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Diszipliniert und disziplinierend?
Anschliisse an die Debatte umdas
Selbstverstiandnis der Erwachsenen-
bildungswissenschaft

Hannah Rosenberg

Zusammenfassung

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

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

abstract

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

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

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

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

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

bildung - im Zeitverlauf mdoglicherweise



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

wiren an dieser Stelle etwa ,, Probleme einer

Theoriebildung der Erwachsenenpidagogik®

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

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

2. Theoretische Rahmung:
Wissenschaftsforschung als
Diskursforschung

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

Im Rahmen der empirischen Analyse des
durch das Datenmaterial begrenzten Bestand-
teils des Diskurses der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft geht es aus dieser zusammenfiih-
renden Perspektive darum, die allgemeinen
Regeln, welche die Wirklichkeit — im vorlie-
genden Fall: der Erwachsenenbildungswis-
senschaft — ordnen, zu rekonstruieren (Keller
2006, S. 133). Von Bedeutung ist dies deshalb,
weil Diskurse nach Michel Foucault die Ge-
genstinde, von denen sie sprechen, erst her-
vorbringen (Foucault 1981, S. 74). Insofern
ist davon auszugehen, dass die Art und Weise,
wie innerhalb der Erwachsenenbildungswis-

senschaft iiber ,Erwachsenenbildung’ und da-
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mit das eigene Selbstverstindnis gesprochen
wird, Auswirkungen hat — nicht nur auf die
kiinftige disziplinire Ausrichtung und mégli-
che Forschungsthemen, sondern auch auf die
Bildungspraxis, die 6ffentlichen Erwartungen
etc.

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

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

lungs-)Prozesse verstanden werden.

3. Forschungsperspektive und
methodische Uberlegungen

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

behandeln sind, die ,systematisch die Ge-

1 Zwar fungiert Sprache als wichtiges Instrument wissenschaftlicher Kommunikation, allerdings erschép-

fen sich Diskurse nicht nur in sprachlichen AuBerungen, sondern kénnen sich auch auf andersgeartete,

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

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

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

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

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

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

renden Regeln und Strukturen in den Fokus.

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

zugleich als Mittel der Prasentation nach auf3en.

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

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

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

Uber Erwachsenenbildung verstarkt in Gang gesetzt.
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4, Disziplinkonstituierende
Muster

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

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

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

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

kann als zirkulir charakterisiert werden.

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

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

In der Selbstbeschreibung der Erwachsenen-

bildung als Handlungswissenschaft kommt



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

aufgenommen.

4.2 Selbstmarginalisierung der
Disziplin

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

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

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

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

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

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

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

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

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



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

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

in weiten Teilen nicht. Vielmehr lisst sich

wachsenenbildungswissenschaft

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

Einfluss zu gewinnen.

4.4 Die veranderungsresistente
Disziplin

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

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

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

5. Wie weiter mit der Erwachse-
nenbildungswissenschaft?

Bezogen auf die ,,Zusammenhinge, Unter-

stiitzungen, Blockaden, Kraftspiele und

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

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

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

der letzten Jahre scheint die Frage nach der

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

Einsichten verandern oder ausdifferenzieren wirden.

Debatte
Beitréage zur Erwachsenenbildung



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

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

tiber Erwartungen und Anforderungen von
aufSen — ihre Eigenstindigkeit?

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

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

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

senenbildungswissenschaft
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