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Vorbemerkungen

„Lebenslanges Lernen“ ist heute in aller Munde, zumindest im Munde
aller derjenigen, die sich intensiver mit aktuellen und perspektivischen bildungs-
politischen Konzepten beschäftigen. Aber weder das Konzept noch der Begriff
„Lebenslanges Lernen“ sind neu.

Die vorliegende Arbeit von Katrin Kraus geht zurück zu dem Zeitpunkt,
an dem erstmals in bildungspolitischem Kontext der Begriff „Lebenslanges Ler-
nen“ auftauchte. Es war in den späten sechziger, frühen siebziger Jahren des
vorigen Jahrhunderts, Zeiten, in denen erstmals systematisch Krisen des ökono-
mischen Systems mit Strukturen des Bildungswesens verbunden wurden und
Georg Picht den deutschen „Bildungsnotstand“ anprangerte. „Lebenslanges Ler-
nen“, so schön diese metaphorische Alliteration im Deutschen auch klingen
mag, ist jedoch nicht im deutschen Diskussionszusammenhang als Konzept ent-
standen. Es ist ein primär angelsächsisches, mit anderen Akzenten auch franzö-
sisches Konzept. „Lifelong Learning“ (auch hier eine Alliteration) und „Educati-
on permanente“ sind die Konzepte, die um diese Zeit formuliert und diskutiert
wurden.

Auf europäischer Ebene war es vor allem der Europarat, der sich früh-
zeitig in dieser Richtung artikulierte, auf interkontinentaler Ebene vor allem die
UNESCO, die entsprechende Papiere verabschiedete. Die Akteure haben sich
heute gewandelt; in Europa ist es die Europäische Union selbst, die seitdem ein
höheres Maß von Staatlichkeit erhalten hat, interkontinental ist es vor allem die
OECD, der Zusammenschluss wirtschaftlich entwickelter Staaten.

Die vorliegende Arbeit nähert sich den Konzepten, beschreibt sie, ana-
lysiert sie nach argumentativen und pädagogischen  Kriterien. Sie bestätigt, was
die Konzepte auch selbst behaupten: Zwischen den Lifelong-Learning-Ansätzen
der frühen siebziger Jahre und denjenigen, die heute in der Europäischen Union
und in der OECD diskutiert werden, bestehen große Unterschiede. Sie betreffen
sowohl Begründung und Ausgangssituation als auch pädagogische Konzeptio-
nierung. Insbesondere der heutige Akzent auf dem Lernen lässt sich in den frü-
heren Konzepten nicht finden. Sie waren stärker auf Institutionen, curriculare
Strukturen orientiert und gingen von einer Gestaltung des Angebots an lebens-
langer Lehre aus. Folgerichtig hießen auch die ersten angelsächsischen Konzep-
te „Lifelong Education“, der Lernbegriff substituierte den Erziehungsbegriff erst
zu einem späteren Zeitpunkt.
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Aber auch die Beziehung der Konzepte des lebenslangen Lernens zur
ökonomischen Prosperität und zur Entwicklung der Gesellschaft wird heute anders
gesehen als früher. Die unmittelbare Bedeutung des Lernens als Faktor der wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Entwicklung wird klarer herausgestellt, sozi-
ale und politische Konsequenzen des Lernens werden direkter benannt. Einig
sind sich die konzeptionellen Ansätze insbesondere darin, dass lebenslanges
Lernen eine Folge und eine Antwort auf, den ökonomischen und gesellschaftli-
chen Wandel ist, der in weiterem Maße das Lernen der Menschen erfordert.

So verdienstvoll bereits der Vergleich der früheren und der heutigen
Konzepte, die detaillierte und stringente Analyse der Ansätze des lebenslangen
Lernens sind, so hilfreich für das Verständnis ist auch der Blick der Autorin auf die
Rezeption der Konzepte im nationalen Diskurs. Katrin Kraus stellt fest, dass in den
exemplarisch untersuchten deutschen erziehungswissenschaftlichen Zeitschriften
der internationale Diskurs zum lebenslangen Lernen insgesamt kaum stattfindet.
Dies gilt insbesondere für den Bereich der Schule, die in diesen Konzepten eine
wesentliche Rolle spielen sollte. Im Kontext von Berufs- und Wirtschaftspädago-
gik sowie von Erwachsenen- und Weiterbildung ist die Rezeption der Konzepte
zwar ebenfalls nicht überwältigend, aber doch intensiver als im Schulbereich.
Bestätigt wird damit zumindest zweierlei: zum einen, dass Konzepte des lebens-
langen Lernens nach wie vor am intensivsten verbunden sind mit dem Bereich der
Erwachsenen- und Weiterbildung, gelegentlich sogar so weit, dass sie miteinander
synonym gesetzt werden; der Bereich von Schule und Hochschule bleibt demge-
genüber relativ unbeeindruckt und tendiert dazu, in einer sich selbst genügenden
Isolation von gesellschaftlichen Wandlungsprozessen zu verharren. Zum zweiten
aber bestätigt sich, dass es nach wie vor eine erhebliche Diskrepanz zwischen
internationalen Diskursen und nationaler Diskussion gibt. Die Feststellung, dass
in der deutschen erziehungswissenschaftlichen Diskussion internationale Themen
nur wenig Niederschlag finden, zeigt sich auch und gerade am Thema „Lebens-
langes Lernen“. Auch wenn gegenwärtig der Begriff und das Konzept zum Ge-
genstand erziehungswissenschaftlicher und bildungspolitischer Diskussion in
Deutschland geworden sind, ist doch nach wie vor die Beziehung zwischen deut-
scher und internationaler Argumentation nicht sehr direkt.

Ein Übriges lässt sich nur vermuten: Dass die Konzepte zum lebenslan-
gen Lernen generell bislang keinen Eingang in nationale Realitäten fanden, mag
daran liegen, dass es sich um international formulierte Konzepte handelt.. Es
mag auch daran liegen, dass so übergreifende Konzepte wie das des „Lebenslan-
gen Lernens“, sollen sie realisiert werden, vor kaum überwindlichen strukturel-
len Barrieren der Institutionen, Organisationen, Zuständigkeiten und Traditio-
nen stehen.
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Das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung (DIE) hat bereits in den
frühen siebziger Jahren dazu beigetragen, die internationale mit der nationalen
Diskussion zu verbinden. Es ist Aufgabe des Instituts, einen solchen Bezug her-
zustellen und in beide Richtungen hin fruchtbar zu machen. Darüber hinaus ist
es Aufgabe des DIE, Modethemen in den Zusammenhang einzuordnen, in dem
sie verstanden und zugleich relativiert werden können. Die vorliegende Publi-
kation leistet dies exemplarisch mit der kritischen Analyse der früheren und heu-
tigen Konzepte des lebenslangen Lernens, die Entwicklungen erkennbar macht
und Ansätze einordnet. Dass darüber hinaus das Buch als Kompendium kon-
zeptioneller Ansätze zum lebenslangen Lernen betrachtet und benutzt werden
kann, fügt sich nahtlos in die Dienstleistungsaufgaben des Instituts für die Wei-
terentwicklung von Praxis und Wissenschaft der Erwachsenenbildung ein.

Ekkehard Nuissl
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Einleitung

Im Jahr 2000 erschien erneut ein bildungspolitisches Dokument zum
lebenslangen Lernen: das „Memorandum über Lebenslanges Lernen“ der EU-
Kommission, in dem sie „zunächst begründet, warum die Implementierung le-
benslangen Lernens notwendig ist“. Als „Antwort auf diese Herausforderungen“
verkündet sie dann in Kapitel vier „sechs Grundbotschaften als strukturierender
Rahmen für eine offene Diskussion über die praktische Umsetzung lebenslan-
gen Lernens“ (alle Zitat S. 4). Dieses neueste Dokument mit seinen Gestaltungs-
ideen zum lebenslangen Lernen hatte schon viele Vorläufer, deren Anteile an
der Entwicklung der internationalen und nationalen Diskurse um lebenslanges
Lernen aber heute oftmals in Vergessenheit geraten sind. Bereits in den 1970er
Jahre hatte das lebenslange Lernen in der internationalen Diskussion Hochkon-
junktur, damals firmierte es allerdings eher unter Etiketten wie „Recurrent Edu-
cation“ oder „Education permanente“. Das Aufkommen dieser bildungspoliti-
schen Konzepte zum lebenslangen Lernen war eng verknüpft mit den internati-
onalen Bildungsreformdebatten seit den ausgehenden 1960er bzw. 1970er Jah-
ren, die unter anderem von der in dieser in dieser Zeit konstatierten „Welt-Bil-
dungskrise“1  beeinflusst waren. Das Bildungssystem wurde kritisiert, es schien
den Anforderungen der Zeit nicht mehr gewachsen. Vor diesem Hintergrund
stellen die Ansätze in den 1970er Jahren Versuche dar, nicht durch einen Aus-
bau des bestehenden Systems, sondern durch dessen völlige Umstrukturierung
zur Behebung dieser Krise beizutragen.2  Das Echo dieser frühen Konzepte war
allerdings in der Bundesrepublik kaum zu vernehmen. Erst das auf der internati-
onalen Bühne in den 1990er Jahren wieder neu erwachte rege Interesse ver-
schiedener Organisationen hat auch die deutsche bildungspolitische Landschaft
bewegt und beispielsweise das Bundesministerium für Bildung und Forschung
dazu veranlasst, eine offizielle Publikation zu diesem Thema in Auftrag zu ge-
ben (vgl. BMBF 1996). Das „lebenslange Lernen“ ist in der europäischen Bil-
dungspolitik spätestens seit dem „Europäischen Jahr des lebensbegleitenden Ler-
nens“, das 1996 von der Europäischen Kommission ausgerufen wurde, in aller
Munde.3

Die Auseinandersetzungen um das lebenslange Lernen blieben aber
nicht auf den Bereich der Bildungspolitik beschränkt, auch in der wissenschaft-
lichen Diskussion wurden die Impulse der bildungspolitischen Debatte aufge-
nommen. Inwieweit und wie die bildungspolitischen Entwürfe zum lebenslan-
gen Lernen in die wissenschaftlichen Debatten in Deutschland integriert wur-
den, ist daher eine zentrale Fragestellung des vorliegenden Buches. Fungiert die
Bildungspolitik als Stichwortgeber, als Legitimationsinstanz oder werden auch
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inhaltliche Aspekte der bildungspolitischen Konzepte in der erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion aufgegriffen und diskutiert?

Dieses Buches geht aber auch auf den spezifischen Beitrag unterschied-
licher Akteure in der internationalen Bildungspolitik zum Gesamtdiskurs um le-
benslanges Lernen ein. Das breite Spektrum der unterschiedlichsten Organisati-
onen und Institutionen, die sich das lebenslange Lernen als Konzept im Bil-
dungsbereich auf ihre Fahnen geschrieben haben, bietet Anlass genug, die ein-
zelnen Konzepte näher zu betrachten. Über die unterschiedlichen Akzente der
einzelnen Beiträge hinaus geht es aber auch darum, zu zeigen, was die verschie-
denen Ansätze gemeinsam haben und warum es folglich gerechtfertigt ist, von
einem Konzept „Lebenslanges Lernen“ zu sprechen, auch wenn es unterschied-
liche Varianten gibt. Angesichts der kontinuierlichen Verwendung des Begriffs,
der nun schon seit dreißig Jahren für bildungspolitische Reformkonzepte steht,
stellt sich die Frage, welche Verbindung es über das gemeinsamen Schlagwort
hinaus zwischen den Konzepten der 1970er und der 1990er Jahre gibt. Es gilt
also, dem Phänomen der Integrationskraft des lebenslangen Lernens für die un-
terschiedlichen Zeiträume, Interessen und gesellschaftlichen Handlungsfelder
auf die Spur zu kommen.4

Zum Begriff „Lebenslanges Lernen“

In den „Pädagogischen Grundbegriffen“ (Lenzen 1997) findet sich in
der Liste der verwandten Einträge beim Stichwort „Lernen“ auch der Hinweis
auf „Lebenslanges Lernen“. Die Angabe verweist jedoch nicht auf einen eigen-
ständigen Artikel zu diesem Thema, sondern legt nahe, unter dem Eintrag „Er-
wachsenenbildung“ nachzuschlagen. Dieser Verweiszusammenhang deutet auf
die allgemeine Tendenz hin, lebenslanges Lernen als Synonym für Erwachse-
nenbildung zu gebrauchen. In diesem Zusammenhang resümiert Sutton etwas
sarkastisch, dass das Konzept, das in der 1970er Jahren mit dem Anspruch einer
revolutionären Veränderung der Bildungssysteme angetreten war, inzwischen
zu einer Art Oberbegriff für Erwachsenenbildung geworden sei (vgl. Sutton 1996,
S. 30). Mit dieser Ineinssetzung von Erwachsenenbildung und lebenslangem
Lernen geht allerdings auch der Blick für die spezifische Qualität dieses Ansat-
zes verloren, der eigentlich nicht auf den Bereich der Erwachsenenbildung be-
schränkt, sondern als umfassender Ansatz auf Lernprozesse während des gesam-
ten Lebens ausgerichtet ist.

Im Rahmen dieses Buches wird „Lebenslanges Lernen“ als Oberbegriff
für all diejenigen Konzepte verwendet, die explizit und in ihrem Kern die Un-
möglichkeit bzw. Unangemessenheit eines Endpunktes der Lernbemühungen
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jedes einzelnen Menschen benennen.5  Sie gehen sozusagen von der Notwen-
digkeit aus, Lernen im menschlichen Lebenslauf als „open end“-Veranstaltung
zu verstehen. Dieser „kleinste gemeinsame Nenner“ wird auch von Sutton für
den Begriff „lifelong education“ herausgestellt: „The most fundamental aspect of
the lifelong education approach is the realisation that each educational experi-
ence is one of a lifelong sequence of learning events“ (Sutton 1996, S. 30).6

Neben der Ausdehnung der Lernanforderung auf die gesamte Lebensdauer der
einzelnen Menschen verbindet die Konzepte aber auch ein gemeinsames Anlie-
gen in Bezug auf die institutionelle Verfasstheit des Bildungswesens: Es geht nicht
in erster Linie darum, der bestehenden Bildungslandschaft einen weiteren Be-
reich (Erwachsenenbildung) hinzuzufügen, sondern vielmehr um eine Umstruk-
turierung, Neukonzeption und Erweiterung des bisherigen Bildungswesens für
alle Phasen des Lebens. Die Ansätze des lebenslangen Lernens zielen also mit
der Ausdehnung der gesellschaftlich-normalen Lernzeit über das ganze Leben
sowohl auf eine subjektiv-biographische als auch auf eine politisch-institutio-
nelle Veränderung.

Der Ausdruck „Lebenslanges Lernen“ besitzt metaphorischen Charak-
ter, worauf beispielsweise de Haan in seiner Auseinandersetzung mit Metaphern
im pädagogischen Denken hinweist. Innerhalb des Begriffspaares „Lebenslan-
ges Lernen“ sei nicht Lernen die Metapher, denn das ließe sich „begrifflich, wie
auch immer divergent, durchaus markieren und zur Anschauung bringen. Die
Metapher ist ‚lebenslang’“ (de Haan 1993, S. 367). Er stuft diesen Ausdruck im
Anschluss an Hans Blumenberg als „absolute Metapher“ und „uneigentliche Rede“
ein und begründet dies zunächst mit der Kopplung der Zeit- und Raumdimensi-
on im Wort „lebenslang“. Die Verschränkung von Raum- und Zeitkategorien
liege zunächst daran, dass wir keine konkrete Vorstellung von der Dimension
Zeit allein bekommen können. Aus diesem Grund sei es generell notwendig, die
Dimension des Raumes in Aussagen über die Zeit mit einzubeziehen. Dies gilt
für alle Ausdrücke, die einen Zeitraum, eine Zeitspanne – auch in dieser Katego-
risierung findet sich die Verknüpfung von Zeit und Raum – benennen. „Aber
Raum und Zeit sind von gänzlich anderer Qualität, und so müßte die Analogie-
bildung – die zu uneigentlicher Rede führt – sich eigentlich verbieten“ (ebd.).
Könnte man nun aber aus der Erkenntnis heraus, dass die Kopplung von Raum-
und Zeitkategorien unerlässlich ist, um die Zeitdimension deutlich zu machen,
diese Kopplung für „lebenslang“ noch als notwendig hinnehmen, so bringt doch
die Verwendung des Ausdrucks „Leben“ neue Schwierigkeiten mit sich. Denn
„die Frage, was das Leben sei, ist ebensowenig zur Anschauung zu bringen: Es
umfaßt die Totalität des individuellen Daseins, der gegenüber jeglicher Versuch,
sie anschaulich zu machen, nur auf Situationen, Stimmungen, Entwicklungen,
offen artikulierte oder hintergründige Sinnvorstellungen verweisen kann, wo nach
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dem Ganzen gefragt wird“ (ebd.). Die Authentizität, die der Begriff Leben gemäß
der Logik „Wir leben doch alle, also wissen wir auch, was Leben ist“ vermittelt,
erweist sich so als Trugbild. Hinter der Evidenz der Formel vom Lebenslangen
Lernen verbirgt sich vielmehr die Unmöglichkeit, den Inhalt tatsächlich zu erfas-
sen. „Man sieht, der Terminus ‚lebenslanges Lernen’ geht über den Bereich des
auch nur irgendwie theoretisch Sichtbaren weit hinaus und hat doch gleichzei-
tig orientierende Funktion für die ganze pädagogische Disziplin erlangt – mit
der Suggestion von Sicherheit, die gar nicht gewonnen werden kann“ (ebd.).

Dieser Aspekt ist das eigentlich Problematische an der Metapher „Le-
benslanges Lernen“, denn er hat in der Erwachsenenbildung eine „prominente
Stellung“ (Kade/Seiter 1996, S. 15) erlangt, ohne dass es möglich ist, ihn an-
schaulich zu machen, d. h. seinen Sinn in Erfahrung zu übersetzen. Durch diese
immanente Diskrepanz des Begriffspaares und seine vordergründige Eindeutig-
keit schafft es die Illusion der begrifflichen Klarheit, ohne diese tatsächlich ein-
zulösen – vielmehr wird sogar durch den scheinbar klaren Ausdruck eine inten-
sivere Auseinandersetzung um Begriffe zunächst verstellt. So wird Sicherheit,
Klarheit und Orientierung vermittelt in einem Feld, das diese eigentlich gar nicht
bereit hält. Die Funktion von sprachlichen Termini wie lebenslanges Lernen „liegt
gerade darin, Sicherheit zu schaffen, Erwartungen zu regulieren und Handlun-
gen auszudrücken, also Bedürfnissen der Orientierung zu genügen, die sich be-
grifflich nicht gewinnen lassen“ (de Haan 1993, S. 368). Dieser Zusammenhang
zwischen Sprachstruktur und Orientierungsfunktion ist sowohl über den sprach-
lichen als auch über den erziehungswissenschaftlichen Bereich hinaus bedeu-
tungsvoll und verweist auf den Gebrauch dieses Ausdrucks im politischen Kon-
text. Die Rede vom lebenslangen Lernen hat gerade auch in (bildungs-)politi-
schen Diskussionen einen hohen Verbreitungsgrad erreicht, verbunden mit dem
impliziten Versprechen, durch lebenslanges Lernen den Risiken der Moderne im
individuellen Leben begegnen zu können und so eine Strategie zum Umgang
mit Unsicherheiten zu haben. Ulrich Beck deklariert den Umgang mit Unsicher-
heit sogar als „eine biographische und politische Schlüsselqualifikation“ (Beck
1986, S. 101) und weist dieser Fähigkeit damit eine zentrale Stellung im Leben
der Menschen in der Moderne zu. Er schreibt hierzu: „Wesentliches Gewicht
gewinnt hier die Fähigkeit, Gefahren zu antizipieren, zu ertragen, mit ihnen bi-
ographisch und politisch umzugehen. [...] Wie können wir die Angst bewälti-
gen, wenn wir die Ursachen der Angst nicht bewältigen können? [...] Traditiona-
le und institutionelle Formen der Angst- und Unsicherheitsbewältigung in Fami-
lie, Ehe, Geschlechtsrollen, Klassenbewußtsein und darauf bezogenen politi-
schen Parteien und Institutionen verlieren an Bedeutung. Im gleichen Maße wird
deren Bewältigung den Subjekten abverlangt. [...] In der Risikogesellschaft wer-
den derart der Umgang mit Angst und Unsicherheit biographisch und politisch
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zu einer zivilisatorischen Schlüsselqualifikation und die Ausbildung der damit
angesprochenen Fähigkeiten zu einem wesentlichen Auftrag pädagogischer In-
stitutionen“ (ebd., S.102, Hervorhebungen im Original). Lebenslanges Lernen
erscheint am Horizont der hier von Beck skizzierten gesellschaftlichen und vor
allem auch individuellen Anforderungen als eine mögliche Strategie der Bewäl-
tigung und des Umgangs mit Unsicherheit, deren Ursachen nicht beeinflusst
werden können. Sie passt sich auch bruchlos in das beschriebene Szenario indi-
vidueller Verantwortung ein, da das Lernen selbst schon auf das einzelne Indivi-
duum verweist. Gerade in Hinblick auf die hier formulierte notwendige Schlüs-
selkompetenz des Umgangs mit Angst und Unsicherheit erhält die oben darge-
stellte Funktion des metaphorischen Ausdrucks „lebenslanges Lernen“, Sicher-
heit zu vermitteln und Orientierung zu geben, eine besondere Bedeutung. Schon
seine sprachliche Struktur deutet auf die Orientierungsfunktion hin, die im Lich-
te der gesellschaftlichen Entwicklungen zum Versprechen individueller Bewälti-
gung von Unsicherheit und Risiko wird. Lebenslanges Lernen wird so zum „All-
heilmittel“ für die Risikolagen der gesamtgesellschaftlichen Situation stilisiert,
das zwar kollektiv verordnet, aber von jedem Einzelnen zur Anwendung zu brin-
gen ist. Diese umfassende Funktionalisierung des lebenslangen Lernens führt zu
einer Überhöhung der Erwartungen an das Konzept, die nicht einzulösen sind.

Lebenslanges Lernen und Erwachsenenbildung

Betrachtet man den Stand der erziehungswissenschaftlichen Diskussi-
on um das lebenslange Lernen in Deutschland, so hat man den Eindruck, dass
sich außer der Erwachsenenbildung kaum eine andere Teildisziplin dieses The-
mas angenommen hat. Offensichtlich gibt es eine besondere Affinität dieses
Konzeptes zur andragogischen Perspektive auf das Lernen, obwohl dies in den
ursprünglichen Konzepten keineswegs vorgesehen ist, sie verfolgen vielmehr
eine umfassende Umgestaltung. Diesen umfassenden Anspruch der Konzepte
betont beispielsweise auch Stephen Brookfield in der „International Encyclope-
dia of Adult Education and Training“: „Conceiving learning and education as
lifelong processes removes from schools the impossible necessity of equipping
children for all the personal, economic, and political vicissitudes of life in a
rapidly changing world. Instead, schools became the setting in which the foun-
dational skills of communication, critical thought, calculation, and cultural un-
derstanding are learned. General education, forms of specific inquiry and trai-
ning for employment become the concern of colleges, universities, technical
institutes, and companies. [...] Within the workplace this requires a fundamental
reconceptualization of what constitutes labour“ (Brookfield 1996, S. 894). In
dieser Beschreibung des Ansatzes wird deutlich, dass es um den ganzen Lebens-
lauf und eine Umstrukturierung der gesamten Lernorganisation geht. Der Ansatz
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des lebenslangen Lernens sieht also nicht nur vor, dass neben dem bestehenden
System von Schule, Ausbildung und Beruf auch Institutionen der Erwachsenen-
bildung etabliert werden, sondern er beinhaltet vielmehr eine Umgestaltung des
gesamten Systems.

Dennoch gibt es auch Gründe für die Konzentration der Diskussion
um lebenslanges Lernen in der Erwachsenenbildung. So weist beispielsweise
Nuissl darauf hin, dass „die Gründe für die Weiterbildungsbedürfnisse der Men-
schen und die Art und Weise, wie diese in Angeboten und Einrichtungen befrie-
digt werden, [...] aufs Engste mit der ökonomischen, sozialen und politischen
Bewegung einer Gesellschaft“ (Nuissl von Rein 1997, S. 244) verbunden sind.
Da Bildungspolitik – und bei den Konzepten zum lebenslangen Lernen handelt
es sich um bildungspolitische Entwürfe – ein Teil der Politik ist, die insgesamt
versucht, die gesellschaftlichen Entwicklungen zu gestalten, verwundert die Af-
finität der bildungspolitischen Konzepte zur Erwachsenenbildung wenig. Denn
sowohl (Bildungs-)Politik als auch die Teilnahme von Erwachsenen an Bildungs-
veranstaltungen sind bestimmt von der Auseinandersetzung mit den aktuellen
politischen, sozialen und ökonomischen Rahmenbedingungen und Erfordernis-
sen. „Dieses Bewegen in systemischen Überschneidungsbereichen charakteri-
siert unseren Bildungsbereich vielleicht am deutlichsten gegenüber anderen, da
die Erwachsenenbildung unmittelbar mit dem gesellschaftlichen Wandel kon-
frontiert wird und von daher auch ihre Legitimation als öffentliche Veranstaltung
erfährt“ (Brödel 1997b, S. 15). Die wichtigsten „Einfallstore“ aktueller gesell-
schaftlicher Entwicklungen in der Erwachsenenbildung sind die in der Regel
freiwillige Teilnahme und die plurale Struktur dieses Bildungsbereichs, die ihn
fundamental von allen schulischen Formen des Lernens unterscheiden. Aufgrund
von Schulpflicht und entsprechendem bürokratischem Apparat weist der schuli-
sche Bereich eine wesentlich größere Beharrungstendenz auf.

Die Affinität zwischen der Erwachsenenbildung und dem Konzept „Le-
benslanges Lernen“ erklärt sich aber auch daraus, dass Lernen als Notwendig-
keit in der „Vor-Erwachsenenphase“ eine soziale und biographische Selbstver-
ständlichkeit ist, die sich alltäglich und augenscheinlich vollzieht und in der
Schule ihren festen, institutionalisierten Ort hat. Die Lernaufforderung an sich
stellt für diese Phase des Lebens also nichts Spektakuläres dar, im Gegensatz zur
Erwachsenenbildung, die in der Bundesrepublik erst in den 1970er Jahren einen
festen Platz im öffentlichen Bildungssystem zugewiesen bekam. Diese Neuheit
der selbstverständlichen Lernanforderung im Erwachsenenalter trifft zwar nicht
für die Faktizität des Lernens zu – denn leben ohne zu lernen ist nicht vorstellbar
–, sie betrifft aber doch bildungspolitische Gesamtkonzepte und (öffentlich fi-
nanzierte) Institutionen. Dieser Unterschied lässt sich beispielsweise an der Eta-
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blierung der Erwachsenenbildung als vierte Säule des Bildungswesens in der
Bundesrepublik in den 1970er Jahren sehen. Die schulisch verfassten Lernfor-
men, die sich auf die Jugend- und Kinderzeit beziehen, waren zu diesem Zeit-
punkt schon längst als tragende Säulen im Bildungssystem verankert. Nicht zuletzt
wird mit der aktuellen Diskussion um lebenslanges Lernen – trotz ihres zum Teil
institutionenkritischen Ansatzes – sicherlich auch ein neuer Schub für eine ver-
besserte Absicherung der Erwachsenenbildung in der Bildungslandschaft und
den öffentlichen Haushalten erhofft.

Diese Aspekte des Verhältnisses zwischen lebenslangem Lernen als
Konzept und der Erwachsenenbildung als Theorie- und Praxisfeld verdeutlichen
zum einen, aus welchen Gründen die Rezeption des Konzeptes vorwiegend im
Bereich der Erwachsenenbildung erfolgt ist, und legen auch nahe, dass die Re-
zeption für die „Vor-Erwachsenen-Phase“ inhaltlich andere Aspekte aufgreifen
müsste als die Rezeption für den Bereich Erwachsenenbildung. Bemerkenswert
bleibt aber dennoch, dass das umfassende Konzept der Veränderung der Lern-
prozesse und ihrer Organisation zwar eine rege Diskussion über Erwachsenen-
bildung angeregt hat und dort auch im Zusammenhang mit innovativen Ent-
wicklungen, z. B. mit der Modularisierung, steht, sein „revolutionäres Potential“
– wie Sutton es nennt – aber keine Bewegung in Richtung einer neuen, breiten
Schulkritikdebatte angeregt hat. Das Konzept scheint also in besonderer Weise
mit der Situation, den Bedingungen und Anforderungen der Erwachsenenbil-
dung kompatibel zu sein, so dass dort – von einzelnen kritischen Stimmen einmal
abgesehen (vgl. z. B. Dauber/Verne 1976; Geißler 1997, 1998) – eine breite und
überwiegend positive Rezeption und Identifikation stattgefunden hat, während
seine Appelle in anderen Bereichen eher im Sande verlaufen sind.

Zum Aufbau des Buches

Form und Ausmaß, mit denen die bildungspolitischen Konzepte zum
lebenslangen Lernen die Fachdiskussion in Deutschland beeinflusst haben, d. h.
die Frage nach Quantität und Qualität des Einflusses der internationalen bil-
dungspolitischen Diskussionen auf den nationalen wissenschaftlichen Diskurs,
stehen im Mittelpunkt des ersten Kapitels. Dieser Frage wird anhand der Rekon-
struktion der Diskussionen in einschlägigen Fachzeitschriften von den 1970er
Jahren bis Ende der 1990er Jahre nachgegangen. Dieser rekonstruktive Zugriff
mittels der Beiträge in Fachzeitschriften wurde gewählt, weil wissenschaftliche
Zeitschriften die Foren sind, in denen sich aktuelle Auseinandersetzungen in
den Disziplinen in schriftlicher Form niederschlagen, und so auch noch zeitlich
versetzt Rekonstruktionen und Analysen ermöglichen. Die Auswahl der Zeit-
schriften wurde so getroffen, dass jede exemplarisch für einen bestimmten Be-
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reich der Erziehungswissenschaft steht: Zeitschrift für Pädagogik (Allgemeine
Pädagogik), Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (Wirtschaftspäda-
gogik), Die deutsche Schule (Schulpädagogik) und Hessische Blättern für Volks-
bildung (Erwachsenenbildung).7

In den Kapiteln 2 und 3 werden bildungspolitische Dokumente zum
lebenslangen Lernen analysiert, die seit Beginn der 1970er Jahre von verschie-
denen internationalen Organisationen publiziert wurden. Auf europäischer Ebe-
ne werden die Konzepte des Council for Cultural Cooperation (CCC) des Euro-
parates und der Europäischen Union (EU) zum lebenslangen Lernen betrach-
tet. Der Europarat gilt als Organisation, die in erster Linie der Wahrung der
Menschenrechte verpflichtet ist und deren Aktivitäten schwerpunktmäßig in
den Bereichen Kultur, Wissenschaft und Soziales liegen. Die Europäische Uni-
on hingegen ist aus einem primär ökonomisch bestimmten Einigungsprozess in
Europa hervorgegangen. Obwohl sie keine reine Wirtschaftsorganisation ist,
liegt ihr Schwerpunkt dennoch in diesem Bereich. Beide Organisationen ha-
ben mit ihren Vorstellungen zum lebenslangen Lernen die europäische Debat-
te beeinflusst, der Europarat vor allem zu Beginn des Untersuchungszeitraums,
d. h. in den 1970er Jahren, die Europäische Union hauptsächlich in den 1990er
Jahren, insbesondere mit ihrem 1996 initiierten „Europäischen Jahr des lebens-
begleitenden Lernens“.

Auf internationaler Ebene sind vor allem die Konzepte von UNESCO
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) und OECD
(Organization for Economic Cooperation and Development) für die Diskussion
um lebenslanges Lernen wichtig. Beide Organisationen haben sowohl in den
1970er als auch in den 1990er Jahren mit eigenen konzeptionellen Ideen zur
Diskussion und Entwicklung des lebenslangen Lernens beigetragen. Die UNESCO
ist als Sonderorganisation der Vereinten Nationen für die Bereiche Wissenschaft
und Kultur verantwortlich, sie hat folglich einen dem Europarat vergleichbaren
Arbeitsschwerpunkt. Die OECD, als Organisation für wirtschaftliche Zusammen-
arbeit, ist hingegen stärker ökonomisch ausgerichtet.8

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit den (bildungs-)politischen
Konzepten zum lebenslangen Lernen (Kapitel 2 und 3) wurde durch eine leitfa-
dengestützte Analyse dieser Quellen versucht, die Konzepte aus dem engen
Zusammenhang zu den politischen Urheber/innen zu lösen, um sie in ihren
pädagogischen Dimensionen zu erfassen.9  Dennoch müssen die Dokumente
aber auch als Teil einer unfassenderen politischen Strategie der herausgebenden
Organisation gesehen und beispielsweise zu den jeweiligen Organisationsziele
in Beziehung gesetzt werden. Um dem Anspruch gerecht zu werden, in die
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Analyse sowohl die pädagogischen als auch die politisch-argumentativen As-
pekte einzubeziehen, wurde ein zweigliedriger Analyseleitfaden erarbeitet, der
diese beiden Bereiche abdeckt, und der Untersuchung der jeweiligen Konzepte
des lebenslangen Lernens zugrundegelegt.10  Die Ebene der Deskription wird
durch diesen Leitfaden – und damit eine „strategisch-theoretische“ Fundierung
des Vergleichsanliegens – verlassen, um so zu einem analytischen Vergleich zu
gelangen. Durch den Leitfaden wird eine distanzierte Analyse unterstützt, die
versucht, die beiden Ebenen politischer Text und pädagogische Aspekte inner-
halb der einzelnen Dokumente zu trennen. Die Ergebnisse der jeweiligen Doku-
mentanalyse werden anschließend miteinander in Beziehung gesetzt, dies ge-
schieht in vergleichender Absicht zwischen Dokumenten unterschiedlicher Zeit-
spannen (1970er und 1990er Jahre) und mit Bezug auf die unterschiedliche Aus-
richtung der herausgebenden Organisation (kulturell-politisch und ökonomisch).
Die Analyseergebnisse werden aber auch in Hinblick auf die Ziele der herausge-
benden Organisation interpretiert. Diese Auseinandersetzung mit den bildungs-
politischen Positionspapieren der internationalen Organisationen beschäftigt sich
mit der Besetzung von Themen in der politischen Sphäre, der Propagierung von
Inhalten, der Begründung von Veränderungen – kurz: Es geht um eine Skizze des
internationalen Diskurses zum lebenslangen Lernen.

Durch diese beiden Zugänge zum Thema „Lebenslanges Lernen“ – die
Analyse der wissenschaftlichen Diskussion in Deutschland und die Untersuchung
der internationalen bildungspolitischen Debatte – wird einem zweifachen Er-
kenntnisinteresse Rechnung getragen. Zunächst geht es um Fragen wie: In wel-
cher Form wird das Thema einer originär bildungspolitischen Diskussion in ei-
nen erziehungswissenschaftlichen Diskussionszusammenhang übertragen? Wie
werden die Elemente der bildungspolitischen Konzeptentwicklung in den wis-
senschaftlichen Diskurs importiert und dort verarbeitet? Lassen sich bestimmte
Muster des Aufgreifens der bildungspolitischen Vorstöße zum lebenslangen Ler-
nen in der wissenschaftlichen Diskussion finden?

Die zweite Ebene des Erkenntnisinteresses bezieht sich auf Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen den verschiedenen Dokumenten zum
lebenslangen Lernen, die von verschiedenen Organisationen und zu verschie-
denen Zeiten publiziert wurden. Es geht hier sowohl um die Intentionen als
auch um das pädagogische Programm.

Durch die Auseinandersetzung mit den wichtigsten bildungspolitischen
Publikationen der letzten 30 Jahre zum lebenslangen Lernen Jahre werden die
inhaltlichen Fundamente des mittlerweile äußerst populären Slogans überprüft.
Eine rückblickende Analyse der Dokumente zum Konzept „Lebenslanges Ler-
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nen“ – in ihren Gemeinsamkeiten wie in ihren Unterschieden – ist die Voraus-
setzung für eine aktuelle kritische und fundierte Auseinandersetzung mit diesem
Konzept. Es geht also darum, einen Blickwinkel auf diese Diskussion einzufüh-
ren, der die  Sicht auf die politischen Komponenten der Konzepte nicht verstellt,
aber auch nicht bei diesen stehen bleibt.11

Zum Verhältnis der beiden Untersuchungsfelder

Bildungspolitische Dokumente werden von verschiedenen Institutio-
nen und Organisationen in Auftrag gegeben und publiziert, um im Feld der po-
litischen Auseinandersetzungen zur (Um-)Gestaltung des Bildungswesens die
jeweilige Position und zu ihrer Untermauerung ein zusätzliches (wissenschaftli-
ches) Gewicht in die Auseinandersetzung mit konkurrierenden Politikentwürfen
einbringen zu können. Ihr Bezugspunkt liegt somit im politischen Feld des Inte-
ressenausgleichs. Den publizierten Dokumenten kommt daher in erster Linie
eine bildungspolitische Funktion zu, auch wenn sie beispielsweise von wissen-
schaftlichen Abteilungen der Organisationen ausgearbeitet wurden. Sie weisen
als Bestandteile der Bildungspolitik eine doppelte Ausrichtung auf: Einerseits
müssen sie sich inhaltlich mit pädagogischen Aspekten beschäftigen, da dies die
Unterscheidung der einzelnen Politikbereiche ausmacht und der Gegenstand
„Bildung“ die Bildungspolitik von der Umweltpolitik, der Verkehrspolitik oder
der Wirtschaftspolitik unterscheidet. Andererseits muss Bildungspolitik als Be-
standteil des politischen Systems nach politischen Funktionsprinzipien struktu-
riert sein, dadurch unterscheidet sie sich von Erziehungswissenschaft oder Schul-
unterricht. In den bildungspolitischen Dokumenten müssen sich daher sowohl
politische als auch pädagogische Aspekte finden lassen.12

Bei den Artikeln in Fachzeitschriften hingegen ist der Bezugspunkt ein
wissenschaftsinterner: Es geht in der Regel um die Profilierung gegenüber ande-
ren Analyseansätzen, anderen theoretischen Bezügen, um Abgrenzung bzw.
Anschluss an andere Wissenschaftler/innen. Beide Arten von Publikationen kön-
nen für ihren Bereich – Wissenschaft bzw. Politik – als Prototypen der schriftli-
chen Form von Diskursbeiträgen gelten. Die bildungspolitischen Dokumente
stehen exemplarisch für den bildungspolitischen Diskurs, der jenseits von inter-
nen Papieren und Konferenzen in Form solcher Publikationen in die Öffentlich-
keit gebracht wird. Die Zeitschriften wiederum können als exemplarisch für den
wissenschaftlichen Diskurs gelten. Bedingt durch ihren Erscheinungsturnus rea-
gieren sie schneller und pointierter auf aktuelle Entwicklungen als beispielsweise
Monographien. Fachzeitschriften ermöglichen daher eine Rekonstruktion der
Diskussionen, wie sie in der „scientific community“ zur jeweiligen Zeit geführt
wurden.13



18

Beim „Lebenslangen Lernen“ handelt es sich um ein Konzept, das sei-
nen Ursprung in den bildungspolitischen Überlegungen zur Gestaltung des zu-
künftigen Bildungssystems hat. Ob und wie es einer originär bildungspolitischen
Diskussion gelingt, auch in der wissenschaftlichen Diskussion Fuß zu fassen, ist
gerade vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Funktionsbestimmung der
beiden Bereiche interessant. Ausgangpunkt hierfür ist die Tatsache, dass es sich
um zwei fundamental verschieden strukturierte Felder handelt, die jeweils eige-
nen Handlungslogiken, Sachzwängen, Anforderungsprofilen und Zielsetzungen
unterliegen. Bildungspolitik ist ebenso eine „Sonderform“ bereichsspezifischer
Politik (wie z. B. auch Familienpolitik oder Umweltpolitik), wie die Erziehungs-
wissenschaft eine „Sonderform“ bereichsspezifischer Wissenschaft (also eine
Disziplin) ist. Sowohl Wissenschaft als auch Politik unterliegen prinzipiell und
strukturell eigenen Gesetzmäßigkeiten und Logiken, die sich vor allem aus der
Zugehörigkeit zum jeweiligen Feld ergeben.14

In Anlehnung an die Diskursanalyse lässt sich für den umfassenden
Diskursstrang „Lebenslanges Lernen“ sagen, dass es sich bei Erziehungswissen-
schaft und Bildungspolitik um verschiedene Ebenen des Diskurses handelt. Sie
werden jeweils von unterschiedlichen Personen mit einem je spezifischen (pro-
fessionellen) Selbstverständnis getragen, die mit jeweils unterschiedlichen Selbst-
und Fremdanforderungen und institutionellen Eingebundenheiten und Zwän-
gen konfrontiert sind. Dennoch wird auf beiden Ebenen der Diskursstrang „Le-
benslanges Lernen“ weitergetragen, das heißt, es gibt ganz offensichtlich über
diese Begrifflichkeit eine Verbindung beider Ebenen. Lebenslanges Lernen ist
mittlerweile in beiden Sphären heimisch und scheint dabei auch eine integrie-
rende Funktion über traditionelle Interessengegensätze hinweg zu haben.
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1. Lebenslanges Lernen im Spiegel
deutscher Fachzeitschriften (1970 bis 1998)

Bei dieser Untersuchung der Zeitschriften geht es um die Rekonstrukti-
on des Diskursstranges „Lebenslanges Lernen“, wie er in der Fachöffentlichkeit
in Deutschland über fast dreißig Jahre hinweg geführt wurde. Ziel dieser Re-
konstruktion ist es zunächst, herauszufinden, inwieweit die internationale Bil-
dungspolitik als Impulsgeber für die Fachdiskussion wirkt und ob die bildungs-
politischen Dokumente in der deutschen Fachöffentlichkeit überhaupt zur Kennt-
nis genommen wurden. Das heißt, es geht um die Frage, ob das Thema „Lebens-
langes Lernen“ generell aufgegriffen und diskutiert wurde. Bei dieser Rekon-
struktion interessiert daher vor allem die Anzahl der Artikel aus den Zeitschrif-
ten, die sich eindeutig auf das lebenslange Lernen beziehen. Unterschieden wird
dabei sowohl nach den verschiedenen Zeitschriften als auch – soweit möglich –
zwischen den einzelnen Rubriken innerhalb der Zeitschriften.

Die zweite Frage geht über den Ansatz der Häufigkeit hinaus, hier steht
vielmehr die Art und Weise des Aufgreifens im Mittelpunkt: Wie thematisieren
die einzelnen Artikel lebenslanges Lernen? Dieser Punkt beinhaltet Aspekte wie
beispielsweise den Stellenwert, der dem Thema im gesamten Artikel zukommt,
den Bezug zu internationalen bildungspolitischen Dokumenten oder pädagogi-
sche Inhalte, die mit dem Konzept „Lebenslanges Lernen“ in Verbindung stehen.
Ziel dieser qualitativen Rekonstruktion des Fachdiskurses ist es herauszufinden,
ob sich bestimmte konstante Muster des Umgangs mit dem bildungspolitischen
Impuls innerhalb der Fachdiskussion finden.

Um diesen beiden Fragen nachzugehen, wurden jeweils achtundzwan-
zig Jahrgänge von vier verschiedenen deutschen Fachzeitschriften analysiert.
Die Auswahl der Zeitschriften orientierte sich an folgenden Kriterien: 1) dem
politisch-geographischen Bezugsraum, 2) dem Erscheinungszeitraum und 3) der
inhaltlich-disziplinären Ausrichtung der Zeitschrift.

1) Erstes Anliegen ist es, im Gegensatz zur internationalen bildungspoliti-
schen Diskussion die deutsche Debatte im Bereich der Fachzeitschrif-
ten zu erfassen, die Auswahl wird daher auf bundesdeutsche Zeitschrif-
ten beschränkt. Auch Zeitschriften mit explizit internationalem Cha-
rakter, wie z. B. das Internationale Jahrbuch der Erwachsenenbildung,
werden durch dieses Kriterium ausgeschlossen.

2) Die Zeitschrift muss kontinuierlich von 1970 bis 1998 erschienen sein.
Diese Zeitspanne wird durch das „Internationale Erziehungsjahr“ der
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UNESCO 1970 eingeleitet und schließt ungefähr mit dem „Europäi-
schen Jahr des lebensbegleitenden Lernens“ 1996. Diese beiden „de-
klarierten“ Jahre sind wichtige zeitliche Eckpunkte für die internationa-
le Diskussion um lebenslanges Lernen, in deren zeitlicher Umgebung
auch jeweils die wichtigsten bildungspolitischen Dokumente erschie-
nen sind. Der Zeitraum wurde für die wissenschaftliche Diskussion auf
1998 ausgedehnt, da die neuen Impulse durch die 1996 erschienenen
Dokumente nicht notwendigerweise bereits im gleichen Jahr auch in
den Zeitschriften ihren Niederschlag gefunden haben müssen.

3) Das dritte Auswahlkriterium bezieht sich schließlich auf die inhaltliche
Ausrichtung der Zeitschrift. Ausgewählt wurde nach diesem Kriterium
die Zeitschrift für Pädagogik (ZfPäd), da sie eine „klassische“ Zeitschrift
der allgemeinen Pädagogik ist. Für die Zeitschrift für Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik (ZBW) gilt dies analog für den Bereich der Wirtschafts-
pädagogik. Die deutsche Schule (DDS) bezieht sich auf die Schule,
und mit den Hessischen Blättern für Volksbildung (HBV) wurde darüber
hinaus eine Zeitschrift aus der Erwachsenenbildung einbezogen. Ge-
genüber den wissenschaftlichen Zeitschriften ZfPäd und ZBW reprä-
sentieren die DDS und die HBV einen eher „praxisorientierten“ Zu-
gang, obwohl auch sie dem Bereich der wissenschaftlichen Zeitschrif-
ten zuzuordnen sind. Diese Orientierung spiegelt sich auch in der Her-
ausgeberschaft: Die HBV werden vom Hessischen Volkshochschulver-
band und die DDS wird von der Gewerkschaft Erziehung und Wissen-
schaft publiziert. Die ZfPäd und die ZBW werden demgegenüber jeweils
von einem Kreis von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern her-
ausgegeben.

Durch die ausgewählten Schwerpunkte der Zeitschriften soll die Reso-
nanz in den verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen verfolgt werden. Die
Aufnahme der Diskussion um lebenslanges Lernen im Bereich der Erwachse-
nenbildung wurde bereits in der Einleitung herausgestellt, daher ist es notwen-
dig, eine Zeitschrift aus diesem Bereich zu berücksichtigen. Die allgemeine Pä-
dagogik wurde aufgenommen, um die Diskussion außerhalb der spezialisierten
Disziplinen zu erfassen. Die Bereiche Wirtschaftspädagogik und Schule ergeben
sich gewissermaßen aus den verschiedenen Ansätze zum lebenslangen Lernen.
Denn in den Konzepten selbst wird ein enger Zusammenhang zwischen lebens-
langem Lernen und Ökonomie hergestellt; es ist daher von besonderem Interes-
se, ob und inwieweit diese Diskussionen in der Wirtschaftspädagogik Einzug
gehalten haben. Ähnliches gilt auch für die Schulpädagogik: Sowohl in Bezug
auf die Frage der Institutionen als auch bezüglich neuer Inhalte, Methoden und
Rollen von Lehrenden und Lernenden zielen die Konzepte auf Veränderungen
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auch im schulischen Bereich. Inwieweit diese Veränderungsanliegen in Diskus-
sionen innerhalb der Disziplin Schulpädagogik aufgegriffen wurden, ist daher
ebenfalls von besonderem Interesse.

Die Zeitschriften stehen jeweils exemplarisch für ihren Bereich, es wird
nicht davon ausgegangen, die gesamte Diskussion in der Disziplin durch die
Analyse einer Zeitschrift abzudecken. Allerdings wurde bei der Auswahl darauf
geachtet, dass es sich um Zeitschriften handelt, die repräsentativ für die Diskus-
sion in der jeweiligen Disziplin sind. Nicht zuletzt das vorgängige Kriterium des
kontinuierlichen Erscheinens mindestens von 1970 bis 1998 lässt auf eine ge-
wisse Resonanz und Bedeutung der Zeitschriften schließen. Insofern ist davon
auszugehen, dass die Beiträge in den Zeitschriften einen repräsentativen Ein-
blick in die Debatte um lebenslanges Lernen gewähren.

Aus den ca. 30 Jahrgängen der vier genannten Zeitschriften wurden in
einem weiteren selektiven Zugriff einzelne Artikel zur Analyse herausgezogen.
Es wurden diejenigen Artikel bestimmt, die sich explizit auf das Konzept „Le-
benslanges Lernen“ beziehen und dies im (Unter-)Titel deutlich machen.1  Durch
dieses selektive Vorgehen konnten für die vorliegende Untersuchung diejenigen
Artikel, die sich in den konzeptionellen Diskussionsstrang zum lebenslangen
Lernen einordnen lassen und ihre Zugehörigkeit zu diesem Diskurs in der Über-
schrift explizieren, herausgefiltert werden. So wurde der Diskussionsstrang in
dem entsprechenden Publikationszeitraum rekonstruiert und analysiert.

1.1 Zeitschrift für Pädagogik (ZfPäd) 2

Vor einer genaueren Sichtung und Analyse der Artikel in der ZfPäd
kann – in rein quantitativer Hinsicht – festgehalten werden, dass sich in den
analysierten achtundzwanzig Jahrgängen kaum Artikel finden lassen, die sich
explizit auf das lebenslange Lernen beziehen. Lediglich 1981 haben sich zwei
mit dem „Lernbericht“ des Club of Rome, der 1979 erschienen ist, auseinander-
gesetzt.3  Darüber hinaus gibt es im Themenspektrum „Lebenslanges Lernen“
noch eine Rezension des Buches „Die Schweiz auf dem Wege zur Education
permanente. Versuch einer Gesamtkonzeption des schweizerischen Bildungs-
wesens“ (Aarau 1972) von Joachim Knoll in der Ausgabe 5/73 (S. 837-840), die
sich allerdings auf den Bereich Erwachsenenbildung konzentriert. Zwar gab es
im Jahre 1988 von sechs Heften zwei, die Lernen als Schwerpunktthema hatten
und eines zur Lebenslaufforschung4 , das Thema Lebenslanges Lernen wurde
allerdings auch in diesen Ausgaben der ZfPäd nicht aufgegriffen. Gleiches gilt
für die beiden 1990er Ausgaben, die sich der internationalen Pädagogik (Heft 2)
und dem Thema „Bildung und Europa“ (Heft 6) widmen.
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Der einzige eigenständige, größere Artikel in der ZfPäd, der zwischen
1970 und 1998 zum lebenslangen Lernen publiziert wurde und sich auch am
Titel erkennbar darauf bezieht, ist ein Aufsatz von Heinrich Dauber, Helmut
Fritsch, Ludwig Liegle, Wolfgang Sachs, Christoph Th. Scheilke und Marlies Spie-
kermann mit dem Titel „Lebenslanges Lernen – lebenslängliche Schule? Analyse
und Kritik des OECD-Berichts ‚Recurrent Education´“ im zweiten Heft von 1975
(S. 173 – 192).5

Dauber u. a. sehen sich zu einer Stellungnahme zum Recurrent-Educa-
tion-Dokument der OECD6  veranlasst, „um durch Analyse und Kritik Illusionen
und unbeabsichtigte Folgen durchschaubar zu machen, bevor sie Wirklichkeit
produzieren“ (S. 174). Aus den „Alternativstrategien zur gegenwärtigen Bildungs-
produktion“ (S. 173), die von UNESCO, OECD und Europarat in den letzten
Jahren entwickelt worden sind, wählen sie dieses Dokument aus, weil es „sich
hierbei um einen folgenreichen Versuch handelt, bedenkenswerte Leitideen ei-
ner alternativen Bildungspolitik an Vorschläge zu ihrer Realisierung zu binden,
die [...] in ähnlicher Weise die ursprünglichen Zielsetzungen zu verfehlen schei-
nen wie im Fall der Bildungsexpansion in tradierten Strukturen“ (S. 174). Die
Autoren identifizieren sich zunächst ausdrücklich mit den Prämissen – Kritik an
der Expansion des traditionellen Bildungssystems, dem widersprüchlichen Ver-
hältnis von Ausbildung und Arbeitswelt und der Notwendigkeit, neue Lernfelder
zu erschließen (vgl. S. 174) – und den Zielen des Dokuments, wie Selbstbestim-
mung, Chancengleichheit, bessere Vermittlung zwischen Ausbildung und Ar-
beitswelt, periodischer Wechsel im Rahmen einer neuen Lernorganisation (vgl.
S. 174). Die kritische Auseinandersetzung setzt also nicht an den grundlegenden
Prämissen, sondern an der Umsetzungsstrategie an. Der Ansatz der Recurrent
Education versuche, „die mit der Schule verbundene soziale Kontrolle auf das
ganze Erwachsenenalter auszudehnen“, da die Motivation zur Veränderung im
Erwachsenenalter als „Kontrolle ohne Zwang“ (S. 177) sichergestellt werden sol-
le. Die Kritik richtet sich auch gegen die im Konzept mit angelegten, aber „unge-
wollten Folgen“ (S. 178), wie beispielsweise „Internalisierung des Zwangs zur
Mobilität“ (S. 178), die Steigerung von „Karriere- und Konkurrenzdenken“ (S.
178), die Individualisierung der „Ursachen für Versagen“ (S. 178) und damit die
Verhinderung von Solidarität (vgl. S. 178). Dass mit der Einführung der Recur-
rent Education „mehr Chancengleichheit“ (S. 178) zu erreichen sei, wird bestrit-
ten, da der intendierte Ansatz ein „Antigleichheitsprogramm“ (S. 179) sei. Sozi-
ale Ungleichheit werde hier durch soziale Platzierung mittels Leistung zu kom-
pensieren gesucht (vgl. S. 179) und die Chancengleichheit richte sich lediglich
auf gleiche Ausgangschancen im Wettbewerb um privilegierte Positionen. Die
Beseitigung der privilegierten Positionen selbst stehe nicht zur Disposition (vgl.
S. 180). Außerdem bringe ein „Fahrstuhleffekt“ lediglich das Niveau sozialer
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Ungleichheit in Bewegung, nicht aber die Abstände zwischen den einzelnen
Positionen. Ein Ausbildungsdruck schaffe vielmehr eine „Monopolisierung von
Privilegien“ (S. 181) und außerdem schöpfe das Beschäftigungssystem die „Bil-
dungshierarchie von oben nach unten ab“ (S. 181). Die Kosten für den erhöhten
Bildungskonsum derer, die sowieso privilegiert sind, müssten „von der Allge-
meinheit, d. h. besonders von den bildungsmäßig Nicht-Privilegierten getragen
werden“ (S. 181). Neben der Umsetzung wird auch der Begründungszusam-
menhang der „Veränderungen in der Arbeitswelt“ (S. 182) als nicht haltbar ange-
sehen: Eine „Vermittlung von Ausbildungsangebot und Qualifikationsnachfra-
ge“ (S. 183) könne nicht gelingen, da „die Probleme, die in der Arbeitswelt pro-
duziert werden, nicht durch Maßnahmen im Bildungswesen allein behoben
werden können“ (S. 183). Die „kapitalistischen Produktionsverhältnisse“ (S. 183)
seien im Recurrent-Education-Dokument nicht in ausreichendem Maße berück-
sichtigt worden. Ebenso wenig wie die Vermittlung zwischen Ausbildungsange-
bot und Qualifikationsnachfrage könne über das Bildungssystem die „Aufhe-
bung menschlicher Entfremdung“ (S. 184), ein ebenfalls mit dem Konzept der
Recurrent Education angestrebtes Ziel, erreicht werden (vgl. S. 184f.). Am Orga-
nisationsprinzip des periodischen Wechsels wird ferner kritisiert, dass dadurch
die „Trennung von Lernen, Leben und Arbeiten“ (S. 187) nicht aufgehoben wer-
de, sondern es sogar zu einer „Verstärkung der Desintegration von Lernen, Le-
ben und Arbeiten“ (S. 189) komme, obwohl eigentlich eine engere Verzahnung
der Lebensbereiche als Ziel angegeben sei. In ihren Schlussbemerkungen beto-
nen die Autoren, dass der Artikel „nicht der Ort ist, Alternativstrategien zu disku-
tieren“ (S. 191), dennoch solle „angedeutet werden, unter welchen Bedingun-
gen lebenslange Bildungsprozesse ein emanzipatorisches Potential entfalten und
zu den auch im OECD-Bericht vertretenen Zielen von mehr Selbstbestimmung
und sozialer Gerechtigkeit führen können“ (S. 191). Dieser Einleitung schließt
sich ein kurzer Abschnitt mit „allgemeinen Bestimmungen“ (S. 191) an, die für
die Einlösung der Ziele notwendig sind.

Der Artikel setzt sich also kritisch mit der innerhalb des Recurrent-Edu-
cation-Ansatzes präsentierten Strategie und ihrer Verknüpfung mit der Umset-
zung bildungspolitischer Reformbestrebungen auseinander. Er versucht, argu-
mentativ die Allianz zwischen Recurrent Education und erstrebenswerten Zie-
len – die auch von den Autor/innen des Artikels als erstrebenswert angesehen
werden – aufzubrechen. Dabei teilen Dauber u. a. ausdrücklich sowohl die Kri-
tik, die die Autoren des Dokumentes am bestehenden Bildungssystem und des-
sen Expansion üben, als auch die Zielvorstellungen des Dokumentes. Bestritten
wird allerdings, dass die Recurrent Education in der Lage sei, eine Alternative
zum Bestehenden zu bieten, die die von ihr selbst gesteckten Ziele erfüllen kön-
ne. Nicht die Ziele an sich werden somit kritisiert, sondern die Verkopplung der
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Zielerreichung mit der Einführung der Recurrent Education. Die durchaus richti-
gen Ziele seien mit diesen Mitteln nicht zu erreichen. Die Autor/innen argumen-
tieren hier mit anderen Untersuchungen bzw. Theorien (z. B. mit Bourdieu-Pa-
seron 1971, Gorz 1973 oder Offe 1970) oder versuchen, den eigenen Zielen
zuwiderlaufende mögliche Folgen der Recurrent Education aufzuzeigen. Die
Auseinandersetzung verbleibt damit in Bezug auf die Struktur des Dokuments
auf der argumentativen Ebene, d. h., es erfolgt keine Auseinandersetzung mit
den Aspekten der Gestaltung der pädagogischen Situation. Angeknüpft wird viel-
mehr an Aspekte innerhalb der Argumentation und in diesem Bereich vorwie-
gend an Zielvorstellungen.

Der Artikel von Dauber u. a. aus dem Jahre 1975 ist der einzige eigen-
ständige Diskussionsbeitrag, der in der ZfPäd bis 1998 zum lebenslangen Ler-
nen veröffentlicht wurde. Daneben wurde das Thema lediglich noch mit drei
Rezensionen gestreift.

1.2 Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (ZBW)7

In der ZBW kann – im Vergleich zur ZfPäd – von einer etwas größeren
Aufmerksamkeit gegenüber dem lebenslangen Lernen gesprochen werden,
wenngleich es dennoch im Themenspektrum der untersuchten achtundzwanzig
Jahrgänge nur einen Randbereich darstellt.

Die Rezension von Wolfdietrich Jost zum EU-Weißbuch „Lehren und
Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“8  (5/96, S. 553-557) diskutiert
ausführlich die politischen Rahmenbedingungen, die der EU-Kommission auch
für die Formulierung ihrer eigenen Standpunkte nur einen engen Spielraum zu-
billigten. Die Kommission müsse insbesondere darauf achten, dass sie „nicht die
eifersüchtig auf die Einhaltung des Subsidiaritätsprinzips bedachten Mitglieds-
staaten auf den politischen Plan ruft“ (S. 554). Inhaltlich wird dem Weißbuch
daher auch „eine Zusammenstellung mittlerweile gängig gewordener Allgemein-
plätze zum sozioökonomischem Wandel und zu den notwendigen Anpassungs-
prozessen der Bildungssysteme an diesen Wandel“ (S. 554) bescheinigt. Es müs-
se „politische Leerstellen“ (S. 555) suchen, wo es Inhalte formuliere, um nicht in
den Kompetenzbereich der Mitgliedsstaaten einzugreifen. Lediglich die „kogni-
tive Gesellschaft“ wird als eigenständige Perspektive der EU-Kommission her-
vorgehoben, verbunden mit der Einstufung des Einzelnen nach seinem Wissen
(vgl. S. 555), die zu einer „Individualisierung des Wissenserwerbs“ (S. 555) füh-
re. In der Leitlinie zur „Ermittlung und Validation der Teilkompetenzen als euro-
päische Bildungsperspektive“ (S. 557) finde diese Individualisierung als „‚mo-
derner Weg´ europäischer Bildung“ (S. 556) ihren Ausdruck. Von den Inhalten
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des Weißbuches wird in dieser Rezension also in erster Linie das modulare Or-
ganisationsprinzip aufgegriffen.

Ähnlich verfährt derselbe Autor auch in der Rezension zu dem
UNESCO-Dokument „Learning: The Treasure Within“ (Delors-Bericht)9  (5/97,
S. 553-557), in der er zunächst auch auf die Organisation der UNESCO ein-
geht, die wegen ihrer internationalen Ausrichtung die unterschiedlichsten Stand-
punkte zu berücksichtigen habe (vgl. S. 553). Die UNESCO-Kommission be-
schreibt zunächst die „Entwicklung im Zeichen der Globalisierung“ (S. 554).
Da mit dieser Globalisierung und den veränderten internationalen politischen
Bedingungen die „Entwicklungssicherheit“ (S. 554), die es für den Faure-Be-
richt10  in den 1970er Jahren noch gegeben habe, abhanden gekommen sei,
werde „das Individuum [...] zur Grundlage einer Weltbildungspolitik“ (S. 554).
Referiert werden dann die im Delors-Bericht vorgeschlagenen vier Säulen des
Lernens und die Bedeutung des „learning throughout life“, das als „globales
Entwicklungskonzept“ (S. 555) das revidierte Konzept „Lebenslanges Lernen“
darstelle und in dem „alle Lebenssituationen [...] auch als Lernsituationen be-
griffen werden“ (S. 555). Der Delors-Bericht hebt, so Jost, auf die Forderung
nach „Flexibilität und Dezentralisierung“ (S. 556) der Bildungssysteme ab, z.
B. als Modularisierung, die eine „Infragestellung der bestehenden Bildungssys-
teme mit ihren begrenzten Bildungswegen“ (S. 556) bedeute. Eine Parallele
wird hier zum Weißbuch der EU gezogen: Beide Ansätze seien in Deutschland
ignoriert worden, weil sie als „Gefährdung etablierter Positionen“ (S. 556) ge-
sehen würden. Aus beiden Dokumenten greift Jost also – neben einer Diskussi-
on der politischen Rahmenbedingungen – die Ansätze zur Flexibilisierung des
Bildungssystems als wesentliche Punkte auf.

Neben diesen beiden Rezensionen werden in der Ausgabe DtBFSch 7/
73 (S. 554-556) von Urs Haeberlin das Buch „Die Schweiz auf dem Weg zur
Education permanente“ von 1972, das auch in der ZfPäd rezensiert wurde, und
in der Ausgabe 1/97 von Gottfried Kleinschmidt der Band „Neues Lernen für die
Gesellschaft von morgen“, der in der Reihe „Zukunftsforum“ des österreichi-
schen Bundesministeriums für Unterricht und kulturelle Zusammenarbeit 1996
herausgegeben wurde, besprochen. Urs Haeberlin geht ausführlich auf den Ent-
stehungshintergrund des Buches ein, dessen Impulse seien „zu einem beachtli-
chen Grad von Personen aus der Wirtschaftswelt“ (S. 555) gegeben worden. Als
entscheidend wird die Forderung nach einer „Rekurrenz des Bildungswesens“
(S. 556) hervorgehoben. Gottfried Kleinschmidt geht in seiner Rezension auf die
„Schlüsselbegriffe der Schulpädagogik“ ein, die den Inhalt des Buches im We-
sentlichen bestimmten. In einer abschließenden „persönlichen Anmerkung“ (S.
111) stellt er die Frage: „Woran mag es denn liegen, daß es die Schule und die
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Informationsgesellschaft so schwer hat, das Konzept des ‚lebenslangen, lebens-
begleitenden Lernens´ zu konkretisieren?“ (S. 111) – und das, obwohl die Forde-
rung schon seit dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates, also seit mehr als
zwei Jahrzehnten, im Raum steht. Diese Frage bleibt aber als abschließender
Satz unbeantwortet.

Joachim Münch widmet sich in der Vorstellung der Arbeitsgruppe 2 der
Nationalen Konferenz Deutschland für lebenslanges Lernen 1996 – „Probleme,
Ansätze und Perspektiven der Weiterbildung in Klein- und Mittelbetrieben“ (2/
97, S. 201-205) in erster Linie allgemein dem Problem der Weiterbildung in den
kleinen und mittleren Unternehmen, das lebenslange Lernen taucht lediglich im
Konferenztitel auf. Außerdem gibt es noch ein „Call for Paper“ zu einer Konfe-
renz zu lebenslangem Lernen (6/97, S. 657).

In der ZBW hat Lebenslanges Lernen aber auch Eingang in vier eigen-
ständige Beiträge gefunden. Zunächst beschäftigt sich Gerhard Lachmann in sei-
nem Artikel „Further Education in England und Wales. Modell für ein Organisa-
tionssystem permanenter beruflicher Weiterbildung?“ (12/82, S. 888-903) mit
lebenslangem Lernen. Der Begriff wird allerdings nur in der Eingangspassage
erwähnt.11  Das eigentliche Anliegen ist der Vergleich der Berufsbildungssysteme
in England, Wales und der Bundesrepublik Deutschland unter dem Aspekt per-
manenter Weiterbildung. Auf das lebenslange Lernen wird während des gesam-
ten Beitrags nicht mehr verwiesen. Der Begriff wird hier lediglich als Aufhänger
für eine Thematisierung des Berufsbildungssystems in England aufgegriffen.

Der Beitrag von Herbert Grüner „Die Berufsbildungspolitik in der
Schweiz unter dem Aspekt der permanenten Weiterbildung“ (6/90, S. 483-490)
stellt die Ergebnisse einer Untersuchung Grüners dar, in der er „die in der Schweiz
vorhandenen Ideen, Vorschläge, Forderungen und Konzepte über berufliche
permanente Weiterbildung gesammelt und einander gegenüberstellt“ hat (S. 483).
Der Artikel folgt einem ähnlichen Schema wie Lachmanns Beitrag: In der Ein-
gangspassage wird das lebenslange Lernen als unumstritten dargestellt, und mit
dieser Feststellung wird übergeleitet zum eigentlichen Thema. Grüners Schema
unterscheidet sich allerdings insoweit, als er die Gründe für das lebenslange
Lernen in Kurzform referiert.12  Dokumente und Interviews verschiedener Orga-
nisationen, Institutionen und Parteien aus der Schweiz zur beruflichen perma-
nenten Weiterbildung werden von Grüner nach folgenden Grobkategorien ana-
lysiert: Sinn und Zweck von Bildung, Beurteilung der gegenwärtigen Bildungssi-
tuation, Konzepte der Weiterbildung und Einstellung zur Zusammenarbeit im
Bereich der Weiterbildung. Als Abschluss wird eine „Kritische Beurteilung“ (S.
488) der Ergebnisse vorgenommen. Konstatiert wird eine „wichtige Stellung im
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Gefüge der schweizerischen Bildungspolitik“ (S. 488) für die education perma-
nente, aber „gefordert sind vor allem geschlossene Konzepte und die Kraft der
Durchführung“ (S. 490). Die Diskussion um lebenslanges Lernen wird also ein-
gangs aufgegriffen und es wird im nationalen Rahmen eine Untersuchung von
bildungspolitischen Vorstellungen zu diesem Thema durchgeführt. Insofern wird
an die bereits vorhandenen Konzepte auf internationaler Ebene angeknüpft, in-
dem sie als „Stichwortgeber“ für die Untersuchung im nationalen Rahmen die-
nen, es findet keine Auseinandersetzung mit den internationalen Konzepten statt,
sondern eine Analyse der in der Schweiz vorhandenen konzeptionellen Ansätze
zum lebenslangen Lernen, allerdings beschränkt auf den Bereich der berufli-
chen Weiterbildung.

Der dritte Artikel zum lebenslangen Lernen in der ZBW erschien 1997
und wurde von Franz Eberle unter dem Titel „Anforderungen an den Hoch-
schulunterricht zur Förderung des lebenslangen Lernens“ (2/97, S. 145-159)
verfasst. Er greift im Gegensatz zu den beiden vorherigen Artikeln einen inhalt-
lichen Aspekt – nämlich das „Lernen lernen“ – auf und fächert diesen Aspekt
in unterschiedliche Dimensionen auf. Lebenslanges Lernen sei „nicht nur ein
Schlagwort, sondern tatsächlich ein immer wichtiger werdendes Erfordernis
unserer Zeit“ (S. 145), das aufgrund der „Explosion des Wissens“ (S. 145) not-
wendig ist und auf das auch die „Bildungsstätte Universität“ reagieren muss,
da Wissen „zum zentralen Produktionsfaktor“ (S. 146) wird. In der einführen-
den Auseinandersetzung mit dem Thema verweist Eberle auf einen institutio-
nellen, einen didaktischen und einen betriebswirtschaftlichen Aspekt des le-
benslangen Lernens an der Universität, der Artikel selbst beschränke sich
allerdings auf den didaktischen Aspekt (vgl. S. 147). Im Weiteren geht es dann
um „unterrichtsmethodische Ansätze zur Förderung des selbstgesteuerten le-
benslangen Lernens“ (S. 150), die auf verschiedenen Studien über Wissensar-
ten, Lernstrategien, metakognitives Wissen und affektiv-motivationale Aspekte
des Lernens aufgebaut sind. Daraus werden dann „Konsequenzen für den Hoch-
schulunterricht“ (S. 154) abgeleitet. Eberle schließt also in seinem Artikel an
den in den bildungspolitischen Dokumenten zum lebenslangen Lernen ver-
folgten Ansatz der selbstgesteuerten, autonomen Lernenden an, die in der Lage
sind, sich beständig neues Wissen mittels einmal gelernter Lernstrategien an-
zueignen. Dieser „pädagogische Aspekt“, der sich in den Konzepten zum le-
benslangen Lernen findet.13  wird aufgegriffen und wissenschaftlich bearbeitet.
Es erfolgt aber wiederum keine Auseinandersetzung mit dem Konzept „Lebens-
langes Lernen“, sondern eine Vertiefung der Forschung an einem inhaltlichen
Punkt, den Lernstrategien, der auch in den Konzepten gefordert wird. Aus dem
Diskussionsstrang um lebenslanges Lernen wird so die Begründung für die Aus-
einandersetzung mit einem Einzelaspekt abgeleitet.
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Karlheinz A. Geißler und Frank Michael Orthey nehmen in ihrem Arti-
kel „Warum wird eigentlich so viel gelernt? Über die Einbildungen einer ‚Lern-
gesellschaft’“ (2/97, S. 205-208) gegenüber dem Konzept „Lebenslanges Ler-
nen“, hier in Gestalt der „Lerngesellschaft“, eine kritische Haltung ein: Lebens-
langes Lernen werde zum „universellen Fortschrittsprogramm“ (S. 205). Lernen
verheiße „Sinnstiftung“, und dies sei „eine stark gefragte Leistung, wenn sich
Sinnstrukturen im Modernisierungsprozess verflüchtigen“ (S. 206). Erwachsenen-
bildung fungiere in diesem gesellschaftlichen Gefüge als „Orientierungsmedi-
um innerhalb der Pluralität von Lebensstilen und Wertvorstellungen“ (S. 206).
Sie basiere dabei allerdings auf einigen „notwendigen Illusionen“ (S. 207), die in
dem Beitrag als solche herausgestellt werden sollen. Es handele sich dabei um
die Illusion, dass man durch Lernen klug werde; dass man durch den Besuch
von Bildungsveranstaltungen unabhängiger würde; dass man durch Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung sozial aufsteigen könne und dass man durch mehr
Bildung Arbeit bekomme (vgl. S. 207).14

Der Hauptkritikpunkt wird folgendermaßen formuliert: „Gesellschaftli-
che Probleme werden in pädagogischen Formen ästhetisiert, d. h. sie werden
immer häufiger pädagogisiert – und insofern werden sie auch individualisiert“
(S. 207). Gleichzeitig sei die Aufforderung, permanent zu lernen, eine Integrati-
onsformel, die unabhängig von der Einbeziehung sozialer Unterschiede für alle
Menschen gleichermaßen Geltung beanspruche. In dieser kritischen Auseinan-
dersetzung werden mit den Illusionen der Erwachsenenbildung Ziele, die in den
Konzepten mit dem lebenslangen Lernen verknüpft werden („Klugheit“, Unab-
hängigkeit, sozialer Aufstieg und Zugang zur Erwerbsarbeit), von ihrer Kopplung
an das Bildungssystem gelöst und als gesellschaftliche Probleme verortet, die
durch lebenslanges Lernen individualisiert würden. Geißler/Orthey kritisieren
also Aspekte innerhalb der Argumentation der Konzepte zum lebenslangen Ler-
nen und bestreiten die Erreichbarkeit der propagierten Ziele über Lernen. Darüber
hinaus kritisieren sie die soziale und gesellschaftliche Funktion, die der Erwach-
senenbildung aktuell zukommt und sie von ihrem Ursprung, „der Aufklärung“
durch umfassende Bildung (S. 206), entfernt. Aus den verschiedenen Konzepten
zum lebenslangen Lernen wird dabei das übergreifende Organisationsprinzip
aufgegriffen, dass Lernen sowohl über die „Länge“ als auch über die „Breite“ des
Lebens ausgedehnt werden soll. Die Kritik setzt, ohne dass auf die Einzelele-
mente eingegangen wird, an der Verknüpfung des Lebenslangen Lernens mit
sozialen Zielvorstellungen an. Die angegebenen Ziele könnten nicht über Ler-
nen erreicht werden.

In der ZBW finden sich innerhalb des Zeitraums vom 1970 bis 1998
also insgesamt zwei Besprechungen von internationalen bildungspolitischen
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Dokumenten (allerdings vom gleichen Rezensenten) sowie zwei weitere Rezen-
sionen von Büchern zu diesem Thema. Neben zwei Hinweisen zu bzw. Berich-
ten von Tagungen wurden zwischen 1982 und 1997 auch insgesamt vier eigen-
ständige Artikel veröffentlicht, die sich in unterschiedlicher Weise mit dem le-
benslangen Lernen auseinander setzten.

1.3 Die Deutsche Schule (DDS)15

Das Aufgreifen und die Auseinandersetzung mit dem lebenslangen Ler-
nen nehmen innerhalb des Themenspektrums der DDS einen marginalen Rang
ein. Insgesamt sind drei Artikel aus den achtundzwanzig Jahrgängen unter der
hier zugrundegelegten Perspektive des Bezuges zur Diskussion um lebenslanges
Lernen relevant.

Wolfgang Klafki stellt in einer Ausgabe der DDS die Schrift „Lernen für
die Zukunft. Das Schulkonzept der NRW-Denkschrift zur Bildungsreform“ (2/
96, S. 156-170) vor.16  Ausdrücklich wird darauf verwiesen, dass der Minister-
präsident diese neue Kommission in der Tradition des Deutschen Bildungsrates
eingesetzt habe (vgl. S. 156). Der Titel der „Denkschrift“ weist auch schon auf
den Schwerpunkt des neuen Konzeptes hin: „Zukunft der Bildung – Schule der
Zukunft“; es geht also in erster Linie um ein neues Konzept für die Schule. Auch
wenn der Beitrag von Klafki die „Denkschrift“ in die deutsche Tradition der Bil-
dungsreformen stellt und nicht in den internationalen Diskussionsstrang um le-
benslanges Lernen, so lassen sich auf einer inhaltlichen Ebene dennoch viele
Überschneidungen zwischen den internationalen Konzepten und dieser program-
matischen Publikation zur Schulentwicklung feststellen. Beispielsweise wenn
gefordert wird, dass sich die Schule als „Haus des Lernens“ „für die Probleme
des kommunalen Umfeldes“ (S. 157) öffnen solle oder wenn „Lernkompetenz“
als „zentraler Begriff im Schulkonzept“ (S. 159) bezeichnet wird. Auch die
ebenfalls in den internationalen Dokumenten erwähnten „Schlüsselqualifikatio-
nen“ (S. 160), die Notwendigkeit der „Neugestaltung des Verhältnisses von Leh-
renden und Lernenden“ (S. 161), die „aufgabenspezifische Flexibilisierung der
Lernzeiten“ (S. 162) und eine „Teilautonomie der Schulen“ (S. 163) werden in
der Schul-Publikation angesprochen. Für den hier zu behandelnden Zusammen-
hang ist hervorzuheben, dass Klafki in seinem Beitrag das Konzept trotz inhaltli-
cher Übereinstimmungen nicht in die Tradition der internationalen Diskussion
stellt – lediglich im Zusammenhang mit den Schlüsselqualifikationen werden
Bereitschaft und Fähigkeit „zu lebenslangem Lernen“ (S. 160) als unverzichtbar
bezeichnet –, sondern die „Denkschrift“ eindeutig im Kontext der deutschen
Bildungsreformtradition verortet.17
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Hasso von Recum beschreibt in seinem Artikel „Perspektiven des Bil-
dungswesens in den 80er Jahren. Entwicklung unter veränderten Konstellatio-
nen“ (1/82, S. 10-22) die „veränderten Konstellationen“ für das Bildungswesen
eingangs folgendermaßen: „Die Fehlentwicklungen haben in zahlreichen west-
lichen Industrieländern zu einer übereinstimmenden Reaktion geführt: Mit bisher
nicht gekannter Radikalität werden Ziele, Inhalte und Methoden institutionali-
sierter Bildung kritisch in Frage gestellt“ (S. 10). Er greift hier die zunehmende
Kritik am Bildungswesen auf, bemerkt dabei allerdings, dass sich die Hauptkritik
gegen die Sekundarschule richtet und die Erwachsenenbildung nicht nur von
der Kritik ausgenommen, sondern ihr Ansehen sogar im Wachsen begriffen ist
(vgl. S. 11).18  Als Ausgangspunkt seiner Überlegungen zu den Perspektiven des
Bildungswesens konstatiert von Reccum, dass „die bildungspolitische Lage in
den westlichen Industrieländern gekennzeichnet [sei, K.K.] durch teilweise dra-
matisch veränderte Rahmenbedingungen“ (S. 12) insbesondere in Bezug auf „Fi-
nanzierbarkeit und Effizienz“ (S. 12), „Demographische Zyklen“ (S. 14) und „Bil-
dungsverhalten“ (S. 16). Dieses Veränderungen zu diskutieren stellt denn auch
das Hauptanliegen des Artikel dar. Bei den abschließend eingebrachten „Alter-
nativen staatlicher Anpassungspolitik“ (S. 19), d. h. der Anpassung des Bildungs-
wesens an die sich verändernden Rahmenbedingungen, geht von Recum noch
auf das „Modell der Recurrent Education“ (S. 19) ein, von dem er behauptet: „Es
spricht einiges dafür, daß das Recurrent Education-Konzept den Erfordernissen
moderner Massenbildung besser entspricht als herkömmliche Bildungsreformen“
(S. 19). Es sei ein spezielles Modell lebenslangen Lernens, „das auf dem periodi-
schen und flexiblen Wechsel von Arbeit und Bildung im Lebenszyklus beruht
und das herkömmliche System eines kompakten Ausbildungsganges vor Eintritt
in das Berufsleben ablöste durch ein System einzelner Qualifizierungsschritte“
(S. 19). An konkreter Bezugnahme auf das Konzept Recurrent Education findet
sich hier lediglich der Aspekt des „periodischen und flexiblen Wechsel zwi-
schen Arbeit und Bildung“ (S. 19). Mit Hinweis auf das Buch „The School in
Question“ von Torsten Husén (Oxford 1979), der darin „das Bild eines erneuer-
ten Bildungswesens skizziert, das am Modell der rekurrente[n] Bildung orien-
tiert ist“ (S. 19), verweist von Recum auf die Elemente der Aufhebung der institu-
tionellen Trennung von Jugend- und Erwachsenenwelt, das breite Spektrum in-
dividueller Wahl- und Umsteigemöglichkeiten, den erleichterten Übergang von
der Schule ins Berufsleben, den Verzicht auf einen Zeugnis- und Diplomkult
sowie die Gewährleistung einer wirksamen Mitbestimmung von Eltern und Schü-
lern (vgl. S. 19f.). Von Recum greift hier gegen Ende seines Artikels einzelne
pädagogische Aspekte des Recurrent-Education-Konzeptes auf und stellt sie kur-
sorisch dar. Auch bei der Skizzierung der drei wesentlichen, sich verändernden
Rahmenbedingungen fehlt der Verweis auf zwei Arbeitspapiere der OECD zur
Recurrent Education Ende der 1970er Jahre nicht.19  Von Recum scheint also mit
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den Arbeiten der OECD vertraut zu sein, wenngleich seine Befürwortung des
Konzeptes der Recurrent Education eher zögerlich ausfällt. Das eigentliche The-
ma seines Artikels ist aber die Diskussion der veränderten Rahmenbedingungen
für das Bildungswesen. Abschließend hebt von Recum hervor, dass die „herr-
schende bildungspolitische Grundstimmung“ (S. 20) nicht günstig für umfassen-
de Reformen sei, dass aber ein Aussitzen der Probleme zu einem „Problemstau“
(S. 20) führe, „der die politische Problembewältigungsfähigkeit in einem Maße
überfordert, dass dem Bildungssystem schwerer Schaden entsteht“ (S. 20).

Der Aufsatz von Dietrich Hoffmann „‚Lernen ist ein lebenslanger Pro-
zeß.’ Zur Erinnerung an Heinrich Roth“ (6/83, S. 460-468) greift im Titel ein Zitat
von Roth auf, das dieser im Kontext seiner „Begabungstheorie“ geäußert hat,
und stellt dieses Zitat im Artikel in den Zusammenhang mit der Arbeit des Deut-
schen Bildungsrates (vgl. S. 463). Eine weitere Bezugnahme auf das lebenslange
Lernen wird in dem Beitrag von Hoffmann nicht hergestellt. Es geht vielmehr um
die Darstellung des theoretischen Ansatzes von Roth – seine „Theorie der Bega-
bung“ (S. 461) – und um seine Wirkung auf die Arbeit des Deutschen Bildungs-
rates und den „Strukturplan für das deutsche Bildungswesen“ von 1970. Es geht
dem Autor darum, anlässlich des Todes von Roth und verschiedentlich erschie-
nener Nachrufe „nochmals den Kern der Bemühungen Roths herauszuarbeiten,
ehe die Entwicklung darüber hinweggeht, als handele es sich um ein so oder so
abgeschlossenes Kapitel“ (S. 460). Die bildungspolitische Bezugnahme erfolgt
also auch in diesem Artikel auf deutsche Bildungsreformdokumente und -debat-
ten der 1970er Jahre und nicht auf die internationale Diskussion.

Von Recums Beitrag ist der einzige in den untersuchten Jahrgängen der
DDS, der sich explizit auch auf den internationalen bildungspolitischen Kontext
bezieht. Die anderen Artikel, die einen Bezug zum lebenslangen Lernen vermu-
ten lassen, verorten sich in der Tradition deutscher Bildungsreformbemühungen.

1.4 Hessische Blätter für Volksbildung (HBV)

Den Raum, den die Diskussion um lebenslanges Lernen in den HBV
einnimmt, ist im Vergleich der hier ausgewählten Zeitschriften mit Abstand am
größten. In quantitativer Hinsicht lässt sich also für die HBV eine im Vergleich
zu den anderen Zeitschriften starke Resonanz auf die internationale Diskussion
um lebenslanges Lernen feststellen.

Als einzige der hier analysierten Zeitschriften weisen die HBV in ihrem
Nachrichtenteil, in dem jeweils von der Redaktion mit kurzen Notizen auf aktu-
elle Ereignisse und wichtige Meldungen hingewiesen wird, sowohl 1970 auf das
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Internationale Erziehungsjahr der UNESCO (2/70, S. 152) hin als auch 1996 auf
das Europäische Jahr des Lebensbegleitenden Lernens (1/96, S. 73). Im Nach-
richtenteil der Ausgabe 1/77 (S. 58) ist auch ein Hinweis auf die „Internationale
Empfehlung der UNESCO zur Erwachsenenbildung“ zu finden. Ein Kurzbericht
der Konferenz „Schule und lebenslanges Lernen“, die 1979 in Düsseldorf statt-
fand, ist ebenso abgedruckt (4/79, S. 381) wie eine Notiz zum Erscheinen der
Dokumentation zu dieser Tagung (1/82, S. 81). Für das Weißbuch „Lehren und
Lernen“ findet sich zwar kein Ankündigungshinweis, allerdings wird der Inhalt
einer Stellungnahme des Deutschen Volkshochschul-Verbandes zum Weißbuch
wiedergegeben (3/96, S. 280). Auf das Erscheinen des UNESCO-Reports „Learn-
ing: The Treasure Within“ wird durch eine kleine Notiz im Nachrichtenteil der
HBV hingewiesen (2/97, S. 177).

Für die Rubrik Nachrichten der HBV kann also konstatiert werden, dass
in diesem Teil Hinweise auf Dokumente, Tagungen o. Ä. im Zusammenhang mit
dem lebenslangen Lernen aufgenommen und so die Lesenden über verschiede-
ne Beiträge zur Diskussion um lebenslanges Lernen informiert wurden.

Ebenfalls um redaktionelle Beiträge handelt es sich bei den Annotatio-
nen von Büchern in der Rubrik Hinweise mit Inhaltsangabe. Hier werden sehr
kurze Texte über das jeweilige Buch verbunden mit der Auflistung der Beiträge
bzw. bei Monographien der Kapitelschwerpunkte, die insgesamt nicht den Sta-
tus von Rezensionen haben, sondern eher der Information der Lesenden über
die jeweiligen Publikationen dienen.20  Die Lesenden werden hier insgesamt –
von Ausnahmen abgesehen, es fehlt z. B. der von Rainer Brödel herausgegebene
Sammelband zum lebenslangen Lernen – mit den wichtigsten Beiträgen der deut-
schen Diskussion um lebenslanges Lernen bekannt gemacht.

Bei den Rezensionen werden ebenfalls Bücher zum Themenbereich
„Lebenslanges Lernen“ besprochen. Von Günther Holzapfel wird zunächst –
gemeinsam mit einem Buch von Horst Siebert – der von Joachim Knoll heraus-
gegebene Sammelband „Lebenslanges Lernen. Erwachsenenbildung in Theorie
und Praxis“ (Hamburg 1974) rezensiert (1/76, S. 84-88). Dem Buch von Knoll ist
jedoch weniger als die Hälfte des Rezensionstextes gewidmet und der Rezen-
sent befasst sich darin vornehmlich mit dem Aufbau des Sammelbandes.

Der von Dauber und Verne herausgegebene Sammelband „Freiheit zum
Lernen. Alternativen zur lebenslänglichen Verschulung“ (Reinbek 1976), der sich
kritisch mit dem lebenslangen Lernen auseinandersetzt, wird von Günther Böh-
me besprochen (3/77, S. 263f). Er ordnet ihn ein in die von Illich angestoßene
Entschulungsdebatte und bescheinigt dem Sammelband, „die Debatte tempera-
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mentvoll in den Bereich der Erwachsenenbildung hinein“ (S. 264) fortzusetzen.
Die Reduzierung von Erwachsenenbildung auf „schulisch-reglementierte Wei-
terbildung“ (S. 264) sei – so der Rezensent zustimmend – in der Tat bedenklich.
Die im Band von Dauber und Verne angebotenen Alternativen zur „lebenslan-
gen Verschulung“ (S. 264) führten nicht weiter, da sie von der „Ideologie des
Klassenkampfes“ (S. 264) ausgingen. Der Rezensent übernimmt mit dieser Argu-
mentation die von Dauber/Verne vertretene Sicht des lebenslangen Lernens als
lebenslanger Verschulung und stimmt mit ihrer Kritik an dieser Entwicklung aus-
drücklich überein. Die Freiheit der Erwachsenenbildung in Teilnahme, Themen-
wahl usw., die von Dauber/Verne in ihrem Buch gegen die „Verschulung“ ver-
teidigt wird, wird auch von Böhme als Ziel anerkannt. Er bestreitet allerdings,
dass dieses Ziel mit den im Sammelband vorgeschlagenen Alternativen zu be-
werkstelligen sei.

Ebenfalls von Günther Böhme verfasst ist die Rezension des von Gerd
Kadelbach herausgegebenen Buches „Leben heißt Lernen. Konzepte der Er-
wachsenenbildung“ (Ravensburg 1975) in der Ausgabe 2/78 (S. 160). Dieses
Buch, das auf Rundfunkvorträgen zu „Bildungsfragen der Gegenwart“ beruht,
sei – so Böhme – eine „gedrängte Problemschau aller der Fragen, mit denen
Erwachsenenbildung seit ihrer Wendung zur Integration in das Bildungssystem“
(S. 160) zu tun habe.

Das „International Journal of Lifelong Education“ wird von Joachim
Knoll rezensiert (4/82, S. 341f.). Knoll umreißt kurz die Debatte um lebenslanges
Lernen und ordnet „Lifelong Education“ der UNESCO und dem Council for Cul-
tural Cooperation (CCC) des Europarates zu. Er beschreibt sie als „lebensbeglei-
tenden Erziehungsprozeß [...], in dem alle Erziehungseinrichtungen und -inhalte
auf den verschiedenen Schul- und Altersstufen diesem Ziel zugeordnet seien“ (S.
342). Knoll kritisiert denn auch, dass dieser umfassende Anspruch zwar im Vor-
wort vertreten wird, die Beiträge aber in der Regel lebenslanges Lernen mit Er-
wachsenenbildung gleichsetzen. Der Hinweis auf Recurrent Education wird in
einer kurzen Umschau der in dem Heft angesprochenen Inhalte platziert,
allerdings ohne dieses Konzept zu erläutern oder bildungspolitisch zu verorten.
In der Rezension wird also als Hintergrundinformation eine kurze bildungspoli-
tische Rückschau des lebenslangen Lernens geliefert, die Auseinandersetzung
mit der neuen Zeitschrift beschränkt sich hingegen im Wesentlichen auf die Ent-
stehungsbedingungen und die Kritik daran, dass lebenslanges Lernen mit Erwach-
senenbildung gleichgesetzt wird.

Abschließend bleibt noch die – wiederum von Böhme verfasste – Re-
zension des Sammelbandes „Invitation to Lifelong Learning“ (Chicago/Illinois
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1982) zu erwähnen (4/83, S. 343f.). Auch hier die Feststellung: „Der Begriff ‚Le-
benslanges Lernen’ wird als Synonym für Erwachsenenbildung genommen“ (S.
343), wobei in dieser Rezension keine Kritik an dieser Gleichsetzung geübt wird.
Das Werk lese sich, „wie ein Kompendium für Erwachsenenbildung in den Ver-
einigten Staaten“ (S. 344), allerdings lasse es die „kritische Distanz gegenüber
dem Gegenstand“ (S. 344) vermissen, so dass „man sich gern von dem pädago-
gischen Optimismus mitreißen [lasse], der diese Sammlung durchzieht und jede
Skepsis gegenüber einem alles durchdringenden Lebenslangen Lernen zu ersti-
cken vermag“ (S. 344).

Als Ergebnis der Analyse der Rezensionen ist erstens festzuhalten, dass
sich unter Publikationen mit dem Titel „Lebenslanges Lernen“ häufig Auseinan-
dersetzungen mit der Erwachsenenbildung finden, die beide Ausdrücke gleich-
setzen, was je nach Standpunkt des Rezensenten kritisiert oder übernommen
wird. Zweitens beschränken sich die Rezensionen in den meisten Fällen auf
eine Beschäftigung mit dem Aufbau des Buches und geben dessen Inhalte kurz
wieder, eine Einbettung in einen übergeordneten Diskurs um lebenslanges Ler-
nen wird nur selten geleistet. Dies kann an den Publikationen selbst liegen, an
einem Versäumnis der Rezensenten oder an einer fehlenden übergeordneten
Auseinandersetzung mit den Konzepten zum lebenslangen Lernen. Da alle Re-
zensionen vor Mitte der 1980er Jahre veröffentlicht wurden, kann aufgrund der
Diskussionslage bis in die 1980er Jahre die fehlende allgemeine Auseinander-
setzung mit den Konzepten in Deutschland als Grund für die Nicht-Verankerung
der Rezensionen in einem breiteren Kontext vermutet werden.21

Der Überblick über die in den Hauptteilen der HBV zum lebenslangen
Lernen veröffentlichten Artikel zeigt, dass sich diese um das Schwerpunktheft
zum Lebenslangen Lernen von 1983 (4/83) gruppieren. In diesem Heft sind
insgesamt zehn Artikel, die jeweils unterschiedliche Aspekte fokussieren, aufge-
nommen. In Heften vor der Schwerpunktausgabe gibt es von 1970 bis 1982 vier
und danach im Zeitraum von 1984 bis 1998 drei Artikel, die allerdings alle in
den Jahren 1996/97 veröffentlicht wurden. Der Schwerpunktnummer folgt also
keine kontinuierliche Diskussion mehr zu diesem Thema.

Der Artikel „Lernen in der zweiten Lebenshälfte. Überlegungen zur le-
benslangen Sozialisation“ von Barbara Fülgraff (3/72, S. 249-256) bezieht sich
ebenso wie der Aufsatz von Otto Polemann „Education permanente für die älte-
re Generation“ in der gleichen Ausgabe (S. 276-278) auf Altenbildung. Fülgraff
versucht, die Idee der lebenslangen Sozialisation und mit dieser „die Begriffs-
paare Kontinuität und Diskontinuität der Lebensführung vom Erwachsenenalter
zum Alter sowie relative Deprivation und relativen Gewinn“ (S. 252) der isolier-
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ten, häufig defizitorientierten Betrachtung der Lebensphase Alter entgegenzuset-
zen. Dies soll einmünden in eine „von den Voraussetzungen kritischer Theorie
geleitete Sozialisationstheorie“ (S. 253). Die Perspektive, die der Artikel in Hin-
blick auf das Lernen von älteren Menschen entwirft, lautet, „daß Lernen in der
zweiten Lebenshälfte eines Tages zur Selbstverständlichkeit gehört und der Er-
wähnung nicht mehr nötig sein wird“ (S. 255). Der Artikel ist also aus der Sicht
der Altersforschung geschrieben, die auch das Lernen im Alter als Bestandteil
der „lebenslange[n] Sozialisation, so wie sie jedermann praktisch erfährt“ (S.
254), betont. Es handelt sich daher ebenso wenig um eine Auseinandersetzung
mit Konzepten des lebenslangen Lernens wie der Artikel von Polemann, der
zwar „Education permanente“ im Titel führt, sich aber darauf beschränkt, die
Umstrukturierungen und Anpassungen auszuführen, die für die Volkshochschu-
len notwendig wären, wenn sie sich aktiv an die Bedürfnisse der „älteren Gene-
ration“ (S. 276) unter den Teilnehmenden anpassen würden. Education perma-
nente wird dabei lediglich im Zusammenhang mit der Notwendigkeit von im
Hinblick auf die Altersstruktur koedukativen Seminaren (vgl. S. 277) erwähnt
und im Rahmen der „für die älteren Menschen lebensnotwendig gewordenen
lebenslänglichen Lernproze[sse]“ (S. 277) quasi als fachsprachlicher Terminus
in Klammern zusätzlich erwähnt.

In beiden Artikeln dient also der Bezug auf die „lebenslange Sozialisa-
tion“ bzw. die „Education permanente“ dazu, das Aufgreifen eines randständi-
gen „Forschungsgegenstandes“, nämlich die älteren Generationen, mit dem Ver-
weis auf „größere“ Diskussionszusammenhänge ausweisen.

Unter der Überschrift „Über den Begriff des lebenslangen Lernens und
seine Folgen“ (2/78, S. 93-100) wendet sich Günther Böhme dem lebenslangen
Lernen zu. Sein Fokus liegt zum einen darin, „unhaltbare“ bzw. unklare Ziele
(beispielsweise „Glück“ (S. 96)), die von einzelnen Autor/innen als durch das
lebenslange Lernen erreichbar dargestellt werden, zu kritisieren. Zum anderen
weist er auf generelle Unschärfen in der Konturierung dessen, was lebenslanges
Lernen sein soll, bzw. auch auf Widersprüche innerhalb der Begriffsbestimmun-
gen hin. Er stellt hierzu sieben verschiedene Bestimmungen des lebenslangen
Lernens in seinem Artikel vor22  und zeigt unklare Formulierungen innerhalb der
Konzepte auf. Böhme bezieht sich neben den Begriffsbestimmungen und den
mit dem lebenslangen Lernen verknüpften Zielen auch auf die Begründungszu-
sammenhänge, die in den einzelnen Definitionen für lebenslanges Lernen ange-
führt werden und hinterfragt auch diese kritisch, indem er auf Unschärfen und
Widersprüche hinweist. Er bestreitet, dass sich aus den angeführten Begründungs-
zusammenhängen klare Inhaltsdefinitionen gewinnen lassen, und plädiert da-
her für eine „Pluralität der Bildungsvorstellungen“ (S. 99). Dabei geht Böhme
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davon aus, „daß lebenslanges Lernen dem individuellen Leben immanent ist“
(S. 97), er lehnt aber eine „pädagogische Doktrin“ (S. 97) ab, die diese „natur-
wüchsige Entwicklung“ und den „mehr oder minder sporadischen Bildungswil-
len des einzelnen“ (S. 97) in organisatorisch oder inhaltlich festgelegte Bahnen
leiten will. Die Heranziehung der unterschiedlichen Definitionen dient Böhme
also letztendlich dazu, aus der Unbestimmtheit der Begründungszusammenhänge
und Zielvorstellungen die Notwendigkeit der Pluralität der Bildungsziele in
Selbstverantwortung der einzelnen Erwachsenen argumentativ herzuleiten und
die „Wiederbelebung eines humanistischen Bildungsideals“ (S. 99) mit seinem
„breiten Fundament“ (S. 99) jenseits aller Spezialisierungen als „etwas Beste-
chendes“ (S. 99) zu bezeichnen und zu vertreten. Die Auswahl der Definitionen
speist sich ausschließlich aus der bundesdeutschen Debatte. Indem Böhme auf
verschiedene Lexika-Einträge, den Strukturplan und einzelne Monographien
zurückgreift, deckt er ein breites Spektrum an Publikationszusammenhängen ab
und bezieht mit dem Strukturplan neben den Definitionsversuchen im erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext auch ein bildungspolitisches Dokument ein.
Diese beiden Kontexte werden allerdings von ihm analytisch nicht getrennt.

Herbert Jocher geht in seinem Artikel „Der Beitrag des Europarates zur
Erwachsenenbildung“ (1/82, S. 8-12) auf drei Schwerpunkte in der Arbeit des
Europarates von den späten 1960er Jahren bis zum Zeitpunkt der Publikation
seines Beitrags 1982 ein. Er zeichnet dabei die bildungspolitische Diskussion,
wie sie innerhalb des Europarates zum lebenslangen Lernen geführt wurde, an-
hand der erschienenen Publikationen, der Konferenzen und Modellprojekte nach.
Er konstatiert zunächst eine Phase der Konzeptentwicklung, in der u. a. das Kom-
pendium „Permanent Education“ publiziert wurde, gefolgt von einem Schwer-
punkt, der sich mit der Frage nach der Weiterbildung auseinandersetze, die ei-
nen „gleichberechtigten, konstituierenden, aber auch eigenständigen Teil des
Gesamtkonzeptes der Education Permanente“ (S. 9) darstelle. Die dritte Phase
schließlich, die zur Zeit der Publikation des Artikels noch anhalte, sei die Ent-
wicklung eines modulartigen Sprachlernprogramms, das sich auf Erkenntnisse
aus der Auseinandersetzung mit der Education Permanente und dem Lernen
Erwachsener aus den Phasen eins und zwei stütze. Jocher geht in seinem Artikel
hauptsächlich auf diese dritte Phase ein. Schon in der Überschrift bezieht er sich
eindeutig auf den Beitrag der Arbeit des Europarates zur Erwachsenenbildung.
Dennoch weist er darauf hin, dass die Konzeptualisierung in der ersten Phase
nicht nur auf die Erwachsenenbildung ausgerichtet, sondern umfassend ange-
legt sei, und formuliert die Hinwendung zur Erwachsenenbildung als Beschrän-
kung der Perspektive (vgl. S. 9). Das zentrale Anliegen dieses Beitrag ist, die
bildungspolitische Diskussion, wie sie im Rahmen des Europarates geführt wur-
de und sich durch Publikationen und Konferenzen nach außen dokumentiert,
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zu rekonstruieren und damit den Beitrag, den der Europarat für die Erwachse-
nenbildung geleistet hat, zu dokumentieren. Der dokumentarische Charakter
von Jochers Beitrag wird nicht zuletzt auch in der sehr umfangreichen Bibliogra-
phie der „Veröffentlichungen des Europarates zur Weiterbildung“ (S. 11f.) deut-
lich.

Das Schwerpunktheft der HBV (4/83) wird eingeleitet von Günther
Böhme (S. 253f.). Lebenslanges Lernen sei als Thema „fast so alt wie die Erwach-
senenbildung selbst“ (S. 253) und könne zum „Synonym für Erwachsenenbil-
dung – oder auch Weiterbildung“ (S. 253) werden. Es gehe auch bei diesem
Thema, wie bei jedem „genuin pädagogische[n]“ (S. 253) um die Beziehung
von Theorie und Praxis, allerdings sei der „Brückenschlag zwischen Theorie
und Praxis, die Ableitung didaktischer Konsequenzen“ (S. 253) in diesem Falle
besonders schwierig, denn „‚Lebenslanges Lernen’ ist mehr ein Prinzip denn
eine Methode“ (S. 254). Böhme schränkt lebenslanges Lernen auf Erwachsenen-
bildung ein, ohne dies als Begrenzung des Konzeptes zu explizieren. Ein Bezug
zu bildungspolitischen Konzepten wird nicht hergestellt. Die „Diskussion be-
gleitet die Erwachsenenbildung durch ihre verschiedenen Entwicklungsphasen
hindurch“ (S. 253), konstatiert Böhme, und dies wird zum Anlass genommen,
sich in einer eigenen Ausgabe der HBV diesem Thema zu widmen.

Böhme ist gleichzeitig auch der Autor des ersten Artikels „Neue Aspek-
te eines alten Begriffs. Reflexionen über ‚lebenslanges Lernen’“ (S. 255-262).
Durch eine Gleichsetzung von lebenslangem Lernen und Erwachsenenbildung,
die im Vorwort bereits angedeutet ist, wird der neue Ausdruck von Böhme mit
allen Problemen der Erwachsenenbildung konfrontiert und soll gleichzeitig eini-
ge davon auch lösen. 1) „‚Lebenslanges Lernen’ mahnt darzu, partielle Ziele
einem größeren unterzuordnen und könnte den Bezugspunkt unterschiedlicher
Modelle abgeben“ (S. 258). 2) Damit tritt jener andere Aspekt lebenslangen Ler-
nens nach vorne, der sich diesen für eine Konstituierung von Erwachsenenbil-
dung nützlich machen kann. Es ist die Tatsache, dass „Lernen je das Lernen
einzelner ist“ (S. 259). Nicht die Auseinandersetzung mit Konzepten des lebens-
langen Lernens ist von Böhme in seinem Beitrag angestrebt worden, sondern die
Diskussion aktueller Probleme der Erwachsenenbildung, wobei ihm der Begriff
lebenslangen Lernen zur Stärkung seiner Position in den aktuellen Auseinander-
setzungen dient. Böhme betont, „daß die Identifikation von Erwachsenenbil-
dung mit ‚lebenslangem Lernen’ weite Bezirke der Erwachsenenbildung aus-
schließt – angefangen bei dem Begriff der Bildung selbst, der über jeden Begriff
von Lernen hinausreicht“ (S. 260f). Die Synonymisierung von Erwachsenenbil-
dung und lebenslangem Lernen wird also als Beschneidung der Erwachsenen-
bildung problematisiert, nicht als Beschneidung des Konzepts „Lebenslanges
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Lernen“. An diesem Punkt wird die Perspektive Böhmes nochmals deutlich: Er
geht von der Erwachsenenbildung aus und bearbeitet ihre Probleme, das lebens-
lange Lernen dient dabei lediglich als Vehikel der Verdeutlichung von bestimm-
ten Aspekten und der Unterstützung bestimmter Lösungsvorstellungen. Böhme
verortet den Begriff denn auch im ersten Teil seines Artikels zum einen in der
Tradition deutscher Erwachsenenbildung, die schon zu Beginn des 19. Jahrhun-
derts den Gedanken des lebenslangen Lernens hervorgebracht hat, und „im an-
gelsächsischen Sprachraum, aus dem der Begriff auf uns gekommen ist“ (S. 256).
Sein Fazit aus der Beschäftigung mit dem Begriff: Lebenslanges Lernen erschei-
ne zwar als „Schlüsselwort der Erwachsenenbildung“ (S. 255), die Frage des
lebenslangen Lernens sei aber „eher eine methodisch-formale denn eine didak-
tisch-inhaltliche“ (S. 261). Als solche könne sie aber zur Bearbeitung einiger
gegenwärtiger Probleme der Erwachsenenbildung durchaus beitragen. Böhme
bezieht sich hier im Kern auf die immanente Grundbedeutung lebenslangen
Lernens und darauf, dass Lernen nicht in der Jugendphase beendet werde, um
schließlich auf der Folie dieses Begriffs eine Diskussion der Erwachsenenbil-
dung zu führen.

Im zweiten Artikel des Schwerpunktheftes, dem von Hans Tietgens ge-
schriebenen Aufsatz „Zur Psychologie der Lebensspanne“ (S. 263-269), geht es
in erster Linie um die Etablierung dieses Ansatzes innerhalb der Erwachsenenbil-
dung. Dieses neue Konzept in der Psychologie könne die einseitige Orientie-
rung der Erwachsenenbildung an der Soziologie aufbrechen und sie sozusagen
zur Psychologie hinführen. Denn in der Psychologie der Lebensspanne würde
„anstelle segmentierter Betrachtung die Beachtung vielschichtiger Motivations-
stränge des Handelns“ (S. 265) den Forschungsansatz bestimmen, und dies sei
vor allem für die Frage der „Bildungsmotivation“ (S. 265) und den „Aspekt der
Entwicklung von Selbstkonzepten“ (S. 267) für die Erwachsenenbildung von
Bedeutung. Tietgens’ Beitrag ist zwar in das Schwerpunktheft aufgenommen,
das lebenslange Lernen ist jedoch kein Thema für ihn, es geht ihm um die „Psy-
chologie der Lebensspanne“, auf die er sich ausschließlich bezieht und deren
Bedeutung er allein für die Erwachsenenbildung herausarbeitet.

Auch Jochen Kade zeigt in seinem Artikel „Der Erwachsene als norma-
tives Leitbild menschlicher Entwicklung. Historisch-systematische Aspekte le-
benslaufbezogener Erwachsenenbildung“ (S. 270-278) keinen direkten Bezug
zu Konzepten des lebenslangen Lernens. Zu Beginn setzt er sich mit verschiede-
nen Begrifflichkeiten auseinander: Zunächst hätten Volksbildung und Erwachse-
nenbildung weitgehend deckungsgleich existiert, dann sei Erwachsenenbildung
zum zentralen Begriff geworden und seit Ende der 1960er Jahre „in Konkurrenz
zum Begriff Weiterbildung“ (S. 270) getreten, der seinerseits mit Konzepten des
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lebenslangen Lernens verbunden sei und „von einem Lernkontinuum im Le-
benslauf aus[gehe]“ (S. 270). Neben dieser Thematisierung unterschiedlicher
Bezeichnungen der Erwachsenenbildung und der Feststellung, dass „Erwach-
sensein und Erwachsenwerden [...] seine Selbstverständlichkeit eingebüßt und
[...] zum individuellen wie gesellschaftlichen Problem geworden“ (S. 270f) sei,
geht Kade in erster Linie auf gesellschaftlich-kulturelle „Entwicklungsmomente
des Erwachsenenbegriffs“ (S. 271-275) ein. Abschließend erörtert er „Lebensal-
ter- und generationsrelevante Aspekte der Erwachsenenbildung“, denen er ei-
nen „lebensalter- und generationsintegrierenden dialektischen Erwachsenenbe-
griff“ (S. 276) zugrunde legt, der eine Abkehr vom „formalen Konzept lebenslan-
gen Lernens“ (S. 276) beinhalte. Kade führt das lebenslange Lernen als ein mit
Weiterbildung – und damit einem linearen Lernprozess – verbundenes Konzept
ein, das im Artikel als Negativfolie zu einer auf einem dialektischen Erwachse-
nenbegriff beruhenden Erwachsenenbildung fungiert. Eine Auseinandersetzung
mit den bildungspolitischen Konzepten zum lebenslangen Lernen findet auch
hier nicht statt. Es handelt sich vielmehr um eine sozial-historische Auseinander-
setzung mit der Kategorie „Erwachsene“ und ihren Implikationen für die Erwach-
senenbildung, der die Rede vom lebenslangen Lernen als Hintergrund zur Ab-
grenzung von einer funktionalistischen Weiterbildung dient (vgl. S. 270).

Ähnlich wie Herbert Jocher in seinem Beitrag von 1982 für den Euro-
parat versucht auch Joachim H. Knoll in seinem Artikel „‚Lebenslanges Lernen‘
im internationalen Vergleich“ (S. 279-287) im Schwerpunktheft der HBV eine
Rekonstruktion der internationalen Debatte um lebenslanges Lernen, die er haupt-
sächlich bei den beiden Organisationen Europarat und UNESCO verankert, OECD
und EG werden lediglich am Rande erwähnt. Knoll weist zu Beginn seines Bei-
trages ausdrücklich darauf hin, dass lebenslanges Lernen den Rahmen der Er-
wachsenenbildung überschreite (vgl. S. 279) und diese „vielleicht gar den un-
problematischen Aspekt der ‚Lifelong Education‘ ausmacht“ (S. 279), da in ihr
die Tatsache, dass Lernen mit der Schule kein Ende finde, bereits berücksichtigt
sei. Die Anerkennung der Permanenz des Lernens müsste aber für die Schulen
ebenfalls zu erheblichen Veränderungen führen, dies sei allerdings „bis heute,
zumal hierzulande, noch nicht erkannt und begriffen“ (S. 279). Lebenslanges
Lernen sei „in den internationalen Organisationen als eine ‚neue Philosophie‘“
(S. 280) entwickelt worden, besonders von der UNESCO und dem Europarat,
die eine Neugestaltung des gesamten Bildungsbereichs beinhalte. Die Diskussi-
onsverläufe zum lebenslangen Lernen dieser beiden Organisationen werden in
Knolls Artikel ausführlich dargestellt. In Bezug auf das Konzept der Recurrent
Education der OECD verweist er kurz auf die deutsche Diskussion, die ihren
Ausgangspunkt darin gehabt hat, dass „mit den konsekutiven Kurzzeitstudien-
gängen an den Universitäten [...] und dem Bildungsurlaub Realisierungen der
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‚recurrent education‘ zur Verfügung stünden“ (S. 282). Darüber hinaus wird die
Kritik von Dauber u. a. in der ZfPäd an dem OECD-Papier zur  Recurrent Educa-
tion referiert. Resümierend stellt Knoll jedoch fest, dass sich außer im Faure-
Bericht der UNESCO „das Konzept der ‚Lifelong education‘ weder strukturell
noch inhaltlich profiliert hat. Fast alle Autoren reden in der Sprache des Wünsch-
baren und Denkbaren, ohne freilich konkret zu bedeuten, wie und wo struktu-
relle Veränderungen erforderlich wären, um ‚Lifelong education‘ zu praktizie-
ren“ (S. 285). Hinsichtlich der Perspektive der strukturellen Reformen sei der
Lernbericht des Club of Rome am weitesten ausgebaut. Von der internationalen
Diskussion um lebenslanges Lernen erwartet Knoll eine „stimulierende Wirkung
internationaler Gesprächszusammenhänge für nationale Bildungspolitik“ (S. 286)
– dies wohl vor allem auch, weil er an einigen Stellen des Artikels erhebliche
Kritik an den Reformen des deutschen Bildungswesens übt.

Horst Siebert setzt sich in der Ausgabe zum lebenslangen Lernen mit
„Schule und ‚lebenslange[m] Lernen‘“ (S. 288-294) auseinander. Nach einem
kurzen Überblick über den Zusammenhang von Schulbildung und Weiterbil-
dungsbeteiligung geht Siebert in dem Abschnitt „Bildungspolitische Aspekte“ (S.
289) in erster Linie auf die „‚realistische Wende‘ der Erwachsenenbildung mit
einer Aufwertung langfristiger, lernziel- und prüfungsorientierter, curricular ge-
planter Zertifikatskurse und Komplexlehrgängen“ (S. 289) ein. Dieser Wende sei
allerdings wiederum ein „Kurswechsel“ (S. 290) innerhalb der erwachsenenpäd-
agogischen Diskussion durch eine explizite Institutikonenkritik gefolgt. Die refe-
rierten bildungspolitischen Aspekte beziehen sich in erster Linie auf Dimensio-
nen der Erwachsenenbildung. Im abschließenden Kapitel, in dem sich Siebert
mit der Sicht der Lernenden auseinandersetzt (S. 291), hebt er hauptsächlich auf
Unterschiede des Lernens zwischen Jugendlichen und Erwachsenen ab: „Das
Lernen der Erwachsenen ist in der Regel eher lebenswelt- als lehrplanorientiert“
(S. 292). In seinem Ausblick geht auch Siebert auf den Lernbericht des Club of
Rome ein und weist darauf hin, dass das „ständige Weiterlernen nicht mit le-
benslanger Beschulung gleichgesetzt werden“ (S. 292) könne. Als Anforderun-
gen an die Erwachsenenbildung – hauptsächlich in der Gestalt der Volkshoch-
schule – stellt Siebert Offenheit und „flexible lokale Vernetzungen“ (S. 293) als
wichtige Gestaltungsprinzipen in den Vordergrund. Die institutionelle Seite al-
lein reiche jedoch nicht aus: „Lebenslanges Lernen muß organisiert werden,
dazu sind die Institutionen der Erwachsenenbildung unverzichtbar, aber die Bil-
dungsorganisation muß so flexibel bleiben, daß möglichst viel Eigeninitiative
und Spontaneität der Lernwilligen angeregt und entfaltet wird“ (S. 293). Im letz-
ten Abschnitt geht Siebert dann auf die Frage ein, „wie die Schule lebenslanges
Lernen vorbereiten und unterstützen kann“ (S. 293): Lerntechniken vermitteln,
Lernmotivation schaffen, über Weiterbildungsangebote informieren und Eltern-
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bildung betreiben. Auch für Siebert hat lebenslanges Lernen seinen Platz im
Erwachsenenalter, was nicht zuletzt in der Frage, wie die Schule darauf vorbe-
reiten könne, deutlich wird. Lebenslanges Lernen findet nach der Schule statt,
als hierfür zuständige Institution wird in erster Linie die Volkshochschule be-
nannt. Unter dem Vorzeichen des lebenslangen Lernens setzt sich Siebert mit
den Institutionen der Erwachsenenbildung auseinander. Einführend wird dabei
auf den Zusammenhang zwischen Schulbesuch und Erwachsenenbildungsbe-
teiligung verwiesen und abschließend werden bestimmte Aufgaben für die Schule
benannt, damit diese bereits auf das lebenslange Lernen vorbereiten könne. Das
(bildungspolitische) Fazit aus Sieberts Artikel lautet: Lebenslanges Lernen braucht
die Institutionen der Erwachsenenbildung. Er setzt sich nicht mit den Konzepten
auseinander, sondern argumentiert aus der bildungspolitischen Entwicklung der
Erwachsenenbildung heraus, die durch das lebenslange Lernen erneut an Aktu-
alität gewonnen hat.

Das „Lerninteresse als Ursprung und Ziel ständiger Bildung“ (S. 295-
302) ist das Thema des Artikels von Klaus Senzky. Neben der Feststellung, dass
Leben und Lernen zusammengehören, und einer kurzen Replik auf die bildungs-
politischen Ereignisse in Deutschland in den 1960er Jahren, die unter anderem
zu einer gesamtgesellschaftlich höheren Bildungsbeteiligung geführt hätten, macht
Senzky Gefahren für die Erwachsenenbildung aus. Diese entstünden vor allem,
wenn angesichts der „ökonomischen Schwierigkeiten“ (S. 296) nur noch auf
aktuelle Notwendigkeiten reagiert wird. Dies setze voraus, im Gegensatz zur
„herkömmlichen Deutung des ‚lebenslangen Lernens´ [...], die unaufhebbare
Verflechtung von organisierter und selbständiger Weiterbildung anzuerkennen“
(S. 296). Diese Anerkennung beider Formen der Weiterbildung müsse „von Po-
litik und Erwachsenenbildung“ (S. 297) geleistet werden. Im Zusammenhang
mit dem Lerninteresse, für dessen Klassifikation Senzky auf eine Studie von Cyril
O. Houle (1961) zurückgreift, betont er ebenfalls beide Dimensionen des Wei-
terlernens: „Lebenssituativ kann indessen niemand dem einzelnen die Entschei-
dung über die Gewichtung der beiden Dimensionen abnehmen“ (S. 300). Senz-
ky beschäftigt sich in seinem Beitrag mit dem Lerninteresse von Erwachsenen,
einen Bezug zu den internationalen bildungspolitischen Konzepten zum lebens-
langen Lernen stellt er nicht her. Er ordnet seine Auseinandersetzung vielmehr in
die bildungspolitische Entwicklung in der Bundesrepublik Deutschland ein. The-
oretisch bezieht er sich auf Lyman Brysons „Adult Education“ (New York 1936),
der bereits einen frühen Entwurf zum lebenslangen Lernen geleistet habe (vgl. S.
298). Senzky fokussiert das Lerninteresse der Erwachsenen und fordert die Ein-
beziehung des organisierten wie des selbstständigen Lernens, die Rede vom le-
benslangen Lernen dient ihm dabei lediglich als Rahmen, der die Begründung
für die Auseinandersetzung mit dem Lerninteresse liefert.
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„Teilnehmerorientierung und lebenslanges Lernen aus systemtheoreti-
scher Sicht. Überlegungen zur Professionsstruktur der Erwachsenenbildung“ (S.
303-312) lautet der Titel des Beitrages von Klaus Harney und Bernhard Krieg
zum HBV-Band. „Beide Formeln stehen symbolisch für den Sinn der EB. Mit
ihrer Handlungsstruktur haben sie jedoch wenig gemein“ (S. 309) – zu diesem
Fazit kommen die beiden Autoren in ihren systemtheoretisch fundierten und auf
die Professionsstruktur ausgerichteten Überlegungen zum lebenslangen Lernen
und zur Teilnehmerorientierung. Der „Dauerkontakt zwischen Person und Le-
benslauf“ (S. 303), zu dem Lernen in einer Umwelt wird, die mehr Reiz und
Lernherausforderungen für das Individuum bereithält, als dieses handelnd kon-
trollieren kann, vollziehe sich im Rahmen der alltäglichen Lebenspraxis unorga-
nisiert. „Im Rahmen der Lebenspraxis ist er [der Dauerkontakt, K.K.] der Fall und
der Übergang zu organisiertem Lernen der Sonderfall“ (S. 304). Die alltägliche
Lebenspraxis stehe unter ständigem Lernzwang, insofern vollziehe sich auch
alltägliches Lernen. Von der Umwelt (dem Lebenslauf) werden allerdings mehr
Lernanreize gegeben, als das Individuum bewältigen könne, daher seien „Ler-
nen und der Verzicht auf Lernen strukturell verknüpft“ (S. 304). Durch die Teil-
nahme an organisierten Lernveranstaltungen werde die Verknüpfung von Ler-
nen und Lernverzicht für die Individuen deutlich, da diese sich mit ihrer Teilnah-
me in einen Adressatenstatus begeben. Dieser beziehe sich jedoch in der jewei-
ligen Veranstaltung nur auf ein abgegrenztes Gebiet, und eben diese Beschrän-
kung mache die Professionalität der Erwachsenenbildung aus. Außerdem liege
die Entscheidung der einzelnen Individuen außerhalb des direkten Einflussbe-
reichs der professionellen Erwachsenenbildung, die Teilnahme entstehe aufgrund
„alltagspraktischer Relevanz“ (S. 304), die eben durch die Profession nicht her-
zustellen sei. Im Unterschied zum Alltag, in dem sich das lebenslange Lernen
ohnehin vollziehe, gehe es im organisierten Lernen darum, „daß man im Rah-
men dieser Notwendigkeit [des Lebenslangen Lernens, K.K.] organisierte Offer-
ten erhält, durch die man das, was man lernt, wählen kann. Das kann man im
Alltag nicht“ (S. 306). Von Harney und Krieg wird also das lebenslange Lernen
auf der Alltagsebene verortet, in Bezug auf die Profession sei es ein „normativ
besetzte[r] Grenzwert“ (S. 309), der zwar eine sinngebende Funktion für die
Erwachsenenbildung erfülle, allerdings auf „ihre Handlungsstruktur“ (S. 309) nicht
passe, weil ein organisiertes „Dauerlernen“ schlichtweg nicht möglich sei. Ähn-
lich wie das lebenslange Lernen wird von Harney und Krieg auch die Forderung
der „Teilnehmerorientierung“ (S. 308) vor einem professionstheoretischen Hin-
tergrund als „unerreichbarer Grenzwert“ (S. 303) analysiert, der, vollständig und
dauerhaft eingelöst, eine Überforderung der Lehrenden darstellt, der aber in
Maßen immer praktiziert werden muss, da die Lehrenden die Teilnehmenden
nicht ignorieren können. Durch die Lernenden definiert sich auch der Status als
Lehrende, daher stelle die Teilnehmerorientierung eine „Unausweichlichkeit“
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(S. 308) dar. Harney und Krieg gehen in ihrem Beitrag von zwei theoretischen
Standpunkten aus: zum einen von der Systemtheorie und zum anderen von ei-
ner Theorie der Profession der Erwachsenenbildung. Vor diesem Hintergrund
werden sowohl lebenslanges Lernen als auch die Teilnehmerorientierung auf
einer alltäglichen bzw. praktischen Ebene zwar als faktisch vorhanden angese-
hen, allerdings in Bezug auf die strukturelle Professionalisierbarkeit erwachse-
nenpädagogischen Handelns als Extreme analysiert, die in professionellem Han-
deln nicht eingelöst werden können. Der Ansatzpunkt für die Auseinanderset-
zung liegt dabei in der bereits im Begriff „lebenslanges Lernen“ deutlich wer-
denden Forderung nach der Ausdehnung des Lernens auf die gesamte Lebens-
spanne. Die Kompatibilität dieser Ausdehnungsforderung mit strukturellen Pro-
fessionsanforderungen der Erwachsenenbildung wird geprüft, es erfolgt keine
Auseinandersetzung mit den bildungspolitischen Konzepten. Das lebenslange
Lernen wird so in Hinblick auf die ihm innewohnende Logik analysiert, nicht in
Bezug auf bildungspolitische Konzepte.

„Lebenslanges Lernen als Erwachsenenbildung?“ fragen Dieter H. Jüt-
ting und Werner Jung in der Überschrift ihres Beitrags (S. 313-318) und konkre-
tisieren ihr Vorhaben im Untertitel: „Versuche zur Bestimmung zwischen staatli-
cher Fremdversorgung und lebensweltlicher Selbstfindung“. Um dies zu reali-
sieren, werfen die Autoren zunächst einen Blick auf die Geschichte der Erwach-
senenbildung, die sich –  historisch herausgebildet in der Moderne – stets so-
wohl als „individuelle Lernbewegung“ wie auch als „soziale Bewegung“ artiku-
liert habe. Die Einbettung des Lernens Erwachsener, und zwar sowohl des orga-
nisierten wie des unorganisierten, in ihren Alltag sei aber inzwischen von „dem
erreichten Stand der gesellschaftlichen Entwicklung“ (S. 314) überholt worden.
Mit dem Strukturplan des Bildungsrates sei der Rahmen abgesteckt „für ein Poli-
tikkonzept des ‚lebenslangen Lernens‘. Der ‚Gesamtbereich Weiterbildung‘ wird
als Teil des Bildungssystems konzipiert“ (S. 314). Durch diese Verankerung, die
die tradierte Praxis der Erwachsenenbildung lediglich modifiziere, aber einen
grundsätzlichen Strukturwandel nicht vollziehe, und die ihr nachfolgende prak-
tische Erwachsenenbildung werde die „Diffusität ihres Erscheinungsbildes“ (S.
315) verstärkt. Erwachsenenbildung bleibe darüber hinaus eine „interessenge-
bundene Aufgabe der gesellschaftlichen Großgruppen“ (S. 315) und werde au-
ßerdem zu einem „Instrument der Politik, die von technischer Rationalität be-
stimmt ist“ (S. 315). Diese Tendenzen äußeren sich als Krise (S. 315), deren ge-
genwärtige Lösungsversuche entweder einem liberal-konservativen Modell oder
einem Modell alternativen Lebens und Arbeitens folgen (S. 316). Beide Modelle
werden als „Antimodernismus“ (S. 316) bezeichnet. Von den Autoren wird die-
ser Problemlage nun ein Alternativmodell für Erwachsenenbildung gegenüber-
gestellt, die „Perspektive: kommunikative Rationalität“ (S. 316), die im Anschluss
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an die „Theorie kommunikativen Handelns“ von Habermas entwickelt wird. Die
Autoren liefern mit diesem Beitrag eine Analyse der Erwachsenenbildung in der
Folge des Strukturplans. Der Bezug zum lebenslangen Lernen ergibt sich lediglich
dadurch, dass sie davon ausgehen, mit dem Strukturplan sei lebenslanges Ler-
nen bildungspolitisch im deutschen Bildungswesen verankert worden. Der Bei-
trag ist insofern eine Auseinandersetzung mit faktischen strukturellen und bil-
dungspolitischen Aspekten der Erwachsenenbildung, verbunden mit einem ei-
genen Vorschlag zur Organisation von Erwachsenenbildung, aber keine Ausein-
andersetzung mit (internationalen) bildungspolitischen Konzepten für lebens-
langes Lernen bei der zukünftigen Gestaltung des Bildungswesens.

Rainer Dittmann wendet sich im letzten Artikel des Themenhefts der
„Teilnehmerfluktuation in der Weiterbildung“ (S. 319-325) zu. Nach einem kur-
zen Einstieg über lebenslanges Lernen als „bildungspolitische oder -programma-
tische Auffassung“ (S. 319) konzentriert er sich in seinem Artikel schwerpunkt-
mäßig auf die Teilnehmerfluktuation. Zunächst unterscheidet er Teilnehmerfluk-
tuation im weiten Sinn (das Wegbleiben bestimmter Bevölkerungsgruppen) und
Teilnehmerfluktuation im engen Sinn (den Abbruch von Veranstaltungen) – im
weiteren Textverlauf geht er vorwiegend auf Letzteren ein. Er referiert Versuche
zur Erforschung von Zusammenhängen zwischen dem „Drop-out“ und verschie-
denen Personenmerkmalen, die allerdings zu keinen schlüssigen Ergebnissen
geführt hätten. Dem stellt er eine Theorie des kanadischen Psychologen Roger
Boshier gegenüber, der in Bezug auf die Teilnahmemotivation in der Weiterbil-
dung „zwei motivationale Grundorientierungen: die Mängel- und die Wachstums-
orientierung“ (S. 321) als wichtige Komponenten hervorgehoben hat. Das lebens-
lange Lernen wird von Dittmann ausschließlich in der Einleitung erwähnt, die
Beschäftigung mit dem Drop-out in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung wird
unabhängig davon erörtert. Lediglich in dem Hinweis, dass in die jeweiligen
Grundorientierungen der Personen „Faktoren des gesamten individuellen Sozia-
lisationsprozesses (die lebenslangen Lernerfahrungen) einer Person“ (S. 324) Ein-
gang finden, wird der Blick nochmals auf die Lebensspanne gelenkt. Allerdings
findet auch an dieser Stelle keine Auseinandersetzung mit Konzepten des lebens-
langen Lernens statt. Es wird nur also aufgegriffen, um die Beschäftigung mit ei-
nem allgemein für die Erwachsenenbildung relevanten Thema einzuleiten, und
ist nicht selbst Gegenstand der Auseinandersetzung oder der Analyse.

Fast alle Artikel des HBV-Schwerpunktheftes greifen das lebenslange
Lernen auf, um daran anknüpfend allgemein für die Erwachsenenbildung rele-
vante Aspekte und Fragestellungen zu diskutieren. Ausnahmen bilden lediglich
der Artikel von Knoll, der den internationalen Diskussionszusammenhang re-
konstruiert, und der Beitrag von Harney/Krieg, die sich mit der immanenten Lo-
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gik des lebenslangen Lernens vor dem Hintergrund der Professionslogik der Er-
wachsenenbildung auseinandersetzen. Man kann resümierend für die Schwer-
punktausgabe der HBV sagen, dass das „Lebenslange Lernen“ von der wissen-
schaftlichen Erwachsenenbildungsdiskussion, wie sie im Umfeld der HBV ge-
führt wird, adaptiert wurde – in der Regel allerdings ohne Anknüpfung an die
internationalen bildungspolitischen Konzepte zu diesem Ansatz. Die Publikati-
on des Schwerpunktheftes 1983 fällt allerdings auch zeitlich genau zwischen
die beiden „Hochphasen“ der Veröffentlichung wichtiger internationaler bildungs-
politischer Dokumente zum lebenslangen Lernen. Lediglich der Lernbericht des
Club of Rome, auf den in den Artikel nauch zum Teil kurz Bezug genommen
wird, wurde zeitnah publiziert.

In den fünfzehn Jahrgängen nach der Ausgabe zum lebenslangen Ler-
nen gibt es nur noch drei Artikel, die sich explizit auf diesen Diskussionsstrang
beziehen; sie wurden alle in den Jahren 1996/97 veröffentlicht.

In dem ersten Artikel setzt sich Dieter Nittel mit der Bedeutung von
Zertifikaten auseinander: „Zertifikate ohne Ende – einige Anmerkungen über ‚ab-
schlußbezogene‘ Varianten des lebenslangen Lernens.“ (3/96, S. 243-255). Er
betont mit Johannes Tews die Notwendigkeit, sich sowohl mit der planmäßigen
als auch mit der unbewussten Erwachsenenbildung zu beschäftigen, und leitet
von dieser Feststellung über zur Notwendigkeit der Beschäftigung sowohl mit
der in speziellen Institutionen als auch mit der in anderen Institutionen stattfin-
denden Erwachsenenbildung. Zum eigentlichen Thema „Zertifikate“ gibt er
zunächst einen kurzen Eindruck der aktuellen „Zertifikate-Landschaft“, die
dadurch gekennzeichnet sei, „daß Bildungszertifikate auf dem besten Wege sind,
zum Bestandteil unserer (Alltags-)Kultur zu avancieren“ (S. 247). Danach wirft
Nittel einen Blick zurück in „die Welt der Bildungszertifikate Anfang der 70er
Jahre [...] vor dem Hintergrund des vom Bildungsrat erstellten Strukturplans“ (S.
247). Diese beiden Skizzen der Zertifikat-Konjunkturen in den 1970er bzw. den
1990er Jahren bilden den Hintergrund, vor dem Nittel die Funktion der Zertifi-
kate analysiert und sie als „Schmierstoff in der Maschinerie des lebenslangen
Lernens“ (S. 244) beschreibt. Zertifikate gehörten sachlogisch in das gesellschaft-
liche Berechtigungswesen, darüber hinaus hätten sie in der Weiterbildung einen
spezifischen Charakter.23  Sie seien „Abschlüsse, die wieder neue Abschlüsse
generieren“ (S. 250). Nittel begründet dies einerseits mit dem „fehlenden Sys-
temcharakter“ (S. 251) des Berechtigungswesens, das entweder innerhalb ande-
rer Systeme, wie z. B. der Ausbildung, Funktionen einnehme oder zwischen
verschiedenen Systemen vermittle, beispielsweise zwischen Ausbildung und
Beschäftigungssystem. Andererseits hätten auch die „Zeugnisse und Zertifikate
keinen ‚Wert an sich‘“ (S. 251), sondern seien an einen gesellschaftlichen Attri-
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buierungsprozess gebunden, der sich häufig über die Reputation der Institution
realisiere, bei der das Zertifikat erworben wurde. Das führe dazu, „daß Zertifika-
te in der Erwachsenenbildung entweder notorisch unter- oder notorisch überbe-
wertet werden“ (S. 251). Dies steht zwar in Beziehung zu der allgemeinen „Ent-
wertung der Bildungstitel und Abschlüsse“ (S. 251), ist aber nicht einfach das
erwachsenenbildnerische Pendant zur allgemeinen Entwertung, sondern „trägt
zu einer Bearbeitung der mit der strukturellen Deklassierung verbundenen Fol-
geprobleme bei“ (S. 252). Die Zertifikate in der Erwachsenenbildung seien „eine
Art Als-ob-Reparatur der Erwartungsenttäuschung“ (S. 252), die durch die De-
klassierung regulärer Abschlüsse hervorgerufen werde. So drehe sich die Zertifi-
kat-Spirale immer weiter, da notwendigerweise immer wieder versucht werden
müsse, durch erneute Anstrengung ein Zertifikat zu erwerben, um die unaus-
weichliche Erwartungsenttäuschung zu kompensieren. Damit funktioniere das
Ganze „in gewisser Weise ähnlich wie der Selbstaufzug in einer automatischen
Uhr: Bewegung produziert Energie, Lernen produziert Lernabschlüsse“ (S. 253).
In dieser Analyse der Zertifizierung als Bestandteil der Erwachsenenbildung stellt
Nittel einen Zusammenhang her zwischen dem lebenslangen Lernen und der
Tatsache, dass immer neue Zertifikate in der Erwachsenenbildung oder in ande-
ren Institutionen zu erwerben sind. Diese Identifizierung berücksichtigt wiederum
nur die Ausdehnung des Lernens auf das gesamte Leben. Und auch Nittel sieht
den Anfang dieses lebenslangen Lernens in den deutschen Bildungsreformen im
Anschluss an den Strukturplan. Insofern findet keine Auseinandersetzung mit
den internationalen bildungspolitischen Konzepten statt. Die Analyse der Zerti-
fizierungspraxis und der ihr innewohnenden Logik der Produktion immer neuer
Lern- bzw. Zertifizierungsbedürfnisse ist das eigentliche Thema. Dies hätte ohne
Bezug auf das lebenslange Lernen in gleicher Weise bearbeitet werden können,
da nicht dessen Logik, sondern die Logik der Zertifizierung untersucht wird. Bei
Nittel lässt sich daher ebenso wie bei vorangegangenen Autoren festhalten, dass
er sich unter dem „Etikett Lebenslanges Lernen“ mit einem speziellen Problem
der Erwachsenenbildung auseinandersetzt, das im Zuge der Debatte ebenfalls
einen Aufschwung erfahren hat, allerdings nicht das gesamte Konzept wider-
spiegelt.

„Perspektiven weiterbildender Studien. Der Beitrag der Hochschule zum
lebensbegleitenden Lernen“ (1/97, S. 37-52) – so lautet der Titel des Beitrags von
Ortfried Schäffter. Auch er skizziert zunächst die Wendung der bildungspoliti-
schen Diskussion hin zu selbstgesteuertem Lernen, die mit einer Abwertung des
institutionellen Lernens verbunden sei und die Institutionen in ihrem Bestand
gefährde. Daher macht er es sich zur Aufgabe, den Zusammenhang von „Institu-
tionen der ‚Erwachsenenbildung‘ mit den Aneignungsstrukturen des ‚Lernens
Erwachsener‘“ (S. 38) zu erkunden. Er versucht in seinem Beitrag also, die sub-
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jektive und die institutionelle Seite des Lernens Erwachsener zusammenzubrin-
gen, diesen Zusammenhang verdeutlicht er am Beispiel der Hochschule. Zunächst
setzt er sich jedoch mit der „Formel vom ‚Lifelong Learning‘“ (S. 38) auseinander,
die sowohl die Wahrnehmung alltäglicher Lernprozesse außerhalb der Bildungs-
institutionen impliziere als auch die Gefahr einer Verpflichtung zur ständigen
Rückkehr in organisierte Bildungsprozesse. Er unterscheidet im Folgenden vier
in der Formel enthaltene „gegensätzliche Begründungen“ (S. 39), die in der bil-
dungspolitischen Debatte zum lebenslangen Lernen innerhalb bestimmter Argu-
mentationsstränge angeführt werden:

1) Die institutionelle Begründung, die Erwachsenenbildung „zu einer Fort-
setzung des Erziehungssystems mit anderen Mitteln“ (S. 39) erkläre und
ihr die Aufgabe zuschreibe, Defizite des vorherigen Bildungssystems
auszugleichen. Beispielhaft wird hier auf den Strukturplan verwiesen.

2) Die modernisierungstheoretische Begründung, die „auf das Phänomen
eines zunehmend beschleunigten gesellschaftlichen Wandels, eines ex-
ponentiellen Wissenszuwachses“ (S. 39) verweise und daraus ableite,
der Mensch müsse ein Leben lang lernen, um stets „auf der Höhe der
Zeit“ zu bleiben.

3) Die biographische Begründung des lebenslangen Lernens beziehe sich
auf ähnliche Phänomene wie die modernisierungstheoretische, aller-
dings aus der Perspektive des einzelnen Subjekts. Die „Erosion der ‚Nor-
malbiographie‘“ (S. 40) führe innerhalb der Biographie mehrfach zu
kritischen Lebensereignissen, die über Lernen zu bearbeiten seien, hier
verweist Schäffter vor allem auf die Arbeiten von Jochen Kade.

4) Schließlich wird von ihm noch der bildungstheoretische Begründungs-
zusammenhang angeführt, der auf „die komplementäre Struktur eines
‚Gesamtbildungssystems‘, in dem unterschiedliche Lernmöglichkeiten
zugänglich gemacht und nach besonderen Erfordernissen kombinier-
bar werden“ (S. 41), verweise.

Aus diesen unterschiedlichen Begründungszusammenhängen schließt
Schäffter dann auf eine steigende Bedeutung der Bildungsinstitutionen.24  Den
Institutionen soll innerhalb des lebenslangen Lernens eine Form der Lern-Unter-
stützung, eine „flankierende Entwicklungsbegleitung für offene Prozesse lebens-
langen Lernens“ (S. 42) zukommen. Diese Aufgabe erfüllten die Hochschulen
bereits heute, dies werde jedoch „noch unzureichend erkannt“ (S. 42). Hoch-
schulen sollten daher aus ihrer „bisherigen Verengung auf Teilfunktionen“ (S.
45) ausbrechen und bewusster als bisher Lernmöglichkeiten organisieren, „die
quer zu den formalen Bildungsphasen liegen“ (S. 45). Weiterbildende Studien
hätten in Bezug auf lebenslanges Lernen vier Funktionen mit unterschiedlichen
Wirkungsrichtungen:
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1. Einwirkung, das heißt dem Individuum von außen Lernimpulse geben,
2. Binnenwirkung, die mit Selbsterfahrung und biographischem Lernen

beschrieben wird,
3. Außenwirkung, das heißt ein Qualifikationserwerb als „utilitaristische

Begründung von Lernen“ (S. 49),
4. Gesamtwirkung, „wofür im Deutschen der Bildungsbegriff zu Verfü-

gung steht“ (S. 49).

Gerade mit der vierten Funktion sei „die Institution Hochschule in be-
zug auf ihr Leitbild ‚Universität‘ herausgefordert“ (S. 49). Denn Wissenschaft sei
„nicht nur Symptomträger von Zeitgeist und Weltanschauung, sondern vor al-
lem Reflexionsinstanz“ (S. 50). Die Universität werde bereits jetzt faktisch von
den unterschiedlichsten Studierenden mit sehr heterogenen Interessen und Le-
benszusammenhängen besucht. Ihr „institutionelles Profil“ (S. 50) müsse daher
dieser heterogenen Nutzung angepasst werden, um auch nach außen ihre viel-
fältigen Funktionen, die sie in Bezug auf die unterschiedlichsten Interessen der
Studierenden wahrnimmt, zu dokumentieren. Schäffters Darstellung der unter-
schiedlichen Begründungszusammenhänge des lebenslangen Lernens findet nach
seinen Vorstellungen ihre idealtypische Verkörperung bereits in der Realität der
Institution Universität. Diese sei in der Lage, allen vier Begründungszusammen-
hängen zu entsprechen, daneben könne sie auch die vier unterschiedlichen Funk-
tionen von lebenslangem Lernen befriedigen. Sie wird diesen beiden Dimensio-
nen bereits heute gerecht, obwohl sie sich dessen selbst noch nicht bewusst sei,
hier gebe es folglich noch Forschungsbedarf. Schäffter setzt sich in diesem Arti-
kel ausschließlich mit den Anforderungen an Institutionen durch lebenslanges
Lernen auseinander, bezieht sich aber dabei nicht auf die entsprechenden bil-
dungspolitischen Konzepte.

Der letzte Artikel aus den HBV, der sich mit dem lebenslangen Lernen
beschäftigt, ist der Aufsatz „Lebenslauf und Bildung: Potentiale und Zwänge für
lebenslanges Lernen“ (2/97, S. 109-116) von Franz Kolland. Dieser Autor setzt
sich mit dem sozialwissenschaftlichen Konzept des Lebenslaufs auseinander.
Der Lebenslauf habe Mitte der 1960er Jahre Einzug in die sozialwissenschaftli-
che Forschung gehalten, beispielsweise in den Ansätzen von „Lebensrückblick
und Erinnerungsarbeit“ (S. 113) oder „Biographieforschung“ (S. 113). Dies müs-
se vor allem auch vor dem Hintergrund der „institutionalisierten Individualisie-
rung“ (S. 109) betrachtet werden, die in den modernen Gesellschaften mit der
allgemeinen Verbesserung der Lebensbedingungen den Zwang zur Individuali-
tät (vgl. S. 109) und das selbstreflexiv Werden der Biographien (vgl. S. 111) mit
sich gebracht habe. Die vorherige „Dreiteilung des Lebenslaufs in Bildung, Ar-
beit, Freizeit“ (S. 110), sei dabei abgelöst worden von der „Bastelbiographie“ (S.
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111). In diesem Kontext platziert Kolland auch das lebenslange Lernen, dem der
letzte Abschnitt des Artikels gewidmet ist. Es sei dem sozialwissenschaftlichen
Konzept des Lebenslaufs ähnlich: Beide seien „Folgen des Strukturwandels von
Erwerbsarbeit, Familie und Freizeit“ (S. 115) und „sehr stark um das Erwerbsle-
ben organisiert.“ In seine Ausführungen zur Bedeutung des lebenslangen Ler-
nens bezieht Kolland Ergebnisse aus einer „empirischen Studie über lebenslan-
ges Lernen“ (S. 114) ein, er gibt auch – in indirektem bzw. direktem Zitat –
wieder, was „die Autoren“ (S. 114) herausgefunden haben, nennt aber weder die
Namen der Autoren noch macht er Angaben zur Veröffentlichung der Studien.25

Dies ist symptomatisch für die Auseinandersetzung des Autors mit dem lebens-
langen Lernen. Es geht ihm in erster Linie um die Darstellung der Veränderungen
des Lebenslaufs und der Biographie der Einzelnen. Aufgrund der Ähnlichkeit,
die das Konzept des Lebenslaufs und des lebenslangen Lernens haben, zieht er
hier Parallelen, die schließlich darin münden, dass lebenslanges Lernen „Teil
eines institutionalisierten Lebenslaufs wird“ (S. 115).

In den Artikeln im Hauptteil der HBV wird der Begriff lebenslanges
Lernen weitgehend in der begrifflichen Kontroverse um Erwachsenenbildung –
Weiterbildung als „neuer“ oder zusätzlicher Begriff verortet und damit für den
Bereich der Erwachsenenbildung eingeführt. Außer in  den Aufsätzen von Knoll
und Jocher wird in keinem Beitrag ein Bezug zu den großen internationalen
bildungspolitischen Dokumenten hergestellt. Lediglich der Lernbericht des Club
of Rome findet als internationales Dokument Erwähnung, was aber nicht not-
wendigerweise mit dessen Inhalt in Verbindung gebracht werden muss, sondern
auch der zeitlichen Nähe seiner Veröffentlichung (1979) und der Herausgabe
des Schwerpunktheftes zum lebenslangen Lernen (1983) geschuldet sein kann.
Denn die Erwähnungen beinhalten weder eine explizite Darstellung noch eine
Diskussion der Inhalte. Als relevantes bildungspolitisches Dokument für das le-
benslange Lernen wird vielmehr vorwiegend der Strukturplan für das Deutsche
Bildungswesen einbezogen. Dabei herrscht generell die Auffassung vor, dass mit
der dem Strukturplan folgenden Bildungspolitik das lebenslange Lernen in
Deutschland etabliert worden sei.

Insgesamt erweckt die Thematisierung des lebenslangen Lernens in den
HBV den Eindruck, dass in den jeweiligen Artikeln unter dem Titel „Lebenslan-
ges Lernen“ die Auseinandersetzung mit verschiedenen für die Erwachsenenbil-
dung grundsätzlich relevanten Themen und Aspekten erneut erfolgt. Außer Knoll,
der eben dies vehement bestreitet, sehen die Autoren in der Regel das lebenslan-
ge Lernen in der Bundesrepublik durch den „Strukturplan für das Deutsche Bil-
dungswesen“ verankert, d. h. auch, dass zunächst lebenslanges Lernen mit den
Möglichkeiten der Erwachsenenbildung gleichgesetzt wird. Im Wesentlichen
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greifen die einzelnen Autor/innen diesen Begriff denn auch als Synonym für
Erwachsenenbildung auf und thematisieren verschiedene Aspekte, die allgemein
in Hinblick auf die Erwachsenenbildung von Interesse sind, wie z. B. Lerninter-
esse, Zertifikate oder Institutionen.

Innerhalb der Beiträge in den HBV zum lebenslangen Lernen weichen
vier von dem gerade skizzierten, dominierenden Bezug ab. Dies sind zunächst
die Beiträge von Jocher und Knoll, die sich rekonstruktiv mit der internationalen
Debatte um lebenslanges Lernen auseinander setzen. Darüber hinaus kritisiert
Böhme (2/78) Unschärfen in verschiedenen Begriffsbestimmungen und interne
Widersprüche, die er vor allem auf der Ebene unklarer Zielvorstellungen fest-
macht. Harney/Krieg gehen über ein kurzes Aufgreifens des Themas ebenfalls
hinaus, indem sie die Forderung des lebenslangen Lernens auf struktureller Ebe-
ne mit den Anforderungen der Professionalisierung konfrontieren und als unver-
einbar mit dieser analysieren.

1.5 Die drei Perspektiven der wissenschaftlichen Auseinander-
setzung mit dem lebenslangen Lernen

In Hinblick auf die erste Fragestellung, das quantitative Aufgreifen der
Impulse der internationalen bildungspolitischen Diskussion um lebenslanges
Lernen und der entsprechenden Dokumente, muss eine eher geringe Resonanz
in der deutschen Fachdebatte konstatiert werden. Es gibt in allen vier Zeitschrif-
ten in achtundzwanzig Jahrgängen insgesamt fünfundzwanzig Artikel, die sich

Tabelle 1: Häufigkeit des Aufgreifen des lebenslangen Lernens in den Zeitschriftenartikeln
unterschieden nach Zeitschrift und Rubrik

Artikel im Haupt-
teil / Diskussi-
onsbeiträge

1

4

3

17

25

Rezensionen
von bildungs-

politischen
Dokumenten

2 (beide Lern-
bericht des Club

of Rome)

2 (Delors-
Bericht und
Weißbuch)

4

Rezensionen
von

Büchern

1

2

5

8

Redaktionelle
Hinweise / An-
notationen von
Büchern u. Ä.

2

14

16

gesamt

4

10

3

36

53

ZfPäd

ZBW

DDS

HBV

gesamt
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im Titel auf die Auseinandersetzung um lebenslanges Lernen beziehen. Interes-
sante Unterschiede ergeben sich, wenn man die Ergebnisse zwischen den ein-
zelnen Zeitschriften differenziert, denn von diesen fünfundzwanzig Artikeln sind
siebzehn in den HBV erschienen – also in der Zeitschrift aus dem Erwachsenen-
bildungsbereich. An zweiter Stelle steht die ZBW. In der ZfPäd und in der DDS
ist die Thematisierung des lebenslangen Lernens hingegen marginal (vgl. Tabelle
1). Diese Differenzen zwischen den verschiedenen Zeitschriften lassen wiederum
einen Rückschluss auf die Thematisierung in der jeweiligen (Sub-)Disziplin zu.

In der DDS, die insgesamt drei Artikel zum lebenslangen Lernen veröf-
fentlicht hat, ordnen sich die Auseinandersetzungen hauptsächlich in die deut-
sche Tradition bildungspolitischer Reformbestrebungen (Strukturplan für das deut-
sche Bildungswesen, Deutscher Bildungsrat) ein. Ein Bezug zur internationalen
Debatte wird kaum hergestellt, obwohl die im internationalen Bereich vertrete-
nen Konzepte den Schulen in der Regel sowohl inhaltlich besondere und neue
Aufgaben zuweisen und auch die Schulorganisation durch die Umgestaltungs-
vorschläge auf institutionell-organisatorischer Ebene mitbetroffen wäre. Darüber
hinaus wird in den Dokumenten betont, dass auch die Mitwirkung der Lehrer/
innen an der Umsetzung des neuen Konzeptes des lebenslangen Lernens not-
wendig und auch ein verändertes Lehrende-Lernende-Verhältnis intendiert sei,
das gleichfalls nicht ohne Auswirkungen auf die schulische Organisation blei-
ben könnte. Dieser Veränderungsimpuls verhallt in der DDS jedoch weitgehend
ungehört – er wird weder affirmativ noch kritisch bearbeitet.

Für die ZfPäd ist ein ähnlich marginales Aufgreifen der internationalen
Beiträge zum lebenslangen Lernen zu verzeichnen. Insgesamt gibt es in dieser
Zeitschrift in fast dreißig Jahrgängen vier Beiträge, von denen allerdings nur ei-
ner ein eigenständiger Artikel im Hauptteil ist. Auch in der Zeitschrift, die ihm
Rahmen dieser Untersuchung exemplarisch für den Bereich der allgemeinen
Pädagogik steht, befindet sich das randständige Aufgreifen im Gegensatz zu der
umgreifende Veränderungsperspektive des lebenslangen Lernens in den kon-
zeptionellen Entwürfen. Denn innerhalb der Konzepte werden Veränderungen
und Umstrukturierungen für das gesamte Bildungssystem vorgeschlagen – mit
den entsprechenden Implikationen für alle Bereiche des Lehrens, Lernens und
Sich-Bildens. Eine Auseinandersetzung mit diesem Anspruch findet jedoch in-
nerhalb der ZfPäd kaum statt.

Gegenüber dem marginalen Aufgreifen in der DDS und der ZfPäd ist
das Thema „Lebenslanges Lernen“ in der ZBW auf mehr Resonanz gestoßen,
wenngleich auch hier mit insgesamt zehn Beiträgen – davon vier als eigenstän-
dige Artikel – keine größere Diskussion um dieses Thema geführt wurde. Dass es
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als Diskussionsgegenstand überhaupt aufgegriffen wurde, könnte an den Begrün-
dungszusammenhängen für lebenslanges Lernen liegen, die sich immer auch
aus dem Bereich der Wirtschaft speisen, wie beispielsweise der Aspekt der Ver-
meidung von Arbeitslosigkeit. Auch die Intention, durch das lebenslange Lernen
mit den sich ständig verändernden Bedingungen in der Arbeitswelt Schritt zu
halten und so die eigene „Beschäftigungsfähigkeit“ – ein Ausdruck, der vor al-
lem in dem EU-Weißbuch häufig zu lesen ist – zu erhalten, weist in diese Rich-
tung. Insofern besteht hier durchaus eine Nähe zur Berufs- und Wirtschaftspäd-
agogik, der ein besonders Interesse nahe legt.

Auf die Affinität von lebenslangem Lernen zur Erwachsenenbildung,
die das relativ häufige Aufgreifen des Themas in den HBV sicherlich begünstigt,
wurde bereits in der Einleitung hingewiesen. Die große Anzahl der Artikel ist
allerdings in erster Linie auf die Publikation des Schwerpunktheftes zurückzu-
führen, da alle Beiträge dieses Heftes in die Analyse mit einbezogen wurden.
Mit Bezug auf die bildungspolitische Diskussion ist jedoch festzuhalten, dass die
internationalen Konzepte sich keineswegs ausschließlich auf die Lebensphase
„Erwachsene“ beziehen. Vielmehr wird dort ein umfassender Ansatz vertreten.
Die Rezeption innerhalb des hier analysierten Zeitschriftenspektrums zeigt aber
einen deutlichen Schwerpunkt im Bereich Erwachsenenbildung, der sich aller-
dings vor allem daraus ergibt, dass das Thema in den drei anderen Zeitschriften
kaum aufgegriffen wurde. Im Vergleich mit diesen Zeitschriften erscheint daher
die Anzahl der Beiträge in den HBV außergewöhnlich hoch.

Die weitergehende Frage nach der Art und Weise der Beschäftigung mit
dem lebenslangen Lernen in der Fachöffentlichkeit – repräsentiert durch die ana-
lysierten Zeitschriftenartikel – eröffnet die Möglichkeit, die wiederkehrenden
Muster der Thematisierung dieses Konzeptes herauszustellen. Denn über die ver-
schiedenen Zeitschriften und Jahrgänge hinweg gibt es einige Konstanten der
Thematisierung innerhalb der Kategorie der eigenständigen Artikel, die in ihrem
Titel einen Bezug zum lebenslangen Lernen ankündigen. Strukturell lassen sich
für die Auseinandersetzung mit dem bildungspolitischen Konzept „Lebenslanges
Lernen“ drei Muster feststellen. Diese Muster lassen sich darstellen, wenn man von
einem Modell des Rahmens ausgeht, der durch die bildungspolitischen Debatten
gesteckt ist und der bestimmte Elemente umschließt (vgl. Abb. 1).

Das Konzept „Lebenslanges Lernen“ wurde als Rahmenvorschlag für
die Gestaltung von Erziehung von verschiedenen internationalen Organisatio-
nen über Dokumente, Konferenzen und Deklarationen gesetzt und mit zum Teil
differierenden, zum Teil aber auch übergreifenden Inhalten gefüllt. Die übergrei-
fenden Inhalte, die in mehreren Konzepten vorkommen, können als Bestandtei-
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Abb. 1: „Der bildungspolitische Rahmen lebenslanges Lernen“

Der Rahmen „LLL“ entsteht durch
die unterschiedlichen bildungspo-
litischen Beiträge zum Konzept
„Lebenslanges Lernen“.

Einzelne (pädagogische) Aspek-
te, die im Rahmen verschiedener
Konzepte genannt werden und
so zu Elementen des generellen
Konzeptes „Lebenslanges Ler-
nen“ werden.

Rekonstruktionsperspektive:
Das Zustandekommen und die Beiträge zum „Rah-
men“ werden rekonstruiert zum Zwecke der Vermitt-
lung des internationalen bildungspolitischen Diskur-
ses.

Einzelthematische Perspektive:
Aspekte, die auch in den interna-
tionalen Papieren diskutiert wer-
den, werden unter kurzer Bezug-
nahme auf das lebenslange Ler-
nen als Hauptthema behandelt.

Außenperspektive:
Ohne dass eine konkrete inhaltliche Auseinander-
setzung mit konkreten Inhalten erfolgt, setzt die
Perspektive (meist kritisch) auf der strukturellen
Ebene an.

1)  „Der bildungspolitische Rahmen lebenslanges Lernen“

2)  Perspektiven der Auseinandersetzung mit den internationalen Beiträgen zum lebenslangen
    Lernen in den deutschen Fachzeitschriften
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le eines „generellen Konzepts“ zum lebenslangen Lernen bezeichnet werden.26

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht gibt es nun verschiedene Möglichkei-
ten, sich mit diesem Rahmen und/oder den Inhalten auseinander zu setzen, die
sich zu drei Perspektiven bündeln lassen.

1. Zunächst kann der Rahmen von außen thematisiert werden, d. h., es fin-
det keine Auseinandersetzung mit den Inhalten der Konzepte statt. Die
Beiträge, die aufgrund ihrer Art der Thematisierung des lebenslangen
Lernens zu dieser Kategorie zählen, greifen vielmehr an der Argumenta-
tionsstruktur der Konzepte an. Sie versuchen damit in der Regel deren
Legitimität in Frage zu stellen. Diese Perspektive kann als „Außenper-
spektive“ bezeichnet werden, denn die Beschäftigung mit den Konzep-
ten aus dieser Perspektive bleibt sozusagen außerhalb des von der Bil-
dungspolitik gesteckten Rahmens. Ein Beispiel für diese „Außenperspek-
tive“ ist der Artikel von Dauber u. a. (ZfPäd 2/75), die zwar mit den Zie-
len des von ihnen kritisierten Konzeptes der Recurrent Education über-
einstimmen, aber das Konzept nicht als den richtigen Weg der Zielerrei-
chung ansehen; oder der Beitrag von Geißler und Orthey (ZBW 2/97), die
die Zuschreibung der entsprechenden Ziele zur Erziehung ablehnen: Die
mit dem lebenslangen Lernen verknüpften Ziele seien durch Lernen nicht
erreichbar. Harney und Krieg (HBV 4/83) führen die Inkompatibilität der
Struktur lebenslangen Lernens mit der Struktur einer pädagogischen Pro-
fession vor. Wie sich diese Perspektive im Rahmen der oben abgebilde-
ten Skizze als Rahmen verorten lässt, zeigt folgende Graphik.

2. Die zweite Form der Auseinandersetzung, die in den analysierten Arti-
keln gewählt wurde, ist die „einzelthematische Perspektive“. In dieser
Perspektive wird das lebenslange Lernen meist als aktueller Aufhänger

Außenperspektive:
Ohne dass eine konkrete inhalt-
liche Auseinandersetzung mit
konkreten Inhalten erfolgt, setzt
die Perspektive (meist kritisch)
auf der strukturellen Ebene an.

Abb 2: Die Außenperspektive
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genutzt, um sich einem bestimmten Thema zu widmen, das auch in-
nerhalb der Konzepte aufgegriffen wird. Die Beiträge erwähnen den
Rahmen auf diese Weise zwar explizit als übergeordnete Struktur des
Themas, zum Gegenstand einer Diskussion bzw. Analyse wird er
allerdings in den Artikeln nicht gemacht. Eine Beschäftigung mit Zerti-
fikaten, mit der Entwicklung der Erwachsenenbildung, mit Institutio-
nen, Lernstrategien, der Psychologie der Lebensspanne oder der Le-
benslaufforschung wäre auch ohne den Bezugsrahmen lebenslanges
Lernen möglich. Bei diesen Artikeln findet es denn auch häufig nur in
der Einleitung oder im Schluss Erwähnung, während den Kern des Arti-
kels die Beschäftigung mit dem eigentlichen Thema ausmacht.

3. Das dritte Muster der Auseinandersetzung mit dem lebenslangen Ler-
nen, das bei der Analyse der Zeitschriftenartikel deutlich wurde, ist die
Rekonstruktion des bildungspolitischen Rahmens. Es geht bei dieser
Perspektive ausdrücklich um dessen Beschaffenheit. Diese Artikel, vor
allem die Beiträge von Knoll und Jocher in den HBV, verfahren be-
schreibend, indem sie die Anteile verschiedener Organisationen zur
Debatte um lebenslanges Lernen vorstellen. Darüber hinaus ist die Re-
konstruktion der Debatte mit dem Anliegen verbunden, die Inhalte aus
dem internationalen Zusammenhang in die nationale Diskussion ein-
zubringen, da eine Kenntnis der Diskussionsverläufe nicht als allge-
mein bekannt vorausgesetzt wird. Diese Art der Beschäftigung mit dem
lebenslangen Lernen kann also als „Transport- und Rekonstruktions-
perspektive“ bezeichnet werden, denn mit dem Nachzeichnen der Dis-
kussion sollen gleichzeitig auch ihre Inhalte vermittelt werden. Hier
werden die Dokumente als Diskussionsbeitrag in einem größeren Zu-

Einzelthematische
Perspektive:
Aspekte, die auch in den inter-
nationalen Papieren diskutiert
werden, werden unter kurzer
Bezugnahme auf das lebens-
lange Lernen als Hauptthema
behandelt.

Abb 3: Die Einzelthematische Perspektive
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sammenhang verortet, der „Rahmen Lebenslanges Lernen“, wie er durch
die Bildungspolitik geschaffen wurde, wird sozusagen beschrieben.27

In der folgenden Tabelle sind die einzelnen Artikel den verschiedenen
Perspektiven zugeordnet.28  Dabei wird deutlich, dass insgesamt die einzelthe-
matische Bearbeitung von Elementen des lebenslangen Lernens mit Abstand
überwiegt. Sie stellt somit die dominierende Form dar, in der das bildungspoliti-
sche Konzept „Lebenslanges Lernen“ Einzug in die Fachdiskussion gehalten hat.

Rekonstruktionsperspektive:
Das Zustandekommen und die
Beiträge zum „Rahmen“ wer-
den rekonstruiert zum Zwecke
der Vermittlung des internatio-
nalen bildungspolitischen Dis-
kurses.

Abb 4: Die Rekonstruktionsperspektive

Tabelle 2: Zuordnung der Zeitschriftenartikel zu den verschiedenen Perspektiven

Außenperspektive

Dauber u. a. 2/75

Geißler/Orthey 2/97

Böhme 2/78
Harney/Krieg 4/83

4

Transport- und Rekon-
struktionsperspektive

Jocher 1/82
Knoll 4/83

2

Einzelthematische
Perspektive

Lachmann 12/82
Grüner 6/90
Eberle 2/97

Hoffmann 6/83
von Reccum 1/82

Fülgraff 3/72
Polemann 3/72
Böhme 4/83 b
Tietgens 4/83
Kade 4/83
Siebert 4/83
Senzky 4/83
Jütting/Jung 4/83
Dittmann 4/83
Nittel 3/96
Schäffter 1/97
Kolland 2/97

17

ZfPäd

ZBW

DDS

HBV

gesamt
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2. Die Konzepte internationaler Organisa-
tionen1  zum lebenslangen Lernen –
Darstellung und Analyse

Bildungspolitik ist nicht nur eine nationale Angelegenheit, die beispiels-
weise in Deutschland in der Hand von Bund und Ländern liegt, mit bildungspo-
litischen Fragestellungen beschäftigen sich auch Akteure auf internationaler Ebene.
Da aber auf überstaatlicher Ebene in der Regel bildungspolitische Ideen und
Konzepte nicht über verbindliche Regelungen direkt umgesetzt werden können,2

stellen in diesem Feld bildungspolitische Dokumente, Stellungnahmen oder auch
Konferenzen wichtige politische Instrumente dar, mit denen internationale Or-
ganisationen versuchen, die Diskussion auf internationaler wie auch auf natio-
nalstaatlicher Ebene zu beeinflussen und so die eigenen Themen, Konzepte und
Ansätze in der öffentlichen Diskussion zu verankern. Die Möglichkeiten der
politischen Einflussnahme dieser Organisationen bewegt sich also weitgehend
im Bereich des (bildungs-)politischen Diskurses.

Zwei wichtige Daten in der internationalen bildungspolitischen Dis-
kussion zum lebenslangen Lernen sind die Jahre 1970 und 1996. Die UNESCO
hat 1970 das Internationale Erziehungsjahr ausgerufen, zu dem auch der Euro-
parat mit einem fünfhundert Seiten starken Sammelband zur „permanent educa-
tion“ einen Beitrag geleistet hat. Auf europäischer Ebene war das „Europäische
Jahr des Lebensbegleitenden Lernens“ 1996, von der Europäischen Kommission
proklamiert, von großer Bedeutung. Diese beiden, bildungspolitischen Themen
gewidmeten Jahre stecken den zeitlichen Rahmen der vorliegenden Untersu-
chung ab und grenzen so auch den Zeitraum ein, aus dem Dokumente zur Ana-
lyse herangezogen werden. Über die Analyse zentraler Publikationen verschie-
dener Organisationen wird mittelbar eine Analyse ihres Konzeptes des lebens-
langen Lernens zum jeweiligen Zeitpunkt vorgenommen.

Da es in den 1980er Jahren kaum bildungspolitische Veröffentlichun-
gen zu Konzepten lebenslangen Lernens seitens der internationalen Organisati-
onen gab, konzentriert sich die Analyse zum einen auf die 1970er Jahre, in de-
nen es eine erste „Hochphase“ des Themas gab, und zum anderen auf die 1990er
Jahre, die ein weiterer Höhepunkt der Auseinandersetzung mit konzeptionellen
Ideen zum lebenslangen Lernen auf internationaler bildungspolitischer Ebene
waren (vgl. Giere 1996; Field 2000). Durch die Häufung der bildungspolitischen
Publikationen zum lebenslangen Lernen in diesen beiden Dekaden kann eine
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annähernd ähnliche politisch-ökonomische Gesamtsituation für den jeweiligen
Entstehungszeitraum angenommen werden, eine Bedingung, die dem angestreb-
ten Vergleich der Konzepte entgegenkommt.

Die Ergebnisse der Konzeptanalysen werden in diesem Kapitel zunächst
entlang der Organisationen vorgestellt: Europarat (1971), Europäische Union
(1995), UNESCO (1972 und 1996) und abschließend die Konzepte der OECD
(1972 und 1996). Jedes dieser insgesamt sechs „Portraits“ beginnt mit einem
kurzen Überblick über das Publikationsspektrum der jeweiligen Organisation
zum Thema „Lebenslanges Lernen“ und einer Einordnung der ausgewählten
Publikationen innerhalb dieses Spektrums. Daran schließt sich ein Unterkapitel
an, das überblicksartig auf Inhalt und Struktur des ausgewählten Dokuments
eingeht. Abgeschlossen wird die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Kon-
zeptdokument durch eine zusammengefasste Präsentation der zentralen Ergeb-
nisse einer leitfadengestützten Konzeptanalyse, die sowohl auf Aspekte der Ar-
gumentation innerhalb des Dokumentes eingeht als auch auf Elemente des päd-
agogischen Konzeptes zum lebenslangen Lernen.3  Im dritten Kapitel werden
dann die Ergebnisse der einzelnen Konzeptanalysen anhand ausgewählter As-
pekte miteinander verglichen und die Elemente eines übergreifenden, die Ebene
des Einzeldokumentes verlassenden bildungspolitischen Konzeptes zum lebens-
langen Lernen zusammengetragen.

2.1 Europäische Beiträge

2.1.1 Europarat: „Permanent Education. Fundamentals for an
Integrated Educational Policy“ (1971)

In der Publikation „Permanent Education. Fundamentals for an Integra-
ted Educational Policy“, die vom Europarat und dem Rat für kulturelle Zusam-
menarbeit 1971 veröffentlicht wurde,4  sind in komprimierter Form die Ergebnis-
se der konzeptionellen Arbeiten des Europarates zur Permanent Education der
1960er und 1970er Jahre zusammengefasst. Sie gehört noch zur sogenannten
konzeptionellen Phase5  der Auseinandersetzung des Europarates mit dem le-
benslangen Lernen. Im Vorwort heißt es hierzu: „Following the Compendium
and the Synopsis, it is to some extend the third attempt to condense the studies.
[...] It concludes the phase of conceptualisation of permanent education“ (Pre-
face)6 . Diese Publikation fasst also die Kernpunkte des Konzeptes zusammen,
wie sie sich aus Sicht des Europarates und des Council for Cultural Cooperation
(CCC) darstellen. Daher sind die Fundamentals aus der Vielzahl der Publikatio-
nen, die Ende der 1960er bis Anfang der 1970er Jahre vom Europarat veröffent-
licht wurden, für eine Konzeptanalyse besonders geeignet. Die Grundlagen für
die Veröffentlichung der Fundamentals wurden im Wesentlichen in fünfzehn



59

Studien bzw. Gutachten erarbeitet, die im Auftrag des Europarates von Bildungs-
experten aus verschiedenen Ländern zu unterschiedlichen Aspekten des The-
mas Permanent Education durchgeführt wurden. Mit der Veröffentlichung dieser
Einzelstudien in einem Sammelband (vgl. Council of Europe 1970) und einigen
diese Studien „verarbeitenden“ Publikationen, z. B. einer Synopse der Ergebnis-
se (vgl. Council of Europe u. a. 1971b), war die Phase der Konzeptentwicklung
des Europarates 1972 zunächst abgeschlossen. Zwar gibt es auch hierbei wich-
tige Publikationen zur Permanent Education, allerdings sind diese eher darstel-
lender Art, indem sie die Ergebnisse der Studien wiedergeben. Eine Art Zusam-
menfassung und Akzentuierung der Ergebnisse aus Sicht des Europarates erfolgt
dagegen im ausgewählten Dokument. Der Schwerpunkt der Arbeiten des Euro-
parates zur Permanent Education lag in den 1970er Jahren, es liegen keine neu-
eren Publikationen vor, die sich explizit mit diesem Thema auseinandersetzen.7

Inhalt und Struktur
Ein flexibles System von Lerneinheiten, verbunden mit freier Zeiteintei-

lung und einer möglichst großen Wahlfreiheit – diese Ansprüche werden vom
Europarat für alle Lernzeiten im Laufe des Lebens gestellt, sofern diese als ein
Teil der Permanent Education verstanden werden sollen. Permanent Education
beinhaltet neben diesen Ansprüchen an die Gestaltbarkeit von konkreten Lernsi-
tuationen aber auch, dass es sowohl für Jugendliche als auch für Erwachsene
jederzeit möglich sein muss, eine (Aus-)Bildung fortzusetzen – unabhängig von
Bildungsgrad und Ländergrenzen (S. 53). Ein Bildungssystem, dass der Perma-
nent Education verpflichtet ist, ist folglich gekennzeichnet durch eine größtmög-
liche Offenheit nach außen – die Dimension des Zugangs zum Bildungssystem –
und eine größtmögliche Flexibilität im Inneren – die Dimension der freien Ge-
staltung des Lernprozesses durch die lernenden Individuen. Dabei geht das Kon-
zept nicht von der Abschaffung der traditionellen Institutionen aus, um die erfor-
derliche Flexibilität zu erlangen, sondern legt vielmehr deren Veränderung ge-
mäß den genannten Prinzipien nahe.

Auf dem Ziel der Entfaltung von verantwortungsbewussten und zur
Verwirklichung eines glücklichen Lebens fähigen Menschen (vgl. S. 1) baut der
Europarat das Konzept „Permanent Education“ auf. Konsequenterweise beginnt
der erste Teil des Konzeptes, in dem es um die Klärung der heutigen8  Anforde-
rungen an das Bildungssystem geht, daher mit der Frage, welches aktuell die
individuellen Bedürfnisse des Menschen seien. Insgesamt werden drei Grund-
bedürfnisse herausgestellt: Das Bedürfnis nach Sicherheit, das Bedürfnis nach
Selbstverwirklichung und das Bedürfnis nach Teilhabe an kollektiven Aktivitä-
ten. Im Anschluss an die individuellen Bedürfnisse wird die Frage nach den
Bedürfnissen der Gesellschaft gestellt, die mit Wachstum (vor allem in ökonomi-
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scher Sicht), innerem Zusammenhalt und Regulation benannt werden. Der dritte
Bereich, aus dem Anforderungen an das Bildungswesen erwachsen, ist schlicht
mit „conflicts“ überschrieben. Skizziert werden hier der – vorher aufgebaute –
Gegensatz zwischen individuellen und gesellschaftlichen Bedürfnissen, Konflikte
im Zusammenhang mit sozialer Ungleichheit, Ideologien, die Beharrungsten-
denzen des etablierten Systems gegenüber Veränderungen und der Grundwider-
spruch von Gesellschaft und Erziehungssystem. Diese Konflikte, so wird pro-
phezeit, werden sich in Zukunft noch zuspitzen, was vor allem den wachsenden
Kommunikationsmöglichkeiten, dem steigenden Ausbildungsstand und dem
technischen sowie ökonomischen Wandel geschuldet sei.

An diese Hinführung über die individuellen und gesellschaftlichen Be-
dürfnisse und gesellschaftlichen Konfliktpotenziale anschließend werden die
Anforderungen an das Bildungssystem formuliert, die auf ihre wesentlichen Ge-
halte gebracht in Chancengleichheit, Demokratie und Transparenz bestehen sol-
len.

Im zweiten Teil des Konzeptes werden Leitlinien eines Bildungspro-
gramms entwickelt, das den Anforderungen, die im ersten Teil als Essenz aus
den individuellen wie gesellschaftlichen Bedürfnissen und Konflikten abgeleitet
wurden, gerecht wird. Um diesen Anforderungen zu genügen, müsse das Bil-
dungswesen auf folgende Fragen Antworten bereithalten: Wie kann jedes Indivi-
duum in die Lage versetzt werden, seinen eigenen Fortschritt zu organisieren?
Wie kann den Menschen geholfen werden, mit einer sich verändernden Arbeits-
marktsituation zurechtzukommen? Wie kann jeder Mensch dazu befähigt wer-
den, seine kreativen Fähigkeiten auszuleben und sich selbst als Person zu ver-
wirklichen?

Ausdrücklich wird in der Publikation betont, dass mit den formulierten
Grundzügen für einen Entwurf der Permanent Education innerhalb des vorlie-
genden Konzeptes keine allgemeingültigen, umsetzbaren Anleitungen gegeben
werden, nach denen ein beliebiges Bildungssystem so umgestaltet werden kön-
ne, dass es in der Lage sei, diese Anforderungen zu erfüllen und sich so zu einem
System der Permanent Education transformiere. Es handle sich vielmehr um Prin-
zipien und Vorschläge, die auf Beobachtungen beruhen (vgl. S. 2). Dies gelte
auch für den dritten Teil, der sich mit öffentlichen Einrichtungen und der Finan-
zierung auseinandersetzt.

Aus diesen sich wiederholenden Hinweisen, dass mit dem Konzept
nicht das Anliegen verfolgt wird, den Mitgliedsstaaten fortan ihre Bildungspoli-
tik vorzuschreiben oder auch nur feste Bestandteile zu formulieren, die auf je-
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den Fall in der beschriebenen Form umgesetzt werden müssten, wird deutlich,
dass hier ein Programm skizziert ist, das der Konkretisierung und Umsetzung
bedarf. Es ist nicht mehr beabsichtigt, als Grundzüge eines Bildungssystems vor-
zustellen, das der Permanent Education verpflichtet ist. Es kommt dem Europarat
und dem Rat für Kulturelle Zusammenarbeit eher darauf an, am Beispiel einzel-
ner Schritte die intendierten Ziele darzustellen, als darauf, diese Schritte als die
einzig wahren zur Umsetzung der Permanent Education vorzugeben.

Das „Integrated Center“ als ideale Bildungsinstitution
Das Konzept des Europarates zur Permanent Education geht davon aus,

dass über eine Veränderung des Bildungssystems auch eine Veränderung der
Menschen erreicht werden kann. „Just as it gives individual access to knowledge
and the acquisition of skills, therefore, the educational system should in the
same way be the open sesame to a better life and, as it were, the capacity for
happiness“ (S. 29). Die Menschen sollen verantwortungsvoll, kreativ und kri-
tisch werden, dadurch erlangten sie die notwendigen Fähigkeiten zur Gestal-
tung des „guten Leben“ (S. 29). Es handelt sich hierbei also um ein umfassendes
Konzept, das auch bei der Betrachtung des Menschen einer ganzheitlichen Per-
spektive folgt. In seiner räumlichen Ausdehnung ist es jedoch weniger umfas-
send und beschränkt sich auf die (europäischen) Industrieländer.

Im ersten Teil der Publikation wird ein Krisenszenario beschrieben, das
im Kern den Konflikt zwischen den Bedürfnissen von Individuum und Gesell-
schaft beinhaltet. Dabei werden im Textverlauf zunächst die individuellen Be-
dürfnisse (vor allem Sicherheit, Selbstentfaltung und Gemeinschaftszugehörig-
keit) und die gesellschaftlichen Bedürfnisse (Wachstum, Stabilität und sozialer
Zusammenhalt) und dann die Konflikte, die sich aus den beiden ergeben, darge-
stellt, erst danach wird das Konzept der Permanent Education präsentiert –
sozusagen als Lösung des vorher beschriebenen Konfliktes. Diese Textstruktur
bereitet die Lesenden auf die Notwendigkeit eines neuen Konzeptes vor, indem
das Neue erst nach der Beschreibung einer problematischen oder konflikthaften
Situation eingeführt wird. Diese Form der textstrukturellen Unterstützung der
Argumentation ist in bildungspolitischen Papieren weit verbreitet und findet sich
auch in den folgenden Dokumenten.

Als konkrete Ausgangspunkte für die Notwendigkeit, ein neues Bildungs-
konzept zu entwickeln, werden technischer, ökonomischer und gesellschaftli-
cher Wandel genannt, dem sich die Individuen anpassen müssen. Ein wichtiger
Begründungsbereich ist die Ökonomie, die aber vermittelt über die Befriedigung
menschlicher Bedürfnisse eingeführt wird. Das Individuum steht auch ansonsten
klar im Mittelpunkt des Europarat-Konzeptes. Seine individuellen Bedürfnisse
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werden als Begründung für die Notwendigkeit der Veränderung angegeben, und
Zielen wie der ganzheitlichen Entwicklung der Persönlichkeit wird ein hoher
Stellenwert beigemessen. Es geht in dem Konzept des Europarates zentral um
die Frage: „How can each individual be brought to organise his own progress?“
(S.13). Chancengleichheit unter den Menschen wird dabei als zentraler Eckpfei-
ler benannt und angestrebt.

Der Europarat formuliert sein Hauptanliegen folgendermaßen: „The
basic aim on which there is universal agreement is to produce people who are
self-reliant, responsible, united, capable of achieving happiness“ (S. 13). Verant-
wortliche Instanz für die „Schaffung“ dieser Menschen – über die auch eine Ge-
sellschaftsveränderung realisiert werden soll – ist das Bildungssystem. Dessen
Neuorganisation ist daher an den Prinzipien Chancengleichheit, Demokratie,
Flexibilität und Transparenz ausgerichtet. Bisher bestehende Institutionen sollen
diesen Prinzipien gemäß umgestaltet und integriert werden. Die Zuständigkei-
ten für das neue System der Bildungsinstitutionen wird sowohl auf lokaler wie
auf regionaler und nationaler Ebene verortet (S. 33 f.). Die Orientierung an Trans-
parenz und Zugänglichkeit bei den Institutionen zeigt sich z. B. im vorgeschla-
genen Modell der Vernetzung von Bildungsinstitutionen, denen auf verschiede-
nen Ebenen jeweils unterschiedliche Aufgaben zugewiesen werden. Als „Proto-
typ“ einer guten Bildungsinstitution wird das „integrated center“ (S.36) beschrie-
ben. Es steht allen offen, ist multifunktional für die Befriedigung verschiedener
Lerninteressen nutzbar und vernetzt mit der sozialen Umwelt. Auch zur Finan-
zierung dieses zukünftigen Bildungssystems findet sich ein eigenes Kapitel, des-
sen eindeutige Aussage lautet: Der Staat und die Unternehmen sollen sich die
Kosten teilen, die einzelnen Individuen sollen nicht zur Finanzierung herange-
zogen werden. Damit wird auch in finanzieller Hinsicht auf Institutionen gesetzt,
die die Permanent Education für die Einzelnen ermöglichen sollen.

Die Institutionen werden in diesem System ebenso zur Ressource wie
die Lehrenden (S. 17), beide werden als entscheidende Voraussetzung für die
notwendige Stabilisierung des Lernprozesses gesehen. Die Rolle der Lehrenden
wird erheblich aufgewertet. Sie sollen den Lernenden Hilfestellung bei der Or-
ganisation des Lernprozesses geben und für Stabilität innerhalb der Lernprozes-
se sorgen. Hierzu sollen sie über didaktische Kompetenzen, psychosoziale Fä-
higkeiten und Fachkenntnisse verfügen. Im Vermittlungsprozess tritt die Bedeu-
tung der Fachkenntnisse deutlich hinter anderen Anforderungen zurück. Den-
noch wird an anderer Stelle gefordert, dass die Lehrenden in ihrem Fachgebiet
auf einem so hohen Kenntnisstand sein sollen, dass sie jederzeit zwischen ver-
schiedenen Beschäftigungen wechseln können: einmal Ingenieur/in, einmal For-
scher/in und dann wieder Lehrer/in (S. 27). In dieser Rollenbestimmung der Leh-
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renden entsteht ein Widerspruch in den Anforderungen: Einerseits sollen sie sich
in ihrem Fachgebniet so gut auskennen, dass sie jederzeit in die Forschung über-
wechseln könnten, andererseits wird ihre klassische Rolle der „Wissensvermitt-
lung“ innerhalb des Unterrichts zugunsten einer Begleitung und Unterstützung
von selbstorganisierten Lernprozessen zurückgedrängt, die völlig andere Anspru-
che an die Lehrenden stellt als die Expertise in einem Fachgebiet. Neben diesen
Anforderungen sollen die Lehrenden auch noch in Kooperation mit ihren Kol-
leg/innen ihre eigene Praxis experimentell gestalten, reflektieren, verbessern und
darüber hinaus die erziehungswissenschaftliche Forschung unterstützen. Die
Aspekte, die die Lehrenden in ihrer Berufsrolle im System der Permanent Educa-
tion vereinen sollen, werden folgendermaßen umschrieben: „leader“, „techni-
cal adviser“, „tutor“, „guidance counsellor“, „mediator“ und „research worker“
(alle S. 39) – und dies alles in einer Person. Ihre Bedeutung wird steigen (S. 38),
so lautet denn auch das Fazit zur neuen, anspruchsvollen Rolle der Lehrenden.

Grundsätzlich sollen in der Education Permanente die Individuen, die
selbstverantwortlich ihren Lernprozess gestalten sollen, im Mittelpunkt des Bil-
dungssystems stehen. Dem Individuum soll im Lernprozess daher auch ein größt-
möglicher Freiraum gewährt werden, es soll aber ebenso in verbindliche Struk-
turen und Gruppenprozesse eingebunden sein. Grundlegende methodische Prin-
zipien sind Selbstverantwortung und Selbstbildung. Konkretisiert werden diese
Prinzipen in folgenden Richtlinien: Der Lernbereich soll mit den Erfahrungen
der Lernenden verbunden sein und die Lernenden sollen die Gegenstände, mit
denen sie sich vertiefend auseinandersetzen wollen, selbst wählen. Die Mittel
zum Lernen sollen dabei ebenso frei wählbar sein wie die Zeiteinteilung, als
Abschluss des Lernvorgangs ist möglichst eine Selbstbeurteilung durch die Ler-
nenden vorgesehen (vgl. S. 14). Die Lernstrukturen sollen einerseits den Einzel-
nen soweit Freiräume lassen, dass Entscheidungen möglich und notwendig sind.
Andererseits sollen die Lernenden aber auch in ein System eingebunden sein,
das eine Verortung innerhalb einer Sozialtstruktur erst ermöglicht und Entschei-
dungen stützt, z. B. durch ein individuelles Beratungssystem (S. 23). Um dies
alles zu erreichen, sollen traditionelle Methoden und Medien ebenso eingesetzt
wie neue entwickelt werden; generell wird ein projektförmiger Unterricht be-
vorzugt. Flexibilität durch kleine Einheiten, Selbstverantwortung und Selbsttätig-
keit der Lernenden, kein Dirigismus, aber Unterstützung durch Institutionen und
Lehrende, verbunden mit einem großen Vertrauen in die neuen Medien, die all
dies ermöglichen sollen – dieses sind die Kernelemente der methodischen An-
liegen im Konzept der Permanent Education. Die methodischen Anregungen
sind dabei eher als methodische Prinzipien zu verstehen, die sich zum großen
Teil auf der Ebene der Organisation von Lernmöglichkeiten befinden. Die Möglich-
keit, bestimmte Verhaltensweisen (wie Entscheidungsfindung oder Verantwort-
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lichkeit) in Lernsituationen unter „Hilfestellung“ der Bildungsinstitution einzuü-
ben, soll dazu führen, dass diese Verhaltensweisen auch im gesellschaftlichen
Leben gezeigt werden. Die methodische Gestaltung der Lernsituation wird da-
her darauf ausgerichtet, bestimmte Erfahrungen zu ermöglichen.

Durch diese Offenheit der Methoden wird die Festlegung auf konkrete
Inhalte in den Hintergrund gedrängt. Innerhalb des Konzeptes beschränken sich
die konkretisierten Lerninhalte im Wesentlichen auf allgemeine Kulturtechni-
ken. Darüber hinausgehende Inhalte liegen mehr oder weniger im Bereich der
Wahlfreiheit der lernenden Individuen, der lernende Umgang mit ihnen soll eher
dem Erlernen bestimmter abstrakter Fähigkeiten dienen: „... the medium ist rela-
tively unimportant. What matters is the depth reached and the moniting difficul-
tiy of the problems indentified, analysed and solved“ (S. 16). Dieser Umgang mit
den Lerngegenständen soll Arbeitstechniken im Umgang mit Problemen und
grundlegende soziale Fähigkeiten, z. B. „learning to communicate“ (S. 36), her-
vorbringen.

Obwohl die Permanent Education explizit als ein umfassendes Kon-
zept der Selbstbildung aller Individuen angelegt ist, lässt sich doch eine implizi-
te Ausrichtung auf Erwachsene herauslesen: „By definition, an adult is one who
exercises his ability to create, and at the same time, his responsibility, both fac-
tors which contibute to his personal fulfilment“ (S. 5). Mit dieser Definition von
Erwachsenen wird, indem die persönliche Erfüllung als entscheidendes Ziel der
Permanent Education gesetzt ist, gleichzeitig der Erwachsene zum Prototyp des
Lernenden in diesem System – nicht über eine offene Ausgrenzung Nicht-Er-
wachsener, sondern indirekt durch die Kongruenz der Beschreibung der Lernen-
den und der Erwachsenen. Ein ähnliches Muster findet sich auch bei der weite-
ren impliziten Einschränkung auf Erwerbstätige: „The individual needs to know
that tomorrow he will still be able to support himself and his dependants (S. 5).
Deutlich wird in diesem Zitat, dass implizit der „Familienernährer“ als imaginä-
rer Lerner dem Konzept zugrunde liegt, wenn auch an anderen Stellen explizit
andere Bevölkerungsgruppen erwähnt werden: „students“ (S. 28), „housewives“
(S. 29), „men (and women)“ (S. 6).

Um die Idee der Permanent Education in den normalen Lebenslauf
einzubauen, wird ein „Fähigkeitspass“ (S. 25) vorgeschlagen, der ein modulares
System unterstützen und damit die Kombination von Lern- und Arbeitszeit im
Erwachsenenalter als komplementäre Verschränkung im Sinne einer kohärenten
Bildungsbiographie ermöglichen soll. Darüber hinaus werden kaum Anregun-
gen zur biographischen Umsetzung des Konzeptes gegeben, d. h., es werden
keine weiteren Ideen dazu entwickelt, wie die Individuen in ihrem je konkreten
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Leben den Bezug zur Permanent Education herstellen sollen. Der Europarat geht
in dieser Frage im Wesentlichen von folgendem Zusammenhang aus: Wenn es
normal ist, immer wieder zu lernen, und alle die Möglichkeit hierzu haben,
dann wird auch allgemein der Wunsch danach vorhanden sein und Lernen durch-
gängig in die Biographie eingebaut werden (vgl. S. 28). Wie allerdings die Über-
setzung des konzeptionellen Anspruchs in die faktische Normalität des Lebens-
vollzuges geschehen soll, bleibt unbeantwortet. Vertraut wird hier in erster Linie
auf die „Einübung“ des Lernens in der Jugendphase, das sich dann ins Erwachse-
nenalter hinein verlängert.

2.1.2 Europäische Union: „Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft“ (1995)

Das 1996 von der Europäischen Kommission ausgerufene „Europäi-
sche Jahr des lebensbegleitenden Lernens“9  verdeutlicht den Stellenwert, den
das lebenslange Lernen in der Politik der Europäischen Union einnimmt. Mit
diesem Jahr bündelt und forciert die EU ihre Diskussionen zur Bildungspolitik
des lebenslangen Lernens, zwei Weißbücher10  markieren den Weg dieser Dis-
kussion: „Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Beschäftigung. Herausforderungen
der Gegenwart und Wege ins 21. Jahrhundert“ von 1994 und „Lehren und Ler-
nen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“ von 199511 . Das Letztgenannte
verdeutlicht bereits in seinem Titel den engen Bezug zur Bildungspolitik, wäh-
rend der erste Titel den Schwerpunkt eher in den Bereich Wirtschafts- und Be-
schäftigungspolitik legt. Im Kontext der Auseinandersetzung mit Wachstum, Be-
schäftigung und Wettbewerbsfähigkeit ist Anfang der 1990er Jahre die Forde-
rung nach lebenslangem Lernen als Schlüsselelement entstanden, das dann un-
ter anderem in einem eigenen Weißbuch einige Jahre später als eigenständiges
Thema bearbeitet wurde. Erst mit den beiden Weißbüchern aus den 1990er Jah-
ren erfolgte der aktive Eintritt der Europäischen Union in die internationale Dis-
kussion um lebenslanges Lernen12 .

Edith Cresson, 1996 Mitglied der Europäischen Kommission und zu-
ständig für Forschung, Innovation, allgemeine und berufliche Bildung und Ju-
gend, ordnet die Bedeutung der beiden Weißbücher für das Europäische Jahr
des lebensbegleitenden Lernens wie folgt ein: „Das Europäische Jahr des lebens-
begleitenden Lernens geht auf einen Vorschlag im Weißbuch der Kommission
Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Beschäftigung zurück. [...] Im November 1995,
kurz vor Ausrufung des Europäischen Jahres, veröffentlichte die Kommission ih-
ren Beitrag zur institutionellen Diskussion: das Weißbuch Lehren und Lernen –
auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft. In diesem Weißbuch haben wir eine
Reihe spezifischer Ziele festgesetzt und konkrete Maßnahmen zu deren Errei-
chung vorgeschlagen“ (Cresson 1996a, S. 5f., Hervorhebungen im Original13 ).
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Das Weißbuch „Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Beschäftigung“ kann also als
Impulsgeber und Vorläufer für die Diskussion um die „kognitive Gesellschaft“
gesehen werden. Im Weißbuch „Lehren und Lernen“ wird demgegenüber die
„kognitive Gesellschaft“ bereits deutlich als das anvisierte Gesellschaftsmodell
des lebenslangen Lernens darstellt. Insofern stellt es das konzeptionelle Doku-
ment für das Modell des lebenslangen Lernens der EU, die kognitive Gesell-
schaft, dar.

J. R. Gass fasst das Anliegen und die Bedeutung des Weißbuches „Leh-
ren und Lernen“ in dem Diskussionsdokument „Ziele, Struktur und Mittel des
lebensbegleitenden Lernens. Europäisches Jahr des lebensbegleitenden Lernens
1996“ zusammen: „Auch das Weißbuch ‚Lehren und Lernen – auf dem Weg zur
kognitiven Gesellschaft‘ gibt nicht vor, alle Fragen umfassend zu beantworten.
Es enthält jedoch konkrete Vorschläge, deren Erörterung nicht nur die Debatte in
den Institutionen über die Verwirklichung des lebensbegleitenden Lernens vor-
anbringen wird. Sondern diese auch einer breiteren Öffentlichkeit näherbringen
wird“ (Gass 1996a, S. 35, HiO). Das Weißbuch „Lehren und Lernen“ ist daher
das maßgebliche Dokument auf der Ebene der Europäischen Union, das im Rah-
men der Politik für das lebenslange Lernen veröffentlicht wurde. Gegenüber dem
Diskussionsdokument „Ziele, Struktur und Mittel des lebensbegleitenden Ler-
nens“ von Gass hat es den Vorteil, dass es direkt von der Europäischen Kommis-
sion publiziert und verantwortet wird. Das Diskussionsdokument hingegen ist
zwar von der Europäischen Kommission herausgegeben, für den Inhalt zeichnet
aber in erster Linie der Verfasser, J. R. Gass, verantwortlich. Darauf weist Edith
Cresson in ihrem Vorwort ausdrücklich hin (vgl. Cresson 1996a, S. 6).

Dieses Spektrum der Publikationen und ihr Bezug zum Europäischen
Jahr des lebensbegleitenden Lernens legen eine Auswahl des Weißbuches „Leh-
ren und Lernen – auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“ zur Analyse nahe.

Inhalt und Struktur
Der erste von insgesamt zwei großen Teil des Weißbuches (S. 21-51) ist

überschrieben mit „Herausforderungen“ und skizziert zunächst „drei große Um-
wälzungen“ als gesellschaftliches Szenario am Ende des Jahrhunderts: Informati-
onsgesellschaft, Globalisierung der Wirtschaft und die wissenschaftlich-techni-
sche Zivilisation (S. 25). Auf der Folie dieses Szenarios werden Antworten auf die
damit verbundenen „Herausforderungen“ gegeben: Förderung der Allgemeinbil-
dung und die Entwicklung der Eignung zur Beschäftigung. Abschließend werden
im ersten Teil „Wege in die Zukunft“ (S. 44) entworfen, die allgemein im Ende der
Grundsatzdebatten14  und in größerer Flexibilität gesehen werden. Aber auch ei-
nige Lösungsansätze in den Mitgliedsstaaten (vgl. S. 46) und verschiedene „neue
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Entwicklungen“ (S. 49), die im „Konzept der Autonomie“ (S. 49), der „Bewertung“
(S. 49) und der „Beobachtung besonders benachteiligter Zielgruppen“ (S. 50)
bestehen, werden als Schritte auf dem „Weg in die Zukunft“ vorgeschlagen.

Diesem ersten Teil der Herausforderungen antwortet gleichsam der
zweite große Textabschnitt (S. 53-81) in dem die „Aktionsleitlinien“ zum „Auf-
bau der kognitiven Gesellschaft“ dargestellt werden, die keinen „Maßnahmen-
katalog“ vorgeben, sondern „lediglich zum Nachdenken anregen und Aktions-
leitlinien vorzeichnen“ (S. 53) sollen.

Die Aktionsleitlinien konkretisieren sich in fünf allgemeinen Zielen:
• Aneignung neuer Kenntnisse fördern
• Annäherung von Schule und Unternehmen
• Bekämpfung von Ausgrenzung
• Allgemeine Beherrschung von drei Gemeinschaftssprachen
• Gleichbehandlung von materiellen und berufsbildungsspezifischen In-

vestitionen.
Zu diesen Zielen werden einzelne Maßnahmen und Aspekte ausge-

führt, die zu ihrer Erreichung führen sollen, beispielsweise Mobilität (S. 60), die
Lehrerausbildung (S. 64) oder die „Schulen ‚der zweiten Chance’“ (S. 67). Die
Schlussfolgerungen gestalten sich demgegenüber sehr allgemein, indem nochmals
die Beiträge von allgemeiner und beruflicher Bildung hervorgehoben und die
Lesenden auf die gemeinsame Tradition in Europa (S. 80) verwiesen werden.

Die „Eignung zur Beschäftigung“ (S. 7) steht inhaltlich im Mittelpunkt
des Weißbuches. Sie ist sozusagen der Dreh- und Angelpunkt, um den herum
die übrigen Inhalte arrangiert werden. Denn die „Entwicklung der Eignung zur
Beschäftigung und zur Erwerbstätigkeit“ (S. 31) wird als geeignetes Mittel zur
Reaktion auf die im ersten Teil beschriebenen „Umwälzungen“ gesehen, sie ist
im Weißbuch als Dreischritt aus Grundkenntnissen, Fachkenntnissen und sozia-
len Kompetenzen definiert. Das Pendant zur „Eignung zur Beschäftigung“ stellt
die „Allgemeinbildung“ dar, der ebenfalls ein hoher Stellenwert beigemessen
wird. Allgemeinbildung wird dabei verstanden als „Fähigkeit zum Begreifen,
zum Verstehen und zum Beurteilen“ (S. 27), als „erster Faktor der Anpassung an
die Entwicklungen der Wirtschaft“ (S. 27) und als Schaffung der „Fundamente
für europäisches Bewusstsein und Unionsbürgerschaft“ (S. 27). Durch die Förde-
rung der Allgemeinbildung einerseits und der Beschäftigungsfähigkeit der Euro-
päer/innen andererseits soll „Europa unter Beweis stellen, dass es nicht nur ein-
fach eine Freihandelszone darstellt, sondern ein organisiertes politisches Gan-
zes ist und über die Mittel verfügt, die Globalisierung nicht etwa über sich erge-
hen zu lassen, sondern sie zu bewältigen“ (S. 12).
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In Bezug auf die „kognitive Gesellschaft“ wird festgehalten: „Die Ge-
sellschaft der Zukunft wird also eine kognitive Gesellschaft sein“ (S. 16) und
„Die kognitive Gesellschaft kann sich nicht von heute auf morgen entwickeln.
Sie läßt sich nicht verordnen, sondern entsteht in einem kontinuierlichen Pro-
zeß“ (S. 53). Die Frage, was eine „kognitive Gesellschaft“ ist, wird innerhalb des
Weißbuches an mehreren Stellen gestreift: Die Bedeutung von allgemeiner und
beruflicher Bildung wird steigen (vgl. z. B. S. 17). „Der Arbeitsinhalt wird in
immer stärkeren Maße von Aufgaben geprägt, die Initiative und Flexibilität erfor-
dern“ (S. 23) und „Der Zugang zur Bildung muß lebenslang garantiert sein“ (S.
37). Die konkreteste Ausführung zur „kognitiven Gesellschaft“ findet sich in der
Figur der „kognitiven Beziehung“ (S. 17), von der es heißt: „Die Einstufung jedes
einzelnen nach seinem Wissen und seiner Kompetenz wird daher künftig ent-
scheidend sein. Diese relative Stellung, die man als kognitive Beziehung be-
zeichnen kann, wird die Struktur in unseren Gesellschaften immer stärker prä-
gen“ (S. 17, HiO).

Damit ist die kognitive Gesellschaft als eine Gesellschaft beschrieben,
deren zentralen Vergesellschaftungsmodus das Wissen darstellt. Im Zusammen-
hang mit der Beschäftigung mit dem lebenslangen Lernen ist diese gesellschaft-
liche Perspektive wichtig, weil sie das konkrete Leitbild der EU zu dessen Ver-
wirklichung ist: In der kognitiven Gesellschaft ist das lebenslange Lernen Reali-
tät. Dabei ist seine systematische Ermöglichung für die EU aber gleichzeitig auch
der Weg zur Schaffung der kognitiven Gesellschaft, die auf diesem Fundament
der ständigen Lernmöglichkeiten und -anlässe aufbaut.

Die kognitive Gesellschaft als europäische Gesellschaft der Zukunft
Die Gesamtargumentation des Weißbuches „Lehren und Lernen“ ist

zunächst auf die Ökonomie ausgerichtet, was sich vor allem in der quantitativen
Dominanz der Bezüge zu Arbeitsmarkt und Beschäftigungssystem als Aspekte
einer Begründung für das neue Bildungskonzept zeigt. Aber auch allgemeine,
meist positiv besetzte Prinzipen, wie „Demokratie“ (S. 28), Gleichberechtigung
(S. 36) oder „Fortschritt“ (S. 62) werden im Weißbuch als Begründungszusam-
menhänge angegeben, ebenso wie eine „Europäische Identität“ (S. 72). Die Viel-
zahl der eingebrachten Bereiche und Prinzipien, die als Begründungen oder
Ziele der kognitiven Gesellschaft dienen, verdeutlicht die große thematische
Bandbreite, die das Weißbuch repräsentiert und die es an die unterschiedlichs-
ten Diskussionsstränge anschlussfähig macht. Sowohl Menschenrechtsorganisa-
tionen als auch Initiativen der Umwelt- oder Frauenbewegung können im Weiß-
buch Argumente wiederfinden, die auch sie für ihre Arbeit reklamieren könnten.
Dennoch wird beim Lesen deutlich, dass zwar vieles aufgegriffen wird, dass
aber eine eindeutige Verankerung im Bereich Arbeitsmarkt und Ökonomie er-
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folgt, auf den – wie auf einen imaginären Fluchtpunkt – alle Argumentationslini-
en und -perspektiven ausgerichtet sind. Diese Anschlussfähigkeit des Dokumen-
tes an unterschiedliche Diskussionsstränge realisiert sich auch über kreisförmige
Argumentationsmuster, die in ihrem Ausgangs- und Endpunkt zusammenfallen,
dazwischen aber eine ganze Reihe verschiedener Argumentationsbereiche ab-
decken (vgl. z. B. S. 50f.). So kann der Fokus auf dem Hauptargumentations-
strang Ökonomie liegen, ohne dass die Argumentation einseitig ist, da auch an-
dere Bereich abgedeckt werden.

Ähnlich wie in den „Fundamentals“ des Europarates offenbart auch im
Weißbuch der Blick ins Inhaltsverzeichnis bereits eine Argumentationsfigur: Dem
ersten Teil der Herausforderungen folgt der zweite Teil, der im „Aufbau der kog-
nitiven Gesellschaft“ die entsprechende Antwort bereit hält. Von den drei Her-
ausforderungen, die als Begründung für die Erarbeitung eines neuen Bildungskon-
zeptes genannt werden – Entwicklung der Informationsgesellschaft, Globalisie-
rung der Wirtschaft und wissenschaftlich-technische Zivilisation – wird behaup-
tet, sie seien bereits aktuell vorhanden, d. h., die Bedingungen der zukünftigen
kognitiven Gesellschaft würden sich bereits heute abzeichnen. Allerdings werden
die diagnostizierten Anfänge der neuen Gesellschaft als ambivalent dargestellt,
sie enthielten sowohl Risiken als auch Chancen. So wird argumentativ eine aktu-
elle Entscheidungssituation nahegelegt: Wenn Europa seine Chancen ergreifen
will, müssen die Weichen gestellt und muss das Bildungssystem jetzt in Richtung
„kognitive Gesellschaft“ verändert werden – bevor es zu spät ist und die weite-
ren Entwicklungen die Möglichkeiten zur positiven Gestaltung der Bedingungen
der sich bereits abzeichnenden neuen Gesellschaft zunichte gemacht haben.
„Wandel“ (S. 19 oder 79) und Flexibilität (S. 44) als abstrakte, ziellose Figuren oder
in zielgerichteter Form als „Fortschritt“ (S. 62) seien Prinzipien, denen die heuti-
gen Gesellschaften entsprechen müssten – und dies in Form der kognitiven Ge-
sellschaft auch könnten. Um den Nachweis zu erbringen, dass Europa nur auf diese
Weise in der Welt bestehen kann, werden Vergleiche mit Entwicklungen in an-
deren Ländern herangezogen, die sich durch einen starken Wettbewerbscharak-
ter auszeichnen. Das Bemühen, „am Ball zu bleiben“ und „weiterhin eine feste
Größe in der Welt darzustellen“ (S. 15), wird in Richtung „kognitive Gesellschaft“
gelenkt, was beispielsweise in folgendem Zitat zum Ausdruck kommt: „Gegen-
wärtig ist festzustellen, dass die Konkurrenz der USA insbesondere im Multime-
dia-Bereich und dabei vor allem im Bildungsbereich besonders stark ist“ (S. 38).

Die „kognitive Gesellschaft“ ist ein dezidiert europäisches Konzept,
explizit wird die Zielgruppe auf Europäer/innen eingeschränkt (S. 16). Damit
eng verbunden ist die Intention, eine europäische Identität zu schaffen, die im
Weißbuch sowohl als Begründung wie auch als Ziel der gemeinsamen kogniti-
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ven Gesellschaft ins Spiel gebracht wird. Neben der Idee der europäischen Iden-
tität wird auch mit einer „Sicherheitsrhetorik“ versucht, die Lesenden emotional
in das neue Konzept einzubinden. Diese Rhetorik geht von der Feststellung aus:
„Am Ende unseres Jahrhunderts stellt sich eine immer größere Verunsicherung
ein“ (S. 25), und verspricht durch die kognitive Gesellschaft die Rückgewinnung
der Sicherheiten. Die Perspektive einer europäischen Identität zeigt sich darüber
hinaus auch in der Forderung, dass alle Menschen drei Gemeinschaftssprachen
beherrschen sollen. Abgesehen von dieser konkreten Forderung werden die Lern-
inhalte für die kognitive Gesellschaft hauptsächlich auf abstrakter Ebene benannt:
Allgemeinbildung, Grundkenntnisse und darauf aufbauende Fachkenntnisse so-
wie soziale Kompetenzen. Unter Allgemeinbildung, die als Grundlage für den
Erwerb weiterer Kenntnisse und Fertigkeiten gesehen wird, werden verschiede-
ne Wissenselemente bzw. methodische Fertigkeiten, die ein selbstständiges Ler-
nen ermöglichen sollen, zusammengefasst. Dazu zählen zunächst bekannte
Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben, Rechnen und Fremdsprachen (S. 32),
daneben werden aber auch neue Aspekte wie die „Ausbildung in Informations-
technologie“ (S. 46) oder „Elemente des Managements, der Informatik, des Rechts,
der Wirtschaftswissenschaften“ (S. 40) hinzugerechnet. Weltverständnis und
Urteilsvermögen (S. 2 ff.) fallen ebenfalls in den Bereich der Allgemeinbildung.
Darüber hinaus wird die Bedeutung sozialer Kompetenzen betont, diese „betref-
fen beziehungsorientierte Fähigkeiten, das Verhalten zur Arbeit und eine Reihe
von Kompetenzen, die dem erreichten Grad der Verantwortung entsprechen“ (S.
32). Die Ausführungen zu Inhalten der beruflichen Bildung bleiben demgegenüber
eher allgemein, lediglich Aussagen zur Notwendigkeit von Ausbildungen in den
„neuen Dienstleistungsberufen“ (S. 64) oder von „Ingenieuren und Technikern
des Tertiärbereichs“ (S. 65) sowie eine „Schulung in der Unternehmensgrün-
dung“ (S. 65) werden erwähnt. Ein umfassendes Plädoyer zur Berufsbildung wird
jedoch mit folgenden Worten gegeben: „Europa braucht generell eine Berufsbil-
dung, die weder zerstückelt noch zersplittert ist und die es einem jeden ermög-
licht, seine Arbeit zu verstehen und somit zu bewältigen, ja sich sogar in seiner
Arbeit weiterzuentwickeln“ (S. 63). Der Erwerb spezieller beruflicher Kenntnisse
soll der Konkretion im jeweiligen Beruf oder Arbeitsvollzug überlassen bleiben,
die sich im Sinne des Konzeptes der kognitiven Gesellschaft dann als unproble-
matisch gestaltet, wenn alle über die umfassende Basis Allgemeinbildung verfü-
gen. So sollen die beruflichen Kenntnisse offen gehalten werden, denn es gehe
bei einer Ausbildung in erster Linie darum, „die Berufstätigen zu befähigen, auf-
bauend auf einer soliden Basis an Allgemeinbildung, ihre fachlichen und beruf-
lichen Kenntnisse ständig zu aktualisieren“ (S. 19).

Den einzelnen Komponenten der zu erwerbenden Inhalte und Fähig-
keiten sind im Weißbuch bestimmte Institutionen zugeordnet. Als Institutionen
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zum Erwerb von Grundkenntnissen werden Schule und Familie gesehen (S. 41).
Da Beschäftigungsfähigkeit aber ein sehr komplexes Ziel ist, könne „keine Insti-
tution, und insbesondere weder die Schule noch das Unternehmen [...] für sich
in Anspruch nehmen, allein die erforderlichen Kompetenzen für die Eignung zur
Erwerbstätigkeit zu entwickeln“ (S. 41). Schule und Unternehmen sollen sich
daher einander annähern und als gleichberechtigte Partner im Bildungssystem
agieren (S. 62). Da die Schule allerdings für die Vermittlung von Allgemeinbil-
dung und Grundkenntnissen verantwortlich ist, sei sie die „Wurzel der kogniti-
ven Gesellschaft“ (S. 51), der „ihre zentrale Stellung in der Gesellschaft zurückzu-
geben“ (S. 53) sei. Auch sozialen Kompetenzen wird ein Lernort zugeordnet: „...
die Fähigkeit zur Zusammenarbeit und zur Teamarbeit, die Kreativität und das
Streben nach Qualität. Die Beherrschung derartiger Kompetenzen kann jedoch
erst im Erwerbsleben, also vorrangig im Betrieb erreicht werden“ (S. 32). Das
Bildungssystem soll insgesamt flexibel und offen organisiert sein, alle Ebenen
sollen miteinander kooperieren und „Querverbindungen zwischen den Bildungs-
wegen“ (S. 32) schaffen.

Die Institutionen sind im Verständnis der EU-Kommission die Ermögli-
chungsinstanzen für das lebenslange Lernen und damit das Erzielen von Be-
schäftigungsfähigkeit durch die Individuen. Die Einzelnen werden in diesem
Konzept als weitgehend allein verantwortlich für Gestaltung und „Pflege“ ihres
„Qualifikationsprofils“ angesehen: „Hier wird der einzelne zum wichtigsten
Akteur und Gestalter seiner Qualifikation; er muß in der Lage sein, die von den
offiziellen Bildungseinrichtungen übermittelten Kompetenzen mit den in seiner
beruflichen Praxis und durch seine persönlichen Berufsbildungsinitiativen er-
worbenen Kompetenzen zu kombinieren“ (S. 32). Diese Verantwortung stellt
gleichzeitig die entscheidende Vorstellung für die biographische Umsetzung des
lebenslangen Lernens dar. Denn wenn jeder Einzelne diese Verantwortung hat,
ist er/sie auch dafür verantwortlich, das lebenslange Lernen zum Erhalt des „Qua-
lifikationsprofils“ in seinen Lebenslauf zu integrieren. Um die notwendige Flexi-
bilität bei dieser Art der fortlaufenden Gestaltung des Qualifikationspotenzials
zu gewährleisten, soll ein verändertes System der Anerkennung von Qualifikati-
onen etabliert werden (S. 59), unter anderem wird ein persönlicher Kompetenz-
ausweis diskutiert, der eine Möglichkeit darstelle, grundlegende fachliche und
berufliche Fähigkeiten anerkennen zu lassen (S. 40). Mit dieser Forderung nach
einer flexiblen Anerkennung von Qualifikationen geht auch die Forderung nach
qualifikationsfördernder Arbeitsorganisation, z. B. Qualitätskreise oder Teamar-
beit, einher (S. 32 u. 42). Darüber hinaus zeigt sich in der methodischen Aus-
richtung im Weißbuch-Konzept eine Parallele zu der im ersten Teil als Heraus-
forderung geschilderten Informationsgesellschaft, denn der methodische Schwer-
punkt liegt vor allem im Bereich der sogenannten neuen Medien (z. B. S. 28). Als
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weitere Methode spielt im Kontext der kognitiven Gesellschaft Mobilität (S. 58)
eine große Rolle, die „sich nur positiv auf die Lernfähigkeit auswirken [könne,
K.K.], die es heutzutage so dringend zu entwickeln gilt“ (S. 58). Organisierte
Lernprozesse sollen insgesamt nach innovativen pädagogischen Konzepten ge-
staltet werden, was vor allem mit dem methodischen Prinzip der Interaktivität (S.
68) im Lernprozess erreicht werden soll. Hinsichtlich der Lehrendenrolle wer-
den lediglich Aufgaben, die sich aus dem Einsatz von Methoden ergeben, for-
muliert: Sie sollen in Bezug auf die Entwicklung von Technik und Didaktik stets
auf dem neuesten Stand bleiben (S. 38). Ihre Rolle ist im Konzept der kognitiven
Gesellschaft insgesamt nur wenig ausgestaltet. Die an die Lehrenden herange-
tragenen Forderungen sind vor allem im Vergleich zu der anspruchsvollen Rolle
der Lernenden gering. Die Lernenden bilden allein das aktive Zentrum der neu-
en kognitiven Gesellschaft – ausgewiesen im Wesentlichen über die Verantwort-
lichkeit für ihr Qualifikationsprofil (S. 35).

Dem gesellschaftlichen Ziel der Förderung und Verbesserung der wirt-
schaftlichen Entwicklung Europas entspricht die Beschäftigungsfähigkeit der Ein-
zelnen, die je individuell über lebenslanges Lernen hergestellt und erhalten wer-
den soll. Als Zielgruppe des neuen Konzeptes werden daher auch explizit die
Erwerbstätigen genannt sowie „einige Bevölkerungsgruppen am Wegesrand“ (S.
67), die über spezielle Maßnahmen zurück zur Erwerbsfähigkeit geführt werden
sollen. Zusammengefasst sind diese Maßnahmen unter der programmatischen
Überschrift „Die Ausgrenzung muss bekämpft werden“ (S. 67 ff.).

Nach diesen Portraits der beiden Dokumente, die auf europäischer
Ebene zum lebenslangen Lernen publiziert wurden – die „Fundamentals“ des
Europarates aus den 1970er und das Weißbuch „Lehren und Lernen“ der EU-
Kommission aus den 1990er Jahren –, folgen nun die Analysen der Dokumente
der internationalen Organisationen UNESCO (Kap. 2.2) und OECD (Kap. 2.3)

2.2 Die Berichte der UNESCO

„Den stärksten Antrieb für die Politik und Aktivitäten der Organisation
[der UNESCO, K.K.] auf dem Gebiet des Lebenslangen Lernens lieferte der Be-
richt ‚Learning to Be’ der internationalen Kommission zur Entwicklung des Bil-
dungswesens unter dem Vorsitz von Edgar Faure“ (Kallen 1996, S. 20). Auch
wenn mit der Publikation von Paul Lengrand „Permanente Erziehung. Eine Ein-
führung“ (1972) eine wichtige Publikation zum lebenslangen Lernen der UNESCO
vorliegt, gilt dennoch der Faure-Report15  übereinstimmend als das wesentliche
Dokument der UNESCO zum lebenslangen Lernen in den 1970er Jahren. Der
Einführung von Lengrand wird demgegenüber eher eine Art Vorläufer-Funktion
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für den Faure-Bericht zugesprochen (vgl. Kallen 1996, S. 20). Günther Dohmen
bezeichnet in seiner Arbeit zum lebenslangen Lernen den „Faure-Report“ sogar
als „das wichtigste internationale Bildungsreform-Dokument der zweiten Hälfte
unseres Jahrhunderts“ (Dohmen 1996a, S. 15). Er gehöre ferner „zu den maß-
geblichen Dokumenten der UNESCO, die relevante, innovative Impulse zur Bil-
dungsdiskussion im Rahmen des lebenslangen Lernens vorgedacht haben“ (Ger-
lach 2000, S. 14). Der Faure-Bericht wird also übereinstimmend als das Kon-
zeptdokument der UNESCO zu ihrer Idee der Neugestaltung des Bildungswe-
sens angesehen.

Der Faure-Bericht ist zwar nicht offiziell von der UNESCO verantwor-
tet, vielmehr liegt die inhaltliche Verantwortung bei den Mitgliedern der Faure-
Kommission, dennoch nimmt er einen besonderen Platz unter den Publikatio-
nen der UNESCO ein. Die Mitglieder dieser Kommission wurden von der
UNESCO eigens mit dem Auftrag berufen, einen Bericht über „Ziele und Zu-
kunft unserer Erziehungsprogramme“ (Untertitel) zu erarbeiten. In dem Brief-
wechsel zwischen Edgar Faure, dem Kommissionsvorsitzenden, und Réne Ma-
heu, dem damaligen Generaldirektor der UNESCO, wird die Bedeutung der Ar-
beit der Kommission für die UNESCO deutlich. Maheu zeigt sich in seinem Brief
erfreut, „durch diese höchst kompetente Untersuchung Vorstellungen bestätigt
zu sehen, die bereits die Aktionen unserer Organisation prägen“ (Maheu 1973,
S. 24). Insofern kann der Faure-Report als UNESCO-Dokument eingeordnet
werden, da er eine besondere Nähe zu der Aufgaben und Grundsätzen der
UNESCO aufweist.

Joachim Knoll formuliert im Rahmen einer stichwortartigen Kurz-Skiz-
ze zur Arbeit verschiedener internationaler Organisationen im Bildungsbereich
für die UNESCO das Wortspiel: „Vom FAURE-Report zur DELORS-Kommission“
(Knoll 1996, S. 109), damit weist er auf eine bestimmte Kontinuität zwischen
beiden Publikationen hin. Mit der Delors-Kommission wurde, ähnlich wie fast 25
Jahre zuvor mit der Faure-Kommission, wiederum ein internationales Gremium
zusammengestellt, das im Auftrag der UNESCO einen Bildungsbericht ausarbei-
ten sollte.16  Insofern ergibt sich diese Tradition „von Faure zu Delors“ bereits in
der organisatorischen Anlage der Kommissionsarbeit17 . Aber auch inhaltlich las-
sen sich deutliche Parallelen in der Arbeit beider Kommissionen finden. Edgar
Faure formuliert beispielsweise als eine der vier übergeordneten Annahmen der
Kommissionsarbeit, dass „Erziehung nur global und permanent sein kann“ (Fau-
re 1973, S. 22), und dem Delors-Bericht gilt lebenslanges Lernen als „Herzschlag
der Gesellschaft“ (S. 18). Beide Berichte stellen also in ihrer Konzeption von Bil-
dung und Erziehung das lebenslange Lernen ins Zentrum. Dem Delors-Bericht wird
unter anderem in der mittelfristigen Strategie der UNESCO für 1996 bis 2001 (vgl.
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Deutsche UNESCO-Kommission 1997) ebenfalls eine wichtige Funktion für die
Arbeit der UNESCO zugeschrieben: „Die UNESCO setzt sich weiterhin ein für
Fortschritte im Bildungswesen durch mehr internationale Solidarität und politi-
sches Engagement sowie eine weltweite Diskussion der neuen Entwicklungen.
Wichtige Anregungen gibt der 1996 vorgelegte Bericht der im Jahre 1993 berufe-
nen Internationalen Kommission Bildung für das 21. Jahrhundert“ (ebd., S. 35).
Diese internationale Kommission ist die „Delors-Kommission“, die – wie die „Fau-
re-Kommission“ – nach ihrem Vorsitzenden Jacques Delors benannt wird.

Ein gleichfalls wichtiges Dokument im Spektrum der Publikationen der
UNESCO zum lebenslangen Lernen in den 1990er Jahren stellt die „Hamburger
Deklaration zum Lernen im Erwachsenenalter. Agenda für die Zukunft“ (UNESCO-
Institut für Pädagogik 1998) dar.18  Die „Hamburger Deklaration“ bezieht sich
allerdings explizit auf das „Lernen im Erwachsenenalter“ während der Delors-
Bericht auf ein neues Konzept für Bildung allgemein eingeht, ohne einen be-
stimmten Lebensabschnitt zu fokussieren. Er ist somit das umfassendere Doku-
ment, das das UNESCO-Konzept zum lebenslangen Lernen als Gesamtzusam-
menhang darstellt.

2.2.1 der „Faure-Bericht“ oder „Wie wir leben lernen“ (1972)
Inhalt und Struktur
In der Publikation ist dem eigentlichen Bericht der Kommission ein

kurzer Briefwechsel zwischen dem Kommissionsvorsitzenden Edgar Faure und
dem Generaldirektor der UNESCO, René Maheu, vorangestellt: das Begleitschrei-
ben zu dem fertiggestellten Bericht von Edgar Faure an René Maheu und das
Dankesschreiben von Maheu. Faure betont in seinem Schreiben, dass die Kom-
mission beim Erstellen des Berichts einen bestimmten „Standpunkt“ eingenom-
men habe, den er in vier grundlegenden Überzeugungen bzw. Annahmen be-
schreibt:

• Die erste ist die „Existenz einer internationalen Gemeinschaft, die sich
trotz der Verschiedenheit der Nationen und Kulturen, der politischen
Systeme und der Entwicklungsstufen in gemeinsamen Bestrebungen,
Problemen und Tendenzen äußert“ (S. 21 f.). 19

• „Die zweite ist der Glaube an die Demokratie, die verstanden wird als
Recht jedes Menschen, sich zu verwirklichen und an der Gestaltung
seiner Zukunft teilzunehmen“ (S. 22).

• „Die dritte Annahme besteht darin, daß die Entwicklung die volle Ent-
faltung des Menschen zum Ziel hat“ (S. 22).

• Die abschließende vierte Annahme ist schließlich, „daß die Erziehung
nur global und permanent sein kann, um diesen ganzen Menschen zu
bilden [...] und ‚leben zu lernen’“ (S. 22).
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Die hier skizzierten Annahmen, auf die sich die Mitglieder der Kom-
mission, die den Bericht ausgearbeitet hat, gemeinsam geeinigt haben, geben
recht gut den Duktus wieder, in dem der Bericht abgefasst ist. Er geht in seinen
konzeptionellen Teilen – vor allem in Teil II (Künftige Entwicklungen) und Teil III
(Die Lerngesellschaft) – von einer umfassenden Gesellschaftsveränderung aus,
die sich nicht nur auf die Erziehung beschränkt. Demgemäß handelt es sich
beim Faure-Report eher um einen Gesellschaftsentwurf mit dem Fokus der Auf-
gabe der Erziehung zur Implementierung dieser Gesellschaft und innerhalb ei-
ner solchen Gesellschaft, als um ein reines Erziehungskonzept20 . Der Erziehung
wird ein hoher Stellenwert beigemessen, sowohl in Bezug auf die gesellschaftli-
che Veränderung als auch innerhalb der neuen, im Bericht vorgeschlagenen
Gesellschaft, die als „Lerngesellschaft“ (S. 232) bezeichnet wird. Education Per-
manent21  wird als „Grundstein der Lerngesellschaft“ (S. 246) angesehen, sie ist
dann verwirklicht, wenn „das Lernen sich sowohl durch seine Dauer als auch
durch seine Vielschichtigkeit auf das ganze Leben ausweitet und Sache der gan-
zen Gesellschaft und ihrer erzieherischen, sozialen und wirtschaftlichen Mittel“
(S. 43) ist.

Es geht im Faure-Bericht neben einer Entwicklung von Erziehungszie-
len auch darum, eine Vorstellung von der Gesellschaft zu entwickeln, für die die
Erziehungsziele der Education permanente formuliert werden. Dieser Zusam-
menhang von Gesellschaft und Erziehung manifestiert sich bereits in der zwei-
ten der vier Annahmen, die dem Faure-Bericht vorangehen, in der die Bedeu-
tung der Erziehung für das Ziel „Demokratie“ formuliert wird: „Der Schlüssel für
eine so definierte Demokratie ist die nicht nur weithin durchgeführte, sondern in
bezug auf ihre Inhalte und Methoden neu durchdachte Erziehung“ (S. 22). Das
übergeordnete Ziel ist eine demokratische Gesellschaft, entsprechend diesem
Ziel wird die Erziehung konzipiert, die so in der Lage ist, über die Schaffung des
„neuen Menschen“ auch die demokratische Gesellschaft zu erreichen.

Aus der ersten Annahme – der Existenz einer internationalen Gemein-
schaft, die an verschiedenen Punkten weltweit mit den gleichen oder ähnlichen
Problemen konfrontiert sei, die aber auch klar nationale und kulturelle Unter-
schiede herausstellt – ergibt sich für die Arbeit der Kommission folgender Zu-
sammenhang: Es gibt ein globales „Gesamtziel der Erziehung“ (S. 22), das in der
„Bildung des ganzen Menschen“ (S. 22) liegt. Aber „es ist die Aufgabe der jeweils
nationalen Bildungspolitiken, dieses allen gemeinsame Ziel für die einzelnen
Länder in geeigneten Zielen zu formulieren und in Strategien für die Kombinati-
on geeigneter Mittel zum Erreichen dieser Ziele, in Strategien, die in Planung
übergehen, umzusetzen“ (S. 22 f.). Das gemeinsame Ziel stärker herauszuarbei-
ten und zu begründen sowie Rahmenbedingungen der Formulierung nationaler
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Ziele und Strategien darzustellen, darin sieht Edgar Faure denn auch die Aufga-
be, die dem UNESCO-Bericht zukommen soll und kann. Damit ist eine der grund-
legenden Spannungen angesprochen, die sich durch den gesamten Bericht zie-
hen: eine internationale Perspektive22  und ein gemeinsames Ziel, die aber eine
globale Einheitlichkeit weder zum Ausgangspunkt noch zum Ziel haben.

Nach einem fast fünfzigseitigen Vorwort gliedert sich der Bericht in
drei etwa gleichgewichtige Teile von je ca. einhundert Seiten: die „Beschrei-
bung der Lage“ (S. 49-142); die „Künftigen Entwicklungen“ (S. 143-229) und
den abschließenden dritten Teil, der „Die Lerngesellschaft“ skizziert (S. 231-
338). Dem Bericht sind dann noch „Anhänge“ von insgesamt ca. fünfunddreißig
Seiten beigefügt (S. 341-377). Es handelt sich hier also im Vergleich zu den bisher
analysierten Dokumenten um das mit Abstand umfangreichste; von den insgesamt
in diesem Buch analysierten Dokumenten kommt lediglich die Veröffentlichung
der OECD aus dem Jahre 1996 annähernd an diesen Textumfang heran.

Im ersten Teil, der „Beschreibung der Lage“, setzen sich die Kommissi-
onsmitglieder sowohl mit der Geschichte der Erziehung als auch mit ihrer Ge-
genwart auseinander und skizzieren darauf aufbauend zum einen den bisher
erreichten „Fortschritt“ als auch die „Sackgassen“ der Entwicklung der Erzie-
hung, um abschließend das Verhältnis von „Erziehung und Gesellschaft“ (S. 109)
zu klären. Der zweite Teil des Berichts (S. 143-230), der mit „Künftige Entwick-
lungen“ (S. 143) überschrieben ist, geht sowohl auf die aktuelle „Zeit der Fra-
gen“ (S. 145) als auch auf „Entscheidende Faktoren der Zukunft“ (S. 165) ein. Es
handelt sich hierbei im Wesentlichen um die Darstellung der aktuellen Entwick-
lungen, die eine Begründung für die Notwendigkeit einer Änderung des Erzie-
hungssystems nahe legen, sowie bei den „Neuen Zielen“ (vgl. S. 209) um eine
Darstellung der Ziele, die mit der Education Permanente verbunden sind. Ab-
schließend wird dann im dritten Teil (S. 232-336) die „Lerngesellschaft“ skiz-
ziert. Bei diesem dritten Teil wird allerdings nicht nur eine inhaltliche Bestim-
mung einer solchen „Lerngesellschaft“ entlang von einundzwanzig Grundsät-
zen vorgenommen, sondern es werden auch Umsetzungsstrategien für diese
„Lerngesellschaft“ ausgearbeitet.

Wie wir leben lernen: Die umfassende Vision der Lerngesellschaft
Der Faure-Bericht basiert auf den bereits erwähnten vier Grundannah-

men, die auch die Gesamtperspektive bestimmen: Internationalität, Demokra-
tie, Ganzheitlichkeit sowie Erziehung im Dienste der drei vorherigen Prinzipien.
Die Lerngesellschaft wird dezidiert als weltweit gültiges Konzept angesehen,
das das Recht jedes Einzelnen auf die volle Entfaltung der Persönlichkeit bein-
haltet. Es ist gleichzeitig das Zukunftsprojekt für eine neue Gesellschaft, die die
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Schaffung des „neuen Menschen“ (S. 218) über die Erziehung erreichen will.
Erziehung wird so zur wesentlichen Kraft für gesellschaftliche Veränderung. Auf-
fällig ist in diesem Dokument die Betonung der Bedeutung, Rolle und Macht der
Erziehung. Dies kommt in folgendem Zitat deutlich zum Ausdruck: „Die demo-
kratische Erziehung hat daher die Aufgabe, auf die wirkliche Ausübung der De-
mokratie vorzubereiten“ (S. 162, HiO). Der Erziehung wird so zwar nicht direkt
die Macht der Gesellschaftsveränderung zugesprochen, aber über die Schaffung
des „neuen Menschen“ (S. 34, 218), der ein Ergebnis der veränderten Erziehung
sein soll, wird doch die Möglichkeit einer indirekt über die Erziehung zu errei-
chenden Gesellschaftsveränderung gesehen.23

Die Notwendigkeit eines neuen Erziehungskonzeptes wird durch über-
geordnete Zielvorstellungen wie Demokratie und Fortschritt, „wissenschaftlicher
Humanismus“ (S. 211) und Ganzheitlichkeit begründet. Veränderungsbedarf
entstehe aber auch allgemein aus dem gesellschaftlichen Wandel, der von den
Menschen fortlaufende Veränderungen und damit ständiges Lernen verlange.
Ein weiterer Argumentationsstrang befasst sich mit dem Bildungsbereich: Kritik
am bestehenden Bildungssystem, Recht auf Bildung für alle, steigende Nachfra-
ge nach Bildung und Erziehbarkeit des Menschen. Aus diesen unterschiedlichen
Bereichen heraus ergibt sich für die Faure-Kommission die Notwendigkeit der
neuen Erziehungskonzeption, die sie mit ihrem Bericht vorlegt. Zugleich zeigt
sich in dem Bericht auch das Bemühen um eine wissenschaftliche Fundierung,
beispielsweise durch die Anfügung des statistischen Materials im dreißigseitigen
Anhang oder durch die zahlreichen Verweise auf verschiedene Einzelwissen-
schaften (z. B. Psychologie (S. 141), Gehirnforschung (S. 218) oder Systemanaly-
se (S. 190)).

Ausgangspunkt der Argumentation ist die breit ausgeführte Kritik am
bestehenden Bildungssystem. Die Gegenwart wird dabei als Einschnitt in den
Lauf der Geschichte präsentiert, der eine Neuorientierung des Bildungssystems
notwendig mache, die nicht nur quantitativer Art sein könne, sondern grund-
sätzliche qualitative Veränderung beinhalten müsse (S. 31). Die kritische Analy-
se des Bestehenden stellt im Faure-Bericht ein aufwendiges, viele Seiten umfas-
sendes Unterfangen dar. Im ersten Teil werden die geschichtliche Entwicklung
der Erziehung aufgerollt, weltweit verschiedene Erziehungstraditionen präsen-
tiert und auf die biologische Notwendigkeit der Erziehung verwiesen. Darüber
hinaus wird ein breites Spektrum von der Alphabetisierung über steigende Bil-
dungsnachfrage, Finanzierung bis zum Verhältnis von Gesellschaft und Erzie-
hung einbezogen, um die „Beschreibung der Lage“ umfassend darzustellen. Das
bisher Bestehende liefert so als kritik- und veränderungswürdiger Zustand die
Folie für die Präsentation des neuen, anderen Konzeptes. Verstärkt wird diese
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Argumentationsfigur (Erzeugung von Handlungsdruck durch die Zuspitzung der
Kritik am Bestehenden) noch dadurch, dass die gerade aktuelle Situation als
historischer Einschnitt dargestellt und darauf hingewiesen wird, dass es daher
gerade jetzt nicht mehr so weitergehen könne wie bisher: „In der augenblickli-
chen Situation, in der man ganz klar sieht, dass man auf dem bisher verfolgten
Weg nicht weitergehen kann, aber noch zögert, welchen Weg man einschlagen
soll“ (S. 145, HiO), wird von der Faure-Kommission die Education Permanente
als einzuschlagender Weg im Erziehungsbereich benannt – der gleichzeitig ver-
knüpft wird mit dem „richtigen“ gesamtgesellschaftlichen Weg. Es gibt also zwei
zeitliche Dimensionen der Argumentation: die Vergangenheit, indem das Bishe-
rige kritisiert wird, und die Antizipation der Zukunft, auf deren Bedürfnisse und
Anforderungen das neue Konzept abgestimmt scheint. Die spiegelt sich auch im
Aufbau: Teil I „Beschreibung der Lage“, Teil II „Künftige Entwicklungen“ und
abschließend der Teil III „Die Lerngesellschaft“. Die Gegenwart als Zeitpunkt
zwischen Vergangenheit und Zukunft wird somit als Übergang und Einschnitt
herausgestellt, an dem eine Neuorientierung notwendig sei, die sowohl aus den
Fehlern der Vergangenheit gelernt habe als auch zukünftigen, neuen Anforde-
rungen gerecht werden könne.

Ein weiteres wichtiges Element der Argumentationsstruktur sind die in-
ternationalen Vergleiche, die besonders in Form von Beispielen im dritten Teil
gegeben werden. Der Vergleich hat hier allerdings – im Gegensatz etwa zum
Weißbuch – nicht die Funktion des Wettbewerbs, der Konkurrenz mit anderen,
sondern eher des Nachahmens und voneinander Lernens, um aus „dem gemein-
samen Erfahrungsschatz aller Länder in Fragen der Erziehung nützliche Beispie-
le“ (S. 242) zu entnehmen. Die Education Permanente wird also als gemeinsa-
mes Projekt dargestellt, bei dem alle voneinander lernen können und sollen.
Dieser gemeinsame Ansatz der grundsätzlichen Veränderung des Erziehungs-
systems ist mit dem Zukunftsmodell der Lerngesellschaft beschrieben, die im
dritten Teil durch internationale Beispiele bereits bestehender „guter Praxis“ il-
lustriert wird.

Der lernende Mensch wird als Zentrum des Lernprozesses angesehen:
„Grundsätzlich muß jeder Lernende im Zentrum des Erziehungsaktes stehen und
in dem Maß, wie er reifer wird, selbst frei entscheiden können, was er lernen
will und wo er lernen will“ (S. 290). Hier greift ein Konzept der altersbedingt
abgestuften Freiheitsgrade, das auch in der Konzeption des Europarates mit der
Ausrichtung auf Erwachsene zum Tragen kam. Die umfassende Rolle, die den
Lernenden innerhalb der Education Permanente zukommt, kann scheinbar erst
von Erwachsenen voll ausgefüllt werden. Ein großer Teil des Unterrichts im Ju-
gendalter soll gerade darin bestehen, die Lernenden auf die Ausübung ihrer Rol-
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le als selbstbestimmte Lernende vorzubereiten. Das selbstorganisierte Lernen wird
gemäß dieser Grundeinstellung innerhalb der Faure-Konzeption als fundamen-
tales Prinzip verankert: „Es schließt keineswegs die Teilnahme an einem kollek-
tiven Unterricht aus. Vielmehr ergreift der einzelne selber die Initiative, er wählt
die Richtung aus, die er einschlagen will, er sucht die Personen aus, deren Hilfe
er in Anspruch nehmen will, und er selbst beurteilt den Wert der erzielten Ergeb-
nisse“ (S. 279). Trotz dieser umfassenden Bestimmung der Aktivitäten der Ler-
nenden bleibt innerhalb der Konzeption der Education Permanente dennoch
auch für die Lehrenden ein wichtiger Part. Sie haben zum einen eine Unterstüt-
zungsfunktion für die Lernprozesse der Einzelnen zu leisten, die beispielsweise
in der „Diagnose der Bedürfnisse der Lernenden, Motivierung und Ermutigung
zum Studium“ (S. 199) oder in „sachkundiger Beratung“ (S. 278) bestehen kann.
Andererseits sind die Lehrenden bestimmt über ihre Vorbildfunktion für die Ent-
wicklung der Persönlichkeit der Lernenden. Zum Verhältnis dieser beiden unter-
schiedlichen Funktionen der Lehrenden wird prognostiziert, dass „die Erziehungs-
und Führungsfunktionen immer stärker die Unterrichtsfunktion verdrängen“ (S.
286). Diese Verschiebung liegt vor allem auch in der Struktur der Erziehungs-
konzeption des Faure-Berichts selbst begründet, denn der „neue Mensch“ zeichnet
sich gerade nicht durch einen inhaltlich bestimmten Wissenskorpus aus, son-
dern durch persönliche Dispositionen, Fähigkeiten und Eigenschaften. Der grund-
legende Wandel in der Rolle der Lehrenden wird denn auch darin gesehen, dass
sie „in Zukunft vornehmlich die Persönlichkeit herausbilden“ (S. 287). Der Leh-
rer avanciert innerhalb des Faure-Bericht so zu einer Figur, die sich vor allem
durch „Würde“ (S. 285) auszeichnet und zur Vorbildfigur innerhalb des pädago-
gischen Gefüges wird. Um sich den neuen Erziehungsaufgaben voll und ganz
widmen zu können, sollen den Lehrenden Hilfskräfte zur Seite gestellt werden,
die sie von täglichen Routinen entlasten (S. 289).

Die zu lernenden Inhalte sind in eine grundlegende Elementarbildung
und konkrete inhaltliche Anforderungen gesplittet. Die Elementarbildung soll
Grundkenntnisse vermitteln, darüber hinaus „muß sie vor allem lehren, die Welt
zu erfassen und zu verstehen; sie muß in jedem Lebensalter – besonders beim
Kind auch für sein späteres Leben – die Lust wecken, sich zu bilden, zu infor-
mieren, sich und anderen Fragen zu stellen, indem sie Beobachtung, Urteilskraft
und kritischen Verstand fördert; sie muß schließlich das Verständnis für die Zu-
gehörigkeit zur Gemeinschaft und für ein schöpferisches Verantwortungsbewußt-
sein eines jeden für sich und andere vermitteln“ (S. 249). Die Anforderungen an
die Elementarbildung lassen sich kurz mit folgenden Inhalten und Fähigkeiten
bzw. persönlichen Dispositionen benennen: Grundkenntnisse, Lernfähigkeit und
-bereitschaft, unabhängiges Denken, Gemeinschaftsgefühl und Verantwortungs-
bewusstsein. Auch sei der „Erwerb von Techniken des selbständigen Lernens“ (S.
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278) wichtiger als der „Umfang des gespeicherten Wissens“ (S. 272). Daher er-
scheint eine konkrete Definition der Inhalte eher nebensächlich und bleibt auf
einem elementaren Niveau. Der allgemein Zugang zur Elementarbildung (S. 259)
soll aber dennoch sichergestellt sein und damit auch die Verbreitung einer neu-
en Form von Allgemeinbildung – erweitert um allgemeine sozio-ökonomische,
technische und praktische Kenntnisse (S. 261) – und Alphabetisierung.

Die Bedeutung bestehender Bildungsinstitutionen wird innerhalb des
Faure-Reports durch die Forderung nach Anerkennung nicht-institutionalisierter
Lernformen relativiert, was im Text selbst auch als „Aufweichen der Institutio-
nen“ (S. 251) bezeichnet wird. Das zentrale Anliegen dieses Ansatzes ist, dass
nicht der Weg oder der Ort, an dem jemand gelernt hat, ausschlaggebend für die
Anerkennung des Lernerfolges sein sollte, sondern das tatsächlich erreichte Lern-
ergebnis. Prinzipiell sollen institutionalisierte und nicht-institutionalisierte For-
men des Lernens in der Lerngesellschaft gleichgestellt sein. Der Erziehungspro-
zess wird in dieser Konzeption also über die bestehenden Bildungsinstitutionen
hinaus ausgeweitet. Diese Ausweitung beinhaltet auch, dass sehr vielen ver-
schiedenen gesellschaftlichen Institutionen Erziehungsrelevanz zugesprochen
wird, wie beispielsweise „Betrieben“ (S. 265), „Gewerkschaften, Berufsverbän-
den, politischen Parteien, Konsum- und Produktivgenossenschaften und Sozial-
versicherungen“ (S. 217) sowie „Presse, Werbung, Rundfunk und Fernsehen“
(ebd.). Dies soll aber nicht dazu führen, dass die klassischen Bildungsinstitutio-
nen abgeschafft werden, vielmehr sollen sie sich öffnen und prinzipiell für alle
Gesellschaftsmitglieder zugänglich sein (S. 248). In der Konzeption wird weiterhin
von einer Schulpflicht (S. 257) sowie von einer großen Bedeutung der Vorschul-
erziehung ausgegangen (S. 257). Die Erziehungsinstitution der Zukunft wird
einerseits charakterisiert durch Effizienz im Einsatz von effektiven Lerntechniken
und andererseits durch eine soziale Funktion der Ermöglichung menschlicher
Beziehungen (S. 208). Für die Einrichtungen des Erziehungssystems lassen sich
die Haupttendenzen des Faure-Berichts folgendermaßen zusammenfassen: Re-
lativierung der Bedeutung bestehender Bildungsinstitutionen durch Anerkennung
nicht-institutionalisierter Lernformen, Pluralisierung der Institutionenlandschaft
mit Erziehungsaufgaben und Öffnung bestehender Bildungsinstitutionen für weite
Bevölkerungskreise. Eine zentrale Erziehungsbehörde soll aber für die Umset-
zung der Prinzipien der Education Permanente verantwortlich sein (S. 299).

Grundlegendes Fundament der methodischen Gestaltung des Unter-
richts ist das demokratische Dialogprinzip: Dieses „Prinzip des Dialogs“ (S. 208)
gilt als eines der unverzichtbaren methodischen Elemente des Unterrichts, da
sich in diesem Prinzip die Demokratisierung des Unterrichts manifestiert, die
wiederum als wichtige Voraussetzung für die allgemeine Verankerung der De-
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mokratie gilt. Der Faure-Report erhebt aber auch gemäß des bereits skizzierten
Verhältnisses von Lehrenden und Lernenden die Forderung „zu einem Ausbau
der Methoden und des Materials für selbstorganisiertes Lernen“ (S. 197), um so
Selbsterziehung und Autodidaktik zu fördern. Daneben gelten auch die neuen
Medien (S. 272) als adäquates methodisches Instrumentarium zur Gestaltung
des Unterrichts nach den Prinzipien Demokratie und Selbsttätigkeit.

Eingeschränkt wird die explizit umfassende Ausrichtung des Konzeptes
„Jeder muß die Möglichkeit haben, während seines ganzen Lebens zu lernen“
(S. 246) durch die Tendenz des Faure-Reportes, Erwachsene zunächst grund-
sätzlich als Erwerbstätige zu sehen und sie als solche als „neue Zielgruppen“ (S.
198) in das Konzept einzubeziehen – auch wenn im Bereich der Alphabetisie-
rung explizit die nicht-erwerbstätige Bevölkerung als Zielgruppe benannt wird
(S. 276). Zwar kommt diese einschränkende Tendenz nur an wenigen Stellen
unmittelbar zum Tragen, aber auch dem Faure-Bericht liegt implizit das Bild des
erwerbstätigen Erwachsenen als „Normalbiographie“ zugrunde.

Ohne eine grundlegende Veränderung des Systems der Erziehung kön-
ne man „den konkreten lebendigen Menschen in seinen wirklichen Dimensio-
nen und in der Vielfalt seiner Bedürfnisse nicht erreichen und gewinnen“ (S.
222). Was in dieser Formulierung zum Ausdruck kommt, kommt einer Berück-
sichtigung der Notwendigkeit einer je individuellen biographischen Umsetzung
des lebenslangen Lernens nahe, allerdings bezieht es sich in erster Linie auf die
Organisation des Erziehungsprozesses durch das Erziehungssystem. Wie die Ler-
nenden innerhalb ihrer Biographie die Education Permanente organisieren kön-
nen, wird nicht reflektiert, es wird vielmehr als unproblematisch vorausgesetzt
(S. 222). Neben dem Aspekt der oben bereits erwähnten Möglichkeit, während
des gesamten Lebens zu lernen (S. 246), geht die Faure-Kommission in ihrem
Bericht auch auf die Fähigkeit zu lernen (S. 278) sowie die Lust (S. 249) und die
Motivation (S. 182) als Voraussetzungen dafür ein. Diese verschiedenen Kom-
ponenten zusammen eröffnen zwar überhaupt erst die Möglichkeit für die Ein-
zelnen, die Education Permanente als relevant und umsetzbar für ihr eigenes
Leben anzusehen. Ob sie allerdings auch umsetzbar und wie sie individuell
lebbar wird, ist damit noch nicht beantwortet.

2.2.2 Der „Delors-Report“ mit den vier Säulen der Bildung (1996)
Inhalt und Struktur
Der „mündige Bürger“ in einer demokratischen Gesellschaft des 21.

Jahrhunderts, ausgestattet mit entsprechenden Rechten und Pflichten, figuriert
als Leitbild des Delors-Berichts. Die „Bildung für das 21. Jahrhundert“ – so ein
Teil des Untertitels – stellt dabei als „notwendige Utopie“ (S. 11)24  den Weg dar,
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auf dem alle Menschen zu „mündigen Bürgern“ werden können. Der „aktive
und kreative Bürger der Zukunft“ (S. 109) soll zugleich auch „Weltbürger“ (S.
167) sein. Denn der Delors-Bericht geht zum einen von „vielen Formen der
Globalisierung“ (S. 31) bereits zum jetzigen Zeitpunkt aus – mit der Tendenz zur
Ausweitung. Zum anderen werden mit dem „Weltbürger“ aber auch internatio-
nale Verständigung, Zusammenarbeit, Toleranz und Frieden verbunden. Damit
ist bereits eine wesentliche Dimension des Berichts benannt: Er geht durchge-
hend auf verschiedene Formen globalisierter Lebensbereiche (z. B. Kommunika-
tion (S. 34)) ein, denen gegenüber aber auch die Notwendigkeit der lokalen
Verankerung der Menschen in ihrem unmittelbaren Umfeld betont wird. Damit
wird der allgegenwärtige Gegensatz von global und lokal/regional aufgegriffen.
Zu beobachten sei „neben einer wachsenden Internationalisierung auch gleich-
zeitig eine Suche nach eigenen Wurzeln“ (S. 39). Diese Spannung zwischen
international/global und lokal/individuell zieht sich durch den gesamten Delors-
Report.

Perspektivisch orientiert sich der Bericht an einem „neuen Humanis-
mus“ (S. 41): „Ein Humanismus, der deutlich durch eine ethische Komponente
charakterisiert ist und sein Gewicht auf Wissen von und Respekt vor anderen
Kulturen und spirituellen Werten verschiedener Zivilisationen legt“ (S. 41). Die-
se Form der ethischen Komponente enthält eine Kritik an der ökonomischen
Ausrichtung der Diskussionen um Globalisierung. Der „neue Humanismus“ soll
verstanden werden als „ein mehr als notwendiges Gegengewicht zu einer Glo-
balisierung, die ansonsten rein ökonomisch und technisch ausgerichtet wäre!“
(S. 41). In der Betonung des notwendigen Gegengewichts zur einer dominieren-
den ökonomischen Perspektive auf die Welt und ihre Entwicklung liegt ebenfalls
ein wiederkehrendes Motiv des Reports. Mit der Formulierung des „Humanis-
mus“ als Ziel knüpft der Delors-Bericht außerdem an den Faure-Bericht und die
UNESCO an, deren Bildungsideal beispielsweise von Irmela Neu-Altenheimer
ebenfalls als „humanistisch“ (Neu-Altenheimer 1996, S. 12) bezeichnet wird.25

Darüber hinaus stellt sich die Delors-Kommission auch mit dem geforderten
„Recht auf Bildung“ – eine Anlehnung an die UNESCO „Weltdeklaration zur
Bildung für Alle“ (S. 103) – eindeutig in die Tradition der UNESCO.

Rolle und Möglichkeiten von Bildung – „Sie ist nicht einfach eines
von vielen Instrumenten zur Förderung der Entwicklung, sie ist eines der Haupt-
elemente dieses Lösungsansatzes und seiner wichtigsten Ziele“ (S. 66) – wer-
den auch im Delors-Bericht sehr hoch eingeschätzt: Sie sei in der Lage, „das
Fundament für Bürgerbewußtsein einer Informationsgesellschaft“ (S. 54) zu le-
gen; sie stehe im Dienst der Konfliktvermeidung (S. 79); sie soll eine „Schlüs-
selrolle in der gesellschaftlichen Entwicklung“ (S. 144) einnehmen; „in Zukunft
noch größere soziale Ungerechtigkeiten zu verhindern“ (S. 151) und für Frau-
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en „die Lücke zu den Männern so schnell wie möglich“ (S. 159) schließen.
Diese umfassende Rolle der Bildung muss im Zusammenhang mit dem zugrunde
liegenden Verständnis des Zusammenhangs von Bildung und Gesellschaft ge-
sehen werden: „Die Kommission ist davon überzeugt, daß die Wahl einer be-
stimmten Bildungsform auf die Entscheidung für eine bestimmte Gesellschafts-
form hinausläuft. Bildungspolitische Entscheidungen sollen auf größere Verant-
wortlichkeit der einzelnen Bürger abzielen und dabei gleichzeitig das Grund-
prinzip der Chancengleichheit bewahren. [...] Lebenslanges Lernen sorgt dafür,
dieser sozialen Dimension von Bildung eine Richtung zu geben“ (S. 153 f.).
Dieser Ansatz, durch Bildungspolitik Gesellschaftsentwürfe zu realisieren, ist
nur dann sinnvoll, wenn der Bildung auch die Fähigkeit und die Macht der
Gesellschaftsveränderung zugetraut wird. Auf diesem grundlegenden Zusam-
menhang baut der Delors-Bericht auf. Indem im Bildungsbereich bestimmte
Prinzipien vorgelebt werden, breiten sie sich auch auf die übrige Gesellschaft
aus – dies ist der zugrunde liegende Übertragungsmechanismus. Er erinnert an
das Bild konzentrischer Kreise, die sich – beispielsweise wenn man einen Stein
ins Wasser wirft – von einem Mittelpunkt als Zentrum der Bewegung immer
weiter ausbreiten.

„Bildung als notwendige Utopie“ stellt Jacques Delors als Vorwort dem
Kommissionsbericht voran. Der Bericht selbst ist grob in drei Teilbereiche mit
jeweiligen Unterkapiteln gegliedert: Perspektiven (S. 31-70), Prinzipien (S. 71-
96) und Orientierungslinien (S. 97-169). Zunächst geht es also um die „Per-
spektiven“, die in der Entwicklung einer „Weltgesellschaft“ (S. 31), der Ent-
wicklung „vom sozialen Zusammenhang zu demokratischer Partizipation“ (S.
44) und in der Losung „Vom wirtschaftlichen Wachstum zur menschlichen Ent-
wicklung“ (S. 57) aufgezeigt werden. Die hier skizzierten Perspektiven sind ein
Mix aus konstatierten Entwicklungen, kritischen Diagnosen und erstrebenswer-
ten Ideen. Die „Prinzipien“ (Teil II) werden für den Bildungsbereich mit den
„vier Säulen der Bildung“ (S. 73) und dem „Lebenslangen Lernen“ (S. 85) auf-
gezeigt. Die vier Säulen der Bildung, das „Herzstück“ der neuen Bildungskon-
zeption, sind: „Lernen, Wissen zu erwerben“ (S. 74), „Lernen, zu handeln“ (S.
76), „Lernen, zusammenzuleben“ (S. 79) und „Lernen für das Leben“ (S. 81).
Mit diesen vier Säulen ist in einer sehr anschaulichen Art der Grundcharakter
des Delors-Berichts benannt: Die solchermaßen breit verankerte Bildung soll
einen festen Stand in der unruhigen, globalisierten Welt haben und auch den
einzelnen Menschen in dieser Welt eine sichere Orientierung bieten. Ökono-
mische Entwicklung und Globalisierung stellen eine Art Umweltbedingung dar,
die durch Bildung in Richtung Gerechtigkeit, Frieden und Zusammenarbeit ge-
lenkt werden sollen. Im dritten Teil werden dann abschließend noch „Orien-
tierungslinien“ (S. 97) für Bildung formuliert, die sich mit dem Bildungswesen
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(„Von der Grundbildung bis zur Universität“, S. 99), der Lehrerrolle (S. 123),
dem Zusammenhang von Politik und Bildung (S. 135) sowie abschließend der
„Bildung im globalen Dorf“ (S. 157) als einem Bestandteil internationaler Ko-
operation befassen. Diese Orientierungslinien geben die Richtung für den Weg
der „Bildung für das 21. Jahrhundert“ an, damit sie die Aufgaben, die ihr von
der Delors-Kommission zugedacht wurden, auch erfüllen kann. Es folgen zum
Abschluss Epilog und Anhang. Die Mitglieder der Kommission hatten die Mög-
lichkeit, ihre individuellen Schwerpunkte, die in den Gesamtberichtes nicht
einfließen konnten bzw. die sie nochmals ausführlich betonen wollten, in kur-
zen Beiträgen niederzuschreiben, die namentlich gekennzeichnet im Epilog des
Delors-Berichts abgedruckt sind. Im Anhang findet sich schließlich eine Skizze
der Aktivitäten der Kommission.

Der mündige Bürger in der globalen Welt
Der wichtigste Ausgangspunkt des Delors-Berichts ist die Beschreibung

umfassender gesellschaftlicher Entwicklungen, insbesondere Globalisierung und
Informationsgesellschaft, die als zu stark ökonomisch ausgerichtet kritisiert wer-
den. Dem wird die Utopie einer gerechten, demokratischen und solidarischen
Weltgesellschaft gegenübergestellt. Bestehende oder zu befürchtende Ungleich-
heiten – weltweit (S. 87), sozial (S. 91) und zwischen den Geschlechtern (S. 159)
– sollen durch die Stärkung allgemeiner Prinzipien wie Humanismus (S. 41),
Chancengleichheit, Fortschritt (S. 61) oder auch Moral abgebaut werden. Auf
Moral wird auffällig oft verwiesen, ohne dass näher bestimmt wird, was genau
unter „moralischen Werten“ (S. 123) oder einem „moralischen Vertrag“ (S. 115)
verstanden werden soll. Sie hat – ebenso wie die anderen allgemeinen Prinzipi-
en – aus sich heraus offensichtlich so viel Dignität, dass sie der Argumentation
den notwendigen, überzeugungskräftigen Tiefgang verleiht. Auch die Ökono-
mie, z. B. in Form von „Arbeitssuche“ (S. 47) oder der Entwicklung zur „Informa-
tionsgesellschaft“ (S. 73), wird als wichtiger gesellschaftlicher Bereich benannt,
dessen Dynamik entsprechende Effekte in der Gesellschaft und dem Bildungs-
system notwendig mache und der damit ein Motor des Veränderungsbedarf her-
vorbringenden Wandels sei. Gleichzeitig bezieht der Delors-Bericht aber Stel-
lung für einen grundsätzlichen Richtungswechsel von der aktuell zu stark öko-
nomischen Ausrichtung der Gesellschaften hin zu einer demokratisch-humani-
tären Alternative – dieser Richtungswechsel soll eben durch Veränderungen im
Bildungssystem erreicht werden. Notwendig würden Veränderung des Bildungs-
wesens nicht zuletzt aber auch aufgrund abnehmender Ressourcen für den Bil-
dungsbereich (S. 143) bei gleichzeitig steigender Nachfrage auf der Grundlage
der demographischen Entwicklung (S. 157). Durch die Umgestaltung zum le-
benslangen Lernen soll das „Recht auf Bildung“ trotz bzw. wegen all dieser Ent-
wicklungen und Zusammenhänge Realität werden.
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Wie im Untertitel „UNESCO-Bericht zur Bildung für das 21. Jahrhun-
dert“ bereits anklingt, stellt die Antizipation der Zukunft – des 21. Jahrhunderts –
ein wichtiges Argumentationsmuster dar. Dabei wird ausgehend von sich schon
heute abzeichnenden Entwicklungen deren Fortsetzung und Forcierung in der
Zukunft als wahrscheinlich prognostiziert. Das Konzept des lebenslangen Ler-
nens, wie es im Delors-Bericht mit den vier Säulen der Bildung entwickelt wird,
wird dann als die angemessene Strategie für die anstehende Entwicklung prä-
sentiert, die die „Ausbildung der Zukunftsqualifikationen“ (S. 88) gewährleisten
könne: „Dieses Kontinuum des Lernens, das sich mit dem Lebenslauf entfaltet
und die ganze Gesellschaft einbezieht, bezeichnet die Kommission als ‚lebens-
langes Lernen’. Als Schlüssel zum 21. Jahrhundert ist lebenslanges Lernen künf-
tig entscheidend für die Fähigkeit, sich an die veränderten Anforderungen des
Arbeitsmarktes anzupassen, entscheidend aber auch für jeden einzelnen, um
den sich wandelnden Zeitrahmen und Lebensrhythmus zu gestalten“ (S. 86). Für
die Zeitdimension der Argumentation sind somit die wesentlichen Bezugspunk-
te die Gegenwart und die Zukunft. Die Vergangenheit, die im Faure-Bericht noch
eine zentrale Zeitdimension zur Argumentationsentfaltung darstellt, spielt im
Delors-Bericht keine große Rolle mehr. Die einzelnen Argumente werden hier
vielmehr aus Charakterisierungen gegenwärtiger Entwicklungen und Situatio-
nen und ihren Zukunftsoptionen entwickelt. Ist im Faure-Bericht das „Heute“ als
Entscheidungssituation am Übergang zu neuen Entwicklungen präsentiert wor-
den, ist das „Heute“ des Delors-Berichts bereits mitten drin in diesen neuen
Entwicklungen und versucht, ihnen mittels der Konzeption der vier Säulen der
Bildung eine neue Richtung zu geben. Vor allem an der Beschreibung des Phä-
nomens Globalisierung wird dieser Zusammenhang deutlich: „Globalisierung
ist irreversibel und verlangt deshalb globale Antworten: eine bessere – oder
zumindest eine weniger schlechte  – Welt zu errichten, ist jetzt mehr denn je zur
Aufgabe jedes einzelnen geworden. Bildung ist zweifelsohne eine solche Ant-
wort, vielleicht die grundlegendste“ (S. 157). An dieser neuen, globalisierten
Welt wird auch innerhalb des Delors-Berichts mit der Argumentationsfigur der
Unsicherheitsrhetorik angeschlossen, was beispielsweise im Text in folgender
Frage zum Ausdruck kommt: „Wie können Menschen lernen, mit dem Gefühl
von Unsicherheit fertig zu werden und eine Rolle bei der Gestaltung ihrer Zu-
kunft zu spielen?“ (S. 78). Die Vermittlung von (Handlungs-)Sicherheit in einer
Welt, die als zunehmend unsicherer beschrieben wird, wird mittels dieser rheto-
rischen Frage dem lebenslangen Lernen zugeschrieben.

Das Bildungssystem soll die Menschen zu mündigen Bürgern einer
demokratischen Gesellschaft erziehen, was „schließlich bedeutet, die eigene
Persönlichkeit besser zu entfalten und mit zunehmender Autonomie, größerem
Urteilsvermögen und wachsendem Verantwortungsbewußtsein handeln zu kön-
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nen“ (S. 83). Die Verhaltensweisen, die für eine demokratische Gesellschaft not-
wendig sind, sollen im „geschützten Raum“ des Bildungssystems eingeübt wer-
den, denn „eine der Hauptfunktionen von Bildung ist, die Menschheit darauf
vorzubereiten, ihre Entwicklung selbst zu gestalten“ (S. 66).

Das Konzept ist auf das Individuum zentriert, das seine Potenziale voll
entfalten und durch Erziehung zum handlungsfähigen Subjekt werden soll, um
so Einfluss auf die zukünftige Entwicklung der Menschheit zu nehmen. Daher
sind auch die Inhalte, die hauptsächlich über die vier Säulen der Bildung einge-
führt werden, in erster Linie an Persönlichkeitsmerkmalen und Kompetenzen
orientiert, wie z. B. die Beherrschung wissenschaftlicher Methoden (S. 74), Lern-
fähigkeit (S. 75), Teamfähigkeit (S. 77), Risikobereitschaft, Fremd- und Selbstver-
ständnis (S. 80), Urteilsvermögen und Verantwortungsbewusstsein (S. 83). In die-
sem Sinne wird auch der Auftrag der Bildungssysteme formuliert: „Sie müssen
vielmehr Individuen befähigen, innovativ zu sein, sich zu entwickeln, sich in
einer rapide ändernden Welt anzupassen und diese Veränderungen aufzuneh-
men“ (S. 59). Daneben werden aber auch konkrete inhaltliche Bestimmungen
des zu Lernenden gegeben: Alphabetisierung und Grundbildung, die „all das
Wissen umfassen [solle], das notwendig ist, um später andere Bildungsstufen zu
erreichen“ (S. 67), inklusive der „Lernfähigkeit“ (S. 111). Lerngegenstände im
Sinne von abgegrenzten Bereichen werden vor allem für die Schule konkreti-
siert: „Fremdsprachenunterricht“ (S. 111), „naturwissenschaftlicher Unterricht“
(S. 67) oder „Computerfähigkeit“ (S. 153). Der Schwerpunkt der vielfältigen in-
haltlichen Bestimmungen liegt insgesamt allerdings eindeutig im Bereich der
Persönlichkeitsmerkmale, die über das Säulenmodell der Bildung und die ihnen
zugeordneten Anforderungen bestimmt sind.

Entsprechend diesem Schwerpunkt ist auch die Rolle der Lehrenden
vor allem durch ihre „Vorbildfunktion“ (S. 127) charakterisiert, die Persönlich-
keit der Lehrerin/des Lehrers soll Lernimpulse für die Persönlichkeitsentwick-
lung der Schülerinnen und Schüler geben. „Die Welt ist im Wandel: [...] Dies
bedeutet für Lehrer, die die Charaktere und den Geist der Zukunft formen, eine
enorme Verantwortung. Der Einsatz ist hoch. Dabei sind die moralischen Werte,
die während der Kindheit und im Laufe des Lebens geprägt werden, besonders
wichtig“ (S. 123). Diese hohe Verantwortung der Lehrenden in der Welt des
Wandels bedeutet im Sinne des Delors-Berichts, dass sie „auch dort erfolgreich
sein [müssen], wo Eltern und religiöse oder weltliche Autoritäten versagen“ (S.
125). Sowohl auf der Seite der Lehrenden als auch auf der Seite der Lernenden
liegt damit der Schwerpunkt im Bereich der Persönlichkeitseigenschaften. Die
fachliche Qualifikation der Wissensvermittlung ist zwar auch ein Teil der Lehr-
qualifikation, allerdings stehen „Autorität, menschliche Qualitäten, wie Mitge-
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fühl, Geduld und Bescheidenheit“ (S. 128), „die starke Beziehung zwischen Lehrer
und Lernendem“ (S. 126) sowie der „Charakter“ (S. 124) eindeutig im Vorder-
grund. Als zentrale Elemente für die Entwicklung der Persönlichkeit der Lernen-
den, die im Zentrum des Unterrichts stehen soll, werden kritisches Denken und
Selbstständigkeit gesehen, denn „das Schüler-Lehrer-Verhältnis zielt auf die vol-
le Entfaltung der Persönlichkeit des Schülers ab, wobei der Schwerpunkt auf
Selbständigkeit liegt“ (S. 127). Solange die Lernenden sich allerdings in der Schule
befinden, werden sie, auch wenn an ihrem „Vorwissen“ (S. 125) angeknüpft
werden soll, als Empfangende definiert. Diese Rollenzuweisung erfolgt zwar nicht
explizit, ergibt sich aber aus der komplementären Definition der Lehrerrolle,
denn verantwortlich und zuständig für die Hervorbringung von Selbstständigkeit
bei den Schüler/innen sind qua Rollendefinition die Lehrenden, wie folgende
Textstelle zeigt: „Somit wird von den Lehrern viel erwartet und viel gefordert, da
vor allem sie für die Verwirklichung dieser Vision wichtig sind. Lehrer spielen
nicht nur eine entscheidende Rolle, indem sie den Schülern Selbstvertrauen ver-
mitteln, der Zukunft entgegenzutreten, sondern auch um diese Zukunft mit Sinn
und Verantwortung mitzugestalten“ (S. 123). Oder eine weitere Textstelle: „Die
grundlegende Einstellung dem Lernen gegenüber und das Selbstbild des Schü-
lers werden schon früh während der Grundbildung geformt. Die Rolle des Leh-
rers ist in dieser Phase entscheidend“ (S. 127). Durch diese Zuschreibungen ent-
steht in Verbindung mit anderen Lehraufgaben innerhalb der Lehrerrolle eine
widersprüchliche Spannung, die sich zwischen den Polen „Wissen“ und „Wer-
te“ auflädt. Innerhalb der Wissensvermittlung bzw. -aneignung ist die Rolle der
Lehrenden zurückhaltend definiert, hier kommt es auf die Selbsttätigkeit der Schü-
ler/innen an. In moralischen und persönlichen Fragen allerdings kommt dem
Lehrer eine starke Rolle, eine Vorbildfunktion für die Entwicklung der Schüler/
innen zu. Die Autorität der Lehrenden, vor allem in Wertefragen, geht dabei
einher mit ihrer Verantwortung für die individuelle Freiheit und Entwicklung der
Persönlichkeit der Lernenden. Der Lehrerausbildung wird angesichts solcher Er-
wartungen ebenfalls eine ganz besondere Rolle zugesprochen (S. 130).

Um diese Grundsätze zu verwirklichen, werden vielfältige methodi-
sche Ideen zur Gestaltung des Unterrichts vorgestellt: „Dialog und Diskussio-
nen“ (S. 80), Schülerparlamente, Rollenspiele und Schülerzeitungen (S. 51), „so-
ziale Aktivitäten wie Nachbarschaftsdienste, gemeinnützige Arbeiten, Altenhilfe
etc.“ (S. 81), „Spiele, Ausbildungspraktika in der Wirtschaft, Reisen, praktische
wissenschaftliche Arbeit“ (S. 75) gehören ebenso zum Repertoire wie die Ein-
richtung von Wissensmuseen (S. 111) und das „Lernen durch Anfassen“ (S. 67).
Der Zugriff auf Informationen soll sowohl über traditionelle Medien, z. B. Bü-
cher (S. 152), als auch über die „neuen Informations- und Kommunikationstech-
nologien“ (S. 55) gewährleistet sein. Das Vorbild der Lehrenden stellt ebenfalls
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eine wichtige Lernmethode dar: „Mit ihrer Neugierde, ihrer Offenheit Neuem
gegenüber, der Bereitschaft, eigene Hypothesen zu hinterfragen und Fehler ein-
zugestehen, gehen sie mit gutem Beispiel voran“ (S. 127). Auf ihre allgemeine
Struktur gebracht, gilt sowohl für die demokratischen Verhaltensweisen als auch
für die Lernfähigkeit das methodische Prinzip, dass die Schule Anlässe bieten
soll, die die Schülerinnen und Schüler zum Lernen nach diesen Grundprinzipi-
en herausfordern. Dies deckt sich auch mit der allgemeinen Funktionsbestim-
mung von Schule innerhalb der Delors-Konzeption: „Schulen können deshalb
nicht mehr leisten, als täglich Toleranz mit ihren Schülern einzuüben und ihnen
dabei zu helfen, andere Sichtweisen zu akzeptieren und Diskussionen über
moralische oder ethische Dilemmata anzuregen“ (S. 49). Durch das frühzeitige
Einüben der jeweiligen Verhaltensweisen sollen sie dann für das gesamte Lebens
als selbstverständliche Verhaltensweisen erhalten bleiben.

Das Konzept ist in erster Linie ausgerichtet auf „alle Kinder dieser Welt“
(S. 74), denn hauptsächlich in der Jugendphase soll die Grundbildung vermittelt
werden. Daher kommt der Schule eine bedeutende Funktion im Bildungswesen
zu (S. 50). Insgesamt soll das Bildungssystem sowohl im Inneren als auch nach
außen durchlässig und flexibel sein (S. 81). Wenn diese Grundsätze verwirklicht
seien, seien auch schulische und außerschulische Bildung keine Gegensätze
mehr, sondern könnten sich gegenseitig ergänzen (S. 99). Kooperationen mit
Institutionen und Organisationen aus anderen gesellschaftlichen Bereichen spielen
hierbei eine ausgesprochen wichtige Rolle, genannt werden beispielsweise das
soziale Umfeld (S. 90), der Arbeitsplatz (S. 91) und kulturelle Einrichtungen (S.
93). Der Regierung wird die Verantwortung für den notwendigen Zusammenhalt
dieses vielfältigen Bildungssystems, die Einhaltung von Qualitätsstandards so-
wie die Sicherung der allgemeinen Zugänglichkeit übertragen (vgl. S. 55, 110,
140). Für die Bildungsbereiche über die Grundbildung hinaus sieht die Delors-
Kommission verschiedene Finanzierungsformen vor, neben einer öffentlichen
Finanzierung (S. 146) sei auch an den Arbeitgeber (S. 148) oder eine private
Finanzierung (S. 148) zu denken.

Die Perspektiven einer biographischen Umsetzung des lebenslangen
Lernens sind zum einen die übergreifende Verankerung des Lernens in allen Le-
bensbereichen, die die Grenzen zwischen diesen jetzt getrennten Lebensberei-
chen (teilweise) aufheben soll (S. 151), und zum anderen eine Umwertung des
Lernens als Zweck an sich (S. 123). Auch die komplementäre Ausrichtung verschie-
dener Bildungsphasen, die jeweils in bestimmten Lebensabschnitten ihren Platz
haben (S. 94), wird als förderlich für die allgemeine Verbreitung des lebenslan-
gen Lernens angesehen. Bei diesen Vorschlägen handelt es sich allerdings eher
um allgemeine Orientierungspunkte als um konkrete Umsetzungsstrategien. Die
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wenigen konkreten Organisationsmöglichkeiten für die biographische Umsetzung,
z. B. Bildungsurlaub oder Studienzeitkredit (S. 148), beziehen sich auf die Lebens-
situation von erwerbstätigen Erwachsenen. Obwohl innerhalb des Berichts ein-
deutig festgestellt wird: „Bildung geht alle Bürger etwas an“ (S. 95), ist doch der
„aktive Bürger“ als Leitbild des Delors-Berichts grundsätzlich als erwerbstätige
Person bestimmt bzw. die Beispiele im Text werden gemäß dieser Lebenssituati-
on gestaltet. Die Normalisierung der Erwerbsarbeit für Erwachsene als implizite
Voraussetzung der Bildungskonzeption findet sich also auch in diesem Dokument.

2.3  Die Konzepte der OECD

Recurrent Education war in den 1970er Jahren der Ansatz der OECD
zum lebenslangen Lernen, der vom Centre for Educational Research and Inno-
vation (CERI)26  entwickelt wurde. Recurrent Education „stand während des größ-
ten Teils der siebziger Jahre im Zentrum der Aktivitäten der OECD und
insbesondere des CERI“ (Papadopoulos 1996, S. 131). Der englische Originalti-
tel des zentralen Dokumentes zu diesem Ansatz, „Recurrent Education. A Strat-
egy for Lifelong Learning“27 , bringt die konzeptionelle Verbindung zum lebens-
langen Lernen noch wesentlich deutlicher zum Ausdruck als die deutsche Über-
setzung. Denn dieser Bezug bzw. noch spezifischer die Umsetzungsperspektive
für das lebenslange Lernen kommt in der deutschen Übersetzung „Ausbildung
und Praxis im periodischen Wechsel“ nicht mehr zum Ausdruck.

Es gab in den 1970er Jahren zahlreiche Diskussionsbeiträge und Veröf-
fentlichungen des CERI zur Recurrent Education.28  Das hier ausgewählte Doku-
ment wurde zur Konzeptanalyse herangezogen, weil es den Ansatz Recurrent
Education in komprimierter Zusammenstellung enthält und der weiteren Debat-
te einen konzeptionellen Diskussionsimpuls gab. Joachim Knoll bezeichnet es
als „das wesentliche Dokument, das dem Konzept bereits das Profil verlieh“
(Knoll 1996, S. 186), und Manfred Jourdan nennt es gar eine „basale Strategie-
studie“ (Jourdan 1990, S. 5): „Die zuvor erwähnte basale Strategiestudie der
OECD/CERI von 1973 zur internationalen Realisation einer Recurrent Education
vor dem Hintergrund eines allgemeinen ‚Lifelong-Learning’ war nicht nur der
entscheidende Impetus für die zunächst rasante, in den letzten Jahren aber deut-
lich ruhiger werdende Beschäftigung mit makrostruktureller Bildungsplanung,
sondern diese Schrift hat bis heute ihre Maßgeblichkeit behalten“ (ebd.).

Dieser zentralen Publikation aus den 1970er Jahren folgte dann ca. fünf-
undzwanzig Jahre später ein neuerlicher Beitrag der OECD zu dieser Debatte unter
dem Titel: „Lifelong Learning for All.“29  Auffällig ist die Verschiebung im Titel
beider Dokumente von Recurrent Education zu Lifelong Learning. Jourdan ord-
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net diese Verschiebung in den Zusammenhang einer kritischen Diskussion um
Recurrent Education ein und stellt fest: „Diese Aussage30  relativiert sich im wei-
teren Diskussionsfortgang ein Stück weit dahingehend, als nun das diffusere Rah-
menkonzept eines ‚Lifelong Learning’ wieder stärker in das Zentrum rückt, ohne
daß die Bezeichnung ‚Recurrent Education’ obsolet würde“ (Jourdan 1990, S. 8).

Beide Publikationen kamen in einer ähnlichen Konstellation zustande.
Das Recurrent-Dokument wurde als „Grundsatzstudie“ erarbeitet. „Zweck die-
ses Berichts ist es nicht, Vorschläge einzubringen, sondern erst eine Diskussions-
basis zu schaffen“ (Gass o. J. S. III) – so leitet der damalige Direktor des CERI in
die Publikation ein. Aktueller Anlass der Publikation war die Europäische Erzie-
hungsministerkonferenz 1975 in Stockholm, bei der Recurrent Education das
Hauptthema sein sollte. Ähnlich liest sich die Eingangspassage in „Lifelong Learn-
ing for All“: „The fourth meeting of the OECD Education Committee at Ministe-
rial level was held in Paris on 16 and 17 January 1996 around the theme of
‚Making Lifelong Learning a Reality for All‘. This report presents the documenta-
tion prepared for the meeting“ (S. 3). Auch an der Ausarbeitung dieses Doku-
mentes war das CERI maßgeblich beteiligt. Beide Publikationen wurden also
von der internen Forschungsabteilung der OECD als Diskussionsgrundlagen für
Konferenzen der OECD-Erziehungsminister, die jeweils unter dem entsprechen-
den Thema einberufen wurden, erarbeitet und anschließend veröffentlicht. Ebenso
wie „Recurrent Education“ in den 1970er Jahren repräsentiert „Lifelong Learn-
ing for All“ die bildungspolitische Diskussion, wie sie innerhalb der OECD in
den 1990er Jahren geführt wurde. Zugleich ist es auch das einzige umfassende
Dokument der OECD zum Thema „Lifelong Learning“ in den 1990er Jahren.

2.3.1 Recurrent Education: „Ausbildung und Praxis im
periodischen Wechsel“ (1973)

Inhalt und Struktur
Der von Ake Dalin, Denis Kallen und Jarl Bengtsson, zum Zeitpunkt der

Veröffentlichung alle drei Mitarbeiter des CERI, verfasste Bericht fällt durch seine
sozio-strukturelle Herangehensweise auf, vor allem da in den bisher untersuch-
ten Dokumenten ein individualistischer Ansatz verfolgt wurde. Individualistisch
insofern, als das Individuum als zentrale Instanz der gesellschaftlichen Verände-
rung gesehen wurde und der Erziehung, die eben die Veränderung im Individu-
um bewirken soll, eine große Macht zugesprochen wird. Das Bildungssystem wird
damit über die Erziehung der Menschen zum Motor gesellschaftlicher Verände-
rung, es ist sozusagen Vorreiter für das Gesellschaftssystem.31  Demgegenüber
betonen Dalin, Kallen und Bengtsson stets die enge Verknüpfung und Interaktion
zwischen Bildungssystem und Gesellschaftsstruktur, ein Zusammenhang, den sie
folgendermaßen als Basis für das Konzept der Recurrent Education formulieren:
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„Dieses Konzept beruht auf der Annahme, daß Umwälzungen des Bildungswe-
sens in enger Interaktion mit solchen der Gesellschaft stattfinden, und daß eine
Alternativstrategie für den Bildungsbereich einen wichtigen Beitrag zur gesell-
schaftlichen Veränderung leisten kann, andererseits aber ohne diesen nicht durch-
führbar ist“ (S. 9)32 . Denn – so heißt es an anderer Stelle – „Bildungspolitik ist
lediglich ein Element – und noch nicht einmal das bedeutendste – auf dem Weg
zu jenen weitergesteckten sozialen Zielen, die Bildung und Ausbildung verfolgen“
(S. 80). Bildung und Ausbildung werden also nicht nur durch Bildungspolitik be-
stimmt, sondern insgesamt durch die politischen Prozesse und Entscheidungen
in allen Bereichen. Diese Positionierung von Bildungspolitik ist grundlegend für
das Konzept der Recurrent Education.

Die Grundzüge der Recurrent Education werden in acht Grundprinzipien (S. 28)
erläutert:

• Die letzten Pflichtschuljahre sollen den Schülern durch ihre Lehrplan-
gestaltung eine Entscheidung zwischen Studium und Berufsarbeit er-
möglichen.

• Der Zugang zu einer weiterführenden Ausbildung soll nach Beendi-
gung der Pflichtschule jederzeit möglich sein.

• Bildung und Ausbildung sollen so strukturiert sein, dass sie allen zu
jeder Zeit offen stehen.

• Zulassungsbedingungen und Lehrpläne sollen Erfahrungen aus der Ar-
beitswelt und „soziale Erfahrungen“ (S. 28) berücksichtigen.

• Jede Laufbahn soll grundsätzlich intermittierend, also mit Unterbrechun-
gen, angelegt sein.

• Alle beteiligten Interessengruppen sollen an der Gestaltung der Erzie-
hung mitwirken.

• Zeugnisse sollen keinen „Endcharakter“ haben, sondern Stufen eines
lebenslangen Prozesses sein.

• Bildungsurlaub mit entsprechender sozialer und beruflicher Absiche-
rung solle ein gesetzlich verankertes Recht aller Arbeitnehmenden sein.

Diese Grundzüge beruhen auf einem spezifischen Verständnis von Ler-
nen und Erziehung, die im Rahmen einer kurzen Begriffsklärung als nicht-iden-
tisch dargelegt werden. Lernen wird zunächst als grundlegende Lebensbedin-
gung charakterisiert: „Der Mensch lernt in jeder Lebenslage“ (S. 11). Menschli-
ches Lernen im spezifischen Sinn zeichnet sich durch den Erwerb „von Wissen
und dessen Anwendung“ (S. 11) aus und vollzieht sich „überall dort, wo der
Mensch vom Konkreten Allgemeingültiges abstrahiert, wo er Symbole schafft,
um seine Abstraktion auszudrücken, sie auf andere Situationen zu übertragen
und anderen mitteilbar zu machen“ (S. 11). Die grundlegende Differenz zur Er-
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ziehung wird darin gesehen, dass Erziehung ein „organisiertes, strukturiertes
Lernen, beschränkt auf eine absichtlich herbeigeführte Situation“ (S. 11) sei. Die
Schule ist der „Prototyp“ dieser organisierten Form des Lernens, die auch als
„formale Lernsituation“ (S. 11) bezeichnet wird, sie ist aber nicht der einzige
Ort, an dem Lernen in organisierter Form stattfinde. Lernen und Erziehung wer-
den allerdings innerhalb des Konzeptes wieder aufeinander verwiesen: „‚Erzie-
hung’ sieht organisierte Lernbedingungen vor, die den Lernenden befähigen, neues
Wissen zu erwerben sowie Tatsachen und Erfahrungen aus nichtorganisierten
Lernsituationen in allgemeine Zusammenhänge einzuordnen“ (S. 12).

Das Alternieren zwischen Ausbildung und Praxis, wie es innerhalb
des Konzeptes der Recurrent Education grundlegend ist, hat in diesem Verhält-
nis von Lernen und Erziehung eine fundamentale Verankerung, denn dieses
System „berücksichtigt ausdrücklich die Bedeutung der außerhalb des Bildungs-
systems im engeren Sinne erworbenen beiläufigen Lernerfahrungen. Dem ein-
zelnen soll die Chance gegeben werden, Bestandsaufnahme seiner Erfahrun-
gen zu machen, diese Erfahrungen in allgemeine Zusammenhänge einzuord-
nen und sie auf ihre Relevanz für sein eigenes Leben hin zu prüfen“ (S. 13).
Innerhalb der organisierten Lernsituation soll also die Möglichkeit geschaffen
werden, eigene Lernerfahrungen zu reflektieren, zu systematisieren und gegebe-
nenfalls systematisch zu erweitern. Nach Beendigung der Pflichtschule, die auch
innerhalb der Recurrent Education als Block in der Jugendphase vorgesehen
ist, sind die Ausgangspunkte für das Alternieren die „Lebensanforderungen“ (S.
3), die „außerhalb der pädagogischen Schutzzone an das Individuum herange-
tragen werden“ (S. 3).

Das Dokument „Ausbildung und Praxis im periodischen Wechsel“ ist
in zwei Teile gegliedert, im ersten wird das Konzept mit seinen Hauptcharakte-
ristika und Zielen dargestellt: „Definition und Hauptzüge“ (Kapitel I, S. 10) und
„Ausbildung im periodischen Wechsel mit Praxis und ihr Verhältnis zu den an-
gestrebten Bildungszielen“ (Kapitel II, S. 29). Definiert wird der Ansatz in diesem
Teil folgendermaßen: „‚Ausbildung und Praxis im periodischen Wechsel’ ist eine
umfassende Bildungsstrategie für den gesamten Bereich der auf die Pflichtschul-
bzw. Grundbildungsphase folgenden Ausbildung und Weiterbildung. Ihr wesent-
lichstes Charakteristikum ist die Streuung der Ausbildung über die gesamte Le-
bensdauer des Individuums, und zwar im periodischen Wechsel, d. h. alternie-
rend mit anderen Formen der Aktivität – hauptsächlich mit Berufsarbeit, aber
auch mit Freizeit und Ruhestand“ (S. 21).

Der zweite Teil des Dokumentes bezieht sich auf die Bedeutung, die
eine Umsetzung der Recurrent Education für den Bildungs- und Sozialbereich
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hätte. Im ersten Kapitel dieses Teils werden die Konsequenzen für das Bildungs-
system dargestellt und mit folgender Bemerkung eingeleitet: „Die Einführung
einer periodisch mit Praxis abwechselnden Ausbildung erfordert radikale Ände-
rungen in den Strukturen des herkömmlichen Bildungswesens“ (S. 57). Im zwei-
ten Kapitel geht es aufbauend auf der Feststellung einer engen wechselseitigen
„Abhängigkeit zwischen Bildungspolitik und der Verfolgung politischer Ziele
auf anderen Gebieten“ (S. 80) um die „Integration von bildungspolitischen so-
wie anderweitigen politischen Zielen, Plänen und Maßnahmen“ (S. 80). Im ab-
schließenden dritten Kapitel des zweiten Teils werden dann noch „Planung und
Forschung im Zusammenhang mit einem System der periodischen Ausbildung“
(S. 89) behandelt.

Der systematische Wechsel zwischen organisiertem Lernen und
Arbeit als Strukturmerkmal
Das Recurrent-Education-Konzept ist ein originär bildungspolitisches

Programm, das sich in seinen Ausführungen in erster Linie auf das Bildungssys-
tem bezieht. Daher sind die meisten Ziele, die für die Umsetzung der Recurrent
Education angegeben werden, auch auf den Bildungsbereich selbst ausgelegt:
An erster Stelle steht dabei die Forderung nach „gleiche[n] Bildungschancen für
alle“ (S. 4). Die Chancengleichheit im Bildungsbereich soll sich dabei sowohl
intragenerationell – in Hinsicht auf schichtspezifische Ungleichheit (S. 39) – als
auch intergenerationell realisieren. Denn das bestehende Bildungssystem ver-
stärke nicht nur soziale Ungleichheit, sondern führe auch dazu, dass „die jünge-
re Generation sehr viel mehr Bildungschancen als die ältere“ (S. 5) habe. Im
Kontext der Chancengleichheit wird auch die Forderung nach einer sozialen
und beruflichen Absicherung der Lernenden formuliert.

Die explizite Ausrichtung auf das Bildungswesen ist eine Grundten-
denz des Dokumentes, der die Annahme zugrunde liegt, dass über das Bildungs-
system keine Gesellschaftsveränderungen zu initiieren seien. Das Veränderun-
gen im Bildungswesen nur begrenzt zugestandene Potenzial wird in folgendem
Zitat deutlich: Recurrent Education bedeutet zwar „die Entwicklung eines Rah-
mens, innerhalb dessen der einzelne an den Entscheidungen über sämtliche
Aspekte des Systems – einschließlich der anzustrebenden Ziele, aber auch der
Mittel und Wege, sie zu erreichen – beteiligt ist. Doch ohne einen entsprechen-
den sozialen und politischen Kontext ist eine derartige Mitbestimmung bei Ent-
schlüssen nichts als Nebel um die Politik, die genau das Gegenteil von dem
bewirkt, was sie behauptet“ (S. 32). Die Möglichkeiten der Erziehung werden
hier also in enger Relation zur Gesellschaft bestimmt, sie habe zwar einen be-
grenzten Handlungsspielraum, der aber ohne Einbettung in eine umfassende
Politik relativ wirkungslos bleibe bzw. dem – wie in obigem Zitat hervorgeho-
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ben – in diesem Fall sogar eher eine Alibi-Funktion zukomme. Die Autoren ge-
hen von der grundsätzlichen wechselseitigen Abhängigkeit der Strukturen im
Bildungs- und im Gesellschaftssystem aus. Dies wird auch daran deutlich, dass
innerhalb des Dokumentes vielfältige Politikbereiche genannt werden, die als
interdependent zur Bildungspolitik eingestuft werden: Wirtschafts- und Arbeits-
marktpolitik (S. 27), Gesellschaftspolitik (S. 17), Sozialpolitik (S. 27), Steuerpoli-
tik (S. 31) sowie die Wohnungs- und Wohlfahrtspolitik (S. 85). Mit dieser Einord-
nung von Erziehungssystem und Gesellschaft geht auch die Unterscheidung von
Lernen, das im Leben allgemein verankert sei, und Erziehung, die als organisier-
tes Lernen Aufgabe des Erziehungssystems sei, einher.

Die Notwendigkeit der Neukonzeptionierung des Bildungswesens wird
neben den Entwicklungen des „Arbeitsmarkts“ (S.27) vor allem mit der Expansi-
on des Wissens (48) begründet. Die neue „Gesellschaft des Wissens“ (S. 50)
zeichne sich durch eine Erweiterung der konstitutiven Größen der Gesellschaft
aus: „Das klassische Verhältnis ‚Kapital – Arbeit’ ist im Begriff, durch eine neue
Formel mit den drei Größen ‚Kapital – Wissen  -Arbeit’ ersetzt zu werden, wobei
‚Wissen’ eine immer bedeutendere Rolle spielt“ (S. 50). Darüber hinaus stellt
auch im Recurrent-Dokument die Figur des Wandels ein Motiv für die Notwen-
digkeit einer Veränderung im Bildungssystem dar, allerdings spielt sie hier nur
eine untergeordnete Rolle. Ein wichtiger Begründungszusammenhang für eine
Veränderung des Bildungssystems wird hingegen mit der „Kluft zwischen den
Zielen, den Lebensauffassungen und den Haltungen, für die die Schule steht,
und denen, die das Kind zu Hause antrifft, in seinem Freundeskreis, in seiner
Nachbarschaft“ (S. 52), gegeben. Um diese Kluft zu überbrücken, sollten nicht
nur Elemente des außerschulischen Wertesystems in die Schule integriert wer-
den, sondern es sollte auch die Phase der Erstausbildung verkürzt werden, ver-
bunden mit der Möglichkeit, später jederzeit wieder in das organisierte Bildungs-
system zurückkehren zu können.

Ausgangspunkt und Motivation für die Entwicklung des neuen Kon-
zeptes ist eine dezidierte und heftige Kritik am bestehenden Bildungssystem auf
allen Ebenen, gekoppelt mit dem Versprechen, dass die Recurrent Education
imstande sei, „die Nachteile des gegenwärtigen Erziehungssystems zu beseiti-
gen und darüber hinaus Ansprüche zu erfüllen, die die Zukunft stellen wird“ (S.
55). Die kritische Auseinandersetzung mit dem bestehenden Bildungssystem wird
innerhalb des Recurrent-Dokumentes sehr ausführlich und pointiert vertreten,
so werden die Lesenden auf die Notwendigkeit der „radikalen Änderungen in
den Strukturen des herkömmlichen Bildungswesens“ (S. 57) – also auf die Ein-
führung der Recurrent Education – eingestimmt. Im Zentrum der Kritik stehen
die Jugendorientiertheit sowie die Perpetuierung und Potenzierung von sozialer
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Ungleichheit durch das bestehende Bildungssystem (S. 44). Die Institution Schu-
le stellt dabei wiederum das Hauptkritikfeld dar, sie sei ein „starre[s] institutio-
nalisierte[s] System, das Schülern und Studenten seine Wertvorstellungen und
Zielsetzungen aufdrängt“ (S. 32) und als „Aussortier-Anstalt“ (S. 37) die Ungleich-
verteilung sozialer Chancen legitimiere. Kritik wird aber nicht nur am bestehen-
den System geübt, sondern auch an aktuellen Veränderungsstrategien und ande-
ren alternativen Konzepten. Die „schrankenlose weitere Expansion des schuli-
schen, jugendorientierten Bildungssystems“ (S. 2) sei ebenso eine falsche Strate-
gie wie die Permanent Education des Europarates (S. 17) oder das Konzept der
„Entschulung“ von Ivan Illich. Auf dieser Folie der umfassenden Kritik präsen-
tiert sich die Recurrent Education zum einen als „echte und vollwertige“ (S. 1)
und darüber hinaus auch „praktikable Alternative“ (S. 8).

Die Gedanken zur institutionellen Gliederung unterscheiden klar zwi-
schen dem Pflichtschulbereich und einem darauf aufbauenden, diversifizierten,
flexiblen, gut gestreuten und dezentralen Bildungssystem (S. 69). Das Prinzip des
Wechsels von organisiertem Lernen mit anderen gesellschaftlichen Tätigkeiten gilt
in erster Linie für diesen dem Pflichtschulbereich nachgelagerten Teil des Bildungs-
systems. Für diese Zeit nach der Schulpflicht wird, sowohl was die Frage der Lern-
inhalten als auch die Frage der Ziele und Methoden angeht, konsequent auf das
Verfahren der Mitbestimmung durch die Lernenden verwiesen. Die Schule wird
hingegen als Fundament des neuen Bildssystems beschrieben, sie soll für alle eine
gleiche Basis an Wissen, Haltungen und Fertigkeiten zur vollen Entfaltung der
bildungsmäßigen, persönlichen und beruflichen Bedürfnisse ermöglichen. Sie soll
„für alle jungen Menschen eine gemeinsame Basis“ (S. 61) schaffen, damit sie nach
Beendigung der Pflichtschulzeit in der Lage sind, zwischen verschiedenen wei-
teren Wegen zu entscheiden und alle Möglichkeiten zu nutzen. Das bedeutet, dass
die Schule sowohl „die Haltung und die Fertigkeiten“ (S. 60) vermitteln soll, die
dies möglich machen, als auch Grundwissen, das neben allgemeinem Wissen
auch „mit einigen Grundbegriffen und Konzeptionen des Berufslebens“ (S. 59)
vertraut machen soll. Dieses allgemeine Anforderungsprofil für die Schulzeit wird
innerhalb des Konzeptes kaum in konkrete Lerninhalte übertragen. Drei grund-
legende Fähigkeiten, die die Lernenden entwickeln sollen, werden allerdings
benannt: eigene Ziele entwickeln und politische Entscheidungen treffen können
(S. 32); die „eigene Rolle zu erkennen und zu definieren“ (S. 48) sowie drittens
„Flexibilität“ (S. 49). Mitbestimmung über die Gestaltung der Lernsituation und
schließlich auch Selbstbestimmung der Lernenden zu ermöglichen wird als wich-
tiger Aspekt des Bildungssystems betont. Mitbestimmung ist daher auch ein kon-
stitutives Element für das System der Recurrent Education: auf allen Ebenen rea-
lisiert soll sie zum Hauptcharakteristikum der „neuen[n] Art des Verhältnisses
zwischen Lehrenden und Lernenden“ (S. 77) werden. In der Frage der Methoden
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im Rahmen des Unterrichts finden sich ähnlich den Ausführungen zu den Inhal-
ten nur allgemeine Äußerungen. Neben der Mitbestimmung in den Fragen der
Methodenwahl wird lediglich darauf verwiesen, dass sie interdisziplinär (S. 64)
und problemorientiert (S. 75) sein sollen.

Die Implementierung der neuen Prinzipien im Lehr-/Lernprozess geht
innerhalb des Konzeptes einher mit einer Neubestimmung des Lehrberufes;
einerseits soll er für Personen aus anderen Berufen geöffnet werden (S. 75),
„andererseits aber dürfte die Lehrerrolle künftig noch weit komplexer und an-
spruchsvoller werden als heute, da auf den künftigen Lehrer neue Aufgaben zu-
kommen: als Berater in sozialen Fragen und solchen der sozialen Sicherheit, als
Experte auf dem Gebiet der Unterrichtstechnologie, als Laufbahnberater usw.“ (S.
76). Aus diesen erweiterten Anforderungen müsste – so die Feststellung innerhalb
des Konzeptes – eigentlich eine weitere Professionalisierung des Lehrberufes er-
folgen. Die Widersprüchlichkeit, die sich aus diesen beiden Tendenzen (Öffnung
und Professionalisierung) ergibt, wird zwar kurz erwähnt, aber innerhalb des
Konzeptes nicht aufgelöst. Das Recurrent-Konzept verweist auch hier auf das Fin-
den einer Lösung unter Einbezug der Betroffen – in diesem Falle also der Lehrer-
schaft (S. 76).

Bestehende Institutionen sollen nicht ersatzlos gestrichen, sondern ent-
weder gemäß dem Konzept der Recurrent Education verändert oder durch ent-
sprechende Institutionen ersetzt werden. Vorgeschlagen werden in diesem Sinne
zum Beispiel „örtliche Zentren“ (S. 70), die zum einen in unmittelbarer räumli-
cher Nähe sein und eine „Mehrzweck-Funktion“ (S. 70) für unterschiedliche Lern-
bedürfnisse erfüllen sollen. Insgesamt favorisiert das Recurrent-Konzept ein „Ne-
beneinander einer Vielfalt von Institutionen und Programmen“ (S. 17) und „insti-
tutionelle Flexibilität“ (S. 74). Die Bildungspolitik müsse einen umfassenden Rah-
men für die Ermöglichung des Prinzip des Alternierens bereitstellen. Die Beteili-
gung aller Interessengruppen an bildungspolitischen Entscheidungen wird ebenso
als wichtiges Element angesehen wie eine verstärkte Kooperation von Ausbildung
und Schule. Auf allen Ebenen – Entscheidung, Planung, Durchführung und Finan-
zierung – finden sich Überlegungen zur Einbeziehung aller Betroffenen, seien es
nun gesellschaftliche Institutionen, die Lernenden oder Arbeitgeber.

Recurrent Education wird dezidiert als Strategie zur Umsetzung des
lebenslangen Lernens in der individuellen Biographie eingeführt. Das Prinzip
des Alternierens von Bildungsphasen mit anderen Lebensphasen stellt dabei den
wichtigsten Ansatzpunkt dar. Es biete durch die „ständige aktive Wechselbezie-
hung zwischen Ausbildung als strukturierter Lernsituation und anderen sozialen
Aktivitäten, bei denen beiläufige Lernprozesse stattfinden,“ (S. 22) die Möglich-
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keit zur sinnvollen Verbindung der Bereiche und stelle so einen Rahmen zur
Verfügung, „innerhalb dessen die Organisation lebenslangen Lernens durchführ-
bar ist“ (S. 22). Ausdrücklich wird dabei die Verschränkung von strukturierten
und beiläufigen Lernerfahrungen als Basis der Recurrent Education formuliert,
denn die strukturierte Lernsituation soll für jeden die Gelegenheit bieten, „Be-
standsaufnahme seiner Erfahrungen zu machen, diese Erfahrungen in allgemei-
ne Zusammenhänge einzuordnen und sie auf ihre Relevanz für sein eigenes
Leben hin zu prüfen“ (S. 13). Für organisierte Lernsituationen sei daher wesent-
lich, dass sie „eine gewisse ‚Entlastung’ von anderen Aktivitäten“ (S. 11) gewähr-
leisten. Die Bildungsphasen sollen dennoch keine „Auszeiten“ innerhalb der
Biographie darstellen, da sie direkt an die anderen Phasen anknüpfen und die
dort gemachten Erfahrungen oder aufgetretene Fragen weiterverfolgen. Durch
die Mitbestimmung über Ziele, Methoden und Inhalte durch die Lernenden wird
versucht, diese Kohärenz innerhalb des Konzeptes abzusichern. Die Relevanz
der Lernsituation für das persönliche Leben wird als eine „wesentliche Vorbe-
dingung“ (S. 34) der biographischen Umsetzung der Recurrent Education formu-
liert. Ähnlich wie das Erziehungssystem nicht als autonom, sondern als Teil der
Gesamtgesellschaft gesehen wird, wird auch die Lernaktivität des Einzelnen im
gesamten Lebenszusammenhang verankert. Dass sich die Etablierung der Recur-
rent Education als „Gestaltungsform des je persönlichen Lebensplans“ (S. 45)
nicht problemlos vollzieht, wird beispielsweise im Zusammenhang mit möglicher-
weise vorhandenen „sozio-psychologische[n] Barrieren“ (S. 78) berücksichtigt,
für deren Überwindung das Bildungssystem geeignete Mittel bereitstellen solle.
Neben diesen individuellen Aspekten der Umsetzbarkeit der Recurrent Educati-
on werden auch eher organisatorische – in erster Linie die Erwerbsarbeit oder
das Erziehungssystem betreffende – Aspekte thematisiert. Beispielsweise solle
„jede Laufbahn künftig intermittierend, d. h. mit Unterbrechungen“ (S. 28), an-
gelegt und auch die „wirtschaftliche Sicherheit“ während der Ausbildung“ (S.
84) müsse gewährleistet sein. Innerhalb des Recurrent-Dokumentes wird also
eine Vielzahl verschiedener Ebenen und Aspekte der biographischen Umset-
zung des lebenslangen Lernens thematisiert, was ausgehend von dem im Origi-
naltitel formulierten Anspruch „A Strategy for Lifelong Learning“ ein zu erwar-
tender Schwerpunkt ist.

Die Reichweite des Konzeptes ist auf die OECD-Länder beschränkt und
nimmt – von der Kritik an der Jugendorientiertheit (S. 2) ausgehend – besonders
die Erwachsenen in den Blick. Konzeptionell wird zwar die Einbeziehung aller
Lebensbereiche in das Prinzip des Alternierens formuliert, doch der „Normal“-
Lebenslauf, der dem Konzept zugrunde liegt, ist durch Erwerbsarbeit strukturiert.
Es lässt sich also auch in diesem Konzept von einem impliziten Leitbild sprechen,
was vor allem an den Normalitätsvorstellungen des Lebenslaufes deutlich wird.
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Die Ausbildung soll sich erstrecken „über die gesamte Lebensdauer des Indivi-
duums, und zwar im periodischen Wechsel, d. h. alternierend mit anderen For-
men der Aktivität – hauptsächlich mit Berufsarbeit, aber auch mit Freizeit und
Ruhestand“ (S. 21). An einigen Stellen wird dieses implizite Leitbild allerdings auch
reflektiert, wenn beispielsweise explizit darauf hingewiesen wird, dass der Begriff
Arbeitswelt nicht nur „Arbeitsleitungen gegen Entgelt, sondern zum Beispiel auch
die ‚Arbeitswelt’ der Hausfrau“ (S. 47) einschließe.

2.3.2 „Lifelong Learning for All“ (1996)
Inhalt und Struktur
„Lifelong Learning for All“ ist im Zusammenhang mit dem Treffen des

Erziehungskomitees der OECD auf Ministerebene 1996 in Paris publiziert wor-
den. Es wurde herausgegeben von der OECD, die Einzelteile sind das Werk ver-
schiedener Institutionen innerhalb dieser Organisation, zur Publikation vorbe-
reitet wurde es schließlich von Albert Tuijnman. Das gesamte Dokument um-
fasst mit dem „Background Report“ (S. 25-246)33  und den „Issues for Discus-
sion“ (S. 15-19) sowohl die Materialien, die zur Vorbereitung des Treffens erar-
beitet wurden, als auch, mit dem von den Ministern verabschiedeten Kommuni-
qué (S. 21-24), die Ergebnisse des Treffens. Durch den Abdruck des umfassen-
den Background-Reports, der sich vor allem auf wissenschaftliche – in erster
Linie empirische und komparative – Befunde stützt, erhält das Dokument eine
starke wissenschaftliche Tendenz, die noch von der fast 10-seitigen Bibliogra-
phie, dem 80-seitigen Tabellen-Teil und den zahlreichen Schaubildern inner-
halb des Textes unterstützt wird. Das Lifelong-Dokument stellt damit innerhalb
des Spektrums der hier untersuchten Dokumente eine Ausnahme dar, zwar fin-
den sich auch im Faure-Report und im Weißbuch einige Schaubilder und Tabel-
len zur Untermauerung der Textaussagen, allerdings in wesentlich geringerem
Umfang. Schon durch den unterschiedlichen Seitenumfang von Diskussions-
skizze (ca. 5 Seiten), Kommuniqué (ca. 4 Seiten) und Background-Report (ca.
220 Seiten) wird diese Gewichtung innerhalb des Dokumentes sichtbar.34  Im
Kommuniqué stehen Strategien zur Durchsetzung des lebenslangen Lernens,
dessen Notwendigkeit innerhalb der Ministerrunde auf allgemeine Zustimmung
stieß (vgl. S. 21), im Mittelpunkt: die individuellen Grundlagen für lebenslanges
Lernen stärken, eine stärkere Vernetzung zwischen Lernen und Arbeiten fördern,
die Zuständigkeiten und Aufgaben einzelner Partner überdenken sowie neue
Anreize für Investitionen in lebenslanges Lernen schaffen. Das Kommuniqué
endet mit dem Ausblick: „Lifelong Learning in the 21st Century“ (S. 24), wobei
die Zukunft in Gestalt der „learning society“ (S. 24) anvisiert wird.

Der Background-Report deckt insgesamt acht Themenblöcke ab:
Zunächst werden unter der Überschrift „Transitions to Learning Economies and
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Societies“ (S. 29) allgemeine gesellschaftliche Entwicklungslinien sowie Trends im
Bildungssystem skizziert. Dem folgt im zweiten Kapitel eine Auseinandersetzung
mit dem Konzept „Lebenslanges Lernen“ und den Problemen seiner Umsetzung:
„Towards Lifelong Learning for All: Aims, Barriers, Strategies“ (S. 87). Dieses Ka-
pitel ist für die konzeptuelle Ausarbeitung des lebenslangen Lernens im Lifelong-
Dokument von zentraler Bedeutung. Die folgenden Kapitel 3 bis 8 beschäftigen
sich demgegenüber mit eher organisatorisch-strukturellen Fragen. Im dritten Ka-
pitel (S. 99-122) werden die Grundlegungen für das lebenslange Lernen ausgeführt,
das vierte (S. 123-161) geht auf die Übergänge zwischen lebenslangem Lernen und
Arbeit ein, und in Kapitel fünf (S. 163-185) werden die möglichen und notwendi-
gen Aufgaben der Regierung in der „learning society“ herausgestellt. Im anschlie-
ßenden sechsten Kapitel (S. 18-204) werden Fragen von allgemeinen Zielen und
Standards sowie in den letzten beiden Kapiteln die Aspekte Ressourcen und Mög-
lichkeiten zur Finanzierung des lebenslangen Lernens erörtert.

Die wichtigen Prinzipien des Lifelong-Dokumentes können mit Trans-
parenz, Durchlässigkeit, Zusammenarbeit, Flexibilität und Kohärenz schlagwort-
artig umschrieben werden: Diese Prinzipien werden als grundlegend auf den
verschiedensten Ebenen formuliert. Für das Bildungswesen mit seinen verschie-
denen Optionen für die Einzelnen, für die politische Entscheidungsfindung und
die Beurteilung von Leistungen soll Transparenz gegeben sein. Das Bildungssys-
tem soll sowohl im Inneren als auch nach außen – vor allem zur Erwerbsarbeit
hin – durchlässig sein, d. h., es soll den Menschen ein Wechseln zwischen ver-
schiedenen Bereichen ermöglichen. Zusammenarbeiten sollen sowohl die ver-
schiedenen Sozialpartner bei der Konstitution eines Bildungssystems des lebens-
langen Lernens als auch vor Ort die verschiedenen Interessenvertretungen auf
regionaler und lokaler Ebene sowie die Lehrenden und Lernenden im Unterricht
– sowohl untereinander als auch mit außerschulischen Institutionen. Das Bil-
dungssystem soll flexibel gestaltet werden, um auf vielfältige Anliegen reagieren
zu können, und auch die Individuen sollen sich flexibel auf Neues einstellen.
Insgesamt sollen dabei aber sowohl das Bildungssystem an sich als auch die
Politik und die Umsetzung des Konzeptes kohärent sein. Kohärenz bezieht sich
auch auf den Aspekt der sozialen Integration in der „Learning society“, die auch
mittels des lebenslangen Lernens erreicht werden soll, denn das Konzept des
lebenslangen Lernens soll alle Gesellschaftsmitglieder einschließen.

Lebenslanges Lernen wird im Dokument wie folgt charakterisiert: Es
sei „diverse, pluralistic, and undertaken over the lifetime“ (S. 97) und habe einen
„fluid, dynamic and cover-all character“ (S. 90). Ferner wird es als „moving tar-
get“ (S. 27) bezeichnet; ein Ziel, das nicht mit einer einmaligen Beschlussfas-
sung und deren Umsetzung zu etablieren sei, sondern vielmehr eine beständige
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Umsetzungspolitik fordere: „‚Lifelong learning’ defines a broad set of aims and
strategies around the central tenet that learning opportunities available over the
whole life-span and accessible on a widespread basis should be key attributes of
modern societies“ (S. 87). Lebenslanges Lernen stellt also ein umfassendes „Grob-
konzept“ dar, das auf den unterschiedlichen Ebenen und in den verschiedenen
Dimensionen noch ausbuchstabiert werden muss. Diese beiden Unterfangen,
die Formulierung sowohl des umfassenden Konzeptes als auch der Bedeutung
für einzelne Bereiche, werden innerhalb des Lifelong-Dokumentes angegangen.

Flexibilität, Transparenz und Koordination als Gestaltungsprinzipien
des Bildungssystems
Das „Lifelong-Dokument“ beginnt mit einer fundierten Beschreibung von

umfassenden Trends (S. 29) in den Bereichen Ökonomie und Gesellschaft: Glo-
balisierung, demographische Entwicklung, Informationstechnik, Arbeitslosigkeit
und die Veränderung der Arbeitsorganisation. Diesem Kapitel folgt die Darstel-
lung des Konzeptes Lifelong Learning, seiner Ziele, der Barrieren und Strategien.
Durch die Darstellung der „Megatrends“ umfassender gesellschaftlicher Verän-
derung am Anfang liefern diese den Einstieg in den Begründungszusammenhang
für das im Folgenden dargestellte Konzept Lifelong Learning. Denn die im ersten
Kapitel dargestellten Entwicklungen seien zwar nicht neu, hätten aber andere
Qualität als bisher und werden daher als „structural break from the past“ (S. 31)
gewertet. Folgerichtig ergibt sich aus diesem Aufbau, dass völlig neuartige Ent-
wicklungen, die mit dem bisher Dagewesenen brechen, auch völlig neue Erzie-
hungskonzepte benötigen: Lifelong Learning, wie es im anschließenden Kapitel
vorgestellt wird. Untermauert wird dieser Zusammenhang durch die Kritik am
bisherigen Bildungs- und Erziehungssystem, das nicht in der Lage sei, adäquat auf
die Veränderungen zu reagieren (S. 72), sowie durch eine Abgrenzung zu vorhe-
rigen Reformkonzepten für den Bildungsbereich. Trotz einiger Bezugspunkte zu
älteren Konzepten des lebenslangen Lernens, z. B. dem Faure-Bericht (S. 88), stellt
sich die „learning society“, in der sich das Prinzip des „Lifelong Learning for All“
verkörpert, als ein völlig neues Konzept dar. Vor allem in Hinblick auf den An-
satz der Recurrent Education der OECD aus den 1970er Jahren wird diese Diffe-
renz in dem Kapitel „From Recurrent Education to Lifelong Learning“ deutlich
hervorgehoben. Es gibt „some important differences“ (S. 88) zwischen beiden
Konzepten, exemplarisch sei hier nur auf einen wichtigen Unterschied verwie-
sen: „The notion that work ought to be alternated on a sporadic basis with formal
education has been replaced by strategies to promote learning while working and
working while learning“ (S. 89). Diese grundlegend andere Verortung von Lernen
und Arbeiten – im Recurrent-Konzept abwechselnd zwischen den klar voneinan-
der abgegrenzten Bereichen und im Lifelong-Konzept in einer Handlung zusam-
menfallend – stellt eine entscheidende Veränderung innerhalb der Konzeption dar.
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In Hinblick auf das Bildungssystem sei von den im ersten Teil geschil-
derten Megatrends vor allem die Entwicklung der „learning society“ (S. 32) ent-
scheidend, die gekennzeichnet sei durch den Übergang zu post-materiellen
Werten (S. 37). In den OECD-Staaten ließen sich bereits Indizien für eine Verän-
derung in diese Richtung beobachten, d. h., die Zukunft ist in greifbare Nähe
gerückt, sie hat in der „learning society“ bereits Gestalt angenommen (S. 90).
Lernen wird dadurch zum entscheidende Medium der gesellschaftlichen Teilha-
be und „the risk – for countries, enterprises and individual – of beeing ‚leftbe-
hind’“ (S. 91) könne durch Lernen aufgefangen werden, denn „Learning is the
most necessary insurance against exclusion and marginalitiy“ (S. 92). Lernen
müsse dynamisch, allumfassend, pluralistisch und lebenslang sein, und obwohl
es sich nicht nur im Bildungssystem abspiele, müsse die Bildungspolitik sich den
Anforderungen der „learning society“ anpassen und angemessene Rahmenbe-
dingungen für das lebenslange Lernen bereitstellen. Ein solches Bildungssystem
solle gemäß den Prinzipien Chancengleichheit, Transparenz, Durchlässigkeit,
Kooperation, Flexibilität, Effektivität und Kohärenz organisiert sein.

Als die drei fundamentalen Ziele des lebenslangen Lernens werden
„personal development“, „social cohesion“ und „economic growth“ (alle S. 87)
benannt, die sich auch als immer wieder erwähnte Aspekte durch das gesamte
Lifelong-Dokument ziehen. Mit der Möglichkeit der Einwicklung der eigenen
Persönlichkeit, sozialem Zusammenhalt und Wirtschaftswachstum sind drei
Orientierungslinien gegeben: Individuum, Gesellschaft und Ökonomie, denen
sich die im Laufe des Textes aufgeführten Zielvorstellungen wie beispielsweise
Demokratie (S. 102), Chancengleichheit (S. 91), Effektivität und Effizienz des
Bildungsbereichs (S. 245) oder auch die Entwicklung von Humankapital (S. 39),
Flexibilität (S. 185) und Toleranz (S. 101) zuordnen lassen. Einen wichtigen Ar-
gumentationsbereich innerhalb des Dokumentes stellt die Ökonomie in unter-
schiedlichen Facetten dar: Arbeitsmarkt, ökonomisches Wachstum, Arbeitslo-
sigkeit und die Gefahr der „Unterinvestition“ in den Bildungsbereich (S. 245).
Auch aus dieser Perspektive heraus wird die Notwendigkeit einer umfassenden
Umsetzung des lebenslangen Lernens begründet.

Eine zentrale Argumentationsfigur im Lifelong-Dokument ist die empi-
rische Untermauerung von dargestellten Sachverhalten und die Herleitung von
Aussagen aus empirischen Gegebenheiten. Dies geschieht in der Regel durch
Graphiken oder Tabellen, die in den Text eingeschoben sind (z. B. S. 66), oder
durch Verweise auf Tabellen im Anhang. Durch diese Art der Rückbindung von
Argumenten an empirische Belege erhält das gesamte Konzept den Duktus wis-
senschaftlicher Fundiertheit. Obwohl sich die empirischen Aussagen stets nur
auf Einzelaspekte beziehen können, unterstützt die Vielzahl der Graphiken, Ta-
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bellen und Befunde durchaus unabhängig von ihrem konkreten Bezug zu einem
Ausschnitt des Konzeptes insgesamt die Argumentation, da sich der Eindruck
empirischer Belegtheit von den konkreten Punkten auf das gesamte Dokument
überträgt. Auch der Aufbau der einzelnen Kapitel bestärkt den Eindruck einer
umfassenden und gründlichen Auseinandersetzung mit dem Thema. Alle acht
Kapitel des Background-Reportes beginnen jeweils mit einer Einführung und
enden mit „Policy Conclusions“ bzw. „Conclusions“. Zwischen der Einleitung
und den Schlussfolgerungen gehen die einzelnen Unterkapitel auf verschiedene
Aspekte des jeweiligen Kapitelthemas ein.

Die Metapher von der Barriere, die der Umsetzung des Lifelong Lear-
ning noch im Wege stünde, stellt ebenfalls eine interessante Argumentationsfi-
gur dar, die auch in der Überschrift zu dem zweiten Kapitel, das für die Darstel-
lung der Grundkonzeption von Lifelong Learning wesentlich ist, direkt benannt
wird: „Towards Lifelong Learning for All: Aims, Barrierrs, Strategies“ (S. 87). Das
Bild der Barriere hat für den Argumentationszusammenhang des Dokumentes
drei wichtige Aspekte: Zum einen steht die Barriere als Hindernis auf einem
Weg, der schon vorgezeichnet ist. Zweitens ist diese Barriere mit der entspre-
chenden Anstrengung zu überwinden, und drittens sind Barrieren künstlich auf-
gebaute Hindernisse. Auf das Lifelong Learning übertragen heißt dies: Es gibt
eine klaren Weg zur „learning society“, der allerdings noch durch Barrieren ver-
stellt ist und so nicht ohne Weiteres beschritten werden kann; diese sind jedoch
mit der entsprechenden Anstrengung prinzipiell überwindbar. Die Barrieren
wurden im Bild des Lifelong-Dokumentes durch das bestehende Bildungssystem
aufgebaut bzw. sind im übergeordneten politischen Kontext und seinen Auswir-
kungen auf die individuelle Lebenssituation zu suchen. Das Dokument erhebt in
diesem Zusammenhang unter anderem den Anspruch, Wege aufzuzeigen, wie
die Barrieren überwunden werden können.

Trotz der für das Bildungswesen als zentral angesehen Prinzipen wie
Flexibilität und Durchlässigkeit wird der Erwerb der wichtigsten Fähigkeiten, die
für das lebenslange Lernen grundlegend sind, dennoch in der Jugendphase ver-
ortet. Vor allem die Schule solle die Grundlagen für das lebenslange Lernen
vermitteln. „Cross-curriculum-competencies“ (S. 103) wie z. B. Problemlösefä-
higkeit, demokratische Werte, Kritik- und Kommunikationsfähigkeit, stehen hier
an erster Stelle. Insgesamt werden verschiedene kognitive, metakognitive, sozi-
ale, kulturelle und praktische Kompetenzen für das lebenslange Lernen als not-
wendig erachtet. Neben „learning to learn“ wird beispielsweise „learning to think“
(S. 105) ebenso als wichtig angesehen wie die Fähigkeit „to find information and
to extract the relevant from the less relevant, to relate it to previously acquired
knowledge, to contextualise it, and put it to use again“ (S. 105). Daneben sollen



103

aber auch zentrale gesellschaftliche Werte (S. 101), bürgerliche Gesinnung so-
wie allgemeine Kenntnisse über Geschichte, Gesellschaft und Natur vermittelt
werden. Generell sollen allgemeines und eher beruflich orientiertes Wissen ver-
bunden werden (S. 147). Zum Repertoire gehören ferner zwei Fremdsprachen
(S. 101) und allgemeine Lese- und Schreibfertigkeit. Dem „Lifelong-Learning“
liegt dabei ein erweiterter Begriff von „literacy“ zugrunde: „The very notion of
literacy has evolved; in addition to reading, writing and numeracy skills, people
now also require technological and computer literacy, and social competence“
(S. 39). Darüber hinaus sollen Wissensgegenstände selbst gewählt werden kön-
nen. Wichtig seien dabei allerdings die Flexibilität (S. 37), sich die notwendigen
oder gewünschten Wissensbestände „under self-motivated and self-managed
conditions“ (S. 107) aneignen zu können, sowie der „team spirit“ (S. 141), dies
auch gemeinsam mit anderen zu tun. Zusammenfassend kann also gesagt wer-
den, dass vor allem die Schule Wissen und Werte, Angewohnheiten, Verhaltens-
weisen und Fertigkeiten vermitteln soll, die sozusagen die Grundausstattung für
das lebenslange Lernen darstellen.

Zu den Methoden, die im Rahmen des Lifelong-Learning-Konzeptes
vorgesehen sind, findet sich folgende generelle Aussage: „That what distinguis-
hes lifelong learning form more conventional approaches is the diversity in means
and methods of teaching and learning“ (S. 89), denn selbstgesteuertes Lernen
und Lernen in Gruppen sollen den herkömmlichen Unterricht ersetzen. Das
grundlegende methodische Prinzip ist denn auch das selbstgesteuerte Lernen:
Alle Lernprozesse sollen lernendenzentriert sein (S. 213). Zwei weitere methodi-
sche Prinzipen werden mit dem Grundsatz steigender Komplexität (S. 110) und
der Verbindung von Lernen und Arbeiten in einer Tätigkeit (S. 148) gegeben.
Konventionelle (S. 112) und „neue“ Medien (S. 111), sollen je nach Bedürfnis der
Lernenden innerhalb einer flexiblen und positiven Lernumwelt (S. 95) zum Ein-
satz kommen. Vor allem die neuen Medien ermöglichten jedoch den autono-
men Status der Lernenden. In diesem Lehr-Lern-Gefüge werden Lehrende neben
anderem pädagogischen Personal, Gebäuden und Inventar zu „Ressourcen des
Erziehungssystems“ (S. 205). Dies gehe einher mit einer Neudefinition des Leh-
rens als „Kunst des Managements von Lernressourcen verschiedenster Art“ (S.
220). Für die Lehrenden wird allerdings in ihren beruflichen Anforderungen eine
Aufgabenverschiebung von der Wissensvermittlung zur Sozialisation angenom-
men, da die Schule als soziale Institution auch in diesem Bereich Aufgaben über-
nehmen müsse (S. 192). Darüber hinaus sollen die Lehrenden auch administra-
tive Aufgaben übernehmen (S. 173). Zur Bewältigung dieses Aufgabenspektrums
sollen sie in ihrem schulischen Alltag vor allem bei Routineaufgaben durch an-
deres Personal entlastet werden (S. 206). Angesichts dieser vielfältigen Aufgaben
der Lehrenden und der Einsicht, dass die Umsetzung des Lifelong Learning nur
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unter Einbeziehung der Lehrenden und unter der Bedingung, dass es von ihnen
mitgetragen wird, umgesetzt werden kann (S. 205), ergeben sich weitere Aspek-
te der neuen Lehrendenrolle: Eine Steigerung des Ansehens des Lehrberufes (S.
207) sowie eine modifizierte Ausbildung (S. 206), verbunden mit Personalent-
wicklung in der Schule (S. 220), sollen die Lehrenden in der Erfüllung der vielfäl-
tigen Aufgaben unterstützen. Ähnlich wie in den vorhergehenden Dokumenten
gewinnt die neue Rolle der Lehrenden hauptsächlich in der Schule an Kontur,
während die Rolle der „autonomen Lernenden“ (S. 213) sich eher an dem er-
wachsenen Personen orientiert. Haben die Lehrenden in der Schule die Grund-
lagen für lebenslanges Lernen gelegt, wird ihre Rolle immer blasser, da nun die
Lernenden autonom ihre Wissensaneignung gestalten sollen.

Lifelong Learning könne nicht ohne Einbeziehung des Erziehungs- und
Ausbildungssystems realisiert werden (S. 94). Diese grundlegende Bedeutung
der Institutionen wird formuliert, obwohl andererseits die Bedeutung des non-
fomalen Lernens (S. 89) und die Notwendigkeit der Anerkennung aller Formen
des Lernens (S. 95) hervorgehoben werden. Auch durch die Einführung ergeb-
nisorientierter Prüfverfahren (S. 199) und die Anerkennung nicht-konventionel-
ler Lernquellen und -wege (S. 199) wird die Bedeutung von traditionellen Lern-
arrangements relativiert. Dennoch haben Lerninstitutionen einen festen Platz
innerhalb der „learning society“: „The educational institution of the future must
provide a sophisticated, functional, efficient, convenient and attractive working
environment if it is to survive in the face of competition from other providers of
knowledge and learning programs“ (S. 215). Vor allem drei Institutionen werden
wichtige Funktionen in Bezug auf lebenslanges Lernen zugeschrieben: den Insti-
tutionen der Kinder- und Jugendbildung, dem Arbeitsmarkt und den Regierun-
gen. Erstere sollen durch vorschulische Einrichtungen und eine Vollzeitschule
(S. 95) in der Jugendphase sicherstellen, dass die Voraussetzungen für das le-
benslange Lernen allgemein verbreitet werden. Die Schule soll zum „communi-
ty learning centre“ werden und sich mit dem gesellschaftlichen und ökonomi-
schen Umfeld vernetzen (S. 112). Zwischen Schule und Arbeitsmarkt sollen viel-
fältige Brücken und Verbindungen möglich sein, die die Grenzen zwischen Er-
ziehung und Beschäftigung verflüssigen (S. 141). Denn dem Arbeitsmarkt kommt
innerhalb des Konzeptes eine Position als wichtige Instanz im Umfeld des Erzie-
hungssystems zu, an dessen Bedürfnissen sich das Bildungssystem auch auszu-
richten habe und zu dem enge Beziehungen hergestellt werden sollen. Diese
Rolle des orientierenden Umfelds sollen zwar beispielsweise auch lokale Ge-
meinschaften übernehmen, ihnen kommt aber angesichts der stark ausgebauten
Position des Arbeitsmarktes in dieser Beziehung eher eine Randposition zu. Die
Rolle der Regierungen wird in erster Linie als eine „strategische Rolle“ (S. 176)
beschrieben, indem sie angemessene Rahmenbedingungen für lebenslanges Ler-
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nen schaffen (S. 96). Durch die Abgabe von Kompetenzen auf niedrigere Ver-
waltungsebenen soll die Kooperation vor Ort erleichtert werden, um so die not-
wendige Vernetzung der Schule mit ihrem gesellschaftlich-ökonomischen Um-
feld zu verwirklichen, die grundlegend für die Realisierung des lebenslangen
Lernens sei (S. 176). Für ein insgesamt vielfältiges und durchlässiges Bildungs-
system des lebenslangen Lernens soll die Regierung Zugangsmöglichkeiten ga-
rantieren (S. 185), Qualitätsstandards mit entsprechenden Kontrollmechanismen
etablieren (S. 203) und für den notwendigen Zusammenhalt sorgen. Ihre jetzige
Monopolstellung für die inhaltliche Gestaltung des Bildungswesens (S. 72) soll
sie allerdings aufgeben und sich auf die Bereitstellung angemessener Rahmen-
bedingungen beschränken. Ihre Rolle kann daher als „Moderation des Bildungs-
systems“ bezeichnet werden. Ähnlich wie im Fall der Schule wird die Bedeu-
tung der staatlichen Regierung durch die Einbeziehung verschiedener Lernmög-
lichkeiten und die Teilung der Verantwortung zwar konzeptionell geschmälert,
beiden bleibt – gerade im Bereich der Sicherung der Grundlagen für lebenslan-
ges Lernen in der gesamten Gesellschaft – dennoch eine exponierte Position.

Das Konzept bezieht sich auf die OECD-Länder (S. 31) und soll in die-
sen alle Bürger/innen (S. 40) umfassen. Es liefert beispielsweise auch – vor allem
durch den ausführlichen Background-Report und statistisches Material – einen
empirisch fundierten Überblick über die Bildungssysteme in den einzelnen Län-
dern. Das Konzept ist umfassend angelegt, erfährt aber durch den Fokus auf
Erwerbsarbeit für das Erwachsenenalter eine Einschränkung. Zwar werden bei
den konzeptionellen Textstellen tatsächlich alle Gesellschaftsmitglieder einge-
schlossen, aber die Passagen, die sich mit der möglichen Umsetzung des le-
benslangen Lernens auseinandersetzen, beziehen sich fast ausschließlich auf
die Erwerbsarbeit als normale Lebensrealität für alle (z. B. S. 91).

Vier Zugangsweisen verdeutlichen die Vorstellungen zur biographischen
Umsetzung innerhalb des Lifelong-Dokumentes: die Frage der Lernmotivation
und der Relevanz des Lernens für die persönliche Situation (S. 110); der Zugang
auf institutioneller Ebene (S. 121); die Frage der Anerkennung von Lernleistun-
gen (S. 242), unabhängig davon, ob sie im formalen oder non-formalen Kontext
erbracht wurden, und schließlich die gesamtgesellschaftliche Verankerung des
Lernens in Kultur und Alltag (S. 95). Die Frage der biographischen Relevanz und
Umsetzbarkeit des lebenslangen Lernens wird somit vielschichtig und unter ver-
schiedenen Aspekten thematisiert. Sowohl die Ebene des Individuums und sei-
ner Dispositionen als auch der Bezug auf Institutionen und gesellschaftliche wie
ökonomische Rahmenbedingungen werden berücksichtigt.
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3. Lebenslanges Lernen – Ein bildungspoliti-
sches Konzept mit Variationsmöglichkeiten

Nachdem im Vorangegangenen zu allem Dokumenten getrennt jeweils
eine kurze Analyse von Inhalt und Struktur sowie von Argumentation und päda-
gogischem Programm vorgenommen wurde, werden nun die Ergebnisse der Ein-
zelanalysen zusammengeführt. Zunächst geht es in diesem Kapitel um eine Zu-
sammenschau, um die übergreifenden Konzeptanteile, die sich in allen sechs
Dokumenten wiederholen, herauszuarbeiten. Die Elemente eines übergreifen-
den bildungspolitischen Konzeptes „Lebenslanges Lernen“ werden so herausge-
filtert. Im Anschluss daran wird der Zusammenhang, der zwischen den Doku-
menten und den herausgebenden Organisationen besteht, analysiert. Dabei steht
der politische Kontext der Publikationen im Vordergrund, denn gefragt wird hier
vor allem nach den Verbindungslinien zwischen Organisationszielen und den
Zielvorstellungen innerhalb der Konzepte. Der nächste Abschnitt beschäftigt sich
mit Differenzen zwischen unterschiedlichen Dokumentengruppen. Die sechs in
den vorherigen Kapiteln einzeln analysierten Dokumente werden in diesem Teil
unterschiedlich gruppiert, um so über das Einzeldokument hinaus Schlüsse für
den bildungspolitischen Diskurs um lebenslanges Lernen ziehen zu können. Es
wird untersucht, ob sich die Dokumente der kulturell-politischen Organisatio-
nen von denen der ökonomischen unterscheiden und ob sich interessante Ge-
meinsamkeiten bzw. Unterschiede ergeben, wenn man die Gruppe der Doku-
mente aus den 1970er Jahren denen der 1990er Jahre gegenüberstellt.

In dem abschließenden Fazit (Kapitel 4) wird das bildungspolitische
Konzept des lebenslangen Lernens dann zu den im ersten Teil des Buches darge-
stellten Ergebnissen der Zeitschriftenanalyse in Beziehung gesetzt und eine Ein-
schätzung zum weiteren Diskussionsverlauf um lebenslanges Lernen gegeben.

3.1 Das bildungspolitische Kernkonzept „Lebenslanges Lernen“

Bei der Analyse der pädagogischen Aspekte zum lebenslangen Lernen
kommen einige Gemeinsamkeiten zwischen den sechs doch recht unterschied-
lichen Konzepten zum Vorschein. Diese Gemeinsamkeiten zeigen sich haupt-
sächlich in den „pädagogischen Elementen“ und beziehen sich somit auf die
Gestaltungsvorschläge, die innerhalb der einzelnen Dokumente für die Lehr-
Lern-Situation im weitesten Sinne gemacht werden. Diese in allen analysierten
Konzepten vorhandenen pädagogischen Elemente ergeben das bildungspoliti-
sche Kernkonzept des lebenslangen Lernens, das die Schnittmenge aller sechs
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Dokumente in Bezug auf die pädagogischen Aspekte enthält. Über diese ge-
meinsame Schnittmenge hinaus gibt es noch eine Vielzahl anderer Aspekte, die
von einem, zwei oder mehreren Dokumenten aufgegriffen werden. Welche Alli-
anzen sich hier ergeben, d. h. also welche interessanten Teilschnittmengen, ist
Gegenstand des zweiten Abschnittes (3.2).

Die Elemente des bildungspolitischen Kernkonzeptes „Lebenslanges Lernen“:
• Als zentrales methodisches Prinzip gilt die Selbstorganisation des Lern-

prozesses durch die Lernenden. Dies hat Folgen für die Gestaltung der
Rolle der Lehrenden und der Lernenden. Die Lernenden stehen im
Mittelpunkt des Lernprozesses. Die Funktion der Lehrenden hingegen
verschiebt sich, analog zur Niedrigbewertung des Erlernens konkreter
Wissensgegenstände, von der Wissensvermittlung zu anderen Aufga-
ben wie moralische Vorbildfunktion oder Sozialisation.

• Die konkreten Lerninhalte und -gegenstände differieren zum Teil er-
heblich zwischen den Konzepten. Lernfähigkeit wird allerdings über-
einstimmend als der zentrale Lerninhalt hervorgehoben.

• Auch beim lebenslangen Lernen soll das Wesentliche in der Kindheit
und Jugend gelernt werden: Lernfähigkeit soll in dieser Lebensphase
angeeignet und im weiteren Leben umgesetzt werden. Dass Erwachse-
ne in der Regel einer Erwerbsarbeit nachgehen, liegt allen Konzepten
zugrunde.

• Eine Öffnung der Institutionen des Bildungswesens, vor allem der Schule,
wird gefordert. Schließlich lässt sich noch die Tendenz zur Zerteilung
des Wissens in kleinere Einheiten, die zertifiziert und anerkannt wer-
den, feststellen.

Die hier aufgelisteten Punkte, die für alle sechs Dokumente das Grund-
gerüst bilden, zeigen deutlich, dass das Konzept „Lebenslanges Lernen“ seinen
Schwerpunkt auf den Lernprozess legt. Wie die meisten anderen pädagogischen
Konzepte geht es außerdem davon aus, dass „in der Jugend für das Leben“ ge-
lernt wird. Der Ansatz setzt voraus, dass Erwachsene bereits lernen können und
lediglich adäquate Bedingungen brauchen, um von dieser Fähigkeit ihr Leben
lang Gebrauch zu machen. Mit Ausnahme des frühen Konzept der OECD (Re-
current Education) gehen alle Konzeptvarianten von einer Grenzauflösung zwi-
schen Lernen und anderen Tätigkeiten – insbesondere Arbeiten – aus, die mit zu
einer allgemeinen Verbreitung des Lernens im Erwachsenenalter beitragen soll.

Über diese Gemeinsamkeiten hinweg gibt es selbstverständlich zu al-
len Punkten in den einzelnen Dokumenten noch wesentlich mehr Aspekte,
beispielsweise Dialog und Diskussion als Methoden im Delors-Bericht oder die
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Ausführungen zur allgemeinen und beruflichen Bildung im Weißbuch der EU.
Aber unabhängig von diesen Variationen spielen die Elemente des bildungspoli-
tischen Kernkonzeptes in allen Dokumenten eine wichtige Rolle.

Im Gegensatz zu dieser grundlegenden Übereinstimmung im pädago-
gischen Bereich unterscheiden sich die Konzepte in ihrer Argumentation we-
sentlich stärker voneinander. Die einzige Gemeinsamkeit in diesem Bereich
zwischen den sechs unterschiedlichen Dokumenten besteht in der Annahme
eines allgemeinen Wandels, der als Begründungszusammenhang für lebenslan-
ges Lernen herangezogen wird. Dieser Wandel erzeuge Handlungsdruck zur
(Um-)Gestaltung des Bildungsbereichs. Um auf diesen Handlungsdruck adäquat
zu reagieren, werde das neue Konzept benötigt, das – in diesem Fall – mit dem
Versprechen einhergeht, dass ihm die Anpassung an künftige Veränderungen
immanent sei; ähnlich einem Perpetuum mobile, das sich – einmal in Gang
gesetzt – künftig von selbst bewegt. Dieser Argumentationsmechanismus ver-
weist eindeutig auf den politischen Charakter der Veröffentlichungen. Denn in
der Tat entsteht durch gesellschaftliche Entwicklungen bzw. durch allgemein als
problematisch wahrgenommene Situationen Handlungsdruck, dessen Lösung
durch die Etablierung neuer Institutionen oder Regelungen zum klassischen Auf-
gabenfeld der Politik gehört.

Darüber hinaus gibt es kein über alle sechs Dokumente durchgehalte-
nes Argumentationselement. Obwohl es zwischen einzelnen Dokumenten
durchaus auch argumentative Überschneidungen gibt, z. B. in Bezug auf Demo-
kratie, und obwohl zum Teil mit ähnlichen Schlagworten bei der Beschreibung
verschiedener Entwicklungen gearbeitet wird (Globalisierung), zeigen die Do-
kumente in ihrer begründenden Argumentation dennoch deutliche Unterschie-
de. Dies betrifft vor allem die Frage, auf welche Bereiche sich die Konzepte
beziehen, um die Notwendigkeit der Veränderung des Bildungssystems zu be-
gründen, und welche Ziele gesteckt werden. Die unterschiedlichen Ziele wer-
den im Folgenden im Zusammenhang mit den Zielen der herausgebenden Or-
ganisationen näher beleuchtet. Mit diesem Ansatz wird dem politischen Kontext
der Publikationen Rechnung getragen und untersucht, inwieweit sich dieser Ein-
fluss in den Konzepten niedergeschlagen hat.

Europarat
Der Europarat hat seinen Schwerpunkt zunächst im Bereich von Men-

schenrechtsfragen und hier insbesondere in der Wahrung der Menschenrechte
in den Mitgliedsstaaten. Die „Europäische Konvention zum Schutz der Men-
schenrechte“ wurde beispielsweise vom Europarat verabschiedet und der Euro-
päische Gerichtshof für Menschenrechte in Straßburg gehört zum Europarat.



109

Georg Link bezeichnet ihn darüber hinaus als „das demokratische Gewissen
Europas“ (Link 1997, S. 202). Die wesentlichen Ziele, die in den „Fundamen-
tals“ des Europarates angegeben werden, sind – in wenigen Worten zusammen-
gefasst – Demokratie, Chancengleichheit und Ganzheitlichkeit.

Im Fall des Europarates lässt sich also eine sehr direkte Übereinstim-
mung zwischen den Organisationszielen und den Zielen, die durch das lebens-
lange Lernen erreicht werden sollen, feststellen.

Europäische Union
Die Europäische Union ist mit ihrem Gedanken der europäischen Eini-

gung zunächst als Wirtschaftsorganisation entstanden und hat den Schwerpunkt
ihrer Aktivitäten nach wie vor in der wirtschaftlichen Zusammenarbeit ihrer Mit-
gliedsstaaten. Darüber hinaus wird dieser Zusammenschluss von mittlerweile
fünfzehn europäischen Staaten aber zunehmend auch als kulturelle und soziale
Gemeinschaft ausgebaut, womit ihr ökonomisch geprägtes Profil eine Ergän-
zung bekommt.

Die übergeordneten Ziele, die in dem Weißbuch „Lehren und Lernen“
mit der Etablierung der kognitiven Gesellschaft in Europa verknüpft sind, lassen
sich mit zwei Schlagworten fassen: Beschäftigungsfähigkeit der Einzelnen und
Aufbau einer europäische Identität.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen den Zielen der Union und
denen des lebenslangen Lernens im Weißbuch, so trifft man hier nicht nur auf eine
einfache Übereinstimmung zwischen beiden Zielvorstellungen, vielmehr erscheint
das bildungspolitische Konzept geradezu als Umsetzungsstrategie der „Organi-
sationsziele“ und insbesondere des angestrebten organisationellen Wandels. Denn
gerade im Prozess der Entwicklung der EU von einer rein wirtschaftpolitischen
Zusammenarbeit hin zu einer politischen Gemeinschaft mit föderalen Strukturen
und demokratischen Entscheidungsprozessen auf supranationaler Ebene ist die
Schaffung einer „europäischen Identität“ ein notwendiges Element, um die Legi-
timität der politischen Entscheidungsebene EU auch innerhalb der Bevölkerung
breit zu verankern. Die Beschäftigungsfähigkeit als zweite Vorgabe korrespondiert
demgegenüber mit dem Ziel der Europäischen Union, im globalen Wettbewerb
eine wichtige Rolle zu spielen. Auch bei dieser Passung lässt sich der instrumen-
telle Charakter feststellen, denn in der „kognitiven Gesellschaft“ wird die Sorge
der Einzelnen um ihre Beschäftigungsfähigkeit – durch lebenslanges Lernen – zum
Garanten der wirtschaftlichen Prosperität Europas.

UNESCO
Die Sonderorganisation der Vereinten Nationen für Erziehung, Wissen-

schaft und Kultur (UNESCO) hat mittlerweile weltweit 183 Mitglieder. Sie ist laut
Verfassung mit der Aufgabe betraut, die internationale Zusammenarbeit auf den
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Gebieten Erziehung, Wissenschaft, Kultur und Informationswesen in der Funkti-
on der Friedenssicherung und der Mehrung des allgemeinen Wohlstandes der
Menschheit zu fördern. Schwerpunkte ihrer Arbeit sind beispielweise im Bil-
dungsbereich die Bekämpfung von Analphabetismus oder auch die Wahrung
des „Weltkulturerbes“.

Über die Schaffung des „neuen Menschen“ verfolgt der Faure-Bericht
eine grundlegende Veränderung der Gesellschaft – und zwar in Richtung Demo-
kratie, Fortschritt, Ganzheitlichkeit und wissenschaftlichem Humanismus. Das
Pendant zu dem „neuen Menschen“ des Faure-Berichts ist im Delors-Bericht der
„mündige Bürger“, der in die aktuellen Entwicklungen eingreift und damit eine
gerechte und demokratische Weltgesellschaft schafft. Als Ziele werden hier im
Wesentlichen ein neuer Humanismus, Chancengleichheit, Fortschritt und die
Entfaltung der Persönlichkeit genannt.

Innerhalb des Delors-Berichts wird ausdrücklich eine klare Traditions-
linie zum Faure-Bericht aufgebaut, beide sind an Humanismus, Demokratie und
Entfaltung der Persönlichkeit orientiert, was auch mit den Aufgaben der UNESCO
in Einklang steht. Ähnlich wie beim Europarat ergibt sich eine weitgehende Über-
einstimmung zwischen den Zielvorstellungen der bildungspolitischen Konzepte
und dem Auftrag der Organisation. Es lässt sich allerdings dennoch ein Um-
schwung zwischen den „Visionen“ beider Konzepte verzeichnen: Vom „neuen
Menschen“ als einem Ziel, das eindeutig einem utopischen Konzept von Gesell-
schaft verpflichtet ist, hin zum „mündigen Bürger“ im Delors-Bericht, der in der
bestehenden Gesellschaft handlungsfähig sein und so richtungsweisend eingrei-
fen können soll.

OECD
Als Organisationsziele hat sich die OECD (Organisation für wirtschaft-

liche Zusammenarbeit und Entwicklung) hohes Wirtschaftswachstum, hohen
Beschäftigungsstand und finanzielle Stabilität in ihren ca. dreißig Mitgliedslän-
dern gesetzt. Im Bildungsbereich verfolgt sie einen „doppelten Ansatz“. Auf der
einen Seite steht Bildung im Rahmen der OECD durchaus in enger Beziehung zu
dem Beitrag, den sie zum Wirtschaftswachstum leisten kann, und sie wird in
diesem funktionalen Zusammenhang gesehen. Andererseits wird ihr aber auch
eine Eigendynamik zugestanden, da sie nur „zweckfrei“ zur Steigerung des all-
gemeinen Wohlstandes beitragen kann (vgl. Papadopoulos 1996, S. 14).

In „Lifelong Learning for All“ (1996) werden einerseits sozialer Zusam-
menhalt und ökonomisches Wachstum als Perspektiven formuliert, die sich weit-
gehend mit der Ausrichtung der Organisation decken. Andererseits wird aber
auch die persönliche Entwicklung als wichtiges Ziel des lebenslangen Lernens
benannt. Die eigenständige Bedeutung, die der Bildung zuerkannt wird, kommt
im Recurrent-Dokument aus den 1970er Jahren noch deutlicher zum Ausdruck,
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Tabelle 3: Synopse Organisationsziele und Intention der Dokumente

Generelle
Organisationsziele

• Demokratie
• Menschenrechte

• Wandel von einer rein ökonomischen zu
einer politischen, ökonomischen und
kulturellen Organisation

• globale Wettbewerbsfähigkeit Europas
• internationale Kooperation in den Berei-

chen Erziehung und Kultur
• Friedenssicherung
• Humanität

• wirtschaftliches Wachstum, hohe Be-
schäftigungsraten und finanzielle Stabi-
lität in den Mitgliedsländern

• allgemeiner Wohlstand

Zielvorstellungen, die in den Dokumenten
mit der Umsetzung des lebenslangen Ler-
nens verbunden werden
• Demokratie
• Chancengleichheit
• „Ganzheitlichkeit“
• europäische Identität
• Beschäftigungsfähigkeit

• Demokratie
• Fortschritt
• „Ganzheitlichkeit“
• Humanismus
• Demokratie
• Fortschritt
• „Ganzheitlichkeit“
• Humanismus
• weitgehend auf den Erziehungsbereich

beschränkt
• keine Verlängerung sozialer Ungleich-

heit
• sozialer Zusammenhalt
• Persönlichkeitsentwicklung
• wirtschaftliches Wachstum

Fundamentals
des Europarates

Weißbuch
der EU

Faure-Report
der UNESCO

Delors-Report
der UNESCO

Recurrent Edu-
cation der OECD

Lifelong Learn-
ing for All der
OECD

da sich dieses Dokument weitgehend auf interne Ziele des Bildungsbereichs
beschränkt. Es spiegelt insofern weniger die Organisationsziele als vielmehr das
grundlegende Verständnis von Bildung, der ein eigener Stellenwert beigemessen
wird. Bei beiden OECD-Dokumenten gehen also die Organisationsziele nicht
so deutlich und direkt in die Dokumente ein wie bei den anderen Organisatio-
nen – wenn sie auch beide an den „doppelten Ansatz“ der OECD im Bildungs-
bereich anschlussfähig sind und insofern auch zur übergeordneten Linie der OECD
im Bildungsbereich passen.

Im Gegensatz zum Delors-Bericht knüpft das neuere Lifelong-Doku-
ment zwar ebenfalls an das vorhergehende Konzept der Recurrent Education an,
grenzt sich allerdings deutlich von diesem ab. Innerhalb der beiden OECD-Do-
kumente wird keine „Tradition“ aufgebaut wie bei den beiden Berichten der
UNESCO-Kommissionen. Dies erklärt sich vor allem aus der unterschiedlichen
Integration der Organisationsziele in die Dokumente, denn die traditionsstiften-
den Elemente bei den UNESCO-Berichten sind in erster Linie die umfassenden
Werte der UNESCO. Dieses verbindende Glied fehlt bei den OECD-Berichten.

Abschließend sind die beiden Ebenen der Zielvorstellungen zwischen
Organisation und Dokumenten nochmals schlagwortartig in einer Tabelle zu-
sammengefasst.
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Als Fazit kann an dieser Stelle zunächst festgehalten werden, dass Über-
einstimmungen zwischen den einzelnen Dokumenten vor allem für den päda-
gogischen Bereich existieren. Zusammengenommen ergeben diese pädagogi-
schen Elemente ein übergeordnetes bildungspolitisches Konzept des lebenslan-
gen Lernens. Diese übergeordnete Konzept lässt sich, wie die Dokumente zei-
gen, mit den unterschiedlichsten Argumentationen und Zielen verbinden. Das
bildungspolitisch-pädagogische Konzept des lebenslangen Lernens ist also im
Dienste verschiedener politisch motivierter Interessen modifizier- und einsetz-
bar. Diese Flexibilität gewinnt es im Wesentlichen dadurch, dass es sich bei der
Gestaltung der pädagogischen Umsetzung auf den Lernprozess als solchen be-
schränkt.

3.2 Variationen des Grundkonzeptes

Unter den beiden Perspektiven Ausrichtung der Organisation (kultu-
rell-politisch/ökonomisch) und Veröffentlichungszeitpunkt (1970er/90er Jahre)
werden die Dokumente in diesem Abschnitt gegenübergestellt.1  Dieser Vergleich
bringt verschiedene Varianten des bildungspolitischen Grundkonzeptes zum
Ausdruck.

Die politische Dimension
Es gab im Rahmen dieser Untersuchung drei Dokumente, die von eher

kulturell-politisch ausgerichteten Organisationen herausgegeben wurden: zum
einen die beiden Berichte der UNESCO (Faure-Bericht und Delors-Bericht) so-
wie zum anderen das vom Europarat herausgegebene Dokument zur Perma-
nent Education (Fundamentals). In der folgenden Aufzählung sind diejenigen
Elemente zusammengestellt, die sich in allen drei Dokumenten wiederfinden.
Sie repräsentieren somit eine „kulturelle Variante“ des Konzeptes „Lebenslan-
ges Lernen“.

• Durch die Erziehung der „neuen Menschen“ soll in diesen Konzepten
eine Veränderung der Gesellschaft erreicht werden. Aus dieser Grund-
perspektive resultiert einerseits ein hoher Stellenwert von Erziehung
und Bildungswesen. Andererseits ergibt sich daraus auch eine hohe
Übereinstimmung zwischen den Zielen, die innerhalb der Dokumente
mit dem lebenslangen Lernen verknüpft sind, und den Organisations-
zielen.

• Auch dass die Inhalte, die innerhalb der jeweiligen Dokumente als zu
lernende vorgesehen sind, schwerpunktmäßig im Bereich Persönlich-
keitsbildung liegen, passt sich in den gerade skizzierten Zusammen-
hang von Erziehung und Gesellschaft ein.

• Die Lernenden werden als selbst verantwortlich für den Lernprozess
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definiert, die Lehrenden werden daher zu „Lernressourcen“. Dennoch
werden sie in diesen Dokumenten in ihrer Rolle als (moralisches) Vor-
bild stark überhöht.

• Die Notwendigkeit einer biographischen Umsetzung der konzeptio-
nellen Forderungen des lebenslangen Lernens wird in den Dokumen-
ten der kulturell-politischen Organisationen kaum thematisiert.

Innerhalb dieser drei Dokumente der beiden kulturell-politisch aus-
gerichteten Organisationen gibt es mehrere Überschneidung, die sich vor al-
lem auf das grundsätzliche Prinzip im Verhältnis von Erziehung und Gesell-
schaft zurückführen lassen. Daneben wird übereinstimmend nicht auf die Not-
wendigkeit der biographischen Umsetzung des lebenslangen Lernens einge-
gangen, d. h., sie entwickeln kaum Vorschläge, wie aus der Sicht des je kon-
kreten Menschen das lebenslange Lernen sinnvoll innerhalb seiner eigenen Bi-
ographie integriert werden könnte. Die in diesem Abschnitt herausgestellten
Aspekte kommen so nur bei den Konzepten der kulturell-politischen Organisa-
tionen vor. Insofern unterscheiden sich diese Konzepte deutlich von den ande-
ren Dokumenten und bringen damit eine spezielle Variante des lebenslangen
Lernens hervor.

Von den eher ökonomisch ausgerichteten Organisationen wurden
ebenfalls drei Publikationen in diese Untersuchung einbezogen: Das Weißbuch
„Lehren und Lernen“ der EU sowie von der OECD die beiden Dokumente „Re-
current Education“ und „Lifelong Learning for All“. Die Dokumente der ökono-
mischen Organisationen unterscheiden sich wesentlich stärker voneinander als
die Dokumente der kulturell-politischen Organisationen. Ein verbindendes Ele-
ment ist lediglich die Tendenz, den Arbeitsmarkt stärker in die Organisation des
Bildungssystems einzubeziehen. Allerdings findet sich die Perspektive der gene-
rellen Öffnung des Bildungssystems zur Umwelt – und damit auch zur Arbeits-
welt – auch in den anderen Konzepten. Eine weitere Gemeinsamkeit ergibt sich
in der Beziehung des Ziele der Dokumente und derer der Organisationen. Die
Ziele, die durch das lebenslange Lernen erreicht werden sollen, decken sich
zwar auch bei diesen Dokumenten weitgehend mit denen der Organisation.
Deutlich werden aber in erster Linie strategische Überlegungen zum Verhältnis
Bildungspolitik und Ziele der Organisation. Eine „ökonomische Sicht“ auf das
lebenslange Lernen, die der vorher formulierten kulturell-politischen Variante
vergleichbar wäre, ergibt sich aus den hier analysierten Dokumenten aber nicht,
denn es gibt keine grundlegenden inhaltlichen Übereinstimmungen zwischen
den Konzepten dieser Organisationen, die eine solche Perspektive begründen
würden.
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Die Zeitdimension: 1970er und 1990er Jahre
Die Kritik am Bestehenden (Dimension Vergangenheit) stellt generell

eine wichtige Folie für die Präsentation des neuen Konzepts dar, die gleichzeitig
in die Zukunft verweist. Diese übereinstimmende Zeitstrukturierung innerhalb
der Dokumente erklärt sich durch die Legitimationsnotwendigkeit von bildungs-
politischen Gestaltungsvorschlägen. Denn jedes neue Konzept stellt zunächst
Vertrautes und Bekanntes in Frage und braucht daher eine Legitimationsbasis,
die das Risiko, etwas Neues zu wagen, angebracht erscheinen lässt. Dazu eignet
sich das Aufzeigen von Schwachstellen und Kritikpunkten am bestehenden Sys-
tem in besonderer Weise, da sie häufig auf allgemeine Zustimmung stoßen und
damit anschlussfähig sind.

Die Gegenüberstellung der Dokumente aus den 1970er und den 1990er
Jahren, denen sich jeweils drei Dokumente zuordnen lassen, zeigt im Wesentli-
chen einen Unterschied, der sich auf den Umgang mit den Zeitperspektiven
innerhalb der Dokumente bezieht. Bei dieser Gruppierung stehen den „Fun-
damentals“ des Europarates, dem Faure-Bericht der UNESCO und dem OECD-
Dokument zur Recurrent Education (1970er Jahre) das Weißbuch (EU), „Life-
long Learning for All“ (OECD) und der Delors-Report (UNESCO) (1990er Jahre)
gegenüber. In den neueren Dokumenten ist die interne Zeitperspektive stark auf
die Zukunft gerichtet. Gesellschaftliche Entwicklungen der Zukunft, wie z. B.
Globalisierung, Informationsgesellschaft u. Ä., werden als bereits aktuell wirk-
sam beschrieben, daher müsse die Veränderung des Bildungssystem jetzt unter
einem erheblichen Zeitdruck umgesetzt werden, um – so die Logik dieser
Zeitstrukturierung – nicht den Anschluss an die Entwicklung zu verlieren. Die
Zukunft ist in diesen Dokumenten bereits in die Gegenwart, also den Zeitpunkt
der Veröffentlichung, hineingeschoben. Bei den älteren Dokumenten kommt
demgegenüber der Gegenwart eine zentrale Funktion zu, die Zukunft liegt hier
noch in weiter Ferne. Die Bedeutung der Gegenwart ergibt sich in diesen älteren
Konzepten in der Regel über eine dezidierte Kritik an der Vergangenheit bzw.
dem bestehenden Bildungswesen.

Als Ergebnis der unterschiedlichen Gruppierung der Konzepte kann
zum einen der relativ hohe Grad an Übereinstimmung zwischen den Konzepten
der kulturell-politisch ausgerichteten Organisationen hervorgehoben werden.
Diese Konzepte zeigen durchgängig eine durchgängige Übereinstimmung der
Organisationsziele mit den Zielvorstellungen der Konzepte, sie sind stark auf die
Persönlichkeitsbildung der Lernenden ausgerichtet sind und überhöhen die Rol-
le der Lehrenden als Vorbilder. Darüber hinaus gehen diese Konzepte von einer
Gesellschaftsveränderung über das Programm der Erziehung zum „neuen Men-
schen“ aus, damit wird dem Bildungssystem eine große Bedeutung zugestan-
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den. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht auch in der Nicht-Berücksichtigung
der biographischen Umsetzung. In Hinblick auf die Zeitdimension ist vor allem
die Korrespondenz zwischen dokumentinterner Zeitperspektive und Entstehungs-
zeitraum interessant. In den 1970er Jahren dominiert die rückwärtsgewandte
Kritik, und der Gegenwart kommt eine wichtige Rolle zu. In den 1990er Jahren
dominiert hingegen die Perspektive des Anschluss-Haltens an aktuelle und vor
allem auch an zukünftige Entwicklungen.
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4 Fazit und Ausblick

Die Dominanz der „einzelthematischen Perspektive“, die sich bei der
Analyse der Zeitschriftenartikel deutlich gezeigt hat, deutet darauf hin, dass das
lebenslange Lernen seinen Konzeptcharakter bislang vor allem in der bildungs-
politischen Diskussion entfalten konnte. Hier zeigt sich ein klares Konzept. Auf
erziehungswissenschaftlicher Ebene existieren demgegenüber bislang keine zu-
sammenhängenden konzeptionellen Vorstellungen zum lebenslangen Lernen.
Dort werden angesichts der aktuellen Anforderung, sich mit dem lebenslangen
Lernen auseinander zu setzen, in der Regel einzelne Elemente herausgegriffen
und bearbeitet. Aus diesem Zusammenhang ist zunächst zu schließen, dass das
lebenslange Lernen als Konzept insbesondere den Anforderungen des (bil-
dungs-)politischen Kontextes Rechnung trägt: Durch Veränderungen bzw. Kon-
flikte entsteht ein Handlungsdruck, der Reaktionen, z. B. bei der Gestaltung des
Bildungsbereichs, herausfordert. Dies ist zum einen die allgemeine Logik des
Politischen, es ist aber auch die einzige übereinstimmende Argumentationsfigur,
die alle sechs Dokumente zum lebenslangen Lernen verbindet. Dies deutet dar-
auf hin, dass der Handlungsdruck der politischen Sphäre erst den Zusammen-
halt erzeugt, der die einzelnen pädagogischen Elemente zu einem schlüssigen
Konzept zusammenfügt, und es lässt die Vermutung zu, dass es der erziehungs-
wissenschaftlichen Fachdiskussion schwer fällt, das Konzept als Ganzes in ihre
Handlungslogik zu übersetzen. Die bisherige punktuelle Bearbeitung einzelner
pädagogischer Elemente des bildungspolitischen Kernkonzeptes zeigt, dass es
zwar gelingen kann, zwischen ihnen einen auch in pädagogischer Hinsicht logi-
schen Zusammenhang herzustellen, dass dies aber nicht für alle Bestandteile
des Konzeptes gilt. Es ist zum Beispiel keineswegs zwingend, dass mit einer
gesteigerten Aufmerksamkeit gegenüber der individuellen Lernfähigkeit die Rol-
le der Lehrenden die Veränderung erfährt, die ihr in dem Konzept zugedacht
wird, d. h. die Verschiebung zu anderen Aufgaben als der Wissensvermittlung.
Es wäre ebenso vorstellbar, ihre Rolle nur noch in der Vermittlung von Lernfä-
higkeit zu sehen oder generell abzuwerten – was allerdings in den Konzepten in
der Regel nicht geschieht. Auch ist die Niedrigbewertung des Erlernens konkre-
ter Wissensgegenstände keineswegs notwendigerweise mit der Öffnung der In-
stitutionen gegenüber ihrem Umfeld verbunden. Und die Zertifizierung von klei-
nen Wissenseinheiten steht nicht unbedingt im Zusammenhang mit der Vermitt-
lung von Lernfähigkeit im Jugendalter. Diese Verknüpfungen machen zwar vor
dem Hintergrund eines bildungspolitischen Programms durchaus Sinn, den Nach-
weis eines zusammenhängenden Konzeptes haben sie für die Fachdiskussion
allerdings bislang nicht erbracht.
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Das bildungspolitische Konzept „Lebenslanges Lernen“  lässt einen gro-
ßen Handlungsspielraum und ist insbesondere in Bezug auf die Ziele, die mit ihm
verbunden werden, sehr flexibel; es ist kontextadaptiv und daher multifunktional
einsetzbar. Seine Flexibilität entsteht vor allem durch die Konzentration auf den
Lernprozess als solchen. Das pädagogische Konzept bezieht sich auf den Lernpro-
zess bzw. genauer gesagt: auf die Ermöglichung der Organisation des Lernprozes-
ses durch die Individuen selbst. Dadurch ist es ebenso gut mit hehren Zielen wie
mit ökonomischem Kalkül vereinbar. Sowohl die UNESCO als auch die OECD
sind mit dem lebenslangen Lernen in dieses Jahrtausend gestartet – und beide
verbinden damit die Hoffnung, ihre ureigensten Ziele zu verwirklichen. Die At-
traktivität des lebenslangen Lernens besteht darin, dass es viele Möglichkeiten zur
konkreten Ausgestaltung und argumentativen Begründung lässt und so an ver-
schiedene politische Konstellationen anpassungsfähig ist.

Die Konzepte des lebenslangen Lernens in den 1970er Jahren waren
Reformkonzepte für das Bildungswesen, die getragen waren von visionären Ideen.
Ihr Aufkommen fiel in eine Zeit, die von der Diskussion um die Krise des Bil-
dungswesen bestimmt war, die aber – vor allem durch die damalige Leitvorstel-
lung der Chancengleichheit – gleichzeitig mit einem großen Gestaltungswillen
verbunden war und sich hierin auch einig wusste mit den in dieser Zeit entste-
henden „Neuen Sozialen Bewegungen“. Die heutige Diskussion um lebenslan-
ges Lernen hat einen anderen Unterton. Ihr haftet das „Hinterherlaufen“ an, der
Versuch, mit den aktuellen Entwicklungen Schritt zu halten und „am Ball zu
bleiben“. Den Konzepten der 1990er Jahre fehlen die visionären Ideen. Diese
Veränderung wird auch deutlich, wenn man sich die Zeitstruktur in den Doku-
menten selbst anschaut. Während in den 1970er Jahren überwiegend mit einer
Kritik am Bestehenden argumentiert und die aktuelle Situation als Möglichkeit
einer Umsetzung neuer Ideen präsentiert wurde, beschreiben die aktuellen Kon-
zepte Entwicklungen, die bereits ein Stück weit Realität geworden seien und die
man auf keine Fall verpassen dürfe – wenngleich sie auch versprechen, diesen
Entwicklungen Positives abzugewinnen und sie zum Guten zu lenken.

Ausblick
Die 1970er-Jahre-Debatte um lebenslanges Lernen flaute jedoch alsbald

wieder ab, erst mit den Veränderungen der sozialen, individuellen und ökono-
mischen Situation in den 1990er Jahren kam auch das lebenslange Lernen wieder
auf die Agenda, weil es wie kaum ein anderes bildungspolitisches Konzept mit
einer eigenen Dynamik verbunden ist und die Aussicht vermittelt, ständig auf
der Höhe der Zeit zu bleiben. Mit diesem Konzept scheint die Pädagogik erstmals
in der Lage zu sein, ihren „time-lag“ gegenüber der gesellschaftlichen und öko-
nomischen Entwicklung abzustreifen. Ob die Einschätzung von John Field: „Life-
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long learning will not go away“ (Field 2000, S. 33) allerdings zutreffen wird, ist
derzeit noch nicht absehbar. Es spricht aber einiges dafür, dass Field Recht be-
halten wird. Denn was in den 1970er Jahren in erster Linie in der Bildungspolitik
verankert war, hat diese Grenzen heute verlassen. Lebenslanges Lernen hat
inzwischen in allgemeinen Politikkonzepten – wie beispielsweise in der Diskus-
sion um den sogenannten „Dritten Weg“1  – Fuß gefasst. Es schließt nahtlos an
die zur Zeit im Zeichen eines bröckelnden Konsenses gegenüber kollektiven
Sicherungssystemen angestrebte Individualisierung und Privatisierung an, indem
es den Fokus auf Lernen legt, die Tätigkeit, die das Individuum auch allein tun
kann – im Gegensatz zu Erziehung und Bildung, die immer auch eine soziale
Dimension enthalten. Lebenslanges Lernen wird in diesen Debatten häufig wie
eine „Bringschuld“ der Individuen gehandelt. Das Konzept schließt aber auch
an die individuellen Veränderungsanforderungen an, die von den dynamischen
Strukturen der „New Economy“ und den Veränderungen, denen die traditionel-
len Arbeitsstrukturen ausgesetzt sind, ausgehen. Gerade die in den neueren Kon-
zepten intendierte Aufhebung der Grenzen zwischen Lernen und anderen Tätig-
keiten, insbesondere zwischen Lernen und Arbeiten, bietet hierfür Ansatzpunk-
te. Darüber hinaus ist das lebenslange Lernen aber inzwischen auch – wenigstens
in den Industrieländern der Nordhalbkugel – weitgehend in das Alltagsbewusst-
sein eingebunden. John Field macht auf diese breite Verankerung des lebenslan-
gen Lernens aufmerksam, indem er das Konzept in Zusammenhang bringt mit
der „reflexiven Moderne“2  und ihren Veränderungen in der individuellen Le-
bensführung. Er hebt hervor, dass die zunehmenden Wahlmöglichkeiten und
damit zusammenhängend die Entscheidungszwänge in allen Bereichen des Le-
bens zu einer allgemeinen Akzeptanz der Aufforderung beitragen, ein Leben
lang zu lernen. Das Konzept passt somit zum aktuellen Lebensgefühl vieler (be-
rufstätiger) Menschen und deckt sich daher für viele mit ihren alltäglichen Erfah-
rungen und Anforderungen. Gleichzeitig kann es auch verbunden werden mit
der Hoffnung, diese Situation besser bewältigen zu können, da es die Möglich-
keit zur Wiedergewinnung von (Handlungs-)Sicherheit verspricht. Nicht zuletzt
deshalb erscheint es für viele  – wenn auch nicht für alle – attraktiv.3

Diese hier kurz skizzierte breite Verankerung des lebenslangen Ler-
nens in übergreifenden Politikfeldern, ökonomischen Entwicklungen und der
individuellen Lebensführung legt den Schluss nahe, dass dieses bildungspoliti-
sche Konzept noch länger auf der Tagesordnung stehen wird. Oder anders for-
muliert: Während die Diskussionen um lebenslanges Lernen in den 1970er Jah-
ren auf wenig förderliche gesamtgesellschaftliche Rahmenbedingungen stießen,
fallen in den 1990er Jahren die Hoffnungen, die mit diesem Konzept verknüpft
sind, mit Ansprüchen und Entwicklungen in vielen gesellschaftlichen, ökonomi-
schen und individuellen Bereichen zusammen.
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5 Anhang

5.1 Anmerkungen

Einleitung

1 Unter dem Stichwort Welt-Bildungskrise ist vor allem die Publikation von Coombs bekannt:
Coombs, Philip H.: The World Educational Crisis. New York 1968. Deutsche Ausgabe: Die
Weltbildungskrise. Stuttgart 1969.

2 Hier wird eine deutliche Parallele zur deutschen Debatte deutlich: U. a. vor dem Hintergrund
der von Georg Picht konstatierten „Bildungskatastrophe“ kam es auch in der Bundesrepub-
lik mit dem „Strukturplan für das Bildungswesen“ (1970) des Deutschen Bildungsrates zu
einem konzeptionellen Neuentwurf für das deutsche Bildungssystem.

3 Beim Bundesministerium für Bildung, Forschung, Wissenschaft und Technologie gibt es
beispielsweise ein Grundsatzreferat „Lebenslanges Lernen“; der Sachverständigenrat Bil-
dung bei der gewerkschaftsnahen Hans-Böckler-Stiftung greift in dem Diskussionspapier
„Ein neues Leitbild für das Bildungssystem – Elemente einer künftigen Berufsbildung“ (2/98)
das „lebensbegleitende Lernen“ auf und die Nationale Konferenz Deutschland für Lebens-
langes Lernen 1996 „Lebenslanges Lernen. Aufbruch in die Zukunft Modetrend oder Bildungs-
bedarf“ im Rahmen des Europäischen Jahres des lebensbegleitenden Lernens hatte ein gan-
zes Spektrum an unterschiedlichen Unterstützer/innen, z. B. Deutsches Institut für Erwach-
senenbildung, Institut der deutschen Wirtschaft, Deutsche Telekom, Deutscher Volkshoch-
schulverband, Neuland – Produkte für lebendiges Lernen, Fraunhofer Institut und Generaldi-
rektion XXII (Erziehung, Ausbildung und Jugend) der Europäischen Kommission.

4 Für die Popularität des lebenslanges Lernens oder des lifelong learning dürfte nicht zuletzt
auch die. Alliteration eine Rolle spielen – ähnlich wie es für die eingängigen Formeln „Kind
und Kegel“, „Haus und Hof“ oder „Mann und Maus“ gilt. Als besonderer Stilwert der Allite-
ration wird im „Sachwörterbuch der Literatur“ die Funktion als Mnemotechnik hervorgeho-
ben und darauf hingewiesen, dass Alliterationen auch als Buchtitel beliebt sind, weil sie von
größerem Behaltens- und damit auch Wiedererkennenswert sind (vgl. von Wilpert 1989, S.
19 f.). Auch die Alliteration „Lebenslanges Lernen“ profitiert von diesem sprachlich eingän-
gigen Effekt. Unerheblich ist dabei die Frage, ob diese Funktion bei der Begriffsbildung inten-
diert war oder nicht, denn die Alliteration entfaltet ihre Wirkung unabhängig von der Intenti-
onalität des Gebrauchs. Festzuhalten bleibt daher, dass die sprachliche Form des Stabreims
die Popularisierung und Einschleifung in den allgemeinen Sprachgebrauch sicherlich – und
losgelöst von den Inhalten – befördert und erleichtert hat.

5 Für die folgende Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Konzepten werden also
zunächst alle Ansätze, die sich explizit auf fortgesetztes Lernen während der gesamte Le-
bensdauer beziehen, unter dem Oberbegriff „Lebenslanges Lernen“ subsumiert und so auch
unterschiedliche Konzepte wie „recurrent education“ oder „éducation permanente“ zunächst
zusammengefasst. Bei der konkreten Darstellung einzelner Konzepte wird dann auf die Ori-
ginal-Begrifflichkeiten, die auch in den Konzepte selbst verwendet werden, zurückgegriffen,
um mit den unterschiedlichen Begriffen auch die differierenden Konzepte zu benennen.

6 Sutton nennt dies die vertikale Ausrichtung des Ansatzes, d. h. die Ausrichtung am Leben in
seiner gesamten Länge. Er gibt für die Konzepte der lifelong education auch eine horizontale
Ausrichtung am gesamten Leben an: die Ausrichtung auf alle Bereiche des Lebens in ihrer
Vielfalt und Breite (vgl. ebd.).

7 Eine detailliertere Begründung der Auswahlkriterien findet sich am Beginn des Kapitels 1.
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8 Die Entscheidung, welche Dokumente als Quellen aufgenommen werden, erfolgt immer re-
trospektiv und lässt sich auch als „Quellen-Politik“ bezeichnen, im Rahmen derer bestimmte
bildungspolitische Dokumente zu Quellen gemacht werden und andere wiederum nicht. Die
Quellenzusammenstellung dieser Arbeit orientiert sich an dem Korpus an Dokumenten, der
sich herauskristallisiert, wenn man die Sekundärliteratur, die sich mit dem Konzept „Lebens-
langes Lernen“ in internationaler Perspektive beschäftigt, systematisch auf diesen Aspekt
hin liest. Die Form des vergleichend-analytischen Umgangs mit den Dokumenten und die
Zusammenführung in einer einzigen Arbeit stellt allerdings einen Versuch dar, die Dokumen-
te in anderer Weise zu bearbeiten, als dies in den vorliegenden Arbeiten der Fall ist. (vgl. u. a.
Gerlach, Christiane: Lebenslanges Lernen. Köln u. a. 2000 / Reuter, Lutz R.: UNESCO und Wei-
terbildung, In: Grundlagen der Weiterbildung – Praxishilfen, Neuwied 1999 / Vulpius, Axel:
Europarat. In: Grundlagen der Weiterbildung – Praxishilfen, Neuwied 1999 / Brödel, Rainer:
Lebenslanges Lernen – lebensbegleitende Bildung. In: ders.: Lebenslanges Lernen – lebens-
begleitende Bildung Neuwied 1998b, S. 1- 32 / Knoll, Joachim H.: ‚Lebenslanges Lernen und
internationale Bildungspolitik’. In: Brödel (Hrsg.): Neuwied 1998, S. 35-50 / Dohmen, Günther:
Das Jahr des lebenslangen Lernens – was hat es gebracht? In: REPORT 39/1997, S. 10-26 /
Knoll, Joachim H.: ‚Lebenslanges Lernen’ im Kontext internationaler Bildungspolitik und
Bildungsreform. In: REPORT 39/1997b, S. 27-40 / Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie (Hrsg.)/Dohmen, Günther: Das lebenslange Lernen. Bonn 1996 /
Hasan, A.: Lifelong Learning, In: International Encyclopedia of Adult Education and training,
ed. by Tuijnman, A.C., 2nd. ed. 1996. S. 33-41 / Kallen, Denis: Lebenslanges Lernen in der
Retrospektive. In: Berufsbildung. Europäische Zeitschrift Nr. 8-9/1996, S. 17-24 / Knoll, Joa-
chim H.: Internationale Weiterbildung und Erwachsenenbildung. Darmstadt 1996 / Sutton, P.
J.: Lifelong and Continuing Education. In: International Encyclopedia of Adult Education and
training, ed. by Tuijnman, A.C., 2nd. ed. 1996. S. 27-33 / Schütze, Hans G.: Weiterbildung im
bildungspolitischen Kontext der OECD. In: Grundlagen der Weiterbildung – Praxishilfen, Neu-
wied 1995 / Jourdan, Manfred: Recurrent Education im Kontext der OECD. In: Grundlagen der
Weiterbildung – Praxishilfen. Neuwied 1990 / Günther, Ute: Erwachsenenbildung als Gegen-
stand der internationalen Diskussion, Köln 1982 / Voß, Renate: Lebenslanges Lernen und
Berufsbildung. Frankfurt/M. u. a. 1978).

9 Ein Indiz dafür, dass sich die pädagogischen Inhalte dieser Konzepte nicht nur in den Organi-
sationszielen erschöpfen, ist beispielsweise, dass einzelne Personen bei der Publikation von
Dokumenten verschiedener Organisationen mitgearbeitet haben. Dies deutet darauf hin, dass
ihre Arbeitsbereiche zunächst inhaltlich bestimmt sind und nicht von den Organisationszie-
len. J. R. Gass war beispielsweise als Direktor des CERI (Zentrum für Bildungsforschung und
-innovation) 1973 für die Publikation „Recurrent Education“ der OECD verantwortlich und hat
1996 für die Europäische Kommission ein Diskussionsdokument mit dem Titel „Ziele, Struktur
und Mittel des lebensbegleitenden Lernens“ geschrieben. Denis Kallen, der in den 1970er
Jahren maßgeblich an der inhaltlichen Gestaltung des Konzeptes der OECD mitgearbeitet
hat, war später als Generaldirektor der Projektes „A Secondary Education for Europe“ des
Europarates tätig. Jacques Delors war Leiter der EU-Kommission, als diese 1993 das Weiß-
buch „Wachstum, Wettbewerbsfähigkeit, Beschäftigung“ herausgab, und anschließend Leiter
der UNESCO-Kommission, die den Bildungsbericht für das für das 21. Jahrhundert „Learn-
ing: The Treasure Within“ verfasst hat.

10 Der Analyseleitfaden ist im Anhang dokumentiert.

11 Von dem im Jahr 2000 erschienenen Band „ Lebenslanges Lernen. Konzepte und Entwick-
lungen 1972 bis 1997“ von Gerlach unterscheidet sich das vorliegende Buch in erster Linie
durch die ausführliche Auseinandersetzung mit der Rezeption des Konzeptes in den erzie-
hungswissenschaftlichen Fachzeitschriften, die einen Rückschluss auf die Art der Beschäf-
tigung mit dem lebenslangen Lernen durch die Fachdiskussion generell erlaubt, sowie durch
den stärker analytisch ausgerichteten Zugriff auf die einzelnen Dokumente. Auch die Aus-
wahl der Dokumente unterscheidet sich und ist bei Gerlach – neben zwei Publikationen der
OECD – vor allem von den Beiträgen der UNESCO geprägt
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12 Für die Beschäftigung mit bildungspolitischen Dokumenten gilt allerdings analog, was de
Haan in anderem Zusammenhang wie folgt formuliert hat: Man wird „nur auf Quellen in Form
von Dokumenten stoßen, nicht aber auf das, was den Dokumenten, Abhandlungen etc. einst
die Quelle war“ (de Haan 1993, S.371). Die bildungspolitischen Dokumente, die Arbeiten wie
der vorliegenden als sogenannte Quellen zugrunde liegen und die retrospektiv die Rekon-
struktion eines zusammenhängenden Entwicklungsprozesses in der bildungspolitischen Ent-
wicklung nahe legen, sind zunächst nur Verschriftlichungen von Diskussionsprozessen der
daran beteiligten Personen. Diese Personen sind aber wiederum in ihre institutionellen Ge-
füge eingebunden, d. h., neben den Ansichten und dem Vorwissen der konkret Diskutieren-
den schlagen sich auch die institutionellen Rahmenbedingungen des Entstehungszusam-
menhangs darin nieder. Auch die politischen Zielsetzungen der Auftraggeber, die die Erar-
beitung und Publikation eines solchen Dokumentes erst notwendig erscheinen lassen, sind
nicht ohne Einfluss auf das Endprodukt. In den publizierten Dokumenten kristallisiert sich
also eine beträchtliche Anzahl verschiedener, eventuell sogar widerstrebender Anliegen.
Diese Differenzen können noch dadurch verstärkt werden, dass verschiedene Personen und/
oder Institutionen für ein Dokument verantwortlich zeichnen. Eine Art „Kompromiss-Charak-
ter“ kann also grundsätzlich für bildungspolitische Dokumente angenommen werden, was
bei einer Analyse dieser Dokumente nicht in Vergessenheit geraten sollte. Die Dokumente
sind bereits in sich selbst äußerst vielschichtig.

13 Zu bedenken ist bei der Betrachtung von Zeitschriftenartikeln aber, dass nicht alle Personen
mit ihren jeweiligen inhaltlichen Positionen die Möglichkeit haben, in den Zeitschriften zu
publizieren; die Zeitschriften repräsentieren somit eine Art „selektiver Diskussion“ mit limi-
tiertem Zugang, der aber in dieser Selektivität in gewisser Weise auch den „Mainstream“
der jeweiligen Diskussion widerspiegelt.

14 Tillmann warnt zu Recht vor stereotypen Vereinfachungen, zu denen die Betonung der unter-
schiedlichen Funktionslogik beider Bereiche führen kann: „Der Wissenschaft gehe es um
Erkenntnisse, den Politikern ‚nur’ um die Durchsetzung von Macht. Die Unterschiede liegen
anders: Es geht in beiden Feldern um die Bearbeitung von Problemen des Erziehungs- und
Bildungssystems. Wie aber die Aufgabenstellungen in Wissenschaft und Politik deutlich an-
dere sind, richten sich die Verfahren der Problembearbeitung nach einer je eigenen Logik –
deshalb sind die Handlungsmuster des einen Bereichs auch nicht in den anderen übertrag-
bar. Beide Bereiche haben ihre eigene Dignität und ihre eigenen Definitionen von ‚guter’ und
‚schlechter’ Arbeit“ (Tillmann 1991, S. 960).

Kapitel 1
1 In erster Linie erfolgte die Selektion der Artikel über die Durchsicht der Inhaltsverzeichnisse,

allerdings unter Einbezug von Abstract und Literaturverzeichnis bei uneindeutigen Titeln. Dem
Bezugspunkt „Titel“ zur Bestimmung der Artikel zur weiteren Analyse liegt die Annahme
zugrunde, dass die Artikel, die sich explizit mit den Konzepten zum lebenslangen Lernen aus-
einandersetzen, dies auch in ihrer Überschrift deutlich markieren, d. h., dass sie entweder
„Lebenslanges Lernen“ als Sammelbegriff für den Diskussionsstrang oder einen spezifischen
Begriff, wie z. B. Lerngesellschaft oder ständige Weiterbildung, im Titel führen. Artikel, die
sich in ihren Überschriften zwar thematisch in einem Spektrum bewegen, das auch von den
bildungspolitischen Dokumenten aufgegriffen wird, wie beispielsweise Modularisierung oder
selbstgesteuertes Lernen, wurden nur dann zur Analyse herangezogen, wenn sie in ihrem
Titel daneben auch noch auf das lebenslange Lernen hinweisen.

2 Insofern aus dem Kontext jeweils eindeutig hervorgeht, um welche Zeitschriften es sich han-
delt, wird nicht bei jedem Artikel jeweils die vollständige Literaturangabe verzeichnet. Eine
vollständige Bibliographie aller verwendeten Artikel findet sich im Sekundärliteratur-Teil des
Literaturverzeichnisses nach Zeitschriften sortiert.

3 Hierbei handelt es sich um: Peter Kern/Hans-Georg Wittig: „Der Lernbericht des Club of Rome“
(1/81; S. 127 – 138) – ein Artikel, der den Bericht tendenziell wohlwollend diskutiert, allerdings
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dessen Ergänzungsbedürftigkeit bezüglich einer „anthropologischen Ergänzung“ (S. 137)
betont – und Alfred K. Treml: „Lernen oder Untergehen? Kritische Anmerkungen zum ‚Lern-
bericht’ des Club of Rome“ (1/81; S. 139 – 144), der den Bericht wesentlich kritischer disku-
tiert und die „Utopie“, die hinter diesem Bericht stehe, als „verpädagogisierte Welt“ (S. 149)
bezeichnet.

4 Heft 1 „Lebenslaufforschung“, Heft 3 „Der Lernbegriff in der Philosophie“ und Heft 6 „Prakti-
sches Lernen“.

5 Die im folgenden Abschnitt nur mit Seitenzahlen angegebenen Zitate stammen alle aus die-
sem Artikel.

6 Sofern in den Zeitschriftenartikeln Bezug auf eines der Dokumente genommen wird, die in
den folgenden Kapiteln noch untersucht werden, wird auf die entsprechenden Kapitel ver-
wiesen. Dies gilt sowohl für die Auseinandersetzung mit dem Artikel von Dauber u.a. zur
Recurrent Education wie auch für alle folgenden Artikel. Das OECD-Dokumente zur Recur-
rent Education wird in Kapitel 2 dieses Buches analysiert.

7 Auch wenn die Zeitschrift erst seit 1980 unter dem Titel „Zeitschrift für Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik“ erscheint und sich die gebräuchliche Abkürzung ZBW auf diesen Titel
bezieht, wird hier, wenn allgemein auf die Zeitschrift verwiesen wird, die Abkürzung ZBW
auch für die Jahrgänge 1970 bis 1979 verwendet, obwohl der Titel zu diesem Zeitpunkt „Die
deutsche Berufs- und Fachschule“ lautete. Bei Verweisen auf einzelne Ausgaben aus den
Jahren 1970 bis 1979 wird die Abkürzung DtBFSch, die auch in der Zeitschrift selbst benutzt
wird, übernommen. Alle Zitate in diesem Abschnitt, die nur mit Seitenzahlen und Ausgabe/
Erscheinungsjahr gekennzeichnet sind, stammen aus der ZBW.

8 Das EU-Weißbuch wird im zweiten Teil des Buches analysiert.
9 Der Delors-Bericht ist in zweiten Kapitel Gegenstand einer intensiveren Analyse.
10 Bei dem im Rahmen dieser Rezension angesprochenen Faure-Bericht handelt es sich

sozusagen um den „Vorläufer“ des Delor-Berichtes. Der Faure-Bericht wurde von der UNESCO
1970 veröffentlicht und ist ähnlich dem Delors-Bericht das Ergebnis einer von der UNESCO
eingesetzten Kommission, die sich jeweils mit der Zukunft der Bildung auseinandergesetzt
hat. Ebenso wie der Delors-Bericht wird auch der Faure-Bericht im Kapitel 2 noch ausführli-
cher behandelt.

11 „‚Lebenslanges Lernen’, ‚education permanente’ und ‚recurrent education’ sind als Zukunfts-
aufgabe des beruflichen Bildungswesens unumstritten. Weitgehend ungeklärt ist jedoch die
Frage, wie ein Berufssystem organisiert sein muß, damit lebenslanges Lernen im Rahmen
permanenter beruflicher Weiterbildung begünstigt wird“ (S. 888).

12 „Durch eine ständige sich wandelnde Umwelt, durch raschen technischen Fortschritt und
eine Flut von neuen Informationen steigt die Anforderung an die Bildungssysteme, der schnel-
len Veralterung von Wissen, Kenntnissen und Fähigkeiten entgegenzuwirken, indem sie nun
Wege aufzeigen, die dort weiterführen, wo der bisherige Weg, sprich das bisherige Bildungs-
angebot, endet. Dies gilt auch und besonders für die berufliche Bildung und speziell für die
Weiterbildung. Auch die Berufsbildungspolitik der Schweiz hat sich dieser Problematik an-
genommen und Ideen entwickelt, wie hier eine Lösung gefunden werden kann“ (S. 483).

13 Die pädagogischen Aspekte der internationalen Konzepte werden in den Kapiteln 2 und 3
dezidiert herausgearbeitet. Für die Aufarbeitung der Zeitschriftendiskussion genügt hier
zunächst der vorausgreifende Hinweis, dass es sich um ein pädagogisches Elemente des
lebenslangen Lernens handelt.

14 Mit dem Ausdruck der Illusion, wie er von Geißler/Orthey hier verwandt wird und der Funkti-
onalität, die der Illusion für die gesellschaftliche Organisationsform zugeschrieben wird, rückt
dieser Aspekt in Richtung „Ideologie-Vorwurf“: „Der Ausdruck ‚Ideologie‘ wird also im ab-
wertenden Sinn benutzt, um eine Bewußtseinsform zu kritisieren, weil sie falsche Überzeu-
gungen enthält, weil sie eine tadelnswerte Funktion hat, oder weil sie von zweifelhafter Her-
kunft ist“ (Geuss 1996, S. 31).
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15 In der Zusammenstellung des Inhaltsverzeichnisses für die gebundenen Jahrgangsausga-
ben der DDS ist ein Unterschied zu den anderen Zeitschriften zu verzeichnen: Zwischen 1986
und 1997 wurden lediglich die größeren Beiträge in das Jahrgangsinhaltsverzeichnis aufge-
nommen, Rezensionen fielen dadurch beispielsweise heraus. Diese spezifische Zusammen-
stellung der Inhaltsverzeichnisse konnte nicht vollständig durch die Durchsicht aller Zeit-
schriften der Jahrgänge mit unvollständigem Inhaltsverzeichnis ausgeglichen werden. Die
zusätzliche Sichtung der Zeitschriften beschränkt sich auf Stichproben, vor allem in den Jah-
ren, in denen eventuell Rezensionen zu vermuten waren.

16 Er selbst gehörte der Kommission an, die diese Denkschrift im Auftrag des nordrhein-west-
fälischen Ministerpräsidenten verfasst hat, aus diesem Grund wird der Artikel auch nicht als
„Besprechung“ eines bildungspolitischen Dokumentes kategorisiert. Klafki verfolgt hier ei-
nen umfassenderen Anspruch, als lediglich ein veröffentlichtes Dokuments vorzustellen und
zu besprechen. Er selbst bezieht sich zwar in keiner Weise auf die Diskussion um lebenslan-
ges Lernen, aufgenommen wurde der Artikel an dieser Stelle aber dennoch, weil das vorge-
stellte bildungspolitische Programm dem Konzept des lebenslangen Lernens strukturell sehr
ähnlich ist.

17 In dem REPORT-Heft zum „Lebenslangen Lernen“ (Nr. 39/1997) hat Hannelore Faulstich-Wie-
land, die wie Klafki auch Mitglied der Kommission war, ebenfalls einen Artikel zu der nor-
drhein-westfälischen Denkschrift veröffentlicht. Auch wenn sie betont: „Die Bedeutung des
lebensbegleitenden Lernens und damit auch der Erwachsenenbildung ist von der Kommissi-
on explizit gesehen und hervorgehoben worden“ (Faulstich-Wieland 1997, S. 59), hält sie
dennoch fest: „Allerdings lag der Schwerpunkt der Ausführungen auf der ‚Schule der Zu-
kunft‘. Deren künftige Gestaltung muß Grundlagen für kontinuierliches Lernen schaffen, ohne
die Erwachsenenbildung nur schwer ihre Aufgaben erfüllen könnte“ (ebd.). Auch hier wird
deutlich, dass es sich um ein Konzept für die Schule handelt. Dass eine Vorstellung des Kon-
zeptes allerdings in das Schwerpunktheft aufgenommen wurde, zeigt, dass dennoch die Zu-
sammenhänge zu den Konzepten des lebenslangen Lernens gesehen werden, auch wenn
Faulstich-Wieland sich auf die Darstellung der Inhalte der „Denkschrift“ beschränkt.

18 Im Zusammenhang mit der internationalen Diskussion verweist der Autor ausdrücklich auf
den Report des Club of Rome, der ein Vorstoß „in Richtung auf ein neues Bildungsverständ-
nis“ (S. 11) sei.

19 Der Fußnotentext lautet: „Vgl. zum folgenden: OECD/CERI, Recurrent Education for the 1980s.
Trends and Policies. Vervielfältigtes Arbeitspapier CERI/CD (79)12; ED(79)16, S. 27 ff. sowie
OECD/CERI, Recurrent Education. Recent Developments and Future Options. Vervielfältigtes
Arbeitspapier ED(77)14; CERI/CD(77)11, S. 17 f.“ (S. 21).

20 In dieser Rubrik wurden folgende Publikationen angeführt, die einen Bezug zum lebenslan-
gen Lernen aufweisen: Werner Wiater (Hrsg.): Erwachsenenbildung und Lebenslauf. Mün-
digkeit als lebenslanger Prozeß. München 1994 (2/95, S. 187); Jochen Kade, Wolfgang Seiter:
Lebenslanges Lernen. Mögliche Bildungswelten. Opladen 1996, (2/96, S. 190f.); Bernhald
Nacke/Günther Dohmen (Hrsg.): Lebenslanges Lernen. Erfahrungen und Anregungen aus
Wissenschaft und Praxis. Würzburg 1996 (3/96, S. 286); Günther Dohmen: Das lebenslange
Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik. Bonn 1996. (1/97, S. 92); Günther Dohmen
(Hrsg.): Selbstgesteuertes lebenslanges Lernen? Bonn 1977 (sic!, diese Publikation erschien
1997), (4/97, S. 378f.); Kurt Schmidt (Hrsg.): Lebenslanges Lernen in Japan. Wien 1997 (4/97, S.
379f.); H. Faulstich-Wieland/E. Nuissl/H. Siebert,/J. Weinberg (Hrsg.): REPORT 39/1997 (Schwer-
punktheft zum lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen) (4/97, S. 381).

21 Vgl. zu der Einschätzung des Fehlens eines solchen Diskussionsstrangs über die Konzepte
des lebenslangen Lernens in Deutschland zu dieser Zeit auch Günther 1982, S. 225-227.

22 Den Fußnoten von Böhmes Text sind folgende Angaben zu den Quellen der unterschiedli-
chen Definitionen des lebenslangen Lernens zu entnehmen: (1) Hans Tietgens: Lebenslan-
ges Lernen, in: „Pädagogik aktuell“, hg. von Gerhard Wehle, München 1973, S. 105. (2) Die
entsprechenden Passagen aus dem „Strukturplan für das Bildungswesen“ des Deutschen



124

Bildungsrates. (3) Marie-Theres Starke: Erwachsenenbildung, in: „Handbuch pädagogischer
Grundbegriffe“ hg. von Josef Speck und Gerhard Wehle, München 1970, S. 364. (4) Wolfgang
Schulenberg: Erwachsenenbildung, in: Pädagogik, Fischer Lexikon Bd. 36, hg. von  Hans-H.
Groothoff, Frankfurt/M. 1973, S. 67. (5) Theodor Wilhelm, Pädagogik der Gegenwart, Stuttgart
1963, S. 447. (6) Franz Pöggeler, Education permanente, life-long learning, in: Lexikon der
Pädagogik, Neue Ausgabe, Band 1, Freiburg u. a. 1970, S. 320. (7) Gabriele Kallmeyer u. a.
Lernen im Alter? Analysen und Modelle zur Weiterbildung, Grafenau 1976, S. 40.

23 „Das Strukturmerkmal, daß aus Zertifikaten moralisch zwar gewisse Rechte abgeleitet wer-
den, diese aber juristisch nicht in subjektiv einklagbare Ansprüche übersetzt werden können
– Zertifikaten also de facto eine systematische Unverbindlichkeit inhärent ist –, ist selbstver-
ständlich auch in der Erwachsenenbildung gegenwärtig“ (S. 250).

24 Sie sind immer dort unverzichtbar, wo alltagsgebundenes Lernen den einzelnen zu überfor-
dern droht oder der Zugang zu neuen Lernmilieus und ihren Wissensbeständen in autodidak-
tischer Lernorganisation zu mühevoll wird“ (S. 42).

25 Aus dem Kontext lässt sich jedoch vermuten, dass es sich um die Studie von Jochen Kade
und Wolfgang Seiter „Lebenslanges Lernen. Mögliche Bildungswelten“ (Opladen 1996) han-
delt, da dies die einzige deutschsprachige Studie ist, die sich dezidiert mit der subjektiven
Bedeutung und Konstitution des Lebenslangen Lernens auseinandersetzt und dies auch ge-
rade in Hinblick auf Biographien und Lebensgestaltung tut.

26 Wie dieses „generelle Konzept“ entsteht und aus welchen Elementen es sich zusammen-
setzt, wird im dritten Kapitel dargestellt.

27 Ob diese drei Muster, die in der Analyse des Aufgreifens von Elementen der bildungspoliti-
schen Dokumente zum lebenslangen Lernen in den Artikeln erziehungswissenschaftlicher
Fachzeitschriften deutlich wurden, als generelle Muster des Aufgreifens bildungspolitischer
Konzepte und Entwürfe in erziehungswissenschaftlichen Kontexten gelten können, kann hier
nicht abschließend geklärt werden, dies wäre aber eine interessante Forschungsperspekti-
ve.

28 Es ergeben sich in der Summe der Artikel geringfügige Abweichungen zu Tabelle 1, was sich
daraus erklärt, dass zwei Artikel hier nicht zugeordnet wurden: der HBV Artikel von Böhme
(4/83a), weil er lediglich in das Themenheft einführt, und der Artikel von Klafki in der DDS (2/
96), weil er sich nicht auf das lebenslange Lernen bezieht.

Kapitel 2
1 Unabhängig von der Unterscheidung in internationale und supranationale Organisationen

bezeichne ich summarisch alle Organisationen, deren Konzepte analysiert werden, als inter-
nationale Organisationen im allgemein üblichen Wortsinn, der darauf hinweist, dass es sich
um Einheiten handelt, die die Ebene nationalstaatlicher Verfasstheit überschreiten. Die Spe-
zifizierung in Organisationen, an die nationalstaatliche Rechte abgegeben werden (suprana-
tional), hier nur die Europäische Union, und solche, die nicht in die nationalstaatliche Souve-
ränität eingreifen können (international), wie die anderen hier behandelten Organisationen,
spielt zunächst keine Rolle (zur Unterscheidung vgl. zum Beispiel die entsprechenden Einträ-
ge in: Das Politiklexikon. Schubert u. a., Bonn 1997).

2 Eine Ausnahme bildet unter den hier ausgewählten Organisationen die Europäische Union.
Aber auch dort ist gerade die Bildungspolitik ein sehr umstrittenes Feld (vgl. z. B. Hrbek 1994).

3 Die Leitfadenanalysen selbst umfassen ein Vielfaches der Textmenge, die hier für die Zu-
sammenfassung benötigt wird. Aus Platzgründen im Rahmen dieser Publikation sowie aus
Gründen des Lesevergnügens habe ich darauf verzichtet, die Analyseergebnisse im Detail
darzustellen, sie sind allerdings in unveröffentlichter Form vollständig dokumentiert.

4 Im Weiteren wird das Dokument abkürzend bezeichnet als: Fundamentals. Die vollständige
Literaturangabe lautet: COUNCIL OF EUROPE / COUNCIL FOR CULTURAL CO-OPERATION /
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committee for out-of-school education (1971a): Permanent Education. Fundamentals for an
Integrated Educational Policy. Studies on Permanent Education, no. 21/1971. Strasbourg.

5 Nach der „konzeptionellen Phase“ zum lebenslangen Lernen folgte eine Phase der Überprü-
fung der Umsetzbarkeit. Insgesamt wurden im Rahmen dieser „Überprüfung“ des Konzeptes
an der Realität von 1972 bis 1976 fünfundzwanzig einzelne Pilotprojekte durchgeführt (vgl.
Jocher 1978).

6 Sofern keine anderen Angaben gemacht werden, beziehen sich die Zitate auf die Fundamen-
tals; angegeben wird daher nur die Seitenzahl.

7 Diese Einschätzung ergibt sich aus der Literaturrecherche zu Publikationen des Europarates
sowie aus der Sichtung der Sekundärliteratur zu den bildungspolitischen Aktivitäten des
Europarates, vgl. hierzu z.B. Giere 1996 oder Vulpius 1999.

8 „Heute“ bedeutet zur Zeit der Konzeptentwicklung: Anfang der 1970er Jahre.
9 Das Motto „European Year of Life Long Learning“, wird im Deutschen in der Regel mit „Eu-

ropäisches Jahr des lebensbegleitenden Lernens“ wiedergegeben. Dies wird z. B. in den
„LLL News Deutschland: Newsletter der gemeinsamen Koordinierungsstelle des Bundes und
der Länder für das Europäische Jahr des lebensbegleitenden Lernens 1996“ deutlich. Die
„LLL – News Deutschland“ erschienen während des Europäischen Jahres des lebensbe-
gleitenden Lernens insgesamt fünf Mal, in ihrer Kopfzeile führen sie – mit Ausnahme der
ersten Ausgabe – unter dem europäischen Logo zu diesem Jahr das Motto in deutscher und
englischer Sprache. Herausgegeben wurden die LLL-News Deutschland vom Gustav-Stre-
semann-Institut in Bonn.

10 Weißbücher, die die EU-Kommission zu sehr unterschiedlichen Themenfeldern publiziert,
sind politische Positionspapiere, die am Ende eines Diskussionsprozesses im Rahmen der
EU-Kommission stehen. Sie dienen in der Regel als Impulse für verbindliche Regelungen.

11 Das Weißbuch ist 1995 erstmals publiziert worden (EGKS-EG-EAG, Brüssel – Luxemburg 1995),
die hier zugrundeliegende Ausgabe wurde 1996 vom Amt für amtliche Veröffentlichungen
der Europäischen Gemeinschaften in Luxemburg veröffentlicht. Die vollständige Literaturan-
gabe lautet: Europäische Kommission / Generaldirektion XXII – Allgemeine und berufliche
Bildung und Jugend / Generaldirektion V – Beschäftigung, Arbeitsbeziehungen und Soziale
Angelegenheiten: Lehren und Lernen auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft. Weißbuch
zur allgemeinen und beruflichen Bildung. Amt für amtliche Veröffentlichungen der Europäi-
schen Gemeinschaft: Luxemburg 1996 (1996b). Im Folgenden wird dieses Dokument „Weiß-
buch“ genannt.

12 Vgl. zu dieser Einschätzung auch: Giere 1996, die in ihrem Überblick „Lebenslanges Lernen in
der Literatur weltweit: 1968 – 1996“ die Europäische Kommission erst mit der Publikation der
beiden Weißbücher und der Ausrufung des Europäischen Jahres des lebensbegleitenden
Lernens aufnimmt.

13 Im weiteren Textverlauf wird „Hervorhebung im Original“ abgekürzt mit HiO.
14 Welche „Grundsatzdebatten“ an dieser Stelle angesprochen sind, wird nicht benannt. Es

könnte sein, dass sich dieser Ausdruck auf das Ende des „Ost-West-Konfliktes“ bezieht, er
könnte aber auch auf die zunehmende rechtliche Kodifizierung der Europäischen Union ge-
münzt sein, der eben häufig „Grundsatzdebatten“ vorausgehen.

15 Edgar Faure war der Vorsitzende der Kommission, die den Bericht ausgearbeitet hat, daher
ist der Bericht unter dem Namen „Faure-Report“ oder „Faure-Bericht“ allgemein bekannt.
Die vollständige Literaturangabe der hier benutzten Ausgabe lautet: FAURE, Edgar / HERRE-
RA, Felipe / KADDOURA, Abdul-Razzak / LOPES, Henri / PETROVSKI, Artuhur V. / RAHNEMA,
Majid / WARD, Frederick Champion: Wie wir leben lernen. Der Unesco-Bericht über Ziel und
Zukunft unserer Erziehungsprogramme. Rowohlt Taschenbuch Verlag: Reinbek bei Hamburg
1973. Das Original erschien 1972 unter dem Titel „Apprendre à etre“ als UNESCO-Publikati-
on. Im Folgenden wird das Dokument mit Faure-Bericht oder Faure-Report bezeichnet.
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16 Ebenso wie der „Faure-Bericht“ ist auch der „Delors-Bericht“ unter dem Namen des Kom-
missionsvorsitzenden, in diesem Fall war es Jacques Delors, einschlägig bekannt. An diese
Gepflogenheit schließt sich auch der vorliegende Text an. Die vollständige Angabe der hier
benutzten Ausgabe lautet: DEUTSCHE UNESCO-KOMMISSION (Hrsg.) / DELORS; Jacques /
MUFTI, In´am Al / AMAGI, Isao / CARNEIRO, Roberto / CHUNG, Fay / GEREMEK, Bronislaw /
GORHAM, William / KORNHAUSER, Aleksandra / MANLEY, Michael / QUERO, Masisla Pa-
drón / SAVANE, Marie-Angélique / SINGH, Karan / STAVENHAGEN, Rodolfo / SUHR, Myong
Won / NANZHAO, Zhou: Lernfähigkeit: Unser verborgener Reichtum. UNESCO-Bericht zur
Bildung für das 21. Jahrhundert. Luchterhand: Neuwied, Kriftel, Berlin 1997. Das Original er-
schien 1996 unter den beiden Titeln „Learning: The Treasure Within – Report to UNESCO of
the International Commission on Education for the Twenty-first Century“ und „L´Education:
un tresor est caché dedans – Rapport à l´UNESCO de la Commission international sur l´ èdu-
cation pour le vingt et unième siècle“.

17 Die Arbeit der Delors-Kommission ist im Anhang des Delors-Berichtes ausführlich festge-
halten (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 1997, S. 224-241).

18 Christiane Gerlach hat die Agenda beispielsweise in ihr Buch über Konzepte und Entwick-
lungen zum lebenslangen Lernen aufgenommen (Gerlach 2000, S. 140 ff.).

19 In diesem Kapitel werden die Zitate, die aus dem Faure-Bericht stammen, nur mit den ent-
sprechenden Seitenzahlen angegeben. Alle anderen Quellen werden mit vollständigen An-
gaben aufgeführt.

20 Innerhalb der deutschsprachigen Ausgabe des Faure-Berichts wird in der Regel der Begriff
Erziehung verwendet, beispielsweise: „Der Erwachsene hingegen ist in seinen Eigenschaf-
ten als Produzent, Konsument, Bürger, Familienvater, als glücklicher oder unglücklicher
Mensch Gegenstand der permanenten Erziehung“ (S. 222). An diesen Sprachgebrauch schlie-
ßen sich auch die folgenden Ausführungen zum Faure-Bericht weitestgehend an. Die Defini-
tion von Erziehung wird im Bericht folgendermaßen gegeben: „Die Erziehung wird also künf-
tig nicht mehr durch einen bestimmten Inhalt definiert, den man sich aneignen muß, sondern
versteht sich als Entwicklungsprozeß des Menschen, der durch seine verschiedenen Erfah-
rungen lernt, sich auszudrücken, zu kommunizieren, die Welt zu befragen und immer mehr er
selbst zu werde“ (S. 207).

21 Im Anschluss an den französischen Originalausdruck „éducation permanente“ wird der An-
satz des Faure-Bericht mit Education Permanente bezeichnet.

22 Sowohl in der Zusammensetzung der Kommission, an der neben Edgar Faure aus Frankreich
noch Mitglieder aus Chile, Syrien, der Demokratischen Volksrepublik Kongo, der UdSSR, dem
Iran und den USA beteiligt waren, als auch in den Forschungsaufenthalten der Kommissi-
onsmitglieder in insgesamt 23 Ländern spiegelt sich der Anspruch auf Internationalität wi-
der.

23 „Das bedeutet keineswegs, daß die Erziehung, weil sie nicht aus eigener Kraft die Bedingun-
gen der Gesellschaft modifizieren und korrigieren kann, nur ein passives Rädchen im Getrie-
be der Gesellschaft abgibt. Das Verhältnis der Unterordnung zwischen ihr und dem sozio-
ökonomischen System läßt durchaus noch Möglichkeiten, wenn auch nicht auf das Ganze,
so doch zumindest auf Teile dieses Ganzen einzuwirken. Es gibt Bestrebungen im Sinne ei-
ner Erneuerung der Strukturen und Inhalte der Erziehung, damit sie mehr oder weniger direkt
zu den sozialen Veränderungen beitragen kann, was durchaus möglich ist unter der Bedin-
gung, daß man eine Vorstellung von der Gesellschaft hat, für die man die Erziehungsziele
formuliert“ (S. 115).

24 Zitate, die sich in diesem Kapitel auf den Delors-Bericht beziehen, werden nur mit Seitenzahl
angegeben. Alle anderen Quellen werden mit vollständigen Angaben versehen.

25 Auf den Faure-Bericht kommt Jacques Delors auch in seinem Vorwort schon zu sprechen
und stellt Traditionslinien vom Faure-Bericht „Wie wir leben lernen“ zu dem im Delors-Be-
richt als vierte Säule der Bildung bezeichneten „Lernen für das Leben“ her (vgl. S. 19).
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26 Das CERI ist die Abteilung für Forschungen und Analysen im Bereich Bildung und Erziehung
innerhalb der OECD.

27 Im Textverlauf wird dieses Dokument mit „Recurrent-Dokument“ abgekürzt, die vollständige
Literaturangabe der analysierten Ausgabe ist: SEKRETARIAT DER STÄNDIGEN KONFERENZ
DER KULTUSMINISTER DER LÄNDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND (Hrsg.):
Ausbildung und Praxis im periodischen Wechsel (Recurrent Education): Ein Beitrag des Zen-
trums für Bildungsforschung und -innovation (CERI) der OECD. Herausgabe und Übersetzung
mit Genehmigung der OECD. o. O., o. J. Englisches Original von 1973 mit dem Titel: „Recurrent
Education: A Strategy for Lifelong Learning.“

28 Vgl. zur Entwicklung der Diskussion um Recurrent Education innerhalb des OECD-Zusam-
menhanges auch: Papadopoulos 1996, S. 131-140. Im Laufe der 1970er Jahre wurden von
OECD/CERI mehrere Länderstudien in Bezug auf Recurrent Education veröffentlicht,
beispielsweise 1974 zu Großbritannien und Australien, 1975 zu Neuseeland, 1976 zu Japan,
Schweiz, Frankreich und Dänemark und 1977 zu Österreich.

29 Im Weiteren abgekürzt mit: „Lifelong-Dokument“; die vollständige Literaturangabe lautet:
OECD: Lifelong Learning for All. Meeting of the Education Committee at Ministerial Level, 16
– 17 January 1996. Original 1996. Reprint 1997. OECD: Paris 1997.

30 Jourdan bezieht sich auf eine vorher von ihm zitierte Aussage Knolls, in der dieser der Re-
current Education nur eine marginale Bedeutung bescheinigt, vgl. Jourdan 1999, S. 8.

31 Im Weißbuch der EU steht zwar auch das Individuum, das zum Aufbau und zur Erhaltung
seiner Beschäftigungsfähigkeit verpflichtet ist, im Zentrum, es soll aber keine grundlegende
Gesellschaftsveränderung anstoßen, sondern sich an bereits vorhandene Tendenzen der
Entwicklung zur kognitiven Gesellschaft anpassen. Insofern trifft obige Einschätzung vor al-
lem auf die Publikationen von Europarat und UNESCO zu.

32 Innerhalb dieses Kapitels werden Zitate aus dem Recurrent-Dokument mit der entsprechen-
den Seitenzahl angegeben, alle Zitate, die sich nicht auf das Recurrent-Dokument beziehen,
werden mit vollständigen Angaben versehen.

33 Bei Zitaten aus diesem Dokument wird innerhalb dieses Kapitels nur die Seitenzahl angege-
ben, Zitate aus anderen Quellen werden mit vollständigen Angaben versehen.

34 In der Analyse werde ich mich auf den Background-Report konzentrieren, da weder in den
Issues for Discussion noch im Kommuniqué neue Aspekte geliefert werden, sondern sich
vielmehr beide aus den im Background-Report gelieferten Informationen und Argumenten
speisen. Durch die Entscheidung der OECD, im Lifelong-Dokument auch den Background-
Report abzudrucken, erhält dieser eine „bildungspolitische Funktion“ innerhalb des gesam-
ten (bildungspolitischen) Dokuments. Die bildungspolitische Manifestation im engeren Sin-
ne stellt allerdings das Kommuniqué der Minister dar.

Kapitel 3
1 Zunächst wurde auch nach der Reichweite der Organisation (europäisch/international) un-

terschieden. Diese Konstellation bringt aber keine einschlägigen Besonderheiten hervor. Aus
dieser ergebnislosen Gegenüberstellung der Dokumente lässt sich lediglich ableiten, dass
die geographische Reichweite der jeweiligen Organisation keinen großen Einfluss auf die
konkrete Ausgestaltung der Konzepte hat. Es kommen vielmehr Aspekte zum Tragen, die
eher mit der konkreten Organisation in Verbindung zu bringen sind als mit der Frage europä-
isch oder international: beispielsweise die Berücksichtigung der Alphabetisierung in den
Publikationen der UNESCO oder der Aspekt der europäischen Identität in dem Weißbuch der
EU.
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Kapitel 4
1 Dieses inzwischen weit verbreitete und viel diskutierte Konzept wird ursprünglich mit dem

britischen Soziologen Anthony Giddens in Verbindung gebracht. Vgl. hierzu beispielsweise:
Giddens, Anthony: Der dritte Weg. Die Erneuerung der sozialen Demokratie. Frankfurt am
Main 1999.

2 Ähnlich wie der „Dritte Weg“ ist auch das Schlagwort der „Reflexiven Moderne“ inzwischen
aus den Debatten um die aktuellen Veränderungen der Gesellschaft nicht mehr wegzuden-
ken. Im Gegensatz zum „Dritten Weg“ stellt es aber kein Programm dar, sondern ist vielmehr
eine Beschreibung und Analyse von gesellschaftlichen Entwicklungen und ihren Auswir-
kungen auf die Individuen. Zentrales Moment ist der Bedeutungsverlust von festen, sicheren
Vorgaben, der einerseits eine größere Entscheidungsfreiheit ermöglicht, aber auch den Zwang
zu ständiger Entscheidung mit sich bringt. (Vgl. hierzu zum Beispiel Beck, Ulrich: Risikoge-
sellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt 1986).

3 Dass das Programm des Lebenslangen Lernens keineswegs für alle attraktiv ist, zeigen
beispielsweise Bolder und Hendrich in ihrer Studie „Fremde Bildungswelten. Alternative Stra-
tegien lebenslangen Lernens“ (Opladen 2000).
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5.3 Analyseleitfaden

Der Analyseleitfaden setzt sich aus zwei Teilbereichen zusammen, die
auf zwei unterschiedlichen Ebenen anzusiedeln sind. Als „pädagogische Analy-
sekriterien“ bezeichne ich diejenigen, die auf Aspekte der pädagogischen Um-
setzung und Situationsgestaltung ausgerichtet sind: Inhalte, Methoden, Rolle von
Lehrenden und Lernenden, Zielgruppen, die Frage nach den Institutionen und
die Vorstellungen zur biographischen Umsetzung des lebenslangen Lernens. Es
handelt sich hierbei um Vorschläge und Anregungen, wie die einzelnen Elemen-
te zu gestalten wären, wenn das jeweilige Konzept des lebenslangen Lernens
umgesetzt werden würde.

Auf einer anderen Ebene sind die „Argumentationszusammenhänge“
innerhalb der Dokumente anzusiedeln, die ebenfalls Gegenstand der Analyse
sind. In den einzelnen Texten werden durch die Fragen in diesem Teilbereich
des Leitfadens Argumentationsmuster, Begründungszusammenhänge und Ziel-
vorstellungen herausgearbeitet. Wie wird versucht, für das pädagogische bzw.
bildungspolitische Ansinnen durch externe Referenzen Plausibilität zu erzeugen
bzw. die Leserinnen und Leser von der Notwendigkeit, den entwickelten Ansatz
umzusetzen, zu überzeugen? Bei diesem Unterfangen der „Plausibilitäts- oder
Notwendigkeitserzeugung“ handelt es sich in der Regel um außerpädagogische
Argumentationsbezüge, die nicht auf eine Umsetzung oder direkte Gestaltung
der pädagogischen Situation abzielen. Sie sollen vielmehr in der Lesesituation
bereits ihre Wirkung entfalten und die Lesenden von der Notwendigkeit des
neuen Konzeptes überzeugen. Nur wenn es mittels der Argumentation gelingt,
eine relevante Akzeptanz für das jeweilige Konzept zu erreichen, haben die
„pädagogischen Aspekte“ der Konzepte eine Chance, im Rahmen einer Neuge-
staltung des Bildungswesens Realität zu werden. Mit den externen Bezügen zur
Begründung des Konzeptes eng verbunden ist auch die Frage nach den Zielen,
die mit dem jeweiligen Konzept verwirklicht werden sollen.

Ohne näher auf die theoretische Begründung der einzelnen Fragen ein-
zugehen, wird an dieser Stelle der Leitfaden, der die Grundlage für die Analyse
der bildungspolitischen Dokumente war, dokumentiert.

Argumentationsbereich
a) Welche textstrukturellen Argumentationsmuster unterstützen durch den

Aufbau des Textes die inhaltliche Argumentation für das lebenslange
Lernen?

b) Aus welchen Bereichen stammen die Geltungsgründe, die angeführt
werden, um für eine Akzeptanz des Konzeptes „Lebenslanges Lernen“



140

zu sorgen und auf welchen Begründungszusammenhängen baut die
Argumentation auf?

c) Welche Ziele werden mit dem lebenslangen Lernen verknüpft, deren
Erreichung kollektiv wünschenswert und unumstritten ist und die ihre
Akzeptanz auf das lebenslange Lernen übertragen, indem es als Medi-
um oder Weg ihrer Erreichung angegeben wird?

Pädagogische Analysekriterien
a) Welche Inhalte bzw. Fähigkeiten werden im Zusammenhang mit dem

lebenslangen Lernen als relevant und notwendig erachtet? Was soll
gelernt werden?

b) Werden Methoden oder Strategien des Lernens bzw. Lehrens vorge-
schlagen, wie die angestrebten Inhalte angeeignet werden sollen? Wie
soll gelernt werden?

c) Wie sehen die Rollendefinitionen für die Lehrenden und die Lernen-
den in den Konzepten aus? Welche Aussagen werden zum Verhältnis
von Lehrenden und Lernenden in der pädagogischen Situation getrof-
fen?

d) Wird Institutionen eine Funktion für die Organisation von Bildungspro-
zessen zugewiesen? Handelt es sich dabei um Bildungsinstitutionen
bzw. wenn andere Institutionen Funktionen zugewiesen bekommen,
um welche Institutionen handelt es sich?

e) Wird eine explizite Zielgruppendefinition vorgenommen oder gibt es
begründete Hinweise für die implizite Ausrichtung des Konzeptes auf
bestimmte Bevölkerungsgruppen?

f) Existieren Anregungen, wie der Anspruch, ein Leben lang zu lernen,
innerhalb der individuellen Biographie sinnvoll umgesetzt werden kann
bzw. wie er umgesetzt werden soll?
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