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Erwachsenenbildung, Schule und Lebenslanges Lernen

Glinther Béhme

Zusammenfassung

Es geht um das Verbiiltnis von Erziehungswissenschaft und Erwachsenenbildung zur Idee
des Lebenslangen Lernens. Zuerst werden einige grundsitzliche Probleme einer piidagogi-
schen Wissenschaft aufgezeigt. Sodann wird das spannungsreiche Verhiltnis von Schule
und Erwachsenenbildung im Blick auf Lebenslanges Lernen angegangen und die Tragfii-
higkeit des Begriffs Lebenslanges Lernen erirtert. Dann wird schlieflich die Frage gestellt,
welche Anspriiche die Erwachsenenbildung, die sich im Dienste Lebenslangen Lernens und
dementsprechender Bildung sieht, an die Schule stellr.

Dass das Leben von der Wiege bis zur Bahre ein unentwegter Lernprozess ist, wusste
bekanntlich schon der ehrwiirdige Comenius, und dass der Mensch sein Leben lang
nicht ,,auslernt®, sagten gewiss nicht nur die Grof3eltern des Verfassers dieser Zeilen
dem nicht immer lernwilligen Enkel. Aber erst unserer Zeit scheint es vorbehalten,
nach Entdeckung des Phinomens Wege organisierten und nicht nur spontanen le-
benslangen Lernens suchen zu miissen; erst unsere Zeit glaubt, von ,,Lernenden Re-
gionen® und ,,Lernenden Institutionen® sprechen zu kénnen, was freilich manche zu
dem Trugschluss verleitet, Lebenslanges Lernen sei nichts als eine ,,Verurteilung zu
lebenslanger Unmiindigkeit® und damit Anlass, vor einer vollkommenen Pidagogi-
sierung des Lebens zu warnen. Das ist natiirlich abwegig, insofern in jedem Lernpro-
zess unvermeidlich ein emanzipatorischer Effekt enthalten und zudem nicht ausge-
macht ist, wie weit Lebenslanges Lernen der Selbstbestimmung anheim gegeben ist.
Es ist aber doch nicht ganz ohne pidagogischen Sinn, insofern jedem organisierten
Lernen etwas Zwanghaftes, Fremdbestimmtes anhaften Muss. Dem freilich wird die
Erwachsenenbildung bei dem Part, den im Lebenslangen Lernen zu spielen sie beru-
fen sein kann, eher als die Schule entgehen, weil bei ihr immer auch Selbstbestim-
mung in der Frage der Lernorganisation und in der Wahl der Lerngegenstinde vor-
waltet. Sie wird also immer schon den mundigen Biirger voraussetzen.

Mit der als abwegig markierten Bemerkung ist jedoch immerhin der eine Zwie-
spalt zu Bewusstsein gebracht, in dem sich eine jede Pidagogik befindet: um der
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Chance eines autorititsfreien Denkens und Handelns willen autoritir verfahren zu
missen. Wie anders soll sich der Mensch seiner Unmiindigkeit entwinden, wenn ihm
nicht die Wege dazu von anderen geebnet werden. Dariiber hat im Ubrigen gerade
die antiautoritire Bewegung des vergangenen Jahrhunderts griindlich belehren kén-
nen. Damals war es die Autoritit von Marx, die fir den antiautoritiren Effekt der
Pidagogik herhalten musste, der im Ubrigen die Erwachsenenbildung, wenn der Ver-
fasser dieser Zeilen richtig gesehen hat, fast véllig unbertihrt lieB3, da diese, anders als
die Schule, gar nicht anders als autorititsfrei oder zumindest autorititsfern agieren
kann. Der Verfasser hat es sich seitdem zur Gewohnheit gemacht, den Auftrag einer
jeden Pidagogik darin zu sehen, dass sie sich selbst tiberfliissig macht.

Das zeigt sich denn auch unzweideutig, wenn ein das Leben begleitendes unre-
flektiertes Lernen zu einem Projekt ,,Lebenslanges Lernen® weiter entwickelt werden
soll, in welches notwendigerweise Schule und Erwachsenenbildung gleichermallen
involviert sind. Erwachsenenbildung setzt Schule voraus, und Schule bereitet Er-
wachsenenbildung vor. Und beide miinden in unserer Zeit in eine Seniorenbildung,
die besondere Aspekte der Erwachsenenbildung aufzuhellen bemiiht ist.

Man erkennt den Gesamtzusammenhang schnell, insoweit auch in unserer Ge-
genwart zwar jener naturwiichsige, das Leben begleitende, spontane Lernprozess von
jedermann erfahren wird, dieser aber mehr als bei fritheren Generationen nach be-
wusster Erginzung oder Erweiterung und Vertiefung verlangt. Der bis zur Ermi-
dung beschworene demographische Wandel und die permanenten Wandlungen der
sich globalisierenden Welt stellen alle Menschen vor immer wieder neue Erfahrungen
und Herausforderungen, die alle gegenwirtigen und kiinftigen Generationen zum
Lernen von bisher Unbekanntem zwingen und die Gesellschaft nétigen, mit ange-
messenen Angeboten Lernmoglichkeiten im Bereich von Naturwissenschaft, Technik
und Medizin zu eréffnen, Perspektiven beruflicher Neuorientierung zu entwerfen,
individuelle Weiterbildung zu bedenken, neuen Generationen neue Tiefendimensio-
nen der Erkenntnis zu erschlieBen. Vermutlich werden auch geisteswissenschaftliche
Erkenntnisse wieder zu Anschen gelangen und zu mancherlei Einsichten fithren.
SchlieBlich werden die Menschen nicht anders konnen, als das Altern in seiner Viel-
dimensionalitit selbst zu lernen.

Damit stellt sich in gesteigertem MaBe die doppelte Frage, die seit Entdeckung
des Begriffs ,,Lebenslanges Lernen® im Schwange ist: einerseits die Frage nach der
wechselseitigen Beziehung der Institutionen von Schule und Erwachsenenbildung
unter den Auspicien Lebenslangen Lernens: welche Voraussetzungen fiir Gemein-
samkeit und Gegenseitigkeit der Arbeit sind auf beiden Seiten zu bedenken, soweit
sie in Lebenslanges Lernen involviert sind? Und andererseits stellt sich die Frage nach
dem Verhiltnis der Praxis von Lebenslangem Lernen, wie sie von jedermann vollzo-
gen wird, zu den Institutionen, die sich als Institutionen fiir Lernangebote verstehen:
Wo hat das unreflektierte Lernen, das den Menschen immer schon lebenslang beglei-
tet, seine Grenzen und was weckt spezifische Lernbediirfnisse der Erwachsenen, die
nach Befriedigung verlangen und zu deren Befriedigung pidagogische Hilfe und Rat
notwendig sind?
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Bevor man allerdings eine Antwort auf diese doppelte Frage wagen will, wird man an
einer gewichtigen Feststellung nicht vorbeisehen dirfen. Damit ist gemeint: Seit es
Erwachsenenbildung gibt und tber eine solche gesprochen wird, wird die Frage nach
dem Sinn des Begriffs von Lebenslangem Lernen bei den Bildungsbeflissenen zwar
gestellt, aber ebenso lange wird man nach einer apodiktisch eindeutigen Antwort su-
chen, die von der Erwachsenenbildung als einem Komplex heterogener Institutionen
erwartet und nicht nur von einzelnen Nachdenklichen — wie etwa dem weit blicken-
den Comenius — gegeben wird. Doch vielleicht kann eine solche Antwort auch ernst-
haft nicht erwartet werden, da doch — und das ist die Misere einer jeden Theorie —
keine Antwort ohne Alternativen ist. Es gibt nicht das Lebenslange Lernen schlecht-
hin. Vielleicht liegt das schon darin begrindet, dass beim Lebenslangen Lernen nach
Lernen gefragt wird, bei der Erwachsenenbildung — selbst als Weiterbildung — be-
grifflich von Bildung die Rede ist, die dem Lernen Erwachsener konkrete Ziele setzt.
Jede Antwort hingt immer schon von dem Dilemma jeglicher Hermeneutik ab, will
sagen, von unterschiedlichen, zumal subjektiven Voraussetzungen und im hier disku-
tierten Fall des Lebenslangen Lernens konkret davon, wie man Erwachsenenbildung
definiert, welche Theorie der Schule man wihlt, welche Erwartungen man an Lebens-
langes Lernen kniipft. Am Ende bleibt durchaus nicht gleichgtltig, was von einer
Theorie schlechthin verlangt wird. Soll sie eine Theorie fiir die Praxis sein oder eine
Theorie von der Praxis, eine Theorie fiir bestimmte Sektoren der Praxis oder aber ei-
ne Theorie von bestimmten Sektoren der Praxis?

Schon vor runden 30 Jahren hat nach vielen voraufgegangenen Diskussionen der
Verfasser in den ,,Hessischen Blittern® schreiben miissen (B6hme 1983), dass ,,das
Beduirfnis nach einem permanenten Lernen in einer immer schwerer zu durchschau-
enden Lebenswelt die unbewussten Lernvollziige im Lebensablauf tberlagert und
nach Befriedigung verlangt. Es ist freilich noch keine Theorie entwickelt worden, aus
der sich eine allgemeine Strukturierung lebenslangen Lernens mit programmatischem
Charakter entwickeln lieBe. Hinter der Klage steht die grundsitzliche Beobachtung,
dass in der Erwachsenenbildung Theorie und Praxis nicht dauerhaft zueinander zu
finden scheinen — was sicher auch fir das Verhiltnis von Schultheorie und Schulpra-
xis, von Bildungskanon und Unterrichtsangebot zutrifft, wie man an den einander
folgenden politisch inspirierten Schulreformen sehr deutlich erkennen wird.

Kann die Praxis nach einer Theorie fragen, die eine unter vielen ist? Hinkt die
Theorie nicht immer wieder einer lingst institutionalisierten Praxis hinterher und
sicht sich mit gesellschaftlichen Zwingen konfrontiert? Oder sollte sie sich als das
Unternchmen verstehen, praktizierter Praxis eine theoretische Folie zu geben, wobei
sie vielleicht versuchen kann, ihr, der Praxis, die und jenen Impulse der Wissenschaft
zu geben, aber vor dem, was als eine um Theorien wenig besorgte Bildungspolitik be-
trieben wird, immer wieder resignieren Muss? Wire also die Wissenschaft von der
Erwachsenenbildung gar keine fiir die Praxis, sondern vielleicht im Spannungsfeld
von Politik, Wissenschaft und philosophischer Reflexion unvermeidlich eine von der
Praxis und damit der Spiegel einer Praxis, der der Spiegel aus wissenschaftlicher Ein-
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sicht vorgehalten werden Muss? Das kann natiitlich hier in aller Breite nicht weiter
verfolgt werden — wer noch nachdenklicher werden méchte, mag bei Jochen Kade
und seinen Mitstreitern nachlesen (Kade 1994). Es Muss aber doch auch an dieser
Stelle in seiner ganzen Fragwirdigkeit wieder in Erinnerung gerufen werden, ist es
doch gleichsam als Merkposten fiir eine sorgfiltige Arbeit in einer Wissenschaft un-
entbehtlich, die ihres Profils aus thematischen Griinden nicht sicher sein kann und
deshalb sich ihrer Wissenschaftlichkeit immer wieder neu vergewissern Muss, gar
nicht zu reden von der philosophischen Stringenz, die bei aller Bildungstheorie und
Lerntheorie nicht auf der Strecke bleiben darf.

Damit Muss es schon genug sein der Hinweise auf die grundsitzlichen Schwierig-
keiten, die sich einer theoretischen Bearbeitung des Problems aller Padagogik stellen.
Diese Schwierigkeiten zeigen sich — und eben deshalb musste ihre Beschreibung hier
vorausgeschickt werden — in ihrer spezifisch piddagogischen Form auf exemplarisch
eindeutige Weise, wenn man auf das Dreieck der in Rede stehenden Begriffe Schule —
Lebenslanges Lernen — Erwachsenenbildung in ihrer vielfiltigen Verflechtung sicht
und nun die Fragestellung auf die Frage konzentriert: Was erwartet die institutionali-
sierte Erwachsenenbildung von der Schule und in welchem Zusammenhang stehen
beide bei den von Politik und Gesellschaft geforderten Prozessen Lebenslangen Let-
nens? Welchen Anspruch kann die Erwachsenenbildung erheben, welchen die Schu-
le? Welcher Auftrag ergeht an die eine, welcher an die andere Institution und von
wem wird der Auftrag erteilt?

Gewiss wird vorab der Blick auf das Lebenslange Lernen als Phinomen sui gene-
ris zu richten und seinem Sinn wie seiner Struktur nachzugehen sein; denn in Lebens-
langes Lernen werden sich Schule und Erwachsenenbildung auf welche Weise auch
immer einordnen oder beide werden diesem dienen missen. wie sich doch beide in
ihren Grenzen seit e¢h und je darauf berufen haben. Seit dem Altertum wurde den
Schilern versichert: Non scholae, sed vitae discimus. Freilich wurde das Epitheton
»lebenslang® erst wirklich ernst genommen, als mit der demographischen Wende am
Ende des letzten Jahrhunderts sich ein ,,drittes Lebensalter* ausbildete, dieses als ein
in dieser Ausdehnung ginzlich unbekanntes Phinomen ein véllig neues Altersbild
demonstrierte und damit der beschworenen ,,Lebenslinglichkeit des Lernens eine
neue Dimension zuwies. Dadurch wurde eine Theorie der Lebensalter, ihrer divergie-
render und doch einander erginzender Bedurfnisse und Anspriiche, erforderlich —
tber die freilich bislang kein Konsens zu finden war, was man etwa an den pidago-
gisch und bildungstheoretisch nicht zu begriindenden Angeboten fiir ,,50+ ablesen
kann. Das Naheliegende ldsst man immer noch vielerorts beiseite, ndmlich die Tatsa-
che, dass eine Theorie des Lebenslangen Lernens von einer Bildungstheorie der Le-
bensalter auszugehen hitte, innerhalb welcher man drei umfassende Lebensalter mit
ihren Bildungsbedirfnissen unterscheiden kann und Muss: das des vorberuflichen
Lebens, das des beruflichen und familialen Lebens, das des nachberuflichen Lebens;
dass wir aber in jeder der drei Lebensalter noch einmal drei Phasen zu unterscheiden
haben: Im ersten Lebensalter Kindheit, Reifezeit, Berufsvorbereitung, im zweiten
Lebensalter Berufseintritt (oder Familiengriindung), Berufsleben (Familienbildung),
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Vorbereitung auf den Ruhestand; schlieBlich im dritten Lebensalter die Phasen des al-
teren, des alternden, des alten Menschen (vgl. B6hme 2012).

Diese Aufzidhlung kann nicht nur als ein erster Hinweis verstanden werden auf
die Notwendigkeit einer vorgingigen Theorie der Lebensalter, sie kann auch gleich-
zeitig die Erkenntnis vermitteln, dass sich seit nicht viel mehr als einem Menschenal-
ter ein drittes Lebensalter ausgebildet hat, das mit seinen eigenen Bildungsbediitfnis-
sen an die Erwachsenenbildung herantritt, wihrend sich alle gegenwirtigen Generati-
onen bislang unbekannten Lernprozessen in einer sich permanent und radikal wan-
delnden Gesellschaft gegeniiber sehen, die nach einer Institutionalisierung im Rah-
men der Erwachsenenbildung verlangen. Dabei bringen die erwihnten radikalen
Wandlungen von Lebenswelt und Arbeitswelt fiir die mittlere Generation eine Situa-
tion mit sich, die zur weiteren Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung gewor-
den ist. Berufliche Weiterbildung ist das bekannteste Gebot der Stunde; aber daneben
ist der Ruf nach technologischem Wissen uniiberhérbar; gleichzeitig wird der Um-
gang mit der individuellen Gesundheit thematisiert. Ferner verlangt die sog. mittlere
Generation, ergriffen von Mobilitit und Mobilisierung, unter dem Eindruck von Na-
turwissenschaft und Technik nach permanenter Vermehrung ihres Wissens, wobei
schwerlich eine Bildung aufkommen kann, wie sie der dlteren Generation noch kost-
bar war. Freilich scheint sich dadurch zugleich das Verlangen nach dem Zugang zu
einer Bildung, die von der allgemeinbildenden Schule vorenthalten wurde, immer
stirker zu artikulieren.

Es scheint nun auch, dass Gehalte einer intensiven allgemeinen Bildung im drit-
ten Lebensalter angemahnt werden, wie sich an den bei den Volkshochschulen ange-
siedelten Seniorenakademien und dhnlichen akademischen Einrichtungen bemerken
lasst.

Es ist das dritte Lebensalter, das sich den von den jingeren Generationen be-
werkstelligten gesellschaftlichen, kulturellen, 6konomischen Verhiltnissen ausgesetzt
sicht, das aber von seiner Lebenslage her cigene geistige Anspriiche entwickelt und
lebenslanges Lernen auf eigene Weise reprisentiert. Das zweite Lebensalter braucht
fur die Orientierung in Beruf und Arbeitswelt Fortbildung unterschiedlicher Art,
Muss sich aber dem unentwegten Zuwachs an technischen Mitteln und Instrumenten
einer permanenten Lernanstrengung unterziehen.

Das erste Lebensalter, die Jingeren und Jingsten, finden sich in Institutionen
zwangsliufig zusammen, die nur noch statt auf Bildung auf Ausbildung zielen und
die 6konomische Effizienz des Lernstoffes zum MalB3stab nehmen. Sie drohen, einer
allgemeinen Bildung verlustig zu gehen, in der geistige Anspriiche besonderer Art be-
friedigt werden miissten. Es fragt sich, wie weit Erwachsenenbildung von dem Bei-
trag der Schule zu Lebenslangem Lernen unmittelbar betroffen und wohl gar heraus-
gefordert ist.

Was also ist Erwachsenenbildung unter diesen Bedingungen? Wie weit kann sie
sich — bei solchen Lebensumstinden und den Verschiebungen im pidagogischen
Verstindnis der Lebensalter — noch als Weiterbildung verstehen, als welche sie in Be-
tracht beruflicher Weiterbildung wohl noch immer auftreten kann? Unter dem As-
pekt des unvermeidlichen Lebenslangen Lernens und einer stringenten Theorie der
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Lebensalter bedarf es gewiss einer kritischen Besinnung auf die bedenkliche Be-
schrinkung, der sich Erwachsenenbildung bei dem modischen Selbstverstindnis als
Weiterbildung anzubequemen im Begriffe wire. Gilt es nicht, angesichts der Artikula-
tion der Bildungsbedirfnisse des zweiten und dritten Lebensalters zu priifen, ob Er-
wachsenenbildung sich neben all dem faszinierenden Neuen auch wieder ihres alten
Auftrags erinnern sollte, schlicht der Bildung aller Generationen als einer Personlich-
keitsbildung mit Ricksicht auf die neue Gestalt der Lebensalter dienen zu wollen und
zu dem Dreiklang von Bildung-Weiterbildung-Fortbildung zu finden — oder ihn dort
zu betonen, wo er nie ganz verstummt ist?

Dartiber sollte schon deshalb von Erwachsenenbildung und Schule — und endlich
auch der Bildungspolitik — méglichst gemeinsam gesprochen werden, weil nach allen
gewissenhaften Erfahrungen mit alten Menschen und den institutionellen Beobach-
tungen an alten Menschen alles Lebenslange Lernen in eine das Leben abrundende
Bildung miindet, auch wenn neue Alterskrankheiten drohend am Horizont stehen.
Das dritte Lebensalter, wenn es zu einem natirlichen spiten Ende kommt, ist keinem
organisierten, titigkeitsbezogenen, aufgabengemilBien, systematischen Lernen untet-
worfen, sondern strebt nach einem Erkenntnisgewinn um seiner selbst willen und
den letzten Einsichten zu, die nur im Kontext allgemeiner Bildung auf dem Hinter-
grund Lebenslangen Lernens gewonnen werden kénnen.

Solche Bildung aber kann nicht angestrebt werden ohne ein Fundament, das in
friheren Lebensphasen gelegt worden ist. An solcher Fundierung wire dann wiede-
rum Erwachsenenbildung beteiligt, soweit sie die Menschen des zweiten Lebensalters
anspricht und diese nicht nur mit der Weiter-bildung von Aus-bildung versorgt. Da-
bei wird sie aufzubauen haben auf dem Fundament, das die Schule gelegt hat.

Damit wird der fundamentale Unterschied zwischen Schule und Erwachsenenbildung
erkennbar, der bei der wechselseitigen Verstindigung Schwierigkeiten erheblichen
MaBes bereiten wird. Die allgemeinbildende Schule ist die einzige Bildungs-
Institution, deren Besuch sich schlechterdings niemand entziehen kann; sie hat ein
begrenztes Unterrichtsangebot und Qualifikationsgebote, die fiir alle Schulbesucher
gleichermallen gliltig sind; sie fithrt zu definierten Abschliissen, mit denen bestimmte
Berechtigungen verbunden sind; sie steht als staatliche Einrichtung in volliger Ab-
hingigkeit von der Bildungspolitik, die eine ideologiegeladene, wissenschaftsferne
Theorie der Schule der geforderten Arbeitsorganisation in den Schulen zugrunde legt.
Schulisches Lernen als Teil des Lebenslangen Lernens ist, wie schon oben angedeu-
tet, zu wesentlichen Teilen fremdbestimmt — und Muss es auch sein, da Kinder und
Heranwachsende nicht wissen konnen, was sie einmal wissen miissen und wie sie zu
diesem Wissen kommen. Gerade deshalb ist die Aufgabe der Pidagogik und der Pi-
dagogen, sich gleichsam tberflissig zu machen: Alle im ersten Lebensalter unver-
meidliche Erziehung und Bildung Muss in Selbsterziehung und autonome Bildung
miinden. Damit wird tibrigens ein anderer erheblicher Unterschied sichtbar: Im Ge-
gensatz zur Erwachsenenbildung ist Schule immer auch Erzichungsanstalt, selbst
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wenn sie sich noch so antiautoritir versteht. Das kann hier leider nicht weiter verfolgt
werden.

Mit der Erwachsenenbildung verhilt es sich jedenfalls umgekehrt wie mit der
Schule. Sie ist, als aulerhalb des Rahmens der Schulpflicht stehend, weitgehend un-
abhingig von Politik, gibt sich ihte Programme selbst. In ihrer institutionellen Of-
fenheit fir die unterschiedlichen Bildungsbediirfnisse Erwachsener findet sie auch
nicht zu einem Linder Gbergreifenden Angebot, Muss dessen Gestaltung vielmehr
den einzelnen Instituten iberlassen. Diese wiederum miussen zu unterschiedlichen
Anteilen die Mittel fir den pidagogischen Betrieb selbst erwirtschaften. Die Lern-
prozesse, zu denen sie einladen, setzen frihe Erziehung und Bildung voraus; sie sind
fir den Lernenden prinzipiell selbstbestimmt, insofern vom Lehrangebot auf Grund
individueller Entscheidungen Gebrauch gemacht wird.

Der Anteil der Institutionen der Erwachsenenbildung am Lebenslangen Lernen
kann nicht quantifiziert werden, da lediglich das, was man allgemeinbildende Schule
nennt, der Schulpflicht gemi3 von allen heranwachsenden Staatsbiirgern besucht
werden Muss. Daher werden, wenn denn tiberhaupt Absichten hinsichtlich der Pro-
grammkoordinierung bestehen, keine bindenden Verpflichtungen fiir derart hetero-
gene Organisationen entstehen. Nach Einschitzung des Verfassers (nach jahrzehnte-
langer administrativer und padagogischer Erfahrung sowie permanenter theoretischer
Bemithung in der Erwachsenenbildung und einer dhnlich langen Erfahrung in der
Lehrerbildung) ist das ebenso unméglich wie unnétig. Es wird sich ein Selbstver-
stindnis der Institutionen unter der Idee des Lebenslangen Lernens nach Mal3gabe
ihres Auftrags in der Praxis entwickeln missen, fiir welches die Theorie die Bausteine
bereit stellt (Bohme vgl. 2008).

Bei diesen Prozessen bediirfte es nach der hier vertretenen Uberzeugung, wie
schon weiter oben angedeutet, von Seiten der Erwachsenenbildung einer gréBeren
Distanz zum Begriff des Lernens, um die Idee der offenen Bildung gegentiber einem
vermeintlichen Lernpostulat wieder ins Licht zu riicken, womit zugleich der Redukti-
on der Bildung auf Ausbildung entgegengewirkt wiirde. Ohnehin wire dabei Lernen
selbstredend mit angesprochen — wie anders kime es zu einer personlichen Bildung.
Zudem wiirden auf der Basis einer Theorie der Lebensalter die den Lebensaltern zu-
zuschreibenden unterschiedlichen Lernprozesse und Lernmethoden in Erinnerung
gerufen. Es wiirde sich schliellich der individuelle Charakter der durch stetiges Ler-
nen zu férdernden Bildungsprozesse in unterschiedlicher Gestalt mit unterschiedli-
chen Gehalten entschiedener abzeichnen.

Es bediirfte zum anderen von Seiten der Schule einer tieferen Besinnung auf ih-
ren primdren Auftrag, der sich aus ihrer Allgemeinverbindlichkeit ableitet: allgemeine
Bildung als Bildung fiir alle zu vermitteln, die aller besonderen, speziellen Bildung vo-
rausgehen Muss. Wie diese allgemeine Bildung zu gestalten ist, kann und Muss hier
nicht dargelegt werden (vgl. Faulstich/Zeuner 2006). Am Ende dieser Reflexionen
soll jedoch die Frage nach den Erwartungen der Erwachsenenbildung an die Schule
stehen, welche Erwartungen doch nicht unmittelbar auf ein Konzept allgemeiner Bil-
dung gerichtet sein kénnen, wiren doch sogleich alle Spannungen zugegen, die sich
aus dem Gegeniiber von interessengebundener Politik und freier Wissenschaft, aus
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der Heterogenitit der Partner, aus den divergenten Richtungen der Wissenschaft
selbst ergeben. Jedenfalls wiirde es einen eindeutigen Begriff von allgemeiner Bildung
voraussetzen, der der Erwachsenenbildung als solcher gemeinsam sein miisste.

Das grundlegende Problem allgemeiner Bildung damit hier beiseite gelassen, sind
es nun aber immer noch drei Elemente einer jeglichen allgemeinen Bildung — gern
mochte man fast tautologisch sagen: Elemente einer allgemeinen Allgemeinbildung —,
deren Bearbeitung jede Erwachsenenbildung von der Schule erwarten Muss. Schlief3-
lich wird von diesen Elementen die selbstbestimmte Bildung nach der unvermeidli-
chen schulischen Fremdbestimmung geleitet und geformt, wobei eine Bildung der
Erwachsenen ohne deren elementare Grundlegung immer rudimentir bleiben Muss.
Diese drei Elemente sind: das Denken, das Lernen, das Sprechen. Die Kundigen
werden sich bei dieser Dreiheit an Wilhelm von Humboldt erinnert fithlen; dem ging
auch das Lernen des Lernens allem anderen voran. Es sei daher erlaubt zu betonen,
dass diese Dreiheit von zeitloser Giiltigkeit ist und allen historisch bedingten Kons-
tellationen der Bildungsarbeit voraus geht. Sie sind allem Neodarwinismus zum Trotz
Konstanten des Menschseins, mit deren Bedeutung sich allein die Schulpflicht aller
begriinden lisst. Und das wieder zeigt sich im hier erérterten Sachverhalt: Lebenslan-
ges Lernen setzt wie lebenslange Bildung unvermeidlich die genannte Dreiheit vo-
raus.

Jeder Mensch Muss denken lernen, um urteilsfihig zu werden und sich kritisch
gegeniiber sich selbst verhalten zu kénnen. Jeder Mensch Muss das Lernen lernen,
um Neues aufnehmen, verarbeiten und in sein Gedichtnis einordnen zu kénnen. Er
Muss lernen, wie man lernen kann. Jeder Mensch Muss sprechen lernen, um sich ver-
stindigen und seine Gedanken artikulieren zu kénnen, so wie jeder Mensch sich
Sprache aneignen Muss, um die Welt gegenwirtig zu haben. Der Mensch braucht
Sprache um seiner Freiheit willen.

Damit ist die dreifache unabdingbare Voraussetzung gelingender Erwachsenen-
bildung definiert. Wer das Lernen nicht gelernt hat, kann an seiner Bildung nicht wei-
terarbeiten, wird sich nicht férdern und schlieBlich ,,zurtickbleiben®. Wer das Denken
nicht gelernt hat, wird nicht verniinftig handeln kénnen und all den Anspriichen an
die Rationalitit des Alterns und Alters nicht gerecht werden. Wer Sprache nicht be-
herrscht, wird sich nicht mitteilen und wird als Alterer seine Erfahrungen nicht wei-
tergeben konnen. Wem es die Sprache verschlagen hat, der bleibt vor dem Unbegreif-
lichen stehen.

Dabei allein wird es nattrlich nicht bleiben. Man Muss auf dieser Dreiheit einen
Stufenbau von weiteren Anspriichen und Forderungen von der Erwachsenenbildung
an die Schule und von Erwartungen der Schule an die Erwachsenenbildung errichten.
Darin begegnen sich beide; man kann von sekundirer Grundbildung sprechen. Zu
denken ist hierbei an die unentbehtliche Vermittlung technischer und technologi-
scher Erkenntnisse und Fertigkeiten, die Befestigung eines mathematischen Grund-
wissens, die Weckung gestalterischer Krifte durch eine musische Erzichung, die
Grundlagen des Englischen als der Hauptsprache einer sich globalisierenden Zivilisa-
tion. Der Verfasser wird auch eine religise Bildung dazu zihlen, ebenso eine philo-
sophisch vertiefte politische Bildung. Dartiber mag man streiten, wie weit diese und



Thema | Das Verhltnis von Schule und Weiterbildung als Gegenstand der Reflexion

welche weiteren Bildungselemente allgemeingtltig sind, oder aber dartber, ob sie
nicht nur der Schule vorbehalten sind und von der Erwachsenenbildung vorausge-
setzt werden sollten. Thren Rang fiir eine allgemeine Grundbildung wird man ihnen
jedoch nicht streitig machen kénnen.

Der unbedingte Vorrang aber gilt unbestritten diesen drei: Denken, Lernen und
Sprechen. Die Schule Muss ihre Arbeit daraus entwickeln, und die Erwachsenenbil-
dung Muss sich ihrer bedienen, wenn sie ihre Arbeit fiir ein Lebenslanges Lernen
leisten will.
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