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Kritisch-emanzipatorische  
Erwachsenenbildung: totgesagt  
und doch lebendig?

Daniela Holzer

Abstract

Ist die kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung längst tot? Manche meinen, sie 

habe ihre Zeit gehabt, aber für aktuelle Zeitdiagnosen sei sie unbrauchbar. Andere zeigen 

auf, dass kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung immer noch lebendig ist. Sie habe 

in der Wissenschaft und Praxis einen – wenn auch nicht sehr großen, aber dafür umso 

wichtigeren – Platz. Dieser Beitrag ist eine Spurensuche nach einer immer noch lebendigen 

kritischen Haltung, nach spezifischen Begründungsmustern, Herangehensweisen und 

Argumentationen kritisch-emanzipatorischer Forschung und Praxis. Diese richtet, ausge-

hend von einer kritischen Grundhaltung, den Blick auf gesellschaftliche Verhältnisse und 

auf Rollen, die Individuen und die Erwachsenenbildung darin einnehmen (können) mit dem 

Ziel der Transformation eben dieser Verhältnisse durch emanzipatorische Interessen.
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Kritisch-emanzipatorische 
Erwachsenenbildung: totgesagt 
und doch lebendig?

Daniela Holzer

Kritik und Emanzipation: Diese „Gegenstände“ sind aus dem Inventar der 

Erwachsenenbildung nicht wegzudenken.

Manche platzieren die „Gegenstände“ Kritik und 

Emanzipation in Regalen, in denen verstaubte 

Erinnerungsstücke an vergangene Zeiten aufbewahrt 

und vielleicht von Zeit zu Zeit etwas sehnsüchtig 

betrachtet werden. Andere wiederum möchten sie 

am liebsten entsorgen, passen sie doch überhaupt 

nicht mehr in neue Räume, die Fortschritt, Klarheit 

und Sauberkeit vermitteln wollen. Wieder andere 

stellen sie sich auf den Schreibtisch, um daran 

erinnert zu werden, sich immer wieder auf sie zu 

beziehen – vergessen dies aber regelmäßig. Und für 

wiederum andere sind es täglich benutzte Alltags-

gegenstände, die überall hin mitgenommen werden 

und fixer Bestandteil alltäglichen Lebens sind. Auch 

wenn die Begriffe „Kritik“ und „Emanzipation“ noch 

keineswegs gänzlich aus der Erwachsenenbildung 

verschwunden sind, bedeutet das noch nicht, dass 

kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung 

weiterhin lebendig ist. Kritik und Emanzipation sind 

Versatzstücke in vielen theoretischen Zugängen. 

Die folgende Spurensuche führt an Plätze, an 

denen diese Begriffe anzutreffen sind. Der Haupt-

fokus liegt auf der Erkundung kritisch-emanzipa-

torischer Elemente und deren Lebendigkeit in der 

österreichischen Erwachsenenbildung. Aufgrund 

starker Einflüsse und einiger Parallelen werden Rück-

griffe und Bezüge zu Diskussionen in Deutschland 

hergestellt. Unter kritisch-emanzipatorischer Er

wachsenenbildung und Theorie werden dabei all 

jene, wenn auch möglicherweise differierenden 

Zugänge subsumiert, die sich (neo)marxistischen 

Traditionen verpflichtet fühlen bzw. Anschluss 

an die Kritische Theorie suchen (vgl. Koller 2006,  

S. 227f.; Faulstich 2003, S. 116ff.).

Entsorgung von kritisch-
emanzipatorischen Ideen

Die umfassendste Verbreitung und Unterstützung 

fanden Ansätze einer kritisch-emanzipatorischen (Er-

wachsenen-)Bildung in Österreich und Deutschland 

vor allem in den 1970er-Jahren. Wie Erich Ribolits 

schreibt, war „dem Geist der kritisch-emanzipato-

rischen Erziehungswissenschaft […] nur ein äußerst 

kurzer Sommer vergönnt“ (Ribolits 2007, S. 29). 

Viele „Wenden“ – realistische, ökonomische, post- 

moderne, reflexive etc. (vgl. Faulstich 2003,  

S. 82ff.) – veränderten die Erwachsenenbildung 

immer wieder. Die Kritische Theorie und die  

(erwachsenen-)pädagogische Ausformung der 

kritisch-emanzipatorischen Erwachsenenbildung 

wurden spätestens seit den 1990er-Jahren unent-

wegt totgesagt. Ein Beispiel dafür ist ein Artikel von 

Jochen Kade, in dem er den Niedergang emanzipa-

torischer Erwachsenenbildung postuliert und für 

die Entwicklung einer neuen, offeneren, den Erfor-

dernissen angepassteren Theorie eintritt (vgl. Kade 

1993, S. 234 u. S. 235f.). Ein weiteres Beispiel liefert 

das „Beiheft zum Report. Theorien und forschungs-

leitende Konzepte der Erwachsenenbildung“ (siehe 



306-

Derichs-Kunstmann/Faulstich/Tippelt 1995), in dem 

die Kritische Theorie nicht explizit thematisiert wird, 

und auch in Rolf Sieberts „Theorien für die Praxis“ in 

2. Auflage findet die kritische Erwachsenenbildung 

keine Erwähnung (siehe Siebert 2006).

Insbesondere VertreterInnen einer konstruktivis-

tisch-systemischen Pädagogik wie Rolf Arnold, Horst 

Siebert, Dieter Lenzen oder Jochen Kade (vgl. 1993, 

S. 234f.) formulieren immer wieder Argumente für 

eine „Entsorgung“ der kritisch-emanzipatorischen 

Pädagogik. Derek Briton wirft, einem dialektischen 

Verständnis folgend, auf, dass postmoderne Theo-

rien möglicherweise als Antithese zur Kritischen 

Theorie gelesen werden könnten (vgl. Briton 1993, 

o.S.). Unter anderem wird das Ende der „großen 

Erzählungen“ und damit auch ein Ende der 

kritisch-emanzipatorischen Erwachsenenbildung 

postuliert. Weiters wird von den AnhängerInnen 

einer konstruktivistisch-systemischen Pädagogik der 

kritisch-emanzipatorischen Theorie und Erwachse-

nenbildung vorgeworfen, totalitär und normativ 

zu sein und keine Lösungsansätze für aktuelle 

Problemstellungen zu liefern (eine Darstellung und 

Gegenrede findet sich bei Pongratz 2003 u. 2005a). 

Aus erwachsenenbildnerischen Diskursen werden 

Begriffe wie „Emanzipation“, „Mündigkeit“, „Ideo-

logiekritik“ oftmals entsorgt. Statt dessen prägen 

heute neue Begriffe das (erwachsenen-)pädago-

gische Geschehen: „Individualisierung“, „Markt

orientierung“, „Brauchbarkeit“, „Pluralisierung“ etc.

Totgesagt und doch noch da

Ein Gespenst geht um in der Pädagogik: Es ist das Ge-
spenst ‚emanzipatorischer Theorie‘. So nennen es zu-
mindest diejenigen, die von seinem ruhelosen Umher-
schweifen immer wieder irritiert sind. Denn wie jedes 
richtige Gespenst müsste es eigentlich mausetot sein 
und keinen Laut mehr von sich geben. 

Pongratz 2005a

Kritisch-emanzipatorische Ideen sind faktisch weder 

ganz „entsorgt“ noch verstauben sie ausschließlich 

im Regal sehnsüchtiger Reminiszenzen. So erschien 

beispielsweise 2001 die 2. Auflage des „Handbuch 

Kritische Pädagogik“ (siehe Bernhard/Rothermel 

2001) und 2005 wurden in der Zeitschrift für Wei-

terbildungsforschung „Report“ verschiedene – auch 

kritische – Zugänge in einem Diskurs zusammenge-

führt (siehe Report 2005). In Österreich scheinen 

kritisch-emanzipatorische Ideen desgleichen noch 

nicht ausgedient zu haben. Veröffentlichungen 

von Elke Gruber, Erich Ribolits oder das „Pädago-

gische Glossar der Gegenwart“ (siehe Dzierzbicka/

Schierlbauer 2008) zeugen von der Lebendigkeit 

kritischer Ansätze. Wenn auch diese Ideen nur in 

„Mini-Enklaven […] konserviert werden konnte[n]“ 

(Ribolits 2007, S. 29), wie Ribolits, bezogen auf die 

Reihe „schulhefte“, konstatiert. Zentrale Begriffe 

Kritischer Theorie, z.B. „Kritik“, „Emanzipation“, 

„Mündigkeit“, „Autonomie“ und „Reflexion“, tauchen 

in der österreichischen Diskussion um Erwachsenen-

bildung wie selbstverständlich – wenn auch nicht 

überall – immer wieder auf. Sind also weite Teile der 

österreichischen Erwachsenenbildungsforschung 

und -praxis kritisch-emanzipatorisch? – Nicht not-

wendigerweise, da Begriffe allein noch kein theo-

retisches Gerüst umreißen und kritische Haltungen 

und emanzipatorische Interessen nicht nur einer 

kritisch-emanzipatorischen Theorie geschuldet sind. 

Zumindest geistern Versatzstücke einer solchen 

durch die österreichische Erwachsenenbildung.

Warum aber existieren überhaupt noch überzeugte 

KritikerInnen und kritische Versatzstücke? Begrün-

det auf meine Kenntnisse der österreichischen Er-

wachsenenbildung möchte ich folgende These zur 

Diskussion stellen: Eine während der „Hochblüte“ 

kritisch-emanzipatorischer Theorie und Erwachse-

nenbildung politisierte und sozialisierte Gruppe hat 

Wesentliches für den Ausbau der Erwachsenenbil-

dung in Österreich geleistet. Manche sind weiterhin 

in relevanten Positionen und beeinflussen – immer 

noch gut vernetzt – das aktuelle Geschehen mit. 

Sowohl in der Wissenschaft als auch in der Praxis 

wurden so Bedingungen geschaffen, in denen wei-

tere Generationen von WissenschafterInnen und 

ErwachsenenbildnerInnen heranwachsen konnten, 

die selbstverständlich mit kritisch-emanzipatori-

schen Ideen konfrontiert wurden und sich auch 

dafür begeistern konnten. Gewiss sind nicht alle Be-

reiche der Erwachsenenbildung davon geprägt – zu 

denken wäre an den einer kritischen Tradition eher 

nicht verpflichteten großen Markt wirtschaftsnaher 

Forschung und Qualifizierung –, aber zumindest gibt 
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es noch Räume, in denen sich kritisch-emanzipa

torisches Denken weiterentwickeln konnte und 

kann. In Gesprächen mit der „älteren“ Generation 

konnte ich allerdings immer wieder Resignation 

vernehmen und wurden diese Ideen häufig als 

aussterbend betrachtet. Aber allein, dass es noch 

immer kritische Rufe gibt, dass diese auch in der 

Fachöffentlichkeit immer wieder ihren Platz erhal-

ten (siehe Ribolits 2004; Gruber 2001 u. o.J.) und 

dass es auch „Junge“ gibt, die an diese Tradition 

anknüpfen wollen (siehe Lenz/Sprung 2004), zeugt 

meines Erachtens von einer Lebendigkeit der kriti-

schen Erwachsenenbildung in Österreich.

Eklektizistische Versatzstücke und 
fehlende Theoriebasierung

Unerlässlich ist zu klären, inwieweit Kritik und 

Emanzipation lediglich als theorieentfremdete Be-

griffe die Erwachsenenbildung durchziehen oder ob 

dahinter tatsächlich eine lebendige kritisch-eman-

zipatorische Theorie steht. In Deutschland findet 

in Ansätzen ein wissenschaftstheoretischer Diskurs 

über unterschiedliche Zugänge statt. Faulstich fragt, 

„inwieweit ‚instrumentelles‘ und ‚kritisches‘ Interesse 

vereinbar sind beziehungsweise gleichzeitig verfolgt 

werden können. […] Es wäre vorschnell, einer der 

Theoriepositionen den Vorrang zuzubilligen, und es 

kommt deshalb darauf an, sie weiter in der gemein-

samen Diskussion zu halten“ (Faulstich 2005, S. 26). 

In Österreich fand in den letzten Jahren weder in 

Form von Veröffentlichungen noch im Rahmen von 

Veranstaltungen ein Diskurs über unterschiedliche 

Theorieansätze in der Erwachsenenbildung statt. 

Sehr wohl werden unterschiedliche Positionen 

vertreten; die grundlegenden, theoretischen Unter

schiede werden jedoch kaum thematisiert oder aus-

führlich diskutiert. Umso mehr ist die vorliegende 

Ausgabe des MAGAZIN erwachsenenbildung.at zu 

begrüßen.

Eine Schwierigkeit, die aus einem Mangel an Dis-

kursen entstehen kann, sind Unschärfen im theo-

retischen Denken und praktischen Handeln. Wie 

Christine Zeuner beschreibt, ist für die Praxis „die 

Funktion von Theorie die einer reflexiven Einordnung 

und Begründung der Praxis“ (Zeuner 2008, S. 4) und 

für die Forschung „wäre ein zielgerichteter Diskurs 

wichtig, in dem gefragt wird, welchen Beitrag die 

jeweiligen Theorien leisten, um den gemeinsamen 

Gegenstandsbezug der Erwachsenenbildung, näm-

lich die Bildung und das Lernen Erwachsener und 

ihre gesellschaftlichen, organisatorischen und 

individuellen Konstitutionsbedingungen zu unter-

stützen“ (ebd., S. 5). In der österreichischen Erwach-

senenbildung habe ich aber eher den Eindruck, dass 

kaum grundlegende, theoretische Unterschiede 

thematisiert oder ausführlich diskutiert werden. 

Statt dessen scheinen offensichtliche Unterschiede 

nivelliert, hingenommen oder einfach ignoriert zu 

werden, wie Zeuner auch für Deutschland konsta-

tiert (vgl. ebd.).

Ein weiteres Problem besteht meines Erachtens 

darin, dass sowohl in der Forschung als auch in 

der Praxis der Erwachsenenbildung häufig ek-

lektisch vorgegangen wird. Aus verschiedensten 

Theorien, Konzepten und Ideen werden die jeweils 

passendsten Versatzstücke entlehnt und kombi-

niert, wobei eine explizite Bezugnahme auf eine 

Theorie oder ein theoretisches Grundverständnis 

häufig ausbleibt. Es kann bereichernd für die eigene 

Sichtweise sein, neue Ideen aufzugreifen, kritisch zu 

überprüfen, sich daran zu reiben, sie aufzunehmen 

oder zu verwerfen. Problematisch ist aber, wenn 

Aspekte oder Begriffe aus anderen theoretischen 

Zusammenhängen unkritisch übernommen und in 

widersprüchlichen Aussagen nebeneinandergestellt 

werden. So können sich z.B. Schwierigkeiten erge-

ben, wenn kritisch-emanzipatorische Ziele mit einer 

konstruktivistischen Didaktik umgesetzt werden 

sollen. Pongratz zeigt in seiner detaillierten Kritik 

konstruktivistisch-systemischer Ansätze, dass die 

Grundinteressen, Begründungszusammenhänge 

und „Realitäts“-Befunde dieser beiden Zugänge 

zu unterschiedlich sind, um sie miteinander zu 

verweben (siehe Pongratz 2005a). Während kri-

tisch-emanzipatorische Ideen Machtverhältnisse 

thematisieren und kritisieren, werden diese in 

konstruktivistisch-systemischen Zugängen häufig 

als unerheblich ausgeblendet. Während in kritisch-

emanzipatorischen Ansätzen die Idee verfolgt 

wird, Gesellschaft als Ganzes in den kritischen 

Blick zu nehmen und emanzipatorisch zu verän-

dern, negiert der konstruktivistisch-systemische 

Zugang die Möglichkeit, Gesellschaft als Ganzes 

begreifen, geschweige denn gestalten zu können 

(vgl. Pongratz 2003, S. 65). Wenn der Entstehungs- 

und Bedeutungshintergrund von Begriffen und 
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Ideen nicht bekannt ist, werden allerdings häufig 

nur eklektische Oberflächen produziert.

Uneindeutige Positionierungen sind allerdings nicht 

(mehr) mit Theoriedefiziten zu begründen, da es 

nicht an adäquaten und differenzierten Ausformu-

lierungen fehlt (siehe Report 2005). Allen Forschun-

gen liegt ein Theoriebezug zugrunde, dieser wird 

aber nicht immer expliziert, „schimmert aber zum 

Beispiel durch die Begriffswahl oder durch die Art des 

Vorgehens durch“ (Gnahs 2005, S. 141). Dieter Gnahs 

verweist darauf, dass insbesondere Auftragsfor-

schungen und anwendungsorientierte Forschungen 

häufig lediglich implizite Theoriebezüge aufweisen 

(vgl. ebd.). In der Erwachsenenbildungspraxis mag 

die Herstellung theoretischer Begründungen und 

Reflexionen an mangelnden zeitlichen Ressourcen 

– auch die Pädagogik ist Teil einer neoliberalen 

„Leistungsverdichtungsmaschinerie“ (Heschl 2009, 

o.S.) –, an fehlendem Interesse, an resignativen 

Haltungen oder fehlenden Kenntnissen scheitern. 

Das Problem einer „diffuse[n] Theoriefeindlichkeit in 

vielen Bereichen“ (Gruber 2006, S. 186) der Erwach-

senenbildung – auch der österreichischen – wird 

immer wieder thematisiert (vgl. Faulstich 2003,  

S. 158f.).

Pädagogische Grundbegriffe oder hohle 
Phrasen?

Kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung 

verweist begrifflich auf die große Bedeutung von 

Kritik und Emanzipation. Aber noch weitere Begriffe 

prägen diesen Zugang wesentlich: „Mündigkeit“, 

„Reflexion“, „Selbstbestimmtheit“, „Autonomie“ etc. 

In der modernen Pädagogik – im Zeichen der Auf-

klärung – stehen diese Begriffe zunächst im Dienste 

der Durchsetzung von Vernunft und bürgerlichen 

Gesellschaftsverhältnissen, sind damit Instrumente 

politischer Emanzipation, reichen aber nicht dar-

über hinaus. Dies bedeutet, dass Menschen nach 

Etablierung einer bürgerlichen (Markt-)Gesellschaft 

lediglich innerhalb deren Grenzen autonom, mündig 

und souverän agieren können sollen (vgl. Ribolits 

2007, S. 29ff.; Pongratz 2003, S. 43ff.). In diesem 

Sinne sind auch die Begriffe „Selbstverwirklichung“ 

und „persönliche Entwicklung“ in bildungspoli-

tischen Dokumenten der Europäischen Union zu 

verstehen (vgl. Europäische Kommission 2006, S. 1). 

Ribolits wirft der Pädagogik sogar vor, dass „ihre 

Beziehung zur Emanzipation […] sich stets bloß auf 

der Ebene eines oberflächlichen Flirts (bewegte)“ 

(Ribolits 2007, S. 29). Zwar war das Idealbild mo-

derner Pädagogik das emanzipierte Individuum, das 

sich seiner eigenen Vernunft bedient, allerdings 

mit begrenzter Reichweite. „Damit war aber das 

Dilemma der bürgerlichen Philosophie und Pädago-

gik geboren – nämlich an Begrifflichkeiten orientiert 

zu sein, deren radikale Ausrichtung letztendlich gar 

keinen gesellschaftlichen Niederschlag finden kann 

und darf“ (ebd., S. 30).

Dennoch sind solche Begriffe weiterhin nicht aus 

dem Inventar der Pädagogik und der Erwachsenen-

bildung wegzudenken. Selbst konstruktivistische 

Pädagogik distanzierte sich zunächst klar von 

Begriffen wie „Kritik“ und „Reflexion“, integrierte 

diese später aber wieder in ihre Konzepte, aller-

dings, so der Vorwurf von Beetz, in erster Linie um 

anschlussfähig an „pädagogische Sehnsuchtsdis-

kurse“ zu bleiben und als „Befriedungsstrategien 

mit Verheißungscharakter“ (Beetz 2000, S. 450 

zit.n. Pongratz 2005a, S. 174). Damit trifft Beetz 

vielleicht insgesamt den Charakter dieser Begriffe in 

der Pädagogik: Sie sind bedeutungsschwer und mit 

Emotionen, Wünschen und Sehnsüchten nach Frei-

heit, Glück, Selbstverwirklichung etc. aufgeladen. 

Allerdings bedürfen diese Begriffe auch ständiger 

kritischer Diskurse (siehe Bernhard/Rothermel 2001), 

um nicht zu hohlen Phrasen, sondern vielmehr auf 

deren aktuelle Bedeutung hin reflektiert zu werden 

und so anschlussfähig zu bleiben.

Grundzüge einer kritisch-
emanzipatorischen Erwachsenenbildung

Viele erziehungswissenschaftlichen Positionen ver-
schweigen (ob absichtlich oder nicht sei dahingestellt) 
diesen Grundsachverhalt der gesellschaftlichen Inte-
ressenbestimmtheit von pädagogischer Theorie, For-
schung und Praxis. Sie verschweigen den Umstand, 
daß sich in erziehungswissenschaftlichen Diskursen 
und pädagogischen Handlungen […] immer auch poli-
tische Interessen artikulieren.

Bernhard/Rothermel 2006
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Kritisch-emanzipatorische Forschung hingegen will 

die diesbezüglichen eigenen Interessen bewusst 

offenlegen: Sie verfolgt ein emanzipatorisches 

Erkenntnisinteresse, d.h., sie will gezielt über Analy-

sen hinausgehen und gesellschaftliche Veränderung 

anstreben. 

Im Folgenden werde ich anhand von drei zentralen 

Aspekten wesentliche Grundzüge einer kritisch-

emanzipatorischen Erwachsenenbildung skizzieren. 

Ich möchte bewusst keine scharfe Grenzlinie zwi-

schen Forschung und Praxis ziehen, ähneln sich 

doch die elementaren Grundintentionen.

Kritisches Verhalten

Ludwig Pongratz wählt als wesentliche Leitkatego-

rie Kritischer Theorie und kritischer Pädagogik den 

von Max Horkheimer geprägten Begriff „kritisches 

Verhalten“ (vgl. Pongratz 2005b, S. 34ff.). Kritisches 

Verhalten ist eine Grundhaltung, die eingenommen 

wird und anhand derer zahlreiche Aspekte in den 

Blick genommen werden. „Kritische Theorie fragt 

also – skeptisch und spekulativ zugleich – nach der 

aktuellen Gesellschaftsverfassung, ihren treiben-

den Widersprüchen, ihren impliziten Wahrheitsmo-

menten und ihren ideologischen Selbsttäuschungen“ 

(Pongratz 2005b, S. 34). Kritisches Verhalten ist 

nicht lediglich ein rückwärtsgewandter Blick, 

sondern immer auf aktuelle Problemlagen und 

Verhältnisse gerichtet. „Denn Kritische Theorie 

war und ist Zeitdiagnose“ (Pongratz 2003, S. 69) 

und zielt darauf ab, „die innere Widersprüchlich-

keit der bürgerlichen Welt bloßzulegen“ (ebd., S. 

70). „Denn weder wird sich eine Pädagogik unter 

kritischem Vorzeichen damit begnügen können, 

Erziehung und Bildung nach Maßhabe einer mög-

lichst reibungslosen Integration in die bürgerliche 

Gesellschaft zu installieren, noch wird sie päda-

gogische Institutionen einzig nach ihrer Effizienz, 

ihrer Funktionalität oder instrumentellen Verfüg-

barkeiten in den Blick nehmen. Vielmehr geht es 

[…] um eine stets erneuerte, kritische Befragung 

pädagogischer Ziele, Institutionen und Praktiken“ 

(ebd.). Kritische Bildungsforschung kann sich dem-

nach weder auf eine deskriptive Beschreibung noch 

auf einfache, binnenperspektivische Erklärungen 

von Phänomenen beschränken. Diese liefern auch 

Forschungen anderer theoretischer Provenienz. 

Vielmehr muss gezielt danach gesucht werden, wie 

und warum Menschen unfrei bleiben oder gehalten 

werden. Ein Beispiel für eine solche Diagnose ist, 

dass „an die Stelle der Anpassung an den Wandel 
unter den Bedingungen des Postfordismus immer 
mehr die Vorbereitung auf die Selbstanpassung 
an den Wandel [tritt]“ (Gruber o.J., S. 9). An 
anderer Stelle spricht Gruber diesbezüglich von 
der Domestizierung als einem der Leitbegriffe 
der Modernisierung (vgl. Gruber 2001, S. 64ff.). 
Pongratz greift für ähnliche Beschreibungen 
auf den von Michel Foucault geprägten Begriff 

„Gouvernementalität“ zurück (vgl. Pongratz 
2005b, S. 35).

Gesellschaftskritik

Kritisch-emanzipatorische Pädagogik kann als der 
Versuch umschrieben werden, sich von der Ebene 
des Lamentierens über Oberflächenphänomene des 
bürgerlichen Erziehungs- und Bildungsgeschehens zu 
verabschieden und den kritischen Blick auf die dahin-
ter wirksame Grundprämisse der bürgerlichen Gesell-
schaft – die Verwertungslogik des Marktes – zu richten.

 Ribolits 2007

Damit beschreibt Erich Ribolits ein zweites, wesent-

liches Element kritisch-emanzipatorischer Erwach-

senenbildung: Der Blickwinkel richtet sich über den 

Horizont der Pädagogik hinaus. Das heißt, dass 

sich Erwachsenenbildung weder nur aus sich selbst 

heraus erklären und begründen kann noch sich 

ausschließlich auf pädagogische Prozesse konzen-

trieren darf. Vielmehr sind gerade Machtverhält-

nisse, politische Interessen und Vereinnahmungen, 

Herrschaftsinteressen, ideologische Verwerfungen 

zu beleuchten (vgl. Bernhard/Rothermel 2006,  

S. 13). 

Kritisch-emanzipatorische Pädagogik „setzte sich 

von der bürgerlichen Pädagogik in erster Linie 

dadurch ab, dass sie das von dieser vorausge-

setzte Postulat einer pädagogischen Autonomie 

radikal in Frage stellte. Es wurde die Vorstellung 

über Bord geworfen, Erziehung und organisiertes 

Lernen könnten umstandslos zu einer Humanisie-

rung der gesellschaftlichen Verhältnisse beitragen. 

Da die Entwicklung pädagogischer Theorien und 

pädagogisches Handeln in den aktuell gegebenen 
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politisch-ökonomischen Kontext eingebunden sind, 

gleicht jeder Versuch, aus dem Binnenraum der 

Pädagogik Postulate für eine Praxis im Dienste 

menschlicher Emanzipation und Mündigkeit zu 

entwickeln, der Bemühung, sich am eigenen Schopf 

aus den Sumpf zu ziehen.“ (Ribolits 2007, S. 32). 

Statt dessen ist Erwachsenenbildung selbst Teil der 

Verhältnisse und trägt zu deren Reproduktion bei 

(vgl. Gruber 2001, S. 15). Ribolits sieht eines der 

Hauptprobleme darin, dass PädagogInnen häufig 

dem Irrtum erliegen, ihr Beruf sei quasi „unschuldig“, 

d.h. nicht in die Marktlogik und in Machtinteressen 

eingebunden. Eine solche Annahme verunmöglicht 

einen kritischen Blick auf das Bildungsgeschehen 

und das eigene Tun. Mit kritischer Bildung auf 

Emanzipation abzuzielen, würde aber zuerst eine 

Emanzipation der PädagogInnen selbst erfordern 

(vgl. Ribolits 2007, S. 32). 

Auch andere theoretische Zugänge beschreiben 

gesellschaftliche Bedingungen als Voraussetzung 

für pädagogisches Handeln. Dabei bleibt Gesell-

schaft jedoch häufig ein „Bühnenbild“, vor dem nun 

Erwachsenenbildung agiert. Dieser Zugang findet 

sich häufig, wenn aus gesellschaftlichen Bedin

gungen Notwendigkeiten für pädagogisches Tun 

abgeleitet werden (siehe Europäische Kommission 

2006). Gesellschaft erhält oft sogar den Status eines 

quasi „naturgesetzlichen“ Rahmens, der unverän-

derbar ist und auf den Erwachsenenbildung lediglich 

anpassend reagieren kann. Hans-Christoph Koller 

umreißt diesen Aspekt einer von Karl Otto Apel 

1973 formulierten Kritik am empirisch-analytischen 

Wissenschaftsverständnis dahingehend, dass diese 

Konzeption „gesellschaftliche Bedingungen […] als 

unabänderliche ‚Sachzwänge‘ darstelle, statt sie 

als von Menschen gemachte und deshalb prinzipiell 

veränderliche Bedingungen zu begreifen“ (Koller 

2006, S. 229). Die ideologiekritische Analyse gesell-

schaftlicher Bedingungen, d.h. die Aufdeckung nur 

scheinbarer Unveränderlichkeit, und die „emanzi-

pative Veränderung der Gesellschaft“ (Bernhard/

Rothermel 2001, S. 13) sind hingegen wesentliche 

Triebkraft Kritischer Theorie. Armin Bernhard und 

Lutz Rothermel sehen als Gemeinsamkeit unter-

schiedlicher kritischer Ansätze: die „gesellschafts- 

und ideologiekritische Perspektive auf Bildungs- und 

Erziehungsprozesse“ (ebd., S. 12). 

Individuelle und soziale Emanzipation

Neben der kritischen Grundhaltung und dem 

kritischen, reflexiven Gesellschaftsbezug besteht 

ein expliziertes Interesse an gesellschaftlicher 

Transformation, individueller und sozialer Eman-

zipation (vgl. Pongratz 2003, S. 69). Vernunft als 

wesentliches Element wird mit dem bestimmten 

Interesse verknüpft, sich „nicht auf die Faktizi-

tät des Bestehenden, sondern auf Potenziale des 

Möglichen“ (Faulstich 2003, S. 118) zu beziehen. 

Perspektiven können dabei niemals allein auf den 

Binnenraum der Pädagogik und auf das Individuum 

beschränkt sein, denn dies würde dem Verständnis 

entsprechen, Menschen lediglich innerhalb gegebe-

ner Möglichkeiten souverän und mündig zu machen. 

Vielmehr müssen der Blick und das Handeln darauf 

ausgerichtet sein, das Umfeld, die Verhältnisse, die 

Gesellschaft mit zu verändern. 

Mündigkeit kann demnach nur in ihrer gesell-

schaftlichen Relevanz wahrgenommen werden 

als ein „anzustrebendes Selbstverhältnis des 

Menschen, das durch Abhängigkeits- und Herr-

schaftsstrukturen nicht behindert wird. […] Das 

Individuum kann nur mit allen oder gar nicht 

mündig werden […] Jeder Ansatz der Förderung 

von Mündigkeit muss deshalb unweigerlich in 

der politischen Aktion gegen unterdrückerische 

Gesellschaftsverhältnisse münden“ (Ribolits 2004, 

S. 15; Hervorhebung im Original). 

In der unauflösbaren Verbindung von Individuum 

und gesellschaftlichen Verhältnissen kann Emanzi-

pation also nur gemeinsam mit anderen Menschen 

realisiert werden und keinesfalls allein mittels 

Bildung. Die zurzeit vorherrschenden individualisti-

schen „Heilsversprechen“ – Erfolg durch individuelle 

Leistung – werden damit als anti-emanzipatorisch 

entlarvt. 

Kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung 

kann daher nur das Ziel verfolgen, Menschen so-

zial handlungsfähig zu machen, und zwar nicht 

im Sinne einer unhinterfragten, ausschließlichen 

Anpassung an soziale Bedingungen, sondern im 

Sinne einer Handlungsmöglichkeit der Person für 

sich und mit anderen inklusive der Möglichkeit, 

gesellschaftliche Bedingungen zu verändern. Ein 

Weg, der dahin führen soll, im Foucault‘schen 
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Sinn, „nicht dermaßen regiert zu werden“1. Leider 

weisen manche kritischen Zeitdiagnosen angesichts 

aktueller gesellschaftlicher Zustände eher einen 

resignativen, pessimistischen Charakter auf.

Auf den Weg machen zu  
kritischem Verhalten

Weder in der Forschung noch in der Praxis der 

Erwachsenenbildung ist es ein einfacher Weg, sich 

kritisch zu positionieren, werden doch – gerade 

angesichts aktueller neoliberaler Bedingungen 

– viele Widersprüche und auch Handlungsun-

möglichkeiten deutlich. Kritisches Verhalten ist 

zweifellos nicht einfach: Weder sind daraus ein-

fache Lösungswege zu entwickeln noch sind die 

Erkenntnisse daraus leicht zu ertragen. Schließlich 

erfordert eine kritische Grundhaltung es auch, sich 

selbst und das eigene Tun immer wieder kritisch 

zu reflektieren. Aber mir erscheint es nicht rich-

tig, einen Weg nur aufgrund von Schwierigkeiten 

nicht einzuschlagen. Und es mangelt auch nicht 

an guten Ideen für alternative Wege, wie beispiels-

weise Oskar Negt aufzeigt (siehe dazu Negt 1999, 

S. 295ff.).

Wie können wir aber nun die eigene Positionierung 

kritisch reflektieren? Mit Studierenden übe ich 

Analyse und Begründung, indem wir uns konse-

quent die Frage stellen: Warum? Ich halte dies für 

eine wichtige Frage in der Erwachsenenbildung, 

die über das „Wer“, „Was“ oder „Wie“ hinausgeht. 

Befragen wir einen Satz, der in der Erwachsenen-

bildung häufig vorkommt: Lebenslanges Lernen 

ist derzeit eine unumgängliche Notwendigkeit. 

Warum? Viele Begründungen folgen und jede wird 

mit einem „Warum“ hinterfragt. Und diese wieder. 

Und wieder. Und wieder… . Wird dieser Vorgang 

lange genug fortgesetzt, landet man irgendwann 

entweder in einem Zirkelschluss oder in einer nicht 

weiter begründbaren Grundüberzeugung. Die Er-

gebnisse und die Wege dahin sind dabei höchst 

unterschiedlich und verweisen auf verinnerlichte 

Denkmuster und Begründungszusammenhänge. 

Manche gehen den Weg individualistischer, libe-

raler Begründungen, in denen das Individuum mit 

seinen Verwirklichungsmöglichkeiten und Rechten 

im Vordergrund steht. Andere begründen und ar-

gumentieren eher systemisch oder lernkonstrukti-

vistisch, z.B. in Form von nicht gezielt möglicher 

Beeinflussbarkeit des Gesamten, sondern maximal 

von Teilsystemen. Andere wiederum gehen einen 

Weg, der sie zu gesellschafts- und kapitalismuskri-

tischen Aussagen führt. 

Ein erstes Ergebnis bereits als Nachweis bestimmter 

Überzeugungen herzunehmen, ist sehr vereinfa-

chend und es wäre notwendig, auch nach theore-

tischen Einbettungen der jeweiligen Aussagen zu 

suchen. Aber es gelingt bereits in kleinem Rahmen, 

einen ersten Eindruck des eigenen Standpunktes 

zu erhalten. Und die Methode stellt eine erste gute 

Übung für kritisches Verhalten dar.

Lebenszeichen

Kritisch-emanzipatorische Bildungswissenschaft 

und kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung 

zeigen ihre nach wie vor vorhandene Lebendigkeit, 

indem sie weder aus dem wissenschaftlichen Diskurs 

noch aus der Praxis verschwunden sind. Dennoch ist 

zu prüfen, welche Relevanz diese Zugänge derzeit 

haben. Pongratz hält fest: „Kritische Bildung lebt 

aus der Kraft zur Unterscheidung, aus der Fähigkeit, 

Differenzen und Risse sichtbar zu machen, aus dem 

Vermögen, an Phänomenen mehr wahrzunehmen, als 

die pure Identität von Begriff und Sache“ (Pongratz 

2003, S. 86). Sie analysiert bestehende Entwicklungen, 

entlarvt Ideologien, beleuchtet Machtverhältnisse 

und deren Auswirkungen. So kommt Peter Jarvis, 

ein kritischer, britischer Bildungswissenschafter, zu 

dem Schluss, dass der umfassende, ja sogar totale 

Kapitalismus von Konzepten des lebenslangen Ler-

nens unkritisch unterstützt wird und Bildungs- und 

Lernprozesse kolonialisiert hat (vgl. Jarvis 2008, S. 1). 

Er plädiert dafür, dass jene Erwachsenenbildung 

wieder entdeckt werden müsse, „which can help 

us realise our individual freedom and exercise our 

own moral responsibilty to the other in an imperfect 

world“ (ebd., S. 6). 

1	 Ein Porträt zu Michel Foucault und eine Kurzzusammenschau seiner Grundpositionen findet sich in Stefan Vaters Beitrag „ ‚Von der 
Kunst, nicht dermaßen regiert zu werden.‘ Michel Foucault: der Archäologe des Wissens“ in der Ausgabe 2/2007 des MAGAZIN 
erwachsenenbildung.at unter http://erwachsenenbildung.at/magazin/07-2/meb07-2_14_vater.pdf.
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Auch in anderen Veröffentlichungen kritischer 

AutorInnen wird immer wieder betont, dass gerade 

aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen – Globa-

lisierung, Ökonomisierung, Arbeitsmarktentwick-

lungen etc. – kritischer Distanz, ideologiekritischer 

Analyse und Stärkung emanzipatorischer Ideen 

bedürfen (siehe Negt 1999; Gruber 2001; Pongratz 

2003). Kritisches Verhalten und eine entsprechend 

kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung 

analysieren die vorherrschende Marktlogik, die 

neoliberale Verwertungsmaschinerie und deren 

Auswirkungen. Brüche können sichtbar gemacht und 

alternative Handlungswege aufgezeigt werden, z.B. 

angesichts finanzkapitalistischer Höhenflüge und 

deren aktuellen Abstürzen. Kritische Erwachsenen-

bildung positioniert sich gegen anpassungsorientierte 

Bildungsverständnisse, beleuchtet wirtschaftliche 

Bedingungen und deren Auswirkungen auf das Leben 

und Arbeiten und hat Interesse an der Entwicklung 

von neuen Handlungsoptionen. Halten wir kritisch-

emanzipatorische Erwachsenenbildung lebendig, 

gibt es alternative Analyse-, Denk- und Handlungs-

möglichkeiten und wir halten uns Wege zu anderen 

gesellschaftlichen Verhältnissen offen.
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