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Ungleiche, unMégliche

Zukunfte

Melanie Schmidt

Zusammenfassung

Im Sinne einer Reflexion der Reflexion stellt der Beitrag
Riickfragen an die Untersuchung von Julia Elven und J6rg
Schwarz zu Zukunftskonzepten in Erwachsenenbildungs-
organisationen. Ausgehend von der Uberlegung, dass Zu-
kunftsvorstellungen die Zukunft ,zustellen‘, wird argu-
mentiert, solche ,Zustellungen® von zwei Aspekten her zu
kritisieren: zum einen mit Fokus auf deren Adressat*in-
nen, die von Zukunftsvorstellungen im Sinne strukturel-
ler Ungleichheiten unterschiedlich betroffen sind; zum
anderen hinsichtlich der Zeitlichkeit pidagogischer Voll-
ziige, in denen die Er6ffnung von Zukunft méglich wird.

Zukunft - Anthropozin - Ungleichheit - Temporalitit
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Ungleiche, unMégliche
Zukunfte
Melanie Schmidt

1. Erziehungswissenschaftliche
Zukunftsreflexionen

und Zukunftspraktiken der
Erwachsenenbildung

,Zukunft® ist fir Erziehungswissenschaft
und Pidagogik insgesamt, und im Speziellen
auch fiir das pidagogische Feld der Erwach-
senenbildung, eine konstitutive Bezugsgrofe:
Die Orientierung an einer offenen Zukunft
als durch menschliche Praxis gestaltbar ist
ein die pidagogischen Verhiltnisse seit der
Neuzeit durchdringendes Prinzip bzw. eine
grundlegende Leitnorm. Gleichzeitig stelle
sich das Verhiltnis von Pidagogik und Zu-
kunft als herausfordernd dar: Beispielhaft
lieBe sich das in Erzichungs- und Bildungs-
prozessen fortwihrend zu bearbeitende Span-
nungsfeld aus Gegenwarts- und Zukunftsbe-
zug — und damit verbunden: der Umgang
mit gesellschaftlichen Anforderungen und
Erwartungen gegeniiber den pidagogischen
Adressat*innen - anfithren (z.B. de Haan
2014). Zudem liegt eine Problematik im anti-
zipierenden, spekulativen Vorgriff seitens der
Pidagogik auf die mdogliche Zukunft sowie
auf die Zukunftsmoglichkeit ihrer Adres-
sat*innen, der nicht nur von unabsehbaren
gesellschaftlichen Entwicklungen jederzeit
tiberholt werden kann, sondern auch die Zu-
kunft, mit Michael Wimmer (2003) gespro-
chen, im doppelten Sinne ,,zustellt:

»Die Krux von Zukunfisvorstellungen,

so koénnte man sagen, liegt darin, dass se

sich vor die Zukunft stellen und sie damit
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zustellen im doppelten Sinne: zum einen
verstellen sie die Zukunft und verbergen
sie dadurch, und zum zweiten wirken sie
ungewollt mit an einer Zustellung der Zu-
kunft im Sinne einer Sendung, einer Schi-
ckung oder einem Geschick, das die Sub-
jekte als Absender erwarten und von dem
sie zugleich als Adressaten iiberrascht und
enttiuscht werden® (Wimmer 2003, 196;
H.i. O.).
Der Verzicht auf Vorstellungen von (ins-
besondere erstrebenswerten) Zukiinften
scheint hingegen auch kein gangbarer Weg
zu sein, wie die Debatten um Utopien in der
Pidagogik herausstellen (z.B. Oelkers 1990;
Schenk 2013; Steffel 2022). Dabei gilt es, das
Risiko im Blick zu behalten, dass Utopien
ihrerseits Machbarkeitsphantasien und un-
begriindeten Erziehungsoptimismus nihren
(Brumlik 2020).
Vor dem Hintergrund dieser knapp umrisse-
nen Gemengelage ist die ,systematische Ein-
holung von Zukunft in den Horizont der
Analyse und Konzeptualisierung pidagogi-
scher Prozesse® (Bernhard 2001, 414) nach
wie vor herausfordernd, wenngleich sich die
Debatten darum in den letzten Jahren wieder
intensivieren (z.B. Biinger, Czejkowska, Loh-
mann & Steffens 2022; Behrens, Beiler & San-
ders 2022). Basierend auf der Annahme, dass
die erziehungswissenschaftliche Inblicknahme
von Zukunftsfragen systematisch mit Kritik
verbunden ist (Sonderegger 2022), verstehe
ich die Aufgabe der Erziehungswissenschaft
so, dass sie auf Erziehungs- und Bildungs-
prozesse bezogene Zukunftsentwiirfe sowie
pidagogische Implikationen von gesellschaft-
lich-politischen Zukunftsentwiirfen kritisch
reflektiert (z.B. Bernhard 2001, 421).



In diesem Sinne lisst sich der Beitrag von
Julia Elven und Jorg Schwarz Fortschritt,
Kontingenz, Dissipation: Zukunftskonzepte in
Erwachsenenbildungsorganisationen (2022)
meines Erachtens als Impuls fiir eine solche
Reflexion verstehen, die sich auf das pidago-
gische Feld der Erwachsenenbildung richtet.
Die Autor*innen wihlen fiir ihre Reflexion
einen analytischen Einsatz, indem sie sich dem
Untersuchungsgegenstand Zukunftspraktiken
(Koch, Krimer, Reckwitz & Wenzel 2016) in
Organisationen der Erwachsenen- bzw. Wei-
terbildung widmen. Ihr Vorgehen ist geleitet
von der konzeptionellen Annahme, dass pi-
dagogische Organisationen einen herausge-
hobenen Ort darstellen, um Umgangsweisen
mit gesellschaftlichen Zukunftsvorstellungen
beobachtend einzuholen: als Schauplatz zwi-
schen organisationalen, pidagogischen und
individuellen Referenzpunkten.

Elven und Schwarz identifizieren im Beitrag
drei gegenwirtig vorfindliche Zukunftskon-
zeptionen, die, im Sinne diskursiver Figuren,
den gesellschaftlichen Vorgriff auf eine kiinf-
tige Zeit moderieren: Fortschritt, Kontingenz
und Dissipation. Unter Letztgenanntem
ist die Auflésung und Zerstreuung von Zu-
kunftsentwiirfen zu verstehen. Diese Figur
der Dissipation gewinnt jiingst (wieder) zu-
nehmend an Kontur angesichts spitmoder-
ner gesellschaftlicher Transformationen sowie
sich multiplizierender Krisenerfahrungen und
duflert sich beispielsweise in dystopischen Bil-
dern des Kommenden (Salomon 2022). Die
Autor*innen verstehen Dissipation als ,,Kehr-
seite” (Elven & Schwarz 2022, 16) der beiden
zuvor genannten Figuren, in der sich sowohl
die Logik des Fortschritts umkehrt als auch
die Logik der Kontingenz katalysiert.

Weiterhin diskutieren die Autor*innen die
handlungsleitende und sinnstiftende Funk-
tion dieser Figuren, wie sie sich im Kontext er-
wachsenenpidagogischer Organisationen und
insbesondere in der Praxis der Programmpla-
nung niederschligt. Die Programmplanung
umschreibt ein Konglomerat von Praktiken,
welche die diskursiven Zukunftsfiguren in
organisationale Zukunftspraktiken tberset-
zen. Gewihlt wird mit Planung ein Unter-
suchungsgegenstand, der spezifisch auf die
,Zustellung der Zukunft® (Wimmer 2003) hin
angelegt ist und diese als gestaltbar voraussetzt.
Im Kondensat des Beitrags zeigt sich, dass
das zunehmende gesellschaftliche Reflexiv-
und Problematisch-Werden von Zukunft
sich als organisationales Planungsproblem
spiegelt: Die drei Zukunftskonzepte bieten
eine Art Chronologie der zunehmenden Ver-
komplizierung von Planungshandlungen.
Beginnend von einem proaktiven Prozess
des Formulierens und Umsetzens von Zie-
len (Fortschritt) iiber eine eher reaktive, ma-
nagerial-flexible Anpassung an unwigbare
Weiterbildungsbedarfe unter gleichzeitiger
Beibehaltung des Anspruchs auf das ,,Produ-
zieren von Zielrichtungen und (utopischen)
Leitideen“ (Elven & Schwarz 2022, 17)
(Kontingenz) bis hin zur paradoxalen Kon-
frontation mit der eigenen Unmdglichkeit
(Dissipation).

Mit dieser Verkomplizierung verbunden ist
jeweils auch die Neubestimmung von Er-
wachsenenbildung und ihres Bildungsauf-
trags von einer Instanz der Gestaltung ge-
sellschaftlichen Wandels im Rahmen einer
Fortschrittskonzeption hin zu einer Instanz
mit Orientierungsfunktion angesichts struk-
turell gedftneter gesellschaftlicher Zukiinfte,

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

45




46

verbunden mit einer Ausweitung der Lern-
zeit Uber die gesamte Lebensspanne hinweg
und die auf Dauer gestellte Eintibung eines
kritisch-reflexiven Habitus. Im Muster der
Dissipation finden sich zwar bis dato kaum
erwachsenenpidagogische und organisatio-
nal-planungsbezogene Aushandlungen des
Kommenden, die Autor*innen nehmen hier
aber eigene ,zukunftsbezogene Uberlegun-
gen® (ebd.) vor. Diese stellen zum Teil einen
Mix aus den Strategien der vorher benannten
Planungspraktiken dar: So sollten Erwach-
senenbildungsorganisationen ihr normativ-
utopisches Potential wahren und ggf. auch
kontrafaktisch in Stellung bringen (ebd., mit
Bezug auf Oelkers 1990), zudem sollten sie
Wissen fiir sich dndernde gesellschaftliche
Problemlagen vermitteln und gleichzeitig
Reflexivitit fordern sowie ,,(Zeit-)Riume fir
partizipative Zukunftserschliefung® (ebd.,
18) bieten, in denen konfligierende, gesell-
schaftliche Zukunftskonzeptionen in eine
tir die Teilnehmenden erwachsenenpidago-
gischer Angebote produktive Uberarbeitung
hinein gefihrt werden.

2. Zukunft als Dissipation:
Kritische Ruckfragen und
Reflexionsimpulse

Da insbesondere die Konzeption der Dis-
sipation derzeit verstirkt im Aufmerksam-
keitsfokus von Debatten um Zukunft steht,
erscheint es mir lohnend, im Rahmen meiner
Replik in diesen Denkraum ,einzusetzen.
Meine Annahme ist, dass sich die instruktiven
Uberlegungen von Elven und Schwarz noch

weiter ausbuchstabieren lassen, wenn sie in
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Verbindung zu aktuellen sozialwissenschaft-
lichen Kritiken des Anthropozin-Narrativs
gebracht werden und diese pidagogisch zu
perspektivieren suchen. Elven und Schwarz
weisen, indem sie auf eine Publikation Don-
na Haraways (2015) referenzieren, auch in
Richtung dieser Debatten (s.a. Stimm &
Miiller 2023 zur Diskussion einer Erwach-
senenbildung im Anthropozin). Mein Ein-
satz im Rahmen dieser Replik konzentriert
sich dabei vornehmlich auf die Frage, welche
Maglichkeiten der Neubestimmung des Bil-
dungsauftrags der Erwachsenenbildung mit
solchen Debatten einhergehen konnten.

Wie jiingst etwa Katharina Hoppe (2022)
argumentierte, verdichten sich in der Rede
vom Anthropozin, dem Zeitalter des Men-
schen (Crutzen & Stoermer 2000), Problem-
figuren, die denen um das Verhiltnis von
Zukunft und Planung dhneln. Als ,,Grofier-
zihlung“ (Hoppe 2022) mehre das Anthro-
pozin entweder Mach(t)barkeitsphantasien
oder gebe Zukunft apokalyptisch verloren
(s.a. Weilpflug 2019; Hilbrich 2022). Fir
Haraway sind diese beiden Zukunftsbeziige
wenig produktiv, um den Herausforderun-
gen des Zusammenlebens auf einer stark
durch Menschen beschidigten Erde zu begeg-
nen. Sie fordert hingegen, ,,zu lernen wirklich
gegenwirtig zu sein. Gegenwirtigkeit meint
hier [...] die Verflechtung von uns sterblichen
Krittern mit unzihligen unfertigen Konfi-
gurationen aus Orten, Zeiten, Materien, Be-
deutungen® (Haraway 2018, 9). Haraway
konzentriert sich daher auf relationierende
Praxen - insbesondere Praxen des Mitein-
ander-Werdens und des speziesiibergreifen-
den Verwandtmachens (Hoppe 2022) -, die

Kollektive von abhingigen, nichtsouverinen



Vielen und, damit verbunden, partiale Trans-
formationen gesellschaftlicher, kultureller,
materieller Art hervorbringen.

Anschliefend an diesen eher ,anti-futural
gelagerten, weil auf das Lernen des Gegen-
wirtigseins ausgerichteten Impuls wire aus
meiner Sicht in grundlagentheoretischer
Hinsicht zu debattieren, ob sich von ihm
ein fur die Erwachsenenbildung fruchtbarer
Bildungsbegriff ableiten lisst, der nicht allein
auf die Ubersetzungen zwischen gesellschaft-
lichem Wandel und individuellem Lernen
hin angelegt ist (Elven & Schwarz 2022, 7
mit Verweis auf Schiffter 1993) - sondern
der kollektivierende Relationierungen und
unterschiedliche Temporalbeziige mitdenkt.
Zudem wire zu fragen, wie genau Erwachse-
nenbildung dazu beitragen kann, bereits sich
vollziehenden partialen Transformationen im
Rahmen von Programmplanung Sichtbarkeit
zu verschaffen.

Zu einer solchen Debatte hoffe ich, nachfol-
gend zwei, von Haraways Problematisierung
des Futurismus inspirierte Uberlegungen
beitragen zu konnen, die mir auch fir die
kritisch-reflexive Inblicknahme des Verhilt-
nisses von Zukunft und Pidagogik relevant
erscheinen und die zudem im Beitrag von
Elven und Schwarz angerissen, aber bedingt
durch die konzeptionelle Lagerung des Bei-
trags nicht zentral ausgefiihrt wurden. Mit
Blick auf den Aspekt kollektivierender Rela-
tionierungen mochte ich erstens auf Fragen
der Reproduktion sozialer Ungleichheit in
Bezug auf Zukunftsvorstellungen eingehen

und damit signalisieren, dass Hervorbringun-
gen von Kollektiven' mit der Bearbeitung von
Differenzen konfrontiert sind (Abschnitt
2.1). Zweitens mochte ich auf erziehungs-
wissenschaftliche Denkfiguren hinweisen,
die die Konfiguration differenter Zeiten im
pidagogischen Handeln systematisieren (Ab-
schnitt 2.2). Beide Uberlegungen sollen auch
Impulse hinsichtlich der Offnung von ,Zu-
stellungen® (Wimmer 2003) der Zukunft
darstellen.

2.1. Ungleichheit in der Gestaltbarkeit
und Betroffenheit von Zukunft

Zukunftsvorstellungen und -szenarien sind
Ausdruck unterschiedlicher Bearbeitungs-
formen gesellschaftlichen Wandels; in sie
gehen Zeitdiagnosen und Krisendeutungen
ein (z.B. Horn 2014; Uerz 2006). Als Sinn-
horizont wurde Zukunft dabei innerhalb
der letzten Jahrzehnte immer zentraler und
leitete verstirkt Prozesse des Deutens und
Handeln an. Die Differentialitit der drei von
Elven und Schwarz diskutierten diskursiven
Muster sowie ihr gleichzeitiges, paralleles Vor-
handensein verweisen darauf, dass es Zukunft
nur im Plural gibt und Zukunftsbeziige, als
soziokulturelle Beziige, stets in gesellschaft-
liche Hegemonie- und Machtverhiltnisse
eingebettet sind (Elven & Schwarz 2022, 18).
In meinem ersten Punkt mochte ich daher
plausibilisieren, dass die Frage danach, welche
Narrative von Zukunft entstehen und sich als
zentrale Sinngebungsreferenzen durchsetzen,

auch eine Frage des gesellschaftlich bedingten

1 Donna Haraway denkt Kollektive eher als Verbindungen zwischen Multispezies-,Krittern" (Haraway
2018, 9) mit anderen Konfigurationen, jedoch ist die Rede vom Kritter' m.E. dabei bereits zu undiffe-
renziert, da sie kaum auf die unterschiedlichen Bedingungen der Lebbarkeit und Sterblichkeit eingeht,

unter denen Menschen ihr Leben fuhren.
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»Machen[s] und Nehmen[s] von Zukiinf-
ten“ (Adam & Groves 2011, zit. n. Rilling
2022, 34) ist. Dies fokussiert das Zusammen-
spiel von Zukunft und der (Re-) Produktion
von sozialer Ungleichheit.

Grundlegend lisst sich, anschlielend an
Elven und Schwarz, anmerken, dass die noch
immer zentrale, wirkmichtige Zukunftsvor-
stellung des ,Fortschritts® als eine als gestalt-
bar gedachte offene Zukunft ein in der Neu-
zeit und Aufklirung aufgekommenes und
seither hegemoniales Narrativ ist, welches
sich in eine lineare Temporalordnung einbet-
tet. Schon linger steht der vereinheitlichende
Gestus des Fortschrittsdenkens in der Kritik
(z.B. Dorpinghaus 2007; Schmidt & Wrana
2022); aktuell wird verstirkt auch die euro-
zentrische, weifle, minnliche, kapitalistisch-
neoliberale und biirgerliche Standortgebun-
denheit dieses Denkens problematisiert.?
Aus Perspektive dekolonialer und Skofemi-
nistischer Kritiken wird auf die insbesonde-
re von Menschen des globalen Stidens sowie
vom planetarischen Okosystem zu tragenden
Kosten aufmerksam gemacht, die mit dem
Fortschrittsdenken entstehen (z.B. Scherrer
2022). Auch die Zukunftskonzeptionen der
Kontingenz sowie der Dissipation betreffen
Menschen nicht in gleicher Weise. Wie wel-
che Zukunft jeweils zum Bezugshorizont fiir
Berechnung, Hoffnung, Lernen etc. wird, ist
abhingig von konkreten sozialen Positionen
und Kontexten. So weist etwa Rainer Rilling
(2022) darauf hin: ,Wer jetzt und zuvor Ohn-

macht erfihrt, sieht oft auch Zukunft als un-
abwendbar festgeschriebenes Schicksal. Wer
dagegen Macht hat, setzt auf ihre Gestaltung®
(Rilling 2022, 35).
Plausibilisieren lisst sich dies etwa am Bei-
spiel der Covid-19-Pandemie, die eindriick-
lich verdeutlichte, wie sich Gefihrdungslagen
und Priventionsmdglichkeiten (und damit
auch: Zukunftsaussichten) sozial und global
ungleichgewichtig verteilen. Bereits das Er-
leben der Pandemie als Krise erfolgt nicht in
einheitlicher Weise; wiewohl das Verstindnis
von Kirise als eine Dynamisierungsinstanz
des Zukiinftigen im Kern selbst bereits tiber-
formt ist von Ungleichheit durch kapitalisti-
sche Produktions- und Gesellschaftsverhilt-
nisse. Stephan Lessenich (2020) weist darauf
hin, dass die pandemiebedingten Einschrin-
kungen vor allem fiir die mobilen Klassen
reicher westlicher Gesellschaften zur Krisen-
erfahrung gerieten:
,Nur aus einer sozialen Position heraus,
die in diesem Sinne privilegiert ist, in
der nimlich Mobilitit der zur Selbst-
verstindlichkeit gewordene Normalfall
und Immobilisierung die krisenhaft-exis-
tenzielle Ausnahmeerfahrung ist, kann
man wohl auf die zeitdiagnostische Idee
kommen, dass ,wir uns angesichts der
Stillstellung und Krise zentraler gesell-
schaftlicher Institutionen an einem [...]
historischen Bifurkationspunkt befin-
den‘ (Rosa 2020, Abschn. 4)“ (Lessenich
2020, 219; H.i.0.).

2 Dieser Vorwurf lasst sich auch auf Kritik rUckbeziehen, die damit ihrerseits als eine Zukunftspraktik
kenntlich wird: Ruth Sonderegger (2022) weist auf das mit Kritik verbundene Versprechen auf Einfluss-
nahme und Mitgestaltung von gesellschaftlichen Veranderungen hin, das Bestandteil des burgerlich-
westlichen Selbstverstandnisses sei. Die mit jedem Akt der Kritik wiederbelebte, kritisch-burgerliche Tra-

dition verbleibt innerhalb einer Chrono-Logik' des Fortschritts.
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Ich nutze dies als Beispiel vor dem Hintergrund
des eingangs erwihnten Zusammenhangs aus
gesellschaftlichen  Krisenerfahrungen und
dem gegenwirtigen (Wieder-)Aufkommen
der Dissipation als wirkmichtiger Zukunfts-
konzeption. Insbesondere die ,Coronakrise’
hat sich (zumindest zwischenzeitlich) profund
auf Projektionen beziiglich des Kiinftigen und
auf die Erfahrung von dessen Planbarkeit aus-
gewirkt (z.B. Seefllen 2020). Mit Lessenich
lisst sich nun annehmen, dass die Deutung
von Zukunft an soziale Standorte gebunden
ist — bis hin auf die Ebene wissenschaftlicher
Bestimmungen (die beispielhaft, wie Lesse-
nich (2020, 219) mit Verweis auf Harmut
Rosa formuliert, im krisenbedingten ,Bifur-
kationspunkt“ die Hoffnung auf einen gesell-
schaftlichen ,Pfadwechsel® verorten).

Dass und inwiefern Zukunft einen Gegen-
stand positionsabhingiger Verhiltnisnahmen
bildet, zeigen auch erziehungswissenschaft-
liche Studien im Themenfeld sozialer Un-
gleichheit. So konnte etwa Stefan Wellgraf
(2019) mit einer Studie zu einer spezifischen
Gruppe von Hauptschiiler*innen und deren
»Irdume[n] am Ende der Zukunft® zeigen,
wie das Fortschrittsdenken optimistische
Zukunftsszenarien prifiguriert, die unter
prekiren sozickonomischen Lebensbedin-
gungen nur als ,cruel optimism® (Berlant
2011) erfahren werden kénnen und damit
das Streben nach Zukunft fiir diese Personen
unterhdhlen. Gleichzeitig, so Wellgraf, zeige
sich, dass ,seitdem in der neoliberalen Welt-
ordnung erbarmungslos Regionen und Be-
volkerungsgruppen zuriickgelassen werden,
[...] der Wunsch nach ,Fortschritt® fiir viele in
Armut lebende Menschen durchaus seine Be-
rechtigung hat“ (Wellgraf 2019, 40).

Exemplarisch wire zudem Karen Geipels
(2022) erziehungswissenschaftliche Studie zu
vergeschlechtlichten = Subjektivierungen im
Sprechen tiber Zukunft zu nennen, die her-
ausarbeitet, wie gesellschaftliche Geschlechter-
normen geschlechterdifferente Zukunftsent-
wiirfe vorbahnen, die insbesondere weibliche
Selbstentwiirfe auf primire Fiirsorgeverant-
wortung hin beschrinken (und diese zugleich
in ihrer Beschrinktheit hervorbringen).

Aus diesen, stellvertretend fiir weitere erzie-
hungs- und kulturwissenschaftliche Erkennt-
nisse im Themenfeld der Zukunftsforschung
angefiihrten Studien lisst sich einerseits ablei-
ten, dass die Kritik an Zukunftskonzeptionen
Komplexitit einbedenken sollte, und ande-
rerseits, dass die Adressat*innen von Zukunft
und deren Reproduktion von (kiinftigen)
Ungleichheitsverhiltnissen einen bedeutsa-
men Reflexionsgegenstand bilden. Im Sinne
einer Replik auf Elven und Schwarz lisst sich
mit Blick auf die erwachsenenpidagogische
Programmplanung fragen, wer dessen Sub-
jekt bzw. Individuum ist: Wer wird (nicht) als
Adressat*in von Programmplanung verstan-
den, wie werden diese (Ent-)Differenzierun-
gen vorgenommen? Wie wird ,Zukunft® da-
bei als (k)ein Problem konstruiert, dass ,alle
gleichermafien angeht? Welche Denkrahmen
und sozialen Positionierungen werden damit
beansprucht und ggf. reifiziert?

Es scheint, als wiirde der Programmplanung
implizit eine Subjektfigur zugrunde liegen,
die, trotz Bedrohung durch die Zukunft, eine
gewisse Souverinitit in der Gestaltung ihrer
Zukunftsangelegenheiten an den Tag legen
kann — was wiederum nur fiir bestimmte,
privilegierte Subjekte zutrifft, wie sich vor

dem Hintergrund des Vorangegangenen
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argumentieren lisst. Mit diesem Gedanken
leite ich iiber zum zweiten Punkt, da das
Nachdenken tiber die Zeitlichkeit pidagogi-
scher Prozesse zu einer Kritik an dieser souve-

rinen Subjektivitdt fihre.

2.2. Padagogische Hervor-
bringungen des Neuen

Elven und Schwarz befragen die drei dis-
kursiven Zukunftskonzeptionen einerseits
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf Pro-
grammplanung, andererseits hinsichtlich des
Selbstverstindnisses der Erwachsenenbildung.
In der Zusammenschau dieser Auswirkungen
scheint ein rational-instrumentelles Verhiltnis
von Erwachsenenbildungsorganisationen zu
den Zukunftsfiguren hervorzustechen, das im
Kern auf die Modglichkeit einer durch Subjekte
gestaltbaren Zukunft (als einer vorausliegen-
den Zeit) hin konvergiert.

Beispielhaft hierftir ist die normative Orien-
tierungsfunktion, die Erwachsenenbildung
als Begleiterin eines lebenslangen Lernpro-
zesses ihrer Adressat*innen im diskursiven
Muster der Kontingenz iibernehmen solle —
und damit die Negativitit einer offenen Zu-
kunft abzufedern anstrebt (Elven & Schwarz
2022, 12). Von den Autor*innen wird dann
auch wiederholt auf die Gefahr einer Verein-
nahmung der Erwachsenenbildung seitens
gesellschaftlicher Erwartungen und An-
forderungen hingewiesen (z.B. ebd., 17).
Gerade die organisatorische ,Schnittstelle’
scheint der Ubergangsbereich zu sein, in dem
gesellschaftlich-politische Imperative in Er-
wachsenenbildung hineinwirken. Insofern
die pidagogischen Vollziige und Verhiltnisse
innerhalb der Settings von Erwachsenenbil-
dung zumeist organisational gerahmt und
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moderiert sind, erscheint es wichtig, diese
Problematik reflexiv zu halten.

Ich moéchte mich nun in einem zweiten
Punkt eher auf die pidagogischen Prozesse,
insbesondere hinsichtlich ihrer Temporali-
tdt, konzentrieren und knapp darlegen, dass
ein instrumenteller Zukunftsbezug in diesen
nicht aufgeht bzw. diese stets — in strukeurel-
ler Hinsicht, d.h. auch entgegen anderslau-
tender Intentionen — Uber eine funktionale
Begrenztheit hinausweisen. Damit mdchte
ich nicht die genannte Gefahr der Vereinnah-
mung schmilern, sondern vielmehr fragen,
inwiefern die erziehungswissenschaftliche
Reflexion sprachliche Mittel bzw. Denkan-
gebote bereithilt, um eine solche Vereinnah-
mung kritisch zu distanzieren und Zukiinfte
offenzuhalten (Platzer 2022).

Pidagogik hat es, systematisch gesehen, mit
dem Neuen zu tun. In diesem Sinne lassen
sich pidagogische Praktiken genuin als Zu-
kunftspraktiken auffassen. Nicht nur ist die
pidagogische Aufgabe von einem Zukunfts-
bezug grundiert; dartiber hinaus setzt pida-
gogisches Handeln in seiner Zeitlichkeit ei-
nen neuen Anfang (z.B. Masschelein 1996).
In Bezug auf die Kategorie der Bildung lief3e
sich dahingehend formulieren, dass in dessen
Rahmen das Neue als wirkliche Maglich-
keit und mégliche Wirklichkeit znszeniert
wird; damit situiert sich Bildung in einem
pidagogischen Zwischenraum, in dem sich
virtuelle und reale Beziige tiberlagern (Schi-
fer 2011; Thompson & Schenk 2017). Die
Maglichkeit von Bildung, d.h. die Moglich-
keit des Neu- und Anderswerdens im Sinne
einer Zukiinftigkeit, ist aber paradoxerwei-
se an ihre eigene Unmdglichkeit gebunden,
niamlich insbesondere an die Unmadglichkeit



eines Verwirklichens dieser Zukiinftigkeit,
{iber die sich auch nichts wissen lisst.> Als die
yandere Moglichkeit des Méglichen® (Wim-
mer 2002, 14) ist Bildung in der Zeit, als ihr
Bruch, vorhanden.

Anschlieffend an den Gedanken des Bruchs
in der Zeit ldsst sich mit Wimmer (2003) das
padagogische Geschehen als jener Zusam-
menhang verstehen, an dem sich Eroffnung
und Offenhalten von Zukunft ereignen: Es
sind also weniger Priventionsstrategien, Pla-
nungen oder Gestaltungsanstrengungen be-
ziiglich des Kiinftigen, sondern vielmehr die
»Zeitlichkeit von Intersubjektivititsstruk-
turen” (Wimmer 2003, 199), innerhalb
derer Zukunft angelegt ist — und zwar als
Differenz und Alteritit. Bei Wimmer wird
dies plausibilisiert an dem fiir jegliche Inter-
aktionen fundamentalen ,Intersubjektivi-
titsgeflecht von Erfahrungen [...]: Vertrau-
en, Versprechen, Vergeben® (ebd.), das die
temporale Einheitlichkeit der Gegenwart
aufbricht. Vertrauen, Versprechen und Ver-
geben sind soziale Grundoperationen und
bedingen das Handeln zwischen Subjekten
in Pluralitit (Arendt 2020[1972]) — und
damit auch deren Bildung. Mit ihnen wer-
den unterschiedliche Zeitbeziige evoziert
und miteinander relationiert: So richtet sich
etwa das gegeniiber jemandem artikulier-
te Versprechen auf eine Zukunft, in der es
(moglicherweise) einmal eingeldst sein wird,
holt diese Zukunft ins Hier und Jetzt und
verindert so das Verhiltnis der Interagieren-

den zueinander (zu Bildung als Versprechen

Schifer 2011). Kiinftiges, Gegenwirtiges
und Vergangenes sind als temporale Re-
ferenzpunkte in pidagogischen Prozessen
(un-)gleichzeitig anwesend und setzen et-
was Neues ins Werk, das als solches kaum
plan- oder erwartbar ist. Weiterfithrend fiir
die Uberlegung, wie mit ,Bildungszeiten®
(Dérpinghaus  2007; s.a. Schmidt-Lauft
2012) hantiert wird, d.h. wie pidagogische
Verbindungen zu nicht gegenwirtigen Zei-
ten gekniipft werden, konnte der Begriff
der ,,Chronoferenz® sein, den der Historiker
Achim Landwehr (2020) vorschligt (s.a.
Schmidt, Ebner von Eschenbach & Freide
2022). Dieser ist inspiriert von Jacques Der-
ridas différance und konzipiert Zeitlich-
keit als komplexen kulturellen Vollzug, der
nicht der Chrono-Logik der Linearitit folgt
(Schiffter & Ebner von Eschenbach 2023).

Aus dieser Warte der komplexen Zeitlichkeit
und der UnMaglichkeit von Zukunft lsst
sich ein Reflexionsgewinn in zweierlei Hin-
sicht ableiten:

Zum einen erlaubt es dieses Temporalitits-
schema der Relationalitit, Aspekte der Ne-
gativitit beziiglich Bildung nicht als etwas
zu Uberwindendes kleinzureden, sondern
diese als bedeutsamen Anlass von Verinde-
rung und Kritik im Sinne der ,Offnung fiir
die Zukunft® zu verstehen. Vorstellungen von
individueller Souverinitit und von Planbar-
keit hingegen gehdren zum hegemonialen
Temporalschema der Chronologie, die das
Maégliche als zu Verwirklichendes handhaben
will und Zukunft ,zustellt' (Wimmer 2003).

3 Zu einer Reflexion auf den Zukunftsbezug von Erziehung und Bildung gehért nach Gerhard de Haan
somit auch der Einbezug des Nichtwissens um die Zukunft sowie des Nichtwissbaren und all deren For-

men und Varianten (de Haan 2014, 382).
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Zum zweiten erscheint insbesondere der Fo-
kus auf das Unmégliche bzw. die andere Mog-
lichkeit des Moglichen als umso bedeutsamer,
als dass — unter dem Vorzeichen der Dissi-
pation — Zukinfte sich multipliziert haben
und auch als hochst unwahrscheinlich gel-
tende Zukiinfte mittlerweile als moglich gel-
ten. Rilling sieht in dieser Erweiterung des
»Mbglichkeitsmodus® (Rilling 2022, 37) eine
»Ausweitung der Kampfzone® (ebd., bezug-
nehmend auf den gleichnamigen Roman
Michel Houellebecqs), in welcher um Macht
tber Zukiinfte politisch gerungen wird. Hier
lasst sich wieder an die Forderung von Elven
und Schwarz ankntpfen, dass Erwachsenen-
bildung sich nicht durch gesellschaftliche
Anforderungen vereinnahmen lassen sollte.
Dahingehend kénnte in der Unmoglichkeit
ein Potential liegen.

Im Sinne der Replik auf Elven und Schwarz
lisst sich abschliefend rtckfragen, ob die
komplexe Zeitlichkeit ein Angebot sein kann,
um den Zusammenhang von Zukunft und
Programmplanung noch einmal anders zu
denken. In der Darstellung der Autor*innen
wirke beispielsweise Dissipation wie die lineare
Weiterfithrung der Zukunftsmuster des Fort-
schritts und der Kontingenz; parallel dazu blei-
ben Planungspraktiken auf die Zustellung der
Zukunft bezogen. Was wiirde es bedeuten, die
diese Begrifte der Dissipation und der Planung
grundierende Chronologik eingehend zu be-
fragen? Die Autor*innen argumentieren, dass
die drei von ihnen diskutierten Zukunftsmus-
ter aktuell im gesellschaftlichen Diskursraum
gleichzeitig zu finden sind; dies wére m. E. ein
Ansatzpunke fiir diese Befragung. Inwiefern
kann dann hinsichtlich der Programmgestal-
tung begrifflich am Planungsvokabular und
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dessen Register festgehalten werden? Gibe es
andere Begriffe, die die Komplexitit von Zeit-

beziigen reflexiv stirker einholen kénnen?
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