Rainald Merkert
Rundfunk und Bildung

Als die erste deutsche Rundfunkgesellschaft gegriindet wurde, im Mai 1922, gab
man ihr den Namen ,,Deutsche Stunde. Gesellschaft fiir drahtlose Belehrung und
Unterhaltung®. Die Verfiigung des Reichspostministers vom 24. Oktober 1923,
die den fiinf Tage spiter beginnenden regelmifligen Programmdienst rechtlich’
ermoglichte, trug hingegen den Titel ,Einfilhrung eines Unterhaltungs-Rund-
funks in Deutschland“. Dennoch war damit die Belehrung als Zielsetzung fiir
das neue Medium keineswegs aufgegeben. Uberdies erdffnete schon im Januar
1926 die iiberregionale Deutsche Welle ihr Programm, und sie wollte ausdriick-
lich den Unterhaltungsrundfunk ,,als Volksbildungsmittel ersten Ranges der gan-
zen Nation zuginglich® machen, wollte ,edelste Volksbildungsarbeit leisten®.
Ihr Programm sollte, im Gegensatz zum Kino, auf eine kulturell denkbar hohe
Stufe gestellt werden. Es sollte den Horern ,,den unmittelbaren Kontakt mit dem
geistigen Leben unseres Volkes® vermitteln, zugleich aber auch ,das Volk in
Stadt und Land wirtschaftlich férdern, zum Beispiel in Form von Nachrichten
und Berichten aus der Wirtschaft.

Dieses urspriingliche Volksbildungsengagement wurde durch die Nationalso-
zialisten griindlich pervertiert. Sie ersetzten Belehrung und Bildung durch Pro-
paganda und Manipulation. Die Deutsche Welle wurde als ,Professorenwelle®
diskriminiert. Nach 1945 sahen die Siegermichte im Rundfunk das geeignete
Medium zur Re-education der Deutschen und versuchten es entsprechend einzu-
setzen. Tatsichlich war das Radio nach dem Zusammenbruch fiir einige Jahre
nicht nur das wichtigste Informationsmedium, sondern auch der wichtigste Kul-
turtriger und Kulturvermittler. Es erméglichte die Teilnahme am geistigen Le-
ben der Zeit wie nie zuvor und wie auch in spiteren Jahren nicht mehr. Nicht
zuletzt dieser Tatbestand erklirt, weshalb der Rundfunk Sache der Linder ist,
auch heute noch, obwohl sich die Zeitumstinde und die Programminhalte be-
trichtlich verindert haben: Die Kulturhoheit liegt in der Bundesrepublik bei den
Landern.

In den Rundfunkgesetzen der meisten Linder wird den Landesrundfunkan-
stalten ein dreifacher Programmauftrag erteilt: Information, Unterhaltung, Bil-
dung; in einigen Gesetzen wird die Bildung sogar an erster Stelle genannt. Und
in den Richtlinien fiir die Sendungen des Zweiten Deutschen Fernsehens heifSt es
ebenfalls: ,Das Programm soll umfassend informieren, anregend unterhalten
und zur Bildung beitragen.“ Neben Information und Unterhaltung ist der dritte

36



Rundfunk und Bildung

zentrale Begriff also nicht mehr Belehrung oder Volksbildung, sondern Bildung.
Damit hat man den Rundfunk, Horfunk und Fernschen, gewifl nicht nur, aber
doch auch unter den Bildungsgedanken gestellt, der gerade in Deutschland sich
einer lingeren Tradition erfreut.

Freilich hat man sich damit auch die Unklarheiten und Belastungen dieses Be-
griffs aufgeladen. Dies wurde besonders seit Mitte der 60er Jahre deutlich, nach-
dem Georg Picht im Februar 1964 ,Die deutsche Bildungskatastrophe“ progno-
stiziert hatte und dabei von der Grundthese ausgegangen war: ,Bildungsnot-
stand heiflt wirtschaftlicher Notstand.“ Damals gerieten die bis dahin dominie-
renden Bildungsvorstellungen endgiiltig ins Wanken; die Bildungspolitik fand
gesteigerte Aufmerksamkeit, und auch die Rundfunkanstalten stellten sich in ih-
ren Dienst, nicht zuletzt wohl auch als Folge ihres Verstindnisses von Aktuali-
tit. Dabei gaben sie dem Bildungsauftrag eine neue Interpretation, setzten zu-
mindest neue Akzente. Hingegen hielten sich die Bildungstheoretiker nicht nur
damals nahezu ausnahmslos abseits. Bis heute trugen sie nichts bei zur
Beantwortung der Frage, wie der Programmauftrag Bildung durch ein Massen-
medium einzuldsen sei. Sie iiberlieRen das den Journalisten und Politikern.

Im folgenden soll auf die Wandlungen im Verstindnis des Bildungsauftrags
und die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die gegenwirtige Lage einge-
gangen werden. Zunichst jedoch mufl die Bildungsproblematik als solche knapp
skizziert werden, weil nur so ein adiquater theoretischer Rahmen fiir dieses Vor-
haben zu gewinnen ist.

Der Bildungsbegriff und seine Genese

In einer kleinen Studie! hat Friedhelm Nicolin gezeigt, daf das Bildungsproblem
seinen Ursprung in der Aufklirung hat. Doch identifiziert er Aufklirung nicht
mit jener historischen Epoche, die sich selbst diesen Namen gegeben und ihn bis
heute behalten hat. Vielmehr versteht er darunter ein bestimmtes menschliches
Phinomen, nimlich die Besinnung und den Riickbezug des Menschen auf seine
rationalen Krifte, auf seine Vernunft. Historisch faflbar hat es eine so verstan-
dene Aufklirungsbewegung erstmals im 5. Jahrhundert vor Christus gegeben,
als in Griechenland die Sophisten auftraten und Protagoras den beriihmt ge-
wordenen Homo-mensura-Satz formulierte: ,Der Mensch ist das Maf aller Din-
ge.* .

In Gesellschaften, in denen ,das Gegebene®, die Ordnung der Natur und der
Menschenwelt als fraglos selbstverstindlich gilt, kann Erziehung nur im Einfii-
gen der Heranwachsenden in diese Ordnung bestehen. Dieses Verstindnis des
padagogischen Prozesses bezeichnet man auch als Institutionsmodell der Erzie-
hung. Wenn jedoch die bestehenden Ordnungen fragwiirdig werden, aus wel-
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chen Griinden auch immer, findet eine Wende des Denkens statt. Die Aufmerk-
samkeit gilt nicht mehr jenen Ordnungen, die den Menschen bisher getragen ha-
ben, sondern den eigenen Kriften, den Kriften der menschlichen Vernunft. Mit
ihrer Hilfe versucht er neue, bessere Orientierungssysteme zu begriinden.

Insofern sind alle Aufklirungsbewegungen stets durch eine zweifache Ten-
denz zu charakterisieren. Zum einen wollen sie ,aufkliren, also Licht bringen
in das Dunkel der bestehenden Verhiltnisse, sie als irrational erweisen. Sie wol-
len das blof Uberlieferte durchleuchten, wobei die menschliche Vernunft die
Sonne ist, die fiir Licht und Helligkeit sorgt. Deshalb ist allen Aufklirungsepo-
chen die Distanzierung von Traditionen und religiésen Dogmen gemeinsam, das
Aufbegehren gegen die iiberkommenen Autorititen, der Ruf nach Demokratie.

Neben diesem kritischen Programm steht zum anderen die Forderung nach
verniinftiger Gestaltung der gesamten Lebenswirklichkeit. Das Bestehende soll
nicht nur kritisiert, es soll verbessert werden. Und damit bekommt die Bildung
zentrale Bedeutung, Bildung nicht nur verstanden als Kritikfahigkeit, sondern
zugleich als intellektuelle Ausstattung und Befihigung des Menschen zur selbst-
bestimmten Fithrung seines Lebens wie zur verniinftigen und damit menschen-
wiirdigen Gestaltung seiner Lebensverhiltnisse. Somit erhilt die Padagogik eine
neue Dimension. Sie hat nicht mehr nur das Einfiigen ins Bestehende zum Ziel,
sondern auch dessen Kritik und Verbesserung; und dazu gentigt nicht mehr wie
bisher das Lernen des Kindes im tiglichen Umgang mit den Erwachsenen. Auf
dem Hohepunkt der neuzeitlichen Aufklirung, also um die Mitte des 18. Jahr-
hunderts, setzte sich bei uns zur Bezeichnung dieser neuen pidagogischen Di-
mension der Begriff Bildung durch.

Nicolin betont diese Herkunft des Begriffs aus der geistigen und gesellschaftli-
chen Bewegung der Aufklirung und legt dann dar, dafl sie auch den modernen
Wissenschaften zum Durchbruch verholfen und damit den wissenschaftlich-
technischen Fortschritt in Gang gesetzt hat. Dieser wiederum konnte nur gelin-
gen, wenn der einzelne ausreichend qualifiziert wurde, um in den Dienst des
Fortschritts gestellt werden zu konnen. So aber wurden unversehens Niitzlich-
keit und Brauchbarkeit fiir die neue Gesellschaft zu obersten Bildungszielen. Es
zeigten sich die freiheitsfeindlichen Tendenzen der Aufklirung, und zu ihrem
Aufweis kann sich Nicolin sowohl auf Horkheimer und Adorno als auch auf Jas-
pers und Guardini berufen. Wissenschaft und Technik wurden entwickelt zur
Verbesserung der menschlichen Verhiltnisse, zur ,Rationalisierung® aller Le-
bensbereiche. Aber diese Rationalisierung verselbstindigte sich und zeigte Ziige
einer neuen Form von Unfreiheit und Unmenschlichkeit. ,,Aufklirung ist umge-
schlagen in das, was sie einst bekampfte.®

Erst vor diesem Hintergrund, so eine zentrale These Nicolins, versteht man
den Neuhumanismus und sein Bildungsverstindnis, das bis zur Mitte unseres
Jahrhunderts bei uns das vorherrschende war. Es ist eine Reaktion auf das Um-
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schlagen der Aufklirung, eine Art zweiter Versuch, deren urspriinglich humane
Ziele doch noch zu erreichen. Deshalb die Forderung Wilhelm von Humboldts,
die Bildung diirfe nicht ,unrein® werden, das heifit, sie diirfe nicht von Brauch-
barkeits- und Effektivititserwigungen bestimmt sein. Oder mit seinen Worten:
Es darf nicht sein, daf} ,,der Mensch dem Biirger geopfert wird“. Selbstverstind-
lich sicht auch Humboldt die Notwendigkeit einer speziellen Berufsausbildung;
aber ihr ist die allgemeine Menschenbildung nicht nur zeitlich voranzustellen, sie
ist auch von hoherem Wert.

Fiir den Neuhumanismus hat Bildung die ungestérte und harmonische Entfal-
tung aller Krifte des Individuums zum Ziel. Da er jedoch dieses Ziel aus der
Frontstellung gegen die skizzierte Fehlentwicklung der Aufklirung formuliert,
gerit er nahezu zwangsliufig ebenfalls in eine charakteristische Fehlentwicklung.
Er zerteilt, was doch zusammengehort. Diese Zweigleisigkeit fithrt einerseits zu
einer Vernachlissigung, ja Miflachtung der Berufs- und Arbeitswelt, andererseits
zu einer abseitigen, lebensfernen, zudem nur einer Minderheit vorbehaltenen Bil-
dung. Der Protest gegen die friihzeitige Einpasssung des Individuums in seine
zukiinftigen gesellschaftlichen Funktionen und das Eintreten fiir die ,Mensch-
lichkeit des Menschen® brachten das keineswegs beabsichtigte Resultat einer von
den Realititen des Lebens sich selbst abschneidenden Bildung hervor, die sich
selbst in den Elfenbeinturm der Unwirksamkeit einsperrt und die der Humanitit
feindlichen Verhilmisse der konkreten Arbeitswelt sich selbst iiberlifit. Wie die-
ser Prozef im einzelnen ablief, wie aus dem urspriinglichen Ziel einer allseitigen
Entfaltung der menschlichen Krifte die Aneignung eines duflerlichen Wissenshe-
stands wurde, das ist hier nicht darzustellen.

Hier geht es nur darum, den ,sachlichen Gehalt der geschichtlichen Positio-
nen festzuhalten. Wenngleich beide in ihrer geschichtlichen Gestalt ihre cigent-
liche Intention nicht verwirklichen konnten, so stellen sie doch die zwei Grund-
méglichkeiten der Verwirklichung von Bildung dar. Bei einer kritischen Erncue-
rung des Bildungsbegriffs miissen deshalb beide zu ihrem Recht kommen. Zum
cinen muf§ Bildung ,die Gestalt einer groffen gesellschaftlichen Lernanstrengung
auf berufliche Nutzbarkeit hin“ annehmen, wie Nicolin formuliert, denn wir
konnen nicht einfach auf die weitere Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnis und
technischen Fortschritts verzichten. Der Mensch von heute muf fiir die Berufs-
welt qualifiziert werden; iiberdies erméglicht auch sie Selbst- und Sinnbestiti-
gung. Da eine so verstandene Bildung aber auch heute in der Gefahr steht, den
einzelnen gesellschaftlich zu vereinnahmen, muf Bildung zum anderen darauf
bedacht sein, das personale Selbstsein zu fordern, freilich ohne dabei das neuhu-
manistische Pathos der Subjektivitit des Individuums zu erneuern. Wenn Bil-
dung auch Selbstsein erméglichen und dazu ermutigen soll, so deshalb, weil der
Mensch nicht in seinen gesellschaftlichen Funktionen aufgeht und auch nicht
blofler Schnittpunkt sozialer Einfliisse ist.
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Nicht nur der historische Riickblick zeigt, dafl beide Positionen in Spannung
zueinander stehen. Gleichwohl gehéren sie zusammen. Bildung darf also nicht
reduziert werden auf eine Allgemeinbildung, die sich um die wirtschaftlichen,
sozialen, politischen Aufgaben nicht kiimmert, aber auch nicht auf eine berufli-
che Spezialbildung, die sich tiber den gesellschaftlichen Verwertungszusammen-
hang hinaus allenfalls ein bifichen um Horizonterweiterung bemiiht. Beide An-
sitze, von ihren Fehlentwicklungen befreit, gehren zusammen. Zugleich muf§
man sehen, daf} beider Einheit nicht durch duflere Harmonisierung oder Verein-
heitlichung zu erreichen ist, dafl vielmehr die Spannung zwischen ihnen ausge-
halten werden muf}. Nicolin spricht von der ,,Spannungseinheit von permanenter
Qualifikation im Lebensprozefl und Bewihrung der Humanitat“. Zwar hief§ es
auch schon im Bildungsgesamtplan der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungs-
planung: ,Allgemeine und berufliche Bildung diirfen nicht mehr getrennt gese-
hen werden.“ Daf} zwischen beiden gleichwohl ein Spannungsverhiltnis besteht,
scheinen die Autoren dieses Plans hingegen zu tibersehen.

Der Bildungsauftrag des offentlich-rechtlichen Rundfunks

Die skizzierte historisch-kritische Analyse des Bildungsbegriffs ist sehr geeignet
zur Interpretation des Bildungsauftrags des Rundfunks, aber auch um dessen
wechselnde Auslegung seit 1945 verstindlich zu machen.

Sieht man einmal von der versuchten Inpflichtnahme des Rundfunks zur Re-
education des deutschen Volkes durch die Siegermichte ab, so lafit sich ohne all-
zu ungebiihrliche Vereinfachung sagen, dafl der Bildungsauftrag zunichst im
Sinn des verengten neuhumanistischen Ansatzes verstanden wurde, jenes Ansat-
zes, der Bildung auf ,Bescheidwissen® reduziert und die Dimension des Allrags-
handelns weitgehend ignoriert, wobei die Kenntnisse, die man als Gebildeter ha-
ben muR, vorwiegend literarischer, musischer, kiinstlerischer Art sind. Anders
gesagt, man interpretierte den Bildungsauftrag als Auftrag zur Kulturpflege;
Kultur aber nicht verstanden im Sinn der Kulturanthropologie, sondern im Sinn
der héheren, geistigen Kultur, also jener Themen und Bereiche, die Gegenstand
der Kulturseiten in den Zeitungen sind. Dementsprechend wurde in allen Hau-
sern eine Abteilung oder Hauptabteilung Kultur eingerichtet, die die Gebildeten
tiber das Kulturleben informierte. Zugleich freilich war man auch bestrebt, einen
eigenen Beitrag zur Kultur einzubringen, entwickelte etwa das Horspiel als eige-
ne literarische Gattung, wandte sich spiter mit besonderem Ehrgeiz dem Fern-
sehspiel zu und unterhilt bis heute mit groflem finanziellem Aufwand eigene
Rundfunksinfonieorchester. Zwar wurde bereits 1945 auch der Schulfunk wieder
eingerichtet, aber selbst er war mehr dramaturgisch als didaktisch konzipiert.

Als das Fernsehen etabliert wurde, begegneten ihm die Gebildeten mit kultur-
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kritischer Abneigung. Es war ein Produkt der technisch-okonomischen Welt, ein
blofles Zivilisationsprodukt. Konsequenterweise forderten seine Anwilte, man
misse die bestrittene kulturelle Bedeutung des neuen Mediums unter Beweis
stellen, miisse den Skeptikern die Eignung des ,zivilisatorischen Mediums de-
monstrieren, ,auch die Botschaften der vorgeblich feindlichen Schwester Kultur
weiterzureichen. Unschitzbar ist die Chance, Millionen den Wallenstein vorzu-
fuhren.«?

Nun mifite der kulturkritische Vorbehalt eigentlich auch dem Radio gelten.
Aber als akustisches Medium stand es der deutschen Bildungstradition niher als
das Fernsehen. Der Hérfunk, so wurde argumentiert, sei der selbstindigen gei-
stigen Titigkeit ungleich forderlicher als das Fernsehen, das die Umsetzung der
Wahrnehmung in die geistige Anschauung dadurch behindere, daf} es sogleich
ein Bild mitliefere. ,,Der Phantasie eines Zuschauers seien also von vornherein
engere Grenzen gezogen als derjenigen eines Lesers oder Horers, und der Raum
tir die geistige Eigentitigkeit werde in einem der Bildung abtriglichen Maf} be-
schrinkt.“? Das Argument entsprach der deutschen Bildungstradition. So be-
richtet zum Beispiel Helmut Thielicke in seiner Autobiographie, sein friiher
Wunsch nach einem Theaterbesuch sei von seinem Vater stets abschligig be-
schieden worden: ,,Du sollst zunichst die Dramen lesen und sie dir vorstellen.
Wenn du alles zu friih sichst, entwickelt sich deine Phantasie nicht.“*

Dann aber setzte in den 60er Jahren das ein, was Josef Derbolav als die ,,s0zi-
alwissenschaftliche Umschrift der deutschen Pidagogik unter dem Einfluf} der
Bildungspolitik” bezeichnet hat®. Der historisch und ideologisch belastete philo-
sophisch-geisteswissenschaftliche Bildungsbegriff sollte ersetzt werden durch
moderne sozialwissenschaftliche Begriffe. Bildung als Prozeff wurde jetzt gefafit
als Lernen, Bildung als Ergebnis wurde abgelost durch Qualifikation und Kom-
petenz. Diese kénnen operationalisiert werden und sind deshalb objektivierbar
und mefSbar. Wie sie zu erreichen sind, dariiber belehren Lerntheorie und Lern-
forschung. Zugleich stehen diese Begriffe fiir das Bestreben, die bisherige Leh-
rerbildung auf eine neue, eine erfahrungswissenschaftliche Grundlage zu stellen.
Der Lehrer soll als Fachmann fiir Unterricht ausgebildet werden, die Kunst des
Lehrens abgelost werden durch die Wissenschaft vom Lernen. Kurzum, aus Bil-
dungsproblemen werden erfahrungswissenschaftlich zu l6sende Lernprobleme.

Man sieht leicht, wie sehr dieses Denken dem Ansatz der Aufklirung bzw.
dessen Deformation verpflichtet ist, so gut gemeint auch diesmal wieder die Mo-
tive waren. Fiir die Rundfunkanstalten hatte dieses Denken und seine bildungs-
politische Propagierung zur Folge, dafl sie ihren Bildungsauftrag neu interpre-
tierten und versuchten, wenn auch mit unterschiedlichem Elan, ein ,Lehrfernse-
hen® zu etablicren. Das Schulfernsehen wurde schrittweise eingefiihrt, an dem
noch wenige Jahre zuvor kein Kultusministerium Interesse gezeigt hatte. Im Ja-
nuar 1967 begann das Dritte Programm des Bayerischen Rundfunks mit dem zur
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Fachschulreife fihrenden Telekolleg I, das spiter gemeinsam mit Siidwest 3 zum
Telekolleg IT ausgebaut wurde, das zur Fachhochschulreife fiihrt. Wenige Mona-
te vorher hatte das Funkkolleg begonnen, das nicht zuletzt als eine Art Vorgriff
auf eine zu erwartende obligatorische Lehrerfortbildung gedacht war. Beide Kol-
legs boten und bieten noch die Moglichkeit zum Zertifikatserwerb. Daneben gab
es eine Vielzahl von Sprachkursen sowie von Fort- und Weiterbildungsprogram-
men im Medienverbund, mit teilweise beeindruckenden Erfolgen.

Diese Sendungen wurden von den vier Dritten Programmen angeboten, die
1964/65 den Sendebetrieb aufgenommen hatten. Veranstalter waren der Bayeri-
sche, Hessische, West- und Norddeutsche Rundfunk, wihrend Stidwest 3 den
Sendebeginn bis 1969 hinauszégerte. Der Start dieser Programme, die in einer
gewissen Entsprechung zur Grindung der Deutschen Welle in den 20er Jahren
als eigenstandige Bildungsprogramme konzipiert waren, tiel also ziemlich genau
in die Jahre, in denen der bildungspolitische Aufbruch in der Bundesrepublik
stattfand, in seinem Gefolge die iberkommenen bildungsbiirgerlichen Vorstel-
lungen endgiiltig zerbrachen und eine Umorientierung des Bildungswesens ein-
setzte, in denen die ,gesellschaftlichen Bedirfnisse“ zum entscheidenden Mafi-
stab von Bildung erklart wurden.

Es ist nun hochinteressant, daf§ sich dieser Wandel auch in der Konzeption der
Bildungsprogramme niederschligt, selbst in ihrer damaligen Terminologie. So
bezeichnete man das Gesamtangebot des Dritten Kanals in Miinchen als Studien-
programm, unterschied dabei zwischen Kurs- und Lehrprogrammen, sprach von
»Unterricht nach der Schule“ und betonte, man wolle ,nicht den problemati-
schen Trend zur sogenannten Allgemeinbildung verstirken®®; iberdies teilte
man das Jahresangebot in , Trimester ein. In Hamburg sprach man dagegen
noch von ,Spielzeiten®, von der Teilnahme ,am geistigen Leben der Zeit®, an
»den geistigen Auseinandersetzungen und kiinstlerischen Deutungen der Gegen-
wart®, allerdings auch von der Vermittlung notwendiger Sachkenntnisse”.

Dieter Ross hat 1967 in einer kleinen Studie die Intentionen, Inhalte und For-
men der frithen Bildungsprogramme analysiert und charakterisiert®. Er kam zu
dem Ergebnis, dafl die Belehrung zwar in allen Dritten Programmen ihren Platz
habe, besonders ausgeprigt jedoch im Bayerischen Studienprogramm. Dort do-
minierten folglich auch die didaktischen Sendeformen, und 42,4 Prozent der an
der Programmgestaltung Beteiligten seien Wissenschaftler und Padagogen. Beim
Norddeutschen Rundfunk hingegen sei die kiinstlerische Orientierung besonders
ausgeprigt, ,, Kunstgenufl und Unterhaltung® herrschten vor, der Aktualititsbe-
zug sei in Hamburg dhnlich gering wie in Miinchen. In Kéln wiederum sei vor
allem die Aktualitit wichtig, dort sei man mehr an Information als an Belehrung
interessiert, dort seien auch nur 20,4 Prozent der Programmgestalter Wissen-
schaftler und Pidagogen.

Tatsichlich nahm das Dritte Programm des Westdeutschen Rundfunks eine
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Sonderstellung ein. Sein Direktor war Werner Hofer, und er driickte ihm seinen
personlichen Stempel auf; Kenner sprachen geradezu von ,,Werner Hofers Pro-
gramm®. Er wollte es erklirtermaflen nach dem Vorbild der Wochenzeitung
,Die Zeit* konzipieren. Er wollte also ein journalistisches Bildungsprogramm
anbieten, und sein Wunschpublikum waren Gebildete im Sinn der Leser dieser
Zeitung. Folglich dominierten die publizistischen Formen. Lehrprogramme da-
gegen wurden nur selten angeboten, und es gab wenig Wiederholungen. ,,Das
Westdeutsche Fernsehen wird also alles andere als Abendgymnasium oder
Volkshochschule sein; dafiir eignet sich ein Fernsehsender zwar auch, aber er
kann mehr leisten®, schrieb Peter Martheshemmer?.

Es wire an der Zeit, die urspringlichen Konzepte der Bildungsprogramme
und ihre weitere Entwicklung einmal umfassend zu dokumentieren (unter Be-
riicksichtigung des ZDF, das einst auch grofie Lehrfernsehpline hatte). Hier soll
nur festgehalten werden, dafl sie schon bald einander immer dhnlicher wurden,
allein schon aus finanziellen Griinden: Ein Grofiteil der Sendereihen wurde von
Anstalt zu Anstalt ausgetauscht, lief also in allen oder doch den meisten Dritten
Kanilen. Zudem brachte es die medien- und bildungspolitische Entwicklung mit
sich, dafl schon nach einem knappen Jahrzehnt ihre Bliitezeit voriiber war.
Schrittweise wurde der Bildungsanspruch zurtickgenommen. So war es nur kon-
sequent, dafy man in Miinchen, wo dieser Anspruch einst am nachdricklichsten
betont worden war, 1977 auch die Bezeichnung Studienprogramm fallenliefs.
Man machte sich nicht einmal die Miihe, diesen Schritt zu begriinden. Er ver-
stand sich offenbar von selbst, denn tatsichlich war aus dem Studienprogramm
inhaltlich bereits ein ,bayerisches Vollprogramm® geworden. — Und als Ende der
80er Jahre der damalige Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft sich noch-
mals fiir das Lehrfernsehen stark zu machen versuchte, wurde das kaum noch
zur Kenntnis genommen '°.

So kursorisch unsere knappen Hinweise hier nur sein konnen, auf eines muf}
noch hingewiesen werden. Wenn der kulturkritische Pessimismus, mit dem die
Gebildeten dem Fernsehen zunachst begegnet waren, fir einige Jahre durch bil-
dungspolitischen Optimismus zuriickgedringt wurde, so war das nicht zuletzt
dadurch moglich geworden, daf man Bildungsfernsehen mit Lehrfernsehen
gleichsetzte. Man richtete das Augenmerk auf die didaktischen Qualititen des
audiovisuellen Mediums, auf seine Kraft zur Veranschaulichung, die die des
Horfunks in der Tat Gbertrifft. Bezeichnenderweise war von einem Lehrhorfunk
oder Lehrradio nie die Rede. Diese Fixierung auf die medienspezifischen Lehr-
qualititen des Fernsehens macht zugleich deutlich, wie vordergriindig pragma-
tisch damals argumentiert wurde, fernab von allen bildungstheoretischen Erwi-
gungen. Selbst die naheliegende Frage, ob eine méglichst perfekte didaktische
Veranschaulichung nicht tatsachlich die Phantasie bzw. die ,geistige Eigentitig-
keit* beeintrichtigen konne, wie noch wenige Jahre zuvor behauptet, wurde
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nicht mehr gestellt. So sehr stand man im Bann des Aufklirungsdenkens, machte
man Brauchbarkeit und Nitzlichkeit zu Mafistiben der Bildung.

Der Bildungsauftrag ist nicht tiberholt

Mit der Etablierung des kommerziellen Rundfunks hat sich die Medienland-
schaft in der Bundesrepublik griindlich verindert. Daf} dieses zur Verbesserung
der Programmaqualitit beigetragen habe, wird niemand ernsthaft behaupten kon-
nen. Insbesondere sind die Bildungsangebote weiter reduziert und tiberdies auf
unattraktive Sendeplitze verdringt worden. Selbst Medientheoretiker scheinen
mit ihnen nicht mehr viel im Sinn zu haben. Im 1990/91 ausgestrahlten Funkkol-
leg ,Medien und Kommunikation ist zwar auch von Unterhaltung eher am
Rand die Rede, der Programmentwicklung zum Trotz, der Bildungsauftrag je-
doch wird tiberhaupt nicht mehr thematisiert. Mehr noch, in der 21. Kollegstun-
de wird neben Information und Unterhaltung als dritte ,Basisfunktion der Me-
dienkommunikation® die Meinungsbildung genannt. Bildung wird also in Mei-
nungsbildung uminterpretiert — und das in einem der klassischen Bildungspro-
gramme!

Noch weiter geht Alois Huter!'. Er spricht von ,dem alten, wahrhaft grotes-
ken Modell des Informations-, Bildungs- und Unterhaltungsauftrags®, und er
duflert den Verdacht, daf diese Auftrige weniger der Sorge um gute Informatio-
nen, Bildung und Unterhaltung des Biirgers entspringen, daf} sie vielmehr ,als
subtiles und probates Mittel zur politischen Disziplinierung der Programmver-
antwortlichen® gedacht sind. Dabei setzt er in der Hitze des Gefechts die 6ffent-
lich-rechtlich organisierten Rundfunkanstalten sogar mit ,,staatlichem Monopol-
rundfunk® gleich. Allerdings scheint sich seine Polemik vor allem gegen ,pid-
agogischen Ubereifer® zu richten, der die Medien am liebsten als ,,Unterrichtsbe-
helf“ vereinnahmen mochte, sei es in der Form von Lehrprogrammen, sei es in
der Gestalt eines Journalismus, der stindig auf die Belehrung anderer aus ist.

Die Frage ist, ob solche Polemik heute noch eine Berechtigung hat. Zwar
spricht Huter auch vom Recht des Menschen auf Bildung, aber er wendet sich
gegen eine verordnete Bildung — die in der Tat keine mehr ist —, und er betont zu
Recht, daff Bildung wesentlich Selbstbildung ist, folglich auf freier Entscheidung
beruht. Doch haben die Rundfunkanstalten nie das von Huter betonte ,natiirli-
che Recht und die Freiheit“ ihres Publikums bestritten, ,,sich nicht zu bilden,
Bildungschancen und -angebote wahrzunehmen oder auch auszuschlagen“. Und
wenn er die These vertritt, dafl ,,unsere total padagogisierte Gesellschaft auf das
Fernsehen als Bildungsmittel gar nicht angewiesen sein sollte, wo doch mit
Volkshochschulen, Erwachsenenbildung, Bildungswerken aller Couleurs und
Konfessionen ein Angebot vorhanden ist wie nie zuvor in der Geschichte des
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Abendlandes®, so ignoriert er zum einen, daf} die Angebote des Fernsehens inso-
fern einen Sonderstatus haben, als nur sie frei Haus geliefert werden, und er
ignoriert zum anderen, dafl nach dieser Logik das Fernsehen auch auf den Infor-
mations- und Unterhaltungsauftrag verzichten konnte, denn auch in diesen bei-
den Bereichen ist gegenwirtig ein Angebot vorhanden wie nie zuvor in der Ge-
schichte des Abendlands.

Nun soll Huters These hier nicht diskutiert werden. Sie wird erwihnt, weil sie
die gegenwirtige Situation kennzeichnet und vor allem weil sie deutlich macht,
dafl auch er Bildung mit Belehrung gleichsetzt, wahrend die humanistische Kom-
ponente des Bildungsbegriffs von ihm gar nicht beachtet wird. Die These
braucht auch nicht diskutiert zu werden, denn der Bildungsauftrag besteht nach
wie vor, und so kommt es darauf an, ihn fiir die gegenwirtige Mediengesellschaft
zu prazisieren.

Zunichst ist auf einen interessanten Tatbestand hinzuweisen. Im Urteil des
Bundesverfassungsgerichts vom 4. November 1986, in dem es im wesentlichen
um eine Ortsbestimmung des privaten und des 6ffentlich-rechtlichen Rundfunks
geht, kommt das Wort Bildung nicht vor. Die Verfassungsrichter umschreiben
den Auftrag des 6ffentlich-rechtlichen Rundfunks nicht mit Hilfe der herkémm-
lichen Trias Information, Bildung, Unterhaltung, sondern sie ersetzen den Bil-
dungsbegriff durch den der kulturellen Verantwortung. ,,Im Zeichen der Erwei-
terung des Rundfunkangebots um privat veranstaltete und europiische Program-
me kommt es darauf an zu gewihrleisten, dafl der klassische Auftrag des Rund-
funks erfiillt wird, der neben seiner Rolle fiir die Meinungs- und politische Wil-
lensbildung, neben Unterhaltung und tiber laufende Berichterstattung hinausge-
hender Informationen seine kulturelle Verantwortung umfafit.«

Es liegt auf der Hand, daff dieser terminologische Wandel nicht auf eine Preis-
gabe des Bildungsauftrags hinauslauft. Er liflt sich vielmehr interpretieren als
Versuch einer Prizisierung, zugleich der Uberwindung einer auf Lehrprogram-
me reduzierten Bildung und insofern als Riickkehr in die Frithzeit von Horfunk
und Fernschen, in der man den Bildungsauftrag verstand als Auftrag zur Kultur-
pflege. Doch 1afit sich die Zeit nicht zuriickdrehen. Jedenfalls wird man sich hii-
ten miissen, nun zu einem neuhumanistisch verengten Bildungsverstindnis zu-
rickzukehren, das Bildung reduzicrt auf die Kenntnis des , kulturellen Lebens,
wie es zum Beispiel in den mehr oder minder exklusiven Kulturmagazinen des
Fernsehens prisentiert wird. Vielmehr kommt es darauf an, die urspriingliche In-
tention des Neuhumanismus aufzugreifen und zu ihrem Recht kommen zu las-
sen: Bildung verstanden als humane Bildung, als Foérderung und Stirkung des
personalen Selbstseins in allen oder doch mdglichst vielen seiner Méglichkeiten.

Die These, die hier vertreten werden soll, lautet nun, dal Hérfunk wie Fernse-
hen ihre spezifischen Chancen gar nicht im Bereich der Lehrprogramme haben,
sondern im Bereich der humanen Bildung. Gewif8 haben der Horfunk und erst
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recht das Fernsehen ausgepragte didaktische Qualitaten, aber die gesellschaftli-
che Situation ist nicht mehr so, daf} sie nachgefragt werden. Der Erfolg von
Funkkolleg und Telekolleg spricht nicht dagegen, tiberdies sind sie neben einigen
Sprachkursen ohnehin die in etwa allein tbriggebliebenen. Und bei beiden Kol-
legs haben die gedruckten Materialien zunehmend an didaktischem Gewicht ge-
wonnen, beim Funkkolleg sind sie sogar allein prifungsrelevant. Fur die bil-
dungspolitische Beurteilung der Lehrprogramme wiederum macht es einen gro-
flen Unterschied aus, ob sie in einer Zeit des Lehrermangels oder in einer Zeit
der Lehrerarbeitslosigkeit angeboten werden. Sodann ist die Konkurrenz der
Kassetten zu beriicksichtigen, die es moglich machen, bestimmte Lernsequenzen
beliebig oft zu wiederholen. Vor allem aber ist heute offensichtlich, daff die Bil-
dungspolitiker vor einem Vierteljahrhundert von einer falschen, weil anthropo-
logisch naiven Vorstellung ausgingen, dafl namlich die Mehrheit der Menschen
kein hoheres Ziel kenne, als permanent zu lernen. Und dazu kommt noch, daf§
sich in den letzten Jahren die Mediennutzungssituationen und Rezeptionsge-
wohnheiten betrachtlich geandert haben, und zwar gewifd nicht zugunsten der
Lehrprogramme.

Anders steht es mit dem Bereich der humanen Bildung oder, wie man frither
sagte, der ,allgemeinen Menschenbildung®. Die medienspezifischen Qualititen
von Hérfunk und Fernsehen bieten eine gute Moglichkeit, Perspektiven der
Weltorientierung, des Welt- und Selbstverstindnisses und damit auch der Le-
bensgestaltung aufzuzeigen. Dieses aber, wie gesagt, nicht in Form wissenschaft-
licher oder sonstiger Lehrprogramme, sondern in Gestalt publizistisch attraktiv
gestalteter Sendungen. Sie konnten mit dem Aufweis genuin ,humaner® Per-
spektiven das personale Selbstsein stirken gegenuber den Zwingen und Verein-
nahmungstendenzen heutiger Gesellschaft. Sie konnten Méoglichkeiten des
Selbstseins in den verschiedenen Lebensbereichen aufweisen und sie kénnten
dazu ermuntern. Fiir zweckfreies, aber sinnvolles Tun zu plidieren; auf Riume
fiir das Unverfiigbare und Unverrechenbare am Menschen aufmerksam zu ma-
chen; die Verantwortungsbereitschaft des einzelnen zu stirken; Perspektiven der
Auseinandersetzung mit sich selbst aufzuzeigen, aber auch Beispiele fir gelun-
genes Leben oder dafiir, wie frithere Generationen Humanitit zu verwirklichen
versucht haben; die Fiille menschlicher Erfahrungsmoglichkeiten darzustellen,
unter Einbeziehung der religiosen Erfahrungen — hier liegen spezifische Chancen
von Horfunk und Fernsehen zu einer umfassenden Menschenbildung.

Es ist also nicht gleich an ,existentielle Fragen zu denken oder an metaphysi-
sche Sinnfragen; auch nicht an die Behandlung von Konflikten und Problemen,
an denen jemand zu zerbrechen droht, so hilfreich solche Sendungen zur Le-
bensberatung, die es ja hiufiger gibt, auch sein mogen; und schliefilich ist auch
nicht an Kultur- und Gesellschaftskritik zu denken, so sehr diese ein Bestandteil
von Bildung sind. Vielmehr miifiten diese publizistischen Sendungen Grundein-
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sichten und Grundmotive im Sinn humaner Bildung erméglichen, miifiten an-
thropologische Grundphinomene, Grundfragen, Grunddimensionen thematisie-
ren und so dem einzelnen — noch einmal sei es gesagt — Perspektiven der Welt-
und Selbstdeutung und damit der Bereicherung des eigenen Lebens erschlieffen.
Was er mit solchen Angeboten anfingt, ist ohnehin seine Sache.

In einem kiirzlich publizierten Beitrag ,Bildung und Medien“ hat Giinther
Dohmen ahnlich argumentiert 2. Er geht allerdings aus von ,,der Uberforderung
des Menschen durch unangemessene medienvermittelte Informationsfluten®,
setzt also zundchst enger an. Er fafit die Medien selber als ein Bildungsproblem.
Damit deren Informationstiille noch ,bildungsmaflig verkraftbar wird“, komme
es auf ,,den Sinnzusammenhang, den Bedeutungszusammenhang dieser Einzelin-
formationen an, d. h. auf eine personlich verstehbare Verbindung, Ordnung,
Struktur der Informationen®. Hilfreich wire es, schreibt er, ,wenn in den media-
len Wirklichkeitsbildern so etwas wie Grundstrukturen, Fundamentales, Ur-
spriingliches, Exemplarisches, Modellfille, Schliisseleinsichten, Grundrisse, Be-
deutungsprofile etc. sichtbar wiirden, damit ihre Verarbeitung im ,humanen
Bildungsprozef“ fiir den Mediennutzer méglich wird.

In der Tat sind es nicht zuletzt die Medien selber, die eine humane Bildung
notwendig machen. Und Dohmen bezeichnet es als eine der spannendsten Fra-
gen, was verschiedene Medien zur Entwicklung verschiedener humaner Anlagen,
Einstellungen, Verhaltensdispositionen, Deutungsmuster und Werthaltungen
beitragen konnen und werden, zu einem ,zureichenden Lebensverstindnis®.
Keine Frage auch fiir ihn, daf§ die Medien und vor allem die 6ffentlich-rechtli-
chen Rundfunkanstalten offenbleiben, ja sich weiter 6ffnen miissen fiir das, was
wir als humane Bildung zu skizzieren versucht haben und was nichts zu tun hat
mit erhobenem pidagogischem Zeigefinger. Bildungssendungen miifiten dann
freilich so gestaltet sein, dafl die medienspezifischen bzw. publizistischen Quali-
titen des Rundfunks auch bildungsrelevant eingesetzt werden, dafl sie das Ver-
stehen von Sinnzusammenhingen erméglichen, daf sie sich orientieren an den
Verarbeitungsméglichkeiten ihres Publikums. Und inhaltlich miifiten sie einen
Bezug haben zum Leben der heutigen Menschen, miifiten stirker von ihnen aus-
gehen als von den Vorlieben ihrer Produzenten.

Von den verbleibenden Fragen soll wenigstens eine noch aufgegriffen werden.
Journalisten pflegen einzuwenden, speziell gegen das zuletzt Gesagte, daf sie im-
mer schon bestrebt seien, nicht nur Fakten und Ereignisse zu berichten, sondern
zugleich Hintergriinde und Zusammenhinge darzustellen. Das mache geradezu
den guten Journalismus aus. Nun soll gar nicht bestritten werden, daf guter
Journalismus auch bildend sein kann, wenngleich er nur in seltenen Fillen bis in
jene humane Dimension vorstofit, fiir deren Beachtung hier plidiert werden soll-
te. Vor allem aber geht die Programmentwicklung der letzten Jahre in eine ganz
andere Richtung. Immer kiirzere, immer zusammenhanglosere Sinnesreize wer-
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den in immer reifferischerer Abfolge hintereinander gesetzt, die Anhiufung des
menschlich Bedeutungslosen und Minderwertigen nimmt zu. Angesichts dieser
Entwicklung darf eine Gesellschaft, der Humanitit nicht gleichgtiltig ist, den Bil-
dungsauftrag des Rundfunks nicht preisgeben.
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