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(ALLGEMEIN-) BILDUNG :
POSITIONEN UND PERSPEKTIVEN IN DER NEUEREN
BILDUNGSFORSCHUNG

Bernd Dewe, Wilfried Ferchhoff & Frank-Olaf Radtke

Die Autoren sichten im ersten Teil des Aufsatzes das neue theoretische und
politische Interesse an dem Konzept der Allgemeinbildung, das derzeit in der
Debatte liber die bildungspolitischen Konsequenzen, die aus dem sozialen
Wandel und der Einfiihrung neuer technischer Technologien gezogen werden
missen, eine Renaissance erlebt. Im zweiten Teil diskutieren sie exemplarisch
Wolfgang Klafki's vieldiskutierte Vorschldge, die den Sozialwissenschaften bei
der Festlegung von Schliisselproblemen eines allgemeinbildenden Studiums eine
wichtige Rolle zumessen. Der dritte Teil behandelt die "neue Uniibersichtlich-
keit", die sich mit dem sozialen Wandel einstellt, und versucht, die Kritik zu
rekonstruieren, die an den "faux frais" der Bildungsreform der 70er Jahre
geiibt wird. Das letzte Kapitel beschreibt verschiedene Versionen der
Neueinschdtzung des Verhéltnisses von Bildung und Qualifikation bis hin zu
"postmodernen” Lesarten.

1. Die neue Aktualitdt des Themas
"Allgemeinbildung”

Die moderne Erziehungswissenschaft hatte lange Zeit den aus dem 19. Jahr-
hundert stammenden birgerlichen und dort als unentbehrlich geltenden Begriff
"Bildung" fast ganz aus ihrem Wortschatz verbannt. Er Uberlebte quasi nur
noch ‘pragmatisch ausgerichtet oder als anthropologisch indifferenter
Terminus technicus in administrativen oder funktionalisierten Zusammen-
setzungen (vgl. Kerstiens, 1986, S. 261). Begriffe wie Bildungsministerium,
Bildungsdkonomie, Bildungssoziologie, Bildungspolitik, Bildungskatastrophe,
Bildungsplanung, etc. kdnnen beispielhaft genannt werden. Die uns allen
bekannten Redewendungen "Jemand hat Bildung”, "Jemand ist ein gebildeter
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Mensch" hatten schon die "Patina des Antiquierten" angesetzt (Maier, 1986,
S. 288).

Heute fuhrt nicht nur die Enttiduschung Uber den Verlauf und die Kontra-
produktivitdt der Bildungsreform der 60er und 70er Jahre dieses
Jahrhunderts zu einer Neubewertung der seinerzeit gultigen (curriculari-
sierten, technokratischen und utilitaristischen) Qualifikationskonzepte. Sowohl
der Qualifikationsbegriff als auch der Glaube an eine allzu naive sozialwissen-
schaftliche Indienstnahme des Bildungsbegriffs - im Hinblick auf eine Art
vorschreibende Lebensflihrung und -orientierung in der Wirklichkeit - sind
mittlerweile problematisch geworden (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke, 1986 ;
Gruschka, 1987). Was ist geschehen, dass nun wieder zu Schleiermacher,
Humboldt, ja sogar zu Goethe, Herder und Schiller zuriickgekehrt wird, dass
die Vertreter der geisteswissenschaftlichen und hermeneutischen Padagogik
wieder verstarkt rezipiert werden (Danner, 1986) ?

Wenn in den Feuilletons der Uberregionalen Tageszeitungen und Bildungsblétter
periodisch der Mangel an Allgemeinbildung beklagt wird, kann das nicht weiter
erstaunen. Dass aber bei Tagungen der verschiedenen Politik-, Industrie- und
Wirtschaftsverbdnde das Thema Allgemeinbildung als programmatische
Forderung auftaucht, verwundert schon eher. (Allgemein-)Bildung beschéftigt
heutzutage =zahlreiche, Ubrigens sehr unterschiedliche Gremien und
Reprasentanten : die Politiker, die Gewerkschaften, die Fihrungskrafte in der
Wirtschaft, die Kirchen, die Padagogen, die Universitaten und auch die
Westdeutsche Rektorenkonferenz. Im Lichte der Allgemeinbildung wird etwa
vom Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft das Gymnasium als Statte
gedeutet, in der die Schwichen der Industriegesellschaft zu heilen wéren ;
gleichzeitig sorgt sich der Hochschulverband, Standesverein der Professoren,
um die Studierfahigkeit der Abiturienten, denen Allgemeinbildung fehle,
wéhrend die Tagespresse - trostlich fur die Studenten - den Professoren
selbst mangelnde Allgemeinbildung bescheinigt. In schndder deutscher
Tradition werden die sozialen Folgen neuer Technologien als "Bildungskrise”
(Haefner, 1982) analysiert, der man - so ein deutscher Kultusminister -
durch ein neues "allgemeinbildendes Medienwissen" oder - so seine
(ehemalige) Kollegin im Bund - durch eine "facheribergreifende
informationstechnische Grundbildung" begegnen misse. Dennoch scheint dies
alles mit allgemeiner Bildung nur "am Rande oder als Symptom ihres Verfalls
zu einem unsinnigen Enzyklopadismus" (Fischer, 2986, S. 895) etwas zu tun
zu haben, obgleich es schon &rgerlich ist, wenn bspw. Studenten den Ersten
Weltkrieg ins 19. Jahrhundert verlegen, der Orthographie und Grammatik der
deutschen Sprache nicht méchtig sind und erhebliche Schwierigkeiten beim

Prozentrechnen haben.
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Das Pladoyer "fur eine andere Allgemeinbildung” (Tenorth, 1986, S. 8 ;
Heymann, 1986) findet sich aber nicht nur im Kontext der Computereuphorie,
es bezieht sich auch auf die kognitive "Kopflastigkeit schulischer Lehrplane”
(Rumpf, 1984, S. 838). Hinzu kommt, dass sich angesichts wandelnder
(Arbeits-)Zeitstrukturen (Allgemein-)Bildung als neue allgemeine "Freizeit-
Bildung" nach und jenseits der Arbeit in Gang zu setzen scheint (vgl. etwa die
freizeitpadagogische Diskussion, wie sie im 18., 19. und 20. Beiheft der
Zeitschrift fur Padagogik 1983, S. 237 f. ; 1985, S. 99 f., S. 213 f. ; 1987,
dokumentiert ist). Darlber hinaus gehdren zu den eher mittelbaren Zeichen der
Renaissance konventioneller Versionen von (Allgemein-)Bildung neben "der
Vorliebe fiir das Gymnasium wohl auch die Anstrengungen zu neuer
Elitebildung” (Tenorth, 1986, S. 9) sowie die Selbstbilder und der Habitus
urbaner Aufsteigerschichten (vgl. Burkart, 1984), "die nicht nur die
kritischen Analysen der Vergangenheit und den Pessimismus der Gegenwart zu
Uberwinden meinen, sondern (stilbildend) neben dem schmucken outfit auch
eine (jenseits des Spezialistentums) ‘gediegene Globalbildung' als Merkmale
ihres Standes definieren” (a.a.O.).

Tatséchlich hat die heutige Debatte um Ziele und Inhalte von Allgemeinbildung
ihren Ausgangspunkt nicht mehr nur in genuin philosophischen oder padago-
gischen Fragestellungen. Der technologische und soziale Wandel sowie die
komplexen Anforderungen in Beruf und gesellschaftlichem Leben insgesamt
sind der vornehmliche Ausgangspunkt fir Diskussionen zur (Allgemein-)
Bildung. Obgleich aber der Begriff der (Allgemein-)Bildung einer jener Begriffe
zu sein scheint, der am randlosesten ist, ist er trotz alledem in den
Wortschatz der Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft zuriickgekehrt (vgl.
Klafki, 1985, 1986 ; Hansmann, 1885).

(Aligemein-)Bildung ist heute jenseits aller Differenzierungen und
Schattierungen als Méglichkeit zur Uberwindung eines iiberzogenen Spezia-
listentums wieder gefragt. Beklagt wird bspw. im Kontext der Hochschule,
dass der Begriff "Bildung” aus den Hochschulgesetzen und -curricula
verschwunden sei und dass statt dessen die reine Berufsausbildung "in
Grossbuchstaben" geschrieben werde. Statt der Einheit des menschlichen
Denkens registriere man den Triumph der Spezialisierung, den Verfall der
Facher, die eifersiichtige Abschottung und die Pflege verstédndnisfeindlicher
Fachsprachen, Interdisziplinaritdt nur als aufsehenerregenden Reparatur-
versuch, fortschreitende Entfremdung von Wissenschaft und Kultur, die
Ausblendung asthetischer Dimensionen, die Trennung von Wissen und Willen,
den Widerspruch von wert-freier Wissenschaft und wertgebundener Bildung,
Dissens oder Resignation durch fruchtlose Wissenschaft und wertgebundener
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Bildung, Dissens oder Resignation durch fruchtlose wissenschaftliche
(Schein-) Debatten (vgl. Berchem, 1987).

Den aktuell gehandelten Bildungskonzeptionen unterliegen jedoch recht
unterschiedliche gesellschaftstheoretische und bildungspolitische Vor-
stellungen und Motive, die sich holzschnittartig und in aller Kiirze etwa wie

folgt charakterisieren lassen :

Begeisterung flir die 90er Jahre : Qualifikationsméingel/-riickstinde
verhindern eine technisch konzipierte Zukunft im Sinne der Super-
industrialisierung der Gesellschaft. Diese Konzeption diinkt sich ideologie-
frei und argumentiert technoform und technokratisch.

Enttauschung {ber die verfehiten Hoffnungen der 60er Jahre : Die
Einseitigkeit des Qualifikationskonzepts fihrt zu einer Rickwendung zum
homo totus. Kritisiert wird die "Un- und Halbbildung". Diese Argumentation
ist kulturpessimistisch, sowohl alternativ als auch konservativ, anti-

technokratisch und hat einen Hang zum Historismus.

Bildung/Qualifikation wird verstanden als Mbglichkeit der Verbesserung
von Lebens- und Sozialchancen. Qualifikationsprozesse mussen deshalb
Anschluss halten an die technische Entwicklung. Dies ist vor allen Dingen
der sozialdemokratisch-reformistische Weg mit technokratischen Implika-

tionen.

Bildung als Projekt der Vollendung der Moderne im Sinne der Aufkldrung.
Bewusstseinsbildung gilt als die Voraussetzung der Verdnderung der
gesellschaftlichen Verhiltnisse. Diese Version sucht durch Kritik zu
transzendieren, hantiert mit kontrafaktischen Annahmen und fihrt ein

reflexives Subjektmodell vor.

Dagegen steht eine postmoderne/poststrukturalistische Lesart des
Bildungs- und Subjektproblems, die auf Dezentrierung setzt. Sie weist
darauf hin, dass die biirgerliche Subjektkategorie als historische Variante
selber nur das Produkt einer theoretischen Konzeptualisierung ist. Indem
die Sozialwissenschaften und besonders die Padagogik eine historisch
gewachsene und Uberholte Subjektformation zu perpetuieren suchte,
produzierte sie eine Fiktion, die mit den funktionalen Notwendigkeiten

gesellschaftlicher Entwicklung nicht mehr (bereinstimmte.
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2. Aktuelle Schliisselprobleme und klassische
Bildungskonstruktion

Exemplarisch lassen sich die Schwierigkeiten einer zeitgemdssen
Rekonstruktion des Bildungsbegriffs anhand eines viel diskutierten Versuchs
(vgl. Heid/Herrlitz, 1987) verdeutlichen. In der Absicht, "die Konturen eines
neuen Allgemeinbildungskonzepts" zu zeichnen, versucht Klafki (1985) die
Denkansétze des 18., 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts "produktiv-
kritisch aufzunehmen und sie auf die historisch zweifellos tiefgreifend
verdnderten Verhaltnisse unserer Gegenwart und auf Entwicklungs-
moglichkeiten in die Zukunft hinein zu durchdenken" (S. 16), wobei "weder die
historisch bedingten Grenzen des gesellschaftlich-politischen Bewusstseins
jener Denker der deutschen Klassik” geleugnet, noch die "Verfallsgeschichte
der klassischen Bildungsidee" vergessen werden sollen (S. 15). Drei
Bedeutungsmomente der klassischen Bildungsidee werden festgehalten :

a) Allgemein an der Allgemeinbildung ist, dass sie als Anspruch aller
Menschen begriindet werden kann, wohl verstanden im Sinne der
Konzeption eines "Rechts auf Bildung", wie es in die modernen Menschen-
rechtskataloge Eingang gefunden hat.

b) Allgemein an der Allgemeinbildung ist ihre All- bzw. Vielseitigkeit, bei
der es darum gehen muss, alle menschlichen Mbglichkeiten als ein zu
entwickelndes und zu veranderndes Potential zu begreifen.

c) Schliesslich ist allgemein am Begriff der Allgemeinbildung, dass sie sich
"im Medium des Allgemeinen” zu voliziehen, dass sie sich auf das
Begreifen und Gestalten "einer historisch gewordenen Gegenwart und
ihrer jeweiligen Zukunft in Selbstbestimmung" zu richten habe (S. 18).

Das historisch Allgemeine beschreibt Klafki mit Hilfe einer Liste von
"Schlusselproblemen” unserer Gegenwart und der vor uns liegenden Zukunft,
an deren Spitze die Friedensfrage, die Umweltfrage, die Frage nach den
Méglichkeiten und Gefahren des naturwissenschaftlichen, technischen und
dkonomischen Fortschritts und die Problematik des Nord-Sid-Gefalles stehen.
Darliber hinaus werden nicht weniger als vierzehn weitere Schliisselprobleme
genannt, wie etwa das Verhiltnis der Generationen oder Geschlechter zu-
einander, etc. Im Sinne exemplarischen, grindlichen, verstehenden bzw.
entdeckenden Lernens misse der junge Mensch mindestens in einige dieser
Schlisselprobleme eingedrungen sein und ein differenziertes Problem-
bewusstsein gewinnen (vgl. S. 21 f.). Im Sinne des Vielseitigkeitspostulats
sollen als polare Ergénzung zu der Orientierung an den "Schilisselproblemen”
Zuginge zu unterschiedlichen Moglichkeiten menschlichen Selbst- und
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Weltversténdnisses und zu kulturellen Aktivititen geéffnet werden, was
wiederum im breiten Spektrum eines an Fiachern und wissenschaftlichen
Disziplinen orientierten Curriculums einschliesslich aller kinstlerisch-
asthetischen Betédtigungsformen geschehen soll. Zielperspektive der "neuen
Allgemeinbildung" ist, so Klafki, der Erwerb einer Reihe handfester
Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten, zugleich aber auch von Tugenden wie
Disziplin, Konzentrationsfihigkeit, Anstrengungsbereitschaft, Riicksichtnahme
usw. (vgl. S. 24 f.). Sowohl instrumentelle Kenntnisse wie Sekundirtugenden
mussten aber, sollen sie nicht beliebigen Zwecken nutzbar gemacht werden,
"im Zusammenhang mit emanzipatorischen Zielsetzungen, Inhalten und

Fahigkeiten erlernt werden" (S. 30).

Klafkis Versuch, in Anlehnung an klassische Bildungskonstruktionen (vgl. auch
Klafki, 1986) das Medium des Allgemeinen neu zu bestimmen, unterscheidet
sich von einer Konzeptualisierung, in der (wie bei Humboldt) etwa die
"Sprache" als Medium des Allgemeinen genommen wird, durch einen direkten
Bezug auf konkrete, historische und gesellschaftliche Konstellationen. Die
Schlusselprobleme Frieden, Hunger, Umwelt, etc. verweisen auf Grenzpunkte
der wissenschaftlich-technischen Zivilisation, die ihren eigenen Bestand
gefdhrden koénnen. Allerdings besteht der Wirklichkeitsbezug nur in einer, zeit-
geistigen, Lesart, die sich bei ndherem Hinsehen als im engeren Sinne
moralische Priorititensetzung erweist, die durch andere Prioritdten von
gleicher Gewichtigkeit und Plausibilitidt ersetzt werden kdnnte. Sobald namlich
die Ebene der dussersten Allgemeinheit, auf der Klafkis Schllisselprobleme
formuliert sind, verlassen wird, verliert sich auch tendenziell ihre
unmittelbare Plausibilitdt. Warum sollen nicht etwa ganz andere "Schllssel-
probleme" benannt werden wie z.B. "Ausgeglichenheit"” oder "Genuss-
féahigkeit", wie sie die Stoa oder Freud lehrten ?

Klafkis Liste stammt aus einer bestimmten sozialwissenschaftlichen Analyse
der Welt und stitzt sich auf die dort giltigen Pramissen und Schlussregeln. Sie
stellen eine sozialwissenschaftlich vorstrukturierte Auswahl méglicher
Probleme dar, die in anderer Anordnung erscheinen miissten, wiirden andere
theoretische Konstrukte zur Strukturierung benutzt. Erhalten bleibt letztlich
ein Wissenschaftszentrismus, der doch unter anderem zu dem beklagten
Zustand der "ethischen Orientierungslosigkeit" beigetragen haben soll. Es sind
nach ihrer Entzauberung nicht mehr die Wissenschaften, in denen verbindlich
und allgemein akzeptiert das Allgemeine einer Kultur aufgehoben wére. Es sind
nicht die sozialwissenschaftlichen Disziplinen, die das Modell fir einen Kanon
der Inhalte méglicher Allgemeinbildung liefern kdnnten.
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Die Erfahrungen der Bildungsreform mit dem Wissenschaftszentrismus nur der
letzten 20 Jahre zeigen, dass das Problem der Allgemeinbildung sich nicht
mehr bloss stellt als eines der Auswahl aus einem gesicherten, unbegrenzten,
aber auch uniibersehbaren Fundus wissenschaftlichen Wissens, der zur
didaktischen Reduktion freigegeben wird (vgl. zur Funktion des sozialwissen-
schaftlichen Wissens in der Padagogik : Dewe, 1983). Vielmehr stehen heute
(wieder) die wissenschaftlichen Deutungen der Wirklichkeit als Strukturtypen
selbst auf dem Prifstand. Wir haben es zu tun mit einem "cultural lag”
insofern, als die Ausdifferenzierung und Spezialisierung der Wissenschaften
genau da eine Licke hinterlassen hat, wo einst das Allgemeine vermutet
wurde. Die alte Frage, was das Subjekt in der Bildung sich aneignen soll, stellt
sich nicht mehr bezogen auf einen gesicherten Bestand kultureller Giter,
sondern der Fragende steht vor dem viel dramatischeren Problem, dass in
einer Situation der Unubersichtlichkeit - so scheint es - auf nichts mehr
Verlass ist. Auch die Wissensformen selbst sind ins Gerede geraten und
hinterlassen die Erzieher ratlos. Die Benennung von "Schlisselproblemen”
wird schon deshalb problematisch, weil uns die Schlissel fragwirdig
geworden sind, mit denen wir sie zu erschliessen suchen.

Klafkis Konturen einer neuen Allgemeinbildung sind aus der Perspektive der
Erziehungsinstitutionen formuliert. Zwar erscheint die geforderte All- bzw.
Vielseitigkeit als eindeutige Abkehr von der Forderung nach friihzeitiger
Spezialisierung, die die Qualifikationsstrategie der letzten 20 Jahre bestimmt
hat. In manchen Passagen gewinnt man den Eindruck, als wolle Klafki das
historische ldeal des biirgerlich Gebildeten wieder herstellen. Bei genauem
Hinsehen erweist sich jedoch, dass er den Funktionalismus der
Qualifikationsstrategie nicht vollends verlassen hat. Bildung erscheint ihm
weiterhin auch als ein planbarer Transfer zwischen dem normativ festgelegten
wissenschaftlichen Wissen, das die Erziehungsinstitutionen an die zu
Erziehenden weitergeben. Wenn aber die Umstellung auf eine neue Begrifflich-
keit mehr bedeuten soll als das Auswechseln von Nomenklaturen, dann geht es
um die Beachtung ihrer Implikationen. Bildung unterscheidet sich von
Ausbildung/Qualifikation/Erziehung gerade dadurch, dass sie vom Subjekt her
gedacht wird (und nicht von der Gesellschaft), welches auf den Weg der
Selbstoildung geht. Das war die Errungenschaft des Neuhumanismus gegen die
totalitdren Erziehungsvorstellungen einer noch nicht selbstreflexiv
gewordenen Aufkldrung. Bildung kann nicht gelehrt, sie muss selbst erworben
werden, und allenfalls beim Erwerben-Kénnen kénnen die helfen, die selber
gebildet sind. Die subjektive Aneignung der Welt und ihrer vielfaltigen
Deutungen machte Bildung aus, nicht aber die Vermittlung wie auch immer
ausgewdhlter Kenntnisse. Klafkis Konturen der Allgemeinbildung sind zu sehr
von solchen (klassischen) Bildungskonzepten geprédgt, denen die spater vom
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Neuhumanismus vollzogene kategoriale Trennung von Erziehung und Bildung
noch fremd war. Ob eine solche Trennung heute allerdings noch aufrecht-
zuerhalten ist, ob nicht langst dafir die Voraussetzungen in der Subjektivitit
verlorengegangen sind, ist eine offene Frage.

Klafkis Bildungs- bzw. Erziehungsvorstellungen bleiben letztlich gepragt von
der Idee der Transformierbarkeit gesellschaftlicher Probleme zu Erziehungs-
gegenstinden. Die gegenwdrtige Situation jedoch ist nicht gekennzeichnet
durch ein Ubermass an Wissen, sondern eher durch eine tiefgreifende
Ratlosigkeit, die dadurch entstanden ist, dass die Beurteilungskriterien dafir,
was wir wollen kdnnen, dahinter zurlickgeblieben sind, was wir machen
kénnen.

3. Bildungssoziologische Bemerkungen zur
gegenwaértigen Technikentwicklung und
Zivilisationskritik

In weiten Kreisen werden heutzutage tragende Prinzipien der Industriekultur
infrage gestellt. Das Leistungsprinzip, die Rationalitdt, der wissenschaftlich-
technische Fortschritt missten - so fordern und denken einige, hapdhaben
allerdings wenige - durch eher nicht dkonomische, sogenannte ‘postmaterielle
Werte’ (Inglehart, 1977) abgeldst werden. Die Selbsttendenzen sind im
Kommen (darauf weisen nicht zuletzt alle zentralen Jugendstudien in den 80er
Jahren hin) : Selbstbestimmung, Selbstfindung, Selbstandigkeit, Selbstverant-
wortung, Selbstentfaltung, Selbsterfahrung, Selbsttun usw. Freiraumorien-
tierte Werte wie Hedonismus, Asthetik, Musse bzw. jene "noble Passion der
Ausschweifung" (Lafargue) haben Hochkonjunktur. Die Ratio wird nicht selten
abgeldst durch Emotion, manchmal auch durch Irrationalismus. "Ich will nicht
sachlich sein, ich bin besorgt", so etwa Robert Jungk. Vergessen wir aber
nicht : die Geschichte der Modernisierung war immer zugleich auch eine
Geschichte der Religion gegen sie. Jede Aufklarung zieht quasi eine Romantik
nach sich. Wenn man so will : auf Voltaire-Zeiten folgen stets Rousseau-
Zeiten, und Hochzivilisationen kdnnen, wie die Geschichte lehrt, tief abstlrzen.
Risiken und Gefahren der Technikentwickiung - wie nicht zuletzt das Beispiel
Tschernobyl zeigt - haben einen vielleicht neuen Aspekt in die Technik-
diskussion eingefiihrt : namentlich die Umwelt- und Sozialvertraglichkeit. Sie
scheinen aber auch den Nahrboden fir einen neuen lrrationalismus und
Obskurantismus zu bilden. "Alle wollen zuriick zur Natur, aber keiner zu Fuss”

(Maier, 1986, S. 287).
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Die traditionellen Erklarungsmuster des technischen Zeitalters scheinen nicht
mehr auszureichen. Gewiss, das Fourastié-Theorem (1954) ist nahezu
Wirklichkeit geworden : Der Dienstleistungssektor hat sich auf Kosten des
primaren (der Landwirtschaft) und des sekunddren Sektors (der Industrie)
enorm ausgeweitet. Doch der tertidre Bereich nahert sich in einem Punkt
qualitativ immer mehr dem Sekundarbereich an : Die Produktionsgesellschaft
von gestern steht heute, nach der ersten und zweiten industriellen Revolution
(Mechanisierung und Automatisierung), an der Schwelle des Ubergangs zu
einer dritten industriellen Revolution, der Informationsgesellschaft, die nicht
zuletzt ausgelést wurde durch die Basisinnovationen im Bereich der
Mikroelektronik.

Um die Jahrhundertwende hatte der Taylorismus eine ungeheure
Automatisierungswelle ausgeldst ; inzwischen scheint allerdings jene damals
bahnbrechende Zerlegung der Arbeitsablaufe in spezialisierte Einheiten seinen
HO6hepunkt Gberschritten zu haben. War noch die Automation auf Massen-
produktion ausgerichtet, da die Technologien flur Differenzierungen nicht
flexibel genug waren, so erlauben inzwischen mikroelektronische Kontroll- und
Steuerungsgerdte einen solch hohen Grad an Elastizitit und Diversifikation,
dass automatische Produktion auch in kleineren und mittleren Serien rentabel
wird. Erkennbar ist der Trend, dass Automation und Massenproduktion
entkoppelt werden. Sicher ist, dass die Mikroelektronik eine hdhere
Flexibilitdit und einen hoéheren Diversifikationseffekt im industriellen
Produktions- und Fertigungsprozess ausgeldst hat, sei es durch Prozessdaten-
Verarbeitung, Fertigungssteuerung und rechnergestitzte Entwicklungs- und
Konstruktionssysteme wie bspw. CAD/CAM, durch numerisch gesteuerte NC-
Werkzeugmaschinen und nicht zuletzt durch Handhabungssysteme und
Industrieroboter, sogenannte "steel collar worker". Ein weiterer Trend, die
Innovationsbeschleunigung, kommt hinzu. Die Hauptursache fur die
beobachtbare Innovationsbeschleunigung liegt in der Mikroelektronik mit ihrer
extrem kurzen Halbwertzeit von ca. drei Jahren, die enorme Innovations-
schibe auslésen, sowie auch schliesslich ihrer breiten und universalisierten
Anwendung.

Die Menschheit ist (ob sie es will oder nicht) in die Welt der modernen
Technologien hineingestellt. Wie soll aber die technische Zivilisation bewaltigt
werden ? Das ist heute zu einer der zentralen Lebensfragen geworden. Nicht
erst durch die Technik gebildet, sondern schon eher als Gebildeter die Technik
gestaltend sollte der Mensch dem "Unumganglichen" - wie Karl Jaspers die
naturwissenschaftliche Welt gekennzeichnet hat - begegnen. Freilich dirfte die
Technik nicht zum Selbstzweck werden, sondern sie musste stets Mittel zum
Zweck sein - so etwa Sinker (1984). Doch heutzutage besteht gerade Uber die
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Zwecke, Uber die tragenden Grundwerte unserer Lebenskultur in der Welt der
Apparate, Maschinen und Instrumente, im Zeitalter des "Tachysmus" (Walter
Hammel), kein allgemeinglltiger Konsens mehr.

Wie kann aber aus dem ungeheueren Spiralnebel taglich sich erweiternder
Kenntnisse, Fakten, Daten, Informationen, etc. Bildung werden ? Woran sollen
wir uns orientieren, wenn die Menge des Wissbaren explosionsartig zunimmt,
und der common sense lber das Wissenswerte schwindet ? Kann es iiberhaupt
noch einen allgemein anerkannten Bildungsbegriff in einer so hoch technisierten
Welt geben ? Gibt es einen Uberlieferten Kanon, eine bewahrte Ordnung, was
Menschen wissen und kénnen und worliber sie verfiigen sollten ? Kann in der
Periode der sich selbst Uberholenden Erkenntnisse Bildung Gberhaupt noch "das
Ganze unseres Daseins tragen" (Walter Hammel) ? Hat die Allgemeinbildung als
"traditionelle Bildungskategorie", wie Theodor Wilhelm mutmasste, aus-
gedient ? Und ist sie statt dessen als "politische Kategorie" "unverzichtbar"
geworden (Wilhelm, 1985 ; vgl. auch v. Hentig, 1985) ?

Sicher scheint zu sein, dass wir es heute nicht mehr - wie in der "Vor-
geschichte der Allgemeinbildung” - mit den Uberkommenen |deen etwa des
"enkyklios paideia" oder gar der alten Perser zu tun haben, deren Bildungs-
kanon nach Herodot nur aus drei Disziplinen bestand : Reiten, Bogenschiessen
und schliesslich die Wahrheit sagen. Man war sich Ubrigens bis von der Antike
in die Zeit des ausgehenden 18. Jahrhunderts einig {ber einen universalisierten
Bildungskanon : jahrhundertelang hatte der "Lehrplan des Abendlandes” (Dolch,
1959) Bestand, der sich aus den "septem artes liberales”, den sogenannten
kodifizierten Kinsten (Grammatik, Rhetorik, Dialektik, Arithmetik, Geo-
metrie, Musik und Astronomie) zusammensetzte und als unentbehrliches
Bildungsgut der klassischen héheren Studien Theologie, Jurisprudenz und

Medizin galt.

Der neuhumanistische Bildungsbegriff zielte mit der Idee der ‘allgemeinen
Bildung‘ nicht auf verengte, funktionalisierende Nitzlichkeitserwagungen, so
wie wir sie heute kennen, oder auf pure Utilitit und enzyklopadisches Wissen.
Bildung hatte zwar schon im Sinne Humboldts mehr als eine nur romantisch-
kontemplative Dimension ; sie war erfahrungs- und zugleich handlungsbezogen
als praktische, menschlich-sinnliche (Eigen-)Tatigkeit in der alltaglichen
Lebenspraxis mit dem Zusammenspiel der Grundkréfte von Kopf (Verstandes-
bildung), Gefihl oder Herz (Herzensbildung) und Hand (Tétigkeitsbildung)
verankert. Auch am Anfang des 20. Jahrhunderts schienen derartige
Auffassungen noch Bestand zu haben : So wurde etwa bei Theodor Litt Bildung
als jene Verfassung des Menschen charakterisiert, "die ihn in den Stand setzt,
sowohl sich selbst als auch seine Beziehung zur Welt in Ordnung zu bringen”
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(1956, S. 11). Adolf Portmann (1961) sprach davon, dass Bildung
"Welterleben und Weltwissen" einschliesst ; fur Max Scheler fihrte Bildung
gar zur "eigentlichen Menschwerdung des Menschen" - Bildung wird sozusagen
zur "zweiten Geburt" des Menschen.

Allerdings scheint im Zusammenhang eines zeitgemdssen Bildungsbegriffs die
"Weltorientierung" allein noch keine ausreichende Antwort auf die Fragen nach
den Normen und Werten, dem "Kanon" (Flitner), den "Gehalten” (Weniger) oder
nach der "inneren Formung des Menschen" (Spranger) zu geben. Im Zuge der
Verwissenschaftlichung und Technisierung der Welt und Welterfahrung
verwandelten sich die Quantitdt und vor allem auch die Qualitat des
"verfigbaren Wissens", so dass der traditionelle Bildungskanon der kodifi-
zierten Kinste nicht mehr die erforderliche Strukturierungsleistung erbringen
konnte. Nunmehr wurde Bildung in der deutschen Tradition zum Leitbegriff
einer gesellschaftlichen Bewegung (inklusive seiner philosophischésthetischen
und padagogischen Uberhdhung und ideologiekritischen Aufladung sowie
inklusive seiner bis heute geltenden kontroversen Deutungsgehalte), "in der
Freiheit und Autonomie der Birger, ihr Verstiandnis von Individualitdt und
Personlichkeit formuliert und zugleich die gesellschaftliche Bedeutung der
Bildungseinrichtungen, der gelehrten Berufe und der Gebildeten fiir den Staat
ausgedriickt wird. Neben dieser sozialen Funktion gewinnt der Bildungsbegriff
auch philosophische Identitat, als systematische Deutung des Prozesses, in
dem sich die Subjekte ihre Welt aneignen und sich erst wirklich zum Menschen
(empor-)bilden" (Tenorth, 1986, S. 10).

Diese vom deutschen ldealismus und insbesondere vom Neuhumanismus ge-
pragte Vorstellung von Allgemeinbildung erfahrt nun unter anderen histo-
rischen Vorzeichen und der charakterisierten Entwicklungstrends unserer
Industriegesellschaft wie forcierte Arbeitsteilung, Taylorisierung der
Arbeitsvorgange, Diversifikation der Tétigkeiten, Trennung von Funktionen,
Bindung der Personen an die Sachwelt usw., eine merkwirdige Renaissance.
Allenthalben wird wieder der Verlust von Allgemeinbildung beklagt, die
Zerstérung des Bildungskanons angeprangert sowie die Inthronisation des
Spezialistentums bedauert. Zugleich wird eine "neue Ubersichtlichkeit"
(Habermas, 1985) diagnostiziert, die es nicht langer zulasse, eindeutig die
Richtung des Fortschritts zu bestimmen (vgl. Wulf, 1986). Die wachsende
Komplexitit unserer Welt erforderte nicht nur ein umfassenderes
Orientierungswissen und Ubergreifende Schlisselqualifikationen, sondern
zusatzlich ein Konzept der Werteerziehung als Bestandteil der Allgemein-
bildung. Erst die Orientierung an ethischen Werten und Normen ermégliche
verantwortungsbewusstes und sinnvolles Bewerten, Entscheiden und Handeln.
In dem Masse, in dem Forschung und Wissenschaft alle Grenzen zu sprengen
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begéannen, scheinen ethische Grundorientierungen zum letzten Bollwerk einer
aus der Kontrolle geratenden Entwicklung zu werden. Gefordert wird deshalb
ein neuer integrierender Ansatz erzieherischer und gesellschaftlicher Praxis.
Aus Angst vor dem Heraufziehen eines "Geschlechts erfinderischer Zwerge"
(Brecht), das als Ergebnis einer wachstumsorientierten Bildungsexpansion zu
beflirchten sei, wird nun wieder nach dem ganzen Menschen gefragt, wird die
Einheit des menschlichen Denkens gefordert und die Entfremdung von
Wissenschaft und Kultur beklagt.

4. Die Reform der Reform - Zur Neueinschétzung
des Verhéaltnisses von Bildung und
Qualifikation

Alle diese zeitgeistigen Beobachtungen zusammen kehren die Gewissheiten um,
die noch Mitte der 60er Jahre den Aufbruch der neuen Bildungsgeselischaft zu
tragen scheinen. Auch heute wieder ist von einer neuen Bildungskrise die Rede.
Deren Charakteristika stehen jedoch in einem Uberraschenden Gegensatz zu
denen der Bildungskrise der 60er Jahre. Die Differenz zwischen dem 1965 von
Coombs und Picht ausgerufenen "Bildungsnotstand” und der heute z.B. von
Hafner proklamierten "neuen Bildungskrise" ist evident.

Fir einen Vergleich kdénnen vier Dimensionen herangezogen werden : alte und
neue Bildungskrise unterscheiden sich in den Punkten Arbeitsmarkt, politische
Interessen, Wissenschaftsverstandnis und Technologieentwicklung (vgl. im
folgenden hierzu : Dewe/Ferchhoff/Radtke, 1986). War der "Bildungs-
notstand” gekennzeichnet durch eine Situation der 0berbeschéiftigung, die
weiter angefacht wurde von einer Wachstumsideologie, die dem Bildungssektor
Uber das man-power-Konzept ebenso wie liber das Konzept des social-demand
direkte Zulieferfunktionen zuwies, so ist die "neue Bildungskrise" gekenn-
zeichnet durch Unterbeschéftigung bzw. Massenarbeitsiosigkeit, die behoben
werden soll durch einen durch die neuen Technologien erst auszul6senden
Wachstums- und Beschaftigungsschub. Zur Uberwindung des "Bildungs-
notstandes" ging es um die Abgrenzung von iberkommenen romantischen,
historischen und partikularistischen Vorstellungen ; es ging um eine Moder-
nisierungsanstrengung in Richtung auf universalistische Werte, die von einer
breiten Zukunftsgewissheit getragen waren. Qualifikation wurde als
vermehrbare menschliche Ressource zur Steigerung der Produktivitit
aufgefasst. Konsequenterweise wurde ihre Vermehrbarkeit entlang einer
wissenschaftlich technischen Rationalitdt gedacht. Deshalb war der Abschied
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von geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Traditionen der Bildungstheorie
und die "realistische Wende" zu einer auf erfahrungswissenschaftlicher
Grundlage basierenden Erziehungswissenschaft vorprogrammiert. Im
bildungstheoretischen Selbstverstdndnis wurde der neuhumanistische
Bildungsbegriff im Zuge der realistischen Wende objektiviert und zum
Gegenstand empirisch-erfahrungswissenschaftlicher Betrachtungen gemacht.
Dies fihrte dazu, dass sich das neu entwickelte Verstandnis von Bildung (im
Sinne von Qualifikation) nach der sozialen Bedingtheit von Lernfahigkeiten und
nach der soziodkonomischen Verwertbarkeit von Qualifikationen zu definieren
hatte (Kade, 1983 ; Ahrens, 1987). Qualifikation galt als Bestandteil einer
wissenschaftlichen Kunstsprache und erschien frei von jeglicher umgang-
sprachlichen Nebenbedeutung. In der Folge der erfahrungswissenschaftlichen
Grundlegung der Bildungstheorie dehnte sich der Benutzerkreis des
Qualifikationsbegriffs Uber Bildungstkonomen, Bildungsplaner und -verwalter,
Arbeitsmarkttheoretiker und Personalplaner bis in die padagogischen,
psychologisch und soziologisch orientierten paddagogischen Praktiken aus. Es
schien, als gehorte der Qualifikationsbegriff zu jenen, die gleichsam
systemneutral zu handhaben waren. In Ost und West bezeichnete Qualifikation
gleichermassen Befahigungen, Eignungen und Ausbildung.

Qualifikationen schienen zunachst Verstarker zweckrationalen Handelns zu
sein, ahnlich wie Technologien und Organisationen, die eine Steigerung der
Effizienz von Arbeit prinzipiell zu ermdéglichen schienen. Zugleich wurde
Qualifikation als Planungs- und Herrschaftsmittel begriffen, das die Mehrheit
nach den von der Minderheit gesteuerten technischen Produktionsapparaten
und der von ihnen ausgeformten Arbeitsteilung auszurichten hatte. Diese
Vorstellung schloss ein, dass die menschliche Arbeit sich weiterhin nach den
Bediirfnissen der Technologie zu richten und zu formieren hatte. Die diesen
Bildungs- und Qualifikationsvorstellungen unterlegte Zukunftsgewissheit ist
heute geschwunden. Es bedarf in der neuen ‘Bildungskrise' erheblicher
argumentativer Anstrengungen, um ein Szenario der Zukunft aufzumalen, das
einer Mehrzahl der Menschen noch als lebenswert erscheint. Die Ziele
gesellschaftlicher Entwicklung sind fragwirdig geworden angesichts
periodisch wiederkehrender Katastrophen, die Zweifel an den eingeschlagenen
Entwicklungspfaden werden uniiberhérbar.

Im "Bildungsnotstand” erschien als hervorragendes Instrument der
anstehenden Revision des Bildungssystems eine euphorische Wissenschafts-
orientierung, mit deren Hilfe die gesellschaftlichen Strukturen aus ihrem
Traditionalismus geldst und auf Rationalitat verpflichtet werden sollten. Die
Verwissenschaftlichung aller Lebensbereiche ebenso wie die Modernisierung
und wissenschaftliche Reformulierung des Curriculums standen auf der
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Tagesordnung. Vom Kindergarten bis zum Hochschulstudium wurden die
Ausbildungsgénge organisatorisch, inhaltlich und methodisch auf der Basis
sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse durchgeforstet und rationalisiert.
Verwissenschaftlichung wurde zum unverzichtbaren Bestandteil institutio-
nellen Wandels ; Wissenschaft schien politische Entscheidungen im Sinne einer
"auxiliaren Vernunft" zu ersetzen (vgl. Achenbach, 1983). Mit Hilfe der
Wissenschaft sollten die bisher von der Tradition vorgegebenen
Auswahlkriterien des Bildungskanons ebenso entschieden werden wie Fragen
einer zukinftigen Funktionalitdt von Bildung. Wissenschaft und Modernisierung
wurden synonym gebraucht.

Heute hingegen, in der "neuen Bildungskrise", ist die vorherrschende
Stimmung die einer Wissenschaftsskepsis bzw. auch des Wissenschafts-
relativismus. Die Grenzen einer unreflektierten sozialwissenschaftlichen
Grundierung gesellschaftlicher Institutionen und namentlich der organisierten
Bildungsprozesse sind schneller ins offentliche Bewusstsein getreten, als
selbst Skeptiker der wissenschaftlichen Rationalitdt erwartet haben. Die Ent-
zauberungsthese greift nun ihrerseits auf die Wissenschaft lber und stellt ihre
eigenen Pramissen in Frage. Wir erleben gegenwartig angesichts der
unleugbaren Modernisierungsrisiken und -folgen eine Entzauberung nicht nur
des technisch instrumentellen und Uberrationalistischen Verstdndnisses der
Industriegesellschaft, sondern auch die hypertroph aufgebldhten Systeme der
Firsorge, Betreuung, Beplanung und Erziehung werden zunehmend fragwirdig.
In der Rickbesinnung auf eine ganzheitliche Bildung spiegelt sich diese
Wissenschafts- und Vernunftkritik wider, wenn heute Konzepte ganzheitlicher
Bildung als "zweitbeste Losungen" immerhin wieder fir méglich gehalten
werden. Das Pendel zwischen Bildung und Qualifikation schlagt zurick.

Auf den "Bildungsnotstand" folgte die Forderung nach Herstellung von
Chancengleichheit. Mit Hilfe des Bildungssystems sollten gesellschaftliche
Hierarchisierungen abgebaut und egalitdre Strukturen, auch in den Bereichen
Arbeit und Konsum, hergestellt werden. Eréffnet wurde damit auch eine neue
"demokratische” Legitimation von Erziehungs- und Bildungsmassnahmen. Mit
bildungsékonomischen und systemwissenschaftlichen Perspektiven erhielt das
Sozial- und Erziehungswesen die Chance eines neuen Zugangs zu den Arbeitern,
als der von den Bildungsprivilegien bis dahin am weitestgehenden aus-
geschlossenen Gruppe von Adressaten, um die sich Bildungskonzepte
traditionell seit den frihen Tagen der Industrialisierung - sei es aus sozial-
politischen, sei es aus moralisierenden Motiven - stets bemiht hatten, sie
aber nur selten erreichten. Die Hoffnung auf einen neuen Zugang zu den
Arbeitern (iber das Vehikel der beruflichen Qualifizierung fand sich in den
Schlagworten einer Parallelitit von "Industrialisierung und Demokratisierung"”
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oder aber der vielbeschworenen "Einheit von Qualifikation und Emanzipation”
wieder. So betrachtet schien eine auf Qualifikation bauende Bildungsreform
auch einem zentralen politischen Interesse zu dienen : sollte sie doch zur
nachtréglichen Herstellung einer individuellen Chancengleichheit in der
kapitalistischen Industriegesellschaft beitragen, ja mehr noch, Bildung in
diesem Sinne erschien als Voraussetzung einer Umwélzung der Verhéltnisse
selbst. In der sozialdemokratischen Rationalitit der Transformation
gesellschaftlicher Probleme in padagogische Fragestellungen wurde die
gesellschaftspolitische Aktivitdt wesentlich auf den Sektor der Bildung
konzentriert.

In der "neuen Bildungskrise" muss das weitgehende Scheitern dieser
Konzeptionen eingestanden werden. Die Bildungsreform hat zwar eine
quantitative Ausweitung des Bildungsangebots und eine sichtbare Erhéhung von
qualifizierten Bildungsabschllissen gebracht, die Angleichung der Bildungs-
chancen kann jedoch nicht gleichgesetzt werden mit einer Gleichverteilung von
Lebenschancen. Der Egalisierungstendenz der 60er Jahre steht heute als
Lebensgefiihl eher die Suche und/oder der Zwang zur Individualisierung
entgegen.

Es muss beflichtet werden, dass die Idee einer ganzheitlichen Allgemeinbildung
nur noch als Zitat im Zeitalter ihrer Unmoglichkeit wiederkehrt (vgl. Radtke,
1986). Der kategoriale Gehalt des traditionellen Bildungsbegriffs scheint
verloren gegangen zu sein. Damit stossen aber auch die ehemaligen
personlichkeitsbildenden und philosophischen Elemente des Bildungsbegriffs an
Grenzen. Bildung scheint nicht mehr unbedingt eine Veorrangstellung gegentber
dem ‘Wissen' zu haben. Obgleich ohne Wissen keine Bildung mdglich ist, heisst
das noch lange nicht, dass derjenige, der auf manchen Gebieten viel weiss, nun
auch gebildet ist. Allgemeinbildung sollte, so die einen, nicht zu einem ab-
strakten, untereinander weitgehend bezugslosen Wissenszusammenhang ver-
kommen, wobei der "Gelehrte" zum traurigen Spezialisten oder ‘Fachidioten'
abgemagert ist. "Experten, wie wir sie heute definieren" und kennen, haben
i.d.R. "keine Bildung" (Mittelstrass, 1986, S. 56). Allgemeinbildung sollte
aber auch nicht, so die anderen, zu einem "esoterischen Kulturbewusstsein”
(Derbolav) oder nur zu einem machtgeschiitzten innerlichen, residualen
Personlichkeitsideal (Tenorth, 1986, S. 13) fihren.

An diesen Einwédnden wird allemal deutlich, dass das Projekt "Aligemein-
bildung™ in direkter Weise an die Konstruktion eines Subjektes gebunden ist,
das als Handlungszentrum bei der Gestaltung und Verinderung gesellschaft-
licher Verhéltnisse gedacht wird. Das Individuum als identitische Subjektivitat
kann als historische Konzeptualisierung beschrieben werden. Im Kern fusst das

400 Bildungspraxis und Bildungsforschung 10.Jahrgang 3/88



Konzept der Allgemeinbildung auf der Vorstellung, die schon Freud in den
Instanzen Es, Ich und Uberich beschrieben hat, zwischen denen die natiirlichen
Bedlrfnisse (Triebe) und die gesellschaftlichen Anforderungen (Normen)
ausgehandelt werden. Der Bildungsprozess wird begriffen als der Prozess der
Vergesellschaftung und Individuation : es bildet sich eine unverwechselbare,
individuelle I|dentitatsformation heraus, die zugleich das Individuum als
vergesellschaftetes Wesen erkennbar macht. Im Prozess der Bildung vollzieht
sich die subjektive Aneignung der Kultur und der Tradition. Das Individuum
bildet historische Standards seiner Handlungen (ethische Prinzipien) aus.

Diese Identitatsformation bzw. diese Konzeptualisierung des Subjekts ist
gebunden an eine historische Stufe der gesellschaftlichen Organisation und
Produktion. Nur solange die Arbeit berufsmassig organisiert ist, d.h. solange
das Subjekt situative Strukturierungsleistungen und Problembewaéltigungs-
strategien zu erbringen hat, die wiederum an Traditionen, professionelle
Standards, Regeln der Kunst etc. gebunden sind, kommt es primdr darauf an,
derartige Orientierungen zu internalisieren und dem Subjekt die
Verantwortung fiir die angemessene Problemlésung zu {berlassen. Schon die
Taylorisierung der Arbeit machte in gewisser Hinsicht solche Subjekt-
formationen Uberflissig, da der Ablauf von Arbeits- und Organisations-
prozessen der direkten Steuerung durch die Maschinerie selber Ubertragen
wird. Die Arbeiter im weitesten Sinne konnten eigenverantwortlicher
Problemlésungen enthoben werden.

Die Frage stellt sich, in welchem Bedingungszusammenhang Subjektkomposi-
tionen bzw. ldentitdatsformationen und die Entwicklung des Prozesses der
Arbeitsteilung bzw. des technologischen Wandels miteinander stehen. Dieses
Verhaltnis ist unterschidlich konzeptualisiert worden. In eher positivistischer
Perspektive geht man von der Vorstellung eines "Universaladaptors” aus : Das
Subjekt passt sich in seinen ldentitdtsformationen den 6konomischen, sozialen
und politischen Gegenbenheiten an. Es Ubernimmt Restfunktionen innerhalb
eines durch die Maschinerie bestimmten Produktionsablaufes. Auch ausserhalb
der Produktion werden seine Verhaltensweisen direkt gesteuert durch die
allumfassende Kulturindustrie. Dagegen steht das Subjektmodell der Kritischen
Theorie, die das birgerliche Subjekt fir eine historische Errungenschaft halt,
die es in jedem Fall zu retten gilt. In dieser Perspektive wird am Postulat der
Gestaltungsfreiheit des Subjekts festgehalten ; dem Subjekt kommt die
Aufgabe des Widerstandes gegen naturwiichsig sich vollziehende,
gesellschaftliche Entwicklungen zu. Durch Einsicht in die Verhdltnisse sollen
diese als von Menschen gemachte erkannt und damit der Verdnderung
zugénglich werden. In postmoderner Perspektive (als ausgewogen und sehr
informativ erweisen sich immer noch : Brummet, 1976 und Huyssen/Scherpe,
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1986, Kamper/Van Reijen, 1987) wird der Eindruck vermittelt, dass es
vielmehr zu einer Dekonstruktion der Subjektivitdt in einer Gesellschaft
kommt, in der die autonome Lebenspraxis des einzelnen zunehmend
eingeschrankt bzw. Uberformt wird. Es entsteht so gesehen im Bereich des
Individuellen zunehmend eine Als-ob-Kultur und "Schein-Subjektivitat", die
auch in Bildungsprozessen nicht mehr einzuholen ist. Systemtheoretische
Beschreibungen einer Kommunikation von autopoietischen Systemen, die
subjektlos miteinander kommunizieren, gehen offenkundig von &hnlichen
Befunden aus. ‘
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Résumé

Culture générale : propositions et perspectives de la recherche
contemporaine en sciences de I'éducation

Dans la premiére partie de leur article, les auteurs examinent le renouveau
d'intérét a I'égard du concept de culture générale (Allgemeinbildung) dans le
débat contemporain sur les conséquences a tirer du changement social et de
l'introduction de la technologie nouvelle dans le domaine de I'éducation. Dans la
seconde partie, ils analysent - a titre d'exemple - les propositions souvent
discutées de Wolfgang Klafki ; celui-ci attribue un réle important aux sciences
sociales dans l'identification des problémes centraux des "études générales”
(allgemeinbildendes Studium). La troisieme partie traite de la perte de clarté
(Neue Unibersichtlichkeit) qui résulte du changement social et elle essaie de
reconstruire la critique relative aux "faux frais" des réformes de
I'enseignement dans les années 70. Le dernier chapitre décrit dans ses
versions différentes la réévaluation de la relation entre "culture générale” et
qualification, y compris ses lectures "postmodernes”.
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Summary
General education : new positions and perspectives

In the first part of the article the authors review the new theoretical and
political interest in the concept of general education. In West-Germany this
concept has experienced a renaissance in the recent debate on consequences
that are to be drawn from social change and the emergence of new
technologies. In the second part as an example they discuss Wolfgang Klafki's
highly noted proposal concerning the function of social sciences as means of
identifying key problems for a general education curriculum. The third part
deals with problems of orientation that come with social change, and it
reconstructs the criticism of the "faux frais" of recent educational
innovations in the Federal Republic of Germany. The last chapter gives some
remarks on the new evaluation of the relationship between "Bildung" and
qualification including "post modern” versions.
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