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Entgrenzung des Erziehungsbegriffs

Risiken einer beliebten Strategie

1. Problem und These

In der erziehungswissenschaftlichen Debatte tiber den Erziehungsbegriff werden zu-
nehmend Strategien der ,,Entgrenzungen des Erziehungsbegriffs in komplexeren Erzie-
hungstheorien® propagiert (jiingst Oelkers, 2012, S. 118). Das geschieht in der schein-
bar forderlichen Absicht, das Theoriepotential der Erziehungswissenschaft zu steigern,
aber mit letztlich desastrdsen Folgen fiir den theoretischen Status der Disziplin. Solche
Formen der Entgrenzung finden sich u. a. (i) in der Gleichsetzung von beliebigen Lern-
prozessen mit Erziehung, (ii) in einem Verstdndnis von Erziehung, die primir durch
Réume, Situationen oder Materie geschieht, (iii) in einem Erziehungsbegriff, der Er-
ziehung und Sozialisation nicht mehr unterscheiden kann, (iv) in der Aufldésung von
Erziehung als begrenzter biographischer Phase in einen Prozess lebenslangen Lernens
und (v) als normative Entgrenzung durch den Verzicht auf ein dezidiertes Erziechungs-
ziel wie Miindigkeit resp. Autonomie. Fiir die Disziplin sind solche Entgrenzungen, das
ist die hier vertretene These, desastrds, weil sie einen Verlust an analytischem und theo-
retischem Potential zur Folge haben und die Nichtunterscheidbarkeit im Kosmos der
Humanwissenschaften, letztlich den Verlust der disziplindren Identitéit der Erziehungs-
wissenschaft mutwillig herbeifiihren. Sie gibt damit ihren Anspruch auf, eine unent-
behrliche und eigenstidndige Instanz fiir die Analyse von Erziehung zu sein und wird
theoretisch obsolet; fiir die padagogische Profession droht der Verlust an Sensibilitét fiir
die genuine Form péadagogischer Aktion und fiir die eigene Handlungs- und Entschei-
dungsfahigkeit. Die in der pddagogischen Tradition aus guten Griinden fiir Erziehung
spezifisch ausgewiesene — soziale, zeitliche und sachliche — Form, die Probleme ihrer
strukturellen Asymmetrie eingeschlossen, und damit die Differenz zu anderen Formen
des Sozialen, die im Prozess des Aufwachsens und im Lebenslauf ebenfalls bedeutsam
sind, gehen bei solcher entgrenzenden Modellierung verloren.

2. Irrwege und Aporien in der Grundlagendebatte der Disziplin

Die aktuelle Praxis der Entgrenzung, das ist das systematische Problem, passt sich ein in
die historisch schon alte Debatte um den Erziehungsbegriff. Die ist durch eine Vielzahl
von Eigenarten charakterisiert, flir die historisch zwar Griinde benannt werden, die sich
retrospektiv aber als Irrwege aufweisen lassen. Es sind und waren Irrwege, weil das Ziel
immer wieder verfehlt wurde, die Erziehungswissenschaft als Disziplin auf eine eigene
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begriffliche Basis zu stellen und Erziehungstheorien zu konstruieren, die auch fiir die
Konstruktion und Beobachtung von ,,Pddagogiken* (Paschen, 1979) theoretisches Po-
tential besitzen. Abgesehen davon, dass es prinzipiell unmoglich ist, fiir Pidagogiken
»eine allgemeine Systematik im positiven Sinne aufbauen zu kénnen, um daraus die
Pédagogik zu rekonstruieren® (Paschen, 1979, S. 52; Hervorh. i. Orig.), wird damit auch
die Differenz von Aussageformen verwischt und die trotz aller Relationierung funktio-
nal eigenstindigen Praxen der forschenden Beobachtung und des erzieherischen Han-
delns systematisch verkannt. Aber die Differenzen sind nicht aufthebbar, und die Auf-
gabe von Erziehungswissenschaft bleibt es, Piddagogiken, die je eigene erzieherische
Handlungsmuster konstruieren, nach Absichten und Wirkungen, Formen und Praktiken,
Folgen und Effekten zu untersuchen. Fiir diese Beobachtung muss die Erziehungswis-
senschaft ein theoretisches Verstindnis vom Gegenstand ihrer Arbeit entwickeln, was
sie auch in ihrer Geschichte in der Moderne immer neu praktiziert hat, wenn sie einen
,allgemeingiiltigen* Begriff der Erziehung oder gar den einzig ,wahren Gegenstand der
Erziehungswissenschaft zu identifizieren suchte.

Aber bekanntlich war dieser Anspruch nicht einzuldsen, nicht als Ableitung aus Tra-
dition, Geschichte oder Weltanschauung, auch nicht ethisch, denn der theoretische Be-
griff der Erziechung ist ein Konstrukt, nicht als allein richtige Unterscheidung zugédng-
lich. Die grundlegende ,,Schwierigkeit™ (Paschen, 1979, S. 11) bleibt also, ,,erst einmal
die Perspektive zu finden, in der er [der Gegenstand; Anm. d. Verf.] gesehen werden
kann* (Paschen, 1979, S. 11). Die Konstruktion des Konstrukts und die Wahrnehmung
der Wirklichkeit sind nicht uno actu zu haben. ,,Schon Unterricht und Erziechung kann
man, entgegen landldufiger Annahme, nicht unmittelbar beobachten. [...] Der Unter-
richt selbst aber wie das Erziehen sind unsichtbar, sowohl als Tun, als Geschehen, als
Resultat. Sie finden verborgen in den Kopfen der Beteiligten statt” (Paschen, 1979,
S. 11). Es bedarf demnach eines Verstéindnisses von Erziehung, einer Theorie, um die
Phianomene, die empirisch analysiert werden, als Erziechungsphidnomene zu erkennen
und ihnen eigene Prozessformen oder Wirkungen zuzurechnen. ,,Wir brauchen also zu-
vor einen Begriff von Paddagogik, um in unseren Daten ,Pddagogisches® zum Vorschein
bringen zu kénnen. Man konnte auch sagen: ,Pddagogisches® zeigt sich nie von selbst*
(Kraft, 2016, S. 236).

Die aktuell pointiert vorgetragene Forderung der Entgrenzung und die Verwischung
der Differenz von Grundbegriffen der Disziplin einerseits, der praktischen Implikatio-
nen von Piddagogiken andererseits, erzeugen deshalb erneut die seit langem bekann-
ten theoretischen, begrifflichen und systematischen Probleme. Ein jiingster Beleg fiir
die problematischen Folgen solcher Entgrenzung zeigt sich in einer Kontroverse, die
zwei renommierte Erziehungsphilosophen, Lothar Wigger und Peter Vogel, aktuell aus-
getragen haben. Wigger, das war der Ausgangspunkt, hat dabei den Erziehungsbegriff
als universell bestimmt, und zwar als ,,eine in allen historischen und gegenwirtigen
menschlichen Gesellschaften vorzufindende soziale Praxis des Umgangs des Menschen
mit ihren Kindern* (Wigger, 2012, S. 338). Die Differenz zu anderen Praxen sieht er
in der Varianz der gesellschaftlich-historischen Ausgestaltungen, die man in der Diffe-
renz von Vormoderne und Moderne sehen konne (Wigger, 2012, S. 338). Fiir die Prézi-
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sierung seines Vorschlags unterscheidet er, analog zur neukantianischen Tradition der
Disziplin, zugleich Erziehung als ,,sozialen Sachverhalt®, der einer distanzierten, auch
wertfreien Beobachtung zugénglich ist, von Erziehung als ,,Aufgabe (Wigger, 2012,
S. 338), die als Problem von Akteuren erziechungstechnologisch sowie als Wertfrage so-
zialphilosophisch und ethisch, aber nicht in der beobachtenden Perspektive empirisch
Forschender moralisch diskutierbar ist. Fiir die Analyse der Wirkung solcher Praxen er-
innert Wigger auch an den Versuch, ,intentionale‘ von ,funktionaler® Erziehung zu un-
terscheiden, Effekte also einerseits auf die von den Akteuren beabsichtigten und prakti-
zierten sozialen Handlungen zuzurechnen, wie das z. B. fiir den Erziehungsbegriff von
Wolfgang Brezinka zutrifft, die davon unterscheidbaren anderen Effekte u. a. als die aus
der Struktur des Erziechungsverhéltnisses eigenlogisch, funktional, wirkenden Einfliisse
zu qualifizieren, wie das schon bei Ernst Krieck in den 1920er Jahren vorgeschlagen
wurde (Wigger, 2012, S. 339).

Auf die damit vorgelegten Unterscheidungen hat Peter Vogel kritisch reagiert (Vogel,
2015) — mit Argumenten, die fiir die Tradition der Reflexion des Themas so signifikant
sind wie fiir ihre Blockaden. Vogel problematisiert zunéchst die funktionale Erziehung,
aber, unsensibel fiir die Bedeutung funktionaler Argumentation, vor allem wegen ihrer
Belastetheit angesichts ihrer Karriere in der von Krieck unterstiitzten nationalsozialis-
tischen Ideologie: ,,Im Sinne von ,In der nationalsozialistischen Volksgemeinschaft er-
zieht Jeder jeden‘* (Vogel, 2015, S. 254). Entscheidend, damit leitet er seinen ndchsten
Einwand ein, sei jedoch sowieso die Perspektive, mithin das, was unter Erziehung ver-
standen werde. Diese Intention ndmlich bestimme die Handlungs- und zugleich auch
die Beobachtungsperspektive, auch das, was theoretisch unter funktionaler Erziehung
verstanden werde und den Bezug auf Erziehung konstituiere. Vogel schligt vor, fiir die
Handlungsperspektive und damit auch als Grundbegriff der Pddagogik den Begrift ,Er-
ziehung* zu verwenden, und fiir die Beobachtungsperspektive in der Erziechungswissen-
schaft den Begriff der ,Sozialisation®. Er sieht dessen Vorzug darin, dass damit die nor-
mative Belastetheit des Erzichungsbegriffs vermieden sei (Vogel, 2015, S. 255).

Wigger verweist in seiner Replik zu Recht auf die normativen Implikate von Sozia-
lisationstheorien und Sozialisationsforschung und zeigt, dass auch sie Wertungen und
Entscheidungen enthielten (Wigger, 2020, S. 167). Wie richtig Wiggers Kritik auch ist,
methodologisch gesehen macht er Vogel ein unnotiges Zugesténdnis, denn er akzeptiert
dessen These, dass es unmoglich sei, ein rein deskriptives Verstdndnis von Erziehung
und Sozialisation zu konstruieren, weil das Thema immer durchwebt sei von normati-
ven Entscheidungen und Wertungen. Aber der Verweis auf dieses vermeintlich unl6s-
bare Dilemma zeigt nur, dass beide, Wigger wie Vogel, die Differenz von Aussage-
ebenen und Referenzen ignorieren, auch die mit dem jeweils gesellschaftlich konkret
konstruierten Erziehungssystem und mit seinen Normen und Erwartungen gegebene
Historizitdt. Sie verwischen die Differenz von ,sozialem Sachverhalt® und der damit
historisch gestellten ,Aufgabe‘, behandeln vielmehr beide als allgemeines, unhistorisch
entscheidbares Geltungsproblem. In der Handhabung der Unterscheidung von deskrip-
tiv vs. normativ, historisch-relativ vs. allgemein-giiltig zeigen sie letztlich beide nur,
dass sie die Begriindung der Disziplin zwar nicht mehr aus der allgemeinen Wissen-



18 Thementeil

schaftstheorie ableiten!, aber doch in die alten Irrwege verfallen, die Differenz der Aus-
sagebenen und Argumentformen ebenso zu ignorieren wie kategoriale Differenz von
Forschungspraxis und Erziehungspraxis.

Gibt es andere Auswege aus dem Dilemma, hilft vielleicht der Verzicht auf den Er-
ziehungsbegriff oder auf den Anspruch, disziplinir eigene Perspektiven der Beobach-
tung von Erziehung zu konstruieren? Hermann Giesecke z.B. hat schon vor lingerer
Zeit Das Ende der Erziehung ausgerufen und fiir die ausschlieBliche Verwendung des
Begriffs ,Sozialisation® pladiert (Giesecke, 1985/1990); andere waren fiir ,Lernen* als
Leitbegriff oder fir ,Humanontologie® oder ,-vitologie‘, haben ,Bildung* als Grund-
begriff vorgeschlagen und gegen die bekannten Schwéchen auch dieses Begriffs dann
fiir ,Autopoiesis‘ votiert. Beobachter:innen aus der Wissenschaftsforschung machen
schlieBlich aus der Not eine Tugend, und sehen in ,,unscharfen Grenzen* (Glaser &
Keiner, 2015) die Identitét der Erzichungswissenschaft gegeben, ohne belegen zu koén-
nen, wie man eine eigene Praxis von Forschung oder Handeln konstruiert, wenn in Prak-
tiken der Entgrenzung und Entdifferenzierung alle eigenen Ambitionen schon vorab
aufgegeben wurden.

3. Losungsvorschlag: Erziehung als anthropologische
und historisch-soziale Tatsache

In dieser Situation hilft statt solcher Akte der Verzweiflung vielleicht die Erinnerung an
eine Bestimmung des Erziechungsbegriffs, die fiir die Probleme der aktuell praktizier-
ten Unterscheidungen schon sensibel ist, ja diskutable Losungen présentiert, z. B. fiir
die Historizitdt des Themas und seine gesellschaftliche Wirklichkeit, fiir die Differenz
von Deskription und Normierung, fiir die Relation von Akteurschaft und Beobachtung.
Siegfried Bernfeld kann in dieser Weise genutzt werden, denn seine Bestimmung der
Grenzen der Erziehung leistet genau das, Kldarung der Innenwelt der Erziehung und ih-
rer Beziehung zu ihren Umwelten. Er mag deshalb als Exempel fiir eine grundlagen-
theoretische Bestimmung von Erziehung als hinreichender Abstopunkt genutzt wer-
den, ohne auch seinen politisch-ideologischen Implikationen zwischen Marxismus und
Psychoanalyse oder anderen Annahmen, z. B. biologistischen Argumenten, zu folgen.
Sein Begriff von Erziehung ist einfach und klar: Sie stelle ,,die Summe der Reaktio-
nen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache dar (Bernfeld, 1925/2000, S. 51).
Damit hat er — sieht man Wiggers Unterscheidung — nicht nur ,die soziale Tatsache der
Erziehung mit der gesellschaftlich gestellten ,Aufgabe‘ — ,Reaktion auf®, also inten-
tional, — verbunden, er sieht auch — vgl. Vogel — Erziehung als eine in gesellschaftlich-
historischen Institutionen und Professionen konkretisierte ,Funktion® von Gesellschaft.
Zusitzlich relationiert er, was beide ausblenden, die Natur des Adressaten — die Ent-

1 Die Beitrdge des Thementeils Theoretische Forschung in der Erziehungswissenschaft in
H.6/2020 der ZfPdd nehmen das grundlagentheoretische Problem endlich auf, bleiben aber
u. E. noch zu sehr auf der Ebene der Wissenschaftslogik.
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wicklungstatsache — und man konnte Bildsamkeit, Herbarts klassischen ,Grundbegriff
fiir die padagogische ,Natur® des Zoglings hier eindeutig anschlieen, also auch die
Tradition in der Konstruktion gut hegelianisch ,aufheben‘. Bernfeld geht in seiner Kon-
struktion des Erziehungsbegriffs also von der historisch-gesellschaftlich fundierten, in
der aktuellen Forschung priasenten und daher diskutier- und kritisierbaren Reflexion auf
die Voraussetzungen und die Funktion der Erziehung aus, klért die Implikationen des
Begriffs und prézisiert damit sein Verstindnis quasi als begriffliche Interpunktion im
Prozess, offen fiir weitere Forschung (Bernfeld, 1925/2000, S. 49). Seine Theorie von
Erziehung verortet sich in den Humanwissenschaften, aber distinkt, indem er von der
anthropologischen Tatsache ausgeht, dass Menschen immer als Kinder zur Welt kom-
men und ,grofl werden®, zugleich aber historisch-kulturell, der zugleich universalen,
aber in variierenden Normen préisenten gesellschaftlichen Erwartung, dass aus dem
kleinen ,,widerspenstigen Willen des Kindes* (Bernfeld, 1925/2000, S. 55) handlungs-
und gesellschaftsfihige Erwachsene werden miissen — Historizitidt und Geltung wer-
den zugleich zur Referenz. ,,Das heranwachsende Kind, [...], muB [sic!] [...] den psy-
chischen Zustand erreicht haben, der es zu einem in seiner Gesellschaft ungefiahrdeten,
seine Gesellschaft nicht gefahrdenden Mitbiirger macht* (Bernfeld, 1925/2000, S. 79—
80). Trotz gesellschaftlich-kultureller Varianz kennt er also ein universelles Ziel von
Erziehung, wenn auch historisch different konkretisiert: ,,Das Kulturplus der mensch-
lichen Psyche zu erzielen und zu verewigen, ist ihre soziale Funktion, denn durch des-
sen Erzielung konserviert sich die erwachsene Gesellschaft in der von ihr erzogenen
Generation“ (Bernfeld, 1925/2000, S. 85). Demnach wird die Praxis und Aufgabe von
Erziehung in der Zuschreibung einer Differenz zum Erwachsensein konstituiert. Kind-
heit und Jugend erscheinen als ein Noch-nicht (trotz und wegen aller seit Aufkldrung
und Moderne gesellschaftlich markierten Anerkennung von Kindheit als eigenstdndiger,
wertbesetzter Lebensphase), sichtbar in Asymmetrien?, die sich in physischer und psy-
chischer, sozialer und emotionaler, kognitiver und moralischer Hinsicht aufweisen las-
sen — naturhaft und als Zuschreibung durch die Gesellschaft zugleich. Der Prozess der
Erziehung ist deshalb Arbeit an diesen Asymmetrien in der Absicht der Symmetrisie-
rung, in historisch-gesellschaftlich unterschiedlicher Form, aber universell in der funk-
tional vergleichbaren Beziiglichkeit und Notwendigkeit.

Dafiir ist zuerst ,Natur® verantwortlich, gelegentlich sogar zu ,,anthropologischen
Unverédnderlichkeiten des Menschseins (der conditio humana)“ (Brinkmann, 2018, S. 5)
stilisiert, invariant insofern, als ,,alle Menschen [...] ihre Kindheit, den Lebensabschnitt
des Kindseins, durchleben [miissen], um erwachsen zu werden* (Brinkmann, 2018,
S. 5). Dieses Durchleben wird gesellschaftlich begleitet durch Erziehungsprozesse, die
auf ein Ende der Kindheit angelegt sind, und vom Verhéltnis von Erziehenden (Erwach-
sene) und Zuerziehenden (Kinder) maB3geblich bestimmt sind. Das heif3it gesellschafts-
theoretisch:

2 Im Begriffspaar von ,Asymmetrien‘ und ,Symmetrisierung‘ wird ein Vorschlag genutzt, den
Markowitz (2003) gemacht hat. Er ist deshalb besonders hilfreich, weil er die Fallstricke ver-
meiden hilft, die mit der Rede von ,Widerspriichen® in der Pddagogik verbunden sind.
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Die Funktion der Erziehung im Lebenslauf ergibt sich als basale Taxonomie einer
Zweiteilung in Lebensalter der Erziehungsbediirftigkeit und in Lebensalter der Er-
zogenheit. Dementsprechend wird Erziechung im Lebenslauf einerseits als Prozess
wirksam (man wird erzogen), andererseits als Habitus (man wurde erzogen und
muss damit etwas anfangen). (Kraft, 2016, S. 239)

In diesem generationalen Verhéltnis zeigt sich deshalb nicht nur Natur, sondern struk-
turell maBgeblich die erste, die soziale Asymmetrie, die sich in Erwachsenenverhéltnis-
sen und zwischen Erwachsenen in dieser grundsétzlichen Weise nicht (mehr) zeigt. Die
Gleichsetzung von Erziehungsverhiltnissen mit den Lebensformen unter Erwachsenen,
die in Entgrenzungsdiskursen fiir den Erziehungsbegriff unterstellt wird, ignoriert des-
halb zu ihrem eigenen Schaden die zentrale Differenz zwischen Kindern und Erwach-
senen, z.B. das strukturelle Machtverhéltnis und die prinzipielle physische und psy-
chische Unterlegenheit des Kindes in der Erwachsenen-Kind-Beziehung.

Die Konflikte sowohl wie das Fehlen der hemmenden Instanzen gehoren zur Ent-
wicklungstatsache, die Reaktion daraufiist gewil3 [sic!] eine Erziehungstatsache. [...]
Das Kind ist andererseits machtlos, da die Macht letzten Endes auf der physischen
Gewalt beruht. Der Erwachsene braucht keine Furcht vor ihm zu haben, die wich-
tigste und alteste Hemmung des freien Affektlaufes fillt demnach weg. (Bernfeld,
1925/2000, S. 55-56)

Das Kind kann sich, situativ, aus dem Erzichungsverhéltnis nicht befreien, es bleibt
strukturell eingebunden und letztlich von den Entscheidungen der Erwachsenen ab-
héngig. Erwachsene in erziechungsanalogen Verhiltnissen konnten grundsitzlich aus
der jeweiligen Beziehung austreten (totalitire Systeme bilden sicherlich einen Grenz-
fall). Aber zur Paradoxie dieser Asymmetrie gehdrt es zugleich, dass alle Gesellschaf-
ten darauf setzen, dass aus den immer neu auf die Welt kommenden kleinen ,,Bar-
baren (Parsons, 1951/1991, S. 143) handlungsfahige Akteure, Erwachsene, werden, so
dass das Erziehungsverhiltnis immer unter der Primisse gesellschaftlich normiert ist,
dass die Ausiibung der piddagogischen Macht erst als Befreiung ihre Funktion erfiillt.
Schon in vormodernen Gesellschaften war Emanzipation, als Entlassung aus der viter-
lichen Gewalt, die Norm, jedenfalls fiir die Individuen, die in diesen Gesellschaften ih-
rem Status nach als gleich anerkannt waren.

Die damit verbundene zeitliche Asymmetrie, Erziehung als begrenzter Prozess, wird
wiederum in einem Begriff von Erziehung als lebenslanges Lernen verfehlt. Die Dimen-
sion der Zukunft fillt weg, die Adressierten bleiben in der Zuschreibung erziehungs-
bediirftig, in der Entgrenzung des Pddagogischen (Kade, Liders & Hornstein 2010,
S. 228) 16st sich das Generationenverhéltnis auf. ,,Das Kind als ,Gegenstand‘ der Er-
ziehung* (Bohm, Schiefelbein & Seichter, 2019, S. 15) verfliichtigt sich und Erziehung
entgrenzt sich in alle Altersklassen und Lebensphasen. Die problematischen Folgen
werden unter der Formel der universalen ,Pddagogisierung® deshalb nicht zufillig jetzt
schon intensiv und kritisch diskutiert. Mit der Generationendifferenz verschwindet auch
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die alte Frage Schleiermachers ,,Was will denn eigentlich die dltere Generation mit der
jiingeren?* (Schleiermacher, 1826/2000, S. 9). Sie wird obsolet, weil es keine Erwach-
senen mehr gibt, die an Kinder begriindet Erwartungen formulieren kdnnen, alle werden
,lebenslanglich® zu Objekten der Pddagogik deklariert. Aber dieses Dilemma ist auch
theoretisch erzeugt, denn es verdankt sich der falschen Gleichsetzung von ,Erziehungs-
bediirftigkeit®, die man dem Kinde fiir bestimmte Phasen und fiir den Erwerb grund-
legender Kompetenzen durchaus zuschreiben kann, mit der ,Lernbediirftigkeit® des
Menschen. Die ist angesichts der Herausforderungen der Gesellschaft konstant und im-
mer neu gegeben (Brezinka, 1974, S. 156—215), wird aber selbstbestimmt, unabhingig
von Pddagog:innen als Vertreter:innen der ,erziechenden Gewalt‘, wahrgenommen, frei
von padagogisch-professioneller Betreuung. Alle Annahmen, die diese Differenz igno-
rieren, gar ,,Erziehungsvergessenheit* (Ahrbeck, 2004, S. 7) beklagen, bleiben deshalb
analytisch unscharf. Konrad Wiinsche, ein erfahrener Schulmann, hat in der Analyse der
padagogischen Bewegungen schon eine Aufhebung des Kindheitsstatus gesehen und
seine zentrale, paradoxe, These formuliert, dass sich ausgerechnet im Jahrhundert des
Kindes die Differenz zum Erwachsenen auflost und das Kind zum offenen ,,Lernersub-
jekt (Wiinsche, 1985, S. 446) wird, weil ,,die sogenannte lernende Gesellschaft [...]
eine Art Gleichgewicht zwischen den Generationen [produziert], ihr Verhéltnis zueinan-
der [...] sich als beinahe reversibel [gestaltet]* (Wiinsche 1985, S. 434) — zum Nach-
teil aller Beteiligten. Wiinsches Diagnose kann man als These von der Infantilisierung
der Erwachsenen erweitern, auf eine Deformation des Sozialen, die noch Bernfeld al-
lein als Risiko fiir die Padagog:innen sah. Giesecke, der Das Ende der Erziehung pro-
pagierte, sicht deshalb auch erst dann, ,,wenn der Begriff ,Erzichung® nicht mehr [...]
auf das Kindes- und Jugendalter [beschrénkt ist], [...] nur noch allgemeine, generati-
onsunabhéngige gesellschaftliche Pragungen [...], die wir Sozialisation nennen* (Gie-
secke, 1985/1990, S. 32).

Damit 16st sich schlieBlich auch die sachliche Asymmetrie in der Generationenindif-
ferenz auf, wenn es keine Asymmetrien beziiglich ,,Reife, Wissen und Erfahrung* zwi-
schen Kindern und Erwachsenen mehr gibt (Giesecke, 1985/1990, S. 11; auch Bernfeld,
1925/2000, S. 51). Wenn alles zu Erziehung wird und differente (aber der Erziehung re-
lationierbare und theoretisch eigenstindig erklédrungsbediirftige) Sozialformen wie Auf-
wachsen in Gesellschaft und Sozialisation, Bildung und Lernen, Hilfe und Betreuung,
Beratung und Unterstiitzung nicht mehr hinreichend scharf unterschieden werden (kon-
nen), wird die Infantilisierung von Erwachsenen zur neuen universalen Asymmetrie.
Der Erwachsenenstatus kann nie erreicht werden, das Erziehungsende wird negiert, Ent-
miindigung wird systemisch. Moderne, demokratische Gesellschaften aber, in denen der
Begriff eines handlungsfahigen Subjekts als historisch gesellschaftliche Errungenschaft
und erstrebenswerte Norm gilt, setzen immer noch Miindigkeit bzw. Autonomie als zu
erwerbenden Status voraus, seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert in der Differenz zwi-
schen Erwachsenen und Kindern manifest artikuliert und als umfassende Symmetri-
sierungserwartung zur Norm geworden. Sie bestimmt das Ziel im Erziehungsprozess,
auch wenn Erziehungsziele sich in demokratischen Gesellschaften nicht mehr jenseits
des Pluralismus einfach begriinden lassen (Oelkers, 2012, S. 120). Das ist aber auch
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politisch funktional, denn eine Demokratie erfordert es, so die Gegenthese zu Oelkers’
zielbezogenem Begriindungsfatalismus, dass der Erwachsene als miindig und autonom
gedacht wird (auch wenn er es faktisch nie génzlich sein mag), um die Erziechung zu
begrenzen, den Menschen nicht lebenslang im entmiindigten, heteronomen Zustand
zu belassen, sondern als handlungsfiahiges Subjekt anzuerkennen. ,,Das heif3t: eine De-
mokratie, die nicht nur funktionieren, sondern ihrem Begriff gemif3 arbeiten soll, ver-
langt miindige Menschen. Man kann sich verwirklichte Demokratie nur als Gesellschaft
von Miindigen vorstellen” (Adorno, 1966/1971, S. 107).

Fiir die Erziechungswissenschaft als Disziplin ist es deshalb auch erforderlich, eine
differenzierte begriffliche und theoretische Auseinandersetzung iiber ihre einheimischen
Begriffe zu fiihren, diese systematisch und strukturell auszuloten, voneinander zu un-
terscheiden und mdglicherweise auch unpopuldr Grenzen zu ziehen, die unvermeid-
baren Asymmetrien nicht zu leugnen, aber in der Symmetrisierung ihre Aufgabe und
Funktion zu sehen. In der Theorie geht es ,,um systematische Bestimmungen, welche
in einem Begriff der Erziehung zu denken sind“ (Winkler, 2006, S. 12), und auch sol-
che Konstruktionsarbeit ist nur in Pluralitit leistbar, hoffentlich in einer ,,pddagogischen
Diskurs-Kultur (Schlomerkemper, 2021) kommunikativ anerkannt und gestiitzt. Die
systematisch konstitutive Aufgabe einer Disziplin ist dagegen verfehlt, wenn sie iiber
den Gegenstand ihrer theoretischen Aktivitdten tiberhaupt nicht mehr mit der Ambition
arbeitet, im Konzert der Wissenschaften vom Menschen eine eigene Stimme zu ent-
wickeln und sie in der Praxis von Analyse und Forschung sowie in der Kommunikation
mit der pddagogischen Profession als unentbehrlich begriindet zu behaupten.
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