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Editorial

Debatte 2022 · Jg. 5 · H.1 · 3-5 · https://doi.org/10.3224/debatte.v5i1.01

Temporaltheoretisch fundierte Überlegun-
gen zählen in der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft nicht zu jenen Themen, denen 
eine breite Aufmerksamkeit gewiss ist. Ob-
gleich innerhalb des erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen Diskurses durchaus Aus-
einandersetzungen mit Temporalitätsfragen 
zur Organisation des Lernens und zur Bil-
dung Erwachsener auszumachen sind (z.  B. 
Schäffter 1993; Schmidt-Lauff 2012; Schiller 
2022), bleiben doch umfassendere Über-
legungen, die Hintergrundannahmen und 
Konstitutionsbedingungen von Erwachse-
nenbildung temporaltheoretisch fundieren, 
in vielen Diskursen unterrepräsentiert. Häu-
fig werden Konzeptualisierungen entspre-
chend einer chronologischen Linearisierung 
zeitlicher Entwicklungsverläufe unterstellt, 
die meist in der Ordnung von Vergangenheit, 
Gegenwart und Zukunft ihren Halt und 
Ausdruck finden. Damit verknüpfte teleo-
logische Vorstellungen manifestieren einen 
Common Sense zur Zeitlichkeitskategorie, 
der es geradewegs verhindert, sich eingehen-
der mit den je eingebrachten temporaltheo-
retischen Prämissen auseinanderzusetzen 
(Schäffter & Ebner von Eschenbach 2023). 
Diese Selbstverständlichkeit, mit der Tem-
poralität in der Erwachsenenbildungswissen-
schaft begegnet wird, verblüfft, weshalb wir 
vor diesem Hintergrund die Einreichung des 
temporaltheoretisch ausgerichteten Themen-
beitrags von Julia Elven und Jörg Schwarz für 

die vorliegende Ausgabe sehr begrüßt haben. 
Unter dem Titel Fortschritt, Kontingenz, 
Dissipation: Zukunftskonzepte in Erwach-
senenbildungsorganisationen haben sie ein 
Deutungsangebot formuliert, das nicht nur 
im Allgemeinen Temporalitätsfragen in der 
Erwachsenenbildungswissenschaft intelligi-
bel zu machen sucht, sondern im Besonderen 
einen eigenständigen temporaltheoretischen 
Entwurf zur Diskussion stellt. Ausgangs-
punkt des Beitrags ist die Feststellung eines 
Wandels von Zukunftskonzeptionen und 
die Frage, welche Konsequenzen dieser für 
Organisationen der Erwachsenenbildung 
beinhaltet. Hierzu vernehmen die Autor*in-
nen, dass Diskurse zum Ende der Zukunfts-
konzeptionen verstärkt aufkommen, womit 
temporaltheoretisch eine interessante Dyna-
mik erkennbar wird: Zeige sich in Spätmo-
derne, dass die zunehmende Kontingenz der 
Zukunft konzeptuell dazu führte, eine un-
überschaubare Möglichkeit an Zukünften ins 
Kalkül zu ziehen, führe die aktuell vermehrt 
wahrgenommene dystopische Zukunft viel-
mehr dazu, die Anzahl möglicher Zukünfte 
wiederum – bei radikaler Fassung – auf nur 
eine zu reduzieren. Welche Herausforderun-
gen sich daraus für Programmplanung er-
geben, steht im Zentrum der Betrachtungen 
des Themenbeitrags. 
Elvens und Schwarz ’ vorgetragene Perspektive 
wird von Sebastian Manhart in seiner Replik 
Kann es ohne Fortschritt besser werden? einer 
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kritischen Relektüre zugeführt. Manhart dis-
kutiert in seiner Replik, ausgehend von Elvens 
und Schwarz’ konzipiertem Entwurf, inwie-
fern ein von den Autor*innen mitgeführtes 
temporales Linearitätsapriori den Blick auf 
die vorgestellten Zeitkonzepte bestimmt und 
damit den Blick auf alternative Konzeptionen 
verstellt. Zugespitzt kommt der Autor zu der 
Frage, ob es ohne Fortschrittsdenken ‚besser 
werden‘ kann bzw. ob Organisationen über-
haupt ohne Fortschrittsoptimismus auskom-
men können.
In eine ähnliche Fragerichtung weist die Re-
plik Barbara Dietsches, die in ihrem Beitrag 
Sinn ohne Zukunft – Zukunft ohne Sinn? 
Dissipation und organisationale Sinngebung 
über die Auseinandersetzung mit Karl Weicks 
Konzept des Sensemaking eine Position ein-
nimmt, von der aus sie die von Elven und 
Schwarz getroffenen Bewertungen einer dissi-
pationistischen Zukunftsvorstellung aufgreift 
und am Beispiel einer Erwachsenenbildungs-
einrichtung und den dort in Rede stehenden 
Überlegungen zur Verhandlung von Zukunft 
anwendet. Dabei richtet die Autorin den Blick 
auf die Bedeutung von Ressourcen, die von 
unterschiedlichen Stakeholdern bei der Ver-
handlung von Zukunft vorgetragen werden.
Melanie Schmidt führt in ihrer Replik Un-
gleiche, unMögliche Zukünfte die vorgeschla-
gene Forschungsperspektive in einer etwas 
anderen Ausrichtung fort und schließt an 
aktuelle Kritiken des Anthropozän-Narrativs 
an. Durch eine Problematisierung von Zu-
kunftsvorstellungen, die die Zukunft ‚zustel-
len‘, werden Betrachtungen des Verhältnisses 
von Zukunft, samt Ungleichheit ihrer Ge-
staltbarkeit, und Zeitlichkeit pädagogischer 
Vollzüge entwickelt.

Über die Repliken zum Themenbeitrag des 
vorliegenden Hefts hinaus freuen wir uns, 
zwei weitere Beiträge zu versammeln, die an 
bereits angestoßene Debatten anknüpfen, 
unterschiedliche Stränge aufnehmen und 
weiterspinnen. Hierbei handelt es sich einer-
seits um die Fortführung der in der Ausgabe 
„Who cares?“ – ‚Nachwuchs‘fragen in den 
Erziehungswissenschaften (Jg. 4, H. 1) auf-
geworfenen Diskussion, in die sich Clara 
Gutjahr mit ihrem Beitrag Das ‚Damokles-
schwert‘ der Evaluation – Heteronomiepoten-
ziale von Juniorprofessuren mit Tenure Track 
einmischt. Gutjahr schließt an das Statement 
Lara Altenstädters Juniorprofessur: mehr 
Autonomie oder doch nur eine Verschleierung 
der Zustände? durch die Diskussion weite-
rer empirischer Befunde an: Sie analysiert 
Autonomie- und Heteronomiepotenziale 
von Juniorprofessor*innen mit Tenure Track 
und arbeitet die Einschränkungen ihrer fakti-
schen Autonomie heraus.
In unserer Rubrik un|erhört nimmt ande-
rerseits Monika Kastner die in den letzten 
Ausgaben (Jg. 2, H. 2; Jg. 3, H. 1) geführ-
ten Debatten zur Basisbildung in Öster-
reich auf und diskutiert in ihrem Beitrag 
Erwachsenenpädagogische Professionalität 
und kritisch-emanzipatorische Konzeption 
abgesetzt? Österreichische Basisbildung aus 
Sicht erfahrener Fachkräfte aus einer pro-
fessionalitätstheoretischen Perspektive, vor 
welchen Herausforderungen die Fachkräfte 
der Basisbildung stehen, wenn es um die 
Umsetzung bildungspolitischer Setzungen 
geht, die im Handlungsfeld als Beschrän-
kung einer emanzipatorisch angelegten 
erwachsenenpädagogischen Bildungsarbeit 
wahrgenommen werden. 
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Wenn Sie eine Replik auf einen der Beiträge 
in dieser Ausgabe oder auf einen der Beiträ-
ge der letzten Ausgaben verfassen möchten, 
informieren Sie uns unter debatte@budrich-
journals.de. Alle Einreichungen, Anfragen 
und Anregungen zur (aktuellen) Debatte  
senden Sie bitte ebenfalls an diese E-Mail-
Adresse. Darüber hinaus erhalten Sie unter 
www.zeitschrift-debatte.de weitere Informati-
onen. Ein Call for Replies für die kommende 
Ausgabe ist bereits erfolgt. Auf Seite 85 dieser 
Ausgabe finden Sie dazu weitere Hinweise.

Wir wünschen Ihnen eine anregende Lek-
türe und freuen uns auf daran anknüpfende 
Debatten, 

Ihr Redaktionskollektiv
Carolin Alexander, Farina Wagner,  
Maria Stimm, Stefan Rundel,  
Simone Müller, Stephanie Freide und  
Malte Ebner von Eschenbach
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Fortschritt, Kontingenz,  
Dissipation: Zukunftskonzepte  
in Erwachsenenbildungs- 
organisationen

Debatte 2022 · Jg. 5 · H. 1 · 6-22 · https://doi.org/10.3224/debatte.v5i1.02

Julia Elven und 

Jörg Schwarz

Zusammenfassung 
Die Erwachsenenbildung ist ihrer pädagogischen Kern-
idee nach der individuellen und kollektiven Zukunft 
verpflichtet – der konkrete Umgang mit Zukunft aber 
realisiert sich in Organisationen, wo ihre prinzipielle Un-
bestimmbarkeit auf die Notwendigkeit von Planung trifft. 
Der Beitrag differenziert drei übergreifende gesellschaftli-
che Zukunftskonzepte (Fortschritt, Kontingenz und Dis-
sipation) und untersucht diese als latente, konkurrierende 
Orientierungen organisationaler Planungspraktiken. 

Erwachsenenbildung/Weiterbildung · Zukunftspraktiken  · 
Planung und Programme in Organisationen · Utopie · 
Dystopie 
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Fortschritt, Kontingenz,  
Dissipation: Zukunfts- 
konzepte in Erwachsenen- 
bildungsorganisationen
Julia Elven und Jörg Schwarz

1. Einleitung

Eine wesentliche Funktion der Erwachse-
nenbildung besteht darin, gesellschaftlichen 
Wandel in individuelles Lernen zu über-
setzen bzw. Zusammenwirken und Inter-
ferenz der beiden Prozesse zu strukturieren 
(Schäffter 1993). Bei der dazu notwendigen 
bildungskonzeptionellen bzw. -program-
matischen Ausgestaltung und Organisation 
spielt eine entscheidende Rolle, wie Zukunft 
und der temporale Prozess des Eintretens, 
Entwickelns, Emergierens etc. des Künfti-
gen gedacht und praktisch konzeptualisiert 
werden. Zeit- und Zukunftskonzepte sind 
sozial geteilte, teils explizierte, zumeist aber 
implizit bleibende Vorstellungen davon, nach 
welchen Prinzipien Künftiges gegenwärtig 
wird. Als intersubjektiv geteilte Wissensbe-
stände existieren Zukunftskonzepte nicht 
nur in den Körpern der Akteur*innen, son-
dern durchziehen auch Institutionen, Kon-
ventionen und die materielle Umwelt. Auch 
wenn sie zumeist implizit bleiben, entfalten 
sie hohe Relevanz bei der Hervorbringung 
sozialer Praxis – etwa bei der Prospektion 
und Reflexion von Berufslaufbahnen, bei der 
Entscheidung für einen Bildungsweg, beim 
Weiterbildungsverhalten, aber auch bei der 
Planung und Durchführung von Angeboten 
in Erwachsenenbildungsorganisationen.
Für moderne Gegenwartskulturen sind zwei 
Begriffe von zentraler Bedeutung für die Vor-

stellung von Zukunft: Fortschritt verweist auf 
eine lineare Entwicklung hin zum Besseren, 
Kontingenz betont die prinzipielle Offenheit 
und Unbestimmtheit des Zukünftigen. Ak-
tuell mehren sich nun aber die Hinweise da-
rauf, dass zu diesen beiden konkurrierenden 
Zukunftskonzepten ein drittes hinzutritt, 
welches durch eine Dissipation der Zukunft 
gekennzeichnet ist, eine zunehmende Auf-
lösung von Zukunftsvorstellungen und eine 
Zerstreuung gesellschaftlicher Entwicklungs-
entwürfe. Im vorliegenden Beitrag unter-
suchen wir diese drei Zukunftskonzepte als 
konkurrierende Modelle im gesellschaftli-
chen Diskurs und gehen der Frage nach, was 
diese für die gesellschaftliche Institution der 
Erwachsenenbildung und ganz konkret: für 
den Umgang mit Zukunft in Erwachsenen-
bildungsorganisationen bedeuten. Obgleich 
wir davon ausgehen, dass grundsätzlich sämt-
liche organisationalen Prozesse durch zu-
grundeliegende (implizite) Zukunftskonzep-
te bedingt sind, greifen wir in diesem Beitrag 
die Programmplanung als einen zentralen 
Prozess in Weiterbildungsorganisationen bei-
spielhaft heraus, da sie in besonders exponier-
ter Weise an der Schnittstelle gesellschaftli-
cher Zukunftskonzepte und organisationaler 
Zukunftspraktiken operiert. 
Im Folgenden stellen wir zunächst die Zu-
kunftskonzeption des Fortschritts (2.) und der 
Kontingenz (3.) vor und beziehen sie jeweils 
auf die Praxis der Programmplanung in Er-
wachsenenbildungsorganisationen. Abschlie-
ßend wird ihnen die dritte, beständig an Re-
levanz gewinnende Zukunftskonzeption der 
Dissipation zur Seite gestellt (4.), deren Impli-
kationen für die Organisationen der Erwachse-
nenbildung wir im Ausblick diskutieren (5.).
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2. Zukunftskonzeption des  
Fortschritts

Zwar weist die Vorstellung von Zukunft als 
Fortschritt durchaus Variationsbreite auf, 
der aufklärerisch-moderne Grundgedanke 
bezieht sich jedoch auf die allgemeine, ins-
besondere erkenntnis- und technikbasierte 
Verbesserung menschlicher Seinsbedingun-
gen.1 Immanuel Kant setzt den „Fortschritt 
vom Schlechteren zum Besseren“ (Kant 
1964[1786], 92) als Menschheitsbestim-
mung voraus, die allerdings durch rationa-
le Verstandesarbeit, technische Innovation 
etc. aktiv realisiert werden muss. Diese Du-
alität einer mehr oder weniger zwingenden 
(anthropologischen, evolutionistischen, so-
zialontologischen, geschichtsphilosophischen 
etc.) Fundierung der Steigerungsbewegung 
einerseits und deren Erzeugungs- bzw. Be-
arbeitungsnotwendigkeit andererseits ist 
konstitutiv für die moderne Fortschrittsidee 
(Koselleck 2004 [1975]). Fortschritt und 
Kontingenz schließen sich also nicht aus: 
Innovationen können fehlschlagen oder sich 
in ihr Gegenteil verkehren, Rückschritte auf 
dem Fortschrittsweg sind immer möglich. 
Insofern wird die Zukunftskonzeption des 
Fortschritts erst durch eine spezifisch mo-
dernistische, fortschrittsoptimistische Praxis 
katalysiert, in deren Kontext die Möglichkeit 
eines Rückschritts zwar nicht ausgeschlossen, 
jedoch als weniger wahrscheinlich eingehegt 
wird (siehe z. B. Nassehi 2003). 
Gesellschaftlich weithin wirksame, zumeist 
implizit bleibende modernistische Vorstellun-

gen, etwa die Annahme einer universellen Ra-
tionalität, die lineare Fortschrittsentwicklun-
gen evoziert (Elven 2020), vor allem aber die 
Kultur einer organisierten Moderne (Wagner 
1995) mit ihrer ausgeprägten Konventionali-
sierung und Institutionalisierung von Lebens-
verläufen, Gesellschaftsbereichen und sozialen 
Positionen trug bis Mitte des 20. Jahrhunderts 
zur praktischen Verringerung von Kontin-
genzerfahrung bzw. zur Invisibilisierung von 
Kontingenz bei. Das Bildungssystem, nicht 
zuletzt auch die organisierte Erwachsenenbil-
dung, dient dabei als Treibriemen zwischen 
persönlicher und gesellschaftlicher Entwick-
lung und gilt insofern als wesentlicher Motor 
der Fortschrittsbewegung (Parsons 1971). In 
der organisierten Moderne kumuliert daher 
auch eine klassische Utopie erziehungswissen-
schaftlichen Denkens:

„Die Verbesserung der Welt wird abhän-
gig gemacht von der richtigen Erziehung. 
[…] Die Attribuierung ist nicht limitier-
bar, jede neue Idee des Guten kann zum 
Gegenstand pädagogischer Erwartungen 
gemacht und es muß nur vorausgesetzt 
werden, die richtige Erziehung sei möglich 
und sie sei das Transportband des Guten.“ 
(Oelkers 1990, 2). 

2.1 Programme als Inkarnation des 
organisationalen Umgangs mit einer 
planbaren Zukunft
Organisationen bearbeiten die Offenheit der 
Zukunft, indem sie gegenwärtig Entschei-
dungen treffen. Die aufklärerisch-moderne 
Zukunftskonzeption des Fortschritts betont 

1 Hierzu existiert eine lange Diskurstradition, u. a. auch zu ebenfalls modernen Gegenpositionen wie 
Niedergang oder zur Fortschrittskritik, die wir hier nicht näher aufarbeiten können (siehe z. B. Koselleck 
2004 [1975]).



9Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

dabei die Möglichkeit, zukünftige Entwick-
lungen absehbar, durch sorgfältige Planung 
beherrschbar und vor allem auch verwert-
bar zu machen. Organisationen haben vor 
diesem Hintergrund einen besonderen Zu-
gang zum Umgang mit Zukunft entwickelt, 
der sich regelhaft planvoll-reflexiv vollzieht 
und spezifische Verfahren und Techno-
logien zum Einsatz bringt. Im klassischen 
Managementprozess leiten sich erst aus den 
Entscheidungen der (strategischen) Planung 
sequenziell sämtliche Folgeentscheidungen 
in den Bereichen Organisation, Personal, 
Führung und Kontrolle ab (Schreyögg & 
Koch 2020). Planung stellt damit die zentra-
le Form des organisationalen Umgangs mit 
Zukunft im 20. Jahrhundert dar (van Laak 
2008).
Eine ähnlich grundlegende Bedeutung 
kommt in Organisationen der Erwachse-
nenbildung der Programmplanung zu, die 
zugleich eine der zentralen Spezifika der 
Zukunftskonstitution darstellt, denn das 
Programm kann als ein in die Zukunft ge-
richtetes „Leistungsversprechen“ (Nolda 
2018, 293) der Erwachsenenbildungsor-
ganisation aufgefasst werden. Programme 
sind an der Grenze von Erwachsenenbil-
dungsorganisationen und ihrer gesellschaft-
lichen Umwelt verortet und stellen den 
Dreh- und Angelpunkt zwischen organi-
sationalen Praktiken der Zukunftsbearbei-
tung und der Realisierung des utopischen 
Kerns der Erwachsenenbildung in konkre-
ten Bildungsangeboten dar. Deshalb wird 
die Programmplanung im Folgenden als ein 
Beispiel dafür fokussiert, wie sich latente 
Zukunftskonzeptionen in organisationalen 
Zukunftspraktiken zeigen.

2.2 Planung zwischen Zielprojektion 
und Suchbewegung
In den Debatten zur Programmplanung der 
1970er Jahre tritt der Bezug auf eine über-
greifende Zukunftskonzeption im Sinne ge-
sellschaftlichen Fortschritts deutlich hervor:

„Selbstverständlich wird man schrittweise 
vorgehen, wenn man Innovationen des 
Bildungswesens anstrebt. Diese Schritte 
werden aber unsicher und zufällig sein, 
wenn keine Zukunftsvorstellungen vor-
handen sind und zur Geltung kommen. 
Soll es nicht um taktisch bedingte Aktivi-
täten gehen, sondern um Verbesserungen 
auf lange Sicht, dann genügt es nicht, auf 
die Ausgangsbedingungen zu reagieren, 
dann muß an Zielprojektion orientiert 
geplant werden. Sie müssen allerdings er-
kennen lassen, von welchen Annahmen 
darüber ausgegangen wird, wie unsere 
Gesellschaft strukturiert ist, wie sie sich 
voraussichtlich entwickeln wird, was uns 
als wünschenswert, d.h. menschwürdig er-
scheint, auf welchen Wegen und mit wel-
chen Schritten die Ziele erreicht werden 
sollen.“ (Tietgens 1970, 83)

Diese unmittelbare Bindung des Erwachsenen-
bildungssystems an Fortschritt im Sinne eines 
kollektiven Prozesses der Modernisierung setzt 
seinerseits die Betonung der grundsätzlichen 
Gestaltbarkeit von Zukunft voraus, die Bil-
dungsprozesse insofern erforderlich macht als 
„der hohe Grad des Veränderlichen zu einem 
hohen Grad des Bewußtseins vom Veränder-
baren herausfordert“ (ebd., 21; H. i. O.). Das 
Individuum erkennt also vor allem im Verhält-
nis zu einer sich dynamisch fortentwickelnden  
Gesellschaft das eigene Potenzial, den Fort-
schritt auch aktiv mitzugestalten. Die hierzu 
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notwendige Wissensgrundlage vermittelt wie-
derum die Erwachsenenbildung, wobei gerade 
das „Überschußwissen als dynamisches Poten-
tial“ (ebd.) dient: Die Planung von Angeboten 
dürfe sich gerade nicht darauf beschränken, 
nur jene Bedürfnisse zu befriedigen, die den 
Adressat*innen „von den Umständen aufgenö-
tigt“ (ebd.) werden, sie solle bei ihnen vielmehr 
ein „Potenzial spontaner Selbstgestaltung“ 
(ebd.) aufbauen. In der Gegenüberstellung von 
subjektiven Bedürfnissen der Adressat*innen 
und objektiven Bedarfen des gesellschaftlichen 
Fortschritts wird eine dynamische Leerstelle 
ausgemacht, die zu füllen den Organisationen 
der Erwachsenenbildung obliegt.
Programmplanung als reine Ableitung gesell-
schaftlicher Entwicklungsziele birgt hingegen 
Probleme, weil sie Gefahr läuft, die Zukunfts-
gestaltung der Definitionsmacht aktueller 
Politik zu unterstellen. In Auseinanderset-
zung mit Konzepten des Club of Rome, die 
dem Bildungssystem eine zentrale Rolle in 
der Bewältigung der Nachhaltigkeitskrise zu-
sprechen (Peccei 1979), macht Horst Siebert 
deutlich, dass mit der Zuweisung der Aufgabe 
gesellschaftlicher Krisenbewältigung an die Er-
wachsenenbildung eine Problemverschiebung 
und gefährliche Pädagogisierung einhergeht, 
bei der die Erwachsenenbildung Gefahr laufe, 
zur „sozial-therapeutischen Reparaturwerk-
statt instrumentalisiert zu werden“ (Siebert 
1983, 220). Gleichzeitig zeigt sich jedoch im 
öffentlichen Diskurs eine Kritik an mangeln-
der Zukunftsorientierung der Programmge-
staltung in Erwachsenenbildungsorganisatio-
nen; bemängelt wird, dass „die Einrichtungen 
der Erwachsenenbildung auf gesellschaftliche 
Entwicklungen mit einer zeitlichen Verzöge-
rung reagieren und kaum eine Schrittmacher-

rolle wahrnehmen, indem sie Themen ‚von 
morgen‘ aufgreifen“ (ebd., 223).
Zukunftspraktiken der Programmplanung 
können sich also zunächst verwirklichen als 
eine Ermöglichung von Fortschritt: Diese 
vollzieht sich im Spannungsfeld von allgemei-
nen, insbesondere durch die professionelle 
Gemeinschaft geleisteten gesellschaftlichen 
Entwicklungsdiagnosen und den individuel-
len Bedürfnislagen der Adressat*innen. Der 
vollständigen curricularen Festschreibung 
muss deshalb eine Absage erteilt und an ihre 
Stelle eine in konsequenter Teilnehmenden-
orientierung sich realisierende Zukunftsbe-
arbeitung in Form der Hans Tietgens’schen 
Suchbewegung gesetzt werden. 

3. Zukunftskonzeption der 
Kontingenz

Ein deutlich vernehmbarer Wandel im Be-
greifen von Zukunft wird spätestens seit 
den 1990er Jahren als Erosion universeller 
Entwicklungsmodelle (Schäffter 1993) und 
Zerbrechen des Modernisierungskonsens 
(Faulstich 1998) diskutiert – Kontingenz 
wird zu einer dominanten Zukunftskon-
zeption. Die an die Stelle klarer Handlungs-
orientierung tretende Uneindeutigkeit wird 
zu einer wesentlichen Prämisse zukunfts-
gerichteter Praxis. Die Rede über Zukunft 
in Konjunktiv und Plural (Holzinger 2007), 
die Schärfung des Möglichkeitssinns, die Er-
weiterung der Handlungsspielräume sowie 
deren ambivalente Verflechtung mit Unge-
wissheit und Vorläufigkeit konfrontieren alle 
gesellschaftlichen Akteur*innen mit (ubiqui-
tären) Kontingenzerfahrungen – und stel-
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len die Erwachsenenbildung vor neue Her- 
ausforderungen: Das Auf-Dauer-Stellen von 
Bildung im lebenslangen Lernen, wie auch 
die Entgrenzung der Erwachsenenbildung 
(Kade 1997; Kade & Seitter 2005), können 
als Reaktion auf die Erosion der sich selbst 
über Dekaden stabilisierenden Verhältnisse 
gelesen werden. Lebenslange Erwachsenen-
bildung antwortet auf gesellschaftliche Ent-
wicklungen (Arnold, Pätzold & Ganz 2018), 
die sich beschleunigen, unberechenbar und 
zusehends krisenhaft zeigen und in deren 
Gefolge Normalbiografien, gesellschaftliche 
Institutionen und soziale Positionierungen 
brüchig werden, sodass permanente bil-
dungsgestützte Anpassungen auf individuel-
ler und gesellschaftlicher Ebene notwendig 
sind. Dies adressiert nicht nur neue individu-
elle „temporale Kompetenzen“ wie die Her-
stellung von Anschlussfähigkeit in neu zu 
erschließenden Kontexten (Schäffter 2012, 
113), sondern auch die Reflexionsfunktion 
der Erwachsenenbildung, die auf einen ge-
steigerten bildungsbezogenen Orientierungs-
bedarf antwortet (Schäffter 2010). 
Die Hoffnung, künftige Entwicklungen vor-
wegnehmen, planvoll gestalten und langfris-
tig bildungsprogrammatisch entwickeln zu 
können, schwindet und mit ihr die Vorstel-
lung einer dominanten Rationalität, unter 
deren Maßgabe sich früher oder später der 
moderne Fortschrittspfad in linearer Progres-
sion herausmendeln muss. Die Bearbeitungs-
foki der Erwachsenenbildung verschieben 
sich daher von der Kontinuität zur Diskon-
tinuität, vom Bestimmten zum Unbestimm-
ten, von der Eindeutigkeit zur Polysemie und 
Ambivalenz, von der Stimmigkeit zum Kon-
flikt etc. (Faulstich 1998). 

3.1 Kontingenzbewältigung:  
Pragmatismus, Reflexion und Utopie
Wie können Akteur*innen und Organisa-
tionen der Erwachsenenbildung in kon-
tingenten Kontexten Handlungssicherheit 
erzeugen? Eine Variante bestünde in einer 
formal-rationalistischen Lesart pragmati-
scher Handlungsstrategien wie sie Michael 
Wimmer in kritischer Absicht herausarbei-
tet. Diese Strategie zentriert „Realisierbar-
keit als vorrangige[s] Kriterium“ (Wimmer 
2002, 35) und präferiert Bildungsziele, „die 
in begrenzten Zeiträumen und konkret an-
gebbaren Mitteln in ihren kausalen Wirkun-
gen überprüfbar“ (ebd.) sind. Eine derart 
auf Realisierbarkeit konzentrierte Pädagogik 
bietet eine solide Grundlage für Progno-
se und Planung. Sie tendiert aber ihrerseits 
wiederum zur linearen Entwicklungsform – 
wenn auch mit umgekehrten Vorzeichen, 
indem sie die Zukunft kausallogisch an die 
Erfahrungen der Vergangenheit bindet und 
diese verlängert. Zwar käme auch dieses 
pragmatische Modell nicht ohne implizite 
Zukunftsideale aus, es verwandelte sie je-
doch unter dem Diktum der Faktizität und 
Planbarkeit in „perspektivlose Nüchtern-
heit“ (ebd., 36) und einen „Kreislauf sich 
selbst bestätigender Vorurteile“ (ebd.). 
Ortfried Schäffter rekurriert ebenfalls auf 
Pfadabhängigkeiten, schlägt aber eine Stra-
tegie vor, bei der Erwachsenenbildung Mög-
lichkeitsräume für das reflexive Bearbeiten 
„offener Zukünfte“ (Schäffter 2015, 21) 
und für den „produktive[n] Umgang mit 
Unbestimmtheit“ (ebd.) eröffnen soll: 

„Da es keine universellen Entwicklungs-
modelle mehr gibt, bekommt es die Er-
wachsenenbildung konsequenterweise mit 
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einer prinzipiellen Unbestimmbarkeit ge-
sellschaftlicher ‚Zukünfte‘ zu tun, für de-
ren strukturelle Offenheit sie pädagogische 
Bearbeitungsformen anbieten muß. In den 
Zeitkonzepten des Weiterbildungssystems 
müssen daher die gesellschaftlichen An-
tizipations- und Planungsprobleme ange-
sichts einer unbestimmbaren Zukunft in 
der Weise zum Ausdruck gelangen, daß sie 
sich über Diskrepanzerleben in persönlich 
bedeutsame Lernanlässe transformieren 
lassen. Eine solche Selbstthematisierung 
des permanenten Zwangs zur kreativen 
‚Zukunftsproduktion‘ soll hier als der ‚uto-
pische Kern‘ von Erwachsenenbildung be-
zeichnet werden“ (Schäffter 1993, 448).

Ziel ist die Unterstützung bedeutungsbilden-
der Umweltaneignungen bzw. aneignender 
Welterzeugung, die Bildungsprozesse nicht 
mehr nur als das Internalisieren des Externen, 
sondern als kreativen Akt versteht (siehe auch 
Faulstich 1998). Hierbei handelt es sich um 
einen grundlegend sozialen Prozess – in einer 
späteren Wiederaufnahme der oben zitierten 
Überlegungen spricht Schäffter daher von 
einer Transformation in „biografisch und 
sozialstrukturell bedeutsame Lernanlässe“ 
(Schäffter 2012, 119). Die organisierte Er-
wachsenenbildung eröffnet soziale Räume, 
in denen die Vermittlung und Aushandlung 
unterschiedlicher Sinnstrukturen und Pra-
xismuster, aber auch deren Modifikation 
möglich wird. Insofern wird – mit Jürgen 
Wittpoth gesprochen  – die „Pluralität von 
Wissensordnungen […] nicht mehr als Man-
gel angesehen, sondern als notwendige, vor 
allem aber chancenreiche Folge dessen, dass 
traditionelle Ordnungsgewissheiten schlecht-
hin in die Krise geraten sind“ (Wittpoth 2001, 

157). Erwachsenenbildung fungiert dann als 
reflexiver Mechanismus, der Orientierung 
und Koordination im Raum der Bedürfnisse, 
Anliegen und Optionen bietet und die „per-
manent bestimmungsbedürftigen Zukunfts-
perspektive[n]“ (Schäffter 2012, 118) zu kon-
kretisieren hilft.
Kritische Reflexivität zählt generell zu den 
vielfach herausgestellten Strategien im Um-
gang mit Kontingenz: Dies gilt etwa für das 
Reflektieren widersprüchlicher Konstellatio-
nen in sozialer Praxis und das Zugleichden-
ken widerstreitender Kräfte (Rieger-Ladich 
2020, 150; s. a. Oelkers 1990), um Möglich-
keitsräume für künftige Praxis auszuloten. 
Eine prominente Variante kritisch-refle-
xiver Bearbeitung von Zukunft liegt auch 
im Überwindungsanspruch verschiedener 
‚Post-Diskurse‘, die überkommene Denk-
kategorien adressieren (des Post-Kolonialen, 
des Post-Wachstums, des Post-Neoliberalen 
etc.): Ohne das Danach näher zu bestimmen, 
beziehen sie ihre Orientierung für zukunfts-
gerichtete pädagogische Praxis – ex negati-
vo – aus dem Anderstun. 
Schließlich wird auch das Utopische kri-
tisch-reflexiv gewendet, indem es entweder 
als emanzipatorische, die Qualität des Un-
bestimmten und des Gedankenexperimen-
tellen betonende Denkform (Maurer 2012) 
reformuliert oder selbst zum Gegenstand der 
Reflexion gemacht wird: Vergangene Utopien 
sind geeignet, um „die Zeiterfahrung selbst zu 
befragen, d. h. zu fragen, was Zukünftigkeit 
ermöglicht, worin sich Zukunft weniger ma-
nifestiert als ankündigt“ (Wimmer 2002, 40). 
Damit wird die Utopie von einer Zukunfts-
konzeption des Fortschritts in eine Konzep-
tion der Kontingenz überführt, denn zuvör-
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derst geht es nicht mehr darum, „das Handeln 
zu orientieren, sondern das Denken für die 
Zukunft zu öffnen“ (ebd., 42). Dies gelingt 
angesichts des „Zerfalls der Glaubwürdig-
keit von Fortschrittsbehauptungen“ (Oelkers 
1990, 12) nicht mehr mit dem Rekurs auf 
„großflächige Projektionen“ (ebd.), vielmehr 
muss pädagogische Utopie angesichts unge-
wisser Zukünfte normative Ansprüche von 
Bildung und Erziehung verhandeln. Mithin 
bedeutet die Veränderung im Denken über 
Zukunft nicht so sehr eine Abkehr als viel-
mehr eine Transformation und Bescheidung 
der pädagogischen (Welt-)Verbesserungsam-
bitionen, denn solange „Erziehung kontin-
gent, also zugleich offen und beeinflußbar 
gedacht wird“ (ebd., 1), stehen uns auch ‚bes-
sere‘ Zukünfte offen – die es freilich zunächst 
normativ zu bestimmen gilt.

3.2 Planung zwischen Marketing 
und Angleichung 
Die vermehrte Erfahrung kontingenter 
Zukünfte birgt veränderte organisationale 
Herausforderungen und hat zur Entwick-
lung neuer Planungskonzepte, -methoden 
und -technologien geführt (Koch, Krämer, 
Reckwitz & Wenzel 2016). Für die Erwach-
senenbildung fällt dies gegen Ende des letz-
ten Jahrhunderts zusammen mit einer ver-
stärkten Rezeption von Organisations- und 
Managementtheorien vor dem Hintergrund 
veränderter politischer Steuerungsregime 
und einer stärker empirischen Orientierung 
im Programmplanungshandeln. Wiltrud 
Gieseke (2000) legt ihre Untersuchung zu 
Programmplanung als Bildungsmanagement 
in eben diesem, sich neu justierenden gesell-
schaftlichen Spannungsfeld an: 

„Bei Erhalt der pädagogischen Aufgaben, 
bei einer Steigerung der pädagogischen 
Qualität und der geforderten Zielgenauig-
keit der Angebote haben sich also die Leis-
tungsanforderungen und die Rationali-
sierungsmomente gleichzeitig erhöht. Die 
jeweilige Förderwürdigkeit wird im Sinne 
von Zielgruppenadäquanz ständig zur Dis-
position gestellt“ (Gieseke 2000, 33). 

Unter den Bedingungen managerialer Ra-
tionalisierungsideale zeigt sich eine verstärkte 
Orientierung auf die Bedürfnisse von Adres-
sat*innen und zwar nicht primär als poten-
zielle Mitgestaltende der gesellschaftlichen 
Zukunft, sondern als Kund*innen.
Hinsichtlich ihrer temporalen Orientierung 
fokussiert die Programmplanung damit stär-
ker die Gegenwart; das Ideal möglichst passge-
nauer Angebote steht der Schaffung dynami-
scher Potenziale durch die Generierung von 
Wissensüberschüssen diametral entgegen. Die 
zunehmende Kontingenz der Zukunft wird 
durch eine pragmatische Fokussierung einer 
möglichst nahen und konkreten Zukunft be-
arbeitet: Passgenaue Angebotsentwicklung 
macht Programmplanung zu einem Problem 
des Marketings, nicht zuletzt in Anbetracht 
einer (scheinbar) immer feingliedrigeren Aus-
differenzierung unterschiedlicher Zielgrup-
pen (Barz & Tippelt 2007; Möller 2002). Hier 
erfüllen umfassende (aber eben aus der Ver-
gangenheit resultierende) Daten die Funktion 
einer Unsicherheitsabsorption mit Blick auf 
die Realisierbarkeit von Angeboten, die auf 
kurzfristige Bedürfnisbefriedigung und Prob-
lembearbeitung abstellen.
Die empirische Rekonstruktion konkreter 
Praktiken der Programmplanung zeigt hin-
gegen zunächst eine nur geringfügig durch 
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Marktforschungsinstrumente geprägte Praxis: 
Wird Programmplanung als Angleichungs-
handeln verstanden, sind Kommunikation 
und Kooperation – oft in Form langfristiger 
interorganisationaler Netzwerkbeziehungen – 
besonders relevant für die Themenfindung 
(Gieseke 2000, 81–83). Die Planenden ope-
rieren an der Grenze zwischen Organisation 
und Umwelt und fungieren dabei als „Seis-
mograph“ (Gieseke 2003, 208). In diesem 
Begriff schwingt die Hoffnung mit, die Orga-
nisationen könnten über die Ausbildung ent-
sprechender Strukturen möglichst frühzeitig 
relevante Signale gesellschaftlichen Wandels 
wahrnehmen und in innerorganisationale 
Planungsstrategien übersetzen. Damit agieren 
sie als kritisch-reflexive Instanz in der Ausein-
andersetzung mit Kontingenz und stellen das 
Aufnehmen, Selektieren und Übersetzen von 
Umweltsignalen sicher. Wenn sich diese Um-
weltbeobachtung aber vorwiegend auf andere 
Erwachsenenbildungsorganisationen bezieht, 
besteht die Gefahr, weniger ‚Ohr am Puls der 
Zeit‘ zu sein als vielmehr Kontingenzbewäl-
tigung in Form institutioneller Isomorphie 
(DiMaggio & Powell 1983) zu betreiben. 
Umso relevanter ist Karin Dollhausens Be-
obachtung, dass sich erst in (hochgradig diffe-
renten) organisationalen „Planungskulturen“ 
(Dollhausen 2008) entscheidet, welche Um-
weltreize aufgenommen und wie diese verar-
beitet werden. Dabei können innerhalb einer 
Organisation differente Zugänge zu Planung 
aufeinandertreffen und konfligieren. Die 
Multiplikation gesellschaftlicher Zukünfte 
drückt sich dann auch in Ambivalenzen und 
Konfliktpotenzialen sowie in einer inneror-
ganisationalen Integrationsherausforderung 
aus.

In den letzten Jahren wird die organisatio-
nale Auseinandersetzung mit Zukunft ins-
besondere durch zwei (kontradiktorische) 
Entwicklungen beeinflusst: Zum einen nährt 
die Digitalisierung die Hoffnung, evidenz-
basierte Planungsstrategien in hoher Kom-
plexität effektiver realisieren zu können, z. B. 
durch die Nutzung riesiger Datenmengen für 
prognostische Verfahren, durch enorme Re-
chenleistung bei der Modellierung komplexer 
Zukunftsszenarien oder durch KI-gestützte 
Strategieentwicklung und Entscheidungs-
vorbereitung. Innerhalb der Erwachsenen-
bildung spielt dieser Diskurs (bislang) eine 
untergeordnete Rolle, während sich z. B. im 
Bereich sozialer Hilfen durch die Nutzung 
von predictive analytics organisationale Zu-
kunftspraktiken radikal verändern. Ein kom-
plementärer Ansatz zur technologisch verbes-
serten Vorhersage besteht im Bestreben, die 
zeitliche Abfolge von Planung, Umsetzung 
und Kontrolle/Anpassung aufzulösen: ‚Agi-
les Management‘ ist nach wie vor ein promi-
nenter Managementtrend, der wesentlich auf 
kurze Planungszyklen, hohe Flexibilität sowie 
Vorläufigkeit und Dynamik im Prozess ausge-
legt ist und der auch in der Erwachsenenbil-
dung ein hohes Maß an Aufmerksamkeit er-
fährt (Dollhausen 2020). Eine wichtige Rolle 
spielen schließlich auch partizipative Verfah-
ren der organisationalen Auseinandersetzung 
mit Zukunft, etwa in Form von Großgrup-
penverfahren (Weber 2000) oder Innovations-
laboren (Schröer & Rosenow-Gerhard 2019), 
die in einer Gegenbewegung zu digitaler Be-
rechenbarkeit die Unberechenbarkeit zwi-
schenmenschlicher Interaktion als Ursprung 
kollektiver Zukunft zu reinstallieren suchen 
(Manhart & Wendt 2019) und damit an Stra-
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tegien der Kontingenzbewältigung in Form 
utopischen Denkens anknüpfen.
Unter der Bedingung zunehmender Kontin-
genzerfahrung verliert die Orientierung der 
Programmplanung auf eine übergreifende 
gesellschaftliche Zukunft an Bedeutung. Die 
Vervielfältigung möglicher Zukünfte spiegelt 
sich in der Diversität gegenwärtiger organi-
sationaler Planungspraktiken, die zugleich 
vielfältige Bezüge auf die oben herausge-
arbeiteten Strategien der Kontingenzbewäl-
tigung aufweisen. In dieser Vielfalt drückt 
sich zugleich die Herausforderung einer ein-
heitlichen Konzeption und Bearbeitung von 
Zukunft innerhalb des erwachsenenpädago-
gischen Feldes aus, die durch eine aktuell sich 
abzeichnende dritte Zukunftskonzeption 
verschärft wird.

4. Zukunftskonzeption der 
Dissipation

Im Kontext einer „Landschaft aus miteinan-
der zusammenhängenden Krisen“ (Platzer 
2022, 86), die uns gegenwärtig umgibt, 
richtet sich die Aufmerksamkeit auf ein Zu-
kunftsdenken, das desillusioniert und sogar 
dystopisch konstituiert ist, denn die „Ereig-
nisse der jüngsten Vergangenheit verdeut-
lichen, dass die gesellschaftliche Realität wi-
dersprüchlicher und fragiler ist, als es uns das 
Fortschrittsnarrativ glauben machen will“ 
(Reckwitz 2019, 11). Neben dem kontin-
genzbezogenen Zukunftsdenken, das zwar 
als beanspruchend und bisweilen verunsi-
chernd markiert wird, alles in allem aber auf-
grund der empfundenen Möglichkeitsaus-
weitung durchaus hoffnungsvoll gerahmt ist, 

wird vermehrt auch die Rede vom Ende der 
Zukunft vernehmlich (Schmidt, Ebner von 
Eschenbach & Freide 2022; Schmidt & Wra-
na 2022). Diese rekurriert auf die Aufzehrung 
der utopischen Energie in den 1980er und 
1990er Jahren und auf das „Schreckenspan-
orama der weltweiten Gefährdung allgemei-
ner Lebensinteressen“ (Habermas 1985, 2), 
wie atomare Bedrohung, Umweltzerstörung, 
Verarmung etc. Folge ist eine Schrumpfung 
der Zukunft und ein verstärktes Verwiesen-
sein auf die Gegenwart aufgrund prekärer, 
riskanter oder verlorener Möglichkeiten pro-
spektiven Handelns. Dieser „Zukunftsver-
lust“ kann als Kehrseite des modernen Fort-
schrittsoptimismus aufgefasst werden, wenn 
„Erwartungen einer besseren Zukunft, wie 
sie für die Moderne so typisch sind, […] an 
Legitimation und Plausibilität verlieren“ 
(Reckwitz 2022, 9). Was sich hier abzeichnet, 
kann als Kontur einer dritten Zukunftskon-
zeption gelten, welche wir als Dissipation be-
zeichnen: Wörtlich meint dies zunächst eine 
Auflösung oder (physikalisch) die Zerstreu-
ung makroskopischer Energie in viele mikro-
skopische Energiemengen, welche zumeist 
als Energievergeudung gilt (z. B. Reibungs-
verlust). Der Dissipationsbegriff betrifft also 
das relationale Gefüge der unterschiedlichen 
Teilprozesse Auflösung, Zerstreuung und 
Reibung. Dies entspricht drei Diskurslinien:
In der radikalsten Variante (1) wird Zukunft 
insofern in Auflösung begriffen, als ihr Ende 
mit dem Hinweis auf schwindende Ressour-
cen, Artensterben, Klimawandel (Haraway 
2015) und das damit einhergehende glo-
bale Konfliktpotenzial sowie die faktische 
Möglichkeit einer atomaren Auslöschung 
der gesamten Menschheit in greifbare Nähe 
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rückt (Platzer 2022).2 Selbst wenn nicht das 
vollständige Ende der Menschheit oder der 
Welt behauptet wird, so doch zumindest 
ein umfassender Kontinuitätsbruch, der ein 
Ende bzw. einen Verlust der (antizipierten) 
Zukunft bedeutet. Das Bemerkenswerte 
an diesem Zukunftskonzept ist, dass es im 
Grenzfall  – mit umgekehrten Vorzeichen – 
seinerseits Kontingenzschließung und Ent-
wicklungslinearität behauptet. 
In einer zweiten Diskurslinie (2) geht es um 
eine Zerstreuung der Zukunft, vor allem in 
Form eines sozio-materiell objektivierbaren 
wie auch subjektiv erfahrbaren Schrump-
fens von Möglichkeitsräumen: Das Ende 
der Fortschrittserzählung findet einerseits 
Entsprechung in einer drohenden, bereits 
einsetzenden oder auch offensiv eingefor-
derten Bescheidung moderner Lebensfüh-
rung (Prekarisierung, Wohlstandsverlust, 
Post-Wachstum etc.); andererseits zersetzt 
das Wegbrechen sicher geglaubter sozialer 
Strukturen und Lebensverläufe den sub-
jektiven Bezug zur Welt. Verlieren gesell-
schaftlich eingeübte Zukunftslogiken wie 
Normalbiografie oder Bildungsaufstieg 
ihre orientierende und stabilisierende Kraft, 
werden „Aspirationen unstet, von der Reali-
tät abgekoppelt und zuweilen wie verrückt, 
so als würde dann, wenn nichts wirklich 
möglich ist, alles möglich; so als wenn alles 
Reden über die Zukunft, alle Propheterie 
[…] nur dies eine Ziel hätten: einem der 
gewiß schmerzhaftesten Mängel abzuhel-
fen – dem Mangel an Zukunft“ (Bourdieu 
2001 [1993], 290). 

Dies führt schließlich zur dritten Diskurslinie 
(3), bei der Zukunft durch soziale Reibung, 
durch das Scheitern eines normativen Kon-
senses und aufbrechende soziale Konflikte 
bedroht ist: Hier gefährdet die Zunahme 
gesellschaftlicher Spaltungslinien und Mei-
nungspolarisierungen die Zukunft – etwa 
mit Blick auf die Zukunft der Demokratie, 
der Globalisierung, des Kapitalismus oder der 
sozialökologischen Transformation (Merkel 
2021). Zersetzend wirkt insbesondere die Ten-
denz zu (hyper-)moralischer, bisweilen auch 
(autoritär-)populistischer Übersteigerung in 
der Rechtfertigung und Verteidigung eines 
Standpunkts (Norris & Inglehart 2019). Der 
Kampf um die richtige Gestaltung der Zu-
kunft droht in zerstörerischen Auseinander-
setzungen zu gipfeln und jegliche Form des 
Zukünftigen zu behindern. 
Die drei Diskurslinien verdeutlichen, wie die 
Dissipation der Zukunft sich als Kehrseite 
von Fortschritt wie von Kontingenz konsti-
tuiert: Sie entsteht einerseits in der Negation 
modernistischer Fortschrittsutopien und an-
dererseits in der Verunmöglichung von Hand-
lungsfähigkeit durch Hyperoptionalität.

5. Ausblick: Zur Möglichkeit  
einer dissipationsbezogenen  
Zukunftsbearbeitung

Im vorliegenden Beitrag haben wir uns da-
mit auseinandergesetzt, wie gesellschaftliche 
Zukunftskonzeptionen in Erwachsenenbil-
dungsorganisationen als latente, praxisleiten-

2  Als Hinweis auf das gegenwärtige Aufleben dieser Perspektive dienen zumeist politische und popkulturel-
le Diskurse, wobei der „Aufschwung von Dystopien und Katastrophenszenarien“ (Reckwitz 2022, 18) und „die 
dortige Verlustdramatisierung“ (ebd.) den Verlust an Zukunft ästhetisch verstärken und emotional aufladen.
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de Prinzipien wirksam werden. Wir haben 
die drei Zukunftskonzeptionen Fortschritt, 
Kontingenz und Dissipation unterschieden, 
die jeweils zentrale Aspekte moderner Kul-
turen markieren. Sie sind einem beständigen 
Wandel und Konjunkturen unterworfen, 
existieren gleichzeitig, in unterschiedlichen 
Überlagerungen und konkurrieren um ge-
sellschaftliche Geltung. Für die Erwachse-
nenbildung zeitigen sie sehr unterschiedliche 
Konsequenzen: Während Fortschrittsdenken 
die Basis für eine optimistische Vorstellung 
der Gestaltbarkeit von Welt und Mensch im 
Sinne der Verbesserung bildet, setzt ein ge-
steigertes Kontingenzbewusstsein das Ein-
lassen auf emergente Entwicklungen und 
das aktive Produzieren von Zielrichtungen 
und (utopischen) Leitideen voraus. Im dis-
sipationistischen Zukunftsdenken gewinnen 
Praktiken wie etwa der Umgang mit End-
lichkeit, das Neuerschließen von Möglich-
keitsräumen oder das Verhandeln normativer 
Orientierungen an Relevanz. Während wir 
für die Zukunftskonzeptionen Fortschritt 
und Kontingenz zeigen konnten, wie sie in 
organisationale Praktiken der Zukunftsbe-
arbeitung eingelagert sind, stellt sich dies für 
Dissipation schwieriger dar, weil sie einerseits 
als Zukunftskonzeption gerade erst (wieder) 
an Bedeutung gewinnt und weil andererseits 
dem Versuch, von einer Perspektive der Auf-
lösung der Zukunft aus organisationale Zu-
kunftspraktiken zu formulieren, eine gewisse 
Paradoxie innewohnt. Dennoch lassen sich 
entlang der drei aufgezeigten Diskurslinien 
einige zukunftsbezogene Überlegungen an-
stellen.
Auflösung und Utopie. Die mit der Auflö-
sung der Zukunft einhergehende praktische 

Kontingenzschließung bedeutet für die Pro-
grammplanung in Erwachsenenbildungs-
organisationen, dass sie mit resultierenden 
Weiterbildungsbedarfen rechnen kann; je 
klarer ein tiefgreifender Wandel abzusehen 
ist, desto eher wird auch die Erwachsenenbil-
dung in die gesellschaftliche Pflicht genom-
men. Dann muss sie sich Vereinnahmungs-
versuchen erwehren und klar positionieren 
können. Grundsätzlich spannt sich die po-
tenzielle Stoßrichtung dabei zwischen der 
planvollen Bearbeitung radikaler (Ab-)Brü-
che, einer Art Verwaltung des Niedergangs, 
der Etablierung einer neuen Utopie der 
Utopie (Oelkers 1990) und der temporallogi-
schen Abkehr von der Zukunft auf. Um ihr 
utopisches Moment zu wahren bzw. wieder-
herzustellen, müssen Erwachsenenbildungs-
organisationen konsequent auf die Öffnung 
zukünftiger Möglichkeitsräume abstellen; 
um trotz Aussichtslosigkeitsprämisse Hand-
lungsmöglichkeiten zu erschließen, müssen 
sie „mitten im Zerfall Optimismus sichern 
können, eine absurde und doch notwendige 
Aufgabe“ (ebd., 12). 
Zerstreuung und Ermächtigung. Der Aspekt 
der Zerstreuung stellt darauf ab, dass die mit 
der Zukunft assoziierten Möglichkeitsräu-
me für die Individuen in sozial ungleicher 
Weise schrumpfen: Während etwa die Kli-
makatastrophe zukünftig Handlungsfreihei-
ten global einzuschränken droht, variieren 
die Chancen, sich Spielräume zu bewahren 
entlang gesellschaftlicher Position und Ka-
pitalienausstattung. Erwachsenenbildungs-
organisationen sind hierbei mit zwei Aufga-
ben konfrontiert: Einerseits müssen sie die 
Vermittlung veränderter gesellschaftlicher 
Zukunftschancen (enttäuschte Fortschritts-
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versprechen, Durchkreuzung antizipierter 
Lebensbedingungen etc.) mit individuellen 
Lebensentwürfen begleiten und die Aneig-
nung benötigter Fähigkeiten und Wissens-
bestände unterstützten. Um aber nicht zu 
Zurichtungsinstanzen zu werden, müssen 
sie andererseits die politische Artikulations-
fähigkeit umfassend fördern, sowohl durch 
Reflexionsangebote und Kompetenzaufbau 
wie durch Vergemeinschaftung, um struktu-
relle Benachteiligungen und Verhinderung 
von Teilhabe an der Zukunft bekämpfen zu 
können.
Reibung und Integration. Polarisierte Meinun-
gen und Konflikte zwischen divergierenden 
Wissensordnungen bzw. Zukunftserwartun-
gen, die in wechselseitigen Blockaden und 
potenziell unauflösbaren Konflikten gipfeln, 
tragen zur Dissipation der Zukunft bei. Er-
wachsenenbildungsorganisationen können 
(Zeit-)Räume für partizipative Zukunftser-
schließung bieten. Anknüpfend an Andreas 
Reckwitz’  Vorschlag einer Ablösung von „Zu-
kunftsplanung durch Zukunftsexploration“ 
(Reckwitz 2016, 133) können sie gesellschaft-
lich konfligierende Zukunftskonzeptionen 
in produktiven Austausch bringen und zur 
Herausbildung gangbarer Zukünfte beitragen. 
Durch die – pädagogisch anspruchsvolle – För-
derung von Perspektivübernahme und Empa-
thie sowie durch die Vermittlung von Tech-
niken des Austauschs und der Verhandlung 
können offene Zukünfte erarbeitet werden.
Den hier benannten Herausforderungen, 
die aus der dissipationistischen Zukunfts-
konzeption für die Erwachsenenbildung er-
wachsen, ist eine weitere vorgelagert, nämlich 
die Gleichzeitigkeit der drei Zukunftskonzep-
tionen: Das Aufkommen dissipationistischer 

Zukunftskonzeptionen bedeutet nicht, dass 
damit die Konzeptionen des Fortschritts 
und der Kontingenz obsolet würden. Viel-
mehr existieren alle drei hier dargestellten 
Zukunftskonzeptionen parallel und be-
anspruchen gesellschaftliche Geltung. Das 
Fortschrittsnarrativ bietet bei aller Desillusio-
nierung offenbar nach wie vor einen Orien-
tierungsrahmen für alltägliche ebenso wie 
für weitreichende politische Entscheidungen 
und die kontingenzorientierte Zukunfts-
konzeption ist angesichts der Volatilität, 
Unbeständigkeit, Komplexität und Ambi-
guität der Gegenwart allgegenwärtig. In Or-
ganisationen besteht die Herausforderung, 
auf Probleme der Kontingenz nicht mit or-
ganisationalen Strategien des Fortschritts zu 
antworten. Erwachsenenbildungsorganisa-
tionen müssen deshalb innerorganisationale 
Reflexionsmechanismen entwickeln, um die 
eigenen latenten Zukunftskonzeptionen auf-
zudecken und ihren Umgang mit Zukunft 
ins organisationale Bewusstsein zu rücken. 
Auf dieser Grundlage können Zukunftskon-
zeptionen nicht nur für die Programmpla-
nung wirksam, sondern auch im Programm 
zum Gegenstand werden. Diese Reflexivität 
beinhaltet aber auch, sich der Grenzen der 
Erwachsenenbildung bewusst zu sein und 
eine Allzuständigkeit für die gesellschaftliche 
Zukunftsbearbeitung zurückzuweisen.
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Kann es ohne Fortschritt 
besser werden? 

Debatte 2022 · Jg. 5 · H. 1 · 23-35 · https://doi.org/10.3224/debatte.v5i1.03 

Sebastian Manhart Zusammenfassung 
Der Beitrag untersucht das von Julia Elven und Jörg 
Schwarz vorgeschlagene Entwicklungsmodell des Zusam-
menhangs von Zukunftskonzepten und der organisierten 
pädagogischen Praxis in Weiterbildungseinrichtungen. 
Im Zentrum steht die zugrundeliegende Temporalstruk-
tur der als Abfolge von Zukunftskonzepten erzählten Ge-
schichte. Von dieser hängt die begriffliche Konsistenz wie 
empirische Triftigkeit der Typenbildung ab. Es stellt sich 
die Frage, ob Pädagogik und Weiterbildung wie auch ihre 
Organisationen ohne Fortschrittsoptimismus überhaupt 
arbeitsfähig sind.

Modernisierungs- und Fortschrittstheorien · Zukunfts-
konzepte · Programmplanung · Organisationen der Er-
wachsenen- und Weiterbildung 
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Kann es ohne Fortschritt 
besser werden? 
Sebastian Manhart

In ihrem Beitrag Fortschritt, Kontingenz, 
Dissipation. Zukunftskonzepte in Erwach-
senenbildungsorganisationen richten Julia 
Elven und Jörg Schwarz ihre Aufmerksam-
keit auf die Untersuchung von Zukunfts-
konzepten, die sie als grundlegend für das 
Verständnis organisierter pädagogischer 
Praxen in Weiterbildungsorganisationen be-
trachten. Ihr Vorgehen stützt sich auf zwei 
miteinander verbundene Annahmen. Zum 
einen gehen sie davon aus, dass die Erwach-
senenbildung „gesellschaftlichen Wandel in 
individuelles Lernen“ (Elven & Schwarz, 7) 
überführt, wobei sich immer auch Erwar-
tungen über künftige gesellschaftliche Ent-
wicklungen in den pädagogischen Konzep-
ten niederschlagen, zum anderen findet 
Erwachsenen- und Weiterbildung in der 
modernen Gesellschaft ganz überwiegend in 
Organisationen statt, so dass es zu rechtfer-
tigen ist, sich auf organisierte Angebote der 
Erwachsenenbildung zu konzentrieren. 
Für Organisationen ist nun typisch, dass sie 
die Offenheit der Zukunft durch Planungs-
entscheidungen so vergegenwärtigen, dass 
Arbeitsabläufe im Blick auf bestimmte Ziele 
konkretisiert und fixiert sowie für bestimmte 
Zeit in ihrer Abfolge miteinander koordiniert 
werden (ebd., 8). Dass sowohl die Ziele der 
Organisation als auch die darauf ausgerichte-
ten Abläufe einem Wandel unterliegen, weil 
z. B. Ziele nicht erreicht werden oder sich mit 
gesellschaftlichen Veränderungen neue Ziele 
und Methoden etablieren, ändert für Orga-
nisationen nichts daran, dass sie auch diesen 

Wandel in Plänen vorwegzunehmen suchen 
(Wendt 2020; 2021). In Organisationen wird 
die faktische Unbestimmtheit der eigenen 
und der gesellschaftlichen Zukunft immer in 
eine konkrete Fassung künftiger Abläufe in 
der Gegenwart fixiert: als Plan. Dieser enthält 
Ziele, Zeitraster, Annäherungssequenzen, 
deren Erreichung im besten Fall überprüft 
werden kann, die Zuweisung von Personen 
auf Stellen und deren Beauftragung mit be-
stimmten Arbeitsschritten etc. 
In Organisationen der Erwachsenen- und 
Weiterbildung geschieht diese ordnende Ver-
gegenwärtigung einer an sich ungewissen 
Zukunft u. a. in der Programmplanung. Bil-
dungsauftrag und Ressourcenausstattung 
verschmelzen in Planungsentscheidungen 
miteinander. Dabei gehen in diese Entschei-
dungen über das künftige pädagogische Ange-
bot auch jene Vorstellungen von der Zukunft 
ein, von denen Elven und Schwarz annehmen, 
dass sie als unterscheidbare Typen auch einen 
Unterschied in der konkreten Programm-
planung machen. Ihre implizite oder auch 
explizite Kenntnis/Nutzung/Wirkung sollte 
sich also in der Form und Begründung von 
Angebotsplänen niederschlagen. Dabei beto-
nen sie, dass „grundsätzlich sämtliche organi-
sationalen Prozesse durch zugrundeliegende 
(implizite) Zukunftskonzeptionen bedingt 
sind“ (Elven & Schwarz, 7), wie dies im Prin-
zip für jede soziale Praxis gilt (ebd.). Insofern 
steht die Angebotsplanung nur exemplarisch 
im Mittelpunkt ihrer Überlegungen, was sich 
zum einen forschungspraktisch rechtfertigen 
lässt, denn die Ergebnisse organisationaler 
Planung liegen im Fall der veröffentlichten 
Angebote in schriftlicher Form vor. Im Ver-
gleich mit anderen Organisationsstrukturen 
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sind sie also leicht zugänglich, während man 
z. B. an die (längst vergangenen) Vorstellungs-
welten der an den Planungsentscheidungen 
beteiligten Personen – mangels auswertbarer 
Zeugnisse – nur selten herankommt. Durch 
die sich im Zeitverlauf regelmäßig wiederho-
lende Neufestlegung des Angebots lassen sich 
die Angebotsreihen einzelner Einrichtungen 
im Vergleich mit sich selbst und anderen Ein-
richtungen nachverfolgen. Das erlaubt es, lo-
kale wie übergreifende Veränderungen dieser 
Zusammenhänge im Zeitverlauf zu rekons-
truieren. Zum anderen handelt es sich bei der 
Programmplanung um einen zentralen Pro-
zess der organisationalen Selbstverständigung 
über die (pädagogischen) Ziele und die dafür 
einzusetzenden Mittel einer Weiterbildungs-
einrichtung. Ein besseres Verständnis der 
Auswirkungen von Zukunftskonzepten auf 
diese Planungsprozesse kann daher zu einem 
besseren Verständnis der Abläufe in Erwach-
senenbildungsorganisationen beitragen. 

1. Drei Typen von Zukunfts- 
vorstellungen

Um die Angebotsplanungen von Weiterbil-
dungsorganisationen systematisch wie auch 
im Zeitverlauf ordnen zu können, identifi-
zieren Elven und Schwarz drei Typen von Zu-
kunftskonzepten – Fortschritt, Kontingenz 
und Dissipation – die sie im Blick auf damit 
verbundene Vorstellungen des gesellschaftli-
chen Wandels und darauf bezogene Weiterbil-
dungskonzepte voneinander unterscheiden. 
‚Fortschritt‘ wird im Anschluss an Kant so 
verstanden, dass Zukunft als eine mehr oder 
weniger zwingende Steigerungsbewegung 

individueller wie sozialer Verhältnisse ent-
worfen wird. Die Kenntnis dieser Steige-
rungsbewegung macht sie der systematischen 
Bearbeitung zugänglich, d. h. Zukunft ist in 
Grenzen machbar. In Grenzen deshalb, weil 
auch Rückschritte und das Scheitern einzel-
ner Vorhaben als möglich erachtet werden. 
Der Fortschrittsoptimismus zeigt sich darin, 
dass Scheitern im Einzelfall zwar möglich, für 
die Gesamtentwicklung aber letztendlich irre-
levant ist (ebd., 8). Das Verständnis einer rati-
onal gestaltbaren Zukunft korrespondiert mit 
einer Auffassung von Pädagogik, die Schulung 
und Erziehung der Einzelnen so versteht, dass 
sie entweder an die schon absehbare Entwick-
lung angepasst oder aber zu einer Mitarbeit 
an dieser Entwicklung befähigt werden. In 
der Angebotsplanung schlägt sich dies in der 
Ausrichtung an allgemeinen gesellschaftlichen 
Entwicklungszielen nieder. 
Das darauffolgende Zukunftskonzept der 
‚Kontingenz‘ ist hingegen davon geprägt, dass 
Zukunftsoptimismus und übergreifende ge-
sellschaftliche Entwicklungsmodelle nicht 
mehr ungebrochener Teil individueller Er-
fahrungen sind und daher auch nicht mehr als 
konsensfähig unterstellt werden können. Kri-
senerfahrungen und die Labilität sozialer Ord-
nungen scheinen zuzunehmen. Die kontin-
gente Offenheit möglicher Zukünfte und die 
,Erosion‘ sozialer Verhältnisse zeigt sich päda-
gogisch in der Figur des lebenslangen Lernens. 
Das andauernde Um- und Dazulernen ist eine 
Reaktion auf die Instabilität sozialer Verhält-
nisse und die daraus entspringende Ungewiss-
heit der Zukunft. Pädagogisch drückt sich 
dies in kleinschrittigeren Vorgehensweisen 
und inhaltlich engeren Lernzielen aus, die in  
kürzeren Zeiträumen erreichbar sind. Dies 
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geht einher mit einer größeren Skepsis ge-
genüber universalen Entwicklungszielen als 
leitenden Hinsichten pädagogischer Praxis 
(ebd., 11). Für die Angebotsplanung stehen 
daher inhaltlich partikularisierende, stärker an 
empirisch erhobenen Adressat:innenbedarfen 
ausgerichtete Konzeptionen im Mittelpunkt. 
Es werden diverse Ansätze als pädagogische 
Hilfen für Kontingenzbewältigung angebo-
ten, was gerade nicht ausschließt, dass sie auch 
an sehr konkreten Anforderungen wirtschaft-
licher wie politischer Akteure ausgerichtet 
sind (ebd., 13–15).
Die dritte Form der Zukunftskonzeption be-
zeichnen Elven und Schwarz als ,Dissipation‘. 
Es handelt sich offenbar um eine aktuelle, erst 
noch im Entstehen befindliche Form der Er-
wartung von Zukunft. ,Dissipation‘ wird als 
Zusammenhangsfigur von „Teilprozesse(n) 
der Auflösung, Zerstreuung und Reibung“ 
(ebd., 15) verstanden, so dass darunter so-
wohl diverse Untergangsszenarien, die 
Schrumpfung von Möglichkeitsräumen  als 
auch die Erwartung sozialer wie moralischer 
Konflikte fallen (ebd., 16). Diese drei „Va-
rianten“ repräsentieren dabei „Kehrseite[n] 
von Fortschritt und Kontingenz“ (ebd.), also 
der beiden anderen Zukunftskonzeptionen. 
In dieser Negation der beiden anderen Typen 
liegt daher die unterstellte Einheit der Form 
der ,Dissipation‘. Pädagogisch gewinnen da-
durch nun „Praktiken wie etwa der Umgang 
mit Endlichkeit, das Neuerschließen von 
Möglichkeitsräumen oder das Verhandeln 
von normativen Orientierungen an Rele-
vanz“ (ebd., 17). Denn die stattfindende Zer-
setzung utopischer Zukunftsentwürfe, die 
Schließung von Kontingenzen führt zu einer 
Schrumpfung von Möglichkeitsräumen, die 

sich sozial ungleich auswirkt. Die Befähigung 
zum individuellen Umgang mit Ungewiss-
heit und den widerstreitenden sozialen Ent-
wicklungen ist daher eine mögliche pädago-
gische Zielformulierung. Elven und Schwarz 
vermuten weiterhin, dass die Erfahrung der 
Dissipation in der pädagogischen Diskussion 
zu einer stärkeren Ausrichtung an der „För-
derung von Perspektivenübernahme und 
Empathie sowie [der] Vermittlung von Tech-
niken des Austauschs und der Verhandlung“ 
(ebd., 18) kommt, vielleicht halten sie dies 
aber auch nur für wünschenswert. Erwach-
senenbildungsorganisationen stellen „(Zeit-)
Räume zur partizipativen Zukunftserschlie-
ßung“ bereit (ebd.). Unter den Bedingungen 
der Dissipation wird traditionelle Zukunfts-
planung durch „Zukunftsexploration“ (ebd.) 
ersetzt, wobei Elven und Schwarz mit dieser 
Einschätzung an Andreas Reckwitz (2016, 
133) anschließen, ohne auf die schon deut-
lich ältere Tradition dieser Entgegensetzung 
in der Lern- und Organisationsforschung zu 
verweisen (z. B. March 1991).

2. Theorie- und Forschungs- 
probleme

Die Überlegungen von Elven und Schwarz 
entwerfen ein instruktives Forschungspro-
gramm zur historisch-systematischen Re-
konstruktion von Zusammenhängen zwi-
schen Zukunftserwartungen, Organisation 
und pädagogischer Planung. Angesichts des 
noch recht allgemeinen Charakters der Aus-
führungen stellen sich aber einige Fragen, 
die das Verständnis von Annahmen und 
Voraussetzungen betreffen. Dass weitere Er-
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läuterungen und Präzisierungen erforderlich 
sind, ist bei der notwendigen Kürze des Bei-
trags nicht weiter verwunderlich. Im Folgen-
den wird auf einige konzeptionelle Schwie-
rigkeiten sowie auf andere mögliche soziale 
Zusammenhänge von Zukunftskonzepten 
verwiesen, die vielleicht zur weiteren Anrei-
cherung des Vorschlags beitragen. 

2.1. Der Forschungsgegenstand
Es stellt sich zuerst die Frage, warum es ge-
rade drei Zukunftskonzepte sind und woher 
diese stammen. Es gibt umfangreiche Dis-
kurse über die Entstehung, die Form und die 
sozialen Auswirkungen von Zukunftskon-
zepten in der Geschichtswissenschaft, den 
Sozialwissenschaften und der Organisations-
forschung. So werden auch die Schwierigkei-
ten und Gefahren einer Kontrastierung von 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, wie 
sie z. B. in der soziologischen Gesellschafts-
diagnostik gerade Mode sind (Hartmann 
2015), nicht nur wegen empirischer Zweifel 
kritisiert. Es könnten aber auch die vorhan-
denen empirischen Untersuchungen und Be-
fragungen von Elven und Schwarz zur Kon-
struktion der Typen genutzt worden sein, 
das bleibt aber unklar. Die hier vorliegende 
Dreizahl der Zukunftskonzepte entspricht 
nicht nur den drei Zeitformen Vergangenheit 
(Fortschritt), Gegenwart (Kontingenz) und 
Zukunft (Dissipation), sondern damit auch 
der basalen Form einer Geschichte: Anfang, 
Wendepunkt und Schluss. Ob dies bewusst 
so gewählt ist, muss offenbleiben, im Blick 
auf das empirische Material würden sich 
aber leicht weitere Zukunftskonzepte finden 
lassen. Jedenfalls müsste sich die empirische 
Triftigkeit dieser Dreiteilung durch ihre ma-

terialerschließende Kraft erst noch erweisen, 
denn die im Text genannten Belege entstam-
men Planungsreflexionen, also nicht der Pro-
grammplanung selbst und sie sind auch nicht 
immer zeitgenössisch, sondern das Ergebnis 
historischer Untersuchungen. Für ein bes-
seres Verständnis des Status’ der Zukunfts-
konzeptionen – heuristisch-methodisches 
Forschungsinstrument oder Resultat empiri-
scher Untersuchungen – wäre es sinnvoll, zu 
klären, ob es sich bei den Zukunftskonzepten 
um Ideal- oder Realtypen handelt. 
In diesem Zusammenhang ist anzumerken, 
dass eine Änderung der Angebotsplanung 
oder ihrer begründenden Reflexion nicht 
unbedingt bedeutet, dass sich die damit ge-
meinte/geplante pädagogische Praxis auch ent-
sprechend oder überhaupt ändert. Wenn also 
bestimmte pädagogische Ziele oder Praktiken 
als Kennzeichen für den oder als Folge des 
Wechsels von einem Typus in den anderen ge-
nannt werden, dann betrifft dies beim derzeiti-
gen Stand der Untersuchung nur die Praxis der 
Planungsreflexion. Der entscheidende Punkt 
hierbei ist, dass gerade auch die Planungsrefle-
xion und die Begründung einzelner Planungs-
entscheidungen die zeitgenössische gesell-
schaftsdiagnostische Literatur (ausführlicher 
dazu Kap. 2.3) als Stichwortgeber nutzt und 
dies allein schon deshalb, weil sie auf diese Wei-
se vielleicht bei den potentiellen Geldgebern 
wie Abnehmern der Leistungen besser verstan-
den wird, denn auch diese nutzen die zeitge-
nössische gesellschaftsdiagnostische Literatur 
als Stichwortgeber und beobachten Andere 
gerne dabei, die das ebenfalls tun. In der Sache 
ist festzuhalten, dass Papier, insbesondere ein 
Planungspapier, sehr geduldig ist. Da es sich 
bei den genannten Zukunftskonzepten noch 
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um sehr allgemeine Formulierungen mit sehr 
allgemeinen pädagogischen ‚Konsequenzen‘ 
handelt, ist damit noch nichts darüber gesagt, 
ob die Inhalte von und die Vorgehensweisen 
in Veranstaltungen sich in irgendeiner Weise 
auf die veränderten Planungsbezeichnungen 
beziehen. 
Bliebe es dabei, so könnte man, z. B. im An-
schluss an neoinstitutionalistische Überle-
gungen (DiMaggio & Powell 1983) aber auch 
die Untersuchungen von Wiltrud Gieseke 
(2003), die wechselseitige Anähnelungen und 
Differenzierungen von Weiterbildungsein-
richtungen untereinander, gegenüber Wis-
senschaftsorganisationen und potentiellen 
Geldgebern auf der Ebene ihrer Planungs-
rhetorik untersuchen. Das Ausflaggen von 
Strukturrationalisierungen durch Begrün-
dungsfiguren, die in der Gesellschaft als le-
gitim gelten, ist eine aus anderen Organisa-
tionen schon bekannte Praxis, die nun auch 
in pädagogischen Einrichtungen genauer 
untersucht werden könnte. Entscheidungs-
begründung und Planungsreflexion sind 
Elemente der Planung, deren Effekt in den 
vorliegenden Plänen erkennbar wird. Wollte 
man darüber hinaus etwas über die Kopp-
lung von Planung und pädagogischen Praxen 
aussagen, müssten die Zusammenhänge von 
Zukunftskonzepten, Entscheidungsfindung, 
Plan und pädagogischer Praxis sowohl em-
pirisch als auch in der theoriegenerierenden 
Rekonstruktion ihrer Koppelung noch ge-
zeigt werden.
Für die Untersuchung entsprechender Zu-
sammenhänge wäre eine Theorie der Spezi-
fik genuin pädagogischer Organisationen 
hilfreich, die bisher aber noch weitgehend 
fehlt. Zwar gibt es durchaus eine langlau-

fende Beschäftigung mit dem Thema Or-
ganisation in der Erziehungswissenschaft 
(Terhart 1986; Geißler 2000; Schrader 2008;  
Göhlich, Schröer & Weber 2018; Wendt 2020; 
Schwarz 2022) und auch im hier interessieren-
den Feld der Erwachsenen- und Weiterbildung  
(Herbrechter & Schrader 2016). Die Diffe-
renzierung verschiedener Organisationstypen 
ist aber eher ein Thema der Soziologie (Tacke 
& Apelt 2023), deren Konzepte regelmäßig 
importiert werden, obwohl die Leistungser-
bringung in ganz unterschiedlichen pädago-
gischen Handlungsfeldern nicht nur maßgeb-
lich durch Organisationen, sondern durch 
sehr unterschiedliche Organisationen erfolgt. 
Die Frage, ob und wie sich (hoch-)schulische, 
von sozialpädagogischen und erwachsenen-
bildnerischen Organisationen unterscheiden, 
hat aber auch in der Soziologie bisher wenig 
Aufmerksamkeit erhalten und in der Erzie-
hungswissenschaft ist es wohl auch deshalb bei 
immer wieder neu ansetzenden, eher unsyste-
matischen Hinweisen auf Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede geblieben. Die fortgesetz-
te Abhängigkeit von den Diskussionen und 
Theoriemoden in der Soziologie ist nicht nur 
in diesem Bereich problematisch.

2.2. Die ambivalente Form der  
Geschichte
Elven und Schwarz gehen davon aus, dass die 
Veränderung von Zukunftskonzeptionen 
mit Veränderungen der Gesellschaft korres-
pondiert. Das klingt grundsätzlich plausibel, 
unterliegt aber ähnlichen Theoretisierungs- 
und Nachweispflichten, wie die Annahme, 
dass Änderungen in der Planung einer Or-
ganisation auf angebbare Weise etwas mit 
veränderten Praxen in dieser Organisation 
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zu tun haben. Die Typenbildung wird mit-
tels einiger weniger Verweise auf sozialwis-
senschaftliche Texte gestützt, ihre Existenz 
und Abgrenzung voneinander wird aber vor 
allem durch das Erzählen einer Geschichte 
plausibilisiert, in der gesellschaftlicher Wan-
del als Auslöser von Veränderungen auf der 
Ebene der Zukunftskonzepte fungiert. Un-
klar bleibt, ob die eine Zukunftskonzeption 
aus der anderen hervorgeht, sich von dieser 
differenziert oder einfach nur zeitlich auf 
diese folgt. Was für eine Geschichte wird 
also erzählt und welche Vorstellung vom Zu-
sammenhang des sozialen Wandels mit der 
Zukunftssemantik wird darin verhandelt? 
Eine Klärung ist nötig, um die Vielfalt mög-
licher Interpretationen deutlicher einzuen-
gen. Beim derzeitigen Stand der Darstellung 
könnte es sich z. B. um eine Modernisierungs-
geschichte handeln, in der ein Ausgangsmo-
dell (Fortschritt) sich allmählich entwickelt 
und durch seine Steigerung differenziert. 
Aus Sicht einer Modernisierungstheorie ist 
die Freisetzung des Individuums, die Entfal-
tung vielfältiger Individualitäten und damit 
die Zunahme von sozialer wie individueller 
Kontingenz eines der typischen Fortschritts-
versprechen und d. h., wenn auf den Fort-
schrittsoptimismus eine Kontingentsetzung 
der Zukunft folgt, kann genau das als Aus-
druck des Fortschritts verstanden werden. 
Wenn diese Kontingenz von Zukunft dann in 
widerstreitende, sich wechselseitig beeinflus-
sende, sich zum Teil ausschließende, in jedem 
Fall aber soziale Reibungen und individuelle 
Widerstände erzeugende soziale Praxen mün-
det, so wäre auch diese Dissipation noch als 
Fortschreibung der Logik einer modernisti-
schen Entwicklungsvorstellung verstehbar. 

So ist der Vorschlag von Elven und Schwarz 
vermutlich nicht gemeint. Es zeigt sich aber, 
dass Zukunftskonzepte allein noch keine be-
lastbaren Aussagen über ihre Entstehung zu-
lassen und auch nicht darüber, wie sie sich 
auf individuelle Vorstellungen und soziale 
Praxen, z. B. die der Programmplanung aus-
wirken. Eine Untersuchung der Ursachen 
und Auswirkungen von Zukunftskonzeptio-
nen bedarf einer deutlich stärkeren Verknüp-
fung mit anderen Begriffen und sozialstruk-
turellen Zusammenhängen.

2.3. Ursache oder Wirkung. Wie  
hängen Zukunftskonzepte und  
sozialer Wandel zusammen?
Eine weitere Variante einer Fortschrittsge-
schichte lieferte die Annahme, die Verände-
rungen der Zukunftskonzeptionen würden 
z. B. auf wissenschaftlicher Erkenntnis und 
deren Fortschritt beruhen. Die immer ge-
nauere Beschreibung sozialer Verhältnisse 
und die damit deutlicher hervortretende so-
ziale Vielfalt an Interessen und Perspektiven 
differenzieren auch die Konzepte möglicher 
Zukünfte gegen das Einheitsmodell des Fort-
schritts aus. Das wäre an sich keine schlechte 
Nachricht, nur passt auch diese Fortschritts-
geschichte, wie schon die soeben angedeutete 
Modernisierungsperspektive, nicht so recht 
zu der unterstellten Ab- bzw. Auflösung des 
Fortschrittsparadigmas in der Reihung der 
Zukunftskonzeptionen. 
Eine diesen Widerspruch zumindest sozial 
einhegende und organisationspädagogisch 
auch instruktive These bestünde darin, dass 
mit dem Aufkommen von Kontingenz und 
Dissipation als Zukunftskonzepten weniger 
ein allgemeiner sozialer Wandel greifbar wird, 
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als ein spezifischer Effekt der Organisation 
des Wissenschaftssystems. Spätestens mit 
dem Erfolg von Ulrich Becks Risikogesell-
schaft (1986) wird es üblich, die nicht selten 
eher unhandlichen Ergebnisse der Sozial-
wissenschaften mittels eingängiger Begriffe 
besser anschlussfähig zu machen, also zu po-
pularisieren. Von der Vielzahl der seither pro-
duzierten Gesellschaftslabels seien hier nur 
die Multioptionsgesellschaft (Gross 1994), 
die Organisationsgesellschaft (Presthus 1962; 
Perrow 1989; Jäger & Schimank 2006), die 
Entscheidungsgesellschaft (Schimank 1995), 
die Black Box Society (Pasquale 2015), die 
Gesellschaft der Singularitäten (Reckwitz 
2017) und zuletzt, aber sicher nicht als letz-
te Version, die Gesellschaft der Anpassung 
(Staab 2022) genannt. Hinzu kommen seit-
her in schneller Abfolge ausgerufene neue 
Zeitalter, wie jenes der Postmoderne, der 
reflexiven Moderne (Beck, Giddens & Lash 
1996), das Digitalzeitalter (Stengel, van Looy 
& Wallaschkowski 2017) oder das Zeitalter 
des Überwachungskapitalismus (Zuboff 
2018). Der öffentlichen Wirksamkeit arbei-
tet auch die sozialwissenschaftliche Praxis 
zu, ursprünglich sehr eng gefasste Konzepte 
zu immer weiter generalisierten Begriffen 
für immer neue Entwicklungsziele der Ge-
sellschaft auszuweiten, wie z. B. Resilienz  
(Endreß & Rampp 2015) oder Resonanz 
(Rosa 2022). Die Vervielfältigung der Per-
spektiven auf die Gesellschaft ist dann we-
niger die Folge einer aus dem Off kommen-
den Neuen Unübersichtlichkeit (Habermas 
1985), die dann bis in die Gegenwart von im-
mer noch unübersichtlicheren Unübersicht-
lichkeiten abgelöst wird, vielmehr ist sie das 
Resultat einer reflexiven Moderne, die diese 

Reflexion umfassend organisiert. Die moder-
ne Gesellschaft folgt konsequent der eigenen 
Steigerungslogik, indem sie jede neue Selbst-
beschreibung durch immer neue Vorschläge 
ergänzt und damit zugleich desavouiert, weil 
nur Abweichungen vom Gegebenen hono-
riert werden. 
An der damit verbundenen Wahrnehmung 
von sozialer Beschleunigung, von Kon-
tingenz, von Möglichkeitswachstum und 
-schrumpfung hat das Streben einer wachsen-
den Zahl an Sozialwissenschaftler:innen im 
Kampf um Prestige, Stellen und Projektmit-
tel einen nicht unerheblichen Anteil. Es sind 
vor allem auch die Strukturvorgaben und 
Anreizsysteme organisierter Wissenschaft, 
die die typisch moderne Vorstellung einer 
Beschleunigung des Sozialen Wandels durch 
immer weitere, in immer kürzeren Abstän-
den behauptete Aufstiegs- und Untergangs-
visionen verstärken. Es ist wie bei den derzeit 
grassierenden Krisendiagnosen, denn Klima-
krise und Finanzkrise sind längst nicht mehr 
allein. Die pädagogischen Folgen der zuneh-
menden Krisenkommunikation werden in 
der Erziehungswissenschaft schon diskutiert 
(Thompson, Zirfas, Meseth & Fuchs 2021; 
Klinge, Nohl & Schäffer 2022). Auch hier 
ist der angedeutete Steigerungszusammen-
hang einer Wissenschaft und Massenmedien 
verkoppelnden Kommunikation zumindest 
plausibel (Manhart i. D.). Krisen werden zur 
Nachrichtenproduktion genutzt. Der Kon-
sum solcher Nachrichten befördert die Vor-
stellung, dass es in der Gegenwart mehr Kri-
sen gibt als jemals zuvor. Im Hinblick auf die 
Krisenkommunikation, das heißt die reine 
Quantität der Krisenbehauptungen, stimmt 
dies auch. Die Annahme aber, Krisen wür-
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den heute so häufig thematisiert, weil es der 
Gegenwartsgesellschaft besonders schlecht 
ginge, ist ein geschichtsvergessener Kurz-
schluss. Wenn Krisen-, Kontingenz- und Dis-
sipationswahrnehmung vor allem auch Phä-
nomene organisierter Kommunikation sind, 
käme es für die Erziehungswissenschaft wie 
für die praktische Pädagogik vielleicht ‚nur‘ 
darauf an, die Fähigkeiten zum kritischen 
Denken zu stärken. Das wäre allerdings we-
nig spektakulär und liefe damit nicht nur in 
der Angebotsplanung einer Weiterbildungs-
einrichtung Gefahr, unter der Wahrneh-
mungsschwelle externer Akteure zu bleiben.
Die Schwierigkeiten werden nicht kleiner, 
wenn es, wie Elven und Schwarz wohl eher 
annehmen, bei der Differenzierung der Zu-
kunftskonzepte nicht etwa um Wahrneh-
mungsverzerrungen geht, die durch die mas-
senmediale Popularisierung wissenschaftlicher 
Diagnosen befördert werden, sondern um die 
reale Wirkung des sozialen Wandels. Dessen 
Beschleunigung, die Schrumpfung von Mög-
lichkeiten bei gleichzeitiger Kontingentset-
zung alter Grenzen durch die Digitalisierung 
scheinen klar erkennbar und dass im Zusam-
menhang mit der Digitalisierung sowohl neue 
Menschenverbesserungsvisionen (Verständig 
2021) als auch zahlreiche Untergangsvisionen 
verhandelt werden (Manhart 2023a), passt in 
das von Elven und Schwarz gezeichnete Bild 
einer Kopräsenz von erneuertem Fortschritts-
versprechen (Pollack 2016), von Kontingenz 
und Dissipation in der Gegenwart. 
Als Ergebnis der Kritik an einem hegemonia-
len westlichen Fortschrittskonzept, scheint 
es aber nicht weniger plausibel, davon auszu-
gehen, dass Fortschritt, Kontingenz und Dis-
sipation, als erfahrungsgesättigte und hand-

lungsleitende Zukunftskonzepte, zumindest 
seit dem Beginn der Moderne, immer schon 
vorhanden gewesen sind. Das Nebeneinan-
der bzw. die Vermischung der drei Typen 
wäre dann nicht, wie Elven und Schwarz 
annehmen, ein Phänomen der Gegenwart. 
Worin unterscheiden sich denn die Wahr-
nehmungen und Gefühle in einer sich auf-
lösenden sozialen Ordnung und Zukunft in 
der digitalen Moderne von den Erwartungen 
und Gefühlen derjenigen, die von den sozia-
len Verwerfungen in der industriellen Revo-
lution betroffen gewesen sind? Glaubten die 
vom Land geflohenen Familien in den Miets-
kasernen und Armenvierteln der Großstädte 
wirklich ungebrochen an den Fortschritt, an 
die beständige Verbesserung ihrer sozialen 
Verhältnisse oder ging es nicht auch um das 
nackte Leben? Wie unterscheiden sich die 
Krisenerfahrung und Untergangserwartun-
gen in der Gegenwart von den Zukunftskon-
zeptionen der Weltkriegsgeneration? Ist es 
nicht plausibel, dass ihnen ihre Zukunft alles 
andere als sicher, wenn nicht sogar als völlig 
kontingent erschien? Schon Émile Durkheim 
kennt den Zustand der Anomie. Man könn-
te die Beispiele beliebig vermehren. Sind die 
Kriterien der drei Zukunftskonzepte wirklich 
in der Lage, im historischen Durchgang be-
lastbare Unterschiede in ihrer Verwendung 
zu markieren, so dass ihre Kopräsenz allein 
für die Gegenwart reserviert werden kann? 
Wenn sich aber doch zeigen ließe, dass das 
Fortschrittskonzept in der Vergangenheit al-
leinige Geltung beanspruchen kann, würde 
dessen Auflösung nicht wieder auf die oben 
schon angesprochene Fortschrittsgeschichte 
hinauslaufen, in der die beiden anderen Kon-
zepte lediglich differenzierungsgeschichtliche 
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Subtypen sind? Lässt sich der Unterschied 
zur Vergangenheit aber nicht zeigen, existie-
ren die Typen also immer schon nebeneinan-
der, welche Geschichte erzählen dann Elven 
und Schwarz? Was sagte diese Geschichte 
z. B. über die Programmplanung von Weiter-
bildungseinrichtungen aus, wenn diese sich 
offenbar am tagesaktuellen Mainstream der 
Zukunftskonzepte und eben nicht am sozia-
len Wandel ausrichten?

3. Planmäßig aus der  
Planlosigkeit

Die vorgeschlagenen Zukunftskonzepte be-
dürfen also der weiteren Präzisierung, um 
die empirische Vielfalt gegenwärtiger und 
vergangener Zukunftserwartungen damit 
systematisieren zu können. Auch leisten die 
Typen allein noch nicht, was sie leisten sollen. 
Ohne weitere, trennschärfere Kriterien und 
vor allem ohne eine Theorie ihrer sozialen 
Verankerung lassen sich immer gute Grün-
de dafür finden, dass jedes der Zukunfts-
konzepte empirisch passt. Erst die konkrete 
Durchführung dieses begrüßenswerten, weil 
vielfältige Fragen aufwerfenden Forschungs-
programms, kann die empirische Vielfalt an 
Hinsichten und Begriffen liefern, die es er-
lauben, Übergeneralisierungen und unklare 
Verlaufsmodelle zu vermeiden, wie sie beim 
derzeitigen Stand noch unvermeidlich sind.
Es bleibt aber eine Frage, die sich aus der von 
Elven und Schwarz erzählten Geschichte  
ergibt: Kann es ohne Fortschritt besser wer-
den? Soll das nicht in einen logischen Wider-
spruch führen, kann es nur am Zukunfts-
konzept des Fortschritts selber liegen, wenn 

seine Auflösung als Fortschritt angesehen 
wird. Angesichts der angedeuteten Schwie-
rigkeiten im Verständnis und im Umgang 
mit diesem Konzept bietet der Vorschlag von 
Elven und Schwarz die Gelegenheit, noch ein-
mal genauer darüber nachzudenken, ob der 
Abschied von Fortschrittskonzeptionen für 
eine professionelle Erwachsenen- und Wei-
terbildung und für jede praktische Pädago-
gik überhaupt so leicht zu haben ist, wie die 
Vielfalt fortschrittskritischer Abgesänge und 
kontingenztheoretischer bzw. dissipationisti-
scher Zukunfts- und Gesellschaftskonzepte 
suggerieren. Das gilt auch für Weiterbildungs-
organisationen und deren Programmpla-
nung. Denn Planung impliziert immer Kon-
trollambitionen und Machbarkeit. Da sich 
Planung auf die Zukunft richtet, geht es um 
deren Machbarkeit. Jede Planung hat Anteil 
an einem Fortschrittskonzept, denn der Vor-
stellung einer planmäßigen Annäherung an 
ein Ziel unterliegt immer eine Steigerungs-
logik. Es stellt sich daher auch die Frage, ob 
Organisationen überhaupt anders können, als 
im Blick auf die Zukunft fortschrittsaffin zu 
sein. Das gleiche kann ohne große Umstän-
de für die praktische Pädagogik behauptet 
werden. In einem ganz allgemeinen Sinn ist 
die in jeder pädagogischen Praxis gemachte 
Voraussetzung, dass das eine oder andere In-
dividuum noch etwas dazulernen kann, eine 
grundsätzlich fortschrittsoptimistische Per-
spektive. Daran ändern auch bekannte Ein-
schränkungen wie das Technologiedefizit der 
Erziehung (Luhmann & Schorr 1982) nichts. 
Eine Weiterbildungseinrichtung, die Semi-
nare für den Umgang mit Scheitern und mit 
Krisen anbietet, wird – darin hoffnungslos 
fortschrittsoptimistisch – davon ausgehen, 
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dass z. B. Resilienz oder Serendipität nicht nur 
verbesserbare Fähigkeiten, Fertigkeiten oder 
Kenntnisse sind, sondern deren Vermittlung 
auch planen. Gerade weil Organisation und 
Pädagogik ohne Entwicklungsoptimismus 
und Machbarkeitsvorstellungen, aber auch 
ohne relativierende Kontingenzunterstellung 
kaum möglich sind, bedarf dieser konstitutive 
Zusammenhang einer kritischen Reflexion. 
Es hilft dabei allerdings wenig, wenn man Pla-
nung nun im Anschluss an Reckwitz (2016, 
133) durch das Label Exploration ersetzt  
(Elven & Schwarz 2022, 18). Jenseits der  
Frage, ob Leben nicht immer heißt, die Zu-
kunft zu explorieren, beginnt das Problem 
in Organisationen oder der professionellen 
Pädagogik schon damit, sich vorzunehmen, 
d. h. zu planen, unplanmäßig zu explorieren. 
Soviel ist gewiss: Wenn Menschen und Or-
ganisationen die Zukunft explorieren, folgt 
danach, wenn auch nicht unbedingt daraus, 
immer ein Plan.
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des 11. Österreichischen Soziologentags 
und des 8. Kongresses der Schweizerischen 
Gesellschaft für Soziologie in Zürich 1988. 
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Barbara Dietsche Zusammenfassung 
Nach einer Zusammenfassung des vorliegenden Beitrags 
von Julia Elven und Jörg Schwarz (2022) geht die Replik als 
kommentierende Ergänzung auf das Konzept des „Sense-
making“ (Weick 1998 [1985]; 1995) ein. Denn mit organi-
sationaler Sinngebung können Vergangenheit, Gegenwart 
und Zukunft von Erwachsenen- und Weiterbildungsein-
richtungen zusammengedacht werden. Außerdem wird 
auf die Verhandlung der Zukunft von Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtungen im Träger-Einrichtung-Ver-
hältnis am Beispiel von wirtschaftlichen Ressourcenfragen 
eingegangen, um dies auf das Zukunftskonzept der Dissi-
pation zu beziehen und ein aktuelles Beispiel der öffent-
lich verantworteten Erwachsenenbildung damit in Verbin-
dung zu bringen. 

Volkshochschule · Sensemaking · Träger · Weiterbildungs-
einrichtung · Wirtschaftlichkeit
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Sinn ohne Zukunft –  
Zukunft ohne Sinn?  
Dissipation und organi- 
sationale Sinngebung
Barbara Dietsche

Mit dem Beitrag Fortschritt, Kontingenz, Dis-
sipation: Zukunftskonzepte in Erwachsenen-
bildungsorganisationen haben Julia Elven 
und Jörg Schwarz drei im Titel genannte 
Zukunftskonzepte vorgestellt und auf den 
in Weiterbildungseinrichtungen zentralen 
Prozess der Programmplanung bezogen. Den 
Fokus legen sie auf Programmplanung, weil 
sich darin „latente Zukunftskonzeptionen in 
organisationalen Zukunftspraktiken zeigen“ 
(Elven & Schwarz 2022, 9) würden. Program-
me kommunizieren, welche Lerngelegenhei-
ten die Erwachsenen- und Weiterbildungs-
einrichtungen1 mit ihren Ressourcen für ihre 
Adressat*innen anbieten werden. 
Elven und Schwarz legen in ihrem Beitrag 
dar, dass das Konzept des Fortschritts Plan-
barkeit und Verbesserung unterstelle. Ein-
richtungen handeln unter dieser Prämisse 
planvoll mit Blick auf (strategische) Ziele. 
Diese Ziele können sich auch darauf richten, 
welche gesellschaftlichen Entwicklungen mit 
Erwachsenenbildungsangeboten von Adres-
sat*innen lernend bewältigt und mitgestaltet 
werden sollen (ebd., 8–10). Das Konzept der 
Kontingenz stellt wiederum die Planbarkeit 
infrage und geht von Möglichkeitsräumen 
aus, die nicht vorhersehbar und daher von In-

dividuen im Modus der Reflexivität und von 
Organisationen durch möglichst kurzfristige, 
„agile“ Angleichungen handhabbar werden 
(ebd., 10–14). Sie zeigen für beide Konzepte 
auf, wie sich die Zukunftskonzeptionen in 
der Erwachsenenbildungswissenschaft (ins-
besondere hinsichtlich der Programmpla-
nung) jeweils wiederfinden. 
Neben diesen zwei in der Erwachsenenbil-
dungsliteratur bereits nachvollziehbaren 
Zukunftskonzeptionen stellen Elven und 
Schwarz die Dissipation als drittes, neues 
Konzept vor. Die diskutierten Ausprä-
gungen der Zerstreuung seien Auflösung 
(Verschwinden von Zukunft), Zerstreuung 
(schrumpfende Möglichkeiten) und Rei-
bung (blockierte Zukunft) (ebd., 15–16). 
Drei mögliche Optionen für den Umgang 
mit den Ausprägungen seien „Umgang 
mit Endlichkeit, das Neuerschließen von 
Möglichkeitsräumen oder das Verhandeln 
normativer Orientierungen“ (ebd., 17). Als 
Aufgabe von Weiterbildungsorganisationen 
sehen die Autor*innen erstens, Möglich-
keitsräume zu erschließen, wenn der Wan-
del neue Bedarfe begründet, zweitens, die 
Benachteiligungen ausgleichende Siche-
rung von Teilhabechancen und drittens, 
konfligierende Zukunftskonzeptionen in 
Austausch zu bringen (ebd., 17–18). Ab-
schließend konstatieren sie, dass in Erwach-
senen- und Weiterbildungseinrichtungen 
alle drei Zukunftskonzeptionen parallel 
wirksam sind. 

1 Erwachsenen- und Weiterbildung werden hier synonym benutzt. Der Begriff der ‚Einrichtung‘ zielt auf 
die Betriebsförmigkeit der explizit in der Erwachsenen- oder Weiterbildung anbietenden Organisationen 
(Mesoebene) ab. Außerdem unterscheidet der Beitrag zwischen Angebot (eine Veranstaltung, Mikro-
ebene) und Programm (Spektrum oder Profil der Lernmöglichkeiten einer Einrichtung, das sich aus den 
Einzelangeboten ergibt, Mesoebene).
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1. Sensemaking und Dissipation

Diese Überlegungen sollen im ersten Schritt 
um das Konzept der Sinngebung ergänzt wer-
den. „Sensemaking“ ist ein Beitrag zur Or-
ganisationstheorie von Karl E. Weick (Weick 
1998 [1985]; Weick 1995), der aus einer so-
zialpsychologischen Perspektive den Fokus 
von einer strukturellen (Organisation) hin 
zu einer prozessualen Sicht (Organisieren) 
gelenkt hat. Rezipiert wurden seine Arbeiten 
in der Erwachsenenbildungswissenschaft vor 
allem von Ortfried Schäffter (Schäffter 1987, 
152–157). 
Mit Sensemaking wird verdeutlicht, dass 
Handeln und Entscheiden in Organisationen 
fortlaufend stattfinden, aber eher nicht im 
Voraus intentional und rational begründet 
werden. Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft kommen stattdessen in aufeinander 
bezogenen Praktiken in Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtungen zusammen. 
Rückblickend werden die gestalteten Situa-
tionen mit Sinn belegt. 

„In den Prozessen, d. h. in den Kom-
munikationen und interdependenten 
Handlungen, die beispielsweise im Zu-
sammenhang von Angebotsentwicklung, 
Anmeldung, Beratung, Fortbildung und 
Controlling usw. erfolgen, wird eine Bil-
dungsorganisation erzeugt, bestätigt und 
weiter entwickelt. Dies geschieht, indem 
die Akteure performativ eine bestimmte 
Realitätsauffassung von der Situation, in 
der sie handeln, ‚in Kraft setzen‘. […] Ret-
rospektiv deuten die Akteure die Situatio-
nen, in denen sie sich selbst und ihre Her-
stellungen befunden haben.“ (Schäffter & 
Schicke 2009, 107)

In diesen Prozessen finden – sich über 
Wiederholungen festigende – Bedeu-
tungs- und Strukturbildungen statt, die 
Erfahrungen und Wissen der Organisation 
ausmachen und über Formen der retro-
spektiven Selbstbeobachtung und des ret-
rospektiven Selbstausdrucks auch in Bezug 
auf identitätsstiftende Aspekte kommuni-
zierbar werden. Weick bringt dies auf die 
Formel „Wie kann ich wissen, was ich den-
ke, bevor ich sehe, was ich sage?“ (Weick 
1998 [1985], 263, 196). 
Bezogen auf das Zukunftskonzept der Dis-
sipation könnte das Konzept des Sensema-
king so verstanden werden, dass Auflösung 
(Verschwinden von Zukunft), Zerstreuung 
(schrumpfende Möglichkeiten) und Rei-
bung (blockierte Zukunft) eben nicht im 
Vorhinein, sondern nur handelnd und retro-
spektiv bearbeitet und interpretiert werden 
können. Damit zeigt sich eine Differenz zu 
Elven und Schwarz (2022), die ihre Vorschlä-
ge zum Umgang mit Dissipation als künftig 
zu bearbeitende, zukunftsbezogene Aufga-
ben darlegen. 
Als prospektive Bearbeitungsform schlägt 
Weick das „Denken im zweiten Futur“ 
(Weick 1998 [1985], 282–288) vor, also „ein 
zukünftiges Ereignis so zu behandeln, als sei 
es schon vorüber“ (ebd., 283). Diese Denk-
figur, die zum Beispiel in Zieldefinitionen 
und Strategieentwicklungen (mit Vorstellun-
gen von Fortschritt einhergehend) gang und 
gäbe ist, bringt jedoch in Verbindung mit 
dem Konzept der Dissipation – negativ ge-
wendet  – obsolete oder lähmende, – positiv 
gewendet  – abtastende oder vorläufige Ge-
staltungsmöglichkeiten und Sinngebungen 
hervor. 
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Daneben geht es auch beim Zukunftskon-
zept der Dissipation um Anpassung. Weick 
befasst sich ebenso mit der Anpassungsfähig-
keit von Organisationen und sieht eine zu 
große Anpassung als Gefahr für die Fähigkeit 
zur Anpassung (ebd., 197), da Gestaltungs-
optionen minimiert werden. Besser sei es, 
bisherige Erfahrungsregeln zu hinterfragen, 
wenn Zukunftsvorstellungen weniger greif-
bar werden. Es sei sinnvoll, für locker struk-
turierte Prozesse – und ein solcher ist die 
Programmplanung in Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtungen – aufmerksam 
zu sein (ebd., 266). Er plädiert außerdem da-
für, Widersprüchlichkeit, Zweifel und Unsi-
cherheit (ebd., 306–316) zuzulassen. Zudem 
finde in Auseinandersetzungen Sinngebung 
statt: „arguing is a crucial source of sensema-
king“ (Weick 1995, 145).
Diese Hinweise sind wiederum anschlussfä-
hig an die Vorschläge von Elven und Schwarz 
(2022, 17–18) für den Umgang mit dissipa-
tionistischen Zukunftsvorstellungen, indem 
z. B. Möglichkeitsräume erschlossen oder 
konfligierende Vorstellungen in Austausch 
gebracht werden. Möglicherweise ist damit 
das bedrohliche Szenario der Dissipation ab-
zuwenden: „Der Kampf um die richtige Ge-
staltung der Zukunft droht in zerstörerischen 
Auseinandersetzungen zu gipfeln und jeg-
liche Form des Zukünftigen zu behindern“ 
(ebd., 16).
Wenngleich sich in der Programmplanung 
Zukunftspraktiken zeigen, wird Zukunft von 
Erwachsenen- und Weiterbildungseinrich-
tungen auch im Träger-Einrichtung-Verhält-
nis verhandelt. Und gerade hier geht es – bei 
öffentlich verantworteten Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtungen – um Ausein-

andersetzungen oder Aushandlungsprozesse, 
bei denen die Vorstellungen der zuständigen 
Gremien zur Zukunft der Weiterbildungs-
einrichtung eine Rolle spielen. Daher soll im 
zweiten Schritt der Blick auf diese Ebene den 
Beitrag von Elven und Schwarz erweitern. 
Denn der Fokus auf Programmplanung ist 
für das Thema ‚Zukunft‘ in Erwachsenen- 
und Weiterbildungseinrichtungen zu klein 
gefasst.

2. Die Verhandlung von Zukunft 
im Träger-Einrichtung-Verhältnis

Hans Tietgens hat eine Beschreibung der ins-
titutionellen Strukturen der Erwachsenenbil-
dung unter dem Begriff der „Institutionellen 
Staffelung“ (Tietgens 1984, 293) vorgelegt. 
Er unterscheidet die Ebenen Adressat*innen, 
Veranstaltungen, Einrichtungen, Rechts- 
und Unterhaltsträger sowie Gesetzgeber/Ad-
ministration und geht auf die Verbindungen 
dazwischen ein. 
Im historischen Zusammenhang stieg die 
Bedeutung der rechtsrelevanten Träger mit 
den Bemühungen, die Erwachsenen- und 
Weiterbildung in öffentlicher Verantwor-
tung rechtlich zu regeln (ebd., 295), da nicht 
Lehr-Lern-Prozesse oder Veranstaltungen, 
sondern Einrichtungen und Träger im Fokus 
der Regelungen standen. Hinzu kommt z. B., 
dass jede Volkshochschule in ihrem formalen 
Rechtsträger eine „demokratisch legitimierte 
Instanz […] hat, deren Handeln der Veröf-
fentlichung ausgesetzt ist. Damit steht auch 
die Angebotsstruktur der Volkshochschule 
prinzipiell in der öffentlichen Diskussion“ 
(ebd., 298).
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Zukunftskonzeptionen der Einrichtungen 
sind insofern mit den Zukunftskonzeptio-
nen der Träger verbunden, was – bei öffent-
licher Trägerschaft – regelmäßig in Wirt-
schafts- und Haushaltsplänen verhandelt 
wird. Der Einfluss kann bis in die Ange-
botsebene reichen, was mit dem Terminus 
„relative Autonomie“ verbunden ist (ebd., 
298; s. a. Dietsche 2015, 174). Nach Franz 
Pöggeler sei dies „die richtige Form insti-
tutioneller Freiheit“ (Pöggeler 1959, 217) 
beim Ausloten programmatischer Gestal-
tungsspielräume und er beobachtete seiner-
zeit: „[E]s gibt außer der VHS wohl keine 
andere Bildungseinrichtung, um deren fi-
nanzielle Sicherung oder gar Besserstellung 
es so lebhafte Auseinandersetzungen gibt“ 
(ebd., 214). 
Die von Elven und Schwarz (2022) vor-
geschlagenen Umgangsweisen mit dissipa-
tionistischen Zukunftsvorstellungen gehen 
mit eben solchen Ressourcenfragen ein-
her, deren Spielräume im Träger-Einrich-
tung-Verhältnis mitbestimmt werden und 
die Möglichkeiten auf der Programmpla-
nungsebene beeinflussen. Die mit der Pro-
gramm- und Angebotsplanung befassten 
Personen sind mit ihren Handlungen und 
Entscheidungen in den institutionell-recht-
lichen Rahmen eingebunden, der auf der 
Ebene der Rechts- und Unterhaltsträger 
(Makroebene) gestaltet wird. Denn in ei-
nem Wirtschafts- oder Haushaltsplan und 
seinen Begründungen werden finanzielle 
Möglichkeiten und Grenzen festgelegt. 
Deswegen ist ein erweiterter Blick für die 
Diskussion von Zukunftskonzeptionen in 
Erwachsenen- und Weiterbildungseinrich-
tungen dienlich.

3. Beispiel für Zukunftsverhand-
lungen: Rüsselsheim am Main

Als Beispiel für eine ausführliche Verhand-
lung der Zukunft einer Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtung im Träger-Ein-
richtung-Verhältnis wird hier kurz ein Prozess 
skizziert, der in Rüsselsheim a. M. seit Früh-
jahr 2022 stattfindet. Der Darstellung liegen 
die öffentlichen Drucksachen des Magist-
rats der Stadt Rüsselsheim a. M. (2023) und 
des örtlichen Dezernat II/Kultursteuerung 
(2023) zugrunde:
Unter dem Titel „Quo vadis Kultur123“ 
tagte vor dem Hintergrund der Haushalts-
sicherung eine Arbeitsgemeinschaft (AG). 
Allein der Titel zeigt, dass es um die Zukunft 
der Einrichtung ging. Die AG bestand aus 
Vertreter*innen der Fraktionen der Stadtver-
ordnetenversammlung und der Betriebskom-
mission des Eigenbetriebs ‚Kultur 123 Stadt 
Rüsselsheim‘ und sollte eine Finanzplanung 
erstellen (Stadt Rüsselsheim a. M. Dezernat II/
Kultursteuerung 2023, 1–2). Die AG zog aus-
führliche Informationen zu den Leistungen 
des Kulturbetriebes, der auch den Betriebsteil 
Volkshochschule umfasst, heran (ebd., 3–7). 
Unter den tragenden Aspekten der Transpa-
renz und der Wirtschaftlichkeit wurden Dis-
kussionen geführt, die in Prüfaufträgen für die 
zukünftige Angebotsstruktur und Raumsitu-
ation sowie die Planung einer zusätzlich be-
gleitenden Steuerungsgruppe als Fortführung 
der AG in einem sogenannten partizipativen 
Dialogprozess mündeten (Magistrat der Stadt 
Rüsselsheim a. M. 2023, 1–3). 
In den Drucksachen wird eine durch Res-
sourcenknappheit verengte Zukunft skizziert. 
Angestrebt wird eine mittel- und langfristige 
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Finanzplanung für den Betrieb, wobei von 
Konsolidierungserfordernissen ausgegangen 
wird. Die Vorschläge umfassen die kritische 
Überprüfung von Angeboten bis hin zu ihrer 
Beendigung, die Revision von bisher eta-
blierten Herangehensweisen oder die Neuer-
schließung von Möglichkeiten und Räumen. 
Die Anschlussfähigkeit an die von Elven und 
Schwarz (2022) angeführten Umgangsweisen 
wird anhand der Dokumente konkret: Zum 
Beispiel sollen Angebote anders als bisher 
kalkuliert oder zugunsten bestimmter Adres-
sat*innen querfinanziert werden, sollen An-
gebote vor dem Hintergrund der Rentabilität 
und Durchführbarkeit in Frage gestellt, be-
stimmte Liegenschaften in der Stadt für die 
Verwendung durch die Erwachsenen- und 
Weiterbildungseinrichtung geprüft werden 
oder die programmatische Veränderung in 
einen Kulturentwicklungsplan eingehen. 
In den Ergebnissen und Begründungen wird 
zwar nicht ersichtlich, welche Zukunftsvor-
stellungen bei den Beteiligten vorherrschten, 
die veröffentlichten Ergebnisse und Druck-
sachen stellen aber an sich und vor allem in 
den Begründungen schon einen Selbstaus-
druck dar, der Sinngebungen enthält. Die 
avisierte Steuerungsgruppe ist im Träger-Ein-
richtung-Verhältnis anzusiedeln und zeigt die 
Absicht, viel Zeit für die Einrichtung aufzu-
bringen. Sie könnte damit auch mehr Ein-
fluss (Tietgens 1984, 299) auf die zukünftige 
Gestaltung ausüben.
Es ist also mit weiteren Auseinandersetzun-
gen zu rechnen, bei denen Sinngebungen 
beobachtbar werden. Hier könnte der von 
Elven und Schwarz (2022) vorgeschlagene 
Austausch von gegensätzlichen Zukunfts-
konzeptionen stattfinden, damit Zukunft 

der Erwachsenen- und Weiterbildungsein-
richtung Sinn hat und der Sinn der Erwach-
senen- und Weiterbildungseinrichtung eine 
Zukunft. 
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Ungleiche, unMögliche 
Zukünfte
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Melanie Schmidt Zusammenfassung 
Im Sinne einer Reflexion der Reflexion stellt der Beitrag 
Rückfragen an die Untersuchung von Julia Elven und Jörg 
Schwarz zu Zukunftskonzepten in Erwachsenenbildungs-
organisationen. Ausgehend von der Überlegung, dass Zu-
kunftsvorstellungen die Zukunft ‚zustellen‘, wird argu-
mentiert, solche ‚Zustellungen‘ von zwei Aspekten her zu 
kritisieren: zum einen mit Fokus auf deren Adressat*in-
nen, die von Zukunftsvorstellungen im Sinne strukturel-
ler Ungleichheiten unterschiedlich betroffen sind; zum 
anderen hinsichtlich der Zeitlichkeit pädagogischer Voll-
züge, in denen die Eröffnung von Zukunft möglich wird.

Zukunft · Anthropozän · Ungleichheit · Temporalität 
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Ungleiche, unMögliche 
Zukünfte
Melanie Schmidt

1. Erziehungswissenschaftliche 
Zukunftsreflexionen  
und Zukunftspraktiken der  
Erwachsenenbildung

‚Zukunft‘ ist für Erziehungswissenschaft 
und Pädagogik insgesamt, und im Speziellen 
auch für das pädagogische Feld der Erwach-
senenbildung, eine konstitutive Bezugsgröße: 
Die Orientierung an einer offenen Zukunft 
als durch menschliche Praxis gestaltbar ist 
ein die pädagogischen Verhältnisse seit der 
Neuzeit durchdringendes Prinzip bzw. eine 
grundlegende Leitnorm. Gleichzeitig stellt 
sich das Verhältnis von Pädagogik und Zu-
kunft als herausfordernd dar: Beispielhaft 
ließe sich das in Erziehungs- und Bildungs-
prozessen fortwährend zu bearbeitende Span-
nungsfeld aus Gegenwarts- und Zukunftsbe-
zug – und damit verbunden: der Umgang 
mit gesellschaftlichen Anforderungen und 
Erwartungen gegenüber den pädagogischen 
Adressat*innen – anführen (z. B. de Haan 
2014). Zudem liegt eine Problematik im anti-
zipierenden, spekulativen Vorgriff seitens der 
Pädagogik auf die mögliche Zukunft sowie 
auf die Zukunftsmöglichkeit ihrer Adres-
sat*innen, der nicht nur von unabsehbaren 
gesellschaftlichen Entwicklungen jederzeit 
überholt werden kann, sondern auch die Zu-
kunft, mit Michael Wimmer (2003) gespro-
chen, im doppelten Sinne „zustellt“:

„Die Krux von Zukunftsvorstellungen, 
so könnte man sagen, liegt darin, dass sie 
sich vor die Zukunft stellen und sie damit 

zustellen im doppelten Sinne: zum einen 
verstellen sie die Zukunft und verbergen 
sie dadurch, und zum zweiten wirken sie 
ungewollt mit an einer Zustellung der Zu-
kunft im Sinne einer Sendung, einer Schi-
ckung oder einem Geschick, das die Sub-
jekte als Absender erwarten und von dem 
sie zugleich als Adressaten überrascht und 
enttäuscht werden“ (Wimmer 2003, 196; 
H. i. O.).

Der Verzicht auf Vorstellungen von (ins-
besondere erstrebenswerten) Zukünften 
scheint hingegen auch kein gangbarer Weg 
zu sein, wie die Debatten um Utopien in der 
Pädagogik herausstellen (z. B. Oelkers 1990; 
Schenk 2013; Steffel 2022). Dabei gilt es, das 
Risiko im Blick zu behalten, dass Utopien 
ihrerseits Machbarkeitsphantasien und un-
begründeten Erziehungsoptimismus nähren 
(Brumlik 2020).
Vor dem Hintergrund dieser knapp umrisse-
nen Gemengelage ist die „systematische Ein-
holung von Zukunft in den Horizont der 
Analyse und Konzeptualisierung pädagogi-
scher Prozesse“ (Bernhard 2001, 414) nach 
wie vor herausfordernd, wenngleich sich die 
Debatten darum in den letzten Jahren wieder 
intensivieren (z. B. Bünger, Czejkowska, Loh-
mann & Steffens 2022; Behrens, Beiler & San-
ders 2022). Basierend auf der Annahme, dass 
die erziehungswissenschaftliche Inblicknahme 
von Zukunftsfragen systematisch mit Kritik 
verbunden ist (Sonderegger 2022), verstehe 
ich die Aufgabe der Erziehungswissenschaft 
so, dass sie auf Erziehungs- und Bildungs-
prozesse bezogene Zukunftsentwürfe sowie 
pädagogische Implikationen von gesellschaft-
lich-politischen Zukunftsentwürfen kritisch 
reflektiert (z. B. Bernhard 2001, 421).
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In diesem Sinne lässt sich der Beitrag von 
Julia Elven und Jörg Schwarz Fortschritt, 
Kontingenz, Dissipation: Zukunftskonzepte in 
Erwachsenenbildungsorganisationen (2022) 
meines Erachtens als Impuls für eine solche 
Reflexion verstehen, die sich auf das pädago-
gische Feld der Erwachsenenbildung richtet. 
Die Autor*innen wählen für ihre Reflexion 
einen analytischen Einsatz, indem sie sich dem 
Untersuchungsgegenstand Zukunftspraktiken 
(Koch, Krämer, Reckwitz & Wenzel 2016) in 
Organisationen der Erwachsenen- bzw. Wei-
terbildung widmen. Ihr Vorgehen ist geleitet 
von der konzeptionellen Annahme, dass pä-
dagogische Organisationen einen herausge-
hobenen Ort darstellen, um Umgangsweisen 
mit gesellschaftlichen Zukunftsvorstellungen 
beobachtend einzuholen: als Schauplatz zwi-
schen organisationalen, pädagogischen und 
individuellen Referenzpunkten.
Elven und Schwarz identifizieren im Beitrag 
drei gegenwärtig vorfindliche Zukunftskon-
zeptionen, die, im Sinne diskursiver Figuren, 
den gesellschaftlichen Vorgriff auf eine künf-
tige Zeit moderieren: Fortschritt, Kontingenz 
und Dissipation. Unter Letztgenanntem 
ist die Auflösung und Zerstreuung von Zu-
kunftsentwürfen zu verstehen. Diese Figur 
der Dissipation gewinnt jüngst (wieder) zu-
nehmend an Kontur angesichts spätmoder-
ner gesellschaftlicher Transformationen sowie 
sich multiplizierender Krisenerfahrungen und 
äußert sich beispielsweise in dystopischen Bil-
dern des Kommenden (Salomon 2022). Die 
Autor*innen verstehen Dissipation als „Kehr-
seite“ (Elven & Schwarz 2022, 16) der beiden 
zuvor genannten Figuren, in der sich sowohl 
die Logik des Fortschritts umkehrt als auch 
die Logik der Kontingenz katalysiert.

Weiterhin diskutieren die Autor*innen die 
handlungsleitende und sinnstiftende Funk-
tion dieser Figuren, wie sie sich im Kontext er-
wachsenenpädagogischer Organisationen und 
insbesondere in der Praxis der Programmpla-
nung niederschlägt. Die Programmplanung 
umschreibt ein Konglomerat von Praktiken, 
welche die diskursiven Zukunftsfiguren in 
organisationale Zukunftspraktiken überset-
zen. Gewählt wird mit Planung ein Unter-
suchungsgegenstand, der spezifisch auf die 
‚Zustellung der Zukunft‘ (Wimmer 2003) hin 
angelegt ist und diese als gestaltbar voraussetzt. 
Im Kondensat des Beitrags zeigt sich, dass 
das zunehmende gesellschaftliche Reflexiv- 
und Problematisch-Werden von Zukunft 
sich als organisationales Planungsproblem 
spiegelt: Die drei Zukunftskonzepte bieten 
eine Art Chronologie der zunehmenden Ver-
komplizierung von Planungshandlungen. 
Beginnend von einem proaktiven Prozess 
des Formulierens und Umsetzens von Zie-
len (Fortschritt) über eine eher reaktive, ma-
nagerial-flexible Anpassung an unwägbare 
Weiterbildungsbedarfe unter gleichzeitiger 
Beibehaltung des Anspruchs auf das „Produ-
zieren von Zielrichtungen und (utopischen) 
Leitideen“ (Elven & Schwarz 2022, 17) 
(Kontingenz) bis hin zur paradoxalen Kon-
frontation mit der eigenen Unmöglichkeit 
(Dissipation).
Mit dieser Verkomplizierung verbunden ist 
jeweils auch die Neubestimmung von Er-
wachsenenbildung und ihres Bildungsauf-
trags von einer Instanz der Gestaltung ge-
sellschaftlichen Wandels im Rahmen einer 
Fortschrittskonzeption hin zu einer Instanz 
mit Orientierungsfunktion angesichts struk-
turell geöffneter gesellschaftlicher Zukünfte, 
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verbunden mit einer Ausweitung der Lern-
zeit über die gesamte Lebensspanne hinweg 
und die auf Dauer gestellte Einübung eines 
kritisch-reflexiven Habitus. Im Muster der 
Dissipation finden sich zwar bis dato kaum 
erwachsenenpädagogische und organisatio-
nal-planungsbezogene Aushandlungen des 
Kommenden, die Autor*innen nehmen hier 
aber eigene „zukunftsbezogene Überlegun-
gen“ (ebd.) vor. Diese stellen zum Teil einen 
Mix aus den Strategien der vorher benannten 
Planungspraktiken dar: So sollten Erwach-
senenbildungsorganisationen ihr normativ-
utopisches Potential wahren und ggf. auch 
kontrafaktisch in Stellung bringen (ebd., mit 
Bezug auf Oelkers 1990), zudem sollten sie 
Wissen für sich ändernde gesellschaftliche 
Problemlagen vermitteln und gleichzeitig 
Reflexivität fördern sowie „(Zeit-)Räume für 
partizipative Zukunftserschließung“ (ebd., 
18) bieten, in denen konfligierende, gesell-
schaftliche Zukunftskonzeptionen in eine 
für die Teilnehmenden erwachsenenpädago-
gischer Angebote produktive Überarbeitung 
hinein geführt werden.

2. Zukunft als Dissipation:  
Kritische Rückfragen und  
Reflexionsimpulse

Da insbesondere die Konzeption der Dis-
sipation derzeit verstärkt im Aufmerksam-
keitsfokus von Debatten um Zukunft steht, 
erscheint es mir lohnend, im Rahmen meiner 
Replik in diesen Denkraum ‚einzusetzen‘. 
Meine Annahme ist, dass sich die instruktiven 
Überlegungen von Elven und Schwarz noch 
weiter ausbuchstabieren lassen, wenn sie in 

Verbindung zu aktuellen sozialwissenschaft-
lichen Kritiken des Anthropozän-Narrativs 
gebracht werden und diese pädagogisch zu 
perspektivieren suchen. Elven und Schwarz 
weisen, indem sie auf eine Publikation Don-
na Haraways (2015) referenzieren, auch in 
Richtung dieser Debatten (s. a. Stimm & 
Müller 2023 zur Diskussion einer Erwach-
senenbildung im Anthropozän). Mein Ein-
satz im Rahmen dieser Replik konzentriert 
sich dabei vornehmlich auf die Frage, welche 
Möglichkeiten der Neubestimmung des Bil-
dungsauftrags der Erwachsenenbildung mit 
solchen Debatten einhergehen könnten.
Wie jüngst etwa Katharina Hoppe (2022) 
argumentierte, verdichten sich in der Rede 
vom Anthropozän, dem Zeitalter des Men-
schen (Crutzen & Stoermer 2000), Problem-
figuren, die denen um das Verhältnis von 
Zukunft und Planung ähneln. Als „Großer-
zählung“ (Hoppe 2022) mehre das Anthro-
pozän entweder Mach(t)barkeitsphantasien 
oder gebe Zukunft apokalyptisch verloren 
(s. a. Weißpflug 2019; Hilbrich 2022). Für 
Haraway sind diese beiden Zukunftsbezüge 
wenig produktiv, um den Herausforderun-
gen des Zusammenlebens auf einer stark 
durch Menschen beschädigten Erde zu begeg-
nen. Sie fordert hingegen, „zu lernen wirklich 
gegenwärtig zu sein. Gegenwärtigkeit meint 
hier […] die Verflechtung von uns sterblichen 
Krittern mit unzähligen unfertigen Konfi-
gurationen aus Orten, Zeiten, Materien, Be-
deutungen“ (Haraway 2018, 9). Haraway 
konzentriert sich daher auf relationierende 
Praxen – insbesondere Praxen des Mitein-
ander-Werdens und des speziesübergreifen-
den Verwandtmachens (Hoppe 2022) –, die 
Kollektive von abhängigen, nichtsouveränen 
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Vielen und, damit verbunden, partiale Trans-
formationen gesellschaftlicher, kultureller, 
materieller Art hervorbringen.
Anschließend an diesen eher ‚anti-futural‘ 
gelagerten, weil auf das Lernen des Gegen-
wärtigseins ausgerichteten Impuls wäre aus 
meiner Sicht in grundlagentheoretischer 
Hinsicht zu debattieren, ob sich von ihm 
ein für die Erwachsenenbildung fruchtbarer 
Bildungsbegriff ableiten lässt, der nicht allein 
auf die Übersetzungen zwischen gesellschaft-
lichem Wandel und individuellem Lernen 
hin angelegt ist (Elven & Schwarz 2022, 7 
mit Verweis auf Schäffter 1993) – sondern 
der kollektivierende Relationierungen und 
unterschiedliche Temporalbezüge mitdenkt. 
Zudem wäre zu fragen, wie genau Erwachse-
nenbildung dazu beitragen kann, bereits sich 
vollziehenden partialen Transformationen im 
Rahmen von Programmplanung Sichtbarkeit 
zu verschaffen. 
Zu einer solchen Debatte hoffe ich, nachfol-
gend zwei, von Haraways Problematisierung 
des Futurismus inspirierte Überlegungen 
beitragen zu können, die mir auch für die 
kritisch-reflexive Inblicknahme des Verhält-
nisses von Zukunft und Pädagogik relevant 
erscheinen und die zudem im Beitrag von 
Elven und Schwarz angerissen, aber bedingt 
durch die konzeptionelle Lagerung des Bei-
trags nicht zentral ausgeführt wurden. Mit 
Blick auf den Aspekt kollektivierender Rela-
tionierungen möchte ich erstens auf Fragen 
der Reproduktion sozialer Ungleichheit in 
Bezug auf Zukunftsvorstellungen eingehen 

und damit signalisieren, dass Hervorbringun-
gen von Kollektiven1 mit der Bearbeitung von 
Differenzen konfrontiert sind (Abschnitt 
2.1). Zweitens möchte ich auf erziehungs-
wissenschaftliche Denkfiguren hinweisen, 
die die Konfiguration differenter Zeiten im 
pädagogischen Handeln systematisieren (Ab-
schnitt 2.2). Beide Überlegungen sollen auch 
Impulse hinsichtlich der Öffnung von „Zu-
stellungen“ (Wimmer 2003) der Zukunft 
darstellen. 

2.1. Ungleichheit in der Gestaltbarkeit 
und Betroffenheit von Zukunft
Zukunftsvorstellungen und -szenarien sind 
Ausdruck unterschiedlicher Bearbeitungs-
formen gesellschaftlichen Wandels; in sie 
gehen Zeitdiagnosen und Krisendeutungen 
ein (z. B. Horn 2014; Uerz 2006). Als Sinn-
horizont wurde Zukunft dabei innerhalb 
der letzten Jahrzehnte immer zentraler und 
leitete verstärkt Prozesse des Deutens und 
Handeln an. Die Differentialität der drei von 
Elven und Schwarz diskutierten diskursiven 
Muster sowie ihr gleichzeitiges, paralleles Vor-
handensein verweisen darauf, dass es Zukunft 
nur im Plural gibt und Zukunftsbezüge, als 
soziokulturelle Bezüge, stets in gesellschaft-
liche Hegemonie- und Machtverhältnisse 
eingebettet sind (Elven & Schwarz 2022, 18). 
In meinem ersten Punkt möchte ich daher 
plausibilisieren, dass die Frage danach, welche 
Narrative von Zukunft entstehen und sich als 
zentrale Sinngebungsreferenzen durchsetzen, 
auch eine Frage des gesellschaftlich bedingten 

1 Donna Haraway denkt Kollektive eher als Verbindungen zwischen Multispezies-„Krittern“ (Haraway 
2018, 9) mit anderen Konfigurationen, jedoch ist die Rede vom ‚Kritter‘ m. E. dabei bereits zu undiffe-
renziert, da sie kaum auf die unterschiedlichen Bedingungen der Lebbarkeit und Sterblichkeit eingeht, 
unter denen Menschen ihr Leben führen.
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„Machen[s] und Nehmen[s] von Zukünf-
ten“ (Adam & Groves 2011, zit. n. Rilling 
2022, 34) ist. Dies fokussiert das Zusammen-
spiel von Zukunft und der (Re-) Produktion 
von sozialer Ungleichheit.
Grundlegend lässt sich, anschließend an  
Elven und Schwarz, anmerken, dass die noch 
immer zentrale, wirkmächtige Zukunftsvor-
stellung des ‚Fortschritts‘ als eine als gestalt-
bar gedachte offene Zukunft ein in der Neu-
zeit und Aufklärung aufgekommenes und 
seither hegemoniales Narrativ ist, welches 
sich in eine lineare Temporalordnung einbet-
tet. Schon länger steht der vereinheitlichende 
Gestus des Fortschrittsdenkens in der Kritik 
(z. B. Dörpinghaus 2007; Schmidt & Wrana 
2022); aktuell wird verstärkt auch die euro-
zentrische, weiße, männliche, kapitalistisch-
neoliberale und bürgerliche Standortgebun-
denheit dieses Denkens problematisiert.2 
Aus Perspektive dekolonialer und ökofemi-
nistischer Kritiken wird auf die insbesonde-
re von Menschen des globalen Südens sowie 
vom planetarischen Ökosystem zu tragenden 
Kosten aufmerksam gemacht, die mit dem 
Fortschrittsdenken entstehen (z. B. Scherrer 
2022). Auch die Zukunftskonzeptionen der 
Kontingenz sowie der Dissipation betreffen 
Menschen nicht in gleicher Weise. Wie wel-
che Zukunft jeweils zum Bezugshorizont für 
Berechnung, Hoffnung, Lernen etc. wird, ist 
abhängig von konkreten sozialen Positionen 
und Kontexten. So weist etwa Rainer Rilling 
(2022) darauf hin: „Wer jetzt und zuvor Ohn-

macht erfährt, sieht oft auch Zukunft als un-
abwendbar festgeschriebenes Schicksal. Wer 
dagegen Macht hat, setzt auf ihre Gestaltung“ 
(Rilling 2022 , 35). 
Plausibilisieren lässt sich dies etwa am Bei-
spiel der Covid-19-Pandemie, die eindrück-
lich verdeutlichte, wie sich Gefährdungslagen 
und Präventionsmöglichkeiten (und damit 
auch: Zukunftsaussichten) sozial und global 
ungleichgewichtig verteilen. Bereits das Er-
leben der Pandemie als Krise erfolgt nicht in 
einheitlicher Weise; wiewohl das Verständnis 
von Krise als eine Dynamisierungsinstanz 
des Zukünftigen im Kern selbst bereits über-
formt ist von Ungleichheit durch kapitalisti-
sche Produktions- und Gesellschaftsverhält-
nisse. Stephan Lessenich (2020) weist darauf 
hin, dass die pandemiebedingten Einschrän-
kungen vor allem für die mobilen Klassen 
reicher westlicher Gesellschaften zur Krisen-
erfahrung gerieten: 

„Nur aus einer sozialen Position heraus, 
die in diesem Sinne privilegiert ist, in 
der nämlich Mobilität der zur Selbst-
verständlichkeit gewordene Normalfall 
und Immobilisierung die krisenhaft-exis-
tenzielle Ausnahmeerfahrung ist, kann 
man wohl auf die zeitdiagnostische Idee 
kommen, dass ‚wir uns angesichts der 
Stillstellung und Krise zentraler gesell-
schaftlicher Institutionen an einem [...] 
historischen Bifurkationspunkt befin-
den‘ (Rosa 2020, Abschn. 4)“ (Lessenich 
2020, 219; H. i. O.).

2  Dieser Vorwurf lässt sich auch auf Kritik rückbeziehen, die damit ihrerseits als eine Zukunftspraktik 
kenntlich wird: Ruth Sonderegger (2022) weist auf das mit Kritik verbundene Versprechen auf Einfluss-
nahme und Mitgestaltung von gesellschaftlichen Veränderungen hin, das Bestandteil des bürgerlich-
westlichen Selbstverständnisses sei. Die mit jedem Akt der Kritik wiederbelebte, kritisch-bürgerliche Tra-
dition verbleibt innerhalb einer ‚Chrono-Logik‘ des Fortschritts. 
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Ich nutze dies als Beispiel vor dem Hintergrund 
des eingangs erwähnten Zusammenhangs aus 
gesellschaftlichen Krisenerfahrungen und 
dem gegenwärtigen (Wieder-)Aufkommen 
der Dissipation als wirkmächtiger Zukunfts-
konzeption. Insbesondere die ‚Coronakrise‘ 
hat sich (zumindest zwischenzeitlich) profund 
auf Projektionen bezüglich des Künftigen und 
auf die Erfahrung von dessen Planbarkeit aus-
gewirkt (z. B. Seeßlen 2020). Mit Lessenich 
lässt sich nun annehmen, dass die Deutung 
von Zukunft an soziale Standorte gebunden 
ist – bis hin auf die Ebene wissenschaftlicher 
Bestimmungen (die beispielhaft, wie Lesse-
nich (2020, 219) mit Verweis auf Harmut 
Rosa formuliert, im krisenbedingten „Bifur-
kationspunkt“ die Hoffnung auf einen gesell-
schaftlichen ‚Pfadwechsel‘ verorten). 
Dass und inwiefern Zukunft einen Gegen-
stand positionsabhängiger Verhältnisnahmen 
bildet, zeigen auch erziehungswissenschaft-
liche Studien im Themenfeld sozialer Un-
gleichheit. So konnte etwa Stefan Wellgraf 
(2019) mit einer Studie zu einer spezifischen 
Gruppe von Hauptschüler*innen und deren 
„Träume[n] am Ende der Zukunft“ zeigen, 
wie das Fortschrittsdenken optimistische 
Zukunftsszenarien präfiguriert, die unter 
prekären soziökonomischen Lebensbedin-
gungen nur als „cruel optimism“ (Berlant 
2011) erfahren werden können und damit 
das Streben nach Zukunft für diese Personen 
unterhöhlen. Gleichzeitig, so Wellgraf, zeige 
sich, dass „seitdem in der neoliberalen Welt-
ordnung erbarmungslos Regionen und Be-
völkerungsgruppen zurückgelassen werden, 
[…] der Wunsch nach ‚Fortschritt‘ für viele in 
Armut lebende Menschen durchaus seine Be-
rechtigung hat“ (Wellgraf 2019, 40).

Exemplarisch wäre zudem Karen Geipels 
(2022) erziehungswissenschaftliche Studie zu 
vergeschlechtlichten Subjektivierungen im 
Sprechen über Zukunft zu nennen, die her-
ausarbeitet, wie gesellschaftliche Geschlechter-
normen geschlechterdifferente Zukunftsent-
würfe vorbahnen, die insbesondere weibliche 
Selbstentwürfe auf primäre Fürsorgeverant-
wortung hin beschränken (und diese zugleich 
in ihrer Beschränktheit hervorbringen). 
Aus diesen, stellvertretend für weitere erzie-
hungs- und kulturwissenschaftliche Erkennt-
nisse im Themenfeld der Zukunftsforschung 
angeführten Studien lässt sich einerseits ablei-
ten, dass die Kritik an Zukunftskonzeptionen 
Komplexität einbedenken sollte, und ande-
rerseits, dass die Adressat*innen von Zukunft 
und deren Reproduktion von (künftigen) 
Ungleichheitsverhältnissen einen bedeutsa-
men Reflexionsgegenstand bilden. Im Sinne 
einer Replik auf Elven und Schwarz lässt sich 
mit Blick auf die erwachsenenpädagogische 
Programmplanung fragen, wer dessen Sub-
jekt bzw. Individuum ist: Wer wird (nicht) als 
Adressat*in von Programmplanung verstan-
den, wie werden diese (Ent-)Differenzierun-
gen vorgenommen? Wie wird ‚Zukunft‘ da-
bei als (k)ein Problem konstruiert, dass ‚alle‘ 
gleichermaßen angeht? Welche Denkrahmen 
und sozialen Positionierungen werden damit 
beansprucht und ggf. reifiziert?
Es scheint, als würde der Programmplanung 
implizit eine Subjektfigur zugrunde liegen, 
die, trotz Bedrohung durch die Zukunft, eine 
gewisse Souveränität in der Gestaltung ihrer 
Zukunftsangelegenheiten an den Tag legen 
kann – was wiederum nur für bestimmte, 
privilegierte Subjekte zutrifft, wie sich vor 
dem Hintergrund des Vorangegangenen  
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argumentieren lässt. Mit diesem Gedanken 
leite ich über zum zweiten Punkt, da das 
Nachdenken über die Zeitlichkeit pädagogi-
scher Prozesse zu einer Kritik an dieser souve-
ränen Subjektivität führt.

2.2. Pädagogische Hervor- 
bringungen des Neuen 
Elven und Schwarz befragen die drei dis-
kursiven Zukunftskonzeptionen einerseits 
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf Pro-
grammplanung, andererseits hinsichtlich des 
Selbstverständnisses der Erwachsenenbildung. 
In der Zusammenschau dieser Auswirkungen 
scheint ein rational-instrumentelles Verhältnis 
von Erwachsenenbildungsorganisationen zu 
den Zukunftsfiguren hervorzustechen, das im 
Kern auf die Möglichkeit einer durch Subjekte 
gestaltbaren Zukunft (als einer vorausliegen-
den Zeit) hin konvergiert.
Beispielhaft hierfür ist die normative Orien-
tierungsfunktion, die Erwachsenenbildung 
als Begleiterin eines lebenslangen Lernpro-
zesses ihrer Adressat*innen im diskursiven 
Muster der Kontingenz übernehmen solle – 
und damit die Negativität einer offenen Zu-
kunft abzufedern anstrebt (Elven & Schwarz 
2022, 12). Von den Autor*innen wird dann 
auch wiederholt auf die Gefahr einer Verein-
nahmung der Erwachsenenbildung seitens 
gesellschaftlicher Erwartungen und An-
forderungen hingewiesen (z. B. ebd., 17). 
Gerade die organisatorische ‚Schnittstelle‘ 
scheint der Übergangsbereich zu sein, in dem 
gesellschaftlich-politische Imperative in Er-
wachsenenbildung hineinwirken. Insofern 
die pädagogischen Vollzüge und Verhältnisse 
innerhalb der Settings von Erwachsenenbil-
dung zumeist organisational gerahmt und 

moderiert sind, erscheint es wichtig, diese 
Problematik reflexiv zu halten.
Ich möchte mich nun in einem zweiten 
Punkt eher auf die pädagogischen Prozesse, 
insbesondere hinsichtlich ihrer Temporali-
tät, konzentrieren und knapp darlegen, dass 
ein instrumenteller Zukunftsbezug in diesen 
nicht aufgeht bzw. diese stets – in strukturel-
ler Hinsicht, d. h. auch entgegen anderslau-
tender Intentionen – über eine funktionale 
Begrenztheit hinausweisen. Damit möchte 
ich nicht die genannte Gefahr der Vereinnah-
mung schmälern, sondern vielmehr fragen, 
inwiefern die erziehungswissenschaftliche 
Reflexion sprachliche Mittel bzw. Denkan-
gebote bereithält, um eine solche Vereinnah-
mung kritisch zu distanzieren und Zukünfte 
offenzuhalten (Platzer 2022).
Pädagogik hat es, systematisch gesehen, mit 
dem Neuen zu tun. In diesem Sinne lassen 
sich pädagogische Praktiken genuin als Zu-
kunftspraktiken auffassen. Nicht nur ist die 
pädagogische Aufgabe von einem Zukunfts-
bezug grundiert; darüber hinaus setzt päda-
gogisches Handeln in seiner Zeitlichkeit ei-
nen neuen Anfang (z. B. Masschelein 1996). 
In Bezug auf die Kategorie der Bildung ließe 
sich dahingehend formulieren, dass in dessen 
Rahmen das Neue als wirkliche Möglich-
keit und mögliche Wirklichkeit inszeniert 
wird; damit situiert sich Bildung in einem 
pädagogischen Zwischenraum, in dem sich 
virtuelle und reale Bezüge überlagern (Schä-
fer 2011; Thompson & Schenk 2017). Die 
Möglichkeit von Bildung, d. h. die Möglich-
keit des Neu- und Anderswerdens im Sinne 
einer Zukünftigkeit, ist aber paradoxerwei-
se an ihre eigene Unmöglichkeit gebunden, 
nämlich insbesondere an die Unmöglichkeit 
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eines Verwirklichens dieser Zukünftigkeit, 
über die sich auch nichts wissen lässt.3 Als die 
„andere Möglichkeit des Möglichen“ (Wim-
mer 2002, 14) ist Bildung in der Zeit, als ihr 
Bruch, vorhanden. 
Anschließend an den Gedanken des Bruchs 
in der Zeit lässt sich mit Wimmer (2003) das 
pädagogische Geschehen als jener Zusam-
menhang verstehen, an dem sich Eröffnung 
und Offenhalten von Zukunft ereignen: Es 
sind also weniger Präventionsstrategien, Pla-
nungen oder Gestaltungsanstrengungen be-
züglich des Künftigen, sondern vielmehr die 
„Zeitlichkeit von Intersubjektivitätsstruk-
turen“ (Wimmer 2003, 199), innerhalb 
derer Zukunft angelegt ist – und zwar als 
Differenz und Alterität. Bei Wimmer wird 
dies plausibilisiert an dem für jegliche Inter-
aktionen fundamentalen „Intersubjektivi-
tätsgeflecht von Erfahrungen […]: Vertrau-
en, Versprechen, Vergeben“ (ebd.), das die 
temporale Einheitlichkeit der Gegenwart 
aufbricht. Vertrauen, Versprechen und Ver-
geben sind soziale Grundoperationen und 
bedingen das Handeln zwischen Subjekten 
in Pluralität (Arendt 2020 [1972]) – und 
damit auch deren Bildung. Mit ihnen wer-
den unterschiedliche Zeitbezüge evoziert 
und miteinander relationiert: So richtet sich 
etwa das gegenüber jemandem artikulier-
te Versprechen auf eine Zukunft, in der es 
(möglicherweise) einmal eingelöst sein wird, 
holt diese Zukunft ins Hier und Jetzt und 
verändert so das Verhältnis der Interagieren-
den zueinander (zu Bildung als Versprechen 

Schäfer 2011). Künftiges, Gegenwärtiges 
und Vergangenes sind als temporale Re-
ferenzpunkte in pädagogischen Prozessen 
(un-)gleichzeitig anwesend und setzen et-
was Neues ins Werk, das als solches kaum 
plan- oder erwartbar ist. Weiterführend für 
die Überlegung, wie mit „Bildungszeiten“ 
(Dörpinghaus 2007; s. a. Schmidt-Lauff 
2012) hantiert wird, d. h. wie pädagogische 
Verbindungen zu nicht gegenwärtigen Zei-
ten geknüpft werden, könnte der Begriff 
der „Chronoferenz“ sein, den der Historiker 
Achim Landwehr (2020) vorschlägt (s. a. 
Schmidt, Ebner von Eschenbach & Freide  
2022). Dieser ist inspiriert von Jacques Der-
ridas différance und konzipiert Zeitlich-
keit als komplexen kulturellen Vollzug, der 
nicht der Chrono-Logik der Linearität folgt 
(Schäffter & Ebner von Eschenbach 2023). 
Aus dieser Warte der komplexen Zeitlichkeit 
und der UnMöglichkeit von Zukunft lässt 
sich ein Reflexionsgewinn in zweierlei Hin-
sicht ableiten: 
Zum einen erlaubt es dieses Temporalitäts-
schema der Relationalität, Aspekte der Ne-
gativität bezüglich Bildung nicht als etwas 
zu Überwindendes kleinzureden, sondern 
diese als bedeutsamen Anlass von Verände-
rung und Kritik im Sinne der ‚Öffnung für 
die Zukunft‘ zu verstehen. Vorstellungen von 
individueller Souveränität und von Planbar-
keit hingegen gehören zum hegemonialen 
Temporalschema der Chronologie, die das 
Mögliche als zu Verwirklichendes handhaben 
will und Zukunft ‚zustellt‘ (Wimmer 2003).

3  Zu einer Reflexion auf den Zukunftsbezug von Erziehung und Bildung gehört nach Gerhard de Haan 
somit auch der Einbezug des Nichtwissens um die Zukunft sowie des Nichtwissbaren und all deren For-
men und Varianten (de Haan 2014, 382).
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Zum zweiten erscheint insbesondere der Fo-
kus auf das Unmögliche bzw. die andere Mög-
lichkeit des Möglichen als umso bedeutsamer,  
als dass – unter dem Vorzeichen der Dissi-
pation – Zukünfte sich multipliziert haben 
und auch als höchst unwahrscheinlich gel-
tende Zukünfte mittlerweile als möglich gel-
ten. Rilling sieht in dieser Erweiterung des 
„Möglichkeitsmodus“ (Rilling 2022, 37) eine 
„Ausweitung der Kampfzone“ (ebd., bezug-
nehmend auf den gleichnamigen Roman 
Michel Houellebecqs), in welcher um Macht 
über Zukünfte politisch gerungen wird. Hier 
lässt sich wieder an die Forderung von Elven 
und Schwarz anknüpfen, dass Erwachsenen-
bildung sich nicht durch gesellschaftliche 
Anforderungen vereinnahmen lassen sollte. 
Dahingehend könnte in der Unmöglichkeit 
ein Potential liegen.
Im Sinne der Replik auf Elven und Schwarz 
lässt sich abschließend rückfragen, ob die 
komplexe Zeitlichkeit ein Angebot sein kann, 
um den Zusammenhang von Zukunft und 
Programmplanung noch einmal anders zu 
denken. In der Darstellung der Autor*innen 
wirkt beispielsweise Dissipation wie die lineare 
Weiterführung der Zukunftsmuster des Fort-
schritts und der Kontingenz; parallel dazu blei-
ben Planungspraktiken auf die Zustellung der 
Zukunft bezogen. Was würde es bedeuten, die 
diese Begriffe der Dissipation und der Planung 
grundierende Chronologik eingehend zu be-
fragen? Die Autor*innen argumentieren, dass 
die drei von ihnen diskutierten Zukunftsmus-
ter aktuell im gesellschaftlichen Diskursraum 
gleichzeitig zu finden sind; dies wäre m. E. ein 
Ansatzpunkt für diese Befragung. Inwiefern 
kann dann hinsichtlich der Programmgestal-
tung begrifflich am Planungsvokabular und 

dessen Register festgehalten werden? Gäbe es 
andere Begriffe, die die Komplexität von Zeit-
bezügen reflexiv stärker einholen können?
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Zusammenfassung:

Mit der Einführung der Juniorprofessur 2002 

wurde beabsichtigt, den Stelleninhaber*innen 

früher als bisher eine größere Eigenständigkeit 

auf dem Karriereweg zur Professur zu gewäh-

ren. In ihrem Statement in der Zeitschrift De-

batte kritisiert Lara Altenstädter (2021), dass die 

Juniorprofessur faktisch hinter diesem Verspre-

chen zurückbleibt und es sich bei der vermeint-

lich gewonnenen Autonomie lediglich um eine 

Illusion bzw. Verschleierung der Zustände han-

dele. Im Anschluss daran wird anhand einer 

qualitativen Analyse der Autonomie- und He-

teronomiepotenziale von Juniorprofessor*innen 

mit Tenure Track in dieser Replik gezeigt, dass 

insbesondere diejenigen Stelleninhaber*innen 

von Juniorprofessuren, die über einen Tenure  

Track verfügen, in ihrer faktischen Autono-

mie eingeschränkt sind. Sie stehen unter einem 

enormen Anpassungsdruck an die durch ihre 

Tenure-Track-Kriterien an sie gerichteten An-

forderungen, deren Erfüllung unumgänglich ist, 

wenn der Übergang auf die in Aussicht gestellte 

Lebenszeitprofessur gelingen soll.

Wissenschaft · Juniorprofessur · Tenure Track · 

Autonomie

Das ‚Damoklesschwert‘ der 

Evaluation – Heteronomie-

potenziale von Juniorprofes-

suren mit Tenure Track

Clara Gutjahr

Debatte 2022 · Jg. 5 · H. 1 · 57-69 · https://doi.org/10.3224/debatte.v5i1.06 
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1. Die Verheißung von mehr Autonomie für 
Juniorprofessor*innen

„Mehr Autonomie oder doch nur eine Verschleierung der Zustände?“, 
das fragt Lara Altenstädter (2021, 84) in ihrem gleichnamigen State-
ment in der Debatte in Bezug auf Juniorprofessor*innen. Sie resümiert: 

„Ihre [der Juniorprofessor*innen; C. G.] Selbstbestimmung und 
ihre mit dem Ruf auf diese Zwischenposition vermeintlich gewon-
nene Forschungs- und Zeitautonomie wird durch hohe Zielvorga-
ben und geringe Ausstattung zudem eingeschränkt (Altenstädter 
2021). Hierdurch erscheint der vermeintliche ‚Sonderstatus‘, der 
mit der Juniorprofessur einhergehen soll, eher als Illusio – Pierre 
Bourdieu lässt grüßen –, als eine Verschleierung des Umstandes, 
dass auch Juniorprofessor*innen sich weiterhin dem hochschulim-
manenten Prozedere des ‚Aussiebens‘ unter sehr ähnlichen Bedin-
gungen wie andere Postdocs stellen müssen.“ (ebd., 88)

Während Altenstädter (2021) in ihrem Statement eine kritische Diagno-
se darlegt, soll in der nun vorliegenden Replik anhand einer qualitativen 
Studie zu Juniorprofessor*innen mit Tenure Track die Perspektive auf 
deren Autonomie vertieft werden.1 Ziel des Beitrages ist dabei die ein-
gehendere Analyse von Momenten der Heteronomie in der Juniorpro-
fessur mit Tenure Track vor dem Hintergrund, dass ein erklärtes Ziel der 
Einführung der Juniorprofessuren die größere Autonomie und frühere 
Eigenständigkeit für die Stelleninhaber*innen war (Deutscher Bundes-
tag 2001, 1; Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 
2021, 88). Es wird daran anschließend die These verfolgt, dass die Dis-
krepanzen zwischen den politischen Zielen sowie Versprechen, die mit 
der Juniorprofessur verbunden sind, und deren Einlösung so weit ge-
hen, dass die versprochene Autonomie nicht nur ein uneingelöstes Ver-
sprechen bleibt, sondern die Selbstbestimmung im Falle von Tenure-
Track-Juniorprofessuren sogar stark eingeschränkt wird.
Dabei ließe sich zunächst annehmen, dass Tenure Track durch die 
Aussicht auf eine Lebenszeitprofessur mit einer höheren Sicherheit 
für die Stelleninhaber*innen einhergeht und damit auch ihre Auto-
nomie deutlich besser absichert. Wie Altenstädter feststellt, „bleiben  

1  Es handelt sich bei der zugrundeliegenden Studie um eine Masterarbeit, die 
im Januar 2023 von der Autorin am Fachbereich Gesellschaftswissenschaften 
der Goethe-Universität Frankfurt eingereicht wurde (Gutjahr 2023).
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die Qualifizierungsbedingungen für viele Juniorprofessor*innen 
[dennoch] prekär“ (Altenstädter 2021, 86). Denn selbst, wenn vie-
len der Sprung auf die Lebenszeitprofessur gelingt (ebd.), ist dies 
noch kein Hinweis für die Sicherstellung der versprochenen Auto-
nomie. Im Gegenteil zeigen die Ergebnisse der dem Beitrag zugrunde-
liegenden Studie, dass gerade diejenigen, die über eine Tenure-Track- 
Professur verfügen und damit die besten Chancen auf eine unbefristete 
Professur haben, unter einem enormen Anpassungsdruck stehen. Dieser 
entsteht vor allem durch die Evaluationskriterien, die etwa eine bestimm-
te Anzahl an Publikationen pro Jahr, die Einwerbung von Drittmitteln in 
bestimmter Höhe oder die Organisation öffentlichkeitswirksamer Veran-
staltungen oder wissenschaftlicher Konferenzen umfassen können und in 
der Zwischen- und Abschlussevaluation überprüft werden. Es soll daher 
im Folgenden gezeigt werden, inwiefern die Situation der Juniorprofessu-
ren mit Tenure Track in Hinblick auf ihre Selbstbestimmung prekär ist.

2. Autonomie und Heteronomie als  
Nullsummenspiel

Vor diesem Hintergrund gilt es, sich zunächst mit dem Autonomie-
begriff zu beschäftigen. Altenstädter geht in ihrem Beitrag lediglich in 
einer Fußnote darauf ein:

„‚Autonomie‘ wird zuweilen als undifferenziert gebrauchter Be-
griff beschrieben, der Unabhängigkeit im Sinne von Freiheit oder 

Im Gegenteil zeigen die Ergebnisse der  
dem Beitrag zugrundeliegenden Studie,  
dass gerade diejenigen, die über eine Tenure- 
Track-Professur verfügen und damit die  
besten Chancen auf eine unbefristete  
Professur haben, unter einem enormen  
Anpassungsdruck stehen.
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Selbstständigkeit bedeutet und je nach Perspektive ein ursprüngli-
ches menschliches Streben, aber auch eine gesellschaftliche Fiktion 
meinen kann (Pauen & Welzer 2015)“ (ebd., 84).

Diese Andeutungen scheinen zu vage, um damit Autonomie von Junior-
professor*innen analytisch in den Blick nehmen zu können. Es wird da-
her vorgeschlagen, Autonomie im Anschluss an Jochen Gläser und Uwe 
Schimank als „Grad der beim Akteur liegenden Kontrolle über die Er-
reichung eigener Handlungsziele“ (Gläser & Schimank 2014, 42–43) zu 
verstehen. Autonomie ist immer relativ an ihren Gegenpol der Hetero-
nomie gekoppelt, die in einem „Nullsummenverhältnis“ zueinander ste-
hen (ebd., 43). Sie ist zudem stets relational zu denken, da Akteur*innen 
in soziale Kontexte eingebunden und Autonomie bzw. Heteronomie 
mit Fragen von Legitimität und Machtverhältnissen verbunden sind. 
Außerdem kann sie strukturvermittelt sein oder durch konkrete Gegen-
über beeinflusst werden. Zuletzt hält Altenstädter (2021, 87) selbst fest, 
dass sich Autonomie im beruflichen Kontext auf die gesetzten Ziele, 
aber auch die zu ihrer Erreichung gewählten Mittel, die Auswahl von 
Inhalten oder etwa den Einsatz von Arbeitszeit beziehen kann.
Mit Gläser und Schimank soll im Folgenden entsprechend zwischen stra-
tegischer Autonomie (Wahl der Ziele) und operativer Autonomie (Stra-
tegien zur Zielerreichung) unterschieden werden (Gläser & Schimank 
2014, 47). In Bezug auf den Untersuchungsgegenstand sei exemplarisch 
für den ersten begrifflichen Zugriff auf die Einwerbung von Drittmitteln 
hingewiesen, für den zweiten ist etwa die Vorgabe anzuführen, überwie-
gend peer-reviewed Journalartikel als Publikationsformate zu wählen. 

3. Studie zur Autonomie von Juniorprofessor*innen 
der Sozialwissenschaften

Nachvollziehbar wird ein analytischer Zugriff auf die Autonomie von 
Juniorprofessor*innen bei der Betrachtung von konkreten Handlungs-
entscheidungen in ihrem Arbeitsalltag. In der vorliegenden Unter-
suchung wurden dafür narrativ-episodische Interviews (Flick 2011; 
Küsters 2009) mit fünf Juniorprofessor*innen aus dem sozialwissen-
schaftlichen Fächerspektrum geführt und diese mit der Grounded 
Theory analysiert. Die Besonderheit des Samples besteht darin, dass es 
sich bei allen Interviewpartner*innen um Juniorprofessor*innen mit 
Tenure Track handelt, deren Stellen über das Bund-Länder-Programm 
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zur Förderung von Tenure-Track-Professuren mitfinanziert wurden.2 
Dieses wurde in Reaktion auf bisherige Kritikpunkte an der tatsäch-
lichen Ausgestaltung von Juniorprofessuren nach deren Einführung 
2002 aufgelegt und sollte die Bedingungen für die Erfüllung der ur-
sprünglichen Ziele verbessern.
Zunächst wurden die Interviewpartner*innen nach den an sie gerichte-
ten Erwartungen und Anforderungen im Rahmen der Juniorprofessur 
gefragt. In der Analyse interessierten insbesondere Konflikte zwischen 
persönlichen Vorstellungen über die eigene Arbeit und den empfunde-
nen fremden Erwartungen an diese, wie sie sich etwa in den Kriterien 
für Tenure-Track-Professuren manifestieren. Eine Analyse der Um-
gangsweisen mit diesen erwartungsbezogenen Konflikten zeigt, dass 
mit der Tenure-Track-Professur spezifische Autonomie- und Hetero-
nomiepotenziale einhergehen. 
Im Folgenden soll zunächst auf die Einschätzung der eigenen Autono-
mie durch die Interviewten eingegangen werden (3.1.), um anschlie-
ßend zu zeigen, weshalb gerade die Evaluationskriterien ein zentrales 
Heteronomiepotential der Tenure-Track-Professuren sind (3.2.). Da-
neben lässt sich rekonstruieren, wie Anerkennungsstrukturen in der 
Wissenschaft eine Lenkwirkung entfalten (3.3.) und wie die persön-
lichen Ressourcenstrukturen darauf Einfluss nehmen (3.4.). Zuletzt 
werden die Ergebnisse zusammengefasst (3.5), um anschließend einen 
Ausblick auf die Autonomie von Wissenschaftler*innen angesichts 
neuer Governanceregime in der Wissenschaft anzubieten.

3.1. Selbsteinschätzung der eigenen Autonomie und  
Konsequenzabwägung
Zunächst stellt sich die Frage, wie die Juniorprofessor*innen ihre eige-
nen Selbstbestimmungspotenziale einschätzen: Die interviewten Stellen- 
inhaber*innen schreiben sich selbst eine hohe strategische Autonomie  

2  Im Jahr 2014 hat der Wissenschaftsrat auf Basis der breiten Kritik an man-
gelnden langfristigen Perspektiven für Juniorprofessor*innen ohne Tenure Track 
empfohlen, die Juniorprofessur zur Tenure-Track-Professur weiterzuentwickeln 
(Wissenschaftsrat 2014). In Reaktion darauf legte der Bund gemeinsam mit den 
Ländern ein Programm zur Förderung von Wissenschaftler*innen in der Quali-
fikationsphase auf, in dessen Rahmen mit einer Summe von einer Milliarde Euro 
bis 2032 die Einführung von 1.000 neuen Juniorprofessuren mit Tenure Track 
gefördert werden sollte (Gemeinsame Wissenschaftskonferenz 2016). In einem 
wettbewerblichen Vergabeverfahren in zwei Bewilligungsrunden (2017 und 2019) 
wurden die Professuren an die teilnehmenden Universitäten vergeben.
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zu, lediglich die operative Autonomie würde durch verschiedene  
Rahmenbedingungen ihrer Arbeit teilweise eingeschränkt (Gutjahr 
2023, 103–104). Eine besondere Rolle kommt bei der Selbsteinschät-
zung Vergleichen zu anderen Berufsfeldern, wissenschaftlichen Positio-
nen, aber auch der eigenen Situation vor der Berufung zu (ebd., 60–63, 
110–111). Hier erscheint ihnen die aktuelle Position als Juniorprofes-
sor*innen als eine Art „Luxussituation“ (ebd., 60). Sie seien autonom, da 
sie etwa über eine große zeitliche Flexibilität verfügen und keine direkten 
Vorgesetzten haben: Es ergebe sich die Freiheit, dass „man sich die Zeit 
relativ frei einteilen kann“ und der Vorteil, dass „da jetzt keiner sitzt, der 
sagt: du musst jetzt das und das“ (ebd., 102–104). 
Demgegenüber stehen allgemeine Anforderungen an Wissenschaft-
ler*innen, insbesondere solche im Karriereaufstieg – sie werden etwa 
daran festgemacht, dass etwas „gern gesehen“ (ebd., 67) oder „belohnt“ 
wird (ebd., 98). Diesbezüglich wird hier insbesondere die Erwartung 
wahrgenommen und auch an sich selbst gestellt, diesen Anforderun-
gen zu entsprechen, wobei hier größere Freiheitsgrade in Bezug auf den 
Umgang mit ihnen interpretiert werden (ebd., 67, 100–101).
Die meisten Erwartungen und damit verbundene Aufgaben könnten 
in der wissenschaftlichen Arbeit jederzeit unterlaufen werden – diese 
Entscheidungsfreiheit bestehe faktisch immer und erwecke damit den 
Eindruck einer besonders hohen Autonomie, wie sie auch in der all-
gemeinen Selbstwahrnehmung von den Interviewten geäußert wird 
(ebd., 102–103). In konkreten Konfliktmomenten zeigt sich dann al-
lerdings, dass die Entscheidungen stets vor dem Hintergrund der mit 
ihnen verbundenen Konsequenzen gefällt werden (ebd., 112). Es ist 
den Stelleninhaber*innen bewusst, dass sie stets im Nachhinein beur-
teilt werden und die mit ihrem Handeln verbundenen Konsequenzen 
tragen müssen. Die (erwarteten) Konsequenzen sind für die Juniorpro-
fessor*innen daher eine zentrale Entscheidungsgrundlage und bestim-
men den Umgang mit aufkommenden Konflikten zwischen eigenen 
und fremden Vorstellungen über die eigene Arbeit.
Werden Mechanismen und Systeme geschaffen, welche auf positiven 
wie negativen Sanktionen basieren (wie etwa im Fall der Tenure-Track-
Kriterien oder im Zuge der leistungsorientierten Mittelvergabe), wird 
folglich die Entscheidungsgrundlage strukturell beeinflusst und be-
stimmtes Verhalten gefördert oder gehemmt. Allgemein lässt sich hier-
zu festhalten: Werden starke negative Sanktionen erwartet oder sind 
die Sanktionen sehr explizit, konkret ersichtlich und einschneidend, 
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haben sie eine hohe Wirkmacht (ebd., 100). Dies ist sicherlich keine 
spezifische Eigenheit von Juniorprofessor*innen, aber gerade anhand 
ihrer Situation zeigt sich beispielhaft, dass es insbesondere konkrete 
Anforderungen gepaart mit einer hohen und konkreten Belohnung für 
die Anpassungsleistung schwieriger machen, diese Vorgaben in eigenen 
Entscheidungen unberücksichtigt zu lassen.

3.2. Evaluationskriterien als zentrales  
Heteronomiepotenzial
Zum Prozess der Festlegung der Tenure-Track-Kriterien werden von 
den Interviewpartner*innen kritische Bemerkungen gemacht: Im Aus-
handlungsprozess hätten sie teilweise kaum Einflussmöglichkeiten da-
rauf gehabt, was zum Erreichen des Tenure Tracks nachgewiesen wer-
den müsse (ebd., 56). Gleichzeitig geht von den Kriterien das größte 
Einschränkungspotenzial für die eigene Autonomie aus, da sie zwar 
positiv als orientierungsgebend beschrieben werden (ebd., 59), sich zu-
gleich aber zeigt, dass den mit den Kriterien verbundenen Zielen und 
Vorgaben nicht ausgewichen werden kann (ebd., 105). Eine Interview-
partnerin sagt, dass sie durch die Evaluationskriterien „eigentlich sozu-
sagen eine ganz gute Orientierung oder so einen ganz guten Leitfaden 
dafür [habe], was so die Dinge sind, die wichtig sind, auf die ich dann 
entsprechend auch den Fokus meiner Arbeit jetzt in den nächsten Jah-
ren legen sollte, im eigenen Interesse natürlich, damit ich weiterhin hier 
angestellt sein kann“ (ebd., 59). Auf die Frage, wonach die Juniorpro-
fessorin entscheiden würde, was sie (zuerst) mache, antwortet sie (wie 
andere Interviewte auch) dementsprechend, dass sie vor allem „natür-
lich auf Basis der Kriterien“ agiere (ebd., 104–105).
In den strategischen Entscheidungen spielen diese somit eine zentrale 
Rolle und haben einen wesentlichen Einfluss auf die Priorisierung der 
vielfältigen Aufgaben. Dies zeigt sich insbesondere in Interviewpassa-
gen, in denen die Juniorprofessor*innen beschreiben, dass sie „eigent-
lich“ lieber Anderes machen oder bestimmte Aufgaben anders oder 
nicht erfüllen würden, diese aber durch die Kriterien allgemein oder 
in bestimmter Form vorgegeben seien (ebd., 74). Ein Interviewpartner 
beschreibt dies so: 

„Eigentlich habe ich ganz viele Forschungsideen und es gibt so viele 
große Datensätze, die tausend Möglichkeiten beinhalten, neue Sa-
chen rauszufinden, die bisher ungenutzt sind. Und eigentlich ist 
die einzige limitierende Ressource Zeit und, aber ich bräuchte jetzt 
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nicht irgendwie ein – ich müsste eigentlich keine Forschungsgelder 
einwerben, um zwei Personen anzustellen, eigentlich bräuchte ich 
eigentlich nur mehr Zeit so. Aber trotzdem ist ein großer Druck da, 
eben Drittmittel einzuwerben“ (ebd., 74).

Allgemein erweisen sich die Erwartungen im Bereich der Drittmittel-
einwerbung als besonders konfliktreich, da hier insbesondere in die 
strategische Autonomie eingegriffen wird. Die Einwerbung von Dritt-
mitteln kann nicht, wie Altenstädter (2021, 87) andeutet, als Hinweis 
für die Autonomie von Juniorprofessor*innen angesehen werden, 
sondern stellt im Gegenteil eine der am einschneidendsten erlebten 
Autonomieeinbußen dar. Die Stelleninhaber*innen aus den Sozialwis-
senschaften sehen für sich und ihre Arbeit keine inhaltlich begründete 
Notwendigkeit darin, Drittmittelanträge zu stellen (Gutjahr 2023, 74), 
sind allerdings durch die vorgesehenen Kriterien dazu gezwungen – so-
fern sie den Sprung auf die Lebenszeitprofessur schaffen wollen.
Bei der Betrachtung der Umgangsweisen mit an sie gerichteten Er-
wartungen, gerade im Fall konfligierender eigener und fremder Vor-
stellungen über die Arbeit der Juniorprofessor*innen, wiegt das Ziel 
der Erfüllung der Kriterien somit immer schwerer als alle anderen Ab-
sichten und Ideale. Die Evaluationskriterien können daher sowohl die 
strategische als auch die operative Autonomie einschränken, denn sie 
nehmen Einfluss auf die zu erfüllenden Zielvorgaben (etwa wenn die 
Organisation öffentlichkeitswirksamer Veranstaltungen oder wissen-
schaftlicher Konferenzen vorgegeben wird) sowie auch die Wege zur 
Zielerreichung (zum Beispiel durch die Vorgabe bestimmter Publika-
tions- oder Veranstaltungsformate) (ebd., 106–108). Prinzipiell sind 
Juniorprofessor*innen zwar frei, zu entscheiden, welche Kriterien sie 
wie erfüllen, die Entscheidung hat jedoch immer Auswirkungen auf 
die eigene berufliche Zukunft.
Das „Damoklesschwert“ der Endevaluation, wie es in den Interviews 
beschrieben wird, sei „halt immer da“ und ließe sich „jetzt irgendwie 
auch nicht so wegdenken“ (ebd., 104). Der Kern des Problems ist, dass 
die Juniorprofessor*innen negative Konsequenzen bei Nicht-Erfüllung 
der Kriterien erwarten. Eine negative Endevaluation und damit das 
Verpassen der Lebenszeitprofessur würde einen biografischen Bruch 
bedeuten, welcher die Erfüllung der Kriterien in das Zentrum der eige-
nen Arbeit rückt. Je konkreter dabei die gemachten Vorgaben sind, des-
to schwieriger ist es, sie im Konfliktfall mit den eigenen Vorstellungen 
zu vereinbaren und entsprechend auszugestalten. 
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3.3. Lenkwirkung von Anerkennungsstrukturen  
in der Wissenschaft 
Aber auch über die konkret festgelegten Tenure-Track-Kriterien hinaus 
müssen sich Juniorprofessor*innen (wie andere Postdocs) an den Gegeben-
heiten des Wissenschaftssystems orientieren, wenn sie in der Wissenschaft 
weiter Karriere machen wollen – etwa indem sie spezifische Anerkennungs-
strukturen innerhalb der Wissenschaft wahrnehmen und sich an diese an-
passen (ebd., 81–86). Implizite Belohnungs- und Anerkennungsmechanis-
men im Karriereaufstieg – etwa die durch die Interviewten identifizierte 
besonders hohe Anerkennung von englischsprachigen peer-reviewed Jour-
nalartikeln oder Auslandsaufenthalten an renommierten Institutionen 
(als strukturvermittelte operative Autonomieeinschränkungen), aber auch 
spezifische Anreizsysteme an Universitäten (als strukturvermittelte strate-
gische Eingriffe) ebenso wie die direkte Kommunikation mit der Universi-
tätsleitung (als potenziell konkrete strategische Einschränkungen) – lenken 
die Entscheidungen der interviewten Stelleninhaber*innen.
Hier stellt sich die Frage, inwieweit es bereits als Autonomieeinschränkung 
zu deuten ist, wenn das Präsidium der Universität zur Einwerbung von 
Drittmitteln auffordert und dafür auch Anreizsysteme installiert. Solche 
Maßnahmen haben keine derart direkte handlungsleitende Wirkung, wie 
etwa die konkrete Festlegung einer Projekteinwerbung als Kriterium für 
eine positive Endevaluation. Dennoch wird durch solche Maßnahmen für 
die Interviewten wahrnehmbarer Druck erzeugt und (etwa in Form von 
Wettbewerben oder der leistungsorientierten Mittelvergabe) ausgelobt, 
was vermeintlich erstrebenswert sei (ebd., 108–111). Vor dem Hinter-
grund der Debatten um die Zentralisierung von Entscheidungsgewalt auf 
die Universitätspräsidien (Musselin 2007, 179) ist an dieser Stelle beson-
ders interessant, dass es aus der Eigenperspektive der Juniorprofessor*in-
nen bei der Wahl der Umgangsweise mit Erwartungen eine Rolle spielt, für 
wie legitim sie die erwartungsstellenden Akteur*innen erachten. Eingriffe 
in die eigene Autonomie von Seiten der Fachgesellschaften werden etwa 
sehr viel eher akzeptiert als solche der Universitätsleitung. 

3.4. Autonomie als eine Frage der zeitlichen  
wie finanziellen Ressourcen
Die Universitätsleitung spielt insbesondere bei der Festlegung der Anstel-
lungsmodalitäten eine große Rolle. Diese können sich zwischen Universi-
täten aber auch einzelnen Juniorprofessuren sehr stark unterscheiden, da 
sie in individuellen Verhandlungen festgelegt werden, in denen die Inter-
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viewpartner*innen zumeist ebenfalls über eine schlechte Verhandlungspo-
sition berichten (Gutjahr 2023, 57–60). Es zeigt sich, wie auch Altenstäd-
ter (2021, 88) feststellt, dass sich die häufig mangelhafte Ausstattung mit 
zeitlichen wie finanziellen Ressourcen eindeutig negativ auf die Selbstbe-
stimmung von Juniorprofessor*innen auswirkt (Gutjahr 2023, 86–88).
Dieser Zusammenhang lässt sich auf Grundlage der vorliegenden Ana-
lyse genauer beschreiben: Durch die mangelnden Ressourcen entstehen 
und verschärfen sich Priorisierungskonflikte zwischen verschiedenen, 
mit den gestellten Erwartungen verbundenen Aufgaben (etwa klassisch 
zwischen Forschung und Lehre), in denen wiederum Entscheidungen 
danach getroffen werden, welche positiven wie negativen Konsequen-
zen erwartet werden (ebd., 75–76). Wer etwa über keine Planstellen 
oder ausreichend finanzielle Mittel verfügt, wird sich schnell für das 
Stellen von Drittmittelanträgen entscheiden, um überhaupt finanzielle 
wie personelle Ressourcen zu haben, statt der eigenen Priorität nach 
entsprechend viel Zeit in qualitative Lehre zu investieren, die später im 
Evaluationsverfahren keine besondere Berücksichtigung findet. 

3.5. Der Preis der Sicherheit ist die eigene Freiheit:  
Anpassungsleistungen statt Autonomie auf dem Weg  
zur Lebenszeitprofessur
Angesichts der prekären Karrierewege in der deutschen Wissenschaft 
(Bahr, Eichhorn & Kubon 2022; Konsortium Bundesbericht Wissen-
schaftlicher Nachwuchs 2021) und des Umstandes, dass Lebenszeit-
professuren mittlerweile den einzigen Weg darstellen, die eigene beruf-
liche Zukunft im Wissenschaftssystem langfristig zu sichern (Zimmer 
2018, 23), treten die persönlichen Vorstellungen über die eigene Arbeit 
gegenüber den vorgegebenen Anforderungen schnell in den Hinter-
grund – Juniorprofessor*innen können sich autonome Entscheidun-
gen nur innerhalb des gesetzten Rahmens erlauben, wenn sie ihre 
Chance auf die Lebenszeitprofessur nicht riskieren wollen. 
Ein wesentlicher Grund hierfür sind die weitreichenden und teilweise 
sehr detaillierten Evaluationskriterien, die mit Tenure-Track-Professuren 
verbunden sind und in einer Vereinbarung zwischen den Stelleninha-
ber*innen, der Universität und der Evaluationskommission festgeschrie-
ben werden (Gutjahr 2023, 105–108). Sie sind damit ein Paradebeispiel 
für die Konzentration des Evaluationsprinzips, der zunehmenden Stan-
dardisierung und Quantifizierung in einem einzigen Instrument. In 
ihnen zeigt sich paradigmatisch, wie auf einzelne Wissenschaftler*innen 
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zugegriffen werden kann und so deren Handlungsspielräume schrump-
fen. Auch wenn die Kriterien den Stelleninhaber*innen in ihrer Selbst-
wahrnehmung eine größere Sicherheit und Orientierung bieten, werden 
mit der Festlegung von Evaluationskriterien sowohl die Wahl der Ziele 
als auch die Strategien zur Zielerreichung beeinflusst. Der Preis der emp-
fundenen Sicherheit scheint der Verzicht auf Grade der eigenen Selbst-
bestimmung zu sein – es werden von den Juniorprofessor*innen mit 
Tenure Track in ihrer ‚Bewährungsprobe‘ im Zuge der sechs Jahre in der 
Juniorprofessur vor allem Anpassungsleistungen an vorgegebene Ziele 
verlangt, die ihren persönlichen Vorstellungen der eigenen wissenschaft-
lichen Arbeit mitunter widersprechen.

4. Und jetzt alle? Die Zukunft der Autonomie von 
Wissenschaftler*innen

In Anbetracht dessen ist in Bezug auf die Juniorprofessur auffällig, dass 
alle Universitäten im Sample über zentrale Papiere zur Ausgestaltung 
der Evaluationskriterien von Juniorprofessor*innen verfügen, die selbst 
bereits relativ konkrete Vorgaben für die Verhandlung der Kriterien in 
den Evaluationskommissionen machen. Dies kann als Hinweis auf eine 
„Schieflage im System“ (Altenstädter 2021, 89) gedeutet werden. Denn 
angesichts der wachsenden Zentralisierung von Entscheidungsmacht auf 
die Universitätsleitungen, der Einführung von Anreizstrukturen und der 
zunehmenden Festlegung sowie Standardisierung und Quantifizierung 
von Indikatoren im Hochschulkontext, schwinden allgemein die Hand-
lungsspielräume der Wissenschaftler*innen (Enders & Musselin 2008, 
139–145; Gläser & Schimank 2014, 51–52). Es wird schwieriger, sich den 
zunehmend in Vereinbarungen und Verhandlungen zwischen (zumeist) 
ungleich mächtigen Parteien (etwa der Evaluationskommission und 
den Juniorprofessor*innen) festgehaltenen Maßgaben zu entziehen und 
gleichzeitig durch Belohnungsmechanismen den vorgegebenen Anforde-
rungen zu entsprechen. So steht dementsprechend im Zuge der neuen 
neoliberalen Governance-regime in der Wissenschaft und an der Universi-
tät die Autonomie aller Wissenschaftler*innen auf dem Spiel, wenn:

„nonprofessional instruments of control [are] expanded at the le-
vel of higher education institutions while new allocation formula, 
assessment processes, steering agencies have been developed by the 
public authorities in order to create incentive structures able to  



68 Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

canalise what was considered to be the over-autonomous scientists“ 
(Musselin 2007, 176). 

Die Tenure-Track-Kriterien der Juniorprofessor*innen können vor 
diesem Hintergrund als ein Beispiel für einen besonders weitreichen-
den Zugriff auf die Autonomie von Wissenschaftler*innen inter-
pretiert werden, der in Zukunft auch an anderen Stellen zu erwarten  
(etwa durch den Ausbau von leistungsbasierten Vergabeverfahren und 
die weitergehende Einführung von Leistungsvereinbarungen sowie 
-kontrollen) – oder bereits im Gange ist. Der Verlust von Selbstbe-
stimmungsmöglichkeiten von Forscher*innen erscheint insbesondere 
deshalb folgenreich, weil Autonomie eine zentrale Grundlage für den 
Erkenntnisfortschritt darstellt (Gläser & Schimank 2014, 49). So ist Al-
tenstädter in ihrem Fazit beizupflichten, dass „Voraussetzungen wissen-
schaftlicher Erkenntnisproduktion“ (Altenstädter 2021, 88) – gerade 
im Hinblick auf die Autonomie von Wissenschaffenden – dringend 
näher in den Blick genommen werden sollten. 
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Von den Lernenden zum Er-
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Zusammenfassung 
Der Beitrag zeichnet einen aktuell voll-
zogenen Bruch in der österreichischen 
Basisbildung nach, der sich durch die Ver-
öffentlichung eines Curriculums manifes-
tiert und in der Verwerfung einer eman-
zipatorischen Tradition von Basisbildung 
sichtbar wird. Eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Curriculum kann in 
Österreich derzeit nicht öffentlich statt-
finden. Der Artikel in dieser Zeitschrift ist 
ein Versuch, die fachliche und bildungs-
politische Debatte lebendig zu halten.

Basisbildung · Grundbildung · Österreich 
· Curriculum · Paradigmenwechsel

Zusammenfassung 
Das neue Curriculum der Basisbildung in 
Österreich verändert die österreichische 
Basisbildungslandschaft. Wurde vorher auf 
Lernendenorientierung und Selbstermächti-
gung der Lerner*innen gesetzt, steht nun die 
Anschlussfähigkeit an weiterführende for-
male Bildungsangebote und an den Arbeits-
markt im Fokus. Aus einer kritisch-kon-
struktiven Perspektive spürt der Beitrag der 
Frage nach, welche handlungspraktischen 
Konsequenzen sich für Bildungsplaner*in-
nen aus dem neuen Curriculum ableiten. 

Basisbildung · Österreich · Curriculum ·  
Paradigmenwechsel
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Erwachsenenpädagogische  
Professionalität und kritisch-
emanzipatorische Konzeption  
abgesetzt? Österreichische  
Basisbildung aus Sicht  
erfahrener Fachkräfte

Debatte 2022 · Jg. 5 · H. 1 · 71-84 · https://doi.org/10.3224/debatte.v5i1.07 

Monika Kastner Zusammenfassung 
Dieser Beitrag schließt an einen Diskussionsstrang in die-
ser Zeitschrift an. Dessen Anlass war eine bildungspoli-
tisch verfügte Neuerung für staatlich geförderte Basisbil-
dung in Österreich: 2019 wurde der Kursförderung ein 
Curriculum zugrunde gelegt, das Lernergebnisse vorgibt. 
Mittels Beobachtungs- und Beurteilungsraster sollten nun 
standardisierte Lernziele überprüft und Zertifikate ausge-
stellt werden. Wie aber halten es erfahrene Basisbildungs-
fachkräfte mit diesen Vorgaben?

Kritisch-emanzipatorische Erwachsenenbildung · Erwach-
senenpädagogische Professionalität · Alphabetisierung · 
Grundbildung
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Erwachsenenpädagogische 
Professionalität und kritisch-
emanzipatorische Konzep-
tion abgesetzt? Österreichi-
sche Basisbildung aus  
Sicht erfahrener Fachkräfte
Monika Kastner

1. Einleitende Bemerkungen

Die Initiative Erwachsenenbildung (IEB)1 
stellt im Programmbereich Basisbildung För-
dermittel zur Realisierung von Basisbildungs-
kursen zur Verfügung, wobei diese für in 
Österreich lebende Jugendliche und Erwach-
sene kostenfrei sind, was der „humanitäre[n] 
Verpflichtung“ (Abraham & Linde 2018, 
1313) Rechnung trägt. Dabei entsprachen 
die von 2012 bis 2018 gültigen Rahmen-
richtlinien für die Förderung dieser Kurse in 
weiten Teilen der seit Ende der 1980er Jahre/
Anfang der 1990er Jahre durch Praktiker*in-
nen – Pionier*innen und Bildungsaktivist*in-
nen – aufgebauten und weiterentwickelten 
kritisch-emanzipatorischen Basisbildungs-
konzeption. Im September 2019 wurde der 
Kursförderung im Programmbereich Basis-
bildung ein lernergebnisorientiertes Curricu-
lum zugrunde gelegt. Bis zu dieser bildungs-
politisch motivierten „Neuerfindung der 
Basisbildung“ (Kastner & Hrubesch, i. V.; 
s. a. Doberer-Bey, Ganglbauer & Hrubesch, 

i. V.) standen die Lernenden im Mittelpunkt 
der Angebots- bzw. Kursgestaltung der IEB – 
oder in den Worten einer der Pionier*innen: 
„Individuelle Lernpläne werden gemeinsam 
unter Berücksichtigung der Lernabsichten 
und des Lernbedarfs erstellt“ (Doberer-Bey 
2016, 325).
Rasch nach Veröffentlichung der für die 
Kursförderung verfügten neuen Vorgaben, 
der „lernergebnisorientierten Beschreibung 
der Basisbildung auf Programm- und Teil-
nehmendenebene“ (BMBWF 2019), war der 
Diskussionsstrang in dieser Zeitschrift von 
Stefan Vater (2019) unter Verweis auf den da-
mit vollzogenen Paradigmenwechsel eröffnet 
worden. Gerhild Ganglbauer und Angelika 
Hrubesch (2019) legten sodann eine kriti-
sche Einschätzung der neuen Vorgaben vor 
und identifizierten als deren Kern, dass statt 
der Lernenden nun das Ergebnis ins Zentrum 
des Bildungsgeschehens rückt. Sie mahnten 
die Bedeutung des über Jahrzehnte hinweg 
von Fachkräften aufgebauten und gepflegten 
fachlich-pädagogisch begründeten Basisbil-
dungskonzepts ein, in dem „Menschen nicht 
aufs Funktionieren-Sollen und Optimiert-
Werden geschrumpft, sondern in ihrem 
Mensch-Sein adressiert [werden]. Bildung ist 
nicht eingeschränkt und begrenzt von den 
Zielen, die erreicht werden und Zwecken, de-
nen sie dienen soll“ (Ganglbauer & Hrubesch 
2019, 213). Sasha Rosenthal (2020) skizzierte 

1  Die IEB ist eine seit 2012 bestehende Kooperation der österreichischen Länder und des Bundes, wo-
bei letzterer durch das Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung vertreten ist. Ziel 
der IEB ist es, in Österreich lebenden Jugendlichen und Erwachsenen nach Beendigung der schulischen 
Ausbildungsphase den Erwerb grundlegender Kompetenzen (Programmbereich Basisbildung) und das 
Nachholen des Pflichtschulabschlusses (Programmbereich PSA) zu ermöglichen. Dies erfolgt über Mittel 
der Länder, des Bundes und des Europäischen Sozialfonds. Die Schaffung und das Monitoring österreich-
weit gültiger Qualitätsstandards in den beiden Programmbereichen obliegen der IEB (IEB o. J.).
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kurz darauf, ebenfalls in dieser Zeitschrift, 
aus Sicht der Bildungsplanung Auswirkun-
gen auf unterschiedlichen Ebenen des profes-
sionellen Handelns und fragte, ob die neuen 
Vorgaben einen „Wendepunkt oder [ein] 
Strohfeuer“ (Rosenthal 2020, 68) darstellten.
Auch an anderer Stelle wurde der bildungs-
politisch verfügte Shift in Richtung Standar-
disierung und Homogenisierung menschli-
chen Lernens kritisch analysiert (Cennamo, 
Kastner & Schlögl 2020; Kastner 2021a, 
2021b; Kastner & Motschilnig 2022). Stan-
dardisierte Lernziele stellen nämlich die 
(nicht nur österreichische) Tradition der 
lernendenzentrierten, dialogischen, ganz-
heitlich ausgerichteten, an der Lebenswelt 
orientierten, ermächtigenden, zur Selbstbil-
dung befähigenden und kritisch-emanzipato-
rischen Basisbildung2, Freires (1998 [1970]) 
Bildungskonzeption aufnehmend, in Frage. 
Zentral ist, dass dieses Handlungsfeld in Ös-
terreich von Praktiker*innen entwickelt wur-
de und damit auf der langjährigen Expertise 
von pädagogischen Fachkräften aufruht(e) 
(Fachgruppe Basisbildung 2014, 2019; Mu-
ckenhuber, Hrubesch, Stiftinger, Salgado 
& Fritz 2019; Cennamo, Kastner & Schlögl 
2018; Kastner & Hrubesch i. V.).
In diesem Beitrag werden die Auswirkungen 
der 2019 verfügten Vorgaben aus Sicht von 
erfahrenen Basisbildungsfachkräften heraus-

gearbeitet und damit eine spezifische, bisher 
nicht zentral gesetzte Position im Diskurs um 
die neue Konzeption der österreichischen Ba-
sisbildung fokussiert. Die hierfür Befragten 
sind seit über zehn Jahren in diesem Hand-
lungsfeld tätig und überblicken daher die 
Veränderungen von der Prä-IEB-Ära bis hin 
zu den aktuellen Entwicklungen (Betrach-
tungszeitraum 2011 bis 2021). Sie arbeiten 
zudem in Einrichtungen, in denen die oben 
beschriebene kritisch-emanzipatorische Ba-
sisbildungstradition mitbegründet und/oder 
maßgeblich mitgestaltet wurde.3 Es konn-
ten sieben Basisbildnerinnen und vier Pro-
grammverantwortliche gewonnen werden, 
deren Stimmen zentral gesetzt werden, um 
ihre Expertise und ihre Erfahrungen mit den 
IEB-Vorgaben in die Debatte einzuspeisen. 
Die hier vorgestellten Befragungsdaten stam-
men aus dem österreichischen Teilprojekt 
einer komparativ angelegten Studie.

2. Anlage der Studie „Ideas of 
Social Justice in Adult Learning 
and Education“

Die Studie „Ideas of Social Justice in Adult 
Learning and Education“ umfasste in drei 
Teilprojekten die folgenden Praxisfelder: 
Die community-basierte Erwachsenenbil-

2  Im Fortgang des Beitrags wird Basisbildung als bildungssystematischer Überbegriff für das Handlungs-
feld verwendet, der die Aufgabe der Alphabetisierung einschließt.
3  In der Pionierphase der Basisbildung in Österreich (etwa von 1990 bis 1995) entwickelten pädagogische 
Aktivist*innen in zwei Wiener Volkshochschulen Lernangebote und Kurse gleichsam von unten. In der 
Innovationsphase (etwa 1995 bis 2000) wurden Basisbildungsinitiativen in weiteren Bundesländern ge-
gründet. Die Aktivist*innen vernetzten sich und in einer Aufbau- bzw. Konsolidierungsphase erfolgte eine 
kontinuierliche Weiterentwicklung und ein weiterer Ausbau der Angebote. Für die erste Programmperio-
de der IEB (2012 bis 2014) wurde auf diese fachlichen Errungenschaften und die bestehenden Netzwerk-
strukturen zurückgegriffen (Kastner & Hrubesch i. V.).
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dung in Schottland (Lyn Tett, University of  
Huddersfield), die Winterschule, ein radikal-
kritisches Volksbildungsformat in Südtirol/
Italien (Irene Cennamo, Universität Klagen-
furt), und die kritisch-emanzipatorische Kon-
zeption der österreichischen Basisbildung 
(Monika Kastner, Universität Klagenfurt). 
Diese Praxisfelder sind von Ideen sozialer Ge-
rechtigkeit getragen. Standardisierende und 
homogenisierende Tendenzen in Bildungs-
verwaltung und -finanzierung können die 
Delegitimierung einer wertebasierten Erwach-
senenbildungspraxis befördern. Wir wollten 
verstehen, mit welchen Herausforderungen 
und Einschränkungen erfahrene Praktiker*in-
nen konfrontiert waren und wie sie sich gege-
benenfalls gegen Veränderungen wehrten, die 
ihrem Engagement für soziale Gerechtigkeit 
zuwiderlaufen. Um dieser Frage nachzugehen, 
stellten wir die Stimmen von erfahrenen Prak-
tiker*innen in den jeweiligen Praxisfeldern, 
ihre Überzeugungen und ihr Fachwissen ins 
Zentrum unserer Studie und formulierten fol-
gende Forschungsfragen:
·	 Welche Veränderungen haben die Prakti-

ker*innen in Bezug auf den Schwerpunkt 
ihrer Arbeit, die Menschen, mit denen sie 
arbeiteten, und die angebotenen Aktivitä-
ten erfahren?

·	 Welche Möglichkeiten und Beschränkun-
gen boten diese Veränderungen?

·	 Wurden Veränderungen abgelehnt und was 
waren die Gründe für diesen Widerstand und 
wie haben sich die Praktiker*innen widersetzt?

Davon ausgehend entwickelten wir offene 
Fragen für eine schriftliche Befragung. Wir 
wendeten purposive sampling (Patton 2002) 
an, also ein kriteriengeleitetes Auswahlver-
fahren, und kontaktierten in jedem Land 
gezielt Expert*innen als Interviewpartner*in-
nen (Dörner 2012, 321). Nach Erhalt des 
ausgefüllten Fragebogens führten wir online 
ein problemzentriertes Interview (Witzel & 
Reiter 2012), das wir als Video aufnahmen 
und worin wir die schriftlich vorliegenden 
Antworten vertieften. Die Daten wurden 
von Juni bis September 2021 erhoben, die 
Länge der Interviews lag zwischen 30 und 80 
Minuten.
In jedem Teilprojekt folgten wir einem reflexi-
ven, iterativen Auswertungsprozess (Halcomb  
& Davidson 2006): Die Videos wurden mehr-
mals angesehen, die schriftlichen Antworten 
erneut gelesen, die Notizen ergänzt und ein-
zelne Zitate transkribiert. Diese vorläufige in-
haltsbezogene Analyse bildete die Grundlage 
für die Thematic Analysis (Braun & Clarke 
2006), die für jedes der drei Teilprojekte sepa-
rat erfolgte.4 Hierzu wurden in den Interviews 
jeweils gemeinsame, also wiederholt auftau-
chende Einschätzungen (Ideen, Auffassun-
gen, Fragen, Muster u. Ä.) herausgearbeitet. 
Das folgte der Form einer Zusammenfassung 
des Inhalts oder es wurde ein zentrales Kon-
zept formuliert, das die Bedeutung ähnlicher 
Inhalte zusammenfasst. Thematic Analysis 
erlaubt eine strukturierte Darstellung der 
kontextbezogenen und praxisgesättigten Ein-

4  Für die vergleichende Analyse der drei Teilergebnisse wählten wir den Ansatz der „Pädagogischen Ka-
suistik“ (Agostini 2020), die uns im phänomenologischen Sinne anhand von Beispielen etwas zeigt und 
sehen lässt. Die Ergebnisse sind unter dem Titel “A comparative study of values-based fields of adult lear-
ning and education in Austria, Scotland, and South Tyrol, Italy: Practitioners resisting neoliberal tendencies 
based on their ideas of social justice“ (Cennamo, Kastner & Tett i. D.) vorgelegt worden.
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schätzungen der Befragten. Diese Struktu-
rierungsleistung ist im Sinne der qualitativen 
Sozialforschung bereits eine Konstruktion der 
Forschenden: „The researcher is positioned as 
active in the research process; themes do not 
just ‘emerge’.“ (ebd., 96; H. i. O.)5

3. Ergebnisse der Thematic 
Analysis im österreichischen 
Teilprojekt

Im österreichischen Datenmaterial, auf das 
dieser Beitrag fokussiert, zeigten sich fünf ge-
meinsame Einschätzungen der befragten Ba-
sisbildungsfachkräfte6: Verwaltungsanforde-
rungen, gefasst als Under pressure (3.1.), und 
pädagogische Herausforderungen, gefasst als 
In der Zwickmühle (3.2.), zeigen missliche Be-
dingungen auf, unter denen gehandelt wird. 
Das dritte Thema der Professionalität zeigt 
anhand von fünf Mustern, wie mit den Ver-
waltungsanforderungen und den pädagogi-
schen Herausforderungen umgegangen wird 
(3.3.). Das vierte Thema ist das zunehmend 
dominante gesellschaftliche Konzept von 
effizienten Lerner*innen, das letztlich durch 

die Umstellung der Basisbildung gefordert 
und gefördert wird (3.4.). Das fünfte The-
ma wirft die Frage nach der zukunftsfähigen 
Gestaltung der österreichischen Basisbildung 
auf (3.5.).

3.1. Under pressure: Bürokratie erhebt 
sich über professionelle Expertise
Wenngleich von den Befragten einige positive 
Effekte der IEB seit 2012 genannt wurden, 
so fielen einschränkende bis kontraproduk-
tive Verwaltungsanforderungen, die großen 
Druck erzeugen, deutlicher ins Gewicht. 
Ein mittlerweile beinahe flächendeckendes 
Kursangebot, etwas homogenere Gruppen 
in größeren Städten aufgrund des vielfältige-
ren Kursangebots, die Berücksichtigung von 
zuvor im Handlungsfeld erarbeiteten Quali-
tätskriterien wie die kleine Gruppengröße 
oder der Einbezug von Sozialpädagog*innen 
sowie die Etablierung des Berufsbildes „Basis-
bildner*in“ wurden als positive Effekte der 
IEB angeführt; zudem sind ehemalige Ho-
norarkräfte vielerorts in ein Angestelltenver-
hältnis übernommen worden und arbeiten 
hauptberuflich und fachbezogen in einem 
Team. Die hohe Professionalität – generell 

5  Die zahlreichen wörtlichen Zitate in der Ergebnisdarstellung sind ein bewusst gewähltes Stilmittel, um 
die Stimmen der Befragten hör- bzw. lesbar zu machen. Dies ist im Kontext der bildungspolitisch moti-
vierten „Neuerfindung der Basisbildung“ (Kastner & Hrubesch i. V.) angezeigt. Ebenso wurde auf die Ver-
wendung des Konjunktivs bei der sinngemäßen Wiedergabe verzichtet. Eine distanzierte Wiedergabe der 
Aussagen würde die Zielsetzung der Studie, nämlich die Stimmen von erfahrenen Praktiker*innen, ihre 
Überzeugungen und ihr Fachwissen ins Zentrum zu rücken, unterminieren. Wir als Forscherinnen sind 
mit den Praxisfeldern, die wir untersucht haben, solidarisch verbunden (Cennamo et al. i. D.).
6  Wie eingangs erwähnt, sind die Befragten des österreichischen Samples Expert*innen, die seit vie-
len Jahren in Einrichtungen tätig sind, die mit der kritisch-emanzipatorischen Basisbildungskonzeption 
verbunden sind. Die Befragten standen daher den neuen Vorgaben kritisch-ablehnend gegenüber. Im 
Datenmaterial zeigen sich fachlich-widerständige Handlungspraktiken mit der unbedingten Zielsetzung, 
die Aufrechterhaltung des Kursangebots nicht zu gefährden, wofür die IEB-Förderung unabdingbar ist. 
Solche „workarounds“ von Praktiker*innen und überhaupt deren „repertoires of resistance“ sind ein Er-
gebnis der komparativen Analyse (Cennamo et al. i. D.).
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in diesem Handlungsfeld, aber auch bedingt 
durch die fördertechnisch vorgesehene fach-
spezifische Aus- und Weiterbildung – und 
die anspruchsvolle Tätigkeit spiegeln sich je-
doch nicht in der Bezahlung wider. Über die 
Jahre ist der Administrationsaufwand stark 
gestiegen, zuletzt jener für die förderbezo-
gene Dokumentation, wodurch die Zeit für 
inhaltliche Arbeit zunehmend beschnitten 
wurde: ein „ständiger Blick auf Uhr und Ar-
beitspensum“ (Edda)7 ist die Folge. Dies läuft 
der professionellen Überzeugung zuwider: In 
deren Zentrum stehen Planung, Gestaltung 
und Weiterentwicklung von Angeboten im 
engen Kontakt mit den Teilnehmenden, den 
Adressat*innen und im fachlichen Austausch 
untereinander, sowohl einrichtungsintern als 
auch anbieterübergreifend. Bei auch „nur ge-
ringfügigen Änderungen“ müssen Kurse er-
neut mittels „Nachakkreditierungen“ (Carla) 
bei der IEB eingereicht werden. Bedarfe, die 
sich aus der Praxis ergeben, wie z. B. kürzere 
Sommerkurse, berufsbegleitende Angebote 
oder ein niederschwelliges Lerncafé, lassen 
sich nicht in die engen IEB-Vorgaben einpas-
sen, wodurch das Programm- und Angebots-
handeln eingeschränkt wurde: „Spielräume 
wurden nicht eröffnet, sondern genommen“ 
(Fanni). Die Befragten sind gezwungen, ver-
änderte Abrechnungsbestimmungen (in den 
drei IEB-Programmperioden) umzusetzen, 
was die Fehleranfälligkeit erhöht. Insbeson-
dere hat in der aktuellen, dritten IEB-Förder-
periode der Dokumentations- und Kontroll-
aufwand noch einmal deutlich zugenommen, 
weil ausschließlich abgehaltene Unterrichts-
einheiten abrechenbar sind. Drop-out und 

unregelmäßige Teilnahme wurden damit 
zum „Risiko“ (Edda) und „unsichere“ (Jule) 
Teilnehmer*innen, die eventuell abbrechen 
könnten, müssen genau eingeplant werden. 
So müssen „Kurse durchgebracht und Stun-
den gehalten“ (Anne) werden, was Orga-
nisationsaufwand für eine Vertretung und 
zeitaufwändige Kommunikation mit Teil-
nehmer*innen nach sich zieht.

3.2. In der Zwickmühle: Förder- 
vorgaben vs. Lernenden-Zentrierung
Die Befragten leiden nicht nur unter der 
überbordenden Bürokratie. Sie wurden 
in fachlich-pädagogischer Hinsicht durch 
die „lernergebnisorientierte Beschreibung 
der Basisbildung auf Programm- und Teil-
nehmendenebene“ (BMBWF 2019), nach-
folgend IEB-Curriculum, in eine veritable 
Zwickmühle gebracht. Für die Befragten ist 
die Arbeit mit einem „individuellen Curricu-
lum“ zentral, „es zählt der individuelle Lern-
erfolg, der auch als solcher erlebt wird, und 
nicht die Erfüllung eines Rasters“ (Dora). 
Den neuen Vorgaben fehlte die „Basisbil-
dungstauglichkeit“ und sie mussten „über-
setzt und angepasst werden“ (Carla), um den 
Lernabsichten und den Lernvoraussetzungen 
der Teilnehmenden weiterhin gerecht werden 
zu können. Diese Auseinandersetzung war 
zeitlich enorm aufwändig (Teamsitzungen, 
Qualitätsklausuren in den Einrichtungen). 
Es mussten gemeinsam Wege gefunden wer-
den, „wie damit ohne Qualitätsverlust“ (Kaja) 
gearbeitet werden kann, was nicht einfach 
war, weil das IEB-Curriculum „große Män-
gel aufwies“ (Jule). Es „müssen Lerninhalte 

7  Es handelt sich hier und folgend um Pseudonyme.
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nahegebracht werden, die in diesem Ausmaß 
für die Teilnehmenden nicht erwünscht bzw. 
notwendig sind“ (Hilda). Wenn sich nun die 
Lernfortschritte dem IEB-Curriculum gemäß 
nicht einstellen, stellt sich die Frage: „sind das 
dann die ‚falschen‘ Teilnehmenden“ (Edda)? 
Denn: „Die Dokumentationsvorgaben [Be-
obachtungs- und Beurteilungsraster, M. K.] 
sind umfassend, allerdings kaum auf das be-
zogen, was in den Kursen gemacht wird“ 
(Brea). Einrichtungsintern bestehen bereits 
Systeme zur Sichtbarmachung von Lernfort-
schritten, die als „gut handhabbar, sinnvoll 
und transparent“ (Anne) eingeschätzt wer-
den. Die neuen Vorgaben erfordern es, „zu 
beurteilen“. Die Befragten verstehen sich aber 
„nicht als Prüferin“, bedeutet das doch einen 
„Bruch mit diesem Verständnis“ (Edda), Ler-
nende zu begleiten. Der abverlangte Beurtei-
lungsmodus ist zudem wenig aussagekräftig, 
weil es sich um „Momentaufnahmen“ (Ines) 
handelt. Die darauf aufruhende Ausstellung 
eines IEB-Zertifikats ist hochproblematisch, 
denn „viele bedeutsame Lernerfolge sind 
nicht Teil des Erfassungskonzepts [der IEB], 
und die Menschen haben schon so viel ge-
schafft und sind immer noch auf Stufe 1 [des 
IEB-Zertifikats, M. K.]“ (Ines). Zudem steht 
die „Beurteilung des Wissens“ im Fokus, „die 
soziale Komponente und Lernen im All-
tag können eher nur am Rande dokumen-
tiert werden“ (Hilda). Standardisierung und 
Homogenisierung und damit einhergehend 
Konkurrenz und Wettbewerb führen zu „De-
motivation und Frustration, sogar zu Tränen“ 
(Ines). Generell gilt: „was auf dem Zertifikat 
steht, ist immer weniger als das, was die Per-
son geleistet hat“ (Ines). Die Bewertung und 
der Vergleich müssen erklärend abgefedert 

werden, und viele Fragen der Teilnehmer*in-
nen können nur ungenügend beantwortet 
werden: „weshalb diese Einstufung, was heißt 
das jetzt genau und […] muss ich das Zerti-
fikat jemandem zeigen“ (Fanni). Es ist un-
geklärt, welche Bedeutung ein IEB-Zertifikat 
„für die Außenwelt“ (Hilda) hat – im Sinne 
eines zumindest potenziellen Nutzens für die 
Teilnehmenden; auch stehen Konfusionen 
mit bestehenden Deutsch-Sprachdiplomen 
anderer Anbieter im Raum.

3.3. Professionelles Handeln unter 
misslichen Bedingungen
Im Hinblick auf die professionelle Handhabe 
dieser herausfordernden Situation zwischen 
den neuen IEB-Förderbedingungen, der Pra-
xis der kritisch-emanzipatorischen Basisbil-
dung und den damit verbundenen fachlich-
pädagogischen Überzeugungen der Befragten 
zeigen sich im Datenmaterial fünf Muster, wie 
mit den pädagogischen Aufgaben und dem 
Bildungsmanagement umgegangen wird.
·	 Die effiziente Erwachsenenbildnerin hat Ver-

waltungsaufgaben optimiert, arbeitet schnel-
ler und leistet in der gegebenen Zeit mehr. So 
wird die „Lernnische Basisbildung“ (Carla) 
für die Teilnehmenden gesichert und werden 
die eigenen Qualitätsansprüche aufrecht-
erhalten. Die Dokumentationsvorgaben 
der IEB werden zusätzlich zur bewährten, 
einrichtungsspezifischen erwachsenenpäda-
gogischen Reflexion und individuellen Wir-
kungsdokumentation erledigt. Arbeitstage 
sind stark strukturiert und es gibt kaum 
zeitliche Spielräume, vielmehr ist „überbor-
dende Selbstorganisation“ (Edda) vonnöten 
und „mehr Zeit für Bürokratie zulasten der 
Schulungszeit gefällt mir nicht“ (Hilda).
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·	 Die strategisch handelnde Erwachsenenbild-
nerin unternimmt große Anstrengungen, 
um die Lernenden im Mittelpunkt zu halten 
und die diesbezüglich ungünstigen Vorga-
ben des IEB-Curriculums abzufedern: „für 
mich soll die Basisbildung ein Ort bleiben, 
an dem die Teilnehmenden in ihrem Tempo 
freiwillig das lernen können, was sie gerne 
nachholen möchten, ohne Druck und Stress 
von außen“ (Anne). Anerkannt wird jedoch, 
dass die Fördervorgaben umzusetzen sind 
und dies wird offengelegt und kommuni-
kativ gelöst: „der Kurs ist gratis für Sie, aber 
wir haben Vorgaben“ (Ines). Wenngleich an 
der bewährten Expertise, also der Lernen-
den-Zentrierung, und der fachlich-pädago-
gischen Überzeugung, der „Leidenschaft“ 
(Edda), erfolgreich festgehalten wird, so wird 
doch eine durch die veränderten Fördervor-
gaben verursachte Verschiebung in Rich-
tung Lehrenden-Zentrierung festgestellt: „es 
war früher einfacher, die Lernenden im Mit-
telpunkt zu halten“ (Hilda). Jedoch: „Ich 
sehe Handlungsspielraum, den ich nutzen 
kann, auch wenn das Curriculum [der IEB, 
M. K.] selbst viel enger gefasst ist“ (Jule).

·	 Die kooperative Erwachsenenbildnerin 
findet Rückhalt in ihrem Team und dem 
kollegialen Austausch, auf Vertrauen und 
dem geteilten Wert des Bildungsansatzes 
in der Basisbildung aufruhend. So sind die 
neuen Vorgaben ein „Anlass“ gewesen, sich 
im Team wieder einmal grundsätzlich mit 
(Erst-)Beratung und der Erarbeitung von 
Lernzielen auseinanderzusetzen, was durch-
aus „qualitätsverbessernd“ (Greta) gewesen 
ist. Trotz alledem ist der disruptive Eingriff 
„nicht spurlos an allen Beteiligten vorüber-
gegangen“ (Dora). Zudem ist der finanziel-

le Druck enorm angewachsen: „es braucht 
große Genauigkeit und Sorgfalt, damit Kos-
ten im Nachhinein nicht aberkannt wer-
den“ (Jule), obgleich die IEB zur Absiche-
rung dieses Angebotsbereichs und mit dem 
Versprechen auf bessere Planungssicherheit 
für die Anbieter implementiert wurde.

·	 Die erfahrene Erwachsenenbildnerin hält 
auf Basis ihrer profunden Professionalität 
und unter Rückgriff auf vorhandene Lern-
materialien die pädagogische Qualität unter 
nun schwierigen Bedingungen aufrecht. Sie 
bewältigt zunehmenden Zeitdruck oder er-
bringt Vertretungen bei Urlauben und im 
Krankheitsfall, die aufgrund der Abrech-
nung auf Basis gehaltener Unterrichtsein-
heiten (in der dritten IEB-Programmperio-
de) erforderlich geworden sind. Jedoch ist 
es im Vertretungsfall selbst für die erfahrene 
Erwachsenenbildnerin schwierig, „die Qua-
lität zu halten, weil man ja die Teilnehmen-
den nicht so gut kennt“ (Hilda).

·	 Die veränderungserprobte Erwachsenenbild-
nerin erkennt an, dass Erwachsenenbildung 
in gesellschaftliche Wandlungsprozesse ein-
gebettet ist und daraus wechselnde Anfor-
derungen, auch solche der Bildungssteue-
rung, resultieren: „als kleine Nische müssen 
wir uns anstrengen und sind prinzipiell be-
reit, uns zu verändern, mehr als das Schul-
system“ (Greta).

3.4. Die effizienten Lerner*innen: über 
gesellschaftliche Anforderungen und 
Erwartungen
Gesellschaftliche Anforderungen wirken auf 
die Basisbildung ein und es werden Erwartun-
gen an die Basisbildungszielgruppen heran-
getragen – reflektiert im Bild der effizienten 
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Lerner*innen. Im Kontext des Ausbildungs-
pflichtgesetzes von 20168 zeigt sich: 16- bis 
17-Jährige „kommen nur, weil sie von Ausbil-
dungsprojekten in die Basisbildung geschickt 
werden und mangelnde Kooperation Restrik-
tionen von AMS [Arbeitsmarktservice, M. K.] 
und/oder Ausbildungsprojekt befürchten“ 
lassen; das IEB-Zertifikat belegt zudem, dass 
„sie in der Basisbildung sein mussten oder 
sein müssen“ (Hilda). Für Erwachsene mit 
anderen Erstsprachen ist der rasche und rei-
bungslose Deutsch-Spracherwerb für den 
Eintritt in den Arbeitsmarkt als Ideal vorge-
geben. Die Einrichtungen werden gefragt, wie 
lange es denn dauern wird, bis die „Lücken 
geschlossen“ und die Teilnehmenden „fit ge-
macht“ (Carla) sind. Es wechseln Deutsch-
sprachkurs-Teilnehmer*innen von anderen 
Anbietern wegen des zu schnellen Tempos 
und der zu großen Gruppen in Basisbildungs-
kurse, vielfach treten sie aufgrund existen-
zieller Erfordernisse in ein Arbeitsverhältnis 
ein oder werden in eine arbeitsmarktbezo-
gene Integrationsmaßnahme eingegliedert. 
Damit wird bedarfsbezogene, systematische 
Bildung strukturell verhindert: „Was Basis-
bildung wirklich bedeutet, scheint in der Welt 
draußen kaum jemand zu verstehen“ (Carla). 
Zugleich entwickeln solche Teilnehmer*in-
nen die Erwartung, mit einer Basisbildungs-
kursteilnahme zu einem Nachweis über das 
Deutsch-Sprachniveau zu gelangen, was je-
doch in einem anderen Zuständigkeitsbereich 

liegt. In den letzten Jahren wurde so man-
cher Basisbildungskurs zu einem „Zubringer 
zum PSA [Pflichtschulabschluss; der zweite 
IEB-Programmbereich, M. K.]“, die Erwar-
tungen dieser Teilnehmer*innen sind stärker 
auf „schulischen Unterricht“ (Fanni) ausge-
richtet. Wenn der Lernfortschritt langsamer 
ist als erwartet, kommt es zu „Enttäuschung“ 
und „Gespräche sind erforderlich“ (Fanni). 
Das AMS vermittelt offenbar die Botschaft, 
„auch wenn Sie putzen wollen, benötigen Sie 
den PSA“ (Ines). Zugleich suchen Menschen 
nach Alternativen zu schlecht bezahlter, un-
gesunder oder belastender Erwerbsarbeit und 
der PSA wird zu einem Versprechen auf be-
ruflichen Aufstieg oder Höherqualifizierung. 
Daran schließt sich die Frage an: „wie kann ich 
jemand in der Gesellschaft sein ohne diesen 
PSA“ (Ines)? Im Hinblick auf Erwerbsarbeits-
lose oder jene im geförderten Arbeitsmarkt 
ist die Erwartung, mit Hilfe der Basisbildung 
einen Arbeitsplatz zu erringen, über die Jahre 
stärker geworden. Gesellschaftliche Anforde-
rungen wirken auch auf das Praxisfeld selbst 
ein: „Sie [Teilnehmende, M. K.] müssen sich 
jetzt mehr als vor zehn Jahren an die Orte 
anpassen, an denen sie lernen wollen: so als 
ob wir als Bildungsanbieter nicht den Teil-
nehmenden verpflichtet wären, sondern sie 
eigentlich uns; das hängt m. E. mit all diesen 
Sachen zusammen, Standardisierung, Förder-
wesen etc., und verändert unseren Blick auf 
die Teilnehmenden […]. Einrichtungen bieten 

8  Die „AusBildung bis 18“, ein zentrales Reformvorhaben der österreichischen Bildungs-, Jugend- und 
Arbeitsmarktpolitik, zielt darauf ab, dass alle Jugendlichen einen schulischen oder beruflichen Abschluss 
auf der Sekundarstufe II erreichen. So müssen alle Jugendlichen bis zum Alter von 18 Jahren eine Schule, 
Lehre oder eine andere Ausbildung besuchen oder an vorbereitenden und unterstützenden Maßnahmen 
und Angeboten teilnehmen (Steiner, Pessl, Leitner, Davoine, Forstner, Juen, Köpping, Sticker, Litschel, Löff-
ler & Petanovitsch 2019, 8).
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an und Teilnehmenden sollen nehmen, was 
ihnen angeboten wird“ (Brea).

3.5. Das Ringen um die zukunfts- 
fähige Gestaltung der österreichi-
schen Basisbildung
Das fünfte Thema, das Ringen der Befragten 
um die Frage nach der zukunftsfähigen Ge-
staltung der österreichischen Basisbildung, 
zeigt sich in vier Spannungsfeldern:

Basisbildung: nur mehr ein Vehikel zur Höher-
qualifizierung?
Das Praxisfeld ist vom Lesen und Schreiben 
zunehmend in „Richtung Bildungsminimum“ 
gerückt oder zu einer „Volksschule für Erwach-
sene“ (Brea) geworden. Aus Sicht von Arbeits-
markt- und Bildungspolitik sind „einordenbare 
Lerner*innen fit für die Arbeitswelt“ (Fanni) 
zu machen. Basisbildung wird so zu einem 
standardisierten Angebot für eine funktional 
ausgerichtete Qualifizierung, wobei das IEB-
Curriculum als dessen Vehikel gesehen wird, 
betont es doch die „Verwertbarkeit des Ler-
nens“ (Jule). Diese Verschiebung, massiv beför-
dert durch die Vorgabe von Lernergebnissen, 
erzeugt einen grundlegenden Widerspruch zur 
fachlich-pädagogischen Überzeugung der Be-
fragten. Diese setzt Lernvoraussetzungen und 
Lernabsichten der Teilnehmer*innen in Form 
von individuellen Lernplänen zentral: „Der 
Spagat zwischen diesem Ansatz und dem vor-
gegebenen Curriculum [der IEB, M. K.] ist in-
sofern ungelöst“ (Brea).

Lernwirkungen sichtbar machen oder Maß-
nahmenerfolg messen müssen?
Seitens des Fördergebers sind zunehmend 
sehr spezifische und rein quantifizierende 

Kennzahlen (Teilnahmen, Drop-out, Ab-
schlüsse, Übergänge u. Ä.) zur Feststellung 
des Maßnahmenerfolgs der IEB eingeführt 
worden. Die Befragten pflegen jedoch ein 
lebensbreites und lebenstiefes Verständnis 
menschlichen Lernens, „was sich innen tut“ 
(Ines), das daher nicht rein auf Wissenszu-
wachs abstellt; betont werden daher auch die 
Beziehungsebene und die Prozessdimension 
in der Basisbildung. Die erforderlichen Kenn-
zahlen werden an den Fördergeber gemeldet, 
allerdings wird an den einrichtungsspezifi-
schen Verfahren zur Reflexion und individu-
ellen Wirkungsdokumentation festgehalten. 
Letztlich „müsste [man] mit qualitativen 
Interviews arbeiten, wenn man Wirkung fest-
stellen möchte“ (Ines).

(Denk-)Räume zur Weiterentwicklung sichern 
und schaffen?
Den Befragten bleibt, wie oben dargelegt, 
wesentlich weniger Zeit für die Auseinander-
setzung mit ihrem fachlich-pädagogischen 
Handeln. In der ersten IEB-Programmperio-
de sind Kosten für Know-how-Transfer und 
Treffen der Anbieter noch förderfähig gewe-
sen, in der zweiten Periode jedoch waren die 
diesbezüglichen Richtlinien so vage formu-
liert, dass Einrichtungen diesbezüglich kein 
Risiko eingehen konnten. Die zuständige 
Förderstelle bot (im Betrachtungszeitraum) 
kaum Vernetzungstreffen oder Informations-
veranstaltungen an, obwohl der Wunsch 
nach Austausch auf Seiten der Befragten groß 
gewesen ist. Zudem deckt die aktuelle IEB-
Förderung ausschließlich das Kursangebot ab 
und Entwicklungsprojekte gibt es nur noch 
mit engem Bezug zur IEB und in sehr gerin-
gem Ausmaß. Insgesamt gibt es somit „keine 
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freien Ressourcen für innovatives Denken“ 
(Jule). Basisbildungsbedarf von Menschen 
mit Deutsch als Erstsprache ist (weiterhin) 
tabuisiert, wobei Mundpropaganda hier am 
besten funktioniert, aber während der Pan-
demie eingebrochen ist. Beratungsgespräche 
und Outreach-Aktivitäten zur Ansprache 
von Zielgruppen sind im Rahmen der IEB 
jedoch nicht förderfähig, ebenso wenig wie 
Sensibilisierungsaktivitäten im Bereich des 
AMS, die für passgenaue Zuweisungen un-
erlässlich sind.

Auf dem Weg zurück zur kooperativen Gestal-
tung der Basisbildung?
Das Vertrauensverhältnis der Anbieter zur 
IEB-Förderstelle hat aus Sicht der Befragten 
stark gelitten, wurden die neuen Vorgaben 
doch „von oben herab“ (Dora) eingeführt. 
Dies stellt einen Bruch mit dem bislang ge-
pflegten Zusammenwirken von Bildungs-
politik und Bildungspraxis dar, denn die 
damalige Entwicklung des IEB-Förderpro-
gramms erfolgte unter Einbeziehung der 
Expertise der Fachkräfte und über die Jahre 
hinweg brachten diese ihr Fachwissen stets 
ein. Das „Vertrauen in die professionelle 
und korrekte Arbeit in der Basisbildung 
sowie in den Erfahrungsschatz aus zahlrei-
chen Jahren guter Praxis“ (Fanni) wurde 
entzogen. Dies wiegt zusammen mit den 
rigider gewordenen Fördervorgaben schwer, 
denn es wird „durchkontrolliert bis zum 
letzten Bleistift“ und „es wird davon aus-
gegangen, wir würden betrügen“ (Dora). 
Nach der Veröffentlichung des IEB-Cur-
riculums „meldeten sich die Anbieter zu 
Wort und sagten: so können wir nicht arbei-
ten“ (Greta). Sie wurden schließlich in eine 

Überarbeitung einbezogen, „aber insgesamt 
war es eine Menge Zeit, die wir investieren 
mussten, und wir wurden nicht dafür be-
zahlt“ (Greta). Expertise durfte also wieder 
eingespeist werden: „In den überarbeiteten 
Handlungsanleitungen [den Begleitmate-
rialien zum IEB-Curriculum, M. K.] ist ein 
Rückgriff auf die früher gültigen Prinzipien 
und Richtlinien [der Fachgruppe Basisbil-
dung (2014), M. K.] erkennbar, und auch 
in den Beobachtungs- und Beurteilungsras-
tern wird eine stärkere Orientierung an den 
Lernzielen der Teilnehmer*innen sichtbar“ 
(Kaja). Jedoch: die „Einführung eines lern-
ergebnisorientierten Curriculums in der 
Basisbildung halte ich für gänzlich unange-
bracht“ (Brea).

4. Schlussbetrachtungen

Die Bereitstellung kostenloser Basisbildungs-
kurse durch die IEB ist hoch zu schätzen, 
wird dadurch doch die „humanitäre Ver-
pflichtung“ (Abraham & Linde 2018, 1313) 
eingelöst. Mit der „Neuerfindung der Basis-
bildung“ (Kastner & Hrubesch i. V.) wurde je-
doch erwachsenenpädagogische Professiona-
lität in Abrede gestellt und unterminiert und 
eine kritisch-emanzipatorische Konzeption 
von oben abgesetzt. Die Befragungsergebnisse 
zeigen, wie erfahrene Fachkräfte unter Ein-
satz ihrer professionellen Überzeugungen mit 
den neuen Vorgaben umgehen und an ihrem 
bewährten erwachsenenpädagogischen An-
satz festhalten, im Zuge dessen jedoch große 
Reibungsverluste kompensieren und immens 
hohen Anpassungsaufwand leisten müssen. 
Sie gestalten Basisbildung vom Individuum 
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ausgehend, gerade weil die Teilnehmer*innen 
handlungsfähige Erwachsene sind, womit das 
Freire’sche Konzept der dialogischen, pro-
blemformulierenden Alphabetisierung von  
unten, als befreiende Praxis, angesprochen ist. 
Lernergebnisse vorzugeben und Lernerfolg 
daran messen zu wollen, bedeutet hingegen, 
diese Handlungsfähigkeit gerade nicht anzuer-
kennen. Basisbildung in ihrer gesellschaftskri-
tischen Konzeption nimmt die verursachen-
den Faktoren von Bildungsbenachteiligung 
wahr und zieht genau aus diesem Grund die 
pädagogische Konsequenz, ein zurichtend-re-
duktionistisches Lernverständnis zurückzu-
weisen – damit, wie eine der Befragten es be-
gründete, Basisbildung der Ort bleiben kann, 
„an dem die Teilnehmenden in ihrem Tempo 
freiwillig das lernen können, was sie gerne 
nachholen möchten, ohne Druck und Stress 
von außen“ (Anne). Daran schließen sich in 
einer mittel- und langfristigen Betrachtung 
forschungsbezogene und zugleich profes-
sionstheoretische Fragen an: Sind die Vor-
gaben des IEB-Curriculums so wirkmächtig, 
dass sie sich auf der handlungspraktischen 
Ebene durchsetzen und bislang breit geteilte 
fachlich-pädagogische Überzeugungen ver-
drängen werden? Besonderes Augenmerk 
erfordern hier neue Fachkräfte: Wie werden 
diese auf ihre Tätigkeit vorbereitet und wel-
che fachlich-pädagogische Sozialisation er-
folgt in den Einrichtungen? Das „Qualifika-
tionsprofil Basisbildner/in“ (BMBWF 2022) 
ist die Grundlage für Aus- und Weiterbildung 
im Rahmen der IEB. Darin sind pädagogi-
sche Haltung und pädagogische Verhältnis-
se von „Kompetenz-Konzepten“ überlagert 
(Kastner & Hrubesch i. V.) und das Tätigsein 
in der Basisbildung wurde zumindest am Pa-

pier neutralisiert, ist doch ausdrücklich fest-
gehalten: „Berufliche Haltungen und Werte 
können nicht ‚vermittelt’ werden“ (BMBWF 
2022, 10).
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Die Zeitschrift Debatte. Beiträge zur Er-
wachsenenbildung zielt darauf ab, disziplinäre 
Entwicklungsbewegungen durch Debatten 
voranzutreiben. Ziel ist es, diskursive Aus-
einandersetzungen in der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft verstärkt anzuregen und 
zum Ausdruck zu bringen. Daher sind neben 
innerdisziplinären Perspektiven ebenso Beiträ-
ge, Einmischungen, Kommentierungen und 
Anregungen von Positionen außerhalb der Er-
wachsenenbildungswissenschaft erwünscht.
Ausgehend von Themenbeiträgen in den ein-
zelnen Ausgaben sollen sich über die Hefte 
hinweg Diskussionen entfalten. Daher wird 
mit einem Call for Replies zur Erstellung von 
Repliken zu einzelnen Themenbeiträgen auf-
gerufen. Darüber hinaus besteht ein fortlau-
fender Aufruf, jederzeit auf Themenbeiträge 
oder Repliken aus den bisher publizierten 
Ausgaben eine Replik zu verfassen. Beide 
Varianten bieten die Möglichkeit, sich an der 
Debatte zu beteiligen. Eine Replik sollte da-
bei mindestens 5.000 und maximal 35.000 
Zeichen umfassen. Einen Überblick zu allen 
bisher veröffentlichen Themenbeiträgen, Re-
pliken und anderen Textformaten finden Sie 
auf www.zeitschrift-debatte.de. Alle Beiträge 
sind in den jeweiligen Printausgaben abge-
druckt oder als PDF-Dokument abrufbar: 
www.budrich-journals.de/index.php/debatte 
(kostenpflichtig).
Die nächsten beiden Ausgaben (Jg. 5., H. 2; 
Jg. 6, H. 1) erscheinen unter dem Thema 

Erwachsenenerziehung mit dem Themen-
beitrag Erwachsenen- und Weiterbildung 
erzieht! von Daniela Holzer. Der Call for 
Replies ist hierzu bereits erfolgt. Sie können 
jedoch auch für eines der darauffolgenden 
Hefte eine entsprechende Replik einreichen. 
Das Abstract zum genannten Themenbei-
trag und den entsprechenden Call finden Sie 
unter: zeitschrift-debatte.de/calls. Darüber 
hinaus sind Sie eingeladen, auch auf Beiträge 
aus vorangegangenen Ausgaben eine Replik 
einzureichen. 
Wenn Sie eine Replik anfertigen wollen, dann 
schreiben Sie uns eine E-Mail mit Ihrer Inte-
ressensbekundung an debatte@budrich-jour-
nals.de. 

Wir freuen uns auf Ihre Beteiligung an der 
Debatte!

Ihr Redaktionskollektiv



Wie erleben junge Erwachsene ihre Sexualität? Welche Bedeutung besitzen da-

bei soziale Ungleichheitsverhältnisse? Wie wird schulische Sexualerziehung aus 

der Perspektive von jungen Erwachsenen bei der Auseinandersetzung mit ihrer 

Sexualität empfunden? Die qualitativ-empirische Studie rekonstruiert die sexu-

elle Sozialisation von jungen Erwachsenen und ihre sexuellen Einstellungs- und 

Handlungsmuster im Kontext sozialer Ungleichheit.

Der Autor:
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senschaft, AG Sozialpädagogik der Johannes Gutenberg-Universität Mainz
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Der Übergang ins Studium ist für viele eine der wichtigsten Veränderungen im 

Lebensweg. Welche Erfahrungen machen Studierende? Wie gehen sie mit diesen 

Erfahrungen um? Die Studie wertet biographisch-narrative Interviews aus und 

bietet eine subjektorientierten reflexiven Blick auf das Studium als Übergang. Es 

wird gezeigt, dass die Themen, die im Studium für die Menschen relevant wer-

den, ähnlich sind, sie diese jedoch in unterschiedlichen Modi des Doing-Transiti-

on gestalten.

Die Autorin:

Dipl.-Päd. Kathrin Henrich, Universität Tübingen

Reflexive Übergangsforschung – Doing Transitions, Band 12
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Kathrin Henrich
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Eine qualitative Studie zu den 
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Die Sektion und erziehungswissenschaftliche Teildisziplin Erwachsenenbildung 

blicken auf 50 Jahre ihrer Geschichte zurück. Die Autor*innen ergänzen die be-

reits gezogene Zwischenbilanz zum 40. Gründungsjubiläum 2011/2012 durch 

neue Studien mit zusätzlichen Perspektiven. Ein thematischer Fokus liegt dabei 

auf Erinnerungsgeschichten kollektiver Selbstvergewisserung und Analysen zu 

disziplin- und sektionsgeschichtlichen Wegweisern. Der Band leistet einen Bei-

trag zur Förderung eines disziplinären Gedächtnisses und öffnet dieses für ge-

genwartsbezogene Fragestellungen.
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Die Corona-Krise ist Anlass für die Thematisierung von Krisen im Kontext von 

Erwachsenen-/Weiterbildung. Der Titel „Re-Konstruktionen“ zielt darauf, auch 

andere – ökologische, ökonomische, soziale, psychische, politische oder biogra-

phische – Krisenphänomene, die im Kontext von Erwachsenen-/Weiterbildung 

bedeutsam sind, zum Reflexionsgegenstand zu machen. Die Pandemie bildet da-

mit den exemplarischen Ausgangspunkt, denn sie hat die Erwachsenenbildung 

in mehrfacher Hinsicht ge- und betroffen.

Schriftenreihe der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft für 

Erziehungswissenschaft (DGfE)
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M. Kondratjuk, K. Kraus, M. Rohs,
B. Niemeyer, F. Bellinger (Hrsg.)
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Krisenthematisierungen in 
der Erwachsenenbildung
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Wie können Menschen lernen, in Gesellschaft friedlich zusammenzuleben? Der 
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