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Lebenslanges Lernen und Schulreform* 
 
Belastete Slogans als Grundlage für zwei problematische Konzepte  
 
 
 
1. Spurensuche:  

Ein undurchsichtiger Zusammenhang 
 
Der Begriff des 'lebenslangen Lernens' impliziert zugleich 
eine bildungspolitische und unterrichtsbezogene Reform-
programmatik. Die Forderung nach lebenslangem Lernen 
existiert schon lange. Da sich die Gesellschaft permanent 
verändert, radikalisiert der Terminus 'lebenslanges Lernen' 
die lange Reformgeschichte der Erwachsenenbildung in 
den westlichen Ländern. So lautet der Duktus: Mittels 'le-
benslangem Lernen' sollen die Mitglieder der Gesellschaft 
für die Zukunft gerüstet, die Gesellschaft damit erneuert 
werden. Allerdings sagt niemand, weshalb der Anspruch, 
'lebenslang zu lernen', bereits per se positiv zu bewerten 
sei. Ebensowenig erfahren wir über die Wirkungen von 
Prozessen des 'lebenslangen Lernens'. Ist der Begriff  ‘le-
benslanges Lernen' in der Öffentlichkeit weitgehend positiv 
besetzt, impliziert er eine per definitionem immer hinter ge-
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sellschaftlichen Prozessen herhinkende Erwachsenenbil-
dung (vgl. Bandau 1996).  
Gilt Ähnliches nicht auch für den Slogan ‘Schulreform’? Ist 
er innerhalb der heutigen Schulpädagogik nicht gleich ge-
lagert wie das Wort ’lebenslanges Lernen' in der Erwach-
senenpädagogik?  
Gemeint ist Vergleichbares, nämlich die Verbesserung des 
Bildungsstands der Erwachsenen dank eines Instruments, 
des ‘lebenslangen Lernens’, und die Verbesserung der 
Schule dank des Instruments 'Schulreform'. Auch die Er-
wartungen an die Leistungsfähigkeit der  beiden Instru-
mente sind  durchaus vergleichbar. Darum sind auch die 
mit ihnen verbundenen Probleme vergleichbar.  
Das heisst: Was ‘Schulreform’ für die Schulpädagogik, ist 
‘lebenslanges Lernen' für die Erwachsenenpädagogik (Na-
cke 1996, Ramseier 1998). 
Aus diesem Schluss folgere ich eine dreiteilige These:  
-‘Schulreform’ stellt das Konzept dar, womit die Schulpä-
dagogik die Institution Schule verbessern will.  
-Lebenslanges Lernen stellt das Konzept dar, womit die 
Erwachsenenpädagogik die Erwachsenenbildung verbes-
sern will. 
-Will man das Konzept des ‘lebenslangen Lernens’ als er-
wachsenenpädagogisches Reforminstrument benützen, ist 
aus den (schwierigen) Erfahrungen der Schulpädagogik mit 
dem Begriff ‘Schulreform’ lernen. 
 
Diese Behauptungen will ich belegen. Ich breite den Kon-
text von Schulreform und Erwachsenenbildung aus, indem 
ich zunächst knapp dem Zusammenhang von Schule und 
Schulreform (2.), dann demjenigen von Erwachsenenpäda-
gogik und lebenslangem Lernen (3.) nachgehe, um 
schliesslich die beiden Konzepte schulpädagogisch und 
erwachsenenpädagogisch zu vergleichen (4.). Dies erfolgt 
mittels eines Rasters, der die Termini, Anstösse, Prämis-
sen, Begründungen, Themen, Verläufe, Gehalte, Einwände 
und Wirkungen enthält. 
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Zu den Implikationen des Begriffs ‘Schulreform’. 
2. ‘Schulreform’ als Reformkonzept  

für Schule und Unterricht  
Nach 1975 arbeiten Lehrerinnen und Lehrer mit Methoden - 
oft ohne deren Ursprünge zu kennen -, die Reformpädago-
gen bereits erwogen und praktiziert hatten. Heute diskutiert 
man sie innerhalb einer neu lancierten Debatte um die Re-
form der staatlichen Schule wieder: den Projektunterricht, 
die Innere Differenzierung, die Partner- und Gruppenarbeit 
in wochenplanähnlichem Vorgehen, den Jena-Plan, die 
Ideen Freinets oder die Interessezentren Decrolys - letztere 
modern umschrieben mit einer rasch um sich greifenden 
Unterrichtsform, dem Werkstatt-Unterricht (Zürcher 1987). 
Sie alle zählen zum Bereich des ‘offenen Unterrichts’. Als 
Ausgangspunkt dieser Konzepte gilt eine im nachhinein als 
kultur- und schulerneuernde Kraft gedeutete Provokation 
eingangs des 20. Jahrhunderts, die Reformpädagogik. Der-
zeit stelle ich eine Renaissance reformpädagogischen Ar-
gumentierens und reformpädagogisch akzentuierter Praxis 
in Schule und Unterricht fest. Schulreform ausgangs des 
20. Jahrhunderts ähnelt oft der reformpädagogisch fundier-
ten Schulreform von damals. 
Seit 1850 haben Sympathisanten und Vertreter reformpä-
dagogischen Ideengutes allerdings erfahren, dass es nicht 
genügt, unbefragt zu kopieren. Reformpädagogik zu aktua-
lisieren bedeutet auch gegenwärtig, die damals geäusser-
ten Ideen auf ihre heutige Nützlichkeit zu prüfen, sie dann 
zu ergänzen oder zu verwerfen. Dies gilt insbesondere für 
die ‘inneren Reformen’, welche in der Regel als didaktisch-
methodische Reformen ablaufen. Wie weit her ist es damit? 
Ich spreche die didaktische Ebene der Schulreform an, 
wenn ich über die Verbreitung der sogenannten ‘neuen Ar-
beits- und Unterrichtsformen’ berichte, welche die Lehr-
kräfte im Unterricht einsetzen und welche gelegentlich als 
Schulreforminstrumente bezeichnet werden. Weil es die 
meisten unter ihnen bereits seit Jahrzehnten gibt, nenne 
ich sie die ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen. 
Angesprochen ist ein Sachverhalt, der fraglos den Begriff 
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der Reform als einer Erfolgsgeschichte impliziert und damit 
eine als selbstverständlich unterstellte Prämisse, Reform 
sei als solche bereits erfolgreich, exponiert. 
 
Exkurs 
Sowohl Lehrkräfte und Eltern als auch Schulbehörden und Schulkritiker interessieren sich 
heute für die ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen. Schulreformer erkennen in ihnen 
die Transmissionsriemen, den Gradmesser einer pädagogisch begründeten Reform der öffent-
lichen Schule. Man kann nun fragen, wie intensiv sich Lehrkräfte der unterschiedlichster Stu-
fen und Schultypen mit ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen befassen und wer davon 
was praktiziert? 
Kürzlich sind jene Lehrkräfte innerhalb der obligatorischen Schulpflicht im Kanton Bern, in der 
Schweiz 1, erhoben worden, welche die ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen bereits 
praktizieren. Die Studie berücksichtigt 3500 antwortende von rund 10000 befragten Lehrkräf-
ten. Erstes Fazit: 6500 von ihnen realisieren ‘alte’/’neue’ Arbeits- und Unterrichtsformen ver-
mutlich nicht. Die Ergebnisse sind indessen nicht nur niederschmetternd, sondern auch ermu-
tigend. Ich vermute ähnliche Resultate auch für Deutschland, etwa: 
-Die Lehrkräfte kennen die ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen zu wenig. 
-Etliche Lehrkräfte setzen ein breites Spektrum an ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsfor-
men im Unterricht ein. 
-Die Lehrkräfte wenden lediglich einen kleinen Prozentsatz der ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Un-
terrichtsformen täglich an. 
-Die Lehrkräfte kooperieren bei Frontalunterricht2 weniger als bei Projektunterricht3. 
-’Alte’/’neue’ Arbeits- und Unterrichtsformen werden in der Grundschule, in der Sekundarstufe 
I weniger und im Gymnasium am wenigsten angewandt. 
 
Dies stellt ein ernüchterndes und zugleich motivierendes 
Fazit für jene dar, welche die Verbreitung der didaktischen 
Vorlagen aus reformpädagogischer Zeit, also deren Rele-
vanz für die Schulreform erforschen möchten. 
Um diese Befunde vor dem erziehungswissenschaftlichen 
Horizont einordnen zu können, unterscheide ich Normalzu-
stand und Reform (vgl. zum folgenden: Benner/Kemper 
1993, S. 1), 
Zurück also zur Makroebene: 
 
Der Terminus Reform entstammt dem lateinischen Wort reformare, das ursprünglich umgestal-
ten, verwandeln bedeutete. Unter einem Reformator verstand man einen Menschen, der be-
stimmte Verhältnisse zu verändern wusste, dass sich ihr vernünftiger Sinn erneuerte. Die Er-
neuerung des Glaubens im 16. Jahrhundert wird darum mit dem Wort Reformation umschrie-
ben. Bezieht man das Wort Gegenreformation ein, entsteht ein Dilemma: Reformieren ist zwar 
mit der erneuernden Rückkehr zu vorgegebenen Sinnbestimmungen verbunden. Es geht nicht 
explizit um die Produktion von neuem Sinn und alternativen Handlungsmöglichkeiten. Die älte-
re Bedeutung des Wortes umfasst demzufolge unseren heutigen Wortgebrauch nicht mehr. 
Beachtet man das Wortfeld, dann erkennen wir Reformen zumeist im politischen Sektor.  Dort 
geht es jedoch nicht darum, zu vergessenen, ursprünglichen Zuständen reformierend zurück-
zukehren. Vielmehr soll die Zukunft nach Kriterien gestaltet werden, die von Menschen er-
dacht, gefunden und als wertvoll und erstrebenswert erachtet werden. Jede Pädagogik ist in-
soweit Reformpädagogik gewesen, als sie - wie der vorneuzeitliche Comenius - al les aus den 
inneren Gründen zu begreifen suchte. Reform hiess bei ihm, wieder zu der heilsgeschichtl ich 

 
1 Zur Reformpädagogik in der Schweiz: vgl. Badertscher, Grunder 1996 
2 Generell: Bei didaktisch bekannten Arbeits- und Unterrichtsformen 
3 Generell: Bei komplexeren Arbeits- und Unterrichtsformen.  
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verbürgten, zweckmässigen Ordnung der Welt zurückzukehren. Seine Schulreformvorschläge 
waren denn auch so akzentuiert. Zur selben dachten jedoch andere auch über Reformen nach,  
kamen jedoch zu Schlüssen, die von jenen Comenius’ weit entfernt lagen. Gerade im reforma-
torischen Rückgriff auf heilsgeschichtlich vorgegebene Zwecke erblickten sie den Grund für 
den Ausbruch von Kriegen und Flüchtlingselend. Darin sahen sie die Rückwege aus der Ent-
fremdung, wie es Günther Buck ausgedrückt hat. So ging die Aufklärung aus dem Streit zwi-
schen comenianischen, heilsgeschichtlichen Positionen und neuzeitlichen hervor. Erkannten 
die einen in der früheren Weltordnung eine für vernünftig gehaltene, aber verlorene, die man 
reformatorisch zu restituieren suchte, versuchten Leute wie Hobbes oder Bacon ohne Rück-
griff auf eine vorgegebene, zweckmässige Weltordnung - allein unter Zuhilfenahme des 
menschlichen Verstandes und der menschlichen Vernunft - eine neue, Ordnung zu konzipie-
ren. Ist die vorneuzeitliche Position metaphysisch-teleologischen Ursprungs, geht die andere,  
moderne, von einem rechnerischen Verstand aus. Beide haben sich gegenseitig kritisiert, 
konnten jedoch weder Kriege verhindern, noch die Welt reformatorisch oder reformierend ganz 
neu gestalten. In der Dialektik der Aufklärung von Horkheimer/Adorno laufen die beiden Fäden 
schliesslich erste in unserem Jahrhundert zusammen. Insoweit leben wir heute nach wie vor in 
der schlechtesten aller möglichen pädagogischen Welten. Dieser Umstand provoziert Reform 
geradezu. 
Wir sehen: Die Entstehungsgeschichte der modernen Erziehungswissenschaft ist eng mit den 
teleologisch-heilsgeschichtlichen und den rationalistisch-konstruierenden Positionen ver-
knüpft. Die neuzeitliche Pädagogik fand und begründete eine dritte Position jenseits der beiden 
erwähnten Polen. Diese Haltung begründet die Vernünftigkeit der Geschichte ausschl iessl ich 
auf die legislatorische Kraft des menschlichen Verstandes. Damit rückt ein pädagogisches 
Problem in den Vordergrund: Wie schult man diesen Verstand? 
 
 
Das Verhältnis von Normalzustand und Reform in Erzie-
hung, Bildung und Schule gerät dann aus der Balance, 
wenn eine Entwicklung eintritt, wo der Einsatz der traditio-
nellen Instrumente nicht mehr ausreicht. Dann scheint 
ganz besonderes pädagogisches und politisches Engage-
ment vonnöten. Dieses liegt keineswegs bereits vor, son-
dern muss entworfen, begründet und realisiert werden. Un-
ter diesem Blickwinkel erscheint das Verhältnis von Politik 
und Pädagogik als Abfolge von Normal- und Reformsitua-
tionen. Im reformakzentuierten Sonderzustand wird die Pä-
dagogik dazu verpflichtet, mittels einer Reform der tradier-
ten Erziehungs-, Bildungs- und Schulvorstellungen die 
Entwicklung des Gemeinwesens als Ganzes pädagogisch 
und politisch positiv zu beeinflussen. Doch die Abfolge von 
Normalzustand und Reform wird durch Kriege und Krisen 
unterbrochen. Ich denke an die beiden Weltkriege in die-
sem Jahrhundert oder die deutsche Vereinigung. Tatsache 
ist, dass nach gesellschaftspolitischen Krisenzeiten päda-
gogische Hoch-Zeiten anbrechen - wohl nicht zuletzt infol-
ge der seitens der Politik an die Pädagogik delegierten 
Aufgaben, politisch bislang ungelöste Probleme nun päda-
gogisch zu bearbeiten. In der Regel ist pädagogische Re-
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form die Folge. Als hohe Zeiten pädagogischer Reform de-
finiere ich in diesem Jahrhundert die folgenden Daten: 
1918, 1945, 1968 und 1989. Die Entwicklung ist allerdings 
weiter zurück verfolgbar (Kemper 1990): 
-Deren erste hohe Zeit beginnt mit den Religionskriegen im 
ausgehenden Mittelalter. Sie markiert den Übergang zur 
bürgerlichen Gesellschaft und die Entstehung des merkan-
tilistischen Wirtschaftssystems. Die Pädagogik der Aufklä-
rung entsteht als eine pädagogische Handlungstheorie, 
welche die Reformpädagogiken der nachfolgenden Jahr-
hunderte bestimmen sollte4. 
-Die zweite hohe Zeit beginnt ausgangs des 19. Jahrhun-
derts, nachdem während Jahrzehnten das staatliche Bil-
dungssystem aufgebaut worden war. Sie wird als ‘pädago-
gische Reformbewegung’ oder ‘Europäische Reformbewe-
gung’ oder ‘Reformpädagogik’ bezeichnet. In Deutschland 
sollte sie der geisteswissenschaftlichen Pädagogik zum 
Durchbruch verhelfen und (im wesentlichen) mit der Wei-
marer Republik enden. 
-Die dritte hohe Zeit kennzeichnet die vier Jahrzehnte zu-
rückliegende Bildungsreform und die gegenwärtige Schul- 
und Reformkritik.5 
Um dies klarer werden zu lassen, stelle ich die Brennweite 
neu ein. 
 
Die pädagogische Reform der Aufklärung und des Neuhu-
manismus richtet sich gegen ein jahrhundertelang ge-
wachsenes Bild von Schule.6 Allerdings kristallisieren zwei 
pädagogische Fragestellungen. Sie begleiten die Reform 
von Erziehung, Bildung und Schule zwischen pädagogi-
scher Aufklärung und Preussischen Reformen von der tra-
ditionellen geburtsständischen Erziehung zur neuen Päda-

 
4 In den Niederlanden hatte die Aufklärung früh eingesetzt. In der zweiten Hälfte des 17. Jahrhunderts war sie 
nach Deutschland gelangt. Sie endete mit den Preussischen Reformen und den diese begleitenden Theorien 
Herbarts, Schleiermachers, Humboldts und Hegels.  
5 Im folgenden geht es trotz des dezidierten Positionsbezugs für die Reformen im Erziehungs-, Bildungs- und 
Schulwesen weder um eine Verfalls- noch Fortschrittsgeschichte. Beide Ansätze führen in Aporien, die wir aus 
der Geschichte der Pädagogik als eher dunkle Kapitel kennen. Es geht vielmehr um die Debatte von normaler 
pädagogischer Situationen, den Normalzuständen und den pädagogischen Reformen, den Hoch-Zeiten  d er  Pä-
dagogik.  
6 Die schulgeschichtliche Entwicklung müsste vor dem Hintergrund der wirtschafts-, sozial- und politikgeschichtli -
chen Prozesse zwischen der Reformation, dem Dreissigjährigen Krieg, der Französischen Revo l utio n un d  d en  
Preussischen Reformen nach 1806 nachzuzeichnen, führte hier zu weit. 
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gogik. Es geht um das Erzieher-Zögling-Verhältnis7 und die 
Vermittlungsproblematik8. 
Betrachten wir den Normalfall: Schule stellt den Ort dar, wo 
Pädagogik funktional auf die Politik bezogen ist. Pädagogik 
ist die Magd der Politik. Schule wird als angewandte Bil-
dungspolitik verstanden. Sie soll die nachwachsende Ge-
neration auf die gängige Wirtschafts- und Sozialpolitik vor-
bereiten. Die Sondersituation ist gekennzeichnet durch das 
Entstehen einer neuen Bildungsperspektive, einer neuen 
Sicht von Bildung, die mit dem defizitären Status Quo legi-
timiert wird. Pädagogik wird zur reformierenden Pädagogik. 
Bildung und Erziehung müssen einen erahnten oder erst 
herbeizuführenden gesellschaftlichen Wandel in der nach-

 
7 In Lockes Gedanken über Erziehung und auch in Rousseaus Emile ist der Erzieher bereits kein Hofmeister 
mehr. Lockes Tutor und Rousseaus Jean-Jacques wollen nicht mehr die höfischen Sitten vermitteln. Sie möchten  
Einsichten lernen lassen, die Folge einer allgemeinen Unterweisung sind und zugleich einer individuellen Einfüh -
rung in das Leben dienen. Locke und Rousseau ist bewusst, dass Lernen - so sagte es auch Sokrates im Men o n  
- prinzipiell Selbstlernen bedeutet. Was, wo, wann. Von wem, wie und durch wen gelernt und gelehrt wird, liegt i n  
den traditionalen Gesellschaften Europas in deren dominanter Ordnung und Struktur. Die Lernprozesse jedes 
Standes waren klar gefügt. Nur der Klerus benötigte Lehrkräfte. Was gelernt werden sollte, stand insbesondere 
zweifelsfrei fest. Diese Situation änderte sich in der modernen bürgerlichen Gesellschaft markant. Bei Locke ver -
mitteln bereits die Eltern der gehobenen Stände dir für das spätere Leben ihrer Kinder notwendigen Ken n tni sse 
und Fertigkeiten nicht mehr selber, sondern lassen durch einen Hofmeister den künftigen gen tleman  erzi eh en . 
Rousseaus Lehrer kennt im Gegensatz dem Lockes jedoch die Bestimmung seines Schützlings schon nicht 
mehr. Die Zukunft ist offen. Rousseau führt darum konsequenterweise drei Erziehungsmittel ein: die Erziehung 
durch die Natur, durch die Dinge und durch den Menschen. Was einer werden soll, wird erst im Bildungsprozess  
offenbar. Die Berufe, die eine Gesellschaft anbietet, stehen dann für den einzelnen als mögliche Berufsstände be-
reit, als Chancen, die es selbst zu suchen und zu ergreifen gilt.  
8 Zur Vermittlungsproblematik: Rousseau unterschied bekanntlich den Menschen vom Bürger. Diese An ti n o mi e 
stand lange als Bild für die innere Zerrissenheit eines Autors. Vielmehr ging es Rousseau staatspolitisch d arum, 
den Menschen und Bürger als identisches Wesen zu zeichnen. Darin bestand der Konnex zur Erziehung, nämlich 
in der Frage: Wie wird der Mensch zum Bürger erzogen? Die Französische Revolution hat gezeigt, dass der neue 
Mensch, den Rousseau mit dem Bürger identisch gesetzt hatte, fähig war, auch im Namen einer neuen Erziehung 
Terror gegen seine Mitmenschen auszuüben. In unserer Zeit zeigt der Auflösungsprozess der realsozialistischen 
Staaten, dass die angestrebte Ineinssetzung des Bürgers mit dem Menschen nicht gelingen kann, selbst unter 
Zuhilfenahme von staatsterroristischen Behelfen. In diesem Gedanken liegt die Attraktivität der differenzierten Ar -
gumentationsweise Rousseaus für alle totalitären Regimes. Rousseaus war der erste, der die Vermittlung sp ro b-
lematik zwischen Mensch und Bürger (homme et citoyen) aufgrund der neuzeitlich möglichen Differenzerfahrun g  
von bürgerlicher, individueller und sozialer Existenz gedeutet hat. Die moderne Lösung des Problems h eute l au-
tet: Die anzustrebende Vermittlung kann sich nicht mehr in einer staatliche verbürgten Identität auslösen. Z i el  i s t 
es zu erreichen, dass die einzelnen weder vereinzelt noch staatlich reglementiert miteinander umgehen. Die 
Menschen befinden sich vielmehr in einer sich andauernd selbst aufklärenden, gesellschaftlichen Öffentl i chkei t, 
worin sie interagieren. Dies bedingt, dass die Menschen - und unter ihnen die Erziehenden und die Leh rk räfte -  
von den Grenzen der neuzeitlichen Subjektivität ebenso wissen wie um die Gefahr des allzeit möglichen Um-
schlags in Willkürherrschaft. 
Wie das Revisionswerk der deutschen Aufklärer belegt, haben Trapp, Campe und Resewitz Rousseaus  Den ken  
nicht hinreichend begriffen. Jedenfalls gilt dies für Rousseaus neuzeitlichen Gedanken der grundsätzlichen Unbe-
stimmtheit menschlicher Bildsamkeit. Diese Idee lag ihnen fern, sie war undenkbar. Insbesondere begriffen sie 
nicht Rousseaus Unterscheidung zwischen dem natürlichen Menschen und dem antiken Staatsbürger, dem bour -
geois und einem noch zu schaffenden, durch Erziehung  vermittelten Mensch / Bürger. An den Kommentaren d er  
Philanthropen im Revisionswerk ist ablesbar, wie weit Rousseau der Zeit vorausgeeilt ist. Wieso aber konnten die 
Trapp, Resewitz, Stuve, Campe und Ehlers Rousseaus Kritik der Staatsschule in manchen Punkten teilen und 
abweisen, Rousseaus Sicht der Zerrissenheit des Mensch/Bürgers einerseits akzeptieren, andererseits als über -
trieben abtun ? Um die Antwort zu finden, muss man ihr Lebenswerk besehen: Die Philanthropen verstanden sich 
selbst als Gründer von Institutionen. Ihre Schulen waren nicht staatlich, sondern von privaten Personen ins Leben 
gerufene und betriebene Anstalten, nicht bloss Schulen, sondern als Erziehungseinrichtungen konzipiert und 
verwirklicht.  
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wachsenden Generation erzieherisch begründen und der-
gestalt die notwendigen politischen Veränderungen einlei-
ten. Einzuwerfen wäre, dass eine Pädagogik, welche sich 
unter einen dermassen hohen Anforderungsdruck stellt, ih-
re Einflussmöglichkeiten in grotesker Manier überschätzt. 
Bedenken Sie, dass in Bildung, Erziehung und Schule bis 
heute kaum pädagogisch begründete Reformen realisiert 
worden sind. Es sind weitgehend ökonomische, also finan-
zielle Gründe, die zu Reformen im Erziehungs- und Bil-
dungswesen geführt haben und führen.9 
Wenn indessen der gesellschaftliche Zweck von Schule 
und Staat nicht mehr in eins gesetzt werden können, tritt 
eine Situation ein, in der pädagogisch etwas anderes beab-
sichtigt ist, als die Weiterführung des Status Quo. Die 
Normalsituation bröckelt. Die Reform bahnt sich an. Das 
Abbröckeln einer Normalsituation wird erleichtert,  wenn 
ein System seinen vollen Ausbau erreicht hat. Radikale Kri-
tik ist erst dann möglich, wenn sie nicht länger mit Verweis 
auf das noch unvollständig aufgebaute System abge-
schmettert werden kann.  
Kritik, Skepsis am bisherigen Lernen, an traditioneller Er-
ziehung und Bildung, tritt ausgangs des 18. Jahrhunderts 
ebenso auf wie im ausgehenden 19. Jahrhundert. Dass es 
sich auch jetzt, wo die Schule wieder massiv unter Be-
schuss steht, um ein Jahrhundertende handelt, ist vermut-
lich kein Zufall.  
Was das ausgehende 18. Jahrhundert betrifft, tritt eine 
Sondersituation ein, welche die Gründung alternativer An-
stalten des Lernens und Lebens hervorruft. Bei der nächs-

 
9 Wir können also von der Antike bis zu Beginn des 19. Jahrhunderts eine Abfolge von Normalsituationen seh en . 
Erziehung und Ausbildung sind unmittelbar an die politische Öffentlichkeit gebunden - an den demo k rati s ch re-
gierten Stadtstaat in der Antike, an die standesspezifische Berufsausbildung der mittelalterlichen Städte, an die 
landesfürstliche Innenpolitik des territorial regierten Stadtstaates. Erst der absolutistische Staat d es  17. un d  18. 
Jahrhunderts normiert die Inhalte und Methoden des öffentlichen Unterrichts und differenziert sie zugleich ge-
mäss den differierenden Arbeits- und Lebensbedingungen der beruflichen Stände. Sein Ziel besteht darin, die 
Wirksamkeit des schulischen Lernens zu optimieren. Der Vorgang der allmählichen Ausdehnung des Staates  i n  
die schulischen Belange, der Funktionalisierung der Erziehung und Bildung durch den absolutistischen Staat wird  
erstmals ausgangs des 18. Jahrhunderts gebremst. Schulentwicklung hatte der Staat zu seiner genuinen Aufgabe 
gemacht. Schule war zu einem wichtigen Instrument der Macht- und Wirtschaftspolitik geworden. Die Kirch e, d i e 
Stände und die Städte sind zurückgedrängt worden. Erziehung und Bildung allerdings haben im schulischen Kon-
text ihre Autonomie zusehends eingebüsst. Der absolutistische, bürokratische Staat hatte sie für seine Zwecke 
okkupiert, vollständig funktionalisiert. Fraglos ist die Schule zur Erfüllung politischer Aufgaben in Dien s t g en o m-
men worden. Der Zusammenhang von schulischem Lernen und ausserunterrichtlicher Lebenspraxis war  ausg e-
blendet. Schule war zur Veranstaltung des Staates geworden.  
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ten Jahrhundertwende sind es die Exponenten der im 
nachhinein reformpädagogische Bewegung genannten 
Kraft, welche über die Flucht in pädagogische Provinzen 
die Regeneration von Schule motivieren möchten. An der 
Wende zum 21. Jahrhundert geht es um eine neue Ver-
fasstheit von Schule - wo diese nicht bereits Realität ist -, 
um die Spannung von schulischer Autonomie und öffentli-
cher Kontrolle, also um die Delegation der Lerninstitution 
in öffentliche Verantwortung. Zu den Sondersituationen 
zählen demzufolge neben der Schulreform Schleierma-
chers infolge der Kriege mit Frankreich zu Beginn des 19. 
Jahrhunderts das pädagogische Denken der utopischen 
Sozialisten oder der späteren Anarchisten (Grunder 1993), 
die zahlreichen Versuche der Lebens- und Schulreform mit-
tels Kolonien und Schulstaaten Mitte des 19. Jahrhunderts 
(Grunder 1996), die Reformpädagogik in Deutschland aus-
gangs des 19. Jahrhunderts, insbesondere aber ab 1918, 
die Neubesinnung auf reformpädagogische Implikate 
schulpädagogischen Denkens nach 1945, die pädagogi-
schen Experimente nach 1968 und die partielle Neuausrich-
tung von Schule und Unterricht nach 1989.10 
Um ein zentrales Dilemma kommt jedoch die Schule nicht 
herum, wie engagiert sie sich auch erneuert: Im Unterricht 
verlieren die dort arrangierten Lern- und Erfahrungspro-
zesse ihre Lebensnähe, ihre Spontaneität und ihre Indivi-
dualität. Sie sind abgehoben von den Ernstsituationen, in 
denen sich die Erwachsenen bewähren müssen. Sie sind 
methodisch geplant, kaum spontan auftretend. Sie sind an 
eine Gruppe als Ansammlung von Heranwachsenden ge-
richtet, wie dies wohl später selten einmal der Fall sein 
wird. So lernt man in der Schule, was man im Leben 
draussen nicht mehr lernen kann. Allerdings lernt man es 
so, wie es draussen im Leben gar nicht mehr vorkommt. 

 
10 Die Institution Schule wird in den grossen Reformschüben des ausgehenden 18. Jahrhunderts, des ausgehen -
den 19. Jahrhunderts, der sechziger und siebziger Jahre des 20. Jahrhunderts sowie vermutlich des ausg eh en-
den 20. Jahrhunderts Gegenstand öffentlicher Debatten. Wie wir gesehen haben, ist die erziehungs- und bil-
dungstheoretische Diskussion ein pädagogischer Verhandlungsgegenstand mit einer langandauernden Tradition. 
Es ist kein Wunder, wenn aufgrund dieses Dilemmas zwei beinahe unvereinbare Positionen die Debatten um d i e 
Schule in modernen Gesellschaften beherrschen: zum einen ist es die Spannung zwischen allgemeiner un d   be-
ruflicher Bildung. Zum anderen die Hoffnung einer gesellschaftlichen Reform durch Schulreformen. Wie kann die-
ses Spannungsverhältnis zwischen allgemeiner Bildung und beruflicher Ausbildung bearbeitet werden? Wie kan n  
die Hoffnung, über Schulreformen gesellschaftliche Reformen zu realisieren diskutiert werden?  
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Man lernt zwar Dinge, die man im Leben später einmal be-
nötigen könnte. Aber man lernt sie auf eine eher untypi-
sche, methodisch aufbereitete Weise in einer eher lebens-
fremden, zwangsläufig lebensfremden, abgehobenen Insti-
tution. Weil Lernen nun in schulisches Lernen verwandelt 
wird, ist es den gesellschaftlichen pressure-groups eher 
ausgesetzt (Kirche, Staat, Militär, Wirtschaft, Wissenschaft) 
als wenn es sich bei den Lernenden um in atomisierten 
Umständen Lernende handeln würde.  
Ich verzichte hier darauf, die hohen Erwartungen gegen-
über der letzten Reformpädagogik, der pädagogischen Eu-
phorie zu Jahrhundertbeginn, gerade auch in dieser Hin-
sicht zu schildern. Erwähnt sei lediglich die Stossrichtung 
der intendierten Erneuerung. Als Ziele reformpädagogi-
scher Arbeit werden bereits vor 1870 genannt: Geistige 
Mündigkeit der Jugendlichen, Einsicht in die Grenzen der 
Lernschule, Menschenbildung, nicht Wissensvermittlung, 
Überwinden der Kluft zwischen Leben und Schule, Förde-
rung von Selbsttätigkeit und Selbständigkeit, Lernen durch 
praktische Erfahrung, allgemeine Bildung statt Spezialis-
tentum. Man spricht damals von einer veränderten Lehrer-
rolle und formuliert weiterführende Aufgaben des ‘moder-
nen Lehrers’ angesichts der neu interpretierten Funktion 
des Educanden Aus unterschiedlichsten Ecken erwuchs 
den in sich selber schon heterogenen reformpädagogi-
schen Initiativen Kritik. Die wichtigsten Vorwürfe lauteten: 
-Der pädagogische Optimismus ist nicht gerechtfertigt. 
-Die reformpädagogischen Methoden spielen oft eine do-
minierende Rolle, die Ziele dagegen sind nur schwammig 
formuliert. Der Wissenserwerb wird entwertet. 
-Wird ‘geistige Zucht’ durch ‘Spielereien’ ersetzt, dann ist 
dem Lehrer gleichzeitig seine für den Unterricht notwendi-
ge Autorität entrissen. 
-Die Idee, Schule ‘von innen’ heraus zu verändern, reicht 
nicht aus für eine umfassende Schulreform. 
-Viele Reformpädagogen denken unpolitisch, wenn sie die 
gesellschaftlichen Widerstände im Namen der alten Schule 
einfach ignorieren. 
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Ich wende die Blickrichtung, indem ich nun den Bezug des 
Konzepts des ‘lebenslangen Lernens’ mit der Erwach-
senenpädagogik streife. 
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3. ‘Lebenslanges Lernen’ als  
Reformkonzept der Erwachsenenpädagogik 

 
Im UNESCO-Bericht zur Bildung für das 21. Jahrhundert 
(Delors 1996, Deutsche UNESCO-Kommission 1997) bildet 
der Abschnitt zum lebenslangen Lernen einen Teil der 
grundsätzlichen Erwägungen. Lebenslanges Lernen (vgl. 
Becker 1980) wird dort mit dem Demokratiepostulat ver-
bunden. Dadurch soll eine mehrdimensionale Bildung im 
Zentrum der Gesellschaft (ebda., S. 85) möglich sein, die 
auf Synergien im Bildungswesen baut. ‘Lebenslanges Ler-
nen’ soll ‘lebendiges Lernen’ sein (Arnold 1996) - schöpfe-
risch, handlungsorientiert und ganzheitlich. Diese Forde-
rung bringt die Erwachsenenbildung in Zugzwang: 
Nun kann man, wie im dritten Heft des Jahrgangs 1996 der 
Zeitschrift für Erwachsenenbildung nachzulesen ist, die 
Slogans der Schulkritik auf die Erwachsenenbildung bezie-
hen: Diese arbeitet dann wie die Schule inadäquat, klientel-
fremd und ineffizient. Wie die Schule ist Erwachsenenbil-
dung kulturell rückständig, und sie fördert Ungleichheit. 
Einige Blitzlichter: 
Die Skepsis gegenüber der Erwachsenenbildung hängt mit 
dem Begriff der Normalbiographie (Schule, Berufsausbil-
dung, Arbeit, Rente) zusammen, die in Deutschland in Be-
wegung geraten ist. Sie treffe heute nur noch auf die Hälfte 
der Menschen zu. In anderen europäischen Ländern sei 
dieser Prozentsatz noch geringer. 
 
Es gebe eine wachsende Verpflichtung zum Lernen, schreibt Bundestagspräsidentin Rita 
Süssmuth in ihrem Beitrag, dies  (ebda.,) aufgrund der veränderten individuellen, gesellschaft-
lichen und institutionellen Anforderungen sowie den bildungspolitischen Verpflichtungen. Ek-
kehart Nuissl beschwört das Ende der Freiwilligkeit, während Johannes Sauer über Lernanfor-
derungen spricht, die heute an einzelne und an die gesellschaftlichen Organisationen gestell t 
werden. Der Zwang zum Lernen steht der Freiheit zur Weiterbildung entgegen. Sauer bestimmt 
Weiterbildung als Kompetenzentwicklung. Er plädiert für selbstgesteuertes Lernen. Dieter Nit-
tel umschreibt den ‘humanen Kern’ von Erwachsenenbildung, wenn er die bisherige Lebens-
geschichte als Weiterbildungskarriere skizziert. Schliesslich kritisiert Hans Tietgens Freiwillig-
keit als einen reichlich fragwürdigen Begriff. Die allerorts spürbare Privatisierung übe Druck 
aus. Sie zwinge die Individuen, sich zu entscheiden. Die bislang freiwillige Betei l igung stel le 
ein Kennzeichen von Erwachsenenbildung das, das dem Bemühen geschuldet gewesen sei ,  
sich von der Schule zu unterscheiden. Dazu passe im übrigen die Ausgrenzung des Zweiten 
Bildungsweges und der beruflichen Weiterbildung aus der Begriffsbestimmung von Erwachse-
nenbildung. Zudem habe diese Freiwilligkeit es den Politikern erlaubt, die Erwachsenenbildung 
nicht ganz so ernst zu nehmen, etwa Hauptberuflichkeit für diesen Bereich nicht für nötig zu 
halten. Endlich konnte der häufige Hinweis auf das Freiwillige des Besuchs von Veranstaltun-
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gen gegenüber den Kursleitenden einerseits als Vorteil herausgestrichen, andererseits als 
Mahnung angesichts der Möglichkeit des Wiederwegbleibens benutzt werden. Es sei  demzu-
folge fragwürdig, von der Freiwilligkeit der Teilnahme zu sprechen.11 Solche Rede gleiche einer 
Operation mit einer unbekannten Grösse. Tietgens verweist auf die Motivationskomplexe, die 
jemanden dazu bringen, ein Angebot der Erwachsenenbildung zu nutzen: das Informationsbe-
dürfnis, das Kommunikationsbedürfnis, das Kompensationsbedürfnis. Wer vom Ende der 
Freiwilligkeit spreche, gehe von unzureichenden Prämissen aus. Nur die Art der Erwartungen 
sei verschoben, die Gewichtung könne sich nicht verändert haben. Darauf sei mehr denn je die 
Aufmerksamkeit zu richten. Wichtig werde dann, ob innere Bedürfnisse oder äussere Umstän-
de zur Teilnahme motivieren und ebenso, wieweit die Antriebskraft reiche angesichts der sich 
immer mehr ausbreitenden Ablenkungsmöglichkeiten.  
 
Anstelle der Freiwilligkeit ist weitherum der Entschei-
dungszwang getreten.12 Der Begriff des lebenslangen Ler-
nens könnte das Ende der Freiwilligkeit einläuten. Ein Blick 
in die Geschichte belegt laut Tietgens (ebda., vgl. Kanz 
1989). Andererseits scheint die Lust zum Weiterlernen (als 
Zwang zum Lernen) in der Bevölkerung geringer, als Be-
fragungen und Statistiken vermuten lassen. Weil aufgrund 
gestiegener Mobilität zu leicht auf den Erwerb von gerade 
notwendig gewordenen Qualifikationen geschlossen wur-
de, müsste man versuchen, auch für nicht unmittelbar sich 
aufdrängende Veränderungen zu sensibilisieren.13 Viel-
leicht hat der Europarat deswegen 1996 das Jahr des le-
benslangen Lernens ausgerufen (Pöggeler 1991).14 Da stel-
len sich Fragen: Ist lebenslanges Lernen begründet auf 
dem Veränderungsdruck als zwingendes Motiv des Ler-
nens im Erwachsenenalter oder auf dem Neugierverhalten, 
das nicht nur Kinder sondern auch Erwachsene auszeich-
net? Ist es ein ‘lebenslanges Bedürfnis’ oder gar ‘Ausdruck 
eines anthropologischen Grundbedürfnisses nach Horizon-
terweiterung’ (Tietgens)? Beide Annahmen führen zu einem 
Lebenslernmodell wie es die OECD bereits in ihren Überle-
gungen zu einer recurrent education in den sechziger Jah-
ren formuliert hat.  

 
11 „Der Besuch der Veranstaltungen kommt schliesslich weder aus dem Nichts noch aus dem All, sondern aus ei -
ner jeweils individuell variierten Konstellation. Die Motive sind also ein bestimmender Faktor, und sie können sehr 
verschieden sein, selbst noch innerhalb der einzelnen Kurse oder Gesprächskreise.“ (Die Zeitschrift für  Erwach -
senenbildung, Nr. 4/96, S. 44). 
12 Aber auch das ist nicht neu, denn wenn man in früheren Zeit von der didaktischen Selbstwahl als Merkmal  d er  
Erwachsenenbildung gesprochen habe, konnte dies nur bis zum Entscheid für das eine oder andere Angebot gel-
ten, nicht für den gesamten Verlauf einer Gruppenveranstaltung (ebda., S. 44). 
13 „Dass damit Bildung zum Modus gesellschaftlicher Moral wird, erscheint nach den antihumanen Erfahrungen in 
diesem Jahrhundert so beklagenswert nicht.“ (Ebda, S. 44).  
14 . Lebenslanges Lernen erscheint allerdings bereits bei Goethe als notwendige Anpassungsleistung  an  verän -
derte soziale, gesellschaftliche und berufliche Anforderungen (Die Zeitschrift für Erwachsenenbild ung, Nr . 4/96, 
S.45). 
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Während eines Lebens sollten sich die Phasen abwechseln: nach Bedarf, Zeiten des Lernens, 
der Bildung und der Ausbildung, Zeiten praktischer Betätigungen. Allerdings tritt der 
Pflichtcharakter des lebenslangen Lernens verstärkt in den Vordergrund, seit human res-
sources als wesentliche Produktionsfaktoren erörtert werden. Es ist klar, dass dadurch die 
Idee einer allgemeinen, auf die Persönlichkeitsentwicklung abzielenden Erwachsenenbildung 
abgelöst wird durch das Primat der beruflichen Weiterbildung. Es geht um Lernen auf berufl i-
che Verwendungszusammenhänge hin. Das life-long-learning-Konzept schränkt im übrigen le-
benslanges Lernen bereits auf die Lebensspanne der Berufstätigkeit ein. Was danach kommt, 
wird als fortgesetzte Weiterbildung begriffen. Dort dominiert das Prinzip der Utilitarität.  Dabei  
ist klar, dass der soziale Wandel, die individualisierenden Tendenzen, die Mediatisierung des 
Alltags, die Multikulturalität und mehr Freizeit neue Kompetenzen erfordern. Ich denke an Me-
dien-, kommunikative und interkulturelle Kompetenzen (Brödel 1997).  
 
Allerdings beziehen sich die Themen in der Erwachsenen-
bildung häufig auf die für den Berufsbedarf eingeschränkte 
Form.15 Lebenslanges Lernen, der Slogan, der Hochkon-
junktur erscheint also als widersprüchliches Konstrukt, in 
einer Zeit entwickelt, in der so viele Hochqualifizierte ohne 
Erwerbsarbeit sind wie noch nie zuvor in der europäischen 
Nachkriegsgeschichte (ebda., S. 45). Zugleich findet ein 
Bedeutungswandel von institutionalisiertem und organi-
siertem Lernen hin zu selbstgesteuertem, selbstorganisier-
tem Lernen statt: Lebenslanges Lernen ist offenbar weit-
gehend individualisiertes Lernen. Ähnlich wie in der Schu-
le, wo es bei den erwähnten ‘alten’/’neuen’ Lernformen16 
darum geht, die Verantwortung der Lehrkraft für die Effizi-
enz der Lernprozesse auf die Lernenden abzuschieben, 
wird in der Erwachsenenbildung unter diesen Prämissen 
die Verantwortung für die Auswahl der Lerninhalte und für 
Erfolg oder Misserfolg in das Individuum verlagert. Ähnlich 
wie in der Schule können dann die Zuschüsse der öffentli-
chen Hand entsprechend reduziert werden, da ja auch in 
der Erwachsenenbildung individualisiert, selbstorganisiert 
gelernt wird. Wird selbstgesteuertes Lernen verlangt, kann 
dies dazu führen, dass alles Lernanlass und überall Lernort 
sein kann (vgl. Rebel 1998, S. 3). Wir erkennen, solcherlei 
Entgrenzungen gehen nicht nur zulasten der institutionali-
sierten Weiterbildung. Und: Es gibt deutliche Parallelen zur 
schulischen Bildung. Die gegenwärtige Situation führt zur 
Ausgrenzung derer, die in ihren Weiterbildungsanstren-

 
15 Letztlich wird ‘lebenslanges Lernen’ nicht nur von den Individuen gefordert. Man spricht von lernenden  Un ter -
nehmen, von lernenden Organisationen, neulich gar von lernenden Regionen. 
16 vgl. in Bezug auf die Erwachsenenbildung der Verweis auf neue Lernformen bei Wedemeyer 1989 
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gungen auf Strukturen und Unterstützung angewiesen 
sind, und sie konterkariert die Bemühungen jener, die die 
Vermittlung von Kompetenz wie Teamfähigkeit, Kooperati-
onsfähigkeit, kontextuelles Denken als vorrangige Aufgabe 
der beruflichen Weiterbildung ansehen. Diese Kompeten-
zen sind, wiederum ähnlich wie in der Schule, jedoch nicht 
individuell und selbstgesteuert erlernbar. 
Aber das Konzept des lebenslangen Lernens findet breite 
Zustimmung, obwohl der Begriff lebenslang unter den eben 
genannten Voraussetzungen zum Terminus lebenslänglich 
verkommt (Geissler 1997, S. 16)17. Heute sind es nicht mehr 
die Philosophen, sondern die Politiker und die Wirtschafts-
fachleute, also die Macher, die das Motto des lebenslangen 
Lernens propagieren. War bei Seneca das Lernen Mittel zur 
Lebensgestaltung, das Leben zu entwickeln und im subjek-
tiven Sinne zu bilden, ist das lebenslange Lernen nicht 
mehr Ziel für das Leben, sondern es ist zum Selbstläufer 
geworden: „Was lebenslang gelernt werden muss, das 
steht in der heutigen Zeit nicht mehr zur Debatte, nur noch, 
dass lebenslang gelernt werden muss“ (Geissler 1997, S. 
16). Geissler folgend, führe ich sechs Gründe an, welche 
die Annahme bestätigen, lebenslanges Lernen mutiere zum 
lebenslänglichen Lernen. Das Konzept des lebenslangen 
Lernens  
-individualisiert gesellschaftliche Probleme,  
-macht Erwachsene zu ewigen Schülern,  
-stellt ein Alters- und Todesverdrängungskonzept dar, 
-ist Teil eines gesellschaftlichen Beschleunigungsprozes-
ses, der die Bedingungen für substantielle und soziale Er-
fahrungen zerstört,  
-ist ökonomisch und ökologisch problematisch,  
-ersetzt die Kathedralen des Glaubens durch die des Ler-
nens.  
 
Was  an ihm provoziert, ist der Umstand, dass wir, obwohl 
lebenslang lernend, nie fertig werden, sondern immer als 
defizitär definiert sind. Im Gedanken des lebenslangen Ler-

 
17 Es ist ja nicht neu. Von Seneca stammt die Sentenz, Leben müsse man ein Leben lang lernen. 
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nens erkennt Geissler einen jener Käfige, „die uns von Po-
litikern und anderen einflussreichen Personen gerne als 
Errungenschaft vorgeführt werden“ (ebda., S. 18). Zwang 
werde hier als Freiheit getarnt.18 Geissler befürchtet einen 
‘homo disponibilis’ aufgrund eines marktorientierten Mo-
dells des lebenslangen Lernens, das er als ‘lebenslängli-
ches Lernen’ diskreditiert. Andererseits wissen wir, dass 
die Erwachsenenbildung dem Prozess der Modernisierung 
schonungslos ausgesetzt ist. Differenzierung, Rationalisie-
rung, Individualisierung, Domestizierung der Natur und In-
tegration zeichnen diesen Prozess heute aus (Lenz 1994, S. 
2). Ebenso widersprüchlich wie die Modernisierung tendiert 
die Erwachsenenbildung zu nützlichen, verwertbaren, 
brauchbaren und qualifizierenden Angeboten. Höhere Bil-
dung wird höher bewertet und wissenschaftliche Weiterbil-
dung soll intensiviert werden. Profitorientierte, private An-
bieter, Firmen und Betriebe, die von Bildungsarbeit leben 
können, etablieren sich. Wirtschaftliches und betriebswirt-
schaftliches Denken und Kalkül gegenüber der Ware Bil-
dung hat sich durchgesetzt. Individualisierung und Be-
schleunigung bewirken einen kurzfristigen und spezifi-
schen Bedarf, für den jeweils eigens Bildungsangebote 
produziert werden müssen. Kundenorientierung dominiert. 
Bildungsangebote werden im Paket mit Wohlbefinden, Un-
terhaltung und persönlichem Erfolg verkauft: Edutainment 
lautet das Schlagwort.19 Moderne Erwachsenenbildung be-
deutet aber jenseits des Themas des ‘lebenslangen Ler-
nens’ doch, Möglichkeiten zu nutzen, um in den Zeiten des 
Booms an die Zukunft denken zu können, also Perspekti-

 
18 Mit Geissler kann man sich des Schweizer Dichters Robert Walser erinnern, der dazu eine eindeutige Posi t i o n 
hat. Er schreibt, „Nein, wir danken, wir sind Menschen, die einen Landaufenthalt einem jahrelangen unausgesetz-
ten Lernen füglich vorziehen.“ (Walser, zit. ebda., S. 18) Radikaler noch als Walser war Karl Kraus. Er fordert: 
„Man soll nicht mehr lernen als man unbedingt gegen das Leben braucht.“ (Kraus, zit. ebda., S. 18). 
19 An den Rand gedrängt finden wir Fragen zu bildungsfernen Gruppen, sind es doch nach wie vor etwa 80% d er  
Bevölkerung, die nicht an Weiterbildung teilnehmen. Marginalisiert werden Themen wie Chancen g erech tigkei t, 
Chancengleichheit, Ausgleichen von Bildungsdefiziten. Emanzipatorische und politische Bi l d un g treten  i n  d en  
Hintergrund. Die neue Orientierung der Bildungsanbieter scheint zu lauten: was kein Geld bringt, soll nicht ge-
macht werden. Eine eindeutige Marktorientierung hat sich ergeben - eine Industrialisierung des Bildungswesen s  
geht vor sich. Doch letztlich liegt es bei den Teilnehmerinnen oder Teilnehmern, wie sie sich gegenüber dem Bi l -
dungsangebot verhalten. Darin erkenne ich eine Differenz zur Schule. In der Erwachsenenbildung g ibt es  kei n e 
Ungebildeten, lediglich unterschiedliche Formen menschlicher Bildungsprozesses als Reaktion auf Bi l d un g san -
gebote. Leider hat sich ein Bildungsmarkt entwickelt, der vom kleineren Teil der Bevölkerung intensiv frequentier t 
wird, von ihrem grösseren Teil aber gemieden wird. Mag sein, dass dieses Problem mit integrativen Modellen von 
beruflicher und allgemeiner Bildung lösbar ist, vielleicht auch infolge von Kooperationen zwi sch en  d en  schul i-
schen und den erwachsenenbildnerischen Institutionen. 
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ven zu entwickeln und Kooperationen zu erproben. Das Ziel 
besteht darin, neue Teilnehmergruppen zu erschliessen, 
Offenheit zu zeigen gegenüber gesellschaftlichen Entwick-
lungen sowie den individuellen Problemen der Menschen 
auf dem Bildungsmarkt offensiv zu begegnen, was Men-
schen aus Bildungssackgassen befreien dürfte. Erwachse-
nenbildung sollte ihre Eigenständigkeit bewahren, ihre Re-
gionalität betonen, aber letztlich Nöte und Freuden, Leid 
und Erfolg als Kategorien und Themen der Bildungsarbeit 
akzeptieren. Entwicklung würde dann zur Basis der Weiter-
bildung, nicht mehr oberflächlich-verfängliche Konzepte 
eines politisch kompromittierbaren ‘lebenslangen Lernens’ 
(ebda., S. 4).20 Die Grundausbildung ihrerseits hat die Moti-
vation, lernen zu wollen, zu fördern21, um so individualisier-
te22 Basis für eine entwicklungsorientierte Erwachsenen-
bildung zu legen23. 

 
20 Zu den besonders vage und inkonsistent verwendeten Begriffen der Pädagogik zählt der Bildungsbegriff. 
Trotzdem kann man auf ihn nicht verzichten. Denn ein wesentliches Phänomen des Menschseins  kö nnte d an n  
nicht benannt werden: der lebenslange Prozess der Menschwerdung des Menschen in der Auseinandersetzun g  
mit überkommenen und sich dauernd verändernden und entwickelnden kulturellen Objektivationen. In d er  W o r t-
zusammensetzung Erwachsenenbildung hat der Begriff Bildung einen anderen Akzent, nämlich auch den der g e-
planten, intentionalen Maßnahmen im Interesse der Förderung des beschriebenen Bildungsprozesses. So wie die 
Erziehungsbedürftigkeit der Kinder und Jugendlichen nicht nachweisbar ist, sondern nur ihre Faktizität als gesel l -
schaftlich-kulturelles Phänomen aufgewiesen werden kann, ist die Erwachsenenbildung als Kulturtatsach e un ter  
bestimmten sozioökonomischen Bedingungen gegeben und kann dann Gegenstand der Forschung und der  Pl a-
nung werden (Seel 1992, S. 21). Das erwachsenenbildnerische Handeln benötigt wie das erzieherische ei n e Le-
gitimationsgrundlage. Wenn für die Erziehung die Notwendigkeit der Kulturtradition über die Folge der Generatio -
nen im Vordergrund steht, sind es für die Erwachsenenbildung die in rascher Folge sich verändernden Strukturen  
in Wirtschaft, Wissenschaft und Politik. Sie lassen ein lebenslanges Lernen notwendig erscheinen und eine ö ko-
nomische oder politisch-emanzipatorische Legitimation der Erwachsenenbildung liegt darum nahe. In der Theori e 
der Schule wurde die Frage nach Bildung durch Wissenschaft immer wieder gestellt. Die Palette der Antworten ist 
vielschichtig. Man vertritt die Auffassung, die Wissenschaft könne formale, inhaltlich-materiale oder sogar sittliche 
Bildung vermitteln. Als Gegengewicht gegen die oft einseitig übergewichteten Wissenschaften h at Th eo d or  Li tt 
den ‘Umgang’ gefordert. Umgang ist gerade nicht das distanzierte, analysierende und berechnende, beherr-
schende und ausnutzende Verhältnis zu Natur und Mensch als wissenschaftlichen Objekten. Vielmehr geht es d a 
um das verständnisvolle Umgehen und die sinnliche Erfahrung. Umgang pflegen muss der Mensch mit Natur, 
Kunst, Sprache und Mitmensch. Vor der Folie der Erwachsenenbildung erscheinen die Bildungsbemühung en i m 
Namen der Kinder- und Jugendschule propädeutisch. Sie stehen vor dem Leben, vor dem Beruf. Daher ist das 
Lernen situationsenthoben, fiktiv, zukunftsorientiert, auf Vorrat. Es ist aber daher auch systematisch aufgebaut, i n  
fachimmanenter Logik. Das Gelernte bleibt notwendigerweise häufig abstrakt und allgemein. Erwachsenenbil-
dung ist hingegen durch Lebens- und Situationsbezogenheit und Gegenwartsorientierung gekenn zei chnet, zu-
mindest war sie es in traditioneller Perspektive. Die Lebenspraxis allerdings zeigt einen ambivalenten Wissen-
schaftsbegriff. Sie ist per se wissenschaftsskeptisch. Die Schule hat die Aufgabe, Bildungsmaßnahmen, Bil-
dungsprozesse zu fördern. Sie kann vergleichsweise wenig aufs Leben vorbereiten. Sie probt Bildung durch  un d 
an Wissenschaft. Erwachsenenbildung dagegen sollte genau dazu führen, dem gebildeten Laien zu verhelfen, die 
Überschätzung der Wissenschaft zu vermeiden, ohne die Bedeutung der Wissenschaft für das Leben der Men-
schen zu unterschätzen.  
21 Das schweizerische Maturitäts-Anerkennungsreglement vom 1. Januar 1995 verweist auf das lebenslange Ler -
nen: „Ziel der Maturitätsschulen ist es, Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf ein lebenslanges Lernen grun d-
legende Kenntnisse zu vermitteln“ (Art. 51, zit. von. Ramseier, 1998, S. 18). 
22 Die Verbindungen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung sind nicht überall gewährleistet. Viele Jugen d l i -
che sind bei der Berufswahl überfordert. Nach Abschluss der obligatorischen Schulzeit sind Jugendliche aus  bi l -
dungsfernen Elternhäusern mehrfach benachteiligt. Die Berufswahl ist nach wie vor stark geschlechtsspezi f i sch. 
Gut ausgebildete Berufsleute werden stärker unterstützt. Ausserschulische Erfahrungen werden nicht anerkan nt. 
Flexible Umsteigemöglichkeiten auf verschiedenen Stufen fehlen, und durch die Weiterbildung werden die Bil-
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Ich konkretisiere das Gegenbild einer entwicklungsausge-
richteten Erwachsenenbildung, das uns des Dilemmas 
nicht vollständig entledigt, aber dennoch Perspektiven er-
laubt, anhand zweier Beispiele - dem ‘lernen en passant’ 
und dem ‘Lernfestival’. Ich entsage mir Hinweise auf ande-
re geeignete Formen, etwa eine Darstellung des Fernunter-
richts und eine Abwägung der Chancen neuer Informati-
onstechnologien (Astleitner, Leutner 1998, S. 105f.) ebenso 
wie auf Fragen, die mit dem Thema Bildungstransfer in der 
Erwachsenenbildung zusammenhängen (Gonon 1997, S. 6; 
Weisser 1997, S. 35f.), verzichte weiter auf die Behandlung 
von Fragen der Evaluation (Gonon 1992, S. 203f), Proble-
me, die mit dem Kontext einer europäischen Erwachsenen-
bildung im Zusammenhang stehen (Pöggeler 1991, S. 122f.) 
und auf methodische Erwägungen (Finger 1992, S. 3f.) oder 
jene, die den Aspekt des selbstgesteuerten Lernens in den 
Vordergrund rücken (s.o., vgl. Rebel 1998, S. 3f).  
 
„Sie treffen sich einmal pro Monat, sie mieten einen Raum, 
damit sie unter sich sind, sie treffen sich, um zu schreiben 
und sich Texte vorzulesen. Ein Gruppenmitglied bereitet 
den Nachmittag vor. Sie sind keine Schriftsteller, keine pro-
fessionellen AutorInnen. Sie schreiben aus Freude am ei-
genen Ausdruck erzählerische Texte oder Gedichte und sie 
sehen sich gerne wieder, sind neugierig auf die Geschich-
ten der anderen.“ (Roth-Hunkeler, 1996, S. 6) Diese Gruppe 
hat keine offizielle Kursleitung mehr. Sie ist aus geleiteten 
Kursen hervorgegangen. In der Mehrzahl besteht sie aus 
Frauen und Männern, die an mehrtägigen Schreibwerkstät-
ten teilgenommen haben. Dort haben sie gelernt, dass 
Schreiben und Eingehen auf Texte Freude bereitet, aufre-
gend ist, bisweilen auch anstrengend und sie haben ge-

 
dungsunterschiede grösser. Man müsste also mit präventiven Maßnahmen arbeiten, die die Entstehung von 
Lernbarrieren an den Schulen verhindern, aber auch mit kompensatorischen, die den betroffenen Erwac h sen en  
eine ihren Bedürfnissen entsprechende Nachhol- oder Weiterbildung ermöglichen.   
23 Tatsächlich findet Ramseier einen engen Zusammenhang zwischen der Selbstbestimmtheit schulischer Motiva-
tion und dem Interesse am lebenslangen Lernen. Das Interesse am lebenslangen Lernen ist bei jenen  Sch ul ab-
gängerinnen und -abgängern hoch, die sich in der Schule und auf sie bezogen eine selbstbestimmte Lernmoti va-
tion erworben haben. Späteres lebenslanges Lernen kann in der Grundausbildung dadurch gefördert werden, 
dass die auf das aktuelle Lernen in der Schule bezogene, selbstbestimmte Motivation gestärkt wird (ebda., S. 20). 
Es ist darum unverständlich, weshalb die Erwachsenenbildung nur vergleichsweise wenige Möglichkeiten zur 
Verfügung gestellt hat, wo Erwachsene Grundausbildungen und Erstausbildungen nachholen können. Es  bes te-
hen keine ausreichenden Einstiegs- und Nachholmöglichkeiten (Schräder/Naef 1998, S. 16). 
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merkt, dass die Gruppenatmosphäre die eigene Kreativität 
anregt, manchmal auch Druck erzeugt, Schreibdruck eben. 
Längst arbeiten die meisten Mitarbeiter dieser Gruppe auch 
zuhause an ihren Texten. Es wäre also blauäugig zu glau-
ben, Erwachsene lernten ausschliesslich vorsätzlich. Viele 
der Lernanstösse erfolgen zufällig. Lernen en passant ist 
aber nicht gleichzusetzen mit oberflächlichem Lernen. Viel-
fach fliegen den Mitgliedern dieser Gruppe die Motive zu. 
Sie haben gelernt, sie zu sehen. Zufall ist Lehrmeister. Das 
heisst aber nichts anderes, als dass Lernen viele Formen 
kennt. Lernen verläuft oft unbewusst, beiläufig, alltagsbe-
zogen und ohne Vorbereitungshandlungen. Häufig findet 
es medial statt. Vom Lernen im Kurs unterscheidet sich 
lernen en passant durch die Absichtslosigkeit, die zufälli-
gen lockeren Strukturen und die Ortsungebundenheit. Ge-
nau dies sucht die erwähnte, autonom24 lernende Gruppe. 
Lernzeit en passant, lebenslang? Ich folgere: Erwachse-
nenbildung verläuft dann erfolgreich, wenn sie die motiva-
tionale Lage der Erwachsenen und die individuell unter-
schiedliche Entwicklung gleichermassen berücksichtigt, 
was der Erfolg des ‘Lernfestivals’ bestätigt. Das ‘Lernfesti-
val’ ist ein Anlass, dessen Ziele, Perspektiven und Ergeb-
nisse, das Verhältnis von lebenslangem Lernen und Er-
wachsenenbildung konkretisiert (Schläfli, Lagger 1997, S 
6f.). 
Mit dem Lernfestival wollte man das Thema ‘Weiterbildung’ 
an die Öffentlichkeit tragen. Man wollte Impulse vermitteln 

 
24 Gegenwärtig wird häufig auf die wachsende Relevanz des autonomen Lernens, des Selbststudiums und Fern -
unterrichts, auf die Individualisierung des Lernens hingewiesen (Dvorak 1995, S. 8). Dies scheint weniger den In -
teressen und Bedürfnissen der Individuen zu entspringen, als auf kostengünstigere Formen des Lehrens und 
Lernens abzuzielen und zugleich auf eine Entlastung der Unterrichtsinstitutionen und der Lehrenden von der Ver -
antwortung für die tatsächliche Vermittlung von Kenntnissen und Fertigkeiten zu verweisen. Was bisher institutio -
nell verantwortet wurde, wird tendenziell nun in den Bereich der Autonomie der Individuen verlagert, o h ne d ass  
dafür die notwendigen Prämissen geschaffen wären. Anzumerken bleibt, dass in der neueren Geschichte der Bi l -
dung und Erziehung die autodidaktischen Elemente überwogen haben. Noch heute zeichnen sich viele Bildungs -
prozesse - und wie wir alle wissen ziemlich bedeutende - als autodidaktisch motivierte und realisierte aus . Di ese 
Elemente der Selbstunterrichtung sind weitgehend aus dem Bewusstseins der Lehrenden und der Lernenden 
verschwunden. An ihrer Stelle finden wir ein Konzept des zwangsweisen, durch erfolgreiche Prüfungen zu bes tä-
tigenden, aussengeleiteten Lernens. Ist dadurch die politische, die demokratische Dimension der Erwach sen en -
bildung wiederzugewinnen? Wie kann unter der Prämisse der Individualisierung der Lernprozesse eine Erwach -
senenbildung als ein relativ eigenständiger Bildungssektor aufgebaut werden, in dem die Menschen sich tatsäch -
lich alle jene Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen aneignen können, die es ihnen gestatten , so wo hl i h re 
Arbeitskraft besser verkaufen, wie auch ihr Leben besser gestalten zu können? (Vgl. ebda., S. 12) Wie kann in 
einer individualisierten Erwachsenenbildungslandschaft, wo alle lebenslang lernen, und dies in der Reg el  al l ei n  
tun, Erwachsenenbildung als ein gesellschaftlicher Bereich gedacht werden, in dem Demokratie verstand en  un d  
gelernt wird?  
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und bisher Unbeteiligte einbeziehen, neue Entwicklungen 
anregen und innovative Ansätze unterstützen. Die Auswer-
tung des Lernfestivals zeugt davon, dass es gelungen ist, 
Öffentlichkeit zu schaffen. Das ‘Projekt Lernfestival’ ist 
nicht medial verlaufen, sondern auf der Strasse realisiert 
worden. Das Angebot war breit und vielfältig. Ein Drittel der 
rund 2000 Aktivitäten25, also etwa 700 Anlässe, fand im Be-
reich beruflicher Weiterbildung/Berufsbildung statt. Je 200 
bis 300 Veranstaltungen finden wir in den Bereichen Kunst 
und Gesundheit. 70 Tagungen und Workshops mit breitem 
thematischem Spektrum luden zu Diskussionen ein. 50 
Feste und Weiterbildungsmärkte lockerten diese Woche 
der Weiterbildung auf. Die Organisatoren konstatieren 
rückblickend ein erstaunliches Mass an Ideen, Aktivitäten, 
Kontakten und Echos, die das Projekt zu einer Pionierleis-
tung gemacht haben, welche die Erwartungen weit über-
troffen hat. Obwohl nicht alles optimal verlaufen sei, über-
lege man sich, inwieweit 1999 noch origineller, effizienter, 
ganz anders oder wieder genauso verfahren werden solle. 
Beeindruckend ist aber nicht nur die Anzahl, sondern vor 
allem die Vielfalt der Aktivitäten. Gegen 60% aller waren 
einmalige Sonderveranstaltungen, was auf viel Kreativität 
und Originalität hindeutet.26 Die tatsächliche Zahl muss 
wesentlich höher gelegen haben als die Agenda sie aus-
wiesen. Die Veranstaltungen zogen durchschnittlich je 80 
Personen an, was einer Gesamtzahl von 160.000 Besuche-
rInnen entspricht und die Besucherzahlen von Bildungs-
messen, die zwischen 10.000 und 30.000 liegen, weit über-
trifft. Die Teilnehmerzahlen reichten von zwei bis zehn Per-
sonen bis hin zu über 1000 Personen.27,28  

 
25 auf die Beine gestellt von Dachverbänden, kantonalen Organisationsgruppen, lokalen und regionalen Trägern. 
26 Diesen Eindruck bestätigte auch der ausländische Beobachter des Lernfestivals, Günther Dohmen. 
27 Man war sich schnell einmal darüber klar, dass für die bildungspolitische Motivation ein einziges Festival  n i cht 
genug sei. Bei einem zweiten Festival sollten klarere Forderungen gestellt werden. Wiesen die einen darauf h i n , 
dass die Erwachsenenbildung noch nie so intensiv zum Zug gekommen sei und neue Segmente wenigstens sen-
sibilisieren konnte, hatten die anderen den Eindruck, die Veranstaltungen seien vor allem von Ins id ern besuch t 
worden. Die Diskussionen verliefen kontrovers. Immerhin glaubte ein Drittel der befragten Veranstalter, neue 
TeilnehmerInnen angesprochen zu haben. Die Effekte, die Wirkungen, sind schwierig abzuschätzen. Si ch er  h a-
ben die Medien die Sensibilisierung gefördert. Ob sich dies aber in vermehrter Weiterbildungsaktivität nieder-
schlägt, ist schwierig zu beurteilen. Ein nicht zu unterschätzender Beitrag zur Motivierung der TeilnehmerInnen 
sind Anerkennungspreise, die den Blick auf besondere Lernwege lenken. Sieben Lernbiografien wurden beim na-
tionalen Wettbewerb ausgezeichnet, was die Presse aufgriff. Weniger beachtet von den Medien wurden aller-
dings die Anerkennungspreise für Institutionen und LernhelferInnen. Deren außerordentliche Leistungen sti eßen  
noch auf wenig öffentliches Interesse. Man erreichte ebenso das Ziel, Synergien herzustellen. In allen Reg i o n en 



 21 

Was bleibt von diesem Feuerwerk, das so viele Menschen 
in der Erwachsenenbildung und für sie beschäftigt und be-
geistert hat? Das Lernfestival ist zu einem lernmotivations-
generierenden Lernprojekt geworden, das übrigens die 
Veranstalter zwang, Lernen nicht nur zu propagieren, son-
dern selbst zu praktizieren. In den einzelnen Regionen ko-
operierten unterschiedlichste Anbieter und Personen. Ein 
zweites Festival soll thematisch eingegrenzt werden, z.B. 
auf politische Erwachsenenbildung, Frauen in der Weiter-
bildung, Wirtschaft und Erwachsenenbildung.29 Fazit: 
Das Lernfestival scheint neben den genannten anderen 
Formen der Erwachsenenbildung eine Möglichkeit zu sein, 
Erwachsene für selbstbestimmte Lernprozesse in Gruppen 
und allein zu motivieren. Es hat als Experiment begonnen, 
einer Versuchsschule gleich, damit belegend, dass unge-
wohnte Formen des Lernens in schulpädagogische und 
erwachsenenbildnerische Akzentuierung erfolgreich initi-
iert werden können.  
 

 
und Kantonen, ebenso wie auf nationaler Ebene, entstanden unterschiedlichste Kontakte, Kooperati on sfo rmen , 
Diskussionsforen. Bei kombinierten Veranstaltungen am selben Ort ergaben sich trotz Konkurrenzsituation er-
staunliche Synergien. Allerdings förderte das Festival auch Konflikte zutage, die bereits vorher bestanden hatten. 
28 Die erfolgreiche Vernetzung verdankt sich speziell der lokalen und städtischen Komitees. Wie aus der Schluss -
abrechnung ersichtlich ist, hat die enorme Dynamik und Vielfalt des Lernfestivals weit höhere Ausg aben  al s  g e-
plant verlangt. Verschiedene Dokumente mussten mehrmals nachgedruckt werden und an der Eröffnungsveran -
staltung nahmen statt der 200 erwarteten über 300 Personen teil. Statt der veranschlagten 600 bis 700 Veranstal-
tungen waren es schließlich gegen 2000. Von der Presse wurden 600 Artikel erwartet, am Schluss waren es  fas t 
2000. 
29 Es wird nicht mehr der Anspruch sein, alle Regionen zum Mitmachen zu bewegen. Zu bedenken wäre ebenfalls 
die Entwicklung regionaler Wettbewerbe 
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4. Reform als success-story? Die Erwachsenen- 
bildung muss aus Schulreformen lernen 

 
Dieser Beitrag geht vom Wunsch aus, die Erwachsenenbil-
dung möge aus den (schwierigen) Erfahrungen der Schul-
pädagogik mit dem Terminus ‘Schulreform’ lernen, bevor 
sie ‘lebenslanges Lernen’ als erwachsenenpädagogisches 
Allheilmittel einsetzt. Darauf ist zum Schluss zurückzu-
kommen.  
Ich habe unterstellt, was ‘Schulreform’ für die Schulpäda-
gogik bedeute, entspreche dem ‘lebenslangen Lernen’ für 
die Erwachsenpädagogik. Ich präsentiere dazu eine Grafik, 
welche das Verhältnis von Schulreform und lebenslangem 
Lernen hervorhebt, vor der Folie der beiden Bezugsdiszip-
linen, der Schulpädagogik und der Erwachsenenbildung. 
Ich kommentiere vergleichend: 
 
Prämissen 
Vorgänge der Schulreform wechseln zwischen Normalzu-
stand und hoher Zeit; es gibt gewaltsame Brüche. Erfüllt 
Schule die an sie gestellten (gesellschaftlichen) Anforde-
rungen nicht mehr, wird sie zur Reform genötigt. Reform-
pädagogiken entstehen. Das Selbstverständnis der traditi-
onellen Pädagogik verändert sich: Reformpädagogiken 
müssen abgewogen, diskutiert und integriert werden. Das 
Problem der ‘unkritischen Übernahme’ oder der ‘radikalen 
Abwehr’ taucht auf 
Die Forderung nach lebenslangem Lernen entsteht auf-
grund gesellschaftlicher Bedingungen, welche biographi-
sche Verläufe neu formieren. Flexibilität und Verfügbarkeit 
sind verlangt. Schulwissen und berufliches Wissen reichen 
für die Lebensbewältigung nicht mehr aus. ‘Lebenslanges 
Lernen’ gilt nun als Schlüsselkonzept weiterführender Qua-
lifikation, was die traditionelle Erwachsenenbildung her-
ausfordern muss Das Problem des ‘Sturzes traditioneller 
Theorien und Praxen durch das neue Paradigma’ taucht 
auf. 
Anspruch 
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Von Schulreform wird eine bessere, zweckdienliche Schule 
erwartet, eine klientzentriertere, mehr Zufriedenheit infolge 
besseren Klimas vermittelnde, eine Schule grösserer Effi-
zienz der Lernprozesse und Unterricht anhand relevanter 
Inhalte, erarbeitet in einem angenehmen Klima. Das Ziel 
besteht im ‘Lernen des Lernens’ - in Abgrenzung zur tradi-
tionellen Pädagogik 
Lebenslanges lernen soll mehr Wissen vermitteln, mehr 
Können, mehr berufliche Fertigkeiten, stetiges individuel-
les Vorwärtskommen, ein besseres, aktiveres Leben. Ver-
sprochen werden adäquatere ‘coping’-Strategien als sie die 
traditionelle Erwachsenenbildung vermitteln könnte, die 
Wissensgesellschaft30 wird beschworen, eine konstrukti-
vistisch begründete Erwachsenenbildung wird konzipiert. 
 
Begründung 
Schulreform wird legitimiert aufgrund der Kritik an der tra-
ditionellen Schule und der Notwendigkeit einer Reform des 
Unterrichts. Man will ‘vom Kinde aus’ gehen, Methodenviel-
falt erreichen und vielleicht gar den traditionellen Unter-
richt stürzen. 
Lebenslanges lernen wird verlangt im Kontext einer Ergän-
zung traditioneller Formen der Erwachsenenbildung und im 
Zusammenhang mit der Herausforderung durch die Ar-
beitswelt, was einen tiefgreifenden Wandel der Lernformen 
bedingt 
 
Themen 
Schulreform möchte Erziehung und Unterricht neu balan-
cieren, Lernmotivation ist zentral, das Interesse des Kindes 
und die Anforderungen des Lehrplans31 sollen austariert 
werden, Etiketten sind: Schulstrukturen, Anschaulichkeit, 
Innere Differenzierung und Individualisierung der Klasse, 
‘alte’/’neue’ Arbeits- und Unterrichtsformen, Effizienzstei-
gerung von Lernprozessen, Qualität von Unterricht. 
Lebenslanges lernen möchte Lebensführung und Lernpro-
zesse in ein ausgewogenes Verhältnis bringen, den Anfor-

 
30 vgl. zum Begriff: Nolda 1996 
31 vgl. Ingram 1979 
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derungen der Wirtschaft und der Lebenswelt ebenso genü-
gen wie den Interessen der Klientel.  Die Gefahr, dass le-
benslanges Lernen zum ‘lebenslängliches Lernen’ regre-
diert, besteht. Neue Lernformen sind angestrebt (z.B.: Lern-
festival, biographische Methode32, Planspiele u.ä., Verbes-
serung der Didaktik der Erwachsenenbildung 
 
Verläufe 
Schulreform startet mit Schulkritik und versucht den ‘Neu-
beginn’ unter Einbezug einer Vielzahl von Facetten, darauf 
entstehen eine erhebliche, unkoordinierte Vielfalt und Ver-
such der Koordination, wenn nach Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede der einzelnen Initiativen gesucht wird; die 
hohe Zeit der Schulreform führt zu einem Paradigmen-
wechsel aufgrund einzelner Initiativen; die Diffusion in die 
bestehende Schullandschaft erfolgt, zuweilen begleitet von 
Arbeitsbeschaffungmassnahmen für pädagogisches Exper-
tentum 
Der Slogan des lebenslangen Lernens gründet in der Unzu-
friedenheit mit der bestehenden Erwachsenenbildung, man 
unternimmt eine Neukonzeption im Zuge der Anforderun-
gen von aussen. Zunächst muss der Begriff ‘lebenslanges 
Lernen’ propagiert, dann in eine Strategie erwachsenen-
bildnerischen Tuns umgesetzt werden - zuweilen begleitet 
von Arbeitsbeschaffungmassnahmen für erwachsenen-
bildnerisches Expertentum. Das Ziel besteht in der lebens-
weltlichen Begründung nachschulischer Pädagogik33. 
 
Gehalte 
Die Existenz von Schulreform liefert den Beleg, dass Schu-
le reformierbar ist, sie ist ein Signal der Hoffnung an die 
Lehrkräfte und nach aussen. Sie unterstellt immer, Reform 
sei unabdingbar, etabliert einen konstant vorhandenen Re-
formanspruch und infolgedessen einen erheblichen Druck 
auf die Beteiligten 
Lebenslanges lernen liefert den Beleg, dass Erwachsenen-
bildung reformierbar ist, es ist ein Signal an die Bevölke-

 
32 vgl. Finger 1992 
33 vgl. dazu Dewe 1994 
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rung, ‘lebenslanges Lernen’ sei unabdingbar. Etabliert wird 
ein neue Form und damit erheblicher Druck auf die Betei-
ligten, v.a. jene, die nun ‘lebenslang lernen’ müssen. Bil-
dung wird betrachtet als ‘kulturelle Modernisierung’34 
 
Wirkungen 
Die Effekte von Schulreform sind ebensowenig belegt wie 
jene des lebenslangen Lernens. 
 
Einwände der Gegner 
Eingewandt wird, Schulreform propagiere einen ungerecht-
fertigten pädagogischen Optimismus, reformpädagogische 
Methoden spielten eine dominierende Rolle, Ziele dagegen 
seien zu schwammig formuliert, man huldige einem entwer-
teten Wissenserwerb, verfahre prozessorientiert, nicht pro-
duktorientiert, ‘geistige Zucht’ sei ersetzt durch ‘Spielerei’, 
die Lehrerautorität verschwinde, Schulreform verfahre poli-
tisch blauäugig, weile eine innere Reform nicht ausreiche, 
also gesellschaftliche Widerstände unterschätze. 
Lebenslanges Lernen liefere die Erwachsenenbildung an 
die Wünsche der Wirtschaft aus, berücksichtige die Klien-
tel nicht, diene monofunktional als Zuliefererin stromlinien-
förmiger Lernender, deren Flexibilität als Arbeitnehmer 
schliesslich extensiv ausgenützt werden kann. 
 
Ausgewählte Beispiele 
Schulreform: Landerziehungsheime, Schulen in Freier Trä-
gerschaft, staatliche Schulversuche 
Erwachsenenbildung: Lernfestival, Langzeitkurse, nicht-
traditionelle Lernformen, Fernunterricht 

 
34 Brödel 1997, S. S. 192  
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Vergleich zweier Verhältnisse: Schulreform und Schulpädagogik; lebenslanges 
Lernen und Erwachsenenbildung  
 
 Schulreform lebenslanges Lernen 
Prämissen Wechsel zwischen Normalzu-

stand und hoher Zeit; gewaltsa-
me Brüche. Erfüllt Schule die an 
sie gestellten (gesellschaf tli-
chen) Anforderungen nicht mehr, 
wird sie zur Reform genötigt. Re-
formpädagogiken entstehen. 
Das Selbstverständnis der tradi-
tionellen Pädagogik verändert 
sich: Reformpädagogiken müs-
sen abgewogen, diskutiert und 
integriert werden. Problem: Un-
kritische Übernahme - radikale 
Abwehr  

Gesellschaftliche Bedingungen 
verursachen veränderte Biogra-
phien. Flexibilität und Verfügbar-
keit, sind verlangt. Schulwissen 
und beruf liches Wissen reichen 
für die Lebensbewältigung nicht  
mehr aus. ‘Lebenslanges Ler-
nen’ gilt fortan als Schlüsselkon-
zept einer ‘modernen’ Erwach-
senenbildung. Deren Selbstver-
ständnis wird dadurch herausge-
fordert. Problem: Sturz t rad itio-
neller Theorien durch den neuen 
Ansatz.  

Anspruch Eine bessere, zweckdienliche 
Schule, Klientzentriertheit, mehr 
Zufriedenheit infolge besseren 
Klimas, grössere Ef f izienz der 
Lernprozesse und relevantere 
Inhalte, unterrichtet in einem an-
genehmen Klima. Ziel: Lernen 
des Lernens - in Abgrenzung zur 
traditionellen Pädagogik 

Mehr Wissen, mehr Können, 
mehr beruf liche Fertigkeiten, ste-
tiges individuelles Vorwärts-
kommen, besseres, aktiveres 
Leben. Verspricht, adäquatere 
‘coping’-Strategien vermitteln zu 
können als die traditionelle Er-
wachsenenbildung, Wissensge-
sellschaf t 35, Konstruktivistisch 
begründete Erwachsenenbil-
dung. 

Begründung Kritik an der traditionellen Schu-
le, Reform des Unterrichts, ‘vom 
Kinde aus’ gehen, Methodenviel-
falt erreichen, Umsturz 

Ergänzung traditioneller Formen 
der Erwachsenenbildung, Her-
ausforderung durch die Arbeits-
welt, tiefgreifender Wandel an-
gestrebt 

Themen Erziehung und Unterricht als ba-
lanciertes Verhältnis, Lernmoti-
vation, Interesse des Kindes und 
Anforderungen des Lehrplans 36,  
Schulstrukturen, Anschaulich-
keit, Innere Differenzierung und 
Individualisierung der Klasse, ‘al-
te’/’neue’ Arbeits- und Unter-
richtsformen., Ef f izienzsteige-
rung von Lernprozessen, Quali-
tät von Unterricht 

Lebensführung und Lernprozes-
se in ein ausgewogenes Ver-
hältnis bringen, den Anforderun-
gen der Wirtschaf t und der Le-
benswelt ebenso genügen wie 
den Interessen der Klientel, le-
benslanges Lernen als ‘lebens-
längliches Lernen’. Neue For-
men des Lernens (z.B.: Lernfes-
tival, biographische Methode 37, 
Planspiele u.ä., Verbesserung 
der Didaktik der Erwachsenen-
bildung  

Verläufe Schulkritik und versuchter ‘Neu-
beginn’ unter Einbezug einer 
Vielzahl von Facetten, erhebli-
che, unkoordinierte Vielfalt; Ver-
such der Koordination, Gemein-
samkeiten und Unterschiede der 
einzelnen Initiativen; hohe Zeit 
der Schulreform, Paradigmen-
wechsel aufgrund einzelner Initi-
ativen; Dif fusion in die beste-

Unzufriedenheit mit der beste-
henden Erwachsenenbildung, 
Neukonzeption im Zuge der An-
forderungen von aussen. Etab-
lieren des Begriffs ‘lebenslanges 
Lernen’. Umsetzen in eine Stra-
tegie erwachsenenbildnerischen 
Tuns. Arbeitsbeschaffungmass-
nahme für erwachsenenbildneri-
sches Expertentum. Ziel: le-

 
35 vgl. zum Begriff: Nolda 1996 
36 vgl. Ingram 1979 
37 vgl. Finger 1992 
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hende Schullandschaft, Arbeits-
beschaffungsmaßnahme für pä-
dagogisches Expertentum 

bensweltliche Begründung 
nachschulischer Pädagogik38 

Gehalte Beleg, dass Schule reformierbar 
ist, Signal der Hof fnung an die 
Lehrkräf te und nach aussen, Un-
terstellung, Reform sei unab-
dingbar, Etablierung eines kon-
stant vorhandenen Reforman-
spruchs und damit eines erhebli-
chen Drucks auf die Beteiligten 

Beleg, dass Erwachsenenbil-
dung reformierbar ist, Signal an 
die Bevölkerung, ‘lebenslanges 
Lernen’ sei unabdingbar. Etab-
lierung der neuen Form und da-
mit eines erheblichen Drucks auf 
die Beteiligten, v.a. jene, die nun 
‘lebenslang lernen’ müssen. Bi l-
dung als ‘kulturelle Modernisie-
rung’39 

Wirkungen nicht belegt nicht belegt 
Einwände der Gegner Ungerechtfertigter pädagogi-

scher Optimismus, reformpäda-
gogische Methoden spielen  
dominierende Rolle, Ziele dage-
gen sind nur schwammig formu-
liert, entwerteter Wissenserwerb, 
Prozessorientierung, nicht Pro-
duktorientierung, ‘geistige Zucht’ 
ersetzt durch ‘Spielereien’, Leh-
rerautorität verschwindet, poli-
tisch blauäugig, innere Reform 
reicht nicht aus, gesellschaftliche 
Widerstände unterschätzt.  

Auslieferung der Erwachsenen-
bildung an die Wünsche der 
Wirtschaf t, Nichtberücksichti-
gung der Klientel, Monofunktio-
nalität der Erwachsenenbildung 
als Zuliefererin stromlinienförmi-
ger Lernender, deren Flexibili tät 
als Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer schliesslich extensiv  
ausgenützt werden kann.  

ausgewählte Beispiele Landerziehungsheime, Arbeits-
schule, Alternativschulen, Freie 
Schulen  

Lernfestival, Langzeitkurse, 
nicht-traditionelle Lernformen, 
Fernunterricht 

 
Fazit 
Meine Ausgangsthese postuliert ein analoges Verhältnis 
von Schulreform und Schulpädagogik zu Lebenslangem 
Lernen und Erwachsenenbildung. Sowohl Schulreform und 
lebenslanges Lernen stellen die jeweiligen Provokationen 
dar, mit denen Schulpädagogik oder Erwachsenenbildung 
umgehen lernen muss. Weil das Verhältnis von Schulre-
form und Schulpädagogik, also von Hoch-Zeit und Normal-
zustand seit zweihundert Jahren besteht, lässt sich daraus 
lernen. Dies gilt insbesondere für die Erwachsenenbildung, 
die durch die Rede von der Notwendigkeit des ‘lebenslan-
gen Lernens’ erst in jüngster Zeit herausgefordert worden 
ist. Die Reaktionen der Schulpädagogik auf Schulreform, 
also kritiklose Akzeptanz aufgrund hoffnungsfroher Über-
schätzung, also radikale Abwehr infolge elitärer Ignoranz, 
also lasches laissez-faire unter befremdetem Wegsehen 
haben bislang in die Irre geführt. Das Verhältnis zwischen 

 
38 vgl. dazu Dewe 1994 
39 Brödel 1997, S. S. 192  
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Schulreform und Pädagogik wird erst produktiv zu bearbei-
ten sein, wenn eine skeptische Debatte über den Stellen-
wert von pädagogischen Reformen lanciert sein wird, wel-
che einen balancierten, aber labilen, kritischen, aber wohl-
wollenden Bezug zwischen hoher Zeit und Normalzustand 
zulässt. Davon sind wir noch weit entfernt. Dasselbe gilt für 
die Erwachsenenbildung: Das Verhältnis zwischen lebens-
langem Lernen und Erwachsenenbildung wird sich erst klä-
ren, wenn eine skeptische Debatte über den Stellenwert 
des lebenslangen Lernens lanciert sein wird, welche einen 
balancierten, aber labilen, kritischen, aber wohlwollenden 
Bezug zwischen bisherigen Prämissen der Erwachsenen-
bildung und den Implikaten der Forderung nach lebenslan-
gem Lernen zulässt. Die Erfahrungen der Schulpädagogik 
mit Schulreformen sollte die Erwachsenenbildung gezielt 
nutzen. 
Falls jedoch der Diskurs um die Position von Bildung in der 
modernen Gesellschaft das Verhältnis zwischen Erwach-
senenbildung und ‘lebenslangem Lernen’ dereinst geklärt 
hat (Dewe, Huge 1988), wird andererseits die Schulpädago-
gik, insbesondere die Schulpädagogik einmal mehr von der 
Erwachsenenbildung lernen können - wie sie dies bis heute 
tun muss, etwa wenn es um lernerbezogene Methoden der 
Wissensvermittlung geht. 
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Schulreform und lebenslanges Lernen* 
Zwei belastete Slogans als Basis für programmatische Konzepte 

 
Gang der Argumentation 
Ich breite den Kontext von Schulreform und Erwachsenenbildung aus, indem ich zunächst 
knapp dem Zusammenhang von Schule und Schulreform (2.), dann demjenigen von Erwach-
senenpädagogik und lebenslangem Lernen (3.) nachgehe, um schliesslich die beiden Konzepte 
schulpädagogisch und erwachsenenpädagogisch zu vergleichen (4.). Dies erfolgt mittels eines 
Rasters, der die Termini, Anstösse, Prämissen, Begründungen, Themen, Verläufe, Gehalte, 
Einwände und Wirkungen enthält. 
 
Inhalt 
1. Spurensuche: Ein undurchsichtiger Zusammenhang 
2. ‘Schulreform’ als Reformkonzept für Schule und Unterricht  
3. ‘Lebenslanges Lernen’ als Reformkonzept der Erwachsenenpädagogik 
4. Reform als success-story? Die Erwachsenenbildung muss aus Schulreformen lernen 
 
These  
-‘Schulreform’ stellt das Konzept dar, womit die Schulpädagogik die Institution Schule verbes-
sern will.  
-Lebenslanges Lernen stellt das Konzept dar, womit die Erwachsenenpädagogik die Erwachse-
nenbildung verbessern will. 
-Will man das Konzept des ‘lebenslangen Lernens’ als erwachsenenpädagogisches Refor-
minstrument benützen, ist aus den (schwierigen) Erfahrungen der Schulpädagogik mit dem Be-
griff ‘Schulreform’ lernen. 
 
Begriffe 
a) Reform der Unterrichtsmethode als Schulreform 
Die Studie berücksichtigt 3500 von rund 10000 Lehrkräften, die alte’/’neue’ Arbeits- und Unter-
richtsformen bereits einsetzen. Erstes Fazit: 6500 von ihnen realisieren alte’/’neue’ Arbeits- und 
Unterrichtsformen nicht. Die Ergebnisse sind aber nicht nur entmutigend: 
-Die Lehrkräfte kennen die ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen offensichtlich zu we-
nig. 
-Etliche Lehrkräfte setzen ein breites Spektrum an ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Unterrichtsformen 
im Unterricht ein. 
-Die Lehrkräfte wenden lediglich einen kleinen Prozentsatz der ‘alten’/’neuen’ Arbeits- und Un-
terrichtsformen täglich an. 
-Die Lehrkräfte kooperieren bei didaktisch bekannten Unterrichtsformen weniger als bei kom-
plexeren Arbeits- und Unterrichtsformen. 

 
* Referat, gehalten anlässlich der Tagung der International Association for the Humanization of Education (IAHE) , St. 
Petersburg, 11.2012-15.9.2012.  

mailto:hansulrich.grunder@fhnw.ch
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-Die Lehrkräfte wenden ‘alte’/’neue’ Arbeits- und Unterrichtsformen dann nicht an, wenn sie sie 
zuwenig kennen.  
Dies stellt ein ernüchterndes und zugleich motivierendes Fazit für die Beschäftigung mit didakti-
schen Vorlagen aus reformpädagogischer Zeit dar, die ihre Relevanz für die Schulreform ver-
mutlich nicht einbüssen werden. 
 
b) Reform 
Der Terminus Reform entstammt dem lateinischen Wort reformare, das ursprünglich umgestal-
ten, verwandeln bedeutete (Benner, Kemper 1993, S.1). Unter einem Reformator verstand man 
einen Menschen, der bestimmte Verhältnisse zu verändern wusste, so dass sich ihr vernünftiger 
Sinn erneuerte. Die Erneuerung des Glaubens im 16. Jahrhundert wird darum mit dem Wort Re-
formation umschrieben. Bezieht man das Wort Gegenreformation ein, entsteht ein Dilemma: 
Reformieren ist zwar mit der erneuernden Rückkehr zu vorgegebenen Sinnbestimmungen ver-
bunden. Es geht nicht explizit um die Produktion von neuem Sinn und alternativen Handlungs-
möglichkeiten. Die ältere Bedeutung des Wortes umfasst demzufolge unseren heutigen Wort-
gebrauch nicht mehr. Beachtet man das Wortfeld, dann erkennen wir Reformen zumeist im poli-
tischen Sektor. Dort geht es jedoch nicht darum, reformierend zu vergessenen, ursprünglichen 
Zuständen zurückzukehren. Vielmehr soll die Zukunft nach Kriterien gestaltet werden, die von 
Menschen erdacht, gefunden und als wertvoll und erstrebenswert erachtet werden. Jede Päda-
gogik ist insoweit Reformpädagogik gewesen, als sie - wie der vorneuzeitliche Comenius - alles 
aus den inneren Gründen zu begreifen suchte.  
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Vergleich zweier problematischer Bezüge: Schulreform und Schulpädagogik -   
Lebenslanges Lernen und Erwachsenenbildung  
 
 Schulreform Lebenslanges Lernen 
Prämissen Wechsel zwischen Normalzu-

stand und hohe Zeit; gewaltsa-
me Brüche. Erfüllt Schule die an 
sie gestellten (gesellschaf tli-
chen) Anforderungen nicht mehr, 
wird sie zur Reform genötigt. Re-
formpädagogiken entstehen. 
Das Selbstverständnis der tradi-
tionellen Pädagogik verändert 
sich: Reformpädagogiken müs-
sen abgewogen, diskutiert und 
integriert werden. Problem: Un-
kritische Übernahme - radikale 
Abwehr  

Gesellschaftliche Bedingungen 
verursachen veränderte Biogra-
phien. Flexibilität und Verfügbar-
keit, sind verlangt. Schulwissen 
und beruf liches Wissen reichen 
für die Lebensbewältigung nicht  
mehr aus. ‘Lebenslanges Ler-
nen’ gilt fortan als Schlüsselkon-
zept einer ‘modernen’ Erwach-
senenbildung. Deren Selbstver-
ständnis wird dadurch herausge-
fordert. Problem: Sturz t rad itio-
neller Theorien und Praxen 
durch den neuen Ansatz.  

Anspruch Eine bessere, zweckdienliche 
Schule, Klientzentriertheit, mehr 
Zufriedenheit infolge besserer 
Atmosphäre, erhöhte Ef f izienz 
der Lernprozesse und relevante-
re Inhalte, unterrichtet in einem 
lernf reundlichen, emotional an-
genehmen Klima. Ziel: Lernen 
des Lernens - in Abgrenzung zur 
traditionellen Pädagogik 

Mehr Wissen, mehr Können, 
mehr beruf liche Fertigkeiten, ste-
tiges individuelles Vorwärts-
kommen, besseres, aktiveres 
Leben. Verspricht, adäquatere 
‘coping’-Strategien vermitteln zu 
können als die traditionelle Er-
wachsenenbildung, Wissensge-
sellschaf, konstruktivist isch be-
gründete Erwachsenenbildung. 

Begründung Kritik an der traditionellen Schu-
le, Reform des Unterrichts, ‘vom 
Kinde aus’ gehen, Methodenviel-
falt erreichen, Um-
sturz/Umwandlung 

Ergänzung traditioneller Formen 
der Erwachsenenbildung, Her-
ausforderung durch die Arbeits-
welt, Ziel: tiefgreifende Verände-
rung 

Themen Erziehung und Unterricht als ba-
lanciertes Verhältnis, Lernmoti-
vation, Interesse des Kindes und 
Anforderungen des Lehrplans, 
Schulstrukturen, Anschaulich-
keit, Innere Differenzierung und 
Individualisierung der Klasse, ‘al-

Lebensführung und Lernprozes-
se in ein ausgewogenes Ver-
hältnis bringen, den Anforderun-
gen der Wirtschaf t und der Le-
benswelt ebenso genügen wie 
den Interessen der Klientel, le-
benslanges Lernen als ‘lebens-
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te’ /’ neue’ Arbeits- und Unter-
richtsformen, Effizienzsteigerung 
von Lernprozessen, Qualität von 
Unterricht 

längliches Lernen’. Neue For-
men des Lernens (z.B.: Lernfes-
tival, biographische Methode, 
Planspiele u.ä., Verbesserung 
der Didaktik der Erwachsenen-
bildung  

Verläufe Schulkritik und versuchter ‘Neu-
beginn’ unter Einbezug einer 
Vielzahl von Facetten, erhebli-
che, unkoordinierte Vielfalt; Ver-
such der Koordination, Gemein-
samkeiten und Unterschiede der 
einzelnen Initiativen; hohe Zeit 
der Schulreform, Paradigmen-
wechsel aufgrund einzelner Initi-
ativen; Dif fusion in die beste-
hende Schullandschaft, Arbeits-
beschaffungmassnahme für pä-
dagogisches Expertentum 

Unzufriedenheit mit der beste-
henden Erwachsenenbildung, 
Neukonzeption im Zuge der An-
forderungen von aussen. Etab-
lieren des Begriffs ‘lebenslanges 
Lernen’. Umsetzen in eine Stra-
tegie erwachsenenbildnerischen 
Tuns. Arbeitsbeschaffungmass-
nahme für erwachsenenbildneri-
sches Expertentum. Ziel: le-
bensweltliche Begründung 
nachschulischer Pädagogik  

Gehalte Beleg, dass Schule reformierbar 
ist, Signal der Hof fnung an die 
Lehrkräf te und nach aussen, Un-
terstellung, Reform sei unab-
dingbar, Etablierung eines kon-
stant vorhandenen Reforman-
spruchs und damit eines erhebli-
chen Drucks auf die Beteiligten 

Beleg, dass Erwachsenenbil-
dung reformierbar ist, Signal an 
die Bevölkerung, ‘lebenslanges 
Lernen’ sei unabdingbar. Etab-
lierung der neuen Form und da-
mit eines erheblichen Drucks auf 
die Beteiligten, v.a. auf jene, die 
nun ‘lebenslang lernen’ müssen. 
Bildung als ‘kulturelle Moderni-
sierung.  

Wirkungen nicht belegt nicht belegt 
Einwände der Gegner Ungerechtfertigter pädagogi-

scher Optimismus, reformpäda-
gogische Methoden spielen  
dominierende Rolle, Ziele dage-
gen sind nur schwammig formu-
liert, entwerteter Wissenserwerb, 
Prozessorientierung, nicht Pro-
duktorientierung, ‘geistige Zucht’ 
ersetzt durch ‘Spielereien’, Leh-
rerautorität verschwindet, poli-
tisch blauäugig, innere Reform 
reicht nicht aus, gesellschaftliche 
Widerstände unterschätzt.  

Auslieferung der Erwachsenen-
bildung an die Wünsche der 
Wirtschaf t, Nichtberücksichti-
gung der Klientel, Monofunktio-
nalität der Erwachsenenbildung 
als Zuliefererin stromlinienförmi-
ger Lernender, deren Flexibili tät 
als Arbeitnehmer und Arbeit-
nehmerinnen schliesslich exten-
siv ausgenützt werden kann.  

ausgewählte Beispiele Landerziehungsheime, Arbeits-
schule, Alternativschulen, Freie 
Schulen  

Lernfestival, Langzeitkurse, 
nicht-traditionelle Lernformen, 
Fernunterricht 

 
 


