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PaurL ROHRIG

Geschichte des Bildungsgedankens
in der Erwachsenenbildung und sein Verlust

Zusammenfassung

Untersucht wird das lange Ringen der Erwachsenenbildung seit etwa 1910 um einen eigenen
Bildungsbegriff. Nachdem die Theorien der intensiven und gestaltenden Volksbildung, der Lebens-,
Volk- und Klassenbildung flach geworden waren und neue Gedanken zu einer Bildung zur
Mitbiirgerlichkeit und Sachlichkeit sich nicht durchsetzen konnten, folgte um 1960 die sog. realistische
Wende mit ihrem sozialwissenschaftlich begriindeten und am Arbeitsmarkt und an den individuellen
Bediirfnissen orientierten Konzept. Dessen ungeheurer Erfolg fiihrte zugleich den Verlust eines
genuinen Bildungsgedankens mit sich, der die Vielfalt der andragogischen Aktivititen noch miteinander
hitte verbinden kénnen. Seit einigen Jahren ist unter dem Namen , reflexive Wende“ ein Umdenken im
Gange, das aber nur Konturen gewinnen wird, wenn es sich seiner eigenen Geschichte vergewissert und
damit die untergriindige Affinitit des groBen geistigen Engagements der damaligen Volksbildungsbe-
wegung zu den heute gestellten Bildungsaufgaben angesichts einer total bedrohten Welt erkennt.

Vorbemerkung

Von 1954 bis 1970 konnte ich als stellvertretender Direktor einer groBstddtischen
Volkshochschule den beispiellosen Aufschwung der deutschen Erwachsenenbil-
dung miterleben, der, noch bis Ende der 70er Jahre dauernd, gewif} vielen duferen
Ursachen, aber doch auch einer neuen theoretischen oder ideologischen Einstellung
zur andragogischen Arbeit verdankt wurde. Wir waren uns wohl alle einig dariiber,
daB die Erwachsenenbildung einer besseren institutionellen Verankerung im
Gesellschaftssystem, einer gewissen Fundierung durch die Wissenschaften und einer
Professionalisierung des Berufsfeldes bediirfe, auch, daf sie gravierenden Verdn-
derungen in der Gegenwart auf eine neue Weise begegnen miisse. Was aber
bedenklich stimmen konnte war, wie rasch und rigide man sich von einer gro3en
Tradition loste und die sog. realistische Wende nicht auf Grund einer wirklichen
gedanklichen Auseinandersetzung vollzog. Man wollte jetzt den pddagogischen
Fragen nach dem, was Bildung oder gar Allgemeinbildung sei, aus dem Wege gehen
und lieber auf exakte Bedarfsfeststellungen bauen, huldigte dabei aber insgeheim
einem unreflektierten Fortschritts- und Wachstumsoptimismus. So begriindete man
das geforderte ,lebenslange Lernen* mit den raschen Verdnderungen der modernen
Welt, mit dem quantitativen Zuwachs des Wissens, das sich nun alle zehn Jahre
verdoppele, mit dem beschleunigten Veralten von Wissen und Erfahrungen und der
notwendigen Flexibilitdt und Mobilitit auf dem Arbeitsmarkt. Diesen Prozessen
standig lernend zu folgen hat aber nur Sinn, wenn dieser ,Lauf* der Welt
unbezweifelbar unter einem positiven Vorzeichen steht.

WiLHELM FLITNER, der, wie er mir selbst sagte, bald keine Resonanz mehr in der
deutschen Erwachsenenbildung fand, fiilhrte schon 1946 vor Freunden aus dem
Hohenrodter Bund folgendes aus:

,»50 muB von allen Organen der Selbstverwaltung aus dem Raubbau an der heimischen Natur
ein Ende gemacht werden. Die Natur ist nicht eine Beute des Augenblicks, sie ist dem
Menschen gemeinschaftlich zur sinnvollen Bewirtschaftung iibergeben. Der Strom darf nicht

Z.f.Pid.,34.1g.1988,Nr.3
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.der Industrie so geopfert werden, da3 die Fische sterben; die Fischer diirfen nicht mit
Maschinen das Meer ausrauben, so daB sie seinen Fischreichtum zerstoren; der Wald darf
nicht so ausgebeutet werden, da3 der Boden den Humus verliert . .. Die kiinstliche Diingung
hat ihre Grenzen, die Trockenlegung der Moore und Trockenlegung der Bach- und FluBldufe
ebenfalls (FLrtNER 1947, S. 47; dhnlich schon Kratt 1929 in 1966, S. 601f.).

Die Perspektiven gerade der ,,modernen* Welt haben sich heute fiir eine breitere
Offentlichkeit griindlich verschoben; die Gedanken miissen neu geordnet, die
Bewertungen revidiert werden. In der Erwachsenenbildung ist seit einigen Jahren
ein noch zaghaftes Umdenken im Gange, das vielleicht etwas vorschnell das Etikett
nreflexive Wende“ erhielt. Darauf will ich jedoch hier nicht eingehen, ebensowenig
wie auf die realistische Wende der Erwachsenenbildung, die schon héufig
beschrieben und begriindet wurde. Vielmehr méchte ich einmal den Bildungsge-
danken der deutschen Erwachsenenbildung durch deren Geschichte hindurch bis zu
dem Punkte verfolgen, wo er von anderen Gesichtspunkten liberschattet wurde und
fast verschwand. Wollen wir wieder grundsétzlicher dariiber nachdenken, was es mit
der Sache der Erwachsenenbildung auf sich hat und worin ihre Zukunft liegen
konnte, miissen wir auch auf die bedeutenden Grundgedanken ihrer Vergangenheit
zuriickgehen und sie von den angesammelten, zum Teil iiblen Klischeevorstellungen
befreien, damit sie uns Widerpart und Anreger im neuen andragogischen Diskurs
sein kénnen.

1. Geistespflege auf kleiner Flamme

Als Rousseau in seinem Erziehungsroman ,,Emile“ der adeligen Mutter seines
Zoglings erklérte, warum dieser ein Handwerk erlernen solle, formulierte er einen
Satz, der fortan wie ein Stachel im Fleisch des Erziehungs- und Bildungswesens
sitzen mufite: ,Ich aber will ihm einen Rang verleihen, den er nie verlieren kann,
einen Rang, der ihn zu allen Zeiten ehren wird — ich will ihn in den Stand des
Menschen erheben® (Rousseau 1963, S. 412). Sicher hat KanT auch an diesen Satz
gedacht, als er nach der Lektiire des Emile schrieb: ,,Rousseau hat mich zurecht
gebracht ... ich lerne die Menschen ehren“ (Kant 1942, S. 44), und das Resiimee,
das er aus Rousseaus Buch zog, lautete, es sei nun die groBte Angelegenheit des
Menschen, zu wissen, was man sein miisse, um ein Mensch zu sein. Dem
jahrtausendealten Prinzip einer Standes- oder Klassenerziehung nun die Idee einer
allgemeinen Menschenbildung entgegenzusetzen, war revolutionir, und die Forde-
rung nach dieser, bald sogar zum Menschenrecht proklamiert, durchzieht ja dann
auch sowohl die biirgerliche wie die proletarische Emanzipationsbewegung.

In dem Augenblick, da die Worte ,,bilden* und ,,Bildung*“ im deutschen Sprachraum
zu einem péadagogischen Begriff werden, versteht man darunter jenen ProzeB, in
welchem ein Individuum mit anfénglicher Hilfe und dann zunehmend selbstéindig in
den Geist vorbildlicher Kulturgiiter eindringt, sie verstehen lernt und damit in
seinen Kréften vielseitig oder gar allseitig wichst. Wenn auch das materiale
Bildungsziel, die Aneignung von Welt in vorbildlichen Sprachen und Werken, nicht
unwichtig ist, so ist doch letzlich das formale Ziel, die Kriftebildung, das
Entscheidende. Der Sieg des Formprinzips iiber das Stoffprinzip zur Zeit der
deutschen Klassik bedeutete, daB Erziehung und Bildung nun weder einer Kirche,
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noch einem Staat, noch einem Wirtschaftssystem dienen sollen, sondern ihren
Zweck in der harmonischen und allseitigen Entfaltung des Menschen haben, wobei
ein PEsTALOZz1, ein HERDER oder ein WILHELM vON HUMBOLDT auch immer und
zugleich die Héherentwicklung der Menschheit zu neuen Stufen der Freiheit und
Humanitit im Auge haben.

Es ist bekannt, daf die verschiedenen Ansétze einer Erwachsenenbildung im 19.
Jahrhundert von Lese- und Bibliotheksvereinen iiber Arbeiterbildungsvereine bis
zur Gesellschaft zur Verbreitung von Volksbildung unterschiedliche Motive und
Ziele hatten, die teils pragmatischer oder politischer Art waren; aber ein
bildungstheoretischer Grundzug aus der Aufklarungszeit und aus dem Neuhuma-
nismus findet sich doch allenthalben, nidmlich die Vorstellung, daf8 das auf enge
Grenzen beschrinkte Individuum durch die Aufnahme von Gedanken, Erfahrun-
gen, Empfindungen und Gestaltungen anderer Menschen, Kulturen und Epochen
eine Erweiterung seiner selbst herbeifiihren kann — natirlich nur im Geiste. Durch
diese Trennung von Lebenswelt und Geisteswelt konnte folglich jeder, auch wer in
den engsten Verhiltnissen lebte und die stupideste Arbeit verrichtete, theoretisch
an den Errungenschaften des Geistes teilnehmen, konnte , Geistesbildung”
erfahren, wenn man ihm blof die Mdglichkeit dazu gab.

Denkt man daran, wie viele bedeutende Gelehrte sich bis zum ersten Weltkrieg in
die Volksbildungsbestrebungen eingeschaltet hatten (s. VoGeL 1959), so ist es
einigermafen erstaunlich, daB in den spérlichen Reflexionen iiber das, was
Volksbildung im Sinne einer allgemeinen Menschenbildung sein kénnte, niemals
das Niveau erreicht wird, das am Ende des 18. Jahrhunderts sowohl die franzésische
Aufklarung als auch den deutschen Idealismus auszeichnete. Weder wurde mit der
Forderung des Selbstdenkens, des sapere aude, der Befreiung aus selbstverschul-
deter Unmiindigkeit ernst gemacht, noch wurden die tiefgriindigen Gedanken eines
HEerDER oder HumBoLDT auf die Volksbildung gewendet. Konnte man wirklich
glauben, die Beriihrung mit diesem oder jenem geistigen Gegenstand im Vortrag
bewirke die angestrebte Bereicherung des Geistes und Veredelung des Gemiites,
und die Vorlesungsreihe iiber irgendein akademisches Thema mache den Arbeiter-
hérer zu einem logisch denkenden Kopf auf allen Gebieten?

2. Bildung als Intensitdtsverhdltnis zur Kultur

Hier setzt nun die Kritik der Neuen Richtung ein. WALTER HOFMANN hat von 1910
an in einer Reihe von Artikeln und in seiner eigenen Volksbiicherei in Dresden und
Leipzig Mafstidbe fiir den Ausleihdienst in modernen ,Bildungsbibliotheken*
gesetzt, die davon ausgehen, daf zufolge der grolen individuellen Unterschiede der
Menschen die Begegnung mit einem Buch nicht auf eine allgemeine, sondern nur
sehr individuelle Weise verarbeitet werden kdnne. Deshalb sei es die Hauptaufgabe
der Bibliothek, das richtige Buch dem richtigen Leser zu vermitteln und ihn in seinen
Leseerfahrungen gespréichsweise zu begleiten. Die Volksbibliothek wird ausdriick-
lich unter die padagogische Kategorie der Bildung gestellt. Wenn es darum geht,
horen wir von HormanN, daB Menschen, die durch die Industrialisierung von
seelischer Verkiimmerung und geistiger Erstarrung bedroht sind, sich durch Biicher
bilden, formen, dann miissen diese selbst eine dem Inhalt entsprechende geistige
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und isthetische Gestalt haben und kénnen nicht trivial und kitschig sein (HoFMANN
1910).

Von ihnlichen Erfahrungen und Uberlegungen wie W. HOFMANN ging ROBERT von
ERDBERG aus, als er 1911 definierte, Bildung sei das Intensitétsverhéltnis zur Kultur
(v. ERDBERG 1911). So wie in der Volksbiicherei individualisierend gearbeitet
werden soll, wird der Volkshochschule der Zukunft die Aufgabe intensiver
Bildungsarbeit gestellt. Diese Begriffe flieBen dann ineinander, denn sie beruhen
beide auf der Einsicht, daB die erwachsenen Menschen in hochstem Mafe
verschiedene Individualitdten sind - HoFMANN hatte das besonders in einer Studie
iiber die Psyche des Arbeiters herausgearbeitet — und Bildung nur da stattfindet, wo
in einem lingeren Kommunikationsproze zwischen Bibliothekar und Lesern oder
zwischen Volksbildner und Horern anndherungweise erreicht wird, dafl die
einzelnen mit dem fiir sie richtigen Buch oder gesprochenen Wort in Beriihrung
kommen. Den Begriffen intensive und individualisierende Bildung fiir die Neue
Richtung stehen negativ die extensive oder die Massenbildung als Kennmarken fiir
die sog. alte Richtung der Volks- oder Erwachsenenbildung gegeniiber.

So hatte die deutsche Erwachsenenbildung Anschlul an die neuhumanistische
Bildungsidee der Humboldt-Zeit gefunden. Aber dieser Gleichklang war fast schon
iiberholt als er zustande kam, denn in der Volksbildung wirkten geistige und soziale
Krifte, die die Bewegung sofort iiber den Individualismus HumMBOLDTs hinaustrie-
ben. Man darf nicht vergessen, daB das vielleicht grofite Genie der Volksbildung,
N. F.S. GrunDTVIG, auch der radikalste Gegner des vor allem lateinischen
Humanismus gewesen ist, dessen Schulen er als schwarze oder tote Schulen
titulierte. Und es ist nur auf den ersten Blick ganz merkwiirdig, im Grunde aber
logisch, daB erst in dem Moment, als die neuhumanistische Bildungsidee in der
deutschen Erwachsenenbildung rezipiert wurde, man auch die Volksbildungsidee
GRUNDTVIGS verstand (s. ROHRIG 1985/86).

3. Von unten auf, statt von oben herab

Als man begann, griindlicher dariiber nachzudenken, welche Krifte denn in den
Menschen geweckt und entfaltet werden konnten und sollten, welche Krifte in den
Objektivationen des menschlichen Geistes stecken, die im Menschen etwas lebendig
machen und gestalten mdchten; als man vor allem die vielgestaltige Wechselwirkung
zwischen Mensch und Welt, wie sie im Bildungsproze3 vermittelt ist, reflektierte, da
mubBte ins BewuBtsein riicken, dal der Erwachsene, stiarker als das Kind und der
Jugendliche, schon in bestehende Verhéltnisse verflochten und von ihnen geprégt
ist. Der Erwachsene, der zur Volkshochschule kommt, steht in einem Beruf, gehort
einem Milieu an, einer Landschaft, einer Klasse, einer politischen und weltanschau-
lichen Richtung — und man sah jetzt, daf diese Tatsache alle Volksbildungsarbeit
bedingte. Wiéhrend die alte Richtung die Bedingtheit tbersprang, indem sie
annahm, jeder Mensch kdnne zuweilen aus seinem Alltagsleben heraustreten und
fiir einige Stunden an der ganz anderen Welt des Geistes partizipieren, sieht die
Neue Richtung darin eine nur scheinhafte Bildung. Nur deshalb habe die alte
Richtung bedenkenlos Massenbildung in groen Vortragssilen betreiben kénnen,
weil sie die Individuen gewissermaBen als numerische Einheiten einer grofen Zahl
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gesehen habe, von deren qualitativen Unterschieden man abstrahieren koénne,
wihrend man nun erkenne, daf} ja das Individuum in Wirklichkeit, um mit MARX zu
sprechen, ein Ensemble gesellschaftlicher Verhéltnisse sei, die in den einzelnen
Gruppen gewisse gleichartige Ziige hervorriefen, zugleich aber auch in ihrer
Mischung und unterschiedlichen Verarbeitung beim einzelnen gerade fiir die
entscheidenden individuellen Strukturen mitverantwortlich seien.

Die Menschen waren also nicht leere Gefifle, in die man Wissen einfiillen konnte,
sie waren keine unbeschriebenen Blétter, auf denen sich jetzt die richtigen
Empfindungen und WertmalBstibe eintragen lieBen; was die Menschen vorprigte
war nur von der bisherigen Bildungsschicht seit der Renaissance als trivial,
barbarisch, pobelhaft, gemein usw. abqualifiziert worden. Welcher Geist steckt in
der lebendigen Sprache des Volkes, so hatte GRUNDTVIG gefragt; enthélt sie nicht
Schitze von Alltagsweisheit, von praktischer Erfahrung, geschichtlicher Erinne-
rung, gibt sie nicht gemeinsamen Empfindungen Ausdruck in Liedern, Erzdhlun-
gen, Anekdoten, Mérchen? Auch das ist erstaunlich, da3 man erst auf dem Umwege
liber GRUNDTVIG hat akzeptieren wollen, was man schon langst vorher bei HERDER,
den Briidern GrimM und manchem Romantiker hétte erfahren kénnen: daB es auch
unter den einfachen Leuten so etwas wie einen ,,Volksgeist“ gibt, von dem man
etwas lernen kann. Offenbar bedurfte es erst gewisser Erfahrungen im Kriege und in
der Revolution, wo man mit dem allgemeinen Volke ja in engste Beriihrung kam,
um zu wissen, welche praktische und politische Klugheit in den einfachen Menschen
steckt. Hatte schon der frithe neuhumanistische Ansatz voN ERDBERGS eine
intensive Arbeitsform gefordert, die Arbeitsgemeinschaft statt des Vortrags, so war
mit der Umbewertung der Geistigkeit des Volkes erst recht eine Arbeit ,,von unten
auf” statt von oben herab angesagt. Hundert Jahre hatte man fast nur die eine
Moéglichkeit denken konnen: dal} gelehrte und gebildete Leute andere belehren;
jetzt kam es zwar nicht zu einer Umkehrung, aber doch zu einer Balance.

4. Laienbildung und Lebensbildung

Ein Bildungbegriff, der auf diese neue Situation antwortet, ist der der ,,Laienbil-
dung®, von FLITNER 1921 in dem gleichnamigen Buch dargelegt. Der erste Satz
lautet dort: ,,Der Sachverhalt ,Volksbildung’ bedeutet das Enthaltensein eines
geistigen Lebens in dem werktitigen und gemeinen drin“ (FLITNER 1982, S. 29),
worauf dann eine Reihe von Phinomenen der Laiengeistigkeit aufgezeigt wird, die
aber in hohem MafBe gefihrdet sind: ,,Nun muf ganz grell daneben gesehen werden
kénnen, wie wir einen Bildungsbegriff im Kopf haben, der priesterlicher Art ist,
dessen Geistigkeit dem Volke unzugénglich, dessen Tiefen ihm verschlossen — der
aber mit einer gewaltigen sozialen Achtung auftritt und alles brachlegt, was im Volk
noch an heimlicher Laiengeistigkeit lebt —an Sprachgut, Lied, Dichtung, Bildkunst —
brachlegt vor allem den unvermeidlich uns bindenden Zauber der Gesamtkunst-
werke im Leben“ (ebd., S. 60).

Dabei greift FLiTNErR auch HumBoLDTs Bildungsideal an, und zwar wegen dessen
einseitiger Bevorzugung der kontemplativen und rein wissenschaftlichen Daseins-
weise. FLITNER schwebt vor, in neuen Bildungsgemeinschaften die beiden Bildungs-
welten zusammenzufithren, damit die akademische aus ihrer lebensfremden
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Einseitigkeit befreit werde und die laiengeistige aus ihrem Verkiimmerungsprozef
herausgelange und eine Form finde, die mit der modernen wissenschaftlich-
technischen Lebensweise iibereinstimmte, diese aber bereichere und iiberforme.
Die kiinftige Volksbildung bestimmt FLITNER dann so: ,,Der Gebildete im neuen
Sinne wird laiengeistig sein. Er wird der tétige, im natiirlichen Dasein schaffende
Mensch bleiben auch da, wo ihm die geistige Welt begegnet. In seine natiirliche
gemeine Tétigkeit wird die geistige Welt eingeflochten sein ...“ (ebd., S. 78). Das
Merkmal heutigen Lebens sei die Helligkeit des Bewuftseins, sagt FLITNER, um
dann fortzufahren:

,»90 ist also einmal im neuen Bildungsbegriffe der laiengeistige Baugrund aufgezeigt; und
seine Laiengeistigkeit ist utopisch gefordert, die mit einer wissenschaftlichen Lebensdurch-
dringung zugleich gesetzt ist. Die Zukunft stellt sich uns nicht dar als ein bukolisches
Hirtenmarchen, sondern als arbeitsteilige Gesellschaft mit Maschinen und Statistiken; die
Wissenschaft ist ihre Stiitze. Und darin unterscheidet sich die neue Laienwelt von der
mittelalterlichen und unserer altviterischen ganz scharf, weil sie innerhalb einer Gesellschaft
steht, die jeden Menschen in einen wissenschaftsbedingten Beruf zu stellen sucht“ (ebd.,
S.781.).

FLITNER wurde von einigen Kritikern vorgeworfen, daf seine Laienbildung nur eine
dsthetische und eine wissenschaftliche Bildung umfasse, nicht aber die politische.
EuGeN RosensTock schrieb in seiner Rezension: ,,Politisch muf3 die Bildung sein,
wenn sie das Kind und den Mann, den Laien und den Priester, wenn sie das
Volksleben erneuern soll. Dann allein, wenn das Geistesleben beherzt sich mit dem
Erdendreck des Alltags einldBt, kann es hoffen, diesen Alltag aus seinem Verfall
herauszuheben.“ Wahre Bildung sei ,nichts Hoheres als das Leben selbst*
(RosensTock 1921, S. 384). Wir sind damit auf einen zweiten neuen Bildungsbegriff
gestoen, den der Lebensbildung.

Gegeniiber FLITNERs Laienbildung ist Rosenstocks Begriff der Lebensbildung
durch eine enorme Hérte charakterisiert, wie der Ausdruck vom , Erdendreck des
Alltags® schon andeutet. Es geht ihm nicht um eine &sthetische Gestaltung des
Lebens, sondern um die Bewiltigung der konkreten Lebensaufgaben, um die
Wendung der Not, in die das Leben der einzelnen und des Volkes geraten ist. Neben
die geistliche Bildung, die im Mittelalter allein herrschen konnte, und die
akademische, die seit der Renaissance das Regiment fiihrt, so der Gedankengang,
muB jetzt die dritte, noch wichtigere, der Volks- oder Lebensbildung treten, und
zwar deshalb, weil das einfache Volk zu lange auf das Wissen des Akademikers
gebaut habe und dessen Gehilfen, dem Offizier, gefolgt sei, um von diesem
schlieBlich vier Jahre lang in den Tod gefiihrt zu werden. Der Geist, der damals in
der Renaissance habe siegen diirfen, habe nun ,,als Mérder des leiblichen Lebens
wahre Orgien gefeiert* (PIcHT/ROSENSTOCK 1926, S. 31). Deshalb gebe es fiir die
Massen keine geistige Fiihrungsschicht mehr, deshalb sei das ganze Kulturgut, das
die akademische Bildung hervorgebracht hat, problematisch geworden, und es wiire
unverantwortlich, es unbesehen an den Arbeiter vermitteln zu wollen.

»Aller Patriarchalismus ist rettungslos zerstért. ... Unser ... Volk 16st sich in Millionen
Partikel, in Biirgerkrieg auf, — es sei denn, eine neue Bildung komme und iibernehme eine
neue Verantwortung, die Verantwortung nicht fiir den Geist, sondern fiir das Leben, nicht fiir
etwas starr Ewiges, sondern fiir etwas téglich neu zu Gestaltendes: fiir das nackte Dasein und
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die Fortpflanzung der Gesellschaft und der einfachsten und obersten menschlichen
Beziehungen in ihr“ (ebd., S. 33).

Hier wird nun noch radikaler als bei FLITNER die alte Zweiteilung von Leben und
Geist, Welt und Idee zerstort. Mitten im alltdglichen und werktétigen Leben muf3
der Geist sich aufhalten, und es kommt nicht darauf an, das Leben geméB8 einer Idee
zu gestalten, sondern auf die Not des Lebens einzugehen, um Verantwortung fiir das
Leben iibernehmen zu konnen: ,,Am Tode einer ganzen Welt hat die neue
Lebensbildung den MaBstab gewonnen fiir das Lebendige, das immer Wiederkeh-
rende, das Unzerstorbare. Sie kann Lebensbildung werden, weil sie festzustellen
vermag, was t6tet und was lebendig macht. Krieg und Frieden, Vertrauen und
MiBtrauen, Militir- und Zivilgeist, Reichtum und Mangel, Freiwilligkeit und
Organisation, sind ihr in den schérfsten, eindringlichsten Gestalten als sicherer
MaBstab fiir Leben und Tod in die Hand gedriickt worden“ (ebd., S. 37). Daraus
ergibt sich fiir Rosenstock, dafl die neue Bildung fiir Akademiker und Nichtstu-
dierte gleicherweise gefordert ist, daf} sie international werden muf} und fiir jedes
Volk gilt.

Die wichtigste didaktische Konsequenz ist nun fiir RosensTock, daB3 Lebensfragen
oder Lebensprobleme das organisierende Prinzip aller Volksbildungsarbeit werden
miissen. Die gemeinsame Not sei der Grund fiir die Umlenkung und Neuordnung
der Ficher und Fachgedanken. ,,Ganz neue Facher sind es, die sich von hier aus
erschlieBen werden. Eine Lehre vom Volke, eine Lehre von der Arbeitsteilung, vom
Lebenslauf des einzelnen. Der ganze Schatz jener Lebensweisheit, den friiher das
Volk ... in Sentenzen und Geschichten aufspeicherte, der muf3 an jenem Tische (der
planenden Erwachsenenbildner; P. R.) zu neuem Leben in neuer Stoffordnung
erwachen. Uber die Lebensalter, iiber den Aufbau der Familie, tber die
Wirtschaftsordnung missen tiberhaupt erst noch die nétigen Erkenntnisse entste-
hen“ (ebd., S. 163).

RosensTock hat zunéchst die Politik zum Mittelpunkt der Lebensbildung erklirt,
weil die gesellschaftliche Not dies fordere. Aber er hofft, dall daraus einmal eine
Ellipse mit zwei Brennpunkten werde: ,Immer wird die Lebensbildung die Spuren
der Hirte des Lebens tragen. Trotzdem wird sie dereinst mit groferem Rechte
Lebensbildung heiBen, wenn aus dem Bildungskreise mit dem einen Mittelpunkt der
Politik die Ellipse geworden ist mit den beiden Brennpunkten des Volksgeschicks
und der Biographie, der Arbeit und der Liebe“ (ebd., S. 41). Der Individualismus
HumsoLpts, den die Erwachsenenbildung wenige Jahre vorher aufgenommen
hatte, als voN ERDBERG sagte, die Volksbildung miisse vom Individuum ausgehen,
ist hier zwar aufgehoben, aber doch im HEGELschen Sinne, also so, daf} das Alte
auch im Neuen enthalten ist.

5. Volk-Bildung und Klassen-Bildung

So wie aus der neuen Beachtung des Individuums als Erwachsenem dessen
kollektive Anteile zunehmend erkannt wurden, so riickten auch die Kollektivge-
bilde selbst mehr und mehr in den Blick. Man kann logisch eine Linie von der
individuellen Volksbildung iiber die Laien- und Lebensbildung zur Klassen- und
Volkbildung ziehen, obwohl die historische Entwicklung nicht genauso verlaufen ist
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und die systematische Trennung nicht ganz der Wirklichkeit entspricht. Zumindest
von 1919 an ist das ganze ,,Ensemble gesellschaftlicher Verhiltnisse“ schon in der
Volksbildungsdiskussion enthalten, aber niemals wurde der Anspruch aufgegeben,
da3 gerade auch das Individuum zu bilden sei. Man ging davon aus, daB die
Bildsamkeit des erwachsenen Menschen ihre konkrete Form weitgehend der
jeweiligen Volkszugehorigkeit verdankt. Wenn aber der Zustand eines Volkes die
Bildungsméglichkeiten der Individuen mitbestimmt, dann muB auch die Frage
auftauchen, wie weit die Bildungsarbeit an und mit einzelnen Menschen auf die
Gesamtheit des Volkes wirkt, ob Volksbildung auch Volk-Bildung sein kann. Das
deutsche Volk hatte erst sehr spit, 1918, die Chance der politischen Selbstbestim-
mung bekommen. Das setzte eigentlich voraus, daB man schon ein demokratisches
Volk war, das sich selbst regieren wollte und konnte. War die Volksbildung in der
Lage zu helfen, daB man ein solches Volk werde (s. Scuepp 1986)?

Der Gedanke einer ,,Bildung zum Volk“ kommt aus der Dorfkirchenbewegung, in
die seit etwa 1916 GEORG KocH unermiidlich GRUNDTVIGS Gedankengut einbrach-
te. Zundchst war damit nur gemeint, die unselige, seit der Renaissance bestehende
Trennung zwischen lateinisch-akademischer Bildung und volkssprachlicher ,, Unbil-
dung® aufzuheben. Dazu miiBten aber vor allem die sog. Gebildeten erst wieder ins
Volk zuriickkehren, also wieder ,,Volk werden“, und in diesem Sinne sprach man
seitdem oft von Volkwerdung. Der Ausdruck, Volksbildung sei Volkbildung, ist
wohlim Hohenrodter Bund selbst durch ERNsT MicHEL aufgebracht und stark durch
ALFRED MANN verbreitet worden und war in dem Sinne gemeint, daB man in der
eigenen Gruppe, sowohl in Hohenrodt wie in den vielen Arbeitsgemeinschaften der
Volkshochschulen, zuerst verwirklichen miisse, was das Ziel der neuen Volksord-
nung sei — ndmlich iiber den Austausch von individuellen Standpunkten hinauszu-
kommen, indem man eine gemeinsame Sprache findet, die dann auch ermoglicht,
das jetzt Notwendigste zu tun, gemeinsam zu handeln und zu arbeiten (MicHEL
1926; MaNN 1928).

Der Bildungsgedanke hat hier wieder zwei Brennpunkte: Der einzelne muB seinen
begrenzten subjektiven Standpunkt verlassen und sich auf das Gemeinsame, das
Allgemeine, das alle angeht, einlassen. Der Gebildete ist dann derjenige, der in
diesem Sinne ,,Volk“ sein kann und nicht auf seiner Sub jektivitdt und Individualitit
beharrt. Aber er kann dies ja erst werden in einer Gruppe, die ihm diese Moglichkeit
eroffnet und die selbst mehr sein will als eine Zahl konkurrierender Individuen. So
ist die Entstehung bzw. Bildung der Gruppe nicht weniger wichtig, aber sie ist nur
moglich, wenn die einzelnen sich selbst auf die Gemeinschaft hin bilden. DaB hier
gewisse romantische Ziige erscheinen, ist von innerer Konsequenz. Die Renaissance
und der Humanismus hatten ja nun einmal eine gewisse kulturelle Gemeinsamkeit
zerstOrt als sie hoch iiber das Volk eine diesem in jeder Hinsicht unverstindliche
lateinisch-griechische Kultur setzten. Aufklirung und Romantik waren die ersten
geistigen Epochen, die dem entgegenwirkten, folglich sind sie beide legitime
Quellen spiterer Volksbildungsbewegungen.

Der Begriff der Volk-Bildung wurde von vielen Volksbildnern, so auch von ROBERT
voN ERDBERG, abgelehnt: nicht nur, weil man dann leicht in die Nihe der
Volkischen geriickt werden konnte, sondern mehr noch, weil er zuviel Illusionires
enthielt. Alle sagten ja und kritisierten immer wieder, daB in der modernen
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Industriegesellschaft die meisten Menschen mechanische, geistlose Arbeit verrich-
ten miiBten, zu Maschinen degradiert wiirden und keinen Sinn in ihrer Arbeit sehen
konnten. Wie soll solch ein Menschentyp in eine Arbeitsgemeinschaft des Volkes
integriert werden konnen, in der andere durchaus richtige Berufe und sinnvolle
Arbeit verkorpern (vgl. HonigsHEIM 1987)? Von seiner beruflichen Tatigkeit ist
jeder am stirksten geprégt, da ist er Fachmann, erfahren, das bestimmt seinen
Lebenskreis, so da8 FLITNER sagen kann, hier liege besonders die Bildsamkeit des
erwachsenen Menschen (FLITNER 1982, S.97-129). Was aber wird nun mit
Menschen, die (1) als Arbeiter aus der nationalen Kultur weitgehend ausgeschlossen
sind, weil diese von einer anderen, der biirgerlichen Klasse geschaffen und geprigt
wurde, die (2) sich in ihrer Arbeit entfremdet und ausgebeutet fiihlen, und die (3)
den Staat nicht akzeptieren kénnen, solange er von der Kapitalistenklasse dominiert
wird? Eine direkte Volk-Bildung konnte es also nicht geben, das wufiten die
Sozialisten, die in die Volksbildung kamen, von Anfang an; die anderen haben es
bald erfahren miissen.

Das Wort Volk, wie es hier gebraucht wird, hat, was oft ibersehen wird, eine starke
soziale und damit politische Dimension. GRUNDTVIG schrieb sein Lieblingswort
Jfolkelig® oft mit Bindestrich, um das lig, das ,gleich“ bedeutet, hervorzuheben.
Georc KocH schrieb 1919: ,,Die Volkshochschule verhiilt sich zur alten Volksbil-
dung wie Genossenschaftssozialismus zu biirgerlicher Karitas“ (Kocn 1928, S. 95).
Wenn das im lidndlich-agrarischen Bereich nur heiflen konnte: Schaffung einer
demokratisch und genossenschaftlich organisierten Gesellschaft (GRUNDTVIGIianis-
mus), konnte das Pendant in der kapitalistischen Industriegesellschaft nur lauten:
Befreiung der Arbeiter von der Herrschaft des Kapitals, also Abschaffung der
bestehenden Klassenverhiltnisse und Umorganisierung der Arbeit. Das aber muf3te
dann die Arbeiterklasse selbst vollbringen.

Gegen den Kapitalismus als Prinzip des Egoismus und kalter ,,Rechenhaftigkeit®
waren die Volksbildner, von denen hier die Rede ist, wohl alle; aber der grofite Teil
von ihnen ging anfangs davon aus, daf die Revolution schon vollzogen sei, oder,
spater, daB die Arbeiter politisch ohnehin sich ihr Recht erkdmpfen wiirden, die
Volksbildungarbeit aber darauf hinzielen miisse, daB es auch zu einer neuen Kultur,
einer Volkskultur, zu mehr Gemeinschaft und Gemeinsamkeit komme. Einige aber,
insbesondere die Leipziger HERMANN HELLER, GERTRUD HERMES, PAUL HERM-
BERG, EBERHARD DIETERICH und der junge FriTz BoRINsKI, sahen die Aufgabe der
Volksbildung zundchst in der Klassenbildung, d.h. in der Bestirkung der
Arbeiterklasse in dem, was sie als Klasse will, und in der Beféhigung zu diesem
Emanzipationskampf. Nun hat auch die Klassenbildung wieder, wie ROSENSTOCKS
Ellipse, zwei Brennpunkte. Der eine ist das politische Ziel: Weil Volk-Bildung nicht
moglich ist ohne die Aufhebung der Klassen, fiihrt der Weg zum Volk und zur
wahren Kulturgemeinschaft nur iiber den Klassenkampf der Arbeiter. Den kann
Volksbildung nicht direkt, aber indirekt unterstiitzen. Der andere Brennpunkt ist
der einzelne Arbeiter: Will man ihm bei seinen Bildungsbestrebungen helfen, muf3
man sehen, dafB seine Psyche im Prinzip marxistisch strukturiert ist, weil sie nichts so
sehr wollen kann, als diese Gesellschaft zu verandern. G. HERMEs hat eine
beachtenswerte Theorie dariiber entwickelt, wie der Arbeiter durch Bildungsarbeit
aus seiner Enge, die durch seine Daseinsweise bedingt ist, hinausgelangen kann,
ohne das Zentrum seiner Seele, das Wollen der Klasse als solcher, zu verfilschen
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(HerMmEs 1926). Indem die geistige Gestalt des Arbeiters mehr Weite und Tiefe,
mehr Balance und Profil gewinnt, kann der einzelne auch besser seiner Klasse
dienen, zur Klassenbildung beitragen. Klassenbildung beinhaltet also Bildung des
einzelnen zur Klasse hin und Bildung der Klasse als solche. Letztendlich ist das
Bildungsziel der Klassenbildung die Vertiefung und geistige Ausformung der
Solidaritdt der Arbeiter.

So laBt sich ein Weg ausmachen von der Rezeption des HumBoLDTschen
Individualismus, bei dem noch gewissermaBen dem einzelnen die Kultur, die Welt
zum Medium seiner Bildung wird, hin zu einer Haltung, in der das Ich aus dem
Mittelpunkt herausgeht und Verantwortung fiir das Leben, die Gemeinschaft, die
Klasse oder das Volk iibernimmt. Der gebildete Erwachsene ist dann der, der fiir
andere und anderes einstehen kann, dem seine Ichbezogenheit nicht mehr den Blick
verstellt fiir das, was wahrhaft ist, fiir die Not, die ihn zu antworten herausfordert,
also der zur Solidaritét fihige Mensch.

6. Begegnung von Volk und Geist

WERNER PicHT nutzte nach 1933 die ,MufBe einer dem neuen Regime verdankten
Arbeitslosigkeit” zu dem groB angelegten Versuch, ,Leistung und Versagen, Irren
und Erkenntnisse einer Bildungsbewegung zu schildern, die vor anderen in die Not
des deutschen Bildungsschicksals verstrickt war, wie sie dieser unmittelbar ihr
Dasein verdankt“ (PicaT 1950, S. 12). 1936, kurz nach Erscheinen verboten, kam
das Buch ,,Das Schicksal der Volksbildung in Deutschland“ erst 1950 wirklich an die
Offentlichkeit und stellte, mit einem langen Nachwort tiber ,,Die Aufgaben der
Erwachsenenbildung nach dem zweiten Weltkrieg“ versehen, eine authentische
Briicke zwischen der Volksbildung der Weimarer Zeit und dem gerade erfolgten
Neuanfang dar.

Da die Volksbildungsbewegung vorldufig gescheitert und damit historisch geworden
war, wurde der Blick auf sie distanzierter und zugleich freier fiir ihr geistesgeschicht-
liches und politisches Umfeld, fiir ihre Unzulénglichkeiten und ihre Schwiche.
Hatte sie sich nun die falschen Ziele gesetzt und waren die Aufgaben erledigt, um
deren Erfiillung sie vergeblich gerungen hatte? ,Die Fragwiirdigkeit von allem, was
mit der Erwachsenenbildung in diesem Sinn erreicht wurde, kann nicht hindern, den
Ernst der gestellten Aufgaben zu fassen. Wenn alles, was Idee war, an der
Wirklichkeit der Zeit zerschellt, so wird der Aufschwung in der Situation zu einem
vielleicht unerfiillbaren Anspruch, aber als Anspruch der gebliebene Rest von
Menschenwiirde®, so hatte KARL JaspERS 1931 geschrieben (JaspErs 1931, S. 103).
Auf dieser Linie argumentierte auch PicuT nach dem wirklichen Scheitern der
Volksbildungsbewegung: Die groBe Doppelaufgabe sei geblieben, ,,daB — nach dem
Worte Goethes — der Gebildete wieder Volk, und daB das Volk der deutschen
Bildungswelt eingegliedert werde* (PicHT 1950, S. 12).

Die ganze deutsche Bildungstragodie spielt sich nach PicuT zwischen den beiden
Polen Geist und Volk ab, die in Deutschland so schwer zueinander finden konnten,
weil der Trdger der deutschen Bildung, das Biirgertum, im entscheidenden
Augenblick seiner Entwicklung von den alten Feudalmichten daran gehindert
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wurde, in Gesellschaft und Staat Verantwortung zu iibernehmen und sich deshalb
nur im Reich der Idee und des schonen Scheins entfaiten konnte. Die groBartige
Bliite, die der deutsche Geist in seiner klassischen Zeit erreichte, bezeichnet PicHt
als Zwiesprache des Genies mit dem Weltgeist, die ganz jenseits des praktischen
Lebens erfolgte und deshalb nicht auch eine mit dem Volke sein konnte. Als man
dann im 19. Jahrhundert doch dem Volke etwas von dieser hoheren Bildung in
kleiner Miinze auszahlen wollte, war das nach Picut Schwindel, denn ,da die
Bildungsgiiter keinem 6konomischen Gesetz unterstehen und den Vorzug haben,
durch Austeilung an das Volk — scheinbar — nicht weniger zu werden, sind der
Speisung der Hunderttausende keine Schranken gesetzt“ (ebd., S. 46). So war
Bildung nicht nur dem Biirgertum ein Surrogat fiir vorenthaltenen politischen
EinfluB geworden, sondern wurde auch dem Arbeiter als Ersatz fiir politische Macht
und soziale Gleichstellung angeboten.

Die Neue Richtung, die dann wirklich das Volk geistig machen wollte, die ernsthaft
den Geist aus seiner gegen das gelebte Leben isolierten Lage zu befreien trachtete,
geriet nun ihrerseits in ein Dilemma, aus dem sie keinen Ausweg wuflte. Der
einzelne aus dem Volk sollte ja nicht geistig werden, weil er nach Bildung an sich
strebt — ein solcher Wille war im Volke gar nicht vorauszusetzen —, sondern, indem
sich der Geist in das gelebte Leben einmischt und Antworten auf die Fragen und
Note des Lebens gibt, sollte ein ProzeB von Gesprich, gemeinsamem Nachdenken
und evtl. gemeinsamem Leben entstehen, den man dann Volksbildung und
manchmal Volkbildung nannte. Das aber war nur sinnvoll, wenn Gesellschaft und
Politik an solchem Wirken des Geistes wenigstens tendenziell Interesse hatten. Falls
der Trend aber in die andere Richtung geht, die Vertreter verschiedener Klassen,
Parteien und Weltanschauungen nicht mehr miteinander reden wollen; wenn nur
Kampf und Lautstéirke gefragt sind, kann eine auf demokratische Volk-Bildung
gerichtete Bewegung nichts mehr ausrichten. ,Die Arbeitsgemeinschaft wurde
durch die Saalschlacht abgeldst. Das sokratische Gespriach konnte nicht Gehor
finden auf einem Markt, der von Sprechchéren widerhallt“ (ebd., S. 219). Die
Tragik der deutschen Volksbildung jener Zeit bestand also darin, daB sie, je mehr
sie theoretisch und politisch notwendig wurde, praktisch desto ohnméchtiger

war.

PicHT hat nachtriglich WALTER HOFMANNs priméir an der geistigen Formung
orientierte Konzeption der gestaltenden Volksbildung verworfen, aber auch die
Idee der Volksbildung als Volk-Bildung. Die eine, weil sie in ihrer Inhaltslosigkeit
keine Verantwortung fiir das reale Leben libernehme, die andere, weil sie von einem
duBeren politischen Ziel bestimmt sei. Aus dem gleichen Grunde will er 1950 auch
nicht die Erziehung zur Demokratie als Begriindung von Erwachsenenbildung
gelten lassen, ,aber es gibt einen Wert, dessen Wahrung der Erwachsenenbildung
ihrem Wesen nach vor anderen Zweigen des Bildungswesens obliegt: die personale
Existenz. Diesist ihr zentrales Anliegen, sofern sie ihre Stellung in der Zeit begreift*”
(ebd., S. 249). Aber erst aus dem Kontext, in dem diese Formulierung steht, wird
deutlich, was PicuT mit der Verbindung von Volk und Geist gemeint hat. Die geistig
gewordene Person iibernimmt sittliche und politische Verantwortung fiir sich und
die Welt nach MaBgabe eines Geistes, der nicht instrumentalisiert ist, aber auch
nicht in esoterischer Abgeschiedenheit sich selbst geniigt, sondern der Wahrheit und
der Sorge um das rechte Leben verpflichtet ist. Das ,,Selbst-Sein der Person® weist
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somit gerade iiber die Person hinaus auf das, was geistig zu durchdringen und zu
verantworten ist. Damit kommt PicHT von der personalen Existenz aus wieder zu
dem Volk, das zu bilden, dem Gemeinwesen, das zu gestalten und der Demokratie,
die zu leben ist, zuriick.

Prcuts Buch und auch die Antwort an seine Kritiker sind ein einziger Appell an die
Erwachsenenbildung, nicht bescheiden zu werden und stets einzig die groBe
Aufgabe im Auge zu behalten: Das Volk mit dem Geist und den Geist mit dem Volk
zu verbinden. Das hat dann weitreichende Konsequenzen: ,,Der soziologische und
thematische Schwerpunkt der Volkshochschule ergibt sich aus ihrer zentralen
Aufgabe, dem Hereinwirken des Geistes in die Welt der Arbeit zu dienen. Das
besagt, daB sie in Arbeiter und Bauer das ausschlaggebende Element ihrer
Teilnehmerschaft zu sehen hat, auch wenn sie in der Minderheit sind. Mit diesen,

den am schwersten Erreichbaren, wird die Schlacht gewonnen oder verloren“ (ebd.,
S. 246). '

7. Geist und Demokratie

Wiéhrend Picur die Bildungsaufgabe noch einmal in das Bild von Kreis und
Mittelpunkt zwingt, ist bei FLITNER unausgesprochen die Ellipse mit den zwei
Brennpunkten gegenwirtig: Dem Selbst-Sein der Person entspricht das Eigenrecht
der gesellschaftlichen Institutionen, sofern sie Freiheit, Humanitit, Wiirde der
Person respektieren. Somit stehen die Gedanken zum Neuanfang der Erwachse-
aenbildung bei Leuten wie FLITNER und ADOLF GRIMME in einer anderen
Konstellation: Sie beziehen Politik und Person dialektisch aufeinander.

Gerade an einer entschiedenen poltitischen Gestalt wie GRiMME, der als religiGser
Sozialist wegen seines Widerstands in den Gefangnissen HITLERs gesessen hatte,
iiberrascht zunichst die erneute Betonung des idealistischen Erbes. Fiir Deutsch-
land gebe es nur die eine Wahl: ,,Entweder Ende oder Riickbesinnung auf sein
tiefstes Wesen*, sagt er 1946 in seiner Rede zur Eroffnung der Volkshochschule
Hannover (GRIMME 1968, S. 18). Es sei der Geist, der sich den Korper baue,
unabdingbar sei die Riickbesinnung auf das Ewige im Menschen, es komme nicht in
erster Linie auf Wissen an, sondern: , Entscheidend ist nur, wie man ein Mensch
wird, der die Zusammenhinge sieht und an dem jener Bildungsbegriff sichtbare
Gestalt geworden ist, der sich darin auffingt, daB wir von ihm sagen konnen: Dieser
Mensch st nicht nur gescheit, er hat viel mehr als bloBes Wissen, er hat Haltung, und
er ist imstande, aus dieser seiner Haltung heraus in diese Welt hinein zu wirken und
so am Schicksal seines Volkes und der gesamten Menschheit mitzuschaffen.“ Das
Erlosungswort aus der Niederlage kénne sein: ,Mensch werde wesentlich!“ (ebd.,
S.21f.; dazu und zum Folgenden RoHRrIG 1983 und 1986 a).

Schon im April 1946 hielt FLITNER einen Vortrag vor ehemaligen Mitgliedern des
Hohenrodter Bundes. Sein Titel, , Deutsche Politik als padagogisches Problem®,
bringt die Erfahrung der letzten Jahrzehnte zum Ausdruck, daf Jugenderziehung
und Erwachsenenbildung nur unter bestimmten politischen Verhiltnissen gedeihen
konnen, daB3 aber demokratische Staaten eines gewissen Grundkonsenses in der
Gesellschaft bediirfen, der auch eine Sache von Erziehung und Bildung ist. Die
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Erziehung benétigt also die Vorgabe verniinftiger und humaner Ziele durch die
Politik, ist aber zugleich auch eine kritische Instanz fiir diese. ,Es ist nicht
weltfremd, wenn eine solche Gesinnung des guten Willens und der Friedensstiftung
sich auch ins Feld der Politik wagt, vielmehr ist es das unantastbare Amt der
Erzieher, Staat und Recht padagogisch zu sehen und auch 6ffentlich dartiber mit zu
urteilen. Diese Gesinnung nimmt es auf sich, daB die Welt der Interessen und
Perversionen sich gegen sie stellt (FLITNER 1947, S. 11).

In dem im September 1947 auf der Volkshochschultagung in Bonn gehaltenen
Vortrag, ,, Aufgaben der Erwachsenenbildung — Die Utopie nach dem Debakel*
(FLITNER 1982, S. 229 — 249), formuliert FLITNER nun viel schérfer und eindeutiger
als es die Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit tat, daB nur die Demokratie die
Staatsform ist, die heute humane Lebensverhiltnisse ermoglicht, aber zugleich wird
konstatiert, daB noch etwas hinzukommen muB, damit Humanitdt und wahre
Demokratie wirklich werden. Das politische Problem hidnge nidmlich mit dem
Wesentlichen im Menschen zusammen. ,,Dies Wesen ist das Selbstsein der Person,
die Verantwortung, die dem Menschen in seinem Gewissen eine Stelle zuweist vor
einer Wertinstanz, die iiber alle Zwecke dieser Welt hinausliegt“. Dies unantastbare
Wesen des Menschen verlange nach Ordnungen, in denen die Person gegen jede
Vergewaltigung geschiitzt werde. Insofern enthalte die Demokratie einen eigentlich
sittlichen Begriff, den das deutsche Volk trotz seiner Ungeiibtheit nun gedanklich
fassen misse.

,In erzieherischer Hinsicht kommt aber alles auf diese Versittlichung der Volksherrschaft an.
Mit demokratischen Verfassungen, Einrichtungen, Ausschiissen ist noch gar nichts getan; die
Dimonie des Verwaltens, der biirokratischen Routine, die Bevormundung und politische
Entmiindigung des einzelnen und &hnliche Erscheinungen des autokratischen und totalitéren
Systems konnen sich auch in demokratischen Formen erhalten oder neu bilden; auch hier
bleibt egoistische Interessenpolitik, demagogische Mache, Bestechlichkeit und die Men-
schenverachtung der Staatsorgane moglich“ (FLITNER 1982, S. 236).

Mit solchen Gedanken traten die beiden Hauptpersonen des Hohenrodter Bundes,
THEODOR BAUERLE, damals Kultusminister in Wiirttemberg-Baden, und FLITNER
1948 vor die von ihnen einberufene Versammlung alter, meist aber junger
Erwachsenenbildner, um einen neuen Bund zu begriinden.

Schon der Aufbau der Tagung auf der Comburg zeigt, wohin der Weg gehen sollte:
Im ersten Teil wurden Vortrige iiber ,,Die geistige Situation der Zeit“, im zweiten
Vortrige iiber ,,Die Ordnung des Volkslebens in Deutschland“ gehalten, also iiber
den Wirtschafts- und den polititschen Aufbau; erst der dritte Teil galt der
Erwachsenenbildung (LaAck 1984, S. 469). In einem Vorbereitungspapier heifit es,
gegeniiber der alten Situation habe sich die Aufgabenstellung verdndert, das
wichtigste Wirkungsfeld sei die Erwachsenenbildung als Politikum; Fritz LAACK,
selbst Teilnehmer, kann resiimieren, da die Aufgaben Hohenrodts jetzt in erster
Linie als volkspolitisch, nicht als erwachsenenbildnerisch angesehen wurden (ebd.,
S. 476). Der neue Freundeskreis sollte ein von politischen Instanzen unabhéngiges
Gesprichsforum sein, das die gesellschaftlichen und politischen Zustande bedenkt
und gegebenenfalls kritisiert, zwar ohne Macht, aber mit sachlicher und moralischer
- Autoritit sprechend. Der Gedanke FLITNERs war, daB es neben den Parteien und
Interessengruppen genossenschaftliche und geistige Gruppierungen geben miisse,
die einen eigenen iibergeordneten wirtschaftlichen und politischen Gedanken
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vertraten und die dann jene moralische Besinnung im politischen Leben in Gang
halten kénnten, nach der heute hin und wieder in Zeiten politischer Skandale
gerufen wird. FLITNER meinte, diese Besinnung sei eine Hauptaufgabe der
Erwachsenenbildung, weil er schon von Weimar her wuBte, daB man die politische
Kultur einer Demokratie nicht allein den um EinfluB kidmpfenden Parteien
liberlassen kann. '

Die neue Generation von Erwachsenenbildnern war an solch weiter Zielsetzung
wenig interessiert, wollte vielmehr {iber praktische Fragen der Erwachsenenbildung
sprechen, und so kam es, daB3 die Initiatoren den Versuch, Hohenrodt zu erneuern,
nicht wiederholten und die deutsche Erwathsenenbildung sich in Interessen- und
Zweckverbanden organisierte (vgl. ebd., S. 448 ~ 482). Das Scheitern der ,Com-
burg® war fiir W. FLITNER wohl der erste AnlaB, sich bald aus der deutschen
Erwachsenenbildung zuriickzuziehen.

Borinski versteht sein 1954 erschienenes Buch ,Der Weg zum Mitbiirger”
ausdriicklich als ein Buch aus der Praxis fir die Praxis. Er berichtet iiber die
Herkunft des Begriffs der mitbiirgerlichen Erziehung aus dem Norden, iiber
dhnliche Intentionen in der englischen Workers Educational Association, von
vergleichbaren Traditionsbestéinden in der deutschen Arbeiter- und Erwachsenen-
bildung, um schlieBlich hoffnungsvolle Ansdtze in den damaligen deutschen
Volkshochschulen vorzustellen. Der didaktische Teil vermittelt eine Fiille von
praktischen Erfahrungen aus der politischen Bildungsarbeit und stellt neue
Konzepte vor. Aber wenn man das ganze Buch zusammennimmt, sicht man, daB es
auch eine eigene Bildungstheorie enthilt.

Borinski fragt nach dem Ziel und der Daseinsberechtigung der Erwachsenenbil-
dung iiberhaupt und konstatiert, daB es immer schon eine »Erwachsenenbildung*
gegeben habe, die ohne Mitte und PlanméBigkeit den Individuen zu Willen gewesen
sei, einen freien Markt der Bildungsgiiter und Stitten der Erwachsenenbildung
geschaffen habe, die in ihren bunten Auslagen Warenhiusern glichen. Die wahre
Erwachsenenbildung habe aber ihre tieferen Wurzeln in der sozialen Not und
Befreiung groBer Gesellschaftsgruppen, sei aus den Néten und Forderungen
politischer und sozialer Existenz erwachsen. In den letzten Jahren sei nun immer
weiteren Kreisen der deutschen Volkshochschulleiter und -lehrer deutlich gewor-
den, ,,daB ein individualistischer Berufsschulungs- und Unterhaltungsbetrieb ohne
Sinn und Mitte ist und da die Erwachsenenbildung in der Notzeit des deutschen und
europdischen Menschen, der deutschen und europiischen Demokratie nur eine
Mitte hat und haben kann: ihren mitbiirgerlichen Auftrag” (BoriNsk1 1954, S. 14).
Wenn Bormvski dann das im Wort ,,mitbiirgerlich® Gemeinte darlegt, dehnt sich
vom eigentlich politischen Moment der demokratischen Staaten das »Mitbiirgerli-
che“ als eine Lebensform bis in die Familie hinein aus; schlieBlich steht am anderen
Ende der einzelne Mensch, der in seiner geistig-sittlichen Haltung demokratische,
genossenschaftliche und mitmenschliche Prinzipien verkorpert. Weil BORINsKI
durch die Schule der Arbeiterbewegung gegangen ist und von Sozialisten wie G.
HerMEs, H. HELLER und ADOLF REICHWEIN beeinfluBt wurde, ist seine Bildungs-
idee stark nach der sozialen Seite hin akzentuiert. Das Buch wurde bej seinem
Erscheinen gewi3 mit Respekt aufgenommen, aber es ging schon gegen den Trend
der Zeit, die Erwachsenenbildung auf immer weitere Felder und Aufgaben
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auszudehnen und nicht mehr nach einer gemeinsamen Mitte und einem tlibergeord-
neten Bildungsbegriff zu suchen.

8. Volkhaftes Denken und Denken des Seins

Durch die neuere Geschichte der Erwachsenenbildung zieht sich eine Gedanken-
kette entlang der Frage, welche Struktur eigentlich das Denken des Laien, des nicht
akademisch Gebildeten, aber doch auch nicht Ungebildeten habe. FLITNER
eroffnete die Diskussion 1921 mit seiner ,Laienbildung®, Rosenstock griff das
Thema mehrmals auf (P1cHT/ROSENBSTOCK 1926) und ALFRED MANN behandelte es
schlieBlich sehr dezidiert in seinem Buch ,Denkendes Volk - Volkhaftes
Denken“.

Das naive Denken ldBt sich kaum aus sich selbst verstehen, sondern erst am
Gegenbild des wissenschaftlichen Denkens. Wenn der Gegenstand der Wissen-
schaft nicht einfach da ist, sondern durch Abstraktion aus dem Zusammenhang
geldst und durch bestimmte Methoden erst sichtbar, berechenbar, erforschbar
gemacht wird, also nicht ist, sondern wird (Man~ 1928, S. 36), mufl dann beim
Gegenstand des Volksdenkens nicht etwas Ahnliches im Spiel sein? MANN nennt
den Bedeutungszusammenhang, in dem ., Volksdenk-Gegenstédnde“ hervortreten,
,Sinnhaltungen“ und zeigt dann im Laufe seiner Abhandlung, da8 die aus den
Lebenszusammenhingen gewonnenen Erkenntnisse auBerhalb der Wissenschaft
die gleiche Dignitét haben wie die wissenschaftlichen im Bereich wissenschaftlicher
Fragestellung. In der Erwachsenenbildung kommt es dann darauf an, diese beiden
Ebenen nicht unbedacht zu verwechseln, das Volksdenken nicht einfach gegeniiber
wissenschaftlicher Erkenntnis abzuqualifizieren, ihm aber auch dazu zu verhelfen,
sich zu erweitern, aufzukliren, zu vertiefen und sich dort, wo es sinnvoll ist, von der
Wissenschaft belehren zu lassen. An vielen Beispielen erldutert MANN, was er unter
dem Volksdenken versteht; dahinter leuchtet recht vage auf, was man unter einem
gebildeten Laien verstehen konnte. Abgelehnt wird damals von fast allen
maBgeblichen Erwachsenenbildnern die Verabreichung von wissenschaftlichen
Kenntnissen in popularisierender Form, was zur Halbbildung fiihre. Hingegen soll
in den Arbeitsgemeinschaften durchaus auch die eine oder andere Fragestellung mit
wissenschaftlicher Hilfe durchgearbeitet werden. Umgekehrt stellt das Volksden-
ken Fragen, die die Wissenschaft sich noch nicht gestellt hat; so konnte das
Volksdenken den Aufgabenkreis der Wissenschaften verdndern (ManN 1928,
S. 32).

KURT GERHARD FISCHER hat das Problem noch einmal im Anschlul an MaNN
aufgegriffen und vor dem Hintergrund neuerer Literatur reflektiert (FISCHER 1956).
Er nimmt TuEODOR LiTTS Begriff des Umgangs in die Erorterungen hinein und stellt
noch einmal mit LitT die Antinomie heraus, daB der moderne Mensch in zwei
entgegengesetzten Relationen zur Welt stehe, denn es sei schlieBlich dieselbe Natur,
die uns im Umgang das konkret-beseelte Antlitz zukehre und in der Wissenschaft als
ein abstrakt-formales Relationsgefiige entgegentrete (ebd., S. 97). Da das volkhafte
Denken dem Umgang entspringt und auch die Wissenschaftler mit den Laien
verbindet, sofern sie nicht gerade innnerhalb ihres Faches systematisch denken,
konnte die Erwachsenenbildung versucht sein, die Spannung zu 16sen, indem sie die
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kalte Verobjektivierung der Gegenstinde, die Subjekt-Objekt-Spaltung und die
Trennung von Theorie und Praxis nicht an sich herankommen 148t und sich zur
Pflegestitte ganzheitlichen Volksdenkens mache. Demgegeniiber sei mit HEINRICH
WEINSTOCK festzuhalten, daB der »Fragewille* das Zentrum des Person-Seins sei,
und daf dieser wach zu halten sei, bis er auf die letzten Fragen stof3e, die auch seine
ersten seien (ebd., S.99). Auf viele Fragen kann aber nur die Wissenschaft
antworten, und ein Heraustreten aus dem ,,Ichwinkel® des Volksdenkens, eine
Distanzierung vom Eigeninteresse wird jedem Denken zeitweise abzuverlangen
sein. ,,Durchgang durch die Sache* nennt FiscHER den Weg, den Erwachsenenbil-
dung zu gehen habe, mit der MaBgabe aber, daB der Umgang und das volkhafte
Denken als Weltverhiltnis eigenen Rechts nicht in Frage gestellt werden. Nach
einem strengen Durchgang durch die Sache tritt der Mensch wieder in die Sphire des
Umgangs ein, nur ,,daB der aus der Entfremdung wiederhergestellte Umgang nicht
dasselbe ist, was er vor Eintritt der Entfremdung war. Er ist, weil auf einem Umweg
wiedererworben, der naiven Selbstversténdlichkeit enthoben, wird mit gesteigerter
BewuBtheit genossen und mit verstirkter Beflissenheit durchgebildet* (LiTT 1958,
S. 142). Hier wird das gespaltene Weltverhiltnis, das zu bewiltigen dem heutigen
Menschen in seinem Erkennen und Handeln zur Aufgabe geworden ist, zum
Konstituens einer Bildungstheorie fiir den Erwachsenen.

»Durchgang durch die Sache* kénnte man mit einiger Einschrénkung auch iiber
BaLLAUFFs Buch »Erwachsenenbildung — Sinn und Grenzen* schreiben, denn der
Begriff der ,,Sachlichkeit“ steht dort im Zentrum. Allerdings ist Sachlichkeit das
Kennzeichen von Bildung und weder mit dem Verhaltnis des Wissenschaftlers zum
Objekt seines Forschens noch dem Volksdenken aus dem Ichwinkel des eigenen
Lebenszusammenhangs identisch. Diese sind in gewisser Hinsicht schon Ergebnisse
der Reflexivitit des alles auf sich beziehenden modernen Menschen. Sachlichkeit
meint gerade das selbstlose, nicht-reflexive Bei-der-Sache-Sein, und wo es um ein
Verhiltnis zwischen Menschen geht, spricht BALLAUFF im gleichen Sinne von
Mitmenschlichkeit (vgl. meinen eigenen Versuch, politische Erwachsenenbildung
aus diesem Gedankengang zu begriinden; ROHRIG 1964).

BALLAUFF hat damals versucht, Erwachsenenbildung ganz von der Bildung her zu
begriinden; nicht von einer Giberzeitlichen Norm, sondern von einem Begriff von
Bildung, der geschichtlich an der Zeit sei und einem philosophisch-pédagogischen
Denken entspringt. Dem Zug der europiischen Pédagogik zur Subjektivitat und
Selbsterméchtigung des Menschen stehen nach BALLAUFF jene Padagogen gegen-
iber, denen die Wahrheit des Seins, sowohl das Sein der Sache wie das Sein des
Mitmenschen und der menschlichen Verhiltnisse, niher standen als Kriftebildung
und Selbstsein des Subjekts und der Kollektive. In einer Reihe von PARMENIDES und
PLaton iber CoMENIUs zu PEstaLozzi und BuBer verlaufen verschiedene
Ausformungen dieses Denkens, die sich fiir BALLAUFF dann im Lichte wesentlicher
Gedanken HEIDEGGERS zur Einsicht in einen Entwurf von heute angemessener
Bildung zusammenfiigen. Es sind vor allem jene Gedanken HEIDEGGERS, in denen
nicht mehr die Entschlossenheit zum Selbst-Sein, der Aufschwung zur eigentlichen
Existenz im Mittelpunkt steht, sondern die dem Menschen gewihrte vorgingige
Erschlossenheit der Welt, sein Verhiltnis zur Wahrheit des Seins (BALLAUFF
1958).
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BAaLLAUFFs Ausgang vom Denken, vom Bezug des Menschen zur Wabhrheit, stellte
viele Positionen der bisherigen Erwachsenenbildung in Frage. Sofern diese
Personlichkeitsbildung, Volk- oder Klassenbildung hatte betreiben wollen, konnte
das unter BaLLAUFFs Kriterien als individuelle oder kollektive Selbsterméchtigung
des Menschen erscheinen. Die Erwachsenenbildung aber mehr und mehr zum
Helfer fiir Selbstsuche und Selbstverwirklichung zu machen oder zur wissenschaft-
lichen und technischen Beherrschung alles Seienden einzusetzen, geht nach
BaLLaurrs Gedankengang genau gegen jene Bildung, die in Sachlichkeit und
Mitmenschlichkeit ihren Ausdruck findet und in der Form von Gesprich und einem
selbstlosen Am-Werk-Sein in der Erwachsenenbildung Gestalt gewinnen sollte.

BALLAUFFs Buch traf auf eine Erwachsenenbildung, die sich vor einem Umbruch
befand und bald von einer Volkshochschule neuen Typs, vom Aufholen eines
Modernititsriickstands und Ahnlichem sprach. Insofern hitte man erwarten
konnen, ein so neuer und ungewohnlicher Denk-Anstof hétte groBes Interesse
gefunden. Zwar gab es einige Rezensionen, und in der Literatur findet man danach
hin und wieder den Hinweis, in der Erwachsenenbildung habe auch die Sache eine
Rolle zu spielen. Die Aktualitit von BALLAUFFs Ansatz wurde jedoch nicht erkannt
(vgl. RoHRIG 1986b).

9. Die realistische Wende und der Weg in die Wirklichkeit

HeLimuT BECKER, der als Prisident des Deutschen Volkshochschulverbandes die
Entwicklung der Erwachsenenbildung wie kein anderer gesteuert hat, nennt in
einem Sammelband seine Vortrige von 1956 bis 1960 ,, Abschied von der
Erwachsenenbildung der Weimarer Zeit“, die von 1961 bis 1974 gruppiert er unter
das Stichwort ,Die realistische Wende in der Weiterbildung®. Die empirischen
Wissenschaften werden jetzt fiir die Erwachsenenbildung maf3gebend, es gelingt
eine groBartige Konsolidierung und Ausweitung des Volksbildungswesens, die
Sozialwissenschaften erforschen mit beachtlichem Erfolg die Realitét der Weiter-
bildung und die Motive wirklicher und potentieller Teilnehmer. Meistens meint man
jetzt ,Sozialisation® und ,Lernen®, wenn von Weiter- oder Erwachsenenbildung
gesprochen wird. Dariiber nachzudenken, was Bildung eigentlich sei oder sein
konnte, wurde weitgehend als iiberfliissig erachtet, ja, mehr noch, pidagogische
Argumentationsweisen und Begriindungen gerieten allemal unter Ideologiever-
dacht. Natiirlich haben auch weiterhin Padagogen die Bildungsfrage in der
Erwachsenenbildung angeschnitten, z.B. H.-H. GRooTHOFF und F. POGGELER,
aber gemessen an der zunehmenden Menge der andragogischen Publikationen und
dem EinfluB anderer Argumentationsstriange bleibt das marginal.

1960 erschien das Gutachten ,,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwach-
senenbildung®, mit dem nach allgemeiner Interpretation der Deutsche Ausschuf fir
das Erziehungs- und Bildungswesen die sog. realistische Wende der Erwachsenen-
bildung eingeleitet haben soll, weil hier die berufliche Fortbildung, die in die Praxis
der Erwachsenenbildung bereits Eingang gefunden hatte, erstmalig legitimiert
wurde. DemgeméB hitte dann der Deutsche Bildungsrat zehn Jahre spiter mit
seinem ,,Strukturplan® konsequent die Wende zur Vollendung gebracht, indem dort
fast nur noch von organisiertem Lernen, beruflicher Fortbildung und Qualifikation
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die Rede ist. Dabei wird aber iibersehen, daB in dem Gutachten von 1960
Ausbildung nur im Zusammenhang mit Bildung erértert wird und nur unter der
Voraussetzung in der Erwachsenenbildung einen Platz haben soll, da8 sie stets auch
den Horizont erweitert und aufs Ganze bezogen wird. Insofern stellt der
»otrukturplan“ einen Bruch mit der Tradition der deutschen Erwachsenenbildung
und auch dem ,,Gutachten dar, was vielleicht niemand besser beurteilen kann als
dessen maBgeblicher Mitverfasser BORINSKI:

»Das Denken des Bildungsrats ist konsequent auf die rationale Organisation und Planung
ausgerichtet. Die Erwachsenenbildung erfiillt fiir ihn ihren Zweck, wenn sie die groftmog-
liche Chance fiir ein allgemeines Weiterlernen gibt und erfolgreich dazu beitrigt, daB die
Bundesrepublik in der Konkurrenz der modernen Industriestaaten nicht zuriickbleibt . .. Es
gehort zu der eigenen und eigenberechtigten strukturellen Arbeitsweise des Bildungsrates,
daB er sich—im Unterschied zum Deutschen AusschuB - nicht die Miihe gemacht hat, tiefer in
das Wesen, in die deutsche und internationale Entwicklung und Problematik der Erwach-
senenbildung einzudringen. ... Da im Strukturplan die Erwachsenenbildung als eigenstin-
diger Bereich mit eigenem Wesen und eigener Aufgabe geleugnet wird, wire es konsequen-
ter, auch das Wort Erwachsenenbildung zuriickzuziehen. ... Jedenfalls sollte klar sein, daB3
der Strukturplan die Sache der Erwachsenenbildung aufgibt — liquidiert* (Borinskr 1981,
S. 41).

Auch die beriihmte Formel des Gutachtens: ,,Gebildet im Sinne der Erwachsenen-
bildung wird jeder, der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesellschaft
und die Welt zu verstehen und diesem Verstindnis gemiB zu handeln®, meint nicht
das spéter geforderte lebenslange Lernen, das den stindigen Verdnderungen in
Wissenschaft, Produktion und Gesellschaft geschuldet sei, sondern ein stiandiges
Bemithen um Bildung, die erst MaBstibe zur Beurteilung der Verénderung
bereithélt und die Entscheidung fiir ,,Anpassung und Widerstand“ ermoglicht.

Man hat héufig versucht, eine gewisse Kontinuitit in die Entwicklung der deutschen
Erwachsenenbildung zu bringen, indem man schon in der Weimarer Zeit die
Tendenz zu einer realistischen Wende sehen wollte. Da8 die sog. Prerower Formel
von 1931 eine ganz andere Funktion gehabt hat, zeigt eine neuere Untersuchung
(Wunsch 1986, S. 197-205), aber der Gefahr einer falschen Parallelisierung dieser
beiden Epochen wird man nur entgehen, wenn man genau auf die unterschiedliche
Bedeutung gleicher Termini achtet. Wenn in der Weimarer Zeit viel davon die Rede
war, man sei der realen Welt und dem wirklichen Leben verbunden, so bedeutete
dies etwas ganz anderes als die Realitdt, die einige Jahrzehnte spiter als
sozialwissenschaftlich ermitteltes Bildungsbediirfnis Erwachsener zutage kam, das
dann, in Analogie zur 6konomischen Marktforschung, bald auch normativ fiir
Planung und Organisation der Erwachsenenbildung wurde.

Die Bildungsvorstellungen der Erwachsenenbildner zeigen, daB die sog. alte
Richtung und auch die liberalen Arbeiterbildungsvereine ein schwacher Reflex der
Aufkldrung und des Neuhumanismus waren. Die Einsicht, daB einige Elementar-
und Fachkenntnisse und etwas Geistespflege nicht den Selbstdenker Kants und den
Gebildeten HuMBOLDTS, sondern allenthalben einen »Halbgebildeten“ hervor-
brachten, fiihrte die Neue Richtung zu ihrer Suche nach einem angemessenen
Begriff von Erwachsenenbildung. Man wuBte zwar, daB man den tiefen Gedanken
der Goethezeit verhaftet blieb, hatte aber eine fast panische Angst davor, nur im
luftigen Reich des Geistes zu operieren, bloB dem biirgerlichen Sonntag zu dienen
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oder den Arbeiter mit fiir ihn wertlosen Bildungsgiitern zu betriigen. So suchte man
geradezu leidenschaftlich die Verbindung zum gelebten Leben und der gesellschaft-
lichen Wirklichkeit, wohl wissend, daB Bildung in der biirgerlichen Erwerbsgesell-
schaft langst auch zu einem Vehikel fiir Karrieren geworden war und von dieser
Wirklichkeit her stindig instrumentalisiert werden Konnte.

Der Weg zur Wirklichkeit wird schon eindringlich 1919 auf der von MARTIN BUBER
einberufenen Heppenheimer Tagung beschworen, etwa wenn BUBER vorschlagt,
nach dinischem Vorbild Heimvolkshochschulen auf dem Lande zu griinden, die als
Siedlung auch landwirtschaftlich und industriell produzieren sollten und wo fiir die
neuen genossenschaftlichen Lebensgemeinschaften erzogen werde (PROTOKOLL
1919, S. 27£.). 1935 sagte BUBER in einem Vortrag iiber Erwachsenenbildung: ,,Die
Bildungsarbeit, die ich meine, ist Fihrung zu Wirklichkeit und Verwirklichung*
(BUBER 1986, S. 62). FRANZ ANGERMANN konstatiert: ,,Wirkung des Geistigen in
der Welt der Erscheinungen, Gestaltung von Ideen, von Sinn im ,Wirklichen’ aber
ist Bildung, nichts anders* (ANGERMANN 1928, S. 31).

Der Bildungsbegriff der tiefer nachdenkenden Erwachsenenbildner war immer
entscheidend bestimmt durch das Verhiltnis des Menschen zur Welt. Grundlage
war hiufig eine bestimmte religiose Haltung, der es um die Verantwortung fiir die
Schopfung ging, womit dann oft auch eine sozialistische Einstellung verbunden war,
wie etwa bei BUBER, PAUL NaTorp, G. HERMES, dem Kreis um die Neuen Blitter
fiir den Sozialismus, zu deren Mitherausgebern Fritz KLATT und PAauL TiLLICH
gehorten, in deren Beirat EmiL BLuM und ApoLF REICHWEIN salen und zu deren
Autoren F. Borinski zdhlt. KLATT hat diese Haltung zur Welt manchmal mit
»Weltfrommigkeit* oder mit einem Wort TiLLICHS als ,gldubigen Realismus“
bezeichnet (KLATT 1966, S. 68). Gleichgiiltig, ob die Grundhaltung nun christliche,
jiidische oder allgemeine Weltfrommigkeit war, in dem Ethos der Verantwortlich-
keit fiir die Welt traf man sich und konnte auch mit Sozialisten, die nur aus
Solidaritit mit der Arbeiterklasse handelten, zusammenarbeiten. Das Entscheiden-
de war, daB bei aller Differenz dieses gemeinsame Ethos untergriindig vorhanden
war, sonst wiren die Hohenrodter Wochen als Arbeitsgemeinschaften von
Personen ganz gegensitzlicher geistiger und politischer Herkunft nicht moglich
gewesen.

EMIL BrLum, der Leiter der Arbeitervolkshochschule Habertshof, hat als letzter
noch einmal diese Bildungsidee beschworen als sie faktisch schon untergegangen
war (BLum 1935). Er bindet auch seine Konzeption von Arbeiterbildung noch
einmal an die klassische Bildungsidee an, und zwar an das ,allem Humanismus
innewohnende Recht, mit dem er sich gegen den Mifbrauch des Menschen als
Objekt richtet* (BLum 1935, S. 9). Indem er nun die allgemeine Menschenbildung
Rousseaus, Kants oder HumBoLDTs radikal auf den Erdendreck wendet, benutzt
er den Terminus ,realer Humanismus“, bevorzugt aber wegen der notwendigen
scharfen Abgrenzung gegen die reine humanistisch-idealistische Bildungsidee den .
Ausdruck ,existentielle Bildung®, mit dem er dann PEsTALOZzI, christliche und
marxistische Arbeiterbildung und alle Humanisten, die bereit sind, den Weg in die
Wirklichkeit zu gehen, zusammenschlieBt. Dal man spéter E. ROSENSTOCK als den
,Erzvater des Kreisauer Kreises“ bezeichnen konnte, weil aus seinen schlesischen
Arbeitslagern fir Arbeiter, Bauern und Studenten viele Manner dieser Wider-
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standsgruppe hervorgegangen waren, mag als eine manifest gewordene Bewihrung
dieser Haltung gelten.

Liest man Verlautbarungen zur Bildungsaufgabe der Erwachsenenbildung von 1945
bis etwa 1960, so trifft man immer noch auf die Formulierungen der Neuen
Richtung, diese sind jedoch offensichtlich zu Formeln geworden, hinter denen nicht
mehr viel Kraft zu groBer theoretischer Reflexion und Wille zu neuer Gestaltung der
Welt standen. Es war vorauszusehen, daB die verbal noch mitgefiihrte Bildungsidee
keiner von auBen kommenden Attacke standhalten wiirde. Allerdings wurde dieser
reale Humanismus nicht, wie frither manche befiirchtet hatten, vom deutschen
Idealismus oder dem klassischen Humanismus besiegt, sondern vom wissenschaft-
lichen Positivismus und dem politischen Pragmatismus. Bildung wurde weitgehend
instrumentalisiert, sollte dem Arbeitsmarkt oder den privaten Bediirfnissen der
Teilnehmer, dem Vorwirtskommen oder Freizeithobby, der Selbstfindung oder
politischen Interessen dienen. Dafl diese Tendenzen durchschlugen, hat viele
Griinde: in bestimmten Entwicklungen der Wissenschaften, in der langen Phase
politischer Restauration in der Bundesrepublik, in verénderten Anforderungen des
Arbeitsmarktes; in der Situation der Erwachsenenbildung, die ihre Existenzberech-
tigung durch Horerzahlen nachweisen muBte und komplizierte Bildungsideen nur
schwer an die geldgebenden Bildungspolitiker vermitteln konnte.

Trotzdem bleiben einige Fragen offen: Warum hatte eine so starke Bildungsidee
nicht mehr Uberlebenschancen? Weshalb haben die alten Volksbildner sich mit
wenigen Ausnahmen {iberhaupt nicht mehr oder nur sehr zaghaft zu Wort
gemeldet? Wie kam es, daf3 die neuen Volkshochschulleiter auer F. BorInski kein
bedeutendes Buch zur Theorie der Erwachsenenbildung schrieben, wihrend doch
fast alle Autoren der Weimarer Zeit, die ich hier zitiert habe, Leiter und auch oft
Griinder von Volkshochschulen oder #hnlichen Einrichtungen waren? Weshalb
gingen die jungen Wissenschaftler, die iiber die Erwachsenenbildung Biicher
schrieben, wie R.M. VoGEL, K.G. FiscHER und JURGEN HENNINGSEN, nachher in
andere Bereiche der Pédagogik, und warum sind sehr weltbezogene Bildungsan-
satze wie BALLAUFFs Bei-der-Sache- oder Am-Werke-Sein oder FiscHERs Vermitt-
lung zwischen Sachordnung und Umgang nicht zum Ausgangspunkt weiterer
theoretischer und praktischer Arbeit geworden?

Inzwischen wird hier und da gefragt, welchen Preis die groBen quantitativen Erfolge
der Erwachsenenbildung, die jetzt meist Weiterbildung heiBt, gekostet haben. Man
spricht auch seit einigen Jahren von einem Paradigmenwechsel in der Erwachse-
nenbildung, von einer neuen Wende, und es wird auch wieder an eine notwendige
Bildungsdiskussion erinnert. Genauso wichtig wie ein Paradigmenwechsel wire
aber auch ein Nachdenken dariiber, was an der Erwachsenenbildung nicht einfach
auswechselbar ist, denn erst das, was ihr eine unverwechselbare Grundlage und
Struktur gibt, macht Erwachsenenbildung zu einem interessanten Gespréachspartner
fiir die anderen pédagogischen Bereiche und Disziplinen. Die Frage, was denn einen
gebildeten Erwachsenen ausmachen konnte, ist schlieBlich auch konstitutiv fiir alle
Péadagogik, und da miiBte doch die Erwachsenenbildung Wichtiges zu sagen haben;
umgekehrt bleibt auch fiir die Erwachsenenbildung Kants und Rousseaus Problem
bestehen: ndmlich zu wissen, was man sein miisse, um ein Mensch zu sein.

Sollte es stimmen, da3 das BewuBtsein dafiir wichst, auch in der Erwachsenenbil-
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dung komme man ohne einen Begriff von Bildung nicht aus, dann sollte man
vielleicht die Faden dort noch einmal aufgreifen und ankniipfen, wo sie 1933 und
nach 1960 durchgeschnitten worden sind. Es spricht vieles dafiir, daB jetzt nichts
notwendiger sein konnte als die Entfaltung eines neuen Begriffs von Solidaritét, der
sich ja heute nicht mehr auf eine Klasse oder ein Volk beschrénken diirfte, sondern
das ganze bedrohte Leben auf unserer zerstorbar gewordenen Erde umfassen
miiBte. Man konnte wieder an eine Ellipse denken, in deren einem Brennpunkt der
Mensch eingetragen ist, dessen Menschlichkeit darin besteht, seine Selbstbezogen-
heit zu iberwinden und solidarisch fiir Welt und Mitmensch einzustehen, was TH.
BALLAUFF Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit nennt. In dem anderen Brennpunkt
stiinde dann unsere Welt, die unseren Beistand erheischt und die vielleicht nur
Bestand haben wird, wenn die Menschen solidarisch zu werden vermogen, ndmlich
gebildet in dem Smne daB sie selbstlos das Allgemeine und Gemeinsame denken
und besorgen. Das hieBe dann nach einem Wort HEyporns: Uberleben durch
Bildung.
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Abstract
On the History and the Loss of the Educational Ideal in Adult Education

Between 1910 and 1933, adult education in Germany succeeded in reaching a high theoretical standard as
aconsequence of reflecting on its own task. But after the new beginnings in 1945 the old philosophical and
pedagogical theories were no longer convincing and the new ones could not take root, so that from about
1960 onwards adult education began rather to take its bearings from the needs of the people and the
labour market and thus became more dependent on the empirical social sciences. This change of
direction, the ,,turning to realism* as it might be called, helped the adult-education movement to spread
and expand but in doing so, it forfeited an ideal that could unite the great number of new activities. For the
last few years there have been attempts at rethinking the matter but these can only prosper if adult
education becomes aware of its own history. A survey of the important pedagogical concepts of adult
education between 1910 and 1960 indicates affinities between the strong theoretical and philosophical
commitment of the old adult-education movement and the newly defined tasks facing the totally
threatened world of today.
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