Joachim Dikau

»Lebenslanges Lernen* ,
ein historisch bedeutsames, aber lange vernachlissigtes Thema
— heute erneut aktuell.
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Neue Erkenntnisse - oder nur
walter Wein in neuen Schliuchen*?

,Lebenslanges Lernen*: Seit einigen Jahren belebt dieses Thema die bildungspolitische Diskussion,
nicht nur in Deutschland, sondern ebenso in den meisten anderen Landern Europas. Dafiir gibt es
viele gute Griinde: Einer der wichtigsten Ausldser war hier zuletzt die PIS4-Studie, die dem
Bildungsstand der Deutschen (und damit auch dem hiesigen Schulwesen) schlechte Noten erteilte.
Aber es gibt auch die beunruhigenden Statistiken zur demografischen Entwicklung in diesem Lande,
die auf den Kopf gestellte Alterspyramide, die bedngstigenden Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt
(einerseits mit einem gravierenden Mangel an Fachkriften und andererseits einem Uberschuss an
Minderqualifizierten, die allein die 6ffentlichen Haushalte belasten) — alles Probleme, die besonders
auch die zukiinftigen Entwicklungschancen fiir die kommenden Generationen in Frage stellen. Dazu
kommen die weltweiten Verdnderungen in der rasanten Vermehrung der Bevolkerung, die globalen
Versorgungskrisen mit Erndhrung, Energie und {iberhaupt Lebensraum, verbunden mit den bestiir-
zenden Voraussagen liber die nachhaltigen Stérungen des 6kologischen Gleichgewichts — ganz abge-
sehen von der Frage, wie liberhaupt die weltweiten Finanzkrisen, die Folgen der enormen technolo-
gischen Verdnderungen, die Beseitigung der Armut und die Erhaltung des Weltfriedens in den Griff
zu bekommen sind. Diese Herausforderungen betreffen alle Bereiche unserer Arbeits- und Lebens-
welt — ein Thema nicht nur fiir Erwachsenenbildner (fiir die es ohnehin stets zentrale Bedeutung
hatte), sondern fiir alle Bereiche unseres Erziehungs- und Bildungswesens — und nicht nur fiir sie:

Es geht dabei um tief greifende Verdnderungen unserer Lebensformen, sowohl hinsichtlich der
personlichen Lebensgestaltung der Einzelnen als auch der Gestaltung des Zusammenlebens in der
Gesellschaft, und zwar international. Das setzt ein Umdenken aller voraus, wenn einerseits moglichst
viele Freiheitsspielrdume fiir die Menschen erhalten bleiben sollen und andererseits die Uberlebens-
chancen fiir alle Volker, soziale Schichten und Generationen gesichert sein sollen. Nachhaltige
Lernprozesse sind gefordert - auf allen Ebenen, und nicht nur im etablierten und institutionalisierten
Schul- und Bildungssystem, in dem klein kariert iiber die Kompetenzverteilung zwischen Bund und
Léandern gestritten wird. Gelernt wird ebenso in der Familie und am beruflichen Arbeitsplatz, in den
verschiedenen Orten der Erholung und der Unterhaltung, der mitmenschlichen Begegnung und der
individuellen Auseinandersetzung iiber Gegenstinde des Wissens und der Erfahrung, vermittelt
durch Medien der unterschiedlichsten Art.

Die Komplexitdt dieses Problems ist allerdings erst in den letzten Jahren voll ins Bewusstsein der
Offentlichkeit gelangt, obwohl es bereits seit den Fiinfziger-Jahren — und erst recht seit der Mitte der
Achtziger - geniigend mahnende Stimmen gegeben hat: Umgestaltung des Schul- und Bildungs-
systems, Chancen des Lernens fiir alle (fiir Méanner und Frauen, fiir Schwarze und Weile, fiir Junge
und Alte, fiir Jugendliche und Erwachsene, flir Berufstdtige und nachberuflich Lernende, fiir Gesunde
und Behinderte, fiir Menschen mit und ohne regelmafBige Erwerbstitigkeit). Solche Chancen fiir alle
zu erdffnen, setzt ein radikales Umdenken auch in unseren wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Vorstellungen voraus: Gleichberechtigung ohne Ausgrenzungen, Freiheit fiir unterschiedliche



Formen individueller Lebensgestaltung, Toleranz und Solidaritdt mit Anders-denkenden in einer
Gesellschaft, die von Vielfiltigkeit und Verschiedenheit der Menschen geprégt ist. Das alles will
erfahren und gelernt sein, doch solches Umdenken braucht seine Zeit, und die lduft allen
Lernbemiihungen davon. So geht es jetzt um eine komplexe Vielfalt von Lernprozessen ganz neuer
Art: kurz — um die Entwicklung einer neuen ,, Lernkultur*.

Fiir die Erwachsenenbildung sind solche Uberlegungen nicht neu; in ihrer Geschichte war die
Forderung nach erweiterter Qualifikation, Kompetenz und Bildung fiir die Menschen aller Alters-
gruppen immer wieder ein bestimmendes Postulat. Aber ob es dabei primir auch um die Freiheit der
Menschen, ihre Gleichberechtigung und die Moglichkeiten zur Selbstgestaltung ihres Lebens und zur
Mitgestaltung in der Gesellschaft ging, war eine andere Frage; denn dahinter stand oft zugleich die
Durchsetzung recht unterschiedlicher Interessen: Machtgewinn und Machterhaltung, Reichtum und
Wohlstand einzelner sozialer Schichten, Aufstiegschancen fiir Eliten, wirtschaftliche Ausbeutung,
politische Disziplinierung und Unterdriickung, sowie die Egalisierung und Normierung des
staatlichen und gesellschaftlichen Lebens.

So war es in allen geschichtlichen Phasen, und heute ist es nicht anders, wenn vom ,,lebenslangen
Lernen* als gesellschaftlicher Grundforderung die Rede ist. Und um dies richtig zu erkennen, dazu
kann die historische Betrachtung niitzlich sein — wenn sie mit Aufmerksamkeit und kritischer
Reflexion vorgenommen wird: Was haben die groBen Bewegungen der Erwachsenenbildung, die den
Gedanken des ,,lebenslangen Lernens® mit anderen Begriffen, aber schon mit d&hnlichen
Vorstellungen und Zielen wie heute proklamierten, zur modernen Entwicklung beigetragen? Was ist
aus ihren Ideen geworden? Wohin hat die Entwicklung gefiihrt? Und was steckt hinter den grof3en
Proklamationen fiir ,,lebenslanges Lernen* in der aktuellen Diskussion? Gibt es hier iiberhaupt
zukunftsweisende Impulse fiir die Entwicklung einer neuen Lernkultur, die Wege zur Emanzipation
und Selbstbestimmung unter verdnderten Arbeits- und Lebensbedingungen eroffnet - oder verbirgt
sich dahinter auch heute noch allenfalls der Versuch einer Instrumentalisierung, etwa zur
Vermehrung des ,,Humankapitals* zugunsten seiner effektiveren Nutzung im Sinne wirtschaftlicher,
politischer und gesellschaftlicher Partialinteressen?

Da bleibt auch im historischen Riickblick als zentrale Frage: Worum ging es bei der Erwachsenen-
bildung wirklich? Sie hat sich mindestens in den groBBen aufklérerischen Bewegungen in den letzten
beiden Jahrhunderten weitgehend als emanzipatorisches Lernen verstanden, als Kampf um
personliche Selbstbestimmung, individuelle Freiheit und Gleichheit der Lebenschancen — zunichst
fiir das aufstrebende Biirgertum, spater auch fiir das klassenbewusste Proletariat (in anderen Léndern,
etwa Danemark, auch fiir die Erneuerung eines leistungsfdahigen und selbstbewussten Bauernstandes.
Und so war sie schon viel frither zentrales Postulat philosophischer, theologischer und pddagogischer
Theorie: Menschenbildung als Entfaltung der Personlichkeit. - Man kann sich hier auf diese kurzen
Hinweise beschrianken. Uns interessiert vor allem die Frage: Wie wurden die damit verbundenen
Probleme erkannt und die Chancen genutzt — und was hatten die betroffenen Menschen davon?
Deshalb werden sich die folgenden Uberlegungen auf die folgenden drei Leitfragen beziehen:

1. Wie hat sich der Gedanke des ,,lebensbegleitenden Lernens* mit den Zielvorstellungen und
praktischen MaBnahmen der Entwicklung unseres schulischen und beruflichen Bildungs-
wesens sowie der Schulpolitik vereinbaren lassen?

2. Wie hat dieser Gedanke das Selbstverstindnis der freien Volksbildung und Erwachsenen-
bildung und deren padagogische Praxis beeinflusst, und wie wurde diese Praxis von Politik
und Wirtschaft fremdbestimmt in ithrem eigenen Interesse genutzt?

3. Was ldsst sich daraus schlieBlich an Erkenntnissen fiir das Zielverstdindnis und die kiinftigen
Perspektiven einer am Postulat des ,,lebensbegleitenden Lernens* orientierten, auch das
Hochschulstudium einbeziehenden, Bildungspolitik gewinnen?



In diesen Leitfragen wurde der Begriff des ,,lebenslangen Lernens nicht mehr verwandt. Denn dem
traditionellen Denken, das sich an der Vorstellung von einer ,,abgeschlossenen Schulbildung*
orientiert,, ist er fremd — eher eine lastige Zumutung (denn der junge Mensch soll ja irgendwann
einmal ,,fertig* werden). Sieht man aber — unter einer neuen Perspektive - ein Lernen, das alle Phasen
des menschlichen Lebens begleitet, als selbstverstindlichen Bestandteil der Personlichkeits-
entwicklung an (und dies auf allen Ebenen, in allen Altersphasen und in allen Lebensbereichen), dann
empfiehlt sich die (langsam sich einbiirgernde) Bezeichnung des ,,lebensbegleitenden Lernens* (oder
auch des ,,lebensumspannenden Lernens - gemél der durchaus angemessenen Ausdrucksweise, die
inzwischen auch auf européischer Ebene iiblich geworden ist).
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Lebenslanges Lernen —
zwischen padagogischen Intentionen und praktischer Realit:it

Die sozialgeschichtlich orientierten Untersuchungen der ersten Nachkriegsjahrzehnte (wie z.B. bei
Strzelewicz u.a. 1966, Balser 1959; Matzat 1964) haben aus guten Griinden den Beginn der Erwach-
senenbildung ,,im modernen Sinne* mindestens fiir Deutschland in der ersten Hilfte des 19. Jahrhun-
derts angesetzt. Dabei haben sie vor allem an die groen biirgerlichen Emanzipationsbewegungen im
Zeitalter der beginnenden Industrialisierung, des entstehenden Welthandels und des Abbaus der
Adelsprivilegien einerseits und der Zunftherrschaft im kleinbiirgerlichen Handwerk andererseits
gedacht — zeitlich in Parallelitdt zur Entstehung der modernen Nationalstaaten und der allmédhlichen
Durchsetzung der Menschenrechte in England, Amerika und im Nachgang zur franzdsischen
Revolution. Dieser Bezug auf den geschichtlichen Zusammenhang von Industrialisierung und
Demokratisierung riickt vor allem die biirgerlichen und proletarischen Emanzipationsbewegungen in
den Vordergrund, in deren Kontext stindiges Lernen eine wesentliche Voraussetzung zur aktiven
Beteiligung am gesellschaftlichen Leben gewesen ist.

Demgegentiber sind andere Impulse zur Erwachsenenbildung in den Hintergrund getreten, die schon
im ausgehenden Mittelalter die Bedeutung des Lernens in allen Lebensphasen hervorgehoben haben.
Das gilt insbesondere fiir den tschechischen Theologen, Philosophen und Pddagogen Johann Amos
Comenius (1592-1670), der schon in seiner ,,Pampaedia®, seiner bedeutendsten Schrift neben seiner
,,Grofen Didaktik* von 1627-1632 schreibt:

,»Wie fiir das ganze Menschengeschlecht die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn der Zeit bis zu ihrem Ende, so
ist auch fiir jeden Menschen sein ganzes Leben eine Schule, von der Wiege bis zur Bahre. Es ist nicht genug, mit
Seneca zu sprechen: In keinem Alter ist es zum Lernen zu spat; wir miissen vielmehr sagen: Jedes Lebensalter ist
zum Lernen bestimmt und keinen anderen Sinn hat alles Menschenleben und alles Streben.* (iibers. 1991, 85;
zit. nach Schdfer 1996, 187).

,, Allen alles zu lehren*“ — das war sein zentrales Postulat, das er in seinen ,,pansophischen‘ Schriften

formulierte- nach dem wesentlichen Prinzip:
,,Die Studien des ganzen Lebens miissen so angeordnet werden, dass sie eine einzige Gesamtwissenschaft
(encyclopaedia) bilden, in der alles aus einer gemeinsamen Wurzel entspringt. Alles muss durch Vernunftgriinde
(rationes) befestigt, aus seinen wahren Ursachen erkannt werden* (Grofe Didaktik 18, 35-37, nach Legall und
Schdfer 1996; Werner 1958, 83 f.):

Denn:
,,»Alle lehren bedeutet, die Menschen aller Altersstufen und jeglicher geistiger Verfassung zur vollkommenen
Kenntnis der Dingwelt zu fiihren® (in: Pampaedia, tibers. 1991, 253, zit. in Legall 1996, 50).

Und an anderer Stelle:
,,Denn ich beabsichtige eine allgemeine Unterweisung aller, die als Menschen geboren sind, zu allem, was
menschlich ist. Sie sollen daher alle zusammen dahin gefiihrt werden, wohin sie zusammen gefiihrt werden
konnen, damit sie sich gegenseitig aufmuntern, anregen, anspornen® (Grofle Didaktik 29, 2, zit. in Werner 1958,
85).

Und zu dessen praktischer Umsetzung entwickelte Comenius bereits auch eine den Lebens- (und

Lern-)phasen angemessenes didaktisches System, gegliedert in vier Stufen, die jeweils den ent-



wicklungsbedingten Mdglichkeiten humaner Entfaltung entsprechen sollten. Blankertz sieht den Sinn
der vierten Stufe, die der Adoleszenzphase nach dem 18. Lebensjahr folgen sollte, zusammen-
fassend darin, dass auf'ihr ,,...das Ganze nun noch einmal unter ausdriicklicher Reflexion auf den
Willen thematisch wird, um den Prozef3 der zunehmenden Selbstdifferenzierung des Lernenden
abschliefsen zu konnen * (1982, 37). Und selbst an das Lernen im fortgeschrittenen Lebensalter, an das
sich unser Bildungssystem — einschlieBlich der Erwachsenenbildung — auch jetzt noch eher zaghaft
heranwagt, hat Comenius gedacht, wenn er die heute liebevoll als ,,Senioren* Bezeichneten

ermuntert:
»Wer sich also kein fruchtloses Alter wiinsche, kein beschwerliches und hungriges Greisentum, der fiille, solange
es seine Jahre und seine Kraft erlauben, seine Scheunen, seine Speisekammern und seine Keller an mit einem
Vorrat an Weisheit, mit einem Schatz einer festen Gesundheit und mit anderen Giitern des Lebens® (GrofSe
Didaktik; hrs. v. Andreas Flitner, 8. Aufl. Stuttgart 1993, 170 1)

Diese Beispiele machen deutlich: Vieles, was gegenwirtig fiir ganz neu entdeckt und originell
gehalten wird, hat langst seine gedanklichen Vorlaufer — schon seit Jahrhunderten als Ansatzpunkte
fiir die aktuelle Diskussion. Und so bleibt schon als wesentliche Erkenntnisse des groBen Comenius
festzuhalten, (1.) dass der Bildungs- und Lernprozess mit dem Abschluss der (damals noch sehr
kurzen) Schulzeit fiir Jugendliche noch nicht beendet ist, (2.) dass dieser {iber die Schulzeit hinaus
gehende Lernprozess weitgehend dem freien Willen und der individuellen Planung der Lernenden
folgt und auch folgen sollte (was wir heute als ,, Selbststeuerung *“ bezeichnen wiirden), und (3.) dass
dieser Prozess stets mit zunehmender Selbstdifferenzierung und zugleich Selbstorganisation durch
den Lernenden verbunden sein sollte — und das alles unter den gesellschaftlichen Bedingungen einer
Zeit, in der von lebensumspannender Kompetenzerweiterung und Weiterbildung im heutigen Sinne
noch gar nicht geredet wurde.

Wie aber haben sich diese Uberlegungen, die sich nicht nur mit der Gewéhrleistung optimaler
Lernbedingungen iiber den gesamten Lebenslauf beschiftigten, sondern auch mit den Moglichkeiten
eines umfassenden Schulsystems fiir alle, ,,jeglicher geistiger Verfassung“, ausgewirkt? Wie sah es
mit der Umsetzung solcher Postulate in der Schulpraxis der mitteleuropdischen Staaten aus? —
Natiirlich gab es schon die gelehrten Studien in den Universitéten und Akademien (und diese bis ins
Erwachsenenalter) — ganz den Traditionen der klassischen Antike entsprechend, die sich vor allem
auf die Kommunikations- und Lernbediirfnisse minnlicher Nachkommen der Wohlhabenden
bezogen. Natiirlich gibt es die vielfiltigen Berichte iiber die Wanderjahre der Kaufleute und Hand-
werker seit dem Mittelalter und auch die hiufig beschriebenen Bildungsreisen der gehobenen Stinde
bis in die Neuzeit — auf der Suche nach Beispielen braucht man nur an Goethes ,, Wilhelm Meister *
zu denken! Dies alles waren zielgerichtete Aktivitdten des lebensbegleitenden Lernens oder
mindestens Moglichkeiten zur besseren Orientierung der betreffenden Menschen in der Welt, fiir ihre
gesellschaftliche Reputation und letztlich auch fiir eine effektivere Gestaltung der Arbeits- und
Lebensbedingungen dieser Schichten.

Aber sie waren eben kein Thema fiir die staatliche Schul- und Bildungspolitik. Denn diese stand stets
im Spannungsfeld zwischen den frithen aufkldrerischen Postulaten einer sozialpolitisch orientierten
Volkserziehung und Volksbildung einerseits und dem obrigkeitsstaatlichen Interesse an 6konomi-
scher Nutzung des weiter zu entwickelnden Qualifikations- und Kompetenzpotenzials andererseits:
Das mehr und mehr die mittelalterlich-stdndische Ordnung ablosende Manufakturwesen, die
frithkapitalistische Wirtschaftsweise und der merkantilistische Staat brauchten Menschen, die lesen,
schreiben und rechnen konnten und sowohl féhig als auch sténdig bereit waren, einfache Arbeiten in
der allméhlich sich entfaltenden industriellen Produktion zu verrichten. Deshalb setzte die staatliche
Bildungspolitik primér auf die schrittweise Einfiihrung der Schulpflicht fiir Kinder und Jugendliche.
Und in der richtigen Erkenntnis der (auch von Comenius nicht bestrittenen) Bedeutung der
frithkindlichen Sozialisationsimpulse fiir die kiinftige Entwicklung der individuellen Personlichkeit
galt diesen Altergruppen auch das Hauptinteresse der Volksbildner und Sozialpddagogen sowie der
padagogischen Theorie — nachweisbar an den Schriften und den praktischen Leistungen der



Aufklarungspadagogen iiber Rousseau und Pestalozzi bis zu Wandel und Diesterweg im Zeitalter der
beginnenden ,,Grof3en Industrie*.

In diesem Zusammenhang soll allerdings nicht bestritten werden, dass vor jenem wirtschafts- und
sozialpolitischen Hintergrund eine gezielte und flaichendeckende Schulpolitik fiir alle Kinder und
Jugendliche vorrangig sein musste. Sollte diese flichendeckend Lern- und Bildungschancen durch
offentliche Schulen gewihrleisten, dann bedurfte es auch einer verbindlichen Regulierung der
Lernzeiten, einer Vergleichbarkeit der Curricula, einer Normierung der Leistungsanforderungen,
einer Kontrolle der Qualitit und einer Sicherung der Kontinuitét des Schulbetriebs durch Teilnahme-
verpflichtungen. Die damit verbundene Systematisierung und Strukturierung der Lernorganisation
musste jedoch auch zu einer Nivellierung und Routinisierung des Schulbetrieb fiihren, die Indivi-
dualitit, Eigenverantwortung, Reformbereitschaft und padagogisches Engagement potenziell gefahr-
dete - ganz abgesehen von der zunehmenden administrativen Fremdbestimmung, die didaktische
Gestaltungsfreiheit iberwiegend einengt, Lernchancen damit reduziert und so den von padagogi-
schen Intentionen bestimmten Ansatz der Schulreformen geradezu pervertiert. Der Begriff der

,, Verschulung “, der eigentlich als Errichtung und Gewdhrleistung eines Schutz- und Schonraums fiir
individuelle Entfaltung — je nach Begabung und Motivation - gemeint war, wurde somit mehr und
mehr mit Begriffen wie Erstarrung, Reglementierung, Biirokratisierung und Lebensferne assoziiert —
und so eher zu einem Gegenbegriff zu piddagogischer Freiheit und Selbstbestimmung. Das aber
entsprach gerade nicht den Vorstellungen von Menschenbildung, wie sie schon Comenius im Blick
gehabt hatte.

Kein Wunder also, dass alle aufklarerischen Impulse im 18. und 19. Jahrhundert zu ,,lebenslangem*
oder ,,lebensbegleitendem* Lernen geradezu als Alternative zum etablierten 6ffentlichen Schul- und
Bildungssystem erscheinen mussten: Denn dieses entsprach eher den verbreiteten Vorstellungen von
der schulischen Vorbereitung der Jugendlichen auf das ,,Erwachsensein® als dem Endzustand des
noch lernenden Menschen und damit seines individuellen Entwicklungs- und Reifungsprozesses..
Die schnellen und massiven Verdnderungen in Technik, Wirtschaft und Gesellschaft und der Durch-
bruch der von Humanismus, Reformation und frithem Liberalismus geprigten neuen geistigen Stro-
mungen (wie sie schon die Zeit von Comenius bestimmten) forderten allerdings mehr und mehr zur
Neuorientierung an gewandelten Wertvorstellungen heraus, und damit auch zu erweiterter
Kompetenzgewinnung,, die besonders dem gehobenen Schichten des selbstbewussten stadtischen
Biirgertums zugute kam. Die schrittweise Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht vermittelte
dafiir zwar wesentliche Grundqualifikationen (deren auch die sozial absteigenden Klassen der
Arbeiter im Manufakturwesen bedurften), doch waren diese auf langere Sicht keineswegs ausrei-
chend — schon gar nicht fiir das Verstidndnis und die Fahigkeit zur Mitgestaltung der verdnderten
Arbeits- und Lebensbedingungen. Eine neue Zeit forderte dafiir langeres Lernen, auch iiber die
reglementierte Schulzeit hinaus.

- III -

Lebenslanges Lernen —
selbstbestimmte pidagogische Alternativen oder
fremdbestimmte Instrumentalisierung?

In dieser sozialgeschichtlichen Betrachtung konnten die pddagogischen Bemiihungen, sich auch den
Lernmoglichkeiten der schulentlassenen Jahrgéinge zuzuwenden, eindeutig als notwendige Konse-
quenzen der verdnderten Arbeits- und Lebensbedingungen angesehen werden — allerdings verbunden
mit durchaus unterschiedlichen Intentionen. Dabei blieb es zunéchst bei vereinzelten Initiativen (oder
allenfalls zaghaften Anfangen breitere Aktivititen): Zum einen waren es konfessionelle, sozial-
karitativ geprigte Gruppen, vor allem Handwerkervereine, wie sie mit Namen wie Kolping, Ketteler



oder Wichern verbunden sind, zum anderen waren sie auch dem Wirken einzelner fortschrittlicher,
sozialpolitisch engagierter Unternehme zu verdanken, fiir die etwa Friedrich Harkort als bekanntestes
Beispiel fiir die ersten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts steht. Er hatte Bildungsbemiihungen fiir
Schulentlassene bereits als einen Beitrag zur Losung der ,,sozialen Frage“ erkannt: Hilfe in
wirtschaftlicher Not, Erhaltung der Leistungsfahigkeit der physisch gefdhrdeten Arbeitskrifte,
Sicherung mindestens des bescheidenen Existenzminimums fiir sie und ihre Familien - und mit ihr
auch zur Erhohung der Loyalitdt der Beschiftigten im fremdbestimmten Arbeitsprozess zur Zeit der
Entwicklung der ,,GroBen Industrie*.

Mehr und mehr jedoch setzten sich — zur Mitte des Jahrhunderts — auch neue Stréomungen in den
Handwerker- und friithen Arbeitervereinen durch, stirker vom Gedanken solidarischer Selbsthilfe
bestimmt und zunehmend zugleich politisch motiviert: ein breites Spektrum unterschiedlicher
Ansitze von Stefan Born tiber Wilhelm Weitling bis zu den Griindern der politischen Arbeiter-
bewegung wie Wilhelm Liebknecht, August Bebel und Ferdinand Lassalle. Auch wenn bei alledem
von ,,lebenslangem Lernen* noch keine Rede sein konnte, so hat dieser Gedanke hier mindestens
seine wesentliche praktische Wurzel: verbunden mit der Erkenntnis, dass es dabei nicht allein um die
Hilfe fiir den Einzelnen gehen kann, sondern dass die Realisierung dieser aufklarerischer Intentionen
auch Selbstorganisation, solidarisches Engagement und Interesse an politischer Mitgestaltung
voraussetzt. Als beliebtestes Beispiel dafiir gilt immer wieder die Bereitschaft Bremer Zigarren-
arbeiter, einen Kollegen ihrer Gruppe wihrend ihrer gleichférmigen Arbeit zum Vorlesen politischer
Literatur bei unverdndertem Gruppenlohn freizustellen

Solche, auf Selbstbestimmung und Eigeninitiative gerichteten Aktivitdten — seien sie nun starker
sozialpddagogisch, systemstabilisierend oder auch politisch-emanzipativ motiviert — konnten sich auf
jeden Fall nur auflerhalb des etablierten Schul- und Bildungswesens entfalten, und sie waren damit
auch der unmittelbaren staatlichen Kontrolle entzogen. Von der Obrigkeit dementsprechend arg-
wohnisch bedugt, erlitten diese ersten zarten Ansétze der Erwachsenenbildung alsbald das Schicksal
polizeilicher Verfolgung bis hin zum offiziellen Verbot. In den Revolutionswirren um 1848 fielen sie
dementsprechend weitgehend der Reaktion zum Opfer, bis der rasante Industrialisierungsprozess in
den letzten Jahrzehnten des Jahrhunderts ihnen neue 6konomische und politische Chancen bot —
wenn auch weiterhin vom wilhelminischen Obrigkeitsstaat behindert und verfolgt. Bis zur
offentlichen Anerkennung als notwendiges Element im Demokratisierungsprozess war es noch ein
weiter Weg.

In der Geschichtsschreibung zur Erwachsenenbildung wird jedoch hdufig noch auf eine andere
Wurzel verwiesen, der hierzulande zu durchaus zwiespéltigen Konsequenzen gefiihrt hat: In
Dénemark hatte im frithen 19. Jahrhundert - in einer Zeit des staatlichen Niedergangs, der (land)wirt-
schaftlichen Produktionskrise und des kulturellen Zerfalls - der zu legendirem Ruhm aufgestiegene
Bischof Nikolaj Frederic Severin Grundtvig (1783-1972) einen Weg zu kultureller - und durch sie zu
politischer und wirtschaftlicher - Erneuerung gewiesen. Gegen den von plattem Rationalismus
bestimmten und primér den Intellekt ansprechenden Schulbetrieb seiner Zeit bezog er entschieden
Position und griindete neue ,,Schulen des Lebens®, die er, als Kernzellen fiir die geistige Erweckung
und Erneuerung nationaler Identitdtsfindung, ,, folkehojskolen “ nannte: Stétten fiir die Bildung junger
Erwachsener, die hier lange nach Schulabschluss und Phasen praktischer Berufstitigkeit intensiv
lernten, arbeiteten und gemeinsam wohnten. Thre langfristige Wirkung bleibt auch heute noch
unbestritten, und sie wurden dank ihrer groBen Ausstrahlungskraft auch fiir die Griindung deutscher
Heimvolkshochschulen hundert Jahre spéter zum attraktiven Modell — Schrittmacher im Kontext
einer Bewegung, die im Protest gegen den nationalistischen Grof3enwahn, die erstarrten neo-
feudalistischen gesellschaftlichen Strukturen, den oberfldchlichen biirgerlichen Kulturbetrieb und den
unkritischen Wissenskult im Schulwesen des wilhelminischen Obrigkeitsstaates alle Bereiche des
kulturellen Lebens schon in den letzten Jahrzehnten des ausgehenden Jahrhunderts erfasst hatte:
Jugendbewegung, Reformpadagogik, Landschulheimbewegung, neue Kunstrichtungen und
schlieBlich auch der ,, Volkshochschulbewegung .



Diese Zeit um die Jahrhundertwende gilt auch heute noch als Phase eines bedeutenden kulturellen
Aufbruchs: Kritik an den erstarrten gesellschaftlichen Lebensformen in einer Zeit, die angesichts des
Fehlens rationaler Gesellschaftsanalysen schlechthin als eine Zeit der ,, Krise “ empfunden wurde. So
erschien das Ende des Ersten Weltkrieges mit dem Zusammenbruch des wilhelminischen Obrigkeits-
staates vielen als die gro3e Chance zum Neubeginn: Impulse zu neuen, alternativen Lebensformen,
die auch neue Formen der Kommunikation und des Lernens eroffneten. In dieser Grundstimmung
erschienen auch die neuen ,,Volkshochschulen®, die nunmehr in den Stidten wie auf dem Lande wie
Pilze aus dem Boden schossen, als Hoffnungstragern im Streben nach kultureller und mit ihr nach
gesellschaftlicher Erneuerung in Deutschland. Lebensbegleitendes Lernen auf allen Altersstufen, in
Réumen zur geistigen Auseinandersetzung und zur Suche nach neuen Mdoglichkeiten der Selbst-
findung und Weltgestaltung — allerdings keineswegs eine Massenbewegung angesichts der
weitgehend tiberhohten, kulturpddagogisch inspirierten Erwartungen, mit oft naivem und
O0konomiefernem Politikverstindnis und damit auch unrealistischer Einschédtzung ihrer eigenen
Bedingungen und praktischen Moglichkeiten.

Dennoch: Wenn auch ein grofer Teil solcher Neugriindungen schon die ersten Nachkriegsjahre nicht
iiberlebte, waren die Angebote, die sich sowohl in den Volkshochschulen als auch in zahlreichen
konfessionellen oder sozialpddagogischen Einrichtungen finden lieBen, sicher dem verbreiteten
Bediirfnis jener Zeit nach neuer Identititsfindung und Orientierungshilfe angemessen, doch gingen
sie oft mit ihren kulturidealistischen Erwartungen an den vielfaltigen Fragen und Problemen, die die
Menschen in ihrer alltdglichen Arbeits- und Lebenssituation bewegten, vorbei. Der noch von
Historismus und Neuromantik tradierte, gerade unter den ,,Volksbildnern* verbreitete Selbst-
anspruch, durch Volksbildung zur ,,Volk-Bildung* beitragen zu kénnen, entsprach zwar dem in allen
gesellschaftlichen Schichten erkennbaren Streben nach nationaler Integration iiber Standes, Parteien-
und Klassenunterschiede hinweg, verkannte oder ignorierte aber die Bedeutung 6konomischer und
sozialpolitischer Konflikte innerhalb des Bedingungszusammenhangs der gesellschaftlichen
Realititen. Deren Ausgrenzung aber machte sie zunehmend blind gegeniiber den verstirkten
Einfliissen totalitiren Denkens, und damit wurde schlieBlich auch die Chance zur demokratischen
Erneuerung — und mit ihr zur Entwicklung einer realititsgerechten Personlichkeitsbildung und
Lernkultur - letztlich verpasst.

Allerdings brachten neuen Herausforderungen jener Zeit auch neue Erfahrungen, in einer Phase der
Massenarbeitslosigkeit, der Weltwirtschaftskrise und des bevorstehenden Zusammenbruchs der
Weimarer Demokratie gegen Ende der Zwanziger-Jahre: Gestiitzt auf soziologische Analysen einer
realitdtsbezogenen Lehr- und Lernforschung, setzten sich zunehmend neue Lern- und Lehrpro-
gramme, didaktische Konzepte und lerngerechte, selbst regulierende Methoden durch, gestiitzt und
auch finanziell gefordert durch die staatlichen und kommunalen Institutionen, die sich teilweise auch
zur Ubernahme der Verantwortung (bis zur eigenen Triigerschaft) zugunsten dieser Aufgabe
verpflichteten. ,, Erwachsenenbildung als Uberlebens- und Nothilfe“ — da war noch nicht von
»lebenslangem Lernen* die Rede, aber es war eine Orientierung an den personlichen Sorgen und
Noten der Menschen in ihrem Lebensalltag mit Angeboten, die sowohl deren konkrete Fragen als
auch ihre moglichen Féhigkeiten beriicksichtigten: zum Lernen, zum Durchschauen ihrer eigenen
Arbeits- und Lebenssituation, zur Selbsthilfe und zur Solidaritit im praktischen Handeln. Hier lief3
sich bereits die Erkenntnis vermitteln, dass die Funktionsfahigkeit des Beschiftigungssystems, die
Qualitdt des Wohnens und Zusammenlebens in Stadt und Land, die Entwicklung einer
demokratischen Offentlichkeit und auch die Bildungs- und Lernfihigkeit der Menschen in einem
wechselseitigen Zusammenhang stehen — und somit auch der Sicherung und Foérderung durch
offentlich-rechtliche Institutionen bediirfen. Praktisch durchgesetzt hat sich diese Erkenntnis
allerdings erst in vereinzelten Ansétzen (vor allem in einigen Grof3stddten), und so blieb ihr Einfluss
auf das Bewusstsein der breiten Offentlichkeit gering — und zugleich kam sie auch zu spit angesichts
der rasanten Durchsetzung totalitirer Ideologien in der 6ffentlichen Meinungsbildung bis zur
Machtiibernahme des Nationalsozialismus im Staat.



Die Organisationen des NS-Staates aber wussten die Erwachsenenbildung und ihre Erfahrungen im
Lehren und Lernen gut in ihrem Sinne zu nutzen. Zwar zeigen neuere Untersuchungen, dass das
Angebot zum Wissenserwerb, zur Gesinnungsschulung, zur beruflichen Weiterbildung und zur
Freizeitbetitigung vielfdltiger und differenzierter gewesen ist, als noch vor einigen Jahrzehnten
angenommen wurde. Doch was deren Ziele betrifft, ist und bleibt unbestritten, dass diese ,,...durch
lebenslange Beeinflussung in totalitir organisierten Institutionen erreicht werden sollten* (Kell,
1996, 53). Was hier in den verschiedenen Organisationen und Institutionen - vom ,,Deutschen
Volksbildungswerk* liber die ,,NS-Kulturgemeinde* und das ,,Berufsbildungswerk* bis zu den
betrieblichen Berufsbildungsstitten der Kriegswirtschaft - an Qualifizierung und Schulung geschah,
hatte jedenfalls mit selbst gesteuerten Lernprozessen und Personlichkeitsbildung im Sinne der
traditionellen Erwachsenenbildung nichts zu tun: Deren Einrichtungen wurden alsbald aufgelost,
oder sie stellten ihre Tétigkeit von sich aus ein, sofern sie nicht ganz im Opportunismus aufgingen
oder der triigerischen Hoffnung erlagen, durch jahrelanges Taktieren allenfalls an Elementen der
freien Volksbildung zu retten, was sich eventuell noch retten lie3.

Strategien der Instrumentalisierung des lebensbegleitenden Lernens waren allerdings schon zu jener
Zeit nicht allein dem totalitdren Staat eigen: Auch die berufliche Bildung, die sich — im Sinne des
neuhumanistischen Bildungsverstindnisses von der ,,allgemeinen* (Schul)bildung institutionell strikt
getrennt — allein der Ausbildung und Anpassung der Jugendlichen fiir die kiinftigen Arbeitsanforde-
rungen und Verwertungsbedingungen der Wirtschaft gewidmet hatte, sah sich angesichts der rapiden
Verdnderungen der industriellen Produktionstechnik und der Krise der liberalen Weltwirtschaft (mit
ihren fatalen Begleiterscheinungen fiir das Beschéftigungssystem) ebenfalls zur Entwicklung neuer
MalBnahmen der betrieblichen Bildungsarbeit herausgefordert: Eine verschirfte Rationalisierung, die
Offnung des Welthandels und damit neue Wettbewerbsbedingungen auch auf internationalem Feld
motivierten zum Umdenken in ihren gesellschaftlichen Leitbildern und Wertvorstellungen — in einer
gesamtwirtschaftlichen Situation also, die den heutigen Herausforderungen durch die Globalisierung
und die sprunghafte Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechniken durchaus dhnlich
schien.

Die Erkenntnis, dass die betriebliche Arbeitsorganisation, angesichts des steigenden Qualifikations-
bedarfs mehr als je zuvor sowohl auf einen leistungsfdhigen als auch einen loyalen und motivierten
Mitarbeiterstamm angewiesen ist, hatte das Interesse der Unternehmensleitungen stérker auf den

., human factor gelenkt: Mehr als zuvor stand die so genannte ,, Humanisierung ** des Arbeitslebens —
einschlieBlich einer Neugestaltung der innerbetrieblichen Organisation und der Arbeitsbeziehungen —
auf der Tagesordnung: ,, Wissenschaftliche Betriebsfiihrung “ — erstmalig auch Thema einer darauf
bezogenen ,, Wirtschaftspddagogik *“ (Schiirholz 1928) — gewann damit einen hervorragenden
Stellenwert im unternehmerischen Kalkiil. Ein neues Managementkonzept, propagiert und offensiv
vertreten vor allem durch das Deutsche Institut fiir technische Arbeitsschulung (DINTA), setzte nun
vor allem auf die stirkere Verinnerlichung des Leistungsbewusstseins und auf die absolute Loyalitét
der Beschiftigten gegeniiber einer Betriebsleitung, die sich nicht nur als unbestritten sachverstindig,
sondern zugleich auch als Garant fiir das 6ffentliche Gemeinwohl darzustellen suchte. So wurde
berufliche Erwachsenenbildung zu einem wesentlichen Instrument unternehmerischer Personal-
politik und Organisationsentwicklung - ein Faktor betrieblicher Stabilitdtssicherung, Selektionshilfe
und Festigung der Unternehmenshierarchie. Die weitere Geschichte belegt, wie erfolgreich sich
dieses Konzept spéter auch fiir die umfassende politische Kontrolle der (Wehr-)Wirtschaft im
nationalsozialistischen Herrschaftssystem nutzen lie (Kipp / Miller 1978, 260 ff.; Miiglich 1996, 50
ff-) und — in bewihrter Kooperation mit dem Regime - auch fiir dessen Ziele genutzt worden ist.

So konnte der Zusammenbruch des nationalsozialistischen Herrschaftssystems fiir die freie
Erwachsenenbildung allgemein als echte Chance zum Neubeginn angesehen werden, woriiber sich
die Pioniere der einstigen freien Volksbildungsarbeit mit den Kulturpolitikern der Besatzungsmaéchte
durchaus einig waren. Unterschiedlich waren allerdings die dominierenden Leitbilder und Ziel-



vorstellungen — je nach den geschichtlichen Erfahrungen aus der Weimarer Zeit in Deutschland oder
aus den Entwicklungen in den Siegerlandern. Was sollte unter der von ihnen als ,,Re-Education*
bezeichneten Aufgabe konkret verstanden werden? Einheitlich war allerdings das allgemein
zunehmende Offentliche Interesse an diesem Bildungsbereich, auch wenn dabei von einem neuen
Verstidndnis von lebensbegleitender Personlichkeitsbildung noch nicht die Rede sein konnte. —
Gleichzeitig mit dem verstarkten Engagement von staatlichen und kommunalen Institutionen sowie
von kirchlichen, gewerkschaftlichen und unternehmensnahen Organisationen ging allerdings auch ein
verstdrktes Streben nach unterschiedlicher partieller Einflussnahme (mit positiven Effekten
zunehmender finanzieller Forderung und administrativer Absicherung) einher — mit der Konsequenz,
dass sich die Entwicklung der deutschen Erwachsenenbildung in den ganzen folgenden Jahrzehnten
in diesem Spannungsfeld vollzog: einerseits in dem Bemiihen um die Pflege und Erhaltung der
padagogischen Intentionen individueller Hilfe zur Identitatstindung, Weltorientierung, Lebens-
gestaltung und politisch-gesellschaftlichen Mitbestimmung, und andererseits in der Beachtung der
Notwendigkeiten der Integration in ein 6ffentlich geférdertes u d gestiitztes Gesamtsystem des
Bildungswesens. Die Frage, welche politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fiir die
Weiterentwicklung eines langfristigen Konzepts fiir lebensbegleitendes Lernen als optimale Losung
anzusehen sind, bleibt auch weiterhin Gegenstand einer aspektreichen und offenen Diskussion.

-1V -

Lebenslanges Lernen —
Demokratische Zukunftsperspektive oder bildungspolitische Illusion?

Fiir den Neubeginn in der Zeit der Besatzung und des Entstehens der beiden deutschen Staaten hatte
also gerade die politische Bildung, verstanden vor allem als Erziehung zum demokratischen Denken
und Handeln, eine zentrale Funktion — jetzt kritischer in ihrer Sicht der 6konomischen und sozialen
Zusammenhinge, zugleich als Ansatz zur Mitwirkung bei der solidarischen Gestaltung eines neuen,
auch die Arbeits- und Berufswelt einbeziechenden, demokratischen Gemeinwesens. Die damit ver-
bundenen praktischen Probleme der individuellen schulischen Forderung (;, Zweiter Bildungsweg )
und der beruflichen Fort- und Weiterbildung, die im unmittelbaren Interesse auch der breiteren
Schichten der Bevdlkerung lagen (ganz zu schweigen von den heute dominierenden Bemiihungen um
Sprachforderung fiir Auslander und sozial benachteiligte Schichten) blieben dabei noch fiir
Jahrzehnte mehr im Hintergrund — was vor allem das Selbstverstindnis und Image der Volkshoch-
schulen belastete. Dennoch: Die Entwicklung ging voran, und die Belebung der Kontakte der
Menschen iiber die staatlichen Grenzen hinweg schirfte den Blick fiir die erweiterten Chancen der
Begegnung auch auf internationaler Ebene. Doch in der Wirtschaft kiindigte sich bereits auch die
erste Nachkriegsrezession an, und die jiingere Generation erkannte zunehmend die Notwendigkeit,
sich unter neuen Arbeits- und Lebensbedingungen behaupten und bewéhren zu miissen. Weiterlernen
und Qualifizierung wurden mehr und mehr als unerlissliche Voraussetzungen fiir eine sachgerechte
und verantwortliche Bewéltigung des Lebens begriffen, und zwar fiir alle Schichten — was besonders
auch die weibliche Bevolkerung auf allen gesellschaftlichen Ebenen fiir ihre Emanzipation zu nutzen
wusste.

Im Zuge dieser Entwicklung wurde die Bedeutung lebenslangen Lernens als 6ffentliche Aufgabe und
Verpflichtung mehr und mehr auch von den politischen Instanzen erkannt. Die Erwachsenenbildung,
die darin engagierten Institutionen und ihre Angebote fiir die nicht mehr schulpflichtigen Bevdlke-
rungsteile waren somit einzubinden in ein umfassendes Bildungssystem mit einer wenigstens weit-
gehend offentlich-rechtlichen und gesetzlich fundierten Absicherung. Darin ging die DDR voran:
schon 1965 mit der Einbindung der ,, Erwachsenenqualifizierung *“ in ein alle Teilbereiche {iber-
greifendes Bildungsprogramm, mit Einschluss der MaBBnahmen zur beruflichen Qualifizierung
(weitgehend in staatlichen oder staatsnahen Kombinaten und Betrieben) — ein Beispiel fiir die
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konsequente Indienstnahme der Erwachsenenbildung fiir die bildungspolitischen Strategien von Staat
und Wirtschaft. Fiir die Bundesrepublik Deutschland, der es - nach den Leitvorstellungen eines
vielfdltigen und kooperativen Gesamtbildungssystems — primér um die Starkung kontinuierlicher und
allgemein zugénglicher Lernmoglichkeiten ging, blieb die vom Deutschen Bildungsrat (1970)
formulierte Proklamation der beruflichen und allgemeinen Erwachsenenbildung zu einer ,, vierten
Sdiule des Bildungswesens *“ zwar im Wesentlichen Programm, doch scheint die Einschidtzung der
gesellschaftlichen Bedeutung dieses Bereichs in der Offentlichkeit als notwendige ,,Weiterbildung *
inzwischen unbestritten. Wichtige Impulse erhielt diese 6ffentliche Anerkennung allerdings vor
allem auch durch die bildungspolitischen Entwicklungen auBBerhalb ihrer Grenzen: Schon 1973 hatte
die Europdische Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) mit
dem Begriff der ,,Recurrent Education® das Konzept fiir eine Strategie des ,,lebenslangen Lernens® in
die bildungspolitische Diskussion gebracht und seine Bedeutung zugleich fiir die Wirtschafts- und
Beschiftigungspolitik betont (/973 und 1996), und im gleichen Jahrzehnt war dieser Ansatz flankiert
von programmatischen Aussagen der UNESCO (1996) - mit gleichen Ergebnissen, jedoch unter
bewusster Ankniipfung auch an das traditionelle erwachsenenpiddagogische Denken in Deutschland
wie im nordischen und angelséchsischen Raum.

Offen bleibt bei alledem allerdings die Frage, wie das in diesem Kontext mindestens indirekt
postulierte Votum fiir ,,lebensbegleitendes Lernen®, auch wenn es in den meisten dieser Proklama-
tionen vorrangig am Interesse der 6konomisch inspirierten Wachstums- und Stabilisierungspolitik
orientiert ist, mit den pddagogischen Intentionen einer auf Personlichkeitsentwicklung, demokra-
tische Entfaltung und darauf gerichtete Kompetenzerweiterung verkniipft werden kann. Dies bleibt
eine Forderung, die nicht allein durch den Bezug auf die historisch tradierten Leitvorstellungen der
deutschen Erwachsenenbildung begriindet werden kann, sondern auch dem gemeinsamen Bemiihen
um die Erhaltung und Weiterentwicklung der Lebensqualitdt im europdischen Kulturraum geschul-
det ist. Der immer wieder proklamierte Vorrang der beruflichen Weiterbildung lésst allerdings
verstirkt Beflirchtungen vor einseitiger und fremdbestimmter Instrumentalisierung der Bildungs-
politik zu: im Sinne kurzfristiger Rentabilititseffekte unter Vernachldssigung von langfristiger
Ressourcenpflege und Chancengerechtigkeit. Auch hier ist eine Neuorientierung notwendig, wie
gerade die berufs- und arbeitsbezogene Qualifizierung zu einer personlichkeitsfordernden
lebensbegleitenden Bildung beitragen kann.

Denn gerade angesichts der stindigen Verdnderungen in den Arbeits- und Lebensbedingungen der
Beschéftigten gebiihrt auch der betrieblichen Weiterbildung vor Ort als Chance fiir effektives ,, nicht-
formales Lernen* (hierzu Kommission 2001) mindestens die gleiche Bedeutung wie der praktischen
Ausbildung der Jugendlichen im Betrieb und in iiberbetrieblichen Ausbildungsstétten. Solche
Aktivitdten aber, wie sie, vornehmlich in GroBbetrieben und Verwaltungen, hdufig als Modell-
versuche und Projekte erprobt und 6ffentlich geférdert wurden, sind trotz erheblichen zeitlichen und
finanziellen Aufwandes im Wesentlichen vieldiskutierte Ausnahmefalle geblieben und haben erst in
den letzten Jahrzehnten grofere Aufmerksamkeit in der Fachoffentlichkeit gefunden (hierzu vgl.
Dehnbostel u.a. 1997, Meyer-Dohm / Schneider 1991; Faulstich 1998). Wirkungsvoll unterstiitzt
durch wirtschafts- oder gewerkschaftsnahe Stiftungen und oft — unter indirekter Beteiligung der
Sozialpartner - auch durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung, haben sie sich immer wieder als
Beispiele erwiesen fiir mogliche erfolgreiche Ansdtze einer auf Erweiterung beruflicher Handlungs-
kompetenz zielende Weiterbildung, allerdings angesichts des gegenwiértig verschérften Wett-
bewerbsdrucks oft ohne langfristige Auswirkungen auf ihre Einbeziehung in das reguldre
Beschiftigungssystem.

Solche didaktischen Innovationen in der beruflichen Weiterbildung haben allerdings besonders dann
einen zuséatzlichen, begriiBenswerten Effekt gezeigt, wenn sie zugleich in Mafinahmen betrieblicher
Organisationsentwicklung einbezogen werden konnten mit der Chance, damit auch Verdnderungen
in der Arbeitsorganisation zu bewirken, die mit der innovativen Lernkultur zugleich die Entwicklung
der ,, Unternehmenskultur ““ langfristig positiv beeinflussen — vorausgesetzt, dass die Mitarbeiter des
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Betriebes auf allen Ebenen von vornherein aktiv daran beteiligt werden konnten. Das in den letzten
Jahren viel diskutierte Thema der ,,/lernenden Organisation*, die auf die volle Mitwirkung aller in ihr
Tatigen bei der Planung und Gestaltung der betrieblichen Leistungsprozesse setzt, knilipft dabei an
die Erkenntnis an, dass berufliche Erwachsenenbildung nur dann im emanzipatorischen Sinne
effektiv sein kann, wenn sie {iber die individuelle Kompetenzerweiterung hinaus auch auf die
Verdnderung der betrieblichen und gesamtwirtschaftlichen Bedingungen des beruflichen und
gesellschaftlichen Handelns zielt (hierzu Arnold 1991; Gétz 1997). Aber auch diese Erkenntnis ist
nicht neu: Thre Wurzeln hatte sie bereits in den (oben genannten) friihen Ansétzen der
Arbeiterbildung in den Vereinen und Gewerkschaften des 19. Jahrhunderts, und sie fanden ihren
Niederschlag in einzelnen Programmen und Aktivititen der Erwachsenenbildung in der Weimarer
Zeit: in Volkshochschulen und freien Vereinigungen in enger Kooperation mit Gewerkschaften und
Betrieben — Beispielen, aus denen auch in der Gegenwart innovative Konsequenzen fiir die
Diskussion iiber die Realisierung lebenslangen Lernens mit Gewinn zu ziehen sind.

Alle diese Probleme sind in einer solchen Diskussion mit zu bedenken. Wenn die Europdischen
Gemeinschaften in ihrem Memorandum zum ,,lebenslangen Lernen  heute als Prioritdten die

,, Beschdftigungsfihigkeit“ und die ,, aktive Staatsbiirgerschaft“ benennen, dann wird bei kritischer
Betrachtung solcher Postulate auch die Frage zu stellen sein, in welchem politischen und gesell-
schaftlichen Kontext denn diese zu interpretieren sind: Fordern sie das Selbstbestimmungsrecht in
der kiinftigen ,, Wissensgesellschaft“, deren demokratische Struktur als Leitziel fiir die Entwicklung
einer europdischen Kulturgemeinschaft anzusehen ist? Dass eine solche Konsequenz weder
zwingend noch notwendig ist, sollte allerdings in diesem geschichtlichen Riickblick deutlich
geworden sein.

Eine besondere Bedeutung fiir die Befdhigung der Menschen zum lebensumspannenden Lernen in
der ,,Wissensgesellschaft* werden dabei in der Zukunft auch die Hochschulen gewinnen. Eine solche
Orientierung entspricht in Deutschland allerdings kaum ihrer Tradition (vgl. hierzu die Beitrdge in
Cordes / Dikau / Schdfer 2002, vor allem 3 ff., 110 ff- und 328 ff.). Dennoch: Als Stétten der Lehre
und Forschung — beides miteinander verbunden und wechselseitig aufeinander bezogen — stehen sie
selbst mitten im Prozess der Entwicklung einer wissenschaftlich geprigten neuen ,,Lernkultur®.
Solche Erkenntnis fordert die Hochschule zu neuer Standortbesinnung im Kontext sich stindig
wandelnder gesellschaftlicher Bedingungen heraus und zwingt sie zur permanenten Uberpriifung und
Revision der Methoden und Inhalte in ihrem Lehr- und Forschungsbetrieb. Damit verbunden sind
ihre zunehmende Offnung gegeniiber den Fragestellungen und Problemen im gesellschaftlichen
Umfeld sowie die stidndige Pflege eines Klimas der Offenheit, der Fragebereitschaft und der
Kooperation, wobei die Lehrenden sich in gleicher Weise als Lernende in neuen Forschungsfeldern
begreifen wie die Studenten im Suchen und Entdecken neuer Erkenntnisse (Dikau,2000, 50 ff.). Neue
Gruppen von Studierenden erweisen sich dafiir moglicherweise als Bereicherung der wissenschaft-
lichen Kommunikation: Praktische Berufserfahrungen fiihren dabei ebenso zu neuen Fragen und
Forschungsimpulsen wie die unterschiedlichen Einstellungen und Meinungen der verschiedenen
Generationen. Weiterbildung — ob curricular in (Teil-)Studiengédngen organisiert oder als offene
Studienprogramme angeboten — wird so zu einer Dienstleistung der Universitdt zu Gunsten der
Erneuerung eines die Altersphasen iibergreifenden, wissenschaftlich fundierten Bildungssystems, das
jedoch zugleich auf eine stindige Kooperation mit den Einrichtungen der beruflichen und
allgemeinen Erwachsenenbildung wie auch den berufsbezogenen Bildungsbemiihungen in Wirtschaft
und Verwaltung angewiesen ist.

Solche Ansitze sind allerdings, sollten sie auch im Sinne langfristiger Demokratisierung der
Gesellschaft wirkungsvoll sein, nicht zu trennen von einem politischem Engagement fiir die
Verdnderung des Wirtschafts- und Beschdftigungssystems selbst. Das zwingt auch zu einem neuen
Wirtschaftsdenken, bei dem die Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit und der Nachhaltigkeit
mindestens ebenso als grundlegend anzusehen sind wie die der optimalen Versorgung und der
Produktivitdt, die nicht mit der viel beschworenen ,,Kapitalrentabilitit* gleichzusetzen sind. Dazu
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bedarf es auch der Verdnderung der Leistungsziele und organisatorischen Strukturen in Wirtschafts-
unternehmen und Verwaltung selbst. Denn auch das hat die geschichtliche Entwicklung gezeigt:
Lernen findet auf allen Ebenen der Gesellschaft statt und bezieht sich nicht allein auf das Verhalten
des Einzelnen als Individuum; effizient wird es erst durch das Zusammenwirken der Menschen bei
der Bewiltigung der gemeinsamen Herausforderungen der Gegenwart — am Arbeitsplatz, im
betrieblichen Leistungszusammenhang, in den Wohngebieten und im {ibergreifenden regionalen
Umfeld. Was hier in einer historischen Betrachtung aufgezeigt wurde, waren dafiir allerdings nur
erste Schritte; sie bediirfen der gezielten und politisch forcierten Weiterentwicklung im Rahmen
einer gemeinsamen europdischen Entwicklungsstrategie.
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Zitate zum ,,lebenslangen Lernen“:

Lebenslanges Lernen ist nicht mehr bloB ein Aspekt von Bildung und Berufsbildung, vielmehr muss es zum Grundprinzip
werden, an dem sich Angebot und Nachfrage in simtlichen Lernkontexten ausrichten. ... Lebenslanges Lernen ist das
gemeinsame Dach, unter dem sich alle Arten des Lehrens und Lernens zusammenfinden sollten. ... Die
,lebensumspannende® Dimension verdeutlicht die Komplementaritidt von formalem, nicht-formalem und informellem
Lernen. Sie macht uns bewusst, dass sinnvolles und vergniigliches Lernen auch in der Familie, in der Freizeit, im
Gemeinwesen und bei der tdglichen Arbeit stattfindet. (Kommission der Europdischen Gemeinschaften (2000):
Memorandum iiber Lebenslanges Lernen. Briissel, 30.10.2000, Entwurf, S. 3-10)

Wie fiir das ganze Menschengeschlecht die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn der Zeit bis zu ihrem Ende, so ist auch
fiir jeden einzelnen Menschen sein ganzes Leben eine Schule, von der Wiege bis zur Bahre. Es ist nicht genug, mit
Seneca zu sprechen: In keinem Alter ist es zum Lernen zu spét; wir miissen vielmehr sagen: Jedes Lebensalter ist zum
Lernen bestimmt, und keinen anderen Sinn hat alles Menschenleben und alles Streben. (Comenius, Jan Amos: Pampaedia
(Alleinerziehung), 1648, iibers. v. Klaus Schaller (1991), Sankt Augustin, S. 85)

,,Das lebenslange Lernen ist eine natiirliche Grundfunktion menschlichen Lebens.” — Ohne stidndiges Lernen kann der
Mensch in einer komplexen, instabilen Welt nicht als selbst denkendes, sein Verhalten selbst regulierendes und das Ganze
verantwortlich mitgestaltendes Wesen iiberleben. (Dohmen, Giinter (1996): Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer
modernen Bildungspolitik; hrsg. v. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie, Bonn, S.

5

Denn wir Heutigen haben mehr zu lernen als unsere Véter, wenn wir ihnen an Vollkommenheit gleichkommen wollen.
Jene philosophierten nur in einer Sprache, und zwar in der ihres Volkes, wir aber miissen so viele Sprachen lernen! ... Sie
erfreuten sich fast ruhiger Zeiten; unser Zeitalter dagegen ist voll vom Larm der Ereignisse. Wer so viel in seinem Leben
kennen lernen, durchforschen und tun soll, der muss beizeiten seine Sinne griindlich 6ffnen ... (Comenius, Jan Amos:
Grofse Didaktik (1627-1632); hrsg. v. Andreas Flitner, 8. Aufl. (1993), Stuttgart, S. 170 f.)

Wir leben in einer progressiven Lerngesellschaft. Unter einer solchen verstehe ich eine Gesellschaft, die — nicht nur in
einigen Teilen, sondern als Ganzes — in einem fortwéhrenden Prozess geistiger und materialer Neuordnung begriffen ist.
(Bednarik, Karl (1966): Die Lerngesellschaft. Das Kind von heute — der Mensch von morgen. Wien; zit. in: Olbrich,
Josef: Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland; hrsg. v. d. Bundeszentrale fiir politische Bildung (2001).,
Bonn, S. 365)
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