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Giinther Bohmes Bildungstheorie und die
Erwachsenenbildung in Volkshochschulen
Schnittstellen und Abgrenzungen

Hartmut Boger, Christiane Ehses

Zusammenfassung

Giinther Bibmes bildungstheoretische Publikationen werden hinsichtlich erwachsenenpii-
dagogischer Fragestellungen dargestellt, und es werden Querverbindungen zu der Pro-
grammatik der Volkshochschulen aufgezeigt. Dabei werden Impulse fiir die Erwachsenen-
bildung aufgegriffen und Aktualisierungen der von Bihme vertretenen humanistischen
Bildungstheorie skizziert. Am Ende werden Spannungsfelder und Zielkonflikte benannt,
mit denen Volkshochschulen bei der Realisierung ibres demokratischen Bildungsaufirags
zu ringen haben.

1. Erste Anndherung

In Giinther Béhmes reichhaltiger Bibliographie finden sich sehr wenig Aussagen, die
die institutionellen Bedingungen, Programme, Arbeitsfelder, Curricula und Angebote
der Volkshochschulen tangieren. So taucht der Name Giinther Béhme in den fachli-
chen Diskursen iiber Erwachsenenbildung auch kaum auf. Das bedeutet nicht, dass
die Volkshochschule fiir Gunther B6hme keine wichtige Rolle gespielt hitte. Biogra-
phisch begann seine berufliche Laufbahn 1954 als Dozent fiir Philosophie und Psy-
chologie an der Wiesbadener Volkshochschule, die er 24 Jahre lang als Vorsitzender
leidenschaftlich begleitete und gegeniiber Offentlichkeit und Politik vertrat. Und auch
die Hessischen Blitter fiir Volksbildung, deren Redaktion Bohme 40 Jahre lang, da-
von viele Jahre auch als Vorsitzender, angehorte, sind von Beginn an ein Verbands-
organ des Hessischen Volkshochschulverbandes.

Philosophie bzw. Selbstverstindnis von Volkshochschulen und Béhmes Vorstel-
lung von Bildung treffen sich durchaus in vielen Punkten, weshalb die Institution
Volkshochschule fiir den Wissenschaftler, Lehrenden, Publizisten und politisch akti-
ven Biirger B6hme identifikatorisches Potenzial bot. Wir werden aus dem weiten
Fundus seiner Bildungskonzeption versuchen, Querverbindungen zur Programmatik
der Erwachsenenbildung der Volkshochschulen zu ziehen. Zielsetzung dieses Bei-
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trags ist es, fruchtbare Gedanken fiir die Erwachsenenbildung der Volkshochschulen
»aufzufangen® und dort einzuspeisen, aber auch, Impulse weiterzudenken bzw. die
Bildungskonzeption von Giinther B6hme an die gegenwirtigen erwachsenenbildneti-
schen Anforderungen fiir die Volkshochschulen zu aktualisieren.

2. Facetten von Giinther Bohmes Bildungsverstandnis auf humanistischer Grundlage

Wir legen den Fokus auf die programmatischen Aussagen von Giinther B6hme, an
denen sich die Volkhochschulrealitit wiedererkennen und befruchten oder auch ab-
grenzen kann.

Eine umfingliche Kernaussage liefert Giinther B6hme in einer Publikation, die er
2008 veroffentlichte: ,,Bildung, damit ist eine brauchbare Definition des Begriffs er-
reicht, ist zu verstehen als die geistige Gestaltwerdung des Individuums und als die
permanente Steigerung der geistigen Kapazititen. Sie vollzieht sich in der Aneignung
der kulturellen Werte und Uberlieferungen als Pflege und Vermehrung tradierten
Wissens, als stetige Teilhabe an gesellschaftlichen Erkenntnissen, als Fihigkeit
schlieBlich, das individuelle Leben unter den Bedingungen der Gegenwart selbstver-
antwortlich zu fihren. Bildung steht unter dem dsthetischen Anspruch der Gestal-
tung von Welt und Person und der sittlichen Forderung nach einer menschenwiirdi-
gen Haltung.” (B6hme 2008, S., 154)

Mit dieser umfassenden Definition von Bildung macht B6hme sein Verstindnis
von der unbedingten Notwendigkeit einer umfassenden Allgemeinbildung deutlich,
deren Grundlagen in Familie, Schule und Gesellschaft gelegt werden miussen. Er
weist unermudlich darauthin, wie bedeutsam das Bewusstsein des gebildeten Indivi-
duums von sich selbst als eines ,,animal sociale sei, das immer zu seinen Mitmen-
schen in Beziechung stehe, also ,,Gemeinsinn® entwickle. Aber dies reiche noch nicht
aus, um sein komplettes Bild von sich in der Welt zu konstituieren. Dazu misse ein
Selbstbewusstsein als ,,homo metaphysicus® hinzutreten, das die Herkunft aus der
gottlichen Schépfung aufbewahre. So wichtig und unerldsslich die Auseinanderset-
zung mit der geistlosen, immer materialistischer werdenden Welt sei, die sich in ihrer
Gottlosigkeit gefalle, so notwendig sei die Bewahrung eines Traditionsbewusstseins,
das die Gewordenheit der Welt aus ihrem gottlichen Ursprung bewahre. Gerade der
Verlust der religiosen Dimension fithre zu der Sinnkrise der Gegenwart, die von
»Mechanikern® und ,,Programmierern® mit ihrem nur technisch-rationalistischen
Bewusstsein beherrscht werde. Der Verlust von Demut und Ehrfurcht vor der
Schopfung sei fiir die weltweite Zerstdrung der natiirlichen Lebensgrundlagen ver-
antwortlich (vgl. B6hme 2008).

Boéhme weist immer wieder mit Nachdruck daraufhin, wo er die geistesgeschicht-
lichen Grundlagen sieht, die dringend ins allgemeine Bewusstsein und damit in die
Verstindigung tber eine allgemeine, lebenslang wirksame Bildungsidee zurtickgeholt
werden missen: in der griechischen, rémischen und christlichen Antike. Er besteht
darauf, dass der Geist der Antike jedem Bildungsbedurftigen zu vermitteln sei und
sein Nachleben in den verschiedenen Feldern der Kultur vergegenwirtigt werden
musse.
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Nahezu alle Bohmeschen Texte sind durchwoben von bewundernden Sitzen zu
Goethes Universalbildung, die als allgemeines Vorbild — auch der Erwachsenenbil-
dung — dienen soll.

Wider die Verkiirzungen von Erwachsenenbildung

Diese zentralen Positionen ziehen sich als ,,roter Faden® durch seine vielfiltige Pub-
likationen, auch dort, wo er — was selten geschah — sich explizit auf die Erwachse-
nenbildung bezog (z. B. Bbhme 2005). Béhmes Referenzfeld ist auch hier die Kiritik
an einem , diffusen, unreflektierten Gebrauch des Wortes Bildung™ (B6hme 2005, S.
300). Seine Kritik wendet sich gegen Verkirzungen einer ,,Leitidee pddagogischen
Handelns“ zu einem fast ausschlieSlich gepflegten ,,Funktionswissen®, auch gegen
eine Reduzierung des Bildungsbegriffs auf ,,schlichte(r) Kompetenz oder Wissens-
vermehrung oder Fachkenntnis oder Spezialistentum oder selbstbestimmtes Lernen®
(ebd. S. 301).

Gegen diese Verkirzungen setzt Gunther Béhme die Notwendigkeit eines ge-
haltvollen, Traditionen verarbeitenden, gesellschaftlich tragfihigen, wissenschaftlich
gestiitzten und individuell auszustattenden Bildungsbegriffs fur die Arbeit in Bil-
dungsinstitutionen. Er plidiert dafiir, die Erwachsenenbildung in die Pflicht zu neh-
men, den , Menschen in seiner Ganzheit wahrzunehmen und das ,,von der Bil-
dungstheorie Geforderte Allgemeine zu praktizieren® sowie die fir die Zukunft ge-
brauchten Fihigkeiten im Angebot zu beriicksichtigen (ebd. S. 302 f.). An anderer
Stelle (vgl. Bohme 2014) zihlt er die zu vermittelnden Fahigkeiten als Auftrag der
Erwachsenenbildung auf: Die ,,unentbehrliche Vermittlung* technischer und techno-
logischer Erkenntnisse und Fertigkeiten, die Befestigung cines mathematischen
Grundwissens, die Weckung gestalterischer Krifte durch eine musische Erziechung,
die Grundlagen des Englischen als der Hauptsprache einer sich globalisierenden Zivi-
lisation, schlieBlich die religidse sowie eine ,,philosophisch vertiefte politische Bil-
dung® (vgl. ebd., S. 230). Um diesen Auftrag zu erfiillen, reicht es aus Sicht von
Boéhme nicht aus, nur auf individuelle Bildungsbediirfnisse und zeitgebundene An-
forderungen zu reagieren. Mit letzterem Hinweis adressiert er kritisch eine Positionie-
rung des Deutschen Volkshochschulverbandes von 1978 (vgl. Deutscher Volkshoch-
schulverband 1978).

Der Teilnehmerorientierung, zwingende Konsequenz des Partizipationsgedan-
kens und tragendes Prinzip einer diskursiv verstandenen Erwachsenenbildung, stand
Bohme skeptisch gegeniiber. Er vermutete darin eine von ihm kritisch bedugte
»Nachfrageorientierung® der Volkshochschulen und damit eine zu unreflektierte
Hinwendung zum ,,Kunden® und zur marktférmigen Verwertbarkeitslogik. Man tut
Giinther B6hme gewiss nicht unrecht, wenn man ihn eher in die Tradition der stoff-
und wertevermittelnden Volksbildung stellt, die weitgehend durch belehrende Vor-
tragstitigkeit gekennzeichnet war. Sein Unterrichtsstil war stets professoral vortra-
gend, die Rolle der Teilnehmenden beschrinkte sich im Wesentlichen auf das Fra-
genstellen. Dabei hat er als Dozent der Erwachsenenbildung an der Wiesbadener
Volkshochschule zwischen 1954 und 2016 (!) eine sehr grof3e und stabile ,,Horerge-
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meinschaft® erobert und wurde tiberaus verehrt. Das Verstindnis von Erwachsenen-
bildung als diskursivem Prozess oder als gemeinsamer Suchbewegung in Arbeitsge-
meinschaften, wie sie vor allem Eduard Weitsch und anderen demokratischen Re-
formern der Erwachsenenbildung in der Weimarer Zeit vorgeschwebt hat, ist ihm
cher fremd geblieben (vgl. Weitsch 1926).

3. Volkshochschulen zwischen Teilnehmerorientierung und
institutionellen Setzungen

Die heute vorherrschend praktizierte Erwachsenenbildung in Volkshochschulen —
und hierin unterscheidet sie sich von dem eher tradierten Verstindnis Glinther Boh-
mes — ist dagegen idealiter geleitet von einem Verstindnis von Lehren als Ermdgli-
chen und Begleiten von partizipativen Lernprozessen. Dabei kénnen sich Volks-
hochschulen nicht nur befliigeln lassen von einem ,,Bildungskanon®, wie von Gin-
ther B6hme vertreten. Sie missen einerseits reagieren auf aktuelle gesellschaftliche
Herausforderungen, Sorgethemen etc. und in diesem Feld stetig Bedarfe identifizie-
ren und neue Formate suchen. Beispiele sind die Grundbildung oder die politische
Bildung. Ein Ansatz, der bestrebt ist, objektive Sachverhalte des zu Lernenden mit
der subjektiven Erfahrungssituation der Lernenden zusammenzubringen, ist Hans
Tietgens Ansatz der Teilnehmerorientierung. Fir Tietgens, dem Nestor der Erwach-
senenbildung in der Bundesrepublik — und Zeitgenossen von Gunther B6hme —, be-
deutet Teilnehmerorientierung fur die Institutionen durchaus, im Sinne eines antizi-
pativen Planungshandelns tiber rein individuelle Bedtrfnisse hinaus Themen zu iden-
tifizieren und Angebote zu setzen. ,,Teilnehmerorientierung meint also auf der mak-
rodidaktischen Ebene nicht, sich allein an den unmittelbar erkennbar werdenden Be-
durfnissen potentieller Teilnehmer zu orientieren.” (Tietgens 1992, S. 82)

Dieser Ansatz, der fiir die Volkshochschularbeit identititsstiftend ist, ist inspiriert
von ,,Bildung als Reflexionsvorgang® als ,,Erinnerung daran, was fir ein Bild vom
Menschen dahinter steht™, es geht um die ,,Unterstiitzung individueller Entfaltung
(Tietgens 1992, S. 87). Insofern antizipiert erwachsenenpidagogisches Planungshan-
deln ,,humanitire Potenziale” (ders., S. 88) und verfolgt letztlich eine dhnliche Ziel-
richtung wie der humanitire von der Selbstentfaltung und Selbstbestimmung geleitete
Bildungsgedanke Gunther Béhmes. Er akzentuiert aber den Modus der Aneignung —
also die Integration des Gelernten in den individuellen Erfahrungskontext — der in
den bildungsphilosophischen Schriften von Giinther B6hme nicht beleuchtet wurde.
Wenngleich dieser der Erwachsenenpiddagogik attestiert, anders als die Schule ,,gar
nicht anders als autorititsfrei oder zumindest autorititsfern® agieren zu kénnen (vgl.
Bohme 2014, S. 224).

Wir werden anhand der aktuellen Standortbestimmung des Deutschen Volks-
hochschulverbandes aufzeigen, wie Volkshochschulen das humanistische Bildungs-
konzept realisieren und zeitgemill umsetzen.
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Standortbestimmung in der Pluralitit — Das ,,blaue Buch* der Volkshochschulen

Die Positionsbildung des Deutschen Volkshochschulverbandes von 1978 ist von die-
sem in einem zweijahrigen breiten innerverbandlichen Beratungsprozess zwischen
2009 und 2011 aktualisiert bzw. im Grundsatz neu erstellt worden. Unter dem Titel
,»Die Volkshochschule — Bildung in 6ffentlicher Verantwortung™ haben sich die
Volkshochschulen, so plural und heterogen sie sich in ihren Programmprofilen auch
zeigen, auf gemeinsame Leitprinzipien, einem tberregional gemeinsamen Angebots-
kern und die Ubergreifenden zuktnftigen Herausforderungen verstindigt. Die neue
Standortbestimmung der Volkshochschulen ist das Ergebnis einer intensiven Selbst-
verstindnisdiskussion, die zeigt, dass bei aller Vielfalt noch ein gemeinsam getragenes
Bildungsverstindnis und gemeinsame programmatische Zielvorstellungen existieren.
Volkshochschulen sind verbunden durch einen gemeinsamen Wertekontext, der
die Erwachsenenbildung als 6ffentlich verantwortet und in einem zivilgesellschaft-
lich-demokratischen Selbstverstindnis begreift. Leitend sind fiir sie die Prinzipien der
Aufklirung und der Chancengerechtigkeit. Insofern sind die Volkshochschulen das
realisierende Langzeitprojekt fir die ,,Umsetzung des humanistischen Gedankenguts
heute und in der Zukunft (Deutscher Volkshochschulverband 2011, S. 10). Aus die-
sen grundlegenden und unveriuBerlichen Gedanken heraus entwickelten die Volks-
hochschule im Laufe der Jahrzehnte, insbesondere in den 1970er und 1980 Jahren,
neue Orientierungen, die ,,Begriffe wie Emanzipation, Partizipation und schlieSlich
Integration und Inklusion® zu ,Leitwerten” von Volkshochschule werden lieBen
(ebd. S. 11). Dabei, so verdeutlicht die Selbstverstindnisdiskussion der Volkshoch-
schulen, sind immer wieder neue reflexive Anstrengungen erforderlich, der eigenen
Identitit und dem Auftrag unter sich verindernden Bedingungen gerecht zu werden.
Die Herausforderung besteht, seit es Volkshochschule gibt, darin, in ganz unter-
schiedlichen Bevoélkerungsgruppen Bildungsbereitschaft zu wecken und aktuelle Bil-
dungsbediirfnisse mit den grofien gesellschaftlichen Zukunftsanforderungen zu ver-
binden (vgl. ebd. S. 12).
Als weitere programmatische Prinzipien im Sinne einer gemeinsamen Klammer
fur Volkshochschularbeit werden aufgefiihrt:
® Umfassende Offenheit: Das meint, dass der Zugang nicht beschrinkt ist durch
formale Schulabschlisse, soziale Schichten, Einkommensgruppen, Milieus und
Kulturen etc. Volkshochschulen sind offen fiir unterschiedliche Meinungen und
sie bemithen sich um wohnortsnahe, barrierefreie Riume. Fine soziale Preisge-
staltung erleichtert den Zugang.
= Orte des Lernens und der Begegnung: Volkshochschulen sind soziale Orte, in
denen nicht nur Wissensvermittlung, sondern auch gemeinsame Aktivititen un-
terschiedlicher Milieus, Kulturen und Generationen stattfinden.
= Anschlussstellen lebensbegleitenden Lernens: Volkshochschulen sprechen bio-
graphisch begriindete Lern- und Bildungsmotive Erwachsener an und gestalten
sie (z. B. friher Versiumtes nachholen, vorhandene Qualifikationen und Schlis-
selkompetenzen erweitern, neue Anforderungen meistern) (vgl. ebd. S. 15).
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= Ein vielfiltiges Programmangebot: Volkshochschulen verfiigen tiber ein reiches
Bildungsangebot, welches tiber Qualifikationen hinaus auch selbstzweckhaft Bil-
dung anregt und beférdern méchte. ,,Es ging und geht um mehr als fachliche
Qualifizierung und nachholendes Lernen zur Beschiftigungsfihigkeit. Der Auf-
trag der Volkshochschulen muss ein integrativer bleiben oder wieder werden®
(Sptink/Stssmuth 2011, S. 474).

=  Ganzheitliches Bildungsverstindnis: Die Bildungspotenziale jedes Menschen ha-
ben Vorrang gegeniiber seinen Bildungsdefiziten. Dies entspricht dem humanisti-
schen Bildungsideal, den Menschen in seiner Ganzheit zu sehen. ,,Deshalb halten
die Volkshochschulen eine Reduktion der Weiterbildung auf die Steigerung der
Beschiftigungsfihigkeit fir kontraproduktiv® (vgl. Deutscher Volkshochschul-
verband 2011, S. 20). Dieser Gedanke wird durch das Einnehmen des Subjekt-
standpunkts verstirkt: ,,Die Konzentration auf die Weiterbildung fir den Beruf
unterschitzt die Notwendigkeit, den Menschen in seinem Bediirfnis nach Zuge-
hérigkeit und Teilhabe zu entsprechen. Er will als Subjekt, nicht als Objekt waht-
genommen werden, nicht eingeordnet in Systemzwinge und als bloBer Erftller
von Funktionen.” (Sprink/Stissmuth 2011, S. 474).

Zielkonflikre

Diese programmatischen Selbstvergewisserungen der Volkshochschulen sind schon
deshalb notwendig, als Volkshochschulen mit konfligierenden Rationalititen zu
kimpfen haben, die viel Balancearbeit erfordern, um das Selbstverstindnis immer
wieder neu zu konstitutieren. Spannungsfelder lassen sich zum Beispiel markieren
durch das Aufeinandertreffen von pidagogischem Handeln und burokratischen Vor-
gaben, wie sie insbesondere durch Fremdanforderungen in Programmen auftreten, in
denen Volkshochschulen als Dienstleister — zum Beispiel far die Integration — in
Kommunen, Bund und Lindern in Anspruch genommen werden. Auch ist das Prin-
zip ,,Bildung in 6ffentlicher Verantwortung® immer wieder neu zu rechtfertigen und
zu legitimieren. Verbetrieblichungsprozesse, die seit den 1990er Jahren betriebswirt-
schaftliche Effizienz zu einem Kernkriterium 6ffentlicher Einrichtungen werden lie-
Ben, kollidieren mit dem demokratischen Bildungsauftrag. Klaus Meisel erinnert im-
mer wieder daran, dass ,,ein konsequenter Aufbau zur sogenannten ,,Vierten Sdule®
unterblieben sei und stattdessen eher restriktive Entwicklungen hinsichtlich der 6f-
fentlichen Verantwortung in der Weiterbildungspolitik zu verzeichnen seien. Diese
Tendenzen lieBen sich auch in der konzeptionellen und didaktischen Diskussion be-
obachten (z. B. Meisel 2011, S. 62 ff.). Nuissl von Rhein (2007, S. 19 f.) konstatiert
eine ,,Januskopfigkeit™ der Zieldefinitionen ékonomischer und pidagogischer Ziele,
,wenn das Ansteuern eines Werteziels nicht mit dem Erreichen eines bettiebswirt-
schaftlichen Ziels erreichbar ist™. Diese Spannungsfelder verfithren Volkshochschu-
len dazu, zuweilen in unmittelbarkeitsverhaftete Uberlebensstrategien als Institution
zu gleiten.

Dieses ,,Gleiten® allerdings — so sehr es auch von professoralen Bildungsidealis-
ten wie etwa Béhme immer wieder kritisiert wurde und wird — ist freilich fir Institu-
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tionen der demokratischen Volksbildung oft auch iberlebensnotwendig: Die Volks-
hochschulen sind nun einmal zu Anbieterinnen auf einem vielgestaltigen Weiterbil-
dungsmarkt geworden, an dem sie nur bestehen kénnen, wenn sie — angesichts der
kirglichen Bezuschussung durch die 6ffentliche Hand — kaufkriftige Nachfrage gene-
rieren. Vor der wichtigen Teilnehmerorientierung steht unter diesen Voraussetzungen
oftmals die noch wichtigere Nachfrageorientierung. Es ist sicher erstrebenswert, dem
Wahren, Schénen und Guten in der Erwachsenenbildung zu dienen und damit einem
humanistischen Bildungsideal zu entsprechen. Aber dieses Ideal hat aufgrund der
skizzierten Gegebenheiten nur gebrochen in der Praxis der demokratischen Volksbil-
dung seine Entsprechung gefunden. Wie sollen denn die Volkshochschulen mit ihren
betrieblichen Vorgaben umfinglich ein humanistisches Bildungsideal realisieren, das
in der gesamten Gesellschaft keinen Ort hat?

Dennoch, oder auch gerade deshalb ist es — dialektisch gedacht — wichtig, dass die
Erwachsenenbildung immer wieder Reflexionsarbeit leistet und sich die Wurzeln ih-
rer Arbeit vergegenwirtigt. Die Volkshochschulen kénnten einer der wenigen letzten
Orte sein, in der selbstzweckhafte Bildung noch erfahrbar ist. Aufgrund dieser neu
auszutarierenden Ambivalenz zeigen sich in der Programmpalette der Volkshoch-
schulen die Spannungsbégen zwischen etfordetlicher Wirtschaftlichkeit/ Effizienz auf
der einen und der enzyklopddischen Breite des Bildungsangebots auf der anderen Sei-
te sowie die Zwinge der Unmittelbarkeit einerseits und das Wissen um die universa-
len, auf Dauer gestellten Themen andererseits als stindige Herausforderungen.

Insofern liefern Gunther Béhmes Plidoyers erinnerungswerte Impulse fir eine
humanistische Bildungskonzeption, die das Allgemeine im Selbst- und Weltaufschluss
als demokratisches Zugangs-, Programm- und Vermittlungsprinzip zum zentralen
Fokus hat.
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