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Zusammenfassung

Im Anschluss an Daniela Holzers produktive Verkniipfung
von Erziehungstheorie mit Erwachsenen- und Weiterbil-
dung versucht unsere Replik Riickfragen an die begriffli-
che Auseinandersetzung mit Erziehung zu entwickeln, die
nicht nur die Autonomiepotenziale, sondern ebenso die
verschiedenen Dimensionen des Erwachsens des Kindes
durch Erziehung in den Blick nehmen wollen. Dabei soll
u. a. die soziale Bedingtheit des (jungen) Menschen in der
Angewiesenheit auf Andere diskutiert werden. Diese ar-
gumentative Dimension fiithrt im Weiteren zu Fragen der
Generationalitit und Natalitit, die auf die vielfiltigen Be-
deutungsbereiche des Erzichungsbegriffs verweisen sowie
epistemologische Leerstellen im Umgang mit der Chiffre
,Erziehung’ sichtbar werden lassen, die sich vorrangig da-
durch ergeben, dass in der Erziehungswissenschaft und im
Rahmen von erziehungstheoretischen Uberlegungen ein
starker Fokus auf die repressiven Elemente von Erziehung
gelegt wird.
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Die Frage, welche sozialen Interaktionen
sinnvoll Erziehung genannt werden kénnen
und welche Phinomenbereiche Erziehung
umgreift, treibt die (wissenschaftliche) Pid-
agogik seit dem spiten 18. Jahrhundert um.
Daniela Holzer fokussiert mit ihrem Debat-
tenbeitrag neu auf den Einfluss- und Wir-
kungsbereich von Erziehung und wirft die
eher selten gestellte Frage auf, ob nicht auch
in Bezug auf das pidagogische Handeln in
der Erwachsenen- und Weiterbildung von
Erziehung gesprochen werden muss und ob
nicht die Praxis in der Erwachsenenpidago-
gik ,zumindest auch erzieherische Elemente
und Funktionen beinhaltet (Holzer 2022,
95). In dieser Hinsicht argumentiert sie, dass
jegliches pidagogische Handeln, das repres-
sive Elemente enthalte, am besten mit dem
Erziehungsbegriff zu fassen sei sowie, dass
die gesellschaftlichen Bedingungen nicht nur
lebenslanges Lernen erforderlich machen
wiirden, sondern, dass auch stindige Neuan-
passungen im Erwachsenenalter von Néten
wiren, weshalb ein ,Fertig-Erzogensein® gar
nicht mehr méglich wire (ebd., 102).

Wir haben uns nun ebenfalls vorgenommen
zu tiberlegen, ob der Erziehungsbegrift auch
in Bezug auf Erwachsene Verwendung finden
kann. Dabei verstehen wir die folgenden Aus-
fihrungen als Positionierungen von Wissen-
schaftler:innen, deren intensive Beschiftigung
mit Erziehung sie bisher vorrangig in die Ge-
filde der Allgemeinen Erziehungswissenschaft,
der Historischen Bildungsforschung und der

Kindheitspidagogik fithrte. Da in diesen Berei-
chen, in Bezug auf die Theoretisierung von Er-
ziehung, auch immer Fragen nach der theore-
tischen Integration von Alter und Generation
im Raum stehen und damit auch die Themen-
felder Erwachsenheit sowie Erwachsensein
tangiert werden; Erwachsene jedoch - wie
Holzer (2022, 97-98) richtig bemerkt — oft in
den Theoriegebiuden a priori von der Mog-
lichkeit, ,erzogen zu werden’, ausgeschlossen
sind, kdnnen wir zwar einzelne Diskurse der
Erwachsenenbildung — etwa tiber pidagogi-
sche Kommunikation, Lebenslanges Lernen
oder politische Erziehung - nachvollziehen,
auf Spezialdiskurse der Erwachsenen- und
Weiterbildung greifen wir jedoch — anders als
Holzer — nicht zuriick. Wir hoffen aber, dass
unsere unterschiedlichen Perspektiven auf Er-

ziehung gemeinsam produktiv werden.

1. Disziplinare Bezlige zu
Erziehungstheorien

Um nun unsere Uberlegungen zu entfalten,
wenden wir uns zunichst dem Argument
Holzers (2022, 96-98) zu, dass in der Erwach-
senenbildung der Erziehungsbegriff zumeist
nicht nur keine Verwendung findet, sondern
sogar abgelehnt werde. Grundsitzlich stim-
men wir mit dieser Einschitzung iiberein,
jedoch mochten wir erweiternd anmerken,
dass das kein singuldres Phinomen der Er-
wachsenenbildung ist. In fast allen Bereichen
der Erziehungswissenschaft wird oftmals
von Erziehung deutlich Abstand genommen
und zumeist der Bildungsbegrift priferiert
(zum Uberblick Krinninger 2019; Wehren
2020, 36-37). Die theoretische Arbeit am
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Erziehungsbegriff liegt — bis auf wenige For-
schungsverbiinde abgesehen — fast brach; in
fast jedem disziplindren Bereich - selbst in
der Pidagogik der Kindheit — wird der Be-
griff zumeist normativ abgewiesen oder nur
randstindig diskutiert. Wie viele andere stel-
len Winfried Marotzki, Arnd-Michael Nohl
und Wolfgang Ortlepp (2005, 145) deshalb
die Diagnose, dass der Erzichungsbegriff in
der Erziehungswissenschaft in ,Misskredit®
geraten sei.

Diese Zustinde sind unseres Erachtens als
ein linger wihrender historischer Prozess
zu begreifen, der in seinen Anfingen in den
1970er und verstirkt seit den 1980er Jahren
zu beobachten ist. Im Zuge der ersten Fou-
cault-Rezeptionen wurden innerhalb der
Disziplin damals und erstmalig die macht-
und gewaltvollen und damit die repressiven
Seiten von Erzichung thematisiert und dis-
kutiert (Wehren 2020, 32-34; Balzer 2004).
Gerade institutionelle Erziehungspraktiken
bekamen kritische Aufmerksamkeit, pidago-
gische Strémungen, wie die antipidagogische
oder auch die antiautoritire Pidagogik ent-
standen. Erziehung — und damit auch Erzie-
hungstheorie — gerieten in diesen Horizonten
grundlegender in Verruf. Seitdem, so Kithe
Meyer-Drawe in Bezug auf die Mdglichkei-
ten zur Theoretisierung, ,steckt [Macht]
in Erziehung wie ein Stachel oder Pfahl im
Fleisch® (Meyer-Drawe 2001, 447).

2. Theoretische Engfiihrungen
von Erziehung
Dass also in Bezug auf Erwachsenenpidago-

gik Erzichung zuriickgewiesen wird, muss
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unseres Erachtens auch als eine umfingliche-
re disziplinire Tendenz verstanden werden,
im Rahmen derer auch weitere Griinde in
Anschlag gebracht werden, um sich nicht
auf Erziehung beziehen zu missen. Holzer
entwickelt nun zwar ein anfingliches Be-
wusstsein fir dieses Phinomen, sie spricht
in diesem Zusammenhang von ,Zerfaserung,
Entgrenzung oder Vermeidung® (Holzer
2022, 98), auch diskutiert sie im Zuge dessen
einige vorliegende Versuche, diese Missstinde
zu beheben. Allerdings werden von ihr die er-
ziehungstheoretischen Dimensionen der Ab-
stindigkeit vom Erziehungsbegrift nicht in
ihre eigenen Uberlegungen zu den Verhiltnis-
sen in der Erwachsenen- und Weiterbildung
integriert. Zudem ist ihr argumentatives Vor-
gehen, unserer Ansicht nach, sehr stark von
dem Ziel getragen, die pidagogischen Pro-
zesse der Erwachsenbildung mit Erziehung
zu verschrinken — jedoch ohne umliegende
oder eben gegenteilige Argumente zu priifen.
Erkennbar wird dies u.a. daran, dass Holzer
sich in ihren diesbeziiglichen Auseinander-
setzungen in ihren gesamten Ausfiihrungen
einzig gegen definitorische Bestimmungen
wehrt, die eine Engfithrung des Erziehungs-
begriffs auf die Bereiche der Kindheit prife-
rieren, sich jedoch nicht um andere Aspekte
der Eingrenzung von Erziehung miiht. Zu-
dem diskutiert sie die Praxis der Erziehung
ausschliefllich mit Fokus auf Repression.

Beide von Holzer ins Spiel gebrachten Di-
mensionen sind unseres Erachtens fiir den
Erziehungsbegrift zentral und sie sollten un-
bedingt diskutiert werden, allerdings miiss-
ten die Einsitze Holzers eine andere argu-
mentative Spannweite haben, eine, die die
allgemeinen Diskussionen um Erzichung in



der Erziehungswissenschaft sowie diejenige
in Bezug auf die Grundbegrifte der Disziplin
integriert. Dann wiirden unseres Erachtens
weitere Aspekte in den Blick geraten, die die
Argumente Holzers anders gewichten. Das
soll folgend ausgefiihrt werden.

Zum Ersten sei dafiir auf das Argument Hol-
zers eingegangen, dass Erziehen nicht nur
fur Kinder gelte, sondern auch als Praxis fiir
Erwachsene gedacht werden kann. Gesetzt
den Fall, dass dem so sei, so miisste unseres
Erachtens doch trotzdem ein erziehungs-
wissenschaftlicher respektive ein erziehungs-
theoretischer Unterschied zwischen Kindern
und Erwachsenen gemacht werden. Holzer
selbst folgt implizit und explizit dieser Un-
terscheidung. Sie sagt z.B. nicht, dass Kin-
der mit Erwachsenen gleichzusetzen seien,
weshalb Erziehung umstandslos erweitert
werden kénne. Im Gegenteil fithre sie fir
das Erwachsenenleben im Unterschied zur
Kindheit eigenstindige soziale Phinomene
aus — wie z.B. der Anspruch auf Lebenslan-
ges Lernen —, welche Erzichung im Erwach-
senenalter notwendig machen wiirde (z.B.
ebd., 96, 104, 106). Wenn es jedoch eine Dif-
ferenz zwischen Kindern und Erwachsenen
gibt, so misste sich das auch in der Theoreti-
sierung des pidagogischen Handelns bzw. in
erziechungstheoretischer Hinsicht zeigen.

Was nun, so lautete unsere diesbeziigliche
Frage, und basierend auf der Annahme, dass
man der Argumentation Holzers grundsitz-
lich folgt, dass Kinder und Erwachsene erzo-
gen werden konnen, sind die konkreten Un-
terschiede in der Erziehung von Kindern und
Erwachsenen? Unserer Ansicht nach gibt es
massive Differenzen, die einbezogen werden

miissten. Zum Beispiel in Bezug auf den As-

pekt der Natalitit — Kinder sind anders als Er-
wachsene lange Zeitin Erziehung auf Erwach-
sene existentiell angewiesen. Zudem wire das
Phinomen der Generationenfolge zu beach-
ten — Kinder werden zum Erwachsensein er-
zogen. Wie nun ldsst sich Erzichung fur die
Erwachsenenpidagogik in Bezug auf diese
zwei Dimensionen anders denken? Ist Erzie-
hung auch ohne die Wirkungen von Natalitit
und Generationenfolge denkbar? Wozu nun
werden Erwachsene erzogen, wenn das Ziel
fiir Kinder Erwachsenenheit ist?

Zum Zweiten — jetzt beziehen wir uns auf
den Gedanken Holzers, dass in der Praxis der
Erwachsenenpidagogik repressive Momente
existent sind (ebd., 96, 104) - ist unserer An-
sicht nach davon auszugehen, dass nicht nur
Erziehung, sondern jedes Phinomen pidago-
gischen Handelns machtférmig strukeuriert
ist. Da Macht zwar immer produktiv wirke,
aber auch immer repressive Tendenzen mit
sich fithrt, kénnen auch z.B. Bildungs- oder
Lernprozesse auf eben solche befragt werden.
Sostiinde z. B. zur Frage, welche zurichtenden
Prozesse mit der Anforderung nach Selbst-
verinderung und Arbeit an sich selbst ein-
hergehen, wie sie z. B. Bildungsgingen zuge-
sprochen werden. In diesem Zusammenhang
ist mit Alfred Schifer darauf zu verweisen,
dass es kein Zufall ist, dass — historisch gese-
hen - der von Michel Foucault konstatierte
Wandel der Strafpraktiken, der gleichfalls mit
einer Neukonzeptionierung der Seele, u.a. in
der Transzendentalphilosophie einhergeht,
ebenfalls in genau der Zeit verortet wird, in
der die neuhumanistische Bildungstheorie zu
ihrer Bliite kam (Schifer 2011, 66). Aus der
Maglichkeit, der Mensch kénne sich durch
Auseinandersetzung mit der Welt verbessern,
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wurde der Imperativ einer Norm zur stindi-
gen Verbesserung, die sich auch heute noch
in der Nihe von Optimierungsfiguren zu Bil-
dung zeigt (Rocke 2021, 85).

Bildung wie Erziehung findet immer in Kon-
texten, etwa der Geschlechterordnung, Impe-
rativen der kapitalistischen Produktionsweise
oder kulturellen Normalititserwartungen
statt. So schwer die repressiven Elemente
von Bildung angesichts des Versprechens auf
Freiheit oder der Mdglichkeit auf kritische,
gesellschaftliche Teilhabe unter diesen Bedin-
gungen in den Blick zu nehmen sind, so sind
doch diese Elemente von Bildung auch als Re-
gierungspraktiken zu verstechen: Wirkmichti-
ge Diskurse durchziehen das gesellschaftliche
Imaginire gemiff von Vorstellungen von
Wahrheit oder moralischer Richtigkeit, sie
stellen aber keine Determinanten, sondern
sind vielmehr Kraftfelder, gerahmte Riume
(Foucault 2006 [1977/1978]). Erziechung ist
daher keiner der Oppositionen — repressiv/
emanzipatorisch — zuzuordnen, sondern ist
es sowohl als auch.

Daran schliefdt sich — zum Dritten — ein Ar-
gument an, dass eine Konkretion des zuvor
Gesagten beinhaltet und die Perspektive Hol-
zers erneut erweitern kann. Denn ihrer An-
sicht folgend, nach der auch (Erwachsenen-)
Bildung repressive (erzichende) Elemente
enthalte, wire nun zu entgegnen, dass auch
z.B. Bildung - verstanden als Fithrung der
Selbstfihrung — Autonomie und Repression
verschrinkt (Ricken 2007). Die Moglichkeit,
Bildung auch als Subjektivierung zu denken,
weist zudem darauf hin, dass die Freisetzung
von Subjektivitit in pidagogischen Adressie-
rungsprozessen untrennbar deren (produktiv
und repressiv wirkende) Normalisierung und
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Anpassung beinhaltet (Koch 2022; Biinger
2015).

All diese Uberlegungen sollen zu der Er-
kenntnis fithren, dass man auf die repressiven
Elemente innerhalb der Erwachsenenbildung
aufmerksam machen kann, dies jedoch nicht
mit dem Attribut erziehend versehen muss.
Wohl sehen wir, dass Erziehen repressive Ele-
mente enthilt, aber Repression mit dem Er-
ziehungsphinomen gleichzusetzen bzw. diese
einzig dem Erziehen zuzuschreiben, halten
wir in dieser Weise fir weiter erklirungsbe-

diirftig.

3. Repression als ein Moment
von Erziehung

Anschliefend an diese ersten Uberlegungen
soll noch einmal vertieft auf den Aspekt der
Repression als erzieherisches Moment ein-
gegangen werden, diesmal {iber die weiter-
fithrenden Beschreibungen bei Holzer. Er-
wachsenenbildung hitte ihrer Auffassung
nach ,sehr wohl immer wieder disziplinie-
rende, anpassende und zurichtende Anteile®
(Holzer 2022, 96), weshalb von Erziehung
zu sprechen sei, bzw. weshalb auch Erwach-
senen- und Weiterbildung erzieherische
»Momente“ aufweisen wiirde; trotz, dass
Erwachsene ,miindig, selbstbestimmt und
eigenstindig entscheidungstihig [wiren],
womit sie eigentlich einige gingige Kriterien
dafiir erfiillen, als fertig® erzogen zu gelten®
(ebd.). Unsere Antwort darauf war zunichst,
dass auch andere pidagogische Praxen repres-
sive Momente aufweisen. Es bleibt also unge-
klirt, ob das, was Holzer in der Erwachsenen-
bildung als repressiv ausmacht, unbedingt



Erziehung zuzuordnen ist. Zudem ldsst sich,
so unsere Auffassung, Erziehung nicht auf
Disziplinierung, Anpassung und Zurichtung
reduzieren, oder anders: Erziehung kann
nicht in diesen drei Dimensionen aufgehen.
Deutlicher wird dies, wenn Erziehung nicht
als Abstraktum (Substantiv), sondern als
Praxis bzw. als Tatigkeit (Verb), also als ,erzie-
hen‘, gedacht wird. Was tun also Menschen,
wenn sie ,erziechen? Wir nehmen an, dass es
sich um eine grundlegend andere Titigkeit
handeln muss, als wenn Menschen ,diszipli-
nieren’, ,anpassen‘ oder ,zurichten’.

Erziehen als Praktik zu verstehen, verweist zu-
dem, anders als Disziplinierung, Anpassung
oder Zurichtung auf die Beachtung einer
konstitutiven Verletzlichkeit und Angewie-
senheit auf und durch Andere und daher
auch auf eine unhintergehbare sowie eine
immer schiitzenswerte Sozialitit (Baader,
Efer & Schroer 2014). Der Dreiklang ,diszi-
plinieren, anpassen oder zurichten® evoziert
auflerdem eine argumentative Tendenz, die
eine imaginire vorsoziale Subjektivitit des Er-
ziehungssubjekts romantisiert, welches dann
tber Erziehung — so der diskursive Effekt —
domestiziert werde. Jedoch gibt es, unserer
Auffassung nach, kein reines kindliches We-
sen, das Erziehen verformen und verderben
konnte (Baader 1996), ebenso gibt es keine
freie Jugend, auf die rein domestizierend
eingewirkt werden wiirde (Kessl 2005). Im
Gegenteil sind es die gelebten sozialen Bezie-
hungen - darunter die Praktiken des Erzie-
hens -, die Subjektivitit eben in ihrer Gestalt
formen, wie sie durch sie zuallererst ermdog-
licht wird (Butler 2001).

Ein weiterer Gedanke lisst sich an diese, von
Holzer eingebrachte Perspektive binden, wel-

che im Zuge ihrer Argumentation allgemeine
Ziele von Erziehung aufzihlt, indem sie Er-
wachsene als ,miindig, selbstbestimmt und
eigenstindig entscheidungsfihig® charakte-
risiert (Holzer 2022, 96). Die Rede davon ist
zwar gingig in der Diskussion um Erzichung,
aber wie eigentlich kommt sie zustande? Wie
kommen Menschen zu der Auffassung, dass
diese Eigenschaften (nur) fiir Erwachsene gel-
ten? Also, warum werden diese Charakteristi-
ka eigentlich nicht ftr Nicht-Erwachsene in
Anschlag gebracht? Man kann z.B. der Auf-
fassung sein, dass auch Kinder bereits frith
Entscheidungen treffen, sie bestimmen vieles
gerne selbst, auch wenn ihren Entscheidun-
gen und Bestimmungen enge Grenzen bzw.
Verbote entgegengesetzt sind. Wir wollen nun
auch an dieser Stelle eine Perspektivverschie-
bung der Denkzusammenhinge vorschlagen:
Im padagogischen Denken der Moderne wird
das Kind in der Regel tiber die Zielvorstel-
lung der Autonomie gedacht (Schifer 2004).
Wenn nun Erwachsenenbildung deshalb auf
den Erziehungsbegriff zuriickgreifen muss,
weil Erziehung als repressive Unterweisung
gedacht wird, was macht das mit dem Auf-
trag an Erziehung bzw. mit dem Erziehungs-
auftrag der erziehenden Institutionen? Keine
Institution will vordringlich erzieherisch un-
terweisen, die Metaintention liegt stets in der
Befihigung des Zu-Erziehenden, nicht in der
Repression. Versuchen also die Institutionen
bzw. pidagogisches Handeln per se Erziehung
zu unterbinden? Gilt das nicht in besonde-
rem Mafe fiir die Erwachsenenbildung, die -
wie Holzer selbst sagt — mit Menschen zu tun
hat, die bereits ,miindig, selbstbestimmt und
eigenstindig entscheidungsfihig® (Holzer
2022, 96) sind?
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Wenn also pidagogisches Handeln immer
ideell auf Autonomie zielt, dann begriindet
sich auch die Praxis des Erziehens im An-
spruch der Freiheit. Dieser Gedanke steht
zwar quer zu unserem Argument, dass alle pi-
dagogischen Phinomene, so auch Erzichung,
repressive Anteile enthalten, aber niher be-
trachtet, verweist er eben auf die doppelte Fi-
gurierung von Erziehung, die zwar repressiv
wirken kann, aber doch nach einer freiheitli-
chen Instandsetzung des Individuums strebt.
Diese Figur wird in der Erziehungswissen-
schaft auch oft im Zuge des ,Paradoxieprob-
lems® — Wie erziehe ich die Freiheit bei dem
Zwange? — thematisiert (Wimmer 2006). In
unserem Zusammenhang ist wichtig, dass Er-
ziehung eben nicht nur tiber ihre repressiven
Momente zu fassen ist, sondern mehr sein
muss. Um in dieser Hinsicht Erziehung um-
tinglich auf die Spur zu kommen, braucht es
Erziehungstheorie.

4. Erziehungstheorie in der
Erwachsenenbildung

Auch Holzer geht davon aus, dass man sich,
um die Frage beantworten zu kdnnen, ob in
Bezug auf die Erwachsenenbildung sinnvoll
mit Erziehung argumentiert werden kén-
ne, theoretisch mit dem Erzichungsbegriff
beschiftigen miisse, dass man sich also den
definitorischen Bestimmungen von Erzie-
hung widmen solle. Holzer (2022, 100-102)
unterscheidet in dieser Hinsicht ,deskriptive,
,normative‘ und ,offene‘ Ansitze. Die Ansit-
ze, die einen ,streng deskriptiven Erziehungs-
begrift (Holzer 2022, 100) priferieren (z.B.
Brezinka) oder ,normative[...] Ansitze]...]“
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(ebd., S. 101) (z.B. Mollenhauer) vertreten
und damit auch solche, die eine ,eigene Fest-
legung von Erziehung® (ebd.) darlegen, wiir-
den ihr jedoch nicht helfen. Deshalb wire sie
»mehr jenen Ansitzen zugeneigt, die Erzie-
hung offener verhandeln, die nicht versuchen,
sie in eine scheinbar eindeutige Definition zu
pressen und Abgrenzungen festzuschreiben,
sondern stattdessen die vielen, auch wider-
sprichlichen und unklirbaren Dimensionen
aufzuzeigen (z.B. Schifer 2017; Pongratz
2010b)* (Holzer 2022, 101).

Jedoch — und das verwundert uns — stellt
sie die Frage ,Was aber ist ,Erziehung’, was
kénnte damit gemeint sein? (ebd., 101).
Unsere Verwunderung rithrt daher, dass
sich unseres Erachtens diese Frage nicht mit
einem ,offeneren Ansatz‘ beantworten lisst,
denn die Frage nach dem Was fordert zu de-
finitorischen Setzungen und damit auch zu
theoretischen SchlieSungen heraus und sie
evoziert zudem Deskription sowie normative
Setzungen. Wir vermuten, dass sich die Frage
Was ist das?‘ nicht ,offen‘ beantworten lisst.
Also wire zu priifen, ob in der Argumenta-
tion Holzers tiberhaupt die definitorisch
angelegte Was-Frage gestellt respektive beant-
wortet ist.

Uns stellt sich in diesem Zusammenhang
noch eine andere grundlegende Frage, nim-
lich die, ob die Uberlegungen Holzers, die
u.a. auf die Demarkationslinie ,deskriptiv*
vs. ,normativ’ griinden, sich tiberhaupt in
solcher Weise einteilen lassen. Wolfgang
Brezinka pladiert vor fast 50 Jahren fiir eine
Teilung der Erziehungstheorie in eine philo-
sophische Wertediskussion und in deskrip-
tive Beschreibungen (Brezinka 1978). Auch
bei Klaus Mollenhauer ist an prominenter



Stelle zu lesen, dass die ,Analyse der empi-
risch nachpriifbaren Progesse und Kritik der
Zwecke®, denen ,solche Prozesse wie auch die
Analyse selbst unterstellt werden [...] [,] zu-
sammengenommen die unteilbare Aufgabe
der Erziehungswissenschaft® (Mollenhauer
1970, 67; H.i.O.) ergeben. Abgesehen von
den spezifischen Unterschieden in den The-
oriearchitekturen von Brezinka und Mollen-
hauer, steht nun zur Frage, wieso diese An-
sdtze fur Holzer ,zu eng‘ sind.

Ohne jede Theorie-Entscheidung jener Er-
ziehungstheorien, die auch Holzer zitiert,
mitzutragen und ohne die Geschichte ihrer
Rezeption und Kritik hier auch nur andeuten
zu kénnen — deren Teil, die von Holzer pri-
ferierten Ansitze doch zweifelsohne sind —,
wire dennoch auf ihre Produktivitit zu ver-
weisen. Mollenhauers Modelle z.B. kénnen
sowohl die von ihm priferierten emanzipa-
torischen Prozesse als auch disziplinierende
Wirkmechanismen nachzeichnen. Und auch
wenn die Konzentration Brezinkas auf psy-
chische Dispositionen schr eng ist, kénnten
in seine Bestimmungen sowohl Beschrinkun-
gen der Handlungsspielrdiume der Zu-Erzie-
henden fallen als auch deren Férderung und
Ermdglichung.

Deskriptive und normative Ansitze leg(t)-
en den definitorischen Grund des aktuellen
Erziehungsdenkens in der Erzichungswissen-
schaft. Daher konnen sie unseres Erachtens
nicht tibergangen werden. Denn die theore-
tischen Versuche sich dem Prozess des Erzie-
hens anzunihern, zeichnen die Einwirkungen
samt Charakteristika pddagogischer Situa-
tionen zuallererst explizit nach, sie bringen sie
zur Sprache — dadurch erhilt der Erziehungs-
begriff eine Offenheit, die bearbeitbar ist, da

er z.B. im Zusammenhang mit ganz unter-
schiedlichen Zielvorstellungen diskutierbar
gemacht werden kann. Uns scheint, dass die
Argumentation Holzers dazu tendiert, diese
Maglichkeiten zu iibergehen, weswegen fir
uns der Eindruck entstanden ist, ihr gehe es
mit dieser Haltung — also mit dem Verweis
auf die Was-Frage — weniger allgemein um
eine umfingliche Bestimmung von Erzie-
hung, sondern eher um ein Verstindnis von
Erziehung als ,repressive Erziehung‘. Dies
jedoch greift unserer Ansicht nach zu kurz,
will man die Integration von Erziehung in
die Erwachsenpidagogik priifen. Wir plidie-
ren entsprechend fiir eine Intensivierung in
der Beschiftigung mit beschreibenden Er-
ziehungstheorien, insbesondere solchen, die
Normativitit als mit Erziehung verschlungen
betrachten (Ruhloff 1979).

5. Die Ausformung erziehungs-
theoretischer Vorstellungen

Auch Wissenschaftler:innen verfiigen alle
tber ein allddgliches Erziehungswissen, das
u. a. iber die personliche Erziehungsbiografie
generiert wird, die teils im Unbewussten la-
gert, das sich aber auch aus allgemeinsprachli-
chen und offentlichen Diskursen speist. Alle
haben daher explizite, aber vor allem doch
implizite Vorstellungen von Erzichung: De-
skriptive und normative Beschreibungsver-
suche werden daher gebraucht, um das eigene
Denken tiber Erziehung in seiner Kontingenz
verstehbar und im Sinne erziehungswissen-
schaftlicher Bestrebungen verinderbar zu
machen. In dieser Hinsicht gilt auch, sich das

eigene Verstindnis von Erziehung zuallererst
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bewusst zu machen, und das geht unseres Er-
achtens tiber den produktiven Streit in Bezug
auf die Arbeit an erziehungstheoretischen
Vorstellungen und Ausformungen hinaus.
Es kann jedoch in dieser Hinsicht nicht dar-
um gehen, den naiven Glauben zu reanimie-
ren, wonach das Symbolsystem Sprache so-
ziale Phinomene vollstindig abbilden kénne
(Wimmer 1999). Wissenschaftliche Diskurse
wie jener der Erziehungstheorie enthalten
stets und konstitutiv narrative Elemente
und epistemologische Entscheidungen, sie
setzen also notwendigerweise Einschnitte im
zu Beschreibenden und Beschreibbaren vo-
raus (Barad 2007, 71; Forster 2019). Es gibt
ebenfalls gute Griinde, die Geschichte der
Pidagogik aufgrund ihrer Gewalt und ihres
Beitrags zu exkludierenden Normalisierun-
gen als Narrativ der Repression zu erzihlen.
Dieses Narrativ ist ebenso notwendig in der
Kritik an den Praxen der Erziehung. Aller-
dings kann diese Weise der Beschreibungen
ungiinstige Wirkung haben, wenn dann alle
pidagogischen Elemente — wie hier am Bei-
spiel Erziehen ausgefiihrt — nur noch unter
dem Vorzeichen ,Repression® erscheinen. Wir
sehen daher zwei gewichtige Griinde, dieses
Narrativ und damit den reflexiven Radius zu
erweitern.

Erstens geht im Narrativ der Repressivitit un-
ter, dass Erziehung auch ein elementarer Be-
standteil existenzieller Fuirsorge ist, als Teil der
Angewiesenheit auf Andere, als Charakeeris-
tikum menschlicher Existenz (Arendt 1960).
Erziehung allein repressiv zu beschreiben, ver-
nachlissigt daher jene Elemente des Prozesses,
die diesen als Teil einer sorgenden Beziehung
ausmachen (Baader, Effer & Schroer 2021).

Dies zu tiiberschen oder diese als instinkt-
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basierte, vorreflexive Repression zu verstehen
und damit auch der Erziehung den Wert ab-
zusprechen, Menschen sorgend in das Er-
wachsensein zu {iberfiihren, geht einher mit
der diskursiven Tendenz, die Tdtigkeiten des
Erziehens — die zudem oft weiblich-codiert
sind und im Rahmen zumeist schlecht- oder
nichtbezahlter Praxis stattfinden, die ohnehin
prekir ist — gesellschaftlich noch stirker als
bereits geschehen abzuwerten.

Zweitens wird dadurch, dass der Blick nur auf
Repression gerichtet ist, die Chance vernach-
lissigt, Erziehen als ethisches Geschehen zu
positionieren. Wenn Erziehen aus jenen ver-
kniipfenden Sorgeprozessen besteht, die un-
terbrochen und vermengt sind mit ausbilden-
den Elementen, dann ist es eben Erziehung,
die dem Menschen keinem determinierten
Schicksal tiberlisst, sondern in eine (unbe-
stimmte) Offenheit begleiten kann (Massche-
lein 1991). Denkt man daher Institutionen
und Praktiken pidagogisch, so heif3t dies eben
auch, nicht in 6konomischer/utilitaristischer
Manier danach zu fragen, was sich aus Er-
ziehung ergeben kann. Erziehen wire damit
auch als eine Begegnung zwischen Menschen
zu denken, deren Ausgang nicht von einer re-
pressiven Finalitit vorwegzunehmen ist, son-
dern in Fragen der Gerechtigkeit 7z actu zum
Thema werden kann und dies in Form von
Verstindigungs- und Aushandlungsprozessen
(Masschelein & Simons 2017).

6. SchlieBende und weiter-
fiuhrende Uberlegungen

Unsere Uberlegungen nun abschliefend,

lisst sich sagen, dass unserer Ansicht nach



insgesamt in Holzers Argumentation deut-
lich wird, wie sehr der missliche Zustand der
Erziehungstheorie in der Erziehungswissen-
schaft das Verstindnis von Erziehung grun-
dieren kann. Dies sehen wir dabei nicht als
selbstverschuldetes Manko, sondern in den
erzichungstheoretischen Traditionen selbst
begriindet. Auch Erziehung und gerade das
wissenschaftliche Sprechen tiber Erziehung
sind diskursive und habituelle Phinomene.
Daher begriiffen wir ausdriicklich den Ver-
such Holzers, sich aktiv und in theoretischen
Perspektiven mit Erziehung zu beschiftigen;
und dies in sehr schwierigen Grenzbereichen.
Auch schlieffen wir uns dem Appell Holzers
fiir eine vertiefende Beschiftigung mit Er-
ziehungstheorie an, gerade auch aus genea-
logischer Perspektive. Holzer nimmt diese
auf, indem sie z.B. dafiir plidiert, mit dem
tradierten Bestand pidagogisch-diszipliniren
Erziehungsdenkens zu arbeiten, denn ,wenn
wir in frithen aufklirerischen Schriften sto-
bern, die unser heutiges Erziehungsverstind-
nis geformt haben und in denen spezifische
normative Interessen hervortreten® (Holzer
2022, 102), wird ein neues Nachdenken tiber
Erziehung méglich. Wir sehen Holzers Idee
daher auch als Plidoyer, historische und ak-
tuelle Erziehungstheorien sowie Erziehungs-
forschung, unter der Berticksichtigung der
Erwachsenenbildung, um eine Perspektiver-
weiterung auszuloten. Die Relevanz dessen —
und auch hier stimmen wir Holzer ausdriick-
lich zu — ist Gber die Frage nach Legitimitit
gesetzt: Denn zu ,legitimieren ist Erziehung
vor allem in ethischer Hinsicht, ist sie doch
ein tiefgreifender und in hohem Ausmafd
fremdbestimmender Eingriff in das Werden
und Sein von Menschen, mit umfangreichen

Einwirkungen auf emotionale, psychische
und kognitive Eigenschaften und durchzo-
gen von Machtverhiltnissen, Asymmetrien
und Zwangsmomenten® (ebd., 101).

Doch unserer Ansicht nach wire die Dimen-
sion der Temporalitit — auf der u.a. Natalitit
und Generationalitit lagern — anders anzu-
setzen. In dieser Hinsicht liele sich auch ar-
gumentieren, dass Erziehung/erziehen immer
bereits getan wird und auch getan werden
muss. Dieser Umstand miisste unserer An-
sicht nach in das wissenschaftliche Denken
iber Erziehung/erzichen aufgenommen sein
sowie empirisch beforscht wie auch theore-
tisch beschrieben werden. Dabei muss die
Frage auch lauten, wie tiberhaupt kommen
wir zu unserem Wissen iiber Erziehung/er-
ziehen — abseits eingefahrener Diskurse und
eingedenk biografischer Erfahrungen? Die
Reflexion des Eingriffs diirfte dabei weder
dazu fithren, dass absolute Erzichungswirk-
samkeitsvorstellungen tonangebend werden,
noch sollte Erziehungsnotwendigkeit negiert
werden. Auch weil u.E. Erziehung unver-
zichtbar bleibt, um Menschen Teilhabe an
Gesellschaft, Wissen, Koénnen, Denken und
Handeln zu erméglichen.

Die Frage der Legitimitit und daher die
nach der Begriindung von Erziehung wire
somit und unbedingt je nach Kontext zu
unterscheiden. Familidre Erziehung hat an-
dere Begriindungsmuster und Optionen als
Formen des Erziehens in Institutionen. An
Letztere richten sich u.a. Anspriiche der Pro-
fessionalitit. Die Komplexe von Legitimitit
stellen sich auch in diesen Feldern als von
Macht- und Ungleichheitslinien durchzoge-
ne Riume dar. Dabei sind, hier nehmen wir

eine Erweiterung unserer eigenen Perspektive
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vor, der Sachverhalt von Macht und die Aus-
wirkungen des Handelns, wie im Falle des
Erziehens, nicht nur ein umfassendes pid-
agogisches, sondern auch ein gesellschaft-
liches Spezifikum. Daher verbirgt sich hier,
sozialphilosophisch gesehen, auch immer die
Aufforderung, den jeweils Anderen gerecht
zu werden (Lévinas 2012). Im Erziehen stellt
sich zudem die Frage des Zusammenlebens
in sehr spezifischer Weise, u.a. in Bezug auf
das Neue und der weiteren Frage danach, wie
dafiir qua Natalitit und Generationenabfol-
ge Sorge getragen werden kann (Masschelein
1992). Erziehen kann daher nicht nur kon-
tingente Ziele haben, sondern es hat generell
mit besonderen Formen der Unbestimmtheit
zu tun. Die nichste Frage, die sich daran an-
schlielt, wire daher, ob Erziehen in die Er-
wachsenen- und Weiterbildung eigenstindig
integriert werden kann, ob z.B. durch das
Fehlen der Generationenbezichung, mitsamt
ihrer eigenen ethischen Tragweite, nicht doch
Unterschiede markanter werden, die den Re-
kurs auf Erziehung in diesem pidagogischen
Handlungsfeld in Teilen verhindern.

Wir sehen Holzers Text daher als willkomme-
ne Einladung, diese Debatte in Auseinander-
setzung mit den Archiven des pidagogischen
Denkens und an empirischem Material zu
suchen. Denn Holzers Offerte erscheint uns
erkenntnistheoretisch und -politisch ange-
bracht. Holzer hat eindriicklich auf Basis ak-
tuellen erziechungstheoretischen Denkens ge-
zeig, dass es sinnvoll méglich ist, zu denken,
dass Erwachsenenbildung erzieht. Sowohl die
Frage nach der Adressierung Erwachsener
in pidagogischen Kontexten (exemplarisch
Dinkelaker 2021) als auch die neue Konjunk-
tur in der Thematisierung von Generativitit
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(Hartmann 2022; Brinkmann, Rieger-Ladich
& Weifl 2023) konnen in dieser Weise von
Fragen nach den Spezifika in Formen des Er-
ziehens profitieren. Zudem wire eine neue
forscherische Aufmerksamkeit auch auf die
Verhandlung von  gesellschaftlichen Bedin-
gungen, generationalen Ordnungen, den na-
talen Phinomenbereichen und normalisieren-
den Diskursen zu richten. Dabei konnte man
von empirischem Material ausgehen, hinsicht-
lich der Thematisierung von theoretischen
Beschreibungen arbeiten und im Hinblick auf
verhandelte Normhorizonte Diskursriume
eroffnen. Insofern erachten wir den Vorstof§
Holzers entlang des Begriffes der Erziehung
und ihre Uberlegungen zu den Einsatzberei-
chen von Erziehung als plausibel, iiber den es
zu streiten gilt.
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