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Einleitung

Einleitung

Lebenslanges Lernen erfiillt unterschiedliche Funktionen: es fordert die dkono-
mische Wettbewerbsfahigkeit und berufliche Karrieren, es ermoglicht gesellschaft-
liche Partizipation, es erleichtert eine kluge Lebensfithrung und unterstiitzt eine
reflexive Identitdtsentwicklung. Lebenslanges Lernen findet nicht nur in institutio-
nalisierten seminaristischen Formen statt. Gelernt wird ebenso in informellen Kon-
texten und auch ,,en passant®. Lebenslanges Lernen ist umso effektiver, je vielféltiger
die Selbstlernkompetenzen sind. Nachhaltiges Lernen ist selbstgesteuertes Lernen
— diese These wird von der konstruktivistischen Erkenntnistheorie bestétigt. Aber:
auch selbstgesteuertes Lernen will gelernt sein und erfordert Unterstiitzung. Deshalb
ist es konsequent, das Plddoyer fiir selbstgesteuertes Lernen mit der Forderung nach
Lernberatung und nach unterrichtsbegleitenden Lernhilfen zu verbinden.

Selbstgesteuertes lebenslanges Lernen macht institutionalisierte Erwachsenenbil-
dung nicht iiberfliissig, aber neue Lehr-Lernkulturen erscheinen erforderlich. Diese
Kulturen des Lernens sind Bestandteil postmoderner Gesellschaften: sie sind erleb-
nisintensiv, kreativ, multikulturell, mehrperspektivisch, handlungsorientiert, nicht-
normativ und vernetzt.

In den folgenden Kapiteln wird versucht, diese Zusammenhinge theoretisch, em-
pirisch und bildungspraktisch zu verdeutlichen.
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Paradigmenstreit in der Weimarer Volksbildung

1.1 Paradigmenstreit in der Weimarer Volksbildung

Auch piadagogische Schliisselbegriffe machen Karriere. Sie werden ins Gesprich ge-
bracht, sind in aller Munde, geraten wieder in Vergessenheit, tauchen — oft auf Um-
wegen — wieder auf, erleben — in verdnderten sozialhistorischen Kontexten und in
modernisierter Terminologie — eine Renaissance. Solche verschlungenen Pfade las-
sen sich fiir ,,ganzheitliches Lernen®, fiir ,,emanzipatorische Pddagogik® und auch
fiir selbstgesteuertes Lernen aufspiiren. Auf die Entstehungsgeschichte des selbstge-
steuertes Lernens verweist der ,,Richtungsstreit der Weimarer Volksbildung.

Zur padagogischen Diskussion trafen sich in den Zwanzigerjahren im ,,Hohen-
rodter Bund* sozialreformerisch engagierte ,,Volksbildner* — insbesondere Mitarbei-
ter von Volkshochschulen und Heimvolkshochschulen —, um eine ,,neue Richtung*
der Volksbildung zu realisieren. Die beiden kontroversen ,,Richtungen® der Bildungs-
arbeit lassen sich wie folgt gegeniiberstellen (wobei in der Praxis die Uberginge flie-
Bend waren und sich beide Konzepte oft vermischten):

Die ,,alte Richtung® definierte Volksbildung ,,extensiv* als Vermittlung, Verbrei-
tung, Popularisierung wissenschaftlichen und kulturellen Wissens. Es {iberwog eine
Vortragstitigkeit, der ein materialer, positivistischer, enzyklopadischer Bildungsbe-
griff zu Grunde lag. Im 19. Jahrhundert war der Zugang zu modernen wissenschaft-
lichen Erkenntnissen einer privilegierten Minderheit vorbehalten. Die Verfiigung
iiber neues Wissen wurde mit Bildung gleichgesetzt, und dieses Wissen verlieh 6ko-
nomische und politische Macht. ,,Wissen ist Macht* — eine These von Francis Bacon
—wurde von Wilhelm Liebknecht auch als Motto der sozialdemokratischen Arbeiter-
bewegung propagiert. Liebknecht definierte das Verhiltnis von Wissen und Macht
als wechselseitig: Wer iiber neues Wissen — zum Beispiel der Technik, der Okonomie,
der Psychologie — verfiigt, ist dadurch anderen {iberlegen. Und zugleich: Wer poli-
tische und dkonomische Machtpositionen einnimmt, kontrolliert den Zugang zum
Wissen (und den Bildungseinrichtungen).

Das ,,Wissen vermittelnde Paradigma®, wie es sich unter anderem in der ,,Universi-
tatsausdehnungsbewegung manifestierte, war zumindest partiell demokratisch und
reformerisch motiviert. Insofern ldsst sich der Richtungsstreit zwischen extensiver
Wissensverbreitung und intensiver Bildungserarbeitung — damals wie heute — nicht
auf den Dualismus ,,konservativ — progressiv* reduzieren.
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Die Kritik an dieser Wissenschaftspopularisierung hatte drei Wurzeln:

1. Vor allem wihrend des ersten Weltkriegs wuchsen die Zweifel an der optimi-
stischen Gleichung ,Wissenschaft = Industrialisierung + Demokratisierung =
Emanzipation und Wohlstand auch fiir Benachteiligte*. Dieser Fortschrittsop-
timismus wurde durch die 6konomische und politische Entwicklung in Frage
gestellt.

2. Die Reformpéddagogik schirfte den Blick fiir die Méngel einer stofforientierten
»Paukschule“. Schon N. S. Grundtvig, der Begriinder der ddanischen Heimvolks-
hochschulidee, hatte fiir eine ,,lebendige®, lebensweltorientierte Schule pladiert.

3. Die frontale Vermittlung wissenschaftlichen und kulturellen Wissens an Erwach-
sene, insbesondere an Arbeiter, erwies sich als wenig bildungswirksam. Die Ratio-
nalitét des wissenschaftlichen Wissens blieb den meisten Erwachsenen verborgen,
das Wissen blieb ihnen ,,duflerlich®, es blieb — wie es die Kognitionspsychologie
nennt — ,.trages Wissen®.

Vertreter der ,,neuen Richtung™ wie R. von Erdberg, W. Flitner, E. Weitsch, A.
Mann, F. Laak, H. Lotze setzten sich fiir einen paddagogischen Perspektivenwech-
sel ein. Bildung wurde als Selbstbildung definiert, als Reflexion und Kommunika-
tion von Erfahrungen, Deutungsmustern und Alltagswissen. Inspiriert wurde diese
subjekt- und gemeinschaftsorientierte Konzeption durch reformpadagogische Ideen,
aber auch durch den Lebensweltbegriff E. Husserls. Viele entdeckende, kreative, pro-
jektorientierte, auch narrative Arbeitsformen — zum Beispiel sokratische Gespriche,
okologische Erkundungen, erlebnispiddagogische Veranstaltungen — sind heute in
neuer Verpackung wieder modern.

Stellvertretend seien einige ,,Volksbildner* dieser neuen Richtung als Vorlaufer des
selbstgesteuerten Lernens zitiert. Zu den Sprechern des Hohenrodter Bundes gehorte
Robert von Erdberg, Referent fiir Volksbildung am preuflischen Kultusministerium.
Robert von Erdberg unterscheidet 1920 drei Perioden der Volksbildung fiir Erwach-
sene: ,,In der ersten (Periode), die von den Siebzigerjahren bis etwa in die Mitte der
Neunzigerjahre reicht, war die Arbeit vom Staate aus eingestellt. In der zweiten Pe-
riode, die wir bis in das erste Lustrum des 20. Jahrhunderts rechnen diirfen, war die
Bewegung von der Kultur aus eingestellt. In der dritten Periode ist sie vom Menschen
aus eingestellt.” (von Erdberg 1920/1960, S. 17) Er kritisiert an der traditionellen
Volksbildung eine ,,Ehrfurcht vor dem Wissen®, mangelnde Unterscheidung zwischen
Wissenswertem und Uberfliissigem, eine Rollenverteilung zwischen ,,Gebenden und
Empfangenden®, eine Gleichsetzung von Wissen und Bildung, eine ,,Uberfiitterung
mit Kulturgiitern®. Die ,,neue Richtung* bemiiht sich um ,,Individualisierung® der Bil-
dungs- (und Bibliotheks-) Arbeit. Von der Volkshochschule soll eine ,,neue geistige
Bewegung* ausgehen. ,,Von der Auffassung ausgehend, dass Bildung nicht ein gei-
stiger Besitz, sondern eine geistige Form ist, die durch die innere Auseinandersetzung
mit der Kultur gewonnen wird, kommt die neue Richtung zu der Forderung einer indi-
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vidualisierenden Volksbildungsarbeit, die auf die im einzelnen Menschen gegebenen
Voraussetzungen aufbauen muss.“ (v. Erdberg 1921/1960, S. 52)

Ahnlich wie Robert von Erdberg plidiert auch Eugen Rosenstock, unter anderem
Direktor der Akademie der Arbeit in Frankfurt, fiir einen lebensweltorientierten Bil-
dungsbegriff. Rosenstock unterscheidet drei ,,Bildungswelten*:

a) eine ,,geistliche Bildung der christlichen Welt*,
b) eine akademische wissenschaftliche Bildungswelt der Privilegierten,
¢) eine gesellschaftsbildende Volksbildung.

Seine Kritik an der akademischen Volksbildung ist sozialpolitisch begriindet. ,, Was
also im Zeitalter der akademischen Bildung an Volksbildung geleistet wird, das ist im-
mer Brosamen von der Herren Tische, Abfiitterung des unteren Mittelstandes mit po-
puldrer Literatur und mit Humboldt-Akademien.” (Rosenstock 1920/1960, S. 71) Auch
Rosenstock pladiert fiir eine subjektorientierte Didaktik. ,,Die Frage des Schiilers tritt
zum ersten Male an die erste Stelle vor die Antwort des Lehrers.” (ebenda S. 77)

Unter dem Eindruck des Weltkriegs und des politischen Chaos schreibt er pa-
thetisch: ,, So macht erst der gemeinsame Leidensweg alle Deutschen zu Teilhabern
eines gemeinsamen Lebenslaufs. (...) Dieser Lebenslauf stellt die ersten Fragen, die
von der neuen Bildung zu beantworten sind. (...) In dem Zusammenbruch aller dufse-
ren Bildung ist nun ein Maf3stab gegeben fiir alles wahrhaft Bildende.” (ebenda S. 79)
Rosenstock spricht von einer ,,Lebensbildung®, die sozialorientiert und biografisch
ausgerichtet ist. ,,Neben den Lebenslauf der Gemeinschaft muss sich ergdnzend der
Lebenslauf des einzelnen Menschen stellen.” (ebenda S. 84) Seine Bildungsidee dh-
nelt dem, was wir heute als ,,Lebensfithrungskompetenz* bezeichnen. Bevorzugte
Organisationsform dieser Lebensbildung ist die Arbeitsgemeinschaft, in der ,,Ver-
schiedendenkende® gemeinsam lernen und eine gemeinschaftliche Zukunftswerk-
statt etablieren.

Auch Alfred Mann, Volkshochschulleiter in Breslau, formuliert einen ,,volkstiim-
lichen* Bildungsbegriff, der soziales Lernen mit Individualisierung verkniipft. Auch
Manns Bildungsbegriff orientiert sich nicht an dem Kanon und der Rationalitét der
Wissenschaftsdisziplinen, sondern an dem ,,Ich-Gesichtswinkel der Teilnehmer.
Alfred Mann erortert fiinf didaktische Grundsitze der Volkshochschularbeit, darun-
ter ,,die Forderung der Schiiler-Selbsttitigkeit”. In diesem Begriff klingt vieles an,
was der Terminus Selbststeuerung beinhaltet, ndimlich Spontaneitidt, Selbsterkennt-
nis, auch Selbstkontrolle. ,, Echten Bildungswert hat fiir einen Menschen nur die Er-
kenntnis, die er selbst aufzubauen vermag, nur der Gedanke, den er selbst zu denken
weifs, nur das Kunstwerk, das er selbst erleben kann, nicht dasjenige, woriiber ein
anderer lediglich ihm etwas vorredet.” (Mann 1928/1948, S. 26) Hier werden kon-
struktivistische Thesen einer ,,Autopoiese des Erkennens* und einer ,,Emergenz der
Kognition“ angedeutet.
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Es geht hier nicht um eine umfassende Darstellung und kritische Wiirdigung
der Bildungstheorie der Weimarer Volksbildung. Ich wollte lediglich auf eine ,,An-
schlussfahigkeit* der aktuellen Diskussion iiber Selbststeuerung des Lernens hin-
weisen. Auf diese Zusammenhdnge macht auch Hans Tietgens in seiner Analyse der
»Teilnehmerorientierung in Vergangenheit und Gegenwart“ (1983) aufmerksam. In
der ,,neuen Richtung® ,trat an die Stelle des Transports in ihrem Rang als gesichert
geltender Kulturgiiter die Suche nach der subjektiven Wahrheit. (...) Als Konsequenz
eines nicht mehr zu verdeckenden Pluralismus der Normen wurden Suchbewegungen
nach vorwirts und riickwarts angeregt.” (Tietgens 1983, S. 10)

Paradigr‘nenstreit
| |
extensive Wiss‘ensvermittlung intensive Aus‘einandersetzung
Popularisierung Selbsttatigkeit
‘ Verbreitung von Kenntnissen Ich-Gesichtswinkel ‘
Wissenstransfer Lebensweltbezug
‘ Unterricht Arbeitsgemeinschaft ‘
Sachlogik Psychologik
Objekt Subjekt
Vermittlung Aneignung
‘ Instruktion Konstruktion ‘
Bildung als

* Wechselverhiltnis

* Erschliefungskompetenz
* Welt-/Selbstverstehen

* Reflexivitat

Abb. 1: Paradigmenstreit
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1.2 Die Siebzigerjahre: Selbstorganisation statt Verschulung

Anfang der Siebzigerjahre des 20. Jahrhunderts, im Gefolge der Studentenbewegung,
begann die Karriere des ,,Selbst* — zumindest in Westdeutschland.

Selbstbestimmung war die emanzipatorische Leitidee der progressiven Pddagogik.
Selbstverwirklichung beinhaltete die Befreiung aus entmiindigenden und entfrem-
denden Strukturen.

Selbsterfahrung war das didaktische Programm eines Lernens in Gesinnungsge-
meinschaften.

Selbstorganisation war eine Alternative zu den verfestigten biirokratischen Struk-
turen des 6ffentlichen Bildungssystems.

Selbstbewusstsein sollen gegen autoritdre Fremdherrschaft immunisieren. In-
spiriert wurde diese systemkritische Pddagogik unter anderem von lateinamerika-
nischen Pddagogen wie Paulo Freire und Ivan Illich. Vor allem Illich, der in Wien
aufgewachsen war und nicht nur die lateinamerikanischen, sondern auch die europa-
ischen Kulturen bestens kannte, wurde zum Sprecher einer Modernisierungs- und Zi-
vilisationskritik. Er kritisierte vehement die kapitalistisch-industriegesellschaftliche
Rationalitét, die sich zunehmend aller Lebensbereiche beméchtigte. Zu dieser Ideolo-
gie gehorten ein Machbarkeitswahn und eine Technikglaubigkeit, ein ungebrochener
Fortschrittsoptimismus und ein Denken in Profitkategorien. Das Prinzip des ,,mehr
desselben wurde verabsolutiert: mehr Autobahnen fiir mehr Mobilitdt, mehr Kran-
kenhduser fiir mehr Gesundheit, mehr Waffen fiir mehr Frieden, mehr Schulpflicht
fiir mehr Bildung etc. Diese Fortschrittsspirale — so Ivan Illich — wurde zunehmend
kontraproduktiv und kontraintentional, die zum Teil unbeabsichtigten Nebenwir-
kungen konterkarierten die gut gemeinten Absichten.

Ivan Illich sprach von ,,Fortschrittsmythen®, er versuchte zu zeigen, ,,wie das in-
dustrielle Wachstum lediglich zur Modernisierung der Armut fiihrt.“ (Illich 1983,
S. 7) ,,Wir verlieren den Uberblick iiber unsere Mittel, wir verlieren die Kontrolle
iiber unsere Umweltbedigungen (...), wir verlieren den Geschmack an selbstvertrau-
ender Bewiltigung duBerer Gefahren und innerer Angste* (ebenda S. 9) Die Mo-
dernisierung durch Experten entmiindigt die Menschen. Die expandierende Gesund-
heitsversorgung macht krank, die Expansion des Erziehungswesens ,,verdummt®.
Verloren geht die Fahigkeit zur ,,Konvivialitdt®, das heiflit zum Miteinander-Leben,
und die Bereitschaft zur ,,Selbstbegrenzung®. Ivan Illich verfolgt mit seinen Verof-
fentlichungen drei Ziele: ,, Erstens, ich will den Charakter einer waren- und markt-
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intensiven Gesellschaft beschreiben, in der die Uberfiille an Waren die autonome
Erzeugung von Gebrauchswerten ldhmt; zweitens, ich will aufzeigen, welche verbor-
gene Rolle die Experten in dieser Gesellschaft spielen, indem sie deren Bediirfnisse
prdgen; drittens, ich will Illusionen aufdecken und Strategien vorschlagen, um die
Macht der Experten zu brechen, die unsere Abhdngigkeit vom Markt zu verewigen
droht.” (ebenda S. 15)

In Deutschland bestétigt und differenziert Heinrich Dauber diese modernitdtskri-
tische Gesellschaftsdiagnose. Dauber erkennt einen Zusammenhang zwischen ,,ge-
sduberter Erfahrung, industrieller Sterilisation und professioneller Reinigung*. Da-
raus resultiert ein ,,Dilemma des professionellen Erwachsenenbildners®: ,,Je weiter
die Entmiindigung der eigenen Lernféhigkeiten vorangeschritten ist, desto mehr be-
darf es an nachfolgender pddagogisch-therapeutischer Arbeit, um Selbstbewusstsein
und Selbststindigkeit wiederherzustellen. (Dauber in Breloer et al. 1980, S. 118)

Ivan Illich pladiert fiir eine ,,Entschulung der Gesellschaft”, ja sogar fiir eine
Abschaffung der Schule (wobei diese Forderung eher als Provokation und als heu-
ristisches Planspiel zu verstehen ist). Seine Fundamentalkritik hat in der Padagogik
einen Sturm der Entriistung, aber auch viel Zustimmung und Nachdenklichkeit her-
vorgerufen. Illich kritisiert die Schulpflicht, das Monopol der staatlich kontrollierten
Schule und den Anspruch, durch Unterricht Bildung zu erzeugen. ,, Als Institution
ruht die Schule auf dem Grundsatz, dass Lernen ein Ergebnis von Lehren sei. (...)
Den grofiten Teil dessen, was wir wissen, haben wir alle auferhalb der Schule ge-
lernt.” (Illich 1973, S. 42) Und.: ,,Unsere derzeitigen Bildungseinrichtungen dienen
den Zielen des Lehrers. Wir brauchen aber Beziehungsstrukturen, die es jedermann
ermoglichen, sich selber dadurch zu entwickeln, dass er lernt und zum Lernen ande-
rer beitrdgt.” (ebenda S. 80)

Solche Thesen wurden von vielen Padagogen als Krinkung empfunden. Selbst-
verstandlich liegen viele Einwénde auf der Hand. Fiir die Erwachsenenbildung kann
geltend gemacht werden, dass ihr Institutionalisierungsgrad so gering war (und ist),
dass von einer Weiterbildungspflicht und Fremdbestimmung noch kaum die Rede
sein kann, dass eine Entinstitutionalisierung sich zu Lasten der Bildungsbenachtei-
ligten auswirken wiirde.

Dennoch sind die Entschulungsentwiirfe keine praxisfernen Gedankenspiele ge-
blieben. So haben zwei ,,Bewegungen™ die westdeutsche Gesellschaft und das Bil-
dungssystem nachhaltig verdndert: Die 68er Studentenbewegung und die ,,neuen
sozialen Bewegungen®. Die OKOPAX-Bewegung (Umwelt, Frauen, Frieden, Dritte
Welt, Antikernkraft etc.) war (und ist) auch eine ,,Bildungsoffensive®. Ihre Kernthese
lautete: Lebensweltorientierte, selbstbestimmte, gesellschaftsverdndernde Bildungs-
arbeit ist vor allem auBlerhalb der etablierten Institutionen moglich. Bildungsarbeit
im Kontext der neuen sozialen Bewegungen muss selbstorganisiert sein.
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Als Prototyp dieser selbstorganisierten Bildungsarbeit gilt die Volkshochschule
Wyhler Wald. Mitte der Siebzigerjahre formierte sich ein Widerstand der betroffenen
Bauern gegen das geplante Atomkraftwerk Wyhl am Kaiserstuhl in der Ndhe Frei-
burgs. Es etablierten sich Biirgerinitiativen, die ihre eigenen Lernprozesse organi-
sierten, um sich mit ihrem Protest gegen die Experten der Atomlobby argumenta-
tiv behaupten zu koénnen. Die Biirgerinitiativen griindeten ihre eigene, alternative
Volkshochschule. Sie luden Referenten ein, bildeten Arbeitsgruppen und organisier-
ten Exkursionen. (Vgl. Michelsen/Siebert 1985, S. 149 ff.)

Diese Bildungsarbeit ist,,selbstinitiiert“, das heif3it selbstveranlasst. Die Initiative
geht von den Betroffenen aus, so dass eine hohe intrinsische Motivation vorhanden
ist. Die Lerninhalte ergeben sich nicht aus einem Ficher- oder Wissenschaftskanon,
sondern aus lebensweltlichen Problemen und Verwendungssituationen. Lernmotive
miissen nicht ,,geweckt* werden, sondern die vorhandenen Bediirfnisse nach einem
gesunden und befriedigenden Leben motivieren zum Lernen. Diese Bildungsarbeit
ist selbstorganisiert, das heif3t, die Teilnehmer/innen entscheiden selber die ihnen an-
gemessenen Veranstaltungsformen, Umgangsformen, Lernarrangements.

Je mehr diese 6kologisch-alternative Bildungsarbeit an Umfang und Bedeutung
gewann, desto unvermeidlicher wurden eine Institutionalisierung und eine Ein-
schrinkung der Selbstorganisation. Sobald staatliche Zuschiisse in Anspruch ge-
nommen wurden, war eine Anpassung an Vorgaben und Auflagen des Gesetzgebers
unvermeidbar.

Martin Beyersdorf hat diesen ambivalenten Institutionalisierungsprozess der
selbstorganisierten ,,alternativen Bildungsarbeit empirisch rekonstruiert. Er macht
die Grenzen der Selbstorganisation deutlich, vor allem dann, wenn eine Breitenwir-
kung der Bildungsarbeit angestrebt wird. ,,Selbstorganisierte Bildungsarbeit hat neue
Themenfelder, Arbeitsweisen und Teilnahmegruppen fiir die Erwachsenenbildung
erschlossen.” (Beyersdorf 1991, S. 220) Um einer grofleren Wirksamkeit willen ist
aber eine Institutionalisierung — einschlieflich einer dauerhaften Finanzierung — un-
erldsslich. So erscheint es wenig Erfolg versprechend, Selbstorganisation und Insti-
tutionalisierung als Gegensitze zu begreifen. Vielmehr kommt es darauf an, neue
Formen der Institutionalisierung mit moglichst viel Selbstorganisation zu erproben.
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Jean Paul Sartre: Der Autodidakt

., Plotzlich fallen mir alle Autoren ein, deren Biicher er letzthin gelesen hat:
Lambert, Langlois, Larbalétrier, Lastex, Lavergne. Es iiberkommt mich wie ei-
ne Erleuchtung: Ich habe die Methode des Autodidakten verstanden — er bildet
sich in alphabetischer Reihenfolge.

Ich sehe ihn an, und es packt mich so etwas wie Bewunderung. Welcher Wille
gehort dazu, um auf diese Weise, langsam und verbissen, ein so ungeheures
Vorhaben zu verwirklichen! Eines Tages vor sieben Jahren (er sagte mir, er
studiere seit sieben Jahren) hat er feierlich diesen Raum betreten. Sein Blick
schweifte iiber die ungezdhlten Bdinde in den Regalen, und er muss sich, dhn-
lich wie Rastignac, gesagt haben: ,Und jetzt heraus zum Kampfe, menschliches
Wissen! Dann hat er das erste Buch auf dem ersten Biicherbord ganz rechts
ergriffen und hat es auf der ersten Seite aufgeschlagen, erfiillt von Ehrfurcht
und Schrecken und einer wilden Entschlossenheit. Er ist jetzt bei L. Auf J folgte
K, auf K folgte L. Unvermittelt ist er iibergegangen vom Studium der Kdfer
auf die Quantentheorie, von einem Werk iiber Tamerlan auf eine katholische
Schmdhschrift gegen den Darwinismus: Es hat ihn nicht einen Augenblick aus
der Fassung gebracht. Er hat alles gelesen. Er hat die Hdlfte von allem, was
man tiber die Jungfernzeugung weif3, die Hilfte aller Argumente gegen die
Vivisektion in seinem Schddel eingelagert. Hinter ihm und vor ihm liegt ein
Weltall. Und der Tag ist nicht mehr fern, an dem er das letzte Buch des letzten
Regals auf der dufersten Linken schliefsen und zu sich selbst sagen wird: ,Und
Jetzt? *“ (Sartre 1968, S. 36f)
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1.3 Mitte der 1990er Jahre:

Von der Weiterbildung zum lebenslangen Lernen

Mitte der Neunzigerjahre wurde eine globale Weiterbildungskampagne inszeniert.
(Vgl. Dohmen 1997, S. 10ff.; Knoll 1997, S. 27 ff.; Nuissl 1997, S. 41 ff., Krug 1997,

S.

50ff)

Der Rat der Europédischen Union erklérte das Jahr 1996 zum ,,Jahr des lebenslan-
gen Lernens®.

Eine EU-Kommission verdffentlichte dazu ein ,,Weillbuch zur allgemeinen und
beruflichen Bildung® mit dem Titel ,,Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft*.
Der ehemalige Prisident der Europédischen Kommission, Jacques Delors, war Lei-
ter einer ,,International Commission on Education for the 21st Century*, die 1996
einen Bildungsbericht fiir die UNESCO erarbeitete. Der Titel lautete: ,,Learning:
The Treasure Within®. (Deutsch: Das Gold in den Képfen)

25 Bildungsminister der OECD-Liander vereinbarten 1996 in Paris einen Akti-
onsplan ,,from education to learning®. Das Motto der Konferenz lautete ,,Lifelong
Learning for All*.

In Finnland fand 1996 eine ,,Conference of the European Year of Lifelong Lear-
ning® statt zum Thema ,,The Joy of Learning. Implementing Lifelong Learning in
the Learning Society*.

In mehreren europdischen Landern wurden anlésslich des ,,Europdischen Jahrs
des lebenslangen Lernens® ,,Lernfeste veranstaltet.

1997 fand in Hamburg die fiinfte UNESCO-Weltkonferenz zur Erwachsenenbil-
dung statt.

Verabschiedet wurden in Hamburg eine ,,Agenda fiir die Zukunft des Lernens im
Erwachsenenalter” und eine ,,Deklaration CONFINTEA V* (Conference Interna-
tionale de 1'Education des Adultes).

Das deutsche Bundesministerium fiir Bildung und Forschung richtete einen Ar-
beitskreis fiir ein ,,CONFINTEA follow up* ein, der — unter Federfithrung des
Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung 1999 einen Bericht ,,Lernen fiir die
Zukunft® vorlegte.

Die Konzertierte Aktion Weiterbildung etablierte 1996 eine Ad-hoc-Arbeitsgrup-
pe zum Selbstgesteuerten Lernen.

Gilinther Dohmen erstellte im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung 1996 ein Gutachten iiber ,,das lebenslange Lernen* sowie 1997 einen
Bericht iiber ,,Selbstgesteuertes Lernen®.
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* Die Kommission Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft fithrte ihre Jahrestagung 1997 zum Thema ,,Selbstorganisier-
tes Lernen als Problem der Erwachsenenbildung® durch.

* Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung betreute von 1998 bis 2000 ein
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdertes Projekt ,,Selbst-
gesteuertes Lernen — Serviceleistungen zur Entwicklung einer neuen Lernkultur
in der Weiterbildung.” (Dietrich et al. 1999)

*  Am 11. Mai 2000 fand im Deutschen Bundestag auf Antrag der Fraktion der SPD
und Biindnis 90/Die Griinen eine Debatte iiber ,,Lebensbegleitendes Lernen fiir
alle® statt.

Informelles und selbstgesteuertes Lernen spielt auch in den folgenden Dokumenten

und Empfehlungen der EU eine zentrale Rolle:

* ,Memorandum iiber Lebenslanges Lernen® (2000)

» Einen europdischen Raum des lebenslangen Lernens schaffen” (2001)

» ,Aktionsplan der Kommission fiir Qualifikation und Mobilitét™ (2002)

» ,Vorschlag fiir eine Entscheidung des Européischen Parlamentes und des Rates
tiber ein einheitliches Rahmenkonzept zur Férderung der Transparenz von Quali-
fikationen und Kompetenzen (Europass) (2003)

* ,,Gemeinsame europdische Grundsitze fiir die Validierung des nicht-formalen
und des informellen Lernens® (2004)

» ,EntschlieBung des Rates der EU zur lebensbegleitenden Beratung® (2004)

e Zunennen ist auch der Entwurf eines ,,Europidischen Qualifikationsrahmens* und
die Vorlage eines ,,Deutschen Qualifikationsrahmens® (2007)

Diese Haufung der internationalen Konferenzen, Resolutionen, Projekte ist auf-
fallig. Die Bewertung dieser Aktivitéten féllt unterschiedlich aus — je nachdem, ob
man zu den Insidern oder den Outsidern gehdrt, ob man eingeladen wurde oder nicht
etc. Die Wortfiihrer sprechen von einer globalen politischen Aufwertung des lebens-
langen Lernens, manche au3enstehenden Beobachter von einer symbolischen Politik,
einer Problemverschiebung und einem Ausstieg aus der 6ffentlichen Verantwortung
fiir Weiterbildung. Die Vielzahl der Verdffentlichungen zeigt: Kein Schliisselbegriff,
kein Argument ist vollig neu. Fiir die Notwendigkeit staindigen Weiterlernens hat es
immer schon gute Griinde gegeben. Auch die Slogans — zum Beispiel ,,lifelong lear-
ning for all“ kommen uns bekannt vor. Und dennoch sind einige bemerkenswerte
Akzentverschiebungen erkennbar. Es deutet sich ein Perspektivenwechsel an:
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1. Es wird eine Umstellung von Weiterbildung auf ,,lebenslanges Lernen‘ vorge-
nommen.
Weiterbildung ist ein Strukturbegriff. Er bezeichnet einen Bereich des offent-
lichen Bildungswesens; in Deutschland den ,,quartéren Sektor®. Lifelong learning
betont die biografische Perspektive, die Kontinuitdt des Lernens von der Kindheit
bis ins hohe Alter. Die institutionalisierten Bildungsangebote werden zwar nicht
abgewertet, aber es wird betont, dass Lernen nicht identisch mit Weiterbildungs-
beteiligung ist.

2. Der Lernbegriff wird ausgeweitet.
Frither wurde Education oft gleichgesetzt mit dem Erwerb formalisierter Schul-
abschliisse. Jetzt wird Lernen nicht nur als schulisches, organisiertes Lernen be-
griffen, sondern als eine Vielfalt formaler und infomeller Aktivitdten. Der Lern-
begriff wird enger mit einem Konzept , kluger Lebensfithrung® verkniipft. Der
Delors-Bericht unterscheidet vier Dimensionen des Lernens: ,,Learning to know,
learning to do, learning to be, learning to live together.” (Vgl. Knoll 1997, S. 33.)

3. Esfindet eine Akzentverschiebung von Lehre zur Lernberatung statt.
In den USA kursiert das Motto ,,more learning — less teaching®. Die OECD propa-
gierte eine Wende ,,from education to learning®. Statt von Lehrenden ist hdufiger
die Rede vom ,,Facilitator®, ,,Coach®, Lernberater. In Deutschland verdrdngt der
Begriff ,,Lernkultur” den traditionellen Begriff Unterricht. Rolf Arnold spricht
von einer ,,Ermoglichungsdidaktik® anstelle einer herkdommlichen ,,Vermittlungs-
didaktik®. (Vgl. Arnold 2000.)

4. Das Konzept der (Schliissel-) Qualifizierung wird durch das der Kompetenzent-
wicklung ersetzt.
Soziale, personale, metakognitive Kompetenzen sind komplexer als trainierbare
Qualifikationen. (Vgl. Sauer 1997, S. 25; Erpenbeck/Heyse 1999; Arnold/Miiller
1999.) Kompetenzen werden ,,im Leben®, in sozialen und beruflichen Kontexten,
durch Erfahrungen erworben. Kompetenzen entstehen durch Mischungen orga-
nisierter und informeller Lernprozesse, durch eine Kombination von Sozialisati-
onseinfliissen und intentionalen Bildungsaktivitéten.

Uberspitzt formuliert: In der Vergangenheit waren bildungspolitische Konfe-
renzen und Verlautbarungen meist auf die Konsolidierung des formalisierten Weiter-
bildungssystems ausgerichtet. Jetzt wird dieses Bildungssystem relativiert, instituti-
onalisiertes Lernen wird nicht mehr als der Kénigsweg, sondern als ein Baustein in
einem komplexen lebensweltlichen ,,curriculum vitae“ ,,positioniert™. Das lernende
Individuum riickt in das Zentrum der Betrachtung: Es ist lernfahig, miindig, aber
auch verantwortlich fiir seine Lernerfolge und Lernverweigerungen.
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Die Metapher der Delors-Kommission ,learning: the treasure within“ signa-
lisiert: Unser Reichtum liegt in unseren Kopfen. Wer seine eigenen Moglichkeiten
nicht nutzt, hat selber Schuld. ,,Leitender Gesichtspunkt der Delors-Kommission war
die Notwendigkeit, die nach Schitzungen der Faure-Kommission zu 50 % brachlie-
genden Kompetenzpotenziale der Menschen durch ein lebenslanges Kompetenz ent-
wickelndes Lernen zu mobilisieren, das heilit, den Kompetenz-Schatz im Inneren der
Menschen durch kontinuierliches Lernen zu heben.” (Dohmen 1997, S. 11)

Die vorrangige Botschaft lautete: Die Lerngesellschaft benétigt nicht unbedingt
einen weiteren Ausbau traditioneller Bildungseinrichtungen, sie bendétigt neue
Lernkulturen, in denen vielfiltige Formen des selbstgesteuerten Lernens unter-
stiitzt werden. Man kann diese Position als Relativierung und Reduzierung der 6f-
fentlichen Verantwortung fiir die Weiterbildung verstehen. Man kann sie aber auch
als eine Aufforderung zur Entwicklung neuer Angebotsformen und Netzwerke des
Lernens begreifen. Aufgrund der urspriinglich vorherrschenden Befiirchtungen
scheint sich nun die zweite Sichtweise durchzusetzen.

Bemerkenswert schnell hat das Konzept des selbstgesteuerten Lernens Eingang
in die bildungspolitische Diskussion gefunden. So wird in der Bundestagsdebatte
tiber Weiterbildung am 11. Mai 2000 von einem Paradigmenwechsel gesprochen.
Ernst Kiichler, der Experte fiir Weiterbildung in der SPD-Fraktion, betont in seiner
Begriindung des Koalitionsantrags die notwendige Verkniipfung von selbstgesteu-
ertem Lernen mit institutionalisierter offentlicher Weiterbildung: ,,Selbstgesteu-
ertes Lernen und informelles Lernen werden sich in die klassischen Lernstrukturen
einbinden. Dabei kommt der ,Eigenverantwortung® (...) des Einzelnen eine grofler
werdende Bedeutung zu. (...) Vielmehr miissen Eigenverantwortung und 6ffentliche
Verantwortung angemessen korrespondieren. (Deutscher Bundestag Drucksache
14/3127, S. 9607) Empfohlen werden neue Netzwerke der Bildungsanbieter und ,,An-
reizsysteme® (zum Beispiel Bildungskonten) fiir die Interessierten. In dem Antrag
zur Weiterbildung wird unter anderem gefordert:

o, die Beratung zu verbessern und ein Weiterbildungsberatungssystem aufzubauen (...)

* neue Lernformen und Lernarrangements fiir das selbstgesteuerte Lernen zu ent-
wickeln und zu erproben (...)

» die professionelle Qualitdt des Personals nicht zuletzt bei der Wahrnehmung neu-
er Aufgaben und Rollen — zum Beispiel als Moderator oder Lernberater in selbst-
gesteuerten Lernprozessen — zu erhohen.”

Zu dem ,,neuen Leitbild“ heifst es: ,, Lebenslanges Lernen schlief3t eine Verdnde-

rung der Sicht des Lernens selbst ein und verlangt einen weit reichenden Einstel-
lungswandel der Lehrenden und Lernenden.” (Drucksache 14/3127, Antrag S. 3)
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Ortfried Schiffter hat darauf aufmerksam gemacht, dass der Begriff selbstgesteu-
ertes/selbstorganisiertes Lernen in unterschiedlichen Diskursen thematisiert wird
(Schiffter 1997, S. 30f.):

a)

b)

)

d)

in einem bildungspolitischen Diskurs

,Hier beschiftigt man sich (...) damit, ob es wiinschenswert oder gefahrlich sei,
wenn neo-liberale Ordnungsvorstellungen bei der Konzipierung von Weiterbil-
dung starker zum Zuge kdmen.

in einem pidagogisch-programmatischen Diskurs

»Selbstorganisiertes Lernen wird normativ gefasst und aus der alteuropidischen
Dualitdt von Autonomie und Fremdbestimmung bewertet.

in einem alltagsgebundenen Praktikerdiskurs

»Der Diskurs reagiert auf offenkundige Wirksamkeitsgrenzen institutionalisier-
ten Lernens nach dem Instruktionsparadigma, das nicht mehr auf der Hoéhe der
heutigen Lerntechnologie ist.”

in einem paradigmatisch ausgerichteten Diskurs

Systemtheoretische Ansidtze machen auf die Selbstreferenzialitét des Lernens und
des pddagogischen Handelns aufmerksam.
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