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Vorbemerkungen

Die Erwachsenenbildungswissenschaft muss sich in einem spannungsreichen Kontext
positionieren, welcher von wissenschaftstheoretischen, bildungspolitischen und prak-
tisch-padagogischen Programmatiken beeinflusst wird. Im Gegensatz zu den meisten
anderen Disziplinen hat sie sich von ihrem praktischen Handlungsfeld her entwickelt,
das auch von politischen GestaltungsmafSnahmen geprigt ist. Zugleich stiitzen sich
politische Akteure bei ihren Entscheidungen zunehmend auf wissenschaftliche Daten
und Beratungen — ganz im Sinne einer evidenzbasierten Politik. Bislang beschaftigen
sich nur wenige Forschungsarbeiten mit der Frage nach dem Verhiltnis und der Art der
kommunikativen Austauschprozesse zwischen Wissenschaft und Politik.

Die spezifischen Perspektiven der Felder Wissenschaft und Politik auf die Erwach-
senenbildung sowie deren diesbeziigliche wechselseitige Beziige untereinander werden
in der vorliegenden Arbeit thematisiert. Lisa Breyer stellt in ihrer Dissertation einen
neuen Ansatz der Wissenschafts- und Politikforschung vor. Dazu tiberwindet sie die
herkémmliche Forschungsmethodik und untersucht mittels einer in der Erwachsenen-
bildungswissenschaft bislang unzureichend etablierten Methode der lexikometrischen
Diskursanalyse ein Korpus aus 288 erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Textdokumenten, die einen Zeitraum von tber 20 Jahren abdecken.
Sie leistet hiermit sowohl einen Beitrag zur Verdeutlichung des Einflusses der Erwach-
senenbildungswissenschaft auf die Bildungspolitik und umgekehrt des politischen Ein-
flusses auf die Wissenschaft als auch zur Erweiterung des methodischen Repertoires
in der Erwachsenenbildungsforschung. Dartiber hinaus regt sie zu einer Reflexion des
vieldiskutierten Verhaltnisses von Wissenschaft und Politik an.

Wahrend Diskursanalysen oftmals auf der Untersuchung einer relativ geringen An-
zahl von Texten durch den Forschenden beruhen, verwendet Lisa Breyer verschiedene
lexikometrische Techniken, um die Art und Weise, auf welche die Konzepte Lebens-
langes Lernen und Kompetenz sowohl in erwachsenenbildungswissenschaftlichen Zeit-
schriftenartikeln als auch in ausgewihlten bildungspolitischen Dokumenten der Euro-
pdischen Union verstanden werden, zu analysieren und systematisch zu vergleichen.
Ihre Analyse beleuchtet nicht nur das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik mit Blick
auf die Erwachsenenbildung, sondern auch die unterschiedlichen Perspektiven, aus wel-
chen die Vertreterinnen und Vertreter aus Wissenschaft und Politik die beiden Konzepte
jeweils in ihrem Kontext interpretieren, verwenden und einordnen.

Auch wenn die Begriffe ,,Lebenslanges Lernen® und ,,Kompetenz* in beiden Feldern
gleichermafSen hiufig verwendet werden, zeigt die Analyse von Lisa Breyer, dass die grund-
legenden Annahmen zum Thema Erwachsenenbildung von Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern sowie politischen Akteuren oftmals sehr unterschiedlich ausgefiillt werden.
Obwohl einige der aufgedeckten Interpretationsschemata den Lesern bekannt vorkommen
werden — z. B. die Divergenz zwischen dem wissenschaftlichen Bestreben nach Emanzipa-
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tion und kritischer Reflexion und dem politischen Fokus auf die Wirtschafts- und Beschif-
tigungslage — bietet das Buch eine Vielzahl an neuen Erkenntnissen sowie eine tieferge-
hende und mehrdimensionale Analyse der sich darbietenden komplexen Thematik.

Ebenso untersucht Lisa Breyer die Aufmerksamkeit, die jeder Bereich dem anderen
widmet: Wihrend sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler direkt auf die euro-
pdische Ebene der Politik beziehen, bevorzugen politische Entscheidungstriager eher
indirekt vergleichende Daten aus Umfragen (Bildungsmonitoring) als Basis fiir eine wis-
senschaftliche Beweisfiihrung, wenn sie sich fiir eine evidenzbasierte Politik an die Wis-
senschaft wenden. Diese sich abzeichnende Beziehung erfordert — so Lisa Breyer — eine
neue Definition des Verhiltnisses zwischen Wissenschaft und Politik.

Diese Uberlegungen erginzen Forschungsprojekte und Veroffentlichungen des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE), insbesondere auf der Ebene von Sys-
tem und Politik der Erwachsenenbildung. So fokussiert die gleichnamige Forschungs-
abteilung am DIE beispielsweise auf das deutsche Weiterbildungssystem und analysiert
die Wirkungsmechanismen der institutionellen Regelungen; hierbei untersucht sie unter
anderem die Auswirkungen von politischen Initiativen und GestaltungsmafSnahmen auf
die Weiterbildungsstrukturen. Dartiber hinaus liefert die Abteilung Forschungsdaten,
die fiir eine evidenzbasierte Bildungspolitik herangezogen werden konnen, unter an-
derem fiir den Nationalen Bildungsbericht — Bildung in Deutschland (seit 2018), der
eine indikatorenbasierte und datengestiitzte Berichterstattung iiber Weiterbildung in
Deutschland beinhaltet. Auch der jiingste AES 2016 — Erbebung zum Weiterbildungs-
verhalten in Deutschland 2016 widmete sich der Frage, wie sich die Weiterbildung
in ihren Strukturen verdndert und welche langfristigen Trends sich abzeichnen. Nicht
zuletzt untersucht das Projekt Regionales Bildungsmonitoring die Umsetzbarkeit eines
kommunalen indikatorengestiitzten Bildungsmonitorings auf der Ebene von Stadt- und
Landkreisen. Dies sind nur einige Beispiele.

Das Buch dient jedoch auch als Fallstudie, um die Anwendung einer relativ neuen
Forschungsmethode zu demonstrieren. Lisa Breyer hat verschiedene Techniken des lexi-
kometrischen Ansatzes kombiniert, firr die Erwachsenenbildungswissenschaft adaptiert
und auf eine Vielzahl an Dokumenten angewandt. Sie gelangt zu dem Schluss, dass es
diese Methode ermoglicht, feldspezifische Interpretationsschemata und wechselseitige
Beztige zwischen den Feldern zu identifizieren; dies konne durch die Analyse einiger
weniger Texte nicht geleistet werden. AbschliefSend verweist die Autorin auf weitere
Aspekte, die ein Potenzial fiir weiterfithrende lexikometrische Analysen bereithalten.

Mir ist keine andere lexikometrische Studie in der Erwachsenenbildung bekannt,
die einen solchen Umfang aufweist und mit einem solchen Fleif§ durchgefiihrt wurde.
Ich bin davon tiberzeugt, dass es diesem Buch gelingt, das Potenzial dieses Ansatzes zu
veranschaulichen, und es somit einen wichtigen Beitrag zur Methodendiskussion leistet.

John Field
University of Stirling



1  Einleitung

Die Erwachsenenbildung bzw. Weiterbildung' ist durch das Spannungsfeld von Wissen-
schaft, Politik und Praxis gekennzeichnet (von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b,
S. VII). Der wissenschaftliche Fachbereich hat ein besonderes Verhiltnis zum Hand-
lungsfeld des Lernens Erwachsener, denn es hat sich noch ,,keine terminologische Un-
terscheidung zwischen der wissenschaftlich-symbolischen Realitdt der Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung und der sozial-strukturellen Realitidt des Lernens Erwachsener
herausgebildet* (Kade, 2011, S. 7). Da sich die Erwachsenenbildungswissenschaft im
Gegensatz zu anderen Disziplinen aus ihrer Praxis heraus entwickelt hat, ist sie nach
wie vor auf ein konkretes Handlungsfeld bezogen, das durch Grundsitze wie 6ffentli-
che Verantwortung, Flichendeckung und Allgemeinzuginglichkeit (Tippelt & Hippel,
2018, S.7) zudem von politischen Gestaltungsabsichten gepragt ist. So kann die Er-
wachsenenbildung in ein institutionelles, ein politisches und ein wissenschaftliches Feld
gegliedert werden (Wittpoth, 20035, S. 28 ff.). Thre Pluralitit und Uniibersichtlichkeit
grenzt die Erwachsenenbildung von anderen Bildungsbereichen ab: ,,Wo in anderen Be-
reichen des Bildungswesens Probleme durch Starrheit, Versaulung und mangelnde Ver-
anderbarkeit bestehen, sind [sic!] fiir die Weiterbildung eher ein Zuviel an Bewegung,
fehlende Transparenz und permanente Dynamik feststellbar“ (Faulstich, 2011, S. 163).
Aus dieser Komplexitit resultiert eine politische Zuriickhaltung in Form begrenzter
staatlicher Steuerung, sodass inzwischen substitutiv internationale Impulse der Europii-
schen Union (EU) gestaltend wirken (ebd., S. 163 f.). Aufgrund dieser vielfiltigen Be-
zugsebenen ist es notwendig, Weiterbildung analytisch in einem Mehrebenenmodell zu
erfassen, welches neben den Ebenen der Lerngelegenheiten, der Organisation und der
institutionellen Umwelt auch die nationalen sowie inter-, supra- und transnationalen
politischen Akteure berticksichtigt (Schrader, 2011, S. 94), wobei alle Ebenen mitein-
ander verkniipft sind. Die Beziehungen zwischen Profession, Praxis, Gesellschaft und
Politik sind demnach duferst komplex (Koring, 1990, S. 36).

Die Entwicklung der Disziplin aus ihrem Handlungsfeld heraus verweist darauf,
dass die Erwachsenenbildungspraxis schon deutlich langer als der wissenschaftliche
Bereich existiert.? Forschung, deren Gegenstand die Erwachsenenbildung ist, hat sich
schon zur Zeit der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert entwickelt (Born, 2018,
S. 342). Das Entstehen von Forschung im Sinne von empirischer Untersuchung, die

1 Die Begriffe ,,Erwachsenenbildung® und ,, Weiterbildung“ werden in der vorliegenden Arbeit synonym ge-
braucht. Zur méglichen Differenzierung vergleiche beispielsweise Nolda (2008).

2 Die Erwachsenenbildung kann beispielsweise in die Zeit der Aufklirung zuriickverfolgt werden (Tietgens,
2018) oder in einem erweiterten Verstindnis bis ins 15./16. Jahrhundert, indem die Bedeutung des Buch-
drucks fiir die Bildung Erwachsener hervorgehoben wird (Wittpoth, 2013, S. 17), wobei der institutionelle
Bereich mit dem Prototyp der Volkshochschulen (ebd., 2005, S. 28) erst spiter entstanden ist.

[11]



112

Einleitung

sich auf Erfahrung und Beobachtung bezieht (Wittpoth, 2013, S. 66), ist zwar als Teil
der Etablierung von Wissenschaft zu sehen. Jedoch ist mit Disziplinen als ,,Formen
sozialer Institutionalisierung® (Stichweh, 2014, S. 17) auf verschiedene Aspekte ver-
wiesen: Neben der Entwicklung von Forschungsmethoden und gegenwirtigen Frage-
stellungen gehoren auch die Existenz eines Fundus an wissenschaftlichem Wissen und
eines homogenen Kommunikationszusammenhangs zwischen Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern im Sinne einer ,,scientific community“ sowie eine fiir die Dis-
ziplin spezifische Karrierestruktur und Sozialisation dazu (ebd.). Uber die Forschung
hinausgehend umfasst Wissenschaft demnach auch Lehre sowie die Verstindigung
auf disziplininterne Kriterien und Standards. Das Entstehen von Forschung zur Er-
wachsenenbildung ist also nicht zwangslaufig mit der gleichzeitigen Etablierung der
wissenschaftlichen Disziplin verkniipft. Diese wird auf die 1960er und 1970er Jahre
datiert: Im Rahmen einer umfassenden Bildungsreform erfolgte deren Verankerung
an Universititen (von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII). Im Verlauf der
Reform ,findet die stetige Reflexion des Lernens Erwachsener zum ersten Mal und
in grofem Umfang abgesichert durch die Etablierung eigener Lehrstiihle an Universi-
taten statt“ (Kade, 2011, S. 10). Die Griindung der heutigen ,,Sektion Erwachsenen-
bildung* als Teil der ,,Deutschen Gesellschaft firr Erziehungswissenschaft* (DGfE) zur
damaligen Zeit (Rosenberg, 2015, S. 10) forderte dariiber hinaus den Austausch und
wirkte identitatsstiftend (Kade, 2011, S. 12). Obwohl die Erwachsenenbildung bereits
zuvor Gegenstand der Reflexion im universitiren Kontext war, wurde erst durch die
Etablierung von Lehrstithlen Forschung in der Erwachsenenbildung dauerhaft insti-
tutionalisiert (ebd., S. 10). Dabei waren mit der Einrichtung neuer Studienginge und
Professuren hohe Erwartungen seitens Politik und Praxis verbunden (von Felden,
Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII).

Fiir Wissenschaft ist inzwischen kennzeichnend, dass ihre Ergebnisse nicht mehr
nur disziplinintern, sondern auch durch Praxis, Politik und Offentlichkeit rezipiert wer-
den (Schrader, 2006, S. 33). Demnach geht Schrader davon aus, dass , kiinftig auch die
Wissenschaft von der Erwachsenenbildung mit wachsenden internen und externen Er-
wartungen an die empirische Belastbarkeit und die praktische Niitzlichkeit des von ihr
angebotenen Wissens konfrontiert wird“ (ebd.). Das Deutsche Institut fiir Erwachse-
nenbildung (DIE) in Bonn verkorpert als ,,zentrale Einrichtung fiir Wissenschaft, Politik
und Praxis® (DIE, 2017a, S. 1) dieses Spannungsfeld mit dem Anspruch, ,,die Akteure
im Feld der Weiterbildung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Dienstleistungen
(ebd.) zu fordern und somit die , gesellschaftlich und zugleich bildungspolitisch rele-
vante Aufgabe, das Lernen und die Bildung Erwachsener wissenschaftlich zu fundieren
und dadurch erfolgreich zu gestalten“ (ebd.), zu erfiillen. Dass ein solches Institut im
Feld der Erwachsenenbildung, das sich explizit an der Schnittstelle zwischen Wissen-
schaft, Politik und Praxis verortet, existiert, verweist darauf, dass sich die Disziplin der
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Erwachsenenbildungswissenschaft in besonderer Weise gerade durch dieses Spannungs-
feld auszeichnet.

Die Aushandlung zwischen Wissenschaft, Politik und Praxis war demnach schon
immer Gegenstand der Reflexion in der erwachsenenbildungswissenschaftlichen De-
batte; es zeichnen sich jedoch Verinderungen ab: Wihrend anfangs noch stirker die
padagogische Praxis fokussiert wurde, sind inzwischen gesellschaftliche, wirtschaftliche
und politische Entwicklungen in den Vordergrund geriickt, wodurch sich eine zuneh-
mende Auflenorientierung feststellen ldsst (Rosenberg, 2013, S. 146 f.). Im Kontext der
Wissensgesellschaft ist eine Verwissenschaftlichung von Politik und eine Politisierung
von Wissenschaft zu beobachten (Weingart, 2001, S. 140), und auch in der Erwachse-
nenbildung findet ein zunehmender Austausch zwischen Wissenschaft und Politik statt
(Schrader, 20135, S. 27). Dieser gestaltet sich sowohl durch Globalisierungsprozesse als
auch durch die Forderung nach Evidenzbasierung politischer Entscheidungen beson-
ders brisant. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern als Akteure an der Schnitt-
stelle zwischen Wissenschaft und Politik kommt dabei eine herausfordernde Rolle in
der Ubersetzung wissenschaftlichen Wissens zu, denn diese Ubersetzung bedarf der
Selbstreflexion der Disziplin. Daher stellt sich die Frage, wie Wissenschaft und Politik in
der Erwachsenenbildung kommunikative Aushandlung betreiben, und es wird deutlich,
dass bisher wenig Wissen tiber dieses Verhiltnis existiert.

Im Folgenden wird explizit das Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik in den
Blick genommen. Dabei wird gezeigt, wie sich die Verflechtung zwischen den beiden Be-
reichen in den vergangenen Jahren entwickelt hat, und inwiefern das Verhaltnis Gegen-
stand der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte geworden ist. Dabei zeigen
sich Kontroversen zwischen Positionen, die sich entweder kritisch gegentiber der Ver-
schrankung wissenschaftlicher Forschung mit politisch konstatierten Notwendigkeiten
aufSern, und Standpunkten, die fiir eine stirkere Orientierung an der Frage nach der
Nitzlichkeit wissenschaftlicher Befunde pladieren. Mit Blick auf empirische Forschung
wird erkennbar, dass bisher wenige Arbeiten vorliegen, die sich explizit mit dem Ver-
hiltnis von Wissenschaft und Politik auseinandersetzen, sodass eine Forschungsliicke
zu markieren ist, welche die vorliegende Studie schliefen soll.

1.1 Das Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik
in der Erwachsenenbildung

Wie erlautert, fand die Etablierung der wissenschaftlichen Disziplin der Erwachsenen-
bildung zur Zeit der Bildungsreform statt. Gleichzeitig ist in dieser Zeit eine enge Ver-
flechtung zwischen Wissenschaft und Politik zu erkennen: Wissenschaftlichen Exper-
tisen kam eine grofSe Bedeutung bei dem Bestreben nach Modernisierung des gesamten

[13]



|14 ]

Einleitung

Bildungssystems zu. Im Rahmen wissenschaftlicher Politikberatung wurde wissen-
schaftliches Wissen zur Legitimierung politischer Entscheidungen genutzt. Von natio-
nalen Expertenkommissionen veroffentlichte Bildungsgesamtpline zeigten sich als Aus-
druck eines ,zeittypischen Planungsoptimismus“ (Schrader, 2011, S. 126). Ab Mitte
der 1970er Jahre wurde jedoch eine derartige Bildungsplanung nicht mehr weiterver-
folgt, da die Ziele nicht entsprechend der Erwartungen umgesetzt werden konnten (von
Recum, 2006, S. 33, 107). Eine zunehmend kritische Haltung der Politik gegeniiber
Bildungsforschung (Weishaupt, 2001, S. 221) bzw. ein wachsendes politisches Desinte-
resse an der Disziplin der Erwachsenenbildung (Koring, 1990, S. 34) fithrten zu einem
Abnehmen der Verzahnung von Wissenschaft und Politik.

Im Kontext von Diskussionen um Qualitdt und Evaluation im Bildungsbereich hat
seit den 1990er Jahren jedoch wieder eine Anniherung beider Bereiche stattgefunden
(Stamm, 2012, S. 97), und spitestens seit der expliziten Forderung nach ,evidence based
policy“ ist die Verflechtung von Wissenschaft und Politik wieder relevant. Die Mafs-
gabe, Aktivititen durch empirische Erfolgskontrolle zu Gberpriifen (Bottcher, Dicke &
Ziegler, 2009a, S. 8) sowie der Wandel von der Input- zur Output-Steuerung (Maag
Merki, 2012, S. 111 ff.) haben inzwischen auch die Erwachsenenbildung erreicht und
sind Gegenstand der wissenschaftlichen Debatte (SchiifSler, 2012). Schrader konstatiert,
dass derweil ,,Politik neben der Praxis als ein mindestens gleichwertiger, wenn nicht
favorisierter Adressat bildungswissenschaftlicher Forschung“ (Schrader, 2015, S. 28) er-
scheint. Wahrend jedoch in den 1960er und 1970er Jahren Bildungsplanung im Fokus
stand und nationale Expertenkommissionen als Akteure hervortraten, betreiben inzwi-
schen inter- und supranationale Organisationen Agenda-Setting, indem sie nicht Struk-
turfragen, sondern Vergleichbarkeit in den Blick riicken (ebd., S. 34). Zu diesen Orga-
nisationen gehoren beispielsweise die ,,Europiische Union“ (EU), die ,,Organisation for
Economic Co-Operation and Development“ (OECD) und die ,,United Nations Educa-
tional, Scientific and Cultural Organization® (UNESCO). Robak und Kapplinger stellen
in diesem Zusammenhang fest, dass hier die Praxis kaum noch prisent ist, sondern dass
die benannten Organisationen im Hintergrund wissenschaftliche Experten beauftragen
(Robak & Kipplinger, 20135, S. 47). Bildungsmonitoring und -berichterstattung haben
so einen regelrechten ,,Boom* im Weiterbildungsbereich erfahren (Klinkhammer &
Schemmann, 2017, S. 10), und statistische Erhebungen prigen die bildungspolitische
Diskussion mafSgeblich (Gnahs, 2011, S. 279).

Diese Verlagerung bildungspolitischer Diskussionen von der nationalen auf die
internationale Ebene ist als Folge der Globalisierung zu sehen, durch die sich neue
Herausforderungen fir den Bildungsbereich ergeben: ,,Globalization, together with the
competitive pressures and the re-scaling dynamics that are associated to it, have intro-
duced multiple challenges and transformations in the education policy field“ (Verger,
2017, S. 59). In der Konsequenz wird inzwischen von einem ,,transnationalen Bildungs-
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raum“ (Ioannidou, 2010, S. 35) oder auch einem ,european educational policy space
(Lawn & Lingard, 2002, S. 292) gesprochen. In diesem Bildungsraum hat die EU eine
besondere Bedeutung: Sie ist auf supranationaler Ebene anzusiedeln (Ioannidou, 2010,
S. 95), sodass nationalstaatliche Kompetenzen verlagert werden (Schreiber-Barsch &
Zeuner, 2007, S. 695). Damit iibersteigen ihre Einflussmoglichkeiten die der anderen
Organisationen. Einschrankend wirkt hierbei jedoch die Bindung an das Subsidiaritats-
prinzip, sodass sie nur dann regelnd einschreiten darf, wenn die einzelnen Staaten nicht
zur Regelung fihig sind (Faulstich, 2011, S. 194). Uber verschiedene Instrumente ver-
sucht die EU dennoch, einen harmonisierenden Einfluss auf den Bildungsbereich aus-
zuiiben (ebd.) und wird somit ,zunehmend zum zentralen Akteur der Bildungspolitik
(ebd., S. 193). Zur Steuerung nutzt die EU dabei Macht, Geld und Wissen (Ioannidou,
2010, S. 260), denn die EU zeigt sich einerseits als Forschungsforderer im Bildungs-
bereich, ist jedoch auch auf diskursiver Ebene durch das Setzen von Agenden aktiv.

Globalisierungsprozesse und die Forderung nach Evidenzbasierung politischer
Entscheidungen verweisen auf eine gegenwirtige Fokussierung des Verhiltnisses von
Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich. Dementsprechend tiberrascht es nicht,
dass die Verflechtung auch zum Gegenstand wissenschaftlicher Debatten wird. Das
Verhiltnis wird dabei hiufig als schwierig (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a; Stamm,
2012), riskant (Arnold, 2012) oder auch spannungsreich (Miinch, 2012) bezeichnet.
Gegenstand von Diskussionen sind Aufgaben und Funktion der Erwachsenenbildungs-
wissenschaft in Bezug auf die Politik, aber auch die Verantwortung und Rolle der im
wissenschaftlichen Bereich titigen Akteure. So zeigt sich beispielsweise eine Ausein-
andersetzung mit institutionalisierten Formen der wissenschaftlichen Politikberatung
(Schrader, 2015): In Anlehnung an ein idealtypisches Modell eines Politikzyklus dif-
ferenziert Schrader Formen und Funktionen wissenschaftlicher Politikberatung im
Weiterbildungsbereich. Zur Problemdefinition tragt die Wissenschaft beispielsweise
statistische Daten bei, die einen internationalen Vergleich ermoglichen, und die Leis-
tungen von Bildungssystemen illustrieren (ebd., S. 32 f.). Weiterhin kommt ihr im Rah-
men des Agenda-Settings eine Legitimierungsfunktion beziiglich der gesellschaftlichen
bzw. praktischen Relevanz von Themen und eine Evaluationsfunktion in der Phase der
Implementierung zu (ebd., S. 33 f.).

An die Frage nach der Funktion von Wissenschaft schlieffen auch Diskussionen
der Forderung nach Evidenzbasierung an. Diesbeziiglich zeichnen sich Kontroversen
in normativer Perspektive ab: Einerseits finden sich Positionen, die auf die Notwendig-
keit von Grundlagenforschung verweisen (Heinemann, 2017, S. 178) und konstatieren,
dass es auch wissenschaftlich eigenstindiger Fragestellungen bedarf, die keine Relevanz
fiir Politik und Praxis haben (Maag Merki, 2012, S. 122). Weiterhin wird auf eine
Verkiirzung des Bildungsbegriffs durch die Politik (Meilhammer, 2009, S. 33f.) oder
die Reduktion der Erwachsenenbildungswissenschaft auf Anwendungsorientierung, die
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mit utilitaristischen Erwartungen einhergeht, hingewiesen (von Felden, Hof & Schmidt-
Lauff, 2013b, S. VII). SchiiSler stellt dariiber hinaus fest, dass

eine erwachsenenpidagogische Lern- und Wirkungsforschung, die es vor allem auch mit
selbstorganisierten und informellen Lernprozessen Erwachsener zu tun hat, an den An-
forderungen evidenzbasierter Forschung, wie sie derzeit propagiert wird, scheitern muss,
wenn sie nicht hinter ihr disziplindres Erkenntnispotenzial zuriickfallen will (Schifler,
2012, . 63).

Andererseits zeigen sich nicht nur kritische Standpunkte hinsichtlich der Verkniipfung
von Wissenschaft und Politik, sondern es wird auch in Frage gestellt, ob die Bildungs-
forschung ihrer Verantwortung gegenuiber der Politik gerecht wird (Weiler, 2003,
S. 188f.), und ob ihre Ergebnisse niitzlich sind (Drossel, Strietholt & Bos, 2014, S. 7).
Trotz des festzustellenden Bedeutungsverlusts der Praxis fiir die erwachsenenbildungs-
wissenschaftliche Debatte verweist die Frage nach der Niitzlichkeit auf ihre nach wie
vor bestehende Relevanz. Schrader und Goeze pladieren fiir eine ,nutzeninspirierte
Grundlagenforschung® und verdeutlichen,

dass eine auf Praxis gerichtete Wissenschaft sich die Frage stellen muss, unter welchen
Bedingungen die von ihr erzielten Forschungsbefunde niitzlich werden konnen. Selbst-
verstandlich kann sie diese Frage zuriickweisen und sich als Reflexionswissenschaft zu
profilieren versuchen. Dies allerdings wohl nur um den Preis einer bewussten Distanz zu
Politik und Praxis, mit Risiken fiir die gesellschaftliche Anerkennung sowie die Reso-
nanz bei Studierenden (Schrader & Goeze, 2011, S. 74).

Dabei sei hilfreich, an die Diskussion um empirische Bildungsforschung anzuschliefSen:
»Bei einer solchen Orientierung generiert die Erwachsenenbildung ihre Themen und
Fragestellungen aus der Praxis, bearbeitet sie theoretisch und methodisch nach wis-
senschaftlichen Standards und bereitet ihre Befunde so auf, dass sie fiir plurale Offent-
lichkeiten niitzlich sind“ (Schrader, 2006, S. 34). Die Erwachsenenbildungswissenschaft
miisse dabei anerkennen, dass Praxis, Politik und Offentlichkeit ihre Befunde autonom
rezipieren (ebd.).

Wissenschaftlichen Akteuren kommt in dieser Perspektive die Aufbereitung von wis-
senschaftlichen Befunden fiir diverse Rezeptionskontexte zu. An die Frage nach der Auf-
gabe von Forschenden im Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik kniipft Seitter an,
wenn er auf die Notwendigkeit der ,,Antizipation moglicher politischer Rezeptionsfallen®
(Seitter, 2013, S. 30) in politisch beauftragter Forschungsarbeit verweist: So sei eine Be-
arbeitung wissenschaftlicher Befunde durch die Politik beispielsweise in selektiver Bezug-
nahme, aber auch in Engfiihrung moglich (ebd., S. 31). Er reflektiert in diesem Zusam-
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menhang seine eigene Rolle als Wissenschaftler, aber auch als Akteur an der Schnittstelle
von Wissenschaft und Politik: ,, Wissenschaftliches Arbeiten im Rezeptionskontext von
Politik bedeutet daher immer wieder das Aufbringen einer spezifischen Resonanzfahigkeit
mit Blick auf die — nicht artikulierten und artikulierten — Denkweisen, vor allem aber
auch Befiirchtungen der Gesprachspartner® (ebd., S. 30f.). Einerseits agierten Forschende
in diesem Zusammenhang im Auftrag der Politik. Andererseits brichten sie normative
Pramissen und forschungsethische Implikationen ein (ebd., S. 31). Somit bezeichnet Seit-
ter ,, Weiterbildungsforschung als kommunikative[n] Darstellungs- und Aushandlungs-
prozess“ (ebd., S. 30). Dieser Prozess verweise auf

Grenzen von Evidenzbasierung und Verantwortungsdelegation von Politik auf Wissen-
schaft. Verantwortung fiir und Entscheidung tiber die Gestaltung eines gesellschaftlichen
Handlungsfeldes tragen die Politik und die Akteure des entsprechenden Feldes selbst.
Vorgelagerte und/oder begleitende wissenschaftliche Analyse ist nur ein Element in die-

sem Gestaltungsauftrag — nicht mehr und nicht weniger (ebd., S. 31 f., Herv. i. O.).

Die zunehmende Verflechtung von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung
wird so zum Anlass fiir normative Positionierungen und Reflexion in der erwachsenen-
bildungswissenschaftlichen Debatte. Dies spiegelt sich auch in der empirischen Forschung
wieder: Fiir den Strang der Wissenschaftsforschung sind beispielsweise Studien zu ver-
zeichnen, die sich mit der Autonomie der Disziplin (Rosenberg, 2013, 2015) und der
Frage nach der politischen Relevanz der Erwachsenenbildungswissenschaft vor dem
Hintergrund der Internationalisierung befassen (Rubenson & Elfert, 2015). Die Disziplin
reflektiert demnach ihr Verhiltnis zur Politik. Dartiber hinaus hat sich ein eigenstindiger
Strang der Politikforschung ausdifferenziert, der sich vergleichend mit inter- und supra-
nationalen Organisationen sowie ihren bildungspolitischen Gestaltungsabsichten und
Konzeptionen (Kraus, 2001; Schemmann, 2007) oder mit dem Einfluss internationaler
Programmatik und Aktivititen auf die nationale Ebene (Ioannidou, 2010; Ohidy, 2009)
bzw. auf das Individuum (Berglund, 2008; Brine, 2006; Fejes, 2006) auseinandersetzt. Da
sich Vergleichshorizonte veriandert haben, hat dies auch Konsequenzen fur die explizit
international-vergleichende Erwachsenenbildungsforschung: ,, The erosion of the nation
state as a tight ,container* requires us to rethink the units of comparison® (Field, Kiin-
zel & Schemmann, 2016, S. 129). Die Erwachsenenbildungswissenschaft reflektiert folg-
lich nicht nur ihre eigene Bedeutung in neuer Weise, sondern macht auch den Bereich der
Politik zum Gegenstand ihrer Forschung.

Sowohl die Wissenschafts- als auch die Politikforschung tragen dazu bei, Erkennt-
nisse hinsichtlich des Verhiltnisses von Erwachsenenbildungswissenschaft und Poli-
tik zu gewinnen. Haufig kommt dabei die europiische Bildungspolitik in den Blick
(Brine, 2006, 2006; Ohidy, 2009, 2011; Rausch, 2015; Rothe, 2011), und es zeigt
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sich, dass sich besonders europiische Forschung an Politik orientiert, wihrend die
US-amerikanische Forschung beispielsweise Fragen der Professionalisierung bearbeitet
(Rubenson & Elfert, 2015, S. 134 f.). Ergebnisse empirischer Studien aus beiden Stran-
gen heben einerseits hervor, dass die Erwachsenenbildungswissenschaft bildungspoliti-
sche Logik einseitig bzw. ungefiltert iibernehme (Ohidy, 2011, S. 208; Rausch, 2015,
S. 182; Rosenberg, 2015, S. 171f.). Dabei gerit das auf Forderung von Kompetenzen
abzielende Lebenslange Lernen in den Fokus, das als bildungspolitisches Konzept in die
wissenschaftliche Debatte Eingang findet (Kraus, 2001; Rausch, 2015; Rothe, 2011).
Die Autonomie der Erwachsenenbildung wird dementsprechend als gering bzw. pre-
kir gegeniiber der Bildungspolitik bezeichnet (Rosenberg, 2015, S. 170; Rothe, 2011,
S.406). Rosenberg konstatiert zudem, dass die Diskursproduktion der Disziplin maf3-
geblich durch externe Akteure und durch die Bildungspolitik beeinflusst werde (Rosen-
berg 2015, S. 170) und halt fest,

dass die Erwachsenenbildungswissenschaft weniger eigene wissenschaftliche Fragestel-
lungen und Forschungsinteressen verfolgt — es geht weniger um die Gewinnung objektiv
wahren Wissens iiber den Gegenstandsbereich —, als vielmehr darum, ihre gesellschaftli-
che Relevanz und Forderungswiirdigkeit rhetorisch zu inszenieren und unter Beweis zu
stellen [sic!] (ebd., S. 171).

Weitere Befunde lassen sich hingegen dahingehend deuten, dass die Erwachsenen-
bildungswissenschaft als relativ autonom verstanden werden kann: So verweisen
Rubenson und Elfert darauf, dass die Disziplin die auf internationaler Ebene gefor-
derte ,,outcome-orientierte“ Perspektive in der Forschung nicht bediene und daher
der Schluss gezogen werden konne, dass sie Forschung der Forschung halber betreibt
(Rubenson & Elfert, 20135, S. 135). Dies fiihre zur Zuschreibung eines Relevanzdefizits
durch die Politik (ebd.). Auch die Etablierung eines eigenstindigen Strangs zur Analyse
von Bildungspolitik deutet auf eine autonome Umgangsweise der Disziplin mit eben
dieser Bildungspolitik hin. Durch eine differenzierte Herangehensweise erarbeitet sie
systematisch Befunde zu diesem Bereich und zeigt beispielsweise durch Vergleiche inter-
nationaler Organisationen die weltweite Diffusion der Norm des Lebenslangen Lernens
(Jakobi, 2006) oder verdeutlicht, dass die Fokussierung des Aufbaus von Kompetenzen
im Kontext des Lebenslangen Lernens zum Bezugspunkt einer generellen Angleichung
weiterbildungspolitischer Orientierungen inter- und supranationaler Organisationen
wird (Schemmann, 2007, S. 225 f.). Gleichzeitig verweist die Erwachsenenbildungswis-
senschaft hinsichtlich der inhaltlichen Ausgestaltung des Lebenslangen Lernens auf Un-
terschiede zwischen den Organisationen, die hierbei ihre generellen Zielsetzungen und
Schwerpunkte einbringen (Kraus, 2001; Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007) und so ,,fiir
die Organisation typische Spuren im Diskurs hinterlassen“ (Schemmann, 2007, S. 246).
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Hinsichtlich der Einflussnahme internationaler Bildungspolitik auf die nationale Ebene
zeigen sich zwar Harmonisierungstendenzen, aber auch eine unterschiedliche konzep-
tionelle Ausgestaltung Lebenslangen Lernens in einzelnen Landern (Ioannidou, 2010;
Jakobi, 2006; Ohidy, 2009). Die Analyse der Wirkung bildungspolitischer Dokumente
zum Lebenslangen Lernen auf das einzelne Individuum verweist beispielsweise auf eine
programmatisch erzeugte Differenzierung in lernende, kompetente Individuen und
nicht-lernende, inkompetente Individuen (Berglund, 2008; Brine, 2006).

1.2 Die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz
als Kristallisationspunkte

Lebenslanges Lernen und Kompetenz kommen somit als Konzepte in den Blick, die sowohl
fur die erwachsenenbildungswissenschaftliche als auch fur die bildungspolitische Diskus-
sion Kristallisationspunkte darstellen. Lebenslanges Lernen ist inzwischen zur ,,new edu-
cational reality“ (Field, 2000, S. 1) und zu einem ,,extremely fashionable concept® (ebd.,
2009, S. 21) avanciert. In bildungspolitischer Hinsicht hat es bereits mehrere ,,Boompha-
sen® erfahren (Schemmann, 2002). Bereits in den 1970er Jahren hatte das Konzept Hoch-
konjunktur: Organisationen wie der Europarat, die OECD und die UNESCO legten pro-
grammatische Entwiirfe zur Etablierung Lebenslangen Lernens vor (Kuhlenkamp, 2010,
S. 14 ff.). Nach einer Phase der abflachenden Auseinandersetzung in den 1980er Jahren
(Geiss, 2017) wurde das Konzept ab den 1990er Jahren wieder relevant, da erneut pro-
grammatische Entwiirfe vorgelegt wurden (Kuhlenkamp, 2010, S. 19 ff.). Spétestens seit
den 2000er Jahren wurde es zur Leitlinie verschiedenster Organisationen, wobei sich die
EU seither mit vielen Veroffentlichungen mafSgeblich an der Debatte beteiligt (z. B. Kom-
mission der Europdischen Gemeinschaften, 2000). Durch die bildungspolitische Prasenz
ist das Lebenslange Lernen auch Gegenstand grof$ angelegter internationaler Vergleichs-
studien, wie dem von der EU verantworteten ,,Adult Education Survey*“ (AES) (Bilger
et al., 2017), der eine Schnittstelle von Wissenschaft und Politik vor dem Hintergrund der
Evidenzbasierung politischer Entscheidungen abbildet. Das bildungspolitische Konzept
des Lebenslangen Lernens wird auch in der wissenschaftlichen Debatte diskutiert, wobei
sich unterschiedliche Perspektiven zeigen: So wird es beispielsweise rahmend zur Hervor-
hebung von Themen wie demografischer Wandel oder betriebliche Weiterbildung genutzt
(Landberg & Noack, 2017; Loos, 2017) oder kritisch reflektiert, indem auf die Begriffs-
verschiebung von Erwachsenenbildung zum Lebenslangen Lernen verwiesen wird (Mi-
lana, 2012). Weiterhin zeigen sich unabhingig von der bildungspolitischen Diskussion
beispielsweise auch biographieorientierte Perspektiven auf Lebenslanges Lernen (Heufers,
2015). Das Konzept zdhlt somit zu den ,wiederkehrende[n] Topoi in der bildungspoli-
tischen, wissenschaftlichen und didaktischen Debatte“ (Wiesner & Wolter, 2005b, S. 7).
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Auch Kompetenz verzeichnet als Konzept Hochkonjunktur (Gnahs, 2007, S. 11) und
wird seit den 1990er Jahren in Politik, Bildung und Wissenschaft diskutiert (Nicoll &
Salling Olesen, 2013, S. 103). Der Anspruch, Kompetenzen, die iiber die Lebensspanne
erworben werden, zu entwickeln sowie mess- und vergleichbar zu machen, hingt in
der bildungspolitischen Programmatik eng mit der Idee des Lebenslangen Lernens zu-
sammen (Europdische Gemeinschaften, 2007). Besonders die EU beteiligt sich aktuell
durch die Entwicklung einer europdischen Kompetenzagenda an dieser Debatte (z. B.
Europiische Kommission, 2016a). Jedoch riickt auch die OECD uber die internationale
Vergleichsstudie ,,Programme for the International Assessment of Adult Competencies®
(PTIAAC) (Rammstedt, 2013) die Kompetenzen Erwachsener in den Fokus. Die Bedeu-
tung des Konzepts geht dabei weit tiber die Politik hinaus, und auch die Erwachsenen-
bildungswissenschaft befasst sich seit lingerem mit Kompetenz. Die Anfinge der aktu-
ellen Diskussion werden in der Auseinandersetzung mit dem Qualifikationsbegriff im
Kontext der realistischen Wende gesehen, wobei in den 1980er und 1990er Jahren eine
Erweiterung zur Kompetenzthematik stattgefunden hat (Arnold, 2010, S. 251). Aktuell
werden Kompetenzmodelle (Tippelt, 2018), Instrumente zur Erfassung von Kompeten-
zen (Gnahs, 2007) sowie Kompetenzen spezieller Zielgruppen (Elsholz, 2009; Schmidt-
Hertha, 2014), und auch von Lehrenden der Erwachsenenbildung (Bohm, 2013; Digel,
Herbrechter & Schmitt, 2013; Kraus & Schmid, 2013) diskutiert. Somit ist Kompetenz
zu einem Schlisselbegriff in der Diskussion verschiedener Themenfelder geworden und
tritt inzwischen in Konkurrenz zu Bildung, Lernen und Qualifikation (Gnahs, 2007,
S.11). ,Egal ob Wissenschaft oder Politik, Wirtschaft oder Alltagswelt, Kompetenz
scheint eine Deutungsfolie zu bieten, die iiber Fachrichtungen und Lebenswelten hin-
weg Ankniipfungspunkte bereitstellt (Truschkat, 2008, S. 13).

1.3 Erkenntnisinteresse und Aufbau der Arbeit

Insgesamt zeigt sich, dass zwar einige Arbeiten vorliegen, die Riickschliisse auf das Ver-
haltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik zulassen sowie die
diskursive Aushandlung von Konzepten wie Lebenslanges Lernen und Kompetenz in den
Bereichen Wissenschaft und Politik beleuchten. Der konstatierten Verflechtung von Wis-
senschaft und Politik wird der bisherige Forschungsstand jedoch nicht gerecht. So zeigt
sich, dass entweder die Erwachsenenbildungswissenschaft oder die Bildungspolitik Ge-
genstand empirischer Analysen ist. Riickschliisse auf das Verhiltnis dieser beiden Berei-
che zueinander erfolgen dabei zumeist implizit und in einseitiger Perspektive: Analytisch
lasst sich differenzieren, dass entweder von einer einseitigen Diffusion bildungspoliti-
scher Argumentation in die wissenschaftliche Debatte ausgegangen wird oder die Er-
wachsenenbildungswissenschaft in distanzierter Reflexion auf die Bildungspolitik blickt.
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Die Anlage vieler Studien, die von einer politischen Einflussnahme auf die Wissenschaft
ausgehen, lasst die Perspektive einer moglicherweise wechselseitigen Verschrankung von
Wissenschaft und Politik haufig nicht zu. Vor dem Hintergrund der gegenwirtigen Re-
levanz des Verhiltnisses der beiden Bereiche zueinander — und damit einhergehend nicht
nur der Frage, wie Wissenschaft politische Forderungen debattiert und in Forschungs-
vorhaben umsetzt, sondern auch, wie Politik wissenschaftliche Befunde rezipiert — wird
deutlich, dass der aktuelle Stand der Forschung bisher wenige Antworten liefert. Es man-
gelt an empirischen Untersuchungen, die das Verhaltnis zwischen Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Bildungspolitik explizit in den Fokus stellen.

Die bisher eher implizit und einseitig erfolgte empirische Befassung mit dem Ver-
hiltnis von Wissenschaft und Politik weist somit auf das Forschungsdesiderat eines
systematischen Vergleichs von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik
hin, der eine mogliche Wechselseitigkeit von Bezugnahmen der Diskussionen beider
Bereiche beriicksichtigt. Zur Analyse des Verhiltnisses wird in der vorliegenden Ar-
beit insbesondere die europiische Bildungspolitik in den Blick genommen, da die EU
eine Sonderstellung im Gefiige der internationalen Organisationen einnimmt. Dariiber
hinaus zeigt sich, dass das Konzept des Lebenslangen Lernens und, damit verbunden,
das Konzept der Kompetenz zwangslaufig in den Blick riicken, wenn man sich mit dem
Verhiltnis von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung befasst. Lebenslan-
ges Lernen und Kompetenz konnen somit als Kristallisationspunkte bezeichnet werden.
Sie dienen hier als beispielhaft ausgewihlte Konzepte, anhand derer dieses Verhaltnis
untersucht wird. Daran anschliefSend wird in der vorliegenden Studie folgende Frage-
stellung bearbeitet: Wie gestaltet sich das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissen-
schaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz?

Die vorliegende Studie ist angelegt als direkter Vergleich der erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen und der europiischen bildungspolitischen Diskussion um Lebens-
langes Lernen und Kompetenz. Zwei im Langsschnitt zusammengestellte Korpora aus
wissenschaftlichen Texten und politischen Dokumenten, die durch das Abdecken eines
Zeitraums von tiber 20 Jahren sowohl Entwicklungen als auch unterschiedliche Positio-
nen und Themenkonjunkturen abbilden, werden vergleichend analysiert. Dadurch wird
herausgearbeitet, ob sich in der Herangehensweise von Wissenschaft und Politik an die
Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz Gemeinsamkeiten oder Unterschiede
zeigen, und inwiefern sich die Debatten hinsichtlich der beiden Konzepte aufeinander
beziehen. Theoretisch-methodologisch wird dabei zum einen auf Bourdieus (1998,
2001) Feldkonzept Bezug genommen, welches ermoglicht, Wissenschaft und Politik als
Felder mit eigener Logik zu begreifen, die konstituierend fir die Autonomie der Felder
und ihre Grenzen zueinander ist. Zum anderen wird auf Foucaults (2013) Diskurskon-
zept rekurriert, wobei in der vorliegenden Studie nicht der Machtbegriff, sondern die
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Annahme einer diskursiven Wissens- und Bedeutungsproduktion in den Vordergrund
gertickt wird. Methodisch erfolgen Anleihen bei der lexikometrischen Analyse, die in
der Sprachwissenschaft entwickelt wurde (Bubenhofer, 2009; Dzudzek et al., 2009;
Mattissek, 2008) und im Rahmen der vorliegenden Arbeit fiir die Anwendbarkeit in
der Erwachsenenbildungsforschung entsprechend modifiziert wird. Die Methode er-
moglicht eine quantitative Untersuchung grofSer Textkorpora, die im Querschnitt Be-
deutungsmuster im erwachsenenbildungswissenschaftlichen und bildungspolitischen
Diskurs aufdeckt. Die Befunde der vorliegenden Untersuchung leisten einen Beitrag
fiir verschiedene Forschungsstringe der Erwachsenenbildungsforschung, die sich mit
internationaler Bildungspolitik, der Konstitution der Disziplin und den Gegenstanden
Lebenslanges Lernen und Kompetenz auseinandersetzen.

Der Aufbau der vorliegenden Arbeit stellt sich wie folgt dar: Kapitel 2 hat eine
detaillierte Aufarbeitung der Thematisierung des Verhiltnisses von Wissenschaft und
Politik in der Erwachsenenbildungsforschung zum Ziel. Zunichst erfolgt ein Riick-
blick auf die Verflechtung beider Felder in den vergangenen Jahren (Teilkapitel 2.1),
bevor anhand des Forschungsstands die Einseitigkeit der bisherigen Bearbeitung des
Verhiltnisses herausgearbeitet wird (Teilkapitel 2.2). In einem Zwischenfazit werden
Schlussfolgerungen mit Bezug auf die Schwerpunktsetzung der vorliegenden Studie
gezogen (Teilkapitel 2.3), die die Notwendigkeit einer darauf folgenden analytischen
Systematisierung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen und europiischen bil-
dungspolitischen Diskussion begriinden (Teilkapitel 2.4). Das Kapitel schliefSt mit einer
Zusammenfassung (Teilkapitel 2.5).

Kapitel 3 befasst sich mit der theoretischen und methodologischen Rahmung der
vorliegenden Untersuchung. Zunachst wird auf die feldtheoretische Perspektive Bour-
dieus eingegangen (Teilkapitel 3.1), wonach Erwachsenenbildungswissenschaft und
europiische Bildungspolitik als Felder zu verstehen sind, die sich durch eine feldinterne
Logik und einen relativen Grad an Autonomie auszeichnen, der sich tiber Grenzen zu
anderen Feldern konstituiert. Daraufhin erfolgt eine Beleuchtung der diskurstheoreti-
schen Perspektive Foucaults (Teilkapitel 3.2), der die diskursive Produktion von Wissen
und Bedeutung in den Blick riickt und methodologische Ansitze zur Analyse von Dis-
kursen bietet. Abschlieflend werden die theoretischen Perspektiven zusammengefihrt
und methodische Implikationen abgeleitet (Teilkapitel 3.3).

In Kapitel 4 wird das methodische Design der Studie vorgestellt. Das Kapitel beginnt
mit einer zunidchst allgemeinen Darstellung der in der Erwachsenenbildungsforschung
noch nicht etablierten Methode der lexikometrischen Analyse, die sich zur Untersuchung
von Diskursen einsetzen lasst (Teilkapitel 4.1). Daraufhin wird die Bedeutung der Me-
thode fiir die vorliegende Studie erldutert, indem die Zusammenstellung des Analyse-
materials zu Textkorpora sowie die Abfolge der einzelnen Analyseschritte dezidiert auf-
gefithrt werden (Teilkapitel 4.2). In einer anschlieffenden Zusammenfassung wird die
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Eignung der Methode fur das Forschungsvorhaben eines Vergleichs von Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik reflektiert (Teilkapitel 4.3).

Kapitel 5 widmet sich den Befunden der vorliegenden Untersuchung. Nach einem
ersten Uberblick iiber die untersuchten Textkorpora (Teilkapitel 5.1) werden die Ergeb-
nisse der induktiven Analyseschritte beleuchtet (Teilkapitel 5.2). Ein Zwischenfazit ver-
weist auf vorzufindende Muster der Ahnlichkeit und Differenz zwischen Erwachsenen-
bildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik (Teilkapitel 5.3). Darauf folgt
eine Darlegung der Ergebnisse aus dem deduktiven Analyseschritt (Teilkapitel 5.4),
bevor die Befunde der einzelnen Schritte abschlieffend zusammengefihrt werden (Teil-
kapitel 5.5).

In Kapitel 6 werden die Befunde der empirischen Untersuchung eingeordnet, indem
sie zunachst vor dem Hintergrund des theoretisch-methodologischen Bezugsrahmens
diskutiert werden (Teilkapitel 6.1). Sodann erfolgt eine Reflexion der methodischen
Herangehensweise, die Moglichkeiten und Grenzen hinsichtlich deren Anwendbarkeit
in der Erwachsenenbildungsforschung herausstellt (Teilkapitel 6.2). SchliefSlich werden
die empirischen Ergebnisse in den Forschungsstand eingeordnet (Teilkapitel 6.3).

Die Arbeit schliefSt mit einem Fazit in Kapitel 7, das ein Resiimee beziiglich der Er-
kenntnisse der vorliegenden Studie zieht und in einem Ausblick mogliche Konsequenzen
fiir die Erwachsenenbildung aufzeigt.
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2  Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik:
Perspektiven auf Lebenslanges Lernen und
Kompetenz

Das folgende Kapitel bietet einen Uberblick iiber das als Spannungsfeld zu charak-
terisierende Verhiltnis zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und europaischer
Bildungspolitik und kennzeichnet anhand empirischer Befunde aus der Erwachsenbil-
dungsforschung den bisherigen Stand der Forschung.

In einem Riickblick wird zunichst gezeigt, dass seit lingerem Verflechtungen von
Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich vor dem Hintergrund von Steuerungs-
fragen zu beobachten sind (Teilkapitel 2.1). Eine Skizzierung der Veranderungen in der
Ausgestaltung und Zielsetzung von politischer Steuerung im Verlauf der letzten 50 Jahre
macht deutlich, dass aktuell vor allem die internationale Ebene der Bildungspolitik an
Bedeutung gewinnt und dass die EU hierbei als supranationale Organisation eine ein-
flussreiche Rolle im Gesamtgefiige der internationalen Organisationen einnimmt. Er-
kennbar werden in diesem Teilkapitel Kontroversen zwischen solchen Positionen, die
eine Kooperation zwischen Wissenschaft und Politik befiirworten, und solchen, die sich
diesbeziiglich kritisch auf eine Verkiirzung oder Instrumentalisierung wissenschaftli-
chen Wissens beziehen. So zeigen sich in diesem Uberblick die Verflechtungen zwischen
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik als spannungsreich.

Daraufhin werden empirische Befunde zum Verhiltnis von Wissenschaft und Politik
aus der Erwachsenenbildungsforschung dargestellt (Teilkapitel 2.2). Analytisch betrach-
tet lassen sich zwei Perspektiven in der empirischen Bearbeitung identifizieren: Entweder
stellt sich das Verhaltnis als einseitige Diffusion dar oder aber als distanzierte Reflexion.
In der ersten Perspektive wird davon ausgegangen, dass die Erwachsenenbildungswis-
senschaft bildungspolitische Argumentation einseitig rezipiert, sodass sie Themen und
Fragestellungen nicht selbst generiert, sondern ungefiltert iibernimmt (Teilkapitel 2.2.1).
In der zweiten Perspektive zeigt sich ein gegenteiliges Bild: Die Etablierung eines For-
schungsstrangs, der sich mit Gestaltungsabsichten und Konzeptentwiirfen inter- und
supranationaler Organisationen sowie mit ihrem Einfluss auf die nationale Ebene oder
einzelne Individuen befasst, verdeutlicht ein eigenstandiges Forschungsvorgehen der Er-
wachsenenbildungswissenschaft, bei dem sie in einer Auflenperspektive politische Pro-
zesse analysiert (Teilkapitel 2.2.2). Die herausragende Stellung der EU zeigt sich auch in
diesen beiden Teilkapiteln. Zudem wird erkennbar, dass das auf Kompetenzentwicklung
abzielende Lebenslange Lernen haufig in den Fokus gerdt, wenn eine Auseinanderset-
zung mit dem Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik
stattfindet. Somit sind Lebenslanges Lernen und Kompetenz — wie eingangs erwahnt —
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als Kristallisationspunkte dieses Verhaltnisses zu kennzeichnen. Dariiber hinaus bildet
sich ab, dass hiufig machtanalytische Herangehensweisen zur Beleuchtung des Wissen-
schaft-Politik-Verhaltnisses gewidhlt werden und somit bereits zu Beginn von Analysen
Einflussnahmen in eine spezifische Richtung fokussiert und nicht erst als Ergebnis her-
ausgearbeitet werden.

Beiden der hier differenzierten Perspektiven der empirischen Herangehensweise ist
gemeinsam, dass eher selten das konkrete Verhaltnis von Wissenschaft und Politik ana-
lysiert wird, sondern entweder die wissenschaftliche Debatte und somit die Konstitution
der Disziplin oder die bildungspolitische Debatte und deren Programmatik. Demgemafs
erfolgen Riickschliisse auf das Verhiltnis eher in Form von Hinweisen auf mogliche
weitere Forschung und nicht als Ergebnis empirischer Analysen. Hierdurch wird das
Fragmentarische der Herangehensweise deutlich. Daraus ergibt sich als Zwischenfazit
das Forschungsdesiderat eines systematischen Vergleichs von Erwachsenenbildungswis-
senschaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf die Konzepte Lebenslanges
Lernen und Kompetenz und einer expliziten Betrachtung ihres diesbeztiglichen Verhalt-
nisses (Teilkapitel 2.3). Da sich die Fokussierung auf europaische Bildungspolitik argu-
mentativ erst durch die nachfolgenden Teilkapitel ergibt, wird die europdische Ebene
zunichst ausgeklammert; somit ist das vorliegende Kapitel als Auseinandersetzung mit
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik im Allgemeinen zu verstehen.

In den ersten drei Teilkapiteln zeigt sich, dass man zwangsldufig auf die Konzepte
Lebenslanges Lernen und Kompetenz st6f3t, wenn man sich mit dem Verhiltnis von
Wissenschaft und Politik in der Erwachsenenbildung befasst. Da hier jedoch zunichst
das Verhiltnis an sich im Fokus steht und die Konzepte nur marginal beriicksichtigt
werden, erfolgt anschliefend eine vordergriindige Auseinandersetzung mit Lebenslan-
gem Lernen und Kompetenz, um das herauszuarbeiten, was sich beim expliziten Blick
auf die Konzepte zeigt (Teilkapitel 2.4). Zum einen dient dies der Verdeutlichung des
Ansatzpunktes fir die Zusammenstellung des Analysematerials der vorliegenden Studie,
auf die an spaterer Stelle noch eingegangen wird. Zum anderen ist die Aufarbeitung des
Forschungsstands zu den Konzepten notwendig, weil die vorliegende Studie auch einen
Beitrag zum Strang der Erwachsenenbildungsforschung leistet, der sich gegenstandsbe-
zogen mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz befasst. Demgemaf erfolgt zunachst
ein Uberblick iiber die wissenschaftliche Diskussion (Teilkapitel 2.4.1). Daraufhin wird
die programmatische Perspektive der europaischen Bildungspolitik beleuchtet (Teil-
kapitel 2.4.2), um den fiir die empirische Analyse vorgesehenen Vergleich vorzubereiten.

Abschlieflend wird eine Bilanz hinsichtlich der Untersuchung des Verhiltnisses von
Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bildungspolitik im Hinblick auf
die Konzepte Lebenslanges Lernen und Kompetenz gezogen. Daraus ableitend erfolgen
die Prazision der zentralen Fragestellung sowie ein Ausblick auf die angestrebten Er-
kenntnisse der vorliegenden Studie (Teilkapitel 2.5).
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2.1 Riickblick: von nationaler Bildungsplanung und Bildungs-
o6konomie zu internationalem Bildungsmonitoring und
Evidenzbasierung

Wie in Kapitel 1 erldutert, steht die Erwachsenenbildungswissenschaft vor unterschied-
lichen Herausforderungen, wobei sie sich besonders durch die Bewiltigung des Um-
gangs mit dem Spannungsfeld von Wissenschaft, Politik und Praxis auszeichnet. Dem
Verhiltnis von Wissenschaft und Politik kommt angesichts aktueller Entwicklungen
eine besondere Bedeutung zu. Die Hintergriinde dieser Entwicklungen sollen nun skiz-
ziert werden. Der nachfolgende Riickblick zeigt, dass im Kontext von wissenschaft-
licher Politikberatung zunichst nationaler Bildungsplanung in bildungsokonomischer
Perspektive grofle Bedeutung zukam. Daraufhin bildet sich eine Phase abnehmenden
politischen Interesses an wissenschaftlichem Wissen ab. Aktuell ist wieder ein ver-
starkter Austausch zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich feststellbar.
Bildungsmonitoring und -berichterstattung gewinnen an Beachtung und verdeutlichen
eine Verlagerung der Diskussion auf die internationale Ebene, auf der Akteure wie EU,
OECD und UNESCO agieren. Abschlieflend werden Kontroversen in der Debatte auf-
gezeigt, die befiirwortende und kritische Positionen gegentiber einer Verflechtung von
Wissenschaft und Politik widerspiegeln.

Verflechtungen zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich lassen sich in
die Zeit der Bildungsreform der 1960er/1970er Jahre zuriickverfolgen®, in der — durch
wissenschaftliche Expertisen gestiitzt — umfassende Reformen des Bildungssystems an-
gestoflen wurden. Das Bildungssystem im Ganzen wurde dabei in den Blick genommen
und Erwachsenenbildung als zu integrierender Teil dieses Systems betrachtet. Zu die-
ser Zeit war die in den 1950er Jahren entstandene Perspektive der Bildungsokonomie
pragend fiir die sozialstaatliche Modernisierung des Bildungswesens (Schrader, 2008,
S. 34, 2011, S. 126). Im Fokus stand die Frage, ,,wie Wirtschaftswachstum durch In-
vestitionen in Bildung abgesichert und stimuliert wird bzw. werden kann“ (ebd., 2011,
S. 126), und Planung, Lenkung, Administration sowie Kontrolle durch den Staat wurden
als Steuerungsformen diskutiert. Bildungsplanung wurde zwar als 6konomisch ausge-
richtet verstanden, sollte aber wissenschaftlich fundiert sein (ebd.). Die durch Experten-
kommissionen veroffentlichten Bildungsgesamtpline sind Ausdruck dieses ,,zeittypischen
Planungsoptimismus® (ebd.). Zu den Expertenkommissionen, welche die Reform speziell
der Erwachsenenbildung erheblich beférdert haben, gehoren der ,,Deutsche Ausschuss
fiir das Erziehungs- und Bildungswesen“ sowie der ,,Deutsche Bildungsrat® (ebd., S. 34).

3 Die 1960er/1970er Jahre werden hier als Ausgangspunkt gewihlt, da Weiterbildung bis 1960 teilweise
als politikfernes Feld gekennzeichnet wird (Faulstich & Haberzeth, 2015, S. 263), wobei es maglich ist,
Verflechtungen zwischen Wissenschaft und Politik im Bildungsbereich noch weiter zuriick zu verfolgen;
Politikberatung hat beispielsweise schon in den 1950er Jahren stattgefunden (Tillmann, 2016, S. 12f.).



Ruckblick

Zahlreiche wissenschaftliche Expertisen sowie eine institutionalisierte Beratungsstruktur
verweisen auf die groffe Bedeutung von Wissenschaft fur Begriindung, Ausrichtung und
Umsetzung von bildungspolitischen Reformen in dieser Zeit (ebd.). So wurde durch Ex-
pertenkommissionen unter anderem das Verabschieden von Gesetzen zum Volkshoch-
schulwesen (Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, 1960, S. 925)
oder auch der stirkere Einbezug von Weiterbildung in das Bildungssystem (Deutscher
Bildungsrat, 1970, S. 201) gefordert.

Die bildungsokonomische Perspektive mit ihrer Fokussierung auf Bildungsplanung
kann somit als pragend fur diese Zeit gekennzeichnet werden: Bildungsplanung wurde
zunichst als zentrales Ordnungs- und Steuerungsprinzip angesehen und als staatliche
Aufgabe institutionalisiert (von Recum, 2006, S. 107). Die Ziele wurden jedoch durch
die Bildungspolitik nicht angemessen realisiert, sodass Bildungsplanung ab Mitte der
1970er Jahre nicht mehr weiterverfolgt wurde (ebd., S. 33, 107). Nachfolgenden Ex-
pertenkommissionen kam weniger Aufmerksamkeit zu (Schrader, 20135, S. 34). So legte
die Bund-Liander-Kommission Anfang der 1980er Jahre einen letzten Bildungsgesamt-
plan vor und beschrankte sich dann auf Modellprogramme und Stellungnahmen (ebd.,
2011, S. 126), wie die Strategie zum Lebenslangen Lernen (Bund-Linder-Kommission
fir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK), 2004). Wihrend also in den
1960er und 1970er Jahren Planungsoptimismus prigend war und ein politisches Inte-
resse an wissenschaftlicher Beratung und Expertisen bestand, schwand die Aufmerk-
sambkeit seitens der Politik in der darauffolgenden Zeit: So verweist Weishaupt auf die
Unzufriedenheit der Politik mit Struktur und Umfang der Bildungsforschung (Weis-
haupt, 2001, S. 221 ff.), und Koring deklariert ein politisches Desinteresse an der Diszi-
plin der Erwachsenenbildung (Koring, 1990, S. 34).

Ausgelost durch Diskussionen um Qualitit und Evaluation ist seit den 1990er
Jahren wieder eine engere Beziehung der Bildungspolitik mit Erziehungswissenschaft
(Stamm, 2012, S. 97) bzw. Bildungsforschung zu beobachten.* Der Bildungsokonomie
kommt erneut eine grofSe Bedeutung zu, nachdem zuvor eine lingere Abstinenz dieser
Perspektive in der Politikberatung zu verzeichnen war (Weif$, 2006, S. 5). Die Ent-
wicklung der empirischen Bildungsforschung seit dieser Zeit wird riickblickend als Er-
folgsgeschichte gekennzeichnet (Tillmann & Baumert, 2016, S. 1); die aufkommende
Idee einer ,,evidence based policy“ betont die Verflechtung zwischen Wissenschaft und

4 Das Verhiltnis von Bildungsforschung und Erziehungswissenschaft steht schon linger in der Diskussion
(z.B. Merkens, 2006; Tippelt, 1998) und ist nach wie vor ein aktuelles Thema (Zedler, 2016a, 2016b).
Bildungsforschung stellt das Bildungssystem in den Fokus und ist mit einer empirischen Herangehensweise
verkniipft (Tillmann, 2016, S. 6). Dadurch grenzt sie sich von der nicht empirisch ausgerichteten Erzie-
hungswissenschaft ab. Empirische Bildungsforschung wird einerseits als Forschungsfeld der Erziehungswis-
senschaft verstanden (Weishaupt, 2001, S. 223). Es wird jedoch andererseits auch darauf verwiesen, dass sie
sich iiber ihren Gegenstand und nicht disziplinér definiert und sich somit neben der Erziehungswissenschaft
auch auf weitere Disziplinen bezieht (Baumert, 2016, S. 242).

| 27



| 28 |

Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik

Politik: Maag Merki konstatiert im Hinblick auf die Steuerung des Bildungssystems
einen Wandel von der Input-Steuerung in den 1960er/1970er Jahren (z.B. uber die
Entwicklung von Curricula) hin zu einer aktuell feststellbaren Output-Steuerung, die
einen Fokus auf empirische Befunde als Grundlage von bildungspolitischen Entschei-
dungen im Sinne einer Evidenzbasierung legt (Maag Merki, 2012, S. 111 ff.). Grund-
legend hierbei ist die Annahme, dass MafSnahmen durch empirische Erfolgskontrolle
uberpriift werden (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a, S. 8) und dass sich sachgerechte
politische Entscheidungen auf ein breites Fundament an Wissen stiitzen miissen (Wei-
ler, 2003, S. 185). Zum einen kann sich Evidenzbasierung auf Entscheidungen und
Handlungen der Bildungspraxis beziehen, zum anderen auf Steuerungshandeln auf
der bildungspolitischen Ebene (Bromme, Prenzel & Jager, 2014, S. 6). Hinsichtlich der
praktischen Bildungsarbeit und der damit verbundenen Idee einer Dezentralisierung
und Output-Steuerung werden Evidenz und Erfolgsorientierung durch die Ziele der Ef-
fektivitat und Effizienz ergianzt (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a, S. 7). Auf bildungs-
politischer Ebene geht es hierbei um den demokratischen Anspruch des Sicherstellens
von Transparenz und Rationalitit politischer Entscheidungen (Bromme, Prenzel &
Jager, 2014, S. 5).

Nicht nur fir die Erziehungs- und Bildungswissenschaft, sondern auch fiir die Er-
wachsenenbildung lasst sich feststellen, dass der Austausch zwischen Wissenschaft und
Politik zunehmend an Bedeutung gewonnen hat (Schrader, 2015, S. 27 f.); so zeigt sich
»Politik neben der Praxis als ein mindestens gleichwertiger, wenn nicht favorisierter
Adressat bildungswissenschaftlicher Forschung® (ebd., S. 28). Jedoch ist das Verhalt-
nis nicht unproblematisch. Miinch verweist in diesem Zusammenhang darauf, dass
» Wissenschaft und Politik keine strikt getrennten Sphiren sind, sondern vielfaltig und
spannungsreich miteinander kooperieren“ (Miinch, 2012, S. 96). Schrader pladiert
dafiir, an die Diskussion der empirischen Bildungsforschung anzuschliefen, um das
Selbstverstindnis der Erwachsenenbildungswissenschaft zu schirfen (Schrader, 2006,
S. 34). Er konstatiert glinstige Bedingungen der Profilierung von vor allem empirischer
Forschung in der Erwachsenenbildung durch das Interesse der Politik an empirischer
Bildungsforschung auf nationaler und internationaler Ebene (ebd., S. 33). Als Themen,
die auch fir die Politik relevant sind, benennt er Kompetenzentwicklung von Lehren-
den und Lernenden, die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen oder auch Organisation und
Steuerung des Weiterbildungssystems (ebd., S. 35). In dieser Perspektive ,,gewinnt die
Erwachsenenbildung ihre Themen und Fragestellungen aus der Praxis, bearbeitet sie
theoretisch und methodisch nach wissenschaftlichen Standards und bereitet ihre Be-
funde so auf, dass sie fiir plurale Offentlichkeiten niitzlich sind*“ (ebd., S. 34). Dabei
miisse anerkannt werden, dass die Politik Forschungsergebnisse in autonomer Weise
verwendet, sodass eine Distanzierung von Steuerungs- und Verwertungsinteressen der
Politik bedeutsam sei (ebd., S. 34f1.).
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Es zeigt sich demnach, dass die Idee einer evidenzbasierten Bildungspolitik aktuell einen
zentralen Diskussionspunkt bildet. In diesem Kontext haben besonders die Steuerungs-
konzepte des Bildungsmonitorings und der Bildungsberichterstattung® Hochkonjunktur,
welche die Formulierung von Standards und Leistungserwartungen sowie eine Dauerbe-
obachtung durch die Bildungspolitik vorsehen (Thiel, Heinrich & van Ackeren, 2013,
S.12). Im letzten Jahrzehnt lassen sich eine Erweiterung und Veranderung des Stellen-
werts von Monitoringsystemen (Robak & Scholl, 2011, S. 303) hin zur Entwicklung eines
regelrechten Trends beobachten: ,,Kaum ein Bereich der Weiterbildung hat in den letzten
15 Jahren einen solchen Boom erfahren wie das Weiterbildungsmonitoring® (Klink-
hammer & Schemmann, 2017, S. 10). Reichart macht deutlich, dass sich das Verhiltnis
zwischen Wissenschaft und Politik dadurch kennzeichnet, dass die Politik Fragen gene-
riert, die durch Bildungsforschung beantwortet werden sollen (Reichart, 2013, S. 129).
Wissenschaftlicher Expertise kommt demnach eine entscheidende Bedeutung fur die Ge-
nerierung steuerungsrelevanten Wissens zu (Widany, 2009, S. 147). Grof§ angelegte Ver-
gleichsstudien wie AES oder PIAAC erfiillen inzwischen eine seismographische Funktion
zur Beobachtung von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen von Weiterbildung sowie
zur Herausarbeitung von Problemen (Schrader, 2015, S. 28). Die Messung von Kompe-
tenzen oder der Teilnahme am Lebenslangen Lernen stehen in solchen ,,large scale assess-
ments“ im Fokus. Die Befunde von empirischen und statistischen Untersuchungen prigen
so die nationale und internationale bildungspolitische Diskussion mafigeblich (Gnahs,
2011, S. 279). Wihrend wissenschaftliche Erkenntnisse also zuvor zur Bildungsplanung
genutzt wurden, dienen sie heute vor allem Steuerungszwecken und dem Benchmarking
im internationalen Vergleich. Auf diese Weise werden sie insbesondere durch inter- und
supranationale Organisationen wie EU und OECD genutzt (ebd.), die Studien wie den
AES oder PIAAC koordinieren.

Im Gegensatz zu den frither auf nationaler Ebene eingerichteten Expertenkommis-
sionen betreiben aktuell also inter- und supranationale Organisationen erfolgreiches
Agenda-Setting im Bildungsbereich, wobei sie weniger Strukturfragen bearbeiten, als
sich mit internationaler Vergleichbarkeit auseinanderzusetzen (Schrader, 2015, S. 34).
Der Fokus auf nationale Bildungsplanung wird abgelost durch Vergleiche von Bildungs-
systemen auf internationaler Ebene, sodass festgestellt wird: ,,Educational policy is no
longer, if it ever was, the product of the nation state alone“ (Lawn & Lingard, 2002,

5 Bildungsmonitoring lasst sich definieren als , die systematische Beobachtung und Erfassung der verschie-
denen Dimensionen eines Bildungssystems (Input, Prozess, Output) mittels objektiver Beobachtungs- und
Erfassungsinstrumente® (Ioannidou, 2010, S. 48). In der Regel bezieht sich der Begriff auf die Makroebene,
wobei Indikatoren und Benchmarks einen direkten Vergleich in der Uberwachung von Bildungsprozessen
ermoglichen sollen (ebd., S. 48f.). Bildungsberichterstattung hingegen bezieht sich auf die Aufbereitung
und Veréffentlichung der Ergebnisse des Bildungsmonitorings, um Grundlagen fiir eine evidenzbasierte
Steuerung zu liefern (ebd., S. 49). Insgesamt kann eine uneinheitliche Verwendung der Begriffe festgestellt
werden, sodass teilweise die Begriffe Bildungsmonitoring und -berichterstattung auch gleichgesetzt werden
(Widany, 2009, S. 15).

|29 ]



|30 ]

Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik

S.290). Insbesondere die EU versucht tiber neue Instrumente und Strategien, die Struk-
turen nationaler Bildungssysteme zu harmonisieren (Meilhammer, 2009, S. 27), sodass
auf eine Europdisierung der Weiterbildungspolitik (Kiinzel, 1997) oder auch einen
»european educational policy space“ (Lawn & Lingard, 2002, S. 292) verwiesen wird,
der als Element einer noch weiter gefassten Globalisierungstendenz im Bildungsbereich
erscheint (ebd., S. 295). Auch der Begriff eines mit der Idee des Lebenslangen Lernens
verkniipften ,transnationalen Bildungsraums® (Ioannidou, 2010, S. 21) hat sich inzwi-
schen etabliert.

Wahrend beispielsweise OECD und UNESCO internationale Organisationen dar-
stellen, die iiber keine Regelungsbefugnisse im Bildungsbereich ihrer Mitgliedstaaten ver-
fugen und ihre Macht tiber Agenden durchsetzen, ist die EU auf supranationaler Ebene
anzusiedeln und zeichnet sich durch das Kennzeichen von Staatlichkeit aus (Ioannidou,
2008, S. 95). Der Begriff der Internationalitit bezieht sich dabei auf zwischenstaatli-
che bzw. intergouvernementale Beziehungen, wihrend sich Supranationalitit durch die
Existenz einer autonomen Rechtspersonlichkeit auszeichnet, auf die nationalstaatliche
Kompetenzen verlagert werden (Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007, S. 695). Die politi-
sche Bedeutsamkeit der EU ubersteigt also die der anderen Organisationen aufgrund
ihrer Kompetenz, Gesetze zu erlassen (Held, 1995, S. 111). Jedoch gilt dies nicht fiir den
Bildungsbereich, da hier das Subsidiaritatsprinzip mafSgebend ist (Schreiber-Barsch &
Zeuner, 2007, S. 695), sodass die EU auf andere Steuerungsinstrumente zuriickgreift.
Obwohl Bildungspolitik auf internationaler Ebene zurzeit eine grofle Aufmerksamkeit
zukommt, wird deutlich, dass internationale Organisationen nicht erst seit kurzem Ein-
fluss auf den Bildungsbereich nehmen: So verweist von Recum darauf, dass die Aus-
richtung der Bildungspolitik der Bundesrepublik Deutschland auf Bildungsplanung in
den 1960er Jahren als Teil einer weltweiten bildungspolitischen Bewegung einzuordnen
sei, die maflgeblich durch internationale Organisationen gefordert wurde (von Recum,
2006, S. 107 f.). Bildungsokonomische Forschung sei damals durch OECD, UNESCO
und Weltbank unterstiitzt worden (ebd., S. 50).

Im Kontext von Evidenzbasierung kommt wissenschaftlichem Wissen also eine
zentrale Funktion zur Legitimation politischer Entscheidungen zu. Somit bietet sich
fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft die Moglichkeit, Relevanz durch politische
Aufmerksamkeit zu erzeugen. Gleichzeitig werden jedoch diesbeziigliche Kontroversen
erkennbar: Kritische Positionen in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft beziehen
sich zum einen auf die Fragen, ob diese ihrer Verantwortung fiir die Politik gerecht
wird (Weiler, 2003, S. 188 f.), und inwiefern die Ergebnisse der Bildungsforschung tat-
sachlich niitzlich sind und auch genutzt werden (Drossel, Strietholt & Bos, 2014, S. 7).
Zum anderen wird beispielsweise darauf verwiesen, dass Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft auch durchaus eigene Fragestellungen verfolgen konne, die nicht zwangs-
laufig relevant fiir Politik und Praxis sein miissen (Maag Merki, 2012, S. 122), oder
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darauf, dass der Grundlagenforschung zu wenig Aufmerksamkeit zukomme (Heine-
mann, 2017, S. 178). Dariiber hinaus werden Positionen deutlich, die empirische He-
rangehensweisen grundsitzlich ablehnen (Tillmann & Baumert, 2016, S. 2) oder hierin
eine Reduktion auf das Messbare sehen (Tillmann, 2016, S. 11). Beziiglich der Erwach-
senenbildungswissenschaft wird kritisch aufgezeigt, dass sie mit utilitaristischen Erwar-
tungen sowie mit einer Verkiirzung auf Anwendungsorientierung konfrontiert werde
(von Felden, Hof & Schmidt-Lauff, 2013b, S. VII), welche durch eine Definition des
Bildungsbegriffs durch die Politik erfolge (Meilhammer, 2009, S. 33 f.). Fiir die For-
derung eines umfassenden Bildungsverstindnisses sei jedoch die Bildungswissenschaft
zustindig (ebd., S. 37). Auch hinsichtlich der Diskussion von Bildungsmonitoring als
Steuerungsinstrument bilden sich differente Positionen in der Debatte ab: Wihrend auf
Monitoring basierende Bildungsberichterstattung und Bildungsforschung teilweise als
synonym betrachtet werden (z. B. bei Kuper & Widany, 2011), werden sie in anderen
Perspektiven voneinander abgegrenzt und darauf verwiesen, dass dem Bildungsmoni-
toring zudem eine Rechenschafts- und Prognosefunktion zukomme (Klinkhammer &
Schemmann, 2017, S. 10). Bildungsmonitoring ziele auf Steuerungswissen sowie Effek-
tivitats- bzw. Effizienzkontrolle ab und diene der Beobachtung und Information der
Offentlichkeit sowie politischer Legitimation, wihrend Bildungsforschung Erkenntnis-
gewinn fokussiere und sich dabei auf theoretische Grundlagen beziehe, die geprift und
weiterentwickelt werden (Engels, 2018, S. 30).

Obwohl einerseits eine kritische Distanzierung erfolge, sei das Verhaltnis zwischen
Politik und Wissenschaft gleichzeitig durch Abhingigkeit gekennzeichnet: Einerseits sei
Bildungspolitik auf die Unterstiitzung durch die Bildungsforschung angewiesen (Lange,
2006, S. 32), andererseits werde die Wissenschaft von der Bildungspolitik nachhaltig be-
einflusst, indem sie sich an den Interessen und Wiinschen politischer Akteure orientiere
(Maag Merki, 2012, S. 121 f.). Politische Relevanz ergibt sich in dieser Perspektive dann,
wenn die von der Wissenschaft hervorgebrachte Evidenz Aufmerksamkeit in der Politik
erzeugt und in politischer Logik interpretiert wird (Baumert, 2016, S. 221). Dies verweist
auf die unterschiedlichen Handlungslogiken von Wissenschaft und Politik (ebd., S. 216).
Somit lasst sich das Verhiltnis zwischen Bildungspolitik und Wissenschaft als spannungs-
reich (Minch, 2012) oder auch schwierig (Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009a; Stamm,
2012) und riskant (Arnold, 2012) bezeichnen.

Abschlieffend ist demnach festzuhalten, dass das Verhiltnis von Wissenschaft
und Politik im Bildungsbereich als spannungsreiche Verflechtung zu kennzeichnen ist.
Durch die Beauftragung wissenschaftlicher Studien und Expertisen seitens der Politik
kommt der Wissenschaft eine legitimierende Funktion im Kontext von Politikberatung
zu, durch die sich aber auch Abhingigkeiten ergeben. So wird die Orientierung an poli-
tischen Relevanzsetzungen einerseits zwar befiirwortet, andererseits jedoch kritisch in
Frage gestellt, inwiefern Wissenschaft politisch erzeugte Fragen beantworten kann bzw.
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soll. Wihrend in den 1960er und 1970er Jahren in bildungsokonomischer Perspektive
eine Bildungsplanung bezogen auf das gesamte Bildungssystem im Fokus stand, sind
aktuell Bildungsmonitoring und -berichterstattung im Kontext einer Evidenzbasierung
von grofer Bedeutung. Die Grundlage bilden dabei statistische Daten, welche Aus-
kunft zu Kompetenzen oder Teilnahmezahlen von Erwachsenen am Lebenslangen
Lernen geben. Vor dem Hintergrund von Globalisierungsprozessen verlagert sich die
bildungspolitische Diskussion von der nationalen auf die internationale Ebene: Wah-
rend zunichst nationale Expertenkommissionen als Akteure auftraten, beanspruchen
inzwischen immer starker auch inter- und supranationale Organisationen im Bildungs-
bereich Steuerungsfunktionen und fokussieren dabei internationale Vergleiche. Insbe-
sondere die EU verfolgt Harmonisierungsbestrebungen im Bildungssektor, und durch
ihre Stellung als supranationale Organisation kommt ihr eine besondere Bedeutung im
Gefiige der auf internationaler Ebene agierenden Organisationen zu.

2.2 Empirische Befunde zum Verhaltnis von
Erwachsenenbildungswissenschaft und
(europaischer) Bildungspolitik

Nach dem erfolgten Riickblick tiber die Entwicklung des Verhaltnisses von Wissen-
schaft und Politik, welcher die Standpunkte und normativen Anspriiche in dieser De-
batte verdeutlicht, wird nun auf empirische Befunde aus der Erwachsenenbildungs-
forschung eingegangen. Es wird aufgezeigt, wie das Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik in der Disziplin diskutiert wird, wobei analytisch die Perspektive der einseitigen
Diffusion und die Perspektive der distanzierten Reflexion differenziert werden. Mit der
Annahme einer einseitigen Diffusion (Teilkapitel 2.2.1) wird darauf Bezug genommen,
dass in einigen Studien von einer Ubernahme bildungspolitischer Argumentation durch
die Wissenschaft ausgegangen wird, da Begriffe und Themen von der Politik in die
Erwachsenenbildungswissenschaft diffundieren. Neben der Analyse bildungspolitischer
Konzepte wird hierbei auch die Konstitution der Erwachsenenbildungswissenschaft
und ihrer Themen in den Blick genommen. Die distanzierte Reflexion (Teilkapitel 2.2.2)
hingegen rekurriert darauf, dass Bildungspolitik zum Gegenstand der Erwachsenen-
bildungsforschung wird, und die Disziplin somit aus einer AufSenperspektive kritisch
politische Akteure, deren Programmatik und Aktivititen analysiert. In einer Meta-
perspektive lassen sich so Schlussfolgerungen hinsichtlich des Verhiltnisses zwischen
Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik ziehen. Kennzeichnend fiir
beide der hier unterschiedenen Perspektiven der empirischen Bearbeitung ist, dass sie
eine einseitige Blickrichtung einnehmen.
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2.2.1 Das Verhaltnis als einseitige Diffusion

In diesem Teilkapitel wird auf Studien der Erwachsenenbildungsforschung eingegangen,
die das Verhiltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik im Sinne
einer einseitigen Diffusion betrachten. Diese Studien verweisen auf eine Ubernahme
von bildungspolitischen Argumentationsstrangen, Begrifflichkeiten, Themen und Fra-
gestellungen durch die Wissenschaft und erortern diese kritisch. Dabei ist zwischen
Arbeiten zu differenzieren, welche die wissenschaftliche Debatte untersuchen und Aus-
sagen zur Konstitution der Erwachsenenbildungswissenschaft und ihrer Themen tref-
fen, und Arbeiten, welche die bildungspolitische Debatte und deren Aufnahme in den
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Diskurs analysieren. Deutlich wird dabei, dass
zumeist eine einseitige Perspektive eingenommen wird: Empirisch werden entweder nur
wissenschaftliche oder bildungspolitische Dokumente analysiert, und selbst wenn beide
Debatten berticksichtigt werden, wird eine Rezeption einseitig — von der Bildungspoli-
tik in die Wissenschaft — begriffen. So ist das Verhaltnis zumeist nicht explizit Gegen-
stand des empirischen Teils von Studien, sondern wird im Rahmen des Ausblicks auf
mogliche weitere Forschungsfragen beleuchtet, die sich aus der empirischen Analyse
entweder der wissenschaftlichen oder der bildungspolitischen Debatte ergeben.

In einer Diskursanalyse (s. Teilkapitel 3.2) zum Selbstverstindnis der Erwachse-
nenbildungswissenschaft stellt Rosenberg fest, dass sich deren Fokus auf gesellschaft-
liche, wirtschaftliche und auch politische Fragen verlagert habe, wihrend zu Beginn
ihrer Etablierung als wissenschaftliche Disziplin Fragen der padagogischen Praxis eine
groflere Bedeutung gehabt hitten (Rosenberg, 2013, S. 146). Grundlage dieser feld-
theoretisch (s. Teilkapitel 3.1) begriindeten Untersuchung sind im Zeitraum von 1971
bis 2011 erschienene Tagungsdokumentationen, Einfihrungsbiicher und Nachschlage-
werke, die aus Perspektive der wissenssoziologischen Diskursanalyse ausgewertet wur-
den. Die Ergebnisse machen darauf aufmerksam, dass sich der erwachsenenpidagogi-
sche Diskurs mafSgeblich an Bildungspolitik orientiere, da die Disziplin weniger eigene
Fragestellungen verfolge als sich mit ihrer gesellschaftlichen Relevanz zu beschiftigen
(Rosenberg, 2015, S. 170f.). Somit spricht Rosenberg auch von einer ungefilterten
Ubernahme der bildungspolitischen Argumentation in den wissenschaftlichen Diskurs
und einer ungeklirten Identitit der Disziplin, durch die diese anfillig fiir die Uber-
nahme feldfremder Logiken sei (ebd., S. 171 f.). Daraus ergebe sich eine relativ geringe
Autonomie der Erwachsenenbildungswissenschaft (ebd., S. 174).

Fiir eine einseitige Ubernahme sprechen auch Befunde einer Studie von Ohidy
(2011): Sie untersucht in vergleichender Perspektive (Deutschland vs. Ungarn) die Rezep-
tion des EU-Konzepts zum Lebenslangen Lernen durch erziehungswissenschaftliche und
erwachsenenpadagogische Fachzeitschriften zwischen 1996 und 2005. Gemeinsam-
keiten zwischen den Staaten liefen sich im Hinblick auf einen Konsens beziiglich der
Bedeutsamkeit Lebenslangen Lernens feststellen, und ebenso beziglich eines einheitlichen
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Verstandnisses des Konzepts (ebd., S. 187). Differenzen seien beispielsweise feststellbar
hinsichtlich Schwerpunktsetzungen auf formales oder informelles Lernen (ebd., S. 191).
Zwar zeige sich eine Orientierung an nationalen Themen in den Zeitschriftenartikeln,
jedoch lasse sich eine harmonisierende Wirkung des EU-Konzepts zum Lebenslangen
Lernen und eine Ubernahme von Argumentation und Begriffen in der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung feststellen (ebd., S.208). In dieser Perspektive riickt somit das
Lebenslange Lernen als ein Konzept in den Fokus, das in der bildungspolitischen
Diskussion verortet ist und von der Erwachsenenbildungswissenschaft aufgegriffen wird.

Einen Beitrag zur Analyse des Konzepts und seiner Rezeption leistet auch Kraus
(2001): Sie thematisiert die Integration der bildungspolitischen Debatte in den deutschen
wissenschaftlichen Diskurs und fragt: ,,Fungiert die Bildungspolitik als Stichwortgeber,
als Legitimationsinstanz oder werden auch inhaltliche Aspekte der bildungspolitischen
Konzepte in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion aufgegriffen und diskutiert®
(Kraus, 2001, S. 8f.)? Sie analysiert sowohl wissenschaftliche als auch bildungspoliti-
sche Dokumente, nimmt jedoch keinen direkten Vergleich vor. In einem ersten Schritt
untersucht sie den wissenschaftlichen Diskurs anhand von Artikeln aus drei erziehungs-
wissenschaftlichen bzw. erwachsenenpadagogischen Fachzeitschriften im Zeitraum
1970 bis 1998. Diesbeziiglich konnten drei Perspektiven der wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit Lebenslangem Lernen identifiziert werden: Zum einen gebe es eine
AufSenperspektive, die sich nicht mit den Inhalten der Konzepte auseinandersetze, son-
dern sich kritisch auf die Argumentationsstruktur der Konzepte beziehe (ebd., S. 54).
Zum anderen werde eine einzelthematische Perspektive deutlich, die das Lebenslange
Lernen als aktuellen ,,Aufhianger® nutze, sich jedoch vorrangig mit Themen wie Zerti-
fizierung beschaftigte, die im Rahmen internationaler Konzepte ebenfalls eine Rolle
spielten (ebd., S. 54 f.). Des Weiteren sei die Rekonstruktionsperspektive zu nennen, in
welcher die Beschaffenheit des bildungspolitischen Rahmens rekonstruiert werde, indem
auf Beitrdge von internationalen Organisationen eingegangen werde (ebd., S. 55 f.).

In einem zweiten Schritt analysiert Kraus Argumentationsstrukturen und padago-
gische Elemente bildungspolitischer Dokumente des Europarats, der EU, der UNESCO
und der OECD aus den 1970er und 1990er Jahren. Dabei wiirden Gemeinsamkeiten be-
sonders hinsichtlich padagogischer Gestaltungsvorschlige erkennbar: So sei die Selbst-
organisation des Lernenden in allen Konzepten ein bedeutsames Element, und Lern-
fahigkeit stelle den zentralen Lerninhalt dar, der vor allem in der Kindheit und Jugend
angeeignet werden solle, um im Erwachsenenalter fortgesetzt zu werden (ebd., S. 107).
Die Idee der Offnung von Bildungsinstitutionen stelle eine weitere Ubereinstimmung
dar (ebd.). Wihrend also grundlegende Gemeinsamkeiten hinsichtlich padagogischer
Aspekte in den politischen Dokumenten bestinden, finden sich starke Unterschiede
in der Argumentation der inter- und supranationalen Organisationen: Als einzige Ge-
meinsambkeit sei auf dieser Ebene festzustellen, dass zur Begriindung der Notwendigkeit
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Lebenslangen Lernens die Konstatierung eines Wandels als Bezugspunkt diene (ebd.,
S. 108). Die Argumentation beziiglich Lebenslangen Lernens beziehe sich hiufig auch
auf allgemeine Ziele der Organisationen. So setze der Europarat seinen Schwerpunkt
auf Menschenrechte, die EU habe ihren Schwerpunkt von wirtschaftlichen Fragen hin zu
einer Erganzung durch soziale Fragen angepasst, und bei der UNESCO stinden Huma-
nismus, Demokratie und Entwicklung der Personlichkeit im Fokus (ebd., S. 108 ff.).

Uberdies stellt Kraus fest, dass die ilteren bildungspolitischen Konzepte visionire
Reformkonzepte darstellten, die sich auf die Krise des Bildungssystems bezogen, wih-
rend solche visiondren Ansatzpunkte in den Konzepten der 1990er Jahre nicht zu fin-
den seien, sondern der Anschluss an reale Entwicklungen im Vordergrund stehe (ebd.,
S. 117). Aus der Analyse des wissenschaftlichen Diskurses, in dem sich eine Dominanz
der einzelthematischen Perspektive abbilde, konne geschlussfolgert werden, dass die
Entfaltung des Lebenslangen Lernens als Konzept vor allem in der bildungspolitischen
Diskussion stattfinde (ebd., S.116). Das bildungspolitische Konzept Lebenslangen
Lernens zeige sich als ,,sehr flexibel; [...] kontextadaptiv und daher multifunktional
einsetzbar® (ebd., S. 117). Seine Attraktivitit liege darin begriindet, ,,dass es viele Mog-
lichkeiten zur konkreten Ausgestaltung und argumentativen Begriindung ldsst und so
an verschiedene politische Konstellationen anpassungsfahig ist“ (ebd.). In dieser Studie
werden somit unterschiedliche Perspektiven der Wissenschaft auf das Konzept des Le-
benslangen Lernens deutlich. Ebenso zeigt sich, dass inter- und supranationale Organi-
sationen diesbeziiglich unterschiedliche Schwerpunkte setzen.

Wie Ohidy (2011) fokussiert auch Rausch (2015) speziell die europiische Bil-
dungspolitik. Er analysiert jedoch nicht den wissenschaftlichen, sondern den bil-
dungspolitischen Diskurs der EU zwischen 1999 und 2011. Der Blick der Untersu-
chung, die theoretisch auf Foucaults Diskursbegriff aufbaut, richtet sich hier ebenfalls
auf das Lebenslange Lernen als Antwort auf Entwicklungen wie Globalisierung und
die Entstehung einer Wissensgesellschaft (Rausch, 2015, S. 11). Die Studie bietet zu-
nichst einen Uberblick iiber die bildungspolitische Diskussion und systematisiert die
Bezugnahme der Erwachsenenbildungsforschung auf Lebenslanges Lernen, bevor der
empirische Teil der Arbeit dargelegt wird. Beziiglich der bildungspolitischen Debatte
lasse sich tibergreifend fiir diverse bildungspolitische Dokumente feststellen, dass
diese sowohl ein auf Teilhabe zielendes Motiv als auch ein auf Beschiftigungsfihig-
keit und 6konomische Entwicklung zielendes Motiv zugrunde legten, dariiber hinaus
zeige sich eine Skepsis gegeniiber etablierten Bildungsinstitutionen sowie eine Kompe-
tenzorientierung (ebd., S. 40).

Bei der Systematisierung der Bezugnahme der Erwachsenenbildungsforschung auf
Lebenslanges Lernen unterscheidet Rausch zwischen empirischen Studien, theoreti-
schen Perspektiven sowie Arbeiten, die Lebenslanges Lernen als diskursiven Gegenstand
fokussieren. Zu den empirischen Studien mit Bezug zum Lebenslangen Lernen zihlten
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solche, die sich mit allgemeinen Fragen der Weiterbildungsbeteiligung (Teilnehmer-,
Adressaten-, Milieu- und Institutionenforschung) sowie Motiven und Regulativen der
Weiterbildung auseinandersetzen (ebd., S. 45). Hier diene das Lebenslange Lernen so-
zusagen als ein Synonym fir Erwachsenen- und Weiterbildung. Zum nichsten Strang
lasse sich feststellen, dass relativ wenig theoretische Auseinandersetzung mit dem Le-
benslangen Lernen stattfinde, dass jedoch besonders subjekt- und biographieorientierte
Ansitze herangezogen wiirden, um Verdnderungsprozesse vor dem Hintergrund Le-
benslangen Lernens zu betrachten (ebd., S. 59f.). Als dritter Strang konnten Arbeiten
identifiziert werden, die sich zur Untersuchung bildungspolitischer Rahmenbedingun-
gen diskursanalytischer Ansitze bedienen (ebd., S. 61).

In einem zweiten Teil der Studie von Rausch folgt eine empirische Untersuchung
der bildungspolitischen Dokumente. Die Ergebnisse verdeutlichten, dass sich die inhalt-
lichen Schwerpunkte der untersuchten Dokumente zum Lebenslangen Lernen im Ver-
gleich zu friher veroffentlichten bildungspolitischen Dokumenten wenig verandert hat-
ten, als neue Entwicklung sei jedoch seit 2004 eine aktionsorientierte Periode im Diskurs
zu verzeichnen, in der durch Kompetenzformulierung und Qualifikationsrahmen eine
Konkretisierung erfolge (ebd., S. 171f.). Mobilitit und informelles Lernen zeigten sich
als Kernthemen des Diskurses (ebd., S. 172). Die Verkniipfung von bildungspolitischem
und wissenschaftlichem Diskurs stelle sich als ,,Diffundieren vom bildungspolitischen in
das erwachsenenbildungswissenschaftliche Feld“ (ebd., S. 182) dar. Das politische Kon-
zept des Lebenslangen Lernens arbeite zwar mit padagogischem Vokabular, biete der
Wissenschaft jedoch kaum Ankniipfungspunkte zur Auseinandersetzung (ebd., S. 183).
Dieses sieht Rausch daher fiir eine Legitimierung der Erwachsenenbildungsforschung als
ungeeignet an; Fragen nach neuen Lernformen oder der Institutionalisierung konnten
auch ohne bildungspolitischen Bezug bearbeitet werden (ebd.). Als Forschungsdesiderat
benennt er eine systematische Auseinandersetzung mit bildungspolitischen Rahmenbe-
dingungen durch die Wissenschaft (ebd., S. 33). Die Studie verweist insgesamt auf eine
enge Verkniipfung von Erwachsenenbildung mit Lebenslangem Lernen sowie auf theo-
retische Ansitze, welche die Erwachsenenbildungsforschung bei der Auseinandersetzung
mit politischen Konzepten heranzieht.

Zuletzt sei auf eine Studie von Rothe (2011) verwiesen, die ebenfalls das Konzept
des Lebenslangen Lernens in den Fokus ihrer Untersuchung stellt, um Erwachsenen-
bildungswissenschaft und Bildungspolitik miteinander in Beziehung zu setzen. Empi-
risch analysiert sie — wie Rausch (2015) — bildungspolitische Dokumente. Rothe setzt
an der unklaren Verwendung des Begriffs des Lebenslangen Lernens in Praxis und Wis-
senschaft an und geht davon aus, ,dass die bildungspolitischen und erziehungswis-
senschaftlichen Diskurse, in denen Lebenslanges Lernen verhandelt wird, verdandern,
was gesellschaftlich als Lernen anerkannt wird und was nicht“ (Rothe, 2011, S. 12).
Auch in dieser Studie wird vor der Darlegung der empirischen Untersuchung eine Sys-
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tematisierung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Debatte vorgenommen, die
verschiedene Perspektiven sichtbar macht. So habe seit den 1990er Jahren eine ver-
stirkte Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen in folgenden drei Strangen stattgefunden:
Beobachtung der Bildungspolitik durch die akademische Erwachsenenbildung, Lebens-
langes Lernen als Forschungsprogramm sowie Theorie und Empirie des Lernens in der
Lebensspanne (ebd.).

Diese drei grofSen Strange liefSen sich weiter differenzieren: In den ersten Strang
seien Arbeiten einzuordnen, die in einer die Bildungspolitik unterstiitzenden Art und
Weise Konzepte und Positionen von bildungspolitischen Akteuren in der Erwachsenen-
bildungsforschung verbreiteten (ebd., S. 35). Zudem zihlten hierzu Veroffentlichun-
gen, die bildungspolitische Dokumente punktuell als Gegenstand der Analyse nutzen
und die starker die Funktionalisierung des Konzepts in den Vordergrund stellen (ebd.,
S. 39). Dariiber hinaus umfasse dieser Strang kritische Bezugnahmen, die jedoch nicht
empirisch und theoretisch gestiitzt seien (ebd., S. 45). Zuletzt seien Arbeiten zu nennen,
die bildungspolitische Programme in die Praxis transferieren und sich mit Profession
auseinandersetzen (ebd., S. 46). Im zweiten Strang des Lebenslangen Lernens als For-
schungsprogramm verortet die Autorin hauptsichlich das Forschungsmemorandum fiir
die Erwachsenen- und Weiterbildung, das von der Sektion Erwachsenenbildung der
DGIE beauftragt wurde (Arnold et al., 2000). Dartiber hinaus benennt sie Arbeiten,
die Lern- und Bildungsprozesse uber die Lebensspanne hinweg in den Blick nehmen
oder biographieorientierte Perspektiven nutzen und dabei kritisieren, dass der Diskurs
um Lebenslanges Lernen von normativen und politischen Argumentationen bestimmt
sei (Rothe, 2011, S. 54 f.). Bezogen auf das Forschungsmemorandum stellt Rothe fest,
dass Lebenslanges Lernen als zentraler Bezugspunkt der zukunftigen Ausrichtung der
Erwachsenenbildungsforschung benannt werde, jedoch mit dem Begriff zum einen auf
das bildungspolitische Konzept verwiesen werde, zum anderen auf ein Forschungsfeld
(ebd., S. 621.). Im dritten Strang der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Le-
benslangem Lernen seien biographietheoretisch, systemtheoretisch und gouvernemen-
talitdtstheoretisch orientierte empirische Studien zu verorten (ebd., S. 75).

In einer feldtheoretischen Perspektive stellt Rothe zusammenfassend fest, dass die
Beschiftigung mit Lebenslangem Lernen nicht aus einer Eigendynamik des Feldes der
Erwachsenenbildung entstanden sei, sondern aus der permanenten Bezugnahme auf das
Feld der Bildungspolitik (ebd., S. 165). Zwischen politischen und wissenschaftlichen
Quellen werde im Diskurs kaum unterschieden, sodass unterschiedliche Feldlogiken nur
begrenzt zur Geltung kimen (ebd., S. 166). Bezogen auf die Frage nach der Autonomie
des Feldes der Erwachsenenbildungsforschung zeige sich jedoch ,ein widerspriichliches
Bild, das sowohl von Prozessen der Politisierung des Feldes als auch von solchen Strate-
gien gepragt ist, die auf Autonomiegewinne gegeniiber Profession und Bildungspolitik
zielen® (ebd., S. 169). Als Forschungsdesiderat markiert Rothe empirische Studien, die
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sich theoretisch und methodisch gestiitzt mit bildungspolitischen Entwicklungen aus-
einandersetzen (ebd., S. 170).

Den empirischen Teil der Arbeit von Rothe bildet eine mit Bezug auf Foucault durch-
gefiihrte Diskursanalyse internationaler und nationaler bildungspolitischer Dokumente
zwischen 1996 und 2004. Hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs liefen sich drei Phasen
der diskursiven Formation Lebenslangen Lernens identifizieren: Zunichst stehe die Ini-
tiierung einer Lernbewegung im Fokus, danach das Lebenslange Lernen als Programm,
und in einer letzten Phase sei ein vorldufiger Endpunkt der diskursiven Formation in
der deutschen Bildungspolitik zu erkennen (ebd., S. 216). Als zentrale Gegenstinde der
diskursiven Formation liefSen sich gesellschaftlicher Wandel, Lernen und der Zugang zu
Bildung herausarbeiten (ebd., S. 270). Insbesondere der Entwicklung von Kompetenzen
komme im jiingeren Verlauf des Diskurses ein zentraler Stellenwert zu (ebd., S. 305).
Im Gegensatz zum Begriff des Kompetenzerwerbs verweise Kompetenzentwicklung auf
zu entwickelnde, aber bereits vorhandene Fihigkeiten (ebd., S. 313) sowie auf einen
Teilstrang der diskursiven Formation Lebenslangen Lernens (ebd., S. 337).

Fiir den nationalen bildungspolitischen Diskurs lasse sich festhalten, dass dieser
zentral durch internationale und insbesondere europiische Bildungspolitik beeinflusst
sei, da deren Argumentationsmuster aufgegriffen wiirden (ebd., S. 395). Wihrend die
Grenzen zwischen Erwachsenenbildungsforschung und Bildungspolitik teilweise ver-
schwimmen, sei durch eine zunehmende empirische Beschiftigung mit dem Lebens-
langen Lernen wieder eine deutlichere Grenze zwischen Wissenschaft und Politik zu
erkennen — nach wie vor bestehe jedoch ein Forschungsdesiderat hinsichtlich solcher
Zuginge (ebd., S. 393). Insgesamt geht Rothe (2011) — dhnlich wie Rosenberg (2015)
- von einer mangelhaften Autonomie der Disziplin der Erwachsenenbildung gegentiber
dem bildungspolitischen Feld aus (Rothe 2011, S. 406 ff.). Sie stellt jedoch fest, dass
sich der bildungspolitische auch auf den wissenschaftlichen Diskurs beziehe, indem
Forscherinnen und Forscher Sprecherpositionen eingerdumt wiirden. So sei davon aus-
zugehen, dass das

bildungspolitische Feld und das Feld der Erwachsenenbildungsforschung [...] auch wei-
terhin in einem Verhiltnis stehen [werden], in dem die Grenze zwischen beiden umkampft
ist, strategische Bezugnahmen ebenso stattfinden wie Versuche, Autonomiegewinne zu
erzielen. In der wechselseitigen Bezugnahme bildungspolitischer und disziplinirer Dis-
kurse werden sich Prozesse der Verwissenschaftlichung von Bildungspolitik ebenso voll-
ziehen wie Prozesse der Politisierung der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung.
Die empirische Analyse dieser Prozesse trigt zur Sichtbarmachung der Grenzverliufe
und damit zu einem reflektierten Umgang mit den Begriffen und Gegenstinden bei, die

auf beiden Seiten der Grenze eine Rolle spielen (ebd., S. 410).
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Obwohl die Studie somit auf eine mogliche sich abzeichnende Wechselseitigkeit ver-
weist, wird dennoch auf eine unzureichende Autonomie der Erwachsenenbildung ge-
geniiber der Bildungspolitik hingewiesen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Verhiltnis zwischen Er-
wachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik in den vorgestellten Studien
hauptsichlich als eine einseitige Diffusion bildungspolitischer Argumentation in die
wissenschaftliche Diskussion verstanden wird, wobei vor allem bildungspolitische Pro-
grammatik der internationalen Ebene zur Legitimierung wissenschaftlicher Debatten
auf der nationalen Ebene dient. Die europiische Bildungspolitik wird bezogen auf die
internationale Ebene hervorgehoben. Dies zeigt sich insbesondere im Hinblick auf das
Konzept des Lebenslangen Lernens, das ein zentrales Thema der bildungspolitischen
Debatte darstellt und auf individuelle Kompetenzentwicklung abzielt. Die Befunde der
Studien verweisen des Weiteren auf eine enge Verkniipfung von Erwachsenenbildung
mit Lebenslangem Lernen: Obwohl dieses Konzept auf alle Altersstufen bezogen ist,
wird hierbei besonders die Erwachsenenbildung betont. In der wissenschaftlichen De-
batte konnen dabei verschiedene Blickwinkel auf Lebenslanges Lernen identifiziert wer-
den, ebenso wie bevorzugte theoretische Ansitze, die zur Erklarung bildungspolitischer
Entwicklungen herangezogen werden.

So kommen diskursanalytische oder feldtheoretische Perspektiven in den Blick:
Durch den feldtheoretischen Ansatz werden Wissenschaft und Politik als Felder mit
eigener Logik begriffen, die sich in einem kontinuierlichen Kampf um Grenzen und
Autonomie befinden. Die Autonomie der Erwachsenenbildungswissenschaft kann
durch die einseitige Ubernahme politischer Logik als unbefriedigend verstanden wer-
den, und die Grenzen zwischen den Feldern verschwimmen auf diese Weise. Gleich-
zeitig wird jedoch auch auf eine beginnende Entwicklung hin zu einer deutlicheren
Grenzziehung zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik auf-
merksam gemacht. Die Aushandlung von Argumentation und Begrifflichkeiten wird in
den benannten Studien vor allem auf diskursiver Ebene verortet, und Untersuchungen
vollziehen sich tber bildungspolitische Dokumente oder wissenschaftliche Publika-
tionen, die aus diskurstheoretischer bzw. -analytischer® Perspektive verfasst wurden.
Durch diese Ausrichtung stehen hiufig Machtwirkung und Einflussnahme bereits als
eine Ausgangsbedingung bei Studienbeginn fest.

Gemeinsam ist den Untersuchungen, dass sie das Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik nicht explizit fokussieren und daher empirisch entweder nur die erwachsenen-
bildungswissenschaftliche oder nur die bildungspolitische Debatte in den Blick nehmen,
wobei die Rezeption als einseitig begriffen wird (d. h. bildungspolitische Konzepte wer-
den durch die wissenschaftliche Debatte rezipiert).

6 Zur Differenz zwischen Diskursanalyse und Diskurstheorie siehe Kapitel 3.
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2.2.2 Das Verhdltnis als distanzierte Reflexion

Die zuvor beleuchteten Ergebnisse von Studien aus der Erwachsenenbildungswissen-
schaft begreifen die Autonomie dieses Feldes als unzureichend und gehen von einer
Ubernahme bildungspolitischer Logik und Argumentation aus. Demgegeniiber zeigen
sich in vielen Studien auch distanzierte Blickwinkel der Erwachsenenbildungswissen-
schaft auf die Bildungspolitik, die dem Bild einer ungefilterten Ubernahme von deren
Themen nicht entsprechen. So veriandert sich — gemif$ den in Teilkapitel 2.1 beschriebe-
nen Entwicklungen einer Verlagerung des Fokus hin zu Vergleichen in internationaler
und europiischer Perspektive — auch die Sichtweise der Forschung: ,, The erosion of the
nation state as a tight ,container‘ requires us to rethink the units of comparison® (Field,
Kiinzel & Schemmann, 2016, S. 129). Es findet zwar nach wie vor eine Auseinander-
setzung mit politischen Programmatiken und der Implementierung von Bildungspolitik
in verschiedenen Staaten statt (z. B. Milana & Nesbit, 2015). Ebenso haben sich aber
auch Perspektiven entwickelt, die inter- und supranationale Organisationen fokussie-
ren. Aufgrund der herausragenden Rolle der EU (s. Teilkapitel 2.1) sind neben Arbei-
ten zu Organisationen wie OECD (z.B. Jakobi, 2007; Rubenson, 2015), UNESCO
(z.B. Németh, 2015) und Weltbank (z.B. Easton & Samples, 2015) auch viele Studien
zu verzeichnen, die sich speziell mit der EU und deren Bildungspolitik auseinander-
setzen. Hierbei werden beispielsweise Fragen der Einflussnahme durch die EU zwischen
Steuerung und Governance (Bruns & Schemmann, 2009), der Werte und Ideologie der
EU-Bildungspolitik (Mikulec, 2018), der sich verindernden Beschaffenheit des Natio-
nalstaats im Kontext von Europiisierung (Milana, 2014) oder auch des Wandels von
Themen wie sozialer Gerechtigkeit hin zu einem utilitaristischen Modell des Lebens-
langen Lernens diskutiert (Panitsides, 2015).

Demnach werden Aktivititen, Zielsetzungen und Einflusspotenzial politischer Ak-
teure aus einer Auflenperspektive zum Gegenstand von zahlreichen Studien der Erwach-
senenbildungsforschung, woraus sich ein eigenstindiger Forschungsstrang etabliert.
Verstiarkt kommen dabei auch internationale Sichtweisen in den Blick. Das folgende
Teilkapitel soll einen Einblick in diesen Forschungsstrang der Erwachsenenbildung
bieten, der sich eher distanziert mit Bildungspolitik auseinandersetzt. Zu differenzie-
ren sind dabei folgende Herangehensweisen: Einige Studien befassen sich vergleichend
mit Konzepten der Erwachsenenbildung und des Lebenslangen Lernens von inter- und
supranationalen Organisationen. Des Weiteren sind Studien zu verzeichnen, die speziell
die europdische Bildungspolitik herausgreifen und dabei ebenso das Lebenslange Ler-
nen in den Fokus stellen. Auch liegen Studien vor, die den Blick auf die Konstruktion
der Rolle des Lernenden durch bildungspolitische Programmatik von inter- und supra-
nationalen Organisationen lenken. Auf Metaebene lassen sich hier Schlussfolgerungen
zum Verhiltnis von Wissenschaft und Politik ziehen, in der die Erwachsenenbildungs-
wissenschaft eine beobachtende und distanzierte Perspektive einnimmt. Die vorgestell-
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ten Studien nehmen in der Regel einseitig aus wissenschaftlicher Blickrichtung eine
Analyse politischer Entwicklungen vor.

Zunichst soll auf eine Studie eingegangen werden, die als Metaanalyse zu kenn-
zeichnen ist und sich mit der Entwicklung der Erwachsenenbildungsforschung im Kon-
text ihrer Internationalisierung auseinandersetzt: Rubenson und Elfert (2015) nehmen
in feldtheoretischer Perspektive (s. Teilkapitel 3.1) eine Sekundiranalyse von Studien
diverser erwachsenenpiadagogischer Zeitschriften vor und ergidnzen diese durch eine
Primaranalyse. Dabei wird sowohl der angloamerikanische als auch der asiatische und
europdische Raum einbezogen, um Autorenschaft, Forschungsinteressen sowie metho-
dologische und theoretische Orientierungen von Zeitschriftenartikeln untersuchen zu
konnen (Rubenson & Elfert, 2015, S. 129 f.). Die Befunde der Studie wiesen auf eine
Segmentierung der Erwachsenenbildungsforschung in eine nordamerikanische und eine
europdische ,,Landkarte® hin: Es zeigten sich Unterschiede in Themen und Theorie-
beziigen, die auf eine Orientierung der nordamerikanischen Forschung an Professiona-
lisierungsfragen zuriickzufithren seien, wihrend sich die europdische Forschung mehr
an Politik orientiere (ebd., S. 134 f.). Dariiber hinaus lasse sich die Entwicklung einer
weiteren Forschungsregion — der asiatischen — feststellen, die sich durch den Fokus auf
eine Erwachsenenbildung als Bewaltigungsinstrument von verdnderten 6konomischen
und technologischen Bedingungen auszeichne (ebd.). Trotz der fiir den europdischen
Raum grundsitzlich konstatierten Orientierung an Politik verwiesen die Ergebnisse auf
eine Trennung von politischem und wissenschaftlichem Diskurs: Die von Organisa-
tionen wie OECD und UNESCO auf der internationalen Ebene geforderte Outcome-
Orientierung werde in den zentralen erwachsenenpidagogischen Zeitschriften nicht
bedient, und das Fehlen statistischer empirischer Untersuchungen trage zu einer durch
die Politik als irrelevant wahrgenommenen Erwachsenenbildungsforschung bei (ebd.,
S. 135). Abschlielend konnten die Befunde in zwei Richtungen gedeutet werden, da
diese darauf hinweisen, dass Erwachsenenbildungsforschung entweder als recht auto-
nomer Mikrokosmos verstanden werden konne, weil sie Forschung der Forschung hal-
ber betreibe, oder aber als nicht genug entwickelt, um mit dem externen Druck nach
»relevanter® Forschung umzugehen (ebd.).

Im Folgenden wird zunachst auf Vergleiche inter- und supranationaler Organisationen
eingegangen: Schemmann (2007) nimmt eine an Globalisierungstheorien ankniipfende
Vergleichsstudie der weiterbildungspolitischen Orientierungen inter- und supranationa-
ler Organisationen vor, die eine Angleichung von Ideen in globaler Perspektive deutlich
machen. Hierzu werden anhand der Methode der Dokumentenanalyse — in Anlehnung
an diskursanalytische Perspektiven (s. Teilkapitel 3.2) — Programmatiken und Aktivititen
der EU, OECD, UNESCO und Weltbank untersucht. Die Befunde zeigen, dass sich Bil-
dung und Weiterbildung zu prioritiren Themen aller Organisationen entwickelt hitten
und dabei das Lebenslange Lernen im Fokus stehe (Schemmann, 2007, S. 224f.). Alle
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Organisationen verstinden das Konzept als ,, Modernisierungsformel fiir das gesamte Bil-
dungswesen® (ebd., S. 226). Sowohl 6konomische als auch soziale Ziele spielten bei allen
Organisationen eine Rolle, wobei die 6konomische Dimension auf die Entwicklung und
Anerkennung von Kompetenzen ausgerichtet sei (ebd.). In den bildungspolitischen Orien-
tierungen der Organisationen zeigten sich im Vergleich jedoch leichte Differenzen: Fiir
die Weltbank sei beispielsweise die soziale Dimension im Gegensatz zur 6konomischen
Dimension von nachrangiger Bedeutung, und auch die EU erginze erst allmahlich ihre
okonomischen Ziele durch Fragen des sozialen Zusammenhalts und der Staatsbiirger-
schaft (ebd., S. 228). Bei der UNESCO hingegen spiele die 6konomische Dimension zwar
ebenfalls eine Rolle, jedoch stinden Themen wie soziale Gerechtigkeit und Demokratie
im Vordergrund (ebd.). Insgesamt lasse sich aber feststellen, dass die Konvergenzen die
Differenzen zwischen den Organisationen tiberwogen (ebd.); die Organisationen hinter-
lielen zwar fiir sie typische Spuren im Diskurs, jedoch habe sich ein globaler und an-
schlussfiahiger Weiterbildungsdiskurs etabliert (ebd., S.246). Dieser zeichne sich durch
einen geringen Konkretisierungsgrad aus, sodass Lebenslanges Lernen als ,,Leerformel
interpretiert werden konne, die zwar Verstindigung und gemeinsame Bezlige, aber auch
eine nationale und kulturelle Ausfiillung ermogliche (ebd., S. 231 f.). Zwar lasst sich dem-
nach als Befund eine Angleichung der Organisationen in ihrer Konzeption von Weiterbil-
dung und Lebenslangem Lernen feststellen. Diese Konzeption scheint jedoch so abstrakt
zu sein, dass unterschiedliche Ausgestaltungen moglich sind.

Jakobi (2006, 2009) nimmt ebenfalls internationale Organisationen in einer glo-
balen Perspektive in den Blick: Sie stellt die Frage in den Fokus, wie die weltweite
Diffusion eines bildungspolitischen Konzepts zu erkliren ist, und begreift Lebenslanges
Lernen als weltweite Norm. Dabei ist die These leitend, dass internationale Organisa-
tionen die Ursache des Diffusionsprozesses sind (Jakobi, 2009, S. 172). In methodi-
scher Hinsicht trianguliert die Studie Inhalts- und Dokumentenanalyse mit Interviews
und Regressionsanalysen. Die Befunde zeigen, dass Lebenslanges Lernen von Organi-
sation zu Organisation diffundiere und sich dabei vier Muster interorganisationaler
Verbindungen differenzieren liefSen: erstens das Anstoflen von Diskussionen in einer
Organisation durch Aktivitaten einer anderen, zweitens eine Arbeitsteilung zwischen
Organisationen, drittens gemeinsam organisierte Konferenzen und viertens die Legi-
timation einer Organisation durch eine andere (ebd., 2006, S. 69). Dariiber hinaus
konne festgestellt werden, dass die Anzahl an Landern, die sich auf das Lebenslange
Lernen beziehen, seit den 1990er Jahren gewachsen sei (ebd., S. 97). Jedoch werde eine
Differenz zwischen der Idee und den Konsequenzen deutlich: Nicht immer folge der
Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen auch zwangslaufig dessen Implementierung im
Rahmen von Reformen (ebd., S. 98).

Es liefen sich verschiedene Wellen der Bezugnahme auf das Konzept des Lebens-
langen Lernens differenzieren: In den 1970er Jahren hitten internationale Organisa-
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tionen weniger Einfluss gehabt, und es habe keine bildungspolitische Problemstellung
vorgelegen, derer sich die Politik angenommen habe, wihrend in den 1980er Jahren
ein Aufweichen der internationalen politischen Umgebung stattgefunden habe (ebd.,
S. 122 1.). Die Situation habe sich in den 1990er Jahren grundlegend gedndert: Die Or-
ganisationen hitten einen wachsenden Einfluss verzeichnet, die Wissensgesellschaft sei
als politisches Problem diskutiert worden, und es habe eine Verschiebung der Ziele
Lebenslangen Lernens weg von personlicher Entwicklung hin zu 6konomischem Wohl-
stand stattgefunden (ebd., S. 123). Somit sei diese Phase als ein ,,window of oppor-
tunity“ (ebd., S. 122) zu verstehen, durch das ein Diffusionsprozess moglich gewesen
sei. Lebenslanges Lernen konne in neo-institutionalistischer Perspektive als Teil einer
Weltkultur begriffen werden, die durch internationale Organisationen, die Agenda-
Setting betreiben, verbreitet werde (ebd., 2009, S. 186). Jedoch zeigt sich auch in
dieser Untersuchung, dass in Bezug auf eine Umsetzung von Reformen nationale
Rahmenbedingungen eine grofle Rolle spielen.

Wie Schemmann (2007) verweisen auch Schreiber-Barsch und Zeuner (2007) trotz
der weltweiten Verbreitung des Konzepts des Lebenslangen Lernens auf eigene Schwer-
punktsetzungen von inter- und supranationalen Organisationen: Sie arbeiten unter-
schiedliche Leitmotive und Zielsetzungen von Organisationen anhand ihrer Schliissel-
konzepte zum Lebenslangen Lernen heraus und gehen dabei von der Grundannahme
aus, dass es sich nicht um ein einheitliches Konzept handelt, sondern dass die Idee den
gesellschafts- und bildungspolitischen Interessen von Organisationen bzw. der Gesell-
schaft angepasst wird (Schreiber-Barsch & Zeuner, 2007, S. 687). Sie beziehen sich auf
eine horizontale Differenzierung theoretischer Konzeptvarianten: Unterscheiden liefSen
sich ein auf Miindigkeit und Demokratie abzielendes bildungstheoretisches Konzept,
ein sich durch Globalisierung und Wissensgesellschaft begriindendes bildungsokono-
misches Konzept, das Funktionalitit zum Ziel habe, sowie ein emanzipatorisches Kon-
zept (ebd., S. 690). Alle Konzeptvarianten bezogen sich inhaltlich unter anderem auf
Kompetenzen (ebd.).

Neben dieser horizontalen Klassifikation lieffen sich Konzepte Lebenslangen Lernens
auch auf vertikaler Ebene — eingeteilt in Generationen — differenzieren: Wihrend das
emanzipatorische Konzept eher durch wissenschaftliche Akteure vertreten werde, fainden
sich in der ersten Generation (1970er Jahre) bezogen auf internationale Organisationen
vorwiegend Konzepte der UNESCO, der OECD und des Europarats (ebd., S. 6911.).
Die UNESCO verfolge ein bildungstheoretisches Konzept, hingegen sei das Konzept der
OECD ein bildungsokonomisches (ebd.). Der Ansatz des Europarats stelle wiederum als
Mittelweg zwischen den beiden zuvor genannten ein bildungspragmatisches Konzept
dar, in dem Handlung und Erfahrung des Individuums im Fokus standen (ebd., S. 692).
Die UNESCO und die OECD hitten ihre Ausrichtung in der zweiten Generation
(1990er Jahre) fortgeschrieben, wihrend das bildungspragmatische Konzept durch die

[ 43 ]



| 44 |

Das Verhaltnis von Erwachsenenbildungswissenschaft und (europaischer) Bildungspolitik

Europiische Kommission vertreten worden sei (ebd., S. 693). Als Schliisseldokumente
verweisen die Autorinnen beispielsweise auf den ,,Faure-Report* der UNESCO sowie
das ,recurrent education“-Konzept der OECD fiir die erste Generation (ebd., S. 691)
und den ,,Delors-Report* der UNESCO, ,lifelong learning for all“ der OECD sowie
Weifsbiicher der EU-Kommission fiir die zweite Generation (ebd., S. 693). Fiir eine
dritte Generation seit dem Jahr 2000 sei nur ein Schliisseldokument zu verzeichnen, das
»Memorandum iiber Lebenslanges Lernen*, welches ebenfalls als bildungspragmatisch
eingeordnet werden konne (ebd.). Zum globalen Wirkungsgefiige lieSen sich folgende
Verinderungstendenzen festhalten:

Im Rahmen von Internationalisierungs- und Globalisierungsprozessen sowie der Aus-
weitung transnationaler wie globaler Steuerungs- und Organisationsformen ist der
nationalstaatlich definierte Handlungsraum durch neue Querverbindungen erweitert
und in seiner monopolartigen Entscheidungskompetenz partiell aufgebrochen worden

(ebd., S. 695).

Die verschiedenen Organisationen reprasentierten dabei unterschiedliche Beziehungs-
ebenen: Wihrend die UNESCO, die OECD, der Europarat oder die Weltbank inter-
nationale Organisationen darstellen, seien Elemente der EU als supranational zu
kennzeichnen (ebd.). Die dritte Beziehungsebene der Transnationalitit betrachte Be-
ziehungen quer zur Regierungsebene, an der auch Nichtregierungs-Organisationen
beteiligt sind (ebd.). AbschlieSend benennen Schreiber-Barsch und Zeuner folgende
Entwicklungstendenzen: Die Weltbank erweitere moglicherweise die Akteursvielfalt
der internationalen Debatte, jedoch konne hier noch kein Schlisselkonzept verzeich-
net werden (ebd., S. 697). Da der in den 1990er Jahren neu hinzugekommene Akteur
»Europdische Kommission“ in der Zeit bis zum Erscheinen der Studie nur ein Schliis-
selkonzept vorgelegt habe, ergebe sich die Anschlussfrage, ob sich die inter- und supra-
nationalen Organisationen inzwischen vom Primat bildungsprogrammatischer Schliis-
selkonzepte verabschiedet haben — zugunsten der Fokussierung nationaler Praxis sowie
globaler Standards, Indikatoren und Benchmarks (ebd., S. 699).

Schemmann (2002) befasst sich mit der Frage nach dem Einfluss bildungspoliti-
scher Konzeptentwiirfe und arbeitet dabei — wie Jakobi (2006) und Schreiber-Barsch
und Zeuner (2007) — verschiedene Phasen der Bezugnahme auf Lebenslanges Lernen
heraus. Der ersten ,,Boomphase“ Lebenslangen Lernens in den 1970er Jahren schreibt
er begrenzten Einfluss auf Politik und Praxis zu, da die Entwiirfe wenig konkrete Vor-
schldge fir Veranderungen des Bildungssystems machten und in dieser Zeit grofStenteils
durch Organisationen vorangetrieben worden seien, die keinen Einfluss auf nationale
Regierungen hatten (Schemmann, 2002, S. 130). Der Einfluss der zweiten Phase sei als
hoher einzustufen, unter anderem weil mit der EU nun ein supranationaler Akteur an
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der Diskussion beteiligt sei, und weil sich die Entwiirfe auf internationaler Ebene gut
in die generellen Politikentwiirfe der einzelnen Staaten einfigten (ebd., S. 133 f.). Fiir
die zweite Boomphase sei dariiber hinaus festzuhalten, dass eine marktwirtschaftliche
Orientierung in Bezug zur Globalisierung dominiere, wenngleich auch Aspekte wie Per-
sonlichkeitsbildung mitgedacht wiirden (ebd., S. 135).

Auch Kuhlenkamp (2010) verweist in einer Analyse der mafSgeblichen Dokumente
von Europarat, OECD, UNESCO, Weltbank und EU darauf, dass zur Begriindung der
Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens durch 6konomische und gesellschaftspoliti-
sche Dynamik in den 1990er Jahren zusitzlich der Verweis auf Globalisierungsprozesse
hinzukomme (Kuhlenkamp, 2010, S. 30). Aussagen zur Realisierung des Lebenslangen
Lernens bezeichnet er in allen Dokumenten der 1970er und 1990er Jahre als diffus
(ebd.). Insgesamt sei auf die Tendenz zu verweisen, dass Bildung nicht mehr als getrennt
in unterschiedliche Bereiche betrachtet werde (ebd., S. 31). Eine weitere Untersuchung
markiert ebenfalls verschiedene Phasen des Diskurses, beispielsweise auch als Wellen-
bewegungen, in denen die 1970er Jahre den Ursprung darstellten, die 1980er Jahre
Stagnation, die 1990er Jahre Generalisierung und die 2000er Jahre Aktion, wobei der
Hohepunkt dieser letzten Phase als noch nicht erreicht angesehen werde (Koepernik,
2010, S. 82).

Ioannidou (2009, 2010) greift in einer Untersuchung zum Thema Steuerung zwei
Organisationen aus dem internationalen Gefiige heraus: Sie befasst sich in einer ver-
gleichenden empirischen Analyse mit Potenzialen, Formen und Instrumenten der Steue-
rung von EU und OECD sowie ihrem Einfluss auf die nationale Ebene am Beispiel von
Deutschland, Finnland und Griechenland. Bildungsmonitoring und Bildungsbericht-
erstattung werden dabei als neue Steuerungsinstrumente in den Fokus gestellt. Leitend
sind Fragen nach der nationalen Rezeption einer internationalen bildungspolitischen
Idee, wobei das Konzept des Lebenslangen Lernens als Beispiel fungiert (Ioannidou,
2010, S. 51). Zur theoretischen Rahmung dienen die Governance-Perspektive, der ak-
teurzentrierte Institutionalismus und das Theorem der Pfadabhingigkeit. Das Bildungs-
verstindnis von EU und OECD wird als ein modernisierungstheoretisches verstan-
den, indem auf die Fokussierung von Kompetenzen und Qualifikationen einzelner als
Schlissel zu wirtschaftlichem Erfolg verwiesen wird (ebd., S. 33). Neben einer Doku-
mentenanalyse und einer Meta-Analyse von Monitoringinstrumenten erfolgt die Aus-
wertung von Interviews mit Experten aus Bildungspolitik und Bildungsforschung. Diese
beziehen sich tibereinstimmend auf Phinomene wie Globalisierung oder die Diagnose
einer Informations- und Wissensgesellschaft, um die Notwendigkeit der empirischen
Erfassung Lebenslangen Lernens zu begriinden (ebd., 2009, S. 44). Hinsichtlich der
Rezeption der Idee des Lebenslangen Lernens wiesen die Ergebnisse auf Konvergenzen
hin, ein oberflichlicher Konsens zeige sich auch auf der begrifflichen Ebene: Sowohl
in internationalem als auch nationalem Zusammenhang herrsche im Hinblick auf die
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zeitliche Dimension (Lernen wihrend der gesamten Lebensspanne) als auch auf die
Kontextdimension (formales, non-formales und informelles Lernen) Einigkeit zwischen
den bildungspolitischen Akteuren, sodass von einem Effekt der Bemithungen durch EU
und OECD auf die nationale Ebene hinsichtlich der konzeptionellen Ausgestaltung des
Lebenslangen Lernens ausgegangen werden konne (ebd., 2010, S. 137).

Blicke man jedoch auf die Implementierungsebene, so zeigten sich Differenzen:
Diese liefSen sich auf kulturelle und historische Traditionen der untersuchten Lander
zuriickfithren, wobei die ,,landesspezifische Akzentuierung des Konzepts des Lebens-
langen Lernens [...] auf Re-Kontextualisierung und Uminterpretationen innerhalb
pfadabhingiger Diskurstraditionen® (ebd., S. 138) hinweise. Stehe fur Deutschland
berufliche Weiterbildung unter Fragen von Beschiftigungsfihigkeit im Vordergrund,
fokussiere Finnland hingegen soziale Kohasion und personliche Entwicklung und Grie-
chenland eine Institutionalisierung der Erwachsenenbildung (ebd., S. 193). Hinsicht-
lich der Operationalisierung Lebenslangen Lernens fiir eine empirische Erhebung im
internationalen Vergleich lasse sich feststellen, dass aufgrund von theoretischen Un-
scharfen und sich daraus ergebenden methodischen Herausforderungen Konsensfin-
dung hiufig auf dem kleinsten gemeinsamen Nenner erfolge (ebd., S. 171 ff.).

Auch bezogen auf den Einfluss der inter- und supranationalen Organisationen
lieSen sich landerspezifische Differenzen feststellen: Wahrend beispielsweise der EU
aus der Perspektive Griechenlands eine eindeutige Steuerungsfunktion zugeschrieben
werde, erhalte die OECD die grofSte Anerkennung in Finnland (ebd., S. 197f.). Als
wichtigstes Unterscheidungsmerkmal zwischen den Organisationen bezogen sich die
befragten Experten auf die Organisationsstruktur der EU und OECD, da die EU auf-
grund ihres supranationalen Status Entscheidungen treffen konne, die den einzelnen
Mitgliedstaaten tbergeordnet und fiir diese verbindlich seien, wihrend die OECD
die Souveranitit der Mitgliedstaaten nicht beeintrichtigen konne (ebd., S. 201). Was
Steuerungsmedien anbetrifft, so werde deutlich, dass die OECD uberwiegend Wissen
in Form von Empfehlungen, Evaluationen etc. nutze, wihrend die EU sowohl tber
Wissen, beispielsweise in Form von Monitoring und Evaluation, als auch iiber Macht
in Form von gesetzlichen Regelungen steuere und durch Programmforderung das Me-
dium Geld nutze (ebd.).

Abschlieflend stellt Ioannidou fest, dass beziiglich der Aktivititen von EU und
OECD im Bereich Bildungsmonitoring und -berichterstattung nationale Folgen erkenn-
bar seien, die sich sowohl auf konzeptioneller als auch auf struktureller Ebene verorten
lieSen: Es zeigten sich Tendenzen der Harmonisierung bei der Konzeption und Durch-
fithrung von Studien, die bevorzugt grof§ angelegt, quantitativ und indikatorenbasiert
durchgefiihrt wiirden, sowie ein Ausbau der Bemithungen um zentrale Monitoring-
und Berichterstattungssysteme in den verglichenen Landern (ebd., S. 244 f.). Auch diese

Studie verweist somit einerseits auf Harmonisierungstendenzen, andererseits darauf,
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dass trotz oberflichlicher Durchsetzung von Konzepten auf der internationalen Ebene
landerspezifische Unterschiede bestehen bleiben.

Waihrend Ioannidou sowohl die EU als auch die OECD vergleichend fokussiert, las-
sen sich weitere Studien verzeichnen, die speziell die europaische Bildungspolitik im Blick
haben. In einer Analyse zur Entwicklung der Erwachsenenbildung als Komponente der
EU-Bildungspolitik zeigt Rasmussen auf, dass Bildung — insbesondere Erwachsenenbil-
dung — in den ersten Jahrzehnten des Bestehens der Organisation einen marginalen Sta-
tus gehabt hitte, jedoch ein grundlegender Wandel in den 1990er Jahren stattgefunden
habe (Rasmussen, 2014, S. 32). Die Entstehung eines europdischen Bildungsraums lasse
sich mafSgeblich auf den im Jahr 2000 angestoflenen Lissabon-Prozess zuriickfithren
(ebd.). Dieser nutze als zentrales Instrument die ,,offene Methode der Koordinierung*,
die sich auf das Festlegen international vergleichbarer Indikatoren und Benchmarks be-
zieht (ebd., S.23). Rasmussen versteht Benchmarks als Instrumente einer diskursiven
Regelungsstruktur (ebd., S. 32). Der Diskurs um Kompetenzen sei bezogen auf Erwach-
senenbildung mehrdeutiger als in anderen Bildungsbereichen (ebd., S. 28 f.). Trotz einer
systematischeren Implementierung der EU-Bildungspolitik verbleibe ihr Einfluss mit Ver-
weis auf Differenzen zwischen den Mitgliedstaaten kontextgebunden (ebd., S. 33). Eine
andere Arbeit verweist jedoch darauf, dass — obwohl Bildung zwar prinzipiell durch die
einzelnen Staaten reguliert werde — das Thema durch die Etablierung von Monitoring-
prozessen zentrales Element der europiischen Agenda geworden sei (Spolar & Holford,
2014, S. 46). Lebenslanges Lernen habe sich in diesem Zusammenhang zu einem Kon-
zept und einem Instrument zum Erreichen von 6konomischem Wohlstand und Wettbe-
werbsfahigkeit entwickelt, wihrend soziale und kulturelle Aspekte in den Hintergrund
triten (ebd., S. 47).

Einen Beitrag zur Untersuchung der Einflussnahme internationaler Bildungspolitik
auf die nationale Ebene leistet auch eine Analyse bildungspolitischer Dokumente von
1996 bis 2005, welche die Adaptation des EU-Konzepts zum Lebenslangen Lernen in
Deutschland und Ungarn fokussiert (Ohidy, 2009). Die Analyse stellt eine Erginzung zu
der bereits in Teilkapitel 2.2.1 erlduterten Studie von Ohidy (2011) dar, die den wissen-
schaftlichen Diskurs fokussiert; die Ergebnisse der Arbeiten werden jedoch nicht explizit
verkniipft. Bei den beiden Lindern seien als Gemeinsamkeiten unter anderem die sich
abzeichnende Ubernahme der Definitionen und des Verstindnisses der EU beziiglich des
Lebenslangen Lernens, eine Akzeptanz dieses Konzepts sowie das Herrschen eines Kon-
senses iiber dessen Finanzierung festzuhalten (Ohidy, 2009, S.257). Als auffilligsten
Befund verweist Ohidy jedoch — dhnlich wie Schemmann (2007) — auf die Funktion von
Lebenslangem Lernen als eine Modernisierungsformel fiir das Bildungswesen (Ohidy,
2009, S.257) und hebt ,eine sehr starke Harmonisierung der Ziele und Visionen der
deutschen und ungarischen Bildungspolitik (ebd., S. 259) hervor. Unterschiede ergiaben
sich unter anderem hinsichtlich der Schwerpunktsetzung auf formales, non-formales
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und informelles Lernen, der Fokussierung der 6konomischen Perspektive und der Uber-
nahme der Argumentation der EU-Dokumente (ebd., S. 2591.). Insgesamt konne aber
von einem einheitlichen Verstindnis des Konzepts des Lebenslangen Lernens auf der
bildungspolitischen Ebene in Deutschland und Ungarn ausgegangen werden, das auf die
Wirkung der EU zuritickzufiihren sei (ebd., S. 278). Die EU, die harmonisierend wirke,
sei jedoch vor dem Hintergrund der Traditionen, Rahmenbedingungen und Bildungssys-
teme der ausgewihlten Lander zu sehen (ebd., S. 281). Kritisch hilt Ohidy fest, dass der
Einfluss der EU die Diskussion um Lebenslanges Lernen in den Landern zu einer stark
politisch ausgerichteten mache und dass somit eine inhaltliche Auseinandersetzung in
den Hintergrund gerate (ebd., S. 289).

Bei den verschiedenen Organen der EU hebt Klein (2017) die Européische Kommis-
sion besonders hervor, indem sie den Diskurs zum Lebenslangen Lernen in den 1990er
Jahren sowie Befragungen von Mitarbeitenden der Kommission, von international an-
erkannten Experten sowie von nationalstaatlichen Akteuren analysiert, um die fiih-
rende Stellung der Kommission herauszuarbeiten. Hier bilde sich ab, dass die Euro-
pdische Kommission Gestaltungsmacht tiber den Diskurs ausiibe (Klein, 2017, S. 217).
Dies passiere zum einen liber ein strategisch-diskursives Vorgehen, da die Kommission
ihre fehlende Entscheidungsmacht durch ihr Aktionsspektrum iiberwinde (ebd.). Zum
anderen kommuniziere sie identitdtsstiftend, definiere eine Deutungsgemeinschaft und
ibe ihre Diskursstrategie aus, indem sie offene Stellen eines Diskurses fiille und koha-
rent entwickele (ebd., S. 218 f.). Sie werde damit zu einem ,,zentralen Ort, an dem Dis-
kurse entstehen, verankert und fortentwickelt werden“ (ebd., S. 220).

In vielen Untersuchungen stehen die 1970er und 1990er Jahre bzw. die aktuelle
Situation im Fokus. Demgegeniiber befasst sich Geiss (2017) mit der Zeit zwischen
diesen Phasen des Lebenslangen Lernens — den 1980er Jahren — und der Frage, ob diese
Zeit als abnehmendes Interesse am Lebenslangen Lernen oder formative Phase des Neo-
liberalismus interpretiert werden kann (Geiss, 2017, S. 211). Durch eine korpusbasierte
Abfrage von Begriffen im Register der EU-Dokumente verweist er darauf, dass in den
1980er Jahren eine Verschiebung des Fokus auf eine technologiepolitische Agenda
stattgefunden habe (ebd., S.2235). Statt kurzfristiger konjunkturpolitischer MafSnah-
men habe eine nachhaltige Strukturpolitik im Mittelpunkt gestanden, durch die alle
gesellschaftlichen Gruppen, padagogischen Institutionen sowie Bereiche der Aus- und
Weiterbildung einbezogen worden seien (ebd.). Somit miissten bisherige Annahmen,
dass sich ein abnehmendes Interesse oder eine Formation des Neoliberalismus in dieser
Zeit abzeichnet, rekontextualisiert werden (ebd.).

Neben den benannten Studien, die sich mit unterschiedlichen Phasen und Genera-
tionen von Konzepten inter- und supranationaler Organisationen sowie dem Einfluss
von Aktivititen auf nationaler Ebene auseinandersetzen, finden sich auch einige Stu-
dien, die aus kritischer Perspektive stirker die Konstruktion der Rolle des Lernenden
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durch politische Programmatik thematisieren: Bezogen auf das Konzept ,,active citizen-
ship“ zeige eine vergleichende Analyse von Dokumenten der Europaischen Kommis-
sion, der UN, der Weltbank und der OECD, dass alle Organisationen davon ausgingen,
dass die arbeitende Bevolkerung konstant neue Kompetenzen und neues Wissen ent-
wickele und somit eine Integration durch Beschiftigungsfiahigkeit ermoglicht werden
konne (Field & Schemmann, 2017, S. 176). In einer weiteren Analyse von Dokumenten
von UNESCO, OECD und EU zeige sich, dass durch das Entstehen der ,,learning eco-
nomy“ das Lebenslange Lernen nicht als Recht, sondern als Pflicht und individuelle
Verantwortung verstanden werden konne (Biesta, 2006, S. 177).

Spilker (2013) kombiniert unter Bezugnahme auf Foucaults machtanalytisches
Konzept der Gouvernementalitdt’ eine Analyse nationaler und internationaler bil-
dungspolitischer Programmatiken zum Lebenslangen Lernen durch die Befragung von
VHS-Leitungspersonen. Zentrale Erkenntnisse beziehen sich zum einen auf das Heraus-
arbeiten der Konstitution des Dispositivs® Lebenslangen Lernens, das die Autonomie
und Eigenverantwortung von Subjekten propagiere, zum anderen auf eine strategische
und selektive Ausrichtung des Konzepts, das beispielsweise zu einer AusschliefSung
bestimmter Fragen in der evidenzbasierten Bildungsforschung fithre (Spilker, 2013,
S. 269). Die Interviews mit den Leitungspersonen wiesen dariiber hinaus darauf hin,
dass Widerspriiche durch das propagierte Verstindnis erzeugt werden (ebd.). Es wiirden
verschiedene Regierungsmodi, wie ,eine spezifische Form der Selbst- und Fremdfiih-
rung unternehmerischer Subjekte, das New Public Management, Monitoring, evidence
based policy“ (ebd., S. 269 f., Herv. i. O.) durch das Hervorheben des Gemeinwohls
im Kontext des Wettbewerbsstaats verkntpft. In der Analyse der bildungspolitischen
Programmatiken liefSen sich drei Ordnungen herausarbeiten: die Regulierung von Hu-
mankapital, die Politiken des Vergleichs bzw. Wettbewerbs sowie die Verantwortungs-
verlagerung auf das Subjekt (ebd., S.273). Auch Klingovsky verweist in machtanaly-
tischer Perspektive auf die zunehmende Subjektorientierung von Bildungsprogrammen
durch die Neuausrichtung des Diskurses auf Lebenslanges Lernen (Klingovsky 2013,
S. 2). Vor dem Hintergrund Lebenslangen Lernens werde diese als Regierungstechnik
begriffen, die Autonomie und Selbstbestimmung betone, aber den Subjekten weniger
Freiheit als vorgegeben lasse (ebd., S. 8).

Brine (2006) arbeitet die Konstruktion von zwei unterschiedlichen Typen von Ler-
nenden in EU-Dokumenten von 1993 bis 1999 heraus: einen ,,high knowledge-skilled

7 Den Begriff ,,Gouvernementalitit® nutzt Foucault, um eine bestimmte Art von Machtausiibung iiber Dis-
positive der Sicherheit und Selbststeuerungsmechanismen zu bezeichnen (Brockling, 2014). Diese mit dem
Konzept der Gouvernementalitit verbundene Schwerpunktsetzung auf Macht und Subjektivierung steht in
der vorliegenden Arbeit nicht im Fokus (s. Kapitel 3).

8 »Dispositiv® ist als eine Einrichtung oder ein technisches Sysstem zu verstehen (Traue, 2014a, S. 124).
Die Dispositivanalyse bezieht sich auf die Untersuchung von Zusammenhingen diskursiver und nicht-

diskursiver Praktiken (ebd., 2014b, S. 125).
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learner®, der der wissensbasierten Wirtschaft zuzuordnen sei, und einen ,,low know-
ledge-skilled learner, der die wissensbasierte Gesellschaft reprisentiere (Brine, 2006,
S. 626). Zu dhnlichen Ergebnissen kommt eine weitere Studie, die in vergleichender Per-
spektive schwedische, amerikanische und australische Politik in den Blick nimmt und
sich dabei auf das Konzept der Gouvernementalitit bezieht: Die positive Rhetorik des
Lebenslangen Lernens und die Konstruktion eines ,,idealen Biirgers“ wiirden von einer
parallelen Argumentationslinie begleitet, die auf Devianz, Inkompetenz sowie Versagen
abziele (Berglund, 2008, S. 3). Durch die Konstruktion des lebenslang Lernenden als
Norm werde zugleich das Bild des ,,Nicht-Lerners“ produziert, dem nicht erwiinsch-
ten ,,Anderen® (ebd., S. 37). Dariiber hinaus werde deutlich, dass Lebenslanges Lernen
eher arbeits- als lebensbezogen zu verstehen sei (ebd., S. 3). Fejes fokussiert — eben-
falls aus gouvernementalitatstheoretischer Perspektive — auf den politischen Diskurs
in Europa und Schweden und weist nach, ,that the texts on adult education today
construct everyone as educable. Everyone has the possibility to become part of lifelong
learning as we learn all the time in all settings* (Fejes, 2006, S. 64). Um Bedrohungen
und Risiken entgegen zu wirken, werde in politischen Dokumenten die Idee des ge-
bildeten Biirgers, der sich anpassungsfihig und flexibel zeigt, als Losung konstruiert
(ebd., S. 68). Der Lernende werde als ,,autonomous, self-choosing and self-regulating
self who should take responsibility for his/her own life by becoming a lifelong learner
(ebd., S. 73) beschrieben. Eine weitere Studie zeigt, dass besonders auch im Bereich der
Berufsbildung dariiber hinaus eine Typisierung von Subjekten durch die Abgrenzung
zwischen einem berufstitigen und einem nicht-berufstitigen Subjekt zentral sei (Cort,
2011, S. 82).

Zusammenfassend kann beziiglich der in diesem Teilkapitel vorgestellten Studien
Folgendes festgehalten werden: Wihrend in den im vorangegangenen Teilkapitel 2.2.1
dargelegten Studien von einer Ubernahme der bildungspolitischen Logik durch die Er-
wachsenenbildungswissenschaft ausgegangen wird, zeigt die Vielzahl an Untersuchun-
gen zu Konzepten und Zielsetzungen inter- und supranationaler Organisationen sowie
ihrem Einflusspotenzial, dass sich ein Forschungsstrang in der Erwachsenenbildung
entwickelt hat, der durch die Einnahme einer beobachtend-analytischen Perspektive
gekennzeichnet ist. Diese verweist auf eine eigenstindige Vorgehensweise der Wissen-
schaft, die sich nicht an der bildungspolitischen orientiert, sondern diese distanziert
analysiert. Da durch die vorgestellten Studien erkennbar wird, dass Erwachsenen-
bildungswissenschaft die Bildungspolitik kritisch fokussiert, lassen sich Riickschliisse
auf das Verhiltnis der beiden Felder ziehen. Jedoch ist diese Perspektive ebenfalls durch
Einseitigkeit zu kennzeichnen (Wissenschaft blickt auf Bildungspolitik). Ein explizites
Aufgreifen des Verhiltnisses als Gegenstand einer Untersuchung findet nicht statt.

Auch bei den in diesem Teilkapitel vorgestellten Studien kann das Lebenslange Ler-
nen in Verkniipfung mit Fragen nach Kompetenzentwicklung als zentraler Bezugspunkt
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identifiziert werden. Dabei wird erstens auf zeitdiagnostische Rahmenbedingungen wie
Globalisierung und Wissensgesellschaft verwiesen, und zweitens wird der 6konomische
und beschiftigungsfokussierte Bezug der Konzepte deutlich. Obwohl auf internatio-
naler bzw. globaler Ebene in bildungspolitischer Hinsicht ein Konsens beztiglich der
Notwendigkeit einer Implementierung von Lebenslangem Lernen zu herrschen scheint,
verweist die Erwachsenenbildungswissenschaft darauf, dass das Konzept nach wie vor
unscharf bleibt und daher in verschiedenen Kontexten auf unterschiedliche Art und
Weise ausgefiillt wird. So sind zwar Harmonisierungstendenzen zwischen den inter-
und supranationalen Organisationen sowie einzelnen Mitgliedstaaten feststellbar, je-
doch bleiben spezifische Schwerpunkte der Organisationen erhalten, und die nationale
Ausgestaltung der programmatischen Forderungen bleibt kontextabhingig.

In der Bezugnahme auf bildungspolitische Debatten zeigt sich erneut, dass die EU
als ein maflgeblicher Akteur auftritt: Die EU nutzt zur Steuerung sowohl Macht als
auch Geld und Wissen. Das Medium Macht ubt sie iiber ihre supranationale Stellung
aus, das Medium Geld nutzt sie in Form von Forschungsférderung im Bildungsbereich
und das Medium Wissen in Form der Veroffentlichung von programmatischen Doku-
menten und Monitoring-Berichten zu den Themen Bildung und Lebenslanges Lernen.
Besonders Geld und Wissen verweisen dabei auf die Verflechtung von Wissenschaft
und Politik. Obwohl der EU also mehr rechtliche Gestaltungskompetenz hinsichtlich
der nationalen Ebene ihrer Mitgliedstaaten zukommt als den anderen Organisationen,
wird die Einflussnahme europdischer Bildungspolitik in den vorgestellten Studien grof3-
tenteils auf diskursiver Ebene fokussiert. Dies ldsst sich dadurch begriinden, dass die
EU im Bildungsbereich an das Subsidiaritdtsprinzip gebunden ist und daher vor al-
lem programmatisch agiert. Wie auch in Teilkapitel 2.2.1 dargelegt, zeigt die haufige
Bezugnahme zu diskurs- oder auch gouvernementalitdtstheoretischen Ansitzen, dass
Ergebnisse kritisch-distanzierter Studien der internationalen und insbesondere euro-
paischen Bildungspolitik entsprechend der eingenommenen Perspektive oft bereits
vorab auf die Untersuchung von einseitiger Machtwirkung und Einflussnahme abzielen.

2.3 Zwischenfazit

Als Zwischenfazit lasst sich festhalten, dass das Verhiltnis von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Bildungspolitik als spannungsreiche Verflechtung zu kennzeichnen ist:
Einerseits legitimiert Erwachsenenbildungswissenschaft bildungspolitische Entscheidun-
gen, andererseits legitimiert Wissenschaft die Auswahl ihrer Themen und Fragestellungen
iber bildungspolitische Argumentation. Durch kritische Reflexion zeigt sich jedoch auch
eine Abgrenzung der Wissenschaft von Politik. In einem Riickblick wird deutlich, dass in
den 1960er und 1970er Jahren eine bildungsokonomische Perspektive pragend war, die die
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nationale Bildungsplanung zur Steuerung des Bildungssystems in den Fokus gestellt hat.
Aktuell ist hingegen die internationale und insbesondere europiische Ebene von groferer
Bedeutung: Grof$ angelegte internationale Vergleichsstudien, die durch das Bereitstellen
statistischer Daten eine Steuerung in evidenzbasierter Perspektive ermoglichen sollen, ste-
hen nun im Vordergrund.

In Folge dieser Entwicklungen verandern sich auch Themen und Herangehensweisen
der Erwachsenenbildungsforschung. In Riickgriff auf empirische Befunde wurde das
Verhaltnis zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik als einsei-
tige Diffusion oder distanzierte Reflexion analytisch diskutiert. In der ersten Perspektive
auf das Verhiltnis als einseitige Diffusion wird davon ausgegangen, dass die erwachse-
nenbildungswissenschaftliche Debatte bildungspolitische Logik und Argumentation tiber-
nimmt. Themen und Begriffe entstehen demnach nicht in der Disziplin selbst; vielmehr
ist diese durch eine geringe Autonomie zu kennzeichnen. Charakteristisch fiir diese Per-
spektive ist also die Blickrichtung einer einseitigen Rezeption politischer Themen durch
die Wissenschaft, wobei empirisch entweder die Erwachsenenbildungswissenschaft
oder die Bildungspolitik analysiert wird. In der zweiten Perspektive auf das Verhiltnis
als distanzierte Reflexion wird deutlich, dass sich ein Forschungsstrang etabliert hat,
der sich vergleichend mit inter- und supranationalen Organisationen, ihren bildungs-
politischen Gestaltungsabsichten und Konzeptentwiirfen auseinandersetzt sowie Fol-
gen internationaler Programmatik fiir den nationalen Kontext oder auch die Rolle der
Lernenden untersucht. Diese Reflexion der Bildungspolitik durch die Wissenschaft aus
einer AufSenperspektive entspricht nicht dem Bild einer ungefilterten und einseitigen
Ubernahme von Argumentationen. Kennzeichnend ist jedoch auch in dieser Perspektive
die Einseitigkeit der Blickrichtung. Insgesamt wird dartiber hinaus erkennbar, dass die
meisten Studien zwar Riickschliisse in Form von Hinweisen auf mogliche weitere For-
schungsfragen beziiglich des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik ziehen, jedoch
in der Regel nicht explizit das Verhiltnis als Gegenstand einer empirischen Analyse,
sondern entweder die disziplindre Konstitution oder die bildungspolitische Programma-
tik und Aktivititen fokussieren. Durch die kritische Herangehensweise vieler Studien
werden hiufig eine einseitige Machtwirkung und Einflussnahme als Grundannahme
vorausgesetzt, sodass eine mogliche Wechselseitigkeit von vornherein ausgeschlossen
und nicht bedacht wird.

Demnach wird eine Verflechtung von Wissenschaft und Politik in der Erwachsenen-
bildung bisher meist implizit und einseitig in den Blick genommen. Es fehlen somit
empirische Forschungsleistungen, die explizit das Verhiltnis als Gegenstand in den Fo-
kus riicken. Dementsprechend ldsst sich das diesbeziigliche Desiderat eines systemati-
schen Vergleichs von Erwachsenenbildungswissenschaft und Bildungspolitik ableiten,
welcher Bezugnahmen in beide Richtungen analysiert und dabei offen fiir eine mogliche
Wechselseitigkeit ist.
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Der aktuelle Forschungsstand verdeutlicht, dass sich Lebenslanges Lernen und damit
verknlipft Kompetenz als Konzepte eignen, anhand derer sich eine Aushandlung von
Begriffen und Argumentationslinien in verschiedenen Kontexten herausarbeiten lassen.
Dies lasst sich auf ihre zentrale Stellung sowohl in Wissenschaft als auch Politik und
auf ihre konzeptionelle Unschirfe zuriickfithren. Lebenslanges Lernen und Kompetenz
zeigen sich somit als Kristallisationspunkte hinsichtlich des Verhiltnisses von Erwach-
senenbildungswissenschaft und Bildungspolitik, weshalb diese Konzepte fiir die vorlie-
gende Analyse herausgegriffen werden.

Dariiber hinaus wurde gezeigt, dass die EU aufgrund des Potenzials ihrer Einfluss-
nahme tiber diverse Steuerungsmedien eine herausragende Stellung im Geflige der inter-
nationalen Organisationen einnimmt und dass sich europdische Forschung verstirkt mit
Politik auseinandersetzt. Die nationale Ebene wird dabei kaum in den Blick genommen,
da wenig programmatische Entwiirfe vorliegen, weshalb vor allem Analysen der europai-
schen Bildungspolitik rund um Lebenslanges Lernen und Kompetenzentwicklung erfol-
gen. Zur konkreten Umsetzung einer Analyse des Verhaltnisses von Erwachsenenbildungs-
wissenschaft und Politik wird daher die europiische Bildungspolitik als Feld fokussiert.

Die Darstellung empirischer Befunde verweist darauf, dass sich in theoretischer
Hinsicht feld- und diskurstheoretische Ansitze als gewinnbringend erweisen (s. Kapi-
tel 3): Feldtheoretische Ansitze ermoglichen, Erwachsenenbildungswissenschaft und
europdische Bildungspolitik als Felder mit eigener Logik und einem bestimmten Grad
an Autonomie zu betrachten, und definieren so auch Grenzen zwischen den Feldern.
Diskurstheoretische Ansitze lenken hingegen den Blick auf die diskursive Produktion
von Bedeutung und Relevanzsetzungen in verschiedenen Kontexten. Da der EU rechtli-
che Kompetenzen im Bildungsbereich fehlen, kann der Fokus auf regulierende Absich-
ten, die diskursiv transportiert werden und im Gegensatz zu gesetzlichen Regelungen
auch als ,,weiche“ Steuerungsinstrumente verstanden werden, hilfreich fiir eine Analyse
des Verhiltnisses zwischen Erwachsenenbildungswissenschaft und europdischer Bil-
dungspolitik sein. Da jedoch das Verhiltnis als moglicherweise wechselseitig zu begrei-
fen ist, wird die in der diskurstheoretischen Perspektive angelegte starke Fokussierung
auf Machtwirkung in der vorliegenden Arbeit ausgeklammert, sodass vor allem die
Wissens- und Bedeutungsproduktion in den Blick genommen wird.

In methodischer Hinsicht wird deutlich, dass zur empirischen Analyse von Erwach-
senenbildungswissenschaft und Bildungspolitik die Untersuchung von Dokumenten
gewinnbringend ist, welche die wissenschaftliche und bildungspolitische Diskussion re-
prasentieren. Entsprechend der Beriicksichtigung einer moglicherweise wechselseitigen
Verflechtung und des Anspruchs, eine Breite an Perspektiven und Entwicklungsverlau-
fen einzubeziehen, wird in der vorliegenden Untersuchung die lexikometrische Analyse
(s. Kapitel 4) als eine in der Erwachsenenbildungsforschung erst selten genutzte und
noch unzureichend etablierte Methode angewandt. Diese ist nicht nur an diskursanaly-
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tische Perspektiven anschlussfihig, sondern ermoglicht dartiber hinaus eine explorative
und induktive Untersuchung von Textkorpora, wodurch sie frei von vorab definierten
Kategorien wie Macht ist.

2.4 Debatten um Lebenslanges Lernen und Kompetenz

Da sich Lebenslanges Lernen und damit verbunden das Kompetenzkonzept als Kristal-
lisationspunkte zeigen, anhand derer sich Erwachsenenbildungswissenschaft und eu-
ropdische Bildungspolitik im Anschluss an das zuvor markierte Forschungsdesiderat
vergleichen lassen, wird der Blick nun explizit auf diese Konzepte gelegt. Es soll im
Sinne einer Beleuchtung beleuchtet werden, wie diese in der wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Debatte thematisiert werden. Dieser Schritt ist notwendig, da sich hier
der Ansatzpunkt fur die Zusammenstellung des Analysematerials fur die vorliegende
Untersuchung zeigt (s. Kapitel 4). Die Untersuchung kann wiederum einen Beitrag zur
analytischen Systematisierung des Verhiltnisses von Wissenschaft und Politik leisten,
und dartber hinaus auch zum Forschungsstrang der Erwachsenenbildung, der sich mit
Lebenslangem Lernen und Kompetenz befasst. Somit sind Aussagen zur Bedeutung der
Konzepte in der Erwachsenenbildungsforschung nicht nur als Nebenprodukt zu verste-
hen; vielmehr werden Lebenslanges Lernen und Kompetenz selbst zu Untersuchungsge-
genstinden. Dementsprechend ist der Forschungsstand im Hinblick auf diese Konzepte
aufzuarbeiten. Zunichst wird hierbei auf Fragestellungen und Herangehensweisen in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Lebenslangem Lernen und Kompetenz
verwiesen (Teilkapitel 2.4.1). Sodann wird auf ihre Bedeutung in der bildungspoliti-
schen Programmatik der EU eingegangen (Teilkapitel 2.4.2).

2.4.1 Perspektiven der Erwachsenenbildungswissenschaft
auf Lebenslanges Lernen und Kompetenz

Zur Erliuterung der erwachsenenbildungswissenschaftlichen Bezugnahme auf Le-
benslanges Lernen und Kompetenz wird zunichst auf Definitionsversuche rekurriert.
Danach erfolgt ein exemplarischer Uberblick iiber unterschiedliche Perspektiven auf
Lebenslanges Lernen anhand aktueller Studien, gefolgt von einem beispielhaften Uber-
blick tiber die Diskussion von Kompetenz. In Ergdnzung zu den bereits in den voran-
gegangenen Teilkapiteln erlduterten Studien zur diskursiven Verhandlung von Lebens-
langem Lernen wird anschliefend auf einige Studien eingegangen, die Kompetenz als
diskursives Konzept fokussieren. Schliefllich werden Arbeiten in den Blick genommen,
die beide Konzepte untersuchen.

Dem Begriff des Lebenslangen Lernens wird in der wissenschaftlichen Debatte eine
teils schon inflationire Verwendung zugesprochen (Alheit, 2009, S. 4) und vor allem die
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Diffusitdt und Unschirfe des Konzepts gerit in den Fokus. So zeigt bereits der Versuch
einer Definition, dass sich der Begriff auf verschiedenes beziehen kann:

Lebenslanges Lernen kann ein padagogisches Konzept sein, beispielsweise in Verbindung
mit selbst gesteuerten Lernprozessen, oder eine biographische Erfahrung in dem Sinne,
dass Individuen iiber ihre Lebensspanne verteilt lernen. Drittens kann Lebenslanges Ler-
nen das bildungspolitische Ziel sein, Individuen lebenslange Lernprozesse zu ermdogli-
chen (Jakobi, 2007, S. 173).

Auch eine weitere Definition macht dies deutlich: ,,So verweist das Lebenslange Ler-
nen zum einen auf ein Verb, das den Prozess der Aneignung von Wissen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten beschreibt* (Hof, 2009, S. 11, Herv. i. O.), zum anderen auf ein
Substantiv, da es sich auf ein Reformkonzept beziehe, oder es werde als Synonym
fiir Erwachsenen- und Weiterbildung verwendet (ebd., S. 11 f.). Als Konsequenz wird
auch von zwei unterschiedlichen Diskursen gesprochen: Einem bildungspolitischen
Diskurs und einem (erwachsenen-)pidagogischen Diskurs (Alheit & Dausien, 2010;
Brodel, 2011).

Dem Kom