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Editorial

Nachdem in den letzten beiden Ausgaben der
Debatte mit der Aufforderung zum Wider-
streit und der Frage nach einer kategorialen
Stilllegung der Erwachsenenbildung in einer
Metaperspektive eher das Ausbleiben von Be-
wegung in der Disziplin angesprochen wur-
de, soll in diesem Heft der Blick auf ,Bewe-
gung’ als Untersuchungsgegenstand gerichtet
werden. Dabei wird das Verhiltnis zwischen
Mobilitit und Bildung fokussiert. Fiir diese
Auseinandersetzungen werden unterschied-
liche Mobilititsbegriffe und ihre Kontextset-
zungen aufgerufen, die auf eine begriffliche
Klirung und Differenzierung verweisen.

Der Titel ,,Auf Abwegen — Zur Kritik des
Mobilititsimperativs® zielt auf die Feststel-
lung eines latenten Mobilititsimperativs in
der Erwachsenenbildungswissenschaft ab,
den es in der Perspektive einer kritisch-pi-
dagogischen Mobilititsforschung freizule-
gen gilt.

Den Ausgangspunkt der Freilegungen stellt
der Beitrag von Sebastian Zick dar. Unter
dem Titel Narrative von Bildung, Bewegung
und Mobilitit — Elemente einer erzichungs-
wissenschaftlichen Kritik des Mobilititsimpe-
rativs befasst sich der Autor mit den Fragen,
wie das Verhiltnis von Bildung und Mobilitit
aus einer bildungstheoretischen Perspektive
gedacht werden kann und wie dieses Verhilt-
nis in den gegenwirtigen Diskursen der Er-
ziehungs- und Erwachsenenbildungswissen-
schaft am Beispiel von Erasmus+ betrachtet

wird. Der Feststellung einer nicht hinreichen-
den Aufmerksambkeit fir die Verbindung von
Bildung und Mobilitit folgt der skizzierte
Vorschlag narrationsanalytischer ~Ansitze
zur Beforschung von Bildung und Mobilitit.
Die Anzahl der eingegangenen Anfragen und
entstandenen Repliken zu diesem Themen-
beitrag belegt die Relevanz des Themas.
Tamara Diederichs arbeitet in ihrer Replik
Der Mobilititsimperativ als Postulat der An-
passung - Eine Reflexion iiber (politische)
Narrative in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft am von Zick eingefiithrten Beispiel
weiter und fragt nach den Zwecken und Be-
stimmungen der Mobilititsbemiihungen
im Bildungsprogramm Erasmus+. Gerahmt
wird ihre Perspektive durch das bildungsbe-
zogene Spannungsverhiltnis von Eigensin-
nigkeit und Verfiigbarkeit bzw. Widerstand
und Anpassung. Mit ihrem Beitrag zeigt sie
Bedeutungen politischer Narrative fir die
Erwachsenenbildungswissenschaft auf und
unternimmt damit den Versuch, Bewegung
in das Forschungsfeld zu bringen.

Christoph Haker und Lukas Otterspeer folgen
in ihrer Replik Erzichungswissenschaft als
Verunsicherungswissenschaft. Nicht nur eine
Kritik des Mobilititsimperativs Zicks Fest-
stellung eines latenten Mobilitidtsimperativs
in der Erwachsenenbildungswissenschaft
und legen diese als Beispiel fir eine Erzie-
hungswissenschaft als Verunsicherungswis-
senschaft aus, die Gegebenes als Scheinbares
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hinterfragt und alternative Perspektiven er-
mdglichen soll. Der von Zick eingenommene
Fokus von riumlicher Mobilitit und Fortbe-
wegung wird am Beispiel der Reickkehr nach
Reims (Eribon 2016) um die Aspekte sozialer
Mobilitit und Riickkehr erweitert. Hieran
werden soziale Mobilitit, Bildungsaufstieg,
Habitustransformation sowie die Moglich-
keit transformatorischer Bildungsprozesse in
der Figur der Riickkehr diskutiert.

Michael Dick geht in seiner Replik Mobili-
tat als erziehungswissenschaftliches Thema
zwischen Zeitdiagnose und Lebensgestaltung
auf Zicks Versuch ein, einen kritischen Mo-
bilitdtsbegriff gegentiber soziologisch und
planungswissenschaftlich dominierten Zu-
gingen zu Mobilitit in Stellung zu brin-
gen. Er attestiert diesem Versuch aber selbst
einen verkiirzen Mobilititsbegriff, der nicht
hinreichend sei, eine kritisch-pidagogische
Mobilititsforschung zu fundieren. Anhand
beispielhafter Studien zeigt er demgegeniiber
auf, wie Rekonstruktionen subjektiver und
erfahrungsbasierter Verstindnisse von Mobi-
litit Hinweise darauf geben kdnnen, wo und
wie Mobilitit Bildungs- und Entwicklungs-
optionen freisetzen kann.

Julia Golle befragt in ihrer Replik Zum wider-
spriichlichen Ort subjektiver Artikulationen
von Mobilitit (und Bildung) den methodo-
logischen Zugang Zicks in der Relationie-
rung von programmatischen Mobilitits-
imperativen und individuell biografischen
Narrationen, die sich an die dort verorteten
Bildungsprozesse richten. Durch einen bil-
dungsphilosophischen und diskursanalyti-
schen Einsatz wird das Vorgehen empirischer
Rekonstruktionen von Bildungsprozessen
problematisiert. Gerade wenn bildende Er-
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fahrungen bspw. durch Interviews zur Spra-
che gebracht werden sollen, zeigt sich ein
»Ringen um die (unmégliche) Einheit der
Rede®, wie im Beitrag von Julia Golle aufge-
zeigt wird. Produktive subjektive Artikulatio-
nen werden dabei auf eine Weise gedacht, die
ein dezentriertes, nicht souverines Subjekt
offenlegt und die Vorstellung eines einfachen
Zugriffs auf individuelle Bildungsprozesse ir-
ritiert. Uber den Themenbeitrag hinaus wirft
sie in ihrer Replik demnach Fragen um die
(rekonstruktive) Betrachtung von Bildungs-
prozessen auf und behandelt die Bedeutung
subjektiver Artikulationen und Subjektivitit
auf eine — in der Erwachsenenbildungsfor-
schung — hiufig vernachlissigte Weise.
Neben dem Themenbeitrag und dessen Re-
pliken enthilt diese Ausgabe eine neue Rub-
rik mit der Bezeichnung un Jerhort, in der wir
ereignisabhingig Beitrige verdffentlichen.
Es finden in dieser Rubrik vor allem Einmi-
schungen, Beobachtungen, Interventionen
und Widerworte einen Ort, die aufgrund
fehlender Artikulationsmdglichkeit bisher
,zunerhort® geblieben sind und von denen wir
meinen, dass sie ,erhort’ werden miissen.

Die Rubrik wird eréffnet durch den Beitrag
von Gerbild Ganglbauer und Angelika Hru-
besch, der Einblicke in die dsterreichische Er-
wachsenenbildung und im Speziellen die Ba-
sisbildung gibt. Die Autorinnen beschiftigen
sich in ihrem Beitrag mit der Verinderung
des staatlich gefdrderten Basisbildungsange-
botes in Osterreich durch ein im Jahr 2019
eingefithrtes lernergebnisorientiertes Curri-
culum’, fiir dessen Erarbeitung eine Unter-
nehmensagentur beauftragt wurde. Das nun
vorliegende lernergebnisorientierte Curri-

culum® wende sich von einer kritisch-eman-



zipatorischen Bildungstradition, die bislang
der Basisbildung eingeschrieben war, ab. Die-
ser Traditionsbruch habe gravierende Aus-
wirkungen auf die Planung, Durchfithrung
und Bewertung der Basisbildungsangebote
und entwirft sie in einem utilitaristischen
Rahmen neu. Vor dem Hintergrund des Ent-
stehungszusammenhangs des Curriculums
zeigen die Autorinnen staatliche Steuerungs-
eingriffe anhand von Dokumentenanalysen
auf und plddieren fiir eine Basisbildung, die
Teilnehmer*innen in ihrem Mensch-Sein ad-
ressiert und einer dkonomistischen Normali-
sierung von Basisbildungsangeboten wider-
spricht. Eine vorangestellte Kommentierung
von Stefan Vater unterstiitzt bei der Kontex-
tualisierung und Einordnung des ,un|erhér-
ten‘ Beitrages.

Fir die kommende(n) Ausgabe(n) laden wir
Interessierte herzlich ein, Repliken zu Beitri-
gen aus dem vorliegenden sowie den vorange-
gangenen Heften des 1. und 2. Jahrgangs ein-
zusenden. Weiterhin besteht die Moglichkeit,
einen Themenbeitrag oder Beitrag fiir die
Rubrik #n|erhort einzureichen sowie auf un-
seren aktuellen Cal/ for Replies zu antworten,
in dem wir den im nichsten Heft (Debatte
Jg. 3, Heft 1) erscheinenden Themenbeitrag
Fallinterpretationen zwischen Theorie- und
Anwendungsbezug. Zum praktischen Nutzen
wissenschaftlicher Erkenntnis am Beispiel der
qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung
von Frank Beier, Franziska Wy[fuwa und
LElisa Wagnerankiindigen. Der anvisierte Bei-
trag fragt nicht nur nach den Konsequenzen
wissenschaftlicher Studien im Spannungsver-
hiltnis von Theorie und Praxis, sondern regt
dariiber hinaus an, sich mit dem darin inhi-
renten erkenntnistheoretischen Grundsatz-

streit aus der Perspektive der Erwachsenen-
bildungswissenschaft  auseinanderzusetzen
und das eigene Forschungs-Selbstverstindnis
zu befragen.

Alle Einreichungen, Anfragen und An-
regungen senden Sie bitte per E-Mail an
debatte@budrich-journals.de. Dartiber hin-
aus erhalten Sie weitere Informationen unter
www.zeitschrift-debatte.de. Bitte informieren
Sie uns unter debatte@budrich-journals.de
bis zum 30. April 2020, wenn Sie eine Replik
auf den kommenden Themenbeitrag (siche
Call for Replies, Seite 217 in dieser Ausgabe)
oder eine Replik auf einen anderen in der
Debatte verdffentlichten Beitrag verfassen
mochten.

Wir wiinschen Thnen eine spannende und
anregende Lektiire und freuen uns auf eine
Fortsetzung der Debatte in den kommenden

Ausgaben!

Ihr Redaktionskollektiv
Malte Ebner von Eschenbach, Christoph
Damm, Farina Wagner, Maria Stimm,

Jana Trumann und Maria Kondratjuk
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Narrative von Bildung, Bewegung
und Mobilitat - Elemente einer
erziehungswissenschaftlichen
Kritik des Mobilitidtsimperativs

Sebastian Zick

Debatte

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich anhand des Phinomens des
Bildungsreisens mit der Verbindung von Bildung und Mo-
bilitit. Dabei wird das Verhiltnis von Bildung und Mobili-
tit sowohl aus bildungstheoretischer Perspektive betrach-
tet als auch nachgezeichnet, wie dieses Verhiltnis bislang
in Erwachsenenbildungsforschung und Erziehungswissen-
schaft perspektiviert wurde. Schlief8lich werden Potenziale
narrativanalytischer Ansitze fiir die Beforschung von Bil-
dung und Mobilitit skizziert.

Bildungsreisen - Bewegung - Mobilitit - politisch-pida-
gogische Narrative - biografische Narrationen

abstract

The article deals with the connection of education and mo-
bility based on the phenomenon of educative travels (Bil-
dungsreisen). It focuses on how the relationship between
education and mobility has been approached so far in adult
education research and educational science. The article ends
with outlining the potential of a narrative-analytical re-
search perspective on education and mobility.

Educative travels - movement - mobility - political-pedagogical
narratives - biographical narrations
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Narrative von Bildung,
Bewegung und Mobilitat -
Elemente einer erziehungs-
wissenschaftlichen Kritik
des Mobilitatsimperativs
Sebastian Zick

1. Erste Sondierungen

»Der Kopf filllt sich durch die Bewegung*
betitelt die DIE Zeitschrift fiir Erwachsenen-
bildung 2011 ein Interview mit dem vor-
nehmlich durch seine Rolle als Side-Kick der
Harald Schmidt Show bekannten Moderator
und Autor Manuel Andrack in der Ausga-
be 1 mit dem Thema Lernen in Bewegung
(Brandt 2011, S. 24-26). Andrack hatte sich
in den vorherigen Jahren intensiv mit dem
Wandern auseinandergesetzt, was im Rah-
men des Interviews den Anlass bildet, das
Wandern als ,,Bildungssetting” (DIE 2011,
§.26) oder ,Lernbewegung® (DIE 2011,
S.24) in den Blick zu nehmen. Die Quintes-
senz des Gesprichs bildet Andracks anfangs
zitierte Titelthese: ,, Der Kopf fiillt sich durch
die Bewegung“. Der Titel verweist auf eine so-
wohl in pidagogischen Alltagswissensbestin-
den als auch in den Erziehungswissenschaften
und ihrer Teildisziplin Erwachsenenbildung
hiufig prisente implizite Grundannahme:
Individuelle Bewegung von Personen, gleich
welchen Alters, Geschlechts, sozialen, fami-
lidren, beruflichen oder bildungsbezogenen
Hintergrunds, wird mit dem Potenzial einer
subjektiven Entwicklung attribuiert, die sich
auf diffuse Weise mit pidagogischen Leit-
termini wie Bildung, Lernen, Personlichkeits-
entwicklung, Transformation, Erfahrung etc.
schmiicken lisst (in der DIE-Zeitschrift ist

es der Kopf, der sich durch Bewegung fiillen
lasst). Einend fiir die diversen pidagogischen
Kontexte, innerhalb derer Bewegung und
Entwicklung aufeinander bezogen werden,
ist dabei die Annahme, Bewegungen fiir pid-
agogische Praxis sowie fiir erzichungswissen-
schaftliche Theoriebildung Relevanz beizu-
messen. Der letzte Kongress der Deutschen
Gesellschaft  fur Erzichungswissenschaft
zum Thema Bewegungen in Essen im Jahre
2018 brachte dies auf die Formel: ,Bewegun-
gen sind konstitutiv fiir das Pidagogische®
(DGfE 2017).

Innerhalb dieses Beitrags soll der Fokus auf
jene Bewegungen gelegt werden, welche reise-
historisch mit dem Begriff der Bildungsreise
assoziiert werden und die als Bezugspunkt
der Forderung und Forderung von Bildungs-
bewegung inzwischen grofitenteils unter dem
Begriff der Mobilitit Gegenstand von pida-
gogischer Forschung und Praxis geworden
sind. Bezogen auf diese Bewegungen ldsst
sich zunichst feststellen, dass die scheinbare
Hochschitzung jedweder Bewegung bei ni-
herer Betrachtung schnell briichig wird: Dem
Beschreiten des Jakobswegs, dem Gang zur
Toilette oder dem Berufspendeln werden ten-
denziell nicht das gleiche Maf$ pidagogischer
Bedeutsamkeit zugesprochen; auf Rickkehr
ausgelegte, in formale Bildungswege integ-
rierte Lernaufenthalte wie Auslandssemester
gelten in Deutschland wie in Europa als poli-
tisch zu férdernde Bildungschancen par excel-
lence, wihrend Migrations- oder Fluchtbewe-
gungen zunehmend politisch erschwert oder
verunmoglicht werden; dem durch Bildungs-
reiseanbieter begleiteten Trip zu den Stitten
der Antike nach Rom wird tendenziell ein
héheres Bildungspotenzial zuerkannt als dem
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Pauschalurlaub am ,Ballermann‘. Pidagogi-
sche Bedeutsamkeit wird Bewegungen somit
nicht unabhingig von der Form der Bewe-
gung, dem Ziel der Bewegung sowie den Ak-
teur*innen der Bewegung zuteil. Pidagogisch
kommen jeweils nur spezifische Formen der
Bewegung in den Fokus. Es ergibt sich eine
normative Unterteilung in movements that
matter und movements that don’t matter.
Der Beitrag nimmt diese normative Setzung
auf und fokussiert die Strukturen, welche
movements that matter, d.h. Formen in-
dividueller Bewegung, die Gegenstand des
Pidagogischen sind, hervorbringen. Zen-
tral steht innerhalb des Beitrags die The-
matisierung des Zusammenhangs von Bil-
dung und Mobilitit. Dabei soll die Frage
im Vordergrund stehen, wie das Verhiltnis
von Bildung und Mobilitit bisher in der
Erwachsenenbildung, aber auch in angren-
zenden erziehungswissenschaftlichen Be-
reichen perspektiviert wurde und welche
Potenziale sich aus einer zu entwickelnden
kritischen Perspektive auf den Imperativ der
Mobilitit entfalten konnen.

Zunichst wird dazu aus einer bildungstheo-
retischen Perspektive aufgezeigt, unter wel-
chen begrifflich-kategorialen Voraussetzungen
Anschluss zwischen Bildung und Mobilitit
hergestellt werden kann (2). Nach dieser Be-
schiftigung mit Voraussetzungen der Kop-
pelung von Bildung und Mobilitit wird in
einem Folgeschritt illustriert, welche normativ
héchst aufgeladenen Bilder und Erzihlungen
individueller Entwicklung den politischen
(Forder-)Diskurs um Bildung und Mobilitit
prigen (3). Um daran anschliefend den der-
zeitigen fachdisziplindren Diskurs um Bildung
und Mobilitit in Erwachsenenbildung und
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Erziehungswissenschaft zu umfassen, folgt ein
Uberblick tber bisherige erziehungswissen-
schaftliche Forschungszuginge, bei der die je-
weils untersuchten Felder, aber auch ableitbare
Forschungsdesiderata in den Blick genommen
werden (4). Abschlieend wird auf der Grund-
lage dieses Desiderats eine Perspektive skizziert,
mit welcher der Zusammenhang von Mobilitit
und Bildung im Modus der Kritik Gegenstand
von Erziehungswissenschaft und Erwachse-
nenbildungsforschung werden kénnte. Hierzu
wird vor allem die Kombination aus politisch-
pidagogischen Narrativen und biografischen

Narrationen im Vordergrund stehen (5).

2. Bildung, Reisen und Mobilitat -
Bewegung als bildungstheoreti-
sches Scharnier

Beim Versuch, einen ersten Ansatzpunkt ftir
die Verbindung von Bildung und Mobili-
tit zu setzen, ist zu berticksichtigen, dass der
Jklassische’  Bezugsrahmen der Verbindung
von Bildung und Mobilitit zunichst die Rei-
se ist. Den Nexus Bildung-Reise zu unter-
suchen, erscheint auf den ersten Blick wenig
innovativ, da beide Konzepte fast schon ,na-
tirlich® aneinander gekoppelt zu sein scheinen
(Zick 2018). Zahlreiche Sprichworte, Lebens-
weisheiten oder Aphorismen rufen die Ver-
bindung von Bildung und Reisen auf, deren
vorbildhafte Ausgestaltung als klassische Bil-
dungsreise nach wie vor hiufig mit Goethes
Italienreisen verkniipft wird. Goethes Bon-
mot, ,Die beste Bildung findet ein gescheiter
Mensch auf Reisen® (Goethe 1948[1795],
S.288), schreibt ein spezifisches Nutzen-
verhidltnis von Reisen fiir Bildung fest." Ein



weiteres populires Goethe-Zitat versieht Rei-
sen mit einem Eigenwert: ,Man reist ja nicht,
um anzukommen, sondern um zu reisen
(Goethe 1896, S. 93).% Das Reisen als bildende
Praxis wird dabei anderen Zwecken unterge-
ordneten Bewegungsformen entgegengesetzt.
Der darin postulierte Eigenwert des Reisens
als vermeintlich ,nicht-utilitires Phinomen®
(Stagl 2002, S.71) kann als moderne Erfindung
konstatiert werden. War Bewegung in fremde
Regionen, Linder oder Kontinente mensch-
heitsgeschichtlich eine lange Zeit ausschlief-
lich auf ,duftere’ Zwecke (Flucht, Migration,
Handel, Diplomatie, Militir etc.) ausgerichtet,
erfihrt sie in der Denkfigur der Bildungsreise
einen anderen Stellenwert. Historisch lassen
sich dabei eine Vielzahl an Reisephinomenen
aufzeigen, innerhalb derer der Praxis des Rei-
sens in je unterschiedlichen sozialen Kontexten
Bedeutung fiir individuelle Entwicklungspro-
zesse beigemessen wurde. Das Spektrum an
Reisenden und entsprechenden Bildungsvor-
stellungen reicht dabei von der Grand Tour
der jungen Adligen Europas tiber die Wander-
schaft der Handwerksgesell*innen bis zu Pilger-
fahrten zu bedeutenden Stitten des Altertums
oder Orten politischer Umwilzungsprozesse
(vgl. Berns 1988; Hlavin-Schulze 1998; Seitter
2000; Wadauer 2005). Bewegung dient dabei
vermeintlich nicht linger duf8eren und fremd-
bestimmten Zwecken, sondern birgt in sich
das Potenzial zur subjektiven Weltaneignung
und dadurch zur individuellen Entwicklung.

Die hohe Anschlussfihigkeit, welche Reisebe-
wegungen als physische Bewegungen an pida-
gogische Leitideen als Denkbewegungen auf-
weisen, ldsst sich dabei u. a. bildungstheoretisch
erkliren. So verbinden sich aus einer neuhuma-
nistischen Perspektive Bildung und Bewegung
beispielsweise bei Wilhelm von Humboldt in
der Bestimmung der Wechselwirkung von Ich
und Welt als ,rege, wodurch der Prozess der
Bildung als notwendig in Bewegung charakte-
risiert wird (Humboldt 1980[1793], S. 236).
Ex negativo findet sich dieser Gedanke von
Bildung als tiber Bewegung bestimmte Titig-
keit auch in Theodor W. Adornos Theorie der
Halbbildung, in welcher er den von ihm kon-
statierten vorherrschenden Zustand von Halb-
bildung als Degeneration von Bildung u. a. mit
einer defensiven Haltung des ,Stillstands* be-
schreibt (Adorno 1972, S.108). Der Mangel an
geistiger Bewegung wird hier zum Signum des
Verfehlens von Bildung (Zick 2018, S. 76-77).
Des Weiteren stellt auch das Charakteristikum
der ,selbstzweckhaften [...] Entfaltung von In-
dividualitit® (Biinger 2015, S.25) der Bildung
wie des Reisens eine Parallele der beiden Kon-
zepte dar.

Anhand dieser Relationierungen von Bildung
und Bewegung wird deutlich, inwiefern bil-
dungstheoretisches Vokabular gedanklich An-
schluss bilden kann fiir pidagogisch-praktische
Vorstellungen, die Reisen als ein geeignetes
Medium fur die Erméglichung von Bildungs-
erfahrungen setzen. Die hiufig idealisierende

1 Wobei dabei offengelassen wird, wo oder wie denn die ,nicht gescheiten’ Menschen ihre beste Bildung’

finden. Goethes Zitat legt hier zumindest nahe, dass Reisen mitunter nicht fur alle im selben Maf3e in Bezug

auf Bildung einlésbar ist.

2 So auch der Titel von Karin Hlavin-Schulzes kulturhistorischer Abhandlung Uber das Reisen als kulturelle

Praxis (Hlavin-Schulze 1998).
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Verklirung vergangener Bildungsreiseformen
(Schroer 2018, S. 8) leistet ihr Ubriges. Gleich-
zeitig offenbart ein solches Ins-Verhiltnis-Set-
zen von Bildung und Reisen qua Bewegung
aber auch, dass Bildungsreisen nur sehr be-
dingt als nicht-utilitdres Phinomen betrachtet
werden kénnen. Entgegen vormoderner Be-
wegungen wandert der Zweck jedoch gewisser-
maflen vom Aufleren ins Innere, indem Sinn
und Zweck des Reisens individualisiert wer-
den. Wie anhand der oben angefiihrten histo-
rischen Reiseformen illustriert werden konnte,
sind auch Bewegungen, welche keinen duf3e-
ren Zwecken unterliegen, entsprechend kein
Selbstzweck, sondern erfahren ihre Zwecke in
dem, was sie historisch, milieu- und kontext-
spezifisch fiir Bildung, Lernen, Kompetenz-
entwicklung o. 4. zutriglich erscheinen lisst.

3. Narrative der ,guten’ Bewegung -
Bildung und Mobilitat als Férder-
gegenstand des Politischen

Der Begriff der Mobilitit, der fortan stirker
fokussiert werden soll, taucht in einer Viel-
zahl von Debatten auf und obliegt dabei
zunichst nicht primir den Fragestellungen
von Erwachsenenbildungsforschung oder
Erziehungswissenschaft (soziale Mobilitit,
motorisierte Mobilitit, Mobilitit im Alter
etc.). Neben diesen unterschiedlichen The-
menstellungen stellt die Landesgrenzen tiber-
schreitende Bewegung von Menschen in for-
malen oder informellen Bildungskontexten
einen diskursiven Ort dar, innerhalb dessen
der Mobilititsbegriff Anwendung findet. Als
besonders bedeutsame Akteurin tritt dabei
die Europiische Union auf, die tiber viel-
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filtige Mobilititsprogramme europiischen
Biirger*innen an unterschiedlichen Stellen
ihrer Bildungslaufbahn Aufenthalte aufSer-
halb der Bundesrepublik Deutschland unter
der Uberschrift Mobilitit zu Lernzwecken er-
méglicht.

Innerhalb der Foérderinitiative Erasmus+, in
welcher u. a. die vormals fiir Erwachsene rele-
vanten Forderlinien Leonardo und Grundtvig
seit 2014 gebiindelt werden, obliegt die Um-
setzung der Forderung von Mobilititsprojek-
ten jeweils unterschiedlichen Bildungsberei-
chen zugeordneten Nationalen Agenturen.
Innerhalb Deutschlands sind Mobilititsaktivi-
titen in der Erwachsenenbildung dabei bei der
Nationalen Agentur Bildung fiir Europa beim
Bildungsinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
angesiedelt. Beantragbar sind Mobilitdtsauf-
enthalte fiir Einzelpersonen sowie die Forde-
rung strategischer Partnerschaften, innerhalb
derer ebenfalls unterschiedliche Formate von
Lehr- und Lernaufenthalten im EU-Ausland
verwirklicht werden konnen. Von 2014 bis
2018 betrug das Gesamtférdervolumen im Be-
reich Erwachsenenbildung 138 839 924 Euro,
wobei sich diese Summe auf 523 Partnerschaf-
ten und 5 378 Einzelmobilititen verteilt (NA
BIBB 2018). Damit ist ,Mobilitit zu Lernzwe-
cken® in der Erwachsenenbildung zwar nach
wie vor erheblich weniger ausgeprigt als bspw.
im Bereich der Studierendenmobilitit (vgl.
exemplarisch Nada, Montgomery & Aratjo
2018, S. 697), dennoch wird deutlich, dass
Angebote zur Steigerung der Mobilitit ein
bedeutendes Element von Erwachsenenbil-
dungsrealititen darstellen.

Mobilitit, auf dieser Ebene verstanden als
wein Auslandsaufenthalt mit dem Ziel, neues
Wissen sowie neue Fihigkeiten und Kom-



petenzen zu erwerben® (EU 2011, S.1),” hat
im Verlauf der letzten Jahrzehnte eine stetig
wachsende Bedeutung fiir Bildungsbiografien
eingenommen. An nahezu allen Bildungs-
institutionen werden Giste, Teilnehmende,
Klient*innen und Beschiftigte tber Infor-
mationen, Werbematerial oder andere Illust-
rationen mit Bebilderungen und Narrativen
,gelungener® Mobilitit konfrontiert. Mobili-
titszielmarken sind in nahezu allen Sektoren
des formalen Bildungsbereichs anzutreffen
und erheben Mobilitit zum individuellen wie
gesellschaftlichen  Sollwert (Liesner 2006).
Mit der Férderung von Mobilitit geht damit
tendenziell auch ihre Forderung einher — und
umgekehrt. Das EUropiische* Bestreben
der Mobilititspolitik ist dabei stets auch an
das Versprechen erhohter individueller Be-
schiftigungsfihigkeit durch die Bereitschaft
zur Mobilitit gekoppelt. ,Immobile Biirger
gefihrden nicht nur die Wettbewerbsfihig-
keit Europas und seiner Nationalstaaten,
sondern auch ihre eigene (Liesner 2006,
S.175). Andrea Liesner verdeutlicht hierdurch
nicht nur die Verquickung von Mobilitit und
Employability auf subjektiver Ebene, sondern
zeigt auch auf, wie individuelle Bewegun-
gen zum volkswirtschaftlichen Faktor fiir ein
mit der EU identifiziertes Europa deklariert
werden. Zusitzlich lassen sich innerhalb der
EUropiischen Beférderung von Mobilitit

fir Lernende auch Bemithungen um eine
verstirkte Identifikation mit EUropa feststel-
len. Mobilitit wird dabei ein Faktor, ,,durch
den sich die europiische citizenship der jun-
gen Menschen stirken und aktivieren ldsst*
(Schroer 2018, S. 9). EU-Mobilititsslogans
wie ,Wer sich bewegt, bewegt Europa“ ver-
sinnbildlichen rhetorisch die implizierten Ver-
bindungslinien zwischen individueller Fortbe-
wegung und europiischem Fortschritt.

Die Verbindung von Mobilitit mit spezifi-
schen Lernzwecken verdeutlicht, dass Bildung
und Bewegung hier nicht (nur) im neuhuma-
nistischen Verstidndnis einer moglichst umfas-
senden Ancignung von Welt gedacht werden,
sondern manifeste individuelle und kollektive
Nutzenvorstellungen mit Bildungsmobilitit
verbunden werden. Mobilitit wird zum Impe-
rativ, Mobilititskompetenz zum Baustein in-
dividueller Bildungs- und Erwerbsbiografien
(Liesner 2006). Mobilitit zu Lernzwecken
wird in diesem Verstindnis betrachtet als eine
der ,,grundlegenden Mdglichkeiten, mit denen
junge Menschen ihre kiinftige Beschiftigungs-
fihigkeit erhéhen, ihr interkulturelles Be-
wusstsein und ihre persénliche Entwicklung
voranbringen sowie ihre Kreativitit und ihren
Biirgersinn stirken konnen® (EU 2011, S.1).
Gleichzeitig manifestiert sich anhand eines
solchen Begriffs von Mobilitit zu Lernzwe-

cken eine thematische und forderspezifische

3 Entsprechend geht es im Folgenden in der Verwendung des Mobilitatsbegriffs nicht um die unterschied-
lichen Formen touristischen Reisens. Damit ist explizit nicht zum Ausdruck gebracht, dass touristisches

Reisen nicht auch Lernzwecken dienen kann.

4 Mit der Unterscheidung von ,EUropaisch’ und ,europaisch’ soll im Folgenden auf die Differenz eines geogra-
phischen Europas und den politischen Institutionen der EU aufmerksam gemacht werden. Die Schreibweise
,EUropaisch’ wird jeweils dann verwendet, wenn das AusgedrUckte nicht lediglich innerhalb des geographischen
Raums Europa zu verorten ist, sondern sich spezifisch den Institutionen der Europaischen Union zuordnen lasst.
Damit wird markiert, an welchen Stellen die EU als politische Akteurin mobilitatspolitisch wirksam wird.
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Eingrenzung von Bewegungen. Wenn Verin-
derungen des Lebens-, Arbeits- oder Lernortes
innerhalb eines Nationalstaates genauso we-
nig in den Blick geraten wie Migrations- oder
Fluchtbewegungen,’ verdeutlich dies, dass die
Forderung von Mobilitit eben nicht jedwede
Bewegung hochschitzt, sondern das ,,richtige
Bewegen der Richtigen zum richtigen Zweck*
(Zick 2018, S. 77; Hervorhebungen im Ori-
ginal). Die Anerkennung von Bildungsbewe-
gungen ist entsprechend an die Forderfihigkeit
der jeweiligen Mobilititen gebunden. Diese
Eingrenzungs- und Formalisierungsprozesse
von Mobilitit eréffnen wiederum ein Span-
nungsfeld zwischen klassischen, romantisie-
renden Vorstellungen von Bildungsreisen und
den Formen ihrer Férderung und Forderung
im Rahmen EUropiischer Mobilititspolitik.®

4, Zum Forschungsstand: Bildung,
Reisen und Mobilitat

Neben der Beschiftigung mit Mobilitit auf
politischer Ebene sowie als Gegentand der
strukturierten Forderung von Auslandsauf-
enthalten im Bildungsbereich liegt zu den
Themenbereichen Bildung und Mobilitit
bzw. Bildung und Reisen auch eine betricht-
liche Zahl an erzichungswissenschaftlichen

Untersuchungen vor, insbesondere auch im
Bereich der Erwachsenenbildung. Um For-
schungsdesiderata innerhalb dieses Gegen-
standsfelds erfassen zu kénnen, soll zunichst
tberblickt werden, welchen Zugingen bishe-
rige Forschungen zu Bildung und Reisen bzw.
Mobilitit folgen. Der Fokus liegt dabei auf
der Frage, unter welchen Primissen und aus
welcher Perspektive die jeweiligen Zusammen-
hinge der Leitkategorien Bildung, Reisen und
Mobilitit vornehmlich betrachtet werden.
Ein solcher Uberblick offenbart eine Vielzahl
an unterschiedlichen Zugingen zum Feld,
welche die Zusammenhinge je unterschied-
lich konstruieren und konturieren. So finden
sich u. a. ethnografische Perspektiven auf Bil-
dungs- bzw. Mobilititserfahrungen (vgl. z. B.
Schifer 2011; Krimer & Haase 2012; Binder
2005), kulturgeschichtliche Untersuchun-
gen zu Bildungsreisen (vgl. Glaubitz 2001;
Hlavin-Schulze 1998; Stagl 2002; Wadauer
2005 wu.a.), bildungstheoretische (vgl. z. B.
Schifer 2011; Bilstein 2013; Glaubitz 2001;
Schroeder 2009; Krimer & Haase 2012) und
gouvernementalititstheoretische Zuginge (vgl.
z. B. Schroeder 2009; Liesner 2006) sowie
Beitrige zur Reisemethodik und -didakeik
(vgl. z. B. Hartung 1989; Nolda 2012).

Auch in der Erwachsenenbildungswissenschaft
gibt es eine Reihe von Beitrdgen zum Fachdis-

5 Vgl. zur ,politisch schwerwiegenden Trennung” von Mobilitat und Migration Schroer (2018, S. 10-13).
6 Dass Bewegung jedoch nicht nur dann Gegenstand EUropaischer Forderpolitik werden kann, wenn sie
in formale Bildungswege integrierbar ist, offenbart bspw. die zivilgesellschaftliche Initiative #Freelnterrail,

die sich dafur einsetzt, dass alle 18-jahrigen Europaerfinnen ein EU-finanziertes Interrailticket erhalten, um

durch Europa reisen zu konnen. #Freelnterrail knUpft durch die aufgeworfenen Imaginationen und Nar-

rative in starkem MafRe an Konzepte klassischer Bildungsreisen an und setzt zudem einen Fokus auf die
Starkung Europas durch Reisen. Durch die hohe konzeptionelle wie ideelle Nahe zur Logik bestehender

Mobilitatsprogramme wird erklarbar, dass die Initiative politisch ausgesprochen positiv rezipiert und im

Rahmen von #DiscoverEU zumindest partiell bereits Anwendung gefunden hat (vgl. Zick i.E.).
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kurs tiber Bildung und Mobilitit bzw. Reisen
(vgl. z.B. Egetenmeyer, Rueffin & Blanchio
2011; Nolda 2012; DIE 20127). Die DIE-Zeit-
schrift fiir Erwachsenenbildung hat dem The-
ma 2012 unter dem Titel Reisen bildet ein
Schwerpunktheft gewidmet, innerhalb dessen
das Phinomen der Bildungsreise aus unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet wurde.
Dabei stand, neben einigen der bereits oben
erwihnten Studien (Schifer 2011, Haase &
Krimer 2012; Nolda 2012), u. a. die Frage der
Touristifizierung und der damit einhergehen-
den Okonomisierung von Bildungsreisen im
Mittelpunkt. ,,Im Motto ,Reisen bildet* triftt
eine pidagogische Binsenweisheit auf einen Slo-
gan der Tourismusindustrie® (DIE 2012, S. 5).
Auch wenn eine derartige inhaltliche Fixierung
der Thematik eine kritische Auseinanderset-
zung mit Konstruktionen von Bildung und Be-
wegung unter dem Imperativ der Mobilitit ver-
muten lief8e, wird diese Erwartung nur zu Teilen
erfiillt. Vielmehr steht die Frage nach dem W7e
der Bildung auf Reisen im Vordergrund: ,,Unter
welchen Bedingungen hat eine Reise ein bilden-
des Potenzial? Welche Kompetenzen lassen sich
auf Reisen erwerben? (Brandt 2012, S. 3). In-
wiefern das, was in spezifischen Reisekontexten
als Bildung gelten kann, durch historische, poli-
tische oder soziale Verinderungen von Mobili-
titsimperativen priformiert wird, wird nicht in

den Fokus genommen.

Damit bildet der DIE-Themenschwerpunkt
jedoch keine Ausnahme, im Gegenteil: Der
Grofiteil der Arbeiten, in denen sich in Erzie-
hungswissenschaft und Erwachsenenbildung
bislang mit Bildung in Bewegung auseinander-
gesetzt wurde, bezicht Mobilitit als analytische
und kritische Kategorie nicht mit ein. Auch
wenn die benannten Arbeiten sich jeweils mit
Fragen von Bildung in unterschiedlichen Rei-
se- oder Mobilititskontexten beschiftigen,
bleibt das Verhiltnis von Bildungsreisen zum
Imperativ der Mobilitdt zumeist sowohl theo-
retisch als auch empirisch unbeleuchtet. Das
Gros der Arbeiten beschiftigt sich primir mit
der Frage, wie bzw. ob sich Bildung auf Reisen
vollzieht und nicht mit dem Verhiltnis von Bil-
dung auf Reisen und politischen Steuerungen
sowie Paradigmen von Mobilitit.*

Eine gesonderte Aufmerksamkeit erfihrt Mo-
bilitit hingegen im Zuge des sogenannten m0-
bility turn (vgl. u.a. Urry 2007; Berenholdt
2013). In den jeweiligen Arbeiten wird Mobi-
litdt dabei als soziales Phinomen gesetzt und
aus verschiedenen disziplindren Perspektiven
(v.a. Soziologie, Literaturwissenschaft, Kul-
turwissenschaften, Humangeografie) unter-
sucht, wie gesellschaftliche Ordnung tber
Mobilitit konstruiert und stabilisiert wird.
Die Steuerung von Mobilitit wird dadurch zu
einer zentralen gesellschaftlichen und, im Fou-
cault’schen Sinne, politischen Aufgabe. Als

7 Innerhalb des DIE-Schwerpunkthefts 3/2013 mit dem Titel Reisen bildet enthalt der Stichwort-Beitrag von
Peter Brandt (Reise und Bildung, S. 20-21) zudem eine recht ausfuhrliche Bibliografie des Forschungsstands

zu Bildung und Reisen in der Erwachsenenbildungswissenschaft.

8 Als Ausnahme kann hier gewiss u.a. Alfred Schafers diskuranalytische Bildungsforschung zur ,irritieren-

den Fremdheit’ (Schafer 2011; Schafer 2013) genannt werden. Schafers Arbeit reduziert sich keineswegs auf

die Frage nach dem ,Wie' der Bildung auf Reisen, sondern kontrastiert dies mit Versprechungen und Ver-

heiBungen touristischer Subjektivierungsprofile. Die politische Beférderung von Mobilitat ist jedoch nicht

Gegenstand seiner Untersuchung.
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Phinomen der Governmentality entsteht die
Governmobility (Baerenholdt 2013), anhand
deren Perspektive untersuchbar wird, wie Mo-
bilitit als gesellschaftliches Phinomen und Pro-
blem gesteuert, gelenkt und gerahmt wird.

Im Gegensatz zu den bisherigen erzichungswis-
senschaftlichen Thematisierungen, bei denen
zumeist Bildung und Reisen ohne den Einbe-
zug normativer Mobilitdtskonzepte untersucht
wurde, gibt es innerhalb des weiten Feldes der
mobility studies wiederum kaum erziehungs-
wissenschaftliche Beztige. Den Perspektiven auf
Mobilitit fehlt es an erziehungswissenschaft-
lichen Begriffen, Kategorien und Fragestellun-
gen, die auch fur die Erwachsenenbildungs-
forschung relevant sind. Mobilitit wird als
gesellschaftliches Phinomen, nicht aber als ein
spezifisch pidagogisches betrachtet.”

5. Skizzen einer Mobilitatsforschung
in Erwachsenenbildungsforschung
und Erziehungswissenschaft

Die bisherigen Ausfithrungen haben verdeut-
licht, dass trotz einer vielfiltigen Forschungs-
landschaft zur Verbindung von Bildung und
Reisen bzw. Mobilitit bestimmte Fragestel-
lungen nicht oder nur rudimentir behandelt
werden. So ist vor allem der Zusammenhang
von politischen Einsetzungen von Bewegung
in Form eines Imperativs und den subjektiven

Erfahrungen, welche Lernende aller Alters-

gruppen im Rahmen von Mobilititsphasen
machen, bisher kaum prisent.

Auf der Grundlage dieses Forschungsdesiderats
soll im Folgenden skizziert werden, wie der Zu-
sammenhang von politischer Einsetzung und
biografischer Erfahrung von Mobilitit Gegen-
stand einer Mobilititsforschung im Modus der
Kritik in Erwachsenenbildung und Erziehungs-
wissenschaft werden konnte. Zentrales Anliegen
eines solchen Ansatzes wire eine kritische Ins-
Verhiltnis-Setzung beider Ebenen, bei welcher
Paradoxien und Spannungsfelder von Mobili-
titspolitiken und -erfahrungen zentral gesetzt
werden. Ein kritischer Mobilititsbegrift wiirde
dabei auf die Etablierung eines Verstindnisses
von Mobilitit zielen, welches die Paradoxien
und Spannungsfelder von Mobilitit produktiv
aufnimmt und dadurch zu einem differenzier-
teren Verstindnis dariiber gelangt, wer oder was
Lernende bewegt bzw. durch welche Mecha-
nismen und auf Grundlage welcher Narrative
Lernende bewegt werden (sollen). Im Vorder-
grund steht folglich nicht, ob und wie Reisen
bildet, sondern unter welchen Voraussetzungen
(Bildungs-)Mobilitit erzeugt, gerahmt sowie
gesteuert und wie dies subjektiv aufgenommen
wird. Ein solches Begriffsverstindnis wire da-
bei auch eine Mdglichkeit zur theoretischen
Immunisierung gegen die Vereinnahmung des
Mobilitdtsbegriffs in Form eines politischen
Mobilititsimperativs, welcher aus einem Mehr
an Bewegung - ,quasi-automatisch® — auch im-

mer ein Mehr an Bildung verspricht.

9 Bezugspunkte fur einen solchen Forschungsansatz lieBen sich mdglicherweise in der Internationalen
Jugendarbeitsforschung auffinden, innerhalb derer eine Reihe an Arbeiten vorliegen, die ,Jugendmobilitat
als europaische Strategie” (Lange 2018) identifizieren und vor dem Hintergrund der davon ausgehenden
Spannungsfelder fragen, ob es sich bei der Partizipation von Jugendlichen an Mobilitatsaktivitaten um
,Pflicht oder Kur" (Thimmel 2018) handelt (vgl. auch Schroer 2018).
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Fiir die empirische Untersuchung von Mobili-
titin Erwachsenenbildung und Erzichungswis-
senschaft erscheint es entsprechend notwendig,
einen kritischen Blick darauf zu legen, wie sich
diskursiv wirkméchtige Konzeptionen ,gelingen-
der® Mobilitit zu subjektiven Wahrnehmungen
sozialer Praxis verhalten (Rosa 2013, S. 271).
Ein Ansatzpunkt hierfir kénnte in der Zu-
sammenfiihrung von politisch-pidagogischen
Narrativen und biografischen Narrationen von
Bildung und Bewegung liegen.

Der Begrift des politisch-pidagogischen Nar-
rativs orientiert sich dabei an politikwissen-
schaftlichen Ansitzen der Narrativanalyse
(Gadinger, Yildiz & Jarzebski 2014), bei denen
Diskurse mittels ihrer erzihlten Reprisen-
tationen (Vieh6ver 2001) analysiert werden.
Politische Debattenbeitrige, Programmatiken
oder Strategiepapiere kommen hier als empiri-
sches Material in Betracht. Diese Form narra-
tivanalytischer Verfahren sind in Erzichungs-
wissenschaft und Erwachsenenbildung bisher
bestenfalls fragmentarisch vorhanden (Zick
2019). Narrativanalytische Ansitze betrach-
ten dabei ,Erzihlungen als zentrales diskurs-
strukturierendes Regelsystem® (Miinch 2016,
S. 84), mit denen in der Sphire des Politischen
spezifischen Entwiirfen von Wirklichkeit poli-
tisch Sinn und Legitimitit verlichen wird. Ne-
ben einer Fokussierung auf Metaphern, Rollen
und Plots orientiert sich die Narrativanalytik
methodisch vor allem an der narrativ produ-
zierten ,kulturellen Modellierung von Zeit®
(Yildiz, Gadinger & Jarzebski 2015, S. 425;
Hervorhebungen im Original), bei denen die
Konstruktionen und Verbindungen von Ver-
gangenheiten, Gegenwarten und Zukiinften
als Elemente einer Herstellung von Plausibili-
titinnerhalb politischer Erzihlungen perspek-

tiviert werden. Bezogen auf Erwachsenenbil-
dung und Erziehungswissenschaft konnte ein
Einbezug narrativanalytischer Ansitze dazu
dienen, politisch wirksame Erzihlungen dar-
authin zu befragen, wie innernarrativ Wissen
iber pidagogisch relevante Gegenstandsfel-
der konstruiert wird (Zick 2019). Hinsicht-
lich des Forschungstelds von Mobilitit und
Bildung konnten politische Schlisselpapiere
oder aktuelle politische Diskurse, innerhalb
derer narrativ ein Verhiltnis zwischen Bewe-
gung und Bildungs- oder Lernerfahrungen
hergestellt wird, daraufthin befragt werden,
welche Sinnzuschreibungen den intendierten
Bewegungen zukommen, welche Begriffe von
Bildung oder Lernen dabei insinuiert werden
und welchen Interessen die Mobilisierung von
Lernenden dabei entsprechen.

Entgegen dem bisher spirlichen Einsatz poli-
tikwissenschaftlich inspirierter Narrativanalyse
in der Erwachsenenbildung bzw. Erzichungs-
wissenschaft ist der Begrift der Narration im
Rahmen biografietheoretischer Ansitze etab-
lierter Teil der Forschungspraxis. Hier liegt der
Fokus entsprechend nicht auf den politischen,
sondern auf den biografischen Konstruktionen
von Wirklichkeit (Alheit & Dausien 2000).
Bezogen auf den Gegenstand biografischer
Erfahrungen von oder Konfrontationen mit
Bewegungen und ihren mdglichen relevanten
Implikationen fiir dadurch initiierte Bildungs-
prozesse, miisste fokussiert werden, inwiefern
unterschiedliche Formen von Bewegungen in
Biografien eingelassen sind und welche Be-
deutungen ihnen jeweils zuteilwerden. Bio-
grafische Narrationen geben dabei Aufschluss
tiber die internen Verarbeitungen externer An-
forderungen, insofern Biografien verstanden

werden als ,Verarbeitungsstruktur einer nach
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auflen offenen Selbstreferentialitit, die Auflen-
einfliisse mit der ihr eigenen ,Logik® wahr-
nimmt, gewichtet, ignoriert und vereinnahmt
und sich in diesem Prozef§ selbst verindert®
(Alheit & Dausien 2000, S. 280).

So sind beispielsweise im Rahmen des Inter-
regprojekts JUMP (Jobs durch Austausch,
Mobilitit und Praxis)™® eine Vielzahl an bio-
grafisch-narrativen Interviews mit jungen
Menschen mit Schwierigkeiten am Ubergang
Schule-Beruf in Deutschland und Dinemark
entstanden. Im Rahmen des Projekts erhalten
die Teilnehmenden, begleitet von deutschen
und dinischen Bildungstrigern bzw. Produk-
tionsschulen, die Moglichkeit, tiber niedrig-
schwellige Formate Auslandserfahrungen im
Nachbarland zu machen. Bezogen auf die Fra-
ge, welche Rolle Bewegungen, Auslandsauf-
enthalten oder Mobilitit in den jeweiligen Bio-
grafiekonstruktionen beigemessen wird, zeigt
sich ein hochst differenziertes Bild, welches
mehrere Spannungsfelder offenbart, innerhalb
derer sich die biografischen Konstruktionen
des Zusammenhangs von Bildung und Bewe-
gung reflektieren lassen. Die Erfahrungen von
Mobilitit passen sich dabei nicht in eine simpli-
fizierende Vorstellung ein, wonach ein Mehr an
Bewegung quasi-automatisch zu einem Mehr
an Bildung fiihren wiirde. Vielmehr markiert
Bewegung in den subjektiven Konstruktionen
von Wirklichkeit einen Mdglichkeitsraum, der
je nach biografischen Voraussetzungen und

subjektiven Interessenlagen unterschiedlich
eingerdumt und ausgestaltet werden kann.
Selbstpositionierungen zu Bildungs- und
Mobilititsentscheidungen changieren da-
bei in den Spannungsfeldern von Beweglich-
keit und Bewegbarkeit, Grenzerfabrung und
Grenziiberschreitung sowie Anerkennung und
Verkennung (Niemeyer, Revsbech Jensen,
Sommer & Zick i.V.). Die Sammlung von
biografischen Erzihlungen legt dabei ent-
sprechend offen, dass Mobilititserfahrungen
weitaus differenzierter zu betrachten sind, als
dies in bildungspolitischen Bewerbungen des
Nutzens von Auslandsaufenthalten hiufig
postuliert wird. Innerhalb des Projekts statt-
findende Weiterbildungsveranstaltungen mit
pidagogischen Fachkriften offenbaren zu-
dem, dass die Erwartungen an die Wirkungen
von Mobilitit zwischen zu mobilisierenden
und mobilisierenden Akteur*innen bisweilen
betrichtlich differieren. Wihrend Mobilitits-
angebote von Mitarbeiter*innen hiufig als
,Geschenk® betrachtet werden, werden diese
von teilnehmenden Jugendlichen hiufig pri-
mir als grofle Hiirde oder Herausforderung
betrachtet.

Eine kritische Mobilititsforschung misste die
hier hochstens fragmentarisch abgebildeten,
aber dennoch ablesbaren Paradoxien produk-
tiv aufnehmen, indem sie offenlegt, wie unter-
schiedliche Erwartungen, Rollenzuschreibun-

gen und Sinngebungsprozesse auf differenten

10 Das von Interreg 5a in der Forderregion Deutschland-Danmark geférderte Handlungsforschungsprojekt

JUMP (Laufzeit 2016-2020) ist ein Projektverbund aus je zwei deutschen und danischen Bildungstragern so-

wie je einem universitaren Partner unter der Gesamtprojektleitung der Berufs- und Qualifizierungsagentur
LUbeck (BQL). Im thematischen Mittelpunkt der Projektarbeit steht die Erhdhung der Beschaftigungsfahig-
keit von Jugendlichen mit Schwierigkeiten am Ubergang Schule-Beruf in der deutsch-danischen Grenz-
region. Die universitare Begleitung von JUMP wird von den Universitaten Roskilde und Flensburg unter der

Leitung von Beatrix Niemeyer-Jensen verantwortet.
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Ebenen im Kontext von Mobilitit narrativ her-
gestellt werden. Eine solche Perspektive wiirde
ihr kritisches Potenzial entfalten, indem sie den
Fokus darauf richtet, zu welchem Zweck und
in wessen Dienst Mobilisierungsbemiihun-
gen agieren, ohne dabei aus dem Blick zu ver-
lieren, welche Rolle Auslandsaufenthalte fiir
Lernende allen Alters spielen konnen. Es geht
entsprechend nicht um eine Negation dessen,
dass durch Mobilititsaktivititen Bildungspro-
zesse initiiert werden konnen, sondern um das
Hinterfragen politischer und pidagogischer
In-Verhiltnis-Setzungen von Bewegung und
Bildung. Dabei geht es notwendig auch um
die Frage, inwiefern Erwachsenenbildung in
Praxis und Forschung darin involviert ist, Ler-
nende als ,beratene Selbste’ (Dausien 2011) auf
Reisen zu schicken bzw. um die Frage, welchen
Direktiven die Férderung und Forderung von

Mobilititsaktivititen fiir Erwachsene folgt.

Literatur

Adorno, T. W. (1972). Theorie der Halbbil-
dung. In T.W. Adorno (Hrsg.), Gesammel-
te Schriften, Bd. 8 (S. 93-121). Frankfurt
am Main: Suhrkamp.

Alheit, P. & Dausien, B. (2000). Die biographi-
sche Konstruktion der Wirklichkeit. Uber-
legungen zur Biographizitit des Sozialen. In
E. Hoerning (Hrsg.), Biographische Sozia-
lisation (S. 257-283). Stuttgart: Lucius &
Lucius.

EU 2011 (Amtsblatt der Europidischen Uni-
on) (2011). Empfeblung des Rates vom 28.
Juni 2011 - Jugend in Bewegung — die Mo-
bilitat junger Menschen zu Lernzwecken
fordern (2011/C 199/01).

Barenholdt, J. O. (2013). Governmobility:
The Powers of Mobility. Mobilities, 8 (1),
20-34.

Bilstein, J. (2013). Reise-Erfahrungen. In
J. Bilstein (Hrsg.), Erfabrung — Erfabrun-
gen (S. 265-283). Wiesbaden: Springer
Fachmedien.

Binder, J. (2005). Globality. Eine Ethnogra-
phie iiber Backpacker. Munster: LIT Verlag.

Brandg, P. (2011). Gesprich: ,Der Kopf fiillt
sich durch die Bewegung®. Mit Manuel
Andrack im Gesprich tiber Ortswechsel.
DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbildung,
18 (1), 24-26.

Brandt, P. (2013). Vorsitze: Die Lehren der
Enge. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbil-
dung, 20 (3), 3.

Brandt, P. (2013). Stichwort: ,Reise und Bil-
dung®. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbil-
dung, 20 (3), 20-21.

Biinger, C. (2015). Wirken wollen. Pidago-
gische und politische Einsitze ,kritischer
Bildung®. The dark side of LLL, 7, 25-33.

Dausien, B. (2011). ,Das beratene Selbst®
- Anmerkungen zu Bildungsbiografien
im gesellschaftlichen Wandel und Strate-
gien ihrer professionellen Bearbeitung. In
M. Hammerer, E. Kanelutti & 1. Melter
(Hrsg.), Zukunfisfeld Bildungs- und Berufs-
beratung. Neue Entwicklungen ans Wissen-
schaft und Praxis (S. 21-40). Bielefeld: Ber-
telsmann.

DGfE (Deutsche Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft) (2017). Call for Pa-
pers zum 26. DGfE-Kongress 2018 an der
Universitit Duisburg-Essen mit dem Titel
»Bewegungen . Verfigbar unter: http://
www.dgfe2018.de/assets/dgte-2018_call-
for-papers.pdf [03.04.2019].

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

149


http://www.dgfe2018.de/assets/dgfe-2018_call-for-papers.pdf
http://www.dgfe2018.de/assets/dgfe-2018_call-for-papers.pdf
http://www.dgfe2018.de/assets/dgfe-2018_call-for-papers.pdf

150

DIE (DIE Zeitschrift fiir Erwachsenenbil-
dung) (2011). Themenschwerpunkt ,, Reisen
bilder*, 20 (3).

Egetenmeyer, R., Rueffin, S. & Blanchio, A.
(2011). Internationalisation and Mobili-
ty in European Vocational Education and
Training. International Report. Mainz.
Vertiigbar unter: http://www.pedocs.de/
volltexte/2012/6755/pdf/Egetenmeye
RueffinBlachnio 2011 International
Report_updated.pdf [14.02.2019].

Gadinger, F., Jarzebski, S. & Yildiz, T. (Hrsg.)
(2014). Politische Narrative. Wiesbaden:
Springer VS.

Glaubitz, G. (2001). Theorie und Praxis der
historisch-politischen Erwachsenenbil-
dung auf Reisen. Bildung und Erzichung,
54 (1), 105-121.

Goethe,]. W.v.(1948[1795]). Wilbelm Meis-
ters Lebrjabre. Goethes Werke. Hamburger
Ausgabe in 14 Binden. Bd 7, Hamburg.
Verftigbar unter: http://www.zeno.org/
Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/
Romane/Wilhelm+Meisters+Lehrjahre/
F%C3%BCnftes+Buch/Zweites+Kapitel
[03.04.2019].

Gocethe, J. W.v. (1896). Goethes Gespriiche. He-
rausgegeben von W. F. v. Biedermann, Bd 8.
Leipzig. Verfiigbar unter: http://www.zeno.
org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolf
gang/Gespr%C3%A4che/%SBZu+den+Ge
sproC3%A4chen%sD/1788 [03.04.2019].

Hartung, O. (1989). Pidagogische Uberlegun-
gen gu einer Geschichtsdidaktik des Reisens.
Oldenburg: BIS Verlag.

Hlavin-Schulze, K. (1998). ,Man reist ja
nicht, um anzukommen: Reisen als kul-
turelle Praxis. Frankfurt am Main et al.:
Campus Verlag.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Humboldt, W. v. (1980[1793]). Theorie der
Bildung des Menschen. In A. Flitner &
K. Giel (Hrsg.), Wilhelm von Humboldt:
Werke in fiinf Binden. Bd. 1., 3. Aufl.
(S. 234-240). Darmstadt: Wissenschaftli-
che Buchgesellschaft Darmstadt.

Krimer, F. & Haase, M. (2012). Reisen und
Bildung. Bildungs- und Entfremdungs-
prozesse im jungen Erwachsenenalter am
Beispiel von Work €5 Travel. Wiesbaden:
VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Lange, J. (2018). Vorwort. In J. Lange
(Hrsg.), Jugendmobilitit als europdische
Strategie. Wer und was bewegt Jugendliche?
(S. 5-6). Hildesheim: Universititsverlag
Hildesheim.

Liesner, A. (2006). Mobilitit. In A. Dzierz-
bicka & A. Schirlbauer (Hrsg.), Pidagogi-
sches Glossar der Gegenwart — Von Autono-
mie bis Zertifizierung (S. 172—182). Wien:
Locker.

Minch, S. (2016). Interpretative Policy-
Analyse. Eine Einfithrung. Wiesbaden:
Springer Fachmedien.

Nada, C., Montgomery, C. & Aradjo, H.
(2018). “You went to Europe and retur-
ned different’: Transformative learning
experiences of international students in
Portugal. European Educational Research
Journal (EER]), 17 (5), 696-713.

NA BIBB (Nationale Agentur Bildung fiir
Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung) (2018). Statistiken. Verfiigbar unter:
https://www.na-bibb.de/presse/statistik/
[14.02.2019].

Niemeyer, B., Revsbech Jensen, C., Sommer,
F. & Zick, S. (1.V.). mobility stories.

Nolda, S. (2012). Anleitung fur die Aneignung
der Fremde. Reiseftihrerliteratur als Medium


http://www.pedocs.de/volltexte/2012/6755/pdf/EgetenmeyerRueffinBlachnio_2011_International_Report_updated.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2012/6755/pdf/EgetenmeyerRueffinBlachnio_2011_International_Report_updated.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2012/6755/pdf/EgetenmeyerRueffinBlachnio_2011_International_Report_updated.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2012/6755/pdf/EgetenmeyerRueffinBlachnio_2011_International_Report_updated.pdf
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Romane/Wilhelm+Meisters+Lehrjahre/F%C3%BCnftes+Buch/Zweites+Kapitel
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Romane/Wilhelm+Meisters+Lehrjahre/F%C3%BCnftes+Buch/Zweites+Kapitel
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Romane/Wilhelm+Meisters+Lehrjahre/F%C3%BCnftes+Buch/Zweites+Kapitel
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Romane/Wilhelm+Meisters+Lehrjahre/F%C3%BCnftes+Buch/Zweites+Kapitel
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Gespr%C3%A4che/%5BZu+den+Gespr%C3%A4chen%5D/1788
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Gespr%C3%A4che/%5BZu+den+Gespr%C3%A4chen%5D/1788
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Gespr%C3%A4che/%5BZu+den+Gespr%C3%A4chen%5D/1788
http://www.zeno.org/Literatur/M/Goethe,+Johann+Wolfgang/Gespr%C3%A4che/%5BZu+den+Gespr%C3%A4chen%5D/1788
https://www.na-bibb.de/presse/statistik

der Erwachsenenbildung. DIE Zeitschrift fiir
Erwachsenenbildung, 20 (3), 36-39.

Rosa, H. (2013). Weltbeziehungen im Zeital-
ter der Beschlennigung. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Schifer, A. (2011). Irritierende Fremdheit:
Bildungsforschung als Diskursanalyse. Pa-
derborn: Ferdinand Schéningh.

Schifer, A. (2013). Erkundungen von Fremd-
heit und Andersheit. Bildende Erfahrun-
gen von Individualreisenden in Mali und
Ladakh. DIE Zeitschrift fiir Erwachsenen-
bildung, 20 (3), 25-28.

Schroer, W. (2018). Jugend und Mobilitit
in Europa. Ein einfithrendes Essay. In
J. Lange (Hrsg.), Jugendmobilitit als eu-
ropdische Strategie. Wer und was bewegt
Jugendliche? (S. 7-18). Hildesheim: Uni-
versititsverlag Hildesheim.

Schroeder, J. (2009). Subjektivierung im
Grenzland. Zur Gonvernementalitit und
Hegemonietheorie von Reisen und Bildung.
Hamburg: Verlag Dr. Kovac.

Seitter, W. (2000). Lesen, Vereinsmeiern, Rei-
sen. (Vergessene) Elemente einer Theorie
lebenslangen Lernens. Zeitschrift fiir Pid-
agogik, 1, 81-96.

Stagl, J. (2002). Eine Geschichte der Neugier.
Die Kunst des Reisens 1550-1800. Wien:
Bohlau Verlag.

Thimmel, A. (2018). Mobil sein — Pflicht oder

Kiir? Internationale Module in jugendpoli-
tisch relevanten Freizeit-, Bildungs- und
Ausbildungssystemen. In J. Lange (Hrsg.),
Jugendmobilitit in Europa. Wer und was
bewegt Jugendliche? (S. 59-66). Hildesheim:
Universititsverlag Hildesheim.

Urry, J. (2007). mobilities. Cambridge: Polity

Press.

Viehover, W. (2001). Diskurse als Nar-
rationen. In R. Keller, A. Hirseland,
W. Schneider & W. Viehéver (Hrsg. ), Hand-
buch Sozialwissenschaftliche Diskursanalyse
(S.177-206). Wiesbaden: VS Verlag fir So-
zialwissenschaften.

Wadauer, S. (2005). Die Tour der Gesellen.
Mobilitit und Biographie im Handwerk
vom 18. bis zum 20. Jabrhundert. Frankfurt
am Main: Campus Verlag.

Yildiz, T., Gadinger, F. & Jarzebski, S. (2015).
Das narrative Element des Politischen:
Uberlegungen zu einer Poetologie des Wis-
sens in der Politikwissenschaft. Zeitschrift

fiir Politikwissenschaft, 25 (3), 421-431.

Zick, S. (2018). Bildung, Beratung, Be-
wegung. In O. Dérner, C. Schiersmann,
C. Iller, I. Schiiller & C. Maier-Gutheil
(Hrsg.), Beratung im Kontext Lebenslangen
Lernens — Konzepte, Organisation, Poli-
tik, Spannungsfelder (S. 75-87). Opladen:
Verlag Barbara Budrich.

Zick, S. (i.E.). #Freelnterrail, Mobilitit und
Bildung - Narrativanalytische Perspekti-
ven auf EUropdische Mobilititsforderung.

Sebastian Zick, Dipl.-Pid., wiss. Mitarbeiter
an der Europa-Universitit Flensburg, Institut
fur Erziechungswissenschaften, Arbeitsbereich
Erwachsenenbildung, Forschungsschwerpunk-
te: Bildungstheorie, Europiisierungsprozesse
in der Erwachsenenbildung, Pidagogiken und
Politiken der Mobilitit.

& sebastian.zick@uni-flensburg.de

Debatte

151

Beitrage zur Erwachsenenbildung



152

Debatte 2019 -Jg. 2 - H. 2 -152-160 - https://doi.org/10.3224/debattev2i2.03

Der Mobilititsimperativ als Postulat
der Anpassung - Eine Reflexion

tiber (politische) Narrative inder
Erwachsenenbildungswissenschaft

Tamara Diederichs

Debatte

Zusammenfassung

Die vorliegende Replik gibt Einsichten dariiber, zu wel-
chen ,Zwecken® sowie in wessen ,Dienst’ die Mobilititsbe-
mithungen des Bildungsprogramms Erasmus+ agieren und
diskutiert diese im Kontext des Spannungsverhiltnisses
zwischen ,Anpassung und Widerstand‘, welchem die Er-
wachsenenbildung ausgesetzt ist. Vor diesem Hintergrund
lassen sich abschlieflend die Bedeutungen politischer Nar-
rative fiir die Wissenschaft der Erwachsenenbildung in
Kiirze aufzeigen.

Mobilitit - Europiische Union - politische Narrative -
Erwachsenenbildungswissenschaft

abstract

The present contribution provides insights into the ‘purpose’
and ‘services’ of the mobility efforts of the Erasmus+ edu-
cation programme and discusses them in the context of the
tension between ‘adaption and resistance’, to which adult
education is exposed to. Against this background, the sig-
nificance of political narratives for adult education will be

demonstrated briefly.

mobility - European Union - political narratives - adult edu-
cation studies
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Der Mobilitdtsimperativ als
Postulat der Anpassung -

Eine Reflexion liber (politische)
Narrative in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft

Tamara Diederichs

Sebastian Zick (2019) verdeutlicht in seinem
Beitrag Narrative von Bildung, Bewegung
und Mobilitit — Elemente einer erziehungs-
wissenschaftlichen Kritik des Mobilititsim-
perativs die Bedeutung der Mobilitdtsfor-
schung in der Erziehungswissenschaft und
Erwachsenenbildungsforschung. So appel-
liert Zick jedoch, sich nicht nur intensiver
mit den Potenzialen solcher Bildungsreisen
zu beschiftigen, sondern den Fokus ebenfalls
darauf zu richten, ,,zu welchem Zweck und in
wessen Dienst Mobilisierungsbemiithungen
agieren [...]“ (Zick 2019, S. 149). Die nach-
folgende Replik méchte darauf reagieren
und das von Zick (2019) bereits aufgefiihrte
Bildungsprogramm Erasmus+, welches die
Mobilitit in der Erwachsenenbildung for-
dern soll, hierfiir heranziehen. So werden in
diesem Beitrag Ausschnitte einer politischen
Erzihlung bearbeitet, die den Mobilititsim-
perativ, der Mobilitit zum sogenannten ,in-
dividuellen wie gesellschaftlichen Sollwert®
(Zick 2019, S. 143) im Bildungsbereich er-
hoben hat, unterstreicht. Mit dem Fokus auf
Wirkungsbehauptungen, die die Europiische
Union fiir das Bildungsprogramm Erasmus+
aufstellt, im Spezifischen fiir Mobilititsmafi-
nahmen fiir das Personal im Bereich der Er-

wachsenenbildung, soll einigen Zwecken
des Mobilititsimperativs nachgegangen und
der Dienst, in dem der Mobilititsimperativ
der Europiischen Union steht, aufgefiihrt
werden. Hierzu wird zunichst die politische
Narration anhand einiger Wirkungsbehaup-
tungen, die sowohl aus dem Programmleitfa-
den des Bildungsprogramms als auch aus der
Verordnung zur Einrichtung des Bildungs-
programms hervorgehen, herangezogen. An-
kniipfend wird der tibergeordnete Dienst, in
dem Mobilitit zum Imperativ ernannt wird,
aufgefithrt und kritisch beleuchtet. Abschlie-
end wird die Bedeutung dieser Erkenntnisse
fur die Erwachsenenbildungswissenschaft’
diskutiert.

1. Eine politische Erzahlung -
Wirkungsbehauptungen des
Bildungsprogramms Erasmus+

Sowohl in der Verordnung, als auch in dem
Erasmus+-Programmleitfaden lisst sich eine
Vielzahl von leitenden Werten und Wir-
kungsbehauptungen finden, die den Zweck
des Bildungsprogramms Erasmus+ verdeut-
lichen und legitimieren. Sie kénnen als Aus-
schnitte oder auch Fragmente einer politi-
schen Erzihlung verstanden werden. Nach
Willy Viehover kann davon ausgegangen wer-
den, dass Erzihlungen ,ein universales und
effektives Medium sozio-kultureller Sinnge-
nerierung und Bedeutungskonstitution sind
[...]¢ (Vieh6ver 2014, S. 75). Die folgenden

1 Wissenschaft und hier explizit Erwachsenenbildungswissenschaft wird in Anlehnung an Rosenberg (2015)
als sozialer (Aushandlungs-)Prozess zur Produktion wissenschaftlicher Erkenntnisse verstanden. Erwachse-
nenbildungsforschung stellt einen Teil dieses sozialen (Aushandlungs-)Prozesses dar, der maf3geblich zur

Generierung wissenschaftlicher Erkenntnisse beitragt.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

153



154

Ausschnitte einer ,politischen Erzihlung,
konnen daher als strukturierend und struk-
turgebend verstanden werden und stellen
eine deskriptive Erzihlung der programma-
tischen Diskussion im Bildungsprogramm
Erasmus+ dar.

Im Vordergrund des Bildungsprogramms
steht insbesondere die Einbindung in unter-
schiedliche Programmatiken und Aktionen
der EU-Bildungspolitik*> (Amtsblatt der
Europiischen Union 2013, S. 50-51). Eras-
mus+ soll insbesondere ,,zur Bewiltigung der
grofSen Herausforderungen beitragen, denen
sich Europa heute und im nichsten Jahrzehnt
gegeniibersteht® (Europiische Kommission
2014, S. 9). So wird hier insbesondere die
Uberwindung der soziodkonomischen Krise,
die Schaffung von Arbeitsplitzen wie auch
die Unterstiitzung des sozialen Ausgleichs
und der sozialen Integration genannt (Euro-
piische Kommission 2014, S. 9). Allgemein
soll Erasmus+ den ,,Europiischen Mehrwert*
(Europiische Kommission 2014, S. 132).
unterstiitzen, einen Beitrag zu Anerkennung
und Transparenz von Qualifikationen, Kom-
petenzen und ihren Instrumenten leisten so-
wie formales, nicht formales und informelles
Lernen im Sinne des ,Lebenslangen Lernens
zusammenfiihren. Ziel von Erasmus+ ist es,
einen Beitrag zu Chancengleichheit und In-
klusion zu leisten, eine systemrelevante Wir-
kung zu erzielen und insgesamt die internati-
onale Dimension in den Mitgliedslindern zu
stirken. Letztlich soll dadurch Wachstum und
Beschiftigung in Europa unterstiitzt werden

(Europiische Kommission 2014, S. 53). Die
Umsetzung dieser relativ weitgefassten und
deutlich gesellschaftsrelevanten Ziele wird im
Konkreten tiber drei Leitaktionen® und ihre
spezifischen Wirkungen realisiert. Fiir die Er-
wachsenenbildung werden dabei im Generel-
len folgende Schwerpunkte formuliert:
wVorrangig gefordert werden Projekte, die dazu
beitragen, die Zahl gering qualifizierter Er-
wachsener abzubauen (Umschulung von Er-
wachsenen), u. a. durch Verstirkung der Anrei-
ze fiir Mafnahmen zur Erwachsenenbildung,
durch Bereitstellung von Informationen iiber
den Zugang zu Angeboten im Bereich des le-
benslangen Lernens (z. B. Informationen tiber
nichtformales und informelles Lernen und
Karriereplanung) und durch mafigeschneider-
te Lernangebote fiir Einzelpersonen® (Euro-
piische Kommission 2014, S. 29).

Die Leitaktion 1 ,Lernmobilitit fiir Personal
der Erwachsenenbildung’ stellt im Rahmen
dieser Zielverwirklichung ein strategisches
Instrument dar, um die Weiterentwicklung
und Internationalisierung von Organisatio-
nen und ihrem Personal in der Erwachsenen-
bildung zu fordern. Durch die Teilnahme an
einer mobilititsfdrdernden Mafinahme sollen
die Teilnehmer*innen ihre Kompetenzen im
Feld verbessern, wie auch ihr lindertibergrei-
fendes Verstindnis fir unterschiedliche Ver-
fahren, Mafinahmen und Systeme ausbauen.
Durch die internationale Offnung der Bil-
dungseinrichtungen sollen Prozesse, die mit
der Modernisierung und Globalisierung ein-

hergehen, bewiltigt werden. Dartiber hinaus

2 Dies sind unter anderem die Ziele der Strategie Europa 2020, die Ziele von ET2020, die nachhaltige Ent-
wicklung des Hochschulwesens sowie die Forderung der europaischen Werte.
3 Die drei Leitaktionen sind Lernmobilitat fUr Einzelpersonen, Strategische Partnerschaften und UnterstUt-

zung politischer Reformen.
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sollen die Teilnehmer*innen aufgeschlossener
gegeniiber gesellschaftlicher, sprachlicher und
kultureller Vielfalt werden und die Bediirfnis-
se benachteiligter Gruppen besser verstehen
und berticksichtigen kénnen. Zudem sollen
die Teilnehmer*innen sowohl den Einfluss
von formaler und nichtformeller Bildung und
ihren Einfluss auf den Arbeitsmarkt verste-
hen, ihre eigenen Fremdsprachenkenntnisse,
Berufs- und Karrierechancen verbessern als
auch Aktivititen zur Férderung der Mobili-
tit von Lernenden besser férdern und unter-
stiitzen konnen (Europiische Kommission
2014, S. 33-34). Uber die Teilnahme an einer
Mobilititsmafinahme soll innerhalb der Or-
ganisation ein modernes, dynamisches, enga-
giertes und professionelles Umfeld geschaffen
werden, welches sein Angebot selbst interna-
tionalisiert und sich an den (internationalen)
Bediirfnissen der Teilnehmer*innen orientiert
(Europiische Kommission 2014, S. 34).
Insgesamt erhofft sich die Europiische Union
dadurch eine systemrelevante Wirkung, die
sich wie folgt beschreiben lisst: ,,Langfristig
dirfte sich das Zusammenwirken von meh-
reren Tausend im Rahmen dieser Leitaktion
geforderten Projekten im Bildungs-, Ausbil-
dungs- und Jugendbereich in den beteiligten
Lindern bemerkbar machen, und in Europa
und dariiber hinaus politische Reformen an-
stoffen und neue Ressourcen fiir Mobilitits-
chancen erschliefen® (Europiische Kommis-
sion 2014, S. 34).

2. Im Dienst der Anpassung

Die aufgefiihrten Wirkungsbehauptungen,
die den Zweck der Mobilitit im Bildungs-

programm Erasmus+ und im Spezifischen
im Erwachsenenbildungsbereich verdeutli-
chen, spiegeln die Werte wider, die die Eu-
ropiische Union sich bereits im Vertrag von
Maastricht, Artikel 2, zur Aufgabe gemacht
hat: ,Aufgabe der Gemeinschaft ist es,
durch die Errichtung eines Gemeinsamen
Marktes und einer Wirtschafts- und Wih-
rungsunion sowie durch die Durchfiithrung
der in den Artikeln 3 und 3a genannten
gemeinsamen Politiken oder Mafinahmen
eine harmonische und ausgewogene Ent-
wicklung des Wirtschaftslebens innerhalb
der Gemeinschaft, ein bestindiges, nichtin-
flationires und umweltvertrigliches Wachs-
tum, einen hohen Grad an Konvergenz der
Wirtschaftsleistung, ein hohes Beschifti-
gungsniveau, ein hohes Maf§ an sozialem
Schutz, die Hebung der Lebenshaltung
und der Lebensqualitit, den wirtschaftli-
chen und sozialen Zusammenhalt und die
Solidaritit zwischen den Mitgliedstaaten
zu fordern® (Vertrag von Maastricht 1992,
S. 11). Der Aufruf nach Mobilitit steht
somit im Bildungsprogramm Erasmus+
im Dienst dieser Werte, die vor allem 6ko-
nomischen als auch sozialpolitischen Inte-
ressen folgen. Dies verweist insbesondere
auch auf die Wurzeln der Europiischen
Union, die, zunichst aufgrund der 6kono-
misch orientierten Ausrichtung der Euro-
piischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG),
Bildungspolitik ausschlieSlich unter ar-
beitsmarkt-relevanten Aspekten betrieben
hat. Erst durch den Vertrag von Maastricht
(1992) wurde die Bildungspolitik zu einem
eigenen Ressort der EU, das ihr erlaubt, im
Rahmen des Subsidiarititsprinzips und un-

ter Ausschluss jeglicher Harmonisierung,
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eigene Impulse im Bildungsbereich zu set-
zen (Schemmann 2007, S. 105-106). So
beruft sich die Europiische Union mit
der Einrichtung des Bildungsprogramms
Erasmus+ auf die unzureichende Verwirk-
lichung der in Erasmus+ genannten Ziele
auf der Ebene der Mitgliedstaaten (Amts-
blatt der Europidischen Union 2013, S. 55).
Mobilitit, als Teil eines bildungspolitischen
Programms, kann in diesem Kontext als
Mittel zur europiischen Zielerreichung ver-
standen werden (Rausch 2015, S. 176). So
wird auch das pidagogische Handlungsfeld
der Erwachsenenbildung im Rahmen dieser
Zielerreichung von dem Imperativ der Mo-
bilitit angesprochen. Die zuvor aufgegriffe-
nen Ziele, die durch die Mobilitit erreicht
werden sollen, scheinen auch relevant fiir
Herausforderungen der heutigen Erwach-
senenbildung (Gieseke 2018, S. 69-72;
Robak 2016). So lisst sich beispielhaft die
Forderung nach einem lindertibergreifen-
den Systemverstindnis im Erwachsenen-
bildungsbereich im Zeitalter des interna-
tionalen Vergleichs (beispielhaft zu nennen
PIACC und Bologna) also als notwendige
Anpassung an eine globale Welt verstehen
(Ioannidou & Reichart 2017). Des Weite-
ren lisst sich ein Verstindnis fiir formales
und informelles Lernen sowie die damit
verbundene Bemithung zur Anerkennung
und Validierung von Kompetenzen in Zei-
ten der Transformationsgesellschaft und
die damit zusammenhingenden briichi-
gen Erwerbsbiografien als unausweichlich
beschreiben (Schiffter & Schicke 2016,
S.26). So machen Esther Winther und Goran
Jordanoski (2016) auch auf die Bedeutung
von Kompetenzanerkennung und Validie-
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rung im Zuge der sogenannten ,Fliichtlings-
krise‘ aufmerksam. Diese Beispiele zeigen
bereits, was die Europdische Union eingangs
tber das Bildungsprogramm Erasmus+
konstatiert, Mobilitit soll einen Beitrag
leisten zur Uberwindung gesellschaftlicher
Herausforderungen oder auch, mit ande-
ren Worten, einen Beitrag zur gelingenden
Anpassung an industrielle Wandlungspro-
zesse und gesellschaftliche Anforderungen.
Warum fordert Zick (2019) also tiberhaupt
einen kritischen Blick auf Mobilitit und
Bemiihungen, diese zu unterstiitzen, wenn
die Notwendigkeit dieser unausweichlich
scheint? Die Antwort konnte lauten: Weil
daslebenslange Lernen und die Bereitschaft
zur Mobilitit auch riskante Biografien mit-
hervorbringen (Kade 1997), weil Flexibili-
tit im Lebensverlauf auch als Belastung
verstanden werden kann (Hillmert 2010,
S. 44, S. 54), weil der Aufruf nach stetiger
Kompetenz in einem permanenten Kom-
pensationsvorhaben enden kann (Geifiler &
Orthey 2002, S. 77), weil die Erwachsenen-
bildung, mit den Begriffen Horst Sieberts
(1994), zu einer ,Sowohl-als-auch‘-Lésung
in der klassischen Frage der Erwachsenen-
bildung zwischen ,Anpassung und Wider-
stand® (Siebert 1994, S. 42) beitragen soll-
te. Ja, Mobilitdt postuliert sich aus einem
Nitzlichkeitskalkal! Sie verhilft zur Anpas-
sung an eine herausfordernde Welt. Aber
es wire verkiirzt, es in der Debatte dabei zu
belassen. Im Folgenden werden daher die
Anforderungen, die Zick (2019) bereits an
die Erwachsenenbildungsforschung stellt,
nochmals herangezogen und im Zusam-
menhang mit den Erkenntnissen der vorlie-

genden Replik in Kiirze diskutiert.



3. Ein Pladoyer - Narrative in der
Erwachsenenbildungswissen-
schaft

Mobilitit in der Erwachsenenbildung wird zu
einem pidagogisch relevanten Gegenstands-
feld (Zick 2019, S. 146). So zeigt Zick in Kiirze
die bisherige Aushandlung der Mobilitits-
thematik in der Erwachsenenbildung auf. Er
konstatiert: ,Das Gros der Arbeiten beschif-
tigt sich primir mit der Frage, wie bzw. ob
sich Bildung auf Reisen vollziecht und nicht
mit dem Verhiltnis von Bildung auf Reisen
und politischen Steuerungen sowie Para-
digmen von Mobilitit® (Zick 2019, S. 145).
So klingt heraus, dass das Feld der Erwach-
senenbildungsforschung sich erneut einem
politischen Narrativ, der Notwendigkeit von
Mobilititmafinahmen und ihren Zwecken,
zugunsten von Potenzialanalysen einverleibt
(Rosenberg 2018, S. 22-23). So wiire es inte-
ressant, dieser Entwicklung in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft nachzugehen und
mit der méglichen wirkmichtigen und fol-
genreichen Erzihlung (Viehéver 2014, S. 87)
der Europiischen Union zum ,Zweck von
Mobilitit* in einen Zusammenhang zu brin-
gen. Dadurch kénnte nicht nur die struktu-
rierende, sondern insbesondere die struktur-
gebende Funktion von politischen Narrativen
und ihre Bedeutung fiir die Wissenschaft und
Forschung in der Erwachsenenbildung aufge-
zeigt werden. Kritisch ist festzuhalten, dass le-
diglich das Folgen der Narration bildungspo-
litischer Dokumente die Gefahr aufkommen
lisst, Argumentationsstringe unhinterfragt

in den Wissenschaftsdiskurs aufzunehmen
(Rausch 2015, S. 182-183; Rosenberg 2018,
S. 22). So schliefit sich diese Replik der For-
derung Zicks an, die Pluralitit der Narration
in Bezug auf Mobilitit in der Erwachsenen-
bildungsforschung zu berticksichtigen und
nicht in alte Traditionen zu verfallen und
politische Erzihlungen in den Vordergrund
wissenschaftlicher Bemithungen zu ricken
(Rosenberg 2015, S. 170). Angestofen durch
die Debatte tiber die Mobilititsforschung,
mochte die Replik mit einem Impuls zum
Nachdenken tiber die allgemeine Verfasst-
heit der Erwachsenenbildungswissenschaft
schliefen. Insbesondere das Handlungsfeld
der Erwachsenenbildung, welches im Ver-
gleich zur Schule und Hochschule aufgrund
seiner mittleren Systematisierung stirker auf
politische Trends reagiert (Faulstich & Zeu-
ner 2015, S. 25), bedarf einer Wissenschaft,
die nicht lediglich reagiert, sondern autonom
und emanzipiert auch die fiir das Handlungs-
teld aufgestellte Aufgabe, neben der ,An-
passung® auch ,Aufklirung® zu betreiben
(Nolda 2008, S. 19-27), nachkommt, damit
gesellschaftliche Anforderungen nicht unre-
flektiert an das Handlungsfeld herangetragen
werden (Faulstich & Zeuner 2015, S. 33). So
lasst sich die aktuelle Bewegung Fridays for
Future, die sich auf Wissenschaft beruft, um
politische Prozesse anzuregen (Ronzheimer
2019), als Beispiel heranziehen, um den Mog-
lichkeitshorizont von Wissenschaft und den
unterschiedlichen Narrativen, die sie bedient,
zu verdeutlichen.* Fiir die Wissenschaft der
Erwachsenenbildung ist es vielleicht daher

4 |In Bezug auf die Mobilitatsforschung in der Erwachsenenbildungsforschung kéonnte das Narrativ der Fri-
days for Future-Bewegung beispielsweise Anlass geben, Mobilitat unter Aspekten der Nachhaltigkeit in

Mobilitatsprozessen nachzugehen.
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an der Zeit, den Mobilititsimperativ (wenn
auch nicht ganz unhinterfragt) auch auf die
eigene Forschung zu richten, ausgetretene
Pfade zu verlassen und die eigene Rolle der
Erwachsenenbildungswissenschaft und den
damit verbundenen Habitus (Holzer 2018,
S. 71) an die dynamischen und pluralen
Wissensbestinde und Erzihlungen der heu-
tigen Wissensgesellschaft anzupassen, aber
auch die Aufklirung und Reflexion tiber die
Riickwirkung der Wissensgesellschaft auf das
Geschift der Wissenschaft zu hinterfragen
(Schulz-Schaeffer & Boschen 2003, S. 10).
So konstatiert Norbert Ricken (2011) fiir
die Wissenschaft in Bezug auf die Verflech-
tung von Wissen, Wissenschaft, Politik und
Gesellschaft die Aufgabe: ,[D]ie Muster der
Wahrnehmung, Interpretation und Refle-
xion [...] dieser gesellschaftlichen Situation
zu problematisieren® (Ricken 2011, S. 11).
Joseph Schrader (2018) merkt hierzu in ei-
nem Interview zum Thema Mehr Austausch
fiir Wissenschaft und Praxis an: ,Am Ende
wird hier aber immer ein Spannungsverhilt-
nis bleiben: Die Politik hat mehr Probleme,
als die Wissenschaft 16sen kann, und die Wis-
senschaft bietet mehr Wissen, als die Politik
umsetzen kann. Was wichtig ist, ist zu einer
Form des permanenten Austausches zwi-
schen Vertretern der verschiedenen Systeme
zu kommen, die an Praxisgewinnen orien-
tiert ist und gleichzeitig Differenzen in den
Handlungsrationalititen respektiert. Das
ist eine bleibende Aufgabe® (Schrader 2018,
S. 8). Was jedoch unter Praxisgewinn verstan-
den wird, bleibt hier offen. Die Diskussion
iber die Verantwortung und Aufgabe der
Erwachsenenbildungswissenschaft greift an
dieser Stelle zu kurz, bedarf jedoch im Allge-
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meinen, und nicht lediglich in Bezug auf die
Mobilititsforschung, eines Raumes fiir eine
eigene Debatte in Bezug auf die Verflechtung
zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft,

Gesellschaft und Politik.
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Erziechungswissenschaft als Ver-
unsicherungswissenschaft. Nicht nur
eine Kritik des Mobilitatsimperativs
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Zusammenfassung

Sebastian Zicks erzichungswissenschaftliche Kritik des Mobilititsimperativs
ist Ausgangspunkt unseres Beitrags. Wir greifen diese Kritik auf, indem wir sie
in zweifacher Hinsicht erginzen: Erstens um einen Fokus auf soziale Mobili-
tit, welche sich in Mobilititsnarrativen mit raumlicher Mobilitit als verwoben
zeigt. Zweitens um die Perspektive auf Mobilitit als Riickkehr, die wir von einer
Perspektive auf Mobilitit als Fortbewegung abgrenzen. Die Riickwirtsbewe-
gung ist fiir uns eng an (Selbst-)Reflexionen und transformatorische Bildungs-
prozesse gebunden, wie sie in Didier Eribons autosozioanalytischem Vorhaben
einer Riickkehr zu erkennen sind. Unsere Ausfithrungen miinden erstens in ei-
ner Kritik am Imperativ des Bildungsaufstiegs, in dem mehr Bildung scheinbar
immer mit individuellen und kollektiven Fortschritten einhergeht. Zweitens
wenden wir die von uns herausgearbeitete Kritik reflexiv auf die Erziehungswis-
senschaft. Sie ist dann eine Verunsicherungswissenschaft, fiir die die Riickkehr,
und damit das Hinterfragen eigener Selbstverstindlichkeiten, konstitutiv ist.

Bildungstheorie - Eribon - Kontingenz - Mobilitit - Riickkehr

abstract

Sebastian Zick's critique of the mobility imperative is the starting point of our
contribution. We supplement this critique in two ways: First, we focus on social
mobility and the social and spatial interdependence in mobility narratives.
Second, we focus on the perspective of mobility as return, which we distinguish
from the perspective of mobility as progress and moving forward. For us, return is
closely linked to (self-)reflection and Bildung as transformative processes, as can be
seen in Didier Eribon s anto-socio-analytical project "Returning to Reims” (2013).
Our argumentation leads to a critique of the imperative of educational upward
mobility, in which more education always seems to go hand in band with ind;-
vidual and collective progress. Furthermore, we apply our critique to educational
science. Thus it becomes a science of uncertainty (Verunsicherungswissenschaft), in
which returning and the reconsideration of self-perceptions are crucial.

philosophy of education - Eribon - contingency - mobility - returning
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Erziehungswissenschaft als
Verunsicherungswissen-
schaft. Nicht nur eine Kritik
des Mobilitatsimperativs
Christoph Haker & Lukas Otterspeer

1. Einleitung

Sebastian Zicks Aufsatz tiber Narrative von
Bildung, Bewegung wund Mobilitit bietet
nicht nur die Mdglichkeit zum Nachdenken
dariiber, wie Mobilitit kritisch zu reflektieren
wire, sondern ist fiir uns auch Anstof$, um
einen programmatischen Rahmen fiir die so-
zialwissenschaftliche Erziehungswissenschaft
im Allgemeinen anzudeuten. Seine Elemen-
te einer erzichungswissenschaftlichen Kritik
des Mobilititsimperativs sind in ihrer Pole-
mik begriiflenswert und in ihrer methodo-
logischen und theoretischen Skizze klar und
ambitioniert. Der kritisierte normative Kurz-
schluss von Bewegung auf Bildung erscheint
in jeder Hinsicht unplausibel und eher dem
Zeitgeist als einer fundierten Theorie der Mo-
bilitit geschuldet. Zicks Kritik ist damit ein
gelungenes Beispiel fiir Erziehungswissen-
schaft als Verunsicherungswissenschaft.

Verunsicherungswissenschaften, die Nina
Degele (2003) zufolge mindestens die Sozio-
logie und Gender Studies umfassen, zeichnen
sich durch ein ,disziplinverbindendes Poten-
zial wissenschaftlichen Rekonstruierens und
Reflektierens, Entselbstverstindlichens und
Verunsicherns® (Degele 2003, S. 16) aus. Die
Soziologie hat im 19. Jahrhundert moderne
Verunsicherungen gesteigert, indem sie so-
ziale Ordnungen und historische Ereignisse
nicht individualistisch, naturalistisch oder

religiés erklirt hat, sondern sie als sozial Ge-
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machtes darstellte (Degele 2003, S. 10-12).
Die Gender Studies verunsicherten vor allem
die als natiirlich angenommene Kategorie
Geschlecht und die Geschlechterverhiltnisse
(Degele 2003, S. 12-16). Beide haben gemein-
sam, dass sie vormals bestehende Selbstver-
stindlichkeiten entselbstverstindlicht haben.
Erziehungswissenschaft gibt in einem solchen
Verstindnis nicht nur ,,Antworten auf gesell-
schaftliche Verunsicherungen im Zuge von
Modernisierungsprozessen® (Degele 2003,
S. 9), wenn sie etwa nach einem wissenschaft-
lichen, pidagogischen und erzieherischen
Umgang mit der Digitalisierung und dem
gegenwirtig erstarkenden Rechtspopulismus
sucht (Haker & Otterspeer 2019). Sie setzt
auch ,Fakten/Phinomene kontingent” und
begreift ,Normen und Identititen als aus-
handelbar® (Degele 2003, S. 26), wenn sie den
verbreiteten Mobilititsimperativ, demzufolge
mehr Mobilitidt mit mehr Bildung einhergeht,
infrage stellt (Zick 2019). Normativ zielt eine
so verstandene Wissenschaft auf Offnung von
Kontingenzen moderner Gesellschaftsord-
nungen (Degele 2003; siehe auch Reckwitz
2006, 2008) und damit nicht zuletzt auf die
Offnung wissenschaftlicher Kontingenz (fiir
die Soziologie siche Haker 2020), etwa durch
die Infragestellung wissenschaftlicher Neut-
ralitit aufgrund rechtspopulistischer Verwen-
dungen erziehungswissenschaftlicher Ergeb-
nisse (Otterspeer & Haker 2019).

Zicks polemische Gegeniiberstellungen vom
»Beschreiten des Jakobswegs® und ,dem
Gang zur Toilette” beziehungsweise einem
»11ip zu den Stitten der Antike nach Rom*
und dem ,Pauschalurlaub am ,Ballermann‘“
(Zick 2019, S. 139) sind im Sinne einer Er-

ziehungswissenschaft als Verunsicherungs-



wissenschaft angemessen, weil sie Aufforde-
rungscharakter haben. Sie wirken, vermittelt
durch Verunsicherung, als ein Reflexions-
anstof3, den Degele (2003, S. 26) wie folgt
umschreibt: ,Mit solchen Verunsicherun-
gen ist die Aufforderung verbunden, hinter
Selbstverstindlichkeiten, hinter das Offen-
sichtliche zu schauen, Denkmdglichkeiten
zu erweitern und eine Sensibilitit dafiir zu
entwickeln, dass es auch anders sein konnte.“
Zick bleibt aber nicht bei der Polemik stehen,
sondern wird nach einer differenzierten Ana-
lyse des Mobilititsimperativs und des For-
schungsstands zur Verbindung von Mobilitit
und Bildung programmatisch. Auch wenn
Zick sein Verstindnis von Erziehungswissen-
schaft nicht explizit so benennt, affirmiert sie
als Verunsicherungswissenschaft den Mobili-
titsimperativ nicht, lehnt ihn aber auch nicht
rundheraus ab: ,Es geht entsprechend nicht
um eine Negation dessen, dass durch Mo-
bilitdtsaktivititen Bildungsprozesse initiiert
werden kénnen, sondern um das Hinterfra-
gen politischer und pidagogischer In-Verhilt-
nis-Setzungen von Bewegung und Bildung®
(Zick 2019, S. 149).

Wir unterstiitzen also sowohl das Anliegen
als auch die Form von Zicks Kritik, mochten
diese aber um zwei Aspekte erginzen. Erstens
nutzt er einen verengten riumlichen Mobili-
titsbegriff. Zweitens denkt er Mobilitit als
eine Fortbewegung. Damit tibernimmt er
grundlegende Annahmen des von ihm kriti-
sierten Mobilititsimperativs, da er sich den
Fokus durch die internen Deutungsmus-
ter seines Gegenstandes vorgeben ldsst. Er-
ginzend liefle sich erstens soziale Mobilitit
(Berger 2001) in den Blick nehmen. Diese
ist analog zu Zicks Analyse riumlicher Mo-

bilitit mit einem Mobilititsimperativ — dem
Bildungsaufstieg — ausgestattet. Eine Kritik
dieses Imperativs ist zweitens durch einen
Fokus auf Riickkehr statt auf Fortbewegung
mdglich.

Wir werden dies durch folgenden Argumen-
tationsgang zeigen. Erstens werden wir soziale
Mobilitit anhand von Didier Eribons (2016)
Riickkebr nach Reims als Klassenflucht ver-
anschaulichen und zeigen, dass in der Rezep-
tion auch Eribons Klassenflucht primir als
Fortbewegung geschen wird. In Bezug auf
soziale Mobilitit ldsst sich also ein zu Zicks
Kritik analoger Mobilititsimperativ finden,
der soziale Mobilitit und Bildung in der Fi-
gur der Bildungsaufsteiger*in kurzschlieSt.
Zuweitens zeigen wir, dass gerade Eribons
Riickkebr auf einen anderen Bildungsprozess
verweist, dessen riumliche und soziale Mo-
bilitdt riickwirtsgerichtet ist. Es geht in der
Riickkebr nach Reims eben nur vordergrin-
dig um die von Eribon anhand der eigenen
Biographie geschilderte Klassenflucht des
jungen Eribons. Ebenso wichtig erscheint
uns dariiber hinaus die vom ilteren Eribon
angetretene Klassenreise zuriick zum Ort
und Milieu seiner Herkunft. In der Analyse
von Eribons Riickwirtsbewegung ldsst sich
das Verhiltnis von riumlicher und sozialer
Mobilitdt tentativ erkunden. Drittens grei-
fen wir das hier skizzierte Verstindnis von
Erziehungswissenschaft als Verunsicherungs-
wissenschaft auf, indem wir Eribons biogra-
phische Erzihlung reflexiv auf das Feld der
Wissenschaft wenden. Seine Erzihlung ist
nimlich nicht nur ein interessanter Gegen-
stand fiir die Erforschung des Verhiltnisses
riumlicher und sozialer Mobilitit, sie ist
selbst Kritik von Mobilititsimperativen und
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Kritik des akademischen Milieus. Dadurch
wird deutlich, dass Verunsicherungswissen-
schaften nicht nur gesellschaftlich verankerte
Selbstverstindlichkeiten kontingent setzen,
sondern auch die Wissenschaft selbst verun-

sichern miissen.

2. Eribons Klassenflucht als
soziale Mobilitat eines
Bildungsaufsteigers

Zick geht es in seiner Kritik primir um rium-
liche Mobilitit. Unter riumlicher Mobili-
tit verstechen wir die Bewegung im geogra-
phischen Raum. Auch wenn Zick in seiner
Begriffsbestimmung soziale Mobilitit ein-
schlielt (Zick 2019, S. 142), beziehen sich die
vergleichende Polemik zu Beginn des Artikels
(Zick 2019, S. 139), seine Kritik an den Mo-
bilititsprogrammen fur europiische Bir-
ger*innen (Zick 2019, S. 142-144) und das
von ihm herangezogene Beispiel der Mobili-
titserfahrungen im Interreg-Projekt JUMP
(Zick 2019, S. 148) auf riumliche Mobilitit.
Der kritisierte Mobilititsimperativ lautet ent-
sprechend, dass ein ,Mehr an Bewegung -
,quasi-automatisch® — auch immer ein Mehr
an Bildung verspricht® (Zick 2019, S. 147).
Ein dhnlicher Imperativ ldsst sich auch in Be-
zug auf soziale Mobilitit in der Debatte um
Eribons (2016) Riickkehr nach Reims finden.
Unter sozialer Mobilitit verstehen wir hier
»Bewegungen oder Wechsel [...] zwischen so-
zialen Lagen, Schichten oder Klassen® (Berger
2001, S. 595).

Eribons Riickkehr nach Reims lisst sich in-
haltlich als die Geschichte eines Bildungs-

aufsteigers zusammenfassen. Aufgewachsen
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in der Arbeiterklasse ist er heute 6ffentlicher
Intellektueller und Professor fiir Soziologie.
Seine Mobilititserfahrung ist damit ein klas-
sisches Beispiel vertikaler Mobilitit (Berger
2001, S. 596) und wird auch so gelesen: Im
Kontext der Weiterbildung titeln etwa Julia
Reuter und Oliver Berli (2017) Vom Arbei-
terkind zum Professor und stellen damit den
Aufstieg in den Vordergrund. Explizit wird
dies auch aus bildungstheoretischer Pers-
pektive, wenn Markus Rieger-Ladich und
Christian Grabau (2018) ein Portrit eines
Bildungsaufsteigers tber Eribon schreiben.
Oberflichlich lisst sich in dieser Lesart der
von Zick identifizierte Mobilititsimperativ
wiederfinden. Ein Mehr an sozialem Aufstieg
geht hier mit einem Mehr an Bildung einher
und umgekehrt.

Eribons Mobilititserzihlung ist allerdings
gerade deswegen interessant, weil dieser Im-
perativ bei genauerer Lektiire schnell Risse
bekommt. In Eribons Buch geht es nicht um
eine Erfolgsgeschichte in einer Gesellschaft,
die allen den sozialen Aufstieg ermdglicht. Es
geht um die Scham und das Leiden von Bil-
dungsaufsteiger*innen in einer Gesellschaft,
in der die feinen Unterschiede (Bourdieu
1987) tiber die Zugehdrigkeit zu einem Feld,
einem Milieu oder einer Gruppe entscheiden
(dies erkennen auch Reuter & Berli 2017 so-
wie Rieger-Ladich & Grabau 2018; analog zu
Eribon siehe Droscher 2018, S. 30). Der Bil-
dungsaufstieg, die soziale Mobilitit, geht ers-
tens mit einer Verinderung habitualisierter
Praktiken und damit mit einem Bruch zum
sozialen Milieu einher, das vormals Heimat
war. Zweitens sind Bildungsaufsteiger*innen
mit dem Uberschreiten einer Grenze noch
nicht im neuen Milieu aufgegangen. Hier



sind enorme Anpassungsleistungen nétig.
Nicht als fremd aufzufallen und die feinen
Unterschiede unsichtbar zu machen, er-
scheint nahezu unmaglich.

Riickkebr nach Reims ist damit eine biografi-
sche Narration von Bildung und Bewegung,
die es ermdglicht zu untersuchen, ,wie sich
diskursiv wirkmichtige Konzeptionen ,ge-
lingender® Mobilitit zu subjektiven Wahr-
nehmungen sozialer Praxis verhalten® (Zick
2019, S. 147). Sie beinhaltet dabei nicht nur
Erzihlungen riumlicher Mobilitit, etwa Er-
ibons Umzug von Reims nach Paris, sondern
vor allem Erzihlungen sozialer Mobilitit.
Eribon selbst beschreibt seine Geschichte als
Klassenflucht (Eribon 2016, S. 23, siehe auch
2018, S. 24, 62, 163), als Mobilitit (Eribon
2018, S. 163) und als die eines Aufsteigers
(Eribon 2016, S. 23, 79):

»Neben der typischen Entwicklung eines
jungen Schwulen, der sich in der Grof8stadt
in neue gesellschaftliche Netzwerke begibt,
der sein eigenes Schwulsein zusammen mit
einer ganzen schwulen Welt* entdeckt und
sich selbst nach ihr formt, verfolgte ich auch
eine andere, soziale Entwicklung, den Weg
eines ,Aufsteigers‘, den man auch als ,sozia-
len Uberliufer* bezeichnen kann. Denn ich
war gewissermaflen klassenfliichtig, auf mehr
oder weniger bewusste Weise mehr oder we-
niger permanent darauf bedacht, meine so-
ziale Herkunft abzustreifen, sie von mir fern-
zuhalten und dem Milieu meiner Kindheit zu
entflichen® (Eribon 2016, S. 23).

Innerhalb der Doxa des benannten Mobilitits-
imperativs muss dieses Buch als Paradox er-
scheinen. Dies zeigt etwa seine Rezeption durch
den bekennenden Liberalen Philipp Tingler. In
seinem Tages-Anzeiger-Blog schreibt er:

»Der Grundwiderspruch des Buches ist na-
tiirlich, dass Eribon von einem obsoleten
Klassenbegrift und einem rigiden Klassen-
determinismus in der franzosischen Gesell-
schaft ausgeht und selbst der lebende Gegen-
beweis fiir diese These ist“ (Tingler 2016).
Tingler identifiziert Eribon auch im SRF Li-
teraturclub vom 13. Dezember 2016 als ,)le-
benden Gegenbeweis“ fiir gesellschaftliche
Determinismen, denn er habe es ja geschafft.
Die neoliberale Doxa (Tingler bekennt sich
in diesem SRF-Auftritt halb-ironisch zu
Margaret Thatcher), die keine Gesellschaft
kennt (Marchart 2013), sicht in jedem, der
den sozialen Aufstieg geschafft hat, den Be-
weis dafiir, dass es jede™r schaffen kann. Zu
diesem Schluss kann man allerdings nur kom-
men, wenn man blind fiir die ,,Paradoxien
und Spannungsfelder von Mobilititspoliti-
ken und -erfahrungen® (Zick 2019, S. 146) ist.
Eribons Geschichte zeigt nimlich eindriick-
lich, was der Soziologie sozialer Mobilitit
bewusst ist: Bildungsaufsteiger*innen haben
mit Scham und Entfremdung zu kimpfen,
die ihre notwendige Habitustransformation
(El-Mafaalani 2012) auslost. Genau deswegen
ist der Aufstieg des*der Einzelnen gerade kein
Gegenbeweis, sondern der Nachweis einer in
Klassen, Milieus und Schichten zergliederten
Gesellschaft.

Narrationen von Bildungsaufsteiger*innen
wie Eribons Riickkehr nach Reims machen
also deutlich, dass die Rede vom Bildungs-
aufstieg oder gar der politisch viel beschwo-
renen Bildungsrendite (Ptak 2010) und der
damit einhergehenden Steigerung des Hu-
mankapitals (Ribolits 2008) einen Mobili-
titsimperativ enthilt, der so nicht haltbar ist.

Erstens, weil ein scheinbarer Aufstieg, etwa
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von der Arbeiterklasse ins Biirgertum, nicht
von allen als Fortschritt erfahren wird. Denn
die mitunter schmerzhafte Emanzipation
vom Herkunftsmilieu erfordert zugleich,
sich dem neuen Feld zu unterwerfen. Eribon
schreibt tiber das habitualisierte Verhalten
und das Uberlegenheitsgefiihl der biirgerli-
chen Klasse:

»Dieses Gehabe hat mich seit je eingeschiich-
tert, und doch tat ich alles dafiir, so zu wer-
den wie diese Leute, in kulturellen Kontexten
dieselbe Lockerheit an den Tag zu legen und
den Eindruck zu vermitteln, ich sei ebenfalls
so geboren worden® (Eribon 2016, S. 98).
Zweitens zeigt sich dieser Mobilitdtsim-
perativ als unzulinglich, weil in ihm der
Aufstieg als individuelle Transformation
erscheint, die zum Beispiel Menschen mit
Arbeiterhabitus einen biirgerlichen Habi-
tus annehmen ldsst. Alex Demirovi¢ (2016,
S. 25) erkennt, dass nicht nur die Individuen,
sondern auch die sozialen Strukturen in den
Blick genommen werden sollten:

»Was sich aus der Perspektive der einzelnen
Individuen als ein Fortschritt darstellt, ist es
nicht in der gleichen Weise fiir das Kollektiv;
auf einem hoheren Niveau reproduzieren
sich die Abhingigkeits-, Armuts-, Herr-
schaftsverhiltnisse.”

Der Bildungsaufstieg Einzelner ist also nicht
gleichzusetzen mit dem Fortschritt der Ge-
sellschaft. Das heifdt, nur weil Einzelne ihre
Mobilitit als Aufstieg erfahren, indert sich
dadurch nicht die gesellschaftliche Struk-
tur und der Wechsel von einem Milieu ins
nichste oder von der Arbeiterklasse ins
Biirgertum geht nicht mit einem Mehr an
kollektiver Freiheit einher. Hierzu schreibt
Eribon (2018): ,,Es gibt eine Struktur und
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eine Ubersetzung der Struktur und keinen
JAufstieg® der mehr oder weniger gut funk-
tioniert“ (Eribon 2018, S. 146). Drittens ver-
laufen die unterschiedlichen Erzihlstringe in
biographischen Narrationen von Bildungs-
aufsteiger*innen nicht immer parallel. Die
Steigerung von Bildung und kulturellem
Kapital geht beispielsweise nicht immer mit
mehr Skonomischem Kapital einher. So
zeigt etwa Daniela Dr6schers (2018) Zei-
ge deine Klasse, wie ein Mehr an Bildung
in Relation zum Herkunftsmilieu weniger
Skonomisches Kapital nach sich zieht — eine
Maglichkeit, die schon bei Bourdieus (1987,
S. 212-213) Vektormodell des sozialen
Raums sofort einsichtig wird. Hieran wird
deutlich, dass sowohl soziale als auch rium-
liche Mobilitit nicht grundlegend als Fort-
schritt konzipiert werden kénnen, sondern

es differenzierter Analysen bedarf.

3. Riickkehr nach Reims als
Klassenreise

Zick konzipiert riumliche Mobilitit primir
als Fortbewegung von einem Herkunftsort zu
einem Zielort. Auch wenn er die ,,Riickkehr®
als zentrales Element jener Bildungsreisen aus-
macht, die in Europa als ,Bildungschancen
par excellence” (Zick 2019, S. 139; Hervorhe-
bungen im Original) gelten, konzentriert sich
seine Kritik verstirke auf die Verbindung von
individueller Fortbewegung und gesellschaft-
lichem Fortschritt (Zick 2019, S. 143) und
auf die Imperative, die jemanden auf Reisen,
also in die Ferne schicken (Zick 2019, S. 149).
Auch die bisher skizzierte Analyse von Er-
ibons (2016) Riickkehr nach Reims liest diese



als Erzdhlung der Bewegung von einem Her-
kunftsmilieu hin zu einem Zielmilieu. Hier
besteht die Gefahr, eine begriffliche Nihe
von Fortbewegung und Fortschritt herzu-
stellen, die Zick ja gerade kritisiert. Eine dif-
ferenzierte Analyse von Mobilitit muss einen
solchen Kurzschluss vermeiden. Das bedeu-
tet auch, dass die erziehungswissenschaftli-
che Analyse von Mobilititsnarrativen, wie sie
Zick vorschwebt, nicht nur Fortbewegungen
in den Blick nehmen sollte. Es erscheint uns
daher lohnenswert, eine andere Richtung der
Bewegung zu analysieren.

Titelgebend fiir Eribons biographische Nar-
ration ist seine Retour im Erwachsenenalter
und nicht seine Fortbewegung als Jugendli-
cher. Dies nehmen wir zum Anlass, Eribons
Erzihlung einer Riickkehr genauer zu unter-
suchen und daher nicht die Klassenflucht
des jungen Eribon, also seine Fortbewegung
und seinen Aufstieg, sondern die Klassen-
reise des Erwachsenen Eribon in ihrer Riick-
wirtsbewegung in den Blick zu nehmen. In
Abgrenzung zur Klassenflucht verstehen wir
unter Klassenreise eine Bewegung durch so-
ziale Felder, in welchen die reisende Person
insofern Besucher*in ist, als dass sie nicht da-
rauf angewiesen ist, sich dem Feld mdglichst
vollstindig anzupassen. Die Klassenreise geht
also mit weit weniger starken Habitustrans-
formationen einher, als eine Klassenflucht.
Auch wenn die Klassenreise Eribons die
Riickkehr in das soziale Milieu seiner Kind-
heit und Jugend in den Vordergrund riicke,
markiert Reims einen geographischen Ort.
Seine Riickkehr ist also sowohl als riumliche
Bewegung im geographischen Raum als auch
als Bewegung im sozialen Raum zu verstehen
und lisst daher Riickschliisse tiber die Ver-

bindung von riumlicher und sozialer Mobi-
litit zu. Es wird damit offensichtlich, dass es
sich bei der Trennung von riumlicher und
sozialer Mobilitit nur um eine analytische
Trennung handeln kann, wihrend in empi-
rischen Betrachtungen beide Mobilititsarten
hiufig zusammen auftreten (Berger 2001,
5.595).

Die Klassenreise Eribons beginnt, indem er
sich in einen Zug nach Reims setzt. Anlass ist
der Tod seines Vaters. Dieses Ereignis bringt
die riumlichen und sozialen Grenzen zwi-
schen Eribons Herkunftsmilieu und seinen
neu gewonnenen Selbstverstindlichkeiten
als Professor fiir Soziologie ins Wanken. Er
schreibt tiber den Riickweg:

»Ich war zwar auf der Beerdigung meines Va-
ters nicht anwesend, habe aber am Tag darauf
meine Mutter besucht. Und genau in die-
sem Moment, in dem ich nach Hause fuhr,
auf der kurzen Zugstrecke zwischen Reims
und Paris — also zwischen meinem Leben
von damals und meinem Leben von heute,
zwischen meiner Vergangenheit und meiner
Gegenwart —, begann die so sorgfiltig gezoge-
ne Grenze zwischen meinen beiden sozialen
JIch® zu verschwimmen und briichig zu wer-
den® (Eribon 2018, S. 58).

Riumliche Mobilitit und die Riickkehr zum
Herkunftsmilieu initiieren also eine Reflexi-
on des bisher zurtickgelegten Wegs, des voll-
zogenen Aufstiegs und der so hergestellten
Distanz zu ebenjenem Herkunftsmilieu. Es
lassen sich damit zwei Merkmale riumlicher
Mobilitit finden, die entscheidend sind, um
die Reflexion sozialer Mobilitit anzustoflen:
Die ridumliche Bewegung der Riickkehr
zwingt Eribon erstens dazu, seine soziale Mo-

bilitit zum Thema zu machen und sein Le-
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ben in ,zwei verschiedenen Welten® (Eribon
2016, S. 12), seine zwei ,,Ich® zu ergriinden.
Dies geschieht, weil er in Reims mit eben der
Welt konfrontiert wird, zu der der Abstand
so grof? geworden war (Eribon 2016, S. 23).
Zweitens eroffnet die riumliche Bewegung
Zeit zur Reflexion. Dies gilt besonders in den
modernen 6ffentlichen Verkehrsmitteln, die
als Nicht-Orte (Augé 2011) ohne Geschichte
und Identitit auskommen und gerade deswe-
gen zur Beschiftigung mit sich selbst zwin-
gen (siehe auch Ernaux 2019):

»Im Zug, im Flugzeug, in diesem scheinbar
zeitlosen Zustand, in dem man nicht den
Kopf zum Lesen hat — hier schligt die Stun-
de der Abrechnung! Die Stunde, die einen
zwingt, weit zuriickzugehen: bis zur Kind-
heit, zur Abreise, in die Ferne, ins Exil [...]“
(Eribon 2018, S. 58-59).

Eribon (2018, S. 56) erkennt also die Not-
wendigkeit der ,tatsichlichen Riickkehr (der
Riickkehr zu den Anderen)“ und damit ,ei-
ner wirklichen, physischen® Riickkehr in die
Welt, der er entstammt, um einer ,,reflexiven
JRiickkehr® (der Riickkehr zu sich selbst)®
gerecht zu werden. In der riumlichen Be-
wegung zuriick zerbricht die ,Illusio® des Bil-
dungsaufsteigers, sich mit dem Aufstieg sei-
ner Herkunft entledigt zu haben. Aufgrund
dieser Mobilititserfahrung sieht er sich mit
einem Problem konfrontiert, dass seine Ar-
beit grundlegend in Frage stellt:

»Warum bin ich, der ich so grofie soziale
Scham empfunden habe, Herkunftsscham,
wenn ich in Paris Leute aus ganz anderen
sozialen Milieus kennen lernte und sie {iber
meine Klassenherkunft entweder belog oder
mich zu dieser nur in groffter Verlegenheit

bekannte, warum also bin ich nie auf die
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Idee gekommen, dieses Problem in einem
Buch oder Aufsatz anzugehen?“ (Eribon
2016, . 19).

Eribons riumlich-soziale Mobilitit, sein Fort-
gang aus einem Arbeitermilieu in Reims hin-
ein in die akademische Elite Frankreichs, wird
fir ihn folglich erst in der Riickwirtsbewe-
gung objektivierbar. Denn immer dann, wenn
Eribon seine Herkunft versteckte, versteckte
er auch die zuriickgelegte riumlich-soziale
Distanz. Am Telefon konnte Eribon (2016,
S. 9) der Riickkehr und damit gleichzeitig der
Reflexion ausweichen. Erst die Gespriche mit
seiner Mutter, von Angesicht zu Angesicht,
die Fotos, die sie sich beide gemeinsam an-
schauen, brechen wieder die Ambivalenzen,
die tberschrittenen Griben, den Ausgangs-
punkt der Klassenflucht Eribons auf. Als Re-
sultat dessen sieht sich Eribon bis in den Ge-
genstand seiner Forschung hinein erschiittert.
In der Riickkehr trifft den Soziologen Eribon
die Erkenntnis, dass seine bisherige Erklirung
der eigenen Klassenflucht, die er in seiner
Homosexualitit und der Homophobie seines
familidren Umfeldes begriindet sieht, unzu-
reichend ist (Eribon 2016, S. 22). Auch wenn
Eribon weiterhin an dieser Erklirung festhil,
fragt er sich dartiber hinaus, was es bedeutet,
mit seinem Milieu als soziale Klasse gebrochen
zu haben und es doch nicht los zu werden:
»oicher, ich blieb der Welt meiner Jugend in-
sofern treu, als ich nie so weit ging, die Wert-
vorstellungen der dominierenden Klasse voll-
stindig zu tibernehmen. [...] Doch wie grof}
war der Abstand geworden, der mich inzwi-
schen von dieser Welt trennte! Von einer Welt,
die meine gewesen war, bis ich mich mit der
ganzen Kraft der Verzweiflung von ihr losriss®
(Eribon 2016, S. 23-24).



Somit tritt die soziale Mobilitit in den Fokus
der Analyse und zwar erstens die des vergan-
genen Bildungsaufstiegs und zweitens die der
gegenwirtigen Klassenreisen zwischen dem
neuen Milieu und dem Herkunftsmilieu.
Eribon geht es in Bezug auf erstere darum,
ob es nicht auch die sozialen Verhiltnisse
seines Herkunftsmilieus selbst sind, die ihn
zur Flucht angetrieben haben und so zur
Bedingung eines transformatorischen Bil-
dungsprozesses (Koller 2018; Rieger-Ladich
2019) wurden, in dem sich seine Selbst- und
Weltverhiltnisse radikal gewandelt haben.
Empirisch und theoretisch ist dabei zunichst
unklar, ,ob nun jede Transformation des
Selbst- und Weltverhiltnisses, die von Krisen-
erfahrungen ausgeldst wird, als Bildungspro-
zess ausgewiesen werden muss“ (Rieger-La-
dich 2014, S. 22; Hervorhebung im Original)
und damit auch, ob Habitustransformation
und transformatorische Bildungsprozesse
gleichzusetzen sind. Am Beispiel von Eribons
Riickkebr nach Reims (2016) mochten wir
hier die These aufstellen, dass zwar Bildungs-
aufstiege notwendig mit Habitustransfor-
mationen einhergehen, dass aber nicht jede
Habitustransformation ein Mehr an Bildung
bedeutet. Gerade Eribons Entfremdungs-
erfahrungen sind fur uns Anlass, zwischen
Habitustransformationen und Bildung zu
unterscheiden — denn auf eine Krise, welche
Anlass fir Habitustransformationen war, fol-
gen weitere Krisen. Eribons Riickkebr lesen
wir entsprechend nicht nur als Darstellung
des Bildungsaufstiegs, sondern auch als eine
Be- und Verarbeitung seiner Entfremdung
als Bildungsaufsteiger. Transformatorische
Bildungsprozesse, dies ist die Fortsetzung

unserer These, lassen sich gerade in solchen

Reflexionen der im Bildungsaufstieg voll-
zogenen Habitustransformationen ausma-
chen. Die Riickkehr zwingt eben dazu, ,die
eigenen identititsstiftenden Erzihlungen auf
den Priifstand zu stellen® (Rieger-Ladich &
Grabau 2018, S. 795).

Diese Riickkehr ist zweitens also nicht mehr
nur eine riumliche Bewegung, sondern auch
ein erneutes Eintauchen, eine Reise in das
Herkunftsmilieu, allerdings unter anderen
Vorzeichen. Sie ist soziale Mobilitit, ohne
deswegen ein Abstieg im Sinne der vertika-
len Mobilitit (Berger 2001, S. 596) zu sein.
Eribon ist eben kein verlorener Sohn, der nach
einer langen Reise geldutert in seine Heimat
zuriickkehrt und sich den alten sozialen Struk-
turen anpasst. Er kann nicht wieder zu dem
werden, der er mal war, er spricht, bewegt, lebt
anders als seine Mutter, als seine Briider. Die
Riickkehr scheint die zwischen ihnen liegende
Distanz zu bestitigen. So fithlte sich Eribons
Mutter durch Riickkebr nach Reims ,angegrif-
fen und versuchte nicht, es zu verbergen: Sie
begehrte auf, ja, sie tobte (Eribon 2018, S. 73;
in Bezug auf seine Briider siche Eribon 2018,
S. 79-80).

Eribon weist damit einen gespaltenen Habi-
tus auf, iiber den Bourdieu (2001) schreibt,
»dafl widerspriichlichen Positionen, die auf
ihre Inhaber strukturelle ,Doppelzwinge
ausiiben konnen, oft zerrissene, in sich wi-
derspriichliche Habitus entsprechen, deren
innere Gespaltenheit Leiden verursacht®
(Bourdieu 2001, S. 206; siehe auch Eribon
2018, S. 84). Entsprechend berichtet Eribon
(2016, S. 25) in seinem Buch tiber das ,ver-
storende Gefiihl, an einem Ort zugleich zu
Hause und fremd zu sein®. Diese Paradoxie
riumlicher und sozialer Mobilitit macht
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seine Erzihlung interessant fuir die Befor-
schung des Zusammengangs von Bildung
und Mobilitit, weil gerade die im Sinne der
benannten Mobilititsimperative scheiternde
und widerspriichliche Mobilititserfahrung
fiir Eribon der Anstof8 weiterer transforma-
torischer Bildungsprozesse ist. Die vollzoge-
ne Riickkehr ist damit Klassenreise und hat
gleichzeitig Bildungsreisecharakter, da sie es
Eribon erméglicht, zu verstehen, welche ge-
sellschaftlichen Gesetze uns zu denen gemacht
haben, die wir sind (siehe z. B. Eribon 2016,
S.31). Auch wenn die Distanz und damit die
innere Zerrissenheit bleiben, erdffnet sich
ein Raum neuer, befreiender Erkenntnisse.
Weil in der Riickkehr das Soziale als struk-
turierende Kraft der Verhiltnisse erkennbar
wird, werden Mutter, Vater und Briider von
der Last des Phantasmas befreit, sie hitten
aus eigener Kraft andere Menschen werden
konnen und der Grund fiir Eribons Flucht
lige in ihrem individuellen Fehlverhalten.
Eribon wiederum kann sich von der Vorstel-
lung befreien, der einzige Grund fiir seine
Flucht wire seine Homosexualitit und seine
Klassenflucht wiirde daher einem Klassenver-
rat gleichkommen. Die Réickkehr nach Reims
iiberwindet damit die Dichotomien von
Aktivitit/Passivitit, Ereignis/Struktur und
Individualitit/Kollektivitat (Rieger-Ladich
2019, S. 181-186), die den bildungstheoreti-
schen Diskurs zu bestimmen scheinen. Dies
wird explizit, wenn Eribon (2018) den ,,De-
terminismus® und die ,Immanenz“ zu den
Prinzipien eines kritischen Denkens erklart:
»Die zwei groflen Grundsitze, die mich ge-
leitet haben und die mir die Bedingungen fiir
ein kritisches Denken zu umschreiben schei-
nen, sind die Folgenden:
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1.) das Prinzip des ,Determinismus‘: Das kri-
tische Denken ist notwendigerweise ein
Denken, das sich zur Aufgabe macht, die
fundierende Kraft der historischen und
sozialen Determinismen zu analysieren,
von denen die individuellen und kollekti-
ven Existenzen geprigt werden;

2.) das Prinzip der Immanenz: Das kritische
Denken ist notwendigerweise ein Denken,
das die Kraft der Determinismen als voll-
kommen historisch und gesellschaftlich
versteht.

Noch fundamentaler ist jedoch das Zusam-

menspiel dieser beiden heuristischen Grund-

sitze, das den Rahmen fur jedes Denken vor-
zeichnet, das beansprucht, kritisch zu sein.

Nur daraus, dass sie sich wechselseitig stiitzen,

schopfen und erhalten die beiden Prinzipien

die Kraft, mit der Orthodoxie und mit allen

Formen des Denkens und des Ungedachten

zu brechen, die an die etablierte Ordnung ge-

bunden sind“ (Eribon 2018, S. 8).

Mit dem Prinzip des Determinismus (den

Eribon im Gegensatz zur Immanenz in An-

fithrungszeichen setzt) wird die Passivitit,

die Strukturiertheit und die Macht des Kol-
lektivs betont. Eribon beschreibt die sozialen

Verhiltnisse als Bedingungen, die ihn zu dem

gemacht haben, der er ist und die ihn auch

heute noch zu Reflexionen nétigen. Er argu-
mentiert, dass in einer Gesellschaft als Urteil

(2017) jedem sein Platz zugewiesen wird und

seine Biicher richten sich gleichzeitig an Mi-

lieus und Klassen, die, so Eribons Hoffnung,

zu kollektiven Bildungsprozessen in der Lage
sind (Eribon 2018, S. 97-171). Das Prinzip
der Immanenz verweist im Gegenzug darauf,
dass die determinierenden Krifte sich nur in

Praxis performativ zeigen und reproduzieren.



Durch das Prinzip der Immanenz werden
die Determinismen fiir aktive Bearbeitungen
gedffnet. Eribon beschreibt sich als aktives
Subjekt, dessen unbedingter Aufstiegswillen
und dessen Motive zur Riickkehr aus der
eigenen Reflexion entstehen. Er verweist zu-
dem in seiner Erzihlung auf Ereignisse, in
denen Einzelne aus den passiven Vollziigen
gesellschaftlicher Determinismen ausbrechen
kénnen und macht diese zur Grundlage eines
kritischen Denkens (2018). Entscheidend ist,
dass Determinismus und Immanenz nicht
gegeneinander ausgespielt, sondern ,inein-
ander verschrinkt® (Eribon 2018, S. 9) wer-
den. Beide halten eine Wahrheit bereit, die als
Grundlage kritischer Aktivitit dient.

Eribons Riickkehr ist somit nicht nur als
Gegenstand ,narrativanalytischer Ansitze
fiir die Beforschung von Bildung und Mo-
bilitit“ (Zick 2019, S. 138) von Interesse, sie
enthilt selbst Elemente einer Kritik. Eribons
Reflexion ist eben keine Ubernahme und
keine Glorifizierung der Normen seines Her-
kunftsmilieus. In seinen zuriickblickenden
Passagen und auch im Moment seiner Riick-
kehr bleiben immer die aufgebaute Distanz
und seine Abneigung spiirbar. Er berichtet
ausfithrlich von der Armut, Gewalt, der
Verwahrlosung, der Homophobie und dem
Alkoholmissbrauch in diesem Milieu (sie-
he z. B. Eribon 2016, S. 88-89, 191-192).
Weil die Riickkehr ihn fiir die bestehenden
sozialen Determinismen sensibilisiert, kann
Eribon den eigenen Bildungsaufstieg und
den damit einhergehenden sozialen und
riumlichen Bruch zu seinem Herkunftsmi-
lieu nur als Waunder (2016, S. 108-109) be-
greifen. Dies ist insofern eine Kritik an den

benannten Mobilititsimperativen, als dass sie

gerade nicht der ,,Ideologie der ,persénlichen
Leistung™ (Eribon 2016, S. 110) verfillt.
Eribon richtet sich explizit gegen die Vor-
stellung, dass der soziale Aufstieg Einzelner
mit gesellschaftlichem Fortschritt einhergeht.
Riickkebr nach Reims ist kein Ratgeber fiir
all diejenigen, die selbst aufsteigen wollen be-
ziechungsweise die sich dem Ziel verpflichtet
sehen, gesellschaftlichen Aufstieg als soziale
Mobilitit zu erméglichen. Auch wenn Rie-
ger-Ladich und Grabau (2018, S. 799-800)
die sozialen Bedingungen rekonstruieren,
von denen ausgegangen werden kann, dass
sie dieses Wunder ermdglicht haben, steht die
Frage, wie ein Bildungsaufstieg gelingt, nicht
im Mittelpunkt von Eribons Arbeit. Eribon
fragt vielmehr danach, welche Bedingungen
den Aufstieg verhindern und insbesondere
wie diese Bedingungen mit den Privilegierten
in der Gesellschaft und letztlich auch mit den
Aufsteiger*innen zusammenhingen (dies er-
kennen am Ende auch Rieger-Ladich und
Grabau 2018).

In dhnlicher Weise konzipiert James David
Vance (2018) sein Projekt der literarischen
Verarbeitung seines Bildungsaufstiegs. Seine
Hillbilly-Elegie liest sich als Einspruch gegen
die Auffassung, sein Werdegang vom unteren
Rand der amerikanischen Gesellschaft hin
zum Diplom an einer Eliteuniversitit sei Aus-
druck eines individuellen Genies.

wIch war eines dieser Kinder mit einer trost-
losen Zukunft. Ich hitte die High School bei-
nahe nicht geschafft. Ich hitte mich fast der
tiefsitzenden Wut und Verbitterung ergeben,
die alle in meinem Umfeld erfasst hatte. Heu-
te sehen mich die Leute an, sie sechen meine
Arbeit und das Diplom einer Eliteuniversitit,

und sie gehen davon aus, dass ich eine Art
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Genie bin und nur ein wahrlich aufSeror-
dentlicher Mensch es so weit hitte bringen
kénnen wie ich. Ich halte diese Theorie — bei
allem Respeket fiir diese Leute - fiir ganz gro-
fen Blodsinn® (Vance 2018, S. 8).

Ziel seiner literarischen Unternchmung ist
es, verstehbar zu machen, ,;was im Leben der
Armen vor sich geht, welche psychologische
Wirkung diese geistige und materielle Armut
auf ihre Kinder hat (Vance 2018, S. 9). Eine
so gewendete Kritik des Herkunftsmilieus, sei
es das der Arbeiterklasse in Frankreich oder
das der Hillbillys in den Vereinigten Staaten,
und des neuen Milieus, sei es die intellektuelle
Elite in Paris oder die amerikanische akademi-
sche Mittelschicht, erfordert eine Distanz zu
beiden Seiten. Der gespaltene Habitus, der
Leid verursacht, wird so zur Grundlage eines
kritischen Denkens (Haker 2020).

Holzschnittartig liefen sich demnach zwei
Typen von Aufsteiger*innen unterscheiden:
Die einen versuchen vollkommen in ihrem
neuen Milieu aufzugehen und verleugnen
jede Verbindung zu ihrer Herkunft. Sie ver-
halten sich damit affirmativ zu ihrem neuen
Milieu und ihrem individuellen Aufstieg und
propagieren den benannten Mobilititsim-
perativ. So skizziert Eribon sich selbst, bevor
er seine Riickkehr nach Reims vollzogen hat
(Eribon 2016, S. 9, 22-26). Die anderen nut-
zen ihre Mobilititserfahrung zur kritischen
Reflexion. Sie distanzieren sich von beiden
Milieus, in denen sie immer als Fremde auf-
treten. Wie unsere Ausfithrungen gezeigt ha-
ben, ist dieser zweite Typ zwar auf soziale und
riumliche Mobilitit angewiesen — rdumlich-
soziale Mobilitdt ist hier tatsichlich eng mit
transformatorischen Bildungsprozessen ver-

bunden —, er steht den skizzierten Mobilitits-
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imperativen aber nicht affirmativ gegentiber,
lehnt sie aber auch nicht rundheraus ab. Es
geht im Sinne Zicks (2019, S. 149) also nicht
um die Negation der Verbindung von mehr
Mobilitit mit mehr Bildung, 6konomischen
Ressourcen und sozialer Vernetzung, sondern
um das Hinterfragen konkreter In-Verhiltnis-
Setzungen. Dieses Hinterfragen dringt sich
diesen Aufsteiger*innen geradezu notwen-
dig auf, weil ein Riss durch sie geht. Eribon
(2018, S. 58) spricht von seinen zwei ,Ich®,
was so viel heifit, dass er sich in jedem Milieu
nur als Fremder bewegen kann:

»Und genau aus diesem Grund werden die
Klassenfliichtigen unmittelbar zu Soziolog_in-
nen, denn sie sehen deutlich den Unterschied
zwischen den Milieus, die sie auf ihrer Flucht
durchquert haben und sie wissen genau, wel-
che Grenzen sie {iberschreiten mussten. Sie
sind auch deswegen Soziolog_innen, weil sie
die Spur und die Markierung ihrer Herkunft
wihrend ihres Aufstiegs immer mit sich tra-
gen — wodurch sie im Ubrigen limitiert wer-
den, wodurch das, was der Endpunkt ihres
Wegs sein konnte, bereits vorgezeichnet ist.
Die Hartnickigkeit der sozialen Vergangenheit
zeigt sich besonders in der Mobilitit“ (Eribon
2018, S. 163).

Zusammenfassend eint die Riickkehr von
Eribon und Vance, dass sich der Fokus auf
riumliche und soziale Mobilitit radikal wen-
det. Im Fokus steht nicht mehr das Wunder
des einzelnen Bildungsaufstiegs, sondern die
gesellschaftlichen Bedingungen, die gesell-
schaftliche Ungleichheiten reproduzieren.
Die Unternehmung der Rickkehr (siche
auch Ernaux 2019 und Louis 2018) sollte
also bei der Analyse von Mobilititsnarrativen
niher in den Blick genommen werden. Sie



eroffnet einerseits Einsichten in die Verbin-
dung von riumlicher und sozialer Mobilitit
und deckt andererseits Widerspriiche und
Paradoxien von Mobilitit auf, die ein alleini-
ger Fokus auf Fortbewegung und Fortschritt
verdeckt. Dabei sind sie nicht nur lohnender
Gegenstand fiir die Analyse der Verbindung
von Mobilitit und Bildung, sondern enthal-
ten selbst Elemente einer Kritik von Mobili-

titsimperativen.

4. Verunsicherung der Erziehungs-
wissenschaft

Das Anliegen unserer bisherigen Argumen-
tation ist, Zicks Elemente einer erziehungs-
wissenschaftlichen Kritik des Mobilititsim-
perativs in zweifacher Weise weiterzudenken:
Erstens geht es uns darum, die Perspektive
auf riumliche Mobilitit um die Perspektive
auf soziale Mobilitit und hier insbesondere
auf den Imperativ des Bildungsaufstiegs zu
erginzen. Zweitens zielen unsere Ausfithrun-
gen auf die Figur der Riickkehr im Gegensatz
zu der Figur der Fortbewegung. Im Folgen-
den geht es uns darum, unsere Uberlegungen
reflexiv auf das Feld der Erziehungswissen-
schaft und damit auf uns selbst zu wenden.

Entlang von Eribons (2016) Riickkebr nach
Reims konnten wir herausarbeiten, wie die
raumlich-soziale Mobilitit Eribons — rium-
liche und soziale Mobilitit kénnen in diesem
Fall kaum getrennt verstanden werden — Aus-
gangspunkt einer grundlegenden Selbstkritik
wird. Eribon sieht sich in mehrfacher Hin-
sicht verunsichert — etwa beziiglich seiner Er-
klirung fir seinen Bildungsaufstieg aber auch
hinsichtlich seiner Arbeit als Soziologe. Wir

ziehen daraus die Schlussfolgerung, dass rium-
lich-soziale Mobilitit Voraussetzung einer so-
zialwissenschaftlichen Erziehungswissenschaft
ist, die sich im Sinne Degeles (2003) als Ver-
unsicherungswissenschaft versteht. Mobilitit
bekommt damit einen Doppelcharakter: Sie ist
einerseits der Gegenstand der Kritik, also das
Kritisierte. Sie ist andererseits eine Bedingung
der Kritik und eng mit dieser verbunden. Dies
zeigt sich im Folgenden, wenn wir Mobilitit
nicht nur als Gegenstand der Forschung be-
greifen, sondern die Mobilitit der Forschung
selbst in den Blick nehmen.

Wird soziale Mobilitit in der Figur der Bil-
dungsaufsteiger*in aus privilegierter, akademi-
scher Perspektive lediglich zum Gegenstand,
erscheint sie schnell als ein Weg der individuel-
len Befreiung des*der Einzelnen aus prekiren
Verhiltnissen. Die Bildungsaufsteiger*innen
bewegen sich immerhin in die Richtung des
Milieus, in dem die meisten Erzichungswis-
senschaftler*innen und Pidagog*innen zu ver-
orten sind, die Mobilitit erst zum Gegenstand
machen. Hierzu passt Zicks (2019, S. 145) Fest-
stellung, der GrofSteil der erziehungswissen-
schaftlichen Arbeiten beschiftige sich ,,primir
mit der Frage, wie bzw. ob sich Bildung auf
Reisen vollzieht und nicht mit dem Verhiltnis
von Bildung auf Reisen und politischen Steue-
rungen®. Diese Perspektive kann zu der Fehl-
vorstellung fithren, der Aufstieg sei grundsitz-
lich wiinschenswert und stehe allen Menschen
bei entsprechender Anstrengung und Leistung
offen. Eribons Riickkebr, seine Bewegung im
geographischen und sozialen Raum, entlarvt
nun die spezifische Normativitit dieser Uber-
zeugung. Erstens zeigt seine Analyse, dass der
Bildungsaufstieg mit Scham und Leid einher-
gehen kann, dass vertikale Mobilitit also nicht
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zwangsliufig als personliche Fortschrittsge-
schichte erfahren wird. Zweitens zeigt sich ein-
drtcklich, dass nicht allen der Bildungsaufstieg
offensteht und lenkt damit den Fokus der Be-
trachtung auf gesellschaftliche Barrieren. Es
lasst sich ja tiberhaupt nur von Aufstieg reden,
wenn es eine Hierarchie von Milieus gibt, in der
die Bildungsaufsteiger*innen die Leiter nach
oben klettern.

Fir die Erziehungswissenschaft als Verunsi-
cherungswissenschaft folgt daraus, dass sie
sich nicht nur Verunsicherungen zum Ge-
genstand machen und nicht nur Antworten
auf Verunsicherungen geben sollte. Dartiber
hinaus geht es darum, die Kontingenz sozia-
ler Normen und Identititen zu 6ffnen. Hier-
zu ist es notwendig, zu erkennen, dass auch
der eigene Standpunkt der Kritik — in unse-
rem Fall der erziehungswissenschaftlichen
Kritik — durch Normen und Identititen
geprigt ist, die durch eine Selbstverunsiche-
rung in Frage gestellt werden missen. Eribon
hat mit seiner Rickkehr nach Reims deut-
lich gemacht, dass eine solche Reflexivitit
riumlich-soziale Mobilitit voraussetzt. Nur
indem wir als Sozialwissenschaftler*innen
bereit sind, unseren Standort zu verlassen,
kénnen wir Bedingungen der eigenen Er-
kenntnisproduktion erkennen und kritisch
reflektieren. Fiir Eribon (2017, S. 77) gehért
hierzu auch, neben der riumlichen Mobili-
tit und der Klassenreise, die Form des wis-
senschaftlichen Schreibens zu weiten und
so auch die wissenschaftlichen ,Gesetze der
Zensur® zu iiberschreiten. Riickkehr nach
Reims ist oberflichlich betrachtet eher ein

literarisches als ein wissenschaftliches Werk.
Gerade diese Besonderheit verweist aber da-
rauf, dass eine Kritik von Mobilititsimpe-
rativen kritischer Beweglichkeit bedarf und
daher auch in der Lage sein sollte, die engen
Grenzen des wissenschaftlichen Feldes zu be-
arbeiten. In dieser Bewegung lisst sich gleich-
zeitig die Standortgebundenheit der eigenen
Erkenntnis kritisch reflektieren (,Was sind
die sozialen Bedingungen und habitualisier-
ten Vorverstindnisse meiner Erkenntnis?®),
und an der Objektivitit der eigenen Ana-
lyse festhalten (;Was kann nun nicht (mehr)
als Wahr angenommen werden?‘)." Uns geht
es, um abschliefend Zick (2019, S. 149) zu
paraphrasieren, nicht um eine Negation des-
sen, dass durch erziehungswissenschaftliche
Forschung die Kritik gesellschaftlicher Herr-
schaftsverhiltnisse initiiert werden kénnte,
sondern um das Hinterfragen politischer,
pidagogischer und erzichungswissenschaft-
licher In-Verhiltnis-Setzungen von Wissen-
schaft und Kritik.
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Mobilitat als erziehungswissen-
schaftliches Thema zwischen
Zeitdiagnose und Lebensgestaltung

Michael Dick

Zusammenfassung

Ausgehend vom dominierenden soziologischen und pla-
nungswissenschaftlichen Mobilititsbegriff wird — an den
Text von Zick anschlieffend — dessen Bedeutung fiir die
Bildungswissenschaft unterstrichen. Anschliefflend wird
aufgezeigt, dass ein verkiirztes Begriffsverstindnis — wie
das in Zicks Beitag — das analytische und kritische Poten-
zial einer pidagogischen Mobilititsforschung verfehlt. Es
werden Studien skizziert, die ein subjektives und erfah-
rungsbasiertes Verstindnis von Mobilitit rekonstruieren.
Diese geben Hinweise darauf, wo und wie Mobilitit Bil-
dungs- und Entwicklungsoptionen freisetzen konnte.

Mobilitit - Beweglichkeit - Erreichbarkeit - Anschluss-
fihigkeit - Bildung

abstract

This article is a reply on Sebastian Zick’s idea of a pedagogical
mobility research. Based on the dominating sociological and
regional planning concept of mobility its relevance for educa-
tional sciences is underlined. It argues that a narrow unders-
tanding of mobility misses the analytical and critical poten-
tial of a pedagogic mobility research. Some studies are outlined
which unfold a subjective and experience based understanding
of mobility. They offer clues of how and where mobility can
support processes of education (Bildung) and development.

mobility - motility - accessability - connectivity - education
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Mobilitit als erziehungs-
wissenschaftliches Thema
zwischen Zeitdiagnose und
Lebensgestaltung

Michael Dick

1. Mobilitat als Thema - auch der
Bildungswissenschaft?!

Mobilitit ist ein Thema der Verkehrswissen-
schaften und Regionalplanung, die sich vor-
wiegend auf geographische, soziologische
und ingenieurwissenschaftliche Grundlagen
stlitzen und vor allem eine nachhaltige, um-
weltfreundliche Verlagerung von Verkehr
anstreben (Canzler, Kaufmann & Kesselring
2008; W.LR.E. 2016). Ein weiterer domi-
nanter Forschungsstrang ist die Informati-
ons- und Kommunikationstechnologie, die
durch die Entwicklung mobiler Endgerite
und Technologien die Erreichbarkeit von
Individuen und Institutionen so weit er-
hoht, dass diese in ihren Titigkeiten nahezu
unabhingig von Zeit und Ort Anschluss an
Kooperationspartner (Kunden, Arbeitgeber,
Institutionen) herstellen kénnen (Vartiainen
2006). Daher ist es zu begriifien, dass der
Mobilititsbegriff jenseits der Verkehrs- und
Technologiedebatte aufgegriffen wird und so
eine Perspektiverweiterung erfihrt. Insbeson-
dere die Entschliisselung normativer Gehalte
der Mobilititsanforderungen, die Entzaube-
rung des schillernden Reizes globalen Unter-
wegsseins oder die Entlarvung postmoderner
Beschleunigung bis zur Erschépfung (Rosa
2005; Sennett 1998) ermdglichen ein difte-
renzierteres Verstindnis von Mobilitit.

Der Autor Sebastian Zick (2019), auf dessen
Beitrag sich meine Betrachtungen im Fol-
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genden richten, hat Recht, wenn er darauf
hinweist, dass die historisch gewachsene, ge-
sellschaftliche Konstruktion von Mobilitit
(,Mobilititsimperativ‘) als Voraussetzung fiir
individuelle Entfaltung mit betrachtet und
kritisch dekonstruiert werden miisse. Dies
gilt jedoch nicht nur fir wirtschaftliche und
politische, sondern auch fiir pidagogische,
kulturelle und &kologische Imperative. Die
soziologische Mobilititsforschung kniipft
durchaus an gesellschaftskritische Analysen
an, etwa die der reflexiven Moderne (Beck
1986; Bonf, Kesselring & Vogl 2004). Mit
der pidagogischen Perspektive, die Sebas-
tian Zick in seiner Arbeit aufmacht, konnten
noch stirker als bisher das Subjekt und seine
Mobilititserfahrungen und -deutungen in
den Fokus riicken: Er richtet den Blick auf die
WBildungsreise, [...] die [...] unter dem Begriff
der Mobilitir Gegenstand von pidagogischer
Forschung und Praxis geworden® sei (Zick
2019, S. 139; Hervorhebungen im Original)
und mochte skizzieren, ,wie der Zusammen-
hang von politischer Einsetzung und bio-
grafischer Erfahrung von Mobilitit Gegen-
stand einer Mobilititsforschung im Modus
der Kritik in Erwachsenenbildung und Er-
ziehungswissenschaft werden kénnte® (Zick
2019, S. 146). Verraten diese Formulierungen
etwas zum hier angenommenen Verhiltnis
von Pidagogik und Mobilitit? Es klingt fast
so, als sei Mobilitit kein ureigenes pidago-
gisches Thema, sondern als sei sie gleichsam
von auflen (mit dem Phinomen des Reisens
und als politische Einsetzung) tiber das Fach
gekommen.

Dabei liegt ein pidagogisches Interesse an
Mobilitit nahe, weil Selbst- und Weltbezug
bei kaum einer anderen Aktivitit so unmit-



telbar miteinander verschrinkt sind wie in
der Bewegung. Eine Affinitit von Mobilitit
und Bildung ergibt sich nicht nur aus der An-
eignung des Fremden auf Reisen, sondern
auch aus der Tatsache der Verschmelzung von
Person und Umwelt in der Bewegung (Dick
2009b). Erwin Straus zeigt dies am Tanzen,
das den Raum zu homogenisieren vermag
(Straus 1960[1930]). Diese Verschmelzung
dehnt sich auf das Geh- oder Fahrzeug aus.
Maurice Merleau-Ponty nennt den Geh-
stock eine Leiberweiterung (Merleau-Ponty
1966[1945]), dhnlich ist dies fiir das Mo-
torrad oder das Auto gezeigt worden (Dick
2001; van Lennep 1987). Aus der Dualitit
von Mensch und Umwelt wird eine Einheit.
In einer solchen Verschmelzung reduziert
sich die Zeit auf den Moment, Handlungs-
ziele und Motive konzentrieren sich auf die
unmittelbare (Fahr-)Operation, das Bewusst-
sein erlebt sie als Flow (Csikszentmihalyi
1993). Eine dhnliche, vielleicht noch erhabe-
nere Verschmelzung bietet die Aussicht vom
Berggipfel, etwa bei der Alpeniiberquerung
auf der Grand Tour in der Renaissance, auch
als ,sthetischer Blick” bezeichnet (Groh &
Groh 1989). Die Einstellung zu den bereisten
Naturlandschaften wandelt sich von der Be-
drohung und Feindlichkeit hin zur Faszina-
tion und Erhabenheit, das Subjekt steht der
— am besten bis anhin unberiihrten — Land-
schaft unmittelbar gegeniiber und spiirt de-
ren Resonanz an und in sich selbst. Der isthe-
tische Blick ist rezeptiv statt handelnd, es geht
nicht um die Aneignung der Natur, sondern
um deren Erfahrung. Man kann von einer
Orts-, Zeit- und Zielvergessenheit sprechen,
nicht Plan und Vorausschau, sondern die
volle Prisenz im Augenblick kommt zur Gel-

tung: Der Weg wird zum Ziel (Dick 2009b,
S.115-119). Da Umwelt, Zeit und Zweckbe-
stimmung unseres Handelns aber nicht voll-
stindig verschwinden, sondern lediglich an
den Rand des Bewusstseins riicken, wire es
passender davon zu sprechen, dass Weg und
Ziel in der Titigkeit ein gemeinsames Drit-
tes formen. Aus dieser phinomenologischen
Sicht ist es begriindet, der Bewegung cin be-
sonderes Bildungspotenzial zuzusprechen.
Der Architekt und Stadtentwickler Donald
Appleyard benannte dies als ,extension of
self oder ,personal mastery“: ,it begins to
neutralize the disparity in size between a man
and a city [...]“ (Appleyard, Lynch & Myer
1964).

2. Eine kritische Perspektive
auf Mobilitat?

Sebastian Zick zeigt in seinem Text auf, wie
die Pidagogik und besonders die Erwachse-
nenbildung die Verbindung aus Bewegung,
Reisen und Bildung aufgegriffen haben. Da
er aber den Begriff der Mobilitit nicht defi-
niert, entsteht der Eindruck, als setze er Bewe-
gung mit der Mobilitit der Subjekte gleich.
Bewegung aber ist lediglich die konkret rea-
lisierte Mobilitit, Mobilitit meint immer ein
Potenzial, einen Horizont der mdglichen
Aktivititen. Dieser Moglichkeitsraum lidt
zur Expansion ein und bietet Potenzial fiir
Bildungsprozesse. So aber erdffnet der Au-
tor eine Dualitit zwischen der individuellen
Bewegung und der normativ-politischen Be-
setzung von Mobilitit. Es wirkt so, als unter-
scheide er zwischen guten und schlechten
Zwecken, in der implizit transportierten An-
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nahme, dass politische oder wirtschaftliche
Ziele weniger wertvoll, relevant oder legitim
wiren als andere. Die ,gute’ Mobilitit als
subjektives Bildungspotenzial wird in dieser
Lesart fur institutionell geprigte Interessen
instrumentalisiert.

Die Annahme wird erkennbar in der Unter-
scheidung ,europiisch® und ,EUropiisch®
(Hervorhebungen wie Zick 2019, S. 143):
Der Autor beklagt die ,Verquickung von
Mobilitit und Employability” (beide Begriffe
bezeichnen Potenziale) und konstatiert, .,in-
dividuelle Bewegungen werden zum volks-
wirtschaftlichen Faktor fiir ein mit der EU
identifiziertes Europa“. Bildung und Bewe-
gung als ,madglichst umfassende Aneignung
von Welt in einem neuhumanistischen Ver-
stindnis® stellt er ,,manifeste individuelle und
kollektive Nutzenvorstellungen® gegentiber
(Zick 2019, S. 143). Er redet von der ,Oko-
nomisierung der Mobilitit" und denunziert
den Sinnspruch ,Reisen bildet® als Slogan
der Tourismusindustrie (Zick 2019). All dies
zeige einen ,,Imperativ der Mobilitdt* (Zick
2019, S. 145). Zwar nimmt der Autor hier
keine explizite Abwertung vor, konstruiert
jedoch einen Unterschied, der nahelegt, die
zweckbefreite individuelle Bewegung sei die-
jenige, die dem Bildungsideal niherkomme
als diejenige, die einem extern vorgegebenen
Zweck diene, erst recht, wenn dieser wirt-
schaftlich oder politisch motiviert ist.

Dabei folgte auch die erwihnte Grand Tour
der Adligen und Biirger im 17./18. Jahrhun-
dert Zwecken (Brilli 1997). Bildung war einer
davon, Geschifte machen und Netzwerke
kniipfen andere. Letztlich kénnen wir die
Zweckbestimmung unserer Bewegungen (als

Praktikum in Briissel, Auslandssemester in
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Breslau, als Work and Travel in Neuseeland
u. v. m.) einem héheren Bildungs- und Entfal-
tungsziel unterordnen. Ebenso gut lisst sich
ein individuelles Bildungs- und Entfaltungs-
ziel fiir politische, wirtschaftliche oder kultu-
relle Zwecke instrumentalisieren. Dies ist eine
Frage der Deutungsperspektive: Nimmt der/
die Einzelne das Auslandspraktikum als Mg-
lichkeit zur Entfaltung seiner/ihrer Interessen
und Motive wahr, oder macht sich die Insti-
tution (hier: EU) die Mobilitit der einzelnen
Biirger fiir ihre Zwecke zunutze? Idealerweise
lisst sich beides miteinander verbinden. Vor-
aussetzung dafiir wire, dass es sich um demo-
kratische Institutionen handelt, die einem
freiheitlichen Gesellschaftsentwurf entsprin-
gen und verpflichtet sind. Meine These lautet,
dass Mobilitit fiir Personen und Instutionen
keine trennende, sondern eine verbindende
Funktion iibernimmt, und dass sie eines der
wenigen Konstrukte ist, das diese Verbindung
auch analytisch begreifbar macht.

3. Mobilitat als
Anschlussfahigkeit

Die jiingere Planungs- und Verkehrswissen-
schaft betrachtet Mobilitit nicht nur von
der Seite der Akteure und ihrer Bewegungs-
technologien (Fahrzeuge, IT), sondern pri-
mir von der Seite der Raumstrukturen und
Institutionen (Stein 2009). Es geht um deren
Erreichbarkeit (accessibility), verstanden als
die Summe der Méglichkeiten und Restrik-
tionen zur Ausiibung von Aktivititen. Der
Aktivititsraum (activity space) ist das zent-
rale Gestaltungskriterium: ,Accessibility is
concerned with the opportunity that an in-



dividual or type of person at a given location
possesses to take part in a particular activity
or set of activities“ (Jones 1981, S. 1). Diese
Erreichbarkeiten kénnen riumlich, virtuell,
administrativ oder auf andere Art gewihr-
leistet werden. Aktionsriume definieren sich
nicht nur geographisch, sondern auch recht-
lich, technisch und kulturell. Die Mobilitit
im Europiischen Qualifikationsrahmen (also
zwischen Qualifikationen und Bildungsab-
schliissen) etwa hingt weniger von der phy-
sischen Beweglichkeit Lernender ab, als von
der wechselseitigen Anrechenbarkeit erwor-
bener Kompetenzen durch die verschiedenen
Bildungsinstitutionen.

Mobilitit kann also als tatsichlich reali-
sierte Bewegung nicht hinreichend defi-
niert werden, sondern meint vor allem ein
Potenzial. Diesen Potenzialcharakter haben
wir aus unserer Forschung' heraus als An-
schlussfihigkeit definiert, um die personelle
und die strukturelle Seite gleichermaflen zu
berticksichtigen. Mobilitit ist demnach ,die
Anschlussfihigkeit  handelnder
oder Systeme und ihrer strukturierten Um-
welt. Aus der Sicht der Akteure ist Mobili-
tit die Beweglichkeit zwischen Aktivititen,

Personen

aus der Sicht der strukturierten Umwelt
(Organisationen, Institutionen, Regionen,
Mirkte) bedeutet Mobilitit Erreichbarkeit,
Zugangsmaglichkeit und  Barrierefreiheit®
(Dick 20094, S. 16). Mobilitit kann also ganz
wesentlich durch die Verbesserung der insti-
tuttionellen Erreichbarkeit und Aufnahme-
tihigkeit hergestellt und erweitert werden.

Mit der pidagogischen Perspektive, die
Sebastian Zick in seiner Arbeit aufmacht,
kénnte der Blick noch stirker als bisher auf
das Subjekt und seine Mobilititserfahrungen
und -deutungen gelenkt werden. Das pid-
agogische Interesse an Mobilitdt liegt auch
deswegen nahe, weil Selbst- und Weltbezug
bei kaum einer anderen Aktivitit so unmit-
telbar miteinander verschrinkt sind wie in
der Bewegung. Der Unterschied zur Auffas-
sung von Sebastian Zick besteht also darin,
Mensch und Umwelt, Akteure und System,
Verhalten und Verhiltnisse als Analyseein-
heit zu sehen, anstatt in einen Antagonismus
zu setzen. Diese Auffassung entspringt dem
oben skizzierten Gegenstandsverstindnis von
Bewegung und Beweglichkeit und sie ent-
springt einem Gestaltungsinteresse, da sie
Optionen 6ffnet, Mobilitit anders zu denken
als bisher, sie beispielsweise intermodal zu
realisieren, um Wege einzusparen (Rammler
2016).

4, Rekonstruktion des subjektiven
Mobilitatsverstandnisses

Sebastian Zick regt an, zu untersuchen, ,in-
wiefern unterschiedliche Formen von Bewe-
gungen in Biographien eingelassen sind und
welche Bedeutungen ihnen jeweils zuteil wer-
den“ (Zick 2019, S. 147). Ihn interessiert die
interne Verarbeitung externer Anforderun-
gen. Die Differenz zwischen normativen und

erfahrungsbasierten Reprisentationen  war

1 Verbundprojekt ,Intermobil Region Dresden - ZukUlnftige Strategien zur Mobilitatssicherung in mittleren
Ballungsraumen®, 1999-2004; Projektleitung TU Hamburg-Harburg, Arbeitsbereich Verkehrssysteme und

Logistik, gefordert durch das BMBF.
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auch Ausgangspunkt einer Studie, in der wir

auf Basis episodischer Interviews (Flick 1996)

untersuchten, wie sich der Begrift der Mobi-

litit in den Alltagserfahrungen von Akteu-
ren (20 Befragte zwischen 23 und 59 Jahren,
wohnhaft in Dresden, Hamburg, Ruhrgebiet,
lindlich) widerspiegelt (Hildebrandt & Dick

2009). Wir vermuteten eine ,starke normati-

ve oder appellative Komponente (in Diskur-

sen) tber Flexibilitit, Wettbewerbstihigkeit,

Nachbhaltigkeit [...], die aus administrativer,

politischer und wissenschaftlicher Richtung

beférdert (werden) und mehr oder weniger
deutliche Standards und Forderungen an indi-
viduelles Handeln formulieren®, und gingen
wvon der Annahme aus, dass die kulturelle,
okonomische, gesellschaftliche und technolo-
gische Verwendung des Mobilititsbegriffs sich
von der erfahrungsbasierten Sicht der Akteure
in ihrer konkreten Lebenswelt unterscheidet

(Hildebrandt & Dick 2009, S. 27-28). Die er-

zihlten Epsioden liefen sich auf fiinf verschie-

denen hierarchischen Ebenen verorten:

- Auf der grundlegenden Ebene reflexiver
Existenz werden Wiinsche, Werte und
Vorstellungen eines idealen Lebens arti-
kuliert. Es besteht ein Konflikt zwischen
Bindung und Unabhingigkeit, Mobilitit
ermdglicht  Orientierung, Sinnstiftung
und Entwicklungsprozesse.

- Auf der biographischen Ebene der Le-
bensspanne geht es um den Entwurf des
Lebenslaufs. Es besteht der Konflikt zwi-
schen Intentionalitit und Flexibilitit, Mo-
bilitit ist die intellektuelle Ressource zur
Integration von Motiven.

- Die pragmatische Ebene der Lebensfiih-
rung betrifft kurz- und mittelfristige
Entscheidungen zwischen persénlichen
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Zielen und strukturellen Rahmenbedin-
gungen. Es besteht der Konflikt zwischen
Kontrolle und Offenheit, Mobilitit ist die
Fihigkeit zur Disposition von Ressourcen.

- Auf der instrumentellen Ebene konkreter
Praxis werden Pline im tiglichen Leben
verwirklicht. Es besteht der Konflikt zwi-
schen Routine und Verinderung, Mobi-
litit ist die Fihigkeit zur Eintibung und
Beherrschung von Technologien und Ab-
liufen.

- Auf der leiblichen Ebene individueller
Prisenz liegt der Fokus in der Gegen-
wart, auf den aktuellen Operationen und
Widerstinden. Der Konflikt besteht zwi-
schen Kontinuierung (Flow) und Unter-
brechung, Mobilitit ist die Mdglichkeit,
Verinderungen der Umwelt als Resonanz
sinnlich wahrzunehmen.

Auf allen diesen Ebenen erscheint Mobilitit

als Fihigkeit zur Synchronisation disparater

Lebensbereiche oder antinomischer Anfor-

derungen (z. B. Arbeit—Freizeit, Stadt-Land;

Individualitit—Sozialitit). Mobilitit ermdg-

licht den Akteurinnen und Akteuren glei-

chermaflen Beschiftigungsfihigkeit und Be-
ziehungsfihigkeit.

5. Mobilitat als Antwort auf
heteronome Anforderungen

Das empirische Beispiel von Zick liuft hin-
gegen auf die Diagnose einer Entfremdung
zwischen den jugendlichen Akteuren und de-
ren institutioneller Umwelt hinaus. Es zeigt,
dass der Anspruch auf eine kritische Reflexi-
on gesellschaftlicher Imperative Gefahr liuft,
die emanzipatorischen Potenziale in den Er-



fahrungen und Selbstberichten der Jugend-
lichen zu verfehlen. Die zitierte Interview-
studie im Rahmen des /UM P-Projektes (vgl.
JUMP, 2019) tiber Jugendliche mit Schwie-
rigkeiten im Ubergang von Schule zum Be-
ruf, denen Auslandsaufenthalte ermdglicht
wurden, arbeitet Selbstpositionierungen der
Jugendlichen zwischen Beweglichkeit und
Bewegbarkeit, zwischen Grenzerfahrung und
Grenziberschreitung sowie zwischen An-
erkennung und Verkennung heraus (JUMP
2019, S. 16). Diese Themen spiegeln indivi-
duell erlebte Spannungsfelder wider und zei-
gen, dass die vereinfachten sozialen und poli-
tischen Reprisentationen von Mobilitit der
differenzierten Lebenswelt der Jugendlichen
nicht gerecht werden. Bewegung erscheint
in deren subjektiven Konstruktionen als
Maglichkeitsraum® (JUMP 2019, S. 15). Mit
der Diagnose von Mdaglichkeitsriumen und
Spannungsfeldern werden starke Parallelen
zu unserer dargestellten Studie deutlich.

Aber ist es sinnvoll und pidagogisch ziel-
fithrend, aus diesen Befunden einen Inter-
essengegensatz zwischen Institutionen und
Akteuren abzuleiten? Wem wiirde diese Aus-
legung niitzen? Die Alternative wire, den
Maglichkeitsraum der Jugendlichen auszu-
leuchten und deren Mobilitit nicht nur als
Bewegung, sondern auch in anderen Aktivi-
titen, bspw. deren Technologienutzung zu
rekonstruieren. Wahrgenommene Ressour-
cen und Hindernisse wiren konkret aufzu-
zeigen. Gleichzeitig sollte die Erreichbarkeit
der potenziellen Arbeitgeber, Bildungsein-
richtungen und Institutionen in den Blick
genommen werden, bspw. anhand der von
diesen gesetzten Anforderungen an Qualifi-

kationen, Interessen und Kompetenzen. So

kénnten Moglichkeitsriume erweitert und
Anschlusstihigkeit von beiden Seiten her-
gestellt werden. Die konkrete Hilfe vor Ort
ohne gesellschaftskritischen Impetus wire
eher zu rechtfertigen, als eine Institutionen-
kritik, die {iber die existenziellen Bediirfnisse
der Klienten hinwegschwebt. Letzeres wiire
nichts anderes als die Instrumentalisierung
jugendlicher Mobilititserfahrungen zu wis-
senschaftlichen Zwecken der Positionierung
und Anspruchsbegriindung.

Mobilitit jedenfalls wird in der Interview-
studie im Rahmen von JUMP zur heterono-
men Anforderung, an der die Jugendlichen
zu scheitern drohen, wihrend sie in unserer
Untersuchung als vielseitige Ressource er-
scheint, die sich leiblich, technisch oder in-
tellektuell realisieren ldsst. Die ,EUropiische’
Forderung und Férderung von Mobilitit
kniipft in unserer Lesart an die Bediirfnisse
der Individuen an, indem sie Moglichkeits-
riume Offnet. Der Unterschied zwischen
beiden Studien liegt also weniger in den Be-
funden, sondern in deren Rahmung, die in
der Mobilitit entweder das Trennende oder
das Verbindende zwischen Institutionen und
Akteuren sieht. Gerade Mobilitit, das sollte
dieser Beitrag mit dem Verweis auf Nachbar-
disziplinen zeigen, entfaltet ihr analytisches
Potenzial in der Verkntpfung individueller
und institutioneller Aspekte.

Aufgabe einer interdisziplindren, interven-
tionsorientierten Wissenschaft wire es, neue
und kreative Realisierungsformen zu finden,
in denen sich individuelle Expansion und
Ressourcenschonung gemeinsam verwirk-
lichen lassen. Die Erziehungswissenschaft
kann eine Perspektive in der Anschlussfihig-
keit von Anforderungen und Kompetenzen
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finden. Auf individueller Seite kann dies
durch die ressourcenorientierte Reflexion
von Anforderungen der Umwelt geschehen,
auf institutioneller Seite wire Anschluss-
tihigkeit beispielhaft durch die formale
Anerkennung informell erworbener Kom-
petenzen herzustellen. Die technologischen
Maglichkeiten hierzu haben zugenommen.
Die interdisziplinire Zusammenarbeit vor
dem Hintergund eines erweiterten Mobili-

titsbegriffs hingegen diirfte ausbaufihig sein.

Literatur

Appleyard, D., Lynch, K. & Myer, J. R.
(1964). The View from the Road. Cam-
bridge, MA: M.IT. Press.

Beck, U. (1986). Risikogesellschaft: anf dem
Weg in eine andere Moderne. Frankturt/
Main: Suhrkamp Verlag.

Bonf, W., Kesselring, S. & Vogl, G. (2004).
Mobility and the Cosmopolitan Perspective.
Documentation of a workshop at the Refle-
xive Modernization Research Centre. Miin-
chen: DFG-Sonderforschungsbereich 536
- Reflexive Modernisierung.

Brilli, A. (1997). Als Reisen eine Kunst war.
Vom Beginn des modernen Tourismus: Die
,Grand Tour Berlin: Wagenbach.

Canzler, W., Kaufmann, V. & Kesselring, S.
(2008). Tracing mobilities: towards a cosmo-
politan perspective. Aldershot: Ashgate.

Csikszentmihalyi, M. (1993). Das Flow-Er-
lebnis. Jenseits von Angst und Langeweile:
im Tun aunfgeben (Konzepte der Human-
wissenschaften: Psychologie, 5. Aufl.).
Stuttgart: Klett-Cotta.

Dick, M. (2001). Die Situation des Fabrens.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Phéinomenologische und okologische Perspek-
tiven der Psychologie. Hamburg: Harburger
Beitridge zur Psychologie und Soziologie
der Arbeit, Sonderband 3.

Dick, M. (2009a). Einleitung: Mobilitit zwi-
schen individueller Lebensfithrung und
strukturellen Rahmenbedingungen. In
M. Dick (Hrsg.), Mobilitat als Titigkeit:
individuelle Expansion - alltigliche Logis-
tik — kulturelle Kapazitat (S. 9-26). Len-
gerich: Pabst.

Dick, M. (2009b). Leib, Horizont und Ex-
pansion. Das Fahren als Kategorie psycho-
logischer Mobilititsforschung. In M. Dick
(Hrsg.), Mobilitiit als Titigkeit: individu-
elle Expansion — alltigliche Logistik — kul-
turelle Kapazitdt (S. 105-207). Lengerich:
Pabst.

Flick, U. (1996). Das episodische Interview
Konzeption einer Methode. In U. Flick
(Hrsg.), Beitriige zur psychologischen For-
schung, Band 28: Psychologie des technisier-
ten Alltags. Soziale Konstruktion und Repri-
sentation technischen Wandels (S. 147-165).
Opladen: Westdeutscher Verlag.

Groh, R. & Groh, D. (1989). Von den
schrecklichen zu den erhabenen Bergen.
Zur Entstehung isthetischer Naturerfah-
rung. In H.-D. Weber (Hrsg.), Vo Wandel
des neuzeitlichen Naturbegriffs (S. 97-131).
Konstanz: Universititsverlag Konstanz.

Hildebrandt, N. & Dick, M. (2009). Die hier-
archischen Ebenen menschlicher Mobilitit:
Eine empirische Exploration der subjekti-
ven Erfahrungs- und Deutungshorizonte.
In M. Dick (Hrsg.), Mobilitit als Titigkeit:
individuelle Expansion - alltdgliche Logis-
tik — kulturelle Kapazitit (S. 27-44). Len-
gerich: Pabst.



JUMP (2019). Jobs durch Austausch, Mobi-
litit und Praxis (JUMP). Verfiigbar unter
http://www.jump-projekt.eu [22.01.2020]

Jones, S. R. (1981). Accessibility Measures: a
literature review. Crowthorne, Berkshire:
Transport and Road Research Laboratory,
TRRL Report 967.

Merleau-Ponty, M. (1966[1945]). Phino-
menologie der Wabrnebmung. Berlin: de
Gruyter.

Rammler, S. (2016). Vorsprung durch Mo-
bilitat. In WIR.E. (Hrsg.), Transforming
transport. Zur Vision einer intelligenten
Mobilitit (Abstrake, Bd. 15, S. 12-17).
Zirich: Verlag Neue Ziiricher Zeitung.

Rosa, H. (2005). Beschleunigung. Die Veriin-
derung der Zeitstrukturen in der Moderne.
Frankfurt/Main: Suhrkamp Verlag.

Rosa, H. (2017). Beschleunigung. Die Veriin-
derung der Zeitstrukturen in der Moderne.
Berlin: Suhrkamp Verlag.

Sennett, R. (1998). Der flexible Mensch. Die
Kultur des neuen Kapitalismus (7. Aufl.).
Berlin: Berlin Verlag.

Stein, A. (2009). Von der Mobilitit zur Er-
reichbarkeit: Zu den Inhalten des kommu-
nalen Planungs- und Verwaltungshandelns.
In M. Dick (Hrsg.), Mobilitiit als Tatigkeit:
individuelle Expansion - alltégliche Logis-
tik - kulturelle Kapazitir (S. 303-321).
Lengerich: Pabst.

Straus, E. (1960[1930]). Die Formen des
Riumlichen. Thre Bedeutung fiir die Mo-
torik und die Wahrnehmung. In E. Strauf,
Psychologie der menschlichen Welt. Gesam-
melte Schriften (S. 141-178). Berlin et al.:
Springer Verlag.

Van Lennep, D. J. (1987). The Psycholo-
gy of Driving a Car. In J. J. Kockelmans

(Hrsg.), Phenomenological Psychology. The
Dutch School (S. 217-227). Dordrecht:
Nijhoff.

Vartiainen, M. (2006). Mobile virtual work
— concepts, outcomes and challenges. In
J. E. Andriessen & M. Vartiainen (Hrsg.),
Mobile virtual work: a new paradigm?
(S. 13-44). Berlin: Springer Verlag.

WIRE. (Hrsg). (2016).
transport. Zur Vision einer intelligenten
Mobilitat (Abstrake, Bd. 15). Ziirich: Ver-
lag Neue Ziiricher Zeitung.

Zick, S. (2019). Narrative von Bildung, Be-
wegung und Mobilitit — Elemente einer

Transforming

erzichungswissenschaftlichen Kritik des
Mobilititsimperativs. Debatte. Beitrdge zur
Erwachsenenbildung, 2 (2), 138-151.

Michael Dick, Prof. Dr, Diplom-Psycholo-
ge, Lehrstuhl fiir Betriebspidagogik am Ins-
titut fir Bildung, Beruf und Medien an der
Otto-von-Guericke Universitit Magdeburg.
Forschungsschwerpunkte: Lernen im Prozess
der Arbeit, Organisationsentwicklung, Wis-
sens- und Erfahrungstransformation, Profes-

sionsentwicklung.

& michael.dick@ovgu.de

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung


http://www.jump-projekt.eu

186

Debatte 2019 -Jg. 2 - H. 2 -186-196 - https://doi.org/10.3224/debatte.v2i2.06

Zum widerspriichlichen Ort
subjektiver Artikulationen von
Mobilitit (und Bildung). Eine Replik
auf Sebastian Zicks Ansatz einer
kritischen Mobilitatsforschung

Julia Golle

Debatte

Zusammenfassung

In dieser Replik wird Sebastian Zicks Untersuchung bio-
graphisch-narrativer Verhiltnissetzungen zu Imperativen
der Mobilitit zum Gegenstand kritischer Nachfragen
gemacht. So wird im Folgenden der Status subjektiver
Artikulationen in methodologischer und bildungsphilo-
sophischer Hinsicht befragt, um von dort aus die Wider-
spriichlichkeit in der Analyse bildender Erfahrungen he-
rauszuarbeiten.

Diskurse der Mobilitit und Authentizitit - Methodolo-
gie - dezentrierte Subjektivitit - Bildung

abstract

In this replica, Sebastian Zick’s investigation of biogra-
phical-narrative relationships to imperatives of mobility is
made the subject of critical questions. In the following, the
status of subjective articulations from a methodological and
educational-philosophical point of view is questioned in or-
der to work out the contradictions in the analysis of educa-
tional experiences.

discourses of mobility and authenticity - methodology - decente-
red subjectivity - ‘Bildung’
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Zum widerspriichlichen Ort
subjektiver Artikulationen
von Mobilitat (und Bildung).
Eine Replik auf Sebastian
Zicks Ansatz einer kritischen
Mobilitatsforschung

Julia Golle

1. Einleitung

Sebastian Zicks Ansatz einer kritischen Mobili-
titsforschung stellt eine anspruchsvolle und in-
teressante Auseinandersetzung zum Verhiltnis
von Mobilitit, Bewegung und Bildung dar, da
sie sich sowohl Perspektiven und Forschungs-
ansitzen der Erwachsenenbildung bedient als
auch bildungsphilosophisch bzw. -historisch
argumentiert und dariiber hinaus gouverne-
mentalititstheoretische Zuginge, die in der
Beschreibung eines mobility turn kulminieren,
fur die Erziehungswissenschaft fruchtbar zu
machen sucht. Im Folgenden sollen kritische
Nachfragen und erginzende Perspektivierun-
gen beziiglich ausgewihlter Aspekte der Ar-
gumentation und empirischen Ausrichtung
formuliert werden. Die erste Nachfrage richtet
sich auf Zicks methodologischen Zugang zu
Mobilititsimperativen. Dieser visiert eine Re-
lationierung von individuell biographischen
Narrationen und politisch programmatischen
Narrativen an. Wie im Detail das Ins-Verhiltnis-
Setzen dieser beiden Ebenen erfolgen soll und
welche Schwierigkeiten hierbei in empirischer
Hinsicht zu bedenken sind, wird jedoch nicht

hinreichend ausbuchstabiert. Es soll daher im
Folgenden darum gehen, mit Blick auf einen
Aufsatz von Meike Brodersen sowie diskurs-
analytische Ansitze in der Erziehungswissen-
schaft, diesen Fragen nachzuspiiren, um Zicks
Gedanken produktiv weiterzudenken und auf
sich hierbei eréffnende Problematiken zu ver-
weisen. In diesem Zusammenhang stellt sich
auch eine weitere Nachfrage, die im zweiten Teil
der Replik entfaltet werden soll. Da in Zicks Re-
lationierung von biographischen mit program-
matischen Narrativen dem Bildungsbegrift eine
besondere Rolle zuzukommen scheint, soll aus
einer bildungsphilosophischen Perspektive ge-
fragt werden, in welcher Weise der Bildungsbe-
griff fiir die Untersuchung veranschlagt werden
konnte und inwiefern dieser zugleich jedoch
auch die Grenzen empirischer Zuginglichkeit
markiert.

Die beiden Nachfragen, entlang derer die Re-
plik sich strukturiert, erfolgen dabei aus einer
bestimmten Blickrichtung, welcher wiederum
(mindestens) zwei Annahmen zugrunde liegen.
So wird erstens davon ausgegangen, dass subjek-
tive Artikulationen untrennbar verwoben sind
mit Sffentlich politischen oder — allgemeiner
gesprochen — gesellschaftlichen Narrativen und
Diskursen, indem sich im praktischen Vollzug
des Sprechens die Rede im Kontext des Sym-
bolischen einer Gesellschaft zuallererst gene-
riert. Zur Erlduterung dieser ersten Annahme
werden diskursanalytische Ansitze, wie sie bei-
spielsweise von Alfred Schifer (2011) vertreten

werden, angefiihrt.! Zum zweiten und daraus

1 Der enge Bezug auf die Diskursanalyse in dieser Replik ist auch deshalb einleuchtend, weil er von Zick
selbst eréffnet wird. Dieser betont die starke Nahe von Narrativ- und Diskursanalyse hinsichtlich ihrer jewei-

ligen methodologischen und methodischen Ausrichtung (Zick 2018, S. 10-11). Im Folgenden wird daher im

Anschluss an Zick von einer grundlegenden Ahnlichkeit beider Zugédnge ausgegangen. Ob und inwiefern
Zick jedoch auch die Schlussfolgerungen, die aus den hier genannten diskursanalytischen Zugangen im
Folgenden geltend gemacht werden, teilt, ist eine offene Frage.
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folgend wird angenommen, dass das Subjekt
der Rede weder souveriner Ursprung noch
einheitsverbiirgende Instanz der Rede ist.
Die in den Interviews jeweils unterschiedlich
figurierten Aufrufungen von Mobilititsdis-
kursen, die sich mit Authentizititsdiskursen
oder anderer Diskursen kreuzen, bilden - so
die weiterfiihrende Annahme — keine kohi-
rente Einheit oder einen logischen Sinnzu-
sammenhang, vielmehr wird gerade in dem
Ringen um die (unmdgliche) Einheit der
Rede und den eigenen Ausdruck, die Brii-
chigkeit und auch Widerspriichlichkeit des
Gesagten sichtbar. Mit Hilfe einer phinome-
nologischen Perspektive soll abschliefend der
Frage nach der Zuginglichkeit zu bildenden
Erfahrungen unter diesen verinderten Vor-
zeichen nachgegangen werden. Zum Einstieg
fiir die Auseinandersetzungen mit Zicks Mo-
bilititsforschung wird zunichst nochmals
dessen Argumentationsgang nachvollzogen
und auf die erste Nachfrage hin zugespitzt.

2. Individuell-biographische Nar-
rationen und politisch-program-
matische Narrative - eine Verhalt-
nisbestimmung

So konstatiert Zick zu Beginn die in der Er-
wachsenenbildung und  Erziehungswissen-
schaft gingige Annahme, dass (physische)
Bewegung von Personen fiir individuelle Ent-
wicklung, Lernen oder Bildung forderlich sei
(Zick 2019, S. 139-140). Bewegung wird der-
gestalt zu einem relevanten Bezugspunke fiir
erzichungswissenschaftliches Denken. Doch
nicht nur hinsichtlich impliziter Setzungen

dessen, was als bedeutsame Bewegung tiber-
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haupt in den Blick riickt, wird diese Grund-
annahme fraglich — so werden bisher weder
Pendeln noch Flucht oder andere durch
Jduflere’ Zwinge veranlasste Bewegungen
als Urspriinge von Bildungs- oder Entwick-
lungsprozessen untersucht. Beachtung fin-
den dagegen Kulturreisen oder Auslandsauf-
enthalte bildungshungriger Reisender (Zick
2019, S. 144-146). Sondern auch dort, wo Be-
wegung als politisch-programmatisch fixierter
»Mobilititsimperativ® zu einem Gegenstand
offentlicher Aufmerksamkeit und Férderung
wird, muss der unterstellte Zusammenhang
von Bewegung und individueller Entwick-
lung genauer hinterfragt werden (Zick 2019,
S. 142-144). Dieses Anliegen einer kritischen
Auseinandersetzung mit Mobilititsprogram-
men verfolgt Zick in seinem Beitrag, indem
zum einen gefragt wird, welche Funktion
Mobilitit auf gesellschaftspolitischer Ebene
zukommt, und zum anderen, welche Rolle
Auslandsaufenthalte fir Einzelne spielen, also
welche Bewegungen biographisch als relevant
artikuliert werden. In der Relationierung die-
ser beiden Ebenen soll die Frage beantwortet
werden, wie sich ,diskursiv wirkmichtige
Konzeptionen ,gelingender Mobilitit zu
subjektiven Wahrnehmungen sozialer Praxis®
(Zick 2019, S. 147) verhalten. Empirisch wer-
den hierzu narrativ-biographische Interviews
mit den teilnehmenden Jugendlichen des
europiischen Mobilititsprogrammes JUMP
gefiihre, in welchem mit Hilfe von Auslands-
aufenthalten die Beschiftigungsfihigkeit er-
hoht werden soll (Zick 2019, S. 148). Diesen
Interviews werden politisch-programmati-
sche Schriften der Europiischen Union {iber
Sinn und Zweck von Mobilititsprogrammen
gegeniibergestellt. Zick zufolge zeigt sich in



diesen Schriften, dass dabei nicht oder nicht
nur Bildungserfahrungen im neuhumanis-
tischen Sinne verhandelt werden, sondern,
dass konkrete volkswirtschaftliche, politische
und kollektive wie auch individuelle Nutzen-
vorstellungen an die Mobilititsprogramme
gekniipft werden (Zick 2019, S. 143). Beide
Gegenstandsfelder sollen hinsichtlich ihrer
Narrative untersucht und aufeinander bezo-
gen werden. Unklar bleibt jedoch, in welcher
Weise diese Bezugnahme erfolgen soll und
welcher Status den Narrationen der Inter-
viewten gegeniiber den programmatisch-poli-
tischen Narrativen zukommt: Geht es darum,
ausgehend von individuellen Artikulationen,
politische Diskurse und deren Versprechen in
Frage zu stellen, wonach mit der Teilnahme
»quasi-automatisch® individuelle Bildungs-
und Lernprozesse einhergehen (Zick 2019,
S.147)? In diesem Fall ginge es um das Aufzei-
gen ciner Differenz von individuellen gegen-
tiber politisch-programmatischen Narrativen,
da gezeigt wird, dass sich die biographischen
Erzihlungen als wesentlich differenzierter er-
weisen, als es die offiziell reklamierten Ziele
der Programme vermuten lassen. So wird nach

Zick in den Interviews deutlich, dass ,,Selbst-

positionierungen zu Bildungs- und Mobili-
titsentscheidungen [...] in den Spannungs-
feldern von Beweglichkeit und Bewegbarkeit,
Grengerfabrung und  Grenziiberschreitung
sowie Anerkennung und Verkennung [chan-
gieren] (Zick 2019, S. 148; Hervorhebungen
im Original). Nun konnte etwas polemisch
konstatiert werden, dass die Feststellung einer
inhaltlichen Differenz von individuellen Er-
zihlungen und politisch-programmatischen
Schriften — nicht zuletzt hinsichtlich des je-
weiligen Duktus — nicht wirklich verwundert,
vielmehr scheint diese sehr nahe zu liegen.
Worin im Detail das betont kritische Moment
des Forschungsansatzes bestehen soll, ist daher
zunichst nicht klar. Was aber deutlich wird,
ist das Anliegen, die subjektiv artikulierten
Verhiltnissetzungen oder Positionierungen
zu Mobilititsimperativen zu fokussieren, wo-
durch deren imperativischer Charakter aber
auch die vermeintliche Eindeutigkeit der ge-
steckten Ziele und Versprechen (Bildung und
Lernen) in Frage gestellt werden kénnten.
Diese individuellen Verhilenissetzungen dabei
als in einem starken Sinne eigenstindig gegen-
tiber den politisch-programmatischen Nar-

rativen anzusehen? wire dabei m. E. ebenso

2 Die Vorstellung einer klaren Trennbarkeit von politischen Narrativen, mit denen die Einzelnen konfrontiert
sind und einer je individuellen Auseinandersetzung der Einzelnen mit diesen Narrativen in Form einer eige-
nen Logik deutet sich in Zicks Bezugnahme auf den biographietheoretischen Ansatz von Peter Alheit und
Bettina Dausien an (Zick 2019, S. 148). In diesem wird biographisches Lernen als eine Konstruktionsleistung
der Subjekte begriffen. Dabei treffen sogenannte Lernimpulse aus der umgebenden Sozialwelt auf eine nach
auBen offene, aber ihrer Struktur nach, selbstreferentielle Verarbeitung durch die Lernenden. Die als je indi-
viduell begriffene Verarbeitungsweise (,Erfahrungscode’) grindet sich wiederum in den jeweiligen biogra-
phisch aufgeschichteten Erfahrungen. ,Das Erfahrungsfremde, das uns im Laufe unserer Biographie begegnet,
muss erst in den je eigenen Erfahrungscode’ Ubersetzt werden, bevor es pragende Wirkung entwickeln kann*
(Alheit & Dausien 2006, S. 435). Diese Vorstellung einer selbstreferentiellen Verarbeitung duBBerer Lernimpulse
scheint m. E. nicht recht zu den von Zick in diesem Zusammenhang ebenso referierten gouvernementalitats-
theoretischen Ansatzen zu passen. Zumindest zu den hier vertretenen diskursanalytischen und phanomeno-
logischen Perspektiven steht diese Vorstellung aber in klarem Widerspruch, da es in diesen gerade darum
geht, die unauflésliche Verwobenheit von subjektiven und gesellschaftlichen Momenten zu denken.
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problematisch, wie von einer bloflen Determi-
nation dieser durch gesellschaftliche Imperati-
ve auszugehen. Einen Weg dazwischen wihlt
Meike Brodersen in ihrem Aufsatz Mobility:
Ideological Discourse and Individual Narra-
tives (2014). Der Beitrag ist fiir die hier auf-
geworfenen Fragen nicht nur relevant, weil
auch er sich mit Mobilititsimperativen ausei-
nandersetzt, sondern weil er zudem wesentlich
detaillierter, als es bei Zick der Fall ist, darauf
eingeht, wie sich Subjektpositionen gerade im
Kontext gesellschaftlicher Mobilitdtsimpera-
tive auf jeweils unterschiedliche Weise gene-
rieren — dies soll uns im Folgenden daher am
meisten interessieren.

Zunichst lisst sich feststellen, dass Brodersen,
ihnlich wie Zick, mit Verweis auf den mz0bili-
ty turn, Mobilitit als einen dominanten Dis-
kurs oder gar als Ideologie beschreibt, mit der
sich gerade junge Erwachsene konfrontiert
sehen. In der Analyse von Interviews mit Stu-
dierenden in Brissel geht es ihr darum, ,to
analyse the ways in which individuals who
are particularly confronted with ,mobilitari-
an‘ discourse as well as with models of inter-
national mobility make sense of mobility,
their representations of international mobi-
lities as well as the place it assumes in their
own life courses” (Brodersen 2014, S. 95-96).
Brodersen kommt dabei zu zwei Schliissen:
Erstens wird Mobilitit als Ressource oder im
Bourdieu‘schen Sinne als ,Kapital® hinsicht-
lich des weiteren Lebenslaufs artikuliert. Die
Akkumulation von mobility capital bildet
dabei die Voraussetzung fiir weitere Akku-
mulationsprozesse, da Auslandslaufenthalte
auch Zuginge zu internationalen sozialen
Netzwerken und den Zugewinn an Fihigkei-
ten und Fertigkeiten implizieren. AufSerdem
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verspricht ,mobil zu sein® - selbst wenn man
sich temporir an einem Ort niederldsst — die
Steigerung von Autonomie und Freiheit
(Brodersen 2014, S. 101). Denn je mehr Orte
bereist, Kenntnisse gewonnen, Kontakte
geschlossen sind, umso mehr individuelle
Maéglichkeiten und Entscheidungsfreiheiten
scheinen sich fir die Zukunft zu erdffnen.
Vor dem Hintergrund dieser Versprechen
wird wiederum die hohe Relevanz und ge-
sellschaftliche Dominanz des Mobilititsdis-
kurses legitimiert. Zweitens zeigen sich aber
auch verschiedene Varianten der Distanzie-
rung vom Imperativ der Mobilitit. Zentral
sei hierbei, dass die Griinde fiir Mobilitit als
seigene’ statt als fremde oder dufSere gerahmt
werden. Als eigene Griinde werden so bei-
spielsweise die Entdeckung des eigenen Selbst
bzw. eines bisher verborgenen Selbst (se/f-
discovery) durch Bewegung und Reisen ge-
nannt — folglich gilt diese Entdeckung dann
auch als eine ,Reise ins Innere‘. Aber auch
die Begegnung mit dem (imaginierten) Frem-
den kann eine derartige ,Selbstentdeckung’
hervorrufen. Als ein zweites zentrales Motiv
erweist sich die Rede tiber eine Transformati-
on, Multiplikation oder Befreiung des Selbst
(be someone else) durch die Reise (Brodersen
2014, S. 101-102). Brodersen folgert: ,We
thus witness a double logic of self in the inter-
pretations of mobility: the idea of discovering
the genuine inner self and that of deploying
a different, liberated self* (Brodersen 2014,
S. 102). Die grundsitzliche gesellschaftliche
Dominanz der Mobilititsaufforderungen
wird somit anerkannt, zugleich jedoch im
Hinblick auf eigene biographische Entschei-
dungen zuriickgewiesen. Die Teilnahme,

beispielsweise am Erasmusprogramm, er-



scheint damit sowohl im Kontext von Mo-
bilititsimperativen als auch als Ausdruck
des eigenen Willens. Es zeige sich auflerdem
sowohl bei denjenigen, die sich fiir einen
Auslandsaufenthalt entscheiden, als auch
bei jenen, die dies ablehnen, dass zwischen
legitimen und illegitimen Griinden fiir Aus-
landsaufenthalte unterschieden wird. Denn
anerkannt wird in erster Linie intrinsisch
motivierte Mobilitit, wohingegen eine auf
Niitzlichkeit gerichtete Teilnahme an Mobi-
lititsprogrammen abgewertet wird. Und dies
obwohl der individuelle Nutzen, wie die Er-
weiterung von Kenntnissen und die Vorteile
fir den Lebenslauf, als offizielles Ziel der
Mobilititsprogramme von den Interviewten
angesechen wird (Brodersen 2014, S. 105).
Zusammenfassend schreibt Brodersen: ,,Whi-
le the pressure towards mobility emana-
ting from dominant discourse as well as the
impact of mobility as a form of capital are
acknowledged [...] they are strongly rejected
by most of the interviewed young adults as
motivations or interpretations of their own
mobilities” (Brodersen 2014, S. 106). Mit der
Untersuchung der individuellen Bezugnah-
men auf offizielle Diskurse ist es Brodersen
somit in erster Linie daran gelegen, die ,in-
terdiscursive dimension® (Brodersen 2014,
S. 103) im Feld der Mobilitit abzubilden,
um aufzuzeigen, in welchem Verhiltnis die
dominanten Mobilititsdiskurse zu diskursi-
ven Figurationen der Einzelnen stehen und
welche anderen Diskurse in diesem Kontext
aufgerufen werden. Sichtbar wird dabei, dass
sich in den Interviews mit den Studierenden
Mobilititsdiskurse mit Authentizititsdis-
kursen kreuzen. Diese Suche nach oder das
Erleben des eigenen authentischen Selbst

beispielsweise in der Natur oder in der Be-
gegnung mit fremden Kulturen wurde als
Begriindung fiir das Reisen sowie zur nach-
triglichen Beschreibung des Erlebten bereits
verschiedentlich als relevanter Bezugspunkt
beschrieben (z. B. Krimer & Haase 2012,
S. 183-190; Schifer 2011, S. 85-89; Schiifer
2014, S. 38-40, 83-88). Brodersens Ana-
lysen zeigen nun, dass dem Verweis auf ein
wahres Selbst dariiber hinaus die Funktion
zukommen kann, die als fremd wahrgenom-
menen gesellschaftlichen Zwinge zurtickzu-
weisen und dennoch im eigenen Handeln
diesen zu folgen. So mag man die gesellschaft-
liche Aufforderung zur Durchfithrung eines
Auslandsaufenthaltes wihrend des Studiums
ablehnen und sich dennoch fiir einen Aus-
landsaufenthalt entscheiden oder diesen an-
streben. Denn den zentralen Unterschied bil-
den, wie Brodersen zeigt, die Griinde sich fiir
(oder auch gegen) einen Auslandsaufenthalt
zu entscheiden. Andrea Liesner verweist nun
darauf, dass die Betonung des Eigenen oder
Besonderen im Kontext der Mobilisierung
jedoch nicht als Individualisierung missver-
standen werden diirfe, da die Entstandardi-
sierung und Diversifizierung der Lebensliufe
erst in Bezug auf gesellschaftliche Aufforde-
rungen zur Mobilitit und zur Steigerung der
,Employability zu verstehen sind (Liesner
2006, S. 174). Rhetorische Strategien der
Distanzierung oder auch Affirmation von
gesellschaftlichen Zwingen im Namen des
Eigenen, Verweise auf die als besser rekla-
mierten eigenen Griinde und das Erleben des
,wahren‘ Selbst stehen daher nicht auflerhalb
gesellschaftlicher Zwinge und Anrufungen,
sondern stellen vielmehr unterschiedliche
Arten und Weisen der Verhiltnissetzung zu

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

191



192

diesen dar. Der Authentizititsdiskurs kann
darin die Funktion einnehmen, den gesell-
schaftlichen Imperativ zur Mobilitit — mdg-
licherweise auch grundsitzlicher: die Ver-
einnahmung des eigenen Handelns durch
gesellschaftliche Zwinge — zurtickzuweisen
oder zu entproblematisieren, da die eigenen
Griinde als entscheidender angesehen werden
als die duferen Anforderungen.

Auch fir Zicks Forschungsinteresse konnte
es relevant sein zu fragen, in welcher Weise
der Zwang zur Mobilitit narrativ zum Aus-
druck kommt und wie zugleich diskursive
Positionierung auch in Differenz und Ab-
grenzung zu diesem hervorgebracht werden.
Das Mobilititsprogramm JUMP, welches er
untersucht, richtet sich an ,,Jugendliche mit
Schwierigkeiten am Ubergang Schule-Be-
ruf in der deutsch-dinischen Grenzregion®
(Zick 2019, S. 148). Es hat somit eine andere
Zielgruppe als das Erasmusprogramm, das
Brodersen in den Fokus riickt. Denkbar ist
es daher, dass in den jeweiligen Begriindun-
gen zur Teilnahme oder Ablehnung andere
Diskurse aufgerufen und diskursive Verwei-
sungen in anderer Gestalt hervorgebracht
werden. Doch auch hier kénnte von Inter-
esse sein, wie Forderungen zur Teilnahme an
diesem Programm anerkannt, zuriickgewie-
sen oder auch relativiert werden und welche
Bezugspunkte sich hierbei als relevant er-
weisen. Ausgehend von diskursanalytischen
Ansitzen, wie sie eingangs erwihnt wurden,
kénnten sich hierin ganz unterschiedliche
Konstellationen zeigen, worin die Bezugnah-
men auf Autonomie oder Authentizitit nur
zwei mogliche Bezugspunkte darstellen wiir-
den. Zentral wire aber, dass die subjektiven
Positionierungen nicht jenseits politisch-pro-
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grammatischer und anderer gesellschaftlicher
Narrative hervorgebracht werden. Auflerdem
wiirde das, was sich als Selbstpositionierung
zeigt, nicht etwas sein konnen, das gleichsam
als geschlossenes Ganzes die Sichtweisen und
Erfahrungen der Einzelnen einsichtig ma-
chen kénnte, da die aufgerufenen Narrative
in ihrer Vielgestaltigkeit oder auch Gegen-
liufigkeit nicht auf eine zugrundeliegende
Logik zurtickgefiihrt werden konnten, an
deren Ausgangspunkt ein einheitsverbiirgen-
des Subjekt stinde. Fir diskursanalytische
Ansitze wird ,,Subjektivitit [...] damit para-
dox: Sie ist Moment der Produktivitit und
auf der Ebene der Heterogenitit des Aus-
gesagten gleichzeitig zerstreut. Als produk-
tive Leerstelle ldsst sie sich nur in der indivi-
duellen Unterschiedlichkeit der jeweiligen
Kreuzungspunkte der Diskurse lokalisieren
(Kriiger, Schifer & Schenk 2014, S. 169).

3. Das zweifache Problem des
Zur-Sprache-Bringens einer bil-
denden Erfahrung

Doch wie wire es von hier aus noch méglich,
die Frage nach der Bildung in der Analyse
von (narrativ-biographischen) Interviews zu
stellen? Mit diesem vielleicht etwas abrupten
Blickwechsel soll nun die zweite Nachfrage
verhandelt werden. Hierfiir wird zunichst
in knapper Form erliutert, wie Zick auf den
Bildungsbegriff in unterschiedlicher Weise
Bezug nimmt, wobei gezeigt wird, dass keine
eindeutige Verortung dessen, was er unter
Bildung fasst, moglich scheint. Davon aus-
gehend soll versucht werden, eine mdogliche
Perspektive auf die Verwendung von ,Bil-



dung’ als eine analytische Kategorie er6ffnet
werden, die allerdings unter dem Vorzeichen
einer zweifachen Schwierigkeit steht.

Zum Thema wird der Bildungsbegrift in
Zicks Beitrag unter anderem mit Verweis auf
die ,Bildungslaufbahn® oder im Kontext
der Rede iiber bildungspolitische Regelun-
gen auf EU oder nationalstaatlicher Ebene
sowie im Kontext einer Vielzahl weiterer
Begriffe wie beispielsweise ,Lernen, Erfah-
rung, Kompetenzentwicklung® (Zick 2019,
S. 142). Auf den ersten Blick legt dies den
Schluss nahe, dass Bildung eher in einem for-
malen Sinn als institutionell gerahmter, bil-
dungspolitisch gesteuerter und biographisch
beschreibbarer Prozess definiert wird. Zu-
gleich jedoch leitet Zick seine Uberlegun-
gen mit dem Verweis auf die klassischen
Bildungsreisen des 18. Jahrhunderts ein
und begriindet von dort die Auseinander-
setzung mit Mobilitit und Bewegung erst
als relevant fir erziehungswissenschaftliche
Forschung und Fragen in der Erwachsenen-
bildung (Zick 2019, S. 140-142). In der
Folge wird dann vor allem ein ,,Spannungs-
feld zwischen klassischen, romantisierenden
Vorstellungen von Bildungsreisen und den
Formen ihrer Férderung und Forderung im
Rahmen EUropiischer Mobilititspolitik®
(Zick 2019, S. 144) herausgestellt. Es gelte
daher die Interviews hinsichtlich ihrer Be-
zugnahmen auf individuelle Entwicklung,
Lernen oder Bildung gerade auch in Dif-
ferenz zu dem, was in politisch-program-
matischen Schriften unter diesen Begriffen
gefasst wird, zu untersuchen (Zick 2019,
S. 146-149). Diese zunichst einleuchtende
Schlussfolgerung beantwortet jedoch nicht
die Frage danach, ob dieser Difterenzie-

rung beispielsweise ein Bildungsbegrift im
neuhumanistischen Sinne zugrunde gelegt
wird. Oder anders gefragt: Von welchem
Standpunkt aus wird die Differenzierung
vorgenommen? Unklar ist auflerdem, wie
in narrativ-biographischen Interviews Bil-
dungs- oder Lernprozesse tiberhaupt identi-
fiziert werden sollen. Dass diese Frage nicht
leicht zu beantworten ist, zeigt bereits der
in der sozialwissenschaftlichen Biographie-
forschung geteilte Ausgangspunkt ,dafl
Bildungsprozesse nicht direkt beobachtet
werden kénnen, sondern nur auf dem Weg
der Interpretation zuginglich sind“ (Koller
1999, S. 162). Diese Formulierung legt im-
merhin noch nahe, dass es nur des richtigen
forschenden Blicks bedarf, um individuelle
Bildungs- und Entwicklungsprozesse sicht-
bar machen zu koénnen. Wird jedoch aus
einer durch die Phinomenologie angeregten
Perspektive angenommen, dass eine bildende
Erfahrung als eine ,Negation des [bis dahin,
J.G.] mafigebenden Erfahrungshorizontes
in der aktuellen Erfahrung® (Meyer-Drawe
1996, S. 89) sowohl den Auflenstehenden als
auch dem Subjekt der Erfahrung unzuging-
lich ist, wird die Problematik komplizier-
ter. Diese Unzuginglichkeit der bildenden
Erfahrung konnte mit Michael Wimmer
als eine wahnhafte Aussetzung alltiglicher
Selbst- und Weltverstindnisse im Angesicht
des Fremden beschrieben werden, iiber die
das Subjekt nicht verftigt, da sie ihm auf un-
vorhersehbare Weise widerfihrt (Wimmer
2007, S. 101-103). Dieses Ereignis wird in
einem radikalen Sinn als einschneidend be-
schrieben, ,[d]enn immerhin steht ja das
Konzept einer bildenden Erfahrung daftr,

dass seine [diejenige Person, welche die
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Erfahrung macht, J.G.] Gewissheiten und
Interpretationsgewohnheiten nicht mehr
greifen, dass seine Kontrollmacht tiber die
Situation, in der er sich befindet, aussetzt.
Erst im Nachhinein wird er versuchen kon-
nen, das Geschehen in eine Form zu brin-
gen und es als einen (Selbst-)Verinderungs-
prozess zu erzihlen® (Schifer 2013, S. 26).
Ausgegangen werden miisste somit stets von
einer unaufhebbaren Differenz zwischen
narrativer Reprisentation einer Erfahrung
und der Erfahrung selbst. Oder anders gesagt
erweist sich der Zugang zu einer bildenden
Erfahrung in einem zweifachen Sinne als
problematisch: Zum einen kann die Erfah-
rung nicht im Augenblick des Ereignisses,
sondern erst nachtriglich erzihlt werden.
Und wegen dieser Nachtriglichkeit kann die
sprachliche Reprisentation auch nicht iden-
tisch mit der Erfahrung selbst sein. Und zum
anderen ist die sprachliche Reprisentation
kein nur individueller Ausdruck, sondern
bedarf einer (allgemeinen) Sprache, um fiir
andere verstindlich sein zu koénnen. Dieses
Problem bezeichnet Bernhard Waldenfels
mit Verweis auf Maurice Merleau-Ponty als
Paradox des Ausdrucks (Waldenfels 2015).
Widerspriichlich ist jeder Versuch eine indi-
viduelle Erfahrung sprachlich zum Ausdruck
zu bringen, weil der Ausdruck auf ein allge-
meines Symbolsystem verwiesen ist. Er kann
deshalb niemals das, was als je eigenttimliches
Widerfahrnis den Ausgangspunkt fiir die
Artikulation bilden mag, einholen. Diesen
Widerspruch beschreibt Waldenfels mit Hil-
fe zweier Wendungen niher: Auf der einen
Seite spricht er von dem ,,was noch anssudri-
cken ist“ (Waldenfels 1995, S. 109; Hervor-

hebungen im Original). Damit bezeichnet er
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die Besonderheit je individueller Erfahrun-
gen, welche nach einem Ausdruck suchen.
Dem gegeniiber steht auf der anderen Seite
das, was ,,schon ausgedriickt ist“ (Waldenfels
1995, S. 109; Hervorhebungen im Original).
In dieser Formulierung fasst Waldenfels die
Maglichkeiten, welche durch die gemein-
sam geteilte symbolische Ordnung - die
beispielsweise auch bestimmte Narrative ein-
schliefit — gegeben sind, um sich sprachlich
zu artikulieren. Entscheidend ist, dass das
Ausgedriickte niemals ausreichen kann, um
die Erfahrung auszudriicken. Zugleich deu-
tet sich nach Waldenfels in der sprachlichen
Artikulation jedoch auch das Ringen um
einen individuellen Ausdruck an, welches
sich in (unbewussten) Briichen mit den all-
gemeinen Ausdrucksmoglichkeiten  zeigt,
um dadurch die Besonderheit der eigenen
Erfahrung anzuzeigen (Waldenfels 1995,
S. 118). Dieses Ringen, um den je eigenen
Ausdruck ist es nach Waldenfels, was den
Prozess des Sprechens in Gang hilt. Der Bil-
dungsbegrift kénnte womdglich ebenso auf
diese unabschlieffbaren Versuche der Identi-
fizierung eigener Entwicklungsprozesse oder
transformierender Erfahrungen verweisen,
oder in der Betonung von Autonomie und
Authentizitit hinsichtlich biographischer
Entscheidungen aufscheinen — wobei sich
jedoch die eigene Erfahrung und damit auch
das Subjekt der Erfahrung immerzu entzieht.
In einer solchen Wendung wiirde Bildung
weder verworfen noch lediglich als Folie der
Kritik sicherlich fragwiirdiger bildungs- und
arbeitsmarktpolitischer  Programme und
Lenkungsstrategien dienen, sondern aus ei-
ner bildungsphilosophischen Perspektive he-

raus zum unbestimmbaren Ort produktiver



subjektiver Artikulation werden. Das Sub-
jekt der Bildung konnte so als eine ,,zuging-
liche Unzuginglichkeit (Kriiger et al. 2014,
S. 172) bezeichnet werden, welches sich in
der produktiv-performativen Praxis des Her-
vorbringens unterschiedlichster Varianten
der Kreuzung von Diskursen andeutet, und
in phinomenologischer Hinsicht auf das un-
abschliefbare Ringen um das Zur-Sprache-

Bringen einer bildenden Erfahrung verweist.
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Alles neu? Vorbemerkung zu einem Paradigmen-
wechsel in der dsterreichischen Basisbildung

Stefan Vater

sInnerhalb des neuen Paradigmas fallen alte
Begriffe, Konzepte und Experimente in neue
Beziechungen zueinander. Das unvermeidli-
che Ergebnis ist das, was wir als ein Missver-
stindnis zwischen den beiden konkurrieren-
den Schulen bezeichnen miissen, obwohl der
Begrift nicht ganz richtig ist“ (Kuhn 1962,
S. 149, Ubersetzung S. V.).

Der nachfolgende Beitrag — Vo den Lernenden
zum Ergebnis: Eine paradigmatische Verschie-
bung in der dsterreichischen Basisbildung. Eine
kritische Einschitzung auns dem Handlungs-
feld von Gerhild Ganglbauer und Angelika
Hrubesch - thematisiert und diskutiert einen
Paradigmenwechsel in der dsterreichischen Ba-
sisbildung. Es ist ein Paradigmenwechsel, der
eine deutliche Abwendung von einer perso-
nenzentrierten und ermichtigenden Praxis der
grundlegenden Bildung von Menschen - also
Basisbildung — hin zu Ideen der gesellschaft-
lichen Verwertbarkeit, der Dysfunktionalitit
und Bildungsbediirftigkeit von Menschen be-
deutet, so die Autorlnnen. Gleichzeitig kriti-
sieren die Autorlnnen eine Engfiithrung von
Migrationspolitik und Basisbildung sowie
die Idee, Mehrsprachigkeit bedeute ein Defi-
zit, das zu beheben sei. Und wie es so ist, ein
Paradigmenwechsel geht nicht ohne Diskurs-
verbote, Missverstindnisse, Entwendung von
Begriffen, Umverteilung von Ressourcen oder
Neubesetzung von Positionen und Selbstbe-

schrinkung aus Angst vor sich.

S W)ir sind es, die wachsam und vorsichtig sein
miissen, wir [...] haben historische und kulturelle
Erfahrung, wir miissen uns selbst iberwachen®
(Der ,Herausgeber‘ nach Tabucchi 1997, S. 167).
Kiritik sollte aber nicht als unangemessene
Emotion oder Beleidigtsein der KritikerIn-
nen verstanden werden oder zu delegitimie-
ren versucht werden, sie ist ein Aspekt der
Freiheit, der Demokratie und der Sicherung
von Qualitit. Der folgende Beitrag ist ein
Aufruf zur Auseinandersetzung, zur Dis-
kussion gegen Diskursverbote und gegen ein
sich schweigendes Abfinden mit dem Neuen,
scheinbar Besseren und Verwertbaren.
Freiheit ist immer Freiheit der Andersden-
kenden® (Luxemburg 1966, S. 134).
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Zusammenfassung

Der Beitrag zeichnet einen aktuell vollzogenen Bruch in
der osterreichischen Basisbildung nach, der sich durch
die Veroffentlichung eines Curriculums manifestiert
und in der Verwerfung einer emanzipatorischen Traditi-
on von Basisbildung sichtbar wird. Eine kritische Ausei-
nandersetzung mit dem Curriculum kann in Osterreich
derzeit nicht 6ffentlich stattfinden. Der Artikel in dieser
Zeitschrift ist ein Versuch, die fachliche und bildungs-
politische Debatte lebendig zu halten.

Basisbildung - Grundbildung - Osterreich - Curriculum -
Paradigmenwechsel

abstract

This paper aims to trace the present disruption within
Austrian adult basic education which manifests itself by
the presentation of a top down currviculum and becomes vi-
sible in the distortion of an emancipatory and participato-
ry tradition in adult basic education. A public debate ab-
out the curriculum in Austria is blocked and probibited.
This paper intends to keep the debate among experts in the
fields of basic education and educational policy alive.

adult basic education - Austria - Curviculum - pavadigm shift



Von den Lernenden zum
Ergebnis: Eine paradigma-
tische Verschiebung in der
osterreichischen Basisbildung.
Eine kritische Einschitzung
aus dem Handlungsfeld

Gerhild Ganglbauer &

Angelika Hrubesch

Einflihrende Bemerkungen

In Osterreich wurde vom Bundesministerium
tur Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019
erstmalig ein lernergebnisorientiertes Curri-
culum - statt bisher giiltiger offener Rahmen-
richtlinien — fiir staatlich geforderte Basisbil-
dungsangebote prisentert. Fachexpert_innen
wurden bei der Erstellung dieses Dokuments
nicht einbezogen, stattdessen wurde eine Unter-
nehmensberatungsagentur damit beauftragt.

In dem Beitrag wird einen Bruch nachge-
zeichnet, der sich zum einen in der Beschrei-
bung der Lernangebote durch ein Curricu-
lum abbildet und in der Verwerfung einer
emanzipatorischen Tradition von Alphabe-
tisierung/Basisbildung in Osterreich sichtbar
wird. Zum anderen wurde eine Kultur des
Austauschs und Diskurses innerhalb der Ba-
sisbildung — zwischen Entscheidungstriger_-
innen, Praktiker _innen und Forscher_innen

— unterbrochen und verhindert.

Wir — als Basisbildner innen — versuchen in
der folgenden Auseinandersetzung eine kriti-
sche Bestandsaufnahme angesichts aktueller
Fordervorgaben und Steuerungseingriffe in
einen wichtigen Bereich der Gsterreichischen
Erwachsenenbildung und eine fachliche Ana-
lyse des nun vorliegenden Curriculums unter
Berticksichtigung des bislang geltenden Quali-

titsverstindnisses vorzunehmen.

1. Basisbildung in Osterreich

In Osterreich hat eine Auseinandersetzung mit
Alphabetisierung/Basisbildung/Grundbil-
dung' in der Erwachsenenbildung ab Anfang
der 1990er Jahre zunehmend an Bedeutung
gewonnen. War eine solche zunichst auf ein-
zelne Lernangebote und Austausch unter Ein-
zelpersonen beschrinke, erreichte sie ab Ende
der 1990er Jahre und mit dem Entstehen von
nationalen Netzwerken Breite. Von Anfang an
gab es Lernangebote fiir Personen mit Deutsch
als Erstsprache und solche fiir Migrant_innen,
die das Lesen und Schreiben gleichzeitig mit
der Zweitsprache Deutsch erlernten.

Darstellungen zur Geschichte der Basisbil-
dung in Osterreich zeigen, dass es tiber einen
lingeren Zeitraum zwar kaum explizit Verwei-
seauf theoretische Konzepte gab, dass sich aber

Kontinuititen abbilden lassen und jedenfalls

1 In Osterreich erfolgte relativ frih eine Abkehr vom Begriff der ,Alphabetisierung’ in Bezug auf die Lernan-

gebote, ebenso wird und wurde die Bezeichnung ,(funktionaler) Analphabetismus' vermieden, eher wird von

bildungsbenachteiligten Menschen bzw. Personen mit Basisbildungsbedurfnissen oder -bedarfen gespro-

chen (Kastner 2011, 2016). Die Verwendung des Begriffes der Basisbildung (die mehr oder weniger synonym
zum Begriff der Grundbildung in Deutschland erfolgt) entstand in Ablehnung einer defizitorientierten Hal-
tung und auch in Bezugnahme auf den Begriff der literacy bzw. die Sichtweise der new literacy studies, die
nicht von einer Form der Literalitat als Kulturtechnik’ ausgingen, sondern von der Verwendung von Schrift-

sprache in unterschiedlichen Formen und Kontexten.
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Basisbildung scheinbar allgemein mit einem
kritisch-emanzipatorischen Anspruch verse-
hen und die Lernangebote von unterschiedli-
chen Anbieter_innen (z. B. Volkshochschulen
und verschiedene NGOs) entsprechend ausge-
staltet wurden. All den Zugingen, aus denen
Schlussfolgerungen fiir die pidagogische Pra-
xis gezogen wurden, sei jedenfalls ,gemein,
dass sie sich an den jeweiligen Situationen und
den soziokulturellen Gegebenheiten der Ler-
nenden orientieren. Sie reichen somit tiber die
reine Vermittlung von Fertigkeiten hinaus. Es
gilt, die Ziele der Lernenden miteinzubeziehen
und diese maximal zu férdern. Dies erfordert
einen Perspektivenwechsel gegentiber den
herkémmlichen Vermittlungsformen. Dialog,
(gemeinsame) Reflexion und Feedback neh-
men hier als zentrale Elemente der Lernpro-
zesse ihren Platz ein“ (Doberer-Bey, Hrubesch
& Rath 2013, S. 218-219). Antje Doberer-
Bey und Martin Netzer fiigen hinzu, ,dass
Konzepte, die dem Erwerb von Literalitit zu-
grunde liegen, immer auch eine politische Per-
spektive enthalten® (Doberer-Bey & Netzer
2012, S. 47) — dies scheint gerade unter dem
aktuell beobachtbaren Wandel in der dsterrei-
chischen Basisbildung besonders relevant zu
sein, wobei den unterschiedlichen Zugingen
doch gemein sein diirfte, dass der ,,Aspekt der
Integration aller Menschen in die Gesellschaft
[...] eine grof8e Rolle [spielt], d. h. die Fihig-
keit, sich in gesellschaftliche, wirtschaftliche,
kulturelle und politische Prozesse einzubrin-
gen und mit den Verinderungen schrittzuhal-
ten” (Doberer-Bey & Netzer 2012, S. 47). In
ihrer Beschreibung von (Dis-)Kontinuititen

im Feld der Erwachsenenalphabetisierung
und Basisbildung bestitigen Irene Cennamo,
Monika Kastner und Peter Schlég] solche Ein-
schitzungen und beschreiben im Rahmen
einer Spurensuche unter den Pionier_innen
der Basisbildungsarbeit auch ,Haltung® und
»Menschenbild“ (noch vor den theoretischen
Positionen) (Cennamo, Kastner & Schlgl,
2018, S. 97) als mafigeblich fiir die gewihlten

Herangehensweisen in der Basisbildung.

2. Basisbildung im Rahmen der
Initiative Erwachsenenbildung

Mit einem grofy angelegten Linder-Bund-
Programm startete 2012 eine neue Férderini-
tiative, die ,unter der Bezeichnung ,Initiative
Erwachsenenbildung® tiber die Grenzen Os-
terreichs hinaus bekannt ist [und] einen Mei-
lenstein im Bereich der Erwachsenenbildung
und der politikfeldtibergreifenden Zusam-
menarbeit [darstelle]“ (BMBWEF 2019, S. 4).
Im Rahmen dieser Initiative Erwachsenen-
bildung® wurden und werden (erstmals) in
Osterreich Bildungsangebote fiir Erwachsene
in den Bereichen ,Basisbildung’ und ,Pflicht-
schulabschluss® flichendeckend kostenlos be-
reitgestellt. Die Abwicklung folgt dem Prin-
zip, dass ,,die Qualitit bundesweit einheitlich
gesichert wird, die konkrete Férderentschei-
dung tiber das Ansuchen eines Bildungstri-
gers jedoch ausschliefSlich durch das jeweilige
Land erfolgt® (Doberer-Bey & Netzer 2012,
S. 51). Das Zusammenwirken der zustindi-
gen Gremien in dieser Bund-Linder-Konstel-

2 Weitere Informationen zur Initiative Erwachsenenbildung finden sich unter: https://www.initiative-

erwachsenenbildung.at.
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lation ist komplex: Neben einer Geschiftsstel-
le wurden eine Akkreditierungsgruppe und
eine Stenerungsgruppe eingerichtet. Letztere
ist das Aufsichts- und Steuerungsorgan der
Initiative und setzt sich zusammen aus Ver-
treter_innen der Linder und des Bundes
sowie — in beratender Funktion - der Sozial-
partner_innen. Im Rahmen ihrer Programm-
aufsicht zeichnet sich die Steuerungsgruppe
verantwortlich fiir die inhaltlichen Vorgaben
der Lernangebote (siche Steuerungsgruppe
der Initiative Erwachsenenbildung 2011,
2015,2018 und 2019).

Ein besonderes Merkmal der Forderinitiative
ist es, nicht zwischen Personen mit oder ohne
Migrationserfahrung (bzw. mit oder ohne
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache) zu unter-
scheiden. Damit entspricht das Angebot dem
Bedarf, der sich aus den PIAAC-Daten? fiir
Osterreich ablesen lisst: Unter den Personen
mit niedrigen Kompetenzen in allen drei Test-
dominen — das sind 640 000 Personen — ist die
zahlenmifig groflere Gruppe jene, die in Os-
terreich geboren wurde und Deutsch als Erst-
sprache hat (Kastner & Schlogl 2014, S. 260).
Anders als wir das aus vielen Forderkontexten
gewohnt sind, entscheidet nicht der Aufent-
haltstitel oder ein mdglicher Zugang zum
Arbeitsmarkt tiber einen Kursbesuch im
Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung,
sondern grundsitzlich beruht das Angebot
auf Freiwilligkeit und adressiert ,in Oster-
reich wohnhafte Jugendliche ab vollendetem
15. Lebensjahr sowie Erwachsene mit Basis-

bildungsbedarf, ungeachtet ihrer Herkunft,

ihrer Erstsprache und eventuell vorliegender
Schulabschliisse“ (Initiative Erwachsenenbil-
dung o. J.). Die GrofSe der Zielgruppe wird —
auf Basis der PIAAC-Daten — mit ca. 243 000
Personen angegeben. Im Jahr 2013 wurde
verdffentlicht, dass rund eine Million der Be-
volkerung im erwerbsfihigen Alter das Lesen
nur auf oder unter der dort definierten Kom-
petenzstufe 1 beherrscht und demnach nicht
,zwei oder mehrere Informationsteile basie-
rend auf bestimmten Kriterien vergleichen
und dariiber hinaus einfache Schliisse ziehen
[kann]“ (Beschreibung der nicht erreichten
Kompetenzstufe 2 It. Statistik Austria 2013,
S. 37). Bemerkenswert an den Ergebnissen
der Studie ist, dass fast 62% dieser Menschen
mit niedriger Lesekompetenz erwerbstitig
sind und dass anscheinend in Osterreich kein
signifikanter Zusammenhang zwischen Lese-
kompetenz und Arbeitslosigkeitsrisiko be-
steht (Statistik Austria 2013, S. 135).

Inzwischen befindet sich die Initiative Erwach-
senenbildung in ihrer dritten Forderperiode die
von 2018 bis 2021 liuft. Das der Initiative (und
beiden Forderbereichen) zugrundeliegende
Programmplanungsdokument  (Steuerungs-
gruppe der Initiative Erwachsenenbildung
2011, 2015, 2018 und 2019) wurde jeweils
geringfiigig verindert und fur die inhaltliche
Ausgestaltung der Lernangebote wurden un-
terschiedliche ,Rahmenrichtlinien® festgelegt.
Im Folgenden gehen wir auf die jeweiligen
Richtlinien ein, denn trotz der weitgehenden
Standardisierung von Angebotsstruktur und
Qualifikationsanspriichen war es bis zu die-

3 Die Erhebung Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) umfasst die
als Schlusselkompetenzen bezeichneten Bereiche Lesen, Alltagsmathematik und Problemldsen im Kontext

neuer Technologien.
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sem Jahr (2019) gelungen, die Vorgaben fiir
die Lernangebote der Initiative Erwachsenen-
bildung so weit offen zu lassen, dass darin die
Interessen der Lernenden die Grundlage fiir
die Gestaltung des Lernangebots sein konnten.
Mit einer ,lernergebnisorientierten Beschrei-
bung der Basisbildung auf Programm- und
Teilnehmendenebene® (BMBWF 2019b) liegt
nun - innerhalb der dritten Férderperiode ins-
talliert — erstmals ein fiir Osterreich bundesweit
einheitliches Curriculum fiir Lernangebote der
Basisbildung vor. In diesem Curriculum wird
zwar auf die langjihrige Expertise der Oster-
reichischen Basisbildner innen und Wissen-
schaftler_innen verwiesen und das Curriculum
als ,logischer Schritt in der Weiterentwicklung
der Basisbildung in der Initiative Erwachse-
nenbildung® (BMBWF 2019b, S. S) beschrie-
ben, jedoch stellt es unseres Erachtens mehr
einen Paradigmenwechsel als einen ,nichsten
logischen Schritt (BMBWEF 2019b, S. 5) in
Bezug auf die Betrachtung und Vorgaben auf
Teilnehmendenebene wie auch in Bezug auf
den Dialog zwischen den Akteur_innen auf
unterschiedlichen Ebenen dar. Dieser Paradig-
menwechsel soll im Folgenden nachgezeichnet

werden.

2.1 Rahmenrichtlinien
2012 bis 2018

In seiner ersten Forderperiode war dem Pro-
grammbereich Basisbildung ein Anhang zum
Programmplanungsdokument gewidmet, in
dem ,,Rahmenrichtlinien fiir die Basisbildung
und die Vermittlung von Grundkompeten-
zen® formuliert waren (Steuerungsgruppe In-
itiative Erwachsenenbildung 2011, S. 67-89).
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Neben grundsitzlichen Anmerkungen zu in-
stitutionellen Rahmenbedingungen und zur
Zielgruppe (die zu dieser Zeit — vor PIAAC -
noch nicht zahlenmifig erfasst war), wurden
Vorgaben fur die Kursangebote gemacht und
Qualifikationsanforderungen fiir Basisbild-
ner_innen festgeschrieben.

Nach der Beschreibung allgemeiner Qualitits-
kriterien folgt eine Darstellung von Niveau-Stu-
fen, die ,der Orientierung [dienen] und in [...]
etwa der Differenzierung von Angeboten in der
derzeitigen Basisbildungspraxis [entsprechen]“
(Steuerungsgruppe Initiative Erwachsenenbil-
dung 2011, S. 74). Die Uberginge unter den
Stufen wurden als ,flielend® beschrieben und
es wurde vorgegeben, dass ,die verschiedenen
Lernfelder und Niveaus komplementir mitei-
nander zu verkniipfen (Steuerungsgruppe In-
itiative Erwachsenenbildung 2011, S. 74) seien.
Unter Berufung auf Konzepte von Basisbil-
dung, die an erwachsenen Lernenden und
deren Bediirfnissen orientiert sind, und der
Kritik aus der Praxis Rechnung tragend, die
Stufen- bzw. Niveaubeschreibungen wiirden
den Erwerbsverliufen erwachsener Lerner_in-
nen nicht gerecht und berticksichtigten auch
nicht deren Bediirfnisse und Vorkenntnisse,
wurden in der zweiten Programmplanungs-
phase von einer Gruppe von erfahrenen Ba-
sisbildner_innen (Fachgruppe Basisbildung)
im Auftrag des Ministeriums Prinzipien und
Richtlinien fiir Basisbildungsangebote (BMBF
2014 bzw. BMB 2017) verfasst und von den
Entscheidungstrigern (Stenerungsgruppe Ini-
tiative Erwachsenenbildung) als verbindliche
Grundlage fiir Lernangebote beschlossen.
Einleitend heifit es in diesem Dokument:
»Die angefithrten ,Prinzipien der Basisbil-
dung’ beschreiben eine grundlegende Hal-



tung des Lernens und Lehrens. Sie orientieren
sich an Positionen der kritischen Pidagogik
(in der Tradition Paulo Freires), der Migra-
tionspidagogik (u. a. Paul Mecheril) und der
postkolonialen Theorien (u. a. Gayatri C.
Spivak, Edward W. Said, Maria do Mar Cas-
tro Varela). [...] Die in den einzelnen Lernfel-
dern - Sprachen, Mathematik und IKT - be-
schriebenen Handlungsdimensionen stellen
einen inhaltlichen Orientierungsrahmen fiir
Lernziele dar. Es gilt, ein didaktisches Setting
zu planen, das sich an den Bediirfnissen der
Lernenden orientiert” (BMBF 2014, S. 3).

Von einer tabellarischen Listung mdglicher
Lernziele wurde also abgeschen, es wurden
hingegen ,Prinzipien der Basisbildung® be-
schrieben, die die grundlegende Ausrichtung
von Bildungsangeboten vorgaben. Ungewdhn-
lich progressiv war im Kontext der Erwachse-
nenbildung die Bezugnahme auf Migrations-
pidagogik und postkoloniale Theorien. An die
,Prinzipien der Basisbildung schliefit eine Be-
schreibung von Lernfeldern (Sprachen, IKT,
Mathematik) und Filtern: Kontexte, politische
und pidagogische Verhiltnisse sowie Lernpro-
zesse. Im Verstindnis des Dokuments liegt eine
Berticksichtigung der Tatsache, dass Basisbil-
dungsbedarf und -bediirfnisse nicht aus einem
individuellen ,Versagen® entstehen, sondern in
ihrem gesellschaftlichen Kontext zu verstehen
sind. ,,Basisbildung grenzt sich demnach von

einem autoritiren Verstindnis von Alphabe-

tisierung im Sinne von lesen, schreiben oder
rechnen lernen ab und fokussiert auf soziale,
teilhabende,
und kritisch handlungsorientierte Dimensio-
nen des Lebens“ (BMBF 2014, S. 3).

demokratische, selbstkritische

2.2 Curriculum Basisbildung
(ab 2019)

2.2.1 Entstehungszusammenhang

In der nunmehr dritten Programmperiode
der Initiative Erwachsenenbildung wurden
— herausgegeben vom Bundesministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWTF) ohne Nennung von Autor_innen
- erstmals Kompetenzen und Lernergeb-
nisse in einem Curriculum beschrieben. Be-
merkenswert ist, dass das Curriculum nicht
schon zu Beginn der Forderperiode 2018 ein-
gefithrt wurde, sondern erst ein Jahr spiter.
Einem Call fiir 2018 bis 2021 folgend wurden
von den Anbietereinrichtungen Lernangebo-
te fir den méglichen Férderzeitraum vom
1. Juli 2018 bis 31. Dezember 2021 einge-
reicht. Nach dem Regierungswechsel 2017
wurden vom dann amtierenden Bildungs-
minister Heinz Faffmann allerdings erst im
August 2018 Fordervertrige nur fir ein Jahr
(statt wie erwartet fiir die gesamte Periode)
ausgestellt, verbunden mit der Ankiindigung,

die Initiative inhaltlich ,neu aufzustellen‘.*

4 Cleichzeitig wurde ein bereits veroffentlichter Call far Entwicklungsprojekte zurlickgezogen und einige Monate

spater erneut, allerdings inhaltlich ganzlich verandert, herausgegeben. Die héchst bedenkliche Tatsache, dass

darin Entwicklung und Forschung nicht weiter bertcksichtigt und férderwUrdig sind, weisen Cennamo, Kastner

und Schlégl in einem aktuellen Beitrag zu Changing landscapes of literacies and adult education als einen von
funf ,signposts’ im Sinne von Hinweisen auf eine veranderte Basisbildungslandschaft aus (vgl. Cennamo et al.
(im Druck)). Durch die Initiative Erwachsenenbildung werden ausschlieBlich Lernangebote geférdert. Wenn nun
auch in den Projekten keine Entwicklung und Forschung mehr stattfinden kann und soll, bedeutet das einen

klaren Bruch mit einer langen Tradition der Zusammenarbeit zwischen Praxis, Forschung und Fordergebern.
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Die nun geférderten Lernangebote miis-
sen also ginzlich anderen inhaltlichen
Vorgaben folgen als urspriinglich bean-
tragt.

Im April 2019 wurden im Rahmen einer
Informationsveranstaltungen des BMBWF
Kompetenzbereiche, Kompetenzstufen und
Lernergebnisse als Kernstiick in einem Aus-
zug aus dem geplanten Curriculum prisen-
tiert (BMBWTF 2019a). Nach dieser ersten
Prisentation wurden grobe Diskrepanzen
beseitigt, auf die die Ersteller_innen von
den anwesenden Basisbildner_innen un-
mittelbar aufmerksam gemacht wurden
(siche BMBWEF 2019a im Vergleich zu
BMBWEF 2019b: ,Alphabetisierung® war
als Stufe 1a einer Stufe 1b und in Folge den
Stufen 2, 3 und 4 vorangestellt; eine solche
Sichtweise wiirde auch implizieren, dass je-
mand ohne Lese-/Schreibkenntnisse nicht
sprechen oder Gehortes verstehen kénne®).
Vor dem Sommer 2019 wurde schliefllich
das fertige Curriculum prisentiert, eine
offentliche Kritik am vollzogenen Paradig-
menwechsel wird aber nicht zugelassen.®
Inzwischen wird von einer Pilotphase bei
der Implementierung des Curriculums ge-
sprochen und ausgewihlte Bildungsein-
richtungen sind dazu eingeladen, sich ein-
zubringen.

2.2.2 Outcome ,Curriculum’

Mit der Erstellung des Curriculums wurde
vom BMBWF eine Unternechmensberatungs-
agentur (prospekt Unternehmensberatung
GmbH’) beauftragt, die bislang im Hand-
lungsfeld der Basisbildung noch nicht aktiv
gewesen war.

Prisentiert wurde ein Curriculum, dessen
Sprache und Inhalte ein Denken erkennen
lassen — trotz manch widerspriichlicher Ver-
suche, bekannte ,emanzipatorische® und auf
eine erwachsenengerechte Gestaltung des
Lehrens und Lernens verweisende Begrift-
lichkeiten zu gebrauchen -, das als Integra-
tion in die bestechenden gesellschaftlichen
und politischen Verhiltnisse gelesen werden
kann. Dadurch werden die ,Anderen‘, die
sich noch ein bisschen anstrengen miissen,
um dazugehdren zu kénnen/diirfen, in glei-
chem Maf3e vorausgesetzt wie produziert. In
diesem Curriculum werden dafiir eingangs
auf zwei Seiten Grundsitze beschrieben, die
klarstellen, ,welche Funktion Basisbildung
im Bildungssystem Osterreichs einnimmt
[..]“ (BMBWF 2019b, S. 5). Basisbildung
wire demnach sowohl ,lernergebnisorien-
tiert®, ,soziodkonomisch effektiv®, ,grund-
legend® als auch ,erwachsenengerecht®,
slerner/innenorientiert”, ,mehr als Sprache

lernen®, ,mehrsprachig® sowie ,handlungs-

5 Dem Deskriptor ,Einem Gesprach, einer Erzahlung folgen kdnnen® war unter Stufe la die Kompetenz
,Buchstaben und Silben akustisch erkennen® zugeordnet (BMBWF 2019a, S. 5). Ganz abgesehen davon,
dass man nicht Buchstaben, sondern nur Laute akustisch wahrnehmen kann und eine der Schwierigkeiten

im Schrifterwerb auf Deutsch gerade die Phonem-Graphem-Korrespondenz ist, hat das Heraushoren von

Buchstaben und Silben nichts damit zu tun, einem Gesprach folgen zu kénnen.

6 Dies ist beispielsweise sichtbar in einer Reaktion des Bundesministeriums fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung gegentber der Austria Presse Agentur (APA) in Bezug auf eine Stellungnahme der Fachgruppe
,Basisbildung’ zu den aktuellen Veranderungen im Feld (siehe Fachgruppe Basisbildung 2019).

7 Weitere Informationen zur genannten Unternehmensberatungsagentur finden sich hier: https://Awww.

prospectgmbh.at/project/support-curriculumsentwicklung-basisbildung/.
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anleitend und problemlsungsorientiert®
(BMBWEF 2019b, S. 6). Oft erweisen sich
die Ausfithrungen zu diesen Schlagworten
dann jedoch als das Gegenteil der bemiihten
Vokabel. So ist zwar an dieser Stelle von einer
Anerkennung von Mehrsprachigkeit und
anderen Erstsprachen als Deutsch die Rede,
in den Kompetenzbeschreibungen wird aber
ausschliellich Deutsch als Zweitsprache oder
eine Fremdsprache fokussiert.

Aus den Kompetenzbereichen und Kom-
petenzstufen, die im Anschluss beschrieben
werden, ist nicht ersichtlich, wie erwachse-
nengerechtes Lehren und Lernen gefordert
werden sollte. Die Darstellung der einzelnen
Kompetenzen in Tabellen und Stufen mit
listenartigen Aufzihlungen sowie die vorge-
sehenen, laufenden Lernstandserhebungen
verstirken den Eindruck, dass dieses Curricu-
lum vor allem darauf abzielt, standardisierte
Kompetenzen zu vermitteln und zu bewer-
ten.

Die in Scheibchen und Streifen geschnitte-
nen, zu erreichenden und abzupriifenden
Kompetenzstufen und Listen verschlieflen
den Raum, der ,Bezug auf die Lebenswelt
und Lebensumstinde der Teilnehmenden
nimmt“ (BMBWF 2019b, S. 6). In den vor-
hergehenden Dokumenten zur Angebotspla-
nung war die Orientierung an den Interessen

und der Lebenswelt der Lernenden zentraler

Ausgangspunke fiir den Lernprozess, nun-
mehr entscheiden Lernergebnisse tiber die
Angebotsplanung und -umsetzung.

2.2.3 Kompetenzbereiche und
Lernergebnisse

Das Curriculum fiir Basisbildungsangebote
setzt sich aus Versatzstiicken unterschiedli-
cher Curricula und Niveaubeschreibungen
fiir einzelne Kompetenzbereiche zusammen.
Ist auf den ersten Blick nur Willkiir bei der
Auswahl zu vermuten, so zeigt sich als Ge-
meinsamkeit vieler verwendeter Quellen®,
dass es sich um unterschiedliche Kann-Be-
schreibungen handelt, die sich teil- und
stiickchenweise (oft aus ihren Zusammen-
hingen herausgerissen) im Curriculum wie-
derfinden. Ein weiteres Kriterium, das fiir
die Auswahl relevant gewesen sein diirfte,
war die Aquivalenzierung/Vergleichlichung
mit formaler Bildung, die sich in den Kom-
petenzstufen abbildet. Das Lernen, das Vor-
wissen und die Lernverliufe Erwachsener
ignorierend, lesen wir hier einen Versuch,
eine ,Grundschule‘ auf Erwachsene umzu-
miinzen.’

Aufschlussreich ist das Verhiltnis, in dem die
einzelnen Kompetenzbereiche zueinanderste-
hen. Von den insgesamt fiinf Kompetenzen
(Lernkompetenzen, Kompetenzen in der deut-

schen Sprache, Mathematische Kompetenzen,

8 Es finden sich beispielsweise die A 1 Checkliste des Sprachenzentrums der Universitat Wien, ein Kom-
petenzmodell des Osterreichischen-Sprachen-Kompetenz-Zentrums (OSZ) flr Franzésisch, Italienisch und

Spanisch in der Schule, die Website Digitalisierung in der Berufsbildung und die Bildungsstandards fur

Mathematik (4. und 8. Schulstufe) des Bundesinstitut fur Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung

des Bildungswesens (Bifie) unter den Quellen, die im Literaturverzeichnis des Curriculums angefthrt sind

(BMBWEF 2019b, S 43-45).

9 Die Gliederung der mathematischen Kompetenzen entspricht genau jener, die in Lehrplanen fur die
Grund- und neue Mittelschule in Osterreich vorgenommen wird. Die Relevanz von zum Beispiel ,Arbeiten

mit Figuren und Koérpern' in der Basisbildung mit Erwachsenen wird nicht erlautert.
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Digitale Kompetenzen, Grundlegende Kom-
petenzen in einer weiteren Sprache) im Cur-
riculum ergibt sich eine Gewichtung. Wih-
rend ,Lernkompetenzen (Autonomes Lernen,
Lernen lernen)’ mit nur einem Deskriptor
(,Konkretisierung‘) auf einer Seite zusammen-
gefasst sind, nimmt ,Digitale Kompetenz ge-
nauso viel Raum ein wie ,Kompetenz in der
deutschen Sprache (ohne tiberhaupt in den
Raum zu stellen, dass ,Digitale Kompetenz'
fiir Teilnehmer_innen interessante Lernziele
beinhalten kann, aber nicht zwingend muss)
(BMBWF 2019b).

Das Kapitel 3 Kompetenzbereiche und Kom-
petenzniveans des Curriculums Basisbildung
setldutert grundsitzlich, welche Kompetenz-
stufen und Lernergebnisse Basisbildung in
der Initiative Erwachsenenbildung umfasst,
um Anschlussfihigkeit und Durchlissig-
keit zu fordern“ (BMBWF 2019b, S. 5),
lisst aber weitgehend offen, wohin der Weg
der Lernenden nach der Basisbildung gehen
soll. Entsprechend vage bleiben die Beschrei-
bungen und lassen viel Interpretationsspiel-
raum zu. Die vier Stufen ,orientieren sich an
der generellen Anschlussfihigkeit in Beruf
und Ausbildung® (BMBWE 2019b, S. 9),
wobei nicht erliutert wird, was eine solche
,generelle Anschlussfihigkeit® sei. Unsere Er-
fahrungen in der Basisbildung zeigen ganz
unterschiedliche Bediirfnisse und Vorausset-
zungen: Eine Person, die einen Staplerfiihrer-
schein machen méchte, braucht etwas ganz
Anderes als eine Person, der_die den Pflicht-
schulabschluss nachholen mochte, oder
eine Mutter, die ihre Kinder bei den Haus-
aufgaben unterstiitzen mochte. Mdgliche
und individuell sinnvolle bzw. gewiinschte
Anschliisse kénnen nur subjektbezogen ge-
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dacht, verstanden und geférdert werden. Das
war bislang méglich.

Nichtim Geringsten werden in der Forderung
nach Anschlusstihigkeit und Arbeitsmarkt-
orientierung die Ergebnisse der PIAAC-Stu-
die oder der (eben gar nicht so starke) Zusam-
menhang zwischen Literalitit und sozialer
bzw. beruflicher Teilhabe thematisiert (siche
dazu Krenn 2013; Gichter & Krenn 2014).
Mit dem Curriculum wird der Eindruck er-
weckt, die Teilnehmer _innen miissten erst an

den Arbeitsmarkt herangefiihrt werden.

2.2.4 Beispieldeskriptoren
,Alphabetisierung’

Nach den allgemeinen Erlduterungen werden
,Lernergebnisse und Kompetenzbereiche®
in mehrseitigen Tabellen gelistet. Die unter-
schiedlichen Lingen der Tabellen bzw. Detail-
liertheit der einzelnen Deskriptoren werden
nicht erldutert, Quellen werden genannt, aber
Zusammenhinge nicht begriindet und wort-
liche Zitate nicht ausgewiesen. Die Beschrei-
bungen der Lernergebnisse sind aus fachlicher
Perspektive ebenso schwer verstindlich wie
nachvollziehbar, weil inkonsistent und nicht
aufeinander abgestimmt. Wir méchten dies
im Folgenden anhand einer exemplarischen
Kritik der zwei (!) Deskriptoren zur Alpha-
betisierung - unserer Kernkompetenz ent-
sprechend — verdeutlichen. Es ist uns wichtig,
unsere Kritik am Curriculum auf bildungs-
politischer wie auch fachlich-theoretischer
Ebene verstanden zu wissen: der Paradigmen-
wechsel, wie wir ihn in Osterreich derzeit er-
fahren, fiigt sich ein in die allgemeine Ten-
denz der Okonomisierung von Bildung mit
der Vorstellung von Planbarkeit, Machbarkeit
und Messbarkeit von Lernerfolgen.



(a) Fur die beiden Deskriptoren zur Alpha-

betisierung (,Buchstaben, Worter, Sitze
und Texte verstehen‘ und ,Buchstaben,
Worter, Sitze und Text schreiben®) wird
nicht formuliert, ob es sich um Alphabe-
tisierung in der Erst- oder Zweitsprache
(Deutsch) handelt. Wird hier von Ler-
nenden ausgegangen, die die Sprache, die
sie lesen und schreiben lernen, (miind-

lich) schon beherrschen oder nicht?

(b) Die Zusammenstellung der Stufen ist

nicht konsistent und auch nicht erliu-
tert. In den allgemeinen Literaturangaben
erfolgen Bezugnahmen auf ganz unter-
schiedliche Quellen, die sich allerdings
ihrerseits wieder auf jeweils andere Kom-
petenz- bzw. Stufenmodelle berufen, die
nebeneinander gestellt und zusammenko-
piert worden sind. Es wird beispielsweise
— unter anderen Quellen - die ,Alpha-
Kurzdiagnostik (Deutscher Volkshoch-
schulverband 2016) als Referenz herange-
zogen, die sich ihrerseits auf die empirisch
abgesicherten  lea-Kompetenzstufen be-
zieht und auf eine exemplarische Betrach-
tung der Orthographie. Gleichzeitig wird
das ehemals in Wien giiltige ,,Curriculum
Deutsch als Zweitsprache und Alphabe-
tisierung® (Faistauer, Fritz, Hrubesch &
Ritter. 2006) herangezogen, das — genau-
so wie die Tabellen im ersten Programm-
planungsdokument — auf einer Praxis der
Kursgestaltung beruht und sich in der Be-
schreibung auf die Schrifterwerbsmodelle
(von Kindern) von Uta Frith bzw. Klaus
B. Giinther beruft. Hier wurden einzelne
Stiicke aus den unterschiedlichsten Refe-
renzdokumenten zusammengefiihrt, ohne

zu tberpriifen, ob sie auch zusammen-

passen. Viele der einzelnen Lernergebnis-
beschreibungen sind wortwdrtlich aus den
gelisteten Dokumenten iibernommen,
allerdings werden die einzelnen Quellen
nicht angegeben oder begriindet und sind
mitunter auch unstimmig. Buchstaben
sollen z. B. auf Stufe 1 ,in ihrer Form und
Schreibrichtung  graphisch [geschrieben
werden]“ (BMBWF 2019b, S. 22; Hervor-
hebung durch Autorinnen). Kann man
Buchstaben nicht-graphisch = schreiben?
Lesestrategien werden ab Stufe 3 in der Ta-
belle benannt. Warum erst ab Stufe 3, sind
das Strategien, die man vorher oder nach-
her nicht mehr braucht? Dass auf Stufe 4
dann Kompetenzen benannt werden, wie
etwa das Nachschlagen einer Adresse im
Telefonbuch oder die Verwendung eines
Worterbuches, mutet sonderbar an, denn
das Curriculum will - wenn wir es recht
verstehen — nicht den Eindruck vermit-
teln, als wire es fiir die Zeit vor der Digita-

lisierung geschrieben worden.

(c) Nicht ausgefthrt ist auch, in welcher Be-

ziehung die beiden Deskriptoren ,Alpha-
betisierung Lesen und ,Alphabetisierung
Schreiben® zu den Beschreibungen des
Lesens und Schreibens unter der Rubrik
JKompetenzen in der deutschen Sprache
(Sprechen, Lesen, Schreiben)® stehen.
Dort sind dem Lesen immerhin zwei und
dem Schreiben sogar drei Deskriptoren
auf jeweils vier Stufen zugeordnet, aber
es wird nicht erliutert, ob das ,Buchsta-
ben, Worter, Sitze und Texte verstehen/
schreiben‘ davor, daneben oder damit ver-

woben zu verstehen ist.

In der Beschreibung der Kompetenzen der
Basisbildung entsteht somit der Eindruck,
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dass die Alphabetisierung keinen richtigen
,Platz‘ hat. In der Struktur des Curriculums
kommt sie nicht vor, sie ist nicht als eigener
Kompetenzbereich im  Inhaltsverzeichnis
angefiihrt, sondern hingt unvermittelt und
unvermutet — auf zwei Seiten geschrumpft
(BMBWE 2019b, S. 21 und S. 22) — an den
Kompetenzen der deutschen Sprache. In die
schriftlichen Kompetenzen der (deutschen
oder anderen) Sprachen wire unseres Erach-
tens nach der Schrifterwerb auch zu integrie-
ren, doch wusste man scheinbar im Curricu-
lum nicht so richtig, wohin damit.

Generell kénnen wir dem Curriculum nicht
entnehmen, von welcher(n) Sprache(n) je-
weils in der Beschreibung der Kompetenzen
ausgegangen wird und von welcher Vorstel-
lung von Mehrsprachigkeit. Basisbildungs-
angebote, die an Lernenden orientiert sind,
basieren auf der Mehrsprachigkeit von Ler-
nenden. Mehrsprachigkeit (unabhingig da-
von, ob es sich um Dialekte handelt, unter-
schiedliche Varietiten der Standardsprache
Deutsch oder um andere Erstsprachen als
Deutsch) ist nicht nur eine Realitit, sondern
auch eine Hilfe fiir Verstehen und Verstindi-
gung. Mehrsprachigkeit ist also sowohl Lern-
und Reflexionsmedium als auch Gegenstand
(siche Hofstitter 2018). Im vorliegenden
Curriculum ist mit dem Grundsatz mebrspra-
chig aber offensichtlich nicht die Anerken-
nung und Wertschitzung unterschiedlicher
(Erst-)Sprachen der Lernenden gemeint, son-
dern ganz offensichtlich wird hier eine Wer-
tung vorgenommen, die ganz dem politischen
Ziel entspricht, Osterreich als einsprachiges
Land darzustellen oder es zu einem solchen
zu machen: (,korrektes®, standardisiertes und
orthographisch richtiges) Deutsch ist offen-
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bar die Sprache, die es zu erlernen gilt fiir den
beruflichen und gesellschaftlichen Erfolg und
eine weitere Sprache — vermutlich Englisch —
dafiir hilfreich (u. a. De Cillia & Wodak 2006,
weitere Auseinandersetzungen auch hier:
http://www.sprachenrechte.at/). Dass viele
Teilnehmer_innen von Basisbildungskursen
zwei oder mehr Sprachen (miindlich) flie-
Bend beherrschen, wird entwertet.

Der Befund der Zusammenhanglosigkeit
muss schliefflich noch auf die anderen Kom-
petenzbereiche iibertragen werden. Beispiels-
weise sind die Deskriptoren fiir ,Mathema-
tik” und ,Digitale Kompetenz* fiir Lernende
mit Deutsch als Zweitsprache nicht konsis-
tent, weil auf die Sprachfertigkeit in Deutsch
keinerlei Riicksicht genommen wird — aufSer
man mochte annehmen, dass hier in unter-
schiedlichen Erstsprachen gemeinsam Ma-
thematik und digitale Kompetenz erarbeitet
werden. Eingangs wird zwar ein Hinweis auf
eine notwendige Lernfeldverschrinkung vor-
genommen, aber es ist nicht anzunehmen,
dass diese erfolgt, wenn das Curriculum kei-
nen weiteren Hinweis darauf gibt, wann und
wie die Kompetenzteile zusammenhingen.
Eine kompetente (allgemeine) Sprachver-
wendung auf Deutsch befihigt jemanden ja
noch nicht automatisch dazu, eine schrift-
liche mathematische Aufgabenstellung zu
verstehen.

Was wird passieren oder wem wird es zur Last
gelegt werden, wenn Teilnehmer_innen bzw.
Absolvent_innen von Basisbildungskursen
auch nach vielen Lerneinheiten nicht die
nichste Stufe erreichen oder aber — auch még-
lich — zwar alle Kompetenzbeschreibungen
des Curriculums erfiillen und dennoch nicht

»zwei oder mehrere Informationsteile basie-


http://www.sprachenrechte.at/

rend auf bestimmten Kriterien [vergleichen]
und dariiber hinaus einfache Schliisse ziehen
[konnen]“ (Statistik Austria 2013, S. 37)?

Es ist zu befiirchten, dass ein Nicht-An-
schluss (an den Arbeitsmarkt, an weiterfiih-
rende Bildungsangebote etc.) als individuelles
Versagen interpretiert und den Lernenden
zur Last gelegt werden wird und nicht dem
Curriculum oder den danach ausgerichteten
Basisbildungsangeboten.

2.3 Auslassungen, Leerstellen und
neue Verblindete

Der im Curriculum zentral verwendete Be-
grift der Kompetenz bietet sich nachgerade
dazu an, Verantwortung fir Lernerfolg/
Nicht-Lernerfolg,
weiterfithrende Bildungs- und Ausbildungs-

Anschlussfihigkeit an

angebote, das Bestehen/Nicht-Bestehen von
Werte- und Sprachpriifungen zu individuali-
sieren. Menschen, die vorgefertigte Kompe-
tenzen erreichen und Priifungen erfolgreich
absolvieren, werden es demnach geschafft
haben.

Diese strukturellen Bedingungen (u.a.
Sprach- und Wertepriifungen), die Scheitern
und Ausschliisse produzieren, werden de-
thematisiert und es wird damit ein scheinbar
ent-politisierter, (bewusst-loser) Raum fiir
Basisbildungsangebote geschaften. Politische
Verhiltnisse waren in den Richtlinien und
Prinzipien fur Basisbildungsangebote als
HFilter® (BMBF 2014, S. 6-7) beschrieben,
durch die Lernangebote der Basisbildung
(und ihre Lernfelder) betrachtet werden soll-
ten; ebenso wie Kontexte (im gesellschaftli-
chen, situativen und biografischen Sinn) und

péddagogische Verhéltnisse (also eine Reflexion
der hierarchischen Verhiltnisse in Lernpro-
zessen). Diese vorgegebenen ,Filter (BMBF
2014, S. 6-7) kommen im neuen Curriculum
nicht mehr vor. Nicht einmal der Begriff der
,politischen Bildung’, der im Kontext der Ba-
sisbildung stets als ausgesprochen relevant ge-
golten hat, taucht als solcher noch auf.

Statt einer Reflexion politischer und pida-
gogischer Verhiltnisse werden nun das Ein-
halten der Integrationsvereinbarung und
Arbeitsmarktfihigkeit als Ziele im Curricu-
lum formuliert. Eine regelmiflige und enge
Abstimmung der Bildungsanbieter mit den
regionalen Stellen des Osterreichischen Inte-
grationsfonds (OIF) sowie den Einrichtun-
gen des Arbeitsmarktservice (AMS) wird als
eine notwendige Voraussetzung fiir das Errei-
chen von gesellschafts- und arbeitsmarktpoli-
tischen Zielen betrachtet (BMBWE 2019b,
S. 8).

Die Ausrichtung auf arbeitsmarktliche und
okonomische Verwertbarkeit operiert mit
zwei Voraussetzungen, die zurecht in die
Kritik geraten sind: Bildung ist weder eine
Garantie fuir einen Arbeitsplatz, noch ist es
alleinige Aufgabe von Lernangeboten in der
Basisbildung, Menschen im Sinne einer be-
ruflichen Ausbildung zu qualifizieren.
Die Ziele ,Arbeitsmarktfihigkeit’

Sprachkenntnisnachweise in Deutsch® wer-

und

den hier fir Lernende definiert, die oft — so
erfahren wir das in der Praxis — mit den Zie-
len der Lernenden in Basisbildungsangeboten
iibereinstimmen, weil Sicherheit des Aufent-
halts und der Existenz, Schulabschluss oder
Weiterqualifizierung natiirlich wiinschens-
werte Ziele sind. Diese Ziele zu erreichen, liegt
aber nicht in der Hand und Verantwortung
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der Lernenden allein. Arbeitsplitze werden
nicht durch Lernerfolge geschaffen, Rassis-
mus wird nicht durch Anpassung der von
ihm Betroffenen abgebaut. Lehrende in der
Basisbildung tun das Mégliche und bemiihen
sich einerseits, ein kritisches Verhiltnis zu den
Zielen herzustellen und andererseits ein Schei-
tern daran nicht zu individualisieren. Die

JIntegrationsvereinbarung*’

als gesellschaft-
liches Ziel im Rahmen von Bildung zu defi-
nieren, verschiebt die emanzipatorische Idee
von Bildung auf untertinige Zweckerftillung.
Hier wird sehr deutlich, dass das Zusammen-
schrumpfen von Bildung auf Verzweckung
und Funktionieren die Vorstellung eines
Menschen hinterlisst, der fraglos die Verhilt-
nisse affirmieren soll, die méglicherweise sei-

nen Ausschluss beférdern.

3. Bruchlinien

Erfahrungsgemif$ handelt es sich um sehr un-
terschiedliche Menschen, die Basisbildungs-
angebote der Initiative Erwachsenenbildung
wahrnehmen. Die groflen Unterschiede lie-
gen im Alter, dem Schulbesuch (der Méglich-
keit/Unmdoglichkeit eines Schulbesuchs) in
der Kindheit und den damit verbundenen Er-
fahrungen, der Berufstitigkeit, dem Ausmaf3
der Schriftlichkeit in der Erstsprache und von
Belastungsfaktoren im Alltag und Umfeld.

Die Angebote der Basisbildung sind essen-
ziell, weil sie einen lerner_innenorientierten

Zugang zur Schriftlichkeit (in Deutsch) bie-

ten. Lerner_innenorientierung bedeutet in
diesem Kontext auch, nicht nur auf die Lern-
bediirfnisse, sondern auch auf gesundheitli-
che Einschrinkungen, Vulnerabilitit, Kon-
zentrations- und Merkfihigkeit Riicksicht zu
nehmen.

Das Curriculum setzt eine lernerfolgsorien-
tierte Beschreibung. Wo Lernerfolge avisiert
sind, wird — ob gewollt oder nicht — auch die
Maglichkeit von Nicht-Lernerfolgen gege-
ben. Ein Problem, das auf jeden Fall erzeugt
wird, ist ein Scheitern in/an Basisbildungsan-
geboten: Dieses wollte man traditionell in der
Basisbildung vermeiden, denn wer méchte
schon Schule, in einem ausschliefenden und
segregierenden Sinn, neuerdings wieder auf
Benotungen beharrend, in der Erwachsenen-
bildung imitieren oder repetieren?

Welche Schliisse werden wir (und vor allem
Andere) daraus ziehen, wenn Lernende den
Anschluss nicht schaffen? Anschlussfihigkeit
ist ja das Anschlieflen und Verkniipfen von
zwei Enden her. Die Seite der gesellschaft-
lichen Verantwortung durch Gesetzgebung,
institutionelles Handeln und (diskriminieren-
der hegemonialer) Strukturen wird hingegen
ausgeblendet; gerade so, als liege es im Vermo-
gen und in der Pflicht des_der Einzelnen, sich
anzupassen und anzuschliefen. Basisbildung,
so steht es in den Grundsditzen des vorliegen-
den Curriculums, ,stellt die Aneignung basa-
ler Lerninhalte sicher” (BMBWF 2019b, S. 6;
Hervorhebungen durch Autorinnen). Setzt
hier etwa die sogioskonomische Effektivitiit an,

die sich nicht nur als normatives Versprechen

10 Die Integrationsvereinbarung ist allerdings keine (zwischen zwei Parteien gleichberechtigt hergestellte)
Vereinbarung im wortlichen Sinne, denn sie gilt ausschlieBlich fur eine Seite und setzt damit ,Migrations-

andere’ als Nicht-Integrierte voraus.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung



lesen ldsst, sondern gewissermafen auch als
Drohung? Der Drohung, wer nicht basale
Lernergebnisse erzielt, der_die kénne auch an
seiner_ihrer 6konomischen Lage leiden?

Die neu gesetzten Grundsitze fligen sich in
eine Ideologie, in der Wettbewerb und Kon-
kurrenz — auch fur pidagogische Prozesse —
bestimmend sind. Als Ziel des Lernens wird
nicht (mehr) Kritikfahigkeit bzw. Emanzipa-
tion formuliert, sondern Stabilisierung und
Reproduktion bestehender Gesellschafts-

formationen werden bezweckt.

4, Literacy: reading the word and
the world

Das Grof8artige an Basisbildungsangeboten
muss die Tatsache bleiben, dass Menschen
unabhingig von ihrem Alter und ihrem Auf-
enthaltsstatus einen Anfang machen kénnen.
Einen Anfang, sich (und die Welt) zu bilden.
Das Vermdgen, einen Anfang zu machen,
beinhaltet ein grofles Versprechen und das
Vertrauen in Menschen, dass sie sich und die
Welt immer wieder neu denken und erken-
nen kénnen (Freire & Macedo 1987).

Einen Anfang machen zu kénnen, bedeutet,
sich als handelnd zu erleben. Handelnd zu
sein, meint in diesem Zusammenhang auch,
die eigenen Lerninteressen und Lernziele aus-
zuloten und iiber Themen mitzubestimmen,
die im Basisbildungsangebot Lerngegenstand
sind und tiber das Sichtbarmachen von Lern-
zielen zu erleben, was bereits bewiltigt wer-
den konnte.

Diesen Rahmen bereitzustellen, ist bildungs-
politisch die Aufgabe von Basisbildungsan-
geboten.

In unserer Vorstellung und der bislang ge-
pflegten Tradition kritisch-emanzipatori-
scher Basisbildung in Osterreich sind die
Menschen nicht aufs Funktionieren-Sollen
und Optimiert-Werden geschrumpft, son-
dern in ihrem Mensch-Sein adressiert. Bil-
dung ist nicht eingeschrinkt und begrenzt
von den Zielen, die erreicht werden und
Zwecken, denen sie dienen soll. Wir — in
der Rolle von Lehrenden - sind neugierig
auf Lernende und ihre Bediirfnisse, wir be-
vorzugen das Fragen-Stellende vor dem Ant-
wort-Gebenden, wir begreifen Basisbildung
als Raum, in dem sich Menschen im Dialog
begegnen und Resonanz/en erzeugen. Das
gemeinsame und unterschiedliche Erkennen
und Lesen von Welt (und der eigenen Posi-
tion darin) wiirde eine Bildung bedeuten, die
normierenden Bildungsanspriichen wider-

stehen konnte.
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Call for Replies ,Uberwindung des
Wissenschafts-Praxis-Problems?

fUr Debatte. Beitrage zur Erwachsenenbildung 2020 - Jg. 3 - Heft 1

In der vorliegenden Ausgabe der Zeitschrift Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbildung kiindi-
gen wir einen Beitrag an, der — neben den in dieser und den vorherigen Ausgaben verdffentlich-
ten Beitrdgen — explizit zum Debattieren tiber unterschiedliche Formen von Repliken einlidt.
Mit dem Call for Replies rufen wir interessierte Autor*innen auf, sich mit diesem Beitrag ausei-
nanderzusetzen und ihren Standpunkt zum angesprochenen Thema darzulegen. Dieser Beitrag
und die dazugehdrigen Repliken erscheinen dann gemeinsam in der kommenden Ausgabe.

Der vorliegende Call for Replies bezieht sich auf den Beitrag Fallinterpretationen zwischen
Theorie- und Anwendungsbezug. Zum praktischen Nutzen wissenschaftlicher Erkennt-
nis am Beispiel der qualitativen Kurs- und Unterrichtsforschung von Frank Beier, Fran-
ziska Wy8uwa und Elisa Wagner, der im kommenden Heft 1 (3. Jg.) der Debatte. Beitrige zur
Erwachsenenbildung im Sommer 2020 erscheinen wird. Frank Beier, Franziska WyfSuwa und
Elisa Wagner antworten auf die Frage nach der Uberwindung des Wissenschafts-Praxis-Pro-

blems mit der Forderung nach Theorie und belegen diese Forderung mit Erkenntnissen aus der

qualitativen Kursforschung. Sie kiindigen ihren Beitrag daher wie folgt an:

Der praktische Nutzen wissenschaftlicher Er-
kenntnis wird nicht nur zwischen (Erwachs-
enenbildungs-)Wissenschaft  und ,Praxis‘
kontrovers diskutiert. Auch innerhalb der
verschiedenen Ansitze — insbesondere zwi-
schen, aber auch innerhalb qualitativer und
quantitativer Forschung — bleibt umstritten,
welche Konsequenzen sich aus wissenschaft-
lichen Studien ziehen lassen. Wissenschaft-
liche Methoden sind letztlich nicht darauf
ausgerichtet, Handlungsprobleme aus empi-
rischen Feldern zu 18sen, sondern lediglich
darauf, Daten zu generieren, die einen episte-
mischen Wert fiir Theorien haben.

Die Aufgabe der Wissenschaft ist die korrekte
und zunehmend exaktere Beschreibung der
Welt. Wissenschaft ist selbst eine eigene Praxis

sui generis. In dieser entstehen ganz eigene he-
rausfordernde Probleme, die die Akteur*in-
nen des Handlungsfeldes Lehre hiufig gar
nicht betreffen. Diese wohl unvermeidliche
Diskrepanz unterschiedlicher Handlungs-
logiken wird von keinem Forschungsansatz
bestritten. Diskrepanzen gibt es jedoch dar-
in, welchen Wert Forschungsergebnisse fiir
praktische Handlungsfelder haben konnen:
(a) Zum einen werden Grundlagen- und An-
wendungsforschung unterschieden. Letztere
hat sich in den Erziehungswissenschaften vor
allem in der sogenannten Aktionsforschung
und den Design-Based-Research Ansitzen
durchgesetzt. (b) Zum anderen gibt es zwi-
schen den methodologischen Paradigmen
der quantitativen und qualitativen Kurs- und
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Unterrichtsforschung grundlegend unter-
schiedliche Perspektiven.

Ad a) Ansitze der Aktionsforschung ar-
gumentieren fiir einen stirker diskursiven
Einbezug von Praktiker*innen in den For-
schungsprozess selbst. Die beforschten Hand-
lungsfelder (z. B. Schulen, Weiterbildungstri-
ger, Unternehmen) werden dabei z. T. in die
Konstruktion des Forschungsdesigns einbe-
zogen und bestimmen mit, welche Daten er-
hoben werden und wie Forschungsergebnisse
zu interpretieren sind. Bereits in den 1980er
Jahren standen diese Ansitze deshalb in der
Kritik, die Grenzen von Wissenschaft und
anderen Handlungsfeldern zu vermischen
(Altrichter & Gstettner 1993). Auch neuere,
partizipative Ansitze in der qualitativen Eva-
luationsforschung bemihen sich um einen
stirkeren Einbezug der erforschten Praxis.
Dies ist fur die Wirkung von Evaluationsstu-
dien maglicherweise notwendig, es verindert
dennoch nicht die Logik wissenschaftlicher
Theorieproduktion. Wir méchten im Gegen-
satz argumentieren, dass wissenschaftliches
Wissen unabhingig seiner Kommunikation
und partizipativen Struktur im Forschungs-
design einen praktischen Nutzen besitzt. Dies
hingt letztlich selbstverstindlich auch von
Rezeptions- und Professionalisierungspro-
zessen ab, {iber deren Verliufe und normative
Basis es im Bereich der Pidagogik noch viele
offene Fragen gibt.

Ad b) Die quantitative Kurs- und Unterrichts-
forschung versuchti. d. R. mithilfe empirischer
Studien die wesentlichen Einflussfaktoren ge-
lingender Lehr-Lernarrangements mdglichst
exakt zu fassen (z. B. Klarheit und Strukturiert-
heit, Teilnehmer*innenorientierung, kogniti-

ve Aktivierung) und damit Steuerungswissen
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bereitzustellen. Aus dieser Forschungslogik
heraus erscheinen Ansitze als defizitir, die das
komplexe Zusammenspiel verschiedener Ein-
flussfaktoren nicht differenzieren und nicht
statistisch kontrollieren.

In qualitativen Studien wird argumentiert,
dass die Theoriesprache quantitativer Kurs-
und Unterrichtsforschung defizitir ist und
der Komplexitit von Unterricht und ihren
zugrundeliegenden Handlungslogiken nicht
gerecht wird. Entsprechend ist auch der prak-
tische Nutzen dieser statistisch komplexen
Ansitze gering. Dies hat zwei Ursachen: Zum
einen lassen sich die abstrakten Variablen-
strukturen nicht direkt in konkrete pidagogi-
sche Handlungssituationen tibertragen. Das
Wissen dariiber, dass kognitive Aktivierung
lernfordernd ist, gibt noch keine Auskunft
dariiber, wie genau kognitiv aktivierender
Unterricht durchgefithrt werden kann. Zum
anderen beziehen sich statistische Analysen
auf Durchschnittswerte grofier Stichpro-
ben, wihrend pidagogische Handlungen
immer auf den Einzelfall bezogen sind. Dies
entspricht dem von Werner Helsper (2004)
als  Subsumptionsantinomie bezeichneten
Spannungsfeld pidagogischen Handelns. In
der Konsequenz betonen qualitative Studien
zur Unterrichts- und Kursforschung ihren
offenen und damit reflexiven Charakter,
der einen spezifisch fallanalytischen Blick
auf Lehr-Lern-Situationen und damit eine
besondere Art des Reflexionswissens bereit-
stelle (z. B. Dausien 2007). Ob es jedoch tat-
sichlich gelingt, solcher Art Wissen bspw.
tber akademische Lehrveranstaltungen mit
qualitativer Forschung an angehende Pida-
gog*innen weiterzugeben, bleibt vor dem
Hintergrund empirischer Begleitforschung



durchaus umstritten (Kunze 2017; Feindt &
Broszio 2008).

In unserem Beitrag mochten wir dafiir ar-
gumentieren, dass der praktische Nutzen
qualitativer Forschung in der qualitativen
Kurs- und Unterrichtsforschung weder in
dessen kasuistischer Funktion (Ohlhaver
2011) im Sinne der Konstruktion pidagogi-
scher Gelingensbedingungen und Szenarien,
noch in der Schulung eines reflexiven Blicks,
sondern allein im theoretischen Ertrag liegt,
den qualitative Forschung ermdglicht. Die
Methodologie qualitativer Rekonstruktion
mit piddagogischen Handlungssituationen
gleichzusetzen, wie dies Ulrich Oevermann
(1996) postuliert, wiirde aus unserer Sicht
auch in seiner reduzierten Form zu einer per-
manenten Uberforderung von Dozent*innen
oder Lehrer*innen fiihren. Hier kime es zum
viel zitierten ,Tausendftifflersyndrom‘ der
Lehrperson, die praktisch nicht handlungsfi-
hig wire, wiirde sie tiber jeden ihrer Schritte
reflektieren (Neuweg 2017). Anders als der
common sense des Ansatzes des Forschenden
Lernens (Fichten 2010), behaupten wir, dass
Lehren und qualitativ Forschen nur sehr we-
nig gemein haben. Zudem bleiben wir An-
sitzen (insbesondere den dann notwendigen
normativen Implikationen) kritisch gegen-
tiber, die aus qualitativen Daten pidagogische
Handlungsempfehlungen entwickeln méch-
ten (Beier & Wyfluwa 2016; Beier 2019).

An zwei Fallbeispielen aus Forschungspro-
jekten werden wir zeigen, dass der praktische
Nutzen der analytischen Fallinterpretationen
vor allem in der Kondensierung theoretischer
Begrifflichkeiten und empirischer Konzepte
liegt, die letztlich fiir die pidagogische Praxis
eine wichtige Bedeutung erlangen. Dies kann

vor allem dann geschehen, wenn die Struk-
turen des Lehrens und Unterrichtens deut-
lich herausgearbeitet werden. Anders, als in
der gingigen Forschung zum (kursbasierten)
Lernen Erwachsener {iiblich, ist deshalb der
kontrastive Vergleich zu anderen Bildungsbe-
reichen (insbesondere Unterricht) besonders
fruchtbar.

Im Artikel werden daher die feinen Mecha-
nismen sozialer Mikropraktiken beispielhaft
angedeutet, um Einsichten in die univariate
und bereichsiibergreifende Logik pidagogi-
scher Handlungen zu liefern. Thr praktischer
Mehrwert besteht gerade darin, dass diese
Prozesse und Mechanismen auch im Hand-
lungsvollzug erkennbar sind, wenn deren so-
ziale Konstitutionsprozesse durch qualitative
Forschung einmal verstanden wurden.

Die Uberwindung des Wissenschafts-Praxis-
Problems heifSt aus unserer Sicht deshalb vor
allem: Theorie!
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Wollen Sie eine Replik auf diesen Beitrag anfertigen, dann schreiben Sie uns bitte bis zum
30. April 2020 eine E-Mail an debatte@budrich-journals.de. Anschliefend erhalten Sie den
Gesamtbeitrag, auf dessen Grundlage Sie Thre Replik fir die kommende Ausgabe bis zum

30. Juni 2020 erstellen konnen. Die Replik sollte mindestens 5.000 Zeichen und maximal

35.000 Zeichen umfassen.

Wir freuen uns auf Thre Beteiligung an der Debatte!

IThr Redaktionskollektiv
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Beitrage zur Erwachsenenbildung


http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0701D4Da3 
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0701D4Da3 
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0801551
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0801551

Jutta Ecarius
Burkhard Schéffer (Hrsg.)

Typenbildung
und Theoriegenerierung

Methoden und Methodologien qualitativer

Bildungs- und Biographieforschung JUtta EcariUS
Burkhard Schaffer (Hrsg.)

Typenbildung und
Theoriegenerierung

Methoden und Methodologien

qualitativer Bildungs- und
Biographieforschung

2., iberarbeitete und erweiteterte Auflage 2020.
383 Seiten « Kart. « 36,00 € (D) « 37,10 € (A)
ISBN 978-3-8474-2164-1+ eISBN 978-3-8474-1186-4

Forschung - hier die qualitative Bildungs- und Biographieforschung
— ist nur so gut wie ihre Werkzeuge. Die Autor*innen formulieren Gu-
tekriterien, Standards und Mal3stabe fur die Bewertung qualitativer
Forschung und ebnen den Weg zu einer empirisch fundierten Typen-
bildung. Ein wegweisendes Werk fiir die qualitative Forschung. Diese
zweite, liberarbeitete und erweiterte Auflage enthalt neue Beitrage
zur rekonstruktiven Forschung sowie zur Methodentriangulation.

www.shop.budrich.de




Olaf Dérner (Hrsg.)

Wissenschaftliche
Weiterbildung als Problem
der Offnung von Hoch-
schulen fiir nichttraditionelle
Studierende

Verlag Barbara Budrich

Olaf Dorner (Hrsg.)

Wissenschaftliche Wei-
terbildung als Problem
der Offnung von Hoch-
schulen fiir nichttradi-

tionelle Studierende

Wissenschaftliche Weiterbildung
gilt als wichtige bildungspolitische
MaBnahme zur Offnung von Hoch-
schulen. Empirische Befunde zeigen
aber, dass sich dies nur als eine Mog-
lichkeit fir Wenige erweist. Dies zum
Ausgang nehmend untersuchen die
Beitrdge, inwieweit wissenschaftliche
Weiterbildung Hochschulen als offe-
ne Rdume konstituiert oder gerade
ihre SchlieBung festschreibt.

2019+247S. «Kart. - 29,90 € (D) - 30,80 € (A)
ISBN 978-3-8474-2227-3 « auch als eBook

Nicole Auferkorte-Michaelis
Frank Linde (Hrsg.)

Diversitat lernen
und lehren -
ein Hochschulbuch

Nicole Auferkorte-Michaelis
Frank Linde (Hrsg.)

Diversitat lernen und
lehren - ein Hochschul-
buch

Diversity Management ist eine Auf-
gabe, der sich eine Hochschule als
Gesamtorganisation stellen muss.
Der Band ermdglicht einen umfas-
senden Blick auf die Arbeit mit Viel-
falt an hoheren Bildungseinrichtun-
gen. In praktischen Beitrdgen teilen
Diversity-Expertinnen und -Experten
von Hochschulen im In- und Ausland
ihr Wissen und ihre Erfahrung zu Di-
versity-Management in den Kernbe-
reichen Lehre, Forschung, Strategie/
Strukturen/Prozesse und Kompeten-
zentwicklung.

2018+411S5. «Kart. 49,90 € (D) - 51,30 € (A)
ISBN 978-3-8474-2046-0 - auch als eBook

www.shop.budrich.de

Verlag Barbara Budrich
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