6. Weiterbildungswiderstand jenseits
bisheriger Eingrenzungen:
eine negativ-dialektische Lesart

Durch die vorausgegangenen Kapitel sind nun die zentralen Versatzstiicke und
Grundlagen versammelt, mit denen sich eine negativ-dialektische theoretische
Anniherung an Widerstand gegen (Weiter-)Bildung — bzw. Weiterbildungswi-
derstand (den nun einsetzenden Begriffswechsel argumentiere ich in Kiirze) —
verwirklichen lisst. Mit der kritischen Erwachsenenbildung und der Kritischen
Theorie ist das Erkenntnisinteresse umrissen. Die methodischen Extraktionen
aus der negativen Dialektik liefern sowohl die Grundlage der theoretischen
Denk- und Herangehensweise als auch wesentliche materiale Gehalte einer
kritisch-theoretischen Perspektive. Die zusammengetragenen Forschungen
und Uberlegungen zu Widerstinden in der Bildungswissenschaft und in wei-
teren relevanten Wissenschaftsbereichen bilden die inhaltlichen Kernpunkte.
Diese Faden gilt es aufzunehmen und zusammenzuflechten, um einen neuen
Denkstrang hervorzubringen, der Weiterbildungswiderstand als spezifisches
Forschungs- und Handlungsfeld sichtbar macht, dessen Ausgestaltung bis-
lang lediglich in Versatzstiicken vorliegt. Insbesondere der Blick auf Wider-
standsdiskussionen in anderen Wissenschaftsfeldern macht deutlich, dass
Weiterbildungswiderstand noch bei weitem nicht in allen Facetten erkundet
ist. Demnach gilt es, die bereits angesprochenen Leerstellen niher zu betrach-
ten und eine theoretische Fiillung zu beginnen.

Weiterbildungswiderstand wurde bislang erst in einzelnen Handlungsfor-
men, als Unterlassung und als widerstindige Handlungen in Lehr-Lern-Pro-
zessen, beschrieben. Besonderes Verdienst dieser Forschungen ist es, subjektiv
gute und sinnvolle Griinde fiir diese Handlungen sichtbar gemacht zu haben.
Dennoch sind beide Hauptperspektiven eng gefasst: In der Unterlassungsthe-
se kénnen nur jene Menschen widerstindig sein, die von der — ausschlief’-
lich in den Blick genommenen beruflichen — Weiterbildungsanforderung
tiberhaupt betroffen sind und nicht aufgrund anderer Hindernisse und Aus-
schliisse nicht an Weiterbildung teilnehmen. Die Gruppe der Weiterbildungs-
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abstinenten wird also zweigeteilt in Ausgeschlossene und Verweigernde. Die
Linie scheint zumindest in der Abstraktion klar ziehbar zu sein. Widerstand ist
dann lediglich fiir eine »Restgruppe« — wie grof diese auch immer sein mag —
tiberhaupt Handlungsoption, auch wenn Bolder und Hendrich bereits darauf
stoflen, dass diese Trennung nicht so eindeutig verlaufen kann (vgl. Bolder/
Hendrich 2000: 261). Beim Widerstand gegen bestimmte Aspekte von Lehr-
Lern-Situationen und bei einigen Ausprigungen von Lernwiderstandsdiskus-
sionen werden hingegen nur Teilnehmende in den Blick genommen, wodurch
Weiterbildungsabstinenz nicht thematisiert wird. In den Lerntheorien ist die
Perspektive prinzipiell offener, kann Nicht-Lernen doch sowohl als Nicht-An-
eignungsprozess in der Nihe der Lernstérung als auch als Nicht-Anlass, sich
in organisierte Weiterbildungsprozesse zu begeben, gedeutet werden. Obwohl
sowohl in den an Unterlassungen als auch den an Didaktik und Aneignung
orientierten Perspektiven Uberginge zueinander in Andeutungen aufzufin-
den sind, bleiben sich die zwei scheinbar grundlegend unterschiedlichen Wi-
derstandsbegriffe eher fremd. Wahrend unterlassender Widerstand vor allem
an politischen Widerstandsbegriffen angelehnt wird, in denen sich urteilende
Gegen-Handlungen manifestieren, beziehen sich lerntheoretische und didak-
tikbezogene Uberlegungen auf einen psychologisch geprigten Widerstands-
begriff. Obwohl in beiden Zugingen der Widerstand als sinnvoll und wichtig
erachtet wird, unterscheiden sie sich doch dahingehend, dass im einen der
Widerstand auf die Veridnderung der Bedingungen gerichtet ist, wihrend er im
anderen zwar eine wichtige und subjektiv sinnvolle Schutzfunktion einnimmt,
sich aber dennoch durch individuelle Anderung oder Verinderung der direk-
ten Lernumgebung auflésen soll. Selbst wenn diese Unterscheidung nicht ab-
solut gilt, so gibt es dennoch nur ansatzweise Uberginge, wird entweder mit
dem einen oder anderen Widerstandsbegriff argumentiert.

Ich bin der Ansicht, dass erst eine Verbindung beider Widerstandsbegriffe
und damit eine Perspektive, die unterlassende Abstinenz und Widerstinde in
Lehr-Lern-Situationen zusammenfiihrt, das Bild vervollstindigt. Eine Verbin-
dung beider Perspektiven ist nicht zuletzt deshalb notwendig, weil weder Ab-
stinenz noch Lehr-Lern-Situationen voneinander strikt trennbar sind, zu sehr
fihren erzwungene Teilnahmen direkt in Lehr-Lern-Situationen und zeigen
sich innerhalb derer wiederum unterlassende und abstinenzverwirklichende
Handlungen, z.B. Nicht-Lernen oder Drop-out. In jeder dieser Perspektiven
wird zudem in der Eingrenzung des Widerstindigen oder dem gewihlten Aus-
schnitt eine grofle Zahl von Menschen und/oder spezifischer Gruppen entwe-
der ausgeschlossen oder geraten aus dem Blick: bei Axmacher beispielsweise
die Teilnehmenden, bei Bolder und Hendrich zusitzlich die Nicht-Geringqua-
lifizierten, bei den didaktischen Widerstinden die Abstinenten etc. Es wird
ein Bild entworfen, dass Menschen nur unter bestimmten Voraussetzungen
widerstindig handeln kénnen. Damit wird nicht das volle Potenzial méglicher
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Widerstinde ausgelotet. Der Blick richtet sich zudem beinahe ausschlieRlich
auf organisierte berufliche Weiterbildungsprozesse, lediglich in schulischen
Kontexten und in Einzelbeitrigen werden andere Bildungssegmente beriick-
sichtigt. Dennoch bleibt die Frage nach Widerstand gegen informelle, selbst-
organisierte, auflerorganisationale Weiterbildung und gegen Erwachsenen-
und Weiterbildung jenseits beruflicher Zusammenhinge weitgehend aus der
Wahrnehmung ausgeschlossen.

Was beinahe alle Ansitze zudem ausklammern, ist die Perspektive auf Wi-
derstand jenseits individueller Einzelhandlungen. Mogliche solidarische und
kollektive Praxen werden in der Weiterbildung gar nicht in Erwigung gezo-
gen. Eine weitere Einschrinkung besteht aus meiner Sicht darin, dass Wider-
stand nicht nur in Bildungskontexten, sondern auch in anderen Disziplinen,
meist nur als mit spezifischen Intentionen belegt verstanden wird, ob diese
nun bewusst zum Vorschein treten oder (seltener) un- oder vorbewusst das
Handeln beeinflussen. In Abgrenzung zu alltiglichen Faulheiten und Launen
wird von Axmacher ein Widerstandsbegriff entworfen, der eine »zeitlich und
sozial halbwegs stabile Struktur aufweisen« soll (Axmacher 199ob: 60). Lern-
widerstinde und Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen werden auf subjektive
Grunde zuriickgefiihrt, in denen einfache Unlust kaum Aufmerksamkeit er-
hilt. Ebenfalls in zu geringem Ausmafl thematisiert oder zumindest undif-
ferenziert bleibt die Frage der Interessen, die mit Weiterbildungswiderstand
zum Ausdruck gebracht werden. Bei Giroux wird Widerstand ausschliefllich
auf gesellschaftskritische Intentionen beschrinkt, was wiederum andere Wi-
derstinde ausschliefit, wihrend in Lernwiderstandsdiskussionen die Frage
nach Interessen, die iiber subjektive Anliegen hinausgehen, kaum gestellt
wird. Axmacher, Bolder und Hendrich diskutieren diese Aspekte ansatzweise,
aber ebenfalls aus meiner Sicht nicht theoretisch differenziert genug. Es gilt
also, nach Moglichkeiten zu suchen, ob und wie sich die Leerstellen fiillen
lassen, indem vorhandene Versatzstiicke miteinander verbunden und mit Wi-
derstandsforschungen aus anderen Feldern erginzt werden. Gelingen soll dies
in einer negativ-dialektischen Lesart.

Das Negativ-Dialektische kommt nun doppelt zum Tragen. Ich habe die
negative Dialektik im Vorangegangenen als Denkform der Theorieentwick-
lung entworfen und diskutiert. Dabei ist deutlich geworden, dass eine kritisch-
theoretische und damit auch eine negativ-dialektische Denkart nicht von ihren
materialen Gehalten zu abstrahieren ist und spezifische Interessen damit
verkniipft sind. Ich habe im Zuge dessen schon erste Ansitze aufgezeigt, in-
wiefern Weiterbildungswiderstand negativ-dialektisch befragt werden kénnte.
Negativ-dialektisch ist also sowohl meine gesamte Herangehensweise, die sich
darin ausdriickt, Widerspriiche sichtbar zu machen, dialektische Beziehungen
zu erkunden, der Negation und dem Nichtidentischen auf der Spur zu bleiben
und ideologie- und selbstkritisch jeden Schritt zu tiberpriifen. Aus dieser Per-
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spektive habe ich mogliche Facetten eines Widerstandsbegriffes erkundet und
aus unterschiedlichsten Perspektiven nach Hinweisen fiir einen breiteren Ent-
wurf gesucht. In der negativ-dialektischen Denkart und Herangehensweise
verbleibend, tritt nun aber der materiale Gehalt insofern in den Vordergrund,
indem ich den Widerstand selbst in seiner negativen Dialektik erkunde, als wi-
derspriichlich, als Negation, als geprigt von Interessenlagen. Ich betrachte Wi-
derstand als potenziell ideologiekritische Handlung und nehme ihn zugleich
in seiner ideologischen Einbettung in den Blick. Das Negativ-Dialektische ist
daher im Widerstand selbst ausfindig zu machen und zugleich negativ-dialek-
tisch zu durchleuchten. Die materiale Ebene des Negativ-Dialektischen duflert
sich auch darin, ein kritisches Interesse zu verfolgen. Eine kritische Theorie
von Weiterbildungswiderstand ist daher auf mogliche kritische Gehalte zu be-
fragen. Die einzubeziehenden Verbindungslinien reichen von einer Kritik an
der Erwachsenen- und Weiterbildung iiber gesellschaftliche Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse, Subjektkonzeptionen, gesellschaftliche Formungen des
Denkens, Handelns und Fithlens bis hin zu Infragestellungen von Rationa-
litdts- und Motivationsvorstellungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

Mein Vorhaben begann damit, Weiterbildungswiderstand kritisch-theore-
tisch erkunden zu wollen, und einige Ahnungen und Gedanken initiierten
daher diese Forschung. Aber erst aus der Wahrnehmung der vorhandenen
Leerstellen in Widerstandsforschungen in Erwachsenen- und Weiterbildungs-
kontexten und aus der Vielzahl von Gedanken und Uberlegungen aus den
weiteren hier diskutierten Widerstandsforschungen hat sich konkretisiert und
herauskristallisiert, in welcher Breite sich Weiterbildungswiderstand fassen
lisst. Die aus meiner Sicht zentralen Aspekte lassen sich auf neun Eckpunkte
konzentrieren:

1. Weiterbildungswiderstand steht in einer negativ-dialektischen Beziehung
zu Entwicklungen der Weiterbildung mit zentralen Dimensionen der un-
aufléslichen Widerspriichlichkeit und der Negation.

2. Im Widerstand lassen sich verschiedenste gesellschaftliche Interessenla-
gen ausfindig machen, die sich auch in einem Weiterbildungswiderstands-
interesse niederschlagen, das in gesellschaftlicher Kontextualisierung oder
aufgrund einer (potenziellen) Wirkung zum Vorschein gebracht werden
kann.

3. Antagonist_innen stehen sich in einem asymmetrischen Verhiltnis gegen-
iiber, unabhingig davon, ob diese Gegentiber reale Personen, Organisatio-
nen, Normen, gesellschaftliche Institutionen oder diffuse Herrschaftsstra-
tegien sind. Weiterbildungswiderstand umfasst nun jene Haltungen und
Handlungen, die die »schwichere« Seite den Herrschenden und den Herr-
schaftsverhiltnissen entgegensetzen.
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. Weiterbildungswiderstand ist vor allem tiber Kontextualisierungen {iber-
haupt erst sichtbar und lesbar zu machen, sowohl Interessen, Bedeutun-
gen, Griinde als auch potenzielle Wirkungen sind meist nur indirekt oder
aus dem Kontext zu erschliefen. Dies impliziert auch, dass jede Situation,
jeder Grund je nach Situation und Moment zu Widerstand fithren oder als
Barriere und Ausschluss wirksam werden kénnen und erst die Kontextuali-
sierung eine Differenzierung erméglicht.

Widerstand ist als gesellschaftliche Praxis zu lesen, denn die individuelle
Einzelhandlung manifestiert sich nicht von gesellschaftlichen Anforde-
rungen und Bedeutungen losgelost. Damit wird Widerstand auch zu einer
zwar derzeit primir individuell realisierten Handlung, die aber in der Mas-
se gesellschaftliche Bedeutung und Wirkung entfalten kann und die poten-
ziell auch als kollektive und solidarische Handlung denkbar ist.

. Jeder und jede kann in jedem Moment weiterbildungswiderstindig han-
deln. Widerstand lisst sich nicht auf Abstinente, auf Geringqualifizierte
oder auf Teilnehmende beschrinken, sondern jede und jeder kann tempo-
rdr, in einem bestimmten Moment, zukiinftig oder vergangen, irgendwann
einmal, stetig stabil, realisiert oder nur geplant oder gewiinscht gegen
(Weiter-)Bildung oder Lernen Widerstand leisten. Mit der Moglichkeit se-
kundiren Widerstands erhoht sich das Potenzial noch weiter.

Jede Handlung kann prinzipiell widerstindig sein oder werden. Wider-
stand ldsst sich nicht an vordefinierte Handlungsformen anbinden, weil
veridnderte Situationen und Herrschaftsstrategien veranderte Widerstands-
formen verlangen. Dies bedeutet, dass weder Unterlassung noch oppositio-
nelles Handeln per se widerstindig sind, sondern dass unterschiedlichste
Handlungsformen mit widerstindigen Intentionen oder Wirkungen ver-
bunden sein kénnen.

. Widerstand ist gegen jede Form von Erwachsenen- und Weiterbildung
moglich, sowohl gegen berufliche als auch gegen allgemeine Erwachse-
nenbildung, gegen organisierte Formen ebenso wie gegen informelle Ler-
nerwartungen. Dieser Gedanke erscheint aufgrund des vorherrschenden
biirgerlich geprigten Bildungsverstindnisses, in dem zwar nicht alle, aber
zumindest bestimmte Bildung, zuweilen aber auch Bildung an sich zu et-
was per se Gutem und Wertvollem stilisiert wird, einigen vermutlich un-
statthaft.

. Weiterbildungswiderstand ist weder nur kritisch noch inhaltlich entleert
formal zu fassen. Erst die inhaltliche Fillung und Kontextualisierung
macht kritischen oder affirmativen Widerstand unterscheidbar und es lisst
sich ansatzweise erkunden, welche kritische Dimension Widerstand ber-
gen kann, die in einem kritisch-theoretischen Interesse herausragende Be-
deutung erhilt.
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Diese vorliufig noch proklamierend klingenden Annahmen sollen nun ar-
gumentativ nach und nach Kontur erhalten. Auch wenn die Ausfithrungen
nicht vollstindig werden kénnen, so kann es doch gelingen, Weiterbildungs-
widerstand von vielen Seiten her zu betrachten. Ich greife insbesondere jene
Momente auf, die bisherige Forschungen erginzen und neue Blickrichtungen
zulassen, suche nach Spuren fiir neue Verstindnisse. Stiick fiir Stiick ist eine
Anniherung zu erschlielen, die vielfiltige, wenn auch bei weitem nicht alle
moglichen Facetten einer kritischen Theorie von Weiterbildungswiderstand
aufzeigt, die erste Fragmente zu einem vorldufigen Bild versammelt. Weiterbil-
dungswiderstand presse ich dabei nicht in Kategorisierungen, die jeweils eine
spezifische Dimension stringent und klar abgegrenzt in sich aufnehmen und
den Eindruck erwecken, es lie3e sich festlegen, woran genau Weiterbildungs-
widerstand zu bemessen ist, wie er beschaffen ist — zu vielfiltig und verwoben
sind die in ihm enthaltenen Aspekte. Ich entfalte meine Argumentation daher
auch nicht entlang der neun Eckpunkte, die sich nicht als Denkleitfaden eige-
nen, weil sie in vielen Aspekten ineinanderflielen. Manche Punkte spielen
in allen Teilbereichen eine Rolle, andere hingegen beschreiben einen spezi-
fischen Ausschnitt. Um das Dickicht der Wirklichkeit dennoch ein wenig zu
lichten, entfalte ich die Argumentation entlang jener Linien, die sich aus einer
negativ-dialektischen Lesart ergeben: den Widerspriichen, der Negation, den
Interessenlagen und den Antagonist_innen, erginzt um eine Vermessung von
Handlungsdimensionen und kritischen Potenzialen. Zahlreiche Einzelaspek-
te, Argumente, und Blickwinkel tauchen an verschiedenen Stellen immer wie-
der auf, weil sie im jeweiligen Kontext neuerlich eine Rolle spielen, etwas zu
sagen haben. Nur auf diese Weise lisst sich das komplexe Gewebe ansatzweise
durchleuchten, weil nur so die Knotenpunkte, Uberginge und Zusammen-
hinge uniibersehbar zu Tage treten.

Ich greife damit zumindest ansatzweise Adornos Anspruch auf, eine Sache
in Konstellationen zu erschliefen, indem Ahnliches unter neuen Perspekti-
ven nochmals betrachtet wird, indem Vorhandenes auseinandergerissen und
neu zusammengesetzt wird. Der einzelne Scheinwerfer richtet sich jeweils auf
einen anderen Ausschnitt der Bithne und strahlt doch nicht nur einen streng
abgegrenzten Bereich an, sondern an den diffusen Rindern sind Schatten er-
ahnbar. Die ausgeleuchteten Riume aller Scheinwerfer tiberschneiden sich.
Figuren, die im einen Scheinwerfer nur am Rand sichtbar sind, stehen im an-
deren Lichtstrahl im Mittelpunkt. Nach und nach soll aus diesen Einzelbildern
die Ahnung eines Gesamten hervortreten. Dem spekulativen Anspruch einer
kritischen Theoriebildung entsprechend, bleibt aber »jeder Gedanke [...] ein
Wiirfelwurf, er trigt sein eigenes Risiko« (Lenk 2011: 179). Der Gedanke kann
sich nicht mal seiner Richtigkeit sicher sein, aber er tiberlidsst sich einer kri-
tischen geistigen Erfahrung: »Jene enthilt nicht Antworten auf alles, sondern
reagiert auf die bis ins Innerste falsche Welt« (Adorno 1966/2003: 41).
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6.1 UMKREISUNGEN VON WORTEN

Wie soll ein Begriff gefasst werden, ohne ihn zu bestimmen und identifizier-
bar zu machen? Eine eindeutige Festlegung und Definition wire zwar ein Aus-
weg aus der uniiberschaubaren Vielfalt, zugleich aber schneidet eine solche
Einengung notwendig Teilaspekte weg. Und doch scheint es fiir die Offnung
eines neuen Denkens im Fachdiskurs sinnvoll, Worte festzulegen und Be-
griffe einzugrenzen. Wissenschaftliche Begriffe sind dabei immer mehr als
nur Benennungen, Worte, Bezeichnungen. Ein Begriff umfasst ein gesamtes,
mit einem Wort ausgedriicktes und theoretisch und eventuell empirisch be-
griindetes Gesamtkonzept. Zuweilen wird versucht, neue Worte zu entwerfen,
um einen spezifischen Zugang auszudriicken oder um sich von alten Beset-
zungen abzugrenzen. Wir sind diesem Problem bereits im Rahmen der Dis-
kussion von Kritik begegnet. Neue Worte, neue Erginzungen oder spezifische
Ausdrucksweisen sind aber nie davor gefeit, fiir etwas anderes eingesetzt oder
entgegen der urspriinglichen Intention vereinnahmt zu werden, wogegen
wiederum Absetzungen — z.B. »kritische« Kritik — versucht werden. Dieser
Schwierigkeit ist nicht zu entkommen. Aber noch unabhingig von dahinter-
liegenden Konzepten und Verstindnissen spielen bereits die zur Benennung
verwendeten Worte eine Rolle, sind sie doch — so sie keine Neukreationen sind
— von gesellschaftlich geformten Konnotationen nicht zu trennen. Dies gilt es
zu beriicksichtigen. Bislang habe ich als allgemeine Bezeichnung von »Wider-
stand gegen (Weiter-)Bildung« gesprochen, und zwar aus dem Grund, weil sich
darin am ehesten die von mir anvisierte Richtung verdeutlicht und dieser Be-
griff am nichsten an Axmachers Begriff orientiert ist, der den Ausgangspunkt
der vorliegenden Uberlegungen bildet, auch wenn Axmacher unterschiedliche
Bezeichnungen heranzieht. Erst zum jetzigen Zeitpunkt, nachdem vielfiltige
und unterschiedliche Betrachtungen vorliegen und gedanklich nachverfolgt
wurden, macht es Sinn, einem eventuell adiquateren Wort nachzuspiiren.
Dazu verfolge ich zunichst noch einmal vorhandene Begriffsdiskussionen
und Benennungspraxen, um anschliefend meinen Vorschlag darzulegen.

6.1.1 Benennungsvielfalt und Konnotationen

»Widerstand« birgt bestimmte Konnotationen in sich, die je nach Position und
Interesse andere sind, vor allem, wenn es darum geht, ob der Widerstand als
lastig, storend und zu beseitigend oder als legitime und sinnvolle Gegenwehr
verstanden wird. In der hiufig aufzufindenden Offenheit und Unbestimmtheit
von Begriffsverwendungen entsteht bei mir zuweilen der Eindruck, es wer-
de gezielt damit gespielt, dass Leser_innen jeweils eigene Vorstellungen mit
»Widerstand« verbinden, wobei in gesellschaftskritischen Ansitzen eine Art
revolutionsgeschwingerte Ahnung angenommen, ein herrschaftskritisches
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Interesse erhofft und eine Vorstellung von Formen subversiver und offener
Aktionen vorausgesetzt wird. Der Begriff enthilt entsprechende Anklinge,
selbst wenn diese nicht ausgesprochen sind. In dieser Form wird der Terminus
»Widerstand« zu einer Selbstverstindlichkeit kritischer Analysen und zu einer
sehnsuchtsgeladenen Metapher.

Benennungen und Erwihnungen sind entsprechend Spiele mit Konnotatio-
nen, die manchmal einem genaueren Verstindnis hinderlich, manchmal aber
auch als offenbleibende, aber erahnbare Verortung wichtig sein kénnen. Es
macht einen erheblichen Unterschied, ob etwas als Opposition, als Verweige-
rung, als Widerstand oder als Abweichung benannt wird, da damit konnotierte
Verstindnisse Bewertungen ausdriicken, die entsprechende »Behandlungs-
bedurftigkeit« oder Akzeptanz mit sich fithren. Das mit Worten transportier-
bare Interesse ist also nicht unerheblich, wenn es darum geht, was warum
als Widerstand bezeichnet wird. Das eigene Interesse wird zuweilen eher mit
(heroisch aufgeladenem) Widerstand ausgedriickt, wihrend dem Widerstand
des Gegeniibers auch in der Benennung die Legitimation entzogen wird und
in politischen Kontexten rasch das Wort »Terror« zur Hand ist. In vielen kriti-
schen Forschungen ist die Tendenz auszumachen, Widerstand gerade deshalb
als Wort aufzugreifen, weil es tiber die revolutiondr angehauchten Konnota-
tionen verfiigt. In solchen Forschungen wird Widerstand eindeutig positiv be-
wertet bzw. wird nur jener Widerstand in den Blick genommen, der positiv
bewertbar ist. Dabei werden differenziertere Widerstandsverstindnisse eher
abgeschnitten. Studien, denen ein psychologischer Widerstandsbegriff als Re-
ferenz dient, bleiben ambivalenter. Widerstand wird zwar als legitim, sinnvoll,
wichtig, manchmal auch produktiv verwertbar gefasst, angestrebt wird aber
eine Uberwindung oder zumindest produktive Integration.

Es gibt aber auch Versuche, Widerstand sehr klar einzugrenzen und ge-
nauere Kriterien festzulegen, was als Widerstand bezeichnet werden kann. In
einem strenger begrenzten Verstindnis, zumeist an militirische Uberlegun-
gen oder in engem Sinn politischen Bewegungen angeschlossen, werden nur
riskante, gesetzesiibertretende, meist offene Handlungen fiir eine Benennung
mit Widerstand zugelassen (vgl. z.B. Plaschka 2000a,b; Hentig 1989). Zur Be-
wahrung des Widerstandsbegriffs in seiner Bedeutung im Kampf gegen den
Nationalsozialismus wurde in der deutschsprachigen Forschung unter ande-
rem der Begriff der Resistenz geprigt, mit dem unauffilligere, vor allem aber
indirekte, unterlassende Gegen-Handlungen bezeichnet wurden. Widerstand
ist in dieser Unterscheidung aktive Gegenwehr in allen Formen, das heif3t das,
was herkommlich als Widerstandskdmpfe vertraut ist; Resistenz hingegen be-
zeichnet zwar auch zersetzend wirksame, aber weniger aktive und riskante
Praktiken wie beispielsweise kleine Immunititen gegen die Vereinnahmung
(vgl. z.B. Rabinovici 2008: 6off.; Hechler/Philipps 2008b: 8f). Ahnlich ist
Tietgens Anliegen, wenn er Axmachers Widerstandsbegriff, der aus seiner
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Sicht zu starke Anklinge der Gegenwehr in sich tragt, »Resistenz« und »Re-
nitenz« entgegenstellt (vgl. Tietgens 1991a: 1), und Huge und Dewe verwen-
den »Widerstand« und »Resistenz« undiskutiert synonym (vgl. Dewe/Huge
1986; Huge 1989a,b). Hechler und Philipps zeigen auf, dass mit dem Begriff
»Resistenz« zwar unauffilligere Handlungen in die Diskussion geholt wer-
den, zugleich aber eine Tendenz zur funktionalistischen Verkiirzung besteht
(vgl. Hechler/Philipps 2008b: 8f.). Rabinovici beschreibt, dass insbesondere
bestimmte Gruppen von Widerstandskimpfer_innen gegen den Nationalso-
zialismus, aus seiner Sicht vor allem aus dem konservativ-katholischen Lager,
ihren Widerstand weiter heroisieren und als einmalige Besonderheit festhalten
wollen, weswegen — auch hier wieder — z.B. diverse aktuelle Protestaktionen
diesen Begriff nicht »verdienen, ihn lediglich verwissern wiirden. Rabinovici
stellt hingegen fest, dass gerade der Resistenzbegriff verschwommen ist, weil
er inhaltsleer ist und weil er sprachlich nur im deutschsprachigen Raum von
Widerstand unterscheidbar bleibt (vgl. Rabinovici 2008: 6off.). Ich schlieRe
mich dieser Feststellung uneingeschrinkt an und bleibe daher beim Begriff
»Widerstand«.

Wenn also eine Eingrenzung des Begriffs »Widerstand« kaum stringent
und sinnvoll erfolgen kann, sich vielmehr eine inhaltliche und kontextbezo-
gene Konkretisierung aufdringt, so mangelt es doch nicht an einer Vielzahl
von in der Fachliteratur gebriuchlichen Worten, die zuweilen synonym ver-
wendet werden. Eine kleine Sammlung: Protest, Ungehorsam, Dissidenz, De-
vianz, defiance, Resistenz, Widerborstigkeit, Gegen-Verhalten, Gegen-Macht,
Gegenwehr, oppositionelles Verhalten, Verweigerung, Widerspenstigkeit, De-
linquenz, Abweichung. Jeder dieser Begriffe ruft wiederum eigene Konnota-
tionen hervor, vermutlich bei jeder und jedem andere. Je nach biographischer
Erfahrung, politischer Haltung, Gesellschaftsbild oder Zukunftsvorstellungen
zeigt sich Zustimmung oder Ablehnung, positive oder negative Bewertung,
oder auch professionelles »Behandlungs«interesse, juristische oder therapie-
bediirftige Konsequenzen. »Wie der Widerstand bewertet wird, ist eine Frage
des Standpunktes, der bei den Aufbegehrenden immer ein anderer ist als bei
den Machthabern« (Rabinovici 2008: 12). Interessant ist, dass gerade mit der
Erweiterung des Blickes auf kleine, unauffillige, weniger riskante und stille
Formen der Gegenwehr der Versuch einer genauen und spezifischen Begriffs-
fassung eher wegfillt und »Widerstand« uneingeschrinkt, wenn auch kaum
terminologisch begriindet, Anwendung findet. Aber gerade dadurch, dass der
Begriff »Widerstand« scheinbar losgeldst von Interessen und Inhalten verwen-
det wird, wird ihm eine kritische Intention hinzugefiigt, indem auf die kon-
notierten Anklinge an revolutionire Gesten und kritische Gegenwehr gesetzt
wird und diese gerade durch Nichtbenennung gepflegt werden.

Ahnlich vielfiltig und uneinheitlich sind die in der (Weiter-)Bildung ein-
gesetzten Worte. In (Weiter-)Bildungskontexten sind einige Begriffe jenen in
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anderen Wissenschaftsfeldern dhnlich, z.B. Widerstand, Verweigerung, Ab-
weichung oder Resistenz, meist mit einer fachspezifischen Erginzung um
Bildung, Weiterbildung oder Lernen. Was ich fiir andere Wissenschaftsfelder
beschrieben habe, gilt auch in Lern- und (Weiter-)Bildungskontexten, wie Ha-
cker festhilt: »Dabei wird der Widerstandsbegrift allerdings haufig in einer
selbstverstindlichen Weise verwendet, die suggeriert, es handle sich dabei um
ein erziehungswissenschaftlich hinlinglich geklirtes, deskriptives Konstrukt
oder gar einen Erklirungsbegriff im Sinne einer definierten Kategorie« (Hi-
cker 1999: 31). Diesbeziiglich hat sich in den letzten Jahren nichts Wesentli-
ches gedndert. Auch der prominenter werdende Begrift der Lernwiderstinde
wird kaum weiter ausdifferenziert. »Der sich zeigende aktive oder passive, zor-
nige oder gelangweilte Widerstand gegen Lernen oder eine Lehr-Lern-Situa-
tion wird hier — in aller Vorliufigkeit — als Lernwiderstand bezeichnet« (Grell
2006a: g), wobei die Vorldufigkeit dann auch in weiteren Publikationen von
Grell oder Faulstich beibehalten wird und keine Ausdifferenzierung des Be-
griffs erfolgt. Ein nochmaliger kurzer Blick auf die Begriffsgeschichte in Bil-
dungskontexten verdeutlicht aufgrund der Vielfalt, vor allem aber aufgrund
einer aus meiner Sicht in eine falsche Richtung weisenden Entwicklung, die
Sinnhaftigkeit einer erneuerten Benennungspraxis.

Bei Tolstoi, Willis, Giroux, Axmacher und Huge, Bolder und Hendrich und
in meinen fritheren Arbeiten bleibt bei aller Unterschiedlichkeit ein politischer
und kritischer Anspruch in der Benennung mit Widerstand aufrecht. Nihere
Spezifizierungen finden sich dabei vor allem bei Giroux, der lediglich gesell-
schaftskritisch intendierte Vorhaben als »resistance« bezeichnet haben méch-
te. Bolder und Hendrich benennen ebenfalls nur in einem engeren Sinn jene
als widerstiandig, die sich bewusst und aktiv gegen Weiterbildung entscheiden,
obwohl sie ihre gesamte Abstinenzforschung in den Kontext von Widerstand
gegen (Weiter-)Bildung stellen. Bei Axmacher und Huge ist zwar ein kritischer
Anspruch enthalten, die Benennung mit Widerstand wihlen sie aber vor allem
aus dem Grund, weil sie in den historischen Quellen auf diese Bezeichnung
gestoflen sind, mit der von der Obrigkeit ein zu beseitigender Tatbestand be-
nannt wurde. Meine eigene Wortwahl war in meinen fritheren Arbeiten vor al-
lem dem Umstand geschuldet, dass ich diesen Forschungen weitgehend folgte.
Ab den 199oer-Jahren tauchte dann der nicht mehr per se kritisch aufgeladene
»Lernwiderstand«, hdufig im Plural als Lernwiderstinde, auf, der an einem
psychologischen Widerstandsbegriff anschliefit. Nicht zuletzt deshalb, weil
sich dieser Begriff in Fachkreisen als umfassende Bezeichnung zu etablieren
beginnt, aber mit dem Fokus bzw. der Terminologie des Lernens verbunden
und damit als genereller Begriff ungeeignet, ist es aus meiner Sicht dringend
erforderlich, dem einen anderen Vorschlag entgegenzusetzen.

Betrachten wir aber zunichst noch einige Aspekte genauer. Ich beginne
die Uberlegung mit sprachlichen Feinheiten. Bei Willis und Giroux ist durch-
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gehend von »resistance« die Rede, dem in der englischen Sprache zumeist die
auf den Widerstandsgegenstand verweisende Priposition »to« folgt. Dement-
sprechend spricht Giroux von »resistance to education«. Auch die Verbindung
»resistance against« ist moglich. Die jeweiligen Phrasen kénnen einerseits als
stilistische Wahl verstanden werden, enthalten jedoch zusitzlich Anklidnge an
eine eher passive oder aktive Gegenwehr. Giroux bleibt aber beispielsweise bei
»resistance to«, obwohl er sehr wohl auch von aktiver, eingreifender Gegen-
wehr spricht. In deutschsprachigen Wendungen gibt es diese Unterschei-
dungsméglichkeit ohnehin nicht, daher wird Widerstand gegen etwas gerich-
tet, womit eine Kraft gegen eine Sache, einen Sachverhalt, eine Person oder
Personengruppe(n) bezeichnet wird. In sprachlicher Genauigkeit handelt es
sich allerdings um einen Pleonasmus, da bereits im Widerstand das Gegen
ausgedriickt wird. Widerstand in z.B. Lehr-Lern-Prozessen umreifdt hingegen
eine Art rdaumliche Struktur, sowohl &rtlich als auch im Sinne von Kontextriu-
men. Solche Benennungen bleiben unspezifisch, wogegen Widerstand geleistet
wird, welche Inhalte, Erwartungen, Problemlagen also bekdmpft werden, denn
sie bezeichnen zunichst lediglich den Kontext, in dem dieser Widerstand statt-
findet.

Eine dritte, einen spezifischen Aspekt von Widerstand umreiffende Kom-
bination beinhaltet die Priposition »fiir«. In meiner ersten Arbeit zu Wider-
stand (Holzer 2004) habe ich von »Widerstand fiir« als Moglichkeit einer posi-
tiven Wendung des sonst nur negierenden »gegen« gesprochen, aber auch als
Ausdifferenzierung der Zielrichtung der Gegenwehr. Wihrend »Widerstand
gegen« auf ein gemeinsames Gegeniiber gerichtet ist, z.B. gegen den National-
sozialismus, und sich unterschiedlichste Interessen unter dem gemeinsam Be-
kimpften zusammenfinden kénnen, wird mit dem Verweis, woftir Widerstand
geleistet wird, ausdifferenziert, welche Ziele und Interessen verfolgt werden.
An der Notwendigkeit von unterscheidbaren Interessen halte ich weiterhin
fest, nicht zuletzt wende ich mich in der vorliegenden Arbeit auch der Suche
nach kritischen Potenzialen von Widerstand in (Weiter-)Bildungskontexten zu.
Allerdings gebe ich heute Negationen eine vorrangige Bedeutung. Die Beto-
nung der Negation ist nicht nur einer Vorliebe geschuldet, sondern wird aus
der kritisch-theoretischen Argumentation gespeist, dass das Positive, das An-
dere noch nicht fassbar, die Negativitit des Vorhandenen aber benennbar ist,
auch wenn deswegen utopische Momente dennoch nicht vollstindig zuriick-
zuweisen sind. Zudem ist dem in der Bildungswissenschaft und -praxis weit
verbreiteten Drang nach positiven Handlungsperspektiven, mit der Gefahr in
unreflektierte Positivitit zu verfallen, umso entschiedener mit kritischer Ne-
gation zu begegnen.

Unabhingig von der beigefligten Priposition gibt es in der deutschspra-
chigen Diskussion um Widerstand aber eine Vielzahl von Begriffskombina-
tionen und Synonymen, die kaum eingehender diskutiert werden. Wir treffen
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auf Widerstand gegen Handwerkerfortbildung, Widerstand gegen Bildung und
Widerstand gegen Wissen (vgl. Axmacher 1990a; Huge 1989a), auf Verwei-
gernde und Widerstindler_innen (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Ich habe in
fritheren Arbeiten daran anschliefRend vor allem von Widerstand gegen Wei-
terbildung gesprochen (vgl. Holzer 2004). Weitere eingesetzte Termini sind
Resistenz, Renitenz, Ausweichen, Verweigerung etc. (vgl. z.B. Tietgens 1991a;
kursiv 2008) oder mit etwas anderem Fokus Weiterbildungspolitikwiderstand
(Barre 2012). Auf der lerntheoretischen Seite treffen wir auf Lernwiderstand,
Lernwiderstinde, Lernstorungen, Nicht-Lernen oder Widerstinde in Lehr-
Lern-Prozessen (vgl. z.B. Holzkamp 1987/1997, 1993/1995; Hicker 1999; Faul-
stich/Grell 2005; Faulstich 2013; Illeris 2010; Jarvis 2012). Holzkamp wechselt
vom ersten Entwurf seiner Lerntheorie (1987/1997) zur bekannten Fassung
(1993/1995) sein Begriffspaar von Lernen und Lernwiderstand zu expansivem
und defensivem Lernen. Er spricht auch von widerstindigem Lernen, bei ihm
mit defensivem Lernen zur Abwendung von Bedrohungen gleichgesetzt. Wi-
derstindiges Lernen findet aber auch sowohl als Synonym fiir Lernwiderstand
Verwendung als auch in der Bedeutung von Lernen im Zusammenhang mit
politischem Engagement (vgl. Steinklammer 2011). Weiters sei an das Begriffs-
paar Anpassung und Widerstand erinnert, das aber keinen Widerstand gegen
Lern- oder Bildungsprozesse benennt. Besonders unspezifisch verfihrt Sie-
bert, dem es »gelingt« auf wenigen Seiten beinahe simtliche in Verwendung
befindlichen Begriffe — auch jene, die von Ausschliissen in der Weiterbildung
berichten — weitgehend undefiniert und undifferenziert, meist synonym und
in unspezifischer Vermischung zu bentitzen: Lernbarrieren, Lernwiderstin-
de, Lernstérungen, Lernresistenz, Verweigerung, Weiterbildungsdistanz,
Lernhemmnisse, Weiterbildungsverweigerung, Lernverweigerung, Lernver-
meidung, Nicht-Teilnahme, Hinderungsgriinde, Weiterbildungsbarrieren,
Teilnahmeverweigerung und das sperrige Weiterbildungsbeteiligungswider-
stinde (vgl. Siebert 2011: 104f.). Ein solches Durcheinanderwirbeln von Be-
griffen mit nicht nur unterschiedlichen Konnotationen, sondern vor allem mit
teilweise v6llig anderen Bedeutungen trigt jedenfalls nichts dazu bei, zu einer
differenzierten, theoretisch und empirisch fundierten Analyse von Widerstin-
den zu gelangen. Es bedarf also des dringenden Versuchs einer erneuerten
Benennungspraxis.

6.1.2 Erneuerte Begriffspraxis: Weiterbildungswiderstand

Wenn wir, wie die negative Dialektik uns nahelegt, Widerstand nicht identi-
fizieren, nicht endgiiltig fassen kénnen, so macht es aus meiner Sicht auch
wenig Sinn, ihn strikt und stringent von anderen Begriffen abzugrenzen. Den-
noch sind Benennungspraxen notwendig und relevant, um in Diskursen ein
gewisses Mafl an Genauigkeit herzustellen. Die Kunst bestiinde also darin,



https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Weiterbildungswiderstand in negativ-dialektischer Lesart

ein treffendes Wort zu wihlen und dessen begriffliche Bedeutung zu umrei-
Ren und dennoch sich das Nichtidentische im Bewusstsein zu halten, dem
Begriff also von vornherein entsprechende Offenheiten mitzugeben. Und doch
ist eine solche offene Definition nicht der Beliebigkeit preiszugeben, indem be-
reits eingefiihrte Worte undifferenziert synonym gesetzt werden. Warum soll
aber iiberhaupt der Terminus Widerstand beibehalten werden, wenn er doch
in bisherigen Forschungen so unklar und vielfiltig ist, von Lernstérungen bis
hin zu gesellschaftskritischer Gegenwehr reicht? Warum bei »Widerstand«
bleiben, obwohl er politisch aufgeladen ist und ich ihn nicht nur kritisch ein-
grenzen mdochte, zugleich aber derzeit ein Lernwiderstandsbegriff dominiert,
der kritische Potenziale weitgehend ausklammert? Ich habe zwei vorrangige
Griinde, bei Widerstand als zentralem Terminus zu verbleiben: Erstens ist nur
so die Verbindung zu einer bereits vorhandenen, wenn auch randstindigen
und kleinen Forschungstradition herzustellen. Mein Anliegen ist nicht zu-
letzt, die Arbeiten von Giroux, Axmacher, Bolder und Hendrich aufzugreifen
und ihre Ansitze zu erweitern und neuerlich in die Diskussion zu bringen.
Zweitens wohnt dem »Widerstand«, selbst wenn er mit unterschiedlichen In-
teressen und Inhalten verbunden sein kann, die Konnotation der Gegenkraft,
des Gegen-Handelns inne. Allein die sich darin manifestierende Negation von
Lern- und Weiterbildungsaspekten — in welcher Ausprigung auch immer — hat
in der Erwachsenenbildung hohere Wahrnehmung verdient.

Nicht zu befiirworten wire aus meiner Sicht, Widerstand in Bildungskon-
texten eng abzugrenzen, vielfiltige Bedeutungen zu eliminieren und lediglich
kritische Handlungen als widerstindig »zuzulassen«. Dies wiirde den bishe-
rigen Forschungslinien nicht gerecht und wiirde in die Blindheit verfallen,
nicht-kritisch intendierte Gegen-Handlungen auszublenden. Eine solche Brei-
te bedeutet nun aber weder, dass einer vélligen, angeblich »wertneutralen« Be-
liebigkeit das Wort geredet wird, noch dass jeder Widerstand als gut zu bewer-
ten oder gar kritisch zu tiberhthen ist. Vielmehr ist das Wort mit materialen
Gehalten zu fillen, denn nur entlang dessen ist eine kritische Diskussion zu
fuhren. Erstin der inhaltlichen Bestimmung entfaltet sich der Begriff und erst
in einer definitorischen und argumentativen Umkreisung kommt die Ahnung
des Mehr und des Nichtidentischen zur Geltung. Eine Eingrenzung nehme ich
aber dahingehend vor, dass Gegenstrategien und Handlungen von Herrschen-
den und Michtigen nicht als Widerstand zu bezeichnen sind, da damit Inte-
ressengegensdtze verschleiert wiirden und Widerstand auf eine formale Form
reduziert wiirde. Ich werde diese Eingrenzung bei den Interessengegensitzen
noch eingehender begriinden.

Warum soll aber nicht einer der vorhandenen Begriffe beibehalten wer-
den? Dagegen sprechen einige inhaltliche und forschungspragmatische Uber-
legungen. »Lernwiderstand« und »Lernwiderstinden« wohnt das Problem
inne, dass sie aus dem psychologischen Begriffsrepertoire stammen und sich
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daher kaum als — in der Widerstandsdiskussion ebenfalls erforderliche — so-
zialwissenschaftliche Begriffe adaptieren lassen, obwohl Lerntheorien sich
nicht lediglich auf die Aneignungsprozesse selbst beziehen, sondern auch das
Umfeld des Lernens miteinbeziehen. Zu nahe an psychologischen und psy-
choanalytischen Begrifflichkeiten eignet er sich maximal zur Bezeichnung im
Zusammenhang mit dem Lernen selbst, wihrend strukturelle Aspekte sowohl
des Lernens als auch der Erwachsenen- und Weiterbildung insgesamt nicht
adiquat bezeichnet werden und Lernen auflerdem nur ein Teilaspekt von Er-
wachsenen- und Weiterbildung ist. Dass diese Begriffe derzeit dominant sind,
liegt aus meiner Sicht weniger an deren Treffgenauigkeit und Differenziert-
heit, sondern eher an deren Publikationsprisenz. Andere verwendete Bezeich-
nungen eignen sich insofern nicht als Kristallisationspunkt, als sie jeweils
bestimmte Sachverhalte benennen bzw. ebenso in vielerlei Hinsicht ungenau
bleiben. So ist mit Widerstand gegen Wissen ein anderer Aspekt beleuchtet als
mit Widerstand gegen Bildung, zumindest wenn aktuellen Begriffsdiskursen
gefolgt wird.

Weshalb halte ich aber nicht an »Widerstand gegen Weiterbildung« fest,
der bereits zumindest ein wenig bekannt geworden ist? Auch hier sind inhalt-
liche und forschungspragmatische Uberlegungen ausschlaggebend. Ich bin
der Ansicht, dass die zunehmende Durchsetzung von »Lernwiderstand« nicht
lediglich der groflen Bekanntheit und dem entsprechend starken wissenschaft-
lichen Einfluss von Faulstich geschuldet ist — auch wenn das nicht unerheb-
lich ist —, sondern vermute vielmehr, dass auch sprachpragmatische Griinde
und wissenschaftliche Trends dazu beitragen. Der derzeitige wissenschaft-
liche Trend zeigt ein zunehmendes Interesse an »Lernen« in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung, in dem es aber nur zum Teil um eine Erkundung von
Aneignungsprozessen geht, sondern die Bezeichnung »Lernen« vielmehr die
Begriffe Bildung, Erwachsenenbildung oder Weiterbildung ersetzt. Dies mag
unter anderem mit dem »lebenslangen Lernen« zu tun haben, ebenso mit der
zunehmenden Beachtung von nichtorganisierten und informellen Lern- und
Bildungsprozessen. Ich vertrete aber die Ansicht, dass mit diesem Trend ein
Riickzug auf formale, inhaltsleere und »wertfreie« Aspekte erfolgt, Lernen
wird zu einem »Container-Begriff« und einer »General-Metapher« (Faulstich
20006: 11; vgl. auch Euler 2011). Erwachsenen- und Weiterbildung verweisen
stirker auch auf organisationale oder bildungspolitische Aspekte. Bildung hat
als Begriff eine lange, einerseits kritisch- und andererseits biirgerlich-eman-
zipatorisch geprigte Geschichte, auch wenn »Bildung« zugleich als Uberbe-
griff Anwendung findet, wenn beispielsweise vom Bildungssystem gesprochen
wird. Mit dem Begriff »Lernen« werden all diese Konnotationen aufgeldst, es
wird damit ein scheinbar neutraler Begriff gesetzt. Ich sehe aber auch sprach-
pragmatische Griinde hinter der Durchsetzung von »Lernwiderstand« fiir zu-
weilen alle Aspekte von Widerstand in Lern- und Bildungszusammenhingen:
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Das Wort ist kurz, wenig sperrig und lisst sich sprachlich einfach verarbeiten,
indem z.B. eine Adjektivierung — lernwiderstindig — moglich ist.

Vor diesem Hintergrund trete ich fiir einen neuen Begriff ein: Weiterbil-
dungswiderstand.! Dieser Terminus eignet sich als Ausgangspunkt, um viel-
filtige Widerstandsformen um sich zu versammeln, und zwar weniger im
Sinne eines Uberbegriffs, unter den alle anderen subsumiert werden, sondern
eher als Kristallisationspunkt, an dem Ausdifferenzierungen, Spezialbereiche
und spezifische Ausprigungen anschliefen kénnen. Wenn sich das Feld, in-
nerhalb dessen sich Widerstinde manifestieren, allgemein unter dem Begriff
»Weiterbildung« versammelt, dann ist es umso adiquater, die Gegen-Hand-
lungen als Weiterbildungswiderstand zu benennen, um eine dhnlich breite Di-
mension als Ausgangspunkt zur Verfiigung zu haben. Sprachlich lassen sich
mit dieser Benennung nicht nur Adjektivierungen vornehmen, sondern eine
sprachlich einfache Eingliederung in unterschiedlichste Formulierungen ist
leicht moglich. Dass pragmatische Anwendungsaspekte einen nicht unerheb-
lichen Anteil daran haben, welche sprachlichen Wortformen und Phrasen
Akzeptanz erlangen kénnen, zeigt sich beispielsweise an den Widerstinden
gegen geschlechtssensible Sprachformen.

Ich habe aber auch inhaltsspezifische Griinde fiir diese Wortwahl. Wih-
rend z.B. zwischen »Widerstand gegen Wissen« und »Widerstand gegen Wei-
terbildung« nicht notwendig ein direkter inhaltlicher Konnex herstellbar ist,
so wire Weiterbildungswiderstand dazu geeignet, dass sich unterschiedliche
Schwerpunktsetzungen um ihn gruppieren kénnen, auch wenn das »Gegen«
leider verloren geht. Diesem kann in der Benennung inhaltlicher Akzente aber
wieder Geltung verschafft werden, indem in den Details auf den Uberbegriff
verzichtet wird und spezifische Gehalte hervorgehoben werden, z.B. Wider-
stand gegen organisierte Weiterbildung, Widerstand gegen Teilnahme, Wi-
derstand gegen Bildung, Widerstand gegen bestimmtes Wissen, Widerstand
gegen Lernen. Mit der jeweiligen Bezeichnung »gegen« lassen sich quasi die
»Gegner_innen« benennen, wihrend Weiterbildungswiderstand den Gesamt-
kontext herstellt, unterschiedliche Widerstandsmdéglichkeiten und -formen in
Weiterbildungszusammenhingen benennt und als tibergreifender Begriff den
gesamten Sachverhalt zusammenfasst. Ein weiteres inhaltlich und kontextbe-
zogen relevantes Argument fiir »Weiterbildungswiderstand« ist, dass sich mit
dieser Benennung weitere Ausdifferenzierung von Interessen, aber auch Wi-
derstandsformen formulieren lassen, die in den bisher iiblichen Formen nicht
expliziert werden konnen. Es er6ffnet sich damit die Moglichkeit zwischen
affirmativem, kritischem, restaurativem, beharrendem, aktivem, passivem,

1 | Erstkurz vor der Verdffentlichung dieses Buches entdeckte ich den Begriff auch bei
Blichter (2016), wo er allerdings nicht weiter erldutert wird. Hatten wir vielleicht einen
ahnlichen Gedanken zu &hnlicher Zeit?
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unterlassendem etc. Weiterbildungswiderstand sprachlich adiquat zu unter-
scheiden.

Der Begriff »Weiterbildungswiderstand« hat aber auch einige Unzuldng-
lichkeiten, die allerdings in Kauf genommen werden kénnen und die zugleich
davor bewahren, diesen Terminus im Sinne Adornos strikt festzuschreiben:
»Die Entzauberung des Begriffs ist das Gegengift der Philosophie. Es ver-
hindert ihre Wucherung: daf sie sich selbst zum Absoluten werde« (Adorno
1966/2003: 24). Eine Unzulinglichkeit ist, dass die Differenzierung zwischen
Bildung, Erwachsenenbildung und Weiterbildung eine lange Diskurstradition
aufweist, obwohl unterschiedliche Positionen eingenommen werden, welcher
Begriff spezielle Aspekte benennt und welcher als Uberbegriff einzusetzen ist.
An der emanzipatorischen und speziell der kritisch-emanzipatorischen Aus-
richtung von »Bildung« festhaltend, eignet es sich wohl kaum, Bildungswi-
derstand als zentralen Begriff vorzuschlagen. Und obwohl eine Trennung von
Erwachsenenbildung als allgemeine und Weiterbildung als berufliche Kontex-
tualisierung zunehmend aufgegeben wird, bleiben die historischen Entwick-
lungen nicht ohne Nachwirkungen und manche Konnotationen und Benen-
nungen, wenn auch nach Lindern oder Fachgebiet unterschiedlich, erhalten.
Eine Einigung, ob nun Weiterbildung oder Erwachsenenbildung als Uber-
begriff fur alle Aspekte des Lernens, der Bildung, der Organisation etc. von
und fiir Erwachsene geltend gemacht werden kénnen, hat bislang noch nicht
stattgefunden. Ich folge, wie bereits im Exkurs zu einigen Begrifflichkeiten
formuliert, nicht einer Bevorzugung von Weiterbildung als Uberbegriff, son-
dern schliefe mich eher jenen Verstindnissen an, die Erwachsenenbildung
als allgemeinen Begriff bestimmen. Im Zusammenhang mit Widerstand, der
zwar nicht auf berufliche Kontexte beschrinkt sein muss, aber dort von grofie-
rer Relevanz ist und auf eine entsprechende Forschungslinie verweisen kann,
wire die Kombination mit Erwachsenenbildung aus meiner Sicht aber proble-
matisch. »Erwachsenenbildungswiderstand« wiirde moglicherweise zu viele
eher falsche Assoziationen hervorrufen. Mit »Weiterbildungswiderstand« wird
hingegen eine Vorstellung davon hervorgebracht, dass alle Aspekte angespro-
chen sein kénnen, und dennoch am ehesten ein treffender berufsbezogener
Anklang erzeugt, denn dieser Bereich steht sowohl in den offentlichen und
fachlichen Diskussionen, in der Organisation und den Lernaufforderungen
deutlich im Vordergrund. Widerstand manifestiert sich entsprechend in erster
Linie dort, nicht zuletzt, weil hier die Lernappelle entsprechend stark veran-
kert sind und diese einen nicht unwesentlichen Aspekt von Widerstand erzeu-
gen. In der allgemeinen und politischen Erwachsenenbildung ist Widerstand
hingegen unter teilweise anderen Vorzeichen zu diskutieren. »Weiterbildungs-
widerstand« ist also zwar nicht frei von Ambivalenzen und Nachteilen, erweist
sich aber aus meiner Sicht derzeit als am addquatesten, um einer notwendig
in alle Richtungen offenen Definition gerecht zu werden — als Kristallisations-
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punkt fiir die unterschiedlichsten Widerstinde. Wir verabschieden uns damit
vom bereits vertrauten »Widerstand gegen (Weiter-)Bildung«.

6.2 WEITERBILDUNGSWIDERSTAND ALS NEGATIV-DIALEKTISCHES
WIDERSPRUCHSVERHALTNIS

Widerspriiche sind inhirente Momente dialektischer Verhiltnisse. Diese gilt
es nun im Weiterbildungswiderstand aufzustbern, was insofern nicht allzu
schwierig ist, weil in den meisten Forschungen Widerspriichlichkeiten thema-
tisiert werden. Die Hinweise werden aber kaum theoretisch niher ausgefiihrt
und keine dieser Studien nutzt die Moglichkeit einer explizit negativ-dialekti-
schen Lesart. Widerspriiche treten in unterschiedlichen Formen zu Tage und
das Widerspriichliche durchzieht die gesamten gesellschaftlichen Verhiltnisse
in all ihren groferen und kleineren Momenten. So treten sich einander wi-
dersprechende, gegensitzliche Interessen gegentiber, die ineinander verwo-
ben sind, wobei die Negation eine tiberaus bedeutende Rolle in dialektischen
Verhiltnissen einnimmt, in Adornos negativer Dialektik noch mehr, weil auf
der Negation bestanden wird, um nicht eine Synthesis zu erzwingen, die herr-
schaftliche Verhiltnisse unweigerlich reproduziert. Da ich den Interessenwi-
derspriichen und der Negation jeweils eigene Kapitel widme, mochte ich hier
drei anderen Aspekten dialektischer Widerspriiche Raum geben: der dialek-
tischen Verwobenheit von Weiterbildung und von Weiterbildungswiderstand,
den Widerspriichen im Weiterbildungswiderstand selbst und der Dimension
der dialektisch angetriebenen Bewegungen, Gegenbewegungen und Gegen-
Gegenbewegungen.

6.2.1 Die Dialektik von Weiterbildung und Weiterbildungswiderstand

Die im Weiterbildungswiderstand aufzuspiirenden dialektischen Momente in
materialistisch negativer Ausprigung sind, wie Adorno formuliert, nicht als
Denkform der Sache aufzuzwingen, indem Gegensitzlichkeiten, Widersprii-
che, Negationen fiir die Gewinnung der Erkenntnis konstruiert werden, denn
die Dialektik wohnt der Sache bereits inne. Gesellschaft ist als Gesamtes und
in all ihren Teilaspekten insofern dialektisch, als sie in sich widerspriichlich
ist, auch wenn diese Widerspriiche unsichtbar gemacht werden, indem die Ne-
gation, das Nichtidentische, die notwendig der Sache innewohnenden Gegen-
sitze ihrerseits negiert werden und in Richtung einer Eindeutigkeit, Positivi-
tit, Identitit und scheinbaren Naturgesetzlichkeit tiberfithrt werden, die die
Form der Ideologie annimmt. Diese Ausblendung ist ein gewaltsamer Akt (vgl.
z.B. Schifer 2004b: 45), der AusschlieRungen hervorbringt, der sich mogli-
cher negativer Auswirkungen nicht stellt, der in einem Herrschaftsgestus glat-
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te Oberflichen erzielen méchte, an denen Kritik abperlt und jede Unebenheit
und Rauheit unkenntlich gemacht wird. Ein Beispiel fiir eine solch glattpolier-
te Oberfliche, die sich der Widerspriichlichkeit zu entledigen versucht, ist die
Erwachsenen- und Weiterbildung, die — angetreten als Emanzipationskraft —
ihre mit der Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft erfolgte Umformung
in eine herrschaftstragende und -hervorbringende Kraft negiert. Mit kritischer
Theorie wird die glatte Oberfliche als Illusion entlarvt und angekratzt. In der
kritischen Bildung wird die Dialektik von Bildung, von Erwachsenen- und Wei-
terbildung vielfach in den Blick genommen (vgl. z.B. Heydorn 1970/2004; Ko-
neffke 1969, 2009; Pongratz 2010a; Messerschmidt 2007, 2009a,b). Heydorn
denkt beispielsweise »Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft«
(1970/2004) nach. Koneffke und in direkter Auseinandersetzung mit seinem
Denken Messerschmidt betrachten immanente Gegensitze und deren dia-
lektische Beziehung. In dieser dialektischen Betrachtungsweise ist Bildung
gleichermaflen Unterwerfung unter die Herrschaft und Befreiungsmoglich-
keit. Bildung ist unméglich und méglich zugleich. Emanzipation, Miindigkeit,
Freiheit und Autonomie, wesentliche Momente von Bildung, konstituieren die
biirgerliche Herrschaft und bergen zugleich Potenziale zu deren Uberwin-
dung (vgl. Koneftke 1969, 2009; Messerschmidt 2007).

Den Gedanken der sich gegenseitig hervorbringenden dialektischen Wider-
spriiche mit einem Fokus auf Widerstindigkeit zeichnet Koneffke in seinem
Beitrag »Integration und Subversion« besonders eindrucksvoll nach. Fiir die
Etablierung der biirgerlichen Gesellschaft spielen Konzeptionen der Miindig-
keit und der Selbstbestimmung eine zentrale Rolle. Diese sind urspriinglich
subversiv konzipiert, um die feudale Herrschaft auszuhebeln. Fiir Koneffke ist
Subversion so lange eine »intentionale Subversion« (Koneffke 1969: 417), so-
lange sie Befreiung, Miindigkeit, Emanzipation von Herrschaftsverhiltnissen
mit sich trigt. Diese Subversivitit wurde in der Aufklirung in die Bildung ein-
geschrieben. Mit der Etablierung biirgerlicher Herrschaft wurde das subver-
sive Element allerdings zur Gefahr fiir die biirgerliche Vormachtstellung und
entsprechend abgewandelt. Miindigkeit wird in Folge in erster Linie iiber die
Teilhabe am 6konomischen Geschehen realisierbar. Fiir den 6konomischen
Erfolg als Unternehmer_innen oder im Verkauf der Ware Arbeitskraft blei-
ben Miindigkeit und Selbstbestimmung notwendige, konstitutive Elemente,
da die kapitalistische Okonomie auf »freie«, selbsthandelnde, sich scheinbar
gleichwertig gegeniiberstehende Subjekte angewiesen ist, die sich am liberalen
Markt nicht nur beteiligen, sondern fiir dessen Konstituierung mafgeblich
sind. Die Subversion ist als nur noch »funktionelle Subversion« (ebd.) ihren
emanzipatorischen und herrschaftskritischen Momenten entledigt, aber sie
bleibt untilgbar aufbewahrt, weil an Miindigkeit und Selbstbestimmung zum
Funktionieren des Systems festgehalten werden muss. »In ihrer individuellen
und allgemeinen Reproduktion sind die Menschen nicht frei. Aber diese Un-
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freiheit hat die Form der Miindigkeit. Das heifdt: die reale Freiheit der Indivi-
duen ist die Bedingung ihrer Unfreiheit« (Koneftke 1999: 304). Freiheit wird
demnach konstitutiver Bestandteil und damit auch die potenzielle Freiheit
einer anderen Miindigkeit. Die in Konzepten der Miindigkeit historisch und
konzeptuell eingewobenen subversiven Elemente sind daher nicht trotz der
kapitalistischen Verhiltnisse aufbewahrt, sondern bleiben erhalten, weil Miin-
digkeit konstitutiv fiir diese Verhiltnisse ist. Sie wiren daher prinzipiell als
intentionale Subversion wieder aktivierbar. Das erfordert aber, Miindigkeit und
Emanzipation kritisch zurtickzugewinnen, sie von ausschlieflich subjektiven
wieder zu gesellschaftlichen Entwicklungsprozessen zu machen und unter-
driickende Anteile, z.B. Autorititsverhiltnisse, zu iiberwinden, allerdings vor
allem, indem die kritischen Gehalte in neuer Form reaktiviert werden. »Es
kann nur versucht werden, die alte Subversivitit in vllig neuen Formen zu
identifizieren, alte Faktoren und Bauelemente biirgerlicher Geschichte in vol-
lig neuen Konstellationen wiederzuentdecken« (Koneffke 1969: 418).

Wenn wir diese eindriickliche Darstellung dialektischer Beziehungen auf
Weiterbildung und Weiterbildungswiderstand anwenden, so kénnte angenom-
men werden, dass Weiterbildungswiderstand auch noch aufbewahrt bliebe,
wenn er gar nicht mehr als solcher sichtbar und erkennbar ist. Bevor ich auf
diesen Gedanken der Aufbewahrung zuriickkomme, ist noch zu prifen, ob
Weiterbildung und Weiterbildungswiderstand tatsichlich in einem dialekti-
schen Verhiltnis stehen. Dass Weiterbildung in sich selbst widerspriichlich
ist, steht aufler Frage. Ein wesentlicher Widerspruch zeigt sich beispielswei-
se darin, dass Erfolgsversprechungen gar nicht eingeldst werden diirfen. In
jedem Versprechen, das mit Verweis auf Erwachsenen- und Weiterbildungs-
bereitschaft und -aktivitit gegeben wird, steckt zugleich eine Einschrinkung
der Verwirklichung. Denn beispielsweise ist mit den Versprechen von Erfolg
und Teilhabe durch hohere Ausbildung in kapitalistischen Gesellschaften not-
wendig verbunden, dass mit allen Mitteln verhindert werden muss, dass diese
hohere Ausbildung gleichermaflen von allen erreicht werden kann. Denn wiir-
den alle den angepriesenen Level erreichen, wiirden die Verlockung der Ver-
sprechung und die Konkurrenzsituation wegfallen und der versprochene Nut-
zen, der nicht darauf ausgelegt ist, allen zuteilzuwerden, wiirde sich auflosen.
Die angeblichen Erfolgsversprechen gelten aber nicht fiir alle, woran Bolder
und Hendrich beispielsweise die selbstgewihlte Abstinenz festmachen: Weil
die Nutzenerwartung bei Geringqualifizierten kaum gegeben ist, ist es fiir sie
umso sinnvoller, sich der Weiterbildung gar nicht auszusetzen.

Wenn wir uns an Tolstois Beschreibungen des Widerstands gegen die biir-
gerliche Volksbildung oder an die von Axmacher und Huge in ihren Forschun-
gen in den Blick genommenen Handwerker erinnern, so wird sichtbar, dass
Widerstand parallel mit den zunehmenden Weiterbildungsaufforderungen
im Zuge der Durchsetzung biirgerlicher Bildungsideale im 19. Jahrhundert
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prisent wurde. Er scheint also weitgehend gleichzeitig mit der Betonung der
Wichtigkeit und Notwendigkeit von Bildung und Weiterbildung aufgetaucht
zu sein, weswegen sich ein dialektischer Zusammenhang vermuten lisst. Mit
Bildung und Weiterbildung und den sie konstituierenden Aspekten, wie in-
dividuelles Aktivhandeln, prinzipielle Freiwilligkeit oder Angewiesensein auf
das Subjekt, treten dialektisch die Mdoglichkeit des individuellen Nicht-Wei-
terbildungshandelns, jene der Enthaltung, der Nicht-Teilnahme, des Nicht-
Wollens hinzu. Alle diese Aspekte sind als Widerstand lesbar. Widerstand
ist die Negation des Geforderten, die Negation der Teilnahme, die Negation
des Lernens, er ist die »Antithese« zur Bildung und Weiterbildung. Zunichst
lediglich im formalen dialektischen Verhiltnis gedacht, wird er in materia-
ler Fiillung potenziell auch zu kritischem Weiterbildungswiderstand, wenn
er sich als »Antithese« und Negation gegen (Weiter-)Bildung im Dienste der
buirgerlichen Herrschaft und der kapitalistischen Verhiltnisse richtet. Weiter-
bildungswiderstand ist dabei nicht erst mit einer verschirften Aufforderung
zum lebenslangen Lernen negierend hervorgetreten, sondern Weiterbildung
wohnt von Anfang an aufgrund ihrer Konzeption die Moglichkeit zum Wider-
stand dagegen inne, und zwar in doppelter Form als sich gegentiberstehende
Interessen — (Weiter-)Bildung oder bestimmte Formen davon sind erstrebens-
wert oder eben nicht — und als dialektisch vermitteltes Verhiltnis von (Weiter-)
Bildung und dessen Negation.

Unter Bedingungen, in denen (Weiter-)Bildung noch darum rang, iiber-
haupt als relevant wahrgenommen zu werden, und lediglich ein Minderhei-
tenprogramm fiir wenige war — tendenziell jedoch fiir eine bestqualifizierte
Minderheit —, hat auch Weiterbildungswiderstand noch wenig Kraft, denn
Nicht-Teilnahme war, neben einer vermutlich groflen Zahl untiberwindbarer
Barrieren, eher ein desinteressiertes Abwenden oder gar eine nicht wahrnehm-
bare Handlungsoption. Diesen Aspekt betonen Bolder und Hendrich (2000)
auch fur aktuelle Bedingungen, wenn sie als Voraussetzung fiir unterlassende
Abstinenz festlegen, dass Weiterbildung tiberhaupt als Moglichkeit wahrge-
nommen werden miisse. Allerdings zeigen bereits die »klassischen« bildungs-
soziologischen Erwachsenenbildungsstudien, die Hildesheim-Studie von
Schulenberg (1957), die Géttinger-Studie von Strzelewicz und Kollegen (1966)
und die Oldenburger-Studie von Schulenberg und Kolleg_innen (1978, 19779),
dass zumindest die Wahrnehmung der Existenz von Weiterbildungsmdoglich-
keiten weit verbreitet ist. Das heifdt noch nicht, dass sie als relevante Option
wahrgenommen werden, aber es bedeutet, dass sie zumindest bekannt sind
und, wie die Studien zeigen, dass diese Bildungsangebote auch in hohem Maf}
als grundsitzlich sinnvoll und als wichtig eingeschitzt werden. Dass die nicht-
teilnehmenden Befragten eine Teilnahme fiir sich als nicht relevant ansehen,
ist bereits ein Hinweis auf eine Abwendung, die allein deswegen moglich
ist, weil das Angebot vorhanden ist. Sind Weiterbildung und stindige Lern-
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bereitschaft hingegen ubiquitir, wie es derzeit der Fall ist, muss damit auch
gleichzeitig die Negation an Kraft gewinnen, zwar nicht in dem Sinn, dass sie
tatsdchlich kimpferisch und offen hervortritt, aber in der dialektischen Ver-
mitteltheit in dem Sinn, dass die Negation umso negativer auffillt, je stirker
das Gegeniiber sich als unabwendbar positioniert.

Ich folge also Axmacher nicht ganz, dass nur unter der Voraussetzung
einer bestimmten Erwartungshaltung Nicht-Handeln iiberhaupt erst als Wi-
derstand lesbar ist. Vielmehr sehe ich in der biirgerlichen Konzeption der
(Weiter-)Bildung den Widerstand dialektisch inhirent mitangelegt. Wie die
bisherigen Widerstandsforschungen zeigen, ist Weiterbildungswiderstand auf-
findbar. Dialektisch gedacht ist er aber nicht trotz der Bedingungen méglich,
sondern gerade wegen dieser. Gerade weil Weiterbildung auf Selbstaktivitat an-
gewiesen ist, besteht die Méglichkeit, selbstaktiv gegen Weiterbildung zu han-
deln. Gerade weil Weiterbildung eine Bewegung, ein Aktivsein, eine Handlung
voraussetzt, kann sich diese Bewegung auch als Gegenbewegung, und sei sie
nur unterlassendes Handeln, manifestieren. Gerade weil Weiterbildung indivi-
duelle Entscheidungen voraussetzt, kann die Entscheidung auch dagegen aus-
fallen. Selbst im Lernen tritt dieser Widerspruch hervor: Gerade weil — folgen
wir den referierten Lerntheorien — Lernen eine Option der Bewiltigung einer
Diskrepanzerfahrung ist, ist auch Nicht-Lernen als weitere Option angelegt,
wie dies insbesondere Jarvis und Illeris deutlich machen. Bei Jarvis ist Nicht-
Lernen dariiber hinaus sogar notwendigerweise existent, wenn gar keine Dis-
krepanzerfahrung gemacht wird (vgl. Illeris 2010; Jarvis 2010, 2012).

In der aktuellen Verschirfung von Weiterbildung als Norm tritt Wider-
stand entsprechend stirker hervor, reicht ein achselzuckendes Abwenden und
als irrelevant Erkliren nicht mehr so einfach aus, sondern bedarf es verfeiner-
ter Widerstandsstrategien, wie dies Bolder und Hendrich eindriicklich nach-
zeichnen: ausweichen, abtauchen, den Arbeitsplatz wechseln, verschleiern etc.
(vgl. Bolder/Hendrich 2000). Aber auch Ausfliichte in sozial akzeptierte Griin-
de wie Zeitmangel, zu viel Stress, Krankheit etc. kénnen erfolgreiche Wider-
standsstrategien sein (vgl. Bolder/Hendrich 2000; Siebert 201). Insofern sind
sowohl Axmachers eng gesetzte Kriterien, um Unterlassungen als Widerstand
zu deuten, und Bolders und Hendrichs Eingrenzung von unterlassender Ab-
stinenz auf nur von der Weiterbildung Betroffene nachvollziehbar, denn dort
wird Widerstand besonders deutlich sichtbar. Ich entdecke Weiterbildungs-
widerstand allerdings, wenn auch vielleicht schwierig empirisch »messbar,
bereits grundlegend in der Weiterbildung angelegt. Die Erwartung, die fiir
Axmacher, Bolder und Hendrich so zentral ist, spielt dabei tatsichlich eine
iiberaus gewichtige Rolle, aber ich sehe die Erwartung bereits in der biirger-
lichen Bildungskonzeption angelegt. Der biirgerliche Bildungsbegriff ist mit
der Aufforderung versehen, vernunftgeleitet Miindigkeit und Emanzipation
zu erlangen. Dieses Streben — nach Beseitigung des Feudalismus allerdings
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der subversiven Reichweite entledigt — ist wesentliches Konstitutionsmerkmal
dieser Gesellschaft und der (Weiter-)Bildung. Und darin bleibt die Widerstin-
digkeit aufbewahrt, sich miindig gegen (Weiter-)Bildung zu kehren, sich von
der Weiterbildungsaufforderung selbst zu emanzipieren.

Gerade weil die Weiterbildung auf der biirgerlichen Konzeption mit imma-
nenten Emanzipationspotenzialen beruht, kann sich eine emanzipatorische
Handlung auch als Widerstand gegen diese biirgerliche Weiterbildung ent-
falten. Gerade weil Weiterbildungseinrichtungen Ausschliisse und negative
Weiterbildungserfahrungen mit hervorbringen, produzieren sie damit auch
Griinde fiir Weiterbildungswiderstand. Die Teilnehmer_innenorientierung
bleibt so gesehen eine oberflichliche Schimire, denn wire sie tatsichlich
an den Interessen der Teilnehmenden orientiert, wiirde sie auch den Wider-
stand nicht nur als reflexiven Lernanlass neuerlich positiv wenden, sondern
die Negation im Widerstand unterstiitzen. Gerade weil Weiterbildung auch an
Inhalten orientiert ist, ist eine Ablehnung dieses Inhaltes jederzeit moglich
(und vielleicht ein anderer einforderbar). Gerade weil Lehr-Lern-Situationen
zu Lernaktivititen auffordern, kann diese Aufforderung auch zuriickgewiesen
werden. Weil sich lebenslanges Lernen zunehmend als Zwang herausbildet,
wird Widerstand dagegen zunehmend relevant, denn auch die letzten Winkel
sind von der Aufforderung zum Lernen durchzogen. Da mit der Zunahme an
Lernerwartungen inzwischen weitgehend alle zum Lernen ermahnt werden,
steigt damit jedoch auch das Potenzial an Personen, die die Sinnhaftigkeit in
Zweifel ziehen kénnen.

Selbst bei scheinbar vollstindiger Lern- und Weiterbildungsorientierung
bleibt der Widerstand als Potenzial aufbewahrt. Axmacher verweist darauf,
»wie schlieflich Widerstand unter dem Banner von Massenbildung und Bil-
dungsgesellschaft ein zihes unterirdisches Leben fortfithrte und uns als
Argernis und antediluvianisches Relikt auch heute noch in Atem hilt« (Ax-
macher 1990a: 9f.). In einer dialektisch formierten Gesellschaft ist Weiterbil-
dung ebenso wenig vollig der Anpassung eingliederbar, wie sich Widerstand
dagegen ginzlich auflgsen lisst. Dies geschihe erst, wenn die Dialektik zum
Stillstand gebracht wire, indem Herrschaft eine absolute Form angenommen
hitte, die aber nur jenseits der biirgerlichen Gesellschaft und den ihr imma-
nenten Widerspriichen und potenziell enthaltenen anderen Lebensweisen, die
z.B. den Begriffen von Freiheit und Mindigkeit innewohnen, vorstellbar ist.
Wenn berufliche und betriebliche Weiterbildung nicht mehr auf Widerstand
stoflen, ist das »eher ein weiteres Krisensymptom fiir die Destruktion der le-
bensweltlichen Milieus« (Axmacher 199ob: 72), in denen nichtinstrumentelle
Vernunft tiberwiegt. Oder aber die Dialektik gerit in der von Adorno als Ver-
sohnung bezeichneten Form zum Stillstand, wenn Widerspriiche nicht mehr
existent sind, weil die Welt eine richtige geworden wire, was von Adorno zwar
als Hoffnungspunkt aufbewahrt wird, zugleich aber derzeit jenseits der realen
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Vorstellungskraft liegt. In der buirgerlichen Gesellschaft sind dennoch Frei-
heitsgrade vorhanden, die zu nutzen und auszuweiten moglich ist. Potenziell
bestiinde die Moglichkeit, diesen aufbewahrten Weiterbildungswiderstand
auch intentional wieder zu reaktivieren — in kritisch-theoretischem Interesse
als kritischen Widerstand.

Mogliche kritische Dimensionen lassen sich erahnen, wenn wir die Zu-
sammenhinge nochmals rekapitulieren. Erwachsenen- und Weiterbildung
als Teil herrschaftlicher Verhiltnisse, als wesentlicher Beitrag zur Anpas-
sung an vorherrschende Bedingungen, als Mitwirkung zur Hervorbringung
von marktmiindigen, den Kapitalbediirfnissen zu unterwerfenden Subjekten
bringt demnach notwendig Widerstand hervor. Wo Freiheit grundlegendes
Element ist, wenn auch auf liberale Marktfreiheit reduziert, bleibt die Moglich-
keit einer anderen Freiheit angelegt. Wo Miindigkeit zu einem systemerfor-
derlichen Element wird, wenn auch nur marktteilhabende Miindigkeit, bleibt
darin das vorldufig zwar nur funktional subversive Potenzial enthalten, das
aber dahingehend entwickelbar ist, tiber die bestehenden Verhiltnisse hin-
auszureichen (vgl. Koneffke 1969). Wo Emanzipation weiterhin als relevantes
Element fiir Gesellschaft gilt, wenn auch in reduzierter Form als individuelle
Personlichkeitsentwicklung innerhalb gegebener Grenzen, bleibt die Vorstel-
lung einer Emanzipation von diesen Grenzen aufbewahrt und kritisch reakti-
vierbar. All diese und noch viele weitere Aspekte sind der Erwachsenen- und
Weiterbildung immanent eingeschrieben. Mit jeder Freiheit er6ffnet sich auch
die Freiheit zu Widerstand gegen Vorherrschendes, mit jeder Miindigkeit auch
die Miindigkeit, sich selbstdenkend gegen Vorhandenes zu stellen, mit jeder
Emanzipation das Potenzial, sich von Bestehendem zu 16sen. Erwachsenen-
und Weiterbildung, die diese Aspekte weiterhin in sich bewahrt und doch zu-
gleich primir die Stabilisierung von Herrschaft mitkreiert, trigt damit immer
auch das Potenzial von Widerstand in sich. Erwachsenen- und Weiterbildung
als Aufforderung, sich aktiv an die Selbstoptimierung zu machen, bringt da-
mit zugleich mit hervor, aktiv oder passiv dagegenzuhandeln. Weiterbildung,
die im Regime des lebenslangen Lernens zu einem Sollen und Miissen gewor-
den ist (vgl. Pongratz 2010a: 162f1.), bringt damit auch méglichen Widerstand
dagegen hervor. Selbst wenn das Regime so weit in unser Denken, Handeln,
Wahrnehmen und Fiihlen eingeschrieben ist, dass es zu einem scheinbar
selbstbestimmten Wollen wird, birgt es in sich noch das Potenzial, sich diesem
Wollen zu widersetzen, ob nun aus rationalen Erwigungen oder in idiosyn-
kratischen Regungen, die in den noch vorhandenen Briichen des Wollens noch
ein anderes Wollen in sich bergen.

Koneffke diskutiert entlang von Foucaults Begriffen der Macht und des
Widerstands die Frage nach der Mdoglichkeit von Erziehung und Miindigkeit
angesichts durchgesetzter Disziplinarmacht. Koneftke deutet an, dass die
Moglichkeit von Freiheit nicht notwendig mit ihrer Realisierung einhergehen
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misse, aber deswegen die Moglichkeit nicht erlésche, denn um Realisierung
betrogene Freiheit realisiere sich im Widerstand (vgl. Koneftke 2001: 4). Ko-
neffke selbst interessiert im Besonderen »die Machtausiibung, die unter der
Einwirkung von Widerstandsleistung [...] auf ihre Grenzen stoft« (ebd.: 5). Erst
mit dem Blick auf die Individuen »wird der Schein ihrer [der Macht, Ergin-
zung D.H.] Absolutheit und Allgegenwart gebrochen« (ebd.). Weiterbildungs-
widerstand wire so gesehen, ob nun real auslebbar oder nur als Potenzial auf-
bewahrt, ein Drang nach einer anderen Freiheit und bote dem Regime des
lebenslangen Lernens zumindest die Stirn, damit es nicht vollig ungehindert
verwirklicht werden kann.

Als letzter Schritt dialektischer Vermitteltheit von Weiterbildung und Wei-
terbildungswiderstand sei noch eine Umkehrung versucht. Wenn dialektisch
in jedem der Pole das andere zwar einander gegeniiberstehend, aber doch zu-
gleich inhirenter Bestandteil des jeweils anderen ist, miissten auch im Wei-
terbildungswiderstand das Gegeniiber auffindbar sein. In Abstinenz bleibt
immer auch unrealisierte Teilnahme aufbewahrt. »Umgekehrt umgekehrt«
(Marx 1894/1986: 115)2. Weiterbildungswiderstand verweist allein deswegen,
weil es sich um die Negation von Weiterbildung handelt, auf Weiterbildung,
von der sie sich abwendet. Im Widerstand spiegeln sich jene Aspekte, gegen
die er sich richtet, ob nun bestimmte Inhalte, Lehr-Lern-Formen, didaktische
Rahmungen oder die Teilnahme, die verweigert wird. Eine — derzeit eher spe-
kulativ versuchte — Frage konnte sein, inwiefern Weiterbildungswiderstand die
zunehmenden Lernaufforderungen und den Zwang zu lebenslangem Lernen
mit hervorgebracht hat. Konnten also die Strategien des lebenslangen Lernens,
die Verankerung der Notwendigkeit stindiger Weiterbildung als gesellschaft-
liche und weithin akzeptierte Norm oder die Appelle an die Motivation zum
Lernen als mit Widerstand einhergehendes Moment verstanden werden?

Dieser Ansatz scheint unzutreffend und zutreffend zugleich. Da die Ent-
wicklungen in der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht von den Entwick-
lungen der biirgerlich-kapitalistischen Produktionsbedingungen und -verhilt-
nisse zu trennen sind, gehen zahlreiche Impulse fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung von dort aus. Lebenslanges Lernen ist eine bildungspolitische
Strategie zur lernenden Einpassung von Menschen in verschirfte Wettbe-
werbsbedingungen des Neoliberalismus. Die permanente Mehr-, Hoher- und
Dauerqualifizierungsaufforderung dient der Herstellung der optimal ausbeut-
baren Arbeitskraft, wie von zahlreichen Kritiker_innen ausfiithrlich analysiert
wird. Foucault spricht von der Herstellung von »Kompetenzmaschinen« (Fou-
cault 1979/2004: 319). Dass dies eine »Reaktion«, wenn auch dialektisch nicht
zwischen Aktion und Reaktion unterschieden werden kann, auf Widerstand

2 | Alsich bei der Marx-Lektiire auf diese sprachlich aufs absolute Minimum reduzierte
»Argumentation« stief, war klar, dass ich ihrirgendwo einen Platz einrdumen musste.



https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

6. Weiterbildungswiderstand in negativ-dialektischer Lesart

sein soll, kann nicht grundsitzlich angenommen werden. Zugleich aber haben
trotz der inzwischen erfolgreichen Etablierung von lebenslangem Lernen als
Norm die Appelle an die Notwendigkeit, an die Motivation, an die Sinnhaftig-
keit stindiger Qualifizierung noch zugenommen, was nicht notwendig wire,
wenn die Norm bereits volle Giiltigkeit hitte. Selbst die gouvernementalen
Strategien der Implementierung ins Wollen scheinen nicht vollstindig erfolg-
reich zu sein, andernfalls wiren die Anmahnungen nicht mehr nétig. Auf-
fillig ist z.B. auch, dass erste bildungspolitische Dokumente der EU zum le-
benslangen Lernen einen fast ausschliefflich qualifikations-, arbeitsmarkt- und
wirtschaftsorientierten Charakter aufweisen (vgl. Europiische Kommission
2000). Wurden neuere Dokumente (vgl. z.B. Europiische Kommission 2000)
deshalb um das wesentliche Element der gesellschaftlichen Teilhabe erginzt,
um den Widerstand, den die so offensichtliche Nutzbarkeitsstrategie bei Kriti-
ker_innen ausgel6st hat, zu kanalisieren? Um zu erkennen, dass gesellschaftli-
che Teilhabe wiederum lediglich als Nebenmoment wirtschaftlicher Entwick-
lung und ausschlieflich iiber Einbindung in den Arbeitsmarkt erfolgen soll,
braucht es schon einen geiibten Blick, ansonsten lullen die Sprache und die
Botschaften das Bewusstsein ein. Zumindest sind all diese Aspekte mégliche
Signale dafiir, dass Widerstand vermutet wird und die erklirte Unumging-
lichkeit der stindigen Weiterbildung eben doch nicht umfassend erfolgreich
war und dialektisch nie »gewinnen« wird kénnen, denn der Widerstand bleibt
konstitutiv aufbewahrt.

6.2.2 Die Widerspriichlichkeit des Weiterbildungswiderstands

Dass Weiterbildungswiderstand in sich selbst widerspriichlich ist, kann nach
den bisherigen Ausfithrungen und den gelegentlich aufscheinenden Hinwei-
sen in Forschungen zu bildungsbezogenen, aber auch anderen Widerstands-
formen bereits angenommen werden, bedarf aber dennoch einer expliziten
Diskussion. Jeder Widerstand und damit auch Weiterbildungswiderstand ist
zutiefst widerspriichlich und von zahlreichen Ambivalenzen durchzogen. Er
ist klug und dumm zugleich. Er ist sinnvoll und sinnlos zugleich. Er ist eman-
zipatorisch und unterwerfend zugleich. Diese Ambivalenzen treten manch-
mal offensichtlich und unmittelbar zu Tage, ein anderes Mal werden sie erst
bei genauerem Hinsehen sichtbar und in anderen Fillen scheinen sie kaum
vorhanden zu sein oder werden nicht thematisiert. Eine Auswirkung dieser
Widerspriichlichkeiten ist, dass die Wahrscheinlichkeit eines Umschlags ins
Gegenteil des Angestrebten nicht nur méglich, sondern sogar wahrscheinlich
ist. Widerspriichlichkeiten zeigen sich vor allem darin, dass sich Intentionen
»in ihrer Verwirklichung notwendig gegen ihre urspriingliche Intention keh-
ren« (Jaeggi 2009: 28y). Zugleich aber steckt in der Widerspriichlichkeit auch
die angelegte umgekehrte Moglichkeit, dass nicht-kritisch intendierte Hand-
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lungen kritische Wirkung entfalten (vgl. Zizek 2009: 192fF.), ein Moment, das
fiur Fragen kritischen Weiterbildungswiderstands eine nicht unwesentliche
Rolle spielt und worauf ich noch mehrfach zuriickkommen werde.

Widerspriichlichkeit duflert sich in zahlreichen Risiken und »Nebenwir-
kungeng, die fiir die Handelnden mit dem Widerstand einhergehen. Aber
auch in der analytischen Abstraktion und in der gesellschaftlichen Kontextua-
lisierung treten Widerspriichlichkeiten hervor, beispielsweise wenn kritisch
intendierter Widerstand nicht nur wirkungslos bleibt, sondern sogar affirmativ
erscheint. Manche der Risiken kénnen bei jeder Form von Weiterbildungswi-
derstand relevant werden, andere nur bei bestimmten Formen, z.B. erscheinen
insbesondere stillschweigende Unterlassungen unabhingig von ihrer Inten-
tion affirmativ, weil die Absicht unartikuliert bleibt. Der vordringlichste wider-
spriichliche Effekt von Weiterbildungswiderstinden ist aber, wie uns Willis vor
Augen gefiihrt hat, die Reproduktion der sozialen Lage als scheinbar selbstge-
wihlte Option. Fiir Willis, dessen Studie in gewissem Sinn der Auftakt fiir den
wissenschaftlichen Blick auf Widerstandsphinomene in (Weiter-)Bildungs-
kontexten ist, ist diese »Nebenwirkung« nicht lediglich ein Randphinomen,
sondern Mittelpunkt seiner Forschung. Wie der Untertitel der englischen Ori-
ginalausgabe deutlich zum Ausdruck bringt, zeigt er »how working class chil-
dren get working class jobs«. Das fatale ist, dass erst durch den Widerstand die
vollstindige Einpassung in die Arbeiter_innenexistenz erfolgt und »Selbstaus-
schluf und Arbeiterexistenz als vermeintlich freie Option[en]« (vgl. Axmacher
1990a: 27) selbst gewdhlt erscheinen.

Zugleich aber 6ffnet sich ein Fenster, eine Méglichkeit der Opposition (vgl.
z.B. Willis 1977/2013: 2773f., 289). Bei Willis konnte bei perspektivisch ein-
geengter Lesart der Eindruck entstehen, dass vor allem der Widerstand die
Reproduktion der Verhiltnisse hervorbringt, die Jugendlichen also quasi aus-
schlieflich durch ihre eigenen Handlungen ihren Ausschluss in die Arbei-
ter_innenklasse betreiben. Der Widerstand erfiillt aber nur eine Teilfunktion,
weil der Ausschluss und die Reproduktion in der biirgerlichen Schule und
den gesellschaftlichen Verhiltnissen bereits angelegt sind. Der Widerstand
ist »nur« noch Erginzung dazu. Giroux widmet der Reproduktion ebenfalls
grofle Aufmerksamkeit und diskutiert drei Modelle: ein 6konomisch-repro-
duktives (an Althusser ankntipfend), ein kulturell-reproduktives (an Bourdieu
ankntipfend) und ein hegemonialstaatlich-reproduktives Modell (an Gramsci
ankntipfend). Fiir Giroux ist Schule unter allen drei Perspektiven ein wesent-
licher Beitrag zur Reproduktion von 6konomischen Verhiltnissen, kulturellen
Distinktionen und hegemonialen Strukturen. Der bei Giroux ausschlie8lich
kritisch definierte Widerstand wird dann zumindest zu einem Versuch der
Abwehr solcher Reproduktionen: »Resistance, in these accounts, represents a
significant critique of school as an institution and points to social activities
and practices whose meanings are ultimately political and cultural« (Giroux
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1983: 282). Die Reproduktion erfolgt eben nicht konfliktfrei und vollstindig,
sondern ist immer mit Oppositionen verbunden (vgl. ebd.: 283). Giroux fasst
die Reproduktion explizit dialektisch, als von dufleren Strukturen ebenso her-
vorgebracht wie von den Handlungen der Subjekte.

Die mitangelegte Reproduktionsfunktion tritt aber nicht nur bei offen op-
positionellen Handlungen wie jenen von Willis’ »lads« auf, sondern wohnt
jedem Widerstand inne. Auch bei Bolder und Hendrich (2000), die ihren
Blick auf unterlassende Abstinenz richten, machen sich Selbstausschliisse
und Nachteile bemerkbar, obwohl diese kaum explizit thematisiert werden.
Hohe Kosten (emotional, finanziell, sozial etc.) treten lediglich in Bezug auf
die Frage der Abwigung von Weiterbildungsteilnahme auf, wobei eine nega-
tive Bilanz zu Unterlassungen fithrt. Die Kosten der Unterlassung, die einen
etwas anderen Fokus erfordern, tauchen hingegen eher zwischendurch auf,
beispielsweise wenn angenommen werden kann, dass ein Arbeitsplatzwech-
sel, um Weiterbildungen zu entgehen, auch negative Folgen haben kann. Dass
Bolder und Hendrich die Reproduktion und die negativen Auswirkungen der
Nicht-Teilnahme kaum in den Blick nehmen, fithre ich auf zwei Aspekte zu-
riick: Im Zentrum der Studie stand der dringend erforderliche Nachweis, dass
Weiterbildung eben nicht fiir alle positiv ist. Nachdem Bolder und Hendrich
der Annahme folgen, dass fast ausschlief(lich Geringqualifizierte verweigernd
handeln, weil sie ohnehin kaum Nutzen aus Weiterbildung ziehen konnen,
sind mogliche negative Folgen von Widerstand von vornherein irrelevant. Wie
Willis” Studie zeigt, sind aber selbst hier massive »Nebenwirkungen« wider-
stindigen Handelns nachzuweisen, und es ist anzunehmen, dass sich auch in
der Weiterbildung dhnliche Effekte zeigen. Giroux verweist hingegen darauf,
dass reproduktive und nachteilige Konsequenzen auch bei Bildungsaspiration
und -aktivitit nicht beseitigt sind, Verfestigung sozialer Benachteiligungen
auch dann in grofem AusmafR bestehen bleibt, nicht zuletzt, weil Erfolgs- und
Aufstiegsversprechen, wie ich bereits ausgefiihrt habe, in hohem Maf leere
Versprechungen und Illusion sind. Weiterbildungsbemiithungen schiitzen
»nicht vor der Alltagserfahrung von Massenentlassungen« (Bolder/Hendrich
2000: 264).

Weiterbildungswiderstand bleibt dennoch widerspriichlich und mit mog-
lichen negativen Folgen behaftet. Nachdem ich davon ausgehe, dass wider-
stindiges, unterlassendes Handeln in allen sozialen Schichten, von Menschen
mit unterschiedlichsten Qualifikationsstufen realisiert wird (vgl. unten),
wiren diese Widerspriichlichkeiten dort ebenso zu erkunden. Bislang gibt
es kaum umfassende Untersuchungen dazu, auch wenn einige Ahnungen
davon durch jene Studien vermittelt werden, die Teilnahme und Nicht-Teil-
nahme unter Perspektiven von motivierter oder nicht-motivierter Teilnahme
oder Nicht-Teilnahme (vgl. Erler/Fischer 2012) oder im Verhiltnis zu sozial-
statistischen Erwartungsmustern (vgl. Reich-Claassen 2010) thematisieren.
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Im Zusammenhang mit Nicht-Lernen und Lernwiderstand taucht sogar der
Begriff der Selbstschidigung auf, beispielsweise spricht F. Haug bei Willis’
»lads« von selbstschidigendem Widerstand (vgl. Haug, F. 2013b). Holzkamp
legt seiner subjektwissenschaftlichen Theorie zugrunde, dass sich Menschen
nicht bewusst selbst schidigen kénnen, nicht gegen die eigenen Lebensinte-
ressen handeln koénnen (vgl. Holzkamp 1993/1995: 27). Allerdings kann ein
von auflen selbstschidigend erscheinendes Handeln subjektive Lebensinte-
ressen verwirklichen, beispielsweise in riskanten politischen Aktionen. Die
lernwiderstindig handelnde Person »reproduziert und befestigt [...] hier gera-
de jenen Zustand der Fremdbestimmung, gegen den man mit der Abwehr der
Lernzumutung protestieren will« (Holzkamp 1993/1995: 12). Aber: Durch die
ideologische Verquickung von Lernen erhalte der »Protest gegen Gingelung,
Entmiindigung, Fremdbestimmung [...] hdufig auch einen Protest gegen das
Ansinnen zu lernen tiberhaupt« (ebd.).

Eine weitere Widerspriichlichkeit ist, dass insbesondere stille und unter-
lassende Weiterbildungswiderstinde affirmativ erscheinen kénnen, das heif3t,
ihnen haftet das in einigen Widerstandsforschungen thematisierte Problem
an, in der Nichtartikulation weder die widerstindige Intention zum Ausdruck
zu bringen, noch entsprechende Wirkung zu erzielen. In betrieblichen Zu-
sammenhingen beschreiben Ackroyd und Thompson am Beispiel der alltig-
lichen Satire (z.B. Dilbert-Cartoons), dass sich viele Menschen mit dem Ge-
fiihl zufriedengeben, dagegen zu sein (vgl. Ackroyd/Thompson 1999: 118). Fiir
Fleming und Spicer tragen solche Widerstinde nicht nur zur Reproduktion
von Verhiltnissen bei, indem der Widerstand nicht stark und wirksam genug
ist, mehr noch sehen sie sogar das Problem, dass dadurch effektiverer Wider-
stand verhindert wird, weil — dhnlich wie bei Ackroyd und Thompson — sich die
Menschen mit kleiner Gegenwehr zufriedengeben, sich sogar selbstberuhigt
zuriicklehnen (vgl. Fleming/Spicer 2003: 173). Zizek fragt dariiber hinaus da-
nach, was an Handlungen subversiv sei, wenn Michtige sich gar nicht bedroht
fithlten (vgl. ZiZek 2009: 223). Diese Widerspriichlichkeit zeigt sich auch im
Weiterbildungswiderstand.

Axmacher verweist darauf, dass unterlassendes, widerstindiges Handeln
nicht nur als »stillschweigende Affirmation« verstanden werden kann, sondern
auch, dass damit nur geringe kritische und transformative Potenziale zur Gel-
tung kommen konnen (vgl. Axmacher 1990a: 40). Noch stirker zum Tragen
kommt dieser Widerspruch, wenn Widerstand sich gar nicht mehr in Hand-
lungen dufert, sondern nur noch als solcher intrasubjektiv gedacht oder erlebt
wird, wie dies Nevis und Hicker thematisieren (vgl. Nevis 1988; Hicker 1999).
Solche Widerstindigkeiten erfordern entsprechend feine Forschungsinstru-
mente und lassen sich zum Teil nur indirekt rekonstruieren oder erhalten nur
kontextualisiert Bedeutung, indem beispielsweise individuelle Handlungen in
massenhaftem Auftreten neue Geltung erfahren und sich neue Wirksambkei-
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ten entfalten lassen. Die Unsichtbarkeit von Widerstinden kann sogar eine ge-
wisse Schutzfunktion haben, nicht nur, wenn es um Leib und Leben geht, wie
bei den von Scott untersuchten Widerstinden unter hochriskanten Bedingun-
gen (vgl. Scott 1985, 1990), sondern auch in der Weiterbildung, wo sichtbarer
Widerstand mit grofler Wahrscheinlichkeit der pidagogischen »Behandlung«
zugefiihrt wird (vgl. Pongratz 2010a: 165), wie manche Ansitze der reflexiven
Nutzung von Lernwiderstinden nahelegen.

Diese dem Weiterbildungswiderstand innewohnenden Widerspriiche las-
sen sich nicht auflésen, ein von Negativ-Effekten befreiter Widerstand lisst
sich nicht denken, nicht zuletzt, weil er sich in widerspriichlich verfassten
gesellschaftlichen Verhiltnissen bewegt und sich gegen diese wendet. Eine
kritisch-reflexive Wahrnehmung und Einbeziehung der Widerspriichlichkeit
ist erforderlich, um nicht nur die eine oder andere Seite des Widerstands iiber-
zubetonen. Uberhdhungen widerstindiger Moglichkeiten laufen Gefahr, die
Reproduktion und andere negative Aspekte, z.B. die Brutalitit, Frauen- und
Fremdenfeindlichkeit im Widerstand von Willis’ »lads«, aus dem Blick zu
verlieren, und eine ausschliefRlich auf negative Effekte und deterministische
Reproduktion reduzierte Sichtweise tibersieht vorhandene Handlungsraume.
Fiir Axmacher besteht ein Problem der Selbstwiderspriichlichkeit des Weiter-
bildungswiderstands darin, dass sie »es seinen Gegnern leicht macht, ihn zu
iibersehen (>vergessen<« (Axmacher 199oc: 97). Dass selbst kritische und an-
sonsten dialektisch denkende Menschen dem Weiterbildungswiderstand zu-
weilen gerade wegen seiner Widerspriichlichkeit iiberaus skeptisch bis sogar
eher ablehnend begegnen, verwundert hingegen. Fiir Biinger ist Widerstand
gegen Bildung eine verfallstheoretische Annahme des Verlusts von emanzi-
patorischen Potenzialen, bis sich Emanzipation nur noch paradox in solchen
Widerstinden duflere und sich gegen sich selbst wende (vgl. Biinger 2009a:
180). Die Widerspriiche, die sich eben auch in Gegenwendungen dufiern, sind
nicht zu bestreiten, aber Biinger scheint darin kein emanzipatorisches Poten-
zial mehr zu entdecken und iibersieht dadurch gerade die Widerspriichlich-
keit. Auch Pongratz beurteilt, wie bereits in Kapitel 4.1.8 ausgefiihrt, Weiter-
bildungswiderstand umso skeptischer, je ambivalenter er ihm erscheint (vgl.
Pongratz 2007: 16), auch wenn er sich dann wieder vorsichtig interessiert ni-
hert (vgl. Pongratz 2010a: 165). Ein wenig verwundert aber, dass die Lesart als
Negation, als Teil der dialektischen Widerspriichlichkeit nicht aufgenommen
wird.

Risiken und negative Folgen von Weiterbildungswiderstand bleiben jeden-
falls bestehen, manche werden aber — wenn sie als solche wahrgenommen wer-
den - von widerstindig handelnden Subjekten als akzeptable »Kosten« in Kauf
genommen, wie Bolder und Hendrich zeigen (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Zu-
dem ist die Frage zu stellen, mit welchen Maf3stiben negative Konsequenzen
bewertet werden. Entlang vorherrschender gesellschaftlicher Normen mag so
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manches als eindeutig negativ klassifiziert werden, was in alternativer Betrach-
tungsweise in ganz anderem Licht erscheinen kann. Auf beruflichen Aufstieg
zu verzichten (der mit Weiterbildung versprochen, aber nicht notwendigerwei-
se eingehalten wird), auf nicht-beruflichen Interessen zu beharren oder auf
Erfahrungswissen zu pochen mag dem vorherrschenden konomischen Fort-
schrittsdenken widersprechen, macht aber nicht nur subjektiv Sinn, wie alle
Widerstandsforschungen nahelegen. Unter anderen gesellschaftlichen Pri-
missen wiren sie vielleicht sogar ein »Erfolgs”kriterium. Wie die Forschungen
ebenso nahelegen, werden bewusst abschitzbare negative Konsequenzen nicht
als so gravierend eingeschitzt, dass stattdessen eine Weiterbildungsteilnahme
in Erwagung gezogen wird. Die Verfestigung von Benachteiligungen bleibt zu-
dem in hohem Maf3 auch bestehen, wenn der eigene widerstindige Beitrag zur
Reproduktion nicht geleistet wird, wiewohl die Benachteiligung als scheinbar
selbst gewihlte Option eine Bekimpfung der ungerechten Verhiltnisse den-
noch eher erschwert. Zugleich wohnt dieser eigenen Zu- und Unterordnung
das Moment inne, kollektive Gemeinsamkeiten herzustellen, die in (neo-)mar-
xistischen Perspektiven von Gramsci bis hin zu Scott eine nicht unbedeutende
Rolle einnehmen. Auf keinen Fall kann jedenfalls Weiterbildungswiderstand
die Bedeutung abgesprochen werden oder als kritische Handlungsoption ver-
worfen werden, nur weil er in sich selbst widerspriichlich ist. Gerade die Wi-
derspriichlichkeit verbindet ihn untrennbar mit den widerspriichlichen gesell-
schaftlichen Verhiltnissen und der Widerspriichlichkeit der Weiterbildung.
Gerade wegen der Widerspriichlichkeit hat sich Weiterbildungswiderstand die
Lorbeeren verdient, in einer dialektischen Denkart und Gesellschaftsanalyse
als Potenzial wahrgenommen zu werden.

6.2.3 (Gegen-)Gegen-Gegenbewegung

Das dialektische Verhiltnis ist ein bewegtes. In den Widerspriichen, den An-
tagonismen, den verwobenen Beziehungen l6sen Verinderungen Bewegung
aus und Bewegungen Verinderung. Die sich dialektisch gegeniiberstehenden
Gegensitze sind keine starren Gebilde, zwischen denen ein tiefer Abgrund
klafft, sondern vielmehr ineinander verschlungen und dennoch um Raum
kimpfend. Kritisches Denken will Verhiltnisse in Bewegung bringen, wider-
spriichliches Denken ist bewegtes Denken dynamischer Widerspruchslagen
(vgl. Pongratz 2010b: 22). Die diskutierten Widerspriiche von Weiterbildung
und Weiterbildungswiderstand rufen daher notwendig Bewegungen und
Gegenbewegungen hervor, die wiederum Gegen-Gegenbewegungen evozie-
ren, wenngleich diese Bewegungen nicht als lineare Abfolge von Ursache und
Wirkung erfolgen, sondern dialektisch gleichzeitig hervortreten. Einige der
bereits diskutierten Widerspruchslagen werden nochmals deutlicher, wenn
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sie unter der Perspektive der Bewegungen beleuchtet werden, wodurch neue
Aspekte hinzutreten.

In dialektischen Verhiltnissen ist die Hervorbringung dessen, was sich
gegen einen wendet, bereits immanent angelegt. In der »Dialektik der Aufkla-
rung« beschreiben Horkheimer und Adorno, wie die Natur, die zu bekimpfen
die Vernunft angetreten ist, nicht nur in den Kérpern der Menschen zuriick-
kehrt, sondern auch in der Form, dass die gesellschaftlichen Verhiltnisse in
der Weise ideologisch gestaltet sind, dass sie naturwiichsig erscheinen. Die
Aufklirung, angetreten, die Mythologie zugunsten der Vernunft zu zerschla-
gen, wendet sich gegen sich selbst, indem die geschaffenen Verhiltnisse my-
thologisiert werden (vgl. Horkheimer/Adorno 1969/1988). W.F. Haug nennt als
konkreteres Beispiel fiir einen dialektischen Umschlag die Auflenpolitik der
USA, die nun jene Krifte als terroristisch bekdmpfen, die sie erst durch friihe-
re Auflenpolitik selbst aufgebaut und bewaffnet haben (vgl. Haug, W.F. 2008:
26). In der den Verhiltnissen innewohnenden Widerspriichlichkeit sind solche
Wendungen in jedem Moment moglich. Dennoch sind die Krifte selten gleich
verteilt. Herrschende Personen, herrschende Gruppen, aber auch herrschen-
de Normen verfiigen tiber stirkere, wirkmachtigere Mittel als die Gegenseite.
Widerstand, bereits dem Namen nach ein »Gegen« — gegen Herrschende und
herrschende Normen und Vorstellung, z.B. gegen Weiterbildung —, befindet
sich auf der schwicheren Seite und ist insofern mit massiver Gegenwehr kon-
frontiert. Adorno beschreibt daher, dass das Nicht-Mitmachen »Widerstand
gegen etwas Stirkeres ist und das deshalb in sich eigentlich in jedem Augen-
blick auch das Moment des Hoffnungslosen hat« (Adorno 1963/1996: 18). Oder
an anderer Stelle verweist er darauf, dass Widerstand im Bewusstsein objek-
tiver Ohnmacht zu leisten sei (vgl. Adorno 1963/1996: 249). Auf seiner Suche
nach einer praktisch werdenden Dialektik verweist W.F. Haug in dhnlicher
Manier auf Walter Benjamin, der es fiir entscheidend hilt, »dass der Dialekti-
ker die Geschichte nicht anders denn als eine Gefahrenkonstellation betrachten
kann, die er, denkend ihrer Entwicklung folgend, abzuwenden jederzeit auf
dem Sprunge ist« (Benjamin, Passagen, GS V, 587 N 7, 2; zit.n. Haug, W.F.
2008: 29, Hervorhebung D.H.). Der dialektischen Widerspriiche und Bewe-
gungen bewusst, muss also jederzeit damit gerechnet werden, eigentlich sogar
spekulativangenommen werden, dass das Pendel der dialektischen Bewegung
zugunsten von Herrschaft ausschligt und (kritische) Abwehrversuche zunich-
temacht.

Bereits in den Widerspriichlichkeiten zeigen sich Ansitze davon, dass sich
Widerstand gegen sich selbst kehrt. Die im Weiterbildungswiderstand (unter
aktuellen gesellschaftlichen Verhiltnissen) mitangelegte (Selbst-)Reproduk-
tion ist wohl die massivste und vor allem kaum beeinfluss- und kontrollierbare
Form der Gegenwendung. An die Diskussionen von Horkheimers und Ador-
nos »Dialektik der Aufklirung«, in denen Bewegungen und der Umschlag ins
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Gegenteil Aspekte betrifft, die die gesamte Gesellschaft durchdringen, z.B. das
Verhiltnis von Natur und Kultur, lisst sich Weiterbildungswiderstand insofern
nicht ganz anschlieflen, als dort der Umschlag im Moment der Verwirklichung
erst voll zur Geltung kommt. Nachdem Weiterbildungswiderstand weder ge-
sellschaftsweite Bedeutung hat, noch annihernd dabei ist, sich umfassend
zu verwirklichen, ist ein solcher »grofler« Umschlag lediglich als spekulative
Warnung vorzuformulieren. Wiirde Weiterbildungswiderstand solche Kraft er-
halten, zu einer neuen normativen Grundlage zu werden, schliige er jedenfalls
vermutlich in sein Gegenteil um, indem nicht nur bestimmten (Weiter-)Bil-
dungen widerstanden wiirde, sondern vermutlich (Weiter-)Bildung insgesamt
verhindert und verunméglicht wiirde. Weiterbildungswiderstand richtet sich
jedoch nicht gegen (Weiter-)Bildung per se, sondern gegen bestimmte Inhalte,
Formen, Verwertungsaspekte, fehlende Einlésungen von Erfolgsversprechen
etc.

In der dialektischen Bewegung ist aber die herrschende Weiterbildung die
stirkere Kraft, sie tritt als Norm des lebenslangen Lernens auf und widerstin-
dige Gegenbewegungen werden mehr oder weniger offensiv bekdmpft. Dies
ist eine gegen die Gegenbewegung des Widerstands gerichtete Kraft, der dann
aber wiederum mit einer gegen die Gegen-Gegenbewegung gewendeten Be-
wegung begegnet wird, denn wenn sich Formen des Regierens, der Herrschaft
indern, dndert sich auch das Gegen-Verhalten und umgekehrt — in einer stin-
digen Bewegung. Axmacher warnt genau deshalb vor Heroisierungen von Wi-
derstinden, da mit Gegen-Widerstand zu rechnen sei und die »Lernfihigkeit
des Bildungssystems« iiberaus hoch sei (vgl. Axmacher 19g9oc: 89f.). Wider-
stinde weisen nicht zuletzt auf Schwachstellen der Herrschaft hin, und auch
hier gilt die dialektische »Formel«, dass gerade wegen des Widerstands die Ab-
wehrmafinahmen dagegen umso erfolgreicher und passgenauer sind. Ackroyd
und Thompson halten allerdings fest, dass die Effektivitit der Gegenmafinah-
men begrenzt ist: »We think it does not work in the manner that it is expected
to« (Ackroyd/Thompson 1999: 120). Die Gegen-Gegenbewegung manifestiert
sich in drei Formen, die allerdings nicht trennscharf unterscheidbar sind: ers-
tens als Vereinnahmung fiir Herrschafts- und Regierungsformen, zweitens als
Befriedung und drittens als direkte Bekdmpfung.

Vereinnahmung

In der Vereinnahmung wird die Gegenwehr absorbiert, aufgesaugt, verschlun-
gen. Die Gegenwehr wird entwendet, ihrem Ansinnen entrissen und nicht nur
in herrschaftliche Anliegen integriert, sondern fiir diese sogar niitzlich. Uber
die Absorbierung von Kritik und von Widerstandsstrategien wird im aktuel-
len Wissenschaftsdiskurs viel debattiert, zuweilen lamentiert. Obwohl diese
Befunde nicht neu sind, erleben sie derzeit wieder grofRen Zuspruch. Bereits
Marcuse formulierte: »Der Markt hat diese Rebellion [die Student_innen-
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bewegung mit ihren Happenings etc., Erginzung D.H.] unterlaufen und zu
einem Geschift gemacht« (Marcuse 1969: 291). Wihrend Marcuse deswegen
auf dem Vorrang von Inhalten vor der Form insistiert und weiterhin kritische
Handlungsméglichkeiten ausmacht, ist spitestens mit der von Boltanski und
Chiapello vorgelegten Analyse »Der neue Geist des Kapitalismus« (2003) die
Stimmung eher in die Richtung gekippt, dass die Absorptionskrifte so stark
seien, dass ihnen nichts entkomme und selbst wohlgemeinte Strategien un-
gehindert kapitalistisch-produktiv gewendet wiirden. Die Rede ist von einer
Unmoglichkeit der Kritik und der Rebellion, weil jeder Versuch postwendend
fur die Herrschaft nutzbar gemacht werden kann.

Die Kritik der so genannten 1968er-Generation mit ihren Forderungen
nach individueller Entfaltung und humaneren Produktionsbedingungen
wurde in entsprechende neue Managementkulturen transformiert, in denen
Selbstbestimmung scheinbar ernst genommen wird, sich aber lediglich als
verfeinerte Herrschaft durch Selbstkontrolle entpuppt. Noch daran glaubend,
kritisch zu agieren »wurden ehemalige 68er, Griine und Sozialdemokraten
selbst zu treibenden Kriften einer Orientierung auf Eigenverantwortung und
Entstaatlichung« (Candeias 2007: 29f.). Nicht nur Kritik, sondern auch Wi-
derstandsversuche werden absorbiert, wenn »nicht selten vergangene Formen
ungehorsamen Verhaltens zu spiteren Herrschaftstechniken umfunktioniert
werden oder sich zumindest in diese eingliedern« (Kastner 2008: 49). Befun-
de der Umformung von Kritik, sozialer Bewegungen und von Widerstinden zu
Zwecken der Herrschaftsstabilisierung finden sich an zahlreichen Stellen: bei
Foucault oder bei Butler und ihrer Frage, wie angesichts dessen noch Wider-
stand méglich ist (vgl. z.B. Foucault 1976/1997; Butler 2001), bei Hoy (2004)
oder Brockling (2007). Auch von vielen anderen Autor_innen wird dieses Mo-
ment aufgegriffen, wobei der Ton hiufig ein skeptisch-fragender, zuweilen
aber auch ein eher pessimistisch-resignierender ist. Insbesondere in manchen
Gouvernementalititsstudien entsteht der Eindruck der Unentrinnbarkeit und
eine damit verbundene Resignation und Hoffnungslosigkeit, insbesondere
wenn mogliche Dissidenzen und Entziehungen zwar thematisiert, aber zu-
gleich wieder als unméglich zuriickgenommen werden (vgl. z.B. Bréckling
2007; ein Versuch einer Gegenrede in Holzer 2015).

Die Absorption von Widerstand beginnt schon in der Sprache. Heydorn
verweist bereits in den 1970er-Jahren darauf, dass eine Vereinnahmung von
Befreiungsbestrebungen stattfindet, indem sich Herrschaft der Begriffe
»Emanzipation« und »Miindigkeit« bedient, um sie nicht geschehen zu lassen
(vgl. Heydorn 1970/2004: 283), und Zizek warnt: »Man sollte stets aufmerk-
sam werden, wenn Gegner beginnen, dieselbe Sprache zu sprechen und von
denselben Pramissen auszugehen — diese Gemeinsambkeit ist in aller Regel ein
symptomaler Punkt« (Zizek 2009: 216). Die Diagnosen zum Widerstand lau-
ten: »Widerstand ist Teil des Lifestyles des Biirgertums« (Reese 2008: 200),
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»radical chic« wird als Moderichtung vermarktet (Rabinovici 2008: 101), rund-
um wird »Widerstands-Folklore« (Ebner 2004: 4) betrieben und in eigenen
»Subversiv-Messen« (Dyk 2010: 33) oder {iber Revolutionsseminare werden
Widerstandsstrategien zur Vermarktung gebracht (vgl. z.B. The Yes Men o.].).
Al-Ani (2013a,b), bereits im Rahmen der organisationstheoretischen Ansitze
diskutiert, ist ein Musterbeispiel fiir die kapitalistische Nutzung von Wider-
stand und revolutiondrem Chic. Manche Teilaspekte mogen Rebellion und
Widerstand antreiben, hohlen den Widerstand aber gleichzeitig aus, berauben
ihn inhaltlicher Auseinandersetzung, reduzieren ihn sogar auf eine Ware und
verleiben ihn schlimmstenfalls sogar den Herrschaftsstrategien ein.

Beziehen wir diese Uberlegungen auf Weiterbildungswiderstand, so lassen
sich dhnliche Entwicklungen derzeit erst spekulativ vermuten. Noch ist Weiter-
bildungswiderstand zu gering und zu wenig bedrohlich, als dass bereits geziel-
te Vereinnahmungsstrategien eingesetzt hitten. Am ehesten tauchen bei der
Diskussion von Lernwiderstinden versteckt Vereinnahmungen auf, allerdings
weniger als gezielte Strategie, sondern eher als Thema méglicher Bedrohung.
Die Notwendigkeit der Uberwindung von Lernwiderstinden steht in einigen
Ansitzen jenseits kritischer Interessen ginzlich aufler Frage (vgl. Datler/
Funder/Hover-Reisner 2013). In v6llig unreflektierten Nutzbarkeitsphantasien
soll »Widerstand als Motivation« (Lahninger 2005) produktiv genutzt werden.
Hingegen tragen Zuginge mit zumindest ansatzweise kritischen Interessen
dem Widerstand als subjektiv sinnvoller Handlung Rechnung (vgl. z.B. Holz-
kamp 1993/199s; Faulstich/Grell 2005; Faulstich 2013; Illeris 2010; Jarvis 2012)
und anerkennen die widerstindige Abwehr von Lernzumutungen. Dennoch
sollen Widerstinde als Lernanldsse genutzt werden, die zwar auf expansives
und emanzipatorisches Lernen gerichtet sein sollen, wobei in den Diskussio-
nen dennoch ein Nutzungsverstindnis tiberwiegt, das Gefahr lduft, fiir eine
noch effizientere Lernmaschinerie eingesetzt zu werden. Perfektionierung di-
daktischer Rahmenbedingungen, Aufhebung subjektiver Abwehr und profes-
sionell gestaltete Lehr-Lern-Situationen werden unter aktuellen Bedingungen
wohl eher dazu verwendet, anpassungsorientiertes Lern- und Weiterbildungs-
geschehen zu verschirfen, als kritische Widerstandsfihigkeit auszubauen.

Auffallend ist zudem, dass hiufig nach ausfiihrlicheren und zum Teil sehr
differenzierten und elaborierten Ausfithrungen gegen Ende von Texten eine
Wendung zum Lernanlass vollfithrt wird. Typische Sitze eines Schlussteils
sind z.B.: »Die Widerstindigkeit der Subjekte darf und kann nicht gebrochen,
sie kann aber produktiv genutzt werden« (Klein/Kemper 2000: 0.S.), oder:
»Widerstindigkeit und Erfahrungen mit Stérungen werden zum reflexiven
Lernanlass und konnen als Grundlage fiir eine >Kontextsteuerung des Ler-
nens«< genutzt werden« (Schiffter 2000: 0.S.; allerletzter Satz). Ich befiirchte,
dass die Lernwiderstandsdiskussion, angetreten, um der subjektiven Abwehr
Stimme und Sinn zu verleihen, an einem Grat steht, an dem sie in einverlei-
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bende Produktivitit zu kippen droht. Uber die kapitalistische Einverleibung,
in der unterlassender Widerstand véllig nutzbar, sogar systemnotwendig wird,
kann tatsichlich vorerst nur warnend spekuliert werden. Meine kritisch aus-
gerichtete Phantasie reicht nicht dazu aus, mir dementsprechende Szenarien
auszumalen, die unternehmensorientierten Widerstandsmanagements ver-
mitteln aber Ahnungen davon. Viel eher sehe ich allerdings Gefahren der Um-
gehung von Widerstinden, indem sich beispielsweise der Druck von einem
Teilnahmezwang, innerhalb dessen dem Lernen noch ausgewichen werden
kann, zu einem Selbstlernzwang verlagert, der kaum Ausweichmoglichkeiten
bietet. Hierbei handelt es sich aber eher um eine Bekimpfungsstrategie denn
um eine Vereinnahmung.

Befriedung

Die zweite Form der Gegen-Gegenbewegung ist die Befriedung von Wider-
stand, die quasi zu einer Art »Entwaffnung« fithrt. Die Strategie ist: Ich lasse
den Widerstand Widerstand sein, kanalisiere ihn aber so weit, dass er keine
Wirksambkeit entfaltet. In der kritischen Diskussion von zivilem Ungehorsam
tritt dieses Moment in Erscheinung, wenn Widerstand in legitime Bahnen, z.B.
beim Demonstrationsrecht, gelenkt wird, allerdings innerhalb der Regelungen
bleiben muss, nicht zu radikal sein darf und gesellschaftliche Verhiltnisse
nicht grundlegend in Frage stellen darf (vgl. z.B. Demirovi¢ 2014). Es wird
gerade so viel Widerstand zugelassen, dass die Stabilisierung der Herrschaft
nicht gefihrdet ist, aber auch die Unzufriedenheit nicht tiberhandnimmt. Wir
erkennen hier Motive aus Gramscis Hegemoniekonzept der Kompromisse, um
die Herrschaft zu sichern (vgl. Gramsci 1929-35/2012: 1567, 13/§18). Marcuse
formuliert, dass konzentrierte Macht radikal andere Meinungen tolerieren,
ja sogar verteidigen kann, solange sie sich innerhalb der etablierten Regeln
bewegen. »Die Opposition wird so gerade in die Welt hineingezogen, der sie
opponiert« (Marcuse 1969: 295). Was zuvor als abzustellend widerstindig galt,
erhilt nun eine Legitimation, wodurch widerstindige Bediirfnisse befriedigt
werden, das Gewissen beruhigt wird und — mit widerstindigem Pathos aufge-
laden — radikalere Widerstinde verhindert werden konnen. Solche Befriedun-
gen sind beispielsweise humorvolle, satirische Gesten (vgl. Brockling 2007;
Ackroyd/Thompson 1999). Zizek attestiert Riickzugsformen auf Auszeiten
oder New-Age-Religionen, die teilweise bereits akzeptiert sind, aber revolutio-
nir wirkungslos bleiben, eine solche Funktion (vgl. Zizek 2009).

Zu diesem Aspekt fallen mir nur wenige Beispiele aus den Weiterbildungs-
widerstinden ein. Eine Form der Befriedung konnte in Lehr-Lern-Prozessen
auftreten, indem auf Widerstinde teilweise dadurch reagiert wird, dass didak-
tische Anpassungen vorgenommen werden und bei den Teilnehmenden so der
Eindruck erweckt wird, dass sie Einfluss nehmen konnten, wodurch sich eine
grundlegendere Infragestellung der Sinnhaftigkeit ausschalten lisst. Teilneh-
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mer_innenorientierung, die sich lediglich innerhalb unverriickbarer Inhal-
te und Ziele bewegt, erscheint so als Befriedungsstrategie, solange lediglich
Selbststeuerung des Vorgegebenen, nicht aber umfassende Selbstbestimmung
von Lernformen, Inhalten, Zielen oder sogar mogliches Nicht-Lernen zuge-
lassen wird. Als Befriedungsstrategie fiir unterlassenden Widerstand kénnte
die weiterhin vorrangig barrierenorientierte Diskussion von Nicht-Teilnahme
gelten. Barrieren, Hindernisse oder selbst gesellschaftlich akzeptierte »Aus-
reden« wie »keine Zeit« lassen keinen Spielraum dafiir, dass Weiterbildung
entweder grundlegend oder in spezifischen Facetten dezidiert abgelehnt wird.
Befriedungsstrategien sind aber ebenso wie Vereinnahmungen noch nicht ein-
gehender erforscht.

Direkte Bekampfung

Die dritte Gegen-Gegenbewegung ist die direkte Bekimpfung, die im Unter-
schied zu den anderen beiden Strategien die Auflésung des Widerstands zum
Ziel hat. Direkte Bekdmpfung von Widerstinden ist umfassend und ausufernd
(vgl. Scott 1985, 1990; Ackroyd/Thompson 1999 u.a.) und auch in der Weiter-
bildung sichtbar, insbesondere bei Fragen der Benennungspraxen, der pidago-
gischen »Behandlung« und der Besonderheiten unsichtbarer Widerstandsfor-
men. Hinsichtlich der Benennung von Widerstindigkeit sehen Hechler und
Philipps die Problematik, dass gerade durch die Thematisierung von kleinen,
unauffilligen Widerstinden Herrschende in der Folge jede stérende Kleinig-
keit als dissident annehmen und eventuell verfolgen konnen (vgl. Hechler/
Philipps 2008b: 9; Philipps 2008). Wie Axmacher und Huge vorfiihren, ist
dies aber kein neues Phinomen, denn auch die Unterlassungen der Handwer-
ker wurden im 19. Jahrhundert als Widerstand benannt und entsprechend be-
kampft (vgl. Axmacher/Huge 1986; Huge 1989a; Axmacher 1990a). Ebenso
als Benennungspraxis lesbar ist Faulstichs Feststellung, dass die »Klage tiber
Widerstiandigkeit, Faulheit und Widerborstigkeit der Lernenden weit verbrei-
tet« (Faulstich 2013: 133) und der Ruf nach Bekimpfung und Rezepten laut
sei. »Dies folgt aber einer technokratischen Herstellungsillusion — man kon-
ne Lernwiderstinde verhindern, umgehen oder sogar beseitigen, [um] dann
Lernerfolge durchzusetzen. Man sucht nach Instrumenten-Koffern, um die
Krankheit des Nicht-Lernens zu heilen. Bekdmpft werden allerdings dann nicht
die Widerstinde, sondern die Nicht-Lernenden« (ebd., Hervorhebung D.H.). Hier
zeigt sich Faulstichs Kritik an herkdmmlichen Bearbeitungen von Lernwider-
stinden, denen er eine Anerkennung der subjektiven Sinnhaftigkeit und einen
reflexiven Umgang damit entgegensetzt.

Wenn auch Faulstich eher verhalten kritisch bleibt und eine »objektive«
Sinnhaftigkeit der Widerstinde kaum in den Blick gerit, lassen Illeris (2010),
Jarvis (2012), Holzkamp (1987/1997) und F. Haug (2003) Anklinge durchblit-
zen, dass der Widerstand eigentlich verstirkt und um eine gesellschaftskriti-
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sche Dimension erweitert werden miisste. Statt Widerstand gesellschaftskri-
tisch zu entwickeln, wird er aber herkémmlich in Anpassung umfunktioniert,
und gegen den Widerstand in pidagogischen Zusammenhingen schligt die
Pidagogik mit »Behandlungen« zurtick. Holzkamp attestiert diesen Bemii-
hungen allerdings letztlich ein Scheitern, obwohl die Bemithungen grof$ sind:
»Der >Widerstand« des lernenden Subjekts wire demnach durch immer aus-
gekliigeltere Kanalisierungen, Barrieren, Bestechungen, Tduschungen in die
»gewiinschte« Richtung zu lenken. Das damit erreichte tatsichliche Ereignis
ist nattirlich nicht das Verschwinden des Lernwiderstandes, sondern lediglich
ein Wechsel seiner Erscheinungsweise in Anpassung an die Art der nun »auf-
gendtigten«< neuen Lernbedingungen« (Holzkamp 1987/1997: 168). F. Haug
hingegen verdichtigt bestimmte padagogische Methoden der Widerstands-
bekimpfung, beispielsweise wenn in Rollenspielen Eintibungen in die vor-
handene Gesellschaft vorgenommen werden. »Widerstand gegen Lernen wird
nicht umgebaut in einen Widerstand gegen die verstellte Teilhabe an der Ge-
sellschaft, sondern er wird gleichsam tiberlistet und in Anpassung gewendet«
(Haug, F. 2003: 45). Deutlich schirfer formuliert Pongratz: »Doch gewdhrt das
Regime kein Pardon. Wer sich der omniprisenten Zumutung widersetzt, lie-
fert der pidagogischen Maschine die besten Griinde zum Weiterlaufen: Jeder
Nicht-Teilnehmer ist ein potentieller Teilnehmer — er weifl es nur noch nicht«
(Pongratz 2o010a: 165). Mit noch groéferer Vehemenz wird versucht werden,
den »Lernreflex« herzustellen (vgl. Orthey 2006: 22f.). Geifiler und Kutscha,
auf die Pongratz Bezug nimmt, formulierten bereits 1992: »Widerstand gegen
die omniprisente Zumutung ist kaum moglich, da durch den totalisierenden
Zugrift der erziehungsformierten Gesellschaft dieser Widerstand mit den
gleichen Mitteln (mit padagogischen nimlich) bearbeitet wird, gegen die er
entstanden ist. Die Nicht-Teilnahme am lebenslangen Lernprozef setzt Aktivi-
titen in Gang, die die Nicht-Teilnehmer zu Teilnehmern, zumindest aber zu
Noch-nicht-Teilnehmern macht. Widerstand gegen den Zwang zur Bildungs-
beteiligung erhoht die pidagogische Zuwendung« (Geifller/Kutscha 1992: 17).

Aufgrund der inzwischen weiter verschirften Forderungen nach lebens-
langem Lernen miisste eigentlich umso mehr pidagogische Zuwendung er-
folgen, auch wenn ich der resignativen Haltung nicht zustimme, sondern hier
z.B. Holzkamp, Scott oder Ackroyd und Thompson folge, die sagen, dass sich
die Widerstinde dann in andere Formen transformieren. Dass Weiterbildungs-
widerstand padagogisiert wird, verwundert nicht, kann die Weiterbildung doch
auf eigene Mittel zur Bekimpfung des Widerstands zuriickgreifen. Eine wei-
tere Erklirung fiir die pddagogische Behandlung konnte aber auch sein, dass
Hegemonieverhiltnisse — wie Gramsci beschreibt — immer auch pidagogische
Verhiltnisse sind, weil padagogische Mittel wesentlich dazu beitragen, Men-
schen in Herrschaftsinteressen einzugliedern, indem zu einem gemeinsamen
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Willen zusammengeschweifdt wird, das Erreichen des »ein und desselben kul-
turellen >Klimas« angestrebt wird (Gramsci 1929-35/2012: 1335, 10/11/§44).
Pongratz vermutet, dass gerade die potenziell pidagogische Behandlung
dazu fiithrt, dass Weiterbildungswiderstand die Form der stillschweigenden
Unterlassung oder stillen Abwendung annimmt. Wenn Sichtbarkeit eine Fal-
le ist, macht sich der Widerstand unsichtbar (vgl. Pongratz 2010a: 165). Die-
ses Moment des Verschwindens, der Tarnung, des Unsichtbarwerdens, um
der Bekiampfung zu entgehen, findet sich abseits der Weiterbildung auch bei
Scott (1990) oder Ackroyd und Thompson (1999). Dass solche Entziehung Be-
kimpfung erschwert, steht aufler Zweifel. Axmacher hingegen argumentiert
unterlassenden Widerstand damit, dass er die einzig adiquate, weil passive
Antwort auf das geforderte Aktivhandeln in der Weiterbildung ist (vgl. Ax-
macher 1990a). Beide Aspekte spielen vermutlich eine Rolle. Der »Schutz«,
den Unsichtbarkeit bietet, stellt allerdings die Forschenden vor das Dilemma,
selbst bei noch so wohlwollender Intention manche Widerstinde durch die
Beforschung sichtbar und damit bekdmpfbar zu machen. Dies wird in einer
Studie von Schréder, Schiel und Aust (2004) deutlich, die Motive der Nicht-
Teilnehmenden erkunden, um Gegenoffensiven zu entwerfen. Dieser Ambi-
valenz, in der auch meine Arbeit gefangen bleibt, ist nicht zu entkommen, sie
kann nur mit groRtmoglicher Sorgfalt selbstreflexiv stindig im Auge behalten
werden. Das Schlimmste vorweg anzunehmen ist im Sinne von Benjamins
oben genannter »Gefahrenkonstellation« angebracht, um jederzeit bereit zu
sein, zu versuchen, das Grobste abzuwenden. Reflexive Aufmerksambkeit be-
darf z.B. die Frage: Wird vielleicht nur deshalb so vehement an die Weiter-
bildungsmotivation appelliert, weil bereits klar ist, dass Nicht-Teilnahme eben
nicht nur Barrieren geschuldet ist, Widerstand also wahrgenommen wird? Es
lieRen sich aber auch zynische Bekimpfungsstrategien spekulieren, die sich
als Gefahr herausstellen konnten, z.B.: Wenn Zufriedene eine typisch wider-
stindige Abstinenzgruppe sind (vgl. z.B. Bolder/Hendrich 2000; Ahlheim et
al. 1991), so kénnte es doch Strategie werden, Unzufriedenheit zu schiiren, um
— voila — Weiterbildung zu verwirklichen. Eine solche Vorgehensweise ist als
duflerst problematisch zu beurteilen, erste Ansitze in diese Richtung zeigen
sich aber bereits. In einem Tageszeitungsbericht wird iiber eine Studie infor-
miert, die attestiert, dass sich die »Lust auf Weiterbildung [...] in sehr engen
Grenzen hilt«. Weiter heifdt es: »Wie auch andere Studienergebnisse zeigen, ist
die Zufriedenheit mit dem persénlichen Bildungsstand sehr hoch. Diese Ein-
schitzung berge aber eine generelle Gefahr fiir die Bereitschaft fiir lebenslanges
Lernen« (der Standard vom 12./13. Jinner 2013: K21, Hervorhebung D.H.).

Gegen die Gegen-Gegenbewegung
So perfid und unausweichlich die Gegen-Gegenbewegungen auftreten, sie
sind doch nicht undurchdringlich, sondern er6ffnen nicht nur trotz ihrer Ver-
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einnahmungs-, Befriedungs- und Bekimpfungsversuche neuerliche Wider-
standspunkte, sondern auch gerade deswegen. Eine neuerliche Gegenbewegung
gegen die Gegen-Gegenbewegung setzt ein. Der Ohnmacht und Hoffnungslo-
sigkeit bewusst, wie dies Adorno formuliert, heifét es, nach neuen Handlungs-
rdumen zu suchen. Pure Aussichtlosigkeit lduft Gefahr, dass sich Kritik und
Widerstand selbst lihmen und damit genau jenen Ideologien in die Hinde
spielen, die zu bekdmpfen sie angetreten sind. Resignation stiitzt die Ideologie
der Naturwiichsigkeit und Alternativlosigkeit der biirgerlich-kapitalistischen
Gesellschaft, treibt die Absorbierung und Ausléschung der Gegenbewegung
also selbst voran. Im Bewusstsein von Ohnmacht und Hoffnungslosigkeit zu
denken und zu handeln unterscheidet sich von der puren Resignation durch
ihr Festhalten an der Verinderlichkeit und an utopischen Momenten, obwohl
die Verwirklichung unmdglich scheint. Dieses Moment differenziert konse-
quent und radikal negatives von resignativem und pessimistischem Denken.
Koneffkes (1969) dialektisch aufbewahrte intentionale Subversion ist ein Bei-
spiel dafiir, dass potenzielle Gegenkrifte nicht nur vorhanden sind, sondern
notwendig aufbewahrt bleiben.

Obwohl Selbstindigkeit, Freiheit, Miindigkeit lediglich auf instrumentelle
Verwertung reduziert sind, 6ffnet sich in ihnen das dialektische Spannungs-
feld, dass sie als Elemente zwar affirmativ und herrschaftsstabilisierend sind,
zugleich jedoch aufgrund ihres Ursprungs und der ihnen innewohnenden Be-
deutungsmoglichkeiten auch potenziell kritische Form annehmen kdnnen.
Mit der Betrachtung dieser Dialektik erhalten auch die Diskussionen, dass
Widerstandsstrategien, Kritik oder Reflexion in Herrschaftsinstrumente um-
gewandelt und so zu produktiv nutzbaren Instrumenten absorbiert werden,
eine andere Lesart. Dass die Absorbierung stattfindet, ist Teil der kapitalis-
tischen Logik, sich stindig auszuweiten und moglichst alle Krifte, auch die
Gegenkrifte, in die 6konomische Produktion aufzunehmen. Weil aber jedes
dieser Elemente weiterhin widerspriichlich bleibt, die dialektische Spannung
sich nicht automatisch auflgst, bleiben widerstindige und kritische Elemente
erhalten. Weiterbildungswiderstand, dialektisch mit jeder Bewegung neu her-
vorgebracht, bleibt so lange bestehen, solange die Dialektik fortbesteht. Bei al-
len Bekimpfungsversuchen kann eine vollstindige Auflosung gar nicht gelin-
gen und ist eine Auflésung mit einem kritisch-emanzipatorischen Anspruch
auch keinesfalls witnschenswert, solange die Verhiltnisse sind, wie sie sind.
Widerstand, der da ist, muss sich transformieren, wenn er bekdmpft wird, er
lasst sich dialektisch gedacht aber nicht einfach eliminieren, unterdriicken,
auflésen etc. Im schlimmsten Fall sucht er sich Auswege in andere Ausweich-
formen, worauf Holzkamp ebenso verweist (vgl. Holzkamp 1987/1997: 168;
Holzkamp 1993/1995: 484ff.) wie Axmacher, der bei zunehmendem Teilnah-
mezwang mehr und sogar offensivere Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen
erwartet (vgl. Axmacher 199ob: 62). Sie miissen aber nicht notwendig offensi-

397


https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

398

Weiterbildungswiderstand

ver sein, sondern koénnen auch dort unterlassende, ausweichende Gestalt an-
nehmen. Schlimmstenfalls und keinesfalls wiinschenswert reichen neue Aus-
weichformen bis hin zu manifesten Krankheiten (vgl. Jain 2006: 7).

Die Widerstinde lassen sich also nicht einfach beseitigen. An jedem Punkt
treten immer wieder neue Widerspriiche hervor, die neue Bewegungen erzeu-
gen. »Gramsci fuhrt die Kategorie des Bruchs ein fiir die Diagnose einer Un-
vereinbarkeit im Krifteverhiltnis, bevor es zu einer Revolution kommt, etwa
wie wenn es schon zu einem Sprung in einem Porzellan gekommen ist, das
noch hilt, aber an dieser Stelle brechen muf3« (Haug, F. 1998: 8s). Candeias,
der sich auf diese Arbeit von F. Haug bezieht, spricht ebenfalls mit Gramsci
von einer Verdichtung von Widerspriichen, die »Risse in der hegemonialen
Apparatur« erzeugen. »Diese Briiche gilt es auszuweiten« (Candeias 2007:
31). Weiterbildungswiderstinde, die mit dem Zwang hervorgebracht werden,
verweisen »auf eine Leerstelle im Qualifizierungsgeschift, die durch die In-
stitutionalisierung von Bildungsbediirfnissen aufgerissen wird. Wer auf die-
se Leerstelle stoft, stofdt zugleich auf die Moglichkeit, den Zwangscharakter
des expandierenden Bildungsmarkts zu durchschauen. Damit wendet sich das
Blatt. Denn wer den Zwangszusammenhang durchschauen will, der hat ein
Interesse an Aufklirung. In diesem Sinn fiihrt die Okonomisierungstendenz
ihren eigenen Widerpart im Gepick. Nichts schiitzt Erwachsenenbildung da-
vor, selbstreflexiv zu werden. An den Widerspriichen im Bildungssystem selbst
entziindet sich ihr kritischer Gehalt« (Pongratz 2010a: 118). Die Gegen-Gegen-
bewegungen weisen auf mégliche Briiche hin, die es zu nutzen gilt. So wie der
Widerstand auf Schwachstellen der Kontrolle verweist, verweisen auch Gegen-
mafRnahmen auf Liicken, an denen anzusetzen moglich ist, um die Wendung
zu wenden. W.F. Haug zieht dafiir einen Gedanken Bert Brechts aus dem
Fragment »Me-ti« heran: »Der Moment, in dem der Gegner angreift, kann der
Moment sein, in dem er angreifbar wird, weil er aus der Deckung hervortritt«
(Haug, W.F. 2008: 27). Fiir Gronemeyer wird Macht sichtbar, auffillig und
damit angreifbar, wenn sie sich gegen Widerstand durchsetzt und damit ihre
sonst »elegant« indirekte und unsichtbare Steuerung iiber Bediirfnisse auf-
gibt, mit der sie trachtet, Widerstand bereits im Keim zu ersticken (vgl. Grone-
meyer 2002: 306).

Widerstand muss sich diese Momente zunutze machen und seine Stra-
tegien und Handlungsweisen entsprechend verindern. Ein stures Beharren
auf bisherigen Widerstandspraktiken verliert die Sinnhaftigkeit, wenn sie
vereinnahmt, befriedet oder wirkungslos bleiben. Selbstkritisch und reflexiv
muss sich Widerstand aber weiterhin der neuen Fallen der Absorption und
der Wendung gegen sich selbst gewahr sein. Hoy rit, die Machtstrategien zu
tibernehmen und wieder gegen die Herrschaft zu richten (vgl. Hoy 2004: 83),
und fiir Brockling ist das Anders-anders-Sein »der Versuch, die Unausweich-
lichkeit dieser Alternative [der Absorption von anderem durch den Markt, Er-
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ginzung D.H.] in Frage zu stellen und Wege jenseits von Einverleibung und
Aussonderung aufzutun« (Bréckling 2007: 98). In neuen Absetzbewegungen
seien durchaus auch kapitalistische oder vereinnahmte Tugenden anzuwen-
den und dagegenzuwenden. Die Widerspriichlichkeit der vermutlich neuer-
lichen Wirkungslosigkeit nimmt Brockling in der weiteren Diskussion aber
gleich vorweg, was reflexiv angebracht ist, bei ihm allerdings in Formulierun-
gen endet, die das kritische Gewissen ein wenig anstacheln, es zugleich aber
in Selbstzufriedenheit zuriicksinken lassen, dass solches Anders-anders-Sein
bereits praktiziert werde. Die Widerspriichlichkeiten aufnehmend und sich
der Gefahr der Absorption bewusst, aber dennoch nicht in einem lihmenden
Stillhalten ob dieser Aussichtslosigkeit verbleibend, fordert Dyk hingegen eine
Soziologie des Widerstands, um gerade entlang dieser Schwierigkeiten Wege
zu entwickeln und »anhand konkreter Praktiken realer Akteure auszuloten,
unter welchen Bedingungen genau dies nicht geschieht« (Dyk 2010: 51, Hervor-
hebung i. Orig.). Um der Vereinnahmung méglichst zu entgehen, die Heydorn
unter anderem in der Ubernahme von Begriffen wie Miindigkeit und Eman-
zipation durch Herrschaft entdeckt, fordert er entsprechend: »Die Antithese
mufl so deutlich wie moglich werden, um sie der Einplanung zu entziehen,
dem Ausverkauf, dem alles unterliegt« (Heydorn 1970/2004: 289). Marcuse
hingegen insistiert darauf, nicht an der Form des Widerstands hingen zu blei-
ben, vielmehr gehe es darum, »wogegen sich der Protest richtet« (Marcuse
1969: 291), und nur in der Uberschreitung von Regeln kénne verhindert wer-
den, als selbst radikal andere Meinung von der Herrschaft toleriert zu werden
(vgl. ebd.: 295).

Fiir Weiterbildungswiderstand bedeuten all diese Anforderungen, dass
Vereinnahmungs-, Befriedungs- und Bekimpfungsversuche erst sichtbar ge-
macht werden miissen, um ihnen mit neuen Formen entgegenzutreten. Hin-
ter der weitverbreiteten »Strategie«, sich der Weiterbildung mit gesellschaftlich
akzeptierten »Ausreden« zu entziehen, konnte — neben tatsichlich vorhande-
nen Barrieren — eine solche neue Gegen-Handlung vermutet werden. Unterlas-
send wird die Akzeptanz von bestimmten Griinden genutzt und damit zugleich
die Handlungsaufforderung an die Strukturen zuriickgespielt. Dies ruft zwar
vermutlich wiederum neue Kontrollformen hervor, aber dariiber miissen sich
wenigstens die den Kopf zerbrechen, also jene, die neue Vorkehrungen gegen
den Widerstand ersinnen miissen (vgl. Axmacher 199oa: 40) und nicht die Wi-
derstindigen. Vielleicht wiirden manche Bekimpfungen dieser Ausweichstra-
tegie sogar den real Benachteiligten zugutekommen, indem z.B. Barrieren wie
mangelnde Zeit abgebaut werden. Falls dann irgendwann die »Ausrede« nicht
mehr greifen wiirde, weil diese Barriere tatsichlich beseitigt ist (was aber nicht
anzunehmen ist), dann konnte immer noch auf andere Widerstandsformen
umgeschwenkt werden. Der Widerstandsforschung kidme hier nun eine deut-
lich weniger problematische Funktion zu: Anstatt Widerstandsformen sichtbar

399


https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

400

Weiterbildungswiderstand

zu machen und damit potenziell der Bekimpfung auszusetzen, konnten An-
satzpunkte und Briiche in der Herrschaft und Hegemonie ausfindig gemacht
werden und kénnten verinderte Regierungstechniken daraufhin untersucht
werden, wo neue Widerstandsformen méglich sind.

6.3 WEITERBILDUNGSWIDERSTAND ALS NEGATION

Die Negation ist einer der zentralen Angelpunkte der dialektischen Wider-
spriichlichkeit, als das Gegeniiberstehende, das invers Gegenteilige und als das
negativ zu Beurteilende. In Adornos negativer Dialektik stehen die Negation
und das Negative im Zentrum und in einer kritisch-theoretischen Diskussion
von Weiterbildungswiderstand erhilt die Negation eine herausragende Rolle,
nicht nur, weil die Frage zu stellen ist, inwiefern Widerstand die Negation der
Weiterbildung sein konnte, sondern auch, weil — der negativen Dialektik fol-
gend — einem Beharren auf Negation, einer Unmoéglichkeit und Unerwiinscht-
heit der Auflésung in ein Positives besonderer Vorrang einzurdumen ist. In
den soeben diskutierten Widerspriichen ist Weiterbildungswiderstand als Ne-
gation, als »Antithese« zur Weiterbildung bereits deutlich geworden. Einige
bereits angesprochene Momente gilt es aber noch zu vertiefen und neue, er-
ginzende Nuancen herauszuarbeiten. Die grundlegenden Elemente von Ador-
nos Uberlegungen seien nochmals ins Gedichtnis gerufen: Die Negation und
das Negativ benennen zunichst abstrakt formal nicht mehr als die Inversion
des Positivs, des Sichtbaren, des Gegebenen — dhnlich dem Positiv und dem
Negativ in der Fotografie oder der negativen Gussform einer daraus hervor-
gehenden Skulptur. Im dialektischen Zusammenhang hat die (erste) Negation
dann die spezifische Funktion, dem Einen das jeweils Andere, das Entgegen-
gesetzte gegeniiberzustellen. Allerdings beginnt Adorno seine Negative Dia-
lektik mit der Feststellung, dass er der herkdmmlichen dialektischen Denkart,
dass aus der Negation der Negation (der zweiten Negation) ein neues Positi-
ves entstehe, mit seiner Arbeit entgegentrete (vgl. Adorno 1966/2003: 9). Die
Hoffnung, tiber die Negation zu einer positiven Neubestimmung zu gelan-
gen, zerschligt er, indem er den affirmativen und neuerlich herrschaftsdurch-
zogenen Charakter des neuen Positiven offenlegt und damit seinen Zugang
begriindet, in der Negation verbleiben zu miissen, um nicht neuerlich Herr-
schaft hervorzubringen. Die theoretische Begriindung reicht aber noch weiter.
Aufgrund der grundlegend widerspriichlichen Verfasstheit aktueller Gesell-
schaften ist jedes Moment von Negation durchdrungen. Diese bleibt auch noch
aufbewahrt, wenn sie getilgt scheint, wie dies Koneffke zum Beispiel an der
Subversion nachzeichnet. Bleibt der Widerspruch bestehen, dann damit ein-
hergehend auch die Negation. Da Inhalt und Form aber nicht voneinander zu
trennen sind, flieft der ausschliefllich formal lesbare dialektische Begriff der
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Negation in einen inhaltlich bestimmten Teil tiber. Das Negative und die Nega-
tion werden zu einer kritischen Beurteilung von Verhiltnissen, zu einer inhalt-
lich bestimmten Benennung dessen, was in dieser Gesellschaft als abtriglich
und abzuschaffen eingeschitzt wird. Als bestimmte Negation ist daher festzu-
halten, was negiert wird, um nicht in eine abstrakte und absolute Haltung des
Negierens um des Negierens willen zu verfallen. Es geht also nicht um die
Negation an sich, sondern um die Negation von als falsch beurteilten Verhilt-
nissen. Weil sich die Personen, das Denken und das Handeln nicht aus diesen
Verhiltnissen entheben konnen, bleibt es unméglich, zu benennen, was das
richtigere Andere wire. Es ist schlicht und einfach noch nicht denkbar, aber
sehr wohl erahnbar, und es lisst sich versuchsweise spekulativ und utopisch
erkunden.

Widerstand birgt bereits als Begriff die Negation in sich. Das »Gegen« ist
das elementare Bestimmungsmoment, und insofern bietet es sich geradezu
an, ihn als Negation zu lesen, auch wenn eine solche Explikation in vielen Wi-
derstandsforschungen nicht selbstverstindlich ist. Negativ-dialektisch ist aber
herauszuarbeiten, inwiefern der negierende Weiterbildungswiderstand nicht
nur als Antithese zur Weiterbildung gelesen werden kann, sondern auch dass
er unauflgslich verwoben bleibt, sich nicht einfach durch eine Negation der Ne-
gation in eine Synthese tiberfithren lisst, sondern Widerspriiche vielmehr un-
tilgbar bestehen bleiben. Die Negation ist eine inhaltlich bestimmte Negation,
eine Stellungnahme, ein Urteil. Suchen wir zunichst begrifflich nach der Ne-
gation der Weiterbildung. Unter dem Begriff der Weiterbildung sind zahlreiche
Aspekte versammelt, die von der Aneignung iiber die Lehr-Lern-Umgebung,
Interaktionen in den Lehr-Lern-Prozessen, organisationale Bedingungen auf
der Mikroebene des Lehren und Lernens und der Mesoebene von Weiterbil-
dungseinrichtungen oder -management bis hin zu bildungspolitischen Vor-
haben und Steuerungen und gesellschaftlichen Erwartungen und normativen
Vorgaben reichen. Fassen wir all diese Aspekte allgemein unter den Begriff der
Weiterbildung und versuchen daran eine Denkweise dialektischer Negation,
so ist zunichst auffillig, dass »Nicht-Weiterbildung« als Terminus nicht ge-
briuchlich ist. Der erste Verweis auf eine Negation anhand des »Nicht-« ist hier
also nicht auffindbar. Dies mag nicht zuletzt dem Umstand geschuldet sein,
dass unter Weiterbildung eine Vielzahl von Aspekten gefasst wird, die zwar al-
lesamt im Kontext von Lehr-Lern-Prozessen von Erwachsenen stehen, aber auf
sehr unterschiedliche Ebenen und Elemente verweisen. In Einzelaspekten ist
die begriffliche Negation hingegen als Nicht-Lernen oder Nicht-Teilnahme auf-
findbar, diese spiegeln aber lediglich kleine Ausschnitte des gesamten Weiter-
bildungsgeschehens wider. Wenn Weiterbildung als Begriff konstituiert ist, so
vielfiltig auch die in ihm enthaltenen Aspekte sind, so miisste sie dennoch in
ein dialektisches Verhiltnis eingewoben sein, das in sich und aus sich heraus
auf ein entsprechendes widerspriichliches, dialektisches Gegentiber verweist
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und dies zumindest in Anteilen in sich birgt. So wie die Negation der Anpas-
sung die Nicht-Anpassung und damit die Emanzipation ist, indem die Begriffe
dialektisch aufeinander verweisen und Momente des einen im anderen enthal-
ten sind, so miisste das Gegeniiber von Weiterbildung die Nicht-Weiterbildung
sein. Nicht-Weiterbildung trigt daher mehr in sich als lediglich Nicht-Lernen
oder Nicht-Teilnahme, die in bisherigen Widerstandsforschungen in den Blick
genommen wurden. Ebenso wie Weiterbildung in viele Bereiche ausdifferen-
ziert ist, ist es angebracht, mit der Nicht-Weiterbildung ebenso zu verfahren,
auch wenn das formal dialektische Gegentiber tatsichlich derzeit tiber den Be-
griff der Nicht-Weiterbildung treffend benannt werden konnte.

Im Weiterbildungswiderstand verbinden sich aber — negativ-dialektisch un-
umginglich — formale und inhaltliche Negationen, das eine ohne das andere
bleibt nicht nur leer, sondern wire eine Form abstrakter Negation. Weiterbil-
dungswiderstand ist demgegeniiber als bestimmte Negation zu fassen, in der
das Negierte genauer benannt wird und in der das formal dialektisch Inverse
mit einer materialen Fiillung versehen wird. Weiterbildungswiderstand als
Gegenpol ist daher nicht gegen Weiterbildung in all seinen Teilaspekten zu
verstehen, aber in beinahe jedem Teilaspekt ist solcher Widerstand aufzuspii-
ren. Weiterbildungswiderstand kann sowohl Inhalte, bestimmte didaktische
Formationen oder soziale Aspekte von Lehr-Lern-Situationen als auch Weiter-
bildungseinrichtungen, Teilnahme oder informelle Lernaufforderungen und
laut Barre (2012: 122) Bildungspolitik negieren. An jedem Punkt von Weiter-
bildung tritt ein moglicher Widerstand hervor. Die inhirenten Widerspriiche,
die dialektische Vermitteltheit der beiden Pole und all ihrer Schattierungen da-
zwischen lassen an jedem Punkt eine Negation und damit auch ein widerstin-
diges Dagegen zu. Ermoglicht wird Lernwiderstand, gerade weil Lernen auf der
Lernbereitschaft der Subjekte beruht und diese jederzeit auch Nicht-Lernen
wollen kénnen (vgl. Holzkamp 1987/1997: 182f; Jarvis 2010: 88). Im Wollen
selbst steckt eine Moglichkeit, denn nur »derjenige, der will, macht die Er-
fahrung, daf er auch nicht wollen kann« (Duns Scotus, zit.n. Agamben 1998:
53). Unterlassender Widerstand ist auch nur deshalb moglich, weil Weiterbil-
dung ein Aktivhandeln erfordert. Ohne Kursteilnehmende keine Kurse, ohne
Lernbereitschaft kein Lernen, ohne Sich-Weiterbildende keine Weiterbildung.
An diese Primisse schlieft an, dass in jedem dieser Elemente die Mdglich-
keit eines anderen schlummert, die Moglichkeit, die Weiterbildung von sich zu
weisen, sich ihr nicht auszusetzen, sie nicht zu erfiillen, sich ihr zu entziehen.

6.3.1 Ein- und Entgrenzungen
In bisherigen Forschungen wurde Weiterbildungswiderstand als Abwehr und

Ablehnung von bestimmten Weiterbildungsaspekten und damit als Negation
entworfen, allerdings erfolgte die Eingrenzung entlang bestimmter Maf3stibe.
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Innerhalb von Lehr-Lern-Prozessen fillt die Eingrenzung nicht allzu eng aus,
indem sdmtliche Formen des Nicht-Lernens in Lehr-Lern-Prozessen, des Kurs-
abbruchs, der Nicht-Aktivitit, des Storens, Wegschlafens bis hin zum Teilnah-
meabbruch unter Widerstand zusammengefasst werden (vgl. z.B. Faulstich
2013; Grell 2006a). Diese Widerstinde gegen Lernen und in Lehr-Lern-Prozes-
sen sind also primir negativ bestimmt, als alles, was nicht (erfolgreiches) Ler-
nen ist. Ahnlich negativ verfahren Huge und Axmacher, die den Handwerker-
widerstand »ex negativo« (Huge 1989a: 72) erkunden, der nur aus dem Kontrast
zur Teilnahme, nur in der Negation zu erfassen sei (vgl. Axmacher 1990a: 44).
Im Unterschied zum Widerstand innerhalb von Lehr-Lern-Prozessen kommt
der von Huge, Axmacher und dann auch von Bolder und Hendrich erkundete
Widerstand allerdings lediglich in der spezifischen Handlungsform der Unter-
lassung zum Ausdruck, weswegen eine engere Grenzziehung erfolgt, um die
Negation, also das Nicht-Teilnehmen, nicht per se unter Widerstand zusam-
menzufassen. Zentralstes Moment dabei ist, dass sich Widerstand nur gegen
eine Erwartung formieren kann. Wenn keine Lern- oder Teilnahmeerwartung
vorhanden ist — bei Bolder und Hendrich gilt dies auf berufliche Weiterbildung
bezogen z.B. fiir Pensionist_innen oder Personen, die nicht ins Erwerbsleben
einsteigen wollen —, ist auch Unterlassung kein Widerstand. In Lerntheorien
wird das dhnlich formuliert: Erst wenn ein Lernanlass gegeben ist, erhilt das
Nicht-Lernen eine spezifische Bedeutung, wenn auch nicht notwendig als
Lernwiderstand. Hinzu kommt das psychologische Element der unbewussten
Lernabwehr, die ein subjektiv sinnvoller und notwendiger wesentlicher Faktor
des Identititserhalts und der Abwehr bedrohlicher Verinderungen ist.

Auch wenn Erwartung zweifellos eines der wichtigsten Momente des Wei-
terbildungswiderstands ist, so reicht diese Eingrenzung meines Erachtens
nicht weit genug. Wenn Weiterbildungswiderstand als dialektische Negation
verstanden wird und zudem Uberlegungen aus anderen Widerstandsforschun-
gen hinzutreten, so kann Weiterbildungswiderstand auch zu einer Negation
ohne vorherige Erwartung erweitert werden. In Lerntheorien und psycholo-
gischen Widerstandsbegriffen kommt eine Bewegung zu oder gegen Lernen
erst durch eine Diskrepanzerfahrung, also einen Lernanlass, zustande, wobei
erst dann die Negation einsetzen kann. In der Unterlassungsthese wird Nicht-
Teilnahme erst als Nicht-Aktivitit rekonstruierbar, wenn ein Aktivhandeln, die
Teilnahme, gefordert ist. In beiden Zugingen dreht sich Weiterbildungswider-
stand lediglich um die weiterbildend handelnde oder unterlassende Person. Bei
Giroux (1983/2001) oder Vassallo (2013) hingegen leisten auch Lehrer_innen
Widerstand, obwohl sie nicht direkt von der Erwartung betroffen sind, sondern
weil sie sich (teilweise gemeinsam mit Schiiler_innen) gegen die Unterwer-
fungsmaschinerie der Schule, gegen bestimmte Inhalte und Vermittlungsfor-
men aussprechen. Politischer Widerstand entsteht ebenfalls nicht notwendig
gegen eine Erwartung oder eine verfestigte Norm, Widerstand kann sich an
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Uberzeugungen entziinden, die Anlass dafiir geben, fiir sich selbst, mit an-
deren oder fiir andere gegen eine Entwicklung, gegen Verhiltnisse, gegen be-
stimmte Themen Widerstand zu leisten.

In diesem Sinn ist Weiterbildungswiderstand als bestimmte Negation von
bisherigen Eingrenzungen zu befreien und weiter zu fassen: Negiert werden
kénnen Inhalte, Lernformen, Erwartungen, Zwinge, Vorhaben unabhingig
davon, ob die jeweilige Person direkt davon betroffen ist oder nicht. Obwohl
es eine unabdingbare und duflerst wertvolle Leistung bisheriger Forschungen
ist, Weiterbildungswiderstand als subjektiv sinnvoll und méglich zu rekon-
struieren, um die Ideologie unumginglicher und »verniinftiger« Weiterbil-
dung zu durchbrechen, ist es angebracht, die Negation durch Weiterbildungs-
widerstand dahingehend zu erweitern, dass er »objektiv« sinnvoll sein und als
mogliches kollektives Interesse verstanden werden kann, dartiber hinaus als
dialektisches Gegentiber von (bestimmten) Weiterbildungsaspekten, als Nega-
tion, die der Sache innewohnt, unabhingig davon, ob sie sich in Handlungen
von Personen manifestiert oder nicht.

6.3.2 Wider die Positivierung

In der negativen Dialektik erhilt die Negation insofern mehr Bedeutung als
in anderen Dialektikverstindnissen, als sie im unaufléslichen Widerspruch
nicht einfach in ein neuerlich Positives gewendet werden kann. Widersprii-
che synthetisch aufzul6sen hiefle, dass die Negation, die mit einer inhaltlichen
Bestimmung angetreten ist, mit dem, wogegen sie sich stellt, in Verséhnung
gebracht wird, was eine zumindest partielle Aufgabe der Negation erfordert.
Adorno verweist mit Nachdruck darauf, dass die Negation der Negation (der
klassischen Dialektik) keine Lésung hervorbringen kénne. Diese liefe sich erst
allmdhlich und langsam entwickeln. Erst in ginzlich anderen historischen
Verhiltnissen liefle sich vielleicht ein Zustand erreichen, in der die zweite
Negation keine gewaltsame Unterordnung bedeutet. Am Beispiel der Weiter-
bildung hiefle dies: Wenn Nicht-Teilnahme negiert wiirde, also versucht wiir-
de, sie aufzuldsen, entstiinde maximal eine Form von Nicht-Nicht-Teilnahme,
nicht jedoch Teilnahme im erwiinschten Sinn. Der unterlassende Widerstand
wiirde lediglich in anderen Widerstand transformiert, der sich nun vermut-
lich stirker innerhalb von Lehr-Lern-Situationen manifestieren oder in neue
Ausweichstrategien miinden wiirde. Solange Weiterbildung widerspriichlich
bleibt, solange das, was widerstindig negiert wird, in der negierten Form be-
stehen bleibt, wird Widerstand, in welcher Form auch immer, bestehen blei-
ben. Erst eine Weiterbildung, die nicht jene Elemente transportiert, die negiert
werden, also eine ginzlich andere Weiterbildung, wiirde Widerstand tiberfliis-
sig machen. Weiterbildung, die nicht Erfolgsversprechen macht, die sie nicht
einhalten kann, die Menschen nicht zu verwertbarer Ware Arbeitskraft opti-
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miert, oder — in kleinerem Mafstab — Weiterbildung, die umfassende Selbst-
bestimmung (und nicht nur Selbststeuerung) lebt, bote erste Ansitze dazu,
keinen Widerstand hervorzurufen. Aber erst Bildung unter vollig anderen
Lebens- und Gesellschaftsverhiltnissen wiirde Widerstand tatsachlich unnot-
wendig machen. Solche Verhiltnisse sind erst erahnbar, bislang aber nicht voll-
stindig denkbar.

Das Beharren auf der Negation hat in der negativen Dialektik aber auch
die Funktion, sich nicht von Versprechungen ruhigstellen, sich nicht in den
Fetisch des Positiven hineinziehen zu lassen, wie es zuweilen in Vereinnah-
mungs- und Befriedungsstrategien erfolgt. Widerstand ist Praxis der Negation,
nicht der Affirmation. Der Weiterbildung haftet der Fetisch des Positiven an:
Erfolg, Fortschritt, Wissenserweiterung, Ausweitung der Vernunft, Emanzi-
pation, Miindigkeit, gesellschaftliche Teilhabe, Arbeitsplatzsicherung, Auf-
stieg, Karriere, Chancen, Kompetenzerwerb etc. Die Verheiflungen sind grof.
(Weiter-)Bildung wird als das Erstrebenswerte, Gute an sich stilisiert, vollig
losgelost von tatsidchlichen Einlésungen. Kritische Bildungswissenschaften
und Bildungspraxis hat diese Positivitit schon lingst als Ideologie entlarvt.
Dementsprechend negativ fallen auch Befunde zur Bildung aus: »Kritische
Theoretiker [sind], was die Moglichkeiten der Bildung in unserer Gesellschaft
betrifft, pessimistisch. Sie sehen in der bestehenden Bildung primir ein Mittel
gesellschaftlicher Unterdriickung und nicht ein Mittel individueller Selbstver-
wirklichung« (Miedema/Wardekker 1999: 93). Wie bereits in Kapitel 3.5 ge-
zeigt, finden viele kritische Bildungswissenschaftler_innen in der radikalen
Negation einen notwendigen und sinnvollen Weg kritischer Analysen, die sich
nicht der Positivierung verschreiben, sondern konsequent in der Ablehnung
des Falschen bleiben.

Solche Negativitit schmerzt, lisst Irritation und Wiinsche nach einfachen
Losungen zuriick. Lésungen verfithren aber dazu, nicht mehr kritisch tiber-
priift zu werden. Losungen lassen zu, sich nicht selbstkritisch, reflexiv mit
den Problemen beschiftigen zu miissen. Losungen besinftigen die Irritation,
sodass im watteweichen Optimismus kein Raum fiir notwendige, radikale Ver-
inderung verbleibt. Aus dieser Position ist die Skepsis kritischer Erwachsenen-
und Weiterbildung gegen Weiterbildungswiderstand verstindlich, zu grof8 ist
die Gefahr, in unreflektierte positive Handlungsoptimismen zu verfallen. Die
Skeptiker_innen haben nicht unrecht, denn selbst wenn Weiterbildungswider-
stand negative Praxis ist, so haftet ihr doch der Drang nach dem Positiven an,
der nicht zuletzt durch das »Abfeiern« widerstindiger Mikropraktiken und in
der satten Zufriedenheit tiber unwirksame, mit revolutionirem Pathos aufge-
ladene Gesten noch vorangetrieben wird. Widerstand wird zu einer hoffnungs-
geladenen Alternative stilisiert, die Gefahr liuft, ihre Kritik und Negativitit zu
verlieren und zu einem neuen Positiv zu werden. Widerstand verliert dadurch
die Bedeutung als negierende Praxis. Etwas seltsam Verstricktes liegt darin,
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dass Widerstand zwar als bestimmte Negation antritt, in seinen Erscheinungs-
und Handlungsformen aber den Eindruck erwecken kann, positive Alternative
zu sein. Die Skepsis kritischer Stimmen gegentiiber Widerstand ist daher mehr
als nachvollziehbar.

Selbst bei Foucault oder Adorno erhilt Widerstand den Anklang des Positi-
ven, der die Negation vernachlissigt. Foucault formuliert, dass die vielfiltigen
Widerstinde nicht bedeuten, dass sie »gegeniiber der Herrschaft eine Folge-
wirkung, eine Negativform darstellen, die letzten Endes immer nur die passive
und unterlegene Seite sein wird« (vgl. Foucault 1976/1997: 117). In einem frii-
heren Werk ist fiir Pongratz Foucaults Widerstands »als Gegen-Macht ja nichts
weiter als die positive Kehrseite von Macht und damit alles andere denn kriti-
sche Negativitit« (Pongratz 1986: 82). Im Unterschied zu Adorno sei bei Fou-
cault widerstindige Praxis moglich. »Hier trennen sich die Wege der kritischen
Theorie und des Poststrukturalismus« (ebd.). Aber selbst bei Adorno, bei allem
Insistieren auf Negation, gerit Widerstand in den Sog positiver Handlungs-
optionen. Miedema und Wardekker lesen bei Adorno, dass er die Moglichkeit
sehe, dass der Zorn iiber totale Negativitit, sublimiert in Reflexion, zu einer
Macht des Widerstandes werden konne (vgl. Miedema/Wardekker 1999: 9o).
Dies wiirde bedeuten, dass Adorno im Widerstand eine Positivierung sieht, die
der Negativitit entgegentritt, quasi eine Negation der Negation, die er ansons-
ten nicht gutheifdt. Widerstand scheint insgesamt so positiv aufgeladen, dass
in ihm eine Kraft zum Ausdruck kommt, sich gegen das als negativ Beurteilte
zur Wehr zu setzen, eben als kritische Praxis. Zugleich verfillt eine solche He-
rangehensweise aber in die Schwierigkeit, die Negation als das Positive zu feti-
schisieren, wovor Adorno eindringlich warnt, weil dies sowohl die dialektische
Komplexitit auszuloschen versucht als auch jegliche Kritik zum Schweigen
bringen will, insbesondere jene, die keine positiven Alternativen vorschligt.

So gesehen wohnt dem Entwurf von Weiterbildungswiderstand als kriti-
sche Praxis das Problem moglicher fehlender Negation und Kritik inne. Wie
ich in Bezug auf die Heroisierung von Widerstand und auf positives »Abfei-
ern« von vielfiltigsten widerstindigen Praktiken bereits ausgefiithrt habe, ist
solchen Zugangsweisen mit grofer Skepsis zu begegnen, weil sie den Wider-
stand hiufig jenseits konkreterer inhaltlicher Bestimmung als per se kritisch
aufladen oder Widerstand vor allem hinsichtlich der Erscheinungsform und
weniger in Hinblick auf die inhaltliche Ausgestaltung in den Blick nehmen.
Unter anderem wird dies an Agambens Diskussion der »Potenz des Nicht«
(Agamben 1998: 13, 23) deutlich, in der er tiber Bartlebys totale Verweigerung
in Form von »Nicht« nachdenkt und darin enthaltene Potenziale aufspiirt. Das
darin liegende Potenzial ist interessant, doch zugleich fiihrt eine inhaltslee-
re Diskussion zu dem, was Adorno als abstrakte Negation benennt, die fiir
ihn wiederum eine Positivierung der Negation ist, die nicht negativ genug ist,
weil ihr die Bestimmtheit und die Selbstreflexion abhandenkommen. Bartle-
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bys unterlassende Handlungen mogen widerstindig sein, aber sie enden letal
und ohne gesellschaftliche Auswirkung. Sein Widerstand ist abstrakte statt
bestimmter Negation.

Mit solchen positiven Wendungen wird Widerstand seiner Kritik und sei-
ner Negation beraubt. Weiterbildungswiderstand ist aber vielmehr als negie-
rende Praxis zu sehen, auch wenn er zugleich nicht vollstindig pessimistisch
negativ im dem Sinn ist, dass jegliche kritische Praxis verunmoéglicht sei. Die
immanente Widerspriichlichkeit, dass Weiterbildungswiderstand zugleich
Ausdruck kritischer Negation und positive Handlungsoption sein kann, ist
der Sache innewohnend und nur reflexiv aufzugreifen. Es bedarf weder einer
Losung dieses Widerspruchs, noch ist diese méglich: Wenn, wie manche Au-
tor_innen der kritischen Erwachsenenbildungswissenschaft vertreten, auf der
Negation der Weiterbildungsverhiltnisse zu bestehen ist, erscheint Weiter-
bildungswiderstand als hoffnungsgeschwingerte Verinderungsperspektive.
Dem ist entgegenzuhalten, dass Weiterbildungswiderstand, will er kritisch
verstanden werden, eben nicht als mit unbindigem Optimismus aufgelade-
ne Handlungsoption verstanden werden kann, sondern im Gegenteil als letzte
Notwehrhandlung und als Versuch, Negation in konkrete Handlung zu gie-
Ren. Es bleibt somit keine andere Moglichkeit als tiefgreifende Reflexion dieser
positiven Negativitit. Weiterbildungswiderstand ist vorrangig als negierende
Handlung zu verstehen, denn das »Dafiir« muss noch unbestimmt bleiben.
Aus der Notwendigkeit der Negation allerdings zu schlieffen, dass Handlung
nicht mehr moglich ist, wire eine Verkennung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse, die nicht total sind, die weiterhin von Briichen und dialektischen Wi-
derspriichen durchzogen sind, wobei sich gerade darin Handlungsoptionen
erdffnen, mogen diese auch vor allem in ablehnender, das heifdt negativer Per-
spektive verortet sein. »Eine solche Argumentation behauptet nicht, jegliche
Moglichkeit sei verstellt, sondern dass eine positive Moglichkeit sich mittels
der Reflexion auf das Negative erst ergibt, wobei das Negative dabei nicht nur
das als schlecht Bewertete, sondern in einem schlichteren Sinne auch das lo-
gisch Entgegengesetzte ist« (Knoll 2005: 212). Widerstand ist von dieser primir
negativen Perspektive geprigt, indem das »Dagegen« im Vordergrund steht.
Doch allzu leicht wird der weit verbreiteten Abwehr der Negation nachgegeben
und ein Versuch zum Positiven gemacht, um sogleich mit der Kritik konfron-
tiert zu werden, dass dieses dogmatisch sei. Genau deswegen, und dies ist in
der Kritischen Theorie mehr als ausreichend begriindet, ist ein Bestehen auf
der Negation ein unerlissliches Moment von Kritik und letztlich auch von Wi-
derstand.

Entgegen einiger meiner fritheren Arbeiten zu Widerstand gegen Weiter-
bildung, in denen ich eine positive Wendung von Weiterbildungswiderstand
insofern versuchte, als ich der Bestimmung, was abgewehrt wird, auch Uber-
legungen anschloss, wofiir sich dieser Widerstand einsetzt (vgl. Holzer 2004),
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vertrete ich inzwischen ein vorrangig negatives Verstindnis von Weiterbil-
dungswiderstand. Obwohl ich Weiterbildungswiderstand als kritische Praxis
verstehe, ist diese Praxis nicht vorrangig daran ausgerichtet, was das negativ
Beurteilte ersetzen soll — zu unklar ist das »Dafiir«, zu grof? die Widerspriiche,
zu leicht die Moglichkeit, diese positiven Setzungen zu absorbieren und als
produktiven Beitrag in Stellung zu bringen, wie dies Franz (2014: 309ff.) mit
Bezug auf meine Arbeit propagiert. Auch wenn in empirischen Forschungen
deutlich wird, dass Weiterbildungswiderstand nicht zuletzt deswegen geleis-
tet wird, um stattdessen etwas anderes zu bewahren oder zu bekommen (Zeit
fur andere Interessen, Freunde oder Familie etc., vgl. Bolder/Hendrich 2000),
so richtet sich der Weiterbildungswiderstand dennoch negierend gegen eine
Vereinnahmung dieser Riume. Mein Beharren auf der Negation entspringt
auch dem Unbehagen, das z.B. Hardt und Negri auslésen, wenn sie in ihrer
Analyse des Empire, das wenig Anlass zur Hoffnung gibt, sondern vielmehr
eine Durchdringung der Gesellschaft mit Herrschaft bis in jeden Winkel
zeigt, gegen Ende zu einer Art »Weichspiiler«-Folgerung kommen, dass das
Dagegensein sich in ein Dafiirsein in Richtung »Liebe und Gemeinschaft«
verwandeln solle (vgl. Hardt/Negri 2003: 369). Als Sehnsuchtsmetapher kann
ich ihnen hierbei folgen, in der Art der Darstellung und Argumentation aller-
dings nicht, weil sich alles in Wohlgefallen aufzulosen scheint und die Kraft
der Negation verloren geht.

Dass Negation kraftvoll ist, zeigt sich am Widerstand gegen den Weiter-
bildungswiderstand. In einer Diskussion seines Vortrages st6fit Axmacher
auf das Bediirfnis der Zuhérer_innen nach Auflésung in Wohlwollen, wenn
seinen Thesen zu Weiterbildungswiderstand vorgehalten wird, weshalb er
Widerstand nur als Abwehr definiere, wo er doch gleichwohl auch in seinem
Kreativititspotenzial gesehen werden konnte (vgl. Schiersmann 198s: 140).
Und Gnahs (2000) konstatiert (in einem Sammelband zu Lernwiderstinden),
dass »Widerstand« als Kategorie in einem konstruktivistischen Lernverstind-
nis verworfen werden miisse, da er zu negativ besetzt sei. Die Negation und
das Negative scheinen also weiterhin Irritationen auszuldsen und nicht zuletzt
deshalb, als reflexive und kritische Irritation, ist an der Negation und am Wei-
terbildungswiderstand als Negation festzuhalten. Wenn ein Wofiir zu bestim-
men ist, dann eines fiir Negation, fiir Nicht-Weiterbildung, fiir Nicht-Unterdrii-
ckung, fiir Nicht-Lernen. 2004 habe ich noch aus der Befiirchtung heraus, fiir
die Negativitit kritisiert zu werden, nach moglichen positiven Ausrichtungen
gefragt. In der intensiveren und weiterfithrenden Auseinandersetzung ist mir
diese positive Bestimmung von Weiterbildungswiderstand allerdings weitge-
hend abhandengekommen. Insbesondere Interpretationen wie jene von Franz
oder Ansitze und Gefahren der produktiven Wendung bestirken mich in der
Notwendigkeit, Widerstand primir als Negation zu fassen.
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6.3.3 Das »Nicht-« als Normbruch

Im Spiel mit Begrifflichkeiten ist es aber nicht unerheblich, ob und aus welcher
Perspektive das »Nicht-« formuliert wird, da Benennungen normative Setzun-
gen und/oder aktuelle Hegemonien zum Ausdruck bringen und Erwartungen
mittransportieren kénnen. Die Verneinung geht zumeist mit einer negativen
Beurteilung einher. Weiterbildung und Nicht-Weiterbildung, Teilnahme und
Nicht-Teilnahme, Lernen und Nicht-Lernen sind derzeit mit einer Vielzahl
von normativen Besetzungen aufgeladen. Insbesondere, wenn kein antony-
mer Eigenbegriff zur Verfiigung steht, liegt die Vermutung nahe, dass der
Hauptbegriff vorherrschend ist, historisch vor dem Gegenbegriff auftritt und
in vielen Fillen eine normative Erwartung ausdriickt. Weiterbildung, Teilnah-
me, Lernen, Weiterbildungsbeteiligung, Weiterbildungsentscheidungen etc.
sind solche aufgeladenen Termini. Sie sind zentrale Begriffe der Erwachse-
nen- und Weiterbildung und ihre biirgerliche Geschichte hat sie zu positiven,
erstrebenswerten, unumginglichen Anforderungen fiir die Teilhabe an der
Gesellschaft und fiir individuelle Chancen stilisiert, obwohl die Realitit deut-
lich davon abweicht. Scott entdeckt hinter solchen positiven Aufladungen eine
Strategie der Herrschenden, Euphemismen anzuwenden, die alles fiir schén
und gut erkliren, wihrend jene, die dagegenreden, stigmatisiert werden (vgl.
Scott 1990: 52ff.). Sowohl das Positiv als auch das Positive werden hegemonial
bestimmt und die Negation — meist als kritische Perspektive — findet wenig
Gehor. Die Negation scheint fiir viele unvorstellbar, unverniinftig, nicht er-
strebenswert und es ist das besondere Verdienst der bildungswissenschaftli-
chen Widerstandsforschungen, diese andere Seite unter einer Perspektive der
Sinnhaftigkeit in den Blick zu holen. Nur nebenbei sei erwihnt, dass wir die
meiste Zeit unseres Lebens nicht mit Weiterbildung und Lernen verbringen,
Nicht-Lernen und Nicht-Weiterbildung damit eigentlich entgegen der Norm
die Normalitit ist (vgl. Jarvis 2010: 87).

Mit dem Widerstandsbegriff wird nun zugleich gegentiber dem neutraler
und passiver klingenden »Nicht-« eine aktivere Note betont, selbst wenn der
Widerstand dann unterlassend geleistet wird. Bolder und Hendrich ist es zu-
dem gelungen, mit der »Weiterbildungsabstinenz« ein alternatives Antonym
zur Teilnahme zu formulieren, die in den meisten Arbeiten weiterhin als
Nicht-Teilnahme benannt wird. Im »Nicht-« kommt die Negation aus der Per-
spektive der vorherrschenden Norm zum Tragen, die sich dann darin duflert,
dieser mit einer zweiten Negation zu Leibe zu riicken. Die erste Negation — die
Nicht-Teilnahme und das Nicht-Lernen — wird negativ bewertet, bekimpft und
soll moglichst beseitigt werden. Aus den bildungswissenschaftlichen Wider-
standsforschungen hingegen werden die Nicht-Teilnahme, das Nicht-Lernen,
die Nicht-Aktivitdt in Lehr-Lern-Situationen als erste Negation konsequent in
den Blick genommen und als verniinftig begriindbar rekonstruiert, zumin-
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dest dann, wenn die Subjekte nicht ausgeschlossen sind, Nicht-Teilnahme oder
Nicht-Lernen also aufgrund einer Verweigerung von Méglichkeiten (eines Wi-
derstands »von oben«) zustande kommt. Wihrend fiir Letzteres notwendig
wird, das Nicht zu negieren, also den Benachteiligungen und Verhinderungen
entgegenzutreten, wird mit der moglichen Sinnhaftigkeit von Nicht-Teilnah-
me, Nicht-Lernen etc. einer Perspektive Rechnung getragen, in der Aspekte
der Weiterbildung, des Lernens, der Aktivitit, der Lernbereitschaft als negativ
zu bewertend beurteilt werden. Nicht-Teilnahme wird zu einer »negativen Stel-
lungnahme« (Axmacher 199ob: 64).

Die subjektiven Begriindungen von entsprechend widerstindigen Hand-
lungen sind iiberaus vielfiltig und reichen von fehlendem Interesse und man-
gelndem Nutzen iiber ein Pochen auf vorhandenes Erfahrungswissen, Weiter-
bildung als Gefihrdung der Erwerbsperspektive (vgl. Bolder/Hendrich 2000)
bis hin zu unangenehmen sozialen Lernsituationen, schlechten oder unsym-
pathischen Lehrenden und irrelevanten Inhalten (vgl. z.B. Grell 2006a). Kriti-
sche Erwachsenenbildungswissenschaft und -praxis analysieren und kritisieren
hingegen Aspekte wie die Verwertungs- und Anpassungsorientierung oder die
okonomischen Interessen hinter dem Konzept des lebenslangen Lernens. Inte-
ressanterweise wird, obwohl aus dieser Perspektive analytisch die Negation eine
herausragende Rolle einnimmt, in Uberlegungen zu Handlungsoptionen die
radikale Negativitit von Weiterbildungswiderstand kaum wahrgenommen, son-
dern sogar eher eine andere, eben kritische Bildung entgegengestellt und damit
auf das Potenzial der widerstindigen Negierung leider verzichtet. Zuweilen am-
bivalent wird fiir kritische Bildung eingetreten, Weiterbildungswiderstand hin-
gegen skeptisch beurteilt. Damit wird in der kritischen Erwachsenen- und Wei-
terbildung die Negation aus meiner Sicht nicht weit genug getrieben, wird das
Moment von Nicht-Weiterbildung nicht ausreichend in den Blick genommen.

6.3.4 Die Negation nicht-beruflicher Erwachsenenbildung

Aus dem bisher Gesagten und aus einem Verstindnis von Weiterbildungswi-
derstand heraus, dass dieser nicht per se eine kritische Handlungsoption ist,
sondern breiter zu fassen ist, ergibt sich konsequenterweise, dass Weiterbil-
dungswiderstand sich nicht nur gegen berufliche und organisierte Weiterbil-
dung richten kann, sondern gegen jede Form des Lernens, jeden Inhalt, jeden
Organisationsgrad. Diese Uberlegung wird vermutlich die gréfte Irritation
hervorrufen. Widerstand, fiir viele positiv und kritisch aufgeladen, mag ja
gegen berufliche und brauchbarkeitsorientierte Weiterbildung noch gutgehei-
Ren werden, aber Widerstand gegen allgemeine Erwachsenenbildung, gegen
kritische Bildung, gegen informelles Lernen? Rasch wird die Perspektive ge-
wechselt, vom positiv bewerteten Widerstand gegen die »andere« Weiterbil-
dung zu einer verurteilenden Haltung von Widerstand gegen (kritisch-)eman-
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zipatorische Bildungsbemiithungen. Dennoch gilt auch hier, dass Widerstand
dagegen nicht nur moglich, sondern in vielerlei Hinsicht wahrscheinlich ist.
Dieser Aspekt fordert Vertreter_innen der nicht-beruflichen Erwachsenen-
und Weiterbildung besonders zu Selbstkritik und Selbstreflexion heraus, denn
eben auch »ihre« Angebote sind nicht frei von Elementen, denen manche wi-
derstindig begegnen. In nicht-beruflichen Weiterbildungen sind Lehrende
ebenso wie in beruflichen Kontexten mit Stérungen, mit Abwehrhaltungen,
mit Ignoranz oder geringem Engagement vertraut.

In einzelnen, kleineren Beitrigen tiber Widerstinde werden diese auch
thematisiert. Nolda beschreibt beispielsweise Widerstinde in der allgemei-
nen Erwachsenenbildung, die aus der Interaktionssituation heraus entstehen,
und diskutiert die Widerstinde aus der Perspektive von Machtkonstellationen,
die auch in der allgemeinen Erwachsenenbildung vorhanden sind (vgl. Nol-
da 1999). Auch wenn die von ihr untersuchten Widerstinde nicht eskalierend
sind und letztlich die gemeinsame Arbeitsfihigkeit von den widerstindigen
Kursteilnehmer_innen wiederhergestellt wird, so bleibt doch das Moment des
Widerstidndigen als eine mogliche Interaktionsform. Bastian (1991) beschreibt
Widerstinde, die in einem freizeitorientierten Malkurs auftreten, wo — dhnlich
wie bei Nolda — Machtaspekte eine Rolle spielen. Sie thematisiert auch nor-
mative Aspekte, die in solchen Weiterbildungen ebenso vorhanden sind, bei-
spielsweise, weil der Mallehrer ganz bestimmte Kunstvorstellungen hat und
darauf besteht, wogegen eine Teilnehmerin iiberaus widerstindig reagiert.
Aber selbst Unterlassungen, die Axmacher, Bolder und Hendrich ausschlief-
lich auf berufsbezogene Erwartungen beziehen, konnen sich in der allgemei-
nen Erwachsenenbildung zeigen. Axmacher schliefit Weiterbildungen wie
Batikkurse und Hobbylernen explizit aus: »Sie fallen aus einer Theorie des
Bildungswiderstands heraus, weil sie sich nicht auf eine vorgingige, durch bii-
rokratische Strukturen erzwungene Unterwerfung der Subjekte und fremd ge-
setzte willkiirliche Zwecke berufen kénnen« (Axmacher 19gob: 69). Mit dieser
Eingrenzung schliefit Axmacher von vornherein aus, nach Widerstinden in
diesen Bereichen zu suchen. Bastian entdeckt aber beispielsweise eine beson-
dere Form der widerstindigen Unterlassung: Eine Befragte mochte eigentlich
unbedingt einen Malkurs besuchen, die Kursbeschreibung fithrt aber zu einer
Entscheidung dagegen (Bastian 1991: 38).

In der nicht-beruflichen Erwachsenenbildung und in nichtorganisiertem
Lernen lisst sich die Frage von Widerstindigkeiten entlang der Negation aber
noch niher ergriinden. Diese Bildungssegmente sind in eine widerspriich-
liche Welt eingebettet und sind selbst notwendig widerspriichlich, weshalb
negierende Aspekte inhirent sein miissen. Beispiele zu solchen Widersprii-
chen sind: Selbst allgemeine Erwachsenenbildung wird zunehmend beruf-
lich integrierbar, nicht zuletzt deshalb wird eine Trennung in berufliche und
allgemeine Erwachsenenbildung in den Bildungswissenschaften weitgehend
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einhellig als obsolet angenommen. Oder: Erwachsenenbildung, die antritt,
eine Auszeit vom beruflichen Alltag und Stress anzubieten, trigt dadurch
zur Perfektionierung der Ware Arbeitskraft bei und arbeitet den bestehenden
Arbeitsbedingungen zu, anstatt ihnen entgegenzutreten. Oder als letztes von
vielen moglichen Beispielen: Die Anerkennung informellen Lernens, unter
anderem angetreten, um Benachteiligungen abzufedern und alternative Wege
zu erodffnen, erzeugt neue Benachteiligungen, indem nur bestimme Anerken-
nungsformate zugelassen werden, die nicht allen einfach zuginglich sind, und
indem jene, die dieses »Zertifikat« (oder Portfolio etc.) nicht haben, das heifdt,
ihr Kénnen nicht »belegen« kénnen, erst wieder doppelt benachteiligt sind.

In Widerspriichen stecken also immer auch Negationen, andere Seiten,
negative Seiten und damit auch potenziell die Moglichkeit, negativ Stellung
zu nehmen. Tietgens denkt insbesondere iiber die »Zurtickhaltung« von
Arbeiter_innen gegentiber allgemeinen Bildungsangeboten nach (vgl. Tiet-
gens 1964/1978; Tietgens 1991a). Bereits in den »klassischen« Erwachsenen-
bildungsstudien (Schulenberg 1957; Strzelewicz et al. 1966; Schulenberg et al.
1978, 1979) standen, in den beiden frithen Arbeiten besonders ausgeprigt, im
Wesentlichen Fragen der allgemeinen Bildung im Vordergrund. Dies wird in
der Diskussion dieser Studien hiufig iibergangen. Gemeinsamer Tenor der
Studien ist: Trotz insgesamt hoher Wertschitzung von Bildung ist die Reali-
sierung von informeller Bildung und Teilnahme an organisierter Erwachse-
nenbildung aus verschiedenen Griinden gering, z.B. wegen fehlender Zeit,
weil diese als unpassend fiir die eigene Lebenswelt wahrgenommen wird oder
negative Schulerfahrungen gemacht wurden. Der Widerstand wird in diesen
Studien zwar als etwas befremdlich bedugt, zugleich werden aber die subjekti-
ven Interessen anerkannt und wertgeschitzt, deutlich mehr als in den meisten
aktuellen Weiterbildungserhebungen.

Auch nicht-beruflicher Weiterbildung kann also widerstindig begegnet
werden, obwohl hier keine Erwartung zur Teilnahme und Aktivitit vorliegt,
z.B. weil etwas einfach nicht als richtig empfunden wird. Ein anderes Moment
des Widerstindigen gegen nicht-berufliche Erwachsenenbildung oder auch in-
formelle Weiterbildung kann eine Art Stellvertretungsfunktion sein. Fiir Holz-
kamp ist das defensive Lernen, ein widerstindig-abwehrendes Lernen, um Be-
drohungen abzuwehren, in gewisser Weise eine stellvertretende Abwehr. Die
Probleme sind Gingelung, Fremdbestimmung und Entmiindigung — und die
ist bei Holzkamp nicht nur auf berufliche Aspekte bezogen —, weshalb stellver-
tretend das Lernen abgewehrt wird (vgl. Holzkamp 1993/1995: 12f)). Aber auch
in anderer Form spielt die Stellvertretungsfunktion eine Rolle: Wenn Lernen
in sehr hohem Maf erforderlich ist, das berufliche Leben stindige Weiterbil-
dung erfordert, viel Zeit, Mithe und andere Ressourcen in andere Weiterbil-
dungen investiert werden miissen, der berufliche und private Alltag stressgela-
den und verdichtet ist, so bleiben nur wenige Widerstandsriume iibrig. Es ist
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nicht unwahrscheinlich, dass die nicht-berufliche Erwachsenenbildung jenen,
vor allem unterlassenden, Widerstand abbekommt, der unter anderen Bedin-
gungen ihr vielleicht gar nicht gelten wiirde. Auf diesen Umstand verweist bei-
spielsweise bereits die Studie von Schulenberg von 1957. Die Beanspruchung
durch die Arbeit ist so hoch, dass keine Energie fiir kulturelle, politische, all-
gemeine Bildungsaktivititen bleibt (vgl. Schulenberg 1957: 85ff.; vgl. auch z.B.
Holzkamp 1993/1995: 12).

Ein weiteres Moment fiir Widerstand ist inzwischen auch in nichtorgani-
sierten und nicht-beruflichen Erwachsenen- und Weiterbildungen angekom-
men: Die Erwartung lernender Bewiltigung ist ubiquitir geworden. Nolda
spricht bereits 1999 davon, dass allein der tragende Gedanke, dass die Legiti-
mitit von Bildung und Lernen nicht in Frage gestellt wird, machtvoll ist und
die Sinnhaftigkeit, mit der Erwachsenenbildung belegt ist, eine gewisse nor-
mative Teilnahmeerwartung auch in der allgemeinen Erwachsenenbildung bil-
det (vgl. Nolda 1999: 209). Deutlicher und differenzierter analysiert wird dies
bei Rothe, die in ihrer beeindruckenden diskursanalytischen Untersuchung
des bildungspolitischen Programms des lebenslangen Lernens vom »Lernen
als Imperativ der Lebensfiihrung« (Rothe 2011: 293ff.) spricht. Es geht nicht
mehr nur um die Anpassung beruflicher Qualifikationen, »sondern darum,
Weiterlernen auf alle Lebensbereiche auszudehnen: auf das Arbeits- und Pri-
vatleben sowie die Teilnahme an der sozialen und politischen Offentlichkeit.
In allen Bereichen werden grundlegende Orientierungsbedarfe unterstellt, die
durch entsprechende Lernbemiithungen erfillt werden kénnen beziehungs-
weise miissen« (Rothe 2011 353). Erwartet werden stetige Lernbereitschaft,
Lernwilligkeit, lernende Bewiltigung. Ahnlich formuliert Geiler: »Heute ist
und bleibt das Subjekt jederzeit, also ein Leben lang, nur mehr das Halbfer-
tigprodukt all dessen, was es fiir diese Gesellschaft und ihre Okonomie zu
lernen gilt« (Geifller 2005: 17), und er fihrt fort: »Nicht der gebildete Mensch
stellt den Horizont pidagogischen Bemiihens das, sondern der sich permanent
als lernbediirftig definierende« (ebd.). Wenn also die Erwartung ein wesent-
liches Kriterium von unterlassendem Widerstand ist, gilt das spitestens seit
einigen Jahren fiir alle Lebensbereiche. Lernen wird dabei nicht nur in Kursen
erwartet, sondern tiberall, stetig, informell und generell. Selbst in statistischen
Weiterbildungserhebungen, wie dem Adult Education Survey (vgl. z.B. Statis-
tik Austria 2013), wird inzwischen auch Nicht-Teilnahme an informeller und
nicht-beruflicher Weiterbildung gemessen, zumindest Anteile davon miissen
als Widerstand angenommen werden.
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6.4 INTERESSENLAGEN

In Widerspriichen treffen — wie bereits deutlich geworden ist — unterschied-
liche Interessenlagen aufeinander. Widerstreitende Krifte, Erwartungen,
Bediirfnisse oder Ziele stehen sich gegeniiber. Im Widerstand treten diese
Gegensitze besonders deutlich zu Tage, ist er doch per se gegen etwas gerich-
tet und deutet dadurch auf notwendig unterschiedliche Interessen hin. Versu-
che, Widerstand lediglich formal zu fassen, wiirden daher gewaltsam Aspekte
abschneiden, die nicht abtrennbar sind. Zuweilen wird versucht, Widerstand
als »neutralen« Formbegriff zu beschreiben, der lediglich daran festgemacht
wird, dass und wie er als Gegenkraft fungiert. Blicke auf Formen und Prozesse
kénnen zwar sehr wohl Vorginge und Beziehungen erhellen, eine alleinige
Reduktion auf formale Kriterien gibt aber ein leeres Instrument zur Hand,
dem in einer Welt ohne Musik kaum Téne zu entlocken sind. In der Kritischen
Theorie wird daher die notwendige Verbindung von Methode und Inhalt be-
tont, da die Reduktion auf formale Instrumente den falschen Schein erwecke,
diese stiinden jenseits von Interessen und gesellschaftlichen Verhiltnissen.
Analog gilt dies fiir Widerstand, der als nur formal gefasster Begriff unsichtbar
macht, dass Interessengegensitze aufeinandertreffen. Foucaults Macht- und
Widerstandsbegriff hat zumindest in manchen Textpassagen Anklinge solch
formaler Reduktion; eingebettet in seine gesamte Arbeit wird jedoch der mate-
riale Gehalt deutlich, auch wenn dies in manchen Rezeptionen seiner Arbeiten
etwas in den Hintergrund gerit.

»Neutralisierungen« von dem Widerstand innewohnenden Interessen
kénnen in zwei Weisen erfolgen: Erstens indem ein Riickzug auf Widerstand
als dynamische Bewegung erfolgt. Diese Reduktion ist insbesondere in her-
kémmlichen, unkritischen Organisations- und Managementzusammenhin-
gen hdufig anzutreffen (vgl. z.B. Franz 2014; in Ansitzen Nevis 1988 oder
Schiersmann/Thiel 2011). Eine zweite Variante taucht, so unerwartet dies auf
den ersten Blick sein mag, bei einer per se kritischen Aufladung von Wider-
stand auf. Hier besteht die Inhaltsleere darin, dass eine revolutionire Ahnung
gepflegt, nicht aber expliziert wird, wodurch inhaltliche Interessen, Ziele von
Widerstinden hinter der Handlung oder Geste verschwinden und nicht mehr
diskutiert wird, mit welchen Anliegen der Widerstand antritt, und weiters auch
nicht thematisiert wird, dass Widerstand nicht per se radikal herrschafts- oder
gesellschaftskritisch ist. »Man sollte in Betracht ziehen, dass der Begriff allei-
ne nichts tiber seinen Inhalt vermittelt. Dass er vieldeutig und zugleich hohl
bleibt, wenn nicht dazugesagt wird, wer gegen wen mit welchen Motiven und
Methoden Widerstand leistet. Zugleich muss stets gefragt werden, wer warum
welche Handlungen als Widerstand anerkennt und welche nicht« (Multitu-
de eV./Unfriendly Takeover 2008, zit.n. Peball 2011: 32). Aber selbst so eine
materiale Fiillung macht Widerstand nicht per se zu einer kritischen Hand-
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lung, auch wenn dies in manchen Widerstandsforschungen so angenommen
oder definiert wird (z.B. Hoy 2004; Giroux 1983/2001). Diese Einengung ver-
hindert — wie bereits diskutiert —, Widerstand in seiner Vielfalt und Breite zu
verstehen, und umgeht lediglich die Diskussion, was kritischen Widerstand
von anderen unterscheidet. Auch wenn Widerstand gegen Herrschaft und
ihre Institutionen geleistet wird, ist damit noch nicht notwendig ein radikal
kritisches Interesse verbunden, sondern ein solches ist eigens zu explizieren.
»Der Verzicht auf einen inhaltlichen Standpunkt hat zur Konsequenz, dass
nur danach gefragt wird, ob die aus der Negation der Subjektivierungsformen
gewonnenen Mechanismen die gegebene Ordnung stéren, nicht aber, ob sie
emanzipatorisch die Lebensverhiltnisse, Moglichkeiten und Perspektiven fiir
die Menschen verbessern« (Dyk 2010: 47). Der inhaltliche Standpunkt dient
aber nicht dazu, Widerstand als per se kritisch festlegen zu wollen, sondern
vielmehr danach zu fragen, welche Widerstinde keine, kaum oder weniger kri-
tische Interessen zum Ausdruck bringen und welche in engem Sinn kritische
Anliegen vertreten. Der materiale Gehalt erlost zudem davon, an bestimmten
widerstindigen Handlungsformen festzuhalten, obwohl sie vielleicht schon
vereinnahmt sind oder wirkungslos bleiben.

Dementsprechend ist jede Diskussion um Widerstand dahingehend zu
fithren, welche Interessen zum Ausdruck gebracht werden beziehungsweise
gegen welche er sich zur Wehr setzt. Diese Diskussion fiithre ich in diesem
Kapitel zunichst auf abstrakter Ebene entlang der Frage der Legitimierung
und Anerkennung von Widerstand und der asymmetrischen Herrschaftsver-
hiltnisse, um dann in einer Umkehrung der in Weiterbildungskontexten iib-
licheren Diskussion um Weiterbildungsbediirfnisse und -interessen nach Wei-
terbildungswiderstandsinteressen zu fragen. Den sich in den Interessenlagen
gegeniibertretenden »Beteiligten« — Personen, Institutionen, reale oder diffuse
Gegeniiber — widme ich hingegen ebenso ein eigenes, nichstes Kapitel sowie
Fragen eines kritischen Weiterbildungswiderstands.

6.4.1 Manifestationen von Interessengegensitzen

Ideologiekritischer Ausgangspunkt in den kritischen Bildungswissenschaften
ist, die Interessenbestimmtheit zu thematisieren und damit der angeblichen
Neutralitit vorherrschender Bedingungen entgegenzutreten. »Viele erzie-
hungswissenschaftlichen Positionen verschweigen (ob absichtlich oder nicht
sei dahingestellt) diesen Grundsachverhalt der gesellschaftlichen Interessenbe-
stimmtheit von pidagogischer Theorie, Forschung und Praxis. Sie verschwei-
gen den Umstand, daf sich in erziehungswissenschaftlichen Diskursen und
pidagogischen Handlungen [...] immer auch politische Interessen artikulie-
ren« (Bernhard/Rothermel 2001: 14, Hervorhebung i. Orig.). In ideologiekri-
tischen Analysen wird die gesellschaftliche und herrschaftsfé6rmige Struktur
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und Rolle der Weiterbildung und damit gesamtgesellschaftliche Phinomene in
den Blick genommen: von der Individualisierung iiber Regierungs- und Kon-
trollformen mittels Selbststeuerung bis hin zur Ausdehnung kapitalistischer
Verwertungsinteressen. Zu durchbrechen ist der Schein, dies alles geschehe
im Interesse der Einzelnen.

In der Weiterbildung vergegenstindlichen sich die »Michte der Bildung
gegeniiber dem Subjekt als aparte gesellschaftliche Strukturen (als >Bildungs-
anforderungens), die dem einzelnen als objektive soziale Gesetzmifigkeit
gegeniibertreten« (Axmacher 199ob: 64): als Norm des lebenslangen Lernens,
als Versprechung, durch Weiterbildung seien Teilhabe und Erfolg gesichert,
und noch tiefer und linger verankert als die biirgerliche Aufladung von Bil-
dung als »das Gute« schlechthin, das individuelle (nicht soziale!l) Emanzipa-
tion ermogliche. Dadurch wird ein grundsitzliches Bildungsinteresse fetischi-
siert. Die Vernunft, die sich zur Beherrschung der Natur aufgeschwungen
hat, wird als unerschiitterliches Ideal weitergetragen, wodurch Widerstand
als illegitim, dumm oder pathologisch diffamiert wird (vgl. Axmacher 199oa,
1992; auch Bolder/Hendrich 2000). Im aktuellen Weiterbildungsgeschehen
steckt »ein Stiick gesellschaftlicher Gewalt« (Bolder/Hendrich 2000: 263),
und dennoch konnte sie sich als breit akzeptierte oder zumindest hingenom-
mene Bringschuld der Einzelnen etablieren. Sie »muf offensichtlich eine ge-
sellschaftliche Funktion erfiillen, die mit der Sache, der Weiterqualifizierung
Minderqualifizierter, wenig oder nichts zu tun hat, es ist »der Verdacht nicht
ausgerdumt, dafl es [...] subkutan um die Wahrung von Herrschaftsinteressen
qua Differenzerzeugung geht« (ebd.: 264). Die Zusammenhinge, die die ge-
sellschaftliche Ungerechtigkeit, Konkurrenz- und Ausschlussprinzipien etc.
hervorbringen und pflegen, werden von den Herrschenden nicht thematisiert,
sondern vielmehr als naturwiichsig und unabinderlich ideologisiert. Eine kri-
tische Thematisierung dieser Vorginge aber »wird von den Lemmingen der
kapitalistischen Selbstzerstorung, wie kénnte es anders sein, mit Sicherheit als
>Ideologisierung der Weiterbildung« diffamiert werden« (Axmacher 199ob: 71).
Statt der eigenen Ideologie als Verschleierung der Interessen und damit der
angeblichen »Neutralitit« wird den kritischen Gegenspieler_innen die Ideo-
logisierung im Sinn einer Interessenvertretung vorgeworfen.

Interessenabhangige Legitimierung

Anhand der Argumente, ob Widerstand legitim oder illegitim sei, lassen sich
erste Interessenlagen herausarbeiten. Es geht weniger darum, welche Hand-
lungen berechtigterweise als Widerstand bezeichnet werden oder nicht, wie ich
dies weiter oben bereits dargestellt habe, sondern vielmehr, ob Gegen-Hand-
lungen, wie auch immer sie bezeichnet sein mégen, als zulissig erachtet wer-
den. Es geht auch nicht um rechtliche Legalitit, beispielsweise unter welchen
Bedingungen ein politisches Recht auf Widerstand gewihrt (»gewdhrt« und
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nicht »in Anspruch genommen«) wird oder dass zuweilen Widerstand nur als
rechtsiiberschreitend definiert wird (vgl. Kapitel 5.3). Vielmehr geht es bei der
Frage der Legitimation darum, wer fiir sich in Anspruch nimmt, Widerstand
zu leisten, und wie dieser beurteilt wird. Die Legitimitit ist also nicht nur eine
Frage einer analytischen Perspektive, von der aus — aufkldrerisch-demokra-
tisch verankert — Widerstand eigentlich immer zuldssig sein miisste, sondern
sie wird zu einer Frage der Durchsetzung von Interessen. An diesen Interessen
entziinden sich aber entsprechende Urteile und Diffamierungen, aber auch
Selbstermichtigungen der widerstindig Handelnden. Foucault beruft sich in
seiner Wortmeldung zu den Menschenrechten genau auf diesen Aspekt, eben
nicht beauftragt worden zu sein. Die Legitimierung des Widerstands speist
sich aus der Emp6rung iiber das Vorhandene (vgl. Foucault 1984a/2005: 873).
Plaschka spricht von politischer Notwehr (vgl. Plaschka 2000b: 226) und fiir
Ebeling ist verniinftiger Widerstand jede Abwehr von Bedrohungen (vgl. Ebe-
ling 1986: 243ff.). Im Bildungskontext warf bereits Tolstoi die Frage der Berech-
tigung auf: »Wie bei jedem Zusammenstof3, hitte man auch bei diesem [zwi-
schen dem Volk und den Bildungsbemiihungen der Regierenden, Anmerkung
D.H.] zuerst die Frage 16sen miissen: was ist berechtigter, die Gegenwirkung
oder die urspriingliche Wirkung, soll man den Widerstand brechen, oder ist
es vielleicht richtiger, die Einwirkung selbst zu dndern?« (Tolstoi 1862/1990:
68). Fiir Tolstoi ist es mit der biirgerlichen Bildungsidee allerdings gelungen,
Widerstand gegen Bildung die Legitimation zu entziehen.

Ahnlich argumentiert Axmacher den Weiterbildungswiderstand iiber Fra-
gen der biirgerlichen Vernunft und Aufklirung, allerdings beginnt er mit um-
gekehrten Vorzeichen. Die derzeit vorherrschende »verniinftige« Annahme
sei: »Wer sich nicht bildet, ist dumm, bleibt dumm, wird dumm« (Axmacher
1990b: 54). Angesichts des derzeitigen biirgerlichen Vernunftbegriffs, der
mebhr als Rationalitit gelesen werden muss und antritt, sich von der Natur zu
emanzipieren, konne Widerstand nur als dumm, als »Noch-nicht-Aufklirung«
oder »Wahnsinn« verurteilt werden (Axmacher 19g9ob: 63ff.; auch Axmacher
1990a: 15ff.). Weiterbildungswiderstand sei aus dieser Perspektive nicht legi-
timierbar, sehr wohl aber, wenn nicht lediglich Maf3stibe der biirgerlich-kapi-
talistischen Normen angelegt werden, sondern (ideologie-)kritisch hinter die
Fassaden der angeblich unumginglichen Bildungsnotwendigkeit und eines
unterstellten grundsitzlichen Bildungsbediirfnisses geblickt werde. Eine ana-
lytische Trennung von gesellschaftlichen Anforderungen und subjektiven In-
teressen lisst nun einen Perspektivenwechsel zu: »Die Beweislast, die bisher
auf den schwachen Schultern desjenigen ruhte, der sich den Bildungsange-
boten entzog (aktiv oder passiv), kann jetzt auf zwei Seiten verteilt werden:
Bildungswiderstand ist jetzt prinzipiell denkbar als unverniinftige Stellungnah-
me zu einer verniinftigen, rationalen objektiven Struktur, oder — anderes Extrem
— als rationale Stellungnahme zu einer objektiv irrationalen Welt, die den einzel-
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nen in ihr >ehernes Gehiuse« zwingt, indem sie ihn von seinen subjektiven
(materialrationalens), lebensweltlichen Phantasien, Wiinschen, Kompetenzen
und Neigungen enteignet« (Axmacher 199ob: 64, Hervorhebung D.H.). Die
Variationen liefen sich allerdings erweitern, denn Widerstand ist weder nur
rational, noch trifft er auf eine ausschlielich irrationale Umgebung. Weiter-
bildungswiderstand trigt auch Aspekte des Irrationalen in einer irrationalen
Gesellschaft, des Rationalen in einem rationalen Umfeld in sich. Er ist un-
verniinftig und verniinftig, ist entgegen und zugleich mit den Logiken einer
buirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft verniinftig, sinnvoll, wertvoll etc. und
zugleich auch das Gegenteil. Was fiir unterlassenden Widerstand gilt, gilt
ebenso fiir Lern- und Didaktikwiderstinde, die in subjektwissenschaftlichen
Zugingen als subjektiv legitim, also begriindet und sinnvoll, sichtbar gemacht
werden.

Mit der Frage der Legitimitit ist meistens auch die Beurteilung als zu ak-
zeptierend und gut oder abzulehnend und schlecht verkniipft, wobei zwischen
diesen beiden Extremen eine Vielzahl von Zwischenpositionen denkbar ist, die
Widerstand teilweise als niitzlich und sinnvoll, teilweise aber auch als stérend
und illegitim einschitzen. Beispielsweise konnte Widerstand gegen den Zwang
zu Weiterbildungsteilnahme gutgeheiflen werden, wihrend die Aufforderung
aufrechtbleibt, lern- und entwicklungsbereit zu bleiben, dann eben selbstorga-
nisiert und informell. Ebenso sind auch in der Bildungswissenschaft und -pra-
xis vermutlich Positionen zu finden, in denen Widerstand gegen didaktische
Arrangements fiir die Qualititsentwicklung als wichtig und niitzlich einge-
schitzt werden, die Teilnahme(-notwendigkeit) an organisierten Bildungspro-
zessen aber nicht in Frage gestellt wird. In der kritischen Bildung ist zu ver-
muten, dass vielfach zwar Widerstand gegen die instrumentelle Weiterbildung
gutgeheiflen, Widerstand gegen kritische Bildung aber vehement verurteilt
wird. Dabei geht es noch nicht notwendig darum, ob und welcher Widerstand
gebilligt wird, sondern auch in hohem Maf} darum, lediglich jene Widerstinde
als legitim einzuschitzen, die den eigenen Vorstellungen entsprechen, wobei
selbst innerhalb dessen aber zuweilen Widerspriiche auftreten.

In Gesprichen mit Weiterbildungsexpert_innen treffe ich immer wie-
der darauf, dass Widerstand gegen andere, gegen diverse Zumutungen gut-
geheiflen wird, sich manche sogar selbst als widerstindig verstehen. Fiir
Widerstand, der ihren Bildungsvorstellungen, ihrer beruflichen Tatigkeit als
Lehrende oder Weiterbildungsorganisierende entgegenschligt, wiinschen sie
sich jedoch Wege, wie dieser beseitigt werden konnte. Auch Begriffe werden
entsprechend »angepasst«, denn als legitim angesehene Gegenwehr wird hiu-
fig mit Widerstand bezeichnet, wihrend fiir anderes schnell andere Begrif-
fe zur Hand sind: von Terror und Abweichung bis hin zu »Spinnereien« und
»Dummbheiten«. In diesen Beurteilungen spiegeln sich Legitimierungen und
Interessen wider und es steht aufler Frage, dass Widerstand nicht per se als
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positiv oder negativ zu beurteilen ist, sondern sich jeweilige Interessen in sol-
chen Beurteilungen ausdriicken. Beispiele dazu: In der christlichen Mytholo-
gie ist der gute Widerstand jener gegen das Bose, aber béser Widerstand jener
gegen das Gottgewollte (vgl. Axmacher 199o0a: 12), und F. Haug beschreibt,
dass sich auch der Faschismus als Widerstand verstand, dieser aber eindeutig
negativ zu beurteilen sei (vgl. Haug, F. 2013b: 0.S.). In kritischen Ansitzen in
der Weiterbildung ist der »gute« Widerstand jener, der sich gegen Herrschaft,
gegen Zumutungen, gegen Anpassung wendet. Axmacher plidiert fiir »eine
Erweiterung des Spektrums legitimer Argumente im Feld beruflicher Weiter-
bildung um Widerstand, Verweigerung, Nicht-Teilnahme«, unter anderem in
Verbindung mit Fragen nach dem guten Leben (Axmacher 1988: g). Aus der
Legitimierung und Bewertung und damit den Interessen ergibt sich, wie mit
Widerstand verfahren werden soll, ob er gebrochen, vereinnahmt, bekampft,
befriedet oder bearbeitet, reflektiert, partiell genutzt oder unterstiitzt, gestirkt
und ausgebaut werden soll.

Asymmetrische Krafteverhaltnisse

Die Krifte sind dennoch — wie bereits oben thematisiert — ungleich verteilt. Die
herrschenden Interessen und ihre Proponent_innen kénnen auf ungleich stir-
kere Instrumentarien zur Durchsetzung ihrer Interessen zurtickgreifen als die
Opponent_innen und der Widerstand gegen maichtigere, stirkere Institutio-
nen und Gegner_innen hat eben immer etwas Ohnmichtiges und Hoffnungs-
loses (vgl. Adorno 1963/1996: 18, 249). Unabhingig davon, ob die Kriftever-
hiltnisse tiber Machtbeziehungen (z.B. Foucault), als Herrschaftsverhiltnisse
(z.B. Adorno) oder als hegemoniale Strukturen (z.B. Gramsci) analysiert wer-
den, eine Asymmetrie bleibt unbestreitbar. Die biirgerliche Gesellschaftsver-
fassung, dass sich im Tauschgeschift angeblich gleichwertige »Vertragspart-
ner_innen« gegeniiberstehen, die miteinander im gegenseitigen Tausch tiber
die Ware Arbeitskraft verhandeln, wird als Schimire entlarvt (vgl. Koneffke
1999: 317). Jede Widerstandsdiskussion, die diese Asymmetrie ignoriert, lauft
Gefahr, Unterschiede zwischen herrschenden Personen und Strukturen und
Beherrschten aufzuheben und zumindest dhnliche Handlungsprinzipien auf
beide Seiten zu transferieren. Es ist meines Erachtens aber wesentlich, die
Krifte-, Macht- und Herrschaftsverhilinisse als asymmetrisch, mit differenten
Interessen und ungleichen Méglichkeiten, diese durchzusetzen, bewusst zu
halten und auch Weiterbildungswiderstand daraufhin zu befragen.

Wihrend Herrschaft unzihlige Méglichkeiten hat, ihren Einfluss geltend
zu machen, steht Subalternen hiufig nur Widerstand — offen, still, leise, laut
etc. — zur Verfiigung. Widerstand, der sich gegen stirkere, herrschaftliche
Krifte formiert, kénnte insofern in einem breiten Sinn als herrschaftskritisch
verstanden werden, allerdings nicht notwendig im Sinn der Kritischen Theo-
rie als Kritik an Herrschaft an sich, mit dem Ziel der Uberwindung nicht nur
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von aktuellen Herrschaftsverhiltnissen, sondern von Herrschaft iiberhaupt.
Es kann sich auch um widerstindige Kritik an Teilaspekten handeln, deren
Verinderung und Verbesserung eingefordert werden, wobei an den gegebenen
Verhiltnisse graduell unterschiedlich weitreichend, aber nicht radikal geriihrt
wird. Je nach Herrschaftsverhiltnissen und Intentionen des Widerstands sind
auch die Praktiken deutlich unterschiedlich. Scott zeigt, dass sich unter be-
sonders riskanten Bedingungen politische Widerstinde in groflem Ausmafl
in unsichtbaren Formen manifestieren (vgl. Scott 1990). Stille, unsichtbare
Formen konnen aber auch in weniger riskanten Umgebungen auftreten, um
die Bekampfbarkeit moglichst gering zu halten (vgl. z.B. Ackroyd/Thompson
1999; Bolder/Hendrich 2000).

An dieser Stelle ist die begriffliche Eingrenzung von Widerstand auf Hand-
lungen gegen Herrschaft zu vertiefen. In manchen Verstindnissen erfolgt eine
zu enge Einschrinkung auf Widerstand als lediglich kritische Handlung und
ich plidiere fiir ein breiteres Verstindnis. Auferst irritierend finde ich aber,
wenn auch Gegenstrategien von Herrschenden und Michtigen — hier tritt die
Problematik primair formaler Verstindnisse hervor — als Widerstand bezeich-
net werden. Es ist nun — ausgestattet mit umfangreichen Einblicken in Argu-
mentationen — angebracht, eine Abgrenzung zu argumentieren. Sowohl Nevis
im Zusammenhang mit Organisationsverinderungen als auch Hoy in Bezug
auf politischen Widerstand thematisieren die im inhaltsoffenen Widerstand
inhirente Moglichkeit, dass er sich in jede Richtung wenden kann. Wenn — so
Nevis — allein Machtunterschiede als entscheidend fiir Widerstand angenom-
men werden, dann kénne dieser sich sowohl von oben nach unten als auch von
unten nach oben richten (vgl. Nevis 1988: 174). Er sieht aber, dass die weniger
Michtigen weniger Moglichkeiten haben, Nein zu sagen, und daher eher zu
Widerstinden in Form einer Art »indirektes Nein« greifen (ebd.: 172f.). Hoy
hilt Widerstand ebenfalls in beide Richtungen fiir moglich und spricht des-
halb von »critical resistance« (Hoy 2004: 2, Hervorhebung i. Orig.), wenn es
um Widerstand von Nichtherrschenden geht, wodurch er leider das Potenzial
des Begriffs »kritisch« verwissert, denn ich will ihm nicht folgen, jeden Wi-
derstand »von unten« als per se kritisch kritisch zu fassen. Mit Widerstand
»von oben« werden herrschende Interessen verteidigt oder durchgesetzt. In
(Weiter-)Bildungszusammenhingen tritt dieser Widerstand vor allem als Bar-
rieren, Hindernisse und Verweigerungen auf. Pfeiffer arbeitet entlang von
Heydorns Arbeiten einen solchen hemmenden Widerstand heraus, der von
Menschen erfahren, erduldet, passiv erlitten wird. Thren Bestrebungen wird
Widerstand entgegengesetzt, der Formen von Hemmnissen und Barrieren
annimmt (vgl. Pfeiffer 1999: 16f.). Axmacher beschreibt Schelskys Bildungs-
reformverweigerung als Widerstand »von oben« (vgl. Axmacher 199oc) und
fuir Sturzenhecker (2008) sind Barrieren und Hindernisse Verweigerung »von
oben«. Selbst wenn sich Herrschaft dagegen wehrt, unterminiert, gefihrdet
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oder gar gestiirzt zu werden, und gegen an sie gestellte Forderungen Abwehr
formiert, so hat dies in asymmetrischen Verhiltnissen eine ginzlich andere
Bedeutung und Funktion.

Als Gegen-Gegenwehr haben solche Handlungsweisen formal wider-
stindige Momente. Ich halte es allerdings fiir unabdingbar, hier genauer zu
unterscheiden. Ich beharre daher darauf, diese Widerstinde »von oben« als
Zugangsverweigerungen, als Behinderungen und Ungerechtigkeit, als Barrie-
ren und Hindernisse zu benennen, um die handlungs- und wirkméchtigere
Komponente zu betonen. Fiir Harney ergibt sich aus der Etablierung von le-
benslangem Lernen ein »hierarchisch strukturierter Raum« zwischen denen,
die es einfordern koénnen, und jenen, von denen es gefordert wird (vgl. Harney
2011: 57). Holzkamp skizziert Lernwiderstand nur als wahrnehmbar und theo-
retisierbar, wenn die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse, die Lernaufforde-
rungen der Herrschenden und die relativ machtlose Situation des lernenden
Subjekts als Ausgangspunkt genommen werden. Subjektive Lebens- und Lern-
interessen werden dann so weit verletzt, dass Widerstinde (spiter als defensi-
ves Lernen bezeichnet) als Bedrohungsabwendung nachvollziehbar und sinn-
voll werden (vgl. Holzkamp 1987/1997: 170f.). Selbst wenn die Verwehrungen
der Michtigeren und der Herrschaft prinzipiell als Widerstand bezeichnet
werden konnen — michtiger sind nicht nur gesellschaftliche Verhiltnisse und
grofle Instanzen, sondern auch Weiterbildungseinrichtungen oder Lehrende
—, verweigere ich mich dieser Verwendung. Der Widerstand, den ich in den
Blick nehme, ist daher lediglich der Widerstand der Ohnmichtigeren, derjeni-
gen, an die die Aufforderung gerichtet ist, derjenigen, die gegen herrschaftlich
installierte Anforderungen antreten, derjenigen, die aufler Widerstindigkeit
kaum andere Handlungsoptionen zur Verfiigung haben.

6.4.2 Weiterbildungswiderstandsinteresse

Es ist bekannt, welche Weiterbildungsanforderungen an die Erwachsenen he-
rangetragen werden, angefangen bei beruflicher Qualifikationsanpassung
tiber das Anlegen von Kompetenzvorriten fiir alle Eventualititen bis hin zu
lernender Lebensbewiltigung und pidagogisierten Welt- und Gesellschafts-
krisen (Okologie, Energie, Gesundheit etc.). Ich will sie daher an dieser Stel-
le nicht ausbreiten. Dass diese Anforderungen mit Interessen unterlegt sind,
wird, wie bereits angesprochen, tunlichst verschwiegen, wodurch die transpor-
tierten Anspriiche eine ideologische Form annehmen, indem sie als scheinbar
unausweichliche, »naturgegebene«, menschlich nicht beeinflussbare Notwen-
digkeiten auftreten. Die Bildungswissenschaft und -praxis hat seit der Aufkla-
rung die Aufgabe tibernommen, diese biirgerlich-kapitalistischen Interessen
mit hervorzubringen und voranzutreiben, was »in der pidagogischen Theorie-
bildung verdunkelt, in die Latenz gedringt« (Koneffke 1999: 314) wird. Wesent-
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licher Aspekt des biirgerlichen Bildungsverstindnisses ist, ein grundlegendes
Bildungsbediirfnis, ein intrinsisches Interesse an Vernunfterweiterung zu
installieren, um so die Voraussetzung zu schaffen, dass (Weiter-)Bildung zu
einem »natiirlichen« Trieb wird, der nur noch in die richtige Richtung gelenkt
werden muss (vgl. z.B. Gronemeyer 2002: 88ftf.). Der Glaube an ein Weiter-
bildungsinteresse, ob nun aus einem Bediirfnis heraus oder unter Einsicht der
Notwendigkeit, wird nicht zuletzt von den (Weiter-)Bildungsverantwortlichen
unumstoRlich hochgehalten.

Unter diesen Bedingungen kann Weiterbildungswiderstand nur als unver-
niinftig, dumm und pathologisch erscheinen und muss in dieser Weise ver-
urteilt werden, um die herrschenden Interessen nicht zu gefihrden. In der
Weiterbildungsforschung richtet sich der iibliche Blick darauf, welches Inte-
resse Erwachsene daran haben (sollen), sich weiterzubilden, welche Griinde
vorliegen, um Weiterbildung zu betreiben. Grotliischen hat sich beispielsweise
ausfiithrlich mit der Gestalt und Genese von Weiterbildungsinteresse beschif-
tigt und entwirft eine Erneuerung der Interessetheorie, in der sie Interesse
nicht als (stabiles) Personlichkeitsmerkmal verstanden wissen will, sondern
mehrdimensional und komplexer. Interesse entwirft sie als Prozess, der sich
auf einen Gegenstand richtet und sich permanent verindern kann. Interesse
generiert sich aus einer Verbindung von Subjekt und Welt, die erst im Zu-
sammenspiel Interesse hervorbringen. Interesse ist bei Grotliischen auch nicht
nur am Subjekt und seinen momentanen Vorlieben oder Motivationen fest-
gemacht, sondern diese tragen auch kollektive Momente in sich, beispielswei-
se gemeinsam geteilte Werte, die dann als unterschiedliche Interessenlagen
aufeinandertreffen kénnen (vgl. Grotliischen 2010). In diesen Punkten ist die
Arbeit von Grotliischen aufschlussreich. Allerdings richtet sie ihren Blick vor-
ranging auf Bildungsinteresse, und indem sie dieses subjektwissenschaftlich
entwickeln will, stellt sie dem Interesse den Widerstand als Pendant gegeniiber.
»Widerstinde richten sich immer gegen etwas oder jemanden, Interessen auf
etwas oder jemanden« (ebd.: 292). Ich kann Grotliischen zustimmen, wenn sie
Bildungsinteresse als Fiir-Interesse, Widerstand als Gegen-Interesse entwirft,
allerdings schneidet sie mit dieser Entgegensetzung wesentliche Potenziale,
die im Interessebegriff stecken, ab. Es entsteht die Konnotation, dass Wider-
stand allein mit Desinteresse gleichzusetzen sei, obwohl unter anderem Bolder
und Hendrich (2000) deutlich gemacht haben, dass dies lediglich ein Aspekt
von Widerstand ist. Sie unterscheiden beispielsweise Desinteressierte und Ver-
weigernde. Grotliischen hingegen entdeckt im Widerstand kein Interesse.

Ich stelle nun die Perspektive auf den Kopf und frage nach dem Wider-
standsinteresse. Weiterbildungswiderstand ist das Gegen-Interesse, das Inte-
resse an Nicht-Lernen, der Ausdruck von Bediirfnissen und Positionierungen
jenseits der Weiterbildung. Widerstand lasst sich dann nicht nur als individu-
ell oder kollektiv sinnvoll und verniinftig entwerfen, sondern tritt als Wille
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zum Widerstand hervor. Dieser Wille richtet sich gegen Erwartungen, wenn
»eigenen Bediirfnissen und Intentionen gefolgt wird, die im Gegensatz zu
jufleren Anforderungen stehen« (Billmann/Held 2013: 23). Weiterbildungswi-
derstandsinteresse ldsst sich aber auch als eine grundlegende Haltung formu-
lieren, als ein Interesse »in eigener Sache«. Im Weiterbildungswiderstands-
interesse tritt jedoch wiederum eine eigenartige Kombination hervor. Ahnlich
wie sich beim Weiterbildungswiderstand als negierende Praxis eine positive
Fassung und Aufladung einer negativen Handlung zeigen, tritt hier die Selt-
samkeit zu Tage, dass sich ein negatives Interesse in einem positiven Interes-
se ausdriickt, dass also ein Gegen- oder Nicht-Interesse (an Weiterbildung) in
Form eines Interesses (fiir Widerstand) auftritt und dies das Interesse an einer
Negation ist. Dies birgt die Gefahr einer positiven Wendung einer eigentlich
durch und durch negierenden Haltung und Handlung, wodurch sie aber ihres
negativen Potenzials beraubt wiirde.

Entgegen meinen Positionen in fritheren Arbeiten (z.B. Holzer 2004) halte
ich daher an der Negation fest und orientiere auch das Weiterbildungswider-
standsinteresse primir an der Negation. Im Unterschied zu Perspektiven, die
hiufig allen Menschen ein Bildungsbediirfnis unterstellen, werde ich aber ver-
meiden, allen ein Widerstandsinteresse zu unterstellen. Weil ein Widerstands-
interesse jedoch bislang kaum erkundet ist, sind einige Umwege nétig, um ein
paar Spuren zusammenzutragen, die gemeinsam vielleicht Auskunft geben
konnen. Es geht mir dabei nicht um eine Genese von Widerstandsinteressen,
dquivalent zu Grotliischens Weiterbildungsinteresse, vielmehr suche ich nach
Auskunftspunkten tiber Widerstandsinteressen und diskutiere einige Auswir-
kungen, wenn ein Weiterbildungswiderstandsinteresse angenommen wird.
Formungen des Subjekts folge ich dabei ebenso wie der Frage, wo und wie
sich in derzeitigen Forschungen Anzeichen fiir ein solches Interesse zeigen.
Im Zuge dessen greife ich auch die Diskussion auf, wie sich ein eventuell vor-
handenes Weiterbildungswiderstandsinteresse auf Entscheidungen auswirken
kann.

Gesellschaftliche Hervorbringung von Korper,

Denken, Fiihlen und Wahrnehmen

Die Frage der Formung der Korper, des Denkens und Fiithlens durch gesell-
schaftliche Prozesse ist nicht unerheblich fiir die (Un-)Méglichkeit von Weiter-
bildungswiderstand. Ich habe bereits mehrfach aufgezeigt und andiskutiert,
inwiefern Subjekte gesellschaftlich hervorgebracht werden, diese ihre Unter-
werfung und Formung zugleich mit hervorbringen und die Reproduktion der
Verhiltnisse nicht nur hinnehmen, sondern bewusst oder unbewusst mitbe-
treiben. Obwohl diese Erkenntnisse gegen strukturalistische und deterministi-
sche Perspektiven antreten, in denen der Mensch ohne sein Zutun gesellschaft-
lich geformt wird, haftet ihnen umso mehr ein Moment des Hoffnungslosen
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an, scheint doch im Mitvollzug der Unterwerfung ein Entkommen und ein
widerstindiges Dagegensein kaum noch méglich zu sein. Weiterbildung ist
nicht mehr nur ein Muss, sondern der Zwang wird in ein Wollen transformiert
(vgl. Pongratz 2010a:163ff.) und das lebenslange Lernen ist zu einem Imperativ
der Lebensfiithrung avanciert (vgl. Rothe 2011: 293ff). Die Hegemonie ist aber
briichig, es gibt Risse im ideologischen Gewebe und Widerspriiche, in denen
sich die Negation, die Kritik, das Widerstindige duflern.

Weiterbildungswiderstand ist jedenfalls empirisch sichtbar zu machen (vgl.
Huge 1989a; Axmacher 1990 a; Bolder/Hendrich 2000; Grell 2006a etc.) und
das heifit, dass er auch theoretisch als Gegen-Interesse erklirbar sein misste.
Wenn auch mit unterschiedlichen Begriffen und theoretischen Hintergriinden
belegt wird und das Ausmafl und die Wechselwirkung zwischen Gesellschaft
und Person unterschiedlich erklirt werden, lisst sich die Herausbildung von
Interessen und damit auch von Widerstinden nicht einfach entlang eines an-
thropologischen Kerns des Menschseins argumentieren, den es nur der Ent-
fremdung zu entreiflen gilt. Foucault und Butler machen in ihren Arbeiten
deutlich, dass die Formungen so weit in den Menschen hineinragen, dass erst
dadurch und durch die Reproduktion durch die Subjekte selbst das Subjekt als
solches hervorgebracht wird (vgl. z.B. Foucault 1976/1997, 1979/2004; Butler
2001). Nicht, dass mit dem »Tod des Subjekts« zugleich der Mensch als Wesen
ausgeloscht wird, aber die engen Verstrickungen, insbesondere die im Zuge
der Subjektwerdung mit hervorgebrachte Unterwerfung des Subjekts als durch
und durch gesellschaftliches, wendet das Subjekt gegen sich selbst und es 16st
sich in gewissem Sinn auf. Das Subjekt lisst sich eben nicht als Entitit, als
Einheit, schon gar nicht anthropologisch fixiert bestimmen, sondern vielmehr
als Konglomerat von gesellschaftlichen Formungen, situativen Verortungen,
individuellen Lebenserfahrungen und subjektiven Eigensinnigkeiten. Der Be-
griff und das dahinterstehende »Konzept« eines ganzen, in sich geschlossenen
Selbst in Form eines Subjekts werden damit zerstort. Aber auch der gingige
Begrift des Individuums ist erst mit der biirgerlich-kapitalistischen Gesell-
schaft in der aktuellen Form konzeptuell hervorgebracht. Nur mit der Fassung
des Menschen als Individuum lisst sich die liberale Intention voll entfalten,
indem jedes Individuum angeblich gleichgestellt am Markt partizipiert und
gegen das jeweils andere Individuum seinen/ihren Platz einnimmt. Horkhei-
mer und Adorno haben die Hervorbringung des Individuums und des biirger-
lichen Subjekts in der »Dialektik der Aufklirung« nachgezeichnet (vgl. Hork-
heimer/Adorno 1969/1988).

Wihrend die Formung bestimmter Einstellungen, Lebensweisen oder Hal-
tungen selbst in den dem Materialismus am weitesten entfernten Forschungen
noch aufler Frage steht, wird in kritischen Theorien der Blick von der Oberfli-
che positivistisch wahrnehmbarer Merkmale auf tiefere Schichten ausgedehnt.
Materialistische Arbeiten dariiber, wie das Denken, die Psyche, die Emotion
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geformt werden, reichen weit. Vom Marx’schen Sein, das das Bewusstsein be-
stimmt (das er aber sehr wohl in ein dialektisches Verhiltnis und nicht als
unilineare Wirkung fasst), iiber Freuds Ebenen des Ich, Es und Uber-Ich bis
hin zu unzihligen weiteren, teilweise daran anschlieflenden Forschungen zei-
gen sich die komplexen Zusammenhinge der Hervorbringung des jeweiligen
historisch-gesellschaftlichen Menschen als »Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse«, in dem subjektive, individuelle Momente mit objektiven, ma-
terialen Strukturen zusammenfliefen (vgl. Gramsci 1929-35/2012: 1341, 10/
11/§48). Bei Bourdieu manifestieren sich im Habitus gesellschaftlich — aller-
dings klassenspezifisch unterschiedlich — geformte unbewusste Vorlieben,
Interessen und Handlungsweisen (vgl. Bourdieu 1983). Der eigene Habitus ist
kaum bewusst wahrnehmbar, denn die Formung reicht bis in die Emotionen
und die Kérperwahrnehmungen hinein. Der Mensch wird also als Gesamtes,
auch seine angebliche »Natur«, gesellschaftlich geprigt.

Dass Kultur und Natur nicht einander getrennt gegeniiberstehende Gegen-
sdtze sind, zeigen Horkheimer und Adorno ebenfalls in der Dialektik der Auf-
klarung (Horkheimer/Adorno 1969/1988). Im aufklarerischen Versuch der
Beherrschung der Natur durch Vernunft wird Natur zu einem dialektisch in
die Kultur eingewobenen Moment. Vernunft wird zur neuen Natur, Natur
wird kulturell erzeugt. »Natur ist in der Kultur aufzusuchen (nicht vor ihr)«
(Wussow 2007: 77, Hervorhebung i. Orig.). Bei Bourdieu wird der Habitus im
Wesentlichen zu einem Distinktionsmerkmal, um klassenspezifische Abgren-
zungen beizubehalten und dadurch auch gesellschaftliche Ungleichheiten
aufrechtzuerhalten — von herrschenden und bevorteilten Klassen zum Erhalt
ihrer Position, von subalternen Klassen mit hervorgebracht und reproduziert.
Die Formung der Korper in der Verwobenheit mit dem Denken und Fiithlen
durch Kontroll- und DisziplinierungsmafRnahmen haben auch Foucault (z.B.
1976/1997, 1979/2004) oder Hardt und Negri (2003: 227fT) eindringlich ge-
zeigt. Butler bearbeitet unter anderem die Herausbildung des Gewissens (But-
ler 2001), Illouz beschreibt die Instrumentalisierung und Kommodifizierung
von Emotionen fiir kapitalistische Verhiltnisse und die Formierung des Selbst
fuir einen emotionalen Kapitalismus (Illouz 2006) und Ehrenberg rekonstru-
iert den Aufstieg von Depressionen und Erschopfungszustinden als »Krank-
heit der Verantwortlichkeit, in der ein Gefithl der Minderwertigkeit vorherrscht«
(Ehrenberg 2004: 4, Hervorhebung i. Orig.), in der Aktivitit, Initiative, Ent-
scheidungen und Souverinitit gefordert sind. Um nur einige Uberlegungen
zu diesem Aspekt zu nennen.

Daraus ergeben sich Fragen nach der (Un-)Freiheit des Willens, die sich
nicht mit der simplen und gerade diese Formungsbedingungen ausblen-
denden Reduktion begniigen wollen, dass die Neuronen im Gehirn die Ent-
scheidung fillten, bevor das Bewusstsein iiberhaupt folgen kénne. Giroux
fordert ein: »What is needed is a notion of alienation that points to the way
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in which un-freedom reproduces itself in the psyche of human beings« (Gi-
roux 1983/2001: 106). Gruschka fasst die (Selbst-)Reproduktion und das Ein-
dringen bis in die Emotionen fiir sich zusammen: »Die Menschen sind des-
halb oft nicht in dem schlichten Sinne Opfer der Gesellschaft, daf} sie gegen
ihren festen Willen zu ihrer Lebensweise gezwungen werden miissen. Sie
tun vieles nicht aus freien Stiicken, aber willentlich. Sie verinnerlichen nicht
nur gesellschaftliche Normen, so daf sie den Zwang, der objektiv von die-
sen ausgeht, gar nicht merken, sie integrieren sie in ihre Beduirfnisstruktur«
(Gruschka 1988: 45). Wir sind an Willis’ »lads« und an zahlreiche Befunde
der kritischen Erwachsenenbildungswissenschaft erinnert (vgl. z.B. Willis
1977/2013; Pongratz 2010 a). Selbst Emotionen werden zu nutzbaren Trigern
buirgerlicher Steuerungsinteressen. »Die Einbeziehung des emotionalen Le-
bens in den Zugriff von instrumenteller Vernunft hat diese herrschaftlich
erweitert: Die Manipulation und der Zwang zur Selbstmanipulation sind um-
fassend geworden« (Steinert 2007a: 253; vgl. auch Illouz 2006). Gronemeyer
diskutiert beispielsweise die Nutzung von Bediirfnisstrukturen und Bediirf-
niserzeugungen fiir Machtausiibungen, in der die »Selbstgentigsamkeit, die
Beduirfnislosigkeit unter Zensur« gestellt werden (Gronemeyer 2002: 41). Die
Formung greift also bis tief in das Denken, Empfinden, Fithlen, Wahrnehmen
der Menschen ein. Als dialektisches Verhiltnis bringt eben das wiederum die
Gesellschaft in der jeweiligen Form hervor, nicht als simple Wechselwirkung
von »wenn — dann«, »Aktion — Reaktion« oder »sowohl — als auch«, sondern
als sich zugleich hervorbringend und dialektisch vermittelt. Im Individuum
mit seinem Denken, Fiithlen und Wahrnehmen ist, obwohl nicht gleichzu-
setzen, dennoch das gesellschaftliche Ganze mitvorhanden und zumindest
teilweise zu erschlieflen.

Die Antworten darauf, wie angesichts dieser Formungen und der damit
einhergehenden Einschreibung primir herrschaftlicher Interessen Wider-
stand tUberhaupt moglich sein soll, fallen selbst in kritischen Forschungen
duflerst unterschiedlich aus. Bei Foucault sind Macht und Widerstand in
einer Art dialektischer Dynamik konzipiert (wiewohl er diesen Begriff und
die Konzeption meidet), wodurch trotz dessen, dass der Machtzugriff in asym-
metrischen Verhiltnissen ungleich verteilt ist, jede Macht immer mit seinem
Gegeniiber, dem Widerstand, konfrontiert ist (vgl. z.B. Foucault 1976/1997).
Butler will Foucaults Ansatz kritisch erweitern und zieht dazu insbesondere
psychoanalytische Zuginge heran, um nach der Einlagerung von Macht in
das Subjekt selbst zu fragen. Widerstandspunkte entdeckt sie darin, dass die
subjektive, innere Reproduktion der herrschenden Normen nie vollstindig er-
folgt, sondern sich »Zitierfehler« unbewusst einschleichen oder bewusst und
gezielt eingebaut werden. Widerstand manifestiert sich in vielen kleinen Ab-
weichungen und Umdeutungen. Diese Abweichungen kénnen auch gezielt
und bewusst forciert werden, um politische Kraft zu gewinnen (vgl. Butler
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2001). Jain ist beziiglich der Moglichkeiten des Widerstandes skeptischer,
vor allem, weil sich Herrschaft mit ihren Interessen, Werten und Normen
bis in die Korper einschreibt. Aber die Kérper wehren sich: »Sie reagieren
mit Schmerz und Abstoffung« (Jain 2006: 7). Der Kérper hat Grenzen der
Formbarkeit und Jain fordert eine »Besinnung auf die eigene Stimme des Un-
behagens. [...] Zwar mdgen wir von auflen geformt sein, aber als materielle
Wesen sind wir nicht beliebig verformbar. Es gibt fiir uns Grenzen unserer
Zurichtung. Wo an diese Grenzen herangegangen wird, entsteht fithlbarer
und erfahrbarer Widerstand in uns — der sich in Unbehagen duflert (und zu
Widerstand nach auflen werden kann). Auch das Fiihlen ist eine Substanz,
und das gefithlte Unbehagen ist eine substantielle Kraft« (Jain 2006: 8). Auch
Hardt und Negri entwerfen den Korper als Gegen-Ort, als Ort der Provokation
(vgl. Hardt/Negri 2003: 228).

Trotz allen Gehorsamkeitszwangs und der freiwilligen Unterordnung
muss also »darauf bestanden werden, dass Individuen eine Vielzahl von Prak-
tiken der Subversion, des Widerstandes oder des Ungehorsams im Alltag ent-
wickeln« (Demirovi¢ 2014: 15). Die negativ-dialektische Antwort trigt Aspek-
te all dieser Befunde mit sich: Das Leiden als Ausgangspunkt fiir Kritik und
kritisches Handeln impliziert auch widerstindiges Handeln und selbst, wenn
die Sensibilitit fiir die Wahrnehmung von Leid und dessen Verurteilung ge-
sellschaftlich geformt sind, heifit das nicht, dass dem Leiden nicht mit Ab-
scheu begegnet werden kann, aber auch nicht, dass sich diese aufgrund der
inneren »Natur« des Menschen automatisch einstellt (vgl. Schifer 2004a: 30).
Oder dialektisch gesprochen: Gerade weil die biirgerlich-kapitalistische Ge-
sellschaft ein Bild der Freiheit und des gliicklichen Erfolgs entwirft, tritt das
Leid besonders deutlich negativ hervor und kann empfunden, gesehen, wahr-
genommen oder auch verschleiert und verdringt werden, weswegen es aber
nicht ausgeldscht ist. Dialektisch bleibt in den gesellschaftlichen Widersprii-
chen aber auch die Subversion aufbewahrt, wie Koneffke argumentiert und ich
oben dargelegt habe (vgl. Koneffke 1969). Da durch die Herrschaftsinteressen
unser Denken, Fithlen, Erfahren »kontaminiert« (Adorno 1966/2003: 52) sind,
bedarfes aber auch eines Widerstands gegen sich selbst, gegen die eingeschrie-
benen Ideologien und gegen »all das, worin wir dazu tendieren, mitzuspielen«
(Adorno 1963/1996: 20), also unnachgiebige Selbstkritik und Selbstreflexion.
Wir stoflen wieder einmal auf eine eigentiimliche Verstrickung: Widerstand
ist zugleich einer, den wir mit uns selbst gegen Aufleres leisten und zugleich
gegen uns selbst richten miissen.

Widerstandsmotive als Nicht-Thema

in Teilnahme- und Nicht-Teilnahme-Studien

Wo und wie sich ein Widerstandsinteresse zeigt, dariiber geben Forschun-
gen kaum Auskunft, zu selten wird der Blick auf diese negative Praxis gelegt,
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wie ich bereits beim Streifzug durch die bildungswissenschaftlichen Wider-
standsstudien deutlich gemacht habe. Wihrend dem Weiterbildungsinteresse,
der Motivation, dem Nutzen, den Griinden fiir Weiterbildungsteilnahme in
der Weiterbildungswissenschaft hohe Aufmerksamkeit gewidmet wird, wird
Nicht-Teilnahme deutlich seltener thematisiert’. Mit unterlassendem Wider-
stand befassen sich dann, wie bereits beschrieben, nur noch wenige Arbeiten
—und wenn, dann primir unter einer Defizitperspektive. »Dieser Defizitblick
auf Nicht-Teilnahme an Weiterbildung stellt einen allgemeinen, breit geteilten
und quasi unhinterfragbaren Konsens dar, der darauf basiert, dass Weiterbil-
dung und Qualifizierung grundsitzlich als etwas Positives und Wiinschens-
wertes verstanden werden. In diesem Kontext wird Weiterbildungsabstinenz
in zweifacher Weise thematisiert. Zum einen, indem versucht wird, Barrieren
tiir die Beteiligung an Weiterbildung zu identifizieren, wobei dahinter die Vor-
stellung steht, dass diese Faktoren an sich an Weiterbildung interessierte Per-
sonen davon abhalten. Zum anderen wird die Nicht-Beteiligung weitgehend
mit bildungsfernen Dispositionen gleichgesetzt. Dahinter steht jedoch ein
normativer Bildungsbegriff, der weitgehend dem bildungsbiirgerlichen Milieu
entspricht und der heute zusitzlich stirker mit 6konomischen Verwertbar-
keitskriterien versetzt wird« (Krenn 2010: 16f.).

So vielfiltig und differenziert die vorliegenden Erkenntnisse tiber Weiter-
bildungsteilnahme und -interesse sind, so wenig ausdifferenziert bleibt bis-
lang Weiterbildungswiderstand, obwohl es entgegen Arnolds Annahme (vgl.
Arnold 2000: 23) noch viel zu erforschen gibe. Vermessen wird in den meisten
Studien das Positiv der Teilnahme und des Weiterbildungsinteresses, kaum
jedoch das Negativ, und wenn, dann primir unter der Annahme, dass hier
vor allem Barrieren und Hindernisse wirksam sind. Was Scott fiir politischen

3 | Um den Text nicht mit einer grofen Zahl Quellenverweise zu iiberfrachten, nenne
ich eine Auswahl in einer Fufinote: Schulenberg 1957; Tietgens 1964/1978; Strzele-
wicz 1965; Strzelewicz et al. 1966; Hohn 1974; Schulenberg et al. 1978, 1979; Kuwan
1990; McGivney 1990; Tietgens 1991a; Loeber-Pautsch 1993; Bardeleben et al. 1996;
Schréder-Naef 1997, 1999; Friebel et al. 2000; Nuissl 2000; Tietgens 2000; Gallen-
berg 2002; Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Schroder/Schiel/Aust 2004; Schneider
2004; Tippelt/Reich/Drexl 2004; Kolland 2005; Reutter 2005; Bayer/Heimann 2006;
Barz/Tippelt 2007; Friebel 2008; Stenfors-Hayes/Griffiths/Ogunleye 2008; Kapeller et
al. 2009; Schmid 2009; Reich-Claassen 2010; Grotliischen 2010; Hartmann/Kuwan
2011; Gnahs/Rosenbladt 2011; Rosenbladt/Bilger 2011; Kuwan 2011; Kuwan/Seidel
2011a,b; Dérner 2012; Erler/Fischer 2012; Friebel 2012; Statistik Austria 2013; Bilger
et al. 2013; Deutsches Institut fir Erwachsenenbildung 2014 etc. Nicht mehr ganz ak-
tuell, aber mit spezifischem Blick auf Nicht-Teilnahme habe ich 2004 eine Anzahl von
Studien diskutiert (Holzer 2004) und Grotlischen (2010) gibt ebenfalls einen umfas-
senden Uberblick iber entsprechende Studien.
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Widerstand formuliert, nimlich dass Widerstand von den Machthabenden un-
gern thematisiert werde, da sonst klar wiirde, dass ihre Politik unpopulir ist
(vgl. Scott 1987: 422), gilt vermutlich in dhnlicher Weise fiir die Erwachsenen-
und Weiterbildung. Die umfassenden Nicht-Ergebnisse der meisten Weiterbil-
dungsstudien sind daher besonders auffillig.

Es gibtwahrscheinlich »zwischen den Zeilen«herkémmlicher Forschungen
einiges an Widerstindigkeit zu entdecken, was ein interessantes Forschungs-
vorhaben wire. Widerstand ist zuweilen erahnbar, z.B. bei Reich-Claassen
(2010) in den erwartungswidrigen Teilnahmen und Nicht-Teilnahmen oder bei
Erler und Fischer (2012), die in einer Sekundirauswertung des Adult Education
Survey zwischen motivierten Teilnehmenden, nicht-motivierten Teilnehmen-
den, motivierten Nicht-Teilnehmenden und nicht-motivierten Nicht-Teilneh-
menden differenzieren. Einen ganz anderen Einblick gewihrt die Langzeitstu-
die von Friebel und Kolleg_innen, die aufgrund der Lingsschnittperspektive
Schwankungen von Weiterbildungsaktivitit und -inaktivitit verdeutlicht (vgl.
Friebel et al. 2000; Friebel 2008, 2012). Ahnungen des Widerstindigen wird
in solchen Studien aber kaum Raum gelassen, sondern die Riickkehr zu De-
motivation, Desinteresse, Barrieren etc. folgt auf den Fuf, als wiirde die Ah-
nung Angst machen, dass das wunderbare Bild der Weiterbildung Kratzer
bekommen kénnte. Wihrend bei Schulenberg (1957) und Strzelewicz (1966)
die Bediirfnisse und der Wille des Subjekts, sich nicht fiir Weiterbildung zu
interessieren, sogar noch mehr Raum erhielten und ein respektvoller Umgang
mit diesen Haltungen zu erkennen ist, wurde lange Zeit in herkémmlichen
Weiterbildungserhebungen gar nicht mehr nach Desinteressen oder Griinden
fur Nicht-Teilnahme gefragt, und wenn, dann wurde es defizitir und kaum
wertschitzend aufgegriffen (vgl. z.B. Schroder/Schiel/Aust 2004). Selbst wenn
der Sinn von Nicht-Beteiligung untersucht wird, heifit das noch lange nicht,
dass damit eine Widerstandsperspektive eingenommen wird, auch wenn man-
che Aspekte in diese Richtung weisen (vgl. z.B. Dérner 2012). Interessant ist
aber, dass in jiingeren statistischen Weiterbildungserhebungen die Kategorie
»kein Interesse« wieder eingefithrt wurde (vgl. Statistik Austria 2013). Mit zu-
nehmender Erfassung von informellem Lernen liegt sogar darin ein Potenzial,
auch hier Widerstinde zu erkunden. Was alle diese Studien, in denen Teil-
nahme, Nicht-Teilnahme, Bildungsinteressen, Bildungsnutzen und Bildungs-
motivationen im Mittelpunkt stehen, nicht leisten kénnen, ist, differenziert
Auskunft tiber Griinde fiir unterlassenden Widerstand und Widerstinde in
Lehr-Lern-Prozessen zu geben. Inverse Umkehrungen von Aktivititsgriinden
sind nicht zulissig, z.B. ist der Wunsch nach Kompetenzerweiterung bei Teil-
nahme in keiner Weise dahingehend umzukehren, dass Abstinenz aufgrund
des Fehlens eines solchen Wunsches realisiert wird, um nur ein Beispiel zu
nennen (vgl. Grotliischen 2010: 103; auch Holzer 2004).
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In den meisten dieser Studien werden zudem Nicht-Teilnehmenden bei-
nahe ausschlielich strukturelle Einschrinkungen der Entscheidungs- und
Handlungsmoglichkeit, Teilnehmenden hingegen hohe Selbstbestimmungs-
moglichkeiten attestiert. Grotliischen beschreibt diese Zuschreibung als asym-
metrisches Verhiltnis: »Uberspitzt formuliert findet sich das selbst bestimmt
interessiert oder das fremdbestimmt desinteressiert handelnde Subjekt im
gleichen Forschungsansatz« (Grotliischen 2010: 286). Axmacher betonte die-
sen Befund bereits 1989. Aus seiner Sicht kénnen nun Widerstandsforschun-
gen »aus einem theoretischen Schisma herausfiihren, das dem idealisierten
Teilnehmer ein unrealistisches Mafl an Handlungssouverinitit im Bildungs-
prozess, dem Nichtteilnehmer dagegen ein ebenso unrealistisches Maf} an
Handlungsunfihigkeit und Hinnahmebereitschaft tibermichtiger Strukturen
unterstellt« (Axmacher 1989: 37). In der Erforschung von Lehr-Lern-Prozes-
sen werden externe Faktoren weitgehend ausgeblendet und die Anwesenden
als selbstindig handelnde und entscheidende Subjekte angenommen, die es
didaktisch anzuleiten gilt. Strukturelle und externe Faktoren werden zwar
mit angedacht, die Wendung wird aber auf das Subjekt vollzogen, indem Lern-
widerstinde dann lediglich aus deren Perspektive und als in den Subjekten
sich manifestierende Handlung angenommen werden, die auch nur von ih-
nen iberwunden werden konnen (vgl. z.B. Faulstich/Grell 2005; Grell 2006a).
Hingegen werden bei der Diskussion um Weiterbildungsbarrieren und -hin-
dernisse die Subjekte kaum als handlungs- und entscheidungsfihig angenom-
men.

Hinzu kommt, dass die beiden Begriffe »Barrieren« und »Hindernisse« zu-
meist synonym verwendet werden, obwohl sich wichtige Unterschiede in den
Konnotationen feststellen lassen, die unter anderem an den hauptsichlich bei-
gefiigten Verben ersichtlich werden. Wihrend Barrieren eher »durchbrochen«
werden miissen, werden Hindernisse eher »iiberwunden«. In diesem Sinn
unterscheide ich zwischen Barrieren als Ausschluss, der kaum aus eigener,
subjektiver Kraft beseitigt werden kann, und Hindernissen, die zwar deutlich
benachteiligend und erschwerend wirken, aber unter bestimmten Bedingun-
gen durch eigenes Zutun tiberwindbar sind, unabhingig davon, ob diese Bar-
rieren oder Hindernisse struktureller, lebensweltlicher oder psychischer Natur
sind. Die Grenzen zwischen Barrieren, Hindernissen und Widerstinden sind
flieRend und nur im jeweiligen Einzelfall und aus der Situation heraus lisst
sich annihernd erschliefen, was gerade zum Tragen kommt. Siebert verweist
beispielsweise auf den in Erhebungen besonders hiufig angegebenen Nicht-
Teilnahme-Grund »keine Zeit«, der als gesellschaftlich akzeptierte »Ausrede«
vermutlich hiufig andere Griinde versteckt (vgl. Siebert 2011: 106ft.), er dient
als »Fluchtkategorie« (Schmidt-Lauff 2011: 214). Die Norm des lebenslangen
Lernens und damit die Unvorstellbarkeit von Nicht-Bildung lisst keinen Raum
fur kimpferischen Widerstand, so Harney: »Wer sich im alltdglichen Wortsinn
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nicht bildet, muss entweder schweigen, auf entschuldigende Bedingungen
verweisen oder seine Benachteiligung darstellen kénnen« (Harney 2011: 57).
Selbst Benachteiligungen kénnten also inszeniert werden, um Widerstand zu
verstecken, indem der Eindruck erweckt werden soll, iiber keine »objektiven
Chancenstrukturen« (Bolder/Hendrich 2000: 36) zu verfiigen, oder indem
diese gezielt nicht wahrgenommen werden.

Ich behaupte keinesfalls, dass keine Benachteiligungen und Ausschliisse
vorliegen, dies steht sowohl bei organisierten als auch informellen Lerngele-
genheiten aufler Frage. Die Faktoren und deren Kumulationen setze ich als
bekannt voraus*, die Grenzen sind aber flieRend. Ich vertrete vielmehr die The-
se, dass beinahe jeder einzelne Grund, jeder Faktor Barriere, Hindernis oder
Widerstandsanlass sein kann und erst aus dem Kontext und im Einzelfall eine
nihere Festlegung erfolgen kann. Dies betrifft nicht nur Aspekte wie Angste
oder Bildungseinstellungen, sondern auch die »hard facts«, wie beispielswei-
se finanzielle Ressourcen. Fehlende finanzielle Mittel kénnen bei der einen
Person oder in einer bestimmten Lebenslage als absolute Barriere wirken. Bei
einer anderen Person oder in einer anderen Situation hingegen sind geringe
finanzielle Mittel moglicherweise ein Hindernis, das unter bestimmten Bedin-
gungen zu tiberwinden wire. Die Geldfrage kann aber auch ein Grund sein,
sich flir Weiterbildungsabstinenz zu entscheiden, z.B., weil vorhandene Mittel
lieber fiir etwas aufgewendet wird, das als wichtiger erachtet wird als Weiterbil-
dung (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Dass sich in armen oder armutsgefihrde-
ten Haushalten diese Entscheidung zumeist gar nicht stellt, zeigt umso mehr
die Ungleichverteilung von Entscheidungsfreiheiten. Die iiblichen Variablen
von Weiterbildungsbeteiligungserhebungen werden unter einer solchen Per-
spektive deutlich relativiert und auf den ersten Blick ist nicht feststellbar, hin-
ter welchen Variablen sich Widerstand versteckt.

Ich bin mir der Gefahr bewusst, dass ich hiermit Ansitze liefere, die fiir
herrschende Interessen benutzbar sind, indem die Wendung vollzogen wird,
Ausschluss und Benachteiligung wegzudiskutieren. Dagegen ist kein Ansatz
gefeit. Ein wenig Abhilfe schaffen konnten allerdings Evidenzen, so komplex
sie unter dieser Perspektive auch sein mogen, weil umfassende Kontextuali-

4 | Die bekannten Unterschiede der Weiterbildungsteilnahme und -abstinenz nach Ge-
schlecht, Alter, sozialer und ethnischer Herkunft, beruflicher Stellung etc. sind inzwi-
schen weitgehend vertraut. Weniger Beachtung erhalten meines Erachtens allerdings
immer noch differenziertere Betrachtungen, in denen Familien- und Geschlechterrol-
lenverstédndnisse, der Status der Familienplanung und -realisierung, Bildungseinstel-
lungen, politische Haltungen, Gesellschaftsbilder und deren Auswirkungen auf Schul-,
Aus- und Weiterbildungshandeln oder die Signale, Strukturen und Kulturen der Weiter-
bildungseinrichtungen und deren Einfluss auf Weiterbildungsteilnahme analysiert wer-
den (z.B. McGivney 1990; Loeber-Pautsch 1993; Friebel et al. 2000; Friebel 2008).
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sierungen und subjektive, teilweise schwer zu erfassende Interessen einzu-
beziehen wiren. Es heifit eben nicht, dass mit entsprechender Motivations-
steigerung oder Zwang die Barrieren oder Hindernisse von den Einzelnen
jeweils tiberwunden werden konnen, denn manche bleiben absolut aufrecht
und Ausschluss bleibt Ausschluss, Benachteiligung bleibt Benachteiligung.
Der notwendige Kraft- und Ressourcenaufwand bleibt ungleich verteilt und
damit ungerecht. Es heifdt aber, dass nicht jede Barriere und jedes Hindernis
fiir jede_n in jeder Lebenssituation bestehen bleibt. Und es heifit, dass es un-
zihlige Griinde fiir Weiterbildungswiderstand geben kann, Widerstand also
nicht erst jenseits von Barrieren und Hindernissen Relevanz erhilt. Vielmehr
kann jeder Grund je nach Situation und subjektiven Interessen potenziell zu
einem Grund fiir Weiterbildungswiderstand werden, womit die Diskussion ge-
offnet werden muss, ob nicht jede_r jederzeit widerstindig handeln kann.

Entscheidungsmoglichkeiten

und nichtrationale Entscheidungserkldrungen

Wenn tiberhaupt eine Entscheidungsdimension angenommen werden kann,
wenn also keine uniiberwindlichen Barrieren den Weg versperren, dann stellt
sich die Frage, inwiefern sich Widerstandsinteresse in Entscheidungen duflern
kann. Wortiber herkdmmliche Studien indirekt Auskunft geben, ist, dass die
Perspektive weitgehend auf eine Entscheidung fiir Weiterbildung reduziert
wird, eine Entscheidung dagegen hingegen kaum als Option zur Verfiigung
steht. Aber Entscheidungen werden dennoch verlangt, denn das Motto lau-
tet: Du hast keine Wahl, entscheide dich! Bréckling arbeitet heraus, »dass die
gegenwirtige Okonomisierung des Sozialen den Einzelnen keine andere Wahl
lasst, als fortwihrend zu wihlen, zwischen Alternativen freilich, die sie sich
nicht ausgesucht haben: Sie sind gezwungen, frei zu sein« (Brockling 2007:
12). So mancher Zwang, so Geifiler, wird sogar als Freiheit angesehen und be-
griifdit, wozu er auch das lebenslange Lernen zihlt. Wirkliche Freiheit bestiinde
aber darin, manches »eben nicht lernen zu miissen« (Geifdler 2005: 16), aber:
»Warum macht eigentlich niemand von den vielen klugen Erwachsenenpida-
gogen [...] darauf aufmerksam, dass die Erfindung des lebenslangen Lernens
auch mit der Abschaffung der Freiheit identisch ist, die es uns erlaubt, dumm
und naiv bleiben zu diirfen« (ebd.). Der Entscheidungszwang mit gleichzeiti-
ger Einschrinkung darauf, dass ein Dagegen-Entscheiden nicht vorgesehen
ist, ist nicht nur in der Weiterbildung anzutreffen. »Kein unternehmerisches
Selbst ohne Entscheidungsfreiheit« (Brockling 2007: 285), das heifit, die libe-
rale Freiheit ist in der buirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft angelegt, diese
funktioniert nicht ohne ein (eingeschrinkt) freies, miindiges, souverines In-
dividuum (vgl. z.B. Koneftke 2009; Ehrenberg 2004: 222). Worauf kritische
Zuginge allerdings verweisen, ist, dass in dieser Freiheit auch potenziell an-
dere, freie Entscheidungen — in den Eingrenzungen des geformten Denkens,
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Fithlens, Wahrnehmens — mdglich sind (vgl. z.B. Koneffke 2009). Darauf,
dass sich in der biirgerlichen Gesellschaft, die kritische Souverinitit erfordert,
nicht mehr unterscheiden lisst, »ob die Individuen mit ihrer souverdnen Ent-
scheidung sich kritisch oder angepasst verhalten« (Schifer 2004a: 16), habe
ich schon hingewiesen. Weil eine Freiheit der biirgerlich-kapitalistischen Ge-
sellschaft inhirent, diese Freiheit jedoch nicht voll entfaltet ist, entstehen aus
dieser Widerspriichlichkeit Briiche, Liicken und Risse, die grundsitzlich an-
dere Entscheidungen zulassen, denn »die Nétigung, zwischen Alternativen zu
wihlen, bietet immer auch die Moglichkeit, sich anders zu entscheiden, als es
das Regime der unternehmerischen Selbstoptimierung nahe legt« (Bréckling
2007). Brockling besteht darauf, dass es »jenseits der Freiheit zu wihlen und
der Unfreiheit, nicht wihlen zu diirfen, noch etwas Drittes gibt: die Freiheit,
nicht wihlen zu miissen« (ebd.: 286). Diese drei Dimensionen erinnern an ers-
tens Weiterbildungsteilnahmemdglichkeit, zweitens verhindernde Weiterbil-
dungsbarrieren und drittens Weiterbildungswiderstand. Aber Brécklings Zu-
gang 16st den grundlegenden Entscheidungszwang nicht ganz auf, denn auch
die Wahl des Nicht und sogar die Nicht-Wahl ist Wahl, wie dies Rush im Lied
»Freewill« zum Ausdruck bringen: »If you choose not to decide, you still have
made a choice« (Rush 1980). Aus diesem Dilemma gibt es in der derzeitigen
Gesellschaft wohl kaum einen Ausweg, dennoch wire in der Erwachsenen-
und Weiterbildung bereits die Anerkennung der Gegen-Wahl schon ein Erfolg.

Eine Anekdote, die ein Schlupfloch aus der Entscheidungsnot erkennen
lasst, findet sich in der Diskussion im Anschluss an Foucaults Vortrag »Was
ist Kritik«. Es entspinnt sich ein Dialog: Sernin fragt Foucault um eine Ent-
scheidung zwischen Comte und Platon. Foucault fragt: »Mufl man tatsichlich
wihlen?«, und Sernin meint: »Nein, man muf nicht wihlen, aber zu welcher
Seite wilrden Sie eher neigen ...>« Sernin will Foucaults Frage wohl nicht wahr-
nehmen und beharrt trotz Zustimmung zur moglichen Nicht-Wahl auf eine
Antwort. Foucault aber ldsst sich nicht festlegen (und ich vermute ein leichtes
Schmunzeln im Tonfall): »Ich wiirde versuchen, mich durchzuschwindeln!«
(Foucault 1978/1992: 55) Durchschwindeln wird zu einer sympathischen Al-
ternative, die gerade in der Erwachsenen- und Weiterbildung hiufig auftritt,
ob nun in vielfiltigen Entziehungsformen (vgl. Bolder/Hendrich 2000) oder
innerhalb von Lehr-Lern-Situationen (vgl. Faulstich/Grell 2005; Grell 2006a;
Hovestadt 1999 u.a.). Obwohl es eine duflerst anregende und interessante Fra-
ge ist, ob Weiterbildungswiderstand eine Nicht-Entscheidung oder eine Ent-
scheidung fiir das »Nicht« ist, werde ich ihr nicht weiter folgen. (Hier wire
neuerlich ein Anknuipfungspunkt fiir weitere Forschungen.) In der Erwach-
senen- und Weiterbildung ist derzeit aber vor allem vorgesehen, das Positiv zu
wihlen, nicht die Negation. Hinzu kommt, dass es ungleich schwieriger ist,
gegen Normen oder gegen eine in der sozialen Gruppe iibliche Handlungswei-
se zu entscheiden (vgl. Gigerenzer 2007:193fF.). Die Moglichkeit negativer Ent-
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scheidung zuriickzuerobern ist aber mein Anliegen. Eine zwar widerspriich-
lich bleibende, aber listige Losung im Weiterbildungswiderstand wire: Ich
habe mich fiir etwas zu entscheiden, nicht dagegen, also entscheide ich mich
jetzt fiir Dagegensein.

Wenn fiir eine Person keine absoluten Barrieren vorliegen — solche schlie-
Ren eine widerstindige Entscheidung aus, weil sie die Moglichkeit zur Ent-
scheidung an sich ausschlieflen —, stellt sich die Frage, wie sich Widerstands-
interesse bei Entscheidungen in Stellung bringen kann. Dass Entscheidungen
weder vollig frei noch ausschliellich gesellschaftlich determiniert sind, miiss-
te aus der bisherigen Diskussion bereits aufler Frage stehen. Aus der Irritation
heraus, dass Bolder und Hendrich (2000) Unterlassungsentscheidungen als
Ergebnis einer rationalen Abwigung beschreiben, auch wenn Emotionen da-
rin einfliefen, und eingedenk der in der Kritischen Theorie aufgeworfenen
Bedeutung somatischer, emotionaler und irrationaler Momente, verfolge ich
einige Gedanken zur Geltung von Emotionen in Widerstandsinteressen. In der
Kritischen Theorie steht der vermittelte Zusammenhang von Rationalitit und
Emotionen spitestens seit Adorno aufer Frage. Vernunft ist dann, wie bereits
dargestellt, nicht lediglich der Emotionalitit gegeniiberstehende Rationalitit,
sondern Vernunft ist ein untrennbares Zusammenspiel von Rationalitit, Leib-
lichkeit, Emotionen, Irrationalitit, geistiger und emotionaler Erfahrung (vgl.
z.B. Adorno 1966/2003; Guzzoni 2003; Schifer 2004 a 2011; Steinert 2007a).

Die meisten Untersuchungen zu Weiterbildungsbeteiligung oder -absti-
nenz erkliren diese aber iiber rationale Kosten-Nutzen-Abschitzungen, in
die vor allem finanzielle Ressourcen und beruflicher Nutzen einfliefen (vgl.
z.B. Bardeleben et al. 1996; Schréder/Schiel/Aust 2004; Seidel/Hartmann
2011; Gnahs/Rosenbladt 2011). Solche Uberlegungen schlieRen an Rational-
Choice-Modelle und andere rationale Entscheidungsmodelle an, die vor allem
in den Wirtschaftswissenschaften und in Managementforschungen entwickelt
wurden, um unternehmerische Entscheidungen mit komplexen Modellen zu
erleichtern (vgl. z.B. Laux/Gillenkirch/Schenk-Mathes 2014). Die Grundan-
nahmen in all diesen Modellen sind, dass Individuen oder Gruppen rational
abwigen und, was noch viel bedeutender ist, dass sie ausschlieflich an einer
Nutzenmaximierung (meist in engem Sinn entlang kapitalistischer Normen)
interessiert sind. Ausgeblendet bleiben hingegen zumeist — weil kaum ab-
schitzbar und nicht beeinflussbar — soziale und kulturelle Einfliisse, die aber
grofltenteils unbewusst in Entscheidungen wirksam werden, auch wenn sie
kaum zum »bewussten Teil der subjektiven Entscheidungsprozesses gemacht,
also bewusst ins Kalkiil gezogen« werden (Preifler 1997: 149). Gesellschaft-
liche Einfliisse habe ich bereits ausgreifend diskutiert. Ich widme mich hier
daher der spezifischen Rolle von Emotionen in Entscheidungsprozessen und
alternativen Entscheidungsmodellen.
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Gieseke verfolgt, ebenfalls aus einer Kritik an rationalen Entscheidungs-
modellen heraus, den Ansatz, dass rationale und emotionale Aspekte in Ent-
scheidungsprozessen zusammenspielen und diese nicht in einem hierarchi-
schen Verhiltnis stehen, sondern vielmehr in einem vermittelten Verhiltnis.
TIhre umfassende Auseinandersetzung mit der Rolle von Emotionen nicht nur
in Entscheidungsprozessen, sondern in Bildungssituationen insgesamt, ist
ein fundierter und umfassender Uberblick {iber Emotionstheorien und deren
uibersehene und unterschitzte Bedeutung innerhalb der Weiterbildung. In Be-
zug auf Entscheidungen im Kontext der Weiterbildung werden aber wieder-
um lediglich Entscheidungen fiir eine solche aufgegriffen (vgl. Gieseke 2004,
2007).° Dass in Weiterbildungs- oder Widerstandsentscheidungen Emotionen
wie Freude, Angste, Lust und Unlust, frithere positive oder negative Erlebnis-
se etc. Einfluss nehmen, bestreiten auch Bolder und Hendrich nicht, sondern
entwerfen ein rationales Entscheidungsmodell, in das gesellschaftliche und
emotionale Aspekte miteinfliefen. Strukturelle Bedingungen, habituelle For-
mungen und biographische Erfahrungen bilden die Rahmungen und Bedin-
gungen fiir Entscheidungen. »Die individuelle Entscheidungssituation ist also
zum einen durch die objektiven Chancenstrukturen bestimmt, die als niherer
oder weiterer Umweltkontext Handlungsmoglichkeiten (Optionen) iiberhaupt
erst erdffnen oder aber verweigern, zum anderen durch die individuellen, bio-
graphisch vorgezeichneten Chancen [...] und schliefllich durch Relevanzsetzun-
gen und Intentionen des wigenden, handelnden Subjekts« (Bolder/Hendrich
2000: 36, Hervorhebung i. Orig.). Interessen und Bediirfnisse flieflen bei Bol-
der und Hendrich erst in den letzten Aspekt ein, den sie nun als rationale
Abwigung verstehen, in die aber simtliche Kosten und Nutzen eingehen, die
von finanziellen und zeitlichen Ressourcen iiber andere Interessen bis hin zu
»entgangenen oder gefihrdeten sozialen und emotionalen Beziehungen in der
Lebenswelt« (ebd.: 260) reichen, es geht um einen »Einsatz von Lebensqua-
litdt im weitesten Sinn« (ebd.). »In unterwartet vielen Fillen wurden Kosten
und Nutzen in den biographischen Interviews explizit thematisiert, etwa in der
Weise, dafl der individuell erforderliche Aufwand enumerativ aufgefithrt wur-
de, eine — in der Regel skeptische — Ertragsprognose aufgestellt und schliefllich
die — dann negative — Bilanz mit einer rhetorischen Frage der Art >Was bringt
mir das denn?< abgeschlossen wurde« (Bolder/Hendrich 2000: 261).

Obwohl die Entscheidungsgriinde erweitert werden und zuweilen auch
durchscheint, dass Handlungen auch unbewusst gesetzt werden, bleiben Bol-

5 | Eine Auseinandersetzung mit Emotionen in (Weiter-)Bildungskontexten findet
sich auch bei Arnold und Holzapfel (vgl. Arnold 2000, 2001; Holzapfel 2005; Arnold/
Holzapfel 2006). Obwohl insbesondere Arnold Emotion als einen Faktor von Lern-
widerstanden beleuchtet, geben diese Ansdtze jedoch keine Auskiinfte zur Rolle in
Entscheidungsprozessen.
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der und Hendrich bei einer rationalen Abwigung. Sie berticksichtigen nicht,
dass emotionale Faktoren die Entscheidung selbst direkt beeinflussen oder
hervorrufen kénnen, dass auch in Abwigungsprozessen unaussprechbare,
teilweise unbewusste Aspekte mitwirken (vgl. Grotliischen 2010: 22), und sie
lassen aufler Betracht, dass entweder bereits vorher oder in der Gesprichssitua-
tion vermutlich in groffem Ausmafd nachtragliche Rationalisierungen stattfin-
den. Rationale Erklirungen sind gesellschaftlich akzeptierter und »wertvoller«
als einfache Unlust und beruhigen damit auch das eigene Gewissen. Ratio-
nalisierungen sind umso notwendiger, wenn Negativ-Entscheidungen gegen
»Naturgegebenes« getroffen werden, wie Diehl (2014) in ihrer eindrucksvollen
Streitschrift darstellt. Frauen, die den »natiirlichen« Kinderwunsch nicht ver-
spiiren, geraten in (rationalen) Erklirungszwang. In dhnlicher Weise wird jede
einfache Unlust entgegen dem »natiirlichen« Bildungsinteresse erklirungs-
bediirftig oder pathologisiert (vgl. z.B. Axmacher 1990 a; Harney 2o011: 57),
ein einfaches Widerstandsinteresse ist weder denkbar noch zuldssig. Obwohl
Axmacher, Bolder und Hendrich das unterstellte Bildungsinteresse als ideo-
logisches Interesse entlarven, die Verniinftigkeit von Widerstand argumen-
tieren, bleiben sie selbst in der Rationalisierungsschiene gefangen, indem sie
auf rationalen Erklirungen beharren und emotionalen Regungen Bedeutung
absprechen.

Ein Entscheidungsmodell, das in gewisser Weise zwischen Rationalitit
und Emotion/Leiblichkeit angesiedelt ist, ist in sogenannten intuitiven Ent-
scheidungen zu finden (vgl. auch Holzer 2011b). Gigerenzer (2007) untersucht
»Bauchentscheidungen« in vielfiltigen Feldern, angefangen bei Finanzinvesti-
tionen iiber sportliche Bewegungsabldufe bis hin zu Konsumentscheidungen,
sozialen und moralischen Entscheidungen. Die zentrale Aussage lautet, dass
entlang einfacher Heuristiken (»Faustregeln«) Handlungen und Entscheidun-
gen rasch und erfolgreich jenseits von komplexen, im Alltag nicht zu bewil-
tigenden Abwigungen erfolgen. Im Fokus stehen Entscheidungen unter un-
sicheren Bedingungen, das heifdt, wenn nicht alle Faktoren erhebbar und nicht
alle Folgen abschitzbar sind. Die meisten Entscheidungen finden unter sol-
chen Bedingungen statt und rationale Entscheidungsmodelle entwerfen ent-
sprechend komplexe Systeme, um Unsicherheiten zu minimieren (vgl. Laux/
Gillenkirch/Schenk-Mathes 2014). Demgegeniiber untersuchen Gigerenzer
und seine Mitarbeiter_innen am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
in Berlin, dass Entscheidungen nicht nur auf einfachen Heuristiken beruhen,
sondern diese Entscheidungen sogar bessere Ergebnisse liefern, als komple-
xe Rational-Choice-Modelle das kénnen. Bauchentscheidungen sind insofern
zwischen Rationalitit und Emotion/Leiblichkeit angesiedelt, weil sie als Intui-
tionen auftauchen, es sich aber um »evolvierte Fihigkeiten« handelt, das heifdt,
rational oder kérperlich Erfahrenes und Gelerntes wird verinnerlicht und da-
mit unbewusst (vgl. Gigerenzer 2007: 25f.). Jarvis erklart Zhnliche Abliufe ein
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wenig anders: Das in das Unbewusste verdringte Erlebte und Erfahrene be-
einflusst vor allem die emotionalen Reaktionen, die dann wiederum bewusste
Entscheidungen beeinflussen (vgl. Jarvis 2010: 88). Entscheidungen sind also
weder nur rational noch nur emotional oder leiblich, weder nur bewusst noch
nur unbewusst und in den Relevanzen der jeweiligen Griinde manifestieren
sich zudem gesellschaftlich und habituell geformte Wertungen. Bei Intuitio-
nen handelt es sich also nicht wirklich um »Bauchgefiihle«, sondern sie sind
eine »Kristallisation eines unbewufiten Wissens« (Adorno 1965-66/2003: 139).
Fiir Adorno sind Intuition und Einfille daher nicht frei, unbeeinflusst oder
»nattirlich«, und auch wenn sie wichtig sind, um sonst vielleicht iibersehene
Momente in rationales Denken hineinzuholen (vgl. ebd.), weisen sie nicht iiber
das Gegebene hinaus (vgl. ebd.: 137).

Fiir Widerstandsentscheidungen ist vor allem die Heuristik des »One-
Reason Decision Making« (vgl. Gigerenzer 2007: 145ft.) relevant, bei der ein
einzelner Grund entscheidungsrelevant wird. Zwei oder mehr Optionen wer-
den nebeneinandergestellt und die Griinde aufgezihlt, sobald sich jedoch ein
subjektiv relevanter Unterschied feststellen lisst, wird die Suche nach weiteren
Gruinden abgebrochen und die Entscheidung getroffen. Unter der Annahme,
dass fir Weiterbildungswiderstand iiberhaupt die beiden Optionen Teilnahme
und Nicht-Teilnahme als Denkvariante vorhanden sind, kénnte dieses Modell
erkliren, dass ein einziger, subjektiv sinnvoller und gewichtiger Grund fiir eine
Entscheidung ausreichen wiirde. Und zwar sowohl fiir die Verwirklichung von
Widerstand als auch von Teilnahme. Hindernisse erscheinen dadurch in einem
neuen Licht. Wenn gewonnene Freizeit fiir die Person besonders wichtig ist,
konnte dies ausreichen, um Widerstand zu realisieren. Wenn — und hier tritt
wieder mein Argument flieRender Uberginge zwischen Barrieren, Hindernis-
sen und Widerstandsgriinden hinzu — der Drang nach neuem Wissen grof ist,
konnte dies so manches Hindernis iiberwindbar werden lassen. Aber auch um-
gekehrt: Ein einzelnes Hindernis kann ausreichen, um nicht teilzunehmen.
Dieses Vorgehen liefle sich an jedem moglichen Entscheidungsgrund durch-
spielen: soziale Beziehungen, finanzielle Vor- und Nachteile, soziale Bediirf-
nisse oder Phobien, Angste, familidre Bedingungen etc. Einen empirischen
Beleg fiir solche Entscheidungsprozesse liefert Grotliischen: Die Suche nach
weiteren E-Learning-Mdglichkeiten wird abgebrochen, sobald eine technische
Schwierigkeit auftaucht (vgl. Grotliischen 2003: 2071t.).

Weiterbildungswiderstandsinteressen im Detail

In Studien zu Weiterbildungswiderstand bahnt sich nun das Weiterbildungs-
widerstandsinteresse seinen Weg. Was ich hier Weiterbildungswiderstandsin-
teresse nenne, wird in den meisten Arbeiten als »Griinde« fiir Abstinenz, fiir
Lernwiderstand und die Abwehr von didaktischen Rahmungen bezeichnet. Die
Benennungen unterscheiden sich sowohl hinsichtlich ihrer Konnotation als

437


https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

438

Weiterbildungswiderstand

auch in der Ausrichtung, was damit in den Blick genommen wird. »Griinde«
sind Erklirungen fiir subjektive Wahrnehmungen und Handlungen, beruhen
aber ebenso auf Wiinschen, auf einem Wollen. Faulstich und Grell orientie-
ren sich eng an Holzkamps subjektwissenschaftlichem Zugang und arbeiten
subjektiv begriindetes Handeln heraus. Das Interesse, verstanden als (stabiles)
Lebensinteresse, ist nur ein Aspekt von »Griinden« (vgl. Faulstich/Grell 2005:
22fF). Ich folge aber eher dem bereits beschriebenen Interessebegriff von Grot-
liischen, der sich aus einem Zusammenspiel von grundlegenden, kollektiv ge-
teilten, gesellschaftlich und biographisch geprigten Lebensinteressen und dem
spezifischen, subjektiven Interesse an einem Gegenstand zusammensetzt. Im
Interesse duflert sich aus meiner Sicht daher stirker das Moment eines spezi-
fischen Wollens, ob nun als grundlegende Haltung oder als situativer Entschei-
dungs- und Handlungsfaktor. Das Nicht-Interesse beziehungsweise das Inte-
resse am Nicht ist Haltung (vgl. Hoy 2004; Hicker 1999), ist Gewohnheit (vgl.
Grotliischen 2010: 22), ist explizites oder internalisiertes kollektives Interesse
und ist subjektives Wollen (vgl. ebd.). Sowohl der Zugang tiber »Griinde« als
auch jener iiber das Interesse sind aber jedenfalls vom Subjekt in all seinen
gesellschaftlichen, klassenspezifischen, lebensweltlichen und biographischen
Einbettungen aus zu denken, und damit geht es um ein verstehendes Erschlie-
fen von Begriindungen, Wollen, Interessen, die aus der Beobachtung von Ver-
haltensweisen nicht erschlossen werden kénnen (vgl. z.B. Faulstich 2006:16ft.).
Zumindest fiir die Diskussion in diesem Kapitel wihle ich das Interesse, um
den Weiterbildungswiderstand explizit den unterstellten und erwarteten Bil-
dungsinteressen entgegenzusetzen und zu verdeutlichen, dass Abwendung von
der Weiterbildung nicht Desinteresse bedeuten muss, sondern auch ganz be-
stimmten Interessen folgen kann. Weiterbildungswiderstandsinteresse neben
das Bildungsinteresse zu stellen, macht sie zu gleichwertigen Benennungen,
nichtsdestotrotz bleibt der dialektische Widerspruch aufrecht.

Uber Griinde fiir Widerstinde geben einige Forschungen Auskunft. Faul-
stich und Grell formulieren unmissverstindlich ihre Blickrichtung auf Wider-
standsgriinde: »Die zentrale Perspektive zur Analyse von Lernwiderstinden
ist die Frage nach den Griinden, und zwar nicht nach den Griinden fur die
Widerstinde, sondern nach den Griinden fiir das Lernen« (Faulstich/Grell
2003: 11). Sie fragen daher eigentlich nach Lerngriinden. Widerstandsgriinde
sind lediglich ein »Umweg« dorthin. Widerstandsgriinde zu beleuchten soll
also in erster Linie dem gelingenden Lernen dienen, Widerstand als eigen-
stindiges Wollen erhilt nicht die entsprechende Anerkennung. In dhnlicher
Weise lassen sich auch die in Teilnahmeforschungen zuweilen erkundeten Ab-
stinenzgriinde lesen, die aber im Unterschied zu Weiterbildungsgriinden in
den meisten Fillen wenig ausdifferenziert bleiben. Ich konzentriere mich im
Folgenden auf Ergebnisse aus Forschungen, die negierende Beteiligung unter
der Widerstandsperspektive beleuchten, weil ich darin am ehesten Ansitze
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vermute, die tiber ein Weiterbildungswiderstandsinteresse Auskunft geben.
Eine umfassende und verbindende Diskussion von Forschungsergebnissen
aus der Teilnahme- und Nicht-Teilnahme-Forschung wire interessant und wei-
terfithrend erhellend, eine solche soll hier aber zugunsten einer umfassenden
Einbettung von Weiterbildungswiderstand nicht geleistet werden.

Die Griinde fiir Widerstand sind den entscheidenden und handelnden Per-
sonen nicht notwendig bewusst und von ihnen artikulierbar, sondern vielfach
unbegriindbar und unerklirbar (vgl. Grotliischen 2010: 22). In forschender
Nachfrage kénnen sie aber hervortreten und iiber lebensweltliche und gesell-
schaftliche Kontexte sind sie rekonstruierbar. Uber Rekonstruktionen lassen
sich zudem Zusammenhinge mit gesellschaftlichen Bedingungen herstellen,
wodurch Widerstand auch jenseits von Einzelhandlungen Relevanz und Be-
griindbarkeit erhilt. Wihrend Faulstich und Grell (2005; Grell 2006a) trotz
ihrer Suche nach Lern- und Widerstandsgriinden in den Auswertungen und
Beschreibungen primir auf der Handlungsebene verbleiben, treten bei Bol-
der und Hendrich (2000) zumindest bei den intensiver beleuchteten Fillen
subjektive Griinde fiir die Abwehr deutlicher hervor. Individuelle Griinde und
Bediirfnisse, nur scheinbar zutiefst subjektiv, real aber vielfach geformt und
beeinflusst, verschwimmen in der analytischen und reflexiven Ebene mit ge-
sellschaftlich normativen Anforderungen. Es gibt eben nicht nur einfach »kein
Interesse« oder »keinen Bedarf« oder »fehlenden Nutzen«, worauf die Nega-
tion von Weiterbildung in manchen Teilnahmestudien reduziert wird, sondern
im jeweiligen Konglomerat, in der jeweiligen Situation treten verschiedenste
subjektive, gesellschaftliche, klassen- oder milieubedingte, organisationsindu-
zierte, didaktisch hervorgebrachte etc. Faktoren zusammen und formen diffe-
renzierte Weiterbildungswiderstandsinteressen. Da Weiterbildungswiderstand
Negation ist, ist das Interesse zunichst in erster Linie Abwehr: Abwehr von
Erwartungen, Abwehr von Zumutungen, Zuriickweisen von Anspriichen oder
auch einfaches uninteressiertes Abwenden. Zwei Ebenen sind daher zu unter-
scheiden: zum einen subjektive Griinde fiir diese Abwehr und zum anderen,
was abgewehrt wird. Beide Ebenen sind unter dem Begriff »Weiterbildungs-
widerstandsinteresse« zusammenzufassen, das neben subjektiven Griinden
auch zum Ausdruck bringen kann, wogegen der Widerstand geleistet wird.

Studien und einzelne Uberlegungen zu Weiterbildungswiderstand geben
nun Einblicke in dieses Interesse, wenn auch noch bei weitem nicht erschép-
fend. Zunichst einige Griinde fiir unterlassenden Weiterbildungswiderstand
und Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen aus den bisher diskutierten Stu-
dien (ich verzichte auf einzelne Quellenverweise, da die meisten Griinde in
vielen Studien in dhnlicher Form auftreten): kein Interesse, kein Bedarf, Er-
fahrungswissen reicht aus, Beruf im Vordergrund, negative Schul- und Lern-
erlebnisse, Erschopfung, aufgrund des Alters beruflich nicht mehr Neu- und
Umlernen wollen, Misserfolge in der Weiterbildung, fehlender Nutzen, feh-
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lender lebensweltlicher oder beruflicher Sinn, Freizeitinteressen, berufsfernes
Rollenverstindnis, negative Erfahrungen von anderen Personen aus Familie,
Freundeskreis und Berufsumfeld, Zufriedenheit, hohe berufliche Anspriiche,
keine Zeit, kein Anlass, fehlende Wertschitzung durch Lehrende, Lerninhalte
entsprechen nicht den Erwartungen, fehlende Unterstiitzung durch Lehrende,
Uberforderung, Unterforderung, sich nicht verunsichern lassen wollen, Un-
einigkeit mit der/dem Lehrenden, unbewusste psychische Abwehrmechanis-
men etc. Wir sehen, dass viele Griinde aus Diskussionen um Barrieren und
Hindernisse vertraut sind, wiederum also zum Tragen kommt, dass jeder
Grund je nach Kontext und Situation Barriere, Hindernis oder Widerstands-
grund sein kann.

Neben einzelne, subjektive Griinde tritt nun auch hinzu, welche Aspek-
te abgewehrt werden. Zuweilen sind abgewehrte Situationen auch zugleich
Griinde, aus anderen Abwehrungen lisst sich hingegen indirekt ein subjekti-
ves Interesse ablesen. Quasi invers tritt in der Negation das Interesse hervor,
und zugleich sind viele dieser abgewehrten Aspekte nicht mehr nur subjektiv
begriindet, sondern gesellschaftstheoretisch rekonstruiert. Ich nenne wieder-
um nur eine Auswahl, wogegen sich der Widerstand richtet. Die Aufzihlung
erfolgt entlang des »Auftretens« in meiner Darstellung und ich weise die ent-
sprechenden Arbeiten aus, weil die Rekonstruktionen héchst unterschiedlich
ausfallen kénnen. Es treten aber auch viele Ahnlichkeiten zu Tage, weshalb
ich auch Wiederholungen zulasse: nicht den Bediirfnissen entsprechende
Bildungserwartungen (Tolstoi 1862/1990), lebensweltfremde Inhalte und
Lernformen, Anpassung an biirgerliche Normen (Willis 1977/2013; Giroux
1983/2001), Gingelungen, Zumutungen, Bedrohungen, fehlende Verfiigungs-
erweiterung (Holzkamp1987/1997,1993/1995), neue Produktionsformen, neue
Wissenstypen, unniitzes Wissen (Axmacher 1990 a), als Zwang wahrgenom-
mene Weiterbildungserwartung, Sinnlosigkeit, Belastung, fehlender Nutzen
(Bolder/Hendrich 2000), Anpassung, Mitspielen miissen (Pongratz 2010 a),
Bildungspolitik (Barre 2011), unkritische Inhalte (Vassallo 2013), Image und
Inhalte von Volkshochschulen (Tietgens 1964/1978), normative Anspriiche
des Mallehrers (Bastian 1991), soziale Interaktionsstrukturen (Nolda 1999),
normative Kurssituationen und Machtverhiltnisse (Hovestadt 1999), angster-
zeugende oder -erinnernde Situationen, Lernherausforderungen, Diskrepanz-
erfahrungen (Hicker 1999; Troster 2000), didaktische Zumutungen (Klein/
Kemper 2000), Zuschreibungen und Intentionalititserwartungen (Schiffter
2000), Schulorganisation und -inhalte (Duncker 2008), Identititsgefihrdung,
lernend nicht verarbeitbare Darreichungsform von Inhalten (Jarvis 2010), die
Lebensentfaltung einschrinkende Aspekte (Illeris 2010), Anpassungszwin-
ge, Fremdbestimmung, lebenslanges Lernen, Lehrende, Lernmaterialien etc.
(Faulstich 2013), Anpassungszwinge, gesellschaftliche Eingliederungsinstru-
mente, Identititsbedrohungen (Haug, F. 2003), Identititsbedrohungen, Lehr-
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Lern-Arrangements (Hicker 1999), Lehrende, Inhalte, Lehr-Lern-Formen etc.
(Faulstich/Grell 2005; Grell 2006a), Lernsettings, technische Uberforderun-
gen (Grotliischen 2003), Organisationskulturen (Franz 2014), Verlust und Ver-
dringung von Wissen (Atherton 1999) etc.

Dariiber hinaus kann davon ausgegangen werden, dass sich Zumutungs-
erfahrungen, Leistungsdruck oder Erschopfung, die aus beruflichen, privaten
oder gesellschaftlich bedingten Situationen entstehen, in Weiterbildungs-
widerstand manifestieren kénnen, die Abwehr aber quasi stellvertretend an
der Weiterbildung »ausgelassen« wird. Solche Vermutungen bestitigen sich
teilweise im »Belastungssyndrom« bei Bolder und Hendrich, bei dem sowohl
Belastungen in und durch die Weiterbildung als auch Belastungen in der Er-
werbsarbeit und im Privatleben thematisiert werden, die einer Weiterbildungs-
teilnahme entgegenstehen (vgl. z.B. Bolder/Hendrich 2000: 235). Holzkamp
geht ebenso davon aus, dass sich Erfahrungen der Gingelung und der Zumu-
tung in anderen Kontexten auch in einem Widerstand gegen Lernen duflern
konnen (vgl. z.B. Holzkamp 1993/1995: 12).

Im Zusammenspiel
Widerstandsinteresse ist also ein Gemenge von subjektiv sinnvollen Griinden
in einem Zusammenspiel mit einer Abwehr von direkt situativ oder aus ge-
sellschaftlichen Zusammenhingen heraus herangetragenen Erwartungen,
Anpassungserfordernissen, Lernaufforderungen etc. In der gesellschaftlichen
Kontextualisierung zeigt sich im Weiterbildungswiderstandsinteresse auch —
als ein Aspekt — die Abwehr von Herrschaftsinteressen, die nur widerstindige
Eingliederung in normative Vorgaben und angeblich unumgingliche Notwen-
digkeiten. Kehren wir gedanklich zuriick an den Beginn dieses Kapitels, zu
den Interessenlagen, so standen sich dort widersprechende Interessen gegen-
tiber, in einem asymmetrischen Verhiltnis mit deutlich unterschiedlichen
Handlungsoptionen. Tritt nun das Herrschaftsinteresse als Lernzumutung,
als machtvolle Einflussnahme, als Gingelung und Anpassungszwang auf —
und in Weiterbildungszusammenhingen tritt sie fast ausschlieflich in dieser
Form auf, wenn auch hiufig hinter angeblicher Nutzlichkeit und Notwendig-
keit versteckt —, so konnen die Gegen-Handlung und das Gegen-Interesse nicht
nur als Ausdruck subjektiver Einzelbediirfnisse innerhalb dieser Bedingun-
gen gelesen werden, sondern ebenso als Abwehr der Bedingungen selbst oder
zumindest bestimmter Aspekte dieser Bedingungen.
Weiterbildungswiderstandsinteresse ist aber nicht notwendig kritisch kri-
tisch. Auch wenn das Gegen-Interesse eine Art Gemeinschaft zu verbinden
scheint, kénnen dahinterliegende Widerstandsinteressen duflerst unterschied-
lich sein. In Widerstandsforschungen in anderen Feldern wird dieser Aspekt
immer wieder betont. Beispielsweise spricht Marcuse bei Widerstinden von
anarchistischen bis hin zu unpolitischen (vgl. Marcuse 1969: 294) und Demi-
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rovi¢ zeigt entlang von antikapitalistischen Protesten, dass diese von links bis
rechtspopulistisch ausgerichtet sein kénnen (vgl. Demirovic¢ 2014: 17£.). Solche
Unterscheidungsversuche sind im Weiterbildungswiderstand bislang kaum
aufzufinden. Zwar treten mit unterschiedlichen Griinden und Rekonstruktio-
nen vielfiltige Interessen zu Tage, in den Studien dominiert aber zumeist eine
spezifische Perspektive, z.B. auf nur kritischen Widerstand, auf nur die Ab-
wehr von Erwartungen oder auf Lernvermeidung. Zu vermuten ist, dass sich
Widerstandsinteressen weiter ausdifferenzieren und sich ein Spektrum von
kritischen bis hin zu reaktioniren Interessen ergriinden liefen. Die aktuelle
Datenlage lisst diese Zuordnung derzeit aber meines Erachtens nicht zu, weil
dies einen bislang nicht versuchten, spezifischen Fokus auf differente Interes-
senlagen innerhalb des Weiterbildungswiderstands erfordern wiirde.
Weiterbildungswiderstandsinteresse ist aber nicht notwendig bewusst, son-
dern kann sich aus Intuitionen, geronnenen Erfahrungen und habituellen Ein-
ibungen als Haltung oder Handlung manifestieren. Subjektive Begriindun-
gen und Interessen sind von den Einzelnen nicht notwendig artikulierbar und
prisent, zu weit sind gesellschaftliche Normen, Erwartungen, Lebensumstin-
de bis in die denkenden und emotionalen subjektiven Strukturen eingeschrie-
ben, und mancher Handlungssinn tritt nicht subjektiv intendiert hervor, son-
dern erst in einer kontextualisierten Rekonstruktion. Auf die Bedeutung von
bewussten und unbewussten Intentionen fiir widerstindiges Handeln komme
ich bei der Erkundung der Praktiken nochmals zurtick. Es eroffnet sich eine
Lesart, in der gesellschaftliche Formungen in die Interessen, in Entscheidun-
gen und Handlungen hineinragen und gerade deswegen Weiterbildungswider-
standsinteresse nicht nur subjektiv, sondern im Gesamtkontext erfasst werden
muss, sich aber auch selbstreflexiv gegen sich selbst und die eingeschriebenen
Normen richten muss. Die objektiven und biographischen Chancenstrukturen
bilden zudem ein dichtes Geflecht, in denen Barrieren, Hindernisse und Wi-
derstandsgriinde ineinanderflieflen, die Entscheidungsmoglichkeiten jedoch
wesentlich beeinflussen. Sind Entscheidungssituationen gegeben, ist also kein
absoluter Ausschluss durch Barrieren vorhanden, so dringt sich ein massiver
Entscheidungszwang fiir Weiterbildung auf. Und obwohl Entscheidungen da-
gegen normativ nicht vorgesehen sind, werden solche Gegen-Entscheidungen
entlang rationaler Abwigungen, emotionaler Faktoren und zuweilen einfacher
Heuristiken getroffen. Bislang noch weitgehend unerkundet, aber spekulativ
anzunehmen ist, dass mit vielfiltigen Entscheidungsmodellen, in die ratio-
nale, emotionale, intuitive und heuristische Momente aufgenommen werden,
erklirbar gemacht werden kann, weshalb trotz Hindernissen so manche Teil-
nahme realisiert wird, weshalb trotz Moglichkeiten Unterlassungen folgen,
aber auch, welche Rolle Emotionen und Entscheidungssituationen bei Wider-
stinden in Lehr-Lern-Situationen spielen. Weiterbildungswiderstandsinteres-
se ist auch nicht notwendig stetig und stabil, sondern nach Situation, Anlass,
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Lebenslage, konkretem Gegeniiber, momentaner Lernaufforderung etc. wird
sich Widerstand zu unterschiedlichen Zeitpunkten, gegen unterschiedliche
Aspekte, aus verinderlichen Interessen heraus und aus unterschiedlichen
Griinden formieren: zuweilen widerstindig gegen das eine, nicht aber gegen
anderes. In einer Lebensphase widerstindig, dann wieder nicht. Oder auch be-
harrlich konstant gegen bestimmte Inhalte, Lernformen, Weiterbildungsver-
pflichtungen. Nie-Teilnahme, aber viel Lernen. Oder stetige Teilnahme, aber
kaum Lernen. Et cetera.

Es 6ffnet sich eine dynamische Lesart, in der sich Widerstandsinteressen
jederzeit verindern konnen, selbst innerhalb von Lehr-Lern-Situationen. So
kann eine Weiterbildungsteilnahme abgebrochen werden, eine Teilnahme
nur widerstindig realisiert werden oder Abstinenz spiter in eine Teilnahme
miinden. Eine Perspektive auf Weiterbildungswiderstandsinteresse statt auf
nur subjektive Griinde reicht iiber situative Ereignisse hinaus, indem auch
Haltungen und Einstellungen stirker zum Tragen kommen, die in Bildungs-
entscheidungen eine nicht unwesentliche Rolle spielen und daher auch im
Weiterbildungswiderstand zur Geltung gebracht werden miissen. Mit Wei-
terbildungswiderstandsinteresse lisst sich zudem der Blick von Einzelhand-
lungen und -entscheidungen dahingehend erweitern, dass auch kollektive
Interessen mitwirken, wodurch Weiterbildungswiderstand neuerlich einer in-
dividualisierten Interpretation entrissen wird und der Blick zu solidarischem
und sekundirem Weiterbildungswiderstandsinteresse gedffnet werden kann.

6.5 ANTAGONIST_INNEN

Bevor ich jene Handlungen erkunde, in denen sich Weiterbildungswider-
standsinteresse dufdert, bleibe ich zunichst noch nah an den Interessenlagen,
indem ich nach den Antagonist_innen im Weiterbildungswiderstand frage.
Die Asymmetrie tritt neuerlich deutlich hervor: Weiterbildungswiderstand
wird derzeit weitgehend ausschlieRlich von einzelnen, widerstindig handeln-
den Personen geleistet, eine kollektive Organisation liegt nicht vor und es gibt
auch keine Einrichtungen, die Weiterbildungswiderstand in irgendeiner Form
vertreten, unterstiitzen oder mittragen und dem Widerstand daher eine Stim-
me verleihen. Nicht einmal kritische Erwachsenenbildung macht sich ausrei-
chend fur Widerstand stark. Diesen einzelnen und vereinzelt erscheinenden
widerstindigen Personen stehen nun zwar auch einzelne Menschen - z.B.
Vorgesetzte oder Lehrende — gegentiber, die Weiterbildungsanspriiche stellen,
jedoch auch als Stellvertretungsinstanzen verstanden werden kénnen. Insbe-
sondere aber bilden grofRere Systeme, Einrichtungen, Institutionen, reale und
diffuse Herrschaftsstrukturen das Gegeniiber. Diese haben eine ungleich stir-
kere und michtigere Position inne, sind wenig angreifbar und gerade, wenn
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sie nicht als empirisch fassbare Subjekte in Erscheinung treten, sind ihre
Einfliisse umso wirkmichtiger. Die Antagonist_innen stehen zwar in einer
dialektisch vermittelten Beziehung mit zahlreichen und flieRenden Ubergin-
gen und in der Mitreproduktion durch alle gesellschaftlich Beteiligten werden
Anforderungen und Interessen des Gegeniibers mit hervorgebracht. Dennoch
treten sich in ihren Funktionen oder realen Situationen antagonistische Inte-
ressen gegeniiber und lassen sich zumindest analytisch Gegner_innen fest-
stellen. Harney unterscheidet im hierarchisch strukturierten Raum zwischen
jenen, die etwas einfordern kénnen, und jenen, von denen etwas gefordert wird
(vgl. Harney 2011: 57). Auf Weiterbildungswiderstand angewendet ist zwischen
jenen, die Erwartungen wie lebenslanges Lernen etc. formulieren, ihre Erfiil-
lung verlangen und gegebenenfalls eine Nichterfiillung sogar sanktionieren
kénnen, und jenen, die von dieser Erwartung betroffen sind, die sie erfiillen
sollen und bei Nichtbeachtung Folgen zu tragen haben, zu differenzieren. Die-
se Funktionen kénnen aber auch in einer Person zusammenfallen, wodurch
hochst ambivalente Konstellationen entstehen: Beispielsweise sind Lehrende
Erwartungsvertreter_innen und zugleich selbst von Weiterbildungserwartun-
gen betroffen. Weiterbildungseinrichtungen tragen Erwartungen an Erwach-
sene heran und sind zugleich selbst in Erwartungsstrukturen des lebenslan-
gen Lernens gefangen. Die Unterscheidung der Antagonist_innen bleibt also
diffus, aber dennoch beschreibbar.

6.5.1 Das Gegeniiber des Weiterbildungswiderstands

Vom Gegeniiber des Weiterbildungswiderstands spricht Axmacher als »>Bil-
dungsparteic, wie wir vorldufig die Gegenspieler nennen wollen, die fiir Bil-
dung einstehen« (Axmacher 199ob: 60). Die »Bildungspartei« ergreift nicht
nur fiir personliche oder individuelle Interessen Partei, sondern steht real
oder stellvertretend fiir die gesellschaftlichen Weiterbildungsanforderungen,
die an die Erwachsenen herangetragen werden. Moglichkeiten, iiberhaupt Wi-
derstand leisten zu koénnen, und Formen des widerstindigen Handelns und
deren Wirksamkeit sind wesentlich von der Gestalt und den Handlungswei-
sen des Gegeniibers bestimmt. Ist das Gegentiber diffus und kaum an realen
Organisationen oder Personen festzumachen, wird widerstindiges Handeln
umso schwieriger, fehlt doch eine Instanz, gegen die er sich richten kann. Es
ist daher kein Zufall, dass gerade im Strom von Gouvernementalititsstudien
und deren Herausarbeitung von Regierungstechnologien (Gronemeyer 2002
spricht von »eleganter Machtausiibung«) subversive und andere kleine Wider-
standsformen »entdeckt« und zuweilen sogar als einzig mogliche Gegenkrif-
te gesehen werden. Ob nun Foucaults Widerstandskonzept (vgl. z.B. Foucault
1976/1997), Butlers »subversive Reterretorialisierung« (Butler 2001: 95) oder
Brocklings »anders anders sein« in den Liicken der Programmierung (Brock-
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ling 2007) - sie alle gehen davon aus, dass Macht und Herrschaft in alle Le-
bensbereiche diffundiert ist und mehr als Struktur, als Logik, als scheinbar
substanzloses Regime den Beherrschten gegeniibersteht, sodass Widerstand
vorwiegend in Mikropraktiken, im Entziehen, im Nicht-Mitspielen in kleinen
Nischen moglich ist. Das »Empire« (Hardt/Negri 2003) entbehrt klar feststell-
barer Akteure und gouvernementale Regierung steuert das Verhalten tiber
Selbstkontrolle und Selbststeuerung und damit durch die Regierten hindurch.
Aber auch in jenen Zugingen, die Herrschaft deutlicher benennen und fest-
legen, sind es nicht nur konkret handelnde Personen, die zum Gegeniiber des
Widerstands werden, sondern vielmehr herrschende Strukturen, Normen,
Werte, etablierte Muster, grundlegende gesellschaftliche Verhiltnisse. Gram-
sci beschreibt diese herrschenden Strukturen als Hegemonien, die aus einer
Verflechtung von Herrschaftsinteressen, Koalitionen zwischen dhnlichen In-
teressen, Kompromissen, um die Zustimmung der Beherrschten zu erlangen,
hervorgehen (vgl. Gramsci 1929-35/2012: 1567, 13/§18). Die biirgerlich-kapita-
listische Herrschaft bringt jene Strukturen und Normen hervor, hinter denen
konkrete Herrschaftsinteressen so weit verschwinden, dass sie scheinbar los-
gelost von menschlichem Einfluss zu naturgesetzlichen Unabwendbarkeiten
ideologisiert werden. Bereits Marx sprach von den Charaktermasken der Ka-
pitalist_innen, die eher eine Funktion einnehmen, indem sie die kapitalisti-
schen Logiken erfiillen, denn eine reale Person (vgl. Marx 1867/1988: 100).

In der weitgehenden Unmdoglichkeit, real handelnde Personen und Insti-
tutionen auszumachen, sehen nun Vertreter_innen wie Foucault, Brockling,
Butler oder Hardt und Negri lediglich die Méglichkeit, solchen Strukturen und
Verhiltnissen dadurch indirekt widerstindig gegeniiberzutreten, dass die ge-
stellten Anforderungen nicht erfiillt werden, indem versucht wird, sich den
Einflussnahmen zu entziehen. Widerstand, insbesondere offener und sicht-
barer, entziindet sich hingegen umso leichter, je greifbarer und konkreter
das jeweilige bekdmpfte Gegeniiber ist. Der Widerstand richtet sich so auch
gegen Stellvertreter_innen der Strukturen, gegen jene Einrichtungen, Organi-
sationen und Personen, die Partei fiir diese Strukturen nehmen, die sie voran-
treiben und unterstiitzen. An ihnen kénnen sich der Unmut und die Abwehr
struktureller oder normativer Anforderungen kristallisieren. Die meisten Wi-
derstinde sind so in gewisser Weise Stellvertretungskidmpfe. Arbeiter_innen-
widerstand richtet sich gegen die direkten Arbeitgeber_innen, gegen die sie
vertretenden Institutionen wie Wirtschaftskammer oder politische Vertreter_
innen, im Grunde aber gegen weitreichendere Entwicklungen. Studentische
Widerstinde richten sich gegen die Rektorate und die Hochschulpolitiker_in-
nen, bekimpft wird aber eine gesellschaftliche Entwicklung, die Hochschulen
nach Effizienz- und Leistungskriterien 6konomisiert. Und die Occupy-Bewe-
gung wahlte sich die Wall Street bzw. die am Kapitalmarkt agierenden Perso-
nen und Einrichtungen als Kristallisationspunkt des Widerstands aus. Diese
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Widerstinde miissen nicht notwendig offen, laut und offensiv sein, denn auch
gegen diese Stellvertretungen lassen sich subversive, unauffillige Widerstin-
de richten, beispielsweise in Form von Organizational Misbehaviour (vgl. Ack-
royd/Thompson 1999), als getarnte hidden transcripts (vgl. Scott 1990) oder
in kleinen Subtraktionen (vgl. ZiZzek 2009). In einigen Kontexten steht aber
nicht einmal ein solches stellvertretendes Gegenuiber zur Verfiigung, also Per-
sonen und Organisationen, die explizit fiir die herrschenden Normen eintre-
ten, wodurch es kompensatorische Stellvertretungen treffen kann, also Perso-
nen, denen statt der Gemeinten widerstindig begegnet wird; die widerstindige
Interaktion findet dann nicht mit den eigentlichen Adressat_innen statt (vgl.
Haunss/Ullrich 2013: 297). Beispielsweise fehlt Arbeitslosen oder Hartz-IV-Be-
zieher_innen das »schuldige« Gegeniiber und mangels Kollektivierung sind
traditionelle Arbeitskimpfe verunmoglicht (vgl. Philipps 2008: 265; Heiter
2008).

Gegen wen richtet sich nun Weiterbildungswiderstand? In der Weiterbil-
dung scheinen zunichst Lehrende und Weiterbildungseinrichtungen ein di-
rektes Gegeniiber zu sein. Im Unterschied zur Schule, die Willis und Giroux in
den Blick nehmen, ist Weiterbildung allerdings ginzlich anders strukturiert:
Es gibt kaum gesetzliche Verpflichtungen zur Teilnahme, obwohl die fur eini-
ge Berufsfelder verpflichtende Weiterbildung, z.B. bei Lehrer_innen, zuneh-
mend auf andere Bereiche tibergreift. Die Weiterbildungseinrichtungen haben
keinerlei Sanktionsméglichkeit bei Abweichungen. Die Weiterbildungen sind
zumeist nur kurz, das heifdt, die Weiterbildungseinrichtung bildet keinen lin-
gere Zeit relevanten Alltagsraum mit konstanten sozialen Beziehungen. Es
herrscht zwischen den Einrichtungen ein massiver Konkurrenzkampf um
Ressourcen. Et cetera. Dementsprechend sind Widerstinde anders gestaltet als
in der Schule, beispielsweise lisst sich unterlassender Widerstand unter diesen
Bedingungen relativ leicht verwirklichen und nur ein (kleiner) Teil der Wi-
derstinde kristallisiert sich daher direkt, stellvertretend oder kompensierend
an Einrichtungen und Lehrenden. Aber selbst Widerstinde gegen didaktische
Situationen, gegen konkrete Inhalte, gegen Gruppensituationen oder Lehr-
Lern-Materialen treffen nur zum Teil das richtige Gegeniiber. An Lehrenden
kénnen sich auch Widerstinde kristallisieren, die aus ganz anderen Kontexten
hereingetragen werden, z.B. eine als unangenehm empfundene Verpflichtung
durch das Unternehmen oder Arger iiber Vorgesetzte.

Der Weiterbildungswiderstand trifft kaum auf konkrete Gegner_innen,
sondern vielmehr auf ein diffuses Gegeniiber: Weiterbildungserwartungen,
Appelle, der Druck stindiger Weiter- und Héherqualifizierung, Erwartungen
lernender Situationsbewiltigung oder defizitire Zuschreibungen an Gering-
qualifizierte und »Lernfaule«. Bildung, Lernen, individuelle Weiterentwick-
lung, stetige Wissenserweiterung und Weiterbildungsanpassungen sind (aus-
gehend vom biirgerlichen Bildungsbegriff) so weit in Normen und Werten
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verfestigt, dass jeder Gegenruf als unverniinftig, dumm und leistungsschwach
diffamiert werden kann. Mit dem lebenslangen Lernen ist es in den letzten
Jahrzehnten gelungen, Weiterbildung endgiiltig auf instrumentelle Aspekte zu
reduzieren, dafiir aber unausweichlicher als Regime, Imperativ und sogar als
erzwungenes Bediirfnis zu verankern (vgl. z.B. Pongratz 2010 a; Ribolits 2011;
Rothe 2011). Harney arbeitet heraus, dass das lebenslange Lernen die Form
einer gesellschaftlichen Institution angenommen hat (vgl. Harney 2011; auch
Kade/Seitter 1998: 51). Institutionen als normalisierte Selbstverstindlichkei-
ten, die gesellschaftliche Anerkennung genieflen und unbewusst das Denken
steuern, dienen »der Herstellung einer spezifischen Art der Bewusstlosigkeit,
in der ihr Herrschaftscharakter zum Tragen kommt« (Harney 2011: 51). An der
normalisierten Institution messen sich nun die Entsprechung und die Abwei-
chung. »In diesem Zustand ist das Vorzeichen verindert: Wer sich nicht wei-
terbilden mdochte, fallt auf, wer sich weiterbildet, fillt nicht auf« (ebd.: 56). Das
Gegeniiber formiert sich in der Weiterbildung also als diffuse Erwartung, als
empfundener Druck, bestimmtes Verhalten an den Tag legen zu miissen, oder
als bis in das Fithlen eingedrungene Leistungsanforderung, die zudem noch
von den handelnden Subjekten stetig mit hervorgebracht werden. Dieser diffu-
se Erwartungscharakter ist dabei nicht lediglich ein analytisch und theoretisch
argumentierbares Verhiltnis, sondern wird von den Personen selbst so wahr-
genommen, wie beispielsweise Bolder und Hendrich (2000) aufzeigen. Indem
Weiterbildung den Einzelnen als scheinbar objektive Gesetzmifigkeit gegen-
ubertritt (Axmacher 199ob: 64), laufen offene Widerstinde gegen eine Institu-
tion ins Leere, die ein Aktivhandeln erwartet, es aber nicht erzwingt, »es fehlt
ihnen das [...] herrschaftlich organisierte Gegeniiber, an dem sie sich interaktiv
entfalten kénnten« (Axmacher 199oc: 96). Fiir Harney lisst »die Normalitit
des lebenslangen Lernens keine Moglichkeit von Widerstand mehr« (Harney
2o11: 57). Er fasst unter Widerstand allerdings nur offene, kimpferische For-
men, wihrend er im nicht als Widerstand benannten Schweigen, Sich-Entzie-
hen, Ausweichen die letzte mégliche Option sieht (vgl. ebd.).

Aber wie bei anderen Widerstinden, lassen sich auch in der Weiterbildung
Stellvertretungen ausmachen, an denen sich Widerstand jenseits des unter-
lassenden Entziehens kristallisieren kann. Unternehmen und Vorgesetzte ver-
kérpern ebenso die Weiterbildungserwartung wie das Arbeitsmarktservice,
das in (sinnlose) Kurse verpflichtet. Weiterbildungseinrichtungen mit ihren
penetranten erfolgversprechenden Werbungen und Weiterbildungsangeboten,
die sich uns medial aufdringen, und Gewerkschaften und Arbeitnehmer_in-
nen-Interessenvertretungen, die mit ernsten Gesichtern ihre Appelle vortra-
gen, machen sich zu Kompliz_innen herrschaftlicher Interessen und damit
zu potenziellen Stellvertretungen fiir Weiterbildungswiderstand. Lehrende
und andere Kursteilnehmende sind dann nur noch letzter Fluchtpunkt des
Widerstands, wenn andere Strategien nicht gefruchtet haben. Daraus resultie-
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rende Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen sind nicht durch Reflexionen und
didaktische Anpassungen zu beseitigen, weil die Strukturen, Bedingungen
und Personen, denen der Widerstand gilt, aulerhalb der jeweiligen Lehr-Lern-
Situation liegen. Dafiir bestiinde in solchen Situationen das Potenzial, diesen
Widerstand weiterbildend zu begleiten und zu stirken, wenn auch unwahr-
scheinlich ist, dass sich in den abgewehrten Weiterbildungen jene Lehrenden
finden, die dies unterstiitzen wollten.

Als diffuse Regierungsformen, als Stellvertretungen fiir die generalisierte
Weiterbildungserwartung, als empfundener Druck und Zwang, als kompensa-
torisches Gegeniiber, dem widerstindig begegnet wird, obwohl jemand anderer
adressiert ist, oder als direktes Gegentiber treten demnach auf: gesellschaftli-
che Weiterbildungserwartungen, das lebenslange Lernen, Pidagogisierungen
gesellschaftlicher Problemlagen, Unternehmen, Vorgesetzte, Arbeitgeber_in-
nen, das Arbeitsmarktservice und seine »Berater_innen«, Gewerkschaften, In-
teressenverbinde der Wirtschaft und der Arbeitnehmer_innen, Personalent-
wickler_innen, Weiterbildungseinrichtungen, Weiterbildungswissenschaft,
Lehrende, Kolleg_innen, andere Teilnehmende und nicht zuletzt durch unse-
re internalisierten und mit hervorgebrachten Normen und Erwartungen wir
selbst.

6.5.2 Die (potenziell) Widerstandigen

Am Eingang dieses Kapitels habe ich unter anderem postuliert, jeder und jede
kénne in jedem Moment widerstindig handeln. Erginzt um die Moglichkeit
sekundiren Widerstands hiefle das, dass grundsitzlich alle Menschen poten-
ziell widerstindig sein kénnen. Eine zunichst sehr vereinfacht klingende An-
nahme, die es niher auszufithren gilt. Angesichts des soeben beschriebenen
Gegentibers des Widerstands erscheint es umso prekirer, dass Widerstindige
derzeit vor allem als Einzelne, als Individuen widerstindig handeln und weder
auf kollektive Strukturen zuriickgreifen kénnen noch tiber einen michtigen
Apparat des Diffusen verfiigen. Sie schaffen weder Normalititen, noch bestim-
men und formulieren sie gesellschaftliche Erwartungen, aufler in der Form,
dass sie herrschende Normen und Bedingungen unweigerlich mit hervorbrin-
gen. Dennoch ist ihr Tun oder Unterlassen jene Substanz, die als Widerstand
gefasst werden kann.

Zumindest tiber einige Widerstindige geben bisherige Forschungen Aus-
kunft, wenn auch — nicht zuletzt aufgrund der noch geringen Forschungsla-
ge — lediglich ein kleines Segment potenziell Widerstindiger bislang sichtbar
gemacht wurde. Axmacher und Huge beschreiben widerstindige Handwerker
im 19. Jahrhundert, die sich mit verdndernden Strukturen und neuen, nun
kapitalistisch orientierten Wissensbestinden konfrontiert sehen, jedoch still
und leise geforderte Weiterbildung einfach unterlassen und die Handwerker-
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schulen entsprechend ins Leere laufen lassen (vgl. Huge 1989a; Axmacher
1990 a u.a.). Bolder und Hendrich entwerfen eine Typologie, in der nach den
nicht von der Weiterbildungserwartung Betroffenen und den Verhinderten die
Desinteressierten die »erste grofle Gruppe der im engeren Sinn willentlich
Abstinenten« sind (Bolder/Hendrich 2000: 211). Diese sehen beispielsweise
aufgrund des Alters, fritherer Misserfolge, ihrer Berufstitigkeit oder aufgrund
anderer Interessen keinerlei Veranlassung fiir berufliche Weiterbildung. Die
Verweigernden weichen tiber diverse Strategien aus oder sind in engerem Sinn
»Widerstidndler_innens, indem sie sich in sanften oder offenen Formen ver-
weigern (vgl. ebd.: 381, 214fT.).

Die besondere Leistung der Arbeit von Bolder und Hendrich ist aber, dass
sie den hinter diesen Typen stehenden Personen ein Gesicht verleihen. In so-
ziobiographischen problemzentrierten Interviews geben diese Einblicke in
ihre Lebenssituationen, ihre Angste, Wiinsche und Bediirfnisse. Lebensge-
schichten treten hervor und die Widerstindigen erheben ihre Stimme. Es wird
deutlich, dass zwar abstrakte Kategorien der Vereinfachung und Erklirung in
Form einer Typologie analytisch dienlich sind, die Vielfalt der Widerstands-
interessen und deren Kontexte werden aber vor allem in den Fallbeschrei-
bungen deutlich. Weiterbildung als Zumutung ohne Erfolgsaussichten tritt
besonders deutlich hervor. Wihrend Bolder und Hendrich vor allem unter-
lassenden Widerstand untersuchen, werden dhnlich vielfiltige Geschichten
bei Grell deutlich, die Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen erkundet. Durch
die eingesetzte Methode der Forschungswerkstatt, mit teilweise kreativen Me-
thodenelementen, werden individuelle Biographien und Erfahrungen sichtbar
gemacht und tritt die subjektive Sinnhaftigkeit immer wieder deutlich her-
vor (vgl. Grell 2006a). Neben der — allerdings schulbezogenen — Forschung
von Willis (1977/2013), der seinen »lads« und der Beschreibung ihrer Lebens-
welt ebenso viel Aufmerksambkeit zukommen lisst, finde ich ansonsten keine
so eindringliche Beschreibung von real widerstindig handelnden Personen.
Die Widerstindigen tauchen sonst nur als eher abstrakte »Triger_innen« von
Handlungs- und Erklirungsstrukturen oder sozialstruktureller Daten, die mit
einzelnen Motivationslagen und Griinden verbunden werden, auf (vgl. Hicker
1999; Bremer 2006; Schroder/Schiel/Aust 2004 u.a.).

Wer bleibt in all diesen Forschungen aber ausgeschlossen? Welche (poten-
ziell) Widerstindigen bleiben unsichtbar? Bei Bolder und Hendrich liegt der
Fokus auf organisierter beruflicher Weiterbildung und innerhalb dessen auf
formal Geringqualifizierten. Sie begriinden dies damit, dass lediglich hin-
sichtlich beruflicher Weiterbildung eine normative Erwartung vorhanden ist
und dass bei den Geringqualifizierten widerstindiges Handeln deshalb be-
sonders zu erwarten sei, weil sich der Nutzen fiir sie nicht einstelle. Dass der
Widerstand die Form der Unterlassung annimmt, vermutet Bolder — dhnlich
wie Scott (1985, 1990) — darin, dass subalternen Gruppen andere Handlungs-

449


https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

450

Weiterbildungswiderstand

formen weniger zur Verfligung stehen (vgl. Bolder 2008: 42), wihrend sich
zumindest in Bezug auf Teilnahmeverweigerung Hoherqualifizierte eher mit
der Begriindung zuriickziehen kénnen, auf andere Lernformen zuzugreifen
(vgl. Reich-Claassen 2010). Bremer weist zudem darauf hin, dass Zumutungen
von unterschiedlichen Milieus unterschiedlich erfahren werden (vgl. Bremer
20006: 51), was aber nicht per se ausschlieflt, dass sich Widerstinde in allen
sozialen Schichten formieren kénnen. In manchen Studien blitzen diesbeziig-
liche Annahmen durch (vgl. z.B. Erler/Fischer 2012; Reich-Claassen 2010), al-
lerdings ohne Fokus auf Widerstindigkeit. Eingehende Forschungen hierzu
sind noch ausstindig, wiren meines Erachtens aber ein wichtiger Beitrag zur
differenzierten Sichtweise auf Widerstand. Die Leerstelle teilnehmender Wi-
derstindiger, die bei Bolder und Hendrich nur am Rande thematisiert werden,
fullen hingen die Studien iiber Lern- und Didaktikwiderstinde (vgl. Hicker
1999; Faulstich/Grell 2005; Grell 2006a u.a.).

Aus den bisherigen Studien treten als potenziell Weiterbildungswiderstin-
dige also Teilnehmende und freiwillig Abstinente hervor. Indem Bolder und
Hendrich aber in ihrer Eingrenzung Axmacher folgen, dass nur jene wider-
stindig handeln kénnen, die tiberhaupt von der Erwartung betroffen sind und
tiber Moglichkeiten verfiigen, sie sich zudem auf berufliche Weiterbildung
konzentrieren, bleiben viele Personen von potenziell widerstindigem Handeln
von vornherein ausgeschlossen. Mit der Voraussetzung, dass der Widerstand
zudem eine halbwegs stabile Struktur aufweisen muss, wird zumindest unter-
lassender Widerstand zu einem Minderheitenereignis, was ihn aber nicht per
se irrelevant macht. Daran kniipft Alheit seine Kritik an Axmacher: »Es ist
gewiss kein Risiko zu prognostizieren, dass diese exklusiven Kriterien nur auf
eine sehr kleine Minderheit der Nichtteilnehmer von Weiterbildung tatsich-
lich zutreffen. Damit gilt auch fir die renitente Selbsthilfe-Idee, dass sie kei-
neswegs >jedermann zu jeder Zeit« zur Verfiigung steht« (Alheit 2010: 562).
Erweitert um die Perspektive von Widerstand in Lehr-Lern-Situationen rela-
tiviert sich dieses Bild allerdings bereits wieder. Die Problematik besteht aber
weiterhin, dass sowohl bei Axmacher als auch bei Bolder und Hendrich unter-
lassender Widerstand beinahe eine Art »Ehrung« in die Richtung erhilt, dass
es noch vereinzelte »aufrechte« Renitente gibt. Die Ein- und Ausgrenzungen
folgen jedoch drei argumentativ nachvollziehbaren, aber meines Erachtens un-
glinstig gewihlten Grundannahmen.

Erstens hat Axmacher die Voraussetzung, um Unterlassungen als Hand-
lungen fassen zu kénnen — das Nicht-Ereignis im Verhiltnis zu einem er-
warteten Ereignis —, unreflektiert auf Weiterbildungswiderstand tbertragen,
wodurch er in seinem theoretischen Denken im Widerstand als Unterlassung
gefangen blieb. Zweitens verliert Axmacher mit der Festlegung einer notwen-
digen halbwegs sozial stabilen Dauer dieses unterlassenden Widerstands aus
dem Blick, dass es weniger um grundsitzlich Widerstindige geht, sondern um
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Widerstinde als Gegen-Handlung. Und drittens wird potenzielle Teilnahme-
moglichkeit vorausgesetzt, die aber kaum als flieRender Ubergang, sondern
als deutlich feststellbare Grenze definiert wird. Bereits indem Bolder und Hen-
drich Axmachers Annahmen folgen, schlieflen sie ebenfalls eine grofle Zahl
potenziell Widerstdndiger von vornherein aus. Sie engen den Fokus sogar noch
weiter ein: Nur fiir Geringqualifizierte sei dieser unterlassende Widerstand re-
levant, wodurch Widerstand als Handlungsfigur nur einer bestimmten Grup-
pe zur Verfligung steht. Mit der Annahme, dass die Erwartungsstruktur nur
auf organisierte berufliche Weiterbildung zu beziehen sei, konnen sie ihren
Blick nicht fiir andere Erwartungsstrukturen 6ffnen. Mit der Festlegung von
Typen binden sie zudem Widerstand an Personen und persénliche Strukturen,
wodurch einzelne, temporire Widerstinde unberiicksichtigt bleiben. Statt-
dessen formiert sich fast so etwas wie ein revolutionires Subjekt, das schon
Adorno und Horkheimer fiir verloren hielten. Allerdings werden zugleich die
Benachteiligten, die bereits auf andere Weise Be- und Verhinderten, die Aus-
geschlossenen gleich nochmals ausgeschlossen, ndmlich von der Méglichkeit,
Widerstand zu leisten.

An diesen Einengungen kann aus meiner Sicht nicht argumentativ schliis-
sig festgehalten werden. Gegen die Ausschliefllichkeit, Widerstand nur als
Unterlassung zu fassen, liegen bereits die Studien zu Lern- und Didaktik-
widerstinden und einige Uberlegungen in Lerntheorien vor. Bereits Bolder
und Hendrich haben festgestellt, dass »ein Verschwimmen der Konturen der
doch so einfach scheinenden Alternative von Teilnahme oder Nichtteilnahme
zumindest in den Situationsinterpretationen der Interviewten festzustellen«
(Bolder/Hendrich 2000: 261) sei. Das Kriterium der Stetigkeit widerstindigen
Handelns reduziert Widerstand auf ein Personlichkeitsmerkmal und tiber-
sieht, dass Widerstinde temporir, partiell, momentan erfolgen kénnen (Ba-
ckes, Mure und Tuor 2006 sprechen von chronischer und temporirer Nicht-
Teilnahme). Ich halte es fiir wenig relevant, ob sich Gruppen oder Personen
mit stabilem Widerstandshandeln ausfindig machen lassen, auch wenn dies
fur Kollektivierungsversuche vielleicht wichtig sein konnte. Fiir viel bedeuten-
der erachte ich es, dass sich die Rolle von Weiterbildung fiir jede_n Einzel-
ne_n in verdnderlichen Lebenslagen und -situationen jederzeit wandeln kann,
was Friebel und Kolleg_innen in ihrer Langzeitstudie eindriicklich zeigen (vgl.
Friebel et al. 2000; Friebel 2008, 2012). Grotliischen entwirft ihre Interesse-
theorie in eine dhnliche Richtung, wenn sie feststellt, dass es sich beim Inte-
resse »um ein gegenstandsbezogenes Konzept, nicht um eine unverinderliche
Personenvariable« (Grotliischen 2010: 22) handelt.

Ich gehe ankniipfend an solche Zuginge davon aus, dass sich fiir jede
Person aus verindernden Bedingungen, aus neuen Lebenssituationen, aus
einzelnen Anforderungen heraus in jeder Situation zu jedem Zeitpunkt im-
mer wieder die Moglichkeit bietet, widerstindig zu sein, ob nun kurzfristig
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situativ oder lang andauernd grundsitzlich. Gegen den prinzipiellen Aus-
schluss der Ausgeschlossenen spricht — insbesondere in Zusammenhang mit
den verinderlichen Situationen und der daraus folgenden Unméglichkeit,
Widerstand an Personen zu binden —, dass sich deren Situation jederzeit dn-
dern kann, insbesondere aber, dass sich Barrieren und Hindernisse nicht als
so eindeutig festlegbar erweisen, dass sie als eindeutige Kriterien fiir einen
Ausschluss gelten konnen. Aber selbst, wenn Barrieren und Hindernisse
wirksam genug sind, schlieft dies nicht aus, dass die Betroffenen nicht auch
gegeniiber bestimmten Aspekten eine widerstindige Haltung einnehmen,
und selbst wenn sie keine Méglichkeit haben, diesen Widerstand in Hand-
lungen umzusetzen, schlummert darin potenzielle Widerstindigkeit. Dass
sich die Lern- und Weiterbildungserwartungen nicht mehr ausschliefflich auf
organisierte berufliche Weiterbildungen beschrinken, sich Widerstand da-
her auch gegen nicht-berufliche Erwachsenenbildung richten kann, habe ich
schon deutlich gemacht. Ich greife diesen Aspekt bei den Widerstandshand-
lungen ebenso erneut auf wie den bereits andiskutierten Aspekt, dass Wi-
derstand nicht nur gegen eine Erwartung gerichtet sein muss, sondern auch
als eigenstindiges, inhaltlich bestimmtes Interesse gefasst werden kann. Vor
diesem Hintergrund konnen auch Nicht-Teilnehmende jederzeit widerstindig
sein, beispielsweise als grundlegende Haltung oder gegen informelles Ler-
nen. Angesichts der ubiquitiren Erwartung, die inzwischen beispielsweise
auch nicht mehr vor alten Menschen Halt macht, die ihr Alter vital, fit und
gesund gestalten miissen (die entsprechenden Angebote liegen vor), sind auch
all jene von Weiterbildungserwartungen betroffen, die Bolder und Hendrich
noch ausgeschlossen haben (Altere, haushaltsfithrende Frauen ohne Berufs-
perspektive etc.). Wie Foucault formuliert, dass wir alle Regierte sind (vgl.
Foucault 1984a/2005: 874) und uns daher das Recht auf Widerstand dagegen
nehmen, so kann auch fiir die Weiterbildung formuliert werden, dass wir alle
stetig lernen und uns weiterbilden sollen und uns daher alle ein Recht auf
Widerstand nehmen konnen. Vor diesem Hintergrund gibt es aus meiner
Perspektive nicht »die Widerstindigenc, vielmehr kann jede_r zu jedem Zeit-
punkt gegen Weiterbildung insgesamt oder gegen bestimmte Weiterbildun-
gen oder einzelne Aspekte widerstindig sein.

Da Widerstand nicht widerspruchsfrei ist und Widerstindige mit ihren
Handlungen die Verhiltnisse mit hervorbringen, miissten sie selbstreflexiv
auch widerstindig gegen sich selbst sein. Im Blick zu behalten, dass Wider-
stindige auch Risiken eingehen und Nachteile erleiden, bewahrt vor Roman-
tisierungen und Uberhshungen. »Im Diskurs der Weiterbildung kann er [der
Nicht-Lernende, Erginzung D.H.] dann zum Widerstindler erklirt werden
und in gewisser Weise auch diskursive Wertschitzung erfahren. In der realen
sozialen Welt wird ihm vermutlich das Arbeitslosengeld gestrichen« (Harney
2011: 59). Zugleich heifdt Nicht-Widerstindigkeit aber nicht, keine Risiken ein-
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zugehen, und die angeblichen Chancen durch Weiterbildungsaktivitit sind
auch lediglich potenziell, beispielsweise kann der Arbeitsplatz trotz Weiterbil-
dungsaktivititen verloren werden. Die Vereinzelung von Weiterbildungswider-
stand verstarkt diese Widerspriichlichkeiten und Risiken noch zusitzlich. Wie
andere Widerstandsforschungen zeigen, bieten kollektive Strukturen teilweise
einen gewissen Schutz fiir die Einzelnen und kénnen zu einer Stirkung des
Widerstandes beitragen (vgl. Scott 1990; Ackroyd/Thompson 1999). Giroux
verfolgt den Ansatz, dass sich im resistance to education Schiiler_innen und
Lehrer_innen zusammentun konnen. Der Widerstand, der in der Schule be-
ginnt, soll iiber die Schule hinausgehen und weitere gesellschaftliche Riume
erobern, also nicht allein auf den Bildungsbereich beschrinkt bleiben. Die
Solidaritit zwischen Lehrer_innen und Schiiler_innen mag aufgrund der
organisationalen Strukturen der Schule etwas leichter sein als in der Weiter-
bildung, ausgeschlossen ist sie aber auch hier nicht. Foucault appelliert nicht
nur, dass sich alle das Recht auf Widerstand nehmen kénnen, sondern er for-
dert auch, sich fiir andere einzusetzen, fiir sie und mit ihnen Widerstand zu
leisten, was Kupke als sekundiren Widerstand beschreibt (vgl. Kupke 2008:
77, 841L.). Foucault formuliert, wir seien schlieflich alle Regierte und dadurch
verbunden (vgl. Foucault 1984a/2005: 874). Damit werden alle zu potenziell
Widerstindigen. Die oben als Antagonist_innen des Widerstands genannten
Instanzen wiren mogliche Mitstreiter_innen und kénnten die Seite wechseln.
Solche Denkfiguren sind Diskussionen um Weiterbildungswiderstand bislang
aber noch véllig fremd.

6.6 HANDLUNGEN UND PRAKTIKEN:
WIDERSTAND IN ALLEN FARBEN UND FORMEN

Im Zusammenflieflen von Widerstandsinteressen und widerstindigen Per-
sonen bildet sich jener Raum, in dem widerstindige Handlungen realisiert
werden. Aber ebenso wenig, wie unterschiedlichste Griinde notwendig Wider-
standsanlass sein miissen, es aber jederzeit kénnen, und ebenso wenig, wie
Widerstand fix und unverdnderlich an bestimmte Personen, Typen oder Grup-
pen gebunden bleiben muss, verfolge ich analog dazu den Ansatz, dass ver-
schiedenste Handlungen als potenziell widerstindig zu fassen sind. Zentraler
Dreh- und Angelpunkt ist, dass die Handlungen nur im Kontext als wider-
stindig oder nicht-widerstindig lesbar sind. Widerstindige Handlungen kon-
nen — wie aus der oben gefithrten Diskussion bereits hervorgeht — auf einem
Weiterbildungswiderstandsinteresse beruhen, das bewusst, unbewusst, direkt
wahrnehmbar und artikuliert oder nur indirekt rekonstruierbar, situationsbe-
zogen oder stetig sein kann. Auf der Handlungsebene tritt ein zweites Element
hinzu: Selbst wenn Handlungen weder direkt, noch indirekt widerstindig
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intendiert sind, kénnen sie widerstindige Wirkung entfalten. Dies gilt in an-
deren Widerstandsbereichen (vgl. z.B. Zizek 2009) ebenso wie in der Weiter-
bildung. Und obwohl bisherige Widerstandsforschungen in (Weiter-)Bildungs-
kontexten bereits vielfiltige Handlungen aufgezeigt haben, gibt es — so meine
Annahme — dartiber hinaus eine grofle Zahl Handlungen, die bislang noch
nicht als widerstindig interpretiert wurden.

Wenn erst der Kontext Handlungen oder Wirkungen widerstindig lesbar
macht, kann es daher nicht darum gehen, bestimmte Handlungen eindeutig
als widerstindig festzulegen. Entgegen Dyks Kritik, dass es (sozialwissen-
schaftlichen) Widerstandsforschungen an Untersuchungen konkreter Praxen
mangle (vgl. Dyk 2010: 44fT.), sehe ich vielmehr das Problem, dass hiufig ein-
zelne Praxen erkundet werden, eine systematischere und theoretische Fundie-
rung aber oft ausbleibt und die vielfiltigen Praktiken nur ansatzweise in gro-
Rere wissenschaftliche und gesellschaftliche Kontexte eingebettet werden. Fiir
problematisch halte ich auch, wenn eine Art Katalog »widerstindiger Hand-
lungen« erstellt wird, in dem nicht beriicksichtigt wird, dass Handlungen zu
einem bestimmten Zeitpunkt, in einer bestimmten historischen Konstellation
oder in einer bestimmten Situation widerstindig sein kénnen, in einer ande-
ren jedoch nicht. Dass ich der in vielen Arbeiten expliziten oder impliziten
Annahme, Widerstand sei per se kritisch, nicht folge, wurde bereits deutlich.

Ein so breit gefasster Widerstandsbegriff lduft zwar Gefahr, beliebig und
undifferenziert zu werden, wodurch selbst kleinste Handlungen als widerstin-
dig romantisiert werden. Zu Recht wird daher vor Uberhhungen, Romantisie-
rungen und normativen Aufladungen gewarnt. Ich sehe das Hauptproblem al-
lerdings nicht darin, dass einzelne Handlungen — Mikropraktiken, unbewusst
gesetzte Handlungen etc. — als widerstindig lesbar sind, sondern halte es fiir
problematischer, wenn an einmal »festgelegten« Praktiken festgehalten wird,
selbst wenn sie vereinnahmt, befriedet oder wirkungslos sind. Damit wird
einer Objektivierung von gesellschaftlichen Verhiltnissen Vorschub geleistet,
weil ahistorische Bedingungen unterstellt werden, was die Kritische Theorie
strikt zurtickweist. Es geht nicht darum, dass jede Handlung widerstindig
ist, sondern dass sie aus dem Kontext widerstindig sein kann. Wie die »Ent-
deckungx« stiller und unauffilliger Widerstandsformen zeigt, fithren verinder-
te gesellschaftliche Bedingungen, politische Strategien, soziale Verhiltnisse
dazu, dass neue Widerstandsformen entwickelt werden. Da sich nicht nur das
Gegeniiber, sondern auch die jeweiligen gesellschaftlichen Verhiltnisse, die
Regierungsformen, die Regime und Kontroll- oder Disziplinierungstechni-
ken verindern, hiufig den ihnen entgegengesetzten Widerstand absorbieren
und ihrem eigenen Gelingen einverleiben, miissen widerstindige Handlun-
gen nicht nur angepasst, sondern immer wieder neu erfunden werden. Wenn
Weiterbildungsverpflichtungen stillschweigende Unterlassungen erschweren,
muss sich der Widerstand neue Handlungsformen suchen. Wenn Anleitungen
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fiir Subversion und Revolution zu vermarktbarer Ware werden, muss sich anti-
kapitalistischer Widerstand neue Wege er6finen. Etc.

Deshalb kénnen Widerstandsforschungen zwar Praktiken erkunden und
bisher ungesehene Handlungen als widerstindig rekonstruieren, wie dies
Scott (1985, 1987, 1990) in politischen Kimpfen, Ackroyd und Thompson
(1999) in Organisationszusammenhingen oder Hicker (1999), Grell (2006a),
Bolder und Hendrich (2000) in der Weiterbildung gemacht haben. Das be-
deutet aber weder, dass diese Praktiken ahistorisch konstant als widerstindig
angenommen werden kénnen, noch, dass es nicht unzihlige andere Handlun-
gen gibt, die bislang nicht als widerstindig angesehen werden oder widerstin-
dige Wirkung entfalten, obwohl dies eventuell nicht intendiert war. Aus diesen
Griinden folge ich weder einer taxativen und katalogischen Aufzihlung von
Widerstandsformen noch grenze ich von vornherein spezifische Handlungs-
formen ab. Vielmehr versuche ich zunichst eine Art »Vermessung« von mogli-
chen Dimensionen widerstindigen Handelns, die unterschiedliche Grade und
Facetten erahnbar machen. In einem zweiten Schritt erkunde ich die Bedeu-
tung der Kontextualisierungen, die widerstindige Handlungen erst in ihrer
ganzen Vielfalt sichtbar machen. Da wir uns dem Ende dieses Buches nihern
und vieles bereits dargestellt und erliutert wurde, treten nun vermehrt bereits
verfolgte Gedankenginge neuerlich auf. Auf der ausgeleuchteten Bithne wird
es zuweilen schon etwas eng.

6.6.1 Widerstandige Handlungsdimensionen

Widerstindige Handlungen zu erkunden fiihrt in ein unendlich scheinendes
Feld von Forschungen, in denen verschiedenste Méglichkeiten und Ausdrucks-
formen von Widerstand aufgespiirt, bestimmte Widerstandskimpfe diskutiert
und Protestformen differenziert werden. Charakteristika, mit denen Wider-
stinde abgegrenzt, definiert, kategorisiert oder einfach beschrieben werden,
bedienen sich hiufig Begriffspaaren wie grofd —klein, aktiv — passiv, individuell
— kollektiv, still — laut, offen — versteckt, gewalttitig — friedlich, legal - illegal,
sichtbar — unsichtbar etc., die entweder explizit oder scheinbar dichotom auf-
treten, vielmehr aber als Pole mit vielfiltigen Abstufungsgraden verstanden
werden miissen. Heiter unterscheidet beispielsweise vier Handlungsformen
entlang der streng zweigeteilten Kategorien von agonal — kooperativ und in-
dividuell — kollektiv (vgl. Heiter 2008: 69). Andere hingegen kategorisieren
Handlungsformen eher in Abstufungen (vgl. z.B. Scott 1990: 136; Ackroyd/
Thompson 1999). Dyk schligt vor, eine solche Differenzierung entlang von
Grenzbearbeitungen in Angriff zu nehmen. Zu unterscheiden sei beispiels-
weise zwischen Widerstandsformen, die Grenzen (subversiv) umgehen oder
unterlaufen, und solchen, die die Grenzen problematisieren und die Ordnung
grundlegend in die Kritik nehmen. Zu unterscheiden seien weiters Widerstin-
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de, die sich fiir einen Grenzerhalt einsetzen, z.B. Proteste gegen den Sozial-
abbau, oder die neue Grenzziehungen einfordern, z.B. die Einfithrung eines
Grundeinkommens. Zu differenzieren sei zwischen Handlungen, die kaum
auf ein Publikum oder eine Massenbewegung angewiesen sind, z.B. subver-
sive Formen, und kollektiven Handlungsformen, z.B. Streiks, Proteste, breiter
ziviler Ungehorsam (vgl. Dyk 2010: 51).

Aus den bisherigen Diskussionen von Widerstandsformen lassen sich da-
ran ankniipfend aus meiner Sicht folgende graduelle Abstufungen vornehmen.
Eine erste Form sind Widerstinde, die grundlegende Verinderungen anstre-
ben und revolutionire Umwilzungen zumindest versuchen, wozu aus meiner
Sicht z.B. auch Bewegungen wie Blockupy oder die Kimpfe und Lebensformen
der Zapatistas zihlen. Solcher Widerstand kann nur kollektiv organisiert sein.
Ebenso meist kollektiv und in offenen, sichtbaren Protestformen organisiert
ist die zweite Form von Widerstinden — jene Widerstinde, die innerhalb der
bestehenden Verhiltnisse fiir Verbesserungen kidmpfen, z.B. Streiks oder zivi-
ler Ungehorsam. Eine dritte Variante sind kleine, unauffilligere Formen, die
aber gezielt Schaden verursachen und wahrgenommen werden wollen, z.B.
Sabotage oder stumme Verweigerungen. Hingegen umfasst eine vierte Form
Irritationen und Stérungen, die sich durch ihren eher symbolischen Charakter
von der dritten Form unterscheiden, wie z.B. Flashmobs oder Spaflguerilla.
Als funfte Variante konnen kleine, unauffillige Formen benannt werden, bei
denen es in erster Linie darum geht, sich selbst zu entziehen, und bei denen
die stérende Wahrnehmung zweitrangig ist oder sogar gezielt vermieden wird.
Hierunter fallen viele Formen von Weiterbildungswiderstand, z.B. Wegtau-
chen, Drop-out, stilles Abwenden, unkommentierte Unterlassung oder Aus-
fliichte. Eine sechste und letzte Form sind kleine Alltagshandlungen, die gar
nicht widerstindig intendiert oder sogar unbewusst sind, aber im Gesamtzu-
sammenhang Wirkung entfalten kénnen. Weitere Nachschirfungen und Dif-
ferenzierungen wiren noch entlang inhaltlicher Dimensionen oder méglicher
gesellschaftstransformierender Wirkung sinnvoll.

Ich folge in meiner weiteren Darstellung aber nicht dieser graduellen Eintei-
lung, weil ich ausgewihlten Aspekten Raum geben méchte, die nicht in dieses
Schema einzupassen sind, sondern eher spezifische Momente und erginzende
Ausformen benennen, die nochmals andere Blicke auf Widerstand zulassen.
In der Mehrdimensionalitit und deren komplexen Zusammenhingen ist dem-
entsprechend ein vereinfachtes Schaubild leider — oder besser gliicklicherweise
— nicht zu haben. Ich erkunde aber einige Dimensionen und Kontextualisie-
rungen, die mir fiir Weiterbildungswiderstand besonders relevant erscheinen:
die bereits mehrfach andiskutierte Bedeutung von kleinen, unauffilligen, stil-
len Handlungsformen, die ebenfalls schon mehrfach gestreifte Problematik
individueller versus kollektiver Praktiken und die beim Weiterbildungswider-
standsinteresse bereits aufgegriffene Frage der Bewusstheit.
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Vielfaltigkeit von Widerstandsformen,

aber im Fokus die kleinen, unauffalligen

In den letzten Jahrzehnten hat sich die Widerstandsforschung dahingehend
entwickelt, Verstindnisse aufzuweichen und Widerstand nicht nur in eng poli-
tisch definierten Feldern und nur entlang »traditioneller« (kollektiver, offener)
Kimpfe in den Blick zu nehmen. Nicht zuletzt aufgrund des Aufgreifens von
Widerstand unter anderen theoretischen Priamissen — insbesondere aus dem
Poststrukturalismus und den Cultural Studies — fanden auch kleine, unauf-
fillige Widerstandsformen Eingang in die Diskussionen, die die Widerstands-
forschung auflerordentlich belebt und vielfiltiger gemacht haben. Die Positio-
nierungen und Argumentationen reichen von der Integration solcher Formen
in sonst eher klassisch gedachte offene, oppositionelle Widerstandsformen bis
hin zur Absage an kollektive, »veraltete« Widerstandsformen und der Uberhé-
hung oder dem resignativen Riickzug auf diese kleinen Formen.

Aufgrund veranderter Herrschaftsstruktur, der Auflosung herkommlicher
Machtzentren und des Eindringens hegemonialer (Selbst-)Zwangsstrukturen
bis in die kleinste gesellschaftliche Zelle werden zuweilen ausschlieflich in-
dividualisierte, entziehende Widerstandsformen als noch méglich angesehen
(vgl. z.B. Laclau/Mouffe 198s; z.T. Foucault 19778/1997; Butler 2001; Bréckling
2007). Dadurch erhalten diese kleinen Formen beinahe schon eine Art Held_
innenstatus, z.B. Bartlebys »I would prefer not to« (Deleuze 1994; Agamben
1998). Ich folge dieser Ansicht nicht, denn obwohl in der Weiterbildung derzeit
vor allem solche Widerstandsformen auftreten, ist umso mehr eine kritische
und reflexive Befragung nétig, ob allein solche Formen moéglich und ausrei-
chend sind. Bislang unterschitzte Moglichkeiten kollektiver, solidarischer
und offener Formen sind anzudenken, um Weiterbildungswiderstand nicht
von vornherein in beschrinkten Handlungsdimensionen festzuschreiben und
um nach erginzenden widerstindigen Potenzialen zu fahnden. Und obwohl
Widerstand immer widerspriichlich bleibt, ist gerade bei leisen, entziehenden
Formen die Problematik stillschweigender Affirmation und der Reproduk-
tion besonders hoch, beispielsweise wenn kontemplativer Riickzug system-
stabilisierende Wirkung hat (vgl. ZiZek 2009: 226). Dass das Gegeniiber aber
Einfluss auf mogliche Widerstandsformen nimmt und deshalb entziehende
Widerstinde angesichts diffuser Herrschaftsformen derzeit eine grofle Rolle
spielen, habe ich bereits verdeutlicht, einige Nuancen werde ich aber noch hin-
zufiigen.

Neue Widerstandsformen entdeckte Marcuse bereits in den Studierenden-
protesten der 1968er-Generation, die er als eine »Absage an die traditionellen
politischen Praktiken« (Marcuse 1969: 293) versteht. Die Rebellion habe zu-
weilen skurrile Formen wie Satire, Ironie oder lachende Provokation angenom-
men, die er durchaus widerspriichlich, teilweise als unpolitisch, einschitzte
(vgl. ebd.: 291). Rabinovici hingegen streicht die Stirken von Vielfalt heraus:
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»Den einen und einzigen Widerstand gibt es nicht und hat es nie gegeben. So
vereinzelt er meist nur auftrat, so vielfiltig konnten seine Formen sein. Die
Vielseitigkeit war selbst ein Merkmal und eine Stirke des Widerstands, da er
eben nicht einem einzigen Befehl folgte« (Rabinovici 2008: 51). Widerstands-
formen reichen von Revolutionen tiber soziale Bewegungen, Arbeitskimpfe
und zivilen Ungehorsam bis hin zu Versuchen alternativer Lebensweisen (vgl.
Hechler/Philipps 2008b; Steinklammer 2011), symbolischen Handlungen oder
dem akribisch exakten Einhalten von Gesetzen (vgl. Rabinovici 2008: off.,
28ft)). Ackroyd und Thompson stellen neben herkémmliche Arbeitskimpfe
vielfiltige Formen von Organizational Misbehaviour, von missmutigem Ge-
murmel tiber kleinere Diebstihle bis hin zu kleineren oder groferen Sabota-
geakten (vgl. Ackroyd/Thompson 1999). Fiir Foucault gibt es (in Anspielung
auf Marcuse) keinen Ort der groflen Weigerung, aber »einzelne Widerstin-
de: mogliche, notwendige, unwahrscheinliche, spontane, wilde, einsame, ab-
gestimmte, kriecherische, gewalttitige, unversohnliche, kompromifibereite,
interessierte oder opferbereite Widerstinde« (Foucault 1976/1997: 117). Ein
kleines Fenster zu moglichen Ausprigungen 6ffnet Demirovi¢: »Es bediirfte
eines genaueren Verstindnisses dafiir, in welchen vielfiltigen Formen sich die
Kimpfe abspielen — nicht allein politische, sondern vor allem soziale Kimpfe,
die so hiufig als alltigliche Verzweiflung, Enttiuschung, Entmutigung, Arger,
Waut, als Mobbing, Schikane, Druck, als Verweigerung, Absentismus, Selbster-
mutigung, freundschaftliche Gespriche, Rumhingen zur Geltung kommen«
(Demirovi¢ 2003: 52). In allen Widerstandsforschungen tauchen mannigfalti-
ge Formen auf — von Subversion und Dissidenz iiber anders anders sein und
Depression bis hin zu symbolischen Akten. Widerstand beginnt in solchen
Beschreibungen in bunten Farben zu schillern und die einsetzende Euphorie,
was nicht alles widerstindig sein kénnte, verfithrt dazu, den Alltag als durch
und durch widerstindig zu tiberinterpretieren, sich gegebenenfalls sogar auf
symbolischen Widerstinden oder auf dem Gedanken an Widerstand auszu-
ruhen und diese selbstberuhigend genussvoll zu zelebrieren.

Einige Handlungsdimensionen von Weiterbildungswiderstinden werden
von Faulstich und Grell anhand von Strategietypen beschrieben: Sie katego-
risieren diese in zorniges Verweigern, nischenaktives Situationsbewiltigen,
lautes Experimentieren, verdecktes Aktivsein, unsicheres Signalisieren, si-
cheres Signalisieren und effektives Karriereverwirklichen/leistungsstarkes
Situationsbewiltigen (vgl. Faulstich/Grell 2005: 771f.; Grell 2006a: 1971t.). Ei-
nige dieser Handlungstypen fasst Grell als defensives, andere als zumindest
ansatzweise expansives Lernen auf (vgl. Grell 2006a: 219ff)). Widerstinde
duflern sich konkret z.B. in vollstindigem Blockieren, in schlagartig einset-
zender Mudigkeit, Zu-spit-Kommen etc. (ebd.: 9ff.). Fiir Axmacher duflert
sich »Widerstand gegeniiber >freiwilligen< Bildungsangeboten [...] im knappen
Abwenden, wo ein beherztes Ergreifen einer Chance geboten wire; im sturen
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Sich-stumm-Stellen, obwohl man die Botschaft vernommen hat und eine Re-
aktion gefordert wire. Er verbirgt sich im Wegbleiben, im kommentarlosen
drop-out [...] wie im ebenso schweigsamen Desinteresse von Adressaten, auf
deren Interessiertheit die Initiatoren von Bildungsangeboten gesetzt hatten«
(Axmacher 1990c: 96). Bolder und Hendrich beschreiben interessanterwei-
se in der Kategorie der Desinteressierten kaum Handlungsformen, hier wird
einfach Unterlassung angenommen. Bei den Verweigernden gibt es zunichst
die eher ausweichend Handelnden, die versuchen, Weiterbildungssituationen
zu vermeiden, z.B. durch Arbeitsplatzwechsel, oder akzeptierte Riickzugsfor-
men wie Krankheit, Uberlastung oder private Aufgaben anfiihren. Als zweite
Gruppe nennen Bolder und Hendrich die Widerstindigen, deren Handlungen
entweder sanfte Formen annehmen, z.B. Nicht-Beteiligung in Lehr-Lern-Situ-
ationen oder indem sie sich in organisationalen Hierarchien verstecken, oder
offene Formen, z.B. offene Verweigerung, offensives Stéren von Lehr-Lern-Si-
tuationen oder Abbruch (vgl. Bolder/Hendrich 2000).

Aus anderen Widerstandsforschungen liefen sich noch einige Anregun-
gen flur weitere widerstindige Handlungsformen gewinnen, die vielleicht
bereits existieren, aber noch nicht sichtbar gemacht wurden. Wiirde sich bei-
spielsweise die »Fehlzitierung« von Butler (2001) dafiir eignen? Neben der
zufilligen, unbewussten Fehlzitierung beschreibt sie auch gezielt gesetzte
Umdeutungen. Eine solche Fehlzitierung wire, die Lernerwartung aufzu-
nehmen, ihr sogar zu entsprechen, allerdings mit der Erwartung gegen die
Erwartung: »Du sollst lernen!« »Mach ich ja! Aber nicht das, was du willst,
sondern genau das, was du nicht willst.« Selbst Nicht-Lernen kann ein star-
ker Antrieb fiir Lernprozesse sein, wenn auch andere als die intendierten (vgl.
Illeris 2010: 169ff.). Eine andere widerstindige Strategie kénnte sein, in Dis-
krepanzerfahrungen gezielt nach nicht-lernenden Lésungen zu suchen, um
damit, wenn es sinnvoll erscheint, die Erwartung lernender Bewiltigung zu
umgehen und andere Losungswege aufzuzeigen. Foucault wollte sich durch
die Entscheidungssituation durchschwindeln (vgl. Foucault 1978/1992: 55) und
bei Bolder und Hendrich werden einige in diese Richtung weisende Handlun-
gen sichtbar. Vielleicht gibt es aber noch mehr? Heiter (2008) beschreibt die
(erfolgreiche) Strategie der Ein-Euro-Jobber, in ungeeigneten Schuhen zur ver-
ordneten Arbeit zu erscheinen. Was wire die Strategie in der Weiterbildung?
Keine Unterlagen mitzubringen? Oder zum Outdoor-Seminar nicht adiquat
gekleidet zu erscheinen? Die Anzahl potenzieller Gegen-Handlungen ist ver-
mutlich um ein Vielfaches gréfer als derzeit erforscht und imaginierbar. Ganz
zu schweigen von moglichen Ausreden.
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Individuell oder kollektiv

Eine nichste Dimension ist die Frage nach individuellen und kollektiven Wi-
derstandsformen.® Im Weiterbildungswiderstand ist besonders auffillig, dass
er in erster Linie als individuelle Handlung erfolgt oder als solche wahrgenom-
men wird. Wesentlichster Grund dafiir ist meines Erachtens die Konzeption
und Organisation von Weiterbildung. Biirgerlich konzipiert ist (Weiter-)Bil-
dung ein ausschlieflich subjektiver Vorgang und der gesamte Weiterbildungs-
bereich ist in dieser Form gestaltet, angefangen beim Entscheiden und Hin-
bewegen zu organisierten Lernformen bis hin zur didaktischen Konzeption
der Teilnehmer_innenorientierung, selbst wenn Ausnahmen wie Teamsemi-
nare und die Berticksichtigung gruppendynamischer Prozesse in Lehr-Lern-
Situationen anderes vermuten lassen. Verhindert wird, dass sich Gruppen als
Kollektiv wahrnehmen, selbst wenn es um so grofle Gruppen wie jene der in
Schulungen verpflichteten Arbeitslosen geht. Weiterbildung ist eine individu-
elle Bringschuld (vgl. Bolder/Hendrich 2000: 9ff)) und ein individualisiertes
Erfolgsversprechen. Im Unterschied zu anderen Widerstandsforschungen
fehlen daher in der Weiterbildung kollektive Méglichkeiten beinahe ginzlich,
wihrend sie in der Schule, in der bestimmte Kollektivformen Teil der Orga-
nisation sind, thematisiert werden (vgl. Willis 197777/2013; Giroux 1983/2001).
Aber auch in der Weiterbildung gibt es in den Lehr-Lern-Situationen Formen
kollektiver Gegenwehr, wenn sich Gruppen zusammenfinden, die den Kurs
»sprengen« (vgl. z.B. Hovestadt 1999; Holzer 2014). Ein grofRer Teil des Weiter-
bildungswiderstands erfolgt aber still, unterlassend, abstinent. In dieser Hand-
lungsform sind Kollektivititen nur noch indirekt wahrnehmbar, wenn sie in
so hohem Maf? auftreten, dass es auffillt, oder wenn sie strukturell-analytisch
in diesem Sinn rekonstruiert werden (vgl. Axmacher 1986c¢: 65ff.; Huge 1989a:
72; Axmacher 199oa: 40). Sie kénnen aber als »akkumulierte vereinzelte und
gleichwohl sozialstrukturell verortete Unterlassungshandlungen konzipieren
lassen« (Axmacher 199oa: 41), sind nur scheinbar isoliert (ebd.: 44) und kon-
nen sogar in entsprechender Masse »den Eindruck kollektiv-strategischer Ver-
einbarungen erwecken« (Axmacher 1989: 34). Fiir Marcuse kénnen subjektive
Faktoren »im Verein mit den objektiven 6konomischen und politischen Span-
nungen, denen das System global ausgesetzt ist, materielle Gewalt annehmen«
(Marcuse 1969: 311).

Dass selbst unauffillige Widerstinde nicht notwendig individuell sein
miissen, zeigt uns Scott (1990) anhand des hidden transcripts, in deren Rah-
men gerade der soziale Raum die individuelle Handlung zu einer kollektiven
macht. Die Widerstinde selbst sind getarnt, erscheinen zwar individuell, sind
deswegen aber nicht unkoordiniert. Die Kollektivitit bietet nicht nur einen ge-

6 | Eine interessante Diskussion von Entwirfen zu kollektiver Handlungsfahigkeit bei
Gramsci, Holzkamp und Laclau/Mouffe bietet Sii (2015).
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wissen Schutz fiir die individuell Handelnden, sondern ein Teil ihrer Wirkung
entfaltet sich erst aus der Masse. »Everyday resistance does not throw up the
manifestos, demonstrations, or pitched battles that normally compel attention.
It makes no headlines. But just as millions of anthozoan polyps create, willy-
nilly, a coral reef, so do thousands of individual acts of insubordination and
evasion create a political and economic barrier reef of their own« (Scott 1987:
422; vgl. auch Reese 2008: 204). Ackroyd und Thompson setzen sich sogar
explizit zum Ziel, die verstreuten Aspekte von Misbehaviour zusammenzu-
fithren, weil sie darin eine Form von unverbundener Kollektivitit lesen (vgl.
Ackroyd/Thompson 1999: 14). Neben einer mdglichen Wirkung massenhaft
auftretender Einzelhandlungen erfordern Kollektivitit und Solidaritit eine ge-
wisse Verbundenbheit (vgl. Billmann/Held 2013).

In Bildungszusammenhingen wire neben dem soeben erwihnten Wi-
derstand von Gruppen in Lehr-Lern-Situationen eine Kollektivierung derart
denkbar, dass sich bislang unverbundene Einzelpersonen solidarisieren, z.B.
Erwerbslose, wiewohl dies wohlweislich mit allen (Individualisierungs-)Mit-
teln verhindert werden wiirde. Oder die Solidarisierung findet in einer Form
sekundiren Widerstands (vgl. Kupke 2008) durch Gewerkschaften, Bildungs-
einrichtungen, kritische Erwachsenenbildung, NGOs etc. statt, obwohl bislang
der »Glaube« an die per se gute Bildung auch in diesen Einrichtungen kaum
erschiittert ist (vgl. auch Holzer 2014). Einige Gedanken dazu formuliere ich
noch im Schlusskapitel. Weiterbildungswiderstand ist aber dariiber hinaus
uiberhaupt als gesellschaftliche Praxis wahrzunehmen. Allein weil Weiter-
bildung gesellschaftliche Praxis ist, muss es auch ihre Negation sein. Weiter-
bildungswiderstand wird zu gesellschaftlicher Praxis vor allem insofern, als
er nicht jenseits gesellschaftlicher Verhiltnisse lesbar ist. Dies hebt ihn aus
der Sphire einer Weiterbildungsverhaltenserklirung und eines individuellen
Gegen-Handelns und macht deutlich, dass nicht Einzelentscheidungen der
relevante Bezugspunkt fiir Erklirungen sind, sondern die Einzelhandlungen
erst im gesellschaftlichen Kontext widerstindigen Charakter annehmen.

Passiv, unsichtbar, leise, versteckt

Weitere fiir Weiterbildungswiderstand wesentliche Dimensionen umfassen
Grade der Aktivitit und Passivitit, der Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit, der lei-
sen oder lauten, versteckten oder offenen Handlungen. Weiterbildungswiders-
tindiges Handeln tritt in tiberaus hohem Ausmaf als still, unauffillig, passiv,
unterlassend zu Tage. Giroux holt — nach Willis’ offen oppositionellen »lads« —
solche Handlungsformen als widerstindig in die Bildungsdiskussion. Die ers-
ten Auseinandersetzungen mit Weiterbildungswiderstand (vgl. Huge 1989a;
Axmacher 1990 a; Bolder/Hendrich 2000) befassen sich insbesondere mit sol-
chen Handlungsformen. Mit der Thematisierung von Lern- und Didaktikwi-
derstinden traten zwar zunehmend wieder offen stérende Handlungen in den
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Blick, aber selbst dabei spielen entziehende, stille, unsichtbare Widerstinde
eine herausragende Rolle, ob als Drop-outs, als Unterlassungen oder als stilles
Wegschlafen. Axmachers Verdienst ist es, stillschweigende Unterlassungen als
sinnvolle Handlungen fassbar zu machen, und Bolder und Hendrich machen
die Uberlegungen aktuell empirisch sichtbar. Die Argumentation der Unter-
lassung als zentrale Handlungsform lautet, dass Weiterbildung ein Aktivhan-
deln einfordert und gerade deswegen die adiquate Negation im Entziehen, im
stillschweigenden Unterlassen ihren Ausdruck findet (vgl. Axmacher 1990a,b;
Bolder/Hendrich 2000). Unter dem Regime des lebenslangen Lernens sei nur
schweigendes Abwenden oder Ausweichen in andere entschuldigende Bedin-
gungen moglich (vgl. Pongratz 2010a: 165; Harney 2011: 57). Das Entziehen
als aktuell einzig adiquate widerstindige Handlung wird, wie ich schon ge-
zeigt habe, auch in anderen Widerstandsforschungen aus gesellschaftlichen
Bedingungen begriindet (vgl. Foucault 1976/1997; Hardt/Negri 2003: 224fF;
Brockling 2007; Ehrenberg 2004). Aktuelle Widerstandsdiskurse folgen weit-
gehend diesen Befunden, sodass Mikropraktiken zu zentralen Widerstands-
figuren werden, wiewohl sich deren Widerspriichlichkeit und Gefahr der Ver-
einnahmung in teilweise resignativen Anklingen widerspiegeln.

Eine andere Dimension des Entziehens bietet ZiZek an: Entziehungsfor-
men seien darauf zu priifen, ob sie das System erginzen und damit wenig
wirksam sind (z.B. Riickzug in New-Age-Ridume) oder ob sie das System ins
Wanken bringen, indem nicht irgendeine Entziehung inszeniert wird, sondern
gezielt (subversiv) die unterste Karte des Kartenhauses subtrahiert wird (vgl.
Zizek 2009: 225f.). Fiir Gronemeyer wird gegen die diagnostische Macht, also
die Macht zur Normalisierung, sogar Ohnmaéchtigkeit — in Anlehnung an die
kérperliche Ohnmacht als »Streik des Korpers« — zur radikalsten Abwehrstra-
tegie, weil sie der Macht nicht nur etwas entgegensetze, sondern sich dieser
radikal entziehe, der Macht die Anerkennung verweigere, sie einfach ignoriere
(vgl. Gronemeyer 2002: 6260ft.). Dass Unterworfene hiufig gar keine anderen
Ausdrucksmoglichkeiten als die leisen hitten, betont hingegen Scott (1987:
450ftf.; vgl. auch Nevis 1988), wodurch unterschiedliche Widerstandsformen
auch Ausdruck bestimmter Klassen seien (vgl. Scott1987: 450ft.). Unter beson-
ders grofler Gefahr werde Widerstand zuweilen nicht einmal mehr artikuliert,
sondern nur noch in Gedanken durchgespielt (vgl. Scott 1990: 37), nichtsdes-
totrotz attestiert er all diesen Widerstinden, dass sie Formen eines Klassen-
kampfes seien (vgl. Scott 1987: 432f.; auch Ackroyd/Thompson 1999; Hardt/
Negri 2003: 225).

Die Entziehung ist als Negation lesbar, als Subtraktion (vgl. ZiZek 2009),
als Verweigerung einer Erwartung, als schiitzende Handlungsform, als ad-
iquate Regierungsentgegnung. In der Weiterbildung entziehen sich die Des-
interessierten, Verweigernden, Ausweichenden, Widerstindigen (vgl. Bolder/
Hendrich 2000) und wie die Handwerker des 19. Jahrhunderts nehmen sie
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eine deutliche »Abstimmung mit den Fiilen« (Axmacher 199ob: 62; Bol-
der/Hendrich 2000: 29) vor. Widerstand wird kaum offen artikuliert und ist
erst in entsprechenden Interviews sichtbar zu machen (vgl. Bolder/Hendrich
2000). Die Unterlassung, das Entziehen ist aber eine spezifisch individuelle
Widerstandsform und widerspriichlich, haufig affirmativ erscheinend und zu-
mindest hinsichtlich der gesellschaftlichen Wirksamkeit eingeschrinkt (vgl.
Pongratz 2010a: 165), nicht jedoch hinsichtlich der momentanen subjektiven
Abwehr von Zumutungen, Bedrohungen etc. In bestimmten Formen taucht
die Unterlassung daher auch in Lern- und Didaktikwiderstinden auf, und
zwar nicht nur als stilles Wegdriften, Sich-nicht-Beteiligen etc., sondern auch
als Nicht-Lernen, z.B. weil in der Diskrepanzerfahrung die Identitit gefihrdet
scheint.

Die Diagnose, dass aktuell nur noch stille, leise, entziehende Widerstinde
moglich sind, erhellen zwar gesellschaftliche Verhiltnisse und machen ins-
besondere auf das diffuse Gegentiber und auf Selbstkontrollmechanismen
aufmerksam, dennoch sehe ich sie nicht als einzig mogliche widerstindige
Handlungsformen in Weiterbildungskontexten. Offene, »stérende«, laute
Handlungen sind in Lehr-Lern-Situationen vielfach prisent, wiewohl es auch
hier vermutlich eine grofRe Zahl bislang kaum unter dem Aspekt von Widers-
tindigkeit angesprochener stiller, entziehender Formen gibt, beispielsweise
Lernunterlagen nicht dabei zu haben oder nicht ausgeschlafen zu sein. Auf die
Kehrseite unartikulierten Widerstands, auf dessen Affirmation und Wirkungs-
losigkeit, habe ich bereits ausreichend hingewiesen. Axmacher hatte noch er-
wartet, dass mit zunehmenden Weiterbildungszwingen in quasischulischen
Strukturen zu erwarten sei, dass »der Widerstand der Teilnehmer aus seiner
Reserve heraustreten und offene Formen des Aktivhandelns, des Bestreitens,
Kontrollierens und Koalierens annehmen mufl« (Axmacher 199ob: 62), was
bislang noch nicht geschehen ist oder zumindest in Lehr-Lern-Situationen
noch nicht wissenschaftlich sichtbar gemacht wurde. Aber der stille Wider-
stand ist — so Scott — »the silent partner of a loud form of public resistance«
(Scott 1990: 199) und kann jederzeit auch zu offenem Widerstand fiihren,
wenn — so wiirde ZiZek sagen — dies auch versucht werde, denn von selbst stelle
sich eine solche Entwicklung nicht ein (vgl. ZiZek 2009: 159).

Bewusst und unbewusst, intendiert und nichtintendiert

Eine nichste Dimension widerstindigen Handelns ist die Frage der Bewusst-
heit und der explizit widerstindigen Intention, woran ankniipfend die Frage
des Zusammenhangs mit Handlungen zu verfolgen ist. Widerstand als in-
tentionales oder nicht-intentionales Tun beschiftigt nicht nur die Weiterbil-
dungswissenschaft, sondern auch andere Widerstandsforschungen (vgl. z.B.
Hechler/Philipps 2008b; Dyk 2010). Axmacher beschreibt, dass die Theorie-
figur, Widerstand und Nicht-Teilnahme als mdgliche bewusste Handlung an-
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zusehen, mit einer grundsitzlichen Unterstellung eines Bildungsbediirfnisses
und der Erklirung von »Nicht-Teilnahme als Effekt ungiinstiger Umweltbe-
dingungen« (vgl. Axmacher 199ob: 62) abgeschnitten worden sei. Dem tritt
nun die bildungswissenschaftliche Widerstandsforschung mit ihren Erkennt-
nissen entgegen. Neben einer moglichen Bewusstheit und Intentionalitit sind
aber auch unbewusst gesetzte Widerstandshandlungen méglich, die die Unter-
stellung eines im Menschen angelegten Bildungsinteresses Liigen straft. Wih-
rend einige Ansitze ihren Fokus auf intentionale Widerstandshandlungen le-
gen, nehmen andere unbewusste Aspekte in den Blick. Explizit widerstindige
Intentionen macht beispielsweise Giroux aus, er thematisiert aber auch nicht-
intendierte und dennoch widerstindig wirkende Handlungen (vgl. Giroux
1983/2001). Viegas Fernandes schligt beispielsweise vor, zwischen latenten
und manifesten Widerstinden ebenso zu unterscheiden wie zwischen poten-
ziellen/virtuellen und wirksamen (vgl. Viegas Fernandes 1988: 175f.). Bei Ax-
macher, Bolder und Hendrich dominieren ebenso wie bei Giroux Handlungen
als bewusste (rationale) Entscheidungen, die aber nicht notwendig widerstin-
dig intendiert sein miissen, von den Personen auch nicht als solche bewusst
artikuliert werden, die aber — so zeigen Bolder und Hendrich — nachfragend
zum Vorschein treten kénnen (vgl. Axmacher 1990 a; Bolder/Hendrich 2000:
389ft.).

In psychoanalytisch und psychologisch orientierten Ansitzen tiberwiegen
hingegen unbewusste Anteile, da sie auf einem Widerstandsbegriff fuRen, in
dem Widerstinde zwar sinnvoll und notwendig sind, sich aber in erster Linie
als innere Abwehr von Bedrohungen oder Verinderungen manifestieren, die
den Personen selbst hiufig gar nicht bewusst sind, die aber subjektiv sinnvoll
und begriindet sind (vgl. z.B. Holzkamp 1993/1995; Hicker 1999; Faulstich
2013; Grell 2006a; Jarvis 2012). Gesucht wird nach Wegen, solche unbewus-
sten Widerstinde reflexiv zuginglich zu machen, wiewohl sich die Anliegen
unterscheiden. Entweder wird mit einem Blick auf den Widerstand das didak-
tische Geschehen (selbst-)kritisch beurteilt (vgl. z.B. Klein/Kemper 2000) oder
eine Uberwindung des Widerstands angestrebt. In den meisten Ansitzen ist
eine Mischung aus beiden herauszulesen (vgl. z.B. Holzkamp 1987/1997; Faul-
stich/Grell 2005; Grotliischen 2010). In solchen Ansitzen erhilt Widerstand
primir die Rolle des Identititserhalts, der durch duflere Einfliisse, Diskrepanz-
erfahrungen, ambivalente Lernherausforderungen oder Verinderungsanfor-
derungen gefihrdet wird.

Zentrales Element solcher Widerstinde ist das Beharren, das von psycho-
logischen Zusammenhingen auch auf organisationale und gesellschaftliche
Aspekte tbertragen wird, z.B. als Wandelwiderstand (vgl. z.B. Nevis 1988;
Schiersmann/Thiel 2011; Franz 2014) oder als Bestehen auf vorhandenem
Wissen und Erfahrungen (vgl. z.B. Bolder/Hendrich 2000). Bereits der Wider-
stand der Handwerker bei Axmacher und Huge war in erster Linie ein Behar-
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ren, ein Verweigern von auflen herangetragener Produktions- und Wissensver-
inderungen (vgl. Huge 1989a; Axmacher 1990 a). Beharren als Widerstand ist
quasi der negative Partner von offen auf Verinderung pochenden Widerstin-
den und dhnlich wie die Unterlassung angesichts des Imperativs der Aktivitit
eine sinnvolle und adiquate Negation darstellt, so ist das Beharren angesichts
des Imperativs stetigen Wandels eine iiberaus sinnvolle und adiquate wider-
stindige Handlungsform. Unabhingig davon, ob beharrend oder verindernd
intendiert oder wirksam, tiberwiegt in Weiterbildungszusammenhingen —im
Unterschied zu Widerstidnden als politische und soziale Stellungnahmen — die
Annahme, dass widerstindiges Handeln zwar wahrnehmbar ist, aber selten
die dahinterliegenden Interessen bewusst als solche artikuliert werden. Wie
wir bereits im Zuge des Weiterbildungswiderstandsinteresses gesehen haben,
ist nicht jedes Interesse begriindbar, sondern manches bleibt unaussprechlich
oder ist schlicht Gewohnbheit (vgl. Grotliischen 2010: 22). Obwohl Handlungen
bewusst vorgenommen werden konnen, heifdt das nicht, dass eine widerstin-
dige Intention artikuliert sein muss — »The fish do not talk about the water«
(Scott 1987: 452). Sie kénnen bewusst widerstindig intendiert und in Hand-
lungen umgesetzt werden, aber auch ginzlich unbewusst erfolgen.

Als weitere Moglichkeit kann eine widerstindige Intention vorhanden sein,
obwohl sich dieses »Widerstandserleben« (vgl. Nevis 1988; Hicker 1999) oder
eine widerstindige Haltung (vgl. Hoy 2009: 9) nicht in Handlungen mani-
festiert. Neben der besonderen Gefahr der reproduktiven Wirkung von unbe-
wussten und damit unreflektierbaren Widerstinden zeigt sich als gegenteilige
Dimension, dass selbst nicht widerstindig intendierte Handlungen eine solche
Wirkung entfalten kénnen (vgl. Scott 1987: 452; auch Zizek 2009). Ein Wider-
standsbegriff, der entsprechend der bereits gefithrten Diskussion von Weiter-
bildungswiderstandsinteresse sowohl bewusste als auch unbewusste Momente
in sich aufnimmt, eignet sich auf jeden Fall am ehesten dafiir, die vielfilti-
gen Widerstandsformen zu beschreiben. Widerstand lediglich als bewusste,
vielleicht noch mit ganz bestimmten (z.B. kritischen) Interessen verkniipfte
Handlungen festzulegen, schliefit meines Erachtens zu viele Momente aus, die
sich aus spontanen, situationsbezogenen Erfahrungen ergeben oder in noch
unbewussten Schichten der Wahrnehmung vergraben sind. Weite Bereiche
unserer Einstellungen, ethischen Grundhaltungen, Handlungsfihigkeiten
etc. sind nicht oder nicht zu jedem Zeitpunkt bewusst prisent und dennoch
werden Handlungen von diesen Einfliisssen wesentlich geformt. Bourdieu ent-
wickelt weitgehend Synonym zum »Habitus« den Begriff des »Praxissinns,
ein Konglomerat aus erworbenen Priferenzen, Wahrnehmungsprinzipien, ko-
gnitiven Strukturen und Handlungsschemata, das im konkreten Moment das
Handeln bestimmt (vgl. Bourdieu 1985/1998: 41f.). Manche Aspekte lassen sich
nur schwer ins Bewusstsein holen, andere wiederum kénnen tiber Reflexionen
und Erweiterung von Wissen und Analysefihigkeit zunehmend bewusster
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werden. Die nicht notwendig widerstindige Intention oder Artikulation erfor-
dert entsprechend eine Kontextualisierung widerstindigen Handelns.

6.6.2 Facetten weiterbildungswiderstandiger Praxis
lesbar machen - der Kontext

Ausgestattet mit diesen moglichen Dimensionen widerstindigen Handelns
unter Einbeziehung vorangegangener Argumentationen gilt es nun, nochmals
die These aufzunehmen, inwiefern Handlungen je nach Situation und je nach
Kontext als weiterbildungswiderstindig lesbar werden, aber auch inwiefern
uiber bisherige Handlungsmdglichkeiten hinausgegangen werden kénnte. Die
zwel zentralen Ankerpunkte sind erstens der bereits aufgegriffene Zusam-
menhang von weiterbildungswiderstindigem Handeln und Erwartungen und
zweitens, dariiber hinausgehend, die Frage der Wirkung.

Vor uns liegt ein breites Handlungsspektrum weiterbildungswiderstindi-
ger Praxis, der in bisherigen Forschungen durchgingig subjektive Sinnhaf-
tigkeit attestiert wird. Entlang des diskutierten Weiterbildungswiderstands-
interesses, der sich gegeniiberstehenden Interessenlagen, aber auch Bezug
nehmend auf die Frage des Verninftigen in der buirgerlichen Gesellschaft
lassen sich allerdings auch Interessen und Sinnhaftigkeiten jenseits subjek-
tiver Griinde argumentieren. Diese Ansitze aufnehmend, aber auch tiber sie
hinausgehend mochte ich hingegen Widerstand als Handlung entwerfen, die
jederzeit, je nach Situation, je nach Kontext auftreten kann, die nicht nur an
eine Erwartung gebunden ist, sondern auch explizite Widerstandsinteressen
zum Ausdruck bringen kann, die auch nicht erst eine lingerfristig stabile
Handlungsoption ist, sondern jederzeit, kurzfristig, spontan entstehen kann.
Es geht also vielmehr darum, Weiterbildungswiderstand breiter zu fassen, als
lauernde Option, als Zwischendurch-Handlung bis hin zu einer gesellschafts-
und weiterbildungskritisch intendierten Grundhaltung.

Weiterbildungswiderstand breiter lesbar zu machen und ihn zugleich
nicht zu einer beliebigen Handlungsform zu 6ffnen, kann nur gelingen, wenn
Handlungen im jeweiligen Kontext interpretiert werden. »In short, context
matters« (Dundon/Broek 2012: 154). So wenig wie offene, aktive Opposition
per se widerstindig ist, so wenig sind dies stille, passive, auf den ersten Blick
unsichtbare, beharrende Handlungen. So wenig wie Unterlassungen per se
eine Abwehr signalisieren, so wenig sichert Teilnahme Nicht-Widerstand. So
wenig momentane Lernbereitschaft stetig anhalten wird, so wenig bedeutet
Lern- oder Weiterbildungswiderstand, dass nicht gelernt werde. Die Kontexte,
in die Weiterbildungswiderstand gesetzt werden muss, reichen von subjekti-
ven Lebensumstinden, momentanen Ereignissen bis hin zu gesellschaftlich
rekonstruierbaren normativen Erwartungsstrukturen. Es kann hier kaum ge-
lingen, die gesamte Bandbreite moglicher Kontexte zu thematisieren. Ich strei-
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fe lediglich mégliche Ausgangspunkte, wie Handeln erst im Kontext als wider-
stindig gelesen werden kann. Das Interesse und die Intention habe ich bereits
ausgefiihrt, nun schweift mein Blick zur Méglichkeit von Sinnkonstruktionen
jenseits eines subjektiven Sinns, um dann nochmals auf die bereits mehrfach
diskutierte Frage der Erwartungswidrigkeit zuriickzukommen und zuletzt die
Frage der Wirkungs- und Stérungskontexte zu erkunden.

Die Sinnfrage birgt Dimensionen, die von subjektiven und objektiven
Bedeutungen bis hin zu Fragen reichen, was warum als sinnvoll betrachtet
werden kann. Sowohl die Lernwiderstinde als auch unterlassende Abstinenz
werden in den Forschungen als subjektiv sinnvoll lesbar gemacht. Bolder und
Hendrich betonen die Sinnlosigkeit als eine zentrale Kategorie fiir unterlassen-
den Widerstand (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Sie ist also eng mit dem Wider-
standsinteresse verbunden. Dariiber hinaus lisst sich aber auch ein objektiver
Sinn rekonstruieren, der nur aus dem Kontext zu erschlieflen ist. Anzukniip-
fen ist dazu z.B. an Bourdieus Paradox des »objektiven Sinns ohne subjektive
Intention« (Bourdieu 1987: 115f.). Bei Axmacher, Bolder und Hendrich wird der
Sinn von Weiterbildungswiderstand ebenso vor allem tiber Rekonstruktionen
entlang gesellschaftlicher Bedingungen erfasst. Ribolits hingegen argumen-
tiert die Sinnfrage zwar ebenfalls als gesellschaftliche, stellt aber die inhalt-
liche Fiillung zur Diskussion, indem er Sinn als Kategorie eines guten Lebens
fasst und gerade nicht als kapitalistischen Nutzen (vgl. Ribolits 2009: 56ft.).
Auch daran lisst sich sinnvoller Widerstand als nicht nur subjektiv wahrge-
nommene Sinnhaftigkeit, sondern als gesellschaftliche Frage von Sinn und
Unsinn, von Richtig und Unrichtig argumentieren. Axmacher attestiert unter
einem dhnlichen Verstindnis: »Sinnfragen werden wie Wesen von fremden
Sternen bestaunt oder mit dem Allerweltargument von der Konkurrenz, dem
Weltmarkt, oder schlichter noch: den in den Menschen hineingeheimnisten
Lernbetrieb beiseitegewischt« (Axmacher 1988: 9). Eine andere Dimension
ist hingegen die erst iiber den Sinn erfassbare Bedeutung von Handlungen.
Axmacher illustriert die Rekonstruktionsmdoglichkeiten des widerstindigen
Sinns an folgendem Beispiel: »[...] der Unterschied zwischen der Nicht-(mehr-)
Teilnahme des fritheren Kursbesuchers und der Nicht-Teilnahme dessen, der
eine Teilnahme nie in Erwigung gezogen hatte, [liegt] nicht in der konkreten
Art der Unterlassungshandlung (beide trinken abends zwischen 20 und 22
Uhr ein Bier), sondern in dem Sinn dieser Handlung: Fortfithrung einer ein-
geregelten Routine hier, Bruch mit einer normativ verankerten Erwartungs-
struktur dort« (Axmacher 199ob: 60).

Indem Weiterbildungswiderstand in den Kontext gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse gestellt wird und entlang der Erwartung des Aktivhandelns, eines
unterstellten Bildungsbediirfnisses und -interesses diskutiert wird, wird die
einzelne Handlung zu einer sozialstrukturell bedeutsamen und als Negation
der Erwartung zu einer widerstindigen. In dieser Kontextualisierung spielt
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demnach der Bruch einer Erwartung eine herausragende Rolle, die sich auf
gesellschaftlicher Ebene ebenso zeigen kann wie auf hochst individueller. Und
angesichts ubiquitirer Lernerwartungen wird Widerstand sogar gegen jede
Form der Erwachsenenbildung denkbar. Die Negation der gesellschaftlichen
Erwartung des Aktivhandelns ist Passivitit, die Negation der Erwartung ler-
nender Lebensbewiltigung ist Nicht-Lernen, die Negation stindiger Verinde-
rungserfordernisse ist Beharren, die Negation unterstellten Bildungsinteresses
ist Desinteresse, die Negation aktiver Beteiligung in Lehr-Lern-Situationen ist
Nicht-Aktivitit, die Negation der inhaltlichen oder sozialen Autoritit von Leh-
renden ist Untergrabung dieser Autoritit oder sich ihr Entziehen, die Nega-
tion einer an sich selbst gestellten Lernaktivitit (»das sollte ich jetzt aber ...«)
ist Nicht-Lernen. In welcher konkreten Handlung sich die jeweilige Negation
dufert, bleibt dabei offen. Ein Spaziergang kann unter solchen Bedingungen
ebenso weiterbildungswiderstindig sein wie sich mit Freund_innen zu tref-
fen, sich in Arbeit zu stiirzen oder offensiv zu protestieren.

Das heifdt aber im Umbkehrschluss nicht, dass jede Handlung weiterbil-
dungswiderstindig ist. Dass wir die meiste Zeit nicht weiterbildungswider-
stindig handeln, obwohl wir uns die meiste Zeit nicht weiterbilden, sondern
stattdessen arbeiten, essen, schlafen, Musik héren, Sport betreiben, uns mit
Freund_innen unterhalten etc., steht aufler Frage. Dass wir zu diesen Zeiten
lernen kénnen oder Nicht-Lernen aktivieren, ist auch offensichtlich. Zu die-
sen Zeiten ist aber weder eine Weiterbildungserwartung aktiv, noch folgen wir
einem expliziten grundsitzlichen Weiterbildungswiderstandsinteresse, das
uns aber als Grundhaltung begleiten kann. In Kurssituationen ist auch nicht
jede Stérung, jedes Wegschlafen, jeder Abbruch widerstindig, sondern kann
ganz andere Ursachen haben, z.B. eine belastende private Situation, ein stressi-
ger Projektabschluss, Arger mit Vorgesetzten oder Kolleg_innen etc. (vgl. auch
Grell 2006a: 10).

Weiterbildungswiderstinde sind auch deshalb lediglich im Kontext lesbar,
weil das jeweilige Gegentiber die Handlungsform wesentlich beeinflusst. Wie
bereits diskutiert, miissen sich Widerstinde nicht nur bei Vereinnahmungen
und Befriedungen indern, sondern auch, weil sie wirkungslos bleiben oder
weil neue Herrschaftsformen neue Gegenstrategien erfordern. Wie ein grofRer
Teil der auf entziehende Praxis setzenden Widerstandsforschung zeigt, erfor-
dern diffuse Gegeniiber und auf Selbstkontrolle setzende Regierungsformen
in grolem Ausmafl Entziehungen, obwohl ich die AusschlieRlichkeit dieser
Moglichkeit nicht teile. Die jeweilige Erwartung bestimmt, wie soeben gezeigt,
die entsprechende Negation. Deswegen halte ich es auch fiir nicht argumen-
tierbar, widerstindige Handlungsformen zu fixieren. Selbst die unterlassende
Abstinenz konnte, wiirde sie gegen sich selbst gewendet, wie ich oben disku-
tiert habe, ihre Widerstindigkeit verlieren. Offene Opposition in Lehr-Lern-
Situationen verliert ihre widerstindige Kraft, wenn sie erwiinscht ist oder ihre
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widerstindige Emotion mit »quasitherapeutischen« Methoden — wie dies Ar-
nold vorschligt (vgl. Arnold 2001: 277) — sediert wird. Und »natiirlich kann sich
tiber Lernprozesse oder erzwungene Anpassungen an geschicktere Schachzii-
ge der Gegenseite, der >Bildungspartei, [...] diese Struktur wandeln« (Axma-
cher 1990b: 6o).

An diesem Punkt setzt der nichste Parameter widerstindiger Kontextuali-
sierung ein: der Wirkungsgrad. Dieser wird nicht nur dahingehend bedeut-
sam, dass vereinnahmte, befriedete, wirkungslos gewordene Widerstinde ihre
gegen-handelnde Kraft verlieren kénnen, sondern auch, dass nicht widerstin-
dig intendierte Handlungen entlang einer Wirkungsdimension eine wider-
stindige Bedeutung erhalten kénnen. Sowohl eine ausschliellich an Erwar-
tungen orientierte als auch eine ausschlieflich auf Intentionen und Motiven
beruhende Festlegung von Handlungen als widerstindig schneiden eine ganze
Kontextfigur ab. Die Wirkungsdimension kann zuweilen aber dufRerst schwie-
rig zu erfassen sein, werden Resultate doch zumeist erst retrospektiv sichtbar.
Adorno beginnt die ersten Sitze seiner Negativen Dialektik damit, dass vor-
laufige Wirkungslosigkeit nicht notwendig bedeutet, dass der Weg deswegen
unbedingt der falsche war, sondern auch von Herrschenden als Vorwand ver-
wendet wird, um Vorhaben abzuwiirgen und verinderte Praxis einzufordern
(vgl. Adorno 1966/2003: 15). Die Wirkungsdimension ist deshalb mit grofler
Vorsicht einzusetzen.

Scott (1990), ZiZek (2009), Ackroyd und Thompson (1999) betonen die
Wirkungsdimension, weil sie kritisch daran interessiert sind, wie auch kleine
Widerstandsformen gesellschaftliche Wirkung entfalten kénnten. Die vier As-
pekte der Wirkungsdimensionen sind: Erstens: Die Masse macht’s. Zweitens:
Selbst systemstabilisierend intendierte Strategien und Handlungen kénnen
gegenteilige, also widerstindige und revolutionire Wirkung entfalten. Drit-
tens (als Nuance von zweiterem): Selbst weder widerstindig noch systemsta-
bilisierend intendierte Handlungen konnen widerstindige Wirkung entfalten.
Und viertens: Selbst kleinste Interventionen koénnen, wenn z.B. die Subtrak-
tion an der richtigen Stelle ansetzt — an den unteren Karten des Kartenhauses
—, Wirkung entfalten. Fiir ZiZek sind Widerstand und Revolution dann keine
Frage des »rechten MaRes«, sondern der Wirkung (vgl. ZiZek 2009: 221). Die
Wirkungsdimension ist in gréflerem Mafistab ausschlieflich im gesellschaft-
lichen Kontext lesbar, in Weiterbildungssituationen kann sie aber auch direkt
erfahrbar sein. Entlang der Wirkung lassen sich manche Ausgrenzungen von
Personen oder Gruppen, die aufgrund der fehlenden Erwartung an sie bei-
spielsweise von Bolder und Hendrich von der Méglichkeit des Widerstandes
ausgeschlossen werden, wieder hereinholen: Auch ihr Nicht-handeln-Kénnen
kénnte eine wirkungsvolle Rolle spielen, zumindest im Zusammenspiel mit
anderen Widerstinden.
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Ein weiterer Parameter widerstindiger Kontextualisierung ist der Sto-
rungsgrad und damit zusammenhingend die Benennung als Widerstand
durch das Gegeniiber. Huge und Axmacher stiefen nur wegen dieses Aspekts
tiberhaupt auf den Begriff des Widerstands, der insbesondere Axmacher dann
zu einer Ausformulierung erster Ansitze einer Widerstandstheorie fiithrte.
Als widerstindig bezeichnet werden nicht nur widerstindig intendierte Hand-
lungen und auch nicht nur bewusste Handlungen ohne abwehrende Absicht,
sondern auch Handlungen, die weder gezielt noch bewusst noch widerstindig
intendiert sein miissen. Als widerstindig werden auch »nicht als Widerstand
intendiertes Verteidigen, Nutzen oder Schaffen von Handlungsspielrdumen,
zumeist: abweichendes, oft alltidgliches und banales Verhalten, das aus der
Perspektive der Macht dennoch als widerstindig erscheint« (Hechler/Philipps
2008b: &; vgl. Dyk 2010), tituliert. Solche Benennungen dienen vor allem dazu,
Bekimpfung zu initiieren, um die Stérung zu beseitigen. Mit dieser Benen-
nung wird jedoch sichtbar, wo sich das Gegeniiber gestort fithlt, womit sich
eine Schwachstelle der Gegner_innen zeigt, an der fiir eine Ausweitung geziel-
ten Widerstands angesetzt werden kann. In der Weiterbildung benennen Leh-
rende Handlungen, die nicht ihren Erwartungen an aufmerksames Zuhoéren,
aktive Beteiligung etc. entsprechen, als stérend, storrisch, widerstindig (vgl.
Grell 2006a: 117ff.). Obwohl Grell herausarbeitet, dass das nicht notwendig wi-
derstindige Handlungen sein miissen, so 6ffnet sich dennoch ein Fenster fiir
mogliche Storungspotenziale.

Widerstand lisst sich daran bemessen, wem er schadet, wen er stért, ob-
wohl dieses Potenzial in der Weiterbildung duflerst begrenzt ist. Streiks scha-
den den Betrieben, Organizational Misbehaviour ebenso. Andere Widerstinde
schaden hingegen wenig oder nicht direkt, beispielsweise Demonstrationen
(auch wenn sie es beabsichtigen). Reese fragt skeptisch: »Sind am Ende alle
Praxen >politisch widerstindigs, die als Sand im Getriebe der herrschenden
Gouvernementalitit wirken, ganz gleich, ob sie auch beabsichtigt sind?« (Ree-
se 2008: 204) Er ortet darin die Gefahr, alles zu Widerstand zu erkliren und
diesen zu romantisieren. Dem ist allerdings zu entkommen, wenn die Stérung
nicht als einziger Mafistab gesetzt wird, sondern auch andere Kontextualisie-
rungen mit herangezogen werden. ZiZek beispielsweise verortet die Storungen
auf hoherem Niveau, wenn er fragt, was an Handlungen denn subversiv sei,
wenn Michtige sich nicht bedroht fithlten (vgl. ZiZek 2009: 223), wodurch
viele symbolische Widerstinde, z.B. Nichtwihlen, wirkungslos bleiben. In der
Weiterbildung sind Fragen von Stérungen und Schaden schwierige Parameter.
Direkte Stérungen sind fast ausschlieflich in Lehr-Lern-Situationen méglich,
bleiben allerdings vermutlich weitgehend wirkungslos. Im Unterschied zur
Unterlassung in einem Streik, der dem Unternehmen schadet, ist eine Weiter-
bildungsunterlassung kaum nachhaltig storend. Arbeitnehmer_innen kénnen
umso leichter »mit gutem Gewissen« weiterbildungswiderstindige Arbeits-
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krafte durch andere ersetzen. Das Arbeitsmarktservice wiirde durch Weiterbil-
dungsunterlassungen sogar eher gestirkt als geschwicht: Es kann finanzielle
Sanktionen verhidngen und spart sich monetire Ressourcen. Etc.

Ein Schaden bzw. eine Stérung treten bei unterlassender Weiterbildung
erst ein, wenn die Unterlassung in Masse erfolgt. Weiterbildungseinrich-
tungen ohne Teilnehmende wiren verloren. Das Konzept des lebenslangen
Lernens konnte nicht linger aufrechterhalten werden (wiirde sich vielleicht
zeigen, dass die angebliche Notwendigkeit gar nicht gegeben ist?). Bis zur Er-
zielung solcher Wirkungen iiberwiegen allerdings individuell negative Konse-
quenzen. Romantisierungen des Widerstands sind daher unangebracht. Wei-
terbildungswiderstand erfordert also Mut, aber »Menschen sind tatsichlich in
ihrem Alltag bereit, sich zu entziehen und auszuweichen, sich zu verweigern
oder zu widerstehen, dieses Kommando {iber ihren Kérper, iiber ihr Leben und
iiber ihre Arbeit nicht mitzumachen« (Demirovi¢ 2014: 15). Gerade deswegen
wiren aber umso mehr kollektiver und sekundirer Widerstand gefordert, die
teilweise Schutzfunktionen haben kénnen. Oder manche Strategien miissten
subtiler und subversiver werden. Manche nehmen die Nachteile aber vielleicht
in Kauf, weil sie mehr Nachteile darin sehen, nicht widerstindig zu sein.

Exkurs: Ein Ausflug in die Bar

Ein Anspruch widerstindiger Handlungsentwiirfe ist immer wieder, sie von
Faulheiten und alltiglichen »Grillen« abzugrenzen (vgl. Axmacher 199ob: 6o;
Philipps 2008: 271), was bereits angesichts eines Widerstandsbegrifts, der auch
unbewusste und nicht widerstindig intendierte Handlungen mit aufnimmt,
einer gewissen Grundlage entbehrt. Dennoch bleibt die Aufladung als »hehre«
Haltung und Handlung bestehen und duflert sich entweder in Uberhghungen
von moglichst allen Handlungen als widerstindig oder in einer strengen Ein-
grenzung von »erhabenen« Widerstandsformen. Beide Wege ignorieren die
notwendige Kontextualisierung. Fiir Atherton ist mancher Widerstand »not
so complex as suggested by the discussion to date« (Atherton 1999: 8s) und
manchmal habe jemand einfach keine Lust zu etwas (vgl. ebd.). Diese spon-
tane, momentane Unlust wird zur Faulheit abgewertet oder als Desinteresse
beiseitegeschoben. In meinem bislang entwickelten komplexen Lesesystem
von Widerstinden kann ich aber solche Unlust oder Faulheit nicht einfach als
emotionale Regung hinnehmen und ignorieren. Vielmehr driickt auch Unlust
ein nicht auf den ersten Blick ersichtliches Interesse oder Bediirfnis aus, ob
nun das Bediirfnis, stattdessen etwas anderes zu tun, oder eine innere Abwehr
gegen eine von auflen gesetzte Anforderung. Selbst sogenannte Faulheiten ste-
hen in gesellschaftlichen Kontexten. Lessenich formuliert im Vorwort zu Paul
Lafargues »Recht auf Faulheit« kritisch, dass das Biichlein immer noch auf
massive Abwehr st6f3t, und: »Was so viel Gegenwind von so Vielen erfihrt,
kann nicht ganz schlecht sein« (Lessenich 2014: 8). Wenn Leistung und Akti-
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vitit zu den Imperativen moderner Lebensfithrung geworden sind, wird jede
»Faulheit« zu einer Form des Zuwiderhandelns. Insbesondere Handlungsfor-
men, die nicht auf den ersten Blick und explizit deklariert als Widerstand auf-
treten, sind demnach aufgrund des Kontextes und in der symbolischen Auf-
ladung in ihrer Bedeutung wahrzunehmen oder zu rekonstruieren.

Dazu lade ich Sie zu einem kurzen Besuch in eine Bar ein. Axmachers
Beispiel fiir den notwendigen Sinnbezug von Handlungen war die konkrete
Titigkeit, »abends zwischen 20 und 22 Uhr ein Bier« zu trinken (Axmacher
1990b: 61). Egal, ob Sie nun Bier mégen oder lieber Wein oder einen Tee — spie-
len wir anhand dieses Beispiels einige Kontextualisierungen durch: Die eine
fliichtet in die Bar statt im Kurs zu bleiben, sie wird zur Kurs-Abbrecherin oder
entzieht sich zumindest eine gewisse Zeit. Der andere geht auf ein Bier, ob-
wohl sein Arbeitgeber von ihm an diesem Abend einen Kursbesuch erwartet,
er verweigert sich. Die andere kommt aus einem Kurs, in dem ein gesunder
Lebensstil thematisiert wird, sie denkt sich (aus welchen Griinden auch im-
mer) vielleicht: »Aber grad extra nichtl« Der andere weif}, dass der Kurs am
nichsten Tag weitergeht und ihm die Inhalte sinnlos erscheinen, er trinkt sich
einen Kater an, um am nichsten Tag nicht aufmerksam sein zu kénnen. Die
andere hatte sich selbst vorgenommen, sich an diesem Abend endlich mit den
Grundlagen von Zapfenverbindungen im Mébelbau zu befassen, sie wehrt sich
gegen eine selbst gesetzte Erwartung. Der andere ist davon belastet, dass seine
Vorgesetzte von ihm schon seit langem eine Hoherqualifizierung einfordert, er
ertrinkt seinen Widerwillen in Alkohol. Die andere ...

6.7 KRITISCHER WEITERBILDUNGSWIDERSTAND

Die negativ-dialektische Perspektive leitete in der gesamten vorliegenden Arbeit
den Blick, wie Weiterbildungswiderstand in all seinen Formen und Auspri-
gungen kritisch beleuchtet werden kann. Der Gegenstand — Weiterbildungs-
widerstand — ist aber nicht notwendig kritisch, aber auch nicht nicht-kritisch,
wie schon mehrfach erwihnt. Und so wie der negativ-dialektische Zugang ana-
lytische Perspektive und im Gegenstand auffindbares Element zugleich ist, so
ist der kritische Blick der grundlegend erkenntnisleitende Fokus und ein Teil
des Gegenstands selbst. Von den am Anfang dieses Kapitels aufgeworfenen
moglichen Dimensionen von Weiterbildungswiderstand ist lediglich die Frage
von Widerstand als mdégliche kritische Praxis im Sinne einer kritischen Kritik
noch ausstindig.

Wie bereits erwahnt, warnt Dyk vor der praxistheoretischen Tendenz, nicht
ganz konforme Handlungen als per se subversiv aufzuladen (vgl. Dyk 2010:
45tf). Umgekehrt wird aber hiufig gerade unauffilligen Widerstandsformen
eine politische und damit potenziell kritische Bedeutung abgesprochen. »Un-
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til quite recently, much of the active political life of subordinate groups has
been ignored because it takes place at a level we rarely recognize as political«
(Scott 1990: 198), wodurch die gesellschaftliche Relevanz allzu leicht beiseite
gewischt werden kann. Problematisch ist auch, wenn der Begriff »Widerstand«
nur fir kritische Zuginge besetzt wird. Der Begriff »Widerstand« ist grund-
sdtzlich zu offen, um ihn ausschlieflich kritisch zu belegen, er benennt in
zu vielfiltiger Weise und in seinem historischen Kontext zu unterschiedliche
Dinge. Aber selbst eine Titulierung als kritisch oder radikal gibt moglicherwei-
se nicht ausreichend Auskunft, denn: »Was als >radikal kritische Haltung< oder
als subversive Tétigkeit erscheint, konnte in Wirklichkeit als >inhdrente Trans-
gression« des Systems wirken« (ZiZek 2009: 193). Die Frage nach Kritik oder
Affirmation ist demnach differenzierter zu stellen und kritische Gehalte sind
komplexer zu ergriinden. Nicht nur kritische Intentionen sind in die Wahr-
nehmung zu holen, sondern auch potenziell kritische Wirkungen. Fiir Viegas
Fernandes stecken im potenziellen (virtuellen) Widerstand gegenhegemoniale
Zielsetzungen, wihrend sich im effective resistance reale gegenhegemoniale
Wirksambkeiten entfalten (vgl. Viegas Fernandes 1988). Die kritische Dimen-
sion von Weiterbildungswiderstand ist demnach weder an bestimmte Wider-
standsformen noch an bestimmte Personen(-gruppen) oder Handlungsriume
gebunden. Vielmehr ist es die gesellschaftliche Bedeutung, die dem Wider-
stand Kritik einschreibt. Einzelne oder kollektive Handlungen, laut oder leise,
offen oder versteckt, oppositionell oder entziehend, kénnen kritisch intendiert
sein, abseits davon kritische Wirkung entfalten oder in reflexiver Riickbindung
als potenziell kritisch gefasst werden. Die Frage nach kritischem Weiterbil-
dungswiderstand ist also zu verfolgen, indem materiale Gehalte erkundet wer-
den, die explizit oder implizit, intendiert oder wirksam, radikal oder weniger
radikal kritisches Potenzial entfalten kénnen.

Kritische Forschungen widmen diesen Aspekten in unterschiedlicher Aus-
prigung Aufmerksamkeit. Giroux riickt den gesellschafts- und ideologiekriti-
schen Charakter von Widerstand explizit in den Vordergrund und lisst tiber-
haupt nur dann eine Bezeichnung als Widerstand zu. Er stellt Emanzipation
als zentrales Interesse in den Mittelpunkt, was bedeutet, dass Widerstandsakte
am Grad gemessen werden miissen, die sie zu Befreiung beitragen. »In other
words, the concept of resistance must have a revealing function that contains a
critique of domination and provides theoretical opportunities for self-reflexion
and struggle in the interest of social and self-emancipation« (Giroux 1983: 290;
ihnlich Dyk 2010: 47). Bei Axmacher, Bolder und Hendrich treten ebenfalls
ihre kritischen Interessen deutlich hervor, was sich unter anderem daran zeigt,
dass sie Widerstand zwar als individuelle Handlungen erforschen, diese dann
aber in einen gesellschaftlichen Kontext setzen. Ausgangs- und Mittelpunkt
der Analysen ist die Diagnose, dass Weiterbildung derzeit vor allem die Funk-
tion erfullt, die Ware Arbeitskraft fiir die Ausbeutung adiquat auszustatten
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(und diese »Ware« mit hoherer Qualitit auszustatten bei gleichzeitig sinken-
dem Preis, vgl. Bolder/Hendrich 2000: 18), und die Weiterbildungserwartung
von den Einzelnen als Zumutung erfahren wird. Sie fragen unter anderem
danach, inwiefern Widerstand kritische Potenziale entfalten koénnte. Fiir Bol-
der und Hendrich steckt kritisches Potenzial darin, dass mit einer Sichtbar-
machung der Widerstinde und einer analytisch-reflexiven Betrachtung die
kritischen Forderungen nach anderen Weiterbildungsverhiltnissen gestirkt
werden, sich daraus konkrete Forderungen ergeben. Etwas resignativ stellen
sie allerdings fest, dass die dringend notwendige Absetzung der Bringschuld
»angesichts der mit ihr transportierten Herrschafts- und professionellen Inte-
ressen eine auf absehbare Zeit wohl unerfiillbare Aufgabe« (Bolder/Hendrich
2000: 264) sei. Realistischer sei, an der Weiterbildung selbst anzusetzen und
mit den Erkenntnissen aus der Widerstandsforschung dafiir einzutreten, die
Anliegen der Adressat_innen ernst zu nehmen und die Einlésung kritischer
Weiterbildung voranzutreiben (vgl. ebd.: 264f.). Axmacher hingegen setzt ge-
wisse Hoffnungen in den Weiterbildungswiderstand. Auch wenn der Wider-
stand der Handwerker im 19. Jahrhundert gescheiterte, so ersinnt Axmacher
dennoch einige Gedanken dazu, dass Weiterbildungswiderstand aktuell zu
einem kritischen Einspruch gegen instrumentelles Wissen oder gegen den
Weiterbildungszwang werden kénnte, zumindest aber dass er Ausdruck einer
Forderung nach einem Wissen und nach (Weiter-)Bildung im Dienste eines
guten Lebens jenseits der kapitalistischen Verwertungsékonomie ist (vgl. Ax-
macher 199oa: 224).

Die kritische Dimension erdffnet sich aber erst in der Kontextualisierung
der empirisch sichtbar gemachten Handlungen und wird vor allem indirekt
zuginglich, indem Widerstindigkeit daraufhin befragt wird, welche Funktion
und Rolle sie im Gesamtgefiige von Weiterbildung und kapitalistischer Ver-
wertung einnehmen kann. Explizit kritisch intendierte Haltungen und Hand-
lungen im Sinne eines explizit ausgedriickten gesellschaftskritischen Anlie-
gens sind eher rar. Bei Bolder und Hendrich (2000) werden bei den Befragten
aber Ansitze ausgemacht, wenn jene Momente in Frage gestellt werden, die
fir verwertbarkeitsorientierte Weiterbildung grundlegend sind, also z.B. Stei-
gerungslogiken, Entwertung vorhandenen Wissens oder — grundlegender —
Niitzlichkeit und Sinnhaftigkeit. Interessant ist auch das Beispiel von Vassallo
(2013), der einen dezidiert kritisch intendierten Widerstand bei einer Lehrerin
sichtbar macht, die aus gesellschaftskritischen Uberzeugungen heraus viele
Inhalte und erzieherische Aspekte in der Schule ablehnt. Kritischer Weiter-
bildungswiderstand ist aber kaum zuginglich zu machen, wenn lediglich die
Einzelnen in ihren Praxen in den Blick genommen werden, wie dies in der
Bildungswissenschaft und -praxis zuweilen vorschnell passiert. Vielmehr ist
die kritische Wissenschaft dazu aufgefordert, Strukturen, Bedeutungen und
Wirkungen des Handelns jenseits individueller Aktionen zu beleuchten. Die
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kritische Verinderungsdimension ist demnach nicht lediglich eine Frage der
verfolgten Interessen und der bewussten Intentionen, sondern insbesondere
der realen oder potenziellen Wirkungen, die erst aus dem Kontext erschlossen
werden konnen.

Ein im Kontext zuginglich zu machender Aspekt ist die ideologiekritische
Dimension von Weiterbildungswiderstand. Diese zeigt sich beispielsweise da-
rin, dass mit der Verweigerung die als naturwiichsig dargestellte Notwendig-
keit von Weiterbildung in Frage gestellt wird, mehr noch aber, dass das unter-
stellte Weiterbildungsinteresse und -bediirfnis als Schimére entlarvt wird,
zumindest im Hinblick auf das Interesse und Bediirfnis nach brauchbarer, ver-
wertbarer Weiterbildung, vermutlich aber sogar dariiber hinaus. Ideologiekri-
tische Momente trigt der Weiterbildungswiderstand bereits insofern in sich,
als allein mit der Moglichkeit, sich absichtlich und freiwillig zu entziehen, die
Scheinhaftigkeit des unumginglichen Imperativs des lebenslangen Lernens
aufgezeigt wird. Die Botschaft der Notwendigkeit, der Unausweichlichkeit, des
nur iber stindiges Lernen zu meisternden Lebens wurde so weit glaubhaft
gemacht und als einzig verniinftig dargestellt, dass jedes Riitteln daran ket-
zerisch erscheint. Selbst wenn in neueren bildungspolitischen Dokumenten
die Arbeitsmarkt- und Wirtschaftsorientierung nun weicher in Richtung ge-
sellschaftlicher Teilhabe gezeichnet wird, bleibt nicht nur der Ton der Dring-
lichkeit erhalten, sondern scheint bei genauem Hinsehen der angeblich einzig
tiber Verkauf der Ware Arbeitskraft zu realisierende soziale Zusammenbhalt
deutlich hervor (vgl. z.B. Europiische Kommission 2006). Mit der Zunahme
an Pidagogisierungen gesellschaftlicher Problemlagen, mit dem Imperativ
lernender Bewiltigung und der Integration vormals »allgemeiner« Erwachse-
nenbildung und informeller Lernprozesse in Verwertbarkeitsanforderungen
wird deutlich, dass Erwachsenen- und Weiterbildung jenseits der Niitzlichkeit
und Verwertbarkeit kaum noch vorhanden ist.

Dass (Weiter-)Bildung zusitzlich generell als sinnvoll und gut aufgeladen
ist, erweist sich als weiterer Mosaikstein in der Festigung der Undenkbarkeit
von Nicht-Bildung. Insofern ist Weiterbildungswiderstand bereits in Ansit-
zen ideologiekritisch, indem er Handlungen realisiert, die angeblich gar nicht
moglich sind. Damit macht er jedoch nicht nur deutlich, dass es auch anders
sein kénnte, sondern er enthilt Hinweise darauf, dass von widerstindig Han-
delnden durchschaut und direkt erlebt wird, dass die proklamierte Niuitzlich-
keit und Sinnhaftigkeit eine Schimire ist. Nun tritt hinzu, was Jaeggi als inter-
ne Kritik bezeichnet (vgl. Jaeggi 2009: 285f.): Das Versprochene wird auf seine
Realisierung hin befragt und das Ausstindige einklagt. In diesem Sinn kann
die Interpretation von Bolder und Hendrich gelesen werden, dass sich der Wi-
derstand vor allem aus Nutzlosigkeitserfahrungen speist und Ergebnis einer
Nutzenabwigung ist, wodurch der Widerstand auf das nicht eingeldste Ver-
sprechen verweist. Zugleich aber bleibt solcher Widerstand in dieser internen
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Kritik gefangen, indem es nicht gelingt, iiber die biirgerlich-kapitalistische
Norm der Niitzlichkeit hinauszugelangen. Hinterfragt wird nicht die Nutzen-
dimension an sich, sondern die fehlende Verwirklichung. Ideologiekritik tritt
nun an, die Herrschaftsfunktion dieser Normen sichtbar zu machen, die ver-
deckten Interessen hervorzuholen und darauf zu pochen, dass sie nicht natur-
wiichsig unabédnderlich, sondern vielmehr gesellschaftlich hervorgebracht und
transformierbar sind. Als immanente Kritik nimmt sie daher nicht nur die feh-
lende Verwirklichung in die Kritik, sondern die Mafistibe, die Normen selbst,
weil die gesellschaftlichen Verhiltnisse nur emanzipatorisch tiberschreitbar
sind, wenn die ihr zugrunde liegenden Normen transformiert werden. Rele-
vant sind demnach nicht nur »Makro-Prozesse gesellschaftlichen Wandels«,
sondern auch »viele kleinteilige gesellschaftliche Konfliktkonstellationen, in
denen der Outcome nicht soziale Transformation, sondern Policy-, Norm- oder
Einstellungswandel ist« (Haunss/Ulrich 2013: 295). Einige Aspekte von Weiter-
bildungswiderstand kénnen in diesem Sinn als Beitrag gelesen werden, an den
herrschenden Normen zu kratzen, die sich in der Weiterbildung manifestieren:
an Weiterbildungsbediirfnissen und -interessen, an Lernleistungsimperativen,
an gesellschaftlicher Teilhabe durch Qualifizierung, an Aktivititsimperativen,
Anpassungsanforderungen etc., aber auch an Erwartungen in den Lehr-Lern-
Situationen selbst (aktive Beteiligung am Lernprozess, Aufmerksambkeit, Inte-
resse fiir die Inhalte und Lernformen, Unterwerfung unter die machtférmig
gestalteten Lernverhiltnisse etc.).

Als kritische Stellungnahme negiert und verurteilt Weiterbildungswider-
stand grundlegende Funktionen, die die Weiterbildung innerhalb der biirgerlich-
kapitalistischen Gesellschaft einnimmt. Er richtet sich gegen Lernzumutungen,
Qualifikationskonkurrenz, instrumentelle Wissensinhalte, Humankapitalisie-
rung, Weiterbildungszwang. Jene, die das miithsam aufgebaute Bild der angebli-
chen Wichtigkeit und Leistung von Weiterbildung mit allen Kriften als Ideologie
erhalten wollen, sehen dieses erwartungsgemif bedroht. Ich vermute, dass nicht
zuletzt deshalb die Thematisierung von Weiterbildungswiderstand bislang eher
grofraumig umschifft wurde, zumal er derzeit noch weitgehend vereinzelt und
unsichtbar bleibt und — zumindest noch — kein Weg gefunden wurde, ihn niitz-
lich vereinnahmen zu kénnen.

Kritische Potenziale liegen in allen Facetten, die ich fiir Weiterbildungs-
widerstand insgesamt diskutiert habe und die nun entlang kritischer Maf-
stibe betrachtet und beurteilt werden konnen. Wenn der Widerstand von der
»Bildungspartei« mit Attributen wie Leistungsunwilligkeit, Faulheit und Un-
vernunft versehen wird, scheint er kritisch die normativen Anforderungen zu
unterlaufen. Wenn er als Verweigerung, Gegenwehr und negative Stellung-
nahme wahrgenommen wird, scheint er jene Punkte zu treffen, die der Ein-
passung in die Herrschaftsformigkeit zuwiderlaufen. Wenn er zum Ausdruck
von Nichtbildungs-Interessen wird, erschiittert er die normative biirgerliche
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Annahme eines grundsitzlichen Bildungsinteresses. Wenn er sich die Freiheit
nimmt, sich nicht im vorgegebenen Schema fiir Weiterbildung zu entscheiden,
sondern dagegen, untergribt er die moglichst liickenlose gouvernementale
Verhaltenssteuerung. Indem er zum Storfaktor der Weiterbildungsmaschine-
rie wird, hat er das kritische Potenzial, diese zu unterlaufen, zu unterwandern,
sich dagegenzustellen, sie in ihren Grundfesten anzugreifen. Das revolutio-
nire Pathos ist aber sogleich wieder herauszunehmen, denn Weiterbildungs-
widerstand ist in seiner derzeitigen vereinzelten und eher entziehenden Form
kaum in der Lage, diese Wirkungen tatsichlich zu erzielen. Er trigt aber das
Potenzial dazu in sich, die fiir kritische Anliegen weiterentwickelt werden und
die in entsprechender Masse und im Verhiltnis zu den aktuellen Bedingun-
gen kritische Kraft entfalten, in ihrer Widerspriichlichkeit aber auch genau
das Gegenteil hervorrufen konnen, beispielsweise entsprechende Strategien
der Vereinnahmung, der Befriedung und der Bekdmpfung.

Deshalb ist gefordert, kritische Potenziale nicht in bestimmten Handlungs-
formen zu suchen, sondern ausschlieflich in deren direktem oder indirektem
Gehalt. Diese lassen je nach Perspektive und Standpunkt unterschiedliche
Interpretationen zu. Ein Beispiel dafiir ist, wie unterschiedlich das Beharren
in Widerstandszusammenhingen verstanden wird. Widerstindiges Beharren
taucht beispielsweise als Festhalten an vorkapitalistischen Produktionsbe-
dingungen und altem Wissen (vgl. Axmacher 1990 a), als Verweigerung von
organisationalen Wandlungsprozessen (vgl. Nevis 1988; Schiersmann/Thiel
2o11) oder als Identititsverteidigung gegen lernende Veridnderung (vgl. Hicker
1999; Holzkamp 1993/1995) auf. Axmacher entdeckt im Beharren der Hand-
werker ein kritisches Potenzial darin, dass sie sich kapitalistischen Produkti-
ons- und Wissensformen verwehren, und liest eine Forderung nach anderen
Wissensformen und anderer Wissensproduktion heraus, tendiert allerdings
dazu, das darin ebenfalls ausgedriickte Interesse fiir den Erhalt vorangegange-
ner Herrschaftsmechanismen (Ziinfte, Rolle des Meisters) zu iibersehen. Dem
identititsverteidigenden Beharren wird hingegen, trotz Anerkennung der
subjektiven Sinnhaftigkeit, eher unterstellt, die Potenziale der Verinderung
nicht zu erkennen. AuRert er sich als Lernwiderstand, so soll er reflexiv ins
Bewusstsein geholt werden, um (expansive) Verinderungen zu ermdglichen
(vgl. Faulstich/Grell 2005). In organisationalen Prozessen sollen die Beteilig-
ten moglichst vom Nutzen der Verinderung tiberzeugt werden, damit sie ihren
Widerstand aufgeben und ihre personlichen Chancen erkennen (vgl. Nevis
1988 u.a.). Der Erklirung von Widerstand als Identititserhalt wohnt damit eine
tendenziell unkritische Herangehensweise inne, reduziert sie den Widerstand
doch weitgehend auf einen subjektiven Abwehrprozess, wihrend dieselben Wi-
derstinde und Handlungen auch umgekehrt erklirt werden kénnen. Ackroyd
und Thompson verstehen Organizational Misbehaviour nicht als Verteidigung
von Bestehendem und Beharren auf Vorhandenem, wie in traditionellen Ma-
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nagementtheorien iiblich, sondern im Gegenteil als Streben nach Autonomie,
nach Spielrdumen und Freiheitsgraden (vgl. Ackroyd/Thompson 1999). In die-
sem Sinn formuliert Geifller bereits 1988 gegen das lebenslange Lernen: »Dem
arbeitenden Subjekt wird die Verinderungsleistung aufgebiirdet. Es soll sich
verdndern, weil sich die (Arbeits-)Umstinde geindert haben. Warum aber sol-
len die Subjekte nicht auch die Umstinde dndern, daf sie bleiben kénnen, was
sie sind?« (Geifller 1988: 35) Stures Beharren auf vorhandenem Wissen, auf
Nicht-Lernen, auf nicht-beruflichen Freirdumen etc. kann demnach kritisch
lesbar sein. Das Motiv der Wirkung von vervielfiltigten Einzelhandlungen auf-
nehmend, kann massenhaftes Beharren sogar grofle Verinderungen bewir-
ken. Insofern wohnt auch der Negation der Verinderung das Potenzial der Ver-
inderung inne, z.B. der Verinderung des Imperativs stindiger Verinderung.
Ansitze fiir die Nutzung und Entwicklung des kritischen Potenzials von
Widerstand gibt es bereits vereinzelt, wobei die »Nutzung« im Vergleich zur
produktiven Wendung unter umgekehrten Vorzeichen steht. Der Widerstand
wird nicht zum Anlass fiir eine subjektive Bearbeitung genommen und schon
gar nicht soll er aufgeldst werden. Genau gegenteilig dreht sich die Frage da-
rum, inwiefern Widerstand als Anlass genommen werden kann, die Kritik zu
schirfen, die Weiterbildung noch radikaler in Frage zu stellen und den Wider-
stand zu verstirken (vgl. z.B. Giroux 1983, 1983/2001; Bolder/Hendrich 2000;
Holzer 2004). Auch in lerntheoretischen Arbeiten finden sich Ansitze der kri-
tischen Wendung, z.B. bei F. Haug, die zu ihrer 1977 formulierten Kritik am
Rollenspiel riickblickend erginzt: »Es ging mir im Wesentlichen darum, Wege
zu finden, auf denen der Widerstand gegen das Lernen genutzt werden konnte
zur eingreifenden Kritik« (Haug, F. 2003: 45). Ahnlich formuliert dies Holz-
kamp, der Lernwiderstand auch deshalb bewusstseinsfihig machen will, um
widerstindige, politische Praxis voranzutreiben (vgl. Holzkamp1987/1997:190;
auch Holzkamp 1993/1995: 193) — dies ist jener Aspekt des expansiven Lernens,
der bei Faulstich und Grell weitgehend verloren geht. In diesen Versuchen der
kritischen Erweiterung von Widerstand zeigen sich Anschlussmoglichkeiten
an Koneffkes funktionale und intentionale Subversion (vgl. Koneffke 1969).
Weiterbildungswiderstand kann als funktionale Subversion gelesen werden,
indem er zwar noch unterminierenden und abwehrenden Charakter aufweist,
dieser aber zunichst formal bleibt. Wird aber eine Verbindung mit emanzipati-
ven, Uiberschreitenden Gehalten hergestellt, so kommt das einer Reaktivierung
intentionaler Potenziale gleich, die im Widerstindigen aufbewahrt sind.
Allerdings haben kritische (Erwachsenen-)Bildung und Bildungswissen-
schaft ein eigentiimliches Verhiltnis zum Weiterbildungswiderstand, wo-
durch eine kritische Aktivierung von Weiterbildungswiderstand derzeit eher
unwahrscheinlich ist. Die Wahrnehmungen reichen von der bereits beschrie-
benen skeptischen Distanz ob seiner Widerspriichlichkeit bis hin zu vélliger
Nicht-Wahrnehmung. Kaum ein Interesse scheint daran zu bestehen, Weiter-
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bildungswiderstand niher zu beleuchten oder ihn gar als mégliche kritische
Praxis anzuerkennen, obwohl er mit den Entwicklungen in der Weiterbildung
zum lebenslangen Lernen, zur fast ausschliellichen Nutzbarkeit und Verwer-
tung und dem damit einhergehenden verstirkten herrschaftlichen Zugriff auf
die Subjekte immer virulenter wird. Der Blick auf Weiterbildungswiderstand
mag davon verstellt sein, dass es sogar kritischer Bildung kaum gelingt, in Ka-
tegorien der Nicht-Bildung zu denken. Insofern reichen biirgerliche Bildungs-
vorstellungen bis tief in die kritischen Zuginge hinein. Axmacher macht fiir
die Ignoranz von Weiterbildungswiderstand beispielsweise mitverantwortlich,
dass gerade in der Arbeiter_innenbildung zwar der Widerstand gegen biirger-
liche Bildung gefeiert werde, der Stolz auf die Arbeiter_innenbildung selbst
aber so grofs sei, dass grundlegende Kritik an Bildung und noch mehr Wider-
stand dagegen entriistet von sich gewiesen wird (vgl. Axmacher 199oa: 22ff.).
Kritische Bildung wittert — nicht zu Unrecht — die Gefahr, dass sich Weiterbil-
dungswiderstand auch gegen kritische Bildungsbemiithungen richten kénnte.
Damit bleibt aber nicht nur das Potenzial ungenutzt, Weiterbildungswi-
derstand als kritische Praxis zu verstehen und mit dem kritischen Anliegen
zu verbinden, sondern — fiir Widerstindige prekirer — jegliche Anerkennung
widerstindiger Praxis wird verweigert und die handelnden Personen dement-
sprechend in ihrer Widerspriichlichkeit und Vereinzelung nicht nur belassen,
sondern sogar festgeschrieben. Vielleicht liegt die Ausblendung von Weiter-
bildungswiderstand aus der kritischen Erwachsenenbildung daran, dass Wei-
terbildungswiderstand in seiner stillschweigenden Passivitit nicht mit jenem
revolutioniren Pathos versehen ist, der dazu anregt, ihn niher heranzuholen,
vielleicht aber fillt es einfach leichter, verbale negative Kritik zu formulieren,
als aktives, eingreifendes negierendes Handeln zu thematisieren, das zudem
nicht einfach sichtbar ist, sondern mithsame Suche und Rekonstruktion ver-
langt. Manchmal entsteht sogar der Eindruck, dass zynische Distanzierung
fur eine kritische Erwachsenenbildung(-swissenschaft) bequemer ist, als mog-
liche Wirksambkeit zu erkunden. Kritik an der Weiterbildung miisste aber kon-
sequenterweise Widerstand gegen diese mitdenken und mitbewirken wollen.
Solche Anliegen bleiben jedoch in kritischen Analysen maximal ein kleines,
kaum wahrnehmbares Rinnsal. Kritische Erwachsenenbildung kénnte ihr
Denk- und Handlungsspektrum aber deutlich erweitern, wenn sie Widerstand
nicht nur als Inhalt und Ziel von Bildung — also als Widerstand durch Erwach-
senenbildung — aufgriffe, sondern Weiterbildungswiderstand begrifflich, theo-
retisch und empirisch fundiert diskutierte und forcierte. Kritisch intendierter
oder wirkender Widerstand ist nicht nur gegen andere Gesellschaftsfelder not-
wendig, sondern angesichts der Dialektik der Bildung umso mehr gegen die
Bildung selbst. Wenn Erwachsenen- und Weiterbildung nicht nur Anpassung
und Reproduktion von Verhiltnissen vorantreibt, sondern in einer dialekti-
schen Spannung diese stindig mit hervorbringt, ist auch dagegen Widerstand
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von Néten. Nur in wenigen Arbeiten wird — manchmal eher kokettierend als
analytisch fundiert — mit Weiterbildungswiderstand geliebiugelt (vgl. z.B.
Geilller 2005: 16).

Vertreter_innen kritischer Bildung und kritischer Bildungswissenschaft
sind aber nicht nur aufgefordert, Weiterbildungswiderstand als erginzende
kritische Praxis zu entdecken und aufzugreifen, sondern sie kénnen auch
selbst widerstindig Handelnde sein. Eine Handlungsform wire, selbst Wei-
terbildungsverweigerung zu betreiben, um dem verbalen Anliegen auch Ta-
ten folgen zu lassen. Sie haben aber auch die wichtige Funktion, sekundiren
Widerstand zu leisten und somit nicht nur mit und fiir andere Widerstindige
einzutreten, sondern auch Kristallisationspunkte fiir Kollektivierungen wi-
derstindiger Praxis anzubieten. So wie bei Giroux die Lehrer_innen mit den
Schiiler_innen gemeinsam kritisch widerstindig handeln kénnen, so kénnen
auch Lehrende in der Weiterbildung dies zumindest versuchen. Anzunehmen
ist, dass es solche Ansitze gibt, wenn auch hier eine massive Forschungsliicke
besteht und Lehrende bislang vor allem als den Widerstand anprangernd auf-
treten. Zumindest einen Einzelfall kann ich anbieten (vgl. Holzer 2014): Aus
Gesprdchen mit einem Kursteilnehmer, der in eine Mafinahme fiir Langzeit-
arbeitslose, euphemistisch »fit4job«, verpflichtet wurde, ergab sich folgendes
Bild. Ausgangspunkt war: Einige Teilnehmer_innen begannen die Maffnahme
bereits mit Unzufriedenheit, da sie die Schulung, zum Teil aus Erfahrungen
fritherer Pflichtkurse, als Gingelung, nicht aber als reale Hilfe fiir die Arbeits-
suche empfanden. Von einzelnen Teilnehmer_innen forciert, entspannen sich
kritische Diskussionen zum Arbeitsmarkt und zur Kursmafinahme selbst.
Der »Trainer« war offen und mutig genug — was angesichts der eigenen Abhin-
gigkeiten vom Auftraggeber »Arbeitsmarktservice« nicht einfach ist —, diese
Diskussionen aufzugreifen und die Kursinhalte von »Kommunikations- und
Bewerbungstraining« zu einer kritischen Auseinandersetzung mit den Untie-
fen des Arbeitsmarktes umzuformen.

Solche Handlungen wiren ein Beitrag dazu, (kritischen) Weiterbildungswi-
derstand aus der Vereinzelung zu holen. Dariiber hinaus ist Weiterbildungswi-
derstand aber grundlegend auf die Agenda kritischer (Erwachsenen-)Bildung
und kritischer Bildungswissenschaft zu setzen, um ihn — bei aller Wider-
spriichlichkeit — sichtbar zu machen, kollektive Ansatzpunkte zu suchen und
das Wissen um kritisch-widerstindige Handlungsrdume in der Weiterbildung
zu erkunden. Der Blick bleibt eingeengt, wenn Weiterbildungswiderstand
ubersehen wird oder wenn er nur als Handlungsoption einzelner Personen
verstanden wird und nicht realisiert wird, dass er sich, gleich den Widerstands-
verstindnissen in anderen Zusammenhingen, als kritische Grundstruktur
diskutieren lisst, die bei widerstindigen Empfindungen beginnen und tiber
stille, unauftillige Widerstdnde bis hin zu stellvertretenden bzw. solidarischen
Kimpfen reichen kénnen.
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Zugleich ist aber bewusst zu halten, dass Weiterbildungswiderstand ledig-
lich in einem kleinen gesellschaftlichen Teilsegment verortet ist, der Beitrag
also kein radikal transformierender sein kann. Analog zur Bildung und Weiter-
bildung, die nicht die zentrale Grundlage biirgerlicher Gesellschaft sind, aber
einen wesentlichen Teil zur Produktion und Reproduktion passender Werte
und Verhaltensweisen beitragen, richtet sich der Weiterbildungswiderstand
nicht gegen simtliche Grundfesten der gesellschaftlichen Verhiltnisse, son-
dern primir gegen jene Aspekte, zu denen (Weiter-)Bildung ihren Beitrag leis-
tet. Da Weiterbildung im gesamtgesellschaftlichen Gefiige lediglich ein Feld
darstellt, ist kaum anzunehmen, dass vom Weiterbildungswiderstand eine
umfassende radikale Gesellschafts- und Herrschaftstransformation ausgehen
wird. Die zuweilen anklingenden Allmachtsphantasien (kritischer) Erziehung
und Bildung sind reflexiv zu relativieren. Pongratz betont mit Nachdruck, Er-
wachsenenbildung solle sich nicht »zum Schliissel der Weltprobleme« dekla-
rieren (Pongratz 2010a: 45), und Keckeisen warnt: Wenn kritische Erziehungs-
wissenschaft davon ausgehe, dass gesamtgesellschaftliche Emanzipation
allein von emanzipatorischer Erziehung abhinge, »lduft sie Gefahr, Erziehung
wie Erziehungswissenschaft in ihren Méglichkeiten eklatant zu iiberschitzen«
(Keckeisen 1992: 134, Hervorhebung D.H.). In gleichem Mafie wire es eine
eklatante Uberschitzung, diesen Anspruch dem kritischen Weiterbildungswi-
derstand zuzuschlagen.

Weiterbildungswiderstand ist nicht die eine, richtige Antwort auf die Weiter-
bildung in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaft. Er bleibt widerspriich-
lich, hat kaum gesellschaftsumfassende Reichweite, vermag in der aktuellen
Form nur geringe Wirkungsbreite zu erzielen. Obwohl sich dieser Widerstand
innerhalb der gesellschaftlichen Verhiltnisse nur gegen das Teilsegment
»Weiterbildung« richtet und nicht notwendig die Verhiltnisse als Gesamtes
in den Blick nimmt, so bekdmpft er doch ein wesentliches Konstitutionsele-
ment biirgerlicher Gesellschaft und ist dadurch ein kleiner Beitrag fiir radika-
le Verinderungen. Wiewohl Weiterbildungswiderstand dennoch als kritische
Praxis Potenziale entfalten kann, widerstindige Alltagspraxis und kleine Wi-
derstinde (re-)politisiert werden kénnen (vgl. Dyk 2010) und Weiterbildungs-
widerstand als gegenhegemoniales »Projekt« entwickelbar wire, ist er doch fiir
eine Entfaltung der kritischen Potenziale auf eine Einbindung in andere gesell-
schaftskritische Felder angewiesen. Bernhard konstatiert in seinem Anspruch
auf kritische Entwicklungen: »Bildung ist kein Ersatz fiir eine sozialpolitische
Kraft« (Bernhard 2010: 142) und Weiterbildungswiderstand kein Ersatz fiir
umfassenderen Widerstand. Weiterbildungswiderstand wird derzeit aber gar
nicht als Teil anderer Widerstinde wahrgenommen. Bildung und Weiterbil-
dung erhalten nur die Rolle, zu widerstindigem Handeln beizutragen, z.B. in
einer neuen Form von »Revolutionsseminaren« und anderen »Tutorials« fiir
rebellisches oder subversives Handeln, die den Eindruck erwecken, dass Wi-

481


https://doi.org/10.14361/9783839439586-006
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

482

Weiterbildungswiderstand

derstandsmethoden zu einer Ware geworden sind und der Weiterbildung sich
damit sogar ein neues, lukratives Marktsegment erschlieft. Weiterbildungs-
widerstand als Parallele zu anderen Widerstandsfeldern und -formen ist weder
in deren Fokus noch im Fokus der Weiterbildungswiderstandsforschung. Er
kann aber als weitere widerstindige Handlungsoption und als Widerstandsfeld
sowohl mit politischen Widerstinden und sozialen Bewegungen als auch mit
Widerstand in Arbeits- und Organisationszusammenhingen verkniipft wer-
den, z.B. als eine Form von Organisational Misbehaviour. Axmacher betrachte-
te Giroux’ ausschlief(lich gesellschaftskritischen Ansatz und seinen Gedanken
der Ausweitung des Widerstands in 6ffentliche Sphiren skeptisch und fiirch-
tet, Widerstand konne als »Stellvertreterkonflikt« aufgeladen werden, in den
andere gesellschaftliche Anliegen hineingepackt werden (Axmacher 199o0a:
35). Vor einem ausschlieflichen Stellvertreter_innenkonflikt mag zu Recht ge-
warnt werden, eine Verkniipfung gesellschaftskritischer Anliegen mit Weiter-
bildungswiderstand wire aber mehr als zu begriiflen.
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