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Ulla Klingovsky

Kurzzusammenfassung

In einer „Neuen Lernkultur“ soll die Fremdsteuerung durch eine radikale Selbststeuerung abge-

löst werden, in der Lernende lediglich unterstützt bzw. nach eigenem Wunsch beraten werden. 

Aber impliziert dies nun wirklich Machtfreiheit? Oder bleibt der Topos eines rationalen, eigen-

verantwortlichen und reflexiven Subjekts eine Illusion? Betrachtet man den Diskurs um das le-

benslange kompetenzorientierte Lernen unter der von Foucault aufgespannten Perspektive, 

liest er sich als Totalisierungsregime, das mit seiner radikalen Subjektorientierung neue Formen 

der Macht platziert. Wird externe Steuerung zugunsten der Selbstwerdung zurückgenommen, 

führt dies zu einer Transformation und nicht zu einer Aufhebung der Machtverhältnisse inner-

halb von Lehr-Lern-Prozessen. Liegt hier also eine Täuschung vor? Die Autorin beschreitet im 

vorliegenden Beitrag einen komplexen Weg der Ent-Täuschung, an dessen Ende neue Möglich-

keiten für das professionelle Handeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung beleuchtet 

werden. Sie denkt dabei eine gänzlich neue differenztheoretische Lerntheorie weiter, die auf 

poststrukturalistischen Annahmen beruht. Lernen wird damit wie alle menschliche Praxis zu 

einer strukturierenden Tätigkeit, die Differenz- bzw. Normalitätsordnungen hervorbringt, 

welche allerdings relational und unvollständig, kontingent und unbestimmt bleiben müssen. 

Th
em

a

Differenz(en) statt Kompetenz
Anmerkungen zu einer dekonstruktiven  

pädagogischen Professionalität
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Ulla Klingovsky

Statt pädagogisch immer weiter an den Differenz- bzw. Normalitätsord-

nungen des Subjekts – auch seinen eigenen – anzusetzen, orientiert sich 

eine differenztheoretische Lerntheorie eben an der Differenz von Selbst- und 

Weltverhältnissen und ihrer Unzugänglichkeit. Sie fordert hieraus eine 

pädagogische Praxis, die das Denken von innen her für das öffnet, was 

diesem bislang ausgeschlossen war. 

Mit ihrem „Technologiedefizit“2 ist das konstitu-

tive Problem der Pädagogik als Handlungs- bzw. 

praktische Wissenschaft bezeichnet, das auf Seiten 

von Praktikern und Praktikerinnen zu immer neuen 

Enttäuschungen führe. Nicht herstellen zu können, 

was pädagogisch intendiert, institutionell gefor-

dert oder gesellschaftlich gewünscht scheint, und 

Bildungspraxis dennoch zu betreiben bzw. zu pro-

fessionalisieren, gleicht einer nicht unbedeutsamen 

Herausforderung. Die Versuchung bestehe darin, 

Eindeutigkeiten, Klarheiten und Sicherheiten her-

stellen zu wollen, wohingegen gerade deren Fehlen 

die Spezifik professionellen pädagogischen Handelns 

ausmacht (vgl. Wimmer 1996, S. 239).

Nun bergen Ent-Täuschungen selbst einen signifi-

kanten Doppelsinn und hierin findet die Pädagogik 

als professionelle Praxis einen ihr angemessenen 

Ausgangspunkt. Am Beispiel des Diskurses um eine 

„Neue Lernkultur“ in der Erwachsenen- und Weiter-

bildung soll in diesem Beitrag in kritischer Absicht 

eine Annahme ent-täuscht werden, die sich durch 

Pädagogik als Ent-Täuschung1 

In einem eindrucksvollen Beitrag zu der Frage nach 

dem Möglichkeitsstatus pädagogischer Sinnbestim-

mungen problematisiert Alfred Schäfer einen wohl 

nie zur Ruhe kommenden Streit über das, was denn 

das „Pädagogische“ professioneller pädagogischer 

Handlungsweisen sei. „Offensichtlich handelt es sich 

bei dem Prädikat ‚pädagogisch’ um eine qualifizie-

rende Attribuierung, die sich aus einer bestimmten 

Sichtweise ergibt. Für eine solche Sichtweise aber 

scheint es wiederum keine einheitlichen Kriterien 

zu geben: Was der eine als ‚pädagogisch sinnvoll’ 

qualifiziert, kann vom anderen als ‚gewaltsamer 

Eingriff‘ oder ‚Verhätschelung‘ der pädagogischen 

Sinnlosigkeit bezeichnet werden – und zwar ohne, 

dass man die pädagogische Disziplin als wissen-

schaftliche Schiedsstelle anrufen könnte” (Schäfer 

2007, S. 137). Schäfer zufolge lassen sich pädagogi-

sche Perspektiven auf das, was sein sollte oder zu 

unterlassen ist, deshalb auch nicht als „Technolo-

gien“ verstehen. 

Differenz(en) statt Kompetenz
Anmerkungen zu einer dekonstruktiven   

pädagogischen Professionalität

1 Für wertvolle Anregungen und zahlreiche Diskussionen um die ent-täuschenden Dimensionen des pädagogischen Denkens danke 
ich Susanne Pawlewicz.

2 Niklas Luhmann und Karl E. Schorr weisen darauf hin, dass das Erziehungssystem ein „Technologiedefizit“ aufweist, weil Lehrende 
nie gänzlich wissen können, welche ihrer Handlungen welche Lerneffekte bei den Einzelnen erzielen.
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die „Hypostasierung des subjektiven Faktors“3 eine 

angemessene Lösung des beschriebenen Problems 

verspricht. Auf der Grundlage dieser Ent-Täuschung 

wird eine dekonstruktive Perspektive auf das Lernen 

als Horizont einer weiteren Professionalisierung 

erwachsenenpädagogischen Handelns aufgespannt. 

Auf diese Weise soll die Ent-Täuschung über die 

Nicht-Herstellbarkeit bildungsrelevanter Prozesse 

mit einer Ent-Täuschung der Suche nach immer 

neuen Möglichkeitsbestimmungen korreliert und 

in eine öffnende Professionalisierungsperspektive 

überführt werden.

De-Professionalisierung  
pädagogischen Handelns

Wird im pädagogischen Diskurs von „Lernen“ ge-

sprochen, ist diesem eine bestimmte Vorstellung 

des „lernenden Subjekts“ ebenso implizit wie eine 

spezifische Annahme über das Verhältnis von Indivi-

duum und Gesellschaft. Es ist noch nicht allzu lange 

her, da wir mit einer professionellen Unterstützung 

und Förderung des „Lernens“ noch auf eine grund-

sätzliche „Verbesserung der menschlichen Angele-

genheiten“ (siehe Comenius 2007 [1657]) zielten. 

Unabhängig davon, ob und in welcher Weise ein 

kausaler Zusammenhang von „Lernen“ und „mensch-

lichen Angelegenheiten“ behauptet werden kann, 

galt die soziale Herausforderung, einen Lernge-

genstand in ein Bildungsgut zu transformieren und 

die Prozesse zu strukturieren, mit denen Lernende 

die grundlegenden „Figuren ihres je gegebenen 

Welt- und Selbstentwurfs“ (Kokemohr 2007, S. 21) 

überarbeiten, als Kerngeschäft erwachsenenpäda-

gogischer Professionalität. 

Auch wenn das Aufeinandertreffen von Lehren und 

Lernen methodisch nicht beherrscht und Bildungs-

prozesse in diesem grundsätzlich nicht hergestellt 

werden können, kam und kommt das Bemühen um 

die Professionalisierung pädagogischen Handelns 

seither nicht zur Ruhe. 

Nun haben wir es gegenwärtig nicht nur in der Päda-

gogik mit einer wahren Inflation lerntheoretischer 

Ansätze zu tun. Seit sich allerdings die Pädagogik 

problemlos auf die Erklärungsmodelle und Begriffe 

der Psychologie oder anderer Disziplinen stützen 

kann, um das Lernen zu erklären, sehen wir uns eher 

einer De-Professionalisierungsstrategie gegenüber. 

Da die psychologischen Fragen nach dem „Wie“ 

des Lernens sowie die neurowissenschaftliche Su-

che nach dem „Wo“ sich in mehrfacher Hinsicht 

von den pädagogischen Überlegungen bezüglich 

des „Warum“ und des „Woraufhin“ unterscheiden, 

werden Fragen pädagogischer Professionalität auf 

die Suche nach adäquaten „Technologieersatz-

technologien“ (Schäfer 2007, S. 138) beschränkt. 

Die Entwicklung individualisierender Lernmodelle 

scheint sich ebenso wie die Erforschung der Leis-

tungen, die unser Gehirn und unsere Nervenzellen 

dabei erbringen, aber in erheblichem Maße von 

der Frage nach der Kontur des Lernens und seiner 

gesellschaftlichen Vermitteltheit zu unterscheiden.

Die beobachtete De-Professionalisierungsstrategie 

betreibt die Individualisierung des Lernens ebenso 

wie dessen Formalisierung im Hinblick auf einen 

geforderten Kompetenzerwerb und kann in der 

Diskussion um eine „Neue Lernkultur“ – nicht nur 

in der Erwachsenenbildung – beobachtet werden. 

Die Transformationen des Bildungsdiskurses, in 

dessen Zentrum die lernenden Subjekte und die 

Entwicklung ihrer individuellen Kompetenzen 

stehen, sind vielfach kritisiert worden (für die Er-

wachsenenbildung siehe Klingovsky 2009; Pongratz 

2009; Forneck 2005). Zusammenfassend offenbart 

die Kritik zwei zentrale Begründungsfiguren, die 

dem Transformationsbemühen zugrunde liegen: Im 

Diskurs um das lebenslange kompetenzorientierte 

Lernen korrespondiert eine (bildungs-)politische 

Forderung mit einer lerntheoretischen Prophezei-

ung: Es treffen sich politisch und wirtschaftlich 

intendierte Anpassungsbemühungen an eine mo-

dernisierte Arbeitswelt mit einer emanzipatorisch 

ambitionierten Vorstellung vom „selbstgesteuerten“ 

Lernen, die anstrebt, das vormoderne Machtgefälle 

in der Erwachsenen- und Weiterbildung außer Kraft 

zu setzen, und die eine neue, bessere (pädagogische) 

Wirklichkeit propagiert. Zum anderen unterstellen 

3 Peter Euler verweist auf die gesellschaftliche „Blindheit“ eines sich individualistisch begnügenden Humanismus, der die Vorstel-
lung einer „unbeschädigten Subjektivität“ kultiviert (vgl. Euler 1995, S. 214). Hypostasierung wird vorliegend mit Peter Euler eher 
im Sinne einer mythologischen oder religiösen Vergegenständlichung einer personifizierten göttlichen Gestalt, also insgesamt i.S. 
einer übermäßigen, maßlosen, überzogenen Erhöhung verstanden.
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die LerntheoretikerInnen – so die Kritik – einen 

pädagogischen Modernisierungsdruck, der den 

Herausforderungen der gegenwärtigen Wissensge-

sellschaft sowie der Arbeitswelt geschuldet sei und 

pädagogische Anstrengungen notwendig erschei-

nen lässt, mit denen das Lernen aller Menschen 

„in allen Lebensphasen und Lebensbereichen, an 

verschiedenen Lernorten und in vielfältigen Lern-

formen angeregt“ (Bund-Länder-Kommission für 

Bildungsplanung und Forschungsförderung 2004, 

S. 5) und dabei von einer erwachsenenpädagogi-

schen Profession lediglich unterstützt bzw. je nach 

Subjektstandpunkt beraten werden soll. Die Konst-

rukteure und Konstrukteurinnen einer lebenslangen 

kompetenzorientierten Lernkultur priorisieren eine 

subjektive Aneignungsperspektive, fokussieren den 

„learning outcome“ und stellen demzufolge das ler-

nende Subjekt in den Mittelpunkt ihrer Bemühungen 

(siehe Arnold 2002).

Das rationale, eigenverantwortliche  
und reflexive Subjekt – machtfrei?

Sowohl die vollzogene Formalisierung als auch die 

beobachtbare Individualisierung der professionellen 

Fragestellungen eröffnen eine mehrdimensionale 

Problemlage, die in diesem Beitrag als ein in sich 

verwobenes Ensemble vorgestellt werden soll: Diese 

Problemlage nimmt ihren Ausgang in einem spezifi-

schen Topos des rationalen, eigenverantwortlichen 

und reflexiven Subjekts, das im Diskurs um eine 

neue kompetenzorientierte Lernkultur hypostasiert 

wird.4

Der diskursiven Rationalität, die das Selbst und 

sein Lernen ins Zentrum der Aufmerksamkeit rückt, 

liegt eine spezifische Weise der Problematisierung 

zugrunde: Das Subjekt soll aus den Verstrickungen, 

die es im Machtverhältnis „Lernen“ erfährt und von 

denen es determiniert wird, durch Rückgriff auf eine 

vordiskursive Autonomie „befreit“ werden. Diese 

„Befreiung“ hat allerdings ihren Preis: Das Lernen 

der Subjekte soll fortan von einer professionellen 

Bevormundung unabhängiger und damit selbst-

bestimmter und selbstverantworteter gestaltet 

werden. (De-)Professionalisiertes erwachsenenpäda-

gogisches Handeln habe dabei lediglich Prozesse zu 

ermöglichen, in denen Lernende ihre eigenen Lern-

bedürfnisse feststellen, so dass diese zum Gegen-

stand des Lernprozesses werden können. Darüber 

hinaus formulieren Lernende ihre eigenen Lernziele 

und identifizieren ihre persönlichen Ressourcen für 

das Lernen. Schließlich wählen und realisieren sie 

angemessene Lernstrategien, um ihren individuel-

len Lernbedarf zu befriedigen. Damit obliege die 

didaktisch-methodische Gestaltung nicht länger 

der „Gewalt“ einer Profession, die Entscheidungen 

darüber treffe, welches die optimale Art und Weise 

des Lernens sei. Schließlich sei auch der Lernerfolg 

lediglich individuell zu bewerten, von „außen“ 

weder erkenn- noch evaluierbar. In einer „Neuen 

Lernkultur“ soll die Fremdsteuerung durch eine 

radikale Selbststeuerung abgelöst werden, in der 

Lernende lediglich unterstützt bzw. nach eigenem 

Wunsch beraten werden. (Vgl. Dauber 1999, S. 42)

In der Hinwendung zum lernenden Subjekt und 

seiner individuellen Kompetenz wird nun eine 

Machtfreiheit unterstellt, die eben gerade jene Pro-

blematik bedingt bzw. hervorbringt, die sie zu lösen 

vorgibt. Dies wird plausibel, wenn die Machtanalyse 

Michel Foucaults herangezogen wird. In einer gou-

vernementalitätstheoretischen Analyse über die 

Transformationen der Macht in der Weiterbildung 

(siehe Klingovsky 2009) konnte gezeigt werden, dass 

der Diskurs sich entlang einer subjektiven Ermäch-

tigungslinie bewegt, die im Foucault’schen Sinne 

eine Ausweitung des Regierungshandelns evoziert 

und damit veränderte Machteffekte produziert.5  

Individualisierung beschreibt Foucault als neue 

Strategie einer totalen Vergesellschaftung (vgl. 

Foucault 1984, S. 999). 

Betrachtet man den Diskurs um das lebenslange 

kompetenzorientierte Lernen unter der von Michel  

4 Der Topos des rationalen, eigenverantwortlichen und reflexiven Subjekts wird aus dekonstruktiver Perspektive problematisch (s.u.).

5 In seinem Spätwerk schlägt Foucault vor, den Terminus „Führung der (Selbst-)führungen“ zu verwenden, um Macht als „Regie-
rung“ („gouvernement“) zu beschreiben. „Führung“ ist zugleich „die Tätigkeit des ‚Anführens‘ anderer und die Weise des Sich-
Verhaltens in einem mehr oder weniger offenen Feld von Möglichkeiten“ (Foucault 1994, S. 255). „Regieren heißt in diesem Sinne, 
das Feld eventuellen Handelns der anderen zu strukturieren“ (ebd., S. 255). Jegliches Handeln ist somit durch Machtbeziehungen 
konstituiert, die das Handeln der Subjekte nicht nur ermöglichen, sondern die Subjekte als solche im Handeln hervorbringen. 
Macht ist nicht nur repressiv oder unterdrückend, sondern produktiv. Sie produziert Objekte, Wahrheit und gesellschaftliche 
Ordnungen, die bestimmen, was es bedeutet, Subjekt zu sein, und wie dieses Subjekt sich zu sich selbst und anderen verhält.
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Foucault aufgespannten Perspektive, liest er sich 

als Totalisierungsregime, das mit seiner radikalen 

Subjektorientierung neue Formen der Macht plat-

ziert. Für Foucault steht diese Strategie geradezu 

paradigmatisch für die moderne politische Ratio-

nalität, in der „die Integration des Individuums in 

eine Gemeinschaft oder in eine Totalität aus der 

stetigen Korrelation zwischen einer wachsenden 

Individualisierung und der Stärkung eben dieser 

Totalität resultiert“ (ebd., S. 1015). 

Aus dieser Perspektive stellen sowohl die radikale 

Individualisierung des (Selbst-)Lernens als auch die 

geforderte Kompetenzorientierung die Bedingung 

der Möglichkeit dar, die „Selbstführung“ der Ler-

nenden und damit eine neue Form der Unterwerfung 

zu evozieren (hervorzubringen; Anm.d.Red.). Das 

lebenslange kompetenzorientierte Lernen offenbart 

einen widersprüchlichen Konstruktionsfehler mit 

weitreichenderen Folgen für das professionelle 

Handeln in der Erwachsenen- und Weiterbildung.

(De-)Professionalisierung zielt  
auf Selbstführung

Das lebenslange kompetenzorientierte Lernen ist 

mit Foucault als eine Anleitung zu verstehen, die 

es Lernenden ermöglicht, auf sich selbst einzuwir-

ken (vgl. Foucault 1993, S. 26). Als „Technologien 

des Selbst“ verfolgen diese Anleitungen das Ziel, 

wonach Lernende selbstständig oder mit Unterstüt-

zung anderer eine Reihe von Operationen an ihrem 

Denken, ihrem Verhalten und ihrer Existenzweise 

vornehmen und damit sich selbst und ihr eigenes 

Lernen (um-)gestalten. (De-)Professionalisierte 

Handlungsweisen erscheinen vor diesem Hinter-

grund als Regierungspraktiken, mit denen nicht 

direkt und unmittelbar auf andere eingewirkt wird, 

sondern auf deren Selbstführung. Diese Form von 

Machtverhältnissen wirkt nicht negativ einschrän-

kend oder verhindernd, sondern eröffnet ein weites 

Feld von Möglichkeiten, in dem mehrere Reakti-

onen und Handlungsweisen stattfinden können. 

Die proklamierte Reduktion externer Steuerung 

führt, gerade indem sie sich an einen Freiheits- und 

Selbstbestimmungsdiskurs bindet, zu einer Trans-

formation der Machtverhältnisse innerhalb von 

Lehr-Lern-Prozessen. 

(De-)Professionelle Gestaltungspraktiken in einer 

„Neuen Lernkultur“ zielen nicht länger auf eine 

bestimmte Wirkung. Vielmehr eröffnen sie den Ler-

nenden weitreichende Handlungsmöglichkeiten, 

indem sie stimulierend und produktiv vorgehen. 

Feststehende oder definierte Lerninhalte verlieren 

ihre Bedeutung, stattdessen werden Lernprozesse 

angeregt, die ein flexibles Agieren von Lernenden 

mit ihren Lerninteressen ermöglichen. In dieser 

„kontrollierenden Entkontrollierung“ (Opitz 2004, 

S. 120) zeigt sich eine wesentliche Intention (de-)pro-

fessioneller Praktiken. Da die pädagogisch evozierte 

Veränderung keine ist, die von außen herstellbar 

wäre, wird die Veränderung als eine konzipiert, die 

die Subjekte an sich selbst vornehmen. Dabei wer-

den sie einer strategischen Situation ausgesetzt, die 

eine spezifische Weise der Selbstführung befördert.

 

Die Modulation nur lose gekoppelter Elemente in 

einer „Neuen Lernkultur“ verbindet sich so mit 

einem Imperativ: Das Individuum muss diese un-

strukturierte Modulation selbstständig autonom 

bewältigen. Das nicht nur scheinbar, sondern rea-

liter offene Feld flexibler Handlungsmöglichkeiten, 

das pädagogische Regierungspraktiken eröffnet, ist 

damit durch neue Verpflichtungen gekennzeichnet. 

Diese implizieren die Entwicklung von Flexibilität 

ebenso wie die gleichzeitig gesteigerte Verantwor-

tung für das eigene Handeln auf Seiten der Subjekte. 

Beide Aspekte können als Zielperspektive des Regie-

rungshandelns dechiffriert werden: Der pädagogi-

sche Auftrag an die selbstverantwortlichen Subjekte 

lautet Aktivität und Selbstgestaltung. Mit Maurizio 

Lazzarato kann man in diesem Zusammenhang von 

einem „autoritären Diskurs“ (Lazzarato 1998, S. 42) 

sprechen, der die Subjekte permanent dazu auffor-

dert, sich selbst auszudrücken, situativ zu handeln 

und sich jederzeit neu, flexibel und anschlussfähig 

zu entwerfen. 

Diese Form der strategischen Führung in einer 

„Neuen Lernkultur“ arbeitet mit und an der Sub-

jektivität der lernenden Subjekte. Galt die Sub-

jektivität einst als „Stachel der Pädagogik“ (Adam 

1988, S. 11), wird sie nun zum Operationsfeld für 

subjektive Interessen, Wünsche und Bedürfnisse. In 

dieser strategischen Situation sind Subjektivität und 

Funktionalität für gesellschaftliche Zwecke nicht 

länger als entgegengesetzt anzusehen. Stattdessen 
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verschmelzen sie zu einem Typ funktionaler Subjek-

tivität. Funktionalität wird in diesem Zusammen-

hang als Chance für das Subjekt vorgestellt und 

mit der Forderung nach Flexibilität, Produktivität 

und Selbstverantwortung verbunden. Zugleich wird 

der normative soziale Druck auf den Einzelnen/

die Einzelne erhöht und soziale Exklusion dadurch 

individualisiert, dass Misserfolge den Individuen zu-

gerechnet werden können (vgl. Höhne 2007, S. 40). 

Die durch (de-)professionelle Regierungspraktiken 

nahe gelegten Selbstverhältnisse dienen folglich 

nicht einzig der Ermächtigung der lernenden Sub-

jekte. Während das Subjekt im disziplinierenden 

Rahmen zur Verbesserung seines Lernens und damit 

zur Optimierung seiner Funktionalität angehalten 

wurde (und sich immerhin noch gegen Zumutungen 

von außen zur Wehr setzen konnte), wird es im 

Sinne der Technologien des Selbst für flexibel, offen 

und anschlussfähig gehalten. Zentrales Merkmal 

(de-)professioneller Regierungspraktiken ist die 

Bereitschaft der Subjekte zur eigenen „Verflüssi-

gung“, zur permanenten Hervorbringung des Selbst 

in einem anderen Modus. Damit kann eine unab-

schließbare Dynamik der Selbstoptimierung in Gang 

gesetzt werden. 

Die Perspektive einer radikalen Subjektorientierung 

ist nur auf der Folie einer Denkfigur sinnvoll, in der 

die professionelle Gestaltung von Lehr-Lern-Prozes-

sen Erwachsener grundsätzlich als verhindernd und 

beschränkend beschrieben wird. Aus einer macht-

theoretischen Perspektive im Anschluss an Foucault 

muss demgegenüber aber davon ausgegangen wer-

den, dass die Effekte der Macht keineswegs nur 

unterdrückende oder verhindernde, sondern eine 

ausgesprochen produktive Funktion haben, d.h. in 

der Folge, dass selbstgesteuerte Lernprozesse nicht 

nur nicht „machtfrei“ verlaufen, sondern sogar zu 

einer vertiefenden Unterwerfung führen.

Professionstheoretische Überlegungen sollen 

sich demzufolge von einer juridisch-diskursiven 

Vorstellung von Macht lösen.6 Dies wäre eine 

Voraussetzung, um das professionelle Handeln in 

der Erwachsenen- und Weiterbildung und seine 

„Verstrickungen“ in das Ensemble der Gouver-

nementalität der Gegenwart7 neu reflektieren zu 

können. Wenn die Vorstellung, pädagogisches Han-

deln könnte jenseits von Macht stattfinden, als Ziel- 

perspektive entfällt, da erkannt wird, dass sich das 

professionelle Handeln auch trotz anders lautender 

Bekundungen nicht aus diesen Verstrickungen lösen 

kann, eröffnet sich ein Raum, in dem die sich neu 

einstellenden Widersprüche offenzuhalten sind.

„Differenz“ als Raum  
pädagogischer Professionalität

Es scheint zunächst angezeigt, „Macht“ nicht län-

ger als lediglich verhindernd bzw. beschränkend 

zu beschreiben. Macht ist produktiv, indem sie 

Selbst- und Weltverhältnisse hervorbringt, sie wan-

dert, sie ist nicht eindeutig lokalisierbar und sie 

konstituiert Erfahrungsräume. Machtverhältnisse 

strukturieren ein System von Unterscheidungen, 

die das Sag-, Denk- und Erfahrbare konturieren. 

Eine differenztheoretische Lerntheorie berück-

sichtigt diese Umstände, indem sie Macht – im 

Anschluss an Foucault – ohne Rekurs auf indivi-

duelle Intentionalität beschreibt und das Ensemble 

von Praktiken erforscht, in das das „Lernen“ als 

gesellschaftliche Aktivität eingebettet ist. Aus dieser 

Perspektive geraten die produktiven Effekte von 

Lehr-Lern-Arrangements in den Blick, die auch oder 

gerade weil sie „Freiheit“ ermöglichen wollen, neue 

Unterwerfungen hervorbringen. Das lebenslange 

kompetenzorientierte Lernen erscheint aus dieser 

Perspektive als eine gesellschaftliche Aktivität 

par excellence sowohl in seinen gesellschaftlichen 

Begründungen als auch in seinen professionellen 

Ausformungen. Werden Menschen angehalten, 

sich von der „Wiege bis zum Grab“ als dynamische, 

sich selbst qua Lernen permanent neu entwerfende 

Wesen hervorzubringen, zielt Lernen auf Praktiken 

der Selbstführung und professionell pädagogisch 

6 Die Bezeichnung „juridisch-diskursiv“ wird von Foucault eingeführt, um eine repressive Machtkonzeption, die Macht anhand ihrer 
Wirkungen der Ausschließung, Verwerfung, Verneinung, Verschleierung zu analysieren versucht, im Unterschied zu seinem 
„strategisch-produktiven“ Verständnis von Macht zu charakterisieren.

7 In seinen Gouvernementalitätsstudien verbindet Foucault die Begriffe Regieren („gouverner“) und Denkweise („mentalité“) und 
analysiert soziale Beziehungen unter dem Blickwinkel der Menschenführung. Dabei untersucht er die systematischen Beziehungen 
zwischen Macht und Subjektivität, Herrschaftstechniken und „Technologien des Selbst“.
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Handelnde werden zu AgentInnen eines Regierungs-

regimes (vgl. Höhne 2007, S. 40). Auf der Suche nach 

anderen professionellen Handlungsmöglichkeiten, 

die sich nicht auf die Bereitstellung von (de-)profes-

sionellen Regierungspraktiken beschränken, werden 

nun all jene Versuche interessant, die sich mit dem 

Gestus der Offenheit für das Andere, die Differenz 

und das konstitutive Außen dem kulturellen Raum 

des Lehrens und Lernens nähern. Einen solchen 

Versuch stellt eine poststrukturalistisch informierte 

Professionstheorie dar.

Offenhalten der Differenz

Die zeitgenössische französische Philosophie wird 

häufig als Differenzphilosophie vorgestellt. Um 

poststrukturalistische Problematisierungen (einfüh-

rend siehe Münker/Rösler 2000) nachvollziehen zu 

können, muss allerdings der poststrukturalistische 

Differenzbegriff selbst vorab erläutert werden. 

Während herkömmlich Differenz, verstanden 

als Unterschied, einen Dualismus impliziert, also 

einen Gegensatz von zwei in sich geschlossenen 

Einheiten, akzentuiert der poststrukturalistische 

Differenzbegriff das Uneinheitliche des Einen und 

stellt Identitäten als eine zweiseitige Medaille vor. 

Jede Seite verweist auf die andere und beide sind 

konstitutionslogisch nie unabhängig voneinander 

zu denken. Nicht die Opposition von zwei Positi-

vitäten, sondern die strukturierenden Prozesse der 

Abgrenzung, die zwei eindeutig unterscheidbare 

Seiten erst herstellen, drücken sich in einem post-

strukturalistischen Differenzbegriff aus. Er betont 

das Offene, Nicht_Identische8, das Unabgeschlossene 

der Differenz (vgl. Rendtorff/Moser 1999, S. 315).

Das Offenhalten der Differenz ist dabei nicht im 

alltagssprachlichen Sinne als Produktion von Zwie-

spältigkeit oder Beliebigkeit zu verstehen, sondern 

in Anlehnung an Ernesto Laclau und Chantal Mouffe 

als Arbeit an einer „Nahtstelle“ (Laclau/Mouffe 1991, 

S. 157). Die Nahtstelle offen zu halten, bedeutet, 

die durch hegemoniale Schließungsbemühungen 

hergestellten Differenz- bzw. Normalitätsordnungen 

zu unterlaufen und deren Fixierungen zu widerste-

hen. In poststrukturalistischen Differenztheorien 

werden fundamentale Kategorien abendländischer 

Philosophie als Konstrukte von Machtstrukturen 

problematisiert und die Eindeutigkeit von Identität, 

Nationalität, Geschlecht, Wahrheit und Geschichte 

sowie binäre Oppositionen aller Art (Mann_Frau, 

schwarz_weiß, homo_heterosexuell etc.) in Frage 

gestellt.9

 

Dieses dekonstruktive Vorgehen zielt auf die Prob-

lematisierung, Umdeutung und Ent-Täuschung eines 

metaphysischen Denkens, das von einem festen 

Ursprung, einer natürlichen Identität oder einer 

„reinen, mit-sich-identischen Präsenz“ (Menke 1995, 

S. 39) und einem immanenten Sinn ausgeht. Um diese 

Differenz- bzw. Normalitätsordnungen zu sichern, 

bedarf es stets eines „polar entgegengesetzten 

Anderen“ (ebd.), das in der Ordnung hierarchisch 

nach- oder untergeordnet werden muss. Der Prozess 

der Fixierung kann als Ausdruck hegemonialer Be-

strebungen bezeichnet werden, als ein Versuch, eine 

kontingente gesellschaftliche Ordnung herzustellen.

 

Obwohl folglich jedwede pädagogische Praxis an 

der Hervorbringung strukturierter Differenz- bzw. 

Normalitätsordnungen beteiligt ist, sind diese 

Ordnungen keine endgültig festgelegten. Sie stel-

len vielmehr einen offenen und sich im Wandel 

befindlichen Zusammenhang dar. Differenz- bzw. 

Normalitätsordnungen werden – eben weil sie sich 

als strukturierte erweisen – in und durch Bildungs-

kontexte wiederholt und verschoben. Es war Jacques 

Derrida, der den Begriff der „différance“ entwi-

ckelte, um diese prinzipielle Offenheit artikulieren 

zu können (vgl. Derrida 1991, S. 15). Die strukturelle 

„Schwäche“ des Nicht_Fixierbaren, Nicht_Herstell-

baren nutzt eine differenztheoretische Perspektive 

als Raum für professionelle Handlungsweisen. Die 

professionelle Praxis kann als eine kunstvolle, not-

wendig analytische, beständig sich entwickelnde 

und unabschließbare Praxis der Dekonstruktion 

und Artikulation verstanden werden, die von der 

8 Ich bediene mich hier der Schreibweise des „gender gap“ (Geschlechter-Zwischenraums). Mittels eines Unterstrichs versuche ich 
die binäre Struktur der Sprache zu überschreiten. In der Queer Theory dient dies dem Versuch, der potenziellen Vielfalt ge-
schlechtlicher Positionierungen Raum zu geben.  

9 Vgl. zur Auseinandersetzung mit poststrukturalistischen Theoriefolien innerhalb der Pädagogik z.B. Ricken/Balzer 2012 und 
Fritzsche et al. 2001, im Zusammenhang mit Gender-Kompetenz Smykalla 2010 und mit rassismuskritischer Pädagogik den Sammel-
band von Broden/Mecheril 2010.
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Überzeugung getragen wird, dass es sinnvoll ist, 

„nicht auf diese Weise und um diesen Preis regiert 

zu werden“ (Foucault 1992, S. 12).

Differenztheoretische Lerntheorie

Dieser Perspektive auf erwachsenenpädagogische 

Professionalität liegt zunächst die Einsicht zu-

grunde, dass Lernen als wissens- und erfahrungs-

begründete Transformation personaler Selbst- und 

Weltverhältnisse seinen Ausgangspunkt in allen 

inhaltlichen Gegenständen findet, die Erfahrung 

und Wissen strukturieren. Das Lernen Erwachsener 

ist in gesellschaftliche Differenz- bzw. Normalitäts-

ordnungen verwoben, die ihm vorausgehen, von 

ihm stabilisiert und zugleich neu hervorgebracht 

werden. Diese Ordnungen oder Strukturen stehen 

Lernenden allerdings nicht als etwas „Räuberisches“ 

gegenüber, sie täuschen sie nicht hinsichtlich ihrer 

„eigentlichen“ oder „wahren“ Interessen. Vielmehr 

ist es die Differenz- bzw. Normalitätsordnung selbst, 

die sich in ihnen und durch sie verwirklicht. Aus 

differenztheoretischer Perspektive entfällt die Figur 

eines „autonom handelnden Subjekts“, denn die 

Aneignung, Transformation und Strukturierung von 

Selbst- und Weltverhältnissen findet im Medium 

und mit Bezug auf Differenz- bzw. Normalitätsord-

nungen statt, „die das Subjekt nicht selbst setzt, 

durch die es vielmehr in die Welt und in der Welt 

gesetzt wird“ (Broden/Mecheril 2010, S. 11). Statt 

pädagogisch immer weiter an den Differenz- bzw. 

Normalitätsordnungen des Subjekts – auch seinen 

eigenen – anzusetzen, in denen das Selbst doch 

nicht eingeholt werden kann, orientiert sich eine 

differenztheoretische Lerntheorie eben an der Dif-

ferenz von identifizierbaren Selbst- und Weltver-

hältnissen und ihrer konstitutiven Unzugänglichkeit 

(vgl. Schäfer 2007, S. 144). Sie fordert hieraus eine 

pädagogische Praxis, die das Denken von innen her 

für das öffnet, was diesem bislang ausgeschlossen 

war. 

Um diese Öffnung zu evozieren, verabschiedet 

sich eine differenztheoretische Lerntheorie von 

den Produkten des Lernens und fokussiert dem-

gegenüber die Praktiken ihrer Produktion, d.h., 

wie zu Lernendes hervorgebracht wird. Den Gegen-

stand differenztheoretischer Lerntheorien „bilden 

daher nicht Strukturen des Lernens, sondern  […] 

Lernen und didaktisches Handeln als Praktiken der 

Strukturierung“ (Wrana 2008, S. 69). Lernen ist aus 

differenztheoretischer Perspektive kein Prozess 

der Wissens- und Erfahrungsanhäufung, „weder als 

Repräsentation eines subjektiv gemeinten Sinns, 

noch eines wahren Sachverhalts oder gar einer tat-

sächlichen Wirklichkeit“ (ebd.). Lernen ist wie alle 

menschliche Praxis eine strukturierende Tätigkeit, 

die Differenz- bzw. Normalitätsordnungen hervor-

bringt, die allerdings relational und unvollständig, 

kontingent und unbestimmt bleiben müssen.10

Die professionelle pädagogische Leistung steht aus 

dieser Perspektive vor einer widersprüchlichen 

Aufgabe: Lernprozesse finden in einem Gefüge 

sozialer Strukturierungen statt, die sie aufgreifen 

und zugleich neu hervorbringen. Zugleich ist es 

das Ziel, den Raum für jene Akte des Strukturie-

rens offen zu halten, die in der Wiederholung zu 

einer Verschiebung von weiterhin unzugänglichen 

Selbst- und Weltverhältnissen führen könnten. Es ist 

dies die Arbeit an der Nahtstelle gesellschaftlicher 

Identitäten, die niemals vollständig geschützt sind 

vor einem Anderen, das sie umformt und verhindert, 

dass der Prozess zur Ruhe kommt, also Identitäten 

vollständig „genäht“, festgestellt oder fixiert wären 

(vgl. Broden/Mecheril 2010, S. 10).

Professionelles pädagogisches Handeln kann aus 

dieser Perspektive ein Lernen evozieren, das weder 

dem Verstehen noch dem Begreifen dient, sondern 

dem immer wiederkehrenden Zerschneiden dieser 

Identitäten (vgl. Foucault 2004, S. 402). Dieses 

Lernen hätte dann etwas Gestalterisches: „Es ist 

Refiguration der diskursiven Strukturen, manch-

mal nur Reproduktion, manchmal ein Ereignis der 

Transformation“ (Forneck/Springer 2005, S. 112). 

Professionellen pädagogischen Handlungsweisen 

kommt im Hinblick auf hegemoniale Differenz- bzw. 

10 Dies ist eine erkenntnistheoretische Prämisse des Poststrukturalismus. Alle Positivitäten (als auch vorhandene Normalitätsordnun-
gen) werden hervorgebracht, indem in einem Prozess der Signifikation Mannigfaltigkeiten auf eine Einheit projiziert werden. Über 
die Erkenntnis dieser Bezeichnungspraxis verlieren sie nicht nur ihren Status der Ursprünglichkeit und Natürlichkeit (weil sie ja 
immer nur eine machtvolle Verkürzung darstellen), sondern es wird deutlich, dass die kontingenten Beziehungen auch immer 
wiederholt, also neu hergestellt werden müssen.
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Normalitätsordnungen eine signifikante Bedeutung 

zu: In erwachsenenpädagogischen Bildungszusam-

menhängen lernen die Individuen sich, die Welt und 

die anderen immer wieder neu kennen. Versteht man 

Lernen als Praktiken des Strukturierens, besteht die 

professionelle Herausforderung darin, dabei nicht 

schlicht die unverrückbare Wiederholung des ewig 

Gleichen zu befördern. Die professionelle Leistung 

bestünde stattdessen darin, Strukturierungsräume 

bereitzustellen, in denen die Genese und Geltung der 

Differenz- bzw. Normalitätsordnungen verschoben, 

verrückt und modifiziert werden kann. Zugleich 

wird in professionell gestalteten Bildungsräumen 

eine beständige Unruhe erlebbar, eine Unbestimmt-

heit, in der das Zurückweisen von Fixierungen, 

Identifizierungen, Positionierungen allgegenwärtig 

bleibt. Es ist offensichtlich, dass die Möglichkeit 

unkontrollierbarer Transformationsprozesse dabei 

nicht beherrscht, kontrolliert oder hergestellt wer-

den kann.11  

Professionelles pädagogisches Handeln zielt dann 

auf eine Achtsamkeit, die jeden Versuch, eine 

Bedeutung festschreiben und fixieren zu wollen, 

zurückweist, und sich schließlich bemüht, jene 

Situationen offen zu halten, gegen die ein „So-Sein“ 

festgestellt werden soll. Entzieht der pädagogi-

sche Raum jeglicher Identifizierung die Existenz-

grundlage, kann offensichtlich werden, dass die 

Identität eine Praxis des Strukturierens darstellt 

und Selbst- und Weltverhältnisse den Effekt einer 

repetitiven und variablen Bezeichnungspraxis. 

Was bleibt, ist ein Möglichkeitsraum, in dem jede 

„ursprüngliche“ Identifizierung neu als persönliche 

und kulturelle Geschichte übernommener Identi-

fikationen und Differenzierungen begriffen und 

zurückgewiesen werden kann. Foucault spricht in 

diesem Zusammenhang von der Stilistik der Existenz 

und betont: „Vielleicht ist es heute nicht so sehr 

das Ziel, zu entdecken, was wir sind, als vielmehr 

zurückzuweisen, was wir sind“ (Foucault 1992, 

S. 82) und was wir sein sollen. Untrüglich bleibt 

dabei, dass „diese Stile sich niemals vollständig 

als Selbst-Stilisierung begreifen lassen, da sie eine 

Geschichte haben, die ihre Möglichkeit bedingt und 

begrenzt“ (vgl. Butler 1991, S. 205).

Eben in dieser kulturellen Geschichte, die inhalt-

lich und materialbestimmt auch weiterhin den 

Gegenstand professionell gestalteter pädagogi-

scher Handlungsräume darstellt, könnte eine dif-

ferenztheoretische Lerntheorie über die eingangs 

problematisierte Individualisierung und Formali-

sierung des Lernens hinausweisen. Sie nimmt die 

Ent-Täuschung über die Nichtherstellbarkeit von 

Lern- und Bildungsprozessen sowie deren regulative 

Orientierungen auf und weist mit dem Versuch, die 

Differenz in pädagogischen Praxen offen zu halten, 

zugleich darüber hinaus.

11  Und dennoch eröffnet das professionelle pädagogische Handeln einen Raum für performative Praktiken. In ihrem Werk „gender 
troubles“ arbeitet Judith Butler einen Performativitätsbegriff aus (vgl. Butler 1991, S. 198ff.), der geeignet scheint, die kritische 
Potenz dieser professionell gestalteten Lernräume zu markieren. Performative Praktiken sind für Butler eben gerade nicht als ein 
einzelner, intentionaler Akt aufzufassen, sondern Teil einer Wiederholungspraxis innerhalb einer regulativen Struktur, die die 
Identitäten, die sie bezeichnet, ebenso re-produziert, wie es das Risiko ihrer Fehlbenennung und Desintegration mit sich bringt 
(vgl. ebd., S. 213).
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Abstract

In a “new culture of learning,” external control should be replaced by radical self-control, 

where learners are only given support or advising at their own request. But does this 

actually imply being free from the influence of power relations? Or does the topos of a 

rational, self-dependent and reflexive subject remain an illusion? If one looks at the 

discourse about lifelong competence-oriented leaning from the perspective introduced by 

Foucault, it can be read as a totalising regime that puts into place new forms of power 

through its radical orientation towards the subject. If external control is reduced in favour 

of self-realisation, this leads to a transformation and not to an abolishment of power 

relations within teaching and learning processes. Is this a case of a deception? In this 

article, the author follows the complex path of de-deception to its end, where new 

opportunities for professional action in adult and continuing education are examined. She 

develops an entirely new theory of learning that focuses on difference and is based on 

poststructuralist assumptions. Learning therefore becomes a structuring action – like all 

human practices – which brings about difference or normality rules that nevertheless have 

to remain relational and incomplete, contingent and undefined.

Difference(s) instead of Competence
Notes on deconstructive pedagogic professionalism
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