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(Un-)Zulassige Erwachsenen-
erziehung? Eine kritisch-
operative Replik

Daniel Lieb, Zusammenfassung
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-
ziehung auf Bildung sowohl iiber Legitimation als auch
iiber mogliche Zuriickweisung von Erziehung diskutiert
werden muss.
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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]).

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

165




166

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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