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Zum Verhailtnis von Autonomie
und Heteronomie in der
Erziechung — und in der
Erwachsenen- und Weiterbildung

Maike Lambrecht

Zusammenfassung

Im Anschluss an den Text ,,Erwachsenen- und Weiterbil-
dung erzieht!“, in dem Daniela Holzer das Verhiltnis von
Erziehung und Erwachsenen- und Weiterbildung kritisch
diskutiert, wird im Beitrag fiir einen Erziehungsbegriff
pladiert, der entgegen dichotomer Gegeniiberstellungen
eine Verschrinkung von Autonomie und Heteronomie
vorsieht. Erziehung in der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung wird so als Aktualisierung der heteronomen Forde-
rung nach Autonomie fassbar. Dies wird an einem Fall-
beispiel illustriert.

Erziehung - Autonomie - Heteronomie - Erwachsenen-
bildung - Weiterbildung
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Zum Verhailtnis von Auto-
nomie und Heteronomie
in der Erziehung - und in
der Erwachsenen- und
Weiterbildung

Maike Lambrecht

1. ,Erwachsenen- und Weiter-
bildung erzieht!“ — Problem-
aufriss und Positionierung

Daniela Holzers (2022) Beitrag ,,Erwachse-
nen- und Weiterbildung erzieht!* verfolgt in
erster Linie das Anliegen, der Tabuisierung
von Erzichung im Kontext der Erwachsenen-
und Weiterbildung entgegenzuwirken. Diese
Tabuisierung speist sich der Autorin zufolge
aus zwei Quellen: Zum einen gibe es eine
breite ,Abwehr* (ebd., 96) des Erziehungsge-
dankens innerhalb des Feldes der Erwachse-
nen- und Weiterbildung. Zum anderen bote
die (Allgemeine) Erzichungswissenschaft
aufgrund ihrer Verengung des Erziechungs-
begriffs auf Kinder kaum Ansatzpunkte fiir
Fragen der Erwachsenen- und Weiterbildung:
Llch attestiere vielen Vertreter*innen der
Allgemeinen  Erziehungswissenschaft eine
mangelnde Aufmerksamkeit fir simtliche
Vorginge jenseits des eigenen Horizonts, der
am Ubergang zum Erwachsensein zu enden
scheint® (ebd., 99).

Ob Erwachsenen- und Weiterbildung er-
zieht, wie Holzer erdrtet, ist m. E. eine eher
thetorische Frage. Zumindest scheint mir
die Existenz piddagogischer Adressierungen
und damit von Erziehungsversuchen Er-
wachsener empirisch unstrittig zu sein, un-
abhingig von der Frage, ob dies legitim ist
oder nicht. So werden in den beiden von
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Jochen Kade und Wolfgang Seitter (2007)
herausgegebenen Sammelbinden zum Um-
gang mit Wissen in den ,erwachsenen® Kon-
texten eines Vereins und eines Betriebs die
vielfiltigen Verflechtungen von allgemeiner
Wissens- und pidagogischer Kommunika-
tion herausgearbeitet. Es erscheint daher eher
begriindungspflichtig, warum dies gerade in
der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht
so sein sollte. Interessanter sind daher die
Legitimationskrisen, die mit der ,Erziehungs-
tatsache® speziell fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung einhergehen. Holzer sieht
diese in erster Linie im Miindigkeitspostulat
begriindet und merkt dazu kritisch an: ,Er-
ziehung darf in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung nicht sein, weil damit das Bild von
Erwachsenen als selbstbestimmte, miindige
Personen torpediert wiirde“ (Holzer 2022,
108). Neben solchen professionsethischen
Erwigungen spielten in die feldspezifische
Abwehr des Erziehungsgedankens aber auch
generelle Vorbehalte gegeniiber dem Erzie-
hungskonzept hinein, die in dhnlicher Weise
das komplizierte Verhiltnis von Allgemeiner
Erziehungswissenschaft und Erziehung be-
grinden: Roland Reichenbach (2000) auf-
greifend, beschreibt die Autorin negative
Konnotationen des Erziehungsbegriffs, die
»Erziehung als Krinkung, Zumutung und
als zwangs- und autorititsbehaftet® (Holzer
2022, 98) erscheinen lassen; Herbert Gudjons
und Silke Traub verwiesen auf den ,,Geruch
von Fremdbestimmung, des illegitimen Ein-
greifens in das Werden [...], Beschneidung der
Freiheit etc.“ (Gudjons & Traub 2021, 191).
Die Enttabuisierung der Erziehungstatsache
in der Erwachsenen- und Weiterbildung er-
forderte insofern eine Neubestimmung des



feldspezifischen Verhiltnisses zu Erziehung.
Dazu gehort fir Holzer zunichst das Ein-
gestindnis, dass die Erwachsenen- und Wei-
terbildung unweigerlich in pidagogische
Formungsprozesse eingebunden ist, deren ge-
sellschaftliche Dimension aufgrund der Tat-
sache, dass sie sich auf Erwachsene beziehen,
sogar besonders deutlich wird. Durch den
Riickzug auf das anschlussfihigere Konzept
der ,Bildung® (Holzer 2022, 96), das quasi
automatisch mit Autonomie und Emanzipa-
tion assoziiert wird, wiirde diese gesellschaft-
liche Dimension erwachsenenpidagogischen
Handelns lediglich verschleiert: ,Erziehung
wird mit gesellschaftlichen Notwendigkei-
ten begriindet und legitimiert und mit Auf-
gaben der gesellschaftlichen Integration und
gleichzeitiger Subjektwerdung belegt. Was ist
denn der bereits erwihnte Ruf nach stindi-
ger Weiterqualifizierung als angebliche ge-
sellschaftliche Notwendigkeit oder die diver-
sen bildungspolitischen Proklamationen der
gesellschaftlichen Integration qua Teilhabe
am Arbeitsmarkt oder qua ,Integrationskur-
sen‘ fur kiirzlich zugezogene Migrant*innen
anderes? (ebd., 109). Erst durch dieses Ein-
gestindnis der Erziehungstatsache sei es mog-
lich, pidagogisches Handeln in der Erwach-
senen- und Weiterbildung auf eine legitime
Grundlage zu stellen und neben den bereits
skizzierten Risiken ggf. auch die Chancen
einer Erziehung von Erwachsenen - z.B. im
Hinblick auf die Uberwindung sozialer Be-
grenzungen (ebd., 107) — zu thematisieren.

Erziehung, das wird in Holzers Argumenta-
tion einmal mehr deutlich, ist das Skandalon
der Pidagogik, insbesondere dann, wenn sie
sich als Bildungsarbeit mit Erwachsenen ver-
steht. Und die Autorin arbeitet wie bereits

angedeutet auch prizise heraus, warum das so
ist, nimlich weil sich die Erwachsenen- und
Weiterbildung ,darauf zuriickzieht, dass die
Menschen, mit denen sie arbeitet, ausschlief3-
lich miindig und selbstindig seien (ebd.,
108). Diese Formulierung verweist auf das
zentrale Strukturproblem der pidagogischen
Arbeit mit Erwachsenen: Erziehung als Ein-
griff in die Selbstbestimmung des Menschen
gilt nur so lange als legitim, als sie sich auf un-
miindige Kinder bezieht. Die pidagogische
Adressierung von Erwachsenen erscheint vor
diesem Hintergrund per se als illegitim. Er-
wachsenenbildung hat es insofern mit einem
performativen Widerspruch zu tun, den Jorg
Dinkelaker folgendermaflen beschreibt: ,,4/s
Erwachsene konnen sie nur adressiert wer-
den, wenn man unterstellt, dass sie erwach-
sen sind. Phdagogisch kénnen sie nur adres-
siert werden, wenn man unterstellt, dass sie
es eben gerade noch nicht sind“ (Dinkelaker
2021, 26; H.i.0.). Die pidagogische Adres-
sierung von Erwachsenen kann letztlich also
nur dariiber legitimiert werden, dass nicht
alle Erwachsenen schon dem Ideal des miin-
digen Biirgers bzw. autonomen Subjekts ent-
sprechen. Eine solche Argumentation klingt
auch bei Holzer an.

Die bisherige Rekapitulation des Grundge-
dankens von Holzer macht deutlich, dass die
Debatte um das Fiir und Wider der Erziehung
(Erwachsener) durch die diskursive Gegen-
berstellung von Bildung und Erzichung und
damit auch durch die Dichotomisierung von
Autonomie und Heteronomie bestimmt ist.
Bildung gilt als selbstbestimmt, Erziehung als
fremdbestimmyt; ein Schwarz-Weif-Denken,
das auch Holzer kritisiert: ,Bildung schil-
lert. Als Versprechung von Erweiterung, als
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emanzipatorisches Anliegen, gar als kritisches
Potenzial. Erziehung hingegen ist sowohl
in vielen Alltagsverstindnissen als auch in
der Erwachsenen- und Weiterbildung(-swis-
senschaft) mit Zwang, machtgeschwingerter
Einflussnahme und Abrichtung konnotiert“
(Holzer 2022, 96). Anders als die Autorin,
die demgegeniiber pointiert, dass auch der
Erwachsenenbildung erzicherische und da-
mit Momente der Einflussnahme innewoh-
nen, moéchte ich im Folgenden jedoch noch
einmal an die erzichungstheoretischen Aus-
fithrungen ihres Beitrags ankniipfen und
hier insbesondere auf das pidagogische Ver-
hiltnis von Autonomie und Heteronomie
selbst fokussieren. Meine These ist, dass die
Gegeniiberstellung von heteronomer Erzie-
hung und autonomem (Bildungs-)Subjekt zu
kurz greift. Vielmehr verstehe ich Erzichung
als Autonomisierung, d.h. als heteronome
Herstellung von Autonomie. Die Problema-
tik der Erwachsenen- und Weiterbildung be-
steht dann nicht lediglich in der (verdeckten)
(Nach-)Erziehung ,miindiger’ Erwachsener,
sondern in der Aktualisierung von Auto-
nomie als heteronomer Forderung und das
bedeutet auch: im Zumutungscharakter der
modernen Idee des autonomen (Bildungs-)
Subjekts. Erziehung ist in einer solchen Per-
spektive zunichst einmal weder ,gut noch
,schlecht!, sondern reagiert auf gesellschaft-

liche Subjektivierungserfordernisse.

2. Erziehung als heteronome
Setzung von Autonomie
Miindigkeit gilt seit der Aufklirung als Ziel

und Grenze von Erziehung (Nohl 1970, 132).
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Im Zentrum der Miindigkeitsidee steht dabei
eine spezifische Vorstellung von Autonomie:
Das Subjekt der Aufklirung ist ein autonomes
Subjeke, das ,,sich aus Freiheit vollends selbst-
bestimmen kann“ (Steffel 2021, 47). Rand-
bedingung dieser Freiheit ist jedoch, dass sich
deren praktischer Gebrauch am Prinzip der
Verntinftigkeit orientiert (ebd.). Dieser Um-
stand findet in Immanuel Kants Formulie-
rung des kategorischen Imperativs Ausdruck:
»Handle stets so, dafd [sic] die Maxime deines
Willens jederzeit zugleich als Prinzip einer all-
gemeinen Gesetzgebung gelten kénne® (Kant
1983[1788], 140). Vor diesem Hintergrund
meint Mindigkeit bzw. Autonomie weder
die naturwiichsige Entfaltung des Selbst,
noch die uneingeschrinkte Durchsetzung
des cigenen Willens, sondern die Fihigkeit
zu einer autonomen Lebensfiibrung, die nicht
auf Gehorsam und damit duflerem Zwang,
sondern auf einer verniinftigen Selbstgesetz-
gebung basiert. Diese selbstbestimmte, aber
eben auch selbstverantwortliche Lebensfiih-
rung ist nach Kant nichts, was dem Menschen
angeboren ist, sie muss vielmehr pidagogisch
entwickelt werden: ,Der Mensch kann nur
Mensch werden durch Erziehung® (Kant
1983[1803], 699). Mindigkeit und damit
auch Autonomie ist das Ergebnis eines Erzie-
hungsprozesses, der von der Disziplinierung
tber die Kultivierung und Zivilisierung bis
hin zur Moralisierung reicht (im Uberblick:
Koller 2012, 34-37). Ziel ist die Einsichtsfi-
higkeit des Kindes in das gute Handeln: ,Das
Kind soll also die Angemessenheit der mora-
lischen Prinzipien, an denen sein Handeln
sich orientiert, selber erkennen® (ebd., 37).
Damit steht bei Kant — wenn man so will -
eine spezifische Form der Subjektiviernng im



Zentrum von Erziehung: Erziehung ist die he-
teronome Herstellung von Autonomie. Aus
diesem Umstand ergibt sich dann auch das
von Kant folgendermafien auf den Punkt ge-
brachte Grundproblem der Pidagogik: ,Wie
kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange?“
(Kant 1983 [1803], 711).

Auch wenn Kants Aufklirungsphilosophie
und der sich daraus ableitende Erziehungs-
begrift mittlerweile durchaus kritisch re-
flektiert wird (Koller 2012, 47), kann an der
strukturellen Kopplung von Erziehung und
Miindigkeits- bzw. Autonomiegedanken
kaum gezweifelt werden (Leser 2011). Der
emanzipative Impetus des Erziehungsbegriffs
der Aufklirung wurde durch die Kritische
Erziehungswissenschaft (Mollenhauer 1972)
aktualisiert und hallt vermittelt hieriiber bis
heute in Definitionen von Erziehung nach:
»Anders als andere Formen der Personen-
beeinflussung [...] ist die pidagogische Ab-
sicht ausdriicklich am Wohl des Subjektes,
an seiner individuellen Autonomie und
Emanzipation orientiert [...]“ (Meseth 2012,
184). Werner Helsper hat Kants Formel von
der erzieherischen Gleichzeitigkeit von Frei-
heit und Zwang als Autonomieantinomie
modernisiert (Helsper 2004, 83) und sie als
»grundlegendste Antinomie pidagogischen
Handelns® (Helsper 2010, 19) bezeichnet.
Schliefflich macht die im ersten Kapitel skiz-
zierte Diskussion um die Legitimitit einer
(Nach-)Erzie-
hung Miundiger die Virulenz der Thema-

Erwachsenenpidagogik  als

tik deutlich. Gleichzeitig scheint die Rede
von einem autonomen Subjekt im Zuge der
insbesondere von Michel Foucault (1987)
entfalteten poststrukturalistischen Macht-
analytik diskreditiert zu sein. Im erziehungs-

wissenschaftlichen und hier insbesondere im
bildungsphilosophischen Diskurs wird das
autonome (Bildungs-)Subjekt regelmifig als
Artefakt moderner Subjektivierungsprozesse
dekonstruiert (Ricken 2006; Rieger-Ladich
2002). Es erscheint entweder als wirkmich-
tige Tauschung der Moderne oder aber als
(neoliberale) Verzerrung der urspriinglichen
Idee von Autonomie: ,Die [...] angestoflenen
Debatten rund um Begriffe wie ,Subjektiva-
tion® oder ,Subjektivierung’ beziehen sich vor
diesem Hintergrund auf eine Sicht auf den
Menschen, in der dieser als konkretisiertes
Subjekt, d.h. innerhalb der Tatsichlichkeit
in den Blick genommen wird. Hier wird am
Material, am real Gegebenen, mittels De-
konstruktion aufgezeigt, dass jene Autono-
mie als Konkretion nicht identisch mit ihrer
Idee ist” (Steffel 2021, 49-50).

Solche Argumentationen — so richtig sie in
der generellen Stofirichtung ihrer Analyse
auch sind - tibersehen m.E. jedoch sowohl
die praktische Relevanz, d.h. die Wirkmich-
tigkeit des kritisierten ,real Gegebenen®, als
auch dessen Dignitit, d.h. dessen Bedeutung
als soziale Ausdrucksgestalt ,eigenen Rechts".
Vor allem aber tendieren sie dazu, die Macht-
dimension der modernen Idee des auto-
nomen Subjekts einseitig zu skandalisieren.
Dies ist v.a. dann problematisch, wenn diese
Skandalisierung zu einer Ausblendung des
Zusammenhangs von Pidagogik und Sub-
jektivierung — im Sinne einer heteronomen
Setzung von Autonomie — fithre, sei es durch
eine Distanzierung von Erziehung durch die
Betonung von Bildung oder durch die pida-
gogische Gegeniiberstellung von Heterono-
mie und Autonomie. Die erste Variante wur-
de von Holzer (2022) als typischer Modus
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der Erwachsenen- und Weiterbildung identi-
fiziert. Die zweite Variante findet sich u. a. bei
Helsper, der die Spannung von Heteronomie
und Autonomie letztlich ins pidagogische
Auflen, z.B. in die organisationalen Rahmen-
bedingungen pidagogischen Handelns, ver-
schiebt: ,,Schliefilich die Spannung von Auto-
nomie und Heteronomie, also die Spannung
fiir Lehrer zugleich zur Autonomie aufzufor-
dern und Autonomie zu ermdglichen, dies
aber in organisatorischen Rahmungen, die
Zwinge, abstrakte Regeln und Heteronomie
setzen, wodurch die Aufforderung zur Auto-
nomie selbst im Horizont der heteronomen
organisatorischen Rahmung verbleibt (A zo-
nomieantinomie)“ (Helsper 2004, 82-83;
H.i.0.). Nicht die pidagogische Aufforde-
rung zur Autonomie wird hier als hetero-
nom gerahmt, sondern die organisationale
Einbettung des pidagogischen Handelns.
Autonomie wird so zu etwas, iiber das das
Kind prinzipiell verfiigt und das pidagogisch
gefordert und vor heteronomer Einflussnah-
me bewahrt werden muss. Aus ,die Freiheit
bei dem Zwange® wird Freiheit vs. Zwang.
Im Kant’schen Sinne geht es in der Erzie-
hung jedoch um das Spanungsverhéiltnis von
kindlicher Natur und Autonomie. Erst durch
eine solche Gegeniiberstellung wird Autono-
mie als heteronome Forderung greifbar.

Fir die Ubertragung dieser erziechungstheo-
retischen Uberlegungen auf die Erwachse-
nen- und Weiterbildung ist nun insbeson-
dere die folgende Differenzierung relevant:
Der Zumutungscharakter des Pidagogischen
(Nohl 2020) ergibt sich nicht lediglich aus
der heteronomen Einschrinkung der Selbst-
bestimmung der Educand*innen, sondern

aus der pidagogischen Setzung des moder-
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nen Miindigkeits- und Autonomiepostulats.
Die dahinterstehende ,,Idee des eigenstindi-
gen und mitbestimmenden Erwachsenen®
(Dinkelaker 2021, 41) ist es, auf die sich die
pidagogische Arbeit mit Kindern projektiv
bezieht, und die in der Erwachsenen- und
Weiterbildung aktualisiert wird.

3. Zur Aktualisierung der
Autonomieforderung im Kontext
der Erwachsenen- und Weiter-
bildung

In einem Text mit dem Titel ,,Erzogenenbil-
dung® arbeitet Dinkelaker (2021) verschiede-
ne Varianten der Bearbeitung des einleitend
diskutierten performativen Widerspruchs
einer (Weiter-)Bildung Erwachsener heraus.
Er fithrt dazu unter anderem das historische
Konzept der ,geselligen Bildung® nach Fried-
rich Schleiermacher an. Die diesbeziiglichen
Ausfithrungen machen deutlich, dass die -
exklusiv gedachte — biirgerliche Bildung auf
jenem gelungenen Prozess der Autonomisie-
rung basiert, der im vorangegangenen Kapitel
anhand von Kants Erzichungstheorie erliu-
tert wurde: ,Der Widerspruch einer pidago-
gischen Adressierung Erwachsener wird im
Modell der geselligen Bildung dadurch auf-
gehoben, dass ein Merkmal wohlerzogener
Erwachsener darin bestimmt wird, dass sie
selbst nach einer Fortsetzung ihrer Bildung
streben. Gerade weil sie erwachsen sind, wol-
len sie sich weiter bilden® (ebd., 30). Erwach-
senenbildung im emphatischen Sinne setzt
insofern erzogene Erwachsene voraus, fiir
die das Sich-Bilden selbstverstindlich gewor-
den ist. Sie bediirfen gerade keiner Erzichung



mehr, sondern lediglich der Gelegenheit sich
zu bilden.

Auch die heutige Erwachsenen- und Weiter-
bildung kntipft — das hat Holzer gezeigt —
programmatisch an die emphatische Vor-
stellung einer selbstbestimmt-intrinsischen
(Weiter-)Bildung im Erwachsenenalter an.
Gleichzeitig gibt es im Feld Tendenzen, die
dieser Vorstellung entgegenstehen. Diskutiert
wird hier insbesondere die gesellschaftliche
Etablierung von ,Weiterbildung als Norm*
(Holzer 2017, 379). Gemeint ist damit die
zunehmende Verpflichtung sich beruflich
weiterzubilden, um attraktiv fiir den Arbeits-
markt zu bleiben. Das Ideal der zweckfreien
Bildung Weniger wird so ersetzt durch den
Zwang zum Lebenslangen Lernen Aller:
,Damit werden nun alle Personen im Er-
wachsenenalter in das System der Weiterbil-
dung inkludiert — die mehr und die weniger
gebildeten, ob diese nun wollen oder nicht®
(Dinkelaker 2021, 36). Dies wird nicht selten
als Verzerrung oder auch Korrumpierung der
urspringlichen Idee von Erwachsenenbil-
dung gelesen. Hier setzt auch die Kritik von
Holzer an, die das tabuisierte Umschlagen
von Bildung in Erziehung innerhalb der Er-
wachsenen- und Weiterbildung eben auf die
Verwobenheit des Feldes mit gesellschaftli-
chen Normen sowie Normierungs- und Nor-
»Was
anders als erziehend ist die angeprangerte

malisierungsprozessen  zurtickfiihrt:
Anpassung des ganzen Menschen an markt-
konforme Bedarfe [...]?“ (Holzer 2022, 99).
Allerdings bedeutet das m.E. nicht, dass im
Zuge dieser Entwicklung die Idee von Auto-
nomie fallengelassen wird, ganz im Gegenteil.
Das Umschlagen von Bildung in Erziehung

aktualisiert vielmehr Autonomie als hetero-

nome Setzung. Der ,Rickfall’ in Erziehung
vor dem Hintergrund generalisierter Bil-
dungserwartungen reagiert auf die Tatsache,
dass Erwachsene nicht automatisch dem Ide-
al des autonomen Subjekts, auf dem auch der
Bildungsgedanke basiert, entsprechen: ,Al-
len Menschen eines bestimmten Alters wird
in modernen Demokratien unterschiedslos
der Status des Erwachsenen zugesprochen.
Dies ist mit der Erwartung verbunden, Er-
wachsene seien eigenstindig urteilsfihig und
orientierten sich in ihren Entscheidungen
an verniinftig einsehbaren Prinzipien. Dass
reale Menschen diesem Erwachsenenideal
nie vollumfinglich entsprechen, liegt einer-
seits auf der Hand. [...] Andererseits muss
dennoch in der modernen Gesellschaft vo-
rausgesetzt werden, dass sich Erwachsene
entsprechend des Ideals des Erwachsenen zu
benehmen wissen® (Dinkelaker 2021, 27).
Je mehr Menschen (unfreiwillig) in Weiter-
bildung einbezogen werden, desto deutlicher
diirfte die Diskrepanz zwischen idealem und
realem Erwachsenen zutage treten und umso
vehementer miisste die Autonomieforderung
in Kontexten der Erwachsenen- und Weiter-
bildung perpetuiert werden. Dies méchte ich
abschlieffend anhand eines Fallbeispiels illus-
trieren.

Das folgende reale Beispiel aus der Weiterbil-
dungspraxis (Klein & Reutter o. J.) stammt
von der Internetplattform www.wb-web.de,
die vom Deutschen Institut fiir Erwachse-
nenbildung in Kooperation mit der Bertels-
mann Stiftung entwickelt wurde und der
Professionalisierung von Lehrenden in der
Erwachsenen- und Weiterbildung dient. Es
trigt den Titel ,Mit Lernbarrieren konstruk-

tiv umgehen®.
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»Franz K., ein junger Erwachsener mit
schwachem Hauptschulabschluss und nur
phasenweise in Hilfsjobs titig, nimmt an
einer beruflichen Bildungsmafinahme teil,
die im Auftrag des Job-Centers durch-
gefithrt wird. Das Job-Center hat ihn zur
Teilnahme verpflichtet, bei Nichtteilnahme
droht ihm eine Kiirzung der ,Hartz-IV-Sit-
ze‘. Franz K. ist unauftillig, kommt ptinkt-
lich zum Unterrichtsbeginn und scheint
sich in Phasen der Gruppenarbeit aktiv zu
beteiligen. Wird im Unterricht vom Leh-
renden eine Frage direkt an ihn gestellt,
antwortet er in den ersten sechs Wochen
immer mit dem Standardsatz: ,Woher soll
ich das wissen, bin ich Jesus?* Reagieren
die Lehrenden drgerlich, kommt der zweite
Standardsatz von ihm: ,Denken Sie daran:
In der Ruhe liegt die Kraft! Die Gruppe
reagiert eher erfreut als drgerlich.”
Die geschilderte Konfliktsituation ist schnell
erldutert: Ein junger Mann, der zu einer be-
ruflichen Bildungsmafinahme verpflichtet
wurde, reagiert unangemessen auf Versuche
der Lehrenden, ihn in das Geschehen einzu-
binden. Er verweigert eine verniinftige‘ Form
der Beteiligung am Unterrichtsgesprich.
Bereits an dieser Stelle scheint das Miindig-
keitspostulat auf. Diese Beobachtung ldsst
sich anhand der Informationen, die sich der
Darstellung entnehmen lassen, noch diffe-
renzieren. Offensichtlich verhilt sich Franz
K. prinzipiell unauftillig, er nimmt regelmi-
Big teil und stort nicht. Allerdings scheint er
sich im Plenum nicht zu melden, darauf deu-
tet zumindest die Lagerung des geschilderten
Konlflikts hin: Franz K. verhilt sich lediglich
dann unangemessen, wenn er aufgerufen,

also ,drangenommen‘ wird. Nun sind Fragen

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

und Antworten, Melden und Aufrufen schu-
lische bzw. unterrichtliche Mechanismen, die
u.a. bestimmte sozialisatorische Funktionen
erfiillen: Sie sollen den Schiiler*innen ,die
eigen- und selbststindige Erarbeitung von
Wissen“ sowie ,,die Demonstration von Ko-
operation im Sinne der Mitwirkung an der
Erarbeitung des Themas® (Hausendorf 2008,
946-947) ermdglichen. Die Art und Weise,
wie Unterrichtsgespriche organisiert sind,
verweist insofern auf die Idee der pidagogi-
schen Autonomisierung: ,Es geht also bei
Unterricht [...] nicht einfach um die Weiter-
gabe von Wissen im Sinne der Information
[...], sondern es geht um die Fithrung und
Anleitung anderer, sich dieses Wissen zumin-
dest ansatzweise selbst- und eigenstindig zu
erarbeiten” (ebd., 945). Legt man der Analy-
se diese Definition von Unterricht zugrunde,
dann ist der Grundkonflikt des Fallbeispiels
nicht in der verbalen Provokation des jun-
gen Mannes begriindet, sondern in dessen
mangelnder Beteiligung, in seinem Nicht-
Mitmachen. Sich in ,verniinftiger’ Weise zu
beteiligen, gehort jedoch zum Kern der ,,Idee
des eigenstindigen und mitbestimmenden
Erwachsenen® (Dinkelaker 2021, 41), und
die Eintibung einer entsprechenden Haltung
zihlt zu den wesentlichen sozialisatorischen
Leistungen der Schule (Wenzl 2010).
Diese Deutung wird auch durch die geschil-
derte Losung des Konflikts gestiitzt. Ein Be-
ratungsgesprich mit Franz K. ergibt, dass
dieser sich frither durch einen Lehrer in der
Schule drangsaliert gefithlt hat. Es wird mit
ihm daher Folgendes vereinbart:

»Damit diese lernbiographisch begriindete

Barriere ihre Wirkung verliert, wird die Ver-

einbarung getroffen, dass Franz K. in den



nichsten sechs Wochen nicht mehr direkt bei
einer Frage angesprochen wird. Im Gegenzug
verpflichtet sich K., sich freiwillig zu melden,
wenn er meint, die richtige Antwort zu wis-
sen. Die Absprache wird in einem Lernkon-
trakt festgehalten und es werden zwei Termi-
ne fiir Folgegespriche vereinbart.”
Die Pointe dieser Losung liegt darin, dass die
pidagogische Aufforderung zur Beteiligung
durch eine Selbstverpflichtung zur Beteili-
gung ersetzt wird: Wenn Franz K. nicht mehr
drangenommen werden will, dann mauss er
sich freiwillig melden. Dass diese Freiwil-
ligkeit als Voraussetzung flir das pidagogi-
sche Zugestindnis markiert wird, verweist
auf ebenjenen heteronomen Charakter des
Autonomiepostulats, der im Zentrum dieser
Argumentation steht. Gleichzeitig kommt
in der gefundenen Losung einer freiwilligen
Selbstverpflichtung als einzig moglicher Al-
ternative zur direkten Aufforderung (und
zur institutionellen Sanktionierung) die Stei-
gerung sowohl der Autonomieforderung,
als auch die Verschirfung ihres Zumutungs-
charakters zum Ausdruck. Dies reproduziert
sich auch in der Mafinahme, durch die die
Selbstverpflichtung Franz K.s pidagogisch
flankiert wird: Sie wird in Form eines Lern-
kontrakts gestaltet, also eines Vertrags, der
Mindigkeit suggeriert und somit an die ,ein-
klagbare® Selbstverantwortlichkeit des ,Edu-
canden’ appelliert.
Unabhingig davon, ob man Franz K.s Ver-
halten nun als widerstindige Handlung
gegen eine verordnete Weiterbildungspraxis
und deren subjektivierende Primissen oder
aber als Ausdruck einer individuellen Uber-
forderung durch das Konzept des autono-
men Subjekts liest, macht das Fallbeispiel

eins deutlich: die Geltung von Autonomie als
heteronomer Forderung auch und gerade in
den Momenten, in denen (Erwachsenen-)Bil-
dung in Erziehung umschligt bzw. — wie in
dem konkret vorliegenden Fall — von vorne-
herein als Erzichung angelegt ist. Gegen diese
Autonomienorm kann zwar opponiert wer-
den, ihre Geltung kann durch das Individu-
um jedoch nicht au8er Kraft gesetzt werden:
Gesellschaftliche Teilhabe ist an die Anerken-
nung dieser Norm gebunden (Wernet 2012,
198). Fur Dinkelaker liegt genau hier der
Ansatzpunke fiir eine legitime erwachsenen-
pidagogische Arbeit. Im Kontext einer An-
thropologie des Erwachsenen bestinde diese
in der Bearbeitung des Zumutungscharakters
der modernen Autonomieforderung, deren
volle Wucht man in der Regel eben erst im
Erwachsenenalter zu spiiren bekommt: ,,Der
Umgang mit den Widerspriichen des Um-
gangs mit der Differenz zwischen dem realen
Erwachsenendasein und dem Erwachsenen-
ideal liefSe sich so als eine spezifisch geartete
Herausforderung bestimmen, die in einer be-
stimmten Phase des Lebenslaufs tiberhaupt
erst relevant wird und aus der sich wiederum
die Notwendigkeit einer spezifisch erwach-
senenpidagogischen Unterstiitzung ableiten
lie3e* (Dinkelaker 2021, 39). Allerdings diirf-
te bei dieser Variante einer Erwachsenenpid-
agogik die Grenze zwischen Pidagogik und
Therapie flielend sein. Pidagogische Arbeit
ist m.E. dagegen immer Erzichungsarbeit
(Prange 2005) und kann sich insofern kaum
auflerhalb einer autonomisierenden Subjek-
tivierungspraxis bewegen. Widerstand, der
sich gegen diese moderne Form der Subjekti-
vierung wendet, kann allenfalls pidagogisch
bearbeitet, nicht jedoch pidagogisch mit-
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getragen werden. Er liegt jenseits des Pid-
agogischen. Fir die Pidagogik stellen sich
stattdessen professionsethische Fragen, die
dieser Tatsache Rechnung tragen: nach der
Vermeidung einer pidagogischen Uberstei-
gerung heteronomer (Autonomie-)Forde-
rungen, nach der Reflexion von Prozessen
der Pidagogisierung und nach einer (Selbst-)
Begrenzung pidagogischer Praxis.
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