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zu Bildungsbiografien im gesell-
schaftlichen Wandel und Strategien
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Die in diesem Band dokumentierte Fachtagung richtete sich an Expertinnen und Ex-
perten, die sich im Rahmen von Wissenschaft und Bildungspolitik sowie im breiten
Feld der Beratungspraxis mit Fragen der Bildungs- und Berufsberatung in Osterreich
befassen. Der folgende Beitrag nimmt demgegeniiber eher einen ,Auflenblick” ein
und fragt nach den gesellschaftlichen Voraussetzungen und Kontexten von Bildungs-
und Berufsberatung bzw. des aktuellen Diskurses iiber das Thema. Den Hintergrund
bilden dabei sozialwissenschaftliche Forschungen zu Arbeit und Bildung im Lebens-
lauf sowie theoretische und empirische Konzepte der Biografieforschung'. Der Text
liefert keine fertigen Antworten, sondern hat den Charakter einer argumentativen
Skizze. Er will Fragen stellen, Denkanstofle liefern und Mdoglichkeiten anbieten, aus
dem innerfachlichen Diskurs ,herauszutreten” und ihn aus einer gewissen Distanz
heraus zu reflektieren. Dabei ist die These leitend, dass aktuelle Konzepte wie Lifelong
Learning oder Lifelong Guidance Teil einer gesellschaftlichen Formation von Biografien
sind, an denen Professionelle und die Wissenschaften wesentlich beteiligt sind und
die in Anlehnung an Michel Foucaults Uberlegungen zur Gouvernementalitit als neue
Qualitit oder Stufe der ,Regierung” der Bevolkerung und des Selbst interpretiert wer-
den konnen (vgl. Foucault 2000). Ob ein solcher Auflenblick zu neuen Sichtweisen
oder Fragen anregt, ob er produktive Irritationen erzeugt oder von der Disziplin zu-
riickgewiesen wird, ist eine offene Frage. Was im lebendigen Dialog der Tagung
durchaus gegliickt schien, ndmlich neue Verkniipfungen von Perspektiven im Ge-
sprich herzustellen, muss sich im Kontext einer Buchpublikation nicht notwendig
wiederholen.” Hier entscheiden die Leserinnen und Leser, ob und wie sie sich von den
vorgetragenen Uberlegungen anregen lassen.

1 ,Biografieforschung* ist die allgemeine Bezeichnung eines recht ausdifferenzierten Forschungsfeldes, das in unter-
schiedlichen Disziplinen verankert ist. Im vorliegenden Kontext beziehe ich mich vor allem auf die soziologische und
erziehungswissenschaftliche Biographieforschung (vgl. Vélter et al. 2009, Dausien 2008a, Alheit & Dausien 2009b).

2 Die vorliegende Uberarbeitung des Vortragsmanuskripts hat den Duktus der gesprochenen Rede weitgehend beibehalten.
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Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Nach einer Anniherung an das Thema Bildungs-
beratung, die zugleich den Rahmen der folgenden Uberlegungen absteckt (1), folgt eine
Vorstellung des Konzepts der Biografie und einer empirischen Analyseperspektive von
Bildungsprozessen im Lebenslauf (2). Dahinter steht die Uberlegung, dass die Bio-
grafie oder der Lebenslauf eines Individuums der , Ort* ist, auf den Beratung bezogen
wird. Im dritten Schritt werden vor diesem Hintergrund einige Spannungsverhiltnisse
herausgearbeitet, die sich mit bildungspolitischen Konzepten wie Lifelong Learning und
Lifelong Guidance fur die Erwachsenenbildung und fiir eine subjektbezogene, pidago-
gische Beratung ergeben (3). Ein kurzer Ausblick beendet den Beitrag (4).

1  Rahmungen: Facetten eines Themas -
Schlaglichter und Perspektiven

Betrachtet man das Tagungsthema aus dem angedeuteten Abstand heraus, so lassen
sich einige bemerkenswerte Beobachtungen festhalten. Erstens: ,Beratung” scheint seit
einiger Zeit eine enorme Karriere als 6ffentliches (politisches, mediales, wissenschaft-
liches) Thema gemacht zu haben. Beratung ist ,eine der wenigen Wachstumsbran-
chen®, schreiben Rainer Schiitzeichel und Thomas Briisemeister (2004, S. 7). ,Jmmer
mehr Menschen und Organisationen verdienen ihr Geld mit Beratungsleistungen,
und immer mehr Menschen und Organisationen werden auf Beratungen zuriickgrei-
fen“ (ebd.). Beratung hat nicht nur Konjunktur, sie hat Zukunft. Dies gilt ganz offen-
sichtlich auch fiir die Bildungs- und Berufsberatung, wie nicht zuletzt im Titel zu
dieser Tagung markiert wird. Bildungs- und Berufsberatung macht allerdings nur ei-
nen begrenzten Ausschnitt eines sehr breiten, ja nahezu grenzenlosen Spektrums von
Beratungsfeldern und -angeboten aus. Schiitzeichel und Briisemeister sprechen poin-
tiert von einer ,McKinsey-Gesellschaft“ (ebd., S. 8) und deuten damit an, dass das
Phinomen Beratung oder besser: der ,Beratungsboom* als Ausdruck einer allgemei-
nen gesellschaftlichen Entwicklung begriffen werden kénne (vgl. schon Fuchs & Pan-
koke 1994). In dem von ihnen herausgegebenen Band ,Die beratene Gesellschaft*
(Schiitzeichel & Briisemeister 2004) werden unterschiedlichste Felder daraufhin un-
tersucht, wie Beratung als Institution, Kommunikationsform und professionelle Stra-
tegie in gesellschaftlichen Strukturen und ihrem Wandel verankert ist, auf welche
Fragen ,Beratung“ eine Antwort darstellt, was passiert, wenn gesellschaftliche Pro-
bleme als Beratungsprobleme definiert werden, und was passiert, wenn soziale Be-
ziehungen zwischen Individuen und Organisationen zunehmend die Form der Bera-
tung annehmen.’ Eine Analyse der Bildungs- und Berufsberatung ist nicht in dem
Band vertreten, allerdings liefert er vielfiltige Anregungen, sich in einer soziologisch-
fragenden Einstellung mit Beratung als gesellschafilichem Phinomen zu beschiftigen.
Dies ist auch die Richtung der folgenden Uberlegungen.

3 Die soziologische Erkundung des Beratungsthemas ist im deutschsprachigen Raum seit etwa Mitte der 1990er Jahre zu
verzeichnen und bezieht sich zunichst vorrangig auf Organisationsberatung (vgl. dazu Degele et al. 2001). Diese wird
zunehmend auch Thema in der Erziehungswissenschaft (z. B. Gahlich et al. 2010).
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Zweitens: Nicht nur soziologische Beobachter des Phinomens Beratung, sondern auch
dessen Protagonisten stellen einen expliziten Bezug zu gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen her, wenngleich haufiger affirmativ als kritisch. Texte zum Thema Bil-
dungs- und Berufsberatung, seien es politische, wissenschaftliche oder praxisbezoge-
ne, kommen offensichtlich kaum ohne einen Hinweis auf den gesellschaftlichen
Wandel aus, der die Individuen mit historisch ganz neuen Anforderungen im Hinblick
auf ihre Lebensgestaltung konfrontiere. Einleitungssitze wie die folgenden kann man
in einschligigen Publikationen zuhauf lesen:

»In der globalen Netzwerk- und Wissensgesellschaft sind vielfiltige Transformationen
und Entgrenzungen bestehender gesellschaftlicher, politischer, beruflicher und sozi-
aler Strukturen, Muster und Regelungssysteme zu beobachten. Unter biographischen
Aspekten sind das lebenslange Lernen, das Ende der Normalarbeitsbiographie, der
Wissenszuwachs und die Beschleunigung der Entwicklungen, die Zunahme von Kom-
plexitit, Offenheit und Unsicherheit, die verinderte Bedeutung des Wissens fiir die
Lebensgestaltung und -bewiltigung und fehlende Orientierungen wichtige Auswir-
kungen. Daraus ergeben sich Briiche in den Biographien und neue Gestaltungsanfor-
derungen. Die Zahl der zu bewiltigenden Anforderungen, deren Komplexitit und
Verflechtung und die Beschleunigung in der Abfolge der Verinderungen nehmen
tiber die gesamte Lebensspanne zu“ (Riitzel 2009, o. S.).

Die vielfach beschworene ,Individualisierung der Lebensfithrung® (Beck 1986) und
die gleichzeitige Vervielfiltigung von Optionen und Gestaltungsmoglichkeiten
(post-)moderner Gesellschaften (Stichworte: ,Pluralisierung®, ,Flexibilisierung®,
»Multioptionsgesellschaft“) sind weitverbreitete Zeitdiagnosen. Sie scheinen gerade in
der Bildungswissenschaft und -praxis auf fruchtbaren Boden gefallen zu sein und gel-
ten mittlerweile nahezu als Binsenweisheiten, auf die man ohne jede weitere Explika-
tion verweisen kann. In diesem argumentativen Nebel taucht eine Annahme regel-
miRig auf, die ich im Folgenden niher betrachten mochte: Die Behauptung, dass in
(post-)modernen Gesellschaften die ,Normalbiografie“ zerfallen sei, keine empirische
Giiltigkeit und keine normative Geltung mehr habe und dass sich diese Entwicklung
insbesondere im Feld der Bildung und auf dem Arbeitsmarkt niederschlage — oder
auch: durch Verinderungen im Bildungs- und Erwerbssystem hervorgebracht worden
sei (vgl. z. B. Schiersmann 2010, Nohl 2009, Commission of the European Commu-
nities 2000). Das Argument, dass man keinen Beruf mehr erlernen kénne, der bis zur
Rente ,vorhilt, dass man sich vielmehr darauf einzustellen habe, lebenslang immer
wieder neu und umzulernen, ist mittlerweile in alle pidagogischen Professionsberei-
che, bis in die Vorschulpidagogik, eingedrungen. Und es scheint wie ein Mantra auch
in den Koépfen und Herzen der Subjekte verankert zu sein, die sich auf dem Weg durch
das Bildungs- oder Beschiftigungssystem befinden und mit der Erwartung konfron-
tiert sind, mit diesem Imperativ im Nacken einen Bildungsweg zu entwerfen und —
moglichst erfolgreich — auch zu gehen. Ziele und zugleich Kriterien des Erfolgs sind
eine am Arbeitsmarkt flexibel realisierte ,Employability“, eine gesellschaftlich aner-
kennungsfihige und 6konomisch tragfihige Positionierung im soziale Raum (, Inte-
gration“ und , Partizipation“) und — auch das findet sich in pidagogischen wie in po-
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litischen Diskursen — die Bildung einer autonomen, ihr eigenes Handeln als Mitglied
in einer demokratischen Gesellschaft verantwortende und zur Verantwortung fihi-
gen Personlichkeit (,active citizenship®).*

Der in dieser Art von Rhetorik regelmiflig postulierte, ja dramatisierte Zusammen-
hang zwischen Individuum und Gesellschaft ist hochst ambivalent: Einerseits wird ei-
ne durchaus anstrengende, aber doch das Ziel lohnende Perspektive verheiflen: die
kontinuierlich sich weiterentwickelnde (europiische) Gesellschaft, in der auch die Indi-
viduen die Méglichkeit, ja, eine historisch bislang ungeahnte Freiheit haben, sich kon-
tinuierlich (weiter) zu bilden. Andererseits erfolgt hier in der Verkniipfung zwischen
der Leistung der Individuen und dem Fortschritt der Gesellschaft eine erheblich gestei-
gerte Zuweisung von Verantwortung an die einzelnen , Lernenden* bei einer gleichzei-
tig gesteigerten Komplexitit, Beschleunigung und insgesamten Untibersichtlichkeit
der gesellschaftlichen Prozesse. Drittens: Mit dem skizzierten Szenario lisst sich ein Ar-
gument vermeintlich unmittelbar plausibel machen: Derart geforderte Subjekte sind
strukturell ziberfordert. Sie bendtigen Hilfe und Unterstiitzung, so die allfillige Drama-
turgie. Aus dieser, zumeist nicht niher begriindeten These werden dann weitere Fol-
gen fiir die gesellschaftliche Organisation von Bildung und Beratung abgeleitet.’

Schauen wir zunichst auf die traditionellen Bildungseinrichtungen. Professionelle
Unterstitzung der auf Dauer gestellten Leistung des ,Weiterlernens“ wird zuneh-
mend von den Schulen und Hochschulen erwartet, die ihrerseits auf die ,neuen“ An-
forderungen Lebenslangen Lernens vorbereitet werden ,miissen. So heifst es etwa auf
den Internetseiten der Europdischen Kommission zum Thema , Allgemeine und be-
rufliche Bildung*:

»Die Mehrzahl der Europier verbringt mindestens neun oder zehn Jahre in der Schule.
Dort erwerben sie die grundlegenden Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen, die
sie fur ein ganzes Leben bendtigen, und es ist der Ort, an dem sich grundlegende
Einstellungen und Werte entwickeln. Schulen sollten der Beginn lebenslangen Ler-
nens sein, damit sich die Schiiler auf die moderne Welt vorbereiten konnen. Ein solides
Schulbildungssystem leistet auch einen Beitrag zu offenen und demokratischen Ge-
sellschaften, indem es biirgerschaftliches Engagement, Solidaritit und partizipative
Demokratie vermittelt.“®

So sind etwa Lehrerinnen und Lehrer gefordert, nicht mehr die Vermittlung von Wis-
sensbestinden, sondern die Vermittlung von Methoden der Wissenserschlieflung (, Ler-
nen lernen”) als Kern ihrer Professionalitit zu begreifen. Was das allerdings fiir die
Ausbildung kiinftiger Lehrer und Lehrerinnen bedeutet, die an den Hochschulen aktu-

4 Programmatisch sind diese Ziele in den einschligigen bildungspolitischen Dokumenten der europiischen Strategie des
Lifelong Learning formuliert (z. B. Commission of the European Communities (2000), dazu: Alheit & Dausien 2002).

5  Professionelle Unterstiitzungsstrukturen werden dabei auf zwei Ebenen konzipiert und praktiziert. Sie beziehen sich
einmal auf die Unterstiitzung individueller Laufbahnen und Ubergangsprozesse (z. B. Nohl 2009), zum anderen auf die
Organisation von Bildungsberatung und -begleitung.

6  http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc64_de.htm [Zugriff: 11.9.2010]
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ell eine historisch noch nie da gewesene Standardisierung und Reglementierung mo-
dularisierten Wissens erleben, ist eine offene Frage, die bislang kaum diskutiert wird.

Auch im Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung sind die aktuellen Tendenzen wi-
derspriichlich einzuschitzen. Zwar ist hier die Vorstellung vom aktiven ,selbst ler-
nenden“ Subjekt fest verankert. Der Wechsel vom Vermittlungs- zum Aneignungspa-
radigma (z.B. Kade 1989) wurde bereits seit lingerem im fachwissenschaftlichen
Diskurs vollzogen, und in der Bildungspraxis mit Erwachsenen legt das professionelle
Selbstverstindnis eher eine ,moderierende“ als eine ,dozierende“ Haltung nahe. Die
Begriindung liegt in der pidagogischen bzw. andragogischen Situation, die sich darin
vom Modell (schulischer) Bildung und Erziehung unterscheidet, dass das Kompe-
tenzgefille zwischen Lehrenden und Lernenden nicht ohne Weiteres vorausgesetzt
werden kann, oder, deutlicher, die pidagogische Unterscheidung Kind/Erwachsener
hier nicht als Leitdifferenz fungieren kann (vgl. Luhmann 1997). Andererseits gibt es
aber Anzeichen, dass die neueren EU-weit propagierten Programme des ,adult lear-
ning“ durchaus dazu beitragen, wichtige Aspekte einer selbstbestimmten Bildung zu-
gunsten eines verengten Verstindnisses von ,selbst organisiertem Lernen“ aus der
Erwachsenenbildungspraxis zu verdrangen. Damit werden die Lernenden zwar als
selbst-organisiert und selbst-verantwortlich Handelnde adressiert, die Modelle des
Handelns bzw. Lernens sind allerdings durch ,Kompetenzraster”, ,Workloads“ und
Module vielfach eingeschrinkt und kontrolliert (vgl. z. B. Fejes 2008, Rothe 2010).
Auch hier gibt es offene Fragen.

Neben den bestehenden Strukturen des Bildungssystems verlangt das Postulat des
Lebenslangen Lernens aber offensichtlich auch ganz neue Konzepte der Begleitung
und Beratung. Dem ,traditionellen“ Bildungssystem wird die erforderliche Leistung
allein nicht mehr zugetraut. Neue Institutionen, Organisationsformen und professio-
nelle ,Profile“ werden auf den Plan gerufen, die jenseits des Bildungssystems auf die
Unterstiitzung von (Bildungs- und Arbeits-) Biografien zielen: Bildungsbegleitung und
Kompetenzbilanzierung, Bildungs-, Berufs- und Lebensplanung, ,Neue Lerndienst-
leistung“ (vgl. Dausien & Rothe 2007) und eben: Beratung. Laufbahnberatung, Coa-
ching, Lifelong Guidance, Career- und Self- Management und viele andere Begriffe
deuten daraufhin, dass sich hier eine neuartige pidagogische Praxis etabliert hat.” Die-
se kann man mit Bezug auf Michel Foucault als , Fithrung der Fithrung“ bezeichnen
(vgl. Foucault 1992, Fejes 2008). Was wir beobachten, ist die Ausdifferenzierung ins-
titutioneller und professioneller Strategien, die nicht mehr im Sinn einer ,Fremdfiih-
rung” direkt auf Bildungsbiografien und Berufswege einwirken, etwa im Sinn von
Zertifizierung, Sanktionierung, Zuweisung oder ,gatekeeping“ (Struck 2001), sondern
vielmehr ,indirekt“ wirksam werden, indem sie auf die , Selbstfithrung* der Subjekte
einwirken, ihre ,Kompetenz“ und zugleich ihre moralische (Selbst-) Verpflichtung zur
»Selbstorganisation von Bildungs- und Berufswegen steigern. Ein Zitat zum Konzept
der ,career management skills“ macht das beispielhaft anschaulich:

7 Interessante Studien zum Phinomen der Universalisierung und Entgrenzung des Padagogischen haben Jochen Kade
und Wolfgang Seitter (2007) vorgelegt.
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,Unter ,Career Management Skills’ ist ein Biindel von Kompetenzen zu verstehen, die
es Individuen und Gruppen ermoéglichen, sich in systematischer und zielgerichteter
Weise Informationen iiber sich selbst sowie Bildungs-, Berufs- und Beschiftigungs-
moglichkeiten zu besorgen, diese zu analysieren, zusammenzufassen und zu organi-
sieren, als auch die Fihigkeit Entscheidungen zu treffen und umsetzen zu kénnen
sowie die damit zusammenhingenden Veranderungen positiv zu bewiltigen“ (Sultana
2009, zit. nach Krétzl 2010, S. 08-2).

Wie Ulrich Bréckling (2000) im Anschluss an Foucaults Konzept der Gouvernemen-
talitit beschreibt, geht es bei diesen modernen Strategien von Qualitits- und Selbst-
management nicht mehr darum, die Produkte zu kontrollieren, also in unserem Zu-
sammenhang die Leistungen und Zertifikate im Bildungssystem, sondern die
Selbstkontrolle der Produzenten, hier also die , Selbststeuerung” der lernenden Sub-
jekte. Brockling (ebd., S. 131) konstatiert eine ,Hegemonie managerialen Denkens®, die
sich ,in nahezu allen Lebensbereichen* ausgebreitet habe:

»~Management erscheint heute so allgegenwirtig wie unvermeidlich: Geht man nach
dem Sprachgebrauch, werden inzwischen nicht nur Wirtschaftsunternehmen ,gema-
naged’, sondern auch Karrieren, Familienalltag und Beziehungsprobleme, Behérden
ebenso wie Buirgerinitiativen. Kein Krankenhaus ohne Pflege-, keine Theatergruppe
ohne Kultur-, keine Hochschule ohne Bildungs- und keine Volkshochschule ohne
Weiterbildungsmanagement; selbst die militirische Fortsetzung der AuRRenpolitik fir-
miert nicht als Krieg, sondern als Krisen- und Konfliktmanagement“ (ebd., S. 131 f.).

Brocklings These lautet, dass diese Art des Managements aller Lebensbereiche eine
historisch neue Form der Selbst-Steuerung darstellt, die auch neue Subjekte, neue
Selbstverhiltnisse hervorbringt und in die Konstruktion eines ,unternehmerischen
Selbst“ (Brockling 2007) miindet.

Die so beschreibbare ,riumliche” Ausbreitung dieser Form der Selbstregierung auf
nahezu alle Lebensbereiche wird erginzt durch die Beobachtung einer zeitlichen Aus-
weitung auf alle Lebensphasen. Bezogen auf unser Thema lisst sich die These formu-
lieren, dass die Konstruktion jener neuen Selbst-Verhiltnisse auch durch die gesell-
schaftliche , Bearbeitung“ von Bildungsbiografien erfolgt. Aktuell erleben wir vor allem
den Ausbau der Elementarpidagogik und eine neue Variante der Piddagogisierung der
frithen Kindheit sowie — am anderen Ende des Lebenslaufs — die zunehmende Auf-
merksamkeit fiir Bildungsprozesse im Alter (vgl. Kade 2009) und die institutionelle
Profilierung der Alter(n)sbildung im Feld der Erwachsenenbildung, die sich etwa in
besonderen Rubriken der Volkshochschulprogramme niederschligt.

In diesen Diskussionen und Diskursen wird, viertens, das Thema Bildungs- und Be-
rufsberatung auf unterschiedlichen Ebenen verhandelt: Wo ,Bildungs- und Berufsbe-
ratung” oder , Lifelong Guidance* in bildungspolitischen Programmen thematisiert wird,
geht es kaum um pddagogische Fragen, wie Bildungswege und Lernprozesse angemes-
sen ,gedacht” und wie sie durch professionelle Beratung unterstiitzt werden kénnen.
Diese Ebene wird zumeist nur normativ angesprochen (Individuen ,sollen“ oder
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»missen” sich als eigenverantwortliche ,Lerner” und ,Lernerinnen” begreifen) oder
als Tatsache schlicht vorausgesetzt. In den Memoranden und Agenden geht es dagegen
um gesellschaftliche Leistungen und Funktionen, die unter den Begriffen ,Bildung*
und ,Beratung” zusammengefasst werden: um die Etablierung und Effizienz von Be-
ratungssystemen, um Arbeitsmirkte und die Mobilitit der Arbeitskrifte, um die In-
tegration gesellschaftlicher Problemgruppen, die ErschliefRung von Ressourcen und
die Forderung von Exzellenz, um internationale Wettbewerbsfihigkeit, Qualititsma-
nagement und Steuerungskonzepte, um demografischen Wandel und — nicht zuletzt
—um Demokratie.® Es geht um wahrhaft groRe Themen, deren Verhiltnis zueinander
und zur Ebene individuellen Lernens weitgehend ungeklirt ist. Die folgenden Uber-
legungen beschrinken sich — im fachlichen Rahmen der (Erwachsenen-)Bildungswis-
senschaft — auf den Aspekt der Bildungsbiografien und ihrer pidagogischen Begleitung
und Beratung.

2 ,Bildungsbiografie“ und , Lebenslanges Lernen“ —
Anmerkungen zur wissenschaftlichen Konzeptualisierung

In Programmen und Papieren zum Lebenslangen Lernen taucht der Begriff ,Bil-
dungsbiografie” vielfach auf. Was damit gemeint ist, bleibt dagegen oft unklar. Der
Biografiebegriff hat, wie viele Begriffe der Sozialwissenschaft, einen eigentiimlichen
Doppelcharakter. Er ist sowohl ein Alltagsbegriff als auch ein elaboriertes wissen-
schaftliches Konzept. Wihrend wir im Alltag im Prinzip unproblematisch davon aus-
gehen, eine Biografie zu ,haben®, auch wenn uns diese gelegentlich Kopfzerbrechen
macht, versteht die Sozialwissenschaft , Biografie als ein hochkomplexes gesellschaft-
liches Konstrukt, das keineswegs selbstverstindlich gegeben ist. Biografie, begriffen
als Spannungsverhiltnis zwischen Lebenslauf und Lebensgeschichte im angedeuteten
Sinn, ist eine gesellschaftliche Form der Selbst-Konstruktion und Selbst-Darstellung,
die in einem bestimmten historisch-gesellschaftlichen Kontext entstanden und noch
relativ jung ist. Im Ubergang zur Moderne - so, kurz gefasst, die in der Sozialwissen-
schaft allgemein akzeptierte These — hat sich der Modus der Vergesellschaftung, also
der Einbindung der Individuen in die Gesellschaft, entscheidend gewandelt. Nicht
mehr die Zugehorigkeit zu Kollektiven, in die man hineingeboren wird, Stand und
Familie, regulieren die Rechte, Pflichten und Handlungsspielrdiume der Individuen;
diese sind vielmehr im Lebenslauf vorstrukturiert, der als eine Art zeitlich abgeschich-
tetes Programm direkt an den Individuen ansetzt und von ihnen ,abzuarbeiten ist.
Wie der Soziologe Martin Kohli Mitte der 198oer Jahre in seiner These von der ,In-
stitutionalisierung des Lebenslaufs“ (Kohli 1985) beschrieben hat, ist die am individu-
ellen Lebensalter orientierte Zuweisung zentraler gesellschaftlicher Aufgaben (Aus-
bildung, Erwerbsarbeit, Partizipation an der biirgerlichen Gesellschaft) fiir die
Organisation moderner Staatswesen hochst funktional. Sie bietet fiir die Gesellschaft

8  Vgl. z.B. die Internetseiten der Europiischen Kommission zum Stichwort , Lifelong Learning*.
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(mit Foucault: ,Regierung der Bevolkerung®) wie fiir die individuellen Subjekte
(»Selbstregierung*) eine rationale Planungsgrundlage, um Handlungen und Entschei-
dungen prospektiv zu entwerfen und retrospektiv zu bilanzieren.

Dieses System hatim 20. Jahrhundert in den westlichen Gesellschaften in der Tat eine
Art Normalbiografie hervorgebracht, die sich am Arbeitsmarkt orientiert und indivi-
duelle Lebenszeit in drei Phasen gliedert: Vorbereitung (Kindheit und Bildung), Akti-
vitdtsphase der Erwerbsarbeit sowie die Ruhephase des Rentenalters (vgl. Kohli 198s).
Eine empirische Normalitdt, d. h. Realitit fiir alle (oder doch die allermeisten) Gesell-
schaftsmitglieder, ist dieses Modell allerdings nie gewesen.’ Insofern sind die drama-
tisierenden Diagnosen vom Zerfall der Normalbiografie empirisch falsch. Was sich
allerdings gedndert hat, ist die fraglose Leitfunktion des Drei-Phasen-Modells sowohl
fiir gesellschaftliche Institutionen als auch fiir individuelle Lebensentwiirfe und Le-
bensgeschichten. Das Konzept des Lebenslangen Lernens ist ein Symptom fiir die De-
Institutionalisierung des ,klassischen“ Lebenslaufmodells und zugleich ein aktiver
Motor fiir die politische Implementierung neuer Leitbilder. Es ist allerdings historisch
so jung, dass seine langfristige Wirksamkeit noch nicht beurteilt werden kann.

Das Phinomen Biografie bliebe jedoch unbegriffen, wenn es sich auf diese Ebene
beschrinkte. Das gesellschaftliche Programm Lebenslauf benétigt, um iiberhaupt
,wirklich“ werden zu konnen, also das Handeln und Denken der Individuen lenken
zu konnen, konkrete Subjekte, die sich dieses Programm gewissermafien einverleiben,
die es zu ihrem eigenen machen, zu einem Entwurf, einer Geschichte. Der Lebenslauf
als normatives Geriist muss mit Handlungen und subjektivem Sinn, mit konkretem
Leben gefiillt und zu einer unverwechselbaren Geschichte, zur Biografie eines indivi-
duellen Subjekts (gemacht) werden. Martin Kohli (1985) bezeichnet diese Leistung als
»Biographisierung®. Eine Biografie ist also nicht nur eine duflere, an Daten und Fakten
orientierte Abfolge von Ereignissen und Evidenzen, wie sie in einem gesellschaftlich
,vorzeigbaren“ oder dokumentierten Lebenslauf sichtbar werden. Sie besteht auch aus
der subjektiven Bedeutung, den Erlebnissen und Geschichten, die mit den Daten eines
Lebenslaufs verbunden sind und, weit dariiber hinausgehend, aus einer Vielzahl von
Geschichten und (Erinnerungs-)Bildern, die ,hinter, ,jenseits“ oder ,trotz* der ob-
jektiven Lebenslaufdaten fiir ein Subjekt relevant sind und in einer narrativen Struktur
miteinander verbunden werden kénnen. Das Ergebnis dieses Konstruktionsprozesses,
der im Prinzip nie abgeschlossen ist, sondern immer wieder neu variiert und rekons-
truiert werden kann, ist die Sinnstruktur der ,eigenen Lebensgeschichte“. Auch diese
ist nicht fixiert, sondern kann — prinzipiell — immer wieder neu erzihlt werden."

9  Hier ist daran zu denken, dass nicht nur die Vorstellung einer kontinuierlichen Beschiftigung in demselben Beruf bis
zum Rentenalter, wie wir sie idealtypisch bei Beamten finden, eine hochgradige Idealisierung darstellt, die Arbeitslosig-
keit, Arbeitsplatz- und Berufswechsel ausblendet. Vielmehr hat das normative Modell eines um den Beruf herum orga-
nisierten Lebenslaufs bis vor wenigen Jahrzehnten ohnehin nur fiir die minnliche Halfte der Bevélkerung Geltung be-
anspruchen kénnen.

10 Zur Unterscheidung der beiden Begriffe Lebenslauf und Lebensgeschichte vgl. auch den anschaulichen Text von Schulze
(1993).
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Wie der Kultursoziologe Alois Hahn (2000) herausgearbeitet hat, ist die ,Biografie”
ein spezifisches diachrones Schema der Identititskonstruktion und -darstellung. Es
wird mit der Herausbildung der modernen Gesellschaft erforderlich, da hier die Le-
benswege nicht mehr vorgezeichnet sind, sondern durch Bildungsprozesse und sozi-
ale Mobilitit, Migration und technisch-kulturellen Wandel fiir immer mehr Individu-
en und Bevolkerungsschichten variabel werden. Soziale Mobilitit, die Moglichkeit, das
Milieu oder den ,Stand“ zu verlassen, in den man hineingeboren wurde, einen Beruf
zu ergreifen oder einen Lebensentwurf zu machen, der sich von den Erfahrungen und
normativen Erwartungen der Vorgeneration unterscheidet, fithrt dazu, dass erreichte
soziale Positionen und die zugehétrigen sozialen Identititen keine Auskunft mehr ge-
ben iiber den dahinterliegenden Lebensweg. War in der stindischen Gesellschaft ein
Bauer mit hoher Wahrscheinlichkeit Sohn eines Bauern, ein Handwerker Sohn eines
Handwerkers, der einen bestimmten Ausbildungsweg absolviert hat, und die Ehefrau
eines Adeligen Tochter eines Adligen, so kann in der modernen Gegenwartsgesell-
schaft, zumindest in einem breiten Bereich mittlerer sozialer Positionen, nicht mehr
vom aktuellen gesellschaftlichen Status auf eine bestimmte Herkunft geschlossen
werden. Ein Professor kann Sohn eines Professors, aber ebenso gut auch Sohn eines
Metzgers sein, ein Bundeskanzler kann aus dem Bildungsbiirgertum stammen oder
Sohn eines Hilfsarbeiters sein, usw. Hahn schreibt dazu: ,Die Verzeitlichung der
Selbstdarstellung wird [...] erst da zwingend, wo gleiche Gegenwarten der Endpunkt
extrem verschiedener Vergangenheiten sein kénnen, wo also die Gegenwart nicht
mehr hinlinglich viel Vergangenheit transparent macht“ (Hahn 2000, S.107). Um die
eigene soziale Position und die unverwechselbare Identitit anderen tiberzeugend zu
prisentieren und fur sie nachvollziehbar zu machen, reicht es deshalb nicht mehr, zu
sagen, wer man ,ist, sondern zu erzihlen, wie man zu derjenigen oder demjenigen
»geworden“ ist, die oder der man heute ,ist“. Der ,Sprung zwischen Herkunft und
spiterem Lebensschicksal“ (ebd., S. u1), der zu einer allgemeinen Erfahrung moderner
Individuen geworden ist, kann durch die Konstruktion einer Biografie gewissermafien
»geheilt” werden.

In seinen Studien hat sich Hahn genauer mit der Entstehung biographischer
Konstruktionsschemata befasst und die These entwickelt, dass Individuen bei der
Herstellung biografischer Identitit auf gesellschaftliche , Biographiegeneratoren® an-
gewiesen sind wie z. B. die Beichte oder andere religiése Bekenntnis- und Gestind-
nismodi (vgl. Hahn 1982, 1987, 2000). Weitere historisch sich entwickelnde Formen
und Verfahren der Selbsterforschung und Selbstdarstellung reichen von Gnadenge-
suchen und Verteidigungsreden vor Gericht, Reiseaufzeichnungen und Tagebiichern
tiber den (deutschen) Bildungsroman, Freundschaftsbriefe, psychiatrische Fallge-
schichten und psychologische Entwicklungstheorien bis zu ,, Facebook” und den Talks-
hows unserer aktuellen Medienwelt.

Aus dieser historischen Perspektive lisst sich die These ableiten, dass die neue Vari-
abilitit von Wegen durch den gesellschaftlichen Raum auch neue Konstruktionsprin-
zipien des Selbst benétigt, die es den Individuen erlauben, diesen Weg mit Eigen-Sinn
auszustatten, ihn zu entwerfen und ,selbst“ zu gehen. Die mit der Aufklirung ver-
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bundene Idee der Bildung, die sich von den Fesseln der sozialen und religisen
Ordnung emanzipiert, hat iber mehrere Jahrhunderte die Funktion einer solchen
Konstruktionsidee erfiillt, verbunden mit der protestantischen Ethik und der Leis-
tungsideologie des kapitalistischen Arbeitsmarktes, die in der profanen Variante ver-
spricht, dass jeder seines Gliickes Schmied sein kénne.

Die Vorstellung einer linearen , Normalbiografie, die sich an Bildung und Beruf ori-
entiert, hat in diesem Prozess (in bestimmten historischen Phasen und fiir einen be-
stimmten Teil der Bevolkerung) durchaus ein tragfihiges Geriist fiir die individuelle
und kollektive Sinnbildung bereitgestellt. Wenn sie seit kurzem an Relevanz verloren
hat, oder auch dramatisch ,zusammengebrochen® ist, so bedeutet dies jedoch keinen
Verlust des biografischen Prinzips des Selbst, sondern — so meine These — dessen
Steigerung.

In diesen kurz skizzierten historischen Zusammenhang kénnen — neben einigen Va-
rianten des postmodernen Sprachspiels" — auch die Ideen von ,Selbst-Management*
(vgl. Brockling 2000, 2007) und ,Lebenslangem Lernen“ (Fejes 2008, Rothe 2010)
eingeordnet werden: als aktuelle Varianten, deren historische Dauer und Wirkung
keineswegs jetzt schon erwiesen ist. Wenn in der aktuellen Diskussion um die gestie-
gene Notwendigkeit von Bildungs- und Berufsberatung auf ,Bildungsbiografien“ oder
»Lebenslanges Lernen“ rekurriert wird, so sind damit keineswegs Fakten oder eindeu-
tige Tendenzen angesprochen, sondern duflerst voraussetzungsvolle gesellschaftliche
und wissenschaftliche Konstruktionen, deren konstruktiver Charakter allerdings weit-
gehend verdeckt bleibt.

Diese Einschitzung gilt besonders fiir das Konzept ,Lebenslanges Lernen®, dessen
wissenschaftlicher Gehalt trotz zahlreicher Publikationen noch nicht befriedigend
geklirt ist. Ich schlage deshalb vor, es als ein bildungspolitisches Konzept zu behan-
deln, das Gegenstand wissenschaftlicher Analyse sein kann, aber selbst kein wissen-
schaftlicher Begriff mit analytischer Schirfe und theoretischem Gehalt ist (vgl.
Dausien 2008b, Rothe 2010). Fiir eine erziehungswissenschaftlich und erwachse-
nenpidagogisch interessierte Analyse von Lernprozessen in der Dimension der Le-
bensspanne halte ich eine biographie- und bildungstheoretische Perspektive dagegen
fur gehaltvoll (vgl. Alheit & Dausien 2009a, 2009b, Dausien 2008Db). Sie eignet
sich auch fiir die Reflexion von (pidagogischen) Beratungsprozessen, die sich auf
individuelle Bildungs- und Berufswege beziehen und den Anspruch haben, an die
subjektiven Erfahrungs- und Deutungsstrukturen der beratenen Subjekte, an ihre
biografischen ,Selbst-Konstruktionen“ anzukniipfen. Auch wenn dieser Anspruch
gewiss nicht fiir alle Beratungsformen in diesem Feld gilt, scheint er dennoch eine
Art Kern pidagogischer Professionalitit darzustellen. Es erscheint deshalb sinn-
voll, an dieser Stelle die spezifischen Merkmale eines biografietheoretischen

11 Etwa die Idee, das eigene Selbst erzihlen zu kénnen, Regisseur des eigenen Lebens zu sein, suggerieren eine neue
Dimension von Freiheit. Je mehr das ,stdhlerne Gehiuse“ von Arbeits- und Gesellschaftsordnung neuen virtuellen,
vernetzten und flexiblen Strukturen zu weichen scheint, desto mehr wird die Konstruktion der ,eigenen“ Biografie zu
einer kreativen — unsicheren, offenen, flexiblen — , Selbst-Schépfung*“.
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Zugangs"” zu ,Lebenslangem Lernen“, oder allgemeiner: zu Bildungsprozessen in
der Lebensspanne, kurz zu skizzieren (vgl. Dausien 2008b). Drei Aspekte eines sol-
chen Ansatzes will ich hier thesenartig herausheben, die fiir die Analyse von Bil-
dungsprozessen genutzt werden konnen: Zeitlichkeit, Kontextualitit bzw. Soziali-
tit und Reflexivitat.

Temporalitat

Mit einem biografietheoretischen Ansatz geht es zentral um eine differenzierte Vor-
stellung davon, wie Lernprozesse zeitlich strukturiert sind, wie sie in der Verschrin-
kung unterschiedlicher Zeitstrukturen (etwa: Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft;
Alltagszeit, Lebenszeit, Gesellschaftszeit; ,eigene Zeit“ und ,institutionalisierte Zeit-
muster”) zur Konstruktion tibergeordneter Erfahrungs- und Sinnstrukturen fithren.
Eine biografische Analyse fragt also nach der zeitlichen Strukturierung, der zeitlichen
Ordnung und Um-Ordnung von Bildung und Lernen im Lebenslauf. Diese ist keine
lineare Struktur in der Art einer ,Perlenkette des Immer-Weiter-Lernens“ und auch
keine quantitative Akkumulation von Wissen im Sinne eines ,Bildungskontos®. Sie
wird vielmehr als eine komplexe Uberlagerung unterschiedlicher temporaler Struktu-
rierungslogiken gedacht. Bildungswege schlieffen hiufig Umwege, Unterbrechungen,
Revisionen und nachgeholte Prozesse ein. Dies gilt sowohl fiir Qualifizierungs- und
Lernanforderungen, die durch den sozialen Kontext strukturiert werden (z. B. institu-
tionalisierte Curricula, Verdnderungen am Arbeitsmarkt, Institutionenverflechtun-
gen, Weiterbildungsrichtlinien), als auch fiir die aus den Erfahrungen und Perspek-
tiven gebildete und umgebildete ,eigene“ Zeitstruktur® biografischer Subjekte und
sozialer Gruppen. Biografieforschung ermdglicht somit eine elaborierte Analyse der
lebenszeitlichen Dimension von Lernen, die ja im Zentrum des Postulats vom Lebens-
langen Lernen steht und die gerade bei Beratungsprozessen in biografischen Uber-
gangssituationen bedeutsam wird.

Kontextualitat

Der zweite Aspekt betrifft die soziale Kontextualitit oder Gesellschaftlichkeit. Biogra-
fische Lernprozesse sind nicht ,im“ Individuum zu finden, etwa als rein kognitive
Aktivititen eines selbstreferentiellen Gehirns, sie sind vielmehr in sozialen Welten
lokalisiert und auf diese angewiesen.” Die ,Welten“, in denen Lernprozesse als indi-
viduelle und interaktive Praktiken stattfinden, sind dabei keine beliebigen ,Lernum-
gebungen*, sondern komplexe, widerspriichlich organisierte, vielfach ,geschichtete”

12 Den theoretischen Hintergrund kann ich an dieser Stelle nur andeuten. Ich lege ein Biografiekonzept zugrunde, das
wesentlich durch die Theorietradition des Sozialkonstruktivismus und seine Wurzeln in Pragmatismus, Symbolischem
Interaktionismus und Sozialphanomenologie geprigt ist und die lebensweltliche Sicht der biografischen Subjekte, ihre
»Selbst- und Weltverhaltnisse* ins Zentrum stellt. Dariiber hinaus werden Analysen von gesellschaftlichen Macht- und
Ungleichheitsverhiltnissen etwa im Anschluss an Pierre Bourdieu oder Michel Foucault und narrationswissenschaftliche
Konzepte einbezogen (zu den Theorietraditionen der Biografieforschung vgl. ausfiihrlicher Alheit & Dausien 2009b).

13 Dieseistim Ubrigen, da sie erfahrungs- und kontingenzabhingig ist, eine vor- und riickwérts offene Struktur —ein Aspekt,
der bei Verfahren der ,Bilanzierung* hiufig vernachlissigt oder ganz ausgeblendet wird.

14 Diese These basiert auf einem erfahrungs- oder praxistheoretischen Verstindnis von Lernen, das etwa mit Bezug auf die
Tradition der pragmatistischen Handlungstheorie (Dewey 1964) oder der von Klaus Holzkamp (1995) vorgelegten Re-
Formulierung und Erweiterung titigkeitstheoretischer Ansitze fundiert werden kann.

,DAS BERATENE SELBST“ — ANMERKUNGEN ZU BILDUNGSBIOGRAFIEN IM GESELLSCHAFTLICHEN WANDEL
UND STRATEGIEN IHRER PROFESSIONELLEN BEARBEITUNG 31



soziale Kontexte von unterschiedlicher Reichweite: Es sind je konkrete Situationen,
Lebenswelten und strukturierte historisch-soziale Riume, die durch je spezifische
Macht- und Ungleichheitsstrukturen gekennzeichnet sind. Lernprozesse finden ge-
wissermaflen ,zwischen“ Subjekten und den fiir sie je relevanten Welten statt — und
diese Welten wechseln und sind selbst historisch verinderlich.

Bildungsbiografien konnen somit als Subjekt-Kontext-Relationen gedacht werden, und
die Frage richtet sich auf das konkrete Wie der zeitlichen und sinnhaften Strukturie-
rung derartiger Relationen oder besser: ,Konfigurationen“. Gerade die vermeintlich
,nur® auf Individuen gerichtete Perspektive der Biografieforschung 6ffnet somit den
Blick auf die soziale Strukturierung biografischer Prozesse, auf die institutionellen und
gesellschaftlichen Bedingungen und Praxen, die zur Formierung von Lebensldufen
beitragen, Wege unterstiitzen, behindern oder ganz verschliefRen. Fiir die pidagogisch-
Dberaterische Praxis fordert ein solches biografietheoretisches Konzept also gezielt dazu
auf, die Rolle der Bildungsinstitutionen und ihre Verflechtung mit anderen Instituti-
onen und Lebensbereichen in konkreten Biografien in den Blick zu nehmen und nicht
nur nach den ,Kompetenzen“ und ,Profilen“ eines Individuums zu fragen, wie dies
durch individualisierende Lernkonzepte nahegelegt wird. Im Gegensatz zu diesen ist
,Biografie ein Ansatz, der das Zusammenspiel zwischen institutionellen Strukturie-
rungen, gesellschaftlichen Kontextbedingungen und den durch die Handlungen, Er-
fahrungen und Deutungen der biografischen Subjekte hervorgebrachten Bildungswe-
gen in den Blick nimmt.

Reflexivitat

Fir einen biografietheoretischen Zugang zu Bildungsprozessen kommt schlieflich
ein dritter Aspekt hinzu: die biografische Reflexivitit. Damit ist zunichst einmal ge-
meint, dass Lernen als ein Prozess des ,Erfahrungmachens“ und der Sinnkonstrukti-
on begriffen wird, in dem sich das Subjekt rekursiv auf seine eigenen Erlebnisse und
Erfahrungen bezieht und neues Wissen, neue Erfahrungen hervorbringt. Im Laufe der
Biografie und in je relevanten (u. U. wechselnden) lebensweltlichen Kontexten bildet
sich iiber vielfiltige Lernprozesse eine je besondere biografische Erfahrungsstrukiur he-
raus, die gewissermaflen die Individualitit des Selbst ausmacht. Sie kann als eine zeit-
lich geschichtete, individuelle Konfiguration aus sozialen Erfahrungen gedacht werden.

In diese biografische Sinnkonfiguration — man kann hier auch von einem zeitlich auf-
geschichteten, ,biographischen Wissen“ (Alheit & Hoerning 1989) sprechen — werden
fortlaufend neue Erfahrungen und Wissensbestinde ,eingebaut“. Damit wird der bi-
ografische Wissensvorrat sukzessive auf- und umgebaut. Bildhaft gesprochen: ,Das
Leben ist eine Baustelle“, und Lernen ist der konstruktive Prozess, in dem aus Hand-
lungen und Erlebnissen Erfahrungen und Sinn produziert werden. Welcher biografi-
sche Sinn, welche Wissenskonfigurationen entstehen, hingt zum einen von dem ,Ma-
terial“ und den Werkzeugen ab, die auf der jeweiligen Baustelle verfiigbar sind, zum
anderen davon, wie der Moglichkeitsraum fiir konkretes Handeln beschaffen ist, fur
erstmaliges Erproben und immer wieder neues Versuchen, fiir Fehler, Abinderungen
und neue Entwiirfe, und schlieRlich auch von dem kommunikativen Raum fur indi-
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viduelles und gemeinsames Reflektieren. Ein solcher Raum, der die Moglichkeit
schafft, temporidr aus dem Prozess der biografischen Arbeit ,auszusteigen“ und ihn
aus einem gewissen Abstand heraus zu reflektieren, kann z. B. durch eine Bildungs-
oder Beratungssituation erdffnet, aber genauso auch verschlossen oder verstellt wer-
den. Letzteres passiert zum Beispiel, wenn Lern- oder Beratungssituationen so ange-
legt sind, dass die individuellen Erfahrungen und Erwartungen der Lernenden nicht
produktiv einbezogen oder — z. B. durch starre Vorgaben, Leistungsdruck oder Macht-
verhiltnisse — sogar zurtickgewiesen, gekriankt oder entwertet werden.

Der Gedanke der biografischen Reflexivitit enthilt jedoch noch einen zweiten Aspekt,
den ich in Anlehnung an Peter Alheit (1995) als , Biographizitit“ bezeichne. Er meint
den Umstand, dass die ,Eigenlogik des bereits gebildeten lebensgeschichtlichen
Sinns nachfolgende Handlungen und Deutungen eines Subjekts strukturiert. Lebens-
geschichte wird nicht allein im Lernen gebildet, sie wirkt auch reflexiv auf je neue
Lernprozesse zuriick. Um im gewihlten Bild zu bleiben: Wie und was tatsichlich auf
einer konkreten Baustelle konstruiert wird, hingt wesentlich davon ab, welche Erfah-
rungen, Kompetenzen und Routinen die Akteure aus fritheren Bauarbeiten in ihre
biografische Arbeit mitbringen und mit welchen Haltungen, Erwartungen und Ent-
wiirfen im Hinblick auf Kiinftiges sie an eine Sache herangehen. Diese komplexe in
der Vergangenheit gebildete und auf die Zukunft bezogene biografische Erfahrungs-
struktur , disponiert” die Handlungen und Lernvorginge eines Subjekts und schrankt
damit den prinzipiell méglichen Handlungsspielraum auf eine ,selbst gemachte®, re-
flexive Weise ein. Die Einschrinkung ist beides: Einengung und Ermoglichung. Nicht
alle denkbaren Konstruktionen werden gebaut, aber es gibt das kreative Potenzial, aus
den allgemeinen Moglichkeiten eine bestimmte, individuelle, womdglich den Produ-
zenten selbst iiberraschende Konstruktion neu zu schaffen. Das biografische Potenzial
schafft , Figensinn®, der sich nicht nur dem pidagogischen Zugriff entzieht, sondern
auch vom Subjekt selbst nur begrenzt gesteuert werden kann. Hier zeigt sich eine
fundamentale Differenz zwischen einer biografietheoretischen Idee von Bildungspro-
zessen und der Idee des ,Selbst-Management“ oder des ,unternehmerischen Selbst®,
das sich selbst transparent wird, sich selbst bilanziert, plant und methodisch darauf
ausgerichtet ist, ,Fehler” zu vermeiden und Verbesserungen zu entwickeln — immer
das Ziel der , Selbstoptimierung“ im Blick (vgl. Brockling 2000).

Fassen wir zusammen: Ein biografiewissenschaftlicher Zugang zu Bildungs- und Be-
rufsbiografien geht, erstens, von einer komplexen und durchaus ,umwegigen“ Zeit-
struktur von Bildungsprozessen aus; er richtet, zweitens, den Blick nicht auf das iso-
lierte Individuum, sondern auf Subjekt-Kontext-Relationen, fragt also immer zugleich
nach den institutionellen und gesellschaftlichen Bedingungen, in denen Subjekte ihre
Erfahrungen machen. Und er rechnet, drittens, mit einer eigensinnigen Reflexivitit
biografischer Erfahrungsbildung, die sich in konkreten Bildungsprozessen hiufig als
Widerstand, aber auch als Kreativitit und Uberraschung zeigt und Bildungsprozesse
paradoxerweise dem padagogischen Zugriff entzieht.
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3  Spannungsfelder: ,Selbst“ zwischen Bildung und
Selbstmanagement?

Vergleicht man nun die aus der biografischen Perspektive entwickelte Beschreibung
von Bildungsprozessen mit den in vielen bildungspolitischen Papieren und institu-
tionellen Leitbildern formulierten Zielen und Modellen von Lebenslangem Lernen
und darauf bezogener Beratung, so lassen sich Differenzen und Spannungsverhilt-
nisse aufzeigen, die nun pointiert formuliert werden sollen. Es geht dabei nicht um
die Differenz zwischen den Textsorten — politisches Programm vs. wissenschaftliche
Analyse (vgl. Rothe 2010) —, es geht vielmehr um die Vorstellungen vom ,lernenden
Selbst*, die in beiden Sorten von Texten iiber Lebenslanges Lernen implizit oder ex-
plizit produziert werden. Sie werden in pidagogischen und beraterischen Interaktio-
nen, aber auch in Konzepten und institutionellen Arrangements, reflektiert oder nicht
reflektiert, aktualisiert, fortgeschrieben und variiert.

Dabei sei das Kernargument noch einmal zugespitzt formuliert: Bildungsbiografien
werden komplexer und komplizierter und zugleich immer mehr dem Individuum als
Verantwortung aufgelastet, das aber — als Individuum — die Komplexitit der gesell-
schaftlichen Kontexte seines Handelns immer weniger iiberschauen kann. Die For-
derung des ,Lifelong Learning“ oder des Erwerbs von ,Self Management Skills“ ist
also von vornherein tiickisch, weil sie dem Individuum eine strukturell unmdgliche
Aufgabe stellt, die nur durch permanentes , Weiterlernen und zusitzliche Stiitzstruk-
turen wie z. B. Lifelong Guidance bewiltigbar erscheint.”” Ich werde im Folgenden
thesenartig einige Punkte nennen, die in dieser Konstruktion besonders problematisch
erscheinen und als problematische Voraussetzungen von Bildung und Beratung dis-
kutiert werden sollten.

1. Ein erstes Problem besteht darin, dass im Diskurs um Lebenslanges Lernen gesell-
schaftliche Problemlagen (z. B. sinkende Wettbewerbsfihigkeit nationaler Wirtschafts-
systeme, Arbeitslosigkeit) systematisch zu Lernproblemen umdefiniert werden, die
dann von den Individuen, die ihrerseits als , Lerner” definiert werden, zu lésen sind
(vgl. Rothe 2010). Diese Konstruktionslogik lenkt nicht nur den Blick von den Kon-
texten auf das Individuum, also weg von strukturellen , Ursachen“ und gesellschaftli-
chen Verantwortungen und hin zu den individuellen Kompetenzen und Lerndefiziten.
Sie verdeckt und verstirkt damit auch soziale Ungleichheiten, die in den Kontextbe-
dingungen angelegt sind. Besonders wenn es um prekire Bildungs- und Erwerbsbio-
grafien geht, die durch eine lange Geschichte von Benachteiligung und institutioneller
Diskriminierung geprigt sind, wird die Zuschreibung von individueller Verantwor-
tung fiir (mangelnde) Lernkompetenzen zynisch. Im Zweifelsfall produziert sie Ver-
weigerung und Resignation als vielleicht letzter Moglichkeit des Selbst, biografischen
Eigensinn zu wahren. Dieser Hinweis soll darauf aufmerksam machen, dass eine ge-

15 Dabei sei nur am Rand der Gedanke erwihnt, dass wir es hier mit einer zirkuldren Struktur zu tun haben: Die bildungs-
politisch und wissenschaftlich gestiitzte Diagnose erzeugt zugleich die Legitimation fiir die Allokation von Ressourcen
und Mafinahmen, die das politische wie das wissenschaftliche Programm ,Lebenslanges Lernen* legitimieren und re-
produzieren (vgl. dazu auch Rothe 2010).
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steigerte , Lernkultur” auch Ausschliisse produziert. Wenn ,Lernen” zur dominanten
Form der gesellschaftlichen Selbst-Konstruktion wird, fallen potenziell all jene aus
dem Status eines legitimen Subjekts/Gesellschaftsmitglieds heraus, denen — aus wel-
chen Griinden auch immer — die Transformation in ein lernendes Selbst nicht ge-
lingt."® Fiir die Bildungsberatung, die u. U. gerade mit solchen Transformations- und
Risikosituationen und mit Personengruppen konfrontiert ist, die sich in riskanten Le-
benssituationen befinden, stellt sich die Frage, inwiefern sie durch ihre Praktiken diese
Ausschliisse noch verstirkt oder inwiefern sie ihnen aktiv entgegenwirken kann.

2. In der Logik des ,Lifelong Learning“-Diskurses offenbart sich eine zweite, noch
grundlegendere Paradoxie: Das Subjekt soll immer mehr ein sich autonom organisie-
rendes Selbst werden, es soll seine Selbstfiihrung verfeinern (oder in der Sprache der
EU-Papiere: ,optimieren®). Zu diesem Zweck werden vielfiltige Instrumente entwi-
ckelt, die umso besser ,funktionieren®, je mehr sie die individuelle Situation und die
biografischen Erfahrungen des Subjekts wahr- und aufnehmen.” Zugleich aber wird
dieses zunehmend einer neuen Art der Fremdfiihrung unterworfen, indem seine Inte-
ressen und Fihigkeiten erfasst und dokumentiert werden. Die Tendenz ist deutlich:
Je genauer die individuellen Fihigkeiten, Interessen und Kompetenzen erfasst wer-
den, desto grofier wird der Grad der Auflenkontrolle. Eine neue Version des ,Panop-
tismus* (Foucault 1976) entsteht. Im Zweifelsfall sind die dokumentierten Daten der-
art vielfiltig, dass das virtuelle elektronische System besser tiber die , Lerngeschichte”
des Subjekts Bescheid weif als dieses selbst. Welches Wissen gilt? Wer wird beraten,
wenn etwa vor Zielvereinbarungsgesprichen ein reales Selbst mit seinem bilanzierten
»Leistungs-Selbst“ konfrontiert wird? Hier bestehen durchaus Spielrdume fiir profes-
sionelles und institutionelles Handeln, sich in diesem Spannungsfeld zwischen ,Em-
powerment“ und Kontrolle zu positionieren, sie setzen jedoch die grundlegende An-
erkennung dieser Paradoxie voraus.

3. Damitist ein drittes Spannungsverhiltnis angesprochen: Durch die Ausweitung von
Lernbegleitung und Kompetenzdiagnoseverfahren werden potenziell immer mehr
Fihigkeiten und Aktivititen in die pidagogisch-beraterische Bearbeitung einbezogen.
Das Stichwort des ,informellen Lernens” ist hier das beste Beispiel. Damit findet ei-
nerseits eine Offnung in Richtung Individualisierung und Lebenswelt statt, andererseits
werden die neu einbezogenen, bislang unbeachteten individuellen Bereiche einer Bil-
dungsbiografie einer Standardisierung durch Bilanzierungsverfahren und Bewertungs-
raster unterzogen.” In diesem Prozess verwandeln sich biografische Erfahrungen und

16  In der Fachliteratur und in empirischen Studien zum Lernen Erwachsener sind verschiedene Typisierungen zu finden,
die genau jene Ausgrenzung vollziehen oder mindestens vorbereiten: ,Lernresistenz, zumeist noch bezogen auf Or-
ganisationen (Moldaschl 2001), kénnte auch als Erklarung fiir nicht gewiinschte Haltungen individueller Lernender ver-
wendet werden; , Weiterbildungs-distanzierte Lerner* (Schiersmann 2006) oder ,Nicht-Lerner* (vgl. Briining 2005, S. 89)
tauchen als statistische Kategorien in Surveys zur Weiterbildungsbeteiligung auf, kénnten u.U. aber auch zur Charak-
terisierung von Einzelpersonen genutzt werden.

17 Ein Beispiel fir diese Bemiihung ist das Instrument der Lernerorientierten Qualititstestierung, ein ,Verfahren zur Qua-
litaitsentwicklung- und -testierung, das die Lernenden konsequent in den Mittelpunkt stellt (www.artset-lqw.de/).

18  Vgl. dazu die diskursanalytische Studie von Daniela Rothe (2010), die eben diesen Effekt der Ausweitung des Diskurses
auf informelles Lernen herausgearbeitet hat.
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Potenziale in , Kompetenzen®, die potenziell zur weiteren Karriere entwickelt werden
sollen. Und als Kompetenzen zihlt nur, was auch dokumentierbar ist. Damit handelt
es sich nicht um eine Individualisierung im Sinn der Anerkennung biografischen Ei-
gensinns, sondern um eine Individualisierung, die sich bei niherer Betrachtung als
Standardisierung auf der Grundlage individueller Lebenslaufmarker und Selbst-Au-
Rerungen entpuppt.

4. Die genannten Punkte sind Teil einer Transformation von , Bildungsbiografien in
,Karrieren“, von ,Lernen” in ,Lerndienstleistungen“ und von ,Bildung“ zu Prozessen
der ,Kompetenzentwicklung®. Wihrend diese Begriffe in vielen Texten synonym ge-
braucht werden, plidiere ich dafiir, sie zu differenzieren und kritisch auf ihre Bedeu-
tung hin zu befragen. Was geht verloren, was wird verindert, wenn ,Biografie“ zu
,Karriere“ wird? Wenn ,Bildung“ als , Kompetenzentwicklung” und Lernen als eine
Dienstleistung begriffen wird? Diese Fragen verlangen eine genauere, auch empiri-
sche Analyse, einige Denk- und Diskussionsimpulse lassen sich jedoch festhalten:

o Zweifellos deuten die genannten Tendenzen auf eine Verengung des Bildungs-
verstindnisses hin, wenn man die skizzierte Komplexitit von Bildungsbiografien
und ihre komplizierte zeitliche Struktur als Mafistab nimmt. Karrieren sind per
definitionem eher lineare oder doch linearisierte, gesellschaftlicher Bewertung
unterzogene Verldufe. In Bildungsprozessen kommen Umwege und , Fehler vor,
mehr noch: ,Fehler” und Irritationen sind oft Anlass fur {iberraschende Lernpro-
zesse und qualitativ neue ,Lsungen®. Im ,Career Management® und in Quali-
titsprogrammen geht es dagegen eher darum, Fehler und Umwege durch kluge
Strategien und eine ,priaventive Ausrichtung“ zu vermeiden, etwa durch ,Null-
Fehler-Programme, die auf Fritherkennung und konsequente Behebung von
Schwachstellen zielen“ (Brockling 2000, S. 136). Bildungsberatung kann dazu
beitragen, Strategien der Fehlervermeidung zu optimieren, sie kann aber auch
eine fehlerfreundliche Haltung einnehmen oder sogar initiieren.

o Bildung ist ein offener Prozess mit ungewissem Ausgang, ein Prozess, tiber den
auch das sich bildende Selbst nie ganz verfiigt. Das Programm Lebenslanges Ler-
nen mit seinen ineinandergreifenden Komponenten und Mafinahmen, zu denen
auch der Ausbau der Bildungsberatung gehort, droht dagegen ein geschlossenes
System zu werden: Tendenziell ,alles“ wird zu , Lernen“ und damit in die Pflicht
des sich weiterbildenden Subjekts genommen. , Alles“ wird evaluierbar und do-
kumentierbar. Hier stellt sich die Frage, wo und inwiefern es tiberhaupt noch ein
Auflen gibt. Beratung kann ihre Aufgabe darin sehen, Individuen dabei zu un-
terstiitzen, in dem System besser mitzuspielen, sie kann aber auch offene Riume
herstellen, in denen — zumindest partiell - ein , Auflenstandpunkt“ eingenommen
wird — ein Standpunkt, der Reflexion und auch grundsitzliche Kritik erméglicht.

o In der bildungstheoretischen Tradition wird das Subjekt im Prinzip als ein wi-
derstindiges Subjekt gedacht, im Programm Lebenslanges Lernen wird es als Res-
source gesehen. Die dazugehorige Fithrungsstrategie heifdt: ,nicht kommandie-
ren, sondern mobilisieren“ (Brockling 2000, S. 140). Dabei soll das Subjekt sich
selbst durch geeignete Techniken, z. B. ,selbst gesteuertes Lernen®, mobilisieren.
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Mit der Aufgabe des widerstindigen Moments verlieren Gesellschaften ebenso
wie Subjekte aber das Potenzial zu kreativem Handeln, um das es doch gerade
geht — und auch die Moglichkeit der Kritik.

4  Ausblick: Chancen einer reflexiven Bildungs- und
Berufsberatung?

Nach diesen eher skizzenhaften Gedanken stellt sich die Frage, wie Bildungspolitiker,
Wissenschaftlerinnen und Professionelle in der Bildungs- und Beratungspraxis mit
den genannten Spannungsverhiltnissen und Widerspriichen umgehen. Ich méchte
meinen Beitrag mit einer Stellungnahme beenden, auch wenn an dieser Stelle eine
diskursive Aushandlung normativer Aussagen nicht moglich ist: Professionelle Bil-
dungs- und Berufsberatung muss sich - sofern sie sich auf die theoretischen und pro-
fessionellen Konzepte der Erziehungswissenschaft bzw. der Erwachsenenbildung
stiitzt und einen subjektbezogenen Ansatz verfolgt — reflexiv mit den genannten Span-
nungsfeldern auseinandersetzen. Allgemein gesagt: Sie muss ihre eigenen gesell-
schaftlichen und theoretischen Voraussetzungen explizieren und kritisch befragen.
Und sie muss sich auf dieser Basis explizit zwischen den skizzierten Polen positionie-
ren — fachlich und politisch. Andernfalls bleibt sie nur Objekt und Legitimationsbe-
schafferin einer neuen ,,Selbst-Politik“ und verzichtet auf die Chance, ,nicht dermafien
regiert zu werden“ (Foucault 1992). Wie diese Positionierung aussehen kann oder soll,
ist eine offene Frage, die individuell bedacht werden kann, aber in der gesellschaftli-
chen Praxis entschieden wird. Ich habe keine Antwort parat und halte schnelle Ant-
worten auch nicht fiir angemessen. Das Problem ist komplex, und es gibt noch andere
relevante Perspektiven neben der hier gewihlten. Vor allem aber verlangen die aufge-
worfenen Fragen eine genauere empirische Forschung, die vielleicht gerade an den
genannten Spannungsverhiltnissen ansetzt.

So bleibt zum Schluss lediglich ein Plidoyer fiir eine Kultivierung des Innehaltens und
Fragens, das in einer Zeit der evidenzbasierten Praxis und der Aktionsprogramme
besonders nachdriicklich formuliert werden muss. Ich plidiere fiir eine kritische For-
schung in Kooperation mit der Bildungspraxis, und ich pladiere fiir eine Professiona-
lisierung durch Selbstreflexion, Kritik und Auseinandersetzung mit Widerspriichen.
Pidagogische Professionalitit hat ihren Kern schon immer darin, offene, unabge-
schlossene und unbestimmbare Prozesse auszuhalten, kritisch zu reflektieren und
dennoch verantwortungsvoll zu handeln — immer in dem Bewusstsein, dass Fehler
passieren konnen und uns vielleicht zu neuen Einsichten fithren.
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