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Erwachsenenerziehung ist not-
wendig. Ein Begriindungsversuch
aus Sicht der Sozialen Arbeit

Christoph Damm

Zusammenfassung

In dieser Replik auf Daniela Holzer wird der Versuch ei-
ner Legitimation von Erwachsenenerziehung unternom-
men. Im Kern versteht der Autor diese als wesentliches
Mittel einer stellvertretenden Bewiltigung von bestimm-
ten Bildungsproblemen auflerhalb der professionellen
Grenzen der Erwachsenenbildung und innerhalb derer
der Sozialen Arbeit. Die Zustindigkeit der professionali-
sierungsbediirftigen Praxis Sozialer Arbeit wiederum ist
fallrekonstruktiv zu bestimmen.

Erziehung - Erwachsenenbildung - Soziale Arbeit - Stell-
vertretende Krisenbewiltigung - Professionalisierung
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Erwachsenenerziehung ist
notwendig. Ein Begrin-
dungsversuch aus Sicht
der Sozialen Arbeit

Christoph Damm

1. Einleitung

In meiner Replik auf den Beitrag von Danie-
la Holzer (2022) méchte ich einen Begriin-
dungsversuch unternehmen und Umstinde
modellieren, unter denen Erwachsenenerzie-
hung notwendig ist': Sie wendet eine Not ab
und ist Menschen professionelle Hilfe. Im
Zuge dessen werde ich begriinden, dass Er-
wachsenenerziehung unter diesen Umstin-
den in den professionellen Zustindigkeits-
bereich der Sozialen Arbeit fillt — und nicht
in den der Erwachsenenbildung. Im Ergebnis
werde ich damit unterstreichen, dass eine
aktive Auseinandersetzung mit Erwachse-
nenerzichung wesentlich fir die professio-
nalisierungsbediirftigen Praxen der Erwach-
senenbildung und Sozialen Arbeit ist — ganz
besonders wegen der Verstindigung tber
professionelle Zustindigkeiten und fur ge-
genseitige disziplinire Wissensbeziige.

Um zu diesem Urteil zu gelangen, sind einige
Argumentationsschritte erforderlich, die ich
zunichst skizzieren mochte: In Abschnitt 2
greife ich aus dem Beitrag von Holzer einen
fiir meine Argumentation zentralen Aspekt
auf: die fehlende Thematisierung von Er-
wachsenenerziehung in Erwachsenenbildung
und allgemeiner Pidagogik. Hierzu formu-
liere ich die Annahme, dass sich in dieser

fehlenden Thematisierung die fehlende pro-
fessionelle Zustindigkeit dieser pidagogi-
schen Bereiche fiir Erwachsenenerzichung
ausdriickt. Dies bringt mich zu der Frage,
inwiefern eine Zustindigkeit der professio-
nellen Sozialen Arbeit denkbar ist, die sich
disziplindrer Wissensbestinde der Erwach-
senenbildung und der allgemeinen Pidago-
gik bedient und diese in ihre professionelle
Praxis integriert. Um zu einer Antwort zu
gelangen, greife ich in Abschnitt 3 die von
Holzer angesprochenen Uberlegungen von
Klaus Prange (2005) zur Triangulation von
Lernen als subjektivem und Erziehung als
intersubjektivem Erfahrungszusammenhang
auf. Fiir meine weitere Argumentation ist es
an dieser Stelle erforderlich, Pranges Begrifte
durch die praxeologischen Begriffe Bildung
(als Transformation von Selbst- und Welt-
verhiltnissen) und Erziehung (als Zumutung
von Lebensorientierungen) zu ersetzen und
damit fiir Fallrekonstruktionen als Grund-
lage fiir das Fallverstehen (Loch & Schulze
2012) und die theoriebasierte Legitimation
von Erwachsenenerziechung brauchbar zu
machen. Wihrend Prange Lebensprobleme
in pidagogischer Perspektive in Lernproble-
me transformiert und damit die Aneignung
von Themen als Losung der Lebensprobleme
betont, begriinde ich eine Transformation
von Lebensproblemen in Bildungsprobleme
und richte damit den Fokus auf Lebensorien-
tierungen, die zur Lésung von Lebensprob-
lemen transformiert werden miissen. Darauf
aufbauend begriinde ich in Abschnitt 4, dass
bestimmte Bildungsprobleme, nimlich die

1 An dieser Stelle danke ich Simone Muller und Malte Ebner von Eschenbach vielmals fur die kritische

Begleitung bei der Beitragserstellung. Erst durch ihre Rickfragen war es maglich, meine zentralen Uber-

legungen zu klaren und die Argumentationsschritte zu formulieren.
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der krisenhaften Orientierungslosigkeit, es
notwendig machen, Erwachsenen fremde
Orientierungen durch Erziechung aufzuzei-
gen und zuzumuten. Hier nutze ich Ulrich
Oevermanns (2013) Begrift der stellvertreten-
den Krisenbewiltigung, die er als wesentlich
fiir eine professionalisierungsbediirftige Pra-
xis begriindet. Auflerdem zeige ich auf, dass
krisenhafte Orientierungslosigkeit nach Silvia
Staub-Bernasconi (2012) als soziales Problem
zu verstehen ist. Lisst sich in Fallrekonstruk-
tionen so ein soziales Problem identifizieren,
begriindet dies die Mandatierung professio-
neller Sozialer Arbeit.

2. Erwachsenenerziehung
als terra incognita der
Erwachsenenbildung

Der Titel des Beitrages von Holzer entspricht
auch ihrer These: Erwachsenen- und Weiter-
bildung erzieht! Dariiber nicht zu diskutie-
ren, so Holzer, indere nichts an dieser Tatsa-
che. Die vorhandene Erwachsenenerzichung
werde lediglich ausgeblendet und einer Zu-
riickweisung oder Legitimation entzogen
(Holzer 2022, 95). In diesem Sinne mochte
sie ihre These weniger als einen Versuch der
Provokation und mehr als eine kritische Aus-
einandersetzung mit einem empirisch zu
beobachtenden Aspekt der Erwachsenenbil-
dung verstanden wissen. IThr eigenes Nach-
denken tiber Erwachsenenerziehung fiihrt
sie hierfiir als Beispiel an: Zunichst habe
sie — wie viele andere — Erziechung als Aspekt
der Erwachsenenbildung abgelehnt. Empi-
risch konnte sie Erziehung aber durchaus
in den disziplinierenden, anpassenden und

zurichtenden Anteilen von Erwachsenenbil-
dung beobachten. Bei ihr selbst habe es im
Werden als Wissenschaftlerin begonnen; sie
habe erzieherische Eingriffe beobachtet und
spiter auch in der Erwachsenen- und Wei-
terbildung vermutet. Die fehlende Thema-
tisierung in der Erwachsenenbildung habe
es aber verhindert, dass es zu einer systema-
tischen Auseinandersetzung kam. Holzer
stellt fest, dass selbst bei jenen die Einsicht
in die Existenz von Erwachsenenerzichung
wachse, die ansonsten den Blick auf Kind-
heit richten und fasst deren Positionierung
wie folgt zusammen: ,,Die gesellschaftlichen
Verinderungen machen stindige Neuanpas-
sungen notwendig, lassen ein dauerhaftes
JFertig-Erzogensein® eigentlich nicht mehr
zu, weshalb sich Erzichung gar nicht mehr
auf die frithe Lebensphase begrenzen lasse
[...] Stindige Weiterqualifikation sei un-
umginglich, lebenslanges Lernen gefordert
etc. etc.“ (Holzer 2022, 102). Unter ande-
rem fuhrt sie hier Prange an. ,,Erwachsene®
so Prange (2005, 6), ,werden erzogen, nicht
immer und nicht alle, aber immer mehr und
immer ofter [...]. Der Satz: ,Es gibt Erwach-
senenerzichung’ scheint mir“ , so schreibt er
weiter, ,verniinftigerweise bei beliebiger Va-
riation der Umstinde unbestreitbar richtig®.
Dass es aber nur bestimmte Umstinde sind,
in denen Erwachsenenerzichung legitim ist,
begriinde ich weiter unten.

Zunichst mochte ich der fehlenden diszipli-
niren Auseinandersetzung mit Erwachsenen-
erzichung weiter nachgehen. Holzer stellt fest,
dass die weitgehend fehlende Befassung der
Erwachsenenbildung mit dem Erziehungsbe-
griff auf eine allgemeine Pidagogik trifft, die
zwar Erzichung fokussiere, die Lebensphase
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des Erwachsen-Seins jedoch ausblende. Tref-
fend schreibt sie: ,Diese beiden Subdiszipli-
nen weichen sich also meist grofSriumig aus®
(Holzer 2022, 97). Es entsteht der Eindruck,
dass sich weder Professionelle in den Kontex-
ten der Erwachsenenbildung noch der allge-
meinen Pidagogik fiir Erwachsenenerziehung
zustindig fithlen und weder durch disziplini-
re Debatten zu einer Auseinandersetzung an-
geregt werden noch solche in ,ihren‘ Diszipli-
nen provozieren. Daher ist meine Annahme,
dass diese Professionellen fiir Erwachsenener-
ziehung nicht zustindig sind und Erwachse-
nenerziehung fir die hier relevante Erwachse-
nenbildung terra incognita ist.

Diese Annahme erhirtet sich vor dem Hinter-
grund eines zunichst subjektiven Eindrucks,
welche Profession zustindig sein konnte: Die
Soziale Arbeit mit ihrer sozialpidagogischen
Perspektive. Der Impuls dazu ist auf meine
spezifische Standortgebundenheit zuriickzu-
fithren (Hoffmann 2021). Vor meinem Stu-
dium und der Promotion in der Erwachse-
nen- und Weiterbildungswissenschaft konnte
ich bereits auf ein Studium und mehrere Jah-
re der Berufspraxis in der Sozialen Arbeit und
hier insbesondere in der Jugendbildung und
der Erwachsenenbildung mit pidagogischen
Fachkriften zurtickblicken. Insofern mag
meine Sicht auf Erwachsenenbildung schon
immer sozialpidagogisch geprigt gewesen
sein. Spitestens in einem Beitrag, den Heike
Brand und ich gemeinsam verfasst haben,
wurde das Wandeln auf den Grenzen beider
Subdisziplinen reflexiv zuginglich und die
Idee einer sozialpidagogischen Erwachsenen-
bildung expliziert (Brand & Damm 2020).
Seit meinem Ruf auf eine Professur fiir Pi-
dagogik in der Sozialen Arbeit begegnen mir
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in Fallbeschreibungen, die im Rahmen von
Konsultationsgruppen zu praktischen Stu-
diensemestern erstellt werden, Schilderungen
von Situationen, die latente Hinweise auf die
Anwendung erzicherischer Mittel von Pro-
fessionellen der Sozialen Arbeit gegeniiber er-
wachsenen Adressat:innen geben. Ich nehme
an, dass eine explizite begriffliche Klirung von
Erwachsenenerzichung und Sensibilisierung
der Studierenden zu einer besseren Sichtbar-
keit der Erwachsenenerziehung in den Fallbe-
schreibungen fithren wiirde. Dies wiederum
ist, wie Holzer (2022, 108) schreibt, die Vo-
raussetzung fiir die begriindete Legitimation
oder Zurtckweisung von Erwachsenenerzie-
hung. Und eben diese Erfahrung und Holzers
Beobachtung des mehrheitlichen Schweigens
von Erwachsenenbildung und allgemeiner
Pidagogik zur Erwachsenenerziehung bringt
mich zu der Frage, inwiefern eine Zustin-
digkeit der professionellen Sozialen Arbeit
fiir Erwachsenenerziehung denkbar ist; und
inwiefern sich hierbei der diszipliniren Wis-
sensbestinde der Erwachsenenbildung und
der allgemeinen Pidagogik bedient wird und
diese in professionelle Praxis der Sozialen Ar-
beit integriert werden.

3. Praxeologische Begriffe von
Erziehung, Lernen und Bildung

Um zu einer Antwort zu gelangen, greife ich
die von Holzer angesprochenen Uberlegun-
gen von Prange (2005) zur Triangulation
von Lernen, Erzichung und Themen auf. Er
nutzt in seiner Argumentation als Heuristik
die von Donald Davidson (2013) ausgearbei-

tete Triangulation von subjektiven, intersub-



jektiven und objektiven Erfahrungszusam-
menhingen. Damit argumentiert Prange die
unbedingte Verbindung von Lernen als aus-
schliefflich subjektivem sowie Erziehung als
grundsitzlich intersubjektivem Erfahrungs-
zusammenhang iber ein objektiv erfahrbares
Thema.

Prange begreift ,Erzichung [...] als ein Ge-
fige von Operationen, durch die Lernen,
erzieherische Akte und Themen in einer je
bestimmten Weise zusammengebracht wer-
den® (Prange 2005, 16). Lernen versteht er
als subjektiven Vorgang, der als ,Aneignung
der Themen in der Eigenerfahrung der ler-
nenden Subjekte® (Prange 1995, 328) zu ver-
stehen ist. Er argumentiert, dass es dement-
sprechend nicht das Lernen sein kann, was
von professionellen Pidagog:innen vollzogen
wird: Lernen misse jedes Subjekt selbst. Er-
ziehung wiederum sei das wesentliche Mittel
der Pidagogik (Prange 2005, 16).

Ich mochte hier das Beispiel das Memoran-
dum diber Lebenslanges Lernen nutzen: Die
Notwendigkeit lebenslanger Weiterqualifika-
tion (Europiische Kommission 2000, 4) wird
in Verbindung zu einer sich verindernden Ge-
sellschaft gesetzt. In der Heuristik von Prange
entspricht die Weiterqualifikation dem (sub-
jektiven) Lernen und die gesellschaftliche
Verinderung dem (objektiven) Thema. Pro-
gnostiziert wird eine Not — sowohl fiir jene,
die sich nicht anpassen, als auch fir die Ge-
sellschaft, der die internationale Konkurrenz
auf den kollektiven Leib riickt. Diese Nor gel-
te es prospektiv durch lebenslanges Lernen
bzw. Qualifikation zu wenden (Europiische
Kommission 2000, 3; kritisch dazu Holzer
2004; Pongratz 2010). Das nachdriickliche
Aufzeigen der Not wiederum hat m.E. er-

zieherischen Charakter. Zuvor ist es, wie ich
zeigen werde, erforderlich, eine begriffliche
Verinderung vorzunehmen und Pranges Be-
griffe von Lernen und Erziehung durch die
praxeologischen Begriffe Lernen, Bildung (als
Transformation von Selbst- und Weltverhilt-
nissen) und Erziehung (als Zumutung von
Handlungsorientierungen) zu ersetzen. Ich
nutze dafiir eine praxeologische Perspekti-
ve, da hier die Begriffe zusammenhingend
bestimmt werden kénnen und diese bereits
umfangreich in empirischen Untersuchun-
gen eingesetzt wurde (s.a. Klinge, Nohl &
Schiffer 2022; Nohl 2020; Nohl, Rosenberg
& Thomsen 2015). Der empirische Zugang
ist wiederum wichtig, um eine Legitimation
von Erwachsenenerziehung tiber Fallrekonst-
ruktionen plausibilisieren zu kénnen.
Beginnen mdochte ich mit Pranges Begriff
Lernen, den ich durch den transformatori-
schen Bildungsbegriff von Arnd-Michael
Nohl ersetzen méchte: Bildung sei ,die Ent-
faltung und Transformation eigenstindiger
[...] Selbst- und Weltverhiltnisse, oder genau-
er: von eigenstindigen Lebensorientierun-
gen® (Nohl 2022, 6), wobei Nohl hervorhebt,
dass dieser Prozess sowohl ,,durch (pidagogi-
sche) Angebote angestofien werden oder sich
aus dem spontanen Handeln heraus entfalten
[kann]“ (ebd.). Auf diesen Unterschied wer-
de ich wieder zuriickkommen. Der Begriff
Lebensorientierung bezeichnet die Gesamt-
heit aller Orientierungen (Bohnsack 2012)
eines Menschen. Bildung, die sich immer
auf den ganzen Menschen bezieht, sei von
Lernen zu unterscheiden, ,das sich nur auf
Ausschnitte von Welt bezieht und dem Er-
werb oder Transformation von Wissen und
Ko6nnen dient“ (Nohl 2022, 6).
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Pranges Begriff von Lernen erscheint mir 4hn-
lich genug zu Nohls Begriff von Bildung, um
eine Ersetzung vorzunehmen — wohlwissend,
dass es sich um zwei unterschiedliche Begriffe
handelt: In der Aneignung der Themen in der
Eigenerfahrung der lernenden Subjekte bildet
sich ein spezifisches Selbst- und Weltverhalt-
nis aus (Entfaltung), das mit Bohnsack als Le-
bensorientierung gefasst werden kann. Uber
die Entfaltung von Lebensorientierungen hi-
naus ist eine Transformation dieser moglich.
Wihrend Bildung aus dem spontanen Han-
deln oder Angeboten heraus entspringen
kann, ist Erziehung im Verstindnis von Nohl
immer eine ,Zumutung von Lebens].. ]
orientierungen® (ebd., 5). Zu bedenken ist
dabei m. E., dass nicht jede Zumutung als Er-
ziehung zu begreifen ist. Vielmehr ist es die
professionalisierte Praxis, die eine Zumutung
im o. g. Sinne als Erziehung qualifiziert: Das
mochte ich an Nohls dreifachem Verstindnis
des Begriffs der Zumutung erliutern: Erstens
wiirden Menschen Zumutungen in Form
von Erzichung erfahren, wenn ihnen eine
selbstliufige Entfaltung neuer Lebensorien-
tierungen misslingt. Die Diagnose des Miss-
lingens setzt m.E. eine professionelle Praxis,
z.B. der Fallrekonstruktion und des Fallver-
stehens, voraus. Zweitens sei Erziehung eine
Zumutung, indem die neue Orientierung der
bisherigen in den meisten Fillen wahrschein-
lich zuwiderliuft. Dieser machtvolle Einsatz
von erzieherischen Mitteln ist m. E. nur dann
legitim, wenn er unter Beachtung ethischer
Uberlegungen erfolgt. Und drittens sei es
eine Zumutung, indem den Zu-Erzichenden
der Mut, die Méglichkeit und das Erfordernis
zugesprochen wird, sich die neuen Orientie-
rungen zu eigen zu machen (ebd.).
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An dieser Stelle soll nun ein zweiter Aspekt
eingearbeitet werden, der das Verhiltnis von
Lernen und Erzichung klirt: Im Anschluss
an Davidson versteht Prange den objektiven
Erfahrungszusammenhang als eine Sache,
die dem Subjekt bzw. dem subjektiven Er-
fahrungszusammenhang als Lebensproblem
zur Losung vorgelegt wird (Prange 2005,
16). Hat ein Mensch ein Lebensproblem,
dann ist demnach eine Sache im Leben zu
16sen. Ein Weitermachen in gewohnter Weise
ist gestort — beispielsweise das gewohnte Le-
ben in einer sich verindernden europiischen
Gesellschaft. Lebensprobleme lassen sich, so
Prange, auf verschiedene Arten 16sen und
teilweise ist zur Losung ein intersubjektiver
Erfahrungszusammenhang in Form von Un-
terstitzung oder Hilfe durch andere erforder-
lich: Wird Pidagogik involviert, dann wird
die zu Iésende Sache in pidagogischer Pers-
pektive durch ein fachspezifisches Schema in
ein Lernproblem transformiert (ebd.). Auf
die sich verindernde Gesellschaft soll dann
bspw. durch Qualifikationsmafinahmen re-
agiert werden. Ebenso wire es moglich, diese
Lebensprobleme z. B. als Versorgungsproble-
me zu verstehen und mit Versorgungsakten
(Rente, Krankenversicherung, Biirgergeld,
garantiertes Grundeinkommen etc.) zu be-
antworten.

Lernprobleme sind bei Prange also Lebens-
probleme, die aus einer pidagogischen Pers-
pektive betrachtet und die mit Lernen, also
der Aneignung der Themen in der Eigen-
erfahrung der lernenden Subjekte geldst
werden kénnen, teilweise unter Einsatz von
Erziehung. In dhnlicher Weise liefle sich for-
mulieren, dass Lebensprobleme aus einer
pidagogischen Perspektive durch Bildung,



also der Entfaltung oder Transformation von
Selbst- und Weltverhiltnissen geldst werden
und hierfiir teilweise zunichst fremde Le-
bensorientierungen zugemutet werden, die
sich Subjekte dann zu eigen machen und da-
mit vorhandene Lebensorientierungen trans-
formieren.

Von diesen Begriffsverstindnissen ausge-
hend werde ich im Weiteren statt von Lern-
problemen von Bildungsproblemen ausgehen.
Dies ricke die Lebensorientierung in den
Blick, die es zu entfalten oder transformie-
ren gilt. Im Anschluss an Hans-Christoph
Koller wird davon ausgegangen, dass ,,Bil-
dungsprozesse [also Transformationen von
Selbst- und Weltverhiltnissen, C. D.] durch
eine Art Krisenerfahrung herausgefordert
werden, die darin besteht, dass Menschen
auf Probleme stoflen, fiir deren Bearbei-
tung die etablierten Figuren ihres Welt- und
Selbstverhiltnisses sich als nicht mehr aus-
reichend erweisen® (Koller 2012, 71). Durch
eine pidagogische Perspektive sind Profes-
sionelle demnach fallrekonstruktiv in der
Lage, Lebensprobleme darauthin zu unter-
suchen, inwiefern sie sich auf unzureichende
Bearbeitungsmdglichkeiten durch vorhan-
dene Selbst- und Weltverhiltnisse erkliren
lassen. Nohl betont in Bezug auf transfor-
matorische Bildungsprozesse die von Kol-
ler vorgenommene Differenzierung in eine
»Krise, die alte Erwartungen enttiuscht®
(Nohl 2016, 111) von einer ,grundsitz-
lich befremdenden Krise“ (ebd.). Wihrend
die erwartungsenttiuschende Krise durch
Lernen neuer Sicht- und Handlungsweisen
gel6st werden kann, erfordere die grundsitz-
lich befremdende Krise die Transformation
der Lebensorientierung (ebd., 112).

4. Erwachsenenerziehung als
stellvertretende Krisenbewalti-
gung in der Sozialen Arbeit

In diesem Sinne nehme ich an, dass Bildungs-
probleme in der Regel mit grundsitzlich be-
fremdenden Krisen einhergehen. Denkbar
ist, dass es Menschen spontan und selbst-
liufig gelingt, ihre Lebensorientierung zu
transformieren und so Bildungsprobleme zu
tberwinden. Auch ist es denkbar, dass pada-
gogische Angebote soziale Riume eréftnen,
in denen sich Lebensorientierungen trans-
formieren. Ebenso denkbar ist es aber auch,
dass Menschen sich mit Herausforderungen
konfrontiert sehen, die ihnen grundsitzlich
paradox erscheinen und eine Ldsung aus
eigener Kraft nahezu unmdglich ist. Aus pro-
fessioneller Perspektive der Sozialen Arbeit
riickt dann jene Form der Intervention in den
Fokus, die Oevermann als stellvertretende
Krisenbewiltigung durch eine professionali-
sierte Praxis bezeichnet. Sie setzt dort ein, ,wo
primire Lebenspraxen mit ihren Krisen nicht
mehr selbst fertig werden kénnen und deren
Bewiltigung an eine fremde Expertise dele-
gieren miissen® (Oevermann 2013, 120). Ziel
so einer stellvertretenden Krisenbewiltigung
sei die Wiederherstellung der Handlungs-
fahigkeit der Subjekte. Dabei sei es jedoch
erforderlich, Momente der De-Autonomisie-
rung durch Professionelle in Kauf zu nehmen
(ebd., 121).

Stellvertretende Krisenbewiltigung von Bil-
dungsproblemen Erwachsener ist im praxeo-
logischen Verstindnis als Erziehung zu ver-
stehen, da sie, erstens, dann einsetzt, wenn
Menschen Bildungsprobleme nicht mehr

eigenstindig 16sen konnen; zweitens, die-
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sen Menschen nachhaltig Orientierungen
zumutet, die eine Lésung der Bildungspro-
bleme versprechen; und, drittens, ihnen zu-
traut, sich diese Orientierungen zu eigen zu
machen. Hier keine Erziehung anzuwenden,
wiirde bedeuten, darauf zu setzen — oder
besser gesagt zu hoffen —, dass spontan ein
Bildungsprozess entspringt oder Menschen
ihrer Orientierungslosigkeit zu iiberlassen.
Oder die Fille an pidagogischen Ange-
boten miisste so sehr erhoht werden, dass
schon irgendeines passend ist und daraus ein
Bildungsprozess angestoffen wird — wobei
gleichzeitig zu hoffen ist, dass die Teilnahme-
bereitschaft nach mehrfach enttiuschenden
Angeboten erhalten bleibt oder spontan
eines der ersten Angebote hilfreich ist. Es ist
absehbar, dass es am wahrscheinlichsten eher
zu einer Verschirfung der Krise kommt: Das
Bildungsproblem verfestigt sich.

Bis hierhin habe ich versucht zu begriinden,
dass unter bestimmten Umstinden Erwach-
senenerzichung notwendig ist, um stellvertre-
tend fiir ein handlungsunfihiges Subjekt eine
Krise zu bewiltigen. Es bedarf jedoch noch
einer letzten Uberlegung, um zu kliren, inwie-
fern Erwachsenenerziehung auch legitim ist,
und wer interveniert. Hierfiir frage ich danach,
inwiefern es sich bei dem Bildungsproblem um
ein soziales Problem handelt: Lassen sich diese
Herausforderungen im Zuge von Fallrekonst-
ruktionen auf ,soziale und kulturelle Barrieren
in Abhingigkeit von [...][der] gesellschaftli-
chen Position® (Staub-Bernasconi 2012, 272)
der Individuen zuriickfithren, sind diese als
Ausstattungsprobleme zu verstehen und damit
im Zustindigkeitsbereich der Sozialen Arbeit
zu verorten. Die vermeintliche De-Autono-
misierung durch Erwachsenenerzichung ist
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demnach dann geboten, wenn Subjekte durch
soziale und kulturelle Barrieren ohnehin in
ihrer Autonomie behindert sind. Die profes-
sionell begriindete stellvertretende Krisen-
bewiltigung ist dann als Intervention hin zur
Re-Autonomisierung zu verstehen.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegun-
gen erscheint es mir plausibel und geboten,
gezielt durch Erzichung zu intervenieren,
wenn fallbezogen von einem Bildungspro-
blem ausgegangen werden kann, das nur
stellvertretend bewiltigt werden kann und
sich auf soziale oder kulturelle Barrieren
zurlickfthren lisst. Eine aus professioneller
Perspektive als hilfreich angesehene Lebens-
orientierung ist dann zuzumuten. Abzuwi-
gen, wann ein solch machtvoller Eingriff in
die Autonomie von Menschen zumutbar
und notwendig ist, sollte entsprechend in
den Hinden bzw. K6pfen von Professionel-
len der Sozialen Arbeit liegen. Erforderlich
ist hier das, was Brand und ich als eine ,In-
dividualisierung der Fallarbeit vor dem Hin-
tergrund struktureller Bedingungen (Brand
& Damm 2020, 262) bezeichnet haben. Der
Blick auf die strukturellen Bedingungen ist,
wie ich oben dargelegt haben, u.a. wichtig
und hilfreich fiir die Klirung der professio-
nellen Zustindigkeit.

Professionalisierung der Erwachsenenbil-
dung und der Sozialen Arbeit bedeutet dann
auch, Erwachsenenerziechung in beiden Pro-
fessionen als wesentliches Mittel der stellver-
tretenden Krisenbewiltigung von Bildungs-
problemen Erwachsener anzuerkennen und
eine bewusste, fallbezogene Entscheidung
fiir oder gegen Erziehung zu treffen — und
damit fiir oder gegen eine Zustindigkeit der
Sozialen Arbeit. Zwei Aspekte gilt es entspre-



chend abzuwigen: zum einen unter welchen
Bedingungen Erziechung als interventions-
praktische Komponente anzuwenden oder
zuriickzuweisen ist; und zum anderen, inwie-
fern das jeweilige Bildungsproblem als sozia-
les Problem zu betrachten ist und damit die
Expertise der Sozialen Arbeit erfordert oder
in den professionellen Zustindigkeitsbereich
der Erwachsenenbildung fillt.

In jedem Fall verstirkt sich meine Annahme:
Es braucht Erwachsenenerziehung — wenn
auch nicht immer und nicht fir jede:n. Und
es braucht eine umfangreiche Auseinander-
setzung mit Erwachsenenerziehung, sowohl
in der Erwachsenenbildung als auch der So-
zialen Arbeit.
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