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Allgemeinbildung und Erwachsenenbildung

ERrRHARD ScHLUTZ

Aspekte des Spannungsverhaltnisses von Allgemeinbildung und
Erwachsenenbildung

Bericht iiber ein Symposium und eine Arbeitsgruppe

Geht man davon aus, daB die Bildung Erwachsener ein eindeutiges additum zu einem friih
gelegten intakten fundamentum darstellt, wie es etwa der Begriff der Weiterbildung
suggeriert, dann konnte das Verhéltnis von Aligemeinbildung und Erwachsenenbildung als
unproblematisch angesehen werden. Allgemeinbildung wire dann Grundausstattung in
Kindheit und Jugend, Erwachsenenbildung lieferte komplementér dazu spezielle Bildung fiir
den Beruf einerseits, fiir die vielféltigen Interessen des Individuums andererseits. Erwachse-
nenbildung hat sich aber nie in solch komplementdrer Funktion erschopft. Soziale,
geschlechtsspezifische und individuelle Ungleichzeitigkeiten und Briiche haben sie vielmehr
immer wieder genétigt, kompensatorische Funktionen zu iibernehmen, u. a. fiir das Nachho-
len von Elementar- und Allgemeinbildung. SchlieBlich tritt heute immer stirker — in der
Begrifflichkeit von WOLFGANG SCHULENBERG - eine transitorische Funktion von Erwachse-
nenbildung hervor: Okonomischer, gesellschaftlicher und kultureller Wandel stellt neue
Anforderungen an die Arbeits- und Lernfihigkeit von Erwachsenen, wobei auch Hinweise
auf die Bedeutung und die Erneuerungsbediirftigkeit des Allgemeinbildungskonzepts abfal-
len mdgen.

Das Auftreten von Erwachsenenbildung signalisiert zum einen, da Allgemeinbildung ein
unabgeschlossenes Projekt darstellt, das unmittelbar mit dem neuzeitlichen Entwurf einer
demokratischen und republikanischen Gesellschaft zusammenhéngt. Das Symposium hat mit
seinem Titel ,,Selbstverwirklichung und Solidaritit“ ein wenig emphatisch auf nicht erfiillte
Aufgaben des Projekts Allgemeinbildung hingewiesen. Zum anderen scheinen die heutigen
Schwierigkeiten in der Bildung Erwachsener auch mit dem Schicksal dieses Projekts, seiner
Unerfiilltheit, seinen Halbheiten, zu tun zu haben. Die Arbeitsgruppe, iiber die hier neben
dem Symposium zu berichten ist, hat mit ihrem Titel ,,Das Schisma der Weiterbildung* auf das
Auseinanderdriften von beruflicher und allgemeiner Weiterbildung und damit auf eine
Bedrohung sowohl der Erwachsenenbildung wie des Allgemeinbildungskonzepts aufmerk-
sam gemacht.

Jedenfalls kann die Frage, ob und wieweit ein Konzept von Allgemeinbildung heute noch
tragfihig erscheint, nur vor dem Hintergrund von Erwachsenenbildung erdrtert werden.
Erwachsenenbildung und Allgemeinbildung, so ist die Vermutung, konnen sich wechselseitig
erhellen.
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1. Historische Bedingungen und systematische Voraussetzungen

Im Einleitungsreferat ,,Zur Halbbildung verurteilt? — Aspekte des Spannungsverhiltnisses
von Allgemeinbildung und Erwachsenenbildung“ (EruarD ScuLUTZ) wurde den Fragen
nachgegangen, welchen Ort die Erwachsenenbildung im Projekt ,,Allgemeinbildung” gehabt
hat, welchen Ort umgekehrt die Allgemeinbildung in der Entwicklung der Erwachsenenbil-
dung eingenommen hat und welche Riickschliisse aus beidem fiir das Konzept von Allgemein-
bildung gezogen werden kénnen. In seiner Antwort ging der Referent von der Vermutung
aus, daf} die drei Momente des , klassischen“ Allgemeinbildungskonzepts, die WoLFGANG
Krarkr mit verschiedenen Varianten herausgestellt hat — den Anspruch auf Bildung fiir alle,
die Ausbildung aller Krifte des einzelnen, die inhaltliche Orientierung am Allgemeinen (an
dem, was alle Menschen in einer geschichtlichen Lage betrifft) —, daB diese drei Momente
bereits im Augenblick ihrer Konzipierung auseinandergefallen sind.

Die Realisierung eines solch umfassenden Allgemeinbildungskonzeptes muBte scheitern an
einem gesellschaftlich-kulturellen System von Trennungen, das Schiller etwa als Kluft
zwischen dem Gattungsvermégen und der fragmentarischen Ausbildung des einzelnen, als
Aufteilung der Geschifte auf verschiedene Menschenklassen und als Dualismus von Sinnlich-
keit und Verstand im Einzelsubjekt analysiert hat. Gegeniiber solchen Trennungen und
zunehmenden Fragmentarisierungen hétte der Gedanke einer umfassenden Allgemeinbil-
dung nur als Widerstandsmoment durchgehalten werden konnen. Statt dessen wurde das
Konzept — in Ahnung wohl der gesellschaftlichen Widerstinde, auf die es anders stoBen
wiirde —reduziert auf Bildung des einzelnen und auf Jugendbildung. Das Allgemeine soll dem
Speziellen vorangehen, weil dies zur Unabhéngigkeit und Vielseitigkeit erzieht (HERBART),
also zu einem Sich-Heraushalten aus den praktischen Vollziigen bei gleichzeitigem Verfiigen
dariiber, den Kompetenzen einer Funktionselite.

Allgemeinbildung begann praktisch mit Halbbildungen, mit dem Ausschlu8 von Menschen-
klassen, von Erwachsenenbildung, von naturwissenschaftlich-technischer Bildung, von politi-
scher Kultur,

Erwachsenenbildung ist real und in der Reflexionsstéirke nie michtig genug gewesen, ein
umfassendes Gegenkonzept zu entwickeln, wie es etwa in Hegels Bildungsdenken angelegt
ist: Bildung ist hier ein induktiver Weg der Erfahrung, Allgemeinbildung ist die lebenslingli-
che reflexive Entfaltung des speziell Erfahrenen. Erwachsenenbildung im 19. und friihen 20.
Jahrhundert setzt das System der Trennungen voraus. Die biirgerliche Volksbildung reduziert
den Gedanken der Teilhabe aller an allem, der im Aligemeinbildungskonzept steckt, auf die
mogliche innere Teilhabe an einem imaginiren Reich der Bildung und Kultur, an dem auch
Arbeiter partizipieren mégen. Die Arbeiterschaft muBte schwanken zwischen dem Wunsch
nach kultureller und gesellschaftlicher Integration und dem Behaupten der eigenen Identitit,
und so wurde in der Fiihrung erbittert gestritten um die Funktion der Bildung, ob
Kompensation durch Elementar- und Allgemeinbildung oder Emanzipation durch politische
Bildung und politischen Kampf Vorrang habe. Sind solche Fragen und Frontstellungen heute
nicht mehr aktuell, oder werden sie nur von der relativen Entfaltung des Weiterbildungsbe-
reichs verdeckt? Jedenfalls scheint heute alles fiir alle lernbar oder im Erwachsenenalter
nachholbar. Aber dem mdglichen Vorurteil, mit der Erwachsenenbildung vollende sich nun
das noch offene Projekt Allgemeinbildung, muf mit zwei Beobachtungen begegnet werden.
Zum einen wiederholen sich auch in der Erwachsenenbildung die Trennungen und Abspal-
tungen: die ungleiche Teilhabe, die Reduktion der méglichen Vielfalt auf sprachliche und
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musische Angebote, die ungeniigende Verstindigung tiber bedeutsame politische Zeitfragen.
Zum anderen ist die Vermutung nicht ganz von der Hand zu weisen, daB traditionelle wie
lebensweltliche Allgemeinbildung in dem Moment fiir viele erreichbar wird, indem sie rapide
an gesellschaftlicher Bedeutung verliert. Dem Problem der Stoffiille in der Schule entspricht
das Problem der anscheinenden Beliebigkeit der Inhalte in der Erwachsenenbildung. Nicht
mehr allgemeine Kenntnisaggregate, sondern das Verfiigen iiber Schliisselqualifikationen,
die kaum padagogisch definiert werden kénnen, und das Durchlaufen anderer Selektions-
modi, wie z.B. die betriebliche Zuteilung zu einer qualifizierten Fortbildung, erscheinen
heute als Bedingungen fiir die Ubernahme gesellschaftlicher Fithrungspositionen.

Wird damit das Konzept der Allgemeinbildung obsolet? Das wohl kaum, denn damit wiirde
auch der demokratische Anspruch der neuzeitlichen Gesellschaft auf Selbstentfaltung und
Mitbestimmung fallengelassen. Es muB aber gerade von den Grenzen her, die der Erwach-
sene fiir seine und mit seiner Allgemeinbildung erfihrt, noch genauer gefragt werden, was
Allgemeinbildung heute noch sein und leisten kénnte. Wenn es richtig ist, daB das Allgemein-
bildungskonzept bislang daran gescheitert ist, daB8 der gesellschaftliche ProzeB nicht als
ProzeB allgemeiner Bildung eingerichtet ist, dann muB gefragt werden, ob Allgemeinbildung
tir Erwachsene heute nicht wesentlich als politische Bildung im weitesten Sinne ansetzen
miiBte. Zugleich muB gefragt werden, welche Gedanken oder Sehnsiichte des Allgemeinbil-
dungskonzepts nicht mehr tragfihig sind. So muB Erwachsenenbildung zwar versuchen, das
Expertenwissen in den lebensweltlichen Horizont der Teilnehmer im Sinne moglicher
Mitbestimmung zuriickzuholen, aber man darf nicht jede Wissensdifferenzierung, Speziali-
sierung, Verwissenschaftlichung als Entfremdungsproze3 ansehen, der durch Allgemeinbil-
dung umzukehren sei. Auch kann solche Allgemeinbildung nicht mehr als produktionsésthe-
tisch konzipierte Ausgestaltung des Subjekts gedacht werden, sondern miite wesentlich als
Differenzierung und Verdichtung eines kommunikativen Netzes konzipiert werden, das zur
Verstandigung unter Individuen und Gruppen beitrigt und die Fahigkeit dazu fordert. Eine
solche Aligemeinbildung kime nicht ohne die frither verfemte Halbbildung aus, die Voraus-
setzung ist fiir eine breite Problemaufmerksamkeit und fiir kommunikative Verstdndigung.

Die Diskussionsbeitrige zu diesem Referat bezogen sich im wesentlichen auf den aktuellen
Teil. Insbesondere wurde nachgefragt, was denn der Ansatz bei der politischen Bildung
beinhalte, wurde bezweifelt, ob Halbbildung ein tragfihiger Begriff fiir eine zukiinftige
Allgemeinbildung sei und ob Allgemeinbildung im Sinne einer Teilhabe an Kultur wirklich
schon am Ende sei. Im Gegenzug dazu wurde bezweifelt, daB der Allgemeinbildungsge-
danke, an dem hier letztlich doch emphatisch festgehalten wird, der Wirklichkeit moderner
Gesellschaften gerecht werde, ob der Gedanke der Mitbestimmung nicht einerseits zu
anspriichlich, andererseits zu schwach im Vergleich zur Steuerungskraft gesellschaftlicher
Systeme sei. :

Dieser letzten Meinung widersprach der nichste Referent vehement. PAuL ROHRIG stellte in
seinem Beitrag ,,Zu Geschichte und Verlust des Bildungsbegriffs in der Erwachsenenbildung*
heraus, daB die Erwachsenenbildung ohne einen substantiellen Bildungsbegriff richtungslos
werde und damit gesellschaftlichen Funktionalisierungen jedweder Art schutzlos ausgesetzt
sei. Letztlich gehe es nach einem Motto HEYDORNS um €in ,,Uberleben durch Bildung“. Dazu
sei Voraussetzung, daB die Menschen so gebildet werden, daB sie selbst das Allgemeine und
Gemeinsame zu denken und zu besorgen vermdgen. PauL RouriG empfahl, zur Fiillung des
Bildungsbegriffs an die Denktradition der Erwachsenenbildung vor 1933 anzukniipfen. Sein
Referat versuchte vor allem, die Entwicklung des Bildungsbegriffs in der Volksbildung des
spiten 19. Jahrhunderts und des ersten Drittels des 20. Jahrhunderts zu rekonstruieren.
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Diese Entwicklung spiegelt sich in der historischen Begriffskette: »Geistesbildung® —
»Laienbildung” — ,,Lebensbildung* - ,,Volk-Bildung* - »Klassenbildung®. Voraussetzung fiir
die Volksbildung der ,,alten Richtung“ war die Trennung von Geist und Leben bzw. die
Abspaltung der Arbeitswelt. Dadurch konnte man sich einerseits auf Geistesbildung,
andererseits — da die unterschiedlichen Bedingtheiten von Bildung nicht beriicksichtigt
wurden — auf Massenbildung durch Vortragswesen konzentrieren. Die Laienbildung der
»neuen Richtung® verband HumBoLDTs Idee der individuellen Bildung mit der Ablehnung
von dessen humanistischen Inhalten. Bildung sollte eine Arbeit von unten an darstellen. Die
Bedingtheit der Bildung Erwachsener wurde stirker gesehen, aber weniger als Beengung
denn als ,,Bildsamkeit“. Stirker noch gegen jede akademische Bildung wandte sich ROSEN-
sTock mit seiner ,,Lebensbildung®, die sich an den konkreten Lebensaufgaben orientieren
sollte. Dabei soliten vor allem die bereits vorhandenen Erfahrungen und Lebensweisheiten
aufgearbeitet werden. Eine neue Bildung fiir alle sollte wesentlich — nach den Erfahrungen
des ersten Weltkriegs und den Verhaltnissen der beginnenden Weimarer Republik — politische
Bildung darstellen.

Die Betonung kollektiver Anteile im Bildungsproze8, die sich hier ankiindigt, wurde in dem
biirgerlichen Gedanken der ,, Volk-Bildung“ und dem proletarischen Gedanken der ,Klassen-
bildung“ weiter vorangetrieben. Der Gedanke der Volk-Bildung bedeutete in der Tradition
Grundtvigs zunéchst, daB man in der eigenen kleinen Gruppe verwirklichen miisse, was das
Volk insgesamt sein solle. Allerdings wirkten hier auch romantische Vorstellungen aus den
Zeiten der Bauhiitten nach, man konne auf unentfremdete Weise gemeinsam ein Werk
schaffen. Die Vertreter des Gedankens der Klassenbildung sahen dagegen, daB Volk-Bildung
ohne Aufhebung der Klassen nicht méglich war und daB Bildung Arbeit und Okonomie mit
einbeziehen miisse. ,,Klassenbildung“ bedeutet dabei ein Doppeltes: die Bildung der Klasse
als solche (Klassenkampf), die Bildung des einzelnen zur Klasse, zur Solidaritit (GERTRUDE
HERMES).

Das Bildungsdenken der Weimarer Republik ist in der beginnenden Bundesrepublik im
Grunde nur weiter entfaltet, aber nicht durch wirklich Neues bereichert worden. Nach 1960
hat man im Zuge der realistischen Wende und unter dem Vordringen der empirisch-
analytischen Sozialwissenschaften zusehends auf eine Beschiftigung mit dem Bildungsbegriff
verzichtet. Bildung wurde weitgehend durch die Termini ,,Sozialisation® und »Lernen®
ersetzt.

Dieser letzten Meinung des Referenten wurde in der Diskussion zam Teil sehr heftig
widersprochen. Wichtiger waren aber wohl die Riickfragen, die um Aufklirung dariiber
nachsuchten, warum denn die substantielle Befassung mit dem Leitziel Bildung oder
Allgemeinbildung zuriickgegangen sei und ob man dies einfach willkiirlich wiederbeleben
konne (bzw. ob die gegenwirtige Diskussion tiber Allgemeinbildung einen gesellschaftlichen
Grund im doppelten Sinne habe).

Auf weitere, jedes heutige Konzept von Allgemeinbildung belastende und herausfordernde
Voraussetzungen hat CHRISTIANE SCHIERSMANN mit ihrem Beitrag ,,Zur doppelten Spaltung
von Bildung und Kultur in ménnliche und weibliche, geistige und technische Anteile®
aufmerksam gemacht. Leider konnte die Autorin ihre Argumentation nicht in Heidelberg zur
Diskussion stellen.

Die Realisierung eines Konzepts von Allgemeinbildung war von Anfang an nicht nur
beschrankt auf das Biirgertum, sondern genauer gesagt: auf den biirgerlichen Mann. In Kants
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Begriff von Aufklirung, den die Autorin mit der Forderung nach Allgemeinbildung
gleichsetzt, ist das autonom wirtschaftende Subjekt vorausgesetzt, also der ménnliche
Eigentiimer, der zudem iiber die stindige Befassung mit dem Geld eine bestimmte und fiir die
neuzeitlichen Lernanforderungen entscheidende zweckrationale Logik ausgearbeitet hat.
Dementsprechend forderte Rousseau, daB die Frauenbildung der des Mannes unter- und
zuzuordnen sei. — Die moderne Doppelrolle der Frau als Hausfrau und Erwerbstitige hat
gegeniiber dieser Zuriicksetzung einen ambivalenten Charakter. Die Hausfrauenrolle, die die
Verfasserin nicht als Uberbleibsel alter Gesellschaftsformen, sondern als notwendige Ergén-
zung in heutigen Produktionsverhaltnissen interpretiert, hat geholfen, besondere weibliche
Anspriiche an Bildungsinhalte, an Authentizitdt und an erfahrungsorientiertes Lernen
aufrechtzuerhalten, hélt unter Umstinden aber Frauen davon zurtick, in das gesellschaftliche
Qualifikationssystem einzugreifen. Andererseits jedoch stelit das Bediirfnis, die bislang
auseinanderlaufenden Lebenskonzepte zu integrieren, einen frontalen Angriff auf die
heutige Arbeitsteilung dar.

Die Autorin zeigt schlieBlich an einem Versuch, Frauen an Computern auszubilden, daB die
dabei auftretenden Bildungsschranken nicht einfach als Akzeptanz- oder Motivationspro-
bleme aufgefaBt werden diirfen, sondern auf geschichtliche Unterschiede zuriickzufiihren
sind, die in der Aufspaltung des Bildungskonzepts fiir Ménner und Frauen begriindet sind.

2. Perspektiven fiir Gegenwart und Zukunft
2.1 Allgemeinbildung und Lebenslauf

Wihrend die historischen und systematischen Beitrage zwar die Gefdhrdung des Allgemein-
bildungskonzepts hervorheben, dieses jedoch nicht grundsatzlich in Frage stellten, sondern
dessen Anspruch eher noch ausweiteten im Hinblick auf die Bildung einer demokratischen
Gesellschaft, wurde in den folgenden beiden Beitrdgen Skepsis laut gegeniiber dem weitrei-
chenden Anspruch eines solchen Konzepts und erst recht gegeniiber dessen Konkretisie-
rungsmoglichkeiten. Beide Beitrige behandeln die Frage nach der Aligemeinbildung unter
dem Gesichtspunkt, wie das Individuum Identitit im Lebenslauf gewinnen und bewahren
kann.

Ernst ProkoP duBerte sich in seinem Vortrag , Kenntniserwerb, Verhaltensorientierung,
Selbstbildung — Konfigurationen lebensbegleitenden Lernens in den Lebensaltern® zu dieser
Frage mit grundsitzlichen Uberlegungen. Das Allgemeinbildungskonzept erscheint ihm
zumindest ambivalent. Es wirkt da nicht mehr tragfahig, wo es eine grundsitzliche AbschlieB-
barkeit der Bildung suggeriert und wo es auf die Moglichkeit einer ausreichenden Versorgung
mit den ndtigen Kenntnissen abhebt. Sofern Allgemeinbildung nur die Ausstattung mit
wissenschaftlichen Kenntnissen meint, nicht aber die Aneignung lebensweltlicher Kon-
strukte, kann sie nicht als ein lebenslinglich tragfihiges Prinzip angesehen werden.

Naotig ist dagegen ein Proze der Selbstbildung, durch den die Integration von Kenntniser-
werb und Verhaltensorientierungen angestrebt wird. Dies ist ein ProzeB des informellen
Lernens, der durch Herausforderungen im Lebenslauf immer wieder neu angeregt wird; und
umgekehrt lassen sich Lebensphasen aufgrund neuartiger Orientierungs- und Bildungsanfor-
derungen unterscheiden. Diesen individuellen Selbstbildungsproze kénne man auch als eine
andere Form von Allgemeinbildung betrachten. Sich neuen Lebensaspekten stellen, neue
Orientierungsperspektiven suchen, mitmenschliche Solidarit4t und individuelle Selbstver-
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wirklichung anstreben: all dies wiirde zu einem solchen BildungsprozeB gehéren. ,Allge-
meinbildung macht handlungsfihig innerhalb von Lebenszusammenhingen.“ Durch sie
hindurch wird eine individuelle Lebensgestalt gesucht, zu der ebenso eine Deutungsweise der
Welt wie die Verbindlichkeit eines Wertgefiiges gehort. Die Bereitschaft zu solchem
Bildungsstreben ist eher in der traditionell bildungsfreundlichen Bevélkerungsschicht anzu-
treffen, sie ist kaum iiber formelle Schulung zu férdern, sondern bedarf der informellen
Impulse und der Ermutigung.

Im AnschluB an diesen Beitrag wurde ausfiihrlich diskutiert, wie der Verlust eines verbind-
licheren Bildungsdenkens, den PauL RouriG dargestellt, hat und die Empfehlung einer
individuellen Selbstbildung miteinander zuammenhéngen. Als heilsam wurde die Skepsis
gegeniiber dem hergebrachten Allgemeinbildungskonstrukt empfunden, wenn auch der
Vortrag mit seinem Wiederaufgreifen des Allgemeinbildungsbegriffs dabei durchaus manches
in der Schwebe hielt. Nach der Meinung einiger Diskutanten miifite das Verhiltnis von
gesellschaftlicher Entwicklung und Allgemeinbildung spitestens dann auch fiir dieses indivi-
duelle Bildungskonzept virulent werden, wenn schérfer gefragt wiirde, wodurch eigentlich
der lebensléngliche individuelle SelbstbildungsprozeB am meisten gefihrdet erscheint.

Der Frage, wie die Sehnsucht nach dem Allgemeinen und die Notwendigkeit des Speziellen
heute in der Biographie und bei der Identitéitsbildung zusammengebracht werden, ging
JocHEN KADE empirisch nach. In seinem Vortrag ,Okologie, Bildung und Beruf. Zu
Verinderungen im lebensgeschichtlichen Verhiltnis von Allgemeinbildung und beruflicher
Arbeit* skizzierte der Verfasser zunichst drei exemplarische Biographien von Teilnehmern
an einem Okologie-Kurs, die dieses Problem fiir sich unterschiedlich gelést haben. Als das
Spezielle erscheint dabei der erlernte Beruf mit den entsprechenden Qualifikationszugingen,
als das Allgemeine das Bediirfnis nach gesellschaftlicher Mitarbeit an gemeinsamen Proble-
men, hier am Okologieproblem. Einer Teilnehmerin gelingt es, den Beruf zu wechseln und
sich damit ganz der Okologieproblematik zu widmen. Ein anderer Teilnehmer kommt iiber
seine technische Ausbildung zu einem Interesse an Okologie. Ein dritter Teilnehmer wechselt
den Arbeitsplatz, um nicht in Widerspruch zu seinen okologischen WertmaBstiben zu
geraten, Beruf und 6kologisches Interesse bleiben aber ansonsten unverbunden nebeneinan-
der stehen. Die beiden letzten Teilnehmer haben ihre berufliche Arbeitszeit freiwillig
reduziert.

Aus diesen Verhaltensweisen, die Beispiele darstellen sollen fiir ein sich verinderndes
Verhiltnis zur Erwerbsarbeit, zog der Verfasser den SchluB, da die Idealvorstellung der
allseits gebildeten und integrierten Personlichkeit nur noch im Ausnahmefall gelten konne,
daB der Normalfall jedoch die Verselbstindigung unterschiedlicher Lebenszentren darstelle.
Man verhalte sich einerseits strategisch im Beruf, integrativ und kommunikativ dagegen bei
der Verfolgung individueller und gesellschaftlicher Ziele in einer Kultur jenseits des Berufs.
Der Verfasser lehnte deshalb jedes ,,Einheitsdenken“ ab, das in spekulativ-idealistischer
Manier entweder allgemeine und berufliche Bildung zwanghaft integrieren oder allgemeine
Bildung aufwerten wolle bei gleichzeitiger Abwertung der bloBen Ausbildung. Statt dessen
miisse der Dualismus von Qualifikation und Bildung ausgehalten werden: in solchen
Differenzierungen sei auch ein Zuwachs an Freiheit enthalten.

In der langen, zum Teil lebhaften Diskussion iiber diesen Beitrag kristallisierten sich vor allem
zwei Fragenkomplexe heraus: Wieweit sind die Biographien von Volkshochschulteilnehmern
an einem Okologiekurs, Teilnehmern mit einer akademischen Ausbildung, exemplarisch fiir
einen Wertewandel in der Bevélkerung und fiir die Bildungs- und Arbeitsméglichkeiten der
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Gesamtbevolkerung? Wieweit ist die bildungstheoretische Folgerung des Verfassers eigent-
lich neu? Einerseits sei es nur eine Beschreibung des faktisch in der Neuzeit immer schon
Gegebenen, wenn ein dualistisches Nebeneinander von Qualifikation und Bildung postuliert
wird. Dabei wurde keineswegs ganz deutlich, wie gut die Subjekte diesen Dualismus jeweils
aushalten und ob sich in jhrem Verhalten selbst nicht weitergehende Anspriiche zeigen.
Andererseits sei die Frage, ob der Verfasser letztlich nicht doch einem traditionellen
Bildungsbegriff anhingt und ihm den Vorzug gibt, wenn er Bildung als Arbeit an sich selbst
bezeichnet, den Wert der Bildung daran mif3t, wieweit diese Eigenstdndigkeit jenseits des
Berufs ermdglicht wird und zugleich Riickwirkungen auf den Beruf zeigt.

2.2 Allgemeinbildung und Arbeit

Die beiden Beitrige zum Themenkreis ,,Allgemeinbildung und Arbeit“ ergénzen sich
insofern sehr gut, als sie unterschiedliche Schliisse fiir ein mégliches Allgemeinbildungskon-
zept aus der gegenwirtigen Technik- und Qualifikationsentwicklung ziehen.

PeTER FAULSTICH wandte sich mit seinem Beitrag ,,Neue Techniken, neue Produktionskon-
zepte — neue Aufgaben der Erwachsenenbildung® entschieden gegen eine neokonservative
Restauration eines Bildungsdenkens, bei dem das traditionelle Schisma von soziodkonomi-
schen Strukturen einerseits und personlicher Bildung andererseits wieder ins Leben gerufen
wird. Diese Gefahr liegt in der moglichen Polarisierung und Segmentierung des Arbeitsmark-
tes begriindet, die durch die Rationalisierungsmaoglichkeiten der neuen Technologien voran-
getrieben werden konnten. Gegeniiber einem solchen Ausgrenzungsansatz vertritt FAuL-
sTICH einen Integrationsansatz, fir den reale Potenzen gleichermaflen in der neuesten
technologischen Entwicklung zu entdecken seien.

Die historisch-politische Voraussetzung dafiir ist, da an der Méglichkeit der Emanzipation
iiber das Potential der Arbeit festgehalten wird und die Arbeit entsprechend verteilt und
anders organisiert wird. Aktuelle Voraussetzungen dafiir liegen in der Entwicklung der
Mikroelektronik, die potentiell auch zu ganzheitlicheren Arbeitstypen fithren kann, wie etwa
KERN/ScHUMANN 1984 an einigen Beispielen, insbesondere an dem des Strafenfithrers in
einem Automobilwerk, gezeigt haben. Die Verwissenschaftlichung des Produktionsprozesses
und die vollige Entlastung von Schwerst- und Routinearbeit macht es prinzipiell méglich,
hergebrachte Arbeitsteilungen zuriickzudrangen und umfassende Kompetenzen der Arbei-
tenden zuriickzugewinnen. Dazu miisse das Konzept einer neuen polytechnischen Bildung
verfolgt werden, das gleichermaBen in die allgemeinen Prinzipien des Produktionsprozesses
einfiihrt wie in den praktischen Gebrauch der elementaren Instrumente. In einem solchen
Allgemeinbildungskonzept hitte die Erwachsenenbildung einen hohen Stellenwert, weil erst
im Erwachsenenalter der Einbezug gesellschaftlicher Arbeit und damit Bildung méglich wird.

In der Diskussion wurde gefragt, ob in diesem Beitrag nicht grundsétzlich die Arbeit allzu
undialektisch als bildend angesehen werde, ob nicht das Verbildende der entfremdeten Arbeit
stirker betont werden miisse. Trotz aller Zweifel daran, ob die Zukunftsperspektive sich wohl
automatisch einstelle, scheine der Verfasser doch einem Geschichtsoptimismus anzuhaften,
nach dem gleichsam der objektive ProzeB Gliick und Erlésung aus sich heraus schafft.
Konkret wurde gefragt, ob die bislang sichtbar werdenden ganzheitlicheren Aufgabenzu-
schnitte nicht eher Arbeitsplitze einer erweiterten Funktionselite darstellten als eine
mogliche Arbeitsform fiir alle.
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KurT JoHANNSON ging in seinem Vortrag ,,Zur Trennung von allgemeinen und beruflichen
Anteilen bei der Weiterbildung von Industriearbeitern — Ursachen und Folgen“ von einem
Forschungsprojekt des von ihm geleiteten Forschungsinstituts fiir Arbeiterbildung, Reckling-
hausen, aus. In diesem Projekt, das noch nicht abgeschlossen ist, werden die Voraussetzungen
und Bedingungen der Weiterbildung von Montagearbeitern und -arbeiterinnen eines groBen
Automobilwerks untersucht. Die Weiterbildung soll innerhalb der Rationalisierungsprozesse
»Flexibilitatskorridore“ fiir die Betroffenen erdffnen, die nach Moglichkeit auch Konsequen-
zen fiir die Tétigkeit in der Freizeit enthalten. JouaNNsoN suchte dhnlich wie FauLsTicu die
Ambivalenz der gegenwirtigen Entwicklung auszudeuten.

Wahrend FauLstich insgesamt jedoch eine optimistischere Perspektive vertrat, ging es
Jonannson im wesentlichen darum, innerhalb einer als negativ eingeschitzten Gesamtent-
wicklung positive Motive und Anséitze auszumachen. Auch JoHANNsON ging von der bei
KEerN/ScHUMANN beschriebenen Méglichkeit einer Wiedereinfiihrung ,,produktionsnotwen-
diger Intelligenz*, von der méglichen Vereinigung sozialer und beruflicher Kompetenz, von
einer méglichen Reprofessionalisierung aus, wies aber deutlich darauf hin, daB es sich bei all
dem um Médglichkeiten, nicht um Realisierungen handelt. Jedenfalls ergebe sich aus diesen
Beobachtungen nicht die pidagogische Vision eines allseits gebildeten Industriearbeiters.
Die Betriebe setzten der Ausweitung fachlicher Kompetenzen enge Grenzen. Auch sei mit
der Anhebung kognitiver Anforderung (z.B. durch Digitalisierung) durchaus noch kein
ganzheitlicherer Aufgabenzuschnitt oder eine Erhohung der Arbeitsqualitit verbunden. Oft
wiirden nur extrafunktionale Qualititen der Arbeiter ausgeniitzt, ohne da8 eine Anhebung
des fachlichen Niveaus zu erkennen sei (z. B. in den sogenannten , Lernstitten®, ,,Qualitits-
zirkeln“, in Gruppenarbeit). KERN/ScHUMANN sehen einerseits nicht die enormen Kontroll-
moglichkeiten, die die Mikroelektronik gegeniiber den Arbeitenden bictet, sie schrinken
andererseits Ganzheitlichkeit und Bildung auf die Entwicklung der fachlichen Qualifikatio-
nen ein. Fachliche Qualifizierung aber enthalte nicht die allgemeinbildenden oder politischen
Anteile, wodurch erst der nétige Druck auf die Arbeitsorganisation und auf die Selektions-
muster des Arbeismarktes entstiinde.

In diesem Sinne kritisierte der Referent die gingige Weiterbildungspraxis, die im Grunde ein
mogliches Widerstandspotential neutralisiert. Sachbezogenes Denken, rein fachliche Kom-
petenzen und damit Gruppenegoismen iiberwgen. Die betriebliche Weiterbildung greife mit
ihrer Anpassungsqualifizierung zu kurz und polarisiere die Arbeitnehmerschaft hierarchisch,
branchenweise und betriebsgréBenmaBig. Weite Kreise der Arbeitnehmerschaft, insbeson-
dere Frauen, die durch die EDV arbeitslos zu werden drohen, sind von betrieblichen
Weiterbildungsmoglichkeiten ausgeschlossen.

Am SchluB skizzierte der Referent Kriterien eines Konzepts, das die allgemeinbildenden
Inhalte innerhalb beruflicher Weiterbildung betont. Dazu gehéren vor allem die Bildung
aller, die Offnung der fachlichen Qualifikation fiir gesellschaftspolitische Dimensionen, fiir
die Einsicht in die Verinderbarkeit von Arbeitsverhiltnissen, aber auch umfassende natur-
wissenschaftliche Bildung, die zugleich einen Uberblick iiber die technische Entwicklung und
liber die dkologischen Erfordernisse ermdglicht. Solche Bildung darf nicht additiv verfahren,
sondern muB an Erfahrungen und Problemen der Betroffenen ankniipfen, muf} Folgen haben
fir Freizeit und Kultur und schlieBlich — bei aller kollektiven Eingebundenheit und
Zielsetzung — individuell konkretisiert werden.

148



2.3 Allgemeinbildung und politische Kultur .

Das Referat von WILKE THOMSSEN ,,Allgemeine Bildung zwischen Abwehr systemischer
Verdinglichung und Entfaltung neuer Lebensformen* wird im folgenden vollstindig abge-
druckt, so daB3 eine Zusammenfassung sich hier ertibrigt. In der Aussprache nach dem Referat
wurde vor allem diskutiert, wieweit WILKE THOMSSENS pointiert gegeniiber dem Beitrag von
PeTER FAULSTICH vorgetragene Meinung, die Kategorie der Arbeit sei ,,verschlissen“, kein
Konzept von Allgemeinbildung oder politischer Kultur kénne mehr daran ankniipfen, so
zugespitzt aufrechtzuerhalten sei. Trotz einiger Erlauterungen und Annédherungen im Kon-
kreten blieben die grundsitzlichen Differenzen in den Standpunkten der Referenten und
Diskutanten schlieBlich bestehen. Aufmerksam gemacht wurde auch darauf, daB THOMSSENS
vorsichtige Identifikation von Allgemeinbildung und der Entwicklung einer neuen politischen
Kultur weitgehende Ubereinstimmung mit den historischen Hinweisen von PaAuL ROHRIG
und mit den SchluB3folgerungen von ERuarD ScHLUTZ zeige. Allerdings geht THOMSSEN mit
dem Versuch, Politik mit der Gestaltung neuer Lebensformen zu verbinden, iiber andere,
noch recht abstrakte Vorstellungen fiir eine neue Bildung im Politischen hinaus.

3. Riickfragen

Stellt der Allgemeinbildungsbegriff noch ein tragfdhiges Konstrukt dar?

Letztlich gebrauchen fast alle Referenten den Begriff in formaler Hinsicht &hnlich, wie WiLkE
TraOMSSEN ihn dezidiert nutzt: als Widerstandsbegriff gegeniiber herrschenden Tendenzen,
als Moment des Einklagens eines Mehr an Bildung, das gegenwirtig nicht gegeben scheint.
Dabei wird jeweils gefordert oder zu bewahren gesucht, was dem jeweiligen Autor als
besonders gefihrdet erscheint: die Beteiligung von Frauen, auch an der technischen Bildung;
die Maglichkeit der individuellen Selbstfindung, die durch Verschulungstendenzen (Prokor)
und spekulative Piddagogik (KapE) gefihrdet erscheint; die Beteiligung aller an ganzheit-
licherer Arbeit und entsprechenden Bildungsformen (FAULSTICH, JOHANNSON); liberhaupt
die Partizipation durch Bildung (RonriG), das Abarbeiten an gesellschaftspolitischen
Problemen und Hindernissen (ScuLutz), die Entfaltung neuer Lebensformen (THOMSSEN).
Die Frage ist, ob die Klassiker des Allgemeinbildungskonzepts im Grunde diesen Begriff
anders gehandhabt haben denn als Gegenbegriff und im Widerstand gegeniiber bestimmten
Tendenzen ihrer Zeit.

Geht Allgemeinbildung im Bildungsbegriff auf?

Diesen Eindruck kann man aus den referierten Beitrdgen gewinnen. Es wird sehr selten
zwischen Bildung und Allgemeinbildung unterschieden. Miifite Bildung nicht starker als die
grundlegende anthropologische Moglichkeit der Selbstentwicklung gefaBt werden, die mit
der doppelten Freisetzung des Menschen vor 200 Jahren eréffnet wurde, und Allgemeinbil-
dung als die konkretere Umsetzung der Menschenrechte in ein jeweils zu aktualisierendes
Bildungsprogramm? Nun hat man freilich an der ,Schuldiskussion” gesehen, da8 solche
Konkretisierung von Allgemeinbildung auch vollig sich loslésen kann von einem substantiel-
len Bildungsbegriff, daB Ficheregoismen, Verwissenschaftlichungstendenzen und viele
andere gesellschaftliche Bedingungen EinfluB nehmen auf diese Diskussion, die schlieBlich
im Problem der Stoffiille und der Stoffreduktion steckenblieb, ohne im Begriff der Bildung
eine MaBgabe zu finden. Umgekehrt kann die enge Bindung, wenn nicht gar Verwechslung
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von Allgemeinbildung und Bildung in der referierten Erwachsenenbildungsdiskussion auch
ihren Grund darin haben, da8 der Aligemeinbildungsbegriff fiir die Erwachsenenbildung
nicht die unmittelbaren didaktischen Konsequenzen haben kann wie fiir die Schulbildung,
weil Erwachsenenbildung keinen verbindlichen Lehrplan und seltener verpflichtende Teil-
nahme kennt.

Dennoch bleibt die Frage, ob nicht ein wenig mehr, als hier geschehen, inhaltlich zu
konkretisieren (mit der Absicht, dies stindig zu revidieren) wire, was Allgemeinbildung fiir
den Erwachsenen oder fiir unterschiedliche Gruppen von Erwachsenen heute heilen miiBte.
Zu denken wire etwa an die Konkretisierung solcher Unterbegriffe wie Grundbildung
(parallel zur Schuldiskussion), Schliisselqualifikationen, Polytechnik, politische Bildung. Die
Autoren, die Aligemeinbildung eher als individuelle Bildung interpretieren, werden gegen-
iiber solchen Versuchen Skepsis duBern. Die Autoren, die in Allgemeinbildung immer noch
ein kollektives Moment (zum Teil auch im Gegensatz zum Begriff der Bildung) sehen, haben
in Ansétzen angedeutet, um welche Inhalte es ihnen geht; diese wiren weiterzuverfolgen.

MiiBten von seiten der Erwachsenenbildung nicht noch deutlichere Riickmeldungen an die
Schule und an die Schulpddagogik ergehen, was sich aus den Orientierungsproblemen von
Erwachsenen fiir das Nachdenken iiber Allgemeinbildung von Kindern und Jugendlichen
ergibt? '

In allen drei eingangs skizzierten Verhiltnissen von Erwachsenenbildung und Allgemeinbil-
dung ~ dem kompensatorischen, dem komplementiren und dem transitorischen — sind im
Grunde bedeutsame Aufschliisse hierzu angelegt. Diese konnten bislang nicht geniigend
herausgearbeitet und iibermittelt werden. So wie einst die Jugendschule die Erwachsenenbil-
dung vom Konzept der Allgemeinbildung ausgeschlossen hat, so scheint nun umgekehrt die
Erwachsenenbildung ihre Probleme unabhangig von der Riickfrage nach der Jugendschule zu
diskutieren. Im ganzen ist bisher nur deutlich geworden, wie fragwiirdig die Behauptung einer
auf die Jugendschule konzentrierten Allgemeinbildung ist und daB das neuzeitliche Projekt
der Allgemeinbildung auch mit dem Auftreten der Erwachsenenbildung nicht abzuschliefen
ist.

Die hier referierten Beitrdge werden mit anderen Aufsitzen zu aktuellen Problemen der
Entwicklung von allgemeiner, politischer und beruflicher Erwachsenenbildung zusammen in
einer Dokumentation veréffentlicht, die tiber den Verfasser dieses Berichts zu beziehen ist.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Erhard Schlutz, Hartungstr. 16, 2800 Bremen 1
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