Weltoffene Erwachsenenbildung fiir eine Gesellschaft zwischen Pluralitat und
Ungleichheit

Astrid Messerschmidt?!

1964, als die Arbeitsgemeinschaft fiir Erwachsenenbildung der Evangelischen Kirche in Hes-
sen und Nassau gegriindet worden ist, kann als ein Jahr wirtschaftlicher Stabilitat in der
Bundesrepublik angesehen werden. Ein steigendes Bruttosozialprodukt, Reallohnzuwachse
sowie Vollbeschaftigung waren zu verzeichnen — geniigend Griinde also, um sich zufrieden in
die Wohnzimmer zurtick zu ziehen. Doch gleichzeitig bot die gesellschaftliche und kulturelle
Situation Anlasse, Fragen zu stellen, die das Potenzial hatten, alles in Frage zu stellen, was
bisher zum Selbstbild der biirgerlichen Anstandigkeit gehort hatte. Aus Justiz, Literatur und
Theater kamen AnstoRe zur Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus. Der erste
Auschwitz-Prozess hatte begonnen, dem bis 1968 zwei weitere vor dem Landgericht Frank-
furt am Main folgen sollten.? Als Prozessbeobachter arbeitete Peter Weiss an seinem Doku-
mentartheaterstlick ,Die Ermittlung”, das 1965 im Rahmen einer Ringurauffiihrung an funf-
zehn west- und ostdeutschen Theatern sowie in London uraufgefiihrt wurde. Was im Nach-
hinein wie die Initialziindung einer umfassenden Aufarbeitung wirken mag, war jedoch von
Diskontinuitaten, Ignoranz und Verweigerung durchsetzt. Zugleich handelte es sich nicht um
einen Anfang, denn ldngst waren Uberlebende der Konzentrationslager fiir die Auseinander-
setzung mit den NS-Verbrechen eingetreten, ohne allerdings in der Breite der bundesdeut-
schen Bevélkerung auf angemessene Resonanz zu stoRen. Es dauerte bis in die 1980er Jahre
und bendtigte viel Engagement gegen die Schlussstrichbedlirfnisse, bis die Relevanz der Wis-
sensvermittlung liber die NS-Verbrechen und der Bewusstseinsbildung lGber deren Bedin-
gungen und Wirkungen bildungspolitisch so verankert worden ist, dass sie zu einem Be-
standteil allgemeiner Bildung in den Schulen der Bundesrepublik wurde.? Viele Engagierte in
der Erwachsenenbildung haben zu einer kritischen Erinnerungsarbeit in der auBerschuli-
schen Bildung beigetragen. Die Auseinandersetzung mit der Geschichte und Wirkung des

Nationalsozialismus steht fir ein thematisches Feld, auf dem historisches Wissen mit biogra-

! Vortrag beim Festakt zum fiinfzigjahrigen Bestehen der Arbeitsgemeinschaft fur Erwachsenenbildung der
Evangelischen Kirche in Hessen und Nassau am 26. November 2014 in Darmstadt.

2 Vgl. Irmtrud Wojak (2010): Fritz Bauer, der Auschwitz-Prozess und die deutsche Gesellschaft, in: Joachim
Perels (Hg.): Auschwitz in der deutschen Geschichte, Hannover, S. 141-167.

3 Vgl. Klaus Himmelstein/Wolfgang Keim (Hg.) (1996): Die Schérfung des Blicks. Pddagogik nach dem Holo-
caust, Frankfurt/M./New York.
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fischen Bezugnahmen vermittelt wird.* Bis heute ist dieses Feld zentral fur die gesellschaftli-
che Selbstverstandigung, wobei sich die zeitgeschichtlichen Beziehungen im Generationen-
wechsel und durch die Umbriiche in Europa nach 1990 diversifiziert haben. Die Bildungsar-
beit im Kontext von Geschichtsbewusstsein und Gedenken ist internationaler geworden.
Erwachsene stehen als Zielgruppe dieser Arbeit selten im Zentrum. Ein ,Jugendmythos”
umgibt die Thematik,” so als handele es sich um einen Gegenstand, Giber den zwar Jugendli-
che aufzuklaren, mit dem Erwachsene aber bereits fertig geworden seien. Umso bedeuten-
der sind erwachsenenbildnerische Projekte fiir ein zeitgeschichtliches Bewusstsein, wie sie
neben den Institutionen der politischen Bildung auch in der evangelischen Erwachsenenbil-
dung konzipiert und durchgefiihrt worden sind.® Angesichts der funktionalisierenden und
formalisierenden Trends im Feld der Erwachsenenbildung, die sich zunehmend als Weiter-

bildung legitimieren muss, sind die Bedingungen dafiir noch schwieriger geworden.

Bildungsbedingungen

Die gesellschaftliche Situation um 1964 bot zwischen Selbstbestdtigung und Beunruhigung
einen Raum, in dem sich Erwachsenenbildung institutionalisieren konnte. Der wachsende
Wohlstand breiterer Bevolkerungsteile forderte die biirgerliche Etablierung, mit der Frei-
raume des Nachdenkens und des Wissenserwerbs entstanden sind. Die Frage nach der Vor-
geschichte und den Bedingungen dieses Wohlstands eroffnete ein grolRes Feld fir gesell-
schaftliche Debatten, die es zu organisieren und zu moderieren galt. Eine breite Institutiona-
lisierung von Erwachsenenbildung bendtigt ein gewisses MalR an biirgerlicher Etablierung,
durch die es fir eine nennenswerte Anzahl an Erwachsenen erst moglich wird, sich mit Fra-
gen zu beschéftigen, die lGber produktive und reproduktive Arbeit hinaus reichen. Doch etab-
lierte gesellschaftliche Zustande schaffen noch keinen Bedarf an einer allgemeinen, nicht
berufsbezogenen Erwachsenenbildung. Motive fir Kritik, Impulse zu Beunruhigung, Irritatio-
nen Uber die Beschaffenheit von Gesellschaft und Kultur miissen dazu kommen. Angebote

der Erwachsenenbildung, wie sie im Raum der evangelischen Kirchen seit den 1960er Jahren

4 Vgl. Paul Ciupke/Norbert Reichling (1996): ,,Unbewiltigte Vergangenheit als Bildungsangebot. Das Thema
Nationalsozialismus in der westdeutschen Erwachsenenbildung 1946-1989, Frankfurt/M.

® Norbert Reichling (1998): Vom antifaschistischen Pathos zur ,,normalen Bildungsarbeit? Probleme und Per-
spektiven fiir die historisch-politische Erwachsenenbildung. In: Heidi Behrens-Cobet (Hg.): Bilden und Geden-
ken. Erwachsenenbildung in Gedenkstatten und an Gedéchtnisorten. Essen, 223-238, hier: S. 235.

6 Vgl. Fred Dorn/Klaus Heuer (Hg.) (1991): ,,Ich war immer gut zu meiner Russin“. Zur Struktur und Praxis des
Zwangsarbeitersystems im Zweiten Weltkrieg am Beispiel der Region Sudhessen, Pfaffenweiler.

2



organisiert worden sind, wenden sich an diejenigen, die sich mit den kulturellen Gegeben-
heiten und den gesellschaftlich dominierenden Selbstbildern nicht fraglos identifizieren kdn-
nen, die etwas daran beunruhigt und die diese Beunruhigung einordnen wollen.

Der vorherrschenden Weiterbildungsvorstellung liegt ein linearer Fortschrittsbegriff zugrun-
de, so als wiirde sich die Gesellschaft immer weiter zum Besseren entwickeln und dies eben
durch Weiterbildung beférdern. Ein kritisches Bildungsverstandnis reflektiert demgegeniber
die Diskontinuitaten der Geschichte, ihre innere Dialektik. Dafilir lohnt es sich, den Begriff der
Erwachsenenbildung gegen die Vereinnahmungen durch Weiterbildung zu verteidigen und
fiir eine kritische Perspektive in Bildungstheorie und Bildungsgestaltung einzutreten. Er re-
kurriert auf erwachsene Subjekte, die eine Bildungssozialisation durchlaufen haben, und er
steht fiir eine anspruchsvolle Inhaltlichkeit, die immer wieder jemand eintreten muss, damit
an die Stelle kritischer Reflexion nicht das Training formalisierter Fahigkeiten tritt.

Im Jahr 1964 sprach Georg Picht von der ,Bildungskatastrophe” und formulierte damit eine
bildungspolitische Sorge angesichts sinkender Ausgaben fiir Schulen und Hochschulen.” Die
Quote der bundesdeutschen Schiiler_innen, die einen Realschulabschluss erreichten, betrug
damals etwa 25%. Picht vermutete fir 1970 eine Abiturientenquote von nur 8%. Heute be-
tragt diese in Hessen 26,9% und bundesweit 33,9%.8 Man kdnnte also von einer Bildungsex-
pansion sprechen, doch es ergibt sich ein disparates Bild, wenn berlicksichtigt wird, dass der
Anteil der Schiiler_innen mit ,,besonderem Forderbedarf” sich seit 2010 auf 29% verdoppelt
hat und dass die Schiilerzahlen an Privatschulen sich seit 1998 um 26% erhéhten. Zwischen
Forder- und Privatschulexpansion wird die wachsende soziale Ungleichheit sichtbar, die auch
Picht bereits vor flinfzig Jahren beschaftigt hat, der die zu friihe Einordnung der Schi-
ler_innen in Leistungsgruppen und die damit einher gehende soziale Positionierung beklag-
te.

Der in der Bundesrepublik im internationalen Vergleich sehr enge Zusammenhang von sozia-
ler Herkunft und Schulerfolg setzt sich auch im tertidaren Bildungssektor fort, wird dort aber
weniger diskutiert. Da die Erwachsenen- und Weiterbildung vorwiegend diejenigen erreicht,
die bereits einen breiten Bildungshintergrund mitbringen, wird mittlerweile von einer ,,dop-
pelten Selektivitat” gesprochen. ,Weiterbildung erreicht nur einen Teil der potentiellen Ad-

ressaten und dann nur die eher privilegierten. Das gibt Anlass zur Sorge um eine wachsende

! Georg Picht (1964): Die deutsche Bildungskatastrophe. Olten/Freiburg i. Brsg.
8 Vgl. Bildung in Deutschland 2012. Ein indikatorengestutzter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung
im Lebenslauf, Bielefeld.
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Polarisierung zwischen denen, die lebenslang Anforderungen und Maoglichkeiten zum Lernen
annehmen und nutzen, und denen, die am Rande dieser neuen ,Lerngesellschaft’ zuriickblei-
ben“.® Nach wie vor gibt es nur wenige Ansatze, die Zielgruppen jenseits der bildungsbuirger-
lichen sozialen Milieus erreichen und geeignet sind, zu mehr Gleichheit durch Weiterbildung
beizutragen.

Die Erwachsenenbildung ist seit den 1990er Jahren immer mehr auf berufsbezogene Wei-
terbildung verengt worden, der Raum fiir nicht berufliche, allgemeine politische und kultu-
relle Erwachsenenbildung ist enger geworden, wenn auch diese Verengung durch den de-
mografischen Faktor etwas relativiert wird. Denn schlieflich geht eine wachsende Zahl der-
jenigen in Rente, denen es noch moglich gewesen ist, wahrend ihres Berufslebens ein Ver-
mogen aufzubauen und dadurch eine relativ entspannte Existenz im Alter fiihren zu kdnnen,
die ihnen eben auch erméglicht, sich kulturell und politisch weiter zu bilden und dafiir eben
Angebote der Erwachsenenbildung zu nutzen. Doch damit 6ffnet sich die soziale Schere der
Zugange zu Erwachsenenbildungsangeboten weiter, wenn nur diejenigen diese wahrnehmen
kénnen, die 6konomisch ausgesorgt haben. Die soziale Ahnlichkeit der Teilnehmenden ver-
engt den Raum der Begegnungen. Erwachsene, die auch im Alter einer Lohnarbeit nachge-
hen, um eine unzureichende Rente aufzubessern, bleiben unsichtbar in diesem Raum. Es
setzt sich damit etwas fort, was im schulischen Kontext in der Forschung zur sozialen Verar-
mung der Lebenswelten von Hauptschiler_innen erforscht wird*® — allerdings mit umgekehr-
ten Vorzeichen. Doch wenn Etablierte in Bildungsinstitutionen nur noch auf Etablierte tref-
fen, wird dies kaum als Problem erachtet, obwohl gerade dies in einer Gesellschaft, deren

Pluralitat mit Ungleichheit vermittelt ist, zu Fehlwahrnehmungen fihrt.

Bildungsstrukturen im Kontext von Arbeitsmigration

In einer Gesellschaft, die zunehmend durch Prozesse der Ein- und Auswanderung gepragt
wird, ist sozial-6konomische Ungleichheit vermittelt mit den Lebenslagen, die durch Ar-
beitsmigration entstanden sind. Die Geschichte der Arbeitsmigrationen in und nach Deutsch-

land beginnt nicht erst 1955 mit den Anwerbeabkommen, wird aber von da an zu einer Ge-

9 Peter Faulstich (2001): Weiterbildung: Doppelte Selektivitét statt Chancengleichheit, in: EWI-Report, Heft
24/2001, S. 22-23, hier: S. 22.

10 Vgl. Heike Solga/Sandra Wagner (2004): Die Zuriickgelassenen — die soziale Verarmung der Lernumwelt von
Hauptschiilerinnen und Hauptschilern, in: Rolf Becker/Wolfgang Lauterbach (Hg.): Bildung als Privileg? Erkl&-
rungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungerechtigkeit, Wiesbaden, S. 195-224.
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schichte gewollter und abgewehrter Arbeitsmigration. D.h. es sollten Arbeiter_innen kom-
men und wieder zuriickkehren. Beide Elemente — die soziale Struktur der Migrant_innen als
Industrie-Arbeiter_innen und die Riickkehroption — priagen das gesellschaftliche Verhaltnis
zur Einwanderung. Die da gekommen sind, sind in der Mehrheit nicht bildungsbirgerlich
ausgerichtet und erscheinen deshalb als defizitar. Ihre Zugehorigkeit zu einer Arbeiterschicht
wird aber wenig beriicksichtigt, sondern liberlagert von kulturellen Wahrnehmungen, die sie
fremd erscheinen lassen. Arbeitermigrantenmilieus werden zu kulturellen Identitaten umge-
deutet. Aufgrund der politisch verankerten Riickkehroption wird jahrzehntelang keine In-
tegration von den sogenannten und sich auch selbst so verstehenden Gastarbeiter_innen
erwartet. Integrationsangebote werden von politischer Seite kaum gemacht. Erst in den
2000er Jahren wird Integration zunehmend in der Offentlichkeit als Bringschuld der Mig-
rant_innen thematisiert. Im Vordergrund steht dabei das Beherrschen der deutschen Spra-
che bei gleichzeitiger Missachtung von Mehrsprachigkeit.! Kultur und Sprache sowie Religi-
on sind zu bevorzugten Aufhangern fir die Markierung von Nichtzugehdorigkeit und Desin-
tegration geworden.

Die Probleme des bundesdeutschen Bildungssystems im Umgang mit Migration lassen sich
insbesondere an einer strukturellen Schlechterstellung von Migrant_innen und Nachkom-
men derselben im Schulwesen ablesen. Indikatoren dafiir sind die Uberreprésentation von
migrantischen Schiiler_innen an Haupt- und Sonderschulen und deren Unterreprasentation
an Gymnasien.'? Schule tragt in ihrer Organisation dazu bei, das Schema von ,Anderen’ und
,Nicht-Anderen’, von Deutschen und Einwanderern sozial wirksam werden zu lassen, indem
migrantische Schiler_innen an Orten positioniert werden, die kaum Bildungsaufstieg ermog-
lichen. Gleichzeitig liegt aber der Schule der programmatische Gedanke demokratischer Be-
teiligung und das Konzept gleicher Bildungschancen fir alle zugrunde. Schule zielt von ihrem
Selbstverstandnis her darauf, Gleichheit durch Bildungsaufstieg zu foérdern und tragt auf-
grund ihrer institutionellen Verfasstheit zur Vertiefung von Ungleichheit bei. Diese Spannung
muss innerhalb des Schulsystems eine chronische Beunruhigung erzeugen. Migration ist ein
zentraler Ausgangspunkt fiir diese Beunruhigung. Sie wird zum Problem fir ein Bildungssys-

tem, das Heterogenitét als Bedrohung auffasst und moglichst reduzieren will, indem es Me-

1 Annita Kalpaka (2006): ,,Hier wird Deutsch gesprochen* — Unterschiede, die einen Unterschied machen, in:
Gabi Elverich/Annita Kalpaka/Karin ReindImeier (Hg.): Spurensicherung. Reflexion von Bildungsarbeit in der
Einwanderungsgesellschaft, Frankfurt/M./London, S. 263-297.

12 Vgl. Paul Mecheril (2004): Einfihrung in die Migrationspéddagogik, Weinheim, S. 134.
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chanismen des Aussortierens entwickelt, so dass die Begegnung mit Verschiedenheit und die
Konfrontation mit den bestehenden sozialen Ungleichheitslagen moglichst vermieden wer-
den. Dem steht die Aufgabe des Bildungssystems gegeniber, fiir eine Entwicklung zu sorgen,
die Lernende auf einen Weg bringt, der ihnen neue Perspektiven eroffnet, also einen Bil-
dungsprozess zu ermoglichen. Alle Beteiligten an diesem Bildungssystem geraten damit in
eine Spannung zwischen ihrem Anspruch, alle Schiler_innen zu férdern, und der institutio-

nellen Praxis der Ungleichheit.

Erwachsenen- und Weiterbildung in der Migrationsgesellschaft

Erwachsenen- und Weiterbildung bieten potenziell die Moglichkeit, Migration und ,Hetero-
genitat als Normalfall“!3 fiir padagogisches Handeln anzuerkennen. Doch der Normalfall
Migration trifft auf die Macht der Nationalitat, die nach wie vor das einflussreichste Kriteri-
um fur die Zuteilung von Rechten geblieben ist. Demgegeniber dient der Begriff der Migra-
tionsgesellschaft als Konzept, mit dem ein ,dritter Raum“** neben den dualistischen Identifi-
kationen von Einheimischen und Auslander_innen artikulierbar wird. Doch der Begriff der
Migration ist selbst zu einer Eigenschaft von zu Gruppen gemachten Gruppen erklart wor-
den. Insbesondere im schulpdadagogischen Kontext werden mit ,,Migration” Verhaltenswei-
sen und Personlichkeitsstrukturen von Schiiler_innen, Familien und Eltern verbunden, ein
Signalwort fir potenzielle Unterrichtsprobleme ist entstanden. Aus dem faktischen All-
tagsphanomen ist ein diskursives Phanomen von Thematisierungen geworden. Darin taucht
immer wieder die unausgesprochene Frage auf: ,Wer ist Wir“? wie ein Buchtitel von Navid
Kermani (2009) lautet.'® Zwischen Offnung und Abwehr trifft diese Frage auf ein Bildungs-
verstandnis, in dem die Imago nationaler und europdaischer Identitat immer noch zur Selbst-
vergewisserung eingesetzt wird.

Die Erwachsenenbildung hat angesichts der bisher innerhalb ihrer Disziplin kaum breiter er-
folgten Thematisierung von Migration die Chance, hier anders anzusetzen und die Fehler der

nationalpadagogischen schulischen Bildungsforschung und Bildungspraxis nicht zu wiederho-

13 Annita Kalpaka (2006): Heterogenitat als der Normalfall. In: Informations- und Dokumentationszentrum fur
Antirassismusarbeit in Nordrhein Westfalen (IDA) Hg.: Impulse: Bildungsmaterialien aus dem Aktionspro-
gramm ,Jugend fiir Toleranz und Demokratie — gegen Rechtsextremismus, Fremdenfeindlichkeit und Antisemi-
tismus’, Dusseldorf, S. 56-57.

14 Homi K. Bhabha (2000): Die Verortung der Kultur, Ttbingen.

15 Navid Kermani (2009): Wer ist Wir? Deutschland und seine Muslime, Minchen.
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len. Nur wenige thematisieren bisher tiberhaupt den Kontext der Migrationsgesellschaft als
relevanten gesellschaftlichen Rahmen fiir die Organisation und Gestaltung von Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Fiir den Zusammenhang der beruflichen Weiterbildung spielt die
Nicht-Anerkennung von Bildungsabschliissen eine wichtige Rolle bei der Dequalifizierung von
Migrant_innen. In der Weiterbildungsforschung ergibt sich ein Bild, das zum einen institutio-
nelle Barrieren deutlich macht und zum anderen ein Ansteigen der Bildungspartizipation von
Migrant_innen aufzeigt, bei gleichzeitig geringem Migrant_innenanteil innerhalb des Wei-
terbildungspersonals. Eine migrationsgesellschaftliche Offnung steht an vielen Orten organi-
sierter Erwachsenen- und Weiterbildung noch aus. Vor dem Hintergrund hoher Bildungsaspi-
ration von Eingewanderten pladiert Annette Sprung fiir eine doppelte Perspektive, die ge-
eignet ist, sowohl die Subjekte in ihrer Handlungsfahigkeit wahrzunehmen, als auch Aus-
grenzungspraktiken zu erkennen und zu untersuchen.!® Die arbeitsmarktbezogene Diskrimi-
nierung erfolgt in hohem MaR dadurch, dass Migrant_innen auf dequalifizierende Tatigkeits-
felder festgelegt werden. Dazu tragen arbeitsmarktpolitische Strategien bei, die der Vermitt-
lung in Arbeitsverhaltnisse mehr Wert beimessen, als der qualifikationsadaquaten Beschafti-
gung. Es kommt zu einer Reproduktion sozialer und kulturalisierter Ungleichheit. Denn im
Kontext von Migration werden sozialstrukturelle Faktoren und 6konomische Verhaltnisse zu
kulturellen Problemen umgedeutet.

Kultur ist zu einem bevorzugten Fremdmacher geworden und wird als Identitatskategorie
dazu benutzt, Abgrenzungen zu verfestigen. Der padagogische Diskurs zu Migration hat An-
teil an fremd machenden Unterscheidungen. Sein eigener Fortschritt ist zugleich seine Sack-
gasse. Die erziehungswissenschaftlich vollzogene begriffliche und konzeptionelle Entwick-
lung von der Auslanderpadagogik zur interkulturellen Padagogik hat in den Praxisfeldern das
Selbstbild eigener Fortschrittlichkeit erzeugt. Dem steht eine breite erziehungswissenschaft-
liche Kritik der Kulturalisierungen in der interkulturellen Pddagogik gegentiber.!’ Dieser Dis-
kurs greift einen zentralen bildungstheoretischen Topos an, namlich das Wissen. Das ,,Wis-

sen Uber Kulturen®, wie es in zahlreichen Angeboten zur interkulturellen Kompetenz ver-

16 Vgl. Annette Sprung (2011): Zwischen Diskriminierung und Anerkennung. Weiterbildung in der Migrations-
%$sellschaft, Munster.

Vgl. Doron Kiesel (1996): Das Dilemma der Differenz. Zur Kritik des Kulturalismus in der interkulturellen
Padagogik, Frankfurt/M.; Thomas Hohne (2001): Kultur als Differenzierungskategorie, in: Helma Lutz/Norbert
Wenning (Hg.): Unterschiedlich verschieden. Differenz in der Erziehungswissenschaft, Opladen, S. 197-213;
Astrid Messerschmidt (2014): Weder fremd noch integriert — kulturalisierungskritische Bildung im Kontext von
Migration und Globalisierung, in: Florian von Rosenberg/Alexander Geimer (Hg.): Bildung unter Bedingungen
kultureller Pluralitat, Wiesbaden, S. 109-123.
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sprochen wird, bietet einen machtvollen Zugriff auf diejenigen an, die als anders gelten.
Durch Kulturalisierungen, die immer noch nationalkulturell erfolgen — trotz aller Ansatze zu
Transkultur® und Hyperkultur® — wird Fremdheit identifiziert, um sie beherrschen zu kén-
nen. Ein wissensskeptisches Verstandnis des Interkulturellen als Chiffre fir die ,,Undurch-
schaubarkeit und die Nichtvorhersagbarkeit von kommunikativen Situationen” und fir die
,Grenzen des Berechenbaren, Planbaren und Erwirkbaren, wie es Paul Mecheril formuliert,
20 prallt auf das padagogisch machtvolle Versprechen, durch das Wissen tiber Andere, die
zuvor zu Fremden gemacht worden sind, deren Verfligbarkeit sicher zu stellen und selbst
nicht allzu sehr verunsichert zu werden. Es ist das Selbstbild der Souveranitat in padagogi-
schen Professionen, das das ignorante Festhalten an lGiberholten Vorstellungen vom , inter-

Ill

kulturellen Lernen” ermdoglicht. Das Label ,interkulturell” kommt dabei als ein Versprechen
gleichberechtigter Kommunikation daher und verdrangt Machtungleichheiten, noch bevor
diese Uberhaupt angesprochen werden konnten. Auch nachdem sie in dieser Gesellschaft
sozialisiert sind, werden Personen, deren familidrer Hintergrund mit einer Migrationsge-
schichte verbunden ist, mit der Unterstellung kultureller Fremdheit konfrontiert und damit
immer wieder auf die Herkunft ihrer Vorfahren verwiesen.?! Der Kulturalismus der interkul-
turellen Padagogik hat mit dazu beigetragen, Alltagsrassismus in der Gegenwart unsichtbar
zu machen, ihn sogar fiir iberwunden halten zu kdnnen und sich doch der im rassistischen
Diskurs herausgebildeten Vorstellungen von den Identitdten anderer zu bedienen. Die ,,Pa-
dagogik der Mehrfachzugehorigkeiten” und die Perspektive auf Postmigration betrachte ich
als alternative Ansatze fiir eine zeitgemalle migrationsgesellschaftliche Bildungsarbeit. Mit
dem Ansatz der ,natio-ethno-kulturellen Mehrfachzugehorigkeiten” bietet Paul Mecheril
eine rassismuskritische theoretische Grundlage fir Erziehungswissenschaft und Bildungspra-
xis an.??

In den gegenwartigen gesellschaftlichen Debatten um Migration wird immer wieder ver-

kannt, dass langst eine postmigrantische Generation entstanden ist, die abstammungslogi-

18 Wolfgang Welsch (1995): Transkulturalitat. Zur verdnderten Verfasstheit heutiger Kulturen, in: Zeitschrift fur
Kulturaustausch Nr. 1/1995, S. 39-44.
19 Byung-Chul Han (2005): Hyperkulturalitat. Kultur und Globalisierung, Berlin.
20 paul Mecheril (2004): Einfihrung in die Migrationspéddagogik, Weinheim, S. 131.
21 Vgl. Deniz Utlu (2011): Migrationshintergrund. Ein metaphernkritischer Kommentar, in: Susan Arndt/Nadja
Ofuatey-Alazard (Hg.): Wie Rassismus aus Wortern spricht. (K)Erben des Kolonialismus im Wissensarchiv
deutsche Sprache. Ein kritisches Nachschlagewerk, Minster , S. 445-448.
22 paul Mecheril (2010): Anerkennung und Befragung von Zugehdrigkeitsverhaltnissen. Umriss einer migrati-
onspadagogischen Orientierung, in: ders. et al: Migrationspadagogik, Weinheim, S. 179-191.
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sche Sortierungen unterlauft und in der beansprucht wird, auf vielfaltige Weise dazu zu ge-
héren, ohne jede Differenz abstreifen zu missen.?® Die Anerkennung von Postmigration als
gesellschaftlicher Tatsache, in der neue und alte Zugehoérigkeiten verbunden sind, ohne ver-
traut sein zu missen, beruht auf einem gehorigen MaR an Urbanitdt.?* Fir die evangelische
Erwachsenenbildung ist diese stadtische Orientierung von nicht zu unterschatzender Bedeu-
tung. Der Anregungsraum der Stadte mit ihren Moglichkeiten fiir Anonymitat und temporare
Begegnungen hat dazu beigetragen, eine Vielzahl erwachsenenbildnerischer Veranstaltungs-
formate zu entwickeln, die das Feld kultureller Bildung erwachsenengemaR modernisiert
haben.?> Im Kontext stadtischen Alltagslebens wird die Gleichzeitigkeit prekirer und etab-
lierter Existenzen erfahrbar. Erwachsenenbildung ist darin gefragt, die Ambivalenz von Plura-

litat und Ungleichheit zu thematisieren.

Beobachtungen in der realdemokratischen Gegenwart

Heute erlebt Deutschland wirtschaftliche Stabilitat trotz Krisen in der europadischen Nachbar-
schaft. Die biirgerliche Mitte hat hier immer noch viel zu verlieren, und das zeigt sich an
neueren populistisch-rassistischen Artikulationen in der Abwehr verarmter Einwanderer-
gruppen, deren Armut zu einem kulturellen Zeichen wird. Zunehmend pragen ein Wohl-
standschauvinismus sowie die 6ffentliche Diffamierung derer, die einwandern, um ihre Le-
bensbedingungen zu verbessern, die gesellschaftlichen Thematisierungen von Migration.
Eingewanderte und Geflliichtete werden sowohl 6konomisch wie kulturell als Bedrohung
dargestellt. In der Kombination von 6konomischer Verteilungskonkurrenz und kultureller
Abgrenzung werden abwertende Stereotype artikuliert. In populistischen Blirgerbewegun-
gen gegen Flichtlingswohnheime, gegen Moscheebauten und gegen die Einreise von Roma
aus Bulgarien, Rumanien und den postjugoslawischen Staaten sind die Muster der Armuts-

diffamierung und des antiziganistischen Fremdmachens immer wieder erkennbar.?®

23 Erol Yildiz (2010): Die Offnung der Orte zur Welt und postmigrantische Lebensentwiirfe, http://www.uni-
klu.ac.at/frieden/downloads/yildiz-artikel-postmigrantisch.pdf . Zugriff: 03. Januar 2015.
24 Vgl. Erol Yildiz (2013): Die weltoffene Stadt. Wie Migration Globalisierung zum globalen Alltag macht,
Bielefeld.
25 Vgl. Gerald Hintze (1993): NachtStadtTag. Ein Nachtprogramm der Evangelischen Erwachsenenbildung
Frankfurt am Main, in: Medien praktisch, Heft 17/1993, S. 23-27.
26 Vgl. Markus End (2014): Antiziganismus in der deutschen Offentlichkeit. Strategien und Mechanismen medi-
aler Kommunikation (im Auftrag des Dokumentations- und Kulturzentrums Deutscher Sinti und Roma) Heidel-
berg.
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Die anerkannten burgerlichen Erwerbsformen gelten als ehrwiirdig und anstandig, beruhen
aber zumindest partiell auf struktureller und direkter Ausbeutung und materieller Ungleich-
heit. Die eigene normative Besetzung von Arbeit und deren Kombination mit Bildung zu ei-
nem Synonym fir wertvolles Leben bleibt unhinterfragt, wenn es darum geht, die Zuschrei-
bung des Bettelns als unzutreffend und diffamierend zurilick zu weisen, ohne dass eine ge-
sellschaftliche Kontextualisierung und Kritik von Arbeitsnormen und nicht anerkannten Er-
werbsformen erfolgt.?” Die gegeniiber den europdischen Roma vorherrschenden Zuschrei-
bungen verweisen in besonderer Weise auf die kapitalisierte Normativitat der birgerlichen
Gesellschaft und ihrer Lebensformen. Beobachtbar ist, dass eine populistische Arbeits- und
Anstandigkeitsideologie gegentliber verarmten Geflliichteten in Stellung gebracht wird. Eine
Leerstelle in der Auseinandersetzung mit der NS-Arbeitsideologie und die unzureichend be-
triebene Aufarbeitung der Zwangsarbeit beglinstigen aus meiner Sicht diese Auffassungen
und AuRerungen.?® Das deutsche Selbstbild, rechtmaRig zum eigenen Wohlstand gekommen
zu sein, stellt alle unter Verdacht, die jetzt einwandern, um mit eigener Arbeit und entspre-
chenden Sozialabgaben an diesem Wohlstand zu partizipieren. Aufklarende empirische Stu-
dien Gber den realen Beitrag von Eingewanderten zu den Sozialversicherungskassen irritie-
ren diese Haltungen kaum, da Uberzeugungen, aus denen Selbstbilder erwachsen sind, den
Tatsachen liberlegen bleiben.?’ Mit diesen Berechnungen zu argumentieren, bleibt zudem
ambivalent, weil damit das Nitzlichkeitsdenken bestatigt wird. Aufklarende Bildungsarbeit
erreicht nach meiner Erfahrungen ohnehin nur diejenigen, die nicht derartig abwehrenden
Uberzeugungen anhingen, sondern die offen sind fiir die Komplexitit der sozialen Verhalt-
nisse und die in dieser Komplexitdt nach Orientierungen suchen. Hier ist die Erwachsenen-
bildung gefragt.

In den letzten zehn Jahren sind insbesondere Migrant_innen, die einer Herkunft aus musli-
misch gepragten Gesellschaften zugeordnet werden, als religios konstituierte Gruppe wahr-
genommen worden. Der Kategorie der Religion, die im Kontext bundesdeutscher Arbeitsmig-

ration bis 2001 weitgehend unbedeutend gewesen ist, wurde dabei identitdtskonstitutive

27 Vgl. Roswitha Scholz (2009): Antiziganismus und Ausnahmezustand. Der ,,Zigeuner® in der Arbeitsgesell-
schaft, in: Markus End/Kathrin Herold/Yvonne Robel (Hg.): Antiziganistische Zusténde. Zur Kritik eines allge-
genwértigen Ressentiments, Munster, S. 24-40.

8 Vgl. Michael Wildt (2014): ,,Arbeit” im Nationalsozialismus. Zur Bedeutung des Begriffs in Ideologie und
Praxis des NS-Staats, in: Einsicht 12: Bulletin des Fritz-Bauer-Instituts, 6. Jg., Oktober 2014, S. 14-19.
29 Das Zentrum fir Europdische Wirtschaftsforschung hat im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung den erheblichen
Beitrag Eingewanderter zu den deutschen Sozialkassen in Hohe von 22 Mrd. € (2012) berechnet.
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Bedeutung zugewiesen. Sie avancierte zum ,identitdre[n] Schicksal” bestimmter Subjekte.3°
Dabei ist es zu einer Islamisierung in der Wahrnehmung der Arbeitsmigration gekommen,
wahrend den Nachkommen der Arbeitsmigrant_innen zugleich vorgeworfen wird, sich selbst
allzu religids, d.h. allzu islamisch zu geben. In dieser paradoxen Adressierung wird das Label
»islamisch” identifiziert mit islamistisch/djihadistisch/salafistisch. Alles Islamische erscheint
zwingend extremistisch und gefahrlich. Zur Professionalisierung von Padagog_innen sollte
gehoren, Unterscheidungen in dieses Begriffswirrwarr einzubringen. Die Rede vom Islamis-
mus als Bezeichnung flir fundamentalistische Religionsaustibung und terroristische Aktion
hat sich als ungeeignet erwiesen, da sie eine ganze Weltreligion diffamiert. Die Kategorie der
Arbeit, die im Fokus der Nachkriegsmigration gewesen ist, verschwindet hinter der Religions-
thematisierung, die eine Auspragung von Kulturalisierung darstellt. Uber Arbeitsverhiltnisse,
Markte und Lebensbedingungen muss unter der Pramisse der Religionsproblematisierung
nicht mehr gesprochen werden. Die religionshezogene Thematisierung von Migration hat zur
Hervorbringung ,.eines ,nicht-muslimischen’ Wir-Narrativs“3! gefiihrt und die binire Ordnung
von national-kulturell Zugehorigen und Fremden verfestigt. Eine migrationsgesellschaftlich
inspirierte Kritik richtet sich sowohl gegen das verachtende Sprechen tiber Muslime und die
damit verbundenen Diskriminierungspraktiken, wie auch gegen die politische Vereindeuti-
gung des Islams, die im Grunde dem Diskurs derer entspricht, die diese Religion fiir Herr-
schaftszwecke instrumentalisieren. Sie beanspruchen genau jene homogene ,islamische
Welt“, die von den islamfeindlichen Kraften immerzu beschworen wird. Die Diffamierung des
Islams in den populistischen AuRerungen aus der biirgerlichen Mitte macht aus der Religion
eine fremde Identitat und tberlagert den Alltag der Migrationsgesellschaften, so als gabe es
niemanden von nebenan, der_die genauso muslimisch ist, wie viele katholisch oder evange-
lisch sind.

Dass es zu ausgrenzenden und abwertenden Sichtweisen auf Migrant_innen kommt, die erst
dadurch zu einer Gruppe gemacht werden, hat viele Griinde. Die verspatet gegenliber den
Arbeitsmigrant_innen und ihren Nachkommen von staatlicher Seite gedulRerte Integrations-

forderung liberlagert eine kritische Aufarbeitung des Umgangs mit Arbeitsmigration in Euro-

30 paul Mecheril/Oscar Thomas-Olalde (2011): Die Religion der Anderen, in: Birgit Allenbach/Urmila
Goel/Merle Hummrich/Cordula Weisskdppl (Hg.): Jugend, Migration, Religion. Interdisziplindre Perspektiven,
Baden Baden, S. 35-66., S. 37.

31 End., S. 45.
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pa. Entwickelt hat sich eine ,antipluralistische Engfiihrung des Integrationsdiskurses”,3? bei
der das Sprechen Uber Integration dazu benutzt wird, insbesondere muslimische Mig-
rant_innen als kulturell Fremde zu adressieren. Aus der dominanzgesellschaftlichen Positio-
nierung derer, deren nationale Zugehorigkeit nicht in Frage gestellt wird, werden neue For-
men der Abgrenzung von der migrantischen Bevolkerung ausgelibt. Flr eine migrationsge-
sellschaftliche Professionalisierung wird es deshalb relevant, Kenntnisse darliber zu erwer-
ben, wie die Kategorien Religion, Kultur und Sprache fir die Konstitution von Nichtzugeho-
rigkeit instrumentalisiert werden.

Fiir die Erwachsenenbildung ergeben sich aus diesen Beobachtungen und aus der Forschung
zum Zusammenhang von Migration und (Weiter-)bildung thematische Aufgaben. Fragen
gesellschaftlicher Selbstbilder sind in der Spannung von Weltoffenheit und Neo-
Nationalismus aufzugreifen und so aufzubereiten, dass eine reflektierte Diskussion ermog-
licht wird, die weder heraufbeschworene Angste noch paternalistische Helferstilisierungen

bedient.

Gegenpositionen in Ungleichheitsverhaltnissen

Das Engagement fir eine kritische Bildungsarbeit kommt ohne Leidenschaft nicht aus, doch
diese zu artikulieren, ist schwieriger geworden. Die politische Gegenwart ist von Konsens-
empfehlungen und Alternativlosigkeiten besetzt. Gegnerschaften sind darin kaum vorgese-
henen. In den Bildungsinstitutionen sind alle fiir Vielfalt und gegen Diskriminierung, bei
gleichzeitiger normalisierter institutioneller Ausgrenzung. Wie kénnen Gegenpositionen in
einer Konsensdemokratie eingenommen werden, ohne die alten Muster der Entlarvung an-
zuwenden, die kaum Selbstkritik ermdglichen? Heutiges Engagement gegen neue Populis-
men und alte Rassismen braucht keine Feindbilder, sondern Gegnerschaften. Das Konzept
der Gegnerschaft erkennt die Legitimitat des Gegenlibers an, es kommt ohne Damonisierung
aus, denn die normale Reprasentation neoliberaler Weltbilder reicht vollig aus, um sich ab-
zugrenzen. Fur die demokratietheoretische Diskussion gehen Chantal Mouffe und Ernesto

Laclau®3 von einem agonistischen Modell aus, bei dem die konfligierenden Parteien die Legi-

32 Heiner Bielefeldt (2007): Menschenrechte in der Einwanderungsgesellschaft. Pladoyer fir einen aufgeklérten
Multikulturalismus, Bielefeld , S. 18.

33 Mouffe, Chantal/Ernesto Laclau (2006): Hegemonie und radikale Demokratie. Zur Dekonstruktion des Mar-
xismus, Wien.
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timitat ihnrer Opponenten anerkennen, auch wenn sie einsehen, , dass es fir den Konflikt
keine rationale Losung gibt“.3* Dieses Modell grenzt sich sowohl von einem antagonistischen
Freund-Feind-Schema ab als auch von deliberativen Konkurrenzbeziehungen. In der einen
Variante wiirden die Gegner damonisiert, in der anderen waren sie ausschlieflich tber Leis-
tung definiert. Mouffe entwickelt demgegentiber ein differenzsensibles Konfliktmodell als
Ansatz, Gegensatze im Pluralismus auszutragen. Ein liberales Verstandnis von Pluralismus ist
dafiir ungeeignet, weil darin kollektive Identititen nicht anerkannt werden,3 wobei letztere
bei Mouffe nicht als essentialistische Identitaten gedacht werden, sondern als ,,Ergebnis von
Identifikationsprozessen” und somit ,,niemals vollstindig fixierbar“.3¢ Mouffe erkennt die
»affektive Dimension der Politik“3” an und geht nicht von deren volliger Rationalisierbarkeit
aus. Schlieflich macht es eine Besonderheit der Padagogik aus, dass sie ohne Identifikatio-
nen und Leidenschaften nicht auskommt, die aber zugleich alle Tiren fiir den Missbrauch
padagogischer Beziehungen 6ffnen, wenn sie nicht problematisiert werden. Deshalb ist die
Bildungsarbeit disziplindr und aus ihren systematischen Begriindungen heraus auf Selbstref-
lexion angewiesen. Biirgerliche Padagogik ist als Wissenschaft und Praxis integriert in die
Zwange der Selbstverwertung, die in neoliberalisierten Verhaltnissen immer mehr internali-
siert worden sind und die Selbstbilder von Professionellen in Bildungskontexten und wie die
von ihren Teilnehmenden pragen. ,Die Vereinnahmung der Individuen nimmt dulRere wie
innere Verhiltnisse in Beschlag; sie reicht bis in psychische Tiefenstrukturen hinein“.38 Zu-
gleich erfolgen die neoliberalisierten Vereinnahmungen unter ungleichen Bedingungen und
haben ungleiche Auswirkungen auf sozial unterschiedlich positionierte Individuen und Grup-
pen. Bildungsarbeit mit Erwachsenen erfordert deshalb neben der Analyse der Zielgruppen
eine Auseinandersetzung mit den eigenen sozialstrukturellen Ausgangsbedingungen und mit
der eigenen Bildungssozialisation. Dazu gehoéren auch die angelernten Muster der Abwer-
tung und die Vorstellungen von national-kultureller Nichtzugehorigkeit, die gegenwartig re-

aktiviert werden.

34 Chantal Mouffe (2007): Uber das Politische. Wider die kosmopolitische Illusion. Frankfurt/M., S. 30.
35

Vagl. ebd., S. 17.
% End., s. 27.
3" End., S. 36.
38 Vgl. Ludwig Pongratz (2013): Unterbrechungen. Studien zur Kritischen Bildungstheorie. Opla-
den/Berlin/Toronto, S. 59.
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Dominanz stabilisiert sich durch den Mangel an Kritik, und das Fehlen von Kritik bedeutet
effektiv Zustimmung. Mit der Bezeichnung ,Dominanzkultur“3® hat Birgit Rommelspacher
das Funktionieren von Praktiken sozialer Spaltung durch Konsensstrukturen akzentuiert. Im
Unterschied dazu ist Herrschaft nach Rommelspacher ein Prozess aktiver Unterdriickung.
Dominante Auffassungen von Uberlegenheit und Unterlegenheit werden durch soziale
Strukturen internalisiert und reproduzieren ,in eher unauffalliger Weise politische, soziale
und 6konomische Hierarchien“.*® Rommelspacher unterscheidet Herrschaft, die in erster
Linie auf Repression beruht, von Dominanz, die ,,sich auf weitgehende Zustimmung stitzt”.4!
Solange Dominanzstrukturen nicht bekampft werden, erfahren sie oft unausgesprochen Zu-
stimmung. Fir professionell Handelnde in sozialen und padagogischen Feldern wird damit
die eigene Mittaterschaft in Verhéltnissen der Dominanz hervorgehoben.*? Erst wenn Domi-
nanzverhaltnisse als problematisch und unvereinbar mit demokratischen Normen benannt
werden, besteht die Chance, sie instabiler werden zu lassen.

Sich in reine Gegensatzpositionierungen zu begeben, ist offensichtlich schwieriger geworden.
Ein professionelles und institutionalisiertes Feld kann sich nicht in ein AulRen stellen, es ist
immer involviert innerhalb der machtvollen Anforderungen, die oftmals existenziell sind fir
Trager und Mitarbeitende. Doch wenn aus diesen Verwicklungen keine Affirmation werden
soll, dann muss benannt werden, was das Unbehagen daran ausmacht und wo der Reiz liegt,
sich dem Trend anzuschlieRen. Denn beides ist der Fall, Widerwillen und Anpassung. Dies
offen zu legen, kann dazu beitragen, Kritik in unreinen Verhaltnissen zu artikulieren. Die do-
minanten Selbstregierungstechniken tendieren dazu, Kritik zum Verschwinden zu bringen.
Doch kann es nicht darum gehen, etwas Verlorenes wieder zu gewinnen, sondern andere
Praktiken der Kritik in padagogischen Kontexten zu entwickeln, denn nicht von ungefahr wird
eine entlarvende, auf die Fehler anderer ausgerichtete Kritik, die sich selbst nie involviert

sieht, abgelehnt, und zwar sowohl von Etablierten wie von Marginalisierten.

Weltoffene Bildung fiir alle

39 Birgit Rommelspacher (1995): Dominanzkultur. Texte zu Fremdheit und Macht, Berlin.
40

Ebd., S. 26.
1 Epd,
42 Vgl. Astrid Messerschmidt (2013): Bildungspolitische Normalisierungen. Péddagogische Mittaterschaften und
Bewegungen in Widerspriichlichkeiten, in: Thorsten Fuchs/May Jehle/Sabine Krause (Hg.): Normativitat und
Normative in der Padagogik. Einsatze theoretischer Erziehungswissenschaft 111, Wirzburg.
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Dass Bildung ,fiir alle’ sein soll, ist keine anst6Rige Forderung mehr. In einer Gesellschaft, die
Bildung jedem und jeder abfordert, wirkt sie affirmativ. Doch dieser Eindruck, aus dem langst
eine Erfahrung geworden ist, kann sich nur deshalb durchsetzen, weil Bildung individualisiert
und personalisiert und nicht mehr im Zusammenhang einer Beanspruchung kollektiver
Gleichheit verstanden wird. Im Gegenteil, der Begriff der Gleichheit ist weitgehend diskredi-
tiert und wird absichtsvoll verwechselt mit Gleichformigkeit, also mit Homogenitat. Diese
Besetzung des Gleichheitsbegriffs macht aus Bildung das, was Adorno als ,Halbbildung“43
gekennzeichnet hat — ein personliches Eigentum, das in gesellschaftlichen Konkurrenzver-
héltnissen eingesetzt werden kann. Ausgeschlossen wird damit die Moglichkeit solidarischer
Bildung.

Diese biirgerlich-individualisierende Besetzung ist seit der Aufklarung mit dem deutschspra-
chigen Bildungsbegriff verbunden. Zwar haben sich die Bezeichnungen verandert, und es ist
heute eher vom ,lebenslangen Lernen’ die Rede, aber auch hier geht es wieder um die Integ-
rationsleistung der einzelnen, die sich nun eben durch unaufhérliche Weiterbildung auf dem
Markt zu behaupten haben. Wer in dieser Bildungstradition (aus)gebildet worden ist, hat
also einige Miihe, Solidaritat mit Bildungsprozessen in Verbindung zu bringen. Ein individua-
listisches Bildungskonzept kennzeichnet die hiesige Bildungspraxis, die in erster Linie auf die
Selbstbestimmung des einzelnen setzt, ohne diesen einzelnen in sozialen Beziehungen zu
betrachten, in Verhaltnissen gegenseitigen Aufeinander-angewiesen-seins. Wer also in den
Bildungsinstitutionen mit dem Anspruch auftritt, Solidaritat zu vermitteln, kann nicht davon
ausgehen, selbst die Voraussetzungen dafiir mitzubringen. Es misste zunachst eine Ausei-
nandersetzung mit den angelernten und verinnerlichten Vorstellungen von Bildung stattfin-
den. Fir ein migrationsgesellschaftliches Bildungsverstiandnis mit dem Anspruch der Weltof-
fenheit sind daher normative Klarungen zu treffen. Wenn padagogisch Handelnde eine al-
ternative Sichtweise auf die Migrationsgesellschaft vermitteln wollen, um sich von populisti-
schen und neo-nationalistischen Identitatsbehauptungen abzugrenzen, dann bendétigen sie
selbst eine normative Orientierung an Solidaritdt und Gleichheit, die aus den Mottenkisten
vergangener Konfrontation geholt werden missen. Eine solidarische migrationsgesellschaft-

liche Bildungspraxis hat die menschlichen Bediirfnisse zu thematisieren, die mit Migrations-

3 Theodor W. Adorno [1959] (1972): Theorie der Halbbildung, in: ders.: Gesammelte Schrift Bd. 8: Soziologi-
sche Schriften I. Hg.: Rolf Tiedemann, Frankfurt/Main, S. 115-121.
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prozessen einhergehen.** Universale Anspriiche an das Uberleben und an das wiirdige Leben
verbinden Uber alle Differenzen hinweg. Normative Orientierungen an Solidaritat und
Gleichheit sind derzeit Mangelware im Bildungsdiskurs. Evangelische Erwachsenenbildung
unterscheidet sich hier aufgrund ihrer theologisch begriindbaren Ethik universaler Gleich-
wertigkeit und aufgrund ihrer Traditionen in der 6kumenischen Bewegung. Die Okumenische
Bewegung hat sich immer wieder explizit gegen Rassismus ausgesprochen und entsprechend
gehandelt, insbesondere bei der Bekdmpfung von Apartheid. Zugleich ist sie herausgefor-
dert, mit unterschiedlichen Traditionen und Orientierungen umzugehen und den Raum der
Kirchen und Theologien zu erweitern. Statt Identititen zu reaktivieren, sind durch die Oku-
mene Beziehungen entstanden und weltweite Netze der Solidaritat geknlpft worden. Dies
bildet aus meiner Sicht einen spezifischen Erfahrungshintergrund evangelischer Bildungsar-
beit, den die Erwachsenenbildung inhaltlich und strategisch nutzen kann: Inhaltlich finden
sich darin zeitgeschichtlich heraus geforderte Positionierungen zu Rassismus und Pluralitat.
Strategisch ist an die Geschichte der Okumene zu erinnern, wenn es darum geht, spezifisch
kirchliche Argumente fiir eine zeitgemaRe migrationsgesellschaftliche Offnung in die Debatte
zu bringen. Der evangelischen Erwachsenenbildung stehen somit durch ihre eigenen kriti-

schen Traditionen Anknlipfungspunkte fiir eine weltoffene Bildungsarbeit zur Verfligung.

44 Vgl. Anne Broden/Paul Mecheril (Hg.) (2014): Solidaritét in der Migrationsgesellschaft. Befragung einer
normativen Grundlage, Bielefeld.
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