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Arbeit - Bildung

Verhaltnisses geht.

Konzeptionen polytechnischer Bildung
und Erziehung (vgl. ANWEILER 1969;
vgl. FrRANKIEWICZ 1968, 1978; vgl
HEINEMANN 1973, KARRAS 1958,
KrapPP 1960, SCHOENFELDT 1979, VOEL-
MY 1969), der Arbeitserziechung (vgl
ALt/LEMM 1970/1971) oder der Ar-
beitslehre (vgl. BERNDT u.a. 1972, BLAN-
KERTZ 1969 a, BusCcH 1973, CHRISTIAN
u.a. 1972, GORS/WERNER 1976,
GroTH 1977, HENDRICKS 1975, KLED-
ZIG 1972, POLYTECHNIK/ARBEITSLEH-
RE 1973, PROJEKTGRUPPE ARBEITSLEHRE
MARBURG 1974, SCHWEGLER 1974, To-
BIAS 1972, VOELMY u.a. 1973) werfen im-
mer wieder ein Grundproblem auf: In-
wieweit und in welcher notwendigen Ein-
deutigkeit bestimmt die Gkonomische,
auf produktive Arbeit begriindete Ent-
wicklung einer Gesellschaft das Wissen
und Verhalten Heranwachsender? Von
der Beantwortung dieser Frage hingt
der Stellenwert einer im Verhiltnis zur
Arbeit sich bestimmenden Bildung ab.
Die Grundlegung jeder Form von Bil-
dung auf produktive Arbeit kann theo-
retisch bereits mit ARISTOTELES (1965,
S.10) indirekt ausgewiesen werden,
wenn er davon spricht, daB ,,sich in Agyp-
ten zuerst die mathematischen Wissen-
schaften” entwickelten, ,,weil dort dem
Stande der Priester MuBe gelassen war®.
HEGEL (1969, S.23) folgerte aus dieser
Aussage, daB ,,das Bediirfnis, sich mit
dem reinen Gedanken zu beschiftigen,
einen weiten Gang“ voraussetzt, ,.den
der Menschengeist durchgemacht haben
mufB“, und zwar ,das Bediirfnis des
schon befriedigten Bediirfnisses der Not-
wendigkeit, der Bediirfnislosigkeit, zu
der er gekommen sein muB“. Freiheit
des Geistes steht damit in enger Verbin-
dung zur Voraussetzung des Denkens
oder der Bildung: zur durch Arbeit be-
reits erreichten Lebensform. Daraus zu
folgern, daB sich Bildung - auch in ih-
ren Anfingen - allein als direkfer Aus-
druck geltender Arbeitsprozesse zeigen
muB, wire jedoch zu kurz gefaBt. Alt
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versuchte nachzuweisen, daB auf frithen
wie spiteren Stufen menschlicher Ge-
sellschaft zwar die Arbeit die unabding-
bare Voraussetzung zur materiellen Be-
friedigung grundsitzlicher Bediirfnisse
darstelit, daB damit aber keineswegs ein
eindeutig rationales Bildungskriterium
gegeben ist. Gerade die ,,magischen Me-
thoden™ frither Gesellschaften weisen
neben den iiberwiegend durch Imitation
erworbenen Arbeitstitigkeiten ein rele-
vantes Bildungspotential auf, das beson-
ders im Rahmen der Initiationen (Riten
zur Geschlechtsreife) auftritt. Diese Ri-
tuale der Verhaltenseiniibung bilden er-
ste schulische Institutionen aus (vgl.
ALT 1956,S.176ff.). Von hier zu den Prie-
stern in Agypten, denen MuBe gegeben
war, ist jedoch noch ein Sprung, der sich
durch eine besondere Form der Entwick-
lung der Arbeitsteilung auszeichnet:
durch die Trennung von Hand- und
Kopfarbeit. Kopfarbeit bedarf der
Handarbeit immer 'in dem Sinne, daB
Hinde vorhanden sein miissen, die das
Wohl der K&pfe besorgen, aber es miis-
sen dies nicht zwangsliufig die Héinde
aller Kopfe sein. Im Moment der Tren-
nung von Arbeiten der Hand und des
Kopfes, was schon einen gewissen Stand
gesellschaftlichen Reichtums und seine
ungleiche Aneignung voraussetzt, be-
ginnt auch die Setzung eines moéglichen
Bildungsvorteils oder Bildungsnachteils.
Ideologisch wurde dies oft nach dem Vor-
teil der praktischen Bewiltigung
(Handarbeit) oder der theoretischen
Durchdringung (Kopfarbeit), die sich
ideal einander erginzen, gedeutet. Die
geschichtliche Erfahrung zeigte jedoch
zugleich ein Herrschaftsprivileg im Zu-
sammenhang mit dieser Trennung auf
(vgl. HEYDORN 1970). So fordert denn
auch ARISTOTELES (vgl. 1965, S.259) tref-
fend, daBl die Arbeit in der MuBe ihr
Endziel hat, die MuBe jedoch nicht fiir
den Sklaven ist.

Bildung ist mit gesellschaftlichen Funk-
tionen verkniipft, die als Herrschaftsfor-
men realisiert werden. Es bleibt damit



die Frage nach den Moglichkeiten der
Entwicklung einer Bildung als freier
Selbstverwirklichung des Menschen. In
zahlreichen Bildungstheorien seit der
Antike kann das aus piddagogischer
Sicht erreichte Spektrum an Antworten
auf diese Fragestellung studiert werden.
Bezogen auf das Verhiltnis von Arbeit
und Bildung, sollen zwei Aspekte mog-
lichen Herangehens exemplarisch her-
ausgegriffen werden. Zunichst die Be-
tonung der produktiven Arbeit durch
Marx, die nicht (primir) aus péddago-
gischer Sicht erarbeitet wurde, sodann
die pddagogische Tradition einer weiten
und allgemeinen Bestimmung des Ar-
beitsbegriffes.

Der Arbeitsbegriff bei Marx. Mit dem
Entstehen der ,birgerlichen Gesell-
schaft” (vgl. HEGEL 1970, S.338ff.) wur-
den die Arbeitsprozesse weit liber das
bisher bekannte MaB hinaus entwickelt.
Insbesondere durch die Entstehung der
groBen Industrie, der maschinellen Pro-
duktionen, die sich auf immer neue For-
men von Arbeitsmitteln und Technolo-
gien stiitzen konnte, verdnderten sich

die bisherigen Lebensformen der Men- -

schen. Entscheidend fiir die Interpreta-
tion dieser Entwicklung hinsichtlich ih-
rer Konsequenzen fiir das Verhéltnis
von Arbeit und Bildung (vgl. BLAN-
KERTZ 1969 b) wurde hier die Theorie
von Marx. Klassisch ist beispielsweise
seine folgende Bestimmung geworden:
,Die moderne Industrie betrachtet und
behandelt die vorhandene Form eines
Produktionsprozesses nie als definitiv.
[...] Durch Maschinerie, chemische Pro-
zesse und andere Methoden wélizt sie be-
stindig mit der technischen Grundlage
der Produktion die Funktionen der Ar-
beiter und die gesellschaftlichen Kom-
binationen des Arbeitsprozesses um. Sie
revolutioniert damit ebenso bestindig
die Teilung der Arbeit im Innern der
Gesellschaft und schleudert unaufhér-
lich Kapitalmassen und Arbeitermassen
aus einem Produktionszweig in den an-
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deren. Die Natur der groBen Industrie
bedingt daher Wechsel der Arbeit, FluB
der Funktion, allseitige Beweglichkeit
des Arbeiters. Andererseits reproduziert
sie in ihrer kapitalistischen Form die
alte Teilung der Arbeit mit ihren kno-
chernen Partikularititen* (MARX 1969,
S.510f1.). Die groBe Industrie schafft da-
mit einerseits neue Anforderungen an
die Bildung der Menschen in Richtung
einer Erhohung ihrer Allgemeinbildung
(Fahigkeit zur Disponibilitit), wobei
dies nicht als einfache Entsprechung
ausgelegt werden kann (vgl. KARRAS
1958, S.126 ff.); andererseits erbringt die
Reproduktion der Trennung von Kopf-
und Handarbeit auch fiir die Bildung
,.knocherne Partikularititen”. Marx be-
tont neben seiner Kritik aber auch den
moglichen vorwirtsweisenden Charak-
ter der groBen Industrie als Produktiv-
kraft, die gesellschaftlichen Reichtum
fiir alle Menschen erschlieBen kann.
Fiir die Bildung hat dies eine direkte
Konsequenz: ,,Wir betrachten die Ten-
denz der modernen Industrie, Kinder
und Jugendliche beiderlei Geschlechts
zur Mitwirkung an dem groBen Werk
der gesellschaftlichen Produktion heran-
zuzichen, als eine fortschrittliche, gesun-
de und berechtigte Tendenz, obgleich
die Art und Weise, auf welche diese Ten-
denz unter der Kapitalherrschaft ver-
wirklicht wird, eine abscheuliche ist. In
einem rationellen Zustand der Gesell-
schaft sollte jedes Kind vom 9. Jahre an
ein produktiver Arbeiter werden, eben-
so wie kein arbeitsfihiger Erwachsener

wvon dem allgemeinen Naturgesetz ausge-

nommen sein sollte, namlich zu arbei-
ten, um essen zu konnen, und zu arbei-
ten nicht nur mit dem Hirn, sondern
auch mit den Hinden“ (MaRrRx 1971,
S.193). Unter Erziehung faBt Marx de-
mentsprechend drei Dinge: geistige Er-
ziehung, korperliche Erziehung und po-
lytechnische Erziehung, ,die die allge-
meinen Prinzipien aller Produktions-
prozesse vermittelt und gleichzeitig das
Kind und die junge Person einweiht in
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den praktischen Gebrauch und die
Handhabung der elementaren Instru-
mente aller Arbeitszweige* (MaRX 1971,
S.195). Die Arbeit als materielle Bedin-
gung der Selbstverwirklichung des Men-
schen wird als eine Grundlage der Bil-
dung des Menschen gesehen. Der Herr-
schaftscharakter der Bildung soll aufge-
hoben werden, indem als Perspektive
die Aufhebung der entfremdeten Ar-
beit, des Warenfetischismus und der
Trennung von Hand- und Kopfarbeit
steht.

Der Arbeitsbegriff in der pidagogischen
Tradition. Die marxsche Position ist
zwar fir die Entwicklung von Konzep-
tionen polytechnischer Erziehung und
Bildung besonders in den sozialistischen
Staaten zentral geworden (vgl. BLONS-
KU 1921), aber nicht die einzige Quelle
der heute vielfach geforderten Verbin-
dung von Arbeit und Bildung im Unter-
richt (fir den Sozialismus vgl. ALT/
LemM 1970/1971). Hier lassen sich aus
padagogischer Sicht eigenstindige An-
sitze von der Antike bis in die reform-
padagogische Bewegung des 20. Jahrhun-
derts verfolgen, die in etlichen Variatio-
nen immer wieder das Thema einer mog-
lichst vielseitigen Bildung von Kopf und
Hand ansprechen (vgl. FINTELMANN
1979). Diese Konzepte sehen keine Kon-
zentration auf die Erziehung durch pro-
duktive Arbeit notwendig gegeben. Da-
mit steht auch die Interpretation des Ver-
hiltnisses von Arbeit und Bildung im
Zusammenhang dkonomisch erforderli-
cher Titigkeiten selten im Mittelpunkt
der Uberlegungen. Aus pidagogischer
Sicht wird Arbeit vielmehr oft als Ge-
gensatz zu Spiel, MuBe, Erholung und
Freizeit gedeutet, also als eine bewubBte
Form der korperlichen und geistigen
Anstrengung verstanden. Mit der Aus-
pragung padagogischer Institutionen ent-
steht die Lehrerarbeit, die beispielsweise
zielgerichtete, organisierte, bewubBte,
planmaiBige, zeitokonomische und ergeb-
nisorientierte Bedingungen des Lehrens
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und Lernens zu schaffen oder umzuset-
zen hat. Derartige Bedingungen korre-
spondieren formal in vielerlei Hinsicht
mit produktiven Arbeitsprozessen. Sie
sind zumindest wie diese gegenstands-,
prozeB- und ergebnisorientiert. Sie sind
dennoch keine direkte 6konomische Pro-
duktionstitigkeit und auch nur unter
Vorbehalten mit dieser zu vergleichen,
besonders da das Auseinanderfallen mit
der produktiven Arbeitstitigkeit sich in
der Trennung von Hand- und Kopfar-
beit in padagogischen Prozessen deut-
lich dokumentiert. Gegeniiber urspriing-
lichen Belehrungen und Imitationen im
ArbeitsprozeB selbst pragen die padago-
gischen Institutionen immer differen-
ziertere Formen der Kopfarbeit aus.
Wichtig fiir die historische Entwicklung
der Erziehung wurde prinzipiell, da8
padagogische Theoretiker Gefahren die-
ser Trennung sahen und markierten, in-
dem sie vor allem auf die mangelnde
Breite menschlicher Bildung (fehlende
All- oder Vielseitigkeit) hinwiesen. Man
mag hier nur an die Erziehung des ,,Emi-
le“ nach Rousseau denken, in der ein
Adliger einen Handwerksberuf zu erler-
nen hat, oder an Pestalozzi, der die Bil-
dung von Kopf, Hand und Herz zu in-
tegrieren dachte, oder an neuere Ansiit-
ze der Arbeitsschulpidagogik (Reform-
pidagogik), wo beispielsweise handwerk-
liche und staatsbiirgerliche Erziehung
nach Kerschensteiner ineinandergreifen
oder im weiteren Sinne Versuche zu nen-
nen sind, die den Arbeitsbegriff auf das
geistige Arbeiten beziehen und hierbei
eine Verbesserung der Lehrmethodik an-
streben (Gaudig). SchlieBlich sind hier
besonders Ansitze zu beachten, die be-
strebt sind, die Arbeit und die weitere
Lebenspraxis in ein demokratischen Be-
dingungen angepaBtes Verhiltnis zur
Bildung zu setzen (etwa Dewey, Frei-
net). Nicht nur theoretisch wirkten die-
se oder andere Modelle, auch gab und
gibt es zahlreiche Versuche, in Modell-
schulen eine derartige Praxis ab-
zusichern - gegen den Strom”herkémm-



licher Schulpraxis (vgl. FINTELMANN

1979).

Von der Kindheit, Jugend und Schule
der Gegenwart ausgehend, dringen sich
zwei unserer heutigen Problemlage ent-
sprechende Fragenkreise an die eben
skizzierten Ansitze besonders auf: In-
wieweit ist es fiir die Heranwachsenden
einerseits sinnvoll, in einem arbeits-
freien Raum aufzuwachsen; was erbrin-
gen andererseits Versuche einer lber
Arbeitsunterricht ansatzweise gestalte-
ten Vorbereitung auf das spitere Arbeits-
leben?

Kindheit und Jugend im arbeitsfreiem
Raum. Zunichst geht es um das Pro-
blem der Bildung von Kindern und Ju-
gendlichen in Familie und Schule als ar-
beitsfreiem Raum. Wir haben uns mit
dem Phinomen einer zunehmenden Iso-
lierung der Heranwachsenden von kon-
kreter Arbeit auseinanderzusetzen. War
es fiir frithe Formen der Produktion
noch bestimmend, dal Heranwachsen-
de direkt (durch Imitationslernen) in
die Arbeitswelt einbezogen werden
konnten, so trat mit der Arbeitsteilung
und der Herausbildung gesellschaftli-
cher Herrschaftsschichten eine Differen-
zierung ein. Fir bestimmte - groBten-
teils privilegierte - Heranwachsende
wurden Bildung und direkte Teilnahme
am produktiven ArbeitsprozeB getrennt.
Die fiir Bildung damit freigesetzte Zeit
erlaubte Spezialisierungen, die mancher-
lei gesellschaftliche Bediirfnisse und
Herrschaftsfunktionen befriedigten. Zu
einem Freisetzungsproblem, das auch
breite Bevolkerungsschichten erfaBte,
wurde dies umfassend seit der Industria-
lisierung, wenngleich diese in ihren An-
fingen, wie Marx anschaulich im ersten
Band des ,,Kapitals“ schildert, Kinderar-
beit direkt einschloB. Dennoch bedurfte
es hier zunehmend einer elementaren
Schulbildung fiir alle, die erforderlich
wurde durch die Entfaltung produktiver
Sphiren der groBen Industrie selbst wie
auch aus der Notwendigkeit einer Ein-
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iibung des Verhaltens in die immer kom-
plexer versachlichten und entfremdeten
Lebensprozesse. Der dadurch immer
stirker werdende - mit den gewachse-
nen Verhaltens- und Wissensanforderun-
gen in Relation zu sehende ~ arbeits-
freie Raum der Kindheit und Jugend
scheint dabei durch zweierlei belastet:
Weil es einerseits die Tendenz der gro-
Ben Industrie ist, alle menschliche Ar-
beit zu nivellieren und den Menschen
als Anhingsel der Maschinen erschei-
nen zu lassen, wird die konkrete Arbeit
dequalifiziert (etwa im Vergleich zu
handwerklichen Titigkeiten). Anderer-
seits bedarf es zur Erhaltung und Wei-
terentwicklung der Industrie als der
neuen Grundform jeglicher Produktion
selbst jedoch einer zunehmend speziali-
sierten Arbeit, die in differenzierter
Form qualifiziert sein muB. Vor beiden
aber versagen sich Familie und Schule
als Orte der Vorbereitung konkreter Ar-
beit: Die Familien sind in den Formen
der Lohnarbeit von den Produktions-
mitteln getrennt, diese sind nicht mehr
Teil ihres Hauses, sondern ihnen fremd
geworden. Die Schule als staatliche In-
stanz verfligt ebenfalls iiber keine Mit-
tel zur Produktion. Ihre gesellschaftli-
che Zielstellung rlickt im Gegenteil auf-
grund der Struktur der groBen Industrie
selbst ab von einer direkten Vermittiung
produktiver Arbeitserfahrungen. Hinzu
tritt zudem immer stirker das Problem
der Verwaltung und Dienstleistung, ein
die grofe Industrie begleitender Proze8,
der quantitativ immer aufwendiger
wird, der Merkmale der Dequalifikation
(elementare Dienstfunktionen) wie Qua-
lifikation (mit entsprechendem gesell-
schaftlichen Status) trigt. Besonders aus
dieser Sphire heraus mag es, systemim-
manent betrachtet, als plausibel erschei-
nen, daB Bildung zunehmend als arbeits-
freier Raum realisiert wird, damit auch
sozusagen als Chance einer moglichst
vielseitigen geistigen Vorbereitung auf
das spatere Leben, hier besonders im Sin-
ne der Vorbereitung auf Verkehrsfor-
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men und ihre Beherrschung, Triebregu-
lierung und Entwicklung normenkon-
former Verhaltenspotentiale. Dennoch
spiegelt dieser Vorgang insgesamt einen
eigentimlichen  Entfremdungsproze8
der Heranwachsenden, denen der Sinn
spaterer konkreter (produktiver oder un-
produktiver) Tétigkeiten eine bloBe Ab-
straktion bleiben muB. Als Abstraktion
bleibt sie allerdings nicht ohne Wir-
kung. Beispielsweise konstatieren Sozio-
logen in der DDR (vgl. MEIER 1975,
S.1338), in der die Allgemeinbildung
fiir alle Schiiler intensiviert wurde und
einige Beziige auch zur Arbeitswelt auf-

- weist, daB die Arbeitsunzufriedenheit

vieler Jugendlicher steigt: Die Ausbil-
dung von Denkidealen steht den Dequa-
lifikationen der industriellen Arbeit be-
sonders kraB3 gegeniiber und fiihrt zu
Unzufriedenheit und Protest.

Als padagogisch reflektierte Kompensa-
tion dieser Ambivalenz k&nnte man be-
zeichnen: Die Schule soll - besonders
von curricularen Strategien ausgehend -
verstirkt Verbindungen von Bildung
und Arbeit herstellen, um der Isolation
und Entfremdung Jugendlicher von ih-
ren spiteren Titigkeiten entgegenzuwir-
ken und sie unter Umstdnden auch ge-
geniiber Dequalifikationen und man-
gelnder Mit- und Selbstbestimmung kri-
tik- und verdnderungsfihig zu machen.
Arbeitsunterricht und entsprechende
curriculare Strategien sind aber blof} re-
duzierte (exemplarisch ausgerichtete)
Formen einer partiellen Verbindung
von Arbeit und Bildung. Als Beispiele
lassen sich hier zwar Modellschulen an-
ftihren, die zeigen, daBl Arbeitsunter-
richt mit qualifizierenden Berufsab-
schliissen und Allgemeinbildung kein
Widerspruch sein miissen (vgl. RisT/
SCHNEIDER 1977), doch die Bildungspo-
litik ignoriert schon dies nachhaltig und
meint mit Verbindung von Bildung und
Arbeit iiberwiegend geistige Arbeit fas-
sen zu miissen. Die darin liegende ein-
seitige Kanalisierung auf Verhaltensqua-
litdten und Abstraktionsleistungen kann
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als ein Grunddilemma gegenwirtiger
Bildung bezeichnet werden. Giinstiger
scheint es da zu sein, einen mdglichst
weiten und praxisnah-offenen Stand-
punkt zu vertreten, der eine Verbindung
von Arbeit und Bildung nicht auf pro-
duktive Arbeit, sondern mehr auf die
Lebenspraxis iiberhaupt bezieht. Der
Vielfalt der hier bereits erreichten An-
sitze (insbesondere die Alternativschu-
len) steht die Schwierigkeit ihrer theo-
retischen und praktischen Wiirdigung
im Verhiltnis von Anspruch und erreich-
ter oder erreichbarer Wirklichkeit ent-
gegen, wie dies exemplarisch fiir De-
wey gezeigt werden konnte (vgl.
BoHNSACK 1976). In diesen offeneren
Ansitzen zeigt sich das Problem des Ver-
hidltnisses von Lebenspraxis und Bil-
dung.

SchluBfolgerungen. Die bisherigen Aus-
fiihrungen haben gezeigt, daf} pidago-
gische Ansitze historische und interdis-
ziplinire Anstrengungen unternehmen
miissen, um einerseits eine angemes-
senere Interpretation des Verhiltnisses
von Arbeit und Bildung zu erarbeiten
und um andererseits auch zu einer Ver-
dnderung der bestehenden Bildungspra-
xis durch beispielhafte Modelle beitra-
gen zu kénnen. .

Wer die Programme und Ideen der Pad-
agogen verfolgt, wird sich zundchst Wi-
derstindigkeiten gesellschaftlicher Pra-
xis gegen immer wieder in unterschied-
licher Form eingebrachte Vorschlige zu
einer Verbesserung der Verbindung von
Lebenspraxis (besonders als Arbeit) und
Unterricht eingestehen miissen. Den-
noch ist der groBe Sprung zu beriicksich-
tigen, der etwa mit der Einfithrung einer
allgemeinen Schulpflicht, der Lehr- und
Lernmittelfreiheit und der Zugangs-
berechtigungen gegeniiber der Schule
der Vergangenheit und den Formen der
Kinderarbeit gemacht wurde. Es ist dies
jedoch ein Fortschritt, der nur ansatz-
weise etwa in Versuchsschulen zu einer
groBeren Verbindung von Arbeit und



Bildung in dem radikalen Sinne gefiihrt
hat, daB} die Trennung von Hand- und
Kopfarbeit als Problem empfunden
wird, das es zu ,,10sen” gilt.

Wenn Arbeitsprozesse konstitutiv fiir
das menschliche Leben sind, dann
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bleibt zu fragen, wie die historischen For-
men von Arbeit auf die geltende Bil-
dungspraxis wirken und in positiver
und ethisch zu rechtfertigender Form
gegebenenfalls verdndert werden kon-
nen.
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