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1. EINLEITUNG

»Schulbildung ist wirtschaftlich niitzlich.” Diese Vorstellung gewann in der bil-
dungspolitischen Diskussion wihrend der 60er Jahre weltweit an Uberzeu-
gungskraft. In der Wissenschaft entstand gleichzeitig eine materialistische
Hypothese dahingehend, daf} die Schulen ihre Existenz und ihre Expansion vor
allem ihrem Beitrag zum Wirtschaftswachstum verdankten. Sie manifestiert sich
institutionell zum Beispiel in der Existenz einer Abteilung fiir Bildung und Aus-
bildung bei der Weltbank, deren Reprisentanten Zusammenhinge zwischen
Schule und wirtschaftlicher Entwicklung so formuliert haben:

»Bildungsinvestitionen bilden den Schliissel des gesellschaftlichen Fortschritts. Thre
Bedeutung spiegelt sich in der scit den 60er Jahren wachsenden Auffassung wider, daf
Investitionen in formale und informale Bildung und Ausbildung jene Fertigkeiten, Kennt-
nisse, Einstellungen und Motive kultivieren, die fiir die 6konomische und gesellschaftliche
Entwicklung unerléBlich sind. Seit mehr als 20 Jahren leiht die Weltbank Mittel fiir Erzie-
hungszwecke aus.* (PSACHAROPULOS/WOODHALL 1983, S, V; meine Ubersetzung, G.L.)

Was die Weltbank mit angelsachsischem Fortschrittsglauben formuliert, fand in
Deutschland Ausdruck in kollektiven Untergangsphantasien: , Die deutsche
Bildungskatastrophe®, so lautete die vermutlich am hiufigsten zitierte Publika-
tion iiber den Zustand des Bildungswesens in der alten BRD. Thr Autor, GEORG
PICHT, hatte zu Beginn der bildungspolitischen Reformperiode gewarnt, die
Schulbildung in Deutschland sei zu knapp bemessen und das sei gefihrlich.
Denn ,,die Zahl der Abiturienten bezeichnet das geistige Potential eines Volkes.
Von dem geistigen Potential sind in der modernen Welt die Konkurrenzfihig-
keit der Wirtschaft, die Hohe des Sozialprodukts und die politische Stellung ab-
hdngig® (PICHT 1965, S. 17).

Aus der wissenschaftlichen Diskussion drangen bildungstkonomische Theo-
reme in die Programme der politischen Parteien ein. Die Sprache der Wissen-
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schaft wurde zu der der Bildungspolitik (vgl. VON FRIEDEBURG 1989; WINGENS/
WEYMANN 1988). Wihrend der 70er Jahre avancierte das Bildungssystem im so-
zialdemokratischen Programm der aktiven Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik
zum Hebel gesamtgesellschaftlicher Steuerung. Die Reform der beruflichen Bil-
dung galt der Regierung BRANDT als Jahrhundertaufgabe, und HELMUT
SCHMIDT entwarf die Vision einer Blaupausen exportierenden Leistungsge-
meinschaft fachtich versierter Schulabsolventen. Einzelne Uberlegungen daraus
finden sich eine Dekade spéter in der neokonservativen Utopie der computerge-
stiitzten Informationsgesellschaft von LOTHAR SPATH (1985). In der CDU wich
eine anfingliche bildungspolitische Aufbruchstimmung schon bald der Sorge,
der wirtschaftlich-technische Fortschritt erfordere nicht eine expansive Bil-
dungspolitik, sondern eine restriktive.

Die Verbiande der Wirtschaft standen den Reformbestrebungen distanziert
gegeniiber, Das ist iiberraschend. Denn dem bildungsékonomischen Credo zu-
folge miifiten die Arbeitgeber als Verwerter der Arbeitskraft am nachdriick-
lichsten auf Bildungsmodernisierung bestehen. Das Bild kompliziert sich, fafit
man die betriebliche Personalpolitik ins Auge. Im Gegensatz zur bildungspoliti-
schen Distanz der Wirtschaftsverbdnde machen die Einzelbetriebe Schulzeug-
nisse zu einem immer wichtigeren Selektionskriterium in jhrer Personalpolitik.
Das beweisen aufwendige soziologische Mobilitdtsstudien immer wieder. Der
Zusammenhang zwischen Bildungs- und Beschaftigungsstatus ist enger gewor-
den. Der Schulerfolg bestimmt das Niveau, auf dem der Nachwuchs in die
Berufswelt eintritt, und davon entfernt sich der einzelne auch in einem langen
Berufsleben nicht mehr sehr weit. Die Betriebe kbnnen gegen die Erwartungen
und Berechtigungen, die an ein Schulzeugnis gekniipft sind, nur um den Preis
von Unzufriedenheit entscheiden, die sich in Form von niedrigem Arbeitsenga-
gement, Fehlzeiten, Fluktuation usw. kostspielig aufern kann.

Uber diese Zusammenhinge zwischen Schule und Berufserfolg besteht bei
Schillern und Eltern Klarheit. Sie machen von den weiterfiihrenden Bildungs-
einrichtungen immer hiufiger Gebrauch. Wenn sich heute mehr Kinder in den
alten Sprachen iben als jemals zuvor in der deutschen Geschichte, dann nicht,
weil eine tiberraschende Neigung zur Antike um sich gegriffen hitte, sondern
weil das Gymnasialzeugnis den héchsten Prestige- und Karrierewert hat, Die
Hauptschule wird dabei zur Restschule und das Gymnasium zur Volksschule,

In der bildungsokonomischen Diskussion haben sich vor allem zwei Paradig-
men herausgebildet und weltweit Anerkennung gefunden. Sie sollen im Folgen-
den dargelegt werden (Abschnitt 2. Bildungsdkonomische Theorien). Dabei
wird sich zeigen, daB ihre Theoreme einer empirischen Uberpriifung kaum
standhalten. Ob Schulbildung zum wirtschaftlichen Wachstum beitrdgt, ist
ungewifl. Wenig fundiert ist deswegen auch die Annahme, da8 Bildupgspolitik
und Schulentwicklung Gkonomischen Imperativen folgten (vgl. Abschnitt 3.
Einwéande).

Diese Miangel machen die Verbreitung bildungsékonomischer Theorien um
so interessanter. Thre Autoritit wird verstdndlich, wenn man sie als Ausdruck
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2. BILDUNGSOKONOMISCHE THEORIEN

Die Wissenschaft hat Zusammenhénge zwischen Schulbildung und Wirtschaft

vor allem in bildungsékonomischen Theorien zu verstehen ge.
lt;efrlffe sind in den 60er Jahren entstanden (vgl. dazu die Eigusflsi%};tl}igéeDGzlrrl;?e?j
! & Vo1 PSACHAROPOULOS/WOODHALL 1985). Diese Theorien zielen
- auf die Bedeutung der Schulbildung fiir die wirtschaftliche
, ga?zt?n pnd fiir den Berufserfolg des einzelnen: /
- autdie innere Effizienz der Bildungseinricht. nge ie hi 4lti
genden Finanzierungs- und Organisgati(l)lzlrslg?gg?fr;z e die ber zu bewalti-
Im folg_enden sollen allein Theorien zum Zusammeni‘;ang Zwis

Entwicklung im

: g, sondern nur
durch Schulung erworben werden. Die Zufuhr neuer Qualifikationen seiﬂdoecs}—1

e - i
wegen vor allem auf den Generationenwechsel angewiesen, das heit auf die

Qualifikationen, die die Schulcq ihren Absolventen alljihrlich fiir ein langes

. Zv;;ei theoretische Apsﬁtze haben sich in der Bildungsokonomie vor alle
k;l;;:ta%f;etzt': cier Arbeitskriftebedarfsansatz (PARNES 1963) und die Humaflln
eorie (BECKER 1964; SCHULTZ, 1961}. Vor allem d i _
KER ;S . em Arbeitskriftebe-
darfsansatz falgte die bildungsdkonomische Diskussion in Kontineiiti%éiifﬁg
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(vgl. ARBEITSGRUPPE des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung und
des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung 1976; KRAIS 1984; MERTENS
1988; ARBEITSLANDSCHAFT 1990; KLAUDER 1990). In Osteuropa wurde sie mit
marxistisch-leninistischer Begriffsfolklore, aber im Kern unverandert lizenziert.
Auch dort war diese Diskussion keineswegs monolithisch, sondern hatte eine
- peachtliche Breite (KNAUER/MAIER/WOLTER 1972; KORN/MAIER 1972; eine
‘Darstellung der bildungsokonomischen Diskussion in der DDR nebst umfang-
reicher Bibliographie findet sich bel DEPPE/HOSS 1980). Die Humankapitaltheo-
rie bildet den zweiten héchst bedeutsamen bildungsokonomischen Ansatz. Sie
hat in Europa wenig Verbreitung gefunden, dominierte dagegen in der angel-
sichsischen Kultur.
~ Die Begriffe des Arbeitskr’éiftebedarfsansatzes entsprechen einer naturalwirt-
schaftlichen: Wirtschaftsgesinnung. Diese orientiert sich nicht an Begriffen von
finanziellen Kosten und Gewinnen, sondern an Begriffen von Gebrauchswerten;
sofern Preise iiberhaupt bei der Faktorallokation eine Rolle spielen, haben sie
_eher den Charakter von Gebithren. Im Hinblick auf Bildung wird hier als Pro-
Blem definiert, welche spezifischen Qualifikationen von den Schulen hervor-
gebracht werden miissen, um ein spezifisches wirtschaftliches Produktionspro-
gramm Zzu ermoglichen. Die Humankapitaltheorie entspricht dagegen einer
erwerbswirtschaftlichen Wirtschaftsgesinnung. Hier wird untersucht, wo Geld
fiir Bildung zu investieren ist, wenn der hochste individuelle oder gesamtwirt-
schaftliche Einkommenszuwachs erzielt werden soll.

Um den wirtschaftlichen Qualifikationsbedarf zu prognostizieren, sind, dem
Arbeitskraftebedarfsansatz folgend, ganz unterschiedliche Methoden benutzt
worden. Zunéchst hatte man sich einfach auf Faustregeln iiber den Zusammen-
hang zwischen Wirtschaftsentwicklung und notwendiger Schulentwicklung ver-
lassen: Wirtschafts- und Berufsstruktur entwickelten sich proportional, und ein
bestimmtes Wachstum des Sozialprodukts erfordere ein bestimmtes Wachstum

der Gruppe der hochqualifizierten Arbeitskrifte; ein Wirtschaftswachstum vorr -

fiinf Prozent verlange efwa ein Wachstum der Universititsabsolventen um zehn
Prozent. Die Annahme derartiger Proportionen beruht nicht auf empirischen
Daten, sondern auf Intuition, die bei entsprechenden Berechnungen folglich
eine ganz erhebliche Rolle spielt (ASHBY 1960). Andere Autoren verlieBen sich
auf die Extrapolationvon Trends in der Zusammensetzung der Erwerbsbevolke-
rung, die sie in der zu untersuchenden Gesellschaft beobachteten.
'Uberzeugender erscheinen Verfahren, die von politisch festgelegten Versor-
gungsnormen ausgehen, also beispielsweise von der gesetzlich definierten Gro-
Re von Schulklassen, von der der Bedarf an Lehrern abhangt, oder von einer
erwiinschten Versorgung der Bevolkerung mit Arzten, Krankenschwestern, Bil-
dungsforschern usw. Unter Beriicksichtigung der demographischen Entwick-
lung und anderer relevanter Faktoren lassen sich so Anhaltspunkte fiar die
zukiinftigen Anspriiche an die Schulen formulieren (vgl. dazu die kritische Dar-

stellung bei WILLIAMS 1979).
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y@‘rbreite;t‘ sind internationale Vergleiche. Die Strukturen der Wirtschaft, de
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3. EINWANDE
a) Bedenken gegen den Arbeitskriftebedarfsansatz

Gegen zentrale Annahmen beider Theorien sind gewichtige Bedenken erhoben
worden. Der vielleicht entscheidende Einwand gegen den Arbeitskriftebedarfs-
ansatz zielt auf den Begriff eines sachnomwendigen Qualifikationsbedarfs, dem
sich alle zu beugen hitten. In Kritik dieser Sachzwangideologie ist gezeigt wor-
den, daB die Nachfrage nach Arbeitskréften mit bestimmten Qualifikationen als
Ausdruck gesellschaftlicher Verhiltnisse mit Herrschaftscharakter anzusehen
sei und nicht als Ausdruck technischer Notwendigkeiten.

Dieser Verwechslung liegt ein problematisches, ndmlich technizistisches
Weltbild zugrunde. Es 148t sich in aller Kiirze folgendermafen skizzieren. Wis-
senschaftliche Forschung und Entwickiung entdeckten GesetzmaBigkeiten, die
in der Natur wirkten, und inkorporierten sie den technischén Anlagen. Die hin-
wiederum legten Arbeitsteilung und Arbeitsorganisation fest und damit die
beruflichen Qualifikationsanspriiche. Auf diese seien die Arbeitenden vorzube-
reiten. Letztlich sind dieser Auffassung zufolge die Qualifikationsanspriiche de-

. terminiert durch das Wirken von Naturgesetzlichkeiten. Werde dagegen versto-
Ben, sei mit Bildungskatastrophen zu rechnen.

Einer genaueren Uberpriifung hilt diese Auvffassung jedoch nicht stand. Die
Arbeitsorganisation und die mit ihr gegebenen Qualifikationsanspriiche hangen
nicht einfach vom technischen Fortschritt ab. Und der technische Fortschritt re-
prisentiert nicht nur die duBere Natur; er trigt auch den Stemipel der gesell-
schaftlichen Verhiltnisse, die ihn hervorbringen (vgl. ausfiihrlicher LENHARDT
1984). Die technische Rationalitét ist durch und durch gesellschaftlichen Cha-
rakters. Was als technisch rational gilt, ergibt sich aus dem, was als Kosten und

“was als Nutzen in Effizienz- und Rentabilititsberechnungen beriicksichtigt wird.

Welche Voraussetzungen und Folgen der Arbeit das sind, hingt von gesell-

schaftlichen Bewertungskriterien ab. Ein aktuelles Beispiel fiir den gesellschaft-

lichen Charakter der Rationalititskriterien bildet der Umweltschutz, der in die
betrieblichen Kalkiile aufgenommen wird und dem technischen Fortschritt
cinen anderen Weg weist. Ein dlteres Beispiel bilden die Auseinandersetzungen
um den Arbeits- und Gesundheitsschutz. Unfallgefahren und Beeintrachtigun-
gen der Gesundheit beinhalten ,Kosten® fiir die Arbeitenden, aber zunichst
nicht fiir die Betriebe, weil der Markt diese Belange in deren Bilanzen kaum zur
Geltung brachte. Fiir ihre Beriicksichtigung sorgt erst seit Ende des 19, Jahrhun-
derts die Gesetzgebung,. '

Seitdem ist neben dem physischen auch das mentale Wohlbefinden der Arbei-
tenden in Forderungen zur Humanisierung der Arbeit zum Thema gemacht
worden. Ausgangspunkt ist auch hier die Einsicht, daB die technische Entwick-
lung bestimmte Formen der Arbeitsteilung und Qualifikationsanspriiche nicht
unabdingbar festlegt, sondern daB sie lediglich Bedingung ist fiir die Durchset-
zung gesellschaftlicher Imperative. Paradoxerweise verringert der technische
Fortschritt die Bedeutung technischer Sachzwinge und vergroBert die der
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gesellschaftlichen. Denn je groBer das technische Potenti i
schaft zur Verfligung steht, um so geringer sind die W(i)dfarrlgzlr’lddeasd?el:n;izf uerfg”-
wiltigte Natur d'er Durchsetzung kultureller Normen in der Airbeitswelt en(::
g?gegstellt. Worm bgstehen aber diese Normen und gesellschaftlichen Verhait-
irﬁ:f;; gﬁg&gg entwickeln sich die beruﬂnc‘hen Qualifikationsanspriiche unter
Ant.wor_ten auf-diese Fragen sind in der Bildunespoliti ' i
der Wtsse_nschaft gibt es dariiber keinen Konsensfs.plrr:;tﬁggtfrii‘:ieer:sﬁl;lcll:iéi;
aber Gesichtspunkte, die fiir die Behandiung dieser Fragen wichtig sind. Bis
heute l:‘)esonders fruchtbar sind dabei die Theorie der Lohnarbeitgdie K.ArRIIi
MARX im ersten Band des Kapitals dargelegt hat (MEW 23), und di;, Biirokra-
tlet}}eorle bzw. Wirtschaftssoziologie MAX WEBERS (1972 [1921’]) Beider Interes
se gilt der Frage nach der Entwicklung beruflicher Qualifikatiorisans riiche u d
nach den Chancen individuelier Entwicklung, auch jenseits von gchulc und
Expertentﬂum. Unter marktwirtschaftlichen Verhiltnissen, darin stimmen beig
Auto.ren uberm‘n, entspricht es den Funktionsbedingungen der Betriebe dif?
Arbeit — wo immer mobglich — zu entqualifizieren. Denn standardis}erte

Arbeit, so das Argument, 148t sich leichter kontrollieren und intensivieren

ur}'quqiifiziertes Personal ist billiger als qualifiziertes und im Ernstfall durch
Kiindigung und Rekrutierung leichter an Verdnderungen der Marktlige anzy.-
passen. So manifestiert sich. das Privateigentum an Prbdﬁktionsmittelngin eizu»'
bestimmten Form der Arbeitsteilung, ndmlich in der zunehmenden T‘ ert e
von Hand- und Kopfarbeit (MARX). ‘ ' renmane

' Was MARX am Kapitalismus kritisiert, findet sich ein paar Jahre spiter wied

in einer Empfehlung, die FREDERIC TAYLOR, der Ahnherr der wissens h‘fetr
lichen Arbeitsorganisation, den Unternehmeérn unterbreitet. Die TrennunC on
Handj und Kopfarbeit sei zu radikalisieren, wenn der Arbeit'sprozeB beh ; Vf;n
bgr sem'solle. »Alle Kopfarbeit unter dem alten System wurde von dem Aretfrsf -

mitgeleistet und war cin Resultat seiner personlichen Erfahrung, Unte ?jl -

neuen System (der wissenschaftlichen Betriebsfithrung, G. L) mu% sie ncgm:r?]

digerweise von der Leitung peta i insti it wi
lich erntwickelten Gesetzergl.% (T;I:Yy;ieorl(lj igll;t gbll(i]r)emsnmmgng it issenschaft-
_ Mit Hiife der Wissenschaft soilen sich die Unternehmen von den persé

llche"n Erfahrungen der Arbeitenden unabhingig niachen. Die Arbeit sgll et
personlicht und entqualifiziert und damit der Selbstbestimmung der Arb 'tent~
den zZugunsten betrieblicher Herrschaft entzogen werden Dag diese Aj: Zﬂ“
Verwxs'senschz‘iftlichung der Betriebsfiihrung Herrschaftsche.srakter hat, war d m
Tayl(){lsmus nicht bewuBt. Er sah darin eine ungesellschaftliche Sachn(;tw;nd?m
k_elt. _Ubernommen wurde diese Anschauung auch vom Marxismus-Leninj lgi
sie diente der ,,wissenschaftlichen Arbeitsorganisation® auch in der DIIl)lsi;nuls ,
Ausgangspgnkt (vgl. dazu die neomarxistische Kritik am marxistisch-leni 'i's
schen Arbeitsbegriff von SCHMIEDE/SCHMULICH 1976; SCHMIDT 1962; umri1 IZi]P:

anz dhnlich geri itik i
1gg73). ich gerichtete Kritik innerhalb der DDR von LANGE 1972 und MARX, I.
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Weil die Arbeitsorganisation in der DDR ahnlichen Organisationsprinzipien

folgte wie die im Westen, die Arbeiter instrumentalisiert und die Arbeit entqua-
lifiziert werden soliten, mufte eine bildungsékonomische Moglichkeit unge-
nutzt bleiben, die in der sozialistischen Erziehungstheorie eine grofe Rolle
spielt: Lernen durch Arbeit. Wo Arbeit fremdbestimmt ist, verliert sie iliren Bil-
dungswert. Im polytechnischen Unterricht muBte Arbeit deswegen simuliert
werden (MESSMER 1975). GroBere Bedeutung hat die Idee der Einheit von
Arbeit und Lernen im Zionismus erlangt; in den Kibbuzim in Israel wird sie
praktiziert. Nicht zuletzt wegen des antiindividualistischen Motivs, das der israe-
lischen Linken eigen ist, ist diese Ausbildungsform in den letzten Jahren auch
dort in eine Krise geraten. Wegen des geringen Bildungswerts der Arbeit verliert
die betriebliche Lehre in Deutschland an Attraktivitit, oder ihre praktischen
Anteile miissen durch Schulung ersetzt werden. Das Duale System gerit dann in
Finanzierungsprobleme. :

Wenn der sogenannte wirtschaftliche Qualifikationsbedarf durch die gesell-
schaftlichen Verhiltnisse insgesamt bedingt ist, dann miiten demokratischere
Verhiltnisse die Qualifikationsanspriiche steigen lassen. Sie miifiten eine
Humanisierung der Arbeit befordern, auch in dem Sinn, daf der einzelne im
Arbeitsvollzug mehr von sich geltend machen kann. Empirische Untersuchun-

” genzu diesem Zusammenhang liegen nicht vor. Es gibt aber Hinweise auf durch-
aus massive Einfliisse, die vom Bildungssystem auf die Arbeitswelt ausgehen
(LENHARDT 1983). Festzuhalten ist dariiber hinaus, daf§ kein Grund besteht,
eine Uberqualifikation der Arbeitenden zu befiirchten und diese politisch gegen
eine weitere Bildungsexpansion ins Feld zu fithren. Das Interesse an individuel-
ler Bildung braucht auf die Schulen nicht beschrinkt zu bleiben, sondern kann
sich mit dem Interésse an einer Humanisierung der Arbeit verbiinden und auf
weitere Verinderungen der Arbeitsorganisation drangen.

Die Industriesoziologie in Deutschland hat dje Frage nach ,,Produktion und
Qualifikation® seit den 60er Jahren mit dem grofiten Aufwand verfolgt. Ob die
beruflichen Qualifikationsanspriiché im Durchschnitt steigen oder fallen oder
beides tun und sich polarisieren, muB als ganzlich offen gelten. Gibt es schon
‘keinen Konsensus iiber Versuche einer quantitativen Bestimmung der Qualifi-
kationsentwicklung, so erst recht keinen lber qualitative. Man kann dariiber
hinaus als sicher unterstellen, daB in den Bildungsministerien niemand zuverlds-
sigere Prognosen anstellen kann (ARBEITSGRUPPE des Instituts filf Atbeits-
markt: und Berufsforschung und des Max-Planck-Instituts far Bildungsfor-
schung 1976; KRAIS 1984; MERTENS 1988; ARBEITSLANDSCHAFT 1990; KLAUDER
1990 und die hier angefithrte Literatur).

b) Bedenken gegen die Humankapitaltheorie

Kommen wir jetzt zum zweiten bildungsdkonomischen Ansate, der Humankapi-
taltheorie. Der Humankapitaltheorie ist die Vorstellung bildungstkonomischer
Naturnotwendigkeiten fremd. Fir sie gibt es auch keine Gesellschaft mit ver-
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se.lbsté.ndigten Strukturen, die sich dem individuellen Interesse enfgc enstellen
Hier glbt es nur autonome, rational kalkulierende Individuen. Diesge Theorie; '
mul3 §1ch die Frage gefallen lassen, ob die Ertrige der Bildﬁ'ﬁ‘ééiﬁgéstitionell tat-
sdchlich agch einen Produktivitdtszuwachs der qualifizierten Arbeitskraft spie-
ggln. Verdignen Akademiker das Mehrfache eines Arbeiterlohncs, weil siepum
?1'r1_Mehrfa‘ches produktiver arbeiten? Dem éinzelnen, der seine B’ilduﬁ sinve-
stition unter-dem Gesichtspunkt der Einkommensmaximierung plant kagnn die
Antwort auf diese Frage gleichgiiltig sein. Regierungen oder Entvz'icklun $-
agenturen, wie die Weltbank, fiihlen sich aber zu einer Antwort verpflichtet %s
ist freflllch 'ni(_:ht leicht, eine zu finden. Denn bei hochdifferenzierter Arbeits‘tei-
ll_mlg 1£tiiven.ler§nﬁzgischen der Leistung des einzelnen und ihrem Resultat so
viele Faktoren, dafl Ertrdge dem Vermé i i
e o werdengkénnen‘ rmogen der einzelnen Fgchkraft gar nicht
_Fraglich ist dariiber hinaus, ob Bildungsentscheidungen ii
Qrupdlage ()_konomischer Kost‘;n-Nutzen%Kalkiile getr()gg’enuzzggzﬁpiigfvgeif
terhin, ob Fhe bildungspolitische Entwicklung wirtschaftlichen Eff‘o,rdernissen
fo'lgt‘. Err}plrische Untersuchungen lassen erhebliche Zweifel entstehen. Unge-
w‘1[3 ist mcht. nur, wie die Bildungsexpansion das wirtschaftliche Wachst'um lg)e—
emfh.lﬁt, es ist auch ganz fraglich, ob Schulen tberhaupt etwas dazu beitragen
Empirischen Untersuchungen, die bildungsékonomischen Theoremen wi(gi‘er-.
sprechen, stehen so gut wie keine Belege gegeniiber, auf die sich Annahmen bil
dungs6konomischer Wachstumsbeitrige stiitzen kénnten. : "
Der Blick in die internationale Schulgeschichte lehrt, daf3 die modernen Bil
dungssysteme ihre historischen Wurzeln nicht in den industriell entwickelte '
Staaten Europas hatteni sondern in den unterentwickelten, in Preu3en (LESCI?—'
;NSIﬂ(Y/ROE'DER 1976; MULLER, D. K. 1977) und anderen deutschen Kleinstaaten
in Oster'relch, Spanien, Griechenland, Norwegen, Haiti, USA usw (BENDIX’
1964). Emzels'tudien fiir verschiedene europiische Staaten zeigen keir.le ositive
Bgznehung zwischen Industrialisierung und Bildungsexpansion. In den unriere t
wickelten Lindern geht die Einfithrung der Schulpflicht fﬁ; gewohnlich crile-r

IndustllallSlerung voran und Ob s1€ de € I()I chritt besc]ll(“:ll t tu CW.
ren s hr t
( ) 3 nlg , 1S ng IB

c) Berufsbildung und Arbeitsmarkt in der BRD

Faﬁt man die Bilfiungsentwicklung in der alten Bundesrepublik ins Auge, dann
zengt'smh, daﬁ die Bildungsplanung iiber Versuchsstadien nicht hinaus ékom-
men ist. Staath(.:her Bildungsplanung zieht bereits die Freiheit der Schulvgahl en-
ge Grer.lzen. Dieses Grundrecht ist von Gerichten, aber auch von Schiilern und
Eltern im Schglalltag erfolgreich gegen staatliche Versuche verteidigt worden
die Schu]ferstrome zu dirigieren (FUCHS 1989). Bildungsékonomischen Vorstel:
!ungen w1}ierspricht auch die Reform der beruflichen Bildung in der BRD. Sie
ist gc?sch'eltert, und das zeigt, dafl andere als wirtschaftlich-technische Sachzv‘v"

ge die Bildungspolitik bestimmt haben (OFFE 1975; MULLER, D. K. 1985) o
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Das gilt auch fiir jenen Zweig der Berufsbildung, der wirtschaftlichen Zwingen
noch unmittelbarer ausgesetzt zu sein scheint, fir die berufliche Weiterbildung.
Ihre Forderung wurde mit bildungsckonomischen Theoremen begriindet. Um
nicht nur auf den Generationenwechsel angewiesen zu sein, sollte die Erwerbs-
bevolkerung auch auf dem Wege der Weiterbildung von Alteren an den unter-
stellten Wandel der beruflichen Leistungsanspriiche angepafit werden. Dem
widersprechen die Ergebnisse der Weiterbildungsforschung -aber mit grofier
Zuverlassigkeit seit mehr als zwei Jahrzehnten. Die Weiterbildungsforderung
hat nicht die dlteren Arbeitnehmer mit knapp bemessener und langer zuriicklie-
gender, mithin {iberholter Ausbildung erreicht, auch nicht Frauen und diejeni-
gen, die in Fabriken und elektronifizierten Bliros arbeiten, wo der technische
Fortschritt besonders heftig voranstiirmt. Der Strom der Forderungsmittel hat
sich vielmehr auf die sozialen Gegenkategorien ergossen, auf die hochqualifi-
zierten jiingeren Ménner, und zwar ungeachtet aller Regierungswechsel (vgl.
dazu LENHARDT 1988). Anderen als bildungsokonomischen Erwagungen folgte
auch die Hochschulpolitik (VON FRIEDEBURG 1989).

Auf eine Produktivititsfunktion der Schulbildung 148t auch die Statistik der -

Arbeitslosen und der offenen Stellen nicht schlieBen. Der statistische Befund,
daB Ungelernte haufiger von Arbeitslosigkeit betroffen sind als ihre ldnger
qualifizierten Kollegen, deutet nicht auf Qualifikationsdefizite hin. Das ergibt
sich schon daraus, daff im Konjunkturaufschwung dic Betreffenden wieder ein-
gestellt werden, Die Zahlen bringen vielmehr etwas iiber die Nachfrageseite
des Arbeitsmarktes zum Ausdruck, daB namlich die Nachfrage nach ungelern-
ter Arbeit konjunkturabhéngiger ist als die nach qualifizierterer. Deswegen
sind nur im individuellen Kalkiil Bildungsanstrengungen ein brauchbares Mit-
tel, um einen sichereren Arbeitsplatz zu erringen; die gesammirtschaftlichen
Nachfrageschwankungen lassen sich damit nicht bekdmpfen (LENHARDT
1979).

Auf Qualifikationsdefizite deuten auch nicht die offenen Stellen hin, die
trotz Massenarbeitslosigkeit nicht besetzt werden konnen. Sie bleiben vakant,
nicht weil sie die Fahigkeiten, sondern weil sie die Arbeitsbereitschaft der
Arbeitslosen iiberfordern. Diese Arbeitsplitze, so ist gezeigt worden, sind sehr
haufig belastend und instabil, sie sind zeitlich und rdumlich ungiinstig plaziert
USW. (REYHER/SPITZNAGEL/KRETSCHMER 1990; CRAMER 1990; ROSENBLADT
1990).

Gegen die Annahme bildungstkonomischer Produktionsfunktionen spricht
schlieRlich auch, daB die Schulen Fertigkeiten und Kenntnisse vermitteln, die
auf den Arbeitsplitzen nur in sehr geringem Umfang genutzt werden (BERG
1971, COLLINS 1979). Und schlieBlich, anders als es aufgrund bildungsokonomi-
scher Theoreme zu erwarten ware, sind die allgemeinbildenden Schulen kraf-
tiger expandiert als die berufsbildenden.

So ergibt sich: Bildungsokonomische Theoreme, die den wirtschaftlich-
technischen Fortschritt als Bezugspunkt der Bildungsexpansion unterstellen,
entbehren empirischer Grundlagen.

Bildungsokonomische Theorie 127

4. BILDUNGSOKONOMISCHE THEORIEN ALS IDEOLOGIE

pildungs6konomische Theorien, so ergibt sich aus dieser Liste von Einwinden
konnen den Zusammenhang zwischen Schule und gesellschaftlicher Entwick:
Jung kaum erkldren. Man kénnte deswegen versucht sein, sie als bloffen Irrtum
abzutun. Freilich, ein solcher Schritt wiirde der gesellschaftlichen Bedeutun
nicht gerecht, die diese Theorien weltweit gefunden haben. Daf sie empirisch sg
wenig gehaltvoll sind, macht ihre Verbreitung um so interessanter P -
Bildungstkonomische Theorien kénnen als Ausdruck des BewﬁBtseins ange-
sehen werden, Qas moderne Gesellschaften von sich selbst entwickeln. Sie C%lt—
haltep Begriffe davon, was das Individuum ist und was die Gesellschaft. was bei-
de sein kénnen und sollen, woher ihre Entwicklung kommt und wohin ’sie fishrt
Dariiber hinaus finden sich hier Vorstellungen vom Verhiltnis zwischen Indivi:
dueq und Natur (MEYER 1977). Vergleicht man diese impliziten oder expliziten
Bestl.mmlungen mit dlteren Vorstellungen von Schule und Gesellschaft, dann
erweist sich die Verbreitung bildungsékonomischer Auffassungen als El,ement
eines gfasamt_gesellschaftlichen Modernisierungsfortschritts. Dieser Fortschritt
beschrinkt sich nicht auf bloBe Meinungen zum Verhiltnis zwischen Schule und
Gesell§ch§ft, sondern kennzeichnet kulturelle Handlungsnormen, die mit der
Organlsatlonsstruktur des Bildungssystems institutionalisiert siI;d DaB sich
soziale Ver-h;'iltnisse herausbilden, denen die Implikationen bildunésékonomi-
scher Begriffe entsprechen, ist das entscheidende. Ob sie im vordergriindigen
Verstand empirisch triftig sind, ist demgegeniiber zunéchst von segkundéigrer
Bedeutung. Tm folgenden soll der dieser Rationalisierungsfortschritt in dé
westdeutschen Schulentwicklung skizziert werden. '

a) Vorbiirgerliche Strukturen in Bildung und Gesellschaft

B.1s zum Bt}ginn der Reformperiode in den 60er Jahren waren noch Begriff
einer traditionalistischen Sozialordnung im westdeutschen Bildun sv%e ;
apzutreffen (vgl. den Beitrag von PETER DREWEK in diesem Band) Egs waSen
n}Cht die einzigen; daneben fanden sich bereits Normen technizistiéchen O(ricn
liberalen Qharakters. Aber den traditionalistischen kam damals noch viel r(e;
fiere Autoritit zu als heute. Will man den Wandel des Bildungssystems, der sgeit
derq stattgefunden hat, in einer Formel zusammenfassen, dann liegt’die For:
muhjcrung nahe: vom ,katholischen Arbeitermiddchen a17ls der siiddeutsch
PrO\{mz“' zum Biirger des liberalen Staates. e
Ein Zitat des deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswes
(1953—1965) soll ein Licht auf die Relikte standischer Verhiltnisse imgdama?ir:
gen Schulwesen werfen. Die Gesellschaft wurde als Abstammungsgemeinschaft
darges'tellt, die durch Blutsbande und altehrwiirdige Tradition zusammengehal
ten sei. :,Das Vf)llf“ sei unterteilt in drei groBe Berufsstinde, in einen pgrak?i:
schen, einen geistigen und einen, der dazwischen liege. Diese Ordnung galt als
harmonisch, denn die Individuen schienen mit der Sozialstruktur in eines
sammenzufallen. Diese Harmonie verdanke sich dem gliicklichen Umstand j;;,
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der Dreiteilung der Arbeitswelt eine Dreiteilung der Begabungen des deutschen
Volkes entspriche. Es komme darauf an, die Individuen ihrer Begabung gemis
zu verlesen und auf den ihnen zukommenden gesellschaftlichen Rang zu befor-
dern. Dafuir habe die Schule zu sorgen, und zwar mit der Dreifaltigkeit von
. Volksschule, Realschule und hoherer Schule. Sie schien der Dreigliedrigkeit,
von Arbeitswelt und volkischer Erbausstattung am ehesten zu entsprechen. Die-
sem stdndischen Gesellschaftsbild entsprach die folgende Aussage zu Inhalt und
Form der Erziehung. . , .
~Das gemeinsame Schulleben kann in den Kindern die Erfahrung einleiten,
daB unserem Volke ein Grundtatbestand geistigen Erbes und sittlicher Normen
gemeinsam ist. Es kann fiir das spitere Leben die Einsicht vorbereiten, daf das
Zusammenwirken im Volk auf der Gemeinsamkeit dieses Besitzes und auf der
Anerkennung dieser Gemeinsamkeit beruht.“ (zit. nach SCHELSKY 1963, S: 43)

- Mit der Formulierung diescs Bildes von Individuum, Schule und Gesellschaft
‘war der Ausschuf} neckonservativen Ordnungsvorstellungen besonders entge-
gengekommen; in seinen Gutachten finden sich aber durchaus auch zahlrciche
Empfehlungen progressiveren Charakters.

Das zitierte Gesellschaftsbild reprisentierte keineswegs Idiosynkrasien zufél-
ligen Charakters. Die westdeutsche Gesellschaft hatte sich zwar damals schon
als soziale Marktwirtschaft verstanden, jedoch waren die Uberreste traditiona-
ler Verhiltnisse noch allerorten sichtbar. In den 60er Jahren wurden sie zum bil-
dungspolitischen Thema in der soziologischen Konstruktion des katholischen
Arbeitermddchens aus der stiddeutschen Provinz. Diese Konstruktion falte
wichtige der traditionalistischen Elemente zusammen, die die damalige Gesell-
schaft noch kennzeichneten. Bedeutsam fiir die Lebensverhiiltnisse waren noch
dic Michte der Religion. Nach dem Krieg war es der amtskirchlichen Macht in
einigen Bundeslandern gelungen, im &ffentlichen Schulsystem eine konfessio-
nelle Gliederung durchzusetzen. Katholiken entwickelten damals noch eine
geringere Neigung zum Besuch weiterfiihrender Bildungseinrichtungen als Pro-

testanten. Jungen und Médchen, Ménner und Frauen hatten — deutlicher als ‘

heute — verschiedene soziale Rollen zu spielen, wobei die Rolle fiir das weib-
liche Geschlecht der weiterfiihrenden Bildung eine geringe Bedeutung zumaSB.
Weiterhin, die Lebensbedingungen in der Stadt unterschieden sich betrichtlich
vom léndlichen Milieu. Das galt insbesondere fiir die lindlichen Schulverhilt-
nisse mit ihren Zwergschulen und groBen Distanzen zu weiterfithrenden Bil-
dungseinrichtungen. In Bayern und in Baden-Wiirttemberg war der relative
Besuch weiterfilhrender Bildungseinrichtungen deutlich niedriger-als in den
norddeutschen Flichenstaaten, von den Stadtstaaten ganz zu schweigen. Ausge-
prégter als heute waren schlieBlich die Differenzen zwischen den berufsstindi-
schen Subkultiren. Fir den Schulbesuch erwiesen sich vor allem die Unterschie-
de zwischen Arbeiter- und Mittelschicht als bedeutsam. Der Traditionalismus
der Arbciterschicht, der eher stindische Bewihrung als individuelle Entwick-
lung sanktionierte, stand der Herausbildung eines Interesses an weiterfithrender
Bildung entgegen (OEVERMANN 1974; BOURDIEU/PASSERON 1971).
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b) Fortschritt am liberalen Individualismus vorbej?

piese standischen Elemente biiBten seitdem an Autoritit ein. Sie fi

emen-de'r Durchsetzung der Biirgerrechte zum Opfer. Die B?Igﬁr?glzcgzeli]ecrérf %22
zum Ab{tur sind seit den 60er Jahren insgesamt egalitdrer geworden. Konfessio-
nelle Dl‘fferenzen sind génzlich verschwunden, und unter den Abiturienten
haben Fhe Midchen die Jungen auskonkurriert. Weitgehend geschwunden ist
a'uch dl.e Bildungsungleichheit im Vergleich zwischen Stadt und Land Erheb-
h(.:he lefe_rgnzen gibt es aber immer noch im relativen Besuch weiterfﬁ}zrender
.Blldungse.mrichtungen im Vergleich zwischen den Bundesléndern und ebenso
im Vergleich zwischen Arbeiterschicht und Mittelschicht. Indessen haben diese |
Differenzen nicht zugenommen, Das bedeutet, daB die Arbeiterkinder im glei-
che-n Mafle an der Bildungsexpansion teilgenommen haben wic die Mi%tel—
ss:hlchtkinder, und weiterhin: dal es weder den konservativen noch den progres-
siven I.;andesregierungen gelungen ist, vom nationalen Trend der ’Bildugn s-
.exp\);nlsl}?n at\)]zuweilchen (vgl. dazu KOHLER 1992 ' S &

cichen Vorstellungen von Individuum und Gesellschaft si iese i

’vorbu.rgerlicher Verhiltnisse gewichen? Eine Untersuchunzftjisclzrslci,jr(I{*lrc:;elc{:flli]l()tte
}fjaB ,SJ{:h Normen durchgesetzt haben, die eher der Humankapitaltheoriégﬁli’t
uﬁ}en liberalen individualistischen Implikationen entsprechen. Der Arbeitskrif-

. tebedarfsansatz reprisentiert dagegen einen sozialtechnischen Fortschrittsmy-

thos, de'r am modernen Individualismus vorbeizukommen sucht. Eben deswegen
hat er sich in der Praxis nicht durchsetzen kénnen. Seine antiindividualisti gh
Tendenz soll kurz angedeutet werden. Hiene
Die Geselischaft wird im Arbeitskriftebedarfsansatz nicht als sittlicher oder
Herrsghaftszusammenhang gedacht, sondern als Funktionszusammenhan
technischer Sachzwinge. Dem entspricht ein bestimmter Begriff des Individu%
ums ur}d der Politik. PICHT zum Beipiel hatte die Abiturienten als das geistige
Potential eines Volkes bezeichnet. Das hatte man auch frither SCi]OIl gdachgt
aber darunter etwas ganz anderes verstanden. Der Abiturient galt als I%/Iitglieci

und wir'ts’chaftlichen Notwendigkeiten des Lebens hielt, sich die Berechtigung
zur Offlzllerslau‘fbahn dagegen nahekommen lieB, Dieses , geistige Potential®
erlangte jetzt die Bedeutung einer Wirtschaftsressource, also die einer sozial-
(tje(l:}hmsch?lr)l Voraussetzung des Wirtschaftswachstums. Dabej ist mitgedacht
a% man uber ,geistiges Potential“ im Unterschied indj i ’
g vertgor zu standischer Wiirde plan-
An Verfugf:n lassen zfluch manche der Begriffe denken, die im Schnittpunkt
von'Okonomle, Industrie- und Bildungssoziologie entstanden sind. Fin unsyste-
matischer Durchgang durch die Literatur zeigt, daf3 Individuen wie.dingliche

_Ressourcen beschrieben werden: Galten im religidsen Mythos der traditionalen

‘\)((Ie'rhéltnisse\‘amie einzelnen als Ebenbilder Gottes, so erscheinen sie jetzt in der
Issenschaft als Inhaber von zunchmenden, abnehmenden und sich polarisie-
renden Sockel-, Schliissei- und Transferqualifikationen, die flexibilisiert, korri-
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dorisiert, tertiarisiert und vertikal substituiert werden sollen. Sie wurden defi-

niert durch Begriffe wie Qualifikationsniveau, Facharbeiterliicke, Zwischenexi-

stenzen und Begabungsteserve. In der DDR wurden die einzelnen in bildungs-

skonomischer Perspektive begriffen als subjektiver Faktor, Arbeitskraft- und

Wachstumsreserve, quantitatives und qualitatives Arbeitsvermogen, als Kader

oder geschulter Spezialist im Qualifikationsverlauf und mit hoher Disponibilitdt

usw.

Dieser Redeweise entsprechen die Vorstellungen von gesellschaftlicher Wil-
lensbildung, die im Arbeitskriftebedarfsansatz impliziert sind. Die einzelnen
haben hier keine Stimme. Die Definition des Bildungsbedarfs wird als meBtech-
nisches Problem ausgegeben, zu dessen Bewiltigung sich die Experten in der
Wissenschaft denen in der Bildungsverwaltung empfehlen. Datenaustausch tritt
an die Stelle demokratischer Selbstverstindigung und individueller Bildungs-

entscheidung. Denn Letztere konnten den naturnotwendigen Qualifikations-
bedarf nur verfehlen. '

¢) Tendenzen des institutionalisierten Individualismus im Bildungssystem

Planungsmodelle wurden aber in der westdeutschen Bildungspolitik nicht be-
stimmend. Zwischen den verschiedenen bildungspolitischen Kontrahenten
bildete sich letztlich ein Konsensus fiber ganz andere normative Vorstellungen
heraus. Die Mehrheit gelangte dazu, den Individualrechten einen hoheren ‘Wert
zuzumessen. Letztlich waren auch Bildungsbedarfsargumente mit der Absicht
ins Feld gefiihrt worden, die individuellen Bildungsinteressen mit Sachzwang-
argumenten zu stiitzen. Als in den 70er Jahren mnicht mehr ignoriert werden
konnte, daf die Fahigkeiten der Schulabsolventen die Nachfrage. auf dem Ar-
beitsmarkt bei weitem iiberstieg, pladierten Bildungsokonomen keineswegs fiar
cin Ende der Bildungsexpansion. Sie zeigten vielmehr, dal es nichts schade, dem
steigenden Bildungsinteresse des Publikums auch weiterhin Raum zu lassen.
Der Zusammenhang zwischen Arbeit und Bildung sei nicht so eng wie es das
zentrale Theorem des Arbeitskraftebedarfsansatzes, namlich das der Limitatio-
nalitit der Produktionsfaktoren, einmal behauptet hatte. Statt dessen wurde in

ciner theoretischen Kehrtwendung die Flexibilitat zwischen Bildungssystem und
Arbeitswelt herausgestellt. S '

Worum es letztlich ging, hatte DAHRENDORF in einer Kritik der Ungleichheit
der Bildungschancen zum Ausdruck gebracht. Die Forderung nach Chancen-
gleichheit zielte gegen die traditionalen Verhiltnisse innerhalb und auBerhalb
der Schulen insgesamt. ,Will man eine Formel fiir die Grundursachen der
Ungleichheiten beim Ubergang zu weiterfiihrenden Schulen in Deutschland
finden®, so hatte DAHRENDORF formuliert, ,,so miifte man von einem Moderni-
tatsriickstand der deutschen Gesellschaft sprechen, der die Effektivitit gleicher
Biirgerrechte einschrankt.” (DAHRENDORF 1965, S.75ff.) Formal waren alle
Individuen moderne Staatsbiirger, aber material standen dieser Rolle stindi-

sche Normen entgegen.
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Auch wenn sich eine bildungsékonomisch i
‘ i r e Planung in Westdeutschland ni
gil; ggéc?segfnklionnen, so sind die darum gefiihrten Auseinanderssetzxa;ggerxi‘gtr
ulentwicklung vermutlich doch bedeutsam gewe Die Bi 5
mie hat zur Entzauberung des Bildun Ser octragen. Art o
tie : ( gswesens beigetragen. Arbeit und Bil
Sile in untschland bis dahin als getrennte, ja gegensatzliche Welten galtcllld\;ﬂ%:
an in cglen Zusamm(?qhang gf:bracht. Daf} die Inhalte von Bildung un’d die
Wc;g\:;]k;r ?chule 1e§mg§;wexse unter Niitzlichkeitsgesichtspunkten erortert
erde anten, war der Offentlichkeit bis dahin keineswe S andli
¢ war ffer gs selbstverstédndlich
gu:vg§en. D'aB dfer einzelne die Grenzen seiner subkulturellen Welt nicht 1;;:ls
una andg‘rh(':h hinnehmen muB, dafl Wechsel im Kleinen und Wandel des Gan-
f‘erll g.ls mogh‘_ch anzussehen ist, ist eine Vorstellung, die die iberkommenen Ver-
altnisse;um ihre Festigkeit gebracht hat. Dazu hat die Bildungsplanungsdiskus-

. .sion beigetragen, auch wenn ihre Theoreme mit den liberalen Biirgerrechten

nicht wirklich ernst gemacht haben.

Erfolgteicher als der Arbeitskraftebedarfsansatz waren Ideen, die der

“?uuaﬁigﬁﬁsitqlt?%ﬂe entsprechen.’ Sie konvergieren mit den liberalen Indivi
n und konnten von dort Autoritit beziehen. Schii .
entschieden iiber ihre Bildung i dufi Nahanbe perssntichor
g-immer hdufiger nach MaBgab onli
Interessen. Sie orientierten sich, kurz ge: o btton i e
[nteressen. sich, gesagt, zunehmend so, als hitten sie dic
angelsaf:hS}sche Humankapltaltheorie verinnerlicht. Die riickt statt dnerSI?Fri:iZ
;?1?0 rtlechmlscgf:rpd Fortschritt, wissenschaftlicher Bildungsplanung und Staa£
ome Individuen ins Zentrum. Jedenfalls verhielten sich i
einst standesbewuliten katholischen Arbeiterma " md ihrosgle o e
) méad i
Akkumulateure von Bildungskapital. adchen und ihresleichen als
Dem entsprechen Verdnderungen i i
m er . gen im Innern des Bildungssystems. Die Schul-
Igrgamsatlon konfrontlert hqute jeden Schiiler mit der Wahl Zwischcn :/er(;klll‘:clz
BeEr};?(I;}{S;;léléléz;rrslgren, Curricula und Diplomen (ARBEITSGRUPPE BILDUNGS-
. Sie notigt damit jeden, seine Wanderung durch di i i
ginge als Produkt individueller Entscheidun, B i peretnliotor
i . . hen gemaB onli
Eignung und Neigung. Sic 146t es ka B b der chuos D hon i
: . um zu, dafl der einzelne sein L.
schicksalhafte oder gottgewollte Mitgli in ei S
gliedschaft in einer stdndischen S
nung versteht. Der Moglichkeit und des Zwan indivi ensplanne
' _ . 1 s zu individueller Leb |
sind sich die Schiiler und Eltern auch b ; i o darant, Staat
i ewul3t, und sie besteh
liche Versuche, in die Freiheit d e T o o cine
, er Schulwahl einzugreifen, h i
Chance. Eltern, so hat sich in He i o forl o o
, ssen gezeigt, lassen sich von formli
bahnempfehlungen der Schulbehd i e oo
Orden kaum beeindruck i i
haben entsprechenden Versuchen die Legitimi e o tosoy e
n die Legitimitéit entzo
Funktionen, die der Institution des Pri i e o
, rivateigentums zugedacht ware
zunehmend von den Schulen erwartet. Vi i o e oo
( . lich erliegt sel j
dem Irrtum, er kdnne sein Schick ~don o
, sal durch den Erwerb von P i i
verbessern — Firmengriindu TR —
; ngen haben sehr oft Verzweifl
scheitern auch in der Regel; ist j e erouns
i gel; dagegen ist jedermann zu Recht d its
. ' avo
gaB ;hn Bl!dun_gspatente voranbringen kdnnen. An die Stelle des g;bf r_zztggﬁ,
ualismus ist ein Schulindividualismus getreten. e
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Eine wichtige Komponente dieses Eigeninteresses ist offenkundig aber auch,
dap sich die Schiiler selbst instrumentalisieren. Die Freiheit im Traditionalis-
mus der S0er Jahre besteht nicht zuletzt darin, da jeder seine Bildung und
damit sich selbst in unterschiedlichem MafBe zum Mittel seiner Karriere macht.
Nicht was den einzelnen um seiner Selbst willen interessiert, sondern das
Diplom, das sich am besten vermarkten 1ft, gewinnt so an Gewicht.

5. UBER DIE RELIGIOSEN GRUNDLAGEN BILDUNGS-
OKONOMISCHER THEORIEN

Die beiden Theorien iiber Bildung und Arbeit sind wenig fundiert. Bedeutsamer
als ihre empirischen Aussagen sind deswegen ihre normativen Implikationen.

Die treten noch klarer hervor, vergleicht man sie mit den Wirtschaftsethiken des

Protestantismus. Das liegt nahe, weil hier der Arbeit mehr als nut eine instru-

mentelle Bedeutung fiir ‘das Individuum zugeschrieben wird. MAX WEBERS
Abhandlung tber ,,Die protestantische FEthik und der Geist des Kapitalismus*
soll den Vergleich anleiten. Er 148t Kongruenzen erkennen zwischen dem
«_vArbeitskréftebedarfsansatz und dem Luthertum und solche zwischen der Hu-
mankapitaltheorie und dem asketischen Protestantismus. T
LUTHER hatte die biblischen Texte, die selbst eine traditionalistische Wirt-
schaftsgesinnung enthalten, im Kontext seiner gesellschaftlichen Umstinde
ebenfalls noch ganz traditionalistisch interpretiert. Seine Wirtschaftsethik hatte
sich zwischen 1518 und 1530 immer weiter von einer Orientierung entfernt, die
kapitalistischem Wirtschaften entspricht. Sein Beitrag zur Entwicklung der
Wirtschaftsethik bestand vor allem darin, ,,daB8 der sittliche Akzent und die
religiose Pramie fur die innerweltliche beruflich geordnete Arbeit machtig
schwoll“ (WEBER 1963 [1905), S. 74). . -
Der Gedanke an cine dem Individuum vorgegebene Berufsordnung, der.im
Mittelpunkt des Arbeitskraftebedarfsansatzes steht, ist hier vorgezeichnet.
“Lediglich die Legitimation dieser Ordnung ist eine andere. Bei Luther ist-sie
Ausdruck gottlichen willens, bei den Bildungsokonomen Ausdruck natiirlicher
Zwinge, die mitder Technik n die menschliche Ordnung eingreifen. Gleichviel,
ob Gott oder Natur, die Berufsordnung bleibt einem steucrnden menschlichen
Willen entzogen. Luther zufolge soll der einzelne grundsitzlich in dem Beruf
und Stand bleiben, in den Gott ihn gestellt hat. Der Gesichtspunkt der Einkom-
mensmaximierung ist dieser Gesinnung fremd. Arbeit gilt als Dienst am Néch-
sten. Die Aufforderung zum Gehorsam gegen die Obrigkeit und zur Schickung
in die gegebene Lebenslage sind weitere Elemente dieses vorkapitalistischen
Weltbildes. _

Im asketischen Protestantismus nimmt die Berufsidec eine ganz andere
Bedeutung an. Selbstandigkeit und erwerbswirtschaftliche Rationalitat anstelle
des naturalwirtschaftlichen Traditionalismus werden hier zum sittlichen Gebot.
Einkommensmaximierung ist nicht nur erlaubt, sondern gilt als gottgewollt. Die
Grundmaxime kapitalistischen Wirtschaftens, daB Zeit Geld ist, daf Kosten zu
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sparen und Gewinne zu maximieren sind, findet hier ei igio
Die Indivi_duen verstehen sich als Sachwalter Ctrciltzrs f;llrllfﬁ éigg;os&gr;:ndlﬁg&
souxc'icen, die tht ihnen in die Hande gelegt hat, muf éko‘nomisc.h umgegangi:sl;
Y}{i;, ;nén]t)zzrglzn].ede verschwendete Stunde Arbeit ist dem Dienst an Gottes
Mi'g diescr Wirtschaftsethik sind die zentralen Begriffe der Humankapital-
theque kongruent, die Begriffe der Bildungsinvestition und des Bildun sertﬁa S
sowie der des autonom entscheidenden Individuums. ¥ e
Mit defn beiden Wirtschaftsorientierungen sind unterschiedliche Vorstellun-
gen von individueller Vernunft verbunden. Die Humankapitaltheorie setzt die
Yernuqft der Individuen voraus. Die Frage, wer die Exrzicher erzieht, findet hie |
die ,rac.il}(al-de;mokratisqhe Antwort: die zu Erziehenden. Denn die b’efinden ei
InYestltlonsentscheidung iiber ihre Bildung selbst. Die Vertreter des Arbcli)ts—'
kraftgbedarfsansatzes stimmen dagegen zumeist in der Anschauung iiberein, -
df'iB d1§: Vernunft des Publikums erst herzustellen sei. Dabei spekuliefen sie au%
eine L1§t des technischen Fortschritts. Seinem Diktat folgend, werde das staat
liche Bildungssystem nicht allein effizientere Arbeitskrifte h(;rvorbrin en. Di :
bess’ere Ausbildung setze sich auch in persdnliche Tugenden um Vorefst z;be )
das ist th'I' impliziert, fehle es den einzelnen sowohl an Bildung \;vic an Tu en(ri’
Auf d'er Linken hat man diesen Gedanken zum Zentrum der Theorie der Niu n.
Arbelt'erklasse gemacht. Sie besagt, dall Akademiker auf der H6he der ko nit;a
rnorahscpen Entwicklung stiinden und deswegen in die historische Rollegein .
treten seien, die MARX dem Proletariat zugeschrieben hatte. In der DDR w gd&
das I_’roletariat durch LENINS Partei ncuen Typs, die Kaderpartei entmi'mdiu rt )
Diese Menschenbilder enthalten normative Anspriiche an d’as individugcil
Verhalten. Der Arbeitskriftebedarfsansatz mutet den Individuen Figung in die
Berufs- und Schulordnung zu. Firr Konformitit wird soziale Sicherheit 1gn A :
§1Cht .gestellt. Die Humankapitaltheorie empfiehlt dagegen Unternehmertlils—
1nd1v1duell<’3 Unabhingigkeit, die Demonstration von Leistungstiichtigkeit un:i’
Ycrtrauep in die eigenen Krifte. Wer sich als Unternehmer versteht gkann . f
Sicherheit nicht rechnen; den Unwégbarkeiten des Marktes kann nie;na d -au
gehen. Man kann ihnen nur aktiv entgegentreten. néent
Auch fiir 'diese kulturellen Differenzen lassen sich religiose Affinititen nach
zeichnen. Sie ergeben sich aus den Formen, in denen sich in den beiden Stré_
mungen dejr Reformation das Problem der HeilsgewiBheit stellt. Der asketisch .
Protestantismus belastet seine Anhdnger mit dem Dogma der 'Prédestinatione

stiirzt sie in peinigende Ungewiflheit iiber ihren Gn bt si

, stir ¢ ' adenstand und 148t sie nach
.é(;lchen der Erwah!thelt' suchen. Als Zeichen gilt aber die Gnadengabe festen -
-5 i!ibens, und so wird die subjektive HeilsgewiBheit zur religiésen Pilicht. Zur

~ Bekdmpfung der Selbstzweifel wird weiterhin rastlose Berufsarbeit empfoﬁi_é‘fl'f

Die aber beruhigt um so grindlicher, j itli ie i

‘ ; r, je profitlicher sie ist, denn auch konomi-
schgr Erfolg 'gllt al.s Ze.lchen der Gnade. So ziichtet der Protestantismus sell;rle
gewisse Heilige, die, wie WEBER sagt, in den stahlharten puritanischen Kauf-

. leuten der heroischen Phase des Kapitalismus verkorpert waren, Das Luthertum
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produziert dagegen demiitige Stinder, die Selbstzweifel kultivieren, weil Reue
den beeinfluBbaren Gott umstimmen kann. Die Demonstration von Erfolgs-
und Leistungstiichtigkeit gilt in diesem normativen Kontext als unsoziales
Sirebertum, Konformitét mit der gegebenen Ordnung aber als Ausdruck von

Soliditét.
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