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Jens-Eberhard Jahn

Lebenslang lernen
Schicksal und Chance eines bildungspolitischen Programms

. Lifelong Learning is an essential policy for the development of citizenship,
social cohesion and employment “, heifit es im EU-Memorandum fir lebens-
langes Lernen von 2000 (EU 2000 6). Damit sind drei Aspekte genannt, die
freilichnicht isoliert voneinander stehen: (1.) Beschiftigung als Bedingung fiir
gesellschaftliche Inklusion und Teilhabe, (2.) kein weiteres Sich-Offnen der
sozialen Schere und (3.) Entwicklung staatbiirgerlichen Bewusstseins. Ein Weg,
diese Ziele zu erreichen, sei lebenslanges Lernen.

Diese These ist nun, ausgehend von verschiedenen unterstellten Intentionen,
unterschiedlich interpretierbar:

(1) Das derzeitige Bildungsniveau entspricht nicht den 6konomisch-technischen
Erfordernissen an diejenigen, deren Arbeitskraft nachgefragt wird. Bildung —
besser: Ausbildung — muss folglich den kapitalistischen Verwertungsinteres-
sen weiter angepasst werden, wobei lebenslanges Lernen als Schliissel zu gro-
Berer Flexibilitit und Anpassungsbereitschaft an die sich verindernden ge-
sellschaftlichen und 6konomischen Bedingungen verstanden werden kann. So-
zialer Friede und Identifikation mit dem Gemeinwesen wirken sich dabei sys-
temstabilisierend aus. Die sozialisierende, integrative Funktion von Schule soll
durch lebenslanges Lernen an Nachhaltigkeit gewinnen (vgl. Jahn 2002). Durch
standige Anpassung und Qualifizierung wird zudem die Selektionsfunktion von
Schule perpetuiert, da diejenigen, deren Arbeitskraft dennoch nicht nachge-
fragt wird, das personliche Scheitern nicht als Ausdruck gesellschaftlicher Miss-
stinde sondern als individuelle Unzuldnglichkeit interpretieren kénnen. Auf
diesem Hintergrund werden Einwinde laut, die ,Zurichtung’ durch die Schule
nun auf weitere Lebensphasen auszudehnen, wobei meines Erachtens unter-
schlagen wird, dass derartige Sozialisationsprozesse nicht an Lernen und Bil-
dung gekoppelt sein miissen. Dennoch ist es zweifellos richtig, dass lebens-
langes Lernen durchaus systemstabilisierend wirken kann.

(2.) Lebenslanges Lernen kann jedoch durchaus auch emanzipatorisch ver-
standen werden: Bildung im umfassenden Sinn, um innerhalb und au8erhalb
von Erwerbsarbeit selbstbestimmt handeln zu kénnen. Freilich ist lebenslan-
ges Lernen fiir viele auch ein Weg, ,.kulturelles Kapital“ (Bourdieu) fiir den
sozialen Aufstieg zu erhalten, generell jedoch ein Mittel, um diesseits wie jen-
seits der Arbeitsgesellschaft gemeinsam mit anderen als ganzheitliche Per-
sonlichkeit, als Citoyen, soziale und freiheitliche Biirgerrechte einfordern bzw.
erkimpfen zu kdnnen. Ein solches Verstindnis von Lernen orientiert auf die
ganzheitliche Qualifikationsfunktion von Schule und Bildung.

Im Bereich dessen, was heute vielfach als , Schliisselqualifikationen’ bezeich-
net wird, mag es chremstlmmungen zwischen den beiden skizzierten Extre-
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men geben, dahingehend, das Lernen zu entspezialisieren und eher auf ganz-
heitliche Anforderungen des Handelns auszurichten — die Zielrichtungen in-
des sind voneinander vollig verschieden. Ob lebenslanges Lernen die in (1.)
skizzierten Konsequenzen zu zeitigen imstande ist, miisste ndher untersucht
werden.

Dass Bildungsinstitutionen grundsétzlich eine Qualifikationsfunktion, eine Se-
lektionsfunktion und eine Sozialisationsfunktion besitzen, scheint mir offen-
kundig. Welche Bildungsinstitutionen des lebenslangen Lernens kdnnen diese
Funktionen in emanzipatorischer Weise erfiillen?

Insbesondere in den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts kritisierte /van
lllich die weltweit existierenden Bildungssysteme als zu teuer, zu ineffizient,
als menschen- und bildungsfeindlich. Die Institutionen seien erstarrt und wiir-
den das Lernen eher behindern als fordern. Zudem Lernen meist in einer da-
fiir ungeeigneten Lebensphase erfolge, nimlich in der Adoleszenz, in der die
friihkindliche Neugier nicht mehr vorhanden, der Erkenntnisdrang des gereif-
ten Erwachsenen jedoch erst in Ansitzen spiirbar sei. Dariiber hinaus wider-
spreche es den Menschenrechten, eine ganze Generation tagtiglich wegzu-
sperren. Illich schlug die Abschaffung der Schule und die Einfithrung 6ffent-
lich-rechtlicher Lernagenturen vor, in der Lern- und Lehrbegierige aufeinan-
der treffen konnen, unabhingig von Lebensalter, sozialer Herkunft und for-
meller Qualifikation (Illich 1995). Hiermit bewegte sich Illich in der Tradition
des radikalen Humanismus, etwa wenn er die Selektion qua Priifungs(un)we-
sen kritisierte.

Walter Benjamin du8erte die Befiirchtung, es fiithre ,,zu nichts Gutem, wenn
Institute, wo Titel, Berechtigungen, Lebens- und Berufsmoglichkeiten erwor-
ben werden diirfen, sich Stitten der Wissenschaft nennen“ (Benjamin 1977,
16). Bretschneider und Pasternack (1999) fihren aus: ,,Vordiplom/Zwischen-
priifung, Diplom- oder Magisterpriifung bzw. Staatsexamen, Promotionsver-
fahren, Habilitationsverfahren: so geht es mit abnehmender Munterkeit von ei-
ner niederen Stufe der Unmiindigkeit zur nichsthoheren Stufe der Unmiin-
digkeit.“ Praktische Kenntnisse und Fertigkeiten fur Lehre und Forschung er-
werbe man dabei hdchstens beildufig.

Wie wiren diese Kritik und Illichs zivilisationskritische Vorschldge auf ihre
Tauglichkeit fiir Perspektiven lebenslangen Lernens in der Wissensgesellschaft
hin zu iiberpriifen? Die Gefahr, die eine derartig radikale Institutionen-Kritik
birgt, ist, dass durch das Gebot der Freiwilligkeit von Bildung und Lernen eher
bildungsferne Schichten lingerfristig aus nahezu sdmtlichen Bildungsprozes-
sen ausgeschlossen werden — eine Tendenz, die bereits jetzt besteht (BMBF
2001). Ob jedoch die Weiterbildungsbeteiligung als Indikator fur Partizipation
an lebenslangem Lernen herangezogen werden kann, scheint mir fraglich. Sollte
jedwede betriebliche und auBerbetriebliche MaBnahme das Etikett ,lebenslan-
ges Lernen’ erhalten konnen, so ist nicht recht einzusehen, weshalb ungesteu-
erte, ja oftmals unbewusste Lernprozesse des Alltags nicht ebenso als lebens-
langes Lernen bezeichnet werden sollten.

Tut man Letzteres allerdings, so folgt daraus, dass fiir den Lernprozess weni-
ger der Institutionalisierungsgrad als vielmehr Intensitdt und Erfolg desselben
von Bedeutung sind. Daher sollte es nicht darum gehen, die Chance lebens-
langen Lernens als ,,lebensléngliches Lernen* zu institutionalisieren — mit wel-
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cher Zielsetzung auch immer -, sondern Bedingungen zu schaffen, fern von
Leistungsdruck, Selektion und Klassifikation Lernprozesse zu ermdglichen.
Dass dies nicht vollig ungesteuert erfolgen kann, liegt auf der Hand. Es ist des-
halb zu fragen, inwieweit nicht-hierarchische , Lernbérsen’ in der Lage wiren,
derartige Lernprozesse fiir alle im Sinne einer emanzipatorischen, auf Inklu-
sion gerichteten Bildungspolitik zu ermoglichen (vgl. OECD 1996). Soziale
und sozialpsychologische Motive fir Bildungswiderstand und -abstinenz wi-
ren hier zu untersuchen (vgl. Bolder/Hendrich 2000). Dies wire umso wichti-
ger, als bereits heute trotz Schulpflicht und der Bindung von Bildung an Insti-
tutionen die herkémmliche Dreiteilung des Lebenslaufs in eine Ausbildungs-,
eine Erwerbs- und eine Ruhephase briichig geworden ist.

Wenn nun bei Schulpflichtigen ein Zusammenhang besteht zwischen Sozial-
hilfebezug und Lernerfolg, so ist zu fragen, ob dies ausschlieBlich als schich-
ten- (oder klassen-)spezifische Diskriminierung sensustrictiv aufgefasst wer-
den kann. Hat nicht vielmehr der zwischenzeitliche Prestigeverlust durch So-
zialhilfebezug eine gesellschaftliche Exklusion befordert, die die Teilnahme an
sozialen Netzwerken, innerhalb derer Lernen erméglicht werden konnte, er-
schwert (vgl. Nestmann 2000)? Es ist anzunehmen, dass wesentliche Weichen
zum Erwerb kognitiver und sozialer Kernkompetenzen in der frithen Kindheit
gestellt werden. Soziale Exklusion durch Transferleistungen unterhalb der Ar-
mutsgrenze sind hier ebenso auf den Priifstand zu stellen wie das dreigliedrige
Schulsystem. Uber dies hinaus sind die Bedingungen zu kliren, unter denen
Kernkompetenzen und kontinuierliches Bildungsinteresse auchnoch in der Ado-
leszenzphase und dariiber hinaus erworden werden kénnen (vgl. Achtenha-
gen/Lempert 2000).

Allzu hiufig leiden gerade Angehdrige aufstiegsorientierter und bildungsbe-
wusster Schichten, die Mittel und Sorgfalt in die eigene oder die Ausbildung
ihrer Kinder investiert haben, unter dem ,,Schock, wenn sich diese Investitio-
nen ins ,wirkliche’ Leben nicht auszahlen, wenn die Bildungsschecks entwer-
tet werden, wenn biologischer Zenit und sozialer Abschwung jih zusammen-
fallen* (Engler 2002, 145). Nicht unter dem Druck der Verknappung des Ar-
beitskraftepotentials wird der Weiterbildungsdruck steigen, sondern langfris-
tig wird die ,Sinnfrage’ bei Arbeitszeitverkiirzung, lingere Zeit unterbroche-
ner Erwerbstétigkeit — moglicherweise sozial abgefedert durch ein Grundein-
kommen (Jahn 2003c) - eine Aufgabe lebenslanger Bildung, lebenslangen Ler-
nens sein miissen. Denn sind lebenslanges Lernen und berufliche Weiterbil-
dung einerseits notwendig, um sich den Erfordernissen einer sich wandelnden
Arbeitswelt stellen zu konnen, sind andererseits ganzheitliches Lernen und um-
fassende Bildung vonndten, um auch jenseits von Erwerbsarbeitsverhiltnissen
ein erfiilltes Leben auf dem erreichten Zivilisationsniveau fithren zu kénnen.
Die Grenzen zwischen Arbeitszeit, Lernzeit, Freizeit und — im Sinne des Ein-
gangszitats — Zeiten biirgerschaftlichen Engagements verschwimmen mit dem
Ende des fordistischen Modells und fordern institutionelle wie konzeptionelle
Umstrukturierungen von Bildung und Bildungssystem (vgl. Bobischat/Seifert
2001; Faulstich 2001).

Daraus ergeben sich folgende Uberlegungen:
* Eine weitere Verschulung filhrt zu weniger Freiheit und weniger Gleichheit.
Wenn die Zielstellung des EU-Memorandums als Orientierung dienen soll, mils-

Die Deutsche Schule, 96. Jg. 2004, H. 4 497



sen wenig institutionalisierte, auf Netzwerken beruhende, unhierarchische Bil-
dungsbérsen geschaffen werden, die Lernen sowohl fiir die Erwerbsarbeits-
zeit, als auch fur Freizeit und Zeiten biirgerschaftlichen Engagements ermég-
lichen. Eine offencre Gestaltung der Erwachsenenbildung wird nicht nur bei
den kommerziellen Bildungsanbietern auf Kritik stoflen. Sie wird durchaus auch
AnstoBe fiir eine bildungspolitische Mentalititsveranderung geben kénnen, in
deren Folge neue Impulse fiir die schulpolitische Struktur- und Methodende-
batte zu erwarten sind. Um Art und Weise neuer Bildungsnetzwerke lebens-
langen Lernens niher bestimmen zu kénnen, sollten drei Diskussionsstringe
zusammen gefiihrt werden: Zum einen der bisherige Forschungsstand und die
Debatte zum lebenslangen Lernen in all ihrer Vielfiltigkeit, zum anderen die
radikal-humanistische Institutionenkritik und schlieBlich die Debatte um Zu-
kunft oder Ende der Arbeitsgesellschaft.

+ Eine emanzipatorische Gesellschaft erfordert emanzipatorische Bildungs-
einrichtungen, die von allen Mitgliedern der Gesellschaft fiir alle gestaltet wer-
den. Um dies zu ermdglichen, muss eine Reform des Bildungswesen durch ge-
sellschaftliche Verinderungen flankiert werden, denn jedes Bildungswesen bil-
det gleichzeitig Gesellschaft ab und aus. Welche Bedingungen miissen erfiillt
sein, um zu derartigen Bildungsinstitutionen zu gelangen? Nach Marx kénne
das Biirgertum iiberhaupt nicht an egalitérer Bildung interessiert sein, da das
den Verlust von Privilegien bedeuten wiirde (MEW, 253). Daher muss illu-
sionslos danach gefragt werden, welche Bildungsinstitutionen unter gegebe-
nen Umstinden méglich und durchsetzbar sind. Veranderung aber beginnt in
den Kopfen, die wiederum durch die normative Kraft des Faktischen geprigt
sind. Bildungstheoretische wie bildungspolitische Uberlegungen sollten daher
durch sozialpsychologische Untersuchungen begleitet werden.

Davon ausgehend kénnen folgende Hypothesen formuliert werden:

» Lebenslanges Lernen ist heute fiir alle Lebensbereiche und -phasen von Be-
deutung. Die Motivation hierzu geht jedoch allein von der Verwertbarkeit der
Lernergebnisse fiir die Erwerbsarbeit aus.

» Diederzeitigen Institutionen lebenslangen Lernens dienen in der Regel zwar
zur Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten, haben jedoch keinen Wert
im Sinne selbstbestimmten, emanzipatorischen Lernens.

» Hier Lernbewusstsein zu verindern ist nur durch die Hegemonie einer neuen
Lernkultur moglich. Multiplikatoren aus Pilotprojekten spielen hier eine wich-
tige Rolle. '

» Wesentlich fiir die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen sind nicht nur Aus-
sichten auf dem Arbeitsmarkt, sondern ein lernfreundliches soziales Netzwerk.
 Gesellschaftliche Inklusion, Lernbereitschaft und Lernerfolg zeigen eine
deutliche Korrelation.

« Selektion und soziale, kulturelle Hierarchien innerhalb der Bildungsinstitu-
tion hemmen den Lernerfolg. ,

« Als anti-emanzipatorisch kann die Tatsache gelten, dass Lernphasen im
Gegensatz zu Erwerbsphasen als unproduktiv angesehen werden und in der Ein-
stellung vieler lediglich eine Uberbriickungsfunktion darstellen. _ _
* Dies wiirde sich durch die allgemeine grofiere Akzeptanz von erwerbsar-
beitsfreien Lebensphasen, die soziale Absicherung durch ein bedingungsloses
Grundeinkommen oder eine Grundsicherung und dadurch die Moglichkeit gro-
Berer gesellschaftlicher Teilhabe veréndern.
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+ Offene, selbstgestaltete Lernbdrsen sind lernmotivierend und fordern ge-
sellschaftliche Inklusion wie Emanzipation.

Ein Totschlagargument gegen radikale Bildungsreformen lautet: ,,Kinder sind
keine Versuchskaninchen!* Zur Uberpriifung der obigen Thesen wire in erster
Linie ein ,,Versuch® an Erwachsenen nétig. Anders als bei vielen der gegen-
wirtigen ,,Reformen* wire ein derartiger Versuch ein Wagnis, das — obschon
zurzeit noch eher Stein des AnstoBes als Stein der Weisen — dem Einzelnen wie
der Gesellschaft wirkliche Perspektiven aufzeigen kdnnte.
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