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Wolfgang Seitter

Zeitformen (in) der Erwachsenenbildung.

Eine historische Skizze

Zusammenfassung: Der folgende Beitrag beschaftigt sich mit dem Verhéaltnis von Er-
wachsenenbildung und Zeit. Dabei geht er von der These aus, dass der zunehmenden
Extensivierung freier Zeit eine zunehmende Intensivierung didaktischer Zeitformate und
infrastruktureller Zugangsmoglichkeiten fir das Lernen Erwachsener entsprach. Diese
Temporalisierung von Erwachsenenbildung korrespondierte zudem mit einer dramati-
schen Begriffsverschiebung, die den Adressatenbezug des Lernens (Volksbildung, Er-
wachsenenbildung) durch den Zeitbezug (Weiterbildung, Lebenslanges Lernen) ersetzte.
Die altersspezifischen Adressierungen, die mit diesen unterschiedlichen Begrifflichkeiten
verbunden waren, standen ihrerseits in einem engen Entsprechungsverhéltnis zu den
Sterblichkeitsmustern, wie sie die historische Demographie herausgearbeitet hat.

Das Lernen im Erwachsenenalter vollzieht sich — wie in jedem Alter — in der Zeit. Ler-
nen (ver-)braucht Zeit. Zeit stellt daher eine zentrale Kategorie der Pddagogik dar, so-
wohl mit Blick auf die sozialen Bedingungen des Lernens als auch in Bezug auf seine
didaktische Gestaltung. Trotz dieser Zentralitdt von Zeit im padagogischen Prozess und
biographischen Verlauf ist ihre erziechungswissenschaftliche Erforschung noch weitge-
hend ein Desiderat.! In der Erwachsenenbildung wird diese Liicke noch insofern ver-
schirft, als das Erwachsenenlernen und die dafiir notwendigen Zeitressourcen erst in ei-
nem langen historischen Prozess eine breitere gesellschaftliche Anerkennung gefunden
haben und die Lebenslaufbedeutsamkeit des Lernens iiber das Kinder- und Jugendalter
hinaus erst in der jlingsten Gegenwart als gesellschaftliche Normalitit und Erwartungs-
haltung akzeptiert und kommuniziert wird.>

Der vorliegende Aufsatz versteht sich insofern als eine (erste) Rekonstruktion von
Zeit und Erwachsenenbildung in einer dreifachen (historischen) Perspektive: In einem
ersten sozialgeschichtlichen Schritt werden die Etablierung zeitlicher Ressourcen und
die Ausdifferenzierung erwachsenenpiddagogischer Zeitformate beleuchtet sowie die
Korrespondenz von zeitlicher Extensivierung und didaktischer Intensivierung aufgezeigt
(1). In einem zweiten begriffshistorischen Schritt wird der semantische Wandel nachge-
zeichnet, in dem der Erwachsene in einem zunehmend radikalisierten Zeitbezug nicht

1 Erst in jiingerer Zeit mehren sich die Studien, die Zeit in einer erziehungswissenschaftlichen
Perspektive thematisieren (vgl. etwa Dorpinghaus 2005). Fiir den Bereich der Erwachsenen-
bildung vgl. Schmidt-Lauff 2009.

2 Allerdings bildet die starke Rezeption biographietheoretischer Uberlegungen in der Erwach-
senenbildung seit Mitte der 1980er Jahre ein gewisses Gegengewicht, wobei die erwachsenen-
padagogische Biographieforschung die Kategorie der Zeitlichkeit bisher nicht systematisch
ausgearbeitet hat.
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mehr als fixe, starre Grofie, sondern als temporalisierte, verdnderungsfahige und lernbe-
reite Figur thematisiert wird (2). In einem letzten — eher zeitdiagnostisch ausgerichteten —
Schritt wird schlie8lich die Verbindung von Zeitlichkeit und Bildungsverteilung im Le-
benslauf aus der Perspektive historischer Demographieforschung gedeutet (3).

1. Ausdehnung und Gestaltung von Freizeit als Bildungszeit

Die Bereitstellung von Zeit als individueller und gesellschaftlicher Ressource, die
von Erwachsenen fiir eigene Bildungszwecke verausgabt werden kann, ist alles andere
als selbstverstidndlich und wurde in modernen Gesellschaften erst in einem langen
Prozess gesellschaftlicher Institutionalisierung moglich. Gesellschaftlich anerkannte
und legitimierte Zeit als Voraussetzung fiir die Bildungsbeteiligung von Erwachsenen
war zundchst eng mit der Entwicklung und Institutionalisierung von ,Freizeit* als po-
tentieller Bildungszeit verbunden. In dieser Perspektive stellte insbesondere die ge-
sellschaftliche Durchsetzung des Achtstundentags, spétestens seit Beginn der Weima-
rer Zeit, einen Meilenstein fiir die Geschichte der Erwachsenenbildung dar. Erst die
freie Verfiigung iiber einen zunehmend ldngeren Abend oder ein zusammenhingendes
Wochenende ermdglichte eine kontinuierliche(re) Bildungsteilnahme bzw. schuf die
zeitlichen Voraussetzungen fiir ein Massenpublikum, an organisierter Erwachsenenbil-
dung tiberhaupt teilzunehmen oder regelmiBige(re) Formen des selbstgesteuerten Ler-
nens (wie etwa das Lesen) zu kultivieren. Einen weiteren Schub in dieser Richtung
brachte dann die Einfiihrung bezahlten Urlaubs, der es Individuen erlaubte, {iber einen
langeren Zeitraum hinweg auch intensivere Formen von Bildung wahrzunehmen. Acht-
stundentag und bezahlter Urlaub eréffneten somit die Chance fiir einen gréfleren so-
zialen Adressatenkreis, an organisierter Erwachsenenbildung teilzunehmen und die
engen zeitlichen Grenzen zu iiberschreiten, die bis dahin der lern- und bildungsbezo-
genen Kultivierung der eigenen Personlichkeit oder der berufsbezogenen Fortbil-
dung tliber das arbeitsintegrierte Lernen hinaus gesetzt waren (vgl. Huck 1982; Gie-
secke 1983).3

1.1 Didaktische Zeitformate

Parallel zur Ausweitung zeitlicher Korridore fiir ,freie Zeit* differenzierten sich auch
die Zeitformen der Erwachsenenbildung aus, die als didaktische Arrangements des Ler-
nens eng an die Entwicklung gesellschaftlich und individuell verfiigbarer Zeit gekoppelt
waren. Das Spektrum der erwachsenenpéadagogischen Zeitformen korrespondierte da-
bei in spiegelbildlicher Ubereinstimmung mit dem gesellschaftlichen Spektrum zeit-

3 Zum Zusammenhang zwischen der Ausweitung zeitlicher Ressourcen und der zunehmen-
den Inklusion eines groBBeren Adressatenkreises in die Erwachsenenbildung vgl. auch Seitter
2009, S. 814ft.
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licher Beteiligungsformen. In der historischen Verlaufsperspektive zeigt sich von daher
eine nicht zufillige Kombination aus zunehmender Extensivierung von frei verfiigbarer
Zeit und zunehmender Intensivierung der didaktischen Formenvielfalt (vgl. Seitter
2007, S. 48ff.):

Im 18. und beginnenden 19. Jahrhundert war der Sonntag als einzig verfiigbarer
freier Tag die privilegierte Zeit fiir Bildung und Lernen. Wihrend der Kirchgang und
die Predigt gerade im protestantischen Milieu zentrale Zeitfenster flir eine aufge-
klart-rationalistische Belehrung der Gemeinde durch die Pfarrer darstellten, verkor-
perte die Sonntagsschule den sédkularen Ort der sonntiglichen Bildungspflege.

Im Verlauf des 19. und mit Beginn des 20. Jahrhunderts fanden die geselligen, kul-
turellen und edukativen Bestrebungen der breiten Bevdlkerungsschichten auch
immer mehr in den Abendstunden statt. Abendklassen, Abendkurse, Abendveranstal-
tungen, Vortrage, Vortragsreihen, Arbeitsgemeinschaften, etc. in Vereinen, Abend-
schulen oder Abendvolkshochschulen erméglichten eine kontinuierlich-diskontinu-
ierliche Bildungsbeteiligung, die von einer Stunde bis zu mehreren Stunden pro
Abend reichen konnte.

Auch die Moglichkeiten des Wochenendes wurden seit Beginn des 20. Jahrhunderts
zunehmend genutzt fiir ldngere Schulungen etwa zur Ausbildung von Funktionéren
oder Multiplikatoren im kirchlichen, gewerkschaftlichen oder sozialdemokratischen
Milieu.

Mit der Etablierung bezahlten Urlaubs entwickelten sich weitere — auch experimen-
tell angelegte — Zeitformate: Wanderurlaube, Stidtereisen, Freizeitaufenthalte am
Meer, Auslandsaufenthalte, etc. wurden unter erwachsenenpiadagogischen Gesichts-
punkten konzipiert und zu zeit- wie zumeist auch vorbereitungsintensiven Formen
des Lernens Erwachsener ausgestaltet.

Fiir jlingere Erwachsene schliellich wurden in den 1920er Jahren Heimvolkshoch-
schulen als ldngere (berufs-)biographische Moratorien eingerichtet. Die dort ange-
botenen Intensivkurse, die meist ein halbes Jahr dauerten, galten als Idealform von
Erwachsenenbildung mit entsprechenden zeitlichen Wirkungsannahmen fiir die
Nachhaltigkeit und Ausbreitung von Erwachsenenbildung.

Die Kombination von zeitlicher Extensivierung und inhaltlicher Intensivierung zeigt
sich insbesondere in der Entwicklung von zeitlich und inhaltlich gestaffelten Angebots-
formen wie dem Einzelvortrag, der Vortragsreihe, der Arbeitsgemeinschaft und der wis-
senschaftlichen Vereinigung/Lerngruppe. Die Parallelitit und/oder konsekutive Folge
dieser Angebotsformen wurde in vielen Volkshochschulen als aufsteigende Linie einer
zunehmend intensiveren Bildungsbeteiligung konzipiert, die — auch angeregt durch aus-
landische Vorbilder wie die tutorial class — einer verstirkten Didaktisierung unterlag.
Durch die vermehrte kommunikative Ausgestaltung und Riickkoppelung (Fragekésten,
schriftliche Ausarbeitungen, Leitfdden, Diskussionen), durch die Nutzung visueller
Hilfsmittel (Skioptikon, Lichtbild) und durch die aktive Selbstbeteiligung (Experiment,
Erkundung) sollte wissenschaftliches Wissen popularisiert, in systematisierter Form
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dargeboten sowie selbstgesteuert angeeignet werden.* Zeitliche Ausdehnung, inhalt-
liche Vertiefung und didaktische Variation standen somit in einem Entsprechungsver-
héltnis und ermdoglichten die gleichzeitige Bedienung unterschiedlichster Grade von
Bildungsbeteiligung.

Einen weiteren Schub der gesellschaftlichen Institutionalisierung von Zeitressour-
cen fiir die Bildungsbeteiligung Erwachsener brachten dann erst wieder die Diskussio-
nen der 1960er Jahre mit Konzepten wie recurrent education oder lifelong learning und
ihrer konkreten Umsetzung etwa durch die Bildungsurlaubsgesetze, die eine bezahlte
Freistellung von Arbeit fiir Bildung als individuell einklagbares Recht vorsahen. In in-
haltlich-didaktischer Hinsicht entsprach die Idee eines kontinuierlichen Wechsels zwi-
schen Arbeit und Bildung der Modularisierung und konsekutiven Ausgestaltung von
Bildungsgingen (Bochumer Plan, Schulenberg Plan), aber auch der forcierten Entwick-
lung von Medienverbundsystemen und Selbstlernzentren.

1.2 Limitierung zeitlicher Limitierungen: Offnungszeiten und mediale
Erwachsenenbildung

Neben diesen zeitlich wie inhaltlich gestaffelten Didaktikformaten, die sich allmdhlich
im Bereich der organisierten Erwachsenenbildung etablierten, kam es — mit Blick auf
die Limitierung von Bildungsbeteiligung durch zeitliche Festlegungen — einerseits zu
einem zeitsensibleren Umgang mit der kulturellen Infrastruktur der Stidte, andererseits
zur Entwicklung medialer Erwachsenenbildung als zeitungebundene Form des Ler-
nens.

Mit Blick auf adressatenfreundlichere Offnungszeiten wurde insbesondere im kom-
munalen Bereich seit Ende des 19. Jahrhunderts {iber die Zugangsmdoglichkeiten breite-
rer Bevolkerungsschichten zur kulturellen kommunalen Infrastruktur (Museen, Theater,
Oper) debattiert. Diese Debatte stand auch und gerade im Kontext der sozialen Frage
des ausgehenden 19. Jahrhunderts, in der soziale Differenzen als Bildungsdifferenzen
gedeutet und Moglichkeiten gesucht wurden, die Bildungs-, Lern- und kulturellen Teil-
habechancen fiir die berufstitige Bevolkerung systematisch zu erweitern. Die Offnung
der kulturellen Infrastruktur am frithen Abend oder am Sonntag galt daher als Ausdruck
einer umfassenden Daseinsvorsorge mit entsprechenden Teilhabemdglichkeiten der Be-
volkerung an den nationalen Kulturgiitern.’

4 Vgl. exemplarisch fiir diese Form einer aufsteigenden Zeit- und Inhaltsintensitét die entspre-
chenden Angebote der Volkshochschulen in Frankfurt/Main (Seitter 1990) und Wien (Filla
2001).

5 Vgl. fiir diesen Prozess die Aktivitdten des Frankfurter Ausschusses fiir Volksvorlesungen in
Seitter 1990, S. 67f. Fiir den Bereich der Museen wird die Frage der zeitlichen Zugénglich-
keit und des damit verbundenen Wandels der Museen von einem Ort der sozial exklusiven
und zeitlich limitierten Bildung zu einem Ort der breiten, 6ffentlich zugénglichen, populari-
sierenden Aneignungsunterstiitzung ausfiihrlich behandelt in Kretschmann 2006.
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Die Limitierung von Bildungsbeteiligung durch zeitliche Festlegungen und Ressour-
cenvorhaltungen wurde dagegen schon im 18. Jahrhundert als ein gesellschaftliches
Problem diskutiert. Eine — und zudem privilegierte — Antwort bestand bereits damals in
der Verbreitung medialer Volksaufklarung als zeitungebundene Form des Lernens. Mo-
ralische Wochenzeitschriften, populire Lesestoffe, Gesundheitskatechismen oder haus-
wirtschaftliche Ratgeber wurden zu bevorzugten — orts- und zeitungebundenen — Me-
dien einer allgemeinen, politischen, gesundheitlichen oder 6konomischen Aufklarung
und Erziehung, die einem breiteren Publikum den — relativ niedrigschwelligen — Zu-
gang zu Bildungsgelegenheiten ermdglichten (vgl. Siegert 1978; Boning/Schmitt/Sie-
gert 2007). In dieser Hinsicht lassen sich nicht nur die mediale Volksaufkldrung des
18. Jahrhunderts, sondern auch die weitere Geschichte der Medien im Kontext der Er-
wachsenenbildung als einen Versuch verstehen, die zeitlichen Bindungen aufzulockern,
die die Beteiligung (berufstitiger) Erwachsener an Lernveranstaltungen behinderten.
Lektiire und Film — sowie im spéteren Verlauf des 20. Jahrhunderts Radio, Fernsehen,
Medienverbiinde und Internet — ermoglichten allerdings nicht nur zeitungebundene(re)
Formen des Lernens, sondern setzten auch einen zeitgeschulten und zeitdisziplinierten
Erwachsenen voraus, der in der Lage war, verantwortungsvoll mit seiner Zeit umzuge-
hen. Daher ist es kein Zufall, dass der die Ausbreitung der Medien begleitende padago-
gische ,Schunddiskurs® {iber Schundliteratur, Schundfilm oder Schundkino immer auch
einen Diskurs iiber Zeitdisziplin als Voraussetzung fiir Lerndisziplin darstellte (vgl. ent-
sprechende Hinweise bei Hoffmann 2008, S. 44).

1.3 Zeit als Inhalt von Erwachsenenbildung

Zeit und Zeitdisziplin lassen sich allerdings nicht nur in den Medien als (begleitendes)
Thema von Erwachsenenbildung nachweisen, sondern kénnen generell als Inhalt von
Erwachsenenbildung rekonstruiert werden — und zwar in der doppelten Funktion als le-
benszeitbezogene Bewiltigungs- und alltagszeitbezogene Gestaltungsaufgabe.

Die Auseinandersetzung mit der Zeitlichkeit des (eigenen) Lebens bildete seit der
Antike einen kontinuierlichen Referenzpunkt philosophischen, theologischen und pa-
dagogischen Denkens. Im Mittelalter — und bis in die Neuzeit hinein — widmete sich ins-
besondere die pastoraltheologische Literaturgattung der ars moriendi der Aufgabe, dem
Menschen ,,die Vorldufigkeit des Lebens unter dem Gesichtspunkt der Endgiiltigkeit*
(Heinz-Mohr 1979, S. 156) zu lehren.® Vorstellungen tiber die Entwicklungsaufgaben
der Lebensalter und die damit verbundenen bildungsbezogenen Herausforderungen
wurden systematisch vor allem mit der Pampaedia des Johann Amos Comenius begriin-
det, der ein Konzept lebensumgreifender Bildung fiir alle Altersstufen vorlegte und dem
Greisenalter (schola senii) dabei die Zuspitzung auf das Wesentliche zuordnete. Die
Thematisierung der Bildung im Alter und der Bildung hin zum Alter wurde im 18. und

6 Gegenwartsbezogene Varianten dieses Ansatzes finden sich etwa im Konzept der Abschied-
lichkeit, wie es Verena Kast (2008, S. 157ff.) vorgelegt hat.
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19. Jahrhundert schwerpunktméBig von der Altenseelsorge, dann zunehmend von der
Sozialarbeit wahrgenommen. Als organisatorisch ausgestalteter Inhaltsstrang von Er-
wachsenenbildung wurde Altenbildung erst seit Mitte des 20. Jahrhunderts aufgebaut,
dann allerdings mit zunehmender Geschwindigkeit und Inhaltsbreite (zu den verschie-
denen Phasen und Institutionalisierungsformen der Altenbildung vgl. Kade 2007,
S. 51ff.).

Eine weitere Komponente zeitbezogener Erwachsenenbildung bestand in der Konzep-
tionierung und Bearbeitung von Freizeit als einer paddagogischen Gestaltungsaufgabe.
Denn die Verfiigbarkeit iiber freie Zeit war nicht nur eine Frage einer gesellschaftlich
lang umkdmpften Neueinteilung von Zeitressourcen, sondern auch eine Frage der ,rich-
tigen* Verwendung dieser Ressource. Freizeit galt als gefdhrdete Zeit, als Zeit potentiel-
ler Ausschweifung, die einer gesellschaftlich-padagogischen Anleitung bedurfte.” Auch
die Erwachsenenbildung beteiligte sich seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert an die-
sem Diskurs iiber die sinnvolle Ausgestaltung von Freizeit. Einer der fiihrenden Zeit-
theoretiker in dieser Diskussion war der Publizist und Freizeitpddagoge Fritz Klatt, der
in seinem Freizeit- und Volkshochschulheim Prerow in den 1920er Jahren nicht nur fiir
eine padagogisch angeleitete Freizeitbetitigung sorgte, sondern auch ausgiebige kurs-
bezogene Zeitstudien unternahm sowie das Phénomen der Zeit im ,Maschinenzeitalter
grundlagentheoretisch und gesellschaftskritisch beleuchtete (vgl. Ciupke 1996).

Neben der Alternsbildung und der freizeitpddagogischen Erwachsenenbildung trat
ebenfalls seit den 1920er Jahren die biographiebezogene erwachsenenpadagogische Ar-
beit, welche die Lebensgeschichte und das biographische Erzdhlen zum Ausgangspunkt
der eigenen Arbeit machte. Insbesondere in der ,intensiven‘ Bildungsarbeit der Arbeits-
gemeinschaft, des Arbeitslagers oder der Heimvolkshochschulen wurde der lebenslauf-
bezogenen Bedeutsamkeit und auch Voraussetzungshaftigkeit der Bildungsteilnahme
nachgespiirt. Erzéhlen als Frithform der biographischen — seit den 1980er Jahren in der
Erwachsenenbildung verbreiteten — Methoden fand daher nicht nur in der literarischen
Erzéhlung des 18. und 19. Jahrhunderts Anwendung, sondern wurde spétestens seit den
1920er Jahren auch im interaktiv gebundenen Sprechen {iber die eigene Lebens- und
Bildungsgeschichte praktiziert.®

Alternsbildung, Freizeitpddagogik und biographiebezogene Erwachsenenbildung
bilden in historischer Perspektive eine Trias, in welcher der Zeitbezug der Erwachse-
nenbildung inhaltlich gewendet wird und in der sowohl Lebenszeit wie Alltagszeit als
Inhaltsgegenstand von Erwachsenenbildung bearbeitet werden. Seit den 1960er Jahren
wird diese Trias ergénzt durch weitere inhaltsbezogene Zeitformate wie etwa Ge-

7 Zu den unterschiedlichen Thematisierungsformen von Freizeit aus Sicht der Schulpddagogik,
der Seelsorge und der Sozialpolitik vgl. bereits Opaschowski 1976, S. 18ff.

8 Zur Bedeutsamkeit des Erzdhlens in der Erwachsenenbildung vgl. Hof 1995. Auch das in der
Erwachsenenbildung zentrale Prinzip der Teilnehmerorientierung nahm seinen Ausgang von
der Reflexion iiber die Abhingigkeit des Lernens von der Lebensgeschichte und setzte da-
mit (biographische) Zeitlichkeit an den Beginn didaktischer Reflexion, ohne allerdings diese
Setzung im weiteren Verlauf der wissenschaftlichen Bearbeitung systematisch zu reflektieren
oder zu erforschen.
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schichts- und Zukunftswerkstétten, die den lokalen Nahraum fiir eine vergangenheitsbe-
zogene Aufarbeitung bzw. den visiondren Zukunftsblick fiir eine alternative Neuaus-
richtung der Gegenwart betonen. Seit den 1990er Jahren lassen sich dann schlielich
verstarkt Angebotsformen nachweisen, welche den Umgang mit Zeit im Sinne eines
effektiven Zeitmanagements oder im Sinne alternativer Lebenszeitformate (Sabbatical,
Alterszeitzeit, Work-Life-Balance, Vereinbarkeit von Familie und Beruf, etc.) themati-
sieren.” Diese Zeitformate weisen darauf hin, dass mit dem lebenslangen Lernen nicht
nur der Zeitbezug zu einem Gegenstand kontinuierlicher reflexiver Dauerbearbeitung
wird, sondern verdnderte (Zeit-)Proportionen und (Zeit-)Abldufe das Lebenslaufregime
postmoderner Gesellschaften bestimmen.

2. Von der transitorischen zur permanenten Erwachsenenbildung:
begriffshistorische Verschiebungen

Eng verbunden mit der zeitlichen Ausdehnung und gesellschaftlichen Legitimierung
von lernbezogenen Beteiligungsspielrdumen fiir Erwachsene ist eine zunehmende Ver-
dnderung in der gesellschaftlichen Thematisierung und Bedeutungszuweisung von Er-
wachsenenlernen. Pointiert formuliert kam es im Verlauf des 20. Jahrhunderts zu einer
Institutionalisierung des Erwachsenenlernens, die die mit der Etablierung der Schul-
pflicht im 18. Jahrhundert beginnende alterssténdische Bildungsverteilung zwischen
einer lernintensiven Kindheitsphase und einer lernentlasteten Erwachsenenphase auf-
brach und in ein lebenslaufbezogenes Lernkontinuum verwandelte. Wéhrend das Er-
wachsenenlernen im 18., 19. und noch beginnenden 20. Jahrhundert als eine zeitlich be-
grenzte Maflnahme mit einem zumeist kompensatorischen Charakter angesehen wurde,
avancierte es spitestens seit der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu einer gesell-
schaftlichen Dauererwartung (vgl. Schulenberg 1961). Diesem Wandel von einer transi-
torischen zu einer permanenten Erwachsenenbildung mit seiner Institutionalisierung
des erwachsenen Lerners als gesellschaftlicher Erwartungshaltung entsprach ein be-
griffshistorischer Wandel, in dessen Verlauf sich der Zeitbezug des Erwachsenenlernens
zunehmend radikalisierte. Die Begriffsverschiebung von der Volksbildung iiber die Er-
wachsenenbildung zur Weiterbildung und zum lebenslangen Lernen markiert genau
diese zunehmende Temporalisierung der Erwachsenenbildung in einem Prozess von
zweihundert Jahren (vgl. Seitter 2001).

Volksbildung als altersunspezifischer Kollektivsingular umfasste insbesondere in der
Perspektive sozialer Segmentierung die Mitglieder des sogenannten niederen Volkes.!0
Die Aufgaben der Volksbildung waren angelegt als zeitlich begrenzte, gelegentliche und
voriibergehende Maflnahmen zur besseren Bewiltigung kollektiver Reproduktionspro-
zesse, zur beruflich-praktischen Anpassungsfortbildung oder zur christlich-religidsen

9 Zu diesen und weiteren Zeitdimensionen gegenwirtiger Erwachsenenbildung vgl. Schmidt-
Lauff 2009, S. 217ff.
10 Als zweite Bedeutungsvariante ldsst sich insbesondere gegen Ende des 19. Jahrhunderts ein
emphatischer Ganzheitsbegriff ausmachen, der sich auf alle Gesellschaftsmitglieder bezog.
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Moralisierung. Der Adressat von Volksbildung war nicht der Erwachsene als Indivi-
duum oder als Triger abstrakter Werte, sondern als milieuspezifisches Glied eines um-
fassenden, stindisch gegliederten Volksganzen. Erst der Begriff Erwachsenenbildung,
der seit Beginn des 20. Jahrhunderts den Begriff Volksbildung zunehmend abldste, sig-
nalisierte eine altersspezifische Begrenzung der Bildungsarbeit auf einen Individualad-
ressaten. Der Erwachsene sollte — im Gegensatz zum Jugendlichen und Schiiler — nicht
mehr erzogen, sondern in seiner biographisch-sozialen Bestimmtheit anerkannt und be-
stirkt werden. Erwachsenenbildung verstand sich daher als ein Element zur Kultivie-
rung einer Person, die ihren Platz innerhalb eines Lebenskreises oder einer Schicht be-
reits gefunden hatte und im Dialog mit anderen Erwachsenen die Relativitdt der eigenen
Position erkennen sollte.

Mit dem Begrift Weiterbildung wurde spatestens seit den 1970er Jahren der Adres-
satenbezug von Volks- und Erwachsenenbildung durch den Zeitbezug des Lernens er-
setzt. Weiterbildung als Wiederaufnahme organisierten Lernens nach einer abgeschlos-
senen Erstausbildung verortete das Lernen Erwachsener auf einem Zeitkontinuum und
verstand sich als unabgeschlossene Daueraufgabe. Mehr noch als das , Weiter® der Wei-
terbildung, das diesen Zeitbezug relativ unspezifisch aufnahm, signalisierte — und sig-
nalisiert — dann die Formel vom Lebenslangen Lernen eine deutliche lebenslauf- und
damit zeitbezogene Radikalisierung des Lernanspruchs mit einer gleichzeitigen alters-
iibergreifenden Ausrichtung. Begriffshistorisch ldsst sich somit ein fundamentaler Wan-
del sowohl in zeitlicher als auch sozialer Hinsicht konstatieren: ndmlich der Wandel von
der altersunspezifischen und zeitlich begrenzten Volksbildung iiber die altersspezifische
und zeitsensible Erwachsenenbildung hin zum altersiibergreifenden Lebenslangen Ler-
nen mit einem permanenten, kontinuierlichen und lebenslaufumfassenden Lernanspruch
an alle und in allen Lebensphasen.

Mit dieser bildungspolitischen, gesellschaftlichen und begrifflichen Neuakzentuie-
rung des Lernens im Erwachsenenalter verband sich auch in lernpsychologisch-soziali-
satorischer Hinsicht eine andere Sicht auf den Erwachsenen. Er wurde nicht mehr
volkspéddagogisch als ein organischer Teil bzw. als ein lebenskreisbezogenes Element
des Volksganzen thematisiert, sondern als ein prinzipiell lern- und entwicklungsfahiges
Wesen auch im vorgeriickten Alter gedacht. Das Substanzkonzept des reifen Erwach-
senen wurde zugunsten von Perspektiven relativiert, ,,in denen der Erwachsene als Pro-
dukt und Element von Kommunikationsprozessen, von Entwicklungsaufgaben im
Lebenslauf, von Karrieren und milieubedingten Festlegungen interpretiert” wurde (Har-
ney 1995, S. 75). Plastizitét, Selbstentwicklungsfahigkeit sowie dauernde Rekonstruk-
tion und Neuschreibung des eigenen Lebenslaufs ersetzten das statische, festgefiigte
Erwachsenenbild und entsprachen damit der gesellschaftlichen Zumutung, flexibel, mo-
bil, anpassungsfahig und stets lernbereit zu reagieren. Mit dieser Flexibilisierung und
Dynamisierung des Erwachsenenalters wurden — und werden — auch die Grenzen zum
Jugendalter zunehmend verwischt. Die Gleichzeitigkeit von Individualisierungs- und
Standardisierungstendenzen, die Wandlung von der Normalbiographie zur Wahl-, Bas-
tel- oder Risikobiographie, die Zeitverschiebungen und Entkoppelungen zwischen der
Ubernahme von Familien-, Eltern- und Berufsrollen und dem biologischen Alter sind
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Belege dafiir, wie Jugendliche und Erwachsene sich in ein Kontinuum des Lebenslaufs
einfiigen. Es ist daher interessant zu beobachten, wie neben den diachron-zeitlichen Un-
terschieden zwischen den Altern (Biographie- und Generationenforschung) mehr und
mehr die synchron-sozialen Differenzierungen von altersiibergreifenden Lebensmilieus
(Milieuforschung) zum Gegenstand wissenschaftlicher Forschung werden (vgl. Kade/
Nittel/Seitter 2007, S. 106ft.).

3. Zeitlichkeit und Bildungsinvestition: Das lebenslange Lernen aus der
Perspektive historischer Demographie

Die zunehmende Radikalisierung des Zeit- und Lebenslaufbezugs sind in der Erwach-
senenbildungswissenschaft schon mehrfach Gegenstand theoretischer und zeitdiagnos-
tischer Deutungen geworden. Demokratietheoretische und bildungsékonomische Deu-
tungen finden sich dabei ebenso wie zeitdiagnostische Uberlegungen zur Wissens- oder
Risikogesellschaft (vgl. bereits Kade/Seitter 1998). Im Folgenden soll demgegeniiber in
einer abschlieenden kurzen Interpretationsskizze versucht werden, Befunde der histo-
rischen Demographieforschung nutzbar zu machen, um das (stark) verdanderte Verhalt-
nis von Zeitlichkeit und gesellschaftlicher Bildungsverausgabung iiber den Lebenslauf
hinweg zu plausibilisieren.

Artur Imhof hat in unterschiedlichen historisch-vergleichenden Studien (vgl. etwa
Imhof 1988a, b) darauf hingewiesen, welch epochalen Wandel die individuelle und kol-
lektive Lebenserwartung in modernen Gesellschaften durchlaufen hat. Wiahrend bis
weit ins 19. Jahrhundert das Sterblichkeitsmuster ,,mit breiter Streuung der individuel-
len Sterbealter und einer sehr unsicheren, wenig prognostizierbaren Lebensdauer fiir
den Einzelnen“ (Imhof 1988a, S. 47) vorherrschte, kam es durch medizinisch-hygieni-
sche Fortschritte, verbesserte Lebensverhidltnisse und verringerte Kindersterblichkeit
seit der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts zu einer zunehmenden Kalkulierbarkeit in-
dividueller Lebensldufe. Dieser im historischen Zeitverlauf dramatische Wandel von
der unsicheren zur sicheren Lebenszeit hatte massive Auswirkungen auf die Notwen-
digkeit und Sinnhaftigkeit individueller wie kollektiver Bildungsentscheidungen.

Unter dem Primat des traditionellen Sterbemusters und der Allgegenwart des Todes
in allen Lebensaltern — und insbesondere in den ersten zehn Lebensjahren — war Volks-
bildung keine langfristig lohnende, kalkulierbare Zukunftsinvestition, sondern eine al-
tersunspezifische, temporire und gegenwartsbezogene Anpassungsmafinahme. In ihrer
milieuspezifischen und zeitlich begrenzten Ausrichtung bezog sie sich ohne Priferenz
auf alle Lebensalter. Erst mit dem Riickgang der Kindersterblichkeit und dem Hinaus-
schieben des Todes in die hoheren Lebensjahrzehnte waren Kindheit und Jugend vom
Sterbensrisiko weitgehend befreit und damit offen fiir eine bildungsbezogene Zukunfts-
ausrichtung. Es ist von daher kein Zufall, dass die inklusive Beschulung der jugend-
lichen Bevdlkerung in einem Entsprechungsverhiltnis zu dieser Reduzierung des Ster-
berisikos stand. Erst der ,,aufgeschobene Tod“ (Imhof 1988b) machte eine derartige
Bildungsinvestition zu einer weitgehend sicheren — und damit volkswirtschaftlich sinn-
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vollen — MafBinahme und zementierte fiir mehr als hundertfiinfzig Jahre die altersstén-
dische Zweiteilung in eine lernintensive Jugend- und eine lernentlastete Erwachse-
nenphase, die von den Friichten der jugendbezogenen Bildungsinvestition (noch) lange
profitieren konnte. Erwachsenenbildung verstand sich in diesem Rahmen als alters-
spezifische Kultivierungsform mit subjektiver gegenwartsbezogener Bedeutungszu-
schreibung, wihrend die ebenfalls altersspezifische Schulbildung der Kinder und
Jugendlichen einer objektiven, kriterienorientierten und zukunftsgerichteten Laufbahn
verpflichtet war (vgl. Harney 1986).!!

Die zunehmende Durchsetzung einer ,rechtwinkligen Uberlebenskurve® (Imhof
1988a, S. 49) mit ihrer massiven Verschiebung des Sterbens in das achte oder gar neunte
Lebensjahrzehnt hinein fiihrte schlieBlich zu einer erneuten Justierung der Bildungsver-
teilung im Lebenslauf. Das lebenslange Lernen mit seiner altersiibergreifenden Ausrich-
tung war und ist Ausdruck dieser weiteren Ausdehnung der ,,gewonnenen Jahre* (Imhof
1981), die zusammen mit der notorisch hoheren Mortalitdtsrate im Verhaltnis zur Nata-
litdtsrate das Lernen im Lebenslauf zu einer demographischen — mit Chancen und Risi-
ken gleichermallen behafteten — Notwendigkeit machten und machen (vgl. Brddel
1998). Die derzeitige Stabilitét dieses historisch einmaligen Mortalititsmusters und der
daraus resultierende Anforderungscharakter an das Lernen im Lebenslauf gehen aller-
dings einher mit einer Zunahme gesellschaftlicher Komplexitit, Unsicherheit und Risi-
kobehaftetheit, die die linearen Entwicklungsvorstellungen des 19. und beginnenden
20. Jahrhunderts obsolet werden lassen. Bildungsentscheidungen konnen daher nicht
mehr (zwangsldufig) mit einer sicheren Zukunftsrendite rechnen, was entsprechende
Konsequenzen wie selektive Weiterbildungsbeteiligung, milieuspezifische Nutzenkal-
kiile oder hedonistische gegenwartsbezogene Bildungsausiibung nach sich zieht. Ob
unter diesen Bedingungen das lebenslange Lernen eine dauerhafte institutionelle Ver-
stetigung erfahren kann, wird sich daher erst zukiinftig im distanzierten historischen
Riickblick entscheiden lassen. Forschungspraktisch bedeutet der Rekurs auf die Be-
funde der historischen Demographie jedoch, starker als bisher die — historisch variieren-
den — Relationen von padagogischer Institutionalstruktur, Bildungssemantik und kol-
lektiver Lebenserwartung in den Blick zu nehmen.
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Abstract: The author discusses the relation between adult education and time. He starts
out from the thesis that the increasing extensification of free time corresponded with an
increasing intensification of didactical time formats and infrastructural opportunities of ac-
cessibility regarding learning by adults. This temporalization of adult education also cor-
responded with a dramatic conceptual shift which substituted the reference to addressees
in learning (national, adult education) by a temporal reference (further education, life-long
learning). The age-specific addressee-orientations connected with these different con-
cepts were, in turn, closely related to the mortality patterns revealed by historical demog-
raphy.
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