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Vorwort

In die Dissertation sind die vielfaltigen Erfahrungen aus meiner mittlerweile fast
zehnjahrigen universitaren Forschungs- und Lehrtatigkeit in der Erwachsenen-
bildung eingeflossen. Im Laufe der Jahre sind vielfaltige Arbeiten entstanden,
wovon einige im Rahmen dieser Dissertationsschrift gebiindelt worden sind. Der
(eigene) Anspruch ist es dabei immer gewesen, liber eine reine Blindelung hin-
auszugehen und eine fiir die Disziplin grundlagentheoretische Antwort auf die
Frage zu geben, was eine erwachsenenpadagogische Forschung zur Digitali-
sierung leisten kann oder besser: muss. Thematisch zugeschnitten auf die
Frage, was eine ,erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung” kenn-
zeichnet, setzt sich die Arbeit entsprechend wissenschafts- und erkenntnisthe-
oretisch mit den Bedingungen der wissenschaftlichen Wissensproduktion im
modernen Wissenschaftssystem und den Merkmalen der Erwachsenenbildung
als wissenschaftliche Disziplin auseinander.

Ausgangspunkt meiner Uberlegungen war zunachst das Gefiihl, dass es ein
Problem mit der etablierten Art und Weise der wissenschaftlichen Wissenspro-
duktion zur Digitalisierung innerhalb der Disziplin gibt. Dieses wurde mir erst-
mals im Spatsommer 2018 auf der DGFE-Tagung der Sektion Erwachsenenbil-
dung in Mainz wirklich bewusst: Die erwachsenenpadagogische Forschung ver-
handelt unter dem Digitalisierungsbegriff vor allem medienpadagogische Fra-
gen zur Gestaltung von medienbasierten Lehr-Lernprozessen, zum Medien-
kompetenzaufbau und zur Medienausstattung der Weiterbildungsorganisatio-
nen. Als etwa drei Jahre spater das erste Mal das Konstrukt einer ,erwachse-
nenpadagogischen Digitalisierungsforschung® in den disziplindren Diskursen
auftauchte, blieb diese Fokussierung im Grof3en und Ganzen bestehen und
wurde nicht hinterfragt. In dieser Arbeit wird gezeigt, dass in den (erwachsenen-
Jpadagogischen Diskursen zur Digitalisierung tatsdchlich medienpadagogische
und mediendidaktische Zugange zu bereits etablierten Forschungsgegenstan-
den — insbesondere zum Lehren und Lernen, zum Personal und zur Professio-
nalisierung, zu den Organisationen sowie den Medienkompetenzen — dominie-
ren. Es wird dargestellt, dass dieser Zuschnitt der Digitalisierungsforschung
nachvollziehbare historische und forschungsstrategische Griinde hat — z. B.
Systematisierung und Fortschreibung etablierter Diskursstrukturen, Produktion
praxisrelevanten Wissens, Einwerben von Drittmitteln oder die Legitimation von
Forschung. Gleichzeitig, so meine in der Arbeit begriindete Annahme, gefahrdet
diese medienzentrierte Perspektive auf Digitalisierung die Zukunftsfahigkeit der
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Erwachsenenbildung als eigenstandige Disziplin, da sie damit ihre Legitimati-
onsfahigkeit in Bezug zum sozialen Wandel sowie ihre Profilierung gegeniiber
anderen Disziplinen schwacht.

Um diese Fehlentwicklungen zu erkennen und diesen entgegenzuwirken,
braucht eine Disziplin eine distanzierende Selbstbeobachtung, bei der sie sich
selbst — sprich: ihre Diskurse, ihr Aufgabenverstandnis, ihr Verstandnis als wis-
senschaftliche Disziplin, ihre Art und Weise der Wissensproduktion und ihre im-
pliziten Forschungsannahmen — als Probleme betrachtet. In der historischen
Entwicklung der Erwachsenenbildung gab es solche Auseinandersetzungen in
unterschiedlichen Intensitaten immer wieder — wahrend der Konsolidierungs-
phase in den 1960er und 1970er Jahren, als Folge der sozialpolitischen Verein-
nahmung der Erwachsenen- und Weiterbildung in den 1980er Jahren und den
damit verbundenen Professionsdiskursen bis etwa Mitte der 1990er Jahre hin-
ein oder mit der Idee eines Forschungsmemorandums (Arnold et al. 2000) zur
profilierenden Systematisierung disziplinarer Forschungsgegenstande. In die-
sem Zusammenhang sind es vor allem wissenschafts- und erkenntnistheoreti-
sche Fragen, die fur eine Selbstproblematisierung herangezogen werden — und
so auch hier in dieser Dissertation:

e Was zeichnet die Erwachsenenbildung im Verhéltnis zu anderen Diszip-
linen aus?

¢ Wie stellt sie ihre eigene Disziplinaritat her und kann diese aufrechterhal-
ten?

o Was ist die (gesellschaftliche) Aufgabe der Erwachsenenbildung?

o Auf welche Art und Weise und wozu produziert sie Wissen?

¢ Wie kann wissenschaftliche Forschung dazu beitragen, die Autonomie
des erwachsenenpadagogischen Handelns vor dem Hintergrund duRerer
Inanspruchnahmen zu sichern?

Auffallig ist, dass es diesen Drang nach Selbstvergewisserung oftmals in gro-
Reren gesellschaftlichen Umbruchphasen bzw. Krisen gab (Siebert 1985; Faul-
stich & Zeuner 2006: 11f.). Umso erstaunlicher ist es, dass die tiefgreifenden
und flachendeckenden Transformationserfahrungen, die mit der Digitalisierung
in Verbindung stehen, bislang kaum dazu gefiihrt haben, zur eigenen Disziplin
auf Distanz zu gehen. Das hat, so eine Erkenntnis in dieser Arbeit, vor allem
damit zu tun, dass die Erwachsenenbildung zu groRen Teilen Digitalisierung
nicht als sozial-kulturellen Wandel bearbeitet, sondern als medienpadagogische
und -didaktische Anforderung an eine padagogische Praxis. Insofern méchte
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ich mit meiner Dissertation nicht nur dazu beitragen, die erkenntnistheoreti-
schen Probleme dieser Perspektivverengung aufzudecken, sondern auch auf-
zeigen (und begriinden), wie und wozu eine erwachsenenpadagogische For-
schung Wissen zur Digitalisierung produzieren kann. Mit der Fundierung einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung soll damit ebenso ein
Beitrag zur weiteren Verankerung der Erwachsenenbildung als unverzichtbare
Disziplin im modernen Wissenschaftssystem geleistet werden, die, bildungsthe-
oretisch gesprochen, wichtige Einsichten liefert, wie der Mensch seine Bezie-
hung zur Welt gestaltet und gestalten kann.

Hannover, im Sommer 2023
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Abstract (deutsch)

Die Dissertation widmet sich dem Problem der Fundierung einer Digitalisie-
rungsforschung innerhalb der disziplinaren Strukturen der Erwachsenenbildung.
Seit knapp funf Jahren wird unter dem Begriff einer ,erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung” diskutiert, was die Aufgaben einer solchen
Forschung sind, was ihre charakteristischen Merkmale sein kénnen und wozu
und auf welche Weise sie wissenschaftliche Erkenntnisse liefern soll. Aus-
gangspunkt dieser Debatten ist die Feststellung, dass die etablierten Diskurse
bislang keine systematisch-strategische Wissensproduktion zur Digitalisierung
in der Erwachsenenbildung leisten — trotz der immensen gesellschaftlichen Auf-
merksamekeit fur Digitalisierungsthemen und den damit artikulierten Anforderun-
gen und Ansprichen an das Lernen und die Bildung Erwachsener. Der Ansicht,
dass eine systematische Forschung bendétigt wird, wird in dieser Arbeit grund-
satzlich gefolgt. Allerdings wird als Desiderat fir die Konstituierung einer er-
wachsenenpédagogischen Digitalisierungsforschung formuliert, dass aktuell
eine dafiir notwendige kritische und selbstreflexive Auseinandersetzung mit den
institutionalisierten Diskursstrukturen zur Digitalisierung fehlt. Die hier vorlie-
gende Arbeit schlie3t diese Forschungsliicke, indem sie ein theoretisch fundier-
tes, reflexives Konzept einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung entwickelt.

Es wird argumentiert, dass eine solche Forschung erstens dazu in der Lage sein
muss, die eigene Disziplinaritat herzustellen und aufrechtzuerhalten. Zum Zwei-
ten muss sie Digitalisierung als einen sozial-kulturellen Wandel betrachten, der
von einem komplexen Verhaltnis zwischen Technik- und Kulturentwicklung ge-
pragt ist. Diese Anforderungen werden zum einen auf Basis wissenschafts- und
erkenntnistheoretischer Ausfiihrungen zur Verfasstheit des modernen Wissen-
schaftssystems sowie zum anderen einer daran orientierten Darstellung der his-
torischen Entwicklung zentraler Disziplinstrukturen begriindet und weiter ausdif-
ferenziert. Vor diesem Hintergrund werden zur Beschreibung des Status quo
zur Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung
Charakteristika aktueller Versuche und Anséatze zur Ordnung und Systematisie-
rung digitalisierungsspezifischer Wissensproduktionen herausgearbeitet. Zent-
ral fallt hierbei auf, dass Digitalisierung in der Regel padagogisch als Mediati-
sierung uUbersetzt wird und sich schwerpunktmafig mit Fragen des Medienein-
satzes in Lehr-Lernprozessen, dem Aufbau von Medienkompetenzen, der Pro-
fessionalisierung des Weiterbildungspersonals sowie der Organisationsent-
wicklung beschaftigt. Es kann gezeigt werden, dass diese Fokussierung daraus
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resultiert, das Problem der Disziplinaritat einer Digitalisierungsforschung mit
dem AnschlieRen an bereits etablierte medienpadagogische bzw. mediendidak-
tische Diskursstrukturen zu |6sen. Hieraus ergeben sich verschiedene erkennt-
nistheoretische Probleme, die zur Einsicht fiihren, dass eine solche Forschung
nicht als ,erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung“ bezeichnet
werden kann, sondern eine ,medienpadagogische Erwachsenenbildung“ repra-
sentiert.

Im letzten Teil der Arbeit wird mit den drei Sammelbandbeitragen als Bestand-
teile dieser kumulativen Dissertation dargestellt, wie eine systematische Wis-
sens- und Erkenntnisproduktion im Rahmen des entwickelten Konzeptes einer
.erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung“ aussehen kann, die
Digitalisierung als Problem erschlie3t sowie Disziplinaritat performativ Uber den
historisch ausgebildeten Modus der erwachsenenpadagogischen Theorie- und
Wissensproduktion (interdisziplindre Wissenssynthese) herstellt. Diese Darstel-
lungen werden anhand von zwei Themen aus den Beitragen vertieft: digitalisie-
rungsspezifische Entwicklungspfade der Programmanalyse sowie Theorieent-
wicklung zu Funktionen der Digitalisierung in der Kulturellen Erwachsenenbil-
dung. Im Schlussteil wird ausgefiihrt, dass eine derartige Digitalisierungsfor-
schung die Zukunftsfahigkeit der Erwachsenenbildung aufrechterhalt, da eine
inter- und transdisziplindre Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit sowie
eine Profilierung entlang eines mehrdimensionalen Bildungsbegriffs unterstitzt
wird.

Schlagworte: Erwachsenenbildung, Digitalisierung, Wissenschaftstheorie, In-
terdisziplinaritat, Geschichte der Erwachsenenbildung

12
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Abstract (englisch)

The dissertation is dedicated to the problem of grounding digitalisation research
within the disciplinary structures of adult education. For almost five years, there
has been a discussion under the term of an "adult pedagogical digitalisation
research" about what the task of such a research is, about what its characteristic
attributes can be and for what purpose and in which way it should provide sci-
entific knowledge. The initial point of these debates is the finding that the estab-
lished discourses have so far failed to produce any systematic-strategic know-
ledge on digitalisation in adult education — despite the enormous attention for
digitalisation topics and the demands and requirements for adult learning that
are articulated. The view that systematic research is needed is basically follo-
wed in this doctoral thesis. But as a desideratum for the constitution of an "adult
education research on digitalisation”, it is formulated that a critical and self-re-
flective examination of the institutionalised discourse structures on digitalisation
necessary for this is currently missing. This dissertation closes this research gap
by developing a theoretically grounded and reflexive concept of adult pedagogi-
cal digitalisation research.

It is argued that such research must first be able to establish and maintain its
own disciplinarity. Second, it must view digitalisation as a social-cultural trans-
formation characterised by a complex relationship between technological and
cultural development. These requirements are explained and further differentia-
ted on the basis of scientific and epistemological explanations of the constitution
of the modern science system as well as a corresponding description of the
historical development of central disciplinary structures. In this context, charac-
teristics of current attempts and approaches to order and systematise digitalisa-
tion-specific knowledge productions will be identified in order to describe the
status quo for constituting adult pedagogical digitisation research. The central
point here is that digitalisation is usually translated pedagogically as mediatisa-
tion and is primarily concerned with questions of media use in teaching and
learning processes, the development of media competences, the professionali-
sation of further education personnel and the development of organisations. It
can be demonstrated that this focus results from solving the problem of the
disciplinarity of digitalisation research by connecting to established discourse
structures in media education and media didactics. This results in various epis-
temological problems that lead to the conclusion that such research cannot be
called "adult pedagogical digitisation research", but rather represents "media
pedagogical adult education"”.

13
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In the last part of the dissertation, the three articles as components of this cu-
mulative dissertation show how a systematic production of knowledge and in-
sights can look like within the framework of the developed concept of "adult pe-
dagogical digitalisation research", which opens up digitalisation as a problem
and establishes disciplinarity performatively via the historically developed mode
of adult pedagogical theory and knowledge production (interdisciplinary know-
ledge synthesis). These representations are deepened on the basis of two to-
pics from the articles: digitisation-specific development paths of programme
analysis and theory development on functions of digitalisation in cultural adult
education. In the concluding section, it is argued that such digitalisation research
maintains the future viability of adult education by supporting an inter- and trans-
disciplinary capacity for cooperation and communication, as well as profiling a-
long a multidimensional understanding of education.

Keywords: adult education, digitalisation, interdisciplinarity, philosophy of sci-
ence, history of adult education

14
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1. Einleitung: Digitalisierung ist das Problem

~Schule, Hochschule und Weiterbildung bekommen eine Konkurrenz aus
dem Netz, die Teile ihres heutigen Angebots Uberfliissig macht.” (Drager &
Muller-Eiselt 2015: 9)

,Diese superintelligenten Bildungsangebote erwiesen sich als leistungsfa-
hige Hilfsmittel fiir politische Zwecke. Sie machten im Internet Platz fir eine
Videoplattform mit ,Uberzeugungsserien‘, wo Erkenntnisse Einzelner Mei-
nungen anderer auf den neuesten Stand brachten und sie motivierten, sich
ein weiteres Video zu einem verwandten Thema anzusehen, durch das sie
voraussichtlich in ihrer Uberzeugung bestarkt wurden.* (Tegmark 2020: 32)

,Der digitale Wandel ist kein Problem, sondern Teil der Losung fiir ein chan-
cengerechtes Bildungssystem.” (Drager & Muller-Eiselt 2015: 176)

Der digitale Wandel ist das Problem! Eine Auseinandersetzung mit diesem
Problem ist unausweichlich und drangt sich auf, denn ,Digitalisierung ist keine
Frage des Mitmachens, es ist lediglich eine Frage des Umgangs” (Brumme
2020: 166). Diese Unausweichlichkeit rihrt bildungstheoretisch im Kern nicht
daher, dass digitale Gerate, Medien, Technologien und Technik! im alltaglichen
Handeln omniprasent sind. Vielmehr ist Digitalisierung ein sozial-kultureller
Wandel, der bestimmten historischen Pfaden der Gesellschafts- und Kulturent-
wicklung folgt, diese ggf. verstarkt oder abschwéacht und so eine Verbindung
herstellt zwischen der Vergangenheit, der Gegenwart und der Zukunft mensch-
licher Entwicklung. Am Beispiel der aktuellen Debatten zur Kunstlichen Intelli-
genz (KI) rund um ChatGPT manifestiert sich ein stlickweit dieses beeindru-
ckende und gleichzeitig beangstigende gesellschaftliche Transformationsmo-
ment von digitalen Technologien. Die Diskussionen sind gepragt von utopischen
Visionen, in denen KI den Menschen immer weiter von seinen biologischen und
selbstgewahlten Grenzen und Zwangen befreien kann. Die Kl muss also mit

' Die Unterscheidung von Technik und Technologie orientiert sich an den Annahmen, wie sie
bei Allert & Asmussen (2017: 31) und bei Nassehi (2019: 196ff.) zu finden sind. Technik ist in
diesem Verstandnis ein objektiviertes kulturelles Artefakt und damit Ergebnis menschlichen
Handelns. Dieses Artefakt kann beispielsweise ein Ding (z. B. Gerat), ebenso ein System (z.
B. Internet als Netzwerk, Cloud) oder ein Prozess (z. B. Software, Algorithmus) sein. Techno-
logie wird zum einen verstanden als die Verfahrens-/Umgangsweise, Nutzungslogik und Prak-
tik, die mit Technik verbunden sind (z. B. Googeln als Praktik des Wissenserwerbs, Kommu-
nikationsformen liber Messanger-Dienste). Technik und Technologie hdngen damit untrenn-
bar miteinander zusammen, weshalb beide Begriffe oftmals synonym verwendet werden. Zum
anderen wird Technologie als Lehre von der Technik verstanden, die sich insbesondere mit
den materiellen, naturwissenschaftlichen und mathematischen Bedingungen der Technikent-
wicklung befasst (z. B. wie aus Rohstoffen ein Gerat produziert wird).

25



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

voller Kraft umarmt werden, wie Sascha Lobo es formuliert?. Auf der anderen
Seite gibt es dystopische Positionen, die Weltuntergangsszenarien heraufbe-
schwdren, wenn die Entwicklung digitaler Technologie ohne gesellschaftlich ak-
zeptierte und formulierte Sicherheitsstandards so weitergeht, wie bisher. Mit
ChatGPT sei aktuell eine Situation eingetreten, in der die Folgen der KI-Modelle
fir die gesellschaftliche Entwicklung nicht mehr kalkulier- und beherrschbar
seien, weshalb es ein Entwicklungsmoratorium brauche, wofir u. a. Tech-Un-
ternehmer wie Elon Musk oder fiihrende Kl-Forscher wie Stuart Russel pladie-
ren®. Dieses Denken in utopischen und dystopischen Zukiinften (Uberblick fiir
Kl siehe: Tegmark 2020: 241ff.) begleitet die Technikentwicklung schon seit je-
her und ist ebenso Teil literarischer und filmischer Kulturproduktionen — z. B.
Georges Orwells Gesellschaftsdystopie 1984, die Netflix-Serie Black Mirror o-
der die Filmreihen Matrix und Terminator. Egal, ob Dystopie oder Utopie, es
existiert ein geteiltes Selbstverstandnis, dass digitale Technologien die Zukunft
in fast jedem Lebensbereich pragen werden: Mediatisierung der Alltags- und
Lebenswelt, Automatisierung und Vernetzung der Produktion (Industrie 4.0),
Einsatz von Robotern, Vernetzung von Geréaten (Internet der Dinge) oder Ein-
satz von Kunstlicher Intelligenz (z. B. autonomes Fahren, autonome Waffensys-
teme, Krebsforschung, intelligente Assistenzsystem, Chatbots).

Die Selbstversténdlichkeit, mit der Menschen digitale Technik und Technologien
in ihr Leben lassen, ist Ausdruck einer sozialen Dynamik (Stalder 2019: 49), die
dadurch charakterisiert ist, individuelle und gesellschaftliche Probleme durch
die Technikentwicklung und den -einsatz I6sen zu wollen (hierzu: Brumme 2020;
Nassehi 2019) — etwa, um einen menschengemachten Klimawandel aufzuhal-
ten, Krankheiten zu heilen, Weltwissen zu produzieren und zu archivieren* oder
eben einer Chancengerechtigkeit im Bildungssystem naher zu kommen
(exemplarisch: Drager & Miiller-Eiselt 2015: 176). Sowohl Nassehi (2019: 28ff.)
als auch Brumme (2020: 57ff) weisen darauf hin, dass es ab einem gewissen
Punkt der Technisierung (nicht: Mediatisierung!) groRer gesellschaftlicher Be-
reiche zu einem Selbstverstarkungseffekt kommt, da Technik selbst die Prob-
leme erzeugt, die dann wiederum mit Technik gelost werden. So sollen auch die

2 https://www.zdf.de/nachrichten/panorama/sascha-lobo-interview-kuenstliche-intelligenz-100.
html [16.04.2023]

3 https://futureoflife.org/open-letter/pause-giant-ai-experiments/ [16.04.2023]

4 Exemplarisch: Bibliothek zum digitale kulturellen Erbe Europas ,Europeana“ (https://www.
europeana.eu/de [18.04.2023]) oder das Time Machine Project https://www.timemachine.eu/
[18.04.2023])
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als negativ wahrgenommenen Folgen von KI-Anwendungen wie ChatGPT oder
KI-Bildgeneratoren (z. B. Dall-e2%), die beispielsweise in der einfachen Produk-
tion von Plagiaten, Fake News, Deep Fakes oder von Schadsoftware liegen,
durch technische Anwendungen beherrschbar werden. Diese technischen L6-
sungen von technisch erzeugten Problemen erkennen dann beispielsweise,
dass es sich um einen maschinellen und nicht um einen menschlich erzeugten
Text handelt. Dieser (Kipp-)Punkt der Selbstverstarkung wurde spatestens er-
reicht, als digitale Technologien immer mehr menschliche Aufgaben tGbernom-
men haben und damit mafgeblich mitbestimmen, wie wir handeln, denken, fiih-
len, lieben und leben wollen bzw. iberhaupt kénnen. Eine zeitliche Datierung,
ab wann dies eintrat, fallt relativ schwer und variiert, je nachdem, auf welcher
technologischen Basis eine Digitalisierung erfolgt. Brumme (2020: 21ff.) geht
davon aus, dass zunachst eine technische Netzwerkinfrastruktur flachende-
ckend vorhanden sein musste, da Vernetzung (z. B. von Daten, Kommunikation,
Freundinnen und Freunden, Geraten) ein Kernelement der Digitalisierung dar-
stellt. Er markiert die Anfange im Jahr 1858 (sic!) mit dem ersten Telegrafenka-
bel von Irland nach Neufundland; ein flachendeckendes Mobilfunknetz wurde in
den 1980ern aufgebaut. Das Internet begann als Vernetzung zunachst von vier
Universitadten Ende der 1960er Jahre und breitete sich rasant aus — im Jahre
2022 wird die Anzahl der Internetznutzenden auf ca. 5,9 Mrd. geschatzt®, was
etwa drei Viertel der Weltbevolkerung entspricht. Ein satellitengestiitztes globa-
les Positionierungssystem (kurz: GPS) wurde ab Ende der 1970er Jahre aufge-
baut und ist seit Mitte der 1990er Jahre annéhernd flachendeckend verfliigbar.
Ein Kernelement der Digitalisierung ist demnach, dass eine Verbindung zwi-
schen verschiedensten Elementen hergestellt werden kann. Die Voraussetzung
flr eine solche Verbindung ist neben einer Netzwerkinfrastruktur, dass die In-
formationsformate zur Beschreibung dieser Elemente von (Rechen-)Maschinen
miteinander in Beziehung gebracht werden kénnen. Sie miissen quasi eine ge-
meinsame Sprache sprechen, damit sie sich verstehen. Dies wird Uber die Co-
dierung mit einer extrem einfachen und diskreten Sprache, die nur die Zeichen
1 und 0 kennt, erreicht. Alle Informationen kénnen durch eine Kombination die-
ser beiden Zeichen maschinenlesbar reprasentieren werden (ausfiihrlich zu den
informationstechnischen Grundlagen siehe Artikel I: Kiihn 2022).

5 https://openai.com/product/dall-e-2 [16.04.2023]

8 https://de.statista.com/statistik/daten/studie/805920/umfrage/anzahl-der-internetnutzer-welt
weit/ [16.04.2023]
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Auch ohne das Wissen um diese (informations-)technischen Grundlagen, ist der
beschriebene Digitalisierungsprozess im Sinne einer Uberfiihrung nicht-digitaler
in digitale Informationsformate sowie einer damit einhergehenden Vernetzung
in der Alltagserfahrung als eine immense Kontingenzexplosion spiirbar. Das
heil’t, es findet eine massive Steigerung der menschlichen Handlungsoptionen
in all den Bereichen statt, die abhangig gemacht werden von (digitaler) Technik
(Brumme 2020: 27ff.; Stalder 2017: 71f.).

,Diese enorme Vervielfaltigung der kulturellen Mdglichkeiten ist ein Aus-
druck dessen, was ich im Folgenden als Kultur der Digitalitdt bezeichne*
(Stalder 2016: 10).

Damit Menschen im Angesicht dieser Flut an Mdglichkeiten tberhaupt noch in
der Lage sind, zu handeln, brauchen sie wiederum Technik, die diesen Mdglich-
keitsraum (automatisiert) verarbeitet und auf bestimmte Optionen reduziert. Das
sind dann beispielsweise der Suchalgorithmus bei Google, der die ,passenden*
Webseiten zur Suchanfrage liefert, die Vorschlagsalgorithmen bei Amazon, Net-
flix und Spotify oder die Algorithmen bei Instagram und TikTok, die individuali-
sierte Beitrage fur die Nutzenden diktieren (zur Algorithmizitat: Stalder 2016:
164ff.). Die moderne Erfahrung, schreibt Nassehi (2021: 288), ist damit trotz
(oder besser: wegen) der Kontingenzexplosion davon gepragt, dass mit dem
notwendigen Einsatz von Technik deutlich wird, wie einfach berechen-, steuer-
und vorhersagbar menschliches Verhalten ist. Vor dem Hintergrund einer ge-
sellschaftlich erzeugten Erwartungshaltung und Anforderung an die Individuen
einzigartig, eigenverantwortlich und autonom — sprich: Subjekte ihrer selbst —
zu sein, fuhrt dies zwangslaufig zu einer Widersprichlichkeit, die Nassehi (2021:
126) als Quelle des Unbehagens beschreibt. Da der Mensch nur in einer sozia-
len Umwelt existieren kann, scheint ein Zuriick, im Sinne eines Verzichtes auf
eine bestimmte technologische Entwicklung oder eine vordigitale Welt, kulturell
zwar durchaus denkbar und manchmal wiinschenswert zu sein — z. B. zeitweise
Nicht-Nutzung digitaler Endgerate, was als digital detoxing bezeichnet wird oder
das offentlichkeitswirksame Léschen des eigenen Profils auf einer Social-Me-
dia-Plattform wie Twitter oder Instagram —, ist in der Breite als Handlungsoption
allerdings nicht akzeptiert und eher ein Akt der Selbstinszenierung, um in einer
,Kultur der Digitalitat (Stalder 2016) um Aufmerksamkeit zu buhlen (zur Auf-
merksamkeitsokonomie im Digitalen: Reckwitz 2017: 244ff.). Ein (gesellschaft-
liches) Leben auflerhalb des Digitalen ist schlichtweg nicht mehr mdglich, aber:

,Das ,Digitale’ existiert und entwickelt sich nicht losgelést vom Menschen.
Es istimmer (auch) das Ergebnis menschlicher Entscheidungen, Vorlieben,
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Absichten und Erwartungen. Digitaler Fatalismus ware daher ein Fehler*
(Brumme 2020: 166).

Die Technikentwicklung und der Technikeinsatz sind eingebettet in sich wan-
delnde soziale und kulturelle Bedingungen und Strukturen. Technik und Tech-
nologie sind, bildungstheoretisch gesprochen, somit immer auch Produkte
menschlichen Handelns und Entscheidens und driicken eine kulturelle Vorstel-
lung aus, wie Menschen die Welt um sich herum wahrnehmen, wie sie diese
gestalten und verfigbar (hierzu: Rosa 2022) machen wollen sowie in welcher
Beziehung sie zur Welt treten méchten und kénnen.

,Technologien kénnen diese Transformationen beschleunigen, sind aber
nicht deren Ausléser. Zunachst muss es eine Vorstellung davon geben, et-
was verandern zu wollen. Auflerdem braucht es einen gewissen Druck, die
Muhe der Veranderung auf sich zu nehmen. [...] Dass tberhaupt ein Raum
fir Veranderung und eine gesellschaftliche Notwendigkeit fir Investitionen
geschaffen wird, hat also mit der vorherrschenden Dynamik der Gesell-
schaft zu tun. Dieser Prozess wird nicht durch Technik ausgel6st” (Stalder
2019: 49).

Allein mit dem AnreilRen dieser verschiedenen Mdglichkeiten, Uber Digitalisie-
rung nachzudenken, wird bereits deutlich, dass es sich um ein ausgesprochen
komplexes Verhaltnis von Technik- und Kulturentwicklung handelt und eine Ba-
lance gefunden werden muss zwischen technikzentrierten und kulturwissen-
schaftlichen Perspektiven. Wissen zu eben jenem Verhaltnis zu produzieren,
wird in dieser Arbeit als Anspruch an eine ,erwachsenenpadagogische Digitali-
sierungsforschung” formuliert. Voraussetzung dafir ist, Digitalisierung in ihrer
Komplexitét als zu beforschendes Problem ernst zu nehmen und nicht dem Re-
flex zu erliegen, den kultivierten gesellschaftlichen Narrativen unhinterfragt zu
folgen — z. B. Technik als Lésung flir gesellschaftlich relevante Probleme zu
sehen oder Handlungen im Digitalen gegenuber Handlungen im Nicht-Digitalen
zu bevorzugen. Wie dies der Erwachsenenbildung gelingen kann, und zwar so,
dass eine entsprechende wissenschaftliche Wissensproduktion zur Profilierung
und Legitimation der Disziplin im modernen Wissenschaftssystem beitragt, soll
in dieser Arbeit gezeigt werden.

1.1. Formaler Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist in Form einer kumulativen Dissertation verfasst und besteht aus
drei bereits veréffentlichten Sammelbandartikel sowie einer umfassenden Rah-
menschrift, die eine einordnende Theoriebildung zur erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung leistet und darauf bezugnehmend ausgewahlte
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Ergebnisse aus den Artikeln vertieft. In ihrer Gesamtheit enthalt die Dissertati-
onsschrift neben der vorangegangenen Einleitung (Kapitel 1)7 insgesamt sechs
weitere grolRere inhaltliche Teile.

Im zweiten Kapitel werden das zugrundeliegende Problem bzw. die beiden zu
betrachtenden Problembereiche in Hinblick auf die Konstituierung einer Digita-
lisierungsforschung innerhalb der wissenschaftlichen Disziplin Erwachsenenbil-
dung naher beschrieben. Vor diesem Hintergrund werden in Abschnitt 2.1. der
argumentative Aufbau sowie leitende Annahmen dargestellt.

Kapitel 3 ist am umfangreichsten und widmet sich den Fragen, wie das spezi-
fisch ,Erwachsenenpadagogische® (einer Digitalisierungsforschung) bestimmt
werden kann, was charakteristische Merkmale der Disziplin Erwachsenenbil-
dung sind und auf welche Art und Weise Disziplinaritdt im wissenschaftlichen
Forschungsprozess hergestellt wird. Hierfir ist es zunachst notwendig zum ei-
nen den Begriff der Disziplin ndher zu betrachten (Abschnitt 3.1.) und zum an-
deren das Verhaltnis von Disziplinaritat und Interdisziplinaritat als konstitutives
Merkmal des modernen Wissenschaftssystems (Abschnitt 3.2.) einzufiihren.
Vor diesem Theoriehintergrund kann erkannt werden, dass alle Disziplinen — so
auch die Erwachsenenbildung — historisch herausgebildete und sich bestandig
wandelende Einheiten des Wissenschaftssystems sind, die sich entlang der in-
stitutionalisierten® Disziplinstrukturen auf drei zentralen Ebenen (Ebene der
Kognition, der wissenschaftlichen Gemeinschaft und der Publikationen) unter-
scheiden lassen. Insofern wird in Abschnitt 3.3. ein historischer Zugang zum
Nachvollzug der Genese und Entwicklung der Disziplin Erwachsenenbildung
vorgeschlagen und in Abschnitt 3.4. entlang von vier Phasen dargestellt. In den
drei folgenden Abschnitten werden auf Basis dieser historischen Darstellungen
zentrale Merkmale herausgearbeitet, die eine erwachsenenpadagogische Iden-
titdt und somit auch den spezifischen disziplindren Modus der Wissens- und
Erkenntnisproduktion pragen: Zusammenhang von Wissensproduktion und Dis-
ziplinentwicklung im Verhéltnis zum sozialen Wandel (3.5.), theoretischer Ek-
lektizismus und interdisziplindre Wissenssynthese (3.6.) sowie die inter- und
transdisziplinare Identitat der Erwachsenenbildung (3.7.). Der Abschnitt 3.8. be-
schreibt zusammenfassend die Erwachsenenbildung als ein Ergebnis gesell-
schaftlicher Modernisierung.

7 Hinweis zur Orientierung in der Arbeit: Als Kapitel werden lediglich die gréBeren Uberschrif-
ten auf der ersten Ebene bezeichnet. Alle Unterebenen erhalten die Bezeichnung Abschnitt.

8 Zu den Begriffen Institution und Institutionalisierung siehe: Exkurs nach Abschnitt 3.3.
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Auf Basis der historisch und wissenschaftstheoretisch hergeleiteten Merkmale
einer disziplinspezifischen Wissens- und Erkenntnisproduktion wird im Kapitel 4
eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung als ein reflexives
Konzept eingefiihrt, welches performativ — also tber den kultivierten Modus der
Forschung — digitalisierungsspezifisches Wissen produzieren und damit die ei-
gene Disziplinaritéat herstellen kann. Die Anforderungen an eine solche For-
schung werden in Abschnitt 4.1. formuliert. Vor diesem Hintergrund sowie in
Bezug auf die in Kapitel 2 aufgespannten Problemfelder, werden Charakteris-
tika (Abschnitt 4.3.) aktueller Ansatze und Versuche zur Ordnung und Systema-
tisierung der digitalisierungsspezifischen Wissensproduktionen in der Erwach-
senenbildung (Abschnitt 4.2.) herausgearbeitet. Damit offenbaren sich erkennt-
nistheoretische Probleme aktueller erwachsenenpadagogischer Forschung zur
Digitalisierung (Abschnitt 4.4.), was zu der Schlussfolgerung flhrt, dass diese
Art der Wissensproduktion im Rahmen einer Forschung zur ,medienpadagogi-
schen Erwachsenenbildung” stattfindet und nicht als ,erwachsenenpadagogi-
sche Digitalisierungsforschung® bezeichnet werden kann (Abschnitt 4.5.).

Das anschlief’ende, fiinfte Kapitel umfasst die drei Sammelbandbeitrage der
kumulativen Dissertation, die in der Kapiteleinleitung in ihrer Genese kurz vor-
gestellt und in die Rahmenschrift eingeordnet werden. Das Kapitel 6 zeigt am
Beispiel zweier ausgewahlter Inhalte aus den Artikeln — Programmforschung als
erwachsenenpadagogische Methode (Abschnitt 6.1.) sowie Funktionen als Ana-
lysekategorie (Abschnitt 6.2.) —, welches Erkenntnispotential in einer erwachse-
nenpadagogischen Digitalisierungsforschung steckt, wie diese im Verlauf der
Arbeit als reflexives Forschungskonzept zur Auseinandersetzung vom Bildungs-
fragen in Bezug zur Digitalisierung entwickelt worden ist. Gleichzeitig spiegelt
die dort entfaltete Argumentation, in der padagogische Fragestellungen im Mo-
dus einer interdisziplinaren Wissenssynthese bearbeitet werden, die Art und
Weise der Wissens- und Erkenntnisproduktion wider, die (historisch bergriindet)
zur Herstellung und Aufrechterhaltung der Disziplinaritédt der Erwachsenenbil-
dung im modernen Wissenschaftssystem geeignet ist. Zudem ist dieser Modus
dazu in der Lage, Digitalisierung als Verhaltnis von Technik- und Kulturentwick-
lung zu erschlielRen.

Die Schlussbetrachtung (Kapitel 7) fihrt die verschiedenen in der Arbeit entwi-
ckelten Argumentationsstrange zur Disziplinaritéat im modernen Wissenschafts-
system, zur historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung, zum Status quo
und den Anforderungen an eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung, zum Verstandnis von und Zugang zur Digitalisierung sowie zu den Er-
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kenntnispotentialen zusammen. Das zentrale Merkmal einer erwachsenenpa-
dagogischen Digitalisierungsforschung ist, dass sie sich nicht rekonstruktiv — d.
h., im Ruckgriff auf bereits institutionalisierte Diskursstrukturen, die unter der
~Signalphrase Digitalisierung” subsummiert werden — in der Disziplin konstituie-
ren kann (Abschnitt 7.2.). Vielmehr muss sie ihre Disziplinaritat performativ im
historisch kultivierten Modus der Wissens- und Erkenntnisproduktion immer
wieder neu herstellen (Abschnitt 7.1.). Erst dies ermdglicht eine systematische
Wissensproduktion, die eine strategische und erkenntnisorientierte erwachse-
nenpadagogische Begriffsentwicklung zur Digitalisierung im kognitiven System
der Disziplin zulasst, da sie den Digitalisierungsbegriff nicht im Alltagsverstand-
nis belasst (Abschnitte 7.3. und 7.4). Eine derartige Forschung erhalt die Zu-
kunftsfahigkeit der Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin wie
auch der Weiterbildung als padagogische Praxis aufrecht, da sie eine inter- und
transdisziplinare Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit sowie eine Profi-
lierung entlang eines mehrdimensionalen Bildungsbegriffs unterstitzt (Abschnitt
7.4.).
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2. Problemaufriss zur Konstituierung einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung

Erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung ist bis dato weder ein
feststehendes Forschungskonzept im Sinne einer leitenden Systematik, die an-
gibt, welche Theorien und Methoden herangezogen werden, um Forschungs-
fragen zu entwickeln und zu einem Erkenntnisgewinn zu kommen; noch ist klar,
welche Gegenstande sie beforscht bzw., ob sie sich Gberhaupt mit einem mehr
oder weniger abgesteckten Gegenstandsbereich der Weiterbildung beschéaftigt,
wie dies etwa die Forschungen zur politischen, kulturellen oder beruflichen Wei-
terbildung tun. Das Nachdenken Uber eine erwachsenenpadagogische Digitali-
sierungsforschung hat aktuell eher einen fragend-explorativen Charakter und
liefert keine befriedigenden Antworten hinsichtlich ihres wissenschaftlichen Er-
kenntnisinteresses:

e ,Handelt es sich bei der erwachsenenpadagogischen Forschung zur
Digitalisierung um einen Querschnittsbereich, welcher fiir alle For-
schungsfelder Relevanz entwickeln kann, oder sind mit der Forschung
spezifische Theorien, Ansatze und Methoden sowie Fragestellungen
verbunden, welche fiir eine (Ab-)Trennung von anderen Forschungs-
feldern sprechen?

e An welchen Stellen verweisen aktuelle Diskursstrange auf bestehende
Ansatze der Erwachsenenbildungsforschung?

e Welche neuen Herausforderungen gehen mit der Digitalisierung fur die
Erwachsenenbildung/Weiterbildung einher, die mit dem Bedarf nach
einer spezifischen wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Di-
gitalisierung unter der erwachsenenpadagogischen Perspektive ver-
bunden sind?

e Aus welchen Verbindungen zur Informatik, den Kommunikations- und
Medienwissenschaften und zur Medienpadagogik ergeben sich welche
Anbindungen zu anderen erwachsenenpadagogischen Forschungsfel-
dern bzw. Bezlige zu anderen Disziplinen?* (Bernhard-Skala et al.
2021b: 20f.).

Aus einer philosophisch-ontologischen Perspektive heraus kann sogar in Frage
gestellt werden, ob so etwas wie eine ,erwachsenenpadagogische Digitalisie-
rungsforschung tatsachlich existiert (Schutz 2021: 9). Zumindest dem kann
aber damit entgegnet werden, dass es mittlerweile institutionalisierte Disziplin-
strukturen gibt, die sich unter diesem Label subsummieren lassen. Als struktur-
bildend zu nennen, ist hier vor allem das ,Netzwerk Erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung (NED)“, welches sich 2019 auf der Tagung der Sek-
tion Erwachsenenbildung der DGFE in Halle-Wittenberg gegriindet hat und ei-
nen losen Verbund von Forschenden und Praxisvertretenden darstellt, die an
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Forschungsfragen zur Digitalisierung interessiert sind.® Impulsgebend fiir eine
weitere Beschaftigung mit der Konstituierung einer erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung ist ein 2021 erschienener gleichnamiger Sam-
melband (Bernhard-Skala 2021a), der eine erste systematisierende Konturie-
rung von Forschungsperspektiven fiir ein entsprechendes Forschungskonzept
anvisiert. Weitere Aktivitdten des NED sind u. a. die Erstellung einer Literatur-
sammlung'®, diverse Tagungsworkshops z. B. auf den Sektionstagungen oder
bei Forschungswerkstatten sowie Vortragsreihen (aktuell am DIE)'". Nicht zu-
letzt behauptet auch der Titel dieser Dissertation und der darin enthaltene Bei-
trag Kihn 2022, dass eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung existiert. Offen bleiben allerdings die Fragen: Worauf richtet sich ihr Er-
kenntnisinteresse? In welchem Verhaltnis steht sie zur historisch gewachsenen
Disziplin Erwachsenenbildung (z. B. zu ihren Forschungsgegenstanden, Metho-
den, Theorieansatzen)? Welche Bedeutung hat sie fir die (Weiter-)Entwicklung
der Disziplin?

Die bisherigen Versuche der Konturierung einer erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung durch Disziplinvertreterinnen und -vertretern erfolgen
vor allem rekonstruktiv mit Verweis auf die institutionalisierten medienbezoge-
nen Diskurse in der Erwachsenenbildung; das heilt, Gber die Zuordnung einer
digitalisierungsspezifischen Wissensproduktion zu den erwachsenenpadagogi-
schen Handlungsebenen (z. B. Lehre, Programmplanung, Angebotsentwick-
lung, Organisationsentwicklung, Bildungsmanagement, Beratung) oder zu zent-
ralen disziplinaren Forschungsgegenstanden. Wird auf das padagogische Han-
deln verwiesen, steht eher die Ausbalancierung des Verhaltnisses zwischen er-
wachsenenpadagogischer Theoriebildung Gber und fiir die pAdagogische Praxis
im Zentrum. Mit dem Verweis auf Forschungsfelder und -gegenstande liegt der
Fokus auf der Bestimmung des inhaltlich-programmatischen Kerns der Diszip-
lin, um das erkenntnisgenerierende Forschungsinteresse im Verhaltnis der Er-
wachsenenbildung als Disziplin zu anderen Disziplinen artikulieren zu kénnen
sowie damit eine Profilierung als Profession im Wissenschaftssystem voranzu-
treiben. Die grenzziehende Festlegung entsprechender Gegenstande kann nie

¢ https://www.sowi.uni-kl.de/paedagogik/forschung/projekte-erwachsenenbildung/ned-netz
werk-erwachsenenpaedagogische-digitalisierungsforschung [15.02.2023]; Organisational an-
gesiedelt ist das Netzwerk im Fachbereich Padagogik der Rheinland-Pfalzischen Technischen
Universitat Kaiserslautern-Landau (ehemals TU Kaiserslautern).

10 https://www.zotero.org/groups/2472131/ned [15.02.2023]
" https://www.die-bonn.de/weiterbildung/veranstaltungskalender/3043 [15.02.2023]
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endgliltig sein (hierzu: Abschnitt 3.1.) — haufig erfolgt ein Verweis auf das 2000
publizierte Forschungsmemorandum (Arnold et al. 2000) und einer darauf auf-
bauenden Forschungslandkarte des DIE'?. Diese Dissertation betrachtet diese
Wege fiir sich allein genommen als nicht ausreichend fiir die Konstituierung ei-
ner erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung. Dies hat mehrere
Griinde:

Erstens findet in beiden Systematisierungsansatzen eine auffallend starke me-
dienpadagogische Auslegung des Digitalisierungsbegriffes statt (ausfiihrlich:
Abschnitt 4.3.1.). Zwar wird die Notwendigkeit erkannt, interdisziplindres Wis-
sen einzubeziehen etwa, wenn Aspekte sozial-kultureller Transformation oder
Schnittstellen zu verschiedenen Disziplinen benannt werden (z. B. Bernhard-
Skala et al. 2021b: 23; Pietral? 2002), aber am Ende folgt in der Regel ein Zu-
schnitt auf eine technikzentrierte und medienpadagogische Perspektivierung zu
erwachsenenpadagogischen Gegenstandsbereichen. Angenommen werden
kann, dass die Diskurse zur Bedeutung und Funktion von Medien fiir das Lernen
und die Bildung Erwachsener in der Disziplin bereits etabliert sind, zudem eine
gewisse Praxisrelevanz versprechen und damit einen sicheren Orientierungs-
punkt flr ein zurzeit noch unklares Konzept einer Digitalisierungsforschung dar-
stellen (zum Verhaltnis von EB und Medien: Hippel & Freide 2018; Arnold et al.
2000: 16; Rohs 2020a). Exemplarisch flr diesen Impuls, Digitalisierung zwar als
sozial-kulturelle Transformation zu betrachten, aber letztlich trotzdem medien-
padagogisch auszulegen, ist folgende Passage:

~Jenseits dieser thematischen Pluralitat existieren ebenso vielfaltige
Schnittstellen zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen und Subdiszipli-
nen. So sind insbesondere grundlagentheoretische Anleihen zu Bezugswis-
senschaften auch jenseits der Erziehungswissenschaft relevant. Daher
stutzt sich auch der Medienbegriff der erwachsenenpadagogischen Digita-
lisierungsforschung auf die jeweiligen interdisziplinaren theoretischen Zu-
griffe und entwickelt ihn weiter” (Bernhard-Skala et al. 2021: 23).

Zweitens wird versucht, das erwachsenenpadagogisch Spezifische vor allem
Uber die Forschungsgegensténde herzustellen — pAddagogische Handlungsebe-
nen wie Lehre oder Programmplanung kénnen in diesem Verstandnis ebenfalls
als entsprechende Gegenstandsbereiche eingeordnet werden. Zwar sind die
Gegensténde notwendige Kristallisationspunkte zur Bestimmung disziplindrer
Grenzen — also auch zur Bestimmung des Erwachsenenpadagogischen — aber
keine hinreichenden (Stichweh 2013: 18). In dieser Arbeit wird sich zeigen, dass

12 https://www.die-bonn.de/weiterbildung/forschungslandkarte/kategorien.aspx [15.02.2023]
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die Frage nach der Disziplinaritat einer Forschung zur Digitalisierung allein hier-
mit nicht beantwortet werden kann, sondern ein Verstandnis fir den spezifi-
schen historisch herausgebildeten Modus der Wissens- und Erkenntnisproduk-
tion bendotigt.

Drittens wird der Digitalisierungsbegriff selbst nicht problematisiert, sondern ein
gemeinsam geteiltes Verstadndnis angenommen (ausfuhrlich: Abschnitt 4.4). In
der Regel wird die Mediatisierung der Alltags- und Lebenswelten als der fiir die
Padagogik relevante Prozess gesehen und das Digitalisierungsverstandnis da-
rauf zugeschnitten (exemplarisch: Bernhard-Skala et al. 2021b; Rohs 2020a;
Pietrald 2018; Egetenmeyer et al. 2021). Ungesehen bleibt, dass das Verstand-
nis dessen, was als Digitalisierung bezeichnet wird, interdisziplinar auszuhan-
deln ist und dies zwangslaufig eine Auseinandersetzung mit der eigenen diszip-
linaren Identitat provoziert. Dieser interdisziplindre Anspruch wird in den aktuel-
len Konturierungsansatzen und in der inhaltlichen Ausrichtung der Disziplin-
strukturen (z. B. Aktivitdten des NED) bislang nicht eingeldst.

Die Wahrnehmung eines Problems stellt in der Regel den Ausléser dar, sich
forschend mit einem Gegenstandsbereich auseinanderzusetzen.

+Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass Probleme dann auftreten, wenn
es zwischen der gewollten Realisierung eines Ziels und den Mdéglichkeiten,
die zur Realisierung dieses Zieles vorhanden sind — hier ist vor allem das
zur Verfligung stehende Wissen zu nennen — zu Konflikten kommt* (Hader
2006: 28).

Die Konstituierung einer disziplinspezifischen Digitalisierungsforschung in der
Erwachsenenbildung kann entsprechend als zu erreichendes Ziel markiert wer-
den. Dass dies bis dato nicht gelungen ist, liegt daran, dass die unternommenen
Versuche nicht das dafiir geeignete Wissen zur Verfligung stellen. Offensicht-
lich sind sie nicht in der Lage, die disziplinaren Eigenheiten der wissenschaftli-
chen Erkenntnis- und Wissensproduktion herauszuarbeiten, um dartber das
genuin Erwachsenenpadagogische einer Digitalisierungsforschung nach innen
wie nach aufRen sichtbar zu machen. Genau dieses Wissen zur Zielerreichung
soll im Rahmen der Dissertation produziert werden. Analytisch betrachtet,
spannt das Begriffspaar ,erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung*®
damit zwei miteinander zusammenhangende Problemfelder auf:

(1) Was sind die disziplinaren Anforderungen an eine Forschung, die als er-
wachsenenpédagogisch attribuiert werden kann (Problem der Disziplinaritat)?

(2) Wie kann ein interdisziplindres Verstandnis von Digitalisierung hergestellt
werden, welches programmatisch fiir die Forschung ist — etwa hinsichtlich einer
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disziplindren, erwachsenenpadagogischen Theoriebildung, Gegenstandsbe-
stimmung, Modellentwicklung und Methodenauswahl (Problem der Synthese
fremddisziplinarer Wissensbesténde)?

2.1. Aufbau der Argumentation und leitende Annahmen

Argumentativer Ausgangspunkt ist die Annahme, dass Erwachsenenbildung als
Disziplin ein historisches Produkt ist, dessen Konturen nicht festgelegt sind und
die sich immer wieder verandern. Gleichzeitig besitzt sie, wie alle wissenschaft-
lichen Disziplinen, bestimmte Strukturmerkmale (System von Kognition, scien-
tific community, Population von Publikationen), anhand derer sie sich von ande-
ren Disziplinen unterscheiden lasst. Die Argumentation fult auf wissenschafts-
und erkenntnistheoretischen Theorieansatzen zur Verfasstheit des modernen,
nach Fachern ausdifferenzierten Wissenschaftssystems, in welchem das Span-
nungsfeld von Disziplinaritdt und Interdisziplinaritat charakteristisch ist (siehe:
Abschnitte 3.1 und 3.2). Mit der Beschreibung der historischen Entwicklung der
Erwachsenenbildung als eine abgrenzbare Einheit des modernen Wissen-
schaftssystems (siehe: Abschnitte 3.3 bis 3.8) werden bestimmte Charakteris-
tika deutlich, die fiir die Bestimmung des spezifisch Erwachsenenpadagogi-
schen einer Digitalisierungsforschung herangezogen werden kénnen (siehe:
Abschnitt 4.). Dabei zeigt sich unter anderem, dass, wenn von einer ,erwachse-
nenpadagogischen Digitalisierungsforschung® die Rede sein soll, Wissen aus
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen mit Blick auf dessen Relevanz fiir
die Gestaltung und Erforschung der Bildung und des Lernens Erwachsener
wahr- und aufgenommen sowie fiir eine erwachsenenpadagogische Theoriebil-
dung verarbeitet werden muss.

,ich will diese Fragen hier nicht weiter entfalten, sondern lediglich die Bri-
sanz und Aktualitat der erwachsenenpadagogischen Kernfrage nach der
Bildung Erwachsener andeuten. Die Frage 4Rt sich konkretisieren: Was
mussen wir wissen, um in unserer Gesellschaft verniinftig leben sowie kom-
petent und verantwortlich handeln zu kdnnen? Das ist nun allerdings keine
rein padagogische Frage, sondern eine allgemeine human-, sozial-, und
kulturwissenschaftliche Frage. Sie erfordert ethische, erkenntnistheoreti-
sche, gesellschaftstheoretische, psychologische und auch fachdidaktische
Klarungen. Und damit stellt sich die Aufgabe einer Synthetisierung — nicht
nur der Addition — interdisziplinarer Wissensbestande® (Siebert 1990: 65, H.
i. 0.).

Diese synthetische Integration von Wissensbestanden aus den verschiedenen
Bezugsdisziplinen in die erwachsenenpadagogische Theorieentwicklung ist
konstitutiv fiir die Disziplin (siehe: Abschnitt 3.7), enthalt aber immer auch ein
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reflexives Moment in dem Sinne, dass die Notwendigkeit der Klarung der eige-
nen disziplinaren ldentitat ins Bewusstsein gertckt wird.

,Die Perspektive von ,interdisziplinarer' Forschungsarbeit angesichts kom-
plexer zu erforschender Probleme kann nicht daruber hinwegtduschen,
dass man erst einmal definierte ,Disziplinen‘ haben muss, bevor man ,inter-
disziplinar' zu Werke gehen kann; gerade fur die Erziehungswissenschaft
ist diese Uberlegung [...] von Bedeutung* (Vogel 2019: 21).

wInterdisziplinaritat’ bezieht sich immer auf Disziplinaritat und bezeichnet
ein Zusammenwirken von mindestens zwei Disziplinen (allenfalls auch Teil-
Disziplinen) [...]* (Defila & Di Giulio 1998: 114).

sInterdisziplinar kann erfolgreich nur arbeiten, wer zugleich fachdisziplinar
arbeitet” (N. Horn, Jahresbericht des ZiF 1987: S. 23, zit. nach: Kriiger 2015:
109).

Diese Identitatsarbeit leisten die aktuellen Diskurse zur erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung (siehe: Abschnitt 4.4.) zum GrofRteil nicht, da
eine (unreflektierte) medienpadagogische Auslegung des Digitalisierungsbegrif-
fes stattfindet. Im Verlauf der Arbeit wird sich zeigen, dass die Frage nach den
Bezugsdisziplinen nicht nur aus der inter- und transdisziplindren Tradition der
Erwachsenenbildung (Abschnitt 3.7) begriindet werden kann, sondern es eben
auch der Digitalisierungsbegriff ist, den jede Disziplin anders zu deuten vermag
(siehe Artikel I: Kilhn 2022). Die in dem Beitrag artikulierte Forderung nach (oder
besser: Notwendigkeit von) interdisziplinarer Forschung zur Digitalisierung kann
entsprechend gelesen werden als Aufforderung einer epistemologischen Selbs-
treflexion der Disziplin — also einer Selbstvergewisserung des disziplinar Eige-
nen in der Differenz und Abgrenzung zu dem, wie andere Disziplinen des aus-
differenzierten Wissenschaftssystems auf Digitalisierungsprozesse blicken.

,Eine vierte Form und Funktion von Id. [gemeint: Interdisziplinaritat, CK] ver-
dankt sich dem selbstkritischen Impuls, die Beobachtungen, die man in der
Forschung anstellt, durch Beobachtungen zu relativieren, die sich den Per-
spektiven anderer Disziplinen verdanken. In dieser Sicht geht es um die
epistemologische Klarung der Bedingung des eigenen Beobachtens, also
um Selbstreflexion, [...]“ (Stichweh 2022, 0.S.).

Es darf allerdings nicht allein bei der Selbstreflexion bleiben, da dies keine sich
selbst genuigende intellektuelle Leistung ist. Vielmehr sind die Erkenntnisse aus
dieser Selbstbetrachtung fiir eine zukunftsfahige Fortschreibung der Disziplin-
geschichte zu verwenden. Der aktivierende Anspruch fur eine erwachsenenpa-
dagogische Digitalisierungsforschung besteht dementsprechend darin, sich im
Bewusstsein der eigenen Vergangenheit unter den sich abzeichnenden sozial-
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kulturellen Bedingungen, die mit der digitalen Transformation in Zusammen-
hang gebracht werden, als wissenschaftliche Disziplin im Wissenschaftssystem
zu behaupten. Neben der Notwendigkeit der Synthese interdisziplindren Wis-
sens fir eine erwachsenenpadagogische Theorieentwicklung gehort dazu vor
allem, die Genese der Disziplin aus einem sozialen Wandel heraus sowie das
besondere, spannungsgeladene Verhaltnis zur padagogischen Praxis, zu nicht-
padagogischen und auflerwissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren zu ver-
stehen. Weiterbildung als institutionalisierte paddagogische Praxis im Bildungs-
system und Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin kdnnen sich
nicht aus sich selbst heraus legitimieren (Lihr & Schuller 1977: 227, zit. nach
Siebert 1985: 581). Stattdessen sind sie abhangig davon, dass andere gesell-
schaftliche Systeme wie die Politik oder Wirtschaft, die Leistungen der Erwach-
senen- und Weiterbildung zur Verarbeitung verschiedener Phdnomene und
Probleme des sozialen Wandels wahrnehmen (z. B. die Notwendigkeit lebens-
begleitenden Lernens, Anpassung an technische Entwicklungen, Erhéhung so-
zialer Mobilitat, Unterstiitzung der Demokratisierung) und die Bildung Erwach-
sener als gestaltungsbedurftigen Bereich menschlichen Lebens in der Gesell-
schaft ansprechen. Digitalisierung verstanden als sozial-kultureller Wandel (di-
gitalization, siehe Artikel |: Kihn 2022) fiihrt nun dazu, dass Weiterbildung (und
darauf bezogene erwachsenenpadagogische Forschung) im Spannungsfeld bil-
dungsdkonomischer und ideengeschichtlicher Legitimation als Schllssel zum
Aufbau von digitalen Kompetenzen zur Ermdglichung gesellschaftlicher Teil-
habe (siehe: Kapitel 4 und Artikel II: Robak et al. 2019), Sicherung von Wettbe-
werbsfahigkeit und Innovationskraft sowie zur Bewaltigung und Gestaltung der
vierten industriellen Revolution (Industrie 4.0) gesehen wird. Dieser bildungs-,
sozial-, wirtschafts- und arbeitsmarktpolitische Reflex der Erwachsenen- und
Weiterbildung im sozialen Wandel bestimmte Funktionen zuzuweisen, ist einer-
seits nichts Neues (siehe Abschnitt 3.4). Andererseits liegt in dieser Art der In-
anspruchnahme eine wesentliche Quelle, damit sich die Erwachsenen- und
Weiterbildung behaupten, sich finanziell und institutionell absichern und sogar
expandieren kann. Der Preis dafiir ist, und darauf weist Siebert bereits 1985 hin,
dass auch hier wieder die Notwendigkeit eines reflexiven Selbstbezugs — also
einer Klarung des disziplinar Eigenen — steigt, da die an die Erwachsenen- und
Weiterbildung herangetragenen Probleme oftmals gar nicht pddagogisch zu 16-
sen sind. Und so ist es erstaunlich, wie zeitlos das folgende Zitat doch ist'3:

13 Interessante Uberlegungen zum Zusammenhang der Entwicklung von Erwachsenenbildung
und gesellschaftlicher Krise lassen sich im Rickgriff auf Nassehis (2021) ,Theorie der tber-
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»In einer Gesellschaftskrise ist die Erwachsenenbildung mehr denn je ge-
notigt, sich ihrer Grundlagen, Ziele und Funktionen, aber auch der Interes-
sen ,von aullen’' zu vergewissern. Was kann Erwachsenenbildung ange-
sichts der Umweltzerstérung, der Hochriistung, der neuen Medien, der Ar-
beitslosigkeit leisten, was erwarten die Teilnehmenden von ihr und was wird
ihr ,von auRen’ zugemutet? Immer mehr sozialpolitische Integrationsaufga-
ben werden der Erwachsenenbildung zugewiesen, [...]“ (Siebert 1985:
581).

Insofern wird mit dieser Arbeit die ,erwachsenenpadagogische Digitalisierungs-
forschung* als ein reflexives Konzept' entwickelt, wodurch die Frage nach dem
disziplinar Eigenen einer Digitalisierungsforschung ins Zentrum gertickt und die
eigene Disziplin als Problem betrachtet wird. Die Diskussion ausgewahlter Er-
gebnisse aus den Artikeln Il (Robak et al. 2019) und Il (Freide et al. 2021) zei-
gen am Beispiel eines Projektes zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung in
diesem Zusammenhang, welche Erkenntnisse eine solche erwachsenenpéada-
gogische Digitalisierungsforschung liefern kann.

Zusammenfassend basiert die Auswahl und die Darstellung der Inhalte in dieser
Rahmenschrift sowie die Eingliederung der drei Beitrage auf folgenden leiten-
den Annahmen:

forderten Gesellschaft” anstellen: Der enorme Auf- und Ausbau von Bildungsinstitution seit
dem Ende des 18. Jahrhunderts kann hier als ein Merkmal einer Moderne gelesen werden
(Nassehi 2021: 156), in der sich die Optionen zur Lebensgestaltung massiv erhéht haben, dies
aber gleichzeitig zu einer Uberforderung filhrt, da Latenz verloren geht, weil es fiir jede Ent-
scheidung auch immer eine andere Option zu geben scheint (Kontingenz). Gerade die Institu-
tionen des lebenslangen Lernens sollen dann fiir eine biografische und lebensweltliche Stabi-
litt sorgen, insbesondere dann, wenn sich die Lebensweisen und unhinterfragten Selbstver-
sténdlichkeiten der Vergangenheit als nicht mehr zukunftsfahig erweisen, um die Probleme
der Zeit zu l6sen.

4 Zum Begriff Reflexivitat: Reflexivitat kann verstanden werden als ein Prozess das eigene
Denken, Handeln oder auch das eigene Wissen zum ,Gegenstand des Nachdenkens zu ma-
chen” (Forster 2014: 589). Resch 2014 sieht in der Reflexivitat ein sozialwissenschaftliches
Denkmodell und unterscheidet verschiedene Gegenstandsbereiche, in denen diese Art des
Selbstbezuges von Bedeutung ist (z. B. Steuerung von Handlung, wissenschaftliche Produk-
tionsbedingungen, Modernisierungsprozess). Bezogen auf die Forderung eines reflexiven
Konzeptes einer ,erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung” bedeutet das, dass
Forschende in der Erwachsenenbildung dartiber nachgedenken muissen, mit welchen Annah-
men, unter welchen Bedingungen, mit welchen Logiken und in welchen Strukturen digitalisie-
rungsspezifische Forschung gemacht und entsprechendes Wissen produziert wird, das als
~erwachsenenpadagogisch” deklariert und auch von anderen wissenschaftlichen Disziplinen
als solches akzeptiert und wahrgenommen werden kann.
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Annahme 1:

Erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung ist als ein Forschungs-
konzept zu betrachten, dass darauf ausgelegt ist, disziplinare Strukturen auf den
Ebenen der Kognition, der scientific community sowie der Kommunikation iber
Publikationen zu etablieren, Uber die eine Identitat als eigenstandige Disziplin
im Wissenschaftssystem unter den Bedingungen der Digitalitat ausgebildet wer-
den kann.

Annahme 2:

Dafir ist eine nach innen gerichtete reflexive Selbstbeschreibung und -verge-
wisserung als wissenschaftliche Disziplin notwendig, die, historisch betrachtet,
eine zu bearbeitende Daueraufgabe der Erwachsenenbildung ist. Diese resul-
tiert erstens aus den Gegebenheiten und Strukturbedingungen des modernen
Wissenschaftssystems, zweitens aus der historischen Entwicklung der Erwach-
senenbildung als Disziplin im sozialen Wandel und drittens aus der Notwendig-
keit, den Digitalisierungsbegriff selbst als Problem zu betrachten.

Annahme 3:

Ein in dieser Art gefordertes Nachdenken Uber die eigenen disziplindren Formen
der Wissens- und Erkenntnisproduktion verlangt wissenschaftstheoretisch ei-
nen performativen Zugang zur Konstituierung einer erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung und keinen rekonstruktiven (Schmohl 2021). Im
Fokus steht damit nicht mehr primar die Frage, zu welchen erwachsenenpada-
gogischen Forschungsfeldern und -gegenstdnden digitalisierungsspezifisches
Wissen produziert werden soll, sondern auf welche Art und Weise bzw. in wel-
chem disziplindren und kultivierten Forschungsmodus dies geschieht.

Annahme 4:

Die Kernfrage, wie eine erwachsenenpadagogische Theoriebildung zur Digitali-
sierung aussehen kann und was fiir forschungsrelevante Fragen damit aufge-
spannt werden, ist abhangig davon, was unter Digitalisierung verstanden wird.
Zur Beantwortung dieser Frage gilt es, interdisziplindre Wissensbestande so zu
synthetisieren, dass damit an die historisch ausgebildeten Pfade der Disziplin
angeschlossen werden kann.

Annahme 5:

Die Disziplinaritat ist immer wieder neu herzustellen und zu behaupten. Dies
geschieht vor allem daruber, dass sich die Erwachsenenbildung mit ihrem Ver-
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héltnis zum sozialen Wandel, zu den wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen so-
wie zur padagogischen Praxis und zu den auRerwissenschaftlichen Akteurinnen
und Akteuren bewusstwird. Diese Verhaltnisse sind so zu gestalten, dass sich
die Erwachsenenbildung als eigenestandige Einheit im Wissenschaftssystem
legitimieren und auch als solche wahrgenommen werden kann.
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3. Bestimmung des ,Erwachsenenpadagogischen®
im modernen Wissenschaftssystem

Ausgehend von der Annahme, dass sich eine erwachsenenpadagogische Digi-
talisierungsforschung zunachst mit dem Problem der eigenen Disziplinaritat
auseinandersetzen muss, ist zu klaren, was das charakteristisch Erwachsenen-
padagogische ist, wozu digitalisierungsspezifisches Wissen produziert werden
sowie wie diese Wissensproduktion erfolgen soll. Die Charakteristika, die eine
erwachsenenpadagogische Identitat ausmachen, werden in diesem Kapitel zum
einen in der Verfasstheit und historischen Entwicklung des modernen Wissen-
schaftssystems zwischen Disziplinaritat und Interdisziplinaritat offengelegt. Zum
anderen gilt es, die Konstituierung der Disziplin Erwachsenenbildung als Ergeb-
nis historischer, sozialer Wandlungsprozesse nachzuzeichnen, um zu verste-
hen, dass die Abgrenzung zu und gleichzeitig Kooperation mit anderen Diszip-
linen sowie auch auRerwissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren eine not-
wendige Daueraufgabe ist, wenn es beispielsweise um die Bestimmung diszip-
linspezifischer Forschungsgegenstande und -fragen oder um die Funktionsbe-
stimmung erwachsenenpadagogischen Wissens fiir die padagogische Praxis
und andere gesellschaftliche Handlungsfelder etwa der Politik oder der Wirt-
schaft geht. Um die derzeitige Situation der Disziplin zu erfassen, braucht es
zunachst einen Blick zurilick zu ihren historischen Anfangen und entscheiden-
den Entwicklungsetappen. Zeuner (2020) gibt mit ihrem Artikel im Tagungsband
zur DGFE-Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung 2019, die sich der
Geschichte der Erwachsenen- und Weiterbildung widmete (Tagungsthema:
Vergangene Zukinfte — Neue Vergangenheiten: Geschichte und Geschichtlich-
keit der Erwachsenenbildung/Weiterbildung), mit Verweis auf Olbrich einen
Uberblick, welche Bedeutung der historischen Forschung fiir die Erwachsenen-
bildung beigemessen wurde und wird. Dazu zahlen unter anderem:

e Legitimation des Faches durch Selbstvergewisserung und Identitats-
bildung;

e Abgrenzung des Fachs zu anderen Disziplinen, besonders zur Erzie-
hungswissenschaft durch Herausstellen der besonderen Aufgaben
und Leistungen der Erwachsenenbildung (Olbrich 1985: 236-24)

e [..]

o Die Beschaftigung mit ihrer Geschichte sollte der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft Wege zur Selbstreflexion und zu theoretischen Be-
grindungen 6ffnen und sie so davor bewahren, sich immer wieder er-
neut legitimieren zu missen® (Zeuner 2020: 20).
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Sie kommt dabei zum Schluss, dass es im Hinblick auf die Frage nach dem
Gegenwartsbezug historischer Forschung gar nicht entscheidend sei, Entwick-
lung der Vergangenheit ins Heute zu transferieren, sondern vielmehr die Ge-
genwart zu verstehen und einzuordnen (Zeuner 2020: 21). ,Ohne wissen-
schafts-historische Perspektive ist kein Verstandnis fiir Sinn und Unsinn und fiir
den durchaus wechselnden Tiefgang disziplindrer Verbindungen und Trennun-
gen mdglich* (Kriiger 2015c: 117). Insofern ist die Frage nach dem disziplinaren
Charakter der Erwachsenenbildung eine historisch zu bearbeitende.

,Es ist an der Zeit, dass wir uns mit der Selbst- und Fremdwahrnehmung
unserer Rolle auseinandersetzen, danach fragen, in welchem Verhaltnis
das, was wir anzubieten haben, zu dem steht, was als (gesellschaftliches)
Problem zur Lésung ansteht (dabei sind Riickblicke bei Weitem hilfreicher
als kuihne Zukunftsentwurfe) (Wittpoth 2020: 21; H.i. O.).

Die historische Herleitung disziplinarer Anforderungen an eine erwachsenenpa-
dagogische Digitalisierungsforschung (siehe: Abschnitt 4.1.) in den folgenden
Abschnitten dieses Kapitels dient als ein solcher Weg der Selbstreflexion und
zeigt, dass die Identitat der Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin,
aber auch als padagogische Praxis, fragil bleiben wird und immer wieder neu
hergestellt werden muss (Rosenberg 2018). Ein Blick auf die Beschreibung der
historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung offenbart vor allem drei
Dinge:

Zum Ersten gibt es nicht die eine Geschichte der Erwachsenenbildung, sondern
es gibt verschiedene Erzahlweisen — je nachdem, worauf das Erkenntnisinte-
resse gerichtet ist, wer erzahlt und wer adressiert wird. Seitter (2007: 13ff.)
spannt beispielsweise acht problembezogene Perspektiven'® auf, unter denen
die historische Entwicklung nachvollzogen werden kann. Zum Zweiten ist die
Geschichte der Disziplin Erwachsenenbildung als Wissenschaft auch immer
eine Geschichte der erwachsenenpadagogischen Praxis, der Institutionalisie-
rung'® der Weiterbildung als quartére Saule im deutschen Bildungswesen sowie
der Akademisierung als Studienfach (Kade et al. 2007: 11). Eine Trennung die-
ser verschiedenen Dimensionen kann zwar analytisch erfolgen, bleibt aber im-
mer ein Kunstgriff und macht einen Unterschied, wo in aller Regel im Sprechen
Uber das Lernen Erwachsener kein explizierter Unterschied gemacht wird.

5 Diese acht Perspektiven sind: Institutionalisierung, Professionalisierung, Didaktisierung,
Verzielgruppung, Biographisierung, Verwissenschaftlichung, Temporalisierung (Seitter 2007:

131f.)

16 Zur Problematisierung des Begriffs Institutionalisierung: siehe Exkurs
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Diese uneinheitlichen Verwendungen und Verstandnisse von grundlegenden
disziplinaren Begriffen lassen sich entlang der Frage nachzeichnen, ob nun von
Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Erwachsenenpadagogik, Bildungswissen-
schaften, Erwachsenenbildungswissenschaft, usw. gesprochen wird, wenn von
der wissenschaftlichen Disziplin die Rede ist (hierzu: Kade et al. 2007: 11f.)".
Zum Dritten gibt es keine Linearitat der historischen Disziplinentwicklung in dem
Sinne, dass kontinuierlich neues Wissen erzeugt wird, welches das alte Wissen
abldst bzw. fortschreibt. Die wissenschaftliche Disziplinentwicklung ist damit an-
knipfend an den Wissenschaftstheoretiker Kuhn (2020) nicht als stetiger und
aufeinander aufbauender Veranderungsprozess zu beschreiben, sondern als
ein revolutionarer Prozess, in dem es immer wieder zu Paradigmenwechseln im
Wettstreit um Deutungshoheiten lber disziplindre Probleme, Losungen, Metho-
den und Zusténdigkeiten in den scientific communities unterschiedlicher Fach-
richtungen kommt. Diesen Aspekt der Soziogenese wissenschattlicher Diszipli-
nen sieht auch Stichweh (2021), der allerdings mit seiner systemtheoretischen
Perspektive nicht die Frage danach, wie und unter welchen Bedingungen wis-
senschaftliche Erkenntnisse generiert werden, im Blick hat. Ihm geht es um die
Beschreibung der Herausbildung und Veranderung von Disziplinen, die fir ihn
eine Innendifferenzierung des Wissenschaftssystems zum Ausdruck bringen.
Die Disziplinentwicklung fasst er als evolutionaren Prozess auf, aus der eine
unaufhérliche Profileration wissenschaftlicher Disziplinen resultiert (Stichweh
2021: 439f.).

In Anbetracht dieser drei vorangestellten Charakteristika der Historizitat der Er-
wachsenenbildung soll es in den folgenden Darstellungen nicht darum gehen,
die historischen Ereignisse und Entwicklungen en détail und vollstandig (soweit
Uberhaupt mdglich) abzubilden — dies kann mit unterschiedlichen Systematisie-
rungsgraden und Schwerpunktsetzungen bereits an vielen Stellen nachgelesen

7 Ausfiihrlich zur Geschichte und Verstandnissen von Grundbegriffen zur Bezeichnung der
Disziplin siehe: Abschnitt 3.5. Die Verwendung der Begriffe Erwachsenenbildung und Weiter-
bildung in dieser Dissertation folgt Weinbergs (1999: 9ff.) Begriffssystematik: Erwachsenenbil-
dung ist der allgemeinere Begriff, der am ehesten als Bezeichnung fiir eine wissenschaftliche
Disziplin geeignet ist, die sich mit dem Lernen Erwachsener beschéftigt. Synonym, aber auch
im Verstandnis als eine wissenschaftliche Disziplin, wird auch Erwachsenenpéadagogik ver-
wendet. Weiterbildung hingegen ist ein jingerer Begriff (etwa ab 1970) und integriert die Lern-
prozesse in ein institutionalisiertes Bildungssystem, sodass diese beispielsweise auch von an-
deren Systemen wie der Politik oder Wirtschaft adressiert (und tlw. auch gesteuert) werden
koénnen. Mit der Verwendung des gangigen Begriffspaares Erwachsenen- und Weiterbildung
werden damit sowohl Bezlige zur wissenschaftlichen Disziplin als auch zur institutionalisierten
Bildungspraxis in ihren komplexen Abhangigkeiten zu anderen Systemen hergestellt (vertie-
fend hierzu: Mehrebenensystem der Weiterbildung, Schrader 2011: 93ff.).
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werden (z. B. Seitter 2007, Kade et al. 2007, Olbrich 2001, Arnold et al. 2017,
Wittpoth 2013, Weinberg 1999, Faulstich & Zeuner 2006). Vielmehr ist das Ziel,
eine Erzahlweise der Disziplingeschichte zu prasentieren, die an den Eigentim-
lichkeiten der zentralen Disziplinstrukturen orientiert ist. Um in diesem Falle zu
einer bildungswissenschaftlichen Erkenntnis zu kommen, braucht es zunachst
ein definitorisches Verstandnis dariiber, was unter einer ,Disziplin“ verstanden
werden kann. Der Wissenszugang, der hierflr in der Arbeit vorgeschlagen wird,
ist zunachst ein wissenschaftssoziologischer und knupft damit an die erwach-
senenpadagogischen Professionsdiskurse an (siehe: Gieseke 2018a; Combe &
Helsper 2002). Die im Verlauf dieses Kapitels entfaltete Argumentation lebt vom
Wechselspiel zwischen soziologischer, historischer, erkenntnistheoretischer,
ideengeschichtlich-philosophischer und padagogischer Perspektive. Dieser Mo-
dus der interdisziplindren Wissenssynthese (Siebert 1990) erweist sich histo-
risch gesehen als derjenige, der fir eine erwachsenenpadagogische Wissens-
und Theorieproduktion charakteristisch ist (ausfihrlich: Abschnitt 3.6.) und spie-
gelt damit zugleich den Kern der Thematik dieser Arbeit wider. Eben jener Mo-
dus ist es, der auch fir eine Digitalisierungsforschung gefordert wird, damit
diese sich als ,erwachsenenpadagogisch® attribuieren kann (siehe: Abschnitte
4.1 sowie Kapitel 7).

3.1. Zum Begriff der Disziplin

In Anlehnung an Stichweh (2021: 433ff., 2013: 15ff.) ist eine Disziplin eine his-
torisch herausgebildete Einheit der Innendifferenzierung des Wissenschaftssys-
tems (zum Begriff der inneren Differenzierung siehe: Baraldi et al. 1997: 26ff.).
Diese Einheit wird als Sozialsystem verstanden, das etwa Gegenstands- und
Problembereiche selektiert, die mit bestimmten Methoden erforscht oder unter
verschiedenen Theorieperspektiven betrachtet werden sollen. Nicht nur (aber
gerade auch) in erziehungswissenschaftlichen Disziplinen ist erkennbar, dass
sich eine Disziplin nicht allein Gber Gegenstande, Methoden oder zentrale The-
orien bestimmen lasst (Defila & Di Giulio 1998: 112, Jungert 2013: 7f., Vogel
2019: 21f.,, Hentig 2015: 43), sondern dies nur eine notwendige aber nicht hin-
reichende Bedingung ist, um Disziplinen voneinander abzugrenzen. Beispiels-
weise werden Erwachsene als Untersuchungsgegenstand ebenso in anderen
Disziplinen wie der Psychologie, Medizin, Soziologie oder Wirtschaftswissen-
schaften behandelt. Zudem teilt sich die Erwachsenenbildung ihre quantitativen
und qualitativen Methoden sowie Theorien mit anderen sozial-, geistes- und hu-
manwissenschaftlichen (siehe hierzu z. B.: Siebert 2009, Dewe et al. 1988) und
im Hinblick auf Digitalisierung zunehmend mit informationstechnischen Fachern
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(siehe hierzu z. B.: Bernhard-Skala et al. 2021b; 23; Zawacki-Richter et al. 2019;
Grundschober 2021; Schmid 2021). So dekliniert Kriger (2015c: 111ff.) die
Frage nach den Grenzen der Disziplinen entlang der Aspekte Gegenstand, Me-
thoden, geteiltes Erkenntnisinteresse und Theorien durch und kommt zu dem
folgenden Schluss:

,Disziplinen sind historische Einheiten; sie sind weder in ihrer inneren sub-
disziplinaren Struktur noch in ihren inter- und supra-disziplinaren Auf3enver-
haltnissen ein fur allemal zu bestimmen® (Krtiger 2015: 116f.).

Heckhausen fiihrt die Gedanken, Disziplinen entlang der Gegenstande vonei-
nander abzugrenzen, weiter aus. Seine These ist, dass es zwar tausende Fa-
cher'® gibt, aber nur 20-30 Disziplinen (Heckhausen 2015: 130), die sich
dadurch voneinander abgrenzen lieRen, dass sie auf der Ebene der Kognitionen
ein unterschiedliches theoretisches Integrationsniveau aufweisen wiirden. Das
bedeutet, dass es in einem materiellen Feld Gegenstande (z. B. Mensch) gibt,
mit dem sich viele Facher beschaftigen. Die Facher legen zunachst einen Ge-
genstandsbereich fest. Die Psychologie beschaftigt sich etwa mit dem Verhalten
und Emotionen des Menschen, die Medizin mit der Gesundheit des Menschen,
die Humanbiologie mit den menschlichen Zellen, Soziologie mit den Beziehun-
gen der Menschen und die Erwachsenenbildung mit dem Lernen erwachsener
Menschen usw. Die Festlegung des Gegenstandsbereiches reicht aber als Dif-
ferenzierungsmerkmal immer noch nicht aus, sondern entscheidend flr die
Grenzziehung sei das theoretische Integrationsniveau (also Theoriekonstrukte,
Modelle, Abstraktionsebenen) (Heckhausen 2015: 132ff.), da auch von diesem
abhange, wie erfolgreich die verschiedenen Facher miteinander kommunizieren
kénnen. Entsprechend gibt es Theorieniveaus, die auf hermeneutisches Verste-

8 Heckhausen (2015: 129f.) geht von einer Differenz zwischen Fach und Disziplin in Bezug
auf die Ordnung des Wissenschaftssystems aus. Allerdings, so stellt er selbst fest, ist diese
schwerlich zu bestimmen, sodass Fach und Disziplin in der Regel synonym verwendet werden.
Hierauf bezugnehmend weisen Defila & Di Giulio (1998: 113) darauf hin, dass diese Unter-
scheidung allein theoretisch von Interesse sei, da die Differenzierung (wie im Text dargestellt)
allein auf der Ebene des Systems der Kognition (also Theorien, Begriffe, Methoden, Gegen-
stande) verbleibt und die Relevanz der wissenschaftlichen Gemeinschaft oder Kommunikati-
onsstrukturen zur Bestimmung der Grenzen von Disziplinen kaum beachtet. Auch Lerch (2017:
57ff.) geht der Frage nach, wie sich Fach und Disziplin voneinander abgrenzen lassen und
kommt zu dem Schluss, dass es immer wieder verschiedene Versuche der Verhaltnisbestim-
mungen gibt, wobei es sich am ehesten so darstellt, dass Disziplinen den Fachern ibergeord-
net seien. Der Wissenschaftsrat verwendet mit Blick auf diese dynamischen und ungeklarten
Grenzziehungen der Begriffsbedeutungen Fach und Disziplin synonym (Wissenschaftsrat
2020: 14).
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hen ausgerichtet sind, andere wollen allein beschreiben, wieder andere natur-
gesetzliche Kausalitaten formulieren. Diejenigen, die weit voneinander entfernt
sind in ihrer Art und Weise, wie sie Theorien entwerfen, werden es demnach
schwer haben, miteinander zu sprechen. Erst auf dieser Ebene der kaum Uber-
briickbaren Integrationsniveaus wirde Heckhausen die Grenzen von Diszipli-
nen ansiedeln.

Diese Art der Grenzziehung zwischen den Disziplinen ist nicht nur ziemlich vo-
raussetzungsvoll und unklar, sondern entspricht auch nicht der empirisch be-
schreibbaren Ordnung des Wissenschaftssystems, die sich um Disziplinen
herum etabliert hat. Stattdessen dominieren zur Beschreibung des Wissen-
schaftssystems systemtheoretische Ansatze'®, die die Grenzen der Disziplinen
Uber ihre zentralen Strukturmerkmale bestimmen:

,Disziplinen sind Formen sozialer Institutionalisierung eines mit vergleichs-
weise unklaren Grenzziehungen vorlaufenden Prozess kognitiver Differen-
zierung der Wissenschaft. Zur Identifizierung und Charakterisierung einer
,Disziplin‘ verweisen wir typischerweise: 1) auf einen hinreichend homoge-
nen Kommunikationszusammenhang von Forschern — eine ,scientific com-
munity‘; 2) auf einen Korpus wissenschaftlichen Wissens, der in Lehrbu-
chern reprasentiert ist, d.h. sich durch Kodifikation, konsistente Akzeptation
und prinzipielle Lesbarkeit auszeichnet; 3) eine Mehrzahl je gegenwartig
problematischer Fragestellung; 4) einem ,set’ von Forschungsmethoden
und paradigmatischen Problemlésungen; 5) eine disziplinspezifische Kar-
rierestruktur und institutionalisierte Sozialisationsprozesse, die der Selek-
tion und ,Indoktrination* des Nachwuchses dienen* (Stichweh 2013: 17, H.
i. 0.).

,Die Disziplinbildung orientiert sich an diesem wissenschaftsinternen Prob-
lem, sie orientiert sich nicht an unterschiedlichen Gegenstandsfeldern, die
vorher schon vorhanden waren und wie Kolonien nach und nach okkupiert
werden. Sie fuhrt deshalb auch nicht zu gegeneinander abgeschlossenen
Regionalontologien, sondern bildet ihre Gegenstédnde nach der Maligabe
ihrer Theorien. Das heilt zwar, dass die einzelnen Disziplinen unterschied-
liche Phanomenbereiche erfassen, nicht aber, dass die gesellschaftlich kon-
stituierten Dinge wie Lander oder Wolken, Menschen oder Tiere jeweils fiir
nur eine Disziplin konzipiert werden missten* (Luhmann 1992: 451, zit.
nach: Vogel 2019: 29).

19 Zur Unterscheidung von zwei systemtheoretischen Theorienansétzen siehe Abschnitt 6.2.
sowie Stichweh 2003. Stichweh als Schiiler Niklas Luhmanns ist hierbei eher der funktional-
strukturellen Theorietradition zuzuordnen.

48



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

Diese fiinf Strukturmerkmale einer wissenschaftlichen Disziplin verweisen auf
drei Ebenen, auf denen sich eine Systembildung im Wissenschaftssystem voll-
zieht (Stichweh 2021: 343): (1) System von Kognitionen, (2) wissenschaftliche
Gemeinschaft (scientific community), (3) Population von Publikationen.

3.1.1. Ebenen disziplinarer Strukturbildung

(1) Unter einem System von Kognitionen ist zu verstehen, dass in einer Disziplin
Begriffe, Methoden und Theorien reproduziert werden. Dies geschieht beispiels-
weise daruber, dass die verschiedenen sinnhaften Auslegungen von Begriffen
oder auch theoretischen Annahmen in Publikationen immer wieder aufgenom-
men und durch Zitationen und Literaturangaben in institutionalisierte Kommuni-
kationsstrukturen eingeflochten werden.?° Bei der Frage nach dem Versténdnis
von Begriffen innerhalb einer Disziplin, kann es nicht darum gehen, ein fur alle
Mal eine bestimmte Begriffsbedeutung festzulegen; damit ware die Kommuni-
kation und damit auch Reproduktion sowie evolutionare Entwicklung des Sys-
tems am Ende. Es muss stets eine gewisse Varianz von Bedeutungen der Fach-
begriffe geben, aber eben einerseits so, dass die verschiedenen Auslegungen
als zugehorig zur Disziplin (zur Bedeutung von Begriffen fir die Erziehungswis-
senschaften siehe: Vogel 2019: 22ff.) und andererseits auch als wissenschaft-
lich gelten kdnnen (Stichweh 2013: 26). Eine Disziplin braucht damit zum einen
spezifische Fachbegriffe, um etwa ihre methodisch-systematische Wissenspro-
duktion gegenulber Alltagswissen abzugrenzen oder um zu begrenzen, was
mdgliche Untersuchungsgegenstande sein sollen. Zum anderen sind diese Be-
griffe stets deutungsbediirftig, diskutabel, zeitgeistgebunden, abhangig vom
(Beobachtungs-)Standpunkt und damit nicht eindeutig. Flr die Erwachsenenbil-
dung zeigt sich dies nicht zuletzt daran, dass zentrale Hand- und Wérterbuicher
(z. B. Worterbuch der Erwachsenenbildung?! oder Handbuch der Erwachsenen-
und Weiterbildung??) im Laufe der Zeit immer wieder aktualisiert und erweitert
werden. Gerade an der Entwicklung des Handbuchs Erwachsenen- und Weiter-

20 Wir haben es dann mit Publikationen zu tun, in deren Formen Uber Zitieren und Quellenan-
gaben aufeinander verwiesen wird. Wird diese Form nicht gewahrt (und dies von der jeweiligen
scientific community erkannt), dann verliert die Publikation ihre Wissenschaftlichkeit sowie die
Autorin oder der Autor ihre oder seine Reputation (Verlust von Titeln) oder wird teilweise auch
ganz aus der Disziplin ausgeschlossen (zu Plagiaten in der Wissenschaft siehe: Zenthofer
2022).

21 Zweite Auflage 2010 und neue aktualisierte Auflage erscheint 2023
22 Auflagen: 1994, 1999, 2009, 2010, 2011, aktuell: Tippelt & Hippel 2018.
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bildung wird deutlich, dass Disziplinen sich nicht nur in sich immer weiter aus-
differenzieren, sondern expansiv und imperialistisch sind, in dem Sinne, dass
sie versuchen, immer weitere Gegenstandsbereiche auch aus anderen Diszip-
linen einzubeziehen (Stichweh 2021: 439) (ausfiihrlich hierzu: Abschnitt 3.7.).

(2) Die Ebene der wissenschaftlichen Gemeinschaft (scientific community) einer
Disziplin beschreibt eine Population von Mitgliedern, die sich mit ihren For-
schungs- und Lehrtatigkeiten auf das spezialisiert hat, was als Bestandteil der
Disziplin anerkannt bzw. worliber kommuniziert werden kann (Stichweh 2021:
434). Erst die akademische Institutionalisierung ermdglicht es, eine disziplinare
Ausbildungsstruktur vorzuhalten, uber die eine Mitgliedschaft in der scientific
community mdglich wird. Dieser akademische Ausbildungsweg wirkt gleichzei-
tig sozialisatorisch, da der Nachwuchs in das kognitive System (Begriffe, Theo-
rien, Methoden) der Disziplin eingefihrt wird. Diese Sozialisationsfunktion der
akademischen Strukturen spiegelt sich u. a. begrifflich darin wider, dass von
Doktormutter bzw. -vater gesprochen wird, der oder die eine Instanz reprasen-
tiert, die Gber die Mitgliedschaft entscheidet.?

(3) Die Ebene der Population von Publikationen bezieht sich auf die Kommuni-
kation, durch die die Mitglieder (in der Rolle als Sendende und Empfangende)
und das kognitive System (als Information) miteinander verbunden werden
(Stichweh 2021: 434). Die Kommunikation iber wissenschaftliche Publikationen
setzt voraus, dass es bestimmte Kommunikationsorgane (z. B. Zeitschriften, Ta-
gungen, Versammlungen) der wissenschaftlichen Gemeinschaft gibt. Auch dies
ist fur die Erwachsenenbildung beginnend erst um die Wende des 19./20. Jahr-
hunderts herum festzustellen, da hier — getragen von verschiedenen Verban-
den, Interessengruppen und sozialen Bewegungen — Formate des Nachden-
kens uber das Lernen Erwachsener etabliert worden sind (ausfiihrlich siehe:
Kade et al. 2007: 43ff; Seitter 2007: 121).

3.1.2. Segmentare und funktionale Differenzierung des
Wissenschaftssystems

In der Annahme, dass die Primarfunktion des Wissenschaftssystems darin liegt,
Wahrheit zu produzieren (liber Kommunikation entlang des bindren Codes

2 Diese verwendeten Begrifflichkeiten wie ,Mutter, ,Vater* und ,Nachwuchs® sind grundle-
gend zu kritisieren, da somit eine Infantilisierung hochqualifizierter erwachsener Personen
stattfindet, die in oftmals prekaren Arbeitsverhaltnissen in einem konservativen und hierar-
chisch-organisierten Wissenschaftssystem leben und arbeiten, welches kaum verlassliche
Karrierewege bietet (hierzu: Blnger et al. 2016).
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wahr/unwahr, siehe: Baraldi et al. 1997: 33ff.) und es sich bei einer Disziplin um
das Ergebnis einer Innendifferenzierung des Wissenschaftssystems handelt,
kdénnte nun vermutet werden, dass sich alle Disziplinen arbeitsteilig an dieser
Wahrheitsproduktion auf ihre eigene Art und Weise beteiligen (Stichweh 2013:
21) — also, dass sie unter dem Dach der Wissenschaft in kooperativen Verhalt-
nissen aufeinander bezogen operieren, ahnlich wie bei der FlieRbandproduktion
jeder Arbeitsschritt integraler Bestandteil des Endproduktes ist (segmentére Dif-
ferenzierung). Stichweh weist nun aber darauf hin, dass es sich bei Disziplinen
um Sozialsysteme handelt, die ebenso als autonome Einheiten im Sinne einer
funktionalen Differenzierung zu betrachten sind (Stichweh 2013: 19ff):

,Beim jetzigen Stand unserer Uberlegungen stellt sich der fiir Wissenschaft
charakteristische Typus interner Differenzierung also als eine Art Mischty-
pus heraus, der Differenzierung nach kognitiver Ungleichheit mit Differen-
zierung Uber sozialstrukturelle Elemente verbindet” (Stichweh 2013: 23, H.
i. 0.).

Das heil¥t, dass jede Disziplin Uber ein eigenes System von Kognitionen, einer
eigenen wissenschaftlichen Gemeinschaft und einer eigenen Population von
Publikationen verfugt. Auf dieser Sachebene existieren im Sinne einer funktio-
nalen Differenzierung voneinander getrennte ,Gegenwarten®, wie Nassehi
(2021: 85ff.) es bezeichnet. Gleichzeitig gibt es auf der Sozialebene scheinbar
identische institutionalisierte Formen der Wissenschaft (Stichweh 2013: 22.):
Lehrstiihle und darin zugeordnet Professuren, wissenschaftliche Mitarbeitende
und Studiengange. Hinzu kommen disziplineigene Publikationsorgane und sci-
entific communities, die strukturell gleich aufgebaut sind (z. B. peer-review Zeit-
schriften, Publikationsorte wie Repositorien, Tagungen, Fachgesellschaften und
Sektionen, Arbeitsgruppen, Netzwerke). Trotz dieser gleichen Sozialstrukturen
kann eine Disziplin eine andere Disziplin nicht ersetzen und ihren Platz einneh-
men: Die Soziologie kann beispielsweise nicht in Anspruch nehmen, padagogi-
sche Probleme zu I6sen (und umgekehrt), auch wenn sie sich beide etwa mit
der Sozialisation Erwachsener als Gegenstandsbereich befassen. Dies begriin-
det sich damit, dass innerhalb der Disziplin eine kognitive Differenzierung statt-
findet, die dazu fiihrt, dass jede Disziplin fiir sich eigene Begriffsverstandnisse,
Theorien und Problemvorstellungen entwickelt und dadurch immer eine Diffe-
renz zur Umwelt (andere Disziplinen sind Teil der Umwelt) herstellt — das gilt
auch dann, wenn von auf3en betrachtet, die selben Begriffe verwendet werden.
Disziplinen bilden damit abgeschlossene Begriffswelten und begntigen sich not-
wendigerweise selbst damit (Stichweh 2013: 21) — die Disziplinen sind operativ
geschlossen. Dies kann flr den in dieser Arbeit forcierten Begriff ,Digitalisie-
rung” ebenso nachgezeichnet werden (siehe Artikel I: Kiilhn 2022): Neben dem
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Alltagsversténdnis verwenden fast alle Disziplinen diesen Begriff, aber verste-
hen bei genauer Betrachtung etwas Anderes darunter, fokussieren auf andere
Gegenstandsbereiche, stellen andere Fragen und beziehen diesen unterschied-
lich in ihre Theorieentwicklung ein. So beansprucht eben jede Disziplin fiir sich
einzig und allein die Wahrheit Gber den disziplineigenen Gegenstandsbereich
zu suchen:

,Produktion von Wahrheiten als Primarfunktion von Wissenschaft wird von
den Disziplinen nicht in einem arbeitsteiligen Zusammenwirken erbracht,
vielmehr nimmt jede Disziplin die ,Wahrheiten* Gber ihren Gegenstandsbe-
reich in eigene Regie” (Stichweh 2013: 21).

,Das funktional differenzierte Gesellschaftssystem ist unfahig, als Einheit
zu fungieren und damit gesamtgesellschaftliche Strategien anzugehen®
(Nassehi 2021: 89).

Das heillt aber speziell fir den Digitalisierungsbegriff, dass z. B. die Soziologie
als Disziplin in ihrer Kommunikation diesbezuglich nicht darauf angewiesen ist,
dass auch die Technikwissenschaften oder die Kulturwissenschaften oder die
Philosophie zu diesem Begriff Diskurse fiihren. Gleichwohl kann (und muss) sie
diese Debatten als segmentierte Teile der Umwelt wahrnehmen, sich dazu ver-
halten und diese ggf. in die eigene kognitive Differenzierung einbeziehen. Die
Disziplin stellt damit eine Differenz zur Umwelt her, zieht ihre Grenzen immer
wieder neu und selektiert, was zu ihr gehért und was nicht — sie sind damit not-
wendigerweise nicht nur operativ geschlossen, sondern ebenso umweltoffen.?*
In dieser Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Gegenwarten sieht Nassehi (2021)
die Voraussetzung fiir die Leistungsfahigkeit moderner Gesellschaften abgebil-
det. Eine konzertierte Abstimmung der einzelnen Bereiche oder gar eine zent-
rale Steuerung wissenschaftlicher Disziplinen wird zwar als lllusion aufrecht-
erhalten — etwa in der Schelskys Idee einer ,Einheit von Wissenschaft* (Hentig
2015: 42) — ist aber nur soweit moglich, wie es die Kopplungen zwischen den
einzelnen ausdifferenzierten Einheiten zulassen. Dies driickt sich dann eben in
der Art und Weise aus, wie Wissenschaft organisiert ist — eine Disziplin schlief3t
sich nach innen in ihrer Kommunikation Giber ihre Organe, communities und Be-
griffe ab; gleichzeitig steht sie in Verbindung mit anderen Disziplinen und der
Welt an sich, die ihr u. a. neue Gegenstande liefert:

24 Zur Gleichzeitigkeit von umweltoffen und operativ geschlossen als Charakteristikum von
Systemen und Voraussetzung evolutionarer Entwicklung: Berghaus 2011: 54ff.
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.Naturlicherweise [...] ist die soziale Organisation von Wissenschaft von je-
her beides gewesen: disziplinar, z. B. in Fachbiichern, Journalen und fakul-
tatsspezifischen Studiengéngen, ebensosehr [sic!] auch interdisziplinar, z.
B. in Akademien, den alten Fakultaten wie den neuen Zentren [...]“ (Krtiger
2015: 119).

Gleichwohl die Gegenstande kein hinreichendes Definitionsmerkmal von Dis-
ziplinen darstellen, so sind sie trotzdem der Kristallisationspunkt, da sich Dis-
ziplinen ,um Gegenstandsbereiche und Problemstellungen herum® (Stichweh
2013: 18) bilden. Es kann allerdings nicht nur ein Gegenstand oder Problem fir
nur eine Disziplin exklusiv reserviert werden, sondern die Disziplinen selektieren
(wie jedes soziale System) iber ihre Kommunikationsprozesse, welche Facet-
ten des Gegenstandes thematisiert (bzw. Uberhaupt gesehen), welche Fragen
an die Gegenstande gerichtet und mit welchen Verfahren und Methoden diese
Fragen bearbeitet werden (Stichweh 2013: 18). Nicht nur in den verschiedenen
communities innerhalb der Disziplin (z. B. Theorieschulen, Fachrichtungen,
Netzwerke, Arbeits- und Forschungsgruppen), sondern auch zwischen ver-
schiedenen Disziplinen resultieren daraus Konkurrenzsituation, etwa um Zu-
sténdigkeiten, theoretische Zugange, Deutungshoheiten oder (ganz pragma-
tisch) die Ressourcenvergabe (z. B. Férdermittel, Anzahl von Lehrstiihlen, Be-
soldung, Reputation), wenn es um die Frage geht, was, von wem, wie erforscht
werden soll.

Ist dies einmal ins Bewusstsein geruckt, resultiert fur die Bestimmung einer er-
wachsenenpadagogischen Sichtweise auf Digitalisierung daraus die Notwen-
digkeit, diese verschiedenen disziplinaren Wissensbestande wahrzunehmen, in
der eigenen Theorieproduktion zu verarbeiten und damit die (Weiter-)Entwick-
lung der Erwachsenenbildung als Disziplin im modernen Wissenschaftssystem
zu gewabhrleisten. Damit ist das seit den 1970ern immer wieder formulierte Prob-
lem, dass der identitatsstiftende Kern der Erwachsenenbildung unklar und labil
ist (siehe: Rosenberg 2018), vielleicht ein Konstitutionsdilemma (Seiverth
2019), das nicht geldst werden kann, aber es ist eben kein Defizit gegentber
anderen (padagogischen) Disziplinen. Stattdessen, so kann argumentiert wer-
den, beruht auf dieser Unbestimmtheit ein Grofteil des Institutionalisierungser-
folges der Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin. Denn erst
dadurch wird eine stabilisierende Kommunikation nach innen ebenso notwendig
wie eine grenzziehende Kommunikation nach aufl’en: Was sind die Gegen-
standsbereiche, Probleme und Forschungsfragen der Disziplin? Wie ist das Ver-
héltnis der Erwachsenenbildung zu ihren (nicht-)pddagogischen Bezugs- und
Nachbardisziplinen? Womit beschéftigt sich die Disziplin als differenzierte Ein-
heit des Wissenschaftssystems (nicht)? Insofern kann Seitters Diagnose gefolgt
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werden, dass die Geschichte der Erwachsenenbildung trotz der lautstarken Kla-
gen eine unaufhaltsame Erfolgsgeschichte fir die Expansion des Padagogi-
schen der Moderne sowohl in alle Lebensbereiche (Seitter 2007: 146ff.) sowie
(und so muss erganzt werden) in viele andere wissenschaftliche Disziplinen hin-
ein ist. Gefahrlich wird es fiir die Disziplin folglich, wenn diese Identitatsfragen
nicht mehr gestellt werden, da sie so nicht unterscheiden kann, zwischen Prob-
lemen und Gegenstandsbereichen, die in Abgrenzung zur Umwelt zu ihr geh6-
ren oder eben nicht. Erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung
heil’t dann, sich nicht auf dieser Erfolgsgeschichte ,auszuruhen®, sondern die
historische Disziplinentwicklung fortzuschreiben.

Wenn es nun darum gehen soll, eine Geschichte der Disziplin Erwachsenenbil-
dung zu erzahlen, um die historisch entwickelten Bezugspunkte herauszuarbei-
ten, entlang derer sich eine erwachsenenpadagogische Disziplinaritat herstellt,
so muss sich diese an den eben dargestellten Merkmalen einer wissenschaftli-
chen Disziplin orientieren. Insofern geht es in den folgenden Abschnitten darum,
die Disziplinentwicklung als historischen Prozess zu verstehen, diesen zu be-
schreiben und dabei die Herausbildung von wissenschaftlichen Kommunikati-
ons- und Gemeinschaftsstrukturen darzustellen (Abschnitte 3.3. und 3.4.). Deut-
lich wird hierbei, dass es im Laufe der Disziplingeschichte immer wieder zentrale
Begriffe gab, Giber die die Disziplin ihre gesellschaftliche Aufgabe in Bezug zum
sozialen Wandeln zu definieren versuchte (Abschnitt 3.5.). Das Verhaltnis der
Erwachsenenbildung zu anderen Disziplinen wird in den Abschnitten 3.6. und
3.7. thematisiert. Zunachst wird allerdings das Spannungsfeld von Disziplinaritat
und Interdisziplinaritdt naher beschrieben, um damit einerseits zentrale Begriffe
wie Inter- und Transdisziplinaritat einzufiihren und andererseits den theoreti-
schen Rahmen zu schaffen, um die trans- und interdisziplinare Tradition der
Erwachsenenbildung sichtbar zu machen.

3.2. Das moderne Wissenschaftssystem im Spannungsfeld
von Disziplinaritat und Interdisziplinaritat

Die Darstellungen zur Genese wissenschaftlicher Disziplinen deuten bereits an,
dass Disziplinaritat und Interdisziplinaritat als zwei Seiten einer Medaille zu be-
trachten sind. Gleichwohl dieses Spannungsfeld charakteristisch fiir das mo-
derne Wissenschaftssystem ist, Iasst sich in den forschungsstrategischen und
hochschulpolitischen Diskursen eine Asymmetrie feststellen: Interdisziplinaritat
wird positiv mit Offenheit, Kreativitat und Innovation konnotiert, wahrend Diszip-
linaritat eher fir Geschlossenheit, Engstirnigkeit und Eigenbrodlertum steht
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(Wissenschaftsrat 2020: 10ff.). Diese Asymmetrie darf aber nicht darlber hin-
wegtauschen, dass beides in einem Spannungsverhaltnis aufeinander angewie-
sen und nicht getrennt voneinander gedacht werden kann. Denn Interdisziplina-
ritdt setzt einerseits immer das Verstandnis fir die eigene Fachdisziplinaritat
voraus (Vogel 2019: 24; Kriuger 2015: 109). Andererseits ist sie eine Quelle fir
die Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems in immer neue Disziplinen
(Stichweh 2021: 438ff.; Wissenschaftsrat 2020: 7ff.). Im Folgenden findet eine
Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld von Interdisziplinaritat und Diszip-
linaritat statt, in der eine erkenntnis- und eine wissenschaftstheoretische Argu-
mentationslinie fur die Notwendigkeit interdisziplindren Denkens, Handelns und
Forschens in disziplindren Wissenschaftsstrukturen prasentiert werden. Hieraus
ergeben sich im Anschluss Herausforderungen fiir interdisziplindres Arbeiten
und die Forderung nach interdisziplindren Kompetenzen. Zunachst soll es aber
darum gehen, Auslegungen zentraler Grundbegriffe wie Inter-, Trans- und Mult-
disziplinaritat naher zu beleuchten.

3.2.1. Das Verhaltnis von Inter-, Trans- und Multidisziplinaritat

Der Begriff der Disziplin wurde bereits ausfihrlich in Abschnitt 3.1. beschrieben.
Zusammengefasst sind

,Disziplinen entscheidungs- und erfahrungsbasierte Konstrukte, deren Ein-
fluss, Stabilitat und Grenzen zugleich Ergebnis gesellschaftlicher Aushand-
lungen sind: Autoritdt und Ressourcen, Monopolisierung von Wissen,
Pfadabhangigkeiten und Hegemonien bilden die bestimmenden Parameter”
(Philipp 2021: 165).

Dabei sind es — wie dargestellt — die drei Strukturebenen, mit denen sich Dis-
ziplinen charakterisieren und mehr oder weniger trennscharf voneinander ab-
grenzen lassen (Vogel 2019: 22; Stichweh 2021: 343): Auf der Ebene der Kog-
nition geht es u. a. um die fachspezifischen Deutungen von Begriffen, der Ent-
wicklung einer Fachsprache und die Auseinandersetzung mit Regeln und Me-
thoden der normativen und empirischen Wissensproduktion, wodurch nicht zu-
letzt disziplinspezifische Gegenstandsbereiche konstruiert werden. Das Wissen
materialisiert, reproduziert und vernetzt sich auf der Ebene der Publikationen,
mit dem eine transparente und nachprtifbare Art und Weise der Kommunikation
im Wissenschaftssystem stattfinden kann. Auf der Ebene der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft sind es die notwendigen sozialen Institutionen wie Lehr-
stiihle, Verbands- und Kommunikationsorgane (z. B. Tagungen, Zeitschriften,
Sektionen), die eine Selbstreproduktion der Disziplin tber die Sozialisation so-
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zialer Akteure (z. B. wissenschaftlicher Nachwuchs, Professorinnen und Profes-
soren) ermoglichen. Auf diesen Ebenen bilden sich in einem historischen Pro-
zess disziplindre Strukturen heraus, die eine elementare Ordnung im Wissen-
schaftssystem erzeugen, sodass jede Disziplin Standards der eigenen Wissen-
sproduktion entwickeln kann, das artikulierte Wissen Uberprif- und nachvoll-
ziehbar ist und damit Zweifeln und Skepsis als Kern der Erkenntnisproduktion
kultiviert wird. In dieser Hinsicht unterscheidet sich wissenschaftliches Wissen
in seiner Qualitét etwa von Alltags- und Erfahrungswissen (Wissenschaftsrat
2020: 8). ,Dabei zeigt sich, dass das wissenschaftliche Wissen sich vom All-
tagswissen dadurch unterscheidet, dass es systematisiert, reflektiert, gepruft
und schriftlich fixiert ist* (Kruse 2007: 61). Disziplinaritat bezeichnet also die so-
ziale Ordnung im Wissenschaftssystem und ist essentiell fiir die wissenschaftli-
che Wissensproduktion (Wissenschaftsrat 2020: 69f.).

Als Interdisziplinaritét wird im Allgemeinen das Zusammenwirken von mindes-
tens zwei Disziplinen zur Bearbeitung eines gemeinsamen Problems verstan-
den (Defila & Di Giulio 1998: 114; Philipp 2021: 163; Jungert 2013: 7). Seman-
tisch wie strukturell setzt der Begriff damit Disziplinen als abgrenzbare Einheiten
voraus, die miteinander in Beziehung treten konnen (Philipp 2021: 163, Stich-
weh 2022: o. S.). Allein dieses a priori des Begriffsverstandnisses ist schon
problematisch, da angenommen wird, es gdbe Methoden, Theorien, Begriffe,
Modelle und Gegenstande, die klar einer Disziplin zugeordnet werden kdnnten
(Philipp 2021: 166). Sobald weitere Definitionsmerkmale herangezogen wer-
den, ergibt sich eine Begriffsvielfalt, die dann zu einer Art Binnendifferenzierung
des Interdisziplinaritatsbegriffes und zum Aufkommen immer neuer Begriffe
fuhrt, die das Verhaltnis der Disziplinen zueinander im Zusammenwirken naher
zu bestimmen versuchen (z. B. Trans-, Cross-, Multi- oder Pluridisziplinaritat)
(siehe: Jungert 2013: 1ff.; Sukopp 2013: 19ff.). Weniger allgemeine Definitions-
versuche problematisieren vor allem die Formen der Interaktion der Disziplinen
sowie den Grad der Integration des Wissens der anderen Disziplin in die eigene
disziplindre Wissensproduktion. Der Wissenschaftsrat (2020: 70) beispiels-
weise macht die Synthese des Wissens zur Bedingung, um von Interdisziplina-
ritat zu sprechen.?> Mit Blick auf die gegenwartige Wissenschaftskultur unter-

25 Das heifl’t, dass etwa eine Podiumsdiskussion von Vertreterinnen und Vertretern aus zwei
Disziplinen zu einem bestimmten Problem erst dann ein interdisziplinarer Akt ist, wenn das
Wissen aus der anderen Disziplin in Verbindung gebracht wird mit dem Wissen aus der eige-
nen Disziplin und so etwas Neues entsteht. Diese Art der Synthese ist keineswegs eine Selbst-
verstandlichkeit, denn das Ergebnis der Diskussion kann auch sein, dass beide Disziplinen
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scheidet Stichweh (2021: 444) drei interdisziplindre Interaktionsformen zwi-
schen den Disziplinen: agonal bzw. konfliktuell, kompetitiv oder marginal. Je
nachdem, wie die interdisziplindre Kooperation mit Bezug auf die eigene Diszip-
lin gestaltet wird, identifizieren Leahey & Reikowsky (2008: 433ff.) auf Basis der
Analyse von Publikationen in Co-Autorenschaft unterschiedliche Typen von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern: generalists broaching a new topic
(Forschende mit breitem Interesse, die lber Kooperationen mit Anderen immer
wieder neue Themen erschlieRen), reinforcing generalists (Kooperation von
Forschenden, die ein gemeinsames Interesse eint, ein Problem sukzessive zu
durchdringen) und complementary specialists (Kooperationen von Forschen-
den, bei denen klar abgegrenzt werden kann, welchen Anteil die jeweilige Dis-
ziplin an der Bearbeitung eines Themas hat, ohne dass es ein wirklich gemein-
sam geteiltes inhaltliches Erkenntnisinteresse gibt). Unter der Perspektive der
Integration ist die Frage, auf welchen disziplindren Strukturen eine Integration
Uberhaupt stattfinden kann. Fur Jungert (2013: 7ff.) sind das beispielsweise die
Forschungsgegenstande, -methoden und -probleme, aber auch das theore-
tische Integrationsniveau (hierzu auch: Heckhausen 2015) sowie die Personen
und Organisationen. Der Fokus der Integration wird mit Blick auf die diszipli-
naren Strukturebenen aber vor allem auf das kognitive System gelegt; die
Fragen nach der Kommunikation ber Publikationen oder auch der institutio-
nellen Zugehdrigkeit zu einer wissenschaftlichen Gemeinschaft sind nachge-
ordnet?®

Bezugnehmend auf die Frage des Integrationsgrades und des Verhaltnisses der
Disziplinen zueinander wird unter Multidisziplinaritét ein Nebeneinander der Dis-
ziplinen ohne Synthesewillen verstanden (Wissenschaftsrat 2020: 16). In einer
multidisziplindren Forschungspraxis behandelt jede beteiligte Disziplin einen
Teilaspekt eines als gemeinsam wahrgenommen Problems, allerdings ohne
den Willen, daraus Ubergreifende Fragen abzuleiten, die die eigenen disziplina-
ren Grenzen verlassen wirden (Philipp 2021: 166, Vilsmaier 2021: 334). Auch
auf organisationaler Ebene findet keine strukturierte und auf eine gewisse Dauer
hin ausgerichtete Zusammenarbeit statt. Multidisziplinaritat basiert entspre-
chend auf dem minimalen Zur-Kenntnis-Nehmen, dass es andere Disziplinen

ihren eigenen Standpunkt in der Differenz der disziplindren Perspektiven zueinander erst recht
unterstreichen und eine Grenze ziehen konnten.

% Diese Fragen werden im weiteren Verlauf als Herausforderungen der interdisziplinaren Zu-
sammenarbeit wieder aufgenommen.
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gibt, die etwas zu meinem Problem zu sagen haben, allerdings ohne einen In-
tegrationswillen dieses Wissens in die eigene Disziplin (Jungert 2013: 2).

Mit dem Begriff der Transdisziplinaritdt wird der Einbezug von Akteurinnen und
Akteuren von auerhalb des Wissenschaftssystems (z. B. aus der Praxis, Poli-
tik, Wirtschaft) beschrieben (Wissenschaftsrat 2020: 16f.; Defila & Di Giulio
1998: 114f.). Die Vorsilbe trans- bezieht sich damit auf die Uberwindung der
Grenzen von Wissenschaft und Gesellschaft (Philipp 2021: 164), womit eben
dieses Verhaltnis — etwa bei Fragen nach der Praxisrelevanz wissenschaftli-
chen Wissens, des Wissenstransfers oder der Wissenschaftskommunikation —
bearbeitet wird (Vilsmeier 2021: 336). Transdisziplinaritat ist sowohl auf der
Ebene der Kognition, der Publikation als auch der sozialen Gemeinschaft eher
integrationsorientiert und weniger an einer differenzierenden Parzellierung und
Spezialisierung der Disziplinen interessiert als vielmehr an einer Erweiterung
der Kommunikationsfahigkeit sowie einer Offnung der disziplindren Grenzen zur
Bearbeitung gesellschaftlicher Problemstellungen.

»Transdisziplinare Forschung sollte die wachsende Kluft zwischen Wissen-
schaft und Offentlichkeit Gberbriicken, gesellschaftliche Lern- und Aushand-
lungsprozesse férdern, wissenschaftliche und lebensweltliche Probleme so-
wie abstraktes und fallspezifisches Wissen in partizipativen Prozessen be-
rucksichtigen und Wissen fir Entscheidungsfindungen effizient zuganglich
machen (Pohl und Hirsch Hadorn 2006, Scholz 2011, Stauffacher et al.
2008)“ (Vilsmaier 2021: 336).

Anders als Inter- und Multidisziplinaritat verlasst der Begriff damit den Raum der
Wissenschaftsorganisation (Schwan 2021: 419). Mit der Hinwendung zu auf3er-
wissenschaftlichen Feldern ergibt sich zudem eine normative Legitimations-
quelle fiir die Auswahl von Forschungsfragen, -gegenstéanden und -methoden
fir die Wissensproduktion im Wissenschaftssystem. Der Begriff weist darauf
hin, dass wissenschaftliche Forschung, selbst wenn sie in disziplindren Ord-
nungsstrukturen verbleibt, nie wertfrei oder objektiv sein kann, sondern auf der
subjektiven (und disziplinar konstruierten) Wahrnehmung der Probleme und Ge-
genstande der Welt beruht (Schwan 2021: 419ff.).2” Neben der Begriindung fur

27 Dieser Aspekt ist insbesondere in Anbetracht der finanziellen Férderstruktur wissenschaftli-
cher Forschungen Uber Drittmittelprojekte relevant. In aller Regel richtet sich der Blick politi-
scher Fordermittelgeber (z. B. Bund, Lander, EU, Kommunen) sowie auch von Stiftungen nicht
im Kern auf die reine disziplindre Erkenntnisproduktion, sondern darauf, was beispielsweise in
Forderlinien als politischer, wirtschaftlicher, medizinischer etc. und praxisrelevanter Wissens-
bedarf formuliert bzw., worin zumindest ein Innovationspotential gesehen wird. Somit ist es
nicht verwunderlich, dass der Wissenschaftsrat (2020: 43ff.) — ubrigens auch fur die DFG-
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die Uberwindung disziplindrer Grenzen iiber auRerwissenschaftliche Probleme
sieht Mittelstral® in der Transdisziplinaritat auch ein innerwissenschaftliches
Prinzip.

.Dabei stellt sich Transdisziplinaritdt zum einen als eine Forschungs- und
Arbeitsform der Wissenschaft dar, wo es darum geht, auRerwissenschaftli-
che Probleme, z. B. die schon genannten Umwelt-, Energie- und Gesund-
heitsprobleme, zu I6sen. Zum anderen ist Transdisziplinaritat auch ein in-
nerwissenschaftliches, die Ordnung des wissenschaftlichen Wissens und
der wissenschaftlichen Forschung selbst betreffendes Prinzip. In beiden
Fallen ist Transdisziplinaritat ein Forschungs- und Wissenschaftsprinzip,
das dort wirksam wird, wo eine allein fachliche oder disziplinare Definition
von Problemlagen und Problemlésungen nicht méglich ist bzw. tUber derar-
tige Definitionen hinausgefiihrt wird”“ (Mittelstra® 2005: 3, H. i. O).

Zusammenfassend wird Interdisziplinaritat in den meisten Fallen als der allge-
meinere Oberbegriff angesehen, der sich, je nach Art der Interaktion und des
Integrationsgrades des Wissens in die eigene Disziplin, ausdifferenziert. Die
Ausdifferenzierungen werden durch Vorsilben wie trans-, multi-, pluri- oder
cross- markiert. Aber selbst zu diesen Aussagen lassen sich Konzeptionen fin-
den, die das Verhaltnis von Inter-, Intra-, Trans-, Multi-, etc.-Disziplinaritat an-
ders sehen (Uberblick ber Begriffsverstandnisse siehe: Jungert 2013, Mittel-
stra® 2005, Sukopp 2013). Je nach Verstandnis und je nachdem, wer den Be-
griff verwendet, werden der Interdisziplinaritat dabei bestimmte Funktionen zu-
geschrieben (Stichweh 2022: 0.S.): So sorgt sie flr Transfer und Innovation,
befeuert das kompetitive Verhaltnis der Disziplinen, fihrt zu Kooperationen und
fordert Exzellenz, tragt im Modus der Selbstreflexion und -beobachtung zur dis-
ziplinaren Identitatsbildung bei und/oder wird zur Norm wissenschaftlichen Ar-
beitens und Forschens erhoben. Interdisziplinaritat ist also ein prozessualer Be-
griff, der deutungsoffen und vieldeutig bleibt, was nicht zuletzt eine Bedingung
dafiir ist, dass sich dieser innerhalb des wissenschaftlichen Feldes Uber alle
Disziplinen hinweg sowie aufierhalb des Wissenschaftssystems verbreiten kann
(Kergel & Heidkamp-Kergel 2021: 12f.). Die Diskrepanz zwischen der inflatio-
naren Verwendung des Begriffes und der mangelhaften theoretischen Reflexion
ist dabei ausgesprochen hoch (Jungert 2013: 1). Die verschiedenen Ausdiffe-
renzierungen der Begriffe stellen zudem eher Idealformen des Zusammenwir-
kens von Disziplinen dar; in der Forschungspraxis sind Mischformen die Realitat
(MittelstralR 2005: 3). Wenn nach der Motivation fiir eine Offnung von disziplina-

geférderte Forschung — festhalt, dass die Uberwindung disziplindrer Grenzen in der Férder-
praxis den Regelfall ausmacht.
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ren Grenzen gefragt wird, geraten zum einen auBerwissenschaftliche und zum
anderen innerwissenschaftliche Motive (Jungert 2013: 10) fiir eine interdiszipli-
nare Kooperation in den Blick. Argumentativ schlieBen diese sowohl an erkennt-
nis- wie auch wissenschaftstheoretische Begriindungen zur Notwendigkeit von
Interdisziplinaritat an.

3.2.2. Von der Einheit der Welt und der Wissensproduktion in einem
disziplinar-geordneten Wissenschaftssystem

Es wurde deutlich, dass die Wissensproduktion innerhalb disziplindrer Grenzen
im Wissenschaftssystem stattfindet. Das erkenntnistheoretische Problem, wel-
ches damit verbunden ist, ist, dass die Probleme der Welt, auf die sich dieses
Wissen bezieht, nicht disziplinar strukturiert sind (Kocka 2015: 8). Das betrifft
sowohl die Qualitét der Fragestellungen beispielsweise zu Energie-, Umwelt,
Gesundheitsproblemen, die die Grenzen einer Disziplin deutlich ibersteigen
(Wissenschaftsrat 2020: 9ff.). Aber es betrifft auch die Quantitat, da eine Dis-
ziplin allein nicht alle Fragen der Welt bearbeiten kann (Libbe 2015: 33). Dis-
ziplinen konstruieren damit eine Ordnung der Welt, indem sie zum Beispiel Ge-
genstandsbereiche abstecken und daran Forschungsfragen koppeln (Weingart
2015: 164f.). Die Erkenntnis- und Wissensproduktion folgt dem, was die Diszip-
linen als relevante Tatsache festlegen (oder auch erst sichtbar machen), da es,
so die Annahme, keine beobachtungsunabhangige Ordnung der Welt geben
kann (Mittelstra 2015: 153; Mittelstra® 2005: 2). Eine Antwort auf die erste
Grundfrage der philosophischen Erkenntnistheorie — Was kénnen wir (iberhaupt
wissen? (Ernst 2016: 6ff.) — ist also, dass das Wissen abhangig davon ist, was
die Disziplinen als Tatsachen der Welt konstruieren. Hieraus ergibt sich ein er-
kenntnistheoretisches Dilemma, da Interdisziplinaritat die disziplindre Segmen-
tierung des Wissens voraussetzt, gleichzeitig aber darauf hinweist, dass der Er-
kenntnisanspruch der wissenschaftlichen Wissensproduktion von der Einheit
der Welt ausgeht, was sich unter anderem am Humboldt'schen Konzept der
Universitat widerspiegelt:

~der Bedeutungsschwerpunkt des Begriffs der Universitat verschob sich von
seinen alten, primar korporationsrechtlich bestimmten Gehalten hin zur nor-
mativ wirksamen Ildee, daf} die Universitat die Einheit der Wissenschaften
institutionell darzustellen habe“ (Libbe 2015: 29).

Die Frage ist dann, ob Gberhaupt eine lbergreifende Perspektive vorstellbar ist,
die das segmentierte Wissen vereinen kann. ,Denn mit jeder disziplinibergrei-
fenden Suche nach einer Gesamtorientierung geht der feste Stand verloren, den
die Einbettung in eine einzelne Disziplin gewahrt* (Voigt 2012: 93). Voigt weist
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in diesem Zusammenhang darauf hin, dass ja selbst diese erkenntnistheoreti-
sche Begriindungslinie fiir die Uberwindung disziplindrer Grenzen innerhalb der
Grenzen der Philosophie als Disziplin stattfindet und sich eben nicht von dieser
selbstvergewissernden Verortung befreien kann (Voigt 2012: 93f.).

Aus einer bildungstheoretischen Perspektive heraus verobjektivieren die wis-
senschaftlichen Disziplinen auerdem die Welt auf eine bestimmte Art und
Weise, indem sie sich etwa auf Ausschnitte fokussieren, auf ausgewahlte Ge-
genstande und Fragestellungen begrenzen und das produzierte Wissen immer
wieder selbst hinterfragen. Erst damit wiirde es dem Menschen iberhaupt mog-
lich, sich mit der Welt auseinander und in Beziehung zu setzen. ,Erst durch die
reflexive Auseinandersetzung mit der Welt entfaltet sich der Mensch bzw. erst
durch diese explorativ-erkennende Auseinandersetzung mit der Welt vollzieht
sich Bildung® (Kergel & Heidkamp-Kergel 2021: 16f.). Festgehalten werden
kann an dieser Stelle, dass sich der Erkenntnisanspruch der Wissenschaft nicht
an Disziplingrenzen halt. Gleichzeitig wird wissenschaftliches Wissen aber in-
nerhalb disziplinarer Grenzen in einem sich immer weiter ausdifferenzierenden
und birokratisch organisierten Wissenschaftssystem produziert (Hentig 2015:
38). Fur die Realisierung interdisziplinarer Forschung genugt es damit nicht, al-
lein aus der erkenntnistheoretischen Annahme der Einheit der Welt, die Uber-
windung disziplindrer Grenzen zu fordern, sondern sie braucht auch institutio-
nalisierte Strukturen im organisierten Wissenschaftssystem, die einen Raum
bieten, in dem sich Disziplinen begegnen und miteinander in Beziehung treten
kénnen (Wissenschaftsrat 2020: 50ff.)?2.

3.2.3. Interdisziplinaritat als Lésungsansatz fiir das Problem der
Spezialisierung der Disziplinen

Neben dieser erkenntnistheoretischen Begriindungslinie von Interdisziplinaritat
Iasst sich eine wissenschaftstheoretische Argumentation finden, die auf die zu-
nehmende Ausdifferenzierung der Disziplinen im Wissenschaftssystem bezo-
gen ist und die die bildungs- und hochschulpolitischen Diskurse dominiert. Die
expansive Entwicklung des Wissenschaftsfeldes und der darin organisierten
Disziplinen sind selbst Teil eines sozialen Wandels, in dem spatestens im Ver-

28 Als eine der ersten institutionalisierten Forschungsstruktur wird in Deutschland das 1968
gegriindete Bielefelder Zentrum fur interdisziplinare Forschung (ZiF) angesehen (Kocka 2015).
Bis heute gibt es an verschiedenen Universitat immer wieder auch Initiativen Organisations-
formate fiir die interdisziplindre Forschung aufzubauen (z. B. Centre ,Bildung, Wissen, Inno-
vation“ an der Leibniz Universitat Hannover) (Robak et al. 2021).
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lauf der 1960er Jahre ,die Wissenschaft eine fir so gut wie alle gesellschaftli-
chen Téatigkeiten unentbehrliche Dienstleistung geworden ist* (Hentig 2015: 38).
Somit steigen die von aulRen herangetragenen Anspriiche und Bedarfe an wis-
senschaftliches Wissen fir immer neue Gegenstands- und Problembereiche,
fur die dann u. a. neue Lehrstlihle, Fachbereiche und Institute im blrokratisch
organisieren Wissenschaftssystem eingerichtet werden. Bildungs- und For-
schungspolitisch untermalt, wird diese Entwicklung damit, dass beispielsweise
mit den Bologna-Reformen eine zunehmend arbeitsmarktférmige Gestaltung
des Hochschulsystems stattfindet, womit eine Spezialisierung von Berufen so-
wie eine Akademisierung von Berufsbildern (z. B. Hebammenwissenschaften)
vorangetrieben wird (Wissenschaftsrat 2020: 18ff.). Dies treibt die Ausdifferen-
zierung der Facher voran und Iasst sich u. a. an der Entwicklung der Studien-
angebote in Deutschland ablesen: Im Wintersemester 2007/2008 gab es insge-
samt 11.265 Studiengénge und im Wintersemester 2021/2022 bereits 20.951,
was einer Steigerung von Uber 85% innerhalb von 14 Jahren entspricht (Hoch-
schulrektorenkonferenz 2021: 9).

Neben diesen externen Faktoren der Segmentierungen der Disziplinen ist es
die der Wissenschaft immanente Art und Weise der Erkenntnis- und Wissens-
produktion im Modus des standigen Hinterfragens, der Selbstreflexion und des
Zweifelns (hierzu: Ernst 2016: 17ff.; Kruse 2007: 60ff.), die auf Ausdifferenzie-
rung ausgelegt ist. Das heil3t beispielsweise, dass mit der Beantwortung einer
Forschungsfrage gleich wieder zig neue Fragen auftauchen, die bearbeitet wer-
den kénnen. Zudem wird das Wissen innerhalb der Disziplinen relativiert, da es
unterschiedliche theoretische und methodische Anséatze gibt, die ein- und den-
selben Gegenstand aus anderen Perspektiven betrachten und Ergebnisse an-
ders interpretieren kénnen. In der Folge kommt es zu einer Binnendifferenzie-
rung entlang der verschiedenen Erkenntniswege (Wissenschaftsrat 2020: 22f.)
und zu einer Spezialisierung innerhalb der Disziplinen. Spezialisierung als ein
Merkmal des modernen Wissenschaftssystems bedeutet, dass der im Fokus
stehende Realitatsausschnitt immer kleiner wird, was gegenlaufig zu dem im
vorigen Abschnitt dargestelltem Universalisierungsanspruch des wissenschaft-
lichen Wissens ist (Defila & Di Giulio 1998: 116ff.). Diese Spezialisierung hat
aber mit Blick auf die Disziplinentwicklung Grenzen, da damit zwar eine sehr
grofRe Tiefe der Wissensproduktion erreicht, aber dieses Wissen irgendwann
nicht mehr Uber das Spezialgebiet hinaus kommuniziert oder von anderen For-
schenden kontrolliert werden kann (Wissenschaftsrat 2020: 30). Leahey &
Reikowsky (2015: 426) sprechen hierbei von Hyperspezialisierung — einem Zu-
stand, in dem die disziplinare Selbstreproduktion auf den Ebenen der Kognition,
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der wissenschaftlichen Gemeinschaft und der transparenten Kommunikation
Uber Publikationen geféhrdet ist. Die elementare disziplinare Ordnung, durch
die wissenschaftliches Wissen im Vergleich zum Alltags- und Erfahrungswissen
eine bestimmte Qualitat verliehen bekommt, kann somit nicht mehr aufrecht-
erhalten werden. Interdisziplinaritat gilt hier als Notwendigkeit, Spezialwissen
wieder in die wissenschaftlichen Strukturen zu reintegrieren, indem die eigenen
(zu eng) gesetzten Grenzen Uiberwunden werden sollen. Der Interdisziplinaritat
in diesem Sinne liegt eine ,Reparaturvorstellung” inne, die auf die Probleme der
zunehmenden Partikularisierung der Disziplinen bezogen ist (Mittelstral 2005:
2). Wissenschaftstheoretisch fordert Interdisziplinaritadt damit eine Selbstrefle-
xion der eigenen Grenzen im Verhaltnis zu anderen Disziplinen, schafft das Po-
tential fur eine Wissensintegration und kann u. a. dazu fiihren, dass sich neue
(Teil-)Disziplinen ausbilden. Auf der einen Seiten holt sie die Disziplinen so aus
ihrer auf Spezialisierung ausgerichteten Erkenntnisprozesse heraus. Auf der
anderen Seite ist das interdisziplindre Zusammenwirken oftmals ein Durch-
gangsstadium hin zur Disziplinaritat, da aus der phasenweisen Grenziiber-
schreitung neue (Teil-)Disziplinen entstehen oder Disziplingrenzen gescharft
werden (Defila & Di Giulio 1998: 117). Im Unterschied zur disziplindren Bin-
nendifferenzierung, die zu einer Spezialisierung innerhalb einer Disziplin ten-
diert, ist diese Form der Segmentierung des Wissens in neue (Teil-)Disziplinen
aber wieder kommunizier- bzw. reproduzierbar, weil beispielsweise durch die
grenziiberschreitende Integration eine breitere wissenschaftliche Gemeinschaft
geschaffen werden kann oder neue Publikationsstrukturen entstehen.

Interdisziplindres Zusammenwirken ist damit ein charakteristisches Merkmal
des modernen Wissenschaftssystems, da die Disziplinen ab einem gewissen
Punkt der Wissenstiefe darauf angewiesen sind, sich fir andere Disziplinen zu
6ffnen, damit sie sich erstens als Disziplin iberhaupt behaupten und weiterent-
wickeln kdnnen, zweitens um Innovationen hervorzuzubringen, die nach auften
hin als solche wahrgenommen werden kénnen und drittens, um sich im Kollek-
tivbewusstsein als Teil der Wissenschaft mit bestimmten Werten, Normen, Re-
geln und Standards zu begreifen (Stichweh 2013: 26f.). Voigt schlagt in diesem
Zusammenhang eine Art Philosophie der Interdisziplinaritat vor, die nicht etwa
die Probleme der Disziplinen im Zusammenwirken I6st (z. B. Grenzen ziehen,
Kommunikationsfahigkeit herstellen, interdisziplindre Kompetenzen férdern),
sondern die ,in jeder Disziplin das Bewusstsein daftir wach [halt], dass sie nur
Teil all unserer menschlichen Versuche ist, Orientierung zu finden“ (Voigt 2022:
94). Interdisziplinaritat verweist auf die Fluiditdt von Disziplinen, die immer wie-
der neu nach ihren Grenzen suchen mussen. Sie verlangt damit, die Disziplinen
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als historisch wandelbare Konstrukte zu begreifen und aus diesem Verstandnis
heraus, Fragen nach der eigenen disziplindren Identitat, disziplinspezifischen
Gegenstandsbereichen oder Theorien und Methoden zu beantworten. Das
Frustrierende dabei ist, dass es dazu keine endgiiltigen Antworten geben wird,
aber es ist wichtig, diese Fragen zu stellen, weil nur so die eigene Disziplinaritat
als Problem wahrgenommen werden kann, mit dem sich die Vertreterinnen und
Vertreter eines Fachs auseinandersetzen mussen. Dieses Spannungsfeld treibt
fur Stichweh (2021 439ff.) die Evolution des Wissenschaftssystems entlang der
drei zentralen evolutiondren Prozesse Selektion, Variation und Stabilisation vo-
ran: Im Drang auf Expansion der Disziplinen und in der Suche nach dem wis-
senschaftlich Neuen und Innovativen werden Wissen, Erkenntnisse, Methoden
aber ebenso andere Forschende und Publikationen in die eigene Ordnung inte-
griert. Evolutionstheoretisch kommt es damit zu einer Variation etwa auf der
Ebene der Kognition, wenn beispielsweise eigene Begriffsverstédndnisse relati-
viert oder alternative Theorien und Forschungsmethoden einbezogen werden.
Innerhalb der Disziplin beginnt dann die Selektion bestimmter Variationen, d. h.
nicht alles Neue wird akzeptiert und aufgenommen. So werden Beitrage in dis-
ziplindren Publikationsorganen abgelehnt, wahrend andere angenommen wer-
den, einige Projektideen werden geférdert und andere nicht oder die inhaltliche
Ausrichtung von Qualifikationsarbeiten wird durch Disziplinvertreterinnen und -
vertreter auf anschlussfahige Bahnen gelenkt. Gerade (ber die Publikations-
und Forderstrukturen sowie die wissenschaftliche Sozialisation findet eine Sta-
bilisierung der selektierten Variationen statt, sodass diese etwa in den Kommu-
nikationsprozessen der scientific community reproduziert werden kdnnen.

3.2.4. Herausforderungen interdisziplindren Arbeitens und
interdisziplinare Kompetenz

Die Entwicklung des modernen Wissenschaftssystems findet, so die Erkenntnis
bis hierher, zwischen den beiden Polen von Disziplinaritat und Interdisziplinari-
tat statt (Stichweh 2021: 438). Die Disziplinaritat, die innerhalb der Facher ge-
pflegt wird, schafft eine notwenige Ordnungsstruktur — beispielsweise: Theorie-
und Methodenentwicklung, Kommunikationsfahigkeit, Uberpriifbarkeit und
Transparenz von Wissen, Sozialisation in Fachkulturen, Bestimmung disziplina-
rer Grenzen und der Identitdt. Die Herausforderungen interdisziplindren For-
schens und Arbeitens ergeben sich ganz allgemein aus ebendiesem Span-
nungsfeld: einerseits drangt die disziplinar organisierte Wissens- und Erkennt-
nisproduktion auf eine Institutionalisierung dieser Strukturen; andererseits be-
tont Interdisziplinaritat die Notwendigkeit diese Strukturen immer und immer
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wieder zu hinterfragen und offen zu halten und eine allzu starre birokratische
Ordnung zu vermeiden (Defila & Di Giulio 1998: 121f.).

Auf struktureller Ebene flihrt dieser Widerspruch zu einer Reihe von Herausfor-
derungen, sobald die Grenzen der eigenen Disziplin verlassen werden. Bei-
spielsweise werden Probleme in der Férderung interdisziplinarer Forschungs-
vorhaben gesehen, die in der Regel Uber ein fachliches Begutachtungsverfah-
ren vergeben wird. Der Wissenschaftsrat (2020: 43ff.) findet allerdings keine
Belege fiir eine systematische Benachteiligung interdisziplinarer gegentiber dis-
ziplinarer Antrage, sondern sieht die Schwierigkeiten eher darin, in einer immer
starker spezialisierten und segmentierten Facherlandschaft geeignete Gutach-
tende zu finden (Wissenschaftsrat 2020: 22ff.). Auf der Ebene der Publikation
ist zudem problematisch, dass die Strukturen der schriftlichen Wissensfixierung
(z. B. Fachzeitschriften, Sammelbande) in der Regel disziplindr geordnet sind.
Hierin zeigt sich die Widerspruchlichkeit, dass interdisziplindares Wissen zwar
positiv konnotiert wird, aber die Ertradge tendenziell schwieriger nach auf3en hin
abzubilden sind (Wissenschaftsrat 2020: 41). Gleichzeitig weisen Stichweh
(2021: 442f.) und auch Leahey & Reikowsky (2015) darauf hin, dass im moder-
nen Wissenschaftssystem mittlerweile die Co-Autorenschaft gegeniiber der in-
dividuellen Publikation Giberwiegt, was — unter der Voraussetzung, dass die Au-
torinnen und Autoren aus verschiedenen Disziplinen kommen —, dafiir spricht,
dass die Kooperationsmomente und damit die Mdglichkeit auf andere diszipli-
nare Perspektiven zu treffen, deutlich erhéht werden. Publikationswege werden
zudem im Rahmen einer geforderten und forcierten Open-Science-Strategie
vielfaltiger und leichter zuganglich (z. B. Open-Access-Publikationen, digitale
Repositorien und Datenbanken) und sind mehr auf Interdisziplinaritat und weni-
ger auf disziplinare Ordnung fokussiert (International Science Council 2020).
Die modernen Publikationsstrukturen sind zunehmend auf die Verbindung des
schriftlich fixierten Wissens angelegt. ,Die Wissensbestande werden aufeinan-
der bezogen und treten in Interaktionen, in denen sie einander fordern und her-
ausfordern und dadurch in Bewegung geraten” (Stichweh 2022: 0.S.).

Im Hinblick auf die Sozialisation des wissenschaftlichen Nachwuchses in eine
scientific community entstehen zudem Schwierigkeiten in der Anerkennung der
in einem interdisziplindren Forschungs- und Arbeitskontext erbrachten Leistun-
gen durch die jeweiligen Disziplinvertreterinnen und -vertreter (z. B. keine Gut-
achterinnen oder Gutachter fur Qualifikationsarbeiten oder Publikationsmdglich-
keiten finden, Abwertung innerhalb der Community, Macht- und Positions-
kampfe statt inhaltlicher Auseinandersetzung; hierzu: Holzer 2018), weil die
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Leistungen weder in das eine noch das andere Fach hundertprozentig einge-
ordnet werden koénnen (Wissenschaftsrat 2020: 41f.). In einer Studie von Le-
ahey et al. (2016) wird untersucht, wie sich (gemessen an der Anzahl der Pub-
likationen und der Zitationen) interdisziplinares Arbeiten auf die wissenschaftli-
che Karriere auswirkt. Ein zentrales Ergebnis ist, dass interdisziplinar For-
schende weniger publizieren, die Publikationen dafiir aber breiter sichtbar sind
und mehr Zitationen aus verschiedenen Fachern erhalten. In der Summe gleicht
die héhere Zitationszahl aber nicht die geringere Publikationszahl aus:

Lt takes more time, effort, diligence, and perhaps coordination to master (at
least aspects of) different fields and to work with scientists trained in dispa-
rate disciplines. That said, we cannot assess whether this trade-off is harm-
ful or beneficial for a scientist — do 40 more citations offset seven fewer
publications? We can say that the greater visibility this work receives is ac-
companied by fewer publications published” (Leahey et al. 2016: 35)

Inwieweit sich interdisziplindres Arbeiten also forderlich oder hinderlich auf die
wissenschaftliche Karriere auswirkt, bleibt damit fachabhangig — je nachdem,
wie offen die jeweilige Disziplin flr die Perspektiven Anderer ist und wie stark
sie die Reputation von den Zitations- und Publikationszahlen (z. B. h-Index) ab-
hangig macht.

Forschungspraktisch berichten unterschiedliche Autorinnen und Autoren von
immer denselben auftretenden Problemen in der interdisziplinaren Zusammen-
arbeit (siehe: Defilia & Di Giulio 1998: 123ff.; Philipp 2021; Sukopp 2013; VoB-
kamp 2015): Kommunikationsprobleme (z. B. bei der Verwendung von Fachbe-
griffen), Einigung auf methodisches Vorgehen, Entwicklung geteilter Gegen-
stands- und Problemverstandnisse, vorurteilsgefarbte Interaktion der Forschen-
den, tendenziell konfliktbehaftete Gruppendynamiken oder erhdhter Zeit- und
Koordinierungsaufwand. Zudem ergaben sich aus der Asymmetrie der GréRen
der beteiligten Disziplinen Probleme, da die dominante Disziplin dazu tendiere,
etwa Ziele oder Forschungszugéange zu bestimmen und die anderen Facher als
Hilfs- oder Anwendungsdisziplinen zu degradieren (Wissenschaftsrat 2020: 32).
Alles in allem fiihren die beschriebenen Herausforderungen zu der Einsicht,
dass es auf institutioneller, aber vor allem auch auf personaler Ebene fir eine
gelingende disziplinibergreifende Zusammenarbeit bestimmte Bedingungen
braucht. Diese werden als Schllsselqualifikationen (z. B. Mainzer 2013: VI)
bzw. interdisziplinare Kompetenzen bezeichnet, wobei es sich dabei nicht um
ein festes Repertoire von Fahigkeiten und Fertigkeiten handelt, sondern eher
um eine Kombination von Teilkompetenzen, die in unterschiedlichen wissen-
schaftlichen Ausbildungs- und Handlungskontexten erlangt werden kénnen
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(Lerch 2021: 19; Lerch 2017: 113ff.). In diesen Kompetenzen spiegelt sich eine
mentale, akademische Grundhaltung wider, ,in der sich die Offenheit, Kontext-
bewusstsein, Anerkennung der eigenen disziplindren Grenzen, Dialoginteresse
sowie Kooperations- und Integrationsfahigkeit verbindet (Briggs und Michaud
1972: 192)* (Philipp 2021: 163f.). Erkenntnistheoretisch ist Interdisziplinaritat
damit eher ein Denkstil (Lerch 2017: 70ff.), der von der Toleranz und Akzeptanz
anderer Perspektiven gepragt ist, andere wie die eigene Fachkultur als gleich-
wertige Ergebnisse historischer Entwicklungen begreifen sowie Unterschiede
wahrnehmen, aushalten und kommunizieren zu kénnen (Defilia & Di Giulio
1998: 125). Indem Forschende ihre disziplinare Sichtweise als nur eine unter
vielen moglichen akzeptieren, stellt sich zwangslaufig die Frage nach der eige-
nen Disziplinaritdt, dem eigenen sozialisierten Wissenschaftsversténdnis sowie
Wertekanon und damit auch der eigenen Identitét. Diese Selbstreflexion funkti-
oniert nicht im Modus der alleinigen Abgrenzung, des Ideenklaus oder der ad-
ditiven Ergadnzung, sondern fordert eine synthetische Integration. Im Span-
nungsfeld von Disziplinaritdt und Interdisziplinaritat bleibt es herausfordernd,
den damit méglichen Spezialisierungstendenzen zu widerstehen und einerseits
immer wieder nach der Anschlussfahigkeit des Wissens an disziplindre Wis-
sensbestande zu suchen sowie andererseits ,disziplinares, spezialisiertes Wis-
sen und Kénnen in einem interdisziplinaren Kontext anzuwenden® (Defilia & Di
Giulio 1998: 123ff.). Im Lichte der fast durchweg positiven Konnotation von In-
terdisziplinaritat gegeniiber Disziplinaritat pladiert der Wissenschaftsrat (2020:
63f.) dafir, beides als gleichwertige Pole des Wissenschaftssystems anzuse-
hen und interdisziplinares Forschen und Arbeiten nicht normativ zu tGberhéhen,
sondern an der Sache zu messen — etwa an der Notwendigkeit bestimmte Fra-
gestellung zur Nachhaltigkeit, zum sozialem Wandel oder zur Digitalisierung zu
bearbeiten oder um wissenschaftliches Wissen Uiber die Wissenschaft hinaus
zu verbreiten.

3.3. Zur Historizitat der Disziplin Erwachsenenbildung oder:
Die Frage nach der institutionalisierten Ordnung der
wissenschaftlichen Wissensproduktion

Fir eine bildungswissenschaftliche Erkenntnisproduktion im Hinblick auf die na-
here Bestimmung des spezifisch Disziplinaren einer Forschung, die als ,erwach-
senenpadagogisch® attribuiert werden kann, liefern die Darstellungen zur Dis-
ziplin und zum modernen Wissenschaftssystem bis hierin wichtige Einsichten.
Eine zentrale ist, dass Disziplinen nicht einfach da sind oder erfunden werden.
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Sie sind das Ergebnis eines historischen Differenzierungsprozesses des Wis-
senschaftssystems (Stichweh 2013: 16ff.). Wissenschaftliche Disziplinen sind
und haben also eine Geschichte, die u. a. zur Entwicklung einer disziplindren
Identitat Gber die Curricula der universitaren Ausbildung immer lebendig gehal-
ten wird und werden muss. Dies gilt ebenso fir die Disziplin Erwachsenenbil-
dung. Die Beschaftigung mit der Geschichte der Erwachsenenbildung ist in der
Regel Bestandteil der Studienplane erwachsenenpadagogischer Studiengange,
ist weitestgehend institutionell verankert und damit sozialisatorisch wirksam. Mit
Fokus auf die Bildungspraxis bekommt eine in sich geschlossene Erzahlung zu
den Urspriingen und Entwicklungslinien des Nachdenkens tber das Lernen Er-
wachsener eine sicherheitsstiftende und legitimatorische Funktion, ,indem sie
in einer gegenwartsdienlichen Perspektive die positiven Linien von Geschichte
zur Gegenwart hin — insbesondere die demokratische und bildungsékonomi-
sche Linie — herausarbeiten” (Seitter 2007: 12). Wird von der Geschichte der
Erwachsenenbildung gesprochen, so ist zunachst davon auszugehen, dass es
sich um eine Konstruktion handelt, die ontologisch nicht unabhangig von den
Geschichtsschreibenden existiert. Fir die Erzéhlung der Disziplingeschichte
gibt es also mehrere Fragen, die zu beantworten sind: Wo fangt die Erzahlung
an? Welche Ereignisse werden von wem als bedeutsam angesehen? Wie wer-
den diese Ereignisse so miteinander in Zusammenhang gebracht, dass eine in
sich geschlossene, sinnhafte und fiir die Gegenwart relevante Erzahlung daraus
resultiert? Im Kanon der historischen Entwicklung der Disziplin im Wissen-
schaftssystem?® lassen sich fiir die Frage nach den Anfangen zwei Linien dar-
stellen:

Die erste Linie in den Diskursen setzt bei den ideengeschichtlichen Urspriingen
der Aufklarung im 18. Jahrhundert an (z. B. Tietgens 2018, Olbrich 2001, Arnold
et al. 2017, Kade et al. 2007, Wittpoth 2013). Die Aufklarung als Anfangspunkt
zur historischen Beschreibung der Disziplin zu sehen, ist zudem kein Zufall, da
in dieser Phase ein padagogisches Zeitalter eingeldutet worden ist, in dem sich
ein neues Selbst- und Weltverstandnis entwickelt (Olbrich 2001: 28). Fir Stich-
weh steht die Aufklarung zudem fur eine fur die Innendifferenzierung der Wis-
senschaft notwenige philosophische Revolution, die ,einen Platz fur Arbeit an

29 Zeuner (2020: 23) weist darauf hin, dass es bei der Frage nach dem Beginn der Geschichts-
erzahlung eben darauf ankommt, ob allgemein das Lernen, die Lernfahigkeit und -bedirftigkeit
Erwachsener im Fokus stehen — hier kdnnen auch bereits Anfange bei Konfuzius ca. 550 v.
Chr. (siehe Siebert 2009: 4) gefunden werden — oder, ob die Ereignisse im Zentrum stehen,
die fur die institutionelle Entwicklung der Disziplin im Wissenschaftssystem bedeutsam sind.
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Begriffen und Theorien, fir Hypothesen und wissenschaftliche Gesetze, Forma-
lisierung und Mathematik, fiir Beobachtung zweiter Ordnung und fiir spekulati-
ves Denken schafft® (Stichweh 2021: 435). Insofern ist es nicht verwunderlich,
dass die Padagogik als Disziplin ihre Urspriinge in der Aufklarung findet (Kriiger
2004b: 337) — auch, wenn ihre Institutionalisierungsgeschichte im Wissen-
schaftssystem mit dem ersten Lehrstuhl 1779 (Ernst Christian Trapp an der Uni-
versitat Halle) knapp 200 Jahre friiher begann und sie damit eine der wenigen
wissenschaftlichen Disziplinen ist, die nach Stichweh (2021: 436) im Hinblick
auf seine beschriebenen Strukturmerkmale um 1810 existieren. Infolgedessen
kann diskutiert werden, inwieweit sich Erwachsenenbildung historisch als Sub-
disziplin der Erziehungswissenschaften ausdifferenzierte. Krlger beispiels-
weise ordnet die Erwachsenenbildung als eine padagogische Subdisziplin ein,
die sich spatestens seit 1970 ,mit den Problemen der Weiterbildung und des
Weiterlernens von Erwachsenen, mit den Institutionen, den Tragern, den didak-
tischen Konzepten und in neuerer Zeit auch mit den Biographien der Teilneh-
merinnen, die die Veranstaltungen der allgemeinen und beruflichen Erwachse-
nen- bzw. Weiterbildung besuchen, [beschéftigt] (vgl. Kade/Seitter 1995)" (Kru-
ger 2004a: 329). Unter disziplindren Gesichtspunkten hat die Erwachsenenbil-
dung mit dieser Art der hierarchisierenden Eingliederung durchaus ein Problem,
wie das Ringen um die Identitdt der Erwachsenenbildung (z. B. Siebert 1990,
Tietgens 1990, Mader 1984) verdeutlicht. Eine Hierarchisierung ist immer auch
eine Behauptung und konstruierte Festschreibung von Disziplin-Umwelt-Ver-
héaltnissen der verschiedenen padagogischen (Teil-)Disziplinen zueinander,
was allerdings gleichzeitig potentiell den interdisziplinaren Austausch intensi-
viert (Stichweh 2013: 29ff.). Die Auffacherung der Wissenschaften in immer wei-
tere Teil-/Subdisziplinen (oder auch Facher) kann als Merkmal des modernen
Wissenschaftssystems begriffen werden, was aber wiederum erneut in den
Blick ruckt, dass es Konkurrenzsituationen gibt, die die evolutiondre Entwick-
lung vorantreiben:

sUnsere bisherige Argumentation hat versucht, zu belegen, daf} Hierarchi-
sierung als Form des Bezugs von Disziplinen aufeinander dazu dient, die
als Folge des Differenzierungsmusters drohende Beziehungslosigkeit zu
kontrollieren. Sie institutionalisiert relativ regelmafRig fungierende Aus-
tauschprozesse und pragt den Handlungen des Wissenschaftlers eine dop-
pelte Orientierung auf: einerseits bezogen auf den Stand der Disziplin, an-
dererseits auf das internalisierte Entwicklungsideal der Disziplin“ (Stichweh
2013: 32).

Die Deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGFE) kann als eine
institutionalisierte Struktur derartiger Austauschprozesse (z. B. iber DGFE-
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Kongresse oder Herausgabe der Zeitschrift ,Erziehungswissenschaft”) verstan-
den werden. Sie umfasst derzeit 14 Sektionen und 18 Kommissionen®, die als
historische Resultate der Innendifferenzierung der Padagogik als wissenschaft-
liche Disziplin seit Ende des 18. Jahrhunderts gesehen werden kdnnen und die
sich innerhalb der Sektionen (z. B. Uber Sektionstagungen) auch immer wieder
neu voneinander abgrenzen (mussen).

Damit ist der Ubergang zur zweiten Linie der Diskurse um die historischen An-
fange der Disziplin beschrieben. Hier stehen nicht die ideengeschichtlichen Ur-
spriinge im Fokus, sondern die Frage danach, ab wann es eine institutionelle
Trennung gab zwischen der Praxis des Lernens Erwachsener und des syste-
matischen Nachdenkens Uber diese Praxis (z. B. Born 2018, Faulstich & Zeuner
2006). Diese Erzahlungen, die eher die Geschichte der Forschung beschreiben,
sehen den Anfang der Disziplinentwicklung in den 1920er Jahren (frihestens
allerdings 1895), wobei von einer wirklichen Institutionalisierung einer Disziplin
Erwachsenenbildung im deutschen Wissenschaftssystem erst ab 1970 gespro-
chen werden kann. Bevor also von einer Disziplin der Erwachsenenbildung die
Rede ist, braucht es einen gewissen Institutionalisierungsgrad der im Abschnitt
3.1. beschriebenen Strukturmerkmale, der die Integration ins Wissenschafts-
system Uberhaupt erst moglich macht.

,Erst bei einsetzendem Institutionalisierungsprozef3, der meist eine Refor-
mulierung des fir das Fachgebiet spezifischen Problems impliziert, fiigt das
Fachgebiet sich enger in die disziplinare Struktur der Wissenschaften ein —
eine Eingliederung, die kognitiv entweder iber Akkomodation der spezial-
gebietsspezifischen Problemformulierungen an das fiur die Disziplin typi-
sche Problemverstandnis oder bei erfolgreichen ,revolutionaren‘ Spezialge-
bieten Uber eine Neuformulierung des Selbstverstandnisses der Disziplin
erfolgt* (Stichweh 2013: 35).

Die beiden beschriebenen Linien schlieen sich nicht aus, da auch Geschichts-
schreibungen, die mit der Ideengeschichte beginnen, ab der Phase in den
1920ern zunehmend Institutionalisierungsprozesse der Erwachsenenbildung
als Disziplin im Wissenschaftssystem sowie der Weiterbildung als quartarer
Sektor im deutschen Bildungswesen beschreiben. So kommen Kade & Nittel
(2004: 212) zu dem Schluss, dass die Geschichte der Erwachsenenbildung eine
Geschichte ihrer Institutionalisierung sei und das Verstandnis dessen, was unter
Erwachsenenbildung gefasst werden kann, durch einen Blick auf ihre Institutio-
nen gekennzeichnet ist. Wittpoth (2013: 46) weist an dieser Stelle allerdings

30 https://www.dgfe.de/dgfe-wir-ueber-uns [30.06.2022]

70



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

richtigerweise darauf hin, dass es in den Diskursen um Institutionalisierung, In-
stitutionen und Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung das Prob-
lem gibt, dass hier eine sehr diffuse Begriffsverwendung die Regel ist. Anders
als Wittpoth, der sich — wissend, dass es einen Unterschied zwischen den Be-
griffen Weiterbildungsorganisation und Weiterbildungsinstitution gibt — diesem
diffusen Sprachgebrauch der Diskurse anschliet, ,um noch ,verstandlich zu
bleiben” (Wittpoth 2013: 46), wird an dieser Stelle fir eine ndhere Bestimmung
der Begriffe Institutionen und Institutionalisierung pladiert. Denn sie sind, bezo-
gen auf die Darstellungen der Disziplingeschichte, in fast allen historischen Er-
zahlungen derart zentral, dass das Voraussetzen eines impliziten Begriffsver-
standnisses als nicht vertretbar erscheint.

Exkurs: Zu den Begriffen Institutionalisierung und Institution

In Anlehnung an Berger & Luckmann (2007: 49ff.) kann unter einer Institution
eine durch aufeinander bezogenes, menschliches Handeln hervorgebrachte
Ordnung verstanden werden, die notwendigerweise daraus resultiert, dass die
biologische Natur des Menschen keine ihm art-spezifische Umwelt bereithalt.

,Dem menschlichen Organismus mangelt es an dem nétigen biologischen
Instrumentarium fir die Stabilisierung menschlicher Lebensweise. Seine
Existenz ware, wiirde sie zuriickgeworfen auf ihre rein organismischen
Hilfsmittel, ein Dasein im Chaos. Solches Chaos ist theoretisch vorstellbar,
empirisch aber nicht nachweisbar. Empirisch findet menschliches Sein in
einem Geflecht aus Ordnung, Gerichtetheit und Stabilitat statt” (Berger &
Luckmann 2007: 54).

Diese anthropologische (mangelorientierte®') Pramisse der Erkenntnistheorie,
auf die der soziale (und auch radikale) Konstruktivismus aufbaut und die sich
beispielsweise in der Systemtheorie wiederfindet (zum Verhaltnis von Sys-
temtheorie und Konstruktivismus: Berghaus 2011: 26ff.), taucht interessanter-
weise ebenso in der Erwachsenenbildung auf, wenn es darum geht, die Lernfa-
higkeit und auch Lernnotwendigkeit des Menschen uber die gesamte Lebens-
spanne zu begrinden.

+Wir kénnen also davon ausgehen, da® der Mensch nicht festgelegt, son-
dern weltoffen ist, daR er das Lebewesen ist, das sich zu sich selbst verhal-
ten kann. Im Lernen konkretisiert sich dieses Potential. [...] Der Mensch

31 Der Mensch als Mangelwesen, siehe hierzu: Gehlen 1940
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ist lernfdhig und lernbediirftig zugleich” (Tietgens & Weinberg 1971: 11,
H.i. O.).

Kurzum: Der Mensch schafft sich die Ordnung, in der er sich als soziales Wesen
Uberhaupt entwickeln kann, selbst. Diese Ordnung schrankt die theoretisch vor-
stellbare Unendlichkeit seiner Handlungs-, Deutungs-, Wahrnehmungs-, Inter-
aktionsmoglichkeiten — oder padagogisch gewendet: Lern-/ Bildungs-/ Entfal-
tungsmoglichkeiten (z. B. Tietgens & Weinberg 1971: 10ff.; Tietgens 1967:
224ff.) — ein und lenkt diese in gewisse Bahnen, sodass iberhaupt eine Sozia-
litdt (z. B. Kommunikation tGber Sprache oder aufeinander abgestimmte Hand-
lungen) hergestellt werden kann. Auf eben diese Ordnung verweist der Begriff
Lnstitution®:

,Indem l.en [gemeint: Institutionen, CK] die Beliebigkeit und Willkur des so-
zialen Handelns beschranken, iben sie normative Wirkung aus; sie definie-
ren Pflichten. Dabei leisten sie eine Doppelfunktion: einmal fir den Men-
schen, dessen Bediirfnisnatur sie formen, zum anderen fir die Gesellschaft,
deren Strukturen und Bestand sie sichern. (Lipp 2003: 149)

Jnstitutionen sind fiir Gehlen Uberpersonliche, auf Dauer gestellt Muster,
die den Menschen entlasten“ (Nassehi 2021: 153f.).

,Der Begriff der Institution bringt zum Ausdruck, dass RegelmaRigkeiten
und Gleichférmigkeiten des gegenseitigen Sichverhaltens von Menschen,
Gruppen oder Organisationen nicht einfach determiniert sind, sondern dass
diese auch Produkte menschlicher Kultur und Aushandlung sind. Institutio-
nen sind aber immer Formen von HandlungsregelmaRigkeiten oder Ge-
wohnheiten, die 6ffentlich und sozialhistorisch auf relative Dauer angelegt
sind” (Tippelt & Lindemann 2018: 523).

Der Prozess, in dem sich diese Ordnung ausbildet, kann als Institutionalisierung
benannt werden. Berger & Luckmann (2007: 49ff.) beschreiben in ihrem klassi-
schen Werk Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit diesen Prozess
ausfuhrlich. Hierin wird deutlich, dass Institutionen immer zwei Seiten miteinan-
der verbinden und damit eine subjektive und objektive Wirklichkeit in einem
Spannungsverhaltnis halten: Sie beziehen sich einerseits auf die subjektive Be-
dirfnisstruktur, etwa, indem die oder der Einzelne ihr oder sein Verhalten nach
ihren oder seinen Bedirfnissen gerichtet ausgestaltet und immer wiederholt
(Habitualisierung). In dem Moment, indem zwei Subjekte mit ihren habitualisier-
tem Verhalten aufeinandertreffen, beziehen sie sich wechselseitig aufeinander
und es entsteht andererseits etwas Uberindividuelles, was nicht mehr (nur) auf
einen einzelnen Akteur bzw. einer einzelnen Akteurin zurlickgefiihrt werden
kann. Da wir aber schon in die Welt unserer Vorfahren hineingeboren werden,
finden wir eine Situation vor, in der historisch herausgebildete Institutionen als
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objektive Wirklichkeit Kontrolle Uber uns ausiben. ,Institutionen sind nun etwas,
das seine eigene Wirklichkeit hat, eine Wirklichkeit, die dem Menschen als au-
Reres, zwingendes Faktum gegenubersteht. (Berger & Luckmann 2007: 62).
Diese aultere Wirklichkeit wird im Prozess der Sozialisation wiederum internali-
siert, sodass scheinbar individuelles Handeln, Fiihlen und Denken aufeinander
abgestimmt wird — beispielsweise, wie sich ein Mann oder eine Frau in bestimm-
ten Situationen zu verhalten hat, welche Geflihle er oder sie aulern darf; also,
was als typisch mannlich oder weiblich gilt.

,Die Institution ihrerseits macht aus individuellen Akteuren und individuellen
Akten Typen. Institution postuliert, dall Handlungen des Typus X von Han-
delnden des Typus X ausgefiihrt werden. Die Institution ,Gesetz' kann zum
Beispiel postulieren, dal Képfen nur auf bestimmte Weise und unter be-
stimmten Umstanden vorgenommen werden darf, und ferner, dal} nur be-
stimmte Typen kopfen dirfen [...]. Institutionen setzen weiter Historizitat
und Kontrolle voraus. [...] Es ist unmdglich, eine Institution ohne den histo-
rischen ProzeR, der sie hervorgebracht hat, zu begreifen. Durch die blof3e
Tatsache ihres Vorhandenseins halten Institutionen menschliches Verhal-
ten unter Kontrolle* (Berger & Luckmann 2007: 58).

Die Frage nach der Institutionalisierung bestimmter Disziplinstrukturen bedeutet
also, dass nach der historischen Herausbildung einer kontrollierenden, stabili-
sierenden und richtungsgebenden Ordnung gefragt werden muss, wie, von
wem, wozu und zu was Wissen Uber die Welt produziert werden soll, das als
wabhr gilt. Wie diese Ordnung fiir das Wissenschaftssystem im Allgemeinen aus-
sehen kann, beschreibt Stichweh (2013: 17) mit den aufgefuihrten Strukturmerk-
malen wissenschaftlicher Disziplinen. Die Institutionalisierung der Disziplin Er-
wachsenenbildung kann demnach Uberall da beschrieben werden, wo sich im
historischen Prozess gewisse Handlungs-, Denk- und Akteurstypen herausbil-
den, die Kontrolle Uber die Bestimmung dessen austben, was das ,Erwachse-
nenpadagogische” ist, mit der sich die wissenschaftliche Disziplin auseinander-
setzt und auf welche Art und Weise dazu Wissen produziert werden soll. Die
angefiihrten Strukturebenen der Innendifferenzierung des Wissenschaftssys-
tems (Stichweh 2021: 343) sind als die empirisch beobachtbare Realitat zu be-
greifen, die beschrieben werden kann. Erwachsenenbildung ist also keine Insti-
tution an sich, sondern es existiert eine Vielzahl von Institutionen, die auf fir die
Disziplin konstitutive Strukturmerkmale verweisen und die damit die disziplina-
ren Grenzen bestimmen, z. B.: Gesetze, Rollenverstandnisse, scientific com-
munities, Kommunikations- und Publikationsorgane, Qualifikationswege, tlw.
Berufscodices wie bei Beratung oder Supervision, Verbande, Ressortzustandig-
keiten, 6ffentliche Férderung und Bildungsorganisationen.
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3.4. Die historische Entwicklung in Phasen oder:
Die Trennung von Erwachsenenbildung als Praxis
und Wissenschaft

Fir das Verstehen der Geschichte der Erwachsenenbildung sind historische
Entwicklungen und Ereignisse darzustellen, die fir die Herausbildung von fir
die Disziplin relevanten Institutionen wie Lehrstihle, Publikationsorgane, wis-
senschaftliche Diskursgemeinschaften oder Theorie- und Begriffssammlungen
bedeutsam sind. Der Beginn wird dabei mit Blick auf die erwachsenenpadago-
gischen Diskurse zur Disziplingeschichte in der Aufklarung verortet (Tietgens
2018: 20), wobei sich eine Parallelitdt dahingehend zeigt, worin die Erwachse-
nenbildung als (Sub-)Disziplin® und worin die Erziehungswissenschaft als
(ubergeordnete?) Disziplin ihre ideengeschichtlichen Urspringe sieht (siehe:
Kriger 2004b: 337f.). Die Beschreibung der Disziplingeschichte findet dabei ty-
pischerweise in aufeinanderfolgenden und voneinander abgetrennten Phasen
statt, die immer selektiv sind und im Rickblick eine sinnhafte Entwicklung der
Disziplin unter verschiedenen Perspektiven zu (re-)konstruieren versuchen
(Tietgens 2018: 19f.).

,Die Entwicklung der Erwachsenenbildung ist einerseits durch deutliche
Entwicklungsschritte und alles tiberwdlbende Entwicklungsschiibe gekenn-
zeichnet, anderseits verdeutlicht ein ,multiperspektivischer Blick’ (ebd.) [ge-
meint: Seitter 2000, CK] aber auch die Ungleichzeitigkeit und deshalb bis-
weilen Antiquiertheit der aktuellen Vorstellungen und Formen des Erwach-
senenlernens in unserer Gesellschaft* (Arnold et al. 2017: 19).

Da disziplinare Diskurse aber auch eine ordnende Funktion haben, etwa, indem
Systematiken, Modelle und Hierarchien entwickelt werden, ist es nicht verwun-
derlich, dass es eine Art gemeinsam getragenes disziplindres Verstandnis gibt,
dass fir die Disziplinentwicklung drei grof3e Phasen als wesentliche Zasuren
angesehen werden: Volksaufklarung 18. bis Ende 19. Jahrhundert, Wende 19.
zum 20 Jahrhundert, Bildungsreform 1960er und 1970er (Yendell 2017: 28).
Arnold et al. (2017) fassen die Entwicklung ein wenig anders zusammen, in dem
sie zwei zentrale Pfade beschreiben, zum einen den Weg zur Institutionalisie-
rung (ca. 1800-1945) (Arnold et al. 2017: 19ff.) und zum anderen den Weg zur
Weiterbildungspolitik (seit 1945) (Arnold et al. 2017: 31ff.). Daraus leiten sie ab,
dass die Erwachsenen- und Weiterbildung im Zusammenhang mit einem ge-

32 Erwachsenenbildung als Begriff existierte zu dieser Zeit auch noch gar nicht, sondern erst
ca. 100 Jahre spater (siehe: Abschnitt: 3.5.).
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sellschaftlichen Wandel zu sehen ist, und fragen: ,Mit welchen Herausforderung
der Zukunft sieht sich Erwachsenenbildung konfrontiert?* (Arnold et al. 2017:
59). Fir sie sind es zum Zeitpunkt des Verfassens ihres Buches vor allem die
okologische Krise sowie die Digitalisierung, die die Zukunft der EB/WB als Wis-
senschaft und Praxis pragen wirden (Arnold et al. 2017: 58ff.).

Im Ruckgriff auf die verschiedenen Darstellungen der Entwicklungsphasen, so-
wie mit Blick auf die Strukturmerkmale einer wissenschaftlichen Disziplin, wird
im Folgenden davon ausgegangen, dass erst von einer Disziplin der Erwachse-
nenbildung gesprochen werden kann, sobald es eine institutionelle Trennung
gibt zwischen dem padagogischen Handeln in der Praxis und einer Analyse
bzw. Reflexion dieser Praxis, die Strukturmerkmale einer wissenschaftlichen
Disziplin (Stichweh 2013) aufweist (Kade et al. 2007: 35 und 45, Born 2018:
344f., Seitter 2007: 117f.). Dieser Annahme folgend ist es erst die systematische
und geordnete Reflexion der Praxis, womit nicht nur instrumentelles Wissen fiir
ebenjene Praxis produziert werden soll — also Wissen bezogen auf das alltagli-
che und professionelle Handeln als Padagogin und Padagoge —, sondern die
auch auf wissenschaftliche Erkenntnisse zielt und damit eine wissenschaftliche
Theoriebildung ermdglicht. Letztere vollzieht sich, mit Blick auf die zuvor darge-
stellten Ebenen disziplinarer Strukturbildung (siehe: Abschnitt 3.1.1.), unter Ver-
wendung spezifischer Begriffe und Theorien (System von Kognition), dem Auf-
bau einer wissenschaftlichen Gemeinschaft und der Kommunikation lber Pub-
likationen. Gleichwohl sich diese Trennung historisch verorten lasst, pragt die-
ses Wechselverhaltnis von Erkenntnis- und Praxisorientierung die Disziplin Er-
wachsenenbildung bis heute. Dass dieses Verhéltnis nicht aufgelést wird, ist
aber nicht als Defizit zu sehen, sondern kann als Merkmal jeder erziehungswis-
senschaftlichen Disziplin aufgefasst werden, da sich diese im Spannungsfeld
von erkenntnisorientierter Grundlagenforschung und handlungsorientierter Pro-
fessionalitéatsforschung befindet (Kriiger 2004b: 342, Vogel 2019: 54ff.). Gies-
eke (1990: 71f.) pladiert in diesem Zusammenhang mit ihrem Ansatz der Re-
alanalysen sogar dafiir, in der padagogischen Realitat den Anknipfungspunkt
fur die wissenschaftliche Forschung zu sehen, da Erwachsenenbildung hieraus
ihren Selbstwert schdpfen und die empirische Wirklichkeit als Korrektiv fiir die
rein auf wissenschaftliche Erkenntnis hin orientierte Theorieentwicklung dienen
kénne.

Der Beginn der institutionellen Trennung kann fur die Erwachsenenbildung um
1920 datiert werden, da sich hier — aufgrund eines massiven Ausbaus insbe-
sondere von Volkshochschulen — ein 6ffentliches Interesse herausbildete, be-
standig und systematisch tUber das Lernen Erwachsener zu reflektieren (Arnold
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et al. 2007: 45, Olbrich 2001: 146ff.). Mit dieser Zasur ergibt sich eine Phase vor
1920, die beginnend mit der Aufklarung Ende des 18. Jahrhunderts die ideen-
geschichtlichen Urspriinge der Erwachsenenbildung und die ersten Institutiona-
lisierungsanséatze umfasst. Die Phase von 1920 bis 1966 ist einerseits gepragt
von einem massiven Ausbau der Lernorte fiir Erwachsene, der Gleichschaltung
der Erwachsenenbildung unter dem nationalsozialistischen Regime sowie einer
Rekonstruktionsphase nach 1945. Aber erst mit der groRen Bildungsreform
(1967-1975) konsolidierte sich die Trennung von Praxis und Wissenschaft so-
wohl im Bildungssystem (Weiterbildung als quartarer Sektor) als auch im Wis-
senschaftssystem (u. a. Lehrstihle fir die wissenschaftliche Disziplin Erwach-
senenbildung). Danach folgte eine fir die Weiterbildungspraxis sowie die dis-
ziplindre Entwicklung im Wissenschaftsbereich (mit Unterbrechungen) alles in
allem enorme Erfolgsgeschichte (Seitter 2007: 146ff.), wobei die Frage nach der
Zukunft der Erwachsenenbildung naturgemaf offenbleiben muss. In den folgen-
den Abschnitten werden diese vier Phasen im Hinblick auf die Institutionalisie-
rung von Disziplinstrukturen umfassender beleuchtet.

3.4.1. Phase I: Ideengeschichtlichen Urspriinge der
Erwachsenenbildung bis ca. 1920

Die Zeit der Aufklarung ab dem letzten Drittel des 18. Jahrhunderts kann als
»Aufbruch der Erwachsenenbildung® (Olbrich 2001: 27) bezeichnet werden, an
der sich die ,mentale Grundhaltung® (Tietgens 2018: 22) der Bildungspraxis so-
wie die immer auch normative Anspruchshaltung an Bildung ausbildete. Leitend
ist die Vorstellung, dass gesellschaftlicher, sozialer, politischer und persénlicher
Fortschritt nur méglich sind, wenn sich der Mensch als lernbedurftiges und lern-
fahiges Wesen begreift und neue Erkenntnisse immer wieder in sein Handeln,
Denken und Fihlen aufnimmt (Olbrich 2001: 28). Pragend ist damit ein veran-
dertes Selbst- und Weltverhaltnis, in welchem sich der Mensch stéandig mit sich
und seinem Verhaltnis zur Welt auseinandersetzen muss, um ,verniinftige“ Ent-
scheidungen zu treffen und Ordnungen des Zusammenlebens zu etablieren, die
nicht als unausweichliche und unveranderbare Objektivitat zu akzeptieren seien
(Olbrich 2001: 28ff.). Die Erziehung des ,Menschengeschlechtes” als solches
und eben nicht nur der Kinder im Sinne einer sozialisierenden Eingliederung in
eine feste Sozialstruktur wird damit als gesamtgesellschaftliche Aufgabe aner-
kannt und spiegelt sich in der Programmatik einer Volksbildung bzw. Volksauf-
klarung wider (Arnold et al. 2017: 19f.; Olbrich 2001: 28ff.; Kade et al. 2007:
36ff.). Diese Entwicklung ist in ihrer gesellschafts-historischen Rahmung zu se-
hen, da seit dem Ende des 18. Jahrhunderts in Europa der absolutistische Herr-
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schaftsanspruch von Gottesgnaden begleitet von revolutionaren Bewegungen
(z. B. Franzosische Revolutionen 1789-1799; Marzrevolution 1830) zurlickge-
drangt und eine feudale Standegesellschaft und im Verlauf des 19. Jahrhun-
derts eine frihindustrielle, birgerliche Gesellschaft etabliert wird, in denen die
Maoglichkeiten fiir soziale Mobilitat erhdht werden (Arnold et al. 2017: 21).

,Mit diesem Wandel war nicht nur die Notwendigkeit verbunden, alle Gesell-
schaftsmitglieder zu einer allgemeinen standeibergreifenden Kommunika-
tion zu befahigen, sondern auch eine wissensgestiitzte beruflich-techni-
sche-agrarische Aufklarung und Fortbildung der Handwerker-, Arbeiter- und
Bauernschaft zu organisieren” (Kade et al. 2007: 36f.).

Mit Blick auf die Herausbildung einer ordnenden Struktur, verstanden als Insti-
tutionalisierungsprozess des Lernens Erwachsener, lassen sich im 18. und be-
ginnenden 19. Jahrhundert erste Ansatze in der Volksbildung erkennen. Es bil-
den sich drei Bereiche heraus, die um die zentralen sozialen Gruppierungen
herum organisiert sind (Kade et al 2007: 37ff.): burgerliche Selbstbildung in der
Nachahmung der Adelskultur, berufliche Ausbildung der Handwerker- und Ar-
beiterschaft sowie Rationalisierung der Landwirtschaft und Aufklarung der Bau-
ernschaft. Neben einer an Aufklarung orientierten Selbstbildung standen damit
die beruflich-technische wie auch agrarische Aus- und Fortbildung sowie verge-
meinschaftende und an Geselligkeit orientierte Bildung im Zentrum (Arnold et
al. 2017: 22). Werde die Idee der Aufklarung nicht als blof3e ,Verkopfung“ ver-
unglimpft, so Tietgens, dann werden an ihr ,die unterschiedlichen Antriebsmo-
mente [ersichtlich], die mit Selbstbestimmung und Gemeinwonhl, Nitzlichkeit
und Geselligkeit, mit dem Ziel einer Einheit von Vernunft und Tugend wohl am
treffendsten gekennzeichnet sind” (Tietgens 2018: 22). Als Orte dieser Volksbil-
dung dienten — getragen von den verschiedenen stéandischen Genossenschaf-
ten und Vereinigungen etwa der Arbeiterschaft, des Biirgertums oder der Bau-
ernschaft — beispielsweise Bibliotheken, Klubs, Salons, Casinos und Museen
(Kade et al. 2007: 37; Seitter 2007: 29ff.). Insbesondere die in Bibliotheken,
Clubs und Salons ansassigen Lesegesellschaften, die sich ab dem Ende des
18. Jahrhunderts stark verbreiteten, kdnnen als erste institutionalisierte Bil-
dungsorganisationen fiir Erwachsene verstanden werden (Tietgens 2018: 23).

Im weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts ist in Vorbereitung auf die erste grolle
Institutionalisierungsphase in den 1920er Jahren im Lichte der nationalstaatli-
chen Entwicklungen von der Reichsgriindung 1871 bis zum ersten Weltkrieg die
Volksbildungsbewegung von Bedeutung. Als sich von der revolutionaren Arbei-
terbewegung geldste ,birgerliche Erwachsenenbildung” (Olbrich 2001: 136) ge-
hen aus ihrin den 1920ern unter anderem die Volkshochschulen hervor. Zudem
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finden hier mit der Differenzierung einer Alten und Neuen Richtung die Diskus-
sionen ihren Platz, die um die methodisch-didaktische Ausgestaltung der Bil-
dungspraxis kreisen.

+Es ist kein Zufall gewesen, dass die Volksbildungsbestrebungen gerade im
Jahre der Reichsgriindung und Verleihung formaldemokratischer Rechte an
das Volk einen Hohepunkt in der Griindung der Gesellschaft fur die Verbrei-
tung von Volksbildung fanden. Mit der Reichsgriindung verbreitete sich die
Einsicht, dass nun auch die Schaffung einer geistigen und sittlichen Ge-
meinschaft durch eine Bildung des Volkes erforderlich sei. Die Volksbildung
verstand sich somit auch als ein Beitrag zur nationalen Einigung* (Arnold et
al. 2017: 24).

Bedeutsam fiir spéatere Institutionalisierungsschiibe sowie die normative Legiti-
mation der Erwachsenen- und Weiterbildung bleibt bis heute die Idee der Befa-
higung und Erziehung des Menschen durch Bildung, um aus der sozial-struktu-
rellen Determination (z. B. durch feudaler, standischer und spater auch kapita-
listischer Ordnung) auszubrechen®3,

Im Hinblick auf die Trennung von Praxis und einer erkenntnisorientierten Refle-
xion uber die Praxis steht im 19. Jahrhundert die Entwicklung von Strukturen im
Zentrum, die auf die praktische Bildungsarbeit fokussiert ist und den politischen,
gesellschaftlich-strukturellen und technischen Wandel Uber die Realisierung
von (Bildungs-)Veranstaltungen begleitet, darauf antwortet oder diesen mitge-
staltet. Tietgens (2018: 28ff) beschreibt dies fiir die Volksbildungsbewegung, die
sich mit Blick auf die Industrialisierung und damit aufkommende Soziale Frage
im Spannungsfeld von Emanzipation und Teilhabe der Arbeiterschaft sowie der
Zahmung und Entscharfung der revolutionaren Tendenzen der Bewegung be-
wegt. ,Nationale Integration sollte dabei zwar die Teilhabe des ganzen Volkes
an den traditionellen Kulturgutern einschlieen, aber doch in einer dosierten
Form, die eine Beruhigung der Gemiiter bewirkt“ (Tietgens 2018: 29). Seitter
(2007: 37) sieht erst um 1900 erste Ansatze einer Verberuflichung und Akade-

33 Diese Idee stellt im Hinblick auf den Institutionalisierungsschub in den 1960er Jahren eine
wichtige normative Grundlage zum einen fir die Legitimation der Notwendigkeit eines Sektors
Weiterbildung im Bildungssystem im Sinne eines ,Aufstiegsversprechens durch Bildung* und
zum anderen auch fir die Theorieentwicklung bezogen auf das Nachdenken Uber das Lernen
Erwachsener dar. So fasst Tietgens (1967) die (schicht- bzw. milieuspezifische) soziale De-
termination des Lernens beispielsweise als ein Problem auf, mit dem sich die Erwachsenen-
bildung als Wissenschaft im Kern auseinanderzusetzen hatte. Lernen ist nie nur als ein in-
nerpsychischer und individueller Prozess zu sehen, sondern weist gleichzeitig eine Sozialitat
auf (z. B. habituelle Pragung durch Sozialisation, Lernen im sozialen Feld), die es in der wis-
senschaftlichen Theoriebildung zu betrachten gelte (Tietgens 1967: 221ff.).

78



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

misierung dieser Praxis. Eine Voraussetzung hierfir ist, dass sich die Hoch-
schulen und Universitaten um diese Jahrhundertwende flachendenkend — in der
Regel organisiert Uber Vereine, Gesellschaften und Ausschisse — fur volksbild-
nerische Aktivitaten 6ffneten (Arnold et al. 2017: 25; Kade et al. 2007: 43; Seitter
2007: 37ff.). Dem Lernen Erwachsener wurde damit ein Platz im Wissenschafts-
system eingerdumt, der sich allerdings (noch) auf die bildungspraktische Durch-
fihrung etwa von Vortragsreihen zu verschiedenen Themen (Tietgens 2018:
31f.) beschrankte, was sich aber fur die Institutionalisierung der Erwachsenen-
bildung als wissenschaftliche Disziplin als sehr bedeutsam erweisen sollte.

3.4.2. Phase II: Beginnende institutionelle Trennung von Praxis und
Wissenschaft von 1920 bis 1967

Im Zusammenhang mit dieser Universitdtsausdehnungsbewegung ist es nicht
als Zufall anzusehen, dass 1895 Ludo Hartmann erstmals systematisch Hérer-
statistiken Uber die Teilnehmenden an eben diesen volkstimlichen Universitats-
vortrdgen anfertigte und diese als Anfang der empirischen Forschungsge-
schichte der Disziplin gelten (Olbrich 2001: 105ff.). Neben der tber diesen Sta-
tistiken moglichen Legitimation der geleisteten Bildungsarbeit an den Hoch-
schulen, steht hinter dem Erfassen etwa von Teilnehmendenzahlen und sozio-
demografischen Daten auch die Idee, fur die Planung von Bildungsveranstal-
tungen die Interessen und Bedirfnisse der Teilnehmenden zu bericksichtigen,
statt von einem Kanon der vermittlungsbedirftigen Kultur- und Bildungsguter
auszugehen (Born 2018: 142f.). Die Urspriinge der Reflexion des Lernens Er-
wachsener und damit der Entwicklung der Erwachsenenbildung als wissen-
schaftliche Disziplin sind somit in der Teilnehmenden-Forschung zu suchen
(Heidemann 2021: 49ff.), auch wenn es noch bis 1927 dauern sollte, bis mit der
,Deutschen Schule fir Volksforschung und Erwachsenenbildung® die erste in-
stitutionelle Struktur im Wissenschaftssystem verankert worden ist.

,Hier zeigte sich bereits ein wichtiger Ansatz erwachsenenbildnerischer
Professionalisierung und Verwissenschaftlichung sowie einer beginnenden
professionellen Sozialisation kiinftiger Wissenschaftler der Erwachsenen-
bildung. Dies war eine Voraussetzung fur die Etablierung einer eigenen uni-
versitéren Disziplin, einer eigenstandigen wissenschaftlichen Identitat* (Ol-
brich 2001: 107).

Drei Aspekte sind im Hinblick auf die disziplinare Identitat der Erwachsenenbil-
dung herauszustellen: Erstens sind bereits in den Urspriingen die bis heute
noch leitenden Prinzipien der Teilnehmendenorientierung sowie der inhaltlichen
Offenheit bzw. nicht-curricularen Angebotsentwicklung (siehe hierzu: Ludwig
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2018: 260; Siebert 2006) angelegt. Diese Prinzipien werden mit Blick auf die
Innendifferenzierung der Padagogik bzw. der Abgrenzung der verschiedenen
erziehungswissenschaftlichen Disziplinen als Merkmale einer erwachsenenpé-
dagogischen Perspektive insbesondere flr die Spezifik der Bildungsangebote
immer wieder veranschlagt (Gieseke 2018b: 19ff.; siehe hierzu auch: Artikel Ill:
Freide et al. 2021). Zweitens deutet sich hier bereits ein Spannungsfeld fir die
Entwicklung der Disziplin an, was flr erziehungswissenschaftliche Facher ty-
pisch ist (Kriiger 2004: 341f.): Die disziplindre Wissensproduktion ist einerseits
auf Professionalitatsfragen der verschiedenen padagogischen Handlungsfelder
gerichtet, nimmt die padagogische Realitat als empirisch zu erschlieRenden Un-
tersuchungsgegenstand an und spiegelt die Ergebnisse als handlungs- und pra-
xisorientiertes Wissen zurlick. Andererseits erfordert die Entwicklung als wis-
senschaftliche Disziplin die Bearbeitung von abstrakien Grundlagenfragen, die
erkenntnisorientiertes Wissen liefern, welches im ersten Moment keinen direk-
ten Praxisbezug aufweist.3* Drittens kommt schon in den Urspriingen der Er-
wachsenenbildungsforschung eine Legitimationsfunktion fiir die Bedeutung und
Konsolidierung der erwachsenenpadagogischen Praxis zu, die sich nicht nur
(wie in Abschnitt 3.4.1. dargestellt) ideengeschichtlich normativ begriindet, son-
dern eben auch Uber die empirische Abbildung ihrer Aktivitdt — also beispiels-
weise dariber, dass es ein nachweisebares Interesse an bestimmten Bildungs-
veranstaltungen gibt.®

Gleichzeitig darf aber nicht auRer Acht gelassen werden, dass sich besonders
in der Anfangszeit um die Wende des 19./20. Jahrhunderts diese erwachsenen-
padagogische Forschung selbst legitimieren musste. Dies tat sie dartber, dass
v. a. die Ergebnisse der quantitativen Hérerforschung zunehmend in einer sci-
entific community diskutiert worden sind (Olbrich 2001: 106). Die nachhaltige
Aufrechterhaltung institutionalisierter Strukturen der Reflexion Giber Praxis setzt
aber vor allem ein gesellschaftliches Interesse voraus, das rechtfertigt, dass
diese Art der Forschung gebraucht wird. Dieses Interesse entwickelte sich mit

34 Die Urspriinge der Disziplin liegen mit Blick auf die dargestellte historische Entwicklung al-
lerdings in der Produktion praxisbezogenen-instrumentellen Wissens und erst in den 1970er
Jahren erfolgte mit dem Aufkommen der Professionsdebatten eine Trennung der Diskurse, da
sich hier die Erwachsenenbildung selbstreflexiv mit sich und ihrer eigenen Entwicklung als
Disziplin im Wissenschaftssystem auseinandersetzte (Kade et al. 2007: 57; Faulstich & Zeuner
2006: 11).

35 Mit der sogenannten ,realistischen Wende“ zum Ende der 1960er treten fiir die Legitimation
der Weiterbildung verstérkt die Fragen nach der 6konomischen, wirtschafts-, gesellschafts-
und bildungspolitischen sowie auch der individuell-biografischen Entwicklung in den Vorder-
grund (Faulstich & Zeuner 2006: 233; Kade et al. 2007: 60f., Arnold et al. 2017: 31ff.).
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der Verdichtung der volksbildnerischen Aktivitaten durch die Griindung und ra-
sante Expansion der Volkshochschulen, Heimvolkshochschulen und Abend-
volkshochschulen in der Weimarer Zeit ab 1919 (Kade et al. 2007: 43ff., Seitter
2007: 119ff., Stissmuth & Eisfeld 2018: 767, Olbrich 2001: 139ff.). Durch die
Vielzahl an neuen Bildungseinrichtungen stieg nicht nur der Bedarf an (qualifi-
zierten) padagogischem Personal, sondern es bildeten sich Personalstrukturen
heraus, die die Personalunion von Bildungsveranstaltungsplanung, -organisa-
tion und -durchfiihrung sukzessive auflésen sollte.

sAllerdings entsprach die Dreiteilung von organisierend-disponierend,
hauptberuflich-lehrend und nebenberuflich-vortragend der Notwendigkeit
einer immer starkeren organisatorischen Aufgabenbewaltigung angesichts
expandierender Bildungseinrichtungen, einer personalen Kontinuitat bei
curricularbasierten Lehrinhalten und einer flexibel handhabbaren Wissens-
vermittlung in unterschiedlichsten Spezialfeldern. Die institutionelle Ver-
dichtung und arbeitsfeldbezogene Differenzierung kann als die entschei-
dende Voraussetzung fur die Zunahme erwachsenenpadagogischer Refle-
xion und Kommunikation angesehen werden. Denn gerade mit der Steige-
rung des hauptberuflichen Personals entstand ein Aktivistenpool, der in der
Lage war, die erwachsenenbildnerische Kommunikation tber die unmittel-
baren Tagesbediirfnisse hinaus anzuregen und programmatische Uberle-
gungen zur Weiterentwicklung der Volksbildung anzustellen“ (Kade et al.
2007: 45).

Diese Verdichtung hatte im Hinblick auf die Herausbildung disziplindrer Struk-
turen zur Folge, dass sich zunehmend eine scientific community entwickeln und
Uber Tagungen und Zeitschriften miteinander kommunizieren konnte. Als wei-
terer zentraler Ort der Reflexion Uber der Praxis etablierte sich zudem die sta-
tistische Praxisforschung, die in der oben beschriebenen Horerforschung ihren
Anfang nahm (Born 2018: 344f.)% (ausfuihrlich zur Herausbildung der Gemein-
schafts- und Kommunikationsstrukturen dieser Phase: Kade et al. 2007: 46ff.;
Seitter 2007: 120ff.). Auf inhaltlicher Ebene drehen sich die reflexiven Diskurse
dieser Zeit um die bildungspolitische und programmatische Weiterentwicklung
der Volksbildungsbewegung sowie die Klarung konkreter Fragen der prakti-
schen Volksbildung (z. B. Methodik, Didaktik, Inhalte, Lehrpléne), bei der sich
eine ,Neue Richtung® der Volksbildung formierte (Kade et al. 2007: 47; Olbrich
2001: 200ff.).

36 Die statistische Forschungspraxis findet sich institutionalisiert auch heute noch in der Volks-
hochschulstatistik wieder, die seit 1962 jahrlich statistische Daten zur fast allen deutschen
Volkshochschulen bereitstellt. https://www.die-bonn.de/weiterbildung/statistik/vhs-statistik
[Zugriff: 25.07.2022].
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Mit der Machtergreifung Hitlers und dem Ende der Weimarer Republik 1933 ging
die demokratische Volksschulbewegung, die gepragt war vom aufklarerischen
Anspruch ,Bildung durch Mindigkeit“ (Arnold et al. 2017: 30) (vorlaufig) zu
Ende. In der Zeit bis 1945 wurde die Erwachsenenbildung mit ihren verschiede-
nen Organisationen als Teil der nationalsozialistischen Gesinnungsbildung
gleichgeschaltet, auch wenn es durchaus Widerstand gab. Zudem kam der Er-
wachsenenbildung eine fur die Kriegsfihrung qualifikatorische Funktion zu,
etwa um Arbeitskrafte fir die Ristungsindustrie zu schulen oder Kriegsver-
sehrte beruflich zu qualifizieren (ausfihrlich zu dieser Phase: Olbrich 2001:
2171f.). Resimierend halt Olbrich zur Erwachsenenbildung in der NS-Zeit von
1933-1945 fest:

»Trotz einiger Inseln ,unpolitischer’ und ideologieferner soziokultureller Bil-
dungsarbeit war die Erwachsenenbildung im Nationalsozialismus ein Teil
der NS-Ideologie. Sie gehorte dem Erziehungssystem an, das die rassisti-
sche, antisemitische und auch die imperialistische Bildungs- und Kulturpo-
litik des NS-Staates und der NSDAP wesentlich mittrug. Neben der Vermitt-
lung nationalsozialistischer Ideologie trug die Erwachsenenbildung durch
die Bereitstellung gesamtgesellschaftlicher und kriegswichtiger Qualifikati-
onen zur Stabilisierung des faschistischen Systems bei“ (Olbrich 2001:
367).

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges 1945 gibt es in Deutschland eine Si-
tuation, in der es zwei territoriale und ideologisch getrennte Besatzungszonen
gab. Die Entwicklung der Erwachsenenbildung sowohl als Praxis als auch wis-
senschaftliche Disziplin verlauft damit unterschiedlich zwischen der DDR und
der BRD (siehe: Siebert 1970). Die Disziplinentwicklung nach 1945 bezieht sich
in den erwachsenenpadagogischen Diskursen fast ausschliellich auf das west-
deutsche Wissenschafts- und Bildungssystem, was sich unter anderem mit den
ideologischen Verwerfungen der beiden deutschen Staaten im Kalten Krieg so-
wie der Implementierung des westdeutschen Systems nach der Wiedervereini-
gung 1990 begriinden lasst.®” Im Folgenden wird (an die westdeutsche Diskurs-
geschichte anschlieRend) auch die Institutionalisierung der Erwachsenenbil-
dung in der BRD im Zentrum stehen. Eine (der wenigen) ausfihrlicheren Dar-
stellung der Erwachsenenbildung in der DDR findet sich bei Siebert (2001), ver-

37 Die Beschaftigung mit der Erwachsenenbildung in der DDR findet auch heute noch in den
zentralen Handbiichern und auch einfiihrender Literatur zur Disziplin nur sehr eingeschrankt
statt — sie wird oftmals nicht mal erwahnt (exemplarisch: Arnold et al.2017: 31ff; Faulstich &
Zeuner 2006: 223ff.) —, womit der Bildungsrealitdt der Menschen aus der ehemaligen DDR
auch nach Uber 30 Jahren Deutsche Einheit weiterhin kaum Platz eingerdumt wird.
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gleichend mit der BRD (Siebert 1970 und 2018) sowie in einer historischen Pro-
grammforschung der VHS Dresden in der Zeit von 1945-1997 (Gieseke & Opelt
2003).

Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges erfolgte in den alliilerten Besatzungs-
zonen der BRD ein Wiederaufbau, der zunachst institutionell und teilweise per-
sonell an die Tradition der Weimarer Republik anschloss. Neben einer Neugrin-
dung von Volkshochschulen trugen vor allem konfessionelle Trager dazu bei,
die plurale Tragerstruktur der Erwachsenenbildung zu reaktivieren (Arnold et al.
2017: 31). Die inhaltlich-programmatische Ausrichtung der Erwachsenenbil-
dung stand in der frihen Nachkriegszeit im Zeichen der verschiedenen Re-Edu-
cation-Bestrebungen der Alliierten (ausfiihrlich fir die verschiedenen Besat-
zungszonen Olbrich 2001: 311ff.). Olbrich beschreibt diese Phase des Wieder-
aufbaus zwischen Tradition und Neubeginn, da einerseits die Anschlisse an die
Weimarer Zeit gesucht wurden, aber die Welt und die Personen nach den Er-
fahrungen des Zweiten Weltkrieges zwangslaufig andere waren (Olbrich 2001:
325f.). Mit dem Wirtschaftswunder der 1950er Jahre verstarkte sich zunehmend
die Diskussion um die Rolle und Legitimation der Erwachsenenbildung, da le-
benslanges Lernen nicht nur Selbstbildungsprozesse in der Auseinanderset-
zung mit einer sich verandernden Welt umfasst, sondern auch 6konomische und
qualifikatorische Bedeutung erlangt (Arnold et al. 2017: 32f.). Trotz dieser am-
bivalenten Spannung zwischen Tradition und Neubeginn ebnet diese Phase von
1945 bis 1966 den Weg fur die anschlieRende Institutionalisierung der Erwach-
senenbildung im Bildungssystem (als Weiterbildung) sowie die Etablierung der
Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin im Zuge der groRen Bil-
dungsreformen zwischen 1967 und 1975.

Fir die Konstituierung der wissenschaftlichen Disziplin bedeutsam sind hierbei
zum einen, dass mit der Legitimationsfrage der Erwachsenenbildung die soge-
nannte ,realistische Wende* vorbereitet worden ist, die getragen durch zentrale
sozialwissenschaftliche Leitstudien (z. B. Géttinger Studie 1966 und Hildeshei-
mer Studie 1957) nicht nur die Gebundenheit von Bildung an die soziale Situa-
tion offenlegte, sondern die Qualifikationsfunktion lebenslangen Lernens mit
Blick auf den technologisch-wirtschaftlichen Wandel unterstrich (Kade et al.
2007: 59ff.; Faulstich & Zeuner : 227ff.). Zu den historisch herausgebildeten,
ideengeschichtlichen und oft auch idealistisch gepragten Begriindungslinien er-
wachsenenbildnerischer Aktivitaten (z. B. Mlndigkeit, Demokratisierung, Eman-
zipation, Vergemeinschaftung, Rationalisierung, Ermdglichung sozialer Mobili-
tat) kommt mit der Qualifikationsfunktion eine Linie hinzu, in der sich Bildungs-
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angebote durch ihre Brauchbarkeit und Verwendbarkeit fiir die individuellen Be-
rufsbiografien sowie die wirtschaftliche Entwicklung des Staates begriinden las-
sen. Zum anderen wurden in dieser Zeit vor allem intermedidre Organisationen
gegrundet, die nicht nur als Interessenvertretungen gegenuber Politik und Wirt-
schaft fungierten, sondern die diese Legitimationsdiskurse mittrugen und sich
mit Fragen nach der (akademischen) Professionalisierung sowie Qualifikation
des Personals im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung mit der Bildungs-
praxis und ihrer Weiterentwicklung beschaftigten. Zentrale Ereignisse sind hier
z. B. der Zusammenschluss von Volkshochschulen zu Landesverbanden um
1946/47, die Grindung des Deutschen Volkshochschulverbandes e. V. 1953
(Olbrich 2001: 335) sowie die Grindung der Padagogischen Arbeitsstelle des
Deutschen Volkshochschulverbandes (PAS) 1957 (heute: Deutsches Institut fir
Erwachsenenbildung) (Kade et al. 2007: 56f.). In der pluralen Tragerstruktur der
Erwachsenenbildung bestehend u. a. aus Gewerkschaften, konfessionellen
Tragern, Arbeitgeberverbanden und landlicher Bildung formierten sich entspre-
chend vielfaltige Intermediare aus: z. B. Arbeit und Leben 1951, Deutsche Evan-
gelische Arbeitsgemeinschaft 1961, Bund fiir Erwachsenenbildung 1948 in Han-
nover, Bund fur freie Erwachsenenbildung e. V. 1954. Hinzu kamen auch inter-
nationale Organisationen wie die OECD oder die UNESCO, die Einfluss nah-
men auf die programmatische und organisatorische Entwicklung der Erwachse-
nenbildung (Kade et al. 2007: 57). Die zunehmende Institutionalisierung der Bil-
dungspraxis fuhrte zu einer Verdichtung und Biindelung der Diskurse des Nach-
denkens Uber das Lernen Erwachsener, was den Grundstein legte fiir eine wei-
tere Verwissenschaftlichung und den Aufbau akademischer Qualifikationswege
durch die Einrichtung von Lehrstiihlen und Studiengdngen an Hochschulen. Als
Kommunikationsorgane dienten hierbei v. a. ein durch die Dachverbande her-
ausgegebenes Zeitschriftenwesen wie beispielsweise die Hessischen Blatter fiir
Volksbildung (ab 1951) oder Das Forum (ab 1961) (Kade et. al. 2007: 57).

3.4.3. Phase llI: Konsolidierung und Expansion von Weiterbildung
und Erwachsenenbildung in der grof3en Bildungsreform
(1967-1975)

Die fortschreitende institutionelle Trennung von Bildungspraxis und Wissen-
schaft vollzog sich endgliltig in der Phase der grofRen Bildungsreform (1967-
1975) (Arnold et al. 2017: 35ff.). Hierbei liefen miteinander verkniipfte System-
bildungsprozesse auf mehreren Ebenen (Bildungspolitik, Bildungssystem, Wis-
senschaft, Organisation der Weiterbildung, Weiterbildungspersonal) parallel ab
(Seitter 2007: 27ff.).
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Etablierung der Weiterbildung als quartarer Bereich im Bildungswesen
der BRD

Die intensiven programmatischen Diskussionen um die Bedeutung der Erwach-
senenbildung nicht nur fur die individuelle und berufliche, sondern auch wirt-
schaftliche und gesellschaftliche Entwicklung spiegeln eine bildungspolitische
Aufwertung des Lernens im Erwachsenenalter wider. Verschiedene Gutachten
hoben die gesamtgesellschaftliche Relevanz des Lernens Erwachsener hervor,
analysierten den gegenwartigen Entwicklungstand der Erwachsenenbildung
und entwarfen davon ausgehend Plane fir die Strukturentwicklung des pluralen
Feldes (siehe: Olbrich 2001: 359ff.). Die bedeutsamste Zasur fur die bildungs-
politischen Reformen stellt in diesen Zusammenhang der Strukturplan des
Deutschen Bildungsrates 1970 dar, der auch im Bildungsbericht 70 der damali-
gen sozialdemokratisch-liberalen Bundesregierung aufgenommen worden ist
(Arnold et al. 2017: 35).

sinnerhalb des Strukturplans nahmen die Aussagen zur Weiterbildung einen
hohen Rang ein. Orientiert an gesellschaftlichen und anthropologischen
Pramissen, ging der Strukturplan von der Integration zweier Lebens- und
Bildungsphasen aus, die im traditionellen Verstandnis ausschlieRlich vonei-
nander getrennt verliefen: der Bildungsphase in der Kindheit und Jugend
einerseits und im Erwachsenenalter andererseits. ,Weiterbildung’, - dieser
Begriff ersetzte terminologisch den bisherigen Begriff ,Erwachsenenbil-
dung’, - umfasste nun Fortbildung, Umschulung, Erwachsenenbildung und
Rehabilitation. Weiterbildung wurde hier ,als Fortsetzung oder Wiederauf-
nahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausge-
dehnten ersten Bildungsphase bestimmt’ (S.197) [Quelle: Strukturplan
1970]. Der Zusammenhang von Schulbildung und Weiterbildung wurde da-
mit, jedenfalls als Forderung, hergestellt.“ (Olbrich 2001: 361)

Im Strukturplan werden die Grundziige des modernen deutschen Bildungssys-
tems entworfen, wie es auch heute noch existiert (Abbildung 1). Neben einem
Elementarbereich, einem Bereich der primaren, sekundaren und tertiaren Bil-
dung wird Weiterbildung damit als quartarer Sektor zu einem konstitutiven Be-
standteil im Bildungssystem. Kennzeichnend bleibt, damals wie heute, aber ei-
nerseits eine institutionelle, personelle und oft auch mental-kognitive Trennung
der einzelnen Bildungssektoren, die sich zudem in den unterschiedlichen pada-
gogischen Ausbildungs- und Qualifizierungswegen niederschlagt, sowie ande-
rerseits eine bis zum Sekundarbereich hochformalisierte und altersspezifische
Strukturierung der Bildungsprozesse. Zwar wurde ab den 1990er Jahren aus
der Perspektive des lebenslangen Lernens heraus verstarkt dafir pladiert, Bil-
dungsphasen nicht mehr als abgeschlossene Etappen zu betrachten und den
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schon im Strukturplan geforderten Zusammenhang von Schulbildung und Wei-
terbildung mehr Aufmerksamkeit zu schenken, ,aber der Wandel der institutio-
nellen Struktur hinkt dem Paradigmenwechsel (Bildung als lebenslangen Pro-
zess zu begreifen) hinterher.” (Kiihn 2018: 23).
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Abbildung 1: Grundstruktur des deutschen Bildungswesens (KMK 2017)
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Interessant ist, dass der Zusammenhang von Schul- und Weiterbildung in der
erwachsenenpadagogischen Theorieentwicklung aber schon friih hergestellt
wird, wenn etwa Tietgens (1967: 226f.) mit dem Begriff der Initiation die Bedeu-
tung der primaren und sekundaren Sozialisation fiir das Lernverhalten Erwach-
sener beschreibt.®® Deutlich wird, dass die Idee des lebensbegleitenden Ler-
nens, die eben nicht nur auf Lernen im Erwachsenenalter schaut, vor allem in
der Erwachsenenbildung verortet ist (Zeuner 2003: 43), wenngleich lebenslan-
ges Lernen eigentlich fur eine padagogische Grundiberzeugung zum Lernen
als nie abgeschlossenen Prozess von der Wiege bis zur Bahre sowie einer da-
mit verbunden Aufforderung einer lernphasentibergreifenden Gestaltung des
gesamten Bildungswesens steht. Es existiert ein komplexes und gleichzeitig un-
ausgeglichenes Verhaltnis zwischen der padagogischen (Sub-)Disziplin, die
sich um das Lernen Erwachsener konstituiert und dem historischen Verstandnis
der Padagogik als (libergeordnete) Disziplin, die schulische und etwas spater
auch aulRerschulische Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen im Blick hat
(siehe: Kriiger 2004a): Weiterbildung als institutionalisierte Bildungspraxis und
Erwachsenenbildung als damit verbundene wissenschaftliche Disziplin bestim-
men ihre Identitdt in Relation auf ein schon mindestens 200 Jahre friher insti-
tutionalisiertes Schulwesen. Die Padagogik als solche muss dies nicht, da die
Notwendigkeit des Lernens bzw. der Erziehung von Kindern schon frih als
selbstverstandlich galt, wahrend sich die Annahmen zur Lernfahigkeit und -be-
durftigkeit von Erwachsenen erst im Zusammenhang mit den Modernisierungs-
prozessen ab dem Ende des 18. Jahrhunderts sukzessive verbreiteten. Auch
die Anthropologie des Erwachsenenlernens erfuhr mit der realistischen Wende
in den 1960ern eine paradigmatische Neuausrichtung, da ,die landldufigen bio-
logistischen Erklarungen Uber die abnehmende Lernfahigkeit und Lernbereit-
schaft im Alter infrage [gestellt wurde]. Lowe wies nach, dass die Lernfahigkeit
im Alter wesentlich durch soziokulturelle Bedingungsfaktoren gepragt wird“ (OlI-
brich 2001: 357). So betonen auch Tietgens & Weinberg (1971: 10ff.), dass die
Bestimmung der anthropologischen Pramissen zur Begriindung der Lernfahig-
keit Erwachsener vor allem auf Basis der Sozialitdt des Menschen vorzunehmen
sei. Zwar kommen mittlerweile auch neurobiologische Forschungen zu dem

38 Dieser Zusammenhang von familidrer Sozialisation und dem Lernen Erwachsener wird spa-
ter beispielsweise in den emotionstheoretischen Grundlagen zum Lernen Erwachsener bei
Gieseke (2007) aufgenommen, die mit dem Konzept der Emotionsmuster davon ausgeht, dass
die Qualitat familidrer und schulischer Beziehungserfahrung die Einstellungen und Dispositio-
nen zum lebenslangen Lernen pragt. Vergleichbare Argumentation gibt es u. a. in den Diskur-
sen zu Lerninteressen (Grotliischen 2010) sowie zu Lernwiderstanden, Lernlust und Lernorten
(Faulstich 2009; Gieseke & Dietel 2012; Kiihn 2019).
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Schluss, dass der Mensch bis ins hohe Alter hinein lernfahig bleibt (z. B. Roth
2015, Korte 2014), aber es ist bis heute wichtig zu betonen, dass ,Lernen auch
immer sozial und kulturell eingebettet ist und mit einer neurobiologischen Ver-
kiirzung des Lernbegriffes die Gefahr einer Biologisierung besteht” (Kiihn 2018:
53).

Neben der Umstrukturierung des Bildungswesens ist in der Phase der Bildungs-
reformen die Einfuhrung des Begriffes Weiterbildung von Bedeutung, mit dem
gleichzeitig eine ordnende und damit durch Bildungspolitik steuer- und verwal-
tungsfahige Struktur des pluralen Feldes der Erwachsenenbildung vorgeschla-
gen wird (zum Verhaltnis von Erwachsenen- und Weiterbildung: Abschnitt 3.5).
Das historisch entwickelte plurale Feld der erwachsenenpadagogischen Praxis
mit seinen verschiedenen Tragern, Lernorten, Akteurinnen und Akteuren wird
Uber den Weiterbildungsbegriff ordnungs- und foérderpolitisch handhabbar ge-
macht. So entstanden bis 1975 (erstmals 1970 in Niedersachsen; zuletzt 2022
in Berlin) in den meisten Bundeslandern Gesetze, die die 6ffentliche Weiterbil-
dung als staatlich zu gewahrleistende und zu finanzierende Daseinsvorsorge flr
die Bevélkerung bestimmten (Uberblick zu den rechtlichen, institutionellen und
finanziellen Grundlagen der Weiterbildung: Nuissl 2018; Olbrich 2001: 370ff).
Hinzu kommen seit den 1970ern verschiedene landerspezifische Gesetze zum
Bildungsurlaub bzw. zur Bildungsfreistellung, die Arbeitnehmenden Zeitressour-
cen flr die Partizipation an Weiterbildung einrdumen (siehe: Heidemann 2021:
129ff.; Olbrich 2001: 373), auch wenn diese nur in geringen Teilen in Anspruch
genommen werden — soweit das auf Basis der fragmentarischen Datenlage
Uberhaupt gesagt werden kann (ausfihrlich: Heidemann 2021: 174ff.). Instituti-
onelle Ordnungsversuche tber den Weiterbildungsbegriff gab es im Struktur-
plan auch dahingehend, berufliche Weiterbildung und allgemeine Weiterbildung
zu trennen (Abbildungen 2 und 3):

Weiterbildung

primdr nicht beruflich primér beruflich orientiert
orientiert = berufliche Weiter-
= Erwachsenenbildung bildung
I I
Politische Erweiterung Fortbildung Umschulung
Bildung  der Grund-
bildung

Abbildung 2: Begriffspyramide "Weiterbildung" (Kemp 1976: 2)
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Erwachsenenbildung

Weiterbildung
Berufliche allgemeine
Weiterbildung Erwachsenenbildung
Fortbildung Umschulung Grundbildung Politische
Bildung

Abbildung 3: Begriffssystematik zur "Erwachsenenbildung” (Weinberg 1999: 12)

Zum Verhaltnis von Weiterbildung und einer wissenschaftlichen Disziplin
+Erwachsenenpadagogik”

Fir die wissenschaftliche Disziplinentwicklung zeigt sich, dass diese Systembil-
dungsprozesse der Weiterbildung, verstanden als institutionalisierte Bildungs-
praxis, eng verbunden sind mit einer forschungsbezogenen und reflexiven Aus-
einandersetzung mit dieser Praxis sowie einer daran anschlieRenden verwis-
senschaftlichenden Theoriebildung.

+~Weiterbildung wurde als — vierter — Bereich des Bildungssystems konzep-
tualisiert, und der Staat sah sich auch diesen Bildungsbereich in der Ver-
pflichtung, Daseinsvorsorge zu gewahrleisten. Aus diesem Grunde ist diese
Phase auch die Phase der Verrechtlichung der Weiterbildung sowie die der
Curricularisierung und einer deutlicheren Betonung einer ,realistischen’, auf
die konkrete Anforderung von Beruf und Arbeitsmarkt vorbereitende Er-
wachsenenbildung. Gleichzeitig erhielten auch die Akademisierung der Er-
wachsenenbildung und die Entwicklung der Wissenschaft ,Erwachsenenpa-
dagogik‘ in den 1970er Jahren deutlichen Auftrieb® (Arnold et al. 2017: 38).

Die Konstituierung der Weiterbildung im Bildungswesen sorgte aber nicht nur
fur einen Auftrieb der Erwachsenenbildungsforschung, sondern die Entwicklung
der wissenschaftlichen Disziplin und der Bildungspraxis sind historisch eng mit-
einander verwoben. Kennzeichnend in den paradigmatischen Forschungszu-
gangen ist eine realistische Wende, die den philosophischen und ideenge-
schichtlichen Legitimationslinien zur Notwendigkeit von Erwachsenenbildung
auch empirisch begriindete Argumente fiir die berufsbiografische, lebenswelt-
bezogene sowie gesellschaftlich-wirtschaftliche Bedeutung des Lernens Er-
wachsener liefern. In den zentralen Leitstudien, die es nach dem Ende der
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1970er in diesem Umfang nicht noch einmal geben sollte, manifestierte sich da-
mit eine sozialwissenschaftliche Forschungsfundierung mit quantitativen und
qualitativen Anséatzen (Olbrich 2001: 254ff.). Als Leitstudien sind zu nennen: Hil-
desheimer Studie (1953) von Schulenberg, Géttinger Studie (1966) von Strzele-
wicz, Schulenberg & Raapke, Oldenburger Studie (1978) von Schulenberg et
al., Hannoveraner Studie (1975) von Siebert und Gerl und die Studie zum Bil-
dungsurlaubs- Versuchs- und Entwicklungsprogramm (1979 bis 1981) von Kei-
jcz, Nuissl, Paatsch & Schenk (siehe: Born 2018; Olbrich 2001: 354ff.; Wittpoth
2013: 671f.).

Die oben abgebildete programmatische Systematisierung der Weiterbildung
spiegelt damit die diskutierten Legitimationspfade wider, wobei die historisch
weiter zuriickliegenden ideengeschichtlichen Ansatze etwa zur Demokratisie-
rung (auch im Lichte der Erfahrungen des zweiten Weltkrieges), Mindigkeit,
Emanzipation und sozialer Mobilitat starker im Bereich der Allgemeinen Erwach-
senenbildung (Politische Bildung, Grundbildung) verortet sind. Es war aber vor
allem der Bereich der beruflichen Weiterbildung, der in den Leitstudien seine
empirische Basis fand.

,Zum einen war die berufliche Weiterbildung inzwischen zu einem zentralen
Bildungsmaotiv fiir die Erwachsenen geworden. Zum anderen zeigte die Stu-
die, dass die Weiterbildungsbereitschaft wesentlich vom Niveau der Schul-
bildung abhangte. Es galt also, einen Wechsel von der mittelschichtorien-
tierten, humanistisch-kulturellen Bildung hin zu verwertbaren, berufsbezo-
genen und karrierebedeutsamen Bildungsangeboten zu vollziehen [...]. Die
,Géttinger Studie* dokumentierte also die realistische Wende in der alltagli-
chen Bildungspraxis. Diese Neuorientierung wurde vor allem in den Ergeb-
nissen nach der Frage der Bildungsmotivation manifest: Die Berufsfortbil-
dung war das zentrale Motiv fir die Weiterbildung* (Olbrich 2001: 355).

Eine systematisch-wissenschaftliche Erforschung des Lernens Erwachsener,
die Publikation und Diskussion der Erkenntnisse sowie eine zunehmend auch
soziologisch- und psychologisch-theoretisierende Einordnung der Ergebnisse
(Born 2018: 347f.) wurde damit fiir die Gestaltung des Bildungssystems als sol-
ches bedeutsam. So ergab sich die Notwendigkeit der Verwissenschaftlichung
des Wissens Uber das Lernen Erwachsener nicht nur dartiber, die zunehmende
Zahl an hauptberuflich-disponierenden Personal der Erwachsenenbildung zu
professionalisieren, sondern ebenso darlber, den Aufbau und die programma-
tische Entwicklung des Weiterbildungssektors (weiterhin) zu begleiten. Auch
wenn es bereits vorher Schulungskurse fir erwachsenenpadagogisch Tatige an
Hochschulen gab (Kade et al. 2007: 57f.), so gelten wissenschaftssoziologisch
die Einrichtung eines erziehungswissenschaftlichen Diplomstudiengangs mit
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dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung (zuerst an der Freien Universitat Berlin
1969) sowie 1970 des ersten Lehrstuhls fiir Erwachsenenpéddagogik (Horst Sie-
bert) an der Padagogischen Hochschule Niedersachsen (ab 1977: Universitat
Hannover) als entscheidende Meilensteine der Etablierung disziplindrer Struk-
turen im Wissenschaftssystem (Olbrich 2001: 379f.). In den Folgejahren wurden
mehr und mehr Studiengénge und Lehrstiihle an den westdeutschen Hochschu-
len eingerichtet, die die Akademisierung und Verwissenschaftlichung des Fel-
des in hohem Tempo weiter vorantrieben:

,Die Dynamik, die durch den Prozess der Akademisierung des hauptamtlich
padagogischen Personals sowie durch die wissenschaftliche und organisa-
torisch-institutionelle Verankerung der Erwachsenenbildung innerhalb des
Wissenschaftssystems in Gang gesetzt wurde, zeigte sich bereits im An-
stieg der Zahl von Lehrstuhlen an Hochschulen und den damit verbunden
spezifischen Diplomstudiengangen. So existierten im Wintersemester
1973/74 bereits 44 Diplomprufungsordnungen mit einer entsprechenden
Anzahl an Professoren fir Erwachsenenpadagogik mit der eindeutigen ent-
sprechenden Tendenz einer weiteren Institutionalisierung (Vath 1979.
S. 133)* (Olbrich 2001: 380).

Fur die Disziplin Erwachsenenpadagogik, wie es damals begrifflich gefasst
wurde, ergibt sich damit eine doppelte Aufgabenstellung, wie Wittpoth (2013:
36) festhalt: Neben der Begleitung des Aufbaus des quartaren Bildungssektors
(Professionalisierung des Personals, Strukturbildung, programmatische Aus-
richtung) muss die Disziplin sich als solche im Wissenschaftssystem konstituie-
ren. Damit verbunden war Anfang der 1970er Jahre erstmals die Trennung der
Kommunikationspfade in Diskurse, die sich mit Professionalitatsfragen der pa-
dagogischen Praxis beschéaftigen und in solche, die sich mit disziplinadren Fra-
gen etwa der Theoriebildung, Gegenstands- und Problembestimmung fiir For-
schung oder der disziplindren |dentitat auseinandersetzen (Seitter 2007: 117;
Kade et al. 2007: 57f.). Die Entkopplung erreichte mit den Professionsdiskursen
ab den 1980er Jahren ihren H6hepunkt, da diese ,aus wissenschaftsbezogenen
disziplinaren Kontexten entstanden waren und [.] eher in Distanz zu praktischen
Verwertungsansinnen bearbeitet wurden [sind]“ (Seitter 2007: 129). Fir die wei-
tere Entwicklung der Diskurse zur Profession der Erwachsenenbildung bleibt
festzuhalten, dass diese zu einer Art Identitédtskrise der Disziplin flihrten, da
es eine eigene genuin erwachsenenpadagogische Theoriebildung bis heute
schwer hat und dies (teilweise noch) als Defizit gedeutet wird (siehe hierzu Zeit-
schriftenausgabe: Kade et al. 1990). Andererseits kann aus professionstheore-
tischer Sicht kein klarer gesellschaftlicher Problembereich bestimmt werden, fir
den die Erwachsenenbildung allein ihre Zustandigkeit beanspruchen kann, da
ihr Aufgabenversténdnis nicht nur vielfaltig ist, sondern sich im Verlauf der his-
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torischen Entwicklung immer wieder verandert hat, wie an den verschiedenen
oben beschriebenen Legitimationspfaden deutlich wird. Gieseke (2018: 1053ff.)
halt fest, dass im Verlaufe der 1990er Jahre die Diskurse zur Profession zurlick-
gedrangt werden und mit dem Begriff der Professionalisierung das Personal der
Bildungspraxis als ,faktisch Professionelle* (Gieseke 2018: 1060) wieder in den
Fokus ricken — es also zu einem Riickbezug auf die bildungspraktischen Prob-
leme kommt. Dieses durchaus spannungsgeladene Wechselverhaltnis von Pra-
xisbezug und erkenntnisorientierter wissenschaftlicher Disziplinentwicklung gilt
als konstitutiv fiir die Erwachsenenbildung, kann aber auch als charakteristisch
fur moderne erziehungswissenschaftliche Disziplinen an sich angesehen wer-
den (siehe: Kriiger 2004).

Als fur die akademische Disziplinentwicklung weiterer wichtiger Schritt, gerade
auch im Hinblick auf ihr Verhaltnis zu anderen erziehungswissenschaftlichen
Disziplinen, kann die Griindung der Sektion Erwachsenenbildung innerhalb der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGFE) im Jahr 1971 be-
trachtet werden (zur Geschichte siehe: Schmidt-Lauff 2014; Grotliischen et al.
2022). Die Fachgesellschaft mit ihren Mitgliedschaften ist nicht nur eine stabili-
sierende Struktur der scientific community, sondern institutionalisiert mit den
Jahrestagungen (seit 1972) sowie den Tagungsdokumentationen bzw. einer
Schriftenreihe (erstmals 1977) auch vergemeinschaftende Kommunikations-
und Publikationsstrukturen (Rosenberg & Hof 2014).3° Die Verwissenschaftli-
chung schlagt sich auch in der Padagogischen Arbeitsstelle des deutschen
Volkshochschulverbandes (PAS) nieder, die, gegriindet als intermediare Orga-
nisation, ihr Verhaltnis in der Schnittstelle von Bildungspraxis, Bildungspolitik
und Wissenschaft neu definiert. Nicht umsonst lautet der Titel des zentralen
Publikationsorgans der PAS (heute DIE) seit 1967 ,Theorie und Praxis“® und
spiegelt damit bis heute das konstitutive Spannungsfeld der Disziplin Erwach-
senenbildung zwischen Praxisbezug und wissenschaftlicher Disziplin wider.

Mit Blick auf die im Abschnitt 3.1. beschriebenen wissenschaftssoziologischen
Charakteristika verfligt die Erwachsenenbildung damit ab dem Beginn der
1970er Jahre Uber alle Strukturmerkmale einer wissenschaftlichen Disziplin.
Uber die institutionalisierte Trennung von instrumentell-praxisbezogenen und

39 Uberblick iiber Jahrestagungen und damit verbundene Publikationen: https://www.dgfe.de/
sektionen-kommissionen-ag/sektion-9-erwachsenenbildung/tagungen [Stand 29.07.2022]

40 Alle Ausgaben der Publikationsreihe verfligbar unter: https://www.die-bonn.de/id/11878/
about/html [Stand 29.07.2022]
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erkenntnisorientiert-wissenschaftlichen Diskursen kann ein System von Kogni-
tionen reproduziert werden, in dem etwa Theoriebildung betrieben, Begriffs-
deutungen verhandelt oder disziplindre Fragen (Gegenstandsbereiche, For-
schungsprobleme, methodische Ansatze, erkenntnistheoretische Pramissen,
Modelle) behandelt werden kdnnen. Fir die Diskurse stehen zudem — im Span-
nungsfeld von Bildungspraxis und Wissenschaft — Kommunikations- und Publi-
kationsorgane zur Verfiigung, sodass eine systematische und transparente
Wissensproduktion méglich wurde. Mit der Griindung von Intermediéren, zu-
nachst aus der Bildungspraxis heraus, institutionalisierte sich eine scientific
community, die Anfang der 1970er Jahre mit der Etablierung von Studiengan-
gen, Lehrstihlen und Forschungsgemeinschaften ihren Platz im Wissenschafts-
system bekam. Mit der Einrichtung von Studiengangen ,wurde die Erwach-
senenpadagogik nun ohne groRe Widerstande in die scientific community auf-
genommen und als eigenstandige Disziplin anerkannt® (Olbrich 2001: 381, H. i.
0.). Fir die Institutionalisierung der Erwachsenbildung als Disziplin war dies der
letzte Schritt, da der Nachwuchs (ber das Studium so in das kognitive System
und die disziplinare wissenschaftliche Gemeinschaft der Erwachsenenbildung
sozialisiert werden konnte. Ermdglicht wurde zudem das Durchlaufen eines
akademischen Qualifikationsweges tber Magister/Diplom, Promotion und Habi-
litation, wodurch sich die Disziplin im Wissenschaftssystem eigensténdig repro-
duzieren konnte, was allerdings aufgrund der benétigten Dauer der Qualifikation
erstin den 1990ern nennenswerte Ausmalfie an den Lehrstuhlen annahm (Witt-
poth 2013: 36).

3.4.4. Phase IV: Auswahl von Entwicklungspfaden der
Erwachsenen- und Weiterbildung seit den 1970er Jahren

Trotz der vollzogenen institutionellen Trennung bleibt die erwachsenenpadago-
gische Forschung im Wissenschaftssystem auch weiterhin auf die Probleme der
Praxis hin orientiert (Born 2018: 350f.). Fiir die Erwachsenenbildung als wissen-
schaftliche Disziplin bedeutet dies, dass sie ihr Selbstverstandnis nicht aus-
schlief3lich Uber eine im engeren Sinne erkenntnisorientierte Wahrheitsfindung
in einem abgeschlossenen Wissenschaftssystem speist. Die disziplindren Fra-
gen sind immer auch programmatisch ausgerichtet auf die zeitgeistgebundene,
gesellschaftliche Bedeutung und ideengeschichtliche Legitimation des Lernens
(und Lehrens) Erwachsener, auf eine zunehmend professionalisierende Instru-
menten- und Konzeptentwicklung fur padagogisches Handeln sowie auf die Ge-
staltung und Strukturentwicklung der Weiterbildung und ihren pluralen Organi-
sationsformen im Bildungssystem (Wittpoth 2013: 65). Exemplarisch hierzu
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bringt bereits Tietgens in der Konstituierungsphase Ende der 1960er Jahre das
Wechselverhaltnis von disziplinarer Theorieentwicklung, den padagogisch-di-
daktischen Problemen der Praxis sowie den vielstimmigen Anforderungen an
Weiterbildung im gesellschaftlichen Wandel zur Sprache:

~Wenn sie [gemeint: Theorie der Erwachsenenbildung, CK] vertrauenswir-
dig werden soll, diirfen sich die AuRerungen (iber sie nicht nur auf Sollens-
Kataloge und Einzelberichte konzentrieren, sondern sie missen zeigen, wie
man Uber die EB so reflektieren kann, daR es dem Lehren und Lernen zu-
gute kommt. Deshalb erscheint es angemessen, eine systematische Durch-
dringung der Wirklichkeit vorzunehmen, aus der sich dann auch eine Theo-
rie entwickeln 1a3t, die von praktischer Relevanz ist, die eine Orientierung
fur die konkrete Strategie bietet* (Tietgens 1967: 9).

Die weitere Entwicklung der Erwachsenenbildung als Disziplin und der Weiter-
bildung als institutionalisierte Praxis bleiben weiterhin miteinander verwoben,
was Krliger (2004a: 326f.) als Differenzierungsmerkmal beschreibt zwischen e-
her theorieorientierten Disziplinen der Allgemeinen Padagogik (z. B. Historische
Padagogik, Vergleichende Padagogik) und sogenannten Speziellen Padagogi-
ken (z. B. Schulpadagogik, Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Erwachsenenbil-
dung), die eher empirisch und praxisbezogen forschen wirden. Dieses Verhalt-
nis zwischen wissenschatftlicher Disziplinentwicklung und der Weiterbildung als
Praxisfeld im Bildungswesen soll im Folgenden u. a. entlang von bildungspoliti-
schen Wenden ab den 1970ern beschrieben werden. Hierbei wird erkennbar,
dass die Erwachsenenbildung im Vergleich etwa zur Schul- oder Berufspada-
gogik deutlich sensibler auf die Veranderung ihrer gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen reagiert — was sich dann in der paradigmatischen Ausrichtung der
padagogischen Forschung niederschlagt. Die Griinde hierfir kdnnen beispiels-
weise darin gesucht werden, dass das Lernen von Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen im Gegensatz zur Weiterbildung in einer festen curricula-
ren (z. B. Lehrplane, Facherkanon, standardisierte Prifungen, Rahmenlehr-
plane fir Berufe) und blirokratischen Struktur (z. B. Schulformen, Jahrgénge,
standardisierte Qualifikationswege fiir Lehrkrafte, Qualifikationen und Ab-
schliisse) eingebunden und die Klientel mit der Schulpflicht quasi gesichert ist.
Erwachsenen- und Weiterbildung hingegen weist eine Art mittlere Systematisie-
rung auf (Faulstich & Zeuner 2006: 238f.), die sich auch nach der Konstituie-
rungsphase weiter ausbildet und in ihrem Selbstverstandnis an der Freiwilligkeit
der Bildungsteilnahme (zu unterschiedlichen Begriffen von Freiwilligkeit siehe:
Patzold & Ulm 2015) interessiert ist:

¢ Esfindet eine ordnende Institutionalisierung und damit verbundene rhizo-
martige Organisationsentwicklung (hierzu: Gieseke 2018: 21f.) statt (z. B.
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entlang von Tragerstrukturen oder erwachsenenpadagogischen Studien-
gangen), aber es existiert gleichzeitig eine hohe und wenig standardisier-
bare Pluralitat (Nuissl 2018).

Programmplanungshandeln sichert in dieser Pluralitét eine verlassliche
Angebotsstruktur ab, die aber in den meisten Bereichen hinsichtlich der
Inhalte, Formate, Zielgruppen oder auch Abschliisse offenbleibt, um fle-
xibel auf Veranderungen von Bedarfen im komplexen Bedingungsgeflige
fur erwachsenenpadagogisches Handeln reagieren zu kénnen (Gieseke
& Hippel 2018; zum Bedingungsgefiige in technologischen Umwelten:
Asche 2018; Freide et al. 2021).

Es bilden sich zwar zentrale erwachsenenpadagogische Handlungsfelder
aus (z. B. Bildungsmanagement, Programmplanung, Veranstaltungs-
durchfiihrung, Verwaltung) (Kraft 2006), die sich in der paddagogischen
Praxis in der Regel Giberschneiden. Von einem klaren Tatigkeitsfeld oder
gar einer Berufsform ,Erwachsenenbildung® mit konkreten Berufsbe-
zeichnungen und entsprechenden Ausbildungswegen kann aber nicht die
Rede sein (Faulstich & Zeuner 2006: 15f.; Kraft 2006). Die Professionali-
sierungswege bezogen auf eine padagogische Qualifikation des Perso-
nals sind dabei eher das Ergebnis der jeweiligen individuellen biografi-
schen Entwicklung statt einer standardisierten Ausbildung (Kihn et al.
2015; Kuhn 2014).

Der Bildungssektor der Weiterbildung und auch die akademischen Lehr-
stiihle werden zwar entsprechend verschiedener landerspezifischer Re-
gelungen (z. B. Grundfinanzierung, Bildungsgutscheine, Projektférderun-
gen, ArbeitsmarktintegrationsmaRnahmen) o6ffentlichen finanziert, aller-
dings ist diese Finanzierung auf bestimmte Bildungsbereiche beschrankt,
auf bildungs- und sozialpolitische Ziele hin ausgerichtet, in aller Regel
nicht kostendeckend, abhangig von der Konjunktur bzw. dem politischen
Willen und ein Steuerungsinstrument fiir eine bildungspolitische Agenda
(hierzu z. B.: Képplinger 2018; Weil 2018, Arnold et al. 2017: 38f.)

Erwachsenen- und Weiterbildung in der Bildungsexpansion bis Ende der
1970er Jahre: zwischen realistischer und sozialkritischer Wende

Als entscheidende Phase fiir die Konsolidierung und Expansion der Erwachse-
nen- und Weiterbildung wurde im vorigen Abschnitt bereits die realistische
Wende eingeflihrt. Diese begleitete bis etwa Ende der 1970er Jahre die Bil-
dungsexpansion in der Bundesrepublik Deutschland, d. h. den massiven Aus-
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bau des Bildungswesens (z. B. Implementierung der Weiterbildung als quarta-
ren Sektor, Aufbau erwachsenenpadagogischer Studiengange, Aufbau eines
Gesamtschulwesens), um die Bildungschancen und Méglichkeiten fur soziale
Mobilitat zu erhéhen. Ausgangspunkt fir diese umfassenden bildungspoliti-
schen Reformen waren u. a. verschiedene Studien, die dem deutschen Schul-,
Hochschul- und Weiterbildungssystem im internationalen Vergleich im Uber-
gang von der Industrie- in eine Dienstleistungsgesellschaft und einer zuneh-
menden Technisierung der Berufe ihre Zukunftsfahigkeit absprachen (z. B.
Pichts Ausrufen der ,Bildungskatastrophe® 1965, OECD-Landerexamen 1971)
(Hadjar & Becker 2009: 196ff.; Olbrich 2001: 357ff.). Der forschungsparadigma-
tische Wechsel fiir die Erwachsenenbildung liegt darin, dass auf Basis sozial-
wissenschaftlicher Studien (Hildesheimer Studie, Gottinger Studie etc.) die ver-
wertbaren und karrierebedeutsamen Weiterbildungsangebote ins Zentrum riick-
ten (Olbrich 2001: 354ff). Die Ergebnisse dieser empirischen Arbeiten, die sich
mit der Bildungswirklichkeit, den Bedarfen, Interessen und der sozialen Herkunft
der Lernenden befassten, wurden damit in die erwachsenenpadagogischen Dis-
kurse aufgenommen bzw. schlieRen an die Tradition der Horerstatistiken an.
Damit bildete sich neben dem eher philosophisch-humanistischen, ideenge-
schichtlichen und auch ideologisch gepragten Argumentationsstrang fir die ge-
sellschaftliche Bedeutung der Erwachsenenbildung, wie dieser sich historisch
etwa in der Volksbildungsbewegung oder der kritischen Arbeiterbildung zeigte,
eine weitere Linie heraus, die an der Lebenswelt der Teilnehmenden anzukniip-
fen vermochte.

~Wenn [lebenslanges Lernen’ fur alle nicht nur aus humanistischen Griin-
den, sondern auch sozial- und arbeitsmarktpolitisch wiinschenswert wurde,
war es fir die Bildungsplanung wichtig, Genaueres liber die Weiterbildungs-
beteiligung, Uber die Akzeptanz der Bildungsangebote, Gber Bildungsmo-
tive und Teilnahmebarrieren zu erfahren” (Siebert 2018: 70, H. i. O.).

»In den 1960er-Jahren fand diese Debatte im Begriff der ,realistischen
Wende' sprachlichen Ausdruck. Die ,immer groRere Aufgeschlossenheit fur
den gesellschaftlichen Wandel* (Schlutz 2003, S. 38) bewirkte, dass in den
Programmen Freizeitaktivitaten und Fremdsprachen fiir Reise und Beruf so-
wie eine deutlich starker akzentuierte aktuell-politische Bildung Einzug fan-
den® (Sussmuth & Eisfeld 2018: 768).

Bildungspolitisch konnte etwa die Qualifizierungsfunktion der Weiterbildung als
Antwort auf Pichts Bildungskatastrophe anschlussfahig gemacht werden. Das
Lernen Erwachsener etablierte sich als fir die gesellschaftliche Transformation
bedeutsame Daueraufgabe und wurde als Teil der 6ffentlichen Daseinsvorsorge
in das Bildungswesen integriert. Fur die Legitimation der Notwendigkeit des Er-
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wachsenenlernens und dessen Erforschung spannt sich im Angesicht des ge-
sellschaftlichen Wandels ein Dualismus auf: ,Das Dual Bildungsékonomie/Qua-
lifikation bzw. Emanzipation/Recht auf Bildung bediente sowohl die bildungspla-
nerischen Absichten als auch die demokratischen Emanzipationsanspriche*
(Kade et al. 2007: 60). Dies spiegelt sich dann im Weiterbildungsbegriff des
Strukturplans von 1970 wider, der zwischen berufsbezogener, nicht-berufsbe-
zogener, Grundbildung und politischer Bildung unterscheidet. Fiir die Phase der
Bildungsexpansion, die bis Ende der 1970er dauern sollte, dominieren zwar die
bildungspolitisch gesetzten Anspriiche an die Erwachsenen- und Weiterbildung
bezogen auf die Erwartungen eines intendierten sozialstrukturellen und kultu-
rellen Wandels: Wirtschaftswachstum, individueller wirtschaftlicher Wohlistand,
Abbau von Ungleichheiten, bessere Gesundheit, geringere Fertilitat, politische
Partizipation (Hadja & Becker 2009: 203f.). Gleichzeitig bleiben in den Diskur-
sen etwa um Oskar Negt herum auch Stimmen erhalten, die in der Emanzipation
das zentrale Ziel der (politischen) Erwachsenenbildung sehen und daran orien-
tierend forschungsmethodische Prinzipien wie das ,exemplarische Lernen“ wei-
terentwickeln (Faulstich & Zeuner 2006: 229ff.). Im Zeichen der politik- und ge-
sellschaftskritischen Bewegungen der 1960er Jahre (z. B. 1968er- Bewegung,
Studentenproteste) vollzog sich neben der realistischen Wende damit auch eine
sozialkritische Wende, die sich gegen die technokratische Entpolitisierung der
Weiterbildung stellt und fiir einen emanzipatorischen und starker zielgruppen-
orientierten Ansatz aussprach (Siebert 2018: 70).

Die sozialpolitische Inanspruchnahme der Weiterbildung in den
1980er Jahren: zwischen Expansionserfolg und Ernlichterung

Auf die Zeit des bildungsexpansiven Aufbruchs folgte in den 1980er Jahren eine
Phase der Erntichterung und Krise, sowohl was die Weiterbildung als Praxis als
auch die wissenschaftliche Disziplin betrifft (Faulstich & Zeuner 2006: 231f.).
Die Anspriiche an die Chancengleichheit, den sozialen Aufstieg, den Abbau von
Bildungsungleichheiten durch die Emanzipation marginalisierter sozialer Grup-
pen und die Individualisierung sind nicht in dem erwarteten Mal} eingelést wor-
den. Zwar gelten beispielsweise Frauen durchaus als Expansionsgewinnerin-
nen im Hinblick auf das Erreichen eines héheren Abschlusses, aber die Un-
gleichheiten verschoben sich dahingehend, dass nun Ausbildungs- und Hoch-
schulfacher starker geschlechtsspezifisch segmentiert und hierliber auf- und
abgewertet werden. Fur die Volkshochschulen kdnnen in Folge der realistischen
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Wende zudem eine deutliche, quantitative Zunahme der Bildungsbeteiligung so-
wie eine lebensweltliche Orientierung an den Interessen und Bedarfen der Ler-
nenden beschrieben werden:

LZwischen 1966 und 1978 hatte sich die Zahl der Kurse und Belegungen
mehr als verdoppelt, die der Unterrichtstunden mehr als verdreifacht. Der
Anteil weiblicher Besucherinnen wuchs bis 1980 auf rund zwei Drittel. Die
Leistungsexpansion bis zum Ende der 1980er-Jahre dokumentierte sich
vorrangig in der massenhaften Zunahme von EDV- und Gesundheitsbil-
dungskursen; Alltagskompetenzen gewannen ,auf Kosten‘ des Bildungswis-
sens an Bedeutung, wie insgesamt eine starkere ,Hinwendung zum Alltag,
zur eigenen Lebenswelt und Person’ (Schlutz 2003, S. 49) die Programmin-
halte charakterisierten” (Stissmuth & Eisfeld 2018: 768f.)

Es lasst sich also festhalten, dass es in vielen Bereichen tatséchlich zu einer
Bildungsexpansion kam, etwa indem das Bildungsniveau gestiegen ist, neue
Zielgruppen erschlossen, neue Bildungseinrichtungen gegriindet und verschie-
dene rechtliche Regelungen geschaffen worden sind, die die Weiterbildung in-
stitutionell absichern sollen. Aber im Hinblick auf die sozialstrukturellen Erwar-
tungen an Bildung zu Beginn der groRen bildungspolitischen Reformen wurde
deutlich, dass die Verwertungschancen von Schul-, Ausbildungs- und auch aka-
demischen Abschliissen — etwa in Form héherer Bezahlung, sozialen Aufstiegs
oder hoherer beruflicher Position — weiterhin geschlechtsspezifisch und sozial
ungleich verteilt bleiben. Bis heute nehmen beispielsweise deutlich weniger Kin-
der aus einen nichtakademischen Elternhaus ein Studium auf (21%) als aus
einem akademischen Elternhaus (74%) (Hochschulbildungsreport 2020). Die
allgemeine Steigerung des Ausbildungsniveaus hat zudem zur Folge, dass
auch héhere Schul- und Ausbildungsabschliisse zunehmend entwertet werden
(Hadjar & Becker 2009: 205). Bildungspolitisch wurde Weiterbildung zwar ins
Bildungssystem integriert, mit verschiedenen Weiterbildungsgesetzen und da-
mit verbunden finanziellen FérdermaRnahmen auf- und ausgebaut, aber die
Forderung, Weiterbildung als Bereich der &ffentlichen Daseinsvorsorge ernst zu
nehmen und auch entsprechend langfristig finanziell zu unterstitzen, konnte nur
ansatzweise eingelést werden. ,Die Analyse der realen Politik im Weiterbil-
dungsbereich zeigt somit, dass das Prinzip der 6ffentlichen Verantwortung nicht
oder nur in Ansatzen durchgesetzt worden ist* (Arnold et al. 2017: 39).

Stattdessen wurde im Lichte grofRerer Wirtschafts- und Umweltkrisen seit Ende
der 1970er (z. B. zweite Olkrise 1979/80, Antiatombewegung, GAU Tschernobyl
1986, Waldsterben, Ozonloch), der steigenden Arbeitslosequoten (3,3% im Jahr
1980 auf 8,2% 1985) und einer Finanzknappheit, die Bekampfung der Arbeits-
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losigkeit unter zunehmend nicht planbaren Zukunftsszenarien zur grofiten sozi-
alpolitischen Herausforderung (bpb 2014). Das bildungspolitische Interesse lag
nicht mehr darin, mdglichst viele Menschen an Weiterbildung partizipieren zu
lassen, wie dies im Strukturplan 1970 im Sinne einer Bildungsexpansion — also
Ausweitung der Bildungspartizipation und gesamtgesellschaftliche Steigerung
des Bildungsniveaus — noch artikuliert worden war, sondern am Beispiel der
Forderung der beruflichen Bildung (nach dem Arbeitsférderungskonsolidie-
rungsgesetz 1982) wird eine pragmatisch-reflexive Wende der Weiterbildungs-
politik deutlich:

,Diese Veranderung der Arbeitsférderungspolitik markieren sehr anschau-
lich den Funktionswandel beruflicher Weiterbildung von einer aktiv-praven-
tiven, sozial-staatlich bergriindeten zu einer reaktiv-integrativen, krisenver-
arbeitenden Ausrichtung des beruflichen Lernens Erwachsener® (Arnold et
al. 2017: 40)

,Dieser Funktionszuschreibung kommt der Neigung von Offentlichkeit und
Politik zum Ausdruck, ungeldste Fragen zu Bildungsproblemen zu erklaren
und deren Beantwortung oder Befriedigung bei der Weiterbildung in Auftrag
zu geben: Folgen von Stadtzerstérung und Arbeitslosigkeit, Beschafti-
gungsunfahigkeit und multikulturelle Vielfalt etc. — aus allem werden Lern-
anforderungen, denen man hofft, durch Weiterbildung wirksam begegnen
zu koénnen. Durch diese Entwicklung wachsen der Weiterbildung ,sach-
fremde’ Aufgaben zu, die mehr mit Integration und Loyalitatssicherung als
mit Bildung und Aufklarung gemein haben” (Arnold et al. 2017: 43).

Weiterbildung wird zunehmend restriktiv fir sozialpolitische Ziele funktionali-
siert, etwa fur die Arbeitsmarktintegration, den Aufbau von Schliisselkompeten-
zen flr den technologisch-wirtschaftlichen und globalen Wandel (z. B. EDV-
Kurse, Sprachkurse) oder die Integration von Menschen mit Migrationserfahrun-
gen (Siebert 2018: 76ff.). Gleichzeitig, und das darf bei all der berechtigten Kritik
an dieser Inanspruchnahme der Erwachsenen- und Weiterbildung, die eben
kein ,Reparaturbetrieb fiir alle Defizite der Gesellschaft® (Faulstich & Zeuner
2006: 237) ist, nicht vergessen werden, liegt in dieser Padagogisierung von ehe-
mals nicht-pddagogischen Bereichen auch die Quelle fir das steigende Inte-
resse an erwachsenenpadagogischem Wissen und fir eine fir wissenschaftli-
che Disziplinen charakteristische expansive und imperialistische Ausdehnungs-
bewegung, wie sie Stichweh (2021: 439) anflhrt (hierzu auch: Seitter 2007:
146). Oder wie Wittpoth es pointiert auf den Punkt bringt: ,Wenn man sich fir
all das fir nicht zustandig erklart, wozu soll 6ffentliche Erwachsenenbildung
dann noch nitzlich sein® (Wittpoth 2020: 20, H. i. O.)?
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Funktionalisierung der Weiterbildung nach 1990: Weiterbildung als
Instrument der Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik

Die sozial- und arbeitsmarktpolitische Funktionalisierung setzt sich bis heute in
unterschiedlichen Formen und mit verschiedenen politischen Ansinnen fort. Im
Folgenden soll ohne Anspruch auf Vollstandigkeit auf einige zentrale Schiibe
hingewiesen werden, gerade weil die Darstellung der historischen Entwicklung
der Erwachsenen- und Weiterbildung nach 1990 in grundlegenden Einflihrungs-
werken der Disziplin (aus nicht ersichtlichen Griinden) kaum behandelt wird —
exemplarisch hierzu finden sich auch im Handbuch EB/WB (Tippelt & Hippel
2018) zur Geschichte der Erwachsenen- und Weiterbildung ab der Wiederver-
einigung keine expliziten Eintrage.

Ein erster grofRer Schub lasst sich in der Phase nach dem Zusammenbruch der
DDR und der Wiedervereinigung von 1990 bis etwa Mitte/Ende der 1990er aus-
machen. Mit der Einfihrung der Marktwirtschaft in den sogenannten Neuen
Bundeslandern wurde quasi Uber Nacht ein Grofdteil der Berufsausbildungen
der DDR entwertet und passten nicht oder nur zu Teilen zu den neuen kapita-
listischen Wirtschaftsweisen und den Qualifikationsanforderungen des geéffne-
ten Arbeitsmarktes. Es bestand damit ein ,totaler Fortbildungs- und Umschu-
lungsbedarf (Gieseke 1994: 1f.), um eine berufliche Neuorientierung und damit
eine Arbeitsmarktintegration zu erméglichen sowie eine massive Arbeitslosig-
keit durch ein Auffangen im Weiterbildungssystem zu verhindern*!. Entspre-
chend umfangreiche finanzielle Mittel und MalRnahmen wurden in der wieder-
vereinten Bundesrepublik dafiir aufgewendet, um die Arbeitslosigkeit zu dri-
cken oder (kritischer gesprochen) teilweise auch zu verdecken (z. B. mit dauer-
haftem Verweilen in ArbeitsbeschaffungsmaRnahmen, vorgezogenem Ruhe-
stand), was zu einer deutlichen Dominanz der ArbeitsférderungsmafRnahmen in
der beruflichen Weiterbildung fiihrte (Gieseke 1994: 4f.). Vor allem ging es da-
rum, notwendige berufliche Qualifikationen tUber Weiterbildung zu erlangen, die
Menschen in den Arbeitsmarkt zu integrieren, aber auch mentale Hilfestellung
fir das eigene Zurechtfinden in einer umfassenden Umbruchphase zu geben

41 Diese Abfederungs- oder auch Uberbriickungsfunktion wird der Weiterbildung bis heute in
wirtschaftlichen Krisenphasen zugeschrieben; zuletzt etwa wahrend der Corona-Pandemie o-
der aktuell im Zuge der geopolitischen und wirtschaftlichen Umbriiche im Zuge des russischen
Angriffskrieges auf die Ukraine. Statt wertvolle Arbeitskrafte in Zeiten eines Fachkraftemangels
zu entlassen, da Arbeitsleistungen aufgrund etwa von Einschrankungen durch MafRnahmen
des Gesundheitsschutzes oder durch Energieverknappung nicht mehr erbracht werden kon-
nen, werden die Arbeithnehmenden mit staatlicher Unterstiitzung in Kurzarbeit geschickt und/
oder sollen sich weiterbilden.
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(Gieseke 1994; Reutter 2019). Da bestehende und reaktivierte &ffentliche Ein-
richtungen der Weiterbildung in der ehemaligen DDR (z. B. Volkshochschulen,
Urania) diesen Bedarf im Umfang und in der Breite der bendtigten Anforderun-
gen nicht im Ansatz bedienen konnten, wurde die Weiterbildung dem ,freien
Markt* Uberlassen. ,Beste Bedingungen also fir das Entstehen einer ,Goldgra-
ber-Wildwest-Weiterbildungslandschaft’, wo vor allem die MaRnahmen durch-
gefuhrt wurden, die hohe Profite erwarten lieRen® (Reutter 2019: 20). Ebenso
schnell wie in der Folge ein Wildwuchs an privaten Weiterbildungsanbietern,
eine Unmenge an Abschlusszertifikaten und Malinahmen mit fragwirdiger Qua-
litat aus dem Boden schossen, verschwanden diese Mitte der 1990er Jahre wie-
der (Dobischat 2004: 200). Bildungspolitisch setzte allerdings ein Lernprozess
ein: Wenn der Staat Mittel zur Verfiigung stellt und damit seine eigene sozial-,
arbeitsmarkt- und wirtschaftspolitische Verantwortung an das Weiterbildungs-
system abgibt (Subsidiaritatsprinzip), dann bedarf es einer Form staatlicher
Kontrolle und Regulierung.

Neue Steuerungsansatze werden mit den Hartz-Reformen (2002-2005) und ei-
ner damit verbundenen Novellierung des Dritten Sozialen Gesetzbuches (SGB
[l) etabliert, sodass berufliche Weiterbildung explizit als Instrument einer rest-
riktiven Arbeitsmarktpolitik des ,Férderns und Forderns® mit dem Ziel der
schnellstméglichen Aufnahme einer sozialversicherungspflichtigen Anstellung
verankert wird (Dobischat 2004). Als Steuerungsinstrumente werden beispiels-
weise Bildungsgutscheine, eine Deckelung der angemessenen Entgelte fir
MaRnahmen und eine Akkreditierungspflicht fir MalRnahmenanbieter (nach
AZAV: Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsférderung) einge-
fuhrt (Schneider & Uhlendorff 2006; Dobischat 2004; Hans-Bdckler-Stiftung
2006). Damit wird nicht nur der Kreis der férderfahigen berufsbezogenen Wei-
terbildungsmalinahmen massiv eingeschrankt, obwohl gleichzeitig lebenslan-
ges Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnt (Hans-Bdckler-Stiftung 2006:
25), sondern auch ein Millionenmarkt fir das Qualitdtsmanagement der Weiter-
bildungseinrichtungen geschaffen (Kapplinger et al. 2018). Untersuchungen zu
Wirkungen von solchen Qualitdtsmanagementsystemen zeigen allerdings, dass
diese Systeme v. a. fur die Organisationsentwicklung vorteilhaft sein kénnen,
aber keine nennenswerten Effekte auf der Lehr-Lern-Ebene erzeugen (Hartz
2015). Qualitdtsmanagement ist also auch immer ein ,von auflen® gesetztes
forderpolitisches Steuerungsinstrument, insbesondere fir die Anbieter, die be-
rufliche Weiterbildungsmaflnahmen nach dem SGB Il durchfiihren. Die Vermitt-
lung in WeiterbildungsmafRnahmen kann zudem genutzt werden, um die Ar-
beitslosigkeitsstatistik zu schonen, da die MalRnahmeteilnehmenden offiziell
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nicht als Arbeitssuchende gezahlt werden (Rose 2022).4?> Gerade diejenige be-
rufsbezogene Weiterbildung, die verspricht, aus der Arbeitslosigkeit in eine Er-
werbstatigkeit zu kommen, scheint sich als arbeitsmarktpolitisches Instrument
fest etabliert zu haben*3, wobei allerdings immer wieder drauf hingewiesen wer-
den muss, dass ,Fragen der Arbeitslosigkeit letztlich nicht Gber Weiterbildung
zu I6sen [sind]“ (Faulstich & Zeuner 2006: 237).

Einen weiteren groRen Schub, der vor allem die gesellschaftliche Integrations-
funktion der Weiterbildung in der Sozialpolitik aufwertete, gab es ab 2015/16 mit
den starken Geflichtetenbewegungen v. a. aufgrund des Syrien-Krieges. Ne-
ben dem Aufbau von Versorgungs- und Unterbringungsstrukturen wurde auch
schnell ein massiver Bedarf an Sprach- und Integrationskursen fiir die Gefllich-
teten erkannt. ,Die Fluchtbewegung der Jahre 2015/ 16 war ein Katalysator fur
kommunale Integrationspolitik® (Schammann et al. 2020: 4). Gerade kommu-
nale Weiterbildungsanbieter wie Volkshochschulen wurden dabei als die zent-
ralen Akteure zur Erbringung dieser Integrationsleistung angesprochen, sahen
sich aber auch aufgrund ihres normativen Selbstverstandnisses, ,Bildung fiir
alle, unabhangig von Geschlecht, Bildungsabschluss und Alter, Religion, Welt-
anschauung und Staatsangehdérigkeit” (Stissmuth & Eisfeld 2018: 771) anzubie-
ten, in der Pflicht und verfliigten zudem aus den Erfahrungen immer wieder auf-
kommender Integrationsdebatten Uber Strukturen in diesem Bildungsbereich
(Oztiirk 2018: 190ff.) — wenn auch nicht in dem benétigten Umfang (exempla-
risch zur damaligen Situation in Niedersachsen: Dust 2018). Mit durchaus um-
fangreichen staatlichen Fordermitteln wurde die Realisierung dieser Kurse un-
terstlitzt, sodass die Anzahl der Kursangebote an VHS fiir Menschen mit Mig-
rations- und Fluchterfahrungen zwischen 2014 und 2016 um 68% stieg (Oztlirk
2018: 191f.). Aber wieder erweist sich die staatliche Férderpolitik als nicht nach-
haltig, da im Laufe der Zeit der Begriindungsdruck zur Bereitstellung entspre-

42 Auch mit der Uberfilhrung von Hartz IV in ein Biirgergeld ab Januar 2023 bleibt Weiterbil-
dung ein Instrument der Arbeitsmarktpolitik — diesmal soll der Fokus allerdings darauf liegen,
eine Teilnahme positiv finanziell zu belohnen, statt mit einer Leistungskiirzung bei Nicht-Teil-
nahme zu drohen. Ein wirkliches Abriicken vom restriktiven und sanktionsorientierten Prinzip
des ,Forderns und Forderns® findet nicht zuletzt aufgrund eher populistischen und nicht sach-
lich getrieben Profilierung der CDU/CSU auf Kosten der auf sozialstaatlicher Leistungen an-
gewiesener Menschen statt.

43 Das Geschaftskonzept einiger groRRer privater Weiterbildungseinrichtungen fult beispiels-
weise auf dieser Uber das Sozialgesetz festgeschriebene Forderfahigkeit von Bildungsange-
boten (z. B. WBS Training AG: https://www.wbstraining.de/ [22.09.2022]). Aber auch 6ffentli-
che Anbieter unterschiedlicher Tragerschaften wie Volkshochschulen, gewerkschaftliche Ein-
richtungen, Industrie- und Handelskammern sind in diesem Segment tatig.
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chender Mittel im Lichte anderer zu lI6sender staatlicher Aufgaben, wie die Be-
waltigung verschiedener Krisen (Corona, Fachkraftemangel, Klimaschutz, etc.),
steigt und damit die 6ffentliche Finanzierung dieser Kurse nicht gesichert ist
(Oztiirk 2018: 200ff.; Schammann et al. 2020: 5). Gerade mit der im Zuge der
Fluchtmigration zunehmend offenen und lautstark zu Tage tretenden gruppen-
bezogenen Menschenfeindlichkeit (z. B. Heitmeyer 2012), Rassismus und Po-
pulismus, aber auch postfaktischen und postdemokratischen Entwicklungen er-
lebt die Politische Bildung als historisch fester Bestandteil der Erwachsenen-
und Weiterbildung (Becker & Kriiger 2018) eine Renaissance (Schmidt 2018;
Widmeier 2018). Die Demokratisierungsfunktion der Politischen Bildung, wie sie
in unterschiedlichen Phasen immer wieder an die Erwachsenenbildung heran-
getragen wurde bzw. auch Teil ihres normativen Selbstverstandnisses ist (z. B.
Re-Education nach dem Zweiten Weltkrieg, Volksbildung und Ermdéglichung
standelbergreifender Kommunikation in der Zeit der Weimarer Republik) (aus-
fuhrlich: Klemm 2018) findet sich zumindest auf der politischen Agenda wieder.
Der Schwerpunkt liegt allerdings oftmals auf der auRRerschulischen Kinder- und
Jugendbildung (exemplarisch: Widmeier 2018) und férderpolitisch ist die Politi-
sche Bildung nicht in dem Malie mit notwendigen Finanzmitteln unterlegt, wie
die virulente Diskussion ihrer Bedeutung (siehe hierzu: HBV 4/2018) vermuten
lassen wurde.

Institutionalisierung im Zeichen von Individualisierung im
Modernisierungsprozess

Die 1980er Jahre sind gezeichnet von einem zunehmenden Bewusstsein und
der Erfahrung globaler, wirtschaftlicher, 6kologischer, kultureller und politischer
Krisen, die unibersichtliche und kaum steuerbare Risikolagen fiir das mensch-
liche Leben erzeugen, wie u. a. Beck (1986) mit seinem Konzept einer Risiko-
gesellschaft beschreibt. Im Modernisierungsprozess damit verbunden, so seine
Individualisierungsthese, ist eine Herauslosung der Subjekte aus traditionellen
und ehemals ordnenden Institutionen wie Familie, standardisierter Erwerbsbio-
grafie, geschlechtsspezifischer Rollenverteilungen, Kirche oder Gewerkschaf-
ten (Siebert 2018: 77). An die Stelle eines in Phasen geordneten (idealtypi-
schen) normalbiografischen Lebensweges bestehend aus Schulbildung, beruf-
licher bzw. akademischer Ausbildung, Erwerbstatigkeit ohne grofl3e Arbeitgeber-
wechsel oder Phasen von Arbeitslosigkeit und einem auskdmmlichen Ruhe-
stand tritt eine Flexibilisierung, Individualisierung und Unplanbarkeit der biogra-
fischen Entwicklung. Besonders Bildungsentscheidungen werden so zu Struk-
turmechanismen der modernen Biografie (Hillmert 2009: 232) erklart, wodurch
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die gesellschaftliche, biografische und wirtschaftliche Bedeutung von Bildungs-
institutionen weiter steigt. Unter dem Deckmantel einer neoliberal als positiv
konnotierten Flexibilisierung des Lebensverlaufs verschiebt sich zunehmend die
Verantwortung fir die Lebensgestaltung auf den Einzelnen, was in vielen kon-
servativen Kreisen bis heute nicht nur dazu fuhrt, strukturelle Determinanten fir
soziale Ungleichheit (z. B. Armut, Arbeitslosigkeit, Krankheit, niedriges Bil-
dungsniveau) als individuelle (Nicht-)Leistung zu deklarieren, sondern auch
dazu, dass Argumente geliefert werden, die 6ffentlichen Aufwendungen fir
Weiterbildung als sozialstaatliche Firsorge herunterzufahren (Kihn 2018: 45f.).

Die sozialstrukturelle Antwort auf eine sich im ersten Moment vollziehende De-
Institutionalisierung, die mit der Individualisierung verbunden zu sein scheint, ist
nicht Unordnung bzw. kann es auch nicht sein (siehe hierzu: Nassehi 2021:
153ff.), sondern die Etablierung neuer Formen der Institutionalisierung, in der
sich beispielsweise traditionelle Institutionen der (Weiter)Bildung marginalisie-
ren (z. B. Politische Erwachsenenbildung), aber andere Formen weiter expansiv
ausdehnen und ausdifferenzieren (Seitter 2007: 147). So kénnen auch die
1980er und 1990er Jahre als eine Expansionsphase beschrieben werden, in der
sich das System der Weiterbildung weiter pluralisierte (Tippelt 2018: 89f.). Bil-
dungspolitisch setzte sich allerdings der Trend fort, Weiterbildung als arbeits-
marktpolitisches Instrument im Angesicht technologischer Entwicklungen zu se-
hen (z. B. Qualifizierungsoffensive 1985, Arbeitsmarktférderung in der Wende-
zeit, Hartz-Gesetzte) und die 6ffentliche Finanzierung gerade jenseits der be-
rufsbezogenen Bildung weiter zuriickzufahren sowie projekt- und ma3nahmen-
formig anzulegen (Siebert 2018: 76ff.; Tippelt 2018: 93f.). Damit setzte eine stéar-
kere Privatisierung des Weiterbildungsmarktes ein und eine bis heute anhal-
tende Verlagerung der Finanzierung von WeiterbildungsmalRnahmen auf die
Teilnehmenden (Tippelt & Lindemann 2018: 524; Kapplinger 2018; Weil} 2018;
Arnold et al. 2017: 44ff.). Die Bedeutung der Weiterbildung fur 6konomisches
Wachstum wird weiterhin von der Bildungspolitik propagiert, aber die 6kologi-
schen und sozialen Krisenphdnomene und Umbruchphasen der 1980er und
1990er Jahre zeigen Grenzen des Wachstums auf (z. B. Endlichkeit von Res-
sourcen, Klimawandel, Artensterben, Fachkraftemangel) (Tippelt 2018: 91), so-
dass die linearen Fortschritts- und Zukunftsentwdirfe zunehmend nicht mehr ge-
halten werden kénnen. Zwar stieg auch die Partizipation an Weiterbildung
(1991: 37%; 2000: 43%; 2012: 49%; 2020: 60%; Quelle: BMBF 2022: 11), aber
,die soziale Struktur der Weiterbildungsbeteiligung verandert sich zugunsten
der alteren Erwachsenen, der Frauen und der Teilnehmenden mit hdheren
Schulabschlissen” (Siebert 2018: 78). Die Expansion im Sinne einer Bildungs-
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partizipation vor allem auch benachteiligter sozialer Gruppen wie sie in den
1960er und 1970er Jahren angestrebt worden war, ist weiterhin nicht gelungen,
wenngleich berufliche Bildung die sozialen Mobilitdtschancen zu steigern ver-
mag (Tippelt 2018: 89). Dazu muss es aber erst einmal zur Partizipation an be-
ruflicher Bildung kommen und das ist nicht selbstverstandlich. Es bleibt dabei,
dass ,jene Individuen mit hoher Schul- und Berufsbildung verstarkt auch Er-
wachsenen- und Weiterbildung aufsuchen und sich entsprechende qualifikato-
rische, soziale und kulturelle Wissensbestandteile aneignen (vgl. Edelmann et
al. 2012)" (Tippelt 2018: 94).

3.5. Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder
Erwachsenenpadagogik? Oder:
Die Definitions(un)mdéglichkeit von Begriffen als
eine Voraussetzung fir die Expansion der Disziplin
im sozialen Wandel

In der Darstellung der historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung wird
unter anderem deutlich, dass es begriffliche Unklarheiten gibt, wie die Disziplin
bzw. der Ausschnitt der Realitat, auf den das Erkenntnisinteresse gerichtet ist,
genannt werden soll. Kade et al. (2007: 11ff.) weisen darauf hin, dass sich mitt-
lerweile die Verwendung von ,Erwachsenen- und Weiterbildung“ durchgesetzt
hat — mit der Annahme, dass, sobald weitere begriffliche Differenzierungen vor-
genommen werden, kinstlich etwas getrennt werden wirde, was im disziplina-
ren Selbstverstédndnis zusammengehdre. So meine Erwachsenen- und Weiter-
bildung erstens die Wissenschaft vom Lernen Erwachsener, zweitens die sozi-
ale Realitat des Erwachsenenlernens mit einem daran angeschlossenen (insti-
tutionalisierten) Praxisfeld, und drittens ein universitéares Studienfach. Die Situ-
ation einer weiteren Klarung dieser grundlegenden Begriffe stellt sich ahnlich
dar, wie es in Abschnitt 3.3. fur die Differenzierung von Institution und Organi-
sation (Wittpoth 2013: 46) beschrieben ist: Die terminologische Trennung wirkt
anstrengend, kiinstlich und die Ergebnisse sind nicht wirklich zufriedenstellend
(Kade et al. 2007: 11f.). Trotzdem gibt es Versuche, gerade Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung zu differenzieren, wie Weinberg (1999) es vorschlagt.
Erwachsenenbildung sieht er dabei als den allgemeineren Begriff, der eher dazu
geeignet sei, eine Disziplin zu beschreiben sowie auch die Breite des institutio-
nalisierten Praxisfelds und der verschiedenen fiir die Forschung relevanten Ge-
genstandsbereiche des Erwachsenenlernens (siehe Abbildung 3 in Abschnitt
3.4.3.). Aber auch diese mittlerweile fast klassische Abbildung eines Differen-
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zierungsversuchs von Erwachsenen- und Weiterbildung weist eine Unscharfe
auf: Zwar setzt Weinberg hier die Erwachsenenbildung hierarchisch iber Wei-
terbildung, um diesen Begriff als den allgemeineren zu markieren, aber letzt-
endlich differenziert er darunter nur das institutionalisierte Feld der Weiterbil-
dung (in Anlehnung an die Konzeption des Strukturplans 1970) aus. Als allge-
meinerer Begriff misste Erwachsenenbildung aber noch Gegenstandsbereiche
des Erwachsenenlernens umfassen, die auRerhalb des institutionalisierten Wei-
terbildungssystems mit seinen pluralen Tragern und Organisationsformen ver-
ortet sind. Weinberg dulert sich hierzu nicht. Stattdessen halt er an einem fir
die Konstituierung der EB/WB im deutschen Bildungswesen strategisch wichti-
gen Erwachsenenbildungsbegriff fest, der ,Bildungsveranstaltungen fir Er-
wachsene bezeichnet, das sind Veranstaltungen, die der Vermittlung von Wis-
sen und Fahigkeiten dienen sollen und deren Teilnehmer Erwachsene sind*
(Strzelewicz 1974, zit. nach Weinberg 1999: 10). Insbesondere die in den
1980ern und 1990ern international geflihrten Diskurse zum informellen Lernen
(zur Genese: Rohs 2016), die sich mit Lernprozessen en passant im Handeln
beschéaftigen, welche primar nicht auf Lernen intendiert sind, kdnnte eine wei-
tere Differenzierungsebene unter dem Erwachsenenbildungsbegriff darstellen,
die neben der Weiterbildung existiert bzw. auf vielfaltige Weise damit verknulpft
ist (Gnahs 2016: 118f.). Der Adult Education Survey nimmt seit 2010 diese in-
formelle Lernform neben non-formalem und formalem Lernen explizit mit auf
und betont damit, dass Erwachsenenlernen nicht nur (vielleicht sogar zum gro-
Ren Teil nicht) in institutionalisierten Lehr-Lern-Situationen der Weiterbildung
stattfindet (Kuwan & Seidel 2013).

Selbst wenn im wissenschaftlichen Sprachgebrauch die Verwendung von ,Er-
wachsenen- und Weiterbildung“ durchaus konsensfahig zu sein scheint, so soll
an dieser Stelle mit Blick auf die oben dargestellte historische Entwicklung nach-
vollzogen werden, dass die grundlegenden Begriffe zur Selbstbetitelung der
Disziplin, mit denen in den Diskursen hantiert wird, auf bestimmte Bedeutungs-
und Kommunikationszusammenhange verweisen. Dieser Hinweis ist an der
Stelle aus drei Grinden von Relevanz: Erstens sollte bis hierhin ersichtlich ge-
worden sein, dass die Disziplingeschichte eng verbunden ist mit sozialen Wand-
lungsprozessen. Teil des Wandels ist, dass sich in den Auseinandersetzungen
mit dem Lernen Erwachsener das Verstandnis von Begriffen immer wieder ver-
andert oder neue Begriffe und Perspektiven hinzutreten. Das Merkmal, die be-
grifflichen Auslegungen durchaus flexibel zu halten und nicht eindeutig festzu-
legen, zeugt hierbei von der Fahigkeit, dass sich die erwachsenenpadagogi-
schen Diskurse an die Verschiebungen der Relevanz von Bildung etwa fiir die
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Entwicklung der Personlichkeit, der Gesellschaft bzw. gesellschaftlicher Teilbe-
reiche wie Wirtschaft und Politik anpassen kénnen. Das spiegelt zweitens eine
gewisse Unabgeschlossenheit der Disziplin wider, die einen undogmatischen
Umgang mit verschiedenen Theorieansatzen erlaubt — worin ein Grund fiir den
Expansionserfolg der Erwachsenenbildung zu finden ist (vertiefend hierzu: Ab-
schnitt 3.6.). Wissenschaftstheoretisch kénnte auch gesagt werden, dass aus
der Unbestimmtheit der Begriffe die Notwendigkeit erwachst, standig erneut
Uber deren plurale Bedeutungsauslegungen in einer scientific community zu
kommunizieren, Begriffe strategisch weiterzuentwickeln und dabei das System
aufeinander bezogener Publikationen auszubauen. Drittens verlangt das in Ka-
pitel 2. identifizierte Problem der Disziplinaritat fir die Konstituierung einer er-
wachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung eine nahere Bestimmung
dessen, was mit ,erwachsenenpadagogisch“ gemeint ist.

Im Verlaufe des 19. Jahrhunderts bis in die 1940er Jahre hinein war der Begriff
der Volksbildung (und Arbeiterbildung) gelaufig, wobei dieser explizit auf gesell-
schaftliche Umbriiche verweist (Weinberg 1999: 9f.). Die Auseinandersetzun-
gen mit dem Lernen Erwachsener stehen hier mit der Auflésung von beispiels-
weise standischen Gesellschaftsstrukturen und den sozialen Herausforderun-
gen einer damit verbundenen Neustrukturierung der Gesellschaft wie auch der
darin eingebetteten Persdnlichkeits- und Identitdtsentwicklung im Zusammen-
hang. Dem Lernen Erwachsener wird in diesem Prozess zunehmend ein zent-
raler Platz zugewiesen. Die Volksbildung markiert das Spannungsfeld zwischen
der Motivation auch die unteren Schichten zum Aufstieg und zur Mitbestimmung
zu bewegen (z. B. grundlegende Lesekompetenzen aufbauen, berufliche und
landwirtschaftliche Rationalisierung), gleichzeitig ein revolutiondres Auseinan-
derdriften in abgeschlossene soziale Gruppierungen zu verhindern sowie eine
Nationalstaatenbildung (insbesondere ab 1871) mental zu begtinstigen (Wein-
berg 1999: 77f.). Wahrend die Volksbildungsbewegung im 19. Jahrhundert noch
daran scheiterte, Bildungsinstitutionen neben dem Schulsystem in der Breite zu
etablieren, war sie aber ab den 1920ern mit der Griindungswelle an Volkshoch-
schulen zentral daran beteiligt, ein auferschulisches Bildungssystem aufzu-
bauen (Kriiger 2004b: 339). Der Bedeutungshof von Volksbildung liegt dem-
nach in der Beziehung des Einzelnen zur sozialen Gruppe, womit Funktionen
des Erwachsenenlernens wie etwa Kollektivierung/ Vergemeinschaftung/ Ver-
gesellschaftung, Aufstieg, Teilhabe, Stabilisierung in Umbruchphasen, Mitbe-
stimmung und Integration ins Zentrum riicken. Mit einer Einordnung der Volks-
bildung in den Modernisierungsprozess wie Nassehi (2021) ihn beschreibt,
kommt eine weitere interessante und neue Perspektive auf diese historische
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Entwicklungsphase hinzu: Die Erosion der institutionellen Ordnung wie sie sich
beispielsweise mit dem Ubergang von der absolutistischen Standegesellschaft
in eine friihe Industriegesellschaft darstellt, fihrt dazu, dass das Subjekt Gber
verschiedene Rollen in unterschiedliche Bereiche (z. B. Familie, Ehe, Lohnar-
beit, Freizeit, Lernender, politischer Akteur) eingebunden ist. Die differenzie-
rende Trennung vollzog sich ebenso auf der Sachebene etwa, indem der Ort
der Lohnarbeit (z. B. Fabrik) zunehmend nicht mehr identisch war mit dem Ort
des Wohnens (z. B. Arbeiterviertel) oder es zu einer Trennung kam, von denje-
nigen, die Uber die Produktionsmittel verfligen und denjenigen, die den Mehr-
wert durch Investition bzw. Ausbeutung ihrer Arbeitskraft schaffen. Um dieser
Differenzierung in unterschiedliche und voneinander unabhangige Teilbereiche
auf der Sozialebene zu begegnen, braucht es ein vergemeinschaftendes Mo-
ment, welches die stabilisierende und integrierende Kraft einer starren Gesell-
schaftsordnung von Gottesgnade ersetzte, in der der soziale Platz qua Geburt
zugewiesen worden ist und eigentlich nicht zur Debatte stand:

,Das Miteinander ist die vielleicht wirkmachtigste Soziodizee, die die Mo-
derne kennt. [...] Die gesellschaftliche Erfahrung der Moderne besteht letzt-
lich in der Entfernung von Kontexten voneinander — was die Adressierung
eines Miteinanders von besonderem Wert macht® (Nassehi 2021: 56, H. i.
0.).

Der Begriff der Volksbildung und der damit verbundene Appell zum Beispiel an
die Ermdglichung einer standelbergreifenden Kommunikation, der sittlichen
Fundierung einer nationalstaatlichen Idee oder der Bandigung und Befriedung
revolutionarer Bestrebungen (siehe: Arnold et al. 2017: 24; Tietgens 2018: 19;
Kade et al. 2007: 36f.) hebt eben diesen Wert des Miteinanders hervor. Einen
Wert, der im Selbstverstandnis der Volkshochschulen bis heute fest verankert
ist:

,Die Praxis der Volkshochschule hat sich geandert, das Grundverstandnis

ist gleich geblieben: ,Bildung fir alle, unabhangig von sozialer Schicht, Ge-

schlecht, Bildungsabschluss und Alter, Religion, Weltanschauung und
Staatsangehorigkeit.” (Stissmuth & Eisfeld 2018: 771).

Mit der nun auch institutionell sichtbaren Differenzierung des Lernens von Kin-
dern und Jugendlichen, welches schon frih im Fokus der Padagogik als wis-
senschaftliche Disziplin stand (Krliger 2004a: 322f.), und des Lernens Erwach-
sener, wurde ab den 1920er Jahren von Erwachsenenbildung gesprochen
(Weinberg 1999: 10). Die neue Semantik verschiebt den Bedeutungshorizont:
weg vom sozialen Kollektiv und hin zur sozialen Figur des bzw. der Erwachse-
nen (oftmals in der Abgrenzung zur sozialen Figur des Kindes oder der/ des
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Jugendlichen). In den Blick geraten damit insbesondere anthropologische,
andragogische und sozialisationstheoretische Auseinandersetzungen zur Pra-
zisierung und Bestimmung der leitenden Voraussetzungen und Pramissen fiir
eine wissenschaftliche Disziplin, die sich mit dem Lernen und der Bildung ,Er-
wachsener” in unterschiedlichen Kontexten beschéaftigt (exemplarisch: Tietgens
& Weinberg 1971: 10ff.; Siebert 1990). Mit dem Bedrfnis (oder gar der Notwen-
digkeit) eine padagogische Disziplin zu etablieren, die sich explizit mit dem Er-
wachsenenlernen auseinandersetzt, ist der Begriff Erwachsenenbildung damit
immer von strategischer Natur gewesen. Gerade in der Anfangsphase der Dis-
ziplin in den 1960ern und 1970ern betont er die Lernféhigkeit und -bedlirftigkeit
als ein Gattungsmerkmal des Menschen und pladiert dafiir, Lernen und Bildung
als lebenslangen Prozess zu betrachten, der nicht mit dem Durchlaufen von
Schule oder einer Ausbildung bzw. Studium abgeschlossen ist. Die oben von
Weinberg (1999: 10) angefuhrte Definition von Erwachsenenbildung nach Str-
zelewicz 1974 wirkt damit aus heutiger Perspektive, die sich fir das Lernen tber
die gesamte Lebensspanne interessiert, deutlich zu eng und aus der Zeit gefal-
len, da diese nur auf organisierte Bildungsveranstaltungen abzielt.

Anders als Erwachsenenbildung legt der Begriff Weiterbildung das Augenmerk
nicht auf die soziale Figur des oder der Erwachsenen, sondern auf das temporal
und in Phasen strukturierte Bildungssystem (Weinberg 1999: 11). Beiden ge-
mein ist die Prdmisse, dass Bildungsprozesse nach dem Durchlaufen des
Schul-/Ausbildungssystems weitergehen, wobei Weiterbildung ein bildungspoli-
tisch eingefuhrter Begriff (der Bund-Lander-Kommission 1973) ist, um eine Neu-
strukturierung des Bildungswesens sowie darin die Etablierung eines quartaren
Sektors zu markieren. Der Weiterbildungsbegriff in seiner Genese bleibt mit der
institutionalisierten Bildungspraxis, die immer auch politisch gesteuert und re-
guliert wird, verbunden und eignet sich eben gerade nicht dazu, eine erkennt-
nisorientierte, wissenschaftliche Disziplin zu bezeichnen. In dieser Hinsicht ist,
wie Weinberg es sagt, Erwachsenenbildung der allgemeinere Begriff, weil die-
ser eine Offenheit bietet, um verschiedene Aspekte bzw. Gegenstandsbereiche
des Erwachsenenlernens unter sich zu vereinen. Die kritische Begleitung und
Erforschung der institutionalisierten Bildungspraxis, die im Bildungswesen als
Weiterbildung betitelt wird, ist damit nur ein relevanter Bereich, mit dem sich die
Disziplin auseinandersetzt. Auch in der DGFE, die eine zentrale institutionali-
sierte Struktur der erziehungswissenschaftlichen Disziplinen darstellt, ist die
Sektion entsprechend als Erwachsenenbildung betitelt.

Seltener ist in den Diskursen von Erwachsenenbildungswissenschaft die Rede
(z. B. Siebert 1990). Diese Bezeichnung fokussiert eher auf Fragen der Theo-
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riebildung, der Forschungsmethoden* und der Wissenschafts- und Professi-
onstheorie, ist aber auflerhalb dieser Diskursbereiche kaum etabliert. Stattdes-
sen wird mit der durchaus gebrauchlichen Verwendung von Erwachsenenpéda-
gogik eine Einordnung ins Wissenschaftssystem (z. B. Olbrich 2001: 381) unter
Betonung der Beziehung zur Padagogik als deutlich altere und etabliertere Dis-
ziplin vorgenommen. Die in den wissenschaftlichen Strukturen (z. B. scientific
community, Begriffs- und Publikationssysteme) stattfindende Beschaftigung mit
dem Lernen Erwachsener wird entsprechend als padagogische (Teil-)Disziplin
verstanden. Eine Fokusverschiebung findet dahingehend statt, dass nicht mehr
zentral die Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems hin zur Profession
behandelt wird, sondern die Verhaltnisbestimmung der padagogischen (Teil-
)Disziplinen zueinander sowie der Padagogik etwa zur Soziologie und Psycho-
logie (zu den Verhaltnissen siehe: Kriiger 2004a; Siebert 2009; Vogel 2019:
28ff.). Das Problemfeld der Erwachsenenpadagogik liegt dann in der Bestim-
mung des disziplinar Eigenen, was als Differenzierungsmerkmal zu anderen
(nicht nur) padagogischen Disziplinen herangezogen werden kann. Dieser Ar-
gumentation folgend, wird Uberall dort, wo das Adjektiv ,erwachsenenpadago-
gisch* verwendet wird, ein Bezug zur Erwachsenenbildung als padagogische
Wissenschaftsdisziplin hergestellt, die sich von anderen Disziplinen unterschei-
det. Die Semantik eines erwachsenenpadagogischen Handelns, einer erwach-
senenpadagogischen Praxis oder einer — wie in dieser Arbeit forcierten — er-
wachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung impliziert damit, dass es
etwas Spezifisches gibt, was die Formen der Praxis bzw. des Handelns oder
der Forschung von anderen Formen (z. B. alltagliches Handeln, berufspadago-
gische Praxis, juristische Praxis, soziologische Forschung) unterscheidet. In al-
ler Regel wird dabei unter Professionalisierungsgesichtspunkten auf ein syste-
matisch erzeugtes und abgesichertes wissenschaftliches Wissen verwiesen,
das zur Legitimation der Handlung bzw. der bloRen Zusténdigkeit herangezo-
gen werden kann. Anders als padagogisches Handeln von Lehrkraften im
Schulkontext, liegt der Schwerpunkt professionellem erwachsenenpadagogi-
schen Handelns nicht allein auf der mikrodidaktischen Ebene der Lehr-Lern-

4 Seit 2021 wird beispielsweise auch die Methodenwerkstatt der DGFE-Sektion Erwachse-
nenbildung ,Werkstatt Forschungsmethoden in der Erwachsenenbildungswissenschaft ge-
nannt (https://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen-ag/sektion-9-erwachsenenbildung/
werkstatt-forschungsmethoden [11.10.2022]). Mit dem Zuschnitt auf den wissenschaftlichen
Nachwuchs, die Forschungsmethoden und der Angliederung an die DGFE steht damit die in-
stitutionalisierte scientific community bzw. die Sozialisation des Nachwuchses in diese Ge-
meinschaft Gber Auseinandersetzungen mit explizit disziplinaren Problemen (Methoden- und
Theorieentwicklung) im Zentrum.
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Interaktion, sondern muss ebenso meso- und makrodidaktische Aspekte etwa
der Programmentwicklung/-planung, der bildungspolitischen Systementwick-
lung oder der Funktionalisierung von Weiterbildung mit einbeziehen (Gieseke
2018a).

Zusammenfassend spiegelt das Aufkommen immer neuer Begriffe sowie deren
definitorische Unschérfe zur diskursiven Auseinandersetzung mit dem Lernen
Erwachsener verschiedene Entwicklungslinien wider: Volksbildung bezieht sich
auf die soziale Gruppe, Erwachsenenbildung auf eine soziale Figur der/ des Er-
wachsenen, Weiterbildung auf ein bildungspolitisch und temporal strukturiertes
Bildungswesen, Erwachsenenpédagogik auf die Verhaltnisbestimmungen der
Disziplinen im Wissenschaftssystem. Das Ziel einer problematisierenden Ana-
lyse der Begriffe kann dabei nicht sein, eine ein fiir alle Zeit zufriedenstellende
Antwort auf die Frage zu liefern, ob nun Erwachsenenbildung und/ oder Weiter-
bildung der passendere Begriff ist, um in einem Wort den Kern zu erfassen, der
die disziplinare Identitat ausmacht. Aber es ist wichtig, darauf hinzuweisen, dass
diese Begriffe nicht austauschbar sind und nicht gleichberechtigt nebeneinan-
derstehen, wie die scheinbar unhinterfragte Verwendung von Erwachsenen-
und Weiterbildung (z. B. Handbuch Erwachsenenbildung/ Weiterbildung) impli-
ziert (Weinberg 1999: 9).4® Jeder Begriff hat eine eigene historische Genese und
offnet einen anderen Bezugshorizont. Das erlaubt der Disziplin nicht nur, neue
Gegenstandsbereiche zu integrieren (und damit die Relevanz erwachsenenpa-
dagogischen Wissens fiir immer mehr Handlungsfelder zu erhdéhen), sondern
eben auch, aussagefahig zu bleiben, flr in die Zukunft gerichtete Fragen des
sozialen Wandels. Die zukulnftigen Entwicklungen kénnen von Natur aus ledig-
lich antizipiert werden (wenn Uberhaupt), aber nicht vorweggenommen. Wird
nun Digitalisierung nicht nur als technologischer, sondern vor allem als sozial-

4% Es wurde an anderer Stelle bereits darauf hingewiesen, dass in der Rahmenschrift der Dis-
sertation die Begriffe Erwachsenenbildung und auch Erwachsenenpadagogik zur Bezeich-
nung der Disziplin mit ihrer Theoriebildung und den entsprechenden disziplindren Strukturen
verwendet wird. Weiterbildung hingegen meint vor allem die institutionalisierte Bildungspraxis
im Bildungswesen. Sowohl die Disziplin- und Theorieentwicklung wie auch die Institutionali-
sierung des Praxisfeldes sind historisch allerdings eng miteinander verbunden und gegenseitig
aufeinander bezogen, was auf eine fiir padagogische Disziplinen typisches und kompliziert zu
klarendes Theorie-Praxis-Verhaltnis verweist. Deswegen ist es nachvollziehbar, dass beim
Sprechen Uber die verschiedenen Aspekte des Lernens Erwachsener (laut Handbuch EB/WB
von A wie Abendschulen bis Z wie Zielgruppenorientierung (Tippelt & Hippel 2018a: 1589ff.)
von Erwachsenen- und Weiterbildung die Rede ist. Da aber die Trennung von der Praxis als
eine Voraussetzung fiir die Konstituierung der wissenschaftlichen Disziplin gilt, ist dies das
Argument dafiir, die Disziplin Erwachsenenbildung oder Erwachsenenpadagogik zu benen-
nen.
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kultureller Transformationsprozess verstanden, wovon in den drei Artikeln die-
ser Rahmenschrift ausgegangen wird, dann istimmer auch nach der Bedeutung
erwachsenenpadagogischen Wissens fir das Verstehen und Beschreiben die-
ses Wandels zu fragen sowie danach, wie die padagogische Praxis auf Trans-
formationsprozesse einwirkt und diese mitgestalten kann (Schéaffter 1998; Ro-
bak 2020; Preuf? 2022).

3.6. Zur Unvollkommenheit der Erwachsenbildung oder:
Von der Identitatskrise der Disziplin zur Respektlosigkeit
gegenlber Theorieansatzen als Starke

Fir die Erwachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin wird die in der his-
torischen Entwicklung beschriebene Expansion bzw. Universalisierung des Pa-
dagogischen zu einem Problem insbesondere auf der Ebene des Systems der
Kognition — also der Genese und Reproduktion von Begriffen, Methoden, The-
orien und Modellen, die zur Kommunikation iber wahr/ nicht wahr innerhalb der
Disziplin und zur Abgrenzung von anderen Disziplinen genutzt werden kénnen.

,Die sozial-, arbeitsmarkt- und bildungspolitischen Interessen gewahrleisten
zwar einen gewissen Bedeutungszuwachs der Erwachsenenbildung, for-
dern aber zugleich Unruhe und Kurzatmigkeit, und zwar sowohl in der Bil-
dungspraxis wie in der Forschung und Theoriebildung® (Siebert 1985: 577).

Nachdem in der Phase der Bildungsexpansion Erwachsenenbildung als wissen-
schaftliche Disziplin mit Lehrstihlen, Studiengangen, Publikationsorganen und
einer scientific community institutionell etabliert worden ist, folgt in den 1980ern
eine reflexive Wende, in der nach der Rolle und Identitdt der Erwachsenenbil-
dung in den immer neu aufkommenden Gesellschaftskrisen gefragt wird (Sie-
bert 1985; Faulstich & Zeuner 2006: 11f.). In den Debatten, die sich reflexiv mit
der eigenen Disziplin auseinandersetzen, kénnen zwei zentrale wissenschafts-
theoretische bzw. -soziologische Fragestellungen identifiziert werden: (1) Kann
Erwachsenenbildung als Profession gedacht werden? (2) Ist eine genuin er-
wachsenenpadagogische Theorieentwicklung mdglich?

(1) Combe und Helsper (2005: 29) sehen die aufkommenden Professionsdebat-
ten in der Padagogik als einen Versuch der Aufwertung der eigenen Disziplin,
um sich eben gerade von den Inanspruchnahmen ,von auf’en“ zu wehren und
eigene Funktions- und Gegenstandsbestimmungen vorzunehmen. Die Aner-
kennung als Profession wirde in diesem Zusammenhang eine Rahmenbedin-
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gung sein, damit das berufliche padagogische Handeln lberhaupt als professi-
onalisiert attribuiert und damit qualitativ gegeniiber anderen Handlungsformen
abgegrenzt werden kann (Mieg 2005; Combe & Helsper 2005: 29ff). Gesell-
schaftlich anerkannt werden, wiirde damit, dass die Erwachsenenbildung fir
sich selbst ihre Anwaltschaft Gbernimmt, womit sie sich u. a. eigene normative
Standards flr das padagogische Handeln geben und Handlungsautonomie ein-
fordern kdnnte. Zunachst ware dabei allerdings zu klaren, was unter einer Pro-
fession zu verstehen ist. Hier gibt es unterschiedliche v. a. wissenssoziologi-
sche, wissenschafts- und machttheoretische Anséatze, die an dieser Stelle nicht
Gegenstand einer ausfiihrlichen Beschreibung sein sollen (vertiefend hierzu:
Combe & Helsper 2005; Mieg 2018; Nittel 2000; Stichweh 2013). Zum naheren
Begriffsverstandnis wird in der Regel auf ein professionstheoretisches Attributi-
onsmodell verwiesen, wonach eine Profession durch bestimmte Merkmale ge-
kennzeichnet ist (z. B. Berufsausiibung auf Basis wissenschaftlichen Wissens,
berufsstandische Organisationen, Zustandigkeit flr einen zentralen gesell-
schaftlichen Problembereich) (Combe & Helsper 2005: 30; Nittel 2000: 23ff.).

,Unter einer Profession kdnnte man in einem ersten Definitionsversuch ei-
nen akademischen Beruf verstehen, der besonders ausgewiesen ist, weil
er ein fur die gesellschaftliche Reproduktion zentrales Problem bearbeitet
und das hierzu erforderliche Wissen systematisch anwendet” (Nittel 2000:
18).

Diese grobe zusammenfassende Begriffsbestimmung weist auf den Zusam-
menhang zwischen einer systematischen, akademischen Wissensproduktion
einer Disziplin und dessen Bedeutung flr die berufliche Ausiibung der jeweili-
gen adressierten padagogischen Tatigkeit hin — etwa der Lehre, der Programm-
und Angebotsplanung oder des Managements einer Weiterbildungseinrichtung.
Mit Blick auf die Institutionalisierung der wissenschaftlichen Disziplin, deren Vo-
raussetzung in der Konstituierungsphase die Trennung von eben jener Wissen-
sproduktion und praktischer Tatigkeitsausibung war, sind diese Diskurse am
weitesten von der praktischen Verwertbarkeit entfernt und stehen fir eine er-
kenntnisorientierte Selbstreflexion des eigenen Reifegrades im Wissenschafts-
system (Seitter 2007: 129). Werden die Professionsdiskurse weiterverfolgt,
dann zeigt sich, dass diese einseitige Verschiebung des Spannungsfeldes von
erkenntnisorientierter Systementwicklung und praxisrelevanter Wissensproduk-
tion der Disziplin Erwachsenenbildung nicht lange aufrechterhalten werden
kann. Gieseke (2018: 1054) halt in diesem Zusammenhang fest, dass die Aus-
einandersetzungen, inwieweit Erwachsenenbildung als eine Profession gelten
kann, welche professionstypischen Merkmale diese aufweist oder in welchem
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Bereich Defizite bestehen, in den 1990er Jahren zunehmend aufgegeben wer-
den — auch, um sich wieder zu 6ffnen fir Verbindendes mit und Trennendes
gegenuber anderen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen. Stattdessen
folgt mit den Begriffen Professionalisierung (verstanden als Verwissenschaftli-
chung des padagogischen Handelns) und Professionalitat (verstanden als im-
mer wieder herzustellende berufliche Leistung auf Basis wissenschaftlichen
Wissens) eine wieder verstarkte Hinwendung zum praktischen Handeln und
zum Personal der Erwachsenen- und Weiterbildung als die faktisch Professio-
nellen (Gieseke 2018a; Nittel 2000: 49ff.).

(2) Eine zweite, durchaus mit den Professionsdiskursen verbundene Debatte
setzt sich mit der Frage auseinander, ob die Erwachsenbildung eine eigene
Theorie entwickeln kann, die weitestgehend ohne Bezlige zu Wissensbestan-
den aus anderen Disziplinen auskommt. Wilhelm Mader verdeutlicht 1984 in
einem vieldiskutierten Beitrag das Problem, welches die Theorienentwicklung
der jungen wissenschaftlichen Disziplin hat, wie folgt:

.Nahezu alle etablierten Wissenschaftsdisziplinen — von der Medizin tber
Jurisprudenz und Theologie bis zu den Sozialwissenschaften — arbeiten in
Teilbereichen, die auch die Erwachsenenbildung betreffen. [...] Im Stadium
der mehr additiven Sammlung verschiedenster Forschungsergebnisse zu
einem umgrenzten Teilgebiet der Erwachsenenbildung kann noch nicht von
einer Theorie der Erwachsenenbildung gesprochen werden“ (Mader 1984:
45f., zit. nach: Kade et al. 1990: 11f.)

Zu der Frage, was denn uberhaupt eine Theorie der Erwachsenenbildung sein
soll, gibt Siebert 1977 eine Antwort. Demnach soll eine solche Theorie, die sich
mit den Aufgaben und Zielen der Erwachsenenbildung beschaftigt, ein mog-
lichst widerspruchsfreies Gedankengebdude sein, das folgende Dimensionen
beriicksichtigt und in einen sachlogischen Zusammenhang bringt:

,1. Gesellschaftlicher, anthropologischer, wissenschaftstheoretischer
und/oder weltanschaulicher Ansatz [...] 2. Begriindung der Notwendigkeit
von Erwachsenenbildung [...] 3. Ziele und Aufgaben der Erwachsenenbil-
dung [...] 4. Beurteilung der derzeitigen Funktion, Leistung und Entwicklung
der Erwachsenenbildung [...] 5. Didaktische und methodische Strategien
und Konzepte [...] 6. Bildungspolitische Folgerungen und Forderungen [...]*
(Siebert 1977: 6, zit. nach Weinberg 1999: 17f.; Kursivierungen entfernt).

Im Zuge der dargestellten vielstimmigen Inanspruchnahmen und Funktionalisie-
rungen der Erwachsenen- und Weiterbildung vor allem seit Ende der 1970er
Jahre, ist es nicht verwunderlich, dass die Debatten um eine solche Theorie der
Erwachsenenbildung bis in die 1990er Jahre hinein gefiihrt werden — betrifft es
doch den normativen Identitatskern dessen, wofir sich die Disziplin zustandig
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fihlt und wie sie systematisch wissenschaftliches Wissens generieren kann.
Zwei zentrale Ergebnisse dieser Auseinandersetzungen sollen an dieser Stelle
aufgenommen werden.

Das erste ist, dass eine Reflexion der disziplindren Theorieproduktion stattfin-
det, in der deutlich wird, dass die Erwachsenenbildung starker als andere pada-
gogische Disziplinen in den sozialen Wandel eingebunden ist (Siebert 1985:
577). In den verschiedenen paradigmatischen Wenden (z. B. realistische, sozi-
alkritische, reflexive, sozialkonstruktivistische Wende) verarbeitet sie die ge-
samtgesellschaftliche Bedeutungsverschiebung von Bildung etwa fiir den Le-
bensverlauf, den Aufbau eines demokratischen politischen Systems, die wirt-
schaftliche Entwicklung, die gesellschaftliche Integration, die Befriedung sozia-
ler Unruhen oder die psycho-soziale Stabilitat in Zeiten des Umbruchs und von
Krisen*s. Erwachsenen- und Weiterbildung, so beschreibt Schaffter (1998:
11ff.), wird spatestens im Verlauf der 1980er Jahre zu einer gesellschaftlichen
Veranderungsinstanz, die die gesellschaftlichen Bedingungen und Strukturen
nicht mehr nur reproduzieren (z. B. Uiber Fortbildungen und Umschulungen zur
bloRen Anpassung an einen technischen Fortschritt), sondern die verschiede-
nen parallelablaufenden und Unsicherheit hervorrufenden Transformationen re-
flexiv begleiten und mitgestalten soll.

Daraus folgt das zweite Ergebnis, dass sich die Erwachsenenbildung nicht von
ihren Bezugsdisziplinen” I6sen kann, weil sie diese braucht, um die Mehrdi-
mensionalitdt und Komplexitat des sozialen, 6kologischen, technologischen, po-
litischen und kulturellen Wandels, die gesellschaftlich gerne als Krisen verarbei-
tet werden (siehe hierzu: Schéaffter 1998: 17ff. oder grundlagentheoretisch:
Nassehi 2021), wahrzunehmen und zu beschreiben (Kade1990: 13; Siebert
1990). Statt von einer allumfassenden Theorie der Erwachsenenbildung zu

46 Diese Art der Auseinandersetzung mit dem Lernen Erwachsener wurde in dieser Disserta-
tion bereits seit der Aufklarung Ende des 18. Jahrhunderts zurlckverfolgt und zeigt, dass die
Herausbildung der wissenschaftlichen Disziplin Erwachsenenbildung im Kern das Ergebnis
eines sozialen Wandels und eben nicht allein einer Ausdifferenzierung von Spezialwissen aus
bestehenden wissenschaftlichen Disziplinen ist (Gieseke 1990: 75).

47 Als zentrale Bezugsdisziplinen der Padagogik wie auch der Erwachsenenbildung gelten die
Soziologie und die Psychologie (Vogel 2019: 28). Insbesondere ein zu enger Bezug zur Sozi-
ologie wird immer wieder als gefahrlich fiir die Erwachsenenbildung (Versozialwissenschaftli-
chung der Padagogik) angesehen (z. B. Siebert 1990). Fir die erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung wird angenommen, dass das Verhaltnis zu einer Vielzahl an Bezugs-
disziplinen neu austariert werden muss, aber auch neue Bezugsdisziplinen, wie die Informatik
hinzukommen (siehe Artikel I: Kiihn 2022).
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sprechen, zeige sich eher, dass die Disziplin Theorien mittlerer Reichweite*®
hervorbringen kann, ,die einerseits Bausteine der Bezugswissenschaften ver-
wenden, andererseits den beschleunigten soziodkonomischen und sozialkultu-
rellen Wandel reflektieren® (Siebert 2009: 3). Es sei also nicht die Aufgabe der
erwachsenenpadagogischen Theoriebildung eine grof3e Theorie zu entwickeln,
die beansprucht, die zentrale Perspektive flir das Lernen Erwachsener bereit-
zuhalten, sondern vielmehr Theorien, die dazu geeignet sind, Hypothesen zu
bilden und Thesen aufzustellen, um Ausschnitte der empirischen Wirklichkeit (z.
B. die Partizipation Erwachsener an Weiterbildungsangeboten, die Entwicklung
von Programmen oder die Qualifikation von Erwachsenenbildenden) zu erfas-
sen. Die erwachsenenpadagogische Theoriebildung greift hierfir in aller Regel
auf unterschiedliche Theorienansatze zurtck, nimmt sie auf und verarbeitet
diese in Hinblick auf die jeweilige Fragestellung (zum Uberblick verschiedener
Theorieansatze in der EB siehe: Siebert 2009; Siebert 1985; diverse Sammel-
bandartikel zu theoretischen Anséatzen in Tippelt & Hippel 2018: V f.). Dieser
theoretische Eklektizismus (Kade 1990: 1; Siebert 1990: 64) — also das Zusam-
mentragen von flr eine Fragestellung relevanten Bausteinen aus unterschiedli-
chen Theorienansatzen — erscheint dabei einerseits als ein charakteristisches
Merkmal fir die Theoriebildung der Erwachsenenbildung. Andererseits, und da-
rauf weist u.a. Mader 1984 hin (Kade 1990: 13ff), geniigt es nicht, diese Theo-
riebausteine additiv zusammenzusetzen, sondern es muss dabei immer das dis-
ziplinare Eigene sichtbar gemacht werden oder wie Siebert (1990: 65) es for-
muliert: ,dal wir den besonderen Beitrag der Erwachsenenbildungswissen-
schaft prazisieren miissen®.

Wenn nun die Annahme ist, dass es unterschiedliche Theoriebezilige zur Beant-
wortung erwachsenenpadagogischer Fragestellungen braucht, dann folgen
zwangslaufig weitere Fragen: Was unterscheidet eine erwachsenenpadagogi-
sche Fragestellung von einer anderen Fragestellung? Was sind tberhaupt die
relevanten empirisch zu bearbeitenden Gegenstandsbereiche, mit denen sich
die Erwachsenbildung als wissenschaftliche Disziplin zu beschéaftigen hat? Sie-
bert (1990: 64f.) nimmt an, dass die spezifischen Gegenstande der Disziplin die
Erwachsenenbildung an sich sei (konkreter: Auseinandersetzungen mit ver-
schiedenen Varianten von Bildungs- und Erwachsenenbegriffen) sowie die Pra-

48 Das Konzept von Theorien mittlerer Reichweite geht auf den Soziologen Robert K. Merton
zurtick. Demnach soll weniger nach Theorien gesucht werden, ,die nicht auf ein globales Ver-
sténdnis aller menschlichen Verhaltnisse angelegt sind, sondern sich damit bescheiden, ab-
gegrenzte Aspekte empirischer soziale Phanomene zu erfassen® (Coser 2003: 167)
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xis der Férderung der Bildung Erwachsener (also der Didaktik). An dieser Stelle
soll es nicht darum gehen, mdgliche weitere und auch weniger allgemeine Ant-
worten auf das Gegenstandsproblem zu liefern, sondern es soll deutlich ge-
macht werden, dass versucht wird, die Frage nach der disziplinaren Identitat vor
allem im kognitiven System — also den abstrakten Begriffen, den Gegenstands-
bestimmungen und Theorieentwicklungen — zu beantworten, um einerseits nach
aulen eine differenzierende Abgrenzung zu anderen Disziplinen und anderer-
seits eine integrierende Identitatsbildung nach innen zu ermdglichen (siehe
Stichweh 2013: 19ff.). Auch Tippelt (2021) sieht vor allem eine kognitive Spezi-
alisierung und Ausdifferenzierung, die sich in Begriffsstrategien und For-
schungsfeldern bzw. -gegenstanden zeigen, als das entscheidende Charakte-
ristikum der erwachsenenpadagogischen Theorieentwicklung an.*°

Sowohl die Debatte um die Theorieentwicklung als auch darum, ob Erwachse-
nenbildung eine Profession sein kann, sind im historischen Ruckblick fir die
Selbstvergewisserung als wissenschaftliche Disziplin mit spezifischen Merkma-
len und eine Abgrenzung gegentiber anderen Disziplinen von grof3er Bedeu-
tung. Aber sie stehen eben auch fir eine Identitatskrise der Disziplin, da die mit
den Debatten verbundenen Hoffnungen nach Handlungsautonomie, Selbstlegi-
timation oder dem Aufbau einer eigenen disziplindaren Theorietradition, wie sie
andere Sozial- und Gesellschaftswissenschaften® haben, nicht erfiillt werden

“® Eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung muss sich also, so eine zentrale
These, im Ruckgriff auf verschiedene Theoriebausteine damit auseinandersetzen, was sie fur
sich als disziplinspezifische Gegenstéande betrachtet, welche Fragen sie an diese richtet sowie
mit welchen Methoden und Begriffen sie darauf Antworten finden will. Denn, wenn jede Dis-
ziplin etwas zur Digitalisierung zu sagen hat (siehe: Abschnitt 4.4.2.), dann gilt es umso mehr,
den spezifischen Beitrag der Erwachsenenpadagogik zu praziseren.

50 Fir die Soziologie sind das die groRen ,Theorieschulen®, mit der in aller Regel sogenannte
JKlassiker” verbunden werden (Uberblick Uber Klassiker: Kaesler 2003a), die sich oftmals nicht
nur aufeinander beziehen, sondern die Riesen sind, auf dessen Schultern die Disziplin steht —
oder wie Kaesler (2003b: 11f.) es ausdriickt: Das Fundament im Haus der Soziologie. Solche
groRen Theorien sind z. B.: radikaler Konstruktivismus und Systemtheorien (Parsons und Luh-
mann), Symbolischer Interaktionismus (Mead und Goffman), Sozialer Konstruktivismus (Ber-
ger & Luckmann), Kritische Theorie (Adorno), Interdependenztheorie (Elias) oder Rationalisie-
rung (Weber). Eine solche Art der Klassikerschule entlang von groen Theorien I&sst sich in
der Erwachsenenbildung nicht finden. Gleichwohl gibt es im Sinne von Theorien mittlerer
Reichweite durchaus Theorietraditionen und damit in Verbindung stehende, um Personen
herum gruppierte scientific communities zu bestimmten Gegenstandsbereichen, wie etwa zu
lern- und emotionstheoretischen Grundlagen des Erwachsenenlernens (z. B. konstruktivisti-
sche Lerntheorien, Lerninteresse und Widerstédnde, Emotionsmuster), bestimmten Bildungs-
bereichen (z. B. Kulturelle Erwachsenenbildung) oder Forschungsmethoden (z. B. Programm-
forschung, videografische Forschung).
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kénnen: Die Erwachsenenbildung als Disziplin erweist sich sowohl in Bezug auf
ihren Stand als Profession wie auch der eigenen Theorieentwicklung als unvoll-
kommen. Rosenberg (2018) arbeitet Uber eine Diskursanalyse pointiert heraus,
dass dieses standige ,Krisenlamento® (21) zur Selbstmarginalisierung der Dis-
ziplin flihrt, sodass sie ihr disziplinierendes Eigeninteresse ,zugunsten der Aus-
sicht auf gesellschaftliche Relevanz und finanzielle Férderung haufig in den Hin-
tergrund” (Rosenberg 2018: 22) stellt. Es dauerte seine Zeit bis diese Unvoll-
kommenheitsthese, die sich etwa im Eklektizismus und der Vielgestaltigkeit der
Theoriezugénge widerspiegelt, nicht mehr nur als Problem, sondern als Starke
gesehen wird (Nittel 2000: 14). So ist das, was Nittel bezogen auf die theoreti-
schen Auseinandersetzungen mit den Professionsfragen beschreibt, ein strate-
gischer Vorteil fir die Erwachsenenbildung, gerade auch in interdisziplinaren
Forschungskontexten, und nebenbei bemerkt das, was die Disziplin mit ihrer
erziehungswissenschaftlichen Wissensproduktion fir Studierende, Forschende
und Lehrende attraktiv macht:

,Im Gegensatz zur Soziologie, deren Vertreter dazu tendieren, die einmal
erarbeitete professionstheoretische Lehrmeinung nicht aufzugeben, kon-
nen Erziehungswissenschaftler undogmatischer und respektloser mit den
verschiedenen Theorieoptionen operieren” (Nittel 2000: 14).

Erwachsenenbildung erweist sich von Hause aus als grundsatzlich offen gegen-
Uber dem Denken und theoretischen Annahmen anderer Disziplinen, kann so
Differenzen und Verbindendes zwischen den verschiedenen Sichtweisen erken-
nen und deren Beitrag zur Losung von komplexen Fragestellungen, die sich im
sozialen Wandel stellen, priifen und im besten Fall auf einer héheren Erkennt-
nisebene synthetisieren. ,Insofern kann die Erwachsenbildungswissenschaft als
sehr resonanzfahig fir Themen und Argumentationsweisen ihrer Umwelt be-
zeichnet werden” (Rosenberg 2018: 22). Sowohl Tippelt (2021) als auch Lerch
(2021) fassen dieses interdisziplindre Merkmal als Starke auf, ,welche die Dis-
ziplin, aber auch die Akteur*innen gerade auszeichnet: Sie sind in der Lage,
verschiedene disziplindre Sichtweisen, Methoden, Argumente etc. in ganz ver-
schiedenen praktischen, empirischen und wissenschaftlichen Kontexten zu ver-
binden“ (Lerch 2021: 19).
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3.7. Erwachsenenbildung zwischen den Polen von
Disziplinaritat und Interdisziplinaritat oder: die inter- und
transdisziplinare Identitat der Erwachsenenbildung

Ausgehend von den beschriebenen Charakteristika des modernen Wissen-
schaftssystems, bewegt sich die Erwachsenenbildung — wie jede andere Dis-
ziplin auch — im Spannungsfeld von Interdisziplinaritat und Disziplinaritat mit all
den damit verbundenen Herausforderungen, etwa der disziplinaren Grenzzie-
hung, der Kooperation und Kommunikation mit anderen Disziplinen oder der
Auf- und Abwertung des (Erwachsenen-)Padagogischen in interdisziplindren
Forschungs- und Arbeitskontexten. Da die Verhaltnisbestimmung der Erwach-
senenbildung zu anderen Disziplinen zur Daueraufgabe wird, erscheint es nicht
verwunderlich, dass zum Beispiel darliber, was an fremddisziplinaren Wissens-
bestanden integriert werden soll und wo die Grenze liegt, herzhaft gestritten
werden kann:

,Es ist teils unliebsam, auf Fehlentwicklungen und Entwicklungsengpasse
zu verweisen, die durch die Uberbetonung anderer Disziplinen und System-
logiken entstanden waren und wieder entstehen kdnnen, etwa mit Blick auf
betriebswirtschaftliche Logiken oder auch psychologische Methoden- und
Theorieanleihen, denen mehr zugetraut wird. Dies ist ein Streitpunkt und
kann ein Stolperstein sein” (Robak et al. 2021: 7).

Um dieses Konfliktpotential und wie diese Kontroversen innerhalb der sozialen
Machthierarchien kulturell ausgetragen werden, soll es an dieser Stelle aller-
dings nicht gehen (weiterfiihrend zur Debattenunkultur in den Erziehungswis-
senschaften: Holzer 2018). Wichtig fur die Entwicklung der Erwachsenenbil-
dung im Wissenschaftssystem ist — und das sollte in den Ausfiihrungen bis hie-
rin deutlich geworden sein —, dass diese Selbstbeobachtung tiberhaupt stattfin-
det und Teil der disziplinaren Diskurse bleibt, ohne dabei allerdings die diszipli-
nare Unvollkommenheit, die dabei zwangslaufig in den Blick geréat, allzu negativ
zu sehen (hierzu: Rosenberg 2018: 24ff.). Vielleicht gerade weil Interdisziplina-
ritdt bildungs-, forschungs- und gesellschaftspolitisch inflationar verwendet
(Jungert 2013: 1), positiv konnotiert (Wissenschaftsrat 2020: 10ff.) und zur Norm
der Forschungsférderung erhoben wird (Stichweh 2022: 0.S.), kann sich die Er-
wachsenen- und Weiterbildung dieser Auseinandersetzung gar nicht wirklich
entziehen. Nicht nur die Beziehung zu nicht-padagogischen Fachern steht dabei
zur Debatte, sondern ebenso die zu den erziehungswissenschaftlichen Diszip-
linen, da die Grenzziehungen hier alles andere als eindeutig sind und Binnendif-
ferenzierungen stattfinden (z. B. Ausgriindung der ,,Gesellschaft flir empirische
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Bildungsforschung” und die Sektionsgriindung ,Empirische Bildungsforschung*
in der der DGFE) (Bunger & Jergus 2021), sodass damit neue Beziehungs-
punkte auftauchen, zu denen es sich zu verhalten gilt. Die Motive und Argu-
mente fiir die Notwendigkeit eines grenziiberschreitenden Zusammenwirkens
der Erwachsenenbildung mit anderen Disziplinen decken sich dabei mit den be-
kannten wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Begriindungslinien (siehe:
Abschnitt 3.2.): komplexe Weltprobleme passen nicht in disziplindre Grenzen,
Wissenstransfer aus der Gesellschaft in die Wissenschaft und umgekehrt, Aka-
demisierung bzw. Verwissenschaftlichung beruflicher Tatigkeiten, Férderung
von Innovation und Kooperationen, Generierung neuen Wissens, Spezialisie-
rung ermdglichen und gleichzeitig Hyperspezialisierung vermeiden (exempla-
risch: Robak et al. 2021: 5f.; Lerch 2021: 20f.; Tippelt 2021). Die Selbstbeziig-
lichkeit unter dieser Perspektive erfillt fir die Erwachsenenbildung vor allem die
Funktion, sich als Disziplin und damit als (gleichwertigen) Teil des Wissen-
schaftssystems zu begreifen, der in vielfaltigen Relationen zu anderen Fachern
und zur Umwelt steht. Weil die Erwachsenenpadagogik eine noch junge Diszip-
lin ist, ist dies fiir die Identitatsbildung und eigene Positionsbehauptung ein Wert
an sich. Zum Stand der Disziplinentwicklung halt Tippelt (2021: 24) fest:

,Die Erwachsenen- und Weiterbildung hat mittlerweile jene institutionelle
und inhaltliche Identitat und Festigung erreicht, die es erlaubt, mit anderen
abgrenzbaren wissenschaftlichen Disziplinen produktiv zu kommunizieren.*

Diese wissenschafts- und erkenntnistheoretische Argumentationslinie zur Kon-
stituierung der Erwachsenenbildung als Disziplin |asst allerdings eine Frage un-
beantwortet: Wenn ein Spannungsfeld von Disziplinaritat und Interdisziplinaritat
doch charakteristisch fiir jede Disziplinentwicklung im modernen Wissen-
schaftssystem ist, was ist dann das Besondere einer erwachsenenpadagogi-
schen Identitét — also das, was die Differenz zu anderen Fachern herstellen
kann?

Das Spezifikum der erwachsenenpadagogischen Disziplinaritat und damit die
Quelle fur die Legitimation als Fach sowie die Identitatsbildung ist in der histori-
schen Entwicklung der Erwachsenenbildung zu suchen (Zeuner 2020: 20). Die
Konstituierung als Teil des Wissenschaftssystems resultiert nicht aus einer Bin-
nendifferenzierung, bei der es zu einer Ausgliederung von Spezialwissen aus
anderen Disziplinen kam, sondern aus einer gesellschaftlichen Notwendigkeit
heraus (Rosenberg 2018: 16f.; Seiverth 2019: 66ff.):

sErwachsenenbildung ist nicht als wissenschaftliche Disziplin aus neuen
Forschungsergebnissen anderer Disziplinen erwachsen, sondern entstand
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aufgrund besonderer Aufgaben im gesellschaftlichen Demokratisierungs-
prozel} des letzten Jahrhunderts. Sie wurde zwar auch zur Kalmierung und
Integration von fortschrittlichen Bewegungen verwendet; ihre gesellschaftli-
che Anerkennung als Verfechterin berechtigter Anliegen aller sozialen
Schichten hat sie aber reformerischen Kraften zu verdanken* (Gieseke
1990: 75f.).

Im Abschnitt 3.4. wird deutlich, dass die Herausbildung des Faches eng ver-
knupft ist mit dem sozialen Wandel beginnend im 18. Jahrhundert. Die Quelle
der normativen Legitimierung der Erwachsenenbildung mitsamt der beginnen-
den Konturierungsprozesse ihrer Forschungsfelder, -gegenstéande und -fragen
liegt auRerhalb des Wissenschaftssystems — und damit in der Trans- bzw. In-
terdisziplinaritat®' (zur Funktion von Transdisziplinaritdt siehe: Schwan 2021:
419ff.). Der Aufbau der wissenschaftlichen Strukturen (z. B. Publikationsorgane,
Diskursgemeinschaften, Organisationsstrukturen zur Wissensproduktion) wurde
von der sich zunehmend organisierenden, erwachsenenpadagogischen Praxis
vorangetrieben, die ab dem Ende des 19. Jahrhunderts in der Universitatsaus-
dehnungsbewegung die Schnittstelle zum Wissenschaftssystem herstellen
konnte.

,Die Wissenschaft der Erwachsenenbildung ist vielmehr auf Dréngen und
Initiative der Erwachsenbildungspraxis, insbesondere der Erwachsenenbil-
dungsverbande, in den Wissenschaftskanon der Hochschulen aufgenom-
men worden* (Siebert 1976: 10, zit. nach: Rosenberg 2018: 16).

+Als nlichternes historisches Faktum betrachtet, stellt sie sich als Ergebnis
eines hochschulpolitischen Entscheidungsaktes des Bundeslandes Nieder-
sachsens dar“ (Seiverth 2019: 67).

Seiverth (2019: 67ff.) weist allerdings auch darauf hin, dass dieses Faktum in
die damalige Verfasstheit der Erziehungswissenschaften einzuordnen sei: Es
gab schlichtweg keine konturierte padagogische Disziplin, aus der sich die
Erwachsenenbildung durch Spezialisierung hatte ausdifferenzieren kénnen.
Gleichzeitig existierte aber schon eine durchaus geschichtstrachtige und plurale
Struktur der erwachsenenpadagogischen Praxis (z. B. Volksbildungsbewegung,
Arbeiterbildung, Frauenbildung, Volkshochschulen), die in den Bildungsrefor-
men der 1970er dann als bedeutsame Saule des (west-)deutschen Bildungswe-

51 Zur begrifflichen Differenzierung von Trans- und Interdisziplinaritat siehe: Abschnitt 3.2.1.
Im Rahmen der Dissertation wird Interdisziplinaritat als der Oberbegriff des disziplinibergrei-
fenden Zusammenwirkens verstanden. Transdisziplinaritat ist dem untergeordnet, legt den Fo-
kus aber explizit auf die Offnung des Wissenschaftsfeldes fiir Akteurinnen und Akteure von
auBerhalb der Wissenschaft.
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sens anerkannt wurde. Fir die erwachsenenpadagogische ldentitat als wissen-
schaftliche Disziplin resultiert daraus ein charakteristisches Konstitutionsdi-
lemma: Aus der praxisorientierten Bedarfen heraus entstanden, misste die Er-
wachsenenbildung im Wissenschaftssystem eine institutionelle Ordnung etab-
lieren und erhalten, die (idealtypisch) eine von den Praxisstrukturen méglichst
unabhangige Wissens- und Erkenntnisproduktion, Kommunikation und soziale
Selbstreproduktion ermdglicht (ausfihrlich zur Trennung von Wissenschaft und
Praxis: Abschnitt 3.4.). Der Beziehungsstatus zwischen Erwachsenenbildung
als Wissenschaft und als Praxis kann durchaus als kompliziert beschrieben wer-
den: Die Erwachsenenpéadagogik versteht sich in weiten Teilen als ,praktische*
Disziplin, die in den heterogenen padagogischen Handlungsfeldern ihre Gegen-
stdnde sucht (Rosenberg 2018: 20f.) und als ein padagogisches Fach, das nach
der Praxisrelevanz des Wissens fragt (Kriiger 2004: 332f.; Vogel 2019: 50ff.);
gleichzeitig ist der Anspruch an die wissenschaftliche Theoriebildung aber, dass
diese mdglichst ,riicksichtslos“ gegentiber, aber eben nicht folgenlos fur die Pra-
xis sein soll (Wittpoth 2013: 35). Auch zentrale wissenschaftliche Disziplinstruk-
turen sind und bleiben eng mit dem Praxisfeld verknlpft, was sich beispielhaft
an den Publikationsorganen oder den intermedidren Organisationen der Er-
wachsenenbildung zeigt: die Zeitschrift ,Hessischen Blatter fiir Volksbildung®
wird vom Hessischen Volkshochschulverband e.V. herausgegeben; die Zeit-
schrift ,forum Erwachsenenbildung”“ vom DEAE — einem Zusammenschluss der
evangelischen Erwachsenenbildung; das Deutsche Institut fir Erwachsenenbil-
dung (frlher: Padagogische Arbeitsstelle) wurde als auBeruniversitdre For-
schungseinrichtung vom DVV ins Leben gerufen und bewegt sich heute zwi-
schen Wissenschaft, Praxis und politischer Interessenvertretung.

Es bleibt festzuhalten, dass der Blick Gber das Wissenschaftssystem hinaus mit
all den damit verbundenen Folgen, etwa der Inanspruchnahme von auf3erwis-
senschaftliche Akteurinnen und Akteuren, dem notwendigen Legitimationsim-
port und der Unbestimmtheit der Gegenstande, in den Genen der Disziplin ein-
geschrieben ist. Mit anderen Worten: Erwachsenenbildung ist per se transdis-
ziplindr. Sie bewegt sich zwischen der padagogischen Realitat, aus der sie u. a.
ihre Forschungsgegenstande und -fragen bezieht und die nach praxisrelevan-
tem Wissen verlangt, den Anspruchshaltungen an eine wissenschaftliche Dis-
ziplin sowie den bildungs-, wirtschafts- und gesellschaftspolitischen Funktiona-
lisierungen. Inter- bzw. transdisziplindrer Austausch wird damit zur Notwendig-
keit erwachsenenpadagogischer Praxis und Forschung (Tippelt 2021: 26f.).

,Sie tragt das Merkmal des Interdisziplindren historisch und ihrem Selbst-
verstandnis gemaR in sich. Dieses interdisziplindre Merkmal ist dabei aber
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eben nicht als Fanal zu begreifen, sondern als Starke, welche die Disziplin,
aber auch Akteur*innen gerade auszeichnet [...]* (Lerch 2021: 19).

,Die Identitat der Erwachsenenbildung liegt in ihrer — paradox formuliert —
Identitatslosigkeit. lhre haufig, fast allzu haufig gedulRerten Schwierigkeiten
der Selbstdefinition sind Ausdruck eines hohen Defizits an Selbstlegitima-
tion. Die Erwachsenenbildung ist auf Legitimationsimport wie wenig andere
Bereiche der Gesellschaft angewiesen® (Luhr & Schuller 1977: 227, zit.
nach Siebert 1985: 581).

,Die Institutionalisierung der Weiterbildung erfolgt nicht — wie im Schulwe-
sen — unter einer Zusammenhang stiftenden staatlichen Aufsicht, sondern
unter Orientierung an der Pluralitéat von Tragern, der Subsidiaritat staatlicher
gegenuber zivilgesellschaftlichen Initiativen und der Freiwilligkeit der Teil-
nahme. Entsprechend entwickelt sich die Weiterbildung nicht als System,
an dessen Struktur die Berichterstattung angekoppelt werden kdnnte, son-
dern ist vielmehr Teil mehrerer Systeme, die u. a. bildungs-, wirtschafts-,
sozial-, arbeitsmarkt- und kulturpolitische Funktionen haben.“ (Kuper 2023:
14)

Aus einer wissenschaftstheoretischen Perspektive heraus erscheint die Forde-
rung nach einer vollstdndigen, erwachsenenpadagogischen Theorie (Kade et
al. 1990: 11f.; Weinberg 1999: 17f.), wie im vorigen Abschnitt dargestellt, nach-
vollziehbar, wird damit doch die Hoffnung verbunden, sich von den politischen
Zugriffen zu I6sen und die Deutungshoheit tber die Entwicklung des eigenen
Faches, dessen Forschungsgegenstéande, -fragen und -methoden zu erlangen
(Rosenberg 2018: 20ff.). Das Ergebnis dieser Selbstbefragung wird allerdings
immer die Feststellung sein, dass die erwachsenenpadagogische Theorieent-
wicklung stets fremddisziplindres Wissen aus einer Vielzahl von Bezugsdiszip-
linen aufnimmt, dieses zueinander in Beziehung setzt und daraus eigene Be-
griffe, Fragestellungen, theoretische Annahmen etc. in Bezug auf als relevant
geltende Aspekte des Lernens und der Bildung Erwachsener ausformt. Dieser
Modus wurde bereits als theoretischer Eklektizismus (Kade 1990: 1; Siebert
1990: 64) beschrieben, der allerdings nicht auf ein additives Zusammensetzen
unterschiedlicher Theoriebausteine ausgelegt ist, sondern diese Bausteine zu
etwas Neuem synthetisiert. Dass die Erwachsenenbildung gar nicht anders
kann, als eine interdisziplinare Theoriebildung auf diese Art zu betreiben, liegt
auch daran, dass sie sich erst seit den 1990er Jahren aus sich selbst heraus
als Disziplin reproduzieren konnte (Wittpoth 2013: 36). Es gab (und gibt) keinen
klassischen Theoriekanon wie in anderen Disziplinen, der weitergegeben wer-
den konnte. Die Idee einer genuin erwachsenenpadagogischen Theorieentwick-
lung oder gar einer vollstandigen Theorie, aus der sich die Disziplin aus sich
selbst heraus begriindet, ist gescheitert bzw. muss auch scheitern (Seiverth
2019: 69). Diese Idee, wie sie v. a. in den Professionsdebatten ab Mitte der
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1980er Jahre in der Erwachsenenbildung zum Ausdruck kam, wurde in den
1990er Jahren zunehmend zurlickgedrangt und zwar genau mit dem Argument,
dass aufgrund der ausufernden defizitorientierten Selbstbezuglichkeit die inter-
disziplinare Kommunikation und Kooperation mit anderen Disziplinen gestort
wird (hierzu: Gieseke 2018a: 1054). Das Pragende dieser Debatte kann be-
schrieben werden als eine Uberhéhung des Anspruchs an die Erwachsenenbil-
dung als idealtypische wissenschaftliche Disziplin, was aber mit Blick auf die
historische Entwicklung ihrer inter- und transdisziplindren Genetik widerstrebt.

,Die Wissenschaft von der Erwachsenen- und Weiterbildung hat sich nie als
ein geschlossenes selbstgenliigsames System dargestellt, sie mag im Un-
terschied zu den sogenannten hard science (z. B. Naturwissenschaften)
auch eine ,soft science' sein, und dennoch hat sie eine eigene kognitive
Struktur ausgebildet, die eine Differenz zu anderen Bezugsdisziplinen aus-
drickt” (Tippelt 2021: 27).

Aus dieser Feststellung heraus resultiert aber nicht, dass die Disziplin defizitar
ist oder keine eigenen Begriffe und Theorien hervorbringt. Sondern es bedeutet,
dass sie einerseits in der kognitiven Systementwicklung vielleicht mehr als alle
anderen padagogischen Facher auf Wissen aus Bezugs- und Nachbardiszipli-
nen angewiesen ist. Anderseits zeigt ihre Behauptung und Institutionalisierung
als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin im modernen Wissenschaftssys-
tem, dass sie offensichtlich dazu in der Lage ist, diese Wissensbestande so zu
verarbeiten, dass ein erwachsenenpadagogisches kognitives System mit eige-
nen Begriffsstrategien, Gegenstandsbeschreibungen, Modell- und Theorieent-
wicklungen aufrechterhalten werden kann. Dies fihrt in der Folge dazu, dass
erwachsenenpadagogisches Forschen ebenso wie das praktische Arbeiten not-
wendigerweise in interdisziplinaren Kontexten stattfindet (Lerch 2021).

Mit Blick auf die historische Situation der Etablierung des Faches im Wissen-
schaftssystem kommt hinzu, dass die geschaffenen Lehrstiihle keine Produkte
einer Ausgliederung von Spezialwissen aus einem bestimmten Fach waren. Sie
mussten zwangslaufig mit Vertreterinnen und vor allem Vertretern aus bereits
existierenden Disziplinen wie der Geschichte, Philosophie, Soziologie, Psycho-
logie, Literaturwissenschaften, Germanistik usw. besetzt werden. Diese Perso-
nen brachten jeweils ihre eigene wissenschaftliche Sozialisation mit und es ist
nicht verwunderlich, dass sie fir den notwendigen Aufbau der disziplindren kog-
nitiven Strukturen Theoriebausteine aus ihren Herkunftsdisziplinen verwende-
ten. Das Resultat ist eine heterogene Vielfalt an Theoriebeziigen (Versuch einer
Ubersicht: Siebert 2009), die sich z. B. in Einfilhrungs- und Hand- und Wérter-
buchern der Erwachsenenbildung finden lassen und die das kognitive System
der Disziplin kennzeichnen (Tippelt 2021).
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Zudem ist die Erwachsenenbildung wie kaum eine andere Disziplin mit dem so-
zialen Wandel verbunden (Siebert 1985: 577). Die Beschaftigung mit dem ganz
allgemein gehaltenen Gegenstand des Lernens und der Bildung Erwachsener
erweist sich spatestens in der realistischen Wende der 1960er Jahre als ein
ausgesprochen komplexes Unterfangen, da Lernen an vielféltige personale,
psychische, soziale, kulturelle und strukturell-organisationale Bedingungen ge-
knupft wird (Tippelt 2021: 24). Auf eben diese Bedingungen machen die friihen
Disziplinvertreterinnen und -vertreter aufmerksam, etwa, wenn Tietgens &
Weinberg (1971: 10ff.) die soziale Dimensionierung des Erwachsenenlernens
im andragogischen Feld beschreiben und nach komplexen Forschungszugan-
gen verlangen. Offensichtlich, so lasst sich festhalten, ist das Lernen und die
Bildung Erwachsener ein Problembereich, der sich in seinem Facettenreichtum
nicht an disziplindre Grenzen halt und damit eine interdisziplindre Wissensin-
tegration braucht (beispielhaft: Tippelt 2021: 27).

Zentrale nicht-padagogische Bezugsdisziplinen der Erwachsenenbildung waren
und bleiben die Philosophie (in den Anfangen auch Theologie), vor allem aber
die Soziologie bzw. Sozialwissenschaften und Psychologie (Wittpoth 2013: 36;
Bauer & Marotzki 2004; Vogel 2019: 28f.; Siebert 2009). Mit Blick auf die er-
wachsenenpadagogische Theoriebildung sind soziologische Prédgungen beson-
ders dort zu finden, wo die Lernenden als Teile eines sozialen Kollektivs ge-
dacht werden oder eine disziplindre Selbstreflexion stattfindet. Beispielhaft zu
nennen sind hierbei: biografie- und sozialisationstheoretische Fundierungen le-
benslanger Lernprozesse (exemplarisch: Bremer 2018; Nittel 2018); Erwachse-
nenbildung im Verhaltnis zur sozialen Ungleichheit — padagogisch ubersetzt
etwa als damals formulierte stdndetbergreifende Kommunikation bzw. gesell-
schaftlicher Determination des Lernens (exemplarisch: Tietgens & Weinberg
1971) und eines Aufstiegsversprechens durch Bildung; systemtheoretisch ge-
pragte Professionsdiskurse; organisationstheoretische Ansatze (exemplarisch:
Herbrechter & Schrader 2018); konstruktivistische Ansatze und Lerntheorien
(exemplarisch: Arnold 2004; Arnold & Pachner 2011; Gerstenmaier & Mandl
2018). Auch die erwachsenenpadagogischen qualitativen wie quantitativen For-
schungsmethoden sind stark sozialwissenschaftlich gepragt. Psychologische
Theoriestrdnge beleuchten dagegen eher die Individualebene und hier insbe-
sondere die Lernfahigkeit Erwachsener, das Verhaltnis von Kognition und Emo-
tion (z. B. Interessen, Motivation, Emotionsmuster, Lernlust und Lernwider-
stdnde) (exemplarisch: Gieseke & Dietel 2012; Gieseke 2007; Kiihn 2019; Grot-
lischen 2010) sowie die (vergleichende) Leistungs- und Kompetenzmessung
(z. B. PIACC, leo-Studien, AES). Je nach Forschungsbereich und -gegenstand
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wird zudem Wissen aus weiteren nicht-padagogischen Disziplinen in die Theo-
rieentwicklung mit einbezogen. Exemplarisch angefihrt werden kénnen hier:
Kulturelle Erwachsenenbildung, die Wissensbestande aus den Kultur- und
Kunstwissenschaften verarbeitet (z. B. Fleige et al. 2015, Robak et al. 2023a);
wirtschafts- und betriebswirtschaftliches Wissen, welches sich etwa bei Fragen
des Marketings, Qualitdtsmanagements und der Finanzierung von Weiterbil-
dung findet (z. B. Schéll 2018; Weil 2018; Hartz 2015; Kapplinger et al. 2018;
Kapplinger 2018); politikwissenschaftliches Wissen im Bereich politischer Er-
wachsenenbildung; arbeitswissenschaftliche Theorieansatze in der beruflichen
Weiterbildung.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass sich die
Erwachsenenbildung im Spannungsfeld von Disziplinaritat und Interdisziplinari-
tat nicht von ihren Bezugsdisziplinen I6sen kann (Kade 1990: 13), sondern stets
fremddisziplinares Wissen in die kognitive Struktur (Theorien, Methoden, Mo-
delle, Begriffe, etc.) einbezieht (Robak et al. 2021: 6). Diese interdisziplinare
Arbeitsweise sowohl in Praxis wie auch als akademische Grundhaltung ist fiir
die Erwachsenen- und Weiterbildung eine Selbstverstandlichkeit (Lerch 2021:
19) und die Starke der Disziplin. Sie ermdglicht eine Expansionsbewegung nach
aulen und Spezialisierungsbewegungen nach innen, bei der Hyperspezialisie-
rungen vermieden werden kénnen. Erwachsenbildung muss sich immer wieder
neu im Spannungsfeld von Interdisziplinaritat und Disziplinaritat konstituieren
(Robak et al. 2021: 4). Interdisziplinaritat als Medium der Selbstreflexion ermég-
licht, dass die NaturgesetzmaRigkeit der Disziplin in Frage gestellt, ihr Konstruk-
tionscharakter erkannt und die Grenzen der eigenen Disziplin immer wieder neu
gezogen werden (Weingart 2015: 165). Das flhrt nach innen hin zu einer star-
keren Konturierung etwa von Forschungsgegenstanden und -themen; nach au-
Ren hin zu einer durch Offenheit gepragten Orientierung, die darauf ausgelegt
ist, mit anderen Disziplinen Beziehungen einzugehen. In diesem Forschungs-
und Denkmodus bleibt die Disziplin in trans- und interdisziplindren Kontexten
stets kommunikationsfahig (Tippelt 2021: 28ff.).

,Der wissenschaftliche Erfolg in der Erwachsenen- und Weiterbildung liegt
nicht in vermeintlich sicheren Prognosen, in scheinbar unbestreitbaren Ex-
perimenten, in der beharrlichen Abschirmung ,einheimischer* Begriffe oder
der Behauptung kausaler orts- und zeitunabhangiger Wirkungsketten. Not-
wendig ist die inter- und transdisziplinare Kommunikation, die dann ,in eige-
ner Regie zur synthetisierenden kontinuierlichen Verbreiterung des Wis-
sensstandes durch Forschung fiihrt. Dies wiederum ist die Basis fur die An-
eignung und Professionalitat des Personals durch eine systematische
Hochschulausbildung und die Fortbildung in den ausdifferenzierten und
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subsidiaren Erwachsenen- und Weiterbildungsorganisationen® (Tippelt
2021: 32).

Trotz des Erfolges wird allerdings auch deutlich, dass stets eine Balance ge-
sucht wird im Verhaltnis zu den verschiedenen Bezugsdisziplinen, da das dis-
ziplindre Eigene nicht in anderen Disziplinen aufgehen darf. Das ,bestandige
Ringen um ein einheitliches disziplindres Selbstverstandnis der Erwachsenen-
bildung“ (Rosenberg 2018: 25) ist hierfiur ebenso ein Anzeichen, wie die vorge-
tragenen Warnungen, die Bedeutung bestimmter Disziplinen fiir das Erwachse-
nenpadagogische nicht (iberzubetonen (Robak et al. 2021: 7): z. B. Okonomi-
sierung der Weiterbildung etwa im Bildungsmanagement (Meisel & Sgodda
2018), Versozialwissenschaftlichung der Padagogik (Beier 2018) oder output-
orientierte, psychologisch-diagnostische Leistungsmessung (Kiihn 2019: 56).

3.8. Zusammenfassung: Erwachsenenbildung als
Ergebnis gesellschaftlicher Modernisierung

In Kapitel 3. wurde dargestellt, dass die historische Entwicklung der Erwachse-
nenbildung als Wissenschaft, aber auch der Weiterbildung als etablierter Sektor
im Bildungswesen, eng verknupft ist mit der Herausbildung einer institutionellen
Ordnung fiir ein systematisches Nachdenken Uber das Lernen Erwachsener
(System von Kognitionen, scientific community, Population von Publikationen).
Voraussetzung dafir ist allerdings, dass padagogisches Handeln (Uber die
Schule hinaus) gesellschaftlich als Notwendigkeit angesehen wird und sich ein
entsprechendes Feld ausdifferenziert. Die Urspriinge der (modernen) Padago-
gik werden in aller Regel in der Aufklarung gesucht, da mit der Idee des Aus-
brechens aus einer ,selbstverschuldeten Unmiindigkeit* Alternativen fur eine
Lebensflihrung geschaffen werden mussten, die sich jenseits unhintergehbarer,
~gottgewollter” und starrer gesellschaftlicher Standestrukturen bewegen kann.

Erkenntnisreich fir einen Nachvollzug der historischen Entwicklung der Erwach-
senenbildung als Produkt gesellschaftlicher Transformationsprozesse erweisen
sich theoretisierende Einordnungen in die Institutionentheorie (hierzu: Nassehi
2021: 153ff.). Die Kernfunktion von Institutionen wird darin gesehen, den Ein-
zelnen eben davon zu entlasten, jedwede Entscheidung der Lebensfiihrung neu
zu treffen oder diese im Angesicht der schier unendlichen Alternativen immer
wieder neu reflektieren zu missen. Stattdessen geben Institutionen eine Ord-
nung vor, in der ein mehr oder weniger breites Set an Alternativen fir eine indi-
viduelle Lebensflihrung zur Verfligung steht. Im Kern verweist Nassehi (2021)
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damit auf die Idee eines relationalen Freiheitsbegriffes, den sich die Moderne
gibt und die als philosophisches Fundament fiir die Padagogisierung des ge-
samten Lebensverlaufs fungiert: Der Mensch als soziales Wesen kann nur in
Abhangigkeiten (z. B. soziale Beziehungen, Sozialisation, Teil des wirtschaftli-
chen Produktionsprozesses, politischer Akteur, etc.) gedacht werden und
braucht eine Ordnung im Sinne einer ,zweiten Natur®, die eben dies ermdglicht.

+Absolute Freiheit ist anstrengend, weil sie in haltlose Komplexitat fihrt —
totale AuRenlenkung ist totalitar, weil sie jegliche Komplexitat (also: die
Méglichkeit von Alternativen) vernichtet. Dieses Spannungsverhaltnis ist
der Freud’schen Unbehagensdiagnose nicht unahnlich, und es lenkt den
Blick auf jene intermediaren Institutionen, die moderne Lebenslagen er-
schaffen — Lebenslagen, die nicht in der Gesellschaftsstruktur selbst anzu-
finden sind, sondern erst sekundar geschaffen werden missen” (Nassehi
2021: 155).

Wird nun die Moderne als eine Explosion an Méglichkeiten individueller Lebens-
fihrung gesehen, dann wird klar, dass die Antwort auf die Auflésung stéandischer
Gewissheiten mit der Aufklarung darin zu suchen ist, dass die Institutionen im
Bildungswesen (gerade auch des lebenslangen Lernens) eine neue Ordnung
etablieren (Nassehi 2021: 156). Eine Ordnung, die immer mehr Optionen der
Lebensflhrung und der biografischen Gestaltung zulasst. Fir die historische
Entwicklung der Erwachsenenbildung zentral sind hier z. B.:

e Erhdhung der sozialen Mobilitat: von der Stande- zur Klassen- zur
Schichtgesellschaft bis hin zu Milieus mit einem (zumindest teilweise ein-
geldsten) Versprechen des ,Aufstiegs durch Bildung*

e unuberschaubare Vielzahl von Studien-, Aus- und Weiterbildungsmog-
lichkeiten, womit erst alternative Bildungsentscheidungen mdglich wer-
den, die so zu zentralen Strukturmechanismen der modernen Biografie
werden (Hillmert 2009: 232)

e Erhéhung der Partizipationschancen an Bildung (bzw. zumindest dessen
Forderung) flr immer mehr (oftmals als benachteiligt deklarierter) kon-
struierter sozialer Gruppen entlang von zentralen Ungleichheitsdimensio-
nen wie sex, race, class, gender, age, (dis-)ability, etc. (siehe hierzu In-
tersektionalitat: Winker & Degele 2009, Crenshaw 1993)

e voranschreitende ,Verfigbarmachung von Welt“ (Rosa 2022) mit Hilfe
von Technik, die verbunden ist mit einer Verschiebung von raumlichen
und zeitlichen Grenzen, etwa durch den Buchdruck bzw. der damit fol-
genden Etablierung von Lesen und Schreiben als zentrale Kulturtechni-
ken; oder durch den Einsatz digitaler Technologien beispielsweise zur
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(grenzenlosen?) Kommunikation oder des stédndigen Konsumierens und
Entertainments (zur Ausweitung kultureller Moglichkeiten durch die Digi-
talisierung sozialer Handlungen siehe auch: Stalder 2016: 7ff.; Reckwitz
2017: 298; Brumme 2020: 27ff.)

Die Uber die Institutionalisierung nachgezeichnete historische Entwicklung der
Erwachsenenbildung ist eng verwoben mit den beschriebenen Modernisie-
rungsprozessen, in den immer wieder unterschiedliche Zeitdiagnosen zur Ver-
fasstheit der Gesellschaft (z. B. Risikogesellschaft, Dienstleistungsgesellschaft,
Wissensgesellschaft) kommen und gehen (Wittpoth 2020: 15f.). Die wissen-
schaftliche Disziplin ist, wie schon Gieseke (1990: 75) oder Siebert (1985: 577)
festhalten, kein Ergebnis der spezialisierenden Ausgliederung von Forschungs-
ergebnissen einer bereits bestehenden Disziplin, sondern in der Vergangenheit
wie Gegenwart eng verbunden mit gesellschaftlichen Transformationsprozes-
sen.

Als traditionell transdisziplinares Fach beschéaftigt sich Erwachsenenbildung zu-
dem eben nicht nur mit den sich wandelnden auRerwissenschaftlichen Gegen-
stédnden (z. B. Bildungspraxis, Bildungspolitik, Organisationen, Unternehmen,
Wirtschaft), sondern bezieht deren (normative) Perspektiven in den For-
schungsprozess und die Theorieentwicklung mit ein — muss diese aber unter
wissenschaftlichen Qualitatsgesichtspunkten verarbeiten (z. B. systematisch-
methodische Wissensproduktion, Publikation von Wissen, Anerkennung in wis-
senschaftlicher Gemeinschaft) (Schwan 2021: 426ff.). Die aus den beschriebe-
nen historischen Entwicklungen hergeleitete Funktionalisierungen und Inan-
spruchnahmen, denen sich die Erwachsenen- und Weiterbildung ausgesetzt
sieht, sind dabei nicht als abgeschlossene Pfade einer bestimmten Epoche zu
betrachten, sondern als fortschreibungsféhige und -bedurftige Legitimations-
quellen, die je nach gesellschaftlicher Situation sowohl inner- wie auf3erdiszipli-
nar immer wieder neu angezapft werden kénnen und mussen.

,Erwachsenenbildung wird in dem Mal3e gedeihen, in dem eine aufgeklarte
Offentlichkeit ihrem Bemiihen mit expliziter Wertschatzung begegnet. Dies
zu pflegen und wach zu halten, ist eine ehrwiirdige, alte und fortwdhrende
Aufgabe, in ,welcher Gesellschaft auch immer* wir leben mégen*” (Wittpoth
2020: 22f., H.i. O.)

Vergleichsweise aktuell diskutierte Legitimationspfade, in denen die Leistungen
der Weiterbildung fiir die Gesellschaftsentwicklung wertgeschatzt, aber immer
auch eingefordert wird, sind beispielsweise:

129



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

e Betonung der sozialen Integrationsfunktion von Weiterbildung im Zuge
der Migrationsbewegungen ab 2015 (v. a. aus Syrien) und ab 2022 (v. a.
aus der Ukraine und Syrien);

¢ Arbeitsmarktintegration von sogenannten ,Langzeitarbeitslosen* oder an-
deren als benachteiligt attribuierten Gruppen (z. B. Geringqualifizierten,
Frauen, Menschen mit Behinderung) durch Qualifizierung und Weiterbil-
dung als Antwort auf einen demografisch bedingten Fachkraftemangel;

e Anpassung der Qualifikationen/ Kompetenzen der Arbeitnehmenden an
den technologischen Wandel zum Erhalt der Beschaftigungs- bzw. Wett-
bewerbsfahigkeit;

e Psychische und physische Gesunderhaltung (z. B. Gesundheitsbildung,
Bewegungs- und Erndhrungskurse) vor den Hintergrund gestiegener ge-
sellschaftlicher Anforderungen an die Individuen, dem Auftreten bzw. der
Definition neuer Krankheiten oder dem Anspruch gesund zu altern;

o Starkung individueller Kreativitats- und Persodnlichkeitsentwicklung durch
kulturelle Bildungsangebote.

Fir eine erwachsenenpédagogische Digitalisierungsforschung heif3t das dann,
dass sie nicht nur Antworten darauf geben muss, welche Gegenstande sie wie
beforscht, sondern ebenso, wie sie diese Forschung in ihrer gesellschaftlichen
Bedeutung begriindet. Die Funktionalsierungen von Erwachsenen- und Weiter-
bildung als scheinbar ,sachfremde” Anspruchshaltungen von auen abzutun,
wie Arnold et al. (2017: 43) es formulieren, ist hier zu einfach gedacht — zumal
auch die innerdisziplindre Bestimmung der ,Sache” unvollkommen und alles an-
dere als eindeutig ist. Wittpoth bringt es noch pointierter auf den Punkt: ,Wenn
man sich fur all das fir nicht zusténdig erklart, wozu soll 6ffentliche Erwachse-
nenbildung dann noch nitzlich sein* (Wittpoth 2020: 20, H. i. O.)? Denn es muss
gleichzeitig festgehalten werden, dass in der Universalisierung des Padagogi-
schen (Seitter 2007: 147), die Quelle fur die Institutionalisierung der Weiterbil-
dung und auch der immer weiter zunehmenden gesellschaftlichen Relevanz fir
(erwachsenen-)padagogisches Wissen liegt. Deswegen ist es auch gar nicht
verwunderlich, dass Weiterbildung oftmals als Schllissel gesehen wird, um den
Herausforderungen der digitalen Transformation, beispielsweise der Wirtschaft
(z. B. Qualifizierung der Mitarbeitenden fur Arbeit in der Industrie 4.0) oder der
Teilhabe an und Zusammenhalt in einer ,Kultur der Digitalitat” (Stalder 2016)
(z. B. Aufbau digitaler Kompetenzen, digital literacy), zu begegnen (exempla-
risch: Digitalstrategie des BMBF 2019a; Nationale Weiterbildungsstrategie des
BMAS/BMBF 2019; Positionspapier der KMK zur Initiative Digitale Weiterbil-
dung 2021; Forderungen einer Digitalisierungsoffensive fur die Weiterbildung
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des DVV 2021). Daraus ergeben sich zwangslaufig Widerspriichlichkeiten zwi-
schen den (notwendigen) Funktionalisierungen der Erwachsenen- und Weiter-
bildung durch Bildungs- und Sozialpolitik, Wirtschaftsverbanden und Verbanden
aus der Weiterbildungspraxis im Modus transdisziplinarer Erkenntnisgenese auf
der einen Seite und dem Selbstverstandnis als wissenschaftliche Disziplin auf
der anderen Seite, die eine gewisse Autonomie darlber einfordert, wer, wozu,
mit welchen Verfahren und aus welchen Griinden wissenschaftliches Wissen
generieren soll.

Diese Widersprichlichkeiten gilt es nicht nur auszuhalten, sondern immer wie-
der neu bezogen auf den gesellschaftlichen Wandel zu thematisieren, wie dies
exemplarisch fliir das Konzept des lebenslangen Lernens — nicht verstanden als
anthropologisches Selbstverstandnis, sondern als Architekturprinzip moderner
Biografien in einem institutionalisierten (also: geordneten und ordnenden) Bil-
dungswesen — bereits diskutiert wird (hierzu: Felden 2020): Einerseits ergeben
sich im Modernisierungsprozess neue Lebens-, Erfahrungs-, Lern- und soziale
Mobilitatschancen; ,anderseits steigen die Anforderungen an die Subjekte, die
die Verantwortung und Verpflichtung fur das Schreiben ihrer eigenen Lebens-
geschichte Gbertragen bekommen® (Kihn 2018: 45). Lebenslanges Lernen ist
ein zweischneidiges Schwert: das Prinzip steht fiir eine aufklarerische Befreiung
aus Uberkommenden gesellschaftlichen Strukturen und fiir eine stérkere Indivi-
dualisierung im Modernisierungsprozess; es steht aber auch fir eine An-
spruchshaltung an eine individuelle Lebensfiihrung und wird zu einem Zwangs-
mechanismus, denn im Sinne ,lebenslanglichen Lernens” (Faulstich 2002),
mussen Bildungsentscheidungen getroffen werden, wo ehemals keine Ent-
scheidungen verlangt worden sind. Gleichzeitig wird dem Einzelnen im Ange-
sicht der Alternativen bewusst, dass eine andere Entscheidung hatte mdglich
sein kdnnen und immer die Gefahr besteht, das Falsche zum falschen Zeitpunkt
am falschen Ort gelernt zu haben (Brédel 2003: 126). Das Interessante ist, dass
v. a. aktuelle soziologische Verhaltnisbestimmungen von Technik- und Kul-
turentwicklung zu sehr ahnlichen Ergebnissen kommen, was die technologiebe-
dingte Steigerung der Moglichkeiten und Verfiigbarkeiten von Welt und das da-
raus resultierende Uberforderungs-, Ohnmachts- und Fremdsteuerungsgefiihle
betrifft (vertiefend: Nassehi 2021; Rosa 2022; auch Stalder 2016 und Reckwitz
2017). Wie sich an den Diskursen zum Lebenslangen Lernen exemplarisch
zeigt, hat die Erwachsenenbildung eine Sensibilitét fiir diese auftretenden Wi-
derspriichlichkeiten im Modernisierungsprozess, kann diese nicht nur theore-
tisch erfassen und artikulieren, sondern nimmt fiir sich in Anspruch, diesen im
sozialen Wandel entstehenden Méglichkeitsraum fir die Subjekte durch die Er-
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moglichung von Bildungs- und Lernprozessen zu gestalten. Insofern sollte die
Disziplin eigentlich pradestiniert daflr sein, theoretisches und gestaltungsrele-
vantes Wissen zur digitalen Transformation zu produzieren. Im folgenden Kapi-
tel wird sich allerdings zeigen, dass sie sich aktuell zu sehr in der Frage nach
den Forschungsgegenstanden verliert und zu eng an die Medienpadagogik bin-
det. Damit hat sie Probleme, die sozial-kulturelle Transformation bildungstheo-
retisch aufzuarbeiten, um dariber ihren eigenen disziplindren Beitrag deutlich
zu machen.
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4. Konturen eines reflexiven Forschungskonzeptes
einer erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung

Fur die néhere Bestimmung dessen, was eine erwachsenenpadagogische Digi-
talisierungsforschung sein kann, worin ihr Erkenntnisinteresse liegt und auf wel-
che Art und Weise Wissen produziert wird, gilt es zu bericksichtigen, dass es
historische Bedingungen gab und gibt, in denen sich eine disziplinare Identitat
ausbildet. Das Herausarbeiten und Artikulieren von Forschungsgegenstanden
scheint dabei zwar ein notwendiger, aber nicht hinreichender Aspekt zu sein,
um als eigenstandige Einheit im Wissenschaftssystem wahrgenommen zu wer-
den sowie sich im eigenen wissenschaftlichen Selbstverstandnis als solche zu
verstehen. Die Disziplinentwicklung zeigt, dass sich Gegenstande und For-
schungsfragen andern und aufgrund des expansiven Charakters von Diszipli-
nen neue Forschungsbereiche hinzukommen kdnnen (siehe: Abschnitt 3.1.). Im
Rahmen dieser Dissertation wird deswegen vorgeschlagen, eine erwachsenen-
padagogische Digitalisierungsforschung nicht als ein starres Forschungskon-
zept zu verstehen, welches vorgibt, mit welchen Forschungsgegenstanden, -
fragen und -methoden sich eine solche Forschung beschaftigt und auf welche
Theorien sie sich dabei stutzt. Eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungs-
forschung kann in diesem Sinne auch kein abgegrenzter Forschungsbereich
sein, bei dem davon ausgegangen wird, dass es digitalisierungsspezifische
Phanomene und Entwicklungen gibt, die es zu untersuchen gilt. Ebenso prob-
lematisch ist es, eine solche Forschung als Querschnittsbereich zu konzipieren,
der potentiell fir alle erwachsenenpadagogischen Forschungsfelder relevant ist
(Bernhard-Skala et al. 2021b: 20), da hier weiterhin versucht wird, Disziplinaritat
rekonstruktiv Gber den Verweis auf Forschungs- und Gegenstandsbereiche her-
zustellen. Die mit der beschriebenen historischen Disziplinentwicklung begriin-
dete Annahme ist, dass Gegenstande, aber auch Methoden und Theoriean-
satze allein nicht dafiir geeignet sind, um die spezifisch disziplindren Merkmale
einer Digitalisierungsforschung gerade im Verhaltnis zu anderen Disziplinen
herauszuarbeiten, da einzelne Disziplinen diese nicht flir sich allein beanspru-
chen kénnen (Defila & Di Giulio 1998: 112, Jungert 2013: 7f., Vogel 2019: 21f,,
Hentig 2015: 43). Die Konzeption von Forschungsfeldern, wie es mit dem For-
schungsmemorandum (Arnold et al. 2000) versucht worden ist, dient damit eher
der disziplininternen Kooperation und Kraftebiindelung, der Systematisierung
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des Wissenskanons im System von Kognitionen sowie der Erhdhung der Sicht-
barkeit gegeniiber der auRerwissenschaftlichen Offentlichkeit, worauf auch
Arnold et al. (2000: 4) selbst hinweisen.

Stattdessen wird an dieser Stelle ein reflexives Konzept entwickelt, welches er-
wachsenenpadagogische Forschung zur Digitalisierung ,performativ als einen
Modus oder ein Verfahren der Forschung [begreift] (,doing theory‘)* (Schmohl
2021: 397, H.i. O.). Disziplinaritat wird entsprechend iber die in der historischen
Disziplinentwicklung kultivierten Verfahrensweisen der systematischen wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit dem Lernen und der Bildung Erwachsener
hergestellt, die sich von den Modi anderer Disziplinen unterscheiden. Die zent-
ralen Merkmale der Art und Weise einer Theorie- und Wissensproduktion wer-
den im folgenden Abschnitt als disziplindre Anforderungen an eine erwachse-
nenpédagogische Digitalisierungsforschung formuliert. Diese verweisen darauf,
dass sich Disziplinaritdt immer wieder neu in der Verhaltnisbestimmung zum
sozialen Wandel, zu anderen Disziplinen im modernen Wissenschaftssystem
sowie zur padagogischen Praxis und der auRerwissenschaftlichen Offentlichkeit
herstellen muss. Mit Blick darauf, wie aktuelle Ordnungs- und Systematisie-
rungsversuche einer digitalisierungsspezifischen Wissensproduktion diese Ver-
haltnisse ausgestalten (Abschnitt 4.2.), kdnnen Auffalligkeiten dahingehend her-
ausgearbeitet werden, wie sowohl das spezifisch ,Erwachsenenpadagogische®
als auch das ,Digitalisierungsspezifische” einer wissenschaftlichen Wissenspro-
duktion von den Disziplinvertreterinnen und -vertretern (bislang) markiert wird
(Abschnitt 4.3.) — denn das sind die beiden zu bearbeitenden Problemfelder fiir
die Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung
(Kapitel 2). Dabei wird sich zeigen, dass unterschieden werden muss zwischen
einer Forschung zur ,medienpadagogischen Erwachsenenbildung” (bzw. ,er-
wachsenenpadagogischen Medienforschung®) und einer ,erwachsenenpadago-
gischen Digitalisierungsforschung® (Abschnitt 4.5.). Zur medienpadagogischen
Erwachsenenbildung wird immer dann geforscht, wenn versucht wird, eine Dis-
ziplinaritat rekonstruktiv Gber die Systematisierung bereits institutionalisierter
Diskursstrukturen, die den ,,Containerbegriff* Digitalisierung verwenden, zu kon-
stituieren. Eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung hingegen
erkennt die damit verbundenen erkenntnistheoretischen Probleme (Abschnitt
4.4.) und begegnet diesen u. a. damit, den Digitalisierungsbegriff aus seinem
alltéglichen Verstandnis herauszulésen, um ihn so fiir einen wissenschaftlichen
Erkenntnisprozess iberhaupt erst zuganglich zu machen. Indem die Erwachse-
nenbildung in ihrem kultivierten Modus der interdisziplindren Wissenssynthese
eine strategische Begriffsbildung zur Digitalisierung betreibt, kann sie nicht nur
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ihre inter- und transkulturelle Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit auf-
rechterhalten. Sie arbeitet damit auch an einem umfassenden und mehrdimen-
sionalen Bildungsbegriff, vor dessen Hintergrund deutlich wird, dass Bildungs-
fragen, die mit der digitalen Transformation verbunden sind, weit iber die gan-
gigen medienpadagogischen, infrastrukturellen und instrumentell-qualifikatori-
schen Perspektiven hinausreichen.

4.1. Disziplinare Anforderungen an eine
erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung

Im Problemaufriss der Rahmenschrift wurde fiir die erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung die Disziplinaritat als ein zentrales Problem formuliert.
Die Darstellungen der historischen Entwicklung der Erwachsenenbildung in Ka-
pitel 3 zeigen, dass es keine endgliltige Antwort auf die Frage der Disziplinaritat
geben kann, sondern diese in drei verschiedenen Verhaltnissen immer wieder
neu herzustellen ist. Diese Verhaltnisbestimmungen sind als Anforderungen an
eine Digitalisierungsforschung zu verstehen. Erst, wenn klar ist, was das diszip-
lindr Eigene einer solchen Forschung ist, kann diese als spezifisch ,erwachse-
nenpadagogisch” attribuiert und auch von anderen Disziplinen als solche ernst-
und wahrgenommen werden.

a) Verhaltnis der Erwachsenenbildung zum sozialen Wandel (fortzuschreibende)
Historizitét der Disziplin)

Erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung beschaftigt sich mit Fra-
gen von Bildung und Lernen Erwachsener in der digitalen Transformation, die
im Kern als fortschreitender Modernisierungsprozess zu beschreiben ist. Digi-
talisierung in diesem Sinne setzt Technologie- und Kulturentwicklung zueinan-
der in Beziehung und leitet daraus ihre Forschungsfragen, -gegenstande und -
perspektiven ab (siehe Artikel I: Kiihn 2022; Kiihn & Robak 2021). Daflr kann
sie zwar auf einen sich historisch herausgebildeten Fundus an Gegenstanden,
theoretischen Zugéangen und zentralen disziplindren Fragestellungen (z. B. Pro-
fessionalisierung des Personals, Organisationsentwicklung, Bildungsteilnahme,
Bildungsungleichheit, Motivation) zurtickgreifen, muss diesen allerdings fiir den
Zusammenhang von Technik- und Kulturentwicklung neu konturieren. In ihrem
Modus der interdisziplinaren Wissenssynthese ist sie zudem grundsatzlich offen
dafiir, neue und im ersten Moment fremddisziplinare Forschungsgegenstande,
-zugange und -methoden sowie Theorieperspektiven in ihr kognitives System
aufzunehmen (z. B. informationstechnisches Wissen zum Machine Learning,
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Test-Verfahren fiir KI-System, ethische Fragen zum Mensch-Technik-Verhalt-
nis).

b) Verhaltnis der Erwachsenenbildung zu anderen wissenschaftlichen (Bezugs-)
Disziplinen (Theorieproduktion im Modus interdisziplindrer Wissenssynthese)

Die Theoriebildung erwachsenenpédagogischer Digitalisierungsforschung ver-
langt die Synthese interdisziplindren Wissens. Dies kann entweder dartiber ge-
schehen, dass die erwachsenenpadagogische Theoriebildung systematisch
fremddisziplindres Wissen auf seine Relevanz zur Bearbeitung des jeweiligen,
theoretisch im sozialen Wandel verorteten Forschungsproblems hin befragt. Ein
anderer Weg ist das Forschen und Arbeiten in interdisziplinaren Verbinde. In
beiden Fallen ist die Erwachsenenbildung herausgefordert, im Spannungsfeld
von Disziplinaritat und Interdisziplinaritdt des modernen Wissenschaftssystems
als abgrenzbare Einheit sichtbar zu bleiben, gleichzeitig aber die Offenheit ge-
geniber und Kommunikationsfahigkeit mit anderen Disziplinen aufrechtzuerhal-
ten. Zudem ist zu fragen, welche (neuen) Bezugsdisziplinen fir eine digitalisie-
rungsspezifische Theoriebildung bedeutsam werden.

c) Verhaltnis zu aulRerwissenschaftlichen Akteurinnen und Akteuren und der
Weiterbildungspraxis (fransdisziplindre Legitimationsbeddirftigkeit)

Erwachsenenpéddagogische Digitalisierungsforschung kann sich nicht aus sich
selbst heraus begriinden. Vielmehr ist sie auf ,aulRere” Legitimationsquellen an-
gewiesen. Diese finden sich zum einen in der engen Beziehung der Disziplin
zur erwachsenenpadagogischen Praxis und zum anderen in den Auseinander-
setzungen mit den verschiedenen Inanspruchnahmen und Funktionalisierungen
aulerwissenschaftlicher bzw. nicht-padagogischer Akteurinnen und Akteure
wie etwa der Bildungs- und Sozialpolitik, den Unternehmens- und Wirtschafts-
verbanden oder internationaler Organisationen wie der OECD oder EU. Insofern
halt die Disziplin ihre Grenzen immer offen und macht Transdisziplinaritat zu
ihrem Forschungs- und Wissenschaftsprinzip.

Die zu betrachtenden Bezugsprobleme eines Forschungskonzeptes erwachse-
nenpadagogischer Digitalisierungsforschung liegen, zumindest analytisch ge-
sehen, in der Verortung der Disziplin im sozialen Wandel, in der Struktur des
modernen Wissenschaftssystems sowie in der Legitimationsbedirftigkeit der
EB/WB - im Prozess der wissenschaftlichen Wissensproduktion werden diese
in der Regel miteinander verwoben, wie sich in den Kapiteln 5 und insbesondere
6 zeigen wird. Diese drei Ebenen, auf denen eine Disziplinaritat hergestellt wer-
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den kann, sind an dieser Stelle als Dimensionen aufzufassen, die fir die gefor-
derte reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Forschungsarbeit herange-
zogen werden kénnen, um den spezifischen Beitrag fiir die Disziplinentwicklung
auszuweisen und artikulieren zu kdnnen. Alle drei Dimensionen sind fiir die Her-
ausbildung einer disziplinaren Identitat gleichsam von Bedeutung, formen aller-
dings andere Identitatsspharen aus.

(I) Die Verhaltnisbestimmung zum sozialen Wandel pragt das Selbstverstand-
nis, die Erwachsenenbildung als wandelbare Einheit im Wissenschaftssystem
zu betrachten. Im historischen Ruckblick resultiert daraus ein Verstandnis flr
die gesellschaftsformende Bedeutung einer systematischen, wissenschaftli-
chen Wissensproduktion zum Lernen und zur Bildung Erwachsener im Moder-
nisierungsprozess. Gleichzeitig ist damit die Aufforderung verbunden, die insti-
tutionalisierten Disziplinstrukturen mit der eigenen Forschungsarbeit nicht nur
zu reproduzieren, sondern an die sich wandelnden sozial-kulturellen Bedingun-
gen anzupassen.?

(I1) Die Verhaltnisbestimmung der Erwachsenenbildung zu ihren Bezugsdiszip-
linen férdert die Fahigkeit, sich im modernen Wissenschaftssystem als eigen-
sténdige Disziplin zu behaupten und sogar zu expandieren. Die Strukturen und
Funktionsweisen des Wissenschaftssystems, aber auch die nicht-disziplinare
Struktur der Welt an sich, verlangen in diesem Zusammenhang, Beziehungen
zu anderen Disziplinen aufbauen und beispielsweise Forschungskooperationen
gestalten zu kénnen. Die Erwachsenenbildung macht dies in ihrer Theoriepro-
duktion im Modus der interdisziplinaren Wissenssynthese seit jeher. Die Her-
ausforderung liegt darin, diese Art der Wissensproduktion nicht als Defizit zu
betrachten, sondern als ein genuin disziplinares Merkmal, was dazu geeignet
ist, die Differenz der Erwachsenenbildung zu anderen Disziplinen in der Inter-
disziplinaritat herzustellen®.

52 Ausfuhrlich wird diese Anpassungsnotwendigkeit institutionalisierter disziplinarer Strukturen
exemplarisch fur die Forschungsmethoden (also im System von Kognitionen) mit der Herlei-
tung digitalisierungsspezifischer Fragen zur Programmanalyse behandelt (siehe Abschnitt
6.1.)

53 Die Verarbeitung fremddisziplinaren Wissens als grundlegender Modus einer erwachsenen-
padagogischen Theorieproduktion zur Digitalisierung wird insbesondere in Artikel | (Kihn
2022), mit der theoretischen Herleitung zum Funktionsbegriff (Abschnitt 6.2.) sowie den theo-
retischen Zugangen zum Verhaltnis von Kultur, Bildung und Technikentwicklung im Artikel Il
(Robak et al. 2019 und Artikel 11l (Freide et al. 2021) verdeutlicht.
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(1) Die Existenz der Erwachsenenbildung als Disziplin ist einerseits davon ab-
hangig, dass auRerwissenschaftliche Akteurinnen und Akteure die Notwendig-
keit einer systematischen Wissensproduktion zum Lernen und zur Bildung Er-
wachsener erkennen. Mit Blick auf die Disziplingeschichte, insbesondere dem
artikulierten Bedeutungszuwachs lebenslangen Lernens im gesellschaftlichen
Wandel, scheint sich die Erwachsenenbildung in dieser Hinsicht zunehmend gar
nicht mehr retten zu kénnen vor Inanspruchnahmen von aufen.* Andererseits
wirde es die Disziplin ohne eine pddagogische Praxis (seit 1970 teilweise als
Weiterbildung im Bildungswesen institutionalisiert), die den Aufbau und Erhalt
zentraler Disziplinstrukturen (z. B. Publikationsorgane, wissenschaftliche Ge-
meinschaften) vorangetrieben hat und bis heute stiitzt, nicht geben. Die Trans-
disziplinaritat wird somit zu einem identitatsstiftenden Forschungs- und Wissen-
schaftsprinzip firr die Erwachsenenbildung, um sich zum einen als Disziplin le-
gitimieren zu kdnnen und zum anderen die Beziehung zur Realitat der padago-
gischen Praxis nicht zu verlieren.

4.2. Status quo der Forschung zur ,Digitalisierung®
in der Erwachsenenbildung

Die Beschreibung des Status quo einer erwachsenenpadagogischen Digitalisie-
rungsforschung steht vor der Herausforderung, dass innerhalb der Disziplin
selbst kaum Wissen dariiber vorhanden ist, was eine solche Forschung aus-
zeichnet, um sie als solche zu attribuieren. Die vorliegende Dissertation nimmt
sich eben diesem Desiderat an und mochte dazu beitragen, diese Forschungs-
licke zu schlieRen. Somit gibt es neben den im Problemaufriss (Kapitel 2.) dar-
gestellten Aktivitaten des Netzwerkes erwachsenenpadagogische Digitalisie-
rungsforschung (NED)% kaum disziplindre Strukturen, die einen genuin erwach-
senenpadagogischen Zugang zur Digitalisierung fiir sich explizit auszuweisen
versuchen. Stattdessen existiert eine Vielzahl von Publikationen sowie For-
schungs- und Entwicklungsprojekten, die sich im System von Kognitionen damit

5 Das Spannungsfeld von geforderter erwachsenenpadagogischer Handlungsautonomie auf
der einen und aufierer Inanspruchnahmen auf der anderen Seite wird in Abschnitt 6.2. mit der
theoretischen Herleitung des Funktionsbegriffs explizit bearbeitet.

% Das Netzwerk erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung (NED) repréasentiert
hier eine im Aufbau befindliche scientific community. Ein System von aufeinander bezogenen
Publikationen markiert der verdffentlichte Sammelband (Bernhard-Skala et al. 2021a) sowie
eine nach Gegenstandsbereichen strukturierte Bibliographie (https://www.zotero.org/groups/
2472131/ned/library [13.03.2023]).
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auseinandersetzen, welche digitalisierungsspezifischen Fragen fiir die erwach-
senenpadagogischen Gegenstandsbereiche (Arnold et al. 2000; Forschungs-
landkarte des DIE®®) gestellt werden konnen. Zur Bearbeitung dieser Fragen
finden dann — je nach impliziter Deutungsweise des Digitalisierungsbegriffs —
verschiedene Theorie-, Modell- und Begriffsentwicklungen statt. Eine Uber-
blicksartige Darstellung all dieser in Publikationen sedimentierten digitalisie-
rungsspezifischen Wissensproduktionen, Forschungs- und Theorieansatze
ware wohl eher die Aufgabe einer diskurs- und inhaltsanalytischen Metastudie
und soll im Rahmen der Dissertation nicht durchgefiihrt werden. Fir die Argu-
mentation an dieser Stelle erscheint eine solch detaillierte Sammlung auch gar
nicht notwendig, da sie sich primar nicht fiir das Wissen oder die Fragen inte-
ressiert, die dort beschrieben werden. Die Konstituierung einer erwachsenen-
padagogischen Digitalisierungsforschung ist im Kern zunachst ein wissen-
schaftstheoretisches Problem, weshalb die Art und Weise, wie die Erwachse-
nenbildung als wissenschaftliche Disziplin ihre digitalisierungsspezifische Wis-
sens- und Erkenntnisproduktion betreibt, von Bedeutung ist.

LAnstelle Wissenschaft im Anschluss an die bis hierin nachgezeichnete Tra-
dition ,von den Disziplinen her* rekonstruktiv zu definieren, gehen aktuelle
Wissenschaftstheorien dazu Uber, sie performativ als einen Modus oder ein
Verfahren der Forschung zu begreifen (,doing theory’) — im Sinne einer
Selbstbeobachtung zweiter Ordnung (Bellmann 2020b:796)“ (Schmohl
2021: 397, H.i. O.).

In diesem Sinne wurden im vorausgegangenen Kapitel bereits disziplindre An-
forderungen an einen solchen Modus der digitalisierungsspezifischen Wissens-
und Erkenntnisproduktion formuliert und tber eine historisch-distanzierende Be-
obachtung der Institutionalisierung zentraler Disziplinstrukturen begriindet.

Fir die Darstellung des Status quo einer Digitalisierungsforschung in der Er-
wachsenenbildung féllt der Blick damit zum einen auf Verdffentlichungen, die
selbst explizit einen ordnenden und systematisierenden Strukturierungsversuch
der digitalisierungsspezifischen Wissensproduktion unternehmen — quasi als
disziplinare Selbstbeobachtung der erwachsenenpadagogischen Diskurse und
Forschungsaktivitaten. Zum anderen sind vor allem Sammelbande und The-
menhefte von Zeitschriftenreihen von Interesse, die konkret vorgeben (z. B.
Uber den Titel des Bandes) Beitrdge zum Verstandnis des Zusammenhangs von
Bildung bzw. Lernen Erwachsener und Digitalisierung zu liefern. Insbesondere

56 https://www.die-bonn.de/weiterbildung/forschungslandkarte/kategorien.aspx [13.03.2023]
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mit der Betrachtung dieser Publikationen sowie der oftmals einleitenden Rah-
mungen (Editorial, Vorwort) wird deutlich, wie die Herausgebenden als Disziplin-
vertreterinnen und Disziplinvertreter die digitalisierungsspezifische Wissenspro-
duktion so zu strukturieren versuchen, dass sie diese, gemaf ihrer eigenen so-
zialisierten Vorstellungen, in der Erwachsenenbildung verortet sehen.%” Diffe-
renziert werden kann damit zwischen Systematisierungsansétzen, die eine Ord-
nung der Wissensproduktion explizit kommunizieren und eher impliziten Ansat-
zen — also die Art und Weise, wie bestimmte Themen und Inhalte tber die ver-
schiedenen disziplindren Publikationswege in das kognitive System der Er-
wachsenenbildung integriert werden. Die Herausbildung von Disziplinstruktu-
ren, die fiir sich eine Auseinandersetzung mit Digitalisierung (zur Problematisie-
rung des Begriffs: Artikel | (Kiihn 2022) und Abschnitte 4.3. und 4.4.) ausweisen,
kann in Anschluss an die wissenschaftstheoretischen und -soziologischen An-
nahmen zur Disziplinaritat auf den drei Ebenen erfasst werden (Abschnitt
3.1.1.): System der Kognition (Auswahl der Beitrdge entlang bestimmter In-
halte), System von Publikationen (Auswahl der Beitrdge an sich — also, was
Uberhaupt zur Veroéffentlichung angenommen wird) und scientific community
(Auswahl bestimmter Autorinnen und Autoren, sowie die Sozialisationsfunktion
durch die Auswahl an sich und das Review). Anhand der verschiedenen Ver6f-
fentlichungsformate (Uberblicksartikel, Sammelbéande, Themenhefte) soll im
Folgenden den Fragen nachgegangen werden: Wie versuchen die Disziplinver-
treterinnen und Disziplinvertreter die Diskurse und Forschungsbemiihungen zur
Bearbeitung des Zusammenhangs von Digitalisierung und dem Lernen und der
Bildung Erwachsener selbst zu systematisieren? Was wird dabei als das spezi-
fisch Erwachsenenpadagogische sowie als Zugang zur Digitalisierung markiert?

57 Die strukturgebende Selektion beginnt mit der Formulierung eines Call for Paper, in dem in
der Regel bestimmte disziplindre Zugéange zur Digitalisierung fiir die Wissensproduktion abge-
steckt werden (z. B. Verweis auf konkrete Theorien oder mogliche zu behandelnde Problem-
und Gegenstandsbereiche). Der nachste Selektionsschritt ist die Auswahl der Beitrége, die
der Idee des Sammelbands bzw. Themenheftes entsprechen (sofern die Beitrdge nicht auf-
grund von Qualitdtsmangeln abgewiesen werden). Zuletzt findet oftmals noch ein mehr oder
weniger umfangreiches Review der Artikel durch die Herausgebenden oder weitere Disziplin-
vertreterinnen und -vertreter statt, wodurch die Inhalte noch einmal eingepasst werden in die
disziplinierenden Erwartungshaltungen der Herausgebenden bzw. der der Community.
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4.2.1. Ordnungs- und Systematisierungsansatze der disziplinaren
Wissensproduktion zur Digitalisierung

Die in diesem Abschnitt enthaltenen Darstellungen der verschiedenen Ord-
nungs- und Systematisierungsversuche der erwachsenenpadagogischen Dis-
kurse und Wissensproduktionen erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
Sicherlich gibt es in verschiedenen Publikationen weitere Uberblicksartikel. Die
Recherche hier beschrankte sich auf Sammelbande, die in ihrem Titel explizit
,Digitalisierung® (nicht: Medien!%®) mit Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder
Lernen verbinden sowie auf Themenhefte in den wenigen zentralen disziplina-
ren Fachzeitschriften (z. B. Hessische Blatter fiir Volksbildung, weiterbilden,
Zeitschrift fur Weiterbildungsforschung). Mit der fortschreitenden Beschreibung
immer weiterer Ordnungsversuche ist zudem erkennbar, dass eine gewisse the-
oretische Sattigung eintritt — d. h., wirklich neue Perspektiven und Ansatze tau-
chen mit der Zeit nicht mehr auf. Insofern kénnen auf Basis der folgenden Dar-
stellungen charakteristische Auffalligkeiten der disziplindren Diskurse zur Digi-
talisierung erfasst und hierzu im Anschluss unter Rickgriff auf die in Abschnitt
4.1. formulierten Anforderungen erkenntnistheoretische Probleme herausge-
arbeitet werden, denen eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung begegnen sollte.

Bernhard-Skala et al. (2021a): Medienbezogene Perspektiven auf
erwachsenenpadagogische Gegenstandsbereiche

Als expliziter Systematisierungsversuch fiir eine erwachsenenpadagogische
Forschung zur Digitalisierung sind zu allererst die Publikationsaktivitaten des
Netzwerks erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung (NED) zu
nennen. In dem im Jahr 2021 erschienen Sammelband (Bernhard-Skala et al.
2021a) befinden sich zum einen ein Impulspapier (Bernhard-Skala et al. 2021b),
welches Perspektiven flr eine Digitalisierungsforschung vorschlagt sowie zum
anderen ein einordnendes Editorial (Bernhard-Skala et al. 2021c) zum Aufbau
des Bandes. Ausgangspunkt der Verdffentlichung ist die Diagnose einer eher
fragmentarischen disziplindren Auseinandersetzung mit den verschiedenen
Phanomenen der Digitalisierung. Vorgeschlagen wird dahingehend eine Syste-
matisierung der unterschiedlichen Diskurse auf Basis der bekannten erwachse-

58 Wieso explizit nach Digitalisierung und nicht auch nach Medien gesucht worden ist, erklart
sich vor allem mit dem erkenntnistheoretischen Induktionsproblem (Abschnitt 4.4.).
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nenpadagogischen Forschungsgegenstande aus dem Forschungsmemoran-
dum (Arnold et al. 2000; DIE-Forschungslandkarte) (Bernhard-Skala et al.
2021c). Diese Ordnung bildet sich entsprechend in der Struktur des Sammel-
bandes ab, der Beitrage unter den Uberschriften Lehren und Lernen, Pro-
gramme und Angebote, Pddagogisch Tétige sowie Organisationen (Bernhard-
Skala et al. 2021a: 7f.) versammelt; Bildungspolitik wurde als weiterer Bereich
identifiziert, allerdings wurden hierzu wohl keine Beitrédge eingereicht.

Fir die Konturierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung im Hinblick auf die notwendige Herausarbeitung des spezifisch Erwach-
senenpadagogischen ist das Impulspapier (Bernhard-Skala et al. 2021b) noch
einmal deutlich aufschlussreicher. Digitalisierung wird durchaus als ein gesamt-
gesellschaftlicher Transformationsprozess gesehen, der Auswirkungen auf al-
len Ebenen der Weiterbildung hat. Das spricht dafiir, dass eine Digitalisierungs-
forschung kein relativ abgeschlossener Forschungsbereich fiir die Erwachse-
nenbildung sein kann, sondern fiir jedwede systematische Wissensproduktion
zu erwachsenenpadagogischen Gegenstanden von Bedeutung ist. Gleich zu
Beginn werden als Zugang zur Digitalisierung disziplindre Anschlisse in den
historischen Diskursen zur Rolle von digitalen Medien in der Erwachsenen- und
Weiterbildung (hierzu: Hippel & Freide 2018; Rohs 2020a) gesucht.

,Die Erwachsenenbildungsforschung hat sich schon friih mit dem Phéano-
men der Digitalisierung und der Rolle ,neuer” bzw. ,digitaler Medien (vgl.
z. B. Bohn 1984; Troesser 1985; Faulstich 1985; Huther & Terlinden 1986)
auseinandergesetzt. Trotz dieser Historie wurden die vereinzelten For-
schungsarbeiten bisher kaum systematisch in Bezug zueinander gebracht.
Aus der zunehmenden Verbreitung digitaler Phanomene und ihrer Rele-
vanz fur die Erwachsenenbildung/Weiterbildung resultierte eine entspre-
chende Ausweitung der Forschung zur Digitalisierung in diesem Bereich®
(Bernhard-Skala et al. 2021b: 20)

Davon ausgehend werden v. a. medienbezogene Perspektiven fiir die Erfor-
schung zu den erwachsenenpadagogischen Gegenstandsbereichen aufge-
spannt: Mediatisierung der Lebenswelt von Erwachsenen, Lernen mit und tber
digitale Medien, Medienbildung und Medienkompetenz. Zur Bestimmung des
Medienbegriffes wird die Notwendigkeit der interdisziplinaren Wissenssynthese
und eine damit verbundene Herausforderung fir die Herstellung der Disziplina-
ritat gesehen:

,Daher stltzt sich auch der Medienbegriff der erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung auf die jeweiligen interdisziplinaren theoretischen
Zugriffe und entwickelt ihn weiter. Zur Bestimmung der disziplindren Kontu-
ren erwachsenenpadagogischer Digitalisierungsforschung gilt es, das Ver-
héltnis zu diesen zu kennzeichnen. Dies beinhaltet, sowohl im Sinne der
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Abgrenzung Alleinstellungsmerkmale zu identifizieren als auch transdiszip-
linare Potenziale aufzudecken® (Bernhard-Skala et al. 2021b: 23).

Ebenso werden wissenschaftstheoretische und methodische Problemfelder be-
nannt, wenn es etwa um die Frage geht, wie sich die Arbeitsweisen und For-
schungsmethoden zur systematischen Wissensproduktion veréandern werden
(Bernhard-Skala et al. 2021b: 24ff.).

Das NED pflegt zudem eine digital verfigbare Bibliografie zum Themenfeld er-
wachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung®®. Die Struktur dieser Lite-
ratursammlung stellt ebenfalls einen Systematisierungsversuch fir die Digitali-
sierungsforschung dar. Die dort enthaltenen Beitrage werden unter folgenden
Kategorien gesammelt:

¢ Digitale Instrumente der erwachsenenpadagogischen Forschung (9 Bei-
trage),

¢ Digitalisierung und Erwachsenen-/ Weiterbildungspraxis (9 Beitrage),

¢ Entwicklung und Verbreitung von digitalen Inhalten in der EB (1 Beitrag),

e Gestaltung von Lehr-/ Lernprozessen in der EB mittels digitaler Techno-
logien (z. B. Tools, Didaktik) (14 Beitrage),

¢ Infrastrukturen der erwachsenenpadagogischen Forschung (3 Beitrage),

¢ Medienbildung und Medienkompetenzentwicklung von Lehrenden und
Lernenden (z. B. Professionalisierung, Modellierung (31 Beitrage),

e Steuerungs- und Strukturforschung zur Digitalisierung in der EB (1 Bei-
trag).

Kuhn & Robak (2021): Interdisziplinare Digitalisierungsperspektiven fir
erwachsenenpadagogische Forschungsgegenstande

Ein weiterer expliziter Systematisierungsversuch wird von Kiihn & Robak (2021)
unternommen. Im Gegensatz zu Bernhard-Skala et al. (2021a) vermeiden der
Autor und die Autorin, den Medienbegriff ins Zentrum einer spezifischen er-
wachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung zu ricken, sondern ver-
stehen die interdisziplindre Auslegungsbedurftigkeit des Digitalisierungsbegrif-
fes als den markanten Kern, mit dem sich die Erwachsenenpadagogik zu be-
schaftigen habe. Es werden drei unterschiedliche disziplindre Perspektiven
(technologisch, soziologisch, kulturwissenschaftlich) vorgestellt (ausfuhrlich Ar-
tikel I: Kithn 2022) und es wird argumentiert, dass eine Theoriebildung in der

59 https://www.zotero.org/groups/2472131/ned/library [15.03.2023]

143



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

Erwachsenenbildung dieses zunachst fremddisziplinare Wissen so zu syntheti-
sieren habe, dass der Zusammenhang von sozial-kulturellem Wandel und Tech-
nikentwicklung bearbeitbar wird. Digitalisierung sei entsprechend als soziale
Transformation zu verstehen, die in komplexen Abhangigkeiten zur kulturell ge-
rahmten Entwicklung und zum Einsatz von Technik stehe. Aus dieser theorie-
geleiteten Sichtweise heraus gelte es dann, die Konturen der erwachsenenpa-
dagogischen Forschungsgegenstande (ebenfalls in Anlehnung an das For-
schungsmemorandum: Arnold et al. 2000) und darauf bezogene Forschungs-
fragen neu zu bestimmen. Mdgliche Forschungsperspektiven, die mit einem sol-
chen Ansatz verbunden sind, werden im Beitrag in einer Tabelle vorgestellt:

Research Potential Perspectives for Adult Education Digitalization
Subjects Studies
Education System e role and functions of AE/FE for social development

e AE/FE as transformation instance for shaping the condi-
tions of a “culture of digitality”

¢ logics of organization of the education system, in partic-
ular the relationship between school, vocational training
and AE/FE in the sense of lifelong learning

e transformation of the institutional structures of AE/FE
providers such as the emergence of new network struc-
tures or stakeholders

Education Policy

control and monitoring instruments of regional, national

and international policy such as funding of research, pub-

lic and private funding of AE/FE, setting of educational

goals and standards, comparative monitoring systems

e setting of priorities such as Al, digital ethics, quantum
technology, digital teaching and learning, technological
infrastructure

e shaping of the legal framework, for example for the pro-

vision and use of OER (e.g., licensing, copyright) or pro-

cessing of data on the learning process (e.g., data pro-

tection, privacy rights)

Institutions and Organ- e transformation of educational management as a peda-
izations of AE/FE gogical mode of action
e infrastructural development of the institutions, e.g.,
equipment and media devices, Internet access, equip-
ment servicing
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qualification and needs of the adult education staff work-
ing in the fields of program planning, organization, teach-
ing and consulting

establishment of suitable horizontal and vertical cooper-
ations

new working methods and processes through the use of
digital tools, e.g., for video conferencing, co-production,
collaboration

marketing and distribution channels, e.g., social media,
course databases, websites

Education Offers and
Programs

transformation of program planning as the heart of adult
educational action under the organizational and social
conditions and values of a “culture of digitality”
systematic analysis of the educational course offers and
programs as the sediment of program planning, for ex-
ample with regard to themes and topics of digitization/
digitalisation, target groups, learning formats, fees, use
of media and tools

Learning and
Teaching

microdidactic design, use and benefits of mediatized
learning scenarios and formats (e.g., online course,
blended learning, MOOCS, VR/AR)

development, use and benefits of digital technologies
(e.g., Al, Blockchain, OER data basis) for personalize,
organize, control and monitor learning processes under
a pedagogical point of view

principles of learning theory associates with the use of
digital technologies in particular the rise of fantasies of
control, monitoring and optimize the learners and their
learning processes associated with the approaches of
cybernetic didactics

changing of the roles of learners and educators

Participation and
Non-participation

Building digital competences an media skills in a system
of lifelong learning, e.g., frameworks, competence areas
and levels, competence measurement

digital literacy as a cross-cultural foundation for being
able to participate and shape a “culture of digitality”
inequalities in access to digital infrastructures, to im-
portant sources of knowledge and information and the
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resulting reduction of capabilities (digital gab/ digital di-
vide)

Methodology of Adult e use of digital technology and methods for the collection,
Education Research processing, archiving and analysis of research data rel-
evant to AE/FE (e.g., learning analytics) and their bene-
fits for an empirically-based and theory-driven know-
ledge process
e development of information infrastructures for adult edu-
cation research with special regard to open access strat-
egies
e ethical and legal issues relating to the handling of re-
search data, in particular personal data, which is gener-
ated by learning in technological environments or the use
of applications

Abbildung 4: Outline of Potential Perspectives for Adult Education Digitalization Studies (aus:
Kiihn & Robak 2021)

HBV-Themenheft ,Digitalisierung in der Erwachsenenbildung® (2020):
Digitalisierung und erwachsenenpadagogische Handlungsfelder

In einem Themenheft der Hessischen Blatter fur Volksbildung mit dem Titel ,Di-
gitalisierung in der Erwachsenenbildung” (Hessischer VHS-Verband 2020) sind
es vor allem zwei Betrage, die einen ordnenden Charakter haben: das Editorial
von Robak & Franz (2020) sowie der Artikel von Kerres & Buntins (2020). In der
Einleitung zum Themenheft stellen Robak und Franz (2020: 4f.) gleich zu Be-
ginn fest, dass die Funktion und Bedeutung von Medien flir das Lernen und die
Bildung Erwachsener, ebenso wie die Entwicklung und Umsetzung verschiede-
ner medienbasierter Formate des Online-Lernens und damit verbundener Er-
wartungen sowie lern- wie bildungstheoretische Problematisierungen, schon
langer in den erwachsenenpadagogischen Diskursen zu finden sind (siehe
hierzu auch: Rohs & Bolten-Biihler 2022). Sozial-kulturelle Perspektiven auf Di-
gitalisierung hingegen seien noch relativ neu. Das Lernen und die Bildung Er-
wachsener wird damit als grundlegend zu gestaltender Prozess ausgelegt, der
im Sinne der Professionalisierung padagogischer Praxis wissenschaftliches
Wissen nicht nur im Bereich der Medienpadagogik bendtigt (z. B. Entwicklung
und Wirkungen medienbasierter Lehr-Lernszenarien), sondern auch (Transfor-
mations-)Wissen zum Wandel der gesellschaftlichen Bedingungen der Gestal-
tung von Weiterbildung. Das Spezifische einer erwachsenenpadagogischen
Forschung zur Digitalisierung scheint dahingehend zu sein, dass sie beide Per-
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spektiven miteinzubeziehen habe, um damit potentiell praxisrelevantes Gestal-
tungswissen zu produzieren. Gerade die sozial-kulturellen Ansatze erscheinen
in ihrer Komplexitat dabei nur Uber eine interdisziplindre Wissenssynthese ent-
wickelt werden zu kdnnen.

LWir haben noch zu wenig Wissen Uber die Institutionen, die professionellen
Handlungsfelder, das Entwickeln und Nutzen digitaler Lernelemente und
ganz grundsatzlich Gber das Lern- und Bildungsverhalten der Erwachse-
nen. Diese Themen sind grundstandig als solche zu betrachten und auch in
Bezug auf die gesellschaftlichen Entwicklungen, die zunehmend auch mit
ethischen Fragestellungen zu verbinden sind, etwa in den Bereichen digi-
tale Arbeitsstrukturen und Produktionsweisen, Gesundheit und Umwelt*
(Robak & Franz 2020: 7)

.Mit der Fokussetzung auf die Gestaltungsbedurftigkeit von Weiterbildung durch
die padagogisch Tatigen, die dafiir entsprechendes Wissen bendtigen, erfolgt
der Aufbau des Heftes bzw. die strukturierende Ordnung der Beitrdge entlang
verschiedener erwachsenenpadagogischer Handlungsbereiche: Weiterbil-
dungsorganisationen (Egetenmeyer et al. 2020), Programm- und Angebotsent-
wicklung (Robak 2020), medienbasierte Gestaltung von Lernumwelten (Franz
& Wehnert 2020), Bildungsberatung (Stanik & Maier-Gutheil 2020), Apps als
gestaltete Lerntechnologien (Klinge 2020).

Der Uberblicksartikel von Kerres & Buntins (2020) im Anfangsteil des Heftes
widmet sich noch einmal expliziter den erwachsenenpadagogischen Hand-
lungsebenen (Angebotsgestaltung, Bildungsorganisation, Programmplanung,
Politik und Strategie) und formuliert fir diese Ebenen digitalisierungsspezifische
Implikationen (Kerres & Buntins 2020: 15ff.). Interessant an dem Artikel ist, dass
der Autor und die Autorin zu Beginn den Status quo der ,Digitalisierung in der
Erwachsenbildung“ (Kerres & Buntins 2020: 12) beschreiben wollen und dort
zunéachst eine Verbindung von Technik- und Kulturentwicklung versuchen. Mit
der anschlieBenden Formulierung der leitenden Frage ,Wie kénnte aber ein
praktikabler Weg aussehen, um aktuelle Entwicklungen in der Nutzung digitaler
Medien in der Erwachsenenbildung und ihrer Veranderung zu erfassen?” (Ker-
res & Buntins 2020: 13) kommt es dabei zu einer medienwissenschaftlichen
bzw. medienpadagogischen Auslegung von Digitalisierung.
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Rohs & Bolten-Buhler (2022): Diskurse zur Digitalisierung in den
institutionalisierten Disziplinstrukturen

Rohs & Bolten-Bihler (2022) prasentieren im 50-Jahrs-Jubildumsband der Sek-
tion Erwachsenenbildung der DGFE eine inhaltsanalytische Betrachtung der
Diskurse zur Digitalisierung. Konkret interessieren sie sich dafir, ,wie und von
wem der Diskurs zur Digitalisierung in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung
gefuhrt worden ist” (Rohs & Bolten-Buhler 2022: 36). Daflr analysierten sie ent-
lang von Uber 70 mit Digitalisierung in zusammenhangstehender Begriffe insge-
samt 42 Tagungsbande der Sektion. Das Ergebnis ist sowohl eine quantitative
Abbildung der Begriffshaufigkeiten (Abbildung 5) sowie eine zusammenfas-
send-inhaltsanalytische Beschreibung zentraler Beitrdge in den Tagungsban-
den im Hinblick auf Digitalisierungsthemen (Rohs & Bolten-Blihler 2022: 45ff.).
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Abbildung 5: Quantitative Verteilung der gesuchten Begriffsfragmente (aus: Rohs & Bolten-
Biihler 2022: 44)

Die Abbildung zeigt, dass es verschiedene Wellen gab und die Diskurse v. a.
rund um den Medienbegriff gefihrt werden. Dies spiegelt sich auch in dem kur-
zen historischen Abriss zu den Digitalisierungsdiskursen in der Erwachsenen-
bildung wider — markant sind die Debatten zur Rolle (neuer) Medien und zum
Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologie in Lehr-Lernprozes-
sen (Rohs & Bolten-Buhler 2022: 41ff.). Wahrend Mitte der 1990er v. a. digitale
Medien vielfach diskutiert werden, wird in den folgenden 20-30 Jahren ,der sich
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anbahnenden revolutionaren Entwicklung der digitalen Medien [...] keine be-
sondere Bedeutung zugesprochen“ (Rohs & Bolten-Biihler 2022: 42). Erst in
den Tagungsbénden ab ca. 2018/2019 ist feststellbar, dass die Digitalisierungs-
diskurse wieder an Relevanz gewinnen®, dabei aber deutlich breiter gefiihrt
werden. Zuriickgefiihrt wird dies vor allem auf die durchdringende Mediatisie-
rung der Alltags- und Lebenswelten, die vielfaltige gesellschaftliche Transfor-
mationen in verschiedenen Bereichen auslost (z. B. Arbeit, Politik, Wirtschaft,
Kommunikation) und damit lebenslanges Lernen bzw. Weiterbildung massiv
aufgewertet wird. Es geht dann nicht mehr nur um medienpadagogische Fragen
fur Gestaltung auf der Lehr-Lernebene, sondern es werden andere Handlungs-
ebenen (z. B. Programmplanung, Bildungsmanagement, Bildungspolitik), Kom-
petenz- und Professionalisierungsaspekte sowie bildungstheoretische und so-
zialtransformative Perspektiven aufgenommen (Rohs & Bolten-Biihler 2022:
47). Markant fur die durchgefiihrte Analyse der Diskurse in der Erwachsenen-
bildung ist, dass Digitalisierung zwangslaufig technik- und medienzentriert aus-
gelegt werden muss — auch, wenn die Autorin und der Autor mit dem Begriff der
Digitalitat, unter Verweis auf Stalder (2016), die sozial-kulturelle Dimension an-
fGhren.

+Fur die langsschnittliche Betrachtung ist es dabei von Bedeutung, dass der
Diskurs zunachst eng an die Begriffe ,Informations- und Kommunikations-
technologie’, ,Computer’ und ,neue Medien‘ gebunden war, welche auf digi-
tale Technologien bzw. digitale Medien verweisen® (Rohs & Bolten-Biihler
2022: 37f.).

Wiirde dieser begriffliche Zuschnitt der Analyseperspektive nicht stattfinden,
fanden sich in den historischen Tagungsbanden als Analysematerial schlicht-
weg kaum Treffer. Diese Problematik wird in Abschnitt 4.4. als erkenntnistheo-
retisches Induktionsproblem fiir die Konstituierung einer erwachsenenpadago-
gischen Digitalisierungsforschung tiefergehend erlautert.

Robak et al. (2022): Digitalisierungsforschung im Komplex von
institutionalisierten Weiterbildungsstrukturen, (arbeitsmarkt-)politischen
Anspruchshaltungen und gesellschaftlichem Gestaltungsanspruch

Robak (2022) schlagt in ihrer umfangreichen Einfihrung zum Sammelband ,Di-
gitalisierung und Weiterbildung“ (Robak et al. 2022) mehrere ordnende Per-

80 Unter anderem ist der Artikel Il (Robak et al. 2019) in dem Tagungsband von 2019 zu finden.
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spektiven auf die Digitalisierungsforschung in der Erwachsenenbildung vor. Zu-
nachst stellt sie fest, dass die Diskurse zum Medieneinsatz und zur Entwicklung
medienbasierter Lehr-Lernformate im historischen Ruckblick die zentralen Zu-
gange zur Digitalisierung darstellen. Die in den letzten Jahren zunehmenden
Digitalisierungsdebatten in der Erwachsenen- und Weiterbildung begriindet sie
mit den gestiegenen Anforderungen und von auferhalb kommenden Bedeu-
tungszuschreibungen an lebenslange Lern- und Bildungsprozesse, etwa im Hin-
blick auf den technikbezogenen Wandel der Arbeit, dem damit verbundenen
Qualifizierungsbedarf und den veranderten kulturellen Handlungs- und Verge-
meinschaftungspraktiken (Robak 2022: 71f.). All dies tragt nicht nur dazu bei, die
Bedeutung erwachsenenpadagogischen Wissens massiv zu erhéhen, sondern
wirkt sich gleichzeitig auf die strukturbildende Institutionalisierung der Weiterbil-
dung aus. Markant ist fir Robak dabei, die Komplexitat des im Kern transdiszip-
lindr zu beschreibenden Bedingungsgefliges, in dem sich erwachsenenpadago-
gisches Handeln bewegt — vor allem auf der Ebene der Programmplanung und
Angebotsentwicklung:

Jinstitutionelle Gestaltung im gesellschaftlichen Handlungszusammenhang
bedeutet, dass die verschiedenen von auflen an die Planenden herange-
tragenen Bedarfslagen zur Digitalisierung sowie eigene wissenschaftliche
und kommunikative Analysen und Interpretationen, meist im direkten Aus-
tausch mit den anvisierten Akteurinnen und Akteuren in den (Arbeits-)Fel-
dern, im Rahmen von Angebotsplanungen mit den eigenen professionellen
Einschatzungen Uber die (beruflichen) Verwertungen und Handlungskonse-
quenzen fir die Adressatinnen und Adressaten sowie handlungserweiternd
fur die Gesellschaft konzipiert und dabei mit dem Bildungsinstitutionalkon-
zept abgestimmt werden (siehe dazu Robak 2022, i. V.)* (Robak 2022: 10).

Die Herausforderung fur die Disziplin sei, dass mit der digitalen Transformation
eine erwachsenenpadagogische Expertise potentiell in fast jedem gesellschaft-
lichen Bereich eingefordert werden kann — sei es fur die Personalentwicklung in
Unternehmen, fir Kulturvermittiung in Museen, fiir die Bearbeitung der Folgen
der Erosionen demokratischer Institutionen, fir die individuelle biografisch-be-
rufliche Entwicklung oder die emotionale Stabilitdt und physische Gesunderhal-
tung (Robak 2022: 11ff.). Als spezifisch erwachsenenpadagogische Perspektive
pladiert Robak — wie schon im oben angefiihrten Editorial (Robak & Franz 2020)
— dafiir, die Gestaltungsbediirftigkeit der Bildung und des Lernens Erwachsener
anzuerkennen und zu fragen, welches Wissen auf den unterschiedlichen er-
wachsenenpadagogischen Handlungsebenen in den jeweiligen situativen und
organisationalen Kontextbedingungen fiir eine (professionelle) Gestaltung be-
noétigt wird. Eine derartige digitalisierungsspezifische Wissensproduktion habe
zum einen zu klaren, wie sie Digitalisierung auslegt. Der Vorschlag hier ist eine
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mehrdimensionale Betrachtungsweise, um die Komplexitat der Realitat pada-
gogischen Handelns erfassen und reflektieren zu kdnnen: gesellschaftsstruktu-
rierende Kulturformung, Kompetenzentwicklung (beruflich wie lebensweltlich/
alltéglich), Organisations- und Lernkulturentwicklung, partizipative Gestaltung
von technologiebasierten Bildungsrdumen (Robak 2022: 12). Zum anderen ha-
ben sich im Verlauf der Institutionalisierung der Weiterbildung unterschiedliche
Handlungsformen (z. B. Programmplanung, Bildungsmanagement, Angebots-
entwicklung, Lehre, Beratung) sowie bildungsbereichsspezifische Strukturen (z.
B. Tragerstrukturen wie offentlich, privat, gewerkschaftlich, betrieblich) und Bil-
dungsbereiche (z. B. berufliche Weiterbildung, wissenschaftliche Weiterbildung)
herausgebildet (Robak 2022: 113ff.). Diese seien in einer erwachsenenpadago-
gischen Forschung zur Digitalisierung ebenfalls differenziert zu betrachten. Zur
systematisierenden Ordnung der Forschungs- und Entwicklungsprojekte an ih-
rem eigenen Lehrstuhl Uberflihrt Robak diese verschiedenen zu berlicksichti-
genden Forschungsperspektiven (Digitalisierungsdimensionen, didaktische
Handlungsebenen, institutionalisierte Kontextbedingungen) in folgendes Modell
(Abbildung 6):
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Abbildung 6: Erwachsenenpédagogische Forschungsperspektiven auf Kulturformung, Digita-
litdt und Digitalisierung und Einordnung der eigenen Projekte (aus: Robak 2022: 25)

Im Hinblick auf den Problemaufriss zur Konstituierung einer erwachsenenpada-
gogischen Digitalisierungsforschung in Kapitel 2 dieser Dissertation ist an die-
sem vorgeschlagenen Ordnungsversuch von Robak interessant, dass sie sich
explizit mit beiden Problemfeldern auseinandersetzt und diese miteinander ver-
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bindet: (1) Das spezifisch Erwachsenenpadagogische (Problem der Disziplina-
ritat) wird im Bezug zu den verschiedenen padagogischen Handlungsebenen
und den institutionalisierten Strukturen des Weiterbildungssystems gesucht. (2)
Digitalisierung wird als Zusammenhang von Technik- und Kulturentwicklung be-
trachtet, auf den Weiterbildung auf mehreren Dimensionen gestaltend einwirkt
(Kulturformung, Lernkultur, Kompetenzen, Bildungsrdume). Die herangetrage-
nen digitalisierungsspezifischen, bildungsbezogenen Anforderungen an und
Funktionen von Weiterbildung verweisen v. a. auf zwei zentrale Transformati-
onsbereiche (Arbeitsprozesse/ -strukturen, kulturelle Alltagspraktiken), in denen
der gesellschaftliche Bedarf an systematisch produziertem, erwachsenenpéada-
gogischem Wissen artikuliert wird. Die im Sammelband publizierten Artikel pra-
sentieren entsprechend digitalisierungsspezifisches Wissen zu verschiedenen
Aspekten hinsichtlich der Auslegungs- und Deutungshorizonte von Digitalisie-
rung (z. B. Kihn 2022 zu interdisziplinaren Perspektiven auf Digitalisierung;
Ludwig et al. 2022 zu ethischen Perspektiven auf Digitalisierung), den Ebenen
erwachsenenpédagogischem Handelns als Gestaltungshandeln (z. B. Preuf3
2022 fir die Programmplanung; Sander-Béving 2022 sowie Held et al. 2022 fir
die Gestaltung medienbasierter Lehr-Lernszenarien; Rieckhoff 2022 zu Gamifi-
cation in der Angebotsgestaltung) und institutionalisierten Weiterbildungsstruk-
turen (z. B. Heidemann 2022 fur Handwerk; Asche 2022 sowie Lipkes & Rom-
mel 2022 fur berufliche Weiterbildung; Held et al. 2022 fur wissenschaftliche
Weiterbildung).

Haberzeth & Sgier (2019a): Betrachtungsebenen der Digitalisierung aus
Sicht der Weiterbildungsanbieter

Ausgangspunkt des einflihrenden Vorworts von Haberzeth & Sgier (2019b) im
Sammelband ,Digitalisierung und Lernen® (Haberzeth & Sgier 2019a) ist auch
hier die Diagnose, dass der Digitalisierungsdiskurs in Vergangenheit wie Ge-
genwart einen Schwerpunkt auf die Lehr-Lernebene setzt, wobei es insbeson-
dere mediendidaktische Perspektiven zur Gestaltung von medienbasierten
Lehr-Lernprozessen sind, die im Fokus stehen. Zum Zeitpunkt des Erscheinens
des Sammelbandes kamen zudem infrastrukturelle Fragen (z. B. Medienaus-
stattung, Internetanschluss) auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen
hinzu (Haberzeth & Sgier 2019b: 9f.). Die Autorin und der Autor schlagen nun
eine Perspektiverweiterung vor, um einen ,reflektierten didaktischen Umgang
mit der Digitalisierung zu entwickeln® (Haberzeth & Sgier 2019b: 10), der Uber
die Lehr-Lernebene hinausgeht. Als weitere Betrachtungsebenen ziehen sie die
Inhaltsebene, die Organisationsebene, die Systemebene sowie die Ebene der
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Professionalitat heran (Haberzeth & Sgier 2019b: 11). Auf den folgenden Seiten
der Einleitung beschreiben sie die einzelnen Bereiche und ordnen die im Sam-
melband enthaltenen Artikel diesen zu. Auf der Inhaltsebene wird Digitalisierung
zu einem Thema in den Weiterbildungsangeboten, wobei die konkrete Bestim-
mung der Themen selbst in den transdisziplindren Verhaltnissen der Weiterbil-
dung mit Okonomie, Politik und Kultur stattfindet (Haberzeth & Sgier 2019b: 11).
Digitalisierung wird hier als gesellschaftlicher Bedarf interpretiert, da sich bei-
spielsweise die Kompetenzanforderungen in Arbeit und Alltag (Stichwort: digi-
tale Kompetenzen) verandern und Weiterbildung in den verschiedenen Inhalts-
bereichen entsprechend zum Kompetenzaufbau beitragen soll. In diesem Zu-
sammenhang wird mit Verweis auf Stalders (2016) ,Kultur der Digitalitat* die
sozial-kulturelle Perspektive auf Digitalisierung so eingeordnet, dass sich die
kulturelle Ordnung in vielen Bereichen andert (z. B. Demokratie, Vergemein-
schaftung, Fake News, Machtstrukturen) und diese Transformationsthemen in
den Weiterbildungsangeboten bearbeitet werden mussten (Haberzeth & Sgier
2019b: 13.). Auf der Lehr-Lernebene wird Digitalisierung klassischerweise als
Vermittlungsmedium gedeutet — also die Entwicklung und den Einsatz von digi-
talen Technologien und Medien in Lehr-Lernprozessen (Haberzeth & Sgier
2019b: 13ff.). Auf der Ebene der Weiterbildungsorganisationen bedeutet Digita-
lisierung eine Veranderung der Arbeits- und Organisationsprozesse, vor allem
fur die erwachsenenpadagogischen Handlungsspharen der Programmplanung
(z. B. Online-Kursdatenbanken, Infrastrukturen fir Online-Kurse) und des Bil-
dungsmanagements (z. B. Online-Marketing, Online-Kursanmeldung, Personal-
bedarf fur EDV-Support) (Haberzeth & Sgier 2019b: 15f.). Fir das Weiterbil-
dungssystem wird Digitalisierung als eine Veradnderung der Institutionalisie-
rungsprozesse der Weiterbildung diskutiert (Haberzeth & Sgier 2019b: 16f.).
Das heil’t, dass sich neue Strukturen auf der Systemebene ausbilden, wenn
Weiterbildungsanbieter mit Lernplattformbetreibern bzw. Technikanbietern ko-
operieren, zentrale (Lern-)Plattformen fiir eine bestimmte Institutionalform ein-
gerichtet werden (z. B. vhs-cloud®’, vhs-kursfinder) oder neue Akteurinnen und
Akteure auf dem Weiterbildungsmarkt auftauchen (z. B. Anbieter von Lernapps,
digitale Weiterbildungsangebote als Marktsegment groRer Tech-Firmen wie
Apple, Microsoft oder SAP). Auf der Betrachtungsebene des professionellen
Handelns wird Digitalisierung als Bedingung ausgelegt und zwar in dem Sinne,
dass es zum einen neue (medienpadagogische) Kompetenzanforderungen fiir

61 https://www.vhs.cloud [20.03.2023]
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die unterschiedlichen erwachsenenpadagogischen Handlungsfelder gibt, die re-
levant fiir die Professionalisierung des Personals werden. Zum anderen sei zu
fragen, ob und wie sich das Berufsbild des bzw. der erwachsenenpadagogisch
Tatigen unter den digitalen Bedingungen verandert (Haberzeth & Sgier 2019b:
17f.).

Markant an der Einfihrung in den Sammelband ist, dass die Auslegung des
Digitalisierungsbegriffs extrem inharent ist und je nach Betrachtungsebene va-
riiert. Dies scheinen die Autorin und der Autor selbst allerdings nicht explizit zu
problematisieren, sondern sie sprechen immer von ,der” Digitalisierung. Wah-
rend zu Beginn mit Blick auf die historischen Debatten zur Digitalisierung noch
die medienpadagogische Auslegung dominiert, wird Digitalisierung auf der In-
haltsebene zu einem Thema, auf der Lehrebene zu einem Vermittlungsmedium,
auf der Organisationsebene zur Infrastruktur fir Arbeits- und Organisationspro-
zesse, auf der Ebene des Weiterbildungssystems zu einer Institutionalisierungs-
logik und auf der Ebene der Professionalisierung zu einer Bedingung fiir pada-
gogisches Handeln. Im Hinblick auf die Konstituierung einer erwachsenenpada-
gogischen Digitalisierungsforschung resultiert aus dieser relativ unreflektierten
Vieldeutigkeit des Digitalisierungsbegriffs nicht nur ein erkenntnistheoretisches
Problem (siehe Abschnitt 4.4.). sondern ebenso eine Problematik fur die Her-
stellung der Disziplinaritdt im modernen Wissenschaftssystem: Es wird kein
spezifisch erwachsenenpadagogischer Zugang zur Digitalisierung hergestellt,
den die Disziplin nach aufen und innen als ihren eigenen kommunizieren kann.
Das spezifische Erwachsenenpadagogische wird bei Haberzeth & Sgier
(2019b) vor allem Uber den Riickbezug der verschiedenen Ebenen zu den Wei-
terbildungsanbietern bestimmt: Die Anbieter verandern ihr Angebot (Inhalts-
ebene), ihre angebotenen Lehr-Lernformate (Lehr-Lern-Ebene), ihre eigene Ar-
beitsweise (Organisationebene), ihre normative und strategische Organisati-
onsentwicklung (Systemebene) und ihre Anspriiche an das padagogische Per-
sonal (Ebene der Professionalitat).

Handbuch EB/WB (Tippelt & Hippel 2018a): Digitalisierungsspezifisches
Wissen in den disziplindren Diskursstrukturen

Das Handbuch Erwachsenenbildung/Weiterbildung mdchte seit seiner ersten
Auflage einen systematisierenden und einleitenden Uberblick iiber das kogni-
tive System der noch relativ jungen, aber sich seit der Etablierung im Wissen-
schaftssystem stark expandierten Disziplin geben (Tippelt & Hippel 2018b: 3f.).
Die Expansion (ausfihrlich Abschnitt 3.5.) fiihren Tippelt & Hippel (2018b: 4ff.)
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auf die vielfaltigen und gestiegenen Anspruchshaltungen an lebenslanges Ler-
nen im sozialen Wandel zuriick, wobei sie der Weiterbildung vor allem drei zent-
rale Aufgaben zuschreiben, die entsprechend als transdisziplindr auszugestal-
tende Legitimationspfade fir erwachsenenpadagogische Forschung herange-
zogen werden kénnen:

e sozial integrierende Aufgabe im Zeichen zunehmender Individualisie-
rung,

e qualifizierende Aufgabe sowohl in ihrer biografischen als auch gesamt-
gesellschaftlichen Bedeutung und

e eine kulturell bildende Aufgabe im Hinblick auf gesellschaftliche Me-
gatrends wie Globalisierung, Demografie, Nachhaltigkeit und Hybridisie-
rung.

Eigentlich ist anzunehmen, dass die Virulenz und Breite, wie Digitalisierung in
unterschiedlichen Auslegungen in den letzten Jahren gerade auch fiir diese for-
mulierten Aufgaben und Bedeutungen von Weiterbildung, diskutiert wird (hierzu
Artikel I: Kihn 2022), dazu flhren, dass sich digitalisierungsspezifische Dis-
kurse in den im Handbuch sedimentierten Strukturen des kognitiven Systems
wie z. B. den Theorien der Erwachsenen- und Weiterbildung, Forschungsstra-
tegien und -methoden, institutionellen Grundlagen, inhaltlichen Forschungsbe-
reichen, Professionalisierungsansatzen etc. abbilden lassen. Zum Zeitpunkt des
Erscheinens des Sammelbandes im Jahr 2018 finden sich allerdings in nur 6
von 80 Beitragen explizite Verweise auf Digitalisierung. FUnf davon sind im
Sachwortregister des Handbuchs unter dem Keyword ,Digitalisierung” zu finden
(Tippelt & Hippel 2018a: 1593); zuséatzlich muss der Artikel von Faulstich (2018)
zu Weiterbildung und Technik allerdings mit hinzugezogen werden. Die Diag-
nose, dass digitalisierungsspezifische Diskurse in der Erwachsenenbildung (zu-
mindest bis 2018) kaum vorhanden sind, deckt sich damit mit den Ergebnissen
der weiter oben beschriebenen Diskursanalyse von Rohs & Bolten-Buhler
(2022) und zeigt den ,Bedarf an einem breiten Diskurs zur Digitalitat in der Er-
wachsenenbildung“ (Rohs & Bolten-Bihler 2022: 47). Die sechs identifizierten
Beitradge zur Digitalisierung im Handbuch EB/WB werden im Folgenden kurz
zusammenfassend beschrieben, um einen Uberblick zu erhalten, in welchen
Diskursbereichen Digitalisierungsbeziige hergestellt werden.

Der Beitrag von Gieseke et al. (2018) beschaftigt sich im Bereich der For-
schungsmethoden mit Programmarchiven und -sammlungen als Forschungsinf-
rastrukturen fir Forschungen zum lebenslangen Lernen. Digitalisierung als Be-
griff taucht hier explizit im Abstract auf, was so nur noch im Beitrag von Faulstich
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(2018) der Fall ist. Es werden vor allem die methodischen Herausforderungen
und technischen Lésungen diskutiert, die mit der digitalen Ubertragung von
Print-Programmformaten in digitale Veréffentlichungsformate durch die Weiter-
bildungsanbieter in Verbindung stehen (ausfihrlich hierzu: Abschnitt 6.1.).

Kollar & Fischer (2018) stellen in ihrem Sammelbandbeitrag padagogisch-psy-
chologische Theorieperspektiven fiir das Lernen mit digitalen Medien vor. Im
Anschluss daran werden Instruktionsansatze fir die Entwicklung medienbasier-
ter Lehr-Lernkonzepte beschrieben, die dazu beitragen sollen, das Potential di-
gitaler Medien fur die Verbesserung der Lehr-Lernprozesse zu erkennen und in
der praktischen padagogischen Arbeit zu entfalten. Eingeordnet ist der Beitrag
im Kapitel ,Handlungsformen der EB/WB*" und bezieht sich damit auf die Ge-
staltung medienbasierter Lern- und Lehrformate als erwachsenenpadagogische
Tatigkeit. In diesem Kapitel findet sich ebenfalls der Beitrag von Reinmann et
al. (2018) zum Handlungsfeld des Wissensmanagements in der Weiterbildung.
Die Autorin und die Autoren beleuchten Wissensmanagement auf unterschied-
lichen Ebenen — als Gegenstand von Weiterbildung, als Prozess innerhalb von
Weiterbildungsorganisationen sowie als Lernprozess an sich. In Bezug auf all
diese Ebenen weisen sie digitalen Medien bedeutsame Funktionen zu. So ent-
stehen durch die technikbasierte, kollaborative Zusammenarbeit und Kommuni-
kation neue Prasentationsformen von Wissen (z. B. Wikis, Blogs, Web 2.0-An-
wendungen), wodurch sich potentiell der Kreis derjenigen erhéht, die an der
Wissensproduktion, -strukturierung und -aufnahme (z. B. durch medienbasierte
Lernformate oder durch informelles Lernen in social media) beteiligt sind.

Der Beitrag von Stang et al. (2018) zu den Lernraumen in der Erwachsenenbil-
dung ist im Kapitel ,Institutionelle Grundlagen der EB/WB*“ zu finden. Die Auto-
rinnen und Autoren flihren Lernraum als zunehmend wichtige Dimension von
Lehr- und Lernprozessen ein, geben einen Uberblick zur Rezeptionsgeschichte,
beschreiben raumtheoretische Perspektiven und erlautern die Relevanz der
Lernraumdimension fir Lernen, das didaktische Handeln und die Weiterbil-
dungsorganisationen. Ein Digitalisierungsbezug wird erst auf der Ebene der
Weiterbildungsorganisationen hergestellt. Diese miussten nun neben der analo-
gen Lernraumgestaltung auch die digitale Raumgestaltung inkl. der daflir ben6-
tigten Infrastrukturen und erwachsenenpadagogisch-gestalterischen Wissens-
grundlagen, die es bislang fiir digitale Lernraume kaum gibt, mitdenken; ebenso
wie die Frage, wie sie sich als Einrichtung mit der Entwicklung medienbasierter
Lehr-Lernformate selbst als Gestalter von digitalen Lernraumen identifizieren
und auf einem wachsenden Markt von Online-Weiterbildungsangeboten platzie-
ren.
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Hippel & Freide (2018) beschaftigen sich in ihrem Beitrag im Sammelband mit
den Diskursen zur Rolle und Funktion von Medien in der Erwachsenenbildung.
Zu Beginn stellen sie drei zentrale Betrachtungsebenen der Mediendiskurse
vor: Medien verandern die Organisationen der Weiterbildung (z. B. Arbeitswei-
sen, Angebotsinhalte, Marketing, strategische Profilierung), Medien wirken sich
auf die Gestaltung von Lernen und Lehren aus (z. B. Entwicklung medienba-
sierter Lehr-Lernszenarien, Veranderung der Rolle von Lehrenden und Lernen-
den) und Medien werden zu Gegenstanden und Themen in Weiterbildungsan-
geboten und sollen damit dem Aufbau von Medienkompetenzen Erwachsener
dienen. Die Autorinnen legen einen Schwerpunkt auf letztere Betrachtungs-
ebene und filhren ein entsprechendes Medienkompetenzmodell mit unter-
schiedlichen Kompetenzbereichen ein. Sie beschreiben, wie eine ,medienpada-
gogische Erwachsenenbildung” (Hippel & Freide 2018: 977) sich historisch ge-
sehen immer wieder am Verhaltnis von Weiterbildung zur Medienentwicklung
(z. B. Massenmedien wie Fernsehen, Kino, Radio) abarbeitet und dariber die
Relevanz von Medienkompetenzen bzw. bestimmter Bereiche wie Medienkritik
aufzeigt. In ihrer historischen Betrachtung, die mit der Entwicklung der Massen-
medien endet und die digitale Technikentwicklung nicht einbezieht, kommen sie
zu dem Schluss, dass gerade massenmediale Angebote eher als Konkurrenz
zu organisierten Weiterbildungsveranstaltungen diskutiert werden (Hippel &
Freide 2018: 980f.). Auf Basis der Darstellung von Ergebnissen aus Programm-
analysen und Statistiken zu Weiterbildungsangeboten, die einen Medienkom-
petenzaufbau in unterschiedlichen Kompetenzbereichen (z. B. Medienkunde,
Medienkritik, Mediennutzung) anvisieren, stellen sie u. a. fest, dass auf Nach-
frage- wie auch auf der Angebotsseite vor allem der Bereich der Mediennutzung
— konkret der reine technische Umgang mit Medien — im Fokus steht (Hippel &
Freide 2018: 993f.).

Zuletzt ist der Sammelbandbeitrag von Faulstich (2018) zur Weiterbildung und
Technik, gleichwohl er im Sachwortregister des Handbuchs nicht unter Digitali-
sierung genannt wird, der einzige im Handbuch EB/WB, der Digitalisierung im
Kern nicht medientheoretisch bzw. medienpadagogisch auslegt, sondern ihn
breiter als technologischen Transformationsprozess beschreibt, der Auswirkun-
gen auf die kulturelle Gestaltung von Arbeit und die damit verbundene Funkti-
onszuweisung von Weiterbildung hat:

,Gerade angesichts der sich beschleunigenden Dynamik der Technikge-
nese scheint die Erwachsenenbildung im Bildungsbereich als der geeig-
netste Ort, um neu entstandene Fragestellungen zu bearbeiten. Der ,tech-
nische Wandel' ist geradezu das Paradeargument fiir die Notwendigkeit ,le-
benslangen Lernens™ (Faulstich 2018: 948).
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Die durch die Technikentwicklung evozierten Bildungsfragen seien unter der
Perspektive der Angebotsentwicklung, der unterschiedlichen Technikkonzepte
sowie des Bildungsbegriffs zu betrachten. Fir die Angebote, die die technische
Entwicklung als Gegenstand und Thema behandeln, beschreibt Faulstich
(2018: 949ff.) einen Dualismus zwischen denjenigen, die v. a. als Dozierende
ihr naturwissenschaftlich-instrumentelles Wissen vermitteln und denjenigen, die
etwa als Programmplanende eine kritische Reflexion dieser padagogischen Ar-
beit einfordern. Beide Seiten fihrt er dahingehend zusammen, dass er argu-
mentiert, dass Erwachsenen- und Weiterbildung im Hinblick auf die technischen
Entwicklungen nicht nur instrumentell im Sinne des Aufbaus berufs- oder all-
tagsrelevanter Kompetenzen auszulegen sind, sondern viel breiter gedacht wer-
den missen. Es gehe beispielsweise ebenso um Fragen der Gestaltbarkeit von
Maschinen und Apparaten, um die Verwirklichung gesellschaftlicher und wirt-
schaftlicher Rationalisierungs- und Optimierungsprinzipien, um juristische und
politische Dimensionen oder um die Berticksichtigung 6kologischer und sozialer
Nachhaltigkeit (Faulstich 2018: 952). Fir die Ebene der Technikkonzepte ver-
weist Faulstich (2018: 955ff.) darauf, dass die Vorstellungen dessen, was wir
als Technik ansehen (z. B. Geréate, Apparate, Verfahren, Kulturtechniken, kiinst-
lerische Techniken) und welche Werthaltungen wir damit verbinden, zentral dar-
Uber entscheiden, ob wir den technologischen Wandel positiv (Fortschritts-
glaube) oder negativ (Technikpessimismus) gegentiberstehen. Diese Annahme
findet sich ebenfalls bei Brumme (2020: 124ff.) wieder, wenn er affirmative (po-
sitive) und pejorative (negative) Elemente der Belief-Systeme zur Digitalisierung
beschreibt, von denen abhangt, inwieweit die digitale Technikentwicklung als
Problemlésung oder als Problemerzeuger gesehen wird. Des Weiteren befasst
sich Faulstich mit anthropologischen Positionen zur Notwendigkeit von Techni-
kentwicklung und weist ebenfalls darauf hin, dass die Technikgenese und der -
einsatz ein gesellschaftlicher Prozess ist, der kulturell und sozialstrukturell ge-
rahmt ist (Faulstich 2018: 960ff.). Letztendlich kommt er zu dem Schluss, dass
diese sozial-kulturelle Komplexitat der technischen Entwicklungen zunachst
verstanden werden muss, um die Bildungsfragen und -probleme zu erkennen,
die jenseits der rein instrumentellen Funktionszuweisung an Weiterbildung lie-
gen (Faulstich 2018: 965ff.)

+~Wenn Erwachsenenbildung also nicht nur dazu dienen soll, instrumentelle
Qualifikation zu vermitteln oder Akzeptanz zu schaffen, ist ein Konzept not-
wendig, das fur alle Akteure technische Kompetenz mit gesellschaftlicher
Einsicht und Handlungsbereitschaft verbindet. AuRer einem umfassenden
Verstandnis von Technik, braucht es dazu auch einen angemessenen Bil-
dungsbegriff, der diesen sperrigen Gegenstand Technik aufnehmen kann*
(Faulstich 2018: 967).
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Vor dem Hintergrund der gangigen medienpadagogischen Auslegung von Digi-
talisierung in den erwachsenenpadagogischen Diskursen ist es geradezu er-
staunlich, wie weitreichend und differenziert die Ausfiihrungen von Faulstich
zum Verhaltnis von Technik- und Kulturentwicklung und damit verbundenen Bil-
dungsfragen sind — auch, wenn er das Verhaltnis nicht explizit fur die digitale
Technikentwicklung beschreibt.®?

Schafer & Ebersbach (2021): Soziale, kulturelle und organisationale
Dimensionen der digitalen Transformation in der Weiterbildung

Schéfer & Ebersbach fassen in ihrer 2021 erschienen Verdéffentlichung ,Die di-
gitale Transformation in der Weiterbildung. Befunde, Konzepte und Perspekti-
ven“ Digitalisierung und eine damit verbundene Datafizierung und Mediatisie-
rung der Alltags- und Arbeitswelten als umfassenden gesellschaftlichen Trans-
formationsprozess auf, der Weiterbildung in unterschiedlichen Dimensionen
gleichzeitig betrifft:

,Fur die Weiterbildung haben die Prozesse der Digitalisierung, Datafizie-
rung und Mediatisierung drei Dimensionen: eine strategische, eine inhaltlich
sowie eine technische. Erst in ihrem Zusammenspiel lasst sich die Frage
beantworten: Wie kann Bildung kiinftig so gestaltet werden, dass sie in einer
digitalisierten Welt mehr gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht, die Indivi-
duen ihre Autonomie im Lernprozess erhalten und das Passungsverhaltnis
von personalen und organisationalen Lern- und Bildungsprozessen austa-
riert werden kann.“ (Schafer & Ebersbach 2021: 2)

Unter Verweis auf Stalders ,Kultur der Digitalitat* (2016), gehen die Autorin und
der Autor davon aus, dass sich die Art und Weise, wie Wissen produziert und
prasentiert wird, ebenso verandern wie die Lernformen und -formate sowie die
Bedingungen, in denen Lernen und Bildung fiir Erwachsene gestaltet wird. Das
Verhaltnis von Weiterbildung und Digitalisierung im Sinne eines sozial-kulturel-
len Transformationsprozesses legen sie dabei als — durch padagogisches Han-
deln auf den verschiedenen Ebenen der Lehre, der Programm- und Angebots-
planung und vor allem des Bildungsmanagements — grundlegend gestaltungs-
bedirftig und gestaltbar aus (Schéafer & Ebersbach 2021: 51). Sie stellen in die-

52 Dies leistet explizit der Artikel | (Kiihn 2022) in dieser Dissertation, der sich mit den Charak-
teristika digitaler Technikentwicklung beschaftigt und diese in Zusammenhang mit sozial-kul-
turellen Transformationsprozessen setzt. Bildungsfragen sind erst vor diesem Hintergrund
wirklich zu formulieren und interessanterweise sind es ahnliche Fragen, wie Faulstich (2018:
968) sie stellt: Mensch-Maschine-Verhaltnisse, Einsichten in die sozial-historische Bedingtheit
von Technik und die Notwendigkeit einer bildungstheoretisch fundierten Funktionsbestimmung
von Weiterbildung.
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sem Zusammenhang verschiedene Typen vor, wie die sozial-kulturellen Veran-
derungen von den Akteurinnen und Akteuren der Weiterbildung wahrgenom-
men und verarbeitet werden: Optimierung bisheriger Praxis, operatives Krisen-
management, radikale Transformation und kontinuierliche Selbststeuerung;
letztere ordnen sie im Hinblick auf die Unausweichlichkeit permanenter Trans-
formationsanforderungen als den nachhaltigsten Typus ein (Schafer & Ebers-
bach 2021: 7). Als bedeutsame Dimensionen der digitalen Transformation se-
hen sie fur die Weiterbildung folgende an (Schafer & Ebersbach 2021: 9ff.):

Gestaltung medienbasierter Lehr-Lernumgebungen unter BerUcksichti-
gung lern- und bildungstheoretischer Fragen (z. B. Lernformen, Selbst-
steuerung, zeitliche und 6rtliche Flexibilisierung)

zunehmende Verbindung von Lernen und Arbeit in den verschiedenen
organisationalen Kontexten (z. B. Betrieben, WB-Anbietern, Selbstlern-
angebote)

Entwicklung und Umsetzung einer Digitalisierungsstrategie in den Wei-
terbildungsorganisationen unter sich verandernden Marktbedingungen (z.
B. technische Infrastrukturen, Lerninfrastrukturen, finanzielle Mittel, Per-
sonalentwicklung und -einstellung unter Berticksichtigung von Medien-
kompetenzen)

Spagat der Programmplanung und Angebotsentwicklung zwischen der
Gestaltung nicht-digitaler und digitaler bzw. medienbasierter Lehr-Lern-
angebote (z. B. neue Lernformate, neue Interaktions-/ Kollaborations-/
Kommunikationsmaoglichkeiten, Learning Analytics, Einsatz Kinstlicher
Intelligenz, neue Inhalte/ Themen)

verandertes Rollenverstandnis des Weiterbildungspersonals in technolo-
gischen Lehr- und Lernumwelten (z. B. Lehrende als Designerinnen und
Designer von technischen Lernumgebungen, starkere Lernbegleitung,
Ausbildung einer padagogisch-professionellen Haltung zur Technikent-
wicklung).

4.3. Charakteristika aktueller Systematisierungs- und

Ordnungsansatze der digitalisierungsspezifischen
Wissensproduktion in der Erwachsenenbildung

Zusammenfassend lassen sich, mit Blick auf die dargestellten Systematisie-
rungsansatze, zwei zentrale Auffalligkeiten dazu festhalten, wie und wozu in der
Disziplin Erwachsenenbildung digitalisierungsspezifisches Wissen produziert
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wird bzw. systematisierend produziert werden soll. Die erste betrifft die Art und
Weise, wie Digitalisierung ausgelegt und gedeutet wird. Damit ist unter anderem
verbunden, was als Problemfeld fur eine entsprechende Forschung zur Digitali-
sierung Uberhaupt sicht- und kommunizierbar ist sowie, welche Beziehungen zu
verschiedenen Bezugsdisziplinen hergestellt werden. Im Anbetracht der Prob-
lembestimmung fiir die Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digi-
talisierungsforschung (Kapitel 2) bezieht sich dieser Aspekt auf das Problem der
Synthese fremddisziplinérer Wissensbesténde zur Produktion digitalisierungs-
spezifischen Wissens. Das zweite auffallige Charakteristikum betrifft die unter-
schiedlichen Dimensionen, in denen versucht wird, das genuin Erwachsenen-
padagogische der Diskurse herauszuarbeiten. Bearbeitet wird hierliber das
Problem der Disziplinaritdt, um damit die jeweilige Wissens- und Theoriepro-
duktion als ,erwachsenenpadagogisch® attribuieren zu kénnen.

4.3.1. Padagogische Ubersetzung von Digitalisierung als
Mediatisierung

Am deutlichsten ist erkennbar, dass der Digitalisierungsbegriff innerhalb der
Wissensstrukturen historisch gesehen erst ab etwa 2018 wirklich ernst genom-
men wird, obwohl es immer wieder Wellen in den Diskursen gab, in denen die
Bedeutung technischer Entwicklungen fiir die Weiterbildung mehr oder weniger
intensiv — tatsachlich eher weniger — diskutiert worden ist. Die Relevanz der
Technikentwicklung fir die Erwachsenenbildung wurde vor allem in einer zu-
nehmenden Mediatisierung der Lehr-Lernprozesse sowie in der Bedeutungszu-
nahme lebenslangen Lernens aufgrund einer notwendigen instrumentellen An-
passung von Qualifikationen fur die sich wandelnde Arbeitsprozesse gesehen.
Entsprechend sind die kognitiven Wissens- und Diskursstrukturen auf digitale
Medien und damit verbundene medienpadagogische und organisatorisch-infra-
strukturelle Fragen der Lernprozessgestaltung sowie einem professionalisieren-
den Medienkompetenzaufbau der erwachsenenpadagogisch Tatigen ausge-
legt. Diese Strukturen wirken bis heute fort und flihren dazu, dass Digitalisierung
padagogisch in den allermeisten Fallen als Mediatisierung der Lebens- und
Lernwelten Ubersetzt und die Medienpddagogik zur zentralen Bezugsdisziplin
fur eine digitalisierungsspezifische Wissensproduktion in der Erwachsenenbil-
dung wird.

Innerhalb dieser medienbezogenen Debatten lassen sich durchaus unter-
schiedliche Perspektiven hinsichtlich der Bedeutung von (digitalen) Medien fir
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die Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen flir Erwachsene ausmachen
(siehe z. B.: Roth-Ebner 2018; Schmidt-Hertha & Rohs 2018):

e Bildungstheoretisch werden Medien als Zugang zur Welt und zu Wissen
diskutiert. Fur die Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen sind Medien
didaktische Hilfsmittel, um beispielsweise Lernprozesse zu individualisie-
ren, zu ,verbessern® oder auch die Teilhabe an Bildung zu erhéhen.

¢ Medien kdnnen aber auch selbst zum Lerngegenstand bzw. zum Inhalt
und Thema von Weiterbildungsangeboten werden.

¢ Nicht zuletzt verandern Medien die Arbeitsweisen und -kulturen innerhalb
der Weiterbildungsorganisationen.

Eine solche ,medienpadagogische Erwachsenenbildung® (Helbig & Hofhus
2018; Hippel & Freide 2018), wie es an einigen Stellen heilt, legitimierte sich
spatestens in den 1990ern mit der Ausbreitung der Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (Personal Computer, CD, DVD, Internet, Mobiltelefone),
die anfangs fiir Arbeitsprozesse und spater auch im Alltag rapide an Bedeutung
gewannen. Argumentativ Uber die immer weiter fortschreitende Mediatisierung
der Lebenswelten begrindet, tauchen gegen Ende der 2010er Jahre in den Dis-
kursen zunehmend sozial-kulturelle Perspektiven auf.

,Digitalisierung und Mediatisierung préagen die Gesellschaft in einem erheb-
lichen Ausmal. ,Digitalisierung‘ wird als ein Wandlungsprozess verstanden,
der durch die Verwendung digitaler Informations- und Kommunikationstech-
nologien bestimmt wird (Tulodziecki et al. 2019). Damit erfahrt der urspriing-
liche Begriff ,Digitalisierung‘ als Umwandlung analoger Grof3en in direkte
bzw. binare Werte oder digitale Reprasentationen (Knaus 2016, S. 101f.)
eine Erweiterung. In Anlehnung an Krotz (2016) wird im vorliegenden Bei-
trag davon ausgegangen, dass auf digitaler Technik beruhende Mediatisie-
rungsprozesse zu einem Wandel sozialer Situationen fuhren. In sogenann-
ten ,mediatized worlds' (Hepp und Krotz 2014, S. 11) sind Kommunikation
und Medien eng miteinander verzahnt. Medien verandern sich stetig und
fuhren zu kontinuierlichen kulturellen und sozialen Veranderungen“ (Egen-
tenmeyer et al. 2021: 116).

,Mediatisierung, verstanden als die mediale Durchdringung von Lebenswel-
ten (vgl. Krotz 2001), kann als Grundlage fiir menschliche Erfahrungen un-
ter der Pramisse einer konstitutiven medialen Vermitteltheit von Kommuni-
kation und des kontinuierlichen Medienwandels angesehen werden (vgl.
Krotz 2017). [...] Die Folgen der Mediatisierung zeigen sich sowohl im nicht
beruflichen Alltag von Erwachsenen als auch mit Blick auf berufliche Anfor-
derungen® (Bernhard-Skala et al. 2021b: 24f.).

Im Zusammenhang mit der sozial-kulturellen Perspektivierung der Mediatisie-
rung wird oftmals auf Stalders (2016) ,Kultur der Digitalitat* verwiesen. In der
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eben angedeuteten technokratischen Argumentationsweise, in der die Mediati-
sierung als eine duflere Ursache fur die sozialen und kulturellen Veranderungen
gehandelt wird (hierzu: Allert & Asmussen 2017: 29ff.), ist dieser Verweis in den
Verdffentlichungen nicht wirklich korrekt (zum Primat von Technik und Kultur:
Dander 2020: 21ff.). Zwar sagt Stalder (2018: 44): ,Digitale Medien bilden die
Infrastruktur einer Kultur der Digitalitat, sie pragen die sozialen, kulturellen und
politischen Prozesse.“ Aber Stalders kulturwissenschaftlicher Ansatz ist im Kern
doch eher als eine Modernisierungstheorie zu lesen, die gegen die technokrati-
sche Denkweise arbeitet:

,Technologien kénnen diese Transformationen beschleunigen, sind aber
nicht deren Ausloser. Zunachst muss es eine Vorstellung davon geben, et-
was verandern zu wollen. AuBerdem braucht es einen gewissen Druck, die
Muhe der Veranderung auf sich zu nehmen. [...] Dass Uberhaupt ein Raum
fir Veranderung und eine gesellschaftliche Notwendigkeit flr Investitionen
geschaffen wird, hat also mit der vorherrschenden Dynamik der Gesell-
schaft zu tun. Dieser Prozess wird nicht durch Technik ausgel6st® (Stalder
2019: 49).

Ganz ahnlich argumentiert auch der Kultursoziologe Reckwitz, der auf die enge
Verzahnung von Kultur- und Technikentwicklung hinweist, wenn er schreibt:

+Wie in einer Gesellschaft gehandelt und gefiihlt, wie produziert, geherrscht,
kommuniziert und imaginiert wird, ist entscheidend von den Formen der
Technik und Technologie beeinflusst, Gber die sie verfugt. Naturlich deter-
miniert die Technik soziale Strukturen nicht in einem strengen Sinne. Viel-
mehr sind die technischen Artefakte immer mit sozialen Praktiken verknipft,
welche sie sich auf eine spezifische Weise zu eigen machen* (Reckwitz
2017: 225).

Noch deutlicher wird der Systemtheoretiker Nassehi:

,ich werde behaupten, dass die gesellschaftliche Moderne immer schon di-
gital war, dass die Digitaltechnik also letztlich nur die logische Konsequenz
einer in ihrer Grundstruktur digital gebauten Gesellschaft ist* (Nassehi 2019:
11, H.i. O.).

Mit Blick auf die dargestellten erwachsenenpadagogischen Diskurse zur Digita-
lisierung lasst sich damit festhalten, dass Digitalisierung in weiten Teilen als di-
daktischer Einsatz digitaler Medien auf den unterschiedlichen Gestaltungsebe-
nen fiir das Lernen Erwachsener gedacht wird. Dabei geht es dann etwa um die
Gestaltung medienbasierter Lehr-Lernformate, die infrastrukturelle Ausstattung
der Weiterbildungsorganisation oder die medienpadagogische Professionalisie-
rung des Bildungspersonals.
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Hiervon lassen sich ,[kulturwissenschaftliche] Perspektiven unterscheiden, die
Digitalisierung als die Transformation von Interaktionsmodi, kulturellen Struktu-
ren und Praktiken begreifen® (Allert & Asmussen 2017: 28). Dieser Pfad der
digitalisierungsspezifischen Wissensproduktion in der Erwachsenenbildung, der
nicht zuerst von den Medien, sondern von sozialen Wandlungsprozessen aus
denkt, findet sich erst in den sehr aktuellen Veréffentlichungen (z. B. Robak et
al. 2022; Kiihn & Robak 2021; Schafer & Ebersbach 2021). Charakteristisch fir
diese Perspektivverschiebung ist, dass diese Anséatze ein Andocken an die
Medienpadagogik als Bezugsdisziplin weitgehend zu vermeiden versuchen
(exemplarisch hierzu Artikel I: Kiihn 2022). Stattdessen betreiben sie eine ei-
genstéandige interdisziplinére Wissenssynthese, bei der beispielweise soziologi-
sches, kulturwissenschaftliches und informationstechnisches Wissen verarbei-
tet wird. Die Betonung liegt an dieser Stelle wirklich auf der Eigenstandigkeit,
denn auch die Medienpadagogik weist eine Interdisziplinaritat zwischen Kom-
munikations- und Erziehungswissenschaften sowie Soziologie, Psychologie
und Informationstechnologie auf (Pietra® 2002: 75ff.). Aber die Interdisziplinari-
tat einer solchen ,medienpadagogischen Erwachsenenbildung“ wird vor allem
durch ihre Bezugsdisziplin hergestellt — also dem ,medienpadagogischen® Teil
—und nicht Uber den historisch ausgebildeten disziplindren Modus der Theorie-
und Wissensproduktion, der fur die Erwachsenbildung im Kern identitatswirk-
sam ist (siehe Abschnitt 3.7.).

4.3.2. Dimensionen zur Herstellung von Disziplinaritat

Neben dem Problem der fremddisziplindren Wissenssynthese zur Digitalisie-
rung sind in den dargestellten Ordnungs- und Systematisierungsansatzen un-
terschiedliche Dimensionen zu erkennen, Uber die eine Verortung der entspre-
chenden Wissensproduktionen und Diskurse in der Erwachsenenbildung er-
reicht werden kann®3: Fortschreiben etablierter Diskursstrukturen, Fokussierung
auf disziplinar anerkannte Forschungsfelder, Wissensproduktion fiir padagogi-
sches Praxishandeln, Andocken an Legitimationspfade zur Bedeutung von Er-
wachsenenbildung in der gesellschaftlichen Transformation.

Die erste Dimension knupft an die im vorigen Abschnitt beschriebene Charak-
teristik des Begriffsverstandnisses an: Wird Digitalisierung padagogisch mit Me-

83 Disziplinaritat wird in den beschriebenen Publikationen in aller Regel gleichzeitig auf unter-
schiedlichen Dimensionen herzustellen versucht. Insofern ist die Betrachtung einer einzelnen
Dimension an dieser Stelle rein analytischer Natur.

164



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

diatisierung Ubersetzt, dann kann an die (wenigen) vorhandenen Diskursstruk-
turen zur Rolle von Medien fir das Lernen und die Bildung Erwachsener ange-
schlossen werden (Uberblick siehe: Hippel & Freide 2018; Rohs 2020a). Digita-
lisierung wird dabei historisch als eine weitere Phase der Medienentwicklung
gedeutet — von gedruckten Medien Uber Kino, Film, Radio und Fernsehen als
Massenmedien bis zu den ,neuen” digitalen Medien. Die mediengeschichtliche
Aufarbeitung allein reicht fur die Herstellung der Disziplinaritat allerdings nicht
aus, da diese medien- und kommunikationswissenschaftlicher Natur und eben
nicht erwachsenenpadagogisch ist. Die Verortung in der Erwachsenenbildung
findet in aller Regel darliber statt, dass die Relevanz dieser zunachst fremddis-
ziplinaren Perspektiven fur die Theorie- und Wissensproduktion zu institutiona-
lisierten Gegenstands- und Forschungsbereichen aufgezeigt wird. Die damit an-
gesprochene zweite Dimension der Herstellung von Disziplinaritat ist wissen-
schaftstheoretisch naheliegend und notwendig, da sich Disziplinen ,um Gegen-
standsbereiche und Problemstellungen herum® (Stichweh 2013: 18) bilden —
auch, wenn sich Disziplinen nicht allein Gber ihre Gegensténde definieren las-
sen (siehe: Abschnitt 3.1.). Die Bestimmung der disziplindren Forschungsfelder
und darin formulierter Gegenstandsbereiche sind oftmals am Forschungsme-
morandum (Arnold et al. 2000) orientiert, das in zwei Hauptfeldern Beziige zur
,Digitalisierung“ sieht: ,Lernen in virtuellen Umwelten und in leiblichen Gebun-
denheiten” (Arnold et al. 2000: 9) und ,Medienumgang und Mediengestaltung®
(Arnold et al. 2000: 16f.). Diese Fokussierung spiegelt im Grunde die historisch
auf Mediatisierung ausgerichteten Diskursstrukturen wider. Mittlerweile kann al-
lerdings eher davon ausgegangen werden, dass sich digitalisierungsspezifische
Fragen in allen Forschungsfeldern stellen (z. B.: Kiilhn & Robak 2021). Wirde
Digitalisierungsforschung als Forschungsbereich fiir die Erwachsenenbildung
konzipiert werden, dann ware sie tatsachlich als ein Querschnittsbereich zu den-
ken, ,welcher fir alle Forschungsfelder Relevanz entwickeln kann® (Bernhard-
Skala et al. 2021b: 20). Die Forschungsfragen, die in den jeweiligen Feldern
verfolgt werden, hdngen dabei von der Auslegung des Digitalisierungsbegriffs
ab. Im Zuschnitt auf Mediatisierung dominieren Fragen zur Gestaltung, Nutzung
und Wirkung medienbasierter Lehr-Lernumgebungen, zur Professionalisierung
des padagogischen Personals, zum Management und zur Entwicklung von Wei-
terbildungsorganisationen, zum Medien-/ Digitalkompetenzaufbau der Teilneh-
menden bzw. der Bevélkerung und zur bildungspolitischen Rahmung der Wei-
terbildungslandschaft (z. B. Haberzeth & Sgier 2019b; Bernhard-Skala et al.
2021b.).
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In einer dritten Dimension werden weniger die institutionalisierten Forschungs-
felder der wissenschaftlichen Disziplin ins Zentrum gerlckt, sondern die ver-
schiedenen Handlungsfelder der Weiterbildung als padagogische Praxis (z. B.
Kerres & Buntins 2020; Schéfer und Ebersbach 2021): Lehre, Programm- und
Angebotsplanung, Bildungsmanagement und teilweise Bildungspolitik. Damit
wird die Bedeutung der wissenschaftlichen Wissensproduktion fir das erwach-
senenpadagogische Handeln auf den unterschiedlichen didaktischen Ebenen
hervorgehoben. Die Erwachsenenbildung wird so in ihrem Spannungsverhaltnis
zur Weiterbildungspraxis (zur historischen Genese des Spannungsfeldes siehe:
Abschnitt 3.4.) angesprochen und als ,praktische Disziplin“ konstituiert, die ihre
Forschungsgegenstande in den heterogenen padagogischen Handlungsfeldern
sucht (Rosenberg 2018: 20f.). Aufgrund der Handlungsorientierung sind es
dann primar praxisrelevante, didaktische und nicht rein erkenntnis- und grund-
lagentheoretische Problemstellungen, die bearbeitet werden. Mit der Uberset-
zung von Digitalisierung als Mediatisierung wird so die Mediendidaktik als Teil-
disziplin der Medienpadagogik (de Witt & Czerwionka 2013:35f.) zur Bezugsdis-
ziplin.

,Die Mediendidaktik befasst sich mit den Funktionen, der Auswahl, dem Ein-

satz (einschlieBlich seiner Bedingungen und Bewertungen), der Entwick-

lung, Herstellung und Gestaltung sowie den Wirkungen von Medien in Lehr-

und Lernprozessen. Das Ziel der Mediendidaktik ist die Optimierung dieser
Prozesse mithilfe von Medien® (de Witt & Czerwionka 2013: 31).

Eine systematisierende Ordnung der Theoriebildung wird in der zweiten und
dritten Dimension Uber die Zuordnung der disziplindren Forschungsgegen-
stdnde bzw. der padagogischen Handlungsfelder zur Makro-, Meso- und Mikro-
ebene versucht (hierzu: Wittpoth 2013: 40ff.). Ganz allgemein kann festgehalten
werden, dass sich die Makroebene auf die Gesellschaft und das Bildungssys-
tem, die Mesoebene auf die Organisationen und die Mikroebene auf das Indivi-
duum bezieht. Diese Mehrebenenmodelle haben in der padagogischen For-
schung durchaus Tradition und finden sich schon bei Tietgens & Weinberg
(1971: 21ff.), die verschiedenen soziale Spharen des andragogischen Feldes
wie die Lerngruppe, die Familie als Bezugsgruppe oder die gesellschaftlichen
Dimensionen zur Herstellung von Lernaspiration bzw. Lernwiderstanden be-
schreiben. Weitere Beispiele solcher Mehrebenenmodelle finden sich bei
Schrader (2011: 103), der unterschiedliche Reproduktionskontexte des Weiter-
bildungssystems einfiihrt. Aber auch fiir Lernkulturanalysen (z. B. Kiihn 2018:
48ff.; Fleige & Robak 2018: 629ff.) erweisen sich diese Modelle als tragfahig fur
eine systematische erwachsenenpadagogische Theorie- und Wissensproduk-
tion. Deutlich wird allerdings auch, dass es keine wirkliche Trennscharfe der
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Ebenen geben kann, da die Komplexitat der padagogischen Realitat sich nicht
an das theoretische Modell halt. So gibt es regelmafig Konfusionen bei der Zu-
ordnung der verschiedenen Gegenstands- und Handlungsbereiche:

,Die Zuordnung der didaktischen Handlungsebenen erfolgt je nach Defini-
tion, Ausdifferenzierung, Verwendungszusammenhang und empirischem
Feld unterschiedlich, abhéngig davon, ob z. B. der Bezugspunkt ,Didaktik’
oder die gesamte Systemebene der Erwachsenenbildung ist (vgl. Reich-
Claassen & von Hippel 2018; vgl. auch unterschiedlich in Faulstich & Zeu-
ner 2010). Ist der Bezugspunkt ,Didaktik’, wird teilweise nur zwischen Mak-
rodidaktik, die dann auch die Mesodidaktik umfasst, und Mikrodidaktik un-
terschieden. Teilweise wird Mesodidaktik auch nur auf die Angebotspla-
nung bezogen (und nicht auch auf die Programmplanung) (Raapke &
Schulenberg 1985). Wird die Systemebene der Erwachsenenbildung allge-
mein einbezogen, erfolgt meist die Ausdifferenzierung in alle drei Ebenen
(Makro- (Systemebene), Meso- (Organisationenebene) und Mikroebene
(Interaktionsebene)). Der Unterschied der Zuordnung besteht also vor allem
darin, ob die Makrodidaktik der Organisationenebene zugerechnet wird o-
der nicht und ob auf Organisationenebene noch einmal zwischen Makro-
und Mesoebene unterschieden wird. Wir bezeichnen in diesem Buch die
Programm- und Angebotsplanung als mesodidaktisches Handeln in Anleh-
nung an eine Mesoebene als Organisationenebene der Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung" (Hippel et al. 2018: 24).

In der letzten Dimension findet ein Andocken an die historisch ausgebildeten
Legitimationspfade zur Notwendigkeit und Bedeutung einer systematischen
Auseinandersetzung mit dem Lernen und der Bildung Erwachsener statt. Er-
wachsenenbildung als wissenschaftliche Disziplin produziert unter diesem
Blickwinkel digitalisierungsspezifisches Wissen, um soziale Transformations-
prozesse einerseits zu verstehen und andererseits Uber Bildung mitzugestalten
(z. B. Robak 2022; Faulstich 2018; Schaffter 1998; Preul 2022). Je nachdem,
welche Transformationsbereiche betrachtet werden, ergeben sich unterschied-
liche Funktionszuschreibungen an Erwachsenen- und Weiterbildung. Dominant
erscheint eine Fokussierung auf technikinduzierte Veranderungen der Arbeits-
und Produktionsprozesse (Stichworte: Industrie 4.0, Automatisierung, Entschei-
dungslbertragung an Algorithmen und Kl), wodurch zum einen neuartige Qua-
lifikations- und Kompetenzanforderungen fiir die Berufstatigen entstehen. (Be-
rufsbezogene) Weiterbildung sichert hier vor allem die wirtschaftliche Wettbe-
werbsfahigkeit unter den Bedingungen der Digitalitat. Jenseits dieser instrumen-
tellen Funktionalisierung begleitet Weiterbildung zum anderen die Herausl6-
sung der Subjekte aus den eingelibten Strukturen des Arbeitens und Wirtschaf-
tens. Digitalisierung wird in diesem Zusammenhang zwischen einem evolutio-
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naren Transformationsprozess (Wandel bestehender Strukturen) und einer dis-
ruptiven Veranderung (Ablosen alter Strukturen durch neue Innovationen) ge-
handelt.

,Die Digitalisierung ist ein Phanomen, das viele gesellschaftliche Bereiche
transformiert — auch den Bildungssektor. Diese Transformation ist disruptiv
in dem Sinne, dass sie viele Arbeits- und Verfahrensablaufe, aber auch
Kommunikationsgewohnheiten grundsétzlich verandert und Althergebrach-
tes in Frage stellt* (Scholl 2017: 32).

Modernisierungstheoretisch gedacht, enthalt Digitalisierung als (evolutionarer
oder disruptiver) sozial-kultureller Wandel in erster Linie ein emanzipatorisches
Moment. In zweiter Linie ist damit aber eine Notwendigkeit zur Neugestaltung
sozialer und kultureller Institutionen (z. B. Werte und Normen, Wertschépfungs-
, Kommunikations- und Vergemeinschaftungsprozesse, Verstandnis von Privat-
heit, Verhaltnis von Arbeit — Freizeit — Familie etc.) ebenso verbunden, wie die
Aufforderung an die (individualisierten) Subjekte, in den schier unendlichen und
verfiigbaren Mdglichkeitsraumen ein eigenes Leben zu gestalten. In ihrer Dis-
ziplingeschichte bewegt sich Erwachsenen- und Weiterbildung in unterschiedli-
chen Phasen schon immer in diesem Spannungsfeld von ideengeschichtlich-
emanzipatorischen und sozialisatorisch-vergemeinschaftenden Funktionalisie-
rungen (siehe: Abschnitt 3.4.), was vor allem in groRen Umbruchphasen sicht-
bar wurde — etwa im Ubergang von der feudalen zur (friih-)industriellen Gesell-
schaft im Verlauf des 19. Jahrhunderts, in der Zeit des Wirtschaftswunders in
der BRD in den 1970er Jahren oder nach der Wiedervereinigung in der ehema-
ligen DDR Anfang der 1990er. Insbesondere dann, wenn sich die Lebensweisen
und unhinterfragten Selbstverstandlichkeiten der Vergangenheit als nicht mehr
zukunftsfahig erweisen, um die Probleme der Zeit zu I8sen, sollen die Institutio-
nen des lebenslangen Lernens fiir eine biografische, lebensweltliche und ge-
sellschaftlich-harmonisierende Stabilitat sorgen. Uberall dort nun, wo Digitalisie-
rung als sozial-kulturelle Strukturverdnderung im Zusammenhang mit Technik-
entwicklung gedacht wird, kann die Bedeutung von Weiterbildung und einer da-
rauf bezogenen systematischen, wissenschaftlichen Wissensproduktion her-
ausgearbeitet werden. Oder wie Faulstich (2018: 948) es sagt: ,Der ,technische
Wandel' ist geradezu das Paradeargument fir die Notwendigkeit ,lebenslangen
Lernens™. Beispiele hierfiir finden sich u. a. in der Formulierung des gestiege-
nen Bedarfs an politischer Bildung aufgrund postdemokratischer Entwicklungen
(hierzu: Stalder 2016: 206ff.), in der Betonung der Teilhabe-, Integrations- und
Vergemeinschaftungsfunktion von Erwachsenen- und Weiterbildung vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Spaltungen (z. B. digital devide, fake news, Po-
pulismus) und kollektiver Vereinzelung als Phdnomene der Mediatisierung der
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Lebens- und Alltagswelten. Erwachsenenbildung pflegt und erneuert in dieser
vierten Dimension damit ihren identitatsstiftenden, normativ-ideengeschichtli-
chen Kern als Disziplin: gesellschaftlichen Wandel durch Bildung zu verstehen,
zu begleiten und zu gestalten.

4 4. Erkenntnistheoretische Probleme der Konstituierung einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung
in den institutionalisierten Disziplinstrukturen

Die ausgefihrten Charakteristika digitalisierungsspezifischer Wissensprodukti-
onen verweisen auf drei zentrale erkenntnistheoretische Probleme, die mit einer
Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung in
den Disziplinstrukturen verbunden sind. Das erste liegt darin, dass der Digitali-
sierungsbegriff in der Sphare des Alltagswissens verbleibt und sich damit dem
wissenschaftlichen Zweifel entzieht. Dies flihrt zum nachsten Problem, dass da-
rin zu suchen ist, dass Digitalisierung zu einem modeabhangigen Containerbe-
griff wird, Gber den versucht wird, Aufmerksamkeit in der aulRerwissenschaftli-
chen Offentlichkeit und bei anderen wissenschaftlichen Disziplinen zu erlangen.
Zuletzt erzeugt der gangige rekonstruktive Modus der Konstituierung einer er-
wachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung ein Induktionsproblem,
welches das Erkenntnispotential erwachsenenpadagogischer Forschung be-
schneidet.

4.4.1. Das Problem der Nichtproblematisierung des
Digitalisierungsbegriffs

Fir die Digitalisierungsdiskurse in der Erwachsenenbildung kann diagnostiziert
werden, dass mit der Verwendung des Digitalisierungsbegriffs eine an Alltags-
wissen orientierte intersubjektive Verstandlichkeit (hierzu: Berger & Luckmann
2007: 36ff.) desselben vorausgesetzt wird, nach dem Motto: ,Den Anderen ist
schon klar, was mit Digitalisierung gemeint ist.“ Diese alltagsweltliche Uberzeu-
gung lasst keinen Zweifel zu, der aber der Kern wissenschaftlicher Erkenntnis-
und Wissensproduktion ist (hierzu: Ernst 2016: 17ff.; Kruse 2007: 60ff.). ,So-
lange mein Wissen befriedigend funktioniert, bin ich im allgemeinen bereit,
Zweifel an ihm nicht aufkommen zu lassen® (Berger & Luckmann 2007: 45). So
ist es nicht verwunderlich, dass wissenschaftliche Beitrdge und Arbeiten ,alle-
samt keine explizite Definition von Digitalisierung [auffiihren]” (Vetter 2021: 54).
Nassehi stellt ebenso fest, dass die Diskurse iber das Digitale, das ,Digitale
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bereits ziemlich kenntnisreich voraussetzen“ (Nassehi 2019: 12). Dieses Vo-
raussetzen einer allgemeinen Verstandlichkeit ist wissenschafts- und erkennt-
nistheoretisch ein Problem, das es erschwert, eine eigenstandige, systemati-
sche, Uberprifbare und transparente wissenschaftliche ,Digitalisierungsfor-
schung”“ zu betreiben, die als ,erwachsenenpadagogisch® attribuiert werden
kann — sowohl in der AuBenwahrnehmung durch andere Disziplinen wie auch
der identitatsstiftenden Selbstwahrnehmung innerhalb der eigenen Diskurse. Es
ist vor allem eine theoretisierende Begriffsarbeit im System von Kognitionen, die
fur die Herstellung von Disziplinaritat ausgesprochen bedeutsam ist. Diese ist
gerade allerdings in den padagogischen Fachern herausfordernd, da die Be-
grifflichkeiten in den Erziehungswissenschaften (wie Bildung, Lernen, Lehren
etc.) Teil der Alltagskommunikation sind: ,Was mit ,Desoxyribonukleinsaure
(DNS) gemeint ist, ist eindeutig, aber was ist gemeint und wie eindeutig ist es,
wenn Jemand z. B. lber ,Bildung‘ schreibt oder spricht?“ (Vogel 2019: 24). Das
Problem fir den wissenschaftlichen Erkenntnisprozess fasst Vogel wie folgt zu-
sammen:

,Dieses ,wissen, was es ungeféhr bedeutet' ist fiir die Beschaftigung mit
Erziehungswissenschaft einerseits hilfreich (weil man eben schon ein Vor-
verstandnis hat), andererseits aber auch sehr problematisch, weil die Ge-
fahr besteht, dass das ,ungefahre’ Wissen den Blick auf den je spezifischen
Zugang der jeweiligen wissenschaftlichen Theorie auf ,Bildung’ [oder in dem
Falle auf ,Digitalisierung’; Anm. durch Christian Kuhn] verstellt: Man darf
sich nicht auf sein Vorverstandnis verlassen, sondern muss schon genau
herausfinden, was im wissenschaftlichen Kontext jeweils gemeint ist* (Vo-
gel 2019: 26).

Mit Blick auf die dargestellten digitalisierungsspezifischen Diskurse in der Er-
wachsenenbildung kdnnte in Bezug auf den Digitalisierungsbegriff eher von ei-
ner Strategie der Vermeidung einer allzu differenzierten Begriffsarbeit zur Digi-
talisierung gesprochen werden — ahnlich wie sich das historisch bereits fiir Be-
griffe wie Institution bzw. Institutionalisierung (Abschnitt 3.3.) und Erwachsenen-
und Weiterbildung (Abschnitt 3.5.) zeigt. Die Feststellung in Abschnitt 4.3.1.,
dass Digitalisierung padagogisch als Mediatisierung Ubersetzt wird, wirde
durchaus zu einer solchen expliziten Begriffsbestimmung taugen — auch, wenn
fraglich ist, ob diese Auslegung ausreicht oder nicht sogar problematisch ist. Im
Rahmen dieser Dissertation ist diese Explikation allerdings als ein Resultat der
reflektierenden Beobachtung der bisherigen erwachsenenpadagogischen digi-
talisierungsspezifischen Diskurse zu betrachten; in den institutionalisierten Dis-
kursstrukturen selbst finden diese (noch) oder nur ansatzweise statt (z. B. Kiihn
2022). Das liegt zum einen daran, dass es in der Disziplin bislang keine aner-
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kannte Idee gibt, was unter einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungs-
forschung zu verstehen ist (Kapitel 2.). Zum anderen ist durchaus zu vermuten,
dass es kein wirkliches Interesse gibt, die medien- und technikzentrierte Deu-
tung von Digitalisierung und eine damit vorangetriebene Expansion des Medi-
eneinsatzes in Lehr-Lernprozessen allzu sehr offenzulegen oder gar zu hinter-
fragen. Innerhalb der wissenschaftlichen Debatten wird der Digitalisierungsbe-
griff nicht fir eine systematische Erkenntnisproduktion tber eine (padagogi-
sche) Realitat genutzt, sondern ist in erster Linie ein im Diskurs konstruierter
Begriff, worauf Dander (2020: 19) hinweist:

,An diesen einleitenden Worten wird bereits deutlich, dass Digitalisierung
hier zunachst auf sprachpolitischer Ebene verhandelt wird. Diese bezieht
sich zwar auf materielle, gesellschaftlich vorzufindende Phanomene und
Dynamiken, im Vordergrund einer sprachpolitischen Thematisierung steht
jedoch die strategisch-ideologische Ausrichtung des Digitalisierungsdiskur-

Ses.

Einerseits wird die Existenz einer sachlich-materiellen Grundlage des Digitali-
sierungsbegriffs angenommen — digitale Endgerate und Anwendung existieren
und ihr Einsatz breitet sich in immer weitere Lebensbereiche aus. Andererseits
ist Digitalisierung auf der Diskursebene ein strategisch verwendetes sprachli-
ches Konstrukt, in dem sich (durchaus interessengeleitete) sozial-kulturelle
Transformationsdynamiken ausdriicken. Im ersten Artikel (Kihn 2022) der Rah-
menschrift findet sich eine dhnliche Unterscheidung zwischen einem informati-
onstechnischen (digitization) und einem sozial-kulturellem Zugang (digitalisa-
tion). Dander selbst formuliert fiir die Verhaltnisbestimmung technischer und so-
zial-kultureller Deutungshorizonte in Bezug auf Bildung sechs Thesen:

»1. Digitalisierung ist (zunachst) kein Begriff. 2. Digitalisierung ist ein pro-
duktives Diskursphanomen. 3. Digitalisierung verengt den Fokus auf tech-
nische Lésungsansatze. 4. Digitalisierung ist primar kapitalistisch zweckbe-
stimmt. 5. Digitalisierte Bildung ist primar kapitalistisch zweckbestimmt. 6.
Digitalisierung und Bildung bilden soziale Krafteverhaltnisse ab“ (Dander
2020: 32f.; H. i. 0).%*

Trotz dieses beschriebenen erkenntnistheoretischen Problems, das ein wesent-
licher Grund fiir die bislang ,fragmentarische Auseinandersetzung mit Digitali-
sierung” (Bernhard-Skala et al. 2021c: 11) zu sein scheint, taucht der Begriff vor
allem in den letzten fiinf Jahren zunehmend in den erwachsenenpadagogischen

64 Dander (2020) kursiviert in seinem Text Digitalisierung als sozial-kulturelles Diskursphano-
men.
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Diskursen auf (siehe: Rohs & Bolten-Biihler 2022: 44). Wenn die Funktion (bis-
lang) nicht darin liegt, systematisch Erkenntnisse zu generieren, dann musste
der Begriff eine andere zentrale Aufgabe flr die Disziplin erfiillen. In diesem
Zusammenhang kann die stets vage gehaltene Bedeutungsauslegung von Di-
gitalisierung als eine Strategie gesehen werden, um eine trans- und interdiszip-
lindre Anschlussfahigkeit an verschiedene wissenschaftliche, politische, wirt-
schaftliche und andere gesellschaftliche Diskursfelder herzustellen (siehe: Ab-
schnitt 3.5.). Uberspitzt: Sobald sich Forschung und die damit verbundene Wis-
sensartikulation mit dem Attribut ,Digitalisierung“ oder ,digital® versieht, gilt sie
als en vogue, relevant, bedeutsam, wiinschenswert und nicht zuletzt im drittmit-
tel-fetischisierenden Wissenschaftssystem als férderfahig.® Diese gesellschaft-
lich positive Konnotation von Digitalisierung basiert auf einem relativ stabilen
Belief-System, in dem bestimmte Aspekte der mit digitaler Technikentwicklung
in zusammenhangstehender sozial-kultureller Veranderungen hervorgehoben
und andere ausgeblendet werden (Brumme 2020: 119). Brumme zeigt, dass es
eine Dominanz der positiven Bewertungen des Digitalen (affirmative Elemente
im Belief-System) gibt, die eine Ausbreitung digitaler Technik in immer weitere
Lebensbereiche vorantreiben; wahrend negative Bewertungen (pejorative Ele-
mente im Belief-System), die eine solche digitale Landnahme hemmen, weitge-
hend unterdriickt werden. Als Grund hierfur fihrt er an, dass die technologi-
schen Umwelten als kulturelle Umwelten (hierzu: Reckwitz 2017: 237) so kon-
struiert werden, dass die Handlungen im Digitalen im alltaglichen Erleben der
Menschen als deutlich attraktiver, widerstandsloser und kraftsparender wahrge-
nommen werden als Handlungen im Nicht-Digitalen (Brumme 2020: 124ff.;
auch: Rosa 2022: 85ff.).

4.4.2. Digitalisierung als Containerbegriff

Fir die Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung ist eine weitere Funktion dieser diskursiven Begriffskonstruktion rele-
vant, die allerdings zu einem Problem wird: Digitalisierung fungiert ahnlich wie
die Begriffe ,Kultur® oder ,Bildung“ als ein sogenannter ,Containerbegriff*
(hierzu: Weil 2017). ,Im Kontext der Diskursanalyse sind Containerbegriffe

85 Selbstkritisch betrachtet, wird mit dem Titel dieser Dissertation ,Digitalisierungsforschung*
ebenso als aufmerksamkeitserregender Begriff prominent platziert.
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Worte, die sehr viele Attribute enthalten, die mit dem Ausgangbegriff als im Zu-
sammenhang stehend wahrgenommen werden.“%® Schéafer & Ebersbach be-
schreiben dieses Phdnomen einer willklrlichen und unsystematischen Samm-
lung beispielsweise in Bezug auf die Verwendung des Begriffspaares ,digitale
Bildung*“:

~Wenn verkirzt die Rede von ,digitaler Bildung' ist, wie beispielsweise bei
der vom BMBF (2021) ins Leben gerufenen ,Initiative Digitale Bildung’, der
,Charta Digitale Bildung* (Gesellschaft fiir Informatik, 2019) oder bei der Na-
mensgebung des Bundesverbandes ,Digitale Bildung e. V.}, so gilt es, die-
sen Begriff kritisch zu hinterfragen. Zumindest sachlich ist er falsch, ,weil
Bildung nach keiner mir bekannten Bildungstheorie digital sein kann’, wie
Vollbrecht (2018, S. 26) zutreffend konstatiert. Es handelt sich um eine ,ent-
leerte Sammelbezeichnung, ein eingangiges Label (...), das fir alles und
nichts gebraucht werden kann‘ (Kubler, 2018, S. 17)“ (Schafer & Ebersbach
2021: 10).

Erkennbar wird auch hier wieder eine angenommene Differenz zwischen einer
sachlichen Ebene®” und einer Diskursebene. Wissens- und kommunikationsthe-
oretisch kann dem Zitat aber durchaus entgegengehalten werden, dass ,digitale
Bildung“ tatsachlich existiert und zwar in dem Moment, wo es als sprachliches
Zeichen in der Kommunikation auftaucht — also dartber gesprochen wird und
gesprochen werden kann.

,Die Logik der Sachen, d. h. der inhaltlichen Grundbegriffe und Grundbe-
ziehungen, auf denen der Aufbau einer Wissenschaft beruht, kann nach der
Grunduberzeugung, die er [gemeint: Gottfried Wilhelm Leibniz, CK] vertritt
und festhalt, von der Logik der Zeichen nicht getrennt werden. Denn das
Zeichen ist keine bloR zufallige Hiille des Gedankens, sondern sein notwen-
diges und wesentliches Organ. Es dient nicht nur dem Zweck der Mitteilung
eines fertig gegebenen Gedankeninhalts, sondern ist ein Instrument, kraft
dessen dieser Inhalt selbst sich herausbildet und kraft dessen er erst seine
volle Bestimmtheit gewinnt. Der Akt der begrifflichen Bestimmung eines In-
halts geht mit dem Akt seiner Fixierung in irgendeinem charakteristischen
Zeichen Hand in Hand" (Cassirer 1923: 17f.).

~Wissen wird in Kommunikationen erzeugt und vermittelt, die Ordnung der
Kommunikationen ist verantwortlich fir die Ordnung der gesellschaftlichen
Wissensformen® (Schutzeichel 2004: 147).

86 hitps://www.gruenes-blatt.de/index.php/Begriff: Containerbegriff [29.03.2023]

67 Digitale Bildung* als informationstechnischer Prozess, verstanden als Verarbeitung von dis-
kreten Informationszustanden im Format 1 und 0 durch Rechenmaschinen, erscheint auf der
bildungstheoretischen Ebene nicht wirklich Sinn zu machen.
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Mit dem Containerbegriff wird eine Situation erzeugt, in der hochgradig unklar
ist, was mit der Verwendung des Zeichens ,Digitalisierung” in Kommunikations-
prozessen als Wirklichkeit objektiviert werden soll (zum Verhaltnis von Sprache
und Wirklichkeitskonstruktion: Berger & Luckmann 2007: 56ff.). Sprich: Es kann
alles und nichts sein, was mit Digitalisierung in Verbindung gebracht wird. Fir
die wissenschaftliche Wissensproduktion zur Digitalisierung ist also davon aus-
zugehen, dass mindestens jede Fachdisziplin — wenn nicht sogar jede Disziplin-
vertreterin und jeder Disziplinvertreter — etwas Anderes mit dem Begriff verbin-
det. Und zwar nicht nur in dem Maf, wie sich subjektive Bedeutungen von
sprachlichen Zeichen immer unterscheiden, sondern ganz grundlegend dahin-
gehend, was fir Gegenstande, Weltausschnitte und Prozesse (berhaupt be-
trachtet werden und welche Problem- und Fragestellungen darauf bezogen zu
bearbeiten sind (siehe hierzu Artikel I: Kihn 2022). Dass das Sprechen Uber
Digitalisierung trotzdem funktioniert, liegt vor allem daran, dass der Begriff im
Alltagswissen verortet bleibt, was im Gegensatz zum wissenschaftlichen Wis-
sen eben nicht ,systematisiert, reflektiert, gepriift und schriftlich fixiert ist* (Kruse
2007: 61). Tatsachlich kann im Hinblick auf die Konstituierung einer erwachse-
nenpadagogischen Digitalisierungsforschung die Frage gestellt werden, ob der
Digitalisierungsbegriff grundsatzlich dazu geeignet ist, eine systematische und
differenzierte wissenschaftliche Wissensproduktion innerhalb der Erwachse-
nenbildung zu ermdglichen.

Historisch gesehen, ist das beschriebene Vermeiden von zu engen Begriffsde-
finitionen fur die Erwachsenenbildung einerseits notwendig, um damit die Wert-
schatzung und Aufmerksamkeit der Offentlichkeit (Wittpoth 2020: 22f.) fiir die
Auseinandersetzung mit dem Lernen Erwachsener zu erhalten, sich als Diszip-
lin zu legitimieren und sogar expandieren zu kdnnen (ausfihrlich: Abschnitt
3.5.). Digitalisierung als Diskursphdnomen wird hier zu einem Modebegriff bzw.
zu einer Signalphrase fur wirtschafts- und bildungspolitische Akteurinnen und
Akteure, die darauf hinweist, dass es da anscheinend etwas gibt, wozu Erwach-
senenbildung etwas zu sagen hat (Dander 2020: 19f.). Der Preis dafir ist ande-
rerseits, dass die Erwachsenenbildung damit an die géngigen gesellschaftlichen
Erzahlungen zur Digitalisierung andockt, die bezogen auf den Bildungsbereich
in der Regel so aussehen, dass der technikzentrierte Einsatz digitaler Medien
in Lehr-Lernprozesse erwartet wird und die Technikentwicklung in diesem Be-
reich zur Optimierung und Individualisierung von Lernprozessen oder zur ver-
starkten Teilhabe an Bildung beitragt.
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,Die Schwierigkeit in medien- und technikbezogenen Fach- oder Teildiszip-
linen besteht nun womaoglich darin, auf der einen Seite durch eine Fokus-
sierung auf Medientechniken eine Aufwertung zu erfahren, die sich in Res-
sourcen auf verschiedenen Ebenen niederschlagen kann. Auf der anderen
Seite stellt ein ,technological fix‘ fir soziale Problemlagen selten eine funk-
tionale und nachhaltige L6sung dar: etwa, wenn neue Technologien gegen
Flut oder Wasserverbrauch entwickelt und installiert werden, anstatt auf
Okologische Bildung, Konsumverhalten und eine politische, regulative Be-
arbeitung des Klimawandels zu setzen (vgl. Oelschlaeger 1979; Janos
2012; Sensus Journal 2019); oder wenn Bildungstechnologien als Allheil-
mittel Einsatz finden (kritisch vgl. Morozov 2014: 8f.; als Gegenposition vgl.
Educause 2019)" (Dander 2020: 26).

Als wissenschaftliche Disziplin verliert sie damit die notwendige Distanz, um ihre
Aufgaben eigenstandig in Relation zum sozialen Wandel, worliber sie sich his-
torisch gesehen immer begriindet hat, zu erkennen.

,Die klassische Methode der Wissenschaft und des kritischen Diskurses,
Wissen zu generieren, beruht auf Distanz. Ich brauche eine gewisse Dis-
tanz zum Pha&nomen, um daruber reflektieren zu kdnnen. Dahinter steht die
Vorstellung, dass ein Phdnomen aus der Distanz besser uberschau- und
sichtbar ist als aus der Nahe. Distanz schafft also eine gewisse Freiheit, sie
schafft die Méglichkeit der eigenstandigen, kritischen Reflexion* (Stalder
2019: 50).

Mit der Forderung nach einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung steht die Disziplin vor dem Dilemma, dass sie die inter- und transdiszip-
lindre Anschluss- und Kommunikationsfahigkeit braucht, die durch zu enge Be-
griffsauslegungen beschnitten wird. Gleichzeitig bendtigt sie aber fur die Her-
stellung von Disziplinaritat einer Digitalisierungsforschung eine eigensténdige
Begriffsarbeit.

Erst mit einer reflektierenden Problematisierung des Digitalisierungsbegriffs, so
die zentrale Annahme in Artikel | (Kihn 2022) der Rahmenschrift, wird Digitali-
sierung nicht mehr zum Sammelbecken fir alle technikzentrierten Diskurse in
der Erwachsenenbildung, die sich an der Beziehung von Lernen und Medien
abarbeiten. Die derzeitig zu beobachtende Nichtproblematisierung des Digitali-
sierungsbegriffs 16st dieses Dilemma einseitig auf, indem sie sich allein auf die
Herstellung der transdisziplinaren Kommunikationsfahigkeit zur Legitimation ih-
rer Wissensproduktion beschrénkt und dabei die Notwendigkeit, ihre eigene
Disziplinaritat im System von Kognitionen (siehe: Abschnitt 3.1.) aufrechtzuer-
halten, weitgehend ignoriert. Darunter leidet die Profilierung der Erwachsenen-
bildung als Disziplin im modernen Wissenschaftssystem. Wenn selbst innerhalb
der eigenen Disziplin nicht gewusst wird, was das Alleinstellungsmerkmal der
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digitalisierungsspezifischen Wissensproduktion sein soll, wie kann sich die Dis-
ziplin dann in den Beziehungen zu anderen Disziplinen als eigenstandige Ein-
heit behaupten und als solche wahr- und ernstgenommen werden? Die fehlende
interdisziplindre Beziehungsfahigkeit stellen z. B. Zwacki-Richter et al. (2019)
fest, wenn sie einen Mangel an padagogischen Perspektiven fir die Entwicklung
von technologischen Lehr-Lernarchitekturen mit Kiinstlicher Intelligenz feststel-
len und fragen: ,Where are the educaters?“ (Zawacki-Richter et al. 2019: 1).
Generell ist auffallig, dass die Diskurse zu sogenannten educational technolo-
gies (hierzu: Grundschober 2021; Schmid 2021) nicht in padagogischen, son-
dern in informationstechnischen Disziplinen gefiihrt werden, obwohl eigentlich
Fragen der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen im Zentrum stehen.

4.4.3. Das Induktionsproblem

Wissenschaftstheoretisch verlangt die Innendifferenzierung der Wissenschatft,
dass innerhalb einer Disziplin ein relativ abgeschlossenes System von Kogniti-
onen (Begriffe, Theorien, Methoden, Fragestellungen etc.) erhalten wird, in dem
das Wissen, was von den Disziplinvertreterinnen und -vertretern im Diskurs ver-
handelt und produziert wird, als wahr gelten kann (siehe: Abschnitt 3.1.). Eine
gewisse Varianz der Bedeutungen von Fachbergriffen ist dabei durchaus nétig,
aber nur in dem Male, wie die verschiedenen Auslegungen noch als zugehorig
zur Disziplin und als wissenschaftlich im Sinne der Qualitdtsmerkmale wissen-
schaftlichen Wissens (transparent, schriftlich fixiert, Gberprifbar etc.) angese-
hen werden kdnnen (Stichweh 2013: 26). Mit Blick auf den beschriebenen Sta-
tus quo der Diskurse in der Erwachsenenbildung lasst sich festhalten, dass der
Grofteil der historisch ausgebildeten kognitiven Disziplinstrukturen darauf aus-
gelegt ist, Digitalisierung als Mediatisierung zu Ubersetzen (siehe Abschnitt
4.3.1.). Die Herstellung der Disziplinaritat erfolgt in der Regel Gber einen Ver-
weis auf institutionalisierte Forschungs- und Handlungsfelder (siehe Abschnitt
4.3.2.). Wird eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung nun
dartber aufgespannt, was in den Diskursen sichtbar unter den Termini zur Di-
gitalisierung beforscht wird, entsteht ein Induktionsproblem.

Das induktive SchlieRen bedeutet, dass sich aus der Beobachtung der diszipli-
naren Diskurs- und Wissensstrukturen heraus ergibt, mit welchen Gegenstéan-
den, Themen und Problemen sich Digitalisierungsforschung beschaftigt und mit
welchen Methoden sie arbeitet. Erkenntnistheoretisch wird zum Problem, dass
damit nur das an Wissen zukunftig erzeugt werden kann, was in den padagogi-
schen Diskursen der Vergangenheit und der Gegenwart (re-)produziert wird
bzw. daran anschlussfahig ist. Der ,Impuls flr eine erwachsenenpadagogische
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Digitalisierungsforschung” von Bernhard-Skala et al. (2021b) stellt einen sol-
chen Konstituierungsversuch dar, der aus der Beobachtung der historischen
Diskursstrukturen zur Digitalisierung sowie der eingereichten Beitrage zu dem
Sammelband (Bernhard-Skala et al. 2021a) eine theoretisierende Systematik
fur eine Digitalisierungsforschung in der Erwachsenenbildung vorschlagt.

,Es soll orientierend zum Diskurs beitragen, indem es mdgliche Anschluss-
stellen und Bezlige sowie Betrachtungsebenen vorschlagt, welche struktu-
rierend wirken kénnen. Dazu werden zunachst historische, theoretische und
disziplinare Bezugspunkte umrissen und systematisiert, um bestimmte, fir
die Erwachsenenbildung/Weiterbildung relevante Phanomene, Zugéange
und theoretische Rahmungen zu kennzeichnen. Im Anschluss werden ein-
zelne Entwicklungslinien markanter Gegenstandsbereiche erwachsenenpa-
dagogischer Digitalisierungsforschung illustriert: Mediatisierung der Le-
benswelten Erwachsener, Lernen mit und Uber digitale Medien sowie Medi-
enbildung und Medienkompetenz* (Bernhard-Skala et al. 2021b: 21).

Der Vorteil Uber diese Art des induktiven SchlieBens Strukturen im kognitiven
System aufzubauen, liegt darin, dass tber den Anschluss an etablierte Diskurse
und Forschungsfelder Disziplinaritat hergestellt werden kann. Das heil3t, eine
digitalisierungsspezifische Wissensproduktion kann dann als ,erwachsenenpa-
dagogisch* attribuiert werden, wenn sie einem der Forschungsfelder und Ge-
genstandsbereiche zugeordnet ist. Ahnlich gehen Haberzeth & Sgier (2019b)
und Kerres & Buntins (2020) vor, indem sie verschiedene Betrachtungsebenen
zur Digitalisierung fiir Weiterbildungsanbieter bzw. fiir padagogisches Handeln
beschreiben. Die Frage ist nur: Reicht diese Perspektive auf Digitalisierung aus,
um eine Digitalisierungsforschung zu begriinden? Die Antwort in dieser Disser-
tation lautet klar: Nein, das reicht nicht aus. Indem die Mediatisierung der All-
tagswelt, der Medieneinsatz und die Medienkompetenzen als zentrale Termini
einer Digitalisierungsforschung beschrieben werden, ist das Erkenntnisinte-
resse im Kern kein erwachsenenpadagogisches mehr, sondern ein medienpa-
dagogisches — bzw. ein mediendidaktisches, wenn die Wissensproduktion stér-
ker auf das padagogische Handeln bezogen ist. Damit wird die erwachsenen-
padagogische Forschung nicht nur blind fir alles, was auRerhalb dieser Fokus-
setzungen liegt, sondern verliert ihre historischen Wurzeln als Disziplin aus den
Augen, die darin liegen, gesellschaftliche Modernisierung durch Bildung zu be-
gleiten und mitzugestalten (siehe Abschnitt 3.8.). Interessant in diesem Zusam-
menhang ist der Beitrag von Faulstich (2018) zu Erwachsenbildung und Technik
in der letzten Ausgabe des Handbuchs EB/WB (Tippelt & Hippel 2018), der Di-
gitalisierung im Verhaltnis von Kultur- und Technikentwicklung denkt und den
Begriff explizit im ersten Satz des Abstracts platziert. Aber trotzdem wird im
Sachwortregister unter ,Digitalisierung” nicht auf den Beitrag verwiesen, was
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entweder ein Versehen ist oder eben exemplarisch fiir das Induktionsproblem
steht: Wird eine Forschung zur Digitalisierung von der Erwachsenenbildung im
Kern medienzentriert gedacht, fallt es ihr schwer, andere Zugange tberhaupt
wahrzunehmen. ,Wissen, das uUber die Beobachtung hinausgeht, Iasst sich nur
durch Wissen begriinden, was ebenfalls Uber die Beobachtung hinausgeht*
(Ernst 2016: 25). Allerdings Iasst sich in den letzten zwei bis drei Jahren eine
Verschiebung der Perspektiven auf Digitalisierung feststellen, da zunehmend
sozial-kulturelle Sichtweisen aufgenommen werden (Abschnitt 4.3.2.) und damit
eine interdisziplindre Offnung der digitalisierungsspezifischen Wissensproduk-
tion jenseits der Medienpadagogik als Bezugsdisziplin stattfindet.

4.5. Zusammenfassung: erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung versus medienpadagogische
Erwachsenenbildung

Fir die Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung deuten sich aus wissenschaftstheoretischer Perspektive im Grunde
zwei Wege an (hierzu: Schmohl 2020: 397). Der erste und bisher gangige Weg
besteht darin, eine wissenschaftliche Theorie- und Wissensproduktion rekon-
struktiv (1) an bereits institutionalisierte Disziplinstrukturen (z. B. Diskursfelder,
Gegenstandsbereiche, Forschungsprobleme, Theorieansatze) anzudocken und
systematisch weiterzuentwickeln. Der zweite und mit der Dissertation vorge-
schlagene Weg ist eine performative (2) Konstituierung einer Digitalisierungs-
forschung, d. h. Uber den in der historischen Disziplinentwicklung kultivierten
Modus einer erwachsenenpadagogischen Theorie- und Wissensproduktion.

(1) Der Vorteil eines rekonstruktiven Vorgehens besteht darin, dass bereits auf
institutionalisierte Disziplinstrukturen zurtickgegriffen werden kann, was u. a.
eine hohere Akzeptanz innerhalb der scientific community verspricht. Wissen-
schaftstheoretisch handelt es sich dabei um eine Art disziplinarer Selbstbe-
obachtung erster Ordnung (hierzu: Berghaus 2011: 49f.); d. h. die entsprechen-
den Disziplinvertreterinnen und -vertreter schauen danach, was innerhalb der
Disziplin bis jetzt unter dem Digitalisierungsbegriff an Wissen produziert worden
ist und versuchen daraus eine theoretisierende Systematik abzuleiten. Damit
erklart sich unter anderem, wieso in den Ordnungs- und Systematisierungsan-
satzen immer wieder mediengeschichtliche Zugange auftauchen (z. B. Bern-
hard-Skala et al. 2021b, Rohs 2020a, Hippel & Freide 2018, Rohs & Bolten-
Buhler 2022). Der Erkenntnisgewinn einer solchen Beobachtung liegt darin,
festzustellen, dass eine systematische Wissensproduktion zur Rolle und zum
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Einsatz von (digitalen) Medien in Lern- und Bildungsprozessen innerhalb der
erwachsenenpadagogischen Diskurse bis dato nur bruchstickhaft stattfindet
und hieraus ein Forschungsbedarf abgeleitet werden kann:

,Die bisher fragmentarische Auseinandersetzung mit Digitalisierung im Be-
reich der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung sowie die oft be-
klagte zdgerliche, teils widerstadndige Begegnung der Praxis mit digitalen
Medien fuhren aktuell zu einem erhéhten Bedarf an Forschungsergebnis-
sen und Praxiskonzepten® (Bernhard-Skala et al. 2021c: 11).

,Die hier nur grob umrissene medienbezogene Historiographie zeigt deut-
lich, dass Medien eine kontinuierliche und vielschichte Rolle in der Ge-
schichte der Erwachsenenbildung gespielt haben, welche nur ansatzweise
aufgearbeitet ist“ (Rohs 2020a: 162).

Gerade der Verweis auf anerkannte Gegenstands- und Forschungsbereiche
wird zu einem wahrnehmbaren Kristallisationspunkt flir die eigene Disziplinari-
tat, sodass Forschungsbemiihungen, die sich in diesen Bereichen verorten las-
sen, als ,erwachsenenpadagogisch* attribuiert werden kénnen. Mit dem La-
beling als Digitalisierungsforschung kann sich eine solche Wissensproduktion
zudem in ihren transdisziplinaren Verhaltnissen zur aufierwissenschaftlichen
Offentlichkeit legitimieren und Ressourcen wie Férdermittel generieren — z. B.
fur den Aufbau digitaler Lernplattformen fir die Weiterbildung, fiir die medien-
padagogische Professionalisierung des Weiterbildungspersonals oder die tech-
nische Infrastrukturentwicklung in den Bildungsorganisationen.

Der Nachteil ist aber, dass durch den Anschluss an die etablierten Disziplin-
strukturen eine medien- und technikzentrierte Perspektive auf Digitalisierung
unvermeidlich scheint und die Medienpddagogik zur zentralen Bezugsdisziplin
wird. Zwar werden innerhalb dieser Diskurse zunehmend auch sozial-kulturelle
und medienkritische Perspektiven aufgenommen, aber Ausgangspunkte dieser
Perspektiverweiterung bleiben die technikzentrierten Annahmen zur Mediatisie-
rung der Alltags- und Lebenswelt.

+Angesichts der Allgegenwart digitaler Technik, der Durchdringung der Le-
benswelten, der damit verbundenen verdeckten sozialen Mechanismen so-
wie den daraus resultierenden, aber in ihrer Tragweite aktuell nicht ab-
schatzbaren, Folgen werden zunehmend auch technologiekritische Positio-
nen im Bildungsbereich deutlich (vgl. Bulfin, Johnson & Bigum 2015)" (Bern-
hard-Skala et al. 2021b: 20).

,Mit der Referenz auf digitale Technologien, die fiir einen GroRteil der Men-
schen in Deutschland eine deutlich wahrnehmbare Rolle in ihrem Leben
spielen, kann eine Verbindung zwischen Alltagspraktiken und gesellschaft-
lichen Transformationsprozessen hergestellt werden® (Dander 2020: 23).
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Ein weiteres Problem ist, dass zwar der Medienbegriff durchaus reflektierend
problematisiert wird, aber nicht der Digitalisierungsbegriff. Das hat zur Folge,
dass Digitalisierung als positiv konnotierter Modebegriff im Alltagswissen ver-
haftet bleibt und dem wissenschaftlichen Zweifeln entzogen wird. Hinzu kommt,
dass der Digitalisierungsbegriff aktuell (noch) 6ffentliche Aufmerksamkeit ver-
spricht, aber Moden andern sich, wie beispielsweise die Wellen bestimmter Be-
griffsvorkommen in den Diskursen zeigen (Rohs & Bolten-Buhler 2022) und wo-
rauf auch Dander (2020:19f.) hinweist. Stalder (2018: 44f.) ist sogar der Ansicht,
dass der Zenit der Digitalisierung — verstanden als Auf- und Ausbau technologi-
scher Umwelten fiir gesellschaftliches Handelns und die Kulturentwicklung —
bereits Uberschritten ist. Es ist zwar zu vermuten, dass die Mediatisierung wei-
terer Bereiche von Lernen und Bildung im Sinne einer Landnahme (Brumme
2020: 57ff.) weitergehen wird, aber wirklich neue, kulturell wirksame Ideen des
Einsatzes digitaler Medien sind unter dem Termini Digitalisierung kaum zu er-
warten. Die gangigen Narrative der Optimierung, Individualisierung, Flexibilisie-
rung, Vernetzung, Steuerung und Transparenz von Bildungsprozessen verbun-
den mit der Hoffnung, Partizipation an (Weiter-)Bildung zu steigern und den Zu-
gang zu Wissen zu erleichtern, gibt es schon langer (exemplarisch: Nationale
Weiterbildungsstrategie (BMAS & BMBF 2019), Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2020: 231ff., Aktionsplan digitale Bildung der EU®, Drager & Mdil-
ler-Eiselt 2015, KMK 2016). In den technikbezogenen Diskursen zur Gestaltung
von Lern- und Bildungsprozessen wird es wohl eher eine semantische Verschie-
bung, weg von Digitalisierung und hin zu konkreten Technologien wie Kl geben,
wie die aktuellen Debatten um ChatGPT®® erahnen lassen. Bildungs- und for-
derpolitisch scheint Digitalisierung zudem zunehmend abgelést zu werden von
Nachhaltigkeit als aufmerksamkeitserregende Signalphrase zur Gestaltung
gesellschaftlicher Transformationsprozesse (Europaische Kommission 2019;
BMBF 2019b; BMBF 2020).

Diese Argumentation kommt zu dem Schluss, dass das, was mit der gangigen
rekonstruktiven Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisie-
rungsforschung beschrieben wird, nicht als eine solche bezeichnet werden kann
bzw. sollte. Passender ware es an der Stelle von einer Forschung zur ,medien-
padagogischen Erwachsenbildung® (z. B. Helbig & Hofhus 2018; Hippel &
Freide 2018) oder einer ,erwachsenenpadagogischen Medienforschung® (Kihn

88 https://education.ec.europa.eu/de/focus-topics/digital-education/action-plan [31.03.2023]

89 Exemplarisch: https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/518581/chatgpt-gibt-
nur-eine-von-vielen-antworten/ [31.03.2023] sowie Einleitung (Kapitel 1).
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2022) zu sprechen — je nachdem, was als Forschungs- und Untersuchungsge-
genstand markiert wird.”®

(2) Der performative Weg der Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung hat es im Vergleich deutlich schwerer in der scientific
community anerkannt zu werden, weil er die gangigen Disziplinstrukturen selbst
zum Problem macht. Insofern stellt dies eine disziplindre Selbstbeobachtung
zweiter Ordnung dar (hierzu: Berghaus 2011: 49f.), d. h. Disziplinvertreterinnen
und -vertreter beobachten, auf welche Art und Weise andere Disziplinvertrete-
rinnen und -vertreter systematisch Wissen unter dem Label Digitalisierung pro-
duzieren. Die Gefahr ist dabei immer, dass die innerhalb der Disziplin gelebten
und sozialisierten normativen und identitatsstiftenden Selbstverstandlichkeiten
des wissenschaftlichen Handlungsmodus offengelegt werden und eine neue
Differenz hergestellt wird, wo vorher keine war (Bellmann 2020: 792ff.) — in die-
sem Fall die Differenzierung zwischen einer medienpddagogischen Erwachse-
nenbildung und einer erwachsenenpédagogischen Digitalisierungsforschung.

Im wissenschaftlichen Erkenntnisprozess ist dieses Offenlegen und Zweifeln an
den Selbstverstandlichkeiten durchaus notwendig, um die eigenen blinden Fle-
cken zu kennen, die es naturlicherweise in jeder alltdglichen und methodisch-
systematischen Wahrnehmung von Welt gibt. Der Erkenntnisgewinn auf dieser
zweiten Beobachtungebene ist, dass medien- und technikzentrierte Ansatze do-
minieren, Medienpadagogik zur Bezugsdisziplin und Disziplinaritat rekonstruktiv
Uber das Andocken an etablierte Disziplinstrukturen hergestellt werden. Zudem
erscheint die Nicht-Problematisierung des Digitalisierungsbegriffs als eine Vo-
raussetzung fur die Legitimation erwachsenenpadagogischer Forschung in ih-
ren transdisziplindren Verhaltnissen. Die daran anschlieRende Frage lautet: Ist
dieser Modus der wissenschaftlichen Wissensproduktion dazu geeignet, die in
der historischen Disziplingeschichte erkennbaren Bezugsprobleme (Verortung
der Disziplin im sozialen Wandel, Profilierung im modernen Wissenschaftssys-
tem, Legitimationsbedurftigkeit von Erwachsenen- und Weiterbildung) immer
wieder neu zu 16sen? Um dies zu beurteilen, wurden in Abschnitt 4.1. diszipli-
nare Anforderungen an eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung formuliert.

0 Medienpadagogik legt den Fokus eher auf den (didaktischen) Einsatz von Medien im Lern-
prozess und Medienkompetenzen, wahrend sich Medienforschung eher mit der Mediennut-
zung und -wirkung sowie den Medieninhalten beschaftigt.
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Die beschriebene medienpéddagogische Erwachsenenbildung legitimiert sich v.
a. Uber ihre von auRen zugeschriebenen Funktionen (Anforderung lll), die im
Wesentlichen folgende sind: ,eine Qualifizierungsfunktion (Steigerung der be-
ruflichen Leistungsfahigkeit), eine Individualisierungsfunktion (sich mit Medien
ausdriicken kénnen, fir sich das Relevante in den Medien suchen) und eine
Demokratisierungsfunktion in Form von kultureller und politischer Teilhabe“
(Hippel & Freide 2018: 977). Auf den ersten Blick findet mit diesen Funktionen
eine Verortung der Erwachsenen- und Weiterbildung im sozialen Wandel (An-
forderung |) statt: Wandel der Arbeitsprozesse und damit verbundener Qualifi-
kationsanforderung, Herauslésen aus institutionalisierten gesellschaftlichen
Strukturen, Teilhabe an politischen und kulturellen Verstandigungs- und Aus-
tauschprozessen. Bei naherer Betrachtung allerdings steht hinter all diesen
Transformationsprozessen die Annahme, dass die sozial-kulturellen Wand-
lungsprozesse vor allem auf eine Durchdringung der Lebenswelten mit Medien
(Bernhard-Skala et al. 2021b: 24f.) sowie einem Medienwandel (Rohs 20203;
Hippel & Freide 2018) zuriickzufiihren sind — von Printmedien zu Massenme-
dien zu ,neuen” (digitalen) Medien. Zudem kann eine kapitalistische Zweckbe-
stimmung, wie (Dander 2020: 24ff.) es nennt, in dieser Art der Funktionszu-
schreibung diagnostiziert werden, die durchaus kritisch betrachtet werden muss
— auch, wenn der 6konomische Legitimationspfad fir die Erwachsenen- und
Weiterbildung historisch von groRRer Bedeutung ist (Abschnitt 3.4.). Beispiele fir
eine solche kapitalistische Zweckbestimmung sind die Produktivitatssteigerung
durch Technikeinsatz in den Arbeitsprozessen (Stichworte: Automatisierung, In-
dustrie 4.0, Smart Factory), die Entdeckung des Bildungssektors als einen luk-
rativen Markt fur gewinnorientierte und global agierende Tech-Unternehmen (z.
B. Entwicklung von Lernsoftware, Verkauf von Endgeraten) oder die raumliche
und zeitliche Entgrenzung von Arbeit (z. B. externer Zugriff auf notwendige In-
formation Uber Clouds/ Internet/ VPN etc., standige Erreichbarkeit). Diese in ih-
rem Wesen technikzentrierte Perspektive auf gesellschaftliche Transformati-
onsprozesse kommt zustande, da die Medienpadagogik und in Teilen auch die
Medien- und Kommunikationswissenschaften zu den primaren Bezugsdiszipli-
nen werden. Die Notwendigkeit fir eine interdisziplindre Wissenssynthese, also
die Verhaltnisbestimmung zu anderen Disziplinen (Anforderung Il), wird dabei
durchaus erkannt, dient aber vor allem dazu, sich am Medienbegriff abzuarbei-
ten.

»90 sind insbesondere grundlagentheoretische Anleihen zu Bezugswissen-

schaften auch jenseits der Erziehungswissenschaft relevant. Daher stitzt
sich auch der Medienbegriff der erwachsenenpadagogischen Digitalisie-
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rungsforschung auf die jeweiligen interdisziplinaren theoretischen Zugriffe
und entwickelt ihn weiter* (Bernhard-Skala et al. 2021b: 23)

Die damit verbundenen erkenntnistheoretischen Probleme wurden ausfihrlich
in Abschnitt 4.4. beschrieben. Vor diesem Hintergrund lassen sich fur eine er-
wachsenenp&ddagogische Digitalisierungsforschung folgende Charakteristika
fir den Modus der wissenschaftlichen Wissensproduktion festhalten (weiterfiih-
rend: Kapitel 7):

1. Sie geht auf Distanz zu den géngigen medienzentrierten Diskursen, indem
sie diese als institutionalisierte Strukturen einer medienp&dagogischen Erwach-
senenbildung reflektierend in die eigene Wissensproduktion einordnet.

2. Die Wissensproduktion einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungs-
forschung muss sich daran messen lassen, inwieweit damit eine Verortung im
sozialen Wandel, eine Profilierung als eigenstandige Einheit im modernen Wis-
senschaftssystem und eine Legitimierung des entsprechenden Wissens in den
transdisziplindren Diskursen (z. B. fiir padagogisches Handeln in der Praxis, flr
Okonomie, fiir individuelle Entfaltung) méglich wird.

3. Ihre interdisziplinare Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit, die u. a. der
Profilierung im Wissenschaftssystem dient, stellt sie darliber her, dass sie den
Digitalisierungsbegriff nicht im Alltagswissen l&sst, sondern problematisiert. Um
dies zu erreichen, ist sie grundsatzlich offen gegeniiber den verschiedenen
fremddisziplindren Auslegungen von Digitalisierung und nimmt diese in ihre ei-
gene Wissensproduktion so auf, dass sie Digitalisierung als interdependenten
Zusammenhang von Technik- und Kulturentwicklung erschlieen kann.

4. Ihre transdisziplinare Kommunikations- und Beziehungsfahigkeit, die sie u. a.
fur die Legitimation der eigenen wissenschaftlichen Wissensproduktion sowie
der Weiterbildung als padagogische Praxis braucht, halt sie dadurch aufrecht,
dass sie ihre Funktionen fur das Verstehen und die Gestaltung sozialer Trans-
formationsprozesse durch Bildung herausstelit.

5. Hierfir ist es notig, dass eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung an einem umfassenden und mehrdimensionalen Bildungsbegriff arbei-
tet. Dieser beinhaltet u. a.:

e Kenntnisse Uber die naturgesetzlichen und mathematischen Funktions-
weisen digitaler Technologien (z. B. Algorithmen, Ki),

e Wissen Uber die sozial-kulturell rahmenden Bedingungen der Technikent-
wicklung und des Technikeinsatzes (z. B. Technik als menschliches Ar-
tefakt, Macht- und Herrschaftsstrukturen, Menschenbilder)
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e Wissen uber die darliber ausgeformten Bedingungen, Zwénge und Logik
des Handelns, Denkens und Fihlens in den technologischen Umwelten
(z. B. Digitalitat, Unbehagen);

¢ Verstandnis zu Ruckkopplungseffekten der Technikentwicklung und des
Einsatzes auf die sozial-kulturellen Bedingungen (z. B. Technikethik,
Mensch-Technik-Verhaltnisse).
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5. Einordung der Sammelbandbeitrage in die
Rahmenschrift

Die vorliegende Dissertation wurde in kumulativer Form verfasst und enthalt drei
Beitrage, deren Genese und inhaltliche Relevanz fir die Argumentation der
Rahmenschrift in diesem Kapitel erlautert werden:

Artikel |

Kihn, C. (2022). Grundziige einer erwachsenenpadagogischen Digitalisie-
rungsforschung. Ein Gegenentwurf zur medienpadagogischen Ausle-
gung. In Robak, S., Kiihn, C., Heidemann, L. & Asche, E. (Hrsg.). Digita-
lisierung und Weiterbildung. Beitrdge zu erwachsenenpédagogischen
Forschungs- und Entwicklungsfeldern. Barbara Budrich. S. 45-70. DOI:
10.3224/84742558

Artikel 1l

Robak, S., Kihn, C., Preu}, J., Fleige, M. & Freide, S. (2019). Kulturelle Er-
wachsenenbildung im Zeichen digitaler Transformation: Theoretische
Perspektiven und forschungsleitende Zugénge. In Dérner, O., lliner, C.,
SchiRler, I, von Felden, H. & Lerch, S. (Hrsg.). Erwachsenenbildung und
Lernen in Zeiten von Globalisierung, Transformation und Entgrenzung.
Schriftenreihe der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaften. Barbara Budrich. S. 273-283. DOI:
10.3224/84742345

Artikel Il

Freide, S., Kihn, C., Preuf}, J. & Rieckhoff, M. (2021). Perspektiven fiir die Di-
gitalisierungsforschung zu Programmen und Programmplanung In Bern-
hard-Skala, C., Bolten-Buhler, R., Koller, J., Rohs, M. & Wahl, J. (Hrsg.).
Erwachsenenpédagogische Digitalisierungsforschung. Impulse - Befunde
- Perspektiven. wbv. S. 133-148. DOI: 10.3278/6004789w

Der Artikel | (Kihn 2022) ist im Sammelband Digitalisierung und Weiterbildung
(Robak 2022 et. al.) erschienen und thematisiert die Auslegungsbedurftigkeit
des Digitalisierungsbegriffes. In seinem theoretisierenden Charakter beschreibt
er zunachst drei zentrale Perspektiven (informationstechnisch, soziologisch,
kulturwissenschaftlich) zur Darstellung dessen, was verschiedene Disziplinen
unter Digitalisierung verstehen. Mit Blick auf die Notwendigkeit der Synthese
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interdisziplinaren Wissens fir eine Theorieentwicklung sowie einer wissen-
schaftlichen Wissens- und Erkenntnisproduktion, die eine Digitalisierungsfor-
schung leisten muss, werden fremddisziplindre Wissensdimensionen herausge-
arbeitet, die fir die Markierung eines genuin erwachsenenpadagogischen Zu-
gangs von Bedeutung sind. Diese werden als erste Grundziige eines Konzeptes
zur erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung zusammengefiihrt:
Synthese technologischen und sozial-kulturellen Wissens, Bearbeitung und
Gestaltung des sozialen Wandels und seiner Phdnomene (z. B. Unbehagen,
Mensch-Maschine-Interaktion) als padagogische relevante Aufgabenbereiche
und Notwendigkeit einer disziplindren Selbstreflexion beispielsweise zu bil-
dungs- und lerntheoretischen Annahmen zur Gestaltung von Lernprozessen fur
Erwachsene. Wahrend sich die Rahmenschrift bisher vor allem mit den ersten
drei Annahmen der Argumentation auseinandergesetzt hat, die das Problem der
Disziplinaritat aufgreifen (siehe: Abschnitt 2), riickt der Beitrag das Problem der
Synthese fremddisziplinaren Wissens explizit zur Digitalisierung ins Zentrum. In
seiner Genese kann der Artikel | (Kiihn 2022) damit als Antwort — oder Gegen-
entwurf, wie es im Beitragstitel heit — gelesen werden zum aktuellen Status
quo der Systematisierungsversuche und darin erkennbaren erkenntnistheoreti-
schen Problemen (z. B. medienpadagogische Auslegungen, Herstellung der
Disziplinaritat tber Gegenstande, Digitalisierung als Containerbegriff).

Der Artikel Il (Robak et al. 2019) ist im Tagungsband zur Jahrestagung der Sek-
tion Erwachsenenbildung der DGFE (Dérner et al. 2019), die vom 26.-28. Sep-
tember 2018 in Mainz unter dem Titel Erwachsenenbildung und Lernen in Zeiten
von Globalisierung, Transformation und Entgrenzung stattfand, zu finden. Dem
Artikel vorausgegangen ist ein Tagungsvortrag, der im Anschluss fir die Verof-
fentlichung weiter ausgearbeitet und verschriftlicht worden ist. Der Beitrag ist in
der Anfangsphase eines vom BMBF gefoérderten Projektes in der Forderlinie
,Digitalisierung in der Kulturellen Bildung“ entstanden: ,Funktionen und Bil-
dungsziele der Digitalisierung in der Kulturellen Bildung: Systematisierung und
Analyse aktueller VHS-Angebote (Akronym: FuBi_DiKuBi)*’" Das Projekt
wurde von Ende 2017 bis Ende 2021 im Verbund zwischen dem Institut fuir Be-
rufspadagogik und Erwachsenenbildung der Leibniz Universitat Hannover und
dem Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fir Lebens-
langes Lernen e.V. durchgeflhrt. Als zentrale erwachsenenpadagogische Un-
tersuchungsgegenstande stehen die Programm- und Angebotsentwicklung so-

™ https://www.die-bonn.de/id/35729/about/html
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wie das Programm an Volkshochschulen im Zentrum. Forschungsleitend fiir das
Vorhaben waren die Fragen:

1.

2.

Welche Angebotsstrukturen hinsichtlich der Spezifika zur Digitalisierung
Kultureller Erwachsenenbildung (z. B. Portale Kultureller Bildung, Funkti-
onen, padagogisch-organisatorische Dimensionen) lassen sich in den
Programmen von VHS identifizieren (Perspektive: Programm)?

Welchen digitalisierungsspezifischen Bedingungen unterliegt das Han-
deln der Programmplanung und wie wirken sich diese auf die Entwicklung
der Bildungsangebote aus (Perspektive: Planungshandeln)?

Der Schwerpunkt der Arbeit an der Leibniz Universitat Hannover, an der ich als
Projektmitarbeiter im Projekt mitwirkte, lag auf der Theorieentwicklung zur Digi-
talisierung in der (Kulturellen) Erwachsenenbildung sowie der Planung, Umset-
zung und Auswertung einer Analyse von 45 Volkshochschulprogrammen. Als
ein Beispiel fur eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung, die
weit Uber die medienpadagogische Perspektivierung hinausgeht, zeigt der Bei-
trag, wie die in der Rahmenschrift herausgearbeiteten disziplindren Anforderun-
gen (siehe: Abschnitt 4.1.) forschungskonzeptionell in ein konkretes Vorhaben
uberfuhrt werden kdnnen:

a)

b)

Das Verhaltnis der Erwachsenenbildung zum sozialen Wandel wird Gber
die Annahme bestimmt, dass die erwachsenenpadagogischen For-
schungsgegenstande, im Hinblick auf die digitale Transformation, so aus-
geformt werden, dass die zugrundeliegende padagogische Praxis der
Programmplanung durch die Gestaltung und Realisierung von Angeboten
gesellschaftliche Bildungsbedarfe aufnimmt, verarbeitet und damit selbst
zur Transformationsinstanz einer ,Kultur der Digitalitat* (Stalder 2017)
wird (weiterfihrend: Preufd 2022; Robak 2020).

Das Verstandnis von Digitalisierung wird Uber kulturwissenschaftliche
und soziologische Zugange als zu beschreibender Zusammenhang von
technologischem und sozial-kulturellem Wandel eingefuhrt. Gezeigt wird
damit, wie fremddisziplindres Wissen so verarbeitet werden kann, dass
eine erwachsenenpadagogische Theoriebildung (hier zur Digitalisierung
in der Kulturellen Erwachsenenbildung) moglich wird, die flr einen eigen-
sténdigen disziplindren Zugang steht und als solcher wahrgenommen
wird. Ein Merkmal dieser disziplinaren Verortung ist, dass diese nicht nur
Uber die Gegenstande stattfindet, sondern dariiber, dass bestehende er-
wachsenenpadagogische Theorieanséatze (z. B. Portale Kultureller Bil-
dung, Theorien und Konzepte zur Kulturellen Erwachsenenbildung;
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siehe: Fleige et al. 2015) aufgenommen, aber durch den Einbezug inter-
disziplinarer Perspektiven offengehalten und weiterentwickelt werden.”?

c) Das Verhaltnis zur Praxis sowie zu aulRerwissenschaftlichen Akteurinnen
und Akteuren bestimmt sich einerseits darliber, dass die Handlungsfor-
men und Produkte erwachsenenpadagogischer Praxis als Untersu-
chungsgegenstande (Programm-/ Angebotsplanung, Programm) syste-
matisch, methodisch analysiert werden. Das damit produzierte wissen-
schaftliche Wissen stltzt somit die Professionalisierung fur padagogi-
sches Planungshandeln sowie Bildungsmanagement (z. B. im Hinblick
auf Programmanagement, strategische und normative Organisationsent-
wicklung) in der Weiterbildung. Andererseits wird mit den Funktionen eine
Untersuchungsdimension eingeflhrt, die sich explizit mit der Legitimation
von Weiterbildungsangeboten im Spannungsfeld zwischen dem An-
spruch professioneller Handlungsautonomie und aufierwissenschaftli-
cher Inanspruchnahmen beschéftigt. Letzteres wird im Artikel 11l (Freide
et al. 2021) sowie ausfiihrlich in Abschnitt 6.2. vertieft.

Artikel 11l ist ebenfalls im Kontext des beschriebenen Forschungsprojektes ent-
standen — allerdings in der Endphase der Projektarbeit. Insofern haben sich die
theoretischen Perspektiven weiterentwickelt und es lagen Erfahrungen sowie
erste Ergebnisse aus der empirischen Feldphase vor. Der Beitrag erschien 2021
im Sammelband Erwachsenenpédagogische Digitalisierungsforschung (Bern-
hard-Skala et al. 2021a). Im Call zum Sammelband heil3t es:

~Angesichts dieser komplexen Konstellation tragt der Sammelband ,Per-
spektiven erwachsenenpadagogischer Digitalisierungsforschung’ zur Sys-
tematisierung der bisherigen Forschung zu den Phanomenen des Digitalen
in der Erwachsenenbildung bei. Damit soll ein weiterer Impuls in der De-
batte zur Position dieses Forschungsfeldes innerhalb der Erwachsenenbil-
dungsforschung gesetzt werden” (Bernhard-Skala et al. 2020).

2 Im weiteren Projektverlauf wurden weitere soziologische, kulturwissenschaftliche und auch
zunehmend technische Perspektiven, wie diese beispielsweise in Artikel | (Kihn 2022) be-
schrieben werden, in die interdisziplindre Theorieentwicklung miteinbezogen. Zum Zeitpunkt
der Veroffentlichung des Artikels Il (Robak et al. 2019) waren diese Zugange teilweise noch
gar nicht bekannt, da die Werke erst spater publiziert worden sind. In der Anfangsphase des
Projektes konnten zudem bestimmte Wissensbausteine noch nicht als relevant erkannt wer-
den, da die Theorieentwicklung und Erkenntnisproduktion ein Projektprozess ist, der entspre-
chend Zeit benétigt und nie wirklich abgeschlossen ist.
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Der Beitrag 6ffnet darauf bezugnehmend zum einen interdisziplindre Theorie-
perspektiven fir einen erwachsenenpadagogischen Zugang zur Digitalisierung,
wie diese zeitlich etwas spater in Artikel | ausfihrlicher behandelt worden sind.
Zum anderen zeigt er deren Relevanz fiir die Gestaltung von Weiterbildungsan-
geboten auf und fihrt dies fiir die disziplinaren Forschungsgegenstéande Pro-
gramm-/ Angebotsplanung sowie das Programm als Sediment planerischer Pra-
xis weiter aus. Im Schlussteil werden zudem Pfade zur Weiterentwicklung der
Programmanalyse als genuin erwachsenenpadagogische Methode angerissen
(vertiefend: Abschnitt 6.1.). Dieser Ausrichtung folgend ist der Artikel im Sam-
melband im Kapitel ,Programme und Angebote“ (Bernhard-Skala et al. 2021a)
einsortiert worden. Der inhaltliche Fokus meiner Arbeit an dem Sammelband-
beitrag liegt, entsprechend der Aufgabenteilung im Verbundprojekt, auf der The-
orieentwicklung sowie der Programmforschung, wobei hierbei die Schnittstellen
zur Programmentwicklung (insbesondere die Herleitung digitalisierungsspezifi-
scher Bedingungen fiir das Programmplanungshandeln) mitbearbeitet worden
sind. Die Einordnung in die Argumentation der Rahmenschrift erfolgt ahnlich wie
dies weiter oben schon fir den Artikel Il geschehen ist: Indem Digitalisierung als
sozial-kulturelle Transformation, die in vielfaltigen Beziehungen zur Technikent-
wicklung steht, eingefiihrt wird, wird beschrieben, wie sich aus dieser Perspek-
tive heraus, forschungsleitende Zugange zu zentralen erwachsenenpadagogi-
schen Gegenstanden 6ffnen. Somit werden hier die in Abschnitt 4.1. formulier-
ten Anforderungen an eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung (Verhaltnis zum sozialen Wandel und Verhaltnis zu Bezugsdisziplinen
fur die Theoriebildung) behandelt. Das Verhaltnis zur Praxis ist v. a. Uiber die
Untersuchungsgegenstande bestimmt; zu den aulRerwissenschaftlichen Akteu-
rinnen und Akteuren Uber die Auslegung der Funktionen nach einem system-
theoretischen funktional-strukturellem Ansatz (ausfihrlich: Abschnitt 6.2.).

Folgende formale Hinweise gibt es zu den drei Artikeln: Die Produktion von wis-
senschaftlichem Wissen und Erkenntnissen im Forschungsprozess ist eine Ge-
meinschaftsleistung — gerade, wenn dies in einem gréReren Projektverbund
stattfindet. Somit waren an der Erstellung der Inhalte und der Texte des Artikels
Il (Robak et al. 2019) und Artikels Il (Freide et al. 2021) weitere Personen als
Co-Autorinnen beteiligt, was unter anderem ein zentrales Merkmal der Publika-
tionsformate im modernen Wissenschaftssystem widerspiegelt, in dem diese
Form mittlerweile der individuellen Publikation deutlich Uberwiegt (Stichweh
2021: 442f.; Leahey & Reikowsky 2015). Meine eigenen Anteile liegen insbe-
sondere in der theoretischen Konzeption des Projektes von der Forschungsidee
Uber die Entwicklung der Fragestellungen bis hin zur methodischen Umsetzung
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(mit Fokus qualitativ-quantifizierender Programmanalyse) sowie in der interdis-
ziplinaren Theorieentwicklung zum Zusammenhang von Kultur, Bildung und Di-
gitalisierung. Fur die Wiederverdéffentlichung der Artikelmanuskripte im Rahmen
der Dissertation wurden die Zitationsstile in Anlehnung an APA 7 vereinheitlicht,
ebenso wie die Formatierung der Literaturangaben. Die Literaturangaben zu
den Artikeln werden in Kapitel 8 (Literatur) gesondert ausgewiesen.
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Artikel I: Grundzige einer erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung. Ein Gegenentwurf zur
medienpadagogischen Auslegung (Kiihn 2022)

Erstveroffentlichung unter:

Kihn, C. (2022). Grundzlge einer erwachsenenpadagogischen Digitalisie-
rungsforschung. Ein Gegenentwurf zur medienpadagogischen Ausle-
gung. In Robak, S., Kihn, C., Heidemann, L. & Asche, E. (Hrsg.). Digita-
lisierung und Weiterbildung. Beitrdge zu erwachsenenpédagogischen
Forschungs- und Entwicklungsfeldern. Verlag Barbara Budrich. S. 45-70.
DOI: 10.3224/84742558

191



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

Abstract

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Diagnose einer medienpadagogischen und
arbeitsmarktorientierten Verengung der Diskurse um das Konzept einer ,er-
wachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung®. Da sowohl| dieser enge
Bezug zur Medienpadagogik wie auch eine politisch vorangetriebene Funktions-
zuweisung fir einen Medienkompetenzaufbau als problematisch fir die Er-
wachsenenbildung in ihrer historischen Entwicklung als Disziplin anzusehen
sind, wird stattdessen vorgeschlagen, eine interdisziplinare Auseinanderset-
zung mit dem Begriff Digitalisierung ins Zentrum einer theoriegeleiteten For-
schung zu ricken. Dargestellt werden technologische, soziologische, kulturwis-
senschaftliche und ethische Perspektiven auf Digitalisierung, aus denen sich
vier Grundzige einer ,erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung®
im Spannungsfeld von Interdisziplinaritdt und Disziplinaritat ableiten lassen.

Schlagwaorter: Digitalisierung, Forschung, Interdisziplinaritédt, Medienpadago-
gik, Disziplinaritat
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1. Einleitung: Zum Stand erwachsenenpadagogischer
Digitalisierungsforschung

Der Beitrag fragt nach der theoretischen Basis eines Forschungsfeldes, wel-
ches als ,erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung“ bezeichnet
werden kann. Die Aktualitat dieser Frage zeigt sich u. a. im Impulspapier des im
Juni 2021 erschienenen Sammelbandes ,Erwachsenenpadagogische Digitali-
sierungsforschung. Impulse — Befunde — Perspektiven“ (Bernhard-Skala et al.
2021a). Die Herausgebenden stellen fest, dass aus der bis dato bruchstuickhaf-
ten Beschaftigung mit Digitalisierung ein theoretisch fundierter, systematisieren-
der Blick auf Forschungsfragen, -probleme, -gegenstédnde und -methoden ein
wesentliches Desiderat darstellt (Bernhard-Skala 2021b: 19ff.). Die Notwendig-
keit, sich mit dieser Forschungsliicke eingehender zu beschéftigen, wird in der
Regel damit begriindet, dass die alltagsrelevante, sinnvolle sowie im besten Fall
selbstbestimmte und reflektierte Nutzung digitaler Technologien und Geréte zu
einer zentralen Kulturtechnik erwachst. Daran anschlielend werden zum einen
Bildungsziele neu formuliert (Albrecht & Revermann 2016: 10f.) und zum ande-
ren die Bedeutung von Weiterbildung fiir Lebenslanges Lernen in einer sich di-
gital transformierenden Welt herausgestellt. Dies schlagt sich beispielsweise im
aktuellen Bildungsbericht unter der Uberschrift ,Bildung in einer digitalisierten
Welt* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020: 231) oder in der Natio-
nalen Weiterbildungsstrategie nieder, in der eine neue Weiterbildungskultur ge-
fordert wird, ,die die selbstbestimmte Gestaltung individueller Bildungs- und Er-
werbsbiografien und die gestiegene Verantwortung der Weiterbildungsakteure
unterstreicht* (BMAS & BMBF 2019: 5). Ausgegangen wird davon, dass Digita-
lisierung Auswirkungen auf gesamtgesellschaftliche, individuelle und organisa-
tionale (Bildungs-)Bedarfe hat, da sich die Bedingungen der Gestaltung und Re-
alisierung von Bildung, aber auch die zugeschriebenen Funktionen von Erwach-
senen-/Weiterbildung (EB/WB) (Freide et al. 2021; Robak et al. 2019) veran-
dern. Damit einher gehen neue Anforderungen an die erwachsenenpadagogi-
schen Tatigkeiten, die schwerpunktmaflig um professionalisierungsrelevante
Auseinandersetzungen mit Medienkompetenzen insbesondere flr das Lehrper-
sonal (z. B. Koschorreck & Gundermann 2020; Rohs, Bolten & Kohl 2017) krei-
sen. Im Zentrum stehen damit die bedarfsgerechte mediendidaktisch-professi-
onelle Gestaltung und Steuerung von Lehr- und Lernprozessen in den verschie-
denen Szenarien medienbasierter Lehr-Lern-Arrangements (Kerres 2018). In
diesem Zusammenhang werden unter dem Begriff Educational Technologies
Diskurse zum didaktisch begriindeten Einsatz von (intelligenter) Informations-
und Kommunikationstechnologie zur Optimierung und Personalisierung von
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Lernen und Bildung gefiihrt (Grundschober 2021: 13), obgleich die Bildungs-
technologie in ihrer disziplindren Zuordnung in Deutschland eher in der Informa-
tik als in der Padagogik verortet ist. Anwendungsfelder sind dabei etwa die au-
tomatisierte Bewertung und Bilanzierung, digitale Zertifikate, Learning Analytics,
Social Robots und Predictive Analytics, Adaptive Learning, tutorielle Assistenz-
systemen, Chatbots oder immersive Lernwelten (Schmid 2021: 32). Wahrend
auch die Organisationen der EB/WB in der Digitalisierung (z. B. Altenrath et al.
2021) sowie die Angebote und Programme (z. B. Freide et al. 2021; Robak et
al. 2019; Konig et al. 2020) als Forschungsgegenstande sichtbar sind, bleibt die
Bildungspolitik als Gegenstand in weiten Teilen eine Leerstelle (Bernhard-Skala
etal. 2021c: 12), wenngleich die Politik als relevante Handlungsebene durchaus
gesehen wird (Buntis & Kerres 2020).

Mit der Blindelung dieser Diskurse zu einem Forschungsfeld ,erwachsenenpa-
dagogischer Digitalisierungsforschung“ zeigt sich aber, dass der Digitalisie-
rungsbegriff eng auf Mediatisierung, Medieneinsatz und -anwendung und damit
verbundene Auseinandersetzungen mit Medienkompetenzen, Digitalen Kompe-
tenzen und Digital Literacy sowie Fragen der Professionalitats- und Organisati-
onsentwicklung zugeschnitten wird (exemplarisch: Bernhard-Skala et al. 2021b
oder Haberzeth & Sgier 2019). Die Prominenz der Medienpadagogik und des
Kompetenzbegriffs erhartet den Eindruck, dass gerade die deutschen Debatten
um Digitalisierung wirtschaftliche Perspektiven in Bezug auf Arbeit, Qualifika-
tion, Wettbewerbs-, Konkurrenz- und Leistungsfahigkeit in den Blick nehmen
(hierzu: Vetter 2021). Das fiihrt zu erkenntnistheoretischen Problemen (ausfiihr-
lich: Kiihn 2023 i. E.), die die Entwicklung der Erwachsenenbildung als auto-
nome Disziplin in ihrer interdisziplindren Tradition (Lerch 2021) einschrankt. Die
Konzeption eines Forschungsfeldes ,erwachsenenpadagogischer Digitalisie-
rungsforschung®, welches aufbauend auf diesem Status quo begriindet wird,
kann eher als eine ,erwachsenenpadagogische Medienforschung® verstanden
werden. Vorgeschlagen wird deswegen im Folgenden die Fundamentierung ei-
ner Digitalisierungsforschung, die das Potential ihrer Wissensproduktion aus
der Erkenntnis ableitet, dass der interdisziplinar auszuhandelnde Begriff Digita-
lisierung selbst das Problem ist, mit der sich die erwachsenenpadagogische
Forschungs- und Theorieentwicklung immer wieder neu beschaftigen muss.
Deutlich werden verschiedene Perspektiven auf Digitalisierung, mit denen sich
die Erwachsenenbildungsforschung systematisch in den unterschiedlichen dis-
ziplindren Gegenstandsbereichen auseinandersetzen muss (Kihn & Robak
2021). Mit der Schlussbetrachtung werden vier Grundziige einer ,erwachsenen-
padagogischen Digitalisierungsforschung“ umrissen, die sich aus der interdis-
ziplindren Sicht auf Digitalisierung fiir die Bildungsforschung herleiten lassen.
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2. Disziplinare Bezige zur Problematisierung des
Digitalisierungsbegriffs

Eine problematisierende Auseinandersetzung mit dem Begriff Digitalisierung
verlangt zunachst eine sprachliche Differenzierung. Anders als im Deutschen
kennt die englische Sprache mit digitalization und digitization zwei Begriffe, die
fir zwei grundlegende Sichtweisen stehen (Bloomberg 2018). Digitalization ver-
weist auf einen sozial-kulturellen Wandel, der insbesondere mit der Nutzung
und dem Einsatz digitaler Kommunikationsmedien und technologischer Gerate
in Zusammenhang steht. Digitization steht fiir die rein technische Ubersetzungs-
leistung von analogen Zusténden in digitale Zusténde. Insofern méchte dieses
Kapitel zentrale disziplinare Perspektiven auf den Begriff beschreiben, die Wis-
sen liefern, welches das Erkenntnispotential einer ,erwachsenenpadagogischen
Digitalisierungsforschung” widerspiegelt.

2.1 Technologische Perspektiven: 1 und 0

Digitalisierung (digitization) ist die Ubersetzung nichtdigitaler in digitale Zu-
stande von Information. Aus dieser Sicht wird, wie Max Tegmark als einer der
prominentesten Forscher zu Kinstlicher Intelligenz (Kl) es versteht, Information
zum zentralen Charakteristikum, um die Entwicklung des Universums und damit
auch des Lebens zu erklaren:

LWir kbnnen uns das Leben als ein sich selbst kopierendes Informations-
verarbeitungssystem vorstellen, dessen Informationen (Software) sein Ver-
halten und die Entwirfe fiir seine Hardware bestimmen® (Tegmark 2019:
43).

Digitale und nichtdigitale Reprasentationsformen von Informationen unterschei-
den sich dahingehend, dass digitale Formate von Rechenmaschinen (englisch:
to compute = berechnen) verarbeitet werden kénnen, aber (noch)' nicht von
Menschen. Rechenmaschinen wiederum kénnen mit nichtdigitalen Informati-
onszustanden nichts anfangen. Damit braucht es eine Ubersetzungsleistung,
die mittlerweile weitgehend automatisiert und unbemerkt mit technologischen

1 Zur Uberwindung der Grenzen von menschlicher und maschineller Informationsverarbeitung
siehe Diskussionen um Post-/Transhumanismus und Cyborgs als Zukunftsvision fur die
Menschheit im Zeitalter Kinstlicher Intelligenz (Uberblick: Tegmark 2019; kritisch: Precht
2020).
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Geraten und Verfahren stattfindet (z. B. Sensoren, Tracker, Tracer, Eingabege-
rate, Scanner). Diese messen ,,Objekte” nach festgelegten Regeln, erzeugen so
im besten Fall eine strukturtreue Abbildung des Gemessenen und driicken dies
in Zahlenform aus. Ein charakteristisches Merkmal von digitalen Rechenma-
schinen ist, dass diese nur zwei Arten von Zustanden unterscheiden konnen,
woraus ein verarbeitungsfahiger Informationswert entsteht: Entweder es flief3t
Strom in einem Halbleiter, oder es flief3t kein Strom, bzw. die Spannung Uber-
schreitet einen gewissen Grenzwert oder nicht. Damit wird eine Beziehung her-
gestellt zwischen dem Zustand des Gemessenen/ Wahrgenommenen (Welt)
und dem digitalen Aquivalent (Anordnung von Elektronen). In der einfachsten
Form werden diese Informationen als bindre Spannungszustande in Speicher-
geraten gesichert (Tegmark 2019: 87ff.). Damit existieren zwei diskrete, d. h.
zwei ganz konkret abzahlbare Spannungszustande, die mit den Binarziffern 0
und 1 codiert werden kénnen (Mitterlein 2009: 5f.). Diese Unterscheidung von
0 und 1 ist die kleinste Informationseinheit fir digitale Rechenmaschinen, die in
der Informatik als Bit (Kurzform fiir binary digit) bezeichnet wird. Ein Bit (1 oder
0) steht fir eine Unterscheidung von zwei Spannungszustanden, woraus sich
ein bestimmter Informationswert ergeben kann, wenn festgelegt ist, wie die di-
gital codierten Signalwerte zu interpretieren sind, z. B. wahr/ falsch, Licht an/
aus, ja/ nein (vgl. Mutterlein 2009, S. 6).

,Daher kdnnen wir uns Bits als Atome vorstellen — die kleinsten unteilbaren
Informationsbrocken, die sich miteinander verbinden, um jede beliebige In-
formation zu erzeugen® (Tegmark 2019: 90).

Die Informationsdifferenzierungsmaoglichkeiten steigen dabei in diesem Binar-
system exponentiell (2") mit der Erhéhung der Bit-Anzahl (n). Zwei Bits (00 oder
01 oder 10 oder 11) ermdglichen schon vier Unterscheidungen (z. B. Himmels-
richtungen). Mit der Erhdhung der Speicherkapazitat (also der Bit-Anzahl) steigt
also die Fahigkeit der Komplexitatsabbildung und -verarbeitung exponentiell.
Das Bauteil, das in einer Rechenmaschine diese Unterscheidung herstellt, ist
(zurzeit noch) ein Transistor, eine Art Schalter, der den Stromfluss regelt. Indem
sehr viel Transistoren miteinander verbunden werden, wie das auf einem
Microchip der Fall ist, ergibt sich eine immense Anzahl an fiir Computer prozes-
sierbaren Informationsrepréasentationen.? Diese digitalen Reprasentationen von

2 Um die Entwicklung der Rechenleistung zu verdeutlichen: 1969 befanden sich ca. 600 Tran-
sistoren auf einem Chip (also 2°°° magliche Differenzierungen). 2019 befanden sich auf einem
Microchip, der etwa so groR ist wie ein 2-Euro-Stiick, ca. 35 Milliarden Transistoren (also
235000000000 mGgliche Differenzierungen). Nach dem Moor’'schen Gesetz verdoppelt sich die An-
zahl der Transistoren auf einem Chip alle zwei Jahre. Allerdings wird davon ausgegangen,
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nichtdigitalen Informationen in Form binarer Zeichenfolgen aus 0 und 1 werden
Daten genannt.

2.1.1. Wesensmerkmale digitaler Informationsverarbeitung

Diese informationstechnisch vereinfachte Sicht reicht schon aus, um auf cha-
rakteristische Wesensmerkmale der digitalen Informationsverarbeitung auf-
merksam zu machen, die fur das Verstandnis und die Relevanz der nachfolgen-
den Perspektiven wichtig werden. Computer kdnnen als Differenzierungsma-
schinen beschrieben werden, da deren Funktionsweise das Machen eines Un-
terschiedes voraussetzt (Kucklick 2017: 21ff.). Zudem haben die erzeugten di-
gitalen Daten eine Uberaus bedeutsame Eigenschaft: Sie kdnnen frei bewegt,
verarbeitet, verandert und miteinander in Beziehung gesetzt werden (Hess
2019). ,Informationen kénnen, unabhédngig von ihrem materiellen Substrat, ein
Eigenleben fiihren.” (Tegmark 2019: 91, H. i. O.). Das materielle Substrat (z. B.
Siliziumchips) beeinflusst damit aufgrund physikalischer Eigenschaften lediglich
die Speicherkapazitat, die Haltbarkeit des Informationsspeichers oder die Zu-
grifiswege auf die Information. Aber erst die bindre Codierung der Information
in 1 und 0 — also das, was Digitalisierung genannt werden kann — scheint diese
stofflichen Grenzen vollends aufzulésen. So kann jede digitale Rechenma-
schine mit ausreichend Speicher und Zeit jede Art von digitaler Information auf
beliebige Art und Weise entsprechend ihrer Programmierung verarbeiten.

,Maschinen, die diese entscheidende Schwelle Uberschreiten, werden uni-
verselle Computer (oder universelle Turingmaschinen) genannt. Samtliche
heutigen Smartphones oder Laptops sind in diesem Sinne universell (Teg-
mark 2019: 86, H. i. O.).

Diese faszinierende Einfachheit in der Sprache der Daten, die nur 1 und 0 als
codierte Zustande kennt, macht es méglich, durch Datenverarbeitung Zusam-
menhange und Muster zu erkennen, die dem nichtdigitalen Blick verborgen blei-
ben (Nassehi 2019: 67ff.). In den sich immer weiter ausbreitenden technologi-
schen Netzwerkstrukturen (Brumme 2020) zirkulieren somit digitale Daten, die
potentiell alle von einer einzigen Maschine miteinander in Beziehung gesetzt
werden konnen. Die Herausforderung, mit der sich dann beispielsweise Big

dass dies aufgrund physikalischer Grenzen (vor allem aufgrund von Warmeentwicklung) nur
noch bis 2025 so sein wird (Russell 2020: 43). Danach wird es vermutlich andere Losungen
mit anderen Substraten als Silizium geben, um die Speicherkapazitat zu erhéhen, da Informa-
tion und ihre Speicherform nicht an ein bestimmtes Substrat gebunden sind (Tegmark
2019: 90).
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Data auseinandersetzen muss, ist herauszufinden, wann und wie welche Daten
fir wen miteinander in Beziehung gesetzt werden missen, um relevante Infor-
mationen bereitstellen zu kénnen (Riahi & Riahi 2018). Damit ist offensichtlich,
dass diejenigen, die die Maschinen bauen und programmieren, sowie diejeni-
gen, die die Daten erheben, speichern und verarbeiten, eine Gatekeeper-Funk-
tion fir den Zugang zur bzw. fur die Konstruktion von Welt bekommen. Aber
auch diese Aufgaben der Programmierung, des Kl-Designs und der Maschinen-
produktion werden zunehmend von intelligenten Maschinen selbst erledigt wer-
den kénnen (Tegmark 2019: 85). Aufgespannt werden damit grundlegend ethi-
sche und anthropologische Fragen (siehe Abschnitt 2.3). Ein letzter Punkt ist
die physikalische Basis jeder digitalen Datenerzeugung, -speicherung und -ver-
arbeitung: ,Das ,Digitale’ istimmer auf technische Artefakte und auch auf elekiri-
schen Strom angewiesen, es kann nicht ohne diese beiden Bestandteile sein®
(Brumme 2020: 77). In der Regel ist es also der Einsatz endlicher Ressourcen
(fossiler Stoffe fur Stromerzeugung, Metalle, Seltener Erden usw.), ohne den
alles Digitale nicht existieren kann, wenngleich es keine Festlegung auf ein be-
stimmtes stoffliches Substrat gibt. Mit der immensen Verbreitung technischer
Gerate werden damit Nachhaltigkeitsfragen, etwa bezogen auf Klimafreundlich-
keit, Armutsbekdmpfung, Gesundheit oder Geschlechtergerechtigkeit, immer
bedeutsamer. Technik ist also alles andere als neutral.

2.2 Soziologische Perspektiven: Macht, Strukturen,
Ungleichheiten und Statistik

In den letzten Jahren haben die soziologischen Beitréage, die sich mit der Digi-
talisierung als gesellschaftsformender Prozess auseinandersetzen, an Auf-
merksamkeit gewonnen. Aufgespannt wird damit eine Reihe von Themenfel-
dern, die sich mit Fragen der Veranderung von Machtverhaltnissen, Ungleich-
heitsstrukturen, Entwicklungslogiken und den Auswirkungen der digitalen
Transformation auf grundlegende institutionelle Organisationsformen und -prin-
zipien sozialen Zusammenlebens befassen.

2.2.1 Digitalisierung als soziologisches Projekt

Digitalisierung kann als soziologisches Projekt verstanden werden, welches be-
stimmte Formen der Einsicht in die RegelmaRigkeit, Strukturiertheit und Erwart-
barkeit sozialer Handlungen mdglich macht (Nassehi 2019: 54ff.). Ein grundle-
gendes Argument in dieser Perspektive ist, dass die technologischen Entwick-
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lungen, Erfindungen, Gerate, Prozesse und alles, was damit gemacht wird, auch
in der Bedeutungslosigkeit verschwinden kdnnten, wenn diese nicht anschluss-
fahig seien an gesellschaftliche Strukturen und Probleme. Das heif’t, dass die
Expansion datenbasierter Informationsverarbeitung im Kern (spat-)moderner
Gesellschaften bereits angelegt sein miisste. Es muss also eine Art ,Digitalitat”
der Gesellschaft im Sinne digitalisierungsfahiger Grundformen gesellschaftli-
cher Realitdten geben. Insbesondere Nassehi (2019), aber auch Mau (2018)
weist darauf hin, dass diese strukturelle Basis, auf die Digitalisierung aufbaut,
eng verbunden ist mit der Entwicklung der Soziologie und des Nationalstaates
im 19. Jahrhundert. Die Suche nach RegelmaRigkeiten im menschlichen Ver-
halten, die die Gesellschaft erst als Gesellschaft und nicht als Masse autonomer
Individuen beschreiben, wird damit zum Dreh- und Angelpunkt technologischer
Datenerhebung, -speicherung und -verarbeitung. ,Das Bezugsproblem fiir die
Digitaltechnik liegt in der Komplexitat der Gesellschaft selbst® (Nassehi 2019:
36). Adolphe Quetelets ,L’homme moyen* ist einer der ersten, gut dokumentier-
ten Versuche, Erkenntnisse Uber soziale Gegebenheiten Uber statistisch-ma-
thematische Verfahren zu generieren (Jahoda 2015). Erméglicht wird damit bei-
spielsweise, dass staatliches Handeln datenbasiert planbar gemacht werden
kann (z. B. Bau von Infrastrukturen in Bezug zum prognostizierten Bevdlke-
rungswachstum, Aufbau eines Sozialversicherungswesens, Planung der Nah-
rungsproduktion).® Algorithmische Prozesse bzw. KI machen im Grunde nichts
anderes, da es statistische Modellierungen sind, die bestimmen, wie welche Da-
ten miteinander in Beziehung gesetzt werden, um Muster in den Datensatzen
zu erkennen, die eine scheinbar empirische Basis flir Entscheidungen in einer
komplexen Welt geben kénnen. Die Annahme, die damit verbunden ist, lautet:
Je genauer diese RegelméaRigkeiten und Muster mit all ihren Abhangigkeiten
erkannt werden konnen, desto geringer ist die Fehlertoleranz in den statisti-
schen Modellen, mit denen sich Wahrscheinlichkeiten des Eintretens von Hand-
lungsfolgen und Ereignissen kalkulieren lassen. Genauer muss dabei nicht
zwangslaufig heilen, dass immer mehr Daten liber das Soziale erzeugt werden
mussen, sondern kann auch heien, herauszufinden, wie mit der richtigen Kom-
bination weniger Daten definierte Ziele erreicht werden kdnnen. Die Paradoxie
dabei ist, dass die Zusammenhange und Muster immer komplexer werden, je
ausufernder, je genauer und je feinteiliger die Datenerfassung und -verarbei-
tung stattfinden. Dieser unausweichliche Komplexitdtszuwachs, der von men-

3 Hierauf weist auch die Etymologie des Begriffs Statistik hin: lat. statisticum: ,den Staat be-
treffend” oder ital. statista: ,Staatsmann®.
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schengemachten Technologien erzeugt wird, kann wiederum nur noch von Ma-
schinen selbst bewaltigt werden, wodurch sich die Entwicklung digitaler Tech-
nologie selbst verstarkt, selbst legitimiert und beschleunigt (Brumme 2020:
57ff.). Wahrend Menschen eine Hand voll Variablen fiir das Treffen von Ent-
scheidungen einbeziehen kénnen, setzen Maschinen im Bruchteil einer Se-
kunde tausende Variablen miteinander in Beziehung und kommen zu einem Er-
gebnis (Kucklick 2017: 122f.). Gibt es also Gberhaupt eine Grenze maschineller
Informationsverarbeitung?

2.2.2 Digitale Daten werden zu Ressourcen fur Macht und Kontrolle

Auch wenn die digitale Datenverarbeitung als soziologisches Projekt beschrie-
ben werden kann, steht sie gleichzeitig fur eine Krise der Soziologie, worauf
u. a. Nassehi (2019) oder Kucklick (2017) hinweisen. Zum einen sind die Ver-
fahren der Mustererkennung mittels digitaler Technologien durch Datenerhe-
bung, -verbindung und -auswertung zwar wissenschaftsahnlich (szientoid)
(Nassehi 2019: 67f.), aber zum Grofteil nicht auf ein wissenschaftliches Er-
kenntnisinteresse gerichtet. Die Ziele orientieren sich eher an der Beeinflussung
doch sehr einfach manipulierbaren menschlichen Verhaltens zur 6konomischen
Gewinnmaximierung (z. B. Vorschlagsalgorithmen und Preiskalkulationsalgo-
rithmen im Onlineshopping) oder am politischen Machtausbau (z. B. Came-
bridge Analytica oder Microtargeting). Zum anderen haben ,die Konzerne [...]
inzwischen viel bessere Daten Uber das, was in der Gesellschaft passiert als
die offentlich bezahlten Sozialforscher auf ihren veralteten Papierfragebogen®
(Kucklick 2017: 54).

LArbeitsprozesse werden so wissenschafts- und lernférmig, sind aber nicht
selbst schon Wissenschaft; sie besitzen also nicht automatisch ihre Autori-
tat und Legitimitat, obwohl sie teilweise der Arbeit der Wissenschaftlerinnen
ahneln” (Langemeyer 2021: 235).

Beschreibbar wird mit diesem Prozess der Verwissenschaftlichung (Lange-
meyer 2021: 235.) eine fundamentale Machtverschiebung, da etablierte gesell-
schaftliche Institutionen an Bedeutung verlieren (z. B. Kucklick 2017; Stalder
2016). Die erzeugten Daten werden zu einer Ressource fur Macht, die Daten-
sammlung fihrt zu einer Machtkonzentration, und die Akteure der Datenverar-
beitung werden zu den Schaltstellen der Machtverteilung.* Durchaus bedeut-

4Zu Folgen der Machtkonzentration bei wenigen GroRkonzernen fiir die westlichen Demokra-
tien und die Herausbildung eines ,Uberwachungskapitalismus“: Zuboff 2018.
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sam dabei ist, dass all diese wissenschaftsahnlichen, datengenerierenden
und -verarbeitenden Prozesse, von der Messung Uber die Auswertung bis hin
zur Entscheidung, menschengemacht sind.

»In Algorithmen, in Technik, in Kl sind immer auch vorherrschende Macht-
verhaltnisse eingeschrieben, die durch die Technik und den Algorithmus
und die Kl wieder reproduziert und stabilisiert werden* (Brumme 2020:
S. 163).

Insbesondere Brumme (2020: 112ff.) und Mau (2018: 11) argumentieren, dass
all diese Prozesse auf gesellschaftlich verankerten Uberzeugungssystemen
(belief-systems) beruhten, damit Menschen sich messen lielen, sie digitale
Technologien entwickelten und Entscheidungsmacht an Kl abgaben. Eine sol-
che Uberzeugung lautet, dass das Digitale dem Nichtdigitalen (berlegen sei.
Eine andere ist, dass die Quantifizierung des Sozialen ein Abbild der Realitat
erzeuge, welches uns in Form von Zahlen, Statistiken, Grafiken und Prozentan-
gaben wieder entgegentretet und uns ,Prazision, Eindeutigkeit, Vereinfachung,
Nachprufbarkeit und Neutralitat* vermittle (Mau 2018: 27).

sFaktisch sind sie aber nicht Zweitfassungen einer vorausgesetzten Wirk-
lichkeit, sondern selektive Konstruktionen, die die Wirklichkeit teilweise erst
erzeugen. Die Objektivitdt von Zahlen ist folglich kein Sachverhalt, sondern
eine Zurechnung“ (Heintz 2010: 170).5

Fir die realitatsgenerierende Wirkmacht der statistischen Modellierung und da-
mit erkannten Mustern in Datensétzen ist die Frage nach dem Sinn gar nicht die
entscheidende, sondern die Frage nach den Korrelationen, die sich finden las-
sen.

+ESs kommt namlich gar nicht so sehr darauf an, dass alle Berechnungen
stimmen, es reicht, dass die Berechnungen existieren und unsere Wahr-
nehmung und unsere Entscheidung pragen” (Kucklick 2017: 125).

5 Diese scheinbare Objektivitat und Neutralitidt von Daten kénnen immens ungleichheitsver-
starkend wirken. In der Informatik wird dieses Phdnomen u. a. in den Diskursen um Bias und
Transparenz von Kl immer bedeutsamer und sowohl nach technischen als auch nach ethisch
legitimierbaren Lésungen gesucht (z. B. Bitkom & DFKI 2017: 160ff.). Paradox ist, dass die
Algorithmen eine Transparenz in der komplexen Welt erzeugen sollen, aber sie selbst alles
andere als transparent sind. Wie werden welche Daten warum und mit welchen Vorannahmen
und Zielen in Beziehung gesetzt? Wie daraus Entscheidungen abgeleitet werden, ist alles an-
dere als klar und in vielen Fallen das profitable Geschaftsgeheimnis der datenverarbeitenden
Unternehmen.
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Ein weiteres wichtiges Themenfeld bildet die Auseinandersetzung mit Uberwa-
chung und Steuerung. Wichtig erscheint hier die grundlegende Unterscheidung
zwischen Formen der Uberwachung, die fir das Funktionieren des Digitalen
notwendig sind (z. B. Messung der Interaktion mit Technologie, damit Giberhaupt
prozessiert werden kann, oder essentielle Cookies auf Webseiten), und einer
sozial geformten, intentionalen Uberwachung, etwa durch Staaten, Unterneh-
men oder die Subjekte selbst und daran angeschlossene Steuerungsmechanis-
men (Brumme 2020: 46ff.). Kennzeichnend dabei ist, dass sich die Institutionen
der Steuerung menschlichen Verhaltens mit dem Digitalen verandern.

,Den Burgern wird nicht mehr ein bestimmtes Verhalten vorgeschrieben,
sondern ihnen ist — in gewissen Grenzen — alles erlaubt; sie werden nicht
mehr gezwungen, sondern moduliert, ihre Emotionen werden nicht mehr
unterdrickt, sondern gesteuert. Sie werden nicht ausgebeutet, sondern
ausgedeutet” (Kucklick 2017: 111).

Entscheidend scheint dabei zu sein, den Subjekten das Gefiihl der eigenen,
autonomen Entscheidungsmacht zu geben, beispielsweise was sie als nachstes
kaufen, lernen oder fir einen Film streamen, aber dabei handelt es sich um eine
technologisch konstruierte ,Wahl-Architektur* (Kucklick 2017: 137), die auf-
grund ihres Konstruktionscharakters nie nur auf die Intentionen und Vorteile des
adressierten Subjektes ausgerichtet ist. Das padagogisch-psychologische Pa-
radigma der Selbstwirksamkeitserfahrung wird damit fir andere Zwecke instru-
mentalisiert. Koller weist an anderer Stelle auf einen bildungstheoretischen Dis-
kurs hin, ,der am Beispiel der Priifung zeigt, dass das mit Bildung gemeinte
Geschehen stets in eine Machtkonstellation eingeschrieben sei, die dem Indivi-
duum die Verantwortung fiir die Realisierung seiner Moglichkeiten zuschreibt®
(Koller 2021: 53). Aber ist es im Digitalen nicht eher sogar so, dass die Techno-
logien, die in Bildungs- und Lernprozessen zum Einsatz kommen, die Rahmun-
gen dafiir vorgeben, welche Mdglichkeiten das Individuum tberhaupt hat? Fir
Informatikerinnen und Informatiker ist es sogar eher ineffektiv, wenn sich tech-
nologische Systeme an den Menschen ausrichten sollen, da menschliches Ver-
halten und damit verbundener Sinn nicht diskret sind. Viel einfacher ist es, wenn
die Menschen ihr Verhalten an den technologischen Systemen orientieren. Es
ist ein Trugschluss, dass uns smarte Maschinen besser kennen als wir selbst
oder uns gar verstehen wirden, denn ,sie [Reinforcement-Learning-Algorith-
men] wissen letztendlich noch nicht einmal, dass es Menschen gibt* (Russel
2020: 150). Vielmehr sind sie nur sehr gut darin, menschliches Verhalten in be-
stimmte (programmierte) Bahnen zu lenken, etwa Klickraten zu erhéhen, Kauf-
entscheidungen zu beeinflussen oder Aufmerksamkeit zu binden. Und je ma-
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schinentauglicher die Menschen die Welt gestalten, indem sie sie mit Sensoren
ausstatten, die Kooperationen zwischen Menschen und Maschinen erhdhen
(Kucklick 2017: 98f.) und die Technik immer naher an den kérperlichen Nahbe-
reich heranlassen (Brumme 2020: 94ff.), desto mehr Schnittstellen zwischen
Mensch und Maschine entstehen, in denen Madglichkeitsrahmen fiir wirklich-
keitswirksames Verhalten konstruiert werden kénnen.

2.3 Kulturwissenschaftliche Perspektiven: Paradoxien der
digitalen Kultur

Dass sich kulturwissenschaftliche Perspektiven fiir eine erkenntnistheoretische
Erweiterung der Erwachsenenbildung als Disziplin anbieten, kann damit be-
griindet werden, dass sie sich selbst als interdisziplinar und grenziiberschrei-
tend konstituieren und produktive Anschlisse an andere Disziplinen suchen
(NUnning & Nlnning 2008: 17f.). Als grundlegende Orientierung wird an dieser
Stelle vorgeschlagen, Digitalisierung als sozial-kulturellen Wandlungsprozess
(digitalization) zu beschreiben, der technologische Umwelten erzeugt, in denen
sich die Bedingungen éndern, wer warum wie wann und wo an der Gestaltung
und Reproduktion von Kultur beteiligt ist.

2.3.1 Digitalisierung als sozial-kultureller Transformationsprozess

Ausgangspunkt fur Stalders (2016) Argumentation ist die Diagnose, dass sich
die Formen der Techniknutzung und -hervorbringung im Digitalen und die damit
zutage tretenden Bezlige zu Werten, Normen, Bedeutungen und Wissen in
schon langer wahrende gesellschaftliche Transformationsprozesse einordnen
lieRen. Als ,Wege in die Digitalitat* zeichnet er historisch die ,Erweiterung der
sozialen Basis der Kultur (Stalder 2016: 22ff.), die ,Kulturalisierung der Welt*
(Stalder 2016, S. 58ff.), die ,Technologisierung der Kultur” (Stalder 2016: 68ff.)
und das Eindringen der Rander ins Zentrum der Gesellschaft (Stalder 2016:
92ff.) nach. Ein solch aufgespanntes Konzept der ,Digitalitat* setzt einen Ge-
genpol zu technokratischen Sichtweisen auf Digitalisierung, in der die Technik
als Treiber gesellschaftlicher Transformation gesehen wird (Allert et al. 2017:
29). Die ,Kultur der Digitalitat® ist gepragt von bestimmten Formen, wie Bedeu-
tung produziert und verhandelt wird (Stalder 2016: 13): Referenzialitat (Nutzung
bestehender kultureller Ressourcen), Gemeinschaftlichkeit (kollektiv getragener
Referenzrahmen zur Bedeutungsstabilisierung), Algorithmizitat (automatisierte
Entscheidungsverfahren). Neben dem Begriff Kultur, der fir Stalder ,jene Pro-
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zesse bezeichnet, in denen soziale Bedeutung, als die normative Dimension der
Existenz, durch singulare und kollektive Handlung explizit und implizit verhan-
delt und realisiert wird“ (Stalder 2016: 16), ist der Begriff von Digitalitat zentral:

,Medien sind Technologien der Relationalitat, das heilt, sie erleichtern es,
bestimmte Arten von Verbindungen zwischen Menschen und Objekten zu
schaffen. ,Digitalitat’ bezeichnet damit jenes Set von Relationen, das heute
auf Basis der Infrastruktur digitaler Netzwerke in Produktion, Nutzung und
Transformation materieller und immaterieller Guter sowie in der Konstituie-
rung und Koordination persénlichen und kollektiven Handelns realisiert
wird“ (Stalder 2016: 17f.).

Dass Digitalitdt ohne technologische Infrastruktur nicht gedacht werden kann,
zeigt sich ebenfalls bei Brumme (2020). Auch er argumentiert historisch und
setzt den Beginn der Digitalisierung mit der ,Ausbreitung digitaler Netzstruktu-
ren“ spatestens 1858 (erstes Telegrafenkabel von Irland nach Neufundland) an
(Brumme 2020: 21). Indem sich immer mehr soziale Handlungsformen an diese
technologischen Netzwerkstrukturen anbinden (z. B. Kommunikation via Tele-
fon und spater IP, Navigation via GPS, Dating via Apps, Schreiben am PC),
kommt es ihm zufolge zu einer immensen Zunahme von mdglichen Hand-
lungsoptionen (Brumme 2020: 157). Fir Stalder ergibt sich daraus das kenn-
zeichnende Merkmal der ,Kultur der Digitalitat: Die Optionen, wie von wem wo
und wann Bedeutung in diesen technologischen Umwelten verhandelt und pro-
duziert werden kénnen, vervielfaltigen sich massiv (2016: 10). Als Beispiel fir
diese Explosion an (Ver-)Handlungsoptionen fiihrt Stalder (2016: 39ff.), aber
auch Kucklick (2017: 100ff.) die scheinbare Auflésung der binaren gesellschaft-
lichen Geschlechterkonstruktionen (z.B. Uber 50 Wahloptionen des Ge-
schlechts bei Facebook) an. Wenngleich sich einige Fortschritte auf institutio-
neller Ebene hinsichtlich der Anerkennung nichtbindrer Geschlechtsidentitaten
verzeichnen lassen, so muss doch auf eine zentrale Widersprichlichkeit an die-
ser Stelle hingewiesen werden: Einerseits scheinen die Mdglichkeiten der |den-
titdtsentwicklung in der Digitalitat zu steigen, andererseits wird immer deutlicher,
wie stabil die bindren Geschlechterrollen als ungleichheitsgenerierende Kon-
struktionsdimensionen sozialen Zusammenlebens sind. So I&dsst sich in
Deutschland seit Jahren (und spéatestens seit der Covid-19-Pandemie) eine Ret-
raditionalisierung der Geschlechterrollen feststellen (Hans-Bockler-Stiftung
2020). Nassehi (2019) leitet aus dieser Widersprichlichkeit ,das Unbehagen an
der digitalen Kultur” ab:

,Es wird nun erst recht offensichtlich, dass die digitalen Mdglichkeiten der
flachendeckenden Beobachtung, die Rekombination von Daten und die
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Méoglichkeiten des Kalkulierens die Akteure darauf stolRen, was sie zuvor
latent halten konnten: wie regelméflig und berechenbar ihr Verhalten ist*
(Nassehi 2019: 42, H. i. O.).

Die Subjekte spiiren das krankende Paradox der digitalen Kultur: Es werden
technologische ,Wahl-Architekturen* (Kucklick 2017: 137) konstruiert, in denen
die Mdglichkeiten fir Handlung, Identitatsbildung, Orientierung und Bewertung
gesteigert werden und damit mehr Optionen der Artikulation und Darstellung der
eigenen Einzigartigkeit geschaffen werden. Die digitale Technologie ist eine Dif-
ferenzierungsmaschinerie, die immer genauer und kleinteiliger die Komplexitat
der sozialen Welt sichtbar machen kann.® Die Basis ist aber die fir digitale Tech-
nologien ziemlich einfache Steuer- und Berechenbarkeit sozialen Verhaltens, in
denen Einzigartigkeit gerade nicht existiert. Wenn also die immense Explosion
von Wahl- und Kommunikationsmdglichkeiten tendenziell Unbehagen auslost
und soziale Ungleichheiten durch die Verfahren digitaler Technologien verob-
jektiviert und gefestigt werden, wieso glauben wir dann daran, dass das Digitale
besser ist als das Nichtdigitale?

2.3.2 Zur Paradoxie der Singularisierung in technologischen
Umwelten

Interessante Einsichten hierzu liefert Reckwitz (2017) mit ,Die Gesellschaft der
Singularititen®. Er beschreibt mit dem Ubergang von der Moderne in die Spat-
moderne einen Strukturbruch, in dem sich eine Logik des Besonderen etabliert
habe. Hervorgebracht wirden dann nicht mehr standardisierte Massenguter,
die auf die Angleichung des Sozialen ausgerichtet seien, sondern Subjekte, Ob-
jekte, Zeitlichkeiten, Ortlichkeiten und Kollektive (bei Reckwitz als ,soziale Ein-
heiten“ bezeichnet), die nach der Logik des Besonderen strukturiert seien

¢ Vielmehr noch: Wird technologischen Architekturen Entscheidungsmacht tibertragen, werden
Probleme erzeugt, die fir menschliches Handeln und Verhalten nicht nur latent (also vorhan-
den, aber nicht sichtbar) sind, sondern gar nicht existieren. Das betrifft z. B. das Verhalten von
KI-Systemen beim autonomen Fahren in Dilemma-Situationen, wenn ein Unfall unvermeidbar
ist (siehe: https://www.moralmachine.net/). In der Realitdt haben menschliche Fahrerinnen und
Fahrer tatsachlich gar keine Wahl in der Unfallsituation, da sie keine Zeit zum Erfassen der
Situation und Durchdenken von Handlungsalternativen haben. Wenn das der Fall ware, ware
Bremsen zur Unfallvermeidung sicherlich die einfachste Variante. Wahrend es fiir den Men-
schen also gar kein moralisches Dilemma in der Situation gibt, da die Situation gar nicht als
Problem erfasst wird (in der Regel ist es eine intuitive, reflexhafte Reaktion), wird aber von
dem konstruierten KI-System eine moralische Entscheidung verlangt (mitsamt der damit ver-
bunden Haftungsfragen) und eine ,ethische Programmierung“ gefordert (ausfiihrlich hierzu:
Precht 2020: 182ff.).
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(Reckwitz 2017: 27ff.). ,Dieses Besondere, das Einzigartige, also das, was als
nichtaustauschbar und nichtvergleichbar erscheint, will ich mit dem Begriff der
Singularitadt umschreiben® (Reckwitz 2017: 11). Diese sozialen Einheiten miss-
ten allerdings erst singularisiert werden, und das geschehe vor allem durch eine
In-Wert-Setzung (Valorisierung) Uber soziale Praktiken, in denen eine unhinter-
gehbare Komplexitat dieser Einheiten betont werde, was im Grunde die Herstel-
lung einer Differenz in der Praktik des Vergleichens bedeute (Reckwitz 2017:
27ff.). Das Besondere zeichnet sich dadurch aus, dass es eine Eigenkomplexi-
tat besitzt, die als eigener Wert anerkannt wird und anziehend (affizierend) auf
die Subjekte wirkt.

LAffekte sind dabei keine Emotionen oder Gefiihle im Inneren von Subjek-
ten, es geht vielmehr um Prozesse und Relationen der Affizierung. Damit
ist gemeint, dass singulare Objekte, Subjekte, Orte, Ereignisse und Kollek-
tive die Eigenschaft haben, die sozialen Teilnehmer affektiv anzusprechen.
Die sozialen Einheiten des Singuldren mobilisieren affektive Erregungsin-
tensitaten, vor allem in Form positiver Affekte der Lust und des Interesses,
aber auch ambivalenter Mischungen von diesem mit Angst oder Wut"
(Reckwitz 2017: 72f., H. i. O.).

Die Relevanz digitaler Technologien ergibt sich hierbei daraus, dass sich die fur
die Singularisierung notwendigen Handlungspraktiken von Beobachtung, Be-
und Entwertung sowie der Hervorbringung und Aneignung sozialer Einheiten in
eine technologische Umwelt einbinden.

»1echnik ist immer weniger ein Werkzeug, sondern wird immer mehr zu ei-
ner technologischen Umwelt, in der sich die Subjekte bewegen. Bei dieser
Umwelt handelt es sich im Kern um eine kulturelle Umwelt, welche die Sub-
jekte immerfort affiziert* (Reckwitz 2017: 237).

Digitalisierung wird damit also zu einer ,Kulturmaschine® (Reckwitz 2017: 225),
da sie die Moglichkeiten der Produktion, Beobachtung, Valorisierung und Auf-
merksamkeitserzeugung sozialer Einheiten massiv erhéht. Die kulturellen For-
men, die sich herausbilden und die zu immer gréf3eren Teilen automatisch durch
Algorithmen prozessiert werden, sind z. B. Rating und Ranking, Zahlen und Ver-
gleichen von Klickzahlen und Followern, Tracking und Tracing, Sterne-Bewer-
tungen und Likes, Mash-ups und Memes, Sharing und Commoning (u. a. Stal-
der 2016: 95ff.; Mau 2018: 71ff.; Reckwitz 2017: 225ff.). Mit der Digitalisierung
in diesem Verstandnis etablieren sich Formen der Kulturalisierung, mit denen
die Mdglichkeiten der Produktion, der Sichtbarmachung und der In-Wert-Set-
zung sozialer Einheiten steigen, um Singularitat in einer technologischen Um-
welt zu inszenieren. Dieses doing singularity ist die Logik, mit der in einer soge-
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nannten Hyperkultur potentiell alles zur kulturellen Ressource gemacht und fiir
die Singularisierung genutzt werden kann (Reckwitz 2017: 298). Im Grunde
denkt Reckwitz damit seine Uberlegungen zum Kreativitatsdispositiv (Reckwitz
2013), das er als Antwort auf einen Affektmangel birokratisch-organisierter Ge-
sellschaften (Logik des Allgemeinen) herleitet, weiter. Die Logik der Singulari-
sierung ist die kulturelle Antwort zur Produktion affizierender sozialer Einheiten,
um diesen Affektmangel auszugleichen. Indem die Singularitat aber in hohem
MaRe abhangig von der digitalen Technologie ist, die in ihrem Funktionieren
allerdings selbst gar keine Singularitat kennt, bekommt die mit dem Dispositiv
beschriebene Widersprichlichkeit sozialer Praktiken, die auf Kreativitat ausge-
richtet sind (siehe hierzu: Kiihn 2018: 571f.), ein neues Gewand. Das Digitale ist
immer eindeutig, kennt keine Ambivalenzen oder Grauzonen, weil nicht, dass
es aulRerhalb des Messbaren auch noch eine Welt gibt.

,Das nicht-digital Soziale lebt von seiner Unscharfe — das digitale Soziale
von seiner Scharfe. Das Nicht-Digitale ist hochgradig unbestimmt, das ,Di-
gitale’ hingegen basiert einzig auf Bestimmtheit. [...] Ein digitales Drop-
down-Men, welches die politische Wahlentscheidung der Blrger erfassen
soll, lasst genau eine vordefinierte Handlungsoption zu — die Auswahl eines
Items aus einer Menge an Items” (Kucklick 2017: 86f., H. i. O.).

Indem das Soziale immer weiter vermessen und quantifiziert wird, entsteht nach
Han (2013) eine Transparenz, die den Dingen und den Menschen jede singulare
Einzigartigkeit, jede affirmative Anziehungskraft, jede Mystik und Schonheit
raubt. Stattdessen reduziert die digitale Kulturmaschinerie tiber die zwingende
Diskretheit der Zustande alles Soziale rein auf den (messbaren) Wert, den das
Digitale in der Aufmerksamkeitsékonomie erzielen kann. Er selbst spricht dabei
von einer ,Pornogesellschaft’, in der alles zur Schau gestellt werde und sichtbar
sein musse. ,Der Kapitalismus verscharft die Pornografisierung der Gesell-
schaft, indem er alles als Ware ausstellt und der Hypervisibilitdt ausliefert. An-
gestrebt wird die Maximierung des Ausstellungswertes” (Han 2013: 42). Singu-
laritat in der ,Kultur der Digitalitat* wird damit zur Illusion, und das Subjekt, das
im Digitalen authentisch sein will (z. B. Uber differenzierte Profilbeschreibungen
mit sexuellen Orientierungen, Geschlechtsidentitaten, manipulierten und insze-
nierten Bildern von Konzertbesuchen, Urlaubsreisen und Selfies), stellt lediglich
ein Bild von sich selbst in den technologisch vordefinierten Moglichkeitsrahmun-
gen dar. Dies ist verbunden mit der Hoffnung auf Sichtbarkeit auf den Aufmerk-
samkeitsmarkten und einem daraus resultierenden Affektimoment (Reckwitz
2017: 244ff.).
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2.4 Einblicke in weitere Perspektiven: Hat Digitalisierung
ein Ziel?

Neben den dargestellten kulturwissenschaftlichen, soziologischen und techno-
logischen Perspektiven auf Digitalisierung, die in dieser zusammenfassenden
Darstellung einen Einblick in die Diskurse geben, lassen sich viele weitere digi-
talisierungsspezifische Fragestellungen formulieren, die auf weitere Disziplinen
verweisen. So beschreiben beispielsweise die Wirtschaftswissenschaften oder
auch produktionstechnische Disziplinen Digitalisierung als technologischen Ent-
wicklungsprozess, der die Bedingungen und die Art und Weise von Produktion
und Arbeit revolutioniert. Das zentrale Schlagwort hierbei ist Industrie 4.0, die
charakterisiert ist von den Grundgedanken der Vernetzung sowie der intelligen-
ten und dezentralen Selbststeuerung.

»Ziel der Industrie 4.0 ist also eine flexible, individualisierte, echtzeitopti-
mierte und sich selbst organisierende, intelligente industrielle Produktion,
die Uber die Fabrikhalle hinaus alle Prozesse inklusive der Entsorgung oder
des Recyclings umfasst® (Hef3ler 2019: 270).

Diese Zielsetzungen bezogen auf Flexibilitat, Individualisierung, ,intelligente*
Steuerung und Optimierung Uber den Einsatz von Technologien findet sich als
erstrebenswertes Versprechen nicht nur fiir das Feld der Produktion, sondern
u. a. auch fir die der Arbeit, Freizeit, Bildung, Nachhaltigkeit, wissenschaftli-
chen Erkenntnisproduktion, Gesundheit und Sicherheit. Die Fokussierung auf
Arbeit, Beruf und Produktivitat scheint auch der charakteristische, latente Zu-
schnitt der padagogischen Diskurse, die sich mit Digitalisierung beschéaftigen,
zu sein (Vetter 2021: 54). Gerade der Optimierungsgedanke durch Technologie
als kulturelle Leitvorstellung erweist sich anschlussfahig an Bildungstheorien,
wie Koller (2021) am Beispiel der Selbstoptimierung zeigt. Insbesondere fiir den
Einsatz von Kl in Bildungs- und Lernprozessen muss davon ausgegangen wer-
den, dass Optimierung in unterschiedlichen Auspragungen (siehe hierzu: Ri-
cken 2021) als Leitmotiv immer impliziert ist. Die fiir eine Zielerreichung (ganz
gleich, ob es ein padagogisches oder sonstiges Ziel ist) eingesetzten intelligen-
ten Agenten sind darauf ausgerichtet, die optimale Losung zu finden, um die
Pfadkosten (verstanden als numerisches Mal fir die Kosten der notwendigen
Lésungsoperationen) zu senken und so ihr Leistungsmalf zu steigern (Russel &
Norvig 2012: 98ff.).

,In Bezug auf Arbeit und Lernen tauchen daher Fragen nach einem sinnvol-
len Einsatz von Kl auf, welche in einem Entwicklungsszenario in der Regel
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bedeuten, neue Optimierungsvorstellungen zu bilden“ (Langemeyer 2021:
233).

Im Lichte der Klimakrise, des zweiten Maschinenzeitalters (intelligente Maschi-
nen) und mit Ausblick auf das dritte Maschinenzeitalter (Superintelligenz) muss
allerdings gefragt werden, ob die Strukturen moderner Gesellschaften, die auf
Optimierung, Effizienz, Gewinnmaximierung und Ressourcenverbrauch ausge-
richtet sind, fir eine gute und wiinschenswerte Zukunft menschlichen Lebens
adaquat sind. ,Vielmehr zwingen sie uns dazu, das kulturelle und wirtschaftliche
Betriebssystem heutiger Industriegesellschaften infrage zu stellen. Sie brau-
chen neue Antworten auf alte Fragen® (Precht 2020: 231). Welche Zukunft des
Menschseins als erstrebenswert angesehen werden kann und nach welchen
Prinzipien eine solche digitale Welt gestaltet werden soll — darum drehen sich
vor allem ethische Fragestellungen. Was macht ein gutes Leben im Digitalen
aus? Wonach bewerten wir Verhalten, und welche Maf3stabe setzen wir bei Ent-
scheidungen an? Was ist also ein utopisches Ziel, auf das die Entwicklung und
der Einsatz digitaler Technologien ausgerichtet sein kann (Precht 2018)? Fir
diese teleologische Frage gibt es eine Reihe von ethischen Ansatzen, von de-
nen der Utilitarismus (Nutzenmaximierung fiir die maximale Anzahl an Men-
schen) sicherlich der bekannteste ist (Werner 2021: 113ff.). Andererseits sind
die Folgen gerade bei der Abschatzung von Technikrisiken aber zum Grofteil
unkalkulierbar, weshalb auch die ethischen Pramissen der Handlung selbst be-
urteilt werden missen. Nach diesem deontologischen ethischen Verstandnis,
wie es z. B. bei Rawls oder Kant zu finden ist, werden die Handlungen als gut
bewertet, etwa, weil diese der anerkannten Norm folgen und nicht die Folgen
der Handlung (Werner & Duwell 2013: 158ff.). Indem immer weitere Teile sozi-
alen Handelns in einer technologischen Umwelt stattfinden, treten diese Prob-
lemstellungen der Technikethik offen zutage. Die bekanntesten Debatten wer-
den gefiihrt rund um Entscheidungspréamissen, Verantwortung und Haftung
beim autonomen Fahren, den Einsatz autonomer Waffensysteme oder der tech-
nischen Uberwachung und Kontrolle (Russell 2020; Tegmark 2019). Auffallig an
diesen Auseinandersetzungen ist, dass diese erst in der vierten Phase der Di-
gitalisierung auftauchen, in der die Entscheidungsmacht fiir immer mehr Berei-
che des Sozialen auf KI-Systeme Ubertragen wird (Brumme 2020: 57ff.). Zur
Debatte gestellt wird (zumindest in diesen Bereichen) damit nicht mehr und nicht
weniger als der Uberlegenheitsimperativ des Digitalen gegeniiber dem Nichtdi-
gitalen als zentrales, stabilisierendes belief-system der Digitalisierung, womit
der Kampf Uber die Deutungsmacht der Wirklichkeit heranzurollen scheint
(Brumme 2020: 140ff.). Das Dilemma ist allerdings, dass in der ,Kultur der Digi-
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talitat” kein wirkliches Ausbrechen aus dem Digitalen méglich ist. Der Glaubens-
satz, dass digitale Losungen fiir gesellschaftliche Probleme besser seien als
andere Lésungen, ist das Narrativ unserer Zeit.” ,Digitalisierung ist keine Frage
des Mitmachens, sondern lediglich des Umgangs” (Brumme 2020: 166). Da
Ruckzug also keine Option sein kann, werden damit auch anthropologisch ge-
pragte Auseinandersetzungen nach dem ,Menschsein im Kl-Zeitalter” (Tegmark
2019) und den Mensch-Maschine-Verhaltnissen immer relevanter. Nehmen wir
die Maschinen als Konkurrenten des Menschen wahr, oder folgen wir eher ei-
nem geheimen Einverstandnis zwischen Mensch und Maschine, in dem der
Mensch erst seine wahren Starken zeigen kann (Kucklick 2017: 116ff.)? Oder
ist der Mensch doch das Mangelwesen, das es mithilfe von Technologie zu op-
timieren oder zu Uberwinden gilt, wie es der Transhumanismus vorschlagt?

3. Schlussbetrachtung: Grundzige einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung

3.1 Digitalisierungsforschung verbindet technologisches und
sozial-kulturelles Wissen

Es zeigt sich, dass Technik- und Kulturentwicklung nicht voneinander getrennt
betrachtet werden kdnnen, sondern als interdependent zu verstehen sind. Wer-
den Bildungstechnologien entwickelt oder auch als Medien eingesetzt, so ist die
Art und Weise, wie diese gestaltet sind, welche Mdglichkeiten von Lernhand-
lung, -steuerung und -Uberwachung geschaffen und zu welchen Zwecken diese
eingesetzt werden, stets kulturell geformt. Digitale Technologien folgen, repro-
duzieren und festigen gesellschaftliche Ungleichheits- und Machtstrukturen so-
wie Optimierungsvorstellungen und basieren auf kulturellen Uberzeugungssys-
temen. Da die Technologien, ohne die das Digitale nicht denkbar ist, aber men-
schengemacht sind, muss professionelles padagogisches Handeln in einer
,Kultur der Digitalitdt“ ebenso die technologische Basis des Funktionierens der
Technik verstehen wie auch die sozial-kulturelle Einbettung. Begriindet werden

7 Oder haben Sie sich schon einmal Folgendes gefragt: Wie sinnvoll ist es eigentlich, unendlich
viel Energie, Zeit und Gedanken in die Entwicklung autonomen Fahrens zu investieren, mit
dem Versprechen, StralBenverkehr weniger todlich, umweltfreundlicher und effizienter zu ma-
chen? Das gleiche Ziel kann viel schneller und ressourcenschonender mit der Reduktion des
motorisierten Individualverkehrs erreicht werden, woflr es keinerlei technische Neuentwick-
lung braucht. Die Ziele und Wege der Zielerreichung sind also immer kulturell gepragt und
nicht zuletzt abhangig vom politischen (Nicht-)Entscheiden.
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kann so, dass Bildung eine gesellschaftsgestaltende und kulturtransformie-
rende Kraft in der ,Kultur der Digitalitat* hat, wie Freide et al. (2021) anfiihren.
,=Erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung“ kann damit im Kern nur
interdisziplinar gedacht werden.

3.2 Digitalisierungsforschung kann sich vom Unbehagen in der
~Kultur der Digitalitat* nicht I6sen

Beitrage, die sich mit der Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen in tech-
nologischen Umwelten befassen, enden allzu oft mit der Feststellung, dass der
Einsatz von Technologien Chancen (z. B. Individualisierung des Lernens, Par-
tizipationsmaoglichkeiten) biete und Herausforderungen (z. B. ,glaserne” Ler-
nende, Mangel digitaler Kompetenzen) mit sich bringe. Die Chancen gelte es zu
nutzen und den Herausforderungen zu begegnen, so der Tenor. Es ist aber da-
von auszugehen, dass die Digitalisierungsforschung die der Digitalisierung in-
newohnenden Paradoxien (z. B. Autonomie- und Selbstwirksamkeitserfahrung
in determinierenden Kontrollstrukturen, Berechenbarkeit als Basis von Einzigar-
tigkeit, Unmdglichkeit von Authentizitat) nicht auflésen kann und so das ,Unbe-
hagen in der digitalen Kultur (Nassehi 2019: 42) nahrt: Learning Analytics, ver-
standen als ,die Interpretation von lernspezifischen Daten, um individuelle Lern-
prozesse gezielt zu verbessern“ (Ebner 2019: 46), beruht auf der Berechenbar-
keit der Lernenden. Der Einsatz digitaler Tools fiir die Datenerzeugung und -ver-
arbeitung im Forschungsprozess (z. B. Eyetracking, Logging von Lernhandlun-
gen, automatische Textanalysen) pressen die lebensweltliche Erfahrung sozia-
ler Unscharfe in diskrete Zustande. Die evidenzbasierte Forschung, die auf Da-
ten beruht, verschleiert ihren Konstruktionscharakter und gaukelt Objektivitat
dort vor, wo keine ist. Kurz: Das eine ist ohne das andere nicht zu haben, und
es braucht fiir den Einsatz digitaler Technologien in Bildungs- und Lernprozes-
sen eine Art interdisziplinar zu vollziehende padagogische Reflexion, die min-
destens auf ethische, soziologische und technische Dimensionen Bezug nimmt.

3.3 Digitalisierungsforschung bearbeitet Fragen von
Mensch-Maschine-Verhaltnissen, die spatestens in der
padagogischen Praxis zur Wirklichkeit werden

Es macht gerade in der Padagogik einen fundamentalen Unterschied, ob dem
Narrativ gefolgt wird, in welchem Technik den Menschen ersetzt oder ob Tech-

nik erst die Freiheiten gibt, dass die Welt nach menschlichen Vorstellungen ge-
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staltet werden kann. In der einen Erzahlweise droht das KI-System die Padago-
ginnen und Padagogen uberflissig zu machen. In der anderen arbeiten Pada-
goginnen und Padagogen eng mit den technischen Systemen zusammen, wer-
den befreit von all dem burokratischen Ballast padagogischen Arbeitens (z. B.
Bewertungen, Dokumentationen, Diagnosen, Wissenskontrolle) und kénnen
sich in der Beziehung mit den Lernenden auf die empathische, personliche Zu-
wendung sowie die individuelle Férderung der Personlichkeit und der Kreativitat
konzentrieren. Da die Digitalisierung keine Frage des Mitmachens (Brumme
2020: 166) ist, wird sich die Padagogik der Auseinandersetzung mit utopischen
und dystopischen Zukunftsvisionen des Menschenseins (z. B. Precht 2018 und
2020; Tegmark 2019) stellen missen. Insofern sind ethische Fragestellungen
nach den wiinschens- und erstrebenswerten padagogischen Zielen fiir die Ge-
staltung und Erforschung von Bildung in technologischen Umwelten immanent.

3.4 Digitalisierungsforschung reflektiert ihre lern- und
bildungstheoretischen Annahmen zum Lernen in
technologischen Umwelten

Neben dem eben artikulierten Zielproblem der Digitalisierungsforschung muss
im Blick behalten werden, dass Kontrolle, Steuerung und Uberwachung zentrale
kulturelle Praktiken sind, auf denen die Erzeugung und Verarbeitung digitaler
Daten sowie die In-Wert-Setzung und Sichtbarmachung ihrer Produkte beru-
hen. Digitalisierung in der Bildung, ob sie nun den Einsatz von Medien, die Etab-
lierung von intelligenten tutoriellen Systemen oder die Vernetzung von Lernen-
den, Lehrenden und Bildungsressourcen bedeutet, bekommt damit eine Nahe
zur informationstheoretisch-kybernetischen Didaktik: Es gibt einen Zielwert
(z. B. Kompetenzaufbau), der durch die ermdglichte Manipulation und Steue-
rung von Lernhandlungen (z. B. Feedbacksysteme, tutorielle Assistenten, Vor-
schlagsalgorithmen) in technologischen Umwelten erreicht werden soll. Daten
von Lernenden (z. B. Performance, Testergebnisse, Nutzungsdauer, Klicks)
und Lernziele werden dabei immer wieder messbar gemacht und dann in dis-
kreten Zustanden gemessen. Damit kann nachgepriift werden, ob der Zielwert
erreicht wurde oder die technologische Lernumwelt das Lernverhalten manipu-
lieren muss (nicht andersherum!), was im Wesentlichen der Idee adaptiver Lern-
systeme entspricht. Spatestens fir Fragen des Einsatzes von KlI, die in ihrem
Funktionieren grundlegende Beziige zur Regelungstheorie und Kybernetik auf-
weist (Russell & Norvig 2012: 37f.), muss die Digitalisierungsforschung ihre zu-
meist noch impliziten Steuerungsfantasien und lerntheoretischen Annahmen re-
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flektieren und darf nicht blind den produzierten technischen Mdéglichkeiten fol-
gen, auch wenn es der Uberlegenheitsimperativ des Digitalen nahelegt und den
kulturellen Optimierungsvorstellungen entspricht. Vielmehr noch kann gefragt
werden, ob der Erwachsenenbildung bewusst ist, dass sie mit dem derzeit ver-
folgten Programm ,erwachsenenpadagogischer Digitalisierungsforschung” Ler-
nen und Bildung als Problem konstruiert, das durch den Einsatz von Technolo-
gie ,optimaler® geldst werden soll. Wahrend (Lebenslanges) Lernen zumindest
in seiner anthropologischen und bildungstheoretisch-subjektorientierten Denk-
tradition als conditio humana zur Realisierung und Aufrechterhaltung von Hand-
lungsfahigkeit in der Welt (Holm 2018: 112f.) diskutiert wird, wirkt es nun so,
dass der Mensch ohne Technologien selbst zum Lernen nicht wirklich in der
Lage zu sein scheint. Galt Lernen zumindest in den eher konstruktivistischen
Ansatzen als Voraussetzung, um mit der fehlenden naturgegebenen (Um-)Welt
zurechtzukommen (hierzu ,Mangelwesen Mensch®: Gehlen 1940), wird Lernen
selbst zum Problem, welches nur durch Technologie (optimal) gelést werden
kann. Die anthropologisch begriindete ,Lernfahigkeit als Grundlage der Erwach-
senenbildung“ (Holm 2018) wird damit um technologische Bedingungen er-
ganzt, was Lernen nicht weniger voraussetzungsvoll macht. Was fehlt, ist, viel-
leicht mehr denn je, ein normativer Bildungsbegriff in der Erwachsenenbildung,
der Diskussionen lber Selbstverstandlichkeiten zum Lernen, zum Menschsein
und zur Bedeutung der Padagogik in Gang bringt.

,Doch dem Bildungsbegriff kommt — unabhangig von seinen jeweiligen Fas-
sungen — ein fir die erziehungswissenschaftliche Reflexion insofern unver-
zichtbare Funktion zu, als dieser Begriff bzw. die Bildungstheorie den sys-
tematischen Ort der Diskussion iber Begriindung, Zielbestimmung und Kri-
tik padagogischen Handelns darstellt* (Koller 2021: 55).

An anderer Stelle wurden bereits digitalisierungsspezifische Fragestellungen fiir
die zentralen Forschungsgegenstande Bildungssystem, Bildungspolitik, Institu-
tionen und Organisationen, Programm und Angebot, (Nicht-)Teilhabe, Lehren
und Lernen und Forschungsmethoden umrissen, die sich aus einer interdiszip-
lindren Sicht ergeben (hierzu: Kiihn & Robak 2021; Kiilhn 2022 i. E.). Eine Se-
dimentierung in erwachsenenpadagogischen Forschungsgegenstanden ist in-
sofern von Bedeutung, als dass Interdisziplinaritat ohne Disziplinaritat nicht aus-
kommt (Defila & Di Giulio 1998) und damit gefragt werden muss, wie der er-
wachsenenpadagogisch-disziplinare Bezug in einer interdisziplinr konzeptua-
lisierten Forschung aufrechterhalten werden kann. Damit teile ich Giesekes An-
nahme, dass ,wir heute mit einem interdisziplinaren Erbe in der Erwachsenen-
bildung arbeiten, das ein unbefangenes Forschen und Denken méglich machen
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kénnte* (Gieseke 1990: 72; H. d. V.). Voraussetzung ist allerdings, das Span-
nungsfeld von Interdisziplinaritdt und Disziplinaritat als konstitutiv fiir eine ,er-
wachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung® zu verstehen: Einerseits
braucht es die Offenheit gegenliber anderen Disziplinen. Andererseits befindet
sich die Erwachsenenbildung immer noch in einem politischen Durchsetzungs-
kampf, in dem sie ihre Autonomie im Wissenschaftsfeld behaupten muss. Der
Digitalisierungsbegriff hat das Potential, an das interdisziplindre Erbe anzu-
schlieffen, wenn dieser von seiner derzeitig arbeitsmarktzentrierten und medi-
enpadagogisch ausgelegten Verengung befreit wird.
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Artikel II: Kulturelle Erwachsenenbildung im Zeichen digitaler
Transformation: Theoretische Perspektiven und
forschungsleitende Zugange (Robak et al. 2019)
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1. Ausgangslage und Grundannahmen

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Frage danach, wie kulturelle Transformati-
onsprozesse, insbesondere die Digitalisierung, die Kulturelle Bildung mit ihren
Angeboten und Programmen und damit auch das zugrundeliegende Planungs-
handeln verandern. Anknupfend an bereits vorliegende bildungswissenschaftli-
che Befunde zur Kulturellen Bildung (Fleige et al. 2015) und unter Einbezug
kulturwissenschaftlicher und -soziologischer Erkenntnisse wird eine theoreti-
sche Erweiterung des Verstandnisses Kultureller Erwachsenenbildung in einer
Kultur der Digitalitat (Stalder 2017) verfolgt. Drei wesentliche Grundannahmen
zum Zusammenhang kultureller Transformationsprozesse und Programmpla-
nung (von Kultureller Bildung) sowie deren Folgen fir einen analytischen Blick
auf die Kulturelle Erwachsenenbildung rahmen den nachfolgenden Beitrag: a)
Die kulturellen Transformationsprozesse fihren zu einer Ausweitung der Pro-
zesse der Kulturformung. Dies lasst sich bereits mit den Anséatzen zur Transkul-
turalitdt und Hybridisierung (Bhabha 2000; Reckwitz 2006; Welsch 2011) be-
schreiben und kann mit der Gesellschaft der Singularitadten (Reckwitz 2017) und
der Kultur der Digitalitat (Stalder 2017) fir den digitalen Transformationsprozess
weiterentwickelt werden; b) Gerade die Kulturelle Erwachsenenbildung reagiert
aktiv auf diese kulturellen Transformationen, indem sie veranderte BedUrfnisse
und Interessen der Lernenden antizipiert sowie bildungspolitisch gesetzte Be-
darfe im Prozess der Programmplanung aufnimmt und neuartige Zugangswei-
sen zur Deutung von Partizipation an und (De-)Konstruktion von Kultur offeriert.
Die Programmplanung wird zur Transformationsinstanz (Kihn et al. 2018), da
sie uber die fortlaufende Planung die gesellschaftlichen Entwicklungen in Bil-
dungsmaoglichkeiten Uberfihrt, die mit verschiedenen Zugangen zu Lernen und
Bildung unterlegt sind; c) Infolgedessen differenzieren sich die thematischen
sowie didaktischen Programm- und Angebotsstrukturen der jeweiligen Einrich-
tungen der Erwachsenen-/Weiterbildung weiter aus.

2. Theoretische Zugange zur Kulturellen Erwachsenenbildung

Allein die Vielfalt des Kulturbegriffes verdeutlicht, dass es kein allgemeingtiltiges
Konzept Kultureller Bildung geben kann. Die verschiedenen Ansatze, ,Kultur*
zu definieren, sind Ausdruck divergierender Interessen unterschiedlicher gesell-
schaftlicher Akteure, die um die Auslegung des Kulturbegriffes ringen (Uber-
blick: Fuchs 2012; Reckwitz 2000; Reckwitz 2017). In Bezug auf die Erfor-
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schung Kultureller Bildung kann es also nicht darum gehen, sich einer spezifi-
schen Auslegung des Kulturbegriffs zu verschreiben. Vielmehr muss erkannt
werden, dass das Verhaltnis von Kultur und Bildung auslegungsbediirftig ist.
Diese Auslegungen lassen sich zeit- und institutionsspezifisch tber die Ange-
bote und Programme Kultureller Bildung zeigen (Uberblick zu Befunden: Fleige
et al. 2018; Fleige et al. 2015). Fir die bildungswissenschaftliche Erforschung
zur Kulturellen Erwachsenenbildung bieten vor allem die Kulturwissenschaft
und -soziologie theoretische Anschlussmoglichkeiten, da diese fir sich wan-
delnden Interessen an Kultur und Bildung offen sind (Gieseke 2003a: 208f.)
und eine Auseinandersetzung mit kulturellen Transformationsprozessen voran-
treiben.

2.1. Transkulturalitdt und Hybridisierung

Spatmoderne Gesellschaften sind von einer zunehmenden Heterogenisierung
gepragt, die sich etwa in der Ausdifferenzierung verschiedener Migrationsfor-
men bis hin zur Migrationsgesellschaft, aber vor allem auch millieuspezifischer
(,singularisierter®) Lebensstile (Reckwitz 2017: 273ff.) zeigt. Darin eingebunden
sind neue und veranderte Erfahrungen von Fremdheit, die durch die global-ver-
netzte Kommunikation, die weltweite Zirkulation von Kultur- und Wirtschaftsgii-
tern und Migrationsbewegungen getragen und somit alltaglich fiir die Subjekte
erfahrbar werden. Welsch (2011; 2012) verweist hier mit dem Konzept der
Transkulturalitat darauf, dass sich Kulturen wechselseitig durchdringen und die
Idee in sich abgeschlossener und nach aulRer abgegrenzter ,kultureller Kugeln®
nicht mehr aufrechterhalten werden kann. In einem dritten Raum (Bhabha
2000), der sich mit der Wahrnehmung kultureller Differenz ausbildet, kommt es
seit Langem zu Vermischungen (Hybriden). Der Idee einer Reinheit von Kultu-
ren kann damit eine klare Absage erteilt werden. Reckwitz (2006) beschreibt
dies Ubergreifend als Hybridisierung, die als Prozess der kulturellen Neufor-
mung die Strukturen der Modernisierung durchzieht. Das fiihrt nicht nur zu einer
permanenten Veranderung von Kultur, die in der Spatmoderne als Subjektkultur
konzeptualisiert wird, sondern auch zu einer oft in sich widerstreitenden Vielfalt
kultureller Praktiken, Deutungs- und Sichtweisen. In diesem kulturellen Raum
des Dazwischen kénnen sich gegenkulturelle Bewegungen ausformen, die An-
lass fir Protest geben (ebd.). In den Zwischenrdumen kommt es zu kulturellen
Neuformungen, die eine wesentliche Grundlage fiir die Singularisierung schaf-
fen. Die sich bildenden Subjekte wirken hierbei zentral iber ihre Praktiken, In-
teraktionen, wirklichkeitskonstruierenden Erfahrungen, Deutungen, aber auch
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Lern- und Bildungsaktivitaten, die sie als Ressourcen einbringen, an der Neu-
formung von Kultur mit (Robak 2017; 2018). Bedeutung, Zugehdrigkeit und auch
Identitat werden damit verhandelt und kénnen neu ausgeformt werden. Die Pla-
nung von entsprechenden Programmen und Angeboten Kultureller Bildung wirkt
aus Perspektive der Transkultur als Transformationsinstanz, indem die Planen-
den die beschriebenen Phianomene als gesellschaftliche Entwicklungen wahr-
nehmen und deuten, darauf bezogene Bedarfe ableiten sowie individuelle Be-
dirfnisse und Interessen antizipieren und im Hinblick auf passfahige Bildungs-
angebote aufeinander beziehen.

2.2. Digitalisierung als kultureller Transformationsprozess

Im Ruckgriff auf die Hybridisierung als Modernisierungsmerkmal lasst sich Digi-
talisierung als kultureller Transformationsprozess konzipieren, der im Kern kein
von Technik evozierter oder vorangetriebener Prozess ist (technokratische
Sichtweise) (Allert & Asmussen 2017: 29), sondern sich in schon langer stattfin-
dende gesellschaftliche Veranderungen einordnet. Wenngleich ein komplexes
Zusammenspiel von Technik- und Medienwandel sowie Veranderungen der Art
und Weise der Lebensfiihrung und der Okonomie in der Spatmoderne zu ver-
zeichnen sind, so muss doch festgehalten werden, dass gerade diejenigen For-
men der Techniknutzung und -hervorbringung auf kulturelle Praktiken zuriick-
gehen, die lange vor dem Internet oder dem Smartphone existierten (Stalder
2017). Nach Reckwitz (2017) muss hierbei unterschieden werden zwischen ei-
ner technischen Entwicklung, die auf die Produktion standardisierter Massen-
guter ausgerichtet ist, und einer digitalen Technologie, die zur Umwelt der Kul-
turalisierung wird.

»1echnik ist immer weniger Werkzeug, sondern wird immer mehr zu einer
technologischen Umwelt, in der sich die Subjekte bewegen. Bei dieser Um-
welt handelt es sich im Kern um eine kulturelle Umwelt, welche die Subjekte
immerfort affiziert* (Reckwitz 2017: 237, Hi. O.).

Dies stellt fir Reckwitz einen Strukturbruch in der Moderne dar, welcher die
Logik des Allgemeinen ablost, die auf die Standardisierung, Massenproduktion
und Angleichung ausgerichtet ist. Stattdessen stiitzen fir ihn die digitalen Tech-
nologien eine Logik des Besonderen, die veranderte soziale Einheiten (Sub-
jekte, Objekte, Zeitlichkeit, Ortlichkeit, Kollektive) hervorbringt. Kennzeichnen-
des Merkmal ist, dass diesen Einheiten nicht nur gesellschaftlicher Nutzen, son-
dern auch ein Wert zugeschrieben oder aberkannt wird. Mit dieser In-Wert-Set-
zung (Valorisierung) ist verbunden, dass die singularen Subjekte von diesen
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kulturalisierten sozialen Einheiten angezogen, also affiziert werden (ebd.: 27ff.).
Die Subjekte binden an diese Einheiten Emotionen und bauen Beziehungen zu
ihnen auf, was ein konstituierendes Merkmal von Lern- und Bildungsprozessen
darstellt (Gieseke 2007). Digitalisierung erzeugt damit also keine digitale Welt
neben der analogen oder eine digitalisierte Gesellschaft, sondern sie bringt eine
technologische Umwelt hervor, in der sich bestimmte Formen der Bedeutungs-
produktion und -verwaltung, also kulturelle Prozesse, ausformen.

Eng damit verbunden ist, dass sich die soziale Basis der Kultur erweitert — ein
kultureller Wandlungsprozess, der etwa in den 1950er Jahren beginnt. Der Weg
dahin wurde entscheidend geebnet durch das Wachstum der Wissenstkono-
mie, die Erosion der Heteronormativitat und die Auflosung der Asymmetrie zwi-
schen einem kulturellen Zentrum und der Peripherie (Stalder 2017: 21ff.). Stal-
der (2017: 10) spricht hier von der Kultur der Digitalitat, in der sich die kulturellen
Moglichkeiten eben jener Bedeutungsproduktion und -aushandlung enorm ver-
vielfaltigt haben. Soziales Handeln ist zunehmend in komplexe Technologien
eingebettet, aktive partizipative und kreative Gestaltung von kulturellen Prozes-
sen findet vermehrt Uber sowie durch digitale Medien statt und weitet sich
dadurch aus (ebd.: 58). Damit schafft die Digitalisierung, ankniipfend an Bhab-
has Theorem eines ,Dritten Raumes*® (2000), neue Zwischenraume, die in einer
technologischen Umwelt hervorgebracht werden und auf diese angewiesen
sind. Hier finden Aushandlungen und Neuformungen kultureller Praktiken, Deu-
tungs- und Sichtweisen statt, die als Gegenstandsbereich Kultureller Bildung
einzubeziehen sind. In dieser Breite beschaftigt sich Kulturelle Bildung also nicht
nur mit Fragen der kinstlerisch-asthetischen Produktion und Wahrnehmung,
sondern eben auch mit dem Verhéltnis von ,fremd“ und ,eigen” sowie mit kul-
turformenden Prozessen innerhalb technologischer Umwelten.

Dabei ist Kulturelle Erwachsenenbildung immer auch in ihrer gesellschaftlichen
Verwobenheit und in Bezug auf ihr ,gesellschafts-, kultur- und geschichtskriti-
sches Potenzial“ (Fleige et al. 2015: 17) zu befragen und in ihren offerierten
Zugangsweisen wie strukturellen Platzierungen naher zu beschreiben. For-
schungen zur Kulturellen Bildung zeigen in diesem Zusammenhang, wie sich
der Bildungsbereich zunehmend mit anderen Bereichen (z.B. Gesundheitsbil-
dung, Berufliche Bildung) verschrankt. Mit Blick auf die Digitalisierung diffundiert
Kulturelle Bildung hier nun starker in technische (z.B. EDV, Programmieren, In-
dustrie 4.0), vor allem aber auch politische und ganz grundlegend in ethisch-
normative Themenbereiche.
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3. Programm(-planungs-)forschungen zur Kulturellen
Erwachsenenbildung

Uber die empirischen Programmforschungen im Feld der Kulturellen Erwachse-
nenbildung (z. B. Gieseke et al. 2005; Robak et al. 2015a; Robak & Petter 2014;
Forschungsbericht WB-Kultur 2018) kann nachvollzogen werden, welche Aus-
legungen des Verhaltnisses von Kultur, Bildung und Kunst sowohl institutionen-
als auch themenbereichs- und zielgruppenbezogen in den Angeboten sedimen-
tiert sind. Beim Blick auf die zugrundeliegenden Angebots- und Programmpla-
nungsprozesse zeigt sich, dass der Kulturellen Bildung dabei unterschiedliche
Funktionen und Bildungsziele (Robak & Fleige 2017; Hippel & Robel 2016) zu-
gewiesen werden. Dies verweist auf die Autonomie des Planungshandelns als
Kern padagogischen Handelns in den Einrichtungen der Erwachsenen-/Weiter-
bildung. Dabei werden die verschiedenen Perspektiven beteiligter Akteurinnen
und Akteure auf die entwickelten und zu entwickelnden Bildungsangebote im
Modus der Angleichung kommunikativ abgestimmt (Gieseke 2003b, 2008) bzw.
die vielfaltigen Erwartungshaltungen vor dem Hintergrund tragerspezifischer
und institutioneller Rahmungen balanciert (Hippel 2013) und so aushandelnd
eigenstandige Entscheidungen getroffen (Fleige et al. 2018: 59). Die Planenden
sind demnach trotz der komplexen einrichtungsbezogenen Einflisse relativ au-
tonom, um die einzelnen Planungsschritte kreativ auszugestalten (Robak et al.
2015b). Neben bewahrten Angebotsformen und einer nachfrageorientierten
Programmplanung entstehen dabei innovative Angebote, die die aufgespurten
gesellschaftlichen Trends und feldspezifischen Entwicklungen prospektiv auf-
greifen (kénnen). Programmplanung ist somit notwendige Bedingung und
Transformationsinstanz, da sie mafRgeblich mitentscheidet, welche Themen und
Inhalte in den Bildungsangeboten behandelt werden, wie diese im Lehr-/ Ler-
narrangement didaktisch umgesetzt und welche Méglichkeiten der Erweiterung
von Wissen und Kénnen damit geschaffen werden.

3.1. Portale als padagogisch gestaltete Zugange zur
Kulturellen Bildung

Das Spektrum Kultureller Bildung kann mit dem Theorem der Portale Kultureller
Bildung beschrieben werden. Sie sind das empirische Ergebnis einer trager-
Ubergreifenden Programmanalyse zur Kulturellen Erwachsenenbildung in Berlin
und Brandenburg in den Jahren 1996 und 2001 (Gieseke et al. 2005) und die-
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nen vor allem der Programmforschung als Kategorien zur Analyse von Zugan-
gen zur Kulturellen Bildung. In ihrer konzeptionellen Anlage verbinden die Por-
tale Kultureller Bildung offerierte Themenstrukturen und Lern- und Wissensfor-
men mit angebotenen Vermittlungs- sowie Aneignungs- und Rezeptionswegen
in den unterschiedlichen Sparten und Feldern von Kunst und Kultur (grundle-
gend: Gieseke et al. 2005; Gieseke 2003a; weiterentwickelt z. B.: Robak & Pet-
ter 2014). Dadurch werden akzentuierte Inhalte und Themen der Kulturellen Bil-
dung in ihrer jeweiligen Verschrankung mit spezifischen didaktisch-methodi-
schen Ausformungen kategoriengeleitet erfass- und erschliefbar sowie Innova-
tionen, Veranderungen und Entwicklungen empirisch sicht- und erkennbar.

Grundlegend zeigen sich aus den bisherigen Studien flr die Kulturelle Bildung
drei Portale: Das systematisch-rezeptive Portal ist auf die Deutung(-smdglich-
keiten) von Kunst und Kultur ausgerichtet. Uber die Ausbildung und Aktivierung
von Deutungs-, Interpretations- und Urteilsfahigkeit (in der Regel Uber die Ver-
mittlung kunst-/ kulturtheoretischen Wissens, das systematisch aufbereitet ist)
und eines entsprechenden kritischen Bewusstseins ,erweitern sich die eigenen
Spielrdume zur Betrachtung von Welt und fiurr das eigene Handeln“ (Fleige et al.
2015: 85). Das selbsttatig-kreative Portal ist auf das Erwerben und Erlernen von
Methoden, Techniken und Arbeitsweisen sowie auf das Suchen und Ausprobie-
ren verschiedener Darstellungs- und Ausdrucksformen ausgerichtet, die riick-
gekoppelt werden an eigene und alternative Wahrnehmungsweisen. Damit wird
die Mdglichkeit erdffnet, sowohl zu sich selbst (neu) in Beziehung zu treten als
auch sich der Welt mitzuteilen und damit zu einer eigenstandigen Wirklichkeits-
und Selbsterkenntnis zu gelangen (Fleige et al. 2015: 130). Dem verstehend-
kommunikativen Portal geht es um das Begreifen und Verstandigen, Erkennen
und Diskutieren differenter kultureller Praxis und kulturellen Wissens im Hinblick
auf die Gestaltung und Formung von Kultur (Gieseke & Opelt 2005: 43; Robak
2017: 334). Indem man sich kommunikativ (ber das Eigene und das Fremde
(interkulturelle Bildung) und deren kulturelle Verflechtungen (transkulturelle Bil-
dung) verstandigt, wird in entsprechenden Angeboten Welt (iber gemeinsame
Erfahrungen gedeutet und (de-)konstruiert (Robak & Fleige 2017; Robak 2017:
333f.). Gerade in diesem Portal zeigt sich, dass die Ausformungen von Trans-
kulturalitat und Hybridisierung zu veranderten Zugangen zu Kultureller Bildung
fuhren, die sich — auch mit Bezug auf den kulturwissenschaftlichen Diskurs (z.
B. Keuchel & Wagner 2012) — auf eine breite Auslegung von Kultur beziehen
und sich nicht nur auf die kinstlerisch-asthetischen Themen beschranken.
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3.2. Das analytisch-reflexive Portal als neuer Zugang zur
Kulturellen Bildung

Vor dem Hintergrund der theoretischen Ausfiihrungen zu Digitalisierung als kul-
tureller Transformation ist in aktuellen VHS-Programmen ein weiteres Portal er-
kennbar, in dem sich die gestiegenen Partizipationsinteressen der Individuen
ausdrucken, die Uber digitale Kommunikations- und Gestaltungsmoglichkeiten
ihre Lebenswelten mitgestalten und an der Bedeutungsproduktion teilhaben
wollen: das analytisch-reflexive Portal. Das Portal deckt auf, wie neue und ver-
anderte Formen der Kulturgestaltung in Bildungsinstitutionen unter Einbindung
verschiedenster Wissensressourcen im Prozess der Programmplanung in An-
gebote transformiert werden. In diesem Prozess kommt — &hnlich dem syste-
matisch-rezeptiven Portal — der Vermittlung strukturiert aufbereiteten Wissens
eine wichtige Rolle zu. Im Zentrum stehen allerdings nicht die Wahrnehmung
und Bearbeitung der Differenz verschiedener Kulturen sowie deren Deutung
aus inter- und transkultureller Perspektive (verstehend-kommunikativ) oder die
Interpretationsbedurftigkeit und -moglichkeiten der Artefakte kinstlerisch-asthe-
tischen Handelns (systematisch-rezeptiv). Vielmehr geht es um das Verstehen
von und die Teilhabe an Kulturformungsprozessen, die auf eine digitale, tech-
nologiebasierte Umwelt angewiesen sind bzw. in ihr hervorgebracht werden.
Das Selbst bekommt damit Méglichkeiten alternativer Umgangs-, Zugangs- und
Gestaltungsformen aufgezeigt, erarbeitet sich diese und wird dazu angeregt,
alltégliche Routinen des Technikumgangs und -einsatzes zu hinterfragen.

In diesem Sinne ermdglichen die entsprechenden Angebote Kultureller Bildung
Uber den Aufbau von Wissen und Kénnen einerseits die Partizipation an jenen
Zwischenrdumen, die von einer technologischen Umwelt abhangig sind. Hier
sind die Forderungen nach Erweiterung von Medien- bzw. Digitalkompetenzen
(Carretero et al. 2017) zu verorten — mitsamt den verschiedenen Aspekten von
Miindigkeit wie Urteilsfahigkeit, Selbstbestimmung und Eigenverantwortung. Es
ist aber auch kritisch zu fragen, ob diese Angebote selbst neue Zwischenrdume
sein kénnen, in denen, gerade mit Blick auf die Entwicklung mediengestiitzter
Bildungsformate, die Kulturen des Lernens und Lehrens (Fleige & Robak 2018)
neu ausgeformt werden und gar von einer digitalen Bildungsrevolution (Drager
& Muiller-Eiselt 2015) gesprochen werden kann. In jedem Fall schafft die Digita-
lisierung veranderte Moglichkeiten der Umsetzung und Steuerung von Lernpro-
zessen, in denen sich verschiedene Szenarien mediengestitzen Lernens (Ker-
res 2018) verwirklichen. Die technologische Umwelt ist dann die kulturelle Be-
dingung daflir, dass sich bestimmte lernkulturelle Regime, die zunehmend auf
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den Konzepten von Eigenverantwortung, Selbststeuerung und Output-Orientie-
rung beruhen, umsetzen lassen.

4. Schlussbemerkung: Digitalisierung der Kulturellen Bildung
als Anforderung an professionelles Handeln

Mit der digitalen Transformation bildet sich eine technologische Umwelt heraus,
in der sich die gesellschaftsformenden Praktiken der Verhandlung und Realisie-
rung von Bedeutung wandeln. Daraus resultieren aufseiten der Individuen ver-
anderte Bildungsbediirfnisse/ -bedarfe und Interessen. Programm- und Ange-
botsplanung im Handlungsmodus der Angleichung avanciert hier zu einer zent-
ralen Transformationsinstanz. Sie gestaltet lUber die Erweiterung von Wissen
und Kénnen in Bildungsangeboten Partizipationswege an kulturellen Formungs-
prozessen, die in den sich in technologischen Umwelten entwickelnden Zwi-
schenrdumen stattfinden. Gerade Kulturelle Bildung ist hierbei der zentrale Ort
fur eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit diversen Formen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens, den sich immer weiter ausdifferenzierenden kul-
turellen Gemeinschaften und verénderten Praktiken in einer technologischen
Umwelt. Ein Verstandnis Kultureller Bildung, das die Verwobenheit mit gesell-
schaftlichen Entwicklungen erkennt und reflektiert, befindet sich stets selbst im
Wandel und bleibt auslegungsbediirftig. Die Ausformung des analytisch-reflexi-
ven Portals als padagogisch gestalteter Zugang zur Kulturellen Bildung liefert
eine erste wichtige Erkenntnis, wohin sich die Angebots- und Programmstruk-
turen fir die Kulturelle Bildung mit der Digitalisierung entwickeln. Dartber hin-
aus wird es darauf bezogener Programmforschung darum gehen, weitere Struk-
turen in den (VHS-)Programmen offenzulegen, die mit Blick auf die technologi-
schen Umwelten sich verandernde Inhalte und Formen offerierten Lehrens und
Lernens erfassen. Die Herausforderung besteht hier darin, die unterschiedli-
chen Auslegungen Kultureller Bildung, die zum einen eng auf kiinstlerisch-as-
thetische Bildung (Fuchs 2012) und zum anderen eher weit auf den Menschen
als Gestalter seiner Welt (Liebau 2012) gefasst sind, zu berlicksichtigen.
Ebenso gilt es, die verschiedenen Szenarien mediengestiitzten Lernens (Kerres
2018) — gerade im Hinblick auf die Entwicklung von Lehr-Lernkulturen (Fleige &
Robak 2018) — mit einzubeziehen. Die tiefreichenden und neuartigen Anforde-
rungen an die Angebots- und Programmplanenden (Albrecht & Revermann
2016: 18f.; Schmidt-Hertha et al. 2017: 35) und das Bildungsmanagement (Ro-
bak 2018) sind unter Ruckgriff auf empirisch gesichertes Wissen zu bearbeiten,
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damit die Bildungseinrichtungen die Prozesse der digitalen und auch transkul-
turellen Transformation in professionelle erwachsenenpadagogische und profil-
bildende lernkulturelle Entwicklungen minden lassen kdénnen.
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Artikel IlI: Perspektiven fir die Digitalisierungsforschung zu
Programmen und Programmplanung
(Freide et al. 2021)

Erstveroffentlichung unter:

Freide, S., Kiihn, C., Preuf}, J. & Rieckhoff, M. (2021). Perspektiven fiir die Di-
gitalisierungsforschung zu Programmen und Programmplanung In Bern-
hard-Skala, C., Bolten-Buhler, R., Koller, J., Rohs, M. & Wahl, J. (Hrsg.).
Erwachsenenpéddagogische Digitalisierungsforschung. Impulse - Befunde
- Perspektiven. wbv. S. 133-148. DOI: 10.3278/6004789w
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Zusammenfassung:

L,Digitalisierung” beschreibt als gesellschaftlich-kultureller Transformationspro-
zess neben einem Wandel von Produktionsverfahren auch grundsatzlicher eine
Veranderung der Kommunikations- und Kollaborationsformen, der Werte-, Nor-
men- und Wissensproduktion und der subjektiven Wahrnehmungs- und Rezep-
tionsweisen. Dabei Ubernimmt Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine tra-
gende Rolle: Sie ist nicht nur herausgefordert, im Hinblick auf ihre organisatio-
nalen Strukturen und mikrodidaktischen Kursgestaltungen diese Entwicklungen
zu antizipieren, sondern wirkt mit ihren Angeboten und Programmen selbst aktiv
an den gesellschaftlichen Strukturformungen mit. Der Beitrag expliziert dies mit
Blick auf die Planung von Programmen und ihrer komplexen Eingebundenheit
in gesellschaftliche wie professionsspezifische Bedingungsgeflige und disku-
tiert Programmplanung damit als Transformationsinstanz.

Abstract:

As a socio-cultural transformation process, “digitization” refers not only a change
in production processes but, more fundamentally, to a change in terms of com-
munication and collaboration, in the production of values, norms and knowledge,
and in subjective modes of perception and reception. Adult education/further
education plays a leading role in this process: it is not only challenged to antici-
pate these developments with regard to its organisational structures and to
micro-didactic course designs (methods applied in the course etc.), but with its
offers and programmes it also actively participates in the formation of social
structures. This article explains this from the angle of programme planning and
the complex modes of integrating programme planning into social and profes-
sion-specific conditions. In this respect, we discuss programme planning as an
instance of transformation.

Schlagworte: Erwachsenenbildung/Weiterbildung, Programmplanungsfor-
schung, Funktionen, Praxistheorie, Digitalisierung
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1. Programmplanung zwischen seismographischer
Suchbewegung und gestaltender Transformation

Die Erwachsenenbildung/Weiterbildung (EB/WB) steht in komplexen Wechsel-
beziehungen zu gesellschaftlichen Strukturentwicklungen. Das, was im Mehr-
ebenensystem der Weiterbildung (Schrader 2011) zu einer bestimmten Zeit
an Bildungs- und Lernangeboten offeriert wird und potentiell auf eine Nach-
frage trifft, ist Ausdruck von Spannungsverhaltnissen und Aushandlungsprozes-
sen zwischen verschiedenen Akteurinnen und Akteuren, die im Bildungssystem
auf die EB/WB direkt und indirekt einwirken. In diesem spannungsreichen Ge-
flige bewegt sich die Programmplanung relativ autonom, indem sie die komple-
xen Bedarfs- und Bedurfnislagen, Funktionszuschreibungen und organisational-
infrastrukturellen Bedingungen fur die Gestaltung von Bildungsprozessen wahr-
nimmt und in Angebote und Programme transferiert. Als professionelle erwach-
senenpadagogische Handlungsform greift sie hierbei auf unterschiedliche Wis-
sensinseln zurlick (Gieseke 2003), balanciert be- und entstehende Widersprii-
che aus (Hippel 2011) und sucht quasi seismografisch (Tietgens 1986) nach
einer Passung von bedarfsgerechten Angeboten und einer fiir sie — zumindest
bis zum konkreten Stattfinden der angekindigten Veranstaltungen — unbe-
stimmten Nachfrage. Damit zeichnet sich Programmplanung durch eine Vielge-
staltigkeit im Vollzug sowie ein hohes MaR an Kreativitat aus (Robak & Kapplin-
ger 2019), was sich wiederum in einer Vielfaltigkeit der durch sie hervorgebrach-
ten Programme niederschlagt. Andern sich die Bedingungsrahmen und Orien-
tierungsgeber fur die Planung beispielsweise durch bestimmte Férderpro-
gramme, technologische Entwicklungen, Gesetzesnovellen oder das Auftreten
neuer Akteurinnen und Akteure, schlagt sich dies in den Angeboten und den sie
biindelnden Programmen nieder (vgl. z. B. Gieseke & Opelt 2003; Robak et al.
2015; Kapplinger et al. 2013). Wie sich solche und andere Veranderungen auf
die konkrete Angebotsgestaltung auswirken, lasst sich jedoch nicht kausal ab-
leiten, sondern allenfalls bedingt erschlieRen.

Sollen die Wechselbeziehungen zwischen Programm- und Angebotsplanung
und ihrer Bedingungen erschlossen werden, braucht es Forschungszugénge,
die sich der Planung als padagogischer Handlungsform, dem Programm als
Produkt der Planung und den Anderungen der Bedingungsrahmen im Einzelnen
sowie ihrer Verschrankung widmen. In den Fokus einer so gelagerten bildungs-
wissenschaftlichen Forschung geraten damit unterschiedliche Untersuchungs-
gegenstande, die nicht nur verschiedene methodische Zugénge verlangen, son-
dern auch miteinander in Bezug gesetzt werden mussen. In der Vergangenheit
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hat sich das Methodenarrangement der Perspektivverschrankung (Gieseke
1992) fir eine derart komplexe Analyse padagogischer Realitaten bewahrt.

Im vorliegenden Beitrag werden die Grundannahmen zur gesellschaftlichen
Rickgebundenheit von EB/WB mit Blick auf die planerische Hervorbringung
und Ankiindigung von Angeboten und Programmen zur Digitalisierung spezifi-
ziert und erlautert. Dabei wird davon ausgegangen, dass Angebots- und Pro-
grammplanung in weiten Teilen nicht nur auf gesellschaftliche Transformations-
prozesse, wie beispielsweise die Digitalisierung, reagiert, sondern diese pro-
duktivim erwachsenenpadagogischen Handeln aufgreift und zu bedeutungsstif-
tenden Programmen transferiert, die dann wiederum Teil gesellschaftlicher Ent-
wicklungen werden und diese mitgestalten. Damit erscheint die EB/WB, und mit
ihr die Programmplanung, selbst als Transformationsinstanz fiir gesellschaftli-
che Strukturformungsprozesse, etwa indem Angebote zu digitalen Kompeten-
zen fur breite Bevodlkerungsschichten bereitgestellt, Teilhabe an Kommunikati-
ons- und Verhandlungsprozessen in technologischen Umwelten ermdglicht o-
der neue Formen und Zugange zur Welt erprobt werden. Welche Konsequen-
zen sich daraus fiir den theoretischen Zugang und die Forschungsperspektiven
auf Programmplanungshandeln und Programmforschung ergeben, behandelt
der Beitrag mit Bezug auf das vom Bundesministerium fir Bildung und For-
schung geférderte Grundlagenforschungsprojekt ,Funktionen und Bildungsziele
der Digitalisierung in der Kulturellen Bildung” (FuBi_DiKuBi) der Leibniz-Univer-
sitdt Hannover und dem Deutschen Institut fir Erwachsenenbildung (Robak,
Fleige et al. 2019).

2. Programm- und Planungshandlungsforschung im Zeichen
digitaler Transformation

Die Entwicklung von Angeboten und deren begriindete Biindelung zu einem
Programm bilden den ,padagogische[n] Kern des Handelns in der Weiterbil-
dungsinstitution“ (Gieseke 2003: 193). Denn, was zu einer bestimmten Zeit an
einem bestimmten Ort an Bildungs- und Lernmdglichkeiten fiir Erwachsene zur
Verfugung steht, ist weder vor- noch an sich gegeben. Diese thematische Un-
bestimmtheit als charakteristisches Wesensmerkmal der EB/WB fordert zum ei-
nen die Professionalitdtsentwicklung fir die erwachsenenpadagogischen Hand-
lungsfelder wie Bildungsmanagement, Programm- und Angebotsplanung sowie
das Lehren heraus. Zum anderen ist dies ein zentraler Faktor der dynamischen
Bestandigkeit von EB/WB, die so flexibel und schnell auf sich &ndernde Kon-
textbedingungen reagieren kann. Dennoch — oder gerade deswegen — ist das,
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was in den Programmen der EB/WB angekindigt ist, nicht willktrlich. Vielmehr
zeigt die Programm- und Programmplanungsforschung (Fleige et al. 2018),
dass mit den Bildungsangeboten fur Erwachsene auf thematisch-inhaltlich wie
didaktisch-methodisch vielfaltige Weise Anschliisse an Bildungsinteressen und
-bedirfnissen in der jeweiligen Region sowie an gesellschaftliche Entwicklun-
gen und damit verbundene, Ubergeordnete Bedarfslagen gesucht werden
(siehe beispielsweise Robak & Petter 2014; Gieseke & Opelt 2003; Korber et al.
1995). Erst mit dem Verweis auf die komplexe Eingebundenheit der padagogi-
schen Planung in organisationale, institutionalformspezifische, aber auch politi-
sche, wirtschaftliche und kulturelle Entwicklungsprozesse, lasst sich erklaren,
dass es gleichzeitig zeit-, regional- und einrichtungstypische Programmstruktu-
ren gibt, aber eben auch eine hohe Varianz der Angebote. Dabei sind es keine
objektiv gesetzten Relevanzstrukturen, die die Planenden bloR aufzugreifen und
in Lehr-Lernkonzepte zu transferieren haben. Vielmehr geriert sich die erwach-
senenpadagogische Programmplanung als gestaltende Transformations-
instanz, die den professionellen Anspruch verfolgt, gesellschaftlich riickgebun-
dene Anforderungen an Erwachsene auszumachen, padagogisch auszulegen
und in Angebote zu uberflhren, die nicht nur auf die Partizipation an, sondern
auch auf die Gestaltung von Gesellschaft ausgerichtet sind (Robak 2020; Kihn
etal. 2018).

Vor diesem Hintergrund erscheint die Beschaftigung mit Digitalisierung fir die
Programm- und Programmplanungsforschung in zweierlei Hinsicht Giberaus pro-
duktiv: Zum einen lassen sich Veranderungen von Kommunikations- und Kolla-
borationsformen, Werte-, Normen- und Wissensproduktion, sowie subjektiver
Wahrnehmungs- und Rezeptionsweisen als Fundament bestimmter Bildungs-
bedirfnisse, -bedarfe und -interessen und damit als Ausgangspunkte spezifi-
scher Angebots- und Programmstrukturen in einer ,Kultur der Digitalitat* (Stal-
der 2016) beschreiben. Zum anderen lassen sich ob dieser umgreifenden
Transformationsprozesse, die nicht nur die Produkte des planenden Handelns,
sondern auch deren aushandelnder Hervorbringung und Kommunikation bedin-
gen, auch Veranderungen der planerischen Handlungsweisen und Wissensin-
seln selbst vermuten (Robak 2020).

2.1. Bedingungen der Gestaltung von Bildungsprozessen in
technologischen Umwelten

Erwachsenenpadagogische Auseinandersetzungen zur Digitalisierung, seien
es wissenschaftliche Studien oder praxisorientierte Debatten, verlegen sich zu-
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meist auf Fragen des Einflusses, Einsatzes und Veranderungspotentials von
Technologien (besonders digitalen Medien) im Feld der EB/WB (aktuelle Uber-
blicke z. B. Haberzeth & Sgier 2019; Hessischer Volkshochschulverband 2020;
Wilmers et al. 2020). Auf diese Weise werden beispielsweise verschiedene Sze-
narien medienbasierten Lernens und Lehrens (z. B. Kerres 2018) und damit
verbundene Kompetenz- und Professionalisierungsanforderungen des Weiter-
bildungspersonals (z. B. Schmidt-Hertha 2020; Rohs 2019; Pachner 2018), so-
wie infrastrukturelle und organisationale Veranderungen in Weiterbildungsinsti-
tutionen (z.B. Egetenmeyer et al. 2020; Sgier, Haberzeth & Schiepp 2019;
Schén 2015) und tatigkeitsbezogene Anforderungen in betrieblichen Kontexten
(z. B. Umbach et al. 2020) untersucht. Was daraus folgt, sind zuvorderst an
technischen Entwicklungsprozessen orientierte Beschreibungen didaktischer
wie infrastruktureller Leerstellen in der EB/WB und darauf bezogene Wirkungs-
erwartungen, Empfehlungen sowie Forderungen ihrer professionellen Ausge-
staltung. Die fundamental kulturtransformierenden Perspektiven der Digitalisie-
rung klingen allenfalls an, wenn etwa digitale Kompetenzen als Grundbildung
deklariert werden (z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020) oder
sich Schwerpunktsetzungen in den Angeboten zu Themenfeldern der digitalen
Transformation, wie Industrie 4.0, Digitale Ethik, Klnstliche Intelligenz oder Ro-
botik, wiederfinden. Auch die wenigen Programmanalysen, die im engeren oder
weiteren Sinne dem Themengebiet zugeordnet werden kénnen, beschaftigen
sich vorrangig mit technik- oder medienbezogenen Inhalten von Angeboten in
der EB/WB: so fokussieren Koénig, Kohl und Rohs (2020), von Hippel (2007),
Mader (1998) sowie Knaller (1993) — bei allen kategorialen Unterschieden —
Ubergeordnet solche Angebote, die praktische und reflexive Umgangsweisen
mit medialen und datenbasierten Techniken behandeln, und stellen durchweg
eine Tendenz zur inhaltlichen Schwerpunktsetzung auf eine Anwendungsorien-
tierung fest, und das vor allem bezogen auf den beruflichen Kontext. Weniger
im Mittelpunkt erwachsenenpadagogischer Forschung steht die Akzentuierung
der Digitalisierung als grundlegend kultureller Transformationsprozess, der das
Bedingungsgeflige, die Funktionen und die Sichtweisen unterschiedlicher Ak-
teurinnen und Akteure von und auf die Erwachsenenbildung wandelt. Gerade
dies scheint aber fur die Erforschung von Programmplanung, die fir gesell-
schaftliche Entwicklungen den notwendigen Bezugsrahmen darstellt, ein frucht-
barer Ansatz.
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Um dem theoretisch Rechnung zu tragen, werden im Projekt ,FuBi_DiKuBi“ die
Untersuchung des Angebots- und Programmspekirums sowie des sie begrin-
denden Planungshandelns und der sich darin offenbarenden Aneignungs- und
Nutzungsstrukturen angesprochener Adressatinnen und Adressaten in Bezug
zu kultur- und mediensoziologischen Beschreibungen kultureller Transformati-
onsprozesse der Gegenwart gesetzt. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
werden als spezifische Bedingungen fiir die Ausgestaltung von Programmen
und Planungshandeln in technologischen Umwelten modelliert (Robak et al.
2019, 2020). So beschreibt Felix Stalder (2016) fir die Spatmoderne eine
.enorme Vervielfaltigung kultureller Méglichkeiten* (ebd.: 10), die auf umfas-
sende technologische Entwicklungen zur Bewaltigung einer ,iberbordenden In-
formationssphéare” (ebd.: 203) griindet und durch die damit einhergehende Aus-
weitung von Teilhabe- und Gestaltungsmdglichkeiten an der Hervorbringung
von Bedeutung gleichzeitig wiederum zu dessen Ausbau beitragt.

,Die Vielzahl der parallel zueinander stattfindenden Austauschprozesse
schafft einen Flickenteppich verbundener, konkurrierender oder auch ein-
fach voneinander getrennter Spharen der Bedeutung mit jeweils spezifi-
schen Handlungsperspektiven und Ressourcen, eigenen Voraussetzungen
und Potenzialen.” (Stalder 2016: 164)

Damit bestimmt Stalder Digitalitat als grundlegende Bedingung produktiver Ver-
netzungsprozesse von Subjekten wie Objekten, die auch jenseits digitaler Me-
dien eine ubiquitare Pragekraft fir die Gesellschaft entwickeln (vgl. ebd.: 18ff,
auch Stalder 2019).

Ahnlich, wenn auch mit anderen theoretischen Vorzeichen und Fragerichtun-
gen, argumentiert auch Andreas Reckwitz in seiner gesellschaftstheoretischen
Studie ,Die Gesellschaft der Singularitaten® (2017), in der er nachzeichnet, dass
+in der Spatmoderne [...] die soziale Logik des Allgemeinen ihre Vorherrschaft
verliert an die soziale Logik des Besonderen” (Reckwitz 2017: 11). Der Digitali-
sierung bzw. der digitalen Technologie kommt dabei, zusammen mit einem ,Kul-
turkapitalismus®, insofern eine wegweisende Rolle zu, als dass sie die Gesell-
schaft durch die Etablierung bestimmter technologischer Verfahrensweisen und
Mechanismen, die nicht mehr auf Standardisierung, sondern vielmehr auf die
Foérderung ,der Einzigartigkeiten und der Kultur (ebd.: 228) angelegt sind, auf
spezifische Weise neu strukturiert:

+Wir haben es mit einem grundséatzlichen Bruch zu tun, denn es wird histo-
risch erstmals ein technologischer Komplex gesellschaftlich leitend, welcher
auf die Verfertigung, Zirkulation und Rezeption von Kulturformaten zentriert
ist.“ (ebd.: 228)
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Die damit einhergehende Ausweitung und Omniprasenz des Kulturellen (ebd.:
237) fihrt Reckwitz dann nicht allein auf eine technische Infrastruktur zurtck,
sondern auf praktische Umgangs- sowie Aneignungsweisen der in ihr verorteten
Subjekte (ebd.: 233). Demnach verkniipfen sich mit Digitalisierung kulturelle
Strukturbildungsprozesse, die von Technik aus, aber nicht in ihr aufgehen (siehe
auch: Nassehi 2019: 26). Sie befordert eine schon langer beschriebene Hybri-
disierung der Kultur und bringt neue, in der Regel global wirksame Gestaltungs-,
Wahrnehmungs- und Lebensformen hervor und verandert bestehende For-
men.

Armin Nassehi (2019) wiederum argumentiert in der ,Theorie der digitalen Ge-
sellschaft’, dass sich die immer weiter beschleunigende Hervorbringung und
Etablierung digitaler Technologien in allen Lebensbereichen damit erklaren
lasst, dass die Digitalisierung Konstellationen von Lésungen zu grundlegenden
gesellschaftlichen Bezugsproblemen ermdglicht (ebd.: 30). Das Bezugsprob-
lem, dass er historisch bis mindestens ins 18. Jahrhundert zurlckverfolgt, ver-
ortet er dabei in dem Eigensinn und der Komplexitat der Gesellschaft selbst.
Durch den Einsatz digitaler Technologien lassen sich auf Basis statistischer
Analysen mit dem digitalen Blick Muster und Strukturen der Gesellschaft erken-
nen, die mit den menschlichen Informationswahrnehmungs- und Verarbeitungs-
organen nicht bearbeitbar sind. Die Quantifizierung der Welt in einem binaren
und von Rechenmaschinen verarbeitbaren Informationsmedium von Null und
Eins, wird zur Bedingung fiir diese Musterkennung. Die digitalen Technologien,
egal ob sie in Formen von Soft-/ Hardware oder Computercodes vorliegen sind
die Werkzeuge; und statistische und immer starker automatisierte Verfahren die
Methoden der Datenverarbeitung im Digitalen. Uber die verschiedenen Anwen-
dungen, Oberflachen und Interfaces werden diese Muster fiir die menschliche
Lebenswelt zuganglich und wirken auf das Handeln, Wahrnehmen, Denken und
Fihlen der Subjekte. Digitalisierung in der hier verstandenen Lesart ist dann
eben nicht nur strukturerkennend, sondern immer auch strukturformend.

Diese Theorien, in denen Digitalisierung als gesellschaftlich-kultureller Trans-
formationsprozess charakterisiert ist, beschreiben grundlegende Bedingungen
und Orientierungspunkte fir die Gestaltung von Bildungsprozessen. Bezugneh-
mend auf Stalder und Reckwitz kann zum Beispiel gefragt werden: Ermdglichen
die Angebote die Teilhabe an den komplexen Kommunikations- und Aushand-
lungsprozessen in den technologischen Umwelten, z. B. indem digitale Kompe-
tenzen aufgebaut werden? Ist die Gestaltung von personalisierten Bildungsan-
geboten in technologischen Umwelten ein Phanomen der Singularisierung in
der Programmplanung? Werden in den Angeboten bestimmte Praktiken der
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Werte- und Normenproduktion in Wert gesetzt, die auf eine technologische Um-
welt angewiesen sind? Oder greift die Angebots- und Programmplanung die
Prozesse und Ergebnisse der Mustererkennung wie sie Nassehi beschreibt auf
und setzt sich mit diesen auseinander (z. B. Totalitarismus 2.0, Digitale Mono-
pole, Datenkapitalismus, Optimierung, Wissensproduktion und Fake News)?

2.2. Programme als Sediment planerischer Praxis

Eine erste Antwort auf Basis der durchgefliihrten Programmanalyse im Rahmen
des Grundlagenforschungsprojektes lautet: Die Programmplanung greift all die
veranderten Bedingungen und Strukturen als Orientierungspunkte auf, sodass
sich diese als funktionale Aquivalente (Baraldi et al. 1997: 61) in den Angebots-
texten, die vor allem auf das Komplexitatsproblem der Teilnahme verweisen,
sedimentieren. Anders als in der Schule gibt es in weiten Teilen der EB/WB
keine Teilnahmepflicht, sodass die wirklichen Griinde fir eine Teilnahme trotz
der Verweise auf die angenommenen Bedarfe, Interessenlagen oder Nutzungs-
erwartungen der Adressatinnen und Adressaten unklar bleiben. Fir eine funkti-
onale Analyse der Angebote, wie sie fiir die Programmanalyse hier erstmals
entwickelt worden ist, rekurrieren die Angebotstexte als Sedimente der Pro-
gramm- und Angebotsplanung (Gieseke & Opelt 2003, 2005) auf spezifische
Problem-Ldsungs-Konstellationen, die hauptsachlich auf die Komplexitat der
Teilnahme, aber auch die Reprasentation eines organisationalen Selbstver-
sténdnisses oder der Abbildung von Netzwerkstrukturen verweisen. Eine Funk-
tion beschreibt in diesem Zusammenhang dann eine mégliche Beziehung zwi-
schen einem Problem (z. B. Teilnahme, Leitbildentwicklung, Netzwerkbildung,
Marktplatzierung) und den spezifischen Formulierungen in den Angebotstexten
als aquivalente Losung. Beachtet werden muss dabei, dass fir die Formulierung
des Angebotstextes sowohl die Seite des Problems als auch die der Lésung
zunachst unbestimmt sind. Nochmal: Bei aller Vielgestaltigkeit der Programm-
planung zeigt sich damit im Programm, dass die Angebotsgestaltung alles an-
dere als willkurlich ist, sondern mit komplexitatsreduzierende Problem-Ldsungs-
Konstellation (Funktionen) operiert. Mit dem Erfassen von Funktionen Uber die
funktionale Analyse wird deutlich, dass die Formulierungen und semantischen
Beziige in den Angebotstexten zwar theoretisch beliebig sind (Komplexitats-
und Kontingenzproblem), aber es gibt organisationale, institutionalformspezifi-
sche und eben gesellschaftlich-kulturelle Bedingungen sowie Orientierungs-
punkte, die dazu flhren, dass sich bestimmte Strukturen fir die Gestaltung der
Texte ausbilden. Diese werden fiir jeden Angebotstext wieder neu verhandelt
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und sind damit ein historischer Ausdruck dessen, wie Angebots- und Programm-
planung Bildungsprozesse gestaltet. Gerade mit Blick auf die Bedingungen in
den technologischen Umwelten wird fur die Angebotsgestaltung relevant, ob
und welche digitalen Lehr-Lernszenarien (Kerres 2018) sich etablieren und wel-
che Technologien sowohl zur Umsetzung des Lernprozesses (z. B. Video-Kon-
ferenz-Systeme) aber auch als Lerngegenstande (z. B. Umgang mit Geraten)
zum Einsatz kommen. Digitalisierung erzeugt damit auf Programmebene eine
Veranderung hinsichtlich der adressierten Bildungsbedarfe und -bedurfnisse,
der Lerninhalte sowie der Lernformen, zieht aber auch weitergehende Folgen
nach sich, die sich im Angebotstext niederschlagen (z.B. Finanzierungs-/ Ko-
operationsstrukturen, Qualifikation der Dozierenden, Teilhabe- und Partizipati-
onswege). Uber die Identifikation von Funktionen in der oben beschriebenen
Lesart wird zudem deutlich, wie Programmplanung unter den digitalen Bedin-
gungen ,Probleme” und ,Lésungen” mit einander in Beziehung setzt. Fiir die
Digitalisierung in der Kulturellen Bildung am Beispiel der Volkshochschulen
konnten im Untersuchungszeitraum 2018/19 insgesamt 25 solch aquivalenter
Funktionen in den Programmen identifiziert werden. Aquivalent sind diese Funk-
tionen, weil alle ein gleichwertiges Ergebnis darstellen, wie die Programmpla-
nung in den jeweiligen Bedingungsgefiugen agiert. Die Funktionen verweisen
auf Bezugsprobleme, die auf gesellschaftlicher Ebene (z. B. Kulturgestaltung in
einer technologischen Umwelt, Inwertsetzung von Kulturtechniken/ -werken),
auf organisationaler Ebene (z. B. Abbildung von Netzwerk- und Finanzierungs-
strukturen) oder auf individuell-teilnehmendenbezogener Ebene (z. B. astheti-
sche Wahrnehmungsprozesse schulen, soziale Beziehungen aufbauen) veror-
tet werden kénnen. Zum jetzigen Zeitpunkt (95% der Angebotstexte erfasst)
deutet sich allerdings an, dass ein Schwerpunkt der analysierten Kurstexte da-
rauf liegt, dass die Teilnehmenden den Umgang mit bestimmten Technologien
(sowohl Hard- als auch Software) erlernen; gefolgt von der Aufrechterhaltung
und dem Aufbau sozialer Beziehungen und der Teilhabe an Kulturgestaltungs-
prozessen in technologischen Umwelten. In der Regel lassen sich in den Ange-
botstexten auch mehrere Funktionen identifizieren. Die fur die Analyse relevan-
ten Kurstexte zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung finden sich dabei fast
zu gleichen Teilen in den Themenbereichen ,Kunst, Kultur, Kreativitat, Kultur-
vermittlung, Gestaltung” und ,EDV, Computer, Internet” wieder. Trotz dessen,
dass es laut aktueller Datenlage so scheint, dass in (iber 80% der Kurse Tech-
nologien und Gerate zum Einsatz kommen, finden fast alle Kurse in Prasenz
statt (Programme aus Vor-Corona-Zeit). Hinsichtlich des anvisierten digitalen
Kompetenzaufbaus zeigt sich, dass die Verarbeitung von Daten und Informati-
onen und die Erstellung digitaler Inhalte die Bereiche sind, die angesprochen
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werden; und zwar vor allem auf den ersten beiden Kompetenzlevels (Basis-
kenntnisse und mittlere Kenntnisse). Die abschlieRende Datenauswertung der
Programmanalyse wird hier in der letzten Projektphase eine differenzierte Be-
schreibung von Programmstrukturen zulassen.

2.3. Planungshandeln als padagogische Praktik

Fir die Frage danach, welche Planungsanforderungen und -herausforderungen
sich unter den beschriebenen Bedingungen stellen, bietet es sich an, den Blick
neben den Programmen und Angeboten auf die Handlungsweisen der Planen-
den zu richten und damit zu untersuchen, wie das, was in Programmen ange-
boten wird, unter den Bedingungen einer technologischen Umwelt zustande
kommt. Aus der Programmplanungsforschung ist dahingehend bekannt, dass
die Planung von Angeboten und Programmen in der EB/WB insgesamt von ei-
ner inhaltlichen wie prozessualen Offenheit gepragt ist (Fleige et al. 2018;
Kapplinger et al. 2017). Statt mit vorgefertigten Antworten darauf, was angebo-
ten werden soll, bewegen sich die Planenden fragend in einem sich dynamisch
entwickelnden Feld aus individuellen Bildungsbedirfnissen wie -interessen von
ihnen bestimmter Adressatinnen und Adressaten, gesellschaftlich formulierten
Bedarfen sowie dem institutionellen Profil ihrer Einrichtung. Die damit verbun-
denen Suchbewegungen, die sich Giber nach innen wie auf3en gerichtete Aus-
handlungsprozesse zu Angeboten und Programmen materialisieren, die wiede-
rum Anschluss an die von ihnen erschlossene Bedarfs- und Bedurfnislage ihres
regionalen Umfelds sowie an Giberregionale Trends und Entwicklungen suchen
(Gieseke 2003; auch Tietgens 1986, 1992), verlangen von den Planenden viel-
faltig gelagerte Wissensbestande, die es angebots- bzw. situationsspezifisch zu
verkniipfen und handelnd zum Einsatz zu bringen gilt (Gieseke 2000: 337). Vor
dem Hintergrund der beschriebenen tiefgreifenden gesellschaftlichen Transfor-
mationsprozesse ist anzunehmen, dass Programmplanung diese nicht nur als
Bildungsanlass wahrnimmt und entsprechende Bildungsangebote und Pro-
gramme entwickelt, sondern dass es durch den veranderten Bedingungsrah-
men des Planens auch zu einer Ausdifferenzierung der flexibel und situativ ein-
zusetzenden Wissenselemente des Planungshandelns kommt (Robak 2020).

Um dem nachzugehen, wird im Projektkontext auf die Figur der ,sozialen Prak-
tiken“ (Reckwitz 2003, 2004) zurtickgegriffen: Mit ihr wird das komplex ange-
legte Planungshandeln als produktive Verbindung bestimmter Verhaltenswei-
sen und Wissensformen beschreibbar, die auf einer impliziten Logik grindet und
sich wiederum unter je spezifischen Bedingungen zu eben dieser aktualisiert
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(Freide 2021). Die Planung von Programmen vollzieht sich demnach auf der
Grundlage eines spezifischen Wissens, Kdénnens und Verstehens, das in —
sichtbaren oder nicht-sichtbaren — routinisiert sich vollziehenden Aktivitaten von
.kompetenten Kérpern“ (Reckwitz 2003: 290) hervorgebracht sowie im sinnhaf-
ten Gebrauch bestimmter Artefakte mobilisiert wird (ebd.: 291). Damit andert
sich zum einen die Perspektive auf Programme, die nicht mehr allein als Ergeb-
nis, sondern auch als Konstituierungsmerkmale planenden Handelns zu verste-
hen sind. Zum anderen verkehrt sich die Frage nach dem Wissensbestand von
Planenden in die Frage nach dem praktischen Einsatz von Wissen in der Pla-
nung von Programmen, das sich weder allein Gber ein individuell Inneres noch
ein inter- bzw. libersubjektiv AuReres, sondern aus der Praxis selbst erklart und
sich damit als produktives Moment gesellschaftlicher Verhaltnisse geriert.

Im Rahmen der Forschungsarbeit wird nun einerseits davon ausgegangen,
dass mit bzw. durch die Digitalisierung in der Programmplanung neue Hand-
lungsweisen und Wissensformen entstehen bzw. eingespielte modifiziert wer-
den. Andererseits, dass diese Handlungsweisen und Wissensformen gegen-
wartig mit digitalmedialen Praktiken und Apparaten verknipft werden. Um dem
nachzugehen, werden Planende an ausgewahlten Volkshochschulen als Exper-
tinnen und Experten befragt. Dabei wird bertcksichtigt, dass ,Interviews »(ber«
die Praktiken und ihr Wissen [...] eben nicht die Praktiken selbst [sind]. Aber die
geauRerte Rede im Rahmen von Interviews kann ein Mittel liefern, um direkt
jene Wissensschemata zu erschliel3en, welche die Praktiken konstituieren [...].“
(Reckwitz 2015: 197) Gerade aber Expertinnen- und Experteninterviews, die
Uber einen offenen Leitfaden Erzahlungen liber das tagliche Tun generieren und
dieses an gesetzten Beispielen veranschaulichen, sind fur die ,Rekonstruktion
komplexer Wissensbestande“ geeignet (Meuser & Nagel 2010: 457). Um diese
wiederum empirisch aufzuschlieen, wird die von Bogner und Menz (2002) vor-
geschlagene analytische Konstruktion des Expertinnenwissens mit der praxeo-
logischen Konstruktion praktischen Wissens nach Reckwitz (2003) verschrankt.
Demnach

.[...] besteht das Expertenwissen nicht allein aus einem systematisierten,
reflexiv zuganglichen Fach- und Sonderwissen, sondern es weist zu gro3en
Teilen den Charakter von Praxis- und Handlungswissen auf, in das ver-
schiedene und durchaus disparate Handlungsmaximen und individuelle
Entscheidungsregeln, kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmus-
ter einflieRen.” (ebd.: 46)

Praxeologisch gewendet meint das, dass den Planenden ,gleichzeitig unter-
schiedliche, heterogene, mdéglicherweise auch einander widersprechende For-
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men praktischen Wissens inkorporiert” sind (Reckwitz 2003: 296), die wiederum
im situativen Tun als eben jene ,sehr spezifische Formen eines praktischen Wis-
sens zum Ausdruck® kommen (ebd.: 292). Die implizite Logik, die die damit ein-
hergehenden vielfaltigen Einzeltatigkeiten im Sinne einer Praktik zusammenhalt
bzw. ausformt, offenbart sich demnach immer erst und immer wieder neu in
eben jenem tatigen Tun, das ,im praktischen Umgang mit Programmen mobili-
siert und zum Ausdruck gebracht wird“ (Freide 2021).

3. Ausblick: Programm- und Planungshandlungsforschung
in einer technologischen Umwelt

Im vorliegenden Beitrag ist die EB/WB als Transformationsinstanz gesellschaft-
licher Entwicklungen konzipiert, die nicht (nur) reaktiv auf die Veranderungen im
Mehrebenensystem der Weiterbildung reagiert, sondern (auch) aktiv kulturge-
staltend wirkt. Der Kern des transformativen Charakters, so das Argument, liegt
in der Eigenlogik der Programmplanung begriindet, die in einem komplexen Be-
dingungsgeflige agiert, das von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren,
aber auch von ihr selbst gestaltet wird. Kausale Ableitungen, wie Planungshan-
deln auf Veranderungen in diesem Geflige reagiert, lassen sich damit nicht tref-
fen. So fiihrt die zunehmende Mediatisierung eben nicht dazu, dass nur noch
Online- oder Blended-Learning-Angebote geplant werden. Die ersten Erfahrun-
gen aus der COVID-19-Pandemie zeigen zwar, dass offensichtlich anders als
im Schulsystem die Mediatisierung der Lehr-Lernformate essentielle Vorausset-
zungen in der EB/WB (und in weiten Teilen des Hochschulsystems) schafft, da-
mit Bildung unter den Bedingungen des Social Distancing bereitgestellt werden
kann. Gleichzeitig wird die Bedeutung physischer Begegnung fiir Lehr-Lernpro-
zesse hervorgehoben, vielleicht auch weil die Prasenzformate (zumindest vor
Corona) die Regel waren. Mit Bezug zur Digitalisierung als einem kulturellen
Transformationsprozess, der nicht nur auf die Handhabung von technischen
Geraten, Programmen und Systemen wirkt, sondern auch auf die daran riick-
gebundenen Formen der Prasentation und Rezeption von Objekten, Prozessen
und ldeen sowie die Art und Weise des Kommunizierens und Kollaborierens
verandert (vgl. u. a. Stalder 2016; Reckwitz 2017), ergeben sich vielfaltige po-
tentielle Bildungsanlasse, deren Niederschlag in den Programmen und Ange-
boten ebenso fraglich ist, wie im praktischen Handeln der Planenden.

Aus erwachsenenpadagogischer Forschungsperspektive bedeutet dies, dass
der gesellschaftlich gestaltende Charakter der erwachsenenpadagogischen
Praxis nur beschrieben werden kann, wenn das komplexe Bedingungsgeflige
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und der Wandel durch gesellschaftlich-kulturelle Transformationsprozesse er-
kannt sowie das Planungshandeln und dessen Materialisierung im Programm
vor diesem Hintergrund analysiert werden. Das Handeln der Planenden ist dann
nicht mehr nur in seiner intersubjektiven Regelhaftigkeit und daran orientierten
Abweichung beschreibbar, sondern in seiner praktischen Eigenart, der eine rou-
tinisierte Strukturiertheit ebenso inne wohnt wie eine situative Prozessualitat.
Dies dokumentiert sich insofern in Programmen, als in diesen je-spezifische
Problem-L&sungs-Konstellationen verhandelt werden, die gleichzeitig auf das
Bedingungsgefiige des Planens und dessen Autonomie verweisen. Digitalisie-
rung ist dann in dem Sinne als wirkmachtiger Teil von Programmplanung zu
betrachten, als ihr kulturformender Charakter die Entwicklung neuer bzw. Modi-
fikation eingespielter Teilpraktiken zur Herstellung von Programmen forciert, die
implizite Logik dieser Praxis auf bestimmte Weise herausfordert und durch sie
selbst wiederum auf das Phanomen und seine gesellschaftliche Verhandlung
(zurlck)wirkt.

Digitalisierung verandert aber nicht nur die Bedingungen der Programmpla-
nung, sondern gleichzeitig auch die Perspektiven und Methoden erwachsenen-
padagogischer Forschung. Neben der Frage nach geeigneten theoretisch fun-
dierten Analysekategorien und Interpretationshorizonten fir Programme und
Planungshandeln wird sich die Programm- und Planungshandlungsforschung
mit Blick in die nahe Zukunft zunehmend damit auseinandersetzen missen,
dass die gedruckten Programmhefte von Online-Kursdatenbanken abgel6st
werden. Dieser Prozess ist nicht nur auf veranderte Anforderungen an das On-
linemarketing zuritickzufiihren, sondern wird von bildungspolitischen Forderun-
gen nach Transparenz im vielféaltigen Weiterbildungsangebot (BMBF 2019a) ge-
rahmt. Online-Kursdatenbanken, gerade wenn diese mit Metasuchmaschinen
wie InfoWebWeiterbildung vernetzt werden, versprechen hier in der digitalen
Bildungswelt einen einfacheren und auch Uberregionalen Zugang zu Bildungs-
angeboten. Fir den Planungsprozess lasst sich vermuten, dass dieser aufgrund
des Wegfalls eines Redaktionstermins fiir Printformate kontinuierlicher und we-
niger zyklisch terminiert verlauft und damit flexibler bzw. kurzfristiger Anderun-
gen des Bedingungsgefiiges in den Angebotsankiindigungen produktiv um-
setzt. Flr die Programmforschung bedeuten Online-Datenbanken aber zu-
nachst, dass das Programmheft im Print- oder Onlineformat (z. B. PDF) als Un-
tersuchungsgegenstand auf dem Ruckzug ist. Damit wird nicht mehr und nicht
weniger als die Entitdt des Programms in Frage gestellt, da es dann eben keine
sinnhaft in sich geschlossene Biindelung von Angebotstexten eines bestimmten
Planungszyklus mehr ist. Rein forschungspragmatisch wird die Beschaffung der
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Angebotstexte als Analysematerial in diesem Zusammenhang auch zur Heraus-
forderung. Fir die Entwicklung der quantifizierenden Programmanalyse als er-
wachsenenpadagogische Methode deutet sich an, dass die Losungen dieses
Problems vor allem digital sein werden. Die Angebotstexte konnen mit Crawlern
beschafft und in digitalen Programmarchiven gesammelt werden (Gieseke et al.
2018). Das digitale Format der Angebotstexte muss dabei fiir die Programmfor-
schung kein Nachteil sein, denn diese Formate sind fir die Forschenden zum
einen Uber die Datenbanken potentiell einfacher zugénglich; vorausgesetzt die
technologischen Méoglichkeiten der Programmbeschaffung und -archivierung
sind gegeben. Zum anderen ergeben sich mit dem Einsatz passender Techno-
logien in der Datenaufbereitung und -verarbeitung wie z. B. optischer Zeichen-
erkennung (OCR) oder automatisierter (intelligenter) Textanalysemethoden
neue Maoglichkeiten zur Identifikation und Beschreibung von Angebots- und Pro-
grammstrukturen — vor allem, was die Skalierbarkeit der Analyse fiir eine grof3e
Masse an Texten und damit verbundene methodologische Fragen zur Genera-
lisierbarkeit von Ergebnissen angeht. Digitalisierung verandert damit nicht nur
das Bedingungsgeflige der Programmplanung, sondern auch die Mdglichkeiten
und Methoden erwachsenenpadagogischer Programmforschung.
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6. Zu den Erkenntnispotentialen einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung

Eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung steht vor der Her-
ausforderung, digitalisierungsspezifisches Wissen so zu produzieren, dass da-
mit das disziplinar Eigene nach innen wie nach aulRen markiert werden kann.
Wissenschaftstheoretisch reicht die Herstellung der Disziplinaritat allein tber
die Forschungsgegenstande nicht aus. Stattdessen wurden Uber einen histo-
risch-distanzierenden Blick auf die Herausbildung der Erwachsenenbildung im
modernen Wissenschaftssystem drei zentrale Dimensionen herausgearbeitet,
in denen sich das ,Erwachsenenpadagogische” bestimmen lasst (Abschnitt
4.1.). Darauf Bezug nehmend soll es in diesem Kapitel darum gehen, die For-
schungsarbeiten und -zugange, wie sie in den drei Sammelbandbeitragen be-
schrieben sind, dahingehend zu reflektieren, wie sie dazu beitragen, das Ver-
héltnis der Erwachsenenbildung zum sozialen Wandel (Historizitét der Diszip-
lin), zu ihren Bezugsdisziplinen (Notwendigkeit interdisziplindrer Wissenssyn-
these) sowie zu den aulierwissenschaftlichen bzw. nicht-padagogischen Akteu-
rinnen und Akteuren (transdisziplindre Legitimationsbedlirftigkeit) zu bestim-
men. Das Erkenntnispotential eines in der Art geforderten reflexiven Konzeptes
einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung wird im Folgenden
zum einem am Beispiel digitalisierungsspezifischer Entwicklungspfade der Pro-
grammanalyse und zum anderen an der Theorieentwicklung zu Funktionen der
Digitalisierung in der Kulturellen Erwachsenenbildung offengelegt.

6.1. Digitalisierungsspezifische Perspektiven zur Reflexion
erwachsenenpadagogischer Forschungsmethoden
am Beispiel der Programmanalyse

Am Ende von Artikel Ill (Freide et al. 2021) wird angefuhrt, dass ebenso die
Auswirkungen der digitalen Transformation auf die disziplinare Forschungsme-
thode der Programmanalyse betrachtet werden miissen und es einer methodi-
schen Weiterentwicklung bedarf. Diese Annahme ergibt sich erstens aus einem
digitalisierungsspezifischen Wandel erwachsenenpadagogischer Praxis und ih-
rer Ergebnisse als Gegenstandsbereiche von Forschung sowie zweitens aus
dem Bedeutungszuwachs informationstechnischer Zugange und Verfahren fiir
eine wissenschaftliche Wissensproduktion. Daran anknupfend kann gezeigt
werden, wie das vorgeschlagene reflexive Konzept einer erwachsenenpadago-
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gischen Digitalisierungsforschung dazu beitragen kann, die eigenen systema-
tisch-methodischen Prozesse der disziplindren Wissensproduktion zu proble-
matisieren und so eine (Weiter-)Entwicklung der institutionalisierten Disziplin-
strukturen unter den digitalisierungsspezifischen sozial-kulturellen Bedingun-
gen zu erreichen. Die Methoden werden damit selbst als zu bearbeitendes
Problem angesehen (siehe: Kiihn & Robak 2021) — eine Perspektive, die bislang
in den erwachsenenpadagogischen Debatten zur Digitalisierungsforschung
kaum zu finden ist, aber durchaus als Desiderat erkannt wird (z. B. Bernhard-
Skala et al. 2021b: 28f.).

6.1.1. Digitalisierung der Print-Programme als Erwartungshaltung
an die padagogische Praxis

Wahrend das Medium zur Kommunikation von Angebotstexten klassischer-
weise das Print-Programm darstellte, welches in der Regel in Buch- und Heft-
form, als Flyer, Broschire oder Zeitungsbeilage publiziert worden ist, lasst sich
seit langerem der Trend feststellen, dass Angebotstexte als Online-Dokumente
(z. B. PDF oder Online-Viewer) oder in Online-Kursdatenbanken bereitgestellt
werden (Kapplinger 2021: 37; Stimm 2017; Kihn et al. 2023 i. V.). Da die zu
Programmen gebtindelten Angebotstexte bildungswissenschaftlich betrachtet,
materialisierte Sedimente erwachsenenpadagogischer Praxis und damit die
Aushangeschilder einer Weiterbildungseinrichtung sind (Gieseke 2018b: 24),
gilt es, diese Entwicklung zunachst aus der organisationalen Sicht der Weiter-
bildungsanbieter selbst nachzuvollziehen. Digitalisierung im Bildungsbereich
wird von den padagogischen Akteurinnen und Akteuren wie auch von einem
Grof3teil der Forschenden vor allem mit dem Ausbau technischer Infrastrukturen
und einer damit verbundenen Mediatisierung der Alltags-, Lebens- und Lernwel-
ten verbunden (exemplarisch: Schmidt-Hertha & Rohs 2018, Granstrom et al.
2023; Schéafer & Ebersbach 2022). Aus der Perspektive des Bildungsmanage-
ments einer Weiterbildungseinrichtung wird nun angenommen, dass die Adres-
satinnen und Adressaten als potentiell Teilnehmende die digitale, orts- und zeit-
unabhangige Verfligbarkeit des Weiterbildungsangebotes erwarten (Schdll
2018: 1485f.), was wiederum Folgen fiir das Weiterbildungsmarketing nach sich
zieht. Die Digitalisierung des Programmheftes — im Sinne einer technischen
Uberfiihrung in ein digitales Medienformat — erscheint in dem Zusammenhang
der nachvollziehbare Weg zu sein. Fur die Weiterbildungseinrichtungen kom-
men zudem weitere Griinde hinzu, die diese Transformation beglnstigen zu
scheinen:

242



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

¢ Digitalisierungsschub im Rahmen der Covid-19 Pandemie, um tUberhaupt
Kurse anbieten zu kénnen (Képplinger 2021: 37; Rohs 2020b);

o vermutete Kostenersparnisse bei Druck und Versand der Printmateria-
lien;

¢ Flexibilisierung von Arbeitsablaufen und flexible Anpassung der Ankiindi-
gungen (Kapplinger 2021: 40; Freide et al. 2021: 144);

e Erreichen neuer (jlingerer, digital affinerer) Zielgruppen;

e Erhéhung der Reichweite des Programmangebots, etwa durch Social-
Media-Marketing, v. a. aber durch die Verknipfung und den Aufbau von
Online-Kursdatenbanken (z. B. Homepages, vhs-Kursfinder??).

Insbesondere der Datenbankaufbau, der eine Ubersicht und Transparenz auf
dem pluralen Weiterbildungsmarkt verspricht, wird im Rahmen der Nationalen
Weiterbildungsstrategie (NWS) (BMAS & BMBF 2019) bildungspolitisch voran-
getrieben und stellt das erste zentrale Handlungsziel dar:

,Die Partner der NWS verfolgen das Ziel, die Transparenz auf dem vielfalti-
gen Weiterbildungsmarkt fur Menschen und Unternehmen zu erhéhen. Um
eine bessere Transparenz von Weiterbildungsmdglichkeiten und -angebo-
ten zu erreichen, haben neben dem Ausbau der Beratungsstrukturen vor
Ort Internetplattformen eine zentrale Bedeutung” (BMAS & BMBF 2019: 6).

Online-Kursdatenbanken, gerade wenn diese mit Metasuchmaschinen wie In-
foWebWeiterbildung®' vernetzt werden, sollen hier in der vernetzten Bildungs-
welt einen einfacheren und Uberregionalen Zugang zu Bildungsangeboten er-
moglichen.

Durchaus kritisch weisen Kapplinger (2021: 39ff.) und Schdéll (2018: 1485f.) im
Zusammenhang mit der Digitalisierung der Print-Formate und dem Ausbau von
Online-Marketingwegen darauf hin, dass auch diese mit Kosten verbunden sind
und berucksichtigt werden muss, dass bestimmte (v. a. altere) Zielgruppen etwa
aufgrund fehlender digitaler Kompetenzen oder Endgerate potentiell nicht mehr
erreicht werden kénnten®2,

80 https://www.volkshochschule.de/kursfinder.php [03.03.2023]
81 https://www.iwwb.de/kurssuche/startseite.html [09.03.2023]

8 Das Zielgruppenargument, das flr oder gegen die Digitalisierung des Programmheftes
spricht — je nach Uberzeugung werden entweder jiingere Zielgruppen erreicht oder &ltere Per-
sonen ausgeschlossen — wird aus meinem Eindruck von Gesprachen mit Volkshochschul-Mit-
arbeitenden haufig angefiihrt. Interessant, aber empirisch nicht abgesichert, ist hierbei die Er-
fahrung einer Volkshochschule, die ihr Print-Programmheft weitestgehend abgeschafft hat: Die
Teilnahmezahlen hatten sich nicht verandert, ebenso wenig wie die Altersstruktur. Gerade die
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»In der Volkshochschule Bonn laufen das Erscheinen des Programmhefts
und die Freischaltung des Kursangebots Uber das Internet zeitlich parallel.
Wir méchten hiermit ein dezidiert inklusives Zeichen fir die Offliner setzen,
denn sie sollten — nach Méglichkeit — nicht benachteiligt werden (auch wenn
dies angesichts langer dauernder Postwege und eingeschrankter Offnungs-
zeiten nicht mehr ganz auszuschlieflen ist). Umgekehrt missen wir uns
auch anpassen, wenn wir Jiingere ansprechen wollen — gerade was Kurs-
beschreibungen und das ,Wording‘ der Inhalte angeht. Wie aber halten wir
uns in diesem Kontext auch fiir die Alteren attraktiv und offen, ohne exklu-
dierend zu wirken oder es zu sein?” (Schdll 2017: 32).

Zudem sei die Flexibilisierung hinsichtlich der Erstellung und des Ankiindigens
von Bildungsangeboten auf Kursdatenbanken tendenziell mit einer Beschleuni-
gung padagogischer Planungsprozesse verbunden.

»Agilitat' (Grotlischen/Weis 2021)11 wird als neues Leitbild diskutiert, um
noch flexibler zu planen. Theoretisch kann man via Internet nahezu tages-
aktuell Angebote im Internet einstellen und klassische Planungszyklen ei-
nes Trimester-, Halbjahres- oder Jahresprogrammes komplett aufgeben.
Jedoch ist noch weitestgehend unerforscht, geschweige denn evaluiert,
welche externen wie internen Folgen mit einer solchen Beschleunigung,
Flexibilisierung und ,Ent-Rhythmisierung“ verbunden sind. Wie findet ein
sich schnell wechselndes, nie fixiertes Programm quasi als ,stetes Rau-
schen’ positive Resonanz bei potentiell Teilnehmenden?* (Képplinger 2021:
40)

6.1.2. Modernisierungstheoretische Perspektiven auf den Wandel
der Programme

Modernisierungstheoretisch kénnen die bildungspolitische Forderung, aber
ebenso die Annahme einer Erwartungshaltung auf Seiten der Teilnehmenden
nach einer digitalen Verfiigbarkeit der Anklindigungen, als Ausdrucke eines

alteren Teilnehmenden wirden eh in persénlichem Kontakt zur Einrichtung stehen und eher
dartiber ihre Informationen einfordern und entsprechend gar nicht ausgeschlossen werden.
Ernlchternd, vielleicht aber auch beruhigend fir die verunsichernden Diskussionen, war das
gezogene Fazit, das mir das Leitungspersonal hinsichtlich der Umstellung auf ein Online-Pro-
gramm berichtete: Die Zielgruppen, die mit dem Print-Programm nicht erreicht worden sind,
werden mit digitalen Formaten auch nicht erreicht. Entsprechend erscheinen beide Uberzeu-
gungen (neue Zielgruppen gewinnen oder bestehende Zielgruppen exkludieren) in den Dis-
kursen als Argumente stark Uberbewertet zu sein. Die erfolgreiche Kommunikation des Pro-
grammangebots im Rahmen des Bildungsmarketings ist damit im Kern nicht wirklich an das
Medium gebunden, sondern deutlich komplexer, wie beispielsweise Schéll (2018) beschreibt.
Zudem ist eine gewisse Medienvielfalt auf den unterschiedlichen Distributionswegen durchaus
typisch im Weiterbildungsfeld (Képplinger 2021: 40f.)
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technikgebundenen, sozial-kulturellen Wandels (digitization) gelesen werden.
Rosa schreibt in seinem Essay Unverfiigbarkeit in diesem Zusammenhang:

,Damit erweist sich die soziokulturelle Formation der Moderne also als
gleichsam doppelseitig geeicht auf die Strategie der Verfigbarmachung:
Wir sind strukturell (von auf3en) dazu gezwungen und werden kulturell (von
innen) dazu getrieben, die Welt zum Aggressionspunkt zu machen; sie er-
scheint uns als das, was es zu wissen, zu erschliel3en, zu erreichen, anzu-
eignen, zu beherrschen und zu kontrollieren gilt* (Rosa 2022: 19f.)

Die Verfiigbarkeit von Welt (hier padagogisch ubersetzt als der Zugang zu Wis-
sen Uber Welt durch Weiterbildungsangebote) hat fiir ihn vier Dimensionen
(Rosa 2022: 21ff.), die sich an der Art und Weise, wie der Wandel der Pro-
gramme vorangetrieben und diskutiert wird, entsprechend nachzeichnen las-
sen.

a) Sichtbar machen, was da ist (Rosa 2022: 21): Die Weiterbildungslandschaft
ist derart plural, dass sowohl Teilnehmende, Bildungspolitik, Bildungsforschung
als auch die Einrichtungen selbst nicht wissen, was an Angeboten vorgehalten
wird. Liegen die Ankundigungstexte in digitalen, computerverarbeitbaren Infor-
mationsformaten vor, kdnnen diese beispielsweise in einer einzigen Datenbank
gesammelt werden (siehe hierzu: Wesensmerkmale digitaler Informationsverar-
beitung: Kiihn 2022: 49ff.). Dies verspricht eine nie dagewesene Transparenz
des Angebotsspektrums in der Weiterbildung.

b) Erreichbar und zugénglich machen (Rosa 2022: 21; ebenso bei Brumme
2020: 57ff.) als digitale Landnahme beschrieben): Eine weiterbildungsinteres-
sierte Person in Bayern kann in einer Kursdatenbank ein interessantes und pas-
sendes Kursangebot in Bremen finden. Er oder sie kann damit potentiell auf
regionalen Weiterbildungsmarkten an Bildung partizipieren, die vorher nicht er-
reichbar waren — gerade, wenn Online-Lernformate angeboten werden, die
nicht einmal die physische Prasenz voraussetzen. Umgekehrt konnen die Wei-
terbildungseinrichtungen ihr Einzugsgebiet (theoretisch global) ausdehnen. Zu-
dem ergeben sich Optionen, Bildungsangebote zentral zu planen, aber dezent-
ral anzubieten — eine Strategie, die gerade bundesweit agierende, private
Weiterbildungsbildungsanbieter (z. B. WBS-Training oder DEKRA) verfolgen
(exemplarisch fiir einen Anbieter der beruflichen Weiterbildung: Lorenz 2020).
Es werden damit Ausschnitte der Welt — seien es Wissenswelten oder Absatz-
markte — erreichbar, die vorher nicht zuganglich waren.

c) Beherrschbar machen bzw. Unter-Kontrolle-Bringen (Rosa 2022: 21f.): Das
Kontrollmoment ist in der Weiterbildung besonders in der Bildungspolitik zu fin-
den, die gerne Aufschluss darliber hatte, was in der Weiterbildungslandschaft
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passiert (exemplarisch: BMAS & BMBF 2019: 6). Das ist insbesondere dann
interessant, wenn es darum geht, staatliche Fordermittel fiir bestimmte Bereiche
zu vergeben und deren intendierte Wirkungserwartung zu evaluieren. Der aktu-
elle Traum der Bildungspolitik scheint zu sein, durch sogenannte ,evidenzba-
sierte Begleitforschung® Bildung (hier die Gesamtheit des Weiterbildungsange-
bots) unter Kontrolle zu bringen und messbar zu machen (Rosa 2022: 78f.; fir
das Weiterbildungssystem: Kuper 2023). Damit wiirde sich die Eindringtiefe
staatlicher Organe in einen in vielen Bereichen schwach regulierten und rhizo-
martig wachsenden Weiterbildungssektor (Gieseke 2018b: 19ff.) erhdhen. Die
Weiterbildungseinrichtungen kénnen wiederum das Interesse an ihrem Pro-
grammangebot Gber das Tracken von Zugriffen und Zugriffszeiten auf den
Homepages evidenzbasiert evaluieren (Scholl 2018: 1486) und durch entspre-
chende MarketingmalRnahmen (z. B. Micro-Trageting) die Aufmerksamkeit der
adressierten Zielgruppen gezielt auf bestimmte Weiterbildungsangebote len-
ken.

d) Nutzbarmachung und Indienstnahme, um die Welt nach den eigenen Zwe-
cken zu gestalten (Rosa 2022: 22f.): Dass die Transparenz des Weiterbildungs-
marktes flr die Bildungspolitik nur der erste Schritt ist, wird mit Blick auf die
Nationale Weiterbildungsstrategie deutlich. Ist diese erst einmal hergestellt,
kénnten Liicken im Angebot identifiziert und gezielt geférdert (BMAS & BMBF
2019: 8), Weiterbildungsberatung flachendeckend vernetzt (BMAS & BMBF
2019: 10) oder die Qualitat von Weiterbildungsangeboten besser geprift wer-
den (BMAS & BMBF 2019: 14). Die Uberfihrung der Programme in digitale In-
formationsformate unterliegt folglich bestimmten bildungspolitischen Visionen
zur Gestaltung des Weiterbildungssystems. Aber auch die Teilnehmenden be-
kommen mit den digital verfigbaren Bildungsangeboten, die z. B. gesammelt in
einer Kursdatenbank vorliegen, einen neuen Méglichkeitsraum, um gezielt nach
Angeboten flr ihre eigenen (berufs-)biografischen Entwicklungen zu suchen.
Vorstellbar und gar nicht so unwahrscheinlich ist, dass ein intelligentes tutoriel-
les System diese Suche Ubernimmt und Vorschlage fiir passende Angebote un-
terbreitet (siehe: Zawacki-Richter et al. 2019: 14ff.). Die Voraussetzung fir diese
Art, die Bildungsentscheidungen technologisch zu ,erleichtern®, ist, dass die An-
gebotstexte in computerverarbeitbaren, digitalen Formaten vorliegen.

Im Artikel | (Kiihn 2022) kommt mit den formulierten Grundziigen zum Ausdruck,
dass eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung die Ambiva-
lenz dieses Modernisierungsprozesses wahrnehmen muss — und das geht eben
nur, wenn sie fremddisziplinares Wissen (hier: soziologisches, kulturwissen-
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schaftliches und informationstechnisches) fiir sich verarbeitet. Denn die moder-
nisierungstheoretische Steigerung des Maoglichkeitsraumes (Stalder 2016: 7ff.)
durch die Digitalisierung des Printprogramms auf allen Ebenen® hat eine Kehr-
seite. Rosa beschreibt dies damit, dass die Welt zum Aggressionspunkt wird,
weil eine Verfugbarkeit erwartet wird, dadurch aber eine bildende Beziehung zur
Welt verloren geht. Zudem machen die Subjekte zunehmend die Erfahrung,
dass diese Erwartung an die Weltverfligbarkeit durch Technik enttduscht wird —
etwa, wenn Technik nicht funktioniert, wie sie es soll (z. B. Server ist nicht er-
reichbar, Gerat kaputt, fehlende Kompetenzen im Umgang mit Endgeraten) o-
der das Programmbheft nicht digital vorliegt.

.Dabei geht es oft nicht darum, Dinge — Weltausschnitte — tiberhaupt er-
reichbar zu machen, sondern sie schneller, leichter, effizienter, billiger, wi-
derstandsloser, sicherer verfligbar zu haben® (Rosa 2022: 19f.).

Durch diese Widerstandslosigkeit werde die Reibungsflache mit der Welt derart
gering, dass die bildende Ich-Welt-Beziehung massiv gestort ist. Rosa ordnet
dies in seine Resonanztheorie (Rosa 2022: 37ff.) ein, die er zwar als soziologi-
sche Theorie versteht, die aber im Grunde bildungstheoretisch gelesen werden
kann. Wahrscheinlich ist es deswegen kein Zufall, dass der Resonanzbegriff bei
Kapplinger im kritischen Nachdenken Uber die Digitalisierung der Programme
auftaucht: ,Wie findet ein sich schnell wechselndes, nie fixiertes Programm
quasi als ,stetes Rauschen’ positive Resonanz bei potentiell Teilnehmenden?“
(Kapplinger 2021: 40).84

Im Ruckgriff auf Nassehis Begriff des Unbehagens (2021) kann noch eine an-
dere Kehrseite mit einer modernisierungstheoretischen Einordnung der Digitali-
sierung der Programmhefte herausgearbeitet werden. Die Verflgbarkeit zwingt
die Subjekte dazu, sich fast permanent fiir oder gegen das Wahrnehmen von
Bildungsmoéglichkeiten zu entscheiden, weil die schiere Anzahl der zur Wahl
stehenden Weiterbildungsangebote wahrnehmbar und erreichbar wird (z. B.

8 Individualebene: Die potentiellen Optionen der Weiterbildungsteilnahme steigen massiv zum
einen Uber die Verfugbarkeit von Programmen und zum anderen durch medienbasierte Lehr-
Lernformate.

Organisationsebene: Der Einzugsbereich vergroRert sich ebenso wie die gezielten Ansprache-
moglichkeiten (Stichwort: Micro-Targeting).

Bildungspolitik: Die Kontroll- und Regulationsméglichkeiten des Weiterbildungsfeldes steigen
an.

84 Rosa wiirde wahrscheinlich nicht von ,positiver* Resonanz sprechen, sondern argumentie-
ren, dass zur Debatte steht, ob liberhaupt Resonanz im Sinne einer ,Weltberiihrung* (Affizie-
rung) und einer ermdglichten Selbstwirksamkeitserfahrung (Antwort an die Welt) moglich wird.
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Uber die Suchfunktion im vhs-kursfinder®). Diese Entscheidung wird bildungs-
politisch gerahmt von dem Anspruch, dass die Subjekte sich weiter individuali-
sieren sollen — also sich entsprechend ihrer persdnlichen Interessen und Ler-
naspirationen bilden:

,Die vielfaltigen Strukturen in der Weiterbildung erfordern, dass die Uber-
sichtlichkeit der Weiterbildungs- und Beratungsangebote sowie der Forder-
moglichkeiten in Bund und Landern so verbessert wird, dass alle Menschen
ihren personlichen Lern- und Entwicklungsprozess noch zielgerichteter und
passgenauer gestalten kdnnen“ (BMAS & BMBF 2019: 6).

Das Problem ist zum einen, dass sich die Subjekte ihren Interessen bzw. ihres
eigenen Entwicklungsprozesses gar nicht wirklich bewusst sind® — und selbst
wenn, dann braucht Bildung trotzdem stets eine gewisse Unkontrollierbarkeit
und Unplanbarkeit, um sich vom Unbekannten der Welt Gberraschen, irritieren
und berlhren zu lassen.

»~AusschlieBlich digital prasentierte Programme stehen also vor der Heraus-
forderung, was das Aquivalent zum Blattern — genau genommen: zum blat-
ternd Von-Neuem-beriihrt-werden sein kann?* (Kapplinger 2021: 39).

Zum anderen wird der Grofteil der Bildungsentscheidungen nicht freiwillig ge-
troffen (zu Graden der Freiwilligkeit in der Weiterbildung: Patzold & Ulm 2015),
sondern ist an vielfaltige Bedingungen geknipft, deren komplexes Zusammen-
wirken in fast 150 Jahren Teilnehmendenforschung bis jetzt nur im Ansatz er-
schlossen worden ist (z. B. berufliche Anforderungen, Konkurrenz von Zeit fur
Bildung mit Freizeit oder Zeit fiir Familie, finanzielle Abhangigkeiten, Teilnah-
mepflichten, extrinsische und intrinsische Motivation). Die Idee der Individuali-
sierung der Bildungsprozesse ist ein Produkt der Modernisierung und wird in die
Entwicklung des Bildungssystems und der (digitalen) Lerntechnologien einge-
flochten, fUhrt aber zwangslaufig zu frustrierenden Erfahrungen, da die sozial-
kulturellen Rahmungen die angepriesene Form der Individualisierung gar nicht
zulassen (diskutiert am Beispiel von Lernzeit siehe: Kilhn 2018: 63ff. und 45f.).
Dialektisch gesprochen: Die Forderung nach Individualisierung im Sinne einer

85 https://www.volkshochschule.de/kursfinder.php [22.08.2023]

86 So zeigt die Lebenslauf- und Biografieforschung, dass die eigene Lebensgeschichte stets
eine subjektive Konstruktion ist. Erst im Ruckblick werden Ereignisse voneinander abgegrenzt
und in einer sinnhaften, biografischen Erzdhlung miteinander verbunden. Bildungsentschei-
dungen stellen gerade fiir moderne Biografien zentrale Strukturmechanismen in diesem Kon-
struktionsprozess dar (Hillmert 2009: 232).
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Herausldsung aus gesellschaftlichen Strukturen ist selbst im Kern eine gesell-
schaftliche und kann sich gar nicht aus ihren sozial-kulturellen Formationen be-
freien.

,Das ,Uber-Ich’ der gesellschaftlichen Erwartungen und Anforderungen ist
so hoch, dass der Einzelne kaum in die Lage versetzt werden kann, diesen
Ansprichen zu genligen. Er soll sein Leben selbst fiihren, unterschiedlichen
Erwartungen gerecht werden, dann auch noch Kriterien flirs Entscheiden
selbst begriinden kénnen, Subjekt seiner selbst sein — und stol3t doch auf
vielfaltige auBere Erwartungen, die schon prinzipiell nicht zu erflllen sind.
Der moderne Mensch soll autonom sein, zugleich aber vielféltige auflere
Erwartungen erfiillen. Er soll unterschiedliche Anforderungen erfiillen, aber
die Einheit seines Ichs pflegen und auch noch dem allgemeinen Ich gerecht
werden. Und aus dieser Uberforderung entsteht jenes Unbehagen, das sich
kaum empirisch messen Iasst, weil die Selbstauskunft ja am Ende positiv
ausfallen muss — das ist ja gerade die Quelle des Unbehagens” (Nassehi
2021: 126, H.i. O.).

Hinzu kommt, dass die Wahrnehmung der schieren Masse an potentiellen Wei-
terbildungsoptionen die Bildungsentscheidung Iahmen kann und Lernwider-
stande erzeugt. Im Angesicht der vielfaltigen nicht wahrgenommenen Bildungs-
moglichkeiten, die dem eigenen Leben als ungelebtes Leben®” entgegentreten,
wird der Zweifel immer weiter genahrt, vielleicht doch falsch oder nicht genug
gelernt zu haben (Brodel 2003: 16).

Der Anspruch an das geforderte reflexive Konzept einer erwachsenenpadago-
gischen Digitalisierungsforschung liegt nun genau darin, die Digitalisierung der
Programmformate nicht als bloRe Marketingentscheidung der padagogisch-
praktisch Handelnden zu sehen, sondern ins Verhaltnis zur gesellschaftlichen
Modernisierung zu setzen. Daflir muss sie zwangslaufig auf interdisziplindres
Wissen zurlckgreifen, wenn sie die gesellschaftliche Bedeutung dieses Trans-
formationsprozesses der Programme verstehen will, um mit dieser Einsicht im
besten Fall verantwortlich handeln zu kénnen.

.Die Frage |af3t sich konkretisieren: Was miissen wir wissen, um in unserer
Gesellschaft vernunftig leben sowie kompetent und verantwortlich handeln
zu kdnnen? Das ist nun allerdings keine rein padagogische Frage, sondern
eine allgemeine human-, sozial-, und kulturwissenschaftliche Frage. Sie er-
fordert ethische, erkenntnistheoretische, gesellschaftstheoretische, psycho-

87 Die Entscheidung fiir die Teilnahme an einem Weiterbildungsangebot bedeutet immer eine
Entscheidung gegen den Rest der anderen verfligbaren Bildungsoptionen. Dieser Rest der
theoretisch verfligbaren Moglichkeiten zu lernen und sich zu bilden, tritt dann dem eigenen
Leben als ungelebtes Leben entgegen.
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logische und auch fachdidaktische Klarungen. Und damit stellt sich die Auf-
gabe einer Synthetisierung — nicht nur der Addition — interdisziplinarer Wis-
sensbestande” (Siebert 1990: 65, H. i. O.).

Uber 30 Jahre spéter ist in diesem Zitat sicherlich zu ergénzen, dass es auch
eine informationstechnische Klarung im Hinblick auf die technologischen Bedin-
gungen, Funktionsweisen und Logiken benétigt, da Technik- und Kulturentwick-
lung eng miteinander verwoben sind (siehe Artikel I: Kiihn 2022). Da diese so
gewonnenen Erkenntnisse damit hochgradig handlungsrelevant fir die Gestal-
tung des Weiterbildungssystems werden und zudem aufzeigen, wie beispiels-
weise politische oder wirtschaftliche Akteurinnen und Akteuren mit ihren Inte-
ressen Einfluss auf das Lernen und die Bildung Erwachsener nehmen, wird hier-
Uber das Verhaltnis zur Weiterbildungspraxis und zu auferwissenschaftlichen
Akteurinnen und Akteure markiert (transdisziplinare Legitimationsbedurftigkeit).
Die eingeschlagenen und vorangetriebenen Entwicklungspfade in der Erwach-
senen- und Weiterbildung und die darin sozial-kulturell geformten Orientierun-
gen der handelnden Personen sind nur in Bezug zum sozialen Wandel zu ver-
stehen. Die Diskussionen darum, ob nun bestimmte Personengruppen durch
reine Online-Programme inkludiert oder exkludiert werden, werden dahinge-
hend zum Nebenschauplatz — zumal diese Debatten eher von gefiihlten Wahr-
heiten durchzogen sind als von wissenschaftlich abgesicherten Argumenten.

6.1.3. Analyse digitaler Programmformate als Reflexionsmoment
fur die Disziplin Erwachsenenbildung

Neben der Relevanz der Digitalisierung von Print-Formaten fir die Entwicklung
des Weiterbildungssystems bzw. der Weiterbildungsorganisationen, wie diese
in den beiden vorigen Abschnitten dargestellt worden ist, sind es aus disziplina-
rer Sicht vor allem forschungsmethodische Transformationsanforderungen an
institutionalisierte Disziplinstrukturen (hier auf Strukturebene des Systems von
Kognition, siehe Abschnitt 3.1.), die damit verbunden sind. Diese Anforderun-
gen liegen auf zwei Ebenen. Mit dem Wandel des Bereitstellungsformates der
Ankindigungstexte verandert sich einerseits die Entitdt des Programms als Un-
tersuchungsgegenstand. Andererseits 6ffnet das digitale Datenformat neue Op-
tionen flr datengeleitete Forschungs- und Analysezugénge, womit die Bedeu-
tung datengenerierender, -sammelnder und -verarbeitender Methoden zur wis-
senschaftlichen Erkenntnis- und Wissensproduktion steigt (Wissenschaftsrat
2020: 35).

,Fur die Programmforschung bedeuten Online-Datenbanken aber zu-
nachst, dass das Programmbheft im Print- oder Onlineformat (z. B. PDF) als
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Untersuchungsgegenstand auf dem Riickzug ist. Damit wird nicht mehr und
nicht weniger als die Entitat des Programms in Frage gestellt, da es dann
eben keine sinnhaft in sich geschlossene Biindelung von Angebotstexten
eines bestimmten Planungszyklus mehr ist. Rein forschungspragmatisch
wird die Beschaffung der Angebotstexte als Analysematerial in diesem Zu-
sammenhang auch zur Herausforderung. Fiir die Entwicklung der quantifi-
zierenden Programmanalyse als erwachsenenpédagogische Methode deu-
tet sich an, dass die Losungen dieses Problems vor allem digital sein wer-
den” (Freide et al. 2021: 144).

Padagogische Disziplinen wie die Erwachsenenbildung verfiigen in aller Regel
nicht Giber das notwendige informationstechnische Wissen, um das Erkenntnis-
potential, welches in der Verfugbarkeit digitaler Informationsformate liegt, voll-
umfanglich zu erkennen und zu erschlielen. Eine interdisziplinare Kooperation,
besonders mit der Informatik ist in diesem Zusammenhang nicht nur unaus-
weichlich, sondern wird mittelfristig dazu fiihren, dass die Erwachsenenbildung
als Disziplin ihr methodisches Selbstverstéandnis hinterfragen und neu finden
muss. Ahnliche Entwicklungen zeigen sich bereits in anderen geistes- und ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fachern:

,Dass mit dem digitalen Wandel das methodische Selbstverstandnis auch
hermeneutisch gepragter Wissenschaften u. U. neu bestimmt werden muss,
zeigen Debatten um die Bedeutung datengeleiteter Forschungsmethoden
in sprach- und kulturwissenschaftlichen Fachern, hier vor allem um den
Stellenwert der Digitial Humanities” (Wissenschaftsrat 2020: 35, H. i. O.).

Beide Ebenen, auf denen die Transformation analoger Programmformate in di-
gitale Formate, im Hinblick auf das forschungsmethodische Selbstverstandnis
der Disziplin, von Bedeutung ist, werden im Folgenden ausgefiihrt.

Zur Entitat digitaler Programmformate

Die Programmanalyse bendtigt das Programm bzw. die darin geblindelten An-
gebotstexte als Untersuchungsgegenstande und als Datengrundlage.

,Dies kdnnen gedruckte Dokumente und/oder im Internet verfigbare Infor-
mationen sein. Sie reichen von Programmheften, Flyern und Handzetteln
bis hin zu Informationen auf Webseiten von Organisationen oder For-
schungseinrichtungen. Diese Daten kdnnen Sie selbst recherchieren oder
auf Programmarchive oder Datenbanken zuriickgreifen* (Kapplinger & Ro-
bak 2018: 66).

Fur die disziplindre Identitdt hat die Programmanalyse als Forschungsmethode
eine besondere Bedeutung. Da das Programm (zur Spezifik von Programmen
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siehe z. B.: Gieseke 2018b) als Untersuchungsgegenstand so nur in der Wei-
terbildung existiert, gilt die Analyse von Programmen als eine der wenigen ge-
nuin erwachsenenpadagogischen Methoden (Kapplinger 2008); wobei die me-
thodischen Zugédnge zum Gegenstand v. a. sozialwissenschaftliche sind, die
auch andere Geistes- und Gesellschaftswissenschaften verwenden (z. B. in-
haltsanalytische Verfahren, Langs- oder Querschnittsanalyse, Bildanalysen,
quantifizierende Textanalyse, Fallanalysen) (siehe hierzu: Nolda 2018; Kapplin-
ger & Robak 2018; Fleige et al. 2018). Das ist kein Manko, sondern entspricht
der interdisziplinaren Tradition der Erwachsenenbildung, woflr es eben ein Be-
wusstsein in der disziplindren Identitéat geben sollte (siehe Abschnitt 3.7). Der
Programmforschung wird dabei eine Vielzahl von Funktionen fur die Produktion
wissenschaftlichen Wissens, insbesondere zur Gestaltung von Bildungs- und
Lernprozessen fir Erwachsene, zugeschrieben (Nolda 2018: 434ff.; Fleige et
al. 2018); sie markiert damit einen ,Kernbereich moderner Weiterbildungsfor-
schung, die sich auf den Prozess der Veranderung im Bildungsbereich for-
schend und nicht bildungspolitisch normativ argumentierend einlasst* (Gieseke
2008: 67).

Der bisherigen Argumentation zur Digitalisierung der Programme folgend, kann
nun angenommen werden, dass sich die Entitdt des Programms, ontologisch
verstanden als das charakteristische Wesen des Gegenstandes, verandert.
Kapplinger (2021: 40) fuhrt hierzu im Rickgriff auf die gesellschaftlichen Dispo-
sitive, Arbeitsprozesse zu flexibilisieren und agil zu gestalten, aus, dass dieses
zyklische Biindeln (in der Regel in Trimestern, Semestern oder Jahren) der An-
gebote zu einem Programm abgeldst werden kdnnte von einem steten und flui-
den Einpflegen neuer Angebote in eine Online-Kursdatenbank. Zudem koénnten
die Angebote in einer Datenbank auch nach der Veréffentlichung immer wieder
verandert werden (z. B. Anderung des Angebotstextes, von Kurskosten, von
Zeiten usw.), was das ,Jahmende Gefihl ,Nie-fertig-zu-werden* (Kapplinger
2021: 40) auf Seiten der Planenden, aber auch des Bildungsmanagements und
der Kursleitungen auslést. Wenn das Biindeln wegfallen sollte, es zu einer zeit-
lichen Entgrenzung der Angebotsentwicklung kommt und zudem der Ange-
botstext nie wirklich fertig ist, wiirde schlichtweg kein von der Bildungseinrich-
tung begrenztes Programm mehr existieren. Die Programmforschenden miiss-
ten in diesem Fall die Entitat des Programms durch das Festlegen eines kon-
kreten Zeitraums herstellen — beispielsweise: Untersucht werden alle Angebote,
die vom 1. Januar 2023 bis zum 30. Juni 2023 von der Einrichtung angekiindigt
werden (ausflhrlicher zu dieser Problematik siehe: Kiihn et al. 2023 i.V.). Das
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Programm ware damit in seinem Wesen nicht mehr ein Produkt der Weiterbil-
dungseinrichtung mit all seinen vielfaltigen Funktionen (siehe: Kapplinger 2021:
38f.), sondern eine Konstruktion durch die Forschenden.

Diesen Argumentationsgang gilt es mit Blick auf die unterschiedlichen Digitali-
sierungsstrategien der Programmformate weiter zu differenzieren. Schon langer
ist zu beobachten, dass die Printprogramme einfach als online verfigbare Datei
(z. B. PDF oder in Online-Viewern) bereitgestellt werden. Hier bleibt die be-
kannte Entitat auch flr das digitale Programmformat erhalten, da die Einrichtung
die biindelnde Konstruktion der einzelnen Angebote zyklisch selbst vornimmt.
Forschungsstrategisch verfolgt diese Form der Bereitstellung von Programmen
u. a. das digitale VHS-Programmarchiv am DIE®, das zudem alte Print-Be-
sténde entsprechend digitalisiert hat, um diese fur Forschung verflighar zu ma-
chen (Projekt: RetroPro 29). Anders verhalt es sich, wenn die Ankiindigungen
nur noch in Kursdatenbanken eingepflegt werden, nach dem Stattfinden aus
diesen Datenbanken wieder verschwinden und somit quasi nicht mehr existie-
ren. Damit wird zum einen das historische Gedachtnis der Weiterbildungsorga-
nisation ausgeldscht, das in der retrospektiven Betrachtung zur Selbstvergewis-
serung und strategischen, normativ-inhaltlichen Entwicklung der Weiterbil-
dungsanbietenden beitragt (Kapplinger 2021: 39; Fleige et al. 2018: 87f.)°. Zum
anderen wird der Anklindigungstext primar auf seine reine Informationsfunktion
(Nolda 2018: 433) reduziert, die erlischt, sobald keine Anmeldung mehr mdoglich
ist bzw. der Kurs stattfand. Die Programmforschung in ihrem Erkenntnisan-
spruch, Einsichten in die Komplexitat des Zustandekommens und der Gestal-
tung von Weiterbildungsangeboten zu erhalten, geht nun allerdings von einer
anderen Idee von Programmen aus (siehe hierzu z. B.: Gieseke 2018b; Kapplin-
ger 2021) — andernfalls wiirde sie das Programm bzw. die darin enthaltenen

88 https://www.die-bonn.de/weiterbildung/archive/programmplanarchive/default.aspx
[09.03.2023]

8 https://www.die-bonn.de/id/35749/about/html [09.03.2023]

% Diese Aussage gilt es ein wenig zu relativieren, denn natirlich ware es aus programmfor-
schender Perspektive wiinschenswert, wenn die Einrichtungen ihre Programme alle archivie-
ren und im besten Fall zuganglich machen — fir sich und fir andere. Aber rein von ihrem
primaren Organisationszweck gedacht, Weiterbildungsangebote bereitzustellen und umzuset-
zen, gehort die Archivierung und die Analyse der Programme nicht zur Aufgabe der Weiterbil-
dungseinrichtung und kann damit auch nicht wirklich erwartet werden. Nichtsdestotrotz muss
die erwachsenenpadagogische Programmforschung immer wieder auf den Wert der Pro-
gramme als (historische) Zeugnisse aufmerksam machen und zeigen, welche Bedeutung or-
ganisierte Bildungsprozesse fiir die Verarbeitung und die Gestaltung sozialer Transformati-
onsprozesse haben (zur Bedeutung der Archivierung: Gieseke et al. 2018: 454f.).
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Angebotstexte lediglich als Marketinginstrumente betrachten. Insofern markiert
die Digitalisierung der Programme und deren forschungsmethodische Relevanz
hier ein Reflexionsmoment, um Uber die bereits institutionalisierten, disziplina-
ren, methodischen und erkenntnisgenerierenden Forschungszugange nachzu-
denken.

Datengeleitete Verfahren der Programmbeschaffung, -archivierung und
-analyse: Pfade fiir eine Programmforschung der Zukunft?

Aus Sicht der Programmforschenden sollten die beschriebenen reflexiven Ein-
ordnungen zur Digitalisierung der Programmformate zu einem unbehaglichen
und ambivalenten Gefiihl fihren: Einerseits steigert dieser Transformationspro-
zess die Verfiigbarkeit des Datenmaterials, da viele Programme nur einen
Mausklick entfernt zu sein scheinen. Anderseits werden die digitalen Datenfor-
mate (v. a. bei Online-Kursdatenbanken) fliichtig. Das Problem war bereits bei
Print-Formaten bekannt, wird bei Online-Formaten allerdings noch einmal pra-
senter.

.Das Forschungsmaterial dazu ist jedoch schwer zuganglich. Die verschie-
denen Einrichtungen und Verbdnde sammeln ihre Programme nicht durch-
gangig, obwohl sie das Produkt ihrer Arbeit sind, sondern werfen sie haufi-
ger als unterstellt weg. Das macht sie blind gegeniiber den eigenen Ent-
wicklungsverlaufen und schwéacht die Begriindungsfahigkeit gegeniber
Dritten ab. Der Wissenschaft wird durch dieses Vorgehen eine wichtige For-
schungsgrundlage entzogen* (Gieseke et al. 2018: 454).

Die Digitalisierung der Programme erzeugt damit ein immenses Problem fur die
Programmforschung, das es zu l6sen gilt. In einer ,Kultur der Digitalitat* (Stalder
2016), in der der core-belief dominiert, dass die digitale Losung von Problemen
einer nicht-digitalen vorzuziehen ist (Brumme 2020: 124ff.), erscheint der Auf-
bau einer digitalen Forschungsdateninfrastruktur Gber die Programmarchive der
zentrale Weg zu sein. Im deutschsprachigen Raum existieren mit dem Volks-
hochschul-Programmarchiv (gepflegt vom DIE)®', dem Weiterbildungspro-
gramm-Archiv Berlin/Brandenburg (gepflegt von der Humboldt- Universitat zu
Berlin)®? sowie dem Osterreichischen Volkshochschularchiv (gepflegt von den

1 https://www.die-bonn.de/weiterbildung/archive/programmplanarchive/default.aspx
[10.03.2023]

92 https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebwb/weiterbildungsprogramm
archiv [10.03.2023]
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Wiener Volkshochschulen)® drei solcher Archive, die Bildungsprogramme von
Weiterbildungseinrichtungen nach unterschiedlichen Auswahlkriterien sam-
meln, bewahren, katalogisieren und auf vielféltigen Wegen (z. B. in Bibliotheken
oder als digitales Archiv) fur Interessierte und Forschung zuganglich machen
(Gieseke et al. 2018: 459ff.). Mit dem Ziel die Verfiigbarkeit der Sammlungen
zu erhdhen, geht die Entwicklung der Archive in die Richtung, die Programme
datenbankgestutzt digital zuganglich zu machen (Gieseke et al. 2018: 462ff;
exemplarisch nachzuzeichnen am VHS-Programmarchiv des DIE). Auch der
Umgang mit webbasierten digitalen Bereitstellungsformaten (z. B. zentralen On-
line-Kursdatenbanken oder Kursdatenbanken auf den Homepages der Einrich-
tungen) wird als (zukinftige) Herausforderung erkannt (Gieseke et al. 2018:
468f., Stimm 2017).

Die Lésungswege hier verlangen zunachst informationstechnisches Wissen zu
Verfahren, wie die digitalen Webinhalte (Ankiindigungstexte in digitalen Infor-
mationsformaten), die auf die Homepages der Einrichtungen zu finden sind, ko-
piert und dann zur Archivierung in einer (zentralen) Datenbank aufbereitet wer-
den kénnen. Technisch gesehen, ist dies relativ einfach durch sogenannte
Webcrawler (Webharvesting-Tools) méglich (Gieseke et al. 2018: 468f.; Stimm
2017: 5), mit denen Webseiten in festgelegten Zeitabstéanden (z. B. taglich)
durchsucht und die gefundenen Daten an einem anderen Ort gespeichert wer-
den kénnen. In diesem Ubertragungsprozess kénnen durch die Programmie-
rung sogenannter Pipelines mehrere Schritte auf einmal ausgefiihrt werden, um
etwa gleich semantische Kategorisierungen der Informationen in der Zieldaten-
bank einzufiihren. Die Informationen werden dann beispielsweise sofort dahin-
gehend differenziert, ob es die Kursbeschreibung an sich ist, die Angabe der
Kurskosten, des Veranstaltungsortes, der Zeit, des Namens des/ der Dozieren-
den oder des Veranstaltungstitels etc. — je nachdem, welche Zielkategorie als
relevant angesehen wird.

,Daneben ist einerseits wichtig, dass im Erfassungsprozess die Anforderun-
gen des Nutzendenkreises im Blick behalten und Uberprift werden, um
auch zukiinftige Forschungsfragen miteinzubeziehen. Andererseits missen
im ErschlieBungsprozess Programmforschende ihre Anforderungen an eine
Recherchedatenbank prazise definieren* (Stimm 2017: 6).

Wiurden PDF-Dokumente statt Webdaten als digitales Informationsformat einer
Einrichtung zur Verfligung stehen, wiirden diese Daten nicht mit Webcrawlern

9 http://archiv.vhs.at/vhsarchiv-home.html [10.03.2023]
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aufbereitet, sondern mit OCR-Engines®. Mit diesem Verfahren der automati-
schen Texterkennung kann aus PDF-Dokumenten und Bildern die gewlinschte
Textinformation ausgelesen und ebenfalls entsprechend in eine Datenbank
Ubertragen werden®. Das Ergebnis beider Verfahren wére eine bereits vorstruk-
turierte Datenbank in einer Form, die bis jetzt auch beim VHS-Programmarchiv
des DIE nicht vorliegt und die vielfaltige Analysemdglichkeiten 6ffnet. Informati-
onstechnisch gesehen, gibt es unterschiedliche Verfahren zur Analyse dieser
groRen Datensatze.

Bei einer einfachen Extraktion kdnnen die gewlnschten Informationen, v. a. ex-
plizite Kursattribute wie Dauer, Wochentag, Veranstaltungsort, Kosten oder
Name der bzw. des Dozierenden, aus dem Datenkorpus herausgefiltert werden.
Auch eine Stichwortsuche, wie sie auf der VHS-Kursdatenbank des DIE zu fin-
den ist, ist darunter zu fassen. Voraussetzung hierfur ist eine mdglichst trenn-
scharfe, eindeutige und weitgehend standardisierte Formulierung der entspre-
chenden Kategorien (zu den Gutekriterien fir Kategorienbildung in einer Pro-
grammanalyse siehe: Kiihn et al. 2023 i. V.). Die Extraktion kénnte im nachsten
Schritt um eine Kilassifikation erganzt werden, d. h. das explizite Kursattribut
wird mit einer weiteren Datenbank verbunden und der Informationswert damit
erhoht. Zum Beispiel kdnnte der extrahierte Ort mit geografischen Informatio-
nen, etwa zur stadtischen oder landlichen Lage, zur Bevdlkerungsdichte oder
Himmelsrichtung etc., verkniipft werden. Vorstellbar ware es damit, mit wenigen
Klicks raumstrukturelle Muster in der Angebotslandschaft offenzulegen. Schwie-
riger wird es bei Programmanalysen, die entweder nach bisher unbekannten
Kategorien im Datenmaterial suchen (hierzu: Konig et al. 2020: 5) oder die eher
hermeneutisch-interpretativ zu erschlieRen sind (implizite Kursattribute). Diese
gehen Uber bloRe automatisierte Extraktionsverfahren fur die Textanalyse hin-
aus. Vor allem mit der Begriindung, dass es die subjektive Codierperson fir
eine solche Programmanalyse braucht, wird der Einsatz technischer Verfahren
bis dato eher abgelehnt. Mittlerweile zur Verfligung stehende, Kl-basierte Ana-
lysetools oder Sprachmodelle, die z. B. von OpenAl® bereitgestellt werden
(z. B.: ChatGPT), deuten allerdings darauf hin, dass diese Position nicht mehr

% OCR steht fiir: optical character recognition

% Dieses Verfahren wurde im Rahmen des Projektes ,FuBi_DiKuBi“ bereits genutzt, um die
Kursnummern aus den VHS-Programmen, die in PDF-Formaten vorlagen, zu extrahieren
(siehe Kihn et al. 2023 i.V.)

9% https://openai.com/ [10.03.2023]
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wirklich zu halten ist. Stehen ausreichend Trainingsdaten (z. B. codierte Ankiin-
digungstexte) zur Verfligung, kénnen statistische Analysemodelle tiber Verfahren
maschinellen Lernens trainiert und optimiert werden, die auch solche impliziten
Attribute in Sekundenschnelle fiir zigtausende Anklindigungen erkennen, die in
einem entsprechenden digitalen Datenkorpus hinterlegt sind. In Anlehnung an
Nassehi (2019: 67ff.) kann argumentiert werden, dass in ebendieser Form der
digitalen Datenverarbeitung das immense Erkenntnispotential der Digitalisie-
rung von Programmformaten liegt — es kdnnen Muster in den Angebotsstruktu-
ren (z. B. regionale Themenschwerpunkte, raumstrukturelle Angebotsspezifika
etc.) offengelegt werden, die mit einem nicht-digitalen Blick unsichtbar bleiben
wurden. Klar ist, dass Fragen beispielsweise hinsichtlich des Urheberrechts, der
Nutzungsrechte oder des Personlichkeitsrechts (z. B., Speicherung der Namen
der Dozierenden) geklart werden miissen (Gieseke et al. 2018: 468f., Stimm
2017: 5f.). Rechtsgrundlage ware hier v. a. die europaische Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO)®’. Aber es ist durchaus anzunehmen, dass es sich
bei den in den Kursdatenbanken der Weiterbildungseinrichtungen veréffentlich-
ten Daten um sogenannte public data handelt, da sie frei zuganglich sind und
damit weniger rechtlichen Restriktionen unterliegen, als im ersten Moment an-
genommen wird.

Neben dieser rechtlichen Komponente, die es zu klaren gilt, werden in den ak-
tuellen Diskursen zur Relevanz digitaler Programmdatenbanken flr die Pro-
grammforschung die Mdglichkeiten der Zusammenfiihrung von unterschiedli-
chen digitalen Archivbestdnden als Aufgabenfeld gesehen, um den Datenkor-
pus entsprechend zu vergréfRern (Fleige & Hippel 2022: 246f.; Gieseke et al.
2018: 469). Die Vernetzungsidee entspricht der in Artikel | (Kiihn 2022) erwahn-
ten Logik des Digitalen, sich iber Netzstrukturen auszubreiten (Brumme 2020:
17ff.) und steht exemplarisch fiir den kulturell geformten Drang, Daten an einem
zentralen Ort zu bundeln, da dies auch immer eine Machtkonzentration darstellt,
um zum Beispiel Uber die Vergabe von Zugriffsrechten Herrschaft iiber die wis-
senschaftliche Wissensproduktion auszuiiben. Die Moglichkeit der Datenkon-
zentration beruht auf der ,faszinierenden Einfachheit in der Sprache der Daten,
die nur 1 und 0 als codierte Zustédnde kennt* (Kihn 2022: 50). Diese Idee der
Vernetzung mag fiir die bereits bestehenden Datenbestande adaquat sein, fir
die oben beschriebenen technologischen Verfahren (Webcrawler und OCR) al-
lerdings kénnte diese weitestgehend hinfallig werden. Fur den Aufbau von Ar-

9 https://gdpr.eu/tag/gdpr/ [10.03.2023]
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chiven muss derzeit eine Auswahl getroffen werden, welche Anbieter aufge-
nommen werden (Samplebildung fur das VHS-Programmarchiv des DIE siehe:
Heuer et al. 2008). Dies kdnnte mittel- bis langfristig gar nicht mehr notwendig
sein. Die technologischen Verfahren der Datensammlung sind skalierbar — d. h.
sie sind potentiell fur jede Art von Online-Kursdatenbank nutzbar; missten nur
einmal fir jede Webseite (z. B. fiir alle knapp 900 VHS, oder noch einfacher, fiir
eine zentrale Kursdatenbank wie InfoWebWeiterbildung) eingerichtet werden.
Die Aktualisierung des strukturierten Forschungsdatenkorpus wirde dann in re-
gelmaRigen Abstanden weitestgehend automatisch stattfinden. Das Potential
aus der Verbindung einer solchen umfassenden Forschungsdateninfrastruktur
mit dem Einsatz von (intelligenten) Agenden zur Datenanalyse liegt darin, ein
systematisches Bildungsmonitoring fiir die Angebotsebene aufzubauen. Wie
wahrscheinlich das Eintreten einer solchen Zukunft ist, hangt allerdings von vie-
len Faktoren ab: vom Umfang und von der Form der Digitalisierung der Pro-
gramme durch die Weiterbildungseinrichtungen, von einer bildungspolitischen
Flankierung durch finanzielle Férderung und nicht zuletzt von der normativen
Positionierung der Erwachsenenbildung als Disziplin zu diesen Entwicklungen.

Zusammenfassend findet sich eine Situation vor, in der die technischen und
kulturellen Pfade eines solchen Szenarios angelegt sind: Es stehen die entspre-
chenden technologischen Verfahren zur Verfliigung und die kulturell geformten
Entwicklungen drangen in eine bestimmte Richtung (Datenvernetzung und
-zentralisierung, digitale Losung ist der nicht-digitalen vorzuziehen). Der An-
spruch an eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung muss
sein, sich moéglichst bewusst dafiir zu entscheiden, bestimmte Pfade zu gehen
oder eben nicht bzw. diese nur bis zu einem bestimmten Punkt zu verfolgen.
Gleichzeitig hat sie in ihrer historischen Verantwortung, Wissen zur Verfligung
zu stellen, um die Handlungsautonomie der erwachsenenpadagogischen Praxis
unter diesen Bedingungen der Digitalitat zu stlitzen — ganz konkret lieRRe sich
das etwa an der Frage festmachen, welche Folgen die Digitalisierung der Pro-
gramme fir die Entwicklung des Weiterbildungssystems haben kénnte. Mag es
aus Sicht der Forschenden verlockend sein, einen moglichst groRen Datenkor-
pus fur Programmanalysen zur Verfiigung zu haben, um die Erkenntnispotenti-
ale der digitalen Mustererkennung zu erschliel3en, so birgt diese Art des Bil-
dungsmonitorings fir die Disziplin durchaus forschungsethische Gefahren.
Nicht nur ware damit fir die Bildungspolitik die ersehnte Transparenz der Ange-
botslandschaft realisiert, was die Eindringtiefe und Kontrollierbarkeit der Weiter-
bildungslandschaft potentiell erhéhen wiirde — ein Problem, dem sich die Wei-
terbildung permanent ausgesetzt sieht (siehe: Abschnitt 3.4.). Vor allem ist frag-
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lich, ob die Weiterbildungspraxis diese Art der Transparenz grundlegend Uber-
haupt méchte und es der Autonomie, die sie braucht, um flexibel im sozialen
Wandel bedarfsgerechte Bildungsangebote zu gestalten, zutraglich ist, wenn
sie sich der standigen digitalen Beobachtung ausgesetzt sieht. Letztendlich
steht die Frage im Raum, wie zukinftig die Bildung und das Lernen Erwachse-
ner gestaltet sowie wissenschaftlich erforscht und begleitet werden sollen. Auch
hier lohnt sich der im ersten Teil der Dissertationsschrift ausgefiihrte historische
Blick zurtick, da die doppelte Aufgabenstellung, wie Wittpoth (2013: 36) diese
fur die Konstituierungsphase der Disziplin beschreibt, weiterhin besteht: Sie hat
den Auf- und Ausbau des quartaren Bildungssektors zu begleiten und abzusi-
chern und muss sich gleichzeitig als Disziplin im Wissenschaftssystem behaup-
ten. Die Problematisierung der Forschungsmethoden (gerade der Programm-
analyse), die einen Teil der disziplinaren Identitdt ausmacht, zeigt, wie beides
miteinander zusammenhangt: Die Entwicklungen der Weiterbildungspraxis (Di-
gitalisierung der Programmformate) hat Auswirkungen auf die disziplinaren Me-
thoden; gleichzeitig wirken die Befunde der Programmforschung und zuneh-
mend auch die Wege der wissenschaftlichen Wissensproduktion auf das Wei-
terbildungssystem zurtick. Die Transdisziplinaritét im Sinne der Verbindung von
Wissenschaft und Gesellschaft muss fiir die erwachsenenpadagogische Wis-
sensproduktion zur Digitalisierung (hier bezogen auf die disziplindren For-
schungsmethoden) als Forschungs- und Wissenschaftsprinzip ernst genommen
werden.

6.2. Funktionen als Kategorie fir die Analyse des
Spannungsfeldes zwischen professioneller
Handlungsautonomie und duferer Inanspruchnahmen

In den Artikeln Il (Robak et al. 2019) und Il (Freide et al. 2021) werden die
Funktionen als eine Dimension fur die Analyse von Programmen beschrieben:

,Fur eine funktionale Analyse der Angebote, wie sie fiir die Programmana-
lyse hier erstmals entwickelt worden ist, rekurrieren die Angebotstexte als
Sedimente der Programm- und Angebotsplanung (Gieseke & Opelt 2003,
2005) auf spezifische Problem-Lésungs-Konstellationen, die hauptsachlich
auf die Komplexitat der Teilnahme, aber auch die Reprasentation eines
organisationalen Selbstverstandnisses oder der Abbildung von Netz-
werkstrukturen verweisen. Eine Funktion beschreibt in diesem Zusammen-
hang dann eine mdégliche Beziehung zwischen einem Problem (z. B. Teil-
nahme, Leitbildentwicklung, Netzwerkbildung, Marktplatzierung) und den
spezifischen Formulierungen in den Angebotstexten als aquivalente Losung
(Freide et al. 2021: 139).
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In diesem Kapitel wird die theoretische Basis dieser Kategorie unter Beriicksich-
tigung der disziplindren Anforderungen (Abschnitt 4.1) an eine erwachsenenpa-
dagogische Digitalisierungsforschung ausfihrlich hergeleitet. Eingefuhrt wer-
den die Funktionen als reflexives Moment fiir die Gestaltung von Angeboten
durch die Programmplanung: Auf den planungsrelevanten Bezugsebenen (Ge-
sellschaft, Organisation, Individuum) lasst sich damit erschlielen, wie das
Spannungsfeld zwischen dem Anspruch einer professionellen padagogischen
Handlungsautonomie und der Notwendigkeit normativer Legitimierung der Er-
wachsenen- und Weiterbildung durch aufRerwissenschaftliche und nicht-pada-
gogische Akteurinnen und Akteure (hierzu: Schwan 2021: 419ff.; Siebert 1985:
581; Wittpoth 2020) verarbeitet wird. Zudem zeigt die folgende theoretische Her-
leitung, dass soziologisches und padagogisches Wissen so synthetisiert werden
kann, dass genuin disziplinare Fragestellungen und Gegenstandsbereiche be-
forscht werden kénnen. Die Ausfiihrungen bieten dahingehend einen neuen,
bislang nicht in der erwachsenenpadagogischen Theoriebildung enthaltenen
Zugang zum Verstandnis der relativen Handlungsautonomie des Programmpla-
nungshandelns (Robak et al. 2015b) und wie diese iber die Programmanalyse
abbildbar ist. Am Ende des Kapitels werden die im Rahmen der durchgefuhrten
Programmanalyse im Projekt ,FuBi_DiKuBi“ identifizierten Funktionen zur ,Di-
gitalisierung in der Kulturellen Bildung“ an VHS exemplarisch vorgestellt und im
Hinblick auf die theoretische Herleitung der Funktionen eingeordnet.

6.2.1. Status quo zu Funktionen als Analysekategorie in der
Erwachsenen- und Weiterbildung

Mit Blick auf die erwachsenenpadagogische Forschung ist erkennbar, dass es
verschiedene Versuche gibt, Funktionen als Analysekategorie fiir Programme
und das Programmplanungshandeln zu entwickeln. Zu verweisen ist hier auf die
Arbeiten von Hippel & Rdébel (2016), die Funktionen als akteursabhéngige Zu-
schreibungen an die Programmplanenden fir die betriebliche Weiterbildung
auffassen. Das, was Funktionen sind, wird hierbei als induktive Kategorie aus
dem empirischen Material (qualitative Interviews und Programme) heraus ent-
wickelt. Im Fokus stehen bei ihnen die Fragen, welche Akteurinnen und Akteure
der betrieblichen Weiterbildung existieren, was diese an Zielen an die Pro-
grammplanung herantragen, wie die Planenden diese wahrnehmen und in die
Bildungsangebote einflieRen lassen. Das Sediment dieses komplexen Pro-
grammplanungsprozesses sind die Angebotstexte, die in der Regel zu einem
Bildungsprogramm zusammengefasst werden (Gieseke 2018b). Der Fokus liegt

260



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

auf der Angebotsentwicklung und deren begriindeter Blindelung zu einem Pro-
gramm, die den ,padagogische[n] Kern des Handelns in der Weiterbildungsin-
stitution” (Gieseke 2003: 193) darstellt.

,Den Begriff der zugeschriebenen Funktionen verstehen wir dementspre-
chend als subjektive Bedeutungszuschreibung an bWB. Es wird angenom-
men, dass bWB nicht bestimmte Funktionen hat, sondern dass ihr vielmehr
von den verschiedenen Akteuren unterschiedliche (auch mehrere) Funktio-
nen zugeschrieben werden. Funktionen sind akteursabhangige Zuschrei-
bungen in der Programmplanung bWB. Diese Zuschreibungen werden als
eine Auslegung von Weiterbildung verstanden® (Hippel & Rdbel 2016,
S. 64).

Die beiden Autorinnen gehen mit dieser Auslegung von Funktionen davon aus,
dass es nicht nur padagogisch formulierte Erwartungen an die Bildung und das
Lernen Erwachsener gibt, sondern noch eine Vielzahl von Anspruchshaltungen
aulerpadagogischer Akteurinnen und Akteure, mit denen sich die Programm-
und Angebotsentwicklung auseinanderzusetzen hat. Vor dem Hintergrund der
in Kapitel 3 historisch hergeleiteten normativen Legitimationsbedurftigkeit der
Erwachsenen- und Weiterbildung in ihrer inter- und transdisziplinaren Tradition
wurde dies als konstitutives Merkmal der wissenschaftlichen Disziplin wie auch
der padagogischen Praxis beschrieben. Dass der Einfluss nicht-padagogischer
und auRerwissenschaftlicher Akteurinnen und Akteure auf padagogisches Han-
deln gerade in der betrieblichen Weiterbildung so aufféllig ist, liegt allem An-
schein nach daran, dass der Betrieb als rahmende Organisationsform fir Wei-
terbildung dem Wirtschaftssystem angehdrt und im Kern einer 6konomischen
Logik (z. B. Profitabilitat, Wettbewerbsfahigkeit, Angebot-Nachfrage-Denken)
folgen muss. Padagogische Anspruchshaltungen (z. B. individuelle Entfaltung,
freiwillige und interessengeleitete Teilnahme, biografische Entwicklung, Teil-
habe) an Weiterbildung sind hier nachgeordnet zu betrachten. Das fiihrt zu Wi-
derspruchskonstellationen und Antinomien fur die Programmplanung, da die he-
terogenen Erwartungshaltungen nicht immer miteinander vereint werden kon-
nen (siehe: Hippel 2011; Asche 2020).

Wahrend Hippel & Robel (2016) die Funktionen vor allem fiir den disziplindren
Forschungsgegenstand des Programmplanungshandelns beschreiben, ziehen
Robak et al. (2015) Funktionen als Analysekategorie fiir Bildungsangebote im
Bereich der Kulturellen Erwachsenenbildung fiir den Gegenstand des Pro-
gramms heran. Auch hier gehen die Autorinnen davon aus, dass Funktionen
von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren an die Kulturelle Erwachse-
nenbildung herangetragen werden und sich diese im Programmangebot etwa in
Themenstrukturen, Zielgruppen oder didaktischen Zugangen, niederschlagen.
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,Die Analyse wurde dabei Uber die ,Portale’ so angelegt, dass Zuschnitte
und Auslegungen Kultureller Bildung in den Themenstrukturen, aber auch
in den Lern- und Bildungszugéangen, d. h. in den Aneignungs- und Rezepti-
onsformen berlicksichtigt werden konnten. Damit werden Aussagen moég-
lich, an welche Adressat/innen welche Angebote mit welchen Funktionszu-
schreibungen gerichtet werden. Die leitenden Fragen fiir die Analyse laute-
ten: Welche Akzente in der inhaltlichen Ausrichtung und in den Angebots-
strukturen sind identifizierbar? Welche Aneignungs- und Rezeptionsformen
werden dafiir konzipiert? Welche inhaltlichen Impulse und Innovationen
werden sichtbar?” (Robak et al. 2015, S. 3)

Eine theoriegeleitete Bestimmung dessen, was Funktionen sind, bleibt bei Ro-
bak et al. (2015) wie auch bei Hippel & Rébel (2016) weitestgehend aus, auch
wenn Letztere soziologische Theoriebezlge, etwa zum symbolischen Interakti-
onismus und zur Systemtheorie, anfihren (Hippel & Rdbel 2011: 63ff.). Trotz
dieser Unbestimmtheit wird aber deutlich, dass sich der Funktionsbegriff am
Verhaltnis von Programmplanung in seinen komplexen Eingebundenheiten im
Mehrebenensystem der Weiterbildung (Schrader 2011: 93ff.) und dessen Sedi-
mentierung im Programm bzw. Angebotstext abarbeitet. Und genau hierin —
also in seiner akteurs- und ebeneniibergreifenden Perspektivierung — liegt die
Potentialitdt des Funktionsbegriffs fir die erwachsenenpadagogische For-
schung begriindet. Funktionen erschlieen damit die padagogische Realitat in
der Weiterbildung nicht nur aus einer einzelnen Perspektive heraus, sondern
stellen Verbindungen her zwischen makro-, meso- und mikrodidaktischen Hand-
lungs- und Akteursebenen. Auf der Makroebene verweisen Funktionen z. B.
auf nationale, internationale und kommunale bildungspolitische Rahmungen
und Zielsetzungen sowie auf die sozial-kulturelle Transformationen der Gesell-
schaft. Im Zentrum der Mesoperspektive steht das Programmplanungshandeln
und dessen organisationale Eingebundenheit mitsamt den damit verbundenen
Akteurskonstellationen, wie sie beispielsweise bei von Hippel und Rdbel (2016)
oder bei Kapplinger (2016) fir die betriebliche Weiterbildung beschrieben wer-
den. Auf der mikrodidaktischen Ebene rickt eher die didaktische und inhaltliche
Ausgestaltung des Bildungsangebotes in den Fokus. Die Herausforderung fir
wissenschaftliche Forschung liegt nun darin, dieses theoretisch weitestgehend
unbestimmte Konstrukt ,Funktion“ so theoriebasiert zu operationalisieren, dass
es als Kategorie fiir die Analyse von Programmen und Programmplanungshan-
deln herangezogen werden kann. Die folgenden Ausfihrungen stellen in die-
sem Zusammenhang zwei systemtheoretische Ansatze als Theoriebasis kurz
vor, in denen der Funktionsbegriff zentral beheimatet ist. Erkenntnistheoretisch
wird (anders als bei Robak et al. 2015 und Hippel & Rdbel 2016) ein eher de-
duktiver Zugang vorgeschlagen, der zunachst den Funktionsbegriff theoretisch
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herleitet und diesen erst danach am Datenmaterial empirisch riickbindet. Im Fol-
genden wird damit eine theoriegeleitete Sichtweise aufgespannt und deren Er-
kenntnispotential fir die Programm(planungs)forschung dargestellt.

6.2.2. Zum Problem strukturell-funktionaler Ansatze

Der Funktionsbegriff ist in der Soziologie eng verbunden mit systemtheoreti-
schen Ansatzen. Aus der historischen Genese der Systemtheorie heraus ist zu
unterscheiden zwischen strukturell-funktionalen Theorieansatzen (Strukturfunk-
tionalismus) und funktional-strukturellen Ansatzen. Der Strukturfunktionalismus
kann als Versuch einer Art soziologischer Universaltheorie verstanden werden,
um den Zusammenhang menschlichen Handelns und Kommunizierens und der
Gesellschaft zu beschreiben. Der theoretische Ansatz wurde in der Mitte des
20. Jahrhunderts mafigeblich von Talcott Parsons gepragt (Schafers 2016,
S. 105ff.). Vereinfacht zusammengefasst ist die grundlegende These, dass die
Ordnung des menschlichen Zusammenlebens durch Strukturen gekennzeich-
net ist, die nicht nur der individuellen Bedurfnisbefriedigung dienen, sondern im-
mer wiederkehrende Grundprobleme der Gesellschaft [6sen. Kultur kann dabei
verstanden werden als Subsystem, welches eine latente normative Struktur von
Werten, Normen, Rollen und Institutionen fur die Handlungssysteme liefert.
Dadurch entstehen bestimmte Mdéglichkeiten fiir (soziale) Handlungen, die in
ihrer Gesamtwirkung innerhalb eines Systems so aufeinander bezogen sind,
dass die gesellschaftlichen Grundprobleme gelost werden kénnen (Minch
2003, S. 33ff.). In der Theorieentwicklung taucht der Funktionsbegriff prominent
im sogenannten AGIL-Schema bei Parsons auf:

,Den vier Subsystemen des Handelns werden vier Funktionen zugeordnet:
dem Verhaltenssystem die Anpassung an wechselnde Situationen der Um-
welt (Adaption: A), dem Personlichkeitssystem die Zielsetzung und -verwirk-
lichung (Goal-attainment: G), dem sozialen System die Integration (/ntegra-
tion: I) und dem kulturellen System die Bewahrung latenter Strukturen (La-
tent pattern maintenance: L).“ (Miinch 2003, S. 36, H. i. O.)

Die Kritik an dieser Auslegung des Funktionsbegriffes, die diesen Annahmen
folgt, liegt vor allem darin, dass Funktionen als relativ feste und bereits vorhan-
dene ,Pfade” verstanden werden kénnen, denen bestimmte Strukturen bzw.
Subsysteme folgen (Schmid 1970, S. 186f.). Es wird davon ausgegangen, dass
Strukturen bereits existieren und auf eine Funktion hin ausgerichtet sind (z. B.
der Umweltanpassung oder der Integration). Mit den Strukturen werden somit
ein kulturell latenter Nutzen, ein Zweck, eine Intention und auch eine Wirkungs-
erwartung, im Hinblick auf die Bearbeitung bestimmter Probleme verbunden.
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Die Bedeutungszuschreibung ist stets eine auferliche, da sie sich nicht tber die
einzelne Struktur selbst begrundet, sondern uber deren Verortung im Gesell-
schaftssystem als Gesamtheit. Eine Feststellung, an der sich, wie sich im
nachsten Abschnitt zeigen wird, die funktional-strukturelle Theorie nach Niklas
Luhmann abarbeitet. Was heil3t das nun aber fiir die erwachsenenpadagogi-
sche Forschung?

Eine derartige Auslegung des Funktionsbegriffes kann als das gangige Ver-
stédndnis von Funktionen fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung betrachtet
werden. Beispiele finden sich etwa in der Beschreibung der Bedeutung von Wei-
terbildung fir die gesellschaftliche Entwicklung (siehe: Abschnitt 3.4.). Deutlich
wird hierbei in aller Regel eine kulturell bedingte Funktionszuweisung an ein
Handlungsfeld (oder System), das als Weiterbildung bezeichnet wird. Damit ver-
bunden werden dann Erwartungen, etwa fir die Kompetenz- und Persénlich-
keitsentwicklung Erwachsener, fir die Wettbewerbsfahigkeit oder fir die Ge-
staltung des menschlichen Zusammenlebens (z. B. Zusammenhalt, Vergesell-
schaftung, Demokratisierung). Erwachsenenbildung als Disziplin und Weiterbil-
dung als Praxis legitimieren sich in ihrer transdisziplindren Tradition (siehe: Ab-
schnitt 3.7) genau darlber, dass sie diese Erwartungshaltungen wahrnehmen
und sich in Forschung und Praxis mdglichst reflektiert und bewusst darauf be-
ziehen. Ebenso kann die Erwachsenen- und Weiterbildung bestimmte Funkti-
onszuweisungen (begriindet) ablehnen. Aber noch einmal: ,Wenn man sich fiir
all das fur nicht zustandig erklart, wozu soll 6ffentliche Erwachsenenbildung
dann noch niitzlich sein” (Wittpoth 2020: 20, H. i. O.)? Zum disziplindren Prob-
lem wird damit also gar nicht die Funktionszuweisung von auRen, sondern die
Tatsache, dass immer wieder neu in den Diskursen der scientific community
geklart werden muss, wie sich die Erwachsenenbildung zum sozialen Wandel
verhalt und welchen gesellschaftlichen Aufgaben sie sich widmet.

~Weiterbildung besitzt in der gesellschaftlichen, wissenschaftlichen und po-
litischen Diskussion einen hohen Stellenwert. Diese Bedeutung speist sich
aus mehreren Quellen: Weiterbildung dient als Moderator, Katalysator und
Motor gesellschaftlichen Wandels, sie wird als ,Problemléser’ genutzt und
als Instrument zur Entfaltung der Persoénlichkeit in allen Bereichen des Le-
bens in Anspruch genommen. Diese ambitionierte Funktionszuweisung
stiitzt das Weiterbildungssystem in seiner Wichtigkeit und sichert ihm Res-
sourcen. Gleichwohl wird es durch Uberfrachtete Wirkungserwartungen
auch zuweilen Uberfordert und gerat unter Erfolgsdruck” (Gnahs 2010,
S. 12).

Stérker fokussiert auf Programme und Programmplanungshandeln zeigt sich,
dass diese Auslegung, wenn auch leicht abgewandelt, bei Hippel & Rdbel
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(2016) zu finden ist. Funktionen werden von Akteurinnen und Akteuren ,auler-
halb“ der Programmplanung zugeschrieben. Diese Abwandlung des Funktions-
begriffes gegentber der oben dargestellten strukturell-funktionalen Definition
geht bereits auf die artikulierte Kritik ein: Funktionen werden als weniger starr
bzw. objektiv aufgefasst, sondern sind vielmehr akteurs- und damit subjektab-
hangige Konstruktionen der Auslegungen und Erwartungen an Weiterbildung
(Hippel & Rdbel 2016: 64). In jedem Fall wird aber das komplexe Handlungsge-
fuge deutlich, in welchem Programmplanung agiert und das dazu fihrt, dass die
Planenden mit sich widersprechenden Anspruchshaltungen (Antinomien) kon-
frontiert werden und mit diesen umzugehen haben (Hippel 2011).

Auf einen wichtigen Punkt dieser Auslegungen von Funktionen, der fiir die Ent-
wicklung der Erwachsenenbildung als eigensténdige wissenschaftliche Disziplin
gefahrlich ist, ist an dieser Stelle hinzuweisen: Mit der Verwendung dieses Funk-
tionsbegriffes in der Forschung werden die Zuschreibungen von Akteurinnen
und Akteuren von aufierhalb des Weiterbildungssystems stark verobjektiviert.
Das heildt, dass die Erwachsenen- und Weiterbildung lediglich reagieren kann
auf die Zuschreibungen, die von ihrer Umwelt an sie herangetragen werden.
Der Funktionsbegriff bildet hier ein potentielles Einfallstor fiir die verschiedenen
Verwertungsinteressen, die die Akteurinnen und Akteure im Mehrebenensys-
tem der Weiterbildung im Hinblick auf die Bildung und das Lernen Erwachsener
haben. Die Gefahr liegt darin, dass Programmplanung als Dienstleistung fiir
Partikularinteressen vereinnahmt werden kann und so zu einem Reparaturbe-
trieb fur gesellschaftliche Probleme wird, die bildungspolitisch als reine Bil-
dungsprobleme umgedeutet werden (Arnold et al. 2017: 43f.). Das passiert
eben genau dann, wenn das erwachsenenpadagogische Personal nicht in der
Lage ist, das eigene Handeln (professionell) an die historisch institutionalisier-
ten Disziplinstrukturen zurtickzubinden, sondern einfach diesen Forderungen
blind nachgibt.

Eine erwachsenenpadagogische Identitat braucht also nicht nur eine Offenheit
fur die herangetragenen Legitimationspfade (transdisziplindre Offenheit), son-
dern gleichzeitig eine gewisse Widerstandskraft ihrer Disziplinstrukturen (Histo-
rizitdt der Disziplin). Letztere wird zunehmend dadurch geschwécht, dass die
Finanzierung von Erwachsenen- und Weiterbildung in Praxis und Forschung im-
mer weiter auf projektabhangige Drittmittel und private Investitionen (z. B. durch
Teilnehmende, Unternehmen) verlagert wird (zur Finanzierung: Wei} 2018).
Strukturell gesehen, wird hiertiber ein fundamentaler Unterschied der Weiterbil-
dung als Teil des Bildungssystems im Vergleich zum Schulsystem deutlich: Die
Existenz des Weiterbildungssystems, gleichwohl seit 1970 im deutschen Bil-
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dungssystem verankert (Nuissl 2018: 504), ist stets briichig und steht zur De-
batte; etwa, wenn Projekte enden oder die privaten Investitionsmdglichkeiten
durch Teilnehmende oder Unternehmen sinken. Weiterbildung befindet sich im-
mer wieder — und mit Bezug auf Digitalisierung gerade noch einmal besonders
— in einer fast schizophrenen Situation: Die Bedeutung von Weiterbildung und
lebenslangem Lernen fir moderne Berufsbiografien im Wandel, die Gestaltung
sozial-kultureller Transformationen oder die Ermdglichung gesellschaftlicher
Teilhabe werden einerseits stark hervorgehoben. Exemplarisch dazu aus der
Nationalen Weiterbildungsstrategie von 2019:

+Weiterbildung und Qualifizierung sind mehr denn je Voraussetzung, das
Berufsleben in die eigene Hand zu nehmen. Wir brauchen daher eine neue
Weiterbildungskultur in Deutschland, die Weiterbildung als selbstverstand-
lichen Teil des Lebens versteht* (BMAS & BMBF 2019: 2).

Andererseits wird gleichzeitig sowohl die Praxis als auch die Forschung gerade
Uber Drittmittelfinanzierungen oder das Binden an sozialstaatliche Forderinstru-
mente (z. B. MaBnahmen nach SGB lll, Vorgaben des Qualitdtsmanagements,
Weiterbildung als Anreiz- oder Sanktionsinstrument) immer in strukturellen Ab-
hangigkeiten gehalten. Eine kontinuierliche Professionalisierung im Sinne von
Verwissenschaftlichung, Positionsgewinnen, Interpretations- und Handlungsau-
tonomie (hierzu: Gieseke 2018a) wird damit ungleich erschwert. Bei aller Kritik
muss dabei aber festgehalten werden, dass diese Inanspruchnahme der Wei-
terbildung von unterschiedlichen Akteurinnen und Akteuren eine notwendige
und unhintergehbare padagogische Realitat darstellt (Kuper 2023: 14). Die
strukturell-funktionale Lesart des Funktionsbegriffes weist genau darauf hin. In-
sofern ist nicht nur die erwachsenenpadagogische Praxis, sondern ebenso die
Forschung nie wirklich neutral, sondern Teil eines politischen Prozesses.

~Erwachsenenbildung als kontinuierliches Angebot ist, egal in welcher Tra-
gerhand, nicht eine wie selbstverstandlich akzeptierte Institution. Erwach-
senenbildung in jeder institutionellen Variante braucht deshalb Schutz, sie
muf} ihren gesellschaftlichen Platz auch heute immer wieder absichern und
erkdmpfen® (Gieseke 1990: 72).

6.2.3. Funktional-Strukturelle Ansatze (funktionale Analyse) und
deren Relevanz fir die Analyse von Programmen und
Planungshandeln

Anders als im Strukturfunktionalismus ist die theoretische Annahme bei funktio-
nal-strukturellen Anséatzen nicht, dass es bestimmte Strukturen gibt, die eine
Funktion erfillen bzw. denen eine Funktion zugewiesen wird. Vielmehr muss
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danach gefragt werden, wieso die Strukturen (beispielsweise die Tragerstruktu-
ren im Weiterbildungsfeld oder Differenzierung verschiedener padagogischer
Handlungsformen) existieren, ihre Erscheinungsform verandern oder behalten
und nicht verschwinden. Diese Form der Analyse sozialer Systeme wird als
funktionale Analyse bezeichnet und wurde von Niklas Luhmann (1964) gepragt.
Luhmann setzt bei der Kritik am Strukturfunktionalismus® nach Parsons an und
widerspricht insbesondere der Vorstellung, dass es relativ feste strukturgeben-
den Normen und Rollen gibt.

,Luhmann verzichtete von Anbeginn auf normierte Funktionen. Statt dessen
sei nach den jeweiligen funktionellen Problemen zu suchen, die der Bildung
von Systemen zugrunde lagen. Derartige Probleme erzeugten jeweils ihre
systemischen Reaktionen; jede Strukturbildung sei eine zeit- und kulturge-
bundene Variante, die unter anderen Bedingungen andere Formen an-
nehme. Den gedanklichen Vergleich dessen, was als Problem vorausge-
setzt und in einer bestimmten Weise geldst wurde, mit dem, was andere
Beobachter sehen und was an sonstigen Lésungen méglich wére, bezeich-
net Luhmann als Aquivalenzfunktionalismus — als Suche nach vergleichba-
ren Formen gegebener Probleme und deren Ldsungen“ (Jensen 2003:
194).

,Die Analyse beschreibt die Beziehung zwischen dem Problem und ihren
maoglichen Lésungen. [...] Die Funktion ist also ein Vergleichsschema fiir
unterschiedliche Problemldsungen, die mit Bezug auf die Funktion als aqui-
valent gelten” (Baraldi et al. 1997: 61).

Als Konstruktivist kommt Luhmann damit zur Einsicht, dass das, was als schein-
bare Realitdt von Systemen erfasst werden kann, nie ein Abbild der Realitat
selbst ist, sondern immer von dem oder der Beobachtenden konstruiert wird
(Berghaus 2011: 26ff.). Er verweist auf eine stets zugrundeliegende Kontingenz
(Berghaus 2011: 108ff.) dessen, was uber die Welt gewusst und kommuniziert
werden kann.

~,Kommunikation heif’t, zwischen verschiedenen Mdglichkeiten wahlen zu
mussen. Dabei ist jede Selektionsentscheidung ,kontingent’, das bedeutet:
immer ,auch anders moglich* (Luhmann 1984: 47, 217, zit. nach Berghaus
2011: 75).

% In den ersten Jahren sprach Luhmann zuweilen auch von funktional-struktureller Theorie,
doch diente diese Formel vor allem zur Abgrenzung von der strukturell-funktionalen Theorie
eines Talcott Parsons. Sie signalisierte den Willen, nicht mehr von Besténden her zu denken
und dann nach den Bedingungen der Erhaltung dieser Bestande zu fragen, sondern statt des-
sen vorgefundene soziale Wirklichkeit als Lésung eines Problems zu verstehen, so daf3, wenn
man in funktionaler Analyse das zugehdrige Problem identifiziert hatte, die vorgefundene L6-
sung mit anderen denkbaren und vielleicht andernorts verwirklichten Problemlésungen vergli-
chen werden konnte* (Stichweh 2003: 208).
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In dieser Lesart beschreibt der Funktionsbegriff ein mdgliches Verhaltnis von
einem Problem, auf das sich ein System bezieht und dessen verschiedenen
vorstellbaren Lésungen. Fir eine funktionale Analyse bedeutsam ist dabei, dass
sowohl die Seite des Problems als auch die Seite der Lésungen offengehalten
werden muss:

,Man muss also beide Seiten unbestimmt setzen — welches Problem und
welche Losung? Losung heil’t Gibrigens nur: dass weiter prozessiert werden
kann, dass Anschlussfahigkeit hergestellt wird [...]* (Nassehi 2019: 18).

Funktionen, verstanden als ein konkretes Verhéltnis von Problem und Lésung,
sind dabei stets als gleichwertig bzw. &quivalent zu betrachten und nicht norma-
tiv zu ordnen im Sinne einer besseren oder schlechteren Lésung eines Prob-
lems. Solange prozessiert werden kann — also, solange das System das Prob-
lem bearbeiten kann —, kann das System sich selbst bzw. seine Strukturen er-
halten.

In der Ubertragung dieser Ausfiihrungen auf Programme und Programmpla-
nungshandeln, kann davon ausgegangen werden, dass das Planungshandeln
den zentralen Prozess der Problemlésung im Weiterbildungssystem beschreibt.
Das heifdt, sobald Planungshandeln nicht mehr weiter operieren kann, ware die
Weiterbildung als System nicht mehr existent. Wenn die Programmplanung den
Kern des padagogischen Handelns in der WB markiert (Gieseke 2018b), dann
stellen sich folgende Fragen:

(1) Auf welche Probleme bezieht sich Programmplanungshandeln?
(2) Was sind mdégliche (aquivalente) Lésungen?
(3) In welchem Verhaltnis stehen Probleme und Lésungen (Funktion)?

Gegenuber der strukturell-funktionalistischen Perspektive ergeben sich hier
eine Reihe von Vorteilen fiir die Analyse der Programme und des zugrundelie-
genden Programmplanungshandelns: Der Fokus liegt auf der Programmpla-
nung als pddagogische Handlungsform, die in ihrer Funktionsweise bestimmte
Strukturen hervorbringt bzw. erhélt. Die Funktionszuschreibungen von auf3en
bleiben solange Teil der Umwelt, wie diese Uber die Operationen innerhalb des
Weiterbildungssystems (z. B. durch Bedarfs- und Markanalyse, Kommunikation
mit Teilnehmenden, Vorgesetzten und Bildungspolitik, Drittmittelantrage fur Fi-
nanzierung) aktiv einer, im besten Fall ,erwachsenenpadagogischen® System-
logik folgend, in die eigene Strukturbildung eingebunden werden. Die Genese
und Strukturierung der Erwachsenen- und Weiterbildung als Praxis ebenso wie
als Wissenschaft werden damit als eigensténdige Prozesse anerkannt, die in
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vielfaltigen Beziehungen zur Umwelt stehen. Hierliber ergibt sich eine An-
schlussfahigkeit an bisherige Forschungen zur Programm- und Angebotsent-
wicklung (Uberblick: Fleige et al. 2018; Robak & Fleige 2022; Kapplinger et al.
2017), da durch die zweiseitige Offenheit in Bezug auf Probleme und Lésungen
die (relative) Autonomie der Planung erhalten bleibt. Strukturen der Weiterbil-
dung und die Strukturen der Disziplin Erwachsenenbildung kénnen nicht von
aulBen gesetzt oder vorausgesetzt werden, sondern sie (re-)produzieren sich
aus sich selbst heraus, was in der Systemtheorie als Autopoiesis bezeichnet
wird (zum Begriff: Berghaus 2011: 50ff.). Die Inanspruchnahme der Programm-
planung als Dienstleistung fiir partikulare Interessen, beispielsweise aus Politik
und Wirtschaft, endet damit zunachst immer an den Systemgrenzen. Weiterbil-
dung als System kann von auf3en lediglich gereizt werden, bestimmte Probleme
innerhalb der Systemstrukturen zu verarbeiten. Spatestens seitdem sich Er-
wachsenenbildung als Disziplin und Weiterbildung als padagogische Praxis in
den 1970er Jahren als eigenstandige Einheiten im Bildungs- bzw. Wissen-
schaftssystem ausdifferenziert haben, kénnen sie aus Selbsterhaltungsgriinden
von auflen nicht dazu gezwungen werden, bestimmte Probleme zu I6sen. Wird
Programmplanung als kommunikativer Akt verstanden, dann wird dariiber im-
mer selbst entschieden, was im System als sinnvoll erachtet wird und zwar in
dem Sinne, dass weiterprozessiert werden kann.

Ein zentrales beobachtbares Ergebnis dieses Prozesses ist der Angebotstext,
der damit ein materialisiertes Artefakt der selektiven Kommunikationsentschei-
dungen der Programmplanung reprasentiert.

LJKommunikation wahlt also aus, trifft Selektionen, wobei theoretisch aus ei-
ner unendlichen Fllle ausgewahlt werden kann. Real ist der Spielraum
durch ,Sinn‘ begrenzt: denn nicht alles ist ,sinnvollerweise‘ kommunizierbar,
nicht jedes Wort, jeder Satz, jede Geste, jede Ausdrucksform, jedes Thema,
jede Sendung ist sinnvoll. Was Sinn macht, wird in der Kommunikation
selbst bestimmt, nicht von auRen”“ (Berghaus 2011: 75).

Auch wenn liber medienvermittelte Kopplungen zwischen den Systemen (ins-
besondere Uber das Medium Geld in den Finanzierungsstrukturen und durch
Weiterbildungsgesetze) das System von auflen gereizt wird, verbleibt die Se-
lektionsentscheidung dariiber, welche Strukturen sich zur Lésung bezogen auf
ein systemimmanentes, beobachtetes Problem ausbilden, immer innerhalb der
Weiterbildung. Programmplanung ist erst dann wirklich ein hochgradig an-
spruchsvoller und kreativer Prozess (Robak & Kapplinger 2019), da weder Prob-
lem noch Lésung vorgegeben sind, was ein zentrales Merkmal von Kreativitats-
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prozessen darstellt (siehe hierzu: Kuihn 2018: 55ff). Geliefert wird damit auch
eine Erklarungsfolie fiir die Beobachtung, dass fiir ahnlich wahrgenommene
Probleme (beispielsweise Integration von Menschen mit Fluchterfahrungen) un-
terschiedliche Formen herausgebildet werden, die alle dquivalente Losungen
bieten: Sprach- und Integrationskurse an o&ffentlichen und privaten Weiterbil-
dungseinrichtungen, Beratungsangebote, soziokulturelle Angebote, interkultu-
relle Angebote, Kurse zur Arbeitsmarktintegration etc.

6.2.4. Teilnahme als zentrales Bezugsproblem fir die Weiterbildung

Bevor die Funktionen zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung dargestellt
werden, gilt es noch die ersten beiden in Abschnitt 6.2.3. Fragen fur die funkti-
onale Analyse von Programmen und Planungshandeln zu beantworten: Was
sind die Probleme und was sind mdgliche Lésungen? Die These ist, dass als
zentrales Bezugsproblem der Programmplanung die Komplexitét der Teilnahme
an Bildungsangeboten angesehen werden kann. Diese These wird auch histo-
risch, mit Blick auf die Anfange der erwachsenenpadagogischen Forschung, un-
termauert: Die Urspriinge des systematischen Nachdenkens (ber das Lernen
und die Bildung Erwachsener liegen in der Teilnehmendenforschung (Olbrich
2001: 105ff.; Heidemann 2021: 49ff.; Born 2018: 142f.) — also der Bearbeitung
der Frage: Wer partizipiert aus welchen Griinden an Weiterbildung? In der Aus-
einandersetzung mit diesem Teilnahmeproblem rekurrieren die padagogischen
Diskurse auf Dimensionen wie Bedarf und Bedirfnis, Emotionen, Interessen,
Nutzenerwartungen, Widerstande und Lernlust, Beziehungen, Lernort, Lernzeit
etc. Dieses Problem ist deswegen zentral, weil die Programmplanung ohne die
Teilnahme an den gestalteten Bildungsangeboten nur bedingt weiterprozessie-
ren kann. Fallen Kurse aufgrund eines Teilnehmendenmangels aus, kann fiir
eine gewisse Zeitspanne einerseits versucht werden, das Teilnahmeproblem
durch die Veranderung von Planungsstrukturen zu I6sen (z. B. Aufbau und Ak-
tivierung von Marketingnetzwerken, inhaltliche oder didaktische Anderung des
Kurses, Mallnahmen der BedarfserschlieRung), was sich dann wiederum in ver-
anderten Angebotstexten (also neuen Formen) widerspiegelt (zu Strategien der
Angebotsentwicklung siehe: Lorenz 2020; Asche 2020). Andererseits kénnen
die Planungsstrukturen (und der Angebotstext als deren Sediment) anderen Be-
zugsproblemen zugeordnet werden, sodass, trotz Nicht-Stattfinden des Ange-
bots, eine sinnhafte Anschlussfahigkeit hergestellt wird. Zu diesen weiteren
Problemen gehdren etwa die Profilierung der Weiterbildungsorganisationen auf
dem Weiterbildungsmarkt, der Netzwerkaufbau tber die Angebote, die Marken-
und Profilbildung, die Legitimation von Weiterbildung oder die pddagogische
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Fundierung unter einem normativen Bildungsbegriff. Zwar ist die iberwiegende
Mehrheit von Angeboten darauf ausgelegt, dass Teilnehmende partizipieren,
weswegen es das zentrale Bezugsproblem ist, aber es gibt immer Angebote,
die allein der Profilbildung, dem Netzwerkaufbau und der Befriedung von Mittel-
gebenden dienen und bei denen die Teilnahme nicht im Zentrum steht.®® Ent-
sprechend haben die als Programm gebilindelten Angebotstexte viele Funktio-
nen, die Uber die bloRe Aktivierung der Teilnahme hinausreichen kénnen, wo-
rauf Kapplinger (2021) hinweist:

,Die Angebotskommunikation erfolgt nicht allein in Richtung Teilnehmende,
wie man es verkurzt annehmen konnte, vielmehr richtet sie sich auch an
Reprasentanten des Tragers oder an Kooperationspartner in der kommu-
nalen Bildungslandschaft. Des Weiteren kdnnen regionale Stakeholder in
der Politik und Wirtschaft Lesende des Programmes sein. In Volkshoch-
schulprogrammen finden sich oft GruRworte von Blirgermeisterinnen oder
Burgermeistern (die von den Einrichtungsleitungen als ,Ghostwriter® ver-
fasst wurden). Die Leitungen nutzen Vorworte, um Botschaften an den Tra-
ger oder an die Mitarbeitenden zu platzieren. Und es gibt eine Reihe von
Beispielen, wo die Programme in 6ffentlichen Medien aufgegriffen und
manchmal leider auch skandalisiert werden® (Kapplinger 2021: 38).

Diese Multifunktionalitat, die sich im Programm abbildet, kann damit erklart wer-
den, dass die Aufgabe der Programmplanung nicht allein darin liegt, Angebots-
texte zu verfassen, Bildungsangebote zu planen und fiir ihre Durchfiihrung zu
sorgen. Vielmehr ergeben sich zunehmend Schnittmengen mit Management-
und Leitungsaufgaben, die von den Planenden in Personalunion durchgefiihrt
werden (z. B. Marketing, Finanzierung, Profilbildung, Qualitdtsmanagement,
Personalakquise) (Fleige & Robak 2020; Kihn et al. 2015). Dieses Phanomen
wird als ,kooperatives Management“ (Gieseke 2003: 193f.) bezeichnet'®. Die

% Fir die wissenschaftliche berufliche Weiterbildung im Bereich Kultureller Bildung beschrie-
ben bei Kiihn (2023): ,Das Bildungsmanagement fiihrt hier an, dass die Akademie bereits An-
gebote gemacht hat, bevor die Teilnehmenden iberhaupt wussten, dass zukuinftig ein Bedarf
existieren wird. Diese angebotsorientierte inhaltliche Planungsstrategie (vgl. Schlutz 2006;
siehe auch Fleige in diesem Band zu den Programmplanenden), die auch dazu flhren kann,
dass Kurse aufgrund geringer Nachfrage nicht stattfinden, bekommt vom Bildungsmanage-
ment eine wichtige profilgebende Funktion im Sinne einer nach aufen sichtbaren Richtungs-
weisung im Feld. Darin verdeutlicht sich, dass das Programm nicht nur eine nach auRen hin
sichtbare ,Bildungsdienstleistung’ ist, sondern durch das Bildungsmanagement eng mit dem
normativen Selbstbild und der strategischen Entwicklung der Organisation verknuipft wird (vgl.
Zech 2010, S. 107 f.; siehe hierzu auch die Ausflihrungen zu Programm von Gieseke & Krue-
ger in diesem Band)“ (Kiihn 2023: 220).

1% Einzig die mikrodidaktischen Lehrtatigkeiten scheinen weitestgehend institutionell entkop-
pelt zu sein von den Programmplanenden i. d. S., dass die Dozierenden als Externe fungieren,
mit denen zwar bei der Erstellung von Angebotstexten durchaus ein engerer Austausch statt-
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Programmplanung I6st diese Probleme durch das Verfassen von Angebotstex-
ten teilweise mit, wenn zum Beispiel Kooperationspartner, Mittelgeber oder
Qualitdtsmanagementsysteme in den Anklndigungen genannt werden.

Eine Funktion beschreibt damit, bezogen auf die Programmplanung, den Zu-
sammenhang zwischen der Teilnahme als zentrales Bezugsproblem und dem
Verfassen des Angebotstextes als Lésung — organisationale und strategisch-
normative Problemen werden aber ebenso bearbeitet. Auch wenn das Problem
gleich sein sollte, so ist jeder Angebotstext zum einen unwahrscheinlich, weil es
immer eine zumindest theoretisch unendliche Menge an alternativen Texten gibt
(Kontingenzproblem, siehe: Berghaus 2011: 108ff) und zum anderen einzigar-
tig, da er situationsgebunden und abhangig von der oder dem jeweiligen Pro-
grammplanenden als Beobachtende/r ist. Zudem sind die Angebotstexte als
aquivalent zu verstehen und kénnen nicht in besser oder schlechter eingeteilt
werden. Die Texte sind in ihrer Form und Existenz ernst zu nehmen — ob kurz
oder lang, ob mit oder ohne Bilder, ob in Deutsch oder Englisch — und stehen
fur die Losung der Programmplanung, um eine Teilnahme in der wahrgenom-
menen Situation mit den spezifischen Umsténden wahrscheinlich zu machen.
Es gibt keine hundertprozentige Sicherheit, dass es durch den Angebotstext zu
Teilnahmen kommt, aber es ist davon auszugehen, dass die Programmplanen-
den in den Weiterbildungsorganisationen Strukturen aufgebaut haben, erhalten
und modifizieren, die dazu geeignet sind, dass der Organisationszweck einer
Weiterbildungseinrichtung (in der Regel Bereitstellen und Realisieren von Bil-
dungsveranstaltungen) wahrscheinlich erfiillt wird — andernfalls wiirde die Wei-
terbildungsorganisation zerfallen und vom Markt verschwinden. Nur, weil die
Ankindigungen aquivalent sind, bedeutet das nicht, dass die einzelnen Texte
beliebig sind. Vielmehr gibt es einen Spielraum an sinnhaften kommunikativen
Méglichkeiten flur das Planungshandeln, der unter anderem darin begrenzt wird,
dass es Textsegmente in den Ankiindigungen gibt (z. B. Nennung von Ort, Zeit,
Gebuhren, Titel), die unter professionell-padagogischen Gesichtspunkten ent-
halten sein sollten (siehe hierzu: Robak 2000). Nicht zuletzt ergibt sich daraus
der Wiederkennungswert von Anklindigungstexten als ein fir die Weiterbildung

findet (Gieseke/Gorecki 2000), sie aber aus den organisationalen Prozessen (z. B. Personal-
entwicklung, Profilbildung, Kommunikation, Hierarchie, institutionelle Férderung) weitestge-
hend ausgeschlossen sind. Wobei sich auch hier institutionalformspezifische Unterschiede
zeigen. In Heimvolkshochschulen sind Planende beispielsweise verstarkt in der Lehre aktiv
(Ameln 2014). Ahnliches zeigt sich in einer Studie zur beruflich-wissenschaftlichen Weiterbil-
dung von Tatigen in Kunst und Kultur am Beispiel einer Weiterbildungsakademie (Robak et al.
2023a). Die Planenden treten durchaus als Co-Dozierende in Erscheinung.
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spezifisches Kommunikationsformat. Die Varianz der Angebotstexte bildet le-
diglich andere Formen ab, die die Strukturen der Programmplanung unter ein-
maligen situativen Bedingungen hervorbringen und die von den Planenden als
funktional fir die Problemldsung angesehen werden, damit weiterprozessiert
werden kann. Dieses einzigartige Verhaltnis von Problemen und Ldsungen
(=Funktionen) sedimentiert sich in den Angebotstexten, die als Untersuchungs-
gegenstande im Rahmen von Programmanalysen erschlossen werden kénnen.

6.2.5. Darstellung und Einordnung der Funktionen zur
Digitalisierung in der Kulturellen Bildung

Im Rahmen des in Kapitel 5 beschriebenen Forschungsvorhabens ,FuBi_DiK-
uBi“ wurden aus dieser theoretischen Perspektive heraus, Funktionen in den
Angebotstexten zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung an Volkshochschu-
len identifiziert und programmanalytisch ausgewertet. Diese Funktionen sollen
in diesem Abschnitt abgebildet werden, um hieran exemplarisch das oben for-
mulierte Potential der Auslegung von Funktionen im Sinne einer funktionalen
Analyse zu zeigen. Dieses liegt darin, die makro-, meso- und mikrodidaktische
Handlungs- und Akteursebenen zu verbinden, um das Spannungsfeld zwischen
dem Anspruch pédagogischer Autonomie und der Legitimationsnotwendigkeit
als pddagogische Realitét zu erfassen. So verweist der im vorigen Abschnitt
beschriebene Funktionsbegriff auf Probleme, die auf unterschiedlichen Ebenen
liegen.

Das Teilnahmeproblem ist eher auf der Individualebene (Mikroebene) angesie-
delt und differenziert sich entlang der subjekt- und adressat:innengruppenspe-
zifischen Bedarfe, Bedlrfnisse, Interessen, Lernaspirationen oder rein 6rtlichen
und zeitlichen Bedingungsstrukturen fiir Lernen aus. Probleme der Netzwerk-
und Profilbildung oder der Finanzierung von Angeboten liegen auf der Ebene
der Organisation (Mesoebene). Auf der Makroebene lassen sich gesellschaft-
lich-transformative Probleme ebenso wie Probleme der Entwicklung des Bil-
dungssystems oder eines normativen Bildungsbegriffes einordnen, die Uber
Weiterbildung bearbeitet werden. In der nachfolgenden Tabelle sind die Funkti-
onen mit der Zuordnung zu den Ebenen sowie deren Problembezug zu finden.
Die Formen der aquivalenten Losungen sind die Angebotstexte bzw. die Teile
der Angebotstexte, die im Prozess der Codierung im Rahmen der durchgefihr-
ten qualitativ-quantifizierenden Programmanalyse (siehe: Nolda 2018; Robak
2012) als Lésung fir die in den Funktionen zum Ausdruck kommenden Prob-
leme identifiziert worden sind. Die Funktionen wurden dabei bewusst als langere
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Wortgruppen formuliert, um zum einen den Problembezug mdglichst trenn-
scharf in den Kategorien abbilden zu kénnen, damit Giberhaupt eine Codierung
moglich ist. Zum anderen drickt sich in diesen langeren Formulierungen der
Kategorien auch ein handlungsbezogener Akt der Planenden aus, der auf Bil-
dungs- und Lernprozesse sowie deren Bedingungen der Realisierung verweist.
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Die dargestellte Systematik zeigt die Vielgestaltigkeit der Funktionen und der
damit verbundenen Probleme, auf die sich Programmplanung fiir die Digitalisie-
rung in der Kulturellen Bildung beziehen kann. Auf drei Aspekte zum Verstand-
nis dieser Systematisierung soll an dieser Stelle eingegangen werden: Bedeu-
tung interdisziplindrer Wissenszugange (1), Selektionsentscheidungen der Pro-
grammplanung (Il), verschiedene Ebenen der Problembeziige (l11).

() Die Liste der Funktionen fur die Digitalisierung in der Kulturellen Bildung ist
nicht vollstdndig und nur eine Momentaufnahme fiir die analysierten Pro-
gramme unter der projektbezogenen Fragestellung. Sie ist das Ergebnis einer
iterativen Auseinandersetzung (Robak 2012) von theoretischen Annahmen zur
Digitalisierung und Kulturellen Bildung (siehe hierzu auch: Artikel 1l (Robak et
al. 2019) und Il (Freide et al. 2021)) und den tatsachlich vorliegenden Ange-
botstexten als Datenmaterial. Die Bestimmung der fir die Weiterbildung rele-
vanten und in den Angebotstexten zu findenden digitalisierungsspezifischen
Problembeziige verdeutlicht, dass hier interdisziplindre Wissenszugénge verar-
beitet werden (z. B. Kulturwissenschaften, Soziologie, Informationstechnologie,
Philosophie). Entsprechende Theoriebeziige und auch Erlduterungen der Be-
grifflichkeiten wie Referentialitat (Stalder 2017), Hyperkultur oder Singularisie-
rung (Reckwitz 2018) sind in den drei Beitragen der Rahmenschrift zu finden.
Durch die iterative Formulierung der Funktionen am Datenmaterial im Rahmen
der qualitativ-quantifizierenden Programmanalyse kann bereits hier gezeigt
werden, dass Digitalisierung in der Kulturellen Erwachsenenbildung am Unter-
suchungsgegenstand von VHS-Programmen von der Programmplanung als in-
terdisziplinar zu beobachtender Transformationsprozess verarbeitet wird."’
Das ist vor allem dahingehend interessant, da es gerade in Deutschland immer
noch eine starke Technikzentrierung der Diskurse um Digitalisierung gibt (Allert
& Asmussen 2017). Kulturelle Erwachsenenbildung scheint zwar darauf Bezug
zu nehmen, da Technik und Technologie bei vielen Funktionen im Zentrum ste-
hen, aber gleichzeitig behandelt sie Digitalisierung als (zu gestaltenden) sozial-
kulturellen Transformationsprozess, der etwa Auswirkungen auf die asthetische
Wahrnehmung und Gestaltung, Organisationsprozesse und Formen der gesell-
schaftlichen Teilhabe hat und positioniert sich damit als Transformationsinstanz

01 Ob dies durch die handelnden Akteurinnen und Akteure, die an der Programmplanung be-
teiligt sind, bewusst oder unbewusst geschieht, ist zunachst irrelevant, da es an der durch
Forschung beobachtbaren padagogischen Realitat nichts andert. Diese Frage des Bewusst-
werdens stellt sich erst unter Professionalisierungsgesichtspunkten und zwar dann, wenn das
eigene padagogische Handeln, moglichst auf Basis wissenschaftlich abgesicherten Wissens,
legitimiert werden muss.
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im sozialen Wandel (Robak 2020; Preufl 2022). Eine erwachsenenpadagogi-
sche Digitalisierungsforschung, die stets in Beziehung zur padagogischen Pra-
xis steht, muss zunachst fremddisziplindres Wissen in die eigene Theoriebil-
dung miteinzubeziehen, um die padagogische Realitat zu erfassen und sich ihr
hermeneutisch-verstehend zu nahern.

(II) Programmplanung bedient sich nie aller Funktionen, sondern trifft fur jedes
Angebot Entscheidungen, welche Probleme fur das Verfassen des Ange-
botstextes in der konkreten Planungssituation als relevant eingeschatzt werden.
Diese Entscheidungen sedimentieren sich dann in den Angebotstexten, die als
Dokumente analysiert werden kdnnen. Anders ausgedrickt: Die Identifizierung
der Funktionen in den Anklindigungen lasst Rickschlisse zu, welche Probleme
die Programmplanung uberhaupt wahrnimmt und fiir welche Lésung sie sich
entscheidet. Gerade auf der adressierten Individualebene, in der die Teilnahme
als zentrales Bezugsproblem verortet ist, wird deutlich, dass es eine Vielzahl an
(dquivalenten) Méglichkeiten gibt, Adressatinnen und Adressaten anzuspre-
chen, um diese zu einer Teilnahme zu bewegen (z. B. berufliche Entwicklung,
asthetischer Ausdruck, Kreativitatsentwicklung, soziale Beziehungen auf-
bauen). Die konkrete Formulierung, die zu den jeweiligen Funktionen im Ange-
botstext zu finden ist, ist aber nicht festgeschrieben, sondern selbst entspre-
chend der sinnhaften kommunikativen Mdglichkeiten variabel. In Bezug auf die
Funktionen stellen diese dann lediglich unterschiedliche Formen der Funktion
dar — das Verhaltnis von Problem und dem Angebotstext als Lésung ist aber
das gleiche. Die identifizierten Funktionen verbinden somit die relativ autono-
men kommunikativen Selektionsentscheidungen, die im Rahmen der Pro-
grammplanung getroffen werden mit den Textsedimenten in den Ankiindigun-
gen.

Ein Beispiel zur Verdeutlichung fur die Funktion ,soziale Beziehungen auf-
bauen®: In ,Angebotstext A' steht ,Im Kurs haben Sie die Mdglichkeit, mit den
anderen Teilnehmenden in Kontakt zu treten.” ,Angebotstext B*: ,In Kleingrup-
penarbeiten werden Sie sich gemeinsam mit den anderen Teilnehmenden dem
Thema nahern.” In beiden Fallen wird auf das soziale Beziehungsbedurfnis re-
kurriert (,in Kontakt treten®, ,Kleingruppenarbeit, gemeinsam®), welches als L6-
sung fir das Teilnahmeproblem gesehen wird; also die Annahme: Die Men-
schen partizipieren an dem Kurs, weil sie ein Interesse oder Bedurfnis haben,
mit Anderen in Beziehung treten. Die oder der Programmplanende wahlt (selek-
tiert) diese Losung fur das Teilnahmeproblem aus, was er oder sie nicht hatte
tun missen (Kontingenz). Eine Entscheidung firr eine andere Lésung (z. B.
Gesundheitsforderung durch Teilnahme) ware auch immer mdglich gewesen
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(Aquivalenz). Die beiden Texte A und B sind entsprechend nur unterschiedliche
Formen fir dieselbe Funktion ,Teilnahmeproblem durch kommunikative Ankun-
digung sozialer Beziehungen l6sen”. Inwieweit diese Kommunikationsentschei-
dungen bewusst oder unbewusst stattfinden, ist aus programmanalytischer
Sicht vollkommen irrelevant, weil sie sich nur fiir den Ankiindigungstext als Er-
gebnis interessiert. Die Frage des Bewusstwerdens auf Seiten des padagogi-
schen Personals, wieso es diese bestimmten Entscheidungen so trifft und nicht
anders, ist erst unter Professionalisierungsgesichtspunkten von Interesse.

(I11) Die Funktionen bzw. die Problembeziige sind in der Systematisierung in drei
Ebenen getrennt: Gesellschaft, Organisation und Individuum. Diese Trennung
ist eher analytischer Natur und aus Sicht der Planenden zu verstehen, die sich
neben dem Teilnahmeproblem auch organisationalen bis hin zu gesellschaftli-
chen Problemen ausgesetzt sehen. In diesem Versténdnis bieten die Funktio-
nen auf der Individualebene mit dem Angebotstext Losungen an, damit Teilneh-
mende an den Bildungsangeboten partizipieren. Das kommunikative Gegen-
Uber ist hier in erster Linie der oder die potentielle Teilnehmende. Auf der orga-
nisationalen Ebene geht es dann weniger darum, Teilnehmende zu akquirieren,
sondern vielmehr um das Lésen von organisationsbezogenen Problemen, wie
der Sicherstellung der Finanzierung oder der Profilentwicklung als Bildungsein-
richtung. Das kommunikative Gegenuber sind in diesem Fall beispielsweise die
anderen Programmplanenden, das Bildungsmanagement oder Geldgebende
sowie Akteurinnen und Akteure im Netzwerk. Die Gesellschaftsebene greift e-
her Uibergeordnete sozial-kulturelle Herausforderungen auf, zu denen die Pla-
nenden in ihren Angebotstexten Beziige herstellen. Sie sind damit weniger auf
die Entwicklung der Organisation oder die Teilnahme bezogen, sondern eher
darauf, Bildung als transformatives Moment im sozialen Wandel zu platzieren
und gesellschaftlichen Transformationsbedarfe zu antizipieren. Das kommuni-
kative Gegenliber sind im Ubergang von Meso- zur Makroebene (politische) Ak-
teursgruppen im gesamten Bildungssystem sowie dariiber hinaus Akteurinnen
und Akteure, die auf die Inwertsetzung und Legitimation von Weiterbildung als
essentielle Saule im Bildungswesen einwirken. Gerade auf dieser Ebene wird
deutlich, dass Programmplanung (und auch Bildungsmanagement) in der Wei-
terbildung — starker als alle anderen padagogischen Handlungsformen, z. B. im
schulischen oder friihkindlichen Kontext — immer auch politisch ist. Die Griinde
hierflr wurden in Abschnitt 3.4 mit der historischen Entwicklung der Erwachse-
nen- und Weiterbildung bereits umfassend ausgefiihrt. Bereits Gieseke weist
Anfang der 1990er Jahre darauf hin, dass es dadurch umso wichtiger wird, die
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Herstellung der eigenen Disziplinaritat als eine zentrale Aufgabe wissenschaft-
licher Forschung zu begreifen, um den Anspruch der padagogischen Autonomie
in der Praxis abzusichern:

,Die Verteidigung der Institutionalisierung nach aufen, die nur noch bedingt
notig ist, und die miihsame Bewahrung des Erreichten verhindern eine Be-
sinnung auf die eigentliche padagogische Arbeit. Wenn Anerkennung und
Unterstiitzung von politischen Instanzen ausbleiben, wie wir das in den 80er
Jahren erlebten, gilt auch die padagogische Arbeit im Inneren bereits als
verloren. Diese Position leistet aber, und das kédnnen wir gegenwartig be-
obachten, einer politischen Instrumentalisierung Vorschub, weil sie einer
derartigen Inanspruchnahme keine erwachsenenspezifischen Standards
und Anspriiche entgegenhalten kann.” (Gieseke 1992: 11f.)
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7. Schlussbetrachtung: Was ist eine
erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung?

Auf den Punkt gebracht, kann die zentrale Frage, die in dieser Dissertation be-
arbeitet worden ist, wie folgt formuliert werden: Was ist eine erwachsenenpada-
gogische Digitalisierungsforschung? Bei naherer Betrachtung hat sich gezeigt,
dass sich dahinter zwei Fragen verbergen. Zunachst muss geklart werden, was
das spezifisch ,Erwachsenenpadagogische” einer solchen Forschung Uber-
haupt ausmacht (Problem der Disziplinaritat). Zum Zweiten gilt es, herauszufin-
den, was und wie zur Digitalisierung geforscht werden muss, wenn der Digitali-
sierungsbegriff ernst genommen und fiir den wissenschaftlichen Zweifel zu-
ganglich gemacht wird (Problem der fremddisziplindren Wissenssynthese). Im
diesem abschlieRenden Kapitel werden die zentralen Erkenntnisse der Disser-
tation zusammengefasst und ein Ausblick auf weitere Desiderate flr eine er-
wachsenenpadagogische Forschung gegeben, z. B. die Arbeit an einem mehr-
dimensionalen Bildungsbegriff oder das Herausarbeiten digitalisierungsspezifi-
scher Legitimationspfade fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung.

7.1. Die Herstellung von Disziplinaritat als Daueraufgabe

Fir die Bearbeitung des Problems der Disziplinaritat ist zunachst festzuhalten,
dass Disziplinen keine festen, sondern wandelbare Einheiten im modernen Wis-
senschaftssystem sind, die sich immer wieder neu in den (interdisziplinaren)
Beziehungen zu anderen Disziplinen nach innen selbstvergewissern und nach
aulen abgrenzen mussen. Die Herstellung des disziplindr Eigenen bzw. die
Herausbildung einer Art erwachsenenpadagogischer Identitdt wird damit zur
Daueraufgabe und ist nie abgeschlossen. Da die Erwachsenenbildung spéates-
tens seit den 1970er Jahren einen solchen Institutionalisierungsgrad erreicht
hat, um als eigensténdige Disziplin aufzutreten und als solche wahrgenommen
zu werden, ist davon auszugehen, dass sie einen solchen spezifischen wissen-
schaftlichen Modus der forschenden und diskursiven Wissens- und Erkenntnis-
produktion entwickelt hat und kultiviert. Um die Merkmale dieses Modus, in dem
Disziplinaritat hergestellt wird, zu beschreiben, wurden die historischen Bedin-
gungen der Institutionalisierung zentraler Disziplinstrukturen nachverfolgt. In
Bezug auf die Klarung des Problems der Disziplinaritat lassen sich in diesem
Zusammenhang folgende Charakteristika festhalten:
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e Erwachsenenbildung als Disziplin ist ein Produkt des sozialen Wandels
bzw. genauer: eines gesellschaftlichen Modernisierungsprozesses, mit
dem sie auch weiterhin eng verbunden bleibt. Hieraus leitet sie u. a. ihren
normativen Anspruch ab, durch wissenschaftliche Forschung sowie eine
damit in Verbindung stehende Aufwertung padagogischer Praxis (z. B.
Verberuflichung, Professionalisierung, Professionsentwicklung) und vo-
ranschreitende Padagogisierung ehemals nicht-padagogischer Lebens-
bereiche gesellschaftliche Transformationsprozesse mitzugestalten (His-
torizitét der Disziplin).

o Die Institutionalisierung zentraler Disziplinstrukturen ist davon abhéangig,
inwieweit die padagogische Praxis und die auRerwissenschaftliche Of-
fentlichkeit die Notwendigkeit einer systematischen Auseinandersetzung
mit dem Lernen und der Bildung Erwachsener erkennt (transdisziplinare
Legitimationsnotwendigkeit).

e Um die Komplexitat des sozialen Wandels Uberhaupt erfassen und die
darauf bezogenen Bildungsfragen artikulieren zu kénnen, greift die Er-
wachsenenbildung auf Wissensbestdnde aus verschiedenen Nachbar-
und Bezugsdisziplinen zurick. Fir die Theorie- und Wissensproduktion
synthetisiert sie diese Wissensbestande in einem eigenen System von
Kognitionen (interdisziplindre Wissenssynthese).

e Uber diese Art der Theorie- und Wissensproduktion ist die Erwachsenen-
bildung dazu in der Lage, vielfaltige Beziehungen zu anderen wissen-
schaftlichen Disziplinen im modernen Wissenschaftssystem einzugehen,
muss dabei aber stets darauf achten, das disziplinar Eigenen in der Inter-
disziplinaritat herauszuarbeiten und sichtbar zu machen (Spannungsfeld
von Disziplinaritat und Interdisziplinaritat).

Zusammengefasst bildet sich eine erwachsenenpadagogische Disziplinaritat
damit im Verhaltnis zu anderen Disziplinen im modernen Wissenschaftssystem,
zur padagogischen Praxis, zur auRerwissenschaftlichen Offentlichkeit sowie
Uber die Funktions- und Aufgabenbestimmung in Bezug auf soziale Transfor-
mationsprozesse aus. Aufgrund dieser vielfaltigen Bezugspunkte kann nicht da-
von ausgegangen werden, dass es eine Art homogene disziplinare Identitat gibt.
Hinzu kommt, dass sich die noch junge Disziplin bis in die 1990er Jahre hinein
nicht aus sich selbst heraus reproduzieren konnte (Wittpoth 2013: 36). Auch
heute noch sind die Studiengange zur Erwachsenenbildung oftmals mit anderen
Fachern (z. B. Psychologie, Wirtschaftswissenschaften, Berufsbildung, Philoso-
phie, Soziologie) verkniipft. Die Sozialisationswege der Disziplinvertreterinnen
und -vertreter bleiben damit weiterhin heterogen. Identitéatslos, wie es an einigen
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Stellen behauptet wird (Lihr & Schuller 1977: 227, zit. nach Siebert 1985: 581),
ist die Erwachsenenbildung aber nicht. Vielmehr ist die Identitdt von Span-
nungsverhaltnissen gepragt, die immer wieder neu austariert werden. Dazu ge-
héren beispielsweise die Spannungsfelder zwischen einem theoriegeleiteten
Erkenntnisanspruch und der Forderung nach einer Produktion praxisrelevanten
Handlungswissens, zwischen 6konomisch-wirtschaftlichen und ideengeschicht-
lich-aufklarerischen Legitimationspfaden, zwischen normativer und empirischer
Fundierung wissenschaftlichen Wissens oder eben zwischen Disziplinaritat und
Interdisziplinaritat (zu Spannungsfeldern siehe z. B.: Vogel 2019: 50ff.; Wein-
berg 1999: 16ff.; Bauer & Marotzki 2004: 299ff.). Die Herstellung von Diszipli-
naritat innerhalb dieser historisch herauskristallisierten Bezugshorizonte (mo-
dernes Wissenschaftssystem, padagogische Praxis, aulerwissenschaftliche
Offentlichkeit, sozialer Wandel) muss eine Digitalisierungsforschung sicherstel-
len, damit sie sich Uberhaupt als ,erwachsenenpadagogisch® attribuieren kann.

7.2. Institutionalisierte Disziplinstrukturen werden
zum Problem flr die Konstituierung einer
erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung

Fir die Konstituierung einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsfor-
schung kénnen daran anknlipfend disziplinare Anforderungen an eine digitali-
sierungsspezifische Wissens- und Erkenntnisproduktion formuliert werden. Vor
diesem Hintergrund wurde herausgearbeitet, wie aktuelle Ansatze und Uberle-
gungen fir eine systematische wissenschaftliche Wissensproduktion aussehen,
welche Auffalligkeiten es dazu gibt, auf welche Art und Weise versucht wird,
Disziplinaritat herzustellen sowie in welchem Modus digitalisierungsspezifi-
sches Wissen produziert wird. Zwar gibt es eine gewisse Heterogenitat in den
verschiedenen Systematisierungs- und Ordnungsansatzen, aber am auffalligs-
ten ist, dass Digitalisierung in der Regel als Mediatisierung verstanden wird. Der
soziale Wandel besteht, dieser Perspektivierung folgend, darin, dass (digitale)
Medien die Alltags- und Lebenswelten durchdringen, womit theoretisch auch die
Bedeutung des Medieneinsatzes fir Lern- und Bildungsprozesse und die Rele-
vanz einer erwachsenenpadagogischen Forschung zu damit in Verbindung ste-
henden Forschungsbereichen (z. B. Gestaltung medienbasierter Lehr-Lernsze-
narien, medienpadagogische Professionalisierung, Medienkompetenzen, tech-
nische Infrastrukturen) steigt. Aber selbst der Bedeutungszuwachs von digitalen
Medien spiegelt sich nicht ansatzweise in den institutionalisierten Diskursstruk-
turen wider, woraus bislang (sic!) das Desiderat einer Digitalisierungsforschung
abgeleitet worden ist (siehe: Bernhard-Skala 2021b: 19ff.). Fir eine solche For-
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schung wird die Medienpadagogik zur zentralen Bezugsdisziplin. Diese bietet
verschiedene interdisziplinare Perspektiven zum Medienbegriff an. Disziplinari-
tat wird hierbei vor allem Uber den Anschluss an bereits institutionalisierte Dis-
kursstrukturen zum Einsatz und zur Rolle von Medien fir die Gestaltung von
Lern-, Lehr- und Bildungsprozessen Erwachsener hergestellt. In den letzten
Jahren findet in Bezug auf eine Verhaltnisbestimmung erwachsenenpadagogi-
scher Forschung zum sozialen Wandel eine Perspektiverweiterung dahinge-
hend statt, dass zunehmend die sozial-kulturellen Veranderungen thematisiert
werden, die mit der medialen Durchdringung der Lebens- und Alltagswelten ver-
bunden sind (z. B. veranderte Kommunikations- und Vergemeinschaftungsfor-
men, neue Arbeits- und Produktionsprozesse, zeitliche und ortliche Entgren-
zung). Aber auch diese Argumentation denkt Digitalisierung als sozial-kulturel-
len Wandel in aller Regel weiter aus einem medien- und technikzentrierten
Blickwinkel. Dem gegenuber stehen zum Beispiel kulturwissenschaftliche oder
soziologische Ansatze, die die wechselseitige Abhangigkeit von Technik-, Kul-
tur- und Gesellschaftsentwicklung betonen und eine allzu technikzentrierte Per-
spektive vermeiden. Obwohl mittlerweile durchaus auf die Existenz solcher An-
satze, insbesondere auf Stalders (2016) ,Kultur der Digitalitat* verwiesen wird,
werden diese kulturwissenschaftlichen Zugange bis dato kaum wirklich ernst
genommen und tauchen nur sehr vereinzelt in den erwachsenenpadagogischen
Diskursen auf (z. B. bei Robak 2022 und Robak 2020).

Vor dem Hintergrund der disziplinaren Anforderungen an eine erwachsenenpa-
dagogische Digitalisierungsforschung werden die beschriebenen Diskursstruk-
turen, die in der Disziplin unter dem Label ,Digitalisierung“ existieren und die
weiter systematisierend ausgebaut werden sollen, zum Problem. Ein derartiges
Konzept einer Digitalisierungsforschung kann kaum die sozial-kulturellen Di-
mensionen erfassen, da sie nicht den Digitalisierungs-, sondern den Medienbe-
griff problematisiert. Hierflir macht sie vor allem die Medienpadagogik zu ihrer
zentralen Bezugsdisziplin und versucht Uber diese Verbindung, interdisziplina-
res Wissen in die eigene Wissensproduktion einzubeziehen. Das kann aber nie
eine eigenstandige interdisziplindre Wissenssynthese sein, die eine erwachse-
nenpadagogische Identitat starkt, sondern sie braucht immer die Bezugsdiszip-
lin als Hilfsinstanz. Die Nicht-Problematisierung des Digitalisierungsbegriffs und
die medienzentrierte Perspektivverengung bieten durchaus Vorteile. Dazu ge-
hoért, dass das so produzierte Wissen eine hohe Praxisrelevanz aufweist, da die
Mediatisierung, im Sinne einer Durchdringung der Lebenswelten mit (digitalen)
Medien, ein viel direkter wahrnehmbares Phanomen ist — mediale Artefakte wie
Smartphones, Fernseher, Computer, Tablets, Navigationsgerate etc. sind in der

286



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

alltéglichen Erfahrung quasi omniprasent — als Phanomene gesellschaftlicher
Modernisierung, wie beispielsweise Stalder (2016: 22ff.) diese mit der Erosion
der Heteronormativitat, der Auflésung von Zentrum und Peripherie und dem
Wachstum der Wissenstkonomie beschreibt. Dieses Andocken an die alltags-
weltlichen medienvermittelten Welterfahrungen, die im Containerbegriff ,Digita-
lisierung” subsummiert werden, machen es vergleichsweise einfach, auf die Be-
deutung des Aufbaus von Medienkompetenzen, des Ausbaus technischer Inf-
rastrukturen in den Weiterbildungsorganisationen, der Entwicklung und Erpro-
bung medienbasierter Lehr-Lern-Konzepte und der medienpadagogischen Pro-
fessionalisierung des Weiterbildungspersonals hinzuweisen. Eine darauf bezo-
gene Wissens- und Erkenntnisproduktion lasst sich transdisziplinar legitimieren
und erweist sich nicht zuletzt von Bildungs-, Wirtschafts- und Arbeits- und Sozi-
alpolitik als forderfahig. Wie lange diese Form der Legitimierung noch funktio-
niert und wie nachhaltig damit Diskursstrukturen in der Disziplin aufgebaut wer-
den kdnnen, wird sich zeigen. Es ist allerdings zu vermuten, dass aufgrund der
Nicht-Problematisierung des Digitalisierungsbegriffs, dieser allein zu einer Sig-
nalphrase bzw. einem Modebegriff in der Kommunikation mit der padagogi-
schen Praxis und der auBerwissenschaftlichen Offentlichkeit wird und damit
keine strategische, wissenschaftliche, theoretisierende Begriffsentwicklung im
kognitiven System der Disziplin stattfinden kann. In der Kenntnis all dieser er-
kenntnis- und wissenschaftstheoretischen Probleme, wird in dieser Dissertation
dafir pladiert, eine Forschung, die rekonstruktiv an die etablierten medien-
zentrierten Disziplinstrukturen anschlief3t, nicht als eine erwachsenenpadagogi-
sche Digitalisierungsforschung zu bezeichnen, sondern als das, was sie eigent-
lich ist: eine Forschung zur medienpadagogischen Erwachsenenbildung.

7.3. Was eine erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung anders macht

Aus dieser Forderung folgt, dass zwar weitgehend geklart ist, was eine erwach-
senenpadagogische Digitalisierungsforschung leisten muss (disziplinare Anfor-
derungen) und was sie nicht ist (medienpadagogische Erwachsenenbildung),
aber es ist immer noch nicht klar, worin im Vergleich zu den etablierten Diskur-
sen ihr Erkenntnispotential liegt. Um auch darauf Antworten zu finden, wird eine
erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung als ein reflexives For-
schungskonzept eingefiihrt, das zwei zentrale Merkmale hat. Zum einen lasst
sie den Digitalisierungsbegriff nicht im Alltagsverstandnis, sondern problemati-
siert diesen und nutzt ihn so fiir eine eigenstandige, strategische Begriffsent-
wicklung im Modus der interdisziplindren Wissenssynthese. Zum anderen stellt
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sie ihre Disziplinaritat nicht dartber her, dass sie an die bereits institutionalisier-
ten medienzentrierten Disziplinstrukturen anzuschlieRen versucht, die Digitali-
sierung als ,Containerbegriff* verwenden. Disziplinaritat begreift sie als perfor-
mativen Akt, die sich in der historisch ausgebildeten Art und Weise, also im kul-
tivierten Modus der wissenschaftlichen Wissens- und Erkenntnisproduktion,
herstellt. Im Kern arbeitet eine erwachsenenpadagogische Wissensproduktion
an der Verhaltnisbestimmung der Erwachsenenbildung zum sozialen Wandel,
um daruber die eigene Historizitat als Disziplin fortzuschreiben. Um die Kom-
plexitat sozialer Transformationsprozesse und deren Bedeutung fur die Bildung
und das Lernen Erwachsener zu erfassen, ist sie darauf angewiesen, Wissen
aus unterschiedlichen Disziplinen zu verarbeiten. Dies tut sie im Modus einer
interdisziplinaren Wissenssynthese, woraus eine interdisziplinare Kommunika-
tions- und Beziehungsfahigkeit resultiert, die, sobald sie als Identitdtsmerkmal
akzeptiert und nicht als Makel gesehen wird, eine immense Stéarke fir die Pro-
filierung als eigenstdndige Einheit im modernen Wissenschaftssystem ist. Pra-
gend flr den Modus der wissenschaftlichen Wissens- und Erkenntnisproduktion
ist zudem, dass davon ausgegangen werden kann, dass die Lernbedurftigkeit
Erwachsener bei Weitem nicht als so selbstverstandlich angesehen wird wie die
der Kinder und Jugendlichen. In der Breite begann sich die Erkenntnis einer
Lernféhigkeit und -bedurftigkeit erwachsener Menschen erst ab Mitte des 20.
Jahrhunderts im Zuge gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse durchzuset-
zen. Eine erwachsenenpadagogische Forschung muss weiterhin ihre eigene
Relevanz sowie die Bedeutung padagogischer Praxis gegenuber einer auler-
wissenschaftlichen Offentlichkeit immer wieder verdeutlichen — insbesondere
gegenuber der Bildungs-, Wirtschafts-, Sozial- und Arbeitspolitik aber auch der
wirtschaftlichen Akteurinnen und Akteuren. Dazu gehort es, im Prozess der Wis-
sensproduktion eine transdisziplindre Kommunikations- und Beziehungsfahig-
keit aufrechtzuerhalten, wodurch etwa die dufleren Anspruchshaltungen an die
Bildungs- und Lernprozesse von Erwachsenen (z. B. Qualifizierung, Employa-
bility, Arbeitsmarktintegration) wahr- und aufgenommen werden kdénnen.

7.4. Wozu eine erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung Wissen produzieren kann

Die folgende Abbildung (Abbildung 8) fasst die Bezugspunkte der Herstellung
der erwachsenenpadagogischen Disziplinaritat noch einmal zusammen. Daran
orientiert, wird erlautert, wozu eine entsprechende Digitalisierungsforschung in
der Erwachsenenbildung Wissen produzieren kann.
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Abbildung 8: Bezugspunkte der performativen Herstellung der erwachsenenpéddagogischen
Disziplinaritét einer Digitalisierungsforschung

7.4.1. Digitalisierung als komplexe Beziehung von Technik- und
Kulturentwicklung

Sozialer Wandel/ Modernisierungsprozess: Eine erwachsenenpadagogische
Digitalisierungsforschung denkt immer (!) aus der Perspektive gesellschaftlicher
Modernisierungsprozesse. Das heil’t, sie fasst auch Digitalisierung im Kern als
sozial-kulturellen Wandel auf. Digitalisierung ist gleichzeitig Ausdruck bzw. Re-
sultat tiefliegender kultureller Transformationspfade, erzeugt aber auch techno-
logische Umwelten, die selbst zur Bedingung kultureller Transformation und so-
zialer Strukturbildung werden. Das Schwierige an diesem Verstandnis ist, dass
es keinen wirklichen Anfangs- und Endpunkt des Denkens gibt, wie ihn z. B.
technikzentrierte Sichtweisen haben, die gesellschaftlichen Wandel mit dem
Einsatz bestimmter Technologien begriinden — z. B. Facebook und soziale
Netzwerke haben die Art und Weise verandert, wie Menschen kommunizieren
und Beziehungen eingehen. Aber noch einmal:

,Technologien kénnen diese Transformationen beschleunigen, sind aber
nicht deren Ausldser. Zunachst muss es eine Vorstellung davon geben, et-
was verandern zu wollen. AuRerdem braucht es einen gewissen Druck, die
Mihe der Veranderung auf sich zu nehmen. [...] Dass tberhaupt ein Raum
fir Veranderung und eine gesellschaftliche Notwendigkeit flr Investitionen
geschaffen wird, hat also mit der vorherrschenden Dynamik der Gesell-
schaft zu tun. Dieser Prozess wird nicht durch Technik ausgeldst” (Stalder
2019: 49).

Um bei dem eben eingefiihrten Beispiel zu bleiben: Die Etablierung sozialer
Netzwerke wie Facebook muss u. a. auf ein kulturell herausgebildetes Bedirfnis
treffen, mit anderen Menschen auflerhalb der alltdglichen face-to-face-Bezie-
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hungen in Kontakt zu treten. Die Anzahl von ,Freundinnen und Freunden® bzw.
Followern muss als wertvolles und erstrebenswertes Gut anerkannt werden —
es muss affiziert werden, wie Reckwitz (2017: 27ff.) es sagt. Damit GUberhaupt
Content (Bilder, Videos, Texte, Links etc.) erzeugt wird, missen zudem be-
stimmte Externalisierungspraktiken kulturell ,gefordert und geférdert” werden —
also, dass etwas vom Inneren des Subjektes nach auen zu ,Markte” getragen
wird (z. B. Fotos vom Mittagessen oder Konzertbesuchen posten, Selfies teilen,
Beziehungsstatus auf Facebook aktualisieren). Dahinter steht oftmals der in ei-
ner singularisierten Gesellschaft kulturell erzeugte Drang, durch bestimmte For-
men von Inszenierungen der eigenen Authentizitdt Aufmerksamkeit auf diesen
Markten zu erhalten (zur Aufmerksamkeitsékonomie in technologischen Umwel-
ten: Reckwitz 2017: 238ff.). Der Grad der Aufmerksamkeit kann u. a. mit Erfas-
sen der Likes, Views oder mit Sternebewertungen quantifiziert werden (hierzu:
Mau 2018). Der Anzahl von Likes muss ebenso eine Wertigkeit zugeschrieben
werden, sodass eine hohe Anzahl als erstrebenswert gilt und beispielsweise mit
Prestige und Einfluss verbunden wird. Dieses Beispiel zeigt, dass es kulturelle
Bedingungen der Entwicklung, des Einsatzes und der Etablierung von Techno-
logien gibt, die nicht durch die Technologien selbst erklart werden kénnen, son-
dern nur durch das Verstandnis sozial-kultureller Transformationsprozesse. An-
dererseits, und hier ist der Ubergang zu einer medienpéadagogischen Erwach-
senenbildung markiert, fihrt eine gewisse Durchdringung mit bestimmten Tech-
nologien dazu, dass diese selbst zur kulturellen Umwelt werden, der sich nur
schwerlich entzogen werden kann — die Nutzung von Facebook oder Messan-
ger-Dienste wie WhatsApp oder Telegram wird zur Voraussetzung, um ,teilha-
ben“ bzw. mitreden zu kénnen und hat Auswirkungen auf die Personlichkeits-
und Identitatsbildung. Selbstverstandlich werden dafiir bestimmte Medienkom-
petenzen gebraucht und es entstehen infrastrukturelle Zwange im Hinblick auf
die Medienausstattung flr die Weiterbildungseinrichtungen; und natirlich ist zu
all diesen Aspekten eine systematische Forschung notwendig. Aber es ist dann
eben oftmals eine praxis- und anwendungsorientierte Forschung zur medienpa-
dagogischen Erwachsenenbildung und keine, die Digitalisierung als sozial-kul-
turellen Wandel problematisiert.

7.4.2. Was wissen andere Disziplinen Uber Digitalisierung?

Um diese Komplexitat von Technik- und Kulturentwicklung zu erschlief3en, gibt
es zwei Wege, die gleichzeitig die Briicke zum nachsten Bezugspunkt fir die
Herstellung der Disziplinaritédt bauen: Beziehungen zu anderen Disziplinen im
Wissenschaftssystem.

290



© Verlag Dr. Kovac¢ / Open Access unter der Lizenz 4.0 International — CC BY-NC-ND 4.0

(I) Der erste Weg besteht darin, dass eine erwachsenenpadagogische Digitali-
sierungsforschung den Digitalisierungsbegriff im Modus der interdisziplindren
Wissenssynthese problematisiert und als deutungsnotwendig anerkennt. Das
heilt, sie fragt: Was verstehen andere Disziplinen unter dem Begriff ,Digitalisie-
rung“? Welche Forschungsgegenstéande und -fragen werden dort mit welchen
Methoden bearbeitet und welche Theorien dabei herangezogen? Welche Rele-
vanz hat dieses Wissen, um den Zusammenhang von Technik- und Kulturent-
wicklung zu verstehen? Der Artikel | (Kiihn 2022) hat gezeigt, wie so etwas aus-
sehen kann. Zunachst wird hier grundlegend zwischen einer technologischen
und einer sozial-kulturellen Perspektive auf Digitalisierung unterschieden. Jede
wissenschaftliche Disziplin arbeitet entweder mehr in der einen oder der ande-
ren Perspektive. Informationstechnische oder ingenieurwissenschaftliche Fa-
cher denken eher technologisch, wahrend geistes-, kultur- und sozialwissen-
schaftliche Facher die sozial-kulturellen Dimensionen des Digitalisierungsbe-
griffes offenlegen. Die herausfordernde Aufgabe einer erwachsenenpadagogi-
schen Digitalisierungsforschung besteht nun darin, beide Perspektiven zusam-
menzudenken — also zu synthetisieren — ohne dabei eine der beiden Seiten zu
ignorieren oder iberzubetonen. Aus technischer Perspektive gibt es zum Bei-
spiel mathematische und naturwissenschaftliche GesetzmaRigkeiten und tech-
nische Funktionsbedingungen (z. B. diskrete Informationsformate in 1 und 0,
Strom und Ressourcen als materielle Basis, Speicherkapazitaten und elekiri-
sche Widerstande), die den Rahmen abstecken, welche sozialen Praktiken in
welcher Form und in welchem MaRe ,digitalisiert* werden kénnen. Sozial-kultu-
relle Perspektiven weisen beispielsweise darauf hin, dass die Technikentwick-
lung und der -einsatz nicht im luftleeren Raum stattfinden, sondern eine kultu-
relle Grundlage haben (z. B. gesellschaftliche Modernisierung, Optimierungs-
normen) und innerhalb sozialer Gesellschaftsstrukturen (z. B. Machtverhalt-
nisse, soziale Ungleichheiten, Rechtssystem) stattfinden. Erst vor diesem The-
oriehintergrund produziert eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsfor-
schung wissenschaftliches Wissen zur Bedeutung und Funktion von Bildung
und Lernen Erwachsener im sozialen Wandel.

(I) Um eine Wissensproduktion in dieser Komplexitat Gberhaupt zu realisieren,
wird ein zweiter Weg vorgeschlagen: Fokussierung auf bestimmte Transforma-
tionsbereiche und -phanomene (zunachst) innerhalb der institutionalisierten
Forschungsfelder der Erwachsenenbildung. Dies wurde in Abschnitt 6.1.
exemplarisch fiir das Phanomen der Uberfiihrung der Print-Programmformate
(Programmhefte, Flyer) in digitale Formate (PDF, Online-Kursdatenbanken) und
damit verbundene forschungsmethodische Fragen dargestellt. Dabei wurden
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sowohl technische Aspekte beschrieben — etwa die Mdglichkeiten des Aufbaus
zentraler Datenbanken, Realisierung automatisierter Auswertungsmethoden
und die theoretisch weltweite Verfligbarkeit des Programmangebots. Die tech-
nische Grundlage hierfir ist im Kern das maschinenlesbare, diskrete Informa-
tionsformat, das es ermdglicht, dass Programm A mit Programm B mit Pro-
gramm C mit Programm... an einem zentralen Ort zusammengebracht und auf
jedem Gerét (fast) unendlich oft dupliziert werden kann. Es konnte aber auch
gezeigt werden, dass es kulturelle Erwartungshaltungen und gewisse Interes-
sen auf Seiten der Teilnehmenden (z. B. Verfugbarkeit von Welt, Steigerung
von Bildungsmdglichkeiten), der Weiterbildungseinrichtungen (z. B. Online-Mar-
keting, Kostenersparnis, Flexibilisierung der Planungsprozesse) und der Bil-
dungspolitik (z. B. Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt, Monitoring und
Steuerung) gibt, die mit dieser Art der Digitalisierung von Programmen in Ver-
bindung stehen. Erst vor dem Hintergrund dieser modernisierungstheoretischen
Perspektiven kann die Erwachsenenbildung als Disziplin wie auch die Entschei-
derinnen und Entscheider in der padagogischen Praxis einschatzen, wie sie sich
zur Transformation der Programmformate verhalten und diese mitgestalten wol-
len: Haben die Weiterbildungsanbieter Uberhaupt noch eine Wahl, ob sie ein
Programm im Onlineformat veréffentlichen oder nicht? Wie wégen die Pro-
grammforschenden das Erkenntnispotential einer weitgehend automatisierten
Auswertung von Angeboten in einer zentralen Online-Datenbank gegenuber
den dadurch entstehenden Monitoring- und Kontrollmdglichkeiten durch die Bil-
dungspolitik ab? Wie wiirde die Programmforschung die Weiterbildungsanbieter
in eine solche Forschung einbeziehen? Wird fir eine solche Forschung nicht
ein informiertes Einversténdnis der Einrichtungen fiir eine Sammlung und Aus-
wertung Uber eine zentrale Datenbank benétigt?

7.4.3. Die Bedeutung von institutionalisierten
Weiterbildungsstrukturen im sozialen Wandel

Diese Fragen weisen auf den dritten Bezugspunkt hin, in dem sich Disziplinaritat
herstellt: Verhéltnis zur pddagogischen Praxis. Gerade die letzte Frage hat nicht
nur eine rechtliche Dimension, sondern vor allem eine ethische. Denn Erwach-
senbildung als Disziplin hat gegenlber der padagogischen Praxis eine histori-
sche Verantwortung. Dass es ein institutionalisiertes Weiterbildungssystem im
deutschen Bildungswesen gibt, welches lebenslange Lern- und Bildungspro-
zesse kontinuierlich und verlasslich ermoglichen und gestalten mochte, ist nicht
selbstverstandlich. Voraussetzung hierfir ist, dass Erwachsenen- und Weiter-
bildung als gesellschaftlich zu leistende Daueraufgaben anerkannt werden.
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Dies ist erst seit etwas uber 50 Jahren der Fall. Die Existenz einer wissenschaft-
lichen Disziplin, die sich systematisch mit dem Lernen Erwachsener auseinan-
dersetzt, tragt dabei in sehr hohem MaRe zur gesellschaftlichen Aufwertung er-
wachsenenpadagogischer Praxis bei, sichert die institutionalisierten Strukturen
der Weiterbildung ab und unterstitzt ihren weiteren Auf- und Ausbau. Eine er-
wachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung muss die Entwicklung und
Absicherung des Weiterbildungssystems weiterhin unterstiitzen und die Bedeu-
tung lebenslanger Lernprozesse fur die Bewaltigung und Gestaltung sozialer
Transformationsprozesse wachhalten. Diese Aufgabe ist schon allein mit Blick
auf die Mediatisierung der Lehr- und Lernprozesse nicht trivial, denn es kann
durchaus die Frage gestellt werden: Wozu braucht es denn (iberhaupt noch
diese Pluralitéat und Regionalitat in der Weiterbildungslandschaft, wenn es rela-
tiv problemlos maglich ist, orts- und zeitunabhangig an einem digitalen Weiter-
bildungsangebot teilzunehmen? Vielleicht wurde dieses digitale Angebot sogar
noch mithilfe eines intelligenten tutoriellen Assistenzsystems nur fir die Ler-
nende oder den Lernenden individuell und passgenau zusammengestellt und
verspricht ein viel besseres Lernerlebnis und einen héheren Lernerfolg? Stalder
(2019: 52) weist in diesem Zusammenhang auf eine zentrale Widerspriichlich-
keit hin. Auf der einen Seite existiert die Idee, durch technische Systeme indivi-
duelle Selbstlernprozesse zu erméglichen: ,Bring es dir selber bei, wozu brau-
chen wir noch Bildungsinstitutionen, die ohnehin fiinf Jahre hinterherhinken?*
Auf der anderen Seite steigt die Bedeutung von institutionalisierten Bildungs-
prozessen gerade in Phasen des gesellschaftlichen Wandels massiv an

,Wir erleben heute einen unglaublichen Boom von Bildung, Weiterbildung
und lebenslangem Lernen. [...] Darin wird nicht nur ein individuelles, son-
dern auch ein gesellschaftliches Begehren nach gesichertem Wissen und
gesicherten Fahigkeiten sichtbar” (Stalder 2019: 52).

Statt in Grabenkampfen fir oder gegen Weiterbildungsorganisationen zu ver-
harren, hilft eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung zu ver-
stehen, dass beide im ersten Moment widerspriichlichen Aussagen — Bildungs-
institutionen braucht es nicht mehr und Bildungsinstitutionen sind wichtiger denn
je — Ergebnisse gesellschaftlicher Modernisierung sind. Durch Technikeinsatz
werden die Subjekte nicht nur aus ihren gewohnten Arbeitsprozessen heraus-
gelést (z. B. durch Einsatz von Robotern oder durch Automatisierung), sondern
auch aus den etablierten Organisationsstrukturen von Lern- und Bildungspro-
zessen (z. B. orts- und zeitunabhangige Wissensaneignung, niedrigschwellige
Teilnahmeoptionen, informelles Lernen). Das ist in erster Linie ein emanzipato-
rischer Freiheitsgewinn, den es aus ideengeschichtlich-aufklarerischer Sicht zu
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unterstiitzen gilt. Dieser Freiheitsgewinn hat Grenzen (siehe: Nassehi 2021:
155) und fiihrt tendenziell zu einer Uberforderung der Subjekte, die sich in einer
.Kultur der Digitalitat” (Stalder 2016) quasi unendlichen Alternativen ausgesetzt
sehen — gerade, wenn die Bildungstechnologien mit dem Anspruch einer Opti-
mierung und Effizienzsteigerung von Lernprozessen verbunden sind. Eine er-
wachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung kann zeigen, dass die Be-
deutung von Bildungsinstitutionen vor diesem Hintergrund steigt, da sie Antwor-
ten auf diese kulturell erzeugte, Uberfordernde Individualisierung bieten, indem
sie die Subjekte dazu befahigen, die neuen kulturellen Bedingungen zu verste-
hen, sie als gestaltbar zu betrachten und mdglichst selbstbestimmt in den her-
gestellten Mdéglichkeitsraum zu agieren:

»LAndererseits kann man sich die Fahigkeit, mit komplexen Situationen um-
zugehen, auch nicht einfach mal schnell selber beibringen. Es gibt also si-
cher ein Bediirfnis nach neuen Angeboten und neuen Formen des Lernens,
das an die Bildungsinstitutionen herangetragen wird“ (Stalder 2019: 53).

Der digitale Wandel erzeugt damit neue Legitimationspfade fur die Notwendig-
keit einer institutionalisierten Weiterbildung neben den bereits bekannten wie
Demokratisierung, Vergemeinschaftung, Qualifizierung, Integration und Teil-
habe, die allerdings auch weiterhin wirksam bleiben. Dass Weiterbildung diese
Aufgabe tatsachlich schon (eher unbewusst) in den erwachsenenpadagogi-
schen Handlungsmodus der Angebots- und Programmentwicklung integriert
hat, wird in Artikel Il (Robak et al. 2019) mit den analytisch-reflexiven Portal zur
Digitalisierung in der Kulturellen Bildung ersichtlich (ausfuhrlich: Kihn et al.
2023 i. V.). Eine derartige wissenschaftliche Wissensproduktion unterstutzt so-
mit die Weiterbildungsanbieter darin, ihr organisationales Selbstverstandnis und
damit verbunden, ihre Aufgabe als Bildungseinrichtung in Bezug zum sozialen
Wandel zu finden und zu scharfen.

7.4.4. Notwendigkeit eines mehrdimensionalen Bildungsbegriffs

Der letzte Bezugspunkt flr die Herstellung von Disziplinaritat ist das Verhéltnis
zur auBerwissenschaftlichen Offentlichkeit — also zu allen Akteurinnen und Akt-
euren, die ein (berechtigtes) Interesse an der Existenz von Weiterbildung als
padagogische Praxis sowie einer Erwachsenenbildung als wissenschaftliche
Disziplin haben und Anspriiche an beide stellen. Die Quellen dieser Interessen-
und Anspruchsbekundungen sind aufgrund der Padagogisierung immer weite-
rer Lebensbereiche im Verlaufe des 20. Jahrhunderts ausgesprochen vielféltig.
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Am bedeutsamsten sind sicherlich die Bildungs-, Wirtschafts-, Arbeits- und So-
zialpolitik. Diese rahmen beispielsweise durch Gesetzgebungen den Hand-
lungsradius und die Aufgabenbestimmung der Weiterbildungseinrichtungen und
weisen den Einrichtungen im Weiterbildungssystem sowie der wissenschaftli-
chen Forschung teilweise existenzielle Ressourcen zu (hierzu: Grotlischen &
Haberzeth 2018). Diese Allokation ist haufig sehr direkt mit einer politischen
Einflussnahme verbunden, da Gelder flr bestimmte Zwecke (z. B. Férderricht-
linien, Férderung bestimmter Bildungsbereiche) bereitgestellt werden. Daneben
gibt es u. a. noch Akteurinnen und Akteure aus der Wirtschaft wie Unternehmen,
Branchenverbande und Gewerkschaften, die besonders, aber nicht nur, an der
instrumentellen Qualifikationsfunktion von Weiterbildung fiir Arbeits- und Pro-
duktionsprozesse interessiert sind. Durch das Erschaffen sozial-kulturell wirk-
samer technologischer Umwelten (Stalder 2016; Reckwitz 2017) agieren all
diese auRerwissenschaftlichen Akteurinnen und Akteure unter veranderten kul-
turellen Bedingungen (Digitalitdt), missen sich selbst anpassen bzw. sehen in
der Gestaltung dieser technologischen Umwelten ihre digitalisierungsspezifi-
schen Aufgaben, z. B.: intelligente Vernetzung von Prozessen und Maschinen
(Industrie 4.0), Automatisierung, Formulierung von veranderten Qualifikations-
und Kompetenzanforderungen (z. B. digital literacy) %2, MalRnahmenentwick-
lung zur Reduktion sozialer Ungleichheiten (z. B. digital devide, Machkonzent-
ration bei Tech-Unternehmen) oder die Beriicksichtigung neuer (politischer)
Gruppierungen, die in den technologischen Umwelten Einfluss auf die Gestal-
tung von Gesellschaft nehmen wollen/ kénnen (z. B. Klimabewegungen, popu-
listische Bewegungen, Hacker). Nicht zuletzt aufgrund des historischen Expan-
sionserfolgs der Erwachsenen- und Weiterbildung seit den 1960er Jahren, gib
es einen Reflex, all diese ,[ungeldsten] Fragen zu Bildungsproblemen zu erkla-
ren und deren Beantwortung oder Befriedung bei der Weiterbildung in Auftrag
zu geben® (Arnold et al. 2017: 43). Zentrale Funktionszuweisungen an Weiter-
bildung sind u. a.:

e Umschulung und Fortbildung von Arbeitskraften, die durch einen Techni-
keinsatz aus veralten Produktions- und Arbeitsprozessen freigesetzt wer-
den

¢ Qualifikation und Ausbildung von Fachkréaften fur die hochtechnisierten
und spezialisierten Arbeitsprozesse

192 hitps://wb-web.de/aktuelles/digital-literacy-versuch-einer-begriffsbestimmung.html
[13.04.2023]
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¢ Digitale Spaltung der Gesellschaft durch Weiterbildung z. B. fir altere
Menschen oder in infrastrukturell benachteiligten (l&ndlichen) Regionen
entgegenwirken

o Aufklarung zu Populismus, Fake News und postdemokratischen Entwick-
lungen, die in Zusammenhang mit der Mediatisierung der Alltags- und Le-
benswelten und der veranderten Informations- und Wissensproduktion
bzw. -aneignung stehen

¢ Anfalligkeit fir Technikmissbrauch durch einen Kompetenzaufbau im Be-
reich der Daten- und Cybersicherheit reduzieren

Aus dieser Vielfalt an dueren Inanspruchnahmen und Funktionszuschreibun-
gen resultieren zwei zentrale Herausforderung fur die Erkenntnis- und Wissen-
sproduktion einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungsforschung:

Erstens braucht es eine wissenschaftliche Wissensproduktion, die das erwach-
senenpadagogische Handeln als eine eigenstandige padagogische Handlungs-
form weiterhin absichert, sodass dieses nicht zu einer Dienstleistung etwa fur
politische oder wirtschaftliche Interessen degradiert wird. Gleichzeitig muss
aber anerkannt werden, dass padagogisches Handeln in diese Interessenlagen
und Akteurskonstellationen eingebunden und diese Verbindung Teil des er-
wachsenenpadagogischen Selbstverstédndnisses ist. In den institutionalisierten
Strukturen im kognitiven System der Disziplin gibt es hierfur eine Reihe von Be-
griffsentwicklungen und methodischen Anséatzen, die sich an eben jenem Auto-
nomieanspruch in einem komplexen Bedingungsgeflige abarbeiten: Programm-
planung als relativ autonomes Handeln bzw. Wissensinseln (Gieseke 2003),
professionelle Antinomien (Hippel 2011), Programmplanende als Seismogra-
phen (Tietgens 1986), Lehr-Lernkulturen (Fleige & Robak 2018; Kiihn 2018),
Mehrebenensystem von Weiterbildung (Schrader 2011) oder Perspektivver-
schrankung als Forschungsansatz (Robak et al. 2023b; Gieseke 2010). In die-
ser Dissertation wurde mit dem theoretisch hergeleiteten Verstandnis von Funk-
tionen zur Digitalisierung in der Kulturellen Bildung ein ebensolcher Begriff ein-
gefluhrt. Darliber kann gezeigt werden, wie Uber eine genuin erwachsenenpa-
dagogische Handlungsform einerseits die transdisziplindre Kommunikations-
und Beziehungsfahigkeit hergestellt wird und andererseits die Entscheidung
Uber die Gestaltung dieser Beziehungen innerhalb der padagogischen Hand-
lungssphére bleibt. Grundlage fiir eine solche Wissensproduktion ist neben der
interdisziplindren Wissenssynthese, dass eine erwachsenenpadagogische Di-
gitalisierungsforschung offen fiir die vielfaltigen Anspruchshaltungen an das
Lernen und die Bildung Erwachsener ist, weil sie diese u. a. fur die Legitimation
ihrer eigenen Praxis und Forschung braucht.
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Das beschriebene Spannungsfeld von Autonomieanspruch und aulerer Inan-
spruchnahme flhrt zur zweiten Herausforderung fiir die Erkenntnis- und Wis-
sensproduktion in der Erwachsenenbildung: sie muss in der Lage sein, die her-
angetragenen Problemstellungen lberhaupt als von aulRen kommend wahrneh-
men und damit eine Grenze zwischen dem eigenen und fremden Aufgabenver-
standnis ziehen zu kénnen. Um die Aufgabe der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung im sozialen Wandel immer wieder neu bestimmen und artikulieren zu kén-
nen, arbeitet eine erwachsenenpadagogische Digitalisierungsforschung an ei-
nem mehrdimensionalen Bildungsbegriff (siehe Artikel I: Kiihn 2022), der es er-
laubt, die verschiedenen Betrachtungsebenen der Bildungsfragen zu erkennen
und eine entsprechende Wissensproduktion darauf zu beziehen.

,Doch dem Bildungsbegriff kommt — unabhangig von seinen jeweiligen Fas-
sungen — ein fir die erziehungswissenschaftliche Reflexion insofern unver-
zichtbare Funktion zu, als dieser Begriff bzw. die Bildungstheorie den sys-
tematischen Ort der Diskussion Uiber Begriindung, Zielbestimmung und Kri-
tik padagogischen Handelns darstellt* (Koller 2021: 55).

Der Bildungsbegriff in einer ,Kultur der Digitalitat* (Stalder 2016) beinhaltet vor
allem einen umfassenden Technikbegriff, der Technik nicht als neutrale Tatsa-
che begreift, sondern mindestens soziale, psychische und philosophisch-anth-
ropologische Dimensionen der Technikgenese und des -einsatzes beriicksich-
tigt (hierzu: Faulstich 2018: 968f.; Brumme 2020: 151ff.). Die aufgespannten
bildungstheoretischen Fragestellungen, die damit zusammenhangen, sind aus-
gesprochen vielfaltig:

a) philosophisch-anthropologische Dimension: Ist Technik als kulturelles Arte-
fakt das notwendige Bindeglied zwischen Mensch und Natur? In welchem Ver-
héltnis steht der Mensch zu seinem Produkt und Uber welche Prozesse wird
dieses Verhaltnis gestaltet (z. B. Mensch-Maschine-Verhaltnisse)? Welches
Menschenbild liegt der Technikentwicklung zugrunde (z. B. Mangelwesen, Post-
und Transhumanismus)? Was sind erstrebenswerte und nicht erstrebenswerte
Zukunftsvisionen fir eine Gesellschaftsentwicklung und anhand welcher Krite-
rien kann das beurteilt werden (z. B. Utopien, Dystopien, ethische Pramissen)?
Wie und an welchen Stellen kénnen Bildungs- und Lernprozesse zur Gestaltung
einer erstrebenswerten Zukunft beitragen? Etc.

b) psychische Dimension: Welche menschlichen Wiinsche, Bedirfnisse und
Triebe werden durch die Technikentwicklung befriedigt (z. B. Verfiigbarma-
chung und Kontrolle von Welt, Zugang zu Weltwissen)? Wie werden diese bei
der Entwicklung von Technik und Technologie beriicksichtigt (z. B. instrumen-
telle Selbstwirksamkeitserfahrung in technologischen Lehr-Lernarchitekturen,
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asthetische Gestaltung von Geraten/ Anwendungen, Bevorzugen von Bildern
und Videos gegeniiber Texten, Einbau von Gamification-Elementen)? Wie wirkt
die entwickelte Technik auf die psychischen Prozesse ein (z. B. Verringerung
der Aufmerksamkeitsspanne, Steigerung des Frustrations- und Aggressionspo-
tentials)? Etc.

c) soziale Dimensionen: Wer ist mit welchen Interessen an der Entwicklung und
dem Einsatz von Technik und Technologien beteiligt (z. B. Macht- und Herr-
schaftsstrukturen)? Unter welchen sozialen und kulturellen Bedingungen findet
die Technikentwicklung statt (z. B. Reproduktion sozialer Ungleichheit in Tech-
nik etwa bei der Kl-Entwicklung, Optimierungsideen)? Wie verandern sich die
Handlungs-, Denk- und Wahrnehmungsformen in den technologischen Umwel-
ten (z. B. neue Kommunikations- und Vergemeinschaftungsformen)? Welche
Narrative der Technikentwicklung und des -einsatzes werden kulturell angebo-
ten — sind auch alternative Erzahlungen denkbar (z. B. Technik fihrt zu mehr
Freiheit oder zur mehr Kontrolle und Uberwachung)? Etc.

Zusammenfassend kann als abschlieBende These festgehalten werden, dass
in dem Male, wie die inter- und transdisziplinare Kommunikations- und Bezie-
hungsfahigkeit als Bedingung fiir eine erwachsenenpadagogische Forschung
gerade zu Digitalisierungsfragen anerkannt wird, die Notwendigkeit steigt, die
eigene disziplinare Identitat in einem mehrdimensionalen Bildungsbegriff zu er-
den. Dieser Bildungsbegriff bildet u. a. die Reflexions- und Legitimationsgrund-
lage fir eine identitatswirksame, disziplinare Funktions- und Aufgabenbestim-
mung der wissenschaftlichen Forschung sowie der erwachsenenpadagogi-
schen Praxis. Beantwortet werden muss dabei unter anderem:

o Welches Menschenbild liegt dem padagogischen Handeln und der
Forschung zugrunde (anthropologisch)?

e Wie kann Bildung zur demokratischen Entwicklung beitragen (de-
mokratietheoretisch)?

¢ In welchem Zusammenhang steht Bildung zur Veranderung 6kono-
mischer Produktionsprozesse und dem Wandel der Sozialstruktur
(sozial- und wirtschaftsgeschichtlich)?

¢ Auf welche Annahmen zur Bedeutung und Regulation von Emotio-
nen fir und in lebenslange(n) Lernprozesse(n) stiitzt sich die Ge-
staltung von Lern- und Bildungsprozessen (emotionstheoretisch)?

e Wie und von wem wird welches Wissen in der Digitalitat tGber die
Welt als Bezugshorizont fir die sich bildenden Subjekte produziert
(wissenstheoretisch)?
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e Wie findet Identitats- und Personlichkeitsbildung in einer ,Kultur der
Digitalitat® statt (sozialisations- und beziehungstheoretisch)?

Sozialisations-

d Anthro-
bezi:l?ungs— pologisch
theoretisch

Bildungsbegriff
in einer
~Kultur der
Wi o P D serei
theorelisch Digitalitat* i
Emoti Sozial- und
ererey wirlschafls-
geschichtiich

Abbildung 9: Dimensionen eines Bildungsbegriffs in einer "Kultur der Digitalitat"

Eine erwachsenenpéadagogische Digitalisierungsforschung konturiert diesen
Bildungsbegriff, indem sie Digitalisierung als Verhaltnis von Kultur- und Techni-
kentwicklung betrachtet und so Zugange legt zur Transformation bildungstheo-
retischer Dimensionen fir eine Auseinandersetzung mit der Bildung und dem
Lernen Erwachsener in der Digitalitat. Sie widmet sich damit der erwachsenen-
padagogischen Kernfrage: ,Was missen wir wissen, um in unserer Gesellschaft
vernlinftig leben sowie kompetent und verantwortlich handeln zu kénnen?“ (Sie-
bert 1990: 56). Die Antwort einer erwachsenenpadagogischen Digitalisierungs-
forschung darauf lautet:

Wenn in einer “Kultur der Digitalitét“ (Stalder 2016) die technologischen
Umwelten zu kulturellen Umwelten werden, die die Méglichkeiten und
Formen des Handelns, Denkens und Fiihlens prdgen, dann miissen wir
wissen, wie Technik und Technologie funktioniert, unter welchen Bedin-
gungen sie hervorgebracht werden und wie sie auf uns Menschen zuriick-
wirken. Vor allem miissen wir aber wissen, wie wir auf die Gestaltung die-
ser technologischen Umwelten selbst Einfluss nehmen kénnen.

Hierzu Wissen zu produzieren, ist die vornehmliche Aufgabe einer erwachse-
nenpadagogischen Digitalisierungsforschung.
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