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Wie Erwachsenenerziehung
weiterdenken?

Daniela Holzer

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Moglichkeit genutzt, auf ausge-
wihlte Ausfithrungen in den Repliken wiederum zu ant-
worten. Nach einer einfiithrenden Reflexion zu Krinkun-
gen in schriftlichen Diskussionsprozessen wird erkundet,
aus welchen Disziplinen und mit welchen theoretischen
Ansitzen in den Repliken die Diskussion um die Erzie-
hung Erwachsener gefithrt wird. Einige mehrfach aufge-
griffene Aspekte, die eine Vertiefung oder eine Antwort
herausfordern, werden anschlieffend eingehender be-
leuchtet: Zunichst erkunde ich einige Fragen zu Miindig-
keit, Autonomie und Freiwilligkeit. Anschliefiend wider-
spreche ich der Zuschreibung, ich vertrete ein repressives
Erziehungsverstindnis, und verteidige mein Plidoyer fiir
einen in den Repliken hiufiger kritisierten offenen Erzie-
hungsbegriff. Zuletzt versammle ich noch offene Fragen
und mégliche nichste Erkundungsschritte.

Erwachsenen- und Weiterbildung - Erziehung - Erwachse-
nenerziehung - kritische Erwachsenenbildung
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Wie Erwachsenenerziehung
weiterdenken?
Daniela Holzer

Welch Privileg! Im Wissenschaftsbetrieb sind
Gelegenheiten duflerst selten, in ausfiihrli-
che schriftliche Debatten mit Kolleg:innen
zu kommen. Wie rar — oder eigentlich fast
inexistent — ist es, dass ein eigener Beitrag
gleich von mehreren Kolleg:innen eingehend
diskutiert wird. Und wie besonders ist die
Maglichkeit, diesen Kolleg:innen wiederum
antworten zu koénnen. Im schnelllebigen
und dicht gedringten Wissenschaftsbetrieb
publizieren wir zwar schier untiberschau-
bare Mengen an Beitrdgen. Wir rekurrieren
auf Veroftentlichungen von Kolleg:innen,
finden aber kaum ausreichend Zeit, um
uns in der eigentlich gebotenen Tiefe damit
zu befassen oder explizit und ausfthrlich in
einen Dialog mit ihnen zu treten. Vertraut
sind uns hingegen Peer-Review-Bewertungs-
verfahren, die aber eher kommentierenden
oder gutachterlichen Charakter haben. Wie
wohltuend, aber auch herausfordernd ist
hingegen die hier vertiefende und offen zu
fiihrende Debatte.

Die Repliken auf meinen Beitrag ,,Erwach-
senen- und Weiterbildung erzieht!“ (Holzer
2022) bergen eine Fille an Denkanst6flen
und Argumentationen, deren Umfang und
Vielfalt ich im Versuch einer antwortenden
Diskussion nicht gerecht werden kann. An
vielen Punkten gilte es, Ausfithrungen zu-
stimmend zu kommentieren, fiir ein genau-
eres Verstindnis nachzufragen oder Einsprii-
che zu formulieren und Gegenargumente
geltend zu machen. All dies ist hier nicht im
eigentlich erforderlichen und wiinschens-
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werten Maf$ leistbar, wird aber vielleicht an
anderen Orten nachgeholt. Ich rekurriere
daher vielmehr auf ausgewihlte Aspekte,
insbesondere solche, denen ich in mehreren
Beitrigen begegnet bin, die mich besonders
zu Zuspruch oder Gegenrede angeregt ha-
ben oder die weitere Nachdenkprozesse bei
mir angeregt haben. Viele wunderbare Ge-
danken und Ausfithrungen bleiben daher
leider notwendigerweise undiskutiert. So
manche Punkte, denen ich noch gern wi-
dersprechen wiirde, muss ich ebenso auflen
vor lassen wie Denkanstofle, die ich noch
gern vertiefen wiirde. Nicht-Erwihntes ist
keineswegs ein Zeichen von Unwichtigkeit
oder gar Geringschitzung, sondern pragma-
tischen Auswahlerfordernissen geschuldet.
In meiner Replik auf die Repliken werde ich
ebenso wie im Auftaktbeitrag vielfach fra-
gend bleiben, weil eingehende Diskussionen
einzelner Aspekte zu viel unberiicksichtige
lassen miuissten und weil meine Uberlegun-
gen aufgrund der erst am Anfang stehenden
Betrachtung in vielen Belangen immer noch
nicht ausreichend komplex angereichert
sind. Im Unterschied zum Ausgangsbeitrag
werde ich diesmal aber stirker meine kriti-

sche Position einbringen.

Prolog: Krankungen reflexiv
wenden

Wissenschaft ist (auch) eine Kampfarena. In
der Wissenschaft wird um Positionen und
Deutungshoheit gerungen, werden wider-
streitende Erkenntnisinteressen in Reibung
gebracht und wird um Sichtbarkeit, An-
erkennung und nicht zuletzt um Karrie-



ren konkurriert. Nicht selten geht dies mit
Krinkungen einher, die entweder von den
Sender:innen durchaus absichtlich zugefiigt
werden oder bei den Adressierten unabhin-
gig von solchen Intentionen zuweilen auftau-
chen. Eine produktive Diskussion, ein Streit
um Positionen und Argumente wird — so
meine Wahrnehmung — durch Krinkungen,
aber auch durch unreflektierte Reaktionen
darauf, vielfach verhindert.

Zugleich ist es im Wissenschaftsbetrieb
nicht opportun, iiber emotionale Regungen
und damit auch diese Krinkungen offen zu
sprechen. Vielmehr verarbeiten wir sie allein
hinter verschlossenen Tiiren, ebenso aber
durch - fiir die Psychohygiene wichtigen —
Listereien unter Kolleg:innen oder manch-
mal in elaborierten, aber deshalb oft nicht
weniger bissigen Seitenhieben in wissen-
schaftlichen Diskussionen oder Texten. In
diesem Prolog méchte ich dieser manchmal
unausweichlich wahrnehmbaren Krinkung
zumindest kurz Raum geben und ihr reflexiv
nachspiiren, denn sie stellte sich trotz all mei-
ner Versuche, sie nicht zuzulassen, sondern
offen die Diskussionen anzunehmen, an der
einen oder anderen Stelle beim Lesen der Re-
pliken ein.

Vorausschicken mochte ich meine An-
erkennung an alle Autor:innen fiir ihre
wertschitzenden Diskussionen, sowohl in
der Zustimmung als auch der Kritik und
der Einspriiche. Dennoch regten sich bei
mir Emotionen, die zuweilen den Stachel
der Krinkung in sich trugen. Wodurch
genau eine Krinkung ausgeldst wird, ldsst
sich auf den ersten Blick manchmal nicht
gleich feststellen, die emotionale Reaktion
hingegen erfolgt prompt in Form einer ge-

fuhlsgeladenen Abwehr: Das habe ich doch
nie so gesagt! So war das doch nicht ge-
meint! Etc. Solche Reaktionen sind meines
Erachtens kaum vermeidbar und sie haben
durchaus ihre Berechtigung, sich Raum zu
verschaffen. Schliefllich stellt eine Kritik,
ein Einwand, eine bestimmte Lesart meinen
Text, meine Positionen, meine Argumente
zunichst in Frage. Dies trigt den Stachel in
sich, sich missachtet, missverstanden, nicht
ernst genommen zu fithlen. Der Stachel
trifft aber auch auf bereits offenliegende
Nerven aus Kimpfen um erkenntnistheore-
tische Positionierungen und aus gegenseiti-
gen Angriffen auf epistemologische und ar-
gumentative Grundparadigmen und damit
einhergehenden Konflikten um Deutungs-
hoheit und Bedeutsamkeit.

Krinkungen kénnen gleichermaflen Im-
pulse zur Selbstkritik auslésen — habe ich
ungenau formuliert? — wie auch Arger oder
Abwehr. Aus der Verstimmung entspringen
nicht selten Trotz oder beleidigte Gegenan-
griffe. Ich mag das nicht. Ich mag es nicht,
wenn sich Krinkungen als fachliche Gegen-
rede tarnen. Und ich mag es noch weniger,
wenn innerhalb von Fachgesellschaften oder
in universitiren Arbeitskontexten aus Krin-
kungen situative Bosheiten oder langjihrige
Feindschaften erwachsen, die fachliche Zu-
sammenarbeit, kollegialen Austausch oder
gemeinsame Interessen manchmal von vorn-
herein torpedieren. Die Kunst besteht meines
Erachtens darin, Krinkung bei sich wahrzu-
nehmen, sie auf deren Ursprung zu befragen
und ersten Reaktionen nicht nachzugeben,
sondern in eine argumentative Auseinander-
setzung zu treten und so Krinkungen reflexiv

zu wenden.
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Erkundungen von
Sprecher:innenpositionen

Dass mein Aufschlag zur Frage von Erzie-
hung Erwachsener so grofSen Widerhall fin-
det, ist fiir mich zum einen {iberraschend und
erfreulich, scheine ich doch einen gewissen
Nerv getroffen zu haben, zum anderen bin
ich ein wenig erstaunt, dass die Resonanz
in hohem Ausmaf§ von Forscher:innen aus
Feldern kommt, die nicht oder kaum in der
Erwachsenen- und Weiterbildung verankert
sind. Der Versuch einer subdiszipliniren Zu-
ordnung ist zwar kaum trennscharf zu vollzie-
hen, ich m&chte dennoch eine ungefihre Sor-
tierung der Repliken versuchen, weil damit
zugleich bereits angedeutet wird, aus welchen
Perspektiven und in welche Richtungen die
Diskussionen orientiert sind.

Martin Hunold (2022) und Arnd-Michael
Nohl (2023) befassen sich selbst bereits seit
lingerem mit Erziehung von Erwachsenen.
Thr Fokus liegt stirker auf organisationspi-
dagogischen und demokratiepiddagogischen
Fragen, wenn auch mit einzelnen Ubergin-
gen zur Erwachsenen- und Weiterbildung.
Ich habe bereits in meinem Ausgangsbei-
trag diese Arbeiten aufgegriffen. Henning
Pitzold (2023) schreibt aus einer primir in
der Erwachsenen- und Weiterbildung ver-
ankerten Perspektive, obwohl er derzeit auch
besonders stark in der Organisationspidago-
gik aktiv ist. Zwei weitere Beitrige von vier
Autor:innen, Thomas Fuhr (2022), Jasmin
Dazer, Nadja Schwendenmann und Juliane
Klopstein (2022), stammen aus gemeinsa-
men Arbeitszusammenhingen im Bereich
der Erwachsenen- und Weiterbildung mit
allerdings engen Beziigen zu allgemeinpi-
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dagogischen Theorien. Christoph Damm
(2023)
aus der Sicht der Sozialen Arbeit, die er aber

diskutiert Erwachsenenerzichung
aufgrund der eigenen Biographie und per-
sonlichen Interessen mit Erwachsenen- und
Weiterbildung direkt verkniipft. Mit einem
Forscher:innenblick aus den Fachbereichen
der allgemeinen oder systematischen Erzie-
hungswissenschaft diskutieren hingegen Flo-
rian Dobmeier (2022), Lukas Schildknecht
und Sylvia Wehren (2023) meinen Beitrag.
Maike Lambrecht (2023) forscht im Be-
reich der Schulforschung, legt hier aber den
Schwerpunkt auf erziehungstheoretische
Grundfragen, und Daniel Lieb, Sarah Ganss
und Pia Diergarten (2022) sind an einem
Lehrstuhl fiir Historische Pidagogik und
Globale Bildung verankert.

Eine organisatorische oder subdisziplinire
Einbettung ist aber nur eine grobe Orientie-
rung, die Diskussionen erfolgen vielmehr aus
verschiedenen erkenntnistheoretischen Veror-
tungen und theoretisch differenten Perspekti-
ven. Ich kann hier die Ansitze nur holzschnitt-
artig nachzeichnen und bitte um Nachsicht,
wenn die Zuordnung vielleicht vorschnell und
angesichts meiner unvollstindigen Kenntnis
der jeweiligen Positionen allzu vereinfachend
ist. Eine ungefihre Systematisierung halte ich
aber fur wichtig, weil die jeweiligen Zugin-
ge die Argumente fiir die Diskussion meines
Beitrags speisen. Auffillig finde ich, dass sich
gleich mehrere Repliken auf Klaus Pranges
operative Pidagogik beziehen, zum einen als
grundlegende Primisse fiir die eigenen Aus-
fuhrungen (Dobmeier 2022; Dazer et al. 2022;
Fuhr 2022) und zum anderen in einer kritisch
gewendeten oder erweiterten Diskussion
(Lieb et al. 2022; Damm 2023). In anderen



Beitrigen werden weniger explizit benannte
Theorien zur Geltung gebracht, die Diskus-
sionen erfolgen aber entlang bestimmender
Grundpositionen, seien diese systemtheore-
tisch (Pitzold 2023), differenz- und hetero-
genititstheoretisch (Lambrecht 2023) oder
eher machttheoretisch, praxeologisch oder
allgemeiner erziehungstheoretisch oder bil-
dungsphilosophisch orientiert (Schildknecht
& Wehren 2023; Hunold 2022, Nohl 2023;
Damm 2023).

Was regt an und auf?

Interessant finde ich, dass die vorliegenden
Repliken durchwegs zustimmend davon aus-
gehen, dass Erziehung auch bei Erwachsenen
durchaus méglich, denkbar, vielleicht sogar
notwendig, bereits empirisch aufzeigbar sei
und daher als gegeben angenommen werden
misse. Von mir aufgeworfene Fragen werden
aufgenommen und erweitert, indem unter
anderem Beispiele aus empirischen Forschun-
gen eingebracht werden (z.B. Dazer et al.
2022; Nohl 2023; Lambrecht 2023), Begriin-
dungen fir eine eventuelle Notwendigkeit
und damit Legitimation von Erwachsenener-
ziehung erkundet werden (z. B. Damm 2023;
Nohl 2023) oder von mir nur kurz gestreifte
Erkenntnisse zu Erwachsenenerziehung um-
fassender dargestellt werden (Nohl 2023). Ich
bin erstaunt, dass keine der Repliken meinen
fir weite Teile der Erwachsenen- und Weiter-
bildung vermutlich provokanten Aufschlag
explizit zurtickweisen. Liegt es vielleicht dar-
an, dass aus dem Feld der Erwachsenen- und
Weiterbildung nur wenige Repliken vorlie-
gen? Oder liegen wenig Repliken aus diesem

Feld vor, weil mein Ansinnen von manchen
von vornherein als irrelevant wahrgenom-
men wird und daher kein Interesse an einer
fachlich vertiefenden Auseinandersetzung
besteht? Vielleicht wurde der Call for Re-
plies auch einfach nicht wahrgenommen
oder — was wir alle im Wissenschaftsbetrieb
kennen — waren gerade keine Ressourcen fiir
Repliken vorhanden? Vielleicht ist es aber
auch nur Zufall.

Bei den antwortenden Autor:innen hat
also nicht die These der Erwachsenenerzie-
hung skandalisiert, sondern an- oder sogar
aufgeregt haben vielmehr andere von mir
aufgeworfene oder meiner Argumentation
zugeschriebene Aspekte. Angeregt wurden
beispielsweise Ausfithrungen zu Miindig-
keit, Autonomie und Freiwilligkeit, die
mich wiederum zu weiteren Uberlegungen
veranlasst haben. Mehrfach kritisiert wurde
hingegen, dass ich Erziehung zu sehr in den
Kontext von negativen Konnotationen, von
Disziplinierung und einem eher repressi-
ven Charakter setze (z.B. Dazer et al. 2022;
Fuhr 2022; Lieb et al. 2022; Nohl 2023;
Schildknecht & Wehren 2023) und meine
Neigung zu einem offenen Verstindnis von
Erziehung (z.B. Fuhr 2022; Nohl 2023;
Schildknecht & Wehren 2023). Ich werde
auf diese beiden Punkte am Ende meiner
Diskussion noch niher eingehen.

Einige hat wiederum mein Bedauern tiber
die Verwendung eines ,leider systemtheore-
tischen Erziehungsbegriffs zu Kommentaren
herausgefordert oder dazu, sich explizit fur
eine systemtheoretische Perspektive stark zu
machen (z. B. Dobmeier 2022; Pitzold 2023).
Zunichst ist an dieser Stelle allerdings eine
Berichtigung meinerseits erforderlich: Ich
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habe sowohl fiir Nohls als auch Hunolds Er-
ziehungsbegrift aufgrund ihrer Verweise zu
Dieter Lenzen und Niklas Luhmann diese
Zuschreibung vorgenommen, war aber dabei
leider nicht sehr treffsicher. Nohl formuliert
dazu in seiner Replik, dass er die Bezugnah-
me mehr handlungs- und alltags- als system-
theoretisch verortet wissen mochte (Nohl
2023, 11) und bei Hunold (2022) ist zudem
explizit hervorzuheben, dass trotz verein-
zelter Anleihen bei Luhmann in erster Linie
macht- und klassentheoretische Positionen
seinen Blick leiten. Hier war ich unachtsam,
etwas vorschnell und unterinformiert. Mei-
ne Bewertung, systemtheoretische Beziige
zu bedauern, halte ich dennoch aufrecht.
Als immer deutlich ausgewiesene Vertreterin
kritisch-theoretischer Wissenschaft sind fiir
mich die Differenzen in wissenschaftstheo-
retischen und erkenntnispolitischen Grund-
lagen und in darauf beruhenden Analysen
und Einschitzungen bedeutsam. Radikale
Gesellschaftskritik, normative Gehalte von
Erkenntnis und nicht zuletzt Parteinahme
und Urteil kritisch-theoretischer Wissen-
schaft sind auch fir Erziehungsverstindnisse
relevant und gilt es niher zu begriinden und
in Abgrenzung zu anderen Verstindnissen zu
bringen, auch wenn ich dies an dieser Stelle
nicht leisten kann.

Postulierte Mundigkeit?

Ein in Erziehungsdiskussionen und in der Er-
wachsenenbildung immer wieder ins Treffen
geftihrter Begriff ist jener der Miindigkei.
Auch in einigen Repliken wird der Miin-
digkeit einige Aufmerksamkeit gewidmet,
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um damit Erziehungsziele zu benennen,
insbesondere aber, um Erwachsensein und
Erwachsenenbildung zu beschreiben (z.B.
Dazer et al. 2022; Fuhr 2022; Nohl 2023).
Miindigkeit wird als Ziel und damit Ende
von Erzichung aufgerufen. Erwachsene gel-
ten als miindig. Und Erwachsenenbildung
wird als Bildung grundsitzlich miindiger
Erwachsener umrissen. Ich mochte mich
aber — im Unterschied zu einigen Autor:in-
nen — entschieden dagegen aussprechen,
Miundigkeit als belastbare Abgrenzungs-
markierung zwischen Erziehung und (Er-
wachsenen-)Bildung oder zwischen Nicht-
Erwachsenen und Erwachsenen zu setzen.
Miindigkeit bleibt selbst im Versuch einer
niheren Bestimmung zu sehr uneindeutig
und briichig und taugt daher als Ahnung,
aber nur begrenzt als Begrenzung. Bereits ein
einfaches Verstindnis von Mindigkeit als
Fihigkeit zu selbstindiger Lebensfithrung ist
nicht an bestimmten Lebensaltern festzuma-
chen. Noch mehr zeigen sich die Fallstricke
der Miindigkeit in kritischen Analysen, wenn
beispielsweise Gernot Koneftke (1999) davon
spricht, dass in der biirgerlichen Gesellschaft
»Unfreiheit [...] die Form der Miindigkeit“
(ebd., 304) hat. Dennoch bleibt Miindigkeit
als Erziechungsziel meist einfach gesetzt, ohne
nihere Ergriindung zu versuchen. Und in der
Erwachsenenbildung wird die unumstéfilich
angenommene und unhinterfragt postulierte
Miundigkeit von Erwachsenen — wie ich in
meinem Ausgangsbeitrag zeige — hiufig auf-
gerufen, um Erwachsenenerziehung zurtick-
zuweisen. Es wire aber tiberhaupt zuerst zu
fragen, was aufgerufen wird, wenn von Miin-
digkeit gesprochen wird. Ich stelle mir sogar
die Frage, ob wir nicht vielleicht vom Begriff



der Miindigkeit ganz absehen sollten, wenn
Erwachsenenerziehung verhandelt wird? Zu
ungeklirt, vieldeutig und aufgeladen ist der
Begriff (z.B. Biinger 2013), um ihn — wie es
zumeist geschieht — ohne umfassende Kli-
rungen als Chiffre ins Spiel zu werfen und
auf die Wirkung als hehrer Anspruch zu ver-
trauen.

Nohl (2023) wirft durchaus die Problematik
der Ungeklirtheit des Miindigkeitsbegrifts
auf. Seine Argumentation von Erwachsenen-
erzichung als miindige Entscheidung, sich
temporir und jederzeit widerrufbar entmiin-
digen zu lassen, tiberzeugt dennoch nicht
ganz, denn Nohl postuliert damit doch wei-
terhin, dass Erziehungsbestrebungen an Un-
miindigkeit gekniipft sind und Erwachsene
grundsitzlich als miindig angesehen werden.
Gerade eine solche Argumentation deutet
auf die Problematik des Miindigkeitsbegrifts
hin: Mindigkeit ist dann ein Grundmerk-
mal von Erwachsenen und doch zugleich
aus Partialmiindigkeiten zusammengesetzt.
Mindigkeit und Unmiindigkeit existieren in
einer Person nebeneinander, was Miindigkeit
als umfassend verstandenes Charakteristikum
oder grundsitzliche Berechtigungen aufzulé-
sen scheint, vor allem aber die Problematik
aufwirft, wer wann mit welchem Interesse,
Recht und Macht Teilunmiindigkeit festzu-
legen versuchen wird. Das Unbehagen, das
die ,freiwillige Entmiindigung’ bei mir er-
zeugt, kann ich argumentativ noch nicht ent-
falten und harrt einer weiteren Erkundung.
Die Ahnung geht aber in Richtung der Pro-
blematik von Herrschaftstechniken der frei-
willigen Unterwerfung, sei es in Anschluss an
hegemonietheoretische Ansitze von Antonio
Gramsci (2012[1929-35]) oder an Michel

Foucaults Uberlegungen zu Gouvernemen-
talitdit und Fihrung zu Selbstfihrung (z.B.
Foucault 2004 [1978]). (Das Problem der
Freiwilligkeit ist dann nochmals ein anderes,
auf das ich noch zuriickkomme.) Dass ich
mit der Argumentation von Dazer, Schwen-
demann und Klopstein (2022) sympathi-
siere, dass widerstindige Verweigerungen in
Bewerbungstrainings als Verteidigung und
Wiederherstellung von Mindigkeit gegen
Zumutungen lesbar sind, wird jene, die mei-
ne Arbeiten kennen, nicht verwundern. Aber
auch hier bleibt ungeklirt, was Miindigkeit
genau meinen konnte. Ebenso wenig weiter
hilft das nicht eingehender begriindete Pos-
tulat von Dobmeier (2022), dass Miindigkeit
nun mal Ziel von Erziehung sei.

Ich verorte mich in Fragen zu Mindigkeit
jedenfalls bei den bereits in meinem Ausgangs-
beitrag thematisierten kritisch-theoretischen
Problematisierungen des Begriffs, in denen
auf die Briichigkeit und Widersprichlichkeit
von Miindigkeit verwiesen wird, beispielswei-
se auf deren Rolle in biirgerlichen Herrschafts-
verhiltnissen. Insbesondere Koneffke (2009)
arbeitet akribisch heraus, dass Miindigkeit in
der biirgerlichen Gesellschaft die unerldssli-
che Funktion hat, selbstindig agierende und
scheinbar frei handelnde Gesellschaftsmitglie-
der hervorzubringen und gerade dadurch im-
mer auch ein Instrument der Figung in diese
Gesellschaft ist. Und auch wenn Miindigkeit
mit Koneftke dialektisch gedacht somit uner-
lasslicher und damit untilgbarer Teil der biir-
gerlichen Gesellschaft ist und gerade deswegen
auch seine inhirenten kritisch-emanzipatori-
schen Potenziale entfalten konnte, so bleibt
die derzeitige Realisierung von Miindigkeit
eine begrenzte und unterwerfende.
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Fir die Frage der Erzichung erwichst aus die-
sen Problematiken jedenfalls der Anspruch,
tberhaupt zu kliren, welche Erzichung zu
welcher Miindigkeit fiihren soll. Zu Miindig-
keit als kritische und widerstindige Haltung
gegen Herrschaft, wie dies kritische An-
sitze entfalten (z.B. Adorno 1972 [1966])?
Oder zu Mindigkeit, die nur den Schein
der Freiheit mit sich fiihrt (z.B. Koneftke
1999, 2009)? Fir die Erwachsenenbildung
wird aber jedenfalls das Abwehrargument
brockelig, Erzichung als fiir Erwachsene ir-
relevant zuriickweisen zu konnen, da diese
ja miindig seien. Denn: miindig in welchem
Sinn? Ganz? Teilweise? Kritisch betrachtet
vielleicht gar nicht miindig? Aber vielleicht
erfordert gerade letzteres — aus kritisch-theo-
retischer Perspektive — eigentlich kritische
Bildung, nicht aber Erziehung? Dann wiede-
rum wire Miindigkeit als Erziehungsziel wie-
der in Frage gestellt? Etc.

Das Problem mit der Autonomie

Auch die in manchen Repliken aufgerufene
Autonomie als mogliche Grenzzichung zwi-
schen Erziehung und Bildung oder zwischen
Nicht-Erwachsenen und Erwachsenen iiber-
zeugt mich nicht ganz. Damm (2023) setzt
bei der Autonomie an, um Erwachsenen-
erzichung in bestimmten Situationen, bei
ihm im Kontext von Sozialer Arbeit mit Er-
wachsenen, zu legitimieren beziehungsweise
sogar als Notwendigkeit zu argumentieren.
Er verfolgt das Argument, dass Erwachsenen-
erzichung einer stellvertretenden Krisenbe-
wiltigung dienen konne (und solle), die nur
durch Eintreten in eine Situation méglich
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sei, die mit einer temporiren ,De-Autono-
misierung durch Professionelle (Damm
2023, 59) einhergehe. Dieser Ansatz scheint
mir der oben genannten temporiren Ent-
miindigung bei Nohl sehr verwandt. Damm
fahrt seine Argumentation allerdings da-
hin, dass die Notwendigkeit einer solchen
De-Autonomisierung einer professionellen
Beurteilung zu folgen habe und nicht — wie
bei Nohl - eine freiwillige Entscheidung sei.
Und, so Damm weiter, ein solcher Eingriff sei
nur zu rechtfertigen, wenn die betroffenen
Personen ohnehin bereits aufgrund ihrer ge-
sellschaftlichen Position oder biographischer
Ereignisse in ihrer Autonomie eingeschrinke
seien. Damms Argumentation eréffnet einige
duferst interessante und weiter zu erdrternde
Ankniipfungspunkte, zugleich tauchen bei
mir allerdings unwillkiirlich Fragen auf, bei-
spielsweise: Nur Menschen in ohnehin schon
benachteiligten Situationen ist dann also
auch noch Erziehung zumutbar? Anderen
hingegen nicht?

Einen ganz anderen Argumentationsweg
schligt hingegen Lambrecht (2023) ein,
die Heteronomie und Autonomie in ein
kompliziertes Verhiltnis setzt. Sie argumen-
tiert — u. a. entlang von Immanuel Kant - ein
pidagogisch gingiges Verstindnis (und Di-
lemma), dass Erziehung auf eine durch Hete-
ronomie zu erzeugende Autonomie gerichtet
sei. Zugleich aber offnet sie die innewoh-
nenden Widerspriichlichkeiten — und ich
stimme ihrer Diagnose zu —, dass es eine un-
zulissige Vereinfachung wire, Erziehung mit
Heteronomie und Bildung mit Autonomie
gleichzusetzen, da Heteronomie und Auto-
nomie vielmehr komplex verwoben sind.

Selbst die Aufforderung zu Autonomie kann



ein heteronomes Ansinnen sein, ein Zumu-
tungscharakter wohne nicht nur der Hetero-
nomie inne, sondern ebenso einem Miindig-
keits- und Autonomiepostulat (Lambrecht
2023, 24). Dieser Denkrichtung schliefle
ich mich unumwunden an. Wie unter ande-
rem Koneftke (2009) in einem seiner letzten
Texte herausarbeitet, ist die ,,verzwickte Do-
mestikation der Autonomie“ eine Brauch-
barmachung von Autonomie fir die biir-
gerlich-kapitalistische Gesellschaft und die
Interessen der darin herrschenden Krifte.
Aber auch in zahlreichen anderen kritischen
Analysen wird Autonomie in ihrer Aufladung
als absolute Freiheit problematisiert und als
Hlusion entlarvt (Schifer 2017, 103, Bezug
nehmend auf Meyer-Drawe; Thompson 2020,
85), was der gesellschaftlichen Funktionali-
tit allerdings keinen Abbruch tut, sondern
im Gegenteil diese sogar unterstiitzt. Ahn-
lich der Miindigkeit ist also auch Autonomie
auf deren Rolle fiir Herrschaftsinteressen
und der daraus resultierenden Reduktion
auf instrumentelle Funktionalitit zu befra-
gen. Damit wire Autonomie als Erziehungs-
ziel differenziert auszubuchstabieren und
die Widerspriichlichkeiten herauszuarbeiten
statt mit Freiheitspathos aufgeladen postu-

liert zu werden.

Brichige Freiwilligkeit

Bliebe noch die Problematik der Freiwillig-
keit. Pitzold (2023) legt den Fokus auf Frei-
willigkeit als Dreh- und Angelpunkt, um
Erziehung Erwachsener zu verhandeln bezie-
hungsweise zu legitimieren. Erwachsene begi-
ben sich eben freiwillig — weil im Unterschied

zu Kindern mit Entscheidungsmacht ausge-
stattet — in sogenannte ,sanktionsbewehrte*
Situationen, ein Begriff, den Pitzold, Nohl,
Hunold und andere als wesentliches Merk-
mal fiir erziechende Momente verwenden. Ich
entdecke hier Ahnlichkeiten zu Nohls (2023)
oben bereits genannter Argumentation, dass
sich Erwachsene freiwillig in entmiindigende
Situationen begeben. Nohl betont dabei al-
lerdings die Dringlichkeit, dass dies nur legiti-
mierbar sei, wenn jederzeit ein Widerruf, also
ein Aussteigen aus der Situation, moglich sei.
Gerade dies ist in der Erwachsenenbildung
aber eben oft gar nicht mdglich, wenn bei-
spielsweise — wie Hunold (2022) ebenfalls
zeigt — durch Integrations- oder Arbeits-
marktauflagen ein Zwangscharakter entsteht.
Sind nun direkt unter Auflagen erzwungene
oder indirekt tiber Erwartungen und Verspre-
chungen initilerte Erwachsenenbildungs-
mafSnahmen erziehend? Oder bildend? Oder
keines von beidem, sondern Lernzwinge oder
Wissenserwerbszwinge oder sogar Zwinge
jenseits padagogischer Ansinnen?

Mit Lambrecht (2023) liefe sich zudem der
Blick auf die Widerspriichlichkeit in der
Freiwilligkeit lenken. Sie analysiert an einem
empirischen Beispiel, wie eine ,Freiwillig-
keit’, sich in Kursanforderungen zu ftgen,
letztlich erzwungen wird. Auch zur Frei-
willigkeit ldsst sich dhnlich wie zur Autono-
mie die Problematik der gesellschaftlichen
Formung der Spielriume von Freiwilligkeit,
mehr aber noch der Frage der Formung des
Willens und Wollens in Diskussion bringen.
Unter anderem an Foucaults ersten Skizzen
und von anderen weiter differenzierten Ana-
lysen zur Gouvernementalitit ankniipfend
(z.B. Foucault 2004 [1978], 2004 [1979];
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Pongratz 2010), ist die Freiwilligkeit und
die Moglichkeit rationaler, abwigender Ent-
scheidungen entschieden in Frage zu stellen.
Freiwilligkeit ist damit als Argumentation
erwachsenen Handelns unzureichend, denn
es kann etwas als Freiwilliges erscheinen,
das dennoch gesellschaftlichen Normati-
ven folgt. Es ist aber auch Freiwilligkeit als
Legitimation fiir Erwachsenenerzichung
dahingehend zu befragen, was denn dies fiir
eine Legitimation oder Zuriickweisung von
Erziehungsansinnen bei Erwachsenen be-
deutet: Wenn nur freiwillige Einlassungen in
entmiindigende oder de-autonomisierende
Situationen als zulidssige Erwachsenener-
zichung angesehen werden, wiirde dies be-
deuten, dass durchaus hiufig zwangsbeleg-
te Eingriffe als unzulissig zurtickzuweisen
wiren, also beispielsweise Erziehungsmo-
mente in Integrations-, Arbeitsmarkt- oder
Gemeinwohlmafinahmen? Zu viele Fragen
bleiben aus meiner Sicht offen, um auf Frei-

willigkeit als zentrales Element zu setzen.

Repressive Erziehung versus
hehre Bildung?

In einigen Repliken haben sich an meinen
Hinweisen auf disziplinierende, deformieren-
de und formende Elemente von Erziehung
Einwinde entziindet. In meinen Beitrag wird
von manchen hineingelesen, dass ich einen
spezifischen Erziehungsbegriff vertrete, der
zudem zu eng an negativ behafteten, repres-
siven, autoritiren, deformierenden, zwangs-
orientierten Verstindnissen orientiert sei
(z.B. Dazer et al. 2022; Fuhr 2022; Lieb et al.
2022; Nohl 2023; Schildknecht & Wehren
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2023). Zunichst mochte ich betonen, dass ich
(noch) weit davon entfernt bin, einen eigenen
Erzichungsbegriff zu formulieren und dies in
diesem Beitrag auch nicht das Anliegen war.
Ich verstehe mich immer noch als fragend
und suchend, sowohl hinsichtlich des Er-
ziehungsbegriffs als auch bei der Frage von
Erziehung in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung. Ich vertrete auch keineswegs, wie
zuweilen herausgelesen, die Ansicht, Erzie-
hung sei primir repressiv und disziplinierend.
Vielmehr referiere ich, dass sich die Erwachse-
nen- und Weiterbildung allzu gerne mit einer
solchen Zuschreibung von Erziehungsfragen
abwendet und den hehren Begriff der Bil-
dung gerade aufgrund seiner Konnotationen
und Aufladungen mit Emanzipation, Selbst-
bestimmung, Autonomie etc. dagegen in
Stellung bringt. Weder vertrete ich, dass Er-
ziehung vor allem repressiven Charakter habe,
noch dass Bildung der wundervolle Gegen-
part sei (z.B. Fuhr 2022), denn beides trifft
nicht zu, wie dies auch in zahlreichen Beitri-
gen iiberaus differenziert diskutiert wird.

Ich stimme den Einwinden also durchaus
zu, dass Erziehung nicht lediglich disziplinie-
rend, sondern ebenso auch forderlich, eman-
zipierend, ermdglichend ist. Aber eben nicht
nur. Und dieses ,nicht nur® spielt aus meiner
Sicht in der Frage der Erziehung von Erwach-
senen eine besonders wichtige Rolle, wenn
es um deren Legitimierung oder Zuriickwei-
sung geht. Zugleich lenke ich aufgrund mei-
ner radikal kritischen Perspektive den Blick
dennoch - das gebe ich unumwunden zu — in
hohem Ausmafl auf anpassende, disziplinie-
rende und formende Aspekte, da gerade darin
herrschaftsstabilisierende und unterdriicken-
de Herrschaftsinteressen sichtbar gemacht



werden kénnen und Pidagogik und Erwach-
senenbildung auf ihre Mitwirkung und Mit-
herstellung dieser Verhiltnisse zu befragen
sind. Zumal ja selbst positiv aufgeladene,
sanft erscheinende, sogar befreiend klingende
Aspekte fiir anpassende und unterwerfen-
de Subjektivierungsprozesse funktional sein
konnen (z.B. Heydorn 2004 [1970]; Schifer
2017, Pongratz 2010), wie ich bereits u.a.
bei der Miindigkeit und Autonomie disku-
tiert habe (s.a. Lambrecht 2023). Spitestens
an dieser Stelle wire daher aus meiner Sicht
erforderlich, Diskussionen um einen formal
definierten Erziehungsbegriff zu verlassen
und sich normativen Bestimmungen zuzu-
wenden, denn eine biirgerliche Erziehung
zu Miindigkeit und eine kritische Erziehung
zu Widerstand miissen sich wohl vermutlich
auch formal unterscheiden.

Einem negativ aufgeladenen Erziehungsbe-
griff nun einen umso hehren Bildungsbegriff
entgegenzustellen, halte ich aber ebenso fiir
hoéchst problematisch. In einigen Beitrigen
wird mir ein solches Ansinnen zugeschrie-
ben oder zumindest auf die Moglichkeit einer
solchen Gegeniiberstellung — durchaus kriti-
sierend — verwiesen (z.B. Fuhr 2022). Wiede-
rum muss ich betonen, dass ich lediglich be-
schreibe, dass die Erwachsenenbildung sich in
Abgrenzung zur Erziehung allzu hiufig eines
hehren, schillernden, positiv aufgeladenen
Bildungsbegriffs bedient, was ich fiir undiffe-
renziert und sogar unzulissig halte, denn dies
spielt nur mit den emanzipatorischen Anklin-
gen, die in der Erwachsenenbildungsrealitit
meist rasch verpuffen. Bildungsbegriffe sind
also ebenso wie Erziehungsbegrifte einer dif-
ferenzierenden (und offnenden) Diskussion

und einer kritischen Analyse zu unterziehen.

In meinem kritischen Bildungsverstindnis
spielen insbesondere Kritikfihigkeit, Re-
flexion, Emanzipation, das Verstehen von
gesellschaftlichen Macht- und Herrschafts-
verhiltnissen und Moglichkeiten des Wider-
stands und der Verinderung eine zentrale
Rolle. In einem solchen Bildungsverstind-
nis ist Bildung nicht lediglich ein Angebot
unter anderen, sondern es besteht ein expli-
zites Interesse daran, mit solchen Inhalten
Menschen zu erreichen, zu beriihren, zu ir-
ritieren, herauszufordern. Die Abgrenzung
zu Erziehung entlang von Angebot versus
Zumutung und Intentionalitit fillt. Solche
kritische Bildung ist auch kein weichgesptil-
ter Wattebausch voll von Méglichkeiten der
Personlichkeitsentfaltung, wie sie einem biir-
gerlichen Bildungsbegriff nach dem Zichen
des Stachels der revolutioniren Potenziale im
18./19. Jahrhundert bis heute anhaften (z.B.
Heydorn 2004 [1970]); Pongratz 2010; Ri-
bolits 2011). Kritische Bildung ist zudem auf
Irritation, auf Disruption, auf nachhaltige
Verinderung von Ansichten, Einstellungen,
Haltungen und Wissensbestinden gerichtet
(Koller 2021) - eine zweite Abgrenzung zu
Erziehung brockelt. Insofern wohnen auch
der Bildung durchaus schmerzhafte Eingriffe
inne. Bildung tut auch weh. Bildung irritiert.
Bildung will transformieren. Die Abgren-

zung zu Erzichung erodiert.

Erziehungsbegriff offenhalten

Ein Aspekt, der ebenfalls mehrfach Ein-
winde und Gegenargumentationen her-
vorgerufen hat, ist, dass ich ,mehr jenen
Ansitzen zugeneigt [bin], die Erziehung of-
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fener verhandeln® (Holzer 2022, 101). Eini-
ge Autor:innen (z.B. Fuhr 2022; Nohl 2023;
Schildknecht & Wehren 2023) antworten
mit einem entschiedenen Einsatz fiir einen
eng zu begrenzenden Erziehungsbegrift, weil
die Offenheit Gefahr laufe, in Beliebigkeit
zu verfallen, alles als Erziehung zu titulie-
ren oder Erziehung nicht mehr von Bildung
oder Sozialisation abgrenzen zu kénnen, wo-
durch die begriffliche Treffsicherheit und
Analysegenauigkeit eingeschrinke sei. Ich
habe diese Ausfihrungen auch aufgrund
meines eigenen Ringens um Genauigkei-
ten mit groflem Interesse gelesen, allerdings
konnten mich die Abgrenzungsangebote
nicht iiberzeugen.

Setzen wir auf Intention als Kriterium fiir Er-
ziehung (Dobmeier 2022; Lieb et al. 2022),
so regt sich sogleich meine erwachsenenbil-
dungsgeschulte Gegenfrage: Ist aber nicht
auch Bildung intentional? Aus der von mir
vertretenen Perspektive kritischer Erwachse-
nenbildung lassen sich sehr wohl Anliegen
herauskristallisieren, die durchaus intentional
Perspektivenwechsel befordern wollen. Ist das
dann erzichend? Oder immer noch bildungs-
anbietend? Ich halte aber auch die Festlegung,
Bildung sei ein Angebot, Erzichung eine
Zumutung (Nohl 2023; Hunold 2022; Pit-
zold 2023) fiir nicht iberzeugend (s.a. Fuhr
2022). Zum einen spielt diese Unterschei-
dung zu sehr mit der Andeutung, Bildung sei
freiwillig, selbstbestimmt und mit Wohlwol-
len aufgeladen, wihrend der Erziehung eine
Anstrengung und Biirde innewohnt, auch
wenn dies ein wenig entschirft wird, wenn
der Zumutung als Anhingsel auch ein ,Mut-
machen‘ mitgegeben wird. Zum anderen im-

pliziert diese Abgrenzung, dass Bildung einen
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aktiven Akt des Daraufzugehens der Person
erfordert, wihrend Erziehung sich aufdringt.
Sich zu entziehen wiirde jeweils eigene For-
men annehmen: Nicht-Inanspruchnahme
des Angebots ohne Kraftaufwand auf der ei-
nen Seite — eher im Sinne einer offenen Wahl
bei Konsumentscheidungen -, eine aktive
Abwehr und Zurtickweisung — mit entspre-
chendem Energieaufwand — auf der anderen
Seite. Demgegeniiber lassen sich Bildungs-
und Erziehungsverstindnisse ins Treffen
fihren, in denen beispielsweise auch Bildung
durchaus zumutenden Charakter haben
kann, u.a. wenn sie nachhaltige Irritationen
hervorruft (Schifer 2017, 171-174), oder in
denen Erziehung als ko-konstruktiver Prozess
verstanden wird, in dem die Zu-Erziehenden
nicht nur ausgesetzt, sondern mitgestaltend
und mitbestimmend verstanden werden
(Koller 2021).

Die in einigen Beitrigen direkt oder kritisch
gewendet starkgemachte Theorie der ope-
rativen Pidagogik von Prange (Fuhr 2022;
Damm 2023; Dazer et al. 2022; Lieb et al.
2022) ist fiir mich ebenfalls nicht tiberzeu-
gend, scheint aber fiir manche Autor:innen
unumstoflliche Autoritit und Erklirungs-
kraft zu haben. Ich kenne zwar die in diesem
Ansatz fraglos vorhandenen Feinheiten nicht
im Detail, habe aber bereits gegen die Kern-
these Einwinde: Das Zeigen wird als Grund-
element erziehenden Handelns herausgear-
beitet, das eingesetzt wird, um auf das Lernen
einzuwirken. Problematisch finde ich dabei
beispielsweise, dass der Fokus zu stark auf
das Moment der Lernunterstiitzung und auf
die konkrete pidagogische Handlung gelegt
wird. Erziehung wird hier aus meiner Sicht

zu sehr auf Lernen reduziert beziehungswei-



se fast gleichgesetzt, obwohl Lernen auch ein
Element von Bildung ist, Erziehung hingegen
mehr ist als Lernen. Lernen wire aus meiner
Sicht vielmehr als eigener pidagogischer Be-
griff eingestindig zu diskutieren. Die Ein-
engung auf das Zeigen verweist auferdem zu
exklusiv auf die konkrete Handlungsebene
und reicht daher aus meiner Sicht nicht aus,
um die Komplexitit von Erzichungsrealiti-
ten (Schifer 2017) mit all ihren normativen
Implikationen und gesellschaftlichen Funk-
tionen umfassend angereichert diskutieren zu
konnen.

Der Kritik, dass ein zu offener Erziehungs-
begriff, insbesondere wenn erzieherische
Wirkung der erzieherischen Intention gleich-
wertig zur Seite gestellt wird, Uberginge
zur Sozialisation verwische (z.B. Dobmeier
2022), liele sich — weiterhin fragend - ent-
gegnen: Wire es gerade deswegen nicht hoch
an der Zeit, Sozialisation erziehungswissen-
schaftlich eingehender zu diskutieren (z.B.
Bauer 2023)? Zuweilen habe ich den Ein-
druck, dass Sozialisation zwar als relevanter
Begriff aufgefasst wird, zugleich aber auch
irgendwie fremd bleibt, weil er etwas be-
schreibt, das sich zumindest pidagogischem
Handeln zu entziehen scheint. Umso mehr
gilt es, nach den Ubergingen und Grauberei-
chen zu fragen, danach, wie sich sozialisieren-
de und erziehende Momente erginzen und
tiberlagern und daher nicht strikt trennbar
sind. Und insbesondere mit Blick auf nicht-
intendierte Wirkungen sowohl von Erzie-
hung als auch Sozialisation liefen sich ver-
mutlich neue Erkenntnisse gewinnen.

Mein Pladoyer fiir einen offeneren Erziehungs-
begrift speist sich unter anderem aus der von
Alfred Schifer (2017) vorgebrachten und fiir

mich {iberzeugenden Analyse, dass Situatio-
nen pidagogisch zu komplex und vielschichtig
sind, um sie auf einfache Erklirungen redu-
zieren zu kénnen. Schifer plidiert vielmehr
daftir, jeweilige Situationen, Anlisse, Formen
und Anliegen daraufhin abzutasten, welche
moglicherweise erzichenden, bildenden, sozia-
lisierenden Momente sie enthalten, um gerade
daran den Blick zu schirfen, dass die Ubergin-
ge unscharf sind. Mein Einsatz fiir einen offe-
nen und damit eben leider auch uneindeutigen
Begriff entspringt aber ebenso kritisch-theo-
retischen Analysen, in denen herausgearbeitet
wird, dass Einhegungen und Abgrenzungen
notwendigerweise Denkmdglichkeiten — ab-
schneiden (z.B. Horkheimer 2011[1937]).
Kategorisierungen und eng gefasste Festlegung
bieten zwar vielleicht analytische Genauig-
keit, blenden aber zugleich Anteile aus, die fiir
ein erweitertes analytisches Verstindnis von
Bedeutung sein konnten, was Theodor W.
Adorno (2003 [1966]) mit seiner Nicht-Iden-
titit und den konstellativen Verfahren betont
(s.a. Holzer 2017). Gerade in diesen Graube-
reichen, in diesen Uneindeutigkeiten stecken
Potenziale, wissenschaftliche Erkenntnis zu
erweitern und insbesondere affirmative Inter-
essen und herrschaftsstabilisierende Einschrei-

bungen sichtbar zu machen.

Offen Gebliebenes und nachste
Erkundungen

Zum Abschluss dieser leider nur selektiv und
oberflichlich méglichen Diskussion bleibt
mir noch, einige Fragmente zu platzieren, was
fiir mich ungeklirt und offen geblieben ist, zu
welchen Aspekten ich Diskussionen vermisst
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habe und nicht zuletzt, welche nichsten Er-
kundungen mich interessieren wiirden.

Es ist mit ziemlicher Sicherheit meinem Auf-
takt geschuldet, in dem ich mich in hohem
Maf auf die Suche konzentriere, was denn
Erziechung sein kénnte, dass ein grofSer Teil
der Beitrige genau diese Frage aufgreift und
eingehend diskutiert. Nun, erst im Nach-
hinein, merke ich, dass diese Frage zwar in-
teressant und durchaus relevant ist, ich aber
eingehendere Diskussionen vermisse, was dies
denn nun fiir die Frage der Erziehung in der
Erwachsenen- und Weiterbildung bedeuten
konnte. In einigen Beitrigen werden allerdings
bereits Aspekte angesprochen, die in diese
Richtung deuten, die aber zu erweitern und
zu vertiefen wiren. Angefithrte empirische
Befunde fiir Erwachsenenerziehung (Dazer
et al. 2022; Hunold 2022; Nohl 2023) wiren
einer von zahlreichen mdglichen Ausgangs-
punkten. Dringend geboten sind aus meiner
Sicht aber jedenfalls eingehendere Erkundun-
gen von Interessen, Machtfragen oder Sub-
jektivierungsprozessen, die bereits in einigen
Beitrigen aufgeworfen werden (z.B. Hunold
2022; Lambrecht 2023). Fiir ebenso unab-
dingbar halte ich Auseinandersetzung mit
der Frage nach Legitimationen (z.B. Damm
2023) bzw. eine fundierte Kritik an eventuel-
len Begriindungen mit Fokus darauf, wo und
warum Erwachsenenerziehung gegebenenfalls
zuriickzuweisen wire. Weiters wire ich hochst
erpicht auf weiterfithrende Diskussionen zu
Akteur:innen und deren Interessen in der Er-
ziehung Erwachsener, auch wenn einige An-
klinge durchaus vorhanden sind (z. B. Hunold
2022; Lambrecht 2023; Nohl 2023).

Als nichste Erkundungen wiirden mich inter-
essieren, sowohl Erzichung als auch Bildung in
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der Erwachsenen- und Weiterbildung stirker
auf deren normativen Einschreibungen zu be-
fragen. Meine Frage nach Erziechung Erwach-
sener entsprang unter anderem einer personli-
chen (negativen) Erfahrung, mich jenseits der
Vierzig in wissenschaftlichen ,Qualifikations'-
Wegen erzogen zu fithlen. Unabhingig davon,
ob diese Erfahrung tatsichlich erziehende
Elemente enthielt — diese Frage ist noch in
Bearbeitung -, bleibt fiir mich offen, warum
hier eventuell Erziehung erfolgt ist. Was will
also mit Erziehung Erwachsener erreicht wer-
den? Wer will damit etwas — und was — errei-
chen? Wie liee sich kritisch entgegenhalten,
dieses Spiel nicht mitzuspielen? Eine solche
Diskussion hat auch direkten Einfluss auf den
Erziehungsbegriff. Formalistischen Kriterien
treten Werthaltungen und politische Urteile
hinzu: Kritische Erziehung verfolgt andere
Ziele und Interessen als beispielsweise konfor-
mistische Ansitze. Fragen von Macht, Herr-
schaft, Anpassung und Brauchbarmachung
durchziehen sowohl Fragen der Erziehung
als auch der Bildung, der Sozialisation, der
auf Kinder bezogenen Pidagogik ebenso wie
der Erwachsenen- und Weiterbildung. Weder
Erzichung noch Bildung oder Erwachsenen-
und Weiterbildung sind neutral. Adjektive
sind relevant.

Was mich aber ganz besonders interessieren
wiirde ist, wie Erwachsenen- und Weiterbil-
dung ihre Zurtickweisung von erzieherischen
Momenten jenseits pauschaler Formeln ar-
gumentiert. Mehr aber noch, wie kritische
Erwachsenenbildung Fragen der Erwachse-
nenerzichung aufgreifen kénnte, um Dys-
funktionalititen und problematische Ent-
wicklungen umso vehementer und fundierter

zuriickzuweisen.
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