Zurtck zur »kulturellen Bildung«?

Von Joachim H. Knoll

Der fragende Tite]l mochte auf einen bildungspolitischen Sachverhalt aufmerksam ma-
chen, der sich noch weithin von der veréffentlichten Meinung unbeachtet vollzieht
und der wieder Aspekte und Vorgehensweisen in unseren Erziehungseinrichtungen
hervorkehrt, die sich in gewisser Weise auf eine traditionelle Riickversicherung bezie-
hen. Konkret gesprochen: Aufsitze, Publikationen selbst grofleren Umfangs und bil-
dungspolitische Verlautbarungen, etwa im Bereich der Erwachsenenbildung, legen die
Vermutung nahe, daf} nach einer Zeit pragmatischer, am Lernbegriff orientierter Bil-
dungspolitik nunmehr wieder mit einem freilich reformierten, inhaltlich neugefiillten
Bildungsbegriff operiert wird und daf in allen Erziehungseinrichtungen an die »Wie-
dergewinnung des Erzieherischen« (Hans Maier) gedacht werden sollte.

Bildung ist seit vielen Generationen im Widerstreit der Meinungen, ein tbrigens
ziemlich deutscher Widerstreit. Nicht von ungefihr versagen sich die Englinder den
Versuch Bildung zu iibersetzen, Wortverbindungen wie etwa »Bildungsroman« wer-
den im »Oxford Dictionary« als deutsche, nicht iibersetzbare Besonderheiten ausge-
wiesen.

Wie in vielen anderen Bereichen lifit sich auch in dem der Bildungspolitik die Ent-
wertung von Begriffen ausmachen und auch die Absicht, einen Bruch mit der Tradi-
tion zu vollziehen, deren Begriffe und Inhalte als fiir unsere Besorgnisse untauglich
angesehen werden. Sicher ist daran auch manches geschichtlich und politisch begreif-
lich. Worte und Sachverhalte, aus der Geschichte geborgt, um geschichtliche Konti-
nuitat zu belegen, sind im Nationalsozialismus derart korrumpiert worden, daff man
ihre Anwendung heute als mifilich, wenn nicht gar peinlich empfinden wiirde. Des-
gleichen werden Worte gemieden, die der christlichen Wertvorstellung entnommen
sind oder von denen man vermutet, sie hitten im 19. Jahrhundert allenfalls noch ihre
Berechtigung gehabt. Begriffe, wie »Barmherzigkeit«, kommen den Menschen, vor al-
lem den jungen Menschen unserer Tage nicht mehr iiber die Lippen. Der Einzug von
Wissenschaft und wissenschaftlicher Terminologie in alle Seinsbereiche veranlalt den
Menschen zu einem Sprachgebrauch, der emotionale Beimengungen nahezu total aus-
schliefft und das Individuelle durch die allgemeine Aussage iiberdeckt. Ahnlich verhilt
es sich offenbar auch mit dem Bildungsbegriff, der zwar unmittelbar nach 1945 als
Moglichkeit galt, den bildungspolitischen Bruch zu iiberwinden und die Riickbezie-
hung auf die Verhiltnisse der Weimarer Republik und des beginnenden 20. Jahrhun-
derts herzustellen, der aber hernach als historisch aufgeladen, auch retrospektiv orien-
tiert zusehends aus dem bildungspolitischen Sprachgebrauch entlassen wurde. Auf
diesen Sachverhalt werden wir spiter im Beleg noch eingehen.

Wir konnen hier weder Geschichte noch inhaltliche Programme des Bildungsbe-
griffs nachvollziehen, die Publikationen dariiber sind Legion, und Bildung wird je
nach Herkommen und individueller Konzeption unterschiedlich definiert werden.
Auch der soziologische Hinweis, dafl der Bildungsbegriff an eine biirgerliche Verfas-
sung der mafigebenden Teile einer Gesellschaft gebunden sei, hilft nicht eben weit.
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Im Sinne Humboldts meinte Bildung — und das hier nur verkiirzt wiedergegeben
— die »zweckfreie Aneignung geistiger Werte«. Diese Definition ist seinen beiden be-
deutenden, in der Emigration verfafiten Schulprogrammen, dem Litauischen und dem
Kénigsberger, unterlegt; die hohere Schule, sprich das im Neuhumanismus fundierte
Gymnasium und die Universitit waren dieser Vorstellung von Bildung zugeordnet.
Freilich ist bei Humboldt die Zweckfreiheit von Bildung nicht total verstanden. Mit
der Griindung der Friedrich-Wilhelms-Universitit in Berlin 1810/11 wird auch das ex-
amen pro facultate docends eingefiihrt, das heiflt, die staatliche Priifung fiir ein Lehr-
amt an Gymnasien. Humboldt wollte die Mafinahme als einen Vertrauensbeweis des
Staates gegeniiber der neuen Universitit verstanden wissen. Natiirlich ist auch in der
Humboldtschen Bildungskonzeption und Bildungspolitik die Zweckgebundenheit in-
stitutionell vorgesehen. Es sollte ja nicht das ganze Bildungssystem nur auf Gymna-
sium und Universitit ruhen; gewerbliche Fortbildungseinrichtungen mit einer starken
Berufsperspektive werden erwihnt und in ihrem Sonderdasein mit Zustimmung verse-
hen. Und trotzdem hat sich die Humboldtsche Definition von Bildung, eminent an-
spruchsvoll und wohl elitir gemeint, verhangnisvoll fir die nachfolgenden pidago-
gisch-erziehungsphilosophischen Gespriche ausgewirkt. Vielleicht sind dabei die Be-
griffe »Totalitat« und »Universalitit« iiberbeansprucht worden, vielleicht ist durch sie
eine Idealitat aufgebaut worden, der nur wenige immer zu entsprechen vermogen.
Andererseits konnte man sich des Satzes von der »hdchst proportionierlichen Ent-
wicklung« des Menschengeschlechts erinnern, der eine Bildung anempfiehlt, in der
nicht alle zum Gleichen, sondern zu dem ihnen Méglichen gefithrt werden. Die der
jeweiligen individuellen Disposition gemifle Bildung wiirde dann auch den Raum frei-
geben fiir eine stirkere Zweckorientierung von Bildung. Aus der Humboldtschen
Konzeption entsteht, gewollt oder nur halbinterpretiert, die Antinomie von Berufsbil-
dung und Allgemeinbildung; ein Gegensatz, der in den unterrichtlichen Vorgehens-
weisen in den formalen Erziehungseinrichtungen bis weit ins 20. Jahrhundert hinein-
gewirkt hat. Eigentlich erst nach 1945 hat sich zunehmend die Einsicht durchgesetzt,
daf in Schule und Erwachsenenbildung die Trennung von Berufs- und Allgemeinbil-
dung so nicht aufrecht zu erhalten ist.

Spranger, der mit seinen beiden Biichern tiber Humboldt, ein Geschenk des jungen
Privatdozenten an seine Berliner Universitit aus Anlafl der Sikularfeier 1910, eine Art
Humboldt-Renaissance eingeleitet hat, hat selbst mafigeblich an der Uberwindung des
wohl nur vermeintlichen Gegensatzes von Berufs- und Allgemeinbildung mitgewirke.
Stirker von der Schulpraxis geleitet waren die Uberlegungen Kerschensteiners, der der
Schule bereits vorberufliche und berufsvorbereitende Funktionen zuschrieb. Eduard
Spranger hat in einer kleinen Schrift Anfang der zwanziger Jahre sein Konzept zur
Uberwindung und Ausséhnung der Begriffe und Inhalte einen Weg skizziert, der von
der »grundlegenden Bildung« iiber die »Berufsbildung« zur »Allgemeinbildung« fiih-
re. Solchermaflen wird Aligemeinbildung der beruflichen Bildung nachgeordnet, die
in der beruflichen Bildung erfahrenen und erlernten Vorgehensweisen tragen zum
Prozef§ der Individuation, der Selbstbildung bei und fundieren eine Allgemeinbildung,
die sich aus Kenntnissen, Fertigkeiten, Erfahrungen, Einsichten und Selbstsicherheiten
zusammenfigt,

Die von Kerschensteiner und Spranger eingeleitete Aussohnungsstrategie hat im
padagogisch-wissenschaftlichen Schrifttum gewify Zustimmung erfahren, freilich in die
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Erziehungseinrichtungen nicht unmittelbar einwirken kénnen. Dieser Sachverhalt lege
das bose Apercu nahe, dafl bildungspolitische Entscheidungsgremien auf pidagogische
Einsichten mit einer Phasen- und Entscheidungsverzégerung von etwa dreiflig Jahren
reagieren. Manchmal, so mochte man im Blick auf gegenwirtige Reformbeflissenheit
in der Erziehungswissenschaft meinen, sei diese Verzdgerung nicht notwendig zum
Nachteil.

Nach 1945 sucht die Erzichungswissenschaft, selbst zunichst noch im traditionellen
Begriff »Pidagogik« an den Universititen wissenschaftsinstitutionell verortet, ihr Her-
kommen und ihre geschichtlichen Ableitungen auf. Die Diskussion um den Bildungs-
begriff wird weithin traditionell gefiihrt, wobei die Berufung auf Humboldt, auf Dil-
they und den Kontext einer hermeneutischen Argumentation etwa der zwanziger Jah-
re nachdriicklich sind. Auf jeden Fall wird in den ersten Jahren der Nachkriegsent-
wicklung der Begriff »Bildung« ohne besondere Hemmungen verwandt, dabei aber
wiederholt darauf hingewiesen, daff er inhaltlich neu zu bestimmen sei, daff mit Bil-
dung eine Tugendlehre zu verbinden sei, die gegen politische Irrtiimer immunisiere
und das Einverstindnis mit der demokratischen Ordnung festige (Partnerschaft). In
der Mitte der sechziger Jahre sind allerdings Verinderungen bereits zu erkennen; zu-
nichst indes eher zaghaft und weithin unbestimmt. Der Weg in einen stirkeren bil-
dungspolitischen Pragmatismus ist nicht mehr zu iibersehen. Dazu einige Indizien.

Die Pidagogik, am ehesten mit der Diskussion des Bildungsbegriffs befaflt, ver-
sucht sich mit der »Umwidmung« in »Erziehungswissenschaft« ein neues Wissen-
schaftsverstindnis beizulegen. Wihrend die Pidagogik als Wissenschaft die Erzie-
hungsinstitutionen, Erziehungsphinomene und Erziehungsziele zum Objekt ihres
wissenschaftlichen Vollzugs wihlte, allerdings kaum auf die Erziehungswirklichkeit
mit Anweisungen einging, begreift sich die Erziehungswissenschaft nunmehr als eine
Handlungswissenschaft mit Anweisungscharakter, wobei der Forschungsvorgang
weitgehend auf Techniken gestiitzt ist, die dem Forschungsarsenal der sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen entlehnt sind., Die Erziehungswissenschaft schaltet sich ver-
mehrt und intensiv in den Prozef} bildungspolitischer Entscheidungsvorbereitung ein,
sie geht von der Erziehungsphilosophie zur bildungspolitischen Praxis iiber.

Sodann wird in der Mitte der sechziger Jahre die Frage vermehrt gestellt, ob man
im Hinblick auf die Inhalte der Erziehungseinrichtungen noch mit dem geschichtlich
befrachteten Begriff von Bildung umgehen konne. Der Wandel mag an zwei gegen-
sitzlichen Kundmachungen abgelesen werden. Der Deutsche Ausschufl fiir das Erzie-
hungs- und Bildungswesen, das gutachtende und empfehlende bildungspolitische Ex-
pertengremium der fiinfziger und beginnenden sechziger Jahre, 1965 dann durch den
Bildungsrat ersetzt, hat versucht einen Weg gemifigter Reformfreude zu gehen, eine
moderate Mittelposition zu vertreten, in der die Tradition nicht verabschiedet, sie
aber durch Elemente von Gegenwirtigkeit erginzt wurde. Gotifried Hausmann, der
Hamburger Pidagoge, hat hinsichtlich des Sprachgebrauchs des Deutschen Ausschus-
ses einmal sarkastisch gemeint, er sei die letzte Nachhut der deutschen Jugendbewe-
gung gewesen. Im Gutachten des Deutschen Ausschusses zur Erwachsenenbildung
wird noch auf den Hintergrund des Bildungsbegriffes eher traditionellen Zuschnitts de-
finiert: »Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung ist . . .«, wobei hier Bildung nicht
im puristischen Mifiverstindnis von Zweckfreiheit erliutert wird; es wird der Bildung
ein Ziel unterlegt, das man auf die Begriffe Berufshilfe, Freizeithilfe reduzieren kann.
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Lenkte man zu der damaligen Zeit bereits den Blick auf die Bildungspolitik in der DDR,
so konnte man feststellen, daff dort im Rahmen der Erwachsenenbildung die Zweck-
orientierung politischer und beruflicher Art schon eindeutig festgeschrieben wird. Dies
spricht sich nicht zuletzt darin aus, daf an die Stelle von Erwachsenenbildung der Be-
griff Erwachsenenqualifizierung tritt, wobei die Qualifizierung schulischer, beruflicher
oder auch kultureller Art (kulturelle Massenarbeit, Urania) sein konnte. Die Wider-
spriichlichkeit in der bildungspolitischen Argumentation wird etwa deutlich, wenn man
sich den Text des mafigeblichen »Gesetzes iber das einheitliche sozialistische Bildungs-
system« von 1965 ansieht. In der Priambel wird von Bildung, von allseitig gebildeter
Personlichkeit usw. gesprochen, wihrend in der erziehungsinstitutionellen Konkretheit
vor allem mit dem Begriff »Qualifizierung« operiert wird.

Die Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik hat sich zu solch qualifikatorischem
Pragmatismus vergleichsweise spit entschlossen, thn dann aber weithin konsequent
fast bis zur Vereinseitigung prakeiziert. Schliefilich sei auf einen letzten Indikator des
sich wandelnden Bildungsbewuf3tseins aufmerksam gemacht.

Der Kieler Pidagoge Theodor Wilhelm formuliert 1964 in seiner »Theorie der
Schule«, daff der Begriff Bildung durch den Begriff »Lernen« zu ersetzen sei, wobei
er davon ausgeht, dafl der Begriff Lernen eher der zunehmenden Verwissenschaftli-
chung angemessen sei. Wilhelm spricht davon, dafl jede Schule Wissenschaftsschule
sei, dafl man die Begriindungen und Verfahrensweisen aus der Kenntnis und aus dem
Umgang mit Wissenschaft herzuleiten habe. Daran ist sicher vieles richtig, wenn auch
gesagt werden muf, dafl das Verstindnisumfeld vom »Lernen« zunichst das Humanum
im individuellen Erziehungsprozef} auszuschlieffen scheint. Freilich hat Wilhelm gegen
solchen Einspruch eine Definition von Lernen vorgeschlagen, die traditionale Inhalte
von Bildung mit einschliefit.

Sieht man sich Veranstaltungsprogramme der deutschen Volkshochschulen der
sechziger Jahre an, so ergibt sich der Eindruck, dafl damals offenbar noch eine Sicher-
heit dariiber bestand, was unter dem Bildungsauftrag der Erwachsenenbildung zu ver-
stehen sei. Im graphischen Bild gesprochen, befanden sich Einrichtungen der Erwach-
senenbildung und die Teilnehmer an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung in einem
korrespondierenden Wechselbezug; die Einrichtungen konzipierten ein Programm,
das bei ihrer vergleichsweise homogenen, wesentlich burgerlichen Teilnehmerschaft
auf Annahme rechnen durfte, und die Teilnehmer haben dieses Programm weithin mit
Zustimmung angenommen. Solchermafien waren natiirlich neue Teilnehmerschichten
nicht zu erschlieflen.

In der Nachfolge des bereits erwihnten Gutachtens des Deutschen Ausschusses fiir
das Erziehungs- und Bildungswesen von 1960 hat der Deutsche Volkshochschulver-
band (1963, 1966) das Konzept einer »Volkshochschule neuen Typs« entwickelt und
offentlich kundgemacht, in dem die Zweckgerichtetheit der Bildungsabsichten schon
eindeutiger hervortrat. Die vielfiltige, weithin gemiithafte, vom vermeintlich Klassi-
schen abgeleitete Bildungsmetaphysik wurde nunmehr dem Zweifel ausgesetzt. Es
wurde dariiber hinaus der Einsicht Raum gegeben, daf}, wiederum im graphischen Be-
zugsverhiltnis, eine weitere Grofle einzufithren war, die man mit Arbeitswelt, Wirt-
schaft, Politik usw. umschreiben konnte. Nicht mehr wie im urspriinglichen Modell
waren nur noch Teilnehmer und Einrichtungen aufeinander bezogen; es mufite ein
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Programm entwickelt werden, das die »objektiven« Anspriiche beriicksichtigte, das
heifit, den Teilnehmer in seiner politischen Rolle als Wahlbiirger, in seiner Berufsrol-
le, in seiner Familien- und Freizeitrolle bedachte. Nicht daf sich die Erwachsenenbil-
dung von daher einem Konzept von Qualifizierung unmittelbar anschlof}, aber die
Wegweiser wurden auf dieses Konzept eingerichtet.

Man wiirde in eine gewisse Verlegenheit geraten, wenn man versuchte zu beschrei-
ben, was Bildung im Sinne der praktizierten Erwachsenenbildung bis hinein in die
sechziger Jahre eigentlich konzeptionell gewesen ist. Aus den Veranstaltungsprogram-
men lassen sich Gewichte herauslesen, die das Etikett »biirgerliche Bildung im Sinne
einer neuhumanistischen Tradition« erlauben. Beschiftigung mit klassischer und mo-
derner Literatur, mit den schénen Kinsten, mit der Erkundung von Mitmensch und
naher und ferner Umwelt, ein eher distanziertes Verhiltnis zur politischen Praxis, die
Anleitung zu eigenem musischen und handwerklichen Tun — von Ikebana bis zu Batik
-, die Begegnung mit den groflen Zeitgenossen, mit Schriftstellern und Philosophen,
die Entschliisselung naturwissenschaftlicher Phinomene — das wiren so einige Chif-
fren, die sich aus den Programmen herausdestillieren wiirden. Die Zielprojektionen
bleiben selbst im wissenschaftlichen Schrifttum weithin unbestimmt; eher weiff man,
wovon man sich freizuhalten, sich zu distanzieren habe, als daf man Auskunft dar-
iber geben konnte, welches Bildungsziel mit welchen Mitteln und Inhalten man an-
strebe. Erwachsenenbildung bis in die sechziger Jahre hinein wuflte in solch negativer
Abgrenzung, daff man nicht Teil des 6ffentlichen Bildungswesens sei und solche Inte-
gration auch nicht wiinsche, daff abschluflbezogene Bildung nicht zum Aufgabenkata-
log der Erwachsenenbildung gehéren kénne und dafl gegeniiber der staatlichen Bil-
dungspolitik eine gewisse Distanz zu wahren sei. Trotz gewisser Vorbehalte, die sich
wohl auch in dieser Argumentation aussprechen, mufl doch zugestanden werden, daff
die Erwachsenenbildung bis in die sechziger Jahre hinein eine kulturelle Bildung ver-
folgte, die in der damaligen Teilnehmerschaft an Veranstaltungen der Erwachsenenbil-
dung auf Zustimmung stieR. Wir haben das, was kulturelle Bildung damals um-
schrieb, hier etwas breiter ausgefiihrt, um spiter priifen zu kénnen, ob die heute pro-
pagierte kulturelle Bildung zu diesen Urspriingen zuriickkehren und an sie ankniipfen
kann. Hier sei im Vorwege bereits kenntlich gemacht, dafl Aspekte einer naturwissen-
schaftlichen oder technischen Bildung, die im Kontext der traditionellen Bildung al-
lenfalls in ihren anthropologischen und philosophischen Dimensionen durchschien, im
klassisch zu nennenden Bildungsbegriff nicht vorgesehen waren. Weltbemichtigung,
Umweltverstindnis und Selbstfindung bediirfen heute auch der naturwissenschaftli-
chen und technischen Perspektive; von daher mufite der Bildungsbegriff, wie er sich
aus der Tradition des 19. Jahrhunderts speist, als defizitir ausgewiesen werden.

Wir kdnnen in Zusammenfassung dieser Uberlegungen festhalten, dafl der Wandel
in der Mitte der sechziger Jahre einsetzt, dafl er in der Erwachsenenbildung spiter
einsetzt als im 6ffentlichen Bildungswesen, und daf die Entwicklung in der DDR frii-
her beginnt als in der Bundesrepublik.

Der in der Mitte der sechziger Jahre beschrittene Weg wird nun ziigig weiterver-
folgt. Auch hier wollen wir zunichst bei der Erwachsenenbildung verbleiben.

Die Jahre bis hin zur Vorlage des Strukturplans durch die Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates (1970) sind neben anderem beherrscht von Konzeptionen
und Plinen zu einer Neuorientierung der Erwachsenenbildung im Sinne von Systema-
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tisierung, Verobjektivierung und Qualifizierung. Wir nennen hier nur drei Pline, die
diese Entwicklung charakterisieren. Einmal den sogenannten Bochumer Plan, der von
mir und meinen Mitarbeitern entwickelt wurde, und unter dem Motto »Erwachsenen-
bildung am Wendepunkt« Moglichkeiten schulischer Qualifizierung im Rahmen des
Dritten Bildungsweges zur Diskussion stellte. Dieser Plan war angeregt von auslindi-
schen Modellen, auch von Beispielen, wie wir sie in der DDR kennengelernt hatten.
Wir hatten damals, gegen einen vielfiltigen Widerspruch, von einer »realistischen
Wende« gesprochen und gemeint, daf} die Hinwendung zu einer stirkeren Systemati-
sierung einen deutlichen Einschnitt in der Nachkriegsgeschichte der Erwachsenenbil-
dung signalisiere. Der Plan ist nicht realisiert worden, aber die in ihm ausgesproche-
nen Grundannahmen sind spiter ins Diskussionsrepertoire eingegangen. Sodann miif}-
te der sogenannte Picht-Plan genannt werden, der sich zunichst auf Baden-Wiirttem-
berg bezog, aber ein dariiber hinausgehendes Problem einer Losung zufiihrte: die
Koordination und Kooperation in einer pluralistisch verfafiten Erwachsenenbildung.
Schliefllich gehort in diesen Zusammenhang der Schulenberg-Plan, der auf die innere
Organisation des Erwachsenenunterrichts sah und dabei das Baukasten-Prinzip,
das heiflt das Lernen in abschliefbaren Teilschritten, vorschlug.

Der Strukturplan des Bildungsrates (1970) und das daraus von der Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung entwickelte Kondensat, der Bildungsgesamtplan
(1973), haben das neue Konzept von Lernen und Bildung festgeschrieben. Die Passa-
gen zur Erwachsenenbildung, jetzt Weiterbildung genannt, machen den begrifflichen
und inhaltlichen Wandel deutlich. Weiterbildung im neuen Verstindnis umfafit nun
berufliche, politische und allgemeine Bildung. Zwar wendet die Bund-Linder-Kom-
mission ein, dafl die Auflistung von Bildungsbereichen (beruflich, politisch, allge-
meinbildend) nicht im Sinne einer Rangreihenfolge zu verstehen sei und dafl die Ab-
folge eher zufillig sei. Dieser Einwand mag nicht iiberzeugend anmuten, da im Ver-
folg der Ausfithrungen das Hauptgewicht bei den abschluflbezogenen, vor allem be-
ruflich orientierten Veranstaltungen liegt. Deutlicher wird der Wandel allerdings bei
der allgemeinen Definition von Weiterbildung im Bildungsgesamtplan. Dort heiflt es:
»Weiterbildung ist die Wiederaufnahme oder Fortsetzung organisierten Lernens . . .«.
Diese Aufschliisselung belegt den Wandel im Selbstverstindnis und in der Selbstein-
schitzung schlagartig. Der Deutsche Ausschufd fiir das Erziehungs- und Bildungswe-
sen bringt 1960 — wie gezeigt — Erwachsenenbildung und Bildung noch zusammen,
indem er formuliert »Gebildet im Sinne der Erwachsenenbildung ist . . .«, die Bund-
Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und ihr voraufgehend der Deutsche Bil-
dungsrat umgehen den Begriff Bildung, sie ersetzen ihn durch die pragmatische Wen-
dung Lernen und fiigen die curriculare Bindung »organisiertes« Lernen hinzu. Wenn
auch der Bildungsgesamtplan, nicht zuletzt durch die Fille der Sondervoten zu Einzel-
aspekten des 6ffentlichen Bildungswesens (z. B. Gesamtschule als Regelschule), nicht
realisiert wurde, so sollten doch die konzeptionellen Fernwirkungen nicht unter-
schitzt werden. Zumal die linderspezifischen Gesetze, respektive Entwiirfe fiir Geset-
ze der Weiterbildung, folgen weitgehend den Wegweisungen des Bildungsgesamtpla-
nes. Dieses Annahme laflt sich u. a. am Ersten Weiterbildungsgesetz von NRW
(1974), seit dem 1. 1. 1975 in Kraft, belegen, das sich bis in einzelne Formulierungen
auf den Bildungsgesamtplan stiitzt. In diesem Gesetz wird differenzierter als im Bil-
dungsgesamtplan iiber die die Weiterbildung konstituierenden Bildungsbereiche ge-
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handelt; kommt hinzu, daf} hier dem Begriff des »organisierten Lernens« nicht so be-
dingungslos gefolgt wird. Indes, bei der Auflistung von sieben Bildungsbereichen, die
den Einrichtungen der Erwachsenenbildung als Aufgaben- und Inhaltsfelder auferlegt
sind, fallt auf, dafl die Formen der abschluffbezogenen Bildung (schulabschlufibezo-
gen, beruflich abschluflbezogen) zuerst genannt werden, und daf die Bildungsberei-
che eher traditioneller Art (familien- und freizeitorientierte, Kreativitit fordernder und
personenorientierter Bildung) auf den letzten Plitzen rangieren. Auch das mag Zufall
sein, weil man eben bei einer Aufzihlung mit etwas beginnen muff. Die Kongruenz
mit der angenommenen Rangreihenfolge des Bildungsgesamtplans scheint allerdings
sehr offenbar. Und im nicht politisch verstellten Gespriich wird denn auch zugegeben,
dafl die Weiterbildung begrifflich und inhaltlich einen Bruch mit der Tradition signali-
sieren mochte. Diesem neuen Pragmatismus in der Bildungspolitik haben sich tbri-
gens alle Triger von Weiterbildungs»mafinahmen« angeschlossen. Da auch im Bil-
dungsgesamtplan, in den Lindergesetzen mit gewissen Rechtsungleichheiten, das
Prinzip des Trigerpluralismus in der Erwachsenenbildung im Sinne von Gleichrangig-
keit und Gleichwertigkeit bekriftigt wird, verwundert es nicht, daff sich die Triger
aller vorgegebenen Bildungsbereiche bemichtigen und daff eine — vielleicht sinnvolle
- Aufgabenteilung nicht zustande kommt. Auch die Kirchen veranstalten berufliche
Weiterbildung, und die Volkshochschulen — wer wollte und kénnte es ihnen verweh-
ren? — sorgen sich um die »personenorientierte Bildung«. Den Weg zur systematisierten,
abschluflbezogenen Bildung haben vor allem die Volkshochschulen beschritten. Das
vom Deutschen Volkshochschul-Verband initiierte Zertifikatssystem, Kurse, die Ab-
schliisse in unterschiedlichen Sachbereichen vermitteln (Sprachen, Technik, Chemie
usw.), driickt das Einverstindnis mit der »realistischen Wende« und der neuen Lern-
terminologie aus.

Wir konnten auch in anderen Feldern unserer Erziehungseinrichtungen deutlich
machen, dafl Bildung in einem traditionellen Sinn verabschiedet wird, daf das Erzie-
herische gegeniiber einer Informationsmaximierung unterliegt, die das Humanum
weithin ausschaltet. Dafiir ein Beispiel aus dem Bereich der Rahmengesetzgebung fiir
das Hochschulwesen. In der hochschulpolitischen Diskussion wird zumal von Aufien-
seitern, die ihre vorgefafiten Annahmen fiir empirisch gehirtete Wahrheiten anpreisen,
verkiindet, dafd sich die Hochschulen noch nicht geniigend ihres Ausbildungsauftrages
bewufit seien. Einmal ist, um mich einer Formulierung Hermann Heimpels anzu-
schlieffen, die Hochschule keine Berufsschule htherer Ordnung, und sodann wird seit
den Zeiten Humboldts die Universititsausbildung stets auf ein Berufsziel hin ausge-
richtet. So werden Gymnasiallehrer ausgebildet, Mediziner, Verwaltungsjuristen,
Volkswirte usw. Man kann beklagen, daf} die Anbindung an die Praxis zu gering sei,
man kann auch beklagen, dafl Techniken nicht vermittelt werden, die den direkten
Einsatz im jeweiligen Berufsfeld sicherstellen, und ich hére auch die siiffisante Bemer-
kung des versierten Praktikers, dafl man die aus der Universitit Entlassenen erst auf
die praktischen Erfordernisse »zurechtbiegen« miisse. Gewiff, die Universititen ver-
mitteln nicht die praktische Detailfertigkeit; wollte man derart vorgebildete Funktio-
nierer, man sollte fiir sie Fachhochschulen einrichten, die Fertigkeiten und Fihigkei-
ten eintrichtern. Die traditionellen und auch die nach 1960 neugegriindeten Universi-
titen haben sich einer Universitatsidee angeschlossen, die Humboldt fiir die Friedrich-
Wilhelms-Universitit 1810 formuliert hat, nimlich die Einheit von Forschung und
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Lehre. Dieser Konzeption zuwiderlaufende Vorschlige, etwa die von Helmut Schelsky,
die Universitit in eine lehrintensive und eine forschungsintensive Einrichtung auf-
zusplittern, haben hierzulande kaum Zustimmung gefunden, wenngleich gesagt wer-
den sollte, daff diese Einheit vielfach l5cherig geworden ist und dafl die Begegnung
der Studenten mit der relevanten Forschung ihres Faches meist zufillig ist. Von Bil-
dung durch die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Positionen wird ohnedies
schon kaum mehr gesprochen; dafl die Universitit auch einer iiber die Kenntnisver-
mittlung hinausgehenden Bildung dienen konne, das kommt allenfalls in Universicits-
satzungen oder in gemeifielten Portal-Inschriften zum Ausdruck. Im Verfolg solcher
Uberlegungen deutet denn auch die Praambel der ersten Fassung des Hochschulrah-
men-Gesetzes — vorsichtig und nur zégernd umschreibend — an, dafl man zu beden-
ken habe, inwieweit heute noch die Humboldische Universititsidee realisiert werden
kénne. Humboldt wird dort genannt; freilich man verabschiedet ihn nicht, aber man
distanziert sich, nicht zuletzt, weil der Bildungsbegriff angesichts von Leistungs- und
Kenntnismaximierung, von Niutzlichkeits- und Verwertungskalkiil angestaubt anmu-
tet. Dafl Wissenschaft der Wahrheitsfindung dienen, der Erkenntnis forderlich und
der forschenden Neugier hilfreich sein kénne, das darf man heute kaum mehr in der
Festansprache vorbringen. Auch in den Universititen soll an die Stelle von Bildung das
organisierte Lernen treten.

Und schliefflich zum Beleg der realistischen Wende noch ein Beispiel aus dem schu-
lischen Bereich. Wir héren zumal aus Kreisen betroffener und sich fur die Erziehung
threr Kinder engagierender Eltern die Klage, dafl vor allem in der reformierten gymna-
sialen Oberstufe das Erzieherische zu kurz komme, daff das Kurssystem die Schule
aufsplittere und dafl durch die »universitiren Studien« in der gymnasialen Oberstufe
Verhaltensweisen eingeiibt werden, die das »kritische Bewufltsein« vor die Zurkennt-
nisnahme von Sachverhalten rangiere. Es werde gleichsam ein kritisches Reservoir
der Sacherérierung vorangestellt.

Wir fassen zusammen: In den angesprochenen Bereichen werden der Begriff Bil-
dung und auch die Inhalte von Bildung zugunsten von »organisiertem Lernen« aus
dem bildungspolitischen Gesprich verbannt. Bildung scheint schon sprachlich und
dann auch definitorisch fiir einen gegenwirtigen Erziehungsauftrag unzulinglich. Bil-
dung scheint zufolge seiner historischen Konnotierung auf Zweckfreiheit angelegt, sie
kann fiir systematisierte Ausbildungsvorginge nicht in Anspruch genommen werden,
ihr eigne gleichsam eine reaktionire Qualitit.

Ich mochte aus der eigenen Entwicklung eine Uberlegung anheimgeben: In der
Mitte der sechziger Jahre war ich — und das eigentlich bis auf den heutigen Tag — der
Meinung, daff z. B. in der Erwachsenenbildung den objektiven Bediirfnissen der Teil-
nehmer stirker nachgegangen werden miisse. Ich habe mich damals fir eine Erwach-
senenqualifizierung im Rahmen von Erwachsenenbildung ausgesprochen. Heute be-
finde ich mich in der Situation feststellen zu kdnnen — sie scheint mir fast paradox
—, dafl das damals Gewiinschte eingetreten ist, aber so total und vielfach einseitig, daff
ich heute die Traditionsreste herbeirufen mdchte, die auch der Erwachsenenbildung
zugehoren. Vielleicht sind die Befiirchtungen iibertrieben. Sieht man sich die Veran-
staltungsangebote in den Volkshochschulen genauer an, so ergibt sich, dafl z. B. in
Nordrhein-Westfalen nur etwa ein Drittel des Gesamtangebotes auf systematisierte
Angebote entfallen. Ein verniinfriges Verhiltnis, kdnnte man nur davon ausgehen,
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dafl die iibertriebene Systematisierung und das Prinzip organisierten Lernens nicht
auch in andere Kurse eindringen wiirde.

Es scheint ein ehernes Gesetz der Bildungspolitik zu sein, daf sich die Gezeiten im
stindigen und regelmifligen Wechsel befinden. Auf eine Zeit diirren Pragmatismus
folgt eine einer eher individuell-emotionalen Bezogenheit. Beschwichtigungen ange-
sichts gegenwirtiger Reformletargie? Das wire denn doch zu simpel und wiirde einem
altvorderen Konservieren-Wollen Rechnung tragen. Allerdings scheint es, als sei man
seit 1974 in der Bildungspolitik des Reformierens miide und suche nach Bezugspunkten,
auch solchen, die der Tradition entstammen und die man vielleicht voreilig verabschie-
det hatte. Die bildungspolitisch Progressiven, die allemal die Nase in der bildungspoliti-
schen Zukunft haben, haben ihre eigene Tendenzwende vollzogen und schreiben heute
bereits wieder so, wie sie vorgestern geschrieben haben, sie haben das Gestern geflis-
sentlich vergessen — und das ist vielfach kein Schade.

Was man vielleicht etwas grobschlichtig als Tendenzwende charakterisiert hat —
man erinnere sich an die vielschichtigen Diskussionen in der Bayerischen Akademie
der Schonen Kiinste —, hat auch im bildungspolitischen und erzieherischen Bereich
eine Bewufitheit fiir die individuelle und personale Bildung stimuliert und hat anstelle
der gesellschaftlichen Haftung fiir Fehlentwicklungen die individuelle Verantwortlich-
keit aufgerufen. Freilich, Konservativen und Liberal-Konservativen mag kritisch vor-
gehalten werden, daff sie bislang hinsichtlich einer bildungspolitischen Strategie kon-
zeptionslos erscheinen. Auch der von Bernhard Vogel edierte Sammelband »Neue Bil-
dungspolitik« verspricht im Titel mehr, als er inhaltlich einlésen kann. Gewif},
wohlmeinende Analysen und begriindete Abwehrstrategien, aber die Zukunftsper-
spektive einer neuen Bildungspolitik speist sich nur aus dem Gestern und der selbstsi-
cheren Rechthaberei. Diese Schelte mag vergrobert sein. Ich stimme vielen Details in
diesem Band zu. Aber der grofle Wurf, eine einheitliche Bildungskonzeption zu ent-
werfen und auf dieser Grundlage ein reformiertes Bildungssystem zu propagieren, er-
stickt in der gelehrten Einzelexpertise.

Das neue Motto lautet wie vorgestern »Kulturelle Bildung«. Die »Zeichen der Zeit«
stehen offenbar dafiir giinstig. Dazu einige Beobachtungen: Grofle historische Aus-
stellungen finden einen Zulauf und Zuspruch wie nie zuvor. Dafiir mag stellvertretend
an die Staufer- oder Rubensausstellung erinnert werden, auch an die vom Europarat
initiierte Ausstellung fiir Berlin iiber die zwanziger Jahre; und das Projekt einer Preu-
len-Ausstellung, ebenfalls fir Berlin projektiert, erregt die Gemiiter und hat eine
publizistische Diskussion entfacht, die scheinbar die Geschichtsmiidigkeit der Bundes-
deutschen Liigen straft. Aber auch weniger spektakulire Unternehmungen vermelden
nie gekannte Besucherzahlen — hierfiir mag ein Besuch des Romisch-Germanischen Mu-
seums in Kéln den Beleg geben. Und das trotz der beklagten Flucht aus der Ge-
schichte, der Aufkiindigung geschichtlichen Kontinuititsbewufitseins und der vielfach
beschriebenen Abkehr von den Tiefzonen deutscher Geschichte. Fragen, die sich hier
anschlieflen, kénnen nicht mit leichter Zunge beantwortet werden: Wird Geschichte
nur dort aufgesucht, wo sie Glanz ausstrahlt, liegt dem geschichtlichen Interesse ein
nostalgischer Zug zugrunde, der heimliche Wunsch nach geordneten Hierarchien und
Bezugspunkten; oder ist Geschichte einfach nur »in«, wird sie nur als interessant kon-
sumiert, ohne tiefere, innere Betroffenheit auszulésen? Welche Antwort auch immer,
der Sachverhalt fiir sich 18t auf einen Wandel der Einstellung und vielleicht auch des
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Bewufltseins schlieflen. Beispiele aus anderen Bereichen liefen sich anfiigen. So etwa
das Bediirfnis nach wissenschaftlich-technischer Aufklirung, nach jenen Bezirken al-
so, die die Schulen bislang kaum oder zumindest ohne eine komplexe Sinnaufschliisse-
lung vermittelt haben. Astrophysik, Mikrobiologie, Genetik und medizinische An-
thropologie finden im Fernsehen und durch das Sachbuch eine zunehmend grofier
werdende Gemeinde. Und ein letztes Beispiel, aus dem moglicherweise auf eine ethi-
sche Bediirftigkeit geschlossen werden mag: das Interesse an religiésen und transzen-
dentalen Fragen auflerhalb der institutionalisierten Kirchen wichst ebenfalls. Gewif},
auch in den beginnenden siebziger Jahren hat die Erwachsenenbildung neue Titig-
keitsfelder, die einer verinderten Adressateneinstellung entsprechen, erkundet und
ausgestaltet. Das gilt insbesondere fiir den Bereich der Altenbildung, der Vorberei-
tung auf das Altsein und Alterwerden.

Die neuerliche Hinwendung der Erwachsenenbildung zur kulturellen Bildung kann
keineswegs mehr gleichgesetzt werden mit dem, was in den finfziger Jahren unter
kultureller Bildung verstanden wurde; der blofle Riickgriff, die Reintegration in die
vorfindbare Tradition ist nicht zulissig.

Einmal wird sich in Zukunft der Begriff von kultureller Bildung nicht nur aus je-
nem Verstindnis speisen kénnen, das uns der Neuhumanismus nahelegte: zweckfreie
Aneignung geistiger Werte, wobei die geistigen Werte im wesentlichen aus den Gei-
steswissenschaften, aus Literatur, Musik, Sprachwissenschaften und Philosophie her-
geleitet wurden. Kulturelle Bildung, im Sinne von eins mit sich selbst und der umge-
benden Wirklichkeit zu sein, schliefit auch die Neugier nach naturwissenschaftlich-
technischer Aufklirung ein. Die kokette Attitiide technischer Unwissenheit und vor-
satzlicher naturwissenschaftlicher Ignoranz ist im Kontext von gegenwirtig sich be-
greifender kultureller Bildung nicht mehr zulissig. Neue Mittler von Bildung sind
ebenso Teil einer kulturellen Bildung wie jene technischen Mdglichkeiten zur Selbst-
gestaltung, die diese Mittler einschlieflen. Die kritische Befassung mit dem Fernsehen
als Gegenstand der Wissenserweiterung und als Moglichkeit einer weltweiten Kom-
munikation integrieren wir ebenso in die kulturelle Bildung wie die Versuche durch
AV-Technologien Jugendliche und Erwachsene zum visuellen und sprachlichen
Selbstindig- und Selbsttitigwerden zu veranlassen.

Es ist doch keineswegs abwegig, im Kontext kultureller Bildung etwa von einer
technischen, wirtschaftlichen oder politischen Bildung zu reden, wenn man nur ein-
sichtig genug ist, dafl heute zwischen allen Seinsbereichen eine Interferenz besteht und
Bildung mehr ist als Wissen, daf} kulturelle Bildung Gesittung, Moral und Einsicht fiir
libergeordnete Beziige einschliefit.

Kommt wohl hinzu, daf} in der kulturellen Bildung neuer Form ganz andere Veran-
staltungsformen erdacht werden miifiten als die bisher geliufigen. Ganz zu schweigen
von den Dozenten, die iiber jene Weiten verfiigen miifiten, um als Animateure fiir
Gesprichssituationen, die eine erhebliche und vielseitige Kompetenz erfordern, wirken
zu konnen. Darauf wird Antwort vorerst nicht gegeben werden kénnen und man
wird nur auf Initiativen warten miissen, die aus der Wissenschaft oder der Praxis
oder aus dem Verbund beider kommen.

Was wir hier deutlich zu machen versucht haben ist dies:

1. Nach einer Phase eher zweckgerichteter Bildung wird in der Mitte der siebziger

Jahre das Bewufitsein fiir die Notwendigkeit kultureller Bildung wieder virulent.
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2. Kulwrelle Bildung in einem neuen Verstindnis kann sich nur bedingt auf die Tra-
dition beziehen.

3. Der Bildungsbegriff beginnt sich in einer neuen Qualitit wieder in ein bildungspo-
litisches Gesprich einzubringen.

4. Kulturelle Bildung ubergreift die geisteswissenschaftlichen Begrenzungen, die
durch die Tradition gesetzt waren.

5. Die Inhalte einer kulturellen Bildung, die den Bediirfnissen der Adressaten gerecht
werden, sind noch nicht hinreichend entwickelt. ‘

Wenn sich die Erziehungswissenschaften als eine Handlungswissenschaft mit An-
weisungscharakter begreift, so miiflte sie eigentlich bereit sein, praktikable Konzepte
fiir eine kulturelle Bildung zu entwerfen und sich von dieser Herausforderung stimulie-
ren lassen, eine »pidagogische Phantasie« zu entwerfen.



