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Padagogisch wéren Lernende zu befahigen, gesellschaftliche, konomische und
politische Handlungszusammenhénge zu durchschauen, den eigenen Standort dar-
in zu bestimmen und Organisationsformen zu nutzen oder zu entwickeln, in denen
konsensfahig begriindete eigene Interessen sozialstrukturell, 6konomisch und poli-
tisch geltend gemacht werden konnen. Nicht Affirmation, sondern kritische Kompe-
tenz wére die Leitkategorie dieses pddagogischen Programms. Die Zustandigkeit
des Bildungssystems erstreckt sich auf die personimmanenten Voraussetzungen
dafur, daB gesellschaftliche Praxis und berufliche Arbeit nicht nur eftektiviert, son-
dern auch kuitiviert werden. Dazu geniigt es nicht, ,abgeleitete” Qualifikationsan-
spriiche betriebspsychologisch zu ,humanisieren”. Die Adressaten des Bildungssy-
stems missen befdhigt werden, die Anspruchsgrundiagen fur Qualifikationsanfor-
derungen verantwortbar mitzugestalten.

Fur das Bildungssystem Zustandige sollten als Anwdélte der heranwachsenden Ge-
neration energisch versuchen, in allen Bereichen der Politik und der gesellschaftli-
chen Praxis die immer wieder beschworenen und deklarierten Rechte der nach-
wachsenden Generation inhaltlich und konsequent zu vertreten. Es geht hier also
um die Geltendmachung humanitédrer Anspriiche bei der Gestaltung des Beschéfti-
gungssystems. Innere Schuireformen, rein innerpadagogische Qualitatsverbesse-
rungen effektivieren und legitimieren auch jene Qualifikationsverwertung, die mit
den Idealen unserer christlich-humanitdren Tradition und der Tradition der Aufkl&-
rung nicht vereinbar ist. Wer die geseltschaftlichen, 8konomischen und beruflichen
Bedingungen der Moglichkeit humaner Existenz bei innerpadagogischen Reformen
auBer Betracht 1481, der liefert den humanitdr Qualifizierten diesen Verwertungsbe-
dingungen aus. So hitten Paddagogen — um es an einem Beispiel zu konkretisie-
ren — Einspruch einzulegen gegen jede Organisation gesellschaftlich notwendiger
und wiinschenswerter Arbeit, die auch nur den geringsten AnlaB dafir bietet, einer
(vorher-)bestimmten Anzahl von konkreten Menschen entweder bestimmte Inhalte
oder bestimmte Grade von Bildung vorzuenthalten, nur damit der in einer Gesell-
schaft immer noch bestehende Bedarf auch an Minderqualifikation und an Unter-
werfung motivert, engagiert, konzentriert und mit Freude erfullt wird.

-~

Elemente einer allgemeinen Bildung fiir das Leben
in der Geselischaft von morgen

Klaus-Jirgen Tillmann, Hamburg

Erziehung heute — sagt der frilhere Leiter der Odenwaldschule, Gerold Becker — sei
wie die Vorbereitung auf eine Expedition in die Antarktis. Was bei dieser Expedition ge-
nau passiert, weiB man nicht. Man kann auch nicht ausschlieBen, daB eine Katastrophe
eintritt. Aber man kann davon ausgehen, daB es kalt, ungemitlich, anstrengend und ge-
fahrlich wird. Man kann sich nicht auf einzelne Ereignisse konkret vorbereiten, aber
man kann versuchen, seine Ausriistung so zu packen und seine Féhigkeiten so zu trai-
nieren, daB man im Packeis nicht untergeht (vgl. Becker 1984, S. 217). Dieses Bild —
so denke ich — ist sehr gut geeignet, uns in die Grundstrukturen unseres Problems

einzufthren.
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1 ,Allgemeinbildung” — Wiederentdeckung einer pddagogischen
Grundkategorie

Er verweist zunéchst auf einen Sachverhalt, der den Péddagogen spitestens seit Kant
und Schleiermacher gel4ufig ist: daB Lernen, daB Bildung, daB Erziehung immer auf Zu-
kunft angelegt ist. Der junge Mensch, der heute die Schule besucht, hat noch ein lan-
ges Leben vor sich: Und das, was er in zehn oder dreizehn Schuljahren lernt, soll fur
dieses lange Leben niitzlich, hilfreich, genuBerschlieBend sein. Damit ist auch klar:
Wer Lern- und Erziehungsprozesse heute organisiert, darf nicht schlicht und kurz-
schlissig fragen, was heute gebraucht wird; vielmehr er kommt nicht darum herum,
sich Gedanken um die Zukunft zu machen.

Dieser Grundgedanke ist in den siebziger Jahren bei ,rechten* wie bei , linken* Pddago-
gen und Bildungspolitikern weitgehend verlorengegangen: Curriculumtheorien und
Qualifikationsforschungen weckten die Hoffnung, man konne an die Stelle dieser stets
unsicheren Zukunfts-Reflexion die sichere empirische Erkentnnis setzen: Heute for-
schen, was in Lebenssituationen (etwa im Betrieb) gebraucht wird; feststellen, wie man
diese Qualifikationen in der Schute durch welche Inhalte erreichen kann. Kurz: Prazis
benennbare ,Qualifikationen* statt wolkiger ,Bildung”. ich gebe zu, daB in den 70er
Jahren auch mich diese Konzeption fasziniert hat, deshaib weiB ich auch genau, wo
und warum sich ihre Brilchigkeit in den letzten Jahren zunehmend gezeigt hat. Und
auch diese Briichigkeit des «Qualifikations“-Konzeptes 148t sich an dem Bild von Ge-
rold Becker verdeutlichen:

~Zukunft" wird hier nicht als Sonntagsausfiug, sondern als geféhrliche Expedition be-
schrieben. Und in der Tat haben wir im Laufe der siebziger Jahre gesellschaftliche Ver-
dnderungen erlebt, die fir die Heranwachsenden die Zukunftsperspektive zunehmend
verdustert und verunsichert haben. Seit Mitte der siebziger Jahre haben wir es mit Mas-
senarbeitslosigkeit — und insbesondere auch mit Jugendarbeitslosigkeit — zu tun. Der
Lebensweg des einzelnen nach der Schule ist kaum noch planbar, er steckt voller Risi-
ken und Unsicherheiten. Ob die erste und zweite Schwelle iberwunden werden kann,
weiB der einzelne nicht. Arbeitslos zy sein, zu ,jobben“, sich in irgendeiner ,Uber-
gangsmaBnahme“ zu befinden — oder auch: zu studieren, weil man keinen Ausbil-
dungsplatz gefunden hat —, dies wurde zunehmend zur ,normalen* Existenzform im
Jugendalter. Angesichts dieser Situation ist nicht nur bei den Jugendlichen, sondern
auch bei vielen Erziehungswissenschaftlern die modernistische Gedankenfigur ,Jetzt
die Qualifikationen lernen, die demnéchst gebraucht werden* ins Wanken geraten:
Denn was wird denn demnichst gebraucht? Was sollen gar die Jugendlichen lernen,
die im Beschaftigungssystem tberhaupt nicht gebraucht werden?

Und ein zweiter Punkt — ebenfalls an Beckers Antarktis-Bild anschlieBend: Viele P&d-
agogen-Generationen vor uns konnten von der Selbstverstdndlichkeit ausgehen, dah
die Heranwachsenden, daB die Gesellschaft insgesamt eine Zukunft haben wird. Diese
Selbstverstindlichkeit ist zerbrochen, in unserem Zukunftsbezug ist ein epochaler
Wandel eingetreten. Wir alle sind mit dem historisch neuen Sachverhalt konfrontiert,
daB die Zukunft der Menschheit als Ganzes in Frage gestellt ist. Denn das Industriesy-
stem selbst, das einen bisher unerreichten geselischaftiichen Reichtum hervorge-
bracht hat, hat sich durch Hochrlistung und Gkologischen Raubbau zugleich zu einer
globalen Gefahrdung der Menschheit entwickelt. Padagogik, die immer auf Zukunft ge-

112



richtet ist, kann diese Sachverhalte nicht ignorieren, sondern muB sich ihnen stellen.
Dabei kann nicht die Vermittiung spezifischer Qualifikationen die Antwort sein. Viel-
mehr geht es um viel grundlegendere Fahigkeiten: Welche Kenntnisse und Kompeten-
zen braucht ein junger Mensch, um diese Lebensbedingungen realistisch zu analysie-
ren? Welche Lernprozesse helfen ihm — helfen ihr —, sich in kreativer Weise in dieser
Geselischaft zurechtzufinden und sich dennoch nicht mit den Verhaltnissen zufrieden
Zu geben?

Angesichts dieser Problemiage kann eine kritische Rickbesinnung auf den Bildungsbe-
gritt mehr Orientierung vermitteln als jede andere Denkfigur. Denn ,aligemeine Men-
schenbildung” bei den Neuhumanisten, bei Schieiermacher und Humboldt, meint ur-
spriinglich,

— daB in jedem Menschen, unabhingig von seiner sozialen Herkunft, die Fahigkeit
zum Gebrauch der Vernunft entfaltet werden soll

— daB dadurch die Subjekte — und zwar alle — in die Lage versetzt werden sollten,
fragwirdige Traditionen und gegebene Besitz- und Herrschaftsverhéltnisse zu kriti-
sieren

— dabB eine stabile, handlungs- und verantwortungsfihige Personlichkeit entstehen
soll, die sich auch gegen gesellschaftliche Zumutungen zu wehren weiB.

Der Bildungsbegriff zielt somit auf Vernunft, auf Emanzipation und Mindigkeit des Sub-
jekts. Allerdings: Diese Fahigkeit zur Selbstbestimmung gewinnt der Heranwachsende
nicht aus sich selbst heraus, sondern nur in der Aneignung von Inhalten, in der Ausein-
andersetzung mit kulturelien Wissensbestdnden, mit dsthetischen Produkten, mit ge-
sellschaftlichen Deutungsmustern. Der Bildungsbegriff verweist somit auf die notwen-
dige Abarbeitung an Inhalten — er ist alles andere als subjektivistisch; denn erst in der
Auseinandersetzung mit der Kultur erschlieBen sich dem Subjekt die menschlichen
Denk- und Handlungsmdglichkeiten (vgl. Klafki 1986, S. 459ff.). Aber auch in dieser in-
haltlichen Orientierung des Bildungsbegriffs haben die Klassiker einen zukinftigen, ei-
nen besseren Zustand der Gesellschaft vorweggenommen: Der gesamte schulische
Unterricht — so W. v. Humboldt — dirfe ,nur ein und dasselbe Fundament* haben,
weil ,der gemeinste Tageldhner und der am feinsten Ausgebildete in seinem Gemdith
urspriinglich gleichgestimmt werden miissen” (Humboldt 1956, S. 77). ,Befreiung aus
Unmiindigkeit*, ,Widerstand gegen Funktionalisierung und Verzweckung“ und ,Stér-
kung der Persdnlichkeit* — Uber diese Grundkategorien einer ,allgemeinen Men-
schenbildung“ — und das heiBt eben wortlich: einer Bildung fir alle — lohnt es sich,
gerade an der Schwelle zum dritten Jahrtausend neu nachzudenken.

2  ,Allgemeinbildung“ — Warnung vor MiBverstdndnissen

Wer so argumentiert, darf alterdings nicht verschweigen, daB im Laufe des 19. Jahr-
hunderts der urspringliche Begriff der ,allgemeinen Menschenbildung * zur Substan-
tivform ,Allgemeinbildung” umformuliert wurde. Dies ist keine semantische Neben-
sdchlichkeit, sondern verweist auf die historischen Prozesse, die ich mit Klafki (1985)
als ,Verfallsgeschichte des Bildungsbegriffs* bezeichnen mdchte. Die Inkarnation die-
ser Verfallsgeschichte ist das wilheiminische Gymnasium: Den Séhnen einer burgerli-
chen und adeligen Oberschicht wurde ein festgefligter Kanon in weihevoller Aura ver-
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mittelt. Die so erworbene ,Allgemeinbildung” fungierte als explizites Abgrenzungskrite-
rium zu den niederen Volksschichten und deren beruflicher Arbeit, sie war inhaltlich
ruckwartsgerichtet; sie zielte nicht auf Emanzipation der Subjekte, sondern auf unpoliti-
sche Einpassung in ein zugleich kaiserliches wie kapitalistisches System. Um eine
Ruckkehr zu einem solchen Konzept — weder in einzelnen Teilen noch insgesamt —
kann und darf es nicht gehen. Vielmehr kommt es zentral darauf an, die progressiven
Momente der biirgerlichen Kiassiker wiederzuentdecken und sie gegen die Verfallsge-
schichte zu wenden.

lch will dies knapp in drei Punkten tun und dabei bereits auf Perspektiven fur die Zu-
kunft verweisen.

2.1 Allgemeinbildung und Privilegien

Der Begriff ,aligemein“ in der ,allgemeinen Menschenbildung” besagt zunédchst ein-
mal, daB Bildung eine Mdglichkeit und ein Anspruch aller Menschen ist. Allgemeinbil-
dung als Bildung fiir alle — also unabhangig von Stand und familirer Herkunft —, die-
ses Prinzip wurde von den meisten Denkern der deutschen Klassik mindestens im An-
satz vertreten. Nicht Elitebildung fiir eine Minderheit, sondern allgemeine Volksbildung
war ihr groBes Anliegen. So hat Wilhelm v. Humboldt 1809 in seinen LLitauischen
Schulpldnen“ ein gestuftes Einheitsschulsystem entworfen, das von allen Heranwach-
senden — allerdings unterschiedlich lang dauermnd — durchlaufen werden sollte {vgl.
Benner 1990, S. 17911.). Das ,Gymnasium* war in diesem Konzept nicht als selektive
Schulform, sondern als Stufe eines horizontalen Systems konzipiert. Die Geschichte
nach 1810 hat in PreuBen zu einem ganz anderen Schulsystem gefiihrt, ohne daB die
ursprunglich damit verbundene Idee aufgegeben wurde. So hat z. B. Adolph Diesterweg

die Forderung nach einer gemeinsamen Schule fir alle 1849 in der Pauiskirche vertre-
ten.

Die Unterscheidung in eine ,héhere® Allgemeinbildung und eine ,niedere* Volksbil-
dung, die Einrichtung gesonderter Schulformen fiir privilegierte oder beschrinkte
Bildung, die Vereinnahmung der neuhumanistischen Idee fiir das Gymnasium der Pri-
vilegierten — dies alles ist durch den Begriff der ,allgemeinen Menschenbildung® nicht
gedeckt, sondern steht dazu im Widerspruch. Wer heute am Konzept einer gemeinsa-
men Schule fir alle festhalt, befindet sich somit in illustrer historischer Gesellschaft.

Doch darf man an dieser Stelle die Denker, die am Umbruch von der feudalen zur biir-
gerlichen Gesellschaft standen, nicht Uberstrapazieren: Wie denn das Recht auf ,alige-
meine Menschenbildung* fiir die Bauern- und Proletarierkinder der damaligen Zeit hét-
te durchgesetzt werden kénnen, dariiber haben sie sich kaum Gedanken gemacht. Die
politischen Konsequenzen dieses Programms wurden erst im ausgehenden 19. Jahr-
hundert von der Arbeiterbewegung und ihren Ké&mpfen gegen die Bildungsbeschran-
kung des Proletariats gezogen. Und daB die Klassiker zwar von der ,allgemeinen Men-
schenbildung” gesprochen haben, damit jedoch nur die eine Halfte der Menschheit —
namlich die mannliche — gemeint haben, dies ist uns von der Frauenbewegung sehr
deutlich ins BewuBtsein geriickt worden. Das Menschenrecht auf Bildung, das in der
Kategorie der ,Allgemeinbildung® enthalten ist, 14Bt sich fiir die Gegenwart und die Zu-

kunft nur sinnvoll unter tinbezug dieser weiterfihrenden Emanzipationsbewegungen
interpretieren.
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2.2 Allgemeinbildung und Beruf

~Allgemeine Menschenbildung* ist von den Klassikern in deutlicher Absetzung zur spe-
Ziellen Berufsbildung definiert worden. Insbesondere W. v. Humboldt sah in der standi-
schen Berufsbildung seiner Zeit ein reines Fertigkeitstraining, die Vermittlung unver-
standener Kenntnisse und Kunstgriffe. Aus seiner Sicht ging es dabei um Abrichtung
und ,Verzweckung*, nicht jedoch um die Bildung der Personlichkeit. Aus dieser Situa-
tion hat Humboldt das Prinzip abgeleitet, dab die Allgemeinbildung Vorrang habe vor
der Berufsbildung: ,Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern
die ganze Nation oder der Staat fiir diese annimmt, missen nur aligemeine Menschen-
bildung bezwecken. Was das Bediirfnis des Lebens oder eines einzelnen Gewerbes er-
heischt, muB abgesondert und nach vollendetem allgemeinem Unterricht erworben
werden. Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein. . .“ (Bd. X, S. 267/77).

In diesem Satz steckt zunédchst der Verweis auf eine zeitliche Abfolge, die wohl unstrit-
tig ist: daB Kinder und Jugendliche vor einer beruflichen Spezialausbildung eine schuli-
sche ,Allgemeinbildung” — praziser ist hier wohl der Begriff ,Grundbildung” — erhal-
ten sollen. Damit wird in der Bundesrepublik Deutschland die Sekundarstufe |, die
Schule bis zur 10. Klasse, angesprochen. Doch der zuvor zitierte Satz, also Humboldts
Kritik eines viel zu engen Fertigkeitstrainings in stdndisch organisierten Berufen, hat
eine weitere Komponente: Sie dient bis heute dazu, die Berufsausbildung pédagogisch
2u disqualifizieren, den Gegensatz von ,Bildung” und ,Berufsarbeit* aufrechtzuerhal-
ten und berufliche Inhalte als ungeeignet fur allgemeinbildende Schulen zu erkléren.
Heute streiten sich die Experten darum, ob Humboldt mit seiner abwertenden Sichtwei-
se beruflichen Lernens fir seine Zeit recht hatte oder ob diese damals bereits borniert
war (vgl. die Kontroverse zwischen Lohmann und Klafki in Kutscha 1989, S. 9811.). Wie
dem auch sei: Insbesondere Blankertz hat aufgezeigt, daB durch die technisch-6kono-
mische Entwickiung des 19. und 20. Jahrhunderts berufliche Arbeit heute in ganz ande-
re Vollziige eingebunden ist, daB wissenschaftliche Erkenntnisse und berufliche Tétig-
keit Iangst nicht mehr voneinander zu trennen sind; denn in der beruflichen Arbeit z&h-
len immer weniger instrumentell eingefuhrte Teilfertigkeiten, immer wichtiger werden
hingegen Ubergreifende Fachkompetenzen, wird ein generelles Problemidsungsverhal-
ten {vgl. Gruschka 1988). Der verwissenschaftlichte Beruf bietet damit die Mdglichkeit,
in einer beruflichen Spezialisierung sowohl Handlungsféhigkeit als auch eine kritische
Sicht der Welt zu gewinnen. Allerdings: Berufliche Arbeit bildet nicht aus sich heraus.
Aber sie enthilt eine bildende Potenz auf der Hohe der Zeit, wenn sie systematisch ent-
schl{isselt wird. Ein Blick auf die neugeordneten Elektro- und Metallberufe vermag dies
deutlich zu machen: Das MaB an Formalisierung und Theoretisierung, das in dieser
Ausbildung gefordert wird, hat mit einem unverstandenen Training von Fertigkeiten
nichts mehr zu tun; ein unterschiedliches Anspruchsniveau zur sog. ,hoheren” Bildung
ist dabei nicht mehr zu erkennen. Zugleich sind Theoretisierungen und Formalisierun-
gen stets auf Praxis, auf berufliche Arbeit, bezogen. Die Sachverhalte, die in einer sol-
chen Berufsausbildung erschiossen werden kénnen, dienen nicht weniger der Qrientie-
rung in dieser Welt als etwa der Fremdsprachenunterricht oder der Biologie-Leistungs-
kurs. Die Frage, was jenseits des 10. Schuljahres als ,allgemeinbildend” gelten darf, ist
damit radikal neu zu stellen: Wieso ist die vor aliem sprachliche Spezialisierung in der
gymnasiaten Oberstufe ,allgemeinbildend”, wieso ist es die wissenschaftlich angeleite-
te berufliche Spezialisierung nicht?

115



Blankertz hat diesen Gedanken konsequent weitergefiihrt zu seinem Konzept der Bil-
dung im Medium des Berufs: In diesem Konzept will er ,die Wahrheit der Idee der Allge-
meinbildung* aufheben, zugleich aber die l4ngst obsolete Trennung zwischen ,berufli-
cher” und saligemeiner” Bildung aufbrechen. Die schulorganisatorische Konsequenz,
die Blankertz aus diesen bildungstheoretischen Uberlegungen gezogen hat, ist be-
kannt: Die Sekundarstufe Il f(r alle als Ort, in der die F&higkeit zu Urteil und Kritik durch
eine berufliche Spezialausbildung erreicht wird (vgl. Blankertz 1972; 1982). Selbst wer
diese Konsequenz nicht mitvollziehen will, muB Abschied nehmen von der hierarchi-
schen Abstufung zwischen aligemeiner und beruflicher Bildung und muB akzeptieren,
daB Bildung heute ohne intensive Auseinandersetzung mit betrieblichen, &konomi-
schen und technischen Inhaiten nicht mehr gewonnen werden kann. Zugleich mub er
akzeptieren, daB unterschiedliche Spezialisierungen in der Sekundarstufe Il dem Her-
anwachsenden die Welt aufschlieBen kdnnen — und daB in der wissenschaftiich-tech-
nischen Welt eine niveauvolle Berufsbildung zumindest dazugerechnet werden muB.
Die curricularen und organisatorischen Konsequenzen dieser Einsicht sind noch lange
nicht gezogen.

2.3  Aligemeinbildung und Politik

»Aligemeine Menschenbildung “ in der Formulierung des friihen 19. Jahrhunderts war
ein Begriff mit politischer Potenz. Er zielte auf die Handlungs- und Urteilsfihigkeit des
Menschen in der sich herausbildenden blirgerlichen Gesellschaft. Spatestens in der
Mitte des 19. Jahrhunderts setzte hier ein Wandel ein: Der Bildungsbegritf wird ins Pri-
vate gewendet und mit kultivierter und zugieich unpolitischer Innerlichkeit gleichge-
setzt. Gewandtheit in alten, vielleicht auch in neuen Sprachen, diffizile Kenntnisse der
schéngeistigen Literatur, Fahigkeit zum gehobenen Plaudern in heimeliger Salon-At-
mosphére -— das war der Habitus, der sich im Laufe des 19. Jahrhunderts mit dem Bil-
dungsbegriff verband. Sich intensiv, gar in demokratischem Sinne um Politik und &ffent-
liche Angelegenheiten zu kiimmern, war jedenfalls kein Ausweis feiner Bildung. Im Ge-
genteil: Die Loyalitdt gegeniiber dem monarchischen Obrigkeitsstaat bis hin zur Ho-
henzollern-Verehrung wurde Teil des bildungsburgerlichen Habitus. Und nach 1933
gab es nur wenig Widerstand, neben ,Nation* und ,Deutschtum* auch noch .Rasse‘
und ,Volk und Fhrer* als ad3quaten Ausdruck allgemeiner Bildung zu verstehen (vgl.
Tenorth 1986, S. 21). Gegen diese Akzeptierung autoritdrer und inhumaner Herrschaft
durch den angeblichen ,Gebildeten* kann man erneut die »Klassiker” ins Feid fihren:
Bei Humboldt und bei Schieiermacher war der zukunftsorientierte Bezugspunkt der all-
gemeinen Menschenbildung der »Staatsbirger* — und das war damals das genaue
Gegenteil des obrigkeitshdrigen Untertanen. »Allgemeine Menschenbildung* sollte die
Voraussetzungen schaffen, damit alle fahig werden, sich an 6ffentiichen Angelegenhei-
ten und inren Regelungen zu beteiligen. Damit nahm die Kategorie der ,Bildung® zu Be-
ginn des 19. Jahrhunderts einen zukiinftigen politischen Zustand bewuBt vorweg
(vgl. Lohmann/Strasser 1989). Die Menschen sollten gebildet werden fir einen win-
schenswerten, aber noch nicht bestehenden Zustand der Gesellschaft. Gerade ange-
sichts der Bedrohung von Frieden und Umwelt kommt es heute daraut an, diese utopi-

sche Dimension des Bildungsbegriffs freizulegen und neu — fir heute — zu interpre-
tieren.
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3  ,Aligemeinbildung — perspektivische Uberlegungen

Die emanzipatorischen Potenzen des Bildungsbegriffs freilegen und sie auf die Proble-
me der gegenwartigen Gesellschaft beziehen, dies ist ein Ansatz, der vor allem von
Wolfgang Klafki angestoBen und von vielen Vertretern der ,Kritischen Erziehungswis-
senschaft* aufgegriffen wurde (vgl. z.B. Tenorth 1986; Klemm/Roiff/Tillmann 1985).
Dab diese theoretische Konzeption inzwischen auch in das politische Feld ausstrahlen,
zeigen vor allem die neueren bildungspolitischen Grundsatzpapiere von SPD" und
GEW?2),

Was diesen Ansatz anbetrifft, gibt es einen weitgehenden Konsens der Erziehungswis-
senschaftler, die sich auberhalb von ,Mut zur Erziehung® bewegen. Allerdings: Wel-
ches Konzept sich daraus fir die gegenwdértige Gestaltung von Lern- und Bildungspro-
zessen ergibt, ist offen, ist strittig, ist zwangslaufig unsicher. Diese Unsicherheit ist
nicht (iberwindbar — sie ist vielmehr konstitutiv fir dieses Problem; denn jede Konkre-
tisierung von ,Bildung“ heute verlangt, daB Annahmen (ber die zukinftige Gesellschaft
getroffen werden. Aussagen iber die Zukunft sind aber zundchst einmal das Geschéft
der Wahrsager und Propheten; verlangt man sie von einem Wissenschaftler, so fihrt
man ihn auf sehr, sehr glattes Eis. Doch wer Uber ,Bildung” ¢ffentlich reflektiert, hat
keine Chance, dieses Eis zu meiden.

Ich ndhere mich diesem schwierigen Problem, indem ich zundchst sage, welche Refle-
xionsformen Uber ,Zukunft* meines Erachtens eher in die Irre — und zwar in die Irre
triigerischer Sicherheiten — fiihren. Zu nennen ist hier zu allererst der Glaube an die
ungebrochene Kraft der sozialtechnologischen Prognose: Die moglichst umfassende
Sammiung 6konomischer und sozialer Daten, ihre computertechnisch exzellente Ver-
arbeitung und ihre soziologisch informierte Interpretation ergibt — so die Unterstel-
lung — dann ein Modell der Zukunftsgesellschaft, aus dem heraus sich die Bildungs-
aufgaben von heute ableiten lassen. Haefner (1982) hat mit einem solchen prognosti-
schen Modell — mit seiner ,Homuter*-Gesellschaft — Anfang der 80er Jahre viel Auf-
merksamkeit erregt — und zugleich aber auch in seltener Offenheit gezeigt, was ,Bil-
dungsbeschrankung“ und was ,Verzweckung" am Ubergang zum dritten Jahrtausend
bedeuten kann.

Als zweiten Irrweg triigerischer Sicherheit méchte ich die Hoffnung bezeichnen, ein
verbindlicher Kanon allgemeiner Bildung sei durch Konsens wieder herstellbar. Dies ist
weder maglich im Gewande ,Einheitlicher Priifungsanforderungen” fur das Abitur noch
als eine Auflistung geselischaftskritisch gemeinter Themen. Denn hier gilt unverdndert
die Feststellung, die Blankertz bereits 1972 formulierte: Eine ,inhaltlich eindeutig aus-
gewiesene Festlegung von Allgemeinbildung im emphatischen Sinne ware abhingig
von einer einheitlichen, die politisch-gesellschaftliche Ordnung umgreifende Weltan-
schauung, einem ungebrochenen Verhditnis zum kulturellen Traditionszusammen-
hang, einer relativ umgrenzten und jedenfalls in ihrer Dynamik Uberschaubaren Wis-
senschaftsentwicklung. Diese Voraussetzungen sind fur uns nicht gegeben” (1972,

1) Die bildungspolitische Kommission beim Parteivorstand der SPD erarbeitete ein Papier. das Eingang finden
soll in die weitere programmatische Diskussion der SPD. Eine erste Vorab-Vertffentlichung erfolgte 1986
{vgl. Ebert/Herter 1986). _ N 4

2) Seit 1987 arbeitet eine Arbeitsgruppe des Hauptvorstands der GEW (unter meiner IBetem_gung) an elperp
neuen bildungspolitischen Grundsatzpapier. Eine erste Druckfassung unter derp Titel ,Bildung verwirkli-
chen* wurde auf dem Gewerkschaftstag im November 1989 in Osnabriick diskutiert.
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S. 21). Anfang der siebziger Jahre versprach man sich Rettung aus dem Dilemma, in-
dem insbesondere fiir die gymnasiale Oberstufe ein inhaltsleeres Konzept des Lernens
des Lernens als Bildungsziel propagiert wurde. Was aber dabei herauskam, war die
Austauschbarkeit und der Zufall, war die Beliebigkeit als Norm der Lehrplangestaltung
(vgl. Klemm 1982). DaB es letztlich gieichgtiltig sei, was die Heranwachsenden in der
Schule lernen, war ein Argument — das die Ratlosigkeit zum Konzept machte. Uber-
zeugend war und ist es nicht.

Mein eigener Versuch, ,Elemente einer allgemeinen Bildung“ zu benennen, kommt nun
einem Balanceakt zwischen Kanon und Beliebigkeit gleich. Rickbesinnung auf die
emanzipatorische Potenz des Bildungsbegriffs ist dabei der eine Pol; der Versuch, Pro-
bleme der kiinftigen Gesellschaft und der nachwachsenden Generation nicht konkreti-

stisch, sondern in einer aligemeinen Weise vorwegzunehmen, stellt den zweiten Pol
dar,

Aligemeinbildung in der Schule von morgen — so mein Vorschlag — muB entschieden
abgeschirmt werden von einem Uberhandnehmen ékonomischer und politischer Ver-
wertungsinteressen des Alltags. Mit diesem Gedanken knipfe ich bei dem neuhumani-
stischen Entwurf an, der sich gegen Dressur und Abrichtung der Heranwachsenden fur
vorgeblich ,Nitzliches* wehrt. Zugleich wendet sich mein Vorschlag aber gegen die
Zuvor schon kritisierte Trennung von ,Bildung® und ,Arbeit*, er geht damit bewuBt auf
Distanz zu einer anderen Primisse des neuhumanistischen Konzepts. Weil Allgemein-
bildung dem Ziel einer humaneren Zukunft verpflichtet ist, schlieft das im 20. Jahrhun-
dert die Entwicklung des Arbeitslebens in ganz zentraler Weise mit ein. Dabei denke ich
an die Zukunft, in der die Gesellschaft nicht weiter in Beglnstigte und Benachteiligte
zerfallt, in der ,Ellenbogen weniger und Solidaritat, Menschlichkeit und Nachstenliebe
mehr Gewicht haben. Diese Wertpraferenzen, diese Aussagen (ber einen ,zuklnftig
besseren Zustand“ (Kant) der Gesellschaft erlauben es nun, drei zentrale QOrientierun-
gen fr aligemeinbildende Lernprozesse in der Schuie von morgen zu formulieren. Die-
se Orientierungen korrespondieren mit der Demokratie als Grundiage unserer gesell-
schaftlichen Verfassung, der Wissenschaft als Entwicklungsmotor industrieller Gesell-
schaften und dem Ziel des Fortschritis der Gesellschaft zu mehr Humanit&t. Bei der
Formulierung dieser Orientierungspunkte lehne ich mich eng an Vorarbeiten meines
Freunds und Kollegen Klaus Klemm (1988) an. Dieser Versuch muB unbefriedigend
bleiben fir alt diejenigen, die weiterhin von einem geschlossenen Aligemeinbildungs-
konzept trdumen. Gewonnen werden kénnen auf diese Weise aber inhaltliche Kriterien,
die tir die weitere curriculare und bildungstheoretische Diskussion bedeutsam sind.

3.1 Verstandigungs- und Mitbestimmungsfihigkeit

Mein erster Orientierungspunkt setzt bei der demokratischen Verfassung unserer Ge-
sellschaft an und zielt auf Ve rstandigungs- und Mitbestimmungstahigkeit: Damit Demo-
_kratie bestehen und sich enfaiten kann, bedarf eine Gesellschaft einer verbindenden
Bildung aller ihrer Mitglieder als Voraussetzung fur ihre Fahigkeit zur Versténdigung.
Dies wiederum ist die Basis fiir die Chance des einzeinen, geselischaftlich Einflu zu
nehmen. Was ehedem fiir das Burgertum im 19. Jahrhundert galt, daB n4mlich die ge-
meinsame Bildung untereinander die ,Landkarten der Bedeutung"” lieferte, dies muB in
einem demokratischen Staat fiir alle seine Mitglieder gesichert werden. Daraus folgt
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fir mich, dak die Idee der Allgemeinbildung in Zukunft ein Festhalten an unterschiedli-
chen Lernzielen in getrennten Lehrpldnen in einem gegliedérten Schulsystem aus-
schlieBt. Aus dieser Uberlegung ergibt sich nicht nur die strukturelle Forderung nach
der Gesamtschule, damit verbindet sich auch eine inhaltliche Komponente: Verstandi-
gungsfihigkeit erfordert in Bildungsprozessen die Vermittiung des BewuBtseins der Ei-
genstandigkeit und der Gleichwertigkeit unterschiedlicher Kulturen — sowohl was die
Unterschiede zwischen den Ethnien angeht als auch was die Unterschiede zwischen
den sozialen Schichten betrifft. Wenn wiederum und weiterhin als Grundlage der Kom-
munikation allein die Kultur des deutschen Birgertums gelten wiirde, so bliebe eine
soiche ,Allgemeinbildung” auch weiterhin Scheidewaser unserer Gesellschaft.

Wie allgemeinbildende Lernprozesse, die auf die Féhigkeit zur Verstdndigung zielen,
aussehen kdnnen, wiirde ich am liebsten am Beispiel der interkulturellen Erziehung
konkretisieren. Beispiele fiir allgemeinbildende Lernprozesse, die auf Mitbestimmungs-
fahigkeit zielen, wiirde ich gern aus doppeltqualifizierenden Bildungsgangen der Kol-
legschule wahlen. Beides muB aus Zeitgriinden hier unterbleiben.

3.2  Erkenntnisfahigkeit

Der zweite Orientierungspunkt geht aus von der Wissenschaft als zentralem Entwick-
lungselement industrieller Gesellschaften und zielt auf Erkenntnisfahigkeit: Weil in in-
dustrialisierten Gesellschaften immer mehr Wissen durch Wissenschaft gewonnen und
tradiert wird, wurde und wird gefordert, daraus ein Konstruktionsprinzip fur eine zeitge-
m4be und zukunftstihige Schule zu machen. ,Wissenschaftsorientierung® als grundie-
gendes Prinzip der Schule wird jedoch allzu haufig miBverstanden: Den Heranwach-
senden werden dann die Denkstrukturen der spezialisierten Universitétsdisziplinen in
didaktischer Verdiinnung Ubergestilpt. Wissenschaftsorientierung im Prozef der Alige-
meinbildung verlangt aber ein ganz anderes Vorgehen: Es geht um eine altersgemaBe,
methodisch vielfaltige Einfihrung in die Erkenntnis- und Prifverfahren der Wissen-
schaften — und um die Kritik daran: denn Entwickiung von Erkenntnisfahigkeit bedeu-
tet, durch Wissenschaft gewonnenes Wissen durchschaubar zu machen, die Entste-
hung dieses Wissens nachzuvoliziehen und das Vermagen auszubilden, dieses Wissen
der wissenschaftlichen Uberpriifung selbst zu unterwerfen. Wissenschaftsorientierung
muB daher mehr denn je den Aspekt der Erkenntniskritik umfassen. Die Entwicklung
von Erkenntnisfahigkeit erfordert zum anderen auch — gleichsam als Gegenpol — die
Starkung der Kompetenz, Wissen durch eigenes Erfahren und eigenes Erleben zu ge-
winnen. In einer Zeit, in der die Deutsche Bundespost fur den KabelanschluB auf Pla-
katwanden mit dem Slogan ,,. . .damit Sie mehr erleben” wirbt, in der mehr und mehr
Erfahrungen aus zweiter Hand zum origindren Erlebnis werden, missen Bildungspro-
zesse die Fahigkeit zum autonomen Erleben mit allen Sinnen stdrken und solche Erfah-
rungen auch im BewuBtsein der Individuen aufwerten.

Dies beides, die Starkung der erkenntniskritischen Komponente im wissenschafts-
orientierten Unterricht wie auch die Stirkung des Gewinnens von Erkenntnissen auf
anderen als wissenschaftlichen Wegen, hat didaktische Konsequenzen: Der Projektun-
terricht mit seiner Uberwindung fachwissenschaftlich gezogener Grenzen ist ja gerade
dadurch begriindet, daB er unterschiedliche Herangehensweisen an einen Gegenstand
zusammenfithrt und exemplarisch vorfihrt. Wenn ich Zeit hétte, den zweiten Orientie-
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rungspunkt von Aligemeinbildung — die Erkenntnisf4higkeit — griindlicher auszufh-
ren, so wlrde ich mir dafiir das Beispiel des Zusammenwirkens unterschiedlicher Fra-
gestellungen und Methoden im Projektunterricht auswéhien.

3.3  Bef6rderung von Humanitét

Das Ziel der Beférderung der Humanitat in einer Gesellschaft erfordert gegen Ende
dieses Jahrhunderts zuallererst, technologische Entwicklungen mit dem sozialen Fort-
schritt zusammenzufihren. Das aber bedeutet, daB Allgemeinbildung nicht neben den
Teilungs- und Aufspaltungsprozessen, moderner Industriegesellschaften stehen darf,
sondern daB Aligemeinbildung darauf angelegt sein muB, gestalterisch in diese Prozes-
se einzugreifen. Zur Verdeutlichung dieser Perspektive muB ich zunichst die gesell-
schaftlichen Teilungs- und Aufspaltungsprozesse benennen: Zuallererst denke ich da-
bei an die Entwicklung zur Zwei-Drittel-Gesellschaft, die Oskar Negt (1984) beschrie-
ben hat und die — grob — durch den Zerfall unserer Geselischaft in einen weiter pro-
sperierenden und in einen von ,neuer Armut* betroffenen Teil charakterisiert ist. Dann
habe ich die Entwicklung im Beschéftigungssystem im Auge, die mit der Gefahr ver-
bunden ist, daB ein wachsender Teil der Erwerbstitigen in immer stumpfsinnigere Ar-
beiten abgedrangt wird, wahrend nur fir einen kieinen Teil die Arbeit wieder ganzheitli-
cher wird. Und schlieBlich denke ich an politische und konomische Entwicklungen, die
die tradierte Kluft zwischen den Geistes- und Sozialwissenschaften auf der einen und
den Natur- und Ingenieurwissenschaften auf der anderen Seite immer groBer werden
1&Bt.

Wenn die Humanitat der zukiinftigen Geselischaft entscheidend davon abhangt, ob es
gelingt, Teilungen und Zerstiickelungen aufzuhalten, dann muB Bildung insbesondere
den Willen und die Fahigkeit zur Gestaltung der Gesellschaft entwickeln helfen. Die Er-
kenntnis von der Veranderbarkeit der Welt, die erst in einer historischen Perspektive
gewonnen werden kann, ist in einer Welt der Bedrohung von Frieden und Umwelt, der
fortschreitenden Zerteilung von Arbeit sowie der Marginalisierung groBer Teile der Be-
volkerung von unschétzbarer Bedeutung. Erst die Einsicht darin, dab die Welt von Men-
schen gestaltet, diese Gestaltung aber auch von ihnen verantwortet werden muB, gibt
den Mut und die Grundlage dazu, in der Gesellschaft mehr Humanitit zu fordernund zu
befbrdern. Wenn ich die Zeit hatte, die Bedeutung des Ziels ,Gestaltungsfihigkeit fiir
die Schule zu entwickeln, so wiirde ich dies am Beispiel von Lehrplénen fir den Ge-

schichtsunterricht oder am Beispiel eines Technologieprojekts in der beruflichen Bil-
dung versuchen.

4 SchiuB

In dem BewuBtsein, nicht mehr als eine grobe Denkrichtung skizziert zu haben, komme
ich zum SchluB. Bei aller Abstraktheit sind die drei Orientiérungsmerkmale fir Allge-
meinbildung — Verstdndigungs- und Mitbestimmungsiéhigkeit, Erkenntnisfahigkeit und
Gestaltungsfahigkeit — doch so konkret, daB sie sich auf die Lehrplanarbeit — und
zwar auf die Lehrpléne fur alle Schulformen beziehen lassen. Wenn Pddagogen, wenn
Beamte der Kultusministerien angesichts dieser Kriterien Gber Unterrichtsinhalte dis-
kutieren, so kann und soll dabei kein wie immer gearteter Kanon herauskommen: denn
es gibt viele inhalte, viele Wissensbestande, die sich auf diese Weise in bildender Ab-
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sicht erschlieBen lassen. Doch mit einer solchen Diskussion wére die ratlose Beliebig-
keit, wire das bloBe ,Lernen des Lernens” Uberwunden.

Die Heranwachsenden wiirden auf diese Weise aber auch konfrontiert mit einer {ber-
greifenden Sichtweise der Pddagogen, mit deren Bild einer wiinschbaren Zukunft. DaB
die Heranwachsenden durch die Konfrontation mit einem soichen gesellschaftlichen
Entwurf nicht indoktriniert werden, sondern daB sie in der Abarbeitung daran ihre eige-
ne Position, ihren eigenen Weg finden werden — darauf sollten wir gemeinsam mit Wil-
helm v. Humboldt setzen.
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