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Daniela Holzer Zusammenfassung 
Der Beitrag wirft die These auf, dass Erwachsenen- und 
Weiterbildung auch erzieherische Elemente und Funk-
tionen beinhaltet. Sich einer Diskussion darüber zu ver-
weigern, entzieht Erziehung Erwachsener lediglich der 
Sichtbarkeit und damit einer fundierten Zurückweisung 
oder gebotenen Legitimation. Um vertiefende Ausein-
andersetzungen anzuregen, werden Einblicke in aktuelle 
Erziehungstheorien und -verständnisse vorgenommen, 
einige vorhandene Ansätze zur Erziehung Erwachsener 
zusammengetragen, um dann skizzenhaft Ansatzpunkte 
aufzuwerfen, wie, wo und warum Diskussionen um Er-
wachsenenerziehung weitergeführt werden könnten.
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Erwachsenen- und 
Weiterbildung erzieht!
Daniela Holzer

Erwachsenen- und Weiterbildung1 weist fast 
durchweg vehement von sich, irgendetwas mit 
Erziehung zu tun zu haben. Erwachsene seien 
schließlich mündig, selbstbestimmt und eigen-
ständig entscheidungsfähig, womit sie einige 
gängige Kriterien dafür erfüllen, als ‚fertig‘ er-
zogen zu gelten. Ein weiterer erziehender Zu-
griff wird als unzulässig und inadäquat miss-
billigt. Die Problematisierung, dass auch der 
Erwachsenen- und Weiterbildung vielleicht 
doch erzieherische Momente innewohnen, 
kann also nur eine Provokation sein, die es zu-
rückzuweisen, zu entkräften oder auch einfach 
zu ignorieren gilt?
Ganz so einfach scheint mir die Sache nicht, 
auch wenn ich selbst lange in diese fast schon 
reflexhafte Abwehr verfallen bin, gleichzeitig 
aber sehr wohl immer wieder disziplinierende, 
anpassende und zurichtende Anteile von Er-
wachsenen- und Weiterbildung unnachgiebig 
kritisiere und damit – wie es hier zu zeigen 
gilt – wohl auch erzieherische Momente. Ein 
Teil der breit wahrnehmbaren Abwehr speist 
sich möglicherweise daraus, dass wir alle – als 
Erwachsene – auf den Gedanken, weiterhin 
erzogen zu werden, emotional aufgeladen 
zurückweisend reagieren, wollen wir doch 
nicht infantilisiert, entmündigt, als unzurei-
chend und bearbeitungsbedürftig deklariert 
werden, jetzt, wo wir endlich mit dem Status 
‚erwachsen‘ dem erzieherischen Zugriff ent-

ronnen scheinen. Die Abwehr entspringt aber 
ebenso dem Anliegen, Erwachsenen- und 
Weiterbildung zuweilen gerade über eine Dis-
tanzierung von Kindheit, von Jugend und von 
Erziehungsansinnen als eigenes Wissenschafts- 
und Handlungsfeld abzustecken, getragen von 
erwachsenenbezogenen Theorien, erwachse-
nengerechten Praxen und nicht zuletzt einem 
emphatischen Einsatz für Bildung als von Er-
ziehung – wenn auch zuweilen diffus – zu un-
terscheidendem Begriff. Bildung schillert. Als 
Versprechung von Erweiterung, als emanzipa-
torisches Anliegen, gar als kritisches Potenzial. 
Erziehung hingegen ist sowohl in vielen All-
tagsverständnissen als auch in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung(-swissenschaft) mit 
Zwang, machtgeschwängerter Einflussnahme 
und Abrichtung konnotiert. 
Meine Abwehr gegen die Möglichkeit von Er-
wachsenenerziehung – eine irritierende, aber 
nicht neue Wortkombination (z. B. Buber 
2005 [1961]; Brödel 2003, 127; Prange 2005, 
18; Hunold 2020, 146; Nohl 2022a) – be-
gann zu bröckeln, als ich in meiner Wissen-
schaftler*innenwerdung einige Anzeichen 
für erzieherische Einflussnahmen entdeckte. 
Daran anschließend stellten sich bald erste, 
noch konturlose Vermutungen über ähnliche 
Momente in der Erwachsenen- und Weiter-
bildung ein. Da wir in der Erwachsenen- und 
Weiterbildungswissenschaft allerdings so gut 
wie gar nicht in eine Auseinandersetzung mit 
dem Begriff Erziehung geraten, blieb die Ver-
mutung zunächst holzschnittartig und un-
informiert, lediglich an ungefähren – und wie 

1 Die beiden Begriffe Erwachsenenbildung und Weiterbildung werden im Fachdiskurs uneinheitlich und 
teilweise unterschiedlich konnotiert verwendet. Mit der Nennung beider Termini möchte ich signalisieren, 
dass meine Überlegungen in diesem Beitrag in allen dazugehörigen Bereichen von Relevanz sind.
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ich inzwischen weiß: eher an älteren und zum 
Teil konservativen, jedenfalls aber undifferen-
zierten – Erziehungsverständnissen orientiert. 
Ich wollte meiner Ahnung aber weiter nach-
spüren und die Auseinandersetzung für diesen 
Beitrag führte mich in detailreiche Diskussio-
nen um Erziehung und zu vereinzelten Bei-
trägen über Erziehung von Erwachsenen. Die 
These, der ich nachgehe, denke ich bestätigen 
zu können: Erwachsenen- und Weiterbildung 
erzieht!
Die Erwachsenen- und Weiterbildung – so 
möchte ich hier zeigen – beraubt sich mit einer 
simplen, brüsken Zurückweisung von Erzie-
hung Erwachsener einer notwendigen Ausein-
andersetzung mit innewohnenden und konkret 
praktizierten erziehenden Momenten. Nicht 
hinzusehen, lässt die erzieherische Realität aber 
nicht verschwinden, sondern entzieht sie ledig-
lich der Wahrnehmung und verhindert damit, 
sie einer kritischen Reflexion zuzuführen. Eine 
differenzierte Beleuchtung ist aus meiner Sicht 
erforderlich, um nicht blindlings erzieherisch 
zu handeln und dies zugleich zu leugnen und 
um sich bewusst zu machen, wann und wo und 
wie in der Erwachsenen- und Weiterbildung 
erzieherische Elemente verborgen sind. Nur 
so können diese einem dringend gebotenen 
Legitimierungszwang unterworfen und kann 
gleichzeitig alles darangesetzt werden, sie an je-
der Stelle, wo es nur irgend möglich ist, zu mi-
nimieren und zu suspendieren.
Ich wollte in diesem Beitrag eigentlich gleich 
direkt in eine vertiefende Diskussion von Er-
ziehungspraktiken in der Erwachsenen- und 
Weiterbildung eintauchen und diese in die 
Kritik nehmen. Bei ersten Versuchen stellte 
sich allerdings rasch die Einsicht ein, dass zu-
nächst eine genauere Auseinandersetzung mit 

Erziehungsbegriffen selbst nötig ist, um die 
Gedanken in Richtung Erwachsenen- und 
Weiterbildung weiterspinnen zu können, 
ohne in Banalitäten und undifferenzierte 
Übernahmen von ungefähren Ahnungen, 
was denn Erziehung sei, zu verfallen. Zu-
nächst sind also einige Grundfragen zu ver-
handeln. Daher kann mir in diesem Beitrag 
lediglich ein erster Aufschlag gelingen, mich 
der Frage von Erziehung zu nähern und ver-
einzelte Verbindungen zur Erwachsenen- und 
Weiterbildung aufzuschließen. Denn ob-
wohl es bereits Überlegungen zu Erziehung 
Erwachsener und zu Erziehung in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung gibt, sind 
umfassendere Debatten bislang nicht in Gang 
gekommen. Es gilt daher, erneut nachzuboh-
ren. Ganz im Sinne dieser Zeitschrift, sollen 
die angestellten Überlegungen Auftakt für 
eine Debatte werden und ich bin erpicht auf 
Erweiterungen und Ausdifferenzierung, auch 
auf Einsprüche, welche die Diskussion weiter-
zutreiben vermögen.

Subdisziplinäre und semantische 
Ausweichmanöver

Die Erwachsenen- und Weiterbildung „tut 
sich schwer mit dem Begriff Erziehung“, so 
Jürgen Wittpoth schon vor zwanzig Jahren 
(Wittpoth 2003, 509; H. i. O.). Die Allgemei-
ne Erziehungswissenschaft, ein Hort für die 
hier relevanten Grundlagen- und Begriffs-
fragen, tut sich hingegen schwer damit, Er-
wachsene überhaupt in den Blick geraten zu 
lassen. Diese beiden Subdisziplinen weichen 
sich also meist großräumig aus und verun-
möglichen dadurch oft gegenseitig erhellende 
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Diskussionen von vornherein. Semantische 
Ausweichmanöver, mit denen der Begriff Er-
ziehung zuweilen umschifft wird, erschweren 
die Auseinandersetzung zusätzlich. 
Eine Distanzierung vom Begriff Erziehung 
ist nicht nur der Erwachsenen- und Weiter-
bildung eigen, sondern greift auch in der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft um sich: 
Roland Reichenbach (2000a) spielt beispiels-
weise mit den negativen Konnotationen des 
Begriffs und macht Erziehung als Kränkung, 
Zumutung und als zwangs- und autoritäts-
behaftet aus, was auch zu einer Abkehr vom 
Begriff Erziehung führe, um solche Assozia-
tionen zu vermeiden. Er referiert auch einen 
pointierten Einwurf von Klaus Prange, dass 
Erziehung zunehmend als peinlich gelte und 
beschwichtigend auf Ersatzbegriffe ausgewi-
chen werde (Prange 1999, zit. n. Reichenbach 
2000a, 106). Prange bekräftigt diese Einschät-
zung 2005: „Es kommt mir gelegentlich vor, 
als ob wir Pädagog[*inn]en uns genierten, 
klar, direkt und nachdrücklich von Erziehung 
zu sprechen, als ob sie etwas sei, wofür wir uns 
zu entschuldigen hätten und was man besten-
falls noch den kleinen Kindern antun dürfe, 
aber ansonsten verbergen, umschreiben und 
semantisch umgehen müsse“ (Prange 2005, 
19). Herbert Gudjons und Silke Traub verwei-
sen auf den „Geruch von Fremdbestimmung, 
des illegitimen Eingreifens in das Werden […], 
Beschneidung der Freiheit etc.“ (Gudjons & 
Traub 2021, 191), weshalb zuweilen der Be-
griff in den Erziehungswissenschaften vermie-
den oder als sich auflösend beschrieben wird. 
Arnd-Michael Nohl (2022b, 152) konstatiert 
ebenfalls, dass der Erziehungswissenschaft 
ihr namensgebender Begriff abhanden zu 
kommen scheint und fast nur noch in Hand-

büchern referiert (z. B. Oelkers 2008, 2012; 
Winkler 1996; Kunert 2018), sonst aber kaum 
elaboriert verhandelt werde.
Der Zerfaserung, Entgrenzung oder Ver-
meidung des Erziehungsbegriffs begegnen 
nun manche in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft mit einer umso stärkeren Ein-
grenzung. Andreas Flitner macht es sich aber 
wohl ein wenig zu leicht, wenn er dafür in 
den 1980er Jahren einfach dazu auffordert, 
problematische Seiten von Erziehung, z. B. 
Verbote oder Lob- und Strafpraktiken, also 
„das ganze Teufelszeugs nicht Erziehung zu 
nennen“ (Flitner 1982, zit.  n. Gudjons & 
Traub 2021, 191; H. i. O.). Nicht weniger dra-
matisierend bezeichnen aktuell Nicole Welter 
und Heinz Elmar Tenorth die Entgrenzung 
des Begriffs als „desaströs“ (Welter & Tenorth 
2022, 15) und plädieren für eine neuerliche 
Engführung von Erziehung auf jene genera-
tionellen, asymmetrischen und lebensalter-
bezogenen Funktionen, die nur Kindern und 
Jugendlichen anzugedeihen geboten sei.
Eine solche Engführung käme der Erwachse-
nen- und Weiterbildung wohl zupass, könnte 
sie damit – so wie bisher und noch weit jen-
seits einer begrifflichen Befragung – mit dem 
einfachen Hinweis auf die Nichtrelevanz der 
Allgemeinen Erziehungswissenschaft und des 
Erziehungsbegriffs für das eigene Fach jeden 
Berührungspunkt großräumig umschiffen. 
Die Allgemeine Erziehungswissenschaft voll-
führt ihr subdisziplinäres Ausweichmanö-
ver hingegen in der Form, dass sie Pädagogik 
zuweilen ausschließlich mit Erziehung und 
mit Kindern verknüpft sehen will und damit 
Übergänge zu Erwachsenen- und Weiterbil-
dung von vornherein kappt. Interessanterwei-
se sind beispielsweise in einem Handbuch zu 
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Erziehung (Sandfuchs, Melzer, Dühlmeier & 
Rausch 2012) einige Beiträge zur Erwachse-
nen- und Weiterbildung vertreten (Bremer & 
Trumann 2012; Faulstich 2012; Nuissl  & 
Thöne-Geyer 2012; Schmidt-Lauff 2012; 
Wolter 2012; Zeuner 2012), wenngleich ein 
Übergang nicht einmal versucht wird: In den 
anderen Beiträgen werden als Adressat*innen 
der Erziehung wieder ausschließlich Kinder 
und Jugendliche genannt, in den Beiträgen zur 
Erwachsenen- und Weiterbildung hingegen 
wird Erziehung nur am Rande oder gar nicht 
thematisiert, sondern es überwiegt die übliche 
Abwehr, dass Erziehung nicht relevant sei.
Prange und Gabriele Strobl-Eisele (2015) 
schließen ihre erziehungstheoretischen Über-
legungen definitorisch, indem sie gleich zu 
Beginn unumwunden erklären, dass pädago-
gisches Handeln nur mit Erziehung gleichzu-
setzen sei. Sie diskutieren – eine eher seltene 
Ausnahme – im Weiteren dann zwar auch 
Erziehung bei Erwachsenen, schließen dafür 
aber weitere pädagogische Handlungsfor-
men – z. B. Bildung – definitorisch aus. Eine 
aus meiner Sicht unhaltbare Verkürzung. In 
eine ähnliche Kerbe schlägt Jürgen Oelkers 
(z. B. 2008, 82), wenn er nur Erziehung als 
einzigen zentralen Begriff der Pädagogik gel-
ten lässt. Bei Reichenbach (2000a, b) und 
vielen anderen allgemeinen Erziehungswis-
senschaftler*innen scheint ohnehin die pä-
dagogische Welt fast ausschließlich aus Kin-
dern und Jugendlichen zu bestehen. Weder 
Bildung noch Erwachsene – eine zentrale 
Lebensader der Erwachsenen- und Weiterbil-
dung – geraten so in den Blick. Ich attestiere 
vielen Vertreter*innen der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft eine mangelnde Auf-
merksamkeit für sämtliche Vorgänge jenseits 

des eigenen Horizonts, der am Übergang 
zum Erwachsensein zu enden scheint.
Die schon angesprochenen semantischen Aus-
weichmanöver, die Prange in der Allgemeinen 
Erziehungswissenschaft beklagt, meistert die 
Erwachsenen- und Weiterbildung ohnehin 
bravourös: Mit Begriffen wie Lernen, Quali-
fizierung oder Training benannt, erscheinen 
Aktivitäten und Interventionen unwillkür-
lich frei von jeglicher Erziehungsanmutung, 
enthalten aber mit ziemlicher Sicherheit zahl-
reiche Anteile, die ohne weiteres auch Erzie-
hung genannt werden könnten. Angestrebte 
Ergebnisse von ‚Bildungsangeboten‘, wie z. B. 
Kompetenz oder gesellschaftliche Integrati-
on, scheinen ebenfalls frei von Anmutungen 
des Erzogen-Seins, bergen aber wesentliche 
Charakteristika von Erziehung: Was ist soziale 
oder persönliche Kompetenz anderes als eine 
erzieherische Formung? Und gilt gesellschaft-
liche Integration (oder Enkulturation) nicht 
als zentrales Ziel von Erziehung (z. B. Gudjons 
& Traub 2021, 188; Koller 2021, 53–62)? Se-
mantische Umgehungen – so die Aufmerk-
samkeit einmal geschult ist – werden aber 
auch in kritischen Zugängen sichtbar: Was 
anders als erziehend ist die angeprangerte An-
passung des ganzen Menschen an marktkon-
forme Bedarfe (z. B. Ribolits 2009 und viele 
andere)? Können Lernzwänge und Subjekti-
vierungspraxen überhaupt erziehungsfrei sein 
(z. B. Pongratz 2010a, b; Klingovsky 2013; 
Forneck 2015 und viele andere)? Warum also 
wird dem Erziehungsbegriff dennoch aus-
gewichen? Jörg Dinkelaker stellt wenigstens 
die ebenso häufig ausweichend eingesetzte 
Wendung der „pädagogischen Adressierung“ 
(Dinkelaker 2021, 26) zumindest explizit mit 
Fragen der Erziehung von Erwachsenen in 



100 Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

einen Zusammenhang. Ist Erwachsenen- und 
Weiterbildung also vielleicht durchaus erzie-
hend, versucht dies aber zu verschleiern? Um 
diese Spur weiter zu verfolgen, brauchen wir 
zunächst einige Annäherungen, was als Erzie-
hung gelten kann.

What the fuck ist ‚Erziehung‘?

Als Erwachsenen- und Weiterbildungswis-
senschaftlerin bewege ich mich seit vielen 
Jahren weitab von Diskussionen um Er-
ziehung, Kindheit, Jugend, Schule, Familie 
etc. Von den im Studium thematisierten er-
ziehungswissenschaftlichen Grundlagen bin 
ich inzwischen einige Jährchen entfernt. Und 
auch wenn ich in meinen wissenschaftlichen 
Aktivitäten zahlreiche Übergänge zu basalen 
Fragen der Erziehungs- und Bildungswissen-
schaft pflege und intensiv in bildungsphilo-
sophischen und erkenntnistheoretischen 
Gefilden der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft stöbere, blieb mir der Begriff und 
das Handlungsfeld rund um Erziehung – wie 
vermutlich vielen in der Erwachsenen- und 
Weiterbildung – bislang weitgehend fremd. 
Ich blätterte in der Fachliteratur weiter, 
wenn Erziehung verhandelt wurde, manch-
mal gelangweilt, manchmal verärgert, wenn 
Pädagogik ausschließlich auf kindliche Le-
benswelten reduziert wird und mein Feld 
der Erwachsenen- und Weiterbildung nicht 
mal am Gedankenhorizont auftaucht. Von 
früheren Begegnungen mit Erziehung hatte 
sich in der Erinnerung lediglich die schon 
genannte ungefähre, aber stark negativ auf-
geladene Vorstellung von Erziehung als Dres-
sur, Zurichtung, tiefgreifende und formende 

Einflussnahme festgesetzt. „We don’t need no 
education“ von Pink Floyd (1979) und die 
dazugehörigen Filmsequenzen aus der Verfil-
mung von „The Wall“ (Parker 1982) sind bei-
spielhaft für dieses Bild von Erziehung und 
sie eignen sich fraglos als Ausgangspunkt für 
eine kritische Zurückweisung vieler erziehe-
rischer Praktiken und sind auch als Analyse-
folie für eher subtil verpackte Zurichtungen 
von Menschen für kapitalistische Verwertung 
überaus geeignet. Eine nähere Einlassung auf 
den Erziehungsbegriff eröffnet allerdings ei-
nen Blick auf ein weitaus differenziertes Feld, 
das auch für die Erwachsenen- und Weiterbil-
dung erkenntnisreich ist und das – statt über-
gangen zu werden – zu erschließen ist.
Die Fülle an Klärungsversuchen und theo-
retischen Absteckungen, was denn als Er-
ziehung zu bezeichnen sei – worauf sich Er-
wachsenen- und Weiterbildung also beziehen 
könnte –, scheint schier unermesslich. Lehr-
bücher, Handbücher und Einführungen 
in erziehungswissenschaftliche Grundlagen 
geben einen Überblick über den einen oder 
anderen Ausschnitt, sortieren Ansätze – zu-
mindest manchmal, manchmal auch ten-
denziös und undifferenziert – nach deren 
epistemologischer Basis und offerieren so 
einen Eindruck der Uneindeutigkeit, die 
eine vertiefende Auseinandersetzung anregen 
kann (z. B. Koller 2021; Gudjons & Traub 
2021; Bernhard 2015; Seel & Hanke 2015; 
Thompson 2020; Pongratz 2010b; Sand-
fuchs et al. 2012). Solche Zusammenstellun-
gen bergen also den Vorteil, dass höchst ver-
schiedene Verständnisse versammelt werden, 
wodurch bereits in der kurzen Darstellung 
Differenzen zwischen beispielsweise einem 
streng deskriptiven Erziehungsbegriff wie 
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bei Wolfgang Brezinka (1977) und norma-
tiven Ansätzen wie beispielsweise von Klaus  
Mollenhauer (1972) deutlich hervortreten 
(siehe z. B. Koller 2021, 46–66). Aber auch 
Arbeiten, in denen die Autor*innen einen 
eigenen theoretischen Entwurf von Erzie-
hung vorlegen, geben immer auch einen 
umfangreichen Überblick über historische 
und aktuelle Ansätze, um dann – sich da-
von abgrenzend oder diese erweiternd – eine 
eigene Festlegung von Erziehung darzulegen 
(z. B. Oelkers 2001; Sünkel 2010). Ich bin 
allerdings mehr jenen Ansätzen zugeneigt, 
die Erziehung offener verhandeln, die nicht 
versuchen, sie in eine scheinbar eindeutige 
Definition zu pressen und Abgrenzungen 
festzuschreiben, sondern stattdessen die vie-
len, auch widersprüchlichen und unklärba-
ren Dimensionen aufzuzeigen (z. B. Schäfer 
2017; Pongratz 2010b).
Was aber ist ‚Erziehung‘, was könnte damit 
gemeint sein? 
Alfred Schäfer (2017, 7–30) eröffnet seine er-
ziehungsphilosophischen Gedanken damit, 
zunächst möglichst alle scheinbaren Gewiss-
heiten über eine angeblich wahrnehmbare 
„pädagogischen Wirklichkeit“ (ebd., 24) 
aufzubrechen und sich stattdessen einem 
„Problemhorizont“ (ebd., 28) offener und 
ambivalenter Grundfragen zu nähern. In 
diesem Sinne geht es auch mir im Folgenden 
darum, mit Ungeklärtheiten umzugehen, 
statt Erziehung genau abgrenzen zu wollen 
oder zu warten, bis dies geschehen sei, was 
wohl nie der Fall sein wird. Ich reiße daher 
lediglich skizzenhaft an, welche Fragen zu 
Erziehung gestellt werden und welche Be-
deutung sie eventuell für Erwachsenen- und 
Weiterbildung haben könnten – oder auch 

nicht – und wo sich Weiterführungen auf-
drängen. Ich orientiere mich im Weiteren an 
folgenden Dimensionen: Begründungen und 
Legitimation – Warum soll, muss, darf erzo-
gen werden? Erziehungsabsichten – Was soll, 
will erreicht werden? Subjekte (und Objekt) 
der Erziehung – Wer erzieht und wer wird er-
zogen und in welchem Verhältnis stehen sie 
zueinander? Funktionsweise – Wie wird er-
zogen? 

Begründungen und Legitimation
Erziehung erfordert eine Begründung und 
Legitimation, muss doch erklärt und fundiert 
werden, warum erzogen werden soll, muss 
und darf. Zu begründen ist die Relevanz und 
Bedeutung von Erziehung, um ihre Rolle 
innerhalb des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens und entsprechende Aktivitäten und 
Ressourcen argumentieren zu können. Zu le-
gitimieren ist Erziehung vor allem in ethischer 
Hinsicht, ist sie doch ein tiefgreifender und 
in hohem Ausmaß fremdbestimmender Ein-
griff in das Werden und Sein von Menschen, 
mit umfangreichen Einwirkungen auf emo-
tionale, psychische und kognitive Eigenschaf-
ten und durchzogen von Machtverhältnissen, 
Asymmetrien und Zwangsmomenten. 
Aktuell überwiegen Begründungen und Le-
gitimationen, in denen gesellschaftliche Not-
wendigkeiten in den Vordergrund gestellt 
werden, sei es das Erfordernis, gesellschaftli-
che Entwicklungen weiterzutragen, oder die 
Unverzichtbarkeit, Menschen das für eine 
Teilhabe an der Gesellschaft erforderliche 
Wissen, Können, Denken und Handeln an-
gedeihen zu lassen (z. B. Mollenhauer 1972; 
Oelkers 2001; Sünkel 2010). Dafür seien 
selbst Zwangsmomente und tiefgreifende 



102 Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

Eingriffe unumgänglich und damit legiti-
mierbar. Diese Notwendigkeit scheint auf 
den ersten Blick schlüssig und unabdingbar. 
Sie wird allerdings bei genauerer Betrachtung 
brüchig, beispielsweise wenn wir in frühen 
aufklärerischen Schriften stöbern, die unser 
heutiges Erziehungsverständnis geformt 
haben und in denen spezifische normative 
Interessen hervortreten, die durchaus zu hin-
terfragen sind. In den Anfängen – und teil-
weise bis heute wirkmächtig – wurde hinter 
hehren Zielen des sittlichen und vollkomme-
nen Menschen gut versteckt, dass die Apo-
loget*innen der bürgerlich-kapitalistischen 
Gesellschaft mit Erziehung ihr Interesse 
verfolgten, die für die neuen Herrschafts- 
und Produktionsverhältnisse erforderlichen 
funktionierenden Staatsbürger*innen und 
Arbeitskräfte hervorzubringen, die dann 
selbständig, mündig und gut ausgebildet ihre 
Aufgaben ausfüllen (z. B. Koneffke 2009) 
und denen dafür entsprechende Allgemein- 
oder Arbeitserziehung aufzunötigen sei.
Die Begründung und Legitimierung von Er-
ziehung ist daher nie eine neutrale Situations-
beschreibung, sondern immer eng mit den 
jeweiligen normativen Interessen verbunden 
und die bürgerlich-kapitalistische Gesell-
schaft ist heute immer noch auf dieselben 
Funktionen angewiesen, lediglich Details 
der Ausprägungen und Anforderungen va-
riieren und die Subjektivierungspraktiken als 
Herstellung der erforderlichen Haltungen 
sind differenzierter geworden (z. B. Koneffke 
2009; Foucault 2005; Klingovsky 2013). 
Für die Frage nach der Erziehung Erwachse-
ner lassen sich nun erste Übergänge herstel-
len. Sogar Vertreter*innen eines sonst eher 
eng auf Kindheit bezogenen Erziehungs-

begriffs gestehen zu: Die gesellschaftlichen 
Veränderungen machen ständige Neuanpas-
sungen notwendig, lassen ein dauerhaftes 
‚Fertig-Erzogensein‘ eigentlich nicht mehr zu, 
weshalb sich Erziehung gar nicht mehr auf 
die frühe Lebensphase begrenzen lasse (z. B. 
Reichenbach 2000b; Prange 2005). Erwach-
senen- und Weiterbildung schlägt – wenn 
auch den Erziehungsbegriff umschiffend, 
aber indirekt adressierend – in dieselbe Ker-
be: Ständige Weiterqualifikation sei unum-
gänglich, lebenslanges Lernen gefordert etc. 
etc. Kritische Stimmen prangern den damit 
einhergehenden kapitalistisch motivierten 
Eingriff in Verhaltensweisen, Emotionen und 
Denkweisen an, beanstanden die ständigen 
Anpassungserfordernisse, die meist weit über 
Wissen und Können hinausreichen und die 
Einübung neuer Haltungen und Denkweisen 
einschließen (z. B. Illouz 2007; Ribolits 2009; 
Pongratz 2010a). Trotzdem vermeiden sie, 
von Erziehung zu sprechen. 

Erziehungsabsichten
Was mit Erziehung erreicht werden will und 
soll, wird in Erziehungsabsichten und an-
gestrebte Ziele gefasst, wiewohl normative 
Aufladungen vielfach tunlichst vermieden 
werden. Inhaltliche Gehalte in Form von 
konkreten Erziehungszielen werden in Er-
ziehungstheorien und Versuchen der be-
grifflichen Fassung selten verhandelt, wenn 
auch durchweg anerkannt wird, dass Er-
ziehung moralische und normative Aspek-
te beinhalte. Sogar Brezinka fügt in seine 
streng deskriptive Erziehungsdefinition die 
Kategorie der Wert- und Normenorientie-
rung ein, entschlägt sich aber einer inhaltli-
chen Diskussion (z. B. Koller 2021, 46–49). 
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Zwar inhaltlich und normativ nicht weiter  
ausgeführt, werden in den meisten Erzie-
hungstheorien aber abstrakte und allgemein 
gehaltene grundlegende Absichten von Er-
ziehung formuliert, beispielsweise die Beein-
flussung des Verhaltens und der psychischen 
Disposition (z. B. Brezinka 1977), Hilfestel-
lung bei der Bearbeitung eines speziellen 
Problems (Oelkers 2001) oder die Zumutung, 
Orientierung zu verändern (Hunold 2019; 
Nohl 2022a, tw. bezugnehmend auf Luhmann 
und Lenzen). Insbesondere kritische Ansätze 
sprechen hingegen häufig von einer Doppel-
funktion von Erziehung: Sie diene weder nur 
der Subjektentwicklung noch nur einer So-
zialmachung (ein auf Helmut Fend (1970) zu-
rückgehender Begriff zur Abgrenzung von Er-
ziehung von Sozialisation als Sozialwerdung), 
sondern beidem: der Herausbildung sozialer 
Handlungsfähigkeit und eines unverwech-
selbaren Ichs (z. B. Kron 1996, zit. n. Koller 
2021, 63; Schäfer 2017).
Diesen abstrakt gehaltenen Absichten treten 
aber durchaus normative Erziehungsbestre-
bungen hinzu. Ein weit verbreiteter normati-
ver Anspruch ist jener der Mündigkeit, der von 
Immanuel Kant ausgehend bis heute durch die 
Diskussionen geistert. Der Anspruch der Mün-
digkeit kann sogar kritisch-emanzipatorische 
Kraft entfalten, wenn beispielsweise Theodor 
W. Adorno (1971), Heinz Joachim Heydorn 
(2004 [1970]) oder Gernot Koneffke (2009) 
in der bürgerlichen Gesellschaft eine Verhin-
derung von Mündigkeit entdecken, eine um-
fassende Realisierung aber einfordern. Adorno 
knüpft Mündigkeit sogar explizit an eine gebo-
tene Erziehung zu Widerstand (Adorno 1971). 
Mollenhauer (und weiterführend Kron, zit. n. 
Koller 2021) hingegen setzt Emanzipation und 

Reflexion als normative Ansprüche, um der 
bürgerlich aufgeladenen Mündigkeit kritische 
Anliegen entgegenzuhalten.
Normative Absichten sind in jedem Fall in-
härenter Teil von Erziehung, schwierig wird 
es allerdings, wenn sie zu unerlässlichen, de-
finitorischen Merkmalen von Erziehung er-
klärt werden. Wenn beispielsweise Mündig-
keit oder volle Teilhabe an der Gesellschaft 
als Ende der Erziehung gilt, ist die Frage zu 
stellen, was denn diese Mündigkeit sei und ob 
sie überhaupt jemals vollendet sein kann, was 
kritische Perspektiven – siehe oben – deut-
lich in Frage stellen. Stellvertretend einfach 
die volle Rechtsfähigkeit mit dem Eintritt ins 
Erwachsenenalter einzusetzen ist jedenfalls 
zu vereinfachend. Andere Ansätze erachten 
hingegen Erziehung grundsätzlich als über 
alle Lebensalter möglich, sei es aus den bereits 
genannten gesellschaftlichen Entwicklungs-
erfordernissen, aus anthropologischen An-
sätzen, die ein ‚Fertig-Werden‘ als unmöglich 
betrachten (z. B. Dinkelaker 2021), oder aus 
politischen Interessen der Massenerziehung 
(z. B. Prange & Strobl-Eisele 2015; Nohl 
2022a). In kritischen Erziehungstheorien 
wird hingegen zuweilen versucht, Erziehung 
eng mit normativen Ansprüchen wie Eman-
zipation oder Reflexion zu verknüpfen. Hier 
tritt nun aber das Problem auf, dass dann jede 
Beeinflussung, die diese Elemente nicht ent-
hält, einfach nicht als Erziehung gelten würde 
und zahlreiche erzieherische Momente und 
Interessen unsichtbar gemacht würden, wie 
Hans-Christoph Koller eindringlich kritisiert 
(z. B. Koller 2021, 64–65).

Subjekte (und Objekt) der Erziehung
Eine nächste zentrale Frage bei Erziehung ist: 
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Wer erzieht und wer wird erzogen und in wel-
chem Verhältnis stehen sie zueinander?
Im Alltagsverständnis und in zahlreichen 
(klassischen) Erziehungstheorien scheint 
außer Frage zu stehen: Erwachsene erziehen 
Kinder. Ein solches Erziehungsverhältnis 
wird aus einigen bereits angesprochenen Be-
gründungen gespeist: Die voll gesellschaft-
lich funktionsfähigen Erwachsenen führen 
Kinder hin zu dieser gesellschaftlichen Rol-
le, womit Erziehung sehr eng als notwendig 
asymmetrisches und generationelles Verhält-
nis verstanden wird (z. B. Brezinka 1977; 
Sünkel 2010). Besonders problematisch wird 
eine solche Verengung, wenn beispielsweise 
Welter und Tenorth (2022, 20) zur „Rettung“ 
des Erziehungsbegriffs sogar mit der Fest-
legung antreten, Asymmetrien und Macht-
verhältnisse träten ausschließlich zwischen 
Generationen auf, womit sie gesellschaftliche 
Realitäten völlig missachten. Nicht weniger 
problematisch ist, wenn das Verhältnis von 
Erziehenden und Zu-Erziehenden als Ver-
hältnis von Subjekt und Objekt verstanden 
wird, was Koller (2021) und Oelkers (2001) 
in Brezinkas Erziehungstheorie ausmachen 
und kritisieren. Sie setzen dem entgegen, dass 
Erziehung vielmehr ein gegenseitiges Verhält-
nis ist, in dem Bedürfnisse und Interessen der 
Zu-Erziehenden mitwirken, Erziehung sogar 
zurückgewiesen werden kann, und dass es 
nicht notwendig ein generationelles Verhält-
nis sein muss (z. B. Koller 2021; Nohl 2022a, 
92–93). In Arbeiten zur Erziehung von Er-
wachsenen wird diese Perspektive sogar noch 
stärker ausgeweitet, wenn beispielsweise 
erzieherische Verhältnisse auch zwischen 
grundsätzlich Gleichgestellten ausgemacht 
werden (Hunold 2019) oder wenn Erzie-

hende gar nicht notwendigerweise Personen 
sind, sondern Erziehung auch von organisa-
tionalen Strukturen, z. B. staatlichen Arbeits-
marktagenturen (z. B. Nohl 2022a, 164–169) 
oder Betrieben (Gonon 2002; Büchter 2002), 
ausgehen kann.
Bleibt noch die Problematik der – zumindest 
kurzzeitigen – Asymmetrie, die kaum bestrit-
ten wird und u. a. mit unterschiedlichen Wis-
sensbeständen und Erfahrungen, aber ebenso 
mit Machtverhältnissen einhergeht. Darin 
eingebettet ist ein hohes Maß an Fremdbe-
stimmung bei Erziehung. Die Asymmetrie 
scheint einer der wenigen Punkte zu sein, wo 
ich weitgehend Einigkeit ausmachen kann, 
wiewohl die Asymmetrie ebenso brüchig ist, 
z. B. wenn Erziehung als Konfliktsituation 
(Reichenbach 2000b) umrissen wird oder 
den Zu-Erziehenden weitreichende Mitge-
staltung und mögliche Zurückweisung des 
Erziehungsansinnens zugeschrieben wird 
(z. B. Schäfer 2017; Koller 2021). Auch Er-
wachsenen- und Weiterbildung birgt unzäh-
lige asymmetrische Beziehungen, die darauf 
zu prüfen wären, inwiefern sie in erzieheri-
sche Verhältnisse eingebettet sind, und eben-
falls zu ergründen wären diverse erzieherische 
Rollen, wer erzieht und wer erzogen wird.

Funktionsweise
Bleibt zuletzt noch die Frage nach der Funk-
tionsweise von Erziehung bzw. was davon als 
charakteristische Merkmale für Erziehung 
diskutiert wird. Die Frage ist: Wie wird er-
zogen? Weitgehend einhellig wird vertreten, 
dass Erziehung jedenfalls als eine irgendwie 
geartete Beeinflussung zu sehen ist, über die 
Verhalten, Denken, Haltung etc. in bestimm-
te Richtungen gelenkt werden sollen. Darin 
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klingen zwei Dimensionen an, die in Erzie-
hungstheorien fast immer bearbeitet werden: 
Die Frage der Intention und die Frage der 
Wirksamkeit.
Über Intentionalität wird zuweilen versucht, 
Erziehung von Sozialisation abzugrenzen 
(z. B. Brezinka 1977). Die erzieherische In-
tention als definitorischer Parameter bröckelt 
allerdings: Nicht jede erzieherische Handlung 
folgt einer explizit bewussten Absicht, son-
dern Intentionen können zwar dahinterliegen 
und zu Gewohnheiten werden, aber nicht im-
mer bewusst sein. Oder aber scheinbar erzie-
herische Absichten entspringen ganz anderen 
Gründen, beispielsweise Kränkungen (z. B. 
Nohl 2022a, 10–11; Koller 2021, 51). Schäfer 
verwirft entsprechend Intention als relevantes 
Merkmal für Erziehung, er sieht darin sogar 
eher „eine nachträgliche Rechtfertigung – 
eine Rationalisierung, die nachträglich eine 
pädagogische Absicht unterstellt, wo vorher 
keine war“ (Schäfer 2017, 144–145).
Nicht viel anders stellt sich die Situation dar, 
wenn Wirksamkeit zu einem definitorischen 
Merkmal für Erziehung erklärt wird: Inten-
dierte Handlungen können ihre Wirkung 
weit verfehlen oder eine gänzlich andere als 
die intendierte hervorbringen, u. a. weil die 
Zu-Erziehenden mitgestalten. Und auch 
nicht erzieherisch intendierte Handlungen 
können erzieherisch wirksam sein. Erziehung 
scheint hinsichtlich der Wirksamkeit also of-
fen und uneindeutig bleiben zu müssen, was 
ebenfalls weitgehend einhellig geteilt wird, 
wenn auch mit unterschiedlichen Nuancen 
versehen (z. B. Brezinka 1977, 87; Oelkers 
2001, 270–271).
Auf zahlreiche weitere Details von erzieheri-
schem Handeln und den eingesetzten Mitteln 

wie Sanktionen, Lob, Strafe, Anerkennung, 
Konsequenzen, Förderung etc. kann hier le-
diglich verwiesen werden, auch wenn sie für 
eine Analyse erzieherischer Erwachsenen- und 
Weiterbildung aufschlussreich wären. Bei-
spielsweise sind Sanktionen – eine indirektere 
Form von Bestrafung – bei verpflichtenden 
Kursen gang und gäbe: Beschäftigungslose 
Personen verlieren Geldunterstützungen, 
wenn sie Kursteilnahmen verweigern, und 
ebenso drohen Migrant*innen Konsequen-
zen, wenn sie verpflichtende ‚Integrations-
kurse‘ nicht absolvieren (z. B. Nohl 2022a). 
Besonders interessant fände ich aber, Gedan-
ken weiter zu verfolgen, inwiefern in der Er-
wachsenen- und Weiterbildung gerade bei der 
Frage erzieherischer Mittel wiederum seman-
tische Ausweichmanöver erfolgen, wenn eben 
z. B. von Konsequenz statt Strafe gesprochen 
wird, eine Entwicklung, die allerdings auch 
in der Kindererziehung gerade einsetzt (z. B. 
Pongratz 2010b; Magiera & Wilder 2020). 
Eine weitere interessante Frage könnte sein: 
Warum wird von Disziplinierung, nicht aber 
von Erziehung gesprochen? Oder: Ist Lernen 
vielleicht nur das unbelastete Ausweichwort 
für durchaus erzieherische Absichten? Etc. 
Vermutlich ließe sich mit einem genauen Blick 
so manche versteckte, zuweilen perfide erzie-
herische Strategie in der Erwachsenen- und 
Weiterbildung vor den Vorhang zerren. 

Fährte aufnehmen

So manche Spur zu Fragen der Erziehung Er-
wachsener ist bereits vorhanden und es gilt nun 
einige Fährten aufzunehmen, an denen zukünf-
tige Diskussionen ansetzen und weitergeführt 
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werden könnten. Ich finde es höchst bedauer-
lich, dass die immer wieder kurz auftauchen-
den Auseinandersetzungen bislang kaum Teil 
des Diskursraums sind, obwohl sie einige über-
aus bereichernde theoretische Tiefen bergen, 
die erkenntnistheoretisch in unterschiedlichen 
Gefilden zu Hause sind, von deskriptiven An-
sätzen bis hin zu kritischen Überlegungen oder 
zumindest Ambivalenzen Raum gebenden. Ich 
setze hier ein paar Wegweiser.
Eine erste Fährte führt in die Allgemeine Er-
ziehungswissenschaft, wenn – selten, aber 
doch – eine prinzipielle Möglichkeit einer 
Ausdehnung von Erziehung aufs Erwach-
senenalter eingeräumt wird (z. B. Brezinka 
1977; Reichenbach 2000b). Prange und 
Strobl-Eisele – ich hatte weiter oben schon 
darauf verwiesen – widmen sich beispielswei-
se in ihren erziehungstheoretischen Ausfüh-
rungen unter anderem der Nacherziehung, 
zu der sie Lebenslanges Lernen, volkshoch-
schulische, betriebliche und berufsverbandli-
che Erwachsenen- und Weiterbildung zählen 
(Prange & Strobl-Eisele 2015, 187–189). Lei-
der ohne einen Hauch von Kritik konstatie-
ren sie allerdings, dass das ständige Nachler-
nen unabwendbare Tatsache und inzwischen 
so weit zu einer Selbstverständlichkeit gewor-
den sei, dass Nacherziehung dadurch „den 
Makel verloren“ (ebd., 188) habe, eine aus 
meiner Sicht dreiste und sämtliche kritische 
Stimmen ignorierende Fehleinschätzung. Als 
durchaus „traktierend“ diskutieren sie hin-
gegen weitere, auch Erwachsene betreffende 
„Großformen“ (ebd., 200) von Erziehung, 
unter anderem von politischen Interessen an-
getriebene Volks- und Massenerziehung und 
Umerziehungsprogramme (ebd., 200–219). 
Im Unterschied zum unhinterfragten Lebens-

langen Lernen werden hier politische Macht 
und Lenkung zumindest problematisiert. 
Auch Nohl (2022a,  b), teilweise in Zusam-
menarbeit mit Denise Klinge und Burkhard 
Schäffer (Klinge, Nohl & Schäffer 2022), 
untersucht Massenerziehung von Erwach-
senen mit einem Fokus auf deren Funktion 
in politischen und demokratischen Belan-
gen. Nohl offeriert einige überaus erhellende 
Einblicke, wenn auch der Erziehungsbegriff 
etwas knapp umrissen bleibt und – aus mei-
ner Perspektive bedauerlicherweise – system-
theoretisch ausgerichtet ist. Zuletzt sei noch 
ein Beitrag des Allgemeinpädagogen  Prange 
erwähnt, der in der Weiterbildungszeitschrift 
Report erschienen ist, also direkt an Erwach-
senen- und Weiterbildner*innen adressiert 
ist. Prange formuliert unmissverständlich: 
„Erwachsene werden erzogen, nicht immer 
und nicht alle, aber immer mehr und immer 
öfter“ (Prange 2005, 18). Und: „Es gibt Er-
wachsenenerziehung“ (ebd.).
Eine zweite Fährte führt uns zu Auseinander-
setzungen mit der Erziehung Erwachsener in 
organisationalen Zusammenhängen. Karin 
Büchter (2002) beleuchtet die Erziehung 
Erwachsener in Betrieben historisch anhand 
der betrieblichen Weiterbildung, die sich 
immer wieder auch explizit als Berufs- und 
Betriebserziehung positioniert(e). Eindring-
lich sind aber auch ihre Ausführungen, dass 
im NS-Regime Betriebe sogar ausdrücklich 
eine volkserzieherische Funktion übertragen 
bekamen (zu völkischer Erziehung in Volks-
hochschulen siehe z. B. auch Ciupke, Heurer, 
Jelich & Ulbricht 2007). Philipp Gonon iden-
tifiziert den „Betrieb als Erzieher“ (Gonon 
2002, 317), der die Funktion übernimmt, zu 
Arbeitstugenden zu erziehen, sowohl in der 
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Vergangenheit als auch aktuell, nun als soziale 
Kompetenz oder Entrepreneurship benannt. 
In Sachen Unternehmer*innengeist haben 
für Gonon Betriebe sogar eine volkserzieheri-
sche Vorbildfunktion. Ebenfalls interessant 
sind Martin Hunolds (2019, 2020) Unter-
suchungen zu Erwachsenenerziehung in Or-
ganisationen wie z. B. in kollektiven Wohn-
formen, in denen sich die Angehörigen von 
Gemeinschaften durch Erziehungsmomente 
gegenseitig erziehen und so erst die Gemein-
schaftlichkeit etablieren. Hunold verbindet 
dabei einen (leider) systemtheoretischen Er-
ziehungsbegriff mit überaus anregenden kri-
tischen Fragen von Macht, Abweichung und 
Normalisierung. 
Folgen wir einer dritten Fährte, so begegnen 
wir einer Thematisierung von Erziehung Er-
wachsener direkt im Feld der Erwachsenen- 
und Weiterbildung, gehäuft im Jahr 2003  – 
vielleicht ein Hinweis auf eine kurzfristig 
aufflammende, später wieder erloschene Dis-
kursmöglichkeit. Wittpoths (2003) Verdienst 
ist eine direkte Verknüpfung der allgemein-
pädagogischen Erziehungstheorie von Pran-
ge mit Fragen der Erziehung in der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Wittpoth sieht 
beispielsweise Entwicklungen zu Weiterbil-
dungszwängen als durchaus erzieherisch und 
erachtet eine Zurückweisung solcher Ansin-
nen als gefordert, fragt aber gleichzeitig diffe-
renziert argumentiert danach, ob es vielleicht 
an manchen Stellen sogar durchaus ange-
bracht wäre, wenn Erwachsenen- und Weiter-
bildung expliziter und mehr Erziehungsauf-
gaben übernehmen würde, beispielsweise um 
soziale Begrenzungen zu sprengen. In eine 
ähnliche Kerbe schlägt Dieter Nittel (2003), 
der ebenfalls die Erziehung in der Erwachse-

nenbildung nicht als per se deplatziert sehen 
will, aber doch auch auf höchst problemati-
sche Praktiken z. B. bei beschäftigungslosen 
Personen hinweist, im Zuge dessen Machtver-
hältnisse und die Mitwirkung der Erwachse-
nen- und Weiterbildung zu problematisieren 
sei. Auch Rainer Brödel gehört zu den weni-
gen in der Erwachsenen- und Weiterbildung, 
die den Erziehungsbegriff im Mund führen, 
wenn er in einem eigenen Kapitel „Erwachse-
nenerziehung als Komponente lebenslangen 
Lernens“ (Brödel 2003, 127–128) diskutiert, 
auch wenn er den Begriff dann zurückweist, 
aber doch ambivalent bleibt, ob er nicht doch 
Erklärungskraft hätte. 
Eine weitere und vorläufig letzte Fährte lotst 
uns zu radikaleren gesellschaftskritischen An-
sätzen. Interessanterweise scheint die kritische 
Soziologie und die Kritische Soziale Arbeit 
weniger Hemmung in der Verwendung des 
Erziehungsbegriffs zu haben. Erhellend sind 
beispielsweise Diskussionen um den erzie-
henden Sozialstaat, z. B. durch Hartz IV oder 
durch Arbeitslosen-Programme, der radikal 
in die Kritik genommen wird. Franz Segbers 
spricht beispielsweise von einem starken „pä-
dagogisch-autoritäre[...][n] Paternalismus“ 
(Segbers 2016, 698) in sozialstaatlichen  
Maßnahmen und Stephan Lessenich vom So-
zialstaat als einer „veritablen Erziehungsagen-
tur“ zur „Formierung des Aktivbürgers“ und 
als „Erziehung zu Marktlichkeit“ (Lessenich 
2012, o. S.). Beide bleiben leider einen diffe-
renzierten Erziehungsbegriff schuldig, öffnen 
aber Ansatzpunkte für die Erwachsenen- und 
Weiterbildungswissenschaft. Zwar ebenfalls 
ohne näher erläuterten Erziehungsbegriff, 
aber explizit aus unserem Feld kommend, seien 
zuletzt noch ältere Ansätze aus der kritischen 
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Erwachsenenbildung genannt: Das zu Beginn 
der 1970er Jahre von kritischen Erwachsenen-
bildner*innen in Mexico formulierte Ma-
nifest von Cuernavaca weist schon früh auf 
problematische Erziehungselemente im auf-
kommenden Lebenslangen Lernen hin, wenn 
vor einer „lebenslangen Erziehung“ gewarnt 
wird (Centro Intercultural de Documentaci-
ón 1974). Und Dirk Axmacher arbeitet in den 
1980er Jahren pointiert und kritisch die miss-
lungene Abgrenzung von Schule und Erwach-
senenbildung heraus (Axmacher 1989) und 
erhellt mit seinen teilweise gemeinsam mit 
Wolfgang Huge durchgeführten Forschun-
gen zu Widerstand gegen Weiterbildung, wie 
erwachsene Handwerker im 19. Jahrhundert 
gegen den schulischen Weiterbildungszwang 
aufbegehrten (Axmacher & Huge 1986;  
Axmacher 1990). Es erschiene mir prickelnd, 
meine eigenen Überlegungen zu Weiterbil-
dungswiderstand (Holzer 2017) näher da-
raufhin zu überprüfen, ob dieser vielleicht 
auch als Widerstand gegen Erwachsenenerzie-
hung lesbar wäre? 

Weil nicht sein kann, was nicht 
sein darf?

Trotz bereits mancher Thematisierung von 
Erziehung Erwachsener und trotz einiger 
Indizien dafür, dass Erwachsenen- und Wei-
terbildung eng in erzieherische Funktionen 
verstrickt ist, gilt in diesen Fragen in unserem 
Feld weiterhin das Motto: „Weil nicht sein 
kann, was nicht sein darf“, ein inzwischen 
geflügeltes Sprichwort aus der Feder von 
Christian Morgenstern (2011 [1909], 130). 
Erziehung darf in der Erwachsenen- und Wei-

terbildung nicht sein, weil damit das Bild von 
Erwachsenen als selbstbestimmte, mündige 
Personen torpediert würde. Erziehung darf 
nicht sein, weil sich weite Teile der Erwachse-
nen- und Weiterbildung beinahe mantraartig 
auf den hehren Anspruch berufen, Hort von 
Bildung und emanzipativer Entwicklung zu 
sein. Erziehung darf aber auch nicht sein, weil 
sie den Mief von Fremdbestimmung, Zwang 
und Paternalismus mit sich führt. Erziehung 
Erwachsener kann also nicht sein, weil sie 
nicht sein darf.
Diese Haltung verschließt allerdings den 
Blick darauf, dass Erwachsenen- und Wei-
terbildung immer schon und aktuell nicht 
weniger auch zentrale Erfüllungsgehilfin der 
Formung von Menschen ist, um politische, 
gesellschaftliche und ökonomische Interes-
sen durchzusetzen. Und sie verschließt den 
Blick darauf, dass in zahlreichen Situationen 
auch Erwachsene durchaus erzogen werden 
und die Erwachsenen- und Weiterbildung 
daran beteiligt ist. Mehr noch: Erwachsenen- 
und Weiterbildung entzieht sich damit einer 
unbedingt notwendigen Legitimation ihres 
Tuns, indem sie sich darauf zurückzieht, dass 
die Menschen, mit denen sie arbeitet, aus-
schließlich mündig und selbständig seien. 
Eine differenzierte Auseinandersetzung mit 
Erziehung und Erziehungsverständnissen 
könnte hingegen eine Zurückweisung un-
zulässiger Erwachsenenerziehung fundiert 
untermauern, zugleich aber auch einen Dis-
kursraum öffnen, in dem überhaupt erst 
verhandelt wird, wo Erziehung stattfindet, 
sichtbar gemacht werden kann und einer be-
sonders genauen Begründung und Rechtfer-
tigung zu unterziehen ist. Ich halte es daher 
für äußert problematisch, wenn ohne weitere 
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theoretische und wissenschaftliche Prüfung 
Erziehung zu einem Nicht-Thema der Er-
wachsenen- und Weiterbildung erklärt wird. 
Ganz besonders – aber nicht nur –, weil kri-
tisch angeprangerte Praktiken anhand einer 
Auseinandersetzung mit deren erzieherischen 
Momenten weiter erhellt werden könnten. 
Meinem kritischen Erkenntnis- und Hand-
lungsinteresse geschuldet, gilt dabei die be-
sondere Aufmerksamkeit jenen Prozessen, 
die bereits jetzt in die Kritik genommen wer-
den, ohne aber Erziehungsbezüge herzustel-
len. Selbst, wenn wir nur einige stark redu-
zierte Aspekte von Erziehungsverständnissen 
hernehmen, sind die Übergänge eigentlich 
unübersehbar:
Erziehung wird mit gesellschaftlichen Not-
wendigkeiten begründet und legitimiert und 
mit Aufgaben der gesellschaftlichen Integ-
ration und gleichzeitiger Subjektwerdung 
belegt. Was ist denn der bereits erwähnte 
Ruf nach ständiger Weiterqualifizierung als 
angebliche gesellschaftliche Notwendigkeit 
oder die diversen bildungspolitischen Pro-
klamationen der gesellschaftlichen Integra-
tion qua Teilhabe am Arbeitsmarkt oder qua 
‚Integrationskursen‘ für kürzlich zugezogene 
Migrant*innen anderes? Und selbst in eman-
zipatorischen Bildungsansinnen brechen 
machtdurchzogene Schieflagen auf, nicht 
zuletzt aufgrund habitueller Passungsschwie-
rigkeiten (Bremer 2022) zwischen Erwachse-
nenbildungsanliegen und ‚denen da‘.
Erziehung gilt als in irgendeiner Form vorge-
nommener, stark fremdbestimmender Ein-
griff in das Werden und Sein von Menschen, 
mit umfangreichen Einwirkungen auf emo-
tionale, psychische und kognitive Eigenschaf-
ten und durchzogen von Machtverhältnissen, 

Asymmetrien und Zwangsmomenten. Was 
sind gouvernementale Praktiken, die zwar die 
Selbstregierung adressieren, diese aber ledig-
lich Überwälzungen der Fremdbestimmung 
in das Selbst sind, anderes als erziehend? Bei-
spielsweise wenn Hermann J. Forneck die Bil-
dung erwachsener Subjektivität und die Gou-
vernementalität der Erwachsenenbildung als 
„Prozess der psychosozialen Veränderung 
und Anpassung von Individuen“ (Forneck 
2015, 91) beschreibt. 
Da Erziehung als Verhältnis von Erzie-
henden und Zu-Erziehenden beschrieben 
wird, das nicht notwendig auf ein direktes 
persönliches und intergenerationelles Ver-
hältnis reduziert sein muss, werden auch 
Organisationen, wie z. B. Betriebe, Arbeits-
marktagenturen oder auch Erwachsenen- 
und Weiterbildungseinrichtungen, oder 
über hegemoniale Diskurse hergestellte Er-
wartungen und Normen, wie z. B. Selbst-
unternehmer*innentum, zu Erziehenden 
und Erwachsene zu deren Adressat*innen. 
Was steckt denn anderes hinter Diagnosen 
der Selbsttechnologien oder der „Pädagogi-
sierung“ (z. B. Schäfer & Thompson 2013;  
Höhne 2013), in denen es um die „Ökonomi-
sierung des Selbst qua pädagogischer Praktiken 
und Diskurse“ (Höhne 2013, 33; H. i. O.) und 
eine „Neuformierung der Subjekte“ geht, bei 
der „ökonomisierende und pädagogisierende 
Praktiken zusammen[wirken]“ (ebd.) und 
die als „politisches Ersatzhandeln“ (ebd., 32; 
H. i. O., bezugnehmend auf Dudek) gelten 
können? Bereits Antonio Gramsci analysier-
te, dass die Durchsetzung politischer Inter-
essen bei der Etablierung von Hegemonien 
über durchaus erwachsenenerzieherische 
Praktiken von Zugeständnissen und Zwangs-
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momenten in einem Zusammenspiel von  
Erziehungsinteressen und einer Mitwirkung 
der Subalternen erfolgt und formuliert: „Je-
des Verhältnis von Hegemonie ist notwendi-
gerweise ein pädagogisches“ (Gramsci 2012 
[1929–35], 1335, GH10/II; auch Becker,  
Candeias, Niggemann & Steckner 2013). 
Etc. etc.
Ich bleibe dabei: Erwachsenen- und Weiter-
bildung erzieht! Es ist nur die Frage, wo, wie, 
warum, in welchem Ausmaß und mit welcher 
Berechtigung. Diese Debatte ist zu eröffnen.
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