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Editorial

Dass wir ,wi(e)der streiten zum Thema fiir
das erste Heft von Debatte. Beitrige zur Er-
wachsenenbildung gewihlt haben, macht un-
ser Anliegen — das Streiten wiederzubeleben —
deutlich. Gleichzeitig verweist es auf die Idee,
disziplinire Entwicklungsbewegungen durch
Debatten als ,widerstreitende Auseinander-
setzungen’ voranzutreiben. Die Ausrichtung
einer solch expliziten Positionierung begriin-
det unseren Einsatz und wird im ersten Beitrag
der vorliegenden Ausgabe erldutert.

Diesem folgen vier Beitrige, die sich mit Debat-
ten in der Erwachsenenbildungswissenschaft
auseinandersetzen und die gerade in der Zu-
sammenstellung unterschiedliche Standpunkte
und Perspektiven der Autorinnen aufscheinen
lassen:

Hannah Rosenberg sowie Christine Zeuner
beschiftigen sich mit der Selbstmarginalisie-
rung der Erwachsenenbildungswissenschaft,
die sich vornehmlich an gesellschaftlichen Er-
wartungen orientiert. Hannah Rosenberg geht
auf Grundlage der Ergebnisse einer Diskurs-
analyse zum Selbstverstindnis der Erwach-
senenbildungswissenschaft der Frage nach,
wie sich die Disziplin Erwachsenenbildung
im Spannungsfeld von Wissenschaft, Praxis
und Politik zukiinftig ausrichten und positio-
nieren kann. Ausgehend von der Feststellung
einer problematischen  Selbstbeschreibung,
Auflenorientierung, geringen Autonomie so-
wie Zirkularitit der eigenen Diskurse schligt

Rosenberg vor, sich innerhalb der Diszi-

plin stirker als bisher auf inhaltliche Ausei-
nandersetzungen zu fokussieren, demnach
»die  iibertriebene  Selbstkritik  abzulegen®
(Rosenberg) und die thematische Zustindig-
keit selbst zu bestimmen. Christine Zeuner
zeichnet in ihrem Beitrag Diskurse zur histori-
schen Erwachsenenbildungswissenschaft nach
und bezieht diese auf aktuelle Debatten. Ziel
sei es, die Multiperspektivitit des langjihrigen
Diskurses tiber die historische Erforschung der
Erwachsenenbildung aufzuzeigen und sich ge-
gen eine legitimatorische Instrumentalisierung
historischer Erwachsenenbildung im Sinne
aktueller Anliegen zu stellen. Es gehe ,nicht
um Ubertragungen aus der Geschichte in die
Gegenwart, sondern um die Reflexion und das
Verstehen von Entwicklungen® (Zeuner). Die
so ausgebildete historische Kompetenz kénne
davor schiitzen, gesellschaftlichen Erwartungen
zu erliegen.

Eine andere Perspektive nehmen Carola Iller
und Daniela Holzer ein, indem sie ihren Blick
auf Positionierungen und Marginalisierungen
von Wissenschaftler*innen und Themen in der
Disziplin Erwachsenenbildung richten. Carola
Iller befasst sich in ihrem Beitrag mit Orten
und Formaten von Debatten als widerstrei-
tende Interaktionen von Wissenschaftler*in-
nen in der Erwachsenenbildungswissenschaft.
Um damit einhergehende blinde Flecken und
unterschwellige Effekte zu identifizieren, zieht
sie das Konzept des ,Invisibile College® her-
an. Produzierte Ungleichheiten im Grad der
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Etabliertheit von Wissenschaftlerinnen und
zwischen anglophonen und anderen Sprach-
regionen wiirden damit greifbar. Derzeitige
Relevanzsetzungen erfolgten zudem nicht nach
wissenschaftlichen Kriterien, sondern durch
Steuerungsmechanismen, deren Effekte von
Wissenschaftler*innen verstirkt wiirden. Iller
pladiert entsprechend dafiir, nicht die Ein-
sozialisation in vorgegebene Wissenschafts-
strukturen, sondern einen Austausch zwischen
unterschiedlich erfahrenen Wissenschaftler*in-
nen zu beférdern, ,damit neue Forschungs-
ideen umgesetzt werden konnen“ (Iller).
Daniela Holzer setzt sich mit dhnlichen Fragen
in einer herrschafts- und machtanalytischen
Perspektive auseinander und attestiert der
Erwachsenenbildungs- bzw. insgesamt der Er-
zichungswissenschaft eine Unkultur des Debat-
tierens. Diese sei unter anderem geprigt durch
machtvolle Sprecher*innenpositionen. Debat-
ten seien herrschafts- und machtbezogen und
sichihnenauszusetzen, sei mindestensftir margi-
nal positionierte Wissenschaftler*innen ein risi-
koreiches Unterfangen. Dies wiirde einer inhalt-
jedoch
gegenstehen. Gerade die Explikation von

lichen  Auseinandersetzung ent-
Debatten, so Holzer, gebe dem ,Publikum
durchaus erhellende Moglichkeiten, differen-
zierteNuancenklarernachvollziehenzukénnen®
(Holzer). Essentiell sei es, Debatten als Teil so-
zialer Kdmpfe im Feld sichtbar zu machen, in-
dem der Schein objektiv-sachlicher, leistungs-
orientierter Mafistibe hinterfragt werde.

Debatten - sowohl im Hinblick auf die Selbst-
bestimmung der Erwachsenenbildungswis-
senschaft als auch die Positionierungen von
Wissenschaftler*innen im Feld der Erwachse-
nenbildung — zu fthren, ist ein Anliegen der
Zeitschrift Debatte. Beitrige zur Erwachsenen-
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bildung. Ausgehend von den eingefiihrten
Beitrigen sollen sich tiber die folgenden Hefte
Debatten entfalten, indem zu bisherigen und
kommenden Beitrigen zu Kritiken und Re-
pliken eingeladen und aufgefordert wird. Die
ersten zwei Ausgaben der Debatte (01/2018
und 01/2019) setzen dafiir einen Anfang, ge-
stalten sich jedoch noch ein wenig anders: In
der ersten Ausgabe finden sich die aufgefiihr-
ten Auseinandersetzungen von Autorinnen,
die durch das Redaktionskollektiv angefragt
wurden. Angekiindigt wird im vorliegen-
den Heft fiir die kommende Ausgabe zudem
der Beitrag Grundziige einer Genealogie des
erwachsenenpddagogischen  Blicks von Ulla
Klingovsky, der sich dem ,in der Regel
nicht weiter thematisierten Verstindnis
von ,Bildung’ in der Erwachsenenbildung®
(Klingovsky) in genealogischer Perspektive an-
nihert. Zu Repliken hierzu wird explizit einge-
laden (Call for Replies). Dieser Beitrag sowie die
darauf bezogenen Repliken erscheinen zusam-
men mit eingesendeten Repliken zu den in die-
ser Ausgabe vorliegenden Beitrigen im zweiten
Heft der Debatte. Interessierte sind daher ,auf-
gerufen’, auf alle vorgelegten Beitrige dieser
Ausgabe Repliken zu formulieren (per E-Mail
an debatte@budrich-journals.de, Einsende-
schluss 10.01.2019; weitere Informationen
unter www.zeitschrift-debatte.de). Mit Blick
auf diese Anregungen wiinschen wir eine in-
teressante Lektiire und sehen gemeinsamen
Debatten mit Freude entgegen!

Ihr Redaktionskollektiv

Farina Wagner, Maria Stimm,

Jana Trumann, Maria Kondratjuk,
Malte Ebner von Eschenbach,

Hannah Rosenberg und Christoph Damm
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Debatten entfachen - ein Forum
fir kritischen Austausch eroffnen

Redaktionskollektiv

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt die Genese der Zeitschrift und
setzt diese Entwicklung in einen Zusammenhang mit der
Beobachtung von nicht hinreichend widerstreitenden
Auseinandersetzungen in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft. Dazu scheint klirungsbediirftig, was unter
Debatten im widerstreitenden Sinne verstanden wird.
Die Zeitschrift er6ffnet demnach ein Forum fiir kriti-
schen Austausch vor dem Hintergrund der Zunahme von
Kontingenz und Perspektivenpluralitit in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft.

Debatte - Differenz - Widerstreit - Perspektivenvielfalt -
Erwachsenenbildungswissenschaft

abstract

The article describes the formation of this journal and rela-
tes its development to the observation of insufficient critical
discourse in the discipline of adult education. This requires
clarification of what is meant by debate in a conflicting sen-
se. The journal opens a forum for critical exchange in light
of increasing contingency and diversity of perspectives in the
field of adult education.

debate - difference - conflict - diversity of perspectives - adult

education
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1. Sondierung beleben - unser
Verstandnis von Debatte(n)

Ob die Deutsche Hochschulversammlung
auf ihrer Jahrestagung eine Resolution ver-
abschiedet, die eine erodierende Streit- und
Debattenkultur an Universititen konsta-
tiert (Deutscher Hochschulverband 2017),
oder Christiane Florin (2014) die These
formuliert, dass Student*innen in Lehrver-
anstaltungen eindeutige Antworten erwar-
ten und ihnen daraus eine Debattierunlust,
Stromlinienférmigkeit sowie permanenten
Performancezwang  attestiert, die Argu-
mentationsrahmung ist hnlich: Es fehlt
an einer hinreichenden Streit- und Debat-
tenkultur. Es scheint einerseits nicht mehr
selbstverstindlich, etwas in Frage zu stellen.
Andererseits — so in Anlehnung an Carolin
Emcke (2016) — erschwert der gesellschaft-
liche Gestus des Immer-schon-gewusst-Ha-
bens jenes Sprechen, das noch keine Antwor-
ten parat hat. Demnach gilt es, Bedingungen

des Nachdenkens und Sondierens zunichst

hervorzubringen, ,Sonden voran[zu]treiben,
die sich am Weg reibend die Sondierung her-
stellen” (Emcke 2016)". Diese Sonden tasten
und beobachten, suchen und bewegen sich
voran und stiitzen somit einen noch nicht
vorher festgelegten Austausch, welcher an Er-
kenntnis interessiert ist. An diesem Punkt set-
zen Debatten ein. Sie sind fiir uns Ausdruck
lebhafter Diskussionen, die aus unterschiedli-
chen Perspektiven ergebnisoften gefiihrt wer-
den. Dabei verlieren sie sich nicht in Selbst-
gewissheit, haben keine fertigen Antworten
parat, sind ungeschiitzt und bieten Raum fir
Nachdenklichkeit, Reflexion sowie Wider-
streit. Das bedeutet, dass sie Zeit und Raum
bediirfen, die ihnen jedoch immer wieder
streitig gemacht werden.

Bestimmte Debattenformate zielen auf das
Uberzeugen Anderer mit den jeweiligen Ar-
gumenten, so dass Debatten hiufig auch als
argumentative Wettstreite, sogar sportliche
Wettkimpfe gelesen werden, die im Sinne
einer Pro-Kontra-Diskussion am Ende eine*n
Gewinner'in explizit benennen wollen. In
diesem definitorischen Zugang zu Debatten
schwingt die Idee des ,,zwanglosen Zwang[s]
des besseren, weil einleuchtenderen Argu-
mentes“ (Habermas 2009, S. 144) mit, wel-
ches sich als sachlich Richtiges durchzusetzen
vermag. ,Wir reden und diskutieren nicht,
um zur Wahrheit zu gelangen, sondern um zu
gewinnen® (Foucault 2002, S. 777). Von die-
sem eristischen Verstindnis grenzen wir uns

ab, stellen uns ihm vielmehr entgegen. Statt

1,Eine Sonde, das ist ein Gerat, mit dem es maglich ist, in entlegene Regionen oder in uneinsehbare Zonen

zu schauen. Mit einer Sonde lasst sich etwas beobachten oder gar dingfest machen, auf das man sonst

keinen Zugriff hatte. Eine Sonde dringt vor, wie ein verlangerter Arm oder wie ein wanderndes Auge, und

entdeckt, was zuvor nicht zu ahnen oder verstehen war" (Emcke 2016).
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des Ermittelns einer neuen, aber vereinheitli-
chenden Gegenposition, geht es uns um den
Prozess des Debattierens, um das Ausfiillen
und Gestalten einer Form der (wissenschaft-
lichen) Auseinandersetzung, die unseres Er-
achtens einer Wiederbelebung bedarf.

Diese Debatten konnen sich als Dissens voll-
ziehen und von etablierten Urteilsregeln eines
Feldes abheben (Lyotard 1989, S. 9). Sie rei-
chen {iber das Aufnehmen und Verhandeln
vermeintlich ausdiskutierter Themen bis hin
zu Themen aus Grenzbereichen oder sie be-
fragen dominante und hegemoniale Modi
der Bearbeitung und (Be-)Setzung von The-
menfeldern und Fragestellungen. Denn erst
die Mobilisierung etablierter Ordnungen, die
Dynamisierung scheinbarer Selbstverstind-
lichkeiten und ihre Uberfiihrung in einen
Widerstreit lassen die unterdriickte Alteritit
(wieder) sichtbar und Neues entwicklungs-
fihig werden.

2. Keine Foren fir Debatten in der
Erwachsenenbildungswissen-
schaft?!

Gerichtet ist unser Blick dabei auf die
Erwachsenenbildungswissenschaft, die den
gemeinsamen Hintergrund des Redaktions-
kollektivs bildet und aus der sich unser be-
sonderes Interesse an der Belebung von De-
batten in dieser Disziplin erklirt.

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist die
Wahrnehmung, nach der aktuelle Diskurse
in der Erwachsenenbildungswissenschaft we-
nig aufeinander bezogen, in ihren Themen-
setzungen oftmals selbstbeschrinkend und

unzureichend  transdisziplindr ausgerichtet

sind. Die Diskurse der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft zeichnen sich in weiten Teilen
eher durch eine ,hohe Konformitit“ aus und
sind als ,wenig konfrontativ® zu beschreiben
(Rosenberg 2015, S. 173-174). Debatten im
beschriebenen Sinne bleiben dann marginal.
Wihrend in der Disziplingeschichte der uni-
versitiren Erwachsenenbildung wissenschafts-
theoretische,  wissenschaftspolitische  und
ideologiekritische Debatten (z.B. Mader 1984;
Pongratz 1994) gefithrt wurden, kénnen diese
gegenwirtig kaum ausgemacht werden. Die
ytraditionsreiche[n] Kontroversen® (Finckh
2009, S. 272), wie z.B. das Ringen um Grund-
lagenklirungen der Erwachsenenbildung und
ihrer Wissenschaft scheinen der Zeit zum Op-
fer gefallen zu sein und sind vor dem Hinter-
grund der hohen Projektférmigkeit der Er-
kenntnisentwicklung kaum méglich (Zeuner
& Faulstich 2009, S. 354). Auch grundstindige
Theoriedebatten, welche die frithe Geschichte
der Erwachsenenbildungswissenschaft wie ei-
nen roten Faden durchziehen, sind gegenwir-
tig eher rar (Schmidt-Lauff 2014, S. 35).

Mit Christine Zeuner und Peter Faulstich
(2009) lasst sich daher auch heute noch fiir
die Erwachsenenbildungswissenschaft folgen-
de Diagnose reklamieren: ,Brisante Themen
werden wenig kontrovers diskutiert. Im wis-
senschaftlichen Diskurs herrscht eine Tendenz
zur Konfliktvermeidung — jedenfalls in der 6f-
fentlichen Artikulation im Rahmen der ,scien-
tific community*. Gegeniiber vorgelegten Ver-
offentlichungen besteht eine Konfliktarmut,
welche sich am ,sanften® Rezensionswesen
ablesen ldsst. ,Diskursgemeinschaften® versu-
chen, Forschungszuginge zu monopolisieren
(Zeuner & Faulstich 2009, S. 27). Vor diesem

Horizont zeigt sich, inwieweit die scientific
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community der Erwachsenenbildungswissen-
schaft diese Situation selbst zu verantworten
hat, aber auch, dass sie diese gleichwohl dndern
kann.

Foren, in denen Raum und Zeit verftigbar
sind, Debatten zu fiithren, sich zu streiten, Ar-
gumente auszutauschen, Gedanken vorzutra-
gen und einen Perspektivenpluralismus zu ent-
wickeln, gibt es — zumindest an offentlichen
Orten (z.B. Tagungen) in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft — eher selten. Fehlende
Debatten im Sinne eines Widerstreits verstir-
ken bestehende Machtverhiltnisse und Sub-
jektivierungsformen, z.B. in der Difterenz von
Expert*innen und ,Nachwuchswissenschaft-
ler*innen‘. An Stelle einer widerstreitenden
Auseinandersetzung tritt eine Form der unter-
driickenden Harmonisierung und Bevormun-
dung im Gestus normierender Sollens- und
Diirfensiuflerungen, so dass ein spezifischer
Bereich des Sagbaren konstituiert wird (siche
Daniela Holzer in diesem Heft).

3. Notwendigkeit von Debatten -
die Zeitschrift als Forum des
Austausches

Geringe Heterogenitit fithrt dazu — und dies
ldsst sich an der Erwachsenenbildungswissen-
schaft zeigen (Rosenberg 2015, S. 173-174)
—, dass sich Diskurse verschlieffen und Ent-
wicklungen erlahmen oder gechemmt wer-
den. Wissenschaft ist aus unserer Perspektive
jedoch als ,pulsierender Diskurszusammen-
hang® (Hug 2001, S. 3) zu verstehen, der
von Perspektivenvielfalt und von Dynamik
erzeugender Differenz lebt. Es ist gerade die
Erzeugung und Wieder-Sichtbarmachung
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von Differenz, die unseres Erachtens fiir die
Produktivitit von Auseinandersetzungen
steht. Weniger eine Ubereinkunft zwischen
Positionen, sondern vielmehr die unabge-
schlossene Difterenzierung der vorgebrach-
ten Uberlegungen und Einsitze erhoht die
Erkenntniskraft.

Diese Form der Auseinandersetzung be-
greifen wir — in Anlehnung an Jean-
Frangois Lyotards Diskurstheorie (1989) —
als Widerstreit. Danach erhalten Debatten
ihre Produktivitit, weil sie nicht im Sinne
eines Rechtsstreits konzipiert sind, der
durch eine tibergreifende Ordnung geregelt
wird, sondern im Sinne eines Widerstreits,
bei dem es keine nostrifizierende Position
mehr gibt. Auf der Grundlage von wech-
selseitig aufeinander bezogener Differenz
geht es demnach um die Anerkennung von
Diversitit einzelner Positionen und darum,
ihr Verhiltnis iiber Debatten zu bestimmen
und sich nicht von vornherein einer beste-
henden dominanten Ordnung anzupassen.
Dariiber bleibt die fortlaufende und unab-
geschlossene Auseinandersetzung erhalten
und zugleich offen fir Aktualisierungen
und Verschiebungen.

In Zeiten gesellschaftsstruktureller Trans-
formationsdynamiken erweisen sich solche
Auseinandersetzungsprozesse als konsti-
tutiv fiir disziplindre Entwicklungsmog-
lichkeiten (Schiffter 2001). Gerade in der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung
entstehen ,durch die Dynamik des gesell-
schaftlichen Wandels stindig neue und in-
teressante Entwicklungen, die forschungs-
und theoriegeleitet reflektiert werden
miissen” (Gruber 2009, S. 12). Uber diesen

Anspruch hinaus ,wire es fatal, wenn sich



die Disziplin in ihrem Gegenstandsbereich
gegeniiber anderen Zugingen, Perspekti-
ven und Wissenschaftsbereichen ,abschot-
tet (Gruber 2009, S. 12). ,Abschottung
verweist demnach auf einen Fatalismus,
der zur stindigen Bedrohung disziplinirer
Dynamiken werden kann. Eréffnung, Dif-
ferenzierung, Komplexititsanreicherung,
Unabgeschlossenheit, Alteritit, Transdis-
ziplinaritit sind dabei nur einige Einsitze,
die alternative Zuginge und Perspektiven
zu fokussieren vermégen. Notwendig sind
daftr die Erhchung des gegenseitigen Kon-
tingenzbewusstseins und die Sensibilisie-
rung fiir andere Themen auflerhalb des
eigenen Radius. Anders formuliert: Dem
Widerspruch Gehor zu verleihen, und ihn
nicht zu versdhnen, damit steht und fillt
eine Debatte und letztlich auch das Selbst-
verstindnis einer Disziplin (siche Hannah
Rosenberg in diesem Heft).

Etablierte hegemoniale Denkparadigmen
sind in wissenschaftlichen Diskursen jedoch
so michtig, dass wir ihnen selbst erliegen kén-
nen, ,Randthemen‘ kaum Gehor verleihen
und ihnen damit die Mdglichkeit verwehren,
in den diszipliniren Fokus vorzudringen. Da-
bei sind ,Randthemen* fiir die Entwicklung
der Disziplin konstitutiv. Hier sei besonders
an die Kreativitit in Grenzzonen zu denken:
Die Wahrnehmung disziplinirer Grenzzo-

nen ermdglicht es, dass das, was dort passiert,

sichtbar wird, sich ein kreativer Bereich aus-
bildet, sozusagen als third space.

In Anlehnung an Homi Bhabhas (in
Rutherford 1990) kulturtheoretisches Kon-
zept verstehen wir third space?, der auch
als ,dynamic in-between space bezeichnet
wird, in dem ,cultural translation® statt-
findet, als einen Raum, der — bezogen auf
unsere angestrebten, die Grenzen der Dis-
ziplin tiberschreitenden Debatten — nicht
mehr nur einer oder einer anderen Disziplin
zugeordnet werden kann, sondern vielmehr
einem dritten, zusitzlichen und erginzenden
Raum, sozusagen als ,safe haven for expe-
rimentation and creativity® (Whitchurch
2013, synopsis). Das bedeutet, dass dieser
Bereich Neuentdeckungen birgt und es sich
dennoch um keinen ,idealisierten® Bereich,
sondern um einen durch Selbstinitiative und
Entdeckungsdrang geprigten ,realisierten’
Bereich handelt. Das Verhiltnis zwischen
etablierter Hegemonie oder zumindest par-
tiellen Fixierungen bzw. Knotenpunkten
(Laclau & Mouffe 1991, S. 150) und Grenz-
zonen gilt es somit niher zu betrachten.

Um diese Grenzzonen in den Blick zu neh-
men, haben wir uns zur Griindung der Zeit-
schrift Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbil-
dung entschlossen. Wir verbinden damit vor
allem die Aufgabe, diskursive Auseinander-
setzungen in der Erwachsenenbildungswis-

senschaft verstirkt einzusetzen, anzuregen

2 Auch Edward Soja hat sich mit dem third space als einem Dritt-Raum beschaftigt, in dem alles zusammen
kommt: ,Subjektivitat und Objektivitat, das Abstrakte und das Konkrete, das Reale und das Imaginare, das
WiBbare und das nicht Vorstellbare, das sich Wiederholende und das sich Unterscheidende, Struktur und
Kraft, Geist und Korper, BewuBtsein und das Unbewufte, das Disziplinierte und das Transdisziplinare, All-

tagsleben und unabschlieBbare Geschichte. Alles was den Dritt-Raum in getrennte Bereiche spezialisierten

Wissens oder in reservierte Regionen unterteilt - sei es auch unter dem Vorwand, damit seine unendliche
Komplexitat handhabbar zu machen -, zerstdrt seine Bedeutung und Offenheit” (Soja 2005 [1996], S. 96).
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und zum Ausdruck zu bringen. Die Zeit-
schrift soll ein Forum der Sondierung und
des Nachdenkens erdffnen, das Diskurse zu-
sammenbringt und sie in einen Widerstreit
differenter Perspektiven einmiinden ldsst.
Die Reflexion auf die Bedingungen des Sag-
baren kénnen dadurch ebenso zum Verhand-
lungsgegenstand werden wie der Einsatz, zu
anderen, alternativen Artikulationsformen
und Denkeinsitzen als den etablierten zu
ermuntern oder auch ein Schweigen wahr-
zunehmen. Die Zeitschrift bewegt sich mit
ihren Beitrigen nicht ausschliefSlich in der
Erwachsenenbildungswissenschaft, sondern
spricht auch von den Grenzzonen zur Er-
wachsenenbildung. Offen bleibt jedoch, in-
wiefern sie ein Forum der Auseinanderset-
zung um ,grenzwertige’ Denkfiguren werden
kann. Wird eine Offentlichkeit in Anspruch
genommen, die die etablierten Fixierungen
zu losen versucht? Werden Grenzen, die den
Bereich des Sagbaren konstituieren (Butler
2006, S. 208), neu gezogen? Wird die Zeit-
schrift Teil des ,konstitutiven Auflen® als Ab-
grenzungspunkt, einem illegitimen Sprechen
zugeordnet?

Der Versuch der Eréffnung eines solchen
Forums kann ein Scheitern in sich bergen:
Scheitern an den eigenen Anspriichen,
Scheitern angesichts der Durchsetzungsfi-
higkeit normalisierender Ordnungen und
Regime, Scheitern durch das Beteiligen am
Vorantreiben (neuer,) sich stabilisierender
Ordnungen, Scheitern innerhalb von Aner-
kennungsprozessen in der Disziplin, Schei-
tern durch Enttiuschung oder Erschépfung
(Biinger, Mayer, Schréder & Hoffarth 2017,
S. 14). All diesen Risiken zum Trotz setzen
wir tiber das Format dieser Zeitschrift ein
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Forum ein, um eine Kursinderung in der
gegenwirtigen erwachsenenbildungswissen-
schaftlichen ,Debattenkultur zu entfachen.
Denn die Diagnose eines ausbleibenden Wi-
derstreits begreifen wir als problematisch
und verstehen unseren Einsatz als Versuch,

ZU intervenieren.

4, Architektur der Zeitschrift

Die Zeitschrift Debatte. Beitriige zur Erwach-
senenbildung strebt das beschriebene Forum
des diskursiven Austauschs an, welches —
statt der bloflen Versammlung nebeneinan-
derstehender Beitrige — die Voraussetzungen
fiir Auseinandersetzungen zu erdffnen ver-
sucht.

Jedes Heft der Zeitschrift steht unter ei-
nem thematischen Fokus, wobei einzelne
Themen auch iiber mehrere Hefte hinweg
diskursiv verhandelt werden konnen. Die
avisierte  thematische =~ Schwerpunktset-
zung der einzelnen Ausgaben erfolgt tiber
die Wahrnehmung gegenwirtig sichtbarer
und weniger sichtbarer thematischer In-
halte. Die Ausrichtung der Themen kann
dabei bezugnehmend und abgrenzend die
Diskurse der Erwachsenenbildungswissen-
schaft aufgreifen. Dennoch miissen sich
die Beitrige nicht ausschliefllich an vorab
gesetzten Themenfeldern abarbeiten, sie
werden vielmehr auch anhand von Positio-
nierungen zu einem vorliegenden Text (und
nachfolgenden Repliken) durch die Au-
tor*innen selbst diskursiv generiert.

Die Zeitschrift besteht somit aus einem the-
matischen Beitrag, darauf bezogenen Repli-
ken und weiteren variablen Rubriken. Fiir



einen Beitrag werden derzeit gezielt Wissen-
schaftler*innen angesprochen, die sich aus
unterschiedlichen Forschungsperspektiven
mit einer bestimmten Fragestellung aus
dem Feld der Erwachsenenbildungswis-
senschaft beschiftigen. Perspektivisch soll
es fir diesen thematischen Beitrag auch
einen Aufruf geben. Fir die Repliken des
zur Diskussion gestellten Beitrages werden
Autor*innen einerseits durch das Redakti-
onskollektiv angefragt, ihre Position inner-
halb des inhaltlichen Rahmens einzuord-
nen, und andererseits durch einen Call for
Replies (sieche Call for Replies in diesem
Heft) explizit zum Debattieren aufgefor-
dert. Im Call for Replies wird zunichst eine
Zusammenfassung des Beitrages zur Verfii-
gung gestellt, auf deren Grundlage der Ge-
samtartikel {iber das Redaktionskollektiv
angefragt werden kann.

Die anderen Rubriken, die je nach Heftpla-
nung die jeweilige Ausgabe erginzen, kon-
nen Repliken zu vorangegangenen Beitrige
sein, Rezensionen umfassen, die Publika-
tionen der thematischen Schwerpunktset-
zung betreffen, sich gezielt auf klassische’
Literatur aus der Erwachsenenbildungswis-
senschaft beziehen oder Publikationen aus
angrenzenden Disziplinen unter der Frage-
stellung rezensieren, welche Bedeutung die
Inhalte fur die Erwachsenenbildungswis-

senschaft haben.

5. Anmerkungen in eigener Sache

Von der Idee bis zur Realisierung des ersten
Heftes ist bereits ein weiter Weg zuriick-
gelegt: Die Uberlegungen zu einem Aus-

tauschforum sind nun in dem Format einer
Zeitschrift umgesetzt. Die Produktion der
Zeitschrift kann als ein Indiz dafiir genom-
men werden, dass bisherige Foren fiir ein
solches Ansinnen in der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft nicht hinreichend auf-
zufinden sind. Gewissermaflen ist die Zeit-
schrift damit auch eine Zeit-Schrift.
Grundlegend stellt sich die Zeitschrift
Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbildung
einer opportunistischen Besetzung von
Themen entgegen, der wahrscheinlich
nicht in Ginze entgangen werden kann.
Durch das Bestreben des Aufhebens von
Unberthrbarkeiten vermeintlich abgear-
beiteter Themen, Standpunkte, Konflik-
te oder vermeintlich unpassender Beziige
(z.B. aus den Nachbarwissenschaften) soll
dem jedoch begegnet werden. Die einzel-
nen Ausgaben versammeln entsprechend
Beitrige, auf die durch Repliken in Form
von Anfragen, Reflexionen oder Einsprii-
chen rekurriert wird. Dieser Austausch
initiiert Debatten, iiber die sich alternati-
ve, neue oder vermeintlich randstindige
Perspektiven fir Denkzusammenhinge in
der Erwachsenenbildungswissenschaft er-
offnen.

Unsere Aufgabe als Redaktionskollektiv
sehen wir daher vor allem darin, eine Form
des widerstreitenden Austausches zu un-
terstiitzen, Debatten aufzuspiiren, sicht-
bar zu machen, ihnen ein Forum zu bieten,
sie zu befragen und zu entfachen. Wichtig
erscheint in diesem Zusammenhang, dass
wir als Redaktionskollektiv die Verant-
wortung daftir (ibernehmen, eine solche
Richtung (Kontingenzbewusstsein, Peri-
pherie) einschlagen und Kurs halten. Hier
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setzt die Sichtung und Begutachtung der
eingereichten und angefragten Beitrige an.
Uber die profilausbildenden Merkmale der
Zeitschrift ist eine qualitative Rahmung
gegeben, der alle verdffentlichten Beitrige
entsprechen. Daher legen wir als Redakti-
onskollektiv Wert auf ein dialogisches Ver-
fahren gemeinsam mit den Autor*innen.
In einer kollegialen Verstindigung werden
die Beitrige gepriift und pointiert. Dabei
ist herauszustellen, dass die Qualitdtssiche-
rung bewusst nicht tber ein ,klassisches
Peer-Review*-Verfahren verlduft, um gera-
de der Falle zu entgehen, hegemoniale Posi-
tionen zu stirken (Hirschauer 2004).

Wir — Christoph Damm (Universitit der
Bundeswehr Miinchen), Malte Ebner von
Eschenbach (Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg), Maria Kondratjuk
(Martin-Luther-Universitit Halle-Wit-
Hannah  Rosenberg  (Uni-

versitit Koblenz-Landau), Maria Stimm

tenberg),

(Humboldt-Universitit zu Berlin), Jana
Trumann (Universitit Duisburg-Essen) und
Farina Wagner (Martin-Luther-Universitit
Halle-Wittenberg) — wollen mit der Debatte
Voraussetzungen fiir ein gemeinsames Arti-
kulationsforum in der scientific community
schaffen, um auf die geringe Heterogenitit
und die hohe Konformitit der Diskurse in
der Erwachsenenbildungswissenschaft zu
reagieren, Monopole aufzubrechen, Perspek-
tiven zu pluralisieren und dariiber Gegendis-

kurse und Difterenz zu erzeugen.
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Diszipliniert und disziplinierend?
Anschliisse an die Debatte umdas
Selbstverstiandnis der Erwachsenen-
bildungswissenschaft

Hannah Rosenberg

Zusammenfassung

Ausgehend von der Beobachtung einer anhaltenden Sor-
ge um die Autonomie und Identitit der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft stellt der vorliegende Beitrag Anlage
und zentrale Ergebnisse einer diskursanalytischen Studie
zum Selbstverstindnis der wissenschaftlichen Disziplin
Erwachsenenbildung (Rosenberg 2015) vor und disku-
tiert daran ankniipfend die Frage der kiinftigen Aus-
richtung und Positionierung der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft im Spannungsfeld von Wissenschaft, Praxis
und Politik.

Erwachsenenbildungswissenschaft - disziplinires Selbst-
verstindnis - Identitit - Wissenschaftsforschung - Dis-
kursforschung

abstract

Starting from the observation of continuing concerns about
the autonomy and identity of adult education as an aca-
demic discipline, the article presents a discourse-analytical
oriented study on the scientific self-conception of adult edu-
cation (Rosenberg 2015). On that basis the article debates the
Sfuture dirvection and positioning of adult education within
the spheres of science, practice and politics.

adult education as an academic discipline - disciplinary
self-conception - identity - science studies - discourse studies
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1. Einleitung: Selbstverstandigung
und Identitatssuche der Erwach-
senenbildungswissenschaft

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegun-
gen ist die Beobachtung einer andauernden
Auseinandersetzung um das disziplinire
Selbstverstindnis der Erwachsenenbildung.
Seit der Konstituierung der Erwachsenen-
bildungswissenschaft Ende der 1960er,
Anfang der 1970er Jahre an bundesdeut-
schen Hochschulen wurden ihre diszipli-
nire Ausrichtung und ihre Positionierung
im Feld der Wissenschaften immer wieder
problematisiert. Insbesondere in der ersten
Zeit der ,Disziplinierung® der Erwachse-
nenbildung als Wissenschaft wurde die Fra-
ge nach ihrer Autonomie sowie ihrem dis-
ziplindren Selbstverstindnis bestindig zum
Thema gemacht und verschiedene ,An-
strengungen der ,Selbstdisziplinierung®™
(Friedenthal-Haase 1990, S. 24) unternom-
men.

Ein Grund dafiir liegt sicherlich darin, dass
die Etablierung der wissenschaftlichen Dis-
ziplin Erwachsenenbildung ,weniger das
Ergebnis einer wissenschaftsinternen Diffe-
renzierung und Spezialisierung [war, H.R.],
wie es fiir andere neuere Teildisziplinen der
Erzichungswissenschaft, z.B. Geschichte
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der Pidagogik, Bildungsforschung, verglei-
chende Erziehungswissenschaft der Fall ist.
Die Wissenschaft der Erwachsenenbildung
ist vielmehr auf Dringen und Initiative der
Erwachsenenbildungspraxis, insbesondere
der Erwachsenenbildungsverbinde, in den
Wissenschaftskanon der Hochschulen auf-
genommen worden® (Siebert 1976, S. 10).
Daraus resultierte, dass die Erwachsenen-
bildungswissenschaft ihre Daseinsberech-
tigung und ihr Selbstbewusstsein weniger
iiber eine wissenschaftsinterne bzw. theo-
retische Profilierung bezog als vielmehr
tber die gesellschaftliche Bedeutung ihres
Objektbereichs, der Erwachsenenbildung
als Bildungs- und Handlungspraxis (Kade
1994, S. 150). Zumindest fiir die erste Zeit
der Konstituierung der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft ldsst sich damit konsta-
tieren: Das disziplindre Selbstverstindnis
der Erwachsenenbildung kann als fragil be-
zeichnet werden. ,,Ihr Status als eigenstin-
dige Wissenschaftsdisziplin wird [heute
jedoch, H.R.] lingst nicht mehr angezwei-
felt“ (Arnold, Nuissl & Nolda 2010, S. 7)
— es scheint, als habe die Erwachsenenbil-
dung im Verlaufe ihrer Genese einen diszi-
pliniren ,Normalisierungsprozess® durch-
laufen und kénne dementsprechend als
Jdiszipliniert® gelten.

Dieser These gehe ich unter Bezug auf zen-
trale Ergebnisse einer empirischen Studie
zum Selbstverstindnis der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft (Rosenberg 2015) nach.
Denn die Behauptung, dass ein solcher dis-
ziplindrer Normalisierungsprozess stattge-
funden habe, sagt noch nichts dartiber aus,
wie die Wissenschaft von der Erwachsenen-

bildung - im Zeitverlauf mdéglicherweise



unterschiedlich - ihren Gegenstands- und
Objektbereich konstituiert und damit ihr
disziplinires Selbstverstindnis fasst. Durch
die Rekonstruktion des diszipliniren Dis-
kurses um Erwachsenenbildung sollen Ein-
sichten in die Funktionsweisen, Strukturen
und Mechanismen dieses Diskurses gewon-
nen werden. Eine solche Perspektive ist in-
sofern relevant, als die ,Binnenperspektive
einer Disziplin nicht nur Schliissel zu ihrer
Geschichte, sondern auch deren Blocka-
den sein kann® (Laitko 1999, S. 46). Aller-
dings besteht die Hoffnung an dieser Stelle
darin, nicht nur Identititsprobleme und
Blockaden zu diagnostizieren — zu nennen

wiren an dieser Stelle etwa ,, Probleme einer

Theoriebildung der Erwachsenenpidagogik®

(Schmidt-Lauff 2014, S. 34, Hervorhebung
im Original) -, sondern auch Potentiale
herauszustellen und dadurch Perspektiven
fiir die weitere Reflexion und Entwicklung
der Erwachsenenbildungswissenschaft zu
erhalten.

Dazu gehe ich im Folgenden zunichst kurz
auf die theoretische (Kapitel 2) und me-
thodologisch-methodische Anlage (Kapitel
3) der den Uberlegungen dieses Beitrages
zugrundeliegenden Studie ein, bevor ich
relevante Ergebnisse der empirischen Unter-
suchung in Form von vier Thesen pointiert
darstelle und ausfithre (Kapitel 4). Der
Beitrag endet mit einer Reflexion der Er-
gebnisse mit Blick auf die Frage nach dem
disziplindren Selbstverstindnis der Erwach-
senenbildung sowie weiterfithrenden Uber-
legungen zur kiinftigen Ausrichtung und
Positionierung der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft im Spannungsteld von Wissen-
schaft, Praxis und Politik (Kapitel 5).

2. Theoretische Rahmung:
Wissenschaftsforschung als
Diskursforschung

Die den Uberlegungen dieses Beitrages zu-
grundeliegende Studie ldsst sich zweifach im
wissenschaftlichen Diskurs verorten: zum
einen im Feld der Wissenschaftsforschung,
zum anderen im Feld der sozialwissenschaft-
lichen Diskursforschung. Aus der Feststellung
einer Unterreprisentanz an Studien, die Ein-
sichten bieten, ,,wze sich eine Wissenschaft ins
Element des Wissens einreiht und funktio-
niert” (Foucault 1981, S. 263, Hervorhebung
H.R.), leitet sich die Forderung ab, die bislang
vornehmlich inhaltsanalytisch ausgerichtete
Wissenschaftsforschung um eine diskurs-
analytische Perspektive zu erweitern (siche
dazu auch Hamann, Maefle, Gengnagel &
Hirschfeld 2017, S. 6-7). Beide Perspektiven
werden im Rahmen der Untersuchung im
Ansatz einer Wissenschaftsforschung als Dis-
kursforschung systematisch miteinander ver-
schrinkt (siche dazu Rosenberg 2018).

Im Rahmen der empirischen Analyse des
durch das Datenmaterial begrenzten Bestand-
teils des Diskurses der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft geht es aus dieser zusammenfiih-
renden Perspektive darum, die allgemeinen
Regeln, welche die Wirklichkeit — im vorlie-
genden Fall: der Erwachsenenbildungswis-
senschaft — ordnen, zu rekonstruieren (Keller
2006, S. 133). Von Bedeutung ist dies deshalb,
weil Diskurse nach Michel Foucault die Ge-
genstinde, von denen sie sprechen, erst her-
vorbringen (Foucault 1981, S. 74). Insofern
ist davon auszugehen, dass die Art und Weise,
wie innerhalb der Erwachsenenbildungswis-
senschaft iiber ,Erwachsenenbildung’ und da-
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mit das eigene Selbstverstindnis gesprochen
wird, Auswirkungen hat — nicht nur auf die
kiinftige disziplindre Ausrichtung und mégli-
che Forschungsthemen, sondern auch auf die
Bildungspraxis, die 6ffentlichen Erwartungen
etc.

Das der Studie zugrundeliegende Diskursver-
stindnis basiert auf Michel Foucaults Diskurs-
theorie. Diskurse lassen sich demnach grob als
das (nichtnur) sprachlich’ produzierte Wissen
iber Welt beschreiben bzw. als soziale Prakti-
ken, die sich (i.d.R.) der Sprache als symbo-
lischer Form im Ringen um gesellschaftliche
Deutungshoheit bedienen und bestimmten
(Sagbarkeits-)Regeln und Strukturen folgen.
In Diskursen verbinden sich Macht und Wis-
sen konstitutiv miteinander. Insofern ist mit
einer solchen Perspektive auch die Erwartung
einer ,stirkere[n] analytische[n] Sensibili-
sierung fir Machtprozesse und symbolische
Austausch- und Aushandlungsdynamiken in
und zwischen Wissenschaft und Gesellschaft®
(Hamann et al. 2017, S. 5) verbunden.
Wissenschaftliches bzw. als wissenschaftlich
deklariertes Wissen iiber Erwachsenenbil-
dung existiert nicht ,an sich®, sondern wird in
sozialen Prozessen erst diskursiv erzeugt — und
ist in nicht unerheblichem MafSe auch durch
gesellschaftliche Entwicklungen und Kontex-
te bedingt. In diesem Sinne sind wissenschaft-
liche Disziplinen als Felder bzw. als von ande-
ren Feldern relativ autonome Sozialsysteme zu
charakterisieren, auf denen Kimpfe um Deu-
tungshoheit tiber den Gegenstand bzw. tiber

solche Fragen, tiber die eine Disziplin sich
definiert, stattfinden (Bourdieu 1998). Wis-
senschaft stellt einen sozialen Bereich neben
anderen gesellschaftlichen Bereichen dar, der
»als gesellschaftliches Teilsystem ins Ensem-
ble aller anderen Teilsysteme eingebunden
[ist, H.R.]. Bei diesen Intersystem-Beziehun-
gen sind vor allem wechselseitige Leistungs-
beziige bedeutsam® (Schimank 2012, S. 118,
Hervorhebung im Original), d.h. Wissen-
schaft steht immer in Wechselbeziehung zu
anderen gesellschaftlichen Feldern. So sind
bspw. Wissenschaft und Politik zwar als zwei
unterschiedliche Felder zu betrachten, aber
dennoch nicht vollkommen unabhingig von-
einander zu denken. Je autonomer wissen-
schaftliche Felder, desto eher entwinden sie
sich externen sozialen Gesetzen (Bourdieu
1998, S. 26), desto schwieriger wird es bspw.
fir die Politik oder andere Wissenschaftsdis-
ziplinen, dort Einfluss auszuiiben bzw. die
Spielregeln zu bestimmen. Wissenschaft kann
damit als eine Form sozialer Praxis und die
Produktion wissenschaftlicher Erkenntnis als
Ergebnis sozialer bzw. diskursiver (Aushand-

lungs-)Prozesse verstanden werden.

3. Forschungsperspektive und
methodische Uberlegungen

Da Michel Foucault zufolge, wie oben be-
reits festgehalten, Diskurse als Praktiken zu

behandeln sind, die ,systematisch die Ge-

1 Zwar fungiert Sprache als wichtiges Instrument wissenschaftlicher Kommunikation, allerdings erschép-
fen sich Diskurse nicht nur in sprachlichen AuBerungen, sondern kénnen sich auch auf andersgeartete,

nicht-sprachliche Praktiken erstrecken. Dazu zahlen bspw. die Praktiken des Betens, des Demonstrierens

usw. (Keller 2011a, S. 66).
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genstinde bilden, von denen sie sprechen®
(Foucault 1981, S. 74), konnen diese nicht
einfach beschrieben werden, sondern wer-
den in bzw. mit der analytischen Arbeit erst
konstrujert. Insofern ist die Abgrenzung
eines als wissenschaftlich bzw. disziplinir
bezeichneten Diskurses um Erwachsenen-
bildung zunichst als heuristisches Konstrukt
anzuschen. Aus forschungspragmatischen
Griinden ist es jedoch notwendig, von einer
diskursiven Einheit des Untersuchungsteldes
auszugehen und dementsprechend unum-
ginglich, die Suche nach Analysematerial
nicht nur zeitlich, sondern auch riumlich zu
begrenzen.

Indasder empirischen Analyse der Studie zu-
grundeliegende Datenkorpus wurden solche
Dokumente, verstanden als ,Selbstverstin-
digungstexte?, aufgenommen, die — so die
Erwartung — Auskunft geben tiber grund-
legende disziplinire Verstindigungsprozesse
und, im Gegensatz etwa zu Zeitschriften,
als eher konservative Medien bezeichnet
werden kénnen. Ausgewihlt wurden dem-
entsprechend folgende Dokumente: erstens
Einfithrungsbticher in die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung, zweitens (erwachse-
nen-)pidagogische Nachschlagewerke und
drittens die schriftlichen Dokumentationen
der Jahrestagungen der Sektion Erwachse-
nenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft.

Wihrend die Artikel der Nachschlagewerke
zum Lemma ,Erwachsenenbildung’ in ihrer
Gesamtheit gesichtet wurden, bezog sich
die Analyse der Dokumentationen und der
Einfithrungsbticher auf deren Einleitungen
bzw. Vorworte, die den Ausfithrungen Inga
Truschkats (2008, S. 95) folgend und in An-
lehnung an Karin Knorr-Cetina als ,,Orte
der Relevanz-Inszenierung® (Knorr-Cetina
1984, S. 207) betrachtet werden.

Der Untersuchungszeitraum setzt im Jahr
19713 mit der zunehmenden Institutionali-
sierung der Erwachsenenbildung und ihrer
Wissenschaft an und endet 40 Jahre spi-
ter. Mit der Rekonstruktion des Diskurses
tiiber die Spanne von vier Dekaden ist die
Erwartung verbunden, im Zeitverlauf mog-
licherweise divergierende, gleichbleibende
oder wiederkehrende Muster der Disziplin-
konstitution und des Selbstverstindnisses
ausmachen und miteinander vergleichen zu
koénnen.

Methodisch orientiert sich die Analyse des
Datenmaterials am Programm der Wissens-
soziologischen Diskursanalyse, mit dem
Keller (2011a, b) einen Vorschlag zur metho-
dischen Handhabbarmachung von Diskur-
sen unterbreitet. Daran anschlieflend riicke
ich fur die Prisentation zentraler Ergebnisse
der empirischen Rekonstruktion im Folgen-
den die den untersuchten Diskurs strukturie-

renden Regeln und Strukturen in den Fokus.

2 Die in das Datenkorpus aufgenommenen Textgattungen lassen sich nicht nur als Dokumente der dis-
ziplinaren Selbstverstandigung und damit als wissenschaftliche Bestandsaufnahmen verstehen, sondern

zugleich als Mittel der Prasentation nach auB3en.

3 Ende der 1960er, Anfang der 1970er Jahre konstituierte sich die Erwachsenenbildung als wissenschaftli-

che Disziplin an (bundes-)deutschen Hochschulen. Weiterhin wurde 1971 die Sektion Erwachsenenbildung

der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft gegrindet - und damit das reflexive Nachdenken

Uber Erwachsenenbildung verstarkt in Gang gesetzt.
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4, Disziplinkonstituierende
Muster

Einige Befunde der empirischen Untersu-
chung, die ich im Hinblick auf die Frage
nach der Gegenstandskonstitution und dem
Selbstverstindnis der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft als zentral einschiitze, werden
folgend in Form von vier Thesen, die auch als
disziplinkonstituierende Muster beschrieben
werden konnen, verdichtet vorgestellt und
anschliefend ausgefiihrt.

These 1: Die Selbstbeschreibung der Erwach-
senenbildungswissenschaft ist als problema-
tisch zu kennzeichnen und fiihrt zu Schwie-
rigkeiten in der Selbstpositionierung der
Disziplin.

These 2: Es gelingt der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft dementsprechend nicht, eine
klare Identitit auszubilden, was in der Not-
wendigkeit einer bestindigen Selbstverge-
wisserung und Legitimation (durch aufen)
resultiert.

These 3: Die starke Auflenorientierung der
Erwachsenenbildungswissenschaft verweist
auf eine geringe Autonomie der Disziplin.
These 4: Der Diskurs der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft ist wenig heterogen und

kann als zirkulir charakterisiert werden.

4.1 Die ,praktische’ Disziplin
Der  Gegenstand ,Erwachsenenbildung’
bleibt im untersuchten Diskurs eigentiim-
lich unbestimmt: Erwachsenenbildung wird
weniger als eindeutig bestimmbares Phino-
men konstituiert als vielmehr als Idee, die

sich unterschiedlich ausbuchstabieren lisst,
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etwa als Praxisfeld oder wissenschaftliche
Disziplin — mit je unterschiedlichen Funktio-
nen und Zwecksetzungen. Auch die Vielfalt
ihrer theoretischen und empirischen Beztige
ist als programmatisch fiir die Erwachsenen-
bildungswissenschaft zu bezeichnen - ihre
Unschirfe und Unbestimmtheit geraten ihr
damit geradezu zur prizisen Definition.
Aufgrund dieser Unbestimmtheit und der
damit zusammenhingenden unterschiedli-
chen Bezugssysteme, auf die rekurriert wird,
ergeben sich Briiche und Widerspriiche —
,Erwachsenenbildung® bleibt somit ein lee-
rer Signifikant (Laclau 1996). Diese Leere
generiert immer wieder neue Bestimmungs-,
Strukturierungs- und  Ordnungsversuche
und verweist dabei zugleich auf das Bediirt-
nis nach Ordnung und Einheit in der Vielfalt.
Dies ist insofern problematisch, als die Er-
wachsenenbildungswissenschaft  bestindig
auf der Suche nach einer einheitlichen, prizi-
sen Definition ihres Gegenstandes und damit
ihres Selbstverstindnisses zu sein scheint.
Dem steht allerdings u.a. das Selbstverstind-
nis der Erwachsenenbildung als praktische
Wissenschaft entgegen: Ist im untersuchten
Diskurs von Erwachsenenbildung die Rede,
wird in erster Linie das Titigkeitsteld, die
soziale Realitit des Lehrens und Lernens Er-
wachsener als Quartirbereich des Bildungs-
systems, in den Blick genommen und die
wissenschaftliche Reflexion daran ausge-
richtet. Die Koppelung der Ebenen von Sys-
tem, Profession und Disziplin kann mithin
als konstitutiv fiir die Erwachsenenbildung
bezeichnet werden (Faulstich, Graefiner &
Walber 2012, S. 37).

In der Selbstbeschreibung der Erwachsenen-

bildung als Handlungswissenschaft kommt



zum Ausdruck, dass die Disziplin zzchr als
autonom von ihrem Handlungsfeld zu den-
ken ist — die Erwachsenenbildungswissen-
schaft ist ohne diesen Bezug gar nicht denk-
bar. Eine systematische Unterscheidung von
Disziplin und Profession findet im unter-
suchten Diskurs weitgehend nicht statt, die
Disziplin kann vielmehr als in weiten Teilen
reaktiv bezeichnet werden — ihre Autonomie
wird durch den starken Praxisbezug durch-
kreuzt. Das Auflen der Disziplin — ihre Pro-
fession und (bildungs-)politische sowie wirt-
schaftliche Diskurse und Anforderungen
— wird als disziplinkonstitutiv in das Innen

aufgenommen.

4.2 Selbstmarginalisierung der
Disziplin

Die uneindeutige Gegenstandskonstitution
und ihr Selbstverstindnis als Handlungs-
wissenschaft fithren dazu, dass die Erwach-
senenbildungswissenschaft Probleme damit
hat, ihre eigene Identitit zu bestimmen und
ein klares Profil zu entwickeln: Insgesamt
scheint sie in Bezug auf ihre eigene Posi-
tionierung und damit auf die Frage, was ihr
Gegenstand, ihre genuinen Aufgaben und
Themenbereiche, kurz: ihr Proprium ist, in
den letzten vier Jahrzehnten nicht wesentlich
weitergekommen zu sein.

Im Diskurs der Erwachsenenbildungswis-
senschaft gibt es von Anfang an eine reflexi-
ve Debatte tiber das eigene Aufgaben- und
Selbstverstindnis — als Selbstvergewisserung
nach innen und Legitimation nach auflen.
Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass die
Sektion Erwachsenenbildung — als ein we-

sentlicher Teil der Disziplin - ,,in ihrer Selbst-
beschreibung, abweichend von allen anderen
Kommissionen, sich einem Bereich des Erzie-
hungs- und Bildungssystems und nicht einer
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin zu-
ordnete (Doerry 2014, S. 139), stellt sich
die Frage nach der diszipliniren Identitit der
Erwachsenenbildungswissenschaft in beson-
derer Weise. Die Identititsprobleme der Er-
wachsenenbildungswissenschaft werden im
untersuchten Diskurs durchgingig explizit
zum Thema gemacht, was sich in einem deut-
lichen Krisenlamento manifestiert.

Zwar gehort es zur Aufgabe von Wissenschaf-
ten, sich ihrer selbst stets zu vergewissern —
»diese [...] kontinuierlichen Bemthungen
um die Vergewisserung der eigenen Grundla-
gen, also ,Selbstverstindnisdebatten® in dem
hier verstandenen Sinne, sind notwendiger
Teil der wissenschaftlichen Arbeit im diszipli-
niren Kontext® (Reinisch 2009, S. 14) —, al-
lerdings sollte dies nicht dazu fithren, dass die
disziplindre Weiterentwicklung dariiber ins
Stocken gerit, wie es im Fall der Wissenschaft
von der Erwachsenenbildung bisweilen der
Fall zu sein scheint. So wird der Disziplin
Erwachsenenbildung eine ,strukturelle[...]
Selbstmarginalisierung® (Stifter 2010, S. 43)
oder -geiflelung attestiert, sie ist als tber-
aus selbstkritisch zu bezeichnen (Schmidt-
Lauff 2014, S. 47) und entbehrt weitgehend
einer ,Kompetenzdarstellungskompetenz®
(Reinisch 2009, S. 11) — was einer produkti-
ven Weiterarbeit eher hinderlich ist. Die Pro-
blemfokussierung, das Hadern mit sich selbst
sowie ein Gefiihl bleibender Verunsicherung
sind konstitutive Bestandteile der Erwachse-
nenbildungswissenschaft und ihrer Selbst-
darstellung.
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4.3 Orientierung an feldfremden
Logiken

Insbesondere durch externe Begriindungen
erhoffte und erhofft sich die Erwachsenen-
bildungswissenschaft  Legitimation und
(finanzielle) Anerkennung. Der Blick nach
auflen zeigt sich — neben der Orientierung
am Praxisfeld der Erwachsenenbildung —
speziell in der Ausrichtung des erwachse-
nenpidagogischen Diskurses an bildungs-
politisch gestiitzten, gesellschaftlichen und
okonomischen Bedarfen und Anforderun-
gen. Die Analyse hat gezeigt, dass die Dis-
kursproduktion in wesentlichem Mafle von
der Bildungspolitik beeinflusst wird. Das
Feld der Erwachsenenbildungswissenschaft
wird damit vornehmlich durch externe,
meist politische Auftraggeber bestimmt, die
ein spezifisches Verwertungsinteresse an Er-
wachsenenbildung haben und sie mitunter
zum Handlanger fiir unterschiedlichste In-
teressen stilisieren. Es sind also weniger die
Akteur*innen der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft selbst, die ihre Deutungsmacht
im Diskurs durchsetzen als vielmehr externe
Akteur*innen, die den Diskurs bestimmen.
Insofern kann die Erwachsenenbildungswis-
senschaft als sehr resonanzfihig fiir Themen
und Argumentationsweisen ihrer Umwelt
bezeichnet werden.

So liefert (politische) Auftragsforschung —
und nicht Grundlagenforschung — auch ei-
nen GrofSteil der Befunde tiber die Erwach-
senenbildung und bestimmt damit {ber
die Perspektiven des Forschungsfeldes mit
(Weber 2005). Im untersuchten Diskurs
wird deutlich, dass die Erwachsenenbil-

dungswissenschaft weniger eigene wissen-
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schaftliche Fragestellungen und Forschungs-
interessen verfolgt, sondern sie vielmehr ihre
gesellschaftliche Relevanz und Forderungs-
wiirdigkeit rhetorisch inszeniert und unter
Beweis stellt. Die wissenschaftliche Auto-
nomie der Erwachsenenbildung riickt dabei
zugunsten der Aussicht auf gesellschaftliche
Relevanzund finanzielle Forderunghiufigin
den Hintergrund; statt auf Theoriesuche be-
gibt sie sich auf die Suche nach Lésungen fiir
ihre allgegenwirtigen Finanzierungsproble-
me (Wittpoth 2007, S. 46).

Dabei geht die Orientierung an der Bil-
dungspolitik (und anderen Geldgebern bzw.
Legitimationsinstanzen) mitunter so weit,
dass die Erwachsenenbildungswissenschaft
deren Argumentationen ungefiltert in das
eigene Diskursrepertoire aufnimmt — ohne
diese in nennenswerter Weise zu hinterfra-
gen oder zu priifen. Ein Wesensmerkmal
der Erwachsenenbildung scheint somit die
»Ubernahme politisch  konsensbildender
Terminologien® (Lisop 2009, Abstract) zu
sein. Die Erwachsenenbildungswissenschaft
rekrutiert Themen von hoher gesellschaft-
licher sowie politischer Aktualitit und Bri-
sanz und macht diese zu ihren Themen, so
dass eine Unterscheidung zwischen wissen-
schaftlichem Vokabular und solchem aus
offentlichen und/oder bildungspolitischen
Debatten kaum noch zu treffen ist (Zeuner
2014, S. 120).

Wissenschaft entwickelt sich in enger Wech-
selwirkung zu den Bediirfnissen und Anfor-
derungen der Gesellschaft; die enge Verbin-
dung von Wissenschaft und Politik ist also
kein Spezifikum der Erwachsenenbildung,
sondern ein allgemeines Wesensmerkmal
(moderner) Wissenschaft (Mai 2017, S. 174).



Spezifisch fur die Erwachsenenbildungswis-
senschaft aber ist, dass sie feldexternen Inte-
ressen, Logiken und Relevanzkriterien weit-
gehend mehr Prioritit einzuriumen scheint
als ihrem diszipliniren Eigeninteresse. Dies
zeigt sich bspw. darin, dass sich Grundlagen-
forschung gegeniiber interessengebundener
Forschung immer schlechter durchsetzen
kann.

Die ungeklirte Identitit der Erwachsenen-
bildungswissenschaft macht sie anfillig
fir Eingriffe von auflen. Auf diese Weise
konnen feldfremde Logiken relativ un-
gefiltert in das Feld der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft eindringen und damit
ihr ohnehin schon fragiles Selbstverstind-
nis zusitzlich in Frage stellen. , Als wesent-
liches Moment der relativen Autonomie
eines Feldes hat Bourdieu dessen Fihigkeit
verstanden, feldexterne Zwinge und An-
forderungen zu brechen und sie in die eige-
ne Feldlogik zu tbersetzen® (Forneck &
Wrana 2009, S. 176). Dies gelingt der Er-
jedoch

in weiten Teilen nicht. Vielmehr lisst sich

wachsenenbildungswissenschaft

konstatieren, dass sie feldexterne Logiken
— die ihres Titigkeitsfeldes oder die der Bil-
dungspolitik z.B. - ungebrochen in das
eigene Feldrepertoire aufnimmt. Beispiel-
haft hierfiir steht die Ubernahme des Lern-
begriffs in den erwachsenenpidagogischen
Diskurs oder die ungebrochene Karriere des
Konzepts des Lebenslangen Lernens. Inso-
fern kann die Erwachsenenbildungswissen-
schaft als Feld mit schwacher Autonomie
bezeichnet werden (Forneck & Wrana 2009,
S. 175), welches es externen Akteur*innen
relativ leicht macht, dort einzudringen und

Einfluss zu gewinnen.

4.4 Die veranderungsresistente
Disziplin

Der untersuchte Diskurs der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft tber ihren Gegenstands-
und Objektbereich ist als relativ homogen zu
beschreiben. Diese Homogenitit lisst sich
nicht nur fur die iber den Untersuchungs-
zeitraum von 40 Jahren weitgehend stabil blei-
benden Thematisierungsdimensionen und
deren inhaltliche Ausgestaltung sowie die den
Diskurs bestimmenden Deutungsmuster fest-
stellen, sondern sie zeigt sich dartiber hinaus
auch in den Sprecher*innenpositionen, die
— sowohl {iber den Untersuchungszeitraum
als auch tber die untersuchten Textgattun-
gen hinweg — ebenfalls als wenig heterogen
zu kennzeichnen sind. Die diskursive Elite,
die Expert*innen des Diskurses also, die tiber
die Macht verfugt, ,Wirklichkeit® bzw. Wahr-
heit zu setzen, und Zugang zur Offentlich-
keit hat, besteht vornehmlich aus minnlichen
Professoren der (Erwachsenen-)Pidagogik —
Praktiker*innen kommen trotz der Vorrang-
stellung der Praxis der Erwachsenenbildung
vor der Wissenschaft so gut wie gar nicht zu
Wort. Die legitime Sprecher*innenposition
zeigt sich in institutionalisierten Machtstruk-
turen, die wiederum mit bestimmten Posi-
tionen verbunden sind (z.B. Vorsitzende der
Sektion Erwachsenenbildung). Das Spiel um
Vorrangstellung im Diskurs der Erwachse-
nenbildungswissenschaft wird also in erster
Linie zwischen Gleichen unter Gleichen aus-
getragen. Damit wird nicht nur die ,struk-
turelle[...] Unterreprisentanz® (Paulitz 2012,
S. 166) von Frauen in der Wissenschaft fort-
geftihrt, sondern es besteht auch die Gefahr

zirkulirer Kommunikationsprozesse.
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Der untersuchte Diskurs verdeutlicht, wie be-
harrlich sich Vorstellungen und Argumenta-
tionsweisen halten — und wie disziplinierend
diskursive Muster wirken konnen. Einmal sta-
bilisierte Wissensstrukturen oder disziplinire
Denkstile werden im Diskurs bestindig wieder-
holt, an den sogenannten wissenschaftlichen
Nachwuchs weitergegeben, selten hinterfragt
und so immer weiter verfestigt — dementspre-
chend schwierig erweist es sich, diese einmal
erhirteten Ordnungen zu durchbrechen oder
gar zu verindern (Fleck 1980, S. 73).

Der wissenschaftliche Diskurs der Erwachse-
nenbildung erweist sich in seinen Grundziigen
als ausgesprochen verinderungsresistent. Da-
riiber hinaus kann er als relativ konform oder
auch wenig konfrontativ bezeichnet werden:
Wissenschaftsinterne  Positionskimpfe oder
Gegendiskurse sind kaum auszumachen, die
wissenschaftliche Betrachtungsweise der Er-
wachsenenbildung ist weitgehend homogen
— eine Perspektivvielfalt kommt kaum zustan-
de (Forneck & Wrana 2005, S. 5). Insgesamt
ist also eine hohe Persistenz der Gegenstands-
konstitution zu verzeichnen. Wiederholungen
stabilisieren zwar den Diskurs, sind aber nicht
sonderlich fruchtbar.

5. Wie weiter mit der Erwachse-
nenbildungswissenschaft?

Bezogen auf die ,,Zusammenhinge, Unter-

stiitzungen, Blockaden, Kraftspiele und

Strategien® (Foucault 2005, S. 19) des
disziplindren Diskurses der Erwachsenen-
bildung ldsst sich mit Bezug auf die Er-
gebnisse der empirischen Rekonstruktion
resiimieren: Die Erwachsenenbildungswis-
senschaft konstituiert ihren Gegenstand
bzw. fasst ihr Selbstverstindnis so, dass sie
sich selbst im Weg steht.

Insofern verstehen sich der Beitrag und die
ihm zugrundeliegende Studie als eine not-
wendige Problematisierung der Erwachse-
nenbildungswissenschaft — aus einer ganz
spezifischen Perspektive.* Die Perspektive
der Diskursforschung fungiert dabei ge-
wissermaf8en als ,Disziplinierung® in dem
Sinne, sich von den michtigen Gewohn-
heiten zu distanzieren (Laitko 1999, S. 19)
und tiber die disziplinir verankerten und
damit immer auch disziplinierenden Re-
geln und Grenzen hinauszudenken.

Auch in aktuellen Debatten wird die Frage
nach dem Selbstverstindnis der Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung regel-
miflig — und mitunter kontrovers — dis-
kutiert. In diesem Zusammenhang spielen
insbesondere die Auseinandersetzungen
auf der Ebene der Sektion Erwachsenen-
bildung eine besondere Rolle, kommt wis-
senschaftlichen Fachgesellschaften doch
die Aufgabe zu, das disziplinire Selbstver-
stindnis auch iiber die Fachgrenzen hin-
aus, z.B. in politischen Entscheidungspro-
zessen, nach auffen zu vertreten. Innerhalb

der letzten Jahre scheint die Frage nach der

4 Daran anknupfend lieBe sich fragen, inwiefern die Ergebnisse sich auch auf andere Bestandteile des Dis-
kurses der Erwachsenenbildung Ubertragen lieBen bzw. inwiefern alternative Zugange, bspw. die Analyse
von Fachzeitschriften oder die Beobachtung sozialer Praktiken im Rahmen der Sektionstagungen, diese

Einsichten verandern oder ausdifferenzieren wirden.
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kiinftigen Positionierung und dem Selbst-
verstindnis der Disziplin Erwachsenen-
bildung in diesem Rahmen wieder eine
besondere Brisanz und Aktualitit erhalten
zu haben. In der Folge rufen Fachvertre-
ter*innen dazu auf, die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft ernst zu nehmen und
ihre Autonomie zu stirken (Zeuner 2014,
S. 123). Fur notwendig befunden wird die-
se Selbstvergewisserung, weil die Erwachse-
nenbildung von der Bildungspolitik nach
wie vor nachgeordnet behandelt werde
und die Wissenschaft von der Erwachse-
nenbildung Probleme damit habe, sich in
der Offentlichkeit zu prisentieren (Gieseke
2013, S. 3-4) — gesprochen wird sogar von
einer ,zunehmend geringeren Beachtung
der Weiterbildung® (Gieseke 2013, S. 5).
Notwendig sei deshalb eine Neupositio-
nierung der Disziplin.

Anschlieflend an die Ergebnisse der Studie
stellt sich also — jenseits der Tatsache, dass
die Erwachsenenbildungswissenschaft sich
im Laufe ihres relativ kurzen Bestehens
vielfiltig etabliert hat und auch als for-
schungsintensive Disziplin zu bezeichnen
ist, wie z.B. das Forschungsmemorandum
fur die Erwachsenen- und Weiterbildung
(Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl von
Rein & Schlutz 2000) beweist, und auch
unabhingig davon, dass Wissenschaft stets
in gesellschaftliche und politische Kontex-
te eingebunden ist — folgende Frage: Wie
will bzw. kann sich die Disziplin Erwachse-
nenbildung kiinftig im Spannungsfeld von
Wissenschaft, Praxis und Politik verorten,
welchem Verstandnis von Erwachsenen-
bildung will bzw. kann sie folgen und wie
formuliert und bebauptet sie — anch gegen-

tiber Erwartungen und Anforderungen von
aunfSen — ihre Eigenstindigkeit?

Dazu scheint eine grundsitzliche Reflexi-
on iiber das eigene Selbstverstindnis — also
dariiber, was die Wissenschaft von der Er-
wachsenenbildung sein und leisten kann,
aber auch dariiber, was sie nicht sein und
leisten kann bzw. will — unerlisslich. Denn
zum ,Dasein disziplindrer Wissenschaft-
lergemeinschaften gehort essentiell das in
ihnen realisierte Selbstverstindnis davon,
was die betreffende Disziplin darstellt und
worin sie sich von anderen unterscheidet.
Dieses Selbstverstindnis oder Selbstbild
einer Disziplin wirkt nach innen identi-
titsstiftend, nach auflen legitimatorisch®
(Laitko 1999, S. 23).

Als problematisch erweist sich dabei aller-
dings ein Verstindnis von Erwachsenenbil-
dung als ,eine in sich konsistente wissen-
schaftliche Disziplin® (Hornstein 2012,
S. 269). Demnach muss das bestindige
Ringen um ein einheitliches disziplinires
Selbstverstindnis der Erwachsenenbildung
problematisiert werden, denn es ist frag-
lich, ob eine einheitliche disziplinire Iden-
titdt erstens {iberhaupt denkbar und zwei-
tens erstrebenswert wire. Zwar liegt es in
der Genese akademischer Disziplinen, eine
gewisse Geschlossenheit zu haben — wenn-
gleich diese im vorliegenden Fall durch
den starken Praxisbezug und die Orientie-
rung an feldfremden Logiken durchkreuzt
wird —, allerdings ist gerade die Offenheit
fur Entwicklungen am Rande der eigenen
Disziplin und in anderen Disziplinen der
eigenen diszipliniren Entwicklung nicht
abtriglich, sondern vielmehr férderlich
(Czada 2002, S. 40-42). Das Beharren und
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Erstarren in diszipliniren und damit z.T.
auch disziplinierenden Strukturen kann
somit als problematisch bezeichnet wer-
den (Czada 2002, S. 51). Insofern wire
etwa dariiber nachzudenken, ob es der
Disziplinentwicklung der Erwachsenen-
bildung zutriglich sein kénnte, Gber sich
selbst weniger in der Kategorie ,Identitdt’
im Sinne eines festgeschriebenen und dis-
ziplinierenden Selbstbildes nachzudenken
als vielmehr in der Kategorie ,Differenz’
im Sinne einer produktiven Heterogenitit
und Unterschiedlichkeit von Perspektiven.
In diesem Kontext wire bspw. zu diskutie-
ren, inwiefern und unter welchen Umstin-
den die Erwachsenenbildungswissenschaft
von einer weiteren Offnung fiir andere dis-
ziplinire Beziige, etwa sozial- und kultur-
wissenschaftliche, profitieren kénnte. In
diesem Zusammenhang kann dann auch
die disziplinire Zuordnung der Erwachse-
nenbildung zur Erziehungswissenschaft in
den 1970er Jahren als eine disziplinierende
Mafinahme betrachtet werden, die nicht
nur Ordnung in das anfingliche Chaos
gebracht hat, sondern auch zu nicht un-
erheblichen Ausgrenzungen gefithrt hat,
z.B. der Soziolog*innen, die sich mit ,Er-
wachsenenbildung auseinandergesetzt ha-
ben — und damit zu einer Engfithrung der
Erwachsenenbildung.

»Disziplindre Identitit [wire dann, H.R.]
nicht das, was es zu erhalten gilt, sondern
das, was entsteht, was sich verindert und —
wo Disziplinen zur akademischen Brauch-
tumspflege erstarrt sind — eigentlich ver-
schwinden sollte® (Czada 2002, S. 51).
Weiterhin wire es m.E. angebracht, sich
mehr auf die inhaltliche Diskussion ihres
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Gegenstandsbereichs als auf die Zurschau-
stellung ihrer Selbstzweifel einerseits und
ihrer Relevanz und Férderungswiirdigkeit
andererseits zu fokussieren. So ergeht aus
den eigenen Reihen von Zeit zu Zeit der
Appell, sich selbst ernst zu nehmen, die
tbertriebene Selbstkritik abzulegen sowie
Relevanz mehr aus sich selbst heraus zu
entfalten — also eine machtvollere Position
im eigenen Diskurs einzunehmen. Damit
liefe die Disziplin, die — das hat die Stu-
die gezeigt —, sehr auf dufleren Zuspruch
angewiesen ist, nicht linger Gefahr, sich
zum ,Erfallungsgehilfen von Ideen Drit-
ter (Gieseke 2013, S. 12) zu machen und
sich fur alle Probleme und Fragen der Welt
gleichermaflen zustindig zu erkliren. Das
wiirde — mit Gieseke gesprochen — der
Wirksamkeit und Sichtbarkeit der Erwach-
keinen Ab-
bruch tun, sondern kime ihr im Gegenteil
vielmehr zugute (Gieseke 2013, S. 12).

senenbildungswissenschaft
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Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen kurzen Uberblick iiber die Struk-
tur der historischen Erwachsenenbildungsforschung, skiz-
ziert kontroverse und ambivalente Einschitzungen und
ordnet sie in den Kontext disziplinirer Identititsdebatten
ein. Plidiert wird fiir die Erneuerung eines diszipliniren
historischen Bewusstseins der Erwachsenenbildungswis-
senschaft, basierend auf Uberlegungen zur Entwicklung
eines spezifischen kulturellen (Disziplin-)Gedichtnisses
bezogen auf Aleida Assmann und die Entwicklung histo-
rischer Kompetenz bezogen auf Oskar Negt.

Historische Erwachsenenbildungsforschung - Entwick-
lungen und Kontroversen - Identitit der Disziplin - kultu-
relles Gedichtnis - historische Kompetenz

abstract

The paper gives a brief overview of the structure of histori-
cal adult education, outlines controversial and ambivalent
assessments, and places them in the context of debates concer-
ning the disciplinary identity. It argues for the renewal of a
disciplinary historical consciousness within adult education
science, based on considerations about the development of a
specific cultural (disciplinary) memory according to Aleida
Assmann and about the development of bistorical competen-
ce according to Oskar Negt.

bistorical adult education - development and controversies -
disciplinary identity - cultural memory - bistorical competence
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Die Herausgeber*innen dieser neuen Er-
wachsenenbildungszeitschrift  intendieren,
Debatten in der Disziplin anzustoflen und
zu beférdern. Mein Thema, die Geschich-
te der Erwachsenenbildung, ist seit vielen
Wissenschaftsgenerationen ein produktiver
Forschungsbereich der Erwachsenenbildung,
der vielfiltige Ergebnisse hervorgebracht hat,
iiber den aber auch kontrovers diskutiert
wurde und wird.

Zwei Zitate, ilteren und neueren Datums,
schitzen die Reichweite und Wirksamkeit
dieses Forschungsbereiches dennoch cher
pessimistisch ein. So stellte Hans Tietgens
1985 in der Einleitung zu seinem Buch Zux-
géinge zur Geschichte der Erwachsenenbildung
fest: ,Um die Arbeit an der Geschichte der
Erwachsenenbildung ist es schlecht bestellt*
(Tietgens 1985, S. 7). In einer aktuellen
Ausgabe der Zeitschrift fiir Weiterbildungs-
forschung lesen wir, ,dass die Erwachsenen-
bildung sowohl als akademische Disziplin als
auch als konkreter [sic!] Bildungspraxis seit
Langem ein keineswegs ungestortes Verhiltnis
zur eigenen Geschichte aufweist (Stifter &
Gonon 2017, S. 121).

Vielleicht fragen sich (disziplin-)historisch
bewanderte Leser*innen, wie solche Urteile
zustande kommen und aufgrund welcher
Maf3stibe sie gefillt werden. Denn — und da-
von gehe ich aus — die Autoren haben sie aus
ihrer Sicht weder leichtfertig noch uniber-
legt verkiindet.

Ziel meines Beitrags ist es, ausgehend von
Diskurse

Erwachsenenbildungs-

diesen Bekundungen, erstens
zur  historischen
forschung in ihren Grundlinien nachzu-
zeichnen und gleichzeitig zu versuchen, die
darauf bezogenen aktuellen innerdiszipli-
niren Debatten der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft zu spiegeln. Zweitens werde ich
Zuginge der historischen Erwachsenenbil-
dungsforschung skizzieren. Drittens werde
ich einerseits — bezogen auf Aleida Assmann
(2007) — Anregungen fiir eine eigene, diszi-
plinbezogene historische Erinnerungskultur
der Erwachsenenbildung geben. Anderer-
seits diskutiere ich, ob die Entwicklung
einer spezifischen historischen Kompetenz
- unter Rickgriff auf einen Ansatz von
Oskar Negt (1986, 1991) — fur die Erwachse-
nenbildungswissenschaft fruchtbar gemacht
werden kénnte. Abschlieflend werde ich eine
— vorldufige — Einschitzung der historischen
Erwachsenenbildungsforschung im Sinne
einer ,Bilanz und Perspektive® (Tietgens
1968) vornehmen.

Mit meinem Vorgehen mdochte ich zeigen,
dass der langjihrige Diskurs tiber die histo-
rische Erforschung der Erwachsenenbildung
multiperspektivisch angelegt ist. Das ist bei
Forschung unvermeidlich, denn Zielsetzun-
gen und Interessen, theoretische Grundla-
gen, methodisches Vorgehen sowie Interpre-

tationsansitze der Befunde sind vielfiltig.
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1. Disziplinare Diskurse zur
historischen Erwachsenen-
bildungsforschung

Meine Ausfihrungen wurden mit einem
Zitat von Hans Tietgens eingeleitet, da
es — stellvertretend flir zahlreiche andere
— Probleme der historischen Erwachsenen-
bildungsforschung prignant analysiert und
zum Weiterdenken anregt. Tietgens, der sich
besonders fiir die Erforschung der Geschich-
te der Erwachsenenbildung eingesetzt und
sie als ehemaliger Leiter der Pidagogischen
Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
verbandes (PAS, heute Deutsches Institut fiir
Erwachsenenbildung, DIE) sehr geférdert
hat, begrtindete seine eher pessimistische Ein-
schitzung der bis dahin vorliegenden Ertrige
historischer Forschung zur Erwachsenenbil-
dung folgendermafien:

»Es liegt aber auch in der Eigenart der Er-
wachsenenbildung selbst, wenn ihre Vergan-
genheit wenig erforscht ist. [...] Gemeint ist
[...] die Unklarheit dariiber, womit sich eine
Geschichte der Erwachsenenbildung be-
fassen kann bzw. sollte. Die Misere besteht
nicht zuletzt darin, dafl Erwachsenenbildung
historisch schwer zu identifizieren ist. Die
Frage, was zu ihr gehort, ist offen. Die Prob-
lematik ihrer Eingrenzung belastet nicht nur
die aktuelle Diskussion, sondern auch den
Blick in die Vergangenheit. Ist sie nicht, so
kénnte man fragen, in der Kulturgeschichte
aufgehoben, in einer Geschichte der Arbeit
verborgen? [...] Bislang hat ein anderer Weg
Vorzug erfahren. Allenthalben war und ist
die Tendenz vorherrschend, die Geschichte
der Erwachsenenbildung aus der gegenwir-

tigen Perspektive zu betrachten, unter dem

Debatte
Beitréage zur Erwachsenenbildung

Vorzeichen aktueller Bediirfnisse zu sichten.
Eine solche Instrumentalisierung bedeutet
aber nicht nur wechselnde Verengung des
Geschichtsbildes. Da sie zu einem Mangel an
Kontinuitit fithre, beeintrichtigt sie auch die
jeweilige gegenwirtige Situation. Ihr wiirde es
zugute kommen, wenn Traditionen bewufit
gemacht werden kénnten, die nicht als fallbe-
zogene Beweismittel dienen, sondern die his-
torisch Geleistetes und Gewesenes demonst-
rieren (Tietgens 1985, S. 7).

Tietgens hebt zunichst die Schwierigkeit
hervor, den Gegenstand der historischen Er-
wachsenenbildungsforschung genau zu defi-
nieren und einzugrenzen. Er stellt zum einen
fest, dass ein ,,Minimalkonsens dariiber, was
in der geschichtlichen Dimension als Erwach-
senenbildung anzusehen ist®, in der Disziplin
noch nicht vorliegt (Tietgens 1985, S. 7).
Erginzend sei hinzugefiigt, dass bezogen
auf den Kulturbegriff z.B. auch eine anthro-
pologische Perspektive in den Blick ge-
nommen werden konnte. Wird Kultur als
Menschwerdung und Sein begriffen, kénnte
davon ausgehend nach Ausprigungen er-
wachsenenbildnerischer Prozesse und Er-
scheinungen gefragt werden.

Zum anderen bemerkt er, dass sich die Dis-
ziplin nicht dariiber einig zu sein scheint,
welche Zielsetzung  historische Forschung
haben kénne. Er warnt vor ihrer Instrumen-
talisierung und plidiert zunichst dafiir, das
Ziel historischer Forschung auf die Darstel-
lung von ,historisch Geleistetem und Gewe-
senem® einzugrenzen (Tietgens 1985, S. 7).
Problematisch erscheint ihm eine Definition
dessen, was in historischer Perspektive als Er-
wachsenenbildung gelten kénne.

Wird sie als ,jegliches Weiterlernen® Erwach-



sener verstanden, dann hat sie, so Tietgens,

eine ,Kulturleistung im weitesten Sinne®

vollbracht (Tietgens 1981, S. 138). Das Ler-
nen Erwachsener ist also untrennbar mit ge-
sellschaftlichen Entwicklungen verbunden.

»Erwachsenenbildung ist beteiligt gewesen an

immer neuen Antwortversuchen auf die Fra-

e, wie menschliches Zusammenleben maglich

ist“ (Tietgens 1981, S. 138, Hervorhebung

im Original). Rechnet man sie damit der Kul-

turgeschichte zu, wird ,,Erwachsenenbildung

gleichsam die Geschichte selbst® (Tietgens

1981, S. 139) und damit uniiberschaubar.

Daraus schlussfolgert Tietgens: ,,Historiogra-

phie der Erwachsenenbildung muss sich, will

sie nicht uferlos werden, auf das konzentrie-
ren, was in der Geschichte selbst als Erwachse-
nenbildung verstanden worden ist“ (Tietgens

1981, S. 139, Hervorhebung im Original).

Uber den inhaltlichen Bezug, also den kon-

kreten Gegenstand der historischen Erwach-

senenbildungsforschung, lassen sich auch
ihre moglichen Zielsetzungen und damit in-
tendierte Wirkungen hinterfragen. So listete

Klaus Kiinzel verschiedene Zielsetzungen

und Motive fur die historische Erforschung

der Erwachsenenbildung auf (Kiinzel 1974,

8. 285):

- Schliefung von Darstellungsliicken,

- ;akademischer Drang’ zur Korrektur tiber-
holter Forschungsergebnisse,

- distanzierte Aufarbeitung vergangener Er-
wachsenenbildungstheorie und -erfahrun-
gen,

- Nutzbarmachung der Ergebnisse fiir die
Durchdringung gegenwirtiger Aufgaben.
Josef Olbrich erginzte diese Punkte zum
einen um den Aspekt der Legitimation. Da-

nach trage die Auseinandersetzung einer Dis-

ziplin mit ihrer Geschichte zu ihrer Selbst-
vergewisserung und damit zur Entwicklung
fachlicher Identitit bei. Zum anderen spiele
die historische Forschung eine Rolle bei der
Abgrenzung der Erwachsenenbildung von
anderen  gesellschaftlichen  Teilbereichen
(bezogen auf ihre Praxis) und wissenschaft-
lichen Disziplinen (v.a. von der Erziehungs-
wissenschaft), indem sie die besonderen
Zielsetzungen und gesellschaftlichen Er-
rungenschaften der Erwachsenenbildung
in historischer Perspektive herausarbeitet
(Olbrich 1985, S. 236-240).

Entschiedener als Kiinzel kritisierte Horst
Driger die Historiographie der Erwach-
senenbildung als einen Bereich der For-
schung, der sich nicht schliissig sei tiber
seine eigene Funktion. Es sei eine Tendenz,
nicht historische Realitit darzustellen,
ysondern nur eine Auswahl historischer
Ideen als Gegenstand der Geschichte®
(Driger 1992, S. 77). Historische Dar-
stellungen von Erwachsenenbildung be-
ruhten daher seit ihren Urspringen auf
Verzerrungen, die ein realistisches Bild gar
nicht erst entstehen lieflen, denn: ,Die his-
torische Forschung stellte sich dar als der
interpretative Bericht Giber fiir giiltig gehal-
tene Paradigmata der Vergangenheit, und
die Historie wurde zum Substitut gegen-
wartsbezogener Bildungsphilosophie und
Theoriearbeit* (Driger 1992, S. 77). Die
Tragfihigkeit dieser These kénnte meines
Erachtens nur durch die - bisher noch aus-
stehende — kritische (Re-)Interpretation der
mittlerweile umfangreichen historischen
Forschungsergebnisse tiberprift werden.
Eine solche Kritik fihrt folglich zu der Fra-

ge, welches Erkenntnisinteresse die histori-
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sche Erforschung der Erwachsenenbildung
haben kann. Sie ist scheinbar in dem Di-
lemma befangen, einerseits dem Anspruch,
Erklirungsmuster fiir gegenwirtige Auspri-
gungen der Erwachsenenbildung zu liefern,
kaum gerecht werden zu kénnen (oder zu
sollen). Andererseits besteht das Problem,
dass das nicht ohne Weiteres einzuldsende
Ziel — méglichst wirklichkeitsgetreue Dar-
stellungen tiber Ausschnitte der Geschichte
der Erwachsenenbildung zu leisten —, als un-
zureichend empfunden wird.

Zentral war und ist die Frage ,nach dem
wissenschaftstheoretischen Eigenverstind-
nis der historischen Erwachsenenbildungs-
forschung und verbunden damit, nach dem
Stellenwert geschichtlicher Besinnung im
Kontext der wissenschaftlichen Profilsuche
der Erwachsenenbildung® (Kiinzel 1974,
S. 284).

Nachdem in den 1970er und 1980er Jah-
ren das Thema historische Erwachsenen-
bildungsforschung durch die PAS und
zahlreiche Lehrstuhlvertreter*innen der
Erwachsenenbildung an den Universiti-
ten bezogen auf wissenschaftliche Publi-
kationen eine Hochzeit erlebte, trat es in
den 1990er Jahren im innerdiszipliniren
Diskurs eher in den Hintergrund.

1984 veranstaltete die (damals sogenannte)
Kommission Erwachsenenbildung (heute
Sektion) der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE) die bis-
her einzige Jahrestagung zu historischen
Zugingen zur Erwachsenenbildung und
dokumentierte ihre Ergebnisse (Schlutz &
Siebert 1985). Der report — Literatur- und
Forschungsreport Weiterbildung, der seit
1978 als Sprachrohr der Erwachsenenbil-
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dungswissenschaft herausgegeben wurde,
widmete sich historischen Themen eher
selten (Heft 31/1993 und Heft 4/2010).

DIE wurde Hans
Tietgens 1999 beauftragt, sich mit einer

Auf Initiative des

Arbeitsgruppe tber den Stand der histo-
rischen  Erwachsenenbildungsforschung
zu verstindigen. Resultat war das 2002
komplementir zum Forschungsmemoran-
dum fiir die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung (Arnold, Faulstich, Mader, Nuissl
von Rein & Schlutz 2000) veréffentlichte
Memorandum zur bistorischen Erwach-
senenbildungsforschung (Ciupke, Gierke,
Hof, Jelich, Seitter, Tietgens & Zeuner
2002). Ziel war es, den Forschungsstand
der historischen Erwachsenenbildungsfor-
schung zu skizzieren und weiterfithrende
Perspektiven und Fragestellungen zu dis-
kutieren.

Vor dem Hintergrund meiner  bis-
wiirde  ich

herigen Ausfithrungen

die historische Erwachsenenbildungsfor-
schung folgendermafien verorten: Sie steht
in einem Spannungsfeld zwischen der kriti-
schen Auseinandersetzung um Theorie und
Praxis der Erwachsenenbildung aus anthro-
pologischer, sozial- und kulturhistorischer
sowie ideengeschichtlicher Perspektive. Im
Rahmen der Etablierung einer wissenschaft-
lichen Disziplin und interessegeleiteter Selbst-
vergewisserung erftllt sie legitimatorische
Begriindungszusammenhinge. Damit fun-
giert sie, ihr disziplindres Selbstverstindnis be-
grindend und ihre Identititsfindung unter-
stiitzend, als kulturelles Gedichtnis (im Sinne
von Assmann (2007), siche Abschnitt 3) fur
Wissenschaft und Praxis der Erwachsenenbil-
dung.



2. Zugange zur historischen
Erwachsenenbildungsforschung:
Versuch einer Skizze

Der Beginn der historischen Forschung zur

Erwachsenenbildung in Deutschland liegt

in der Zeit der Weimarer Republik, eine sys-

tematische Bearbeitung historischer Themen
erfolgte in der Bundesrepublik Deutschland
seit den 1960er Jahren (Born 1991). Inhalt-
lich entspricht die historische Erwachse-
nenforschung seit den 1960er Jahren ihrer

Systematisierung nach weitgehend der er-

ziehungswissenschaftlichen historischen

Forschung, die Heinz-Elmar Tenorth (2010)

als  ideengeschichtlich, sozialgeschichtlich

und international-vergleichend kategorisiert

(Tenorth 2010, S. 138). Entlang dieser Di-

mensionen kann aus der ergebnisbezogenen

Rezeption der historischen Erwachsenenbil-

dungsforschung die folgende Systematik ab-

geleitet werden:

- Problem- und ideengeschichtliche Forschung
(theoretische Begriindungen von Erwachse-
nenbildung; historische Epochen; System-
bildungsprozesse),

- Sozialbistorische  Forschung (Adressaten-
und Teilnehmendenforschung, hier ins-
besondere Arbeiten zur Arbeiterbildung,
Frauenbildung, und Arbeitslosenbildung;
berufliche Weiterbildung in historischer
Perspektive; Entwicklung der Erwachsenen-
bildung in der DDR),

- Geografisch-institutionengeschichtliche  For-
schung (Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung wie Volkshochschulen, Heimvolks-
hochschulen, Arbeiterbildungsinstitutionen,
kirchliche Einrichtungen; Regionalstudien;
DDR-Forschung),

- Fachbezogene Forschung (Didaktik-Metho-
dik; Professionsentwicklung; Lernen und
Lernprozesse; allgemeine, politische, kultu-
relle, berufliche und wissenschaftliche Wei-
terbildung),

- Biografische Forschung,

- Internationale und vergleichende Ansditze,

- Quellen- und Dokumentensammlungen.

Wihrend es Ziel des Memorandums zur his-

torischen  Erwachsenenbildungsforschung

(Ciupke et al. 2002) war, den unterschied-

lichen Zugingen der historischen Erwach-

senenbildungsforschung  eine  Systematik
zu unterlegen, um auf ihre Reichweite und
mogliche Forschungsdefizite hinzuweisen,
ohne aber eine inbaltliche Darstellung der Er-
gebnisse zu versuchen, gibt es bis heute nur
zwei Arbeiten, die die Ertrige der deutschen
historischen Erwachsenenbildungsforschung
systematisch und methodisch einordnen so-

wie inhaltlich darstellen: Armin Born (1991)

sowie Christine Zeuner und Peter Faulstich

(2009). Fur Osterreich hat Filla (2014) eine

entsprechende Einordnung vorgenommen.

Chronologische, va. ideengeschichtliche Dar-

stellungen der Geschichte der Erwachsenen-

bildung finden sich dagegen in zahlreichen

Uberblickdarstellungen in  verschiedenen

Ausgaben des Handbuchs Erwachsenenbil-

dung/Weiterbildung (Tippelt 1994, 1999

Tippelt & von Hippel ab 2009) sowie in Lexi-

ka und Enzyklopidien der Erziehungswissen-

schaft (Driger 1992; Schiersmann 2004). Seit

2011 werden im Rahmen der Enzyklopidie

Erziehungswissenschaft online (EEO) Ein-

zelbeitrige zu historischen Themen der Er-

wachsenenbildung veréffentlicht, die sowohl
ideengeschichtlich als auch sozialhistorisch

angelegt sind (Zeuner 2018).
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Zudem wurden in grofleren zeitlichen Ab-
stinden immer wieder Uberblicksdarstel-
lungen zur Geschichte der Erwachsenen-
bildung verfasst. Franz Poggeler gab 1975
das erste Standardwerk zur Geschichte der
Erwachsenenbildung heraus. Verbunden
mit dem Anspruch, in dem als Sammelband
konzipierten Werk maglichst viele Facetten
der Geschichte der Erwachsenenbildung zu
berticksichtigen, wurden Epochen, Ideen-
geschichte und Institutional- sowie Organi-
sationsformen nebeneinandergestellt, ohne
innere Zusammenhinge und Abhingigkei-
ten zu berticksichtigen.

Einen hbistorischen Uberblick zur Entwick-
lung der Erwachsenenbildung bietet die
1996 von Giinther Wolgast verdffentlichte
Zeittafel zur Geschichte der Erwachsenenbil-
dung, in der nach einer jeweils einordnen-
den Einleitung tabellarisch die wichtigsten
Entwicklungen der Erwachsenenbildung
von ihren ersten Anfingen (Wolgast geht bis
1340 zuriick) bis 1996 aufgelistet werden.
Die bisher umfassendste chronologische
Darstellung der Geschichte der Erwachse-
nenbildung, die sich am sozialhistorischen
Paradigma orientiert, legte 2001 Josef
Olbrich vor. Beginnend im 19. Jahrhundert,
ist das Buch nach Epochen geordnet.

Ein Schwerpunkt historischer Erwachse-
nenbildungsforschung liegt mittlerweile
auf sozialhistorischen Perspektiven, die sich
mit dem historischen und gesellschaftlichen
Stellenwert, den die Erwachsenenbildung in
ihrer Rolle als Unterstiitzerin und engagier-
te Kritikerin gesellschaftlicher Verinderun-
gen seit Ende des 18. Jahrhunderts bis zum
beginnenden 20. Jahrhundert hatte, ausein-
andersetzt. Erwachsenenbildung wird von
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der Forschung als Teil des Bildungssystems
wahrgenommen, das bestimmte kulturelle,
soziale, politische und dkonomische Aufga-
ben erfiillt. Die daraus resultierenden Ver-
flechtungen, gegenseitigen Abhingigkeiten
und reziproken Wirkungen werden zunch-
mend auch in historischer Perspektive unter-
sucht. In den letzten Jahren entstanden wie-
der vermehrt ideengeschichtlich begriindete
Untersuchungen zur Erwachsenenbildung,
wobei die quellenorientierte Auseinander-
setzung mit den Konzepten, Ideen und An-
spriichen der Aufklirung Vorrang hatte.
Vor allem in den 1990er Jahren bis zur Jahr-
tausendwende wurde, ausgeldst durch zahl-
reiche Jubilien von Erwachsenenbildungs-
einrichtungen (v.a. Volkshochschulen), die
institutionenbezogene, regionalhistorische
Forschung intensiviert.

Die Fille der historischen Arbeiten sollte
aber nicht darber hinwegtiuschen, dass
die frither geduflerte Kritik an der untiber-
sehbaren Heterogenitit der historischen
Forschung bis heute relevant ist. Sie schligt
sich nieder in eher zufilligen Schwerpunkt-
setzungen bezogen auf bestimmte Epo-
chen (z.B. Aufklirung; Zeit der Weimarer
Republik),  Organisationsformen  (z.B.
Volkshochschulen) und Themengebiete
(Arbeiterbildung) und unterliegt damit
weiterhin einer eher zufilligen Selektivitit
— ausgehend von den Interessen der For-
schenden. Auch, wenn sich das historische
Puzzle zur Erwachsenbildung mittlerweile
insgesamt vergroflert und gefullt hat, sind
aber beispielsweise weiterhin einige der von
Poggeler (1985, S. 249) benannten For-
schungsliicken, wie die Zeitgeschichte der
Spitzenorganisationen, die Geschichte der



Weiterbildungspolitik seit 1945, die Alltags-
geschichte der Erwachsenenbildung als Teil
der Sozialgeschichte oder regionalgeschicht-
liche Aspekte der Entwicklung der Erwach-
senenbildung, erst in Ansitzen bearbeitet

worden.

3. Erwachsenenbildungs-
forschung: ein erweiterter Blick

Jenseits der im Memorandum zur histori-
schen Erwachsenenbildung vorgeschlage-
nen Systematik (Ciupke et al. 2002) wire
es fur Diskussionen tiber zukiinftige For-
schungsstrategien zur historischen Erwach-
senenbildungsforschung sinnvoll, weitere
Zuginge zur Auseinandersetzung mit histo-
rischen Entwicklungen und Ausprigungen
der Erwachsenenbildung zur Kenntnis zu
nehmen und hinsichtlich ihres Gehalts und
ihrer Wirkung zu befragen (Ciupke et al.
2002, S. 9-10).

Um die bisherigen Forschungsergebnisse
und, allgemeiner gefasst, die vorhandenen
Kenntnisse tiber die Geschichte der Erwach-
senenbildung in einer erweiterten Perspektive
zu wirdigen, mdchte ich Bezug nehmen auf
eine Systematisierung der Historikerin Aleida
Assmann, die sich mit dem Thema Geschich-
te und Gedichtnis auseinandergesetzt hat.
Danach konnen drei Formen historischer Re-
préisentation identifiziert werden, die jeweils
nach ihren Grundformen bzw. Ordnungs-
strukturen, den genutzten Medien und ihren
Formaten charakterisiert werden. Demzufol-
ge wird Geschichte v.a. dargestellt durch Er-
zdblen, Ausstellen und Inszenieren (Assmann
2007, S. 154).

Erzéblen heiflt fir Assmann die Darstellung
historischer Ereignisse in chronologischen
oder kausalen Zusammenhingen. Sie kann
wargumentativ erklirend oder imaginativ wie-
derbelebend und fiktional identifikatorisch®
(Assmann 2007, S. 154) erfolgen und basiert
v.a. auf Texten und Printmedien. Als typische
Formate nennt sie historische Romane und
wissenschaftliche Publikationen. Es liegt auf
der Hand, dass die meisten Ergebnisse histo-
rischer Erwachsenenbildungsforschung der
Kategorie des Erzihlens zugeordnet werden
konnen.

Unter Ausstellen versteht sie das ,,Nebenein-
ander materieller Arrangements im Raum®
(Assmann 2007, S. 154). Die genutzten Me-
dien sind Bilder, Texte, Gegenstinde, digitale
Medien, die in Museen und Installationen
prisentiert werden. Erwachsenenbildung
ist eher selten alleiniges Thema von Ausstel-
lungen, wobei ihre Leistungen im Rahmen
von Jubilien von Erwachsenenbildungsein-
richtungen durchaus 6ffentlichkeitswirksam
publik gemacht werden und das Lernen Er-
wachsener als Teil des gesellschaftlichen Ver-
stindigungsprozesses in sozialhistorischen
oder alltagskulturellen Ausstellungen durch-
aus berticksichtigt wird.

Bei der Insgenierung historischer Ereignisse
unterscheidet Assmann zwischen medialen
und lokalen Darstellungsformen. Beispie-
le fiir mediale Ansitze sind Filme, Videos,
DVDs und ihre Verbreitung tiber Fernschen
und Internet. ,Gedenkstitten, historische
Biihnen, heritage tourism‘, ,living histo-
ry, Event, Spektakel, Geschichts-Festivals®
(Assmann 2007, S. 154) sind ebenfalls Be-
standteil historischer Inszenierungen. Hinzu-
zufiigen sind, besonders auch als Gegenstand
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und Methode der Erwachsenenbildung,
Ansitze der Oral History (typisch fur die
historische Aufarbeitung der Erwachsenen-
bildung sind Interviews mit Zeitzeug*innen)
und Geschichtswerkstitten. Dort finden
sich Interessierte zusammen, um ihre eigene
Lokalgeschichte zu erforschen.

In der Dimension der Inszenierung zeigt
sich, bezogen auf die historischen Zugin-
ge der Erwachsenenbildung eine besondere
Form der Verschrinkung von Theorie und
Praxis: V.a. im Rahmen der Gedenkstitten-
arbeit, aber auch bei Bildungsreisen werden
nicht nur Methoden erwachsenengerechten
und teilnehmerorientierten Lernens ange-
wandt, sondern Erwachsenenbildung und
das Lernen Erwachsener selbst thematisiert
(Ciupke & Derichs-Kunstmann 2001). Es
wire einen Versuch seitens der Disziplin
wert, diese unterschiedlichen Formen der
historischen Aneignung und Auseinander-
setzung stirker zu berticksichtigen, mit dem
Ziel, die Erwachsenenbildung und ihren Bei-
trag zur gesellschaftlichen Entwicklung fiir
die Offentlichkeit sichtbarer zu machen.

Fiir mich stellt sich neben der Art und Weise
der gesellschaftlichen Rezeption der histori-
schen Leistungen der Erwachsenenbildung
die Frage, auf welche Weise die Erwachse-
nenbildungswissenschaft ihre eigene diszi-
plindre Identitit weiter entwickeln sollte.
Die Auseinandersetzung mit ihrer Geschich-
te konnte dabei eine wesentliche Rolle spie-
len. Franz Poggeler stellte bereits 1985 fest:
,Der wissenschaftliche Nachwuchs hat in
den letzten Jahrzehnten alle Aktualititen
studiert ohne freilich zu beachten, dass die
volle Urteilsfihigkeit und ein wirklich kriti-

sches Bewufitsein nur erreicht werden kon-
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nen, wenn man in der Geschichte bewandert
ist* (Poggeler 1985, S. 249). D.h., histori-
sches Wissen wird verstanden als Grundlage
fur die Entfaltung einer spezifischen diszi-
plindren Identitit.

In diesem Sinne plddiere ich fur die Entwick-
lung historischer Kompetenz bei Lehrenden
und Lernenden im Anschluss an den Sozio-
logen und Philosoph Oskar Negt, fiir den
historische Kompetenz drei Dimensionen
historischen Lernens beinhaltet:

,Die Dimension der Zukunft, des Wurfs
nach vorne, das kann ein utopischer Wurf
sein oder auch eine Traumphantasie; die
Dimension des gegenwirtigen Realitits-
bewusstseins, und die Dimension der Erin-
nerungsfahigkeit als historisches Erinnern®
(Negt 1991, S. 64).

Die Beschiftigung mit Geschichte im All-
gemeinen kann dazu beitragen, historische
Zusammenhinge zu erkliren und dber sie
aufzukliren; sie kann identititsbildend wir-
ken, indem sie die Entwicklung einer indivi-
duellen und gesellschaftlichen Erinnerungs-
kultur unterstiitzt; sie ermdglicht und regt
individuelle und kollektive Selbstvergewis-
serung an. Eine Ubertragung dieser Perspek-
tive auf die Erwachsenenbildung als Wissen-
schaftsdisziplin und Praxis sollte unmittelbar
einleuchtend sein. Denn die Auseinander-
setzung mit historischen Ereignissen soll zu
einem reflexiven  Geschichtsbewusstsein
fihren, das ,nicht nur der Gewinnung von
Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungs-
kompetenzen® dient, sondern ,auf Historizi-
tit“ zielt — ,,und damit auf die Verinderbar-
keit und Gestaltbarkeit — eigenen Lebens®
(Knigge 2010, S. 16), und, so sei hier hinzu-
zufiigen, der eigenen Disziplin.



Wie konnte man sich die Entwicklung his-
torischer Kompetenz im Studienschwer-
punkt Erwachsenenbildung vorstellen? So-
weit nicht, im Sinne des Kerncurriculums
zur Erwachsenenbildung der DGLE (2006),
spezielle  Geschichtsmodule  ausgewiesen
werden, konnen historische Perspektiven in
allen im Kerncurriculum vorgeschlagenen
Themengebieten berticksichtigt  werden.
Das Verstindnis aktueller Entwicklungen in
Bereichen wie Professionsentwicklung und
professionelles Handeln, Didaktik und Me-
thodik, Lehren und Lernen, Institutionen
und Organisationen, Adressaten, Zielgrup-
pen und Teilnehmer sowie Inhaltsbereiche
der Erwachsenenbildung wird erhéht, wenn
die jeweils kontextabhingigen historischen
Entstehungs- und Entwicklungsbedingun-
gen berticksichtigt werden.

Die Kenntnis historischer Zusammenhinge
erleichtert es Studierenden, ihr Wissen ein-
zuordnen und Relationierungen zwischen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
vorzunehmen. Theoretische und norma-
tive Vorstellungen kénnen mit aktuellen
Ausprigungen der Praxis abgeglichen und
verglichen werden. Es geht dabei nicht um
Ubertragungen aus der Geschichte in die Ge-
genwart, sondern um die Reflexion und das
Verstechen von Entwicklungen. Eine solche
Reflexionsarbeit sollte auch die Erkenntnis
tordern, dass Entscheidungen in der Regel in
Abhingigkeit von bestimmten politischen,
sozialen und wirtschaftlichen Konstellatio-
nen gefillt wurden, dass sie aber auch im Zu-
sammenhang mit Interessen der jeweiligen
Akteur*innen standen. Es sollte immer die
Frage gestellt werden, ob Handlungsalterna-

tiven bestanden und wenn ja, welche.

4, Bilanz und Perspektive: Welche
Wege sollte die historische
Erwachsenenbildungsforschung
zukuinftig einschlagen?

»Auch wenn die Erwachsenenbildungswis-
senschaft eine junge Disziplin ist, so kann sie
doch auf eine rege historische Forschungsti-
tigkeit zurtickblicken® (Gruber 2010, S. 5).
»50 wenig Erwachsenenbildung in den ein-
schligigen Werken der allgemeinen Fachhis-
toriografie, der Erzichungswissenschaft, der
Politologie oder auch der Soziologie bertick-
sichtigt wurde, so wenig hat die Qualitit
und Quantitit des bisherigen Outputs his-
torischer ~ Erwachsenenbildungsforschung
dazu beitragen konnen, dieses Missverhilt-
nis, das freilich keineswegs der Rolle und
Bedeutung von Erwachsenenbildung im
gesellschaftlichen Modernisierungsprozess
entspricht, aufzulésen (Stifter & Gonon
2017, S.121).

Angesichts dieser divergierenden Ein-
schitzungen kénnten sich die Leserinnen
und Leser etwas irritiert fragen, wie der
bisherige Stand der historischen Erwach-
senenbildungsforschung einzuordnen ist.
Erfolgreich oder nicht erfolgreich? Diese
Frage ist nicht in der Form eines biniren
Codes zu beantworten. Vielmehr kommt
es auf die Perspektive der jeweiligen Au-
tor*innen an.

Elke Gruber argumentiert aus der Sicht einer
Erwachsenenbildungswissenschaftlerin  und
unterstreicht die nach ihrer Einschitzung
durchaus beachtlichen Ergebnisse der histo-
rischen Erwachsenenbildungsforschung. Sie
beurteilt ihre Stirken v.a. im Kontext der Ent-

wicklung einer disziplindren Identitit und
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hebt die Mdglichkeit der Selbstreflexion der
Akteur*innen innerhalb der Erwachsenenbil-
dung hervor:

»Uber die Aufarbeitung der eigenen Ge-
schichte konnen Theorien und Stromungen
mit kritischer Distanz reflektiert und fiir die
aktuelle und kiinftige Ausgestaltung von
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung
fruchtbar gemacht werden. Dariiber hin-
aus kann historische Erwachsenenbildungs-
forschung nicht unwesentlich als Korrektiv
wirken, indem sie historische Alternativen
und Zielsetzungen ins aktuelle Bewusstsein
bringt (Gruber 2010, S. 5).

Christian H. Stifter und Philipp Gonon le-
gen dagegen einen anderen Maf$stab an und
fragen, inwiefern die Erwachsenenbildung
v.a. fir die Geschichtswissenschaft, aber
auch fiir andere Disziplinen genuiner For-
schungsgegenstand ist. Threr Argumenta-
tion entsprechend wird ein Themengebiet
erst dann gesellschaftlich relevant, wenn es
auch von anderen Wissenschaftsdisziplinen
wahrgenommen und bearbeitet wird. Aus
dieser Perspektive ist ihr Schluss, die histori-
sche Erforschung der Erwachsenenbildung
sei unterbelichtet und unwichtig bzw. ir-
relevant. Grundlage ihres Urteils sind die
quantitativ eher bescheidenen Ergebnisse
zur historischen  Erwachsenenbildungs-
forschung anderer Disziplinen wie der
Geschichtswissenschaft, der Politikwissen-
schaft, der Soziologie und der Theologie,
um diejenigen Wissenschaften zu nennen,
die sich am hiufigsten mit Fragen der his-
torischen Entwicklung der Erwachsenen-
bildung beschiftigen.

Ich schliefle mich Christian H. Stifter und
Philipp Gonon allerdings weder argumenta-
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tiv noch im Hinblick auf ihre Schlussfolge-

rungen an. Denn fiir mich stellen sich meh-

rere Fragen:

- Welche plausible Begriindung gibt es fiir
die These, dass ein historischer Forschungs-
gegenstand nur durch die Geschichtswis-
senschaft selbst adiquat behandelt werden
kann und erst dadurch gesellschaftliche Re-
levanz erhile? Gilt diese Annahme auch fiir
andere Bereiche des Bildungswesens?

- Welche Themenfelder der historischen Bil-
dungsforschung wurden bisher von der Ge-
schichtswissenschaft breitflichig bearbeitet
und haben dadurch tbergreifende gesell-
schaftliche Relevanz erhalten?

- Wer, wenn nicht die Erwachsenenbildung
selbst, sollte ein Interesse an der histori-
schen Erforschung ihres Gegenstandes ha-
ben? — Bezogen auf ihre Zielsetzungen und
Begriindungen.

Den Anspruch der weiteren Systematisie-

rung der bisherigen Forschungsergebnisse,

ihrer Reflexion und (Re-)Interpretation,
auch in interdisziplindren Forschungskontex-
ten, stelle ich damit ebenso wenig in Abrede
wie die notwendige bessere gesellschaftliche

Sichtbarmachung und Verbreitung dieser

Forschungsergebnisse. Insgesamt bediirfte es

dazu weiterfithrender disziplindrer Diskus-

sionen und Strategien.

In meinen Augen tite die Erwachsenenbil-

dung gut daran, eine eigenstindige histo-

rische Kompetenz im Sinne Negts zu ent-
wickeln. Sie konnte ihre Akteur*innen in

Wissenschaft und Praxis, im Rahmen von

Forschung und Lehre und bei der Ausbil-

dung des wissenschaftlichen Nachwuch-

ses dabei unterstiitzen, ihr professionelles

Selbstverstindnis vor dem Hintergrund his-



torischer Erfahrungen und Erkenntnisse zu
schirfen und eine historische Fihigkeit zu
entwickeln ,[...] in dem Sinne, dass in der
Tat Gegenwart als Schnittpunkt von Vergan-
genheit und Zukunft gesehen wird“ (Negt
1986, S. 39). Denn, so fihrt Negt fort, ,Wer
kein Bewusstsein der Vergangenheit hat,
hat auch kein Zukunftsbewusstsein® (Negt
1986, S. 39). — Dieses sollte sich die Erwach-
senenbildung allerdings vor dem Hinter-
grund ihrer gesellschaftlichen Bedeutung
fir das Lernen Erwachsener nicht nehmen
lassen, sondern utopiefihig bleiben: ,Die
Kategorie der objektiven Madglichkeiten,
also nicht nur der gedachten Méglichkeit,
sondern der Mdglichkeit, die die Mittel der
Realisierung besitzt, bezeichnet diese Uto-
pie” (Negt 1986, S. 40).

Durch eine vertiefte und kontinuierliche
Auseinandersetzung mit ihrem historisch
begrindeten, kritischen  Bildungsbegriff,
der sich an der Entwicklung einer humanen,
demokratischen und partizipativ gestalteten
Gesellschaft orientiert, kénnte sich die Er-
wachsenenbildung davor bewahren, jeweils
auf aktuelle gesellschaftliche Erwartungen zu
reagieren und sich dadurch instrumentalisie-
ren zu lassen, denn:

»Die grofite Gefahr fir die Erwachsenenbil-
dung ist vielleicht diejenige, die sie schon im-
mer begleitet hat: sich bereitwillig von frem-
den Interessen in Dienst nehmen zu lassen im
guten Glauben, auf die Weise der Entwick-
lung, dem Fortschritt, der Aufklirung der
Menschen - lauter hehren Zielen also - zu
dienen. [...] Hiufig genug hat die Erwachse-
nenbildung ihre wachsende gesellschaftliche
Relevanz mit dem Verlust kritischer Substanz
bezahlt“ (Pongratz 2010, S. 11).
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Orte und Formate fiir Debatten
in der Erwachsenenbildung

Carola lller

Debatte

Zusammenfassung

In dem Beitrag werden Orte und Formate des Debat-
tierens mit dem Ziel betrachtet, auf Liicken und nicht
wahrgenommene Effekte in den Diskursen aufmerksam
zu machen. Diskurse auf Tagungen und in Publikatio-
nen stellen Verbindungen her, die ein Forschungsfeld zu
einem ,Invisible College” werden lassen. Formate und
Orte produzieren aber auch Ungleichheit im Diskurs, so
z.B. zwischen Wissenschaft und Praxis, etablierten Wis-
senschaftler*innen und Nachwuchswissenschaftler*innen
und international zwischen ,anglophonen® und anderen
Sprachregionen.

Invisible College - Nachwuchsférderung - wissenschaftli-
che Tagung - Publikationswesen

abstract

In this article, places and formats of debating are conside-
red with the aim of becoming aware of gaps and unper-
cetved consequences in discourses. Disconrses at conferences
and in publications create connections that turn a field
of research into an “Invisible College®. But these formats
and places also produce asymmetries in discourse, such as
between scientific theory and practice, between established
and junior scientists, and between “anglophone® and other

language regions.

Invisible College - promotion of young scientists - academic

conference - publishing
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In der ersten Ausgabe wi(e)der streiten der
neu gegrindeten Zeitschrift Debatte. Beitri-
gezur Erwachsenenbildung einen Beitrag zum
diskursiven Austausch in der Erwachsenen-
bildung zu leisten, ist eine Ehre und zugleich
eine grofle Herausforderung. Am Anfang ist
noch vieles offen: Begriffe, methodische Zu-
ginge, Schreibstile. Mit dem Aufschlag kann
man also einen interessanten Diskussionsver-
lauf eréffnen, aber auch ,den Ball weit ins
Aus schieflen®.

Vieles, was in dem Titel der Zeitschrift und
dem Anliegen der Herausgeber*innen an-
klingt, wire eine Debatte wert. Im folgenden
Beitrag liegt der Fokus auf Formaten und
Orten des Debattierens und damit auf dem
riumlichen, zeitlichen und methodischen
Rahmen der Produktion und Rezeption
wissenschaftlichen Wissens. Im Hinblick auf
diese Produktion und auch die Reproduk-
tion wissenschaftlichen Wissens braucht es
Gelegenheitsstrukturen fiir die Interaktion
von Wissenschaftler*innen, riumliche und
zeitliche Voraussetzungen fiir reale Begeg-
nungen, wie z.B. auf Tagungen, oder virtuelle
Begegnungen durch den Austausch in Zeit-
schriften. Methodisch wird die Art der Kom-
munikation vorgegeben: das Ausmafl der In-

formationsvermittlung, die Méglichkeit zum

Austausch von Argumenten, die Klirung
von Standpunkten und Perspektiven. Debat-
tieren wird hier als eine spezifische Interak-
tionsform aufgefasst, bei der im Widerstreit
neue Erkenntnisse gewonnen und zugleich
angeeignet werden kénnen.

In ihrem Buch Lernort Tagung stellen Chris-
tina Miiller-Naevecke und Ekkehard Nuissl
einleitend fest: ,Wir haben in vielen Aus-
wertungen eigener und fremder Tagungen
immer wieder die gleichen Feststellungen ge-
macht: Es fehlt vielfach an der angemessenen
Wertschitzung der didaktischen Dimension
von Tagungen, das heifft an der sinnvollen
und dynamischen Gestaltung von Lern- und
Erfahrungsprozessen (Miiller-Naevecke &
Nuissl 2016, S. 13, Hervorhebung im Origi-
nal). Ahnlich wie Kapitel in einem Sachbuch
sei eine gute fachlich ausgerichtete Tagung
gegliedert, nur bietet die Tagung zusitzlich
noch die Méglichkeit der sozialen Interaktion
(Mdller-Naevecke & Nuissl 2016, S. 67).

Im vorliegenden Beitrag werden reale und vir-
tuelle Begegnungen nicht als konkurrierende
Gelegenheiten des Debattierens gegeniiber-
gestellt. Vielmehr geht es tibergeordnet dar-
um, sich die ,,Orte“ und ihre Funktionalitit
fiir Debatten zu vergegenwirtigen. Zu unter-
scheiden sind individuelle von kollektiven
Prozessen der Produktion und Anecignung,
also einerseits individuelle Schaffens- und
Lernprozesse in der Wissenschaft und ande-
rerseits die kollektive Entwicklung der Wis-
senschaftsdisziplin, wobei im Folgenden die
Perspektive der Disziplinentwicklung im Vor-
dergrund steht. Ziel des Beitrages ist es, vor-
handene Orte und Formate des Debattierens
zu sichten und auf Liicken und nicht-wahr-

genommene Effekte aufmerksam zu machen.
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1. Wer debattiert mit wem?

Bevor die Sichtung beginnen kann, sind
noch einige Klirungen und Prizisierungen
notwendig. Zunichst scheint es mir an-
gebracht, das Beobachtungsfeld genauer
zu bestimmen. Vor allem gilt es zu kliren,
wer mit wem ,in der Erwachsenenbildung®
debattieren konnte und sollte und welche
Orte deshalb in den Blick genommen wer-
den. Pragmatisch wire eine Eingrenzung
auf innerwissenschaftliche Diskurse nahe-
liegend und eine Unterscheidung zwischen
Debatten in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft und Debatten in der Erwachse-
nenbildungspraxis vermutlich nicht weiter
begriindungsbediirftig, gilt doch die Dis-
tanz des Wissenschaftssystems zur gesell-
schaftlichen Praxis als ein Wesensmerkmal
moderner Wissenschaft. Die Suche nach
Orten und Formaten fiir Debatten liefle sich
dementsprechend auf die tiblichen Kom-
munikationsgelegenheiten — auf Tagungen
und in Publikationen — in der Wissenschaft
begrenzen.

Im Hinblick auf Diskurse lisst sich diese
Differenzierung jedoch nicht ohne weiteres
vollziehen, denn damit wiirde unterstellt,
dass Diskurse in der Wissenschaft von Er-
wartungen der Praxis oder der Politik unbe-
rithrt blieben. Am Beispiel der Debatten um
Evidenzbasierung zeigt Gert Biesta (2011)

allerdings exemplarisch fur viele andere

Prozesse des Informations- und Meinungs-
austauschs zwischen Wissenschaft, Politik
und Praxis, dass der Wert von wissenschaft-
lichem Wissen und die Mechanismen der
Wertschitzung machtvoll von der einen in
die andere Sphire hineinwirken. Es geht in
Diskursen also nicht immer um die Suche
nach Wahrheit, sondern um das richtige
Wissen, genauer um die Macht und Durch-
setzungsfihigkeit des Wissens. Und diese
wiederum ist nicht epistemologisch be-
grindet, sondern beruht auf der Macht der
Netzwerke! zwischen Wissenschaft, Politik
und Praxis:

,Es ist nicht einfach nur die Grofle der Ma-
schinerie, die ihr Macht verleiht, sondern
auch die Vielzahl von Verbindungen, durch
die das Risiko entsteht, den Ort des Urteils
auszuloschen, einen Ort des Nachdenkens
dariiber, welche Absichten tatsichlich ein-
mal mit dieser Maschinerie umgesetzt wer-
den sollten® (Biesta 2011, S. 94).

Fir die hier angestrebte Sichtung der Orte
und Formate fiir Debatten in der Erwachse-
nenbildung lassen sich daraus zwei Schluss-
folgerungen zichen.

Erstens: eine Trennung zwischen wissen-
schaftlichen und auflerwissenschaftlichen
Diskursen vorzunehmen, ist nicht nur nicht
moglich, sie wire auch verantwortungslos.
Sie wiirde den Entstehungskontext und die
Resonanz von wissenschaftlichen Debatten
ausblenden und damit die Netzwerke der

1 Mit dem Bild der ,Netzwerke” und der ,Maschinerie” nimmt Gert Biesta (2011) Bezug auf Bruno Latours
Analysen zur Wirksamkeit von Technikwissen. Demnach wird dies wirksam, da immer mehr Orte und Per-

sonen in das Netzwerk der Wissenschaft einbezogen werden, im Grunde genommen gibt es also keinen

Wissenstransfer von der Wissenschaft in die Praxis, sondern die alltaglichen Praktiken werden in wissen-
schaftliche Praktiken eingegliedert und damit die Maschinerie vergroéBert (Biesta 2011, S. 87-90).
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Wissensproduktion nur zum Teil abbil-
den. Wenn Forschung als eine ,,produktive
Macht des Verbindens“ (Biesta 2011, S. 95)
verstanden werden kann, dann miissen auch
die Prozesse und Methoden der Erkenntnis-
gewinnung in Ginze transparent sein.

Zweitens: Orte des Debattierens sind nicht
nur Kommunikationsgelegenheiten, bei de-
nen Wissen generiert oder weiterentwickelt
wird, sondern auch Orte des Reflektierens,
Beurteilens und Entscheidens. Bei der Sich-
tung der Orte und Formate des Debattierens
sollte deren Bedeutung als ,,Ort des Urteils®
und ,,Ort des Nachdenkens® (Biesta 2011,
S. 94) eine besondere Aufmerksamkeit ge-

schenkt werden.

2. An welchen Orten finden
Debatten statt?

Meist werden mit dem Begriff ,,Orte phy-
sische, sichtbare und reale Riume assoziiert,
im Kontext des Debattierens auch Orte, die
eine face-to-face-Kommunikation ermdog-
lichen. Fiir den wissenschaftlichen Diskurs
sind die zentralen Orte Versammlungen und
Veranstaltungen, an denen Wissenschaft-
ler*innen zusammenkommen; ein wesent-
licher Teil der Kommunikation in der Wis-
senschaft findet jedoch im Austausch von
Texten, Briefen, E-Mails, Artikeln und an-
deren Publikationen statt. Diese Kommuni-
kationsnetzwerke stellen machtvolle Verbin-
dungen her, sie generieren Forschungsfelder
und konstituieren tiber Einrichtungs- und
Lindergrenzen hinweg fachliche Gemein-
schaften. Die Zusammenarbeit in diesen

Netzwerken ist moglicherweise intensiver

als mit den Kolleg*innen vor Ort. Die Netz-
werke wirken dabei wie eine Organisation,
eine wissenschaftliche Einrichtung, weshalb
sie auch als ,Invisible College® bezeichnet
werden.

“[...] you will probably know more about
your counterparts in a university on another
continent than you know about the people
in the building next door to you. The inter-
connected global research network is largely
invisible to outsiders, and for that reason it
is called the ‘invisible college™ (Agre 2005,
section 10).

Das Konzept des ,,Invisible College® stammt
bereits aus dem 17. Jahrhundert, als For-
schende sich tiber groflere riumliche Entfer-
nungen austauschten, indem sie intensiven
Briefwechsel pflegten, um tiber aktuelle For-
schung zu kommunizieren, und damit einen
fachlichen Austausch etablierten, der spiter
von akademischen Zeitschriften iibernom-
men wurde (Larsson 2010, S. 98). Durch
die Digitalisierung sind weitere Kommuni-
kationswege entstanden, Mailinglisten, web-
sites, Kommunikation {iber Video-Konfe-
renzen usw. Insgesamt, so stellt Agre (2005)
fest, wichst der Druck zur Integration und
zum Zusammenschluss in Forschungsgrup-
pen, zulasten von Diversitit der Forschungs-
richtungen an den unterschiedlichen
Standorten. Dieser Aspekt soll hier jedoch
nicht weiter problematisiert werden, denn
zunichst ist fiir die Orte und Formate des
Debattierens wichtig, dass der Austausch
iber Forschung und die Entwicklung neuer
Forschungsfragen auch in einem virtuellen
Raum tber traditionelle Medien oder digita-
le Informations- und Kommunikationstech-
nologien stattfinden kann.
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Mit dem Konzept des ,Invisible College® ist
zudem eine erweiterte Perspektive auf den
fachlichen Diskurs verbunden, weil in der
Rekonstruktion der fachlichen Gemeinschaft
und ihrer Kommunikationsorte auch die un-
sichtbaren Regeln in den Blick geraten, so
z.B. die Relevanzsetzungen von Tagungen
und Publikationen als Diskursorte in der Er-
wachsenenbildung (Iller & Jiitte 2018). Einen
Uberblick {iber Publikationen und Veranstal-
tungen der Osterreichischen, der deutschen
und der internationalen Wissenschaftskom-
munikation zur Erwachsenenbildung geben
Karin Gugitscher, Christoph Straka und
Daniela Holzer (2017) in ihrem Dossier zu
Wissenschaft und Forschung in der Erwach-
senenbildung. Die Auflistung umfasst ver-
schiedene Formate; bei den Publikationen
werden Biicher, Sammelbinde, Zeitschriften
und online-Portale sowie fiir die Erwach-
senenbildung relevante Verlage aufgefiihre
(Gugitscher et al. 2017, S. 42-43). Ebenso
werden Veranstaltungsformate, also Tagun-
gen, Workshops, Vortragsreihen und dhnli-
che Formate benannt (Gugitscher et al. 2017,
S. 44-46).

Die Auflistung suggeriert eine Gleichwertig-
keit der Publikations- und Veranstaltungs-
orte, die die Bewertungsmechanismen des
Wissenschaftssystems nicht hinreichend be-
riicksichtigt. Nationale und internationale
Tagungen gehdoren sicherlich zu den bedeu-
tendsten Diskursorten fiir die Erwachsenen-

bildung. Die Veranstaltungsdichte ist mitt-

lerweile so hoch, dass niemand mehr iiberall
dabei sein kann ohne andere Aufgaben, wie
das Schreiben oder die Lehrtitigkeit, zu ver-
nachlissigen. Es gilt also eine Auswahl zu
treffen und dabei kdnnen verschiedene Krite-
rien eine Rolle spielen. Im Sinne des ,Invisi-
ble College konnte die Vernetzung mit an-
deren Forschenden aus dem Forschungsfeld
im Vordergrund stehen, wie es z.B. die Netz-
werke der European Society for Research
on the Education of Adults (ESREA) (siehe
https://www.esrea.org/networks/) oder die
informellen Arbeitsgruppen in der Sektion
Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE)
ermdglichen. In den Themen der Netzwerke
und Arbeitsgruppen spiegeln sich Diskursfel-
der, wiez.B. ,Active Democratic Citizenship®,
»Migration, Transnationalism, Racisms® oder
»Erwachsenenbildung und Raum®, ,,Bildung
und Altern®. In der Regel werden die Treffen
offentlich iber Mailinglisten und websites
bekannt gegeben, so dass der Zugang fiir alle
interessierten Diskutant*innen mdglich und
oftmals explizit erwiinscht ist.

Ein anderes Auswahlkriterium konnte die
Visibilitit? im Fach sein, dies ist fiir die wis-
senschaftliche Karriere wichtig, aber auch
im Hinblick auf die Sichtbarkeit der eigenen
Forschungen in der Disziplin. Sichtbarkeit
gelingt am besten mit einem Beitrag, der im
Programm erscheint. Aber nicht jede*r, die
oder der einen Beitrag leisten méochte, wird

im Programm aufgenommen. Meist werden

2 Mit Visibilitat oder Sichtbarkeit wird meist verbunden, dass die Forschung - einer Person, einer For-

schungsgruppe oder einer Forschungseinrichtung - von anderen wahrgenommen wird. Von einem erfah-

renen und einflussreichen Kollegen habe ich gelernt, dass es allerdings nicht so wichtig ist, gesehen zu

werden, sondern dass einem zugehdrt wird.
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in einem ,,Call for Papers“ die Auswahlkrite-
rien (z.B. inhaltliche Passung zum Tagungs-
thema, Qualitdt, Aktualitit) und die auswih-
lenden Personen genannt. Die Auslegung der
Kriterien bietet allerdings durchaus Spiel-
riume, so dass das Verfahren und die Bewer-
tungsmaf3stibe der Auswihlenden wesentli-
chen Einfluss bei der Themensetzung haben.
Vor allem das ,double blind“-Review (z.B.
beim DGfE-Kongress) soll zur Objektivitit
beitragen, was unerwiinschte Nebeneffekte
aber nicht ausschlieffit. So sind routinierte
Autor*innen strukturell begtinstigt: ihre po-
sitiven Erfahrungen in vorangegangenen Re-
viewverfahren tragen dazu bei, dass sie treffsi-
cher das schreiben, was die Gutachter*innen
lesen wollen. Das fithrt jedoch dazu, dass im-
mer die Gleichen vortragen. Zudem wird die
Bewertung in der Regel auf einzelne Beitri-
ge bezogen, d.h. die Reviewer*innen wissen
nicht, ob das Thema einmalig oder mehrfach
im Programm vertreten sein wird. Letztlich
entscheidet dann das Programmkomitee —
nicht mehr ,blind“. Es ist auch fraglich, ob
in einer so kleinen community wie der Er-
wachsenenbildung tberhaupt ein ,double
blind“-Prozess gewihrleistet werden kann.
Und weil wir das zurecht anzweifeln konnen,
entsteht ein Gefiihl der Intransparenz, das die
Bedeutung von Tagungen und Konferenzen
als Orte des kollegialen Diskutierens und De-
battierens beeintrichtigt.

Neben inhaltlichen Kriterien spielen bei der
Auswahl der Orte des Debattierens auch or-
ganisatorische Aspekte eine Rolle, so die zeit-
liche Lage, die mit beruflichen und privaten
Verpflichtungen in Einklang gebracht wer-
den muss. Ebenso spielen aber auch finanzi-
elle Faktoren eine Rolle. Zur Rekonstruktion

des ,,Invisible Colleges“ in der Erwachsenen-
bildung haben wir u.a. Nachwuchswissen-
schaftler*innen danach befragt, welche Ta-
gungen sie besuchen und fiir relevant halten
(Iller & Jiutte 2018). Dabei zeigte sich, dass
Kosten ein relevantes Auswahlkriterium dar-
stellen (Iller & Jiitte 2018, S. 39). Besonders
die Teilnahme an internationalen Konferen-
zen ist kostspielig und kann von den Dokto-
rand*innen nur realisiert werden, wenn sie
eine Foérderung dafiir erhalten. Diese ist wie-
derum hiufig davon abhingig, ob es sich um
einen echten , Tagungsauftritt® handelt, also
ein Vortrag gehalten wird. Obgleich die Betei-
ligung an internationalen Diskursen also ins-
gesamt als relevant anzusehen ist, steht diese
Option nicht allen Forschenden gleicherma-
Ben offen. Vielmehr wird die Verftigbarkeit
von finanziellen Ressourcen fiir die Tagungs-
teilnahme zum unausgesprochenen Zugangs-
kriterium zu den Diskursorten.

Dies gilt auch fiir virtuelle Diskursorte, wie
sie in der Wissenschaft klassischerweise Pu-
blikationen darstellen. Publikationen bieten
fiir das Debattieren einige Vorteile gegen-
iiber der face-to-face-Kommunikation: die
Kommunikation kann ortsunabhingig und
asynchron erfolgen, Beitrige lassen sich tiber
einen lingeren Zeitraum nachvollziehen und
archivieren, vor allem aber kénnen komplexe
Argumente dargelegt und Erwiderungen dif-
ferenzierter ausgefithrt werden. Ahnlich wie
Tagungen sind aber auch hier Zugangsbarrie-
ren zu den Diskursorten zu beachten. Insbe-
sondere frisch promovierten Kolleg*innen er-
offnet sich hier regelmifig ein tiberraschend
intransparentes Bild, zumindest, wenn sie
erstmalig allein fiir eine Publikation verant-
wortlich ihre Dissertationen veréffentlichen
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missen, ohne die Gesetzmifligkeiten des Pu-
blikationswesens tatsichlich {iberblicken zu
konnen.

Nicht nur bei Dissertationen stellt sich die
Frage, ob die Publikation in einem renom-
mierten Verlag, einer renommierten Reihe
veroftentlicht oder — schnell und giinstig
— auf dem Dokumentenserver der Heimat-
universititsbibliothek eingestellt werden soll.
Angesichts der Optionen zeigt sich bereits,
dass den Verlagen eine wichtige Gatekee-
per-Rolle zukommt. Welche Verlage z.B. als
srelevant fir die Erwachsenenbildung er-
scheinen, entscheidet sich aber nicht dariiber,
ob dort Publikationen erscheinen, sondern
welches Renommee dem Publikationsort
beigemessen wird. Vor allem fiir Nachwuchs-
wissenschaftler*innen ist deshalb relevant,
wo sie publizieren, denn vielfach wird in
Auswahlkommissionen, Jurys usw. vom Re-
nommee des Publikationsortes (dem Verlag
oder der Zeitschrift) auf die Qualitit der Pu-
blikation geschlossen. Dies wiederum macht
deutlich, dass auch hinsichtlich der virtuellen
Diskursorte nicht die Verlage allein, sondern
das Netzwerk der Fachgemeinschaft, das ,In-
visible College®, entscheidend sind.

3. Wer bestimmt die Regeln des
sInvisible College“?

Angesichts der unterschiedlichen Relevanz
der verschiedenen Orte und Formate, in denen
Debatten in der Erwachsenenbildung gefiihrt
werden (konnen), dringt sich die Frage auf,
wer tber die Relevanzzuschreibungen ent-
scheidet und nach welchen Kriterien die Rele-

vanz von Diskursorten bewertet wird. Auf der

Debatte
Beitréage zur Erwachsenenbildung

Suche nach dem ,ruler of the rules” (Larsson
2010, S. 101) hat Staffan Larsson mehrere
Jahrginge dreier internationaler Zeitschrif-
ten der Erwachsenenbildungswissenschaft
ausgewertet, um das fachliche Netzwerk von
Autor*innen, das ,Invisible College” der Er-
wachsenenbildung, zu verorten. Dabei stellt
er fest, dass sich in den Debatten weniger For-
schungsgemeinschaften als vielmehr Regime
der Forschungsfinanzierung, vor allem die
auf bibliometrischen Indices beruhende Mit-
telvergabe, widerspiegeln. In vielen Lindern
wird nimlich die Mittelzuweisung fiir Wissen-
schaftler*innen von ihrer Leistung abhingig
gemacht, die gemessen wird an Publikationen
in referierten und in einem weltweit geltenden
Index erfassten Journal. Dies wiederum fiihrt
zu regionalen und sprachlichen Privilegien im
globalen Wettbewerb der Wissenschaftler*in-
nen, die eine internationale Vernetzung der
Erwachsenenbildungswissenschaft behindern.
Die Regeln der Relevanzsetzung werden also
nicht von den Wissenschaftler*innen oder den
Verlagen bestimmt, sondern sind Effekte der
Steuerungsmechanismen im internationalen
Wissenschaftssystem. Die Mitglieder der scien-
tific community in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft verstirken lediglich die Effekte,
indem sie ihre Publikationsstrategien entspre-
chend anpassen.

Nicht in den indizierten Journals zu publizie-
ren, ist jedoch auch keine Losung, denn dies
wiirde Staffan Larsson zufolge zu ciner Ver-
dringung der Forschung zur Erwachsenenbil-
dung fithren bzw. bestinde die Gefahr, dass
andere (Sub-)Disziplinen tiber das Praxisfeld
der Erwachsenenbildung publizieren (Larsson
2010, S. 108-111).

Ahnlich argumentieren Andreas Fejes und



Erik Nylander (2017), die ebenfalls eine deut-
liche Tendenz zu ,English-speaking indexed
journals® (Fejes & Nylander 2017, S. 26) kons-
tatieren und diese eingeschrinkte Rezeption
internationaler Forschung in den sogenannten
internationalen Journals kritisieren. Auf der
Basis von bibliometrischer Forschung stellen
sie fest, dass unter den erfassten 33.000 Au-
tor*innen und 151.000 zitierten Autor*innen
in internationalen Zeitschriften englische bzw.
amerikanische Wissenschaftler*innen deutlich
dominieren und selbst Autor*innen aus ande-
ren Lindern vorwiegend anglo-amerikanische
Autor*innen zitieren (Fejes & Nylander 2017,
S. 24). Die Diskurse in den internationalen
Zeitschriften und damit in den Publikationen
mit hoher Reputation haben demnach einen
yanglophonen bias®, d.h. es zihlt nicht immer
das bessere Argument, sondern die Priferenz
einer Sprachregion.

»Maybe we should all ask ourselves when citing
an Anglophone scholar if we just cite by routi-
ne, or if there might be any reference available
by non-Anglophone scholars that would be
as good or maybe even better to cite” (Fejes &
Nylander 2017, S. 27).

Neben den Sprachbarrieren wird Ungleich-
heit also auch durch Schreibroutinen und den
Zugang zu Veréftentlichungen hergestellt. Ein
epochaler Umbruch im Publikationswesen
zeichnet sich insofern durch die Open-Ac-
cess-Bewegung ab, der sich zunechmend auch
wissenschaftliche Einrichtungen, Fordermit-
telgeber und Landesregierungen anschlief(en.
Open Access soll den Zugang zu Veréftent-
lichungen von Forschungsergebnissen 6ffnen

und vor allem die Ergebnisse aus 6ffentlich
geforderter Forschung kostenlos fiir alle zu-
ginglich machen. In Deutschland fithrt dies
allerdings nicht, wie man naiverweise meinen
konnte, zu einem kostenlosen Zugang fiir alle
zu allen Forschungsergebnissen. Vielmehr
zeichnet sich eine Verschiebung der Kosten
von den Leser*innen hin zu den Autor*innen
ab, die nun fiir die Veréftentlichung ihrer
Open Access-Publikation bezahlen miissen.
Noch ist nicht klar, ob die Finanzierung, ins-
besondere der Article Processing Charge
(APC), durch Dritte (Ministerien, Universiti-
ten, Fachgesellschaften) tibernommen wird. In
einigen europiischen Lindern (z.B. Schweden,
Niederlanden) wird ein Fonds fiir Publikatio-
nen von den jeweiligen Wissenschaftsministe-
rien zur Verfiigung gestellt.’ In Deutschland
tbernehmen einige Universititen oder auch
Fordermittelgeber bei Drittmittelforschung
die Finanzierung der Verdffentlichungen. Im
internationalen Vergleich ist diese ,Einzelfall-
16sung® sicherlich die ungiinstigste und hin-
sichtlich der Chancengleichheit die anfilligste
Fordervariante. Auch wenn es in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft noch gute Méglich-
keiten der kostenlosen Publikation in der Ze:z-
schrift fiir Weiterbildungsforschung (ZfW) und
dem European Journal for Research on the Edu-
cation and Learning of Adults (RELA) gibt,
besteht doch insgesamt die Gefahr, dass die
oben beschriebenen Regime der Anerkennung
von Forschung und der Ressourcensteuerung
von auflen in die Forschungsgemeinschaft hin-
ein getragen werden.

Ein Ausdruck dafiir ist der oben beschrie-

3 Diese Information habe ich einem Vortrag von Dr. Thomas Jung vom Deutschen Institut fUr Erwachsenen-

bildung, Bonn, entnommen.
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bene Druck, sich an vermeintlich allgemein-
giiltigen Qualititskriterien ftir Publikationen
(z.B. referiert, in Zitation-Indices gelistet) zu
orientieren, wie es gelegentlich in Berufungs-
verfahren oder bei Evaluationen als Erwartung
formuliert wird. In solchen Situationen hilft es
dann wenig, auf die Besonderheit des Faches
hinzuweisen oder zu behaupten, es gibe solche
Publikationsorte fiir die Erwachsenenbildung
nicht. Der Kern der Forderung zielt nimlich
nicht darauf, die gleichen Formate oder Orte
fiir wissenschaftliche Diskurse zu wihlen, son-
dern den Geltungsbereich der Regeln der Qua-
litdtssicherung und der Ressourcenallokation
zu erweitern. Dieser Debatte konnen wir nicht
aus dem Weg gehen, ohne uns selbst aus der
Wissenschaftsgemeinschaft zu exkludieren.

Wir sollten jedoch nicht nur die Produktion
von Ungleichheit in den Anerkennungssys-
temen der Hochschulpolitik problematisie-
ren, sondern die Aufmerksamkeit auch auf
unser eigenes Fach richten. Ein besonderes
Debattenformat hat sich in den letzten zwei
Jahrzehnten in der Nachwuchsférderung
etabliert: die Forschungswerkstatt. Ich selbst
habe gemeinsam mit einigen Kolleg*innen
vor 15 Jahren die Werkstatt Weiterbildungs-
forschung mitgegriindet (Iller, Hof, Jiitte,
Kraft, Schiffer, Schmidt-Lauff & Schrader
2004). Dieses Format der kollegialen Diskus-
sion von Forschungsarbeiten im Modus des
»work in progress“ hat sich auch in anderen
Teildisziplinen und anderen Fichern etabliert

und gehort mittlerweile zum Veranstaltungs-
repertoire vieler Graduiertenschulen und Pro-
motionsprogramme. Interessant ist, dass in
der Forschungswerkstatt ein Diskurs gepflegt
wird, bei dem die Interaktionsform von ,Dis-
kurs® auf ,,Beratung® umschwenkt, wie es bei-
spielsweise die Beschreibung der Bielefelder
Forschungswerkstatt eindrucksvoll wiedergibt:
yForschungswerkstitten, [in denen, C.I] nach
einleitenden Impulsvortrigen der Doktoran-
dinnen und Doktoranden, diskursiv die fiir
Promotionsprojekte notwendigen zirkuldren
Praxen der Abstimmung und wechselseitigen
Adaption von Methode und Gegenstand in der
Erstellung und Umsetzung eines Forschungs-
designs verhandelt werden. [...] Im Gesprich
werden die Bemithungen geschildert, inner-
halb der Forschungswerkstatt eine Doktoran-
din dahingehend zu beraten, eine mit weniger
Erklirungsanspruch belastete Forschungsfrage
zu formulieren und vermittelt dariiber die Er-
hebung und Auswertung bearbeitbar zu ma-
chen® (Heinrich 2017, S. 201).

Martin Heinrich fihrt diese Umformung
des Diskursformats auf das Autonomie-Be-
ratungs-Dilemma* der Nachwuchstfrderung
zuriick und schreibt weiter:

»Deutlich wird hierbei, dass das Tagungs-
format der Nachwuchsférderung eine be-
sondere Form der Kritik evoziert, bei der not-
wendig zwischen den beiden Extrempolen
des nur am Ideal der Wissenschaftlichkeit
ausgerichteten besseren Arguments und der

4 Als Autonomie-Beratungs-Dilemma bezeichnet Martin Heinrich die Anforderung an Betreuerfinnen von

Nachwuchswissenschaftlersinnen, einerseits die Doktorand*innen als autonome Wissenschaftlersinnen an-
zusehen, die die Befahigung zu freier, selbstbestimmter und selbstverantworteter Forschung im Rahmen
ihrer Promotion unter Beweis stellen sollen. Andererseits ist es die Aufgabe der Betreuer*innen, die Nach-
wuchswissenschaftlerfinnen zu beraten, sie auf Probleme aufmerksam zu machen, sie vor Fehlentschei-

dungen zu bewahren und ihnen damit quasi diese Befahigung abzusprechen.
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riicksichtsvollen Beratung oszilliert wird“
(Heinrich 2017, S. 209).

Das Gesprich mit dem wissenschaftlichen
Nachwuchs ist in dieser Lesart ,quasi na-
tiirlich® von einem hierarchischen Gefille
geprigt. Der*Die wissende, erfahrene Wis-
senschaftler*in diskutiert demnach aus einer
herausgehobenen Position und muss ab-
wigen, wie viel Autonomie er*sie dem un-
erfahrenen Nachwuchs einriumen kann. Mit
diesem ,,Besser-Wisser-Habitus“ stellen wir
sicher, dass die eingefahrenen Wege, Begrifte,
Methoden respektive Konflikte unhinter-
fragt an die nichste Generation weitergege-
ben werden.

Dabei wiirde ich Martin Heinrichs Ein-
schitzung zustimmen, dass sprachliche
Glittungen, wie die Umbenennung des
wissenschaftlichen Nachwuchses in ,,Qua-
lifikand*innen®, nichts grundlegend an
dem problematischen Verhiltnis #ndern
(Heinrich 2017, S. 197). Dieses Ver-
hiltnis wird aber auch nicht dadurch
in Frage gestellt, dass es mit beruflicher
Sozialisation verglichen und in ein Leh-
rer*in-Schiiler*in-Verhiltnis oder eine pi-
dagogische  Struktur umgedeutet wird
(Heinrich 2017, S. 214-218).

Das Verhiltnis wiirde sich indern, wenn
wir Wissenschaftler*innen nicht nach ihrem
Status unterscheiden, sondern Argumente
aufgreifen und sie kritisieren, ungeachtet
wer sie vortrigt, methodische Hinweise und
kollegiale Ratschlige geben, egal ob sie an
unerfahrene oder langjihrige Forscher*innen
gerichtet sind. Nachwuchsférderung wiirde
dann Nachwuchswissenschaftler*innen und
ihre Fragestellungen und Forschungsarbei-

ten ernst nehmen, sie als Beitrige zur Ent-

wicklung des Faches und neuer Forschungs-
gebiete ansehen. Férderung wire dann nicht
eine Einsozialisation in Vorgegebene Wissen-
schaftsstrukturen, sondern ein Austausch, in
dem die erfahrenen Wissenschaftler*innen
ihr Wissen zur Verfuigung stellen, damit neue
Forschungsideen umgesetzt werden kénnen.
Diese Sichtweise auf Nachwuchstérderung
hat Antje Barabasch vom Eidgendssischen
Hochschulinstitut fir Berufsbildung (EHB)
in der Schweiz vor kurzem in einem personli-
chen Gesprich dargelegt. Ich halte diesen An-
satz fiir sehr innovativ. Gerade im Hinblick
auf Diskursformate und -orte ist es wichtig,
Asymmetrien in der Kommunikation auf-
zudecken und ihre Berechtigung zu hinter-
fragen. Dass wir dieses Gesprich am Rande
einer Sitzung des Programmkomitees der
osterreichischen Berufsbildungsforschungs-
konferenz (BBFK) geftihrt haben, zeigt,
wie eng die Gestaltung von Tagungen und
Konferenzen mit den Offnungs- respektive
Schliefungsmechanismen von Diskursorten

verbunden ist.

4, Was fehlt?

In dem Beitrag wurden Orte und Formate des
Debattierens am Beispiel von Tagungen und
Publikationen mit dem Ziel betrachtet, auf
Licken in den Gelegenheitsstrukturen und
nicht-wahrgenommene Effekte in den Dis-
kursen aufmerksam zu werden. Als Liicken
lassen sich fehlende ,,Orte des Nachdenkens®
(Biesta 2011) und der Reflexion der eigenen
Disziplin identifizieren. Die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft ldsst sich zwar als ,,Invisib-

le College” rekonstruieren, aber sie bestimmt
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nicht die Regeln, nach denen diskutiert und
Anerkennung gezollt wird. Bislang ist die
Funktion der Orte und Formate der Debat-
ten vor allem auf die Prisentation von For-
schung bezogen und nicht auf Diskussion
und Austausch. Dabei gehe ich von der An-
nahme aus, dass solche Diskurse machtvolle
Verbindungen herstellen, die ein Forschungs-
feld konstituieren und erst zu einer Wissen-
schaftsdisziplin — oder Teildisziplin — werden
lassen.

Hierbei spielen die Beziehungen zwischen Wis-
senschaftler‘innengenerationen eine zentrale
Rolle, allerdings nicht erst in der Nachwuchsfor-
derung, wie oben ausgefithrt wurde. Bereits im
Studium in der Methodenausbildung und der
Auseinandersetzung mit den Wissensbestdnden
des Faches werden Grundlagen fiir das Wissen-
schaftsverstindnis und eine Debattenkultur
gelegt. Das Ziel wire ein ,Argumentationsha-
bitus“ in der Erzichungswissenschaft (und fiir
die Teildisziplin der Erwachsenenbildung gilt
dies sicherlich entsprechend), den Peter Vogel
so beschreibt: ,kritische Distanz auch und ins-
besondere gegeniiber den heiligen Kithen, den
ehrfurchtgebietenden einheimischen Begriffen
und den dominanten Denkfiguren des gegen-
wirtigen Diskurses* (Vogel 2002, S. 253).

Das Studium miisste deshalb diese lebendige
Auseinandersetzung mit Wissenschaft erfahrbar
machen. Anregend sind insofern die hochschul-
didaktischen Vorschlige von Bettina Blanck
(2005), die deliberative Methoden in Seminaren
einsetzt, um Studierenden den Umgang mit
Vielfalt an Positionen, Perspektiven und das
Denken in Alternativen nahezubringen und ih-
nen die Méglichkeit eroffnet, in gemeinsamen
Seminarberichten eigene Standpunkte zu ent-

wickeln.
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Die Einbindung des wissenschaftlichen
Nachwuchses ist fir die Disziplinentwick-
lung elementar. Hier dominiert allerdings
ein paternalistisches Verstindnis von Nach-
wuchsférderung, das erfahrene Wissen-
schaftler*innen in ein Autonomie-Bera-
tungs-Dilemma (Heinrich 2017) mandvriert,
das einen gemeinsamen Diskurs praktisch
nicht zulisst. Vielleicht hingt dies mit dem
Rollenmodell der Lehrer*in-Schiiler*in- oder
Meister*in-Lehrling-Beziehung  zusammen?
Im Hinblick darauf kénnte die Erwachsenen-
bildung mit ihren Konzepten und Rollenmo-
dellen ein Verstindnis des lernenden und sich
bildenden Erwachsenen beférdern, das auch
in der Wissenschaft Giltigkeit beanspruchen
diirfte und deshalb nicht nur in der eigenen
Disziplin Anregung geben konnte.

Auch wenn im vorliegenden Beitrag die De-
batten in der Erwachsenenbildungswissen-
schaft im Vordergrund standen, soll an dieser
Stelle noch einmal betont werden, dass die
Disziplinentwicklung eng verwoben ist mit
dem Praxisfeld. Es musste also darum gehen,
die Praktiken der Erkenntnisproduktion und
die Netzwerke zwischen Wissenschaft und
Praxis auszuweiten und nicht ,die Asymme-
trien, die sie hervorbringen, als qualitative
hinzustellen, darunter Wissen (episteme)
versus ,Glauben® (doxa), ,wissenschaftliche
Reflexivitit" versus ,gesunder Menschenver-
stand’ und sogar ,rational’ versus ,irrational
(Biesta 2011, S. 90, Hervorhebung im Origi-
nal). In dieser Hinsicht klafft eine deutliche
Liicke in unseren Diskursformaten: Es fehlt
ein Format zum Debattieren zwischen Wis-
senschaft und Praxis.

In der Diskussion der Orte und Formate des
Debattierens und ihrer Weiterentwicklung



stellt sich die Frage, wer die Triebkrifte sind
und nach welchen GesetzmifSigkeiten neue
Orte erschlossen oder die Bedeutung von For-
maten verindert werden. Eine eindeutige Ant-
wort darauf kann auch an dieser Stelle nicht
gegeben werden. Am Beispiel der Okonomie
des Publizierens und den Steuerungsmecha-
nismen der Mittelvergabe wird deutlich, dass
wir uns den Regeln zwar nicht entzichen kén-
nen, die verbleibenden Spielrdiume aber auch
noch zu wenig genutzt werden. Dies zeigt
sich bei der Rezeption von internationaler
Forschung, deren Fokus wir mitbestimmen
oder bei der Review-Praxis, mit der wir selbst
die Qualititsmafistibe und Verfahren fiir die
Debatten in unserem Fach setzen. Dass eine
Auswahl getroffen und Qualitit von Beitri-
gen — egal ob Vortrige oder Artikel — gepriift
werden muss, wird sicherlich nicht in Frage
gestellt. Gerade deshalb ist es aber wichtig,
einen ,,Ort des Nachdenkens“ zu schaffen, an
dem wir uns tiber das Ziel verstindigen und
kliren kénnen, wozu wir Diskursorte brau-
chen und wie diese beschaffen sein miissen,

um dieses Ziel zu erreichen.
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sprechen. schweigen. ignorieren.
Echokammer-Effekte, Macht-
manifestationen und Schweige-
spiralen in Debattenunkulturen

Daniela Holzer

Zusammenfassung

Das Wissenschaftsfeld ist ein von spezifischen Regeln
formierter Raum, in dem Machtverhiltnisse, Statuszu-
weisungen und habituelle Einpassungen eine bedeutsame
Rolle dafiir spielen, wer sich in Debatten Gehor verschaf-
fen kann und wer ausgeschlossen oder abgewertet wird.
In diesem Beitrag wird entlang wissenschaftssoziologi-
scher und machtanalytischer Perspektiven ein kritischer
und pointiert zugespitzter Blick auf daraus entstehende
Problematiken fiir Debatten geworfen.

Kritische Wissenschaftssoziologie - Macht - Debattenkul-
tur - Hochschulen - Wissenschaftsfeld

abstract

Fields of science are formed by specific rules, where power
relations, ascribed status, and habitual adaptation deter-
mine who can make themselves heard and who is excluded
or devalued. In this paper, the author uses perspectives based
on the sociology of science and the analysis of power to cast a
critical eye on the problems these dynamics cause in debates.

critical sociology of science - power - cultures of debates - uni-
versities - scientific field
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1. Sich aus(einander)setzen

Debatten zu fithren heift, sich auseinan-
derzusetzen und zugleich, sich selbst aus-
zusetzen. Debatten sind ein wesentlicher
Bestandteil von wissenschaftlicher Kom-
munikation und von Erkenntnisgewin-
nung. Wir alle verwenden dementsprechend
mit einer grofSen Selbstverstindlichkeit die
Begriffe Debatten, Diskussionen und Dis-
kurse, wenn wir unsere Forschungsthemen
abstecken, analysieren und verorten. Aber:
Fithren wir tatsichlich Debatten? Setzen
wir uns auseinander und setzen wir uns aus?
Fihren wir Streitgespriche und lassen uns
auf ernsthafte Dispute ein?

Aus meiner Sicht: unzureichend.

Szene 1 — Das Frage-und-Antwort-Spiel: Kon-
ferenz-Session, Vortragende*r beendet die
Prisentation, Moderation eroffnet die
,Diskussion: Wenn iiberhaupt noch Zeit
fiir ,Diskussion® iibrig ist, folgt das tbli-
che Frage-Antwort-Spiel: Eine Frage aus
dem Publikum, eine Antwort des*der Re-
ferent*in, weitere Fragen, weitere Antwor-
ten. Vielleicht hatte der Vortrag ein tiberaus
brisantes Thema, beispielsweise zu sozialer
Diskriminierung. Gefragt wird aber, ob
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denn die statistische Berechnung wirklich
korrekt war oder ob die Interviewauswahl
maoglicherweise unzureichend methodisch
erfolgt sei. Das Thema selbst steht nicht zur
Debatte. Es findet tiberhaupt keine Debatte
statt (vielleicht, aber nur vielleicht, in einer
der nichsten Pausen).

Wie schon der Titel meines Beitrags und
diese erste Szene aus dem wissenschaftlichen
Alltag andeuten, werde ich keine aktuellen
Debatten referieren, eventuelle Dispute aus-
graben oder Kontroversen analysieren (dazu
z.B. Kneer & Moebius 2010; Hamp 2017).
Vielmehr interessiert mich eine Erkundung
der weitverbreiteten Debattenznkultur, die
— genauer betrachtet — davon zeugt, dass
(erziehungs-)wissenschaftliche Auseinander-
setzungen weniger einem ernsthaften Ver-
such des Austausches entspringen, son-
dern vielmehr von Echokammer-Effekten,
Machtmanifestationen, ~ Schweigespiralen,
Anerkennungs- und Abwertungsmechanis-
men nicht nur durchdrungen, sondern - so
meine These — sogar vorrangig geprigt sind.
An unterschiedlichsten Orten und in vielfil-
tigen Formen sind wissenschaftliche Debat-
ten vorgeschen, ob in schriftlicher oder in
direkter, miindlicher Kommunikation. Statt
aber sich auseinanderzusetzen und sich aus-
zusetzen, geht es vielfach darum, wer spricht
und wer sprechen ,darf*, wer schweigt und
wer zum Schweigen gebracht wird, wer igno-
rieren darfund wer ignoriert wird.

Meine Erkundung folgt keiner geradlinigen
Spur. Vielmehr dhnelt meine Suche unserem
wissenschaftlichen Alltag, der — allein schon,
wenn wir die Forschungsagenden betrach-
ten — in verschiedene Titigkeiten fragmen-

tiert ist: Vortrige vorbereiten, Konferenzen



besuchen, Texte verfassen, Netzwerke pfle-
gen etc. In all diesen Aufgaben ligen Debat-
tenpotenziale, gewissermaflen Debattenasf-
trige. Ich richte meinen Blick aber nun auf
das Negativ unzureichender Debatten, weil
der Blick auf Kehrseiten kontaminierte Ver-
hiltnisse besonders deutlich zum Vorschein
bringt (Adorno 2003[1966]). Ich werde
dazu verschiedene Szenen aus (m)einem wis-
senschaftlichen Alltag zwischenschalten -
die erste haben Sie schon gelesen —, in denen
Debattenunkulturen ,gepflegt’ werden. Ent-
lang von wissenschaftssoziologischen und
machttheoretischen Analysen werde ich
einen kritischen Blick auf diese und weitere
problematische Vorginge entfalten und bie-
te auch die eine oder andere Polemik an. Ich
werde mich redlich bemiihen, meine Uber-
legungen immer wieder so weit zuzuspitzen,
dass ich mich aussetze und Sie sich zur Ge-
genrede herausgefordert fithlen: Moge eine

Debatte folgen!

2. Debattenpotenziale

Bevor ich mich ganz in die Untiefen der
Debattenunkultur begebe, sind zunichst
die Potenziale fiir wissenschaftliche De-
batten zu erkunden. Debatten — oder auch
Diskussionen, Kontroversen, Dispute, die
begriftlichen Details verfolge ich hier nicht
weiter — werden oft indirekt geftihrt, in-
dem Themen platziert, unterschiedliche
Sichtweisen und Erkenntnisse ins Treffen
gefiihrt, vielfiltige Fachthemen um immer
neue Facetten bereichert werden. Debatten
konnen aber auch in anderen Formen statt-

finden: Wir fithren innere Zwiegespriche,

wenn wir an unseren Publikationen arbei-
ten, ,sprechen’ dabei mit nichtanwesenden
Kolleg*innen und kénnen sogar tiber die
Lebenszeit und iiber weite Entfernungen
hinweg in eine Diskussion treten. Manch-
mal debattieren wir sogar zu einem spiteren
Zeitpunkt mit unseren eigenen fritheren
Texten. Wir schreiben mit Kolleg*innen
gemeinsam an Texten, was — so es sich um
kollektive Textproduktion handelt — De-
batten bereits im Schreibprozess unerliss-
lich macht. Wir halten Vortrige, in denen
wir Aspekte debattieren, in denen wir aber
auch potenziell unsere Erkenntnisse einer
Debatte aussetzen. Wir diskutieren unsere
Arbeiten mit Kolleg*innen und mit Studie-
renden der eigenen Universitit oder tiber
Institutionen- und Lindergrenzen hinweg.
Wir debattieren auf Konferenzen, auch in
den Pausengesprichen. Wir ,beldstigen®
sogar unser privates Umfeld zuweilen mit
unserem Ringen um Erkenntnis und erbit-
ten Debatten mit Freund*innen und Ver-
trauten. Wir debattieren in Form formaler
— miindlicher und schriftlicher — wissen-
schaftlicher Kommunikation und in in-
formellen — beruflichen wie privaten — Ge-
sprichen. In all diesen Dimensionen steckt
nun zwar das Potenzial fiir Debatten, zu-
gleich aber ist in jeder Dimension auch die
Moglichkeit gegeben, dass Debatten nicht
oder nur unzureichend gefiithrt werden

Szene 2 — Nur ja nicht das Thema streifen: Ein
Buch, eine Zeitschrift oder eine Konferenz
mit einem vielversprechenden Titel, erwar-
tungsvolle Neugier: Ein paar Beitrige be-
fassen sich — vielleicht — mit dem Thema,
die meisten aber stellen zwar krampfhaft

einen kurzen Bezug her, um sogleich zur
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eigenen aktuellen Forschung zu schwen-
ken, die ausftihrlich prisentiert wird. Aus-
einandersetzung mit der gestellten Frage?
Keine. Ernsthaftes Einlassen auf das The-
ma? Leider nein. Keine Zeit, zwischen all
den Forschungsauftrigen, Vortrigen und
unzihligen Publikationen noch zu versu-
chen, etwas Neues zu denken. Manchmal
stellt sich dann die traurige Frage: Warum
iiberhaupt wohliiberlegt, um Differenzie-
rungen ringend einen Call sorgsam artiku-
lieren, wenn jede Einladung zur Debatte
schliefSlich doch nur in den Wind geschla-
gen wird?

Einige nachlesbare Debatten entfalten ihre
Wirkung nun dadurch, direkt und explizit ge-
fiithrt worden zu sein. Denn neben Debatten,
die sich daraus zusammensetzen, dass The-
men in unterschiedlichen Publikationen aus
unterschiedlichen Perspektiven aufgegriffen
werden, vielleicht sogar ohne direkten Bezug
zueinander, geben explizit gefithrte Debatten
dem Publikum durchaus erhellende Mag-
lichkeiten, differenzierte Nuancen klarer
nachvollziehen zu kénnen.

Erinnert sei an die Kontroverse, die um eine
kritische oder konstruktivistische Erwach-
senenbildung gefithrt wurde, in die einige
Personen involviert waren (vgl. beispiel-
haft eine Replik auf Arnold durch Pongratz
2009, S. 203-214). Im Vergleich zu solchen
Kontroversen machen sich andere Debatten
scheinbar klein aus, geben aber nicht weniger
Einblicke in Denk- und Argumentations-
weisen. Exemplarisch daftir ist ein Beitrag
von Bierbaum und Biinger (2007) zu nen-
nen, in dem diese eine bildungstheoretische
E-Mail-Diskussion publiziert haben. Be-

sonders eindrucksvoll war fiir mich aber das
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Buch Soziologie - Kapitalismus — Kritik von
Dorre, Lessenich & Rosa (2009) mit dem be-
zeichnenden Untertitel: Eine Debatte. Alle
drei Autor*innen nehmen eine kritische
Perspektive ein, haben aber unterschiedliche
Hauptanalysedimensionen, die sie in einer
ersten Runde ausfthren, jede fiir sich ein-
leuchtend argumentiert. Dann folgen drei
Beitrige, in denen sich die Autor*innen ge-
genseitig kritisieren, sich dabei anerkennend
begegnen, aber dennoch Einwinde formulie-
ren, um Leer- und Schwachstellen des Gegen-
tibers herauszuarbeiten. Im dritten Schritt
verfasst jede*r der drei eine Replik auf die
Kritik, in der sie wiederum durchaus plausi-
ble Gegenargumente ins Feld fithren. Was die
Debatte in diesem Buch auszeichnet, ist das
Format der direkten Rede und Gegenrede:
Die Autor*innen nehmen Bezug aufeinan-
der, befassen sich eingehend mit den Uberle-
gungen des Gegentibers, betonen auch deren
Stirken und argumentieren dennoch ihre ab-
weichenden Standpunkte. Insbesondere aber
ermdglicht diese Debatte, in einem sehr dhn-
lichen Zugang die Nuancen der Unterschie-
de nachzuvollziehen. Eine ihnliche Form der
Debatte wiirde ich mir auch in meinem er-
kenntnistheoretischen Raum, der kritischen
Erziehungswissenschaft, wiinschen, um Ver-
stindnisse reflexiv aneinander zu reiben, statt
in Abgrenzungen zu verharren, wie ich dies
zuweilen beobachte. Neben den Differen-
zierungen in dhnlichen Denkriumen bedarf
es aber selbstverstindlich weiterhin auch der
Kontroversen um aktuelle Themen, noch
mehr aber der gréfleren Grundsatz-Kontro-
versen um grundlegende erkenntnistheore-
tische Positionen, erinnert sei an den Posi-

tivismusstreit (Adorno, Dahrendorf, Pilot,



Albert, Habermas & Popper 1970; weitere
soziologische Kontroversen siche in Kneer &
Moebius 2010).

3. Warum dennoch nur
unzureichend(e) Debatten
gefiihrt werden

Zwei Figuren, mit denen sich hiufig fehlende
und wenn, dann meist unbefriedigend ge-
fithrte Debatten begriinden lassen, sind aus
meiner Sicht besonders relevant: 1. kritische
Beleuchtungen von neoliberalen Entwick-
lungen, hier insbesondere an Hochschulen,
und 2. herrschafts- und machtanalytische Be-
trachtungen. Mit diesen Ansitzen lassen sich
jene Aspekte erhellen, die ich fiir besonders
einflussreich fiir Debattenznkulturen halte,
auch wenn ich sie hier lediglich anhand von
einigen Eckpunkten darstelle.

Der neoliberale Umbau macht Hochschulen
zu einem ,,Quasi-Markt* (Reitz 2017, S. 472)
und ist unter anderem durch neue Budgetge-
staltung, verinderte Leitungsstrukturen, stir-
kere Konkurrenz- und Output-Orientierung
und entsprechend neue Steuerungsformen
gekennzeichnet (z.B. Biinger, Jergus & Schenk
2016; Demirovi¢ 2015a; Felt & Fochler 2010;
Metz-Géckel 2015). Unabhingig davon, wie
die Details in einzelnen Lindern unterschied-
lich in Gesetze gegossen sind und wie diese
an einzelnen Hochschulen ausgeformt sind,
bleiben die Grundmuster dieselben und ha-
ben massive Auswirkungen auf den wissen-
schaftlichen Alltag, sowohl indem sich Ar-
beitsabliufe und Aufgaben 4ndern, als auch
indem die Subjektformierung nachhaltig
beeinflusst wird, weil Wissenschaftler*innen

die Steuerungen verinnerlichen und ihr Tun
— bewusst oder unbewusst — danach ausrich-
ten. Beispiele fiir Verdnderungen sind: pre-
karisierte Beschiftigungsverhiltnisse, Out-
put-Steuerung tber Kennzahlen (Drittmit-
teleinwerbung, Publikationsanzahl etc.), in-
dividuelle Anreizsysteme oder Konkurrenz
zwischen Universititen {ber sogenannte
,Exzellenz‘strategien und Rankings etc. (z.B.
Biinger et al. 2016; Demirovi¢ 2015a; Felt &
Fochler 2010; Krauf}, Lenz, von Riiden &
Weber 2015). Von den treibenden Kriften
wird argumentiert, dass die Verinderungen
unter anderem Qualitdtssteigerungen, trans-
parente meritokratische Entscheidungsstruk-
turen, Innovationen und damit insgesamt
Jbessere’, weil leistungs- und konkurrenz-
stirkere Hochschulen und wissenschaftliche
Ergebnisse hervorbringen.

Szene 3 - Ein (fiktiver?) innerer Monolog:
Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in sitzt im
Biiro am PC: ,,O.k. jetzt noch schnell meine
letzten Publikationen in die ,Perfomance Re-
cord® eintragen, die Forschungsbilanz steht
an. Hm, wo eintragen? Die Zeitschrift steht
gar nicht auf der Liste. Na ja, wird wohl wie-
der mal unter ,Sonstiges‘ gereiht, das wird
den Evaluator*innen aber gar nicht gefallen.
Apropos Evaluation: Jetzt habe ich echt
schon ein schlechtes Gewissen, immer noch
kein neues Drittmittelprojekt aufgestellt zu
haben, aber was soll ich denn machen, mei-
ne Idee passt in keine einzige Forderschiene.
Muss ich halt doch mal was anderes {iberle-
gen, damit Ruhe ist. - Was? Wieso wird mein
Eintrag in der ,Performance Record* nur als
25 % gezihle? Ach ja, hab’ ich mit drei ande-
ren gemeinsam geschrieben. Der Aufwand
war mindestens 250 % — die langen und in-
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tensiven Diskussionen ... Sollte wohl wieder
mebhr allein schreiben, das zahlt sich eher aus.
Andererseits: Ich habe schon mauscheln ge-
hort, dass meine bald auslaufende Stelle das
nichste Mal so ausgeschrieben wird, dass sie
zum neuen ,Leuchtturm‘-Projekt der Uni
passt. Da werde ich mit meinen theoretischen
und kritischen Themen wohl keine Meter
mehr haben. — He, das macht mir echt Angst,
wo soll ich denn dann hin? Na ja, sicherheits-
halber werde ich wohl im nichsten Jahr noch
versuchen miissen, ordentlich was anzusam-
meln. Muss halt etwas pragmatischer werden.
- Pling! Eine neue E-Mail: Ob ich Lust habe,
mich an einem kritischen Theorie-Debat-
ten-Kreis zu beteiligen? Oh ja, das wire in-
teressant! ,Re: Sorry, Leute, das kann ich mir
grad nicht leisten”.”

Die Verinderungen betreffen das gesamte
strukturelle wissenschaftliche Umfeld und
sie zeigen sich tberaus wirkmichtig, weil
auch noch so kleine Entscheidungen im
Wissenschaftsalltag an diesen Parametern
orientiert werden (missen). Forschung wird
nun in hohem Ausmaf§ daran orientiert, was
yauditbar® (Felt & Fochler 2010, S. 12) ist:
Publikationsraten werden erhoht, zudem
in mdglichst ,wertvollen® Kategorien wie
,peer reviewed’. Aber auch eine erkennt-
nistheoretische, inhaltliche und methodi-
sche Anschmiegung an den Mainstream
ist eine Folge, denn schliefSlich braucht
es Forschungsthemen, mit denen Dritt-
mittel lukriert werden kénnen und die die
peer-review-Publikationschancen erhdhen,
woran auch die wissenschaftliche Existenz-
sicherung hingt. Aus diesen Bedingungen
folgen nicht zuletzt problematische Ent-

wicklungen bei den zahllos erforderlichen
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Gutachten (Dries & Rosa 2007; Frohlich
2003; Metz-Gockel 2015) und neue Diszi-
plinierungs- und Ausbeutungsmechanis-
men fir den ohnehin schon prekarisierten
,Nachwuchs* (Blinger et al. 2016; Krauf§ et
al. 2015).

Die Wirkungen reichen aber noch deutlich
tiefer. Macht- und herrschaftsanalytische
Ansitze zeigen nicht nur auf, inwiefern neo-
liberale = Strukturen Subjektivierungspro-
zesse prigen und so Wissenschaftler*innen
hervorbringen, die diese Mechanismen in-
korporiert haben und die Strukturen damit
zugleich weiter verstirken, sie verdeutlichen
dariiber hinaus, dass Wissenschaft — wie alle
gesellschaftlichen Aspekte — in sozialen Ge-
fiigen stattfindet, die wesentlich von Macht-
und Herrschaftsverhiltnissen durchdrungen
sind. Mit diesen Befunden sind feingliedrige
Analysen mdglich, mit denen nun nicht nur
die ,Vorder-“, sondern auch die immer noch
hiufig verborgen gehaltenen ,Hinterbiih-
nen® (Metz-Gockel 2015, S. 49) ausgeleuch-
tet werden kénnen, die unter anderem meri-
tokratische Leistungsorientierung als Schein
entlarven.

Ein kritischer Strang der Wissenschaftsfor-
schung orientiert sich an Bourdieus Arbei-
ten (z.B. 1992, 1998, 2002), der Wissen-
schaft als eigenes Feld analysiert, das durch
das wissenschaftliche Kapital — eine eigene
Kapitalsorte innerhalb des symbolischen
Kapitals —, durch innerwissenschaftliche Re-
gulationsinstrumente, durch Machtkimpfe
um Anerkennung und Abgrenzung und
nicht zuletzt durch spezifische Rekrutie-
rungsstrategien, die eng mit dem Erwerb
eines wissenschaftlichen Habitus verbunden
sind, gekennzeichnet ist (z.B. Frohlich 2009;



Barlsius 2012). Zugespitzt lisst sich zu-
sammenfassen: Es gilt, wissenschaftliches
Kapital, ausgeformt als Reputation oder als
institutionelle Macht, zu erwerben, um sich
in Machtkidmpfen positionieren zu kénnen,
um dadurch Herrschaft ausiiben und noch
mehr wissenschaftliches Kapital generie-
ren zu konnen. Die Machtkimpfe erfolgen
unter anderem {iber Auf- und Abwertun-
gen, sei es innerhalb einer (Sub-)Disziplin,
zwischen den Disziplinen oder in den or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen. Die
wissenschaftlichen Tatsachen und damit die
Strukturen ,machen zwar die Beteiligten des
Feldes [...] selbst, und bis zu einem gewissen
Grad sind sie auch fiir die Gestalt des Felds
verantwortlich, alles aber von einer Stellung
im Feld aus, die sie nicht geschaffen haben,
die vielmehr dazu beitrigt, ihre Mdglich-
keiten und Grenzen festzulegen® (Bourdieu
1998, S. 22). Um Zutritt zum Feld zu erhal-
ten, ist es erforderlich, den entsprechenden
Habitus zu entwickeln, sich also ganz in die
disziplinierenden Rituale, die ,illusio” eines
,reinen‘ wissenschaftlichen Interesses, in die
Machtspiele und die dafiir erforderlichen
Handlungen einzufiigen bis zur vollstindi-
gen Inkorporierung aller Regeln. Dass der
wissenschaftliche Habitus sozial hochse-
lektiv Zuginge schlieffit und Positionen zu-
weist, diese Tatsache aber zugleich weitge-
hend vollstindig ausgeblendet wird, weisen
zahlreiche Arbeiten nach (z.B. Alheit 2014;
Angermuller 2017; Beaufajs 2003; Graf
2017; Hamann 2017; Moller 2017).

Szene 4 - Staralliiren: Konferenz, Keynote
Speaker tritt auf, eine Stunde im Zeitraffer:
Die Vorstellung des*der Sprecher*in dauert,
die Liste der Meriten und Publikationen ist

lang. Der Vortag dauert linger als vorgesehen,
aber die Moderation wagt es nicht, zu unter-
brechen. Dann folgt eine ,Diskussion’. Die
erste Wortmeldung — selbstverstindlich von
einem*einer Professor*in — beginnt zwar mit
den iiblichen Dankesfloskeln, aber dann wird
in klugen Worten ein subtiler personlicher
Angrift gestartet. Der*Die Vortragende pa-
riert. Die nichste Wortmeldung von einem*r
Studierenden (gewagt!) will einen Teilaspekt
genauer beleuchtet haben. Die*Der Vortra-
gende holt aus: Rhetorisch versiert und unter
Hinweis auf die langjihrige Erfahrung wird
mit vielen Worten der Einwurf als irrelevant
und ,dumm‘ abqualifiziert. Die Zeit ist vor-
bei, alle bedanken sich: ,,Es war eine Freude®.
Der*Die Vortragende tritt ab und ward nach
dem empfangenen Schulterklopfen die ganze
Konferenz lang nicht mehr gesehen.

Mit Foucault (z.B. 2015[1973], 2013[1982])
lassen sich noch weitere Einsichten gewin-
nen, auch wenn er sich nicht explizit mit
dem Wissenschaftsbetrieb auseinandersetzt.
Seine Analysen von Machtverhiltnissen, von
Subjektivierungen, von gouvernementalen
Regierungstechnologien und nicht zuletzt
von Diskursen sind {iberaus relevant, um De-
batten und Debattenunkulturen kritisch zu
durchleuchten. Wo Bourdieu den Habitus als
sozialisiert erkennt, verfeinert Foucault den
Blick darauf, dass zur Einpassung spezifische
Instrumente eingesetzt werden, insbesondere
die Selbst-Technologien, die in gouvernemen-
taler Regierung dazu dienen, Subjekte tiber
verinnerlichte Normen dazu zu bringen, sich
selbsttitig méglichst perfekt in die Ordnung
einzugliedern (z.B. Angermuller 2017, S. 30;
Hamann 2017, S. 86). Dies ist ein in der Wis-

senschaft iiberaus wirksames Instrument, da
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direkte Kontroll- und Disziplinierungsmafi-
nahmen hier selten sind, stattdessen muss
der wissenschaftliche ,Ethos® stindiger Ver-
ausgabung und leistungswilliger Hingabe des
ganzen Lebens an die Sache uneingeschrinkt
funktionieren. Angermuller analysiert aus
diskursanalytischer Perspektive akademische
Karrieren entsprechend als Produkt von ,,Po-
sitionierungspraktiken® (Angermuller 2017,
S. 32). Als zweites Element ist Foucaults Dis-
kurstheorie hervorzuheben, die Aufschliisse
dariiber gibt, wie bestimmte Begriffe und
Themen und die damit verkniipften Vorstel-
lungen wvorberrschend werden. Diskurse sind
yals Praktiken zu behandeln, die systematisch
die Gegenstinde bilden, von denen sie spre-
chen® (Foucault 2015[1973], S. 74). Dabei ist
wesentlich, wer spricht, wer aus welcher Posi-
tion spricht, wer zu wem spricht. Sprecher*in-
nenpositionen spielen eine bedeutsame Rolle
und es sind die jeweiligen Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse, die tiber das Sprechen Dis-
kurshegemonie (Demirovié¢ 2015b, S. 32) her-
stellen kénnen. Angereichert mit Gramscis
Hegemonietheorie und erginzt um ideologie-
kritische Perspektiven wird mit Kenntnis die-
ser Vielzahl an Mechanismen und Interessen
unser analytischer Blick geschirft, um nun
sowohl die Szenen in einem anderen Licht zu
betrachten, als auch einige weitere Debatten-

unkulturen auszuleuchten.

4, Positionslose Position und
Positionierung?

Sind Debatten nun also keine herrschafts-
und machtfreien Auseinandersetzungen,

so ist es ein tberaus riskantes Unterfangen,
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sich auszusetzen. Unabhingig davon, ob es
um schriftliche oder miindliche, kleine oder
grof8e Debatten geht, das institutionelle, feld-
spezifische und soziale Gefiige und die damit
verbundenen  Anforderungen,
und Effekte sind bis auf Details weitgehend

Strategien

identisch: Es ist ein Kampf um Positionen
und Positionierungen. Bourdieu verschirft
die Tonart der Analyse, wenn er formuliert:
»Der wissenschaftliche Kampf ist ein bewaft-
neter Kampf, mit Waffen ausgetragen, die so
michtig und wirksam sind, wie das im und
vom Feld angehdufte (und jedem der Akteu-
re in Fleisch und Blut tibergegangene) Ka-
pital“ (Bourdieu 1998, S. 29). Das ,,Arsenal
wissenschaftlicher Waffen® (Frohlich 2009,
S. 328) besteht unter anderem aus Argumen-
ten, einem Interesse an der Sache, aus Kon-
zepten z.B. wie Wirklichkeit und Wahrheit,
die sich aber auch um neuere Instrumente
wie Peer Reviews oder Evaluationen erginzen
liefen, die alle dazu dienen, den Schein objek-
tiv-sachlicher und meritokratischer Parame-
ter aufrechtzuerhalten. Diesen Schein durch-
brechend, machen kritische Betrachtungen
Debatten als Teil der sozialen Kimpfe im
Feld sichtbar und in diesen Konstellationen
missen eigentlich zwangsliufig Debattenwu-
kulturen vorherrschen.

Positionen im Kontext von Debatten sind
nun zuallererst erkenntnistheoretische, me-
thodische, inhaltliche Positionen. Obwohl
Debatten nicht ohne Standpunkte und Auf-
fassungsunterschiede denkbar sind, wird
doch mit allen Mitteln versucht, gerade dies
zu verbergen, weil sich Wissenschaft — so die
vorherrschende Ansicht — nur tiber das Sach-
argument, das empirische Ergebnis etc. — also
mit den Waffen der Wissenschaft — auszu-



zeichnen habe. Dass Wissenschaft beileibe
nicht neutral und nicht jenseits von Urteil
und Stellungnahme sein kann, sondern im-
mer in Interessen eingebunden ist (und sein
soll), haben kritische Wissenschaften schon
vielfach herausgearbeitet. Kritische Theo-
rien machen deutlich: Das Ausblenden von
Herrschaftsverhidltnissen und  politischen
Implikationen von Wissenschaft ist ,kein
neutraler Akt, sondern bestitigt [...] die Ge-
sellschaft in ihrem Sosein“ (Ahrens, Beer,
Bittlingmayer & Gerdes 2011, S. 22) und
festigt damit bestehende Herrschaftsver-
hiltnisse. Im Positivismusstreit wurde unter
anderem hieriiber debattiert (Adorno et al.,
1970). Auch die Forschenden selbst konnen
sich nicht aus ihrem Tun suspendieren, son-
dern bleiben involviert, auch wenn sie den
Anspruch erheben, objektiv und distanziert
sein zu konnen (z.B. Adorno, 2003[1966])).
Biinger et al. problematisieren beispielswei-
se, dass Reflexionen tber prekire wissen-
schaftliche Arbeitsverhiltnisse ins ,,Aufler-
wissenschaftliche  verschoben  wiirden
und so ,das vermeintlich ,Private’ und die
eigene ,Subjektivitit (Biinger et al. 2016,
S. 13) von den Betroffenen selbst unsicht-
bar gemacht wiirde. Aber nicht nur Thomi,
Kaufmannund Schmid (2015) zeichnen nach,
wie bedeutsam Biografien fiir die Theoriebil-
dung sind (z.B. auch Bauer, Bittlingmayer,
Keller & Schultheis 2014).

Die Neutralitits- und Objektivierungs-
ambitionen der Wissenschaft spiegeln sich
nicht zuletzt im weitverbreiteten wissen-
schaftlichen Sprach-Usus wider, ent-posi-
tionierte Positionen und ent-subjektivierte
Formulierungen zu verwenden: Sachverhal-

te werden scheinbar neutral und distanziert

in Worte gefasst. Oft mehr deskriptiv als
analytisch werden Ergebnisse referiert und
es werden sprachliche Mittel eingesetzt, mit
denen eine méglichst unhinterfragbare Giil-
tigkeit vermittelt wird. Texte und Vortrige
erscheinen als hermetisch geschlossene,
gegen jede Kiritik abgeschottete Einheiten.
(Es ist tief in uns verankert, sich nur ja kei-
ne Blo8e zu geben, weil die ,Gegner*innen®
das ausniitzen wiirden und es hat mich viele
Nerven, Nichte und Gespriche gekostet,
das aufzugeben.) Selbst wenn Debatten
aufkeimen, wird moglichst vermieden, die
eigenen Erkenntnisse als Position zu offen-
baren. Verstirkt werden diese distanzierten
Darstellungen durch indirekte und Ich-freie
Sprachformen, die jeden Verdacht einer
Position und Beteiligung der jeweils For-
schenden zu tilgen versuchen. Angesichts
der wissenschaftlichen Kimpfe um Position
und Positionierung sind all diese Vorge-
hensweisen feldadiquat, ist es doch riskant,
sich auszusetzen, nichtsdestotrotz aber ver-
stirken sie den aufrechterhaltenen Schein.
Szene 5 — Ich sitze und ,schreibe in einen
leeren Kosmos® Schreibtisch, PC, Massen
von Biichvvern um mich herum: Ich sitze an
einem Artikel, der Abgabetermin naht. Ich
weifd, wortiber ich schreiben will, bin ausrei-
chend theorie- und literaturgesittigt, habe
mir eine Position erarbeitet und die Argu-
mentationen durchgedacht. Der Beitrag soll
in einem themenfokussierten Sammelband
erscheinen und teilweise sind die weiteren
Autor*innen benannt worden. Aber wen
habe ich vor Augen, wenn ich schreibe? Da
sind zum einen die Herausgeber*innen, mit
denen ich zumindest Kontakt hatte und ich

weifl (vielleicht), was sie sich ungefihr vor-
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stellen. Da ist zum anderen ein imaginires
Lesepublikum, das sich zwar nicht benennen
ldsst, aber es wird sich wohl gréfitenteils um
Fachexpert*innen handeln. Gefiihlt spreche
ich von hier in einen fernen, leeren Kosmos
und die Autor*innen der anderen Beitrige
scheinen neben mir zu stehen und jede*r von
uns spricht dort hinaus. Aber wir sprechen
nicht miteinander, wir wissen nicht, was die
anderen sagen, wir kénnen keine Beziige her-
stellen, wir kénnen nicht in eine Diskussion
treten. Schade, dass Publikationsstrukturen
dies kaum zulassen: Die Zeitriume bis zur
Verottentlichung wiirden sich immens ver-
lingern. Der Aufwand fiir die Schreibenden
wiirde sich erhéhen, weil gegengelesen und
umgeschrieben werden miisste etc. Statt-
dessen kann ich nur mit meiner gewihlten
Fachliteratur und auf mich allein zuriickge-
worfen mit mir selbst diskutieren.

Die Sprache ist aber nur die duflere Aus-
drucksform einer Wissenschaftsorientie-
rung, die mit einem gesellschaftlichen Zu-
stand einhergeht, in dem Herrschaft unter
Berufung auf Sachlogiken und scheinbar
naturgesetzliche Entwicklungen abgesichert
wird. Indem Sachverhalte und Handlungen
als unumginglich notwendig apostrophiert
werden, weil es keine Alternative gebe, er-
scheinen sie als apolitisch, neutral und
sachlogisch und verschleiern so dahinter-
liegende Interessen und Positionen. Erfiil-
lungsgehilf*innen dieser Argumentationen
sind Wissenschaften, die herrschaftsfrmige
Formationen ignorieren und sich auf die
blofle Erfassung von ,Realititen’ zurtick-
ziehen. Die gewihlten Waffen sind insofern
besonders perfid, weil solche Positionen mit
der Argumentation der Nicht-Position und
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mit ihrer angeblichen Interessenneutralitit
auftreten. Jede Position, jede Stellungnah-
me, jede explizite Wertung ist umso leichter
diffamierbar, weil sie die Regeln der wissen-
schaftlichen Neutralitit breche. Mit dem
Totschlagargument, dass ,Ideologie® in der
Wissenschaft nichts zu suchen habe, schlief2-
lich sei einzig Nicht-Normativitit giiltiges
Kriterium, lassen sich kritische Positionen
unter vielfachem Applaus marginalisieren,
indem ihnen die Wissenschaftlichkeit ab-
gesprochen wird. Nicht nur, dass damit ein
Echokammer-Effekt erzeugt wird — andere
Zuginge konnen getrost ignoriert werden —,
sondern es wird auch eine Schweigespirale
in Gang gesetzt, denn je stirker die vorherr-
schenden Ansichten vertreten sind, umso
unwahrscheinlicher, schwieriger und riskan-
ter ist es, dennoch eine kritische Stimme zu
erheben.

Dennoch: Es gibt keine Debatte ohne Posi-
tion, denn jedes Pochen auf stimmigere
Erklirungsmodelle und auf die ,bessere’
Einsicht ist zumindest sachbezogene Posi-
tion, aber mehr noch immer auch Interes-
senposition, denn es geht gleichermafien
darum, eigene Erkenntnisse in Stellung zu
bringen und Diskurshoheit zu sichern -
sich zu positionieren. Diskurse sind, wie
uns Foucault verdeutlicht, nicht einfach
sachliche Dringlichkeiten, sondern zutiefst
herrschafts- und machtdurchdrungene
Kimpfe um Themenhoheit, um Norma-
lisierung, um Denkformierung. In diesem
Sinne erscheinen dann auch die in Szene
2 angesprochenen Themensetzungen von
Biichern, Zeitschriften und Konferen-
zen in einem neuen Licht, denn vielleicht

geht es dabei zuweilen gar nicht darum,



Debatten anzuregen, sondern vielmehr
darum, das Thema zu platzieren, sichtbar
zu machen, zu besetzen. Im Bestreben um
Diskurshegemonie macht dies durchaus
Sinn. Es ist beispielsweise zu beobachten,
dass ein (erziehungs-)wissenschaftliches
Themenfeld aus den ,Schlagzeilen® ver-
schwindet und nicht weiter debattiert in
den Sprachgebrauch tibergeht, wenn sich
eine bestimmte Auslegung durchgesetzt
hat, wie etwa beim ,Lebenslangen Lernen*
zu beobachten war oder bei der aktuellen
Diskussion um Digitalisierung zu erwarten
ist. Zeitschriften- und Konferenzthemen
bringen daher etwas deutlich zum Aus-
druck: Problemstellungen werden als aktu-
ell vordringlich festgelegt, Diskurse werden
mitgeprigt. Die involvierten Gremien der
Programmkomitees und Redaktionen wer-
den zu tiberaus machtvollen Instanzen.
Bourdieu analysiert diese ,,objektivierende
Distanzierung® (Bourdieu 1998, S. 39),
die der Aufrechterhaltung der Neutralitit,
weiner Art interesselosem Interesse und In-
teresse an der Interesselosigkeit (Bourdieu
1998, S. 27) dient, als ,,illusio” der Wissen-
schaft, hinter der verborgen bleibt, dass der
»Kampf um Positionen [...] hier vor allem
durch wissenschaftliche Stellungnahmen®
(Hillebrandt 2011, S. 223) geschieht.
Die Stellungnahmen nicht als Debatten
anzubieten, sondern stattdessen im ver-
meintlich objektivierenden und neutralen
Wahr‘-Sprech zu verbleiben, macht unan-
greifbar, ist weniger riskant. Die Kimpfe
dahinter werden unsichtbar, die auch ein-
gesetzten unlauteren Mittel sogar mit Ta-
bus belegt (Krauf et al. 2015; Metz-Gckel
2015).

5. Academic Gangs

Positionen und die Positionierung im Feld
sind untrennbar miteinander verknipft:
Aus der tiber die Positionierung erkimpften
Position kann dann gesprochen werden und
neuerliche Positionierung erfolgen. ,Diese
Logik der Positionierung verkniipft (und
verschirft) sich mit der Logik der Platzzu-
weisung einer letztlich feudalen Struktur der
Abstammung und Zugehorigkeit* (Biin-
ger et al. 2016, S. 15). Ahnlich spricht Reitz
von ,feudalistischen oder hofisch-absolu-
tistischen Ziigen“ (Reitz 2017, S. 473) im
Wissenskapitalismus. Noch treffender, weil
sie nicht auf angeborene, wenn auch durch-
aus auf sozial distinktive Stratifikationen
verweist, finde ich allerdings die auf Tho-
mas J. Scheft zurtickgehende Charakterisie-
rung als ,Academic Gangs“ (Ahmed, Kessl,
Neumann, Richter, Riekmann & Sandermann
2009, S. 81). Die ,Gang"-Mitgliedschaft wird
wichtig, innerhalb der ,Gang® finden Status-
kimpfe statt und die in den Hierarchien er-
worbene Stellung bestimmt die machtvollere
Sprechposition.

Szene 6 — Riume und Blicke: Eine Konfe-
renz, klassischer Vorlesungsraum, kurz vor
Programmbeginn: Langsam trudeln auch
die letzten Teilnehmenden ein und vorne, di-
rekt vor dem Podium, herrscht reges Treiben,
freundschaftliche Begriiffungen werden aus-
getauscht. Kennen sich die samt und sonders?
Langsam nehmen alle Platz, mit der riumli-
chen Entfernung zum Podium sinkt der Al-
tersschnitt. Es folgt die Begriiffung: Fast alle
aus den ersten Reihen werden personlich ge-
nannt und joviale Verbeugungen werden ab-

solviert. Ich kenne die meisten nicht, aber es
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kann kein Zweifel bestehen: Lauter wichtige
Leute! Professor*innen, Wiirdentriger*in-
nen, langjihrige Weggefihrt*innen. Der Blick
der Moderator*innen scheint an den vorderen
Reihen kleben zu bleiben, nur einmal setzt
ein irritiertes Suchen ein, als ich als Referen-
tin genannt werde, aber nicht in den vorderen
Reihen zu finden bin. Ein gebrochener Usus
bringt ganz schon aus dem Konzept. — Einen
halben Tag spiter, die Workshops beginnen,
wo endlich Raum fiir Debatten sein soll. Wo
sind all die wichtigen Leute geblieben? Dis-
kutieren sollen die anderen!

Die Position ist nun also nicht nur das Ein-
treten fiir eine Sache, sondern die Position
ist ein Ort im Geftige (und auch hiufig eine
berufliche Anstellung). ,Wenn wissenschaft-
liche Wahrheiten generiert werden, ist ihre
Wirksamkeit ganz wesentlich abhingig da-
von, dass sie von einer bestimmten Position
aus gedufSert und einer konkreten Spreche-
rin zugeordnet werden kénnen (Hamann
2017, S. 84), woran Etzemdller (2015) die
Wirkmichtigkeit  der  Autor*innenschaft
herausarbeitet. Mit Bourdieu lief3e sich sagen:
Sprechen darf, wer das erforderliche (hohere)
wissenschaftliche Kapital erworben hat und
wer in die ,Gang’ inkludiert ist. Darum fragen
Kraufs et al. (2015) in Anlehnung an Spivak
auch: ,,Can The Postdoc Speak?“. Zumindest
verfigen diese (noch) tiber keine starke Stim-
me, keine machtvolle Sprechposition, diese
gilt es erst zu erwerben, dann zu halten und
zu mehren. Erkennen lisst sich eine starke
Sprechposition nicht nur daran, wem zuge-
hért wird und wer sich Sprechraum nimmt,
sondern auch in vielen weiteren wissenschaft-
lichen Symboliken: Keynote-Vortrige statt

Session-Beitrige, renommiertere Verlage oder

Debatte
Beitréage zur Erwachsenenbildung

Zeitschriften, in Autor*innenreihen wei-
ter vorne stehen, oOfters zitiert werden (z.B.
Demirovié¢ 2015b, S. 33; Etzemiiller 2015;
Frohlich 2003). Es sind aber auch direkte
Sprechakte und koérperliche Positionierun-
gen, die Bedeutung erlangen: in Diskussionen
andere unterbrechen, selbst aber nicht unter-
brochen werden, Linge der Sprechzeiten,
Sprechlautstirken, sich sichtbar platzieren,
raumgreifende Gestik und nicht zuletzt, ob
und wie andere tiberhaupt wahrgenommen
werden. Ich erinnere auch an Szene 4. Liefle
sich vielleicht sagen: Wem zugestanden wird,
den Durchblick zu haben, blickt dafiir durch
andere Menschen hindurch (zumindest inso-
fern diese nicht ebenfalls eine wichtige Posi-
tion innehaben)?

Treffen nun aber wissenschaftlich anerkannte
Sprecher*innen aufeinander und entstehen
Debatten, konnen diese prinzipiell inhaltliche
Dimensionen enthalten, sie enthalten aber
immer zugleich auch neuerliche Positionie-
rungen im (Macht-)Feld. Academic Gangs
formieren sich entlang von Disziplinen, von
Subdisziplinen, von erkenntnistheoretischen
Standorten, von Theorie- oder Methodenbe-
ztigen und nicht zuletzt entlang von Themen.
In manchen dazu gefiihrten Debatten werden
nun nicht nur deutliche Positionen einge-
nommen (z.B. Adorno et al. 1970; Kneer &
Moebius 2010), sondern die Forschenden
treten auch als Subjekte offensiv mit all ihren
sinnlichen, emotionalen und leiblichen Mo-
menten in Erscheinung, die in der Wissen-
schaftlichkeit® sonst zumeist ausgeblendet
bleiben (z.B. Adorno 2003[1966]; eine aus-
fihrliche Diskussion in Holzer 2017). Da-
bei werden nun nicht nur wissenschaftliche
Waffen geziickt, sondern vielfiltige Macht-



strategien kommen zur Anwendung, die zwar
durchaus strategisch eingesetzt sein konnen,
in den meisten Fillen aber — das halte ich fiir
das besonders Problematische daran — imma-
nenter Teil des wissenschaftlichen Habitus
sind und damit auch unreflektiert reprodu-
ziert werden. Die ,Formel nach Bourdieu®
sei, so Frohlich: ,Gegnerische Kompetenzen
und Erfolge abwerten, eigene Kompetenzen
und Erfolge vor Kritikmdglichkeiten abschot-
ten und aufwerten (Frohlich 2009, S. 330).
Fréhlich spricht von Bluffs, Vortiuschungen
und sprachlichen Strategien. Hamp wiede-
rum arbeitet heraus, dass vielfiltige Formen
von Abgrenzungen und Abwertungen, bei-
spielsweise tiber Tadeln und Belehrung, tiber
Zurtckweisung und Diffamierung, bedeut-
same Topoi von wissenschaftlichen Theo-
riedebatten sind (Hamp 2017, S. 283-356).
Durchaus untergriffige Spitzen sind keine
Seltenheit, solche sind beispielsweise in Ador-
nos subtilen Seitenhieben in seiner Einleitung
zum Positivismusstreit und in Alberts An-
griffen auf Adornos Einleitung im Nachwort
(Adorno et al. 1970, S. 7-79 und S. 335-339)
oder auch in Pongratz’ Replik auf Arnold
(Pongratz 2009, S. 203-204) nachzulesen.

Szene 7 — Wer spricht, wer schweigt?: Work-
shop, ca. 20 Personen, kurze Vortrige mit
anschliefender Diskussion: Nicht ganz un-
erwartet diirfen hier, im Unterschied zu den
Keynotes und den Plenarvortrigen, auch
jungere, unbekanntere Wissenschaftler*in-
nen sprechen. Falls die Diskussion nicht der
Szene 1 folgt, besteht die Chance auf eine
Debatte. Drei Kurzvortrige und Diskus-
sionen spiter wird deutlich: Die ersten vier
Wortmeldungen kommen immer von den

gleichen vier Personen, alles positionierte

Wissenschaftler*innen: Sie finden immer
einen Punkt, an dem sie anschlieffen kénnen.
Sie denken nicht dariiber nach, ob sie sich zu
Wort melden, es scheint selbstverstindlich, es
tillt ihnen gleich was ein, sie sind es gewohnt.
Manchmal findet die Debatte dann nur zwi-
schen diesen Personen statt, die Vortragen-
den und die anderen Teilnehmenden bleiben
auflen vor. Vielleicht hitten die anderen auch
etwas zu sagen? Vielleicht briuchten sie Zeit,
um nachzudenken, Raum, um die Stimme zu
erheben? Oje, leider, die Diskussion ist schon
vorbei. Drei davon waren Minner und es ir-
gert mich, dass ich mitgemischt habe, nur um
ihnen nicht das Spielfeld zu iiberlassen. Ger-
ne hitte ich gehort, was die anderen Teilneh-
menden zu sagen haben.

Innerhalb der ,Gangs® als ,In-Groups* wird
nun Ahnlichkeit gefdrdert, Andersartigkeit
hingegen moglichst ferngehalten. Dies kann
sich in inhaltlicher Geschlossenheit duflern,
vor allem aber auch in Netzwerken, darin, wer
mit wem wie und warum spricht, wer sich in
den Konferenzpausen trifft, wer wen kennt.
Innerhalb des Ahnlichen wird Kritik eher
zuriickgehalten, gelten eigene Privilegien,
beispielsweise diirfen Artikel linger sein und
wird kein Einspruch gegen eine Gberschritte-
ne Redezeit erhoben (Frohlich 2009, S. 333).
Dass Peer Reviews statt die Qualitdt zu regeln
vielmehr Ahnliches und damit meist hege-
moniale Ansitze fordern, ist ebenso bekannt
(z.B. Frohlich 2003; Metz-Gockel 2015). Die
Wirkungen bleiben nicht aus, denn ,,Debat-
ten Uber [angeblich, D.H.] tiberlebte Model-
le, Ideale und Normen [haben] hiufig Auf-
und Abwertungen von wissenschaftlichem
Kapital zur Folge® (Barl6sius 2012, S. 131).
Die Anhiufung von wissenschaftlichem
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Kapital und die véllige Inkorporierung des
Habitus nehmen aber eine gewisse Zeit in
Anspruch. Entsprechend formieren sich
Asymmetrien, die potenziell fir Ausgren-
zung, Diffamierung und zur Sicherung eige-
ner Privilegien relevant werden kénnen, auch
entlang des Alters (Barlosius 2012, S. 128-
130). In die Academic Gang zu kommen,
erfordert eine vollstindige Anerkennung der
internen Regeln, ein Erlernen der entspre-
chenden ,Auftritte’, ein Kampf um die Posi-
tion, um dann erst sprechen zu ,diirfen’. Dies
geschieht aber meist habituell, das heifSt nur
teilweise als explizite Entscheidung, sondern
vielmehr als Wahrnehmung von Bedingun-
gen und Regeln, durch die allmihliche Uber-
nahme der Logiken und unter Einpassung in
das Feld tiber Fremd-, aber auch Selbst-Tech-
nologien. Man miisse sogar hochstapeln, um
Karriere machen zu kénnen, weil die preki-
ren Arbeitsverhiltnisse in der Wissenschaft
»die Subjekte zwingen, permanent an der
eigenen Performance als souverin, smart,
leistungs- und durchsetzungstihig zu arbei-
ten“ (Kraufl et al. 2015, S. 130). Biinger et
al. (2016, S. 16) bringen die Problematik der
wissenschaftlichen Einpassung so auf den
Punkt: ,Nimmt man die Tradierungslogik
von Wissenschaft als Generationenverhiltnis
ernst, dann ist ,Nachwuchs® der Name eines
Konflikts®. Dass auf diesem Weg zahlreiche
Personen verbraucht und ausgestofSen wer-
den, ist ebenfalls diesen Logiken geschuldet.
Unter dem Deckmantel der ,Auswahl der
Besten® versteckt sich nicht zuletzt die Aus-
wahl jener, die die Regeln einhalten und
die sich dem hegemonialen Mainstream an-
schmiegen, weil vor allem dort wissenschaft-

liches Kapital angehduft werden kann. Dass
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so manche auf dem Weg, sich tiberhaupt eine
wissenschaftliche Existenz sichern zu kon-
nen, chemals kritische Positionen aufgege-
ben haben, ist daher kein Zufall. Es ist zwar
durchaus bedauernswert, aber die Personen
agieren schlieflich innerhalb der Méglichkei-
ten und Grenzen des Feldes und des Habitus.

6. Setzen wir uns aus

Eigentlich klingt mein eigener Beitrag seit
einigen Seiten so, als wiren viele Debatten im
Gange. Da wird gekdmpft, gestritten, finden
Auseinandersetzungen statt. Warum dann
aber meine Anfangsdiagnose, diese seien
unzureichend? Ich spitze dies zuletzt noch
einmal zu: In Debatten sollen Positionen
zueinander in Reibung gebracht werden, soll
eine Auseinandersetzung um Zuginge und
Inhalte stattfinden. Debatten erfordern auch,
sich selbst der Kritik auszusetzen. Dass diesen
Vorgingen immer auch Kimpfe um Macht
und Positionierung innewohnen, steht aufSer
Frage. Die Einforderung einer rein fachlichen,
an der Sache orientierten Diskussion wire
naiv und wiirde — wie derzeit hegemonial
— gerade wieder verschleiern, dass Debatten
kein herrschafts- und machtfreier Raum
sein konnen. Aber: Die sich abspielenden
Szenen von Statuskimpfen sind insofern
Debattenzunkulturen, alssievorgeben,derSache
wegen gefiihrt zu werden, aber gerade dadurch
verschweigen, dass es um die Durchsetzung
von Macht- und Herrschaftsinteressen geht.
Wenn zur Herstellung von Diskurshegemonie
marginalisierte Positionen mit zum Teil
perfiden Mitteln und unter gleichzeitiger
Berufung auf Neutralitit und Objektivitit



noch weiter marginalisiert werden, ist
dies eine unzureichende Debatte. Wenn
zur  wissenschaftlichen  Prestigesicherung

marginalisierte und des Wortes beraubte
Wissenschaftler*innen noch  weiter zum
Schweigen gebracht werden, ist dies eine
unzureichende Debatte. Wenn Debatten unter
statusihnlichen Personen gefiihrt werden,
nur um die eigene Performance abzugeben
und indem versucht wird, das Gegeniiber
abzuwerten, ist das eine unzureichende
Debatte.

Dass hier feldspezifische, habituelle und da-
mit vielfach unbewusste Vorginge Wirkung
entfalten, steht aufler Frage, denn auch Wis-
senschaftler*innen tragen im Sinne von Marx
(Marx ~ 1988[1867],

S. 100), weil sie im wissenschaftlichen Feld

,Charaktermasken®

angelegte Rollen einnehmen, die zudem neo-
liberal mitbestimmt werden. Zugleich aber
reproduzieren sie damit stetig die Feldregeln
und disziplinieren sich selbst, insbesondere
aber jene, die der ,Gang’ beitreten wollen.

Was also brauchen Debatten, um zureichend
gefithrt zu werden? Sie brauchen das
Bemiihen, Echokammern zu verlassen.
Sie bendtigen, dass Machtinszenierungen
und -manifestationen so weit wie mdoglich
aufgegeben werden. Allen Beteiligten
ist abzuverlangen, Schweigespiralen zu
durchbrechen. Dies erfordert zuallererst
und in iiberaus hohem Ausmafd kritische
Blicke

Hintergriinde

auf Mechanismen und deren

und eine selbstreflexive
Infragestellung des eignen Handelns und
der eigenen Rolle. Warum beispielsweise
darf Zch hier sprechen? Wie habe ich die

Position erworben und wofiir nutze ich

sie? Vielleicht bin ich derzeit besonders

sensibel fur die hier beleuchteten Aspekte,
weil ich soeben einige Initiationsriten
des Feldes durchlebt habe, das ,Leiden’
daran noch prisent ist, ich zugleich aber
und  irritiert

erstaunt Verinderungen

an mir feststelle, die vielleicht darauf
hindeuten, dass ich das ,Spiel® schon
verinnerlicht habe? Zureichende Debatten
erfordern — auch von mir - eine hohe
Macht- und Herrschaftssensibilitit. Und
sie erfordern nicht zuletzt, Riume zu
offnen, in denen es mdglich ist, Themen
und sich selbst auszusetzen, ohne sich
ginzlich zu riskieren. Nur so sind derzeitige
Schliefungen aufzubrechen. Statt ,critical
friends“ briuchte es ,friendly critics®
(Pongratz 2009, S. 213-214). Es braucht
Wahrnehmung statt Ignoranz. Dies alles
bendtigt aber wiederum entsprechende
Rahmenbedingungen jenseits von neo-
liberalen Kennzahlen, die wunsere Zeit
verknappen und Druck erzeugen. Es gibt
dazu tiberaus beachtenswerte Anregungen,
beispielsweise den leider kaum debattieren
Vorschlag von Dries und Rosa (2007),
kollektiv unsere Publikationstitigkeit zu
reduzieren, um endlich wieder mehr Zeit fiir
durchdachtere und substanziellere Beitrige
und fiirintensive Auseinandersetzungen mit
Gedanken anderer Wissenschaftler*innen
zu haben. Wir konnten auch den zwar
ironisch  formulierten, aber durchaus
ernstgemeinten Vorschligen von Wampoles
Konferenz-Manifest (2015)

Zumindest aber sind wir angehalten,

folgen.

Debatten anzustoflen, indem wir — wie
aulstich tiber Pongratz sagt — Texte
Faulstich tiber Pongratz sagt Text
produzieren »Mmit einer spiirbaren Lust

am Spiel mit der Sprache, der zugespitzten
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Formel und am wissenschaftlichen Streit“
(Faulstich 2011). Moge diese Zeitschrift
darin erfolgreich sein!
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Call for Replies

fur Debatte. Beitrage zur Erwachsenenbildung 2019 - Jg. 2 - Heft 1

Ab der kommenden Ausgabe der Zeitschrift Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbildung wird

es jeweils einen Beitrag geben, der explizit zum Debattieren Giber unterschiedliche Formen von

Repliken einlddt. Mit dem Call for Replies rufen wir interessierte Autor*innen auf, sich mit die-

sem Beitrag auseinanderzusetzen und ihren Standpunkt zum angesprochenen Thema darzu-

legen. Dieser Beitrag und die dazugehérigen Repliken erscheinen dann in derselben Ausgabe.

Der vorliegende Call for Replies bezieht sich auf den Beitrag Grundziige einer Genealogie des

erwachsenenpidagogischen Blicks von Ulla Klingovsky, der in Heft 1 des 2. Jahrgangs der

Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbildung im Frihjahr 2019 erscheinen wird. Ulla Klingovsky

kiindigt ihren Beitrag wie folgt an:

Mit der Einladung, einen Beitrag zu einer
Debatte iiber die disziplinire Verfasstheit
der Erwachsenenbildungswissenschaft und
ihre grundlegenden Vergewisserungen zu
leisten, ist eine nicht zu unterschitzende
Herausforderung verbunden. Die Heraus-
forderung besteht vorrangig in der Frage,
wie sich eine solche ,Einheit® bzw. ihr ,Ur-
sprung’ kurz: das ,Gemeinsame‘, auf das
man sich beziehen misste, um eine spezi-
fische Verfasstheit behaupten zu kénnen,
denn identifizieren liefe?

Ein Blick auf die Grundsatzdebatten {iber
Aufgabe und Funktion der Wissenschaft von
der Erwachsenenbildung in den 1990er Jah-
ren, die sich um die Klirung eines einheitli-
chen und verbindlichen Status — ohne Schlich-
tung bzw. Einigung — entsponnen hatte (vgl.
exemplarisch Kade 1999; Pongratz 1998)
zeigt, dass dieses ,Gemeinsame® wohl eher
schwierig zu finden sein diirfte. In der Folge
dieser Debatten ist dann auch eine plural ver-
fasste und untibersichtlichere Theorie- und
Forschungslandschaft festzustellen, in der
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nicht nur die Ansitze, sondern auch die
Anlisse und Anspriiche an die erwachsenen-
pidagogische Theorie- und Forschungsarbeit
zum Teil deutlich differieren.

All dies stellt eher den Hintergrund des zu
verfassenden Beitrags dar, der erste Sondie-
rungen fiir eine Genealogie des erwachsenen-
pidagogischen Blicks vornehmen will, in dem
er das in der Regel nicht weiter thematisierte
Verstindnis von ,Bildung’ in der Erwachse-
nenbildung zum Gegenstand nimmt.
Ausgangspunkt der Uberlegungen ist die
spannungsreiche Beobachtung, wonach
sich die Erwachsenenbildung gegenwir-
tig in einer eigentiimlichen Lage befindet:
Auf der einen Seite gewinnt sie in der 6f-
fentlichen Debatte und fiir das Leben der
Einzelnen fast alltiglich an Bedeutung. Auf
der anderen Seite spielt die Erwachsenen-
bildungswissenschaft in diesen Kontexten
bei weitem nicht die Rolle, die angesichts
der offiziellen Wertschitzung des ,Lebens-
langen Lernens in der Wissensgesellschaft’

erwartbar wire.



Der Beitrag folgt der These, wonach diese
eigentimliche Diskrepanz auf eine katego-
riale Schieflage zuriickzufithren ist, die in
Wissenschaft und Praxis zu einer zunehmen-
den Trivialisierung der Rede von ,Bildung’
gefithrt hat (Schifer 2011, S. 7-20).

Entlang einer Diskussion der Probleme und
Gehalte des Bildungsbegriffs und der mit ihm
verbundenen Konzepte von Individualitit,
Selbstbestimmung, Gleichheit und Autono-
mie soll anschaulich werden, wie sich der ,, Dif-
ferenzsinn dieser Konzepte® (Schifer 2011,
S. 75) gegenwirtig verfliichtigt, obwohl oder
gerade indem das ,Versprechen der Bildung®
(Schifer 2011, S. 75) als Losungsformel fiir
alle méoglichen hochgradig heterogenen, so-
zialen und gesellschaftlichen Konfliktzusam-
menhinge in Anspruch genommen wird. In
anderen Worten: Wenn ,Bildung’ nicht nur als
zentrale Ressource mit Blick auf den Erhalt in-
dividueller Lebenschancen, sondern zugleich
auch als wichtigste Ressource zur Sicherung
der Wettbewerbsfihigkeit auf sich globalisie-
renden Weltmirkten stilisiert wird, scheint
die Notwendigkeit der Steuerung von Bildung
und die Steigerung von Bildungschancen als
gesamtgesellschaftliche und staatliche Zu-
kunftsaufgabe unstrittig.

Von hier aus sollen ausgehend von Grund-
zligen einer genealogischen Analyse’ des ,Ver-
sprechens der Bildung® einige Anregungen
fiir einen erwachsenenpidagogischen Blick
markiert werden. Als problematisierender

Blick nimmt dieser erstens die unter dem La-
bel ,Bildung® artikulierten Steigerungs- und
Steuerungsphantasien in den Blick, die die
soziale Wirklichkeit der Erwachsenenbildung
und ihrer Wissenschaft durchziehen. Er macht
zugleich darauf aufmerksam, dass die Bezugs-
punkte des Versprechens der Bildung® vor
dem Hintergrund einer poststrukturalisti-
schen Macht- und Identitdtskritik selbst pro-
blematisch werden, auch weil im Anschluss an
die Gouvernementalititsstudien Foucaults die
soziale Bedingtheit von Selbstbildungsprozes-
sen in der Formel der Subjektivierung erkenn-
bar wird (Foucault 2004). In diesen Zusam-
menhingen schirft er drittens den Blick fiir
die ,Politizitit von Bildung® (Binger 2013)
und damit fiir den Sachverhalt, dass Bildung
lingst selbst zum Bestandteil gesellschaftlicher
Anforderungen geworden ist. Das Politische
ist damit nicht (allein) als duflere Bedingung
der Bildung zu verstehen, sondern es stellt
unter den gegenwirtigen Verhiltnissen ein fiir
Bildungsprozesse konstitutives Moment dar.

Von hier aus wird zu fragen sein, wie sich ein
solcher erwachsenenpidagogischer Blick fiir
einen verinderten Begriff der Kritik 6ffnen
kann, der notwendig scheint, um die affirmie-
rende Kraft des Versprechens der Bildung® fiir
die erwachsenenpidagogische Theorie und
Praxis zu irritieren (Thompson 2004). Als kri-
tischer erwachsenenpidagogischer Blick wire
er ein Einsatzpunkt, der sich weder mit funk-

tionalen Entleerungen noch mit normativen

1 Im Anschluss an Nietzsches (2011[1887]) Ausfuhrungen Zur Genealogie der Moral und Foucaults (2009)
Aufsatz Nietzsche, die Genealogie, die Historie ist es im deutsprachigen Raum v.a. Martin Saar, der die Ent-
wicklung der Genealogie als kritische Methode unter dem Titel Genealogie als Kritik (2007) rekonstruiert
hat. Ebenfalls umfassendere Arbeiten dazu bilden jene von Michael Mahon Foucault's Nietzschean Genea-
logy (1992) und Brian Lightbody Philosophical Genealogy (2010).
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Vereindeutungen von Bildung beruhigt, son-
dern die Frage nach der Bildung in Erwachse-
nenbildung often zu halten sucht.

Es wire dies der Versuch, der ausgefithrten ka-
tegorialen Schieflage zu begegnen und damit
zu verhindern, dass die Disziplin nicht mehr
nur nichts Neues zu sagen hat, sondern darii-
ber hinaus zu erkennen, wie sie an der Kons-
titution dessen, was sie verspricht, selbst mit-
wirkt, ohne sich ihrer impliziten Annahmen
und kategorialen Voraussetzungen zu verge-

wissern.
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