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rungs-Zeit angegeben, unter II dann leicht zugingliche Schriften zum historischen
Phinomen und sachlichen Problem der Aufklirung im allgemeinen und zur Einfiih-
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Begabung ~ Intelligenz

In alltagssprachlicher Verwendung haben die Bezeichnungen »Begabung«, »Intelli-
genz« 0.4 mehr oder weniger ausgeprigt die Bedeutung einer letzten Erklirung
menschlicher Leistungsunterschiede durch Hineinverlegung des Ursprungs einer be-
stimmten Leistungsmoglichkeit »in« den Menschen, wobei die Auffassung von der
Nichtriickfithrbarkeit der »Begabung« etc. auf andere empirische Bedingungen sich
in Umschreibungen wie »angeboren«, »naturgegeben«, »gottgegebenc, »schicksals-
bestimmt« ausdriickt. Dem Riickgriff auf eigene und fremde Hoch- oder Minderbe-
gabung kommt sowohl in bezug auf Gruppen wie in bezug auf Einzelpersonen in
vielfiltigen Zusammenhingen Rechtfertigungsfunktion zu. Der jeweils eigene Platz
auf der Stufenleiter menschlicher Entfaltungs- und Erfiillungsmdglichkeiten erscheint,
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auf Begabung zuriickgefithrt, als Teilmoment einer natiirlichen Ordnung, in der jeder
dort steht, wo er »hingehort«.

Das so gefaite Verstindnis von »Begabung« und »Intelligenz« reicht bis in bestimm-
te wissenschaftlich gemeinte Konzeptionen hinein, wobei die Grauzone zwischen All-
tag und Wissenschaft besonders breit ist, wenn informelle oder formelle Erziehungs-
praktiken mit »Begabung« etc. in Zusammenhang gebracht sind. In psychologischen
und padagogischen Auffassungen, die sich in interner wissenschaftlicher Diskussion
zunehmend als unhaltbar erwiesen, aber in ihrer Auswirkung nach wie vor hiufig als
»Wissenschaft« erscheinen, werden verschiedene Grade der Begabungs- bzw. Intelli-
genzhohe, verschiedene Begabungsrichtungen, wie »theoretische« und »praktische«
Begabung, und verschiedene »Spezialbegabungen«, wie musikalische oder mathemati-
sche Begabung, als im wesentlichen »angeboren« und nur in geringem Grade durch
individuelle Lernbedingungen modifizierbar hingestellt (vgl. etwa Huth 1956, Buse-
mann 1964, Amold 1960 u.v. a.). In solchen Ansichten wird die unleugbare Tatsache
Klassen- und schichtabhiingiger Unterschiede in der Art und dem Grad menschlicher
Leistungsmoglichkeiten als Ausdruck »natiirlicher« Verschiedenheiten von Menschen,
die sich in einer adiquaten gesellschaftlichen Gliederung niederschlagen, ideologisch
gespiegelt. Schulsysteme mit rigoroser Auslese von »unten« nach »oben« erscheinen
s0 als sinnvolles Mittel der Heraussonderung der »von Natur aus« Besten, die demge-
mifl dazu bestimmt sind, gesellschaftliche Fiihrungsfunktionen einzunehmen und der
Zuriickdringung »minderwertigen« Menschenmaterials. Dabei kann hier auf zirkulire
Weise jeweils der Anteil, der die institutionellen Selektionsfilter passieren kann, als
Anteil der durch »natiirliche« Begabung und Intelligenz besonders Ausgezeichneten
gedeutet werden.

Eine abstrakte Gegenposition zu solchen »nativistischen« Begabungsvorstellungen
sind »empiristische«, milieutheoretische Auffassungen, wie sie aufgrund bestimm-
ter (hier nicht zu erdrternder) gesellschaftlicher Bedingungen besonders in den USA
entstanden sind und erst spit auch in der BRD zu einer gewissen Wirksamkeit kamen.
Als frither Propagandist behavioristischer Grundauffassungen hat J. B. Watson ein ex-
trem empiristisches Konzept menschlicher Leistung dargelegt, gemifl welchem auf der
Basis ganz weniger »angeborener« Verhaltensweisen individuelle Unterschiede der
Leistungsmoglichkeiten von Menschen allein auf unterschiedliche (als Konditionie-
rungsprozesse verstandene) Lernvorginge zuriickgefiihrt werden. Beriihmt geworden
ist Watsons Ausspruch, man solle ihm ein Dutzend gesunder Sduglinge geben, und er
werde je nach Wunsch, Lehrer, Rechtsanwilte, Wissenschaftler, Kiinstler, Handwer-
ker, Arbeiter aus ihnen machen (Watson 1930, vgl. auch Bergius 1960). Zwar haben
sich Watsons sehr grobe Vorstellungen im Laufe der weiteren Entwicklung der beha-
vioristischen Psychologie differenziert, die Grundauffassung, da menschliche Lei-
. stungsdifferenzen nur durch unterschiedliche Lemvorginge entstanden sind und daf8
Benachteiligungen der Leistungsmoglichkeit allein durch adiquatere Lernvorgiinge be-
seitigt werden konnen, ist jedoch allen Varianten des Behaviorismus gemeinsam. Cha-
rakteristisch in diesem Zusammenhang sind die Auffassungen von B. F. Skinner (vgl.
Hilgard und Bower 1970, 129 ff.), dessen Theorie des operanten Konditionierens in
der Verhaltenstherapie und programmierten Unterweisung groBe praktische Bedeu-
tung erreicht hat: Skinner sieht, wie in seinen Biichern »Futurum Zwei« und »Jenseits
von Freiheit und Wiirde« niedergelegt, die Rettung der Menschheit in einer von Ver-
haltenspsychologen gesteuerten, quasi »psychokratischen« Gesellschaft, in der soziale
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Unterschiede der Leistungsméglichkeit und die daraus entstehenden Konflikte durch
eine gezielte Einsetzung von »Verstirkern« und damit die Kontrolle der Reiz-Reak-
tionsgeschichte der Individuen beseitigt sind (vgl. in diesem Sinne neuerdings auch
Westmeyer 1973).

Die Priagung padagogischen Denkens durch behavioristisch-lerntheoretische Konzep-
tionen, wie sie in der BRD besonders von H. Roth (von 1952 an) auf verdienstvolle
Weise gefordert wurde, bedeutet gegeniiber den nativistischen Begabungstheorien ei-
nen wichtigen Fortschritt, weil hier die Frage der Leistungshohe, Leistungsart und
der Leistungsunterschiede insoweit einer wissenschaftlichen Behandlung zugingig ge-
macht sind, als sie nicht als unreduzierbare Letztheiten betrachtet, sondern im Hin-
blick auf die individuellen Lernbedingungen, die zu ihnen gefiihrt haben, analysiert
werden, wobei auch bestimmte Lerngesetze iiber die Wirksamkeit dieser Bedingun-
gen aufgestellt und (im Laboratorium, vorwiegend in Tierversuchen) empirisch iiber-
priift worden sind. Auch wenn man von dabei auftretenden Mingeln und Schwierig-
keiten der speziellen Theorienbildung und Befundinterpretation absieht, und ebenso
beiseiteldBlt, daB hier die Frage der naturgeschichtlich gewordenen biologischen
Grundlagen menschlicher Leistungsentwicklung nicht gelost, sondern lediglich ausge-
klammert ist, bleiben jedoch schwerwiegend prinzipielle Schwichen des genannten
lerntheoretischen Denkens und besonders der hier eingeschlossenen pidagogischen
und gesellschaftstheoretischen Konsequenzen bestehen.

Da zwischenmenschliche Unterschiede der Leistung allein auf unterschiedliche indi-
viduelle Lernvorginge zuriickgefithrt werden und demnach die Beseitigung solcher
Leistungsunterschiede ausschlieBlich durch Verbesserung der Lernbedingungen erreich-
bar sein soll, erscheint die Uberwindung bestehender sozialer Ungleichheiten weit-
gehend als ein Erziehungsproblem, spezieller als ein Problem der Durchsetzung ver-
haltenstheoretisch fundierter Erziehungstechnologien. Solche Vorstellungen konvergie-
ren mit politischen Auffassungen, in denen »Chancengleichheit« gefordert wird und
in denen die sozialen Benachteiligungen bestimmter Schichten als durch institutionali-
sierte »kompensatorische Erziehung« etc. aufhebbar betrachtet werden.

Die (bei aller relativen Fortschrittlichkeit) prinzipielle Begrenztheit derartiger kon-
vergierender politischer und psychologischer Auffassungen 148t sich an einem einfa-
chen Gedankenexperiment demonstrieren: Gesetzt den Fall, Chancengleichheit sei
voll verwirklicht und »kompensatorische Erzichung« bei der Beseitigung sozialer Be-
nachteiligungen absolut erfolgreich; dies wiirde bedeuten, daB es keine »Lnterschicht«
mehr gibt, sondern nur noch die »Mittel«- bzw. »Oberschicht«; demgemdf wdren
die zur Arbeiterklasse gehirenden unmittelbaren Produzenten, die die materielle Ba-
sis des gesellschaftlichen Lebens schaffen, aufgrund von Erziehungsmafnahmen ver-
schwunden und die biirgerliche Gesellschaft hiitte zu existieren aufgehért. Forderun-
gen nach Chancengleichheit und kompensatorischer Erziehung diirferi also nicht iiber
ein gewisses, geringes Maf8 hinaus erfiillt werden, weil sonst die biirgerliche Gesell-
schaft sich selbst aufheben wiirde (diese Forderungen sind unter den gesellschaftlichen
Bedingungen des Kapitalismus tatsachlich nur in bescheidensten Grenzen erfiillbar, °
s.u.); dies bedeutet, daB in den Konzeptionen der Chancengleichheit und kompensa-
torischen Erziehung o.3. ihre relative Erfolg- und Folgenlosigkeit (durchaus reali-
stisch) von vornherein mit eingeplant ist. Nur unter dieser stillschweigenden Voraus-
setzung kann man sie gefahrlos als politische Ziele propagieren, womit ihnen in die-
ser Hinsicht objektiv die Funktion ideologischer Bewuftseinsfalschung zukommt.
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Die empiristische Begabungstheorie steht mithin unter den Bedingungen biirgerlicher
Gesellschaften notwendig vor dem Dilemma der mangelnden Realisierbarkeit ihrer
pidagogischen Implikationen. Dieses Dilemma mag dadurch zugedeckt werden, dafl
man die grundsitzliche Unmoglichkeit der Aufhebung sozialer Benachteiligung in der
biirgerlichen Gesellschaft illusionir in eine blofe Frage der Zeit umdeutet. Oder die
fortbestehenden sozialen Unterschiede mégen unter der Hand doch wieder mit »na-
tiirlichen« Verschiedenheiten der Menschen in Verbindung gebracht werden. Oder —
dies ist der gingige Weg — man mag sich in einzelwissenschaftlicher Selbstbe-
schrianktheit gegeniiber dem Problem der weitgehenden gesellschaftlichen Folgenlo-
sigkeit der eigenen Konzeption fiir unzustindig erkliren. In jedem Falle unterbleibt
eine angemessene wissenschaftliche Klarung der Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen dem Grad und der Art personlicher Leistungsmoglichkeiten einerseits und der
gesellschaftlichen Klassen- und Schichtstruktur andererseits, so dafi hier auch kein
hinreichender Beitrag zum padagogischen Problem der Fihigkeitsentwicklung und
Personlichkeitsentfaltung geleistet werden kann.

Die Uberwindung der komplementiren Mangel der nativistischen wie der empiristi-
schen Begabungskonzeptionen ist nicht primir eine Sache des Fortschritts der empiri-
schen Forschung auf der bisherigen Grundlage. So hilft hier etwa die quantitative
Messung von Begabung und Intelligenz (etwa Bestimmung des »Intelligenzquotien-
ten«) und die metrische Prizisierung ihrer Dimensionen zuniichst wenig weiter. Die
gemessenen Begabungsdimensionen kénnen nidmlich in ihrer Herkunft sowohl nativi-
stisch wie empiristisch interpretiert werden, was etwa daran veranschaulicht werden
kann, daf, wihrend heute die statistische Intelligenzforschung zu empiristischem
Denken neigt, Pioniere der Intelligenzmessung wie Galton, Spearman und Burt radi-
kal nativistische Konzeptionen vertraten. Das gleiche gilt in dieser Beziehung fiir
empiristische Untersuchungen iiber den Zusammenhang von Begabung/Intelligenz und
Schicht- bzw. Klassenzugehorigkeit. Auch hier kann praktisch jedes Ergebnis sowohl
nativistisch wie empiristisch interpretiert werden. So hat K. V. Miiller, der die Not-
wendigkeit einer »hierarchischen Gesellschaftsordnung« aus einer der »Sozialpyramide
entsprechenden biologischen Begabungspyramide« ableiten wollte und damit der re-
aktiondren Schulpolitik nach dem Zweiten Weltkrieg »wissenschaftliche« Schiitzen-
hilfe leistete, seine Thesen scheinbar auf empirischen Untersuchungen gegriindet
(vgl. etwa Miiller 1956). — Man wird davon ausgehen miissen, daf8 die empiristi-
schen Begabungstheorien zwar, sofern menschliches Verhalten unter Laborbedingun-
gen zur Frage steht, gegeniiber den nativistischen Theorien den Vorzug besserer empi-
rischer Fundiertheit haben, daf8 aber im Hinblick auf die Erklirung des Zusammen-
hangs zwischen gesellschaftlicher Klassen- bzw. Schichtstruktur und menschlichen Be-
gabungsunterschieden, die Frage nach dem gréfleren wissenschaftlichen Wert der nati-
vistischen oder der empiristischen Theorien mit den iiblichen Forschungsverfahren
empirisch unentscheidbar ist.

Der Grund fiir diese empirische Unentscheidbarkeit liegt darin, dafl nativistische wie
empiristische Theorien bei aller Gegensiitzlichkeit einen fundamentalen Mangel gemein-
sam Kaben, die fehlerhafte Bestimmung des Verhaltnisses zwischen individueller Ent-
wicklung und gesellschaftlichem Entwicklungsstand. Im nativistischen wie im empi-
ristischen Ansatz werden menschliche Leistungsunterschiede nidmlich einseitig auf in-
dividuelle Momente zuriickgefiihrt, im ersten Falle auf individuelle Anlageunterschie-
de, im zweiten Falle auf Unterschiede des individuellen Lernschicksals. Wihrend die
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nativistischen Theorien wissenschaftliches Weiterfragen unterbinden, indem sie die
Anlageunterschiede als unreduzierbare Letztheiten betrachten, sind die empiristischen
Theorien dadurch um die Moglichkeit gebracht, die Frage nach den gesellschaftlichen
Bedingungen unterschiedlicher individueller Lernschicksale zu stellen, daf8 ihre wis-
senschaftliche Begrifflichkeit, in denen die Konzeption von »Verstirkerreizen« etc.
eine zentrale Rolle spielt, lediglich eine zur Einseitigkeit neigende individuumzentrier-
te Betrachtung zuliBt.

Um zu einem richtigen Begriff von »Begabung« in ihrer gesellschaftlichen Bedingt-
heit zu kommen, muB man »Begabungen« als Resultat der Riickwirkung gegenstiind-
licher gesellschaftlicher Tétigkeit des Menschen auf seine Personlichkeitsformung ver-
stehen (vgl. Lompscher 1972, Rubinstein 1968, 790ff., Leontjew 1973, 275ff.,
Petrowski 1974, 437 ff. u. a.). Aus diesem Ansatz folgt, daR die Dimensionen indivi-
dueller Begabungen das — durch den gesellschaftlichen Standort und die individuelle
Biographie vielfiltig vermittelte — Resultat der personalen Verwirklichung von der
Struktur der Arbeitsverteilung entsprechenden unterschiedlichen gesellschaftlichen
Titigkeitsmoglichkeiten ist. Die personale Begabungsentwicklung ist mithin quali-
tativ und quantitativ bedingt durch das Zueinander von objektiven gesellschaftlichen
Entwicklungsméglichkeiten und individueller Verwirklichung dieser Maglichkeiten,
wobei sich in den objektiven Entwicklungsméglichkeiten im Ganzen gesehen die in-
haltlichen Richtungen, die Entfaltung, aber auch die Entfaltungsbeschrankungen von
Fihigkeiten manifestieren, durch die modal (im gesellschaftlichen Durchschnitt) gese-
hen die Verteilung wirklicher menschlicher Fihigkeiten bestimmt sein muB, wenn
die Struktur der Gesellschaft bestiandig reproduzierbar sein soll.

Die Klassenstruktur der biirgerlichen Gesellschaft, da ihre Erhaltung den Fortbestand
der Klasse der Lohnabhingigen als groBer Masse der Bevélkerung voraussetzt, bietet
den Werktitigen »durchschnittlich« gesehen einen so begrenzten Spielraum der Ent-
wicklung von Begabungen, da88 die Arbeiterklasse als ganze an ihrem Platz gehalten
ist, Die Durchldssigkeit der Grenzen zwischen den Klassen und Schichten ist (nicht
durch irgendeinen Willen der »Herrschenden, sondern durch einen komplexen, hi-
storisch gewordenen, quasi automatischen Steuerungsmechanismus) so reguliert, dafl
immer nur eine so geringe Zahl von Menschen diese Grenzen nach »oben« passieren
kann, daf das Gleichgewicht des Ganzen nicht gefihrdet ist (wobei sich die Durch-
lissigkeit, in Anpassung an wechselnden Qualifikationsbedarf der Produktion, in ge-
wissen Grenzen auf »funktionale« Weise éndert).

Die qualitativen und quantitativen Begabungsunterschiede in Abhanglgkelt von Klas-
se und Schicht, die in der biirgerlichen Ideologie und ihren »wissenschaftlichen« Sti-
lisierungen als Ergebnis unterschiedlicher Anlagen oder Lernschicksale einzelner Men-
schen erscheinen, sind also in Wahrheit scheinhaft ins Individuum verlegte objektive
Unterschiede der verschiedenen Klassen und Schichten. Was z. B. als Unterschied zwi-
schen »praktischer« und »theoretischer« Begabung erscheint, ist Ausdruck der klas-
senbedingten Trennung von korperlicher und geistiger Arbeit, was als erbbedingter
Ausstattungsmangel oder lediglich individuelles Lerndefizit der »Unterschicht«-An-
gehorigen erscheint, ist Ausdruck der gesellschaftlich notwendigen Verstiimmeltheit
der Personlichkeitsentfaltung der Masse der Bevolkerung unter kapitalistischen Pro-
duktionsbedingungen. Rubinstein hat die Verkehrung von Ursache und Wirkung in
der biirgerlichen Begabungs-Ideologie zugespitzt angesprochen:

»Die »natiirlichen Fihigkeiten< des Menschen sind . .. durch die gesellschaftlich-histo-
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rischen Umstinde bedingt. Unter den Bedingungen der Ausbeutergesellschaft wird die
Formung der Fihigkeiten bei den ausgebeuteten Klassen in jeder Weise gehemmt.
Dann wird das Ergebnis dieser Klassenpolitik als ihre Grundlage ausgegeben: Die Exi-
stenz der Klassengesellschaft selbst und die Lage der ausgebeuteten Klassen werden
damit >begriindet:, dafl es bei deren Angehérigen an hochqualifizierten Fihigkeiten
fehle« (1970, 277).

Unter den hier vertretenen begabungstheoretischen Primissen werden auch die selte-
nen hervorragenden Spezialbegabungen etwa kiinstlerischer oder wissenschaftlicher
Art nicht mehr als biologische Extremvarianten erkldrt, sondern als Resultat extrem
giinstiger Bedingungskonstellationen der Personlichkeitsentwicklung betrachtet, die
als solche der Masse der Bevélkerung in der biirgerlichen Gesellschaft notwendig ver-
schlossen sind: »Ist die Existenz grofer Menschen, vollkommener Personlichkeiten
nicht Beweis dafiir, daB8 das erreichte Entwicklungsstadium der Gesellschaft diese
Vollendung allgemein mdglich macht? Rithrt dann die Tatsache, daBl die Masse der
Individuen noch verkriippelt ist, nicht daher, dafl sie durch konkret-historisch un-
menschliche gesellschaftliche Verhiltnisse daran gehindert wird, sich so zu entwickeln
wie andere, durch Verhiltnisse, die fiir sie die im allgemeinen Stand der Produktiv-
kréfte und der Zivilisation einbegriffenen Entfaltungsméglichkeiten zunichte machen?
Sind die grofen Menschen Ausnahmen einer Epoche insofern, als die gewaltige Mehr-
heit der iibrigen Menschen durch die geselllschaftlichen Bedingungen verkriippelt wird,
nicht in gewissem Sinn die normalen Menschen dieser Epoche, und ist der Regelfall
der Verkriippelung nicht gerade die Ausnahme, die Erklarung verlangt?« (Séve 1972,
203). Kraus HoLzxkamp

— Bewuftsein, Chancengleichheit, Empirie, Gesellschaft, Klasse — Schicht, Kreativi-
tit, Lernen, Macht — Herrschaft, Politische Okonomie, Verhalten.
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Beruf — Berufswahl

Der Berufsbegriff zihlt heute zu den auch erziehungswissenschaftlich wichtigen Ter-
mini, die nur schwer definiert werden konnen. Die Sicherheit, mit der noch in den
soer Jahren der Berufsbegriff gehandhabt wurde (Neunheuser; Maier), ist durch so-
zialwissenschaftliche Befunde stark erschiittert. Dorschel sprach 1960 von der »Be-
rufslegende«, die es zu zerstoren gelte, um zu kliren, »was Beruf in unserem Zeit-
alter tatséichlich ist und unter den gegebenen Verhiltnissen sein kann«. Ohne Fra-
ge haben die Bedingungen des industriellen Systems (Lahner/Ulrich) diese Berufsle-
gende bewuflt und die bisher giiltigen Definitionen des Berufsbegriffs problematisch
werden lassen: Weder sichert ein Beruf im Horizont mobiler Gesellschaften auf Dau-
er die Existenzgrundlage des Menschen und seiner von ihm zu versorgenden Fami-
lienglieder, noch ist er das unbestrittene Ordnungs- und Gliederungsprinzip der
kapitalistischen Gesellschaft, noch gilt er unangefochten als »eine Wirklichkeit, durch
welche der Mensch in Beziehung zu dem Bereich des Transzendenten, letztlich zu
Gott kommt« (Abraham). Es ist sogar fraglich, ob der Beruf dies je geleistet hat und
ob hier nicht ideologische Verschleierungen wirksam waren, um das Berufsschick-
sal auch jenen tragbar erscheinen zu lassen, die offenkundig unter ihm litten. Die
mittelalterlich-theologische Interpretation der Berufsarbeit spiegelt dies ebenso wie
die Geschichte des Wortes »Beruf« (Paulus; Holl): zunichst nur Ruf Gottes in den
Stand des Glaubens (gr. = klesis; lat = vocatio), wird es schon vor Luther zur
Beschreibung weltlicher Funktionen verwandt, zu denen ein Mensch durch die
providentia divina sich hingezogen fiihlt (Th. v. Aquin). Die mittelalterlichen Stan-
despredigten bestitigen aber auch, daf diese gottliche »Architektur« (Troeltsch) der
»parium et disparium rerum suumcuique tribuens dispositio« (Augustin)} mit zuneh-
mender Entfaltung des stidtisch-biirgerlichen Arbeitslebens unter Kritik geriet und
der Rechtfertigung bedurfte: Soziale MiBachtung und Verlust gottlicher Gnade trifen
den, der seinen »Beruf« nicht erfiille, der keine anerkannte Funktion in der Gesell-
schaft iiberndhme und vor allem diese seine Funktion nicht zur Zufriedenheit wahr-
nihme. »Beruf« ist also nicht nur Ruf in eine bestimmte Position, sondern auch die
Forderung zu einer sozial bestimmten Leistung. Zwar ist dieser Leistungsgedanke
zunichst nicht mit dem Konkurrenzprinzip verkniipft und bleibt in den stindischen
Ordo eingebunden. Er wird aber mit zunehmender Individuierung des Menschen
und wachsender 6konomischer Kraft des Biirgertums zum Sprengsatz der iiber-
lieferten Berufsvorstellung und Sozialordnung (Schwer). Wird unter Eindringen die-
ses Leistungsprinzips in den Berufsbegriff der Berufsgedanke individualisiert und
mit dem Prinzip des »personlichen Standes« verkniipft, so erfolgt dabei zugleich die
Akzentuierung des einzelnen Arbeitsaktes (durchaus im Sinne des ménchischen Ge-
dankens des laborare = sich anstrengen, abmiihen, leiden; nicht des operari = verferti-
gen, herstellen, sich in einem opus verwirklichen). Liegt die gottliche Gnade auf der
minuziésen Erfiillung des singuldren Aktes, dann kann dieser verselbstindigt werden.
Im Verbund mit der vor allem bei Calvin erfolgenden Freigabe des einzelnen zu in-
nerweltlicher Bewihrung als Beweis der gttlichen Erwihlung spiegelt solche Wen-
dung des Berufsbegriffs- jene Entwicklung, die die »protestantische Ethik« auf dem
Boden rationalen Wirtschaftsdenkens in den »Geist des Kapitalismus« einmiinden
lieB (M. Weber). .

Solcher Rationalisierung und Sikularisierung des Berufsbegriffs entsprach es, daf die
Vocatiotheorie mehr und mehr als Begabungstheorie verstanden und interpretiert
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wurde. 1795 erklirte der Enzyklopadist Joh. G. Kriinitz unmifiverstindlich: »Kein
Mensch kann erwarten, daB ihm im Gebet eingegeben werde, was er kiinftig fiir eine
Lebens-Art ergreifen solle. Ob er sich besser zu Leibes- oder zu Kopf-Arbeit, zum
Kiinstler oder zum Gelehrten schicke, das zu entscheiden, empfing er gesinden Ver-
stand«. In dieser Wendung wird deutlich, dafl der Berufsbegriff nicht mehr nur die
im Lutherschen Dienstgedanken neu gefaBte Integration in die stindisch-sozialen
Verhiltnisse meinte, sondemn sich durchaus auf die Wahrnehmung des persénlichen
Vorteils abstellen lieB, worin er sich aber auch als subversives Element erwies: das Lei-
stungsprinzip wird zur kalten Rationalitit von Aufwand und Nutzen und der Beruf
zum okonomischen Kalkiil. Das erstarkende Biirgertum kam im so gefafiten Berufsbe-
griff zu sich selbst und artikulierte im Leistungsbegriff seine politischen Ziele der Be-
freiung vom iiberlieferten Herrschaftsprinzip. Kein Zweifel, daf es im Leistungsprin-
zip das ideologische Instrument Skonomischer iiber angestammte Macht auf den Be-
griff gebracht sah und genau damit »eine héchst revolutionire Rolle gespielt« hat
(Marx). So wird auch auf der Basis des Berufsprinzips, aber mit den die neue Welt
konstituierenden Kategorien und Normen die stindische Welt in Frage gestellt und
schlieBlich éiberwunden. Mit Hilfe des neu gefaten Berufsprinzips gehen die Zuord-
nungs- und Integrationsmechanismen der stindischen Epoche zu Protest: Uber Be-
rufswahl und Berufsarbeit wird unter Abwigen der subjektiven wie objektiven Mog-
lichkeiten und nicht mehr (nur) nach Brauch und Herkommen entschieden. Das heifit
aber, daB solche Entscheidung prinzipiell korrigierbar bleibt und immer nur vorldu-
fig gilt. Der Berufswechsel wird als Moglichkeit und Chance rationaler Lebensfiih-
rung begriffen. Der Gedanke individueller Entscheidungsbefugnis hat sich damit iiber
die schicksalhaft zu akzeptierenden Zuordnungen der stindischen Epoche gesetzt. Die
enge Auslegung des Berufsprinzips als Treue zum einmal ergriffenen Beruf ist end-
giiltig aufgegeben. Jenseits gottlicher dispositio und vocatio wird der Beruf zum Mo-
dell fiir Leistung und anerkannte Titigkeit im Rahmen einer Gesellschaft. Glied einer
Gesellschaft zu sein, heiflt, in ihr eine berufliche Funktion unter den Leistungsansprii-
chen eben dieser Gesellschaft wahrzunehmen. Armut wird damit zum Beweis mangeln-
der Rationalitit der Lebensfithrung und ist als individuelles Versagen, nicht als so-
ziales Problem zu sehen (»Ein Mensch ist nicht arm, weil er nichts.hat, sondern weil
er nicht arbeitet« — Montesquieu, Lettres Persannes 1721). Wenn der Beruf Ort und
Art gesellschaftlicher Bewihrung ist, dann haben im Rahmen und gemessen an den
Kriterien einer »Leistungsgesellschaft« alle diejenigen versagt, die ihren »Beruf«
nicht gefunden haben. Damit ist deutlich, wie eng die Forderung nach Rationalisie-
rung der Berufsentscheidung gesellschaftlich herrschenden Prinzipien korrespondiert,
daB also das Berufsproblem seiner politischen Dimension nicht zu entrinnen vermag
(vgl. Offe). ’ :

War dieser Stand des Berufsproblems im Zusammenhang der Reflexion auf den so-
zialen Wandel bereits um 1800 erreicht, so verwundert es, daf8 die deutsche Pidago-
gik, auch die Berufspidagogik, sich so gut wie einseitig jener in der Romantik neu
entstandenen kulturkritisch aufgeladenen Berufslegende verschrieb und jenem mysti-
fizierenden Berufsbegriff aufsaf, der zwar bestehende Herrschaftsverhaltnisse vor Kri-
tik immunisierte, nicht aber die beruflich-betriebliche Situation des Arbeitenden be-
schrieb (Zabeck). Daher ist Skepsis allen Definitionen gegeniiber anzumelden, die den
Beruf nur dann als »echten Beruf« erkennen, wenn man ihn »freudig« ausiibt, auch
»wenn er weniger Lohn und Ehre vor den Menschen einbringt als manche andere ver-
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lockende Erwerbsarbeit«, gegen die man sich gerade unter dem Titel »Beruf« absetzt,
weil man »nicht nach duferem Vorteil und Nutzen geizt« (Pieper), vielmehr den
»Be-Ruf« dadurch gekennzeichnet sieht, da8 man die »selbstlose Hingabe« an die Ar-
beit als solche »obenanstellt«, »auch wenn sie sich wirtschaftlich nicht lohnt, wenn
sie schwer wird, das duBere Gliick gefdhrdet« (A. Fischer). Die Mystifikation ist to-
tal, wenn der Beruf als Richtpunkt fiir »die gefahrliche Fahrt eures Lebensschiffleins«
deklariert wird, als das, »was euch zunéchst den festen Standort gewihrt, aber damit
auch an andere bindet, fiir das Ganze verantwortlich macht, zuletzt vor einem Hoch-
sten und Gréfiten bindet, so daf ihr nicht im bloflen Beruf wurzelt, sondern in einer
Berufung, die ihr mehr zu achten habt, als alle blof gesellschaftliche Ehre« (Spranger
1952), wobei dieses Zitat dadurch Gesicht gewinnt, da der Verfasser selbst zwei Jah-
re zuvor darauf verwiesen hatte, daf8 die Berufswelt »ins Flottieren« geraten sei, wes-
halb er gefragt hatte, »ob wir nicht nach einer Kulturperiode weitgehender Berufs-
spezialisierung etwa in eine neue Periode hiniibergewechselt sind, in der das Maxi-
mum der Umstellungsfihigkeit dem unentrinnbaren Diktat der Verhiltnisse am be-
sten entspricht« (Spranger 1950).

Das Zitat macht deutlich, daB nur die iltere als »Kulturperiode« angesprochen und
bewertet wird. Es zeigt aber zugleich, daB sich nur im Horizont bestimmter gesell-
schaftlicher Bedingungen, Erwartungen und Normen angeben 138t, was unter Beruf
zu verstehen sei. Als Beruf gilt nimlich nicht nur die Beherrschung einer typischen
Kombination »technischer« Verfahren und Regeln. Letztere ist vielmehr Teil eines
Syndroms spezifischer historisch-gesellschaftlich bedingter Leistungs- und Verhal-
tenserwartungen. Solche Erwartungen haben heute nur noch mittlere Giiltigkeit, ja
die Umstellungs- und also Umlernfihigkeit wird zunechmend zum wichtigen Krite-
rium beruflich »richtigen« Verhaltens. Das aber deutet darauf hin, daB die friiher im
Beruf notwendig enthaltene Allokation nicht mehr biindig angegeben werden kann
(Liischer), weshalb der Beruf vielleicht noch am ehesten als eine neben anderen wahr-
zunehmende soziale Rolle zu beschreiben ist (Daheim), auch wenn man nicht {iberse-
hen darf, daf8 die berufliche Rolle fiir die Wahrnehmung anderer Rollen katalysieren-
de Bedeutung hat. Entscheidendes Rollenmerkmal ist die (jeweils neu zu erlernende)
Kombination spezieller Leistungen, deren Verkauf in der Regel die Basis fiir die Er-
werbslage und damit fiir den Sozialstatus des Rolleninhabers bildet. Die Beherrschung
dieser sich den Marktbediirfnissen anpassenden Leistungskombination erfordert je
nach Begabung und berufstypischem Anspruch einen unterschiedlich hohen Lernauf-
wand. Das galt zwar auch unter den Bedingungen der stindischen Welt mit ihren Me-
chanismen der Rollenzuschreibung, gewinnt aber jetzt im Horizont der Eigenverant-
wortlichkeit des Individuums eine besondere pidagogische Dimension: Wenn der Be-
ruf kraft eigener Entscheidung gewihlt und ergriffen werden soll, wie wird solcher
Entscheid begriindbar gemacht? Woher bekommt man die erforderlichen Informatio-
nen iiber sich selbst wie iiber die wihlbaren und wihlenswerten Berufe, und woran
mifit man die Richtigkeit der Entscheidung? Das Berufsproblem erweist sich so von
allem Anfang an auch als Berufswahlproblem, als Frage nach den Bedingungen und
Chancen sinnvollen Erwerbs beruflicher Rollen.

Die Diskussion hieriiber hat denn auch schon friih eingesetzt. Sie spiegelt sowohl die
Unsicherheit des einzelnen, seine berufliche Eingliederung in die Gesellschaft eigen-
verantwortlich einleiten zu sollen, wie das Unvermdgen der Gesellschaft, hinreichen-
de Hilfe zu geben, ohne die Berufswahlfreiheit einzuschrinken (Stratmann 1966; vgl.
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die Diskussion iiber das »Examen de Ingenios«, die der Spanier Juan Huarte mit sei-
ner biologistisch-psychologisch begriindeten Schrift »Priifung der Képfe zu den Wis-
senschaften« (1575; bis 7785 = 50 nachgewiesene Auflagen!) mit dem schon ilteren
Argument anregte, »das menschliche Genie (sei) so schwach und eingeschrinkt und
nicht mehr als zu einer Sache aufgelegt«, weshalb es unbedingt der Lenkung bei der
Berufsentscheidung bediirfe). Ist die lineare Zuordnung von Beruf und Begabung in-
zwischen auch verabschiedet, so sind die Fragen der Berufswahl angesichts der Viel-
zahl von Erwachsenentitigkeiten (iiber 20000 Berufstitigkeitsbenennungen!), aber
auch im Hinblick auf die Erfordernisse des Berufswechsels dadurch nicht einfacher
geworden. Sind auf seiten des Berufssuchenden dessen Berufsreife, Berufseignung und
Berufsneigung festzustellen, so auf seiten der Gesellschaft die Aufnahmekapazitit der
einzelnen Berufe und die mit ihnen sich bietenden beruflich-sozialen Chancen. Beide
Seiten sind von der Berufsberatung zu beachten, weshalb sie in jedem Fall sowohl mit
der Berufspsychologie wie mit der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung kooperieren
muB. War die sozialpolitische Bedeutung einer allgemeinen Berufsberatung auch
schon friih erkannt, so wurde doch erst um 1900 ein Netz von Beratungsbehérden (zu-
erst der Stidte, dann der Linder, aber 1927 — Gesetz iiber Arbeitslosenvermittlung
und Arbeitslosenversicherung — der Reichsverwaltung) aufgebaut (Uhlig). Nach dem
Arbeitsforderungsgesetz vom 1. 7. 1969 umfaflt die Berufsberatung »die Erteilung von
Rat und Auskunft in Fragen der Berufswahl einschlieBlich des Berufswechsels. Sie
wird durch die Berufsaufklirung, die Unterrichtung iiber Forderung der beruflichen
Bildung im Einzelfalle und die Vermittlung in berufliche Ausbildungsstellen erginzt«.
Dieser gesetzliche Auftrag bestitigt zwar erneut die Notwendigkeit der Berufswahl-
hilfe, er sichert aber (noch immer) nicht ihren notwendigen institutionellen Ausbau.
Abgeschen davon bleibt auch zu fragen, ob die Verteilung von Informationsmaterial
in den Schulklassen und die punktuelle Beratung durch die Arbeitsdmter der Aufga-
be geniigen kann (Wittmer). Die Arbeitsverwaltung hat sich zur besseren Berufsauf-
klirung der Mitarbeit der Schulen versichert (vgl. Rahmenvereinbarung iiber die Zu-
sammenarbeit von Schule und Berufsberatung — KMK-BeschluB vom s. 2. 1971), und
die Schule selbst hat unter dem Titel einer »Arbeitslehre« ihre berufsaufklirende Funk-
tion neu gefaBt und aufgenommen. Der Begriff der »Arbeitslehre« ist zwar heftig
umstritten worden (Stratmann 1972), aber er signalisiert, daf der Berufsbegriff, weil
zu diffus, zu aufgeladen und zu belastet, nur noch bedingt dazu taugt, das industrie-
typische Arbeitsleben hinreichend genau zu beschreiben, was es auch erziehungswis-
senschaftlich fragwiirdig werden i8¢, auf ihn allein sich zu beziehen (Abel).
KARLWILHELM STRATMANN

—> Arbeit, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Chancengleichheit, Freizeit- und
Konsumerzichung, Gesellschaft, Klasse — Schicht, Polytechnische Bildung ~ Arbeits-
lehre, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Rolle, Soziale Mobilitit, Sozialer Wan-
del, Sozialisation, Weiterbildung.
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Berufsbildung — Berufliches Schulwesen

Berufsbildung ist zunichst Berufsbildung, Bildung fiir und durch Berufe bzw. berufli-
che Titigkeiten. Berufliche Tétigkeiten sind mehr oder minder verfestigte Ergebnisse
gesellschaftlicher Arbeitsteilung. Insofern bezieht Berufsbildung sich immer auf spe-
zielle Funktionen wie landwirtschaftliche, gewerblich-technische, kaufméannisch-ver-
waltende oder sozial-pflegerische Aktivititen, ihre Kombinationen und Differenzie-
rungen, deren Zahl im Laufe der Zeit dermaflen angewachsen ist, daf sie kaum noch
tiberschaubar erscheinen, und deren Charakter sich gerade gegenwirtig derart ver-
dndert, daB ihre bloBe Klassifizierung immer schwieriger wird (vgl. bes. Lutz/Win-
terhager 1970, 311—316). Die gesellschaftliche Arbeitsteilung hat auch eine vertikale
Dimension: Verfiigungen und Ausfithren, Denken und Tun sind weitgehend verschie-
denen Gruppen zugeordnet und mit verschieden hohen Belastungen und Belohnun-
gen verkniipft; insofern bezieht Berufsbildung sich auch auf spezielle Positionen in
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Herrschaftssystemen und Ranghierarchien, bereitet beispielsweise ein Hochschulstu-
dium auf hohere berufliche Stellungen vor als eine betriebliche Lehre, sind deren Ab-
solventen wiederum besser gestellt als jene Jugendlichen, die ohne spezielle Vorberei-
tung in ein Arbeitsverhiltnis eintreten, und auch in dieser Hinsicht gibt es Uberschnei-
dungen, feinere Abstufungen und Verinderungsprozesse. (Man denke etwa an die Sta-
tusunterschiede zwischen diplomierten und graduierten Ingenieuren: seit langem be-
kleiden Angehorige beider Gruppen teils gleiche, teils verschiedene Positionen, und
die Aufwertung der Ingenieurschulen zu Fachhochschulen um 1970 kénnte den Ab-
stand weiter verringern.)

Die Titigkeiten der Individuen und Gruppen in verschiedenen Funktionen und Po-
sitionen miissen ineinandergreifen, wenn die geteilte Arbeit zu bésseren Resultaten
fithren soll als die ungeteilte; die einzelnen Spezialisten und spezialisierten Teams,
Abteilungen und Betriebe miissen im Rahmen gemeinsamer Wert-, Ziel- und
Normvorstellungen kommunizieren und kooperieren, wenn sie ihre Teilleistun-
gen nicht nur schneller und perfekter vollbringen, sondemn auch reibungslos zum
Endprodukt oder zur komplexen Dienstleistung (z.B. eines Hotels oder eines
Krankenhauses) zusammenfiigen wollen; deshalb darf Berufsbildung sich nicht darauf
beschrinken, die Lernenden technisch zu ertiichtigen, sie hat sich auch auf soziale
Qualifikationen und Orientierungen zu richten, auf Kommunikationsvermégen, Ko-
operationsfihigkeit und Loyalitit. Indem sie die Lernenden auf spezielle Funktionen
und Positionen vorbereitet und die Arbeitenden durch ihre Arbeit weiter prigt, trigt
Berufsbildung nicht nur zur materiellen Produktion und Reproduktion der Gesell-
schaft bei; sie hilft auch deren Struktur erhalten und verindern. Die Dynamik indu-
strialisierter Gesellschaften, in denen Berufsinhalte sich rasch wandeln und viele In-
dividuen ihren Beruf wechseln, hingt unter anderem davon ab, wieweit die Arbei-
tenden gelernt haben, sich veranderten Arbeitsverhiltnissen anzupassen und selbst
solche Verdnderungsprozesse aktiv mitzugestalten. Thr Umstellungsvermbgen und
ihr Innovationspotential beruhen weniger auf dem Erwerb von Einzelfertigkeiten und
Detailkenntnissen als auf der Entwicklung ihrer Persénlichkeitsstruktur, ihrer Moti-
vation und ihrer kognitiven Fahigkeiten. Das innovatorische Handlungspotential fult
besonders auf der Entfaltung solidarischer Orientierungen (das gilt mehr fiir Inhaber
untergeordneter Positionen) und persénlicher Autonomie (das gilt mehr fiir Inhaber
gehobener Positionen) sowie auf dem Begreifen der Regeln, denen die Entwicklung
der Arbeitsverhiltnisse gehorcht. Innovation bedeutet dann nicht nur die technische
Anwendung erkannter Naturgesetze, sondemn auch die politische Aufhebung durch-
schauter gesellschaftlicher Zwiinge, nicht zuletzt den Abbau iibermiRiger Speziali-
sierung und iiberfliissiger Autoritit. Wie die Grundqualifikationen und -orientierun-
gen, die fiir die passive Bewiltigung beruflicher Anpassungsforderungen gebraucht
werden, mit den Fahigkeiten zusammenhéngen, die die aktive Mitwirkung an tech-
nischen Innovationen verlangt, und wie diese mit jenen Kompetenzen verkniipft sind,
die das Potential sozialer Verinderungen, besonders betrieblicher Demokratisierungs-
" prozesse darstellen, wieweit letztere erstere nur voraussetzen oder bereits einschlie-
Len, ist noch nicht geniigend geklart; fest steht allerdings, dafl intellektuelle Flexibili- .
tit, die Basis jeder beruflichen Umstellung oberhalb véllig anspruchsloser Detail- und
Hilfsarbeiten, mit geistiger Unselbstandigkeit und technische Genialitét mit politischem
Analphabetismus durchaus einherzugehen vermag.

Berufsbildung ist zweitens Berufsbildung. Sofern man Bildung mit Lernen nicht ein-
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fach gleichsetzt, sondern sich auf den Bildungsbegriff der Aufklirung besinnt, der
nur héhere Formen des Lernens als Bildung gelten 13, heifit »Bildung« auf der mo-
tivationalen Ebene die Ausdifferenzierung einer relativ autonomen Personlichkeit, die
ihre Bediirfnisse zu artikulieren und ihre Interessen durchzusetzen vermag, und auf
der kognitiven Ebene das schrittweise Erfassen der Regeln, nach denen die — soziale
und psychische, natiirliche und geschichtliche — Wirklichkeit und Wirklichkeitser-
kenntnis sich bisher konstituiert hat und kiinftig' konstituieren kénnte, bis hin zum
Erwerb einer generellen, auch politischen Lernfihigkeit und Problemldsungskompe-
tenz.

Fiigen wir die Begriffe, die wir zunichst getrennt voneinander, zumindest mit unter-
schiedlicher Akzentsetzung betrachtet haben — Beruf und Bildung — nunmehr zu Be-
rufsbildung zusammen, dann passiert etwas Merkwiirdiges. Heifit Berufstatigkeit, fiir
sich genommen, jegliche Titigkeit im System gesellschaftlich organisierter Arbeit,
und bedeutet Bildung als solche die Aneignung der subjektiven Voraussetzungen au-
tonomen und flexiblen Handelns und Weiterlernens, dann miifite das, was wir »Be-
rufsbildung« nennen, eigentlich in erster Linie auf den Erwerb jener Fihigkeiten ge-
richtet sein, die die Verinderung der Arbeitsverhiltnisse vorantreiben, zumindest
nicht behindern, das heiflt, die die Individuen primir zu technischen und sozialen In-
novationen motivieren und qualifizieren, daneben ihr Umstellungsvermégen erhohen.
In einer Gesellschaft, deren Betriebe in starkem Mafle hierarchisch strukturiert sind,
wire dann allein oder vor allem die Vorbereitung der Anwiirter auf gehobene Posi-
tionen, die den Strukturwandel der Betriebe und der Wirtschaft dirigieren, ihre Vor-
bereitung auf diese ihre Funktionen als »Berufsbildung« zu bezeichnen, die der rest-
lichen Beschiftigten eher berufliche Disziplinierung oder gar beruflicke Dressur. Hier-
zulande ist jedoch genau das Gegenteil der Fall: Wenn wir von »Berufsbildung«
sprechen, meinen wir vor allem solche Lernprozesse, die keine soziale und kaum tech-
nische Innovationskompetenz, eher schon passive Folgebereitschaft, weitgehend aber
Immobilitdt bewirken: berufsbezogene Lernprozesse der Anwirter auf untergeordne-
te betriebliche und gesellschaftliche Positionen, insbesondere das Lernen der Lehrlinge
in privaten Unternehmen. Pointiert ausgedriickt kdnnte hier geradezu von der Bildung
der Ungebildeten beziechungsweise von ihrer Unbildung (oder gar der Unbildung de-
rer, die einen Beruf im strengen Sinne einer qualifizierten, lebenslinglich identischen
Erwerbstitigkeit gerade nicht ausiiben, also der Berufslosen) gesprochen werden. Das
berufsbezogene Lernen der Anwirter auf gehobene Positionen, das dem niher kommt,
was ehemals »Bildung« hief, hingegen wird meist zur »Allgemeinbildung«, kaum
je zur »Berufsbildung« gerechnet. »Allgemeine Bildung ist die berufliche Bildung fiir
die Herrschenden, berufliche Bildung ist die allgemeine Bildung fiir die Beherrschten«
(Erich Frister).

Qualifikationen und Orientierungen, iiber die die Arbeitenden verfiigen miissen,
wenn sie ihre Arbeit bewiltigen sollen, kénnen auf niedrigen Stufen der Arbeitstei-
lung durch Zusehen und Nachmachen, Versuchen und Uben, kurz: durch Erfahrungen
im Arbeitsprozef selbst erworben werden. Bei fortgeschrittener Spezialisierung, stir-
kerer wechselseitiger Verflechtung der Einzeloperationen und héherem Kapitalein-
satz dagegen werden viele Arbeitsvollziige so undurchsichtig, Fehler der Arbei-
tenden so folgenreich, selbst blofe Verzogerungen des Produktionsablaufs so kost-
spielig, dal die Berufsbildung der Institutionalisierung bedarf. Diese betrifft zunichst
nur die Reihenfolge, in der den Lernenden ihre Arbeiten zugewiesen werden, von
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leichten zu schwierigen, von einfachen zu komplizierten, von narrensicheren zu ver-
antwortungsvollen Titigkeiten, Sobald solche Lernsequenzen die 6konomisch ausge-
richteten Arbeitsabldufe allzu sehr stéren, spitestens aber, wenn sie besondere, im Ar-
beitsvollzug nicht enthaltene Voriibungen und Voriiberlegungen verlangen, werden
Lernprozesse aus den Arbeitsprozessen ausgegliedert und in spezielle Einrichtungen
verlegt, Lehrwerkstitten und ihnliche Institutionen dienen primir praktischen Ubun-
gen und Versuchen; sie sind in der Bundesrepublik meist den privaten Unternehmen
unterstellt. In beruflichen Schulen werden die Berufsanwirter iiberwiegend theoretisch
unterrichtet; die meisten dieser Schulen gehéren in der Bundesrepublik zum o6ffent-
lichen Bildungswesen. Der Prozef der Institutionalisierung und Verschulung des be-
rufsbezogenen Lernens verliuft von oben nach unten: Die Berufsbildung der Elite,
der Anwirter auf Planungs- und Leistungsfunktionen wird zuerst systematisiert und
theoretisiert; sie ist in allen hochindustrialisierten Lindern sehr weit fortgeschritten,
die Hochschulbildung ihr Normalfall geworden. Die Masse der Arbeitenden hinge-
gen erlernt in der Bundesrepublik ihren Beruf nach wie vor hauptsichlich im Vollzug
untergeordnetér, spezialisierter, unqualifizierter Arbeiten der Betriebe. Weil die Be-
reitschaft zur Mitwirkung an demokratisierenden Verdnderungen der Arbeitsverhilt-
nisse auf Orientierungen beruht, die in untergeordneten Positionen eher verkiim-
mern, und weil die hierfiir erforderliche Kompetenz auf der intellektuellen Beherr-
schung von Konstitutionsregeln der zu verandernden Arbeitsverhiltnisse basiert, die
nicht allein durch den praktischen Vollzug, sondern nur mit Hilfe einer theoretischen
Analyse der Arbeit erkannt werden konnen, wird die berufliche Emanzipation der
Mehrheit schon durch die Organisation, genauer: durch die organisatorischen Defi-
zite ihrer Ausbildung verhindert (vgl. bes. Winterhager 1970).

Heiflt Berufsbildung nur die Vorbereitung auf untergeordnete Berufspositionen, dann
zihlen zum beruflichen Schulwesen nur Einrichtungen unterhalb der Hochschulen.
Der geringe Institutionalisierungsgrad der unteren Berufsbildung driickt sich in der
Bundesrepublik darin aus, da8 nur eine Minderheit der Jugendlichen berufliche Voll-
zeitschulen, die Mehrheit dagegen die Teilzeitberufsschule besucht, die alle Jugendli-
chen, die in Betrieben ausgebildet werden oder arbeiten, besuchen miissen. Berufli-
che Vollzeitschulen sind die »Berufsgrundschulen«, die auf eine betriebliche Ausbil-
dung vorbereiten, die »Berufsfachschulen«, die diese teilweise oder ganz ersetzen,
die »Fachschulen«, die Absolventen einer beruflichen Erstausbildung gehobene Be-
rufsabschliisse wie.den des Meisters und des Technikers vermitteln, sowie ein Teil der
»Berufsaufbauschulen« und die »Fachoberschulen«, die den Jugendlichen den Zu-
gang zu weiterfithrenden beruflichen Bildungseinrichtungen, zu den héheren Fach-
schulen (das gilt fiir die Berufsaufbauschulen) und zu den Fachhochschulen (das gilt
fiir die Fachoberschulen) eréffnen. Auch unter den Besuchern und Absolventen der
zuletzt genannten Institutionen sind Arbeiterkinder unterreprisentiert; die einseitige
Auslese durch den gymnasialen Bildungsweg wird durch den beruflichen nicht nur
nicht ausgeglichen, sondern sogar fortgesetzt (vgl. bes. Jungk 1968).

Der vorherrschende Typus der beruflichen Schulen in der Bundesrepublik ist also die
Berufsschule. Sie wird wéchentlich einen Tag oder zwei Tage lang vor allem von
Lehrlingen, daneben auch von Jungarbeitern, Jungangestellten, Praktikanten und Vo-
lontiren besucht, die an den iibrigen drei bis fiinf Wochentagen in Betrieben ausge-
bildet werden und/oder arbeiten. Ihr Unterricht soll die iiberwiegend praktische Aus-
bildung und Arbeit ihrer Schiiler in erster Linie theoretisch erginzen. Deshalb ist die-
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ser Unterricht berufstheoretisch akzentuiert. Demgegeniiber treten praktische Versu-
che und Ubungen in den Hintergrund. Pflichtfach ist auBerdem die politische Bildung,
meist »Sozialkunde«, »Gemeinschaftskunde« oder dhnlich genannt. Die Arbeit der
Berufsschule wird besonders durch Lehrermangel behindert, der zum Ausfall eines
Teiles der ohnehin sehr knapp bemessenen Unterrichtszeit fithrt. Darunter leidet vor
allem die politische Bildung, die bei den Zwischen- und AbschluBpriifungen weniger
zdhlt als die berufliche Qualifikation, Der Priifungsstoff wird stark durch die Unter-
nehmerorganisationen bestimmt. Dadurch ergibt sich eine Art externer Globalsteu-
erung des Unterrichts. Im Detail sind Betriebslehre und Berufsschulunterricht wegen
der zwischen Bund und Lindern, Behérden und Kammern aufgesplitterten Zustin-
digkeiten sowie wegen hiufiger Abweichungen von betrieblichen Ausbildungsord-
nungen und schulischen Lehrplinen wenig integriert. So werden die Mingel der be-
trieblichen Ausbildung durch die Berufsschule nicht einmal soweit kompensiert, wie
" es deren gesetzlich gesicherter Anteil an der Ausbildungszeit ~ acht bis zwélf Wo-
chenstunden — erlauben wiirde (vgl. bes. Crusius 1973).

Weil die immanenten Lernchancen vieler Arbeitsprozesse weiter zuriickgehen, zu-
mindest sich derart verindern, daB sie nur von jenen Individuen genutzt werden kén-
nen, die bereits iiber bestimmte Grundqualifikationen verfiigen, ist eine weitere In-
stitutionalisierung der beruflichen Bildung wahrscheinlich. Neben Bestrebungen zur
Pidagogisierung der Betriebsausbildung durch Stufenpline, Ausbilderqualifizierung
und andere Mafinahmen deutet sich auch eine stirkere Verschulung der berufli-
chen Erstausbildung der meisten Jugendlichen an: Bereits in den AbschluBklassen der
»allgemeinbildend« genannten Schulen wird zunehmend berufsvorbereitender Un-
terricht — in der Regel als »Arbeitslehre« bezeichnet - erteilt, das erste Lehrjahr wird
in wachsendem Mafe als »Berufsgrundschuljahr« gestaltet, und der Anteil sowohl
der Vollzeit- als auch der Teilzeitschulen an der weiteren beruflichen Ausbildung
der Jugendlichen steigt ebenfalls an. Weitergehende Bemiihungen richten sich auf die
Ubernahme der gesamten beruflichen Erstausbildung in schulische Regie und auf ihre
Integration mit der allgemeinen Bildung in einer Kollegstufe, in der systematisch auf-
gebaute theoretische Kurse und praktische Lehrgénge vorherrschen, die nur durch
kiirzere, nach pidagogischen Gesichtspunkten eingeschaltete und gestaltete Betriebs-
phasen unterbrochen werden.

Derartige Tendenzen sind nicht nur fiir Konservative bedenklich. Selbst wenn sie sich
durchsetzen wiirden, wire damit die Demokratisierung der Arbeitsverhiltnisse noch
lingst nicht garantiert; eine verinderte Arbeitsorganisation dagegen wiirde eine wei-
tere Verschulung der Berufsbildung teilweise entbehrlich machen.

Vorerst aber wird die Forderung, alle Arbeitenden in einer verlingerten Schulphase
wissenschaftsorientiert auszubilden, vielfach aus der ohnehin ablaufenden Entwick-
lung der Arbeitsprozesse, aus ihrer Verwissenschaftlichung abgeleitet (vgl. z. B. Kol-
legstufe 1972). Thre Verwissenschaftlichung ist jedoch zumindest in kapitalistischen
Lindern primir eine Verwissenschaftlichung der Produktionsmittel (Ersetzung mensch-
licher Arbeit durch maschinelle) und der Arbeitsorganisation (weitere Aufteilung der
verbleibenden menschlichen Titigkeiten); sie verlangt keine Verwissenschaftlichung
der Ausbildungsginge aller Produzenten, sondern nur einer Minderheit von Forschern,
Konstrukteuren und Organisatoren, deren Aktivititen geradezu darauf zielen, die Ar-
beiten der iibrigen Beschiftigten zu vereinfachen, so daf8 deren Ausbildungskosten und
. Qualifikationen, folglich auch ihre materiellen Anspriiche und ‘politische Potenz sin-
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ken und die Gewinne der Unternehmen und die Verfiigungsmacht der Kapitaleigner
und ihrer Beauftragten wachsen (vgl. bes. Baethge u. a. 1973). Diese Aktivititen haben
bereits zur Dequalifizierung grofer Gruppen gefiihrt und eine Polarisierung der Ar-
beitenden unterhalb des Niveaus der Hochschulabsolventen eingeleitet (vgl. bes. Kern/
Schumann 1970). Darum kann die Forderung nach einer wissenschaftsorientierten
Berufsbildung fiir alle — zumal wenn ihre Wissenschaftsorientierung nicht positivi-
stisch verkiirzt, sondern kritisch-emanzipativ aufgefat wird — nicht aus ohnehin
ablaufenden betrieblichen Prozessen abgeleitet, sondern nur politisch begriindet und
nur in Verbindung mit einer politisch motivierten Verdnderung der Arbeitsverhilt-
nisse verwirklicht werden — einer Wiedervereinigung getrennter Funktionen, insbe-
sondere verfiigender und ausfiihrender, geistiger und kérperlicher Tatigkeiten. Hierzu
bieten sich an: der periodische Wechsel zwischen verschiedenen, auch rangdifferenten
Arbeitsplitzen (job rotation), die Erweiterung von Arbeitsaufgaben durch Zusammen-
legung von Arbeitsplitzen (job enlargement), die Einfilhrung der Mitbestimmung am
Arbeitsplatz, die Verselbstindigung von Arbeitsgruppen u. a, m.. Dadurch wiirde die
Arbeit der Mehrheit nicht nur anspruchsvoller, sondern zugleich auch lehrreicher; sie
setzte also eine institutionalisierte Berufsbildung nicht nur voraus, sondern kénnte
diese teilweise auch wieder entlasten: Qualifikationen, die bislang nur noch in Schu-
len, Lehrwerkstétten und dhnlichen Einrichtungen vermittelbar erscheinen, wiren er-
neut in der Arbeit selbst zu erwerben. Gleichzeitig wiren die institutionalisierten Pro-
zesse berufsbezogenen Lernens der Praxis, auf die sie sich beziehen, anzunihern -
etwa in der Form von Produktionsschulen, die die Lernenden weitgehend selbst ver-
walten. Das heift, es wiirde nicht nur beim Arbeiten wieder mehr effektiv gelernt,
sondern auch beim Lernen wieder mehr produktiv gearbeitet, so da8 die Differenz
zwischen Arbeiten und Lernen sich zu beider Vorteil von beiden Seiten her verrin-
gerte. Ohne eine solche Doppelstrategie, deren Subjekt nur die Organisationen der ab-
hingig Arbeitenden sein kénnten, bliebe allenfalls die Chance, daf bereits jenes Mi-
nimum an Umstellungsfihigkeit, von dem die dkonomische Verwertbarkeit der Ar-
beitskrifte auf die Dauer abhingt, das ihnen deshalb unvermeidlich vermittelt wer-
den miifite, als Potential demokratisierender Verinderungen wirkte. Doch die Hoff-
nung, da privates Profitstreben den sozialen Fortschritt vorantreiben wiirde, hat
schon hiufig getrogen. WOLFGANG LEMPERT

—>Arbeit, Arbeiterbildung, Aufklirung, Demokratie — Demokratisierung, Emanzipa-
tion,,Erfahrun‘g — Selbsterfahrung — Klassenanalyse, Gesellschaft, Gesellschaftswissen-
schaften, Innovation, Lehrling — Betriebliche Ausbildung, Lernen, Macht — Herrschaft,
Motivation, Polytechnische Bildung — Arbeitslehre, Qualifikation — Qualifikations-
struktur.
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Bewufltsein

Das Problem des menschlichen Bewufitseins ist gegenwirtig in der Psychologie und
psychologisch beeinfluiten Erziehungswissenschaft innerhalb der biirgerlichen Ge-
sellschaften weitgehend vernachlassigt. Es soll kurz gezeigt werden, wie es dazu ge-
kommen ist.

Wihrend der ersten, »klassischen« Phase der einzelwissenschaftlichen Psychologie von
der zweiten Hilfte des vorigen Jahrhunderts an war allgemein akzeptiert, daf8 das Be-
wuBtsein bevorzugtes Thema der Psychologie zu sein habe. Wilhelm Wundt, wich-
tigster Exponent der »klassischen« Psychologie, bestimmte die »unmittelbare Erfah-
rung« als Gegenstand der Psychologie (vgl. etwa 1913, 2 ff.), wobei er »unmittelbare
Erfahrung« und »BewuStsein« faktisch gleichsetzte. »BewuBtsein« wurde hier als
primire, jedem Menschen nur selbst gegebene Wirklichkeit verstanden und — unter
dem Einflu sensualistisch—empiristischer Philosophie — die Erforschung der Struk-
tur des BewuBtseins durch Entdeckung der Prinzipien seines Aufbaus aus einfachsten
Elementen (Empfindungen, einfachen Gefiihlen u.a.) als Aufgabe der Psychologie
formuliert. Dementsprechend war die »Selbstbeobachtung« (»Introspektion«), durch
welche die jeweils eigenen BewuBtseinsinhalte sorgfiltig zergliedert und beschrieben
werden sollten, das bevorzugte methodische Verfahren.

Die »klassische« BewuBtseinspsychologie, wie sie durch den Wundt-Schiiler Titche-
ner (vgl. etwa 1898) in den USA verbreitet worden war, wurde auf der Grundlage
der pragmatischen Philosophie, besonders durch William James’. 1890 erschienenes
Werk »The principles of psychology« (1950), zu Beginn dieses Jahrhunderts von einer
ganzen Generation amerikanischer Forscher als psychologischer »Strukturalismus« radikal
zuriickgewiesen, wobei man dem abgelehnten Strukturalismus das Programm einer
neuen »funktionalistischen« Psychologie entgegenstellte (vgl. dazu das funktionalisti-
sche Manifest von Angell 107). In der funktionalistischen Konzeption wurde gemifl
sozialdarwinistischen Vorstellungen gefordert, die fruchtlose introspektionalistische
Zergliederung des Bewuftseins durch die Erforschung der Aktivitdten des Menschen
bei der Anpassung an die konkreten Bedingungen seiner alltiglichen Umwelt zu er-
setzen. Mit dieser Angehensweise wurde auch eine wesentliche Grundlage fiir die An-
wendung der Psychologie, etwa in der Industrie, im Gesundheits- und Erziehungs-
wesen etc. gelegt. — Das menschliche BewuStsein wurde im Funktionalismus keines-
wegs aus der Psychologie eliminiert, es erhielt nur eine andere Bestimmung: BewuBtsein
waurde nicht mehr als unmittelbare Erfahrung, deren Struktur es introspektiv zu erkun-
den gilt, aufgefaBlt, sondern als ein in der phylogenetischen Entwicklung unter Selek-
tionsdruck herausgebildetes besonders effektives Instrument zur flexiblen Anpassung
der menschlichen Aktivitit an differenzierte und wechselnde Weltgegebenheiten.

Die positiven Ansitze einer funktionalistischen BewuBtseinsforschung wurden nach
kurzer Zeit durch die Fortsetzung und Aufhebung des Funktionalismus im Behavioris-
mus zuriickgedréngt. Im Behaviorismus, wie er besonders radikal durch Watson (von
1913 an) propagiert wurde, blieb einerseits die funktionalistische Fragestellung der
Anpassung des Menschen an die Umwelt erhalten, andererseits wurden, bald auch im
Zusammenhang mit neopositivistischen Methodenvorstellungen, BewuStseinstatsa-
chen als lediglich »privat« zuginglich und nicht intersubjektiv nachpriifbar aus der
psychologischen Wissenschaft ausgeschlossen und wissenschaftssprachliche Termini,
die im Verdacht der Bezogenheit auf menschliches BewuStsein standen, als »mentali-
stisch« so weit wie moglich eliminiert (»methodologischer Behaviorismus«).
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Die behavioristische Methodologie, spiter erganzt durch den »Operationalismus«
(Bridgman), wurde bald fiir die gesamte Entwicklung der Psychologie bestimmend.
Zwar brachte die Folgezeit, etwa im »kognitiven Behaviorismus« gewisse Liberalisie-
rungen; Probleme menschlichen Bewuftseins konnten nicht véllig eliminiert werden
und wurden quasi »inoffiziell« mit vielen Einschrinkungen in verschiedenen Zusam-
menhingen mitbehandelt. Dabei kam es jedoch naturgemif weder zu einem klaren
Begriff noch zu einer konsistenten Theorie des BewuBtseins (vgl. Graumann 1966);
dementsprechend blieb auch eine systematische empirische Erforschung von Bewufit-
seinsprozessen weitgehend aus. — Die psychologischen Theorien und Untersuchungen
von Lernvorgingen stehen bis heute in besonders starkem Mafe unter behavioristi-
schen Vorzeichen (vgl. Hilgard/Bower 1970). Dies fithrte dazu, daB8 auch in weiten
Bereichen der padagogischen Psychologie und der padagogischen Tatsachenforschung
Fragen der BewuBtseinsentwicklung und BewuBtseinserzichung sowohl in der Theorien-
bildung wie der Forschungspraxis fast véllig ausgeklammert blieben.

Die Schwiche und Einseitigkeit des methodologischen Behaviorismus besteht, grob
gesagt, darin, daf8 hier mit der Zuriickweisung des in der Tat fragwiirdigen BewuBt-
- seinskonzeptes der klassischen Psychologie: der idealistischen Vorstellung eines von
der objektiven Realitit abgeschnittenen, nur der besonderen Methode der »Selbstbeob-
achtung« zuginglichen, icheingeschlossenen BewuBtseinsraumes, das menschliche Be-
wuBtsein generell aus der psychologischen Forschung verbannt wurde. Das behaviori-
stische Methoden-Dogma war und ist ein wesentlicher Hemmschuh der wissenschaft-
lichen Entwicklung der Psychologie, gerade auch in ihrer Fruchtbarkeit fiir die Er-
ziehungswissenschaft.

Grundsitzlich neue Perspektiven einer psychologischen BewuBtseinsforschung eroff-
neten sich mit der Entstehung psychologischer Konzeptionen auf der Basis des histori-
schen und dialektischen Materialismus. Hier wird das BewuBtsein nicht als ein von
der Wirklichkeit abgesonderter psychischer Innenraum mifideutet, sondern umgekehrt
als Inbegriff des Funktionsgesamts verstanden, durch das Realititserfassung in ihrer
entwickeltsten Form méglich ist, durch das Wirklichkeit in ihrer bewuBtseinsunabhin-
gigen Objektivitdt gleichzeitig zur Wirklichkeit fiir den Menschen werden kann (vgl.
Rubinstein 1970). — Die Funktion menschlichen BewuBtseins wird dabei nicht nur
aus seinem phylogenetischen Gewordensein begriffen, sondern auch in seiner neuen
Qualitiit als Charakteristikum geplanter realititsverandernder Lebenstitigkeit des Men-
schen im historischen ProzeB gesellschaftlicher Arbeit (vgl. Leontjew 1973). Das in-
dividuelle Bewufltsein des Menschen ist Resultat der biologisch fundierten individual-
geschichtlichen Vergesellschaftung des Menschen, wobei auf dem Wege tber die in-
dividuelle Aneignung gesellschaftlich kumulierter Erfahrung das personale Bewuft-
sein sich iiber verschiedene Stufen der »Interiorisierung« duBerer materieller Titig-
keit herausbildet, sich damit den gesellschaftlich méglichen Entwicklungsstand sprach-
lich-gedanklicher Wirklichkeitsverarbeitung annzhert (vgl. Galperin 1967). — Durch
die Bestimmung des BewuBtseins als realititserfassendes Moment menschlicher Le-
bensaktivitit in seiner Genese aus der »duBeren« Titigkeit erwies sich die behaviori-
stische Auffassung, das BewuBtsein sei als bloB »privater« Sachverhalt strenger empi-
rischer Forschung nicht zugénglich, als Miverstindnis aufgrund eines unangemesse-
nen BewuBtseins-Konzeptes.

Da das individuelle BewuStsein Ergebnis der Aneignung gesellschaftlich kumulierter
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Erfahrung ist, miissen sich die individuellen BewuBStseinsweisen mit den verschiedenen
Stufen der historischen Entwicklung dndern. Das BewuBtsein ist mithin selbst ein hi-
storischer Tatbestand, demnach strukturiert durch die historische Bestimmtheit der
Gesellschaftsstruktur einer geschichtlichen Entwicklungsepoche (Leontiew 1973, 214,
veranschaulicht dies durch Analyse des menschlichen BewuStseins in der Urgesell-
schaft, der biirgerlichen Klassengesellschaft und der sozialistischen Gesellschaft).
Demnach ist das individuelle BewuBtsein nicht erfalbar ohne die Erfassung der in
einer bestimmten historischen Epoche gegebenen Strukturen gesellschaftlichen BewufSt-
seins (vgl. Uledow 1972). Die Aufgabe der psychologischen BewuBtseinsforschung wire
die theoretische und empirische Bedingungsanalyse der verschiedenen Ausprigungs-
arten individuellen BewuBtseins als Resultat unterschiedlicher Grade und Arten der
individualgeschichtlichen Verwirklichung gesellschaftlich miglichen BewuBtseins.

Das gesellschaftliche Bewuftsein in der biirgerlichen Gesellschaft ist charakterisiert
durch ein widerspriichliches Ineinander von Erkenntnisméglichkeiten und objektiven
Erkenntnisschranken, von erreichbarem Wissen und systembedingter Behinderung und
Vereinseitigung des Wissens. Die Prozefgestalt der biirgerlichen Lebensverhiltnisse re-
produziert mit ihrer eigenen Erhaltung quasi auch immer wieder die objektiven Denk-
formen, in deren unreflektierter Aneignung sich die Ideologie der Naturhaftigkeit
und Unverinderlichkeit biirgerlicher Produktionsverhéltnisse auf mannigfache Weise
im individuellen BewuRtsein herstellt. Marx hat in der Ableitung des »Fetischcharak-
ters der Waren«, damit Verkehrung von gesellschaftlichen Verhiltnissen in Natur-
verhiltnisse zwischen Sachen, des Scheins des Kapitals als »sich selbst verwerten-
dem Wert, des Scheins des Arbeitslohns als Bezahlung der Arbeit statt der Arbeits-
kraft etc., die gesellschaftlich notwendigen BewuBtseinsformen aufgewiesen, bei de-
ren Aneignung der kapitalistische Klassenwiderspruch nicht als historisch geworden
und auf seine eigene Uberwindung hin dringend, sondern als natiirliche Regelung
menschlicher Lebensumstinde erscheint (vgl. Das Kapital, Bd. I).

Die personalen BewuBtseinsformen sind den objektiven gesellschaftlichen Bewuft-
seinsformen nicht zwangsliufig ausgeliefert, diese BewuBtseinsformen kénnen unter
gewissen Umstidnden auch selbst in ihrer Entstehung und Funktion zum Gegenstand
personalen Welt- und SelbstbewufStseins werden. Somit ist der gesellschaftlich not-
wendige Schein der biirgerlichen Gesellschaft im personalen Bewuftsein zwar nicht
aufzuheben, aber in seiner Scheinhaftigkeit begreifbar, wobei die Méglichkeit eines
solchen Begreifens im Zusammenhang kritischer gesellschaftlicher Praxis selbst wie-
der von dem historischen Entwicklungsstand der biirgerlichen Gesellschaft nicht un- -
abhéngig ist. Damit ist das Thema des KlassenbewuBtseins beriihrt, das auferhalb der
Reichweite dieses Beitrags liegt.

Relevanz fiir die Erziehungswissenschaft in der biirgerlichen Gesellschaft wire psy-
chologische BewuStseinsforschung, welche — einen gegebenen gesellschaftlichen Ent-
wicklungsstand vorausgesetzt — die Bedingungen theoretisch und empirisch heraus-
arbeitet, von denen es abhingt, in welchem Mafle im Proze8 der personalen Bewuft-
seinsentwicklung der Schein der Naturhaftigkeit biirgerlicher Lebensverhiltnisse als
Schein durchschaubar wird und wirkliches Wissen iiber die Realitit der Lebensum-
stinde unter dem Kapitalverhiltnis erlangt werden kann. (Ich habe versucht, fiir eine
solche kritisch-psychologische BewuBtseinsforschung gewisse theoretische Vorarbei-
ten zu leisten, was sich u. a. in der Begriindung der Unterscheidung zwischen anschau-
lichem Denken, problemlésendem Denken und begreifendem Erkennen niederschlug;
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vgl. Holzkamp 1973). — Einschligige Forschungsfragen wiren hier etwa: Von welchen
Bedingungen individueller BewuBtseinsentwicklung hingt es ab, ob die Klassenun-
terschiede in der biirgerlichen Gesellschaft als Ergebnis individueller Fahigkeitsunter-
schiede oder Unterschiede des individuellen Lernschicksals erscheinen oder als Resul-
tat eines objektiven Selbstregulationsprozesses, in dem die biirgerliche Gesellschaft
ihre eigene Struktur erhilt, begriffen werden kénnen; von welchen Bedingungen hingt
es ab, ob gesellschaftliche Widerspriiche in lediglich individuelle Konflikte verkehrt
werden oder in ihrem gesellschaftlichen Charakter erkennbar sind; von welchen Be-
dingungen hiingt es ab, ob personale Grenzen der Fahigkeitsentwicklung und Lebens-
erfiilllung als Ausdruck lediglich individuellen Versagens und individuellen Unverméo-
gens erscheinen oder aus dem Realzusammenhang mit objektiven gesellschaftlichen
Schranken der Personlichkeitsentfaltung verstanden werden kénnen, etc.
Die in ihren vielfdltigen Aspekten nur angedeuteten moglichen Resultate einer solchen
psychologischen BewuBtseinsforschung miissen, sofern sie in wissenschaftlich begriin-
deter Form vorliegen, auch fiir erziehungswissenschaftliche Theorie und Praxis be-
deutsam werden. Erkenntnisse iiber die BewuBtseinsentwicklung sind iiberfithrbar in
eine BewuBtseinserziehung, in welcher die Zerreilung zwischen inhaltlichem Wis-
sén und formalem Denken in Richtung auf die Ermdglichung begreifenden Wissens
iiberwindbar ist, eines Wissens, in welchem das blinde Verhaftetsein in scheinbar na-
tiirlichen Lebensumstinden der bewuBten Einsicht in die eigene gesellschaftliche Lage
und den daraus ableitbaren Notwendigkeiten solidarischer Praxis weicht. — Eine
solche BewuBtseinserziehung wire keinesfalls primar mit der Forderung nach einem
bestimmt gearteten politischen Engagement oder einer bestimmt gearteten Position
in politischen Tageskampfen verkniipft. Hier ist lediglich Konsens dariiber vorausge-
setzt, dal verniinftiges politisches Engagement auf der Basis staatsbiirgerlicher Ver-
antwortung, damit das Eintreten fiir eine demokratische Weiterentwicklung unserer
Gesellschaft, auf keinen Fall moglich ist ohne begreifendes Erkennen des Zusammen-
hangs der eigenen Lage mit der historisch bestimmten Klassenwirklichkeit des gesell-
schaftlichen Entwicklungsprozesses in seinem kapitalistischen Stadium.

Kiaus HorLzxamp

— Arbeit, Empirie, Erfahrung — Selbsterfahrung — Klassenanalyse, Historisch-syzstema-
tische Dimension der Erzichungswissenschaft, Klasse — Schicht, Materialismus, Offent-
lichkeit, Verhalten.
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Bildung ~ Bildungstheorie

Das Wort Bildung und seine Komposita gehoren — mit dem der Erziehung —zu den in der
deutschsprachigen Pidagogik am hiufigsten benutzten Begriffen. Die Summe ihrer
Verwendung zieht einen weiten Bogen iiber vielfiltige Probleme und schliet termi-
nologische, aber auch sachliche Widerspriiche ein, das heifit es gibt keine Moglichkeit
einer gehaltvollen Definition, die der faktischen Begriffsverwendung voll gerecht wer-
den kénnte: philosophische, die Menschwerdung des Menschen thematisierende Frage-
stellungen, vielfaltig verbunden mit mystischen und theosophischen Spekulationen,
mit anthropologischen und -ontologischen Sitzen, haben eine Fiille unterschiedlicher,
schwerlich miteinander vertriglicher Bildungslehren hervorgebracht. In der Didak-
tik und im schulpadagogischen Gebrauch aber setzen viele Differenzierungen das ein-
deutige Verstindnis dessen, was »Bildung« sei, immer schon voraus, so beispielsweise
in den Gegensatzpaaren allgemeine/berufliche Bildung, materiale/formale Bildung,
volkstiimliche/gelehrte Bildung, ebenso in der Rede von Bildungswegen und Bildungs-
stufen, wie iiberhaupt das gesamte System der Unterrichtsinstitutionen als Bildungs-
wesen bezeichnet wird.

Gegenwirtige Versuche, in der wissenschaftlichen Diskussion den Bildungsbegriff
ginzlich zu vermeiden, sind doppelt motiviert: einerseits geht es Vertretern einer
streng erfahrungswissenschaftlich-positivistischen Konzeption von Pidagogik darum,
alle Begriffe mit Wertbeziigen — und »Bildung« gehort zweifellos dazu — auszuschlie-
fen und in den Bereich der Ideologie (wertfreier, wissenssoziologischer Ideologiebe-
griff) abzudringen. Andererseits steht heute jeder auf Bildung bezogene Begriindungs-
zusammenhang unter dem Ideologieverdacht der kritischen Sozialwissenschaft {wer-
tender, dialektischer Ideologiebegriff), das heifit unter dem Verdacht, durch Transzen-
dierung der Wirklichkeit von den vorgegebenen Verhaltnissen abzulenken und diese
eben dadurch zu rechtfertigen, so dal der Verzicht-auf den Bildungsbegriff auch fiir
nichtpositivistische Positionen zumindest entlastend erscheinen kann.

Der Versuch, das Wort »Bildung« in der pidagogischen Fachsprache zu vermeiden,
war bisher erfolglos; er ist auch aus prinzipiellen Griinden nicht sinnvoll. Tatsichlich
korrespondiert dem verunsicherten Begriffsverstindnis zundchst eine sehr erhebliche
Verstirkung des Wortgebrauchs. Der theoriearm gewordene Begriff wurde in der Bun-
desrepublik Deutschland etwa von der Mitte der sechziger Jahre an von der offent-
lichen Diskussion aufgegriffen und auf praktisch alle mit Erziehung, ihrer Organi-
sation und Finanzierung zusammenhingenden Fragen angewandt, so daf8 fiir ein an
der Tradition geschultes Ohr Wortungeheuer entstanden, die aber schon nach wenigen
Jahren kaum noch als solche empfunden werden: Bildungsplanung, Bildungsokono-
mie, Bildungskatastrophe, Bildungsbarrieren usw. Die Bindung des offentlichen In-
teresses an schulpolitische Fragen tiber den Terminus »Bildung« hatte natiirlich Riick-
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wirkungen auch auf den Sprachgebrauch der Erziehungswissenschaft. Aber selbst
wenn diese N6tigung nicht bestinde und die Eliminierung des Wortes Bildung leich-
ter moglich wire, kénnte damit kaum etwas gewonnen sein. Denn der Sachverhalt
selber, wie unterschiedlich er auch immer gefat und bewertet wird, verlangt seine Be-
schreibung und mit ihr das Wort, in dem er begriffen ist. Dieser Sachverhalt ist sehr
viel élter als das deutsche Wort »Bildung«, das etwa in der Mitte des achtzehnten
Jahrhunderts von der Pidagogik der Aufklirung als Leltbegnff adaptiert und termi-
nologisch durchgesetzt wurde.

Die Tradition der europiischen Erziehungsphilosophie kennt das mit »Bildung« Ge-
meinte seit der Antike, ja mit ihm ist der »Ursprung der Pidagogik im griechischen
Denken« (Lichtenstein) gesetzt. Denn mit der Paideia, dem griechischen Programm
der Formung des Menschen nach der Idee seines Selbst, wurde iiberhaupt erst eine selb-
stindige, von anderen Lebensbereichen deutlich unterscheidbare padagogische Proble-
matik sichtbar. Bevor dem Menschen iiber Zweifel und Staunen der Vorgang der Er-
ziehung frag-wiirdig wurde, bevor er also dariiber nachzudenken begann, was das
eigentlich sei, wenn er handelnd und reglementierend in das Aufwachsen seiner Kin-
der eingreife, war ihm das Ziel der Erziehung gegeben mit der Lebensform, den Uber-
zeugungen, dem Verhalten, der Sitte und dem Glauben der #lteren Generation, ebenso
auch die Erzichungsmittel in den natiirlichen Lebensbeziigen. So war auch fiir die
Griechen die Vollmacht der Polis zur Erziehung, das hieB zur Einfiigung der Jugend
in die Funktionen des gemeinsamen Lebens und die Gesprachsfahigkeit im Geiste des
Ganzen fraglos gegeben bis zu dem geschichtlichen Moment, in dem diese Lebensge-
stalt unter der bohrenden Frage der sophistischen Aufklarung nach rationaler Legitima-
tion zerbrockelte. Aber die Problematisierung brachte die Pidagogik nur darum als Bil-
dungslehre hervor, weil jetzt inmitten einer Erziehung im Ethos der Gesetze die Frage
nach dem »Verbleib des Menschen« (Heydorn) gestellt war. Das ist nicht unpolitisch
zu verstehen. Denn fber alle Differenz zwischen Platons philosophisch-idealistischem
Ideal und dem Konzept von Rhetorik des Isokrates hinweg blieb die Paideia auf das
Gemeinwesen bezogen. Doch indem die padagogische Reflexion Partei ergriff fiir den
einzelnen Menschen als Menschheit, war der Widerspruch von Bildung und Herrschaft
(Heydom) freigelegt. Gerade darum blieb die private Sphire des personlichen Nutzens
und des Geschifts uninteressant: die Kultivierung des Menschen zu seiner individuellen
Bestimmung erschien als eine allgemeine Struktur, die, obschon aus der Erziehung
herausgewachsen, doch gleichsam subversiv gegen diese gerichtet blieb, jedenfalls so-
weit sie als Zucht und Drill die Mdglichkeiten des Menschen im Interesse besonderer
Funktionen zu begrenzen hatte. Unter diesem Gesichtspunkt formte sich die »Enkyklios
Paideia« zu einem schulmifig handhabbaren Kreis von Lerninhalten. Der antike Aus-
druck darf aber nicht als Enzyklopidie im Sinne eines allumfassenden Wissens auf-
gefaBt werden. Die in der Spitantike abgeschlossene Kanonisierung der Lerninhalte
erhob gar keinen Vollstindigkeitsanspruch, sondern einen exemplarischen, namlich
bezogen auf die Bildung eines jeden gesitteten Menschen. Die Rémer nannten dieses
System nach der Zahl der verbindlich gemachten Lehrficher »septem artes liberales,
die sieben freien Kiinste, (in der Rethenfolge des Lehrgangs: Grammatik, Rhetorik,
Dialektik, Arithmetik, Geometrie, Musik, Astronomie). Als »frei« wurden diese
Kiinste bezeichnet, weil sie fiir den freien, nicht fiir den versklavten Menschen zu-
ginglich waren, doch lag in dem gemeinten Sachverhalt eine nétigende Tendenz, die
die gesellschaftsformative Einschrinkung iibersteigen mufite: die der Jugend zu ver-
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mittelnden Exempla sollten diejenigen Gehalte des Wissens sein, kraft derer sich der
Geist zu sich selber befreit — und insofern waren die dazu dienlichen Kiinste in einem
tieferen Sinne als »freie« qualifiziert. Diesen Gedanken in geschichtswirksamer Ver-
bindlichkeit auszufithren, ist die Bildungsidee des Humanismus. Der artes-Charakter
der Bildung, vom nach-konstantinischen Christentum iibernommen und theologisch
iiberformt, ist der Tradition europdischer Padagogik bis heute ein Richtpunkt ge-
blieben. Dieser Richtpunkt hat sich aber in sehr unterschiedlichen Bildungstheorien
konkretisiert und dabei in jeweils spezifische Aporien verstrickt:

Ausgehend von der Kanonisierung der Inhalte, ein Vorgang, der gegeniiber der Antike
durch das mittelalterliche sprachliche MiBverstindnis der artes liberales als Buch-
wissenschaften verstirkt wurde, sind die sogenannten materialen Bildungstheorien
angelegt. Sie tendieren dazu, die Qualitit des Menschlichen von dem Verfiigen iiber
bestimmte Inhalte (Wissen, Fihigkeit, Verhalten) abhingig zu machen; und sie unter-
stiitzen damit, daf8 die Beherrschung der so ausgezeichneten Gehalte gesellschaftlich
privilegiert wird. Solch inhaltlich fixiertes Bildungsverstindnis ist aufgetreten als
Enzyklopidie (= Ideal des Alleswissers), Scientismus (= Ideal der Geltungskraft von
Wissenschaft) und Theorie des Klassischen (= Ideal des unverginglich Vergangenen).
Ungeachtet der je besonderen Problematik dieser Bildungstheorien ist allen gemein-
sam, daf8 sie den historisch-gesellschaftlichen Wandel der objektiven Anspriiche an
die Erziehung legitimieren aufgrund einer pidagogisch begriindeten Wertpyramide.
Indem dieser Zusammenhang ideologiekritisch erfaflt wird, erscheint das Padagogische
der Bildungstheorie als ein nur vermeintlich Selbstindiges. Die: Kritik materialer Bil-
dungsauffassungen fithrt in der Tat regelmiBig zu formalen Theorien. Aber auch diese
Wendung greift auf den antiken Ursprung zuriick, insofern nimlich als der bildungs-
humanistische Ansatz auf die Individualitit, auf den Menschen selber bezogen war.
Demzufolge definieren formale Theorien die Bildung vom Subjekt aus, von der Ent-
wicklung und Férderung seiner Méglichkeiten. Ihrer Selbstauslegung zufolge ignorie-
ren sie die vorgegebenen objektiven Anspriiche der Gesellschaft, leiten die Lerninhalte
vielmehr aus psychologisch-anthropologischen Priamissen ab und wihlen die Inhalte
kraft padagogischer Vollmacht. Die ideologiekritische Analyse erweist aber auch hier
das falsche BewuBtsein. Denn formaler Bildungswert wurde stets genau jenen Inhalten
beigelegt, die in der jeweiligen geschichtlichen Situation von den gesellschaftlichen
Anspriichen her objektiv gefordert waren, das heifit, iiber die pidagogisch interpretier-
ten subjektiven Bildungsbediirfnisse konnten die objektiven Anspriiche legitimiert
werden. Aber selbst dann, wenn fiir ein bloBes Gedankenexperiment die freie Ver-
fiigbarkeit der Inhalte unter formalem Aspekt angenommen ist, kommt der Ansatz
nicht zu seinem Ziel. Denn die Inhalte wirken immer mit allen ihren Aspekten. Ob
beispielsweise logisches Denken vorwiegend an der lateinischen Grammatik oder an
der Mathematik oder an 6konomischen oder an technischen Problemstellungen ge-
schult wird, was alles gemaf$ unterschiedlicher formaler Bildungstheorien als moglich
behauptet wird, ist fiir das Ergebnis des Bildungsganges hochbedeutsam. Denn die ge-
geniiber der Forderung von »logischem Denken« jeweils konstatierbaren Nebenwir-
kungen sind auf das Ganze gesehen das Entscheidende.

Mit der Aporie von materialen und formalen Theorien hingt unmittelbar zusammen,
daB8 der spezifisch fiir das deutsche Bildungsverstindnis bedeutsame Gegensatz von
Allgemeinbildung und Berufsausbildung nicht mehr auf den vorgegebenen Positionen
diskutierbar ist. Der Scheincharakter der ilteren Auseinandersetzungen ist ideologie-
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kritisch unwiderruflich erkannt. Gleichwohl kann die iberlieferte Meinung, Berufs-
ausbildung sei fiir die Menschen weniger bedeutsam, von Interesse bleiben. Denn
wenn in aller Berufsausbildung (auch der akademischen) ein Zwang zur Anpassung
enthalten ist, enthilt sie ein der Bildung gegenliufiges Moment. Wenn — humanistisch
gesprochen — Bildung die Befreiung des Menschen zu sich selber, zu Urteil und Kritik
ist, dann muB dieses Prinzip unter einem anhaltenden Druck zur Anpassung an vor-
gegebene Situationen verkiimmern. Diesem Satz unter den Bedingungen einer wissen-
schaftlich-technischen Zivilisation zuzustimmen, heift, den Anschluf an die Bildungs-
tradition politisch vermitteln zu miissen. Denn das kritische Moment im urspriinglichen
humanistischen Ansatz, das iibethaupt erst erlaubte, zwischen »Bildung« und »Aus-
bildung« begrifflich zu unterscheiden, verlangt nach ideologiekritischer Aufklirung
seinen Preis. Dieser Preis lautet: Der Kern des Bildungsverstindnisses kann heute nur
noch unter der Bedingung vertreten werden, da8 er durch alle beschimenden Kapitu-
lationen der Pidagogik hindurch als ein uneingelostes Versprechen sichtbar gemacht
wird. Die Definition der Bildung als die Freiheit zu Urteil und Kritik kann im Sinne
der Tradition von demjenigen bestitigt werden, der hinzufiigt, daf dieses Bildungs-
verstindnis bisher immer wieder entgegen seinen Versprechungen dazu miflbraucht
wurde, politische Verhaltnisse zu rechtfertigen, die in Wirklichkeit die Bedingung fiir
Bildung im behaupteten Sinne nicht zulieBen. Damit aber deutet sich an, dafl die un-
politisch gehandhabte Bildungstheorie auch frither eine, wenn auch uneingestandene
politische Funktion ausgeiibt hat. Das war der Fall etwa dann, wenn der begriffliche
Unterschied zwischen Bildung (= Freiheit zu Urteil und Kritik) und Ausbildung
(= Anpassung an vorgegebene Verhiltnisse), wie er theoretisch iiberzeugend und
schulpolitisch wirkungsvoll vom Neuhumanismus an der Schwelle zum industriellen
Zeitalter herausgearbeitet worden war, auf Lerninhalte umgelegt wurde. Letzteres war
kennzeichnend fiir das ideologische Selbstverstindnis des modernen Unterrichtswe-
sens, wie es sich im neunzehnten Jahrhundert unter den Bedingungen der grofen
Industrie entwickelte (Blankertz), dies gleichsam als Reflex des vorherrschenden ge-
sellschaftlichen Bewuftseins von »Bildung«. Die verschwiegene politische Funktion
des Vorgangs bestand darin, daf} eine von politisch-gesellschaftlichen, 5konomischen
und technologischen Beziigen freigehaltene »Allgemeinbildung« die fraglichen Hand-
lungsgebiete aus der schulmifig eingeiibten Kritik entlaft. Verniinftige Kritik war
dann beschrinkt auf Sprach-, Text- und Kunstkritik, wihrend die gesellschaftliche,
die konomische und die technologische Titigkeit des Menschen gerade durch die
Trennung, die angeblich dem Prinzip der Bildung zufolge notwendig sein sollte, der
Reflexion entzogen wurde. In ideologiekritischer Uberspitzung kann man sogar sa-
gen: indem die soziodkonomischen Strukturen fiir die Bildung als uninteressant er-
kldrt waren, konnten sie um so sicherer fiir die Ausbildung als ein nichthinterfrag-
barer Sachzwang gelten.

Ist das bildende Prinzip demzufolge rechtens nicht in einem Kanon faBbar, so kénnte
es doch in einem Kriteriumssinne formulierbar sein, durch den sich die historisch
angewiesenen Inhalte padagogisch zu rechtfertigen hitten. Bildungstheorie miifite dann
den politisch-gesellschaftlichen Anspruch aufnehmen, ihn im gleichen Zug aber auch
brechen, indem sie ihn zuriickbezieht auf die Bedingungen der 6konomisch begriin-
deten Herrschaft von Menschen iiber Menschen und gerade dieses zu BewuBtsein
bringt. Darin wire die der deutschen Bildungstheorie seit Humboldts Tagen imma-
nente Unterscheidung von Bildung und Ausbildung »aufgehoben« im doppelten, He-
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gelschen Sinne des Wortes, nimlich bewahrt als Urteilskriterium, iiberwunden aber
als getrennt verlaufende Lernprozesse. HeRWIG BLANKERTZ

— Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Erzieher — Erziehung — Erziehungsmittel
— Erziehungstheorie, Erzichungswissenschaft, Humanitit — Humanismus — Neuhu-
manismus, Ideologie — Ideologiekritik, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Theo-
rie-Praxis-Verhiltnis, ‘
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Bildungsberatung

I. Einleitung

Im Bildungs- und Erziehungsbereich wurden in den letzten Jahren besonders starke
Anstrengungen unternommen, traditionelle Bildungs- und Erziehungsziele unter Be-
riicksichtigung gesellschaftspolitischer Aspekte und verinderter Bedingungen im Be-
schiftigungssystem zu iiberdenken und neu auszurichten. Dies fithrte dazu, daB im
groferen Umfang Bildungswege und -veranstaltungen fiir Jugendliche und Erwachse-
ne angeboten werden. Zahlreiche Bildungsinstitutionen, verschiedene Schultypen,
-formen und -arten fiir Jugendliche — insbesondere im beruflichen Schulwesen — wur-
den gegriindet und erweitert; und die Bildungsginge werden inhaltlich in verstirktem
MafBe verindert, Fiir Erwachsene stehen vor allem im Rahmen der Fort- und Weiter-
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bildung sowie Umschulung viele Bildungsméglichkeiten zur Verfiigung und ihre Zahl
wird in einer sich schnell wandelnden technologischen Umwelt weiterhin zunehmen.
Schiiler und Studenten bei ihren Entscheidungen itber Wahl von Bildungsgingen und
den damit zusammenhingenden Berufswahlentscheidungen zu beraten, hat in letzter
Zeit an Bedeutung zugenommen.

Die Beratung in Schule und Hochschule fiir die Wahl von Bildungsgingen steht in
enger Verbindung mit der Beratung in Problemfillen (Individualpsychologische Be-
ratung), weil beispielsweise Konflikte, Probleme und psychische Stérungen einen be-
trichtlichen Einfluf auf Lernméglichkeiten, Lernbereitschaft und Lerngeschwindigkeit
haben. Aufgrund von Untersuchungen im Hinblick auf Sozialisationsprobleme und
-konflikte im Jugendalter sind psychische Auswirkungen von kérperlichen Verinde-
rungen, kognitive und motivationale Ausstattung, leistungsrelevante Persénlichkeits-
merkmale, familidre Sozialisation, altershomogene Gruppen als Lernfeld, Probleme
sozialer Orientierung und sozialer Bezichungen neben vielen anderen Kriterien bei
einer individuellen Beratung zu beachten.

Bedingt durch die Vielzahl und Differenzierung von Bildungs- und Ausbildungs-
méglichkeiten, einen erhéhten Informationsbedarf sowie durch die Notwendigkeit
einer besseren und intensiven psychologischen Beratung und Hilfe ist eine moglichst
umfassende und kontinuierliche Beratung von wesentlicher Bedeutung. Information
und Beratung iiber Bildungsmoglichkeiten sind als Angebot fiir alle am Bildungspro-
zefl Beteiligten und fiir alle zustéindigen Institutionen zu verstehen. Die Notwendigkeit
einer Bildungsberatung ergibt sich auch aus den bildungs- und gesellschaftspolitischen
Zielsetzungen wie Individualisierung, Integration, Abbau von Chancenungleichheit,
Durchlissigkeit, Differenzierung, Effizienz, Mobilisierung von Begabungsreserven,
Mobilitit im Beschiftigungssystem u. a.

Umstrukturierungen und Neukonzeptionen in allen Stufen des Bildungs- und Be-
schiftigungssystems miissen deshalb von einer »begleitenden Beratung« reflektiert
werden.

Bei der Beratung iiber Bildungsmoglichkeiten und Berufswahlentscheidungen sind
pidagogische und psychologische Kriterien zu beachten, so daf innerhalb der Bil-
dungsberatung neben der sog. Schullaufbahnberatung bzw. Bildungslaufbahnbera-
tung zugleich individualpsychologische Beratung betrieben werden muf.

I1. Zusammenarbeit einzelner Beratungsinstitutionen

Ein besonderes Problem bildet in der Bundesrepublik die gesetzliche und somit insti-
tutionelle Trennung der Berufsberatung von der Bildungsberatung. Berufsberatung -
. und Vermittlung in berufliche Ausbildungsstellen darf in der Bundesrepublik nach dem
Arbeitsforderungsgesetz vom 25. 6. 1969 nur von der Bundesanstalt fiir Arbeit betrie-
ben werden. Von den einzelnen Arbeitsimtern werden danach folgende Aufgaben
wahrgenommen: Berufsaufklirung, berufliche Einzelberatung (einschlieflich psycho-
logischer Dienst), Vermittlung von beruflichen Ausbildungsstellen und Ausbildungs-
férderung.

Da Bildungsberatung und Berufsberatung in enger Beziehung stehen — der Beruf steht
bei der Beratung in Schule und Hochschule immer im Hintergrund —, sind die be-
stehenden Schwierigkeiten durch eine enge Zusammenarbeit zwischen Bildungsverwal-
tung und Arbeitsverwaltung abzubauen. Entsprechende »Rahmenvereinbarungen iiber
die Zusammenarbeit von Schule und Berufsberatung« vom 5. 2. 1971 zwischen der
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Bundesanstalt fiir Arbeit und der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
in der BRD bilden die ersten Ansitze im Hinblick auf enge Zusammenarbeit.

Daf beim BeratungsprozeB auch die in der Bundesrepublik selbstindigen Institutionen
wie Erziehungsberatung, Erziehungshilfe, schulmedizinische Beratung, Einrichtungen
der Heil- und Sonderpidagogik mit Bildungs- und Berufsberatung zusammenarbeiten
miissen, ergibt sich aus den obengenannten Zielsetzungen.

111. Begriffsbestimmung

Bildungsberatung wird gegenwirtig in Form von Einzel- und Gruppenberatung sowie
Information als Teilbereich des Bildungswesens und der Bildungsplanung verstanden.
In den angelsichsischen und skandinavischen Lindern ist »Guidance« seit langem Be-
standteil des Bildungswesens, wihrend in der Bundesrepublik bis vor wenigen Jahren
neben auBerschulischen Beratungsinstitutionen nur Ansitze in Form von Schullauf-
bahnberatung vorhanden waren.

Im Frithjahr 1954 veranstaltete das UNESCO-Institut in Hamburg eine Tagung zum
Thema »Die Psychologie im Dienste der Schule«. Es wurden Grundsétze, Ziele und
organisatorische Probleme eines psychologischen Dienstes fiir Schulen und andere pad-
agogische Institutionen diskutiert. Als Ergebnisse dieser Tagung konnen die im Laufe
der Zeit eingerichteten »Schulpsychologischen Dienste« angesehen werden.

Aufgrund des komplexen Beratungsbereichs ist die Bildungsberatung (Educational
Guidance) in der Bundesrepublik als Begriff nicht eindeutig festgelegt und in der Of-
fentlichkeit noch nicht sehr bekannt.

Um eine bestmégliche und umfassende Information und Beratung aller am Erziehungs-
und BildungsprozeB Beteiligten sowie aller Bildungsinstitutionen zu erreichen, muf8
die Bildungsberatung mit Hilfe von Mitteln und Methoden padagogischer und psycho-
logischer Diagnostik

1. die Beratung bei der Wah! von Bildungsgéingen und Kursen (Schullaufbahnbera-
tung, Bildungslaufbahnberatung) und

2. die individualpsychologische Beratung durchfiihren,

3. Planung und Durchfiihrung bildungspolitischer MaBnahmen in die organisatorischen
Uberlegungen einschlieBen,

4. mit Beratungsinstitutionen auBlerhalb der Schule zusammenarbeiten.

Die Bildungsberatung wird somit in Zukunft nicht nur eine notwendige Ergénzung
des bestehenden Bildungswesens sein, sondern auch ein »integrativer Bestandteil« der
Verinderungen im Erziehungssystem bzw. der Bildungsreform.

IV. Aufgaben der Bildungsberatung

Die Informationen und Beratungsangebote stehen allen jungen Menschen wihrend jh-
rer Schulzeit, Ausbildung und ihres Studiums wie auch Erziechungsberechtigten und
Lehrenden zur Verfiigung. Als Formen der Beratung sind Einzelberatung, Gruppenbe-
ratung oder Gemeinschaftsberatung bzw. Massenberatung (Schmiel 1972) denkbar.
Bei der Einzelberatung sollte darauf geachtet werden, daf die Ratsuchenden nicht von
einem zum nichsten Berater bzw. der entsprechenden Institution geschickt werden.
Dies bedarf der Organisation der Zusammenarbeit zwischen dem gesamten fiir die Be-
ratung verantwortlichen Personal (Teamberatung), »vor allem in denjenigen Berei-
chen, in denen eine strikte Abgrenzung der Aufgaben« zwischen Bildungsverwaltung
und Arbeitsverwaltung besteht.
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Durch die komplexen und untereinander sehr verschiedenartigen Beratungsaufgaben
innerhalb der Bildungsberatung ergeben sich folgende Funktionsbereiche:

1. Beratung bei der Wahl von Bildungsgdngen (Schullaufbahnberatung bzw. Bildungs-
laufbahnberatung): Entsprechende Fachleute informieren und beraten die Lernenden
iiber Ubergangsmoglichkeiten von der Grundschule zu weiterfithrenden Schulen (Bil-
dungsgingen), Wahlméglichkeiten von Schulformen, -typen und -arten sowie einen
nachtriglichen Wechsel der Schulform oder des Bildungsganges/Kurses, Wahlmog-
lichkeiten (z.B. Kurse im Wahlbereich der gymnasialen Oberstufe) hinsichtlich Art,
Umfang, Dauer und evtl. Anrechenbarkeiten, Anforderungen schulischer Abschliisse
im Bereich der Sekundarstufen I und II und die mit ihnen erworbenen Berechtigungen
fiir Berufs- und Studierfahigkeit, Studienvorbereitung und Studienanfang, fachspezi-
fische und facheriibergreifende-interdisziplinire Probleme der Studiengestaltung,

2. Individualpsychologische Beratung: Die Einzelberatung in Problemfillen umfaBt
Diagnose, Beratung und Hilfe bzw. Betreuung fiir den Lernenden bei psychischen, Ver-
haltens- und Lernstérungen. Aus diesen Griinden wendet sich die individualpsycholo-
gische Beratung auch an die jeweiligen Eltern und Lehrenden.

2.1 Beratung der Lernenden

Beratung bei Sozialisationsproblemen und -konflikten (einschlieBlich der Beratung
bei Konflikten, die sich aus dem Ausbildungsverhiltnis ergeben kénnen), Beratung bei
psychischen Storungen und Lernschwierigkeiten, Beratung der Jugendlichen mit ab-
weichendem Lernverhalten (Behinderte und Jungarbeiter), Hinweise iiber Entfaltungs-
miglichkeiten und Hilfe zur Eigenpersonlichkeit.

2.2 Beratung der Erzichungsberechtigten (Eltern)

Beratung und Zusammenarbeit bei Milieukonflikten, Lern- und Verhaltensschwierig-
keiten der Kinder, Hilfe bei der Wahl von Schullaufbahn (Bildungslaufbahn), Beruf
und Studium der Kinder, Beratung der Eltern bei Ausbildungsangelegenheiten, Bera-
tung bei Abbruch von Schule, Beruf oder Studium.

2.3 Beratung der Lehrenden

Beratung bei Problemen und Konflikten mit verhaltensgestdrten Jugendlichen, Behin-
derten und Jungarbeitern, didaktisch-methodische Beratung fiir einen individualisier-
ten Unterricht;

Zusammenarbeit mit Lehrern bei der Weiterentwicklung von Unterrichtsorganisation
und Unterrichtsgestaltung in bestimmten Fillen, Beratung beim Einsatz von Medien
im Unterricht, Information iiber die aus der Beratungstiitigkeit gewonnenen Erfahrun-
gen und Ergebnisse.

3. Beratung von Schulen: Objektivierung von Beurteilungsverfahren, Methodenent-
wicklung und Uberpriiffungen der Methoden, Mitwirkung an der Curriculumentwick-
lung und -revision, Auswertung der Ergebnisse von Schulversuchen, Statistik, Mit-
wirkung bei Planung und Durchfilhrung der Lehreraus- und Lehrerfortbildung.

4. Zusammenarbeit mit anderen Beratungsinstitutionen: Solange nicht von einem ein-
heitlichen Beratungssystem gesprochen werden kann, sind Aufgaben fiir die Zusam-
menarbeit mit anderen Beratungseinrichtungen zu organisieren, z. B.: Teamberatung
bei besonders schwierigen Fillen unter eventueller Beteiligung von Arzten; Koordi-
nation zwischen Bildungslaufbahnberatung in der Schule, Studienberatung und Be-
rufsberatung; Information der Beratungsorgane und Bevélkerung (Gesellschaftsbera-
tung) iiber neue.wissenschaftliche Erkenntnisse.
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V. Personalstruktur

Wenn die genannten Aufgaben einer umfassenden und kontinuierlichen Bildungsbe-
ratung geleistet werden sollen, so sind fiir verschiedene Schwerpunkte spezialisierte
Berater notwendig. Im einzelnen sind fiir ein ausgebautes Beratungssystem (Schulen
und zentrale Beratungsstellen) folgende Fachleute vorzusehen:

1. Lehrer nehmen im Rahmen ihrer Titigkeit vor Ort Beratungsaufgaben wahr;

2. Beratungslehrer in der Schule und als >Bindeglied< zwischen Schule und Beratungs-
zentrum;

3. Psychologen mit Kenntnissen iiber Schulsysteme, Schulpraxis und Unterrichts-
gestaltung werden in Schulen und Beratungszentren fiir die verschiedenen Funktions-
bereiche bendtigt;

4. Sozialpddagogen und Psychagogen haben hauptsichlich gruppenpsychologische
und therapeutische Aufgaben zu iibernehmen;

5. Schulmediziner, die in zeitweiser Mitarbeit diagnostische Aufgaben wahrmehmen
und in besonderen Fillen an der Teamberatung teilnehmen;

6. Berufsberater der Arbeitsverwaltung, die mit der Bildungsberatung zusammenar-
beiten, iibernehmen die Orientierung und Beratung iiber Moglichkeiten und Anforde-
rungen der verschiedenen Berufe nach Erreichen bestimmter Abschliisse (einschliefl-
lich Studienfachwahl).

7. Verwaltungspersonal. Nach den Vorstellungen der UNESCO sollen fiir 2000 Schiiler
ein Psychologe und vier Beratungslehrer titig sein. Je nach schulischen, organisato-
rischen und regionalen Voraussetzungen wird der Bedarf an Beratungspersonal un-
terschiedlich sein.

VI. Organisation

Im Gegensatz zu den Lindern USA, England, Belgien, Schweden, Osterreich, Frank-
reich u. a. bestehen in der BRD zur Zeit noch keine einheitlichen Vorstellungen fiir
den Aufbau eines umfassenden Beratungsdienstes im Bildungswesen.

Nach den Vorschlidgen des Deutschen Bildungsrates kinnen die vielfaltigen Aufgaben
einer Bildungsberatung nur in einem Beratungssystem, »das als eigenstindiger Hand-
lungsbereich in das Bildungssystem integriert und von der Bildungsverwaltung getra-
gen wird« (Strukturplan 1970) verwirklicht werden. Integrierte und teilintegrierte
Organisationsmodelle werden gegenwiirtig in verschiedenen Lindern der BRD ge-
plant, aufgebaut und erprobt (z. B. »Richtlinien fiir den Schulpsychologischen Dienst«
in den entsprechenden Bundeslindern).

Zweckmifigerweise wird die Bildungsberatung auf drei Strukturebenen zu organisie-
ren sein: '

1. Schulen/Schulzentren/Gesamtschulen,

2. Beratungsstellen auf regionaler Ebene, z. B. im »Kolleg« (s. Empfehlung zur Sekun-
darstufe I« und Anhang zur Empfehlung, 1974), .

3. liberregionale Beratungszentren (zentrale Stelle auf Linderebene}.

VIIL. Zusammenfassung

Neben Mangel an Fachleuten, Raumen und finanziellen Mitteln sind bei der Organi-
sation der Bildungsberatung die Aufgabenverteilung und die Kooperationsformen
zwischen den Beratungsinstitutionen die Hauptprobleme.

Umfang und Vielschichtigkeit von Aufgaben der Bildungsberatung erfordern die Aus-
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bildung und stindige Weiterbildung spezialisierter Berater (s. Personalstruktur). Psy-
chologen, Sozialpidagogen und Beratungslehrer sollten jeweils nach einheitlichen
Prinzipien und Inhalten ausgebildet werden. Entsprechende Studienpline sind zu ent-
wickeln; die in einigen Bundeslindern vorhandenen — jedoch unterschiedlichen Pline
— sind aufeinander abzustimmen.

Gesetzlich und organisatorisch getrennte Beratungsinstitutionen erschweren die Zu-
sammenarbeit bei spezifischen Beratungsfillen und den Aufbau eines einheitlichen Be-
ratungswesens, das die Zusammenhinge zwischen Bildungs- und Beschiftigungssy-
stem reflektieren mufs.

Der Zusammenhang von Beratung bei der Wahl von Bildungsgingen, Berufen und
Studium ist im Hinblick auf die zunechmende Zahl von Abiturienten und die Not-
wendigkeiten im Beschéftigungssystem sehr bedeutsam.

Verinderungen im Beschéftigungssystem und somit auch im Ausbildungswesen in ei-
ner sich rasch wandelnden Industriegesellschaft sowie die teilweise damit zusammen-
hingenden Planungen und Durchfilhrungen bildungspolitischer Reformen (z. B. Neu-
ordnung der Sekundarstufe II) miissen bei einer kontinuierlichen und wirkungsvol-
len Bildungsberatung beriicksichtigt werden. DIETMAR LEISCHNER

— Beruf — Berufswahl, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Diagnostik, Schul-
tests (im Anhang), Weiterbildung.
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agog. Zentrum. Verdffentlichungen. Reihe C. Berichte. Bd 4. Junker, H.: Das Beratungs-
gespriich. Zur Theorie und Praxis kritischer Sozialarbeit. Miinchen: Késel 1973. Maier,
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hungs- und Bildungsberatung. Koblenz: Krieger 1968, Reuchlin, M.: Schul- und Berufs-
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Schule und Psychologie. 16 (1969) 12, S. 353—361. Schmiel, M.: Das Beraten. Koln: Inst.
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Bildungsforschung

In den ProzeR der Verwissenschaftlichung des menschlichen Lebens insgesamt ist der
Bereich der Bildung, obwoh! von besonderer existentieller Bedeutung, in Deutschland
relativ spit einbezogen worden. Die Phasenverschiebung in der Verwissenschaftli-
chung des Bildungsbereichs ist besonders deutlich im Vergleich mit den Bereichen
Technik und Okonomie. Ausgespart wurde der Bereich Bildung auch von den An-
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spriichen auf Demokratisierung, wie sie zumindest in einigen anderen Lebensberei-
chen erhoben und auch teilweise eingelost wurden. Geradezu abrupt mufSte die in den
sechziger Jahren in der BRD eingeleitete Entwicklung wirken: unter dem Druck der
langst iberfilligen sachlichen Notwendigkeit wurden, hdufig verbunden mit politi-
scher Schirfe und implizierter Konfliktméglichkeit und -intention, die Forderungen
nach Verwissenschaftlichung — und Demokratisierung — des Lebensbereichs Bildung
erhoben. Die Griinde fiir diese auffallende Verspitung, mit der die Bildungsprozesse
mit ihren vielfdltigen und heterogenen gesellschaftlichen Implikationen als Gegen-
stand wissenschaftlicher Forschung emst genommen und erklirt wurden, sind keines-
wegs systematisch aufgearbeitet und bediirfen zur ursichlichen Klirung interessen-
kritischer Analysen, insbesondere im Hinblick auf die eindeutige Prioritit von Wirt-
schaftsforschung, -planung und -politik unter der allgemein sakral akzeptierten Norm
einer optimalen Steigerung des Bruttosozialprodukts in der BRD. Die Befunde dieser
Untersuchungen sind insofern wichtig, als von ihnen fiir eine angestrebte verbesserte
Transparenz und Begriindung kiinftiger Vorginge und Entscheidungen im Bildungs-
wesen — auch unter dem Aspekt der Demokratisierung — niitzliche Hinweise iiber ge-
sellschaftliche Interessenkonstellationen zu erwarten sind. In der Anfang der sechziger
Jahre einsetzenden, Ende des Jahrzehnts (Regierungserklirung 1969) zum Kernproblem
der Gesellschaftspolitik in der BRD erhobenen bildungspolitischen Auseinanderset-
zung bestand weitgehend Ubereinstimmung in der Einschitzung der {iberkommenen
Bildungsauffassung und des Bildungswesens. Die Notwendigkeit zur Bildungsreform,
die aus dem bislang von der Offentlichkeit kaum beachteten Bildungsnotstand (Picht
1964: »Bildungskatastrophe«) herausfiihren sollte, wurde zur allgemeinen gesell-
schaftlichen Forderung, erhielt Prioritit.

Der Erfolg einer Reform des Bildungswesens, der sich in der gesellschaftlichen Praxis
in konkreten Ausbildungsverbesserungen fiir den einzelnen ausweisen mu8, ist gene-
rell unmittelbar abhéingig von der Qualitit der ihr zugrundeliegenden bildungspoliti-
schen Entscheidungen. Die Voraussetzungen fiir eine derartige Bildungspolitik waren
in der BRD der Nachkriegszeit — und bis heute nur geringfiigig verbessert — ungiin-
stig:

1. mangelt es an der Bereitschaft und Erkenntnis, ausreichende finanzielle Ressourcen
zur Neugestaltung des Bildungswesens zur Verfiigung zu stellen;

2. beeintrichtigt der verfassungsrechtlich gesetzte Kulturféderalismus die Entwicklung
eines gesamtstaatlich verbindlichen Planungsrahmens fiir das Bildungswesen (die Maf-
nahmen und Bemiihungen zur Kompensation der Verfassungsliicke im Bildungsbereich
— 2. B. durch Institutionalisierung des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen, der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder, des Deutschen
Bildungsrates und der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung — haben bislang
zwar einige Fortschritte im Bildungsbereich aber auch deutliche Belege fiir die Not-
wendigkeit einer Grundgesetzinderung erbracht; Picht 1973);

3. fehlt in der BRD eine entwickelte wissenschaftliche Forschung auf dem Gebiet des
Bildungswesens, eine Bildungsforschung, die Grundlagen fiir die Bildungsplanung er-
arbeitet und fiir die bildungspolitischen Entscheidungen bereitstellt.

Bildungsforschung ist bis vor kurzem eine in der BRD unbekannte wissenschaftliche
Disziplin gewesen; die Entwicklung dieser Planungswissenschaft im Bildungsbereich
befindet sich erst im Anfangsstadium.

Die Objekte dieser jungen Forschungsdisziplin im Bildungsbereich erfordem ‘wissen-
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schaftliche Methoden, die >Tatsachen« zu erforschen vermégen. Bildungsforschung ist
deshalb vor allem auf erfahrungswissenschaftliche Methoden angewiesen. Die iiber-
kommene Erziehungswissenschaft hat sich iiberwiegend als geisteswissenschaftliche
Disziplin verstanden. Empirische Methoden spielten in der Erziehungswissenschaft
eine untergeordnete Rolle im Vergleich mit hermeneutischen, historischen oder pha-
nomenologischen Methoden. Ansitze in der Erziehungswissenschaft mit empirisch-
analytischer Vorgehensweise waren selten. Bildungsforschung kann jedoch auf die
Einbeziechung individueller, sozialer und gesellschaftlicher Bedingungen und Konse-
quenzen zur Erklarung konkreter unterrichtlicher Lernvorginge wie zur Erforschung
und Planung von Bildungsprozessen generell nicht verzichten. In Deutschland haben
sich relativ spit jene wissenschaftlichen Disziplinen der Analyse von Bildungspro-
blemen zugewandt, die erfahrungswissenschaftliche Methoden beherrschen und sich
mit sozialen und gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen befassen: die Sozial-
wissenschaften. ’

Als Mitte der 6oer Jahre der Notstand der Bildung und des Bildungswesens gesamt-
gesellschaftliches Problem geworden war, erhéhte sich sehr schnell die erfahrungswis-
senschaftliche Forschungstitigkeit in diesem Bereich. Insbesondere die sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen, die auf erprobte Instrumente der empirischen Sozialforschung
zuriickgreifen konnten, wihlten das Bildungswesen hiufig zum Objekt ihrer For-
schungen. Nach der >Realistischen Wendung in der Pddagogischen Forschung¢ wurden
in der Erziehungswissenschaft erfahrungswissenschaftliche Untersuchungen stirker
geplant und durchgefithrt — zunehmend auch Forschungsarbeiten mit kritisch-eman-
zipativen Absichten, die eindeutig den engen empirischen Ansatz der padagogischen
Tatsachenforschung iiberwanden (Lemberg). Diese zunichst vorherrschenden erzie-
hungs- und sozialwissenschaftlichen Untersuchungen wurden in den letzten Jahren
durch Arbeiten mit konomischen Fragestellungen erginzt.

Der Begriff >Bildungsforschunge ist noch weitgehend ungesichert und wird, wie seine
iiberaus hiufige Anwendung in der Offentlichkeit zeigt, wegen seiner fehlenden be-
griffstheoretischen Grundlegung und Abgrenzung als Bezeichnung fiir die verschie-
densten Bemiihungen benutzt, die mit Bildung und Bildungswesen in Zusammenhang
gebracht werden konnen. Dieser Begriff ist bis heute nicht mehr als eine vage Global-
bezeichnung fiir die im Hinblick auf Untersuchungsgegenstinde, Ansitze und Me-
thoden, Fragestellungen und Interessen heterogene und divergierende, wissenschaft-
liche Bemithungen im Bildungsbereich. Trotz des Mangels in der begrifflichen Klar-
heit wird er als Oberbegriff fiir andere — in der theoretischen Begriindung und in der
Forschungspraxis relativ fortgeschrittene — spezielle Forschungsbereiche im Bildungs-
wesen verwendet (z.B. als Oberbegriff fiir Arbeiten in den Bereichen Curriculum,
Unterricht, Unterrichtstechnologie, Diagnostik, Bildungsékonomie, Berufsbildung, Er-
wachsenenbildung). Begriffstheoretisch wie forschungspraktisch ungeklarte Uber-
schneidungen und Beziechungen bestehen zwischen der Bildungsforschung und — u. a. —
den Wissenschaftsbereichen Politische Okonomie, Sozialisation, Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (Fenger). '

Die der Bildungsforschung zuzurechnenden erfahrungswissenschaftlichen Untersu-
chungen sind in den letzten Jahren beachtlich angewachsen; sie sind zahlenmiBig
wie inhaltlich kaum iibersehbar, zumal in der BRD keine zentrale Erfassungsstelle vor-
handen ist (siche Ubersicht iiber Forschungsdokumentationen am Schlufl}). Soviel Lift
sich jedoch generell sagen: Die Forschungsarbeiten haben vielfach neue, wichtige Ein-
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sichten u. a. iiber die Funktion von Bildung in unserer Gesellschaft, die Wirkungen
von Bildungsinstitutionen und -inhalten, den Ablauf von Bildungsprozessen, die Vor-
aussetzungen und Folgen piddagogischen Handelns erbracht. Die Analyse dieser von
verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen aufgenommenen und bearbeiteten Bil-
dungsprobleme fithrt allerdings auch zu einigen — negativen — Befunden, die die
weitere Entwicklung einer Bildungsforschung als Planungswissenschaft beeintrichti-
gen: Die vorliegenden Forschungsarbeiten haben sich mittels partikulirer Ansitze und
Methoden mit Detailproblemen des Bildungswesens zumeist ohne einen Versuch zu
einer interdisziplindren Zusammenarbeit und zu einer systematisch-koordinierten Er-
forschung des Bildungswesens befaft. Als ein weiteres negatives Merkmal dieser Un-
tersuchungen muf die bislang dominierende Absicht gewertet werden, vor allem die
Mingel nachzuweisen und aufzukliren, die den ausschlieflich durch Tradition gesetz-
ten Elementen unseres Bildungswesens, wie Bildungskanon, -organisation, -verfah-
ren, anhaften; iiberzeugend konnten die Untersuchungen dabei beispielsweise die ven
den tradierten Bildungselementen praktizierte und produzierte, grundgesetzwidrige
Chancenungleichheit ebenso aufdecken wie die Riickstandigkeit des BRD-Bildungs-
wesens im internationalen Vergleich und die Zusammenhinge zwischen industrieller
Qualifikationsstruktur und Ausbildungssystem. Die bisherige Forschung auf dem Bil-
dungssektor ist — zusammengefaBt — durch eine Vielzahl partikulirer Forschungsakti-
vititen gekennzeichnet, die sich darum bemiihten, die Reformnotwendigkeit des Bil-
dungswesens in Einzelbereichen oder an isolierten Tatbestinden verlalich zu besti-
tigen. Als Planungsdaten fiir begriindete Reformmafinahmen im Bildungswesen wur-
den die Befunde weder vorrangig angestrebt, noch sind sie dafiir geeignet.

Die kiinftige Bildungsforschung hat — abweichend von der bisherigen Forschungsm-
tention und -praxis — im wesentlichen zwei Hauptaufgaben zu erfiillen:

1. Die Bildungsforschung hat interdisziplindr -mit wissenschaftlichen Methoden die
Strukturen, Prozesse und Institutionen des derzeitigen Bildungswesens, deren Determi-
nanten und individuellen und gesellschaftlichen Wirkungen systematisch zu unter-
suchen und zu erfassen, um dadurch eine begriindete Beurteilung unseres bestehenden
Bildungssystems insgesamt und von Teilgebieten zu erreichen.

2. Insbesondere hat sie aber dadurch die Voraussetzungen fiir eine wissenschaftlich
vertretbare Bildungsplanung zu schaffen, daf sie die Bedingungen fiir die Neugestal-
tung eines den Anspriichen von Demokratisierung und Verwissenschaftlichung stirker
entsprechenden Bildungssystems analysiert und Instrumente entwickelt, die die Ver-
mittlung der wissenschaftlichen Erkenntnisse der Bildungsforschung an Bildungspla-
nung, Bildungspolitik und Bildungspraxis ermdglichen und sicherstellen (Becker, Lem-
pert).

Zwischen Bildungsforschung, -planung, -politik und -praxis bestehen keine einseiti-
gen Abhéngigkeiten, sondern interdependente Zusammenhinge. So kann z.B. Bil-
dungsforschung keineswegs Bildungspolitik festlegen oder ersetzen, wohl aber macht
Bildungsforschung rationale Bildungspolitik iiberhaupt erst méglich. Andererseits sind
politische Beziige und Intentionen jeder Bildungsforschung inhirent; das gilt sowohl
fiir Einzelprojekte der Bildungsforschung (die unter diesem Aspekt nach dem Grad der
offiziellen und offensichtlichen Bindung kategorisiert werden konnen in verwaltungs-
eigene, Auftrags- und freie Forschung — Goldschmidt) als auch fiir die Bildungsfor-
schung generell, wie die politischen Aktionen, Entscheidungen und MaBnahmen in
der BRD mit ihrer Einflunahme auf die Entwicklung der Bildungsforschung belegen.
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In der BRD hat die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung, errichtet aufgrund
eines Verwaltungsabkommens zwischen Bund und Lindern am 25. 6. 1970, die For-
derung der Bildungsforschung in ihren Aufgabenkatalog iibernommen. In dem am
15.6. 1973 von der BLK verabschiedeten »Bildungsgesamtplan« werden die Innova-
tionsmoglichkeiten im Bildungswesen zutreffend in Abhéngigkeit vom Entwicklungs-
stand der Bildungsforschung beurteilt. Nach dem Bildungsgesamtplan gilt als Ziel der
»Allgemeinen Bildungsforschung« die »theoretische und empirische Grundlegung der
Bildungsforschung einschlieflich der Berufsbildungsforschung als Voraussetzung fiir
die praktischen Probleme des Bildungswesens«.
Als sofort einzuleitende Mafinahmen werden genannt:
»1. Forderung der fiir das Bildungswesen relevanten Grundlagenforschung,
2. Koordinierung der Bildungsforschung,
3. Einbeziehung der Bildungsforschung in ein allgemeines System wissenschaftlicher
Dokumentation und Information,
4. Forderung der Zusammenarbeit der verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen.«
Von der politisch zu begriindenden und zu entscheidenden Schaffung der duferen — -
rechtlichen, finanziellen und personellen — Rahmenbedingungen wird es mit abhin-
gen, ob die geplanten Manahmen in der BRD realisiert werden konnen.

DIETER JUNGK

— Bildungsokonomie, Bildungsplanung, Bildungspolitik — Bildungsreform, Empirie,
Evaluation, Handlungsforschung, Unterrichtsforschung.
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Forschungsdokumentationen zur Bildungsforschung:

In der BRD gibt es keine liickenlose Ubersicht iiber die Forschungsvorhaben auf dem
Bereich der Bildungsforschung. Nachstehend lediglich eine Auswahl-Ubersicht iiber
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weiterfilhrende Forschungsdokumentationen; die Klammerangabe weist den Erhe-
bungszeitraum der letzten Verdffentlichung in der Dokumentationsreihe aus. Institut
fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt fiir Arbeit, Niirnberg: For-
schungsdokumentation zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (Erhebung 1972 in
Auflage 1/1973). Pidagogisches Zentrum, Berlin: Dokumentation Forschungsarbeiten
Erziehungswissenschaft, Pidagogik, Bildungsforschung (Stand 1969/70). Stindige
Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, Sekre-
tariat, Bonn: Forschungsprojekte aus dem Bereich der Bildungsforschung (BRD 1971
bis 1972).

Bildungsékonomie

Bildungsskonomie ist eine Disziplin der Wirtschaftswissenschaft. Sie befait sich mit
der Frage nach dem optimalen Einsatz von Mitteln im Ausbildungsbereich unter
makrookonomischen und unter mikroskonomischen Gesichtspunkten. Das Bildungs-
system, das zu dieser Betrachtung in den volkswirtschaftlichen Reproduktionsprozef
einbezogen wird, umfaflt im weitesten Sinne simtliche in der Gesellschaft ablaufenden
Ausbildungs- oder Qualifikationsprozesse. Als relativ eigenstindiger Zweig der Wirt-
schaftswissenschaft kann Bildungstkonomie eigentlich erst seit Beginn der 6oer Jahre
dieses Jahrhunderts verstanden werden, obwohl sich in der Wirtschaftstheorie bereits
wihrend des 18. und 9. Jahrhunderts zahlreiche Beitrige zu bildungsskonomischen
Problemen finden lassen, so insbesondere bei Adam Smith, Jean Baptiste Say und Al-
fred Marshall. Zu den entscheidenden Beitréigen der Einleitung einer neuen Ara der
Bildungsokonomie kénnen die Werke von Fritz Machlup (1962), John E. Vaizey (1962),
Hector Correa (1963), Theodore W. Schultz (1963) und Gary S. Becker (1964) gezihlt
werden. Eine bibliographische Ubersicht zum Gebiet der Bildungstkonomie ist bei
Mark Blaug (1966) und Klaus Hiifner (1967) zu finden. .

Die in der Nachkriegszeit einsetzende intensivere Auseinandersetzung mit der Frage
nach der produktiven Funktion der Ausbildung und ihrer Bewertung, wie sie die klas-
sische Nationalokonomie schon beschiftigte, wird von Hiifner (1970) als »Renaissance
des Humankapitalkonzepts« bezeichnet. Die diesem Konzept zugrundeliegenden Uber-
legungen entsprechen einer Ubertragung der in der neoklassischen Wirtschaftstheorie
implizierten Annahmen von rationalem, an Preisen orientiertem Investitions- und
Konsumtionsverhalten der einzelnen Wirtschaftssubjekte auf den Bereich von Investi-
tionen in den Menschen und damit insbesondere auf Ausbildungsentscheidungen.
Konkurrenz und Gewinnmaximierung legen bei diesen Vorstellungen den optima-
len Investitionsaufwand fiir Ausbildungsprozesse fest. Ausbildungsinvestitionen er-
folgen nach denselben Bestimmungsfaktoren und GesetzmifBigkeiten wie solche in
das Realkapital, etwa in die maschinelle Ausriistung, und Ausbildung selber wird
als Produktionsproze8 aufgefafit, der sich sowohl von seiner Kostenseite wie von
seiner Ertragsseite her betrachten 1aft. Zum Entscheidungskriterium im 6konomi-
schen Kalkiil wird dann fiir simtliche in einer Volkswirtschaft zu fillenden Ausbil-
dungsentscheidungen ein Vergleich zwischen zu erwartendem Ausbildungsertrag und
Ausbildungsaufwendungen. Jedes Individuum richtet sich in seiner Ausbildungsent-
scheidung nach einer solchen Kosten-Ertrags-Analyse. Darin eingeschlossen miissen ~
um rationale Ausbildungsentscheidungen zu ermdglichen — alternative Einsatzmog-
lichkeiten (Erwerbstitigkeit wihrend der Ausbildungszeit) beriicksichtigt werden, was
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durch den kalkulatorischen Einbezug von Kosten der entgangenen Moglichkeit ge-
schieht, Es mu8 eine Bewertung fiir den Entscheidungszeitpunkt vorgenommen wer-
den, was mit Hilfe einer Abdiskontierung der Vergleichswerte erreicht wird.

Die mikrodkonomische Rentabilitit individueller Ausbildungsentscheidungen hin-
sichtlich Ausbildungsart und -niveau bemiflt sich demzufolge danach, ob einer zusitz-
lichen Ausbildung eine Steigerung des Lebenseinkommens, genauer der abdiskontier-
ten Nettoertrige entspricht. Sollen die Optimalititsbedingungen des neoklassischen
Gleichgewichtsmodells erfiillt sein, dann ist das Einkommen aus qualifizierter Ar-
beitskraft gleich dem Grenzprodukt, d.h. dem Produktionsbeitrag, den eine weitere
Qualifikation oder Investition in das Humankapital erbringt. Das Allokationsproblem
zeigt sich auf gesamtwirtschaftlicher oder makroskonomischer Ebene unter dem Ent-
scheidungskriterium des optimalen Einsatzes der insgesamt zur Verfiigung stehenden
Produktionsfaktoren nach dem Verhiltnis der Grenzprodukte; danach werden Investi-
tionen in das Humankapital und in das Realkapital ebenfalls unter dem Aspekt von
Alternativkosten vorgenommen.

Welchen Beitrag zum Wachstum der Produktion der Zuwachs von Bildungskapital im
Vergleich zu Investitionen in das Realkapital aufweist, war in den Analysen von
Schultz (1961) und Edward F. Denison (1962) die entscheidende Fragestellung, welche
zu vermehrter Beachtung von Ausbildungs- und Forschungsprozessen Anla bot und
bildungspolitische Entscheidungskriterien zur Allokation von Ressourcen lieferte. Das
Optimierungsproblem bei Investitionen in das Humankapital stéBt jedoch schon bei
statischer Betrachtung auf Schwierigkeiten der Ableitung von Entscheidungen iiber
vorzunehmende Aufwendungen fiir Ausbildungsprozesse. Diese Schwierigkeiten ha-
ben denn auch zur Folge, daf das auf dem Humankapitalkonzept basierende Kosten-
Ertrags-Modell oder rate-of-return approach ohne nennenswerten Einfluf auf die Bil-
dungsplanung blieb, was von Armin Hegelheimer (1968) ausfiihrlich begriindet wird,
oder lediglich unter Beschriinkungen Verwendung finden kann, wie Hajo Riese (1969)
im einzelnen aufzeigt. Denn die Operationalitit der Kosten-Ertrags-Analyse bei Bil-
dungsinvestitionen wird durch zahlreiche methodische Bedenken hinsichtlich der Er-
fassung und Zuordnung der Ausbildungsaufwendungen und -ertrige (Bewertung der
Opportunititskosten, Multikollinearitit zwischen verschiedenen Determinanten, wel-
che individuelle Einkommensdifferenzen bestimmen) in Frage gestellt.

Die Schwiche eines Analogieschlusses von Realkapitalinvestitionen auf Investitionen
in das Bildungskapital zeigt sich darin, daf8 bei Bildungsinvestitionen ausgeprégte ex-
terne Effekte auftreten, welche ein Versagen des Marktmechanismus bedingen. »lhre
groBe Bedeutung ergibt sich daraus, daB Bildungsinvestitionen Investitionen in Men-
schen sind, die lehren und lernen kénnen und in Kommunikation mit anderen Men-
schen treten. Zwischen Menschen wird ein breiter Strom von Wissen und Erfahrung
ausgetauscht, dessen 6konomische Bedeutung nicht unterschéitzt werden darf. Der Un-
terschied zu Realinvestitionen besteht darin, daf8 die Maschine tot ist. Der Mensch
kann zwar seine Leistungsfihigkeit an der Maschine schulen (learning by doing),
nicht aber mit ihr kommunizieren, noch kdénnen Maschinen voneinander lernen«
(Riese 1969, 128). Die infolge externer Effekte auftretende Diskrepanz zwischen pri-
vater und gesellschaftlicher Ertragsrate zeigt die Relevanz eines die Ausschaltung der
Marktkrifte kompensierenden staatlichen Lenkungsmechanismus zur optimalen Allo-
kation von Ressourcen im Bildungssystem. Damit verbunden ist die Frage der &ffent-
lichen Finanzierung der Ausbildung, wie sie insbesondere im Bereich der Berufsbil-
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dung auftritt und durch die aktuellen Verhiltnisse der Lehrlingsausbildung die theo-
retischen Beitrige von Wolfgang Dietrich Winterhager (1969) und Heinrich Miding
(1971) initiierte. Die allgemeine Problematik der Ausbildungsfinanzierung unter den
Bedingungen der neoklassischen Wirtschaftstheorie gelangt bei Enno Schmitz (1973)
* zur Darstellung.
Der angesprochene Zusammenhang von Investitionen und externen Effekten lafit die
Verbindungslinien der Bildungsskonomie zur &konomischen Untersuchung anderer
infrastruktureller Bereiche wie Gesundheitswesen, Forschung und Entwicklung, so-
fern es sich um Analysen des Humankapitals handelt, erkennen, was verschiedentlich
zu einer gemeinsamen Betrachtung der investitionstheoretischen Aspekte dieser Do-
minen gefiihrt hat, u. a. bei Klaus Billerbeck (1968) und Blaug (1972). Ir einer dyna-
mischen Betrachtung, in welcher langfristige wachstumstheoretische Uberlegungen
einflieBen, offenbart sich aber erst die volle Problematik der Berechnung von Oppor-
tunitétskosten in Form des entgangenen Einkommens und das Auseinanderklaffen von
mikro- und makrodkonomischem Investitionskalkiil. »Makrookonomisch gesehen ist
die Alternative zur Ausbildung nicht allein individueller Einkommensverzicht, son-
dern auch gesellschaftlicher Wachstumsverlust« (Riese 1969, 126). '
Die explikativen Schwichen der vorgestellten Theorie haben ihre Begriindung in der
Betrachtungsweise der biirgerlichen Wirtschaftstheorie: insbesondere ihre fundamen-
tale Primisse individuell-isolierter Entscheidungen in gesellschaftlicher Ubereinstim-
mung lassen die bildungsdkonomischen Vorstellungen iiber die Beziehungen zwi-
schen Mitteleinsatz und Effizienz an der Realitit der kapitalistischen Produktionswei-
se scheitern. Ebenso wie die auf den Grundlagen biirgerlicher Wirtschaftstheorie be-
ruhende Bildungsskonomie auf eine lingere Vergangenheit zuriickblicken kann, die
sich im Konzept des Humankapitals wiederfinden 1aft, entspricht der radikalen In-
fragestellung der herrschenden Gesellschaftsordnung und der auf ihr beruhenden Theo-
rie eine Tradition, welche sich mit der Kritik der politischen Okonomie von Karl
Marx verbindet.
Die Kritik der biirgerlichen Bildungstkonomie bezieht sich deshalb in ihren haupt-
sichlichen Teilen auf die Marxsche Werttheorie, von welcher der Ausbildungspro-
zefl im wesentlichen als Qualifikation der Ware Arbeitskraft zur Produktion von
Mehrwert zu begreifen ist. Die private Verfiigung iiber gesellschaftliche Arbeit un-
ter den Bedingungen der Aufrechterhaltung einer bestimmten Profitrate ist fiir die
kapitalistische Produktionsweise und damit fiir die biirgerliche Institution des Bil-
dungssystems das bestimmende Herrschaftsverhiltnis von Lohnarbeit und Kapital.
Die in dieser Gesellschaftsordnung angelegten Widerspriiche der Produktionsweise
zeigen in der Verschirfung mit zunehmender Offensichtlichkeit ihren zur Uberwin-
dung dréngenden Charakter auch fiir die zu analysierenden bildungspolitischen Ver-
haltnisse.
Die Qualifikation der Arbeitskraft fiir einen der Verwertung des Kapitals unterlie-
genden Arbeitsprozef3, wie sie in den bei Elmar Altvater und Freerk Huisken (1971)
enthaltenen Beitrdgen zur Kritik der politischen Okonomie des Ausbildungssektors
der materialistischen Analyse unterzogen wird, geschieht unter den jeweils vorherr-
schenden Anforderungen des Produktionsprozesses an die wertbildende Potenz der
Arbeitskraft. Dabei kommen die fiir die Ausbildung aufzuwendenden Mittel bei gege-
bener Entlohnung der Arbeitskraft nach ihrem Wert einer Reduktion des geschaffenen
gesellschaftlichen Mehrwerts gleich. Je ernsthafter sich deshalb die Systemgefihr-
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dung abnehmender Verwertungschancen stellt, desto notwendiger erweist sich eine
Beschriinkung der fiir die Zirkulation von Kapital im Bildungsbereich aufzuwenden-
den Kosten der Qualifikation bzw. RationalisierungsmaBnahmen bei Bildungsaus-
gaben bis zu Auswirkungen der Effektivierung auf Lernprozesse, wie sich aus der
Konsequenz des von Huisken (1972) aufgezeigten Zusammenhangs zwischen Didak-
tik und Bildungsokonomie ergibt.
Die gesellschaftlichen Funktionen des Bildungssystems, die von Hans Peter Widmaier
(1967) als Verbindungslinien zwischen Bildungssystem und anderen Bereichen der Ge-
sellschaft dargestellt werden, verlieren unter diesem der Bildungspolitik gesetzten
Rahmen staatlicher Aktivitit im Ausbildungssektor ihre scheinbare Autonomie. Die
unter den Verhiltnissen biirgerlicher Herrschaft stattfindende Ausbildung findet vor
allem ausgeprigten Niederschlag in ungleichen Bildungschancen und den mit diesen
zusammenhiingenden Phiinomenen klassenspezifischer Sozialisation und der bildungs-
politischen Mafinahme kompensatorischer Erzichung. Die bildungspolitische Aktivi-
tit des Staates unterliegt selbst den fiir die biirgerliche Gesellschaft konstitutiven In-
teressengegensitzen; in der Form konkreter Einfliisse von Unternehmerverbinden auf
die Bildungspolitik, die Gegenstand einer Untersuchung von Martin Baethge (1970)
sind, manifestieren sich etwa die Interessen des Kapitals bei Reformen des Bildungs-
wesens. .
Die Widerspriiche kapitalistischer Bildungspolitik zeigen sich vor allem in jenen
Qualifikationsanforderungen, die sich aus dem einzelkapitalistischen Verwertungs-
interesse nicht unmittelbar ableiten lassen und sich in verschiedenen industriesoziolo-
gischen Untersuchungen als hypothetische Gegensitze der Dequalifizierung und Re-
qualifizierung der Arbeitskraft herauskristallisieren. Fiir die Bildungsdkonomie ist der
Begriff der Qualifikation unter diesem Gesichtspunkt zu iiberdenken, wie es die Kri-
. tik von Michael Masuch (1972) nahelegt. Der Kontext dieser Analyse ist eng verbun--
den mit Verinderungen der Qualifikationsstruktur des Gesamtarbeiters in Abhéngig-
keit einer sich indernden Arbeitsplatzstruktur und miindet einerseits in die Fragen
der Flexibilititsforschung, die fiir die Bundesrepublik Deutschland von Dieter Mer-
tens (1968) u. a. aufgegriffen wurden, andrerseits in die bildungsskonomischen Pro-
bleme der Weiterbildung oder éducation permanente. PETER R. STRAUMANN

— Arbeit, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Bildungsplanung, Bildungspolitik —
Bildungsreform, Chancengleichheit, Macht — Herrschaft, Politische Okonomie, Quali-
fikation — Qualifikationsstruktur, Weiterbildung.
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Bildungsplanung ,

Seit Beginn der 6oer Jahre ist in entwickelten »Industriegesellschaften« ein wachsen-
der Planungsbedarf festzustellen, der allgemein durch die Zunahme der Verflechtung
gesellschaftlicher und staatlicher Aktivitdten bei gleichzeitig fortschreitender Arbeits-
teilung bedingt ist. Die besonderen Bedingungen der Befriedigung des Planungsbe-
darfs im Ausbildungsbereich spitkapitalistischer Gesellschaften miissen allerdings im
Rahmen der Politischen Okonomie interpretiert werden (Altvater und Huisken 1971).
Denn die Notwendigkeit konzentrierter Bildungsplanung entstand iiberhaupt erst, als
in der BRD am Ende der Periode des Wiederaufbaus (Rekonstruktionsperiode) neue
Strategien des Wirtschaftswachstums auf der Grundlage intensivierter Technologien
verfolgt werden muften, die eine wesentlich verinderte 6konomische Ausgangssitua-
tion zur Folge hatten, die schlagwortartig durch Begriffe wie »technologische Liickec,
Arbeitskriftemangel, erhdhter Bedarf an »Intensitits- und Innovationsqualifikationen«
{Masuch 1972, 60) und verschérfter Rationalisierungsdruck zu kennzeichnen ist. Ange-
sichts dieser veridnderten Ausgangssituation wurde allgemein und besonders dezi-
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diert von Unternehmern gefordert, das Bildungswesen entsprechend den Wachstums-
erfordernissen der Wirtschaft auszubauen. Die neu entstehende Wissenschaft von der
Bildungstkonomie hatte erkannt, daf} »das Ausbildungswesen . .. von besonderer infra- .
struktureller Bedeutung fiir das Wirtschaftssystem (ist). Die Problematik infrastruk-
tureller Bereiche im bestehenden Wirtschaftssystem ergibt sich durch die Erfahrung,
daf bei der Herstellung allgemeiner Produktionsvoraussetzungen der Marktmecha-
nismus, jene Einrichtung, nach welcher der Produktionsprozef aufgrund konkurrie-
render Produktionseinheiten und preisgelenkter Allokation der Ressourcen abliuft,
versagt... Das Ausbleiben privatwirtschaftlicher, profitorientierter Aktivitit in der
Domine allgemeiner Produktionsbedingungen kann nur durch eine iiber das Profitin-
teresse hinausgehende Organisation zur Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Be-
dingungen kompensiert werden. Fiir den Bereich der Bildung ist dies weitgehend durch
eine staatlich bestimmte Bildungspolitik geschehen. Bildungsikonomie als Grundlage
der bildungspolitischen Entscheidungen 148t sich von daher als Gkonomie staatlichen
Handelns im Bildungssektor beurteilen« (Straumann 1973, 73 f.)

Staatliches Handeln im Bildungssektor ist einerseits abhingig von Kapitalverwer-
tungsstrategien, die in sich widerspriichlich sind, weil qualifikationsintensive Bran-
chen zwar ein verbessertes Arbeitsvermogen verlangen, die Ausbildungskosten aber ins-
gesamt nicht in einem MaBe erhéht werden diirfen, daf sich trotz steigender Produk-
tivitit die Gewinnerwartungen vermindern. Staatliches Handeln im Bildungssektor
ist andererseits einer Systemstabilisierungsstrategie verpflichtet, die angesichts der
wachsenden Kritik am herkémmlichen Bildungssystem zwar mehr Chancengleichheit
gewihren muf3, aber dennoch nicht mehr qualifizierte Abschliisse vermitteln darf, als
das der Arbeitsmarkt erfordert. Zusammenfassend folgt daraus, daB8 staatliches Han-
deln im Bildungsbereich auf Funktionsanforderungen spitkapitalistischer Gesellschaf-
ten reagieren muB, die in sich widerspriichlich sind und deshalb nur noch durch eine
konzentrierte Planung (die auch die konkurrierenden lokalen und regionalen Planun-
gen zu koordinieren hat) zu integrieren sind, ohne daf dabei die Widerspriichlichkeit
selbst aufgehoben wird. Der Trend zur konzentrierten Planung des Bildungsbereichs
ist in der BRD an drei Stationen abzulesen: An den Griindungen des Wissenschafts-
rats, des Bildungsrats und der Bund-Liander-Kommission fiir Bildungsplanung. Der
Wissenschaftsrat wurde zuerst gegriindet. Dazu heiflt es bei Hirsch und Leibfried:
»1957, also in dem Jahr, in dem erstmals in der Nachkriegszeit wieder relative Voll-
beschiftigung zu verzeichnen war, die EWG in Funktion trat und die Wiederaufrii-
stung Westdeutschlands eingeleitet wurde, kam es zur Errichtung des mit Vertretern
der forschungsintensiven Grofindustrie, der Ordinarienoligarchie und der Staatsad-
ministration besetzten Wissenschaftsrats als eines formal zwar kompetenzlosen, fak-
tisch aber einflufreichen Planungsgremiums fiir den Wissenschaftsbereich« (Hirsch,
Leibfried 1971, 26). Acht Jahre spiter, als die Krise des Bildungssystems auch im
Schulbereich sichtbar wurde, kam es zu einem Abkommen zwischen den Lindern der
BRD und der Bundesregierung iiber die Errichtung eines Deutschen Bildungsrates (am
15.7. 65). Der Bildungsrat ist fiir das gesamte Schul- und Weiterbildungswesen zu-
stindig, der Wissenschaftsrat fiir das Hochschulwesen. Der Bildungsrat ist ferner »fe-
derfiihrend fiir die Lehrerbildung, auch soweit sie an Hochschulen stattfindet, der
Wissenschaftsrat fiir die Fachhochschulen, auch soweit sie noch gar keine Hoch-
schulen sind« (Becker 1971, 71).

Wissenschafts- und Bildungsrat sind weitgehend kompetenzlose Beratungsgremien
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(der Wissenschaftsrat weniger, s. weiter unten), die Konzepte zum Ausbau des Bil-
dungswesens erarbeiten und Empfehlungen aussprechen, iiber deren Realisierung sie
nicht zu entscheiden haben. Die erste Phase konzentrierter Bildungsplanung kann mit-
hin als Konzeptplanung begriffen werden.

Fiir die zweite Phase, die Entscheidungsplanung, muSten erst Anderungen des im Bil-
dungsbereich extrem féderalistisch verfaten Grundgesetzes der BRD vorgenommen
werden, die im Anschlu8 an die Rezession der Jahre 1966/67 erfolgten. Eine Grund-
gesetzinderung vom 12. 5. 69 schuf die Voraussetzungen fiir eine Zentralisierung der
administrativen Kompetenzen (1) durch die Ubertragung der Zustindigkeit fiir die
Hochschul-Rahmengesetzgebung auf den Bund (Art. 75, Abs. 1a GG), (2) durch die
grundgesetzlich abgesicherte Beteiligung des Bundes an der Hochschulfinanzierung
(Art. 91a GG) und die damit verbundene Einsetzung eines Planungsausschusses fiir
den Hochschulbau nach dem Hochschulbauférderungsgesetz, das den Wissenschafts-
rat an der Entscheidungsplanung beteiligt, und vor allem durch (3) die Absicherung
des Zusammenwirkens von Bund und Lindern bei Bildungsplanung und Forschung
(Art. 91 b GG). Auf der Grundlage des Art. 91 b GG wurde am 25. 6. 1970 ein »Ab-
kommen zwischen Bund und Lindem zur Errichtung einer gemeinsamen Kommission
fiir Bildungsplanung« (BLK) geschlossen.

Zu den Aufgaben der BLK gehort es It. Art. 2 des Verwaltungsabkommens (Hirsch,
Leibfried 1971, 387 ff.), »einen gemeinsamen langfristigen Rahmenplan fiir eine abge-
stimmte Entwicklung des gesamten Bildungswesens vorzubereiten« und »unter Be-
riicksichtigung der Bedarfsfeststellungen des Bundes und der Linder den voraussicht-
lichen Finanzbedarf fiir die Verwirklichung der Pline und Programme zu ermitteln
und Vorschlige fiir die Finanzierung und die Bereitstellung der erforderlichen Mittel
durch Bund und Linder auszuarbeiten (gemeinsames Bildungsbudget)«. Die BLK hat
sich am 29. 7. 1970 zur konstituierenden Sitzung zusammengefunden und drei Jahre
spiter (am 15.6.1973) einen Bildungsgesamtplan (BGP) und ein Bildungsbudget be-
schlossen. Damit hat die BLK ihre wesentliche Aufgabe erfiillt und die Phase der Ent-
scheidungsplanung zu einem ersten Abschluf gebracht.

Die aktuelle Bildungsplanung steht danach am Beginn der dritten Phase, der Realisie-
rungsplanung. Die Realisierungsplanung ist im Rahmen der gesamtstaatlichen und
durch den BGP kodifizierten Vorgaben in erster Linie Aufgabe der Landesregierun-
gen, Kommunen und Kreise. Sie steht vor einer Fiille bildungspolitischer und planungs-
technischer Probleme.

Aus bildungspolitischer Sicht enthilt der vorgegebene Entscheidungsrahmen gera-
de in den wichtigsten Bereichen offene Stellen: So konnten sich die Entscheidungstri-
ger auf Bundesebene z. B. nicht dariiber einigen, ob die Orientierungsstufe schulform-
unabhingig oder -abhingig organisiert werden soll, ob die Sekundarstufe I in Form
der integrierten Gesamtschule gefithrt werden soll oder nicht und ob die Lehrer aller
Schulstufen gleich oder unterschiedlich lang ausgebildet werden sollen. Planungstech-
nische Schwierigkeiten sind vor allem deshalb zu erwarten, weil einerseits die Pla-
nungstriger nur in den seltensten Fillen iiber ausreichende Planungsressourcen (nicht
funktionsgerechte Organisation der Bildungsverwaltung, unzureichend ausgebildete
Mitarbeiter, usw.) verfiigen und die Bildungsforschung bisher wenig dazu beigetra-
gen hat, die Grundlagen der Realisierungsplanung zu kliren und Methoden der Im-
plementation zu entwickeln.

Im folgenden ist es deshalb auch nur méglich, eine vorldufige Dimensionsanalyse
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des Planungsprozesses zu versuchen, die vielleicht geeignet ist, pohtokonomxsche und
planungstechnische Studien vorzubereiten.

Analog zu bereits etablierten Fachplanungen (z.B. Regionalplanung) kann zunichst
die Dimension des Ablaufs des Planungsprozesses in die folgenden Schritte unterglie-
dert werden:

a) Auswahl und Abgrenzung des Planungsfeldes (z. B. des offentlichen Schulsystems)-
b) Vorliufige Bestimmung der Zielvorgaben (z. B. Rahmenrichtwerte des BGP)

¢) Analyse der Ausgangssituation (z. B, Bestand an Schulgebiuden)

d) Prognose der Entwicklungstrends unter Beriicksichtigung des 2. Schrittes (z. B.
Vorausschitzung der Schiilerzahlen)

e) Spezifikation des Zielsystems unter Beriicksichtigung des 2., 3. und 4. Schrittes (z. B.
Gesamtschule oder nicht, zentralisierte oder dezentralisierte Versorgung mit Schulen)
f) Programmierung (Festlegung der Realisierungsschritte im Gesamtzusammenhang
eines Ziel-Mittel-Systems)

g) Implementation, d. h. Durchfithrung der Planung

h) Evaluation, d. h. Uberpriifung, ob die Durchfithrung der Planung vom Zielsystem
und der Programmierung abweicht

i) Revision und Fortschreibung der Planung,

Ferner kann die Zieldimension des Planungsprozesses untergliedert werden in

a) Ausbauplanung und b) Reformplanung.

Ausbauplanung stellt das iiberlieferte Bildungssystem nicht in Frage, sondern paflt es
punktuell den jeweiligen Verwertungs- und Systemstabilisierungsstrategien an, z.B.
wenn unter Beibehaltung des viergliedrigen Bildungswesens (Organisation) das 0.
Pflichtschuljahr oder das Berufsgrundbildungsjahr eingefithrt werden. Reformplanung
zielt auf grundsitzliche inhaltliche und strukturelle Anderungen des Bildungswe-
sens ab. Wenn inhaltliche Anderungen intendiert werden, dient Bildungsplanung der
»Revision des Curriculum« (Robinsohn 1967). Eine strukturelle Anderung bewirkt
z.B. die Einfithrung der Gesamthochschule. Komplexe Bildungsplanung muf die In-
terdependenz bzw. das Implikationsverhaltnis von Inhalt und Struktur beachten.

In der Dimension der Komplexitit des Planungsprozesses kann analytisch zunichst
unterschieden werden zwischen a) Zielplanungen und b) Manahmeplanungen.

Der Zielplanung unterliegt zumeist ein verhiltmismiBig langfristiger Zeithorizont,
vor dem das Bild der zukiinftigen Schul- oder Hochschulstruktur entworfen und neue
Bildungsinhalte skizziert werden. Prézisierte Zielplanungen konkretisieren z.B. die
zukiinftige Schulstruktur anhand von Standort- und Bauprogrammen unter Nutzung
bzw. Umnutzung der vorhandenen Bausubstanz und erldutern die neuen Bildungsin-
halte durch Rahmenrichtlinien, Stundentafeln usw.

Die Mafinahmeplanung oder auch operative Planung bezieht sich auf die Aktionen,
die in den nichsten zwei bis hdchstens fiinf Jahren ausgefiihrt werden sollen, deren
Finanzierung in Haushalts- oder mittelfristigen Finanzplinen und deren Abstimmung
mit anderen Fachplanungen bereits gesichert ist. Dabei ist in der Dimension des Pla-
nungsgegenstandes zu unterscheiden zwischen a) Planungen der Infrastruktur und b)
Transformationsplanungen.

Planungen der Infrastruktur beziehen sich auf materialisierbare Planungsakte, wie z. B.
Neubau eines Schulhauses oder Erweiterung des Stellenkegels einer Abteilung der
Hochschule.

Transformationsplanungen intendieren in erster Linie Anderungen von BewuBtseins-



Bildungsplanung 88

lagen und Verhaltensweisen, z. B. die Revision des Verstindnisses von eigensprachli-
chem Unterricht (der z. B. weniger als Medium der Aneignung von Literatur und mehr
als Medium der Kommunikation dienen soll) oder die Einfiihrung neuer Lehr- und
Lernstile (z. B. weniger lehrzentrierten und mehr schiilerzentrierten Unterricht.)

Die Umwandlung der vertikal gegliederten in eine horizontal gestufte Schulorgani-
sation ist Aufgabe einer hichst komplexen Planung, die sowohl die Planung der In-
frastruktur (z. B. Umbau oder Umnutzung bestehender Gebaude) als auch die Trans-
formationsplanung (z. B. Anderung der Bildungsinhalte und Einfithrung differenzier-
ten Unterrichts, vgl. dazu Gerbaulet u. a. 1972) umfassen muf8. Derlei komplexe Pla-
nungen, auch Entwicklungsplanungen genannt, betreffen zudem sowohl die Ziel- als
auch die MaBinahmeplanung, wobei die einzelnen Mafinahmen konsistent auf die
Zielplanung bezogen sein miissen, und sie verlangen gerade aus funktionaler Sicht die
Mitbestimmung und Mitwirkung der Beteiligten, deren Modus allerdings noch weit-
gehend ungeklart ist (Rolff, Klemm, Hansen 1974).

Entwicklungsplanungen werden den Trigern der Realisierungsplanung zunehmend
durch gesetzliche oder Verwaltungsvorschriften zur Auflage gemacht. Immer mehr
Kultusministerien verlangen von den Schultrigern die Aufstellung von Schulentwick-.
lungsplanungen (SEP), die sowohl Ziel- als auch Mafnahmeplanungen umfassen miissen;
und der »Entwurf zur Vorbereitung des Regierungsentwurfs eines Hochschulrahmen-
gesetzes« vom 29. 6. 1973 verlangt von jeder Hochschule die Aufstellung einer Hoch-
schulentwicklungsplanung (HEP) und von den Landesregierungen die Erstellung von
mehrjihrigen Hochschulgesamtplinen auf der Grundlage der HEPs und unter Beach-
tung des gemeinsamen Rahmenplans nach § 5 des Hochschulbauférderungsgesetzes.
Die entscheidende Frage an alle offiziellen Entwicklungspline lautet, ob sie den Weg
der Reform gehen werden oder als Ausbauplanungen bloff dem Bestehenden verhaftet
bleiben. Die Offenheit und curriculare. Unbestimmtheit der gesamtstaatlichen Ent-
scheidungsplanung a8t beide Wege zu. Die politékonomische Analyse fiihrt indes
zu der realistischen Einschitzung, daf Bildungsplanung im Zusammenhang allgemei-
ner Wachstumsstrategien kaum mehr als rationalisierte Ausbauplanung sein kann.
Angesichts dieser Einschitzung haben Reformplanungen lediglich in Form von geplan-
ten Innovationen, auch Experimentalprogramme genannt (Becker 1971, 75 ff.), Reali-
sierungschancen. Experimentalprogramme miissen sich in Ankniipfung an den wi-
derspriichlichen Funktionszusammenhang von Ausbildung und Kapitalverwertung so-
wohl auf Inhalts- wie auf Strukturfragen beziehen. Wenn sie allerdings isoliert und
separiert von den allgemeinen Entwicklungsplanungen erfolgen, werden sie zu be-
langlosen, zudem das Reformpotential paralysierenden Reforminseln. Deshalb ist fiir
eine fortschrittliche Bildungsplanung zu fordern, daf sie dafiir sorgt, daf die neuen Er-
fahrungen, die die Experimentalprogramme systematisch erzeugen, auf das gesamte
Bildungssystem zuriickwirken (Dissemination), die Ziel~ und Mafnahmeplanung mo-
difizieren und so moglicherweise immer wieder neue Reformanstéfie geben. Dann be-
ginnen sich Reformansitze zu iiberholen und zu iiberlagern. Reform wird zu einem
DauerprozeR, der sich als »rollende Reform« beschreiben 1483t.

Fiir die Bildungspolitik entsteht dann das Problem, innovative Experimentalprogram-
me einzuleiten und systematisch in die Entwicklungsplanung riickzukoppeln. Die Bil-
dungsforschung steht dann vor der bisher kaum angegangenen Aufgabe, den notwen-
digen Zusammenhang von innovativen Einzelexperimenten einerseits und Verinde-
rung des Gesamtsystems andererseits systematisch zu untersuchen. ~ HANs-G. ROLEF
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Bildungspolitik — Bildungsreform

1. Definition und historisch-systematische Erklirung ihrer Entstehung _
Unter Bildungspolitik — Bildungsreform soll im folgenden die staatlich organisierte Ge-
staltung und Weiterentwicklung von Erziehungs- und Ausbildungsprozessen verstan-
den werden, die von der Vorschulerziehung bis zur Erwachsenenbildung und zur
wissenschaftlichen Ausbildung reicht. Thren historischen Ausgangspunkt und realen
Hintergrund findet die Bildungspolitik im Prozef der zunehmenden Vergesellschaf-
tung von Erziehung und Ausbildung, der das Pendant zur fortschreitenden Vergesell-
schaftung des Produktionsprozesses in der biirgerlichen Gesellschaft bildet. Damit ist
der historische Ursprung wie auch das Entwicklungsprinzip der Bildungspolitik be-
nannt: als systematische staatliche Aktivitdt, die die zumeist in rein privaten Ein-
richtungen wie Familie oder in Organisationen von halbéffentlichem Charakter (z. B.
Kirchen, Berufsstinden, Ziinften) institutionalisierten Ausbildungsprozesse abléste,
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wird Bildungspolitik zu dem Zeitpunkt erforderlich, als diese traditionellen Triger-
institutionen von Bildung das fiir die gesellschaftliche Reproduktion notwendige quali-
tative Arbeitsvermogen nicht mehr sicherstellen kénnen. Dieser Zeitpunkt fillt in die
Frithphase des Kapitalismus, wo die Fliissigkeit des Arbeitsvermégens, d. h. seine még-
lichst allgemeine, ubiquitire Anwendbarkeit in unterschiedlichen Produktionsprozes-
sen zur zentralen Voraussetzung der Entfaltung der kapitalistischen Produktionsweise
wird. '

Bevor sich freilich dieses Interesse in Form einer allgemeinen Ausbildungspflicht
durchsetzen konnte, waren lange Auseinandersetzungen um Erziehungs- und Schulge-
setze erforderlich. Zumal in Deutschland ist dieses Stadium einer auf eine allgemei-
ne Schulpflicht ausgerichteten staatlichen Schulpolitik vielfach erst im spaten 18. Jahr-
hundert erreicht, ihre Realisierung gelang haufig erst im 19. Jahrhundert mit der Ein-
richtung von Volksschulen. Dieser Form staatlicher Bildungspolitik sind andere bil-
dungspolitische Aktivitdten vorausgegangen, die sich aus der besonderen Rolle des
absolutistischen Staates fiir die Konstituierung der biirgerlichen Gesellschaft in
Deutschland erkldren lassen: die Griindung von Universititen, Akademien und Gym-
nasien (einschlieBlich.ihrer Erweiterung um die >Realien<) sowie die Errichtung von
Gewerbeschulen. Die stirkere Akzentuierung von sogenannter hgherer Bildung und
Wissenschaft entsprach der Situation einer Gesellschaft, die noch wenig Industrie-
produktion aufzuweisen hatte, aber fiir Verwaltung, Handel, Militir, auswirtige Be-
ziehungen und fiir die Entwicklung der Wirtschaft im eigenen Land qualifizierte
Fachkrifte vor allem fiir den Staatsdienst benétigte. Doch auch die Ansitze einer all-
gemeinen Volksbildung sind im wesentlichen in dieser Zeit auf ékonomische Mo-
tive der Gewerbefrderung zuriickzufithren. Dabei stehen im Vordergrund weniger
spezifische Qualifikationen, als vielmehr die Sicherstellung und Erhaltung der Arbeits-
kraft iiberhaupt, deren langfristige Verwertbarkeit durch die grofien Pauperisierungs-
prozesse, die den Ubergang von der feudalen zur biirgerlich-kapitalistischen Gesell-
schaft begleiten, bedroht und die wegen der Ausbreitung von Bettlertum und Land-
streichertum weder fiir kontinuierliche Erwerbstitigkeit noch — was fiir den absolu-
tistischen Staat ein Problem annihernd gleichen Gewichts darstellte — fiir Militir-
dienst geeignet erschien. Dementsprechend ist die frithe Bildungspolitik fiir die Masse
der Bevélkerung auch in ihren Inhalten in erster Linie auf die Vermittlung von Ar-
beitstugenden wie Unterordnung, Gehorsam, treue Pflichterfiillung, Zuverlassigkeit
u.a. abgestellt, Inhalte insgesamt, die politisch den bis dahin im Bildungswesen
starken kirchlichen Einfluf} eher festigten als schmalerten, da sie iiber Bibel und Kate-
chismus am eindringlichsten vermittelbar erschienen!

Die hier skizzierte Konzeption fiir eine allgemeine Volksbildung in der Friihzeit der
biirgerlichen Gesellschaft konnte auch vorerst bei deren weiterer Entfaltung Giiltig-
keit behalten. Die Motive fiir die Durchsetzung und Erweiterung allgemeiner Schul-
pflicht im 18. und vor allem im 19. Jahrhundert sind weniger humanistisch und phi-
lanthropisch, als die Bildungstheorie der damaligen Zeit Glauben macht. Sie ent-
springen zunichst dem Schutzinteresse der Arbeitskraft gegeniiber einem mit Kinder-
und Frauenarbeit hemmungslos die physische Reproduktionsbasis der Arbeiterklasse
vernichtenden Kapitalismus. Der biirgerliche Staat muf} dieses Interesse, das das im-
manente Interesse der Arbeiter an der Sicherung ihres einzigen Besitzes, der Arbeits-
kraft, wie auch das langfristige Interesse des Kapitals an Erhaltung seiner Reproduk-
tionsbasis ist, auch gegen den Widerstand sowohl einzelner Arbeiter, die ihr Familien-
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einkommen geschmilert sehen, als auch der vielen empirischen Einzelkapitale durch-
setzen, die ihre aktuellen Exploitationschancen bedroht sehen. Wie schwer und lang-
wierig im Einzelfall diese Durchsetzung gewesen ist und wie sehr es dazu auch des
Kampfes der Arbeiterklasse bedurfte, wird am Beispiel der englischen Erziehungsge-
setzgebung exemplarisch deutlich (vgl. hierzu Marx, Kapital Bd. I, 504-527; auch
Flatow/Huisken 1973, 137 ff.).

Die staatliche Bildungspolitik etabliert in Deutschland ein Bildungssystem, das als
Abbild der biirgerlichen Klassengesellschaft bezeichnet werden kann: seine eine Seite
bildet sogenannte Volksschulbildung fiir die iiberwiegende Mehrheit der Kinder, die
zumindest in den ersten vier Schuljahren formal den Gleichheitsgrundsatz in der Ver-
einigung der Kinder aus allen Gesellschaftsgruppen realisiert; seine andere Seite ist
die sogenannte hohere Bildung der Gymnasien, die zwar formal allen, real aber in
erster Linie den Kindern aus den klassischen biirgerlichen Schichten offen steht. Der
Klassencharakter dieser beiden Bildungstypen, zwischen die gleichsam als Schule einer
mittleren Pufferschicht von Angestellten und kleineren Gewerbetreibenden die Real-
schule geschoben ist, dokumentiert sich nicht allein in den gesellschaftlichen Haupt-
herkunftsgruppen der Schiiler, sondern wird vor allem durch die funktionale Zuord-
nung zu spiteren Bereichen der gesellschaftlichen Arbeit ausgewiesen, die die Didaktik
der Schultypen weitgehend bestimmt: die Volks- (und heutige Haupt-)Schule ist auf
die Heranziehung des Arbeitskriftenachwuchses im Bereich der ausfiihrenden Arbeit
ausgerichtet, die Gymnasien sind auf freie, anleitende und verwaltende Titigkeiten
bezogen und bereiten auf den Erwerb der dazu in der Regel erforderlichen wissen-
schaftlichen Qualifikationen vor.

Diese Grundstruktur, die sich in der Konstituierungsphase des biirgerlichen Bildungs-
systems herausgebildet hat, hat sich mit einigen Modifikationen und mit Differenzie-
rungen vor allem innerhalb der >héheren Bildunge¢ bis heute erhalten. Erst im Gefolge
der neuesten Bildungsreform, die nach Ende der Rekonstruktionsphase in der Bundes-
republik seit Mitte der sechziger Jahre intensiver vorangetrieben worden ist, werden
Ansitze zur Verinderung dieser Grundstruktur diskutiert und erprobt, etwa in Form
von integrierten Gesamtschulen. Sie verdanken ihre Entstehung einmal dem erhéhten
Bedarf an intellektuellen Qualifikationen auf vielen Ebenen der gesellschaftlichen
Arbeit, in Sonderheit der Expansion von Titigkeiten mit wissenschaftlicher Vorbil-
dung; zum anderen sind sie zu verstehen als Resultat von politischen Legitimations-
strategien, der Festigung des Scheins der Gleichheit, die man mit Hilfe von Bildungs-
politik durchsetzen will (vgl. hierzu Bourdieu/Passeron 1971; Offe 1972). Welche
Realisierungschance die weitgesteckten Ziele der Bildungsreform (vgl. etwa Deut-
scher Bildungsrat 1970) haben, 148t sich gegenwirtig noch nicht endgiiltig sagen. Die
jiingste Entwicklung seit Beginn der siebziger Jahre, wie sie sich in der Geschichte
des Bildungsgesamtplans, des ersten iibergreifenden Bildungsplankonzepts, nieder-
schligt, deutet eine Drosselung, wenn nicht Stagnation und tendenzielle Regression
der Bildungsreform an.

I, Probleme der staatlichen Kompetenz in der Bildungspolitik

Die bisherige historische Entwicklung hat eine Tendenz zur Ausdehnung der Bil-
dungspolitik als Resultat zunehmender Vergesellschaftung von Erziehung und Aus-
bildung gezeigt. Nicht beantwortet ist damit die Frage nach den Bestimmungsgrofien
dieses Bereichs staatlicher Politik in ihren konkreten Entscheidungen und in ihren
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langfristigen Konzepten. Der Hinweis darauf, da8 der biirgerliche Staat letztlich im-
mer das Interesse des Kapitals vertreten miisse, bleibt eine politisch unfruchtbare Tau-
tologie, aus der sich keine konkreten Schlu8folgerungen fiir den Qualifikationskampf
und die Einschitzung aktueller politischer Manahmen ziehen lassen. Um die gerade
im Bildungssektor verbreiteten und mit Hilfe von Bildungspolitik stabilisierten Gleich-
heitsillusionen {Chancengleichheit) durchstoflen, um iiberzogene Vorstellungen von
der gesellschaftsverindernden Relevanz des Ausbildungssektors relativieren und An-
sitze einer Qualifikationspolitik im Interesse der Arbeiterklasse richtig — d.h. den
Bedingungen addquat — bestimmen zu kénnen, ist es erforderlich, das Verhdltnis von
staatlicher Bildungspolitik und Kapitalverwertungsprozef grundsitzlich zu erértern.
Damit ist zugleich die Frage nach der staatlichen Planungskompetenz im Bildungs-
sektor gestellt, Die Frage nach der Planungskompetenz des Staates ist die Frage nach
seinen Moglichkeiten, politische Ziele unabhiingig von den Verwertungsinteressen
des Kapitals setzen und realisieren zu kénnen. Sie ist in bezug auf den Grad der Un-
abhéngigkeit staatlicher Interventionen vom Kapitalverwertungsproze im Laufe der
letzten Jahre unterschiedlich beantwortet worden, was von zum Teil weitreichenden
politisch-strategischen Folgen ist. Ausgangspunkt dieser Diskussion ist allemal die
Abgehobenheit der staatlichen Politik vom unmittelbaren Produktionsprozefl, die von
der einen Seite von Autoren als »relative Autonomie« seiner Politik gesehen wird,
mit Betonung von Autonomie, d. h. mit weiten Handlungsspielrdumen und der Chance,
von der staatlichen Politik transformierend in die Produktion einzugreifen, von der
anderen Seite als »relative Autonomie«, mit Betonung der Abhingigkeit, interpre-
tiert wird. Der Primat des strategischen Ansatzes zur Verinderung der Gesellschaft
ist damit deutlich: das eine Mal die staatliche Politik, das andere Mal der Produktions-
prozeB. Zwischen diesen beiden gleichsam idealtypisch herausdestillierten Polen lassen
sich die differenzierten Positionen von ihrem theoretischen Hintergrund her ansiedeln.
In 'bezug auf die Bildungspolitik ist die erste Position von einem Autorenkollektiv
des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung ausgefithrt worden. An ihren De-
duktionen lassen sich die Probleme der staatlichen Planungskompetenz verdeutlichen
(vgl. Armbruster u. a. 1971).

~ Die Berliner Autoren leiten die staatlichen Handlungschancen, von ihnen als >relative
Autonomisierung< des Bildungsbereichs gefalSt, aus drei Momenten ab: 1. aus einer
zunehmenden >Entspezialisierung der Ausbildungen¢, die aus der Zunahme allgemei-
ner >prozefunabhingiger< Qualifikationen technischer, intellektueller und sozialer
(kommunikativer) Art im Gefolge des 6konomisch-technischen Wandels resultierten;
2. aus einem systembedingten »methodischen Prognosedefizit«, dem zufolge eine ge-
naue prognostische Erfassung des quantitativen und qualitativen Arbeitskriftebedarfs
nicht moglich sei und eine permanente »Produktion >qualitativ« iiberschiissiger Qua-
lifikationen« {Armbruster u.a. 1971, 41) hervorgerufen werde; zusitzlich sei eine
Tendenz zur Unterdeterminierung des Bildungssystems infolge von dessen rapiden
Wandlungstendenzen zu konstatieren, die in die gleiche Richtung der Hervorbrin-
gung von UberschuBqualifikationen wirke; 3. aus einem >politischen Prognosedefizit:,
das aus dem Grundrecht auf Chancengleichheit und freie Berufswahl und der Nicht-
kalkulierbarkeit seiner Inanspruchnahme durch die Gesellschaftsmitglieder abgeleitet
wird, wobei unterstellt wird, daB ein Abbau dieser Grundrechte wegen ihrer hohen
legitimatorischen Funktion fiir biirgerliche Demokratien nicht gut moglich sei. Alle drei
Momente konstituieren eine weitgehende Unabhingigkeit der staatlichen Bildungspo-
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litik vom kapitalistischen Produktionsprozef und erméglichten nicht nur die Schaf-
fung von Uberschuqualifikation, sondern erforderten diese geradezu.

Gegen diese neue Variante liberaler Bildungspolitiktheorie, deren Originalitit in
der Aufnahme systemkritischer Aspekte liegt — was ihrer liberalen Grundtendenz
jedoch keinen Abbruch tut —, ist von marxistischer Seite geltend gemacht worden,
daB8 sie den tatsichlich wirksamen Zusammenhang von staatlicher Bildungspolitik
und Produktion nicht erfasse, sondern der aus der Abgehobenheit der staatlichen
Sphire vom unmittelbaren Produktionsprozefl abgeleiteten und hervorgebrachten Au-
tonomie-Illusion staatlicher Politik aufsitze. Die folgenden Argumente, die gegen die
referierte liberale Position und alle ihr dhnlichen Ansiitze von Bildungspolitiktheorie
vorgebracht werden kénnen, markieren zugleich einige zentrale Problemstellungen
und Hypothesen einer Politischen Okonomie der Bildungspolitik. Sie gehen alle vom
unauflosbaren Zusammenhang von Politik und kapitalistischem Produktionsprozef
aus und artikulieren die Begrenzungen der Politik durch die sich durchsetzenden Ge-
setzmafBigkeiten der Kapitalverwertung:

1. Der Gegensatz zwischen der privaten Verfiigung iiber den Arbeitskrifteeinsatz und
der gesellschaftlichen Organisation der Schaffung von Arbeitsvermégen (Ausbildung)
sichert auf lange Sicht denjenigen, die iiber die Produktion bestimmen, auch die Be-
stimmung iiber das Ausmaf$ und die Qualitit der zu vermittelnden Ausbildung, da sie
die Formen der Arbeitsteilung und damit den Qualifikationsbedarf ma8geblich beein-
fluBten. Die Nichtplanbarkeit des Arbeitsvermégens (»Prognosedefizit«), die der —
wie immer ausgeprigten - Anarchie des Marktes geschuldet ist, kann zwar temporir
groBere Ungleichgewichte zwischen geschaffenen und tatsichlich eingesetzten Quali-
fikationen hervorbringen und auch einen der institutionellen Trennung von Ausbil-
dung und Produktion geschuldeten, begrenzten Qualifikationsiiberhang bewirken,
nicht aber auf lange Sicht zu einer gegen den realen Bedarf konzipierten Bildungspo-
litik fiihren, da nicht verwertbare Qualifikationen verkiimmern und dieser Sachver-
halt durch die individuellen Bildungsinteressen und die &ffentliche Bildungspolitik
antizipiert wird. Der Qualifikationsbedarf freilich darf nicht als unbeeinflu8bare sta-
tische GroBe gefat werden, sondern steht der politischen Verinderung durch den
Kampf der Produzenten um eine Verinderung der Organisation der Produktion offen.
2. Die Bildungskosten sind ein Faktor im Gesamt der unproduktiven Ausgaben zur
Sicherung der Reproduktionsbedingungen und werden damit durch ihren Bezug zum
Verwertungsprozel bestimmt. Da — alle anderen Bedingungen gleichgesetzt — eine
Erhohung der Bildungskosten den Wert der Arbeitskraft erhdhen und somit die Pro-
fitrate senken miifite, gibt es eine permanente Tendenz zur Minimierung der Ausbil-
dungsaufwendungen. Diese Tendenz ist nicht absolut, sondern relativ zum notwendi-
gen Qualifikationsbedarf, d. h. sie wird nach unten begrenzt durch den Aufwand, der
zur Herausbildung des Arbeitsvermdgens notig ist, das bei einem gegebenen Stand
der Technik die Produktion aufrechterhalten und weitertreiben kann. Innerhalb dieser
allgemeinen Tendenz wirken die Krisen des Kapitalismus (z.B. Konjunkturkrisen)
noch verstirkend restriktiv auf eine Expansion der Bildungsausgaben, da in ihnen an-
dere Verwendungszwecke in den offentlichen Haushalten (z. B. Investitionsférderung)
Prioritit erhalten. Die bereits erwihnte Entwicklung der Bildungsprogrammatik En-
de der sechziger / Anfang der siebziger Jahre mit ihren kontinuierlichen Abstrichen
am Finanzvolumen legt fiir diesen Zusammenhang Zeugnis ab und ist nur durch ihn
richtig interpretierbar (vgl. Entwicklung des Bildungsgesamtplans).
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3. Die beiden zuvor skizzierten Restriktionsmechanismen, die dem prinzipiellen Zu-
sammenhang von Bildungspolitik und Kapitalverwertung geschuldet sind, fithren auf
der Ebene des politisch-administrativen Handelns zu einer Reduzierung der staatli-
chen Planungskompetenz und Planungskapazitit. Die bildungspolitischen Programme
sind selbst unter der Voraussetzung des besten Willens kaum iiber ldngere Zeitriume
konzipierbar, da die Entwicklung von Preisen und Arbeitsmarkt nicht in die Kompe-
tenz des Staates fillt, dessen Planungen im Bildungsbereich aber sehr wohl beriihrt.
Die Angewiesenheit auf die private Wirtschaft etwa im Bereich der Bau- und Sach-
investitionen und der Zwang, die Tarifpolitik dem allgemeinen Tauschprozef anzuna-
hern, begrenzt die Planungskompetenz ebenso wie die Nichtabschitzbarkeit des Ar-
beitskriftebedarfs; sie machen eine langfristige Bildungsplanung der éffentlichen
Hand unméglich, wofiir als empirischer Beleg wiederum die Geschichte des Bildungs-
gesamtplans dienen kann.
Die hier angedeuteten Zusammenhinge von Bildungspolitik und Kapitalverwertung,
die hier nur als systematische Ausgangspunkte fiir konkrete Analysen bildungspoliti-
scher Entscheidungen gleichsam als heuristische Hypothesen formuliert worden sind,
haben strategische Relevanz fiir bildungspolitische Konzepte, die eine Verbesserung
der Ausbildungssituation fiir die Mehrheit der Bevolkerung anstreben. Sie besagen,
daB dieses Ziel nicht allein oder auch nur in erster Linie auf dem Weg >rein bildungs-
politischer Forderungen¢ an die Kultusadministrationen durchzusetzen ist, sondern ei-
ne Politik der Verinderung der Organisation der Produktion zur Voraussetzung hat.
Eine Demokratisierung des Bildungssystems als oberste bildungspolitische Maxime
ist letztlich ohne eine Demokratisierung der Produktion nicht denkbar.

MARTIN BAETHGE

—Bildungsplanung, Bildungswesen, Chancengleichheit, Demokratie ~ Demokratisie-
rung, Macht — Herrschaft, Materialismus, Politische Okonomie, Qualifikation —
Qualifikationsstruktur.
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Bildungsrecht

Erziehung und Recht scheinen miteinander unvertrigliche Begriffe zu sein. Fiir die
»Autonomie des Pidagogischen« symbolisiert das Recht die Fremdbestimmung
schlechthin — staatliche oder private Herrschaft, biirokratische Regulation, drohende
Gerichtsverfahren. Das ffentliche Bildungswesen blieb in der Tat in Deutschland bis
in unsere Zeit hinein eine »Insel des Absolutismus«, so dal die Forderung nach »pid-
agogischer Autonomie« lange Zeit die Illusion nihren konnte, mit der Zuriickdrin-
gung von Recht und Verwaltung werde das »Reich pidagogischer Freiheit« anbre-
chen. Die Institutionen des liberalen Rechtsstaates konnten sich erst unter der Herr-
schaft des Grundgesetzes im &ffentlichen Bildungswesen durchsetzen, und zwar zu-
nichst der Rechtsschutz, das heiffit die Moglichkeit, gegen Entscheidungen der Schule
die Gerichte anzurufen (BVerwGE 1/263), sodann die prinzipielle Grundrechtsbin-
dung, das heifit die Geltung der Grundrechte auch innerhalb der Schule (BVerwGE in
DOV 1965/638) und neuerdings auch der Gesetzesvorbehalt, das heifit die Regelung
wichtiger Fragen durch Gesetz (BVerfGE 33/303, 34/165). Die Uberwindung absolu-
tistischer Relikte hat die Relevanz des Rechts im Bildungswesen jedoch nicht verrin-
gert, sondern im Gegenteil gesteigert. Die Frage nach dem Verhiltnis von Recht und
Erziehung stellt sich deshalb auch unter verinderten verfassungsrechtlichen Voraus-
setzungen mit unverminderter Schirfe.

Erziehung und Recht verbindet heute der Verlust von traditionsgeleiteter Handlungs-
sicherheit. Uberlieferte Normen, Dogmen, Begriffe und Interpretationen, die die pid-
agogische beziechungsweise die juristische Praxis jahrzehntelang, manchmal sogar
jahrhundertelang bestimmten, sind uns fragwiirdig geworden. Es sah dann einige Jah-
re lang so aus, als ob die verspitete Rezeption sozialwissenschaftlicher Theorie und
Forschung die verlorene traditionelle Handlungssicherheit neu begriinden wiirde. Die-
se »realistische Wendung« zerstorte zwar die Tllusionen »padagogischer beziehungs-
weise juristischer Autonomie« und setzte den ProzeB einer langsam fortschreitenden
wissenschaftlichen Aufklirung des Handlungsfeldes in Gang; diese »realistische Wen-
dunge offenbarte jedoch auch die Ohnmacht einer als Sozialwissenschaft konzi-
pierten Erzichungs- beziehungsweise Rechtswissenschaft vor den Handlungsproble-
men der Praxis. Angesichts der Handlungszwinge, die sowohl von der padagogischen
als auch von der juristischen Praxis ausgehen, muf eine sozialwissenschaftliche Ju-
risprudenz erstens die Analyse der Konflikte im Bildungswesen liefern, zweitens die
soziale Funktion von Normen und Verfahren priifen sowie drittens Modelle fiir die
Losung der Konflikte entwickeln und gegebenenfalls anwenden. Ich fasse die Konflik-
te im Bildungswesen unter drei Schlagworten zusammen: Sozialisation, Differenzie-
rung, Pluralismus und handle abschliefend von Verfahren.

1. Im Sozialisationskonflikt geht es um das Verhiltnis von Bildung und sozialem
Wandel. Besitzt das Bildungswesen die Aufgabe, die jeweilige Gesellschaftsordnung
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zu reproduzieren, oder gestattet es, eben diese Gesellschaftsordnung in Frage zu stel-
len, sich von ihr zu emanzipieren oder sie gar zu revidieren? Das Bildungsrecht entschei-
det diesen Konflikt durch die Staatsaufsicht iiber das Schulwesen (Art. 7 Abs. I GG)
sowie durch die Grundrechte. Die traditionelle extensive Interpretation der Staats-
aufsicht (»die Gesamtheit der staatlichen Befugnisse zur Organisation, Planung, Lei-
tung und Beaufsichtigung des Schulwesens« — BVerwGE 6/101) gibt dem Staat die
Herrschaft iiber Curriculum, Zugang und Abgang, Personal und Finanzen. Dane-
ben sichern Grundrechte die Bestimmung von »Bildungsunternehmern« iiber die
von ihnen — unter staatlicher Aufsicht — organisierten privaten Bildungsangebote
(Art. 7 Abs. 4, 12 Abs. 1 GG). Die Grundrechte der Lehrenden und Lernenden bezie-
hungsweise deren Eltern sind demgegeniiber nur schwach ausgebildet: Wissenschafts-
freiheit {Art. 5 Abs. 3), Elternrecht (Art. 6 Abs. 2), freie Wahl der Ausbildungsstitte
(Art. 12 Abs. 1). Die traditionelle Verfassungstheorie definiert sie erstens als Freiheits-
rechte und als institutionelle Garantien, das heifit als Begrenzungen des Staates und
als Festschreibungen des organisatorischen Status quo, ohne den Lehrenden und Ler-
nenden die Méglichkeit zu einer kollektiven Verinderung des Status quo einzurdu-
men. Die traditionelle Verfassungstheorie sieht in den Grundrechten zweitens prinzi-
pielle Rechte gegen den Staat, die gegen die ihrerseits grundrechtlich geschiitzten pri-
vaten »Bildungsunternehmer« nicht greifen. Neuere verfassungstheoretische Ansitze
versuchen deshalb, die Grundrechte als Teilnahmerechte zu konzipieren, die die Leh-
renden und Lernenden zu eigener Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse befihigen
sollen, und zwar sowohl bei staatlicher als auch bei privater Herrschaft iiber die Bil-
dung (Nitsch u. a. 1965, Stein 1967, Stock 1971). Die Privilegierung der Position der
Hochschullehrer und der Eltern durch die jiingste Rechtsprechung des Bundesverfas-
sungsgerichts setzt diesen Bemithungen allerdings Grenzen (BVerfGE 34/165, 35/79).
2. Im Differenzierungskonflikt geht es um die Dauer gemeinsamer und gleicher Bil-
dung fiir alle, das heifit, unabhingig von Religion, Leistung und Klasse. Die beiden
Brennpunkte der Auseinandersetzung sind bzw. waren: Gemeinschaftsschule, Integra-
tion in der Sekundarstufe I und II (z. B. Forderstufe}). Der Konflikt um die konfessio-
nelle Differenzierung, in dem sich das Grundgesetz neutral verhalten hatte, wurde
durch Revisionen mehrerer Landesverfassungen in den vergangenen Jahren weitge-
hend im Sinne der Gemeinschaftsschule gelost. Zur Losung des Konfliktes um die
»pidagogische« und »soziale« Differenzierung stellt das Grundgesetz den Gleichheits-
satz (Art. 3 Abs. 1 und 3) sowie die Sozialstaatsklausel (Art. 20 Abs. 1} bereit. Fiir die
traditionelle Verfassungstheorie und -rechtsprechung gebietet der Gleichheitssatz je-
doch nur die Gleichbehandlung von Gleichen, nicht aber Egalisierung und Kompen-
sation von Ungleichheit. Neuere verfassungstheoretische Versuche richten sich des-
halb darauf, das Prinzip der Chancengleichheit verfassungsfest zu machen (Scholler
1969) ~ bisher jedoch ohne durchschlagenden Erfolg. Auch die Sozialstaatsklausel
verpflichtet den Staat nach der traditionellen Verfassungstheorie nicht zur Egalisie-
rung, sondern nur zur Milderung von Not. Den Versuchen, aus der Sozialstaatsklausel
ein »Recht auf Bildung« abzuleiten (Fuss 1966, Richter 1970), ist dagegen mit dem
Urteil des Bundesverfassungsgerichts zum Numerus clausus ein erster Durchbruch ge-
lungen (BVerfGE 33/303).

3.Im Pluralismuskonflikt geht es um die Frage, ob — unter Voraussetzung der unter
Nr. 1 benannten staatlichen und privaten Herrschaft iiber das Bildungswesen — un-
terschiedliche in Parteien, Verbinden und sonstigen Organisationen verfafite gesell-
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schaftliche Interessen gleiche oder ungleiche Einflufichancen im Bildungswesen be-
sitzen. Das Grundgesetz hatte das Schwergewicht der staatlichen Herrschaft im Bil-
dungswesen in den Bundeslindern angesiedelt und dem Bund und den Gemeinden
nur relativ geringe Kompetenzen eingerdumt (Art. 28 Abs. 2, 74 Nr. 13 alter Fassung).
Eine Zeitlang sah es dann so aus, als ob der »kooperative Foderalismus« eine Schwer-
gewichtsverlagerung zugunsten des Bundes mit sich bringen wiirde (Verfassungsin-
derungen des Jahres 1969 Art. 74 Nr. 13, 75 Nr. 1a, 91a und b neuer Fassung). Zur
Zeit scheint das Pendel jedoch wieder zuriickzuschwingen. Im Verhiltnis von »Staat
und Gesellschaft« konnten in der Nachkriegszeit die in Kérperschaften oder Verbén-
den organisierten gesellschaftlichen Interessen am Bildungswesen ihre Positionen zu
Lasten der staatlichen Herrschaft verbessern und zum Teil auch verfassungsrechtlich
sichern: die Kirchen (Peters 1960), die Hochschulen {Kéttgen 1959), die Privatschulen
(Heckel 1955), die Kammern (Ipsen 1967), die Elternverbinde (Rébbelen 1966), die
Lehrerverbinde und -gewerkschaften, Diese Tendenz scheint sich jedoch seit einigen
Jahren wieder umzudrehen, das heifit, in der Verfassungstheorie wird die Stellung des
Staates im Bildungswesen gegeniiber den in Korperschaften und Verbinden organi-
sierten gesellschaftlichen Interessen wieder stirker betont (Evers 1966, Campenhau-
sen 1967, Oppermann 1969, Richter 1973). Der Pluralismuskonflikt hat angesichts des
Sozialisationskonfliktes (s. oben Nr. 1) iiberhaupt an Bedeutung eingebiifit (Preuss
1969).

4. Neben diesen materiellen Lésungen fiir die Konflikte im Bildungswesen stellt das
Recht vor allem Verfahren der Konfliktlésung bereit. Die Grundlage dieser Verfah-
ren bilden das Demokratie- und das Rechtsstaatsprinzip der Art. 20 Abs. 1, 28 Abs. 1
GG. In der traditionellen Verfassungstheorie blieb die Geltung des Demokratieprin-
zips allerdings auf die Organisation der gesamtstaatlichen Willensbildung beschrinkt
(Ausnahmen Art. 21 Abs, 1, 28 Abs. 1 GG). Die Versuche, das Prinzip auf die Orga-
nisation gesellschaftlicher Subsysteme zu iibertragen (Nitsch u.a. 1965, Perschel
1969), haben gegen heftigen Widerstand (Rupp/Geck 1969 mit der weit {iberwiegen-
den Zustimmung der deutschen Staatsrechtslehrer) in der neueren Hochschul-, Schul-
und Berufsbildungsgesetzgebung Friichte getragen und schlieBlich auch in der prinzi-
piellen Anerkennung einer parititischen Hochschulverfassung durch das Bundesver-
fassungsgericht Ausdruck gefunden {BVerfGE 35/79). Die Durchsetzung des Rechts-
staatsprinzips im Bildungswesen wird — wie in der Einleitung geschildert — zur Zeit
mit der Anerkennung des Gesetzesvorbehaltes abgeschlossen. Es sieht allerdings so
aus, daB die konfliktregelnde Kraft des Rechtsstaatsprinzips angesichts der gegenwiir-
tigen Auseinandersetzungen um das Bildungswesen erschopft ist, wie die Probleme
des Hochschulrahmengesetzes und der Beschiftigung von Radikalen im &ffentlichen
Dienst zeigen — um nur zwei markante Beispiele zu nennen. INGO RICHTER

— Bildungsverwaltung, Chancengleichheit, Demokratie — Demokratisierung, Sozialisa-
tion.
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Bildungssoziologie

Bildungssoziologie, gemifi unterschiedlicher Akzentuierung der Problemstellungen
und Forschungsinhalte auch »Pidagogische Soziologie«, »Erziehungssoziologie«, un-
tersucht die Abhingigkeit piadagogischer und/oder allgemein erzieherisch und per-
sonlichkeitsbildend wirkender Inhalte, Prozesse, Methoden und Institutionen von ge-
sellschaftlichen Umgebungseinfliissen sowie die Auswirkungen und Ergebnisse pid-
agogisch-erzieherischen Handelns auf die Gesellschaft.

1. Soziologie und Erziehungswissenschaft

Das Verhiltnis beider Wissenschaften ist je nach dem Begriff, den sich beide von sich
selbst sowie von der jeweils anderen machen, verschieden. Da ein ontologisch-norma-
tiver Wissenschaftsbegriff, demzufolge Pidagogik nach dem »Wesen« der Erziehung
und Soziologie nach dem »Wesen« von Gesellschaft zu forschen habe, heute kaum
mehr vertreten wird, bestehen viele Moglichkeiten fruchtbarer Kooperation und Er-
ganzung. Das gilt sowohl fiir Vertreter eines strengen erfahrungswissenschaftlichen
(empirisch-nomologischen) Theoriebegriffs, die sich iiber den prinzipiell selektiven,
abstrahierenden, nur bestimmte Aspekte der Wirklichkeit erfassenden und darum
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(durch die Ergebnisse anderer Wissenschaften) erginzungsbediirftigen Charakter ih-
rer Aussagen im klaren sind, als auch fiir Anhinger kritisch-dialektischer Forschung,
die neben den Problemen der analytisch zu erklirenden Wirklichkeit auch Fragen
nach den alternativen Méglichkeiten und dem prinzipiellen wie historisch je spezifi-
schen Sinn von als wirklich festgestellter Gesellschaft und Erziehung bearbeiten.
Von der Soziologie ist dogmenhistorisch bekannt, daf sich das Interesse an einer sy-
stematischen Analyse gesellschaftlicher Probleme in der Regel an Krisensituationen
von sozialen Ordnungszustinden, am Unbehagen iiber die Briichigkeit alter oder die
Radikalitit neuer Ordnungsideen oder am menschlichen Leiden unter bestehenden ge-
sellschaftlichen Verhiltnissen entziindete. Andererseits sind Erziehungsprogramme im-
mer auch Entwiirfe fiir neue gesellschaftliche oder politische Ordnungen gewesen.
Genauso wie Erkenntnisse {iber die Kausalgesetzlichkeiten und Funktionszusam-
menhiinge gesellschaftlicher Prozesse immer sozialtechnisch-instrumentelles Interes-
se fanden, sind padagogische Analyse und piadagogische Praxis als Heilmittel fiir die
Schidden der Gesellschaft betrachtet worden. Das Verhiltnis von Soziologie und Er-
ziehungswissenschaft ist wesentlich durch widerstreitende Grundauffassungen dariiber
bestimmt worden, ob zur Losung der Probleme und zur Erkenntnis zukiinftiger Ge-
sellschaftsgestaltung der (idealistische) Glaube an die Macht der Erziehung oder der
(eher materialistische) Glaube an die Macht der »objektiven« Verhiltnisse vorzuzie-
hen sei. Soziologie hat Erziehung selbst als eine »soziale Tatsache« und Erziehungs-
verhiltnisse als eingebettet in die sozialen Beziehungsverhiltnisse einer gesellschaft-
lichen Struktur erwiesen und damit auf die Relativitit und den historischen Wandel
von Erziehungszielen und -formen aufmerksam gemacht. Erziehungswissenschaft
konnte demgegeniiber — nicht zuletzt durch Rezeption anthropologischer, humanbio-
logischer und psychologischer Forschungsergebnisse — gewisse von umgebenden So-
zialverhaltnissen abzuhebende Naturgesetzlichkeiten individueller menschlicher Ent-
wicklung herausarbeiten und damit Erziehungsverhiltnisse als Sozialverhiltnisse be-
sonderer Art bestimmen.

11. Gesellschaft und Erziehung

Mit der These von Wilhelm Dilthey (1833—1911): »Die Erziehung ist eine Funktion
der Gesellschaft«, wurde von pidagogischer Seite klargestellt, daf erzieherisches Han-
deln nicht nur Selbstzweck ist, sondern auBler ihm liegenden Zwecken dient, daf es
EinfluBbezichungen gibt zwischen gesellschaftlicher Bestimmung der Erziehung und
erzieherischer Bestimmung der Gesellschaft. Seitdem halten die Auseinandersetzun-
gen um die Interpretation dieser These an. Deutungen der Funktion von Erziehung
sind von schwerwiegender gesellschaftlicher Relevanz und entspringen ihrerseits be-
stimmten gesellschaftlichen Strukturzustéinden.

Als »Soziologismus« (Aloys Fischer) gilt in der Erziehungswissenschaft eine Auffas-
sung, die Erziehung und Bildung des Menschen als blofen ProzeB soziokultureller
Uberlieferungs-, Angleichungs-, Eingliederungs- und Anpassungshilfen versteht. Er-
ziehung erschopft sich hiernach in Vorbereitung der zukiinftigen leistungsfihigen
Erwachsenengenerationen auf die horizontal (arbeitsteilig) und vertikal (herrschafts-
strukturell) gegliederte Gesellschaft eines bestimmten bereits erreichten sozialen Ent-
wicklungszustandes. Erzichung wirkt so als fortwahrende Reproduktion des Bestehen-
den, erfiillt zugleich integrative (Gesellschaft stabil erhaltende) wie (Menschen-Posi-
tionen-Zuordnung betreffende) selektive Funktionen. Vorgegebene soziale Ordnungs-
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und Herrschaftsverhiltnisse geben den Boden ab fiir Inhalt und Formen erzieherischer
Prozesse und auch fiir die Stabilisierung pidagogischer Theorie. Erzichung kann die
Gesellschaft nicht aus eigener Entscheidung heraus dndern, weil die Anderung der Ge-
sellschaft durch Erziehung zunichst eine vorausgehende Anderung der Gesellschaft
verlangt.

Dieser Deutung gegeniiber steht ein von den Lehren J. J. Roussseaus (1712~-1778) ein-
geleiteter und von der reformpidagogischen Bewegung im ersten Drittel des 20, Jahr-
hunderts propagierter »Pidagogismus«, der von einem gesellschaftskritischen An-
satz aus Erziehung als Entfaltung der Moglichkeiten zu individueller Lebensgestal-
tung des Menschen betonte. Kiinftige gesellschaftliche Verhiltnisse werden hier als
Ergebnisse erzieherisch gelungener personaler Emanzipation des Menschen und da-
durch bewirkter Eigenstindigkeit seiner Entscheidungen und Verhaltensweisen ver-
standen. Erziehung erscheint nunmehr als soziale Innovationsvoraussetzung; Schule
als Weichen stellende Institution fiir sozialen Wandel.

Beide extrem einseitigen Standpunkte versucht die moderne Bildungssoziologie zu iiber-
winden. Indem sie rigide Anpassungskonzepte, die Erzichung als ein blof reaktives
System total funktionierender sozialer Kontrolle betrachten, verwirft, erkennt sie Bil-
dungsprozesse als gesellschaftlich kreativ und innovativ mitwirkende »soziale Tat-
sachen« an.

Gegeniiber einem p#dagogischen Autonomie-Denken, das eine Theorie des eigen-
stindigen, vom gesellschaftlichen Leben abgelésten Erziehens pflegt, fiihrt Bildungs-
soziologie den Nachweis, daf derartige piadagogische »Provinz-« oder »Schonraum-«
Vorstellungen unzuliissig von politischen, sozialen und 6konomischen Zusammen-
hingen abstrahieren und daf8 der padagogische Riickzug in die soziale und politische
Enthaltsamkeit zumindest eine Stabilisierung der bestehenden sozialen und politischen
Verhaltnisse bewirkt.

Das wachsende Interesse an Problemen des Verhiltnisses von Gesellschaft und Er-
ziehung ist eng verbunden mit dem Proze der institutionellen Verselbstindigung
und Herauslésung erzieherischer Prozesse aus den iibrigen Strukturen gesellschaftli-
chen Handelns. Diese als »Pidagogisierung der Gesellschaft« bezeichnete Entwick-
lung hat die Aufmerksamkeit der Soziologie auf von ihr seit eh und je schon bear-
beitete Phinomene unter neuen Problemstellungen gelenkt. Andererseits hat die Er-
kenntnis, daf institutionell und zielgemi8 auflerpidagogische gesellschaftliche Reali-
tdt immer stirker zu einem unmittelbaren Erziehungsfaktor geworden ist, die Erzie-
hungswissenschaft gegeniiber soziologischen Forschungsmethoden und Gegenstands-
bereichen offen werden lassen.

111. Problembereiche der Bildungssoziologie

Neue und fiir die gegenwiirtige wissenschaftliche Diskussion entscheidende Anregun-
gen hat eine Zusammenarbeit zwischen Bildungssoziologie und soziologisch aufge-
schlossener Erziehungswissenschaft nach dem Zweiten Weltkrieg — zuniichst im an-
gelsichsischen Bereich, spiter auch im mitteleuropsischen Raum — erfahren. Die
Strukturwandlungsprozesse zur hochindustrialisierten Gesellschaft miindeten ein in
theoretische und praktische Uberlegungen zur zukiinftigen Bildungs- und Ausbil-
dungssituation fiir die Menschen der nichsten Generationen. Weltanschaulich be-
stimmte Debatten um die Postulate der Demokratisierung und Emanzipation gesell-
schaftlicher Strukturverhiltnisse erfaften auch die Inhalte und Einrichtungen der Er-
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ziehung. Neue anthropologische und psychologische Erkenntnisse iiber die Bildungs-
bediirftigkeit wie die Bestimmungsgriinde der Bildungs-, Lern- und Leistungsfihigkeit
des Menschen sowie seiner Begabung mufiten bildungsorganisatorisch verarbeitet wer-
den. Zentrale Untersuchungsgegenstinde sind (1) die Zusammenhénge zwischen Bil-
dungszielen, Erziehungsnormen und sozialen Interessenlagen, (2) die Einfliisse von
Erziehungsinhalten, -techniken und -methoden in verschiedenen Entwicklungsphasen
auf die Prigung der menschlichen »Personlichkeit«, (3) die Auswirkungen des Bil-
dungssystems (Schulstufen v. a.) auf Stabilitdt und Wandel einer Sozialstruktur, (4) die
Beziehungen zwischen sozialer Stellung, Herkunft (Klassen-, Schicht-Zugehorigkeit)
und Bildungschancen, (5) die Abhingigkeit der Begabungs- und Intelligenzentwick-
lung sowie der Lernmotivation und -leistung von sozialen Verhaltens- und Gruppen-
einfliissen, (6) die Verflechtung bzw. Konkurrenz erzieherischer Institutionen unter-
einander und zu anderen gesellschaftlichen Gebilden, (7) die zicl-, rollen- und organi-
sations-(biirokratie-)theoretische Analyse des 6ffentlichen Schulwesens.

IV. Grundeinsichten und offene Fragen

In dem Bemiihen, padagogisch-historisch geortete Bildungstheorien aus ihrem Stellen-
wert in spezifischen Gesellschaften mit spezifischen Kultur- und Interessenlagen zu
verstehen, hat Bildungssoziologie ausreichend belegen kénnen, daf es gesellschaft-
liche Méchte sind, die bestimmte Lernprozesse, erzieherische Aktivititen und Inhalte
als »Bildung« definieren. Padagogische Bildungstheoretiker haben stets in ihren Theo-
rien die Bediirfnisse ihrer Gesellschaft bzw. der in ihr herrschenden Gruppen einge-
fangen oder haben als » Anwilte« der Unterprivilegierten und meist unter manifestem
oder Jatentem Bezug auf allgemeine Ideal-, Gerechtigkeits- und Humanititsvorstel-
lungen gegen herrschende Bildung opponiert. Eine soziologisch fundierte Geschichte
der Bildungsbegriffe verweist hierzu auf die Zusammenhinge von gesellschaftlichen
Strukturumbriichen und der Entstehung von Bildungszielen, die, je nach Interessen-
lage, entweder den alten Systemverhiltnissen weitere Legitimation oder den neuen
Ordnungsforderungen intellektuelle Kraft verleihen sollen, Das zentrale Problem der
Bildungssoziologie hochentwickelter Industriegesellschaften ist derzeit das Verhiltnis
zwischen bloflem (technokratisch orientierten) »Ausbilden« des Menschen fiir die
Funktions-, Rollen- und Organisationsstrukturen derzeitiger komplexer sozialer Sy-
steme einerseits und dem Vermitteln theoretischer und praktischer (emanzipatorisch
und demokratisierend wirkender) Fihigkeiten, die den Menschen die Riickiiberset-
zung ihrer Wissensresultate in den politischen und sozialen Horizont ihrer Lebens-
welt und die bewufite und informierte Beteiligung an den Entscheidungsprozessen
iiber kiinftige Gesellschaftsgestaltung ermdglichen.

Mit der Bevorzugung des Begriffes »Sozialisation« (gegeniiber »Erziehung«) bringt
Bildungssoziologie zum Ausdruck, daB sic — gegeniiber pidagogischem Autonomie-
Denken — die auBerpidagogische gesellschaftliche Realitét als Konglomerat person-
lichkeitsbildender Faktoren stirker beriicksichtigt wissen will und daf sie — gegen-
iiber pddagogistischen Anlagetheorien und statistischen Begabungsbegriffen — Bil-
dungsphinomene dem traditionellen erbcharismatischen Bannkreis entriicken und
sie stirker als Vorginge sozialer Interaktion begreifen will. Dadurch sollen Anschau-
ungen iiberwunden werden, die die soziale Ordnung unter Menschen lediglich als eine
stindige gesellschaftliche Rekapitulation vorgegebener, in der menschlichen Natur
angelegter Naturtatsachen interpretieren.
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Als vorldufiges Ergebnis der Diskussion um personlichkeitsdeterminierende respek-
tive -bildende Einfliisse von »Anlagen« und (sozialer) »Umwelt« gilt heute, daf8 es
. sich hier um das Resultat des Zusammenspiels von personalen Reifungsprozessen und
externen Anregungen (respektive Entbehrungen) handelt und daf die hierbei in den
ersten Lebensjahren des Menschen erzielten Teilresultate ein hohes Maf} an Irreversi-
" bilitdt aufweisen. Die sogenannte »primire« Sozialisation per Identifikation und
Auseinandersetzung mit den Elten und/oder ersten Beziehungspersonen vermittelt
ein zentral prigendes Verhaltensrepertoire, entscheidet iiber Erwerb oder Nichterwerb
von kognitiven und motivationalen Fihigkeiten. In einer nach Arbeits- und Berufssitu-
ationen stark differenzierten Gesellschaft kann Familie nur in dem MaBe weiter-
vermitteln, »Vorbild« sein, soziales Eerfahrungsangebot bereit stellen, wie sie und ihre
Mitglieder von »auflen« Impulse und Prigungen erfahren. Sozialstatistische Ergebnis-
se, die eine stindige Reproduktion der gesellschaftlichen Schichtenstruktur iiber inter-
generativ annihernd gleichbleibende Schichtenpositionen (Vater-Sohn-Berufe) zeigen,
haben Bildungssoziologie auf folgende Fragen sich konzentrieren lassen: (r) Inwieweit
familiale und (in deren Auswirkung) schulische Sozialisationsprozesse die heranwach-
sende soziokulturelle Personlichkeit so stark selektiv prigen, dafl hierdurch Pridispo-
sitionen fiir bestimmte gesellschaftliche Positionen anerzogen werden bzw. die nach
allgemeinen gesellschaftspolitischen Idealen postulierte Chancengleichheit bei der ge-
sellschaftlichen Positionenzuteilung schon durch sozialschicksaldeterminierende Friih-
prigungen unterlaufen wird; (2) welche Zusammenhiinge bestehen zwischen dauer-
haften Erfahrungen im Arbeits- und Bildungsprozef und dementsprechenden Soziali-
sationseigentiimlichkeiten gegeniiber den zu erziechenden Kindern; (3) inwieweit das
familiale Sozialisationsmilieu vielleicht sogar als Kompensationsgelegenheit fiir er-
littene Versagungen aus der (fremdbestimmten) Arbeitswelt, d. h. als sozialer Raum
z.B. fiir das »Ausleben« von anderswo aufgestauten Affekten und fiir das »Verarbei-
ten« von gesellschaftlich bedingten psychischen Konflikten erkannt werden kann.

Da sich in rational organisierten, verwissenschaftlichten und kommunikativ engma-
schigen Gesellschaften soziale Kommunikation in erster Linie iiber sprachliche Kom-
munikation und sprachliche Symbolik realisiert, wurde Sprachkompetenz des Men-
schen zu einem fiir sozialen Status, fiir soziale Chancen und EinfluB besonders rele-
vanten Merkmal. Bildungssoziologie hat sich stark auf Sprachsoziologie (Soziolin-
. guistik) konzentriert, seitdem bekannt wurde, daf8 Sprachbarrieren Lernbarrieren sind,
daB Anspruchsniveau, Leistungsstreben, Bediirfnisstruktur, Problemlésungsverhalten,
d.h. die sprachsymbolische »Welt« und das Gesellschaftsbild von Heranwachsen-
den durch die sprachlich strukturierte Kultur derjenigen Sozialschicht bestimmt wer-
den, aus der sie hervorgehen. Gegeniiber den besonders spracherzieherisch konzipier-
ten Programmen kompensatorischer Erziechung, die eine Sprachférderung der unteren
Sozialschichten nach dem Vorbild mittelstindischer Sprachformen und »Strategien
verbaler Planung« anstreben, verweist Bildungssoziologie auf die besondere »Asthe-
tik« bzw. den bloBen »Uberbau«-Charakter der Unterschichtensprache, d. h. auf ihre
Beziehung zur konkreten historischen Situation der sie Sprechenden. Diese werde
nicht durch eine neu anerzogene Sprache verbessert, sondern durch Spracherziehung
in diesem Sinre fiir den Betroffenen eher verschleiert. Es wird noch an einer umfassen-
den Theorie gearbeitet, die die Beziehungen zwischen objektiver sozialer Lage, sozia-
len Bediirfnissen und Interessen, Sprache und Ideologie zu begreifen vermag.

Insoweit Schule und die sie vor allem reprisentierenden Lehrer gesellschaftlich ge-
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prigt sind, konnen sie nicht als gesellschafts- und personen-neutrale Instrumente der
Vermittlung und Zuordnung von individuellen Leistungspotenzen und gesamtgesell-
schaftlichem Positionengefiige wirken. Empirische Untersuchungen iiber ihre Gesell-
schaftsbilder, Herkunftsprigungen, sozialen Selbstinterpretationen und Rollendefini-
tionen haben die Lehrer weitgehend als Gefangene ihnen herrschaftsstrukturell vorge-
gebener Verhiltnisse erwiesen. Im Schnittpunkt organisierter sozialer Interessen ste-
hend, scheitern die Lehrer der sogenannten »pluralistischen Gesellschaft« in der Re-
gel gegeniiber dem Problem, die Forderungen von Parteien, Wirtschafts- und Berufs-
verbinden, Elternorganisationen, Kirchen, vor- und nachgelagerten Bildungseinrich-
tungen, aber auch der (untereinander hochst uneinigen) wissenschaftlichen Theorien
sowie der Schulbiirokraten und der Vorgesetztenhierarchie in ihrem piadagogischen
Handeln »vor Ort« zu versdhnen. Hinzu kommt infolge solcher Rollendiffusitit die
vergleichsweise geringe soziale Einschitzung und Prestigezuteilung durch die Offent-
lichkeit. Die Reaktion darauf ist sehr hiufig eine gewisse Entfremdung von der schuli-
schen Titigkeit und eine Uberlagerung der weitverzweigten Anforderungen der Leh-
rerrolle durch spezifische Determinanten der jeweiligen sozialen Herkunft und Per-
sonlichkeitsstrukturen. Das wiederum bedeutet fiir die alltdgliche Schulwirklichkeit
tendenziell: Vorherrschaft mittelstindischer Kulturwerte und Verhaltensmuster; bil-
dungshumanistische, gegeniiber den soziokonomischen Strukturen und politischen
Herrschaftsverhiltnissen abgeblendete Berufsauffassung; privatistisch-kleinbiirgerliche
Vorstellungen vom individuell selbstverantwortlichen Lebensweg in einer im Prin-
zip »heilen Weltc, die nur von persénlich schuldigen Versagern oder Abweichlern ge-
stort wird; Interpretation der Schule als vorwiegend apolitischen, von den Konflikten
in der Gesellschaft (gegen die »wahre Bildung« immunisieren soll) abgelosten Raum;
Betonung der »geistigen« und »inneren« Werte elitirer Minderheiten in der Ge-
sellschaft bei gleichzeitiger kulturpessimistischer Furcht vor »Nivellierung« durch die
Offnung weiterfithrender Schulen fiir »leistungsschwache« Breitenschichten; rigide
Tabuierung und Repression des Sexuellen und anderer »ausschweifender« Lebensfreu-
den bei gleichzeitiger Hochstilisierung von Askese, Fleif, Ordnung und Leistungs-
streben zu Werten »an sich«. Zur Zeit priift Bildungssoziologie, inwieweit durch
neue Formen und Inhalte der Aushildung, durch die stark ausgeweitete Publizitat
von Erziehungsproblemen in der Offentlichkeit sowie infolge der stirkeren Offnung
des Lehrerberufes gegeniiber neuen Sozialschichten die Auslieferung der Lehrer an die
jeweils dominanten gesellschaftlichen Gruppen und deren Ideologien abgeschwicht
und ihre Partizipation an den Auseinandersetzungen um bildungsinhaltliche und
schulinstitutionelle Zukunftswege geférdert wurde. Organisationssoziologische Stu-
dien, die die Schule als Herrschaftssystem und Herrschaftsinstrument analysieren, er-
kennen jedoch immer noch institutionelle Barrieren gegeniiber solcher neuen Ent-
wicklung: Da Schule weiterhin Organ o6ffentlicher Verwaltung ist und nach ent-
sprechenden verwaltungsbiirokratischen Prinzipien »veranstaltet« werden muf3, wird
ein groBer Teil ihrer »edukativen« Leistungsméglichkeiten durch »kustodiale«, Ord-
nung und verwaltungshierarchische Verantwortlichkeiten absichernde Funktionen ab-
sorbiert.

Die hier nur beispielhaft angeschnittenen Themenbereiche gegenwirtiger bildungs-
soziologischer Analyse verdeutlichen die Notwendigkeit, eine Theorie der Erziehung
oder eine Theorie der Schule in Auseinandersetzung mit einer Theorie der Gesell-
schaft oder mit soziologischen Forschungsergebnissen aus denjenigen sozialen Hand-
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lungsbereichen zu entwickeln, welche die pidagogischen Prozesse beeinflussen bzw.
von diesen beeinfluit werden sollen, GUNTER HARTFIEL

— Chancengleichheit, Gesellschaft — Gesellschaftswissenschaften, Klasse — Schicht,
Kommunikation, Lehrer — Lehrerausbildung, Macht — Herrschaft, Rolle, Sozialer Wan-
del, Sozialisation, Spracherziechung.
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Bildungsverwaltung

Unter Bildungsverwaltung im weitesten Sinn kénnen alle 6ffentlichen und privaten
Einrichtungen verstanden werden, die sich mit der Organisation, Planung, Leitung
"und Kontrolle von Institutionen beschiftigen, in denen Lernprozesse organisiert wer-
den. Organisiertes Lernen findet im Elementarbereich, im Schulwesen, in der Be-
rufsausbildung, im Hochschulbereich und in der Weiterbildung statt und wird von
unterschiedlichen Trégern verwaltet: in der Elementarerziehung iiberwiegend durch die
Kommunen und Wohlfahrtsverbinde, vor allem die der Kirchen. Das Schulwesen ist
durch staatliche bzw. kommunale Tragerschaft gekennzeichnet und wird durch Pri-
vatschulen erginzt, die von besonderen Vereinen, von Kirchen oder von Unterneh-
mern getragen werden. Die auferschulische Berufsbildung wird von Betrieben, iiberbe-
trieblichen Einrichtungen und Behorden veranstaltet und ist wesentlich durch die
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Selbstverwaltungseinrichtungen der Wirtschaft (Kammern) geprigt. Der Hochschul-
bereich wird ausschlieBlich vom Staat getragen, sieht man von den kirchlichen Hoch-
schulen und den neueren Fachhochschulen ab. In der Weiterbildung ist die Triger-
schaft besonders vielfiltig: die Volkshochschulen werden weitgehend von Kommunen
getragen; Kirchen, Arbeitgeberorganisationen und Gewerkschaften unterhalten eige-
ne Weiterbildungseinrichtungen; die berufliche Weiterbildung wird zudem von Be-
trieben, Berufs- und Wirtschaftsverbinden und besonderen privaten und éffentlichen
Einrichtungen getragen. Der Fernunterricht wird iiberwiegend von privaten Unter-
nehmern betrieben; die Rundfunk- und Fernsehanstalten strahlen Unterrichts- und
Studienprogramme aus; fiir das Fernstudium wird ein Medienverbund errichtet (vgl.
Strukturplan; Oppermann).

Die Vielfiltigkeit und Pluralitat der Tréger von Bildungsinstitutionen wirkt sich zu-
nehmend als Hemmnis gegeniiber den Bemithungen aus, das Bildungswesen als ein
Gesamtsystem zu begreifen, in dem alle Stufen des organisierten Lernens vom Elemen-
tarbereich bis zur Weiterbildung zusammengefaflt werden. Organisiertes Lernen kann
sich nicht auf eine Bildungsphase am Anfang des Lebens beschrinken, sondern ist wih-
rend des ganzen Lebens immer wieder erforderlich; es kann auch nicht durch ein
unkoordiniertes und oft zufilliges Bildungsangebot verschiedenartigster und vonein-
ander isolierter Triger geleistet werden. Die zunehmende Vergesellschaftung der Bil-
dung, die Expansion des Bildungswesens, dem immer mehr Menschen immer linger
und haufiger angehoren, verlangt eine gesamtgesellschaftliche Planung und Koordi-
nierung, die im Strukturplan als 6ffentliche Verantwortung bezeichnet und als Auf-
gabe des Staates angesehen wird — also der Bildungsverwaltung im engeren Sinne.
Unter Bildungsverwaltung im engeren Sinne kann der Teil der staatlichen Titigkeit
von Regierung und Verwaltung verstanden werden, der mit der Organisation, Planung,
Leitung und Kontrolle der Bildungsinstitutionen befaft ist. Historisch bildet die Schul-
verwaltung den Kern der staatlichen Bildungsverwaltung; schon im Preufischen All-
gemeinen Landrecht von 1793 werden Schulen als »Veranstaltungen des Staates« an-
gesehen, die nur mit dessen »Vorwissen und Genehmigung« errichtet werden sollten;
bereits im 18. Jahrhundert wurde die allgemeine Schulpflicht (im Sinne einer Unter-
_richtspflicht) eingefiihrt, allerdings erst durch die Weimarer Reichsverfassung von
1919 zu einer allgemeinen Schulbesuchspflicht ausgeweitet. Auch heute stellt die
Schulverwaltung — neben der Hochschulverwaltung — den wichtigsten Bereich der
staatlichen Bildungsverwaltung dar; sie lat sich vor allem durch folgende Problem-
bereiche charakterisieren:

1. Féderalismus

Nach Artikel 7, Absatz 1 des Grundgesetzes steht das gesamte Schulwesen unter der
Aufsicht des Staates. Das Grundgesetz legt zugleich fest, dafl Schule und Schulver-
waltung ausschlieBlich in die Zustindigkeit der Bundeslinder fallen. An dieser Zu-
stindigkeit der Lander hat sich auch durch die Einfiigung des Artikel 91b Grundge-
setz, wonach Bund und Linder bei der Bildungsplanung zusammenwirken kénnen,
nichts geindert. Um ein gewisses Mafl an Koordinierung zwischen den Bundeslindern
sicherzustellen, war es deshalb erforderlich, besondere Gremien zu schaffen: 1949
wurde die Stindige Konferenz der Kultusminister (KMK) errichtet, die iiber Angele-
genheiten der Kultuspolitik von iiberregionaler Bedeutung mit dem Ziel einer gemein-
samen Meinungs- und Willensbildung berdt und — bei Einstimmigkeit — beschlieBt.
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Bund und Lénder schufen 1953 den Deutschen Ausschuff fir das Erziehungs- und
Bildungswesen, der als reines Beratungsorgan (ohne institutionalisierte Kooperation
mit den Kultusverwaltungen) bis 1965 Gutachten erarbeitete.

Als Gremien konzeptioneller Bildungsplanung und Politikberatung wurden aufgrund
von Bund-Linder-Vereinbarungen fiir den Universitdtsbereich 1957 der Wissenschafts-
rat und fiir das iibrige Bildungswesen 1966 der Deutsche Bildungsrat gegriindet; beide
Gremien konnen lediglich Empfehlungen an Regierungen von Bund und Lindern ge-
ben. 1970 wurde schlieBlich aufgrund des Artikels g1b Grundgesetz die Bund/Linder-
Kommission fiir Bildungsplanung (BLK) errichtet, in der die elf Kultusminister der
Linder und sieben Vertreter der Bundesregierung (die ebenfalls elf Stimmen fith--
ren) vertreten sind; die BLK kann mit einer Zweidrittelmehrheit Empfehlungen verab-
schieden, Durch den Bildungsgesamtplan der BLK von Juni 1973, der in vielen Punk-
ten den Empfehlungen des Bildungsrates und des Wissenschaftsrates folgt, haben sich
Bund und Lénder — und vor allem die Lander — auf einen Plan zur Struktur und zum
Ausbau des Bildungswesens geeinigt, der — trotz einiger Streitfragen — auf ein in der
bisherigen Geschichte des deutschen Bildungswesens noch nie erreichtes Ma8 an Ein-
heitlichkeit und Koordinierung zielt.

Fiir einige grofle Bildungsbereiche besitzt allerdings der Bund nach der herrschenden
Meinung die Gesetzesgebungskompetenz: fiir die nicht-schulische Berufsausbildung
und die berufliche Weiterbildung, fiir die Erzichung im Elementarbereich und (seit
1969) fiir die allgemeinen Grundsitze des Hochschulwesens. Mittelbar besitzt der Bund
durch seine Zustindigkeiten fiir Finanzplanung, Ausbildungs- und Wissenschaftsfor-
derung weitere EinfluBméglichkeiten auch auf die Bildungsplanung der Linder. Geht
man von der Einheit und Durchlissigkeit des gesamten Bildungssystems aus, so wiren
einheitliche Grundentscheidungen fiir das gesamte Bildungswesen erforderlich. In der
bildungspolitischen Diskussion ist deshalb die Frage nach wie vor offen, ob die be-
stehenden Koordinierungsgremien hierfiir ausreichen oder ob der Bund eine Rah-
menkompetenz fiir die Grundziige des Bildungswesens erhalten sollte.

11. Zentralisierung

Trotz ihrer foderalen Struktur ist die Schulverwaltung auf Landesebene stark zentra-
listert. Insgesamt kann man von einer traditionell hierarchischen Verwaltung mit
fester Kompetenzordnung und iiberwiegend vertikalen Informations- und Entschei-
dungsstringen sprechen. Die Kultusministerien (Senatsbehérden) als Zentralinstanz
nehmen die klassischen Verwaltungskompetenzen wahr: Haushalt und Finanzplanung,
Personal, Schulbau, Normensetzung, Inhalte und Schulorganisationen, Fach-, Rechts-
und Dienstaufsicht, soziale Forderung, iiberregionale Zusammenarbeit, Schulversuche,
quantitative Planung. Demgegeniiber verfiigen die einzelnen Bildungsinstitutionen
lediglich iiber faktische, rechtlich kaum abgesicherte Handlungs- und Entscheidungs-
rdume. Die Kritik an dieser zentralisierten Entscheidungsstruktur hat in den letzten
Jahren zugenommen (Becker; Fiirstenau; OECD-Report; Bildungskommission). Ne-
ben systemanalytischen Argumenten (eine zentrale Verwaltung kann die stindig
komplexer und differenzierter werdende Wirklichkeit in der Schule nicht adiquat be-
wiltigen) wird auf innovationsstrategische (Reformen kénnen nicht von oben nach
unten dekretiert werden, sondern erfordern das Engagement der unmittelbar Betrof-
fenen) und auf basis-demokratische Argumente hingewiesen (»Ein Bildungsziel wie
Selbstbestimmung 1i8t sich in wesentlich fremdbestimmten Organisationsformen
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nicht verwirklichen«, Bildungskommission). Nur in wenigen Bundeslindern besteht
jedoch die Bereitschaft, den Schulen eine verstiirkte Selbstiandigkeit zu gewihrleisten.

111, Kompetenz- und Lastenverteilung

Die Schulverwaltung beruht auf der Trennung von inneren und #uBeren Schulangele-
genheiten. Fragen des Unterrichts — der Ziele, Inhalte, Organisation — werden von
Fragen der Finanzierung und Ausstattung getrennt. In den Flichenstaaten hat sich
iiberwiegend das Prinzip durchgesetzt, dal die Personalkosten vom Land, die sich-
lichen Kosten (sowie die Kosten fiir das Verwaltungspersonal) vom kommunalen
Schultriger aufgebracht werden. Dementsprechend ist die staatliche Schulbehérde fiir
die Personalverwaltung der Lehrer und den inneren Schulbetrieb (Lehrpline, Stunden-
tafeln usw.) zustindig, wihrend die kommunalen Behérden fiir die Grundstiicke, Ge-
biude und Sachausstattung der Schule sowie das Verwaltungspersonal sorgen. Aller-
dings gibt es Ausnahmen: In mehreren Bundeslindern ist teilweise auch der Staat
Schultriger und iibernimmt dann die Personal- und Sachkosten; es gibt auch kom-
munale Schulen, deren Lehrer kommunale Bedienstete sind; staatliche Beihilfen (vor
allem zum Schulbau) durchbrechen das Prinzip der kommunalen Trigerschaft der
Sachaufwendungen. Schliefllich sind in den Stadtstaaten Berlin und Hamburg Land
und Schultriger identisch (Heckel; Boehm/Rudolph). Kritisiert wird hieran vor allem
die unhaltbare Trennung von inneren und dufleren Schulangelegenheiten und die nur
historisch zu erklirende Kompliziertheit der Kompetenz- und Lastenverteilung; aller-
dings scheinen die vorgeschlagenen Alternativen (Grundfinanzierung des Staates und
staatliche Rahmenkompetenz — Strukturplan; Boehm/Rudolph) wenig Aussicht auf
Verwirklichung zu haben.

1V. Organisation der Schulverwaltung

In den grofen Flichenstaaten wurde oberhalb der einzelnen Schule und des {iiber-
wiegend) kommunalen Schultrigers ein Behérdenzug mit drei Instanzen geschaffen.
Die untere Instanz — Schulrat oder Schulamt — iibt vor allem die Aufsicht iiber die
Schulen ihres Bezirks (ohne hohere Schulen) aus. Die Mittelinstanz ist meist in die
allgemeine Landesverwaltung eingegliedert (Schulabteilung des Regierungsprisiden-
ten 0. 4.), nur ausnahmsweise behordlich gesondert (Oberschulamt in Baden Wiirttem-
berg); sie hat ebenfalls vor allem Aufsichtsaufgaben gegeniiber den htheren Schulen
und der unteren Instanz sowie einige Verwaltungskompetenzen. Zentralinstanz ist
das Kultusministerium (Senatsbehorde). Die interne Organisation ist noch iiberwie-
gend nach Schularten und Schulformen, nicht nach Schulstufen organisiert (Ausnah-
me in der Zentralinstanz: Stadtstaaten sowie Hessen und Niedersachsen). Zwar um-
fassen die Oberschulimter in Baden-Wiirttemberg und die Schulabteilungen der Re-
gierungen in einigen Landern alle Schulformen; aber die héheren Schulen werden
vielfach noch immer gesondert beaufsichtigt (unmittelbar durch das Kultusministe-
rium zum Beispiel in Bayern und Rheinland-Pfalz oder durch Sonderbehirden wie
das Schulkollegium in Nordrhein-Westfalen). Fiir die vormals niederen Schulen be-
steht die zusitzliche Instanz auf Kreisebene. Diese Dreistufigkeit (bei Grund-, Haupt-,
Realschulen), Zweistufigkeit beziehungsweise Einstufigkeit (bei Gymnasien) besteht
nicht in den kleineren Flachenstaaten und den Stadtstaaten. Hier werden meist In-
stanzen eingespart (im Saarland und in Schleswig-Holstein die Mittelinstanz, in Betlin
die Schulratsebene, in Hamburg und Bremen beide Instanzen unterhalb des Schulse-
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nators). Die Hauptkritikpunkte an dieser Organisation sind: Die schulartenspezifische
Organisation sollte durch eine Gliederung nach Schulstufen ersetzt werden; die Not-
wendigkeit der Mittelinstanzen wird bestritten; die teilweise Eingliederung der Schul-
verwaltung sollte zugunsten einer Sonderverwaltung fiir das Schulwesen beseitigt
werden (Strukturplan, Boehm/Rudolph).

V. Rechtsstaatlichkeit

Schulen wurden lange Zeit als Verwaltungsinternum betrachtet; sie sind unselbstindi-
ge Anstalten; die Lehrer sind iiberwiegend Beamte; die Schiiler stehen in einem be-
sonderen Gewaltverhltnis zur Schule. Dabei wurden zwei wesentliche Bestandteile
des Rechtsstaatsprinzips in der Schulverwaltung nicht beachtet: der Vorbehalt des
Gesetzes und die gerichtliche Kontrolle. Die Angelegenheiten der Schule wurden
(und werden iiberwiegend noch heute) nicht durch oder aufgrund eines parlamenta-
rischen Gesetzes, sondern durch Rechtsverordnungen und Dienstanweisungen des Kul-
tusministeriums geregelt; erst in den letzten Jahren begannen die Bundeslinder das
Schulrecht stirker zu kodifizieren; der Begriff des besonderen Gewaltverhiltnisses
wurde durch den Begriff des Schulverhiltnisses ersetzt; der gerichtliche Rechtsschutz
wurde im letzten Jahrzehnt durch die Gerichte stindig erweitert. Noch immer werden
aber die Bildungsziele und Lehrpldne als Domine der Kultusministerien begriffen, die
keiner speziellen parlamentarischen Legitimation bediirfen (Heckel; Richter).

VI. Beamtenrecht

Die Verinderung der Rolle des Lehrers und der Aufgaben der Schule verschirft den
Konflikt mit den hergebrachten Grundsitzen des Berufsbeamtentums. Neben den Fra-
gen des Streikrechts, der pidagogischen Freiheit und des Gebots politischer MiBigung
geht es vor allem um das Laufbahnprinzip und die Personalaufsicht. Die Laufbahnver-
ordnungen des Bundes und der Lander sind auf den klassischen Laufbahnbeamten zu-
geschnitten, der in gewissen Abstinden befordert, versetzt und kontinuierlich dienst-
lich beurteilt wird; dagegen bleibt der Lehrer in der Regel Lehrer und wird nur selten
versetzt; besondere Aufgaben in der Schule kénnen sinnvoll nicht durch Beférderun-
gen, sondern durch Wahlentscheidungen der schulischen Gremien iibertragen werden.
Dementsprechend wird die Forderung erhoben, die Lehrer teilweise aus dem Beam-
tenrecht zu l6sen und ein besonderes Lehrerrecht zu schaffen (vgl. Richter; Bildungs-
kommission).

VIIL. Zusammenfassung

Allgemein befindet sich die Schulverwaltung in einem funktionellen und institutionel-
len Wandlungsprozef8, den man mit den Begriffen Ausweitung und Differenzierung
beschreiben kann. Ausweitung, weil die Kultusministerien zunehmend auch die Kom-
petenzen erhalten, die frilher bei anderen Ministerien ressortierten (berufliche Bil-
dung, Elementarerziehung usw.); damit ist ein Proze allmahlich in Gang gekommen,
der es den Kultusministerien ermiglichen wiirde, die gesamtgesellschaftliche Pla-
nungsfunktion fiir ein umfassendes Bildungssystem wahrzunehmen. Ein Differenzie-
rungsprozeB liegt insofern vor, als alle Bundeslinder inzwischen Planungs- und Be-
ratungsgremien sowie besondere wissenschaftliche Institute errichtet haben, in denen
einige der Funktionen gesondert wahrgenommen werden, die bisher Teil der Schul-
verwaltung waren. Welche Riickwirkungen dieser Differenzierungsprozef auf die
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Schulverwaltung selbst haben wird, liBt sich heute nicht beantworten. Die empiri-
sche Forschung iiber Bildungsverwaltung, aber auch die verwaltungswissenschaftliche
Theoriebildung fiir das Bildungswesen stehen in der Bundesrepublik erst in den An-
fangen. Bildungsverwaltungsforschung wird sozialwissenschaftlich orientiert sein
miissen, um nicht nur die Trennung von Verwaltung und Politik, von Bildungsver-
waltung und allgemeiner Staatsverwaltung, sondern auch die Trennung von Erzie-
hungswissenschaft und Verwaltungswissenschaft {iberwinden zu kénnen.

‘ KnuTt NEVERMANN

— Bildungsplanung, Bildungsrecht, Bildungspolitik — Bildungsreform, Bildungswesen.
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Bildungswesen

Das Verstindnis der gegenwirtigen Organisation des Bildungswesens in der Bundes-
republik Deutschland und in Westberlin wird durch eine Fiille von unterschiedlichen
Begriffen erschwert, die zum Teil fiir denselben Gegenstand verwendet werden.
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Zur Darstellung der gegenwirtigen Organisation bedient man sich zweckmiBigerwei-
se einer Stufenfolge, die dem Lebensgang der Menschen entspricht. Hiernach sind
zu unterscheinden: die Vorschulstufe; die Grundstufe, Mittelstufe und Oberstufe des
Schulwesens; die Hochschul- und Weiterbildungsstufe.

Zur Vorschulstufe gehoren die Bildungseinrichtungen, die dem Beginn der gesetzli-
chen Schulpflicht vorausgehen, insbesondere der Kindergarten.

Die Bildungsstufe vom 3. Lebensjahr bis zum Schuleintritt wird auch als Elementarbe-
reich bezeichnet. Kindergdrten befinden sich meist in privater, besonders kirchlicher,
oder in kommunaler Trigerschaft. Die Arbeitsbedingungen gestatten meist keine
Lernprozesse zu Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit. Durch Selbst-
organisation entstanden seit Ende der sechziger Jahre Kinderliden und Eltern-Kind-
Gruppen.

Zur Vorschulstufe gehdren auch Schulkindergérten, Vorklassen und Vermittlungs-
gruppen in Kindergirten, in denen Kinder in dem Jahr vor Schuleintritt auf die Schule
vorbereitet werden sollen. Dabei sind Schulkindergirten oder Vorklassen meist einer
Grund- oder Sonderschule zugeordnet; Vermittlungsgruppen sind Teil der Kinder-
gdrten.

Die Schulpflicht beginnt fiir alle Kinder, die bis zum Beginn des 30. Juni eines Jahres
das sechste Lebensjahr vollendet haben, am 1. August desselben Jahres. Die Vollzeit-
schulpflicht endet nach neun Schuljahren. Die Schule wird im allgemeinen in auf-
steigenden Jahrgangsklassen [konstante Lerngruppen bestimmter Grofe (Klassenfre-
quenz) mit Schiilern etwa gleichen Alters] durchlaufen (Jahrgangsstufen). Uber das
Aufsteigen in die nichste Jahrgangsstufe wird in der Regel zum Ende eines jeden
Schuljahres entschieden (Versetzung, Nichtversetzung; »Vorriicken«, »Sitzenblei-
bene).

Zur Grundstufe, auch Primarbereich genannt, gehoren die Grundschule und entspre-
chende Jahrgénge der Sonderschulen, Fine Zusammenfassung von Vorklasse und er-
ster Grundschuljahrgangsstufe zu einer zweijihrigen organisatorischen und pidago-
gischen Einheit wird auch als Eingangsstufe bezeichnet.

Die Grundschule umfaft die Jahrgangsstufen 1 bis 4 oder 1 bis 6. Die Arbeitsbedin-
gungen der Grundschulen (Zahl der-Schiiler je Lehrer; Umfang der Unterrichtszeit
der Schiiler; zusitzlicher Forderunterricht; Ausstattung mit Arbeitsmaterial) sind —
im internationalen Vergleich — sehr schlecht, so daf8 die Férderungsméglichkeiten
duBerst begrenzt sind.

Sonderschulen gibt es fiir Blinde, Geistigbehinderte, Gehorlose, Kérperbehinderte,
Lernbehinderte, Schwerhérige, Sehbehinderte, Sprachbehinderte, Verhaltensgestorte.
Sonderschulen umfassen eine Grundstufe und eine Hauptstufe, meist in organisatori-
scher Einheit. In einigen Sparten der Sonderschulen existieren auch Realschul- und
Gymnasialziige. Nur vereinzelt gibt es Ansitze einer Einbezichung behinderter Kin-
der in allgemeine Schulen.

Mittel- und Oberstufe des Schulwesens werden auch als Sekundarbereich bezeichnet.
Zur Mittelstufe, auch Sekundarstufe 1 genannt, werden die Orientierungs- oder For-
derstufe und die Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium (letzteres bis
einschl. 10. Jahrgangsstufe) gerechnet.

In der Orientierungs- oder Férderstufe werden die Schiiler der 5. und 6. Jahrgangs-
stufe eines Einzugsbereiches in einer Reihe von Schulfichern gemeinsam unterrich-
tet, jedoch meist in wichtigen Fichern (Fremdsprache, Mathematik, zum Teil auch
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Eigensprache) in Leistungskurse aufgeteilt. In Lindern mit sechsjéhriger Grundschule
erfolgt hier im allgemeinen keine Leistungsdifferenzierung. Orientierungs- oder For-
derstufen werden in Lindern mit vierjihriger Grundschule organisatorisch entweder
bei der Grundschule oder schulformunabhingig oder meist bei Schulen der Mittelstu-
fe gefiihrt, Fiir 5. und 6. Jahrgangsstufen, die organisatorisch bereits der Hauptschule
oder der Realschule oder dem Gymnasium zugehéren, wird zum Teil die Bezeichnung
Eingangsstufe verwendet, um die Moglichkeit des Wechsels von Schiilern zwischen
den drei Schularten anzudeuten (sog. »Durchléssigkeit«).

Der Ubergang von der Grundschule oder von der Orientierungs- oder Férderstufe in
eine der drei Schularten (zum Teil auch Schulform oder Schulzweig genannt)
~ Hauptschule, Realschule oder Gymnasium — erfolgt meist auf Grund der Entschei-
dung der Erzichungsberechtigten, wobei die abgebende Schule eine Empfehlung aus-
spricht, Zu Beginn der Schule der Mittelstufe folgt fiir den Schiiler meist ein Bewih-
rungszeitraum (Probezeit), an dessen Ende die Entscheidung der Erziehungsberech-
tigten iiber die Schulart durch die Schule korrigiert werden kann.

Die Hauptschule dauert bis zur 9. Jahrgangsstufe (in einigen Landern freiwillig bis
zur 10. Jahrgangsstufe), die Realschule bis zur 10. Jahrgangsstufe. Das Gymnasium
ist iiber die 10. Jahrgangsstufe hinaus angelegt.

In der Hauptschule findet Unterricht in einer Fremdsprache, meist Englisch, {nach
Landern unterschiedlich) pflichtmifig oder freiwillig statt. In einer Realschule ist ei-
ne Fremdsprache obligatorisch, eine zweite meist fakultativ. Im Gymnasium (der Mit-
telstufe) sind zwei Fremdsprachen obligatorisch. Nur in der Hauptschule wird das
Fach Arbeitslehre pflichtmiBig gefithrt. Im iibrigen fiihren die Schularten der Mit-
telstufe meist die gleichen Schulficher, allerdings oft unterschiedlich nach Beginn und
Dauer, Umfang, Intensitit, verwendeten Schulbiichern und Lehrmittelausstattung.
Die Anteile der Hauptschiiler, Realschiiler und Gymnasialschiiler an der gesamten
Schiilerzahl einer Jahrgangsstufe sind in den einzelnen Lindern und Regionen sehr un-
terschiedlich. Generell werden fiir einen Hauptschiiler weniger Finanzmittel bereitge-
stellt als fiir einen Gymnasialschiiler. Zahlreiche Schiiler von Hauptschule, Realschu-
le und Gymnasium verlassen die Schule ohne Abschluf oder wechseln von der Real-
schule zur Hauptschule oder vom Gymnasium zur Realschule oder zur Hauptschule
iiber.

Werden Hauptschule, Realschule und Gymnasium (letzteres mindestens bis zur 1o.
Jahrgangsstufe) zu einer Schule mit gemeinsamer Leitung zusammengefaft, so spricht
man von einer Gesamtschule. Bestehen in ihr ~ abgesehen von gemeinsamen Veran-
staltungen im auferunterrichtlichen Bereich — die drei Schularten fort, spricht man
von einer additiven oder kooperativen Gesamtschule (auch Schulkombinat genannt).
Sind Schulen verschiedener Art oder Stufe in einem Gebiudekomplex untergebracht,
so bezeichnet man diesen als Schulzentrum; handelt es sich dabei nur um Schularten
der Mittelstufe, spricht man von einem Mittelstufenzentrum. Wird dagegen die Auf-
teilung in Schularten aufgehoben und durch ein System von gemeinsamem Unterricht
(Kernunterricht) und Kursen (Fachleistungs- und/oder Wahlpflicht- und/oder Wahl-
kursen) ersetzt, so bezeichnet man die Schule als integrierte Gesamtschule der Mit-
telstufe,

Zur Oberstufe des Schulwesens, auch Sekundarstufe 11 genannt, gehoren die Berufs-
schule, die Berufsfachschule, die Fachoberschule und das Gymnasium (letzteres ab 11.
Jahrgangsstufe). Die Berufsschule ist als Teilzeitschule Bestandteil der Berufsausbil-
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dung im »dualen System«, die besonders die theoretische Berufsausbildung vermitteln
soll. Eine Berufsausbildungspflicht besteht in der BRD und Westberlin nicht; der Be-
rufsschulpflicht — meist bis zum 18. Lebensjahr — unterliegen auch Jugendliche, die
in keinem Ausbildungsverhiltnis stehen.

Die Berufsfachschule vereinigt theoretische und praktische Berufsausbildung in Voll-
zeitform (in der Regel werktiglicher Unterricht iber ein bis drei Jahre).
Fachoberschulen sollen eine praktische und wissenschaftlich-theoretische Ausbildung
vermitteln; sie bereiten auf die Berechtigung zum Eintritt in Fachhochschulen vor
(Fachhochschulreife). Eine Fremdsprache ist obligatorisch. Sie gliedern sich in ver-
schiedene Schultypen (insbesondere technisch, wirtschaftlich, sozialpidagogisch, ge-
stalterisch), dauern zwei Jahre und werden als Vollzeitschulen, zum Teil unter Ein-
schaltung von Praxisperioden in Produktion, Verwaltung oder Ausbildungsstitten
gefithrt,

Die Oberstufe des Gymnasiums, meist organisatorisch mit der Mittelstufe des Gym-
nasiums verbunden, dauert drei Jahre (Jahrgangsstufen r1 bis 13). Die Schiiler kon-
nen — zum Teil unter bestimmten Voraussetzungen — zwischen verschiedenen Schwer-
punkten (auch Schultypen genannt) wihlen (insbesondere altsprachlich, neusprach-
lich, mathematisch-naturwissenschaftlich, aber auch wirtschaftswissenschaftich, so-
zialwissenschaftlich, technisch, musisch, Sport). Das Bestehen der Reifepriifung (Ab-
itur) berechtigt grundsétzlich zum Studium jeder Fachrichtung an wissenschaftlichen
Hochschulen; in der Praxis wird diese Berechtigung jedoch durch Zulassungsbeschrin-
kungen (Numerus clausus) erheblich zuriickgenommen. Nach einer Vereinbarung der
Kultusministerkonferenz von 1972 soll die gymnasiale Oberstufe in den nichsten
Jahren neu organisiert werden (Kurssystem).

Neben den dargestellten Schularten der Normalform gibt es Aufbauformen, in denen
das Anstreben eines bestimmten Schulabschlusses nicht nach der. Grundschule bzw.
nach der Orientierungs- oder Forderstufe einsetzt, sondern — unter bestimmten Ein-
trittsvoraussetzungen — erst spiter (Aufbauformen von Realschule und Gymnasium).
Es bestehen in einigen Lindern Programme und Pline, die Berufsschule, Berufsfach-
schule, Fachoberschule und gymnasiale Oberstufe zusammenzufassen, und zwar entwe-
der nur riumlich (Oberstufenzentrum) oder organisatorisch unter einer Schulleitung
(additive oder kooperative Gesamtschule der Oberstufe) oder integriert mit einem
iiberlappenden Kern- und Kursunterrichtssystem fiir Vollzeit- und Teilzeitschiiler (in-
tegrierte Gesamtschule der Oberstufe, in Nordrhein-Westfalen Kollegstufe genannt).
Schulunterricht findet iiberwiegend am Vormittag von Werktagen statt (Halbtags-
schule). Erstreckt sich das schulische Programm auch auf den Nachmittag, so spricht
man von Ganztagsschulen oder Tagesheimschulen. Uber einen unterrichtsfreien Sonn-
abend bestehen unterschiedliche Regelungen. Die Gesamtdauer der Ferien wihrend
eines Schuljahres betriigt 75 Werktage.

Werden in lindlichen Gebieten Grundschiiler oder/und Hauptschiiler aus mehreren
Dérfern an einer Schule des Einzugsbereiches zusammengefafit, so werden diese Schu-
len auch Dérfergemeinschafts-, Mittelpunkts- oder Nachbarschaftsschulen genannt.
In der Hochschul- und Weiterbildungsstufe, auch Tertidrbereich genannt, gibt es eine
Vielzahl von Einrichtungen mit unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen und Qua-
lifikationszielen sowie mit verschiedener Dauer und Trégerschaft. Systematisch miis-
sen diesem Bereich besonders alle Bildungseinrichtungen zugerechnet werden, die in
der Regel nach Erfiillung der gesetzlichen Schulpflicht besucht werden konnen. Das
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sind insbesondere Hochschulen, Fachschulen, Volkshochschulen, Erwachsenenbildungs-
werke, Schulungs- und Weiterbildungsstitten oder -lehrgénge von politischen Par-
teien, Gewerkschaften, Unternehmungen, Unternehmerverbanden, Verwaltungen, Re-
ligionsgemeinschaften, Vereinen (zum Teil auch Akademie genannt). Viele dieser In-
stitutionen und Lehrginge sollen vor allem der beruflichen Qualifizierung oder einer
beruflichen Weiter- und Umqualifizierung dienen.

Zum Hochschulbereich im engeren Sinne werden gerechnet: Universitéten, Techni-
sche Hochschulen, Pidagogische Hochschulen (»Wissenschaftliche Hochschulenc),
kiinstlerische Hochschulen (besonders Kunst- und Musikhochschulen) und Fachhoch-
schulen (besonders Technik, Wirtschaft, Verwaltung, Sozialarbeit und Sozialpidago-
gik, Gestaltung und Werkkunst). Der Eintritt ist von bestimmten Berechtigungen (Ab-
itur bzw. Fachhochschulreife oder Begabtensonderpriifung) oder bei kiinstlerischen
Hochschulen vom Nachweis bestimmter Befdhigungen abhingig. Fiir zahlreiche Fach-
richtungen bestehen Studienplatzbeschrinkungen (Numerus clausus). Die Mindest-
studienzeiten zu bestimmten Studienzielen sind unterschiedlich; sie betragen aber ge-
genwirtig mindestens sechs Semester. Die Lehrabschnitte sind in der Regel in Seme-
ster eingeteilt (Sommer- und Wintersemester). Die zwischen den Semestern liegenden
Perioden werden als lehrveranstaltungsfreie Zeit oder auch als Semesterferien bezeich-
net. Das Studium an wissenschaftlichen Hochschulen kann meist mit einer Staatsprii-
fung und/oder mit einer Hochschulpriifung (Magister- oder Diplompriifung, Promo-
tion), das an Fachhochschulen in der Regel mit einer Graduierung abgeschlossen wer-
den.

Der ZusammenschluB von Hochschulen verschiedener Art in einer Stadt oder Region
wird als Gesamthochschule bezeichnet.

Die Hochschulen sollen in der Regel an der Weiterbildung mitwirken; und zwar in
Form eines Kontaktstudiums (Weiterbildung vorwiegend von Hochschulabsolventen
wihrend deren Berufstitigkeit) oder in Form einer Beteiligung an Einrichtungen oder
Lehrgingen der Weiterbildung oder Erwachsenenbildung einer Stadt oder Region.

Als »Zweiten Bildungsweg« bezeichnet man Einrichtungen, an denen zunéchst nicht
angestrebte oder erreichte Schul- und Bildungsabschliisse nachgeholt werden kénnen.
Diese Einrichtungen kénnen Direktunterricht oder Fernunterricht oder eine Kombi-
nation von beidem veranstalten. Direktunterricht erfolgt in Tages- oder Abendform
an Schulen oder auch an Volkshochschulen oder an besonderen Einrichtungen (Schu-
len oder Lehrginge zum Erwerb des Hauptschul-, Realschul-, Fachoberschul- oder
Gymnasialabschlusses; Abendrealschulen, Berufsaufbauschulen, Abendgymnasien,
Kollegs zur Erlangung der Hochschulreife). Auch Uberginge von Fachhochschulen zu
wissenschaftlichen Hochschulen rechnet man dem Zweiten Bildungsweg zu.

Von der Trigerschaft her unterscheidet man éffentliche Schulen und Privatschulen.
Trager 6ffentlicher Schulen sind Gebietskrperschaften (besonders Gemeinde, Land-
kreis, Land). Tridger privater Schulen sind besonders die Religionsgemeinschaften
oder Schulvereine (z. B. Waldorfschulen). Privatschulen, deren Ziele denen bestehen-
der oder gesetzlich vorgesehener Arten der Pflichtschule entsprechen und an denen
die Schulpflicht erfiillt werden kann, heiflen Ersatzschulen. Offentliche Schulen und
Ersatzschulen unterliegen der staatlichen Schulaufsicht (Art. 7 (1) GG). Ersatzschulen
erhalten im allgemeinen Zuschiisse aus den Staatshaushalten. Die iibrigen Privat-
schulen nennt man Erginzungsschulen,

Erginzungsschulen (einschlieBlich der meist privaten Fernlehrinstitute) unterliegen
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nur einer Anzeigepflicht bei der staatlichen Aufsichtsbehérde; wollen ihre Absolven-
ten einen staatlich anerkannten Abschlufl erwerben, so miissen sie eine Fremden- oder
Externenpriifung vor einer staatlichen Kommission ablegen. Entsprechendes gilt fiir
private Fach- und Hochschulen.

An zahlreichen Orten bieten 6ffentliche oder private Musikschulen vokalen und/oder
instrumentalen Musikunterricht fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene an.
Offentliche Biichereien, zum Teil noch Volksbiichereien genannt, befinden sich meist
in kommunaler Triigerschaft; vereinzelt sind sie mit anderen Bildungseinrichtungen
verbunden.

Als horizontale Gliederung des Bildungswesens wird eine Organisation bezeichnet,
in der entsprechend dem Lebensgang der Menschen die einzelnen institutionalisierten
Bildungsabschnitte zu Stufen zusammengefaBSt werden, wobei im Schulpflichtbereich
keine Trennung der Kinder und Jugendlichen in Institutionen unterschiedlicher Gel-
tung erfolgt und das Durchlaufen einer Stufe den Eintritt in die folgende gestattet,
in der dann auch das Lernangebot unterschiedlichen Interessen der Kinder, Jugend-
lichen und Erwachsenen gerecht werden kann.

Als vertikale Gliederung wird eine Organisation des Bildungswesens bezeichnet, in
der Bildungsinstitutionen der gleichen Stufe relativ unverbunden nebeneinander ste-
hen, der Zugang zu bestimmten Einrichtungen einem Ausleseverfahren unterworfen
wird und die AbschluBzeugnisse unterschiedliche Berechtigungen verleihen und meist
unterschiedliche Privilegien verheifen.

Das Bildungswesen der BRD und Westberlins weist eine iiberwiegend vertikale Glie-
derung auf. Hinter seiner Organisation und seinen Bezeichnungen verbergen sich
meist Ideologien.

Die Organisation des Bildungswesens ist iiberwiegend politisch-6konomisch bedingt.
Ausleseprozesse weisen angesichts der Produktions- und Sozialisationsbedingungen
schichtenspezifische Merkmale auf. Die Organisation des Bildungswesens it — im
Zusammenhang mit Lernzielen und Lerninhalten — Riickschliisse darauf zu, ob das
Ziel organisierter Bildungsprozesse die allseitige und umfassende Qualifikation der
Personlichkeit ist oder ob sie der Vorbereitung auf eine bestimmte Rolle in einer
hierarchischen Gesellschaftsstruktur dienen soll. CARL-HEINZ EVERS

— Arbeiterbildung, Antiautoritire Erziehung, Berufsbildung — Berufliches Schulwe-
sen, Bildungspolitk — Bildungsreform, Bildungsverwaltung, Erwachsenenbildung,
Grundschule, Gesamthochschule, Gesamtschule, Historisch-systematische Dimension
der Erziehungswissenschaft, Lehrling ~ betriebliche Ausbildung, Polytechnische Bil-
dung — Arbeitslehre, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Schule — Schultheorie,
Schulversuch, Sonderpidagogik — Sonderschulwesen, Vorschulerziehung, Weiterbil-
dung.
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Chancengleichheit

Die Forderung nach Chancengleichheit ist eine Norm, ein Anspruch, der der Philo-
sophie der biirgerlichen Aufklarung entstammt. Sie hat Eingang gefunden in die »All-
gemeine Erklirung der Menschenrechte« der Vereinten Nationen und ist Bestandteil
des Grundrechtskatalogs fast aller sozialstaatlichen Verfassungen. So heiBt es beispiels-
weise im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland in Art. 3, Abs. 3: »Niemand
darf wegen seines Geschlechtes, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache,
seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religisen oder politischen An-
schauungen benachteiligt oder bevorzugt werden.«

Die Forderung nach Gleichheit der Bildungschancen ist die bildungspolitische Konse-
quenz des allgemeinen Grundrechts auf Chancengleichheit. Sie ist als »Grundrecht auf
Bildung fiir jedermann« zuerst in der Franzésischen Revolution artikuliert worden.
Sie gelangte allerdings erst wieder zur handlungsrelevanten Aktualitit, als in den 6oer
Jahren — durch Wachstumskrisen der Volkswirtschaft stimuliert — in der westlichen
Welt empirische Untersuchungen itber sogenannte Bildungsreserven diskutiert wur-
den, die nachwiesen, daf8 die Bildungschancen héchst ungleich verteilt sind und Schii-
ler und Studenten durchaus entsprechend dem Geschlecht, der Abstammung, der Ras-
se usw. benachteiligt oder bevorzugt werden (OECD 1961 und 1967; Coleman-Report
1966; Postlethwaite 1967). Vor allem soziologisch orientierte Analysen belegten de-
tailliert die Mechanismen der Auslese durch das Bildungssystem und zeigten die Bar-
rieren auf, die einer Realisierung der Gleichheit der Bildungschancen im Wege stehen.
Der Aufweis der Ungleichheit der Bildungschancen blieb nicht ohne EinfluB auf die
Legitimationsprobleme der Bildungspolitik, die zunehmend Reformmafinahmen zum
Zwecke der Verbesserung der Chancengleichheit propagierte und z. T. auch einleitete,
wie z. B. Ausbau der Vorschulerzichung, Abschaffung der punktuellen Auslese fiir die
weiterfithrenden Schulen am Ende der Grundschulzeit, Gesamtschulen usw.

In der daraufhin einsetzenden Debatte um die Art und Angemessenheit der Reform-
mafnahmen zeigte sich allerdings sehr bald, daf§ mit der Forderung nach mehr Chan-



