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Editorial

Mit dem Aufruf zum ,wi(e)der streiten®,
dem Appell, sich verstirkt fiir Auseinander-
setzungen zu engagieren, Debatten zu entfa-
chen und Diskussionen voranzubringen, ha-
ben wir im ,Premierenheft‘ der Debatte breite
Resonanz innerhalb und auflerhalb der Scien-
tific Commaunity der Erwachsenenbildung er-
fahren. Das aktuelle Heft dokumentiert den
Beginn dieses Wi(e)derstreits:

Mit dem Titel ,,Erwachsenenbzldung: Kate-
gorial stillgelegt? greifen wir die im ersten
Heft formulierte Beobachtung auf, dass
Grundlagendiskussionen in der Erwachse-
nenbildungswissenschaft gegenwirtig kaum
auszumachen sind. Die Klirung kategoria-
ler Voraussetzungen, die Reflexion wissen-
schaftstheoretischer Primissen sowie die
Infragestellung von Selbstverstindlichkeiten
erhalten vielerorts Zuspruch, sind in der Re-
gel konzeptuell jedoch wenig anzutreffen.
Diese Ausgangsdiagnose fithrt zu der Uber-
legung, sich iiber die Wiederaufnahme von
Grundlagendiskussionen verstirkt mit den
impliziten Annahmen der Wissensproduk-
tion und Erkenntnisentwicklung zu verstin-
digen. Mit der Bildung in der Erwachsenen-
bildung wird im vorliegenden Heft ein erster
Anfang markiert.

So beginnt diese Ausgabe mit dem Themen-
beitrag ,,Einsitze fur eine Genealogie des er-
wachsenenpidagogischen Blicks* von Ulla
Klingovsky. Klingovsky identifiziert die
Diskrepanz zwischen der gesellschaftlichen

Bedeutung von Bildung und der als prekir
zu bezeichnenden disziplindren Lage der Er-
wachsenenbildung als Zeichen einer katego-
rialen Stilllegung der Verstindigung tiber die
,Bildung in der Erwachsenenbildung und
setzt dem einen Vorschlag zur Auseinander-
setzung mit dem Bildungsbegrift entgegen.
Die Debatte wird mit drei Beitrigen fortge-
setzt, die sich auf ganz unterschiedliche Wei-
se auf Klingovskys Artikel beziehen. Stefan
Vater greift in seiner Replik den Aspekt der
»Konstituierung und Bildung von Subjek-
tivitdt entlang der Begriffe Individualitit,
Autonomie und Selbstbestimmung® auf und
diskutiert sie vor dem Hintergrund postope-
raistischer Ansitze. In einer zweiten Replik
entwickelt Sebastian Lerch einen Anschluss
an Klingovskys Aufschlag, der die Offenheit
als ,bewusstes Nicht-Festlegen zum einen
als Notwendigkeit, zum anderen als produk-
tive Stirke der Erwachsenenbildung markiert.
Eine dritte Replik legt Ortfried Schéffter vor,
in der er den Blick fiir die Berticksichtigung
transdisziplindrer Diskurse vor dem Hinter-
grund der Auseinandersetzung um die dis-
ziplinire Bestimmung der Erwachsenenbil-
dung weitertreibt.

Neben dieser Debatte sind in der Ausgabe
Beitrige versammelt, die sich mit den The-
men des ersten Heftes beschiftigen.

Andpreas Seiverth widmet sich in seiner Replik
vorrangig Hannah Rosenbergs Beitrag ,,Dis-
zipliniert und disziplinierend? Anschliisse an
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die Debatte um das Selbstverstindnis der Er-
wachsenenbildungswissenschaft®. Dabei the-
matisiert er die Konstitutionsphase der Er-
wachsenenbildung als wissenschaftliche Dis-
ziplin und schligt damit eine andere Deutung
als Rosenberg vor.

Auf Christine Zeuners Beitrag ,Historische
Erwachsenenbildungsforschung. Geprigt von
Kontroversitit und Ambivalenz“ beziehen
sich Sebastian Manhart sowie Wiltrud Gie-
seke und Bernd Kipplinger. Sebastian Man-
hart argumentiert fiir ein wertereflexives
historisches Verstindnis von Erwachsenen-
bildung und schligt mit einem Plidoyer ftir
eine ,reflektierte Zurtckhaltung gegeniiber
vermeintlich  zukunftstrichtigen Werten®
vor, ,Geschichte vor allem als Lerngegen-
stand zu betrachten®, um so Vergangenheit
wie Zukunft moglichst offen zu halten. 77l-
trud Giescke und Bernd Képplinger treten
in ihrer Replik fiir eine ,prizisere, mehr ins
Detail gehende historische Analyse® ein, die
um das bereits Vorliegende weif3. Vor diesem
Hintergrund erarbeiten die Autorin und der
Autor einen Uberblick tiber den Forschungs-
stand der historischen Erwachsenenbildungs-
forschung und gehen dabei insbesondere auf
den Beitrag des sogenannten wissenschaftli-
chen Nachwuchses ein.

Auf den Artikel Daniela Holzers ,sprechen.
schweigen. Ignorieren. Echokammer-Eftekte,
Machtmanifestationen und Schweigespiralen
in Debattenzzkulturen® antwortet Katha-
rina Herrmann mit einer Replik, in der sie
unter Rickgriff auf Gernot Koneftkes Ma-
terialistische Pidagogik Widerspriiche der
akademischen Debattenzzkultur nachzeich-
net, um deren Entpolitisierung entgegenzu-

wirken.
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Fir die kommende(n) Ausgabe(n) laden wir
Interessierte herzlich ein, Repliken zu Bei-
trigen aus dem vorliegenden sowie dem vo-
rangegangenen Heft einzusenden. Weiterhin
besteht die Moglichkeit, einen eigenen The-
menbeitrag einzureichen sowie auf unseren
aktuellen Call for Replies zu antworten, in
dem wir den im nichsten Heft erscheinen-
den Themenbeitrag ,Narrative von Bildung,
Bewegung und Mobilitit — Elemente einer
erzichungswissenschaftlichen Kritik des Mo-
bilititsimperativs“ von Sebastian Zick ankiin-
digen, der den Zusammenhang von Bildung
und Mobilitit fokussiert und nach Potenzia-
len einer kritischen Perspektive auf den Impe-
rativ der Mobilitit fragt.

Alle Einreichungen, Anfragen und An-
regungen bitte per E-Mail an debatte@
budrich-journals.de. Dariiber hinaus erhalten
Sie Informationen unter www.zeitschrift-
debatte.de. Bitte informieren Sie uns bis zum
30. August 2019, wenn Sie eine Replik auf
den kommenden Themenbeitrag (siche Call
for Replies, Seite 128 in dieser Ausgabe) oder
eine Replik auf einen anderen in der Debatte
verotfentlichten Beitrag verfassen mochten.
Wir wiinschen Thnen eine spannende und
anregende Lektiire und freuen uns auf eine
Fortsetzung der Debatte in den kommenden
Ausgaben!

Ihr Redaktionskollektiv

Christoph Damm, Farina Wagner,
Maria Stimm, Jana Trumann,
Maria Kondratjuk, Malte Ebner von
Eschenbach und Hannab Rosenberg
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Einsatze fliir eine Genealogie des
erwachsenenpadagogischen Blicks

Ulla Klingovsky

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden erste Sondierungen fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen Blicks vorge-
nommen und die These entfaltet, wonach in der Erwach-
senenbildung eine systematische Verstindigung iiber die
Frage der ,Bildung‘ in der Erwachsenenbildung aussteht.
Unter Riickgriff auf den jiingeren bildungstheoretischen
Diskurs wird Bildung als Problematisierungsformel vor-
gestellt, die sich weder bei den funktionalen Entleerungen
noch bei den normativen Vereindeutungen von Bildung
beruhigt, sondern die Frage nach der Bildung in Erwach-
senenbildung often zu halten sucht.

Erwachsenenbildung - Bildungstheorie - Genealogie -
Kritik - Versprechen der Bildung

abstract

This contribution explores possibilities of a genealogy from
the perspective of adult education. It develops the thesis that
adult education lacks a systematic understanding of, and
agreement on the question of ‘education’ in adult educa-
tion. Based on the recent discourse in educational theories,
the author suggests introducing education as formula of
problematization, which resolves in neither a functional
emptying, nor a normative disambignation of education.
The aim of such an approach is to keep the meaning of edu-
cation in adult education in suspense and open to further
interrogation.

adult education - theories of education (Bildung) - genealogy -

critique/criticism - promise of education
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Einsétze flir eine Genealogie
des erwachsenenpadagogi-
schen Blicks

Ulla Klingovsky

Die Genealogie als kritisches Programm der
Sozial- und Kulturwissenschaften untersucht
gesellschaftliche Lebensformen oder diskur-
sive Formationen, kurz: soziale Praktiken der
Gegenwart auf historische Weise. Insofern die
genealogische Analyse' bestehende Uberzeu-
gungen und Perspektiven im Riickgriff auf
historische Entwicklungslinien distanziert,
eroffnet sie auch der Erwachsenenbildung
einen problematisierenden Blick. Dieser ,er-
wachsenenpidagogische Blick® vermag Ord-
nungsstrukturen zu distanzieren, welche die
Disziplin in ihr Wahrnehmungsfeld bringt.
Ein wesentliches Kennzeichen dieser Ord-
nung ist der Begriff der ,Bildung’, den die
Erwachsenenbzldung konstitutiv in ihrem
Namen trigt. Obwohl mit ordnungsbilden-
der Funktion versehen, wird der Begrift der
,Bildung' in der Erwachsenenbildung in der
Regel allerdings nicht weiter thematisiert.
Die Bewegung, die durch die Begriffe ,Ge-
nealogie’ und ,Blick® im Titel dieses Beitrags
markiert werden soll, kreist um die Frage, was
es mit dieser ,Bildung’ in Erwachsenenbz/-
dung eigentlich auf sich hat. Die Bewegung
bezieht sich dabei nun weder auf die ,,Suche
nach dem Ursprung® (Foucault 1978a, S. 84)

dessen, was der ,Bildung® in Erwachsenen-

bildung genuin ist oder sein sollte, noch zielt
sie auf die Ausgrabung normativer Kriterien,
von denen aus sich ,das Erwachsenenpidago-
gische® bestimmen liefle. Mit den in diesem
Beitrag entwickelten Einsitzen fiir eine ge-
nealogische Analyse ist vielmehr die kritische
Absicht verbunden, der Stellung der Bildung
in Erwachsenenbildung analytisch auf die
Spur zu kommen, um bestimmte Problem-
lagen sichtbar resp. kenntlich zu machen und
auf diese Weise den erwachsenenpidagogi-
schen Blick auf gegenwirtige Entwicklungen

zu schirfen.

1. Erste Sondierungen

Ausgangspunkt der Sondierungen fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen
Blicks ist die spannungsreiche Beobachtung,
wonach sich die Erwachsenenbildung gegen-
wirtig in einer eigentiimlichen Lage befin-
det: Auf der einen Seite vergeht kaum ein
Tag, an dem in 6ffentlichen Debatten nicht
auf die immense Bedeutung von ,Bildung’
hingewiesen wird. Gegenwirtig scheint kaum
etwas bedeutsamer als ,Bildung® — und das ein
Leben lang. Die Erwachsenenbildung erfihrt
in einer sich zunehmend rasch wandelnden
Gesellschaft, in der die Menschen auf eine
dauerhafte Weiterqualifizierung angewiesen
zu sein scheinen, einen enormen Bedeutungs—

aufschwung.

1Im Anschluss an Nietzsches AusfUhrungen Zur Genealogie der Moral (1954) und Foucaults Aufsatz Nietz-
sche, die Genealogie, die Historie ist es im deutschsprachigen Raum v. a. Martin Saar, der die Entwicklung
der Genealogie als kritische Methode unter dem Titel Genealogie als Kritik (2007) rekonstruiert hat. Eben-
falls umfassendere Arbeiten dazu bilden jene von Michael Mahon Foucault's Nietzschean Genealogy (1992)

und Brian Lightbody Philosophical Genealogy (2010).
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Auf der anderen Seite spielt die Erwachsenen-
bildungswissenschaft in diesen Kontexten
bei weitem nicht die Rolle, die angesichts der
offiziellen Wertschitzung des ,Lebenslangen
Lernens in der Wissensgesellschaft erwartbar
wire. Es scheint ihr als Bezugswissenschaft
kaum zu gelingen, sich als Reflexionsinstanz
dieser gesellschaftlichen Aktivititen zu profi-
lieren oder Entwicklungen in ihrem Feld an-
zuregen. Zunehmend scheint es schwieriger,
Stellenprofilierungen fiir Professuren der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu
behaupten, und Studierende beginnen und
beenden ihr Studium nicht selten mit der
Frage, was den disziplinir eigenstindigen er-
wachsenenpidagogischen Blick denn eigent-
lich kennzeichne. Es scheint auflerordentlich
schwierig, einen disziplindren ,Kern‘ zu be-
stimmen, von dem aus sich die ,Eigenlogik‘
des Erwachsenenpidagogischen rekonstruie-
ren liefle. Mit welchem Fokus blickt ein_e Er-
wachsenenpidagog_in/e auf ihr_sein Hand-
lungsteld, wo sind die Grenzen dieses Blicks
und was unterscheidet das Erwachsenenpida-
gogische von anderen disziplindren Wahrneh-
mungen und Zugriffen auf das Feld? Bei all
diesen Fragen scheint der gelegentlich in der
Debatte vorgetragene komplexititsreduzieren-
de Hinweis darauf, dass es doch erwachsenen-
pidagogische Institutionen und professionelle
erwachsenenpidagogische Praktiken gibe, die
auf ,das Erwachsenenpidagogische’ verweisen,
offensichtlich kaum weiterzuhelfen.

Die eigentiimliche Diskrepanz zwischen der
gesellschaftlichen Bedeutung der Erwachse-
nenbildung und der diszipliniren Lage allein
mit innerdisziplindren Verfehlungen zu er-
kliren, wiirde allerdings wohl ebenso zu kurz
greifen wie der Versuch, die Diskrepanz auf

die vielfiltigen aulerpidagogischen Einfliisse
resp. deren Unverstindnis zuriickzufithren.
Vielmehr ist sie — so die leitende These der
folgenden Ausfithrungen — Ausdruck einer
kategorialen Stilllegung, denn gerade die Om-
niprisenz des Bildungsgeredes verweist auf
die Notwendigkeit, sich tiber das Verstindnis
von ,Bildung’ in Erwachsenenbildung syste-
matisch zu verstindigen.

Einige Facetten dieser Stilllegung sind Gegen-
stand der nun folgenden Ausfithrungen.
Dabei wird in einem ersten Schritt iiber die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
der ,Entleerung’ der Bildungsvokabel eine
vertraute Frontstellung nachgezeichnet, die
die Beschiftigung mit ,Bildung‘ in Erwach-
senenbildung gerade nicht zu befordern
scheint (Kap. 1.1). Demgegentiber wird in
einem zweiten Schritt eine Anniherung an
,Bildung‘ in Erwachsenenbi/dung tiber den
Problemgehalt des Bildungsgedankens vor-
geschlagen (Kap. 1.2). Der darin erdffnete
Differenzsinn lisst erkennen, dass sich das
Potenzial von ,Bildung® gerade dann zu ent-
falten scheint, wenn es sich jeglicher begrift-
lichen Definition und empirischen Bestim-
mung entzicht. Von hier aus sollen schlieSlich
drei Perspektiven eines erwachsenenpidago-
gischen Blicks konturiert werden (Kap. 2),
die im erwachsenpidagogischen Feld bislang

noch wenig Beachtung gefunden haben.

1.1 Die ,Entleerung’ der
Bildungsvokabel

Wer sich im wissenschaftlichen Diskurs und
der Alltagspraxis fur mehr ,Bildung® aus-
spricht, kann sich auf der richtigen Seite
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wihnen. Die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung gilt gegenwirtig als der am stirksten
expandierende Bildungsbereich, und nie-
mand scheint ernsthaft Einwinde gegen
ihre vermeintlich grofle Bedeutung vorzu-
bringen. ,Bildung* wird in aktuellen 6ffent-
lichen Debatten als zentrale Ressource fiir
den Erhalt der eigenen Lebenschancen, des
individuellen Lebensstandards und damit
verbunden auch als eine Versicherung gegen
die Gefahren sozialer Exklusion aufgerufen.
Mit der richtigen ,Bildung’ sichert man sich
den angemessenen Platz im sozialen Gefi-
ge. Dabei scheint ,Bildung® nicht nur fiir
die_den Einzelne n von enormer Bedeu-
tung zu sein. Sie wird dartiber hinaus auch
als wichtigste Ressource in rohstoffarmen
Lindern betrachtet, mit der die Wettbe-
werbsfihigkeit einer expandierenden Wirt-
schaft auf sich globalisierenden Weltmirk-
ten gesichert werden soll. Die Steigerung
der ,Bildung® und der ,Bildungschancen
wird als gesamtgesellschaftliche und staat-
liche Zukunftsaufgabe deklariert und dient
zugleich als Losungschiffre bzw. Heilsver-
sprechen fiir hochgradig heterogene, soziale
und gesellschaftliche Konfliktzusammen-
hinge. Aus dieser Optik scheint ,Bildung’
mit Blick auf den Fachkriftemangel und
die Beschiftigungsfihigkeit dlterer Men-
schen ebenso unerlisslich wie bezogen auf
die Konkurrenzfihigkeit der Wirtschaft, die
Integration fremdlindischer Arbeitskrifte,
die Beseitigung von Fluchtursachen und die
Begrenzung des Klimawandels durch ,Ver-
braucherbildung’.

Nun kann dieser inflationire Gebrauch der
Bildungsvokabel aus einer erwachsenen-
pidagogischen wie bildungstheoretischen
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Perspektive durchaus Anlass zur Beunruhi-
gung geben. Die in zahlreichen 6ffentlichen
Verlautbarungen, bildungspolitischen Pro-
grammen und gesellschaftlichen Diskursen
ubiquitire Beanspruchung und Indienst-
nahme der Bildungsvokabel scheint doch —
zumindest kategorial — die Abgrenzung von
,Bildung® gegeniiber anderen Konzepten,
wie Lernen, Fihigkeitsentwicklung, Nor-
Ausbildung, Qualifikation,
institutionelle und auflerinstitutionelle An-

malisierung,

eignungsform etc., zu unterlaufen, die fir
den spezifischen Gehalt des Bildungsbegriffs
gerade wesentlich sind und waren.

Dieses eigentiimliche Auseinandertreten von
offentlicher Inanspruchnahme und wissen-
schaftlicher Beschiftigung mit ,Bildung’ ist
mittlerweile auch zum Gegenstand diszipli-
nirer Auseinandersetzung geworden. Dabei
wird die ,Entleerung’ der Bildungsvokabel
in aktuellen erwachsenpidagogischen Pers-
pektivierungen auf unterschiedliche Weise
theoretisch gerahmt. Es lassen sich mindes-
tens zwei Varianten der ,Entleerung’ der Bil-
dungsvokabel in der Erwachsenenbildung
unterscheiden.

Auf der einen Seite ist im Feld eine Position
auszumachen, die die gesellschaftliche Be-
deutungssteigerung grundsitzlich begriifit,
aber die Befiirchtung artikuliert, den ,eigent-
lichen Kern® der erwachsenenpidagogischen
Herangehensweise im Zuge ihrer Funktio-
nalisierung zu verlieren. Aus dieser Binnen-
perspektive scheint ,das Erwachsenenpidago-
gische® programmatisch derart identifiziert,
dass vor einer ,Entleerung® des Begriffs der
,Bildung® in Erwachsenenbildung von seiner
eigentlichen Bestimmung gewarnt werden
muss. Sigrid Nolda beobachtet nicht nur bei



Teilnehmer_innen, sondern auch bei beruf-
lich in der Erwachsenenbildung Titigen eine
»Hintanstellung des spezifisch Erwachsenen-
bildnerischen® (Nolda 2008, S. 124). Die
Bildungsaspiration und genuin erwachsenen-
pidagogische Handlungslogik misste nicht
zuletzt deshalb z. B. tiber professionelles Pro-
grammplanungshandeln in eine zunehmend
betriebswirtschaftliche Organisationslogik wie-
der ,eingeschrieben® werden (vgl. Gieseke
2000, S. 38; Gieseke & Robak 2004, S. 38).
Mit der Ubernahme betriebswirtschaftlicher
Konzepte ,wverschwindet und dreht sich der
Begriff der Bildung bis zur Unkenntlichkeit®
(Faulstich & Zeuner 2015, S. 32), weshalb
»gegensteuernd und  widerstindig®  (Faul-
stich & Zeuner 2015, S. 32) an dem Begrift
,Bildung’ festgehalten werden miisse, um ihn
im Kampf gegen seine Okonomisierung und
Funktionalisierung in Anschlag zu bringen.

Auf der anderen Seite findet sich eine gegen-
teilige Position: Nicht wenige fragen, ob diese
,Entleerung’ in Anbetracht der Tatsache, dass
die Begriindungen der Erwachsenenbildung
traditionell normativ aufgeladen waren, denn
tberhaupt so gravierend sei (vgl. Kade 1999;
Kade, Seitter & Dinkelaker 2011). Die Leit-
vorstellungen und Bezugspunkte der Diszi-
plin, wie Selbstbildung, Autonomie etc., sei-
en demnach immer schon zu radikal gedacht
gewesen und die Bildungstheorie habe solche
Konzepte als normativ-metaphysische Fix-
punkte des realen pidagogischen Handelns
stets tiberhoht. In einem solchen Verstindnis
ist das, was als ,erwachsenenpidagogisch® eti-
kettiert werden kann, nur in konkreten sozia-
len Kontexten bestimmbar. Die Erwachsenen-
bildungswissenschaft habe sich demnach von

normativ-ideologischen Fragen zu l6sen, und

das Handlungsfeld der Erwachsenenbildung
sei als Funktionssystem mit eigener Proble-
matik und Rationalitit zu beobachten. Da-
bei seien schlicht die Formen zu analysieren,
mit denen das System operiert (Dinkelaker
2017). Wieder andere sehen das Ende einer
Bildungstheorie gekommen, die der empiri-
schen Forschung keine operationalisierbaren
Kategorien anzubieten habe. Hier wird Bil-
dungsforschung als ,Mafinahmen- und Steue-
rungsforschung® (Tippelt 2006) konfiguriert,
die den zweckgerichteten Transfer von Wissen
und die praxisnahe Verwendbarkeit entspre-
chender Forschungsergebnisse sicherzustellen
habe (Tippelt 2006, S. 143). Aus einer solchen
Perspektive erscheint die gegenwirtige ,Ent-
leerung’ des Bildungsverstindnisses den Tra-
ditionalisten zwar ruinds, erweise sich aber als
produktiv fir die Entwicklung von Wissen-
schaft und Gesellschaft.

Mit einer derartigen Gegeniiberstellung be-
findet man sich unversehens in einem auch
wissenschaftspolitisch verminten Gelinde.
Es organisiert sich nach dem lange etablier-
ten und verhirteten Muster von ,Iraditio-
nalisten® resp. ,Idealisten® auf der einen und
produktiven ,Erneuerern‘ und ,Moderni-
sierern‘ auf der anderen Seite. Wihrend die
einen rickwirtsgewandt an den von der ge-
sellschaftlichen Gegenwart lingst iberholten
Idealen festhalten, scheinen die anderen tat-
kriftig und mit objektiv-empirischen wissen-
schaftlichen Mitteln an der Bewiltigung ge-
gebener Bildungsprobleme zu arbeiten.

In der Debatte tiber die potenzielle ,Entlee-
rung’ der Bildungsvokabel bezichen sich bei-
de beschriebenen Positionen allerdings auf
ein Substrat, eine identifizierbare Grund-
lage oder Basis von Erwachsenenbildung,
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so als wiisste man bereits, was sie ist oder
kénne sie in aufwendigen Studien mindes-
tens identifizieren. Gerade indem Erwach-
senenbildung als eine identifizierbare Grofie
vorausgesetzt wird, bleibt der Blick auf ihre
normativen Sollens- und Zielbestimmungen
gerichtet, an denen entweder festgehalten
wird oder die verworfen resp. modifiziert
werden sollten. Aus der hier eingenomme-
nen Perspektive lisst sich in dieser — etwas
zugespitzten — Gegeniiberstellung nun gera-
de kein hinreichender Beitrag zu der Frage
nach der Verfasstheit von Bildung in der Er-
wachsenenbzldung gewinnen.

Um den erwachsenenpidagogischen Blick
auf die zu konstatierende kategoriale Still-
legung weiter zu schirfen, soll im Folgen-
den deshalb eine dritte Position entwickelt
werden. Im Verweis auf jiingere Theorie-
entwicklungen in der Erziehungswissen-
schaft nihert sich diese dem ,,Bildungspro-
blem nach der humanistischen Illusion®
(Schifer 1996) und damit der Verfasstheit
von Bildung in Erwachsenenbildung auf
spezifische Weise. Entwickelt man die Fi-
gur der ,Entleerung’ der Bildungsvokabel
aus der hier eingenommenen Perspekti-
ve, dann bedeutet dies weder eine bereits
entschiedene Vorstellung von ,Bildung’
zu behaupten, noch sie grundsitzlich zu
verwerfen. ,Bildung‘ soll hier zunichst als
Problem betrachtet werden. Um die Be-
deutungshéfe der ,Bildung als Problem zu
veranschaulichen, soll in einem nichsten
Schritt die ,,Erfindung des Pidagogischen
(Schifer 2009a) und damit der theoriestra-
tegische Einsatzort des Bildungsdenkens
(Wimmer 2016) skizzenhaft rekonstruiert

werden.
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1.2 Bildung als Problem
Einige Vertreter_innen bildungstheoreti-
scher Bemiithungen um eine Neujustierung
pidagogischer Sachverhalte, zentraler Begrif-
fe und theoretischer Konzepte veranschauli-
chen, wie sich die Entstehungsbedingungen
des pidagogischen Denkens auf die Begriin-
dungsproblematik der Neuzeit beziechen las-
sen. Mit dem Beginn der Moderne komme
es zur ,eigentlichen® Erfindung des Sozialen.
Auch wenn sich Menschen zu allen Zeiten
Vorstellungen tiber ihr soziales Zusammenle-
ben gemacht haben, werde hier der Ursprung
und die Begriindung der sozialen Ordnung
durch ,Gott’ resp. ein feudales Herrschafts-
system fraglich. Die Begriindungsproblema-
tik kulminiere in der Frage, auf welche Weise
eine neue soziale Ordnung begriindet werden
kann und soll. Es galt, die Leerstelle, die ,Gott*
hinterlassen hat, neu zu fiillen. Zu dieser Zeit
etabliere sich der konstitutive Anspruch einer
burgerlichen Gesellschaft, wonach eine Sozi-
alordnung zu schaffen sei, die sich alleine aus
der Bestimmung des Menschen (also durch
praktische Selbstbestimmung) zu begriin-
den habe. Diese Bestimmung des Menschen
kénne fortan durch keinerlei Riickgriff
auf eine vorgegebene Ordnung angemessen
begriffen und befriedigend geldst werden®
(Benner 2009[1987], S. S), und jede legiti-
me Bestimmung des Menschen miisse sich
daran orientieren, ,,dass die Menschen selbst
die Frage nach ihrer Bestimmung stellen®
(Benner 2009[1987], S. 5). Das Problem der
Unbestimmtheit des Menschen sollte in der
Folge zum Kern pidagogischer Gegenstands-
bestimmung werden (Wimmer 2016, S. 12).
Ein Bezugspunkt, der die Vergesellschaftung



des Einzelnen stets als kritikwiirdig ausweist:
»Das, was zunichst nach einer Bedrohung
der sozialen und symbolischen Ordnung aus-
sieht, ist nun auf einmal genau das, von dem
man sich eine bessere soziale Ordnung ver-
spricht (Schifer 2012, S. 71).

Im modernen Diskurs iiber Bildung artiku-
liert sich demzufolge die Bestimmungssuche
des Menschen nach einer sozialen Ordnung,
die ihm entspricht. ,Wo die Zukunft nicht
mehr durch Herkunft bestimmt wird, ver-
liert auch das Selbstverstindnis des Menschen
seinen vormals festen Bestimmungsgrund®
(Wimmer 2016, S. 11). Gegen die Verpflich-
tung auf eine soziale Ordnung und deren
akzeptierte symbolische Reprisentations-
muster, die iiber Mythen, Riten und religiése
Praktiken z. B. ein Geschdpf des Schopfers
behaupten, werden in der Moderne Kon-
zepte wie Individualitit, Selbstbestimmung,
Autonomie und Gleichheit in Stellung ge-
bracht. Derartige Konzepte sollten den Blick
Offnen fiir Selbstverhiltnisse jenseits sozialer
Vereinnahmung, sozialer Erwartungen und
selbstverstindlich scheinender Lebensweisen
und Gewohnheiten.

Im Rahmen der Begriindungsproblematik
der Neuzeit enthalten pidagogische Denk-
muster damit nicht nur pidagogische, son-
dern immer auch gesellschaftliche Erneue-
rungsentwiirfe. Sie sind entschieden auf eine
nicht absehbare Zukunft verwiesen — wie
Michael Wimmer bemerkt. Fiir ihn erhilt
der Begrift der ,Bildung® erst durch diesen
offenen Zukunftsbezug seine Begriindung
(Wimmer 2016, S. 11). Denn einerseits zihlt
und zihlte es zu den Aufgaben der Institu-
tionen des Bildungswesens, den Menschen
eine Auseinandersetzung mit der Welt, die

sie umgibt, mit ihren Wissensvorriten und
kulturellen Traditionen zu ermdglichen, dies
aber dergestalt, dass ihnen stets eine eigene
Gestaltungsmaglichkeit von Zukunft eroft-
net wird. Damit kédnnen — so Wimmer weiter
- konstitutive Bezugspunkte des pidagogi-
schen Diskurses der Moderne ausgewiesen
werden. Es handelt sich bei diesen allerdings
um ein doppeltes Nicht-Wissen: Wir wissen
nichts tiber die Bestimmung des Menschen
und wir wissen nichts iiber die zukiinftige
Bestimmung der gesellschaftlichen Ordnung,
die dieser entspricht.

In der hier eingenommenen genealogischen
Perspektive gerit erst in dieser doppelten
Kontingenz ein pidagogischer Raum in den
Blick, der mit seinen Konzepten von Indi-
vidualitit, Selbstbestimmung, Autonomie
und Gleichheit Bildungsprozesse verspricht,
die sich jeder Einbindung in gesellschaftliche
Imperative, funktionale Erfordernisse oder
Normalititsvorstellungen  entziechen. Mit
der Aufklirung etabliert sich ein pidagogi-
sches Nachdenken dariiber, wie ein solcher
Raum vorstellbar ist: er soll keine staatlich
organisierbare Veranstaltung sein und keine
Verpflichtung auf die soziale Ordnung oder
deren akzeptierte symbolische Reprisen-
tationsmuster implizieren. Bildung wurde
als Gegenkonzept gegen die vorfindlichen
Lebensbedingungen und ihre individuelle
Aneignung postuliert. Dem Einzelnen sollte
die Moglichkeit eroffnet werden, sich zu den
gegebenen Bedingungen in ein freies® Ver-
hiltnis zu setzen und diese — wo mit Blick auf
eine andere Zukunft immer nétig — auch zu
problematisieren. Als Selbstentfaltung sollte
Bildung keinem anderen Zweck untergeord-
net sein, sondern ihren Zweck in sich selbst
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tragen, d. h. als offener Prozess resp. als Such-
bewegung verstanden werden, die sich nicht
auf spezifische, sozial erwiinschte Resultate
engfiihren lisst.

Ein solcher Bildungsraum muss — so Alfred
Schifer — zunichst einmal als ein ,Verspre-
chen® (Schifer 2011) verstanden werden.
Dieses eigentiimliche Versprechen der Bil-
dung’ weif§ zugleich selbst, dass es die eigene
Maglichkeit gegen die realen Bedingungen
verspricht. Denn es ist offensichtlich, dass
sich das Pidagogische als soziale Praxis in das
unauflésbare  Paradoxieproblem  verstricke,
wie sich diese ,,Freiheit bei all dem Zwange®
(Kant 1995, S. 711) kultivieren lasse. Es ist ja
davon auszugehen, dass alle Bildungsprozesse
in sozialen Kontexten stattfinden, dass sie be-
stimmter Sozialverhiltnisse oder bestimmter
Einrichtungen bediirfen — und als solche sind
sie stets in den Reproduktionsprozess der so-
zialen Ordnung eingebunden.

,Bildung als Versprechen® zu verstehen be-
deutet, dass hier gerade nicht die Einlésung
einer erwarteten oder erhofften Verbesse-
rung behauptet wird, sondern deren ,Ziel-
und Orientierungspunkte in ihrer realen
Maglichkeit unbestimmt bleiben [...]. Die-
ses Versprechen verspricht sich selbst. Es
verspricht etwas, das man eigentlich nicht
versprechen kann, aber es verspricht sich
gegen diese Unmoglichkeit als dennoch
sinnvolles, weil mdgliches Versprechen®
(Schifer 2011, S. 22).

Zentraler theoriestrategischer Einsatzpunkt
des modernen pidagogischen Denkens ist
folglich das Problem, wie die Mdoglichkeit
eines solchen Bildungsraums ohne identifi-
zierende Vorgriffe konstelliert werden kann,
obwohl er eigentlich (noch) undenkbar oder
nur als imaginirer vorstellbar ist.> Vor diesem
Hintergrund sind alle klassischen Konzep-
tionen des Pidagogischen als ,,Entwiirfe von
Vorstellungsraumen [zu verstehen, U. K.], in
denen das Unmdgliche als maglich darstellbar
wird“ (Biinger 2013, S. 115).

Die genealogische Skizze dieser Ideenge-
schichte pidagogischen Denkens veran-
schaulicht, dass in entproblematisierender
Weise von ,Bildung® nicht die Rede sein
kann. ,Bildung‘ als Problem offenzuhalten,
bedeutet einen stets uneindeutigen Raum als
erwachsenenpidagogischen zu imaginieren,
der die Moglichkeit von Bildung verspricht
und zugleich die Differenz zu Verortungen,
Bestimmungen und Steuerungsabsichten der
sozialen Wirklichkeit betont.

Der besondere Clou des ,Versprechens der
Bildung® liegt in eben dieser Uneindeutig-
keit, die allerdings nicht als abstrakte Unbe-
stimmbarkeit verstanden werden sollte, son-
dern als eine Ambivalenz, die das Verhiltnis
von Bildung und sozialer Ordnung durch-
zieht (Bunger 2013, S. 17). Auf der einen
Seite erhilt das Versprechen der Bildung’
genau hieraus sein Problematisierungspo-
tenzial, das die je spezifische Verfasstheit von

2 Schafer zeigt, dass bereits die von Jean-Jacques Rousseau gewahlte Form des Romans darauf verweist,
dass Versuche der gezielten Uberschreitung nur im asthetischen Méglichkeitsraum formulierbar sind und
Rousseau selbst auch darum wusste (Schafer 20093, S. 239).

3 Zur Auseinandersetzung mit den erwachsenenpadagogischen Moglichkeitsbedingungen derartiger Bil-

dungsraume vergleiche auch Klingovsky & Pfruender (2017).
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Bildungsprogrammen und Bildungsaspirati-
onen befragbar macht. Auf der anderen Sei-
te scheint das Versprechen der Bildung® aber
gerade indem es mit der Uberschreitung der
Ordnung des Gegebenen kalkuliert, auch
offen zu sein fiir historisch sich wandelnde
Konzepte und Programme, die eine spezi-
fische Realisierung versprechen. So kommt
auch Jurgen Oelkers zu dem Schluss: Die
moderne pidagogische Theoriebildung wer-
de hier ,progressiv unwahrscheinlich und
verliert den Kontakt zur Realitit. Genau aus
diesem Grunde ist sie erfolgreich® (Oelkers
1983, . 813).

2. Konturen eines erwachsenen-
padagogischen Blicks

Betrachtet man die gegenwirtige ,Entlee-
rung’ der Bildungsvokabel von hier aus,
werden die aktuellen Programmierungen
von ,Bildung’ zum Ausgangspunkt der
Analyse. Ein zentrales Kennzeichen dieser
Programmierung ist die Aspiration, das
eigentlich nicht einlésbare Versprechen zu
realisieren. Dies betrifft die Beschreibung
von Bildungsprozessen als Individualakte,
d. h. die Verortung von Bildungsprozes-
sen auf der Ebene des Individuums ebenso
wie die Vorstellung einer erwachsenenpi-
dagogischen Praxis als mechanisches Wir-
kungshandeln. Diese nur stellvertretend
genannten Auffassungen werfen die Frage
auf, ob sie als identifizierende Zugrifte die
Verfasstheit der ,Bildung® in Erwachse-
nenbildung schon angemessen beschrei-
ben und verstehen. Demgegentiber soll

hier der Versuch unternommen werden,

das Problematisierungspotenzial der ,Bil-
dung® in der Erwachsenenbildung neu zu
fassen. Diese Neu-Justierung vermag sich
allerdings nicht linger auf vertraute Maf3-
stibe der Kritik und nicht minder vertrau-
te Oppositionen von Freiheit und Macht
zu stiitzen. Stattdessen widersteht sie den
nicht erst gegenwirtig wahrzunehmenden
Tendenzen, in denen sich eine zunehmen-
de Vergessenheit der sozialen Dimensionen
von ,Bildung‘ in Erwachsenenbildung ab-
zeichnet. Im Versuch, die mit einer quasi
transhistorischen  Selbstverstindlichkeit
ausgestattete ,Bildung* zu dekonstruieren,
betrachtet ein derart informierter erwach-
senenpidagogischer Blick die Gegenwart
der ,Bildung* weder als unterwerfende Dis-
ziplinar- noch als hervorbringende Ermég-
lichungs- und Humanisierungsgeschichte.
Demgegentiber werden ,Bildung‘ und die
in ihrem Namen aufgerufenen Program-
me, Praktiken, Verordnungen und Insti-
tutionalisierungsprozesse als Regulative
analysiert, die sich auf gesellschaftliche
Transformationsprozesse beziehen lassen.
In dieser Bewegung konnen die spezifi-
schen Gebrauchsweisen der Bildungsvo-
kabel sichtbar und damit das je gegebene
Versprechen im Namen der ,Bildung einer
Analyse zuginglich gemacht werden. Diese
analytischen Problematisierungen werden
im Folgenden an den gegenwirtig unter
dem Label ,Bildung® artikulierten Steige-
rungs- und Steuerungsphantasien (2.1)
veranschaulicht, um schliefllich die Be-
zugspunkte des ,Versprechens der Bildung'
selbst zu problematisieren (2.2) und nicht
zuletzt die politischen Dimensionen von

,Bildung‘ neu zu beschreiben (2.3).
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2.1 Alilgegenwartig:
Das Versprechen von Steigerung
und Steuerung

Im Zuge des Umbaus des gesamten Bil-
dungswesens unter den Vorzeichen einer
neuen Steuerungslogik seit etwa Mitte der
1990er Jahre gerit auch das angebotsorien-
tierte System der Erwachsenenbildung unter
erhéhten  Modernisierungsdruck.  Ange-
sichts der mit den gesellschaftlichen Trans-
formationsprozessen zunehmenden Anfor-
derungen an subjektive, wirtschaftliche und
gesellschaftliche Anschlusstihigkeit werden
exzellente Organisationsformen gesucht, die
sich auf dem Bildungsmarkt bewihren und
ihre Leistungsfihigkeit und Qualitit einer
auf Produkte bzw. Wirkungen bezogenen
vergleichenden Uberpriifung unterzichen.
Der Erwachsenenbildung wird darin die
Aufgabe zuteil, ,immer wieder neu entste-
hende Problemlagen moderner Gesellschaf-
ten bildungspraktisch zu bearbeiten und so
gesellschaftliche Problemlagen in individuel-
le Entwicklungsprojekte zu transformieren®
(Forneck & Wrana 2005, S. 196).

Um die gesellschaftliche Integrationsfihig-
keit des zu entwickelnden Humanpotenzials
sicherzustellen, benétigen diese individuellen
Entwicklungsprojekte im Zuge der angeblich
beschleunigten Verinderungsdynamik gesell-
schaftlicher Anforderungen und der wach-
senden  Anpassungsnotwendigkeit immer
auch umfassende professionelle erwachse-
nenpidagogische Begleitung. In Anbetracht
der Steigerungs- und Steuerungsrhetorik, in
der sich ein derartiges Programm der kontrol-
lierten und erschépfenden Ausnutzung aller

institutionellen und menschlichen Ressour-
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cen artikuliert, stellt sich die Frage, warum
tiberhaupt auf ,Bildung® Bezug genommen
und z. B. nicht schlicht von gegenwirtig er-
hohtem Lern-, Qualifikations- oder Norma-
lisierungsbedarf gesprochen wird?

Ein problematisiecrender erwachsenenpid-
agogischer Blick beunruhigt sich an dieser
Frage und erdffnet eine erweiternde Pers-
pektive auf die gegenwirtige Attraktivitit
des Versprechens der Bildung’. Appelle der
Verinderungs- und Anpassungsbereitschaft
an das Versprechen der Bildung® zu kniip-
fen, scheint immens attraktiv, da sie hierin
mit einer harmonistischen Vorstellung der
moglichen Verséhnung mit den gesellschaft-
lichen Verhiltnissen einhergehen. Das mit
dem Versprechen der Bildung® verbunde-
ne Assoziationsfeld von Selbstbestimmung
und frei wihlbaren Optimierungsoptionen
evoziert den Eindruck, im Rahmen der (neo-
liberalen) Neustrukturierung des Bildungs-
systems ginge es zugleich um Persénlichkeits-
und Selbstbildung (Schifer 2009b, S. 45).
Auch in seiner trivialsten Form scheint das
Bildungsversprechen eine ,Aura‘ zu besitzen:
Es verspricht nicht nur einen Zusammen-
schluss der permanenten Selbstentwicklung
des Einzelnen mit der Bewiltigung zentraler
Zukunftsherausforderungen, sondern auch
seine soziale Wirkmichtigkeit. In anderen
Worten: ,Bildung® wird zum Motor erklirt,
mit dem die Steigerungspotenziale des Einzel-
nen fiir die Neustrukturierung der sozialen
Ordnung fruchtbar gemacht werden sollen.
In dieser Aspiration, das Bildungsverspre-
chen sozial organisiert einzulSsen, zeigt sich
allerdings auch, auf welche Weise das erwach-
senenpidagogische Handlungsfeld adressiert
wird. Eingebunden in die komplexe (Neu-)



Ordnung des Sozialen, werden soziale Erwar-
tungen und bildungspolitische Vorgaben an
die Bildungsarbeit mit Erwachsenen gerich-
tet. Sie soll ihren Beitrag zur Neustrukturie-
rung der sozialen Ordnung bei gleichzeitiger
Steigerung der individuellen Handlungsfi-
higkeit leisten. Die Adressierung geht mit ei-
nem Appell einher: Der bislang bildungsthe-
oretisch nur imaginire Raum der ,Bildung’
muss nun konkret umgesetzt, also realisiert
werden. Der Wissenschaft wird entsprechend
einer politdkonomischen Logik die Aufgabe
zuteil, opportunes Steuerungswissen zu ge-
nerieren. Kaum jemals zuvor wurden derart
grofle Anstrengungen unternommen, den
Raum der ,Bildung’ zu vermessen: Wir ver-
fiigen tber Erkenntnisse global angelegter
Studien (z. B. PIAAC), iiber Bildungsbe-
richterstattungen und flichendeckende Eva-
luationen von Qualitit in Institutionen. Die
Governanceforschung liefert neues Wissen
zur Optimierung und Steuerung von Or-
ganisationen und die Professionsforschung
fokussiert die Erweiterung individualisierter
erwachsenenpidagogischer Handlungskom-
petenzen, von denen — so wird behauptet —
die Effizienz der Erwachsenen- und Weiter-
bildung entscheidend abhinge.

All diese Projekte — unabhingig davon, ob
sie Kompetenzen, institutionelles Handeln,
exkludierte Individuen oder Biografien zu
operationalisieren versuchen - organisieren
eine Empirie im Horizont jener pidagogi-
schen Bezugspunkte (Individualitit, Selbst-
bestimmung, Gleichheit und Autonomie),
die schon das traditionelle Bildungsver-
sprechen aufgerufen hatte. Der bedeutsame
Unterschied zur gegenwirtigen Bildungsme-
taphorik ist nun der, dass in klassischen pida-

gogischen Entwiirfen ,Bildung’ jenseits ihrer
Einbindung in soziale Reproduktionsprozes-
se noch als Problem virulent war und gerade
gegen gesellschaftliche Brauchbarkeits- und
Normalititsvorstellungen in  Stellung  ge-
bracht werden sollte. Diese kategorialen
Differenzierungen scheinen in gegenwirti-
gen Untersuchungen allerdings kaum mehr
erkennbar. Obwohl das Problem, iiber die
Wirkungen und Ziele der eigenen Anstren-
gungen nicht verfiigen zu konnen, zu den
Ausgangskonstellationen  erwachsenenpid-
agogischer Selbstverstindigung zihlt, erhilt
die ,Bildung® Erwachsener im Zuge der mit
den gesellschaftlichen Transformationspro-
zessen einhergehenden Herausforderungen
den Status einer prioritiren gesellschaftlichen
und politischen Steuerungsaufgabe. Je un-
gewisser in der erwachsenenpidagogischen
Selbstverstindigung die Madglichkeit der
Steuerung von Personwerdungsprozessen
scheint, desto selbstverstindlicher wird diese
Maglichkeit im offentlichen Diskurs (gele-
gentlich auch in der wissenschaftlichen Dis-
kussion und nicht zuletzt auch der erwach-
senenpidagogischen Praxis) in Anspruch
genommen. Damit unterliuft der Versuch
einer sozial organisierten Einlosung des Bil-
dungsversprechens allerdings den ,,Differenz-
sinn dieser [mit ,Bildung® verbundenen, U.
K.] Konzepte® (Schifer 2011, S. 75).

Im Sinne eines erwachsenenpidagogischen
Grundlagendiskurses wire es vielverspre-
chend, all jene kulturellen, politischen und
wissenschaftlichen Vorgegebenheiten offen-
zulegen und zu problematisieren, die zu he-
gemonialen ,Schliefungen® fithren, in denen
,Bildung® in Erwachsenenbildung als etwas
JBestimmtes* identifiziert ist. Eine wichtige
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Funktion der Erwachsenenbildungswissen-
schaft konnte vor diesem Hintergrund ge-
rade darin bestehen, durch kategoriale Re-
flexionen das Verhiltnis von ,Begriff und
Sache® (Adorno 2007, S. 15) nicht normativ
stillzustellen, sondern in seiner Kontingenz
offenzuhalten und ihre wissenschaftliche
Erkenntnisproduktion stirker im Kontext
gesellschaftlicher Entwicklungen zu reflektie-
ren, aus deren Kriterienkatalog sie sich speist
(Effizienz, Leistungsfihigkeit, Erfolgs- und
Steigerungsfihigkeit).

2.2 Desillusionierungen des
Versprechens aus macht- und
identitatskritischer Perspektive

Schon in der hier nur angedeuteten Ana-
lyse zeigt sich, dass die kategorialen Bezugs-
punkte Selbstbestimmung, Individualitit,
Autonomie und Gleichheit des Versprechens
der Bildung® zu einer scheinbar unproble-
matischen Selbstverstindlichkeit geworden
und - obwohl als Einsatz gegen die gesell-
schaftliche Ordnung versprochen - lingst
in gesellschaftliche Normalititsvorstellungen
eingewoben sind. ,,Die ,freie Entfaltung des
Individuums® zu ermdglichen, scheint nicht
nur zum Anliegen der sozialen Ordnung
selbst geworden zu sein; zugleich driicke sich
darin eine Erwartung an die Einzelnen aus,
sich stets auf’,neue Erfahrungen einzulassen
und Verinderungen als lebenslang auftreten-
de Lerngelegenheiten wahrzunehmen® (Biin-
ger 2013, S. 125). Versteht man das Verspre-
chen der Bildung® in Erwachsenenbidung
von hier aus, werden deren traditionelle Re-
ferenzpunkte selbst problematisch. So fragt
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Kite Meyer-Drawe bereits 1996, ob sich vor
dem Hintergrund einer poststrukeuralisti-
schen Subjekt- und Identitdtskritik und den
damit verbundenen Irritationen tiberhaupt
noch sinnvoll tiber Autonomie oder Indivi-
dualitit jenseits sozialer Verstrickungen in
einer akzeptierten symbolischen Ordnung
sprechen lasse (Meyer-Drawe 1996, S. 662).

Poststrukturalistische und kulturwissen-
schaftliche Einsitze nach dem linguistic
resp. cultural turn opponieren gegen die
Evidenz von Identititen, {iber die sich die
Innerlichkeit des Menschen entschliisseln
liefe. Das ,selbstbestimmte Subjekt® der Ge-
genwart ist aus machtanalytischer Perspek-
tive im Anschluss an Michel Foucault keine
unabhingige und moralische Instanz von
Autonomie, sondern ein ,Effekt® sich histo-
risch transformierender Machtverhiltnisse.
Es scheint mehr als fragwiirdig, ob von ei-
nem verniinftigen, sich selbst gegenwiirtigen
Subjekt, das jenseits der sozialen Ordnung
seine ,eigentliche’ Bestimmung sucht, tiber-
haupt noch die Rede sein kann. Foucault
analysiert gouvernementale Regierungspra-
xen, die diese ,Innerlichkeit® des Menschen
als komplexes Zusammenspiel von Freiheit
und Unterwerfung, von Macht und Wissen
und von Individualisierung und Normali-
sierung hervorbringen (Foucault 2004). Im
Anschluss an diese Subjekt- und Identitits-
kritik scheint gegenwirtig kein Vernunft-
subjekt mehr gedacht werden zu kénnen,
das sich ,bilden‘ und damit nach und nach
an der Uberwindung gesellschaftlicher Pro-
blemlagen arbeiten kénnte, sondern nur
mehr ein subjektiviertes Individuum, das
den Verhiltnissen nichts entgegen zu setzen
hat, weil es selbst als deren Effekt auftritt.



Vor dem Hintergrund einer solch machtana-
lytischen Reflexion verliert das Versprechen
der Bildung® in der Erwachsenenbildung
nicht nur an Uberzeugungskraft, sondern
erwachsenenpidagogische Praktiken geraten
gerade mit ihrer Hypostasierung des subjekti-
ven Faktors selbst als Technologien des Selbst
in den Blick (Klingovsky 2009). Gerade in-
dem die Erwachsenenbildung das Subjekt ins
Zentrum der Bearbeitung stellt, entwickelt
sie Instrumente und Verfahren, mit denen
das ,Innen‘ der Subjekte zur Operationsbasis
fiir Verinderungsprozesse wird. Ein zentrales
Strukturmoment der qua Erwachsenenbil-
dung erdffneten Handlungsfelder ist es, dass
die Lernenden in ihnen angehalten werden,
sich selbst zu objektivieren, und indem sie
dies tun, machen sie sich zum Gegenstand
einer subjektivierenden Arbeit an sich selbst
(Klingovsky 2013, S. 7-9).

Dabei aber versprechen Bildungsprozesse
alles andere als die Mdoglichkeit einer freien
Entwicklung und individuellen Selbstbe-
stimmung  jenseits sozialer Zumutungen
(Klingovsky 2011, S. 170). Unter den Bedin-
gungen der gesellschaftlichen Instrumenta-
lisierung des Bildungsversprechens sollte die
,Bildung® Erwachsener nicht linger als ein
Versprechen auf Freiheit jenseits sozialer Zu-
mutungen konzipiert werden. Im Gegenteil:
Die ,Bildung’ Erwachsener findet als Formie-
rung von Subjektivitit entlang gesellschaft-
licher Zuschreibungen und Erwartungen an
die Lebensfithrung jedes Einzelnen bereits
statt. All das, was sich der Normalisierung
des Menschen entziehen sollte, wird nun
zur Anforderung an die Selbstbestimmung,
Emanzipation und Partizipation im sozialen

Raum. Indem die ,Bildung® der Individuen

entlang dieser Konzepte auf eine spezifische
Weise reguliert wird, wird es — vereinfacht ge-
sagt — fragwiirdig, ob die klassischen pidago-
gischen Entwiirfe von Individualitit, Selbst-
bestimmung, Autonomie und Gleichheit
tberhaupt noch als Referenzpunkte gelesen
werden kénnen. Als Reservoir einer dyna-
mischen Selbstoptimierung fithren eben jene
pidagogischen Grundkategorien unter dem
Signum der Responsibilisierung mittlerweile
lingst zu neuen sozialen Hierarchisierungen
resp. Ein- und Ausschliissen.

Von hier aus gilt es jenseits der traditionellen
Bildungsmetaphorik einen Blick auf ,Bildung’
in Erwachsenenbildung zurtickzugewinnen.
Dieser orientiert sich nicht an normativen
Bezugspunkten jenseits seiner sozialen und
gesellschaftlichen Beanspruchung, sondern
entfaltet sich als Problematisierungsformel,
mit der gegenwirtige Machtverhiltnisse und
Subjektivierungsmuster ebenso in den Blick
genommen werden kénnen wie Verengungen
von scheinbar alternativlosen Perspektiven
auf sozialen Wandel oder die Anstrengungen
und ,Strapazen des Selbstseins“ (Ehrenberg
2015). Hierfiir gilt es in einem letzten Zug zu
berpriifen, ob und wie das Politische der Bil-

dung verstanden werden kann.

2.3 Die Politizitat von Bildung

Es spricht einiges daftr, den Begriff der ,Bil-
dung’ angesichts seiner gegenwirtig entgrenz-
ten Beanspruchung als Schauplatz einer hege-
monialen Auseinandersetzung zu betrachten.
Sowohl die Vermessung von Bildungsriumen
wie die Figur der Subjektivierung verweisen
in hohem Mafle auf ,politische’ Einsitze um
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,Bildung‘. Indem der Begriff abwechselnd
ausgelegt, vereinnahmt oder negiert wird,
wirkt er im politischen Raum geradezu ,leer’.
Erst derart entleert lisst er sich als zentrale
Grof3e individueller wie gesellschaftlicher Be-
strebungen um Leistungs- und Wettbewerbs-
fihigkeit beanspruchen (Jergus & Thompson
2011). Nun wire es aus machtanalytischer
Perspektive allerdings zu kurz gegriffen, auf
eine ,Idee der Bildung' zu bestehen und diese
in Anbetracht der gegenwirtigen sozialen Re-
levanz von Erwachsenenbildung gegen Stra-
tegien der ,Okonomisierung® und damit ver-
bunden der ,Entpolitisierung® zu verteidigen.
Im Anschluss an Thomas Hohne (2004) lisst
sich umgekehrt vielmehr eine ,,Pidagogisie-
rung sozialer Machtverhiltnisse“ und damit
verbunden eine zunehmende Politisierung
der ,Bildung’ konstatieren.

Damit ist zum einen die Entgrenzung von
Bildungsverhiltnissen markiert, die lingst
nicht mehr nur an klassische Institutionen
gebunden sind. Bildungsverhiltnisse haben
sich als verallgemeinerte Sozialform etabliert,
in denen ,Individuen zu Bildungssubjekten®
(Hohne 2004, S. 35) geworden sind. ,Bil-
dungsprozesse® lassen sich als flexible Modi
der Disziplinierung und Steigerung indivi-
dueller und sozialer Ressourcen darstellen.
Wenn Individuen an ihren Bildungsbemii-
hungen bemessen und auf kontrollierende
Weise individuelle, institutionelle oder so-
ziale Entwicklungsmoglichkeiten organisiert
werden, die ,6ffentliche Bildung® folglich als
zentraler Modus sozialer Verinderung ange-
geben wird, erfihrt die Macht in der Moderne
eine eminent pidagogische Ausrichtung. ,Bil-
dung’ ldsst sich dann als ,strategischer Impe-
rativ’ (Foucault 1978b, S. 120) bezeichnen,
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dem man sich kaum entziehen kann. ,,Diesen
Modi des Lernens, der Entwicklung und der
Bildung kann sich auf Dauer auch kein ,ver-
niinftiger Mensch® verschlieflen, wenn er sich
selbst nicht dadurch ausschlieffen will“ (Hoh-
ne 2004, S. 5). Fiir diesen Befund spricht, dass
die gesellschaftliche Aufmerksamkeit gegen-
tber Bildung und Lernen im Erwachsenen-
alter (als einheitliche Lésungsformel fiir sehr
unterschiedliche individuelle wie kollektive
Problemlagen) in den vergangenen Dekaden
beispielsweise tiber den Diskurs des Lebens-
langen Lernens gar noch gesteigert wurde
(Klingovsky 2013).

Neben der Beobachtung einer sozial verall-
gemeinerten Beanspruchung der Erwachse-
nen- und Weiterbildung erlaubt der Terminus
,Pidagogisierung sozialer Machtverhiltnisse*
zum zweiten eine Beschreibung des verinder-
ten Zugriffs auf Bildungsprozesse Erwachse-
ner und damit Rickschliisse auf die soziale
Bedingtheit der qua ,Bildung® induzierten
Selbstformierungen und -verhiltnisse. Hierin
werden Selbsttitigkeit, Eigenverantwortung,
Teilhabe und Autonomie nicht zwingend
gegen soziale Machtverhiltnisse in Stellung
gebracht. Im Gegenteil: Indem die Subjekte
aufgerufen sind, ein Leben lang mit all ihrem
Eigensinn und ihrer Persénlichkeit engagiert
und dauerhaft an ihrem subjektiven Lern-
und Kompetenzprofil zu arbeiten, werden im
Sinne Foucaults spezifische Selbstverhiltnisse
etabliert, entlang derer soziale Identititen und
Differenzen ausgebildet werden. Testierung,
Priifung, Evaluation und Dauerbeobachtung
sind als soziale Kontrollpraktiken dechiffrier-
bar, die eine ,Subjekt-Bildung® mit sozialisie-
render und zugleich integrierender Funktion
organisieren. Indem die Individuen lernen,



integriert und zugleich flexibel an der perma-
nenten Steigerung ihrer eigenen Kapazititen
zu arbeiten, wird diese Subjekt-Bildung als
immanenter Bestandteil machtvoller Subjek-
tivierungsformationen und damit als politi-
sche Strategie erkennbar.

Betrachtet man die ,Bildung’ in Erwachse-
nenbildung von hier aus, miisste sie auf ge-
sellschaftliche Entwicklungen bzw. sozial
immanente Praktiken und Prozesse bezogen
werden. Damit liefe sich mit Carsten Biinger
eine neue Perspektive auf die ,,Politizitit von
Bildung® (Biinger 2013) eréffnen, die darin
liegt, das Politische nicht (allein) als dufSere
Bedingung der Bildung zu verstehen, sondern
als ein fiir Lern- und Bildungsprozesse kons-
titutives Moment. ,,Nicht, dass ,Bildung ein
programmatischer Punkt der gegenwirtigen
Parteienpolitik ist, sondern dass mit Bildung
ein subjektkonstitutives Verhiltnis zum Ge-
gebenen angezeigt ist, kennzeichnet deren
Politizitit“ (Biinger 2013, S. 17).

Eine bildungstheoretisch informierte Refle-
xion der ,Politizitit von Bildung‘ entfaltet ihr
kritisches Potenzial nicht iiber wiinschens-
werte Ideale oder normative Bezugspunkte
des Bildungsbegriffs, sondern als immanente
Kritik an den bestehenden Zu- und Ubergrif-
fen. Mit ihren vernunftkritischen Reflexions-
potenzialen ist sie gleichermaflen allergisch
gegeniiber einer rationalen Technisierung wie
gegeniiber einer Moralisierung von Bildung.
Sie gewinnt ihren Gegenstand schliefSlich aus
den Verhiltnissen, in welche die ,Bildung’
in Erwachsenenbildung selbst eingelassen
ist, und ist bestrebt, die allgegenwirtigen
praktischen Anspriichlichkeiten zu dezen-
trieren. Mit einem derart verinderten Begriff
von Kiritik (Butler 2002) gerieten eben jene

machtvollen politischen Programmierungen
der ,Bildung’ in Erwachsenenbzldung in den
Blick.

3. Schlussbetrachtungen

Die hier vorgenommene Sondierung fiir eine
Genealogie des erwachsenenpidagogischen
Blicks soll zu einem erweiternden Verstind-
nis von ,Bildung® in Erwachsenenbildung
beitragen. Entlang einer Diskussion der Pro-
bleme und Gehalte des Bildungsbegriffs und
der mit ihm verbundenen Konzepte von In-
dividualitit, Selbstbestimmung, Gleichheit
und Autonomie sollte anschaulich werden,
wie sich der ,Differenzsinn dieser Konzepte®
(Schifer 2011, S. 75) gegenwirtig verfliich-
tigt, obwohl oder gerade indem das ,Verspre-
chen der Bildung® als Lésungstormel fur alle
moglichen hochgradig heterogenen, sozialen
und gesellschaftlichen Konfliktzusammen-
hinge in Anspruch genommen wird.

Von hier aus sollte ein erwachsenenpidagogi-
scher Blick konturiert werden, der die quasi
transhistorisch bestimmte Selbstverstind-
lichkeit von ,Bildung’ in Erwachsenenbil-
dung zersetzt und ,Bildung® als das zuriick-
zugewinnen versucht, was sie sein kann: Eine
Problematisierungsformel, die das Verhiltnis
von Bildung und sozialer Ordnung ohne je-
den identifizierenden Zugriff stets neu be-
fragt.

Indem das Versprechen der Bildung‘ den Ein-
zelnen eine Vershnungsperspektive im Rah-
men der sozialen Ordnung verspricht, geht
in der gegenwirtigen Konstellation eine in-
hirente Spannung verloren, eine Potenz von

Einwinden, so dass sich die Privilegierung

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

19



20

des Selbst unangefochten durchsetzen und
als Unterwerfungspraxis unkenntlich halten
kann. Damit geht der Stachel der Kritik ver-
loren, der notwendig wire, um die affirmie-
rende Kraft des ,Versprechens der Bildung* fiir
die erwachsenenpidagogische Theorie und
Praxis zu irritieren (Thompson 2004).

Ein derart kritischer erwachsenenpidagogi-
scher Blick wire ein Einsatzpunke, der sich
weder mit funktionalen Entleerungen noch
mit normativen Vereindeutungen von Bil-
dung beruhigt, sondern die Frage nach der
Bildung in Erwachsenenbildung oftenzu-
halten und immer wieder neu zu problema-
tisieren sucht. Es wire dies der Versuch, der
ausgefiihrten kategorialen Stilllegung zu be-
gegnen und damit zu verhindern, dass die
Disziplin nicht mehr nur nichts Neues zu
,Bildung® in Erwachsenenbildung zu sagen
hat, sondern dariiber hinaus zu erkennen,
wie die Disziplin an der Konstitution dessen,
was sie verspricht, selbst mitwirkt, ohne sich
ihrer impliziten Annahmen und kategorialen

Voraussetzungen zu VCI‘gCWiSSQI‘I’I.
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Neoliberale Subjektivitat. Sei du!

Stefan Vater

Zusammenfassung

Der Beitrag unterstreicht und konkretisiert die These
einer spezifischen Anrufung der Subjektivitit unter post-
fordistischen oder neoliberalen gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen. Gleichzeitig fragt er — vor dem Hintergrund
postoperaistischer Ansitze — nach dem Ursprung dieser
speziellen Anrufung und nach den Perspektiven von Sub-
jektivitit in einer neuen Phase der Kapitalentwicklung, in
der der Wert nicht nur aus strukturierter Arbeit, sondern
aus dem gesamten Potenzial des menschlichen Subjekts ge-
wonnen wird.

Postoperaismus - Gliick - Zukunft - Subjektivitit - Neo-
liberalismus - Technologien des Selbst

abstract

The contribution underlines and concretizes the thesis of
a specific invocation of subjectivity under post-Fordian or
neo-liberal conditions. At the same time, it enquires — in the
light of post-operaistic approaches — into the origin of this
specific invocation and for the perspectives of subjectivity in
a new phase of capital development in which value is gained
not only from structured work, but from the entire poten-
tial of the hbuman subject.

postoperaism - happiness - future - subjectivity - neoliberalism -

technologies of the self
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Neoliberale Subjektivitit.
Sei du!

Stefan Vater

Individualitat, Selbstbestimmung,
Autonomie und Gleichheit unter
gegenwartigen Bedingungen

Ich méchte einen Aspekt der Argumenta-
tion von Ulla Klingovsky niher betrachten:
Die Frage der Konstituierung und Bildung
von Subjektivitit entlang der Begrifte Indivi-
dualitit, Autonomie und Selbstbestimmung
(Klingovsky 2019, S. 11), die im biirgerlichen
Bildungsversprechen eng an die Ideen der
Gleichheit und Freiheit gekniipft sind und
als emanzipatorisch erscheinen.

Wenn auch zu problematisieren wire, ob
vielleicht weniger diese Ideen — Individuali-
tit, Autonomie und Selbstbestimmung — als
vielmehr die Effekte, die dieses ideologische
Ideenbiindel in speziellen kulturellen Milieus
und Feldern erzeugte, die Handlungsmacht
und Gestaltungskraft und das unabgeschlos-
sene Versprechen von ,,Bildung® ausmachte.
Ich denke an ArbeiterInnenbildung (Filla
1984; Brock, Miiller & Negt 1978) oder die
Friithzeit der Volkshochschulen im Wien der
1920er oder die britische University Exten-
sion (Filla 2001; Vater 2015; Rogers 2014). In

diesem Beitrag mochte ich jedoch die These
einer speziellen Anrufung an Subjektivitit
unter postfordistischen oder neoliberalen
gesellschaftlichen Verhiltnissen theoretisch
aufnehmen und mit einer postoperaistischen’
These (Hammer & Vater 2009) unterlegen,
um im Sinne der Argumentation von Klin-
govsky ,all jene kulturellen, politischen und
wissenschaftlichen Vorgegebenheiten offen-
zulegen und zu problematisieren, die zu einer
hegemonialen ,Schliefung’ fithren, in denen
,Bildung* in Erwachsenenbildung als etwas
Bestimmtes® identifiziert ist“ (Klingovsky
2019, S. 15).

Illustration und Konkretisierung:
Bleib gesund und stell dich den
Herausforderungen!

Beginnen méchte ich mit zwei Zitaten, die
gegenwirtige Anforderungen an Menschen
als Arbeitende holzschnittartig charakterisie-
ren und somit einen Ausgangspunkt fiir mei-
ne Uberlegungen bilden: ,Wer heute krank
wird, dem wird unterstellt, er habe sich nicht
konsequent an die Regeln gesunden Lebens
gehalten; wer arbeitslos ist, von dem nimmt
man an, er habe es versiumt, sich richtig auf
das Vorstellungsgesprich vorzubereiten, habe

1 Operaismus ,(italienisch ,operaismo’) bezeichnet sowohl eine neomarxistische Stromung als auch eine
soziale Bewegung, die in den frihen 1960er Jahren im industriellen Norditalien entstanden ist. Der Begriff
ist von dem italienischen Wort ,operaio’ (fUr Arbeiter) abgeleitet. In deutlicher Abgrenzung zur Kommunis-

tischen Partei ltaliens, deren politische Strategie ganz auf die Eroberung des Staatsapparats ausgerichtet

war, gaben sich die Operaisten strikt antistaatlich und propagierten den Kampf gegen die Fabrikarbeit. Im
Mittelpunkt der Uberlegungen steht stets die Subjektivitat der Arbeiter, deren nicht immer offensichtlicher
Kampf gegen die Arbeit als treibendes Bewegungsmoment der Geschichte begriffen wird. Die Bewegun-
gen der Kapitalseite und der kapitalistischen Gesellschaft sind als Reaktionen auf diesen Kampf der Arbei-
ter aufzufassen, nicht umgekehrt.” (0. A. 2018; vgl. auch Wright 2005)
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sich nicht ausreichend um Arbeit bemiiht
oder sei einfach arbeitsscheu: Wer Zweifel
an der eigenen beruflichen Karriere hat oder
Zukunftsingste duflert, von dem sagt man, es
mangle ihm an sozialer Kompetenz, er kén-
ne weder Freunde gewinnen noch andere
beeinflussen, sei eine Niete im Hinblick auf
die Kunst des Selbstmanagements® (Bauman
2003, S. 45-46). Zusitzlich wird die Arbeit
nicht nur prekarisiert und fragmentiert, son-
dern es wird dies auch noch als Herausforde-
rung und Bildungsanlass gefeiert, dazu ein
weiteres Zitat: ,Vor ein paar Wochen rief der
Trend- und Zukunftsforscher Matthias Horx
den Leserinnen und Lesern der Zeitung ,Die
Presse’ zu: Lang lebe das Prekariat! Zunichst
konnte man kurz an eine paradoxe Interven-
tion denken, mitnichten, er meint es so. Horx
[...] schwitzt ganz ungeniert davon, dass es
heute keine ,Stelle keinen Arbeitsplatz mehr
gibe, ,sondern immer neue Herausforderun-
gen‘. [...] Horx schreibt weiter: ,In meinem
kleinen Unternehmen, dem Zukunftsinsti-
tut, arbeiten eine Menge Praktikanten. Wir
zahlen schlecht, z6gern mit Verlingerung,
trennen uns von Vielen wieder. [...] Stindig
entstechen neue Herausforderungen, Berufs-
bilder. Lernprozesse. Deshalb kommt es sehr
stark auf den eigenen Charakter an, auf Kom-
munikationsfihigkeit, Motivation, Lern-
fihigkeit, ,Selfness’. Also die Fihigkeit sich
selbst zu kennen und richtig einzuschitzen.”
(Blimlinger 2006, S. 30)

Fir Viele sind die Arbeitsbedingungen so
schlecht wie lange nicht; hinzu kommt, dass
die Lohne stagnieren. Begleitet wird diese
Situation, die in aller angreifbaren Kirze als
eine Zeit des Abgesangs auf den Wohlfahrts-

staat und seiner (nie realisierten) Idee der be-

dingungslosen Rechte fiir Alle bzw. auf eine
menschenwiirdige Existenz benannt werden
koénnte, von Diskursen tiber Chancen, Her-
ausforderungen, Potenziale und Kompeten-
zen sowie von Lernaufgaben und Disposi-
tionen, die es zu entwickeln gelte, um nicht
zuriickzubleiben und um das eigene Portfolio
up to date zu erhalten.

Prekaritit, Unsicherheit, Ortlosigkeit und
Ausbeutung werden in aktuellen Diskursen
zur Herausforderung fiir die Flexibilitit und
professionellen Kompetenzen der Menschen.
Das moderne Wort dafiir wire wohl challen-
ge. Es gibt nichts, was nicht zu schaffen wire,
wenn man (!) sich nur richtig anstrengt und
die richtige Einstellung, Kompetenz und Dis-
position/Willigkeit mitbringt. Und Bildung
hilft dabei, ebenso wie sie gegen Krankheit
und Ungleichheit helfen soll. Aber welche
Bildung ist das? Was bleibt von den zahllo-
sen Bildungsaufforderungen iibrig: die Men-
schen als fitte Arbeitskraft zu konstituieren
und ihnen ihre Verantwortung daftir und
ihre Autonomie dabei klarzumachen?

Gouvernementalitat als
Regierung der Subjekte und
Technologien des Selbst

Mit dem Liberalismus und spezifischer mit
dem Neoliberalismus, dessen partielle Hege-
moniegewinnung unscharf Ende der 1970er
angesetzt werden kann, entstanden neue
Formen der Regierung oder Gouvernemen-
talitit, die besonders auf die Kontrolle und
Selbstfithrung der Individuen setzen und
zu einer zunehmenden Vereinnahmung der
Individuen fithren (Vater 2015). ,Unter
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Regierung verstehe ich die Gesamtheit der In-
stitutionen und Praktiken, mittels derer man
die Menschen lenkt, von der Verwaltung bis
zur Erziehung® (Foucault 1996, S. 118-119).

Foucault legt in seinem spiteren Werk (vgl.
hierzu zusammenfihrend Lagasnerie 2017)
einen Schwerpunkt auf die Analyse des Libe-
ralismus mit seinen kontrollierenden Macht-
techniken (Lemke, Krasmann & Brockling
2000, S. 15-16) und seiner spezifischen Kons-
truktion und Formung von Freiheit und
eines freien Subjekts. Der Neoliberalismus
— als eine spezifische liberale Erscheinungs-
form — trachtet, eine Welt zu konstituieren,
die keine Alternative und keine Zukunft
kennt und die die neoliberale mikropolitische
Rationalitit (Vater 2017) verabsolutiert und
als Natur(-gesetz) darstellt. Der Neoliberalis-
mus instrumentalisiert die Krise als dauern-
den Zustand, die immer noch zu dem und
zu dem und zu dem etc. zwingt und damit
niemals endet.

Paradoxerweise hat der Neoliberalismus als
Theorie keine Antwort auf Krisen. Ein Spe-
zifikum des Neoliberalismus’ ist der Markt
als dauernde Notigungssituation, die fordert
und Dinge erzwingt, wie eine Naturgewalt.
Das Dispositiv des Neoliberalismus’, mit
Kampfbegriffen wie Markt, Konkurrenz,
Sparen, Employability, Effizienz, Flexibilitit
und Outsourcing, treibt die individualisier-
ten Subjekte als Ressource und Humankapi-
tal zu permanenter Verfiigbarhaltung, Aktua-
lisierung und Optimierung ohne Chance auf
dauerhaften Erfolg und nennt das Freiheit,
Bildung und Flexibilitit (Vater 2017; Vater
2018). ,,Ein kollektiver Lernprozess riickt ins
Herz der Produktivitit, da es nicht linger da-
rum geht, bereits kodifizierte professionelle
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Kompetenzen in unterschiedlicher Weise zu-
sammenzusetzen oder zu organisieren, son-
dern es nach neuen zu suchen gilt (Lazzarato
19984, S. 42).

Das neoliberale Dispositiv ermdglicht eine
neue ,Topologie des Sozialen® (Lemke et
al. 2000, S. 25), eine neue Ordnung des So-
zialen, eine neue Verortung des Subjekts mit-
tels verschiedener Technologien der Macht,
unter anderem mit den Technologien der
Sicherheit und Normalisierung sowie Tech-
nologien der Biopolitik. Erstere bedeuten
eine flexible und tolerante Angleichung der
Individuen an Mittelwerte, Indikatoren und
Durchschnitte wie Gewicht, Essverhalten,
Arbeits- und Liebesverhalten. So formiert
sich — autoritir, aber wohlmeinend gefiihrt
— ein Subjekt (Link 2003), unterstiitzt durch
Professionalisierungsdiskurse, ~ Ratgeberli-
teratur, Selbstzertifizierung, irztliche Rat-
schlige, Unterricht, Lebenslanges Lernen
und vielem mehr in laufenden Prozessen
der Selbstoptimierung. Dies ermdglicht eine
Ausrichtung und Normierung der Wiinsche
und Bediirfnisse. Die Umrisse dieser Subjek-
tivitit bilden laufende Adaptierung, Toleranz
gegen Abweichung (Brockling 2002, S. 176),
Eigenverantwortung, véllige Ausblendung
von Macht- und Herrschaftsfragen sowie
die Idee der Gleichheit der Chancen, fiir de-
ren Realisierung jeder selbst verantwortlich
ist. Sonst bleibt von der Idee der Gleichheit
nichts. Ulrich Bréckling spricht von einem
sunternehmerischen Subjekt®, das nicht nur
Entrepreneur sondern auch Intrapreneur
sein muss (Bréckling 2002, S. 181; auch Lem-
ke et al. 2000 und Brockling 2007). Es sind
»Technologien des Selbst, die es dem Einzel-
nen ermdglichen, aus eigener Kraft oder mit-



hilfe anderer, eine Reihe von Operationen
an seinem Ké&rper oder seiner Seele, seinem
Denken, seinem Verhalten und seiner Exis-
tenzweise vorzunehmen, mit dem Ziel, sich
so zu verindern, dass er einen gewissen Zu-
stand des Gliicks, der Reinheit, der Weisheit,
der Vollkommenheit oder der Unsterblich-
keit erlangt® (Foucault 2005[1984], S. 968).
Zweitere, Technologien der Biopolitik, er-
moglichen einen steuernden Zugriff auf die
Gattung Mensch tber Hygieneordnungen,
Gesundheitspraxen, Geburtenkontrolle oder

Medikamentierung.

Das Subjekt der Arbeit

Menschen werden in neoliberalen Subjekti-
vierungsprozessen durch Bildung, Lebens-
langes Lernen, Formierung und Norma-
lisierung (Link 2003) als Arbeitskraft, als
»Subjekt der Arbeit“, konstituiert (Lemke
etal. 2000, S. 26), ,,(d)as ging einher mit der
Ausbildung eines bestimmten Wissens vom
Menschen, das jene Normen erarbeitete, de-
nen die Subjekte dann anzugleichen waren,
um reibungslos zu funktionieren (Schmid
1997, S. 18). Sie werden so nicht geboren
- ,die 6konomische Ausbeutung erfordert
eine ,politische Besetzung des Korpers™
(Foucault 1976, S. 37). ,Daher muss die
Arbeitskraft zunichst einmal als Arbeitskraft
konstituiert werden, bevor sie ausgebeutet
werden kann: Lebenszeit muss in Arbeitszeit
synthetisiert, die Individuen an den Ablauf
des Produktionsprozesses fixiert und dem
Zyklus der Produktion unterworfen werden;
Gewohnheiten miissen ausgebildet werden,

Zeit und Raum in feste Schemata eingefiigt

werden® (Lemke et al. 2000, S. 26). Dabei
wird die Kontrolle der Gesellschaft iiber die
Individuen ,nicht nur tiber das Bewusstsein
oder durch die Ideologie, sondern ebenso
im Kérper und mit dem Kérper vollzogen®
(Foucault 2003[1977], S. 275). Charakteris-
tisch dafiir ist der Slogan ,,Sei du!, der aller-
dings nicht die offene, unbestimmte Suche
nach der eigenen Subjektivitit eines emanzi-
patorischen Bildungsvorhabens meint, son-
dern die autonome Erftillung variabler gesell-
schaftlicher, wirtschaftlicher Anforderungen

in einer permanenten Adaption.

Seid Subjekte!

Die an die bisherigen Ausfithrungen an-
schlieSende postoperaistische These behaup-
tet — hier etwas holzschnittartig dargelegt
-, die neuen, nicht gesicherten, prekiren,
(schein-)selbstindigen Produktionsformen
wiren auch aus den — besonders in Italien —
intensiven und wilden, nicht gewerkschaft-
lich oder parteiférmig unterstiitzten Arbeits-
kimpfen der 1970er und dem Bediirfnis
nach einem anderen, nicht an Lohnarbeit
gefesselten, unabhingigen Leben mitent-
standen (Wright 2005). Staat und Kapitalis-
mus reagierten drastisch und schnell auf die
unerwartete Intensitit der Arbeitskimpfe.
Biirger*innenfreiheiten wurden in diesen
ybleiernen Jahren (Anni di piombo)* (o.
A. 2019) beschrinkt, Kontrolle und Selbst-
kontrolle ausgebaut, Wirtschaftsstrukturen
adaptiert und Beschiftigungsverhiltnisse
neoliberalen Dynamiken unterworfen. Was
als versuchter Ausbruch aus der kapitalisti-
schen Disziplin und Ordnung begann, auch
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mit der Zunahme immaterieller Anteile der
Arbeit (Lazzarato 1998a), war erschreckend
kompatibel mit der neoliberalen Reaktion
des Kapitalismus. Das triste Ergebnis einer
hoffnungsvollen Phase der Arbeitskimpfe
war/en im Endeffekt kein befreites Leben,
keine autonomen, kooperierenden Produ-
zentlnnen, sondern prekire, halbselbstin-
dige Titigkeiten und ein endloser Zirkel der
konkurrenzorientierten  Selbstoptimierung
ohne endgiiltige Erfolgsaussicht, ohne besse-
re Zukunft und ohne Alternativen.
Notwendig ist diese idealtypisch vorgestell-
te Art der Existenz und Arbeitsform mit
einer neuen Subjektivitit, einer anderen
Selbsteinschitzung, mit Eigenverantwor-
tung und einer andauernden Arbeit an sich
selbst verbunden. Diese war, so die Postope-
raisten, nicht grundsitzlich neoliberal und
nicht-emanzipatorisch. Es war eine andere
Subjektivitit als jene, die in den stabilen Be-
schiftigungsverhiltnissen des Fordismus, des
Wohlfahrtsstaates und den Traditionen der
Parteien und Gewerkschaften gefordert war.
Allerdings eine, deren aktuelle Einbindung
und Ubernahme in Selbstausbeutung und
Neoliberalismus frappiert.

“We are in a new stage of capital develop-
ment, where value is extracted not only from
structured labour, but from the entire poten-
tial oft he human subject. In the age of infor-
mation and entertainment, language itself, as
a faculty, is now monetized and sold for pro-
fit” (Virno 2015, S. 8).

Diese neuen Subjektivititen und Identi-
titen entstanden mit dem Aufbrechen der
groflen Industrien, dem Bedeutungsverlust
der Gewerkschaften und Parteien, in ihrer

Abwendung von sozialen Fragen und sozia-
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len Bewegungen, auch aus Arbeitskimpfen,
und mit dem Aufstieg neoliberaler Systeme.
Die Postoperaisten wie Maurizio Lazzarato
oder Paolo Virno hatten dabei das im Diskurs
um das Jahr 2000 prisente Feld der Kreativ-
industrie im theoretischen Fokus, von dem
in dieser Terminologie heute nicht mehr so
viel zu héren ist. Eher sind es heutzutage die
Start-ups, die im Zentrum des 6ffentlichen
Interesses stehen: Ein Arbeitsfeld, in dem
Freizeit, Arbeit und Indienstnahme durch
den Kapitalismus vollstindig verschwimmen
und in dem eine scheinbare Freiheit oft nicht
mebhr ist als schlecht bezahlte Prekaritit und
Ausbeutung.

Die neuen Arbeitsformen beinhalten — so
der Postoperaismus — die Mdglichkeit auto-
nomer befreiter Subjektivitit und hoherer
kollektiver, vernetzter und kooperativer Pro-
duktivitit und Ankniipfung an kollektives
Wissen und Kommunikation. Die neuen
Arbeitsformen bedeuten auch Befreiung von
direkter Kontrolle durch Vorgesetzte, Frei-
heit von fixen Arbeitszeiten, und sie haben
einen Bezug zu Zusammenarbeit und Offent-
lichkeit. Sie fordern den Kapitalismus heraus
und fordern eine neue Steuerung, ein neues
Kommando, dem nicht mehr der/die Vorar-
beiterIn entsprechen konnte, sondern nur
eine Verinnerlichung der Herrschaft, durch
Bildung und Technologien des Selbst und des
Korpers. Realiter entsprechen die neuen Sub-
jektivititen allerdings deutlich stirker den
neoliberalen Produktionsanforderungen; ein
verindernder, emanzipatorischer Kern ldsst
sich kaum erkennen. Die neuen Subjektivi-
titen dieses ,lavoro autonomo’ (autonomen
Arbeit) mogen nur einen Teil des subjektivi-
titskonstituierenden Felds betreffen, sie sind



aber richtungsweisend, sind im Kern vieler
anderer Felder zu finden (z. B. scheinselbstin-
dige Reinigungskrifte) und verindern auch
andere Felder. Im Kern dieser speziellen An-
rufungen findet sich auch die Anforderung,
lebenslang unter Konkurrenzbedingungen
zu lernen und sich zu verindern. Gefragt ist,
die eigene Subjektivitit — im Sinne eines ,,Sei
dul“ -

laufend zu adaptieren (Klingovsky 2019, S.

autonom und herrschaftskonform

17). Subjektivitit gleicht nicht mehr einem
Flickenteppich, sie ist nicht nur nicht abge-
schlossen und nicht abschlieffbar als dauern-
des Projekt. Sie gleicht einem ,,Kaleidoskop,
das bei jedem Schiitteln ein neues Bild zeigt®
(Brockling 2002, S. 183).

Neoliberale Freiheit und Auto-
nomie: Die Umwendung des
Gliicks zur beruflichen Pflicht

Einzelne Subjekte werden angerufen, ihre
schopferischen Potenziale, ihr Wissen und
ihre Affekte/Gefiihle dem neuen, vernetzten,
horizontal integrierten Produktionsprozess
zur Verfugung zu stellen und laufend weiter-
zuentwickeln, in endlosen Qualititszirkeln
und Bildungsanstrengungen (Pieper 2007,
S. 225). Die Arbeit wird immateriell, sie ist
nicht mehr ausschliellich auf materielle Pro-
dukte ausgerichtet, sondern es geht um die
Produktion von Kommunikation, Meinung,
Geschmack, Stil und auch Konsens (Virno
1998, S. 46-48; vgl. auch Lazzarato 1998a,
1998b). Es geht um eine ,Weiterentwicklung
kapitalistischer Vergesellschaftung, die auch
die Produktion von Subjektivititen, Kérpern
und Intellekten sowie Affekte und die Fihig-

keit zur Herstellung sozialer Beziehungen
und kollaborativer Praktiken als ,Humanres-
sourcen’ in den grenzenlosen Kommodifizie-
rungs- und Verwertungsprozess einspeist. Sie
erreicht auf diese Weise die ,reele Subsumti-
on‘ des Gesellschaftlichen unter das Kapital.
Das gesamte Leben bis in seine Veristelungen
wird umfassend dem Paradigma der Verwer-
tung unterworfen® (Pieper 2007, S. 223; auch
Lazzarato 1998a). ,Fir das kapitalistische
Kommando tber die Subjektivitit ist es not-
wendig, sich ohne jede Vermittlung zu etab-
lieren; statt Aufgaben und Abliufen werden
die Subjektivititen bestimmt und vorgezeich-
net, im Ordnungsruf: Seid Subjekte!“ (Lazza-
rato 1998a, S. 42). Die ArbeitnehmerInnen
und Bildungssubjekte stehen unter Selbst-
kontrolle und Selbstverantwortung inmitten
ihres Teams, ohne dass einE VorgesetzteR in-
tervenieren miisste, wobei dieseR bestenfalls
in die Rolle des Animateurs/der Animateu-
rin schliipft (Lazzarato 1998a, S. 44; Illouz
2018). Und alle diirfen sich freuen tiber ihre
hohe Produktivitit und ihre Flexibilitit, zu-
mal auch alle KooperationspartnerInnen zu
KundInnen geworden sind und die erwarten
nun mal freundliche und gliickliche Arbeit-
nehmerInnen. So wird das Gliick zur Pflicht,
an der mit Technologien des Selbst bzw. der
Selbstkontrolle gearbeitet werden kann.

Aber

Um nochmals Klingovskys Gedanken auf-
zunehmen: Es scheint zunehmend schwer,
ein Subjekt zu denken, ,das sich ,bilden‘ und
damit nach und nach an der Uberwindung
arbeiten

gesellschaftlicher  Problemlagen
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kénnte, sondern nur mehr ein subjektivier-
tes Individuum, das den Verhiltnissen nichts
mehr entgegenzusetzen hat, weil es als deren
Effekt auftrite (Klingovsky 2019, S. 11).

Es kann aber auch - vielleicht kontrafaktisch
— die These im Auge behalten werden, die
Lohnarbeit verschiebe sich zunehmend aus
dem Feld der Poiesis, dem schlichten Machen
und Herstellen, die mit Aristoteles dem simp-
len Lebensunterhalt dient, ins Feld der Praxis,
deren Zweck in sich ruht, die weniger pro-
dukt- als titigkeitsorientiert ist (Stepina 1996,
S. 293-294), und die ebenso einen Bezug zu
Vernetzung, Offentlichkeit, MufSe, Kollekti-
vitit, Gemeinschaftlichkeit und Virtuositit
aufweist (Virno 2005, S. 41), was vielleicht
die Maglichkeit der Uberschreitung neolibe-
raler Subjektkonstitution beinhaltet und ein
neues Versprechen auf eine bessere Zukunft
erahnen lisst. Zumal es ein Zuriick ohnehin
nicht geben kann!
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Offenheit als Stirke von
Erwachsenenbildung

Sebastian Lerch

Zusammenfassung

Erwachsenen- und Weiterbildung ist ein heterogenes,
vielschichtiges und vielfiltiges Handlungsfeld. Das wird
u. a. durch unterschiedliche Logiken, Ziele, Aufgaben
und Akteur*innen bedingt. Es scheint zugleich lohnens-
wert, einen ,,Kern® zu identifizieren und sich an diesem in
Denken und Handeln zu orientieren. Mit ,,Bildung“ wird
dieser Raum erschlossen, markiert und bleibt offen fiir die
Vielfalt erwachsenenpidagogischen Titigseins.

Offenheit - Professionalitit - Haltung - Bildung

abstract

Adult and further education is a beterogeneous, multi-lay-
ered and diverse field of action. This is due, among other
things, to the great variety of logics, goals, tasks and actors.
At the same time, it seems advisable to identify a "core”
and. to orient oneself towards this core in both thought and
action. Through "education” this space is made accessible,
marked, and kept open to the diversity of adult education.

openness - professionalism - attitude - education
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Offenheit als Stirke von
Erwachsenenbildung
Sebastian Lerch

In ihrem Beitrag ,Einsitze fiir eine Genea-
logie des erwachsenenpidagogischen Blicks“
entwirft Ulla Klingovsky auf der Grund-
lage einer genealogischen Sondierung einen
Vorschlag, der plausibel annimmt, dass es
sich lohnt, ,die Frage nach der Bildung in
der Erwachsenenbildung often zu halten®
(Klingovsky 2019, S. S). Ich méchte den
Beitrag aufnehmen und im Hinblick auf
Gegen-, Eigen- und Andersdenken meiner-
seits durch die Benennung von drei Fragen
daran ankniipfen, zugleich aber nicht nur bei
einer weiteren Offnung des erwachsenenpi-
dagogischen Feldes stehenbleiben, sondern
versuchen, die gestellten Fragen auch zu be-
antworten: Was meint Offenheit? Was heifSt
erwachsenenpidagogischer Blick? Weshalb
wird Bildung in Erwachsenenbildung nicht
weiter thematisiert? Das Benennen gerade
dieser drei Fragen hat unterschiedliche Griin-
de, ihnen gemeinsam und ganz zentral scheint
mir aber die historisch gewachsene Relevanz
(Driger 1981), die mitgingige semantische
Offenheit sowie die Anwendbarkeit auf un-
terschiedliche Felder (Praxis, Wissenschaft
und Politik) der darin verhandelten Aspekte
(Oftenheit, erwachsenenpidagogischer Blick,
Erwachsenenbzldung). Daneben mochte ich
so zum Gestalten im Feld und des Feldes Im-
pulse und Anregungen geben, denn obwohl
Klingovsky das Feld der Erwachsenenbildung
als vielschichtig, heterogen, als aktuell beson-
ders bedeutungsvoll skizziert, nimmt sie zu
Recht auch ein Problem der Wirkmdchtig-
keit wahr, da viele unterschiedliche Interes-
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sen, Verflechtungen und Machtverhiltnisse
in ihm vorhanden sind. Daher werde ich mit
Aufforderungen an die im heterogenen Feld
der Erwachsenen- und Weiterbildung Titigen
in Wissenschaft, Praxis und Politik schlieflen.

1. Was meint Offenheit?

Als eine mogliche Antwort auf die Vielfalt
und Heterogenitit des erwachsenenpida-
gogischen Feldes (Wittpoth 2000) benennt
Klingovsky ,Offenheit’. Damit komme ich
zur ersten Frage: Was ist gemeint, wenn die
Frage nach der Bildung in der Erwachsenen-
bildunyg ,often‘ gehalten werden soll? Ein Ver-
such, das Offene zu bestimmen, kann, nimmt
man das Wort selbst ernst, nur notwendiger-
weise scheitern. Denn etwas, das als ergeb-
nis- und deutungsoffen, nicht festgelegt gilt,
beinhaltet das Unabschlief$bare und ist damit
per se nicht bestimmbar. Die semantische
Analyse der Offenheit intendiert daher kein
vollstindiges Erschliefen, sondern ein Auf-
schliefen von Mdglichkeiten, die im Begriff
liegen und fiir Theorie, Empirie und Praxis
der Erwachsenen- und Weiterbildung Re-
levanz besitzen. Diese Bestimmung scheint
zentral und auch im Sinne des Beitrags richtig
zu sein, denn Offenheit als Antwort ist keine
Unbestimmtheit als Schwiche, sondern sie ist
eben eine Offnung als Chance, es geht dieser
Offenheit um das bewusste Nicht-Festlegen,
zugleich aber auch darum, das Feld der Er-
wachsenen- und Weiterbildung zu markie-
ren. Offenheit kénnte hier als Haltung (vgl.
weiter unten) gegeniiber Problemstellungen,
aber auch grundsitzlich in der Arbeit mit

Menschen verstanden werden; neben In-



dividuen lisst sich Offenheit aber auch auf
Organisationen beziehen, deren zentrale Be-
stimmung dann etwa in Durchlissigkeit ge-
sehen werden kann, also in einem Hin und
Her in und durch gegebene Bedingungen.
Eine andere Mdglichkeit wire es, das Offene
als Vagheit oder Unentschlossenheit zu skiz-
zieren — genau das aber ist mit Klingovsky
abzulehnen. Vielmehr ist die Offenheit als
positives und zentrales Merkmal, als Bestim-
mungsversuch und nicht als Bestimmung zu
verstehen. Es lisst sich festhalten: Offenheit
kennt weder einen eindeutigen Ursprung,
noch Ausgang, noch Inhalt, gerade daher
scheint sie begrifflich und semantisch fiir den
Versuch einer genealogischen Beschreibung
des erwachsenenpidagogischen Feldes und
ihrer Perspektiven besonders geeignet.

2. Was hei3t erwachsenen-
padagogischer Blick?

Diese selbstverstindlich anmutende Frage ist
eine der Kernfragen der Erwachsenenbildung
und wird immer wieder und aufs Neue ge-
stellt (u. a. Klingovsky 2016) und immer wie-
der zu stellen sein. Freilich, so kénnte man
sagen, hat die Erwachsenenbildung seit Jah-
ren und Jahrzehnten um ihr Selbstverstind-
nis gerungen (u. a. Otto 2004) und es wiir-
de ausreichen, dass sie nun in den jeweiligen
Ausdifferenzierungen und Segmenten (u.a.
Personalentwicklung, politische Bildung)
diskutiert und wahrgenommen wird. Das ist
sicher eine nachvollziehbare Annahme (Klin-
govsky 2019, S. 9), allerdings wiirde sich dann
die erwachsenenbildnerische Perspektive in
den jeweiligen Feldern immer anders darstel-

len; freilich muss sie das, aber vielleicht gibt es
doch einen erwachsenenpidagogischen Kern
(Klingovsky 2019, S. 8), unabhingig davon,
ob wissenschaftlich, politisch, praktisch ge-
arbeitet wird — und dieser ,Kern‘ liegt eben in
jener Offenheit, bei der eine gewisse Beliebig-
keit vermutet werden konnte, die aber gera-
de als Anschlussfihigkeit und positive (und
durchaus kritische) Grundhaltung gegen-
iiber Menschen, Themen und Entwicklun-
gen eine Stirke erwachsenenpidagogischen
Denkens und Tuns darstellt. In Abgrenzung
zu anderen Fichern oder Disziplinen ist Er-
wachsenenbildung zudem immer wieder an-
gefragt, ihr eigenes Verstindnis zu schirfen,
und dies auch deshalb, da ihre Texte hiufig
durch unterschiedliche Disziplinen und Per-
spektiven angereichert sind, die manchmal
schwer zulassen, von einem rein andragogi-
schen Text zu sprechen. Nimmt man beides
auf, die Heterogenitit des Feldes sowie die
Heterogenitit der Beitrige, so scheint es auf
den ersten Blick vielleicht wenig sinnvoll, die
Frage nach dem erwachsenenpidagogischen
Blick zu stellen. Ich glaube, sie ist aber genau
richtig gestellt, weil sie ein Weiterdenken an
Perspektiven von Kernaufgaben und Grund-
haltungen der Erwachsenenbildung eréftnet.
Und ich denke, sie lisst sich beantworten,
und zwar in doppelter Weise: (a) Das Denken
und Handeln in unterschiedlichen Feldern
und Segmenten stellt freilich im Rahmen
professioneller Ausbildung, von Quereinstie-
gen usw., eine besondere Herausforderung
dar, ist aber gleichsam eine Stirke, die als sol-
che nicht immer bewusst erscheint und daher
als erwachsenenpidagogische Offenheit stir-
ker in den Blick genommen werden misste.

Professionell begleiten, beraten, moderieren
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als Aufgaben sind dabei eben, etwa neben der
inhaltlichen Arbeit, nicht einfach als beiliu-
fig zu gestaltende Titigkeiten zu betrachten,
sondern sie sind Kern des professionell (er-
wachsenen-)pidagogischen Tuns. (b) Damit
verbunden ist ein zweiter Aspekt, nimlich
der einer erwachsenenpidagogischen Hal-
tung. Diese konnte zwar durch Ausbildung
oder Arbeit beeinflusst sein, sie ist aber auch
eine Grundhaltung ,in der jeweiligen prak-
tischen und/oder forschenden Arbeit mit
Menschen® (Lerch, Getto & Schaub 2018,
S. 603). Haltung existiert in allen (erwachse-
nen-)pidagogischen Handlungsfeldern und
bietet ,einen Orientierungsrahmen, vor dem
in Theorie, Praxis und Empirie gehandelt
wird“ (Lerch et al. 2018, S. 603-604).

3. Weshalb wird Bildung in
Erwachsenenbildung nicht
weiter thematisiert?

Diese Frage wird zunichst von Klingovsky
selbst beantwortet (Klingovsky 2019, S. 6,
9 u. 10): Bildung wird durch andere Begrif-
fe wie Lebenslanges Lernen, permanente
Weiterbildung, Kompetenzentwicklung,
Selbstoptimierung ersetzt, fiir Bildung als
»Unterbrechung® (Pongratz 2010, S. 10), als
Suchbewegung (Klingovsky 2019, S. 12), ist
weder Raum noch Zeit, denn sowohl die Idee
der Bildung als auch die mit ihr arbeitenden
Akteur*innen, so konnte man weiter sagen,
sind selbst in einer Steigerungslogik verhaf-
tet. Diese Logik wird durch Messungen (u.a.
Lernergebnisse, Kennzahlen) (Schirlbauer
2005) unterstiitzt, fiir die anstrengenden und
nicht immer sofort sichtbaren Bildungspro-
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zesse ist keine Zeit. Bildung als individuelles
Konzept freilich bleibt gesellschaftlich ge-
rahmt, beides bedingt sich wechselseitig. Be-
griffe wirken auf Wirklichkeit hin und Wirk-
lichkeit beeinflusst Begrifte: ,,Sie haben somit
eine deskriptive #nd eine normative Seite, sie
beschreiben Realitit und driicken gleichzei-
tig dieser Realitit ihren Stempel auf™ (Seitter
2000, S. 132; Bodeker 2006, S. 107-108). Das
zeigt sich etwa an gegenwirtigen Begriffen
wie digitale Bildung oder Outcome-Orien-
tierung. Gerade angesichts gesellschaftlicher
Transformationen, die mit Chancen und Ri-
siken verbunden sind, aber ist es Aufgabe von
Erwachsenenbildung, weiterhin eben auch
Bildung zu thematisieren. Bildung ist nicht
nur individuell, gesellschaftlich/politisch
oder wirtschaftlich gewinnbringend, son-
dern sie verhilft Subjekten und Kollektiven
zu eigener Zeit, zu Irritation oder Erfahrun-
gen, die nicht immer (unmittelbar) nutzbar
sein miissen. Sich-Bilden bendtigt das Arbei-
ten am eigenen Ich, an neuen Gegebenheiten.
»Es bedarf des Austauschs eines Selbst mit
der Welt, nicht um sich einfangen zu lassen
und sich gegentiber der (beruflichen) Welt
anzudienen, sondern um sich zu bilden, sich
und seine Liicken anzunehmen, sie nicht als
Fanal zu begreifen, sondern als kreative Mg-
lichkeit zu sich zu kommen und sich mit sich
selbst zu befreunden® (Lerch 2016, S. 105).
Solche Bemithungen oder Ermdglichungs-
riume werden in Wissenschaft und Praxis we-
niger aufgenommen, weil alle Akteur*innen
selbst wieder in Verflechtungen eingebunden
sind, die sie zu bestimmten Notwendigkeiten
(z.B. Themen fur Drittmittel, Fordergel-
der fir VHS-Kurse) dringen und denen sie
nicht immer widerstindig begegnen kénnen,



miissen, sollen und auch nicht immer diir-
fen. Gleichwohl ist und bleibt Bildung mit
Klingovsky (2019) und Wimmer (2016) zen-
traler Anker der Erwachsenenbildung (mit
oder ohne begriffliche/r Nennung), denn:
»Wir wissen nichts tiber die Bestimmung des
Menschen und wir wissen nichts {iber die zu-
kiinftige Bestimmung der gesellschaftlichen
Ordnung, die dieser entspricht (Klingovsky
2019, S. 11). Kein anderer Begriff kann folg-
lich Bildung derart ersetzen, dass Gesagtes
und Gedachtes, Verborgenes und Offenes,
Eindeutiges und Vieldeutiges erhalten blie-
be und der zugleich fiir Wissenschaft, Praxis
und Politik eine Richtschnur in Denken und
Handeln darstellt — wenn das auch nicht im-
mer allen Akteur*innen bewusst bzw. nicht
klar ist, was genau in einem solchen Bildungs-
begriff mitgingig ist. Es ist demgemifl Aufga-
be der Erwachsenenbildung, einen nicht ein-
deutigen, deutungsoffenen Bildungsraum zu
markieren (Klingovsky 2019, S. 12), zu gestal-
ten und in diesen einzutreten. Damit ist kei-
ne Einschrinkung erwachsenenpidagogischen
Denkens und Handelns verbunden, sondern
das Suchen und das Festlegen von Markie-
rungslinien ist als heuristischer Rahmen fiir

Theorie, Praxis und Empirie zu verstehen.

4, Aufforderungen an
Wissenschaft, Praxis und
Hochschulbildung

Aus den vorangegangenen Kommentierun-
gen und dem Weiterdenken ergeben sich ei-
nige Konsequenzen, die holzschnittartig und
stark vereinfacht hier auf drei unterschiedli-
che Praktiken bzw. Handlungsfelder hin zu

Aufforderungen an die im Feld (Forneck &
Wrana 2005) Tidtigen verdichtet werden kén-

nen:

(1) Far den Kontext der Wissenschaft kann
abgeleitet werden, dass es lohnenswert und
fiir eine erziehungswissenschaftliche Perspek-
tivierung wichtig ist, an Offenheit festzuhal-
ten und damit weiterhin allen Forschungen
Raum zu geben und nicht zu starke Struktu-
rierungen, Ausrichtungen und Verengungen
vorzugeben. Auch irritierende, widerstindige
und auf den ersten Blick vielleicht weniger
sertragreiche Forschung gehért dazu; so
kann weiterhin die Vielfalt an Methoden,
Zielen, Aufgaben und Bereichen der Erwach-
senen- und Weiterbildung abgebildet wer-
den; zudem kann so der durch Klingovsky
geforderte offene Bildungsraum beschrieben
werden und das vielfiltige, heterogene Feld
der Wissenschaft der Erwachsenen- und Wei-
terbildung bliebe erhalten.

(2) Im Bereich der Praxis muss der jeweilige
Handlungsrahmen ebenso  berticksichtigt
werden wie die Verflechtung der unterschied-
lichen Bereiche (Wissenschaft, Praxis, Politik)
(Wittpoth 2005). Der thematische Rahmen
einer Veranstaltung, aber auch grundsitz-
licher die politische, wissenschaftliche oder
praktische Ausrichtung spielen eine wichtige
Rolle bei der Erfassung und dem konkreten
Handeln in einem jeweiligen erwachsenen-
pidagogischen Rahmen, der von allgemeiner
tber soziale bis hin zu betrieblicher Logik
reichen kann. Solche (Handlungs-)Rahmen
geben eine Begrenzung und nur in solchen
Rahmen macht (erwachsenen-)pidagogi-
sches Handeln letztlich Sinn, wobei freilich
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auch Ziele und Werte, wie beispielsweise
Optimierung, Demokratiefihigkeit, Verant-
wortungsbewusstsein oder Bildung, bedacht
werden missen (Wimmer 2016; Wimmer
2002; Klingovsky 2019): Bildung als Problem
kann und muss gerade aktuell in der Erwach-
senenbildung auch das Politische aufnehmen
(Faulstich 2015), und durch Irritationen
Menschen nicht nur zu funktionalem Ler-
nen, sondern auch zu emanzipatorischem
Lernen, zu Demokratiefihigkeit, kritischem
Denken oder Gelassenheit ermutigen.

(3) Hochschulbildung sollte zunichst in einem
Bildung und akademische Ausbildung for-
dernden Rahmen erfolgen kénnen. In diesem
Rahmen ist es dann wichtig, dass Studieren-
de neben fachlichen, methodischen, sozialen
und personalen Fihigkeiten sich noch bilden
koénnen und diirfen und zudem eine erwach-
senenpidagogische Haltung ausbilden kén-
nen. Hierzu ist es erforderlich, ab und an das
Denken und Handeln in einer Verwertbar-
keitslogik zu unterbrechen (Pongratz 2010;
Lerch 2016). Kritische und widerstindige
Haltung (Ludwig 2011) hilft Studierenden
in ihrer spiteren beruflichen Titigkeit, die
mitunter durch einen Wechsel von Zielen,
Logiken, Handlungsfeldern gekennzeichnet
sein wird. Damit ist zugleich eine mogliche
Antwort auf Klingovskys Frage nach dem
erwachsenenbildnerischen  Kern — gegeben
(Ludwig 2011, S. 1, 7 u. 9): Der Kern ist eine
reflektierte und eine sich am bildenden Men-
schen orientierte Haltung in der erwachse-
nenpidagogischen Arbeit.
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Zusammenfassung

In zustimmend weiterdenkender Argumentation stellt die
Replik den Impuls von Ulla Klingovsky in den Zusammen-
hang einer historischen Epistemologie. Die aktuelle Prob-
lemlage wird zum Ausdruck einer zweifachen Deontologi-
sierung von Bildung, ihre De-Konstruktion zum Ausgang
fiir eine Re-Konstruktion durch die Optik verschiedener
Linsen. Im Ergebnis fiithrt das zum Konzept eines topo-
logischen Bildungsraums. Mit diesem Deutungsangebot
vermag sich ,Erwachsenenbildungswissenschaft’ transdiszi-
plinir fiir bisher noch nicht antizipierbare Entwicklungs-
perspektiven einer Transformationsgesellschaft zu 6ffnen.

Bildungsraum - Kontingenz - Deontologisierung -
Temporalisierung - Transdisziplinaritit

abstract

In a consensual approach, this contribution provides an in-
depth continuation of Ulla Klingovsky's line of reasoning,
placing it in the context of a historical epistemology. The cur-
rent situation is seen as an expression of a double deontology
of education; its deconstruction becomes the starting point
for a reconstruction guided by a view through different lens-
es. The result is a concept of a topological educational space.
Based on this approach, “adult education science” is able to
open up in a transdisciplinary way to as yet not anticipated
developmental perspectives of a society of transformation.

educational space - contingency - deontologization -

temporalization - transdisciplinarity
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»~Genealogie des erwachsenen-
padagogischen Blicks“ durch
eine relationslogische Optik
gescharft. Eine Replik auf

Ulla Klingovsky

Ortfried Schiffter

Einleitung: Vom Fixpunkt zum
sich 6ffnenden Raum

Der spontane Entschluss, auf den Impuls
zu einer ,Genealogie des erwachsenenpida-
gogischen Blicks® eine unterstiitzende und
gedanklich anschliefende Replik aus einer
relationslogischen Perspektive zu schreiben,
verdankt sich der ,Steilvorlage® durch Ulla
Klingovsky (2019): In ihrem Riickbezug auf
Friedrich Nietzsches und Michel Foucaults
Verstindnis von Genealogie folgt sie derem
Wechsel von der genetischen Ableitung
und Abstam-

mungsverhiltnisse, in denen ein substan-

linearer Verwandtschafts-

zielles ,Erbgut’ an nachfolgende Generatio-
nen transferiert wird, hin zur Umwertung
in Formen einer dezidiert relationalen Deu-
tung. Nietzsches und auch Foucaults Ver-
stindnis von Genealogie unterscheidet sich
damit grundlegend von den auf genetische
Eigenschaften bezogenen Verwandtschafts-
verhiltnissen eines ,Stammbaums‘ (Deleu-
ze & Guattari 1993) . Hier werden soziale,
kulturelle und politische Verhiltnisse nach
Mafigabe der Logik ihrer Entwicklung
zum Gegenstand der Kritik. ,Genealogie
ist somit als Methode anzusehen, geneti-
sche Prozesse, Entstehungsbedingungen
und Konstellationen aufzuschliisseln, um
Herrschaftsverhiltnisse, Machtgeftige und
Herkiinfte ablesbar zu machen® (Wich-

mann 1995, S. 4). Sie folgt der Logik eines
genetischen Prozesses transformativer Ent-
wicklungen. Der Gegenstand einer wissen-
schaftlichen Untersuchung wird hierbei zu-
nichst kontingent gesetzt und tritt dabei als
eine produktive Leerstelle in Erscheinung.
Er ist ihr nicht von vornherein in seiner
Bestimmtheit gegeben, sondern konstitu-
fert sich erst im Zuge seiner Analyse und
Kritik. In seinen methodischen Verfahren
folgt der genealogische Ansatz somit einer
aufdeckenden, decodierenden Bewegung.
Hieraus wird bereits erkennbar, dass die
Methodologie relationaler Weiterbildungs-
forschung mit der poststrukturalistischen
Wissenschaftstheorie Foucaults einer dezi-
diert genealogischen Gegenstandskonstitu-
tion {ibereinstimmt.

Das Format einer Replik bietet Gelegen-
heit, an einem aktuellen Musterfall exem-
plarisch zu verdeutlichen, wie sich der er-
wachsenenpidagogische Blick zu schirfen
vermag, sobald das Okular eines relations-
logischen Prismas mikroskopisch im Sinne
einer Stereo-Lupe herangezogen wird: Der
pidagogische Grundbegriff oder ein zu-
nichst alltdglicher Problembereich gewinnt
zunehmend an Komplexitit und optischer
Tiefenschirfe, wenn folgende ftinf dimen-
sionale Uberginge im Zuge einer relationa-
len Gegenstandskonstitution (Relational
Reframing) durchlaufen werden: (1. Linse)
vom Fixpunkt zur Linie, (2. Linse) von der
Linie zum Feld, (3. Linse) von der Fliche
eines Feldes zur latenten Tiefenstrukeur,
(4. Linse) von der Tiefenstruktur zur ins-
titutionellen Ordnung, (5. Linse) von der
Fliche hin zum Ausfalten polyzentrischer
Bildungsriume.
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Einnahme einer
Kontingenzperspektive

36‘“

N 07)1 . Aﬂklm
!

Vonseiten der Relata her die
Beziehungsordnung aufdecken

Abbildung 1 Cang durch ein Relational Reframing

1. Das flinfseitig geschliffene
Okular eines Relational Reframing

Bevor die angesprochene Schrittfolge des Re-
lational Reframing auf mogliche Einsitze zur
kiinftigen Weiterentwicklung einer Erwach-
senenbildungswissenschaft im Sinne eines
relational geschirften Blicks Anwendung
finden kann, soll sie in ihren bislang verfiig-
baren Hinsichten stichwortartig verdeutlicht
werden (vgl. Abbildung 1).

Linse 1: Die Einnahme einer Kontingenzpers-
pektive auf pidagogische Grundbegriffe oder
einen Forschungsgegenstand ldsst erkennen,
dass der Gegen-Stand so erscheint, wie er er-
scheint, fraglos aber auch anders gesehen wer-
den konnte (Nowotny 1999). Die Kontin-
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Von der Substanz zur Funktion

Tensegrer
Bildungsraum

Vom Chiasmus des
Da-Zwischen-Seins
differenzielle Lage artikulieren

Vom Beziehungsfeld zum Bezichungsregime
einer Konfiguration

Der Gegen-Stand
einer Beziechung

Differenzieren
vom Gegen-
Stand zum

Beziehungsfeld

Rekonstruktion einer
latenten Beziechungsstruktur

genz wird umso grofSer, je mehr Auffassungen
mit ihrer Behauptung in Konkurrenz geraten,
die faktisch richtige Gegenstandsbestimmung
zu sein, denn de facto bedeutet hergestellt (lat.
facere = machen). Eine De-Konstruktion von
Faktizitit bleibt jedoch im Gegensatz zur De-
struktion weiterhin konstruktiv und bil-
det dabei eine wichtige Voraussetzung fiir
Re-Konstruktion. Mit ihr geht es nun weiter.
Linse 2: Die Rekonstruktion von der ,,Subs-
tanz zur Funktion® (Cassirer 1994) lisst sich
einem langfristigen historisch-epistemologi-
schen Megatrend der europiischen Erkennt-
nistheorie und Wissenschaftsgeschichte zu-
ordnen. Er hat seit der frithen Moderne die
Naturwissenschaften sowie derzeit in der
spiten Moderne nun auch die Sozial- und



Kulturwissenschaften ergriffen. Als Gegen-
bewegung zum Essentialismus ist er keines-
wegs neuartig und blickt weltweit auf eine
lange Geschichte zuriick. Heute erhilt der
anti-essentialistische Trend das modische La-
bel relational turn und dies oft in Form einer
polemisch abgrenzenden und paradoxerweise
zugleich auch kontrastiv verbindenden Diffe-
renzlinie zum konstitutiven Gegenbegriff.
Linse 3: Im weiteren Verlauf seiner Entdingli-
chung wird der Gegen-Stand als ein komplexes
Bezichungsfeld erkennbar und verlangt nach
einer differenztheoretischen Kontextanalyse
der komplementiren Relationsgefiige.

Linse 4: Im Ergebnis fithrt die relationslogi-
sche Analyse eines komplexen Beziechungs-
feldes dazu, dass in ihm unterschiedliche
Konfigurationen (Elias 1991) einer bisher
latenten Beziehungsordnung Sichtbarkeit er-
langen, die zunichst noch von den Relata
determiniert werden. Dies lisst sich als ein
relationales ,Denken von den Seiten® her cha-
rakterisieren, wobei Gefahr besteht, dass ein
external bestimmtes Ordnungsgefiige als ein
machtvolles Beziehungsregime abermals zu
einer objektiven Vor-Gegebenheit hyposta-
siert wird und hierdurch in ein substanzielles
Denken zuriickfillt.

Linse 5: Ein zunichst als Ober-Fliche model-
liertes Netzwerk relationaler Verkniipfungen
lisst sich erst dann in seiner riumlichen Tie-
fenschirfe strukturell durch-blicken, wenn es
nicht mehr linear von den Seiten (objektiv)
vorgegebener Relata her, sondern aus der topo-
logischen Lagebeziehung eines existenziell Da-
zwischen-Seins heraus und damit durch imma-
nentes Mit-Erleben beobachtbar wird und von
ihm aus reflexiv artikuliert werden kann. Hier-

zu bedarf es abschlieflend eines fiinften Schritts

hinein in eine sich riumlich ausfaltende Model-
lierung. Aus dem nun erreichten Schwebezu-
stand einer ,topologischen Lagebeziehung des
Zwischen’ werden zwei unterschiedliche Quali-
titen der Relationierung erkennbar: einerseits
eine Riumlichkeit ausfaltende komplementiire
Relationsqualitit, andererseits eine reziprok
Sozialraum elastisch zusammenhaltende korre-
lative Bezichungsqualitit.

Zur relationstheoretischen Modellierung ei-
nes sphirisch angelegten Sozialraums, wie es
im letzten Schritt des Relational Reframing
insinuiert wurde, kann auf das formalstruktu-
relle Konstruke tensegrity system (Fuller 1965,
1969, 1979; Motro 2003; Pfiffner 2001; Skel-
ton & Longman 2014; Tuunainen 2002) zu-
riickgegriffen werden. Bezeichnet wird mit
dem doppelsinnigen Begriff ein Spannungs-
geflige (tense), das in seiner Gesamtstruktur
neben ihrer raumgreifenden Divergenz glei-
chermaflen Gber die integrierende Kohisions-
kraft eines reziproken Zusammenhalts (znzeg-
rity) vertiigt. Es verbindet, indem es getrennte
Komplemente zueinander in ein kohirentes
Verhiltnis setzt. Eine tensegre Struktur wird
dadurch praktisch mdglich, dass ihre Ver-
bindungen auf der konstitutiven Grundlage
von jeweiliger Unterschiedlichkeit beruhen.
In Anlehnung an Julius Jakob Schaaf (1965,
S. 13) formuliert: Sie verbindet, indem sie

trennt, und trennt, indem sie verbindet.

2. Relational Reframing einer
Genealogie des erwachsenen-
padagogischen Blicks

Die kollegiale Intention dieser Replik besteht

darin, den erwachsenenpidagogischen Blick

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

43



44

auf seine eigene Genealogie in der Weise relati-
onstheoretisch zu schirfen, dass die fiinf Linsen
des Relational Reframing als ein Wechsel von
Linsen mit unterschiedlichem Auflésungsver-
mogen Anwendung finden. Hierzu durchliuft
die Argumentation in Form einer Kommentie-
rung von Ulla Klingovskys (2019) Impuls den
Weg einer relationslogischen Rekonzeptuali-
sierung (exemplarisch am  Migrationsbegriff
Ebner von Eschenbach 2019): In ihrem Verlauf
wird zunichst verdeutlicht, was unter den ver-
schiedenen Linsen in Hinblick auf Erwachse-
nenbildung Sichtbarkeit erlangt, um daraus
jeweils Bezug auf die ersten Sondierungen im
Impulspapier Klingovskys nehmen zu konnen.

2.1 Die Kontingenzperspektive
auf Erwachsenenbildungswis-
senschaft’' - Dekonstruktion oder
bereits Rekonstruktion?

Greift man auf Niklas Luhmanns (1984, 1997)
systemtheoretische Deutung einer gesellschaft-
lichen Ausdifferenzierung in getrennte, sich
gegenseitig aber komplementir voraussetzende
Funktionssysteme zuriick, so bildet sich der je
spezifische Sinnhorizont einer der gesellschaft-
lichen Funktionsbereiche nicht mehr segmen-
tir aus einer inhaltlich bestimmbaren Ab-
grenzung heraus, sondern funktional in Form
einer beidseitigen Differenzlinie zu den jeweils
anderen. Das funktionale Herausbilden einer
Leitdifferenz
vollzieht sich in resonanten Kontaktprozes-

zwischen Funktionssystemen

sen auf eine kontrastierende Gegenseitigkeit.
Die Differenz bleibt hierbei in ihrem Ergeb-
nis historisch und somit zukunftsoffen. Seine
Relevanzstruktur bezieht ein gesellschaftliches
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Funktionssystem daher nicht mehr aus einer
inhaltlichen Segmentierung oder Fragmentie-
rung, sondern aus einem gesamtgesellschaft-
lichen Wechselverhiltnis, das nach Luhmann
aufgrund ihrer Plastizitit jeweils in einer sys-
temspezifischen Kontingenzformel begriftlich
fassbar wird. Demzufolge stellt aus einer sys-
temtheoretischen Sicht die notwendigerweise
offen gehaltene Kategorie der Bildung die zu-
treffende Kontingenzformel fiir ein im Entste-
hen befindliches gesellschaftliches Funktions-
system gleichen Namens bereit.

Bezug zum Impulspapier: Die im Impulspapier
herausgearbeitete Inkonsistenz und Deutungs-
vielfalt von Bildung lisst sich in diesem wissen-
schaftshistorischen Erklirungszusammenhang
auf den Ubergang von einem segmentiren
hin zu einem funktionalen Differenzierungs-
modus zuriickfiihren. Der gegenwirtige Status
des Bildungsbegrifts verweist folglich auf eine
transitorische Lage zwischen segmentirer und
funktionaler Systembildung. Daher sollte die
im Impuls nachgezeichnete Verwirrung nicht
als sinnauflésende Destruktion der inhaltli-
chen Sicherheiten einer bisher sinnbildenden
Nominaldefinition verstanden werden, son-
dern transformationstheoretisch als eine histo-
risch anstehende De-Konstruktion, mit der die
nun zukiinftig folgende funktionale Re-Kon-
struktion des Bildungsbegriffs iiberhaupt erst
ihre erforderlichen Voraussetzungen findet.
Wie im Impulstext Giberzeugend belegt wird,
bedarf es zum historischen Stand zur Kontin-
genzperspektive auf Bildung gegenwirtig kei-
ner grof8en dekonstruktiven Arbeit am Begriff.
Allein die Vielfalt konkurrierender und unver-
einbarer Dispositive hat Bildung bereits ohne
weiteres Zutun aus sich heraus kontingent wer-
den lassen. Aus Sicht einer historischen Epis-



temologie handelt es sich hierbei jedoch um
keine destruktive Verfallserscheinung, sondern
um die Bedingung der Moglichkeit fiir eine
Rekonstruktion, in der die Kategorie der Bil-
dung zur Kontingenzformel eines gesellschaft-
lichen Funktionssystems gleichen Namens in
statu nascendi werden kann. Hierin ldsst sich
der historische Einsatz des gerade anlaufenden
Diskurses zu einer sich entwickelnden Erwach-

senenbildungswissenschaft erblicken.

2.2 Entsubstanzialisierung und
Temporalisierung des Bildungs-
begriffs

In seinem Forschungsprogramm ,Gesell-
schaftsstruktur und Semantik® hat Luhmann
(1980) eine Vielzahl historischer Uberginge
zur funktionalen Differenzierung gesellschaft-
licher Teilbereiche sozialphilosophisch unter-
sucht und hierbei die strukturellen Folgen eines
damit einhergehenden Epochenbruchs her-
ausgearbeitet. Seine evolutionstheoretisch an-
gelegte Deutung bewegt sich in weitgehender
Ubereinstimmung mit den begriffsgeschicht-
lichen Forschungsansitzen von Reinhard Ko-
selleck (Koselleck 1979, 2004; Leonard 2004;
Meyer 1971) sowie mit der ,,Historischen Epis-
temologic von Hans-Jérg Rheinberger (2007)
und dies in genealogischer Linie mit der fran-
zosischen Wissenschaftstheorie in Nachfolge
Gaston Bachelards (Chimisso 2001). Bei aller
Unterschiedlichkeit ihrer Zuginge und For-
schungsschwerpunkte ist den Genannten der
Bezug auf die Hintergrundannahme von Ernst
Cassirer gemein, nimlich einen historischen
Megatrend in der Wissenschaftsgeschichte, der

eine langzeitliche Bewegung ,von der Substanz

zur Funktion® darstellt. Es finden sich viele
Anzeichen, dass dieses epochale ,,Umkehren
der Bedeutungsvektoren® (Irrgang 2017)
gegenwirtig auch die Kulturwissenschaften
erreicht und sich in einem relational turn welt-
weit Ausdruck verschafft. Insofern folgt auch
meine Replik dieser Spur. Sie ist ebenfalls als
ein engagierter Einsatz zu verstehen, damit die
Erwachsenenbildungswissenschaft nicht den
Anschluss an eine wissenschaftshistorisch fol-
genreiche Entwicklung versiumt. Hierbei geht
es im Zuge der De-Konstruktion des Bildungs-
begriffs bei seiner Re-Konstruktion letztlich
um eine inhaltlich-thematische Entsubstanzia-
lisierung und radikale Temporalisierung:

- Die Entsubstanzialisierung des Bildungs-
begriffs vollzieht sich in einem doppelten
Sinn: Aus kulturhistorischer Sicht wird sie
bereits seit Lingerem beobachtet und zwar
als kaum zu tiberschitzende Transformation
von einem bildungsbiirgerlich normativen
Bildungsverstindnis tiber ein, einem totali-
titsorientierten Kulturbegriff verpflichteten,
Bildungskonzept hin zu dem Bildungsver-
stindnis, das einem ,bedeutungsorientier-
ten Kulturbegriff* folgt (Reckwitz 2004).
Basierte das biirgerliche Bildungsverstindnis
(wie bei Bollenbeck 1996 kritisch und bei
Schwanitz 2002 zustimmend beschrieben)
im historischen Kontext eines normativen
Kulturbegriffs noch substanziell auf einem
Katalog sozial verpflichtender und inhalt-
lich bestimmbarer Bildungsgiiter, so erodiert
dieser essentielle Kern zunehmend im Zuge
einer sich wandelnden Kulturauffassung. Er
wird abgeldst von gefestigten Mustern so-
zialer Praktiken (H6rning & Reutter 2004),
die Gber individuelle Bedeutungszumessun-

gen hinausgehen, wie z. B. von Horizonten
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sozialer Bewegungen, Netzwerken oder von
utilitaristischen Instrumentalisierungen. Bil-
dung erhilt hier die Aufgabe, Dialog- und
Bezichungsfihigkeit der Akteur*innen bzw.
»Aktanten® zu ihren technologisch-kulturel-
len Umwelten (Horl 2011a, S. 13; Simondon
2012) herzustellen, damit responsiv und ad-
dquat auf jeweilige ,Irritationen als Lernan-
lass (Schiffter 1997b) reagiert werden kann.
Wie nun diese Aktant-Umwelt-Relation im
Einzelnen aussieht, hingt konstitutiv von
den jeweiligen ,techno-6kologischen® Kon-
textbedingungen ab (Horl 2016). Relationale
Bedeutungszumessung bedeutet im besten
Fall Kommunikations-, Bezichungs- und
Konfliktfihigkeit der gesellschaftlichen Ak-
teursgruppen bei gleichzeitiger Einnahme
eines eigenen, resonant verinderbaren Stand-
punkts. Pidagogik hat hier reflexive und me-
diative Elemente inne (wie z. B. bei der Su-
pervision oder der Zukunftswerkstatt) und
erfolgt tiber dynamische, wechselseitig an-
gelegte Lehr-Lern-Prozesse. Es geht darum,
dialogische Lernmdglichkeiten (Hamburger
2015) zu strukturieren und Irritation als ei-
nen wechselseitigen Lernanlass zu gestalten.

- Entsubstanzialisierung erfolgt neben der Ob-
jektseite von Bildung auch auf der Seite der
Subjektivierung. Nun sind es nicht mehr allein
personal-individualisierte und dabei kérper-
lich fassbare Subjekte, die als Adressat*innen
von Bildungsverldufen in den erwachsenen-
pidagogischen Blick genommen werden, son-
dern zunehmend auch berufliche Teams
(Pfiffner 2001), Familienkonstellationen oder
-figurationen, soziale Gruppen, interkulturel-
le Begegnungskontexte, Organisationen oder
sogar in Formaten wie dem re-education-pro-
gram der westlichen Siegermichte gegentiber
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Westdeutschland unversehens gleich  eine
postfaschistische Gesellschaft 7z toro. Ent-
scheidend ist hierbei, dass sich der Bildungs-
begriff von einem substanziellen zu einem
Subjektverstindnis im Sinne eines relationa-
len Gefiiges 6ffnet, ohne dabei dessen sub-
stanzielle Grundlegung véllig aufler Acht zu
lassen. Dies jedoch verlangt eine relationstheo-
retisch informierte Reflexionskompetenz zum

Nominalismusproblem.

- Auf einer beidseitig verschrinkten Entsub-

stanzialisierung des Bildungsbegriffs beruht
die eigentliche Pointe in einem relationslo-
gisch radikalisierten Bildungsbegrift, der ihn
fiir die ,kommende Gesellschaft“ (Baecker
2003) einer kybernetisch-technischen Um-
welt (Horl 2011b, 2016; Gessmann 2012;
Simondon 2012) der spiten Moderne an-
schlussfihig macht.

- Als weiteres Moment einer relationalen Re-

konzeptualisierung des Bildungsbegriffs ge-
rit nun seine radikale Temporalisierung und
Ubiquitit in den erwachsenenpidagogischen
Blick. Kurz gesagt: Bildung im Lebensverlauf
findet permanent und allerorts statt. Diese
Einsicht geh6rt zwar zum unverdufSerlichen
Traditionsbestand der deutschsprachigen Er-
wachsenenbildung, scheint aber aufgrund
gouvernementaler  Steuerungsphilosophien
und Interessenlagen aus dem Blick geraten zu
sein. Hier ldsst sich an die einschligige Kritik
von Klingovsky unmittelbar anschlieflen und
in Erinnerung rufen, dass bereits seit 1960 im
Gutachten des Deutschen Ausschusses der
Definitionsvorschlag fiir eine temporalisierte
und zugleich nicht-substanzielle Prozessuali-
tit von Erwachsenenbildung zur Verfiigung
steht. Bildung — und damit Erwachsenenbil-
dung — wird dort definiert als die ,,szdndige



Bemiibung, sich, die Gesellschaft und die Welr
zu verstehen und diesem Verstindnis gemaf§
zu handeln“(DA 1960, S. 20 ; Hervorhebung
im Original). Als individualpsychologisch
geprigte Pidagog*innen ihrer Zeit tGberfor-
derte ein transindividuell ausgreifendes Ver-
stindnis von Lernen und Bildung noch die
Vorstellungskraft der damaligen Zunft. Dass
transindividuelle Subjektivierung auch heut-
zutage noch — und dies nach Horst-Eberhard
Richters ,Patient Familie® (1970) und Gre-
gory Batesons ,,Steps to an Ecology of Mind“
(2000) - im Ubergang zu einem kyberneti-
schen Verstindnis von System-Umweltbezie-
hungen (zur Transindividualitit einer tech-
nologisch-6kologisch vernetzten Umwelt vgl.
Thrift 2004; Horl 2016) und damit bildungs-
theoretisch undenkbar zu sein scheint, stellt
das eigentliche Skandalon dar, dem sich der
Einsatz fiir eine Genealogie des erwachsenen-
pidagogischen Blicks zukiinftig diskursiv zu
stellen hat.
Bezug zum Impulspapier: Der unter der zweiten
Linse ermdglichten Sicht auf Bildung in Form
eines transindividuellen Trajekts (Schiffter
2012a, 2013) im Sinne eines ,gerichteten Ent-
wicklungsverlaufs ohne Steuerungsinstanz®
(Rheinberger 1978) wird in dem Impuls unter
dem Aspekt der ,Entleerung® erhebliche Auf-
merksamkeit zuteil. Aus der hier eingenom-
menen historisch epistemologischen Sicht auf
die Abl6sung vom substanzialistischen Denk-
stil kann die negative Konnotation der Leere
nur verwundern. Schlieflich verfiigt jede*r
bereits von der Schule her tiber die Erfahrung
des Ubergangs von einem substanziell gefass-
ten Zahlenverstindnis hin zu einer arithmeti-
schen Abldsung durch die zahlunabhingige
Formalisierung einer Problemstellung, die erst

dadurch zu kontextiibergreifender Problem-
16sungskompetenz fithrt. Die aus inhaltlich-es-
sentialistischer  Sicht pejorative Bedeutung
einer Entleerung des Bildungsbegriffs, wie sie
im Impulstext kritisch referiert wird, lisst sich
aus relationstheoretischer Sicht daher als ein
folgenreiches Erkenntnishindernis (Bachelard
1974) identifizieren, das entscheidende rela-
tionstheoretische Einsichten verhindert. Aus
den Blick gerit dabei die Produktivitit einer
topologischen Lagebeziehung des schweben-
den Zwischen in Gestalt eines ens minimum
(Scholastik), der Liminalitit eines Ubergangs
(Victor Turner), von rezeptionsisthetischer
Leerstelle (Roman Ingarden), des existenzphi-
losophischen Néant (Jean-Paul Sartre) oder des
zenbudhistischen m# (Nishida Kitaro). Uber-
sehen wird aus einer substanzialistischen Sicht
die epistemologisch weiterfithrende Qualitit
inhaltlich noch unbestimmter Formalisierung,
wie sie bereits disziplinhistorisch in der Genea-
logie der Bildungswissenschaft von Johann
Friedrich Herbart bis John Dewey nachweisbar
geworden ist (Schliiter 2013). Auch hier kann
der Einsatz fiir eine Genealogie des erwachse-
nenpidagogischen Blicks noch auf ermutigen-
de Funde hoffen. Darauf deuten bereits einige
Vorarbeiten hin (Wiesing 2001; Nunold 2010;
Schliiter 2013; Schiffter 2014b).

2.3 Dispositivanalyse des
erwachsenenpadagogischen
Blicks

Im vorangegangenen Blick durch die zweite Lin-
se wurde Bildung von der amalgamierten Stoff-
lichkeit purifiziert. Aufgrund der hierdurch erst

moglich gewordenen 4sthetischen Formalisie-
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rung (Hoeschen & Schneider 2001) erhilt der
Prozesscharakter von Bildung eine strukturelle
Sichtbarkeit, die zuvor von dem inhaltlichen Fir-
nis iiberdeckt wurde. Diese Entleerung wieder-
um bildet die Voraussetzung daftir, dass mit der
folgenden dritten Linse ein geschirfter Blick auf
das Spannungsverhiltnis eines nun erst sichtbar
gewordenen spezifischen strukturellen Bezie-
hungsverhiltnisses gerichtet werden kann, das
zwar dem jeweiligen Bildungsprozess konstitutiv
zugrunde liegt, zuvor aber latent geblieben war.
An diesem Punkt wird deutlich, dass das Ver-
fahren eines Relational Reframing eine dezidiert
ideologiekritische ~ Strukturhermeneutik ~ ver-
folgt. Hierin stimmt es weitgehend mit der auf-
klirenden Zielsetzung des im Impulsbeitrag vor-
geschlagenen genealogischen Einsatzes tiberein.

Beim erwachsenenpidagogischen Blick durch
die dritte Linse geht es allerdings noch nicht
darum, eine bereits offenliegende Beziehungs-
ordnung des Lehrens und Lernens systema-
tisch oder klassifikatorisch in Augenschein zu
nehmen. Vielmehr tritt Bildung mit dem Blick
durch die dritte Linse als ein latent gebliebe-
nes Beziehungsverhiltnis in Erscheinung. An
ihm wird aus relationaler Sicht beobachtbar,
zwischen welchen Relata ein Bildungsprozess
in Gang gesetzt wurde oder aus sich heraus
in Gang gekommen ist und wo nicht. Sicht-
barkeit erlangt hierbei das zunichst noch la-
tente Moment der Macht, insoweit es zuvor
durch die inhaltliche Dimension abgeschattet
und kategorial ,stillgelegt” wurde (Ebner von
Eschenbach 2016). Sie gilt es nun durch die
dritte Linse ideologiekritisch aufzudecken, um
sie dann nachfolgend durch die vierte Linse als
manifeste und formell markierte Relationsord-
nung im Sinne eines Beziehungsregimes syste-

matisch zum Thema machen zu konnen.
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Als ein maf3gebliches Verfahren, latente Macht-
strukturen in Bildungsverliufen aufzudecken,
gilt die von Foucault entwickelte Dispositivana-
lyse. ,Ich habe gesagt, dafl das Dispositiv we-
sentlich strategischer Natur ist, was voraussetzt,
dafl es sich dabei um eine bestimmte Manipu-
lation von Krifteverhiltnissen handelt, um ein
rationelles und abgestimmtes Eingreifen in die-
se Krifteverhiltnisse, sei es, um sie in diese oder
jene Richtung auszubauen, sei es, um sie zu blo-
ckieren oder zu stabilisieren oder auch nutzbar
zu machen usw. [...] Das Dispositiv ist also im-
mer in ein Spiel der Macht eingeschrieben, im-
mer aber auch an eine Begrenzung oder besser
gesagt: an Grenzen des Wissens gebunden, die
daraus hervorgehen, es gleichwohl aber auch
bedingen. Eben das ist Dispositiv: Strategien
von Krifteverhiltnissen, die Typen von Wissen
stiitzen und von diesen Typen gestiitzt werden®
(Foucault 1997, S. 122-123).

Ubertrigt man die zunichst eng an epistemolo-
gische Fragen angelehnte strukturtheoretische
Kategorie des Dispositivs auf die dritte Linse
einer relationalen Rekonstruktion von Bil-
dung, so richtet sich hier der Blick auf macht-
volle Bedeutungsvektoren, die den Bildungs-
prozess bereits implizit und unhinterfragt in
eine strukturell vorbestimmte Richtung lenken
und dadurch im Sinne einer basalen enabeling
structure bereits weit vor mdoglichen inhalt-
lich-thematischen Entscheidungen ins Spiel
kommen. Aus topologischer Sicht lassen sich
daher Dispositive als vektoriale Spannungs-
linien verstehen, aus denen heraus sich ein
relationales Feld lebensbegleitender Bildungs-
prozesse tiberhaupt erst konstituiert und nach-
folgend intern strukturiert. Das Dispositiv
von empirischen Bildungsverliufen ist folglich
nicht mit einem pidagogisch intendierten hid-



den curriculum zu verwechseln. Vielmehr wird
in ihm erst die Kontingenz sichtbar, ob und
inwieweit Bildung tiberhaupt etwas mit pida-
gogischer Einflussnahme und Strukturbildung
zu tun hat. Die keineswegs selbstverstindli-
che Verschrinkung von Bildung mit pidago-
gischer Intentionalitit entpuppt sich als ein
machtvolles und folgenreiches Dispositiv, das
im Sinne pidagogischer Lernzumutung wie-
derum Anlass zum Widerstand gegen Bildung
zu werden vermag (Schiffter 2000). In den er-
wachsenenpidagogischen Blick kommen daher
strukturelle Unterscheidungen, vor allem aber
Relationierungen zwischen differenten Funk-
tionen lebensbegleitender Bildungsprozesse in
einer sich transformierenden Gesellschaft so-
wie die Frage, in welchen Institutionalformen
und Bildungsformaten widerstreitende Funk-
tionen machtvoll in Erscheinung treten und
damit beobachtbar werden. Die dritte Linse
fokussiert somit basale Dispositive der gesell-
schaftlichen Institutionalisierung lebensbeglei-
tender Bildung in ihrer responsiven Resonanz
auf Transformation. Entscheidend ist hierbei
ein umfassendes Verstindnis gesellschaftlicher
Institutionalisierung, das neben funktionalen
Kontexten von Bildung auch lebensweltliche
Strukturierungen einbezieht, vor allem aber
die intermedidren Verschrinkungsprozesse
zwischen den ,funktional didaktisierten und
salltagsgebundenen®  gesellschaftlichen Insti-
tutionalformen in den Blick nimmt (Schiffter
2001). Erst so wird in der dritten Linse Bil-
dung in Gestalt eines relationalen Feldes sicht-
bar. Strukturanalytisch fassbar wird dies an
Grenzlinien zwischen erstens Kontexten einer
gesamtgesellschaftlichen Reproduktions- und
Reflexionsfunktion lebensbegleitender  Bil-
dung; zweitens in Kontexten alltagsgebunden

mitlaufender Lernprozesse und funktional
didaktisierter Lehr-Lern-Arrangements und
drittens in der Kontrastierung von anbieter-
zentrierter Bestimmung von Bedarfslagen und
dialogisch partizipativer Entwicklung lebensla-
genbasierter Bildungsangebote. Dies kann hier
im Einzelnen aus Platzgrinden nicht genauer
ausgefiihrt werden, findet sich jedoch in einer
Reihe einzelner Texte des Autors zur Institu-
tionsanalyse (als Uberblick Schiftter 2012b).

Bezug zum Impulspapier: Das Impulspapier
referiert den bisher unfruchtbar gebliebenen
Widerstreit divergenter Dispositive auf Bildung
in aller Ausfiihrlichkeit. Seine Problematik er-
kldrt sich daraus, dass sich im innerdisziplina-
ren Diskurs offenbar noch keine tibergeordnete
Reflexionsebene herausbilden konnte, von der
her eine Relationierung der divergenten Teil-
diskurse und damit ihre topologische Positio-
nierung im Zusammenhang eines tibergreifen-
den relationalen Feldes vermieden wurde. Erst
in Form einer gemeinsamen Dispositivanalyse
lieBen sich die im Widerstreit befindlichen
Subdiskurse produktiv, wenn notwendigerwei-
se auch konfrontativ zueinander ins Verhilt-
nis setzen (z. B. bei Klingovsky 2009). Zudem
wird im Impulstext die auffillige Vermischung
kategorial differenter Ebenen kritisch heraus-
gearbeitet, auf denen sich das jeweilige Ver-
stindnis von Bildung bewegt und dort einer
je besonderen Entwicklungslogik folgt. Erst
wenn ein gegenseitiges Verstindnis tiber die
kategorialen Grundlagen von Bildung herge-
stellt wiirde, hitte ein innerdisziplinirer Wider-
streit Aussicht auf gemeinsamen Erkenntnis-
gewinn. Verstindigung tber eine kategoriale
Basis ist tiberhaupt die Voraussetzung fiir das
Herausbilden eines gesellschaftlichen Funk-
tionssystems ,Bildung’. Hierzu bendtigt jedes
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Funktionssystem eine rekurrent selbst-the-
matisierende Wissenschaft — hier also eine Er-
wachsenenbildungswissenschaft, die sich zum
gesamten Bildungssystem als eine Mannigfal-
tigkeit lebensbegleitender Lernprozesse funkti-
onal ins Verhiltnis zu setzen vermag (Schiffter
1997a, 2003). Eine derartige Problemstellung
lisst sich auf der Ebene eines relationalen Feldes
nur unzureichend fassen und verlangt daher
eine weitere Linse, die ihr das entsprechende

strukturelle Aufldsungsvermdgen bereitstellt.

2.4 Konfigurationen einer
Beziehungsordnung

Innerhalb des durch die dritte Linse sichtbar
gewordenen Spannungsfeldes komplementi-
rer Dispositive strukturieren sich Konfigura-
tionen relationaler Ordnungen heraus, die sich
nun durch die Optik der vierten Linse als hand-
lungsleitende Formationen einer institutionel-
len Staffelung unterschiedlicher Bildungspro-
zesse relationstheoretisch rekonstruieren und
hinsichtlich dessen beobachten lassen, wie sie
sich korrelativ zueinander ins Verhiltnis set-
zen. Die Kategorie der Bildung wird dabei als
Oberbegriff und ganz im Sinne von Luhmann
im Sinne einer Kontingenzformel erkennbar.
Sie erhilt auf jeder Ebene gesellschaftlicher In-
stitutionalisierung lebensbegleitender Bildung

im Erwachsenenalter eine spezifische bestim-

mungsbediirftige Bedeutung und bleibt dabei
einer je besonderen Entwicklungslogik unter-
worfen, die es strukturhermeneutisch nachzu-
vollziehen gilt. Beides in den Blick zu nehmen
und institutionstheoretisch auszudeuten, wird
zur Aufgabe eines erwachsenenpidagogischen
Blicks durch die Optik der vierten Linse. Sie ist
zudem Voraussetzung fiir eine bildungsprakti-
sche Gestaltung und Steuerung' von Kontex-
ten der ,Ermoglichungsdidaktik (Arnold &
Schiifiler 2003).

Hinsichtlich der bildungstheoretischen Rele-
vanz institutioneller Staffelung ldsst sich auf
eine Reihe fiir die Erwachsenenbildungswis-
senschaft einschligiger Arbeiten zuriickgreifen,
die vom Autor in seinen institutionstheoreti-
schen Arbeiten zur pidagogischen Organisa-
tion zusammenfithrend verarbeitet vorliegen
und bisher nur unzureichend rezipiert worden
sind, weil sie fiir den herkémmlichen substan-
zialistischen Blick auf Bildung nicht anschluss-
tihig erscheinen (Schiffter 1992). Durch die
Optik einer institutionalisierten Beziehungs-
ordnung wird die Kategorie der Bildung als
Differential einer Matrix aus folgenden Pla-
nungs- und Handlungsebenen respezifizierbar.
Hierbei ist von Bedeutung, dass die topologisch
unterschiedene institutionelle Staffelung nicht
notwendigerweise organisational ausgebildet
zu sein braucht. Vielmehr handelt es sich bei
ihnen um einen topologischen Raum, in dem

sich differente Bedeutungsvektoren aus kom-

1 Der Begriff der Steuerung beschrankt sich somit aus relationstheoretischer Sicht professionell auf Kon-

textsteuerung im Sinne einer kybernetischen, ko-produktiv konstitutitven Herstellung und Gewahrleistung

lernférderlicher Kontextbedingungen durch alle Aktanten und bezieht sich nicht allein auf eine intentionale
Steuerung des operativen Bildungs- und Lernprozesses selbst. Dies ist keinesfalls als eine normative Anforde-
rung an padagogische Handlungen zu verstehen, vielmehr als das Ergebnis einer strukturhermeneutischen
Analyse jeglicher Interaktionsbeziehungen in Lehr-Lern-Kontexten, insofern sie einem relationslogischen
Deutungsparadigma folgt und nicht dem ,Lehr-Lernkurzschluss® (Holzkamp 1996) auf den Leim geht.
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plementiren Positionierungen wechselseitig
aufeinander beziehen.
In vertikaler Anordnung baut sich die Matrix
analog einer Rahmenanalyse von situativen
nach dem Matroschka-Prinzip rahmenden
Handlungskontexten auf:
1. Didaktische Handlungsebenen

1. Situationsdidaktik

2. Lerneinheitsdidaktik

3. Veranstaltungsdidaktik

4. Programmbereichsdidaktik

5. Programmplanung

6. Bildungsmanagement einer Einrichtung
1. Pidagogische Organisation
In relationstheoretischer Deutung konsti-
tuiert sich das Pidagogische einer Bildungs-
einrichtung erst aus einer kontextverschrin-
kenden Praxis heraus und das bedeutet,
aus einem relationalen Zusammenspiel der
unterschiedlichen Bedeutungsvektoren aller
entscheidungsrelevanten didaktischen Hand-
lungsebenen, wie sie oben stichwortartig
aufgefithrt sind. Die pidagogische Kontin-
genzformel Bildung erscheint hierbei als eine
korrelative Verhiltnisbestimmung, in der
sich das je besondere Kontextwissen aller pi-
dagogisch relevanten Handlungsebenen im
Rahmen eines komplementir angelegten Re-
lationsbewusstseins zum Bildungsraum einer
pidagogischen Praxis als ein ,Ereignis‘ tem-
poral zu verschrinken vermag (Harvey 1990,
S. 260-327; Nishida 1999).
111 Institutionalformen
Die Kategorie der Institutionalform liegt for-
mallogisch ,oberhalb® der Organisationsdi-
mension und bezeichnet die konzeptionelle
Verkniipfung einer einrichtungs- oder aufga-
benbereichstibergreifenden Programmatik. In
ihr wird einerseits die gesellschaftliche Funktion

lebenslangen Lernens respezifiziert und ande-
rerseits hierbei die ko-evolutiv entwickelten,
pidagogischen Praktiken auf einer mikroso-
zialen Ebene der Institutionalisierung prizisiert.
Beides gelangt schliellich in einem besonderen
pidagogischen Leistungsprofil zum Ausdruck.
Das Gelingen einer gesellschaftlichen Institutio-
nalisierung von Kontexten lebensbegleitenden
Lernens setzt einen Wechselseitig integrativen
Strukturationsprozess voraus. Die Einsicht in
diese vertikale Aussteuerung zwischen mikro-
und makrosozialer Institutionalisierung bedeu-
tet einen Paradigmenwechsel in Richtung eines
dezidiert bildungstheoretischen Verstindnisses
von Lernorganisation.

1V, Bildungsformate

In einer Strukturanalyse von lebensbegleiten-
dem Lernen im Erwachsenenalter wird unter
einem Bildungsformat die konzeptionelle Um-
setzung einer spezifischen Institutionalform
von Weiterbildung in einen pidagogischen Re-
ferenzrahmen fiir eine adressat*innengerechte
Gestaltung (Design) und fiir methodische Ver-
fahren (Setting) verstanden. Institutionalformen
wiederum werden aus systemtheoretischer Sicht
nicht — wie vielfach tblich geworden - lehrin-
haltsbezogen (z.B. Gesundheitsbildung) oder
an ihrem Rechtstriger (z. B. kommunale VHS)
bestimmt. Vielmehr sind Institutionalformen
der Erwachsenen- und Weiterbildung jeweils
Ausdruck einer vermittelnden Position zwi-
schen ihrem gesellschaftlichen Funktionssystem
und der Ebene sozialer Organisation. Aufgrund
ihrer strukturellen Einbettung in eine komplex
ausdifferenzierte Gesellschaft lassen sich Insti-
tutionalformen als vorliufige Endpunkte eines
Strukturwandels im Bildungssystem verstehen,
die mit einem gesamtgesellschaftlich histori-
schen Entwicklungsprozess eng verzwirnt sind.
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In ihrem historischen Verlauf hat sich im Netz-
werk pidagogischer Institutionalformen eine
Vielfalt differenter Handlungskontexte, pidago-
gischer Organisationskulturen und Bedeutungs-
kontexte des Lernens herausgebildet. So lassen
sich inzwischen spezifische Bildungsformate
unterscheiden, die sich in ihrem Entstehungs-
prozess zunchmend konzeptionell verfestigen,
sich in Abgrenzung zu anderen Bedeutungs-
zuschreibungen von Lernen auf Dauer stellen
und damit weitgehend dem Denkstil ihrer his-
torischen Epoche verpflichtet geblieben sind.
In der gegenwirtigen Zeit sind Bildungsformate
damit Ausdruck der Diversitit unterschiedlicher
Hintergrundiiberzeugungen von Bildung und
Lernen, die in Hinblick auf eine Gleichzeitigkeit
von Ungleichzeitigkeit zu beachten ist.

Bezug zum Impulspapier: Der erwachsenenpid-
agogische Blick durch die vierte Linse fokussiert
auf die Planungs- und Steuerungsphilosophie
einer Ordnung und richtet sich dabei auf die im
Impulspapier unter 2.1 referierte Problematik
einer Instrumentalisierung von Bildung und
einer frithmodernen, d.h. historisch tiberholten
Steuerungsphilosophie (Klingovsky 2019, S.
14-16). Aufgrund einer im Kern gemeinsamen
genealogischen Sicht auf Ordnungsbildungen
im relationalen Feld differenter Bildungspro-
zesse besteht weitgehende Ubereinstimmung
mit der im Impulstext formulierten Kritik an
den epistemologischen Hintergrundannahmen
der gouvernementalen Steuerungsphilosophie
(Schiffter 2014a). Vor dem Hintergrund einer
historischen Epistemologie stellt sie gegeniiber
einer spitmodernen gesellschaftlichen Komple-
xitit ein folgenreiches Erkenntnishindernis dar.
Insofern erscheint die im Impulspapier bezo-
gene Position schon fast zu milde vorgetragen.
Ahnliches gilt fur Instrumentalisierungen von
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Bildung, insofern sie auf eine Verwechslung der
gesellschaftlichen Funktion lebensbegleitender
Bildungskontexte mit ihrer instrumentalisie-
renden Funktionalisierung durch nicht-pid-
agogische Funktionssysteme zurtickzuftihren
ist. In derartigen Fillen beruht die Problematik
auf einem logischen Kategorienfehler, der sich
zutreffender grundlagentheoretisch ausrdumen
liefle anstatt ihn weiterhin im Schema realis-
tisch/idealistisch zu traktieren.

Die zugrundeliegende Spannungslage zwischen
mikrosozialer Deutung von lebensbegleitenden
Bildungsverliufen und ihrer gesamtgesellschaft-
lichen Funktion in evolutioniren Transforma-
tionen als ein produktiv-innovatives ,Zwischen
zu verstehen, setzt einen komplementiren oder
transversalen Denkstil voraus. Er lisst sich {iber
die Lektiire von Norbert Elias* Werk zum ,,Pro-
zef§ der Zivilisation® (1976) oder von Hans
Peter Dreitzels Chiasmus ,,Das gesellschaftliche
Leiden und das Leiden an der Gesellschaft®
(1988) kennenlernen und als kognitive Figur
einiiben. Mit dem Hinweis auf die qualitative
Differenz unterschiedlicher Lagebeziehungen
des ,Zwischen’, also auf die besondere Bezie-
hungsqualitit komplementirer korrelativer,
reziproker oder kontrastiver Relationierung ist
bereits der Ubergang zur funften Linse erreicht,

die eben darauf ihren Fokus einstellt.

2.5 Das Raumliche eines lebens-
umspannenden Bildungsverstand-
nisses - zukunftsoffene Lernwelten
in einer sich planetarisch transfor-
mierenden Weltgesellschaft

Um den erwachsenenpidagogischen Blick auf
die Kategorie der Bildung zu schirfen, wurden



Chiasmus
Die beidseitige Verschrinkung
nicht-kompatibler World-Views

Ereignis
Die topologische Lagebezichung des

Zwischen — eine Leerstelle

Abbildung 2 Chiasmus - eine wechselseitige Verschrankung nichtkompatibler Komplemente

im bisherigen Argumentationsgang die rela-
tionstheoretischen Sichtweisen in Hinblick auf
den strukturellen Hintergrund zunehmend er-
weitert und ihm damit wachsende Tiefenschir-
fe verlichen. Ausgehend von einem substanziell
auf den Punkt gebrachten Inhalt erweiterte
sich die Optik tiber den Fokus auf konstitutive
Grenzlinien zum differenten Gegen-Stand hin
zur grundlegend ausgespannten Feldstrukeur,
um dort die Konfigurationen pidagogisch
machtvoller Disziplinarordnungen instituti-
onstheoretisch informiert in den Blick nehmen
zu konnen. All diese Blickweisen auf Bildung
bewegten sich in ihren Ausdifferenzierungen
von Knoten und Linien zunehmend komplexer
Netzwerke dimensional auf der Fliche.

Mit der nun aus dem optischen Instrumen-

tarium gegriffenen fiinften Linse wird der

Ubergang in eine noch héhere Dimensionali-

tit gewagt. In Anschluss an das kulturwissen-

schaftliche Konstrukt eines topologischen

Sozialraums (Gtinzel 2017, S. 75-80) erfihrt

der erwachsenenpidagogische Blick auf Bil-

dung seine Ausweitung hinein in komplexe

Tiefen komplementir* aufeinander bezoge-

ner Bildungsriume. Ermdglicht wird dies

dadurch, dass der Blick durch die nun heran-
gezogene Linse vier weiteren Aspekten zur

Sichtbarkeit verhilft:

a. Bildung lisst sich nun strukturherme-
neutisch iiber lineare oder feldtheore-
tisch-flichige Verschrinkung dualer Ge-
genpositionen hinaus als einen sphirisch
umgreifenden Sozialraum modellieren, in
dem relevante Referenzen als mehrwertige

Relationierungen in Erscheinung treten

2 In einer Korrelation konstituieren sich die Relata erganzend. Sie verschranken sich einander zu einem

integralen Ganzen. Beide Relata heben ihr zuvoriges Spannungsverhaltnis auf, das hierdurch in einer tem-

poralen Vollzugsbewegung zu seinem Abschluss gelangt. In einer Komplementaritét hingegen bringen sie

nur dann wechselseitig ein aus einer Spannungslage hervorgehendes Phanomen zu seiner Erscheinung,
insofern und gerade dadurch, dass sie sich auf einer kategorialen Grundlage wechselseitig ausschlieen.
In der temporalen Vollzugsbewegung, in der sie sich ins Verhaltnis setzen (bzw. gesetzt werden), erfahren
sie die ereignishaft verdichtende Verschrankung, die in Form einer transitorischen Lagebeziehung des Zwi-

schen ,auf Dauer gestellt’ und erst hierdurch produktiv werden kann.
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und erst hierdurch beobachtbar und lern-
forderlich ausgestaltbar werden.

. Eine sozialriumlich-topologische Rekon-

struktion beruht nicht mehr allein auf der
Struktur wechselseitig aufeinander bezoge-
ner oder zueinander ins Verhiltnis gesetzter
Netzwerk-Knoten. Dariiber hinaus lisst
sie auch unterschiedliche Qualititen der
Relationierung sichtbar werden, nimlich
komplementire, korrelative, reziproke und
kontrastive Qualititen eines Ins-Verhilt-
nis-Setzens. Thre relationslogische Differenz
wird zur Voraussetzung fiir die Konstitu-
tion eines Bildungsraums. Kurz gesagt: Die
Relationsordnung eines Bildungsraums
wird nicht mehr von den Seiten vorgegebe-
ner Relata her bestimmt, sondern aus dem
existenziellen Dazwischen-Sein einer topo-

logischen Spannungslage heraus.

. Die relationale Strukturanalyse von Bil-

dung eréffnet beim Entfalten von Sozial-
riumlichkeit den methodologischen Zu-
gang zu einer immanent artikulierbaren
Binnensicht. Dies allerdings nicht im
Sinne eines Perspektivwechsels, sondern
durch eine strukturelle Modellierung, in
der der zunichst unvereinbare Gegensatz
zwischen einer existenziell bedeutungs-
vollen Binnensicht mit einer externen Be-
obachter*innenperspektive produktiv zu-
einander in ein komplementires Verhiltnis

gesetzt werden kann.

. Mit der Binnensicht aus der topologi-

schen Lagebezichung eines ,Sich-Dazwi-
schen-Befindens® wird die Bezichungs-
struktur nicht mehr - wie in einem
Netzwerk — von den Seiten der Relata
her objektivierend im Sinne einer struk-
turell vorgegebenen Subjektposition fest-
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gestellt. Stattdessen wird nun eine Sicht
darauf frei und auch artikulierbar, in wel-
cher Qualitdt einer transitorische Lebens-
lage fir die davon existenziell Betrofte-
nen erfahrbar wird. Die hierbei erreichte
Subjektperspektive auf die eigene tran-
sitive Lebenslage ldsst sich daher als das
»Existenzial“ in einer spannungsreichen
Lagebeziehung eines Dazwischen-Seins
bezeichnen (Bense 1948). Seren Kierke-
gaard sieht in der Lagebeziehung des Zwi-
schen den ,springenden Punkt® menschli-
cher Existenz, wertet den Zwischenraum
in seiner prozessualen Qualitit und
deutet das Differential hierdurch zudem
als ,Existenzial‘, iiber dem das uniiber-
briickbare Verhiltnis relationslogisch als
eine komplementire Beziehung gedeutet
werden kann. In der hier entwickelten
relationslogischen Deutung ldsst sich un-
ter dem Begrift der ,Existenz® somit eine
Seinslage und noch genauer die transito-
rische Lebenslage einer Schwebesituation
des im ,Sprung’ Befindlichen verstehen.
Aufgrund einer solchen Auslegung ldsst
sich die methodisch reflektierte Binnen-
sicht auf eine transitorische Lebenslage
als eine zusitzliche Sichtweise betrachten,
in der Bildung aus der Perspektive einer
existenziell bedeutungsvollen Seinslage
innerhalb eines Sozialraums gedeutet
werden kann. Hiermit hitte eine struk-
turhermeneutische Analyse wieder An-
schluss an Konzepte einer immanenten
Subjektivitit gefunden.
Die hier eingefithrte neue Linse, mit der
eine sphirisch angelegte Rekonstruktion
mdglich wird, kann die Komplexitit struk-
tureller Tiefenschichten zur Anschauung



bringen. Dieser ,,neue Blick® (Criswell et al.
2015) besteht in der hermeneutischen Op-
tik einer zensegrity structure. Aus der in ihr
modellierten topologischen Lagebeziehung
des Zwischen heraus werden zwei unter-
schiedliche Qualititen der Relationierung
erkennbar, nimlich einerseits compressions,
eine Riumlichkeit ausfaltende komplemen-
tire (formallogische) Relationsqualitit, und
andererseits zensions, eine reziprok den So-
zialraum elastisch zusammenhaltende kor-
relative (affektive) Bezichungsqualitit.

Das Projekt relationslogischer Theoriebil-
dung und Modellierung komplementirer
Spannungsriume von Bildung kann an
dieser Stelle nicht ausdifferenziert darge-
stellt werden, weil dies den Rahmen einer
Replik sprengen wiirde. So bleibt nur eine
Andeutung davon, mit welchem bildungs-
wissenschaftlichen Abenteuer es die zu tun
bekommen, die sich auf eine derartige Ent-
deckungsreise begeben. Dennoch kann unser
Berliner Forschungsnetzwerk nur herzlich
dazu einladen, sich zuktnftig mitlesend rezi-
pierend oder aktiv daran mitwirkend zu be-
teiligen. Die Literaturverweise sollen hierfiir
entsprechende Zuginge erleichtern.

Die Tensegrity-Modellierung von
Bildungsriiumen

Bei dem derzeit noch ungewohnten Begrift
stensegrity“ (einfithrend Motro 2003; Scarr
2014; Heartney 2009; Fuller 1965, 1969,
1979) handelt es sich um eine englischspra-
chige Wortschopfung, in der die chiasmische
Verschrinkungsstrutur komplementirer Ge-
gensitzlichkeit auch sprachlich zum Aus-
druck gelangt. Inhaltlich bezeichnet das
Kunstwort komplementire Wechselwirkun-

gen zwischen einer fixierten Zugspannung
(tense) einerseits und einer andererseits kor-
relativ hervorgerufenen Kohision zwischen
den Elementen (7ntegrity). Ihre topologisch
funktional verschrinkte Architektur wird
mit dem Neologismus tensegrity structure
bezeichnet. Als deutschsprachige Uberset-
zungsangebote finden sich gegenwirtig u. a.
als Substantiv ,Tensegritit’ und als Adjektiv
stensegral’. Das in sich gespannte, selbstra-
gende Konstruke eines tensegrity system traf
nach seiner Erfindung bzw. Entdeckung
durch Richard Buckminster Fuller (1965,
1969; Chu & Trujillo 2009) und Kenneth
Snelson (Heartney 2009) auf lebhafte Re-
sonanz in kunstisthetischen Bereichen und
nachfolgend in innovativen Anwendun-
gen vorwiegend in der Leichtbauweise von
Turmkonstruktionen, Geriisten und selbst-
tragenden und somit dsthetisch eleganten
Dachkonstruktionen. Dariiber hinaus fin-
det es inzwischen aber auch zunehmende
Beachtung in der biologisch organischen
Grundlagenforschung, aber auch in der
osteopathischen Therapie. Unter der Be-
zeichnung der ,Biotensegrity (Scarr 2014)
erschliefSt sich hier eine neuartige Sicht auf
innerorganische Bewegungszusammenhin-
ge, mit der sich diese aus einer immanent
schwebenden Struktur und damit relations-
logisch aus einer topologischen Lagebezie-
hung des Zwischen von selbsttragenden
Subsystemen in ihren tensegren Kriften
(forces) sichtbar und beeinflussbar werden
lassen (Heartney 2009). Beispiele hierfiir
sind der Schulter- und Beckenbereich oder
der Fotus im Uterus sowie in der Zellfor-
schung. Mit dieser neuartigen Sicht auch
auf biotische Zusammenhinge in der Zell-
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forschung und einem komplexen Zugang
auf die Elastizitit innerorganischer Bewe-
gungsabliufe ist nicht auszuschliefen, dass
mit der zensegrity structure ein grundlagen-
theoretisch weitreichendes Lebensprinzip
erkennbar wurde, das sich zukiinftig trans-
disziplindr als strukturhermeneutischer An-
satz in sehr unterschiedlichen Forschungs-
bereichen iiberall dort bewihren kénnte, wo
man es mit der Komplexitit dynamisch ver-
schrinkter Interferenzen zu tun bekommt
und wo hinsichtlich geeigneter Modellierun-
gen auf strukturell hohem Formalisierungs-
grad geforscht wird. Dies gilt nicht nur fiir
naturwissenschaftliche und technologische
Entdeckungen, sondern fand, wenn auch
bisher kaum rezipiert, bereits 1984 von An-
thony Judge in der Organisationstheorie ers-
te Anwendung (www.lactusinpraesens.org).
So steht auch in Kontexten der empirischen
Bildungsforschung die Rezeption einer Ten-
segrity-Modellierung ins Haus, von der sich
innovative Entwicklungen in der kultur- und
bildungswissenschaftlichen Forschung er-
warten lassen (Schicke, Schiffter & Hart-
mann 2018; Schiffter 2019). Entscheidende
Voraussetzung hierfiir ist allerdings ein para-
digmatischer Wandel hin zu einem relations-
theoretischen Denkstil auf einem ungewohnt
hohen Grad formaler Abstraktion.

Die im Durchgang der fiinf Linsen erreich-
te sphirische Sicht auf Bildung lisst sich
abschliefend in folgender knappen Formel
zusammenfassen: In einem erwachsenen-
pidagogischen Blick durch eine topologi-
sche Linse tritt Bildung ereignishaft als das
Existenzial in einer spannungsreichen Lage-
bezichung des Dazwischen-Seins produktiv
in Erscheinung. Eine derartig verdichtete
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Formel gilt es am konkreten empirischen Fall
kontextbezogen zu respezifizieren. Sie bietet
einer zukinftigen Erwachsenenbildungswis-
senschaft aufgrund ihrer formalen Abstrak-
tion strukturelle Anschlussmdglichkeiten an
transdisziplindre Forschungsansitze. Diese
programmatische Entwicklungsperspektive
wird abschlieflend verdeutlicht.

3. Ausblick: Zur Transdisziplinari-
tat einer Erwachsenenbildungs-
wissenschaft

An Stephan Giinzels (2017) kulturwissen-
schaftlicher Rezeption von Henri Lefebvres ,,La
production de l'espace® lisst sich exemplarisch
verdeutlichen, dass seine Kategorie der Raum-
praxis als topologische Lagebeziehung des Zwi-
schen verstanden werden kann. Im Deutungs-
zusammenhang eines Relational Reframing
lisst sich seine Konzeptualisierung von Bil-
dungsraum folglich rekonstruieren als eine par-
tizipative (Deneke et al. 2016) ,,time-space com-
pression (Harvey 1990, S. 260) zwischen einer
gesellschaftlichen Planungsdomine und einer
ihr komplementir gegeniiber befindlichen Le-
benswelt von Nutzer*innen. Das — beide Seiten
verschrinkende — ,Zwischen‘ wird somit aus re-
lationstheoretischer Sicht als eine alltagsbasierte
Raumpraxis identifizierbar, deren latentes Be-
zichungsregime in Anschluss an Lefebvre als ein
zutiefst politisches Handeln verstanden, das —
sobald es sichtbar wird - lernf6rmig ausgestaltet
werden kann. Im Kontext einer topologischen
Aufklirung latenter Strukturlogik bietet dies
den bildungstheoretischen ~ Ermdglichungs-
raum, um das qualitativ gefasste Zwischen zu-
kiinftig strategisch zu berticksichtigen. Uber das


http://www.laetusinpraesens.org

Relational Reframing eines bisher verdinglich-
ten Verstindnisses von Raum hinaus wird an der
Re-Interpretation von Lefebvres ,,Produktion
des Raums® (2018) als ein Chiasmus aber auch
erkennbar, dass sein praxeologisches Wissen-
schaftsverstindnis bereits die gegenwirtigen Be-
mithungen in Richtung auf Transdisziplinaritit
ein gutes Stiick weit vorwegnahm oder ihnen
zumindest ein wenig den Weg bahnte. Diese
Potenzialitit jedoch wurde allerdings historisch
erst dann aktualisierbar, als die wissenschafts-
theoretischen Entwicklungen soweit gedichen
waren, dass Lefebvre tiberhaupt in seiner hoch
komplexen, transdisziplindr angelegten For-
schungspraxis verstanden wurde. Lefebvre wird
erst aus heutiger Sicht als ein exemplarisches
role model fur paradigmatischen Wandel in den
Kultur- und Sozialwissenschaften einer spitmo-
dernen Transformationsgesellschaft erkennbar
(Schmid 2008, 2010). Das aber verweist dar-
auf, dass jede Forschungswende ein integraler
Bestandteil ihrer historisch-gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen und damit zugleich ihres
wissenschaftlichen Forschungsgegenstands ist,
der aufgrund seiner selbstthematisierenden
Forschungspraxis reflexiv wird und sich dabei
unvermeidlich verindert. Die hier im Sinne
eines Deutungsangebots formulierte These der
Transdisziplinaritit von Lefebvres Forschun-
gen motiviert sich primér daraus, dass sich Er-
wachsenenbildungsforschung ebenfalls in einer
wissenschaftspolitisch transitorischen Lage zu
befinden scheint und daher ein role model fiir
einen paradigm change gut gebrauchen kann.

Disziplinir gesehen gibt es deutliche Anzeichen
fur einen bevorstehenden Ubergang zu relatio-
nalem Denken. Sie lassen sich in der Regel auf
die Notwendigkeit einer Verschrankung der Re-
produktionsfunktion mit der Reflexionsfunk-

tion hin zum Chiasmus einer interreferenziellen
Konfluenz aller lebensbegleitenden Bildungs-
prozesse zu einem gesellschaftlichen Gesamt-
bildungssystem deuten. Einer derartigen ,Gre-
at Transformation® wird die kleine Form des
gegenwirtigen  Erziehungssystems  aufgrund
der Beschrinkung auf die gesellschaftliche Re-
produktionstunktion fiir die jeweils nachwach-
sende Generation nicht mehr gerecht. Deutli-
che Indikatoren fiir die gegenwirtige Krise im
Eintritt in eine umfassende und sicher mehrere
Generationen  beschiftigende  Ubergangszeit
werden an der Schwierigkeit erkennbar, dass
Prozesse lebensbegleitender Bildung weiterhin
im herkdmmlichen pidagogischen Modus der
Belehrung und bevormundenden Instruktion
in Verbindung mit lingst {iberholten Steue-
rungsmodellen eines ,Erziehungssystems® ge-
dacht und organisatorisch operational umge-
setzt werden. In Konfrontation padagogischer
Leitprinzipien und didaktischer Planungsver-
fahren stofdt ein relationstheoretisches Refra-
ming wiederholt auf einen berufsstindisch tra-
dierten und professionspolitisch eingefrorenen
lehrer- bzw. anbieterzentrierten Denkstil, der
eine Reformulierung hin zu einem sich beidsei-
tig aussteuernden Beziehungsgeftige von vorn-
herein ausschlief8t. Kurt Lewin sah hier die Not-
wendigkeit zu einer Phase des ,Unfreezing®
(1963). Wir bezeichnen dies - als Kinder unse-
rer Zeit — als das befreiende Erschlieflen einer
Kontingenzperspektive auf eine historisch ob-
solet gewordene taken-for-granted-structure.

Der Bedarf an einer nachholenden Modernisie-
rung des Erzichungs- und Ausbildungssystems
und an seiner funktionalen Verschrinkung mit
den sich plural ausfichernden Prozessen le-
bensbegleitender Bildung hin zu einem gesell-
schaftlich vernetzten Gesamtbildungssystem
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ist uniibersehbar geworden. Am Horizont der
kommenden Generationen erscheint sie ge-
wissermafSen als counter culture gegen Skono-
mistische Engfithrungen. Als eine zunehmend
realistische Entwicklungsperspektive konkreti-
siert sich gegenwirtig das Szenario eines trans-
nationalen Gesamtbildungssystems, das die zi-
vilgesellschaftlichen Krifte in die Lage versetzt,
sich gegentiber europaweiten, wenn nicht so-
gar planetarischen Transformationsprozessen
auf einer transnationalen Ebene zu 6ffnen und
es proaktiv mitzugestalten.

Vor einem derartigen Zukunftsbild erscheint
der gegenwirtige Entwicklungsstand auf der
Ebene des Wissenschaftssystems im  Selbst-
anspruch in ganz besonderer Weise medioker
und in politischer Hinsicht erntichternd riick-
stindig. Nicht zufillig fithrt die hierftr als zu-
stindig erklirte Disziplin noch immer die Be-
zeichnung Erziehungs-Wissenschaft, und dies,
obwohl es erklirtermaflen um die bildungs-
politische Programmatik eines /lifelong and
lifewide learning for all gehen sollte. Offen-
sichtlich steht eine lingst tiberfillige Transfor-
mation in eine Bildungs-Wissenschaft bereits
in naher Zukunft bevor und zwar in einem
ytransdisziplindren Verstindnis, das responsiv
auf transitorische Lebenslagen nachhaltige Bil-
dungsriume zu erschlieflen vermag (Jahn 2005).
Jirgen Mittelstraf zufolge wire ,die transdiszi-
plinire Zukunft der Wissenschaft [...] in diesem
Sinne auch die Zukunft unserer Lebenswelt*
(Mittelstrafl 1998, S. 48). Eine transdisziplinir
verfasste Bildungswissenschaft erklirt sich dar-
aufhin der Gesamtheit aller lebensbegleitender
Bildungs- und Lernprozesse gegeniiber flir zu-
stindig und fiihrt hierfir Kompetenz aus allen
hierfiir relevanten gesellschaftlichen Wissens-

dominen zusammen. Hierzu muss sie sich al-
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lerdings der Eierschalen tiberholten schulisch
unterrichtlichen Denkens entledigen. Mit dem
Paradigmenwechsel eines Relational Reframing
verbindet sich daher in der hier prisentierten
Denkfigur relationslogischer Theorieentwick-
lung nicht zufilligerweise eine bildungs- und
wissenschaftspolitische Programmatik von ho-
her Normativitit und politischer Brisanz, so wie
das tibrigens fiir alle Ansitze zur Transdiszipli-
naritit gilt und dort auch artikuliert wird (Jahn
2005, 2008). Es wird daher fiir eine Wissen-
schaft lebensbegleitender Bildung erforderlich
sein, Anschluss zu finden an die internationalen
Diskurse zu einer Transformation der Wissen-
schaft, in der das komplementire Verhiltnis
zwischen dem Wissenschaftssystem und seinen
gesellschaftlichen Umwelten einen tiefgreifen-
den Strukturwandel erfahren wird (Hirsch Ha-
dorn et al. 2006). Strukturanalog gilt dies dann
auch fiir Erwachsenenbildungswissenschaft in
ihrem Verhiltnis zur gesellschaftlichen Trans-
formation (Schiffter 2001; Kraus 2015). Als
JAuge im Zyklon® eines derartig turbulenten
Verhiltnisses steht dann die Kategorie der Bil-
dung im Sinne einer selbst-thematisierenden
Kontingenzformel eines sich permanent selbst
prozessierenden Ubergangs.
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Diszipliniert und disziplinierend?
Anschliisse an die Debatte umdas
Selbstverstindnis der Erwachsenen-
bildungswissenschaft

Hannah Rosenberg
(Debatte 2018 - Jg.1-
H.1:15-29 - https://doi.
org/10.3224/debatte.
v1i1.03)

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 Ausrich-
tung und Positionierung der Erwachsenenbildungswis-
senschaft 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
future direction 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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Disziplindre Unbestimmtheit -
Anregungen fiir eine veranderte
Perspektive auf das Konstitutions-
dilemma der Erwachsenenbildung
als wissenschaftliche Disziplin

Andreas Seiverth

Fiir Joachim Twisselmann,
in Freundschaft und
Dankbarkeit

Zusammenfassung

Im Sinne einer intellektuellen Selbstaufklirung wire die
Emanzipation von der Erziehungswissenschaft der erste
und wichtigste Schritt zur Konstituierung der Erwach-
senenbildung als eine wissenschaftsautonome gessell-
schaftliche Reflexionswissenschaft, die eine orientierende
Funktion fiir Praktiken der kulturellen und politischen
Erneuerung wahrnehmen kénnte. Diese ,andere Geschich-
te der Erwachsenenbildung® erdffnet eine Perspektive fiir
den Umgang mit ihrer diszipliniren Unbestimmtheit.

Bildung - Erwachsenenbildungswissenschaft -
Konstitutionsdilemma - Heydorn

abstract

In terms of intellectual self-enlightenment, the emancipa-
tion from educational science would be the first and most
important step towards the constitution of adult education
as a scientifically autonomous social science of reflection
which would be able to assume an orientating function for
the practice of cultural and political renewal. This “other
bistory of adult education” opens up a perspective for dea-
ling with its disciplinary vagueness.

education - adult education science - constitutional dilemma -

Heydorn
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Disziplindre Unbestimmtheit -
Anregungen fiir eine ver-
anderte Perspektive auf das
Konstitutionsdilemma der
Erwachsenenbildung als
wissenschaftliche Disziplin
Andreas Seiverth

Die Beitrige von Hannah Rosenberg und
Christine Zeuner in der ersten Ausgabe der
Debatte behandeln ein disziplintheoretisches
Problem der Erwachsenenbildung, das sie aus
unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspek-
tiven angehen. Dieses Problem bezeichne ich
als ,Gegenstands- und Selbstverstindnis-Un-
gewissheit’ der Erwachsenenbildung als eine
eigenstindige akademische Wissenschaftsdiszi-
plin. Zeichnet der Beitrag von Rosenberg (2018)
mit diskursanalytischen Mitteln die Disziplin-
geschichte seit der akademischen Etablierung
durch Lehrstithle fir Erwachsenenbildung
nach, beschreibt derjenige von Zeuner (2018)
die heterogene Vielfalt der historischen Selbster-
forschung der Erwachsenenbildung. Trotz
der methodischen Unterschiede ihrer For-
schungs- und Argumentationspraxis kommen
die Restimees der Beitrdge darin tiberein, dass
die disziplintheoretische Unbestimmtheit und
Ungewissheit der Erwachsenenbildungswissen-
schaft erhebliche Auswirkungen im Hinblick
auf ihre wissenschaftstheoretisch begriindete
Autonomie und disziplinire Identitit hat und
deshalb im Interesse ihrer akademisch-diszipli-
niren Selbststabilisierung sowie wissenschaft-
lichen und 6ffentlichen Anerkennung tiber-
wunden werden miisste.

Mit meinen folgenden Uberlegungen méchte
ich an die appellativen Bemerkungen ankniip-
fen, mit denen die Autorinnen ihre Beitrige
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abschlieflen: Rosenberg hielte es fiir ,an-
gebracht, sich mehr auf die inhaltliche Dis-
kussion ihres Gegenstandsbereichs als auf die
Zurschaustellung ihrer Selbstzweifel einerseits
und ihrer Relevanz und Forderungswiirdig-
keit andererseits zu fokussieren“ (Rosenberg
2018, S. 26). Und fiir Zeuner tite es Not,
eine ,eigenstindige historische Kompetenz®
(Zeuner 2018, S. 40) der Erwachsenenbil-
dung zu entwickeln, die ,ihre Akteur*innen
in Wissenschaft und Praxis, im Rahmen von
Forschung und Lehre und bei der Ausbildung
des wissenschaftlichen Nachwuchses dabei
unterstiitzen [konnte], ihr professionelles
Selbstverstindnis vor dem Hintergrund his-
torischer Erfahrungen und Erkenntnisse zu
schirfen® (Zeuner 2018, S. 41).

1. Im Windschatten der Erziehungs-
wissenschaft - Anmerkungen zur
Institutionalisierung der Erwach-
senenbildung als Wissenschaft

Ausgangspunkt fiir meine Argumentation ist
zunichst der Hinweis auf den Zeitpunkt und
die Tatsache der akademischen Institutionali-
sierung der Erwachsenenbildung als Wissen-
schaft, die von Rosenberg im Theoriehori-
zont Michel Foucaults als ,,Disziplinierung®
interpretiert wird, wenn sie schreibt, dass
wdie disziplinire Zuordnung der Erwach-
senenbildung zur Erziehungswissenschaft
in den 1970er Jahren als eine disziplinieren-
de Mafinahme betrachtet werden [kann],
die nicht nur Ordnung in das anfingliche
Chaos gebracht hat, sondern auch zu nicht
unerheblichen Ausgrenzungen gefithrt hat®
(Rosenberg 2018, S. 26). In dieser Interpre-



tation wird die empirische Feststellung der
Etablierung der Erwachsenenbildung als eine
akademische Disziplin mit einer impliziten
Aufgabenstellung verkniipft, die insofern er-
tiillt worden sei, als dass ,Ordnung in ein an-
fingliches Chaos gebracht® worden ist, diese
Leistung jedoch nur um den Preis von ,Aus-
grenzungen‘ moglich gewesen sei.

Einen der Griinde dafiir, dass die Wissen-
schaft von der Erwachsenenbildung wieder-
holt ,Anstrengungen der Selbstdisziplinie-
rung® (Rosenberg 2018, S. 16) unternommen
habe, sicht Rosenberg mit Riickgriff auf eine
Selbstauskunft des ersten Lehrstuhlinhabers
fiur Erwachsenenbildung, Horst Siebert, in
der Tatsache, ,dass die Etablierung der wissen-
schaftlichen Disziplin Erwachsenenbildung
weniger das Ergebnis einer wissenschafts-
internen Differenzierung und Spezialisierung
[war, H.R.], wie es fiir andere Teildisziplinen
der Erziehungswissenschaft, z.B. Geschichte
der Pidagogik, Bildungsforschung, verglei-
chende Erziehungswissenschaft der Fall ist.
Die Wissenschaft der Erwachsenenbildung
ist vielmehr auf Dringen und Initiative
der Erwachsenenbildungspraxis, insbeson-
dere der Erwachsenenbildungsverbinde, in

den Wissenschaftskanon der Hochschulen
aufgenommen worden‘ (Siebert 1976, S. 10)“
(Rosenberg 2018, S. 16). Dieses Zitat enthilt
in nuce eine Erzihlung Gber den ,Ursprung’
der Erwachsenenbildung als Wissenschaft.
Als niichternes historisches Faktum betrach-
tet, stellt sie sich als Ergebnis eines hoch-
schulpolitischen  Entscheidungsaktes  des
Bundeslandes Niedersachsen dar. Doch diese
Entscheidung allein und auch das ,Dringen
der Erwachsenenbildungsverbinde® erklirt
nicht die Erfolgsgeschichte der dann folgen-
den weiteren Etablierung von Lehrstiihlen in
allen westlichen Bundeslindern. Um diesen
Erfolg nachzuzeichnen, wiren u. a. Fallre-
konstruktionen und dariiberhinausgehende
Forschungen zur Wissenschaftspolitik der
Bundesregierung und der Linderregierungen
sowie ein Blick in deren Archive notwendig.
Mich interessiert im hier intendierten Argu-
mentationsgang die Pointe der Interpretation
der disziplingeschichtlichen Rekonstruktion,
die eingangs zitiert wurde. Diese Pointe sehe
ich darin, dass die disziplinierende Wirkung
der akademischen Institutionalisierung der
,Zuordnung der Erwachsenenbildung zur

Erziehungswissenschaft’ zugeschrieben wird.

1 Die Metapher, die das Wissenschaftsverstandnis Foucaults reproduziert, hat eine mythisch-religiose Tradi-
tion und verweist auf einen Kontext politischer Theologie, die fur den neuzeitlichen Monarchie-Diskurs und
die Legitimation des Absolutismus zentral wurde. Der Bezugstext ist die erste Schopfungserzahlung in der
Bibel. (1) Am Anfang schuf Gott Himmel und Erde. (2) Und die Erde war wUst und leer, und es war finster auf
der Tiefe; und der Geist Gottes schwebte auf dem Wasser." Imm Kommmentar der ,Stuttgarter Erklarungsbibel”
heiBt es dazu: ,Die Schopfungsgeschichte beginnt in V. 2 mit einem ungeformten, unheimlichen Urzustand
(wist und leer hebraisch: tohuwabohu). Darin klingen Vorstellungen nach, die im Alten Orient verbreitet
waren: Am Anfang steht das Chaos, ein Zustand ohne Leben und Lebensmaoglichkeit, die Erde bedeckt von
Finsternis und Wasserfluten (das ist mit Tiefe gemeint). Die grundlegenden Schépfungstaten werden hier
als Grenzsetzung und Scheidung, als Stiftung einer Leben ermdéglichenden Ordnung verstanden. [..] Das
hebraische Wort flr Geist bedeutet zugleich Atem, Wind. Der lebendige und lebenschaffende Atem Gottes
ist Uber dem ruhenden oder aufgewUhlten Wasser in Bewegung (statt schwebte ist wahrscheinlich zu Gber-
setzen: bewegte sich’)* (EKD 1999, S. 8, Hervorhebung im Original).
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Die Erziehungswissenschaft tritt hier als die
Machtinstanz auf, von der die ,Disziplinie-
rung® der Erwachsenenbildung ausgegangen
sei.

Ich méchte fiir dieses gewiss zentrale Element
einer Erzgdhlung der Wissenschaftsgeschichte
der Erwachsenenbildung eine andere Inter-
pretationsperspektive vorschlagen, indem ich
in einem ersten Schritt auf die historische, bil-
dungspolitische Konstellation aufmerksam
mache, die diese Entscheidung bedingte. Zu-
nichst ist auf das pragmatisch-verwaltungs-
politische Argument mit der Frage hinzu-
weisen: Welche andere akademisch schon
etablierte wissenschaftliche Disziplin hitte
sich denn angeboten, in deren (Fach-)Be-
reich ,die Erwachsenenbildung® sich hitte
ansiedeln lassen? Wobei noch zu beachten
ist, dass ,die Erziehungswissenschaft® — zum
damaligen Zeitpunkt - keineswegs selbst
schon eine ,wohlsituierte‘ akademische Diszi-
plin war, was auch daran deutlich wird, dass
die universitir-akademische Ausbildung der
Lehrer*innenberufe fiir die Grund- und Mit-
telschulen beispielsweise in Hessen erst 1961
mit der Griindung der ,Hochschule fiir Er-
ziehung® vollzogen worden war, deren erster
Prisident von 1961 bis 1963 Heinz-Joachim
Heydorn war.

Die Rede von einem ,Chaos’, das gebindigt
werden miisse, verweist fiir mich jedoch auch
auf eine Erfahrungsperspektive, die damit
verbunden ist, dass ich fiir fiinfundzwanzig
Jahre Bundesgeschiftsfithrer einer der Er-
wachsenenbildungsverbinde gewesen bin.
Und vor diesem Erfahrungshintergrund er-
hilt die Metapher des ,Chaos* eine gewisse
empirisch-pragmatische Plausibilitit deshalb,
weil die politische Artikulation der Erwachse-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

nenbildung durch eine plurale und von Kon-
kurrenzkimpfen bestimmte Trigervielfalt
charakterisiert war. Wenn man nun die Deu-
tung akzeptiert, dass dem ,,Dringen® und der
yInitiative“ der Erwachsenenbildungsverbin-
de die entscheidende konstitutive Rolle zuge-
schrieben werden miisse, dann kommt auch
die Tatsache in den Blick (Siebert 1976, S. 10,
zitiert nach Rosenberg 2018, S. 16), dass in
diesen Trigerverbinden je spezifische Diskur-
se der Selbstverstindigung und der institutio-
nellen Selbstinterpretation gefithrt wurden,
die es schwer machten, ein verbandsiibergrei-
fendes Verstindnis von Erwachsenenbildung
zu artikulieren. Dass im Kontext einer wis-
senschaftshistorischen Rekonstruktion ein
biblischer Zentralmythos der europiischen
Geistesgeschichte und zugleich der politi-
schen Theologie als Interpretationsfigur he-
rangezogen wird, ist nicht nur ein beredter
Ausdruck der ungebrochenen Wirkungskraft
einer mythisch-religiésen Semantik, sondern
auch ein Zeugnis der geistigen Kontinuitit
einer politik- und machtsensiblen Selbstinter-
pretation der wissenschaftlichen Vernunft.
Deshalb ist es dann auch plausibel, dass in
genauer Analogie zur biblischen Schopfungs-
geschichte der institutionalisierten Vernunft
(dem ,Geist‘) die Macht zugeschrieben wird,
das Chaos zu bindigen und eine lebensforder-
liche ,Ordnung’ zu schaffen. Wenn die Deu-
tung der wissenschaftshistorischen Entwick-
lung und die vermutete Erwartungshaltung
der Trigerverbinde zutreften, dann kime der
Etablierung eines ersten Lehrstuhls fiir Er-
wachsenenbildung an einer Universitit und
der dann folgenden rasanten Erweiterung die
Funktion zu, einen eigenstindigen und zu-

gleich verbands- und milieutibergreifenden



wissenschaftlichen Begriindungs- und Legi-
timationsdiskurs der Erwachsenenbildung
zu entwickeln, damit ,die Erwachsenenbil-
dung’® (tiber-)leben kann. Insofern existierte
zwar kein wissenschaftstheoretisches  Nichts
der Erwachsenenbildung, aber solange die-
se Diskurse zugleich — um Michel Foucault
beildufig empirisch zu bestitigen — ein intel-
lektuelles Mittel in machtpolitischen Positi-
ons- und Anerkennungskimpfen waren, und
damit der Wiirde einer autonomen wissen-
schaftlichen Begriindungskultur entbehrten,
war mit der Etablierung der Erwachsenenbil-
dung als unabhingige universitire Disziplin
vermutlich auch die Erwartung verbunden,
einen gemeinsamen theoretisch artikulierba-
ren Bezugsrahmen sowohl fiir die Selbstver-
stindigungsdiskurse in den Verbinden und
zwischen ihnen als auch fiir eine Konsoli-
dierung des beruflichen Selbstverstindnisses
von Praktiker*innen zu entwickeln.

Diese hier mangels einschligiger Kenntnis
nur vermutungsweise geﬁuﬁerte rationale In-
teressensperspektive aus der Sicht der Triger-
organisationen stand freilich in einem struk-
turellen Widerspruch zu den realpolitischen
Anerkennungskimpfen, die — darauf muss
hier nachdriicklich hingewiesen werden -
auch das Ergebnis einer ordnungspolitischen
Grundsatzentscheidung waren, die — anders
als es mit der exklusiven Nennung der Volks-
hochschulen als Triger der ,Volksbildung® in
der Weimarer Verfassung (Art. 148, 4) noch
zum Ausdruck kam - ein plurales System von

Trigerverbinden der 6ffentlich anerkannten

Erwachsenenbildung etablierte. Die bildungs-
und ordnungspolitischen Erwartungen des
Deutschen Volkshochschulverbandes (DVV),
dass die Volkshochschulen die alleinigen Tri-
ger einer offentlich anerkannten (und finan-
ziell geférderten) Erwachsenenbildung seien,
kamen damit nicht zum Zuge und waren bis
Ende der 1960er Jahre Gegenstand verband-
licher Polemik und Auseinandersetzungen
(Seiverth 1995, 2013).

Mit diesem ersten Hinweis zum institutionel-
len Griindungsakt der Erwachsenenbildung
als Wissenschaft sollte ihr Konstitutionsdi-
lemma als eine eigenstindige wissenschaftli-
che Disziplin in einem spezifischen bildungs-
historischen Kontext in dem Bewusstsein
situiert werden, dass es dazu noch sehr viel
weitergehender Uberlegungen und vor al-
lem empirischer Forschung bediirfte, die sich
auch auf die Archive der Verbinde und die
Aufarbeitung der jeweiligen Verbandsge-
schichten stiitzen miissten. Auf weitere Im-
plikationen der Beschreibung des institutio-
nellen Griindungsaktes, dass es in der Macht
einer wissenschaftlichen Disziplin stiinde, das
,Chaos* zu begrenzen (!) und eine ,Leben er-
méglichende Ordnung’ zu stiften, oder auch
die Uberzeugung, dass eine bestimmte, schon
existierende Disziplin gegeben sein misse,
aus der heraus sich eine neue wissenschaft-
liche Disziplin entwickeln konnte,” gehe ich
hier nicht weiter ein.

Mit einem doppelten historischen Riickgriff
mochte ich im Folgenden die These dieses

Beitrages darlegen, dass die disziplinire Unbe-

2 Ein naheliegendes Beispiel ware etwa die Soziologie, die sich aus einem disziplinUbergreifenden Aus-
tausch und Zusammenwirken von sozial-und erkenntnistheoretisch inspirierten Nationalékonom*innen,
Jurist'innen, Theolog*innen und Historiker'innen ergeben hat.
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stimmtheit der Erwachsenenbildung als Re-
sultat der Widerspriiche eines biirgerlichen
Bildungsdiskurses zu rekonstruieren sei, in
dem sich das Verhiltnis von ,Erziehung‘und
,Bildung immer auch als gesellschaftlicher
Widerspruch reproduziert. Im nichsten Ab-
schnitt skizziere ich daher auf der Ebene einer
grundbegrifflichen Argumentation zunichst
die widerspriichlichen begrifflichen und
politischen Voraussetzungen fiir die Kons-
tituierung der Bildung Erwachsener in der
Epoche des ,Aufstiegs* des europiischen Biir-
gertums. In einem zweiten Schritt greife ich
auf eine bildungstheoretische und -politische
Intervention zuriick, die Heydorn mit seiner
Analyse des ,,Strukturplans fiir das Bildungs-
wesen” des Deutschen Bildungsrates in seiner
Schrift ,,Zu einer Neufassung des Bildungs-
begriffs“ 1972 unternommen hat. In einem
abschlieSenden kurzen Restimee plidiere ich
fiir einen Diskurs der intellektuellen Selbst-
aufklirung der Erwachsenenbildung, deren
erster Schritt die Emanzipierung von der Er-

ziehungswissenschaft wire.

2. Zur Differenz von Erziehung
und Bildung - Hinweise auf
Widerspriiche des biirgerlichen
Bildungsdiskurses

Der Reflexionsdiskurs, der in gleicher Weise
fir die Entwicklung der Pidagogik als Wis-
senschaft und dann auch fiir das historische
Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft
wie fir die Erwachsenenbildung eine konsti-
tutive Rolle spielt, ist historisch in der ,,Sattel-
zeit“ (Koselleck) zwischen 1750 und 1850 zu
verorten (Joas & Vogt 2015). Im Hintergrund
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steht dabei die These, dass ,,die Auseinander-
setzung der Erwachsenenbildung mit ihrer
Geschichte gemeinhin bis in die zweite Half-
te des 18. Jahrhunderts zuriickreicht. Zwar
bleibt dabei Bedeutendes aus der Bildungs-
geschichte ausgespart, aber mit dem Aufkom-
men einer biirgerlichen Kultur war eine sozial-
geschichtliche Konstellation gegeben, mit der
ein in die Breite wirkendes Anregungspoten-
tial fir die Bildung Erwachsener entstand®
(Tietgens 2011, S. 25; Hervorhebungen A. S.).
Sowohl der Begrift der ,Erzichung’ als auch
der der ,Bildung’ erhalten in dieser Zeit eine
programmatische und politisch aufgeladene
Bedeutung. Aus diesem Diskurskontext greife
ich auf drei Autoren zuriick, um exemplarisch
Widerspriiche des biirgerlichen Bildungsdis-
kurses in einer Epoche zu illustrieren, in der
,die Nation® als Objekt einer staatlichen Er-
ziehungs- und Bildungsverantwortung konzi-
piert worden ist.

Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher macht
in seiner, im ersten Drittel des 19. Jahrhun-
derts erschienenen und als eine reflektierte
»Kunstlehre® entwickelten ,Erzichungsleh-
re“ darauf aufmerksam, dass sich die Frage
nach dem Erziechungsanfang und die Fra-
ge nach dem Erziehungsende nicht auf der
gleichen kategorialen Ebene beantworten
lisst (Kleint 2008, S. 17), denn der Anfang
der Erziehung stelle sich unmittelbar und
empirisch anschaulich dar, wogegen der Be-
stimmung des ,natiirlichen Endes der Er-
ziehung® eine ethische Reflexion zugrunde
liegt: ,Das natiirliche Ende der Erziehung
ist ndmlich dann eingetreten, wenn die Selb-
stindigkeit des einzelnen sich vollkommen
entwickelt hat und man ihm selbst die Sorge,
alles was seinem Wirken vorteilhaft ist durch



die eigene Willenskraft auf bewufSte Weise zu
unterstiitzen, berlassen darf (Schleierma-
cher, zitiert nach Kleint 2008, S. 27). Noch
prignanter lautet die These zum ,Ende der
Erziehung’ in der Formulierung: ,Wenn der
Mensch miindig wird, dann hért die padago-
gische Einwirkung auf; d. h. wenn die jiingere
Generation, auf selbstindige Weise zur Er-
fullung der sittlichen Aufgabe mitwirke, der
ilteren Generation gleichsteht, es gibt dann
nur ein Zusammenwirken beider (Schleier-
macher, zitiert nach Kleint 2008, S. 28). Der
zentrale Begriff, durch den der pidagogische
Begriff der Selbstbildung und der politische
Begrift der Selbstbestimmung vermittelt sind
(Seiverth 2001), ist der der Miindigkeit, der
als Prinzip gedacht jegliche Form der ,Einwir-
kung von aufen‘ ausschlieflt, weil diese gegen
die Freiheit im Sinne einer Selbstverwirkli-
chung des Menschen versto8t. Wenn ich rich-
tig sche, ist Schleiermachers ,Erzichungslehre
das einzige systematische Werk, das in einem
philosophischen System dieser Zeit — mit der
groffen Ausnahme Immanuel Kants Schrift
»Uber Pidagogik (Kant 1964[1803]) - sich
der Frage nach dem ,Werden® jenes Subjekts
im Sinne einer Praxistheorie und einer eine
angemessene Praxis orientierenden Theorie
zuwendet, von dem die idealistische Sub-
jektphilosophie ausgeht. Eine Theorie der
Erziehung hat deshalb eine immanent teleo-
logische und normative Struktur, weil durch
sie ,der Mensch soll gebildet werden, damit er
wie ein freihandelndes Wesen leben konne®
(Kant 1964[1803], S. 712).

Friedrich Schillers ,,Uber die isthetische Er-
ziehung des Menschen in einer Reihe von
Briefen® aus dem Jahre 1795 ist eine gleich-
zeitige Auseinandersetzung mit Kants dualis-

tischer Theorie des Gegensatzes von Vernunft
und Sinnlichkeit und der Franzosischen Re-
volution, die das Versprechen nicht einge-
18st habe, einen vernunftgemifien humanen
Staat hervorzubringen. Was realgeschichtlich
gescheitert ist, die ,In-Freiheit-Setzung des
Menschen® (Zimmermann 2018, S. 55), soll
durch ,isthetische Bildung® gelingen und
im ,jisthetischen Staat“ Wirklichkeit wer-
den: ,Mitten in dem furchtbaren Reiche der
Krifte und mitten in dem heiligen Reich der
Gesetze baut der isthetische Bildungstrieb
unvermerkt an einem dritten, frohlichen Rei-
che des Spiels und des Scheins, worin er dem
Menschen die Fesseln aller Verhiltnisse ab-
nimmt und ihn von allem, was Zwang heifst,
sowohl im Physischen als im Moralischen
entbindet® (Schiller, zitiert nach Zimmer-
mann 2018, S.66). Diese kulturrevolutionire
Konzeption — Karl Marx‘ Reich der Freiheit,
das sich auf dem Boden des Reichs der Not-
wendigkeit erheben soll - zielt darauf ab, die
in einem natirlichen ,Geselligkeitstrieb®
angelegte Vergesellschaftung des Menschen
durch ,den Prozess isthetischer Bildung®
dadurch zu vollenden, indem durch sie ,eine
charakterliche Affinitit und Sensibilisierung
auf den Anderen in seiner Andersartigkeit
und Gleichwertigkeit als Mensch ausgebildet®
wird (Zimmermann 2018, S. 67). Schiller
konnte dann im Laufe des 19. Jahrhunderts
deshalb ,zum Leitautor des aufstrebenden
Biirgertums® (Fillmann 2018, S. 73) werden,
weil ,die biirgerliche Ungleichheit® (Kant
1964[1803], S. 760) auch im isthetischen
Staat“ nicht aufgehoben wird: ,In dem is-
thetischen Staate ist alles — auch das dienen-
de Werkzeug, ein freier Biirger, der mit dem
edelsten gleiche Rechte hat, und der Verstand,
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der die duldende Masse unter seine Zwecke
gewalttitig beugt, muss sie hier um ihre Bei-
stimmung fragen® (Schiller, zitiert nach Zim-
mermann 2018, S. 67). Diesem Gedanken
objektiv folgend analysiert Marx sechzig Jahre
spiter die reelle Subsumtion der lebendigen
Arbeit unter die Herrschaft des Kapitals,
das sich als Inkarnation der instrumentellen
Vernunft, d. h. als die in der ,Groflen Indus-
trie® verkorperte Wissenschaft und der durch
sie entwickelten Technologien prisentiert
(Marx 1953[1857], besonders S. 582-600).
Die Volksbildungsinitiativen, die sich seit der
Aufklirung im Laufe des 19. Jahrhunderts
entwickeln, orientieren sich dann — wie es in
einem aktuellen Beitrag zur 100-jihrigen Ge-
schichte der Volkshochschulen heifft — nicht
nur am ,biirgerlich-akademischen Ideal von
Bildung®, sondern sollen auch eine gesell-
schaftliche Integrationsaufgabe wahrnehmen
(Pohl 2019, 0. S.). Diese Integrationsfunktion
wird auch unter den Bedingungen einer miih-
sam erkimpften birgerlichen Demokratie
eine objektive Zweckbestimmung von Er-
wachsenenbildung, die damit etwas leisten
soll, was die abstrakte ,Vernunft® allein nicht
kann (auch nicht in ihrer institutionalisierten
Rationalitit der kapitalistischen Reproduk-
tionszwinge): dazu zu verhelfen, die ,Beistim-
mung der duldenden Masse‘ zu sichern und
kontinuierlich aufrechtzuerhalten.

Wenn ich nun noch auf Wilhelm von Hum-
boldt zuriickgreife, dann nicht, um ihn
als Theoretiker einer — schon als Bruch-
stick — groflartigen Theorie der Bildung
des Menschen (Humboldt 1960[1791/92],
S. 234-240) zu bemiihen, sondern als einen
reflektierenden und dem preufSischen Konig
dienenden, bildungspolitisch ~ engagierten
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Beamten. In einem seiner zahlreichen Re-
chenschaftsberichte ,der Sektion des Kul-
tus und Unterrichts an den Konig“ entwirft
Humboldt 1809 zu dem Zweck, dass ,das
Verbesserungsgeschift der Nation mit Erfolg
angegriffen® (Humboldt 2002[1809], S. 212)
werden kann, eine Konzeption, die die Er-
ziehung der Jugend und der Erwachsenen im
Rahmen des dringend notwendigen Reform-
programms des preuf$ischen Staates nach des-
sen verheerender Niederlage gegen Napoleon
als eine systematisch und strukturell einheit-
liche Aufgabe begreift.

Humboldt ist seit neun Monaten als Direk-
tor der ,Section’, die eine Abteilung des In-
nenministeriums ist, im Amt und hat den
Wirkungskreis der Section des Cultus und
offentlichen Unterrichts® zu verantworten.
Dieser sei deshalb ,von einem ungemein
groflen Umfang“ (Humboldt 2002[1809],
S. 211), weil er ,zugleich die sittliche Bil-
dung der Nation, die Erzichung des Volks,
den Unterricht, der zu den verschiedenen
Gewerben des Landes geschickt macht, die
Verfeinerung, welcher die héheren Stinde
bediirfen, den Anbau der Gelehrsamkeit auf
Universititen und Akademien® (Humboldt
2002[1809], S. 211) umfasst. Nach der Be-
schreibung der notwendigen institutionellen
Bildungsstruktur und ihrer jeweiligen Funk-
tionen formuliert er die Handlungsmaximen
seiner ministeriellen Tdtigkeit: einfache
Grundsitze aufzustellen, streng nach diesen
zu handeln, nicht auf zu vielerlei Weise, aber
bestimmt und kraftvoll zu wirken“ (Hum-
boldt 2002[1809], S. 211), um dann das
objektive bildungspolitische Problem zu ar-
tikulieren, das die monarchische Regierung
zu 16sen hat: Ein Bildungssystem zu schaffen,



das die Sicherung der monarchischen Herr-
schaft mit einem Optimum an Rationalitit
und Wissensproduktion und der Aufrecht-
erhaltung der Stindegesellschaft verbindet.
Dazu ist die loyal-aktive Mitwirkung aller
Brger erforderlich, jedoch nur ,nach Maf-
gabe der Fassungskraft der verschiedenen
Stinde“ (Humboldt 2002[1809], S. 211),
und zugleich auch sicherzustellen, dass ra-
tionale Handlungsprinzipien zu Charakter-
bestimmungen jedes einzelnen Individuums
werden. In der Sprache Humboldts: ,Die
schwierige Aufgabe ist, die Nation geneigt zu
machen und bei der Geneigtheit zu erhalten,
den Gesetzen zu gehorchen, dem Landesher-
ren mit unverbriichlicher treuer Liebe anzu-
hingen, im Privatleben missig, sittlich, reli-
gids, zu Berufsgeschiften thitig zu sein und
endlich sich gern, mit Verachtung kleinlicher
und frivoler Vergntigungen, ernsthaften Be-
schiftigungen zu widmen. Dahin aber ge-
langt die Nation nur dann, wenn sie auf der
einen Seite klare bestimmte Begriffe iiber ihre
Pflichten hat und diese Begriffe, vorziiglich
durch Religiositit, in Gefiihl tibergegangen
sind. Aus dieser Grundlage, die auch dem
gemeinsten Volke unentbehrlich ist, entwi-
ckelt sich hiernach zugleich das Héchste in
Wissenschaft und Kunst, das, auf einem an-
dern Wege befordert, leicht in unfruchtbare
Gelehrsamkeit oder schwirmerische Triume-
reien ausartet. Das hauptsichliche Bemiihen
muss daher dahin gehen, durch die ganze
Nation, nur nach Maf3gabe der Fassungskraft
der verschiedenen Stinde, die Empfindung
nur auf klaren und bestimmten Begriffen be-
ruhen zu lassen und die Begriffe so tief einzu-
pflanzen, dass sie im Handeln und dem Cha-

rakter sichtbar werden, und nie zu vergessen,

dass religiose Gefiihle dazu das sicherste und
beste Bindungsmittel an die Hand geben®
(Humboldt 2002[1809], S. 211-212).

Die ganze Nation wird damit systematisch
als Gegenstand einer erzieherischen Aufgabe
konzipiert, fur deren Bewiltigung die monar-
chische Regierung das handelnde Subjekt sein
soll. Zentral ist dabei die Frage, wie es zu be-
werkstelligen sei, die objektive Vernunftin eine
subjektive Handlungs- und Verhaltensrationa-
litit zu transformieren. Das Transformations-
medium hierfiir ist die ,aufgeklirte Religiosi-
tit“ (Humboldt 2002[1809], S. 212), die dann
swohltitige Folgen® (Humboldt 2002[1809],
S. 212) zeitigen wird, wenn sie mit einer ,gut
geordneten Erziechung recht eng® (Humboldt
2002[1809], S. 212) verbunden ist. Die mon-
archische Regierung, als deren Reprisentant
Humboldt hier spricht, kann kraft ihres ,Got-
tesgnadentums’ - sikular formuliert, ihrer
,absoluten Souverinitit', oder in der Sprache
Georg Friedrich Wilhelm Hegels, als Verkorpe-
rung der ,objektiven sittlichen Vernunft‘ - eine
,Schopfungsmacht® in Anspruch nehmen, die
aus dem Nichts kraft ihres wirklichkeitskons-
titutiven Sprechens eine neue Welt erschafft,
deren Funktion darin besteht, die alte in eine
;moderne Verfassung® zu transformieren. Fiir
unseren Reflexionsgang ist es nun wichtig, da-
rauf aufmerksam zu machen, dass Humboldts
Sprache duflerst differenziert ist, wenn er sein
Aufgabengebiet bzw. das der Section darstellt:
JSittliche Bildung® gilt der Nation, dem vorran-
gigen Abstrakt-Allgemeinen; die ,Erziehung’
gilt dem Volk’; der ,Unterricht’ ist nach dem
Stand der Arbeitsteilung (den wverschiedenen
Gewerben‘) zu differenzieren; ,die hoheren
Stinde‘ jedoch bediirfen nur ,der Verfeine-
rung’, also der Kultivierung des Geschmacks
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und der Gefiihle, weil es — nach Schiller — ,die
Schonheit ist, durch welche man zu der Frei-
heit wandert® (Schiller, zitiert nach Zimmer-
mann 2018). Im Gegenstandstands- und Ver-
antwortungsbereich der Section erscheint die
JFreiheit’, der Inbegriff der praktischen Ver-
nunft im Sinne Kants, als ein Privileg der ho-
heren Stinde. In abstrakter Allgemeinheit und
keinem gesellschaftlichen Stand zugeordnet
schlieit die Aufgabenbeschreibung mit dem
,Anbau der Gelehrsamkeit auf Universititen
und Akademien’, also mit den Institutionen,
die ,das Hochste in Wissenschaft und Kunst
hervorbringen sollen.

Fir diesen institutionellen Komplex von
gesellschaftlichen Sphiren, in denen unter-
schiedliche Handlungslogiken wirksam sind,
ist die Regierung, vertreten durch die Sec-
tion, die Steuerungsinstanz, die die Abstim-
mung der differenten Handlungsprinzipien
zu organisieren hat, um die diesem Komplex
zugeschriebene iibergeordnete Funktion zu
gewihrleisten, das Verbesserungsgeschift der
Nation® zu beférdern. Auf einer praktischen
Ebene ist dafiir die zentrale Voraussetzung,
dass die Erziehung der Jugend und die Er-
ziehung der Erwachsenen funktional aufein-
ander abgestimmt sind: ,Wie also die Erzie-
hung auf die Jugend, muss der Gottesdienst
auf die Erwachsenen wirken, und nur wenn
beide sich vollkommen unterstiitzen, ist der
Erfolg erst wahrhaft segensreich“ (Humboldt
2002[1809], S. 212). Die ,aufgeklirte Reli-

giositit® taugt zur gesamtgesellschaftlichen
Erziehungsmacht jedoch nur deshalb, weil
die Bestimmungsmacht und das Verfiigungs-
recht iiber die Religion seit dem Augsburger
Religionsfrieden (1555) neben dem Auf-
bau eines stehenden Heeres und der deshalb
notwendigen Expansion des Steuerstaates
ein zentrales Element fir den Aufbau und
die Erhaltung des modernen Absolutismus
war. Als sozialphilosophisch reflektierender
Staatsdenker war und blieb Humboldt einer
der besten Vertreter des biirgerlichen Libera-
lismus, als Beamter ist er jedoch in die Wider-
spriiche verstrickt, ,verniinftige® gesellschaft-
liche Verhiltnisse mit befordern zu wollen
und objektiv zu miissen und gleichzeitig die
Monarchie von Gottesgnaden und die stindi-
sche Gesellschaft aufrechtzuerhalten.

Von diesem Widerspruch ist auch die Bestim-
mung des Bildungsbegriffs geprigt, was sich
daran zeigt, dass Humboldt den Begriff der
Bildung und die Funktionalisierbarkeit der
saufgeklirten Religiositit durch das Argu-
ment miteinander verkniipft, dass die Wir-
kungsweise der Religion, die ,ganz auf Ideen,
Empfindungen und innren Uberzeugungen
ruht* (Humbolde 1960 [1791/1792], S. 25)
und die der Bildung analog ist: Weil ,alle Bil-
dung [...] ihren Ursprung allein in dem Innren
der Seele [hat],” kann sie ,durch dussre Veran-
staltungen nur veranlasst, nie hervorgebracht
werden® (Humboldt 1960[1791/1792], S. 25).
Aufgrund dieser Bestimmung wird ,,Bildung®

3 Von der Erziehung der Jugend erwartet Humboldt zugleich eine verbessernde Wirkung auf die Erwach-

senen, wie die Fortsetzung des Zitats zeigt: ,Denn es ist unleugbar, das jetzt auf dem Lande die geringe
Sorgfalt fur die Erziehung der Kinder nachtheilig auf die Moralitat erst der soeben der Schule entgangenen
jungen Leute und dann auch der vollkommmen Erwachsenen wirkt, und dass von wirklich streng und sittlich
erzogenen Kindern von selbst eine moralische Scheu erst auf die noch nicht verdorbenen, nur gleichgulti-
gen Eltern und dann auf die andern Ubergehen wirde” (Humboldt 2002[1809], S. 212).
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zu einem Privileg fiir ,einige wenige Classen
des Staats, [...], welche ihre dussre Lage in den
Stand setzt, einen grossen Theil ihrer Zeit
und ihrer Krifte dem Geschift ihrer innren
Bildung zu weihen. Die Sorgfalt des Staates
muss sich auf die gréssere Anzahl erstrekken,
und diese ist jenes héheren Grades der Mora-
litit unfihig® (Humboldt 1960{1791/1792],
S. 26). Um dennoch aber die ganze ,,Nation®
und die moralische Bildung aller Biirger zu
fordern, missen ,religiose Gesinnungen® all-
gemein verbreitet werden, weil sie neben der
Erziehung und der allgemeinen Bildung das
Mittel sind, ,klare und bestimmte Begriffe
so tief einzupflanzen, dass sie zugleich als Ge-
fihle Triebfedern und als Grundsatz Richt-
schnur des Handelns werden® (Humboldt
2002[1809], S. 214-215).

Der Widerspruch von Erziehung und Bil-
dung lisst sich mit Humboldt dadurch be-
stimmen, dass die Nation als ganzer einer Er-
ziehungspraxis im Interesse einer staatlichen
Modernisierungsstrategie unterworfen wird,
wihrend Bildung an materielle Bedingungen
gebunden ist, die es den einzelnen Individu-
en erlauben, ,durch die Verkntipfung unseres
Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, reges-
ten und freiesten Wechselwirkung® sich selbst
zum Gegenstand einer freien ,Ausbildung
ihrer Krifte“ [Humboldt 1960[1792/1793],
S.235) zu machen.

Schleiermachers ethisch bestimmtes ,Ende
der Erzichung® ist identisch mit dem Errei-
chen der Miindigkeit. Im Begriff der Min-
digkeit ist damit auf einer abstrakt-norma-
tiven Ebene die universelle Gleichheit aller
Menschen impliziert und die historisch be-
dingte stindische und klassenspezifische
Ungleichheit negiert. In Schillers Emanzipa-

tionskonzept einer ,isthetischen Erziehung’
ist das ,dienende Werkzeug* formell ein ,freier
Birger®, der sich dem jeweiligen Stand der
entwickelten technologischen Produktions-
bedingungen unterwerfen und dadurch an-
passen muss; das Medium der erforderlichen
Anpassungsprozeduren ist dabei eine tiber
die allgemeine Schulpflicht hinaus erweiterte
berufliche Bildung, die mit dem fortschrei-
tenden Stand der Produktivkrifte durch
Fortbildung Schritt halten muss. Zusammen-
fassend lisst sich feststellen, dass Humboldts
theoretisch-konzeptionelle Leistung darin
besteht, ein differenziertes dffentlich verant-
wortetes Gesamtbildungssystem entworfen
zu haben, innerhalb dessen die Bildung im
Sinne einer freien Personlichkeitsentfaltung
und autonomen Lebensfithrung einer ma-

teriell privilegierten Minderheit vorbehalten

bleibt.

3. Bildung als Selbstartikulation
des aufsteigenden Biirgertums -
Ein Hinweis zu einer erweiterten
Diskursgeschichte der Erwachse-
nenbildung

Im Jahr 1969, in dem erstmalig die Institutio-
nalisierung der Erwachsenenbildung als cine
akademische Disziplin an einer Universitit
erfolgte, wurde auch das Berufsbildungsgesetz
(BBiG) erlassen, das als ,Wendepunke in der
Geschichte beruflicher Bildung in der Bun-
desrepublik® (Herkner 2018) zu bezeichnen
ist. Ohne davon explizit zu handeln, postuliert
das Berufsbildungsgesetz die gesellschaftliche
Notwendigkeit eines Lernens tiber den Zeit-
punkt der formell erreichten Mindigkeit
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hinaus. ,Lebenslanges Lernen® als abstrakter
Zweck negiert damit die teleologisch-norma-
tive Struktur der Erziehungspraxis und unter-
wirft freie Biirger* einem kontinuierlichen
kognitiven Anpassungszwang an die durch die
Fortschritte der instrumentellen Vernunft be-
dingten gesellschaftlichen und 6konomischen
Verinderungen. Gleichzeitig zum Berufs-
bildungsgesetz nahm die Institutionalisierung
der Erwachsenenbildung auf der Ebene der
Lindergesetzgebung Gestalt an. Der im dar-
auffolgenden Jahr veréffentlichte ,Strukeur-
plan fir das Bildungswesen® des Deutschen
Bildungsrates (1971) entwirft dann eine um-
fassende Perspektive fiir eine gesamtgesell-
schaftliche Verantwortung fiir das deutsche
»Bildungswesen®. Fur diesen ist nun im Blick
auf die Erwachsenenbildung kennzeichnend,
dass in ihm der Bildungsbegriff, wie er noch
fir das ,Gutachten zur Situation und Auf-
gabe der deutschen Erwachsenenbildung®
aus dem Jahr 1960 konstitutiv war, durch die
Konzeption einer gesamtgesellschaftlichen
Planung des Bildungssystems ersetzt worden
ist. Das Gutachten hingegen formulierte noch
als ,Aufgabe der Erwachsenenbildung’ nichts
weniger als die Verallgemeinerung jenes Bil-
dungsverstindnisses, das der Politiker Hum-
boldt im Gegensatz zu dem des Bildungstheo-
retikers einer Minderheit vorbehalten hatte.
Hans Tietgens hat in einem Aufsatz, um den
ich ihn fiir ein Heft der Zeitschrift ,,Forum
Erwachsenenbildung® gebeten hatte, diesen
Bildungsbegriff mit dem Begriffspaar ,An-
passung und Widerstand® gekennzeichnet,
das ,als Orientierungs- und Anforderungs-
merkmal zu einer Leitvorstellung fiir das Auf-
gabenverstindnis der Erwachsenenbildung
geworden [ist], seitdem es 1960 der Deutsche
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Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen in seinem Gutachten ,Zur Situation
und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbil-
dung’ aufgenommen hat, um den spezifischen
Anforderungskomplex zu kennzeichnen, der
aufgrund der gesellschaftlichen Situation mit
Bildungsprozessen Erwachsener verbunden
ist“ (Tietgens 1998, S. 4).

Das Erscheinen dieses ,Strukturplans fiir
das Bildungswesen hat Heydorn als Do-
kument eines kollektiven gesellschaftlichen
Bildungsdiskurses verstanden, der in einem
machtstrategischen Sinn eine ,Neufassung
des Bildungswesens“ intendierte, durch die
die funktionalen Diskrepanzen der institu-
tionellen Bildungsformen im Blick auf die
Bediirfnisse der kapitalistischen Okonomie
aufgehoben werden sollten. Mit seinem Essay
»Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs®
aus dem Jahre 1972 hat Heydorn es sich dann
zur Aufgabe gemacht, den ,Strukturplan fir
das Bildungswesen® als den fortgeschrittens-
ten Ausdruck des biirgerlichen Bewusstseins
im Medium eines gesellschaftlich-politischen
Bildungsdiskurses zu analysieren. Unter dem
Titel ,Schnittpunkte® bildet die Analyse des
»Strukturplans fr das Bildungswesen® das
kompositorische Zentrum eines Argumenta-
tionsraumes, in dem die ,,Geschichte des biir-
gerlichen Aufstiegs® (Heydorn 2004[1972],
S. 56) als hermeneutischer Interpretations-
rahmen dafiir dient, die historische und
begriffliche
Bildungsbegriffs und seine aktuell-gesell-

Konstitutionsgeschichte  des

schaftliche Destruktion im Zuge einer ,kapi-
talkonformen Bildungsreform® darzustellen.
Das entscheidende Merkmal des Struktur-
plans ist fiir Heydorn ein enthistorisiertes

Bewusstsein und damit die Zerstérung eines



Traditions- und Erinnerungszusammen-
hangs, der das Emanzipationsversprechen
der biirgerlichen Gesellschaft ausléscht: ,,Der
Kapitalismus legt keinen Wert auf seine Her-
kunft, auf Liberté, Egalité, Fraternité. Er
macht sie unkenntlich. Die Abschneidung
des GeschichtsbewufStseins erfolgt nicht
zufillig, erkennt doch der Wissende die Ur-
heber der Vélkervernichtung ebenso wie das
Vermichtnis des Kusses an die ganze Welt.
Die Klasse muss ihr Gesicht unkenntlich
machen, damit die Ziige ihrer Vergangenheit
ausgeloscht werden; der Positivismus ist ihre
Wissenschaft“ (Heydorn 2004[1972], S. 62).
Die so harmlos-triviale Formulierung, mit der
im Strukturplan an die Stelle eines qualitati-
ven Begriffs der Erwachsenenbildung der Be-
griff der Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach dem Ende einer
ersten Bildungsphase und der Aufnahme
einer Erwerbsarbeit tritt, verdeckt den im-
manenten Bruch, der damit in der birger-
lichen Selbstinterpretation vollzogen wird.
Um diesen Abbruch historisch und in seinen
begrifflich-systematischen ~ Konsequenzen
darlegen zu kénnen, entwickelt Heydorn im
ersten Abschnitt in einem grundlagentheore-
tischen Sinne die historisch-systematischen
Momente des Begriffs der ,Miindigkeit‘. Ent-
scheidend ist dabei, dass Heydorn den Begriff
der ,Miindigkeit® einerseits als einen Begriff
der Selbstartikulation der biirgerlichen Klas-
se in ihrem ,Aufstieg begreift. Andererseits

den Begrift der ,Miindigkeit* als das norma-
tive Prinzip darlegt, durch welches die Insti-
tutionen ,organisierter Bildung® ihre funk-
tionale Zweckbestimmung erfahren.* ,Die
Gesellschaft wird zur organisierten Bildung
gezwungen, wenn die Gberlieferten Mittel fiir
ihre Organisation nicht mehr ausreichen, der
fortgeschrittenen Sachrationalitit nicht mehr
standhalten. Fiir die organisierte Bildung gibt
es entscheidende Vorformen, die in ihre histo-
rische Entwicklung eingehen und sich neben
dem wachsenden Zwang, Rationalitit zu ver-
mitteln, erhalten. Sie enthilt eine Antithese
zur Miindigkeit seit Anbeginn, alle Institu-
tion ist Herrschaft® (Heydorn 2004[1972],
S. 62; Hervorhebungen A. S.). Der ,Anbe-
ginn® der Entfaltung des Miundigkeitsbe-
griffs fillt mit der ,Geschichte des biirger-
lichen Aufstiegs“ zusammen; dadurch, dass
»das aufsteigende Birgertum [...] Bildung zu
einem organisierten Instrument der Befrei-
ung [macht]“ und die ,Institution [...] zum
Mittel des Klassenkampfes [wird]“ (Heydorn
2004[1972], S. 56), ist dem Begrift der ,Miin-
digkeit® ihr widerspriichlicher politischer
Emanzipationscharakter eingeschrieben.

Bildung als Anspruch einer individuellen und
kollektiven Praxis von Miindigkeit und somit
als Anspruch einer real erfahrenen Freiheit
der Selbstbestimmung der sich emanzipieren-
den biirgerlichen Gesellschaft erfihrt damit
eine historisch-systematische Situierung, in
der zugleich ein ethisch-normativer Anspruch

4 Zur Weiterbildung heif3t es bei Heydorn: ,So wird auch organisierte Weiterbildung aus den Zwangen
stetiger Rationalisierung und Umstellung verstanden und von einer qualitativen Inhaltlichkeit Abstand ge-
nommen. Das Lernen soll auf den jeweiligen Stand der technischen und wissenschaftlichen Entwicklung
gebracht werden. Der technische Fortschritt verandert standig, was flUr den Einzelnen an Kenntnissen und

Fertigkeiten wichtig ist” (Heydorn 2004[1972], S. 105).
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artikuliert wird. In einem performativen Sinn
wird ,Miindigkeit’ zum Synonym fiir ,Auf-
klirung® als einer kollektiven intellektuellen
Praxis. Dabei ist nun jedoch besonders der
Umstand hervorzuheben, dass der Begrift
der ,Aufklirung’, der fur die historische und
konzeptionelle Selbstinterpretation und Le-
gitimation der Erwachsenenbildung grund-
legende Bedeutung hat (Tietgens 2011), im
Verstindnis Heydorns sich nicht in einer epo-
chenspezifischen Bezeichnung fiir die neu-
zeitliche europiische Geschichte erschopft,’
sondern als normativer Leitfaden fiir die
Rekonstruktion  politisch-sozialer Kimpfe
fiar Gerechtigkeit und fiir die Verminderung
von Herrschaftspraktiken zu lesen ist. Eine
Praxis der kritischen Geschichtsschreibung
won oben‘ und ,von unten‘ gewinnt daher fiir
Heydorns bildungstheoretische Reflexions-
praxis eine konstitutive Funktion.

4, Emanzipation von der Erzie-
hungswissenschaft - Ein erster
Schritt zur Selbstaufklarung der
Erwachsenenbildung

In seiner grundlegenden Studie zur Ent-
wicklung und den Dilemmata einer eigen-
stindigen ,,Berufskultur der Erwachsenen-
bildung® hat Dieter Nittel (2000) darauf
aufmerksam gemacht, dass sich die Institu-

tionalisierung der Erwachsenenbildung als
eine Offentliche Aufgabe einer ,historischen
Ausnahmekonstellation®  (Nittel 2000,
S. 127) verdankt. Die dafiir bestimmenden
Faktoren wiederholen gleichsam auf einer
erweiterten Entwick-

gesellschaftlichen
lungsstufe der  bundesrepublikanischen
Moderne die Konstellation der durch Hum-
boldt gekennzeichneten bildungspolitischen
Reformaufgaben. Die Durchsetzung und
Generalisierung der soziokulturellen Orien-
tierungsmaxime des Lebenslangen Lernens
bildet dabei das funktionale Aquivalent
zur aufgeklirten Religiositit® und ihrer
modernisierungspraktischen  Instrumen-
talisierung fiir das ,Verbesserungsgeschift
der Nation“ (Nittel 2000, S. 140-144). Die
strukturelle Analogie der beiden ,histori-
schen Ausnahmekonstellationen® wird in
der doppelten Begriindungsargumenta-
tion sichtbar, wenn Nittel zeigt, dass sich
yhinter dem Riicken von konkurrierenden
bildungspolitischen Akteuren ein kleins-
ter gemeinsamer Nenner zwischen den auf
mehr Chancengleichheit und Selbstverwirk-
lichung insistierenden Kriften und denen
herausgebildet [hat], die auf eine bessere
Ausnutzung der Qualifikationspotentiale
der Arbeitnehmer im Zuge der Erwach-
senenlebens [sic!] setzten® (Nittel 2000,
S. 127). Gleichzeitig wird jedoch der Prozess
einer ,kulturellen Erneuerung’ als ein histo-

5 ,Mundigkeit bindet sich an die erste Erweckung der Rationalitat, an den anhebenden Versuch, den Men-

schen aus seiner mythischen Verhaftung zu entlassen. ,Ich habe mich selbst durchforscht' hei3t es bei
Heraklit, in mir selbst das Gesetz gefunden, das dem Wirklichen unterliegt; gemeinsames Auffinden der
verborgenen Vernunft war die Methode des Sokrates. MUndigkeit begreift sich mit ihnrem Beginn als Wider-
spruch zum Gesetzten, zu allem, was nicht weiter befragt werden darf oder befragt wird, nur das Gegebene

widerspiegelt” (Heydorn 2004[1972], S. 56).
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risches Erklirungs- und als hermeneutisches
(Selbst-)interpretationsnarrativ fur die er-
folgreiche Institutionalisierung von Erwach-
senenbildung herangezogen. Die Illustration
dieses Lkulturellen Erneuerungsprozesses®®
verweist dabei auf eben die Widerspriiche
eines biirgerlichen Bildungsdiskurses, die
das kulturrevolutionire Programm Schillers
gekennzeichnet haben.

Im Sinne einer intellektuellen Selbstaufkli-
rung der Erwachsenenbildung und der in
ihrer realgeschichtlichen Institutionalisie-
rung, gesellschaftlichen Pluralisierung und
bildungs- und machtpolitischen Instrumen-
talisierung auf nationaler und insbesondere
auf EU-Ebene implizierten Widerspriiche
wire die Emanzipation von der Erziehungs-
wissenschaft als der zentralen Bezugsdiszi-
plin der Erwachsenenbildung der erste und
wichtigste Schritt zur Konstituierung als eine
wissenschaftsautonome gesellschaftliche Re-
flexionswissenschaft, die auch eine orientie-
rende Funktion fiir Praktiken der kulturellen
und politischen Erneuerung wahrnehmen

konnte.
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Historische Erwachsenenbildungs-
forschung: Geprigt von Kontro-
versitat und Ambivalenz

Christine Zeuner
(Debatte 2018 - Jg. 1 -
H.1-30-43 - https://doi.
org/10.3224/debatte.
v1i1.04)

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen kurzen Uberblick iiber die Struktur
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
spectfic cultural (disciplinary) memory according to Aleida
Assmann and about the development of historical competen-
ce according to Oskar Negt.

historical adult education - development and controversies -

disciplinary identity - cultural memory - bistorical competence
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Lernen als historischer Begriff. Zur
historischen Kompetenz nicht nurin
der Erwachsenenbildungsforschung

Sebastian Manhart

Zusammenfassung

Der Artikel systematisiert und reflektiert verschiedene Mog-
lichkeiten, wie mit Wertungen und lebenspraktischen Voran-
nahmen in der historischen Forschung umgegangen werden
kann. Da die Vergangenheit immer aus der Perspektive be-
stimmter Lebensformen und ihrer Problemlagen heraus er-
forscht und als Geschichte erzihlt wird, wird fiir eine Ethik
der normativen Zuriickhaltung als zentrales Element einer
professionellen historischen Kompetenz plidiert. Die Konse-
quenzen und Moglichkeiten fiir die historische Erwachsenen-
bildungsforschung werden am Beispiel eines normativ reflek-
tierten Umgangs mit dem Lernen aus der Geschichte erldutert.

Geschichte des Lernens - Ethik der historischen Forschung
- historische Erwachsenenbildungsforschung - historische
Kompetenz - Geschichtsbewusstsein

abstract

The article systematizes and reflects various ways in which va-
luations and practical assumptions can be dealt with in histo-
rical research. Examining the past and telling it as history is a
process that is always defined by the specific perspectives of certain
life forms with their inberent problems. Thus an ethics of nor-
mative reluctance is advocated as the core element of professional
historical competence. Consequences and opportunities for bisto-
rical adult education research are outlined using the example of
a normatively reflected approach to learrning from history.

bistory of learning - ethic of historical reasearch - historical adult
education - bistorical competence - historical consciousness - theory
of learning
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Lernen als historischer Begriff.
Zur historischen Kompetenz
nicht nur in der Erwachsenen-
bildungsforschung

Sebastian Manhart

1. Gemeinsamkeiten und
Differenzen

Es erscheint nicht tiberfliissig, die Replik auf
einen in dieser Zeitschrift erschienenen De-
battenbeitrag (Zeuner 2018) mit dem Hin-
weis zu beginnen, dass es eine Vielzahl von
Ubereinstimmungen mit dem Text gibt, auf
den sich die folgenden Ausfithrungen be-
ziehen. Eine entsprechende Auflistung wire
aber fur Leser*innen nur von geringem Inter-
esse. Das hier bediente Genre dringt vielmehr
dazu, Unterschiede herauszuarbeiten. Es gibe
sonst ja auch keinen Anlass, zu debattieren.
Zu den vielen Ubereinstimmungen gehort
die Einschitzung, dass die Ergebnisse der his-
torischen Erwachsenenbildungsforschung im
Fachdiskurs bemerkenswert ambivalent be-
urteilt werden (Zeuner 2018, S. 32-34). Eine
zuriickhaltende oder kontroverse Rezeption
ist aber kein Anlass, auch hier sei Christine
Zeuner explizit zugestimmt, die Bemithungen
um eine historische Perspektive fiir wenig be-
deutsam zu halten. Im Gegenteil, es spricht
viel dafiir, dass, wiederum mit Zeuner (2018,
S. 38), auch die Erwachsenenbildung von ei-
ner weiter angereicherten historischen Kom-
petenz ihrer Vertreter*innen nur profitieren
kann. Was das allerdings genau heif3t, ist dann
nicht so klar. Der von Zeuner gewihlte An-
schluss an die Vorstellungen von Oskar Negt
zum historischen Lernen (Negt 1991) kann

zumindest mich nicht so recht tiberzeugen.
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Fach-, Disziplin- und Professionsgeschichten
haben es allgemein nicht leicht, Leser*innen
auflerhalb des eigenen Fachs bzw. der Dis-
ziplin zu finden, und auch innerhalb der-
selben ist das Interesse nicht immer grof.
Selbst in der Geschichtswissenschaft hat die
Disziplingeschichtsschreibung zwar hin und
wieder Konjunktur, steht aber sicher nicht
im Mittelpunkt der Historiker*innenausbil-
dung oder des fachhistorischen Interesses.
Es scheint mir aber ohnehin nicht so zu sein,
dass in der Soziologie, der Psychologie oder in
der Medizin die Disziplin- und Professions-
geschichtsschreibung nun von gréfierer Be-
deutung wire als in der Erwachsenenbildung.
Der historischen Erwachsenenbildungsfor-
schung geht es hier also dhnlich wie anderen
historischen Fach- und Professionsdiskursen.
Die im Vergleich sicher weitreichendere Re-
zeption einer Geschichte der Schule, mit der
sich durchaus auch zahlreiche Fachhistori-
ker*innen immer wieder beschiftigen (Jeis-
mann 1996), sollte ebenfalls nicht dariiber
hinwegtiuschen, dass dies nur bedingt mit
einer umfassenderen, tiber Fragen der Ge-
schichtsdidaktik hinausgehenden Rezeption
einer Fachgeschichte der Schulpidagogik ein-
hergeht.

Die bei Zeuner angesprochene Enttiuschung
tber das Rezeptionsverhalten mag besonders
damit zusammenhingen, dass man der Uber-
zeugung ist, die Erwachsenenbildung sei von
besonderer Wichtigkeit fiir die Gesellschaft —
und dann miisse es auch ihre Geschichte sein.
Dass Wichtigkeit in der Gegenwart dies auch
fir deren Vergangenheit impliziert, versteht
sich aber nicht von selbst. Noch die Annah-
me von Zeuner, die historische Erwachse-
nenbildungsforschung liefere ,das kulturelle



Gedichtnis fiir Wissenschaft und Praxis der
Erwachsenenbildung® (Zeuner 2018, S. 34),
scheint aber ein wenig in diese Richtung zu
gehen, da offenbar nicht mit einer gréfSeren
Relevanz anderer sozialer und kultureller
Faktoren gerechnet wird. Eine Klirung der
Zugangsweisen zur Vergangenheit scheint
in jedem Fall hilfreich, um die Dignitit der
historischen Erwachsenenbildungsforschung
und damit die Aussagekraft ihrer histori-
schen Darstellungen auch fiir die professio-
nellen Akteur*innen und wissenschaftlichen
Fachvertreter*innen der Gegenwart weiter
zu stirken. Zeuner erwartet hierbei, dass ein
ykritischer Bildungsbegriff und die Orien-
tierung an einer ,humanen, demokratischen
und partizipativ gestalteten Gesellschaft®
(Zeuner 2018, S. 41) die Erwachsenenbil-
dung nicht nur vor einer Instrumentalisie-
rung durch die Gegenwart bewahren, son-
dern sie auch, wiederum im Anschluss an
Negt, utopiefihig machen konne. Diese Uto-
piefihigkeit wird somit, zusammen mit den
in jeder Utopie eingelagerten erwiinschten
Werten, als notwendige Bedingung einer ge-
lingenden Erkenntnis der Vergangenheit und
einer angemessenen historischen Kompetenz
verstanden. Das soll im Folgenden zumindest

hinterfragt werden.

2. Drei Typen des wertenden
Umgangs mit der Vergangenheit
in der historischen Forschung

Ich gehe davon aus, dass die von Zeuner als
orientierend fiir die historische Forschung
genannten Wertebtindel] Humanismus, De-
mokratie und eine partizipativ gestaltete Ge-

sellschaft nicht nur in der Diskursgemein-
schaft der Erwachsenen- und Weiterbildung
weitgehend konsensfihig sind. Nicht nur
aus diesem Grund ist damit fiir den Zugang
zur Vergangenheit wenig gewonnen. Die
Allgemeinheit entsprechender handlungs-
leitender Vorgaben macht konkretisierende
Interpretationen erforderlich, die sehr unter-
schiedliche Auswirkungen auf die histori-
sche Forschung und deutende Darstellung
der Vergangenheit haben — und dies vollig
unabhingig davon, welche Werte da als rele-
vant behauptet werden. Was also aus diesen
Wertungen fiir eine Geschichtsschreibung
der Erwachsenenbildung folgt, bleibt unklar.
Selbst wenn man keinen Konsens herstellen
kann, also Gber die inhaltliche Formulierung
und die sozialen Konsequenzen von Wertur-
teilen streitet, betritt man damit noch keine
historische, zumeist noch nicht einmal eine
wissenschaftliche, sondern vor allem eine
politisch-moralische Arena. Sich in dieser zu
verstindigen und Klarheit zu verschaften, ist
unvermeidlich und daher zweifellos auch un-
erldsslich. Es geht hier also nicht darum, einer
naiven ,ethischen Enthaltsamkeit® das Wort
zu reden, weder fiir die Auseinandersetzung
mit der Gegenwart noch und gerade nicht
im Hinblick auf die Erforschung der Vergan-
genheit. Zurecht hat Rahel Jaeggi cine solche
Enthaltsamkeit kritisiert, da sie den komple-
xen Konstitutions- und Transformations-
bedingungen sozialer Lebensformen nicht
gerecht werden kann (Jaeggi 2014, S. 18-51).
Aber gerade weil Wertsetzungen und die da-
mit verbundenen Orientierungskrisen und
Probleme der Gegenwart selber tiberhaupt
nur als Zwischenresultate historischer Prozes-
se verstehbar sind (Jaeggi 2014, S. 200-260),
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hilft ein apellatives Ausflaggen von Werten
nicht weiter, geht es um eine Anreicherung
der historischen Kompetenz. Die vielfiltigen
Erwartungen an eine gesteigerte Utopiefihig-
keit und ein damit verbundenes Vermdgen,
aus der Geschichte zu lernen (Zeuner 2018;
Negt 1993, S. 331-340), sind, wie auch die
Kritik daran, selbst Ausdruck einer bestimm-
ten, historisch entstandenen Lebensform.
Die Notwendigkeit einer historischen Kom-
petenz, im Sinne eines reflektierten Umgangs
mit historischem Lernen, wird nur vor die-
sem Hintergrund verstindlich (Jaeggi 2014,
S.337-341; Riisen 1994). Es geht hier also da-
rum, das szne ira et studio im Blick auf die Ver-
gangenheit nicht als unmenschliche Wertfrei-
heit, sondern als reflexive ethische Haltung
professioneller Historiker*innen einsichtig
zu machen, gerade weil die Vergangenheit im-
mer aus der Perspektive bestimmter Lebens-
formen und ihrer Problemlagen heraus be-
fragt, erforscht und als bestimmte Geschichte
erzihlt und beschrieben wird (Ricouer 1998,
S.55-67). Es sollen daher im Folgenden auch
keine Diskussionen tiber konkrete Werte, gar
ihrer Letztbegriindungen gefiihrt, sondern
verschiedene Moglichkeiten reflektiert wer-
den, wie mit Wertungen und Vorannahmen
in der historischen Forschung umgegangen
werden kann (Riisen 2001).

Hierfiir lassen sich — zugegeben recht grob —
drei Typen des Eingehens von Wertungen in
historische Forschungen und Darstellungen
unterscheiden:

Erstens kann man Wertungen als Aufforde-
rung dazu verstehen, im Durchgang durch
die Geschichte anders wertende Positionen
vorzufithren und dann als nicht mehr zu-

kunftsfihig abzuschreiben. Der Ertrag fiir
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die Disziplin ist dann denkbar gering. Man
bestitigt im Blick auf die Vergangenheit nur
das, was man ohnehin schon weif3, die eigene
Position. Man kann das machen und es wird
ja auch, nicht nur in der Erwachsenen- und
Weiterbildung, immer mal wieder gemacht,
aber warum sollten sich Wissenschaftler*in-
nen oder Praktiker*innen fiir Darstellungen
dieser Art interessieren? Das kann man we-
gen des vermuteten weitreichenden Wer-
tekonsens in der Erwachsenenbildung im
Kontakt mit Kolleg*innen deutlich leichter
haben. Hinzu kommt, ein solches Vorgehen
befordert die Praxis einer historischen Besser-
wisserei, bei der sich die Be- und Verurteilten
noch nicht einmal gegen die — zumeist vllig
dekontextualisierten — Wertungen und Argu-
mente wehren konnen. Das ist selbst keine
moralisch Giberzeugende Position. Die Margi-
nalisierung der Beschiftigung einer Disziplin
mit ihrer Geschichte wird man so jedenfalls
eher nicht auftheben und wenn doch, dann zu
deren Schaden.

Zuweitens liegt es daher nahe, den Blick auf
die Vergangenheit so zu strukturieren, dass
man die gewihlten Werte mehr oder weniger
kritisch auf die eigene Gegenwart bezicht, in-
dem man ihre Verwirklichung als ftr die Zu-
kunft noch ausstehend auf die Agenda der
Disziplin und der pidagogischen Praxis setzt.
Ich vermute, so ist das Plidoyer von Zeuner
gemeint. Man sucht dann die Geschichte
nach unabgegoltenen Moglichkeiten, nach
dem Vorschein einer besseren Zukunft ab,
setzt vergangene Menschen und Projekte in
das ,rechte Licht® einer Gegenwart, die um
die von diesen Personen angesprochenen,
vorgelebten und erstrebten Mdglichkeiten

wieder oder immer noch weiff. Man hilt der



Gegenwart der Erwachsenenbildung einen
Spiegel der Vergangenheit vor und fordert sie
auf diese Weise mehr oder weniger deutlich
zum erneuten Nachdenken und zur Verwirk-
lichung dieser Mdglichkeiten auf. Das er-
scheint auf jeden Fall sehr viel produktiver fiir
die disziplinire Gegenwart und bietet auch
hinsichtlich des historischen Erkenntnisge-
winns wesentlich mehr Méglichkeiten. Hin-
zu kommt, es ist nicht nur ein gutes Geftihl,
mehr oder weniger marginalisierte Personen
und Positionen wieder sichtbar zu machen,
sondern es erscheint auch als moralisch gebo-
ten: Nicht nur die Zukunft, auch das Gestern
kann dann noch besser werden (Riisen 2002,
S. 17-46). Wer wollte das nicht? Allerdings
sind die Schwierigkeiten auch hier erheblich.
Es besteht immer die Gefahr, dass man in
ginzlich anderen Kontexten agierende Perso-
nen und deren auf vollig andere soziale Ver-
hiltnisse bezogene Vorstellungen, Forderun-
gen und Projekte fir die Zwecke der eigenen
Gegenwart vereinnahmt, instrumentalisiert
und damit auch (erneut) missversteht. Dar-
an dndert auch eine diesbeziiglich reflektier-
te Darstellung, eine historische Sinnbildung
wenig, die die Verinderung der Vergangen-
heit zur Gegenwart selbst als Erklirung der
unterschiedlichen Realisierungsbedingungen
dieser Maglichkeiten heranzieht. Zumindest
ist der daftir nétige Theorieaufwand so er-
heblich, dass dies die Orientierungsfunktion
einer solch historischen Darstellung wieder
erheblich einschrinkt. Ohnehin bleibt das
grundsitzliche Problem jeder — auch der his-
torischen — Sinnbildung, dass ihr Sinn not-
wendig selektiv und damit in gewisser Weise
immer ungerecht ist. Auch in der Disziplin-
geschichtsschreibung der Erwachsenenbil-

dung werden die daraus entspringenden
Probleme immer wieder diskutiert und zur
abgrenzenden Positionierung genutzt (vgl.
z.B. Driger 1992, 2017; Tietgens 1985). Die
genannten Schwierigkeiten betreffen aber
besonders die Position Negts, so z. B. den
Unterschied von ,bloff gedachter und ,,0b-
jektiver Moglichkeit®, an dem entlang Zeuner
brauchbare von nicht brauchbaren Utopien
unterscheiden mdchte (Zeuner 2018, S. 41).
Denn im Behaupten einer solchen Realisier-
barkeit werden all jene gegenwirtigen Prob-
leme des Wollens, Wiinschens und Missver-
stehens verschlossen, die sich dann in einem
so geschirften, d. h. verengten Blick auf die
Vergangenheit negativ austragen. ,,Die wirk-
liche Geschichte®, so Reinhart Koselleck, ,,ist
immer zugleich mehr und weniger, und ex
post gesehen immer auch etwas anderes, als
wir uns vorzustellen vermdgen. Deshalb gibt
es Utopien und eben deshalb sind sie zum Irr-
tum verdammt. Und ihr Gelingen mag eher
zum Ungliick neigen als zum Gliick, das sie
verheiflen® (Koselleck 2000a, S. 149). Die
Schwierigkeiten fiir die wissenschaftliche Ge-
schichtsschreibung werden jedenfalls nicht
dadurch kleiner, dass man sie in guter Ab-
sicht eingeht.

Drittens wird daher auch in Reaktion auf die
Probleme des zweiten Typs der Anspruch er-
hoben, die Pluralitit der Hinsichten auf die
Vergangenheit durch Reflexion der eigenen
Wertsetzungen und ihrer Folgen fiir die Er-
forschung der Vergangenheit zu steigern. Bei
dieser Vorgehensweise werden Wertungen
und Vorannahmen der Gegenwart so weit
wie mdglich suspendiert, um die Handlun-
gen und Vorstellungen der Akteur*innen der
Vergangenheit Gberhaupt erst aus den damals
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herrschenden Bedingungen und sozialen
Strukturen heraus erkliren und verstindlich
machen zu konnen. In diesem Verstindnis
von Geschichte fithren Wertungen und Vor-
annahmen der Gegenwart tendenziell immer
zu verzerrenden Perspektiven auf die Vergan-
genheit, und dies gilt ganz besonders fiir das
Wissen um die vergangene Zukunft. Man
hintergeht nicht nur die Subjekte der Vergan-
genheit, man missversteht Strukturen und
Entscheidungen, nimmt man diesen ihre of-
fene Zukunft. Dass diese engagierte Zuriick-
haltung von Historiker*innen immer nur
niherungsweise moglich ist, kann konzediert
werden. Auch braucht das ,,Einriicken in ein
Uberlieferungsgeschehen® (Gadamer 1960,
S. 274-275) als Voraussetzung historischen
Sinnverstehens nicht bestritten zu werden,
um gerade deshalb grofle Reflexionsanstren-
gungen zur Explikation und Einhegung der
eigenen Vorannahmen zu rechtfertigen. Der
professionelle Anspruch von Historiker*in-
nen zielt in diesem Zugangstypus zur Vergan-
genheit denn auch darauf, durch aktive Dis-
tanzierung von den eigenen Vorannahmen,
offen zu sein fiir andere zeitlich, sachlich und
sozial abstindige Moglichkeiten, Bedingun-
gen und Vorstellungen, die ansonsten, wenn
nicht véllig verborgen, so doch zumindest
un- bzw. anders verstanden blieben. Solche
verborgenen, noch unentdeckten oder bis-
her unverstandenen Denkansitze, Praktiken
und Moglichkeiten gibt es mit Sicherheit
auch in der Geschichte der Erwachsenen-
bildung. Wire dem nicht so, so wire auch
eine Beschiftigung mit ihrer Vergangenheit
wenig instruktiv fir die Zukunft der Diszi-
plin. Solche unverstandenen Moglichkeiten

kann man aber kaum bemerken, wenn man
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damit beschiftigt ist, die Vergangenheit nach
Rechtfertigungsgriinden fir die eigenen Wer-
te und Utopien abzusuchen.

Zugangstypus zwei und drei sind nun in der
Geschichtswissenschaft alte Bekannte und
werden natiirlich auch in der Disziplinge-
schichtsschreibung der Erwachsenenbildung
— mehr oder weniger eindeutig — schon lan-
ge vertreten und praktiziert. Im Grunde sind
es Positionen, wie sie schon im Historismus
und seinen akademischen Positionskimpfen
im 19. Jahrhundert verhandelt wurden und
seither regelmifig in der Geschichtswissen-
schaft diskutiert werden (Jaeger & Riisen
1992; Oexle 1996). Es geht um den Gegen-
satz zwischen einer expliziten Gegenwarts-
und Zukunftsorientierung der Geschichts-
schreibung, fir die exemplarisch Johann
Gustav Droysen steht (Manhart 2009), und
der Forderung danach, das Wissen und die
Wertungen der Gegenwart so weit wie mdog-
lich zurtickzudringen, um zu erforschen, ;wie
es eigentlich gewesen ist* — eine Position fiir
die, ebenfalls extrem verkiirzt, gern Droysens
Widerpart, Leopold von Ranke, in Anspruch
genommen wird (Manhart 2009). Die seither
immer wieder aufkommenden Diskussionen
zeigen aber, dass die Verhiltnisse nicht so
einfach sind, wie sie eine solche Gegeniiber-
stellung suggeriert. Die eigentlichen Schwie-
rigkeiten begrifflicher und methodischer Art
beginnen erst innerhalb und im Verhiltnis
der beiden Positionen zueinander.

Beide Positionen sind in vielerlei Hinsicht
aufeinander angewiesen und tiberlagern sich
oft in der Forschungs- und Darstellungspra-
xis. Das indert aber nichts an den Rationa-
lititsgewinnen ihrer analytischen Trennung.
Fir die hier interessierende Anniherung an



ein reflexives historisches Verstindnis der
Erwachsenenbildung kann man daher fest-
halten, dass beide Positionen keine sich aus-
schlieflenden Alternativen sind, sondern
sowohl in der Forschungspraxis als auch in
den historischen Darstellungen regelmifig
ineinander spielen. Auch in der wissenschaft-
lichen Geschichtsschreibung gehen immer
Orientierungsbediirfnisse  der  Gegenwart
in leitende Hinsichten der historischen For-
schung ein - leitende Hinsichten, zu denen
auch bestimmte Wertungen und perspekti-
venermdglichende  Vorannahmen gehdren
(Rasen 2001, S. 62-67). Thre Explikation, zu
der auch die Theoretisierung und begriftli-
che Durchdringung der eigenen Gegenwart
gehort, hilft dabei, die eigene Verhiltnisbe-
stimmung zum Gegenstand besser zu kont-
rollieren. Das schliefit dann die Mdglichkeit
ein, durch die Wahl von Theorien und Me-
thoden die Art der Anniherung an die Ver-
gangenheit zu strukturieren und diese dann
als Erzdhlung, Bericht oder Analyse zur Dar-
stellung zu bringen, was selbst wieder keine
wertfreie Entscheidung ist. Ein ,reines Vorge-
hen‘ erscheint weder mdglich noch sinnvoll,
begriindbare ~ Schwerpunktsetzungen und
Bemiihungen um die eine oder andere Rich-

tung aber schon.

3. Historisches Bewusstsein
und Utopie

Ein historisches Bewusstsein kiinftiger Ak-
teur*innen der Erwachsenenbildung, wie
es Zeuner zur Stirkung einer diszipliniren
Perspektive zu Recht fur wiinschenswert
hilt, profitiert daher weniger davon, mehr

oder weniger konsensfihige Wertungen
als notwendig voranzustellen, sondern da-
von, das Eingehen jeglicher Wertungen und
theoretisch-begrifflicher Vorannahmen in
die historische Forschung systematisch zu
reflektieren. Zu den unreflektierten Wertun-
gen gehore z. B. auch, anderen Positionen
pauschal ein Zukunftsbewusstsein abzuspre-
chen, weil sie kein Bewusstsein der Vergan-
genheit hitten. Das tut nicht nur Negt, auf
den sich in diesem Punkt wiederum Zeuner
bezieht, sondern es ist ein gern verwendeter
rhetorisch-politischer Allgemeinplatz in den
Debatten der Gegenwart, dessen Beliebtheit
aber nichts daran indert, dass in der Sache
wenig fur ihn spricht. Mag es vielleicht Zwei-
fel an entsprechenden Bewusstseinsformen
fiar Menschen einer sehr fernen Vergangen-
heit geben, fur Akteur*innen in der Moder-
ne ist es schlicht unmdéglich, kein Zukunfts-
oder Vergangenheitsbewusstsein zu haben.
Wenn es wirklich darum ginge, ein solches
erst zu schaffen, dann wire die Aufgabe der
historischen Forschung wie der (politischen)
Erwachsenenbildung eine ganz andere. Selbst
tiir die Schulpidagogik, die es ja mit dem sich
erst entwickelnden historischen Bewusstsein
von Kindern zu tun hat, ist eine solche An-
nahme nicht hilfreich.

Tatsichlich dienen entsprechende Behaup-
tungen aber vor allem dazu, anderen nicht
etwa keines, sondern ein falsches Bewusst-
sein zu unterstellen, und diese Unklarheit
ist nicht nur rhetorisch begriindet, sondern
auch fur die Geltungsgriinde der histori-
schen Forschung und die Praxis der Erwach-
senenbildung folgenreich. Hier soll gar nicht
bestritten werden, dass die aktuell-individu-
ellen Kenntnisse und Vorstellungen tiber
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die Vergangenheit unterhalb des moglichen
Niveaus der wissenschaftlichen Forschung
liegen. Das diirfte mehr oder weniger im-
mer so sein. Dies festzustellen und daraus
dann legitime Forderungen und erfolgver-
sprechende geschichtsdidaktische und er-
wachsenenpidagogische Strategien fiir ein
Dazulernen abzuleiten, erfordert allerdings,
sich nicht der Illusion hinzugeben, eine pid-
agogische tabula rasa wire wenigstens an der
Stelle des historischen Bewusstseins auffind-
bar. Ob das Urteil @iber die Richtigkeit und
Angemessenheit von Vergangenheits- und
Zukunftsvorstellungen berechtigt ist, daftir
kann die historische Forschung sicher Argu-
mente, wenn auch keine sicheren Argumen-
te liefern. Die Behauptung aber, beides lige
bei bestimmten Akteur*innen der modernen
Gesellschaft gar nicht erst vor, liuft entweder
leer oder geht an den pidagogischen und po-
litischen Problemen der Gegenwart vorbei.

So einfach ist die Sache also nicht. Das Zu-
kunfts- und Vergangenheitsbewusstsein aller
Akteur*innen, das schlie8t die Erwachsenen-
bildner*innen und ihre Klientel explizit mit
ein, ist fast immer bis zum Rand voll mit Er-
wartungen, Wiinschen, aber auch Vorurtei-
len und Missverstindnissen, die sie aus der
und tber diese Vergangenheit, ihrer eigenen
und der angesehen und -gelesenen, gelernt
haben. Form und Inhalt dieses Bewusstseins
mdgen also vielfach problematisch sein. Bei-
des, ein Zukunfts- wie ein Vergangenheitsbe-
wusstsein, ist aber immer lingst vorhanden,
bevor irgendein*e Historiker*in oder Pida-
gog*in kommt. Ein Vergangenheitsbewusst-
sein wird gerade in der modernen Gegenwart
von allen erlernt, und zwar in Auseinander-

setzung mit den Uberresten, Strukturen und
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Geschichten aus genau jener und tiber diese
Vergangenheit, mit der sich erneut zu be-
schiftigen zugleich als Mittel der Problem-
16sung vorgeschlagen wird. Die Sache ist also
auch motivational kompliziert. So sehr also
zuzustimmen ist, dass eine Ausweitung der
historischen Kompetenz fiir Akteur*innen
der Erwachsenenbildung wiinschenswert
wire, erscheinen dafiir normative Vereinfa-

chungen dieser Art als wenig hilfreich.

4, Die historische Kompetenz der
Erwachsenenbildungsforschung

Nun mag die Forderung nach einer stirke-
ren Wertereflexion, nach einer Steigerung
der Rationalitit ihrer Verwendung als wohl-
feil erscheinen und wenig zur konkreten
Verbesserung der Situation der historischen
Erwachsenenbildungsforschung  beitragen.
Tatsichlich ist aber die Steigerung der Be-
tihigung zur reflektierten Verwendung von
Wertungen in der historischen Forschung
fiir die — auch von Zeuner angezielte — Ver-
besserung der historischen Kompetenz in der
Erwachsenenbildung von ganz besonderer
Bedeutung. Die Arbeit am Begriff ist hier be-
sonders wichtig und lohnend. Das kann an
einem Beispiel gezeigt werden. Denn aus der
fachlich-professionellen Perspektive der Er-
wachsenenbildung liegt es schlicht und ein-
fach nahe, Geschichte vor allem als Lernge-
genstand zu betrachten. ,Aus der Geschichte
lernen® ist aber ein pidagogisches Programm,
das einer unvoreingenommenen Perspektive
auf die Vergangenheit nicht gerade zutriglich
ist. Denn hierfiir liegt es nahe, die ,richtigen
von den ,falschen® Lehren aus der Vergangen-



heit zu trennen, um das Lernen des ,Richti-
gen‘ zumindest wahrscheinlicher zu machen.
Eine Reflexion dieser Schwierigkeiten kénnte
nun auf die Forderung hinauslaufen, in der
historischen Forschung einfach auf den Lern-
begriff zu verzichten. Das soll hier aber gerade
nicht empfohlen werden. Es wiirde ohnehin
nicht angenommen, da es an den Praxisanfor-
derungen der Erwachsenenbildung vorbei-
ginge. Der Vorschlag geht vielmehr dahin, die
Rolle des (historischen) Lernens komplexer
anzusetzen, indem man den Begriff fiir die
historische Forschung und die Beobachtung
der Rezeption ihrer Ergebnisse tauglicher
macht, d. h. normativ neutralisiert. Das hat
den Vorteil, die historische Erwachsenen-
bildungsforschung nicht allein auf die Kri-
terien und Kompetenzen der akademischen
Geschichtswissenschaft festzulegen, sondern
ihre spezifische Perspektive und Reflexions-
kompetenz im Hinblick auf das Lernen von
Erwachsenen stirker auszuspielen. Das ent-
spricht auch dem Vorschlag von Zeuner,
die Geschichtswissenschaft als Teil der Er-
wachsenenbildung zu betrachten und mit
ihr alle weiteren Ausprigungen moderner
Geschichtskultur, also auch die im Anschluss
an Aleida Assmann angesprochenen Aus-
stellungen und medialen Inszenierungen der
Vergangenheit (Zeuner 2018, S. 37-38).

Man kann das Folgende auch so verstehen,
aus der vermeintlichen Not einer gefiihlt
randstindigen Positionierung der histori-
schen Erwachsenenbildungsforschung im
historischen Diskurs eine Tugend zu ma-
chen, indem Kernbegrifflichkeiten und
-kompetenzen der Erwachsenenbildung als
leitende Hinsichten der Forschung aktiviert
werden. Natiirlich geschieht das auch schon

lingst, wenn auch durchaus nicht immer in
der noch genauer vorzuschlagenden Weise. Es
soll hier aber auch nicht behauptet werden,
es handele sich um etwas fiir die historische
Erwachsenenbildungsforschung vollig Neu-
es. Es geht vielmehr darum, diese in ihrem
spezifischen Zugrift zu stirken, ohne damit
auf die Anerkennung etablierter Forschungs-
standards und den Diskussionsstand der
Geschichtswissenschaft zu verzichten. Es ist
aber ohnehin nicht so, dass der Umgang von
professionellen Historiker*innen mit genau
diesen Fragen immer unproblematisch wire.
Es gibt hier also durchaus Méglichkeiten fiir
die historische Erwachsenbildungsforschung,
es nicht nur anders, sondern vielleicht auch
besser zu machen. Dass die dabei erneut be-
kriftigte reflektierte Zurtickhaltung gegen-
tber vermeintlich zukunftstrichtigen Werten
selbst auf einer Wertung beruht, nimlich der,
dass diese Komplexititssteigerung fiir die his-
torische Forschung besser sei, soll sofort kon-
zediert werden. Der Vorschlag wird schon aus
diesem Grund leicht seine Kritiker*innen fin-
den. Abschliefiend soll aber wenigstens noch
angedeutet werden, worin der Gewinn einer

Ethik normativer Enthaltsamkeit bestiinde.

5. Lernen als historisches
Geschehen

»oeit die Vergangenheit aufgehért hat, ihr
Licht auf die Zukunft zu werfen, irrt der
menschliche Geist in der Finsternis“ (Toc-
queville 1840, zitiert nach Koselleck 1989a,
S. 47). Was Alexis de Tocqueville hier formu-
liert, passt zu jener Orientierungskrise, die
schon am Beginn des Zeitalters der Moderne
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als epochentypisch registriert wird. Zeitverhilt-
nisse beschiftigen den Menschen mindestens
so lange, wie wir von seinem Denken wissen.
Die dabei immer wieder aufgerufene Drei-
gliedrigkeit einer reflektierten Zeiterfahrung —
Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft - er-
scheint einfach, logisch wird es aber schnell
komplex, d. h. kognitiv nicht kontrollierbar, da
man es mit drei Elementen und deren Wertung,
z. B. als Fortschritts- oder Verfallsgeschich-
te, zu tun hat. Die Schwierigkeiten bei der
Justierung der Zeitformen scheinen zum
Ende des 18. Jahrhunderts anzuwachsen.
Zumindest werden sie jetzt immer wieder
eingehender diskutiert. Als gesellschaftli-
che Hintergriinde kénnen unter anderem
die Entgrenzungserfahrungen der zeitlichen
und riumlichen Perspektive durch die ent-
deckungsgeschichtliche Globalisierung, die
Erfahrung der Kontingentsetzung aller ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse im Vorfeld und
durch die Franzosische Revolution sowie
die beginnende industrielle Revolution an-
gefiihrt werden. Koselleck hat versucht, die
daraus resultierenden semantischen Um-
stellungen als Sattelzeit auf einen Epochen-
begriff zu bringen (Koselleck 2000b, S. 302).
Insbesondere zwei seiner Uberlegungen zum
Zeitbewusstsein haben dann eine grofere
diskursive Karriere angetreten. Zum einen
das Auseinandertreten von Erfahrungsraum
und Erwartungshorizont zur Beschreibung
dessen, was in den Orientierungskrisen der
Zeitgenossen reflektiert wird, zum anderen
die mit diesem Auseinandertreten eng zu-
sammenhingende Erfahrung, dass der To-
pos Historia magistra vitae seine Giltigkeit
verliert (Koselleck 1989a, b). Uber den sich
scheinbar bestindig ausweitenden Abgrund
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zwischen Erfahrung und Erwartung leuchtet
das Licht der Vergangenheit immer schwi-
cher hinweg. Die Vergangenheit lehrt nicht
mehr, wie es in der Gegenwart zu- und wei-
tergehen soll. Das bedeutet vor allem, dass es
jetzt immer mehr auf die Zukunft ankommt.
Es ,wechselt der Zeithorizont, der die Se-
lektivitit der Gegenwart primir steuert®,
so Niklas Luhmann (1991, S. 123). ,,Es ist
nicht mehr vergangene, sondern kiinftige
Selektivitit, auf die bei gegenwirtiger Ver-
haltenswahl hauptsichlich geachtet wird.
Die Gegenwart versteht sich als Vergangen-
heit  kiinftig-kontingenter ~ Gegenwarten
und wihlt sich selbst als Vor-Auswahl im
Rahmen kiinftiger Kontingenz® (Luhmann
1991, S. 123). Behauptungen iiber Utopien
und Utopiefihigkeiten, wie sie Negt auf-
stellt, gehdren genau in diesen Zusammen-
hang. In der raumzeitlichen Entgrenzung
wird die Gegenwart zum Ort permanenten
Entscheidens iiber die Form, in der man Ver-
gangenheit und Zukunft darstellen und vor-
stellen will. Das Jetzt wird zum Standort der
Kontingenz, dessen wachsende Wichtigkeit
mit der zunehmenden Halt-, Substanz- bzw.
Dimensionslosigkeit dieses Jetzt korrespon-
diert. Diese bis heute erheblich ausgebaute
Konstellation — die zelebrierte Dauererwar-
tung einer offenen Zukunft und ein andau-
erndes Leben in entscheidenden Zeiten — hat
zur verstirkten Reflexion von Dynamiken
wie auch der Wahrnehmung von Gegenwart
selber beigetragen, um das permanente Wer-
den oder dessen Erfahrung auf den Begrift zu
bringen.

In gewisser Weise hat die Geschichtswissen-
schaft dabei die volle Last der moralischen
Anspriiche der bis dahin noch giiltigen, nun



aber ausrangierten Heilsgeschichte (Typus 1)
zu tragen. Es muss sich nun schon im Dies-
seits realisieren lassen, was urspriinglich erst
im Jenseits stattfinden sollte. Die Geschichts-
schreibung wird daher permanent mit der
Forderung konfrontiert, die vergangenen Be-
dingungen der zukiinftigen Realisierbarkeit
dieser Anspriiche nachzuweisen (Typus 2).
Das schliefSt die Frage nach dem Lernen aus
der Geschichte mit ein. Eine vielfach verkiir-
zende Rezeption der Absage an den Topos
Historia magistra vitae hat nun dazu gefiihre,
das dahinterliegende Dilemma unsichtbar
zu machen. Denn all die Griinde, die fiir das
Unmdéglichwerden des Lernens aus der Ge-
schichte angefithrt werden, fithren vor allem
dazu, die Geschichte und ihre Zukunft per-
manent nach Lerngelegenheiten abzusuchen
und auf diese hin die eigenen Erzihlungen zu
justieren. Es sind neben den Pidagog*innen
die Historiker*innen, die seither mit der For-
derung ringen, wissen zu sollen, was zu lernen
aus der Geschichte richtig oder falsch ist, und
zwar gerade, weil sie behaupten, dass das gar
nicht geht.

Worin besteht nun die angesprochene Ver-
kiirzung? Regelmifig wird darauf verwiesen,
dass die Behauptung, der Topos Historia ma-
gistra vitae gelte nicht mehr, meine, dass man
nicht mehr aus der Geschichte lernen kénne.
Darum geht es aber gar nicht, auch bei Ko-
selleck nicht. Man lernt selbstverstindlich aus
der Geschichte, man tut es immerzu. Es geht
vielmehr darum, dass man wissenschaftlich
nicht mehr plausibel machen kann, welche
Lehren aus der Geschichte zu ziehen sind.
Das Verhiltnis von Erfahrungsraum und Er-
wartungshorizont hat sich soweit gelockert,

weil die strukturellen Unterschiede zwischen

der Gegenwart und jeder moglichen Vergan-
genheit so grof§ werden und der Abstand zu
jeder moglichen Zukunft noch viel grofer,
dass von einer belastbaren, gar wissenschaft-
lichen Ableitung der Gegenwart aus der Ver-
gangenheit keine Rede mehr sein kann. Ob
das jemals anders war, kann hier dahingestellt
bleiben. Was man lernen soll, kann man der
Vergangenheit jedenfalls nur entnehmen, in-
dem man diese Einsicht ignoriert. Lernen ist
eben erstmal keine wissenschaftliche, zumeist
noch nicht einmal eine bewusste Praxis und
genau deshalb macht man auch genau das,
wenn man aus der Geschichte lernt: man
schlieft Erfahrungsraum und Erwartungs-
horizont in der Gegenwart kurz, indem man
deren Abstand ignoriert. Lernen fixiert dann
eine lose Kopplung, und nur eine Reflexion
dieser Bedingungen kann hier zumindest wie-
der fir etwas Offenheit sorgen.

Besonders problematisch wird es, wenn Ler-
nen moralisch verstanden wird, also als das
Lernen des Richtigen. Dass man aus Ver-
gangenem, aus der Geschichte, nicht zuletzt
in Form gemachter Erfahrungen, auch alles
Magliche andere lernen kann, wird nur im-
plizit konzediert, wenn man sich genau des-
halb darum bemiiht, die richtige Darstellung
zu finden, um die ,richtigen Lehren‘ aus der
Geschichte zu ziehen. Ganz offenbar lernt
man aber auch, wenn man ,Falsches lernt.
Lernen als Verinderungsgeschehen steht der
Moral nimlich erstmal neutral gegeniiber.
,Nie wieder Krieg® mag eine weithin konsens-
tihige Lehre aus der Geschichte sein, es kann
und wird aber genauso und regelmifig auch
das Gegenteil aus der Geschichte gefolgert,
d.h. gelernt. Gerade diese Offenheit regt also
dazu an, die Vergangenheit als Geschichte so
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darzustellen, dass sie mit den eigenen Wert-
evorstellungen konvergiert, dass sie eindeu-
tig wird, eindeutig fiir uns. Die entgrenzte
Vielfalt moglicher Ereigniszusammenhinge,
moglicher Geschichten, wird unter diesen
Voraussetzungen zum Anlass einer andau-
ernden Suche, z. B. nach der inhaltlich wie
asthetisch #berzengenden Einheit einer erzih-
lenden Darstellung. Aus der Vielfalt der tiber
den - lediglich logisch markierten — Zeit-
schnitt des Jetzt hinweg wirkenden Krifte
der Vergangenheit, die schlicht unvermeid-
lich zum Lernen fithren, wird auf diese Weise
die mehr oder weniger grofle, Subjekte wie
Sozialgebilde orientierende, Einfalt selektiver
historischer Darstellungen. Dies geschieht
immer im Blick auf zukiinftig zu vermeiden-
de oder gewiinschte Entwicklungen.

Die historische Erwachsenenbildungsfor-
schung hat nun gute Griinde, in der Beob-
achtung der historischen Vorstellungen und
Abliufe des Lehrens und Lernens eine ihrer
Aufgaben zu sehen. Sie tut das ja auch lingst
und hat dabei der Geschichtswissenschaft
eine lange Tradition der empirischen For-
schung tber und der historischen Reflexion
von Lernen und Lehren voraus (vgl. z. B. Dri-
ger 1992; Zeuner & Faulstich 2009; Tenorth
2010). Dem wiirde eine Historisierung des
Lernbegriffs in dem Sinne zuarbeiten, dass
die vielfiltigen Formen seiner zu- und abneh-
menden Moralisierung endlich selbst als ein
Lernen aus der Geschichte begreifbar wer-
den. Dafiir muss man aber auf einen norma-
tiv aufgeladenen Lernbegriff verzichten. Das
kénnte sich nicht nur fiir die Wahrnehmung
der historischen Erwachsenenbildungsfor-
schung, sondern auch fiir die pidagogische
Praxis lohnen (Manhart 2014). Die histori-
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sche Erwachsenenbildungsforschung kann
dann auf jeden Fall mit mehr fachlichem
Selbstbewusstsein  sowohl gegentiber der
Geschichtswissenschaft als auch gegentiber
der eigenen Disziplin fiir ihre Relevanz bei
der Stirkung einer historischen Kompetenz
argumentieren, die aktuelle Probleme tiber-
haupt erst verstindlich macht. Im histori-
schen Durchgang wird jedenfalls besser nach-
vollziehbar, warum gerade auch Lernen in der
Moderne kontingent wird, d. h. als machbar
erscheint. Es muss nun entschieden werden,
was und in welchem Kontext gelernt werden
soll. Da nichts aus der Geschichte zu lernen
ohnehin véllig unmaglich ist, erscheint es als
ein Risiko, das Lernen einfach geschehen zu
lassen. Allerdings wire oft mehr gewonnen,
wenn es gelinge, das eine oder andere Lernen
aus der Geschichte zu verhindern, und sei es
nur durch die wohlverstandene Einsicht, dass
es ,eigentlich nicht geht‘. Ein solches Offen-
halten der Vergangenheit hielte auch die Zu-
kunft often, auch gegen die Fixierungen einer
jeden Utopie. Die darin liegende Distanzie-
rung setzt freilich ein Verstindnis von Ler-
nen voraus, dass historisch reflektiert nicht
einfach davon ausgeht, das etwas sich schon
deshalb bessert, weil es geschieht.
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Geschichtsschreibung der
Erwachsenen- und Weiterbildungs-
forschung - Ein Uberblick mit
Reflexionen fiir den wissenschaft-
lichen Nachwuchs

Wiltrud Gieseke &
Bernd Kapplinger

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt komplementir zu den Uberlegungen ei-
ner Historiografie der Erwachsenen- und Weiterbildungs-
forschung einen Uberblick iiber vorhandene Studien.
Besondere Aufmerksamkeit wird der Frage geschenkt,
welche Anregungen sich daraus fiir anschliefende und
weiterfiithrende historische Arbeiten und Forschung er-
geben.

Geschichte - Erwachsenenbildung - Weiterbildung - wissen-
schaftlicher Nachwuchs

abstract

In addition to observations on a historiography of adult
and continuing education research, the contribution provi-
des an outline of existing studies. Special attention is paid
to the question of what impetus these could give to future
bistorical studies and research.

bistory - adult Education - continuing education - early stage
researchers
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Geschichtsschreibung der
Erwachsenen- und Weiter-
bildungsforschung - Ein
Uberblick mit Reflexionen
fiir den wissenschaftlichen
Nachwuchs

Wiltrud Gieseke & Bernd Kipplinger

1. Einleitung

Christine Zeuner plidiert in ihrem Artikel
in der neu begriindeten Zeitschrift Debat-
te. Beitrige zur Erwachsenenbildung fir
eine historische Kompetenz bei Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern und
ein spezifisches, kulturelles (Disziplin-)Ge-
dichtnis der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung. Der Kritik von Christian
H. Stifter und Philipp Gonon (2017), die
u. a. eine mangelnde Beschiftigung ande-
rer Disziplinen mit der Geschichte der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung und eine
nicht ausreichende Historiografie der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung ~ thema-
tisieren, schlief3t sie sich aus einer Reihe an
Griinden dezidiert nicht an (Zeuner 2018, S.
40). Hier ist uns Zeuners Position nahe und
wir stimmen ihr in der Betonung der histo-
rischen Kompetenz zu: ,Ohne Geschichts-
bewusstsein und -verbundenheit — nicht
nur was die Triger betrifft, sondern auch die
wegweisenden Theoretiker im Fach, die mit
ihren Schriften noch heute etwas zu sagen
vermdgen — erden neue Initiativen nicht,
kénnen sich auch nicht Abgrenzungen
umsetzen, werden bildungspolitische und
bildungstheoretische Entwicklungen und
ihre Verwicklungen nicht verstanden. Ge-

schichtsbewusstsein, das gegenwirtige Be-
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rufsbewusstsein und aktuelle professionelle
Vorstellungen flielen zusammen® (Gieseke
2010, S. 107).

Letztlich sehen wir, dass — trotz relativ
geringer Ressourcen - die Auseinander-
setzung der Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsforschung mit ihrer Geschichte und
der Historiografie reichhaltig ist und der
wissenschaftliche Nachwuchs im Rahmen
von Dissertationen immer wieder histori-
sche Arbeiten vorlegt, die zu wiirdigen sind.
Gleichzeitig ist es wichtig, die Frage nach his-
torischer Diskontinuitit kritisch zu reflek-
tieren. Es gibt in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft Traditionen der vehementen
Proklamation von zisurenartigen Innovatio-
nen (Kdpplinger 2017). Begrifte wie ;Wende
oder ,Paradigmenwechsel® haben in nahezu
jeder Epoche eine Spielart, ob es die Transfor-
mation von der Alten Richtung zur Neuen
Richtung in der Zeit der Weimar Republik,
die Realistische Wende in den 1960er Jah-
ren oder die Verschiebung von der Weiter-
bildung zur Kompetenzentwicklung in den
1990er Jahren ist, um nur einige Beispiele zu
nennen. Fir manche Erwachsenenbildungs-
forschende scheint das Transformative ein
Wesenskern der Erwachsenbildung zu sein.
Man mag dies als ein vorschnelles Reagieren
und Anpassen an von ,fremden Interessen
herangetragene neue Normativititen inter-
pretieren. Das Schlussplidoyer von Zeuner
— Pongratz (2010) zitierend — wendet sich
gegen solche Instrumentalisierungen (Zeu-
ner 2018, S. 41).

Vielleicht braucht es noch mehr detaillierte
historische Analysen, um die Verwobenheit
von eigenen und fremden Interessen erst in

der Distanz genauer zu erkennen, statt in



einfache Polarititen zu verfallen? Kommt
der Wunsch nach historischer Diskontinui-
tit nur von auflen oder verfolgen Akteure
der Praxis und Wissenschaft in der Erwach-
senenbildung nicht auch eigenstindig diese
Agenda und wenn ja, warum? Eine detail-
lierte bzw. prizise historische Analyse der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung kénn-
te zeigen, dass die Trennung von eigenen
und fremden Interessen vielleicht wesent-
lich schwerer fallen kann, als man anneh-
men koénnte? Wer geh6rt zum Feld der Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung und wer
nicht? Wer ist Grenzgingerin oder Grenz-
ginger? Wir wollen insgesamt fur eine pri-
zisere, mehr ins Detail gehende historische
Analyse in der Erwachsenenbildungswis-
senschaft plidieren. Es braucht mehr Prizi-
sion und mehr Wissen um das, was bereits
vorliegt. Sicherlich nicht allein, aber auch
fiir die berufliche Sozialisation des wissen-
schaftlichen Nachwuchses ist dies wichtig,
um von dem bereits vorhandenen Wissens-
stand zu profitieren (Kipplinger 2017), so-
dass ein Anschlieffen an bereits vorhandene
Diskurse oder eine begriindete Distanzie-
rung von eben diesen méglich wird. Auf
dieser Basis ist eine kritische Beschiftigung
zu begriflen, die dann ggf. bereit ist, histo-
rische Mythenbildungen (Giescke 2019) of-
fenzulegen, etablierte Periodisierungen zu
hinterfragen, die vergangenen Verwoben-
heiten der inneren und dufleren Interessen
in ihrer Komplexitit fern von vorschnellen
Urteilen herauszuarbeiten oder auch zu er-
kennen, wo Traditionslinien abbrechen,
Neues entsteht oder wo Traditionen von
vorgestern lediglich in neuem Gewand wie-

derkehren.

Die Volkshochschulen feiern 2019 ein
100-jihriges  Jubilium.
Maf3stab sind 100 Jahre relativ wenig. Der

Im historischen

Maglichkeitsraum fiir historische Analysen
wichst und zugleich ist gar nicht sicher ausge-
macht, in welche Richtung Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung und ihre Wissenschaft
sich entwickeln werden. Geschichte kann
sowohl demiitig gegentiber groffen Trans-
formationen machen als auch gleichzeitig die
Bedeutung der eigenen Mitverantwortung
aufzeigen. Historische Kompetenz beinhaltet
demnach sowohl Reflexion als auch Handeln
und ist damit aktuell besonders relevant. Jede
Errungenschaft, die man erhalten méchte,
bedarf — besonders fiir den Bildungsbereich
- Beachtung und Unterstiitzung. Das gilt
auch fir Verfassungen, Gesetze, Archive und
Erkenntnisse. Es braucht das stete engagierte
Bemiithen um die Verteidigung der Errungen-
schaften, das Weiterfiihren in neuen Formen
oder das Suchen nach wirklich Neuem jen-
seits der Zivilisationsbriiche und Barbareien.
Im Folgenden versuchen wir Gberblickshaft
den Forschungsstand innerhalb der histori-
schen Erwachsenen- und Weiterbildungsfor-
schung darzustellen und dabei die Rolle des
wissenschaftlichen Nachwuchses explizit zu

berticksichtigen.

2. Geschichtsschreibung der
Erwachsenen- und Weiter-
bildungsforschung

»Im Zuge der Ausdifferenzierung der Er-
wachsenenbildungswissenschaft hat in den
letzten Jahrzehnten die Beschiftigung mit der
Geschichte der Erwachsenenbildung einen
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Prozess durchlaufen, der als Konstitutions-
prozess einer wissenschaftlichen Subdisziplin
zu beschreiben ist“ (Filla 2013, S. 2). Wilhelm
Filla beschreibt optimistisch eine Intensivie-
rung historischer Studien in der Forschung
zur Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Die
Griinde dafiir sind zahlreich, aber nicht zu-
letzt im zunehmenden Alter einer vergleichs-
weise jungen Teildisziplin zu finden. Viele
Werke und Studien der historischen Erwach-
senen- und Weiterbildungsforschung lassen
sich auffithren, wobei die Gefahr besteht,
so manches Wichtige unerwihnt zu lassen
— was uns hier wahrscheinlich im Text auch
unterlaufen wird, da wir den internationalen
Raum zudem weitestgehend ausblenden, pri-
mir aus Platzgriinden.

Es liegt eine grofle Zahl historischer Arbei-
ten aus den letzten 30 bis 40 Jahren vor. Die
Arbeiten - oft Dissertationen — sind ver-
streut und haben jeweils eine andere Frage-
stellung und bearbeiten Spezifisches. Akti-
vititen wurden oft durch regionale Jubilien
oder neue bildungspolitische Initiativen zur
Strukturbildung in der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung freigesetzt. Das muss
berraschen, bei den wenigen Lehrstithlen in
der Erwachsenenbildungswissenschaft und
keinem Lehrstuhl dezidiert fiir die Geschich-
te der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
sowie mit dem Wissen dariiber, dass die ers-
ten Lehrstithle fiir Erwachsenenbildung erst
in jungerer Zeitgeschichte wahrgenommen
wurden, namentlich von Friedrich Borins-
ki in Berlin an der Freien Universitit Berlin
(1956), Joachim H. Knoll in Bochum (1964)
und Horst Siebert in Hannover (1970).
Nach Durchsicht der Arbeiten kénnen wir
verschiedene Zugriffe auf die sehr breiten
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Entwicklungsverliufe in der Geschichte der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung unter-
scheiden und als eine Orientierungshilfe an-
bieten. Eine wissenschaftstheoretische Orien-
tierung ist damit noch nicht vorbereitet. Die
Frage, wie man die Historie strukturiert und
aufbereitet, bleibt eine fortlaufende Heraus-
forderung, zu der es verschiedene Ansitze
gibt (Olbrich 2001; Seitter 2007; Zeuner
2015a, 2015b). Es gibt zudem, wenn es sich
nicht um Dissertationen oder Habilitations-
schriften handelt, viele kommentierte Quel-
lensammlungen, die einer aufarbeitenden
Strukturierung unter verschiedenen Perspek-
tiven harren. Was die professionelle Identi-
fikation und Positionierung betrifft, setzt
dieses eine Orientierung voraus, die nicht nur

die eigene Institution betrifft.

2.1 Uberblicksarbeiten

Vorliegende  Uberblicksarbeiten (siche
auch Tietgens 2018[1994]; Feidel-Mertz
20105 Siebert 2010) sind sehr unterschied-
lich und nutzen wissenschaftstheoretisch
und methodologisch differente Ansitze.
Sie verstehen sich als sozialwissenschaft-
lich orientierte Geschichtswissenschaft, die
ideengeschichtliche Betrachtungen unter
politikwissenschaftlicher Perspektive ein-
binden. Bezogen auf die Teildisziplin sind es
Darstellungen, die sich mit ihrer Ausdiffe-
renzierung beschiftigen (Seitter 2007). Eine
Verbindung zur sozial- und politikwissen-
schaftlichen Betrachtung des Bildungsbe-
reichs Erwachsenenbildung/Weiterbildung,
umfangreicher angelegt unter Einschluss
der NS-Geschichte und Einbindungen der



DDR-Geschichte, bietet die Arbeit von Jo-
sef Olbrich (2001).

Auflerst hilfreich ist die Zeittafel von Giin-
ther Wolgast (1996) als Unterstiitzung fiir
historische Arbeiten aus interdisziplinirer
Perspektive, da die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung im Besonderen als Folge einer
geringen Strukturierung nur als mittlere
Systematisierung (Faulstich, Teichler, Bo-
janowski & Déring 1991) gesellschaftlich
umgesetzt ist. Gerade fiir die Bestimmung
von Quellen und ihren Stellenwert fiir die
kulturellen, sozialen, konzeptionellen und
gesetzlichen Realisierungen von Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung ist die Zeittafel
eine wichtige Arbeitsleistung, die Gberdies
eingebettet ist in Kurzkommentierungen
von Zeitabschnitten und die sich an histori-
sche GrofSereignisse und ab den 1960er Jah-
ren an die Jahrzehnte hilt. Aktuellere Uber-
blicksdarstellungen liegen fiir nahezu das
ganze 20. Jahrhundert von Zeuner (2015a,
2015b) vor. In ihrem Ansatz wird eine so-
ziale und reformorientierte Perspektive auf-
genommen, um diesbeziigliche Impulse fiir
die bisherigen Verinderungsdynamiken im
Feld der Erwachsenenbildung/Weiterbil-
dung sichtbar zu machen.

Fir die Anfinge institutionalisierter Er-
wachsenenbildung/Weiterbildung muss auf
Frolinde Balser (1959) und auf die kritische
Auseinandersetzung mit der Arbeiterbildung
von Hildegard Feidel-Mertz (2010) hinge-
wiesen werden. Auch der Verweis auf Jorg
Wollenberg (1983) zur Geschichte der Arbei-
terbewegung ist hier anzufithren. Dartiber
hinaus ist die Arbeiterbildung Thema vieler
Arbeiten, auch nach ihren Anfingen (u. a.
Zeuner 2002).

Es wire relevant, dass solche Uberblicksdar-
stellungen und ihre Rezeption noch mehr
ihren Weg in relativ neue, internetgestiitzte
Lexikaformen, wie u. a. Wikipedia, finden
wiirden, damit bereits Studierende leichter
auf solche Publikationen stoflen koénnen.
Zum Zeitpunkt des Schreibens dieses Arti-
kels umfasst der Wikipedia-Artikel zur Ge-
schichte der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung nicht einmal 2.000 Zeichen. Man
kann und muss Wikipedia sicherlich auch
kritisch sehen — aber wire es angesichts der
immensen Nutzung nicht zu bedenken, hier
mit der Geschichtsschreibung der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung besser und man-
nigfaltiger sichtbar zu sein mit Texten tiber
Institutionen, Personen und Themen der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung in ihren

zeitgeschichtlichen Verortungen?

2.2 Historische Arbeiten zu
Institutionen, Tragern und
Fachgesellschaften

Hierunter fallen Arbeiten {iber einzelne
Volkshochschulen, wie z. B. iiber die Volks-
hochschulen Berlin und Wien (Urbach 1971,
Telger 2011), Géttingen (Bliimel & Natonek
2013), Leipzig (Knoll 2007), Dresden (Gie-
seke & Opelt 2003) oder Hamburg (Zeuner
2002), sodass hier die Regionalgeschichte
informiert wird. Auffillig ist, dass grof3stidti-
sche Volkshochschulen wesentlich 6fter The-
ma sind als kleinstadtische Volkshochschulen
oder Kreisvolkshochschulen, was bemingelt
wird (Klemm 2017). Demgegentiber liegen
wiederum zu Heimvolkshochschulen eine
Reihe von Arbeiten vor (z. B. Ciupke 2005).
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Uber Akademien gibt es Arbeiten von Mar-
tha Friedenthal-Haase (2007).

Aribert Rothe (2000) hat zur Evangelischen
Erwachsenenbildung, Martin Dust (2007)
zur Katholischen Erwachsenenbildung und
Wolfgang Miiller-Commichau (2009) zur Jii-
dischen Erwachsenenbildung u. a. publiziert.
Etwas vermisst man Zusammenfihrungen
oder Vergleiche der Befunde oder noch in-
tensivere wechselseitige Bezugnahmen in den
Werken selbst.

Einzuordnen ist hier ebenfalls die Arbeit von
Wolfgang Seitter (1993) zu Volksbildung und
seducacion popular® als Beitrag tGber zivilge-
sellschaftliche Aktivititen. Kritische Betrach-
tungen gibt es von Joachim Dikau zu Wirt-
schaft und Erwachsenenbildung (1968) sowie
zur Handwerkerfortbildung von Dirk Axma-
cher (1990) und Wolfgang Huge (1989).
Auch die Jubiliden der Pidagogischen Arbeits-
stelle des Deutschen Volkshochschul-Ver-
bandes (PAS) bzw. des heutigen Deutschen
Instituts fur Erwachsenenbildung - Leib-
niz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen und
des Deutschen Volkshochschul-Verbandes
(DVV) sind Belege fiir die Arbeit der Ver-
binde und Fachgesellschaften (Dolff 1978;
Nuiss] 2008). Das 100-jihrige Jubilium der
deutschen Volkshochschulen, festgemacht
an der Weimarer Verfassung, wird sicherlich
2019 einen deutlichen Publikationsanstieg,
wie andere Jubilien zuvor (Oppermann &
Rohrig 1994; u. a. auch von Landesverbin-
den (Ehses 2016)), induzieren (z. B. Hinzen
& Meilhammer 2018; Schrader & Rossmann
2019; Landesverband Thiiringen 2019). Der
Beitrag zum Bildungsverstindnis des DVV
(Hoyer 1985) gehort neben anderen Bei-
trigen hier ebenfalls hin. Auffillig ist dabei,
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dass die Geschichte von Verbinden insgesamt
in der Erwachsenenbildungs- und Weiter-
bildungsforschung kaum aufgearbeitet ist.
Arbeiten zur Geschichte der Sektion Erwach-
senenbildung (Schmidt-Lauft 2014), der
Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungs-
forschung insgesamt (Born 1991; Koerrenz,
Meilhammer & Schneider 2007) liegen vor.
Aufmerksam wire als offene Frage zu pri-
fen, ob Kontexte von Festschriften dazu fiih-
ren, dass die historische Darstellung gewisse
Idealisierungen und Glittungen beinhaltet.
Forschungsarbeiten kénnten an diesbeziigli-
che Schriften mit ihren Quellen anschliefen
und vertiefende wie auch relativierende oder
korrigierende Einblicke liefern. Auch kénn-
te man sie vergleichend analysieren und ihre
wesentlichen Bilanzierungen herausarbeiten.
Wie wurde 75 Jahre und wie werden 100
Jahre Volkshochschule in Publikationen ge-
feiert? Zeitzeugenberichte kénnten eine kri-
tische(re) zweite Analyse und Interpretation
erfahren. Denn zu bedenken sind tiber die
zeitgeistige Popularitit von Zeitzeugenbe-
richten hinaus empirische Befunde. Da diese
Berichte von Lernenden zwar als sehr animie-
rend erfahren werden, aber die Lernergebnis-
se z. T. schlechter als ohne Zeitzeugenbericht
ausfallen, spitzen Christine Bertram, Wolf-
gang Wagner und Ulrich Trautwein (2017,
S.445) so ihre empirischen Befunde mit
»More Fun, Less Learned® zu.

Die Erwachsenen- und Weiterbildungsfor-
schung hat eine — durchaus gut nachvollzieh-
bare — Tendenz zum Narrativen. Erinnerun-
gen sind jedoch hochgradig fragile, durch
subjektive Erlebnisse gefirbte (Re-)Konst-
ruktionen. Zeitzeuginnen und Zeitzeugen

miissen nicht liigen, sondern die eigenen Er-



innerungen — gerade an lange zuriickliegende
Ereignisse — konnen auch unbewusst triigen,
geprigt von biographischen Verflechtun-
gen und offentlichen Interpretationen von
Ereignissen. Insofern braucht es einen kri-
tisch-konstruktiven Umgang der Forschenden
mit Zeitzeugenberichten tiber Idealisierungen
und Erfahrungssittigung des ,Authentischen
hinweg. Gleichzeitig ermdglichen teilweise
nur noch Zeitzeugenberichte Zuginge zur
Geschichte, wenn Dokumente, wie z. B. Pro-
gramme, Konzepte oder Briefwechsel, nicht
archiviert wurden. Es ist auch zu bedenken,
dass von manchen Epochen Zeitzeuginnen
und Zeitzeugen langsam, altersbedingt weni-
ger werden — werden sie nicht befragt, gehen

Chancen fiir historische Forschung verloren.

2.3 Personengeschichte

Die Sammelbinde tber die Leistung von
Hans Tietgens fur die Erwachsenenbildung
im Gesamten (Nuissl 1992; Gieseke & Lud-
wig 2011) sowie seine frithen Jahre als Jugend-
referent fur politische Bildung (Kebschull
& Weinberg 2012) kénnten zu einer Arbeit
tiber Wolfgang Schulenberg als ein weiterer
herausragender, wissenschaftlich-politischer
Akteur in der zweiten Hilfte des letzten Jahr-
hunderts herausfordern. Hierbei verbinden
sich Personen und Wissenschaftsgeschichte
dieser Teildisziplin.

Ebenso empfehlen sich Arbeiten von Josef
Olbrich (1972) tiber Eduard Weitsch sowie
die von Wolfgang Seitter (1996) tiber Walter
Hofmann und Robert von Erdberg als auch
die Quellenzusammenstellung von Oskar
Hammelsbeck und Hermann Horn (1990).

Nikolai Frederik Severin Grundtvig und sein
Einfluss in Deutschland sind Thema einer
Reihe von Arbeiten (u. a. Vogel 1994). Eine
Kostbarkeit, gerade fiir einen frithen sozial-
wissenschaftlichen Ansatz in der historischen
Forschung der Erwachsenen- und Weiter-
bildung, liegt mit der Quellenzusammen-
stellung von Johannes Weinberg (1984) zu
Theodor Geiger vor. Hinzu kommen Arbei-
ten von Martha Friedenthal-Haase (2001) so-
wie Christel Pache (1971) tiber Theodor Biu-
erle. Besondere Aufmerksamkeit verdient im
Ubrigen die Arbeit von Horst Driger (1975)
tber ,Die Gesellschaft fiir Verbreitung von
Volksbildung® sowie seine Kommentierung
zu Johannes Tews Buch ,,Zur Geistespflege in
der Volksgemeinschaft (1981).

Mit der Bedeutung von Emigration und Per-
sonengeschichte hat sich Volker Otto (1999)
befasst. Peter Faulstich (2006) hat iiber minn-
liche und weibliche Pioniere der offentlichen
Wissenschaft publiziert. Von Dorothea Flaig
(1998) liegt u. a. eine Arbeit zu Gertrud Her-
mes, von Anne-Christel Recknagel (2002)
zu Carola Rosenberg-Blume und von Jiirgen
Niurnberg und Dieter G. Maier (2013) zu Jo-
sephine Levy-Rathenau und ihrer Rolle ftr die
Bildungsberatung fiir Frauen vor. Trotz die-
ser Darstellungen (vgl. auch Eggemann 1997;
Ciupke & Derichs-Kunstmann 2001) ist bei
der Personengeschichte weiterhin auffillig, dass
Erwachsenenbildnerinnen selten Thema sind.
Wenngleich sich die Personengeschichte cher
mit Lehrenden und Forschenden befasst, las-
sen sich auch Studien iiber Lernende bzw.
Zielgruppen verzeichnen (vgl. Ciupke &
Reichling 1996; Schlutz & Schneider 2003).
Generell wiren vergleichende bzw. zu-

sammenfithrende Forschungsarbeiten zu
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Personen der Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung mit thematischen Fokussierungen
zu begrflen. Der Aufsatz von Dieter Nittel
und Alan Sievers (2011) ist eine exemplari-
sche Inspiration, da mit Walter Korn und
Rudi Rohlmann zwei wirkungsmichtige
bildungspolitische Opponenten in Hes-
sen mit ihren Biografien und Positionen
verglichen werden. Dadurch wird die Per-
sonengeschichte von der Gefahr befreit, le-
diglich individualistische Lebensldufe statt
Strukturen bzw. verschiedene Biografien
als Lebensereignisse von Subjekten im Zeit-

geschehen nachzuzeichnen.

2.4 Arbeiten zu historischen
Zeitabschnitten

Besonders auffillig sind Zeitanalysen, deren
Foki in Bezug auf die Entwicklung Deutsch-
lands mafgeblich politisch herausstechen,
so die NS-Zeit von 1933 bis 1945 (siche z. B.
Keim & Urbach 1976) und die Zeit der sow-
jetischen Besatzungszone sowie die Zeit der
DDR von 1945 bis 1990 (Opelt 2004; siche

auch Siebert 1970). Man konnte sich hier
durchaus noch mehr Arbeiten wiinschen.

Die genannten Arbeiten weisen eine gro-
e Quellendichte auf, die die (bildungs-)
politischen Entscheidungen in Bezug auf die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung nachver-
folgen und unter erwachsenenpidagogischer,
sprich bildungswissenschaftlicher Perspek-
tive einordnen. Die behandelten Zeitfenster
verlangen aber noch eine griindliche biblio-
graphische Aufarbeitung.

In den Bundeslindern waren und sind die
entstechenden Weiterbildungsgesetze - da
Bildung unter der Kulturhoheit der Linder
steht — und die politische sowie bildungswis-
senschaftliche Platzierung von Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung in den 1960er und
1970er Jahren von weitreichender Bedeutung.
Hierzu ist die Arbeit von Willi Gierke und Uta
Loeber-Pautsch (2001) einzuordnen, da sie
die institutionelle Entwicklung und die Rolle
von Trigern in einem Bundesland (Nieder-
sachsen) aufarbeitet. Es handelt sich um eine
Arbeit, die systematisch sehr ausdifferenziert
und detailliert ausgearbeitet vorliegt und eine

der Leistungen des Schulenberg-Instituts’ ist.

1,Das Wolfgang Schulenberg-Institut fUr Bildungsforschung und Erwachsenenbildung (ibe) wurde 1986 von
Mitgliedern der Universitat und Vertretern von Verbanden der Niedersachsischen Erwachsenenbildung ge-
grundet. Mit dem Institut wurde ein Ort der Kooperation zwischen Erwachsenenbildung und Hochschule
geschaffen. [..] Nach der Grindung des Instituts lag der Schwerpunkt der Aktivitaten auf dem Aufbau eines
Archivs und Projekten zur Geschichte der Erwachsenenbildung. Insbesondere der Wieder- bzw. Neuaufbau
demokratischer Bildungsinstitutionen nach 1945 stand im Fokus der Arbeiten. Die Vorhaben befassten sich
u. a. mit: der Sicherung von Oral-History-Quellen (Zeitzeugenbefragungen), der Geschichte der Bildungs-
vereinigung Arbeit und Leben Niedersachsen und der Sicherung und ErschlieBung von wissenschaftlichen
Nachlassen (z. B. Wolfgang Schulenberg, Willy Strzelewicz, Fritz Borinski) und historischem Schriftgut der
niedersachsischen Erwachsenenbildung. Weiter wurden ein breites Rechercheprojekt zu den Archivalien
der Erwachsenen-/Weiterbildung der DDR (gemeinsam mit der Humboldt-Universitat zu Berlin und der
Friedrich-Schiller-Universitat Jena) sowie eine groBe Quellenstudie zur Rekonstruktion der Genese pluraler
Strukturen in der niedersachsischen Erwachsenenbildung durchgefiihrt, beides geférdert von der Volks-
wagen-Stiftung (Gierke/Loeber-Pautsch, 2000)." (ibe 0.a.)
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Speziell zu betrachten sind des Weiteren
Arbeiten, die besonders das 19. Jahrhundert
bis zum Ersten Weltkrieg betrachten, so die
Arbeiten von Bernhard Schoflig (1987) zu
studentischen Arbeiterkursen, von Wolfgang
Huge (1989) zu Handwerkerkursen und be-
sonders die Darstellung von Horst Driger
(1979, 1984) in zwei Binden zur Volksbil-
dung in Deutschland. Auch die Lesegesell-
schaften, Lesesalons und die Volksaufklirung
finden mit einer Quellensammlung von Ar-
nim Kaiser (1989) ihren Platz. Besonders in-
teressant und relevant fir die Gegenwart ist
die Arbeit von Frolinde Balser (1959) zu den
frithen Anfingen der Erwachsenenbildung
und Volksbildung, da sie in der begrifflichen
Aufarbeitung, z. B. zum Volksbegriff, fur ak-
tuelle Diskussionen von Bedeutung ist.

Eine Besonderheit stellt der Band ,,Indirekte
Kommunikation® von Hans Tietgens (1996)
dar. Zu seinem 75. Geburtstag hat Ekkehard
Nuiss] Texte zusammengestellt, in denen er
sich mit anderen Personen in der Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung inhaltlich und
personlich auseinandersetzt. Die Textsamm-
lung zum ,kulturellen Stadtbewuf3tsein® von
Bert Donnepp (1992) und die Zusammen-
stellung von Texten verschiedener Autorin-
nen und Autoren zur Volkshochschule in der
Grof3stadt (Otto & Senzky 1983) erdftnen
moglicherweise eine neue kultursoziologi-
sche Einordnung.

Ein besonderes Charakteristikum der Arbei-
ten aus der PAS (dem heutigen DIE) war
insgesamt gesehen der Typus ,kommentierte

Quellensammlung’, um Forschung anzure-

gen und eine erste Handreichung zu geben.
Es ist jedoch nicht sicher, dass diese eine ent-
sprechende Wirkung hatten.

Fir zukiinftige Arbeiten ist es wichtig, mit
neuen Hypothesen etablierte Erzihlweisen
zu historischen Phasen oder Phaseneintei-
lungen zu hinterfragen. Welche Kontinui-
titslinien gibt es in der Erwachsenenbildung/
Weiterbildung tiber die Zisuren 1933 und
1945 hinweg? Inwiefern waren erst die Wei-
marer Verfassung oder die Beschliisse der
Alliierten Ausgangspunkte fiir die (Neu-)
Griindung von Volkshochschulen — oder was
gab es an bereits vorherigen zivilgesellschaft-
lichen Initiativen? Wie sind aus heutiger Per-
spektive Radikalenerlasse” zu sehen? Wo gibt
es generell ungeschriebene oder tabuisierte
Geschichten, die einer Erforschung harren?
Geschichtsschreibung profitiert davon, dass
neue Generationen mit neuen Zugingen und
Interpretationen als Sedimente zur Vielfalt
der geschichtlichen Lesarten beitragen.

2.5 Inhaltliche Anregungen zur
Aufnahme, Ausdifferenzierung
und Weiterfiihrung historischer
Arbeiten zur Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung

Hans Tietgens war es ein Anliegen, die
historische Forschung durch Anregungen
der Methodologie bezogen auf — wie er es
nannte — yhistorische Wirklichkeiten® (im
Feld), zeitgeschichtliche Dokumentenanaly-
sen und Einstiege in den wissenschaftlichen

2 Dies meint den Erlass zur Beschaftigung von rechts- und linksradikalen Personen im offentlichen Dienst

von 1972, auch als ,Berufsverbot’ bezeichnet.
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Entwicklungsprozess der Erwachsenenbil-
dung voranzubringen. Dies wird am deut-
lichsten in seinem Band von 1985 (Tietgens
1985) und zehn Jahre spiter noch einmal in
einem mit Ekkehard Nuissl (Nuissl & Tiet-
gens 1995) aufgezeigt. Hans Tietgens fehlte
in der Teildisziplin eine weiterfiithrende, in-
tensive Entwicklung historischer Forschung,
die sich von einer alleinigen Ideengeschich-
te — besonders bezog er dies auf die Zeit der
Weimarer Republik und auf sozialgeschicht-
liche, mental- sowie kulturgeschichtliche
Fragen - verabschiedete (Tietgens 1985,
S. 10). In seinem Beitrag zur Geschichte der
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (Tiet-
gens 2018[1994]) geht es darum, dass die
Ideengeschichte nicht dominiert, sondern
durch das Faktische, also eine sozialwissen-
schaftliche, bildungswissenschaftliche Per-
spektive angereichert wird. Vorgeschlagen
wird eine Quellenerweiterung, eingebun-
den in eine Mentalititsgeschichte, um Zu-
sammenhinge zu politischen Ereignissen
sichtbar zu machen. Besonders die fiir ihn
zu einseitig vorgenommenen Einordnun-
gen der ideengeschichtlich dominierenden
Darstellung der Neuen Richtung in der
Weimarer Republik fordert er heraus (siehe
auch Brodel 2001; Wunsch 1986). Folgen
und Missverstindnisse sind aufzuarbeiten.
So wies er in einer seiner letzten Schriften
(Tietgens 2001) auf die seines Erachtens un-
angebrachte Missachtung von Leopold von
Wiese durch Zeitgenossen in Wissenschaft
und Praxis hin und forderte ,einen anderen
Blick“ bis zur ,Revision eines Geschichts-
bildes®, u. a. am ,Beispiel eines Skandals®
(Tietgens 2001, S. 25-36). Ubrigens galt und
gilt dies auch fur die immer wieder belebte
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These, Erwachsenenbildung sei als Gesel-
ligkeit einzuordnen, indem auf frithe Lese-
salons Bezug genommen und im gleichen
Duktus eine Zuordnung der Erwachsenen-
bildung zur Jugendbewegung vorgenomme-
nen wird.

Stiefmiitterlich behandelt werden spezifisch
bildungswissenschaftliche Fragen, die die
Verinderungsprozesse bei institutionellen
Grindungen und Ausdifferenzierungen
sowie Programmentwicklungen im Spiegel
der Zeiten herausarbeiten (siche Anfinge bei
Gieseke & Opelt 2003). Dazu gehéren auch
Geschichten zu Hiusern und Orten, wie
die Gohrde oder Falkenstein (Kipplinger &
Elfert 2018). Letzteres kann gerade fiir fol-
gende Generationen interessant sein, da die
Bewegung des fotografischen und internet-
gestiitzten Urban Exploring von Lost Places
sehr stark von jungen Menschen getragen
wird — wobei die Frage zu kliren bleibt, ob
es sich hier um ein genuin historisches Inter-
esse oder eher um ein rein dsthetisches Inter-
esse am Verfall handelt.

Daneben ist keineswegs gesichert, wie und
mit welchen Lern- und Bildungszwecken
sich besonders die Erwachsenenbildung/
Weiterbildung entwickelt. Die Aufarbei-
tung bildungspolitischer Ideen und ihrer
Konzepte reicht nicht, wenn man sich far
die faktischen Realisierungswege, die Um-
wege oder den Stillstand interessiert, also die
Bildung selbst zum Gegenstand aus histo-
rischer Perspektive macht. Auch kann man
aus sozialhistorischer Perspektive nichts tiber
die Angebotsentwicklungen im Kontext
von Bedarfen und Bediirfnissen sagen, wenn
man nicht historisch angelegte Programm-
forschung nutzt. Nicht nur Verinderungen



in den Themen- und Programmschwer-
punkten, sondern ebenso Verinderungen
im Typus der Aneignung cines Gegenstan-
des, eine zu beobachtende Entwicklung von
differenten Nutzungsinteressen, von sich
verindernden Lernkulturen und Ausrich-
tungen auf wandelnde Zielgruppenanspra-
chen kénnen so aufgearbeitet werden.

Wenn Bildung ein Markstein in der Ent-
wicklung der Moderne ist, wird nicht nur
weiterhin das sich verindernde Lernverhal-
ten unterschiedlicher Milieus von Interesse
sein, sondern es sind auch die angebotenen
Wissensstrukturen mit ihren jeweiligen
Lehr-Lernstrukturen und ihren impliziten
und expliziten Zielsetzungen relevant. Erst
dann nihern wir uns dem Kern einer histo-
rischen Bildungsforschung fiir den Bereich
der Erwachsenenbildung/ Weiterbildung.
Hier stehen wir erst am Anfang. Wichtig
sind dabei immer auch Rickbindungen zu
gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Entwicklungen, die durch nihere Betrach-
tung der Bildungsorte und Angebote in
ihren Strukturen eine materialisierte Tiefe
erhalten. Denn die gesellschaftlichen Orts-
zuweisungen fiir  Erwachsenenbildung/
Weiterbildung erfolgen durch die Positio-
nierung und Relationierung ihrer Gebiude
(Kdpplinger & Elfert 2018), der inneren
Ausgestaltung und den daran sedimentier-

ten gelebten Lernkulturen.

3. Wirkung von Memoranden fiir
eine historische Kompetenz?

Abschlieflend mdchten wir an die Empfeh-
lungen des Memorandums zur historischen

Erwachsenen- und  Weiterbildungsfor-
schung (Ciupke, Gierke, Hof, Jelich, Seitter,
Tietgens & Zeuner 2002, S. 29-30) im Sinne
der disziplindren Historiografie erinnern,
welches wir weiterhin als eine gute Orien-
tierung erachten. Aber solche Memoranden
behalten nur ihren Wert, wenn wenigstens
Teile der Vorschlige umgesetzt werden.
Unmittelbar lassen sich bspw. fiir die univer-
sitire Lehre, was das historische Bewusstsein
betriftt, Vorschlige machen. So kénnte jedes
Seminar beim Einstieg historische Beziige
und/oder Verinderungen der jeweilig behan-
delten Thematik darstellen. Historische De-
batten und Konflikte kénnen aufgearbeitet
und Geschichte samt ihren Akteurinnen und
Akteuren so lebhaft nachvollzogen werden.
Auch koénnte man Entsprechendes bei Qua-
lifikationsarbeiten erwarten, was verhindert,
dass allein aktuelle Zuginge berticksichtigt
werden, die durch Férderkonjunkturen und
aktuelle Interessenlagen sehr begrenzt sein
kénnen. Gerade empirische Forschungs-
arbeiten kénnten gefragt sein, indem sie die
jeweilige Studie auch in einen historischen
Kontext einbetten. Welche Beztige zwischen
heutiger wissenschaftlicher Weiterbildung
und fritherer Universititsausdehnungsbe-
wegung gibt es zum Beispiel? Kann der Ver-
gleich von alten und neuen Diskursen dafiir
sensibilisieren, dass aktuelle Diskurse nicht
zu eng gefiihrt werden?

Eine mehr internationale oder transnationa-
le Dimension mag und muss man sicherlich
vermissen, wenngleich die Quellenlage in
vielen Lindern sich noch problematischer
als in Deutschland darstellt und selbst digi-
tale Bestidnde schnell verloren gehen kénnen
(Kidpplinger & Elfert 2018).
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Aktuell bleiben die Empfehlungen des Me-
morandums weiterhin bestehen, wenngleich
mit dem Archiv im Schulenberg-Institut in
Oldenburg ein wichtiger Baustein mit Sam-
melauftrag weggebrochen ist. Wenn Erwach-
senenbildung/Weiterbildung sich in  der
Offentlichkeit weiter ausdifferenzieren und/
oder stabilisieren will, bendtigt sie Archive
und ausgereifte, kleinteilig belegte, historisch
eingeordnete Begriindungslinien fiir ihre
Entwicklung als professionelles, sich ausdif-
ferenzierendes Feld. Das gilt im Ubrigen fiir
jede gesellschaftspolitische Ausrichtung (sie-
he dazu Clark 2018). Im Moment 16st dies
eine marktférmige Unsichtbarkeit. Die Viel-
zahl und die Fluiditit der Weiterbildungsver-
eine und -abteilungen in Unternehmen ma-
chen es gegenwirtig schwer, einen Uberblick
dariiber herzustellen, wie sich Lebenslanges
Lernen umsetzt, wenn es nicht individuell
allein geschieht. Die politischen Optionen
sind ebenso wie die wissenschaftlichen Be-
grindungen zu diesem Thema unterentwi-
ckelt.

Seitenstarke historische Werke finden sich
regelmiflig auf den vorderen Plitzen von
Sachbuchbestsellerlisten, wenngleich  bil-
dungsgeschichtliche Werke — auch jenseits
von Erwachsenenbildung/Weiterbildung —
hier bislang selten sind. Es besteht sehr wohl
ein grof3es, populires Interesse an Geschich-
te, fern der kulturpessimistischen Klage tiber
zu wenig historisches Wissen. Allerdings
interessieren oft Neuinterpretationen von
Geschichte mit anderen Perspektiven, die
vergleichend Relevanzen fiir das Heute und
Morgen herstellen (Clark 2018). Insofern
(Nachwuchs-)Wissenschaftler/

innen auch Bewusstsein und Geschick bei

brauchen
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der Wahl des richtigen Zeitpunktes fir ein
historisches Thema in einer passenden Be-

arbeitungsweise.

Literatur

Axmacher, D. (1990). Widerstand gegen Bil-
dung — Zur Rekonstruktion einer verdring-
ten Welt des Wissens. Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag.

Balser, F. (1959). Die Anfinge der Erwach-
senenbildung in Deutschland in der ersten
Hilfte des 19. Jabrbunderts. Stuttgart:
Klett.

Bertram, C., Wagner, W. & Trautwein, U.
(2017). Learning Historical Thinking
With Oral History Interviews: A Clus-
ter Randomized Controlled Intervention
Study of Oral History Interviews in Histo-
ry Lessons. American Educational Research
Journal, 54 (3), 444-484.

Bliimel, G. & Natonek, W. (2013). ,, Das edle
Bestreben, der breiten Masse zu niitzen“ —
Beitriige zur Geschichte der Volkshochschule
Gottingen. Gottingen: Reihe der Universi-
titsdrucke.

Born, A. (1991). Geschichte der Erwachse-
nenbildungsforschung. Eine bistorisch-sys-
tematische Rekonstruktion der empirischen
Forschungsprogramme. Bad  Heilbrunn:
Klinkhardt.

Brodel, R. (2001). Zwischen Arbeitserzie-
hung, Unterhaltung und Kompetenzent-
wicklung — Kontexte und Evolution der
Erwerbslosenbildung eines Jahrhunderts.
In M. Friedenthal-Haase (Hrsg.), Erwach-
senenbildung im 20. Jabrbundert (S. 155-
170). Miinchen: Hampp.



Ciupke, P. (2005). ,,Selten war es still im
Haus®“ Zur Kulturgeschichte der Heim-
volkshochschulen. AufSerschulische Bildung.
Materialien zur politischen Jugend- und Er-
wachsenenbildung, (2), 142-151.

Ciupke, P. & Derichs-Kunstmann, K. (Hrsg.)
(2001). Zwischen Emangipation und ,be-
sonderer Kulturaufgabe der Frau Essen:
Klartext.

Ciupke, P., Gierke, W., Hof, C.,, Jelich, F.-
J., Seitter, W., Tietgens, H. & Zeuner, C.
(Hrsg.) (2002). Memorandum zur histo-
rischen Erwachsenenbildungsforschung.
Bonn: DIE. Verftigbar unter https://www.
die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/
ciupke02_01.pdf [02.02.2018].

Ciupke, P. & Reichling, N. (1996). ,, Unbe-
wdltigte Vergangenbeit* als Bildungsan-
gebot. Das Thema ,,Nationalsozialismus“
in der westdeutschen Erwachsenenbildung
1946 bis 1989. Frankfurt/Main: Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung.

Clark, C. (2018). Von Zeit und Macht. Min-
chen: DVA.

Dikau, J. (1968). Wirtschaft und Erwachse-
nenbildung? Weinheim: Beltz.

Dolft, H. (1978). 25 Jahre Deutscher Volks-
hochschul-Verband. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Donnepp, B. (1992). Fir ein kulturelles
StadtbewnfStsein. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Driger, H. (1975). Die Gesellschaft fiir die
Verbreitung von Volksbildung. Stuttgart:
Enke Verlag.

Driger, H. (1979). Volksbildung in Deutsch-
land im 19. Jabrbundert. Bd. 1. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Driger, H. (1984). Volksbildung in Deutsch-

land im 19. Jabrbundert. Bd. 2. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Dust, M. (2007). ,Unser Ja zum neuen
Deutschland . Katholische Erwachsenenbil-
dung von der Weimarer Republik zur Na-
zi-Diktatur. Frankfurt/Main: Peter Lang.

Eggemann, M. (1997). Die Frau in der Volks-
bildung 1919-1933. Wege zur Emanzipa-
tion? Frankfurt/Main: dipa-Verlag.

Ehses, C. (2016). 25 Jahre hvv-Rickblick -
Reflexionen von drei Verbandsdirektoren.
Hessische Blitter fiir Volksbildung, 66 (2),
124-133.

Faulstich, P. (2006). Vermittler wissenschaft-
lichen Wissens — Biographien von Pionieren
dffentlicher Wissenschaft. Bielefeld: tran-
script.

Faulstich, P., Teichler, U., Bojanowski, A.
& Déring, O. (1991). Bestand und Pers-
pektiven der Weiterbildung. Das Beispiel
Hessen. Weinheim: Deutscher Studien-
verlag.

Feidel-Mertz, H. (2010). Erwachsenenbil-
dung im Nationalsozialismus. In R. Tip-
pelt & A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch
Erwachsenenbildung/Weiterbildung (S. 43-
58). 4. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Filla, W. (2013). Geschichte der Erwachse-
nenbildung — ein Uberblick. EEO - En-
zyklopddie  Erzichungswissenschaft  On-
line. Beltz Juventa, 1-37. doi: 10.3262/
EEO16130308.

Flaig, D. (1998). Gertrud Hermes. Leben und
Werk einer Erwachsenenbildnerin. Olden-
burg: Bibliotheks- u. Informationssystem
der Universitit.

Friedenthal-Haase, M. (Hrsg.) (2001). Er-
wachsenenbildung im 20. Jabrbundert -

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

109


https://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/ciupke02_01.pdf
https://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/ciupke02_01.pdf
https://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/ciupke02_01.pdf

110

Was war wesentlich? Miinchen et al.: Rai-
ner Hampp Verlag.

Friedenthal-Haase, M. (2007). Evangelische
Akademien in der DDR. Quellen und
Untersuchungen zu Bildungsstitten zwi-
schen Widerstand und Anpassung. Leipzig:
Evangelische Verlagsanstalt.

Gierke, W. B. & Loeber-Pautsch, U. (2001).
Die pluralen Strukturen der Erwachsenen-
bildung — Zur Geschichte der Erwachsenen-
bildung in Niedersachsen 1947-1960. Ol-
denburg: Schulenberg-Institut.

Gieseke, W. (2019). Mythosbildung: Was ist
vom Vorwurf zu halten, die EB wiirde die
Inhalte vernachldssigen? Verfiigbar unter
https://www.erziehungswissenschaften.
hu-berlin.de/de/ebwb/forschung_neu/
publikationen/prof.-dr.-wiltrud-gieseke
[05.05.2019].

Gieseke, W. (2010). Professioneller Habitus
und Geschichte. Aspekte der Geschichts-
verbundenheit im Spannungsverhiltnis
von Habitus und professionellem Han-
deln. Hessische Bléitter fiir Volksbildung, 60
(2), 105-116.

Gieseke, W. & Ludwig, J. (Hrsg.) (2011).
Hans Tiegens. Ein Leben fiir die Erwach-
senenbildung. Berlin: Humboldt-Universi-
tat.

Giescke, W. & Opelt, K. (2003). Erwachse-
nenbildung in politischen Umbriichen. Das
Programm  der Volkshochschule Dresden
1945-1997. Opladen: Leske+Budrich.

Hammelsbeck, O. & Horn, H. (Hrsg.) (1990).
Erwachsenenbildung als Wagnis und Wand-
lung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hinzen, H. & Meilhammer, E. (Hrsg.)
(2018). 100 Jahre Volkshochschule. Zezz-
schrift Bildung und Erziehung, 71 (2).

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Hoyer, M. (1985). Zur Entwicklung des Bil-
dungsverstindnisses im Deutschen  Volks-
hochschul-Verband. Frankfurt/Main: Pida-
gogische Arbeitsstelle des DVV.

Huge, W. (1989). Handwerkerfortbildung im
19. Jabhrbundert. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt.

Kaiser, A. (Hrsg.) (1989). Gesellige Bildunyg.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kipplinger, B. & Elfert, M. (Hrsg.) (2018).
Verlassene Orte der Erwachsenenbildung/
Abandoned Places of Adult Education. Ber-
lin: Peter Lang.

Kipplinger, B. (2017). Standing on the
Shoulders of Giants — Building on Exis-
ting Knowledge. International Yearbook of
Adult Education, 40 (1), 29-41.

Kebschull, H. & Weinberg, J. (2012). Hans
Tietgens — Eine Spurensuche 1922 bis 1958.
Hamburg: tredition.

Keim, H. & Urbach, D. (1976). Volksbildung
in Deutschland 1933-1945. Braunschweig:
Westermann.

Klemm, U. (2017). Die Idee der Volkshoch-
schule und die politische Gegenwart. Han-
nover: Offizin.

Knoll, J. (Hrsg.) (2007). Gestalt und Ziel.
Beitrdige zur Geschichte der Erwachsenenbil-
dung. Leipzig: Pro Leipzig.

Koerrenz, R., Meilhammer, E. & Schneider,
K. (Hrsg.) (2007). Wegweisende Werke
zur Erwachsenenbildung. Jena: IKS Gara-
mond.

Landesverband Thiiringen (Hrsg.) (2019).
Herausforderungen zu jeder Zeit. Jena: Ver-
lag Vopelius.

Miiller-Commichau, W. (2009). Identitits-
lernen - Jiidische Erwachsenenbildung in

Deutschland vom Kaiserreich bis zur Berli-


https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebwb/forschung_neu/publikationen/prof.-dr.-wiltrud-gieseke
https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebwb/forschung_neu/publikationen/prof.-dr.-wiltrud-gieseke
https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebwb/forschung_neu/publikationen/prof.-dr.-wiltrud-gieseke

ner Republik. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag.

Nittel, D. & Sievers, A. (2011). Dem ,,subjek-
tiven Faktor® auf der Spur — Die Geschich-
te der Erwachsenenbildung im Spiegel
berufsbiographischer Generativitit. RE-
PORT Zeitschrift fiir Weiterbildungsfor-
schung, 34 (1), 61-73.

Nuissl, E. (Hrsg.) (1992). Person und Sache
- Zum 70. Geburtstag von Hans Tietgens.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Nuissl, E. (Hrsg.) (2008). 50 Jabre fiir die Er-
wachsenenbildung. Bielefeld: W. Bertelsmann.

Nuissl, E. & Tietgens, H. (Hrsg.) (1995). Mt
demokratischem Auftrag. Deutsche Erwach-
senenbildung seit der Kaiserzeit. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt.

Niirnberger, J. & Maier, D. G. (2013). Josephi-
ne Levy-Rathenau - Franenemanzipation
durch Berufsberatung. Berlin: Hentrich &
Hentrich.

Olbrich, J. (1972). Konzeption und Metho-
dik der Erwachsenenbildung bei Eduard
Weitsch. Stuttgart: Klett.

Olbrich, J. (2001). Geschichte der Erwachse-
nenbildung in Deutschland. Opladen: Les-
ke +Budrich.

Opelt, K. (2004). Volkshochschule in der SBZ/
DDR. Historische Quellenanalyse. Opla-
den: Leske+Budrich.

Oppermann, D. & Rahrig, P. (Hrsg.) (1995).
75 Jahre Volkshochschule. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Otto, V. (Hrsg.) (1999). Erwachsenenbildung
und Emigration — Biographien und Wir-
kungen von Emigrantinnen und Emigran-
ten. Bonn: DVV,

Otto, V. & Senzky, K. (1983). Volkshochschule in
der GrofSstadt. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Pache, C. (1971). Theodor Biuerles Beitrag
zur deutschen Erwachsenenbildung. Stutt-
gart: Klett-Cotta.

Pongratz, L. A. (2010). Kritische Erwach-
senenbildung. Analysen und Anstifse.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Recknagel, A.-C. (2002). ,, Weib, bilf dir sel-
ber!“ Leben und Werk der Carola Rosen-
berg-Blume. Stuttgart: Hohenheim.

Rothe, A. (2000). Evangelische Erwachsenen-
bildung in der DDR. Leipzig: Evangelische
Verlagsanstalt.

Schlutz, E. & Schneider, H. (Hrsg.) (2003).
Teilnebmende in der Erwachsenenbil-
dung — Historische Forschungen, Erfab-
rungen, Verdnderungen. Bremen: Uni-
versitit.

Schmide-Lauff, S. (Hrsg.) (2014). Vergan-
genbeit als Gegenwart: Zum 40-jéabrigen
Bestehen der Sektion Erwachsenenbildung
der DGYE. Leverkusen: Barbara Budrich.

Schoflig, B. (Hrsg.) (1987). Die studentischen
Arbeiter-Unterrichtskurse in Deuntschland.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Schrader, J. & Rossmann, E. D. (2019). 100
Jahre Volkshochschule. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Seitter, W. (2007). Geschichte der Erwachse-
nenbildung. 3. Auflage. Biclefeld: W. Ber-
telsmann.

Seitter, W. (1993). Volksbildung und educa-
cion popular — Systembildungsprozesse und
Vereinskulturen in Barcelona und Frank-
furt am Main zwischen 1850 und 1920.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Seitter, W. (Hrsg.) (1996). Walter Hofmann
und Robert von Erdberg. Bad Heilbrunn.
Klinkhardt.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung



12

Siebert, H. (1970). Erwachsenenbildung
in der Erzichungsgesellschaft der DDR.
Diisseldorf: Bertelsmann Universitits-
verlag.

Siebert, H. (2010). Erwachsenenbildung
in der Bundesrepublik Deutschland. In
R. Tippelt & A. von Hippel (Hrsg.),
Handbuch  Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung (S. 59-88). 4. Auflage. Wiesbaden:
VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Stifter, C. & Gonon, P. (2017). Editorial.
Zeitschrift  fiir Weiterbildungsforschung,
40(2), 121-125.

Telger, M. F. (2011). Entstehung und Ent-
wicklung der Volkshochschule(n) Wien und
Berlin von ihren Anfingen bis 1933. Berlin:
VDM Verlag.

Tews, J. (1981). Geistespflege in der Volksge-
meinschaft mit einem Essay von Horst Dri-
ger. Stuttgart: Klett-Cotta.

Tietgens, H. (Hrsg.) (1985). Zuginge zur Ge-
schichte der Erwachsenenbildung. Bad Heil-
brunn: Julius Klinkharde.

Tietgens, H. (1996). Indirekte Kommunika-
tion — Ausgewdblte Beitrige zwischen 1968
und 1997. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Tietgens, H. (2001). Ideen wund Wirklich-
keiten der Erwachsenenbildung in der Wei-
marer Republik — Ein anderer Blick. Essen:
Klartext.

Tietgens, H. (2018[1994]). Geschichte der
Erwachsenenbildung. In R. Tippelt &
A. von Hippel (Hrsg.), Handbuch Erwach-
senenbildung/Weiterbildung  (S.  19-38).
6. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fir So-
zialwissenschaften.

Urbach, D. (1971). Die Volkshochschule
GrofS-Berlin 1920 bis 1933. Stuttgart:
Klett.

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

Vogel, N. (1994). Grundtvigs Bedeutung
fiir die deutsche Erwachsenenbildung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Weinberg, J. (1984). Theodor Geiger. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Wolfgang Schulenberg-Institut fiir Bildungs-
forschung und Erwachsenenbildung (ibe)
(0.].). Die Geschichte des Wolfgang Schu-
lenberg-Instituts. Verftigbar unter https://
schulenberg-institut.de/public_pages/3
[23.4.2019).

Wolgast, G. (1996). Zeittafel zur Geschichte
der Erwachsenenbildung mit einem Kurz-
abrifs ,Geschichte der Erwachsenenbildung
im Uberblick“ Neuwied: Luchterhand.

Wollenberg, J. (1983). Arbeiterbildung -
Haupttendenzen der Bildungsarbeit in
ihrer geschichtlichen Entwicklung. Hagen:
Fernuniversitit.

Wunsch, A. (1986). Die Idec der ,,Arbeits-
gemeinschaft®. Eine Untersuchung zur Er-
wachsenenbildung in der Weimarer Zeit.
Frankfurt/Main: Peter Lang.

Zeuner, C. (2002). ,Trotz alledem! - an
die eigene Weiterbildung denken. Zur
Arbeiterbildung in der Freien und Han-
sestadt Hamburg von der 1848er Revolu-
tion bis 1933. Spurensuche. Zeitschrift fiir
Geschichte der Erwachsenenbildung und
Wissenschaftspopularisierung, 12 (1-4),
126-147.

Zeuner, C. (2015a). Erwachsenenbildung in
der Bundesrepublik Deutschland von 1945
bis 1969. EEO - Enzyklopddie Erzichungs-
wissenschaft Online.

Zeuner, C. (2015b). Erwachsenenbildung in
der Bundesrepublik Deutschland von 1969
bis 1990. EEO - Enzyklopddie Erzichungs-
wissenschaft Online, 1-48.



Zeuner, C. (2018). Historische Erwachsenen-
bildungsforschung: Geprigt von Kontro-
versitit und Ambivalenz. Debatte. Beitrdge
zur Erwachsenenbildung, (1) 1, 30-43.

Wiltrud Gieseke, Prof. Dr., Seniorprofesso-
rin in der Abteilung Erwachsenenbildung/
Weiterbildung der Humboldt-Universitit
zu Berlin. Arbeitsschwerpunkte: Programm-
forschung, Bildungsberatung, Kulturelle
Erwachsenenbildung, Emotionen und Bil-

dungsentscheidungen/Bildungsinteressen.

= Wiltrud.Gieseke@cms.hu-berlin.de

Bernd Kipplinger, Prof. Dr., Professor fiir
Weiterbildung an der Justus-Liebig-Universi-
tit Gielen. Arbeitsschwerpunkte: Programm-
forschung, Bildungsberatung, Betriebliche
Weiterbildung, Internationaler Vergleich.

& Bernd.Kaepplinger@erzichung.uni-giessen.de

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

ns3



sprechen. schweigen. ignorieren.
Echokammer-Effekte, Macht-
manifestationen und Schweige-
spiralen in Debattenunkulturen

Daniela Holzer
(Debatte 2018 - Jg.1-
H.1:57-75 - https://doi.
org/10.3224/debatte.
v1i1.06)

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 re-
lations, ascribed status, and habitual adaptation determine
who can make themselves heard and who is excluded or deva-
lued. 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


https://doi.org/10.3224/debatte.v1i1.06
https://doi.org/10.3224/debatte.v1i1.06
https://doi.org/10.3224/debatte.v1i1.06
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Vom stummen Sprechen und lauten
Schweigen - ein Pladoyer fiir eine
padagogische Politisierung der
Debattenunkultur

Katharina Herrmann

Zusammenfassung

Die akademische Debattenkultur ist gegenwirtig von einer
systematischen Entpolitisierung geprigt. Prekire Rahmenbe-
dingungen an den Universititen und der permanente Druck
zur Selbstinszenierung der Wissenschaftler*innen etablieren
einen Diskussionshabitus, der inhaltliche Auseinandersetzun-
gen weitgehend neutralisiert. Anhand der Materialistischen
Pidagogik Gernot Koneffkes lassen sich die strukturellen Wi-
derspriiche identifizieren, die dieser Entwicklung zugrunde
liegen, und zugleich subversive Perspektiven einer pidagogi-
schen Politisierung der Debattenuzkultur aufzeigen.

Debattenkultur - Integration - Subversion - Politisierung -
Materialistische Pidagogik

abstract

The academic culture of debate is currently characterized
by a systematic depoliticization. Pre-carious general condi-
tions at universities and the constant pressure on scientists
for self-presenting establish a bhabitus in debates that largely
neutralizes content-oriented discussions. Using the materia-
listic pedagogy developed by Gernot Koneffke as an example,
it is possible to both identify the structural contradictions
underlying this development and reveal subversive perspec-
tives of a pedagogical politicization of this lack of culture in
debating.

culture of debate - integration - subversion - politicization -
materialistic pedagogy
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Vom stummen Sprechen
und lauten Schweigen -
ein Pladoyer fiir eine pada-
gogische Politisierung der
Debattenunkultur

Katharina Herrmann

»Das beifst, wir wenden kritische Instrumente
an auf die jeweilige Gegenwart und stellen fest,
dass es eine ganze Reihe von Vertuschungen,
von Verharmlosungen, von Schonrederei gibt.
Die zu durchstofSen, um - pidagogisch gesehen
— die eigentlichen Vermittlungsansdtze fiir die
Junge Generation zu finden, das haben wir ge-
meinsam

(Hans-Jochen Gamm im Gespréiich mit Gernot
Koneffke, zitiert nach Cankarpusar € Haueis
2007, 8. 18).

1. ,Ich setz’ mich dann mal aus ...“:
Personliche Gedanken zu Beginn

Daniela Holzers Beitrag (Holzer 2018) ist fiir
mich nicht nur theoretisch inspirierend, son-
dern ebenso Motivation und Ermutigung,
in dieser Replik anders zu schreiben als in
meinen bisherigen Artikeln. Beim Lesen der
von ihr identifizierten Strategien, sich beim
wissenschaftlichen Schreiben und Vortragen
mdglichst unangreifbar zu machen, fiihlte
ich mich durchaus ertappt. Ich mdchte die-
se Replik deswegen nutzen, um mich selbst
auf ungewohntes und unsicheres Terrain zu
begeben. Diese Expedition in unbekannte
Bereiche des Schreibens beginnt schon mit
diesen Zeilen, in denen ich — im Gegensatz
zu sonst — in der ersten Person schreibe. Mir
schieflen dabei ungute Gedanken durch den
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Kopf: das entspricht doch nicht dem etab-
lierten akademischen Sprachstil; das kénnte
unseriés wirken; wie viel Abweichung vom
Konventionellen vertrigt wohl so ein Beitrag
— und wie viel vertrage ich? Schlieflich habe
ich mir bereits miithsam verschiedenste Uber-
lebensstrategien im Reich der wissenschaft-
lichen Undebatten angeeignet und verinner-
licht, um méglichst nicht als abweichend
wahrgenommen zu werden. Zur Einhaltung
der ungeschriebenen Regeln habe ich so
manche Anpassungstechnik eingetibt. Da ist
zunichst die Kunst des Vorspielens vermeint-
licher Souverinitit, obwohl die Angst davor,
aufzufliegen und die eigenen Unsicherhei-
ten sichtbar werden zu lassen, lihmend ist.
Ich habe feine Antennen dafiir entwickelt,
wer wie oft was und wie redet innerhalb von
akademischen Gruppensettings. Wenig tiber-
raschend gehdre ich meist nicht zu denjeni-
gen, die sprechen, sondern bin cher die, die
beobachtet, Stimmungen in sich aufsaugt,
Gruppendynamiken wahrnimmt und in-
nerlich Strichlisten tiber Beteiligungs- und
Sprechverhalten macht. Manchmal verteile
ich auch Extrapunkte fiir herausstechendes
Name-Dropping, schamloses Ko-Referie-
ren oder génnerhafte ,,Ich erklar’ Dir mal
die Welt“-Szenen. Dabei ist es nicht so, dass
ich nicht selbst denken kann oder mich die
Thematik inhaltlich
und ich deswegen lieber schweige — oftmals

iiberfordern wiirde

bin ich nur so befremdet von dem, was sich
abspielt, so irritiert Giber diese etablierten
Selbstverstindlichkeiten des Sprechens und
des So-Sprechens, dass ich die eigentliche
Debatte mit mir selbst fithre. Gelegentlich
setze ich sie anschlieflend mit den (zumeist

weiblichen) Kolleg*innen fort, denen es ge-



nauso geht. Diese Diskussionen im kleinen
Kreis fithlen sich dann oftmals wie kollektive
Fallberatungen tiber die Traumata der Grup-
pensituation an.

Ich mochte diese Replik nutzen, um auf
Holzers entlarvende Analysen der Debat-
tenunkultur mit jenen Fragen zu reagieren,
die ihr Debattenanstof§ in mir ausgeldst hat
und die aufgrund der verschiedensten Irrita-
tionserfahrungen zum Teil bereits linger in
mir arbeiten. Deswegen bin ich sehr dankbar
fir diesen Beitrag von Holzer, der sicherlich
nicht nur fiir mich in vielerlei Hinsicht eine
stets prisente Problematik aufgreift und zum
Gegenstand der Diskussion macht. Die vor-
liegende Expedition verlduft nun also in Ich-
Form, stellt vorwiegend Fragen und gibt weni-
ger Antworten, verzichtet auf vorgetiuschte
Souverinitit, riskiert einiges an Unsicher-
heit und holt sich zudem noch theoretische
Unterstiitzung bei Gernot Koneftke, einem
Pidagogen, der im Feld der Erwachsenen-
bildung eher selten zitiert wird."! Ergdnzend
zu Pierre Bourdieus soziologischen Unter-
suchungen sowie Michel Foucaults Macht-
analysen und seiner Identifikation entspre-
chender Selbst-Technologien, die von Holzer
herangezogen werden, méchte ich die sich
mir stellenden Fragen anhand von Koneft-
kes Materialistischer Pidagogik in den Blick

nehmen. Er stellt in seinen historisch-syste-

matischen Arbeiten die strukturellen Wider-
spricche der biirgerlich-kapitalistischen Ge-
sellschaft heraus, die das Bildungssystem, den
Wissenschafts-Betrieb sowie das biirgerliche
Subjekt selbst durchziehen. Ich wihle die Per-
spektive von Koneftkes politischer Pidagogik
nicht nur, weil sie mir duflerst anschlussfihig
an die Uberlegungen von Holzer erscheint,
sondern auch, weil Koneftke in der pidagogi-
schen Fachliteratur und den (erwachsenen-)
bildungstheoretischen Debatten bisher we-
nig zu Gehoér gekommen ist. Deswegen ist
dies der Versuch, meine Lesart der Diskus-
sion auszusetzen und zugleich mit Koneftkes
Analysen auch bisher szumme Perspektiven in
die Debatte einzuspeisen.”

»Mdge eine Debatte folgen! (Holzer 2018,
S. 59), diesem Wunsch von Holzer kann ich
vermutlich nur in Ansitzen gerecht werden,
aber ich schliefle mich dem Wunsch an: Mo-
gen Holzers bestechende Analysen weitere

Reaktionen provozieren.

2. Debattiert! - Oder lieber doch
nicht? Integration und Subversion
innerhalb der Debattenunkultur

Koneffke arbeitet in seinem 1969 erschiene-
nen Aufsatz ,Integration und Subversion.

Zur Funktion des Bildungswesens in der

1 Anzumerken ist an dieser Stelle aber auch, dass insbesondere Holzer in etlichen anderen Arbeiten die Ma-

terialistische Padagogik Koneffkes zu Fragen der Erwachsenenbildung herangezogen hat (vgl. u. a. Holzer

2014, 2017a, 2017b, 2019).

2 ,Ich setz' mich dann mal aus .." - diesen Versuch ernst nehmend sei an dieser Stelle ehrlich erwahnt, dass

meine intensivere Beschaftigung mit den Arbeiten Foucaults bereits einige Zeit zurlickliegt und die sozio-
logischen Studien Bourdieus nicht in die Bereiche meiner Expertise fallen. Da ich mich derzeit eingehend

mit Koneffke beschaftige, ist es fur mein Empfinden seridser, aber fur mich auch leichter, auf ihn Bezug zu

nehmen und nicht auch noch hierbei in ungewohntes Terrain vorzudringen.
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spitkapitalistischen Gesellschaft® die wider-
spriichlichen Funktionen des biirgerlichen
Bildungssystems einprigsam  heraus. Als
integrativ bezeichnet er dabei jene Elemen-
te der institutionalisierten Erziehung, die
primir auf das Erlernen der gesellschaftlich
erforderlichen Kenntnisse und Fihigkeiten
abzielen und somit die unhinterfragte ,,An-
passung nachwachsender Generationen an
ein gesellschaftlich Vorgegebenes® (Koneftke
2018a[1969], S. 116) beabsichtigen. Diese
Integration der Heranwachsenden steht in
dynamischem Widerspruch zur subversiven
Wirkung des Bildungswesens. Koneffke be-
tont ausdriicklich, dass selbst die institutio-
nelle Organisation des funktionalen Anpas-
sungslernens nicht verhindern kann, dass die
Subjekte das unausgeschépfte Potenzial des
Lernens nutzen und iiber die reine Wissens-
vermittlung hinausgehende Fragen stellen,
Zusammenhinge aufdecken und das zu-
nichst unhinterfragt Gegebene zu kritisieren
beginnen: ,Subversion stellt den integrativen
Habitus in Frage: Einordnung in die natiir-
liche Weltordnung, Unterordnung unter
ihre Normen sollte und mufite in der Kon-
sequenz des biirgerlichen Grundgedankens
erkenntnishaft erfolgen, von jedem einzel-
nen denkend vollzogen werden® (Koneft-
ke 2018a[1969], S. 116). Deswegen stattet
sauch das Minimum an Wissen, Kenntnis-
sen, Fertigkeiten, Orientierungen [...] jedes
Individuum mit den Voraussetzungen fiir
einen Schritt in die Selbstindigkeit, somit
Unverfiigbarkeit aus. So nétigt die schuli-
sche Bedingung der Expansion biirgerlicher
Herrschaft die Zustimmung zu mdglicher
Widerstindigkeit und politischem Spielraum
ab. Wo Pidagogik sich des Widerspruchs von
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Bildung und Herrschaft bewusst wird, kann
sie auch [...] Einspriiche auslosen® (Koneftke
2018b[2004], S. 198). Dies ist nach Koneftke
die charakteristische Funktionsweise biirger-
licher Bildung, der sowohl die integrativen
Elemente der Anpassung als auch das kriti-
sche, emanzipatorische Moment der Subver-
sion innewohnen.

Bezogen auf die Debattenuzkultur dringt
sich mir die Frage auf, welche Widerspriiche
sich innerhalb dieser Unkultur identifizieren
lassen. Wie von Holzer herausgestellt, sind
Debatten — zumindest theoretisch — zentra-
ler Bestandteil der wissenschaftlichen Ver-
stindigung. Das von ihr beschriebene dop-
pelte Moment, ,sich auseinanderzusetzen
und ,sich selbst auszusetzen (Holzer 2018,
S. 58), spannt einen subversiven Moglich-
keitsraum auf, in dem Fragen, Kritik und
Dialoge zu Bewusstseinsverinderungen und
Erkenntnisgewinn fiihren kénnen. So ent-
steht ein emanzipatorisches Potenzial von
Debatten, das einen Uberschuss zu jeglicher
funktionaler Rahmung bildet. Es muss nicht,
aber es kann zu kritischen Positionierungen,
solidarischen Stirkungen der Subjekte und
der Politisierung von Erfahrungen fiihren.
An dieser Stelle merke ich, dass ich diese Zei-
len mit Skepsis schreibe. Denn angesichts
von Holzers Darlegung der gegenwirtigen
Debattenznkultur und der zunehmenden
Vereinnahmung jeglicher kritischer Potenz
der Wissenschaft durch die kapitalistische
Verwertungslogik scheint dieses subversive
Vermdgen von wissenschaftlichen Debat-
ten zwar nicht getilgt, aber derzeit marginal
zu sein. In seinem Aufsatz ,Integration und
Subversion® trifft Koneffke die erniichternde
Feststellung, dass ,,in der Geschichte des biir-



gerlichen Bildungswesens stindig die Ten-
denz regeneriert und ab[ge]wandelt [wird],
das subversive Moment durch das integrati-
ve zu iberformen, ja zu ersetzen“ (Koneftke
2018a[1969], S. 116-117). 50 Jahre spiter
kénnen wir ein trauriges Jubilium von Ko-
neffkes Weitsicht begehen und die Debatten-
unkultur zum Ehrengast ernennen. Die inte-
grative Uberformung und Vereinnahmung
der Subversion ist mittlerweile allgegenwiirtig
und Koneffke hat in weiser Voraussicht be-
reits damals erkannt, wie wirkungsvoll diese
Entwicklung sein wird. So sehr ich den mei-
nes Erachtens wichtigen Anstof§ von Holzer
zum ernsthaften Debattieren unterstiitze,
verspiire ich doch zugleich ein Unbehagen
bei dieser Aufforderung, weil ich mich frage,
was sie eigentlich mit uns macht. Kann die-
se subversiv gemeinte Aufforderung durch
eine integrative Vereinnahmung nicht schnell
gewendet werden? Sind es nicht wieder nur
die gleichen etablierten Wissenschaftssub-
jekte, die — im besten Fall — selbstkritisch
ihr eigenes Tun hinterfragen und zukiinftig
versuchen, sich gezielter auseinanderzuset-
zen und sich selbst auszusetzen? Ich wiirde
zwar selbst diese Entwicklung noch als eine
positive Veridnderung angesichts der aktu-
ellen Debattenunkultur einschitzen, aber
ich frage mich dennoch, ob der Aufruf zur
Debatte jenen hilft, die ihrer eigenen Stim-
me nicht trauen, die unsicher sind, welche
Formen des Sprechens und Schreibens ak-
zeptiert werden, die im Teufelskreis des Leis-
tungsdiktats kaum mehr wissen, wie sie sich
schnell und angemessen artikulieren sollen,
die ihre ganze Personlichkeit verleugnen, um
den Anspriichen des akademischen Gehort-

und Gelesenwerdens zu geniigen, und ob er

insbesondere auch jenen hilft, die sich weder
mehr auseinandersetzen noch aussetzen kon-
nen, weil sie vom ganzen akademischen Spiel
bereits zum Aussetzen gezwungen wurden.
Ich wiirde mir — und diese Intention lese
ich auch bei Holzers Beitrag heraus — mebr
und (zudem noch) anderes wiinschen. Fir
eine tatsichliche Verinderung der zugrunde
liegenden Machtstrukturen bedarf es mei-
ner Ansicht nach mehr als interner Ermuti-
gungen zu Debatten fir jene, die sich zwar
iiberwinden miissen, sich auszusetzen, aber
letztlich nicht viel zu verlieren haben. Neben
theoretischen Verstindigungen tiber die Pro-
blematik der Debattenznkultur, die letztlich
auf der Ebene einer intellektuellen Spielerei
verbleiben, briuchte es engagierte pidago-
gisch-praktische Einsitze, sodass ,die blof3
formell und potentiell bestehenden Elemente
der Subversivitit in materiellen und aktuellen
Einspruch umschlagen konnen® (Koneftke
2018a[1969], S. 143).

Einen Weg dorthin weist uns Koneftke auf.
Der von ihm aufgezeigte Widerspruch von In-
tegration und Subversion ist durch ein dialek-
tisches Widerspruchsverhéltnis bestimmt: ,Die
Gegensitze sind eo ipso durcheinander ver-
mittelt, mithin als einander ausschlieflend zu-
gleich nur als in wechselseitiger Abhingigkeit
voneinander fungierend zu verstehen; daf§ sie
diese Gegensitzlichkeit auch je in sich selbst
wiederholen, konstituiert ihr Widerspruchs-
verhiltnis“ (Koneftke 2018b[2003], S. 108).
Es handelt sich also nicht um einander aus-
schliefende Gegensitze, sondern die Existenz
der einen Seite bedingt gerade die Existenz
der anderen Seite, und beide sind aufeinander
bezogen, beinhalten das jeweils andere auch
als immanente Widerspriichlichkeit in sich.
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Sowohl Integration als auch Subversion sind
dynamische Teile eines Ganzen, in dem sich
die Krifte verschieben kénnen, der Ausgang
keinem Automatismus folgt und das Span-
nungsverhiltnis stets bestehen bleibt. Holzer
verwendet in ihrem Aufsatz ,Subversion —
Dialektik — Kritik. Gernot Koneftkes Tone
im Akkord kritischer Erwachsenenbildung®
die Denkhilfe der Formulierung ,gerade weil“
(Holzer 2019, S. 129). Bezogen auf den Ge-
genstand liefle sich meinem Unbehagen eine
theoretische Rahmung geben: Der Aufruf
,Debattiert!“ kann sicherlich zur Absiche-
rung gegeniiber bestandsgefihrdender Kritik
funktional vereinnahmt werden, um jegliche
kritische Diskussionsinhalte und -formen zu
eliminieren und ,zu verhindern, daff sinnen-
tillig werdende gesellschaftliche Widerspriiche
Konflikte ausldsen, die Fragen zu provozieren
geeignet sind“ (Konefte 2018a[1969], S. 130).
Andererseits — und dieses Moment ist meiner
Ansicht nach entscheidend - generiert die De-
battenunkultur aber, gerade weil sie auf den-
kende Subjekte verwiesen bleibt, zugleich das
subversive Potenzial, die ,,Echokammer-Effek-
te, Machtmanifestationen und Schweigespira-
len (Holzer 2018, S. 57) zumindest in ihrer
unhinterfragten Selbstverstindlichkeit zu er-
schiittern, Machtirritationen auszulésen und
im besten Fall mutige sowie ermutigende Ein-
spriiche zu initiieren.

Ich méchte im Folgenden den Fokus auf die-
se andere Seite des gerade weil richten, nicht
um - einer pidagogischen Romantisierung
folgend - reflexartig die optimistische und
hoffnungsvolle Seite ins Bewusstsein zu rii-
cken, sondern vielmehr weil gerade in der ak-
tuellen prekiren Lage kritischer Wissenschaft
subversive Wendungen kaum wahrnehmbar

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

sind und Resignation und Ohnmacht alter-
nativlos erscheinen. Doch im Eindruck solch
erniichternder Gegenwartsanalysen ruft Ko-
neffkes Perspektive des dialektischen Wider-
spruchs mit Nachdruck zu Disziplin auf:
»Fur geboten halte ich eine Weise von Sach-
lichkeit, welche aus der Reflexion auf die un-
abweisbare Verstrickung in den Gegenstand
resultiert, im Bewuf3tsein also die Befangen-
heit als reflektierte aushdilt und mit sich fithrt“
(Koneffke 2018a[1990], S. 213; Hervorhe-
bungen K. H.). Unerschitterlich macht er in
seinen Arbeiten deutlich, dass eine einseitige
Sicht auf die Dinge ungentigend ist. Weder
die ohnmichtige Resignation angesichts in-
tegrativer Totalitdtsanspriiche noch das naive
Vertrauen auf die humane, emanzipatorische
Wirkung der eigenen Disziplin werden von
ihm geduldet. Vielmehr erhalte ich aus Ko-
neffkes Texten den Zuspruch — aber auch die
nachdriickliche Aufforderung — stets im Wi-
derspruch zu denken, dies auszuhalten, mit
mir zu fithren und als Ausgangspunkt fiir be-
griandeten Einspruch zu nehmen (Herrmann
2019). Deswegen mdochte ich die Frage auf-
werfen, wo die von Holzer herausgearbeiteten
integrativen Momente der Debattenzzkultur
auf subversive Potenziale verweisen, die zur
Entfaltung ihrer Wirkung zunichst wahrge-
nommen und artikuliert werden miissen, um
sie dann zum Gegenstand einer politisieren-
den Diskussion werden zu lassen. ,Nun geht
eben alles um BewufStsein, um das Bewuf3t-
sein, in dieser Welt mit allen ihren Widersprii-
chen als Individuum zu leben und in dieser
Welt selber Widerspruch zu sein, wenn denn
die Alternative, das bewufitlose Aufgehen in
der beruhigenden Wirme der Selbstverstind-
lichkeiten, nicht mehr infrage kommt* (Ko-



neffke 2018b[198¢], S. 75; Hervorhebungen
K. H.). Hierzu greife ich zwei der von Holzer
beschriebenen Szenen beispielhaft heraus
und versuche, diese unter dem Fokus des Wi-
derspruchs von Integration und Subversion

erneut zu beleuchten.

3. Akademische Maskenparade:
Selbstinszenierungen, Schein-
Debatten und So-tun-als-ob-
Diskussionen

Holzer legt mit ihren treffenden Szenen des
akademischen Alltags offen, wie die sich im-
mer weiter verstirkende Okonomisierung
des Wissenschaftssektors die in ihm agieren-
den Subjekte in eine folgenreiche Spirale von
konkurrenzgetriebenem Darstellungszwang
und individueller Ohnmichtigkeit treibt.
Die integrativen Anforderungen zeigen sich
hier mit aller Wirkkraft und provozieren ein
Verhalten, das sich zwecks materieller Ab-
sicherung und beruflicher Perspektivent-
wicklung weitestgehend an die Regeln der
scientific community anpassen muss. Freilich
bedeutet dies fiir all jene, deren kritischer Ge-
sellschafts- und Wissenschaftsanspruch nicht
nur ein theoretischer ist, eine quilende inne-
re Zerrissenheit zwischen Uberzeugung und
Realitit. Der Widerspruch von Integration
und Subversion bleibt hier nicht abstrake,
sondern wird im Subjekt selbst als erdrii-
ckende Belastung unmittelbar erfahrbar, ,die
Herrschaft, statt auf dem Subjekt zu lasten,
wandert ins Subjekt ein, der Widerspruch
[...] findet seinen Ort im Subjekt® (Koneff-
ke 2018b[2006], S. 209). Mit ,,Szene 3 — Ein
(fiktiver?) innerer Monolog® (Holzer 2018,

S. 61) illustriert Holzer diese Zerrissenheit
und macht zugleich deutlich: Die integrative
Wirkung ist mittlerweile sowohl gesellschaft-
lich und institutionell als auch individuell
so stark ausgeprigt, dass subversive Impulse
oftmals der allgemeinen Erschépfung und
Resignation zum Opfer fallen, insbesondere
dann, wenn individuelle Versuche, sich an-
ders zu verhalten, aus genannten Griinden
isoliert bleiben und keine gemeinsame Wirk-
kraft erlangen kénnen. Die integrative Funk-
tion des neoliberalen Wissenschaftsbetriebs
scheint also Hochkonjunktur zu haben: Der
Druck zur akademischen Selbstinszenierung
ist allgegenwirtig, Vortrige und Publikatio-
nen erfolgen im Akkord, um blof§ nicht den
Anschluss ans ,Zitatenkarussell (Gamm,
zitiert nach Bernhard 2014, S. 766) zu ver-
passen. Die permanente Selbstdarstellung
geschieht unter der Allgegenwart von Wett-
bewerb und Konkurrenzdruck, selbst bei
denen, die sich dem entziehen wollen: ,,Wir
alle beherrschen uns habitualisiert, und das
ist fatal“ (Koneftke 2018b[2006], S. 209).
Spitestens der nichste befristete Vertrag und
das routinierte Berechnen des Verhiltnisses
von ausstehenden Arbeitsschritten fiir die
Qualifikationsarbeit zur verbleibenden Be-
schiftigungszeit lassen den Leidensdruck,
den die Integrationsmechanismen auslésen,
sehr prisent werden. Und so finden sich auch
die kritischen Wissenschaftler*innen schnel-
ler als gewollt in einem destruktiven Kreislauf
einer Unkultur wieder, in der perfektionierte
Selbstinszenierungen, Schein-Debatten und
So-tun-als-ob-Diskussionen zu subtilen per-
sonlichen Verletzungen und einer fatalen aka-
demischen Maskenparade fiithren, die eines
folgenreich verhindert: inhaltliche Debatten,

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

121



122

die die prekiren materiellen Bedingungen der
Wissenschaft gerade nicht ausblenden, son-
dern explizit thematisieren. Diese Ausblen-
dung bewirkt eine Neutralisierung, die nicht
nur die wissenschaftliche Erkenntniskultur
aushohlt, sondern auch die realen gesell-
schaftlichten Widerspriiche verschleiert und
somit zu einer systematischen Entpolitisierung
der akademischen Auseinandersetzungen
fithrt. Angesichts der etablierten und indivi-
dualisierenden Selbstinszenierung frage ich
mich nicht nur, was die Selbstdarstellung auf
individueller Ebene mit jenen macht, die die-
sen Wettkampf nur mit leidvollen Verschleif3-
erfahrungen Gberstehen, sondern auch, wel-
che strukturellen Folgen die Entpolitisierung
nach sich ziehen wird.

Doch wie konnten subversive Positionie-
rungen in diesem Feld aussehen, mdogen sie
zunichst auch noch so marginal wirken? Si-
cherlich ist es nicht mit individuellen Bekun-
dungen des Dagegen-Seins getan. Um gegen
die Individualisierungslogik der egozentrier-
ten Selbstinszenierung wirksam werden zu
kénnen, braucht es Zusammenschliisse jener
kritischen Krifte, die die Problematik einer
entpolitisierten Debattenkultur wahrnehmen
und diese aufzeigen wollen: ,Dies liuft auf
ein Verstindnis der Selbstbefreiung hinaus, in
dem tiber die individuelle Selbstbefreiung die
in ihr Verbundenen einander den Spielraum
ihrer Eingrifte sichern. Ein Sinn fiir Gemein-
schaftlichkeit, Solidaritit liegt darin“ (Ko-
neffke 2018b[2009], S. 216). Vielleicht wird
es eine der groffen Herausforderungen der
Erwachsenenbildung und allgemein der pida-

gogischen Disziplin sein, nicht nur inhalts-

orientierte Debatten zu etablieren und das
aufmerksame Diskutieren zu lernen, sondern
zugleich Solidaritit zu Gben. Ich wage die
provokante These, dass der Begrift der Solida-
ritat — auch bei mir selbst — nicht nur in der
theoretischen Behandlung® wenig Beachtung
findet, sondern auch in der gelebten Praxis ei-
ner kritischen Wissenschaft angesichts der er-
driickenden Wirkung der Alltagszwinge oft-
mals nur stimmungsvolle Floskel ist, obwohl
mir Solidaritit notwendige Bedingung fiir
eine tatsichliche Repolitisierung der Debat-
tenunkultur zu sein scheint. Die subversiven
Spielriume, die sich innerhalb des Feldes der
akademischen Selbstinszenierung bieten, sind
nur durch das konsequente gemeinsame The-
matisieren der von den Einzelnen schmerz-
haft erfahrenen Widerspriiche, durch das aus-
dauernde Platzieren der Problematik gerade
in jenen etablierten Kreisen und Formaten,
die von den integrativen Machtstrukturen
am meisten durchzogen sind, wirksam zu
nutzen. ,,Pidagogik in Forschung, Lehre und
Praxis hat stets auch Herrschaft bestitigt. Das
war und ist unvermeidlich. Aber es ist nicht
unvermeidlich alles. Pidagogik muf nicht
auch noch mit Herrschaft versbhnen, weder
sich noch andere® (Koneffke 2018a[1990],
S. 216). Statt ,innerer Monolog[e]“ (Holzer
2018, S. 61) vereinzelter und vereinsamter
Wissenschaftler*innen briuchte es verbinden-
de Dialoge und ein — durch Zusammenschliis-
se gestirktes — nachdriickliches, listiges und
nerviges Einfordern von ernsthaften Diskus-
sionen, in denen nicht nur einfach geredet,
sondern tatsichlich miteinander gesprochen

und um etwas gerungen wird.

3 Explizit thematisiert gegenwartig Robert Pfltzner den Solidaritatsbegriff (vgl. PfUtzner 2017, 2019).
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4. Redest Du noch oder antwor-
test Du schon? Padagogische
Perspektiven auf die Debatten-
unkultur

Eine zentrale Frage dringt sich beim Lesen
von Holzers Analyse direkt auf und treibt
mich schon eine Weile um. Ausgehend von
verschiedensten Gruppensituationen, in de-
nen ich teils Teilnehmerin, teils Moderatorin
war, scheint es mir die grofSe Herausforde-
rung zu sein, wie andere — und zwar im bes-
ten Fall subversivere — Umgangsformen und
Sprechakte etabliert werden konnen, damit
nicht immer die gleichen Personen sprechen
und die gleichen schweigen. In,,Szene 7— Wer
spricht, wer schweigt? (Holzer 2018, S. 69)
beschreibt Holzer einen zugleich ungewhn-
lichen wie vertrauten Ablauf: Ungewdhnlich,
da auch jingere Nachwuchswissenschaft-
ler*innen an den Vortrigen beteiligt sind;
vertraut, da dennoch die ,iiblichen Verdich-
tigen* das Sprechen tibernehmen. Anhand
dieser Szene wird deutlich, wie wirkmichtig
und beinahe selbstverstindlich die Rollen des
Sprechens und Nicht-Sprechens verteilt sind
— iltere, etablierte, oftmals minnliche Wis-
senschaftler*innen tibernehmen souverin das
Feld der Diskussion (wobei offen bleibt, ob in
beschriebener Szene tatsichlich inhaltlich Be-
zug genommen wurde auf die Vortragenden
oder ob es eher um ein intellektuelles Krifte-
messen der Sprechenden ging), wihrend die
jungeren Nachwuchswissenschaftler*innen —
analog der statuszuweisenden Logik familii-
rer Metaphern — die Rolle des Zuhdrens und
Dazulernens zugewiesen bekommen. Wie
konnte in einer solchen Situation — vonseiten

der Moderation wie auch der Teilnehmenden

— eine subversive Wendung der Debatte initi-
iert werden?

Diese Frage stellt sich mir insbesondere als
Pidagogin, die dariber nachdenkt, wie wir
eigentlich mit Studierenden, angehenden
Lehrkriften und jungen Wissenschaftler*in-
nen umgehen? ,Es ist ja tatsichlich so, dass
wir uns die Frage stellen miissen, und zwar
grundsitzlich [...]: Wer sind wir eigentlich?
Wohin wollen wir in unserer pidagogischen
Arbeit nachwachsende Generationen, die
in mancher Hinsicht noch abhingig sind,
eigentlich bringen?“ (Koneftke, zitiert nach
Cankarpusat & Haueis 2007, S. 18). Ermu-
tigen wir sie, sich Debatten auszusetzen?
An welchem Punkt beginnen wir, dartiber
nachzudenken, inwiefern wir zukiinftigen
Pidagog*innen ein Bewusstsein fiir die Not-
wendigkeit einer anderen, subversiven Debat-
tenkultur vermitteln kénnen, indem wir sie
sensibilisieren fiir Machtstrukturen, exklu-
dierende Verhaltensweisen und etablierte De-
battenarrangements, in denen die Immerglei-
chen reden und stets die Gleichen schweigen,
in denen nur um des Sprechens willen die
Stimme erhoben wird, in denen das akade-
mische Bluffen perfektioniert und der Kon-
kurrenzkampf erprobt wird. Wie kénnen wir
Studierende dazu ermutigen, es anders zu
machen? Wie kénnen wir sie darin bestirken,
sich nicht den Vereinsamungsprozessen der
akademischen Sphire hinzugeben, sondern
in solidarischer Absicht neue Gesprichsfor-
men zu entwickeln? Hieran schlieflen sich
fir mich auch unmittelbar didaktische Fra-
gen fiir die eigene Arbeit mit Studierenden
an: Welche Sprech- und Schreibrituale tiber-
nehme ich selbst scheinbar selbstverstind-
lich, obwohl sie dhnliche Schweigespiralen
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und Echokammer-Effekte provozieren wie
die angeprangerte akademische Debattenun-
kultur? Welche machtgetrinkten Priifungs-
formate setzen wir scheinbar alternativlos fort,
obwohl es hier stets Spielrdume fiir kreativere
Umdeutungen gibe? Wie bereits Koneftke
feststellte, ist ein ,negatives Kennzeichen des
richtigen Weges [...] die Art des wachsenden
Widerstandes seitens der Herrschaft® (Ko-
neftke 2018a[1986], S. 191). Es gilte also, ent-
sprechenden Gegenwind zu provozieren und
— diesem beharrlich trotzend - die subversiven
Maéglichkeiten der Verschiebung von etablier-
ten Formen bereits innerhalb des Studiums zu
nutzen, um Studierenden innerhalb des engen
Korsetts gegenwirtiger Studienbedingungen
Freiriume anzubieten, in denen sie — wie auch
die Lehrenden - sich erproben und Mut fassen
konnen, angesichts der allgegenwirtigen Wi-
derspriiche selbst Einspruch einzulegen. Mein
Plidoyer flir eine ernsthafte, inhaltsbasierte
und sensible Debattenkultur ist also auch auf
die universitiren Lehrstrukturen bezogen, die
vom neoliberalen Diktat der Leistungs- und
Effizienzsteigerung  vereinnahmt wurden.
Das bedarf nicht nur der Selbstkritik, sondern
ebenso des bedingungslosen Einsetzens fiir
jene, denen all unsere pidagogischen Bemi-
hungen dienen sollen. Hans-Jochen Gamm
beschreibt dieses pidagogische Selbstverstind-
nis im Gesprich mit Koneftke sehr treffend:
»Wir brauchen Kritik uns selbst gegeniiber,
aber vielleicht noch mehr: die Stabilisierung
des Subjekts. Der Einzelne ist angefochten von
dem ungeheuren Widersinn, in dem wir leben.
Es ist etwas sehr Entscheidendes, [...] dass wir
glauben, die Studierenden sollen untereinan-
der sehr friih [...] in stabilisierende Gespriche
kommen, um sich selbst zu festigen und ihre
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grundgesetzliche Freiheit wahrzunehmen®
(Gamm, zitiert nach Cankarpusat & Haueis
2007, S. 20).

Eine Politisierung der derzeitigen Debatten-
unkultur brauchtalso die selbstkritischen Fra-
gen, wer wo und wie sprechen und schreiben
darf und warum in etablierten Formaten wie
Vortrigen und Aufsitzen so wenige Studie-
rende vertreten sind. Wo istin den gegenwirti-
gen Sprech- und Schreibarrangements Raum
fiir Unsicherheit, fiir eine intuitivere Sprache,
furs Zogern, fiir Zeit? Bezugnehmend auf
»Szene 7 — Wer spricht, wer schweigt?(Holzer
2018, S. 69) frage ich mich, ob sich die De-
battenznkultur verindern kénnte, wenn sich
die Anwesenden tatsichlich als Pidagog*in-
nen verstehen und entsprechend verhalten
wiirden. Ohne die disziplindre Identitit als
Pidagog*in romantisieren zu wollen — da-
tiir ist Koneftkes Ausweis der Pidagogik als
einer die Herrschaft ebenso bestitigenden
wie infrage stellenden Disziplin allzu prisent
—, denke ich doch, dass wir die Frage nach
einer Politisierung der Debattenunkultur als
eine stellen miissen, die in Form wie Inhalt
ein kritisches piddagogisches Selbstverstindnis
transportiert. ,Die Frage des gemeinsamen
Verstindnisses — Wer sind wir und in welcher
Situation befinden wir uns gemeinsam? — ist
eine ganz entscheidende Stabilisierungsleis-
tung, die der Universitit oder jedenfalls der
Pidagogik in ihr aufgetragen ist“ (Koneftke,
zitiert nach Cankarpusat & Haueis 2007,
S.21). Was wire ein pidagogisches Verhalten,
das diese gemeinsame Frage ernst nimmt und
all die sich permanent wiederholenden un-
benannten Szenen des Stiicks ,Wer spricht,
wer schweigt® irritiert? Wire es vielleicht die
Verschiebung des Fokus vom Sprechen und



Sich-Darstellen auf ein wertschitzendes, er-
mutigendes Zuhoren* und Antworten? ,[Wlir
brauchen die Ermutigung, den Satz, sich des
eigenen Verstandes zu bedienen von Kant, zu
tibersetzen in: ,Sprich jetzt tiber das, was Du
gesehen hast oder was Du glaubst schon er-
kannt zu haben, aber stelle es nochmals zur
Disposition.” Wir miissen das akademische
Studium in Hinsicht auf die Freiheitsent-
wicklung als den entscheidenden Hebel se-
hen. Die Leute sollen im Studium zur Stel-
lungnahme bewegt werden. Wir miissen sie
kritisch herausfordern, sich auch gegen ihre
Dozenten auszusprechen, also nicht nur Har-
monie zu heucheln. Ich nenne dies: Selbst-
couragierung. Sie fithrt dazu, in der Situation
Stand zu halten. ,Standhalten im Dasein® ist
eine entscheidende Kategorie, um sich von
der Widerldufigkeit der eigenen Umgebung
nicht erdriicken zu lassen® (Gamm, zitiert
nach Cankarpusat & Haueis 2007, S. 22-23).
Miissten wir nicht, statt den Machtkampf
zu erproben, viel eher Solidaritit und eine
subversive Sensibilitit {iben? Die aktuelle
Debattenunkultur scheint eine reine Kultur
der Extraversion zu sein, in der Introversion®
ein Hindernis bei der liickenlosen Selbstin-
szenierung ist. Wie konnen hier neue Akzen-
te gesetzt werden, damit nicht nur angstfrei
gesprochen, sondern auch in passenden Mo-

menten geschwiegen werden kann? Was wiir-
de passieren, wenn wir in kiinftigen Debatten
immer wieder versuchen, diese weniger als
Wissenschaftler*innen im Ringen um Posi-
tionierung und Selbstdarstellung, sondern
stirker als Pddagog*innen im Interesse der
Politisierung des Gegenstands zu fiihren?
»Hoffnung also? Wir wissen viel zu wenig,
um ohne Hoffnung sein zu diirfen, und zu
viel, um unter Schwirmerei verbucht zu wer-
den® (Koneffke 2006, S. 7).

Ich bin am Ende meiner Expedition ange-
kommen - nun bleibt mir also die Hoffnung,
dass Holzers Aufforderung zur Debatte An-
klang findet und sich aus ihrem Anstof die
Kreativitit und der Mut fiir neue Formen
entwickelt, die diejenigen ermutigen, die
sonst schweigen, und damit jene anfangen zu-
zuhoren, die bislang ans eigene Sprechen so
selbstverstindlich gewdhnt sind. Mdge eine
pidagogische Debatte folgen!
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Call for Replies

fUr Debatte. Beitrage zur Erwachsenenbildung 2019 - Jg. 2 - Heft 2

In der vorliegenden Ausgabe der Zeitschrift Debatte. Beitrige zur Erwachsenenbildung kiindi-
gen wir einen Beitrag an, der — neben den in dieser Ausgabe veréffentlichten Beitrdgen — ex-
plizit zum Debattieren tiber unterschiedliche Formen von Repliken einlidt. Mit dem Cal/ for
Replies rufen wir interessierte Autor*innen auf, sich mit diesem Beitrag auseinanderzusetzen
und ihren Standpunkt zum angesprochenen Thema darzulegen. Dieser Beitrag und die dazu-

gehorigen Repliken erscheinen dann gemeinsam in der kommenden Ausgabe.

Der vorliegende Call for Replies bezieht sich auf den Beitrag Narrative von Bildung, Bewe-
gung und Mobilitit — Elemente einer erziehungswissenschaftlichen Kritik des Mobili-
titsimperativs von Sebastian Zick, der im kommenden Heft 2 (2. Jg.) der Debatte. Beitrige zur
Erwachsenenbildung im Herbst 2019 erscheinen wird. Sebastian Zick kiindigt seinen Beitrag

wie folgt an:

Der Beitrag zielt ab auf den Zusammenhang
von Bildung und Mobilitit.

Erzihlungen tiber das bildende oder transfor-
mative Potenzial von Auslandserfahrungen
haben innerhalb der und tiber die Fachgren-
zen padagogischen Wirkens hinaus eine hohe
Strahlkraft. Gleichzeitig, so meine These,
lasst sich beobachten, dass die Setzung eines
spezifischen Zusammenhangs von Bildung
und Mobilitdt bislang nur selten kritisch in
den Blick genommen wurde. Innerhalb des
Beitrags steht daher die Frage im Vorder-
grund, wie der Nexus Bildung-Mobilitit
bisher in Erwachsenenbildung, aber auch in
angrenzenden erziehungswissenschaftlichen
Bereichen perspektiviert wurde und welche
Potenziale sich aus einer zu entwickelnden
kritischen Perspektive auf den Imperativ der
Mobilitit entfalten konnen.

Zunichst wird aus einer bzldungstheoretischen
Perspektive aufgezeigt, unter welchen be-

grifflich-kategorialen Voraussetzungen An-
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schlisse zwischen ,Bildung® und ,Mobilitit‘
hergestellt werden kénnen. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass der ,klassische Bezugsrah-
men der Verbindung von Bildung und Mo-
bilitit zunichst die Reise ist. Die Verbindung
von Bildung und Reisen zu untersuchen, er-
scheint auf den ersten Blick wenig innovativ,
da beide Konzepte fast schon ,natiirlich® anei-
nander gekoppelt zu sein scheinen. Diese ro-
mantisierte Grundannahme fuflt darauf, dass
Reisen die Wahrnehmung von irritierender
Fremdheit“ (Schifer 2011) ermdglicht, Sub-
jekte dadurch in Differenz zu ihren gewohn-
ten Selbst-, Fremd- und Weltverstindnissen
treten und in diesem Zuge in ein reflexives
Verhiltnis zu sich selbst gelangen kénnen,
welches transformative Bildungserfahrungen
zu evozieren vermag (Zick 2018).

In einem nichsten Schritt wird diskutiert,
welche normativ aufgeladenen Erzihlungen
den gesellschaftlichen und politischen Diskurs
um Bildung und Mobilitit aktuell prigen.



Dabei sind in ihrer Bedeutung vor allem die
Forderstrukturen der Europiischen Union
hervorzuheben, innerhalb derer Méglichkei-
ten der Partizipation an Mobilititsformaten
unter dem Begriff ,Mobilitit zu Lernzwe-
cken® firmieren.

Mobilitit hat im Verlauf der letzten Jahr-
zehnte eine wachsende Bedeutung fiir Bil-
dungsbiografien eingenommen; Mobilitits-
zielmarken sind in nahezu allen Sektoren des
formalen Bildungsbereichs anzutreffen und
erheben Mobilitit zum individuellen wie ge-
sellschaftlichen Sollwert. Mit der Forderung
von Mobilitit geht tendenziell auch ihre For-
derung einher — und umgekehrt. Mobilitits-
kompetenz wird zum Baustein individueller
Bildungs- und Erwerbsbiografien, Mobilitit
zum Imperativ (Liesner 2006). Hierbei offen-
baren sich Spannungsfelder zwischen roman-
tisierenden Vorstellungen von Bildungsreisen
und (europiischer) Mobilititspolitik.
Versucht man in einem Folgeschritt zu Giber-
blicken, welche erziehungswissenschaftlichen
Forschungsperspektiven zu Bildung und Mo-
bilitit bzw. Reisen bisher vorliegen, zeigen
sich dabei unterschiedliche Zuginge. Ein sol-
cher Uberblick offenbart ethnografische Per-
spektiven auf Reiseerfahrungen (u.a. Binder
2005), kulturgeschichtliche Untersuchungen
zu Bildungsreisen (u. a. Hlavin-Schulze 1998)
sowie bildungstheoretische (u.a. Bilstein
2013; Schifer 2011) und gouvernementa-
lititstheoretische Zuginge (u.a. Schroeder
2009). Auch in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft gibt es eine Reihe von Beitrigen
zum Fachdiskurs tiber Bildung und Reisen
(u.a. DIE 2013). Das Verhiltnis von Bil-
dungsprozessen zum Imperativ der Mobili-
tit bleibt in diesen Arbeiten jedoch zumeist

sowohl theoretisch als auch empirisch unbe-
leuchtet. Das Gros der Untersuchungen be-
schiftigt sich primir mit der Frage, wie bzw.
ob sich Bildung auf Reisen vollzieht und
nicht mit der Méglichkeit von Bildung auf
Reisen unter den Bedingungen gegenwirti-
ger Mobilititsparadigmen.

Gesonderte Aufmerksamkeit erfihrt Mobili-
tit hingegen im Zuge des sogenannten o-
bility turn (u.a. Urry 2007). Mobilitit wird
hier aus interdisziplindren Perspektiven als
soziales Phinomen gesetzt. Die Stenerung von
Mobilitit wird darin zu einer zentralen gesell-
schaftlichen und, im Foucaultschen Sinne,
politischen Aufgabe; ,Governmobility* wird
zum Regierungsauftrag (Bzrenholdt 2013).
Ermangelt es den erziehungswissenschaft-
lichen Ansitzen hiufig am reflexiven Ein-
bezug des Mobilititsimperativs, so fehlen
im Bereich der mobility studies mehrheitlich
erzichungswissenschaftliche Begriffe, Kate-
gorien und Fragestellungen, welche auch
fiir Erwachsenenbildungsforschung relevant
sind. Mobilitit wird hier zwar als gesellschaft-
liches, nicht aber als ein spezifisch pidagogi-
sches Phinomen betrachtet.

Abschlieflend wird daher eine Perspektive
skizziert, mit welcher der Zusammenhang
von Mobilitit und Bildung im Modus der
Kritik Gegenstand von Erziehungswissen-
schaft und Erwachsenenbildungsforschung
werden konnte. Hierzu wird vor allem die
Kombination aus politisch-pidagogischen
und biografischen Narrativen im Vorder-
grund stehen. Der Begriff des ,politisch-pa-
dagogischen Narrativs* orientiert sich dabei
an politikwissenschaftlichen Ansitzen der
Narrativanalyse (Gadinger, Jarzebski & Yil-
diz 2014). Diese Form narrativanalytischer
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Verfahren ist in Erziehungswissenschaft
und Erwachsenenbildung bisher besten-
falls fragmentarisch vorhanden. Wenn bio-
grafische  Bildungsmobilititserfahrungen
nicht unbeeindruckt von politisch-pid-
agogischen Narrativen der Mobilitit ge-
schehen, erscheint es lohnenswert, diese
beiden Formen von Narrativen heuristisch
miteinander zu verbinden. Dabei wird fo-
kussiert, wie sich diskursiv wirkmdchtige
Konzeptionen gelingender Mobilitit zu sub-
Jektiven Wabrnebmungen von Mobilitit in
sozialer Praxis verbalten. Hiermit soll die
Moglichkeit einer kritischen Perspektive
(Rosa 2013) auf den Zusammenhang von
Bildung und Mobilitit skizziert werden,
mit der differente Narrative von Mobilitit
und Bildung kontrastiert und dabei sowohl
fur theoretische als auch fiir empirische

Analysen nutzbar sein sollen.
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Wollen Sie eine Replik auf diesen Beitrag anfertigen, dann schreiben Sie uns bitte bis zum
30. August 2019 eine E-Mail an debatte@budrich-journals.de. Anschlieffend erhalten Sie
den Gesamtbeitrag, auf dessen Grundlage Sie Thre Replik fiir die kommende Ausgabe bis
zum 31.10.2019 erstellen kénnen. Die Replik sollte mindestens 5.000 Zeichen und maximal
35.000 Zeichen umfassen.

Wir freuen uns auf Thre Beteiligung an der Debatte!
Ihr Redaktionskollektiv
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