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Vorwort

Das Buch nimmt ein mit der Reihe „Erwachsenenbildung und Lebensbegleitendes
Lernen“ von Anfang an verfolgtes Anliegen der Vergewisserung über die Aktualität
von Begriff und Paradigma des „Lebenslangen Lernens“ auf. Bei „Lebenskunst Ler-
nen“ handelt es sich explizit um einen solchen Theoriebeitrag. Er ist sowohl analytisch
als auch programmatisch ausgerichtet und mündet in eine „subjektwissenschaftliche“
Konturierung Lebenslangen Lernens. Bei dem ursprünglich von Klaus Holzkamp
konzipierten Paradigma der Subjektwissenschaft wird die uns alle betreffende Aufgabe
der Lebensführung insofern unter dem Aspekt des Lernens betrachtet, als einer viel-
schichtigen Bedürfnis- und Interessendynamik der modernen Subjektexistenz unter
den Rahmenbedingungen der bürgerlich-kapitalistischen Arbeitsgesellschaft auf die
Spur gekommen und entsprochen werden soll.

Das gesamte Vorhaben von Sebastian Lersch ist ambitioniert angelegt, denn es be-
dingt, dass zunächst in die Geschichte der Erwachsenenbildung zurück gegangen
wird. So offenbart sich und trägt zu einem tieferen Verständnis bei, dass es bereits in
den zeitgenössischen Diskursen der Arbeiterbildung oder der Weimarer Volkshoch-
bewegung konzeptionell verwandte Elemente von Aufklärung, Bildung, Lebenshilfe
oder auch Selbsterziehung gab. Derartige Untersuchungsbefunde ideen- und geistes-
wissenschaftlichen Zuschnitts können in heutiger Rekonstruktion durchaus als Vor-
formen oder gar epochenübergreifende Beiträge zum Lebenslangen Lernen gelten.

In dem gleichermaßen methodologisch wie begriffs- und theoriegeschichtlich reflek-
tierten Werk belegt der Autor nicht allein für die ältere, sondern auch für die jüngere
Debatte zum Lebenslangen Lernen, dass Begriffsverschiebungen und eine bisweilen
beklagte semantische Unschärfe offenbar zur inhärenten Dynamik dieses Themas ge-
hören. Die virulente Problematik amibivalenter Sprachpraxis betrifft hier auch die Er-
wachsenenbildungswissenschaft selbst. Bei derartigen Vorgängen spielt eine nicht zu
unterschätzende Rolle, dass die im Rahmen von Modernisierungsprozessen erfolgte
Ausdifferenzierung bildungspolitischer und wissenschaftlicher Diskurse beim Le-
benslangen Lernen keineswegs zu einer kommunikativen Abschottung führt. Die Stif-
tung wechselseitiger Impulse oder gar die systemeigene Übernahme von Konzepten
ursprünglich fremder Herkunft bleibt nicht nur nicht ausgeschlossen, sondern gehört
beinahe schon zum Alltag wissensgesellschaftlicher Kommunikation. Angesichts der-
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artiger Untersuchungsbefunde mahnt der Autor nachdrücklich zu einer kritischeren
begrifflichen Rezeption und Leseartenanalyse.

Wer als Erziehungswissenschaftler und insbesondere Erwachsenenpädagoge auf ei-
nen eigenständigen Beitrag zum Lebenslangen Lernen hinaus und konzeptionell in-
novativ sein will, darf nicht in der Komfortabilität einer analytischen Beobachterper-
spektive verharren. Vielmehr muss „Farbe bekannt“ werden. Dieser Blickwechsel
gelingt dem Autor auf höchst instruktive Weise, indem das philosophisch konnotierte
Konzept der Lebenskunst als individuelles, gleichwohl gesellschaftlich vermitteltes
Bildungsprojekt für die Dauer der Lebenszeit begründet und entfaltet wird. Um-
schreibt man Lebenskunst knapp als eine alltägliche Bemühung um Erschließung von
Möglichkeiten zur Gestaltung eigenen Lebens, erhebt dies zum Kriterium, dass „von
außen“ gesetzte Anforderungen zwar nicht per se einem „Kolonialisierungs“-Vorbe-
halt unterlegt werden, aber doch der eingehenden Bedürfnisprüfung durch das Sub-
jekt und seiner ihm geistig zugänglichen Lebensinteressen bedürfen. Vor allem er-
schiene es nicht zulässig – wie beobachtbar im Mainstream der öffentlichen Debatte
oder im betriebswirtschaftlichen/ neoliberalen Modellplatonismus mit seinen hu-
manwissenschaftlich verengten Prämissen –, systemische Lernimperative von Unter-
nehmen und Arbeitsmarkt kurzschlüssig mit individuell zentralen Projekten Lebens-
langen Lernen in eins zu setzen.

Mit seinen Anregungen zu dem großen Projekt des Lebenslangen Lernens eröffnet
uns Sebastian Lerch einen für die Lebenspraxis hoch relevanten Gedankenhorizont,
der auch für Vertreter anderer sozial- und kulturwissenschaftlicher Disziplinen inte-
ressant sein könnte. Innerhalb dessen bleibt aber das Risiko und auch Erkenntnis-
problem zu bedenken, dass die einzelne Person bei der authentischen Artikulation
ihres Subjektstandpunkts und der ihr wichtigen Lerninteressen leicht an Handlungs-
und Reflexionsgrenzen stoßen kann. Umso unverzichtbarer dürfte neben einem in-
takten Weiterbildungsangebot auch die Infrastruktur einer subjektorientierten (Bil-
dungs-)Beratung sein. Kaum weniger wichtig für die Ermöglichung einer Stärkung
von Lebenskunst als Mittelpunkt Lebenslangen Lernens ist bei dem Autor noch eine
inhaltliche Neuakzentuierung von Angeboten institutionalisierter Bildung. Gesetzt
werden müsse insbesondere auf die Balance von Leben und Erwerbsarbeit, auf die
Selbstentwicklungsfähigkeit der Subjekte und nicht zuletzt interessiert im subjekt-
wissenschaftlichen Paradigma von Lernen und Lebenskunst – wie sich in undogma-
tischer Anlehnung an den Philosophen Karl Marx anführen lässt – der Abbau aller
Arten von Entfremdung.

Münster, im April 2010

Prof. Dr. Rainer Brödel
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1 Einleitung: Lebenslanges Lernen –
Zugänge und Perspektiven

„Man muss zuweilen wieder die Wörter untersuchen, denn die Welt kann wegrücken, und
die Wörter bleiben stehen. Also immer Sachen und keine Wörter!“ (Lichtenberg 1975,
S. 145f.)

1.1 Anlass der Untersuchung  
Lebenslanges Lernen gehört zum Inventar der Erwachsenenbildung und zum Kern-
bestand erwachsenenpädagogischer Reflexion. In den letzten Jahren hat der Begriff in
der bildungspolitischen und erziehungswissenschaftlichen Diskussion eine program-
matische Zuspitzung erhalten (vgl. Alheit/Dausien 2002, S. 565f., Dohmen 1996,
Forneck 2001, S. 151). Er steht für den Versuch, eine variable Antwortschablone auf
jeweilige gesellschaftliche Modernisierungsprozesse zu finden (vgl. Schäffter 2001,
S. 39–50, Wittpoth 2001). Begründet wird dieses Verständnis von Wissenschaftlern
und (Bildungs-)Politikern zumeist gleichermaßen: In einem rohstoffarmen und ex-
portorientierten Land wie Deutschland sei das Humankapital der wichtigste Produk-
tionsfaktor. Der aktuelle wirtschaftliche und technologische Strukturwandel hat zur
Folge, dass einmal erworbene Erfahrungen, Wissensbestände und Qualifikationen ra-
scher veralten (vgl. Expertenkommission 2002, S. 35, BMBF 2005). Der Schlüssel zur
Lösung dieser neuen Herausforderung wird in einer hochqualifizierten Erwerbsbe-
völkerung (vgl. Europäische Kommission 2001, S. 3) und letztlich im sich selbst per-
manent weiterbildenden Subjekt gesehen: Neben den Veränderungen im beruflichen
Bereich ist aber auch der private Alltag des Individuums komplexer geworden. Zu-
nehmende Pluralisierung und weltweite Verflechtung der Umweltverhältnisse bei
gleichzeitiger Individualisierung der Lebensentwürfe führen dazu, dass sich die Le-
benswelt (vgl. Husserl 1982², Schütz/Luckmann 1994) für den Einzelnen zu einem
kaum verstehbaren Raum entwickelt: Die Grenzen des Wissens lösen sich unter dem
Anstieg bereitgestellter Information auf, der Horizont des Verstehens verflüchtigt sich
(vgl. Gadamer 19906, S. 222–224, Horkheimer/Adorno 1989, S. 22).

Lebenslanges Lernen wird als die Antwort hierauf gehandelt, und zwar in zweifacher
Hinsicht: (1) Durch lebenslange Lernbemühungen gelingt es dem Subjekt, sich in sei-
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ner Umwelt zurechtzufinden (vgl. Europäische Kommission 2001, S. 9); (2) vor allem
aber dient es der Qualifizierung und unterstützt damit Beschäftigungsfähigkeit, um
vom Einzelnen aus wirtschaftliche Kapazität zu garantieren (vgl. Dohmen 1996). Ler-
nen erhält für Individuen, Gesellschaft und Institutionen eine neue Bedeutung. In
politischen und alltäglichen Zusammenhängen klingt der Appell zum Lebenslangen
Lernen selbstverständlich. Die Argumentation, die an einer ökonomischen Logik ori-
entiert ist, wird kaum noch hinterfragt, da Lebenslanges Lernen der „Schlüssel zum
21. Jahrhundert“ (UNESCO 1997, S. 86) ist und dazu beiträgt, dass sich Deutschland
und Europa zu wettbewerbsfähigen Räumen entwickeln.

Die erziehungswissenschaftliche und erwachsenenpädagogische Literatur reiht sich
auch aufgrund der Aufwertung ihrer gesellschaftlichen und ökonomischen Funktion
weitestgehend in diesen Kanon der unkritischen Akzeptanz ein. Ihre zentrale Frage
lautet daher: Was kann sie tun, um Menschen für den Arbeitsmarkt zu qualifizieren?
Lernen wird als biographisch dauerhafte Selbstverständlichkeit, als gut und lohnens-
wert dargestellt. Begründet wird dies ökonomisch-funktionalistisch und kaum per-
sönlichkeitsfördernd (vgl. Dewe 1997, S. 88, Geißler/Orthey 2000, S. 36).

Durch diese Setzung des Begriffs als wirtschaftlich geforderte Notwendigkeit werden
Fragen nach dem Wie des Lernens (Methodik der Vermittlung) und nach dem Was
(Inhalte) gestellt. Kaum einmal aber wird die Frage nach dem Warum (Warum eigent-
lich ständig gelernt werden soll, wenn es etwa keine Arbeit mehr gibt, für die sich
qualifiziert werden muss?) aufgeworfen. Das Schillern eines Begriffs führt also zum
Akzeptieren von Lernen als Norm und überdeckt die Frage nach der eigentlichen
Sinnhaftigkeit von Erwachsenenbildung (vgl. Balkenohl 2002, S. 209).

Was in der Forschung weniger fokussiert wird, ist (1) zum einen ein kritischer Blick
auf die Kategorie des Lebenslangen Lernens, der dazu führen könnte, dem Begriff neue
Schärfe zu verleihen. Stattdessen wird die Verschleierung Lebenslangen Lernens als
Qualifizierung akzeptiert und damit von einem klassischen Bildungsverständnis noch
stärker abgerückt als sich dies im Verlauf der Geschichte der Erwachsenenbildung
ohnehin vollzogen hat (vgl. Griese 1998, Pöggeler 2001, Röhrig 1999², Strunk 1988);
(2) zum anderen wird die Vernachlässigung des Subjekts und die Normativität Le-
benslangens Lernens akzeptiert: Es bringt eine Pflicht des Individuums zum Aus-
druck, der Forderung nach permanentem Weiterlernen entgegenzukommen und be-
nennt damit „eine normative Erwartung an jeden Einzelnen“ (Holzer 2006, S. 25).
Argumentiert wird (wie oben gezeigt) mit Erhalt oder Wachstum der Wirtschaft, Chan-
cen am Arbeitsmarkt, Vorbereitung auf das Alter oder mit gesellschaftlichen Umbrü-
chen (vgl. Europäische Kommission 1996 u. 2001). Lernen wird allumfassendes Prin-
zip (vgl. Brödel 2003, S. 115), Lebenslanges Lernen Totalitätskategorie.

Die Pointe dieses Begriffsverständnisses besteht darin, dass eine synergetische Ver-
netzung unterschiedlichster Lernformen möglich wird: Lernen soll nicht nur syste-
matisch auf die ganze Lebensspanne (vertikal) ausgedehnt, sondern zudem sollen
sämtliche Lebenserfahrungen (horizontal) als Lernen verstanden werden. Dazu trägt
insbesondere die Aufwertung non-formalen und informellen Lernens gegenüber dem
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formalen Lernen bei (vgl. Dohmen 1996, S. 38–41). Durch diese Erweiterung des Ler-
nens über organisiertes und in der Regel zertifiziertes Lernen in Bildungseinrichtun-
gen hinaus nimmt Lernen für Individuum, Gesellschaft und Institutionen eine neue
Dimension an. Allerdings weisen Peter Alheit und Bettina Dausien zu Recht auf „einen
inneren Widerspruch“ (Alheit/Dausien 2002, S. 566) hin, der in diesem Verständnis
angezeigt wird und welcher für die vorliegende Arbeit konstitutiv ist: Lebenslanges
Lernen wird zunächst politisch-ökonomisch gerahmt. Ziele sind Wettbewerbsfähig-
keit, Beschäftigung und arbeitsmarktgerechte Anpassungsfähigkeit. „Gleichzeitig sol-
len aber auch die biographische Planungsfreiheit und das soziale Engagement der
Individuen gestärkt werden. Lebenslanges Lernen ‚instrumentalisiert‘ und ‚emanzipiert‘
offenbar zugleich“ (ebd., S. 566) (vgl. Kap. 3.3.2).

Der Begriff trägt vielfältige Facetten in sich. Er lässt unterschiedliche Auslegungen
und verschiedene Begründungsschablonen zu, was sich an seiner differenten Ver-
wendung in Bildungspolitik, Erziehungswissenschaft und Alltagswahrnehmung zeigt.
Lebenslanges Lernen ist zu einem Leitbegriff der Erwachsenenbildung (vgl. Kraus
2001, S. 9, Alheit 2009, S. 4) geworden, wenngleich er semantisch und bildungsthe-
oretisch unscharf bleibt. Kräftige Farben und klare Konturen changieren mit Zwi-
schentönen unterschiedlicher Bedeutungshöfe und verlaufen bisweilen. Diese Un-
schärfe rührt andererseits auch von der (scheinbaren) Selbstverständlichkeit und
Durchsichtigkeit (vgl. Tafreschi 2005, S. 7–9) des Begriffs her: Es ist offensichtlich,
dass wir ein Leben lang lernen. Und zwar von den ersten Geh-, Tast- und Sprechver-
suchen bis ins hohe Alter. Wir machen Erfahrungen, erwerben neue Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Kenntnisse. Dieses beiläufige „Lernen“ geschieht ebenso unbewusst wie
Schlafen oder Atmen. Wir lernen beim Spaziergang im Park von Miramare bei hoch
stehender Herbstsonne ebenso wie in einer Bildungsveranstaltung oder bei einem
Gespräch mit Freunden. Beiläufige Geschehnisse gehören ebenso zum Lernen wie
eine bewusste Lernhandlung (vgl. Reischmann 2004). Lernen wird „zu einer andau-
ernden normalen Lebenserfahrung, indem der Wandel von Gesellschaft, Wissenssys-
temen und Lebensführung den Menschen über den gesamten Lebenslauf zur Kom-
petenzentwicklung herausfordert. […] Insofern veralltäglicht sich das lebenslange
Lernen“ (Brödel 2003, S. 115, vgl. Geißler/Orthey 2000, S. 41).

Und wer erwartet hat, dass der Terminus seit seinem Aufkommen in den 1960er Jah-
ren (vgl. Kade/Seitter 1996, S. 15) von kurzlebiger Dauer sein würde und seine Wirkung
rasch verlieren würde, muss sich getäuscht sehen. Der „Siegeszug des lebenslangen
Lernens“ (Nittel/Schöll 2003, S. 3) und seine Überlebensdauer zeigen sich durch die
Augenscheinlichkeit sowie die Verankerung in der öffentlichen und erziehungswis-
senschaftlichen Debatte: Artikel in Tageszeitungen, Tagungsthemen, politische Pro-
gramme oder Zeitschriftenthemen sind Indizien seiner noch immer vorherrschenden
Durchschlagskraft. Alternativbegriffe sind Fehlanzeige und auch die Aufweichung der
Konnotation des „Lebenslänglichen Lernens“ durch die Einführung des „Lebensbe-
gleitenden Lernens“ hat eher zu einer Euphemisierung des Lebenslangen Lernens auf
der Oberflächenstruktur der Semantik beigetragen – um vor der „Scylla eines lebens-
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länglichen Lernzwangs zu bewahren“ (Ledl 2006, S. 8, vgl. Gerlach 2000, S. 164) –,
als den Begriff in seiner Tiefe weiterzuentwickeln.

Die Unschärfe der erziehungswissenschaftlichen Forschung im Hinblick auf die Be-
deutungsdimensionen des Begriffs und seiner impliziten Spannungsfelder bildet den
Ausgangspunkt der Forschungsarbeit. Mit der Aufnahme des Themas wird der Ver-
such unternommen, eine kritische und präzise Lesart des Begriffs ins Bewusstsein
pädagogisch Tätiger zu heben. Elemente des Mehrdeutigen und Doppelsinnigen gilt
es aufzudecken, womit eine vorherrschende Lesart des Terminus (vgl. Kap. 3) um wei-
tere Facetten und Dimensionen zu ergänzen und Lebenslanges Lernen letztlich aus
der Perspektive des Subjekts zu rekonstruieren sein wird (vgl. Kap. 4). Ein derart be-
freites, geschärftes und geöffnetes Begriffsverständnis kann sowohl der Wissenschaft
(u. a. in Diskussionen und Gesprächen) als auch der Praxis (u. a. im Rahmen von Pro-
jekten zum Lebenslangen Lernens) wichtige Impulse und Anregungen geben.

1.2 Zielsetzung und Aufbau der Arbeit

Anspruch und Ziel 
Die Forschungsarbeit handelt von den begriffsgeschichtlichen Zusammenhängen
des Lebenslangen Lernens, den bildungstheoretischen Spannungsfeldern im Lebens-
langen Lernens und den normativen Implikationen, die mit Lebenslangen Lernen ge-
meinhin verbunden sind. Damit nimmt sie den Ausgang in einem aktuellen Termi-
nus, fragt aber retrospektiv nach den Bedingungen der Möglichkeit seiner heutigen
Lesart sowie der in ihm enthaltenen Stellung des lernenden Subjekts. Lebenslanges
Lernen kann – dies kann als vorläufige These angenommen werden – als Geflecht von
(bildungs-)theoretischen oder politischen Begründungen angesehen werden, wenn-
gleich es dominierende Lesarten gibt (vgl. Forneck 2001, S. 160–162). Für das metho-
dische Vorgehen ist konstitutiv, dass derartigen Argumentationen ein bestimmtes
Verständnis des Lebenslangen Lernens zugrunde liegt, das aufzudecken und gegebe-
nenfalls zu kritisieren ist. Es geht also um das Offenlegen verborgener Begründungen,
Perspektiven und Bedeutungsverschiebungen des Begriffs, unter dessen Deckmantel
sich Methoden, Theorien und Ansätze sammeln. Da Lebenslanges Lernen ein viel-
schichtiger, verworrener und undifferenzierter Terminus ist, wird zur Analyse ein
mehrschichtiger Blick notwendig. Ebenfalls konstitutiv ist die Annahme unterschied-
licher – im Wort selbst angezeigter – Spannungsfelder, anhand derer bewusste (vgl.
Kap. 3) und unbewusste (vgl. Kap. 4.) Lesarten aufgewiesen werden können. Dabei
sollen der Untersuchung folgende Leitfragen das Gerüst geben:

• Was ist überhaupt eine Begriffgeschichte?
• Was bezeichnet der Begriff Lebenslanges Lernen?
• Welche Bedeutungsebenen und Spannungsfelder im Begriff gibt es?
• Welche sind vorherrschend, welche in Vergessenheit geraten?
• Welche Rolle spielt das Subjekt im Rahmen Lebenslangen Lernens?

18 Kapitel 1



Im Mittelpunkt steht also primär nicht die Entfaltung einer eigenen Theorie oder die
Darlegung eines eigenen Begriffsverständnisses, wohl aber soll vor der Folie einer
historisch-systematischen Skizzierung, die bestimmte Lesarten als dominierend auf-
decken will, ein alternativer, subjektwissenschaftlicher Interpretationsrahmen zum
Begriffsverstehen rekonstruiert werden. Unter der Voraussetzung von textimmanen-
ten Widersprüchlichkeiten, aber auch aufgrund divergierender Leitvorstellungen des
Terminus innerhalb der Bezugssysteme Erziehungswissenschaft und Bildungspolitik,
kann es nicht einfach darum gehen, neue Begriffe in die Debatte einführen zu wollen,
sondern es wird notwendig, Lebenslanges Lernen im Gesamtzusammenhang neu zu
durchdenken, ihm eine neue Perspektive zu verleihen (vgl. Kap. 4.1.). Da der Begriff
als Geflecht verschiedener historisch gewordener Momente (vgl. Dräger 1981, S. 9,
Gaus 2006, S. 95) aufgefasst wird und diesen nachgegangen werden soll, reicht ein
bestimmter Blickwinkel zur Betrachtung nicht aus.1 Vielmehr sollen unterschiedliche
Perspektiven eingenommen werden, um den Terminus in seiner Vielfältigkeit zur
Geltung zu bringen. Im Folgenden wird die Grundstruktur der Untersuchung knapp
skizziert.

Aufbau
Im vorliegenden Kapitel 1 wird das methodische Vorgehen sowie der Forschungsstand
skizziert, der die Relevanz des Themenfeldes in der Disziplin und zugleich die Not-
wendigkeit begrifflicher Präzisierung belegt.

Kapitel 2 thematisiert begriffsgeschichtliche Verflechtungen, Entwicklungsstränge
und -sprünge, die zur erwachsenenpädagogischen Grundidee Lebenslangen Lernens
geführt haben. Es wird die semantische Oberflächenstruktur (vgl. Schoger 2004,
S. 9f.) Lebenslangen Lernens betrachtet, und es werden angrenzende Begriffe (Volks-
bildung, Erwachsenenbildung oder Weiterbildung) mit ihren epochalen Besonderhei-
ten in den Blick genommen. Diese Darstellung bietet – ausgehend von der Oberflä-
chenstruktur – einen begriffsgeschichtlichen Weg zur Tiefenstruktur (vgl. Bödeker
2006, S. 107) des Lebenslangen Lernens. Mit ihr sollen semantische Füllungen ein-
zelner (historischer) Begriffe als „Verquickung von Terminologie, Gegenstandsbe-
stimmung und Aufgabenverständnis“ (Tietgens 1981, S. 19) zum Ausdruck gebracht
werden.

Kapitel 3 sucht nach der Binnenstruktur der Semantik Lebenslangen Lernens. Es wird
geprüft, inwieweit eine vorherrschende Denkungsart Lebenslangen Lernens existiert
und inwieweit es andere, gegenläufige Momente gibt, die in Vergessenheit geraten
sind. Dazu werden die im Begriff selbst angezeigten Bedeutungsverschiebungen und

1 Obwohl Günther Dohmen (2001) eine inhaltliche Ausdehnung und Joachim H. Knoll gar die konsequente Weiterführung
einer Linie von Volksbildung über Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Lebenslanges Lernen und Lebensbegleitendes
Lernen sehen wollen (vgl. Knoll 2007, S. 201), wird im Folgenden von einer anderen Annahme ausgegangen: Für das
Emporkommen von Begriffen scheinen unterschiedliche Mechanismen zum Tragen zu kommen, weshalb Lebenslanges
Lernen hier als ein Geflecht divergierender Diskussionsstränge angesehen wird. Wenngleich eine gesellschaftstheoreti-
sche Argumentation zur Erklärung des Bedeutungszuwachses Lebenslangen Lernens einige Berechtigung beanspruchen
kann, steht diese Forschungsarbeit einer modernisierungstheoretisch verengenden Darstellung, die retrospektiv eine
Entwicklungslinie konstruieren will, kritisch gegenüber (vgl. Tietgens 1985, S. 7 u. S. 10f.).
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bildungstheoretischen Spannungsfelder analysiert. Durch das Arbeiten mit
Kategorien aber bleibt „ein Moment der Konstruktivität, das nicht verdeckt“ (Bell-
mann/Ehrenspeck 2006, S. 252) werden soll. Ein solches Einführen und Operieren
mit gegensätzlichen Oberbegriffen aber bietet zur Analyse von Fachzeitschriften und
bildungspolitischen Dokumenten folgenden Vorteil: Es können unterschiedliche Phä-
nomene, Ziele und Strukturen aufgezeigt werden, die sich hinter der Formel Lebens-
langen Lernens verbergen.

Kapitel 4 rekonstruiert auf der Basis der gewonnenen begriffsgeschichtlichen und bil-
dungstheoretischen Erkenntnisse eine subjektwissenschaftliche Lesart Lebenslangen
Lernens. Dieses Kapitel nimmt sowohl bestehende als auch verschüttet liegende se-
mantische Potentiale Lebenslangen Lernens auf und verfolgt das Ziel, auf die verdeckte
Subjektperspektive aufmerksam zu machen: Es zeigt eine Möglichkeit neuer Betrach-
tungsweise auf, in deren Zentrum das reflexiv handelnde Subjekt steht.

In Kapitel 5 wird die Kennzeichnung Lebenslangen Lernens als Schichtbegriff nicht
naiv mit einem Entweder-oder der Perspektiven aufgelöst: In jeder Entweder-oder-
Fragestellung nämlich liegt „eine gewisse Naivität, wie sie wohl dem wertenden Men-
schen ansteht, aber nicht dem denkenden, dem sich die Gegensätze in Reihen von
Übergängen auflösen“ (Musil 1981, S. 1087f.). Die Erweiterung von Dichotomien, mit
denen in vorangegangen Abschnitten gearbeitet wurde, verlangt eine Denkungsart,
die mit Übergängen arbeitet, dadurch aber nicht an Präzision verliert. Was geleistet
werden soll, ist jenes Denken im Bewusstsein des Übergangs zu fördern und ausge-
hend von dem subjektwissenschaftlichen Standpunkt des vorherigen Kapitels nach
Konsequenzen und Erträgen eines derartigen Verständnisses vom Lebenslangen Ler-
nen für die Erwachsenenbildung zu fragen.

Im abschließenden Kapitel 6 werden mögliche Folgen einer solchen Lesart für Theorie
und Praxis diskutiert, auf Forschungsmöglichkeiten und -notwendigkeiten weiterer
Arbeiten zu dieser Fragestellung eingegangen und die Arbeit auf Geleistetes und Un-
behandeltes hin reflektiert.

1.3 Forschungsmethodischer Ansatz

Gegenstandsbezug des Vorgehens
Um Transparenz und Verständigung zu gewährleisten, bedarf es der Benennung und
Begründung der gewählten Perspektiven zur Analyse von Begriffen. Diese werden als
Bedingungskonstellationen für die Vorstellung verstanden. Sie strukturieren Wahr-
nehmung, vermitteln Wissen, regen die Phantasie an und bereichern die Vorstellung
und das Denken. Bei einem derart umfassenden Begriff wie dem des Lebenslangen
Lernens ist auch zu begründen, was bei der Analyse bewusst ausgeklammert wird.
Dadurch soll der Prozess von Verstehen und Verstandenwerden gefördert werden,
wenngleich eine vorurteilsfreie Untersuchung nicht möglich ist, da die Begriffsarbeit
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zwischen Worten und den von ihnen bezeichneten Objekten, Phänomenen und Struk-
turen stets in die eigene Sinnhaftigkeit eingebettet ist. Dies ist ebenso zu berücksich-
tigen wie die Motive, die zum Untersuchungsgegenstand, der Matrix Lebenslangen
Lernens, geführt haben (vgl. Kap. 1.2.).

Mitunter ist es ein Charakteristikum Lebenslangen Lernens, eine Vielzahl konkur-
rierender, einander widersprechender oder indifferenter Antworten zu geben. Unbe-
stimmtheit zur Unbestimmbarkeit aber wäre kein Grund für eine Forschungsarbeit.
Das Aufzeigen eines Netzes, die Thematisierung einer polyzentrischen Struktur des
Lebenslangen Lernens, von Teilperspektiven, die sich nicht auf den Horizontcharakter
einer spezifischen Positionalität beschränken lassen, ist der Ausgangspunkt der Ar-
beit. Eine Einzelperspektiven überschreitende Gesamtanalyse kann sich daher nicht
mehr als Einheit bestimmen, sondern muss das „Moment der Unbestimmtheit“ (Bell-
mann/Ehrenspeck 2006, S. 259) positiv besetzen und durch unterschiedliche Theo-
rien Erkenntnismöglichkeiten erweitern.

Zur Analyse des Begriffs muss eine Einschränkung in methodischer Hinsicht und –
was mit ihr korrespondiert – im Hinblick auf die Auswahl des Materials aus einem
geeigneten „Fundus der Quellen“ (Tenorth 2002, S. 123) getroffen werden. Die For-
schungsarbeit versucht, erschlossene Teile der Realität aufzuzeigen und dadurch neue
Interpretationen anzuregen, die bisherige Vermutungen und Schlüsse widerlegen
oder modifizieren können (vgl. Dräger 1984, S. 14). Um die Dimension des Sich-Ent-
ziehens, die ihre Entsprechung im Terminus Lebenslanges Lernen erhält, fassbar zu
machen, muss eine Vielzahl von Phänomenen, Fragestellungen und Perspektiven be-
rücksichtigt werden. Damit ist eine methodische Besonderheit und zugleich eine
Schwierigkeit der Arbeit offengelegt: Um der spezifischen Problemstellung der Ent-
grenzungsthematik gerecht zu werden, soll eine eindimensionale systematische Be-
trachtung vermieden werden. Trotz methodischer Präzision soll so sichergestellt wer-
den, bewusst Offenheit zuzulassen. Im Hinblick auf die Diskrepanz von Umfang und
Komplexität des zu erforschenden Gegenstands wurden begriffsgeschichtliche, bil-
dungstheoretische und normative Elemente aufgenommen. Diese Auswahl ergab sich
aus den Kriterien (zu erwartender) Erkenntnisgewinn und Darstellungsvolumen.
Nicht nur angesichts der Materialfülle zum Thema Lebenslanges Lernen, sondern
auch wegen seiner vielschichtigen Vertiefungen im Historischen können Rekonstruk-
tion, Analyse und Kritik hier nur das Ergebnis einer Filterung sein.

Methodische Grundsätze der Quellenauswahl
Durch das Zusammenspiel von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft im Begriff
selbst ist die Tragweite von Geschichte angesprochen. Sie behält für die Auseinander-
setzung mit einem aktuellen Begriff der Erwachsenenbildung Bedeutung. Geschichte
wird hier als Prozess unterschiedlicher Entwicklungen verstanden. Die Untersuchung
will verschüttete Momente einbeziehen, die zu einer veränderten Einschätzung von
Genese und Geltung Lebenslangen Lernens beitragen können. Die Relevanz von
Quellen wird damit nicht allein auf ihre „instrumentale Bedeutung für die Zeiter-
schließung“ (Dräger 1984, S. 16) zurückgeführt. Aufgrund der Annahme von Werden
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