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1. EINLEITUNG 

,,Schulbildung ist wirtschaftlich nützlich." Diese Vorstellung gewann in der bil­
dungspolitischen Diskussion während der 60er Jahre weltweit an Überzeu­
gungskraft. In der Wissenschaft entstand gleichzeitig eine materialistische 
Hypothese dahingehend, daß 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 für Bildung und Aus­
bildung bei der Weltbank, deren Repräsentanten Zusammenhänge zwischen 
Schule und wirtschaftlicher Entwicklung so formuliert haben: 

„Bildungsinvestitionen bilden den Schlüssel des gesellschaftlichen Fortschritts. Ihre 
Bedeutung spiegelt sich in der seit den 60er Jahren wachsenden Auffassung wider, daß 
Investitionen in formale und informale Bildung und Ausbildung jene Fertigkeiten, Kennt­
nisse, Einstellungen und Motive kultivieren, die für die ökonomische und gesellschaftliche 
Entwicklung unerläßlich sind. Seit mehr als 20 Jahren leiht die Weltbank Mittel für Erzie­
hungszwecke aus." (PSACHAROPULOS/WOODHALL1985, S. V; meine Übersetzung, G.L.) 

Was die Weltbank mit angelsächsischem Fortschrittsglauben formuliert, fand in 
Deutschland Ausdruck in kollektiven Untergangsphantasien: ,,Die deutsche 
Bildungskatastrophe", so lautete die vermutlich am häufigsten zitierte Publika­
tion über den Zustand des Bildungswesens in der alten BRD. Ihr Autor, GEORG 
PICHT, hatte zu Beginn der bildungspolitischen Reformperiode gewarnt, die 
Schulbildung in Deutschland sei zu knapp bemessen und das sei gefährlich. 
Denn „die Zahl der Abiturienten bezeichnet das geistige Potential eines Volkes. 
Von dem geistigen Potential sind in der modernen Welt die Konkurrenzfähig­
keit der'Wirtschaft, die Höhe des Sozialprodukts und die politische Stellung ab­
hängig" (PICHT 1965, S.17). 

Aus der wissenschaftlichen Diskussion drangen bildungsökonomische 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 FRIEDEB:-IRG 1989; WIN?ENS/ 
WEYMANN 1988). Während der 70er Jahre avanci~rte das Bildung~system 1m _s?­
zialdemokratischen Programm der aktiven Arbeitsmarkt- und Bildu~gspoht~k 
zum Hebel gesamtgesellschaftlicher Steuerung. Die Reform der berufhchen Bil­
dung galt der Regierung BRANDT als Jahrhunderta~fgabe, und. HELMUT 
SCHMIDT entwarf die Vision einer Blaupausen exportie~enden Leistungsge­
meinschaft fachlich versierter Schulabsolventen. Einzelne Uberlegungen daraus 
finden sich eine Dekade später in der neokonservat_iven Utopie der computer~e­
stützten Informationsgesellschaft von LOTHAR ~PATH (1985). In der CDU wich 
eine anfängliche bildungspolitische Aufbruchst1mmu~g sch~n bald de~ Sorg_e, 
der wirtschaftlich-technische Fortschritt erfordere mcht eme expansive Bil-
dungspolitik, sondern eine restriktive. . . 

Die Verbände der Wirtschaft standen den Reformbestrebungen distanziert 
gegenüber. Das ist überraschend. Denn dem bildungsö~onomischen Cred~_zu­
folge müßten die Arbeitgeber als Vcrwerter der Arb_e1tskraft ~1:1 na~hdruck­
lichsten auf Bildungsmodernisierung bestehen. Das Bild komphz1_ert sich, f~ß_t 
man die betriebliche Personalpolitik ins Auge. Im Gegensatz zur b1ldungspohtJ­
schen Distanz der Wirtschaftsverbände machen die Einzelbetriebe Schulz~17g­
nisse zu einem immer wichtigeren Selektionskriterium in ihrer Perso?alpol!t1k. 
Das beweisen aufwendige soziologische Mobilitätsstudien im~er wieder. Der 
Zusammenhang zwischen Bildungs- und Beschäftigungsstatus 1st enger g_ewo~­
den. Der Schulerfolg bestimmt das Niveau, auf dem der N~ch~chs m die 
Berufswelt eintritt, und davon entfernt sich der einzelne auch 1? emem langen 
Berufsleben nicht mehr sehr weit. Die Betriebe können gegen die Erwartunge? 
und Berechtigungen, die an ein Schulzeugnis geknüpft sfnd,_ nur um d~n Preis 
von Unzufriedenheit entscheiden, die sich in Form von medngem Arbeitsenga­
gement, Fehlzeiten, Fluktuation usw. kostspielig äußern kann. . 

Über diese zusammenhänge zwischen Schule und Berufserfolg bes'.eht bei 
Schülern und Eltern Klarheit. Sie machen von den weiterführend~n Btl?ungs­
einrichtungen immer häufiger Gebrauch. Wenn sich heute me_hr Kinder m _den 
alten Sprachen üben als jemals zuvor in d~r deutsc~en Ges_ch1cht~.' dann mcht, 
weil eine überraschende Neigung zur Antike um sich gegnffen hatte, sonde~n 
weil das Gymnasialzeugnis den höchsten Prestige- und_ Karrierewert hat. Die 
Hauptschule wird dabei zur Restschule und das Gymnasmm zur Volks~chule .. 

In der bildungsökonomischen Diskussion haben sich vor ~llem zw~1 Paradig­
men herausgebildet und weltweit Anerkennung gefunden. Sie solle~ 1m Folgen: 
den dargelegt werden (Abschnitt 2. Bildungsöko??mische __ Theo~~en). Dabei 
wird sich zeigen, daß ihre Theoreme ~iner e~pmschen Uberpruf~n~- kau_m 
standhalten. Ob Schulbildung zum w1rtschafthchen Wachstum,be1tr.~, . 1~t 
ungewiß. Wenig fundiertJst deswegen auch die _Annahme, daß B)lgµ11g::iP~l.!1!!c 
und Schulentwicklung ökonomischen Imperativen folgten (vgl. Abschmtt 3. 
Einwände). . .. . . 

Diese Mängel machen die Verbreitung b1ldungsokonom1sch~r Theonen um 
so interessanter. Ihre Autorität wird verständlich, wenn man sie als Ausdruck 
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d~s Bewu~tseins betrachtet, das moderne Gesellschaften von sich selbst ent­
~1ckeln. Bildungsökonomische Theorien enthalten normative Begriffe von Indi­
~1d~u~, Ge~e_llsch~ft und Natur, die mit den Strukturen des Bildungssystems 
mst1tutionahs1ert smd. Deswegen verdienen sie Aufmerksamkeit. 

Die institutionellen Verhältnisse haben sich seit den 60er Jahren in West­
deu~schland gravi~rend ~erändert. D~r gemeinsame Nenner der wichtigsten 
Veranderungen wird gebildet durch liberale Vorstellungen vom Individuum 
und der G~sellschaft (vgl. Abschnitt 4. Bildungsökonomische Theorien als 
g~sellschafthc~es Se_lbstverständn_is ). Der normative Charakter bildungsökono­
m1scher Theonen tntt noch deuthcher hervor, vergleicht man sie mit den Wirt­
s~haf~sethiken des Protestantismus. Das liegt nahe, weil hier der Arbeit eine 
w1cht1ge Bede~tung_ für d~s ~ndividuum ~ugeschrieben wird. Der Arbeitskräfte­
~:1.aifsan.5atz best sich bei emem Vergleich wie die säkularisierte Wirtschafts­
~es1nnung des Luthe'.tums, und die Humankapitaltheorie erweist sich als welt­
licher Erbe_ des as_ket1sch~n Prote_stantismus (vgl. Abschnitt 5. Über die religiö­
sen Grundlagen b1ldungsokonom1scher Theorien). 

2. BILDUNGSÖKONOMISCHE THEORIEN 

Die Wiss~nsc_haft hat Zusammenhänge zwischen Schulbildung und Wirtschaft 
vor ~llem_m b_1ldungsökonomischen Theorien zu verstehen gesucht. Ihre Grund­
begnffe smd m den 60er Jahren entstanden (vgl. dazu die ausführliche Darstel­
lung von PSACHAROPOULOS/WOODHALL 1985). Diese Theorien zielen 
1. auf die Bede~tung der Schulbildung für die wirtschaftliche Entwicklung im 

ganzen und fur den Berufserfolg des einzelnen; · 
2. auf die in_nere ~ffizienz der Bildungseinrichtungen und die hier zu bewälti-

genden Fmanz1erungs- und Organisationsprobleme. 
Im fol~enden sollen _allein Theorien zum Zusammenhang zwischen Bildungs­
und "Y1rtschaftsentw1cklung erörtert werden. Sie gehen von der Annahme aus 
d_aß_ ~1ldungsbedarfs~rognosen immer wich_tiger werden. Mit zunehmender Spe~ 
z1_ahs1erung der Arbeitsaufgaben und Arbeitskräfte werde die Abstimmung zwi­
schen ~?eb~t und __ Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt immer komplizierter. 
Berufsfah1gke1ten konnten nicht mehr durch Erfahrung, sondern nur noch 
durch Schulung erworben werden. Die Zufuhr neuer Qualifikationen sei des­
wege~ _ vor_ allem a~f d_en Generationenwechsel angewiesen, das heißt auf die 
Qualifikationen, die die Schulen ihren Absolventen alljährlich für ein langes 
Be~~fsleben mitgäben. Die Qual!fizierun~sleistungen der Schule seien folglich 
praz1se auf d~n zu erwartenden wirtschaftlichen Qualifikationsbedarf abzustim­
men. Sor~e d1~ Bildung_sökonomie nicht für zuverlässige Prognosen, sei mit Ein­
bußen ?e1m Wlf~schafthchen Wachstum und mit Schlimmerem zu rechnen. 

Zwei theoretische Ansätze haben sich in der Bildungsökonomie vor allem 
dur~hgesetz~: der Arbeitskräftebedarfsansatz (PARNES 1963) und die Human­
kapitaltheone (BECKER 1964; SCHULTZ 1961). Vor allem dem Arbeitskräftebe­
darfsansatz folgte die bildungsökonomische Diskussion in Kontinentaleuropa. 
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. f" Arbeitsmarkt- und Berufsforschung und 
(vgl. ARBEITSGRUPP~ des I~stlt~~su:rsforschung 1976; KRAIS 1984; MERTENS 
des Max-Planck-Instituts fur :;6. K;AUDER 1990). In Osteuropa wurde sie mit 
1988; ARBEITS~A~I:SCHAFT 1 . ' lore aber im Kern unverändert lizenziert. 
marxistisch-lemmst1sch~r Beg_nffsfo(k ' monolithisch sondern hatte eine 
Auch dort war diese D1skuss1on kem~~~;~R 1972· KOR~/MAIER 1972; eine 
beachtliche Breit~ (KN1:~ER/~:~~en Diskussion in der DDR nebst umfang­
Darstellung_ der b1l~un_gsoko~o~ei. DEPPE/H0SS 1980). Die Humankapitaltheo­
reicher Bibhograp~1e fm_?et sie deutsamen bildungsökonomischen Ansatz. Sie 
. rie bildet den zweit_en hochs~ be . ,f d dominierte dagegen in der angel­
hat in Europa wemg Verbreitung ge un en, 

~ächsischen_Kultur. . .. f b darfsansatzes entsprechen einer naturalwirt-
Die~egnffe _des Arbe1tsk_ra te e iese orientiert sich nicht an Begriffen von 

schaftl_1chen Wirtschaftsges1~nung. ~ndern an Begriffen von Gebrauchswer!e,~; 
finanzielle? K?.sten und Ge':;;e;;ktorallokation eine Rolle spielen, haben sie 
sofern Preise uberhaupt bei .. Im Hinblick auf Bildung wird hier als Pro­
-~~~E_den _C?arakter voB Ge~~hre~~ Qualifikationen von den Schulen heFVor-
blem defm1ert, wel~he spez1fis~: s ezifisches wirtschaftliches Produktionspro­
gebracht werde~ ~u~sen, ;1:1 ~uJankapitaltheorie entspricht dagegen einer 
gramm zu ermogltc en. . ie . n Hier wird untersucht, wo Geld 
erwerbswirtsch~ftlich~n W1:tschaftsg~sm~~ f ~te individuelle oder gesamtwirt-
für Bildung zu mvest1eren ist, wenn . er oc 11 

. h ff k szuwachs erzielt werden so • . 
schafthc e ~n omh mf el_n h Qualifikationsbedarf zu prognostizieren, smd, dem 

Um den wirtsc a t ic en h' drehe Methoden benutzt 
Arbeitskräfte_?edarfsansatz fo!g~t:1;f!~~za~f ::~~t~:ge:n über den Zusammen­
worden. Zunachs~ hatte man sie_ d otwendi er Schulentwicklung ver-

~a~g ~~~:i;;h::;~si~~f::;:s~~~~~~!r ue:~ickelten !i_ch pro~ortion~:•, unhd tn 
assen. S . 1 rodukts erfordere em bestimmtes vvac s um 

bestimmtes Wachstum detf ~z1~ p Arbeitskräfte· ein Wirtschaftswachstum von 
der Gruppe der hochqua I iz~er enchstum der udiversitätsabsolventen um zehn 
fünf Prozent verlange etwa em _Wa p rtionen beruht nicht auf empirischen 
Prozent. Die Annahme ~e:art1g~~ :f ~~ts rechenden Berechnungen folglich 
Daten, sondern ~uf Intmtion: f :(:SHBY 1efciO). Andere Autoren verließen sich 
eine ~anz erhebhc_he Roll,;.s{~~s in der Zusammensetzung der Erwerbsbevölke-
auf die ~xt_rapolat1on von enden Gesellschaft beobachteten. 
ru~is, die sie m 1er zu u~!~~::cterfahren, die von politisch festgelegten Verso~-

Uberzeugen er ersc beis ielsweise von der gesetzlich definierten Gro-
gungsnormen ausgehen, al~o de; Bedarf an Lehrern abhängt, oder von einer 
ße von Schulklassen, von d erBevölkerung mit Ärzten Krankenschwestern, Bil-

~:~~:~:::;e~:r:~:~u~~te~r Berücksichtigung d~r d~mogr~~~t~c~~~t;~:ri:; 

~~~t:f~i~:nnt:;r~~~:v:~:: ~:~~~;:~ 0

1
;:i17e:::\:;1.:zu dir kritische Dar-

stellung bei WILLIAMS 1979). 
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verbreitet sind internationale Vergleiche. Die Strukturen der Wirtschaft, der 
E~~rbsbevölkerung und des Bi!dungssfstems von Gesellschaften mit unter­
schiedlicher Wirtschaftskraft werden hier verglichen. Dabei gelten die Verhält­
nisse der reicheren Gesellschaften als Norm, an der die ärmeren gemessen und 
von der bildungspolitische Empfehlungen abgeleitet werden. Unterstellt ist 
hier, daß die verschiedenen Gesellschaften in bildungsökonomischer Hinsicht 
ein und demselben Entwicklungspfad folgen müßten. Die Natur des wirtschaft­
lich-technischen Fortschritts sei überall die gleiche und lasse auch keine andere 
Bildungsentwicklung zu . 

Ein ähnlich geschlossenes Weltbild liegt auch einer anderen Prognosemetho­
de zugrunde. Sie stützt sich auf Umfragen. Unternehmer werden befragt nach 
dem zukünftigen Personalbedarf ihrer Betriebe; ihre Angaben werden aggre­
giert und in Bedarfsprognosen übersetzt. Man befragt Unternehmer, weil diese 
die Notwendigkeiten der wirtschaftlich-technischen Entwicklung am besten • 
übersähen. 

Behauptet der Arbeitskräftebedarfsansatz Naturzwäng!t, dene·n sich Indivi­
duen und Bildungspolitik zu fügen hätten, geht die Humankapitaltheorie von . 
staatlichen und individuellen Möglichkeiten autonomer Bildungsentscheidun­
gen aus (SCHULTZ 1961; BECKER 1964 ). Um zwischen verschiedenen denkbaren 
Bildungsinvestitionen rational entscheiden zu können, benötigen die Ent~ 
scheidenden vergleichbare Kosten-Nutzen-Analysen. Mit deren Hilfe soll zum 
Beispiel ermittelt werden, mit welchen Erträgen zu rechnen ist, wenn der Staat 
bestimmte Summen in den Ausbau der Universitäten steckt, in den Ausbau der 
Sekundarschulen oder in Verkehrserziehung, mit der die Unfallhäufigkeit und 
die dadurch verursachte Zerstörung von Humankapital bekämpft werden 
könnte. Bildungspolitische Entscheidungen können durch derartige Kosten­
Nutzen-Vergleiche rationalisiert werden. In der Perspektive des einzelnen 
kann geprüft werden, wie hoch sich Investitionen in Bildung verzinsen, ob man 

· sein Geld und seine Zeit also etwa für ein Universitätsstu.dium verwendet oder 
ob man sein Erwerbsleben profitlicherweise in jüngerem Alter als Nichtakade­
miker beginnt. 

Kurz, die Humankapitaltheorie will die Rationalität verschiedener Optionen 
transparent machen, indem zu erwartende Ertragsraten berechnet werden. Was 
als Nutzen und was als Kosten gelten soll, ist dabei prinzipiell Sache des Inve­
stors; der theoretische Ansatz ist offen für jegliche individuellen oder politi­
schen Prioritäten. Verfahren wurden entwickelt, um auch solche Kosten und 
Nutzen quantifizierend zu bewerten, die marktförmiger Preisbildung nicht 
unterliegen (vgl. dazu PSACHAR0P0UL0S/W00DHALL 1985, s. 29- 71). So soll 
es möglich gemacht werden, auch nicht-monetäre „Investitionen" und „Gewin­
ne" in die Berechnung einzubeziehen wie zum Beispiel Bildungsleid als Inve­
stition und Arbeitsfreude, Berufsprestige, ein Mehr an Arbeitsplatzsicherheit 
usw. als entsprechende Erträge. 
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3. EINWÄNDE 

a) Bedenken gegen den Arbeitskräftebedarfsansatz 

Gegen zentrale Annahmen beider Theorien sind gewichtige Bedenken erhoben 
worden. Der vielleicht entscheidende Einwand gegen den Arbeitskräftebedarfs­
ansatz zielt auf den Begriff eines sachnotwendigen Qualifikationsbedarfs, dem 
sich alle zu beugen hätten. in Kritik dieser Sachzwangideologie ist gezeigt wor­
den, daß die Nachfrage nach Arbeitskräften mit bestimmten Qualifikationen als 
Ausdruck gesellschaftlicher Verhältnisse mit Herrschaftscharakter anzusehen 
sei und nicht als Ausdruck technischer Notwendigkeiten. 

Dieser Verwechslung liegt ein problematisches, nämlich technizistisches 
Weltbild zugrunde. Es läßt sich in aller Kürze folgendermaßen skizzieren. Wis­
senschaftliche Forschung und Entwicklung entdeckten Gesetzmäßigkeiten, die 
in der Natur wirkten, und inkorporierten sie den technischen Anlagen. Die hin­
wiederum legten Arbeitsteilung und Arbeitsorganisation fest und damit die 
beruflichen Qualifikationsansprüche. Auf diese seien die Arbeitenden vorzu~e­
reiten. Letztlich sind dieser Auffassung zufolge die Qualifikationsansprüche de-

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

Einer genaueren Überprüfung .hält diese Auffassung jedoch nicht stand. Die 
Arbeitsorganisation und die mit. ihr gegebenen Qualifikationsanspr(iche hängen 
nicht einfach vom technischen Fortschritt ab. Und der technische Fortschritt re­
präsentiert nicht nur die äußere Natur; er trägt auch den StempeLder gesell­
scfiäfflichert Verhältnisse, die ihn hervorbringen (vgl. ausführlicher LENHARDT 
1984). Die technische Rationalität 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 Rentabilitätsberechnungen berücksichtigt wird. 
Welche Voraussetzungen und Folgen der Arbeit das sind, hängt von gesell­
schaftlichen Bewertungskriterien al:;). Ein aktuelles Beispiel für den gesellschaft­
lichen Charakter der Rationalitätskriterien bildet der Umweltschutz, der in die 
betrieblichen Kalküle aufgenommen wird und dem technischen Fortschritt 
einen anderen Weg weist. Ein älteres Beispiel bilden die Auseinandersetzungen 
um den Arbeits- und Gesundheitsschutz. Unfallgefahren und Beeinträchtigun­
gen der Gesundheit beinhalten „Kosten" für die Arbeitenden, aber zunächst 
nicht für die Betriebe, weil der Markt diese Belange in deren Bilanzen kaum zur 
Geltung brachte. Für ihre Berücksichtigung 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, daß die technische Entwick­
lung bestimmte Formen der Arbeitsteilung und Qualifikationsansprüche nicht 
unabdingbar festlegt, sondern daß sie lediglich Bedingung ist für die Durchset­
zung gesellschaftlicher Imperative. Paradoxerweise verringert der technische 
Fortschritt die Bedeutung technischer Sachzwänge und vergrößert die der 
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gesellschaftlic~_en. Denn je größer das technische Potential, das einer Gesell­
schaft zur Verfügung steht, um so geringer sind die Widerstände, die eine unbe­
wältigte Natur der Durchsetzung kultureller Normen in der Arbeitswelt ent­
g~ge~stellt. ~orin be_stehen ~ber ?iese No~-men und ~e~ellschaftlichen Verhält­
?1sse. t:nd wie entwickeln sich die beruflichen Quahfikationsansprüche unter 
ihrem Emfluß? . 

Ant:vorten auf-d_iese Fragen sind in der Bildungspolitik kontrovers. Auch in 
der W1ss~nschaft gibt es darüber keinen Konsensus. Immerhin finden sich hier 
aber Gesichtspunkte, die fü~ die Be~an?lung dieser Fragen wichtig sind. Bis 
heute ?esonders fruchtbar smd dabei die Theorie der Lohnarbeit, die KARL 

~ARX 11:1 ersten ~and des Kapitals dargelegt hat (MEW 23), und die Bürokra­
t1et~eone bzw. W1rtschaftssoziologie MAX WEBERS (1972 [1921]). Beider Interes­
se gilt der Frage nac~ de_r ~ntwicklung b~ruflicher Qualifikationsansprüche und 
nach den Chancen md1v1dueller Entwicklung, auch jenseits von Schule und 
Experten:_um. 1:f nter mar_ktwirtschaftlichen Verhältnissen, darin stimmen beide 
Auto7en ubere1_n, entspricht es den Funktionsbedingungen der Betriebe die 
Arbe~t - wo immer möglich - zu entqualifizieren. Denn standardis,ierte 
Arbeit,_ ~o. das Argument: läß~ ~ich leichter kontrollieren und intensivieren, 
u~_qu~hflZlertes Personal 1st b1lhger als qualifiziertes und im Ernstfall durch 
Kund1gung und_ Re~ruti~rung leic~ter an Veränderungen der Marktlage anzu-­
pass~n. So mamfestiert sich das Pnvateigenturn an Produktionsmitteln in einer 
bestimmten Form der Arbeitsteilung, nämlich in der zunehmenden Trennung 
von Hand- und Kopfarbeit (MARX). · 

. ~as MARX am Kapitalismus kritisiert, findet sich ein paar Jahre später wieder 
1
~ emer En:pfehlun_g, ~ie FREDERIC TAYLOR, der Ahnherr der wissensch~ft­

hchen Arbeitsorgam~atio_n, den ~nt~~nehmem unterbreitet. Die Trennung von 
Hand~ und Kopfarbeit sei zu ~ad1kahs1eren, wenn der Arbeitsprozeß beherrsch­
b~r sem_ solle. ,,Alle Kopfarbeit unter dem alten System wurde von dem Arbeiter 
m1tgele1stet und war_ ein Result~t seiner persönlichen Erfahrung. Unter dem 
n~uen System ( der w1~senschafthchen Betrie.bsführung, G. L.) muß sie notwen­
~1getwe1~e von der Leitung getan werden in Ubereinstimmvng mit wissenschaft­
ltch ~ntw~ckelten Gesetzen." (TAYLOR 1917, S. 40) 
. Mit Hilfe der Wissenscha~t sollen sich die Unternehmen von den persön­

hch~~ ~rfahrungen der .~?e1tenden unabhängig machen. Die Arbeit soll ent­
personhcht und ent~ua)ifiz1ert und damit der Selbstbestimmung der Arbeiten­
den ~ugunsten b_etnebhcher Herrschaft entzogen werden. Daß diese Art der 
Verw1~sensch~fthchung der Betriebsführung Herrschaftscharakter hat, war dem 
Ta~lo~1smus mcht bewußt. Er sah darin eine ungesellschaftliche Sachnotwendig­
~e1t. _übernommen wurde diese Anschauung auch vom Marxismus-Leninism . 
sw diente der „wissenschaf~lichen Arbeitsorganisation" auch in der DDR ~~~ 
Ausgangsp~nkt (v~l: dazu die neomarxistische Kritik am marxistisch-leninisti­
sche~-Ar~e1tsbe_gnff von SCHMIEDE/SCHMULICH 1976; SCHMIDT 1962; und die 
ganz ahnhch genchtete Kritik innerhalb der DDR von LANGE 1972 und MARX J 
1973i • · 
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Weil die Arbeitsorganisation in der DDR ähnlichen OrganisationsRrinzipien 
folgte wie die im Westen, die Arbeiter instrumentalisiert und die Arpe1t entqua­
lifiziert werden sollten, mußte eine bildungsökonomische Möglichkeit unge­
nutzt bleiben die in der sozialistischen Erziehungstheorie eine große Rolle 
spielt: Lerne~ durch Arbeit. Wo Arbeit f:emdbestimmt ist.' verliert sie ih_ren ~i1-
dungswert. Im polytechnischen Unterncht mußte AI:beit deswege~ sm~uhert 
werden (MESSMER 1975). Größere Bedeut~.mg hat ?1e I~ee. der Emhe_1t v~n 
Arbeit und Lernen im Zionismus erlangt; m den Kibbuzim m Israel wird sie 
praktiziert. Nicht zuletzt wegen des antii?dividualisti~chen Motivs, das der israe­
lischen Linken eigen ist, ist diese Ausbil_dungsf~rm m den letzten Ja~ren a~ch 
dort in eine Krise geraten. Wegen des genngen Bildungswerts der Arbeit verhert 
die betriebliche Lehre in Deutschland an Attraktivität, oder ihre praktischen 
Anteile müssen durch Schulung ersetzt werden. Das Duale System gerät dann in 
Finanzierungsprobleme. · . ; 

Wenn der sogenannte wirtschaftliche Qualifikationsbedarf durch die _gesell­
schaftlichen Verhältnisse insgesamt bedingt ist, dann müßten demokratische·re 
Verhältnisse die Qualifikationsansprüche steigen lassen. Sie müßten eine 
Humanisierung der Arbeit befördern, auch in dem Sinn,. ~aß der einzelne im 
Arbeitsvollzug mehr von sich geltend machen kan~. Empms~he ~ntersuchun-

/ gen zu diesem Zusammenhang liegen nicht vor. Es gibt ~ber Hm:we1se auf durch­
aus massive Einflüsse, die vom Bildungssystem auf die Arbeitswelt ausgehen 
(LENHARDT 1983). Festzuhalten ist darüber hinaus, daß k~in Gru?? besteht, 
eine Überqualifikation der Arbeitenden zu befürchten und diese poh!1sc~ ~egen 
eine weitere Bildungsexpansion ins Feld zu führen. Das Interesse an mdiv1duel­
ler Bildung braucht auf die Schulen nicht beschränkt zu bleiben, sondern kann 
sich mit dem Interesse an einer Humanisierung der Arbeit verbünden und auf 
weitere Veränderungen der Arbeitsorganisation drängen. 

Die Industriesoziologie in Deutschland hat die Frage nach „Produktion u~d 
Qualifikation" seit den 60er Jahren mit dem größten Aufwand verfolgt. O!J..q1s: 
beruflichen Qualifikationsansprüche im Durchschnitt steigen oder fallen oder 
beides tun und sich polarisieren, muß als gänzlich offen gelten. Gibt es schon 
keinen Konsensus über Versuche einer quantitativen Bestimmung der Qualifi­
kationsentwicklung, so erst recht keinen über qualitative. Man kann darüber 
hinaus als sicher unterstellen, daß in den Bildungsministerien niemand zuverläs­
sigere Prognosen anstellen kann (ARBEITSGRUPPE des. Instit~ts f~t A.r6e1ts­
markf- und Berufsforschung und des Max-Planck-Instituts fur Bildungsfor­
schung 1976; KRAIS 1984; MERTENS 1988; ARBEITSLANDSCHAFT 1990; KLAUDER 

1990 und die hier angeführte Literatur). 

b) Bedenken gegen die Humankapitaltheorie 

Kommen wir jetzt zum zweiten bildungsökonomischen Ansatz, der Huma~kapi­
taltheorie. Der Humankapitaltheorie ist die Vorstellung bildungsökonom1scher 
Naturnotwendigkeiten fremd. Für sie gibt es auch keine Gesellschaft mit ver-
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se!bstä?digten Strukturen, die si~h dem indi~iduellen Interesse entgegenstellen. 
Hier gibt es nur autonome, nit10naJI5alkuherendeJndivid1Jen,.Diese Theorie · 
muß sich die Frage gefallen lassen, ob die Erträge der Bildungsinv~stitionen tat­
sächlich a~ch einen Prod~ktivitätszuwachs der qualifizierten Arbeitskraft spie­
geln. Verdienen Akademiker das Mehrfache eines Arbeiterlohnes, weil sie um 
e.i?_Mehrfafhes prodl1:ktiver arbeiten? Dem einzelnen, der seine Bildungsinve­
stit1on unter de_m Gesichtspunkt der Einkommensmaximierung plant, kann die 
Antwort auf. r:he_se, Frage gleichgültig sein. Regierungen oder Entwicklungs­
~gent~~en, ~ie die_ Welt~ank, fü_hlen sich aber zu einer Antwort verpflichtet. Es 
1st freilich nicht leicht, eme zu fmden. Denn bei hochdifferenzierter Arbeitstei­
lung interverileren zwischen der Leistung des einzelnen und ihrem Resultat so 
viele Faktoren, daß Erträge dem Vermögen der einzelnen Fachkraft gar nicht 
mehr zugerechnet werden können. 

J:raglich ~~t darü~er hinaus, ob Bildungsentscheidung~11j.il:;,~rJ1~t1ptauf der 
Qrundlage okonom1scher Kosten-Nutzen-Kalküle getroffen werden und wei­
terhin, ob die bildungspolitische Entwicklung wirtschaftlichen Erfo~dernissen 
f~lgt: E11:pirische ~nte:suc?ungen lassen erhebliche Zweifel entstehen. Unge­
wiß 1st mcht nur, wie die Bildungsexpansion das wirtschaftliche Wachstum be­
einfl~~t, es ist auch ganz fraglich, ob Schulen überhaupt etwas dazu beitragen. 
Empmschen Untersuchungen, die bildungsökonomischen Theoremen wider­
sprechen, stehen so gut wie keine Belege gegenüber, auf die sich Annahmen bil­
dungsökonomischer Wachstumsbeiträge stützen könnten. 

Det Blick in die internationale Schulgeschichte lehrt, daß die modernen Bil­
dungssysteme ihre historischen Wurzeln nicht in den industriell entwickelten 
Staaten Europas hatten:. sondern in den unterentwickelten, in Preußen (LESCH- · 

INS~/ROEDER 1976; MULLER, D. K. 1977) und anderen deutschen Kleinstaaten 
in Oste~reich, S~ani~n, Griec~enland, Norwegen, Haiti, USA usw. (BENDI:x' 
196~)-Emzels~ud1en fur ver~ch_1~dene europä_ische Staaten zeigen keine positive 
B~z1ehung zwISchen Industnahs1erung und Bildungsexpansion. In den unterent­
w1ckelt~n. ~ändern geht die Einführung der Schulpflicht für gewöhnlich der 
Industnahs1erung voran, und ob sie deren Fortschritt beschleunigt, ist ungewiß 
(MEYER u. a. 1977). , 

c) Berufsbildung und Arbeits'markt in der BRD 

Fa~t ~an die Bil?un~sentwicklung in der alten Bundesrepublik ins Auge, dann 
ze1gt_s1ch, da~ die Bi_ldungsplanung über Versuchsstadien nicht hinausgekom­
men 1st. Staatlicher Bildungsplanung zieht bereits die Freiheit der Schulwahlen­
ge Grenzen. Dieses Grundrecht ist von Gerichten, aber auch von Schülern und 
E_ltern i_~ Sch~lalltag e:f?l_greich gegen staatliche Versuche verteidigt worden, 
die Schulerstrome zu dmg1eren (FUCHS 1989). Bildungsökonomischen Vorstel­
!ungen wi_derspricht auc~ die Reform der beruflichen Bildung in der BRD. Sie 
1st gescheitert, und das z~1gt, daß andere als wirtschaftlich-technische Sachzwän­
ge die Bildungspolitik bestimmt haben (OFFE 1975; MÜLLER, D. K.1985). 
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Das gilt auch für jenen Zweig der Berufsbildung, der :wirtschaftlichen Zwängen 
noch unmittelbarer ausgesetzt zu sein scheint, für die berufliche Weiterbildung. 
Ihre Förderung wurde mit bildungsökonomischen Theoremen begründet. Um 
nicht nur auf den Generationenwechsel angewiesen zu sein, sollte die Erwerbs­
bevölkerung auch auf dem Wege der Weiterbildung von Älteren an den unter­
stellten Wandel der beruflichen Leistungsansprüche angepaßt werden. Dem 
widersprechen die Ergebnisse der Weiterbildungsforschung aber mit großer 
Zuverlässigkeit seit mehr als zwei Jahrzehnten. Die Weiterbildungsförderung 
hat nicht die älteren Arbeitnehmer mit knapp bemessener und länger zurücklie­
gender, mithin überholter Ausbildung erreicht, auch nicht Frauen und diejeni­
gen, die in Fabriken und elektronifizierten Büros arbeiten, wo der technische 
Fortschritt besonders heftig voranstürmt. Der Strom der Förderungsmittel hat 
sich vielmehr auf die sozialen Gegenkategorien ergossen, auf die hochqualifi­
zierten jüngeren Männer, und zwar ungeachtet aller Regierungswechsel (vgl. 
dazu LENHARDT 1988). Anderen als bildungsökonomischen Erwägungen folgte 
auch die Hochschulpolitik (VON FRIEDEBURG 1989). 

Auf eine Produktivitätsfunktion der Schulbildung läßt auch die Statistik der 
Arbeitslosen und der offenen Stellen nicht schließen. Der statistische Befund, 
daß Ungelernte häufiger von Arbeitslosigkeit betroffen sind als ihre länger 
qualifizierten Kollegen, deutet nicht auf Qualifikationsdefizite hin. Das ergibt 
sich schon daraus, daß im Konjunkturaufschwung die Betreffenden wieder ein­
gestellt werden. Die Zahlen bringen vielmehr etwas über die Nachfrageseite 
des Arbeitsmarktes zum Ausdruck, daß nämlich die Nachfrage nach ungelern­
ter Arbeit konjunkturabhängiger ist als die nach qualifizierterer. Deswegen 
sind nur im individuellen Kalkül Bildungsanstrengungen ein brauchbares Mit­
tel, um einen sichereren Arbeitsplatz zu erringen; die gesamtwirtschaftlichen 
Nachfrageschwankungen lassen sich damit nicht bekämpfen (LENHARDT 

1979). 
Auf Qualifikationsdefizite deuten auch nicht die offenen Stellen hin, die 

trotz Massenarbeitslosigkeit nicht besetzt werden können. Sie bleiben vakant, 
nicht weil sie die Fähigkeiten, sondern weil sie die Arbeitsbereitschaft der 
Arbeitslosen überfordern. Diese Arbeitsplätze, so ist gezeigt worden, sind sehr 
häufig belastend und instabil, sie sind zeitlich und räumlich ungünstig plaziert 
usw. (REYHER/SPITZNAGEL/KRETSCHMER 1990; CRAMER 1990; ROSENBLADT 

1990). 
Gegen die Annahme bildungsökonomischer Produktionsfunktionen spricht 

schließlich auch, daß die Schulen Fertigkeiten und Kenntnisse vermitteln, die 
auf den Arbeitsp!ätzen nur in sehr geringem Umfang genutzt werden (BERG 
1971; COLLINS 1979). Und schließlich, anders als es aufgrund bildungsökonomi­
scher Theoreme zu erwarten wäre, sind die allgemeinbildenden Schulen kräf-
tiger expandiert als die berufsbildenden. 

So ergibt sich: Bildungsökonomische Theoreme, die den wirtschaftlich-
technischen Fortschritt als Bezugspunkt der Bildungsexpansion unterstellen, 

entbehren empirischer Grundlagen. 
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4. BILDUNGSÖKONOMISCHE THEORIEN ALS IDEOLOGIE 

B_ildungsökonomische Theorien,_so ergibt sich aus dieser Liste von Einwänden, 
konnen den Zusammenhang zwischen Schule und gesellschaftlich E tw· k k kl" M er n 1c -
lung aum er_ . aren._ an könnte deswegen versucht sein, sie als bloßen Irrtum 
abzutun. Fre1hch, em solcher Schritt würde der gesellschaftl"ch B d · ht h d. d" 1 en e eutung 
mc gerec t, 1e 1ese Theorien weltweit gefunden haben Daß ·e · · h · h l • . . • s1 empmsc so 
wen~g ge a -~oll sm?, macht ihre Verbreitung um so interessanter. · 

Blldungsokonom1sche Theorien können als Ausdruck des Bewußtseins ange­
sehen werd~n, das moderne Gesellschaften von sieh selbst entwickeln. Sie ent­
halte? B~_gnffe davon, was das Individuum ist und was die Gesellschaft, was bei­
de s~m ko~nen u~d sollen, woher ihre Entwicklung kommt und wohin sie führt 
Darube! hmaus finden sich hier Vorstellungen vom Verhältnis zwischen Indivi~ 
due~ und Natur (~E.:ER 1977). Vergleicht man diese impliziten oder expliziten 
Best1_mm~nge? mit alt~ren V~rstellungen von Schule und Gesellschaft, dann 
e~e1st sich die Verbre1t~ng bildungsökonomischer Auffassungen als Element 
emes ~~sam!gese_llschafthchen Modernisierungsfortschritts. Dieser Fortschritt 
beschrankt sich mcht auf bloß~ Meinungen zum Verhältnis zwischen Schule und 
Gesell~ch~ft, sondern kennzeichnet kulturelle Handlungsnormen, die mit der 
Or~amsat1o~~str~ktur ues Bildungssystems institutionalisiert sind. Daß sich 
soziale Ver_haltmsse herausb!lden, denen die Implikationen bildungsökonomi­
scher Begnffe entsprechen, 1st das entscheidende. Ob sie im vordergründ· 
Verstand empirisch triftig sind, ist d_emgegenüber zunächst von sekund~~:~ 
Bedeutung. Im folgende? soll der_ dieser Rationalisierungsfortschritt in der 
westdeutschen Schulentwicklung skizziert werden. 

a) Vorbürgerliche Strukturen in Bildung und Gesellschaft 

~is zum B~~inn ~e: Reformpe_riode in den 60er Jahren waren noch Be riffe 
emer trad1t10nahst1sche? Sozialordnung im westdeutschen Bildun sJesen 
a?zutr~ffe~ (~gl. den Beitrag von PETER DREWEK in diesem Band). E~ waren 
~1cht die emz1gen; daneben fanden sich bereits Normen technizistischen oder 
liberalen C_h~rakters. Aber den traditionalistischen kam damals noch viel rö­
ßere Autontat zu als heute. Will man den Wandel des Bildungssystems d g -1 
de~ stattgefunden hat, in einer Formel zusammenfassen dann lieg; d~: }~ : 
muh~rung nahe: vom „katholischen Arbeitermädchen a~s der süddeuts h r 
Pro~rnz" zum Bürger des liberalen Staates. c en 

Em Zitat des deutschen Ausschusses für das Erziehungs und Bi"ld 
(1953 1965) 11 · · . . - ungswesen - so em Lich~ auf die Rehkte ständischer Verhältnisse im damali-
gen Schulwes_en werfen. Die Gesellschaft wurde als Abstammungs emeinschaft 
darges_tellt, die durch Blutsbande und altehrwürdige Tradition zus g h 1 
ten sei D , 1 lk" • . . ammenge a -

• ;' as "? . sei unte:te!lt m drei große Berufsstände, in einen rakti-
schen, e_men geistigen und emen, der dazwischen liege. Diese Ordnun palt l 
:armomsch, denn ~ie Individue_n schienen mit der Sozialstruktur in !!es z:~ 
ammenzufallen. Diese Harmome verdanke sich dem glücklichen Umstand, daß 
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der Dreiteilung der Arbeitswelt eine Dreiteilung der Begabungen des deutschen 
Volkes entspräche. Es komme darauf an, die Individuen ih:er Begabung ge~~ß 
zu verlesen und auf den ihnen zukommenden gesellschaftlichen Rang zu beför­
dern. Dafür habe die Schule zu sorgen, und zwar mit der Dreifaltigkeit vo~ 

. Volksschule, Realschule und höherer Schule. Sie schien der Dreigliedrigk~1t. 
von Arbeitswelt und völkischer Erbausstattung am ehesten zu entsprechen. Die­
sem ständischen Gesellschaftsbild entsprach die folgende Aussage zu Inhalt und 
Form der Erziehung. · . . . _ _ 

,,Das gemeinsame Schulleben kann in den Kindern die Erf~hr~ng emle1ten, 
daß unserem Volke ein Grundtatbestand geistigen Erbes und sittlicher Normen 
gemeinsam ist. Es k~nn für das spätere L~ben die ~in~icht vor~ereiten, daß das 
Zusammenwirken im Volk auf der Gememsamkeit dieses Besitzes und auf der 
Anerkennung dieser Gemeinsamkeit beruht." (zit. nach SCHELSKY 1963, S, 43) 
• Mit der Formulierung dieses Bildes von Individuum, Schule und Gesellschaft 

·war der Ausschuß neokonservativen Ordnungsvorstellungen besonders entge­
gengekommen; 111 seinen Gutachten finden sich aber durchaus auch zahlreiche 
Empfehlungen progressiveren Charakters. _ . .. 

Das zitierte Gesellschaftsbild repräsentierte keineswegs Idiosynkrasien zufäl­
ligen Charakters. Die westdeutsche Gesellschaft hatte sie~ zwar damals_ s_chon 
als soziale Marktwirtschaft verstanden, jedoch waren die Uberreste trad1t1ona­
ler Verhältnisse noch allerorten sichtbar. In den 60er Jahren wurden sie zum bil­
dungspolitischen Thema in der soziologischen ~onst~uktion des kat~olischen 
Arbeitermädchens aus der süddeutschen Provmz. Diese Konstruktion faßte 
wichtige der traditionalistischen Elemente zusammen, die die damalige Gesell­
schaft noch kennzeichneten. Bedeutsam für die Lebensverhältnisse waren noch 
die Mächte der Religion. Nach dem Krieg war es der amtskirchlichen Macht in 
einigen Bundesländern gelungen, im öffe_ntlichen S_chulsystem eine konfess_io­
nelle Gliederung durchzusetzen. Katholiken entwickelten damals noch eme 
geringere Neigung zum Besuch weiterführender Bildungseinrichtungen_ als Pro­
testanten. Jungen und Mädchen, Männer und Frauen hatten - deuthcher als 
heute - verschiedene soziale Rollen zu spielen, wobei die Rolle für das weib­
liche Geschlecht der weiterführenden Bildung eine geringe Bedeutung zumaß. 
Weiterhin, die Lebensbedingungen in der Stadt unterschieden sich beträchtlich 
vom ländlichen Milieu. Das galt insbesondere für die ländlichen Schulverhält­
nisse mit ihren Zwergschulen und großen Distanzen zu weiterführenden Bil­
dungseinrichtungen. In Bayern und in Baden-Württemberg war der relative 
Besuch weiterführender Bildungseinrichtungen deutlich niedriger als in den 
norddeutschen Flächenstaaten, von den Stadtstaaten ganz zu schweigen. Ausge­
prägter als heute waren schließlich die Differenzen zwischen den berufsständi­
schen Subkulturen. Für den Schulbesuch erwiesen sich vor allem die Unterschie­
de zwischen Arbeiter- und Mittelschicht als bedeutsam. Der Traditionalismus 
der Arbeiterschicht, der eher ständische Bewährung als individuelle Entwick­
lung sanktionierte, stand der Herausbildung eines Interesses an weiterführender 
Bildung entgegen (OEVERMANN1974; BOURDIEU/PASSERON1971). 
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Diese ständischen Elemente büßten seitdem an Autorität ein. Sie fielen zum 
einen d~r D~rchse~zung der Bürgerrechte zum Opfer. Die Bildungschancen bis 
zum Ab'.tur smd seit den 60er Jahren insgesamt egalitärer geworden. Konfessio­
nelle Differenzen sind gänzlich verschwunden, und unter den Abiturienten 
haben ?ie ~ädchen di~ Jun~e~ auskonkurriert. Weitgehend geschwunden ist 
auch die Bildungsungle1chhe1t 1m Vergleich zwischen Stadt und Land. Erheb­
li~he Differenzen gibt es aber immer noch im relativen Besuch weiterführender 
~ildungseinrichtungen im Vergleich zwischen den Bundesländern und ebenso 
im Vergleich zwischen Arbeiterschicht und Mittelschicht. Indessen haben diese 
Differenzen nicht zug~nommcn. Da~ bede~tet, daß die Arbeiterkinder im glei­
chen Maße an der Blldungsexpans1on teilgenommen haben wie die Mittel­
s~hichtkinder, un_d weiterhin: daß es weder den konserv_ativen noch den progres­
siven Landesregierungen gelungen ist, vom nationalen Trend der 'Bildungs­
.expansion abzuweichen (vgl. dazu KÖHLER 1992). 

Welchen Vorstellungen von Individuum und Gesellschaft sind diese Relikte 
_vorbü_rgerlicher Verhältni§Se gewichen?Eine Untersuchung dieser Frage ergibt, 
,?aß .sich Normen durchgesetzt haben, die. eher der Humankapitaltheorie mit 
l1firen liberalen individualistischen Implikationen entsprechen. Der Arbeitskräf­
. tebedarfsansatz repräsenti~~t da~egen einen sozialtechnischen Fortschrittsmy-
thos, de: an~ moderne~ In~1v1duahsmus vorbeizukommen sucht. Eben deswegen 
hat er sich m der Praxis mcht durchsetzen können. Seine antiindividualistische 
Tendenz soll kurz angedeutet werden. 

Die Gesellschaft wird im Arbeitskräftebedarfsansatz nicht als sittlicher oder 
Herrs_chaftszusamm_~hhang gedacht,. sondern als Funktionszusammenhang 
techmscher Sach_2:'7ange. Dem ents~ncht ein bestimmter Begriff des Individu­
ums u~d d~r Pol!tik. PICHT ~um Be1piel hatte die Abiturienten als das geistige 
Potential emes Volkes bezeichnet. Das hatte man auch früher schon gedacht, 
a?er darunter etwas ganz ~nderes verstanden. Der Abiturient galt als Mitglied 
emes hervorgehobenen Bildungsstandes, der auf Distanz zu den technischen 
und wir:s~haftlichen Notwendigkeiten des Leb~ns hielt, sich die Berechtigung 
zur Offiz_1ersla~fbahn dagegen nahekommen ließ. Dieses „geistige Potential" 
erlan~te Jetzt die Bedeutung einer Wirtschaftsressource, also die einer sozial­
techmsch~n Vora~s~etzung de~ ~i:tschaftswac?stums. Dabei ist mitgedacht, 
daß man uber „ge1st1ges Potential 1m Unterschied zu ständischer Würde plan­
mäßig verfügen könne. 

~ Verfüg~n lassen ~uch ma~che der Begriffe denken, die im Schnittpunkt 
von _Okonom1e, Industne- und ~1ld~ngssoziologie entstanden sind. Ein unsyste­
matischer Durchgang durch die Literatur zeigt, daß Individuen wie dingliche 

__ ß~§s°.m~en be_sch:ieben werden: Galten im religiösenMytfios·de;·traditionalen 
V~rhaltmsse die emzelnen als Ebenbilder Gottes, so erscheinen sie jetzt in der 
Wissenschaft als Inh~ber von zunehmenden, abnehmenden und sich polarisie­
renden Sockel-, Schlusse!- und Transferqualifikationen, die flexibilisiert, korri-
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. . . "k 1 substituiert werden sollen. Sie wurden defi-
dorisiert, tert1ans1ert und ver_t1_ a . . Facharbeiterlücke, Zwischenexi-
niert durch Begriffe wie Quahf1kt1~ns;;~u~urden die einzelnen in bildungs­
stenzen ~nd Begabunf~ese~e. ·Fre::1s subjektiver Faktor, Arbeitskraft- und 
ökonomischer Perspe tlV~ ~gn . ·tatives Arbeitsvermögen, als Kader 
Wachstumsreserve, ~u~nt~tatQ!VeS l~;i {-u~~verlauf und mit hoher Disponibilität 
oder geschulter Spezialist im ua J I a 10 

usw. . . h die Vorstellungen von gesellschaftlicher Wil-
Di~ser Red~w~1se en~~;::räi~ebedarfsansatz impliziert sind. Die einzelnen 

lensbtld~ng, ~Je im_ Ar .. Definition des Bildungsbedarfs wird als me~tech­
haben hier keme Stimme. Dte d Bewältigung sich die Experten m der 
nisches Problem au~gegebe~, zu es:;;altung empfehlen. Datenaustau~ch tritt 
Wiss~nschaft denen t d_er :tld~;lis~erständigung und individueller Bildungs­
an die Stelle demo rat1sc er k'' ten den naturnotwendigen Qualifikation$­
cntscheidung. Denn Letztere onn 
bedarf nur verfehlen. 

c) Tendenzen des institutionalisierten Individualismus im Bildu~~ssy.stem 
b . der westdeutschen Bildungspolitik mcht be­

Planungsmodel_le wurd~n a er i:hiedenen bildungspolitischen Kontrahenten 
stimmend. Zw1s~hen . en vers „ z andere normative Vorstellungen 
bildete si~h letzthch_ em Konse~sus u::: f :;vidualrechten einen höheren Wert 
heraus. Die Mehrheit gelangte azhuB, 'ldungsbedarfsargumente mit der Absicht 

Letztlich waren auc 1 . 
~uz~ml:sgee~iihrt worden die individuellen Bildungsinteressen_ mit ~achzwa;g­
ms e .. ' ·n den 70er Jahren nicht mehr ignoriert wer en 
argumenten z~ st~t~en. _A:~ ~er Schulabsolventen die Nachfrage, auf dem Ar­
ko?nte, f ~ d_1e F~h1gk;~:rstieg plädierten Bildungsökonomen keineswegs für 
bettsmar t e1 :,ve1 em . ' . e zei ten vielmehr, daß es nichts schade, dem 
ein_Ende der 1:311dung_sexpans10~. Si Publfkums auch weiterhin Raum zu lassen. 
steigenden Btldungsmte:es~e !8rbeit und Bildung sei nicht so eng wie es das 

Dert z~:~~::~!:~!/:t~i;s:räftebedarfsansatzes, nämlich das der Limitdati?­
zen ra . inmal behauptet hatte. Statt dessen wur e m 
n~litäthder Pr_~dhuktIKoneshfra:~~~:neg die Flexibilität zwischen Bildungssystem urid 
emer t eoretlsc en · , 
Arbeitswelt herausgestellt. . • Kri"ti'k der Ungleichheit . h . h tt DAHRENDORF lil emer 

Worum es letztl!c gmg, a e ebracht Die Forderung nach Chancen-
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Auch wenn sich eine bildungsökonomische Planung in Westdeutschland nicht 
hat durchsetzen können, so sind die darum geführten Auseinandersetzungen für 
die Schulentwicklung vermutlich doch bedeutsam gewesen. Die Bildungsökono­
mie hat zur Entzauberung des Bildungswesens beigetragen. Arbeit und Bildung, 
die in Deutschland bis dahin als getrennte, ja gegensätzliche Welten galten, wur­
den in einen Zusammenhang gebracht. Daß die Inhalte von Bildung und die 
Formen der Schule legitimerweise unter Nützlichkeitsgesichtspunkten erörtert 
werden könnten, war der Öffentlichkeit bis dahin keineswegs sell;,stverständlich 
gewesen. Daß der einzelne die Grenzen seiner subkulturellen Welt nicht als 
unabänderlich hinnehmen muß, daß Wechsel im Kleinen und Wandel des Gan­
zen als möglich anzusehen ist, ist eine Vorstellung, die die überkommenen Ver­
hältnisse1um ihre Festigkeit gebracht hat. Dazu hat die Bildungsplanungsdiskus-

~ sion beigetr~gen, auch wenn ihre Theoreme mit den liberalen Bürgerrechten 
nicht wirklich ernst gemacht haben. ' 

Erfolgteicher als der Arbeitskräftebedarfsansatz waren Ideen, die der 
Hum~nkapitaltheorie entsprechen.' Sie konvergieren mit den liberalen Indivi­
dualrechten imd ·k:onnten von dort Autorität beziehen .. Schüler und Eltern 
.entschieden über ihre Bildung• imm.er häufiger. nach Maßgabe persönlicher 
Interessen. Sie orientierten sich, kurz gesagt, zunehmend so, als hätten sie die 
angelsächsische Humankapitaltheorie verinnerlicht. Die rückt statt der Trias 
von technischem Fortschritt, wissenschaftlicher Bildungsplanung und Staat 
autonome Individuen ins Zentrum. Jedenfalls verhielten sich immer mehr der 
einst standesbewußten katholischen ,Arbeitermädchen und ihresgleichen als 
Akkumulateure von Bildungskapital. 

Dem entsprechen Veränderungen im Innern des Bildungssystems. Die Schul­
organisation konfrontiert heute jeden Schüler mit der Wahl zwischen verschie-

, denen Schulkarrieren, Curricula und Diplomen (ARBEITSGRUPPE BILDUNGS­
BERICHT 1990). Sie nötigt damit jeden, seine Wanderung durch diese Bildungs­
gänge als Produkt individueller Entscheidung zu verstehen gemäß persönlicher 
Eignung und Neigung. Sie läßt es kaum zu, daß der einzelne sein Leben als 
schicksalhafte oder gottgewollte Mitgliedschaft in einer ständischen Statusord­
nung versteht. Der Möglichkeit und des Zwangs zu individueller Lebensplanung 
sind sich die Schüler und Eltern auch bewußt, und sie bestehen darauf. Staat­
liche Versuche, in die Freiheit der Schulwahl einzugreifen, haben kaum eine 
Chance. Eltern, so hat sich in Hessen gezeigt, lassen sich von förmlichen Lauf­
bahnempfehlungen der Schulbehörden kaum beeindrucken, und die Gerichte 
haben entsprechenden Versuchen die Legitimität entzogen (FUCHS 1989). 

Funktionen, die der Institution des Privateigentums zugedacht waren, werden 
zunehmend von den Schulen erwartet. Vermutlich erliegt selten noch jemand 
dem Irrtum, er könne sein Schicksal durch den Erwerb von Produktionsmitteln 
verbessern - Firmengründungen haben sehr oft Verzweiflungscharakter und 
scheitern auch in der Regel; dagegen ist jedermann zu Recht davon überzeugt, 
daß ihn Bildungspatente voranbringen können. An die Stelle des Besitzindivi­
dualismus ist ein Schulindividualismus getreten. 
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Eine wichtige Komponente dieses Eigeninteress~s ist o:fe~k~ndig a~~r au~h, 
daß sich die Schüler selbst instrumentalisiere~. Die ~re1he1t ~m Tr~d1tionahs­
mus der 50er Jahre besteht nicht zuletzt dann, da~ Jede: seme B~ldung und 
damit sich selbst in unterschiedlichem Maße zum Mittel seme_r Kamere macht. 
Nicht was den einzelnen um seiner Selbst willen interess1er~, sondern das 
Diplom, das sich am besten vermarkten läßt, gewinnt so an Gewicht. 

5. ÜBER DIE RELIGIÖSEN GRUNDLAGEN BILDUNGS-
ÖKONOMISCHER THEORIEN 

Die beiden Theorien über Bildung und Arbeit sind wenig fu~diert. Be~eut~amer 
als ihre empirischen Aussagen sind deswegen. ihr~ norma'.1ven, Impltk~tionen. 
Die treten noch klarer hervor, vergleicht man s1c mit ?en Wirtschaf:~e~h1k.en des 
Protestantismus. Das liegt nahe, weil hier der Arbei: mehr ~ls n~r eme instru­
mentelle Bedeutung für das Individuum zugeschneben. wird. MAX: W~BER~ 
Abhandlung über „Die protestantische Ethik und der Geist des K~pitahsmus 
soll den Vergleich anleiten. Er läßt Kongruenzen erkennen _zwischen dem 
Arbeitskräftebedarfsansatz und de.m Luthertum und solche zwischen der._~i:-
·mankapitaltheorie und dem asketischen ~rotestanti.smus. . . . . . . 

LUTHER hatte die biblischen Texte, die selbst eme trad1t1onahst1sche v.,'irt­
schaftsgesinnung enthalten, im Kontext sein_er ges~llsch~ftlichen Urr.tstande 
ebenfalls noch ganz traditionalistisch interpret1e~t. Sem~ W1.rtschaftseth1k hat'.e 
sich zwischen 1518 und 1530 imme·r weiter von emer.Onent1erung e_ntfernt, die 
kapitalistischem Wirtschaften entsprich_t. Sein Beitra~ :ur Entwicklung d~r 
Wirtschaftsethik bestand vor allem dann, ,,daß der sittliche Akze~t un.d d~e 
religiöse Prämie für die innerweltliche beruflich geordnete Arbeit machtJg 
schwoll" (WEBER 1963 [1905], s. 74). . 

Der Gedanke an eine dem Individuum vorgegebene Berufsordnung, der1m 
Mittelpunkt des Arbeitskräftebedarfsansatz_es s_teht, ist hier ~orgezei~hne~. 
Lediglich die Legitimation dieser Ordnung 1st eme andere. Bei Luthe~ 1~t sie 
Ausdruck göttlichen Willens, bei den Bildu?gsökonomen ~u~d~uck nat~rhc~er 
Zwänge, die mit der Technik in die menschh~he ?rdnung emgre1fen. Gle1c?v1el, 
ob Gott oder Natur, die Berufsordnung bleibt emem steuernden ~enschllchen 
Willen entzogen. Luther zufolge soll der einzelne gru~dsätzlich 111 derr.t Beruf 
und Stand bleiben in den Gott ihn gestellt hat. Der Gesichtspunkt der Emkom­
mensmaximierun~ ist dieser Gesinnung fremd. ".'1'beit _gilt .als Dienst am. Näch­
sten. Die Aufforderung zum Gehorsam gegen die Obngke1t und zu~ S~h1~kung 
i~ die gegebene Lebenslage sind weitere Elemente dieses vorkap1tahst1schen 

Weltbildes. . 
Im asketischen Protestantismus nimmt die Berufsidee eine ganz andere 

Bedeutung an. Selbständigkeit und erwerbswirtschaftli~he Rati~na_lität anstelle 
des naturalwirtschaftlichen Traditionalismus werden hier zum sittlichen Gebo_t. 
Einkommensmaximierung ist nicht nur erlaubt, sondern gilt als gottgewollt. Die 
Grundmaxime kapitalistischen Wirtschaftens, daß Zeit Geld ist, daß Kosten zu 
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sp_aren ~n_d Gewinne zu m~imieren sind, findet hier eine religiöse Grundlage. 
Die Ind1v1duen v,erstehen sich als Sachwalter Gottes auf Erden. Mit den Res­
sourcen, die Go~t ihnen in die Hände gelegt hat, muß ökonomisch umgegangen 
werden. Denn Jede verschwendete Stunde Arbeit ist dem Dienst an Gottes 
Ruhm entzogen. 

Mit dieser Wirtschaftsethik sind die zentralen Begriffe der Humankapital­
theorie kongruent, die Begriffe der Bildungsinvestition und des Bildungsertrags, 
sowie der des autonom entscheidenden Individuums. 

Mit den beiden Wirtschaftsorientierungen sind unterschiedliche Vorstellun­
gen von indivi_dtieller Vernunft verbunden. Die Humankapitaltheorie setzt die 
Vernunft der Individuen voraus. Die Frage, wer die Et'zieher erzieht, findet hier 
_gie radikal-de:mokratische Antwort: die zu Erziehenden. Denn. die befinden per 
Investitionsentscheldung über ihre Bildung selbst. Die Vertreter des Arbeits 0 

kräftebedarfsansatzes stimmen dagegen zumeist in der Anschauung überein, 
daß die Vernunft des Publikums erst herzustellen sei. Dabei spekulieren sie auf 
eine List des te<;hnischen Fortschritts. Seinerii Diktat folgend, werde das staat­
liche Bi~dungssystem nicht allein effizientere Arbeitskräfte hervorbringen. Die 
bessere Ausbildung setze sich auch in persönliche Tugenden um. Vorerst aber, 
das ist hier impliziert, fe)1lc es dein einzelnen sowohl an Bildung wie an Tugend. 
Auf der Linken hat man diesen Gt;danken zum Zentrum der Theorie der Neuen 
Arbei~erklasse ge°:acht. Sie besagt, daß Akademiker auf der Höhe der kognitiv­
moralischen Entwicklung stünden und deswegen in die historische Rolle einge­
treten seien, die MARX dem Proletariat zugeschrieben hatte. In der DDR wurde 

, das ~roletariat durch LENINS Partei neuen Typs, die Kaderpartei, entmündigt. 
Diese Menschenbilder enthalten normative Ansprüche an das individuelle 

Verhalten. Der Arbeitskräftebedarfsansatz mutet den Individuen Fügung in die 
Berufs- und Schulordnung zu. Für Konformität wird soziale Sicherheit in Aus­
sicht gestellt. Die Humankapitaltheorie empfiehlt dagegen Unternehmertum, 
individuelle Unabhängigkeit, die Demonstration von Leistungstüchtigkeit und 
Vertrauen in die eigenen Kräfte. Wer sich als Unternehmer versteht, kann auf 
Sicherheit nicht rechnen; den Unwägbarkeiten des Marktes kann niemand ent­
gehen. Man kann ihnen nur aktiv entgegentreten. 

Auch für diese kulturellen Differenzen lassen sich religiöse Affinitäten nach­
zeichnen. Sie ergeben sich aus den Formen, in denen sic;h in den beiden Strö­
mungen der Reformation das Problem der Heilsgewißheit stellt. Der asketische 
Protestantismus belastet seine Anhänger mit dem Dogma der Prädestination 

. stürzt sie in peinigende Ungewißheit über ihren Gnadenstand und läßt sie nach 
Zeichen der Erwähltheit suchen. Als Zeichen gilt aberdie Gnadengabe fe1it.~Il. 
Glaubens, und so wird die sµJ;ijektive Heilsgewißheit zur relfg)osen Pflicht. Zur 
B~kämpfung der Selbstzweifel wird weiterhin rasÜose Berufsarbeit empfohlen: 
Die aber beruhigt um so gründlicher, je profitlicher sie ist denh auch ökonomi­
scher Erfolg gilt als Zeichen der Gnade. So züchtet der P~otestantismus selbst­
gewisse Heilige, die, wie WEBER sagt, in den stahlharten puritanischen Kauf-

. leuten der heroischen Phase des Kapitalismus verkörpert waren. Das Luthertum 
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. .. . Sünder die Selbstzweifel kultivieren, weil Reue 
produziert dagegen demut1ge . , k Die Demonstration von Erfolgs-
den beeinflußbaren Go:t u~st'.m~~n ann~rmativen Kontext als unsoziales 
und Leistungstüchtig~~'.t g1_lt dm iese: n n Ordnung aber als Ausdruck von 
Strebertum, Konformitat mit er gege ene 
Solidität. 
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