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Klaus Klemm

Technologischer Wandel in der Arbeitswelt - Konsequenzen für das

allgemeinbildende Schulsystem

Der Auseinandersetzung mit der Frage danach, wie die allgemeinbildenden Schulen auf

technologische Entwicklungen reagieren könnten, will ich eine Erweiterang sowie eine

Klärung voranstellen:

Wenn Pädagogen und Erziehungswissenschaftler gegenwärtig über Technologieentwicklung

sprechen, so denken sie zumeist an „Neue Medien": an Fernsehen, an Computer, an

Informationsübertragungssysteme und vor allem an deren Verbindung, an die Vernetzung,

also des Sichtbarmachens, des Verarbehens und des Übertragens von Informationen. Sie

beziehen sich dabei auf den Bereich technologischer Entwicklung, auf den Kinder und

Jugendhche nahezu alltäglich stoßen und der ihr Heranwachsen unmittelbar und erkennbar

beeinflußt. Dabei wird der andere Bereich, der lebensgeschichthch für Heranwachsende eine

nicht geringere Bedeutung hat, namhch der der Entwicklung der Arbeitswelt, die von den

gleichen Basistechnologien ausgeht, zumeist stiefmütterlich behandelt.

Die Behandlung dieses erweiterten Bereichs des technologischen Wandels, um den es im

folgenden geht, erfordert eine zusätzliche begriffliche Klarstellung: Die Rede vom .technolo¬

gischen Wandel in der Arbeitswelt' muß präzisiert werden, da sie eine Autonomie technischer

Entwicklungen suggeriert. Tatsächhch werden in der Arbeitswelt in der Art, in der Produk¬

tions- und Verwaltungsverfahren organisiert werden, nur technologische Möglichkeiten

genutzt. .Technologischer Wandel in der Arbeitswelt' ergibt sich als Folge von Entscheidun¬

gen über Techrükeinsatz in der Produkion wie in der Verwaltung. Derartige Entscheidungen

folgen aus Überlegungen der Ökonomie, der betrieblichen Kontrollsicherung, der Qualifika¬

tion der am Arbeitsleben Beteiügten und auch aus dem Verfügbarsein entsprechender

Technologien. Allerdings erweitert die beschleunigte Entwicklung von Technologien auf der

Grundlage z.B. der Mikroelektronik den „Zugriffshorizont technischer Systeme" (Kern/

Schumann 1984, S. 16) derart, daß gegenwärtig der Faktor .Technologie' bei der öffentlichen

Debatte über die Arbeitsorganisation in den Mittelpunkt gerückt ist. Wenn aber im folgenden

über den technologischen Wandel in der Arbeitswelt' gesprochen wird, so zielt dies auf die

Art ab, in der menschliche Arbeit und prinzipiell verfügbare Technologien in der Arbeitsorga¬

nisation verknüpft werden. Die dort etablierte Art der Arbeitsteilung zwischen Menschen

und Maschinen ist der eigentliche Bezugspunkt, wenn es um Konsequenzen für das

BUdungswesen geht.

Mit der Wahl des Bezugspunktes .Arbeitsteilung' wird die Behandlung des Themas .Techno¬

logischer Wandel in der Arbeitswelt - Konsequenzen für das allgemeinbildende Schulsystem'

in eine weit zurückreichende Tradition des Nachdenkens über den Zusammenhang von

technologischen Entwicklungen und Bildungsprozessen gestellt. Dieser Tradition möchte ich

zunächst nachspüren.

Z.f.Päd. 21. Beiheft
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1. Arbeitswelt - Arbeitsteilung - Arbeitsorganbation

Durch die Geschichte des Nachdenkens über den Zusammenhang von Technologie und

Bildung zieht sich die Grundthese von der Bildungsfeindlichkeit einer am Paradigma der

Arbeitsteilung orientierten Industrieentwicklung. Gleich zu Beginn der industriellen Ent¬

wicklung der Neuzeit wird sie von Adam Smith, dem Klassiker der politischen Ökonomie, in

seinem Werk „Der Reichtum der Nationen" formuliert: „Je weiter die Teilung der Arbeit

fortschreitet, um so mehr kommt es endlich dahin, daß die Beschäftigung des größten Teils

derer, die von ihrer Arbeit leben, d.h. der Masse, auf einige wenige sehr einfache

Verrichtungen, oft nur auf eine oder zwei beschränkt wird. Nun wird aber der Verstand der

meisten Menschen allein durch ihre gewöhnüchen Beschäftigungen gebildet. Ein Mensch, der

sein ganzes Leben damit hinbringt, ein paar einfache Operationen zu vollziehen... hat keine

Gelegenheit, seinen Verstand zu üben oder seine Erfindungskraft anzustrengen... Die

Verknöcherang seines Geistes macht ihn nicht nur unfähig, an einer vernünftigen Unterhal¬

tung teilzunehmen... sondern läßt es auch in ihm zu keinem freien, edlen oder zarten Gefühl

mehr kommen." (5. Buch, Kapitel 1, 3. Teil.)

Im Umgang mit diesem in immer neuen Variationen beschriebenen Zusammenhang zwischen

der arbeitsteiligen Entwicklung in der Arbeitswelt einerseits und menschücher Entwicklung
andererseits lassen sich zwei Traditionslinien aufzeigen. Auf die eine hat Theodor Litt

aufmerksam gemacht, indem er darauf verweist, daß die Herausbildung des Bildungsideals
der deutschen Klassik, zentriert um die Idee der Humanität, sich parallel zur Entstehung des

Industrialismus sowie der sich nach dem Muster der Beschreibung von Adam Smith

ausbreitenden Arbeitsteilung entwickelt hat. Er sieht in diesem Bildungsideal sowie im

Begriff der Allgemeinbildung den Versuch, der „Verstümmelung der menschüchen Natur"

(1955, S. 35) durch die gesellschaftlich-wirtschaftliche Entwicklung um die Wende zum 19.

Jahrhundert den Entwurf eines „zur Ganzheit entfalteten Menschen" (1955, S. 35) entgegen¬
zusetzen. Als Kronzeugen dieser Bemühungen um „Gegenwehr" gegen gesellschaftlich¬
wirtschaftliche Entwicklungen und vor allem für das Zur-Kenntnis-Nehmen der sie begleiten¬
den Zeitteilungen benennt er Herder, Pestalozzi, Hölderlin, Goethe und nicht zuletzt

Schiller, der in seinen „Briefen über die ästhetische Erziehung des Menschen" geschrieben
hat: „Auseinandergerissen wurden jetzt der Staat und die Kirche, die Gesetze und die Sitten;
der Genuß wurde von der Arbeit, das Mittel vom Zweck, die Anstrengung von der Belohnung
geschieden. Ewig nur an ein einzelnes kleines Bruchstück des Ganzen gefesselt, büdet sich der

Mensch selbst nur als Bruchstück aus, ewig nur das eintönige Geräusch des Rades, das er

umtreibt, im Ohre, entwickelt er nie die Harmonie seines Wesens..." (Schiller 1966,
S.455). Humboldts Wort von der „höchsten und proportionierlichsten Bildung seiner (des
Menschen, K. K.) Kräfte zu einem Ganzen" (1964,1. S. 164) als Ziel menschlicher Entwick¬

lung läse sich dann, folgt man Litt, als Gegenentwurf zu einer Welt, die sich nach dem von

Adam Smith beschriebenen Muster zu entwickeln begonnen hat. Das diesem Entwurf

Eigentümliche besteht nun darin, daß er Bildung nicht auf die Arbeitswelt bezieht, sondern

die Abwendung von ihr geradezu zum Programm erhebt. In der Polemik gegen das in der

Aufklärung wurzelnde Nützlichkeitsdenken, so in Niethammers Schrift „Der Streit des

Philanthropismus und Humanismus in der Theorie des Erziehungsunterrichts unserer Zeit"

(1808), wird diese Abwendung überscharf (vgl. dazu Blankertz 1982). Neben diesem

Grandmuster, das auf fortschreitende Arbeitsteilung in Bildungsprozessen mit einer bewuß¬

ten Abwendung von der Arbeitswelt antwortet, findet sich, auch bereits im 19. Jahrhundert,
eine ganz andere Denkrichtung, in der Bildung im Kern auf die Arbehswelt und deren
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Beherrschung gerichtet ist. 1872, das Kaiseneichwar begründet, die Industrialisierung wuchs

in neue Größenordnungen hinein und die Arbeiterklasse begann sich mit ihrer Bildung zu

befassen, ging Wilhelm Liebknecht in seiner Rede zum Stiftungsfest des Dresdner

Arbeiterbildungsvereins mit seinem Vortrag „Wissen ist Macht -Macht ist Wissen" wiederam

auf eben diesen Zusammenhang zwischen Arbeitsteilung und (Arbeher-)Büdung ein:

„Wohlan, wenn die Bildung das ist, was die edelsten und erleuchtetsten Männer darunter

verstanden haben, wenn sie in der harmonischen Entwicklung aller Fähigkeiten besteht, so

wirkt die Gesellschaft diesem Bildungsideal diametral entgegen. Sie bildet den Geist wie den

Körper aufs Einseitigste aus, entfaltet untergeordnete Fähigkeiten in unnatürlicher Weise,

erstickt oder verkrüppelt die wichtigsten Fähigkeiten. Dank der Arbeitsteilung und der

Maschinenarbeit wird die Arbeit immer mehr entgeistet. Die Arbeitsteilung, zu deren Lob

und Preis uns die Herren Volkswirtschaftler begeisterte Psalmen vorsingen (Taylor hatte

noch nicht publiziert! - K. K.), schränkt den Kreis der köperlichen und geistigen Tätigkeit des

Arbeiters dergestalt ein, daß bloß ein paar Sehnen und Muskeln beschäftigt werden und der

Geist völlig brach liegt... In weit höherem Grade wird aber diese Einseitigkeit mit ihren

nachteiligen Folgen durch die Großindustrie bedingt, welche die Arbeitsteilung auf die Spitze

getrieben und die Beschäftigung so vereinfacht hat, daß sie auf wenige, stets monoton sich

wiederholende Handgriffe und Bewegungen, ja oft nur eines einzigen Handgriffs, zurückge¬

führt ist" (1872, S. 32). Während sich im Bildungsideal der deutschen Klassik Bildung gerade

in Abkehr von der ähnlich erlebten Arbeitswelt vollziehen soll, sieht Liebknecht und in

seinem Gefolge ein Teil der Arbeiterkulturbewegung im Bezug von Bildung auf eben diese

Arbeitswelt ihren entscheidendenWesenszug. Für ihn ist der Erwerb von Wissenund Bildung

eine Voraussetzung dafür, die Arbeitsbedingungen wie die Arbeitsverfahren so zu wandeln,

daß sie der menschlichen Entwicklung nicht im Wege stehen. Für Liebknecht ist Bildung

nicht bloß Kompensation einer als menschenfeindlich erlebten Arbeitswelt, sondern Voraus¬

setzung und Mittel zur Veränderung dieser Arbeitswelt.

So reizvoll es wäre: Ich möchte die Historie der Auseinandersetzung mit der technologischen

Entwicklung und der in ihr eingeschlossenen Entwicklung der Arbeitsteilung aus der Sicht

derer, die sich mit Bildung befassen, hier nicht weiter ausmalen. Hier ging es mir lediglich

darum, darauf zu verweisen, daß von einem weithin identischen Ausgangspunkt, nämlich der

Grundthese von der Bildungsfeindlichkeit einer am Paradigma der Arbeitsteilung orientier¬

ten Industrieentwicklung, historisch zwei unterschiedliche Konsequenzen abgeleitet sind: die

der Kompensation sowie die der Veränderung der arbeitsteiligen Welt durch Bildung.

Vor dem Hintergrund dieser nur angedeuteten Historie möchte ich auf die gegenwärtige

Debatte über den Zusammenhang zwischen Technologie und Bildung eingehen. Ich stelle

dem eine Vermutung voran: So wie die Formulierung des Bildungsideals der deutschen

Klassik im Zusammenhang zur beginnenden Industrialisierung mit ihrer Arbeitsteilung

gesehen werden kann, so wie sich die Debatten um Bildung und Arbeiterkultur gegen Ende

des 19. Jahrhunderts auf dem Hintergrund der großindustriellen Entwicklung und ihrer

verschärften Arbeitsteilung verstehen lassen, so kann auch die Renaissance der Allgemeinbil¬

dungsdiskussion in den letzten Jahren als Entsprechung einer angesichts neuer Technologien

neu heraufziehenden Dimension von Arbeitsteilung gedeutet werden. Die neu entstehende

Allgemeinbildungsdiskussion wäre dann mehr als ein Pendelausschlag nach einer Phase der

Dominanz des Qualifikationsbegriffs (Kade: „Von der Bildung zur Qualifikation und

zurück?" - Kade 1983), sie wäre gleichsam die Entsprechung einer tiefer sitzenden

Wahrnehmung einer bevorstehenden neuerlichen Entwicklung im Bereich der Arbeitstei¬

lung, die seit einigen Jahren unter Arbeitssoziologen heftig diskutiert wird. Dieser Diskussion

sowie ihrem Ertrag für Überlegungen im Bildungssystem will ich mich nun zuwenden.
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2. Der Ertrag der arbeitssoziologbchen Debatte um das „Ende der Arbeitsteilung"

Spätestens seit 1984 ist die Arbeitssoziologie - soweit sie sich mit dem Komplex Arbeitsorga¬
nisation befaßt - dominiert und fasziniert von den Thesen des alteingesessenen Forscherge¬
spanns Kern und Schumann: In ihrer großen follow-up-Untersuchung haben sie einen

Paradigmenwechsel der Arbeitspolitik, den Einzug neuer Produktionskonzepte in die

Kernsektoren der Industrie, kurz das ,Ende der Arbeitsteilung' (wenn auch mit Fragezei¬
chen) verkündet. Etwa gleichzeitig mit ihnen haben andere Forschergrappen gleichgerichtete
Forschungsergebnisse vorgelegt: für den Verwaltungsbereich (Baethge/Oberbeck 1986)
oder auch bezogen auf internationale Entwicklungen (Sorge u. a. 1982). Die zentrale These

dieser Untersuchungen zum Ende der Arbehsteüung lautet: Die fortschreitende Arbeitstei¬

lung, die zunehmende Zerlegung menschhcher Arbeit und deren Ersetzen durch Maschinen

ist nicht länger das Entwicklungsgesetz moderner Produktions- und Verwaltungsprozesse.
Die Umkehr auf diesem Wege und die Rückkehr eines mehr ganzheitlichen Aufgabenzu¬
schnitts an zahlreichen Arbeitsplätzen bestimmt die zukünftige Entwicklung. Die Faszina¬

tion, die davon so erkennbar ausgeht, erklärt sich z.T. auch aus der Perspektive, die sie

erschließen: „Neue Produktionskonzepte als Aktivkapital emanzipatorischer GeseUschafts¬

poütik könnten nach Auffassung der Autoren ein Stück Weiterführung unserer industriekapi¬
talistischen Gesellschaft in die ,richtige Richtung' leisten." - So resümieren Braczyk und

Schmidt, übrigens nicht ohne ironische Distanz: „Mit ihrer Botschaft suchen Kern und

Schumann diese industrielle Reformpartei zu stärken: Laßt euch sagen, neue Produktions¬

konzepte haben eine Chance. Denn siehe, die neuen Fertigungstechnologien sind danach.

Draußen vom Felde kommen wir her. Wer mit unseren Augen hinschaut, kann sie bereits

erkennen. Handelt danach und mehret sie, die neuen Produktionskonzepte" (S.7f. und

S.20).

Die skeptische Beurteilung der These vom Paradigmenwechsel in der Arbeitspolitik wächst -
nach einem anfänglichen Verblüffungseffekt. Gebbert (1984) und Volpert (1984) sehen ihn

nicht, allenfalls erkennen sie ein großes Atemholen auf dem Weg zu einem neuen Tayloris¬
mus. A. Gorz hat schon 1983 ruppig formuliert: „Von der Automatisierung zu verlangen,
daß sie den Facharbeiterprofessionalismus wiederherstellt, den der Fordismus beseitigt hat,
ist gefährlicher Unsinn" (1983, S.77). Einen technologisch induzierten ,Selbstläufer' hin zu

mehr ganzheitlichen Tätigkeiten in Produktion und Verwaltung - dies ist ja die Botschaft

zumindest der popularisierten KERN-ScHUMANN-Thesen - sehen die Kritiker gerade auch aus

dem Lager der Industriesoziologie ganz und gar nicht.

Für den - freilich auch faszinierten - Beobachter dieser Debatte einer benachbarten Disziplin
entsteht dabei die Frage: Wird - wenn sich der Pulverdampf des wissenschaftlichen Streits erst

einmal verzogen hat
- nichts bleiben als eine Episode in der Geschichte dieser Disziplin? Oder

direkter: Gibt es - jetzt schon? - einen Ertrag für die, die sich mit der Schulentwicklung
befassen? Bei aller gebotenen Vorsicht: Ein Schlüsselwort aus den Analysen der möglichen
Entwicklung der Arbeitsorganisation ist haften geblieben, unabhängig von den Positionen im

industriesoziologischen Streit, das Schlüsselwort von der Gestaltbarkeit, mit dem auf die

Möglichkeit des Steuerns technologischer Entwicklungen durch arbeitende Menschen ver¬

wiesen wird. Dieses Schlüsselwort verweist auf einen Ertrag der arbeitssoziologischen
Auseinandersetzungen um das „Ende der Arbeitsteilung": Für die Entwicklung des Bildungs¬
systems hegt dieser Ertrag darin, daß nachhaltig in Erinnerung gerufen wurde, daß die Art der

Arbeitsteilung nicht technisch determiniert ist, sondern daß konkrete Ausprägungen der

Arbeitsorganisation immer eine Folge komplizierter EntScheidungsprozesse sind - übrigens
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von Entscheidungen, darauf haben besonders Sorge u.a. hingewiesen, die auch davon

mitbestimmt werden, was Menschen gelernt haben. Damit läßt sich - gleichsam als

Zwischenbilanz der arbeitssoziologischen Debatte - festhalten: Zwar gibt es (noch) keinen

Paradigmenwechsel der Arbeitspolitik, doch bestehen Gestaltungsspielräume in der Arbeits¬

organisation, die so genutzt werden könnten, daß sich Arbeitsteilung auch zurückdrängen
üeße.

3. Vermehrung von Gestaltungskompetenzen ab Lernziel

Diese Gestaltungsannahme wähle ich zum Bezugspunkt, wenn ich Konsequenzen, die das

allgemeinbildende Schulwesen aus dem technologischen Wandel in der Arbeitswelt ziehen

kann, zu beschreiben versuche. Ich frage also danach, was das allgemeinbildende Schulsystem

leisten kann, um den einzelnen kompetent zu machen, an der Gestaltung der Arbeitsorgani¬

sation mitzuwirken (vgl. zu den folgenden Abschnitten Klemm/Rolff/Tillmann 1985).

Einen ersten Beitrag dazu liefert die Schule, indem sie die Fähigkeit vermittelt, mit

naturwissenschaftlichen Erkenntnissen und ihrer Umsetzung in Technologien umzugehen.

Dies bedeutet konkret: Das Konzept des Sachunterrichts in der Grundschule (Hansel 1980)

darf nicht zur Heimatkunde alten Stils zurückgestuft werden, sondern es muß, allerdings

unter Aufnahme der Kritik an der vereinseitigten Wissenschaftsorientierung, fortentwickelt

werden. In den weiterführenden Schulen bedeutet dies, daß die Fächer, die für die „moderne

Arbeitswelt" konstitutiv sind, also die Natur- und Sozialwissenschaften, präsent sind - und

zwar für alle Schüler, wenn sie alle Subjekte der Gestaltung sein sollen. Eine Reinstallation

der Trennung von volkstümhcher und wissenschaftsorientierter Bildung verbietet sich von

daher.

Bei der Herausbildung der Fähigkeit zum kompetenten Umgang mit Technologien darf die

Schule aber nicht stehenbleiben. Gestaltungskompetenz setzt darüber hinaus die Fähigkeit

voraus, Technologien nicht nur zu bedienen, sondern auch zu verstehen und zu durchschauen,

erfordert also erkenntniskritische Fähigkeiten. Erkenntniskritik soll durchschaubar machen,

nach welchen methodischen Kriterien Wissen gewonnen wurde und welche Erkenntnisgren¬

zen diesem Wissen innewohnen. Die dabei zu gewinnende intellektuelle Distanz ist gerade

gegenüber den Kommunikations- und Informationswissenschaften und ihren sich ausbreiten¬

den Anwendungsbereichen in neu entwickelten Technologien gefordert: Je komplexer und

undurchdringlicher diese Technologien werden, um so mehr muß sich die Aufklärung durch

Wissenschaft auf die Wissenschaft selber richten. Der mögliche Mißbrauch von Wissenschaft

wird - bei aller Kritik an Fehlentwicklungen der Wissenschaftsorientierang - damit ein

vordringliches Argument für deren Repräsentanz im Schuluntenicht.

Einen dritten Beitrag schheßhch kann die Schule zur Gewinnung von Gestaltungsfähigkeit

leisten, indem sie den Willen und die Kompetenz zur Gestaltung von Technologien

herausbilden hilft. Die Einsicht darin, daß ein mehr ganzheitlicher Aufgabenzuschnitt in

Industrie und Verwaltung kern gesellschaftlicher „Selbstläufer" ist, sondern im Zweifel auch

erstritten werden muß, erfordert die Bildung von Menschen, die diesen Ansprach an ihre

Arbeit vortragen und durchsetzen können. Dies begründet eine gesellschaftskritische Bil¬

dung aller Heranwachsenden inFächernwie Politik, Polytechnik, Arbeitslehre, Sozialwissen¬

schaft, Geschichte - oder besser noch in entsprechenden Unterrichtsprojekten.

Folgt man diesen Argumenten, so müßten die hier knapp skizzierten naturwissenschaftlich¬

technischen, erkenntniskritischen und gesellschaftswissenschaftlichen Elemente Bestandteil
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der Bildung in aUen allgemeinbildenden Schulen sein. In einem daran orientierten Konzept
mit dem Lernziel „Gestaltungsfähigkeit" wäre die Arbeitswelt nicht wegen ihres imaginären

Bildungswertes für den einzelnen Bestandteil des Lehrplans, sondern weil die schuhsche

Beschäftigung mit ihr eine notwendige, aber bei weitem nicht hinreichende Voraussetzung
dafür ist, was gelegentlich etwas pathetisch die „soziale Beherrschung des technologischen
Wandels" genannt wird. Wohlgemerkt: Es geht hier nicht um die Adelung von Gegenstands¬
bereichen durch Erhebung in den Rang von Bildungsgütern im klassischen Sinne - oder, wie

es Litt plastisch mit Blick auf Kerschensteiner formuliert hat: Es geht nicht um einen

neuen bildungspolitischen „Pairsschub" (1955, S. 66).

Die Ausrichtung des Verhältnisses zwischen Technologie und Bildung auf die Perspektive der

Gestaltungskompetenz findet eine Stütze in der Bedeutung, die Arbeit und Bildung im

Lebenskonzept von Jugendlichen haben. Baethge u.a. stellen in ihrer Studie „Arbeit und

Gewerkschaften - Perspektiven von Jugendlichen" (1985) - belegt mit eigenem empirischem
Material - die These auf, daß zum einen Arbeit und Beraf ein hohes, für die Hälfte der

Jugendlichen sogar ein zentrales Gewicht bezüglich ihres Anspruchs auf ein selbstgestaltetes
Leben haben, und daß des weiteren in den arbeitszentrierten Lebenskonzepten nicht

beraflicher Aufstieg, sondern eine inhalthch befriedigende Tätigkeit im Vordergrund ihrer

Ansprüche an Arbeit stehen. Zum gleichen Ergebnis kommen G. Kuhnlein/A. Paul-

Kohlhoff (1985) und K. A. Allerbeck/W. J. Hoag. G. Nunner-Winkler faßt diese und

eigene Untersuchungen zusammen: „Diese Ergebnisse zeigen zum einen, daß die Jugendli¬
chen dem Beruf eine übenagend hohe Bedeutung für ihre Lebensführung beimessen; zum

anderen, daß die niedrige Einschätzung von Ansehen und Aufstieg keineswegs als Indiz für

Proletarisierung und Instramentaüsierung gelesen werden kann. Vielmehr handelt es sich

hierbei um eine Distanzierung von eher konventionell-außengeleheten Orientierungen als

Folge gestiegener Ansprüche an intrinsische Qualitäten der Berufsarbeit, insbesondere dem

Anspruch, in der Arbeit Erfüllung und Befriedigung zu finden" (1985, S. 101).

Diese Ansprüche, die sich im Kern gegen eine am Paradigma der Arbeitsteilung orientierte

Arbeitsorganisation richten, stellen gleichsam die subjektive Stütze für eine Allgemeinbil¬
dungskonzeption dar, die Gestaltungskompetenz und Verminderung von Arbeitsteilung im

Arbeitsleben zum Orientierungspunkt wählt. Eine Schule, die angesichts denkbarer Techno¬

logieentwicklung auf diesen Bezugspunkt verzichten würde, ließe Schulbildung zum

Anhängsel eines vorgegebenen und fremdbestimmten technologischen Wandels werden, so

wie dies etwa K. Haefner vorschlägt, wenn er zu geteilter Bildung in einer arbeitsteiligen
Gesellschaft rät (1982). Diese Schule würde zugleich die doppelte „Verfallsgeschichte"
(Menze 1983, Klafki 1985) des Bildungsbegriffs fortschreiben. Bildung würde zum einen

wiederam und weiterhin für Selektionsprozesse instrumentalisiert, und Bildung würde zum

anderen weiter wie in der Auslegung und Ausbreitung des klassischen Bildungsideals im

Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts in selbst gewählter Isolation und Distanz gegenüber dem

Arbeitsleben, seinem technologischen Wandel und dem Fortschreiten der Arbeitsteilung
verhanen. Dann wäre die gegenwärtige Allgemeinbildungsrenaissance objektiv nichts weiter

als der Versuch, im BUdungswesen eine entlastende Spielwiese zu schaffen, während der

gesellschaftliche Prozeß der Ausgrenzung fortschreitet.
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