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Editorial

Wihrend Lernen und Bildung zentrale Be-
griffe in Diskursen der Erwachsenenbildung
sind, liegen lediglich punktuelle Auseinan-
dersetzungen zu einem differenzierten Be-
griffsvokabular hinsichtlich Erziehung vor
(z.B. Dinkelaker 2021). Eine Debatte zu Er-
wachsenenerziehung findet sich lediglich ver-
einzelt, etwa in Bezug darauf, dass Erziehung
vor allem gewohnheitsmifig abliuft, indem
Erwachsenen implizit spezifische Orientie-
rungen zugemutet werden (Nohl 2022), oder
in Bezug auf die erzicherische Funktion von
Organisationen (Hunold 2019; Wendt &
Manhart 2022). Ein umfassender und vertief-
ter Diskurs dazu, ob und inwiefern Erzichung
im Rahmen von Erwachsenen- und Weiter-
bildung stattfindet, steht bislang allerdings
aus. Vielmehr scheint allein schon die Még-
lichkeit, Erwachsenenerziehung in den Blick
kommen zu lassen, ein gewisses Unbehagen
zu erzeugen. Dementsprechend wird die Er-
ziehung Erwachsener hiufig von vornherein
kategorisch abgelehnt und somit zum Nicht-
Thema erklirt (z.B. Zeuner 2012). Es steht
daher umso dringlicher zur Debatte, was als
Erwachsenenerziehung zu fassen ist, ob bzw.
wie diese zu legitimieren ist, welche Absich-
ten damit verfolgt werden und wer wen wie
womdglich erzieht.

Daniela Holzers Themenbeitrag Erwachse-
nen- und Weiterbildung erzieht! bietet einen
ersten Aufschlag, um tber diese Fragen ins
Gesprich zu kommen. Denn wird Erwach-

senenerzichung als Tabu behandelt und
stattdessen Bildung unhinterfragt als der (al-
leinige) normative Horizont herangezogen,
bleiben erzieherische Praktiken unsichtbar
und entziehen sich einer gebotenen Legiti-
mation oder auch einer fundierten Zuriick-
weisung — so Holzers Einsatz in die Debatte.
Ankniipfend an Kritische Positionen ist die
Vorstellung eines miindigen und autonomen,
also fertig erzogenen Erwachsenen ebenso zu
hinterfragen, wie das Ideal einer selbstbe-
stimmten und freiwilligen Bildung, welche
vielmehr als Instrument birgerlich-kapita-
listischer Vergesellschaftung fungiert (z.B.
Ribolits 2009). Demzufolge trigt auch eine
Begriindung von Erwachsenenerzichung mit
gesellschaftlichen Sachzwingen nicht, wie sie
etwa in Programmatiken zum Lebenslangen
Lernen artikuliert werden. Erwachsenener-
ziehung ist in ihrer Funktion als Erftllungs-
gehilfin von politischen, gesellschaftlichen
und 6konomischen Interessen ernst zu neh-
men und als solche einer kritischen Betrach-
tung zu unterziehen.

Das in der Erwachsenenbildung verbreitete
Selbstverstindnis, sie operiere qua ihrer er-
wachsenen Zielgruppe und ihrer Verpflich-
tung hin auf Bildung jenseits erzichender
Zugriffe, mag einen Anteil daran haben, dass
Erwachsenenerzichung in der Erwachsenen-
bildung(-swissenschaft) kaum thematisiert
wird. Gleichzeitig lisst die Rede von Trai-
ning, Qualifikation o.A. einen Reflexions-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

91




92

horizont vermissen, der auch erziechende As-
pekte aufdeckt. Erziehungswissenschaftliche
Auscinandersetzungen zum Begriff der Erzie-
hung hingegen schlielen Erwachsene kaum
in ihre Uberlegungen mit ein, was frucht-
bare Anschliisse zwischen beiden Subdiszi-
plinen hinsichtlich Erwachsenenerziehung
erschwert. Diese ,subdisziplinire[n] und
semantische[n] Ausweichmandver® (Holzer
2022, 97) werden flankiert von einer uniiber-
sichtlichen Vielzahl an Erziehungsbegriften
und -verstindnissen, die Holzer im Themen-
beitrag erdffnet, um Ankniipfungspunkte
an bestehende Diskurse der Erwachsenenbil-
dung sowie kritische Analysemdglichkeiten
aufzuzeigen.

Angesichts dieser Gemengelage ist es umso
wichtiger, Erwachsenenerzichung nicht ein-
fach ad acta zu legen, sondern Schneisen zu
schlagen, um ihr nachzuspiiren. Hierftir
braucht es sowohl Auseinandersetzungen um
den Begriff der Erziehung als auch empirische
Analysen von Praktiken der Erwachsenener-
ziehung. Die grofle Resonanz auf den The-
menbeitrag Erwachsenen- und Weiterbildung
ergieht! lisst jedenfalls auf Diskussionspoten-
zial schlieen. In insgesamt zehn Repliken,
die aufgeteilt auf zwei aufeinanderfolgende
Hefte zum Thema ,Erwachsenenerziehung’
erscheinen, widmen sich die Autor*innen
diesem Thema aus vielfiltigen theoretischen
und empirischen Perspektiven, unterschied-
lichen diszipliniren Verortungen und mit
differierenden Ankniipfungen an Holzers
Themenbeitrag.

Thomas Fubr erweitert in seiner Replik
Erwachsenenbildung erzieht? Zur Notwen-
digkeit

Bereichsethik die Diskussion um ethische

einer  erwachsenenpddagogischen
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Fragen, um die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung von der unzureichenden ,,Dichotomie
von Erziehung und Bildung zu befreien®
(116). Erst wenn der Erzichungsbegrift ge-
klirt und von Bildung abgegrenzt sei, kénn-
ten Aussagen dazu getroffen werden, inwie-
fern in der Erwachsenen- und Weiterbildung
Erziehung stattfindet und wie dies normativ
zu bewerten sei.

Jasmin Dazger, Nadja Schwendemann und
Juliane Klopstein schlielen in ihrer Replik
Erwachsenenbildung  zwischen
und Miindigkeit: Empirische Hinweise und

Erziehung

ethische Fragen an Klaus Pranges formales
Erziehungsverstindnis und die ethische Per-
spektive von Fuhr an und untersuchen Erzie-
hung als empirisches Phinomen im Kontext
verpflichtender Bildungsmafinahmen. Die
Ergebnisse konturieren ein spannungsgela-
denes Verhiltnis zwischen implizitem, diszi-
plinierendem Erzichungshandeln einerseits
und Adressierung der Teilnehmenden als
mindige Subjekte andererseits. Damit sich
die Erwachsenenbildung angesichts dieses
Spannungsfelds professionell positionieren
kann, sei eine ethische Reflexion nétig, in der
Erziehung als eine machtvolle Handlungspra-
xis anerkannt wird.

Florian Dobmeier kntpft in seiner Replik
Unterscheidungen zur Arbeit am Begriff ,Er-
wachsenenerzichung — Braucht es eine opera-
tive Formentheorie politischer Erziehungsdis-
thetik? an Holzers Themenbeitrag an, indem
er argumentiert, dass eine operative Theorie
erzieherischer Formen notwendig sei. Gleich-
zeitig argumentiert er gegen die von Holzer
vorgebrachte Ablehnung einer systemtheo-
retischen Erziehungstheorie. Daran ankniip-
fend entfaltet Dobmeier das Desiderat einer



politischen Erziehungsisthetik und pidago-
gischen Agnotologie.

Die macht- und herrschaftskritische Perspek-
tive einer operativen Pidagogik greifen auch
Daniel Lieb, Sarah Ganss und Pia Diergar-
ten in ihrer Replik (Un-)Zuldssige Erwachse-
nenergichung? Eine kritisch-operative Replik
auf. Sie gehen davon aus, dass Erziehung
konstitutiv fiir die Erwachsenenbildung sei
und betonen dabei die produktive Seite des
Erziehungsbegriffs. Sie ,plidieren fiir einen
Erziehungsbegriff, der die inneren Ambigui-
titen der Operation Erziehung betont und in
einer dialektischen Wendung sowohl dessen
steuernden, disziplinierenden als auch eman-
zipativen Charakter sichtbar macht” (162).
Martin Hunold nimmt in seiner Replik Er-
wachsenenerziehung im Kontext gesellschaftli-
cher Macht erforschen! ebenso eine machttheo-
retische Perspektive ein. Er erldutert, inwiefern
»Erwachsenenerziechung durch Machtformen
verschleiert und dadurch tiberhaupt méglich
wird“ (174). Aus einer praxeologischen Per-
spektive und mit Bezug auf Machttheorien
nach Pierre Bourdieu und Loic Wacquant
setzt er den Begriff der Erwachsenenerziehung
mit unterschiedlichen Machtformen ins Ver-
hiltnis und identifiziert so drei Mechanismen
und Mittel von Macht: Sozialisationsmacht,
Kapitalmacht, Sanktionen.

Mit dieser Replik endet nur diese Ausgabe,
nicht jedoch die Debatte um Erwachsenen-
erzichung. Die direkt anschlieSend erschei-
nende nichste Ausgabe wird die Debatte
mit Repliken von Christoph Damm, Maike
Lambrecht, Arnd-Michael Nohl, Henning
Pitzold sowie Lukas Schildknecht und Sylvia
Wehren sowie einer Stellungnahme von Hol-
zer zu den Repliken fortfithren.

Falls Sie eine Replik auf einen der Beitri-
ge in dieser Ausgabe, der letzten oder der
kommenden Ausgaben verfassen méchten,
informieren Sie uns unter debatte@budrich-
Jjournals.de. Alle Einreichungen, Anfragen
und Anregungen zur (aktuellen) Debatte
senden Sie bitte per E-Mail an debatre@
budrich-journals.de. Dariiber hinaus erhal-
ten Sie unter www.zeitschrift-debatte.de wei-

tere Informationen.

In eigener Sache

Wir danken Maria Kondratjuk und Jana
Trumann fiir ihren langjihrigen Einsatz im
Redaktionskollektiv der Debatte sowie fiir
ihr Engagement bei der Griindung der Zeit-
schrift und verabschieden uns von beiden.
Als neues Mitglied begriiffen wir seit dieser
Ausgabe Songiil Cora.

Wir wiinschen Thnen eine anregende Lektiire
und freuen uns auf daran ankniipfende De-

batten,

Ibr Redaktionskollektiv

Malte Ebner von Eschenbach, Songiil Cora,
Carolin Alexander, Farina Wagner,
Maria Stimm, Stefan Rundel,

Simone Miiller und Stephanie Freide
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Erwachsenen- und
Weiterbildung erzieht!

Daniela Holzer

Zusammenfassung

Der Beitrag wirft die These auf, dass Erwachsenen- und
Weiterbildung auch erzieherische Elemente und Funk-
tionen beinhaltet. Sich einer Diskussion dariiber zu ver-
weigern, entzieht Erziehung Erwachsener lediglich der
Sichtbarkeit und damit einer fundierten Zuriickweisung
oder gebotenen Legitimation. Um vertiefende Ausein-
andersetzungen anzuregen, werden Einblicke in aktuelle
Erziehungstheorien und -verstindnisse vorgenommen,
einige vorhandene Ansitze zur Erziehung Erwachsener
zusammengetragen, um dann skizzenhaft Ansatzpunkte
aufzuwerfen, wie, wo und warum Diskussionen um Er-
wachsenenerziechung weitergefiihrt werden kénnten.

Erwachsenen- und Weiterbildung - Erziehung - Erwachse-
nenerziehung - kritische Erwachsenenbildung
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Erwachsenen- und
Weiterbildung erzieht!

Daniela Holzer

Erwachsenen- und Weiterbildung' weist fast
durchweg vehement von sich, irgendetwas mit
Erziehung zu tun zu haben. Erwachsene seien
schliefSlich miindig, selbstbestimmt und eigen-
stindig entscheidungsfihig, womit sie einige
gingige Kriterien daftr erfiillen, als ,fertig" er-
zogen zu gelten. Ein weiterer erziehender Zu-
griff wird als unzulissig und inadiquat miss-
billigt. Die Problematisierung, dass auch der
Erwachsenen- und Weiterbildung vielleicht
doch erzieherische Momente innewohnen,
kann also nur eine Provokation sein, die es zu-
riickzuweisen, zu entkriften oder auch einfach
zu ignorieren gilt?

Ganz so einfach scheint mir die Sache nicht,
auch wenn ich selbst lange in diese fast schon
reflexhafte Abwehr verfallen bin, gleichzeitig
aber sehr wohl immer wieder disziplinierende,
anpassende und zurichtende Anteile von Er-
wachsenen- und Weiterbildung unnachgiebig
kritisiere und damit — wie es hier zu zeigen
gilt — wohl auch erzieherische Momente. Ein
Teil der breit wahrnehmbaren Abwehr speist
sich moglicherweise daraus, dass wir alle — als
Erwachsene — auf den Gedanken, weiterhin
erzogen zu werden, emotional aufgeladen
zuriickweisend reagieren, wollen wir doch
nicht infandilisiert, entmiindigt, als unzurei-
chend und bearbeitungsbediirftig deklariert
werden, jetzt, wo wir endlich mit dem Status

serwachsen’ dem erzieherischen Zugriff ent-

ronnen scheinen. Die Abwehr entspringt aber
ebenso dem Anliegen, Erwachsenen- und
Weiterbildung zuweilen gerade tiber eine Dis-
tanzierung von Kindheit, von Jugend und von
Erziehungsansinnen als eigenes Wissenschafts-
und Handlungsfeld abzustecken, getragen von
erwachsenenbezogenen Theorien, erwachse-
nengerechten Praxen und nicht zuletzt einem
emphatischen Einsatz fiir Bildung als von Er-
ziehung — wenn auch zuweilen diffus — zu un-
terscheidendem Begriff. Bildung schillert. Als
Versprechung von Erweiterung, als emanzipa-
torisches Anliegen, gar als kritisches Potenzial.
Erziehung hingegen ist sowohl in vielen All-
tagsverstindnissen als auch in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung(-swissenschaft) mit
Zwang, machtgeschwingerter Einflussnahme
und Abrichtung konnotiert.

Meine Abwehr gegen die Méglichkeit von Er-
wachsenenerzichung — eine irritierende, aber
nicht neue Wortkombination (z.B. Buber
2005 [1961]; Brodel 2003, 127; Prange 2005,
18; Hunold 2020, 146; Nohl 2022a) - be-
gann zu brockeln, als ich in meiner Wissen-
schaftlerinnenwerdung einige Anzeichen
fiir erzieherische Einflussnahmen entdeckte.
Daran anschliefend stellten sich bald erste,
noch konturlose Vermutungen tiber dhnliche
Momente in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung ein. Da wir in der Erwachsenen- und
Weiterbildungswissenschaft allerdings so gut
wie gar nicht in eine Auseinandersetzung mit
dem Begriff Erziehung geraten, blieb die Ver-
mutung zunichst holzschnittartig und un-

informiert, lediglich an ungefihren — und wie

1 Die beiden Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung werden im Fachdiskurs uneinheitlich und
teilweise unterschiedlich konnotiert verwendet. Mit der Nennung beider Termini mdchte ich signalisieren,

dass meine Uberlegungen in diesem Beitrag in allen dazugehérigen Bereichen von Relevanz sind.
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ich inzwischen weif3: eher an ilteren und zum
Teil konservativen, jedenfalls aber undifferen-
zierten — Erziehungsverstindnissen orientiert.
Ich wollte meiner Ahnung aber weiter nach-
spiiren und die Auseinandersetzung fiir diesen
Beitrag fithrte mich in detailreiche Diskussio-
nen um Erziehung und zu vereinzelten Bei-
trigen tiber Erziehung von Erwachsenen. Die
These, der ich nachgehe, denke ich bestitigen
zu kénnen: Erwachsenen- und Weiterbildung
erzieht!

Die Erwachsenen- und Weiterbildung - so
m&chte ich hier zeigen — beraubt sich mit einer
simplen, briisken Zuriickweisung von Erzie-
hung Erwachsener einer notwendigen Ausein-
andersetzung mit innewohnenden und konkret
praktizierten erzichenden Momenten. Nicht
hinzusehen, lisst die erzieherische Realitit aber
nicht verschwinden, sondern entzieht sie ledig-
lich der Wahrnehmung und verhindert damit,
sie einer kritischen Reflexion zuzufiihren. Eine
differenzierte Beleuchtung ist aus meiner Sicht
erforderlich, um nicht blindlings erzieherisch
zu handeln und dies zugleich zu leugnen und
um sich bewusst zu machen, wann und wo und
wie in der Erwachsenen- und Weiterbildung
erzicherische Elemente verborgen sind. Nur
so kénnen diese einem dringend gebotenen
Legitimierungszwang unterworfen und kann
gleichzeitig alles darangesetzt werden, sie an je-
der Stelle, wo es nur irgend méglich ist, zu mi-
nimieren und zu suspendieren.

Ich wollte in diesem Beitrag eigentlich gleich
direkt in eine vertiefende Diskussion von Er-
ziehungspraktiken in der Erwachsenen- und
Weiterbildung eintauchen und diese in die
Kritik nehmen. Bei ersten Versuchen stellte
sich allerdings rasch die Einsicht ein, dass zu-

nichst eine genauere Auseinandersetzung mit

Erziehungsbegriffen selbst nétig ist, um die
Gedanken in Richtung Erwachsenen- und
Weiterbildung  weiterspinnen zu kénnen,
ohne in Banalititen und undifferenzierte
Ubernahmen von ungefihren Ahnungen,
was denn Erziehung sei, zu verfallen. Zu-
nichst sind also einige Grundfragen zu ver-
handeln. Daher kann mir in diesem Beitrag
lediglich ein erster Aufschlag gelingen, mich
der Frage von Erzichung zu nihern und ver-
einzelte Verbindungen zur Erwachsenen- und
Weiterbildung aufzuschliefen. Denn  ob-
wohl es bereits Uberlegungen zu Erziehung
Erwachsener und zu Erziehung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung gibt, sind
umfassendere Debatten bislang nicht in Gang
gekommen. Es gilt daher, erneut nachzuboh-
ren. Ganz im Sinne dieser Zeitschrift, sollen
die angestellten Uberlegungen Auftake fiir
eine Debatte werden und ich bin erpicht auf
Erweiterungen und Ausdifferenzierung, auch
auf Einspriiche, welche die Diskussion weiter-

zutreiben vermagen.

Subdisziplindre und semantische
Ausweichmanover

Die Erwachsenen- und Weiterbildung ,tut
sich schwer mit dem Begriff Erziehung®, so
Jurgen Wittpoth schon vor zwanzig Jahren
(Wittpoth 2003, 509; H.i. O.). Die Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft, ein Hort fur die
hier relevanten Grundlagen- und Begriffs-
fragen, tut sich hingegen schwer damit, Er-
wachsene Uiberhaupt in den Blick geraten zu
lassen. Diese beiden Subdisziplinen weichen
sich also meist grofiriumig aus und verun-

mdglichen dadurch oft gegenseitig erhellende
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Diskussionen von vornherein. Semantische
Ausweichmangver, mit denen der Begriff Er-
ziehung zuweilen umschifft wird, erschweren
die Auseinandersetzung zusitzlich.

Eine Distanzierung vom Begriff Erziehung
ist nicht nur der Erwachsenen- und Weiter-
bildung eigen, sondern greift auch in der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft um sich:
Roland Reichenbach (2000a) spielt beispiels-
weise mit den negativen Konnotationen des
Begriffs und macht Erziehung als Krinkung,
Zumutung und als zwangs- und autoritits-
behaftet aus, was auch zu einer Abkehr vom
Begriff Erziehung fithre, um solche Assozia-
tionen zu vermeiden. Er referiert auch einen
pointierten Einwurf von Klaus Prange, dass
Erziehung zunehmend als peinlich gelte und
beschwichtigend auf Ersatzbegriffe ausgewi-
chen werde (Prange 1999, zit. n. Reichenbach
20004, 106). Prange bekriftigt diese Einschit-
zung 2005: ,,Es kommt mir gelegentlich vor,
als ob wir Pidagog[*inn]en uns genierten,
klar, direkt und nachdriicklich von Erziehung
zu sprechen, als ob sie etwas sei, woftir wir uns
zu entschuldigen hitten und was man besten-
falls noch den kleinen Kindern antun diirfe,
aber ansonsten verbergen, umschreiben und
semantisch umgehen miisse“ (Prange 2005,
19). Herbert Gudjons und Silke Traub verwei-
sen auf den ,,Geruch von Fremdbestimmung,
des illegitimen Eingreifens in das Werden [...],
Beschneidung der Freiheit etc.“ (Gudjons &
Traub 2021, 191), weshalb zuweilen der Be-
griff in den Erziehungswissenschaften vermie-
den oder als sich auflosend beschrieben wird.
Arnd-Michael Nohl (2022b, 152) konstatiert
ebenfalls, dass der Erzichungswissenschaft
ihr namensgebender Begriff abhanden zu
kommen scheint und fast nur noch in Hand-
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biichern referiert (z.B. Oelkers 2008, 2012;
Winkler 1996; Kunert 2018), sonst aber kaum
elaboriert verhandelt werde.

Der Zerfaserung, Entgrenzung oder Ver-
meidung des Erziehungsbegriffs begegnen
nun manche in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft mit einer umso stirkeren Ein-
grenzung. Andreas Flitner macht es sich aber
wohl ein wenig zu leicht, wenn er dafiir in
den 1980er Jahren einfach dazu auffordert,
problematische Seiten von Erziehung, z.B.
Verbote oder Lob- und Strafpraktiken, also
»das ganze Teufelszeugs nicht Erziehung zu
nennen (Flitner 1982, zit. n. Gudjons &
Traub 2021, 191; H.1. O.). Nicht weniger dra-
matisierend bezeichnen aktuell Nicole Welter
und Heinz Elmar Tenorth die Entgrenzung
des Begriffs als ,,desastros“ (Welter & Tenorth
2022, 15) und plidieren fir eine neuerliche
Engftuhrung von Erziehung auf jene genera-
tionellen, asymmetrischen und lebensalter-
bezogenen Funktionen, die nur Kindern und
Jugendlichen anzugedeihen geboten sei.

Eine solche Engfithrung kime der Erwachse-
nen- und Weiterbildung wohl zupass, kénnte
sie damit — so wie bisher und noch weit jen-
seits einer begrifflichen Befragung — mit dem
einfachen Hinweis auf die Nichtrelevanz der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft und des
Erziehungsbegriffs fiir das eigene Fach jeden
Bertithrungspunkt grofiriumig umschiffen.
Die Allgemeine Erziehungswissenschaft voll-
fahrt ihr subdisziplinires Ausweichmang-
ver hingegen in der Form, dass sie Pidagogik
zuweilen ausschlieSllich mit Erziehung und
mit Kindern verkniipft sehen will und damit
Uberginge zu Erwachsenen- und Weiterbil-
dung von vornherein kappt. Interessanterwei-

se sind beispielsweise in einem Handbuch zu



Erziehung (Sandfuchs, Melzer, Dithlmeier &
Rausch 2012) einige Beitrige zur Erwachse-
nen- und Weiterbildung vertreten (Bremer &
Trumann 2012; Faulstich 2012; Nuissl &
Thone-Geyer 2012; Schmidt-Lauff 2012;
Wolter 2012; Zeuner 2012), wenngleich ein
Ubergang nicht einmal versucht wird: In den
anderen Beitrigen werden als Adressat*innen
der Erziehung wieder ausschlieflich Kinder
und Jugendliche genannt, in den Beitrigen zur
Erwachsenen- und Weiterbildung hingegen
wird Erziehung nur am Rande oder gar nicht
thematisiert, sondern es tiberwiegt die tibliche
Abwehr, dass Erziehung nicht relevant sei.

Prange und Gabriele Strobl-Eisele (2015)
schliefen ihre erzichungstheoretischen Uber-
legungen definitorisch, indem sie gleich zu
Beginn unumwunden erkliren, dass pidago-
gisches Handeln nur mit Erziehung gleichzu-
setzen sei. Sie diskutieren — eine eher seltene
Ausnahme - im Weiteren dann zwar auch
Erziehung bei Erwachsenen, schlieflen dafiir
aber weitere pidagogische Handlungsfor-
men — z.B. Bildung — definitorisch aus. Eine
aus meiner Sicht unhaltbare Verkiirzung. In
eine dhnliche Kerbe schligt Jiirgen Oelkers
(z.B. 2008, 82), wenn er nur Erzichung als
einzigen zentralen Begriff der Pidagogik gel-
ten lisst. Bei Reichenbach (2000a,b) und
vielen anderen allgemeinen Erziechungswis-
senschaftler*innen scheint ohnehin die pi-
dagogische Welt fast ausschliefSlich aus Kin-
dern und Jugendlichen zu bestehen. Weder
Bildung noch Erwachsene — eine zentrale
Lebensader der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung - geraten so in den Blick. Ich attestiere
vielen Vertreter*innen der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft eine mangelnde Auf-
merksamkeit fur simtliche Vorginge jenseits

des eigenen Horizonts, der am Ubergang
zum Erwachsensein zu enden scheint.

Dieschon angesprochenen semantischen Aus-
weichmanéver, die Prange in der Allgemeinen
Erziehungswissenschaft beklagt, meistert die
Erwachsenen- und Weiterbildung ohnehin
bravourds: Mit Begriffen wie Lernen, Quali-
fizierung oder Training benannt, erscheinen
Aktivititen und Interventionen unwillkiir-
lich frei von jeglicher Erziehungsanmutung,
enthalten aber mit ziemlicher Sicherheit zahl-
reiche Anteile, die ohne weiteres auch Erzie-
hung genannt werden kénnten. Angestrebte
Ergebnisse von ,Bildungsangeboten’, wie z. B.
Kompetenz oder gesellschaftliche Integrati-
on, scheinen ebenfalls frei von Anmutungen
des Erzogen-Seins, bergen aber wesentliche
Charakteristika von Erziehung: Was ist soziale
oder personliche Kompetenz anderes als eine
erzieherische Formung? Und gilt gesellschaft-
liche Integration (oder Enkulturation) nicht
als zentrales Ziel von Erziehung (z.B. Gudjons
& Traub 2021, 188; Koller 2021, 53-62)? Se-
mantische Umgehungen - so die Aufmerk-
samkeit einmal geschult ist — werden aber
auch in kritischen Zugingen sichtbar: Was
anders als erziehend ist die angeprangerte An-
passung des ganzen Menschen an marktkon-
forme Bedarfe (z.B. Ribolits 2009 und viele
andere)? Konnen Lernzwinge und Subjekti-
vierungspraxen iiberhaupt erziehungsfrei sein
(z.B. Pongratz 2010a, b; Klingovsky 2013;
Forneck 2015 und viele andere)? Warum also
wird dem Erziehungsbegrift dennoch aus-
gewichen? Jorg Dinkelaker stellt wenigstens
die ebenso hiufig ausweichend eingesetzte
Wendung der ,pidagogischen Adressierung“
(Dinkelaker 2021, 26) zumindest explizit mit
Fragen der Erziehung von Erwachsenen in
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einen Zusammenhang. Ist Erwachsenen- und
Weiterbildung also vielleicht durchaus erzie-
hend, versucht dies aber zu verschleiern? Um
diese Spur weiter zu verfolgen, brauchen wir
zunichst einige Anniherungen, was als Erzie-

hung gelten kann.

What the fuck ist ,Erziehung‘?

Als Erwachsenen- und Weiterbildungswis-
senschaftlerin bewege ich mich seit vielen
Jahren weitab von Diskussionen um Er-
ziehung, Kindheit, Jugend, Schule, Familie
etc. Von den im Studium thematisierten er-
ziehungswissenschaftlichen Grundlagen bin
ich inzwischen einige Jahrchen entfernt. Und
auch wenn ich in meinen wissenschaftlichen
Aktivititen zahlreiche Uberginge zu basalen
Fragen der Erziechungs- und Bildungswissen-
schaft pflege und intensiv in bildungsphilo-
sophischen und erkenntnistheoretischen
Gefilden der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft stobere, blieb mir der Begriff und
das Handlungsfeld rund um Erziechung - wie
vermutlich vielen in der Erwachsenen- und
Weiterbildung — bislang weitgehend fremd.
Ich blitterte in der Fachliteratur weiter,
wenn Erziehung verhandelt wurde, manch-
mal gelangweilt, manchmal verirgert, wenn
Pidagogik ausschliefSlich auf kindliche Le-
benswelten reduziert wird und mein Feld
der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht
mal am Gedankenhorizont auftaucht. Von
fritheren Begegnungen mit Erziehung hatte
sich in der Erinnerung lediglich die schon
genannte ungefihre, aber stark negativ auf-
geladene Vorstellung von Erziehung als Dres-
sur, Zurichtung, tiefgreifende und formende
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Einflussnahme festgesetzt. ,We don’t need no
education” von Pink Floyd (1979) und die
dazugehérigen Filmsequenzen aus der Verfil-
mung von ,,Ihe Wall“ (Parker 1982) sind bei-
spielhaft fur dieses Bild von Erzichung und
sie eignen sich fraglos als Ausgangspunke fir
eine kritische Zurtickweisung vieler erziehe-
rischer Praktiken und sind auch als Analyse-
folie fiir eher subtil verpackte Zurichtungen
von Menschen fiir kapitalistische Verwertung
tiberaus geeignet. Eine nihere Einlassung auf
den Erziehungsbegrift eréffnet allerdings ei-
nen Blick auf ein weitaus differenziertes Feld,
das auch fiir die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung erkenntnisreich ist und das — statt iber-
gangen zu werden — zu erschliefSen ist.

Die Fulle an Klirungsversuchen und theo-
retischen Absteckungen, was denn als Er-
ziehung zu bezeichnen sei — worauf sich Er-
wachsenen- und Weiterbildung also beziehen
kénnte —, scheint schier unermesslich. Lehr-
biicher, Handbticher und Einftihrungen
in erziehungswissenschaftliche Grundlagen
geben einen Uberblick tiber den einen oder
anderen Ausschnitt, sortieren Ansitze — zu-
mindest manchmal, manchmal auch ten-
denziés und undifferenziert — nach deren
epistemologischer Basis und offerieren so
einen Eindruck der Uneindeutigkeit, die
eine vertiefende Auseinandersetzung anregen
kann (z.B. Koller 2021; Gudjons & Traub
2021; Bernhard 2015; Seel & Hanke 2015;
Thompson 2020; Pongratz 2010b; Sand-
fuchs et al. 2012). Solche Zusammenstellun-
gen bergen also den Vorteil, dass hochst ver-
schiedene Verstindnisse versammelt werden,
wodurch bereits in der kurzen Darstellung
Differenzen zwischen beispielsweise einem

streng  deskriptiven Erziehungsbegrift wie



bei Wolfgang Brezinka (1977) und norma-
tiven Ansitzen wie beispielsweise von Klaus
Mollenhauer (1972) deutlich hervortreten
(siehe z.B. Koller 2021, 46-66). Aber auch
Arbeiten, in denen die Autor*innen einen
eigenen theoretischen Entwurf von Erzie-
hung vorlegen, geben immer auch einen
umfangreichen Uberblick tber historische
und aktuelle Ansitze, um dann - sich da-
von abgrenzend oder diese erweiternd — eine
eigene Festlegung von Erziehung darzulegen
(z.B. Oelkers 2001; Siinkel 2010). Ich bin
allerdings mehr jenen Ansitzen zugeneigt,
die Erziehung offener verhandeln, die nicht
versuchen, sie in eine scheinbar eindeutige
Definition zu pressen und Abgrenzungen
festzuschreiben, sondern stattdessen die vie-
len, auch widerspriichlichen und unklirba-
ren Dimensionen aufzuzeigen (z.B. Schifer
2017; Pongratz 2010b).

Was aber ist ,Erzichung’, was konnte damit
gemeint sein?

Alfred Schifer (2017, 7-30) eroffnet seine er-
ziehungsphilosophischen Gedanken damit,
zunichst moglichst alle scheinbaren Gewiss-
heiten iiber eine angeblich wahrnehmbare
»pidagogischen Wirklichkeit“ (ebd., 24)
aufzubrechen und sich stattdessen einem
»Problemhorizont® (ebd., 28) offener und
ambivalenter Grundfragen zu nihern. In
diesem Sinne geht es auch mir im Folgenden
darum, mit Ungeklirtheiten umzugehen,
statt Erzichung genau abgrenzen zu wollen
oder zu warten, bis dies geschehen sei, was
wohl nie der Fall sein wird. Ich reiffe daher
lediglich skizzenhaft an, welche Fragen zu
Erziehung gestellt werden und welche Be-
deutung sie eventuell fiir Erwachsenen- und
Weiterbildung haben kénnten — oder auch

nicht — und wo sich Weiterfithrungen auf-
dringen. Ich orientiere mich im Weiteren an
folgenden Dimensionen: Begrindungen und
Legitimation — Warum soll, muss, darf erzo-
gen werden? Ergichungsabsichten — Was soll,
will erreicht werden? Subjekte (und Objekt)
der Ergiehung — Wer erzieht und wer wird er-
zogen und in welchem Verhiltnis stehen sie
zueinander? Funktionsweise — Wie wird er-

zogen?

Begriindungen und Legitimation

Erziehung erfordert eine Begriindung und
Legitimation, muss doch erklirt und fundiert
werden, warum erzogen werden soll, muss
und darf. Zu begriinden ist die Relevanz und
Bedeutung von Erziehung, um ihre Rolle
innerhalb des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens und entsprechende Aktivititen und
Ressourcen argumentieren zu kénnen. Zu le-
gitimieren ist Erziehung vor allem in ethischer
Hinsicht, ist sie doch ein tiefgreifender und
in hohem Ausmaf fremdbestimmender Ein-
griff in das Werden und Sein von Menschen,
mit umfangreichen Einwirkungen auf emo-
tionale, psychische und kognitive Eigenschat-
ten und durchzogen von Machtverhiltnissen,
Asymmetrien und Zwangsmomenten.
Aktuell Gberwiegen Begriindungen und Le-
gitimationen, in denen gesellschaftliche Not-
wendigkeiten in den Vordergrund gestellt
werden, sei es das Erfordernis, gesellschaftli-
che Entwicklungen weiterzutragen, oder die
Unverzichtbarkeit, Menschen das fiir eine
Teilhabe an der Gesellschaft erforderliche
Wissen, Kénnen, Denken und Handeln an-
gedeihen zu lassen (z.B. Mollenhauer 1972;
Oelkers 2001; Stinkel 2010). Dafiir seien
selbst Zwangsmomente und tiefgreifende

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

101




102

Eingriffe unumginglich und damit legiti-
mierbar. Diese Notwendigkeit scheint auf
den ersten Blick schliissig und unabdingbar.
Sie wird allerdings bei genauerer Betrachtung
briichig, beispielsweise wenn wir in frithen
aufklirerischen Schriften stdbern, die unser
heutiges  Erziehungsverstindnis  geformt
haben und in denen spezifische normative
Interessen hervortreten, die durchaus zu hin-
terfragen sind. In den Anfingen — und teil-
weise bis heute wirkmichtig — wurde hinter
hehren Zielen des sittlichen und vollkomme-
nen Menschen gut versteckt, dass die Apo-
loget*innen der biirgerlich-kapitalistischen
Gesellschaft mit Erziehung ihr Interesse
verfolgten, die fiir die neuen Herrschafts-
und Produktionsverhiltnisse erforderlichen
funktionierenden Staatsbiirger*innen und
Arbeitskrifte hervorzubringen, die dann
selbstindig, miindig und gut ausgebildet ihre
Aufgaben ausfiillen (z.B. Koneftke 2009)
und denen dafiir entsprechende Allgemein-
oder Arbeitserziehung aufzundtigen sei.

Die Begriindung und Legitimierung von Er-
ziehung ist daher nie eine neutrale Situations-
beschreibung, sondern immer eng mit den
jeweiligen normativen Interessen verbunden
und die biirgerlich-kapitalistische Gesell-
schaft ist heute immer noch auf dieselben
Funktionen angewiesen, lediglich Details
der Ausprigungen und Anforderungen va-
riieren und die Subjektivierungspraktiken als
Herstellung der erforderlichen Haltungen
sind differenzierter geworden (z. B. Koneftke
2009; Foucault 2005; Klingovsky 2013).

Fur die Frage nach der Erziehung Erwachse-
ner lassen sich nun erste Uberginge herstel-
len. Sogar Vertreter*innen eines sonst eher

eng auf Kindheit bezogenen Erziehungs-
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begriffs gestehen zu: Die gesellschaftlichen
Verinderungen machen stindige Neuanpas-
sungen notwendig, lassen ein dauerhaftes
,Fertig-Erzogensein eigentlich nicht mehr zu,
weshalb sich Erziehung gar nicht mehr auf
die frithe Lebensphase begrenzen lasse (z.B.
Reichenbach 2000b; Prange 2005). Erwach-
senen- und Weiterbildung schligt — wenn
auch den Erziehungsbegriff umschiffend,
aber indirekt adressierend — in dieselbe Ker-
be: Stindige Weiterqualifikation sei unum-
ginglich, lebenslanges Lernen gefordert etc.
etc. Kritische Stimmen prangern den damit
einhergehenden kapitalistisch motivierten
Eingriff in Verhaltensweisen, Emotionen und
Denkweisen an, beanstanden die stindigen
Anpassungserfordernisse, die meist weit tiber
Wissen und Kénnen hinausreichen und die
Eintibung neuer Haltungen und Denkweisen
einschliefen (z. B. Illouz 2007; Ribolits 2009;
Pongratz 2010a). Trotzdem vermeiden sie,

von Erziehung zu sprechen.

Erziehungsabsichten

Was mit Erziehung erreicht werden will und
soll, wird in Erziehungsabsichten und an-
gestrebte Ziele gefasst, wiewohl normative
Aufladungen vielfach tunlichst vermieden
werden. Inhaltliche Gehalte in Form von
konkreten Erziehungszielen werden in Er-
ziechungstheorien und Versuchen der be-
grifflichen Fassung selten verhandelt, wenn
auch durchweg anerkannt wird, dass Er-
ziehung moralische und normative Aspek-
te beinhalte. Sogar Brezinka fligt in seine
streng deskriptive Erziehungsdefinition die
Kategorie der Wert- und Normenorientie-
rung ein, entschligt sich aber einer inhaltli-
chen Diskussion (z.B. Koller 2021, 46-49).



Zwar inhaltlich und normativ nicht weiter
ausgefiihrt, werden in den meisten Erzie-
hungstheorien aber abstrakte und allgemein
gehaltene grundlegende Absichten von Er-
ziehung formuliert, beispielsweise die Beein-
flussung des Verhaltens und der psychischen
Disposition (z.B. Brezinka 1977), Hilfestel-
lung bei der Bearbeitung eines speziellen
Problems (Oelkers 2001) oder die Zumutung,
Orientierung zu verindern (Hunold 2019;
Nohl 2022a, tw. bezugnehmend auf Luhmann
und Lenzen). Insbesondere kritische Ansitze
sprechen hingegen hiufig von einer Doppel-
funktion von Erziehung: Sie diene weder nur
der Subjektentwicklung noch nur einer So-
zialmachung (ein auf Helmut Fend (1970) zu-
riickgehender Begriff zur Abgrenzung von Er-
ziehung von Sozialisation als Sozialwerdung),
sondern beidem: der Herausbildung sozialer
Handlungstihigkeit und eines unverwech-
selbaren Ichs (z.B. Kron 1996, zit. n. Koller
2021, 63; Schifer 2017).

Diesen abstrakt gehaltenen Absichten treten
aber durchaus normative Erziehungsbestre-
bungen hinzu. Ein weit verbreiteter normati-
ver Anspruch ist jener der Miindigkeit, der von
Immanuel Kant ausgehend bis heute durch die
Diskussionen geistert. Der Anspruch der Miin-
digkeit kann sogar kritisch-emanzipatorische
Kraft entfalten, wenn beispielsweise Theodor
W. Adorno (1971), Heinz Joachim Heydorn
(2004[1970]) oder Gernot Koneffke (2009)
in der biirgerlichen Gesellschaft eine Verhin-
derung von Miindigkeit entdecken, eine um-
fassende Realisierung aber einfordern. Adorno
kniipft Miindigkeit sogar explizit an eine gebo-
tene Erziehung zu Widerstand (Adorno 1971).
Mollenhauer (und weiterfiithrend Kron, zit. n.
Koller 2021) hingegen setzt Emanzipation und

Reflexion als normative Anspriiche, um der
biirgerlich aufgeladenen Miindigkeit kritische
Anliegen entgegenzuhalten.

Normative Absichten sind in jedem Fall in-
hirenter Teil von Erziehung, schwierig wird
es allerdings, wenn sie zu unerlisslichen, de-
finitorischen Merkmalen von Erziehung er-
klirt werden. Wenn beispielsweise Miindig-
keit oder volle Teilhabe an der Gesellschaft
als Ende der Erziechung gilt, ist die Frage zu
stellen, was denn diese Miindigkeit sei und ob
sie iberhaupt jemals vollendet sein kann, was
kritische Perspektiven — siche oben - deut-
lich in Frage stellen. Stellvertretend einfach
die volle Rechtsfihigkeit mit dem Eintritt ins
Erwachsenenalter einzusetzen ist jedenfalls
zu vereinfachend. Andere Ansitze erachten
hingegen Erziehung grundsitzlich als tiber
alle Lebensalter maglich, sei es aus den bereits
genannten gesellschaftlichen Entwicklungs-
erfordernissen, aus anthropologischen An-
sitzen, die ein ,Fertig-Werden‘ als unméglich
betrachten (z.B. Dinkelaker 2021), oder aus
politischen Interessen der Massenerzichung
(z.B. Prange & Strobl-Eisele 2015; Nohl
2022a). In kritischen Erziehungstheorien
wird hingegen zuweilen versucht, Erziehung
eng mit normativen Anspriichen wie Eman-
zipation oder Reflexion zu verkntipfen. Hier
tritt nun aber das Problem auf, dass dann jede
Beeinflussung, die diese Elemente nicht ent-
hilt, einfach nicht als Erziehung gelten wiirde
und zahlreiche erzieherische Momente und
Interessen unsichtbar gemacht wiirden, wie
Hans-Christoph Koller eindringlich kritisiert
(z.B. Koller 2021, 64-65).

Subjekte (und Objekt) der Erziehung

Eine nichste zentrale Frage bei Erziehung ist:
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Wer erzieht und wer wird erzogen und in wel-
chem Verhiltnis stehen sie zueinander?
Im Alltagsverstindnis und in zahlreichen

(klassischen)
aufler Frage zu stehen: Erwachsene erziehen

Erziehungstheorien  scheint
Kinder. Ein solches Erziechungsverhiltnis
wird aus einigen bereits angesprochenen Be-
grindungen gespeist: Die voll gesellschaft-
lich funktionsfihigen Erwachsenen fihren
Kinder hin zu dieser gesellschaftlichen Rol-
le, womit Erziehung sehr eng als notwendig
asymmetrisches und generationelles Verhilt-
nis verstanden wird (z.B. Brezinka 1977;
Stinkel 2010). Besonders problematisch wird
eine solche Verengung, wenn beispielsweise
Welter und Tenorth (2022, 20) zur ,Rettung®
des Erziehungsbegriffs sogar mit der Fest-
legung antreten, Asymmetrien und Macht-
verhiltnisse triten ausschliefllich zwischen
Generationen auf, womit sie gesellschaftliche
Realititen vollig missachten. Nicht weniger
problematisch ist, wenn das Verhiltnis von
Erziechenden und Zu-Erzichenden als Ver-
hiltnis von Subjekt und Objekt verstanden
wird, was Koller (2021) und Oelkers (2001)
in Brezinkas Erziehungstheorie ausmachen
und kritisieren. Sie setzen dem entgegen, dass
Erziehung vielmehr ein gegenseitiges Verhilt-
nis ist, in dem Bediirfnisse und Interessen der
Zu-Erziehenden mitwirken, Erziehung sogar
zuriickgewiesen werden kann, und dass es
nicht notwendig ein generationelles Verhilt-
nis sein muss (z.B. Koller 2021; Nohl 2022a,
92-93). In Arbeiten zur Erziehung von Er-
wachsenen wird diese Perspektive sogar noch
stirker ausgeweitet, wenn beispielsweise
erzieherische Verhiltnisse auch zwischen
grundsitzlich Gleichgestellten ausgemacht
werden (Hunold 2019) oder wenn Erzie-
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hende gar nicht notwendigerweise Personen
sind, sondern Erziehung auch von organisa-
tionalen Strukturen, z.B. staatlichen Arbeits-
marktagenturen (z. B. Nohl 2022a, 164-169)
oder Betrieben (Gonon 2002; Biichter 2002),
ausgehen kann.

Bleibt noch die Problematik der — zumindest
kurzzeitigen — Asymmetrie, die kaum bestrit-
ten wird und u.a. mit unterschiedlichen Wis-
sensbestinden und Erfahrungen, aber ebenso
mit Machtverhiltnissen einhergeht. Darin
eingebettet ist ein hohes Mafl an Fremdbe-
stimmung bei Erziehung. Die Asymmetrie
scheint einer der wenigen Punkte zu sein, wo
ich weitgehend Einigkeit ausmachen kann,
wiewohl die Asymmetrie ebenso briichig ist,
z.B. wenn Erziehung als Konfliktsituation
(Reichenbach 2000b) umrissen wird oder
den Zu-Erzichenden weitreichende Mitge-
staltung und mdgliche Zuriickweisung des
Erziehungsansinnens zugeschrieben wird
(z.B. Schifer 2017; Koller 2021). Auch Er-
wachsenen- und Weiterbildung birgt unzih-
lige asymmetrische Beziehungen, die darauf
zu priifen wiren, inwiefern sie in erzieheri-
sche Verhiltnisse eingebettet sind, und eben-
falls zu ergriinden wiren diverse erzicherische

Rollen, wer erzieht und wer erzogen wird.

Funktionsweise

Bleibt zuletzt noch die Frage nach der Funk-
tionsweise von Erziehung bzw. was davon als
charakteristische Merkmale fir Erzichung
diskutiert wird. Die Frage ist: Wie wird er-
zogen? Weitgehend einhellig wird vertreten,
dass Erziehung jedenfalls als eine irgendwie
geartete Beeinflussung zu sehen ist, tiber die
Verhalten, Denken, Haltung etc. in bestimm-
te Richtungen gelenkt werden sollen. Darin



klingen zwei Dimensionen an, die in Erzie-
hungstheorien fast immer bearbeitet werden:
Die Frage der Intention und die Frage der
Wirksamkeit.

Uber Intentionalitit wird zuweilen versucht,
Erzichung von Sozialisation abzugrenzen
(z.B. Brezinka 1977). Die erzieherische In-
tention als definitorischer Parameter brockelt
allerdings: Nicht jede erzicherische Handlung
folgt einer explizit bewussten Absicht, son-
dern Intentionen kdnnen zwar dahinterliegen
und zu Gewohnheiten werden, aber nicht im-
mer bewusst sein. Oder aber scheinbar erzie-
herische Absichten entspringen ganz anderen
Griinden, beispielsweise Krinkungen (z.B.
Nohl 2022a, 10-11; Koller 2021, 51). Schifer
verwirft entsprechend Intention als relevantes
Merkmal far Erziechung, er sicht darin sogar
cher ,eine nachtrigliche Rechtfertigung -
eine Rationalisierung, die nachtriglich eine
pidagogische Absicht unterstellt, wo vorher
keine war® (Schifer 2017, 144-145).

Nicht viel anders stellt sich die Situation dar,
wenn Wirksamkeit zu einem definitorischen
Merkmal fiir Erziehung erklirt wird: Inten-
dierte Handlungen kénnen ihre Wirkung
weit verfehlen oder eine ginzlich andere als
die intendierte hervorbringen, u.a. weil die
Zu-Erziehenden mitgestalten. Und auch
nicht erzicherisch intendierte Handlungen
kénnen erzieherisch wirksam sein. Erziehung
scheint hinsichtlich der Wirksamkeit also of-
fen und uneindeutig bleiben zu miissen, was
ebenfalls weitgehend einhellig geteilt wird,
wenn auch mit unterschiedlichen Nuancen
versehen (z.B. Brezinka 1977, 87; Oelkers
2001, 270-271).

Auf zahlreiche weitere Details von erzieheri-
schem Handeln und den eingesetzten Mitteln

wie Sanktionen, Lob, Strafe, Anerkennung,
Konsequenzen, Férderung etc. kann hier le-
diglich verwiesen werden, auch wenn sie fiir
eine Analyse erzieherischer Erwachsenen- und
Weiterbildung aufschlussreich wiren. Bei-
spielsweise sind Sanktionen - eine indirektere
Form von Bestrafung — bei verpflichtenden
Kursen gang und gibe: Beschiftigungslose
Personen  verlieren — Geldunterstiitzungen,
wenn sie Kursteilnahmen verweigern, und
ebenso drohen Migrant*innen Konsequen-
zen, wenn sie verpflichtende ,Integrations-
kurse® nicht absolvieren (z.B. Nohl 2022a).
Besonders interessant finde ich aber, Gedan-
ken weiter zu verfolgen, inwiefern in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung gerade bei der
Frage erzieherischer Mittel wiederum seman-
tische Ausweichmandgver erfolgen, wenn eben
z.B. von Konsequenz statt Strafe gesprochen
wird, eine Entwicklung, die allerdings auch
in der Kindererzichung gerade einsetzt (z.B.
Pongratz 2010b; Magiera & Wilder 2020).
Eine weitere interessante Frage konnte sein:
Warum wird von Disziplinierung, nicht aber
von Erziehung gesprochen? Oder: Ist Lernen
vielleicht nur das unbelastete Ausweichwort
fiir durchaus erzieherische Absichten? Etc.
Vermutlich lief3e sich mit einem genauen Blick
so manche versteckte, zuweilen perfide erzie-
herische Strategie in der Erwachsenen- und
Weiterbildung vor den Vorhang zerren.

Fahrte aufnehmen

So manche Spur zu Fragen der Erzichung Er-
wachsener ist bereits vorhanden und es gilt nun
einige Fihrten aufzunehmen, an denen zukiinf-

tige Diskussionen ansetzen und weitergefithrt
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werden konnten. Ich finde es hochst bedauer-
lich, dass die immer wieder kurz auftauchen-
den Auscinandersetzungen bislang kaum Teil
des Diskursraums sind, obwohl sie einige tiber-
aus bereichernde theoretische Tiefen bergen,
die erkenntnistheoretisch in unterschiedlichen
Gefilden zu Hause sind, von deskriptiven An-
sitzen bis hin zu kritischen Uberlegungen oder
zumindest Ambivalenzen Raum gebenden. Ich
setze hier ein paar Wegweiser.

Eine erste Fihrte fithrt in die Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft, wenn - selten, aber
doch - eine prinzipielle Mdéglichkeit einer
Ausdehnung von Erziehung aufs Erwach-
senenalter eingeriumt wird (z.B. Brezinka
1977; Reichenbach 2000b). Prange und
Strobl-Eisele — ich hatte weiter oben schon
darauf verwiesen — widmen sich beispielswei-
se in ihren erziehungstheoretischen Ausfiih-
rungen unter anderem der Nacherziehung,
zu der sie Lebenslanges Lernen, volkshoch-
schulische, betriebliche und berufsverbandli-
che Erwachsenen- und Weiterbildung zihlen
(Prange & Strobl-Eisele 2015, 187-189). Lei-
der ohne einen Hauch von Kiritik konstatie-
ren sie allerdings, dass das stindige Nachler-
nen unabwendbare Tatsache und inzwischen
so weit zu einer Selbstverstindlichkeit gewor-
den sei, dass Nacherziehung dadurch ,den
Makel verloren® (ebd., 188) habe, eine aus
meiner Sicht dreiste und simtliche kritische
Stimmen ignorierende Fehleinschitzung. Als
durchaus ,traktierend” diskutieren sie hin-
gegen weitere, auch Erwachsene betreffende
»GrofSformen® (ebd., 200) von Erziehung,
unter anderem von politischen Interessen an-
getriebene Volks- und Massenerziehung und
Umerziehungsprogramme (ebd., 200-219).
Im Unterschied zum unhinterfragten Lebens-
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langen Lernen werden hier politische Macht
und Lenkung zumindest problematisiert.
Auch Nohl (2022a, b), teilweise in Zusam-
menarbeit mit Denise Klinge und Burkhard
Schiffer (Klinge, Nohl & Schiffer 2022),
untersucht Massenerziechung von Erwach-
senen mit einem Fokus auf deren Funktion
in politischen und demokratischen Belan-
gen. Nohl offeriert einige iiberaus erhellende
Einblicke, wenn auch der Erzichungsbegriff
etwas knapp umrissen bleibt und — aus mei-
ner Perspektive bedauerlicherweise — system-
theoretisch ausgerichtet ist. Zuletzt sei noch
ein Beitrag des Allgemeinpidagogen Prange
erwihnt, der in der Weiterbildungszeitschrift
Report erschienen ist, also direkt an Erwach-
senen- und Weiterbildner*innen adressiert
ist. Prange formuliert unmissverstindlich:
»Erwachsene werden erzogen, nicht immer
und nicht alle, aber immer mehr und immer
ofter (Prange 2005, 18). Und: ,Es gibt Er-
wachsenenerziehung® (ebd.).

Eine zweite Fihrte fiithrt uns zu Auseinander-
setzungen mit der Erziehung Erwachsener in
organisationalen Zusammenhingen. Karin
Biichter (2002) beleuchtet die Erziehung
Erwachsener in Betrieben historisch anhand
der betrieblichen Weiterbildung, die sich
immer wieder auch explizit als Berufs- und
Betriebserziehung positioniert(e). Eindring-
lich sind aber auch ihre Ausfiihrungen, dass
im NS-Regime Betriebe sogar ausdriicklich
eine volkserzieherische Funktion tibertragen
bekamen (zu vélkischer Erziehung in Volks-
hochschulen siehe z. B. auch Ciupke, Heurer,
Jelich & Ulbricht 2007). Philipp Gonon iden-
tifiziert den ,Betrieb als Erzieher (Gonon
2002, 317), der die Funktion ibernimmt, zu
Arbeitstugenden zu erzichen, sowohl in der



Vergangenheit als auch aktuell, nun als soziale
Kompetenz oder Entrepreneurship benannt.
In Sachen Unternehmer*innengeist haben
fiir Gonon Betriebe sogar eine volkserzieheri-
sche Vorbildfunktion. Ebenfalls interessant
sind Martin Hunolds (2019, 2020) Unter-
suchungen zu Erwachsenenerziechung in Or-
ganisationen wie z.B. in kollektiven Wohn-
formen, in denen sich die Angehérigen von
Gemeinschaften durch Erziehungsmomente
gegenseitig erziehen und so erst die Gemein-
schaftlichkeit etablieren. Hunold verbindet
dabei einen (leider) systemtheoretischen Er-
ziehungsbegriff mit iiberaus anregenden kri-
tischen Fragen von Macht, Abweichung und
Normalisierung.

Folgen wir einer dritten Fihrte, so begegnen
wir einer Thematisierung von Erzichung Er-
wachsener direkt im Feld der Erwachsenen-
und Weiterbildung, gehiduft im Jahr 2003 -
vielleicht ein Hinweis auf eine kurzfristig
aufflammende, spiter wieder erloschene Dis-
kursmaglichkeit. Wittpoths (2003) Verdienst
ist eine direkte Verkniipfung der allgemein-
pidagogischen Erziehungstheorie von Pran-
ge mit Fragen der Erziehung in der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Wittpoth sicht
beispielsweise Entwicklungen zu Weiterbil-
dungszwingen als durchaus erzieherisch und
erachtet eine Zuriickweisung solcher Ansin-
nen als gefordert, fragt aber gleichzeitig diffe-
renziert argumentiert danach, ob es vielleicht
an manchen Stellen sogar durchaus ange-
bracht wire, wenn Erwachsenen- und Weiter-
bildung expliziter und mehr Erziehungsauf-
gaben Gbernchmen wiirde, beispielsweise um
soziale Begrenzungen zu sprengen. In eine
dhnliche Kerbe schligt Dieter Nittel (2003),
der ebenfalls die Erziehung in der Erwachse-

nenbildung nicht als per se deplatziert sechen
will, aber doch auch auf hochst problemati-
sche Praktiken z.B. bei beschiftigungslosen
Personen hinweist, im Zuge dessen Machtver-
hiltnisse und die Mitwirkung der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu problematisieren
sei. Auch Rainer Brodel gehért zu den weni-
gen in der Erwachsenen- und Weiterbildung,
die den Erziehungsbegriff im Mund fithren,
wenn er in einem eigenen Kapitel ,, Erwachse-
nenerziechung als Komponente lebenslangen
Lernens“ (Brodel 2003, 127-128) diskutiert,
auch wenn er den Begriff dann zurtckweist,
aber doch ambivalent bleibt, ob er nicht doch
Erklirungskraft hitte.

Eine weitere und vorliufig letzte Fihrte lotst
uns zu radikaleren gesellschaftskritischen An-
sitzen. Interessanterweise scheint die kritische
Soziologie und die Kritische Soziale Arbeit
weniger Hemmung in der Verwendung des
Erziehungsbegriffs zu haben. Erhellend sind
beispielsweise Diskussionen um den erzie-
henden Sozialstaat, z. B. durch Hartz IV oder
durch Arbeitslosen-Programme, der radikal
in die Kritik genommen wird. Franz Segbers
spricht beispielsweise von einem starken ,,pi-
dagogisch-autoritire[...][n] Paternalismus®“
(Segbers 2016, 698) in sozialstaatlichen
Mafinahmen und Stephan Lessenich vom So-
zialstaat als einer ,veritablen Erzichungsagen-
tur® zur ,Formierung des Aktivbiirgers“ und
als ,Erziehung zu Marktlichkeit® (Lessenich
2012, 0.S.). Beide bleiben leider einen diffe-
renzierten Erziehungsbegrift schuldig, 6ffnen
aber Ansatzpunkte fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildungswissenschaft. Zwar ebenfalls
ohne niher erliuterten Erziehungsbegriff,
aber explizitaus unserem Feld kommend, seien

zuletzt noch iltere Ansitze aus der kritischen
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Erwachsenenbildung genannt: Das zu Beginn
der 1970er Jahre von kritischen Erwachsenen-
bildner*innen in Mexico formulierte Ma-
nifest von Cuernavaca weist schon frith auf
problematische Erziehungselemente im auf-
kommenden Lebenslangen Lernen hin, wenn
vor einer ,lebenslangen Erziehung® gewarnt
wird (Centro Intercultural de Documentaci-
6n 1974). Und Dirk Axmacher arbeitet in den
1980er Jahren pointiert und kritisch die miss-
lungene Abgrenzung von Schule und Erwach-
senenbildung heraus (Axmacher 1989) und
erhellt mit seinen teilweise gemeinsam mit
Wolfgang Huge durchgefithrten Forschun-
gen zu Widerstand gegen Weiterbildung, wie
erwachsene Handwerker im 19. Jahrhundert
gegen den schulischen Weiterbildungszwang
aufbegehrten (Axmacher & Huge 1986;
Axmacher 1990). Es erschiene mir prickelnd,
meine eigenen Uberlegungen zu Weiterbil-
dungswiderstand (Holzer 2017) niher da-
raufhin zu dberpriifen, ob dieser vielleicht
auch als Widerstand gegen Erwachsenenerzie-

hung lesbar wire?

Weil nicht sein kann, was nicht
sein darf?

Trotz bereits mancher Thematisierung von
Erziehung Erwachsener und trotz einiger
Indizien dafiir, dass Erwachsenen- und Wei-
terbildung eng in erzieherische Funktionen
verstrickt ist, gilt in diesen Fragen in unserem
Feld weiterhin das Motto: ,Weil nicht sein
kann, was nicht sein darf®, ein inzwischen
gefliigeltes Sprichwort aus der Feder von
Christian Morgenstern (2011[1909], 130).
Erziehung darf in der Erwachsenen- und Wei-
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terbildung nicht sein, weil damit das Bild von
Erwachsenen als selbstbestimmte, miindige
Personen torpediert wiirde. Erziehung darf
nicht sein, weil sich weite Teile der Erwachse-
nen- und Weiterbildung beinahe mantraartig
auf den hehren Anspruch berufen, Hort von
Bildung und emanzipativer Entwicklung zu
sein. Erziehung darf aber auch nicht sein, weil
sie den Mief von Fremdbestimmung, Zwang
und Paternalismus mit sich fithrt. Erziehung
Erwachsener kann also nicht sein, weil sie
nicht sein darf.

Diese Haltung verschliefSt allerdings den
Blick darauf, dass Erwachsenen- und Wei-
terbildung immer schon und aktuell nicht
weniger auch zentrale Erfllungsgehilfin der
Formung von Menschen ist, um politische,
gesellschaftliche und Skonomische Interes-
sen durchzusetzen. Und sie verschlief3t den
Blick darauf, dass in zahlreichen Situationen
auch Erwachsene durchaus erzogen werden
und die Erwachsenen- und Weiterbildung
daran beteiligt ist. Mehr noch: Erwachsenen-
und Weiterbildung entzieht sich damit einer
unbedingt notwendigen Legitimation ihres
Tuns, indem sie sich darauf zuriickzieht, dass
die Menschen, mit denen sie arbeitet, aus-
schliefSlich miindig und selbstindig seien.
Eine differenzierte Auseinandersetzung mit
Erziechung und Erziehungsverstindnissen
konnte hingegen eine Zuriickweisung un-
zuldssiger Erwachsenenerziehung fundiert
untermauern, zugleich aber auch einen Dis-
kursraum 6ffnen, in dem {berhaupt erst
verhandelt wird, wo Erziehung stattfindet,
sichtbar gemacht werden kann und einer be-
sonders genauen Begriindung und Rechtfer-
tigung zu unterziehen ist. Ich halte es daher

fiir dulert problematisch, wenn ohne weitere



theoretische und wissenschaftliche Priifung
Erziehung zu einem Nicht-Thema der Er-
wachsenen- und Weiterbildung erklirt wird.
Ganz besonders — aber nicht nur —, weil kri-
tisch angeprangerte Praktiken anhand einer
Auscinandersetzung mit deren erzicherischen
Momenten weiter erhellt werden konnten.
Meinem kritischen Erkenntnis- und Hand-
lungsinteresse geschuldet, gilt dabei die be-
sondere Aufmerksamkeit jenen Prozessen,
die bereits jetzt in die Kritik genommen wer-
den, ohne aber Erziehungsbeziige herzustel-
len. Selbst, wenn wir nur einige stark redu-
zierte Aspekte von Erziehungsverstindnissen
hernchmen, sind die Uberginge eigentlich
untibersehbar:

Erziehung wird mit gesellschaftlichen Not-
wendigkeiten begriindet und legitimiert und
mit Aufgaben der gesellschaftlichen Integ-
ration und gleichzeitiger Subjektwerdung
belegt. Was ist denn der bereits erwihnte
Ruf nach stindiger Weiterqualifizierung als
angebliche gesellschaftliche Notwendigkeit
oder die diversen bildungspolitischen Pro-
klamationen der gesellschaftlichen Integra-
tion qua Teilhabe am Arbeitsmarkt oder qua
JIntegrationskursen® fiir kiirzlich zugezogene
Migrant*innen anderes? Und selbst in eman-
zipatorischen  Bildungsansinnen brechen
machtdurchzogene Schieflagen auf, nicht
zuletzt aufgrund habitueller Passungsschwie-
rigkeiten (Bremer 2022) zwischen Erwachse-
nenbildungsanliegen und ,denen da'.
Erziehung gilt als in irgendeiner Form vorge-
nommener, stark fremdbestimmender Ein-
griff in das Werden und Sein von Menschen,
mit umfangreichen Einwirkungen auf emo-
tionale, psychische und kognitive Eigenschaf-
ten und durchzogen von Machtverhiltnissen,

Asymmetrien und Zwangsmomenten. Was
sind gouvernementale Praktiken, die zwar die
Selbstregierung adressieren, diese aber ledig-
lich Uberwilzungen der Fremdbestimmung
in das Selbst sind, anderes als erzichend? Bei-
spielsweise wenn Hermann J. Forneck die Bil-
dung erwachsener Subjektivitit und die Gou-
vernementalitit der Erwachsenenbildung als
»Prozess der psychosozialen Verinderung
und Anpassung von Individuen® (Forneck
2015, 91) beschreibt.

Da Erzichung als Verhiltnis von Erzie-
henden und Zu-Erziehenden beschrieben
wird, das nicht notwendig auf ein direktes
personliches und intergenerationelles Ver-
hiltnis reduziert sein muss, werden auch
Organisationen, wie z.B. Betriebe, Arbeits-
marktagenturen oder auch Erwachsenen-
und  Weiterbildungseinrichtungen, oder
tiber hegemoniale Diskurse hergestellte Er-
wartungen und Normen, wie z.B. Selbst-
unternehmer*innentum, zu Erziehenden
und Erwachsene zu deren Adressat*innen.
Was steckt denn anderes hinter Diagnosen
der Selbsttechnologien oder der ,Pidagogi-
sierung” (z.B. Schifer & Thompson 2013;
Hohne 2013), in denen es um die ,, Okonomi-
sierung des Selbst qua pidagogischer Praktiken
und Diskurse“(Hohne 2013,33; H.i.O.)und
eine ,Neuformierung der Subjekte® geht, bei
der ,0konomisierende und pidagogisierende
Praktiken zusammen[wirken]“ (ebd.) und
die als ,politisches Ersatzhandeln* (ebd., 32;
H.1.0., bezugnehmend auf Dudek) gelten
kénnen? Bereits Antonio Gramsci analysier-
te, dass die Durchsetzung politischer Inter-
essen bei der Etablierung von Hegemonien
erwachsenenerzieherische

iiber durchaus

Praktiken von Zugestindnissen und Zwangs-
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momenten in einem Zusammenspiel von
Erziehungsinteressen und einer Mitwirkung
der Subalternen erfolgt und formuliert: ,,Je-
des Verhiltnis von Hegemonie ist notwendi-
gerweise ein pidagogisches® (Gramsci 2012
[1929-35], 1335, GH10/II; auch Becker,
Candeias, Niggemann & Steckner 2013).
Etc. etc.

Ich bleibe dabei: Erwachsenen- und Weiter-
bildung erzieht! Es ist nur die Frage, wo, wie,
warum, in welchem Ausmaf$ und mit welcher

Berechtigung. Diese Debatte ist zu erdffnen.
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Erwachsenenbildung erzieht?
Zur Notwendigkeit einer
erwachsenenpadagogischen
Bereichsethik

Thomas Fuhr Zusammenfassung

Der Aufsatz vertritt die These, dass die Erwachsenen- und
Weiterbildung erzieht und schligt vor, Erziehung nicht
nur als Zwang zu betrachten. Sie kann im Interesse von
Erwachsenen sein und von diesen gewollt werden. Aller-
dings ist es erforderlich, entsprechende erwachsenenpid-
agogische Handlungen auf ihre ethische Legitimitit hin
zu untersuchen. Der Beitrag stellt vor, wie andere Wissen-
schaften mit ethischen Fragen umgehen, plidiert fiir die
Entwicklung einer empirischen Bereichsethik und dis-
kutiert zwei mogliche Legitimationsformen, Vertrag und
Paternalismus.

Erwachsenen- und Weiterbildung - Erziehung - Ethik -
Vertrag - Paternalismus
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Erwachsenenbildung
erzieht? Zur Notwendigkeit
einer erwachsenenpadago-
gischen Bereichsethik
Thomas Fuhr

Daniela Holzer (2022) hegt den Verdacht,
dass die Erwachsenen- und Weiterbildung
sich in die eigene Tasche liigt. Threm Selbst-
verstindnis nach wolle sie Erwachsene nicht
erziehen, sondern bilden (Holzer 2022, 96),
wie es ihr Name schon sagt. Sie weise den
Erziehungsbegriff zuriick, weil Erwachsene
als miindig (ebd.) gelten. Tatsichlich diirfte
das auch auflerhalb der Wissenschaften das
gingige Verstindnis von Erziehung sein: Man
erzieht Kinder, nicht Erwachsene, denn die-
se sind schon erzogen. Erwachsene kénnen
selbst bestimmen, ob und was sie zu welchem
Zweck lernen und wie sie leben wollen. Sie
brauchen keine Erzichung und es wire un-
angemessen, sie erzichen zu wollen. Es gibt
allerdings Hinweise, dass schon im Alltags-
verstindnis diese Koppelung von Erziehung
an Kinder und Jugendliche nicht immer
eingehalten wird. Menschen konnen das Be-
diirfnis haben, Erwachsene zu verindern,
etwa ihre Partner*innen, Mitarbeiter*innen,
Kolleg*innen, Vorgesetzten oder die eigenen
Eltern. Sie tun dies auf vielfiltige Weisen:
durch Hinweise (,Willst du nicht aufhéren
zu rauchen? Das ist doch ungesund!“), Er-
mahnungen (,Du hat es mir doch verspro-
chen!*) oder Versprechen (,,Wenn Sie sich im
Team gut einbringen, wissen wir das zu schit-
zen“); durch Belohnungen, Lob und Schmei-
chelei; durch schlechte Laune, die man nicht
verbirgt, Druck und Zwang, oder auch, in-

dem man ein gutes Vorbild zu sein versucht.
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Nicht nur Kinder kommen demnach in den
Genuss von Verinderungsversuchen, son-
dern auch erwachsene Personen sind ihnen
ausgesetzt, von anderen Erwachsenen oder
gar von ihren eigenen Kindern. Die Frage ist:
Wollen wir das Erzichung nennen? Was wol-
len wir unter Erziehung verstehen? Welche
Formen von Einwirkung fallen unter diesen
Begriff und wie genau grenzen wir Erzichung
von Bildung ab? Erst wenn wir diese Fragen
beantwortet haben, kénnen wir etwas zu den
Fragen sagen, ob die Erwachsenen- und Wei-
terbildung erzieht und was wir gegebenen-
falls von der erziehenden Erwachsenen- und
Weiterbildung halten sollen.

Ich werde (1.) rekonstruieren, was Holzer
(2022) unter Erziehung versteht, und argu-
mentieren, dass Erzichung nicht notwendig
mit Zwang und Unterdriickung einhergeht.
Auch werde ich darlegen, dass die tradi-
tionelle Unterscheidung von Erzichung als
Formung der Person und Bildung als Ange-
bot von Wissen nicht haltbar ist. Ich schlage
deshalb (2.) vor, Erzichung formaler zu defi-
nieren als Holzer dies tut. Sie wire dann, im
Sinne von Werner Loch (1979a) und auch
Klaus Prange (2012), ein Oberbegriff, der
jede Einwirkung auf Lernen umfasst. Fragen
nach der Legitimation dessen, was gemeinhin
als Erziehung bezeichnet wird, werden dann
nicht mehr mit dem Begriffsdual Erziehung-
Bildung diskutiert, sondern als ethische Fra-
gen. Ein formaler Erziehungsbegriff macht
es moglich, ethische Fragen der Erwachse-
nen- und Weiterbildung von der Dichotomie
von Erziehung und Bildung zu befreien. Ich
stelle kurz dar (3.), wie andere Forschungsbe-
reiche auflerhalb der Erziehungswissenschaft
mit ethischen Fragen umgehen und plidiere



fiir eine empirisch-analytische Bereichsethik
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Da-
nach (4.) skizziere ich zwei mogliche ethische
Selbstverstindnisse: Erwachsenen- und Wei-
terbildung als Vertrag und als Paternalismus.
Ich argumentiere, dass beide legitim sind und
die Erwachsenen- und Weiterbildung erfor-
schen sollte, in welchen Kontexten welche
Legitimationen begriindet sind und in wel-
chen nicht. Abschlieffend (5.) fasse ich meine
Argumentation zusammen und beziehe sie
auf Holzers Kritik an der Erwachsenen- und
Weiterbildung.

1. Der Begriff der Erziehung

Holzer stellt fest, dass nicht nur die Erwach-
senen- und Weiterbildung einen Bogen um
den Erziehungsbegriff macht. Auch die All-
gemeine Erziehungswissenschaft distanziere
sich von ihm (Holzer 2022, 98). Zugleich lie-
ge eine ,Fille an Klirungsversuchen® (ebd.,
100) vor, von denen sich Holzer jedoch ab-
grenzt. Sie ist ,mehr jenen Ansitzen zuge-
neigt, die Erziehung offener verhandeln, die
nicht versuchen, sie in eine scheinbar eindeu-
tige Definition zu pressen® (ebd., 101). Das
ist erst einmal verwirrend. Denn wie will man
die Frage beantworten, ob die Erwachsenen-
und Weiterbildung erzieht, wenn man den
Erziehungsbegriff unbestimmct lisst? Bei ge-
nauerem Hinsehen eréffnet die Unentschie-
denheit allerdings Optionen: Holzer nimmt
sich verschiedene Erziehungsbegriftfe vor, be-
handelt ,,Ungeklirtheiten und bestimmte die
»Fragen® (ebd.), welche zu Erziehung gestellt
werden, um an ihnen die Erwachsenen- und

Weiterbildung zu vermessen. Aber ich denke,

Holzer benutzt trotz der Offenheit dennoch
einen bestimmten Erziehungsbegriff, der mir
problematisch erscheint. Um das zu zeigen,
konnen wir zwischen materialen und forma-
len Erziehungsbegriffen unterscheiden (Fuhr
2000). Ich diskutiere zuerst drei Formen ma-
terialer Begriffe, um dann in Abschnitt 2 for-
male Erziehungsbegriffe zu behandeln.
Materiale Erziehungsbegriffe machen Aussa-
gen dazu, wie und/oder wozu erzogen werden
kann, soll oder darf. Sie enthalten mehr oder
weniger starke Aussagen zu den Methoden
(Formen) der Erziehung, den Zielen oder bei-
dem, und vielleicht noch zu einigem anderen
mehr. Materiale Erziehungsbegriffe sind ent-
weder deskriptiv, stipulativ oder programma-
tisch (Scheffler 1971).

Deskriptive Definitionen wollen den tiblichen
Sprachgebrauch explizieren; sie bringen auf
den Punkt, was man im Allgemeinen unter
Erziehung versteht. Wenn das materialreich
geschieht, wird es problematisch, denn es gibt
keine Einigkeit tiber den Begriff.

Stipulative Definitionen nehmen darauf
Riicksicht, dass es unterschiedliche Sprach-
gebriuche gibt; um das Begriffswirrwarr zu
beenden, schlagen sie vor, in bestimmten
Kontexten, z.B. in der Wissenschaft, eine be-
stimmte Definition zu verwenden, die vom
Alltagsverstindnis abweicht. Es wird ein
neuer Begriff eingefiithrt oder ein Begriff fur
bestimme Kommunikationskontexte neu be-
stimmt. Die meisten Fachbegriffe sind von
dieser Art.

Programmatische Definitionen plidieren fur
ein bestimmtes Erziehungsverstindnis und
wollen den Erziehungsbegrift auf dieses Ver-
stindnis beschrinkt sehen. Sie fithren Ar-

gumente dafiir an, warum man bestimmte
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Praktiken wie etwa Dressur, Indoktrination,
Missbrauch oder blofen, nicht-erziechenden
Unterricht nicht Erziehung nennen sollte.
Holzer (2022, 101) wiirde solche Definitio-
nen ,normativ® nennen.

Vorschlige dazu, wie und wozu erzogen wer-
den kann oder soll, sind sinnvoll. Es spricht
nichts dagegen, fiir bestimmte Erziehungs-
begriffe zu plidieren. Die Erziehungswissen-
schaft soll zu Formen und Zielen der Erzie-
hung forschen und debattieren, daftir ist sie
da. Nur wird der Diskurs zu den Formen und
Zielen der Erziehung unabgeschlossen blei-
ben, sonst wire die Aufgabe der Erziehungs-
wissenschaft beendet und wir kénnten sie ab-
wickeln. Deshalb sollte eine Definition von
Erziehung mit materialen Bestimmungen
vorsichtig sein, durch die schon per definitio-
nem andere Erziehungsverstindnisse aus dem
Diskurs ausgeschlossen werden.

Holzer (2022) hilt, auch wenn sie den Be-
griff nicht verwendet, materiale Definitionen
zu Recht fiir problematisch. Allerdings ent-
halten ihre Aussagen zur Erziehung mate-
riale Elemente; sie benutzt einen materialen
Erziehungsbegriff in deskriptiver Weise, der
aber auch programmatische Anteile enthilt.
Material ist ihr Erziehungsverstindnis inso-
fern, als sie das allgemeine Fachverstindnis
expliziert und dann feststellt, dass darin eine
— allerdings negativ zu bewertende — Pro-
grammatik liegt. Trotz aller Differenzen in
den Bestimmungen sei sich die Fachwelt
weitgehend einig, dass Erziehung in ,ein ho-
hes Maf8 an Fremdbestimmung® (ebd., 104)
eingebettet sei. Sie sei ,ein tiefgreifender
und in hohem Ausmaff fremdbestimmender
Eingrift in das Werden und Sein von Men-
schen® (ebd., 101). Erziehung ist fiir Holzer
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»mit umfangreichen Einwirkungen® (ebd.)
verbunden und ,durchzogen von Macht-
verhiltnissen, Asymmetrien und Zwangs-
momenten® (ebd.). Erziehung enthilt ,,[n]or-
mative Absichten® (ebd., 102), gemeint sind
Erzichungsziele wie Miundigkeit, Emanzi-
pation oder Reflexivitit, welche an die zu
erzichende Person angelegt werden. Typisch
seien ,Mittel wie Sanktionen, Lob, Strafe,
Anerkennung, Konsequenzen, Férderung®
(ebd., 105).

Das ist dann doch ein klares, materiales und
programmatisches Bild von Erziehung. Er-
ziehung ist die unfreundliche Seite der Pid-
agogik, mit der sich sogar der Teil der Erzie-
hungswissenschaft schwertut, der sich mit
Kindern und Jugendlichen beschiftigt. Ob
die Erwachsenen- und Weiterbildung erzieht,
untersucht Holzer, indem sie nach Intentio-
nen und Praktiken sucht, die diesem Bild von
Erziehung entsprechen. Sie entdeckt, dass
auch die Erwachsenen- und Weiterbildung
»den Mief von Fremdbestimmung, Zwang
und Paternalismus® (ebd., 108) nicht ganz los
wird. Die Erwachsenen- und Weiterbildung
solle sich nicht linger selbst beliigen, sondern
vorhandene Erziehungsabsichten und -prak-
tiken offenlegen, um sie kritisch hinterfragen
oder auch legitimieren zu konnen.

Ich kann Holzers Plidoyer fiir Ehrlichkeit
nur zustimmen. Allerdings frage ich mich,
ob ich ihrem Erziehungsbegriff beistimmen
will. Schon wenn wir nur auf die Erzichung
der Kinder und Jugendlichen schauen, muss
sie nicht so schwarz daherkommen, wie Hol-
zer meint. Das zeigt etwa die Tatsache, dass
viele Menschen fiir die Erziehung dankbar
sind, die sie genieflen durften. Sie hat ihnen

geholfen, sich zu dem zu entwickeln, was



sie sind, und neben Zwang erinnern sich die
Personen vielleicht auch an die vielen posi-
tiven Anregungen, die sie von ihren Eltern
oder von Lehrpersonen erhalten haben. Be-
reits Johann Friedrich Herbart kennt Mitte
des 19. Jahrhunderts nicht nur Zwang und
Strafe, sondern etwa auch die Erinnerung,
»ohne dabei einen Vorwurf auszusprechen®
(Herbart 1982 [1841], § 153). Der — bei Her-
bart natiirlich miannliche — Erzieher erinnert
das Kind an etwas, was dieses sich selbst vor-
genommen hat, damit es sein Ziel leichter
erreiche. Ein anderes Beispiel ist das Spielen
mit dem Kind, wobei man es ,auf etwas
Niitzliches leiten® (Herbart 1982 [1806],
146) kann. Herbart warnt davor, zu oft zu
tadeln und zu beschrinken, weil sonst die
»Empfindlichkeit abgestumpft® (Herbart
1982 [1841], § 152) und die kindliche ,,Zu-
versicht des Wollens® (ebd.) beeintrichtigt
wird. Leider hat die Erziehungswissenschaft
bisher kaum versucht, die vielfiltigen For-
men der Erziehung ordnend zu beschreiben
(Prange 2008a, 2008b; Prange & Strobel-
Eisele 2015); sie tberldsst dies weitgehend
den Erziehungsratgebern.

Zudem kommt, wiederum mit Herbart, die
Erziehung auf die Dauer nicht ohne Unter-
richt, nicht ohne Wissensvermittlung aus. Es
gibt cinzelne Erzichungsformen, bei denen
die Wissensvermittlung nicht kommuniziert
wird, zum Beispiel wenn man versucht, eine
andere Person zu beeinflussen, indem man
ihr ein gutes Vorbild ist, so wie ich mir als Va-
ter beim Fahrradfahren mit den Kindern ei-
nen Helm aufgezogen habe, damit sie es auch
tun. Schon hier wird der Vater allerdings die
Funktion und Bedeutung des Helms wahr-
scheinlich auch erkliren. Dariiber hinaus

werden solche Erziehungsformen des mit-
gingigen, informellen Lernens im Prozess der
Erziehung im Lebenslauf durch theoretische,
vom alltiglichen erzieherischen Umgang ge-
trennte Wissensvermittlungen erginzt.

SchliefSlich kommt nicht nur die Erziechung
nicht ohne Bildung — verstanden als Wissens-
vermittlung — aus. Auch die Erwachsenen-
bildung ist nicht nur Wissensvermittlung;
sie bedient sich der Erziehung; und das ist
nicht notwendig problematisch. In einem
Kontaktstudium ,Erwachsenenbildung’, in
dem ich in einem Tandem Berufstitige un-
terrichte, die in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung arbeiten, ohne das Fach studiert
zu haben, geht es unter anderem auch um
die Bedeutung einer vertrauensvollen Lern-
atmosphire. Die Studierenden im Kontakt-
studium sollen lernen, dass sie den Lernen-
den in ihren Kursen ermdglichen sollen, sich
selbst auszuprobieren und Gedanken ohne
Angst vor Beschimung entwickeln zu diir-
fen. Wir sprechen im Studium tiber dieses
Thema, vermitteln es also lehrend. Aber wir
beschrinken uns nicht auf ein blofles Ange-
bot, sich das von uns angebotene Wissen an-
zueignen, sondern wir leben es auch vor und
fithren die Studierenden auf diese Weise er-
zieherisch dazu hin, wie sie Unterricht gestal-
ten sollen. In den Riickmeldungen, die wir
von den Teilnehmenden erhalten, erfahren
wir immer wieder, dass die Studierenden vor
allem an dem Vorbild gelernt haben, das wir
gegeben haben, und dass sie es sehr schitzen,
dass wir iiber Lernatmosphire nicht nur ge-
sprochen, sondern sie auch mit ihnen gelebt
haben. Sie schitzen also, dass wir ihnen die
Kompetenz, vertrauensvolle Lernatmosphi-

ren zu gestalten, erzieherisch vermitteln. Die
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Teilnehmenden lernen nicht primir durch
die lehrende Vermittlung, sondern durch
Beobachtung und Erfahrung, was eine ver-
trauensvolle Lernatmosphire ist und welche
Bedeutung sie ihr in ihrer eigenen pidagogi-
schen Praxis zumessen sollen. Das heifdt: In
der Weiterbildung versuche ich, die Teilneh-
menden nicht nur durch Wissensvermittlung
zu verindern; ich versuche auch, ihre Haltun-
gen zu dndern, sie zu erziehen, und ich denke,
ich habe ein Recht und eine Pflicht dazu. Die
Teilnehmenden sollen durch mein Vorbild
lernen, dass eine vertrauensvolle Lernatmo-
sphire fiir den Lernprozess wichtig ist; in den
Kursen, die sie geben, sollen sie sich darum
bemiihen, eine solche Lernatmosphire her-
zustellen und aufrechtzuerhalten. Ich kont-
rolliere nicht, ob sie dies tun, und bestrafe sie
nicht, wenn sie mir widersprechen. Aber ich
ziele doch darauf ab, die Teilnehmenden ent-
sprechend zu verindern. Wenn man an der
Unterscheidung von Erziehung als Versuch
der Verinderung einer Person und Bildung
als Wissensangebot festhalten will, muss man
sagen, dass ich die Teilnehmenden erziehe. Ich
bin manipulativ, weil ich nicht (nur) durch
Worte wirken will, aber als schwarze Pidago-
gik wiirde ich es auch nicht bezeichnen. Die
Studierenden haben nichts dagegen, dass ich
meine Pidagogik nicht nur lehrend vermittle,
indem ich sie inhaltlich thematisiere, sondern
auch durch die Form meiner eigenen Lehre.

Holzers oben referierte Kritik am Erzie-
hungsbegriff wiirde ich genauso wenig un-
terschreiben wie eine scharfe Trennung des
Erziehungs- vom Bildungsbegriff. Erzichung
(als Formung der Person) ist nicht immer
mit Zwang verbunden und kommt nicht
ohne Bildung (als Wissensvermittlung) aus.
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Wissensvermittlung wiederum darf auch im
Erwachsenenalter von Erziehung begleitet
werden. Zustimmen wiirde ich Holzer wenn
sie fordert, dass es eine Reflexion dariiber
geben muss, unter welchen Umstinden Ver-
suche zur Formung von Personen gerecht-
fertigt sind (Holzer 2022, 108), vor allem
dann, wenn sie mit den Elementen einher-
gehen, die Holzer mit Erziehung verbindet,
mit ,Sanktionen, Lob, Strafe, Anerkennung,
Konsequenzen, Férderung® (ebd., 105), mit
»Fremdbestimmung, Zwang und Paternalis-
mus“ (ebd., 108), mit ,Machtverhiltnissen®
(ebd., 109) und ,Asymmetrien” (ebd.).

2. Formale Begriffe der
Erziehung

Nach einem Verstindnis von Erziehung zu su-
chen, heiflt, den Gegenstand der Wissenschaft
bestimmen zu suchen, die sich Erziehungs-
wissenschaft nennt. Deshalb ist diese Suche
auch fur die Erwachsenen- und Weiterbildung
wichtig. Erziehung zu definieren, heif8t nicht,
dass man ein Wesen der Erziehung zu bestim-
men sucht, die Erzichung ontologisiert oder
normativiert (Winkler 2006, 37). Will man
materiale Aussagen machen, wird das ange-
sichts des ,,Uberschuss[es] an Merkmalen,
Notwendigkeiten und Aufgaben® (Winkler
2012, 42) allerdings notgedrungen ein um-
fangreicheres Unterfangen (z.B. fur die Er-
ziehung allgemein Winkler 2006; Prange &
Strobel-Eisele 2015; fiir die Familienerziehung
Fuhr 1998). Ich wiirde Erziehung nicht mate-
rial, sondern formal definieren und dabei zwei
Moglichkeiten unterscheiden (Fuhr 2000),
funktionale Begriffe und Handlungsbegrifte.



Funktionale Ergichungsbegriffe definieren Er-
ziehung aus einer im weiten Sinn gesellschafts-
theoretischen Beobachterperspektive, quasi
von auflen, von ihrer Funktion fiir die Gesell-
schaft her, etwa als das, was die iltere Gene-
ration mit der jingeren will (Schleiermacher
1983 [1826], 9), als ,Summe der Reaktionen
einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsa-
che” (Bernfeld 2019 [1925], 51) als ,,Stabilisie-
rung® bestimmter ,Lernprozesse” im Prozess
der Evolution (Treml 2000, 25) oder als gesell-
schaftliches Teilsystem (Luhmann 2020).
Handlungstheoretisch sind solche Begriffe,
welche die Handlungsproblematik der Er-
ziehung zu verstehen suchen. Sie denken von
der handelnden Person her, welche erzieht;
auch die Erziehung durch Organisationen
und die Gesellschaft allgemein werden von
daher gedacht und deshalb stehen Analysen
zur gesellschaftlichen Einbettung und Funk-
tion der Erzichung sowie zu den zu vermit-
telnden Inhalten — dem dritten Faktor, wie
Wolfgang Stinkel (2013) das nennt — nicht
am Anfang der Abhandlungen (Prange 2012;
Winkler 2012). Formal sind die Handlungs-
begriffe dann, wenn sie in der Definition des
Erziehungsbegriffs zu den Zielen und For-
men nur formale Aussagen machen, was aber
nicht heifit, dass die Theorien, die diese Er-
ziehungsbegriffe explizieren, sich materialer
Aussagen enthalten; sie machen sie nur nicht
zu einem notwendigen Element des Begriffs
der Erzichung. Zu nennen sind hier primir
die phinomenologischen Theorien von
Loch (1979a, b), Prange (2012) sowie Siinkel
(2013) und, an diesen anschlieffend, Michael
Winkler (2012).

Am formalsten ist wohl die Definition von
Loch. Erziechung ist demnach eine ,,Lernhilfe®

(Loch 1979b, 242) mit dem Ziel, das Indivi-
duum handlungsfihig zu machen, damit es
selbst weiter lernen kann. Sie tritt dann ein,
wenn das Individuum vor ,Lernaufgaben®
(ebd.) steht, die es aufgrund von ,Lernhem-
mungen® (ebd., 244) nicht selbst bewiltigen
kann. Diese Definition macht keine Aussa-
gen dazu, wer dem Individuum die Lernauf-
gabe stellt (andere, das Individuum selbst, die
nicht-persénliche Umwelt), welcher Art die
Lernhemmungen sind und ob die Lernhilfe
freundlich erscheint oder als Unterdriickung.
Im Gegensatz zu Prange (2012), der Erzie-
hung als das Zusammenkommen von Zeigen
und Lernen versteht, enthilt der Begriff der
Lernhilfe auch keine Bestimmungen zur Form
der Erziehung. Wenn wir Erzichung derart
formal verstehen, kdnnen wir unseren Blick
fiir die Vielfalt der Formen und Ziele 6ffnen,
ihre Vielschichtigkeit, historische Fluiditit,
ihre Ambivalenzen und letztlich ihre ,Fliich-
tigkeit* (Winkler 2012, 43) akzeptieren. Von
einer kategorialen Unterscheidung zwischen
Erziehung und Bildung wird abgesehen. Jede
Lernhilfe ist Erziehung. Der Loch’sche Erzie-
hungsbegrift ist also weiter als der tibliche, er
umfasst sowohl Erziehung im tblichen Sinn
(direkte, oft machtvolle Formung der Person)
als auch Bildung im dblichen Sinn (blofSes
Wissensangebot).

Wenn wir Erziehung formal stipulativ defi-
nieren, muss die Erwachsenen- und Weiter-
bildung sich von der Erzichung nicht ab-
grenzen. Als erziehungswissenschaftliche
Disziplin sollte sie nach einem Erziehungsbe-
griff suchen, der nicht dem Alltagsverstind-
nis entspricht und auch nicht eine bisher
unzureichende wissenschaftliche Begriffsre-
flexion abbilden muss. Es kann ein formaler

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

121




122

Erziehungsbegriff stipuliert werden. Die Fra-
ge, die Holzer umtreibt, welche Einwirkungs-
versuche gerechtfertigt oder gar geboten sind
und welche nicht, wird dann nicht mehr, wie
bei Holzer, entlang der Unterscheidung von
Bildung (als machtfreies Angebot) und Er-
ziehung (als machtvollem Zwang) ausbuch-
stabiert. Sondern die Erwachsenen- und Wei-
terbildung kann sich als eine zum Teil auch
ethische Wissenschaft verstehen, die konkrete
ethische Probleme analytisch bearbeitet und
einen Diskurs tiber Moglichkeiten des Um-
gangs mit ethischen Herausforderungen fithrt
(Bernhardsson & Fuhr 2014; Bernhardsson-
Laros & Fuhr 2022). Was mit einer solchen
ethischen Wissenschaft gemeint ist, werde ich
im Folgenden untersuchen. Sie wird, so mein
Vorschlag, nicht das zu grobe Begriffsdual Er-
ziehung-Bildung an eine Praxis anlegen, von
der sie noch gar nicht empirisch erforscht hat,
ob deren ethische Probleme mit diesen Begrif-

fen adiquat rekonstruiert werden kénnen.

3. Ethik der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Ethische Forschungsbereiche wie die Medi-
zinethik, die journalistische Ethik, die Wirt-
schaftsethik oder die pidagogische Ethik
werden in der philosophischen Ethik als an-
gewandte Ethiken oder Bereichsethiken be-
zeichnet (Zichy, Ostheimer & Grimm 2011).
Der Pidagogik im Allgemeinen und der Er-
wachsenen- und Weiterbildung im Speziellen
fehlt es bisher an einer Bereichsethik. Der Be-
griff der Bereichsethik ist passender als der der
angewandten Ethik, weil es nicht darum geht,

allgemeine ethische Prinzipien anzuwenden.
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Bereichsethiken sind vielmehr wichtige eigen-
stindige Quellen ethischer Erkenntnis, weil
sich in ihnen spezifische Herausforderungen
zeigen, die spezifische Antworten verlangen
und deshalb den allgemeinethischen Diskurs
herausfordern und bereichern. Die Ethik
der Erwachsenen- und Weiterbildung ist aus
einer allgemeinen Ethik oder aus der Ethik
der Pidagogik weder deduzierbar noch von
ihr losgelost (Fuhr 1998). Bereichsethiken
formen sich nicht im luftleeren Raum aus,
sind also an allgemeinere Ethiken riickgebun-
den, vor denen sie sich rechtfertigen missen.
Sie haben aber ihre je eigenen Probleme, aus
denen sich eigene Formen der ethischen Pro-
blembearbeitung ergeben.

Wie geht nun eine Bereichsethik vor? Die
Probleme und die Art und Weise, wie sie von
den Akteuren konstruiert werden, werden
empirisch erforscht, indem man beispiels-
weise Akteure befragt oder beobachtet. Ers-
te Forschungen fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung haben herausgearbeitet, wie
erwachsenenpidagogische Akteure Hand-
lungsprobleme konstituieren und bearbeiten
(Bernhardsson-Laros 2020; Bernhardsson-
Laros & Fuhr 2022). Auch zeigt es sich, dass
die Akteure sich der ethischen Herausforde-
rungen nicht unbedingt bewusst sind, dass es
vielfiltige Mdglichkeiten gibt, eine Heraus-
forderung reflexiv zu bearbeiten (Dazer 2022)
und das explizite Wissen einer Lehrkraft zu
ihren ethischen Prinzipien nicht unbedingt
ihrem Handeln entsprechen muss (Schwende-
mann 2018). Insgesamt gilt es, die ethischen
(Re-)Konstruktionen, welche Erwachsenen-
und Weiterbildende entwerfen, empirisch
sichtbar werden zu lassen, sie damit einer

kritisch-konstruktiven Analyse zuginglich zu



machen und die Ethik der Erwachsenen- und
Weiterbildung damit zu erden.

Einer erwachsenenpidagogischen Bereichs-
ethik kann es zumindest zum jetzigen For-
schungsstand nicht primir darum gehen,
Ziele und Standards fiir die ganze Erwach-
senen- und Weiterbildung zu begriinden.
Ihr Forschungsgegenstand sind primir in-
stitutionenspezifische Normen und Hand-
lungsprinzipien (Fuhr 2001). Nicht nur
das pidagogische Feld im Gesamten, vom
Kindergarten iiber die Schule und Sozialpi-
dagogik bis hin zur Erwachsenen- und Wei-
terbildung, ist in sich differenziert, sodass
es zumindest vorerst viel zu hoch gegriffen
wire, fiir dieses Feld allgemeine, fiir alle Teil-
felder geltende Normen und Prinzipien zu
entwickeln. Auch Prange, der bisher als Ein-
ziger eine padagogische Handlungsethik fiir
die gesamte Pidagogik vorgelegt hat, diffe-
renziert sie nach Bereichen (Prange 2010).
Die Erwachsenen- und Weiterbildung ist we-
nig formalisiert und deshalb in sich hochgra-
dig differenziert. Systemtheoretisch gespro-
chen ist sie an unterschiedliche Sphiren der
gesellschaftlichen Reproduktion gekoppelt
(Harney 1997), welche nicht den gleichen
Reproduktionslogiken folgen, sodass auch
ihre Ethiken gesondert analysiert werden
miissen. In einer differenzierten, arbeits-
teiligen Gesellschaft kann nicht eine einzige
Ethik fur alle Teile gleichermaflen gelten.
Es macht einen Unterschied, ob ein Kurs,
wie in der Volkshochschule, freiwillig belegt
wird, im Rahmen eines Arbeitsverhiltnisses
aufgenommen wird, die Teilnahme von der
Arbeitsverwaltung erwartet wird oder im
Rahmen einer gréfleren beruflichen Fort-
bildung in Kauf genommen werden muss

und mit einer Priiffung endet. Die konkreten
ethischen Herausforderungen in den unter-
schiedlichen ethischen Settings sind nicht de-
ckungsgleich. Es macht keinen Sinn, alle den
gleichen Prinzipien zu unterwerfen. Wichti-
ger wire es, dass die Forschung von der Praxis
lernt, indem sie empirisch aufnimmt, welche
Probleme sich in den verschiedenen Kontex-
ten iiberhaupt stellen und wie sie bearbeitet
werden. Erst auf dieser Basis kann man Vor-
schlige fir Umgangsweisen mit ethischen
Herausforderungen entwickeln, diskutieren
und ausprobieren. Die Erwachsenen- und
Weiterbildung braucht konkrete ethische
Forschung. Thr Gegenstand ist nicht zuerst
die Ethik der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung im Allgemeinen, sondern sie erforscht
Institutionenethiken der Erwachsenenbil-
dung und Weiterbildung.

Diese konkrete, empirische Institutionen-
ethik muss nicht fiir sich reklamieren, dass
das, was gemeinhin Erziehung genannt wird,
in der Erwachsenenbildung nicht vorkommt.
Vielmehr wiirde sie untersuchen, wo Versu-
che zur direkten Verinderung von Personen
vorkommen und wie sich die Lernenden und
die anderen Akteure dazu stellen. Von da aus
kann dann diskutiert werden, unter welchen
Bedingungen diese Versuche gerechtfertigt
sind oder nicht. Insofern wire die Forderung
von Holzer erfiillt, dass Erziehungsversuche
nicht einfach geleugnet, sondern aufgedeckt
und auf ihre Legitimitit hin untersucht wer-
den. Nur wiirde ich, wie schon erwihnt, den
materialen Erziehungsbegrift vermeiden, weil
er Erziehung zu sehr mit Zwang assoziiert
und so tut, als kénne man Erziehung und Bil-

dung gut voneinander trennen.
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4. Erwachsenen- und Weiter-
bildung als Vertrag

Zum Schluss mochte ich zwei Modelle vor-
stellen, mit denen die Erwachsenen- und
Weiterbildung ethische Herausforderungen
theoretisch rahmen kann, die sich in den In-
stitutionen stellen: Vertrag und Paternalismus
(Fuhr 2003). Sie kann Erwachsene als miindi-
ge Biirger anschen, die selbst entscheiden, zu
welchen Themen sie sich wann wie weiter-
bilden. In diesem Fall konkretisiert sie sich
als Vertrag. Oder sie kann annehmen, dass Er-
wachsene zu einer freien Entscheidung nicht
immer in der Lage sind und sie fiir sie Ent-
scheidungen treffen muss; das wire dann ein
erwachsenenpidagogischer Paternalismus.
Ich werde beide Positionen kurz skizzieren
und dabei darauf hinweisen, dass auch inner-
halb des Vertragsmodells paternalistische Ent-
scheidungen erforderlich sind. Auch die Er-
wachsen- und Weiterbildung, die sich als ein
Angebot an miindige Erwachsene versteht,
kann auf Paternalismus nicht verzichten.

Die Erwachsenen- und Weiterbildung als Ver-
trag macht Erwachsenen Angebote, aus de-
nen sie frei wihlen kénnen, wenn sie es denn
wollen. Sie versteht sich als eine Dienstleis-
tung fiir Bildung, die manifeste Bildungsbe-
diirfnisse Erwachsener erfiillt, wobei sie, wie
auf Mirkten tblich, durchaus eigene Vor-
stellungen von guter Bildung und wichtigen
Themen entwickeln und fiir sie werben kann.
In ethischer Hinsicht ist sie den konkreten
Erwachsenen als Vertragspartnern gegeniiber
verantwortlich. Thnen muss sie ein ehrliches
und transparentes Angebot machen. Erwach-
senen- und Weiterbildung kommt zustande,
wenn das vorhandene Bildungsangebot auf
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eine Bildungsnachfrage trifft, beziehungswei-
se andersherum, wenn eine Nachfrage durch
ein Angebot bedient wird. In ethischer und
rechtlicher Hinsicht beruht diese Erwachse-
nen- und Weiterbildung auf einem Vertrag
zwischen der anbietenden Institution und
Teilnehmenden.

Das Vertragsmodell der Erwachsenen- und
Weiterbildung korrespondiert mit der Vor-
stellung der mindigen, erwachsenen Per-
son. Denn das Rechtsinstitut des Vertrags
ist Ausdruck der modernen Vorstellung von
der Freiheit der erwachsenen Person (Privat-
autonomie). Das moderne Verstindnis de-
mokratischer und liberaler Staaten beruht
auf den Prinzipien der Privatautonomie und
der Vertragsfreiheit. Aufgezwungene Vertri-
ge sind nichtig. Das Vertragsdenken gibt den
Handelnden Freiheit, sich Vertragspartner
selbst zu suchen und die Inhalte der Vertrige
zu bestimmen. Die Rechtssubjekte bestim-
men ihre Vertragsverhiltnisse selbst. Keine
Obrigkeit kann sie bevormunden, niemand
kann sie zu etwas zwingen, was sie nicht wol-
len. Vertrige beruhen auf einem formalen
Aquivalenzprinzip. Die Einschitzung, ob
die Leistung des Vertragspartners zur eigenen
Leistung dquivalent ist und nicht etwa zu teu-
er, entscheidet bei Vertragsabschluss jede Ver-
tragspartei fiir sich selbst. Niemand anderes
gibt vor, welche Leistungen erbracht werden
sollen und wieviel die Leistung dem/der Ver-
tragsnehmer*in wert sein muss; das regelt der
Markt.

Die
schlieft vielfach Vertrige mit den Teilneh-

Erwachsenen- und Weiterbildung
menden, so etwa beim Besuch eines Volks-
hochschulkurses, aber sie konnte sich mit der
Vertragsfigur nie anfreunden. Sie will sich



nicht als reine Dienstleistung verstehen, die
auf vorhandene Nachfragen reagiert. Sie will
gesellschaftlich wichtige Themen platzieren,
Bildungsbediirfnisse wecken und Teilneh-
mende gewinnen, die auf dem Bildungsmarkt
benachteiligt sind. Auch hat sie Probleme da-
mit, dass in der betrieblichen Weiterbildung
oder bei Arbeitslosigkeit die Teilnahme vom
Arbeitgeber oder der Arbeitsverwaltung
mehr oder weniger explizit erwartet wird.
Dass in Mafinahmen der Arbeitsverwaltung
Nicht-Teilnahme ebenso sanktioniert wer-
den kann wie ein Verhalten im Kurs, das
nicht den Erwartungen entspricht, erscheint
ethisch bedenklich. Man kann dagegen ar-
gumentieren, dass solche Bildungszwinge
vertragsethisch unproblematisch sind; recht-
lich sind sie es allemal. Denn die Betroffenen
sind Vertrige eingegangen (Arbeitsvertrige),
die sie verpflichten, oder sie wollen staatliche
Leistungen, fur die Gegenleistungen erwartet
werden konnen. Es wire lohnend, den ethi-
schen Argumenten genauer nachzugehen,
die hier ins Spiel gebracht werden kénnen.

Es wire zu tiberlegen, ob das formale Aqui-
valenzprinzip nicht durch materiale Schutz-
kriterien erginzt werden sollte, wobei vor
allem an den Schutz der Lernenden zu den-
ken wire, weil sie im Vertragsverhiltnis die
Schwicheren sind. Materiale Schutzmafinah-
men, welche das Vertragsrecht einschrinken,
kennen wir etwa aus dem Verbraucherrecht
und dem Mietrecht, aber auch aus der Medi-
zinethik, wo man davon ausgeht, dass die Ver-
braucher*innen, Mieter*innen beziechungs-
weise Patient*innen des besonderen Schutzes
bediirfen. Fiir die Erwachsenen- und Weiter-
bildung wire zu analysieren, welche Rechte
die Lernenden haben. Denn sie lassen sich

auf ihnen unbekannte Lernwege ein, die sie
Zeit und Geld kosten und bei denen sie in
vielfiltiger Weise den pidagogischen Ent-
scheidungen und Vorschligen der Lehren-
den ausgesetzt sind, ohne sich dazu selbst
eine informierte Meinung bilden zu kénnen.
Es wire zu diskutieren, auf welche Informa-
tionen und Absprachen vor und wihrend
des Kurses die Lernenden zur Wahrnehmung
eines Rechts des informed consent Anspruch
haben. Die Erwachsenen- und Weiterbildung
konnte diskutieren, welche Anforderungen
Kursauschreibungen erftllen missen oder
inwieweit Arbeitsvertrige Weiterbildungs-
rechte und -pflichten konkretisieren sollten,
statt den Arbeitgebern hier weitgehende Ge-
staltungsfreiheit zu tiberlassen.

Diskurse, welche materiale Gesichtspunkte
einbringen, kénnen wir als paternalistisch
bezeichnen. Paternalismus liegt dann vor,
wenn eine Person oder Institution in die
Freiheit einer Person in der Uberzeugung
eingreift, dass dieser Eingrift fiir die betrof-
fene Person von Vorteil ist. Auch jemanden
vor unbilligen Vertrigen, unspezifischen
Vertragsbedingungen und iiberhaupt mo-
ralisch problematischen Praktiken zu schiit-
zen, ist paternalistisch und dennoch durch-
aus gerechtfertigt. Um paternalistische
Entscheidungen kommt die Erwachsenen-
und Weiterbildung aber auch aus einem
anderen Grund nicht herum. Denn im Ver-
lauf des Lehr-Lernprozesses missen die Ler-
nenden weitgehend auf die Professionalitit
und Integritit der Lehrkraft vertrauen. Die
Lehrkraft mag die Lernenden in Entschei-
dungen tber das inhaltliche und methodi-
sche Vorgehen einbeziehen. Aber in der Re-
gel sehen sich die Lernenden gar nicht dazu
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in der Lage, den Kurs selbst mitzuverant-
worten, und sie wollen es auch nicht. Sie be-
geben sich in die Hinde einer Lehrkraft, der
sie vertrauen miissen und das Ruder weitge-
hend tibergeben. Der Kurs ist fiir sie zu Be-
ginn weitgehend intransparent; erst im Ver-
lauf erfahren sie, ob sie mit dem Vorgehen
einverstanden sind oder nicht. Erschwerend
kommt hinzu, dass sich das Ganze in einer
Gruppe abspielt, die eigenen Erwartungen
also mit denen der anderen Lernenden kon-
frontiert werden und hier durchaus Diffe-
renzen auftreten konnen. Die teilnehmende
Person muss also nicht nur der Lehrperson
einen Vertrauensvorschuss geben, sondern
auch der Gruppe. Schlieflich ist zu beach-
ten, dass neben den Lehrenden und Lernen-
den weitere ethische Akteure relevant sind,
etwa die Institution, welche die Lehrkraft
beschiftigt oder die Mafinahme in Auftrag
gibt. Wir haben es mit komplizierten Netz-
werkkonstellationen auf mehreren Ebenen
zu tun. Die ethischen Herausforderungen
und Spannungen, die sich darin verbergen,

sind noch kaum untersucht.

5. Fazit

Holzer wirft der Erwachsenen- und Weiter-
bildung vor, dass sie erzieht und ihre erzie-
herischen Anteile negiert. Erziehung ist fiir
Holzer problematisch. Sie sei ein fremdbe-
stimmter Eingriff in eine andere Person mit
dem Ziel, diese zu verindern. Sie plidiert
dafiir, erziecherische Elemente zu identi-
fizieren und sie auf ihre Legitimitit hin zu
untersuchen. Dem kann ich nur zustimmen.

Nur: Wer den Erziehungsbegriff wie Holzer

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

mit Zwang und Fremdbestimmung verbin-
det, konstruiert zugleich das Gegenstiick,
von dem sich der Begriff abgrenzt. Dieses
Gegenstiick bringt Holzer nicht auf den
Begriff. Ich habe es als Bildung (als macht-
freies Angebot) und als (blofe) Wissensver-
mittlung bezeichnet. Die Erwachsenen- und
Weiterbildung versteht sich gemeinhin als
Bildungsangebot fur freie Erwachsene, aber
das ist problematisch (Fuhr 2013), wofiir
Holzer viele Belege liefert.

Die Dichotomie von fremdbestimmter Er-
ziehung und Bildung als machtfreie Wis-
sensvermittlung, welche davon absieht,
Menschen formen zu wollen, ist zu undiffe-
renziert, weil sie nur zwei Seiten kennt, Er-
ziehung und Bildung, und sie ist zu aufge-
laden, weil beide Begriffe zu viele Merkmale
aufweisen. Ich plidiere dafiir, ethische Fra-
gen der Erwachsenen- und Weiterbildung
nicht mit diesem Begriffspaar zu diskutie-
ren, sondern eine empirische Bereichsethik
zu entwickeln, wie das auch andere Wissen-
schaften machen. Eine solche Ethik ist kein
philosophisches Gedankenspiel. Sie unter-
sucht empirisch, welche ethischen Heraus-
forderungen sich in der Praxis stellen und
diskutiert sie mit Riickgriff auf ethische Be-
griffe. Im letzten Teil habe ich zwei Ansitze
vorgestellt, mit denen die Problematik von
Zwang und Fremdbestimmung diskutiert
werden kann. Vertrag und Paternalismus
sind ethische Begriindungsfiguren. Viel-
leicht helfen sie, differenzierter zu disku-
tieren, unter welchen Bedingungen wir in
welchen Kontexten Bildungsangebote der
Freiheit der Adressat*innen tiberlassen wol-
len und wo ein Paternalismus zulissig oder

gar geboten ist.
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Erwachsenenbildung zwischen
Erziehung und Mundigkeit:
Empirische Hinweise und
ethische Fragen

Jasmin Dazer,
Nadja Schwendemann &
Juliane Klopstein

Zusammenfassung

Erziehung wird in diesem Beitrag als empirisches Phino-
men im Kontext verpflichtender Bildungsmaffnahmen
untersucht. Die Ergebnisse konturieren ein spannungs-
geladenes Verhiltnis zwischen implizitem, disziplinie-
rendem Erziehungshandeln einerseits und Adressierung
der Teilnehmenden als miindige Subjekte andererseits.
Damit sich die Erwachsenenbildung angesichts dieses
Spannungsfeldes professionell positionieren kann, ist eine
ethische Reflexion nétig, in der Erziehung als eine ihr in-
hirente machtvolle Handlungspraxis anerkannt wird.

Erziehung - Erwachsenenbildung - Ethik - empirische
Forschung - Miindigkeit
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Erwachsenenbildung
zwischen Erziehung und
Miindigkeit: Empirische
Hinweise und ethische
Fragen

Jasmin Dazer, Nadja Schwendemann &
Juliane Klopstein

1. Erziehung als alltagliche
Normalitat?

Daniela Holzer erkundet in ihrem Beitrag
theoretisch-begrifflich, inwiefern die Erwach-
senenbildung, die sich in grundlegender und
identititsstiftender Weise vom Erzichungs-
begriff abzugrenzen versucht, durch Erzie-
hung geprigt ist. Holzer kommt angesichts
ihrer Literaturrecherchen zu dem Schluss:
»Erwachsenen- und Weiterbildung erzieht!“
(Holzer 2022, 96). Hinweise darauf, dass
Holzer damit recht hat, lassen sich auch aus
der Handlungspraxis von Erwachsenenbild-
ner*innen empirisch rekonstruieren. In un-
serem Beitrag gehen wir diesen empirischen
Hinweisen anhand ausgewihlter Beispiele
aus aktuellen Studien nach. In diesen Aus-
fithrungen bestitigt sich, dass (implizites)
normatives Agieren und damit verbundenes
Erziehungshandeln als alltigliche Normali-
tit erwachsenenbildnerischen Lehrens ange-
nommen werden kann (Holzer 2022, 103).
Nehmen wir diese Erkenntnisse ernst, droht
das idealisierte Bild der Erwachsenenbildung
zu erodieren. Und zwar das Bild, mit dem wir
uns als Erwachsenenbildner*innen selbst so
gerne tiberzeichnen, indem wir denken, dass
wir die Teilnehmenden (allerorts) als miindi-
ge und freiwillige Lernende adressieren (Fuhr
2003). Erkennen wir an, dass das Ideal der
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Miindigkeit nicht immer der Wirklichkeit
von Erwachsenenbildung entspricht, kann
unser Blick fiir ein der Erwachsenenbildung
potenziell zugrundeliegendes Spannungs-
verhiltnis geschirft werden. Ein Spannungs-
verhiltnis, das sich zwischen (implizitem)
Erziehungshandeln und der Adressierung
der Teilnehmenden als miindige Subjekte
aufspannt. Ausgehend von der empirischen
Erfassung dieses Spannungsverhiltnisses, er-
gibt sich fiir uns die Forderung nach einer
ethischen Diskussion, in welcher die Erwach-
senenbildung die Abgrenzung zum Erzie-
hungsbegriff hinterfragen sollte, damit sie das
eigene pidagogische Handeln vollumfinglich
umfassen und letztendlich auch das (implizi-
te) Erziehungshandeln offen reflektieren, kri-
tisieren oder legitimieren kann.

2. Erziehung und Mindigkeit:
empirische Erziehungshinweise

In ihrem Beitrag nimmt Holzer (2022) eine
Anniherung an den Erziehungsbegriff vor.
Obwohl dabei eine Pluralitit und Uneindeu-
tigkeit in Bezug auf den Erziechungsbegriff
in der Disziplin der Erziehungswissenschaft
und der Erwachsenenbildung aufgezeigt
werden, deuten sich auch Konturen eines
Erzichungsbegriffs an, die nach Holzer als
geteilte Annahmen eingeordnet werden kén-
nen (z.B. Holzer 2022, 104). Erzichung kann
demnach als ,Beeinflussung“ (ebd.), ,Ein-
grift* oder ,Einwirkungen® (ebd., 101) ver-
standen werden. Zudem tritt eine negative
Konnotation des Erziehungsbegriffs hervor,
wenn bspw. von einem , tiefgreifende...][n]
und in hohem Ausmaf{ fremdbestimmen-



de[...][n] Eingriff* (ebd.) die Rede ist und
Erziechung als ,durchzogen von Machtver-
hiltnissen, Asymmetrien und Zwangsmo-
menten® (ebd.) begriffen wird. Dies ist ein
recht normatives Begriffsverstindnis, das
eine deutliche Kritik an Erziehung impliziert.
Wir méchten uns im Folgenden zunichst auf
einen formalen Erziehungsbegriff beziehen.
Dieser scheint uns geeignet, um Erziehung
in analytisch-deskriptiver Form als empiri-
sches Phinomen aufzudecken, welches erst
in einem anschlieflenden Schritt einer (nor-
mativen) Reflexion unterzogen wird.

Hierfiir erscheint uns Klaus Pranges forma-
les Erziehungsverstindnis als besonders ge-
eignet. Als erzicherisch gelten nach Prange
»Regeln und Verfahren, die geeignet sind,
erwiinschtes Verhalten wahrscheinlicher und
unerwiinschtes unwahrscheinlicher werden
zu lassen® (Prange 2005, 52). Thomas Fuhr
erginzt dieses Verstindnis und bezeichnet
Handlungsweisen, die ,auf die Verinderung
von Personen® (Fuhr 2001, 398, in Verweis
auf Luhmann 1997) zielen, als erzieherisch.
»Erziehung ist die Formung der Person im
Medium des Lebenslaufs und in der Form
der Wissensvermittlung® (ebd., 399), so Fuhr.
Es wird deutlich, dass sich Erziehung hierbei
auch auf das Erwachsenenalter erstreckt. Er-
ziehung, so fithrt er weiter aus, bezicht sich je-
doch nichtallein auf bedeutsame, biografisch
relevante Prozesse, sondern genauso auf die
kleinen, pidagogisch initiierten Verinderun-
gen, die einen Ubergang zwischen Nicht-Wis-
sen und Wissen oder zwischen Nicht-Kon-
nen und Koénnen wahrscheinlicher machen
(ebd., 407). Etwas als erzieherisch zu kenn-
zeichnen, beinhaltet demgemif noch keine
normative Bewertung. ,Wenn Handeln als

pidagogisch resp. erzicherisch qualifiziert
wird, ist nicht gemeint: erzieherisch erfolg-
reich oder richtig oder gut, zunichst soll das
pidagogische Handeln und Erziehen nur
formal als ein Begriff eingefithrt werden®
(Prange & Strobel-Eisele 2006, 13). Durch
die formale Fassung des erzicherischen Han-
delns wird versucht, einer Engfithrung des
Blicks auf die pidagogische Praxis entgegen-
zuwirken.

Dass der Erziehungsbegrift, so wie bei Holzer
(2022), in erwachsenenbildnerischen Diskur-
sen negativ konnotiert ist, scheint konstitutiv
tiir die Disziplin zu sein. Der negative Blick
auf Erziehung kann damit erklirt werden,
dass der Begriff zum einen aufgrund seines
historischen Gebrauchs im Kontext autori-
tirer Herrschaftsformen politisch vorbelastet
ist, zum anderen wird Erziehung oft als wi-
derspriichlich zu dem die Erwachsenenbz/-
dung kennzeichnenden Ideal der Miindigkeit
verstanden. Fuhr beschreibt diese Konstitu-
tion in Abgrenzung zur Erziehung von Kin-
dern damit, dass es die Erwachsenenbildung
»mit Menschen zu tun [hat], die ihr Leben
selbst bestimmen diirfen” (Fuhr 2003, 388).
Durch die Abgrenzung von Erzichung und
die Orientierung am Ideal der Mundigkeit,
die ,unter dem Einfluf§ der Aufklirungsbe-
wegung und des Neuhumanismus“ (Weber
1994, 89) entstanden ist, will die Erwach-
senenbildung ,selbstbestimmtes Lernen in
Freiheit“ (ebd.) ermdglichen. Das Ideal der
Miindigkeit, auf das sich die Erwachsenenbil-
dung hier bezieht, ist die seit der Philosophie
der Aufklirung beschriebene Fihigkeit, das
eigene Handeln selbst bestimmen zu kénnen.
Bei der Verwendung des Begriffs in erwach-
senenbildnerischen Diskursen erscheint die
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Miindigkeit dahingehend meist ungebrochen
im Lichte ihres emanzipatorischen Potentials.
Weniger Beachtung findet das Ideal hingegen
im Kontext seiner Entstehungsgeschichte
und der damit verbundenen Verstricktheit
in die Legitimation und (Re-)Produktion
von sozialer Ungleichheit. Beleuchten wir
die Kehrseite der Berufung auf Mindigkeit,
konnen wir erkennen, dass die Fihigkeit zur
Selbstbestimmung zur Zeit ihrer ideellen
Entstehung nicht allen Erwachsenen gleich-
sam zugesprochen wurde. So wurden z.B.
Frauen oder Nicht-Europier nur begrenzt
(oder tberhaupt nicht) als handlungsfihi-
ge Subjekte reprisentiert, wie z.B. Gayatri
Chakravorty Spivak (2000) in Bezug auf
Immanuel Kants Kritik der Urteilskraft ar-
gumentiert oder wie Judith Butler (2020) in
Bezug auf die je eigenen Vorstellungen von
Jean-Jacques Rousseau und Thomas Hobbes
zum Naturzustand des ,souverinen Mannes*
aufzeigt. Dass auch heute die Fihigkeit, das
eigene Handeln selbst bestimmen zu kénnen,
nicht allen Erwachsenen gleichermaflen zu-
gesprochen wird, deuten unsere empirischen
Rekonstruktionen von erwachsenenbildneri-
schem Erziehungshandeln an.

Vor dem Hintergrund dieser Begriffsver-
stindnisse betrachten wir im Folgenden
einzelne Beispiele aus aktuellen empirischen
Studien von Nadja Schwendemann (2018)
und Jasmin Dazer (2022) und zeigen Hin-
weise auf Erziehungshandeln in ausgewihl-
ten Feldern der Erwachsenenbildung auf.
Wir beleuchten damit die Praxis, um, mit
Holzer gesprochen, ,bewusst zu machen,
wann und wo und wie in der Erwachsenen-
und Weiterbildung erzieherische Elemente
verborgen sind“ (Holzer 2022, 97).
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Bei den gewihlten Beispielen handelt es sich
um solche, die aufgrund ihrer Angebotstitel
bereits auf ein gewisses Erziehungshandeln
hindeuten. Im ersten Beispiel geht es um ein
Bewerbungstraining, welches Teilnehmende
im Rahmen einer Férdermafinahme der Ar-
beitsagentur besuchen. Im zweiten Beispiel
diskutieren Dozierende tiber Herausforde-
rungen im Kontext von Integrationskursen.
Ohne an dieser Stelle genauer auf die Inhalte
dieser beiden Veranstaltungen einzugehen,
konnen wir von folgenden Ahnlichkeiten
ausgehen: Es handelt sich nicht um freiwil-
lige Angebote, da die Teilnehmenden die
Veranstaltung gewissermaf8en verordnet be-
kommen. Der Grof$teil der Teilnehmenden
ist finanziell auf staatliche Unterstiitzung
angewiesen und damit verbunden von Ar-
mut betroffen. Auflerdem zielen beide An-
gebote letztendlich auf eine gewisse Anpas-
sung der jeweiligen Teilnehmenden an ,die
Gesellschaft® ab. Das Ziel der ,Integration®
charakterisiert zugleich die gesellschaftli-
che Funktion dieser Bildungsangebote. Das
Merkmal der Verpflichtung zur Teilnahme
kombiniert mit einer Integrations- und An-
passungsfunktion lisst recht schnell Erzie-
hungsverhiltnisse und mdéglicherweise auch
»disziplinierende sowie ,anpassende [...]
Anteile” (Holzer 2022, 96) der Mafinahmen
vermuten. Aufgrund der gemeinsamen Rah-
menbedingungen der Kurse kann angenom-
men werden, dass erzieherisches Handeln
der Erwachsenenbildner*innen begiinstigt
wird, wohingegen die Miindigkeit der Teil-
nehmenden weniger Berticksichtigung fin-
det als es z.B. bei freiwilligen Angeboten zu
vermuten ist. Diese Bedingungen kdnnen zu

Unzufriedenheiten der Teilnehmenden und



zu Spannungen zwischen Lehrpersonen und
Teilnehmenden fithren. Diese Spannungen
verweisen nach unserer Deutung auf ein
Spannungsverhiltnis, das sich in der Erwach-
senenbildung zwischen Erziehungshandeln
und Anerkennung von Miindigkeit auf-
spannt. Dies zeigen wir im Folgenden exem-
plarisch auf. Der Fokus liegt dabei aufgrund
der Anlagen der Studien auf der Lehren-
denperspektive und damit auf der Rekons-
truktion des Erziehungshandelns, die Teil-
nehmendenperspektive kann nur bedingt

rekonstruiert und berticksichtigt werden.

2.1 Erziehungshandeln im Kontext
von Bewerbungstrainings
Schwendemann (2018) untersucht in ihrer
Studie die Lehrpraxis von Dozierenden in der
Erwachsenenbildung und fragt nach den zu-
grundeliegenden Werthaltungen. Das in der
Studie verwendete Konzept der Werthaltun-
gen steht fiir Werte, nach denen die Dozieren-
den in der Praxis handeln. Sie sind oft vorre-
flexiv und die Lehrpersonen kdnnen sie selbst
nicht immer explizieren. In der Studie zeigt
sich, dass die Werthaltungen der Erwachse-
nenbildner*innen das Lehrhandeln mehr als
ihre bewussten, kommunizierten Werte lei-
ten. Werthaltungen fungieren als Handlungs-
orientierungen und implizieren im Kontext
des im Folgenden aufgezeigten Beispiels
auch Erziehungsziele. Die Studie zeigt vor
allem fiir den Bereich beruflicher Seminare,
wie z.B. Bewerbungstrainings, Kommuni-
kationskurse und Methodenseminare, dass
erwachsenenbildnerisches Handeln ,auf die
Lenkung der abweichenden Teilnehmenden
zielt“ (Schwendemann 2018, 301-302), um
dem dahinterliegenden Ziel der ,Integration®

(der Teilnehmenden) in den Arbeitsmarkt
gerecht zu werden. Mit der in diesem Zu-
sammenhang rekonstruierten Werthaltung
Anpassung verbunden ist das Ziel, das un-
konventionelle Verhalten einzelner Teilneh-
menden an das Verhalten der Gesamtgruppe
anzupassen.

Solch eine Art des erwachsenenbildnerischen
Handelns, das auf das Verhalten der Lernen-
den einwirkt, kann mit den oben aufgefiihr-
ten Definitionen von Prange (2005) und
Fuhr (2001) als Erziehung gedeutet werden.
Es zeigt sich, dass erwachsenenbildnerisches
Lehrhandeln durch mehr geleitet wird als
das, was in den Seminarausschreibungen oder
auch von den Lehrpersonen selbst kommuni-
ziert wird. Denn wie sich herausarbeiten lief3,
bleiben die Erziechungsbestrebungen implizit.
Die Tatsache, dass die Lehrpersonen ihre er-
zieherischen Handlungen nicht reflektieren,
fithrt dazu, dass sie die Erziehungsziele gegen-
iiber den Teilnehmenden nicht transparent
machen (kdnnen). Dies hat auf Seiten der
Teilnehmenden zur Konsequenz, dass diese
zwar wahrnehmen, dass sie im Unterricht
nicht immer als miindig adressiert werden,
dieser Umstand jedoch nicht offen themati-
siert wird.

Es konnte zusitzlich herausgearbeitet wer-
den, dass die Werthaltungen der Lehrkrifte
den von ihnen kommunizierten Seminarzie-
len teilweise sogar entgegenstehen: Beispiels-
weise wird im Rahmen eines Bewerbungs-
trainings in der Ausschreibung und durch
die Lehrkrifte ,das Erstellen von professio-
nellen Bewerbungsunterlagen® (Schwende-
mann 2018, 263-265) als Seminarziel und
-thema erliutert. Diesem Seminarziel wird

im Rahmen der Veranstaltung auch nach-
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gegangen. Eine Vielzahl der Handlungen der
Lehrpersonen zielt allerdings in erster Linie
darauf ab, dass sich die Teilnehmenden an
die Regeln der Arbeitsagentur halten, die
eng mit dem Bildungstriger zusammen-
arbeitet. Dies wird besonders in den Inter-
views mit den Lehrpersonen deutlich, wenn
diese die Teilnehmenden als abweichend
bezeichnen, wenn sie ,zbr eigenes Ding“
(ebd., 278) machen und zum Beispiel andere
Vorgehensweisen bei der Erstellung ihrer Be-
werbungsunterlagen bevorzugen als vorge-
geben oder eigene Ideen einbringen. Sie wer-
den zudem als ,,widerstindig® (ebd., 270),
»opponierend “(ebd., 271) und ,,AufSenseiter”
(ebd., 272) empfunden, wenn sie wihrend
des Erstellungsprozesses der Unterlagen
eigene Pausen setzen, das Handy nutzen
oder wenn sie ihre Bewerbungsunterlagen
nach erfolgreicher Fertigstellung und Ab-
gabe an die Lehrpersonen und Agentur aus
personlichen Griinden nicht zusitzlich auf
einer Online-Datenbank hochladen moch-
ten. Teilweise werden von den Lehrenden
auch Sanktionen angekiindigt, um ihre Ziele
durchzusetzen. So drohen sie beispielsweise
damit, das Verhalten der Teilnehmenden an
die Agentur fir Arbeit weiterzugeben oder
direkt mit der Kiirzung von Geldbeztigen.

Es geht im Seminar also um mehr als die
kommunizierten Inhalte bzw. das Ziel, pro-
fessionelle Bewerbungsunterlagen zu erstel-
len. Es geht v.a. darum, wie das Seminarziel
erreicht wird. Die Lehrpersonen geben stark
vor, mit welchem Verhalten das Ziel zu er-
reichen ist. Sie erziehen also und dies mit
deutlich disziplinierenden und anpassenden
Elementen (Holzer 2022, 96). In Anbetracht
dieser Handlungsweisen wird die Selbstbe-
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stimmung der Teilnehmenden beschnitten.
Dies fithrt gerade bei der Teilnehmerin, die
im Rahmen des Kurses die Erfiillung einer
reinen inhaltlichen Zielsetzung erwartet, zu
Irritationen und letztendlich zu Frustration
(Schwendemann 2018, 277-279). Diese iu-
Bert sich im Rahmen eines Interviews nach
der Veranstaltung in Bezug auf die mehrfache
Aufforderung zum Hochladen ihrer Dateien
auf die Online-Datenbank: ,,hab ich fiir mich
gelost indem ich meine daten nicht hinterlegt
hab. nach wie vor des mach ich nich dazu kann
mich auch niemand zwingen “(ebd., 270). Da-
durch, dass sich die Teilnehmerin nicht an das
von ihr erwartete Verhalten anpasst, erscheint
sie dem (impliziten) Erzichungshandeln der
Lehrpersonen gegentiber als widerstindig.
Mit solch einem Verhalten nutzt sie den
von ihr gedeuteten Freiheitsspielraum, was
zu Spannungen im Lehr-Lernkontext fithrt.
Obwohl die Teilnehmenden und gerade auch
diese opponierende Teilnehmerin nicht als
miindige Teilnehmende adressiert wird, kann
sie mit ihrem beschriebenen Verhalten ein
Stiick weit ihre Mindigkeit bewahren. Dies
wirkt dem Erziehungshandeln der Lehrperso-
nen entgegen. Das implizite Erzichungshan-
deln, welches somit an seine Grenzen gerit,
wird dadurch erst deutlich erkennbar. Die
hier herausgearbeitete Spannung zwischen
Miindigkeit und Erziehung ist auch dem fol-
genden Beispiel inhirent.

2.2 Erziehungshandeln im Kontext
von Integrationskursen

Das zweite Beispiel stammt aus einer aktuell
laufenden Studie von Dazer (2022), in der
Umgangsweisen von Erwachsenenbildner*in-

nen mit herausfordernden Situationen ihres



Berufsalltags untersucht werden.! Die Lehr-
personen gehen in diesem Beispiel reflektier-
ter mit dem Spannungsverhiltnis um als im
vorherigen, obwohl sie den Erziehungsbegriff
dabei selbst nicht explizit verwenden. Im Kon-
text einer Gruppendiskussion beschreibt eine
Jobcoach und Dozentin fir Integrationskur-
se (DI) fur Frauen mit Migrationserfahrung,
dass sie es als sehr problematisch empfindet,
dass die Teilnehmenden ihrer Kurse unfrei-
willig und oftmals nur durch die Androhung
von Sanktionen an den Kursen teilnehmen. So
duflert sie u.a.: ,,leute, die zu mir kommen, die
werden geschickt (.) zu uns geschickt. das wol-
len sie gar nicht, das wollen sie alles NICHT.
[...] sie miissen das machen, weil sie sonst dbm
sanktionen erwarten (DI, Z.12-14). Diese
Begebenheiten, so fithrt sie weiter aus, seien
fiir sie ,extrem schwierig®, weil sie nicht wisse,
welche Rolle ihr als Dozentin in dieser Situa-
tion zukommt. Das Dilemma, in dem die Do-
zentin steckt, beschreibt sie folgendermafien:
Heinerseits muss ich sagen ib zu den grund-
werten gehort ja auch freiheit nicht? und frei-
heit dieser person ist gegen diese mafSnabme zu
entscheiden, ja? [...] andererseits gebort zu ih
zum bildungssystem, dass man einfach anwe-
send sein muss, dass man mitarbeiten muss, ib
um vorwdrts zu kommen sich zu entwickeln
(ebd., Z. 16-19). Ausgehend von dieser Di-
lemma-Darstellung diskutiert die Gruppe
dariiber, inwiefern das ,Vorwirtskommen®

im Bildungssystem als gesellschaftlicher Auf-

trag von der Erwachsenenbildung notfalls
auch mit Sanktionierung umgesetzt werden
soll bzw. ob dies als gerechtfertigt erscheint,
selbst wenn bei der Durchfithrung des Auf-
trags der Grundwert der Freiheit zuriickge-
wiesen wird. Die Gruppe diskutiert unserer
Deutung gemif3 iiber die Legitimation von
Erziehungshandeln im Kontext der Bildungs-
mafinahmen. Eine mitdiskutierende Inter-
kulturelle Trainerin (IT) positioniert sich im
Rahmen dieser Frage dahingehend, dass sie
die Sanktionierung als legitim betrachtet, um
eine gewisse Verhaltensinderung der Teilneh-
menden zu erwirken. Diese Positionierung
kann als ein Plidoyer fir Erziehungshandeln
durch Sanktionierung gedeutet werden, was
die Interkulturelle Trainerin folgendermafien
begriindet: ,,wenn sie staatliche leistungen be-
zieht, geld bekommt oder wobnung oder irgend-
was. dhm (.) finde ich, kann man schon sagen
okay, du bekommst etwas, du musst anch etwas
geben® (IT, Z. 47-49). Mit dieser Begriin-
dungsfigur rechtfertigt sie den erzieherischen
Zugriff auf Personen dadurch, dass Leistun-
gen mit Gegenleistungen ausgeglichen wer-
den sollten. Die Auflerung der Interkulturel-
len Trainerin dariiber, dass diese Begriindung
z.B. auch gegentiber den Teilnehmerinnen in
den Integrationskursen kommuniziert wer-
den kann, ldsst sich als Empfehlung fiir die
indirekte Androhung von Bestrafung durch
Sanktionierung deuten. Denn mit dem Hin-

weis darauf, dass die Teilnehmerinnen auch

1 In der Studie, welche den Titel (Un-)Mdéglichkeiten pcddagogischen Handelns: Zum Umgang mit ethi-

schen Spannungsverhdltnissen in der Erwachsenenbildung tragt, werden vier Gruppendiskussionen mit
insgesamt vierzehn Erwachsenenbildner*innen aus den Bereichen Interkulturalitat und Integration, Anti-
diskriminierungsarbeit, Berufliche Aus- und Weiterbildung und Theaterpadagogik qualitativ-rekonstruktiv
analysiert. Zu Beginn der weitestgehend selbstlaufigen Gruppendiskussionen wurden die Erwachsenen-
bildner*innen gefragt, welche herausfordernden Situationen sie in ihrem Tatigkeitsfeld erleben.
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etwas geben miissen, um diese Leistungen zu
bezichen, wird indireke die Mdglichkeit des
Entzugs der Existenzgrundlage ins Bewusst-
sein gerufen, wenn sie dies nicht tun. Die
Interkulturelle Trainerin empfiehlt der Do-
zentin fiir Integrationskurse damit implizit,
dass sie diejenigen Teilnehmerinnen, die sich
durch Aussagen, wie ,, Lass mich einfach hier
in Frieden leben (D1, Z. 20) als widerstindig
erweisen, erziehen soll.

Um die mit den Erziehungsmafinahmen ein-
hergehende Missachtung der Miindigkeit zu
legitimieren, scheint die Interkulturelle Trai-
nerin die teilnehmenden Frauen als solche zu
konstruieren, die nicht ohne Weiteres dazu
befihigt wiren, selbst Entscheidungen fiir
sich zu treffen. So fiihrt sie z. B. aus, dass die
Frauen in ihren Herkunftslindern ,gar nie
selber nachdenken mussten“(IT, Z. 60) und es
ohnehin die Minner oder die Eltern seien, die
fiir ihr Leben Entscheidungen fillen. Im Zu-
sammenhang dieser Ausfithrungen wird von
der Trainerin weder auf tatsichliche Erzih-
lungen oder Begegnungen verwiesen noch
auf Erfahrungen der jeweiligen Teilnehme-
rinnen. Auch fragt die Interkulturelle Traine-
rin in der Gruppendiskussion nicht nach den
Griinden fur das widerstindige Verhalten
oder nach den derzeitigen Lebensbedingun-
gen der Teilnehmerinnen. Indem sie das Bild
der ,,in eine Passivitit hz'nez'nerzogmm Frau-
en (IT, Z. 64) zeichnet, homogenisiert die
Trainerin die Teilnehmerinnen und konstru-
iert sie als ,andere®, als nicht miindige Frauen
(Riegel 2016). Das Bild der ,unterdriickten
Frauen“(IT, Z. 68), die erst zur Bildung hin-
geftihrt werden mussen, wird dabei als Recht-
fertigung herangezogen, dass die Frauen zur
Teilnahme an den Bildungsveranstaltungen
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mit Hilfe von Sanktionierung erzogen wer-
den sollen. Die Trainerin glaubt besser zu
wissen, was dem Wohl der Teilnehmerinnen
diene, weil die Frauen ihr gemif$ (noch) nicht
gelernt hitten, fiir sich selbst Entscheidungen
zu treffen. Die Notwendigkeit erzicherischen
Handelns wird damit paternalistisch legiti-
miert (Fuhr 2003). Das Spannungsverhilt-
nis zwischen Erziehungsbestrebungen und
Miindigkeit hebt die Interkulturelle Traine-
rin dadurch argumentativ einseitig zuguns-
ten des Erziehungshandelns auf. Dass sich die
Teilnehmerinnen mit ihrem widerstindigen
Verhalten im Kontext der Erziehungsmaf-
nahme z.B. durch Aussagen wie ,, Lasst mich
einfach in Rube“(Dazer 2022, 39) als miindi-
ge Frauen zeigen, die fiir sich selbst sprechen,

scheint von ihr ignoriert zu werden.

2.3 Zusammenfuhrung der
empirischen Forschungsergebnisse
Im Kontext der beiden aufgefiithrten em-
pirischen Beispiele sind wir Hinweisen auf
Erzichungshandeln von Lehrpersonen in
der Erwachsenenbildung nachgegangen.
Die empirischen Einblicke bestitigen, dass
Teilnehmende in ihrem Verhalten verindert
werden sollen, womit gemifd dem Verstind-
nis von Prange (2005) und Fuhr (2001)
nicht mehr abgestritten werden kann, dass
auch in der Erwachsenenbildung erzogen
wird. Dabei ist das Erziehungshandeln im
Rahmen der verpflichtenden Bildungsange-
bote eng mit Sanktionierungsandrohungen
und Disziplinierungsversuchen verkniipft.
Im ersten Beispiel ist das Erzichungshandeln
implizit und von den Lehrpersonen ginzlich
unreflektiert. Auch die damit verbundenen
Erziehungsabsichten der ,Anpassung ab-



weichender Teilnehmenden® bzw. ,die gesell-
schaftliche Integration® werden von ihnen
weder reflektiert noch werden diese den Teil-
nehmenden gegentiber kommuniziert. Das
Erzichungshandeln wird den Teilnehmen-
den somit einfach zugemutet. Im zweiten
Beispiel scheint den diskutierenden Erwach-
senenbildner*innen das Erziehungshandeln
bewusster zu sein, auch wenn sie den Erzie-
hungsbegriff nicht explizit verwenden. Thre
Reflexionen beziehen sich jedoch weniger
auf das erziecherische Handeln selbst, son-
dern vielmehr darauf, wie dieses Erzichungs-
handeln zu legitimieren ist. Suchend nach
Griinden, die fur die Durchfithrung des
verpflichtenden Bildungsauftrags sprechen,
arbeitet die Interkulturelle Trainerin ihre Le-
gitimationen fiir das erzicherische Handeln
heraus, ohne dieses selbst zu hinterfragen.
Das Erziehungshandeln dient dabei eben-
falls dazu, dem gesellschaftlichen Auftrag
der ,Integration‘ nachzukommen.

Durch beide Beispiele kann aufgezeigt wer-
den, dass die Erwachsenenbildner*innen
zum einen durch die rechtlich verankerten
Sanktionierungsmafinahmen politisch dazu
angehalten sind, die Teilnehmenden zu er-
ziehen. Zum anderen kann aufgezeigt wer-
den, dass das Erziehungshandeln auch durch
die Wahrnehmungsweisen und Werthaltun-
gen der Erwachsenenbildner*innen geprigt
wird. Das Mittel, mit dem erzogen wird, ist
die Sanktionierung, welche als ,cine indirek-
tere Form von Bestrafung® (Holzer 2022,
105) verstanden werden kann. Solch ein
Mittel steht dem Bild von miindigen, selbst-
bestimmten Lernenden besonders deutlich

entgegen.

3. Erziehung in der Erwachse-
nenbildung als machtvolle Praxis

Die empirischen Rekonstruktionen bestiti-
gen nicht nur, dass Erzichungshandeln in der
Erwachsenenbildung wirksam wird, sondern
auch, dass Erziehung eine ,machtdurchzoge-
ne® (Holzer 2022, 109) Praxis ist. Dies wird
in den beiden ausgewihlten empirischen Bei-
spielen zunichst dadurch deutlich, dass die
Bildungsmafinahmen ,Bewerbungstraining’
und ,Integrationskurse’ fir die Teilneh-
menden verpflichtend sind und eine expli-
zit ,anpassende’ Funktion mit sich bringen.
Hierdurch werden besonders ausgeprigte,
asymmetrische Machtbeziehungen begiins-
tigt. Denn die Erwachsenenbildner*innen
koénnen mit ihren Riickmeldungen an Insti-
tute, wie z. B. das Job-Center, bewirken, dass
den Teilnehmenden ihre Existenzgrundlage
gekiirzt wird. Wenn wir den Erziehungsbe-
griff anerkennen, missen wir, so scheint es,
auch anerkennen, dass hierbei asymmetrische
Machtbeziehungen und die Ausiibung von
Macht eine Rolle spielen. Auch wenn sich
Prange nicht ausgiebig mit der machtvollen
Seite von Erziehung auseinandersetzt, so be-
nennt er diese doch als alltdglich wirksam.
Daher hilt er es fiir angebracht zu priifen,
inwiefern ,,das Phinomen der Macht zur Er-
scheinung kommt, nicht nur als etwas Zu-
sitzliches und Nachtrigliches, sondern von
vornherein  und unvermeidlich® (Prange
2012, 78-79).

Um verstehen zu kénnen, inwiefern die Aus-
bung von Macht als inhirenter Teil von Er-
ziehung begriffen werden kann, erscheint es
uns als ergiebig, folgende Definition von Mi-

chel Foucault zur Machtaustibung niher zu
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betrachten: ,,Sie bietet Anreize, verleitet, ver-
fishrt, erleichtert oder erschwert, sie erweitert
Handlungsméglichkeiten oder schrinke sie
ein, sie erhoht oder senkt die Wahrscheinlich-
keiten von Handlungen, und im Grenzfall
erzwingt oder verhindert sie Handlungen®
(Foucault 2017, 96-97). Diese formale De-
finition zur Ausiibung von Macht kommt
dem, was nach Prange (2005) unter Erzie-
hung verstanden werden kann, nahe. Denn
unter der Ausiibung von Macht versteht Fou-
cault ein ,,auf Handeln gerichtetes Handeln®
(Foucault 2017, 97), wodurch ,,das Verhalten
handelnder Subjekte® (ebd.) versucht wird,
in eine bestimmte Richtung zu lenken. Erzie-
hung in Lehr-Lernsettings kann als Handeln
von pidagogischen Akteur*innen begriffen
werden, mit dem das Handeln von Lernen-
den in eine bestimmte Richtung zu lenken
versucht wird.

Mit dieser breiten Definition kann Erzie-
hung, gedacht als machtvolles Handeln im
Kontext von Lehr-Lern-Settings, nicht ver-
mieden werden. Auch in der Erwachsenen-
bildung kommen wir nicht umbhin, dass
wir mit unserem Handeln auf das Handeln
der anderen einwirken (wollen), auch wenn
uns das nicht immer bewusst ist. Erziechung
ist, in dieser formalen Bedeutung, konsti-
tutiv fiir Bildungsprozesse (Prange 2005).
Erst im Rahmen von pidagogischen Bezie-
hungen, in denen Subjekte (wechselseitig)
auf ihr Handeln einwirken, kann sich ein
Selbst iiberhaupt bilden und die Fihigkeit
zur Selbstbestimmung ausformen (Foucault
2019[1981/1982]). Hierauf verweist auch
Butler in Rekurs auf Foucault (ebd.) mit fol-
genden Worten: ,,Vielmehristeine Herrschaft
ber sich selbst méglich, indem man einen
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Anderen adressiert oder sich dem Anderen
ausliefert, und zwar im Rahmen einer pid-
agogischen Beziehung® (Butler 2007, 170-
171). Obwohl Selbstbestimmung durch Er-
ziehungshandeln auch eingeschrinkt werden
kann, sind Erziehung und Mindigkeit hier
nicht als Dichotomie gefasst. Denn Erzie-
hung wird als Grundvoraussetzung gedacht,
um Gesellschaften kultivieren zu kénnen, in
der die Individuen moglichst selbstbestimmt
leben kénnen. Sich in einer stindig wandeln-
den Welt selbstbestimmt bzw. miindig ver-
halten zu kénnen, setzt (erwachsenen-)pida-
gogische Beziehungen voraus, so auch Erich
Weber (1994, 89). Das (erahnte) Wissen um
diesen konstitutiven Charakter von (Selbst-)
Bildung kann uns ,aufgeklirte’ Erwachse-
nenbildner*innen allzu leicht dazu verleiten,
dass wir Mindigkeit, so wie die Interkultu-
relle Trainerin, in paternalistischer Art und
Weise kultivieren wollen.

Dabei laufen wir jedoch Gefahr, die tatsich-
lichen Auflerungen von Miindigkeit der Teil-
nehmenden zu Gberschen oder zu tibergehen
(Fuhr 2003) und Spannungen im Lehr-Lern-
kontext zu verursachen. Gerade wenn die
pidagogischen Bezichungen, wie in unseren
Beispielen, durch ausgeprigte asymmetrische
Machtverhiltnisse gekennzeichnet sind, und
die Lehrpersonen damit ungleich mehr Még-
lichkeiten haben, auf das Handeln der Teil-
nehmenden einzuwirken (z.B. durch Sank-
tionierung) als andersherum, ist die Gefahr
grof, dass AufSerungen von Miindigkeit der
Teilnehmenden tibergangen werden. Dass die
Teilnechmenden, im Rahmen ihrer Méglich-
keiten, dennoch miindig sind, zeigt sich in
unseren Beispielen an Situationen, in denen

sie nicht so handeln, wie es die Erwachsenen-



bildner*innen gerne hitten, sie also ihr Han-
deln entgegen der Erzichungsversuche selbst
bestimmen. Mit dem ,abweichenden® Ver-
halten zeigt sich Miindigkeit und gleichzeitig
auch ein Scheitern der Erziehung. Die im Bei-
spiel zum Integrationskurs angebrachte Au-
Berung von Miundigkeit einer Teilnehmerin
fithrt dazu, dass die Erwachsenenbildnerin
ihrem alltiglichen ,Erziehungsgeschift’ nicht
mehr in gewohnter Weise nachgehen kann
und letztendlich auch dazu, dass ihr und uns
das (potenzielle) Spannungsverhiltnis zwi-
schen Erziehungsauftrag und Adressierung
der Teilnehmenden als mindige Subjekte
bewusst wird: ,einerseits muss ich sagen b zu
den grundwerten gebhort ja auch freibeit nicht?
und freibeit dieser person ist gegen diese mafs-
nabme zu entscheiden, ja? [...] andererseits
gehort zu abh zum bildungssystem, dass man
einfach anwesend sein muss dass man mitar-
beiten muss, ibh um vorwdrts zu kommen sich
zu entwickeln “ (DI, Z. 16-19).

4. Erziehungshandeln ethisch
reflektieren

Angesichts des oben ausgefithrten Span-
nungsverhiltnisses sollten wir uns bewusst
fragen, inwiefern Erziehungshandlungen in
der Erwachsenenbildung als gerechtfertigt
erscheinen. Denn Erziehung als ,fremdbe-
stimmender Eingriffin das Werden und Sein
von Menschen, mit umfangreichen Einwir-
kungen auf emotionale, psychische und ko-
gnitive Eigenschaften und durchzogen von
Machtverhiltnissen® (Holzer 2022, 101)
sollte nicht einfach leichtfertig, unbewusst
oder ethisch unbegriindet in der Erwach-

senenbildung vollzogen werden. In der von
uns dargelegten Deutungsweise von Erzie-
hung sind erzicherisches Handeln und mit
ihm die Austibung von Macht in Bildungs-
kontexten unumginglich. Erkennen wir an,
dass Erzichungshandeln auch im Kontext der
Erwachsenenbildung auftritt, kdnnen wir
versuchen, in unserer Disziplin einen durch
Reflexivitit und nicht durch Verschwiegen-
heit gekennzeichneten Umgang mit dem
potentiellen Spannungsverhiltnis zwischen
Erziehung und Mindigkeit herauszubilden.
Hierfur erscheint es uns als notwendig, dass
wir uns unserer Macht bewusst sind und mit
ihr verantwortlich umgehen, indem wir das
Erziehungshandeln in unserer Profession
ethisch reflektieren. Daftir plidiert auch
Holzer, indem sie schreibt, dass ,Erzichung
vor allem in ethischer Hinsicht® (ebd.) zu
legitimieren ist. Unter ethischer Reflexion
verstehen wir zum einen das Nachdenken
iber moralische Fragen, z.B. tiber die Frage,
welche (potenziell allgemeingiiltigen) Nor-
men fiir das Handeln in bestimmten Situa-
tionen gelten sollen. Zum anderen kénnen
ethische Reflexionen auch Fragen umfassen,
die nicht notwendigerweise moralische Im-
plikationen (im Sinne von Erwartungen an
andere) enthalten, z.B. Fragen nach persén-
lichen Werten oder dem Wollen im Hand-
lungskontext (Joas 2017[1999]). Ethische
Reflexionen helfen im Kontext von heraus-
fordernden Situationen dazu, Entscheidun-
gen zu treffen und Handlungshemmnisse
iiberwinden zu konnen.

Im Kontext ethischer Reflexionen konnte
sich die Erwachsenenbildung zukiinftig fra-
gen, ob, und wem gegensiber erzogen werden
sollte. Die Frage nach dem Ob kénnen wir
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uns z.B. stellen, wenn wir dariiber nachden-
ken, ob tberhaupt versucht werden sollte,
Teilnehmende im Kontext bestimmter Bil-
dungsmafinahmen (auch gegen deren Wil-
len) zu erziehen. Auch kénnte in der Erwach-
senenbildung kontinuierlich danach gefragt
werden, welche Ziele und Erziehungsformen
als ethisch vertretbar erscheinen und welche
nicht. Durch die klare Bestimmung von Er-
ziehungszielen wiirde die Erwachsenenbil-
dung ihre eigene Position im Kontext des
gesellschaftlichen Gefiiges bewusster (mit-)
bestimmen kénnen (Prange & Strobel-Eis-
ele 2006, 5) und auch weniger Gefahr laufen,
von Zielen bestimmt zu werden, die z. B. (un-
bewusst) von den Werthaltungen einzelner
Erwachsenenbildner*innen ausgehen.

Wir schen es somit als Aufgabe der Disziplin
an, sich ethisch relevanten Fragestellungen an-
zunihern. Dabei kann grundsitzlich geklirt
werden, welche ethischen Herausforderungen
in einem normativ ausgerichteten bereichs-
ethischen Diskurs verhandelt werden sollten
und welche Entscheidungen die Erwachsenen-
bildner*innen gemif3 ihrer persénlichen Werte
bzw. ihrem Wollen treffen konnen. In unseren
Beispielen werden unseres Erachtens mora-
lische Fragen fiir die Erwachsenenbildung
aufgeworfen, die nicht einfach nach dem Gut-
diinken einzelner Erwachsenenbildner*innen
beantwortet werden sollten. Denn, wie an-
hand der Beispiele rekonstruiert wurde, kann
die Erwachsenenbildung dabei Gefahr laufen,
dass einerseits die Miindigkeit der als ,anders’
gelesenen Teilnehmerinnen aberkannt wird
(Integrationskurs) und andererseits, dass M6g-
lichkeiten zur Selbstbestimmung unbegriindet
eingeschrinkt werden (Bewerbungstrainings).
Gerade in Bildungskontexten, die durch asym-
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metrische Machtverhiltnisse zwischen Lehr-
personen und Lernenden gekennzeichnet
sind, scheint die Aberkennung von Miindig-
keit, die bisweilen mit erzieherischen Hand-
lungen einhergeht, ein virulentes Problem zu
sein. Damit die Erwachsenenbildung ihrem
selbstgesetzten Ziel der Erweiterung von Mog-
lichkeiten zur Selbstbestimmung gerecht wer-
den kann, bedarf es innerhalb erzieherischen
Handelns einer ethischen Orientierung am
Ideal der Miindigkeit. Dieses Ideal sollte in der
Erwachsenenbildung jedoch weniger als ,,anti-
tragische Zuversicht offizieller Liberalitir |...]
mit welcher auch erziehungs- und bildungs-
philosophische  Denkprodukte mitunter
zu glinzen meinen missen (Reichenbach
2000, 187, in Rekurs auf Foucaults Skepsis
gegeniiber humanistischen Idealen, H.i.0.)
zur Geltung kommen, sondern vielmehr als
konkreter ethischer Maf$stab, an dem sich die
erzicherische Praxis der Erwachsenenbildung
messen lisst. Eine Orientierung am Ideal
der Miindigkeit, kann dazu fithren, dass wir
konkret dariiber nachdenken, inwiefern im
Kontext von Bildungsangeboten die Fihig-
keit zur Selbstbestimmung aller Teilneh-
menden mdglichst wenig eingeschrinkt und
moglichst weit gefordert werden kann. Das
Ideal der Miindigkeit kann dabei als Korrek-
tiv eines nicht hintergehbaren erzieherischen
Handelns fungieren, um ethisch fragwiirdi-
gen Praxen entgegenzuwirken.

Die im Kontext unserer Beispiele erkenn-
bar gewordenen ethischen Fragen sind zu
komplex, als dass die Autorinnen an dieser
Stelle einfache Antworten geben kénnten,
zumal hierfiir zunichst ein Konsens unter
den Schreibenden geschaften werden miisste.
Dass die ethischen Fragen rund um die An-



erkennung der Miindigkeit von Teilnehmen-
den v.a. im Kontext verordneter Mafinahmen
breiter diskutiert werden miissen, erscheint
uns allen notwendig, um die Position der Dis-
ziplin in den gesellschaftlichen Zusammen-
hingen zu stirken. Zusitzlich halten wir dies
gerade auch fiir wesentlich, weil Praktiker*in-
nen (wie anhand des Beispiels der Dozentin
fur Integrationskurse deutlich wird), tagtig-
lich mit dem Spannungsverhiltnis zwischen
Erziehungsauftrag und Unfreiwilligkeit der
Teilnehmenden zu kimpfen haben. Sie sind
dabei ginzlich ohne professionelle Unterstiit-
zung, weil die Erwachsenenbildung schlicht
und ergreifend immer noch davon tiberzeugt

ist, dass sie nicht erzieht.
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Unterscheidungen zur Arbeit am
Begriff ,Erwachsenenerziehung’ -
Braucht es eine operative
Formentheorie politischer
Erziehungsasthetik?

Florian Dobmeier Zusammenfassung
Erwachsene konnen — pidagogische Operativitit von ih-
rer Form und generativen Struktur her gedacht — erzogen
werden. Und das werden sie auch alltiglich. Zwar meist
unter falscher Flagge (,Beratung’, ,Bildung® etc.) oder in
massen(medien)erzieherischen Fehlformen politischer
Agitation (;Nudging‘, ,Spinning‘, ,Framing‘ etc.). Aber:
auch Fehlformen der Erziechung sind unter ,Erziehung’ zu
klassifizieren. Desiderat wire daher eine politische Asthe-
tik und Agnotologie operativer (Erwachsenen-)Erziehung.

Politische Asthetik - erzieherische Operativitit - pidago-
gische Formen - Fehlformen - pidagogische Agnotologie
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Unterscheidungen zur Arbeit
am Begriff ,Erwachsenen-
erziehung‘ - Braucht es eine
operative Formentheorie
politischer Erziehungs-
asthetik?

Florian Dobmeier

Die vorliegende Replik entziindet sich an drei
argumentativen Linien, die Daniela Holzer
(2022) initial aufwirft. Erstens, Holzers Be-
obachtung, dass im Allgemeinen eine gewisse,
relative Erziehungslosigkeit der (Allgemei-
nen) Erziehungswissenschaft vorherrscht, im
Besonderen aber eine Erziehungslosigkeit der
Erwachsenen- und Weiterbildung (Holzer
2022, 97-100). Zweitens, Holzers Kritik
an der Operativen Pidagogik (sensu Prange
und Strobel-Eisele 2015 [2006]) sowie, da-
mit verschrinkt, einem ,bedauerlicherwei-
se“ (Holzer 2022, 106), ,leider” (ebd., 107)
systemtheoretischen Erziehungsbegrift (ebd.,
99, 106, 108). Drittens, Holzers herrschafts-
kritische Analyseperspektive, dass wir auch
im Erwachsenenalter Erzichung — sei es in
der Rolle als Educandus oder Educans — aus-
gesetzt sind, und erhebliche legitimatorische
Probleme und Feblformen der Erziehung fol-
gen, wenn dies nicht explizit gemacht und be-
griindet wird (ebd., 101-110).

In Kapitel I des vorliegenden Textes wird
Holzers Diagnose aus Sicht einer operativen
Theorie erzieherischer Formen zugestimmt.
In Kapitel II wird jedoch Holzers Lesart der
Operativen Pidagogik sowie insbesondere
pauschalen Ablehnung systemtheoretischer
Erziehungstheorie entschieden opponiert.
In Kapitel III wird — sozusagen mit und
gegen Holzer — das Desiderat entfaltet, dass
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und warum es einer politischen Erziehungs-
isthetik und pidagogischen Agnotologie
bedarf.

1. Zur Frage, in welcher Form und
anhand welcher Sach-

kriterien ,Erziehung‘ zu
definieren ware

Gegen jene Erziehungslosigkeit der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere der Er-
wachsenen- und Weiterbildung, hilft m.E.
eine allgemeinmethodologische Reflexion
(Anicker 2017, 86) darauf, wie der Erzie-
hungsbegriff im Allgemeinen und anhand
welcher sachkriterialen Vergleichsgesichts-
punkte im Besonderen definiert werden
kann. Nur so lisst sich erkennen und dis-
kutieren, ob konkurrierende Beitrige in der
Sachlogik Lésungen zur selben Problema-
tik (,Erziehung‘) darstellen, oder ob unter
bspw. ,Lernen’, ,Bildung’, ,Kompetenz‘ etc.
nicht ein ganz anderer operativer Phino-
menbereich bearbeitet und genuin erzeugt
wird.

Zwar ist es von grofSer Wichtigkeit, ,,mit Un-
geklirtheiten umzugehen, statt Erziehung
genau abgrenzen zu wollen [..]“ (Holzer
2022, 101). D.h. auch, sich der Kontextura-
litit, Kontingenz und Komplexitit (Jansen
& Vogd 2022) der eigenen definitorisch not-
wendigen, operativ temporiren SchlieSungen
und semantisch lozierenden Signifikationen
(Schifer 2013, 539) reflexiv zu vergewissern;
wissend darum, dass kategorisch immer ein
Nicht-Identisches sich der begriffskonstel-
lierend fragilen Vergewisserung zu entziehen
vermag (Adorno 1973, 84).



Aber: mir scheint es dennoch geboten, zu
versuchen, den Erziehungsbegrift abzugren-
zen. Dass solche Abgrenzungen unter der
Primisse radikaler Soziologisierung, Histo-
risierung und Sozialphilosophisierung (v.a.
Pragmatisierung) zu erfolgen haben (Schifer
& Thompson 2014, 13), heifdt nicht, dass Be-
stimmungs- und Begriindungsversuche verge-
bens wiren (Vogel 2019, 321), sondern fordert
gerade ein, dennoch und gerade deswegen wei-
ter um solche Abgrenzungen und Konstruk-
tionen zu ringen (s.a. Meyer-Drawe 1992, 101;
Mersch 2021, 62). Es wire insofern gerade ein
Ausdruck der Solidaritit mit pidagogischer
Handlungs-, insbesondere Erziehungstheorie
im Augenblick ihres poststrukturalistischen
(Schifer 2007, 151; 2013, 539, 545; Wimmer
2014, 45-46) und systemtheoretischen (Joas
& Knobl 2011[2004], 731) Sturzes — um es
in Abwandlung Theodor W. Adornos (1997
[1966], 400) zu formulieren.

Mit anderen Worten: mir scheint, den Pro-
blemen der Entgrenzung, Vermeidung und
Entledigung des Erziehungsbegriffs (Benner
2022; Welter & Tenorth 2022; Zedler 2011;
Nohl 2022a; Oelkers 1991) kann man dann
und nur dann etwas entgegensetzen, wenn
man einen positiv, demarkativ trennscharfen
Bestimmungsversuch von ,Erziehung’ vorzu-
weisen versucht und diesen abgrenzt von ei-
ner inflationiren Ausweitung und Diffusion
ins Fremddisziplindre (s.a. Meseth & Liiders
2018, 7; Meseth 2023). Der Dreh- und An-
gelpunkt wird hierbei v.a. sein, Arbeit am
Begriff pidagogischer Gerichtetheit (Inten-
tionalitit) zu leisten. Denn ,Intention strebt
iber Absicht zur Form“ (Koerrenz 2023, 26,
§ 15), wodurch die Frage der ,,Empiriefihig-
keit der pidagogischen Absicht als formalen

Element des Pidagogischen® (Lambrecht
2023) eine operativ beobachtbare Struktur
zukommt. Weitete man den Begriff hingegen
so weit, dass etwa ,auch nicht erzieherisch
intendierte Handlungen [...] erzicherisch
wirksam sein [kénnen]* (Holzer 2022, 105),
scheint mir der sozialisationstheoretische
Damm bereits gebrochen hin zur soziologi-
schen Uberflutung.

Unbenommen sei, dass die ,intentionale
Struktur des Erziehens® (Nohl 2018) und des-
sen Intentionalisierung nicht ummittelbar in-
tentionalisierbarer Sozialisationseffekte (Em-
merich & Hormel 2013, 68) hochkomplex zu
theoretisieren und empirisch diffizil zu fassen
ist (bereits Luhmann 2004 [1996], 247-257);
aber: das spricht gerade nicht gegen, sondern
fir noch mehr Arbeit an der ,pidagogischen
Absicht* als der wohl wesentlichsten operati-
ven ,Strukturdifferenz “(Loh 2021, 42 in Be-
zug auf Meseth 2014) des Pidagogischen und
Erzieherischen. Die Absicht ist der Nukleus,
den pidagogische Handlung und Erziehung
im Innersten teilen, gleichwohl zwar jede Er-
ziehung pidagogische Handlung, aber nicht
jede pidagogische Handlung auch Erziehung
ist (Dobmeier 2024a).

Eine weitere wesentliche Strukturdifferenz
scheint mir die Kontingenzformel der ,gu-
ten Absicht“ (Luhmann 2017 [2002], 55-56,
62-63), die sozusagen als Erkennungszeichen
der Erziehung fungiert in Abgrenzung zu
ihren verwandten Fehlformen (z.B. Manipu-
lation, Indoktrination etc.). Die Herausfor-
derung scheint auch hier wieder in der Respe-
zifikation dieser noch zu abstrakten Chiffre
zu liegen, d.h. in der Operations- und Empi-
riefihigkeit, woran und wie man sie in Form,

Struktur und Modalitit erkennt.
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Holzer bemerkt, dass ,,[n]ormative Absichten
in jedem Fall inhdrenter Teil von Erziehung
[sind], schwierig wird es allerdings, wenn sie
zu unerlisslichen, definitorischen Merkmalen
von Erziehung erklirt werden“ (Holzer 2022,
103). Diese Schwierigkeit scheint mir aber
nicht im Allgemeinen darin zu liegen, dass Er-
ziehung unter dem leeren Signifikanten der
,guten Absicht® zwingend operiert, sondern
vielmehr im Detail, wie sich (implizite) Nor-
mativitit (Dobmeier 2024b) beobachten und
v.a. begriinden lisst (Meseth, Casale, Tervoo-
ren & Zirfas 2019, 10). Gewiss fallen dann
Phinomene, die sich nicht irgendwie auf
,gute Absicht* hin rekonstruieren lassen, aus
dem Gegenstandsbereich (s.a. Holzer 2022,
104 in Bezug auf Koller). Dieser vermeintli-
che Verlust scheint mir jedoch als Begrenzung
im operativen wie semantischen Kerngeschift
gerade und dann aber der analytische meta-
theoretische Gewinn (s.a. Dobmeier & Kronig
i.E.), nimlich der Entgrenzung und Diffu-
sion des Pidagogischen etwas entgegnen zu
kénnen (Kraft 2009, 43-45; 2016, 239). Die
so aus dem Begriff der ,Erziehung’ fallenden
Phinomene stehen der pidagogisierenden
Konstellierung weiterhin, aber verschoben
zur Verfiigung, etwa unter ,Lernverhalten
oder ,Sozialisation‘, sowie unter Fehlformen
der Erzichung wie ,Nudging’, ,Indoktrina-
tion® etc.

Dies alles vorausgeschickt, erfordert also die
Frage, ob Erwachsene erzogen werden kén-
nen, zunichst eine methodologische Refle-
xion darauf, wie ,Erziehung’ - als Phinomen
und/oder als Begrift — tiberhaupt zu definie-
ren wire. Erst dann kann die Frage beantwor-
tet werden, ob und ggf. warum ,Erwachsene

unter die jeweilige Definition als ,zu Erzie-
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hende‘ fallen. Und nur dann kann geklirt
werden, ob Erziehungsbegriffe in derselben
operativen Sache widerstreiten, lediglich ein
Scheinkonflikt im semantischen ,Leerlauf®
(Prange 2012, 66-68 in Bezug auf Wittgen-
stein 1960) sind, oder gar darin begriindet lie-
gen, dass grundverschieden methodologisch
vorgegangen worden ist, entsprechend ein
anderer Gegenstand und Gegenstandsbereich
analytisch erzeugt worden ist. Die Verstindi-
gung auf diese definitionsmethodologischen
Fragen erleichtert und erschwert zugleich Kri-
tik (Luhmann 2018[1997], 1095) an einer
sodann vorgelegten Definition.

Denn dann kann jeweils genau angegeben
und nachvollzogen werden, anhand welcher
gegenstandstheoretischen und  begriffszu-
ordnungslogischen (Entscheidungs-)Primis-
sen, in welchem Kontext, welche pridikative
Aussage letztlich warum plausibel ist — oder
eben gerade nicht plausibel ist, um ein De-
finiendum als ,Erziehung® zu qualifizieren.
Im Zweifel missten ,nur’, daftir aber prizise,
bestimmte Bedingungen verworfen, modi-
fiziert, erginzt werden, ohne gleich die gan-
ze Definition verwerfen zu miissen. Oder es
muss ggf. eine weitere Definition in Form
einer neuen Bedingungsliste angelegt werden,
die eine weitere kontextsensitive Bedeutungs-
variante des Erziehungsbegriffs darstellt.
Offen zu halten wire, wie viele fiir sich ste-
hende, d.h. ,hinreichend verschiedenartige®,
ggf. durchaus aber familienihnliche (sensu
Wittgenstein) Definitionen dabei entstehen,
d.h. die nécht ineinander integrierbar, aufein-
ander reduzierbar, untereinander subsumier-
bar und miteinander substituierbar sind.

Mir scheint, dass fiir die Frage, in welcher Form
der Begriff bzw. das Phinomen ,Erziechung’



zu definieren sei, folgende heuristische Leit-
differenzen hilfreich sind, um im Definieren
zu kliren, auf welcher Ebene, auf welche Art
und Weise eine Definition angestrebt wird:
(1) deskriptive/stipulative (s.a. Scheftler 1971,
25-54); (2) reduktive/enumerative (s.a. Prange
2012 [2005], 23-25, 65); (3) positive/negative
(s.a. Adorno 1973, 50, 148); (4) gebrauchskon-
textsensitive/-indifferente (s.a. Jansen & Vogd
2022, 92; Horster 2005, 85; Bieri 2007, 336-
337; Ernst 2005, 159); (5) substanzbegriffliche/
[funktionsbegriffliche (s.a. Nassehi 2011, 56-57;
Cassirer 2000 [1910]; Luhmann 2018 [1970]).
Ich plidiere fur eine deskriptive, reduktive,
positive, gebrauchskontext-sensitive, funktions-
begriffliche Definition, d.h. anzustreben
wire eine Liste (oder ggf. Listen) an eznzeln
notwendigen und zusammen binreichenden
Bedingungen von ,Erziehung® in Hinsicht
auf die Frage, welche Probleme die einzelnen
Strukturbedingungen von Erziehung in wel-
chem Kontext [3sen (s.a. ihnlich Brinkmann
2015; Kraft 2021).

Geht man so weit mit, bieten sich einige Ge-
sichtspunkte an, um der amorphen Anschau-
ung des ,Pidagogischen’ Gestalt in operativ als
,pidagogischer Handlung® und insbesondere
,Erziehung® respezifierter Form abzuringen.
Die Frage wire sodann, woran sich das Pidago-
gische in der Sachlogik (ad rem) grenzbildend
bestimmen liefle, und welche Kriterien ledig-
lich zur explorativ-tentativen Anniherung an
den operativen Phinomenbereich des Pida-
gogischen infrage kimen (die m.a. W. selbst
noch nicht tiir eine trennscharfe Bestimmung
hinreichend, sozusagen nur ,Beleuchtetes’,
aber nicht das ,Licht’ selbst sind). Im Diskurs
privalent und im Detail diskutabel scheinen
mir folgende Gesichtspunkte (s.a. Dobmeier

& Emmerich 2024): (1) konkrete Lerninhal-
te/-gehalte; (2) Sozial-/Personalgestalt; (3) In-
stitutionalitit/Organisationalitit; (4) Zeit-/
Riumlichkeit; (5) Medialitit/Materialitdt;
(6) (noch so ,gute*, blof8e) Absichtsbekundun-
gen/Legitimationen; (7) erzielte Wirkungen;
(8) Lebensalter/generationale Lagerung; und
(9) die Form als operative Struktur des Pida-
gogischen. Dass mir einzig und allein der letzte
Zugang tiber die Form aussichtsreich scheint,
wire an anderer Stelle auszufiihren (Dobmeier
2024c).

2. Zur Kritik des Erziehungs-
begriffs, wie er in soziologischer
Systemtheorie und Operativer
Padagogik Gebrauch findet

Gewiss gibt es am systemtheoretischen Erzie-
hungsbegriff (sensu Luhmann; von Parsons
strukturfunktionalistischem einmal ganz ab-
gesehen) einiges zu kritisieren; etwa, dass er
sich primir und in der Beschreibung ziemlich
strukturkonservativ auf organisierte Erzie-
hung im bestehenden Erziehungssystem der
Gesellschaft des westlichen 20. Jahrhunderts
beschrinkt (s.a. Corsi 1998 [1997]). So gerit
u.a. nicht organisierte ,einfache® (z.B. dya-
dische) Erziehung bzw. institutionalisierte
Erziehung in Familien weitgehend aus dem
Blick. Das spricht m.E. aber nicht per se ge-
gen eine/die systemtheoretische Differenzie-
rungstheorie (s.a. Dobmeier 2023), sondern
nur gegen Niklas Luhmanns selektive Art,
diese anzuwenden.

Ein ihnliches Problem weist der Erziehungs-
begrift der Operativen Pidagogik auf, der m.E.
ohne Not zu einseitig von Klaus Prange gefasst
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wurde, gleichwohl die Theoriearchitektur der
Operativen Pidagogik das nicht zwingend
fordert. Ein, wie mir scheint, nicht-triviales,
sondern grundlegendes Differenzierungsdefi-
zit der Operativen Pidagogik besteht entspre-
chend in der Synonymsetzung von ,pidagogi-
schem Handeln’, ,Erzichen‘ und ,Zeigen® (s.a.
Prange & Strobel-Eisele 2015[2006], 12) -
bzw. differenzierungstheoretisch genauer: von
,pidagogischer Handlung’, ,Erziehung’ und
,Zeigung® (Prange 2011, 23; Gruschka 2014,
36). Hierdurch wird schlicht inflationir alles,
was irgendwie ,pidagogische Handlung® ist,
gleich zur ,Erziehung’, was m. E. weder begrift-
lich noch empirisch dem operativen Phino-
menbereich des Pidagogisch gerecht wird. All
das spricht nun m.E. aber nicht per se gegen
das Operative Formkalkiil, sondern vielmehr
dafiir, dass dieses weiter zu modifizieren ist
(Dobmeier 2024a).

Relativ simpel, aber folgenreich schlage ich
vor, ,pidagogische Handlung® und ,Erzie-
hung® auf keinen Fall synonym zu setzen. Viel-
mehr wire differenzierungstheoretisch das
,Pidagogische® als pidagogische Handlung im
Allgemeinen zu spezifizieren, und im Beson-
deren Erziehen als Sonderform pidagogischen
Handelns. Das Implikationsverhilenis ist nicht
umbkehrbar: Jede Erziehung ist zwingend eine
pidagogische Handlung, aber nicht jede pida-
gogische Handlung ist auch Erziehung. Damit
Erziehung als operativer Handlungspraxisvoll-
zug vorliegt, miissen weitere spezifische Struk-
turdifferenzen erfiillt sein, die zusitzlich zu
jenen einer pidagogischen Handlung hinzu-
kommen miissen. Dies wire jedoch an eigener
Stelle zu diskutieren (Dobmeier 2024b).

Fir Erwachsenen-/Weiterbildung bedeutete
dies, dass auf diese Weise eine handlungstheo-
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retische Analytik bereitsteht, die pidagogi-
sche Agency analytisch gerade hervorhebt —
und eben nicht abschattet, wie bspw. im Falle
der surrogierenden Kontingenzformeln ,Bil-
dung’, ,Lernen‘, ,Kompetenz’, ,Qualifikati-
on', Wissen‘, ,Entwicklungsbegleitung* oder
gar oxymoral ,Selbsterziehung’. D.h. wohl-
gemerkt niche, dass jedwede didaktische Zei-
geartikulation bzw. Pidagogik Erwachsenen
gegeniiber Erziehung wire. — Wiirde man der
Operativen Pidagogik terminologisch hierin
folgen, wiirde man hier letztlich sich ad ab-
surdum fithren, insbesondere deren phino-
menologischen Selbstanspruch, ja gerade im
Gebrauch der Alltagssprache (ordinary lan-
guage) und deren Praxisstrukturen verankert
zu sein. — Vielmehr ist das meiste Handeln
Erwachsenen gegentiber zwar pddagogisches
Handeln, d.h. Lernunterstiitzungshandeln,
ohne dass es dabei zwingend aber um einen
fur Erziehung typischen Einflussversuch ge-
hen wiirde, nachhaltig lebensorientierende
Charakterdispositionen verindern zu wollen.
Das Zeigen, wie man bspw. in der WG die
Kaffeemaschine richtig nachfillt (das Was-
ser nicht ins Bohnenfach!), ist pidagogisch,
nicht erzieherisch. Erzieherisch wird es erst
dann, wenn man nach mehrmaligem Zeigen
und Immer-wieder-Falschmachen das Geftihl
bekommt, dass hier wohl Arbeit an Charak-
terdispositionen notwendig wird (Unauf-
merksambkeit, Sorglosigkeit im Umgang mit
fremden Besitzglitern, Respektlosigkeit den
anderen gegeniiber, die nach einem dadurch
entstandenen Schaden wieder lange keinen
Kaffee kochen kénnen usw. usf.).

In aller pointierten Kiirze, und in kritischer
Wiirdigung Operativer Pidagogik formuliert
(Dobmeier 2024a): Eine pidagogische Hand-



lung liegt vor, wenn: Eine Agency-fihige In-
stanz Ii zeigt einer anderen Agency-fihigen
Instanz I, etwas so (ostensives/reprisentatives
Zeigen), dass I es selbst in der von Ii beab-
sichtigten Weise wieder zeigen kann (reakt:-
ves Zeigen), und I von I dazu aufgefordert
wurde, diesem Zeigeverhiltnis auch Auf-
merksamkeit zu widmen (direktives Zeigen),
und zudem all dies unter der ,guten Absicht’
steht, d.h. die Artikulation des Zeigens nach
ethischen Gesichtspunkten begriindet wird
(Ethizitdt-Zeigen).

Fir Erziehung muss @/l dies erfiillt sein, wo-
bei zusitzlich diese Grundstruktur meta-co-
diert wird durch folgende Bedingungen: Das
direktive Zeigen seitens I artikuliert sich als
Absicht, dass I, eine qua Lernen nachhaltige
Strukturgenesis lebensorientierender Charak-
terdispositionen vollzichen und zeigen mage
[deskriptiv formuliert:  Willen-zur-Anthro-
popoiesis-Zeigen]. Auf Seite von I, korrespon-
diert dies mit einem reaktiven Zeigen, das jene
zugemutete nachhaltige Aneignung von le-
bensorientierenden Charakterdispositionen
auffithre (prizise: nicht-genetische Denk-/
Tatigkeitsdispositionen zeigt) [deskriptiv for-
muliert: Haltung-Zeigen]. Wihrend diese bei-
den deskriptiven Respezifikationen die Form
der Operativitit des direktiven und reaktiven
Zeigens betreffen, ist zudem selbiges norma-
tiv ebenfalls vorzunehmen. Auf Seite von I
wird das Wille-zur-Anthropopoiesis-Zeigen
normativ metacodiert durch einen charakter-
evolutiondren Imperativ, dass nimlich die Er-
ziehungszumutung irgendwie einem Leben
in gliickserfiillter Wiirde zutriglich sei (ob
freilich bspw. ,neoliberales Selbstunterneh-
mersubjekt‘-Sein wirklich einldst, was dessen
,Anthropologie der Arbeit" an ,bappyness®

alles so verheif3t, steht auf einem ganz ande-
ren Blatt und fillt aus dem rein formal-ope-
rativ-erzieherischen Aussagebereich heraus)
[ Wille-zur-Eudaimonia-Zeigen]. Ansonsten
verbote sich — zumindest in der Tradition
europidischer Aufklirung — die Ubergriffig-
keitsgeste per se, in jemandes Charakterent-
wicklung so tief und tiberhaupt intervenieren
zu wollen. Auf Seite von I, ist zudem nicht
irgendein Haltung-Zeigen als blof§ ,geistlos®
unbegriffener Konditionierungseffeke (das
wire eben ,Dressur® als eine Fehlform der Er-
ziehung), sondern ein normativ besonders
reflexives Verhiltnis zum Haltung-Zeigen er-
forderlich. Es geht letztlich meta-codiert um
Reflexionprogramme mit einem klar defi-
nierten Ende. Diese Selbstterminierungsklau-
sel jeder Erziehung ist der wichtigste Schutz
gegen grenzenlose und auf Dauer gestellte
Ubergriffigkeit. Es wird, bei aller paradoxa-
len Struktur eines solchen Vorhabens, erzo-
gen zur ,Mundigkeit’, ,Reife’, ,Autonomie’,
JFihrungstauglichkeit® usw. in Bezug auf
Menschen, Kraftfahrzeuge, Maschinen und
Waften ust. [Maturitit-Zeigen].
Erwachsenerzichung wie Erziehung tber-
haupt in ihrer Komplexitit und Kontingenz
sichtbar zu machen, erfordert eine gesell-
schaftstheoretisch informierte handlungstbeo-
retische Diskussion. Nur so kann Erziehung
als soziale Form und pidagogisches Regime
in ihrer Polykontexturalitit begriffen werden
(Jansen & Vogd 2022, 2, 38-39; Emmerich
2021, 565-568). Nicht aussichtsreich hin-
gegen scheint mir, pidagogische Handlungs-
theorie in flachontologischen Praxeologien
aufzuldsen bzw. zu invisibilisieren (s.a. ihn-
lich in der Kritik Schmidt 2018, 20; Kalthoff
2018, 150; Nassehi 2011, 67-69).
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Als sozialtheoretisch analytisches ,Trigerkon-
zept® scheint mir im Weiteren zur Sortierung
des erzichungstheoretischen Diskurses eine
simple, aber — zumindest in meiner Lehre bei
Studierenden - griffige heuristische Kreuz-
klassifikation sinnvoll, wie sie etwa Benjamin
Jorissen (2011) bereits dhnlich fiir den Bil-
dungsbegriff versuchthat. Auf der einen Achse
seien die analytischen Kategorien ,Sozialonto-
logie® (Resultat-Orientierung) und ,Sozialon-
togenese’ (Prozess-Orientierung) angetragen,
auf der anderen Achse ,Handlungstheorie’
(Ereignis-Orientierung) und ,Ordnungstheo-
rie® (Struktur-Orientierung). Daraus ergeben
sich sodann - in modifizierter Anlehnung an
Hans Joas und Wolfgang Knobl (2011 [2004],
37) - vier Felder bzw. Leitfragen fiir soziolo-
gische Theorie im Allgemeinen und pidago-
gische (Erziechungs-) Theorie im Besonderen:
(1) Was ist soziales (als pidagogisches/erziche-
risches) Handeln? (2) Wie wird soziales (als
pidagogisches/erzieherisches) Handeln? (3)
Was ist soziale (als pidagogische/erzieherische)
Ordnung? (4) Wie wird soziale (als piddagogi-
sche/erzieherische) Ordnung?

Freilich konnen diese Unterscheidungen nur
beobachterabhingige Vereindeutigungen dar-
stellen um den Preis eines stets kontingent ge-
setzten analytischen Vergleichsgesichtspunk-
tes (Oeclkers 1997, 263-264). D.h.: genau
besehen ist jedes ,Sein‘, jedes ,Resultat’, jede
,Formbildung’ eine fortwihrend im Werden
begriffene operativ kontinuierliche Praxis-
vollzugsverkettung (Nassehi 2011, 19). Wenn
man in dieser Prozessontologie trennscharfe
,Elemente‘ finden mochte, so stets um den
Preis radikaler Beobachtungsrelativitit (Kndbl
2022, 229-231). Und auch die Differenz von
Handlung/Ordnung bzw. Ereignis/Struktur
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sind ,nur‘ begriffliche ,Sonden“ (Luhmann
1991[1984], 13, 398), die aber fiir pidagogi-
sche Handlungstheorie notwendig sind, um
das Kontinuum sozialer Komplexitit und
Kontingenz qua Attribution zu interpunk-
tieren und verantworten. Denn fortwihrend
miissen zurechnungsfihige Adressen erzeugt
werden. Es liegtin der ,, fungierende[n ] Ontolo-
gie“(Fuchs 2006, 384; H.i.O.) der Erziehung,
»dass sie nicht anders kann, als davon auszuge-
hen, dass Erziehung jemanden erzieht” (ebd.,
384).

3. Zum Desiderat einer
politischen Asthetik operativer
(Erwachsenen-)Erziehung

Ich teile die Diagnose von Holzer (2022), dass
wir im Erwachsenenalter auch weiterhin ope-
rativ Erzichungszumutungen (Prange 2010,
24-25) ausgesetzt sind, auch wenn sie unter
anderer semantischer Flagge getarnt segeln.
Es ist gewissermaflen eine geradezu perfide
Dialektik postulatepidagogischen Denkens
am Werk (Gruschka 2004, 138, 152), wenn
die Abwebrreaktionen (Dobmeier 2023) sich
gegen den Erziehungsbegriff richten statt
gegen die ubiquitire (Erwachsenen-)Erzie-
hungsoperativitit, der wir so oft ungewollt,
gleichermaflen ubiquitir wie penetrant, ex-
poniert werden. Die intellektuelle Aggres-
sion gegen bzw. ,,,kollektive[...] Vermeidung’
des Erziehungsbegriffs“ (Nohl 2022a, 152;
in Bezug auf Krinninger 2019) richtet sich
gegen jene, die die erzieherischen Verhiltnis-
se als das, was sie sind, ansprechen, und nicht
gegen die Verhiltnisse se/bst. Die wohl dahin-
ter stehende (scholastischer Metaphysik dhn-



liche) Annahme, dass die Nichtbezeichnung
des Erziehungsproblems dieses verschwinden
oder in seiner Wirkmacht schwichen wiirde,
erzeugt eine fatale Dialektik. In Anlehnung
an Adorno bestiinde eine solche Dialektik
gerade darin, dass Erziehung und ihre Fehl-
formen operativ dann umso mehr, ,insge-
heim, unbewuft schwelend und darum be-
sonders michtig [...] fortbestehen (Adorno
1971, 19).

Vollig zu Recht und weitsichtig haben be-
reits Prange und Gabricle Strobel-Eiscle
(2015[2006], 226) in gewohntem Scharfsinn
darauf hingewiesen, dass wir es in politischer
und massenmedialer Kommunikation hiufig
mit GrofSformen der Ergichung zu tun haben,
und ,,spin doctors sowie ihre hochprofessio-
nellen, perfiden soziokybernetischen social
engineering think tanks ihr Moglichstes tun,
dass diese Erziehungsgeste abgeschattet wird.
- Im Abschatten von Erzichung mittels ,,Lii-
genformeln® (Prange 2011, 30), ,Pseudo-
logie[n]“ (Wernet 2008) und ,Kitsch“ (Rei-
chenbach 2003) ist die (wissenschaftliche)
Pidagogik aber auch selbst — spitestens seit
Jean-Jacques Rousseaus beriichtigt mani-
pulativer Erzichungsphantasmatik (zur Dis-
kussion s.a. Grabau 2013, 45) — ganz vorn
schon mit dabei. Denn je unauffilliger erzo-
gen wird, desto hoher ist die Annahmewahr-

scheinlichkeit der Erziehungszumutung und
desto geringer ist die Abwehrwahrscheinlich-
keit der erzicherisch artikulierten Informa-
tion sowie Ergichungsgeste selbst (Luhmann
2018 [1987], 193).!

Aus Sicht zeitgendssischer Ideologickritik
und Demokratieerzichung ist es hochgradig
bemerkenswert, dass einerseits operativ ge-
rade ubiquitir und allgegenwirtig erzogen
wird, aber dies sich quasi nicht oder nur in
Ausnahmefillen semantisch abbildet, d.h.
in Metakommunikation dariiber, dass und
warum wir eigentlich erwachsenenerzogen
werden. Und erzogen werden wir, sei es in
politischer massenmedialer Kommunikation
hin zu erwiinschten Verhaltensinderungen,
oder in okonomischer Kommunikation der
Arbeitserzichung hin zur neoliberalen ,Real-
fiktion“ (Brockling 2013 [2007], 35) des ,,un-
ternehmerischen Selbst” unter der Knute des
»Diktat des Komparativs“ (Brockling 2002).

Dies ist alles andere als harmlos. — Im Verbor-
genen ohne Auftrag, ohne Legitimation von
einer Instanz erzogen zu werden, stellt ,,Fehl-
formen des Erziehens“ (Strobel-Eisele 2011)
dar. Es handelt sich zwar operativ um erzie-
hungsdbnliche Wirkungs- und Handlungslo-
giken, die de facto aber in ihrer Perversion zur
Indoktrination (Stroff 2007), Manipulation,
Verfithrung, Dressur, Propaganda, Demago-

1 D. h. wohlgemerkt nicht, dass (Erwachsenen-)Erziehung per se ethisch schlecht ist. Sich einvernehmlich
und im wechselseitig wohlverstandenen Eigeninteresse in ein Erziehungsverhaltnis zu begeben, kann
durchaus lehrreich und fur den Educandus enorm vorteilhaft sein (s. a. die Beispiele in Gruschka 2014;

Brinkmann 2021). Zu oft einseitig wird m. E. Erziehungskritik nur auf den Educans bzw. Erziehung ge-

richtet — meist unter Verweis auf die quasi-metaphysische Freiheit des Educandus (Fuchs 2006, 388-389).

Kaum aber wird auch auf die Abwehrmechanismen des Educandus fokussiert (z. B. moralischer Narziss-
mus, internalisierte Selbstobjekte; siehe aber Kraft 2021, 45-46). Nimmt man Ubrigens die paradox an-
mutende ,Erziehung zur MUndigkeit" (Adorno 1971) ernst als prozessuale Herausforderung, die sich Gber
die Lebensspanne immer wieder bewchren muss, liegt es in der Sachlogik selbst, dass jede*r Uber die
Lebensspanne erneut zur*zum Erziehungsadressat*in werden kann.
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gie verkommen. Nudging (s.a. Nohl 2022b,
177-194) ist dabei wohl die effizienteste und
subtilste Variante einer solchen erzieheri-
schen Fehlform. Wihrend The Nudge (Thaler
& Sunstein, 2021 [2008]) gewissermaflen die
verhaltenskybernetische ,Bibel® des postde-
mokratischen Regierens mittels Social Engi-
neerings (Crouch 2021) iiber gouvernemen-
tal-biopolitische Design-Governance (Milev
2013) darstellt, haben sich inzwischen hoch-
komplexe Formen der Erwachsenenerziehung
weiter ausdifferenziert, auch wenn diese sich
freilich nicht ,Erziehung® nennen. Vielmehr
hat man es mit ,Spinning’, ,Wording* und
JFraming’ (Berkeley International Framing
Institute 2017; Wehling 2019 [2018]; Hood
2011) und quasi-pidagogischen Semantiken
geradezu ,alternativloser’ Fiirsorge (Séville
2018; 2017) zu tun, die im ,Meinungskampf
an der Heimatfront [...] um die >hearts and
minds< [...]“ (Frankenberger 2008, zit.n.
Kriiger 2016, 208) tiber die Affektlogik von
Angst und Begehren subkutan operieren
(Dobmeier 2019).

Es geht einem solchen libertiren Paternalis-
mus um nicht weniger, als auf diese Weise
sanft das freiheitsliebende Tier ,Mensch® zu
erobern (Zuboff 2018, 238). Moglichst un-
aufdringlich - analog zur telemetrischen
Tierforschung (ebd., 283-284), die aufler-
halb des Bewusstseins ungebindigter Tiere
operiert — soll so ,aus den Tiefen“ ,de[r]
dunkl[e] Kontintent [...] [menschlichen] In-
nenlebens [ans Tageslicht gebracht werden]“
(ebd., 293), ,bis in die intimsten Tiefen®
(ebd., 296). Dabei soll mittels modernster
Verhaltenskybernetik die ,anthropomorphe
Ratte den wiederholten und verstirkten
Eindruck von ihrem eigenen freien Willen
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<«

gewinnen [...]“ (Bateson 1985, zit. n. Stalder
2017, 226).

Auch wenn all dies Fehlformen der Erzichung
sind, so sind es doch Formen der Erziehung.
Nennt man dies beim Namen ,Erziehung,
scheint mir auch viel eher das herrschaftskri-
tische Immunsystem des (disziplindren) Intel-
lekts anzuschlagen, wissend um die schwarz-
Geschichte,

Antinomien und Aporien im semantischen

pidagogische kategorische
Hof des Erziehungsbegriffs. Insofern scheint
mir ,Erziehung’ die Schliisselkategorie jedwe-
der modernen ,Anthropopoiesis“ (Kenklies
2015, 170), um die herum dann z.B. ;Gouver-
nementalitit’, ,Disziplinierung’ zu konstellie-
ren wiren. Die Herausforderung wire somit,
eine operative (Febl-)Formenlebre des Erziehens
im Spiegel des Postdemokratischen zu erarbei-
ten, begriffen als politische Erziehungsisthe-
tik didaktischen Zeigens und Nicht-Zeigens.
Programmatisch wire dies im Zeichen einer
erst im Deutschen noch zu etablierenden pa-
dagogischen Agnotologie zu betreiben. ,Agno-
tology“ — so Robert Proctor - ist ,a missing
term to describe the cultural production of
ignorance® (Proctor 2008, 1). Forschungen zu
Formen und ,Strategien des Nicht-Zeigens®
(Zielonka 2023) wiren entsprechend ein Bei-
trag zur Lehre und Praxis des Agnotologi-
schen, sprich: des ,making and unmaking of
ignorance® (Proctor 2008).

4. Fazit und Ausblick

Biindelt man das Gesagte im Spiegel der
drei, zu Beginn in kritischer Wiirdigung von
Holzer, aufgeworfenen Linien, stehen die

Chancen gut, erzieherischen Fehlformen



theoretisch wie praktisch etwas entgegen-
setzen zu konnen. Dies erfordert erstens,
die Linie wieder aufzunehmen bzw. massiv zu
stirken, die sich f#r Erzgiehung einsetzt. Zwar ist
Erziehung, wie gesagt, nur eine Sonderform pi-
dagogischer Handlung, aber die wohl wichtigste
tiberhaupt. Man denke nur an die Bedeutung,
die Erziehung fiir Demokratie und Ideologie-
kritik, Mindigkeit, und gliicklich-wiirdevoller
Lebensfiithrung tiberhaupt zugeschrieben wird
und nicht selten de facto zukommt. Zweitens
ist der Erziehungsbegriff in der Linie soziolo-
gischer Systemtheorie und infolge dieser ste-
hender Operativer Pidagogik zu reflekderen.
Diese Theorien sind nicht zu meiden, sondern
als sparring partner anzufragen, um mit diesen,
durch diese, gegen diese und tiber diese hinaus
den Erziehungsbegrift zu schirfen. Und drittens
wire die Linie zu verfolgen, sich entschieden
gegen die Fehlformen allgegenwirtiger Erwach-
senenerziehung zu richten. Dies erforderte eine
operative Formenlehre einer politischen Erzie-
hungsisthetik, die programmatisch als pidago-
gische Agnotologie v.a. postdemokratischer Er-
ziehung zu begreifen wire.

Wenn pidagogische Handlungs- und insbe-
sondere Erzichungstheorie bislang Erwach-
senenerziehung kaum oder zu wenig auf dem
Schirm hat, und wenn der demokratieerzie-
hungstheoretische Diskurs bislang noch in-
different (z.B. Culp, Drerup & Yacek 2023)
gegeniiber dem Problem des Postdemokra-
tischen ist (siche aber derzeit bspw. explizit
titelnd Schwarz 2020), dann scheint mir an-
gezeigt, in einem Desiderat und Plidoyer zu
enden: fiir eine allgemeine operative Formen-
theorie politischer Erzichungsisthetik (kons-
titutiv etwa Ranciére 2008[2007], 33-39;
Kraft 2013, 188). Wihrend Holzer skandiert,

»what the fuck Ergichung (ist)“ (Holzer 2022,
100), ritsle ich — um im selben Gestus der Ver-
wunderung zu resonieren, den Holzer initial
angeschlagen hat —, warum bitte derartige
Fehlformen der Erziehung kaum als solche
reflexiv benannt und diesen nicht mit allem
gebotenen Widerstand begegnet wird (aber,
das ist die andere Seite des Januskopfes, auch
wiren, bei aller Kritikwiirdigkeit, umso mehr
sodann gelungene Formen der Erzichung
entsprechend zu wiirdigen). Mit Marina
Garcés gesprochen, miisste es sodann vor-
nehmlich um die Analyse jener ,Mechanis-
men zur Neutralisierung von Kritik® (Garcés
2020[2017], 79) gehen, die uns immer wie-
der erneut lihmen, ablenken und spalten,
sodass wir kaum merken, wie uns geschieht,
wenn wir dermaflen regiert (Pongratz 2017),
dermaflen erzogen, dermaflen fehlférmig pa-

dagogisiert werden (Dobmeier 2024b).
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Sarah Ganss & Daniela Holzers These, wonach Erwachsenen- und Wei-
Pia Diergarten terbildung erziebt!, regt aus Sicht der kritisch-operativen

Pidagogik zu einer Replik an, die aufzeigt, dass Erzie-
hung konstitutiver, in sich ambivalenter Bestandteil von
Erwachsenenbildung ist. Der Beitrag zeigt, dass in Kon-
texten der Erwachsenenbildung anhand des zugrunde-
liegenden Menschenbildes und der Ausrichtung von Er-
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iiber mogliche Zuriickweisung von Erziehung diskutiert
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(Un-)Zulassige Erwachsenen-
erziehung? Eine kritisch-
operative Replik

Daniel Lieb, Sarah Ganss &

Pia Diergarten

1. Einleitung

Erwachsenenbildung erzieht. Zu diesem Fazit
kommt Daniela Holzer in ihrem Beitrag Er-
wachsenen- und Weiterbildung erziebt! (Hol-
zer 2022). Sie argumentiert Giberzeugend, dass
Erwachsenen- und Weiterbildung (Holzer
verwendet beide Begriffe, wir werden uns im
Folgenden auf Erwachsenenbildung als Ober-
begriff beziehen) immer auch erzicherische
Elemente enthilt, diese jedoch geschickt mit
anderen Begriffen verhiillt oder gar ginzlich
negiert. Vor diesem Hintergrund plidiert sie
fiir einen offenen Diskurs {iber Verstindnis
und Berechtigung von Erziehung in der Er-
wachsenenbildung. Wir schliefen uns ihrer
Analyse an und fiigen aus Sicht einer kritisch-
operativen Pidagogik eine wichtige Nuance
hinzu: Erwachsenenbildung erzieht - denn
sie kann gar nicht anders. Die Frage ist, wie
und weshalb es dazu kommt, dass die Erwach-
senenbildung ihr Bildungselement in den
Vordergrund riicke, nicht aber, wie zu zeigen
sein wird, die ihr inhirenten erzieherischen
Elemente anerkennt und vielleicht sogar wert-
schitzt. Im Folgenden wollen wir mithilfe des
kritisch-operativen Erziechungsbegriffs nach
Ralf Koerrenz (2023) aufzeigen, dass Erzie-
hung keinerlei negatives Manko per ipse an-
haftet. Es ist unserer Meinung nach vielmehr
so, dass ein differenziertes Verstindnis des er-
zieherischen Charakters von Erwachsenenbil-
dung die Méglichkeit erdftnet, institutionali-

sierte Zwinge — gegen die Holzer sich wendet
— aufzudecken und Widerstand herauszu-
fordern. Das Nachdenken tiber Erzichung
in der Erwachsenenbildung, inspiriert durch
den Artikel von Holzer, regt uns an, den von
Koerrenz entwickelten Begriff von Erziehung
differenziert zur Diskussion zu stellen.

Wir unterstiitzen Holzers These, nach der
Erwachsenen- und Weiterbildung erziehe-
risch wirkt, ausdriicklich und stimmen ihrem
Apell, die dort praktizierte Erziehung ,einer
kritischen Reflexion zuzufiithren® (Holzer
2022, 97), umfassend zu. Den Gedanken, die
vorfindlichen erzieherische[n] Elemente [...]
zu minimieren und zu suspendieren® (ebd.)
weisen wir zuriick, obgleich die Vorstellung,
Erwachsene wiirden oder miissten sogar er-
zogen werden, oft auf Ablehnung trifft. ,,Wer
erwachsene Menschen erziehen will, will sie in
Wahrheit bevormunden®, ist etwa bei Hannah
Arendt (1994, 258) zu lesen. Diese kritische
Haltung gegeniiber Erziehung hat eine lange
Tradition im Nachdenken tiber Pidagogik,
die sich spitestens um 1800 in der begriftli-
chen Unterscheidung zwischen Bildung und
Erziehung im deutschsprachigen Raum nie-
derschligt (Bollenbeck 1996). Ein Grund fiir
diese grundsitzlich skeptische bis ablehnende
Haltung und der in dieser Tradition stehen-
den Forderung nach einer Suspendierung der
Erziehung innerhalb der Erwachsenenbildung
liegt unseres Erachtens in einer stark negativen
Konnotation des Erziehungsbegriffs. Auch
Holzer erklirt, dass in weiten Teilen der Er-
wachsenenbildungsforschung Erziehung mit
Infantilisierung, Entmiindigung (ebd., 96)
und ,Zwangsmomenten® (ebd., 101) asso-
ziiert oder sogar als ,perfide [...] Strategie®
(ebd., 105) beschrieben werde. Mit dieser
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Abwertung wird nicht nur dem Erziehungs-
begriff Unrecht getan; sie verhindert auch
eine kritische Auseinandersetzung mit den
Méglichkeiten und Grenzen von Erziehung.
Wir plidieren fiir einen Erziehungsbegrift,
der die inneren Ambiguititen der Operation
Erziehung betont und in einer dialektischen
Wendung sowohl deren steuernden, diszipli-
nierenden als auch emanzipativen Charakter
sichtbar macht. Diesen Anspruch biindeln wir
in unserer These: Erwachsenenbildung erzieht
— denn sie kann gar nicht anders. Die Frage ist
demnach nicht, ob Erziechung sein darf - sie ist
ohnehin immer schon —, sondern was sie ver-
mag. Wir orientieren uns dabei an einem Ver-
stindnis von Erwachsenenbildung, das auf die
»Erhaltung von Wissen und Kompetenzen,
der Verbesserung der Lebensfithrung und der
Entwicklung der Personlichkeit wihrend des
gesamten Lebenslaufs des erwachsenen Men-
schen® (Koerrenz, Meilhammer & Schneider
2007, XV) zielt. Um die ftr diesen Kontext
produktive Seite des Erziehungsbegriffs her-
vorzuheben, bemithen wir uns im Folgenden
um einen knappen Umriss der kritisch-ope-
rativen Erziehungstheorie (Kap. 2) und hin-
terfragen aus dieser Theorieperspektive den
Erziehungsbegriff hinsichtlich divergierender
Menschenbilder (Kap. 2.1) sowie seines Ver-
hiltnisses zum Bildungsbegriff (Kap. 2.2). Der
Beitrag schliefft mit einem kurzen Restimee

(Kap. 3).
2. Erziehung operativ denken
Im weiten Feld der Mdglichkeiten, Erziehung

(wie auch Bildung) zu bestimmen, hat Holzer
bereits einige Logiken und Grenzen aufge-
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zeigt. Sie argumentiert iiberzeugend, dass so-
wohl mit einem rein intentional gefiillten als
auch einem rein ergebnisorientierten Erzie-
hungsbegriff die erzieherische Wirklichkeit
nichtangemessen beschrieben werden kénne,
da immer notwendigerweise eine Offnung
bestehen miisse (Holzer 2022, 104-105). In
ihrem kurzen Exkurs zu ,Funktionsweise[n]“
(ebd.) fehlt allerdings, was durchaus erstau-
nen mag, der Verweis auf operative Ansitze
der Pidagogik, wie den des an anderer Stelle
rezipierten Klaus Prange. Gerade das von
Holzer festgestellte Problem der Unschirfe
kann durch den Rekurs auf einen operativen
Erziehungsbegriff, wenn nicht umgangen, so
doch ein wenig entschirft werden.
»Wenn man genauer erfahren will, was alles
zum Erzichen gehort, treffen wir auf eine
Vielzahl von beschreibbaren Handlungen
und Verhaltungen, die sich alle mehr oder
weniger genau auf das Lernen der Kinder
bezichen, so dass es fast scheint, als ob fiir
alles und jedes auch noch eine erzieheri-
sche Bedeutung ausgemacht werden kann.
[...] Der begriffliche Kern des Erziehungs-
geschifts verliert sich in der vielgestaltigen
Umgangspraxis® (Prange 2005a, 61),
konstatiert Prange. Als Reaktion auf diese
weitliufige und diffuse Begriffsvielfalt von
Erziehung nimmt er dann den ,Gegenweg
der Reduktion® (ebd., 65) und richtet seine
Definitionsiiberlegungen auf die operative
Basis. Fuir Prange ist der Akt des Zeigens ,,die-
jenige Operation [...], die aller Erziehung ein-
geschrieben ist“ (ebd.). Gultigkeitskriterium
ist fur ihn lediglich die Triangulation: Der
Bezug auf sich selbst, auf Andere und auf ein
bestimmtes Thema (Prange 2005b, 16-17).
Freilich schrinkt Prange zunichst die Erzie-



hung auf das Kindesalter ein (Prange 2005a,
43-44), lisst aber insgesamt offen, ob und
inwieweit auch Erwachsene grundsitzlich
erzogen werden kénnen, wenn ihnen etwas
gezeigt wird. Er formuliert: ,Es kommt da-
rauf an, Lebensprobleme in Lernprobleme
zu transformieren und dafiir geeignete Erzie-
hungsformen zu finden® (Prange 2005b, 16).
Koerrenz formuliert, im Anschluss an Pran-
ge, ebenfalls einen operativen Erziehungsbe-
griff, wendet diesen allerdings kritisch und
intendiert damit eine ,doppelte Scheidung®
(Koerrenz 2023, 64): Pidagogische Kritik
bringt einerseits als Praxis des Unterschei-
dens eine Ordnung von unterschiedlichen
Ausdrucksformen der Erziehung hervor.
Andererseits bildet sie die Voraussetzung von
Entscheidungen, die pidagogischer Praxis
eine politische Dimension verleihen (ebd.,
65). Erziehung bildet so gleichsam ,,Denkrah-
men und Handlungsweise“ (ebd., 66), deren
Rechtfertigung Aufgabe der Theorie ist. Die
kritische Wendung besteht dann darin, zum
ersten die Operation des Erziechens vom Akt
des ,Zeigens‘ zum ,Wahrnehmen-Lassen‘ oder
eben auch Verbergen® weiterzuentwickeln;
und zum zweiten, den Akteur dieser Hand-
lung sichtbar und damit verantwortbar zu
machen. Dieses Verstindnis zielt darauf,
»Erziehung als ein Modell von differen-
zierten Lernsteuerungen zu entwickeln,
in dem personales und strukturelles, di-
rektes und indirektes erzieherisches Han-
deln unterschieden werden kann. Allem
Handeln gemeinsam ist jedoch: Erziehung
ist Macht und Herrschaftsausiibung und
bezieht sich iiber, von auflen auf ein Indi-
viduum einwirkende Steuerungsprozesse
auf das Lernen® (Koerrenz 2022a, 154).

In diesem Steuerungsprozess macht Koerrenz
die Freiheit des Zu-Erzichenden gegeniiber
den Impulsen von auflen stark und gibt Erzie-
hung so eine ethische Rahmung, die gleich-
sam den Bezug zum Begriff der Bildung dar-
stellt. Darauf wird unten zuriickzukommen
sein (Kap. 2.2):
»Der operative Kern von Erziehung ist
dementsprechend so zu bestimmen, dass
die Freiheit der Lernenden im Horizont
eines potentiellen Ausgangs aus der selbst-
verschuldeten Unmiindigkeit als Grundla-
ge fur eine je individuelle Verantwortung
fiir den Umgang mit den von aufSen kom-
menden Steuerungsimpulsen betrachtet
wird“ (Koerrenz 2023, 47).
Wenn die Operation der Erziehung als dufSere
Steuerung von Impulsen, die auf Lernen zie-
len, verstanden wird, muss eine bedeutsame
Dimension des Erziehungsbegriffs besonders
betont werden: Erziehung ist etwas vollig Nor-
males, Alltigliches. Erziehung passiert immer
und iiberall dort, wo Menschen lernen und
dieses Lernen intendiert von auflen gesteuert
wird. Erziehung ist dann Realitit, vielmehr: Sie
schafft Realitit. Dabei verdeutlicht Koerrenz
an mehreren Stellen, dass er zur Konstruktion
seiner pidagogischen Theorie von der schwa-
chen anthropologischen Konstante ausgeht,
dass Menschen Lernwesen sind; und damit
sowohl lernen kénnen als auch des Lernens be-
diirfen (etwa Koerrenz 2022a, 154; 2023, 16).
Erziechung wird dann als selbstverstindliche
und notwendige Reaktion auf menschliches
Lernen im Lebenslauf erkenn- und verantwort-
bar (s.a. die Uberlegungen von Werner Loch
1979) und somit der Diskreditierung zunichst
enthoben. In systematischer Absicht arbeitet
beispielsweise auch Michael Winkler diesen
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Gedanken heraus: ,Noch einmal: Erziehung
ist verhingt, wir entkommen ihr nicht [...]; es
kommt darauf an, sie zu gestalten (Winkler
2020, 174; s.a. Winkler 2008).

Die Stirke des Koerrenz’schen Erzichungsbe-
griffs besteht unseres Erachtens darin, diese
notwendige Gestaltung mit einem aufklireri-
schen Gestus zu untermauern und auch sol-
che indirekt-intendierten gesellschaftlichen
Konstitutionen als Erziehung auszuweisen,
bei denen der weitere Begriff der Sozialisa-
tion zu kurz greift: ,Die kritische Absicht
der Theorie ist es, die Absichten hinter zahl-
reichen Arrangements institutionellen und
informellen Lernens aufzuzeigen: Eine kriti-
sche Theorie der Erziehung zielt auf die Of-
fenlegung, Identifikation und Benennung
der Verantwortung fiir Lernsteuerungen®
(Koerrenz 2023, 54). Eine Handlung, die Ler-
nen intendiert, ist zeitlich und riumlich nicht
direkt an den Lernprozess gebunden. Eine
kritische Erwachsenenbildung steht dann in
der Pflicht, die Impulse, die das Lernen steu-
ern, transparent zu machen. Eine Pflicht, die
um die Unmaoglichkeit ihrer eigenen Einlo-
sung weif§ und damit vielmehr einem alltigli-
chen Ringen um Anspruch und Realisierung
dhnelt. Gemeint ist, soweit in der Bildungs-
praxis moglich, gegeniiber den Zu-Erziehen-
den iiber Ziel und Nutzen aufzukliren, die
erzicherischen Mittel darzustellen, auf ex-
plizite wie implizite Zwinge aufmerksam zu
machen und schlieSlich die Maglichkeit zu
erdffnen, auch anders und gegen das Lern-
angebot zu agieren. Nur auf diesem Wege,
wenn Erziehung in der Erwachsenenbildung
die handlungsleitenden Intentionen sowie
das immanente Menschenbild erklirt und
sich selbst kontextualisiert, Gberspitzt: ,ge-
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sellschaftlich informiert® ist, kann sie Aufkli-
rung und Emanzipation sein.

Es ist nun aber nicht unser Ansinnen, die von
Holzer nachdriicklich er6ffnete Debatte mit
dem Verweis auf einen pidagogischen Erzie-
hungsbegriff zu schliefen, welcher schlicht
die Erziehungswirklichkeit anders beschreibt.
Vielmehr geht es uns darum, die Vorbehalte
gegen die Erziehung von Erwachsenen zu un-
tersuchen, das heifdt namentlich die Elemente
des expliziten wie impliziten, personalen oder
institutionellen Zwangs, die vermutete Un-
miindigkeit der Zu-Erziechenden, die unrecht-
miflige Beeinflussung sowie die Fokussierung
auf das Gesellschafts- und Wirtschaftssystem
einer kritischen Analyse zuzufithren. Hol-
zers Hinweis auf die notwendige Reflexion
der Grundbegriffe in den unterschiedlichen
Disziplinen der wissenschaftlichen Pidago-
gik, sowie ihr Dringen darauf, in der Praxis
der Erwachsenenbildung Klarheit dariiber
zu schaffen, welche Formen erzieherischen
Handelns vorliegen, sind wertvolle Impulse,
um Erzichung in der Erwachsenenbildung

kritisch zu beleuchten.

2.1 Auf der Suche nach dem homo
educandus

Um die der Erwachsenenbildung inhirenten
erzieherischen Elemente hervorheben und
transparent machen zu konnen, erscheint es
uns zentral, ihren Fluchtpunke zu verstehen:
den homo educandus, jenen zu erzichenden
und der Erziehung bediirfenden Menschen.
Das Menschenbild vieler Sektoren der Er-
wachsenenbildung wird von Holzer (2022,
102) mit einer Zurichtung auf die biirgerlich-
kapitalistische Gesellschaft assoziiert. In einer
kapitalistischen Welt sei der homo educandus



niemals fertig erzogen, sondern zu bestindiger
Weiterqualifizierung angehalten, was sich in
Idealen wie dem Lebenslangen Lernen nieder-
schlage. So sehr wir der Kritik an gegenwirti-
gen, verschleierten Zugriffen auf das Subjekt
zustimmen, muss doch einen Moment inne-
gehalten werden: denn anhand der Geschich-
te des Begrifts Lebenslangen Lernens lisst sich
treffend auch jene innere Ambivalenz verste-
hen, die wir fiir den Erziehungsbegriff hervor-
heben wollen. Dabei geht es uns nicht darum,
eine genuin neue Diskussion zu erdffnen, son-
dern an die entsprechende kritische Perspek-
tive innerhalb der Erwachsenenbildung an-
zuschlieflen (Gruber 2007; Felden 2020 und
hierin insbes. Borgmann 2020, 23).

Als Bezugskonzept zu Erwachsenenbildung
lasst sich Lebenslanges Lernen teils bis ins 12.
Jahrhundert zuriickverfolgen (Koerrenz et al.
2007). Begriffsgeschichtlich wird Lebenslan-
ges Lernen zuerst wihrend der Reformation
artikuliert und findet sich prominentin der lu-
therischen Tradition eines Lernens per totam
vitam (Ledl 2006, 51). Ein guter Christ lernt
nach Martin Luther sein Leben lang, d. h. ,,von
der Kindertaufe [...] bis ins Grab resp. zur Auf-
erstehung® (ebd., 324). Zwar fithrt von dort
ein Weg zu Max Webers (2016 [1904-1905])
Verstindnis einer protestantischen Ethik als
Geist des Kapitalismus, wie sie auch im Werk
Immanuel Wallersteins (2012, 41) behandelt
wird: Jenes auf Fleiff und Selbstdisziplin zie-
lende Menschenbild des Protestantismus pas-
se nur zu gut zur Ideologie des aufstrebenden
Marktliberalismus nach 1789. Neben dieser
kritischen Lesart betont Koerrenz (2013a)
jedoch jenes lutherische Verstindnis Lebens-
langen Lernens als ein Konzept von Bildung
als protestantisches Modell, das auf ,Selbstbil-

dung® (ebd., 9) zielt. Koerrenz rekonstruiert,
wie in der Anthropologie der Reformation
Protestantismus und Aufklirung eine Ver-
bindung eingehen, die den Menschen als fur
seinen eigenen Lebenslauf verantwortlich
zeichnet und so ,Bildung als Modus der Le-
benslaufgestaltung® (Koerrenz 2013b, 20)
definiert. Im Gefolge der europiischen Auf-
klirung gibt es kein Zuriick in eine festgeftigte
Welt einer scheinbar gottgegebenen Ordnung.
Vor diesem Hintergrund scheint die Vorstel-
lung eines niemals endenden, lebenslangen
Lernprozesses durchaus einen emanzipativen
Charakter aufzuweisen. Gewendet als Modell
des Umgangs mit einer von Kontingenz und
Briichen gezeichneten Welt, ist lebenslanges
Lernen zugleich notwendiger Modus der Welt-
Bewiltigung und emanzipatives Moment
einer Befreiung: weg von den Fesseln einer so-
zialen Ordnung im Horizont der Abwesenheit
sozialer Mobilitit hin zu einem Bewusstsein
nimmermiider Kritik. Lebenslanges Lernen
erscheint so mitnichten als reine Ausgeburt
des Kapitalismus, sondern als protestantisches
Modell, das in sich ambivalent ist. Im Zuge der
Kommodifizierung immer weiterer Teile der
Gesellschaft fillt diese Ambivalenz jedoch zu-
nehmend einer kapitalistischen Verwertungs-
logik zum Opfer.

Die von Holzer in diesem Sinne zurecht kriti-
sierte Einschrinkung des Lebenslangen Ler-
nens auf bestindige Weiterqualifikation durch
Akkumulation immer neuer Wissensgiiter
ist die Aufhebung jener dem Lebenslangen
Lernen inhdrenten Dialektik von (frith-)kapi-
talistischer Einpassung und kritischer Eman-
zipation und als solche ein Kind des Neuhuma-
nismus, in dem Bildung zur Ware degeneriert
(Koerrenz 2013a, 9; Adorno 2016[1959]).
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Heutige Formate Lebenslangen Lernens — wie
die auch von Holzer erwihnten Weiterquali-
fikations- und Trainingsformen - rekurrieren
auf ein neues Bild des Menschen, der sich in
einer zunechmend entgrenzten und flexibilisier-
ten Welt zurechtfinden muss. In den letzten
40 Jahren haben Soziolog:innen diesen neu-
en Menschen als Teil einer Risikogesellschaft
(Beck 1986) definiert, die sich fortwihrend
beschleunigt (Rosa 2005) und das Subjekt als
Ich-Unternehmer:in anruft (Broeckling 2007),
bis es schlieflich als singulidres Subjeke (Reck-
witz 2019) wahlweise in einer Abstiegsgesell-
schaft (Nachtwey 2016) oder im Paternoster
gefangen ist (Reckwitz 2019). Erwachsenen-
bildungsangebote und -zwinge reagieren auf
diese Phinomene und sie reagieren in der Tat
subtil: Die zeitgendssischen Marktlogiken klei-
den sich in das Gewand des Normalen und
prisentieren dem homo educandus Ideale, an
denen er sich zu messen hat, so er denn in der
derartig strukturierten Welt zu leben vermégen
mochte. Diese Ideale flieflen letztlich auch in
die Erwachsenenbildung ein und wirken erzie-
herisch, gerade indem sie die historisch gewor-
dene kapitalistische Gesellschaft als alternativ-
los, ,natiirlich® oder eben schlicht ,normal
prisentieren (Koerrenz 2023, 130-144).

Das Problem ist dabei jedoch nicht, dass der-
maflen ergogen wird. Unabhingig vom jeweils
dahinterstehenden Menschenbild gibt es im-
mer eine gewisse Normalitit, die dem Subjekt
als Mafistab seiner Selbstwerdung intentional
gezeigt wird. Problematisch ist vielmehr eben
jenes Menschenbild, das fortwihrende Selbst-
optimierung und -ausbeutung als Norm setzt
und jede Form von Schwiche, Unlust oder gar
Widerstand als Delinquenz wertet und entspre-
chend bestraft — so wie im Fall der von Holzer
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zurecht kritisierten Sanktionen fir ALG II-
Empfinger:innen, die sich einer Qualifika-
tionsmafinahme entzichen. Erzogen — um die
treffende Formulierung erneut aufzugreifen —
wird im Kontext intendierter Lernsteuerung
ohnehin immer. Es kommt jedoch darauf an,
die dahinterliegende Intention zu reflektieren,
sie — im Idealfall - sichtbar und danach disku-
tierbar zu machen und einer kritischen Refle-
xion zuzufiithren. Eine solche kritisch-eman-
zipative Erwachsenenerzichung fithrt gerade
nicht notwendig zur Einpassung in bestehende
Gesellschaftsstrukturen und -anspriiche, son-
dern eroffnet einen Reflexionshorizont, der in
seiner utopischen Dimension auch in die Lage
versetzt, zu sozialer Verinderung beizutragen.
Diese Diskussionen um die Mdoglichkeiten
und Grenzen einer Fokussierung auf das ,ver-
niinftige* oder ,selbstorganisierte” Subjekt als
maf3geblich beteiligt am Lernerfolg sind der
Erwachsenenbildungsforschung unter dem
Stichwort ,subjektwissenschaftliche Lerntheo-
rie(n)* wohlbekannt (Ludwig 1999; Grotli-
schen 2005 oder Grotliischen & Pitzold 2020).
Hier gilt es jedoch, den ,,Anonymisierungs-
prozess des Kapitals“ (Gamm 1984, 188), der
sich in den nur scheinbar ,neutralen Weiter-
bildungsangeboten verbirgt, in seiner erziehe-
rischen, d.h. intentionalen Dimension kennt-
lich zu machen, in der der gesellschaftliche
status quo als faktisch gegeben und bestindig
erscheint. So sind Erwachsenen- und Weiterbil-
dungsangebote, wie oben beschrieben, in ihrer
Einlassung in die gegenwirtige Hegemonie des
unternehmerischen Selbst zu betrachten (Atz-
miiller 2023, 194). Nicht die Tatsache, dass der
homo educandus fortwihrend erzogen wird,
ist dann Gegenstand der Kritik, sondern die

Frage, wie, durch wen und zu wessen Gunsten



erzogen wird. Unter Fokussierung der ethisch
bedenklichen Ziele, die sich in scheinbar uni-
versell-marktformige Ideale kleiden, muss der
Anspruch der Erwachsenenbildung auf Frei-
heit und Verantwortung als Einspruch gegen
die normalisierten Verwertungslogiken erho-
ben werden (Koerrenz et al. 2007, XV) und so
letztlich auf ein utopisches Ende von Ausbeu-
tung hindeuten (Gamm 1984, 184).

2.2 Zum Verhaltnis von Erziehung
und Bildung

Um Holzers grundlegendem Anliegen zu fol-
gen und erzieherische Elemente® (Holzer
2022, 95, 97) der Erwachsenenbildung einer
Kritik zuginglich zu machen, erscheint es uns
abschlieflend sinnvoll, eine Verhiltnisbestim-
mung explizit zu machen, die bereits mehrfach
angeklungen ist. Im Folgenden das Verhiltnis
zwischen Erziehung und Bildung im Kontext
der Erwachsenenbildung zu bestimmen, dient
der genaueren Auseinandersetzung mit der
Frage nach den Zielen von Erziehung.

In dieser Absicht ist es zundchst wichtig, zwei
Dimensionen der — nicht nur bei Koerrenz —
zentralen Kategorie der Intention, d. h. der
Zielgerichtetheit, im Erziehungsgeschehen
auseinanderzuhalten: Einerseits wird Erzie-
hung in der Perspektive einer Allgemeinen
Pidagogik und hier besonders der Operati-
ven Pidagogik als intentionale Steuerung des
Lernens von Menschen verstanden. Intentio-
nalitit spielt eine zentrale Rolle, weil sie die
erzieherische Handlung erst zu einer solchen
macht (Koerrenz 2023, 12—-14). Intentionali-
tit wird dabei nicht auf eine rein personale
Beziehungs- und Interaktionsebene redu-
ziert, sondern auch in scheinbar ,natiirlich

gegebenen Phinomenen wie Institutionen

oder Diskursen als mittelbar wirksam identi-
fiziert (ebd., 130-134). Erzichung als Opera-
tion ist somit mehr und anderes als Verhalten,
Reaktion oder Reflex. Ganz grundlegend
haben wir es nur mit Erziehung zu tun, wo
absichtsvoll gehandelt wird oder wurde und
sich dieses Handeln auf die Lernsteuerung
von anderen Menschen bezieht. Hier ver-
lduft einerseits die Grenze zur Sozialisation,
die als nicht-intentionale Lernsteuerung
bestimmt werden kann (ebd., 26; zum Be-
griff der Sozialisation in der Pidagogik auch
Scherr 2016, 33-41). Andererseits ist durch
die Richtung der Intention auch die Grenze
zur Bildung markiert: ,[M]an kann sich nicht
von anderen bilden lassen® (Prange 2006, 5),
sehr wohl aber kann man sich erziehen lassen.
Bildung ist — iiber weite Teile des abendlindi-
schen Nachdenkens tiber Pidagogik (Ballauff
1953) — ein selbstreflexiver Prozess. Man bil-
det sich: ,Im ersten Fall des Erzogenwerdens
sind wir Adressaten von fremden Absichten,
im zweiten Fall richten wir uns an die eigene
Adresse” (Prange 2006, 5; s.a. Bieri 2005).

Etwas Anderes ist es, nach der Intention von
Erziehung, d. h. nach deren inhaltlichen Zie-
len zu fragen. Die vorliegenden Uberlegun-
gen sind durch die Beobachtung motiviert,
dass zur Konstitution der kritisch-operativen
Erziehungstheorie zunichst — der Form nach
— ein weiter Begriff von Erziehung genutzt
wird. Nach Koerrenz ist Lernen und dessen
Steuerung das Proprium der Pidagogik. Wo
Menschen lernen und dieses Lernen einer ab-
sichtsvollen Steuerung unterliegt, haben wir
es entweder mit Erziehung oder mit Bildung
zu tun. Holzer fordert in ihrem Debatten-
beitrag eine Erwachsenenbildung, die ihrem
Namen gerecht wird; eine Pidagogik, die
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Bildung erméglicht. Dieser Forderung liegt
die Gleichsetzung von Erziehung mit Fremd-
bestimmung einerseits und von Bildung mit
Selbstbestimmung andererseits zugrunde.
Durch diese Ordnung wird gleichsam eines
der grundlegenden Paradoxa der Pidagogik
angesprochen: Wie ist Selbstbestimmung
durch Fremdbestimmung zu erreichen und
wie kann Pidagogik somit im Rahmen des
Projekts Aufklirung verortet werden? Im-
manuel Kant bringt dieses Paradoxon bereits
1803 in seinen Vorlesungen zur Pidagogik
auf die einschligige Formel: ,Wie kultivie-
re ich die Freiheit bei dem Zwange?* (Kant
2014[1803], 711). Nach Holzer findet
sich in Teilen der Erwachsenenbildung die
Tendenz, erzieherische Elemente zu tilgen
(2022, 97), insofern wir es hier mit miindi-
gen, d.h. selbstindigen Erwachsenen zu tun
haben. Erwachsenbildung, die ihren Namen
verdiene, so die implizite Uberzeugung, miis-
se auch Bildung im Sinne von Miundigkeit
und Selbstbestimmung ermdglichen. Die-
se Uberzeugung trigt einem Denkmodell
Rechnung, welches Bildung als kritisch hin-
terfragende Haltung gegeniiber den eigenen
Selbst- und Weltverhiltnissen eines Men-
schen sowie deren potentielle Verinderung
auffasst (Dorpinghaus, Poenisch & Wigger
2009, 10). In der vorliegenden Lesart von
Erziehung und Bildung im Rahmen einer
kritisch-operativen Pidagogik ist diese Bedin-
gung gegeben, wenn Menschen in der jewei-
ligen pidagogischen Konstellation das eige-
ne Lernen steuern kénnen und nicht vollig
und unselbststindig der Lernsteuerung von
auflen ausgeliefert sind. Dieser Anspruch an
das Lernen ist eine Zumutung fir die Ler-

nenden; eine notwendige Zumutung, wenn
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Lernen mehr sein soll als Konditionierung.
Es sei an dieser Stelle betont, dass die Frei-
heit der Lernenden, iiber das eigene Lernen
zu verfiigen, stets relativ ist. Radikal zu Ende
gedacht, besteht die Méglichkeit der eigenen
Lernsteuerung  kritisch-operativ betrachtet
dennoch und hingt in aufklirerischer Tradi-
tion mit der Freiheit und Verantwortung -
bei Kant mit dem Mut (Kant 1999[1784]) -
des lernenden Individuums zusammen. Das
hier implizierte Menschenbild mag auf einen
ersten Blick idealistisch, wenn nicht gar welt-
fremd erscheinen. Auf den zweiten Blick
offenbart sich jedoch, dass die Komplexitit
des menschlichen Daseins, bestehend in der
Aussetzung in Freiheit und Verantwortung,
ernst genommen wird. Exemplarisch steht
hier das Rechtssystem, innerhalb dessen das
Individuum als gleichermafien in Freiheit
und Verantwortung handelndes Subjekt ad-
ressiert wird. So formuliert Koerrenz: ,Er-
ziehung im Horizont der Aufklirung kann
die Asymmetrie, die Erzichung als Steuerung
von Lernen kennzeichnet, nicht mehr ein-
seitig verstehen® (Koerrenz 2023, 46). Erzie-
hung sei zwar eine von auflen auf Menschen
zukommende Lernsteuerung. Dies sei jedoch
nicht die ,einzige ,aktive‘ Seite, die es bei
einer der Aufklirung gemiflen Theorie zu
berticksichtigen® (ebd.) gelte. Vielmehr seien
es die ,,,empfangenden Menschen selbst, die
sich in relativer Freiheit und absoluter Ver-
antwortung zu den in der Lernsteuerung ver-
mittelten Informationsgehalten aktiv in ein
Verhiltnis setzen® (ebd.).

Dieses existentielle Moment von Freiheit
und Verantwortung fiir das eigene Denken,
Handeln und zuallererst Lernen macht den
wesentlichen Ausgangspunke der kritisch-



operativen Erziehungs- (Koerrenz 2023) und
Bildungstheorie (Koerrenz 2022b; 2013b)
aus. Gemeint ist hiermit der oben bereits
angeklungene und von Holzer geforderte
Spielraum fiir Widerstand (Holzer 2022,
107-108) auch im institutionellen Rahmen
von Erwachsenenbildung. Dieser Spielraum
entsteht und besteht dort, wo Lernende die
Maglichkeit verwirklichen, auf ein Lernange-
bot, das letztlich ein Wahrnehmungsangebot
ist, nicht gezwungenermaflen in dem durch
die erziehende Person intendierten Sinne zu
reagieren (Koerrenz 2023, 48-52). Lernen
ist in einem gewissen Sinn immer unverﬁig—
bar und widerstindig (Meyer-Drawe 2005).
Pidagogik ist keine Technologie (Luhmann
& Schorr 1982), die Erreichung der Ziele
von Erziehung ist nicht mit der Wirkung auf
eine ursichliche Handlung gleichzusetzen.
Einer der Faktoren, der zu diesem ,,Techno-
logiedefizit“ (ebd.) in entscheidendem Maf3e
beitrigt, ist die Mdglichkeit der Bildung, die
wiederum mit Entscheidungen des Indivi-
duums zusammenhingt. Vor diesem Hinter-
grund erscheint auch in kritisch-operativer
Absicht Bildung als Ziel von Erziehung: ,Der
operative Kern von Erziehung ist nicht ohne
Bildung zu denken. [...] Damit ist zugleich
ausgesagt, dass Erziehung nicht alle absichts-
vollen Steuerungsimpulse seit der Geburt
umfasst, sondern letztlich ein ethisch gegriin-
detes Projekt der Lernsteuerung ist, das der
Freiheit und Verantwortung der Lernenden
als ,Zu-Erziechenden® Rechnung zu tragen
hat* (Koerrenz 2023, 47). So kann auch im
Kontext der Erwachsenenbildung Erziehung
als Ermiglichung von Bildung (Anhalt, Ru-
cker & Welti 2018) verstanden werden. Dies
bestirkt einmal mehr die Ausgangsthese der

vorliegenden Replik, dass Erzichung nicht
per se eine zu vermeidende Praxis im Umgang

mit Erwachsenen ist.

3. Resimee

Unter Riickgriff auf den kritisch-operativen
Erziechungsbegriff nach Koerrenz (2023) lassen
sich die von Holzer (2022) markierten erzie-
herischen Elemente in der Erwachsenen- und
Weiterbildung als konstitutive Elemente der-
selben ausweisen. Jede intendierte Steuerung
des individuellen Lernens ist erzieherisch, so-
fern den Lernenden ein bestimmtes Wahrneh-
mungsangebot zur Verfigung gestellt wird,
anhand dessen sich ihre Bildung vollziehen
kann — oder auch nicht. Grundlage der hier
vertretenen Argumentation ist der Fokus auf
die dem Erziehungsbegrift inhirente Dialektik
von duflerem Eingriff in den Lernprozess und
kritisch-emanzipativem Umgang mit den vor-
findlichen Wahrnehmungsangeboten seitens
der Lernenden. Diese Dialektik haben wir ex-
emplarisch anhand des Begriffs des Lebenslan-
gen Lernens expliziert, an dem sich zeigt, dass
Erwachsenenbildung und die damit verbun-
denen Erziehungsformen nicht zwangsliufig
als Ausdruck kapitalistischer Uberwiltigung
gedacht werden miissen. Aus der Perspektive
einer kritisch-operativen Pidagogik ist Erzie-
hung ein unumginglicher und konstitutiver
Bestandteil jeder Erwachsenenbildung, wie
auch anderer Bereiche der Kultur, insofern
diese die Gesamtheit menschlichen Handelns
in Geschichte und Gegenwart enthilt. Wenn
Erziehung jegliche Handlungen umfasst, die
auf die Steuerung von Lernprozessen ande-

rer Menschen zielen, dann ist die zentrale
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Frage einer — ebenfalls — kritischen Theorie
der Erziehung nicht: ,,Muss das sein?“, son-
dern: ,,Wie muss das sein?“. Erwachsenen-
und Weiterbildung muss sich ihrer nicht zu
iiberwindenden erzieherischen Dimension
bewusst sein. Doch anstatt sie ausschalten
zu wollen, gilt es ihr kritisch-emanzipatives
Potential zu nutzen. Eine Debatte um erzie-
herische Elemente in der Erwachsenenbil-
dung sollte dann — wie in anderen Kontexten
der institutionellen Pidagogik — auf die Frage
nach der ethischen Begriindung konkreten
pidagogischen Handelns zielen. Im Rahmen
einer kritisch-operativen Pidagogik ermdg-
licht Erzichung erst Bildung und ist somit
ein aufklirerisches Projekt. Erwachsenenbil-
dung erzieht, denn — und hier kommen wir
auf unsere Kernthese zuriick — sie kann gar
nicht anders. Der Mehrwert des in diesem
Beitrag skizzierten kritisch-operativen Ansat-
zes besteht unter dieser Leitidee darin, das di-
alektische Spannungsfeld des Erziehungsbe-
griffs zu beleuchten und so die Moglichkeit
zu eroffnen, Erziehung einerseits dekons-
truktiv als Analysewerkzeug fiir gegebene
Formen von Lernsteuerung und andererseits
konstruktiv als Ankniipfungspunkt fiir eine
kritisch-emanzipative Erwachsenenbildung

zur Diskussion zu stellen.
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Erwachsenenerziehung im
Kontext gesellschaftlicher
Macht erforschen!

Martin Hunold

Zusammenfassung

Mit Blick auf den Beitrag ,Erwachsenen- und Weiterbil-
dung erzieht!“ von Daniela Holzer wird im Folgenden der
Begrift der Erwachsenenerziehung mit unterschiedlichen
Machtformen ins Verhiltnis gesetzt und fiir eine kritische
Theorie, Empirie und Praxis der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung plidiert. Neben erziehungs- und machttheoreti-
schen Reflexionen wird gezeigt, dass die Erforschung von
Erwachsenenerziehung erkenntnisversprechend ist.

Erwachsenenerziehung - Macht
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Erwachsenenerziehung im
Kontext gesellschaftlicher
Macht erforschen!

Martin Hunold

1. Es kann nicht sein, was nicht
sein darf

Daniela Holzer weist in ihrem aktuellen Bei-
trag ,Erwachsenen- und Weiterbildung er-
zieht!“ (2022) treffend darauf hin, dass eine
kritische Wissenschaft keineswegs auf eine
macht- und konfliktsensible Analyse von Er-
wachsenenerziehung verzichten sollte. Die
Erwachsenen- und Weiterbildung sei ohnehin
an ,der Formung von Menschen® (ebd., 108)
beteiligt, ,um politische, gesellschaftliche
und 6konomische Interessen durchzusetzen®
(ebd.). In Auseinandersetzung mit einschli-
gigen Arbeiten plidiert Holzer mit Nach-
druck dafiir, das Erzieherische der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu untersuchen, da
ansonsten die Erwachsenenerziehung ,der
Sichtbarkeit und damit einer fundierten Zu-
riickweisung oder gebotenen Legitimation®
(ebd., 95) entzogen werde.

Mit Blick auf einschligige Arbeiten konsta-
tiert Holzer (2022) kritisch, dass Erziehung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung ab-
gelehnt werde, da das dort vorherrschende
,Bild von Erwachsenen als selbstbestimm-
te, miindige Personen torpediert wiirde®
(ebd., 108). Des Weiteren, so Holzer, beru-
fen ,sich weite Teile der Erwachsenen- und
Weiterbildung beinahe mantraartig auf den
hehren Anspruch [...], Hort von Bildung und
emanzipativer Entwicklung zu sein“ (ebd.).
Im Gegensatz zu Bildung werde Erziehung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung zu-
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dem mit dem ,,Mief von Fremdbestimmung,
Zwang und Paternalismus® (ebd.) in Verbin-
dung gebracht. ,Erziehung Erwachsener®, das
kritisiert Holzer an einigen Akteur*innen der
Erwachsenenbildung, ,kann also nicht sein,
weil sie nicht sein darf“ (ebd.). Da Holzer
selbst keinen Begriff von Erwachsenenerzie-
hung in ihrem Beitrag entfaltet, wird der Ge-
genstand im Folgenden zunichst konzipiert,
um daran anschliefend den Diskurs in der
Erwachsenen- und Weiterbildung erziehungs-
und machtanalytisch zu bereichern. Es wird
erliutert, dass und wie Erwachsenenerzie-
hung durch Machtformen verschleiert und
dadurch tiberhaupt méglich wird.

Aus einer praxeologischen Perspektive kann
Erziehung als ,nachhaltige Zumutung von
Handlungs- oder Lebensorientierungen®
(Nohl 2018, 122) konzipiert werden. Erzie-
hung zielt insofern auf die aspekthafte bis
umfassende Bearbeitung von Orientierungs-
respektive Haltungsdifferenzen und vollzieht
sich hidufig jenseits von Reflexion und Kalkil
der Beteiligten. ,,Fir die Rekonstruktion von
Erziehungsprozessen kommt es daher nicht
darauf an, dass die in sie Involvierten sich der
Erziehungsqualitit des Geschehens bewusst
sind. Man kénnte sogar vermuten, dass diese
Unbewusstheit oftmals vorliegt und gerade
dies ein Hinweis darauf ist, dass Erzichung
problemlos funktioniert (ebd., 136).

In diesem Beitrag wird davon ausgegangen,
dass Erziehung in der Gesellschaftsordnung
fundiert ist. Erziehung realisiert sich nicht
lediglich in einem Interaktionsverhiltnis
zwischen Erziehenden und Zu-Erzichenden,
sondern geht mit gesellschaftlichen Notwen-
digkeiten und Anforderungen (Siinkel 2013,
41-53) sowie sozio-materiellen und symboli-



schen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen
und damit verbundenen Kapital- und Klas-
sifizierungskimpfen einher (Hunold 2022).
Wihrend die Erziehung von Kindern gesell-
schaftlich anerkannt und eingefordert wird,
bleibt Erwachsenenerzichung weitgehend
verkannt und darf nicht sein. Im Unterschied
zur Kindererziehung basiert Erwachsenener-
ziehung auflerdem weniger auf einer fixierten,
vielmehr auf einer relativ variablen Rollen-
und Machtasymmetrie, wobei mitunter auch
stabile Erziehungsverhiltnisse zwischen Er-
wachsenen bestehen kénnen (Hunold 2019;
2022; 2023). Werden Erwachsene zum Bei-
spiel in Arbeits- und Weiterbildungskontex-
ten zu Sparsamkeit und Fleiff oder Kreativitit
und Innovation erzogen (s.a. Gonon 2002),
bleibt Erziehung als solche hiufig unerkannt,
weil die Orientierungszumutungen mit ver-
borgenen Machtmechanismen und implizi-
ten Feldlogiken verkniipft sind.

2. Macht als Pramisse und
Verstarkung von Erwachsenen-
erziehung

Folgende Mechanismen und Mittel der
Macht ermdglichen und verstirken Erwach-
senenerzichung:

(1) Erwachsenenerzichung basiert auf ,So-
zialisationsmacht® (Hunold 2019, 48). Uber
feld-, milieu- und organisationsbezogene Er-
fahrungen werden Menschen in spezifische
Ordnungen und Bedeutungen einsozialisiert,
die im Habitus sowie in der Ding- und Sozial-
welt doppelt existieren und durch Habituali-
sierung und Materialisierung stabilisiert wer-
den (in Anlehnung an Bourdieu & Wacquant

2013[1987], 160-161). Durch Sozialisations-
macht wird Erziehung als solche dem Bewusst-
sein und der Reflexion entzogen und kann sich
stillschweigend vollziehen. Das Zugemutete
wird von den Zu-Erziehenden unter Umstin-
den noch irgendwie bemerkt und zuweilen
auch abgelehnt, aber nicht als Erziehung sicht-
bar. Erziehende greifen auf eine Macht zuriick,
die ihre Erzichungsversuche verschleiern und
dadurch erst die Bereitschaft der Zu-Erzie-
henden zur Annahme und Aneignung der
zugemuteten Haltungen und Orientierungen
erméglichen (Hunold 2020, 149; auch Pran-
ge 2012, 91). Wird Erwachsenenerziechung als
solche nicht erkannt, weil diese nicht sein darf
und deshalb nicht untersucht wird, kann rela-
tiv unbemerkt erzogen werden.

(2) Durch Feld-, Milieu- und Organisa-
tionsbedingungen griindet Erwachsenen-
erzichung des Weiteren auf Kapitalmacht.
In Anlehnung an Pierre Bourdieu lisst sich
festhalten, dass beim Erziehen auf &ko-
nomisches, kulturelles, soziales und/oder
symbolisches Kapital (u.a. Geld, Wissen,
Netzwerke, Status) zuriickgegriffen wird.
Das Volumen und die Struktur von Kapital
gehen mit den Erfahrungen und Méglich-
keiten in den jeweiligen Sozialmilieus, Or-
ganisationen und Medienwelten einher und
sind von den gesellschaftlichen Positionen
der feldkimpfenden Akteur*innen abhin-
gig. Kapital, das bei Erziehungsversuchen
mobilisiert wird, ermdglicht aber keine
statische Machtposition, sondern kann je-
derzeit von den Erziehenden und Zu-Er-
ziehenden entwertet oder verkannt wer-
den sowie auf deren Gegenmacht stoflen
(in Anlehnung an Bourdieu & Wacquant
2013[1987], 124-135). Die ermichtigen-

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

175




176

den Kapitalformen verleihen Erziehenden
vorldufig eine relative Deutungshoheit und
Durchsetzungskraft in  Organisationen
(Hunold 2019; Gonon 2002) und/oder ge-
sellschaftlichen Diskursen (Klinge, Nohl
& Schiffer 2022; Hunold 2023). Orientie-
rungszumutungen kénnen durch konzen-
trierte Kapitalmacht aber auch dominant
und hegemonial werden, zum Beispiel,
wenn kapitalschwache Klassen permanent
durch kapitalprivilegierte Klassen im Bil-
dungsbereich und auf dem Arbeitsmarke
oder wenn gefliichtete Menschen einseitig
durch Angehorige einer deutungs- und
durchsetzungsstarken  Gesellschaftsfrakti-
on in 6ffentlichen Sphiren erzogen werden
(exemplarisch: Eribon 2016, 98-161). Eine
kritische ~Erwachsenenbildungsforschung
kénnte in diesem Zusammenhang die teils
expliziten, teils impliziten Orientierungs-
zumutungen in den Blick rticken und Er-
zichungsaspekte in den Konzepten und
Praktiken des lebenslangen Lernens und
marktkonformen Optimierens analysieren.
(3) Auf der Grundlage von Kapitalmacht
werden zudem  Sanktionsankiindigungen
moglich, wodurch erzieherische Orientie-
rungszumutungen verstirkt werden. Beson-
ders im Zuge von ,,Organisationserzichung®
(Hunold 2019) werden positive und negati-
ve Sanktionen in Aussicht gestellt, um den
Orientierungszumutungen einen gewissen
Nachdruck zu verleihen (ebd., 110-114).
Sanktionen miissen nicht immerzu und
ebenso wenig vehement angekiindigt werden.
Auch ohne andauernde Sanktionsandrohun-
gen werden die Zu-Erziehenden aus ihrer Er-
fahrung wissen, dass (einige) Mitglieder im
Dienst der Organisation jederzeit bestimmte
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Handlungen und Haltungen negativ oder
positiv sanktionieren konnen (Nohl 2014,
216-217). Organisationen erzichen zum
Beispiel neue oder deviante Akteur*innen,
wenn diese, kalkuliert oder vorreflexiv, Zu-
stindigkeiten und Regeln unterlaufen oder
missachten, die Mitgliedschaft oder Dienst-
leistung aber nicht beendet werden soll oder
kann. In Bezug auf die Erwachsenenbildung
lisst sich erginzen, dass Menschen in und
durch Arbeits- und/oder Weiterbildungsor-
ganisationen hiufig bestimmte Orientierun-
gen und Haltungen zugemutet werden, um
herkunftsbedingte Grenzen und habituelle
Widerstinde zu bearbeiten respektive um
Anpassung oder Entfaltung zu ermdglichen

(s.a. Wittpoth 2003, 518-519).

3. Erwachsenenerziehung
entmystifizieren

Vor dem Hintergrund dieser erziehungs- und
machtanalytischen Argumentation kann an
Holzers (2022) Beitrag angekniipft werden,
um Erwachsenenerziehung zu entmystifizie-
ren, ohne damit eine bestimmte oder mehr Er-
ziehung einzufordern. Besonders da, wo Lern-
und Bildungsangebote ins Leere laufen oder
unpassend sind, werden Erwachsene zuweilen
auch erzogen, um feldbedingten Notwendig-
keiten und Anforderungen und Gesetzen
und Normen gerecht zu werden. Indem sich
Holzer der Erwachsenenerziehung und damit
den Zumutungen von Orientierungen im Er-
wachsenenalter zuwendet, lehnt sie sich gegen-
tber einer radikalen Angebotsorientierung in
der Erwachsenen- und Weiterbildungswissen-
schaft auf, die primir an marktliberale und



neokonservative Menschenbilder und Welt-
anschauungen ankniipft. Anders formuliert:
Wird ausschlieflich auf Lern- und Bildungs-
angebote im Erwachsenenalter gesetzt, dann
wird tbersehen, dass Menschen aufgrund
ihrer Herkunft und Position in der Gesell-
schaft nicht die gleichen Erfahrungs-, Entfal-
tungs- und Einflussmdglichkeiten vorfinden.
Aufgrund gesellschaftlicher Feldkonflikte und
ungleicher Kapitalstrukturen sind Menschen
aus unterschiedlichen Sozialmilieus (u. a. Klas-
senlage, Gender, Sexualitit, regionale Her-
kunft, Flucht) in ihrem Lebensverlauf mehr
oder weniger in der Lage, lern- und bildungs-
erdffnende Angebote bewusst oder intuitiv als
Chancen der Ermichtigung wahrzunehmen
und sich den habitualisierten und/oder terri-
torialen Grenzen des Denkens, Handelns und
Begehrens zu stellen.

Auch im vorliegenden Beitrag wird einer
determinierenden Konstruktion und ig-
noranten Illusion von allseits miindigen
und umfassend verntinftigen Erwachsenen
widersprochen und die lebenslange Erzie-
hungsméglichkeit betont. Soll Erwachsenen-
erzichung diskutiert oder kritisiert werden,
braucht es dafiir zunichst einen Begriff, der
theoretisch ausgearbeitet und fiir empirische
Analysen geeignet ist (Nohl 2018; Hunold
2022). Eine wissenschaftliche Hinwendung
zur Erwachsenenerziehung ist erkenntnis-
versprechend, da auf diese Weise auch Orien-
tierungszumutungen erforscht werden kén-
nen, die die Partizipation, Widerstindigkeit,
Autonomie und Solidaritit von Menschen
in politischen, Skonomischen und sozio-
kulturellen Krifteverhiltnissen ermdglichen
oder blockieren. Beziiglich der Erwachsenen-
erzichung kann nach der Reproduktion oder

Transformation von klassen-, gender- und
herkunftsbedingten Existenz- und Arbeits-
bedingungen, der Stabilitit und Weiterent-
wicklung demokratischer Gesellschaften, der
Durchsetzung von Menschenrechten und
der Bewiltigung planetarischer Herausforde-
rungen gefragt werden. Es wiren auflerdem
Forschungsarbeiten denkbar, die die Erwach-
senenerzichung im Zuge von Erwerbsarbeit
und Arbeitslosigkeit sowie Weiterbildung in
Bezug auf die Aneignung und Eintibung von
»Mitbestimmungsfihigkeiten®  (Honneth
2023, 70) kritisch fokussieren, ohne diese
hinter allgemeinen Begriffen wie der Norma-
lisierung oder Disziplinierung zu verbergen.

Erwachsenenerzichung nicht zu berticksich-
tigen, bedeutet, die Erfahrungen vieler Men-
schen in Aus- und Weiterbildungseinrich-
tungen, Betrieben oder anderen Kontexten
zu verkennen. Eine kritische Wissenschaft ist
dazu aufgefordert, besonders auch solche Er-
ziehungsversuche zu fokussieren, die auf Mi-
lieudominanz und Kapitalkonzentration in
Organisationen der Aus-, Fort- und Weiter-
bildung und der politischen Offentlichkeit
grinden, um die Méglichkeiten und Grenzen
demokratischer Mitbestimmung und sozial-
emotionaler Selbstwirksamkeit der Menschen
zu ermitteln. Aus einer solchen Perspektive
konnten beispielsweise Praktiken der Klas-
senerzichung in der Hochschulbildung oder
betrieblichen Weiterbildung und damit ein-
hergehende Schamgefiihle, Orientierungs-
konflikte, Rebellionen und Verweigerungen
von ,Klassenfliichtigen® (Eribon 2017, 89)
untersucht und mit Blick auf Passung, Irrita-
tion und Wandel sowie Organisation und Feld
in Disziplin und Profession diskutiert werden.
Holzers (2022) Beitrag zeigt einmal mehr,
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dass auch in den Krifte- und Machtverhilt-
nissen der Wissenschaft um Deutungshoheit,
Ausdrucksbreite und Durchsetzungskraft
gekimpft wird. Insofern wire es interessant,
empirisch danach zu fragen, mit welchen
Strategien und Mitteln eine weitergehende
Auseinandersetzung mit Erwachsenenerzie-
hung im Feld der Wissenschaft verweigert
wird. Zudem wiren auch Arbeiten sinnvoll,
in denen Erziehung und Bildung in ein Ver-
hiltnis zueinander gesetzt, mit Macht- und
Konflikttheorien kombiniert und beziiglich
der Praktiken und Prozesse erforscht werden.
Formen der Erwachsenenerziehung kénnten
dabei hinsichtlich differenter gesellschaft-
licher Kriftefelder (u.a. dem Arbeits- und
Weiterbildungsmarkt) und in Bezug auf
Klassenlage, Gender, Migration, Region etc.
analysiert werden, um die machtstrukturier-
ten Orientierungs- und Ordnungskonflikte
sowie politischen Dimensionen herauszu-

arbeiten.
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