Erwachsenenbildung zwischen Affirmation und Kritik
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I

In der Volkshochschule der Bundesrepublik haben seit einigen Jahren die jahr-
zehntelangen Auseinandersetzungen iiber Ziele und Begriindung der Eryvachsenen-
bildung einem an der Praxis orientierten Bemiihen um kor.lkrete cur-rlculare und
methodische Reformen Platz gemacht. Zugleich scheint sich auch in der WeSF-
deutschen Offentlichkeit mehr und mehr die Einsicht (.iurchz'usetzen, daB d!1e
Einrichtungen der Erwachsenenbildung notwendige und mtegr%erte Bestandtel_le
eines modernen Schul- und Bildungssystems sind. Steiggnde Teilnehmerzahlen in
den Bildungsveranstaltungen fiir Erwachsene, positlv? Stellungnal{men von
Selbstverwaltungskorperschaften, Verbinden und staatlichen Institutionen, er-
hebliche personelle und finanzielle Investitionen und ein wgchsendes Interes's'e.von
Studierenden an einem erwachsenenpidagogischen Ausblld}lngsgang bestdtigen
den Eindruck, daf man die Forderung der Erwachsenenbildung 'als selbsfcver-
stindlich akzeptiert. Die kritische Frage aber nach ibrer Funktion 1'1‘nd_ ihrer
gesellschaftspolitischen Bedeutung wird dabei in den Hintergrund gedréngt.

Im Zuge dieser Entwicklung haben sich die Einrichtunger} der Erwachfenenl.nl-
dung weitgehend konsolidiert. Die grofien Grundsatzdlskusmqnen tiber }hr
,,Wesen®, ihr Selbstverstéindnis und ihre Aufgaben, die die t.heoretlsche': R.ef}exmn
der fiinfziger Jahre belebten und noch manches von dem 'b1ldungsopt1.mlst1scl'1en
Phatos aus der Volkshochschulbewegung der Weimarer Zeit erkenner} hef.slen, smd_
inzwischen verstummt. Es scheint, als ob ein vorliufiger Konsens die K_opfe frei
gemacht hat fiir die Losung konkreter und praktischer Fr&%gen: Nach sinnvollen
Arbeitskonzepten, nach brauchbaren und erprobten Studlgnprogrammen, nach
den Moglichkeiten erwachsenengeméfer Zertifikate und DlplomeAi nach neu zu
entwickelnden Lehrmethoden unter Beriicksichtigung der Ergebnls§e de_r Ler.n-
forschung und nach der Einsetzbarkeit moderner tecl.m.lscher Hllmelﬂsel d1m
Unterricht. Kriterien der Rationalisierung und der Effizienz gevv?.nnen in der
Planung an Gewicht, die Steuerungsfunktion pler 'akgueller} Horex:nachfragg
wurde mehr und mehr erkannt, und die Notwendigkeit eines differenzierten und
systematisierten Angebots sowie der damit verbundene hohere personelle u
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sachliche Aufwand verlangten nach stirkerer rechtlicher und finanzieller Absiche-
rung.

Die Volkshochschulen und andere Einrichtungen der Erwachsenenbildung haben
heute eine 6ffentlich anerkannte Funktion innerhalb unseres gesellschaftlichen
Systems. Mit den notwendigen MaBnahmen zur Berufsertiichtigung, zur Fort-
und Weiterbildung, zur Funktionirschulung und zur speziellen Qualifizierung
leisten sie das, was von der Mehrheit ihrer Adressaten von ihnen erwartet wird 1),
Sie tragen dazu bei, daB die Wirtschaft produktiver, das berufliche Schicksal des
Einzelnen ertréglicher, sein Konsumstatus héher und die Gesellschaft dynamischer
wird (sofern man dabei an die Mbglichkeiten des individuellen Aufstiegs denkt).
Die Frage nach den politischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen aber,
denen dieses Streben nach Leistung, Aufstieg und Anpassung unterliegt, wird
ebenso wenig gestellt wie die nach der Berechtigung der Erwartungen, die man
den Einrichtungen der Erwachsenenbildung entgegenbringt.

Erst in allerjiingster Zeit ist in der theoretischen Diskussion wieder das Problem
aufgegriffen worden, ob angesichts dieser Entwicklung eine emanzipatorische
politische Erwachsenenbildung liberhaupt noch zu leisten sei 2). Der angebliche
Konsens ist damit erneut in Frage gestellt, und in diesem neuen Licht scheint die
Zielproblematik bisher mehr verdringt als geklirt. Gerade die letzten Jahre der
Unruhe im Schul- und Bildungswesen, die die scheinbar perfekt funktionierenden
Einrichtungen unserer Gesellschaft kritisch daraufhin abklopfte, wie weit es mit
ihren proklamierten demokratischen Prinzipien noch stimmt, gingen auch an der
Erwachsenenbildung nicht spurlos vorbei. Ein neues Verstindnis von dem, was
heute unter , Bildung® zu verstehen sei, bezog bewuBt das Streben nach gesell-
schaftlicher Verinderung als unabdingbare Komponente mit ein. Es stiitzt sich
auf die Erfahrung, daB ohne eine solche Verénderung eine Emanzipation des
Menschen letztlich nicht moglich ist.

So scheint es auf den ersten Blick, daB die Erwachsenenbildung wieder einmal
an einem Wendepunkt steht. Die vorherrschende Tendenz des letzten Jahrzehnts,
dem Menschen zur individuellen Bewiltigung seiner beruflichen und wirtschaft-
lichen Probleme zu verhelfen, die durch den rapiden technischen und sozialen
Wandel entstanden sind, bedarf der Ergéinzung durch einen aufklirerisch politi-
schen Akzent, durch den ihm deutlich wird, welchen Skonomischen und gesell-
schaftlichen Determinanten dieser Wandel unterliegt und wo es diese selbst zu
verdndern gilt. Hier muB sich die deutsche Erwachsenenbildung der priifenden
Frage stellen, ob sie bisher tatsichlich einen klaren Weg zwischen Anpassung und
Widerstand gefunden hat und wie sie mit dem Spannungsfeld zwischen Techno-
kratie und Ideologie fertiggeworden ist, in dem sie sich heute bewegt. Sicherlich

wird sich nicht eindeutig beantworten lassen, ob sie innerhalb dieses Spannungs-

feldes in der Lage war, eine kritische Position zu beziehen, oder ob sie diese um-
ging in der Anpassung an eine Kultur, die Herbert Marcuse 8) als ,affirmativ*
bezeichnet hat. Dazu sind einige Hypothesen zu entwickeln, nachdem das Span-
nungsfeld abgesteckt ist: Zunichst durch die Gegeniiberstellung von zwei Extrem-
positionen, die gegenwirtig innerhalb der theoretischen Diskussion groBe Geltung
beanspruchen kénnen und zugleich die Skala neuer Ansitze zu begrenzen ver-
mogen, danach durch einen geschichtlichen Riickblick, der die Kritik erleichtern
hilft, indem er darauf verweist, daB diese Auseinandersetzung in der deutschen
Erwachsenenbildung nicht erst von heute ist.
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II

Vor einigen Jahren hat in zwei gewichtigen Gutachten der Deutsche Volkshoch-.
schulverband das Aufgabenverstindnis der Erwachsenenbildung unter den Be-
dingungen der Dienstleistungsgesellschaft zu definieren versucht 4). Ausgehend
von den empirisch ermittelten Bedilrfnissen der Adressaten nach Information,
nach Kommunikation und nach Kompensation sollte die Volkshochschule darauf
zielen, Hilfe zu geben, und zwar bei dreierlei Bemiihungen: Hilfe fiir das Lernen,
fiir die Orientierung und Urteilsbildung und fiir die Eigentitigkeit 5). Damit war
der Aufgabenkreis einer modernen ,,Volkshochschule neuen Typs“ im wesent-
lichen umschrieben ¢). Man ging davon aus, daB diese es ,mit im Prinzip miindigen
Menschen zu tun‘ habe und deshalb dafiir sorgen miisse, daB ,,die Freiheit der
Lehre . . . mit der freien Entscheidung des Bildungspartners“ verbunden werde 7).
So wie ,die Orientierung . .. dazu verhelfen (solle), sich einerseits an neue
Lebensbedingungen anzupassen und andererseits den Spielraum der freien Ent-
scheidungsmoglichkeiten zu nutzen®, so sollte die Volkshochschule versuchen, ,,in
den Studien- und Aussprachekreisen zum Widerspruch herauszufordern, Mei-
nungen zu konfrontieren und das ProblembewuBtsein zu wecken und zu schiir-
fen® 8), Damit erschopfen sich die Ausfiihrungen iiber einen mdglichen kritischen
Ansatz im Gutachten von 1966, und der einzige Hinweis auf einen gesellschafts-
politischen Bezug ist der, daB die ,Hilfe zur Selbstbildung . . . immer auch
Politische Bildung* sei 9).

Auf die gleiche Grundlage haben sich Joachim Knoll und seine Mitarbeiter vor
einigen Jahren in ihrem dreibindigen Werk iiber die deutsche Erwachsenenbil-
dung gestellt 19), ITm Rahmen ihres bildungspolitischen und didaktischen Konzepts,
das durch seine Konsequenz und seine pragmatische Formulierung allerorts Be-
achtung gefunden hat, versuchen sie ihre zentrale These zu erhirten, daB die
»Erwachsenenbildung am Wendepunkt®“ stehe und nunmehr einen SchluBstrich
unter eine Vergangenheit zu ziehen habe, die die Praxis mit ideologischen An-
spriichen auf verhiingnisvolle Weise belastet hat. Schon der Deutsche Ausschuf3
fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, der — auch nach Meinung von Knoll
— mit seinem Gutachten von 1960 die Neuorientierung der sechziger Jahre ein-
geleitet hat 11), habe trotz seiner geistigen Bindung an die kulturkritischen An-
sédtze der Erwachsenenbildung in der Weimarer Zeit die entscheidenden Wege ge-
wiesen in eine Zukunft, die von wissenschaftlichen Erkenntnissen, von gré8tmog-
licher Offentlichkeit der Bildung, von den Anspriichen der Technik und Wirtschaft,
von erhohten Ausbildungsforderungen und von der Notwendigkeit zu intensiver
»Lebenshilfe“ gekennzeichnet ist. Doch wihrend dieser Deutsche Ausschuf3 die
von ihm geforderte ,,Volkshochschule neuen Typs®“ noch an die traditionellen
Verpflichtungen der spiten zwanziger und frithen fiinfziger Jahre band, weisen
Knoll und Siebert diese als historischen Ballast zuriick, der ihnen héchstens als
Rechtfertigung bestehender Unzuldnglichkeiten und als Hemmnis einer Durch-
setzung moderner Konzepte erscheint. Den neuen Ansitzen zur Reform der Er-
wachsenenbildung in der Bundesrepublik, die sie, orientiert an den absehbaren
Trends unserer Industriegesellschaft, in ihrem ersten Band aufschluBreich
dokumentieren, stellen sie vielmehr im zweiten Band die Situation im anderen
Teil Deutschlands gegeniiber 12, in dem die Erwachsenenbildung den Weg in die
Zukunft entschiedener und konsequenter gegangen ist. Zwar wird nicht iiber-
sehen, daB fiir die Entwicklung der Erwachsenenbildung in der DDR die Aner-
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kennung der Prémissen des Marxismus-Leninismus die wesentliche weltanschau-
liche Grundlage geschaffen hat, doch zeichnen die industriestaatlichen Erforder-
nisse in allen Systemen weitgehend gemeinsame Entwicklungslinien vor, die so
oder so notwendig sind und an denen letztlich niemand vorbeigehen kann. Hier
scheint der Beweis erbracht, daB erst der Bruch mit der Geschichte einer zukunfts-
orientierten Entwicklung den Weg freimachen kann — wobei man allerdings
gerade am Beispiel der DDR bei genauerer Betrachtung das technokratische Kon-

zept erkennt, das jedem beliebigen Herrschaftsinteresse verfiighar gemacht
werden kann.

So stellt sich dann der dritte Band mit dem neuen Konzept des ,,Dritten Bildungs-
weges* ganz auf die aktuellen Anforderungen der heutigen Gesellschaft ein, und
sein Kernstiick ist jener , Bochumer Plan“, der als pragmatischer Entwurf einer
neuen Volkshochschule anzusehen ist 13) : Neue Studienpléne fiir Erwachsene, zu-
geschnitten auf die Bediirfnisse einer Dienstleistungsgesellschaft, die von beruf-
licher Mobilitét, von gesellschaftlicher Dynamik und von vielfdltigen Kommunika-
tionschancen gekennzeichnet ist, stehen im Mittelpunkt. Sie ebnen den Weg zu
einer ,,Mittleren Reife fiir Erwachsene®, die zwar kein neues Berechtigungssystem
mit einer Garantie fiir beruflichen Aufstieg installiert, immerhin aber Selbstbe-
stitigung und 6ffentliche Anerkennung fiir den verschafft, der sich den Miihen
dieses Bildungsganges unterzieht. Der Weg ist getffnet fiir die Angehbrigen aller
Schichten, und er stiitzt sich auf ein bildungspolitisches Konzept, das die moderne
Leistungsgesellschaft, bestimmt von den Normen und Wertvorstellungen der

- neuen und breiteren Mittelschichten, so nimmt wie sie ist: Aufstiegsorientiert,

leistungswillig, kooperationsfreudig, kommunikationsbereit, berufsbezogen und
weltoffen. Es ist ein Konzept, das darauf verzichtet, die Grundelemente unserer
Gesellschaft kritisch in Frage zu stellen; es macht die Volkshochschule eindeutig
zur Mittelklasseninstitution, und es wird damit auch den vermeintlichen Horer-
bediirfnissen gerecht — sofern die hier unterstellten gesellschaftlichen Primissen
richtig sind.

Genau das aber ist zu bestreiten vom Standpunkt eines Autoren, der sich mit den
okonomischen Bedingungen unserer heutigen gesellschaftlichen Ordnung nicht zu-
frieden geben kann, weil diese Ordnung die von ihr selbst postulierten Grundwerte
— Freiheit, Chancengleichheit, Selbstbestimmung und Menschenwiirde — nicht
in der Realitsit respektiert. Obwohl sich das duBere Erscheinungsbild der kapita-
listischen Klassengesellschaft angesichts der Vollbeschéftigung, der steigenden
Realeinkommen, der Verbesserung der Arbeits- und Ausbildungsbedingungen, der
Erweiterung der Aufstiegschancen und der Erhdhung der sozialen Sicherheit we-
sentlich gewandelt hat, gehort diese traditionelle biirgerliche Klassengesellschaft
keineswegs der Vergangenheit an. Denn nach wie vor stehen die Interessen des
Kapitals nicht nur zu den Bediirfnissen der breiten Mehrheit der Bevolkerung
weitgehend im Gegensatz, sondern sind auch von entscheidendem EinfluB auf die
wirtschaftlichen Investitionen und dariiber hinaus auf das, was in anderen Be-
reichen des politischen und gesellschaftlichen Lebens geschieht. Der schéne Schein
einer dynamischen Gesellschaft, die jedem legitimen Bediirfnis eine Befriedigung,
jeder Fiahigkeit eine Entfaltungschance und jedem Tiichtigen Aufstieg verheiBt,
erweist sich schnell als triigerisch, wenn man das Ausmaf der Vermégensakkumu-
lation, die Zementierung der Klassengliederung und den massiven Druck zur An-
bassung an die vorgegebenen Leistungsforderungen und Herrschaftsverhiltnisse
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in die kritische Betrachtung mit einbezieht. Wird das System aber daraufhin
durchschaut, dann reicht als Hilfe zur Emanzipation des Menschen eine affirma-
tive Erwachsenenbildung, die sich den Geboten einer vorgeblich nivellierten Mittel-
standsgesellschaft unterwirft, nicht mehr aus. Dann muB sie Mbglichkeiten
finden, fiir diejenigen etwas zu tun, die in unserem System zu kurz gekommen
sind und — sofern dieses Phinomen gesellschaftlich begriindet ist — auch immer
zu kurz kommen werden. Die Erwachsenenbildung erhilt dann wieder jene
kompensatorische Funktion, die leicht in Vergessenheit gerdt, wenn man sich
allein auf ihren sonst durchaus notwendigen komplementiren Charakter konzen-
triert 14),

In den letzten Jahren ist vor allem Oskar Negt mit einem Ansatz hervorgetreten,
den er als eine neue Theorie der ,,Arbeiterbildung® verstanden wissen will 15),
Damit stellt sich Negt in seinem Konzept der Erwachsenenbildung bewuf3t auf
jene Bevolkerungsschichten ein, die man auch in unserer hochindustrialisierten
Gesellschaft als unterprivilegiert betrachten muB. Es sind diejenigen Schichten,
fiir die die Leistungs- und Verhaltensforderungen der »Dienstleistungsgesell-
schaft, die heute im allgemeinen zum MaBstab erwachsenenpddagogischer Akti-
vitdten geworden sind, nur bedingt zu gelten scheinen. Zahlreiche neuere Unter-
suchungen haben sich mit ihrer Situation auseinandergesetzt und die verschieden-
artigen gesellschaftlichen und sozialpsychologischen Determinanten des Unter-
schichtenverhaltens zu erkléiren versucht 16) : Die Einfliisse eines fremdbestimm-
ten industriellen oder administrativen Arbeitsprozesses, der charakterisiert ist
durch die Weisungsabhingigkeit und die Uniiberschaubarkeit eines straffen auto-
ritdren Reglements; die Benachteiligung hinsichtlich der Konsumchancen und der
sozialen Sicherheit gegeniiber anderen unselbstdndigen Schichten; die prégenden
Einwirkungen einer Familienatmosphére, die den Bedingungen der industriellen
Arbeitswelt zu entsprechen scheint; das besondere Sprachverhalten durch die
Verwendung restringierter Kodes; die Begrenzung der Kommunikationsméglich-
keiten auf einen engeren Verwandten- und Kollegenkreis; die Fremdbestimmung
der Freizeittdtigkeit durch das Angebot der Massenmedien; die autoritiren
Formen der familiiren Erziehung mit ihrem ausgeprigt repressiven Sanktions-
repertoire. Die schulische Benachteiligung der Unterschichtenkinder durch das
andersgelagerte Sprach- und Lernverhalten ist bekannt, und die Beziehungen zum
Offentlichen Leben, zu Staat, Gesellschaft und Politik gleichen dem undefinier-
baren Verhiltnis zu einer fremden und unzuginglichen Welt, der man zwar eine
fiir die eigene Existenz verhiingnisvolle Bedeutung zuerkennt, die aber selbst
sich dem eigenen Einflul entzieht.

Erkennt man auf Grund dieser Untersuchungen an, daB es auch heute noch ein
spezifisches Unterschichtenverhalten gibt, da3 mit der vorherrschenden affirma-
tiven Einstellung der breiten biirgerlichen Mittelschichten zu Bildung, Gesellschaft
und Beruf nicht in Einklang zu bringen ist, so resultiert daraus, daB die Erwach-
senenbildung hier ihre Grenze finden muf, wenn sie allein mit denjenigen Bil-
dungsinhalten und Lehrmethoden operieren will, die sie durch den Umgang mit
Angehorigen der Mittelschichten als erprobt ansehen kann. , Arbeiterbildung® in
diesem Sinne beh&lt damit auch in der Gegenwart eine entscheidende Funktion,
wenngleich dabei die F'rage zu stellen ist, wen man in der heutigen Gesellschaft als
Adressat dafiir ansehen muB. Die ,,Arbeiterschaft” nimlich, die sich frither inner-
halb der biirgerlichen Klassengesellschaft durch die unselbstindige Handarbeit
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und durch ein gemeinsames proletarisches Schicksal eindeutig abgrenzen lieB, ist
heute nicht mehr in gleicher Weise homogen: Wihrend groBe Teile der qualifi-
zierten Facharbeiter ihre Bildungsbediirfnisse, ihre Aufstiegserwartungen und
auch ihr Gesellschaftsbild an den Mittelschichten orientieren, gilt das, was neuere
empirische Untersuchungen iiber das Verhalten der Unterschichten aussagen, auch
fiir die groBe Masse der Angestellten in den modernen Verkaufszentren und GroB-
raumbiiros. So wenig aber einzelne HuBere Merkmale den Adressatenkreis der
»Arbeiterbildung® zu kennzeichnen vermdgen, so wenig iiberzeugende Hinweise
gibt es dafiir, daB sich hier ein revolutionires Potential fiir eine radikale Ver-
dnderung unserer Gesellschaft finden lieBe, das als Grundlage fiir eine fruchtbare
handlungsmotivierende politische Bildungsarbeit angesehen werden konnte. Die
einzig mogliche Chance fiir eine emanzipatorische Arbeiterbildung scheint viel-
mehr dort zu liegen, wohin auch Negt verweist 17) : In ihrem Bemiihen um konkrete
Lebenshilfe fiir den ,Arbeiter* geht die Erwachsenenbildung verstindnisvoll ein
auf die von ihm erlebten Konflikte in der Familie und am Arbeitsplatz, und sie
verdeutlicht dann den Zusammenhang solcher subjektiver Konflikterlebnisse mit
ihren weitgehend gesellschaftlichen Bedingungen und Voraussetzungen, sofern
dieser Zusammenhang objektiv besteht. , Soziologische Phantasie® zu entwickeln,
die dem Einzelnen seine subjektive Not als kollektives Schicksal selbst erkennen
hilft und damit die gesellschaftlichen Widerspriiche sichtbar werden 1aBt, wire
dann eine Aufgabe fiir eine Erwachsenenbildung, die sich bewuBt der Situation
des arbeitenden Menschen auch in den Unterschichten stellt und die um der Ver-
besserung seiner individuellen Lage willen auf eine Verénderung ihrer gesell-
schaftlichen Bedingungen selbst dringen muB.

In diesem Sinne hat Oskar Negt seine Konzeption aufgebaut, die die bestehende
gesellschaftliche Ordnung nicht schlechthin als vorgegebenen und unantastbaren
Rahmen seiner Bildungsbemiithungen zugrunde legt, sondern diesen selbst der
Kritik unterwirft. Es mag strittig sein, ob er mit diesem Ansatz die heutigen
Mboglichkeiten emanzipatorischer Arbeiterbildung in einer Phase der industriellen
Hochkonjunktur und der damit verbundenen allgemeinen Zufriedenheit nicht
iiberzieht. Wichtig ist aber, daB er die gesellschaftskritischen Intentionen der
politischen Linken in konkrete BildungsmaBnahmen umzusetzen sucht, nicht
indem er sie als Ort einer vereinseitigenden und letztlich dezisionistischen Agita-
tion benutzt (womit er sich selbst fiir eine kritische pidagogische Theorie und
Praxis disqualifizieren wiirde), sondern indem er danach strebt, die Bereitschaft
zum Fragen nach den geschichtlichen und gesellschaftlichen Hintergriinden der
heutigen individuellen Misere zu wecken. Auch die Tatsache, dal Negt bei seiner
Gesellschaftsanalyse weitgehend auf eine marxistische Interpretation des ,,objek-
tiven Geschichtsverlaufs rekurriert, bedeutet noch nicht, daB er aus diesem In-
terpretationsschema eine einzig richtige Theorie der Arbeiterbildung macht. Er
kniipft lediglich an die motivierenden Interessen und Bediirfnisse des Arbeiters
an 18), gibt den entscheidenden AnstoB zum Aufdecken der gesellschaftlichen Utr-
Sachen individueller Konflikte und sucht den Einzelnen zur Kritik an bestimmten
Erscheinungen des kapitalistischen Systems und schlieBlich am System selbst
anzuregen. Dabei wird das Gegenbild einer besseren — d.h. Miindigkeit und
Autonomie sichernden, Herrschaft und Privilegien ausschlieBenden — Gesellschaft

er heutigen Wirklichkeit konfrontiert, nicht aber als zwangslaufiges Ergebnis
eines unaufhaltsamen Geschichtsprozesses, den die Arbeiterschaft als objektiv
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richtig erkennen und mit dem sie sich also verbiinden muB, sondern als Utopie,
als Moglichkeit einer freieren und verniinftigen Welt, die allein den MaBstab fiir

die Kritik an der heutigen Wirklichkeit zu setzen vermag 19). Und damit weist er -

mit der Kritik am gesellschaftlichen status quo zugleich auf die Notwendigkeit
solidarischer Aktionen fiir eine bessere Gesellschaft hin, doch bleibt durch die
dialektische Verschrinkung von Reflexion und Engagement das kritische BewuBt-
sein hier immer im Spiel, wenn'es ihm um eine handlungsmotivierende politische
Arbeiterbildung geht.

Vom Standpunkt einer kritischen und emanzipatorischen Arbeiterbildung, wie
Negt sie in seiner Konzeption vertritt, scheint es nun zunichst einmal leicht, die
Bemithungen der Volkshochschulen um eine offene und verbindende Erwachsenen-
bildung als unkritisch und affirmativ abzutun. So hat auch Oskar Negt, soviel
er im iibrigen die Anstrengungen der ,freien Erwachsenenbildung um die Ge-
winnung von- Arbeiterhérern anerkennt, sein ,,Arbeiterbildungs“-Konzept be-
wuBlt von dieser ,biirgerlichen” Erwachsenenbildung abgesetzt 20). Denn gerade
ihre Offenheit fiir alle Bevolkerungsschichten und ihr breites Veranstaltungs-
programm machen diese in den Augen ihrer Kritiker zu jenem biirgerlichen
Bildungsbetrieb, der einerseits den individualistischen und utilitaristischen Inten-
tionen des aufstiegswilligen Kleinbiirgertums entgegenkommt und sich anderer-
seits jener ,zweckfreien® Beschiftigung mit den Werten einer , geistigen Welt*,
einer gepflegten biirgerlichen ,Kultur® verschreibt, die sich iiber die banalen all-
tdglichen Probleme der hochentwickelten Zivilisation erhebt 21). Emanzipatorische
Arbeiterbildung aber steht zu diesen beiden Zielen in krassem Gegensatz, und die
Tatsache, dafl auch die Bildungsarbeit der Gewerkschaften Berufsférderung und
Funktionérschulung in den Vordergrund geschoben hat, wertet diese Bereiche
nach Negt noch keineswegs auf. Sie beweist vielmehr, wie weit die revisionistische
gewerkschaftliche Bildungspraxis selbst schon dem affirmativen biirgerlichen
Bildungsdenken verhaftet ist, zumal auch sie die beiden Ebenen der ,Zweck-
schulung und der ,,Gesinnungsbildung® strikt voneinander trennt 22).

Liest man nunmehr die Konzeption des Dritten Bildungsweges bei Knoll, so ge-
winnt man den Eindruck, daB das Urteil Negts iiber die unkritischen Intentionen
der freien Erwachsenenbildung von einer Gegenposition aus bestitigt werden soll.
Denn, hier kommt ein Exponent der von Negt als ,biirgerlich® apostrophierten
Erwachsenenbildung zu Worte, der mit guten und iiberzeugenden Argumenten
das zu verteidigen sucht, was Negt als antiemanzipatorische Unzulénglichkeit der
biirgerlichen Bildungsarbeit entlarvt. Mit der Anerkennung der gesellschaftlichen
Bedingungen némlich, denen die Bildungs- und Aufstiegswilligen unserer Dienst-
leistungsgesellschaft unterworfen sind, setzt der Ansatz von Knoll zugleich die
6konomischen und politischen Primissen dieses Systems absolut. Indem er glaubt,
die Neuorientierung der Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik an den viel-
filtigen Anforderungen der Gegenwart und Zukunft nur dadurch realisieren zu
konnen, daB er jeden Bezug zur Geschichte verwirft, beraubt er sich selbst eines
wesentlichen Instruments der Gesellschaftskritik 23). Denn damit sanktioniert er
letztlich jene unhistorischen Verfahrensweisen und Gesellschaftsinterpretationen,
die Negt als Charakteristikum der biigerlichen Erwachsenenbildung mit Recht
kritisiert 2¢), zumal ihnen auch das emanzipationshemmende Fehlen eines Ge-
schichtsbewuBtseins beim heutigen Arbeiter entspricht. So werden die affirmati-
ven Ziige der biirgerlichen Erwachsenenbildung nur verstirkt, weil diese sich
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selbst an ihrem vermeintlichen Wendepunkt jenen gesellschaftskritischen Zug
entzieht, der auch ihrer genuinen Idee einst wesenseigen war.

III

An dieser Stelle gilt es nun, in einem historischen Riickblick der Frage nachzu-
gehen, ob die von den Vertretern emanzipatorischer Arbeiterbildung erhobene
Pauschalkritik, die die Ansitze »blirgerlicher“ Erwachsenenbildung schlechthin
als unkritisch und unpolitisch abtun will, wirklich deren urspriingliche Intentionen
trifft. Verfolgt man némlich die Entwicklung der biirgerlichen Erwachsenenbil-
dung bis zu ihren Anfingen im beginnenden 19. Jahrhundert zuriick, so stoBt
man hier auf den gleichen gesellschaftskritischen Zug, der heute leicht iibersehen
wird, wenn sich die Betrachtung allein an einem affirmativen Zerrbild biirger-
lichen Bildungsdenkens orientiert. Denn was dieser Bildungsbegriff einst war, als
er in der Ideenwelt der politischen Aufklirung, der Deutschen Klassik und des
Neuhumanismus entstand, in einer Zeit, die von den groBen Emanzipationsbe-
wegungen des aufstrebenden Biirgertums gekennzeichnet war, ist nicht vergleich-
bar mit dem, was aus ihm nach dem Scheitern der Achtundvierziger-Revolution
und wihrend der Stabilisierung der biirgerlichen Gesellschaft um die Jahrhundert-
wende geworden ist. Das Ideal der ,Allgemeinen Menschenbildung®, das den
aufklirerischen Postulaten der Miindigkeit und Selbstbestimmung entsprach, war
einst der Ausdruck des Protestes des liberalen Biirgertums gegen eine Gesell-
schaft, die gepréigt war von der Unfreiheit des Absolutismus, von den berufs-
stdndischen Privilegien und von den friihkapitalistischen Prinzipien der 6kono-
mischen Zweckm#Bigkeit und der Niitzlichkeit. Herwig Blankertz hat eindringlich
aufgezeigt 25), wie sich auch im Denken Wilhelm v. Humboldts die Idee von der
Freiheit und Miindigkeit der Personen nur realisieren lieB in kritischer Haltung
gegeniiber dem herkémmlichen Sténdestaat und dem auf dessen Erfordernisse zu-
geschnittenen Berufsausbildungswesen mit seiner ausbeuterischen und herr-
schaftserhaltenden Funktion. Die Verantwortung des miindigen Biirgers im
Bereich von Politik und Staat behielt Humboldt dabei immer im Blick, doch den
Weg zur verniinftigen Gestaltung von Staat und Gesellschaft sah er allein in der
Realisierung miindiger Verniinftigkeit im Individuum. Klaus Mollenhauer ar-
beitete vor einigen Jahren heraus 26), wie sich in diesem klassischen Bildungsbe-
griff unter dem EinfluB des liberalen Denkens im wirtschaftlich gesicherten und
unabhéingigen Biirgertum jener Epoche mit diesem kritischen Ansatz zugleich
jenes individualistische oder — wie er es nennt — , private“ Moment verband.

Erst mit dieser liberalistischen Wendung ins Private aber setzte Humboldt sich
fiir jene Isolierung des Raums der Bildung und der Humanitas von den 6ffent-
lichen Anspriichen der Politik und der Arbeitswelt ein, die sich von seinen Epi-
gonen leicht in eine Flucht vor der Wirklichkeit und vor den Herausforderungen
des industriellen und demokratischen Zeitalters ummiinzen lieB. Die Freiheit
des Geistes und der allgemeinen Bildung schienen nunmehr allein in einem von
den Anspriichen des Banalen und Alltiglichen, des Beruflichen und Niitzlichen
freien Raum realisierbar, in dem man die erstrebte Kultivierung und harmonische
Entfaltung der Individualitét in ihrer Totalitit noch als mdglich ansah. Und hier
blieb man auch — weitab von Geschift und Politik — im Kreise der ,,Gebildeten
unter sich. Die neuhumanistische Bildungskonzeption, die urspriinglich die kriti-
Schen Ideen biirgerlichen Emanzipationsstrebens den iiberlieferten Standesprivi-
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legien entgegengestellt hatte, erhielt somit selbst mehr und mehr einen aristo-
kratischen Zug. Sie wurde zur Rechtfertigung politisch-gesellschaftlicher
Abstinenz und damit zur verbindenden Ideologie einer wirtschaftlich souveréinen,
die ,,Bildung® zu ihrem Statussymbol erhebenden, biirgerlichen Schicht, die es
allerdings nicht als Inkonsequenz empfand, die Skonomische Fundierung ihrer
Unabhéngigkeit durch ein enges Biindnis mit den wirtschaftlich, politisch und
gesellschaftlich herrschenden Méchten abzusichern. Kritik aber wurde mit diesem
Riickzug ins Private und Esoterische auf dsthetische Stilkritik reduziert, Politik
blieb ein schmutziges Geschéft, das der gebildeten Elite nicht angemessen war,
und den wirtschaftlichen Lebensbereich, der mit der Uberwindung der Zunftord-
nung nicht nur vermehrte Mobilitdtschancen bot, sondern zugleich Voraussetzun-
gen zur Konsolidierung neuer Machtpositionen und Abhingigkeitsverhiltnisse
enthielt, {iberlie man sich selbst.

In der Literatur ist vor allem durch Willy Strzelewicz nachgewiesen worden 20,
wie gerade diese politisch-gesellschaftliche Abstinenz die Ursache dafiir war, daB
sich das gebildete Biirgertum in Deutschland immer wieder fiir die Zwecke anti-
aufklérerischer und restaurativer Krifte einspannen lieB. Und das zeigte sich vor
allem in der zweiten Hilfte des Jahrhunderts, als nach dem Scheitern der Mirz-
revolution die emanzipatorischen Bewegungen der vierziger Jahre zusammenge-
brochen waren. Die darauffolgende Festigung konservativer und feudalistischer
Herrschaft hat dann eine erneute politische Entfaltung der in den Stromungen
der Romantik und des Jungen Deutschland freigesetzten Energien verhindert. Das
deutsche Biirgertum zog sich in diejenigen beiden Bereiche zuriick, in denen es
sich auch in Zukunft von politischen Einfliissen weitgehend unbehelligt wihnte:
Einerseits in den abgeschirmten und exklusiven Raum einer ,zweckfreien®
dsthetischen und literarischen Bildung, andererseits in das Feld technischer und
wirtschaftlicher Aktivitit, das gerade in der Zeit des Realismus und der rapiden
Industrialisierung besondere Entfaltungschancen bot. Immer aber lieB sich die
politische Ordnung so respektieren wie sie war, sofern man sich hier mit den
herrschenden Méchten zu arrangieren verstand. Und das, was sich dann noch mit
dem Begriff der biirgerlichen ,,freien Volksbildung® verband, war inzwischen zu
jenem affirmativen Treiben entartet, das mit Recht die Kritik neuerer Strémun-
gen in der Erwachsenenbildung gefunden hat.

Von den Emanzipationshewegungen des Vormirz, vom Geist der alten biirger-
lichen Handwerker- und Arbeitervereine, von den Ideen einer politischen Ver-
dnderung im Zusammenhang mit einer Entfaltung der produktiven Krifte in der
Industrie, von einer Besinnung auf die Notwendigkeit der Hilfe fiir den Menschen
in Zeiten des Umbruchs und der Unsicherheit war in diesem ,,freien Volksbildungs-
wesen der Jahrhundertwende nichts mehr zu spiiren. Der aufklirerische Fort-
schrittsoptimismus, der einst die Triebfeder fiir den Durchbruch der Vernunfis-
idee und mit ihm schlieBlich auch fiir den ,,Ausgang des Menschen aus seiner
selbstverschuldeten Unmiindigkeit“ gewesen war 28), war jetzt zum mnaiven
Glauben an die unausweichliche Verbesserung und Verschonerung der Welt durch
die Fortschritte der Technik und der Wirtschaft verblaBt. Dem positivistischen
Denken, das fiir die Haltung des Biirgertums dieser Zeit bestimmend war und das
mit der verniinftigen Erkenntnis und Anerkennung der Kausalbeziehungen in der
Natur deren technische Beherrschung ermdoglicht hatte, blieb der Blick fiir die
irrationalen Voraussetzungen geschichtlich-gesellschaftlicher Prozesse verstellt 29).
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Die biirgerliche Gesellschaft, so wie sie war, schien keiner Kritik mehr zu bediirfen,
und der wilhelminische Staat erschien dem Biirgertum selbst als hdchste Form der
Objektivierung des Geistes und der Kultur. Das liberale Volksbildungswesen, von
Johannes Tews’ ,,Gesellschaft zur Verbreitung von Volksbildung* bis hiniiber zu
den volkstiimlichen Veranstaltungen der Universitdtsausdehnungsbewegung,
pflegte die Verbreitung der hehren biirgerlichen Kulturgiiter, deren objektiver
Bildungsgehalt und ,,Bildungswert® unbestritten schien. Die didaktische Frage
aber nach dem Sinn dieses Bildungsangebotes fiir den Adressaten wurde gar nicht
erst gestellt; man sah sie als genauso iiberfliissig an wie eine Aufgabe des Postu-
lats der strikten politischen und gesellschaftlichen Abstinenz, mit der sich auch
die wissenschaftspopularisierende Universitit die Basis fiir jene radikale Frage-
haltung entzog, die Wissenschaft und Forschung erst begriindet und den naiven
Glauben an eine voraussetzungslose Objektivitit der Tatsachen erschiittert.
Gesellschaftliche Kritik blieb aus, und die Mdglichkeit einer rationalen Reflexion
der politischen, sozialen und wirtschaftlichen Abhéngigkeiten in diesem System
war verbaut.

Gegen dieses biirgerliche Wissenschafts- und Bildungsverstindnis muBte nunmehr
die aufstrebende Arbeiterbewegung ihren Protest artikulieren. Denn diese befand
sich von der Mitte des Jahrhunderts an in einer &hnlichen Situation wie einst das
Biirgertum an seinem Beginn. Jetzt war sie es, die den alten emanzipatorischen
Bildungsbegriff fiir sich in Anspruch nahm und mit ihm ihr eigenes Streben nach
Verdnderung der Gesellschaft und Abbau der iiberkommenen Privilegien verband.
Thr Interesse war gegen die biirgerliche Herrschaft gerichtet, die — anders als
die Feudalherrschaft fritherer Jahrhunderte — zwar eine rationale Rechtfertigung
ihrer als ,,verniinftig” und zweckméBig verteidigten Ordnung vorzubringen wuBte,
aber damit immer weniger auf das Verstéindnis der Arbeiterbildungsvereine stieB.
Arbeiterbildung, die vom Biirgertum getragen und auf Integration der Arbeiter
in diese Gesellschaft gerichtet war, wurde in ihrer politischen Absicht friihzeitig
durchschaut. So formierten sich mit dem BewuBtwerden ihrer Klassensituation
die meisten Bildungsvereine der Arbeiter schlieBlich zur Sozialdemokratischen
Partei, die alle MaBnahmen der Arbeiterbildung ihrer politischen Zielsetzung
unterstellte. Damit war eindeutig die Kampfstellung proletarischer Arbeiter- und
Erwachsenenbildung bis in die zwanziger Jahre unseres Jahrhunderts hinein gegen
die biirgerlich-kapitalistische Gesellschaftsordnung festgelegt, die ihrerseits nicht
mehr zu bieten hatte als den auf Affirmation gerichteten Volksbildungsbetrieb,
der strikt zwischen der angeblich zweckfreien Verbreitung von Kulturgiitern und
einer auf Anpassung und Abrichtung zielenden Berufsausbildung unterschied.

Der I. Weltkrieg aber und die groBen kulturkritischen Bewegungen kurz nach der
Jahrhundertwende haben auch innerhalb der biirgerlichen Volksbildungsarbeit mit
dem Vorherrschen der unkritischen kulturverbreitenden Tendenzen SchluB ge-
macht. Zunéchst an methodischen und didaktischen Fragen ansetzend, entziindete
sich die Diskussion schlieBlich mehr und mehr an der Frage nach der bildungs-
theoretischen Begriindung und der Wirksamkeit dieses bisher unreflektierten Bil-
dungsbetriebs. Die sogenannte ,,Neue Richtung* im freien Volksbildungswesen, die
sich in den ersten beiden Jahrzehnten durchsetzen konnte, entwickelte mit der
heuen Volkshochschule ein biirgerliches Gegenmodell, das sich nicht nur durch
neue individualisierende und intensivierende Methoden, sondern vor allem auch
durch eine kritische theoretische Konzeption von dem traditionellen Volksbil-
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dungswesen unterschied. Es liegt heute nahe, in der kritischen Riickblende die
Volkshochschulbewegung jener Zeit mit dem Hinweis auf den EinfluB der Ideen
der Neuromantik, der Lebensphilosophie und der Jugendbewegung abzutun und
aufzuzeigen, wieviel sie fiir die Ausbreitung der fiir unsere jiingste Geschichte
verhéngnisvollen Volksgemeinschaftsideologie beigesteuert hat. Denn in der Ent-
wicklung der Theorie der Erwachsenenbildung in der Weimarer Zeit wurde mehr
und mehr auch der Anspruch postuliert, durch Volksbildung zur » Volk-Bildung*
beizutragen, die politisch und gesellschaftlich divergierenden Krifte in der neuen
Volkshochschule zusammenzufiihren und damit der befiirchteten ,,Zersetzung® des
Volkes entgegenzuwirken. Mit diesem Anspruch, der sich von den faschistoiden
Tendenzen innerhalb der biirgerlichen Volkshochschulbewegung leicht mif3-
brauchen lieB, hat sich die Volkshochschule schlieBlich iibernommen, und je mehr
sich die Vertreter der ,Neuen Richtung* einer politischen Utopie verschrieben,
die der Praxis keine geeignete Basis mehr bieten konnte, desto mehr gerieten sie
in den Sog der weltanschaulichen Auseinandersetzungen jener Zeit, deren Ergeb-
nis schlieBlich der freien Erwachsenenbildung selbst ein vorldufiges Ende setzte.

Wenn die heutige deutsche Erwachsenenbildung zwischen sich und diesem Ab-
schnitt ihrer Geschichte bewuBt eine Trennungslinie zieht, dann distanziert sie
sich von den ideologischen Tendenzen jener Zeit zu Recht. Sie muB allerdings
andererseits auch erkennen, daf die Intentionen und didaktischen Ansitze der
p,Neuen Richtung® nur vor dem Hintergrund der unkritischen verbreitenden
Volksbildung der Jahrhundertwende richtig zu wiirdigen sind. Dann aber wird
deutlich, daB} zumindest von den fithrenden Theoretikern der , Neuen Richtung*
—~ z.B. von Biuerle, v. Erdberg, Weitsch und Picht 30) — auf die Verwisserung
und Verflachung biirgerlichen Bildungsdenkens mit dem Riickgriff auf die genuine
Bildungsidee des Neuhumanismus geantwortet worden ist, und das heiBt: Mit der
Besinnung auf den geistigen Ursprung der biirgerlichen Emanzipation. Der Ge-
danke der Individualitét der sich bildenden Person, ihrer freien und allseitigen
Entfaltung und Ausreifung riickte in den Anfingen der , Neuen Richtung* wieder
in den Mittelpunkt der bildungstheoretischen Reflexion. Doch wieder war mit
dem kritischen Ansatz auch gleich das ,,private* Moment mit im Spiel. Und dieser
liberalistischen Grundkonzeption entsprach ein betonter Bezug auf die Erneue-
rung von Volk und Nation, nicht aber im Sinne jener organologischen Konzep-
tionen, wie sie die ,,volkisch-romantische Bewegung® innerhalb des Volkshoch-
schulwesens vertrat, sondern immer in dialektischer Verflechtung mit dem Postu-
lat der Freiheit des Individuums.

Um den geschichtlichen Tatsachen besser gerecht zu werden, wire nunmehr eine
weitere Differenzierung unter der Vielfalt der spiteren Strémungen mit Beriick-
sichtigung der sich verschirfenden weltanschaulichen Gegensitze innerhalb der
»Neuen Richtung* angebracht. Auch ein Blick auf die reformpidagogischen An-
séitze, wie sie etwa von Flitner und Nohl in Thiiringen die Praxis befruchtet
haben 31) und spiter neue sozialpidagogische Impulse fiir die Volkshochschul-
arbeit lieferten, wiirde das Bild abrunden. Doch fiir den hier entwickelten Zu-
sammenhang interessiert allein, daf3 die Theorie der Erwachsenenbildung bei der
Konzeption und beim Aufbau der Volkshochschule in der Weimarer Zeit den
kritischen Ansatz des biirgerlichen Bildungsbegriffs wieder aufgegriffen hat,
allerdings unter Einbeziehung des alten individualistischen Moments, das wieder-
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um den' zunehmenden Einfluf antiaufklarerischer Volksgemeinschaftsideologie
selbst nicht verhindern konnte,

Die P.raxis der Erwachsenenbildung aber blieb von den hochgestochenen Auswiich-
sen dieser Theorien weitgehend unberiihrt, und das wurde immer deutlicher mit
1}‘1rer zunehmenden Konsolidierung im Verlauf der Weimarer Zeit. Es gab Ein-
richtungen, die sich zu hervorragenden Modellen fiir pédagogisch besonnene
Refor.mkonzeptionen erwiesen, wihrend andere weitgehend den Betrieb kopierten,
den die alte verbreitende Volksbildung in diese Zeit hiniiberrettete. Wieder andere
ak_)er entwickelten ein Unterrichtsprogramm, das neue, in sich klar strukturierte,
Bildungswege eroffnete, mit denen den modernen Herausforderungen durch die
Wandlungen in der Berufswelt und in der Gesellschaft zu begegnen war 32), Von
diesen Konzepten, die sich gegen Ende der zwanziger Jahre weitgehend durch-
setzen konnten, erinnern manche an die Vorstellungen, die heute den Grundstu-
dienprogrammen, den Zertifikatskursen, dem Bochumer und dem Schulenberg-
Plan, den ,Arbeit-und-Leben“-Kursen zugrunde liegen. Die Entwicklung der
» Volkshochschule neuen Typs* hat also schon damals begonnen, und sie stand
eigentlich schon um 1925 an ihrem Wendepunkt. Hans Tietgens hat mit seinen
Materialien erst unlingst nachgewieesen, daB die groBen Themen der fiinfziger
Jahre, die die Diskussion iiber die Grundprobleme der Erwachsenenbildung be-
stimmten, schon gegen Ende der Weimarer Zeit in der aktuellen Kontroverse
standen %%). So kommt man nicht umhin, die Phase von 1925 bis 1960 — markiert
etwa durch die ,Prerower Formel“ einerseits 34) und durch das Gutachten des
Deutschen Ausschusses andererseits — als eine Einheit zu sehen, die allerdings
durch die Ara der nationalsozialistischen Herrschaft durchbrochen worden ist.
Aber selbst diese Unterbrechung gehort als Wirkung und als Bedingungsfaktor
in den Zusammenhang dieser Zeit: Denn letztlich war sie eine der Konsequenzen,
auf die die Entwicklung der biirgerlichen Gesellschaft, fiir die die Auseinander-
setzungen innerhalb der Volkshochschulbewegung nur ein Ausdruck war, hinaus-
laufen muBte. Auch in den weltanschaulichen Kontroversen der spaten Weimarer
Zeit waren jene Krifte deutlich zu erkennen, die sich als Représentanten einer
préfaschistischen Ideologie oder einer unkritisch organisierenden Technokratie
erwiesen und durch ihr Zusammengehen dem spatkapitalistischen System die
Wendung der dreiBiger Jahre brachten.

Iv

Was fiir die heutige Erwachsenenbildung und fiir die Auseinandersetzung iiber
ihren Bezug zur Gesellschaft aus dieser geschichtlichen Riickblende entnommen
werden kann, ist zunichst vor allem zweierlei: Zum ersten wurde deutlich, daB
es in allen Phasen der Neubesinnung auf ihre Aufgabe und ihre Begriindung im-
mer wieder zentral um den Menschen ging, dessen Anspruch auf Autonomie, auf
Entfaltung und auf Emanzipation — was immer man darunter verstehen mag —
gegeniiber blinder volksbildnerischer Geschiiftigkeit, biirokratischem Formalis-
mus- gesellschaftlichem Anpassungsdruck und wirtschaftlicher Ausbeutung ent-
schieden zu vertreten ist. Es ist eine Verpflichtung, die mit jedem Ansatz
emanzipatorischer Pidagogik und mit dem urspriinglichen Verstindnis auch des
blirgerlichen Bildungsbegriffs essentiell verbunden ist.

Zum zweiten hat sich gezeigt, daB die Besinnung auf den Menschen und auf die

Mb&glichkeit seiner miindigen und autonomen Entfaltung immer abstrakt bleiben
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| muB, wenn sie die konkreten Fremdbestimmungen, Herrschaftszwénge, Ungleich-

heiten in der Verteilung der Chance und die gesellschaftlichen Barrieren nicht

| mitbedenkt. Eine Erwachsenenbildung, die sich ihrer urspriinglichen und traditio-
' nellen Aufgabe verpflichtet wei3, kommt um eine kritische Auseinandersetzung
i mit den gesellschaftlichen Bedingungen, die die Moglichkeiten des Menschseins
| letztlich reduzieren, nicht herum. Sie muB kritisch und politisch sein.

Aber auch diese Aussage ist noch zu allgemein. Der kurze geschichtliche Riickblick
bedarf hier noch einer Ergénzung; denn das liberale Bildungskonzept, bei dem die
profiliertesten Vertreter biirgerlicher Erwachsenenbildung in ihrem Bemiihen um
die Autonomie der Person immer wieder landeten, ging von keiner konkreten

Analyse unserer Gesellschaft aus. Fiir die Skonomischen und politischen Bedin-

gungen des arbeitenden Menschen, die weitgehend erst seine Bildungseinstellun-
gen, seine Hoffnungen, seine Erwartungen und sein' Gesellschaftsbild begriinden,
brachten sie nicht das Verstindnis auf, das man nur im tétigen, kontinuierlichen
und solidarischen Zusammenwirken bei der Arbeit oder in der Wohngemeinschaft
gewinnt, Erdberg hatte noch diesen Zugang, solange er in Berliner Arbeitervier-
teln bei Fithrungen und Konzertbesuchen mit der Arbeiterschaft sténdig zu-
sammen war, und Hofmann sammelte seine Erfahrungen, als er in gemeinsamen
Lesezirkeln die Bildungsgewohnheiten der Arbeiter studierte3’). Aber was die
Arbeiterschaft als Klasse bewegte, als die Revolution von 1918/19 auf wirtschaft-
lichem und gesellschaftlichem Gebiet gescheitert war, und wie man auf ihre Er-
wartungen und Motive, Meinungen und Fragen als Erwachsenenbildner eingehen
konnte, um in richtiger Erkenntnis der Individuallage dieser Schichten konkrete
Lebenshilfe zu leisten36), das lieB sich stichhaltig nur dann beantworten, wenn
man sich fiir lingere Zeit und mit personlichem Engagement solidarisch mit den
Angehiorigen der Arbeiterschichten verband. Hier gibt es aus den zwanziger und
dreifiger Jahren die Erfahrungen der Volkshochschule Leipzig, iiber die vor allem
Fritz Borinski und Klaus Meyer berichtet haben 37), Thre Materialien lassen er-
kennen, daB konkrete Hilfe fiir diese Schichten nur dann mdglich war, wenn die
gesellschaftlichen Bedingungen der damaligen proletarischen Klassensituation in
den Mittelpunkt einer kritischen und handlungsmotivierenden Bildungsarbeit
gestellt werden konnten. So finden sich schon in den didaktischen Konzeptionen,
wie sie Hermann Heller, Paul Hermberg und Gertrud Hermes auf der Grundlage
ihrer Analyse entwickelten 3), die gleichen gesellschaftskritischen Elemente, die
Oskar Negt in seinem neuen Konzept als notwendigen Bestandteil jeder emanzi-
patorischen Arbeiterbildung sehen will.

Daraus resultiert die dritte Einsicht, fiir die Gegenwart, daB Erwachsenenbi.ldun'g
ihrem emanzipatorischen Auftrag nur dann gerecht werden kann, wenn sie mit
dem Fragewillen, den sie weckt, und mit dem Problembewuftsein, das sie schafft,
zugleich eine Vorstellung dariiber vermittelt, in welche Richtung die Gesellschaft
verindert werden kann. Denn so wie es richtig ist, daf eine politische Bildungsa?-
beit die realen Moglichkeiten fiir Verdnderungen nicht umgehen kann, wenn s%e
auf die Praxis bezogen bleiben will, so kann sie auch nicht darauf verzichten,‘dle
Notwendigkeiten aufzuzeigen, die eventuell jenseits der derzeitigen Mbglichkeiten
liegen. Die Entscheidung aber, welche Vorstellung von einer besseren Gesellschatt,
welches Zukunftsziel fiir die Entwicklung unserer Welt der einzelne Erwachsene
fiir sich akzeptiert, kann ihm auch die Erwachsenenbildung nicht abnehmen, wenn
sie die Gebote der Miindigkeit und der Selbstbestimmung respektiert. Sonst ware

334

sie pure dgzisionistische Agitation und stinde zu einem emanzipatorischen Kon-
zept im Widerspruch.

Wo es in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen an der Entscheidung fiir einen
Bezugspunkt fehlt, von dem aus Kritik an der heutigen Wirklichkeit méglich ist,
dort wird aus der vermeintlichen Neutralitét letztlich die blinde Unterwerfung
unter_ den gesellschaftlichen status quo. Diese Tatsache dndert auch kein Konzept
das s1c_:h lediglich an Kriterien der Effizienz und des individuellen Nutzens fiir den,t
beruflichen Aufstieg orientiert. DaB dadurch vielmehr nur die Frage ausge-
k}ammert wird, wessen Interesse die Vermittlung von Wissen und Fiahigkeiten
dlensifbar gemacht werden soll, zeigt auch die Parallelitit der industriestaatlichen
Entwmklungen in Ost und West, die den allgemeinen Entideologisierungsproze
nicht nur im positiven Licht erscheinen 148t.

Diese Auslieferung des arbeitenden Menschen an die in der Gegenwart bestehenden
Herrschaftsinteressen haben allerdings auch die an den Normen der Dienstlei-
stungsgesellschaft orientierten Konzepte heutiger Erwachsenenbildung nicht ge-
wollt. Denn hinter diesen Entwiirfen steht doch der Gedanke, daB mit steigender
Technik .und hoherer Produktivitit die Menschheit freier und flexibler werden
kann. Die berufliche Mobilitit steigt, die Mdglichkeiten politischer Kontrollen
nehmen zu, die Wahlchancen auf allen Gebieten verbessern sich, und die Herr-
schaftsverhiltnisse werden transparent. Auch das ist eine Utopie, die tiglich neue
Aufgaben stellt.

Dgzq bedarf es aber auch der historischen Besinnung, damit jedes Effizienzstreben |
mit jenem kritischen BewuBtsein verbunden bleibt, das allein verhindert, daB sich |

unsere Gesellschaft einst in eine Minderheit von Sozialingenieuren und eine Mehr-

heit von Insassen geschlossener Anstalten teilt, wie es Jiirgen Habermas ausge- |

driickt hat 39). Die Erwachsenenbildung kann zu solchem kritischen BewuBtsein |
yerhelffan, wenn sie den geschichtlich-gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang
ihrer eigenen Arbeit nicht aus den Augen verliert.
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') Strzelewicz-Raapke-Schulenberg: Bildung und gesellschaftliches B i ; '
1966, S. 566 und S. 595 ££. ¢ Semiese. Shin
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%) Marcuse Herbert: Kultur und Gesellschaft. Frankfurt 1965, Band I, S. 98
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%) Stellung und Aufgabe der Volkshochschule, a.a.0., S. 6 — Tietgens, Hans: Zum Aufgaben-

gel(;ssgé;lfdnis der Erwachsenenbildung. Pidagogische Rundschau, 19. Jg. (1965), Heft 10,
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7) Stellung und Aufgabe der Volkshochschule, a.a.0., S. 7
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%) Dass., S. 7
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Politische Bildung

Die Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland wurde und wird in
einem besonders hohen Grad als politische Bildung verstanden. Alle Veroffent-
lichungen zur Theorie der Erwachsenenbildung bezeugen diesen Sachverhalt.
Auch die dffentliche Hand macht eine Forderung der Erwachsenenbildung vom
prozentualen Anteil politischer Bildung abhiingig. Allein, diese Umstéinde sagen
noch nicht viel iiber Begriindungen und Zielvorstellungen der politischen Bildung

aus. Sie haben sich in den Nachkriegsjahren veréndert.

In fritheren Darstellungen gab es hauptsichlich zwei Tendenzen, um die ,enge
Verzahnung von Politik und Péddagogik“ (Weinstock) zu begriinden: Einmal ist
der Versuch zu nennen, mit der politischen Bildung in der deutschen humanisti-
schen Bildungstradition zu bleiben und von der griechischen Philosopie (zoon po-
litikon) her die Relation von Bildung und Politik zu beweisen; zum anderen der
mehr zeitgeschichtlich bestimmte Versuch, politische Fehlentwicklungen durch
Bildungsbemiihungen zu vermeiden. Beide Versuche brauchen dabei nicht im
Widerspruch zueinander zu stehen, sie haben eine gemeinsame Komponente, ndm-
lich die Erziehung des Bildungswilligen zu einem ,,miindigen Demokraten®.

Die heutigen Bestrebungen gehen demgegeniiber davon aus, politische Bildung
nicht mehr als AffirmationsprozeB anzusehen, sondern als einen ProzeB, der das
kritische BewuBtsein bildet, oder — anders gesagt — sie gehen davon aus, die
demokratische Gesellschaft nicht mehr als Vorgabe oder Idealtyp zu lehren, son-
dern systemkritisch diese Gesellschaft partiell oder insgesamt infrage zu stellen.

Die hier beschriebene Entwicklung ist vereinfachend wiedergegeben, aber in den
Tendenzen wohl nicht zu bestreiten. So wird zum Beispiel in einem der Beitrige
dieses Heftes die Unterscheidung zwischen miindigem und kritischem Biirger ge-
troffen; das deckt zwar nicht die gesamte Begriffsentwicklung ab, versucht aber
doch einen Anhaltspunkt dafiir zu geben. Einige der Beitrége dieses Heftes wei-
sen sicher nicht mehr den gewohnten Grad an Verbindlichkeit auf. Um aber beim
abgegriffen erscheinenden Thema ,Politische Bildung“ eine Diskussion in Gang
zu setzen, die sich auch in Form von Zuschriften niederschlidgt, bedarf es wohl
lautstirkerer Provokationen als sonst. Der moderierende Leitartikel will auch gar-
nicht mehr zwischen den verschiedenen Ansichten und dem erhofften Leserpub-
likum vermitteln, weil er vielleicht der Ansicht ist, daB er erwachsene Leser fin-

det, die dieser Hilfe nicht bedtirfen.
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Berufliche Bildung

Wenn Erwachsenenbildung in der Volkshochschule dem ,nebenberuflichen Ler-
nen® dient, dann sind Uberlegungen anzustellen, was liberhaupt berufliches
Lernen in der Erwachsenenbildung ist, es sei denn man verzichtet auf eine Theorie
und beliBt es bei einer additiven Zusammenfassung der beruflich orientierten

Kurse.

Die Erwachsenenbildung im dffentlichen Bildungswesen wird die Entwicklung
im beruflichen Schulwesen und in der grundlegenden Berufsausbildung beob-
achten. Sie muB zur Kenntnis nehmen, da8 ein noch nicht reformiertes Berufsbil-
dungssystem existiert, und es daher groBe Schwierigkeiten gibt, sich an einem
reformierten Berufsbildungssystem zu orientieren.

So wenden sich die Uberlegungen der Aufsitze dieses Heftes in erster Linie nicht
den Reformvorstellungen und Reformplénen des beruflichen Bildungswesens zu,
sondern dem Verhiltnis von beruflicher und politischer Bildung, konkret gesagt:
sie wenden sich zu der Frage, wozu und in welchem Inferesse betreiben die Volks~
hochschulen berufliche Bildung; denn es wird immer deutlicher, daB berufliche
Bildung fiir den einzelnen Kursteilnehmer nur erfolgreich sein kann, wenn bil-
dungsreformerische und gesellschaftliche Anderungen eintreten.

Von daher wird der Zusammenhang deatlich zwischen Beitrigen zur beruflichen
Bildung und solchen zu Fragen der Bildungsreform. Wenn auch in den Artikeln
unserer Zeitschrift hauptsichlich die verschiedenen Gegenstinde der Erwachse-
nenbildung — ihrer praktischen und theoretischen Relationen — abgehandelt
werden, kénnen die Hessischen Bléitter fiir Volksbildung nicht an aktuellen und
bedeutsamen bildungspolitischen Diskussionen vorbeigehen.

Von Georg Pichts Kassandrarufen {iber die bevorstehende Bildungskatastrophe
bis zur Vorlage des Bildungsberichtes der Bundesregierung war ein langer und
beschwerlicher Weg zu durchlaufen. Modernititsriickstand, Bildungspartikularis-
mus und -gefille, Verfestigung der autoritdren »Standeschule der Privilegierten®
und der Ordinarienuniversitit, Zulassungsbeschrinkungen an den Hochschulen
einerseits und Bildungswerbung, angestrebte Chancengleichheit, Demokrati-
sierung des Schulwesens sowie Innovation der Lehrziele und der Methode ihrer
Vermittlung andererseits kennzeichnen die Diskussionen der sechziger Jahre. Bis-
lang handelte es sich dabei jedoch meist nur um ein Kurieren an den Symptomen
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Ideologien der deutschen Erwachsenenbildung

Fiir Publikationen aller Art war es immer schon — und ist es noch — schwierig,
ein abgerundetes Kombinat von Beitrigen zu einem bestimmten Thema zu

bringen. Das hat strukturelle Griinde — und ganz ordinir praktische. Zum
einen geht die Diskussion stindig weiter: in einem halben Jahr kann sich ein
Diskussionsstand schon arg veréindern, zum anderen kommen — zumal bei

einer Zeitschrift — Termin- und Platzfragen hinzu, die es verbieten den einen
oder den anderen Beitrag einzuriicken. Daher ist der Zusammenhang zwischen
diesem Heft und dem Heft 2 iiber Politische Bildung viel enger als urspriinglich
geplant; aber ist einzusehen, daB Aussagen iiber Politische Bildung ideologisch,
parteilich, politisch eindeutig profiliert sind und daB vor allem der Beitrag von
Hans Jochem Gamm ideologiekritisch zu verstehen ist, er wire daher genauso
gut in diesem Heft aufgehoben. Kurzum, thematisch sind die Hefte 2 und 4
dieses Jahres nicht scharf zu trennen.

Die ideologiekritischen Ansitze dieses Heftes sind also als ein Diskussionssta-
dium anzusehen: manches frithere wird wieder aufgegriffen, manches erscheint
aus den erwihnten Griinden nicht, was vom Thema hier in den Zusammenhang
gehort hétte. Immerhin sind Aspekte der Erwachsenenbildungsideologien aus
der Weimarer Zeit, der NS-Zeit und der N achkriegszeit kritisch aufgenommen.
Wir hoffen auch, daB diese Ansiitze die inzwischen aufgekommene Diskussion
weiter mit neuem Stoff beleben. AD
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