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Zusammenfassung

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

The paper gives a brief overview of the structure of histori-
cal adult education, outlines controversial and ambivalent
assessments, and places them in the context of debates concer-
ning the disciplinary identity. It argues for the renewal of a
disciplinary historical consciousness within adult education
science, based on considerations about the development of a
spectfic cultural (disciplinary) memory according to Aleida
Assmann and about the development of historical competen-
ce according to Oskar Negt.
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Lernen als historischer Begriff. Zur
historischen Kompetenz nicht nurin
der Erwachsenenbildungsforschung

Sebastian Manhart

Zusammenfassung

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

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

abstract

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

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

Sebastian Manhart

1. Gemeinsamkeiten und
Differenzen

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

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

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



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

hinterfragt werden.

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

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

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

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

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

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

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

wieder oder immer noch weiff. Man hilt der



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

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

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

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

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

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



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

tung aber schon.

3. Historisches Bewusstsein
und Utopie

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

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

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

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

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

chungen dieser Art als wenig hilfreich.

4, Die historische Kompetenz der
Erwachsenenbildungsforschung

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



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

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

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

Ethik normativer Enthaltsamkeit bestiinde.

5. Lernen als historisches
Geschehen

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

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



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

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

weil die strukturellen Unterschiede zwischen

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

Besonders problematisch wird es, wenn Ler-
nen moralisch verstanden wird, also als das
Lernen des Richtigen. Dass man aus Ver-
gangenem, aus der Geschichte, nicht zuletzt
in Form gemachter Erfahrungen, auch alles
Magliche andere lernen kann, wird nur im-
plizit konzediert, wenn man sich genau des-
halb darum bemiiht, die richtige Darstellung
zu finden, um die ,richtigen Lehren‘ aus der
Geschichte zu ziehen. Ganz offenbar lernt
man aber auch, wenn man ,Falsches lernt.
Lernen als Verinderungsgeschehen steht der
Moral nimlich erstmal neutral gegeniiber.
,Nie wieder Krieg® mag eine weithin konsens-
tihige Lehre aus der Geschichte sein, es kann
und wird aber genauso und regelmifig auch
das Gegenteil aus der Geschichte gefolgert,
d.h. gelernt. Gerade diese Offenheit regt also
dazu an, die Vergangenheit als Geschichte so

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

93



94

darzustellen, dass sie mit den eigenen Wert-
evorstellungen konvergiert, dass sie eindeu-
tig wird, eindeutig fiir uns. Die entgrenzte
Vielfalt moglicher Ereigniszusammenhinge,
moglicher Geschichten, wird unter diesen
Voraussetzungen zum Anlass einer andau-
ernden Suche, z. B. nach der inhaltlich wie
asthetisch #berzengenden Einheit einer erzih-
lenden Darstellung. Aus der Vielfalt der tiber
den - lediglich logisch markierten — Zeit-
schnitt des Jetzt hinweg wirkenden Krifte
der Vergangenheit, die schlicht unvermeid-
lich zum Lernen fithren, wird auf diese Weise
die mehr oder weniger grofle, Subjekte wie
Sozialgebilde orientierende, Einfalt selektiver
historischer Darstellungen. Dies geschieht
immer im Blick auf zukiinftig zu vermeiden-
de oder gewiinschte Entwicklungen.

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