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Vorwort

Der 15. KongreB der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft fand
vom 11.-13.Mirz 1996 in Halle an der Saale statt. Er stand unter dem Rahmen-
thema: ,,Bildung zwischen Staat und Markt“. Dieses Thema weist unterschied-
liche Problemhorizonte und -dimensionen auf. Es bezieht sich gleichermaBen
auf Abstimmungsprobleme zwischen staatlichen und nichtstaatlichen Einrich-
tungen des Bildungswesens, auf Fragen seiner Finanzierung sowie auf das
Verhiltnis von Staatlichkeit, Offentlichkeit und Privatheit.

Gegenwiirtig besteht angesichts des wachsenden 6konomischen Drucks die
Gefahr, daB sich der Staat aus der Verantwortung fiir eine Balance zwischen
Leistungsfihigkeit und Chancengerechtigkeit im Erziehungs- und Bildungswe-
sen zurlickzieht. Sollten sich die derzeit beobachtbaren Trends durchsetzen, so
wiirde die Entwicklung des Bildungssystems einseitig an seine ékonomische
Bedeutung im Dienste eines Beschiftigungssystems zuriickgebunden, das sei-
nerseits immer weniger Mitgliedern der Gesellschaft die Moglichkeit zu beruf-
licher Tatigkeit er6ffnet. In einer solchen Situation lassen sich die Aufgaben der
Erziehung und Bildung der nachwachsenden Generation nur mehr problema-
tisch ,,zwischen“ Staat und Markt verorten.

Darum sah es die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft als ihre
Pflicht an, die sich gegenwirtig abzeichnenden Verdnderungen im Erziehungs-
und Bildungssystem unter Mitwirkung nationaler und internationaler Experten
zu analysieren und das Verhéltnis von Universalitdt und Partikularitit sowie
Individualitdt und Solidaritit unter bildungstheoretischen, bildungsékonomi-
schen, bildungspolitischen sowie politiktheoretischen Fragestellungen neu zu
diskutieren.

Anders als die letzten Kongredokumentationen konzentriert sich der hier
vorgelegte Band auf die Ansprachen zur Er6ffnung des Kongresses,den Haupt-
vortrag und die acht Parallelvortrage. Die Ansprachen des Vorsitzenden der
DGI(E, des Bundesprisidenten, des Staatssekretérs im Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie und des Rektors der Univer-
sitdt Halle-Wittenberg werden ohne die iiblichen Anredeteile, der Hauptvor-
trag von Adolf Kell (Siegen) und die Parallelvortrige von Jaap Dronkers
(Amsterdam), Wiltrud Gieseke (Berlin), Marianne Horstkemper (Bielefeld),
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Heinz-Hermann Kriiger (Halle), Wolfgang Mitter (Frankfurt a.M.), Horst W.
Opaschowski (Hamburg), Paul Raabe (Halle) und Heinz Siinker (Wuppertal)
in den jeweiligen Vortragsfassungen zur Veroffentlichung gebracht.!

Dafiir,daB der Band wiederum im Jahre des Kongresses fertiggestellt werden
konnte, dankt die DGfE Frau Anneli Witte, die die technische Aufbereitung der
Texte besorgt hat.

Berlin und Siegen, im Juli 1996 Die Herausgeber

1 Die Berichte iiber die auf das Kongrethema bezogenen Symposien und die freien Arbeitsgruppen
erscheinen im Verlag Leske + Budrich (Opladen).



I. Offentliche Ansprachen






DiIETER LENZEN

Vorsitzender der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft

Diese Jahre sind keine Jahre der Bildung. In diesen Jahren einen Bildungskon-
greB zu veranstalten heift deshalb, gegen das Wasser zu predigen. Das Wasser,
das scheint in diesen Jahren der Strom der umstandslosen Aufgabe von Bil-
dungsbestinden zu sein, die unsere Republik in 20, 30 Jahren akkumuliert hat.
Kanalisiert wird diese Selbstaufgabe augenscheinlich von einer politischen
Klasse, die sich inzwischen zu einem erheblichen Teil aus Finanzpolitikern
zusammensetzt, welche ihre eigene Ausbildung, ihren Aufstieg, vielleicht auch
ihre Bildung genau dem System verdankt, das zu beschédigen, wenn nicht zu
liquidieren sie sich jetzt anschickt. Méchte man unter sich bleiben?

In diesen Jahren der Diktatur des Marktarguments Bildungspolitiker zu sein,
Staatssekretir im Wissenschaftsressort, Kultusminister oder Leiter einer Hoch-
schule, das erfordert personlichen Mut, Enttduschungsresistenz und Improvisa-
tionsvermogen und es verdient dann, wenn Besserungen trotz Finanzenabbau
sich doch noch einstellen, unseren Respekt. Wenn deshalb Sie, sehr geehrter
Herr Bundesprisident, heute die Erdffnung des 15. Kongresses der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft mit Ihrer Anwesenheit und einem
GruBwort beehren, dann erfiillt diese Tatsache uns mit der Hoffnung auf eine
Signalwirkung und mit unserem Dank an Sie. Dieser Dank umschlieBt auch die
groBe Zahl der anwesenden Personlichkeiten, die in der deutschen Bildungs-
und Wissenschaftspolitik Verantwortung tragen. Wir werten Ihre Teilnahme als
den Ausdruck der besonderen Fiirsorge, die Sie unserem Erziehungs- und
Bildungssystem und mit ihm der nachwachsenden Generation zuteil werden
lassen wollen.

Dieser Fiirsorge bedarf es in der Tat. Dabei stehen zur Zeit in der 6ffentlichen
Diskussion nicht zu Unrecht die dkonomischen Ressourcen im Vordergrund.
Wer nur einen einzigen Sektor herausgreift, der bei einem KongreB in einer
ostdeutschen Universitit natiirlich naheliegt, das schéndliche Feilschen um
Bundesmittel fiir den Hochschulbau, wird leicht der Versuchung erliegen, in der
Knappheit der Finanzen die Wurzel allen Ubels zu sehen. Die Diagnosen sind
bekannt. IThre Wiederholung erhéht die Wahrscheinlichkeit leider nicht, da3
Einsicht Platz greift. Aber der notwendige Umbau unseres Erziehungs- und
Bildungssystems ist nicht nur eine Frage der Finanzen, sondern in besonderer
Weise eine solche zukunftsweisender Ideen und in allererster Linie des politi-
schen Mutes, diese auch umzusetzen. Von ersteren hat es in der Vergangenheit
reichlich gegeben, vom letzteren eher weniger.
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Lassen Sie mich dieses an drei Beispielen des Ausbildungssektors skizzieren.

Erstens: Die innere Schulreform

Seit mehr als 20 Jahren hat die Erziehungswissenschaft Untersuchungsergebnis-
se bereitgehalten und Entwicklungsvorschlédge erarbeitet, deren Umsetzung
geeignet gewesen wire, aus der staatlichen Chancenzuweisungs- und Selekti-
onsinstitution Schule einen humanen Raum zu schaffen, in welchem jeder
Biirger immerhin bis zu 20% seines Lebens verbringt. Unsere Kinder konnten
neben der Familie in einem Offentlichen oikos leben, der dessen klassische
Funktionen iibernihme: schiitzen, nihren, zeigen. Das heif3t, einmal bewuf}t
pathetisch formuliert: schiitzen, so lange dieses nétig ist, vor den Ubergriffen des
AuB3en,vor der Gewalt,den Bildern und den Giften;nidhren mit Ndhe, Vertrauen
und Liebe; und zeigen das, was die anderen nicht zeigen: Wahrheiten, Gefiihle
und Sinn. Das hat ganz pragmatische Implikationen: Wir brauchen Schulen, in
denen nicht das Schulrecht herrscht, sondern die Menschen, die miteinander
Schule halten; wir brauchen Schulen, in denen nicht Fiacher gelehrt werden im
45-Minuten-Takt, der sich den klosterlichen Gebetsrhythmen des Mittelalters
verdankt, sondern in denen Fihigkeiten an Problemen erarbeitet werden, die
leider die unangenehme Eigenschaft haben, nicht mit den Grenzen der Unter-
richtsficher identisch zu sein, und wir brauchen Schulen, die sich der Beurtei-
lung ihrer Qualitit durch die Offentlichkeit nicht verweigern, kurzum, Schulen,
die ein Angebot fiir das Leben machen, die selbst schon Leben sind und folglich
nicht mittags um 13.00 Uhr ihre Zoglinge sich selbst, der Strale oder dem
Fernsehen iiberlassen.

Zweitens: Die Berufsausbildung

Vor weit mehr als 20 Jahren hat die Erziehungswissenschaft vor dem Irrtum
gewarnt,der Zusammenhang zwischen Ausbildungs- und Beschéftigungssystem
werde sich auf Dauer halten lassen und das duale System sei so stabil wie die
D-Mark. Inzwischen ist unser Land mit der Tatsache konfrontiert, da3 Arbeit-
geber sich aus der Lehrlingsausbildung zuriickziehen, allen voran der 6ffentli-
che Dienst mit 30% allein im Jahr 1994, das waren {iber 100.000 Stellen. Dieses
ist nicht nur eine Folge schwindender Mittel, sondern auch des Umstandes, daf3
die herkémmliche Berufsausbildung nicht mehr den Markterwartungen ent-
spricht, weil sie sich zu eng an festen Berufsbildern orientiert, wie sie in vielen
Ausbildungsberufen noch fixiert sind. Die Zeiten des ,,Berufsmenschentums®,
wie Max WEBER es nannte, sind vorbei. Das Erfordernis, sich schon wihrend der
Jugendzeit auf einen hiufigen Berufswechsel einzustellen und damit gewisser-
maBen auf eine Qualifikation zur spéteren Weiterbildung, setzt eine Schule fiir
das Jugendalter voraus, in der ihre Besucher nicht auf eine berufliche Verwen-
dung festgeschrieben werden, fiir deren Zukunft niemand eine Garantie zu
iibernehmen bereit ist. Modelle der Verbindung beruflicher und allgemeiner
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Bildung sind vom Boden der Erziechungswissenschaft aus reichlich entwickelt
worden. An ihrer Umsetzung hat es manchmal aus leicht durchschaubaren
standespolitischen Griinden gemangelt, manchmal aber auch deshalb, weil die
Verfechter solcher Modelle ultimativ eine flichendeckende Einfiihrung forder-
ten, was mit den Bedingungen einer pluralen Bildungslandschaft nicht verein-
bar schien.

Drittens: Die Hochschulreform

Untersuchungen und Diskussionen zur Studierfdhigkeit der Studierenden sind
bereits ein Bestandteil pddagogischer Reflexionen im 19. Jahrhundert gewesen,
vielfach wiederaufgelegt und offenbar immer wieder erforderlich. Dabei hat
sich inzwischen ein rituelles Gesellschaftsspiel entwickelt, in dessen Verlauf die
Hochschulseite in Gestalt von HRK oder von Interessenverbénden die unzurei-
chende Vorbildung der Studierenden wahrscheinlich nicht ganz zu Unrecht
beklagt. Jeweils innerhalb weniger Tage wird mit einer Gegenerkldrung eines
oder mehrerer Lehrerverbéinde erwidert, der zufolge diese Diagnose entweder
falsch und deshalb bosartig ist oder richtig, aber nicht die finanziellen Bedingun-
gen beriicksichtige, unter denen Gymnasien vegetieren miiSten. Deshalb sei sie
toricht. Unléngst ist es der dritten im Bunde, der politischen Seite fiir ein paar
Jahre gegliickt, von ihrer, wie DIETER SIMON es genannt hat (vgl. StMoN 1994,
S. 49), ,,geschiftigen Heuchelei® in der Hochschulpolitik mit dem Hinweis auf
mangelnde Lehrqualitdt und angeblich faule Professoren abzulenken. Nach
breiten MaBnahmen der Selbst- und Fremdevaluation durch Gutachter wie
durch Studenten hat sich diese Unterstellung als nichtig erwiesen und dieses
Manover als das entlarvt, was es ist: die Suche nach einem neuen Schuldigen.
Selbstverstdndlich: Ein groBer Teil unserer Studierenden erfiillt die Erwartun-
gen nicht, die die Hochschule an ihre Studierfdhigkeit richtet. Sie sind aber
deshalb nicht fiir ein Studium ungeeignet, sondern fiir eine bestimmte Art von
Studium. Aber die Frage lautet nun nicht: Wie kann das Gymnasium sie studier-
fahig machen, sondern: Wie kénnen Nachfragequalitiat und Angebotsqualitét so
aufeinander abgestimmt werden, daf3 ein erfolgreiches Studium méglich ist?
Die Zahl der Drop-outs wird konstant bleiben, wenngleich sie, das mufl immer
wieder betont werden, lingst nicht so hoch ist wie die der Drop-outs in der nicht-
akademischen Berufsausbildung. Die Erziechungswissenschaft hat diese Faktizi-
tiaten untersucht bis in die Feinheiten geschlechtsspezifischer oder fachkulturel-
ler Griinde hinein, die zum Scheitern eines Studiums fiihren. Und sie hat, ich
erinnere nur an das Bielefelder Oberstufenkolleg, Modelle dafiir entwickelt,
wie Elemente allgemeiner mit fachwissenschaftlicher Bildung so zu verkniipfen
seien, daB ein Studienerfolg wahrscheinlicher wird. Wer mit den Studienanfén-
gern spricht, erfihrt oftmals, daB sie an der Universitit etwas suchen, was die
gymnasiale Oberstufe ihnen auch nach der soeben stattgehabten kleinen Ka-
nonerweiterung nicht bieten wird: eine allgemeine Bildung, wissenschaftlich
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verbiirgt, aber nicht aus der Struktur einer oder zweier Disziplinen heraus,
sondern vor dem Horizont und in Bearbeitung der Probleme ihres Lebens,
wovon der Berufserwerb nur ein Teil ist. Wir brauchen an den Hochschulen
allgemeinbildende Studien mit einer AbschluBmoglichkeit. Ferner benétigen
wir eine grundlegende Strukturreform der Ficherzusammensetzung von Fach-
bereichen und Fakultiten, die sich nicht ausschlieBlich an der Fachgeschichte
orientiert, sondern an den Lebenszusammenhingen, in denen sie wirksam wer-
den.

In den USA etabliert sich unter dem Terminus ,.life sciences* ein neuer Ver-
bund, der u.a. die Psychologie, die Soziologie, die Philosophie, die Anthropolo-
gie, die Medizin und die Biologie umfaBt. Genaugenommen hat in Deutschland
eine solche Entwicklung lingst ihren Anfang genommen, denn Teile dieser
Disziplinen sind hier in der Erziehungswissenschaft integriert. Wenn man Erzie-
hung, Bildung und Sozialisation als Kerne der Entfaltung des Individuums
wertet, die inzwischen wegen der kurzen Halbwertzeit von Normen und Wissen
den gesamten Lebenslauf begleiten, dann ist Erziehungswissenschaft ldngst zu
einer Lebenslaufwissenschaft geworden. Als solche hat sie fiir die Gestaltung
praktisch aller Phasen des menschlichen Lebenslaufs wissenschaftliches Wissen
bereitgestellt, von der Entwicklungsforderung der Kleinstkinder bis zur Alten-
padagogik, von der Berufsausbildung bis zum Freizeitsektor. Freilich hat sie
oftmals in guter aufklirerischer Tradition kontrafaktisch unterstellt, die besse-
ren Vorschlige fiir das bessere Leben wiirden sich politisch selbst durchsetzen.
Dieser Optimismus war unberechtigt. Zuwenig hat sich die Erziehungswissen-
schaft wie iibrigens die meisten anderen wissenschaftlichen Disziplinen um die
konkrete Verwendungsweise des produzierten Wissens bemiiht. Dann ware
vielleicht deutlicher geworden, daB diese Disziplin nicht nur Aufgaben besalB,
die sie pflichtgemaB erfiillte, sondern auch objektive Funktionen erhielt, die sie
gar nicht gewollt hatte. So eignete sich die Erzichungswissenschaft wie andere
Gesellschaftswissenschaften als eine Art Frithwarnsystem fiir kritische Lagen,
da diese bekanntlich in der jungen Generation zuerst zu beobachten sind. Durch
die unter der Berufung auf Erziehungswissenschaft stattgehabte Pddagogisie-
rung gesellschaftlicher Krisenphdnomene konnte das Erziehungs- und Bil-
dungssystem zudem nicht selten als Ersatzort fiir versdumte politische Entschei-
dungen verwendet werden: Die Umwelterzichung, eine an sich lobenswerte
Entwicklung, ist dafiir nur ein Beispiel. Politiker, die aus vermeintlich padago-
gischen Griinden Schulkinder in den Wald schicken, um Getrénkedosen einzu-
sammeln, verschieben das Verpackungsproblem buchstiblich getrost auf die
nichste Generation. — Wir werden uns diesen Fragen reflexiv zuzuwenden
haben und damit beides reprisentieren: Handlungswissenschaft und reflexive
Wissenschaft, und wir werden auf diese Weise in der Lage sein zu unterscheiden
zwischen dem billigen politischen Ersatzgebrauch von Erziehung und einer
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Verwendungsweise padagogischen Wissens, die wir als hoherwertig einschitzen:
So ist eine gelingende sozialpadagogische oder auch eine freizeitpadagogische,
eine medienpddagogische Bearbeitung von Jugendproblemen in einer zivilisier-
ten Gesellschaft der Erweiterung von Sicherheitsaufgeboten im 6ffentlichen
Leben und einer Zensur des Fernsehens in jedem Fall vorzuziehen.

Eine Personlichkeit, die die notwendige Balance zwischen piddagogischer
Intentionalitdt und gesellschaftlicher Funktionalitét erfolgreich zu halten ver-
sucht hat, war AuGusT HERMANN FRANCKE, in dessen Stiftungen unser
15. KongreB heute zu einem Teil stattfindet. Vor 300 Jahren begann er sein Werk
und begriindete einen Ort keineswegs nur fiir die deviante Jugend, sondern
ebenso eine Anstalt fiir junge ,,Herren“ und ,,adeliche und sonst fiirnehmer
Leute Tochter (FRaNCKE 1876, S. 509), keine Gesamtschule, aber eine Art
Koop-Schule vielleicht. FRANCKE dachte marktwirtschaftlich. Die Kosten fiir die
Verpflegung der Waisenkinder machte er den Herrschenden mit dem Hinweis
darauf schmackhaft, daB diese Gott durch ihr Gebet davon abhalten wiirden,
das Land zu peinigen. Deshalb gab es die kostenlose Verpflegung erst nach
einem ausfiihrlichen Gebet. Francke war vielleicht ein guter Mensch, aber kein
,,Gutmensch*, sondern realistisch und also mif3trauisch.

Diese Ziige hitten ihn zum Patron unseres Kongresses und zum Beobachter
der verbliebenen Reste von Bildungspolitik wohl geeignet gemacht. Deshalb
bot sich Halle als Ort eines Kongresses, der das Verhiltnis von Staat und Markt
in Erziehung und Bildung untersucht, fast von selbst an. Hier, in der Pddagogik
des Franckeschen Werkes, war auf eine kleine Weise alles prasent, wortiber wir
heute erneut nachdenken miissen: der Staat, der Markt, das Sponsoring, die
Padagogik und natiirlich die padagogische Klientel in jeder nur erdenklichen
sozialen Form. Niemand wird heute die Ideenwelt des Pietismus wiederbeleben
wollen, aber eines 148t sich aus dem Halleschen Beispiel fiir unseren Kongre83-
gegenstand doch lernen: Staat und Markt sind keine sich ausschlieBenden
Alternativen; man kann marktwirtschaftliche Elemente im Bildungswesen rea-
lisieren wie die auch 6konomische Autonomie von Bildungseinrichtungen, wie
deren Effektivitdtsvergleich und wie eine Erweiterung der 6konomischen Ver-
antwortung derer, die von der Qualitédt der Absolventen profitieren; aber man
kann hier auch lernen, daB der Staat gleichfalls nicht aus der Verantwortung
entlassen werden kann, wenn es um die gerechte Verteilung von Lebenschancen
geht und um die Alimentierung der Einrichtungen, in denen dieses geschieht.

Natiirlich ist es nicht nur der padagogische Genius loci des AuGgust HERR-
MANN FrRANCKE oder ERNST CHRISTIAN TRAPPS, des ersten Inhabers eines pad-
agogischen Lehrstuhis, der gleichfalls an der Universitéit Halle stand, sondern
auch die aktuelle Situation Halles gewesen, die die Auswahl dieses Ortes mehr
als rechtfertigt. Die Universitit Halle gehort zu denjenigen, die den Aufbaupro-
zeB nach der deutschen Vereinigung in vorbildlicher Weise geleistet haben.
Innerhalb dieser Universitit bietet die Erziehungswissenschaft ein besonders
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bemerkenswertes Beispiel. Wer die KongreB- und Tagungsangebote des Fach-
bereichs allein in den letzen zwei Jahren betrachtet, wer immer wieder Namen
von Hallenser Erziehungswissenschaftlern auf den Neuerscheinungslisten der
Verlage sieht, wer die Forschungsaktivitéten in diesem Fachbereich betrachtet,
wird dieser Analyse beipflichten. Der heute beginnende KongreB liefert dafiir
ein weiteres Exempel. Er wurde unter der kraftvollen Agide des Kollegen
Heinz-HERRMANN KRUGER in allen Details der Logistik vorbereitet, wohlwol-
lend und groBziigig unterstiitzt vom Fachbereichsdekan OLBERTZ, vom Rektor
der Universitit, Herrn Kollegen BERG, und seinem Kanzler. Thnen gilt der Dank
unserer Gesellschaft ebenso wie den zahlreichen und deswegen im einzelnen
hier nicht aufzuzihlenden Sponsoren, die sich angesichts des Engagements der
Universitit einer Unterstiitzung nicht verschlossen haben.

Sie bieten durch ihre Hilfe ein Beispiel fiir das Verhaltnis, das es auf diesem
KongreB neu auszuloten gilt, fiir ein angemessenes Verhiltnis zwischen priva-
tem und staatlichem Engagement. Ich hoffe, daB wir hierzu einige neue Einsich-
ten werden gewinnen kdnnen, und wiinsche allen Teilnehmern viel Erfolg. Der
15. Kongre der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft ist er-
offnet.
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RomaN HErzoG

Prasident der Bundesrepublik Deutschland

Bei Erziehung und Bildung reden alle mit. Aber oft ist die Liebe zum Thema
platonisch. Wirklich engagiert sind die meisten nur bei personlicher Betroffen-
heit, beispielsweise also, wenn es um die eigenen Kinder geht.

Wir werden heute von der Wiege bis zur Bahre mit Lehr- und Lernprozessen
konfrontiert. Bei immer kiirzer werdender Halbwertzeit des vorhandenen Wis-
sens und rasant wachsenden Moglichkeiten zur Speicherung und zum Abruf
von Wissen kann das nicht verwundern.

Mir wurde als Kind noch gesagt, man lerne nicht fiir die Schule, sondern fiir
das Leben. Heute wird man ergénzen miissen, da man mit dem Wissen der
Schule allenfalls die ersten Gehversuche des Lebens besteht. Lebenslanges
Lernen heit die Anforderung — was bekanntlich nicht bedeutet, ewig ein
Schiiler zu bleiben. Im Gegenteil: Wir brauchen kiirzere Ausbildungszeiten, und
die jungen Menschen miissen frither mit dem Ernstfall des Lebens, mit der
Praxis, konfrontiert werden, damit sie iiberhaupt die Chance haben, sie als
Fortsetzung des Lernens zu begreifen.

Ihr diesjahriges Generalthema ,,Bildung zwischen Staat und Markt“ macht
ein Spannungsfeld deutlich. Es geht nicht nur in abstraktem Sinn um Bildung,
sondern auch um beruflich nutzbare Bildung, also um am Markt verwertbares
Wissen. Es geht — wenn Sie mir diese sprachliche Okonomisierung verzeihen —
auch um die ,,Vermarktung* von Wissen und Bildung. SchlieBlich wirken in
unserem Bildungssystem zigmillionen ,,Kunden“ — Kinder, Schiiler, Auszubil-
dende, Studenten, Kursteilnehmer — und fast eine Million »Leistungsanbieter
- Erzieher, Lehrer, Ausbilder, Professoren, Dozenten — mit einem Gesamtbud-
get von etwa 250 Milliarden DM oder 7% des Bruttoinlandsprodukts in Staat
und Wirtschaft zusammen.

Fiir den Bildungssektor bedeutet das: Angesichts des stetigen sozialen, kul-
turellen und technischen Wandels benétigt man den Blick aufs Wesentliche,
ohne dabei den Blick fiir das Vielfiltige zu verlieren. Das geht auch die Schule
an. Die Schule ist und bleibt - trotz allen spiteren Lernbedarfs — der Ab-
schnitt des Lebens, der uns entscheidend prigt und der die Weichen fiir die
Zukunft stellt. Ohne diese Fundierung géibe es nichts, auf dem wir spiter
aufbauen konnten. Je breiter dieses Fundament ist, desto groBer sind die
Chancen im spiteren Leben.

Okonomie und Bildung sind aber noch viel grundsitzlicher miteinander
verkniipft: Bildung und Wissen sind heute zu entscheidenden Standortfaktoren
unseres Landes geworden. Unsere kiinftige Position am Weltmarkt hiingt davon
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ab, auf welchen Fundus an Qualifikation wir zuriickgreifen und wie schnell und
effizient wir Innovationen vorantreiben konnen.

Die Schule ist ein Schnittpunkt aus Wissensvermittlung und Personlich-
keitsentwicklung. Beides ist Ergebnis von Erziehung und nicht nur Resultat
eines Selbsterfahrungsprozesses ohne Markierung von Grenzen. Junge Men-
schen sollen in der Schule nicht nur sich selbst begreifen lernen, sondern auch
den Umgang mit anderen, vor allem aber die Verantwortung fiir sich und
andere. Die Schule muB neben Allgemeinbildung die Fahigkeit vermitteln,
sich mit Neuem aufgeschlossen auseinanderzusetzen und sich die Dinge zu
erschlieen.

Wir brauchen in der Schule von heute also die Grundvoraussetzung fiir ein
Leben mit dem Cyberspace genauso wie — immer noch und trotz aller Reform-
bestrebungen — einen sicheren Umgang mit unserer eigenen Sprache. Wir brau-
chen aber keine Experten, bei denen frithe Spezialisierung mit einem Defizit auf
grundlegenden anderen Gebieten erkauft wird. Angesichts der erwidhnten zu-
nehmenden Verkiirzung der Halbwertzeit von Wissen wire das widersinnig.

Ich plddiere daher auch heute dafiir, daB eines der entscheidenden Ziele
jeder schulischen Ausbildung — in welcher Schulform auch immer — eine mog-
lichst breite Allgemeinbildung sein muf, weil nur sie zum flexiblen Denken und
Mitdenken, zum kreativen Agieren und Reagieren bei verdnderten Verhiltnis-
sen fithren kann.

Zweites wichtiges Element der Schule ist aus meiner Sicht das Erlernen und
Erfahren der Gemeinschaft, der Umgang mit dem anderen, dem Freund, dem
Mitbewerber, dem Menschen anderer ethnischer Herkunft — altmodisch ausge-
driickt: die Erzichung zu Toleranz. Gerade in der Schule 148t sich das Miteinan-
der von Jugendlichen ausléndischer Herkunft und jungen Deutschen als Verant-
wortungsgemeinschaft erlernen. Denn hier ist der andere nicht anonym, son-
dern hat ein Gesicht, ist Mitschiiler oder Klassenkamerad. Das ist wichtig fiir ein
Leben in der fortschreitenden kulturellen Verklammerung in Deutschland, in
cinem zusammenwachsenden Europa, in einer immer enger werdenden Welt-
gemeinschaft.

Und ich mochte noch ein Drittes anfiihren, was Erziehung und Bildungsar-
beit gerade in jungen Jahren leisten muf, um unsere Gemeinschaft menschlich
zu halten: personliche Zuwendung der Lehrer. Damit schmilere ich nicht die
Rolle der Eltern. Menschliche Wirme wird sicher zuallererst in der Familie
erfahrbar, und die Schule kann Versdumnisse im Privaten nicht kompensieren.
Aber wir brauchen natiirlich das menschliche Miteinander auch im schulischen
Umfeld. Dafiir benotigen wir schulische Strukturen, die diesem Erfordernis
gerecht werden. Und wir brauchen Padagogen, die in ihrer Ausbildung das
erforderliche Riistzeug dafiir erhalten.

Ich bin nicht sicher, ob alle Bildungspolitiker diese Erfordernisse erkennen.
Zwar scheint mir die iiberideologisierte Diskussion der Vergangenheit einer
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pragmatischeren Haltung zu weichen. Man darf wieder Mut zur Erziehung
fordern, ohne einer reaktionidren Gesinnung gezichen zu werden. Man darf
auch wieder daran erinnern, daB die differenzierten Begabungen auch in einem
differenzierten Bildungsangebot ihre Entsprechung finden miissen. Gleichheit
allein ist kein Erziehungsziel fiir Menschen, die sich bekanntlich durch ihre
Individualitit voneinander unterscheiden.

Aber ziehen wir aus diesem auch die richtigen SchluBfolgerungen? Sind wir
gut beraten, wenn wir ganze Schulzweige beseitigen und zumindest Gefahr
laufen, daBl ein Teil der Schiiler an den Anforderungen der verbleibenden
Schulformen scheitert und ohne schulischen AbschluB bleibt? Vielleicht orien-
tieren wir uns insgesamt zu stark am Durchschnitt. Zwar 148t uns das statistisch
fiir eine Mehrheit arbeiten; aber was geschieht dann mit jenen, die dieses Niveau
nicht erreichen? Sollen sie fiir ihr spiteres Leben chancenlos bleiben, weil sie
dem Ehrgeiz derer, die sie zu Besserem fithren wollen, nicht entsprechen? Und
was ist auf der anderen Seite mit den Hochbegabten, die oft eher gebremst als
gefordert werden?

Ich will keine Schule als olympische Veranstaltung, wo nur die Medaillenrin-
ge zéhlen, aber auch nicht in dem entgegengesetzten Sinn, da3 Dabeisein alles
ist. Unser Ehrgeiz sollte darauf gerichtet sein, jedem Schiiler die fiir ihn optima-
le Forderung zuteil werden zu lassen. Die Schule kann junge Menschen am
besten dadurch férdern, daB sie sich selbst in einem Wettstreit mit anderen
Schulen sieht. Schulen sollen ruhig unterscheidbar bleiben oder unterscheidba-
rer werden, denn die Schiiler sind es auch. Damit bekenne ich mich zu einem
gegliederten Schulsystem mit einem Nebeneinander von Schultypen und einer
Pluralitit der Schultriger.

Eines allerdings mochte ich als Wunschzettel fiir alle Schulen hinterlegen:
Seht euch nicht als Stétten bloBer Theorie, bei denen sich das Praktische auf den
Sport reduziert. Es kommt auch darauf an, praktische Begabungen zu fordern —
nicht nur, weil sich dabei wichtige Berufsfelder erschlieBen, sondern weil mehr
Praxisbezug jedem hilft und viele vor verhingnisvollen falschen Weichenstel-
lungen bewahrt. Vielleicht wire das ein Punkt gewesen, bei dem man nach der
Wiedervereinigung mehr vom Osten hiitte lernen kénnen!

Ich plédiere auch dafiir, die Schulen vor zu groBem Eifer politischer Bil-
dungsplaner zu schiitzen, indem sie mehr Autonomie erhalten. Man kann und
sollte nicht alles durch Erlasse oder bis ins Detail gehende verbindliche Lehr-
pldne vorgeben. Schon 1973 hatte der ehemalige Deutsche Bildungsrat eine
verstdrkte Autonomie der Schulen empfohlen. Das greift zum Beispiel die von
Nordrhein-Westfalen eingesetzte Bildungskommission auf mit ihrem Vorschlag
vom Herbst vergangenen Jahres, die Einzelschule aus der Vormundschaft der
Kultusbiirokratie zu entlassen und ihr mehr Rechte einzurdumen. Hier sehe ich
auch ein Aufgabenfeld fiir die Freien Schulen, die, aus konfessionellen oder aus
sonstigen Zielvorstellungen heraus, ihren Beitrag zur Erziehung und Bildung
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leisten, meist auch getragen von einer engagierten Elternschaft und besonders
engagierten Lehrern.

Lassen Sie mich abschlieBend denen danken, die in ihrer groen Mehrzahl
sehr engagiert als Lehrer und Pidagogen Bildung vermitteln. Mancher beifall-
heischende Vorwurf in der Offentlichkeit iiber die Lehrer karikiert nicht nur —
das wire noch zu dulden —, sondern er diskreditiert. Und das schadet dem
Bildungssystem und niitzt niemandem.

Fiir Thre Tagung ist die Stadt Halle gut gewdhit. Hier hat in Gestalt der
Franckeschen Stiftungen schon friih der innovative Geist privaten Engage-
ments neben staatlicher Titigkeit gestanden. Neben dem Neubeginn der Aus-
bildung in den FraNckEschen Stiftungen nach der Wende zeugt auch das Enga-
gement der Erziehungswissenschaftler an der Universitit Halle dafiir, da die
Teilnehmer des Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft einen fruchtbaren Boden vorfinden. Nutzen Sie ihn. Hierfiir wiinsche ich
gutes Gelingen.
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FRrRITZ SCHAUMANN

Staatssekretdr im Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie

Im Vorwort der KongreBbroschiire wird an ERNST CHRISTIAN TRAPPS Antritts-
vorlesung 1779 hier in Halle zum Thema ,,Von der Notwendigkeit, Erziehen und
Unterrichten als eine eigene Kunst zu studieren® erinnert. Nebenbei und selbst-
versténdlich ohne jedweden aktuellen Bezug: Er verlie8 Halle voller Verbitte-
rung bereits 1783 wegen Kompetenzstreitigkeiten mit dem Leiter der Theologi-
schen Fakultit.

Trapp schrieb: ,,Es ist bekannt, daB in vielen Gegenden Deutschlands von
wiirdigen Ménnern an der Verbesserung des Schulwesens und der gesammten
Erziehung gearbeitet wird. Man untersucht die menschliche Natur und leitet aus
ihr die Regeln her, denen man bei Bildung junger Personen folgen muf3. Man
fragt nach dem Zweck alles Erziehens und Unterrichtens und findet, daB es die
Verminderung des menschlichen Elends, oder, welches einerlei ist, die Vermeh-
rung der Summe menschlicher Gliickseligkeit sei. Man riigt die Fehler der
gewohnlichen Methoden und schligt bessere vor. Ist nach so gemeinniitzigen
und zum Teil so gut gelungenen Bemiihungen noch etwas in diesem Fache zu
thun iibrig?“ TrRAPP antwortet mit einem klaren »Ja“ —wen kénnte es erstaunen.
Auch die DG{E beantwortet diese Frage positiv — dies belegt das KongreBpro-
gramm umfénglich.

TrAPP schrieb in seinem Hauptwerk ,,Versuch einer Péddagogik“ (1780) in
dem Kapitel ,,Von der Notwendigkeit der 6ffentlichen Sorge fiir die Erziehung*
(nach einer beredten Klage iiber das Arbeitslos der Lehrer) zu IThrem Tagungs-
thema: ,, Theils hat niemand so viel Interesse dabei als der Staat,daf} die Schulen
gut sein. Denn was dort verdorben wird, das wird dem Staat verdorben. ... Theils
hat niemand sonst den guten Willen dazu, Theils auch nicht die Einsichten und
das Vermogen.“ Alle drei Argumente lassen sich in Deutschland auch heute
noch verwenden, um staatliche Rechte (und Pflichten!) bezogen auf das
Bildungswesen zu begriinden — warum dann also Staat und Markt? Zumal das
okonomische Marktmodell mit Kunden- und Produzentensouverinitit sowie
Angebot und Nachfrage, die sich — unbegrenzten Wettbewerb vorausgesetzt —
liber den Preis regulieren, so wohl nicht taugt. Ich verstehe das Tagungsthema
eher in den Begriffspaaren ,,6ffentlich — privat“ oder ,Biirokratie — Wettbe-
werb“. Die damit verbundenen Fragen halte ich — bezogen auf unser Bildungs-
wesen — fiir Kernfragen der zukiinftigen Entwicklung. Ich begriiBe, daB Sie sich
~auch mit Blick iiber die Grenzen — damit intensiv auseinandersetzen.

Die OECD hat uns Ende des vergangenen Jahres in einer groBangelegten
Studie bescheinigt, daB die Grundqualifikationen in Deutschland gut bis sehr
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gut sind. Etwas salopp zusammengefalt, sind die Deutschen nach den Schweden
und den Hollindern am ehesten in der Lage, einen Arzneimittel-Beipackzettel
zu verstehen, den Busfahrplan zu entschliisseln oder in einer Nihrwerttabelle
den Fettgehalt eines Big Mac zu errechnen. Schwierigkeiten treten dagegen beim
Verstehen von Prosatexten in Biichern oder Zeitungen auf. In dieser Rubrik
erreichen die Kanadier die hochste Punktzahl. Wird bei uns zu viel Mediales
,JFastfood“ geschluckt? Auch Eurostathatuns aktuell attestiert,da3 Deutschland
zu den Liandern mit dem hochsten Bildungsniveau gehort. Gemeinsam mit den
Niederlanden, Danemark und Frankreich verfiigt beiunsein iiberduchschnittlich
hoher Anteil von Biirgern iiber einen AbschiuB der Sekundarstufe II.

Nimmt man diese Ergebnisse fiir sich, dann konnte man meinen, in unserem
Bildungssystem stehe insgesamt zwar nicht alles zum besten, aber doch zum
guten. Beruhigung und Schulterklopfen sind aber fehl am Platze. Vielmehr
mehren sich die Anzeichen, die auf Verwerfungen hinweisen. Einiges von dem,
Herr LENZEN, was Sie dazu nannten, teile ich. Bei anderem mochte ich gern mit
Thnen streiten — Ort und Zeit sind aber leider nicht passend. Einige problema-
tische Entwicklungen aus meiner Sicht:

— Die Bildungsexpansion seit den 60er Jahren hat in Deutschland zu einer
insgesamt hoheren Bildungsbeteiligung gefiihrt. Diese positive Wirkung du-
Bert sich zugleich in einer Verschiebung zugunsten hoherwertigerer Bildungs-
abschliisse und einer nachlassenden Attraktivitit — bis hin zur Erosion -
insbesondere der Hauptschule. Ein differenziertes Bildungssystem bleibt
jedoch die Voraussetzung dafiir, nach dem Gebot der Chancengerechtigkeit
unterschiedliche Begabungen angemessen férdern zu konnen.

_ Das Abitur — fast ein Drittel eines Jahrgangs erwirbt es im Bundesdurch-
schnitt — hat an Aussagekraft verloren; eine neue Oberstufenreform tut not.
Die Ansitze der KMK in diesem Zusammenhang — Herr Minister RECK —
sind 16blich. Sie bilden allerdings nur den kleinsten gemeinsamen Nenner.

_ Auf der anderen Seite bleiben 70.000 Schiiler pro Jahr ganz ohne Abschluf.
Das entspricht bundesweit einer Schulabbrecherquote von 7,3%. 1994 ver-
fiigten von den rund 51.000 ausléndischen Schulabgangern mit Beendigung
der Vollzeitschulpflicht allein iiber 16.300 nicht einmal iiber einen Haupt-
schulabschluB. Dabei muB gerade die Bildung wichtige Voraussetzungen fiir
die Integration — auch in den Arbeitsmarkt — schaffen, also Bildung fiir den
Markt, aber nicht nur fiir ihn.

— Bildungsverhalten und Bildungserwartungen haben sich grundlegend verén-
dert, ohne daB die Studienstrukturen bisher ausreichend darauf reagiert
haben. Inzwischen verfiigen 24% der Studienanfénger an den Universitdten
und 65% an den Fachhochschulen iiber einen beruflichen Abschlu3. Etwa
600.000 Studierende streben zur Zeit eine Doppelqualifikation, ndmlich ei-
nen beruflichen AbschluB plus Studium, an.
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— Universitdten und Fachhochschulen ,,fahren® Uberlast: Ca. 1,9 Mio. Studie-
renden stehen lediglich ca. 970.000 Studienplétze zur Verfiigung. Wéhrend in
den alten Landern die Zahl der Studienanfianger um 75% zunahm, betrug der
Anstieg des wissenschaftlichen Personals lediglich ca. 11 %. Die durchschnitt-
lichen Studienzeiten erhohten sich an den Universitdten auf mittlerweile
sieben Jahre, an Fachhochschulen auf iiber vier Jahre.

- Die Umsetzung der Studienstrukturreform verlduft in den Bundeslidndern
sehr unterschiedlich; vieles steckt noch im Ansatz. Die internationale Attrak-
tivitdt der Hochschulausbildung in Deutschland hat offenbar stark nachge-
lassen.

Der Katalog ist nicht vollstidndig. Aber er macht hinreichend deutlich: Wenn wir
auch weiterhin gut sein wollen, sind Verdnderungen dringend geboten. Es
gehort zu den origindren Aufgaben des Staates, die Rahmenbedingungen fiir
exzellente Bildung zu organisieren. Dazu gehort auch die verstiarkte Nutzung
marktwirtschaftlicher Elemente.

Beispiel Hochschulen: ,,Qualitétssicherung durch Wettbewerb* — so lautete
das Credo einer ganzen Reihe von Veranstaltungen im vergangenen Jahr, die
sich mit der Hochschulreform befaBt haben. Uberlegungen zur Qualitétsverbes-
serung setzen auf die verstdrkte Einfiihrung wettbewerblicher und marktorien-
tierter Elemente, wie z.B.

mehr Eigenstidndigkeit;

den Ubergang zu Globalhaushalten;

die Einfiihrung einer leistungsabhéngigen Hochschulfinanzierung;

die Verbesserung der Mitwirkungsmoglichkeiten der Hochschulen bei der
Hochschulzulassung.

Natiirlich gehort auch die Grundfinanzierung des Bildungswesens zu den Auf-
gaben des Staates. Die 6ffentlichen Haushalte sind nicht unbegrenzt. Im Gegen-
teil: Was der Markt nicht hergibt, kann der Staat nicht ausgeben. Also miissen
wir Konzepte entwickeln, mit vorhandenem Geld mehr zu tun. Das ist der Kern
unserer BAf6G-Initiative.

Aktuell sind wir in der BLK dabei, durch eine neue Schwerpunktsetzung das
Thema ,,Organisationsentwicklung von Schulen*“ — also mehr Spielrdume fiir
die Schulen bei curricularen, organisatorischen, finanziellen und personellen
Fragen — nach vorn zu bringen. Unsere Bildungsinstitutionen brauchen diese
Spielrdume, um den Verdnderungen in Wirtschaft und Gesellschaft gerecht
werden zu koénnen. Mit iibertriebener staatlicher Vormundschaft gelingt das
nicht, sondern nur mit mehr Eigenverantwortung und -initiative.

Die Berufsausbildung, fiir die sich ca. 70% der Jugendlichen entscheiden,
folgt noch am ehesten dem Marktmodell. Wir werden in aller Welt um dieses
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Modell mit privater Initiative beneidet. Zusammen mit den Sozialpartnern will
die Bundesregierung

— die Ausbildungsplitze sichern,
— die Attraktivitit erhéhen,
~ die Gleichwertigkeit vorantreiben.

Sie leistet mit diesem bildungspolitischen Ansatz zugleich einen aktiven Beitrag
zur Beschiftigungspolitik.

Alle Linder unterstiitzen Privatschulen, in begrenztem Umfang auch private
Hochschulen — dies ist unverzichtbar, gerade weil der iiberwiegende Teil unseres
Bildungssystems offentlich verantwortet wird. Der Bund ermoglicht privaten
Hochschulen 6ffentliche Investitionen (seit 1989). Unser Stiftungssteuerrecht
wurde mehrfach verbessert, um private Initiativen zu flankieren (ich hoffe,
weitere Schritte kénnen bald folgen).

Dies alles ist richtig und sinnvoll, um Alternativen zu 6ffentlicher Erziehung
und Bildung zu ermdglichen. Dennoch: Absehbar wird der Schul- und Hoch-
schulbereich bei uns dffentlich bleiben. Das KongreBthema ist also lohnend. Ich
wiinsche — miBtrauisch - viel Erfolg.
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GUNNAR BERrRG

Rektor der Universitiit Halle-Wittenberg

Ich begriiBe Sie sehr herzlich, heute zwar hier im Opernhaus, aber letzten Endes
als Gastgeber an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Wir haben
Sie sehr gern nach Halle eingeladen. Ich freue mich, daB Sie gekommen sind,
und ich hoffe, daB Sie sich hier wohl fithlen werden. Nach den vielen Reden iiber
Bildungspolitik fiihlt man sich aufgefordert, auch etwas dazu zu sagen. Ich will
das jedoch nicht tun, schon allein deswegen, weil ich weiB, dal wenige kurze
Sitze kaum erhellend wirken, daB sie vielmehr leicht Anla zu MiBverstdndnis-
sen sind. Man muB das in lingeren Diskussionen und in einer Atmosphéare
austragen, wo man sich gegenseitig austauschen und einander verstehen kann.

Sie erwarten ein kurzes GruBwort. Ich hoffe, das einhalten zu konnen. Ich
nutze die Gelegenheit, die Universitit zu loben. Ich meine nicht die Universitét
an sich, sondern die Martin-Luther-Universitét. Ich mochte, um es etwas ver-
schamter zu sagen, uns loben. Natiirlich nicht pauschal, das wire vermutlich
auch nicht berechtigt. Ich méchte Ihnen aber sagen, da wir an der Martin-Lu-
ther-Universitit sehr gute Bedingungen fiir die Ausbildung von Lehrern ge-
schaffen haben. Das ist natiirlich nicht der einzige, aber meines Erachtens ein
wichtiger Beitrag, den die Universitit zur Bildungspolitik leisten kann. Die
Stichworte haben im Grunde meine Vorredner schon gegeben. Herr Staatsse-
kretiar SCHAUMANN hat darauf hingewiesen, daB es Zeiten gab, wo auch in Halle
die Bedingungen fiir einen Bildungspolitiker bzw. einen Erziehungswissen-
schaftler nicht besonders gut waren. Ich will Ihnen sagen, da8 das jetzt anders
ist. Herr Kollege LENZEN hat den Fachbereich Erziehungswissenschaften, die
Pidagogik hier in Halle erwihnt. Ich mochte diesen Faden etwas weiterspinnen
und einige Details nennen. Sie haben ja dann Gelegenheit, sich selbst zu iiber-
zeugen, wieweit das zutrifft, indem Sie sich mit Kolleginnen und Kollegen aus
Halle unterhalten, die sich mit Lehrerausbildung beschéftigen.

1993 wurde die Piadagogische Hochschule Halle-K6then in die Martin-Lu-
ther-Universitit integriert. Diesem Vorgang gingen natiirlich, wie das iiblich ist,
sehr intensive Gespriche voraus. Ich freue mich, da3 auch der damalige Rektor
der Pidagogischen Hochschule Halle-Kéthen, Herr Professor OTro aus Biele-
feld, hier ist. Gemeinsam haben wir mit einer groBen Kommission, die selbstver-
standlich parititisch besetzt war, leidenschaftlich und anféanglich auch kontro-
vers diskutiert. Es war nicht einfach, einen Konsens iiber die zukiinftige Lehrer-
ausbildung herzustellen, die ja sowohl an der Universitit als auch an der
Pidagogischen Hochschule stattgefunden hatte. Ich glaube, da wir ein gutes
Modell gefunden haben.
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Wir haben uns dafiir eingesetzt,daB die Triade der Lehrerausbildung,nédmlich
Fachausbildung, Fachdidaktik und erziehungswissenschaftliche Ausbildung,
gleichmiBig stark sein muB. Insbesondere haben wir Konsens dahin gehend
erreicht, da die Fachdidaktik den ihr gebiihrenden Rang erhalten muB3. Das
Ergebnis sind dreizehn fachdidaktische Professuren an der Universitidt Halle,
sicher nicht typisch fiir deutsche Universitiaten. Zwar sind noch nicht alle be-
setzt, aber ich denke,im Laufe der Zeit wird es gelingen, geeignete Kandidatin-
nen und Kandidaten zu finden.

Wir haben uns dafiir entschieden, auch nach langer Diskussion, da3 die
Lehrerausbildung an den Fachbereichen stattzufinden hat. Das heifit, daB die
Fachdidaktiken zu den Fachbereichen gehoren. Daneben existiert ein groB3er
und leistungsfihiger Fachbereich Erziehungswissenschaften, der fiir die piad-
agogische Komponente der Lehrerausbildung sorgt. Wir sind uns natiirlich
dariiber im klaren, daB3 es neben der Fachausbildung auch vieles Gemeinsames
der Lehrerausbildung iiber die Fachgrenzen hinweg gibt. Trotzdem haben wir
uns bewuBt gegen das Alternativmodell einer groBen piadagogischen Fakultét
entschieden, die fiir die gesamte Lehrerausbildung verantwortlich ist. Fiir die
iibergreifenden Aspekte ist ein Zentrum fiir Schulforschung und Fragen der
Lehrerbildung zustidndig. Dieses existiert nicht nur auf dem Papier und dem
Namen nach, sondern die Universitét stellt Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen
sowie finanzielle Mittel bereit. Natiirlich nicht in einer groBen Ausstattung — die
kénnen wir uns einfach nicht leisten —, aber in einem MaBe,daf} interdisziplinire
Arbeitsgruppen arbeitsfihig sind. Dort sind Fachwissenschaftler, Fachdidakti-
ker und Erziehungswissenschaftler vereint. Es wird aktive Arbeit geleistet, und
es kann nach dieser relativ kurzen Zeit bereits mit Ergebnissen aufgewartet
werden. Auch dieser Kongre wird dazu genutzt werden, erste Ergebnisse
offentlich bekanntzumachen.

Ich hoffe, daB wir damit eine gute Grundlage fiir die Lehrerausbildung in
Halle gelegt haben. Ich sage das hier auch deswegen, um einerseits Sie als
Erziehungswissenschaftler damit bekannt zu machen, um Sie aber auch ande-
rerseits zu bitten, das in Deutschland weiterzusagen. Wir bekennen uns zum
Markt, wir bejahen Reklame. Es existieren in Halle gute Bedingungen fiir die
Lehrerausbildung. Dabei geht es nicht nur um Lehrer fiir Sachsen-Anhalt,
sondern um Lehrer, die sich iiberall in Deutschland bewdhren kénnen. Es wurde
bereits mehrfach an FRANCKES Zeiten erinnert. Damals wurden in Halle Lehrer
fiir Europa und fiir auBereuropéische Linder ausgebildet. Wir werden alles
daransetzen, auch zukiinftig an diese Traditionen anzukniipfen.

Meine Damen und Herren, ich wiinsche Ihnen bei Ihrem KongreB viel Erfolg,
viele bedeutende Vortrige, aber insbesondere wiinsche ich Ihnen viele frucht-
bare Diskussionen. Diese sind es ja gerade, die einen KongreB trotz der vielen
Parallelvortrige interessant machen. Die Aussicht auf Gesprédche im kleinen
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Kreis machen solche Tagungen wie die Ihrige attraktiv. Ich hoffe, daB hier viel
Gelegenheit dazu geboten wird.

Wenn Sie vermutlich nicht alle Einladungen der Universitat und der Stadt
Halle wahrnehmen kénnen, so hoffe ich doch,daB Sie einen guten Eindruck von
Halle mit nach Hause nehmen werden. Wir werden Sie gern wieder einladen.

Zum SchluB bleibt mir nur noch, den Organisatoren zu danken. Sie hatten
zwar freundlicherweise am Anfang auch mich genannt, aber die eigentlichen
Organisatoren sind natiirlich der Fachbereich Erziehungswissenschaften, dort
die beiden Herren OLBERTZ und KRUGER, natiirlich mit vielen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern, die dazu beigetragen haben, dafl dieser Kongref} gut vorbe-
reitet und gut organisiert worden ist. Ich wiinsche Thnen einen angenehmen und
erlebnisreichen Aufenthalt in Halle.
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I1. Offentliche Vortrige






ADOLF KELL

Bildung zwischen Staat und Markt

Vorbemerkung

Die zentralen Begriffe des Themas legen fiir mich drei Zugénge nahe: einen
erziechungswissenschaftlichen Zugang (Bildung), einen politikwissenschaftli-
chen bzw. sozialwissenschaftlichen (Staat - Politik) und einen wirtschaftswissen-
schaftlichen (Markt — Okonomie). Da die Bedeutung des Themas aber in den
Beziehungen zwischen den drei zentralen Begriffen liegt (Bildung zwischen
Staat und Markt bzw. Pidagogik zwischen Politik und Okonomie), ist eine
interdisziplinire Bearbeitung gefordert. Weil das schwierig und risikoreich ist,
beschrinke ich mich auf einige berufs- und wirtschaftspadagogische und bil-
dungsokonomische Uberlegungen zum KongreBthema.

Meine Uberlegungen zur Diskussion iiber ,Bildung zwischen Staat und
Markt“ setzen bei der 6kologischen Pramisse an, dal die Entwicklung von
Menschen sich in Wechselbeziehungen zwischen der Person und ihrer Umwelt
vollzieht — lebenslang — und daB3 personale Entwicklungsprozesse daraufhin zu
analysieren und zu bewerten sind, ob und inwieweit sie mit Bezug auf die
piadagogische Zielkategorie ,,Bildung® als Bildungsprozesse interpretiert wer-
den konnen.

Da die Umwelt als EinfluBfaktor in bezug auf personale Entwicklungspro-
zesse sich ebenfalls permanent veréndert, vor allem durch die Arbeit des Men-
schen, sind die Entwicklungsprozesse in der natiirlichen und sozialen Umwelt,
in Staat, Gesellschaft, Wirtschaft usw. ebenfalls mit Bezug auf die Zielkategorie
Bildung daraufhin zu analysieren und zu bewerten, ob und inwieweit sie perso-
nale Entwicklungsprozesse férdern oder hindern. Aus dieser erziehungswissen-
schaftlichen Sicht ist zu untersuchen, wie Umweltstrukturen und deren Verin-
derungen auf personale Entwicklungsprozesse wirken.

Das KongreBthema signalisiert, daB der personale Erwerb von Bildung und
die Vermittlung von Bildung durch pidagogisches Handeln in Wechselbezie-
hungen stehen zum politischen Handeln des Staates und zum Skonomischen
Handeln aller am Markt beteiligten Biirger und Institutionen und somit das
Pidagogische abhingig ist vom Politischen und vom Okonomischen. Gravie-
rende Veridnderungen in den Beziehungen zwischen Padagogik, Politik und
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Okonomie nétigen auch die Erziehungswissenschaft, neu zu fragen, wie sie
diese Verénderungen wahrnimmt, analysiert und bewertet und welche Konse-
quenzen sie daraus fiir ihre theoretischen und praktischen Arbeiten zicht.
Mein Vortrag ist in vier Teile gegliedert: Zunéchst weise ich an zwei Beispie-
len auf Entwicklungen in Politik und Okonomie hin, die mir als Erziehungswis-
senschaftler Sorgen machen, weil ich sie auch als pidagogisch relevante Krisen
deute (Kapitel 1). Dann will ich wichtige Beziehungen zwischen Pidagogik,
Politik und Okonomie in ihren Entwicklungen verfolgen (Kapitel 2). In einer
Zwischenbilanz erldutere ich, wie ich als Erziehungswissenschaftler die auBer-
pddagogischen Begriffe Staat und Markt fiir die Themenbearbeitung verwende
(Kapitel 3), und zum SchluB wende ich das Kongrethema reflexiv auf uns:
Erziehungswissenschaft zwischen Staat und Markt (Kapitel 4).

Fiir meine Uberlegungen sind vier Hinsichten wichtig;

1) In Politik und Okonomie gibt es Krisen, die auf den und im Bildungsbereich
wirken, deren Umfang und Bedeutung von Erziehungswissenschaftlern aber
noch nicht hinreichend wahrgenommen und in ihren Einfliissen auf persona-
le Bildungsprozesse noch nicht angemessen bewertet werden.

2) Krisen sind nur zu bewiltigen, wenn sie kognitiv erkannt und emotional
akzeptiert werden.

3) Wegen der engen Bezichungen zwischen Pidagogik, Politik und Okonomie
konnen padagogische Probleme nicht padagogisch autonom bewiltigt wer-
den,sondern nur in politischen und 6konomischen Rahmenbedingungen, auf
deren Optimierung allerdings auch von seiten der Erziehungswissenschaft
einzuwirken versucht werden sollte.

4) Dazu ist die Erziehungswissenschaft aber nur in der Lage, wenn sie auBerpid-
agogisch verursachte Krisenerscheinungen in politischen und 6konomischen
Kategorien so reformulieren kann, daB Politiker und Okonomen sie als
Kritik aufnehmen und verarbeiten kénnen.

1. Bildung zwischen politischer und 6konomischer Krise
1.1 Vertrauenskrise als Segment der politischen Krise

Der Bundesprisident hat in einer Ansprache bei der Jahrestagung der Evange-
lischen Akademie in Tutzing am 17. Januar diesen Jahres einleitend festgestellt:
»Es ist die Uniibersichtlichkeit, die alle Bereiche des gesellschaftlichen, politi-
schen und wissenschaftlichen Lebens zu iiberdecken scheint“; und er hat als
Reaktion darauf eine Stirkung der Familie und eine Anderung der Bildungspo-
litik gefordert (vgl. HERZ0OG 1996, S.160). Wenn ich aus piadagogischer Sicht diese

32



Aussage auf Personen beziehe, dann bedeutet Uniibersichtlichkeit bezogen auf
die Umwelt fiir eine Person z.B. Orientierungslosigkeit, Unsicherheit, Hand-
lungsunfihigkeit. Das sind Zustandsbeschreibungen, die zur pidagogischen
Norm ,,Bildung® in Opposition stehen, wenn wir diese z.B. global umschreiben
mit Ich-Identitit, Autonomie, Authentizitit, Selbstbestimmung. Von der Un-
iibersichtlichkeit sind grundsitzlich alle Biirger betroffen, so auch Politiker,
Okonomen und wir. Wenn gleichwohl bei vielen der Genannten im duBeren
Erscheinungsbild und in den Reden keine oder nur eine geringe Unsicherheit
zum Ausdruck gebracht wird, dann kann es sich um eine ,,inkompetente Sicher-
heit“ handeln, die aufgrund beruflicher Spezialisierungen, individueller Wahr-
nehmungsverengungen, Verdringungen etc. gewonnen ist und die durch eine
vorschnelle Komplexititsreduktion die Bewiltigung von Uniibersichtlichkeit
eher hindert als fordert.

Aus der Einsicht, daB fiir jeden ,kompetente Sicherheit* in einem oder in
wenigen Bereichen gepaart ist mit Unsicherheiten in vielen anderen Bereichen,
kann eine neue Bescheidenheit und eine neue Toleranz entwickelt werden
gegeniiber anderen und sich selbst. Solange im gesellschaftlichen, politischen
und wissenschaftlichen Leben bei Personen Sicherheit dominiert oder zur
Schau gestellt wird, werden pddagogisch falsche Vorbilder gegeben, weil sie
Krisen verdecken und dadurch eine Krisenbewiltigung eher hindern als for-
dern.

Als Beispiel fiir die politische Krise nenne ich die Staats- bzw. Parteienver-
drossenheit der Biirger,insbesondere der Jugend, und frage nach den Folgen fiir
die Bildung, insbesondere fiir die politische Bildung. Diese Verdrossenheit, die
nicht als allgemeine Politikverdrossenheit mifdeutet werden darf, ist durch
zahlreiche Umfragen gut belegt und von einigen Politikern als ,Krise der
Demokratie“ auch erkannt und anerkannt (vgl. KLages 1993). ,,Wihrend 1977
immerhin noch 57% der Befragten den fithrenden Politikern vertrauten, waren
es 1992 — nach einer verhiltnisméBig stetigen Schrumpfung — noch ganze 27%*
(ebd., S.9f.), und ,,die Verurteilung der politischen Fiithrungsschicht (wird) um
so massiver, ... je jiinger die Befragten sind“ (ebd., S. 8).

Die politischen Erkldrungen der Ursachen dieser Verdrossenheit setzen ent-
weder bei der Bevolkerung an und stellen egoistische Grundeinstellungen,
Anspruchsdenken, falsche Erwartungen an Staat und Politik fest (vgl. OBER-
REUTHER 1987), oder sie setzen bei den Politikern an und unterziehen diese einer
Dekadenz- und Korruptionskritik (vgl. SCHEUCH/ScHEUCH 1992). Fiir Pddago-
gen greifen beide Erklarungsansitze zu kurz, weil sie die Wechselbeziehungen
zwischen beiden nicht beriicksichtigen. Wie sollen Padagogen, die einerseits
Reprisentanten der Gesellschaft gegeniiber der nachwachsenden Generation
sind, die andererseits die Interessen von Kindern und Jugendlichen an Miindig-
keit gegeniiber der Gesellschaft vertreten miissen, z.B. zur politischen Bildung
beitragen, wenn politische Institutionen, politische Verfahren und die Politiker
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als Personen den theoretischen Erklirungsmodellen, politischen Postulaten
und politischen Leitbildern kaum entsprechen? Welche Wirkungen gehen von
»politischen Leitbildern“ auf die nachwachsende Generation aus, wenn z.B. die
Abgeordneten in den Parlamenten als politische Elite ihre Disten nach einem
Stufenplan in den néchsten Jahren steigen lassen (vgl. Gesetz zur Neuregelung
der Rechtsstellung der Abgeordneten vom 15.12.1995; BGBI1S. 1718),wihrend
die gleiche Elite Stufenpline fiir die Mehrheit der Biirger verabschiedet, die
deren Einkommen verringern? Die davon Betroffenen nehmen auch wahr, daBB
fast alle, die iiber den ,,Umbau des Sozialstaates* beschlieBen, debattieren, ihn
kommentieren usw., aufgrund ihrer Berufs- und Einkommenssituation nicht
oder nur marginal direkt von dem betroffen sind, von dem sie reden.

Die durch solche Beispiele mitverursachte Vertrauenskrise ist politisch und
pédagogisch brisant, weil sie eine politisch wichtige Funktion der péadagogi-
schen Arbeit im Bildungssystem behindert, ndmlich Massenloyalitit zum demo-
kratischen Staat zu schaffen, und weil dadurch wiederum die politische Gestal-
tung des Gemeinwesens durch den Staat beeintréchtigt wird.

1.2 Verteilungskrise als Segment der konomischen Krise

Die politische Vertrauenskrise hat 6konomische Implikationen, weil sich z.B. fiir
die politischen Versprechungen der Parteien bzw. fiir die Erwartungen der
Biirger an den Staat die 6konomischen Voraussetzungen verschlechtert haben.

Das Sozialstaatsgebot nach Art. 20 Abs. 1 GG verspricht dem Biirger eine
Gesellschaft, in der er sich bilden kann, eine Arbeit findet, eine Wohnung fiir
seine Familie bezahlen kann und in der er bei Krankheit und im Alter versorgt
wird. Ich konnte fiir die genannten Bereiche Bildung, Arbeit, Wohnen, Gesund-
heit und Alter Daten anfiihren, die belegen, wie groB inzwischen die Differen-
zen zwischen Versprechungen bzw. Erwartungen einerseits und der Wirklichkeit
andererseits geworden sind. Dabei sind es nicht die Durchschnittswerte, in
denen die 6konomische Krise zum Ausdruck kommt. Im Durchschnitt geht es
uns in allen Bereichen gut. Es sind ungerechte Verteilungen, die die Verteilungs-
krise als Segment der 6konomischen Krise verursachen; und diese ist zugleich
eine politische Krise.

Zur politischen Relevanz des Verteilungsproblems hat RoMaN HErzoG als
damaliger Prasident des Bundesverfassungsgerichts eine wichtige Einsicht mit-
geteilt: ,,Eine Allgemeinheit, die drmer werde, verliere an Freiheit, und Freiheit
sei ein viel zu hohes Gut, als daf} sie von der Geldseite her ausgehebelt werden
diirfe* (HerzoG 1993, S. 28). An diese Einsicht anschlieBend frage ich, wie die
Freiheiten — und damit verbunden - wie die personalen Entwicklungsméglich-
keiten zur Zeit verteilt sind und wessen Freiheit besonders bedroht ist.
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In der Bundesrepublik liegen die Einkommen monatlich zwischen 1.100,~
DM fiir Sozialhilfeempfinger (vgl. DEUTSCHE BUNDESBANK 1996, S. 65) und
250.000 DM Spitzengehalt eines Vorstandsmitgliedes. Die meisten von uns sind
in dieser Spanne noch ganz gut plaziert. Wihrend die Sozialhilfeeinkommen
real stagnieren oder sinken, weisen die Spitzengehilter Zuwachsraten bis zu
55% auf (vgl. SUDDEUTSCHE ZEITUNG vom 15.07.1993,S.22). 1992 hat das obere
Drittel der privaten Haushalte iiber 58% der gesamten Haushaltseinkommen
verfiigt (HUSTER 1996, S. 93; auf die hiermit verbundenen Zusammenhéinge zur
Steuergerechtigkeit und Steuerehrlichkeit will ich nur hinweisen).

Die Einkommensverteilung ist von zwei Entwicklungen wesentlich beein-
fluBt, von der Vermogensverteilung und von der Entwicklung der Arbeitsein-
kommen bzw. von der Arbeitslosigkeit. Bei der Vermogensverteilung nédhert
sich die Bundesrepublik denen von Entwicklungsldndern: Die obersten 10%
der Einkommensbezieher verfiigen iiber etwa 50% des gesamten Vermdogens,
die untere Hilfte dagegen iiber ganze 2,4% (vgl. HUSTER 1996, S. 95; FERNANDES
1994, S. 60f.).

Der Hochststand der Arbeitslosigkeit in der Bundesrepublik seit Jahresbe-
ginn 1996 muB auch im Kontext europdischer Entwicklungen gesehen werden.
Wihrend die Wirtschaftspolitik z.B. bei der Einfiihrung des européischen Bin-
nenmarktes und bei der Verabschiedung des Maastrichter Vertrages — also bei
der VergréBerung des Marktes — Erwartungen auf Beschiftigung und Einkom-
menszuwichse und auf soziale Sicherung im Sinne des Sozialstaatsgebotes bei
den Biirgern erzeugt oder verstirkt hat, weist die Entwicklung der Arbeitslosig-
keit in die entgegengesetzte Richtung: 1980 gab es in der EU 8,1 Mio. Arbeits-
lose; 1996 sind es iiber 23 Mio. Die durchschnittliche Arbeitslosenquote liegt bei
12%; die Arbeitslosenquote in der Bundesrepublik liegt nur knapp darunter
(unter Beriicksichtigung ,,verdeckter Arbeitslosigkeit” mit 13,7% knapp dar-
iiber: vgl. GLoBus 1996. Mit dem Wirtschaftswachstum in der EU ist auch die
Arbeitslosigkeit gestiegen. Das Wirtschaftswachstum in Deutschland hat sich
seit Mitte der 70er Jahre — gemessen am Sozialprodukt — etwa proportional
entwickelt. Diese Entwicklung war mit einem iiberproportionalen Anstieg der
Staatsverschuldung verbunden (vgl. AFHELDT 1994, S. 32f.). Trotz dieser Ver-
schuldung zu Lasten der nachwachsenden Generation haben wir es nicht ge-
schafft, fiir diese Ausbildungs- und Beschiftigungsstabilitat zu sichern.)

Diese von marktorientiertem okonomischen Handeln verursachte Vertei-
lungsentwicklung schrinkt die Freiheiten und Entwicklungsméglichkeiten des
unteren Drittels der Einkommensbezieher erheblich ein. Sie verschirft die
politische Vertrauenskrise zumindest in diesem Teil der Bevolkerung. Arbeits-
losigkeit als 6konomische Krise wirkt auf die personale Entwicklung aber nicht
nur durch niedrige Einkommen. Die durch Arbeitslosigkeit verursachten pad-
agogisch relevanten Probleme will ich nur mit drei Fragen andeuten:
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1) Wie konnen und sollen Jugendliche und Erwachsene in der Berufsbildung
auf Arbeitslosigkeit vorbereitet werden?

2) Wie entwickeln sich Personen ohne Berufsbildung und ohne berufliche Ar-
beit?

3) Welche 6konomische Bildung soll im Rahmen allgemeiner, beruflicher und
politischer Bildung vermittelt werden, die auch iiber Arbeitslosigkeit und
Armut aufklirt; wie soll und kann diese 6konomische Bildung zur ,,Massen-
loyalitdt“ beitragen?

Nach diesen Schlaglichtern auf die Vertrauenskrise in der Politik und auf die
Verteilungskrise in der Okonomie sowie auf einige Folgen fiir die Bildung,
insbesondere fiir die politische, die berufliche und 6konomische Bildung, will
ich einige Beziehungen zwischen Padagogik, Politik und Okonomie in ihren
Entwicklungen verfolgen.

2. Zu den Beziehungen zwischen Pidagogik, Politik und Okonomie

Mit den Begriffen Pidagogik, Politik und Okonomie sind jeweils spezifische
Zielvorstellungen und Prinzipien des Denkens und Handelns verbunden, die in
Beziehungen zueinander stehen: Pddagogische Ziele wie Bildung und Teilhabe
an der Kultur, politische Ziele wie demokratische Mitbestimmung und Macht-
ausiibung und 6konomische Ziele wie Wirtschaftswachstum, Rentabilitit und
Liquiditat konnen zwar als Dimensionen einer iibergreifenden Zielvorstellung
von ,Fortschritt“ subsumiert werden. Aber deren Konkretisierungen als pad-
agogischer, politischer und 6konomischer Fortschritt lassen die Spannungen in
den Zielvorstellungen erkennen.

2.1 Pddagogik und Politik

Fiir das Verhiltnis von Piadagogik und Politik ist die anthropologische Entwick-
lungstatsache der Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsfiahigkeit des Men-
schen von Bedeutung, die von jeder Gesellschaft Handlungen gegeniiber der
nachwachsenden Generation fordern, die wir als Erziehung definieren. Erzie-
hung ist, so eine Formulierung von BERNFELD, , die Summe der Reaktionen
einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache® (BERNFELD 1925/1967, S. 51).
Wie die jeweilige Gesellschaft auch immer die Erziehung in ihr gestaltet: Sie
steht in der Januskopfigkeit des Menschen, daB er Individuum und soziales
Wesen ist, und sie findet statt in der Beziehung zwischen den Erwachsenen und
der nachwachsenden Generation.
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Die bewuBte politische Gestaltung der Erziehung hat ihren Ursprung in der
,Verschulung von Erziehungsprozessen“ — darauf gehe ich im néchsten Ab-
schnitt ein. Unterricht als organisiertes Lernen in der Schule ist eine spezifische
Reaktion der Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache, die der politischen
Gestaltung im weitesten Sinne bedarf. Nachdem im Absolutismus die vormo-
derne Trennung von (Zivil-),,Gesellschaft“ (Societas civilis) und ,,Staat® als
politischem Gemeinwesen (Civitas; Res publica) aufgehoben und die 6ffentli-
che Gewalt in der Hand des Landesherrn monopolisiert wurde, sind Schulen
und Universititen , Veranstaltungen des Staates“ (§ 1 I 12 ALR). Seit dieser
Zeit wird die schulisch organisierte Erziehung politisch geregelt.

Die politischen Ziele des absolutistischen Staates fiir den Unterricht waren:

1) die Elementarerziehung und Sozialdisziplinierung der unteren Sozialschich-
ten fiir die lindliche Arbeit in der Gutsherrschaft, fiir die ungelernte Arbeit
in Manufaktur und Industrie, fiir die Heimarbeit im Verlagssystem sowie fiir
den Militardienst;

2) die Ertiichtigung der Stadtbiirger fiir Gewerbe und Handel im Rahmen der
merkantilistischen Wirtschaft des Staates;

3) die fachliche Qualifizierung der Bediensteten des modernen Staates (vgl.
LuUNDGREEN 1980, S. 29).

Die Verfolgung dieser Ziele durch die staatliche Schule stoBt aber in der
Moderne auf Gegenpositionen im Pidagogischen, die die Beziehungen Zwi-
schen Politik und Piadagogik verindern. Denn im Verhiltnis von Politik und
Pidagogik beginnt mit der Konstituierung einer padagogischen Theorie die
Kritik der Padagogik an der Gesellschaft und damit auch an der Schulpolitik
des Staates. Bildung als padagogische Zielkategorie beeinflufit die staatliche
Schulpolitik.

In demokratischen Staaten sind die gesellschaftlichen Reaktionen auf die
Entwicklungstatsache durch die Verfassungen normiert, die die Beziehungen
der Biirger untereinander und zum Staat sowie die zwischen Gesellschaft und
Staat regeln. Fiir die Bundesrepublik Deutschland sind die fiir Erziehung und
Bildung besonders relevanten Grundrechte der Biirger im Grundgesetz (GG)
verankert (insbesondere die Menschenwiirde (Art. 1), die freie Entfaltung der
Personlichkeit (Art. 2), das Elternrecht (Art. 6), die Aufsicht des Staates liber
das gesamte Schulwesen (Art. 7) und die freie Wahl des Berufes, des Arbeits-
platzes und der Ausbildungsstitte (Art. 12); fiir das Verhéltnis von Piddagogik
und Politik sind dariiber hinaus die Verfassungsnormen in bezug auf den demo-
kratischen und sozialen Bundesstaat (Art. 20), in bezug auf die kommunale
Selbstverwaltung (Art. 28) und in bezug auf die Aufteilung der staatlichen
Befugnisse zwischen Bund und Landern (Art. 30 und 70ff.) wichtig). Aus diesen
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Verfassungsnormen kann zwar keine bestimmte Struktur des Erziehungs- und
Bildungssystems und keine darauf zielende staatliche Bildungspolitik ,,abgelei-
tet“ werden. ,,Dennoch sind sie fiir die Bildungspolitik der verpflichtende
Ausgangspunkt“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 25) — und sie normieren
grundsitzlich padagogisches Handeln. In den weiten Bestimmungsgrenzen der
Verfassung wird die aktuelle Bildungspolitik des Staates beeinfluBt von den
politischen Zielen der Regierungsparteien und von deren Interpretationen
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen zur Erreichung der Ziele sowie von den
Zielen, Interpretationen und Forderungen geselischaftlicher Gruppen und In-
stitutionen (vgl. 3.1).

In diesen politischen Prozessen fiihrt die Uniibersichtlichkeit in der gesell-
schaftlichen Entwicklung auch zur Unsicherheit in der Bildungspolitik bei der
Gestaltung der Rahmenbedingungen fiir personale Entwicklungsprozesse und
fir padagogisches Handeln. Die Bildungspolitik des Staates verliert an Steue-
rungsfahigkeit.

Hinzu kommt, daB die 6konomische Krise zum Bedeutungsverlust der Bil-
dungspolitik als Politikbereich fiihrt. Die politischen Debatten iiber den » Wirt-
schaftsstandort Deutschland“ verdringen die mindestens genauso wichtigen
Fragen nach dem ,,politischen Standort Deutschland“ und nach dem ,»Bildungs-
standort Deutschland“ — wohin entwickelt sich das »Yolk der Dichter und
Denker*? Die Priorisierung des Okonomischen vor dem Politischen und Pid-
agogischen scheint zur Zeit die einzige gemeinsame Reaktion aller in Bund und
Léndern regierenden Parteien auf die Krisen zu sein, und ein Riickzug des
Staates aus der Bildungspolitik durch »Deregulierungen scheint ihr gemeinsa-
mer Nenner fiir das politische Handeln. Mit diesen Tendenzen in der Politik und
ihren Wirkungen sollte sich die Erziehungswissenschaft auseinandersetzen.

2.2 Pidagogik und Okonomie

Fiir das Verhéltnis von Pédagogik und Okonomie ist die menschliche Arbeit von
besonderer Bedeutung. Fiir die Entwicklung des Menschen zum héheren Lebe-
~ wesen waren die allméhlich gewonnenen Fahigkeiten, die unorganische Natur
zu bearbeiten, konstitutiv. Arbeiten als ,,das praktische Erzeugen einer gegen-
stindlichen Welt“ war und ,,ist die Bewihrung des Menschen als eines bewuBten
Gattungswesens* (MARrx 1968, S. 61f.; Hervorhebungen im Original). Die Karg-
heit der Natur macht das Uberleben des Menschen und die Befriedigung seiner
Bediirfnisse abhéngig von seiner Fihigkeit und Bereitschaft zu arbeiten. Des-
halb mu8 fiir die Erhaltung und Weiterentwicklung der Menschheit die jeweili-
ge Gesellschaft die nachwachsende Generation zur Arbeitsfihigkeit und Ar-
beitsbereitschaft erziehen. Ob sie noch die ganze nachwachsende Generation
erziechen muB, das wire hier die anschlieBende Frage.
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Seit der Entstehung von Berufen und mit zunehmender Arbeitsteilung ist die
Erziehung der nachwachsenden Generation durch Sozialisation und durch
Lernen nach dem Imitatio-Prinzip problematisch geworden. Die Folge arbeit-
steiligen Wirtschaftens ist die Notwendigkeit der Synthese und Integration des
Geteilten. Dafiir sind aber neue menschliche Fihigkeiten erforderlich, die im
Speziellen nicht zu erwerben sind. Durch Herauslosen von Erziehungsprozes-
sen aus den Lebens- und Arbeitszusammenhéngen und deren ,, Verschulung®
reagiert die Gesellschaft in der Erziehung auf Verinderungen in der Organisa-
tion der Arbeit. Arbeiten und Lernen werden getrennt.

Durch diese Trennung sind die Beziehungen zwischen Okonomie und Pad-
agogik grundlegend bestimmt, weil einerseits die Kosten fiir das Lernen durch
die Ergebnisse der Arbeit finanziert werden miissen und weil andererseits die
Anforderungen der Arbeit durch das Ergebnis des Lernens erfiillt werden
miissen. Das ist eine weitere Dimension der Januskpfigkeit des Menschen, die
in unserem KongreBplakat zum Ausdruck gebracht werden soll.

Die Trennung von Arbeiten und Lernen vollzieht sich zunéchst dadurch,daB
der speziellen Berufserziehung eine allgemeine Elementarerziehung vor-, zu-
oder nachgeordnet wird. Aber diese allgemeine Erzichung bleibt in der vormo-
dernen stindischen Gesellschaft stark berufsstiandisch bezogen. Erst durch die
Aufklirung entstehen die spezifischen Spannungen zwischen gesellschaftlicher
Brauchbarkeit und allgemeiner Menschenbildung,zwischen 6konomischen und
pidagogischen Zielen.

Mit der Arbeit fiir einen fremden Bedarf als Folge der Arbeitsteilung wurden
Elemente von Vertrigen zur Regelung neuer Tauschbeziehungen entwickelt
und die Verteilung des Erarbeiteten nicht mehr dem Zufall iiberlassen oder den
auf Liebe begriindeten Beziehungen oder dem guten Willen der Beteiligten,
sondern sie wurden aufgrund der Machtverhaltnisse im Feudalismus geregelt.
Die Einsichten und Ziele der Aufklirung waren gegen diese politischen Rege-
lungen des Okonomischen und Sozialen im Feudalismus und im Merkantilis-
mus gerichtet. Die Anwendung liberaler Ideen auf die okonomischen und
politischen Verhiltnisse als praktischer Teil der Aufklirung filhrten zum Uber-
gang in kapitalistische Wirtschaftsformen. Damit waren fiir den Menschen
Befreiungen und neue Abhingigkeiten verbunden. Der liberale Grundsatz von
der Gleichheit aller Biirger konkretisierte sich in der Okonomie im Tausch des
Erarbeiteten iiber Miirkte nach dem Aquivalenzprinzip, durch das die ,,einzel-
nen Akte des Gebens und Nehmens direkt miteinander verglichen, bewertet
und gegeneinander aufgewogen werden* (BECK/BRATER/DAHEIM 1980, S. 28).
Dieses liberale Prinzip des Aquivalententauschs ermdglicht Gerechtigkeit und
Ausbeutungsfreiheit, sichert aber beides nicht. Denn die Trennung von Produk-
tion und Konsumtion und deren Verbindung iiber Tauschprozesse auf Mérkten
hat mindestens fiinf fiir die Entwicklung des Menschen wichtige Folgen.
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2)
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4)
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Zum einen werden die Arbeitsergebnisse einer Person — die Ware — von zwei
verschiedenen Positionen aus bewertet. Fiir den Konsumenten — den Kéufer
— ist sie niitzliches Ding, Mittel zur Bediirfnisbefriedigung: Die Ware hat fiir
ihn einen Gebrauchswert. Fiir den Produzenten — den Verkiufer — ist die
Ware Mittel zur Beschaffung von Gegenleistungen: Fiir ihn hat die Ware
einen Tauschwert. Dieser Doppelcharakter der Ware gilt auch fiir die mensch-
liche Arbeitskraft als , Ware“. ,Mit dieser doppelten Perspektive auf das
Arbeitsprodukt bzw. die Arbeitskraft als ,Ware* sind tiefgreifende und sehr
folgenreiche Verdnderungen der sozialen Beziehungen und des ganzen inne-
ren Zusammenhalts der Gesellschaft verbunden ... . Soziale Beziehungen
werden zu anonymen, entpersonlichten ,Marktbeziehungen‘* (ebd., S. 33).
Zum zweiten werden neben den konfliktreichen Beziehungen zwischen K#u-
fer und Verkéufer durch das strukturelle Interesse an Produktivititssteige-
rungen und Rentabilitédt in marktwirtschaftlichen Systemen die Sozialbezie-
hungen zwischen den Produzenten, Arbeitskraftanbietern und Konsumenten
durch die Konkurrenz unter grundsitzlich Gleichen verindert. Nach dem
Prinzip des maximalen Eigennutzes muB jeder Produzent und Arbeits-
kraftanbieter sein konomisches Handeln deshalb auch oder sogar vorrangig
darauf richten, seine eigene Marktstellung zu halten, Konkurrenten zu ver-
drdngen und moglichst eine Monopolstellung zu erreichen. Diese Konkur-
renz unter Gleichen ist also stidndig durch sich selbst bedroht, weil durch die
Ungleichheit am Markt Eigennutz maximiert werden kann. Deshalb wirkt
»Konkurrenz als Katalysator einer generellen Okonomisierung der Produk-
tion und ihrer Unterordnung unter die Maximen Produktivitéitssteigerung
und Rentabilitidt“ (ebd., S. 34).

Zum dritten ergibt sich aus der beruflichen Organisation der Arbeit und
durch den Beruf als Warenform der Arbeitskraft die Notwendigkeit der
Differenzierung und Hierarchisierung in Unternehmungen und anderen ge-
sellschaftlichen Institutionen, die die Sozialstruktur der Gesellschaft und die
Struktur der Berufsbildung praformiert. Die vollstindige Konkurrenz unter
Gleichen am Arbeitsmarkt ist die der Laien, der Ungelernten. Um ein mog-
lichst hohes Arbeitseinkommen zu erzielen und damit die eigenen Versor-
gungschancen zu wahren, mufl vom Arbeitskraftanbieter tendenziell eine
Monopolstellung angestrebt werden. Die dafiir notwendige Spezialisierung
und die damit verbundene Entsolidarisierung wirken auf die Sozialbezie-
hungen.

Zum vierten muf} in einer beruflich organisierten Gesellschaft, in der die
Okonomische und soziale Position von Menschen durch deren berufliche
Arbeit entscheidend bestimmt wird, die Berufsbildung auf Verdnderungen in
der gesellschaftlichen Organisation der Arbeit reagieren. Die Qualifizierung
der menschlichen Arbeitskraft fiir deren 6konomische Nutzung im Produk-
tionsprozeB ist eine Aufgabe der Berufsbildung. Diese beeinflut aber alle



vorgelagerten Bereiche des Bildungssystems. Dadurch bleibt die Okonomi-
sierung der Berufsbildung nicht auf diesen Teil des Bildungssystems begrenzt.
5) Fiinftens zeigt Arbeitslosigkeit als 6konomische Krise, daB3 die berufliche

Arbeit so verteilt werden kann, daB nicht alle Biirger arbeiten miissen,

konnen oder diirfen. Daraus ergeben sich mindestens drei padagogisch rele-

vante Probleme:

a) Berufsbildung ist in bezug auf Arbeitslosigkeit okonomisch eine Fehlinve-
stition. Die bildungspolitische Forderung nach einer ,,Berufsausbildung fiir
alle“ steht deshalb bei Arbeitslosigkeit konomisch auf ténernen Fiiien.
Der Markt wird diesen Zustand nicht herstellen.

b) Wenn die Berufsbildung 6konomisch funktional auf die Anforderungen
des Beschiftigungssystems orientiert wird, bleiben Biirgern personale Ent-
wicklungsmoglichkeiten durch berufliche Bildung und berufliche Arbeit
vorenthalten — es sei denn, man vertritt die Harmoniethese, dal die Bega-
bungsstruktur eines Volkes der Anforderungsstruktur der Gesellschaft
entspricht, in der es lebt.

¢) Wenn aus 6konomischen Griinden sich nicht mehr alle Biirger entspre-
chend ihren Begabungen und Fihigkeiten auch durch berufliche Arbeit
entwickeln konnen, ist auch nicht mehr gesichert,daf die in der Geschichte
erworbenen Fahigkeiten der Menschheit als Gattung iiber personale An-
eignungen so tradiert und weiterentwickelt werden, daB ein Uberleben
moglich ist.

3. Staat und Markt aus erziehungswissenschaftlicher Sicht

Nach dem Riickblick auf Beziehungen zwischen Pidagogik, Politik und Okono-
mie erliutere ich, wie ich den politikwissenschaftlichen Begriff Staat und den
wirtschaftswissenschaftlichen Begriff Markt verwende fiir die erziehungswis-
senschaftliche Erorterung des KongreBthemas.

3.1 Staat und Bildung

Die Staatstheorien und Staatsbegriffe haben sich mit dem gesellschaftlichen
Wandel verindert, insbesondere beeinfluBt durch die jeweilige Staatstatigkeit.
Juristische, 5konomische und politische Staatslehren akzentuieren je spezifische
Zwecke und Funktionen der Staatstitigkeit. Damit verbunden sind unter-
schiedliche Interpretationen der Beziehungen zwischen Staat, Gesellschaft und
Biirger. Die Erziehungswissenschaft kann aus dieser Vielfalt begriindete Aus-
wahlen zur Bearbeitung erziechungswissenschaftlicher Probleme vornehmen.
Um das bildungspolitische Handeln des Staates erkldren zu kénnen, verwende
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ich die folgenden theoretischen Uberlegungen von Haermas und OFFE (vgl.
HaBermaAs 1973; Orre 1972 und 1975).

Das bildungspolitische Handeln des Staates wird vor allem von Entwicklun-
gen in und zwischen zwei gesellschaftlichen Subsystemen beeinflult, vom sozio-
kulturellen System und vom 6konomischen System. Zum soziokulturellen Sy-
stem gehoren die kulturelle Uberlieferung (kulturelle Wertesysteme), soziale
Bewegungen, Bildungs-, Erziehungs-, Sozialisations- und Professionalisierungs-
prozesse, die den kulturellen Uberlieferungen ihre normative Kraft geben (vgl.
HaBERMAS 1973, S. 15) — also auch das Bildungssystem. Zum 6konomischen
System gehoren alle Institutionen und Prozesse der 6konomischen Produktion
im weitesten Sinne und der Verteilung der Produkte und Einkommen nach
Okonomischen Leistungskriterien vorwiegend durch den Markt. Das politisch-
administrative System — der Staat — steht mit diesen beiden Systemen in engen
Beziehungen. Der Staat wirkt steuernd auf das soziokulturelle System, z.B.
durch Gesetze, sozialstaatliche Leistungen, und er erwartet als Gegenleistung
Massenloyalitit; er steuert das 6konomische System z.B. durch Gesetze, wirt-
schaftspolitische MaBBnahmen, Subventionen, und er schépft dafiir fiskalisch die
fiir seine Ausgaben notwendigen Einnahmen ab. Der Staat nimmt einerseits in
seinen Beziehungen zum soziokulturellen und zum 6konomischen System eine
iibergeordnete Stellung ein; andererseits ist er mit seinem vorherrschenden
Bestreben, sich selbst zu erhalten, abhingig sowohl von der Massenloyalitit des
Volkes als auch vom 6konomischen Ergebnis der Volkswirtschaft. Aus diesen
Wechselbeziehungen kann z.B. eine ,,relative Autonomie“ des Bildungssystems
sowohl gegeniiber dem politisch-administrativen wie gegeniiber dem 6konomi-
schen System erklart werden.

Fiir das bildungspolitische Handeln des Staates ergibt sich aus diesen Wech-
selbeziehungen Unstetigkeit als Prinzip: Jede Veranderung in einem der beiden
Subsysteme oder zwischen beiden nétigt ihn, steuernd einzugreifen, spétestens
wenn er sich in seinem Bestand bedroht fiihlt. Das fiihrt zu einem muddling
through in der Spannung von expansiver und restriktiver Bildungspolitik.

Der Staat wire in seiner Bildungs- und Wirtschaftspolitik von Steuerungslei-
stungen gegeniiber dem soziokulturellen und dem 6konomischen System entla-
stet, wenn die Beziehungen zwischen diesen beiden gesellschaftlichen Subsyste-
men direkt durch den Markt als Steuerungssystem so gestaltet wiirden, daB
daraus fiir den Staat keine Bestandsprobleme resultierten. Das ist ein Grund fiir
die vorherrschende Hoffnung regierender Politiker, in der Skonomischen Krise
durch ,,Deregulierungen* die staatliche Verantwortung fiir das Bildungssystem
reduzieren zu konnen, ohne die politische Vertrauenskrise durch den Verlust an
Massenloyalitét zu verschirfen.

Statt vieler Beispiele fiir den politischen Riickzug des Staates und fiir da-
durch mitverursachte pddagogische Krisenerscheinungen weise ich nur auf eine
politisch und padagogisch ambivalente Entwicklung hin, von der das piddagogi-
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sche Handeln und auch die Erziehungswissenschaft direkt betroffen sind. Ge-
genwirtig versucht der Staat aus seiner okonomisch bedingten Finanzkrise eine
bildungspolitische Tugend zu machen: Er gewéhrt z.B. den von ihm getragenen
Schulen und Hochschulen mehr Autonomie. Fiir viele Péddagogen ist Autonomie
ein Zauberwort, mit dem viele reformpidagogische Pliane verbunden sind.
Dabei sollten aber die skonomischen und politischen Implikationen nicht iiber-
sehen werden. Erstens kann die Finanzautonomie ohne Finanzen ins Leere
laufen, und zweitens droht ohne politische Steuerung durch den Staat die
schwierige Balance zwischen den politischen Postulaten Freiheit und Gleichheit
nicht mehr demokratisch nach dem Sozialstaatsprinzip und der daraus folgen-
den materialen Interpretation biirgerlicher Grundrechte gestaltet zu werden,
sondern diese politischen Postulate werden 6konomisch vom Markt definiert
(vgl. v. FRIEDEBURG 1996) — und das in einer vom Markt verursachten Vertei-
lungskrise.

3.2 Markt und Bildung

,In der Wirtschaftstheorie ist Markt der gedankliche Ort, an dem durch Kon-
frontierung von Angebot und Nachfrage Preis und Menge eines zum Verkauf
gelangenden Gutes bestimmt werden“ (BULow 1957, S. 296). Die Markttheorie
—_ das Modell der reinen Marktwirtschaft — ist im Kontext des Friihliberalismus
entwickelt worden, dessen beherrschende Idee das Postulat individueller Selb-
standigkeit und Freiheit bei duBerster Zuriickhaltung des Staates war. Sie ist
dem Naturrechtsgedanken der Aufklirung verbunden, der fiir das Individuum
als verniinftiges Wesen die Freiheit zu selbstdndigem — nicht nur Okonomischem
— Handeln fordert.

Wie der Markt das 6konomische Handeln steuert, welche Einfliisse auf die
Nachfrage und das Angebot von Giitern und Leistungen oder auf die Preisbil-
dung wirken, wird in der Markttheorie erklirt. Inwieweit reale Mirkte, die im
Vergleich zum Modell des vollkommenen Marktes (mit den Merkmalen (1)
viele Anbieter und Nachfrager; (2) vollstandige Informationen und Markttrans-
parenz; (3) schnelle Reaktionen aller Beteiligten auf Verinderungen) immer
unvollkommen sind, die Postulate individueller Selbstindigkeit und Freiheit
tatsichlich realisieren, ist umstritten. Bildungs- und Arbeitsmérkte gehdren zu
den Mirkten, die vom Modell des vollkommenen Marktes am weitesten ent-
fernt sind.

Das Grundgesetz, in dem eine ,,Soziale Marktwirtschaft“ verfassungsrecht-
lich normiert ist, vertraut und miBtraut dem Markt als Steuerungsinstrument
zugleich. Verfassungsinterpreten aus liberalen Denktraditionen, die in der
Spannung von Freiheit und Gleichheit das Freiheitspostulat stidrker betonen,
leiten aus der Verfassung als Grundsatz fiir das politische Handeln des Staates

43



ab: Soviel Markt wie moglich, sowenig Staat wie notig. Verfassungsinterpreten
aus keynesianischer, marxistischer oder christlich-sozialer Denktradition, die
das Gleichheitspostulat stirker gewichten, formulieren den Handlungsgrund-
satz umgekehrt.

Wie diese beiden Handlungsorientierungen konkretisiert werden kénnen, ist
zwischen neoklassischen und postkeynesianischen Bildungsékonomen umstrit-
ten. Die Neoklassiker gehen bei ihrer Forderung nach mehr Markt im Bildungs-
wesen vom Markt als Idealmodell aus, das sich bisher im Bildungssystem nicht
bewidhren konnte, und sie argumentieren mit einigen empirischen Belegen, die
sie aus der Realitit staatlicher Steuerung des Bildungssystems gewinnen und die
sie als Staatsversagen interpretieren. Die Gegenargumente sind theoretisch
genauso plausibel. Die kontroverse Debatte leidet, so das Fazit von TIMMER-
MANN nach einer griindlichen Analyse, ,,unter der spirlichen empirischen Evi-
denz, die nicht ausreicht, um auch nur eines der Pros und Kontras einigermaf3en
zu stiitzen“ (TIMMERMANN 1987, S.135).

Dieser Zustand ist u.a. darauf zuriickzufiihren, dal die bildungsokonomi-
schen Fragen, die sich aus den berufs- und wirtschaftspiddagogischen Erérterun-
gen der Beziehungen zwischen Padagogik und Okonomie ergeben (vgl. Ab-
schnitt 2.2), noch weitgehend unbeantwortet sind:

1) Welche Kosten entstehen fiir Erziehung und Bildung, und wie sollen sie
bewertet werden?

2) Wer verursacht die Kosten, wer soll damit belastet werden, und wie sind sie
zu finanzieren?

3) Welche Ertrédge entstehen aus den Ergebnissen von Erziehung und Bildung,
und wie sollen diese bewertet werden?

4) Wer ist NutznieBer und Empféanger der Ertriage aus Bildung und Erziehung,
und wie sollen diese verteilt werden?

Im Hinblick auf diese Fragenkomplexe herrscht eher Uniibersichtlichkeit als
Klarheit. Gleichwohl beeinflussen Partialkenntnisse, Hypothesen und Spekula-
tionen dariiber die bildungspolitischen Forderungen nach ,,mehr Markt*.

Aber die Bildungs6konomie kommt nicht nur wegen kontroverser Positio-
nen und wegen fehlender Antworten auf diese Fragen zu keinen schliissigen
Aussagen tiber Funktionen und Wirkungen von Mirkten im Bildungssystem,
sondern auch deshalb nicht, weil Bildung mehr als ein 6konomisches Gut ist —
sei es als Konsumgut oder als Investitionsgut -, sondern auch als soziales Gut —
z.B. als politisch-6ffentliches und pédagogisches Gut — betrachtet werden muB.
In der bildungsokonomischen Auseinandersetzung iiber die (6konomie)exter-
nen Effekte von Bildung kommt dieser Sachverhalt zum Ausdruck (vgl. IMMER-
MANN 1987, S.105-107).

Aus den bildungstkonomischen Befunden kann also eine unspezifizierte
Forderung nach mehr Markt im Bildungssystem nicht begriindet werden. Die
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Krise des Arbeitsmarktes signalisiert eher, daB der Markt als Steuerungsinstru-
ment gerade bei solchen Verteilungsproblemen versagt, die fiir die personale
Entwicklung von groBer Bedeutung sind.

3.3 Bildung zwischen Staat und Markt

Danmit riickt aus erziehungswissenschaftlicher Sicht die Frage nach den Bezie-
hungen zwischen Staat und Markt bei der Gestaltung von Rahmenbedingungen
fiir personale Bildungsprozesse und fiir padagogisches Handeln in den Mittel-
punkt. Da es geniigend bildungsokonomische Befunde sowohl fiir ,,Staatsversa-
gen* als auch fiir ,Marktversagen® in bezug auf piadagogisch wiinschbare Ent-
wicklungen gibt,konnen die Losungen nichtin dichotomisierenden Alternativen
liegen, sondern sollten optimale Kombinationen von Staat und Markt gesucht
werden. ,,Was fehlt, aber Not tut, ist ein Abwiigen des Marktversagens gegen das
Staatsversagen in einer umfassenden Nutzen-Kostenanalyse beider Steuerungs-
systeme,in die nicht nur die dkonomischen,sondern auch die nichtékonomischen
direkten und indirekten privaten und sozialen Costs und Benefits einzugehen
hatten* (TIMMERMANN 1987, S.137; Hervorhebungen im Original).

Diese generelle Aufgabe kann die Erziehungswissenschaft aber nur je spezi-
fisch fiir einzelne padagogische Praxisfelder bearbeiten. Wie weit sie damit
gekommen ist und wie es weitergeht, wird in den Symposien und Arbeitsgrup-
pen zu erkennen sein. Da die Selbstthematisierung ., Erziehungswissenschaft
zwischen Staat und Markt“ nicht im Programm vorgesehen ist, will ich in
meinen SchluBbemerkungen einige Uberlegungen dazu vortragen. ’

4. Schlufbemerkungen: Erziehungswissenschaft zwischen Staat und Markt

Die Erziehungswissenschaft im Tertidrbereich des Bildungswesens konstituiert
in Lehre und Forschung eine eigene padagogische Praxis in spezifischen Bezie-
hungen zu Staat und Markt, die ich zunéchst kurz ansprechen will.

In der politischen Dimension dieser Beziehungen garantiert das Grundgesetz
Hochschulautonomie (Artikel 5 Abs. 3 GG), die der Staat durch seine Hoch-
schulpolitik konkretisiert. Er steuert die Arbeitsprozesse in den Hochschulen
unterschiedlich intensiv, z.B. die erziehungswissenschaftliche Lehre starker als
die Forschung, die Ausbildung stérker als die Weiterbildung, die Lehre in der
Lehreraus- und -weiterbildung stirker als die im Diplom- und Magisterstudien-
gang. Ob der Staat diese Steuerungen optimiert hat, ist umstritten. In den
Diskussionen z.B. iiber Numerus clausus, private Hochschulen, Hochschulein-
gangspriifungen, Studiendauer, Wissenschafts- und Technologietransfer kom-
men die unterschiedlichen Vorstellungen zum Ausdruck. Da durch politische
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Entscheidungen die Rahmenbedingungen fiir die Qualitit der erziehungswis-
senschaftlichen Arbeit in den Hochschulen geschaffen werden, kénnen die
hochschulpolitischen Auseinandersetzungen dariiber fiir Erziehungswissen-
schaftler nicht gleichgiiltig sein. Kiimmern sich Erziehungswissenschaftler und
die DGI{E als ihre wissenschaftliche Fachgesellschaft geniigend um diese politi-
schen Dimensionen ihrer Arbeit? Werden die Beziehungen zwischen Erzie-
hungswissenschaft und Politik angemessen in der Lehre thematisiert, in der
Forschung beriicksichtigt und in die hochschulpolitische Diskussion einge-
bracht? Nach meinem Eindruck nicht — es besteht Handlungsbedarf.

Fir die Beziehungen der Erziehungswissenschaft zum Markt und zu den
okonomischen Implikationen ihrer Arbeit verweise ich darauf, daf3 die akade-
mische Berufsausbildung in erziehungswissenschaftlichen Studiengingen
arbeitsmarktorientiert ist und sein muf3. Denn die Absolventen erziehungswis-
senschaftlicher Studiengénge wollen ihr Humankapital, das sie durch Bildungs-
investitionen in Form ihres Studiums gebildet haben, durch ein Erwerbs-
einkommen aus beruflicher Arbeit in pddagogischen Bereichen des Beschéfti-
gungssystems wieder verfliissigen. Aulerdem wollen sie ihre Bildungsbediirfnis-
se in der Hochschule befriedigen. Beides kann von der erziehungswissenschaft-
lichen Lehre nicht gesichert werden; aber wie kann sie zu beidem beitragen?
Werden in erziehungswissenschaftlicher Forschung und Lehre und/oder in der
Beratung z.B. die Entwicklungen auf den Arbeitsmérkten und die bildungsoko-
nomischen Beziehungen zwischen Bildung und Markt geniigend systematisch
und dauerhaft beriicksichtigt?

Ich habe den Eindruck, daB fiir viele Erziehungswissenschaftler die Okono-
mie so weit auBerhalb ihres professionellen Interesses liegt, daB3 sie keine
Beziehungen zu Okonomie und Markt sehen. Dafiir gibt es durchaus Griinde.
Aber die Einfliisse des Marktes auch auf die erziehungswissenschaftliche Arbeit
konnen nicht durch Ignoranz und Verdringung ,,bewiltigt” werden. Vielmehr
sollten Erziehungswissenschaftler und erziehungswissenschaftlich Ausgebildete
lernen, mit 6konomischen Sachverhalten und Rahmenbedingungen kritisch
und konstruktiv umzugehen. Sie konnen z.B. von der Okonomie lernen, daB3 der
Nachweis von Produktivitdt 6konomischen Handelns Ressourcen erschlief3t.
Sie miissen zugleich aber begriindet darauf hinweisen konnen, dafl padagogi-
sche Effizienz sich unterscheidet von dkonomischer Produktivitit, weil sie mit
Bezug auf pddagogische Ziele und nach erziehungswissenschaftlichen Kriterien
analysiert und bewertet werden muf. Wenn wir vermeiden wollen, da3 die
Effizienz erziehungswissenschaftlicher und pédagogischer Arbeit von Wirt-
schaftswissenschaftlern aus Beratungsunternehmungen nach 6konomischen
Zielen und Kriterien analysiert und bewertet werden, miissen wir uns selbst
mehr um den Nachweis effizienter erziechungswissenschaftlicher und padagogi-
scher Arbeit kiimmern. Selbstevaluation ist besser als Fremdevaluation. Nach
meinem Eindruck besteht auch diesbeziiglich Handlungsbedarf.
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Am Beispiel der akademischen Berufsausbildung in erziehungswissenschaft-
lichen Studiengingen will ich abschlieBend umreien, wie ich Bildung und
FErziehungswissenschaft zwischen Staat und Markt sehe.

Das Studium als akademische Berufsausbildung steht wie jede Berufsausbil-
dung in der Spannung von padagogischen Zielen im Kontext von Kultur und
Bildung und von konomischen Zielen im Kontext von Wirtschaft und Beruf,
von Bildungssystem und Beschiftigungssystem, von Hochschule und auBer-
hochschulischen Institutionen als Lernorten sowie von Lernen und Arbeiten in
der Lernorganisation. In diesen Spannungen sind die Anforderungen von Ar-
beitsplitzen im Beschiftigungssystem und die Arbeitsmirkte der eine Bezugs-
punkt fiir die erziehungswissenschaftliche Ausbildung, um die Zieldimension
berufliche Tiichtigkeit (Brauchbarkeit) zu erreichen. Bildung im Sinne von
menschlicher Vollkommenheit ist der andere Bezugspunkt. Berufliche Tiichtig-
keit ist eine Voraussetzung fiir Bildung, diese geht aber iiber jene hinaus. Auch
fiir erziehungswissenschaftliche Studiengdnge muf also die Frage beantwortet
werden, was diese akademische Berufsausbildung mit Bildung zu tun hat, und
es muB konkretisiert werden, wie beide Zieldimensionen im Studium erreicht
werden konnen.

Nach meiner Einschétzung fiihrt der 6konomische Druck durch mehr Markt
auch in der akademischen Berufsausbildung tendenziell zur Zielverlagerung
zugunsten beruflicher Tiichtigkeit und zu Lasten von Bildung. Deshalb bin ich
gegeniiber dieser Entwicklung aus erziehungswissenschaftlicher Sicht skeptisch.

Ich befiirchte, daB der 6konomische Druck durch den Markt auf die Gesell-
schaft und auf das Bildungssystem zunehmen wird mit noch weiter reichenden
Folgen. Die durch die neuen Informations- und Kommunikationstechniken und
durch die Freihandelspolitik erméglichte und gewollte Globalisierung und In-
ternationalisierung der Mirkte wird die Verteilungskrisen bei den Einkommen
und bei der Arbeit verschirfen. In der internationalen Konkurrenz z.B. auf den
Arbeitsmarkten wird durch die Entwicklung der Weltbevolkerung LJArbeit ...
billig wie Dreck®, und das kann zum ,,Wohlstand fiir niemand“ (vgl. AFHELDT
1994) - oder fiir nur wenige - fiihren. In solchen Entwicklungen in der Umwelt
sehe ich Bedrohungen fiir unsere personalen Entwicklungsmdglichkeiten und
die Gefahr,daB unsere Freiheit ,,von der Geldseite her ausgehebelt“ wird (siche
1.2). Bewegungen gegen solche Entwicklungen scheinen mir nur moglich, wenn
die Politik die Okonomie steuert und nicht umgekehrt. Fiir Weltméarkte bediirf-
te es dazu einer Weltregierung.

Aber gehen die Beziehungen zwischen Politik und Okonomie die Erzie-
hungswissenschaft iiberhaupt etwas an? Koénnen wir mit erziehungswissen-
schaftlicher Begriindung fiir mehr Staat oder fiir mehr Markt oder zur Losung
des Optimierungsproblems beider Steuerungssysteme etwas beitragen? Ich bin
skeptisch hinsichtlich der Wirkungen, aber nicht hoffnungslos hinsichtlich der
Moglichkeiten zu argumentieren, aus zwei Uberlegungen.
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Zum einen verfiigt die Erziehungswissenschaft seit ihrer Entstehung in der
Aufklirung iiber die bildungstheoretische Grundlage, die gesellschaftliche Kri-
tik an der Erziehung nicht nur innerpadagogisch zu bearbeiten, sondern dar-
iiber hinaus ihrerseits die Gesellschaft zu kritisieren (vgl. WENIGER 1936/1964).
Wenn der Staat Bildungspolitik betreibt, um sich selbst zu erhalten, und wenn
seine Wirtschaftspolitik auf Wirtschaftswachstum und Produktivitit gerichtet
ist, dann kann die Erziehungswissenschaft mit Bezug auf die Zielkategorie
Bildung dagegen bildungstheoretisch geltend machen, dal damit Ziel und Mit-
tel vertauscht werden: Das piddagogische Ziel Bildung wird zum Mittel fiir die
Bestandserhaltung des Staates und fiir konomische Produktivitét. Von hier aus
kann auch zu den Beziehungen zwischen Politik und Okonomie Stellung bezo-
gen und ein Gesichtspunkt zur Optimierung der Steuerungsleistungen von
Staat und Markt gewonnen werden: Der auf die Wohlfahrt der Gesellschaft
gerichteten Politik des Staates — also auch der Bildungspolitik — gebiihrt Vor-
rang vor der auf Wirtschaftswachstum und Produktivitidt gerichteten Wirt-
schaftspolitik. Wenn die Wirtschaftspolitik die Wohlfahrt im Staat z.B. die Errei-
chung von piadagogischen Zielen — nicht mehr sichern kann, dann diirfen nicht
die Wohlfahrtsziele aufgegeben, sondern dann sollte nach einer neuen Wirt-
schaftspolitik gesucht werden. Auflerdem kann auch etwas kurzfristig 6kono-
misch Unproduktives fiir die Gesellschaft langfristig niitzlich und fiir die Errei-
chung von Wohlfahrtszielen zweckmé8ig sein.

Zum zweiten miilte die Erziehungswissenschaft mit Bezug auf die Zielkate-
gorie Bildung die Wirkungen politischer und 6konomischer Rahmenbedingun-
gen auf personale Entwicklungsprozesse und auf pddagogisches Handeln ana-
lysieren und bewerten. Sie miifte auf dieser Basis priifen, durch welche staatli-
chen MaBnahmen und durch welche Einfliisse des Marktes p#édagogisch
wiinschbare Entwicklungen beeintréachtigt werden und die Befunde ihrer Un-
tersuchungen in die Politik und Okonomie zuriickmelden und Anderungen
vorschlagen.

Wenn die Erziehungswissenschaft sich als praxisbezogene Disziplin, als ,,en-
gagierte Reflexion“ versteht (vgl. FLITNER 1966, S. 18), dann sollte sie vor diesem
Hintergrund konkret bei den politischen und 6konomischen Rahmenbedingun-
gen fiir alle Bereiche padagogischen Handelns ansetzen, insbesondere bei den
Praxisfeldern ihrer Absolventen. Deshalb betrifft die KongreBthematik nicht
nur die Forschung der Erziehungswissenschaft, sondern auch deren Lehre, und
deshalb sind auch politische Stellungnahmen zu grundsétzlich allen padagogi-
schen Praxisbereichen gefordert. Im Vergleich zu den politischen Stellungnah-
men anderer gesellschaftlichen Gruppen und zu den Vorstellungen beim Staat
sollten sie nicht politisch oder 6konomisch, sondern erziechungswissenschaftlich
begriindet sein, d.h. erziehungstheoretisch und empirisch fundiert. Es wird zu
den zukiinftigen Aufgaben der Erziehungswissenschaft gehoren, sich auch in
dieser Richtung weiterzuentwickeln.
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JaaP DRONKERS

Dutch Public and religious schools
between state and market

A balance between parental choice and national policy?

1. Introduction

Parental choice in education or the free choice by parents of their children’s
school is one of the major topics in educational policy. The introduction of a
more parental choice in educational systems is often advocated as a means to
introduce competition for pupils between schools, thus improving the quality of
teaching, decreasing the level of bureaucracy in and around schools and reduc-
ing costs. The major problem of introducing more parental choice is finding
balance between the parental freedom of school choice and the aims of a
national educational policy (promotion of equal opportunities, fair payment of
the costs of education, balanced provision of societally relevant education). The
Dutch case is interesting for the way in with it balances parental choice and
national educational policy since the 1920s: it combines parental choice and
equal subsidizing and treatment of public and religious schools by the state.

In this article I will start to sketch the historical background of Dutch parental
choice (section 2.1).

Non-public schools means in the Dutch case mostly religious schools. Despite
a strong decline of religiousness in Dutch society, the religious schools main-
tained a large share of pupils. Also in other societies with not very active
religious populations (like Australia and France), the number of religious
schools is increasing. The Dutch case therefore offers insight into the mechanism
of the stability or even increase in the number of religious schools in irreligious
societies. These mechanism are discussed in section 2.2.

The co-existence of public and religious schools can have serious negative
consequences for the educational inequality and thus for society as a whole. The
Dutch case is present as an example for avoiding these negative consequences
(section 2.3).

A dual educational system of public and religious schools can be both expen-
sive and efficient (section 2.4).

The last sections give a short overview of some recent debates and new
initiatives regarding parental choice in the Netherlands (section 3 and 4).
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2. The present system
2.1 Historical background

The freedom oft parents to select a school for their children was one of the most
important topics in the 19th century Netherlands. The political struggle between
the liberal, dominant class and the catholic and orthodox-protestant lower
classes gave rise to christian-democrat parties which have held central political
power since the start of the 20th century until 1994. The political struggle was
not unique to the Netherlands, but rather the unintended result of three inter-
acting processes: the struggle between the state and the established churches in
Continental Europe; the fight between the 18th century ancien regime (mostly
with one state-church and suppressed religious minorities) and the 19th century
liberal state (which claimed to be neutral to all churches); and the emergence of
new social classes in the 19th century which rejected the dominant classes, both
liberal and conservative!. Nor was the outcome of these three interacting
processes unique to the Netherlands: in several continental European societies
(Austria, Belgium, France, some German Bundeslindern?) these processes had
more or less comparable results, with public and religious-subsidized school
sectors offering parents a choice between schools with the same curriculum and
usually comparable financial costs for the parents®.

In the Netherlands, the choice between religious and public schools was not
only an educational choice: it was closely connected to other choices in life —
voting, church activities, membership in clubs, unions, newspapers, etc. The
choice between public and religious schools was linked to the choice between
the catholic, orthodox-protestant and public sub-cultures - or ,,pillars®, as they
were called in the Netherlands (LUPHART 1968).

A consequence of these religious grounds for the rise of subsidized schools
was that parental choice on educational grounds (quality of schooling in public
and religious schools) did not exist during the first half of the 20th century.
Religious considerations and considerations based on belonging to a specific
sub-culture were dominant, with perhaps only some elite groups the exception
to this rule’. Free parental choice of schools was a religious choice. Since

[

Of course, these three processes did not have equal importance in different societies.

2 For instance, secundary schools in Nordrhein-Westfalen can be distinguished on their Schultréger-
schaft (6ffentlich, katholisch, evangelisch).

3 For good reasons, these processes had a quite different effect in the United Kingdom (ARCHER 1984).
The United States has never experienced these long conflicts over school between the state and the
church or the ancien regime and the liberal state.

4 Tt can be shown that during the first half of the 20th century, children from elite catholic families had

a preference for public universities and non-catholic student organizations, despite the existence of a

Dutch catholic university and the small distances within the Netherlands (DrONKERS/HILLEGE 1995).

An explanation of this phenomenon is that they saw catholic organizations and universities as serving

their more humble, upwardly-mobile catholic brothers, and as a means of controlling them.
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religious socialization was seen as closely connected to education, the freedom
of parents to choose a public or religious school at equal costs was known as
Lfreedom of education“, a concept which originally reffered to one of the basic
human rights formulated during the French Revolution®.

The Dutch educational system is, however, unique in several other respects
when compared to other European countries with similar state-subsidized reli-
gious and public schools sectors. First, in most such countries the religious
schools are of one denomination: Catholic or the former protestant state church.
This is not the case in the Netherlands, which, as a result of its roots in the 16h
century religions wars, has an important catholic population within a moderate
protestant state. Besides the public sector (which mostly governed by local
municipalities), as outcome of the 19th century political struggle, there exist
since the 1920s, a catholic, a protestant, and a neutral religious sector, none of
which has a central school board. Within the catholic and protestant school
sectors there are coordination bodies at the national level which also function
as lobbies, but they do not replace the mainly local, autonomous boards, nor do
they co-ordinate all protestant or catholic schools (they generally have the
juridical form of a foundation, with a high degree of self-selection of new board
members).

The interesting point here is that in other societies the difference between
school sectors is often confused with the characteristics of the only church that
dominates their religious school sector. CoLeMaN and HOFFER’s (1987) study is
a good example of this tendency in the United States: they focus on the common
social capital and values of the catholic church to explain different school-sector
effects. This explanation cannot be used to explain comparable effects in the
Dutch protestant school sector, which serves too many different protestant
churches to form one community with common social capital and values.

Second, the interpretation of ,,freedom of education“ or parental choice was
enshrined in the constitution of 1917 as the final result of the political struggle
of the 19th century. This article has never been changed, despite it old-fashioned
wording and inapplicability to some modern issues, such as the relation between
education and the labour market. In the late 1980s, major changes in the Dutch
constitution were introduced, yet one of the few articles that was not changed
was that on ,freedom of education®, its old-fashioned wording being too sensi-
tive to change without reviving the school struggle of the 19th century.

This unchanged article in the constitution prescribes the equal subsidizing by
the state of all school sectors: they are subjected to strong controlls such as equal

5 Originally, the concept of freedom of education referred to the freedom to teach without church
approval, contrary to the situation of the ancien regime. Later, it came to mean freedom of persons
and juridical bodies to establish and maintain schools of different denominations under equal
conditions to public schools maintained by the liberal state (Box/DRONKERS/MOLENAAR/DE MULDER
1977).
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examinations, salary, capital investment, etc. by the national state (for more
information, see JAMES 1984). In the early 20th century, this equal subsidy was
confined to primary education (according to the constitution), but during the
following 50 years it was extended to all types of education, until in 1972 the
protestant and catholic universities were also fully subsidized by the state and
thus the same footing as public universities (without any change to the consti-
tution). The interesting point for other societies to note is that the Netherlands
has almost the only educational system with equal subsidies and treatment for
religious and public schools. From the Dutch point of view, certain debates in
other societies on parental choice closely resemble debates on this topic in the
Netherlands in the second half of the 19th century. Those debates focused
among others on the lower quality of religious schools and the unfairness of
paying taxes for public schools and extra money for the preferred religious
school.

Third, the equal subsidizing of all religious and public schools has promoted
a decrease of prestigious elite schools outside the state-subsidized sector. Asa
consequence of equal subsidizing and the prohibited use of extra funds for
teacher grants, smaller classes, etc., there no longer exists any longer an institu-
tionalized hierarchy of schools within each school type, such as in most Anglo-
Saxon societies (the English public schools or independent grammar schools;
the Ivy League, or the difference in the quality between schools in the poor inner
cities and those in the rich suburbs in the United States).

The Dutch case is therefore interesting for other societies to observe in the
regard to the possible effects of free parental choice combined with equal
subsidies and treatment of public and religious schools within the same educa-
tional type, noting that the effects in the Dutch example are not being biased by
the creaming-off of the most able students, by the financial possibilities of
different sectors, nor by geographical constraints on parental choice. It is not
always true that in an education market a hierarchy of schools need to be
expected if parental choice is significant and competition between schools exist.
It is only the case when schools are allowed to enjoy different financial resources
and are treated differently by the state. The non-existence in the Netherlands of
an institutionalized hierarchy of schools within the same type cannot be ex-
plained by the irrelevance of educational outcomes for subsequent occupational
attainment or income, attributed to attained educational level since such vari-
ance is attributed to attained educational level more than in most other societies
(DRONKERS/BAKKER 1989; DRONKERS 1992b).
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2.2 Religious schools in an less religious society

From the middle of the 20th century onwards, the religious sub-structures or
pillars in Dutch society broke down rapidly. In 1947 only 17 percent of the
population did not officially belong to any church; by 1995 the proportion had
increased to 40 percent. The same trend can be seen in the votes in favour of
christian-democrat parties in national elections:in 1948 they received 55 percent;
in 1994, less then 30 percent of the vote. The first thing one might expect as a
result is a decline in institutions such as religious schools that depend on religious
affiliation for their recruitment. However, although such a decline occurred in a
number of organizations and institutions (unions, journals, clubs, hospitals), it
did not affect the educational system. In 1950,73 percent of all pupils in primary
education were attending a non-public school; in 1993, 68 percent.

How then can one explain the non-disappearance of religious education or
the failure of public schools to attract the growing number of children of
non-religious parents (DRONKERS 1992a)? This issue is also of interest to other
societies with a growing number of religious schools and increasing pressure for
subsidizing, along with a not very active religious population (as is the case in
most industrial societies, with the exception of the United States). The Dutch
situation therefore offers insight into the mechanisms of the increase in religious
schools in not particularly religious societies.

At least eight mechanisms can perhaps explain the existence of religious
schools in Dutch society: 1. financial differences; 2. student intake; 3. political
protection; 4. educational administration; 5. religious values; 6. educational
conservatism; 7. the community and values of the church; 8. deliberate educa-
tional choice.

A first explanation might be the financial differences between school sectors.
Dutch schools do not differ greatly in their fees. Religious schools charge certain
extra fees (an average of Gld. 200, equal to 170 DM), which are mostly used for
extra-curricular activities. The choice of parents here can hardly be influenced
by financial considerations. The irrelevance of financial criteria for choice during
a school career is shown in various educational attainment studies (DE GRAAF
1987). Financial differences is not a good explanation for the existence of
religious schools.

Differences in student intake explain, on the average, only one third of the
outcome differences between schools. After controlling for the differences in
student intake, the differences in effectiveness between public and religious
schools are roughly the same as before controlling. Religious schools do not on
average have a better qualified student intake, so this second explanation is not
a good one for the attractiveness of religious schools.

The third explanation is the strong position of religious schools through
political protection by the christian-democratic party, by laws protecting ,free-
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dom of education“, and by the good administrative network of the organizations
of religious schools. This explanation has some validity. The christian-democratic
party’s former strong position made it possible to maintain these schools despite
the increased irreligiousness, and even to establish new religious schools in areas
with only a low number of active church members. The problem with this
political protection explanation is, however, that the Dutch system enables
parents to ,,vote with their feet“, despite all regulations and despite the strong
formal position of religious schools.

Schools are financed according to the number of pupils enroled, and the way
to establish a new school is to find enough parents who will send their children
to that new school. Several groups of parents (orthodox-protestant, islamic,
hindu) have recently used this mechanism of ,voting with their feet with
success against the powerful, already established organizations of religious
schools, and have founded schools of their own religious preference. The ques-
tion is therefore why irreligious parents do not use the same mechanism to
increase the number of non-religious schools or the number of pupils attending
them. It is hard to argue that these irreligious parents are less powerful or less
numerous than the orthodox-protestant, islamic or hindu parents and their
organizations. Irreligious parents are on average better educated and have more
links with the established political parties than orthodox-protestant, islamic or
hindu parents. One can conclude from this that irreligious parents no longer feel
deterred by the religious socialization of religious schools and thus do not see
the need to change to non-religious schools. If this is true, the explanation of
political protection is not sufficient to account for the continuing attractiveness
of religious schools.

There exist differences in educational administration between public and
religious schools (HormaN 1993), and they can explain some of the outcome
differences, despite the enforced financial equality and strong control by the
state. Not the formal differences in educational administration, but the on
average stronger informal relations between board and teachers in the religious
schools partially explains the better performance of their pupils and thus the
attractiveness of religious schools for non-religious pupils and parents.

A fifth explanation is that irreligious parents prefer religious socialization,
because they still appreciate the religious values to which they no longer adhere.
However, it is clear from longitudinal research that the number of adherents to
religious values among Dutch adults is decreasing, which is in contrast to the
stability of recruitment of religious schools. Only a minority of parents (about
30 percent,depending on the local situation) gives religious reasons for choosing
a religious school for their children. If the appreciation of religious values by
irreligious parents were an effective explanation of their choice of a religious
school, the percentage of religious reasons should be higher. However, the
values-oriented character of religious schools leads them to stress secular,
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non-religious values as an important aspect of schooling in the broader sense
(Germans would call this Bildung and the French éducation). Public schools
with their neutral status tend to avoid discussion on value-oriented topics and
stress instruction instead. Irreligious parents who prefer schooling to have a
broad scope rather than a more narrow instructional purpose, thus choose the
modern religious school for its breadth, which they consider an aspect of
educational quality, rather than for religious values.

Neither protestant nor catholic churches have a major influence any longer
on the curriculum of most religious schools, and religious education has decreas-
ed to the point where it simply gives factual information on various world views
(CLaAsSEN 1985; ROEDE/PEETSMA/RIEMERSMA 1994). One good reason for this
breakdown of religious socialization is the scarcity of teachers who are religious
and willing to undertake that religious socialization. The lack of religious
teachers in the Netherlands can be explained by the negative relationship
between level of education and degree of traditional religiousness. A majority
of pupils in religious schools do not have an active religious background and
their parents do not want them be socialized into a religion to which they do not
belong®. But they do not object to cognitive information on various world views.
There is a happy conjuncture between the impossibility of religious schools to
provide religious socialization and the small number of parents still wanting it.
Thus, these schools offer as next best cognitive information on world views
(which a teacher who is not religious can give as part of cultural socialization,
although it is often still known under the old curriculum title of religious
education), and non-religious parents can accept information on world views as
part of cultural socialization (despite its old-fashioned title).

The forced neutrality of public schools and the secular values-oriented char-
acter of religious schools explains in part the attractiveness of the latter schools.

A sixth explanation of the attractiveness of religious schools in less religious
society is their mild educational conservatism (on average), compared to the
more progressive (on average) tendency of public schools. Although the term
»conservatism“ is not popular in the Netherlands’ and ,,moderate progressive
is fashionable, average parents tend to avoid experiments with their own chil-
dren. Public schools tend to be more progressive, both politically and educatio-
nally, and more inclined to experiment. They are thus less attractive (because
educational experiments always involve the risk of failure), yet perhaps more
successful in promoting the educational success of their pupils.

6 VREEBURG (1993, p. 140) estimates that in 1986 at Catholic secondary schools 45% of the pupils have
no religion, 31% of the pupils go to church once a month or more and 51% sometimes visit a church.
In Protestant schools 53% have no religion, 31% go to church once a month or more and 42%
sometimes visit a church.

7 No serious Dutch political party uses the term conservatism.
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There are four reasons for this mild educational conservatism of religious
schools: distance from policy makers; more room to avoid educational reforms;
fewer members of a progressive union of teachers; fewer strikes.

First, the board of public schools is the council of the municipality. These

councils will favour educational experiments for political reasons (not neces-
sarily bad ones) because education is one of the major instruments of policy
makers to promote desirable developments. Boards of religious school have less
direct connections with policy makers (although they are often in some indirect
way connected with the more moderate political parties), and represent more
parents (mostly indirectly). So they feel less need for educational experiments
for political reasons.
Second, public schools have less opportunity to escape pressure from the nation-
al government because they cannot use ,freedom of education” as a shield to
protect themselves. Religious schools can only be obliged to conform to educa-
tional experiments if they are forced to by a national law which declares the
educational experiment a quality condition necessary to qualify for subsidizing.
In all other cases, religious schools must only participate in educational experi-
ments on a voluntary basis.

Third, public-school teachers are often members of the more progressive
union of teachers (ABOP), which tends to support educational experiments,
while religious-school teachers usually belong to the more moderate or conser-
vative unions, which tend to favour the status quo.

Fourth, members of the ABOP are more active in struggles for better working
conditions and payment and are thus more likely to participate in strikes and
other forms of industrial action, which can deter parents from choosing a public
school because they are afraid their child will be a victim of these actions (even
if they approve of them).

As in most European societies, regular attendance of religious services even
among church members is low in the Netherlands. The Catholic and Protestant
churches are not communities in which a majority of parents and pupils of
religious schools participate on a regular basis. Since the religious community is
the ultimate explanation of the positive effects on educational attainment in
Catholic schools in the United States (as suggested by CoLEMAN/HOFFER 1987),
one would not expect output differences between public, Catholic and Protes-
tant schools in the Netherlands.

However, LAARHOVEN et al. (1986, 1990) found clear evidence of such positive
effects of Catholic and Protestant schools on secondary education. This was the
first of a number of studies on differences in the effectiveness of Protestant,
Catholic and public schools® (for a review, see DUKSTRA 1992)°. These differen-

8 The effectiveness of neutral private schools has not been often systematically studied, owing to their
large internal differences and relatively small number. KoopMAN/DRONKERS (1994) found that the
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ces, all adjusted for the composition of the pupils, were found only in terms of
educational outcomes (drop out, degrees, attainment, etc. )™,

If community of churches would be an important explanation of the varied
appeal of different religious schools, one might expect that the secularization
and irreligiousness of the Dutch society reduced the differences in educational
outcome between public and religious schools.

An eighth explanation is the positive effect of a deliberate choice by parents
and teachers of an ,,unconventional“ as compared with a traditional choice,
which increases the possibility of this ,,unconventional“ school becoming a
community in which pupils perform better. Depending on the deliberate educa-
tional choice of the parents and the following self-selection, both religious and
public school can become a community with shared values in which pupils
perform better. The deliberate educational choice of parents and teachers of a
specific school will increase the chances that this school will become an educa-
tional community in which pupils will perform better.

De JonG and RoeLEVELD (1989) found that religious, and expecially Catholic,
secondary schools for junior and senior general education in Amsterdam ob-
tained better results than comparable public schools. In the highly secularized
city of Amsterdam, attending a public school is the ,,conventional“ situation and
the choice of a catholic school ,,unconventional“. CostoNGs and DRONKERS
(1989) found that public schools perform better in a region where catholic
schools are the ,,conventional“ schools. ROELEVELD and DroNKERS (1994) found
that schools in districts in which neither public, protestant nor catholic schools
had a majority of the pupils, the effectiveness of schools, also after controlling
for pupil composition, was the highest. In these districts without a majority there
is no ,,conventional“ school choice and thus the parental choice is more delib-
erate. In districts in which public, protestant or catholic schools had either a very
small part (<20%) or a very large part (>60%) of all pupils, the effectiveness of
these schools was lower. In these district the ,,conventional“ school choice is
most common and thus the parental choice is more traditional. Other results
support this deliberate educational choice explanation. The positive effects of
religious schools are found only in the 1970s and 1980s, when the church was no

effectiveness of neutral private grammar schools was equal or lower to that of comparable public or
religious schools, after controlling for the composition of their pupils.

9 There are indications that comparable differences between public and religious school can be found
in Nordrhein-Westfalen. In a personal communication MEULEMANN/HEMSING (Universitat zu Koln)
report that pupils from protestant secondary schools (Schultrager) attain more often their ,,Abitur*
than pupils from public schools, despite the lower average intelligence of pupils from protestant
schools.

10 Differences in the drug-use, religious participation, reading, time spend on homework, time spend
inside school and truancy between the pupils from public or religious schools were not found after
controlling for the degree of personal religious involvement of the pupil (VREEBURG/DRONKERS 1995).
This degree of personal religious involvement of the pupil seems to be more important then visiting
of public or religious school.
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longer a significant community. However, during the 1950s, when the catholic
church was still a powerful community, no positive effects of religious schools
were found (DRONKERS 1989). DuksTra (1992) did not find any greater effecti-
veness in a special group of orthodox-protestant primary schools when compar-
ed to the average Dutch school during the 1980s, despite the fact that these
schools belonged to one well-organized orthodox-protestant church in which all
parents were active. There is also no other indication that when churches were
more powerful in the Netherlands, religious schools had better outcomes than
public schools. At that time, the choice of a religious or public school was not
made on educational but on religious grounds. It was therefore not an indication
of a particular dedication to education but that of belonging to a sub-culture.
Public or religious schools were not forced to compete for pupils because
religion dictated the choice of parents and teachers.

After the breakdown in the 1960s of the church as an important community,
religious schools were forced to compete for pupils, because they could no
longer rely on recruitment along religious lines. The deliberate educational
choice of parents and teachers became important for schools. Religious schools
were on average better equipped for this competition for pupils because of their
history (during the 19th century, Dutch religious schools won the struggle in part
on the pupil market) and because of their religious administration (more flexi-
bility than local government; HOFMAN 1993). Perhaps public schools also lost this
battle because their leading advocates expected the religious school sector to
break down automatically as a consequence of the growing secularization and
irreligiousness of Dutch society. The only exception to this danger of being a
conventional“ school comes from the municipal gymnasiums (classical gram-
mar schools). Although they are mostly public schools, municipal gymnasiums
can avoid becoming ,,conventional schools because of their long history, their
unique position as the pinnacle of the hierarchy of secondary school types
(which means a more selective entrance admission), and their strong relations
with local and national elites.

2.3 Consequences of religious and public schools for educational inequality

As said before, the equal subsidizing of all religious and public schools has
promoted the decrease in prestigious elite schools outside the state-subsidized
sector. The equal financial resources of religious and public schools have pre-
vented a creaming-off of the most able students by either the public or the
religious schools. Before the 1970s, the choice of a religious or public schools was
not made on educational but on religious grounds. As a consequence the exis-
tence of parental choice didn’t increase educational inequality in Dutch society.
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The educational differences between religious and public schools are recent
and could be the start of a new form of inequality, despite all of the other efforts
of the Dutch administration to diminish unequal educational opportunities.
Differences between parents’ knowledge of school effectiveness, which corre-
lates with their own educational level, can perhaps be seen as the basis of this
new form of inequality. The importance of the deliberate choice of parents to
promote the educational opportunities of their children can explain the persis-
tence of religious educational systems in the Netherlands as well in other
European societies despite all secularization. However, even in an educational
system without a religious and a public sector, this knowledge of school effec-
tiveness by parents can operate.

Islamic schools working in the context of Dutch educational laws are a new
form of religious school, although their number is not yet very large. The reasons
for wanting an islamic school are comparable to those given by protestants and
catholics during the ,;school struggle* in the 19th century. Since the laws are
based on those reasons, it is difficult to refuse the establishment of islamic
schools in the long run. There are three main problems with establishing such
schools: the mobilization of parents, religious and cultural differences among
islamic parents, and the lack of qualified islamic teachers. Another argument
against islamic schools is that segregation will hamper the integration of islamic
children into Dutch society. The strongest opposition to islamic schools on the
basis of integration comes from advocates of public rather than protestant and
catholic schools, since the integration of all religious groups into one school has
always been the ideal of public schools.

On the whole, there are no indications that religious schools do produce more
educational inequality then public schools, as long as these religious schools are
treated in the same way by the state as the public schools and as long as the
religious schools are not allowed to collect extra resources for their schools.

2.4 Costs of a system with public and religious schools

A dual (public-religious) educational system is not less expensive: KOELMAN
(1987) estimated the extra costs of the Dutch system of both public and religious
schools at about- Gld. 631 million pro year (500 million D-Mark for primary
education alone)!l. The extra costs come from the many small schools of differ-
ent sectors existing in one community, given the small minimum number of
pupils necessary to maintain a school. Efforts by the government to reduce these
costs are promoting larger schools by increasing the minimum number of pupils
in a school. In secondary education this has led to a fusion of schools in larger

11 Such an estimation is never made for secondary or tertiary education.
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units, but the mergers have been mostly within the given boundaries of public
and religious schools (with a tendency to combine protestant and catholic
schools into one christian school). However, in primary education this fusion
movement has partially collapsed because the government could not raise the
minimum number of pupils to a sufficient level. The main cause of the failure
has been pressure from smaller communities, who have feared losing their only
school.

In contrast to the higher cost of maintaining small schools (public or reli-
gious) are the lower overhead costs of most religious schools, who are not
obliged to use the more expensive services of their municipalities but can shop
around among firms to obtain the cheapest and most effective assistance for
administration, repairs, building, cleaning, etc. Religious schools also use more
voluntary help (owing to their more direct link with parents), which also lowers
overhead costs.

A total balance-sheet of the lower overhead costs of religious schools and the
higher costs of maintaining two sectors has never been agreed as the figures are
disputed by all sides. My personal view is that an educational system with both
public and religious schools which compete for pupils is not on the whole
cheaper then an educational system with only public schools.

3. Recent debates and new initiatives

Freedom of choice has been embedded in the constitution since 1917 and has
not changed since then. This constitutional base is strongly supported by the
christian-democrat parties, whose support has been necessary in every govern-
ment from the beginning of the 20th century until 19942, A consequence of this
political situation is that a major debate on the religious base of the Dutch free
school choice is impossible, since it would endanger the ideological position of
the christian-democratic parties and harm the opportunity of any opposition
party to form a new government with them. This is not to say that there is no
movement to change of the autonomy of schools and the conditions under
which religious and public schools must operate.

There have been attempts by more orthodox protestants and catholics to revive
their schools by reintroducing a more serious religious curriculum. In general,
this orthodox attempt has failed (for catholic more than for orthodox-pro-

12 There is a coalition-government without christian-democrats since 1994, but it is to early to see a
weakening of the constitutional base of the freedom of parental choice. In a recent parliamentary
debate on the freedom of education, no non-christian-democrat parties questioned the freedom of
parental choice but only the political protection of religious schools by the christian-democrat party.
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testants, because the latter succeeded in establishing orthodox schools with a
small national organization of their own), since parents preferred the less strictly
religious schools, in accordance with their less religious beliefs. However, the
orthodox attempt has not produced any movement of parents towards public
schools and has not been supported by the national organizations for catholic
and protestant schools (lobby groups directed at the central government). Nor
has this attempt been supported by major political, social or cultural organiza-
tions. Any debate on the religious content of education in non-public schools
tends to fall on deaf ears, because most parents are not interested in this topic
and has not produced any political gains.

An other debate is that on the degree of autonomy of schools or school
clusters, generally tied into the proposal to increase this autonomy. One aspect
of the debate is to improve the accountability of schools including that towards
parents. This debate on autonomy does not, however, affect the freedom of
school choice but instead will encourage it. Another aspect of the debate is the
financial accountability of schools. There is a move towards a lump-sum system
which is equal for both religious and public schools. My own view is that the
autonomy movement will promote the position of religious schools, who are
already familiar with some autonomy, whereas public schools are not (they are
admin- istrated by the municipalities, usually in a more bureaucratic way). It is
questionable whether, despite all lip service, municipalities will really give more
autonomy to their schools, since they would be losing an important tool of their
power.

There is also some debate about a change in the governance of public schools.
They are now governed by municipal councils. Proposals are being made for this
to be carried out by special independent education councils or committees, more
or less independent of the municipal councils. The christian-democrat party
opposes the proposals because they fear this change could diminish the per-
ceived educational advantages of religious schools. They argue that a change in
the government of public schools in the direction of more autonomous institu-
tions is against the constitution, because the government would no longer
provide public education. Another fear of religious school advocates is that such
achange would free the hand of the municipalities. They could then act as arbiter
between public and religious schools, promote common activities for them
under the auspices of the municipalities, and issue regulations (not by national
law) which might affect religious schools.

Advocates of public schools have long contested this movement, foreseeing
government by local municipality councils as the symbol of the public nature of
their schools. Perhaps they still hoped for the collapse of the religious school in
an irreligious society. They are now moving away from their opposition to the
change and conceding more possibilities for municipalities to co-ordinate reli-
gious and public schools in their communities.
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The new coalition government without the christian-democrats is more in
favour of these proposals in the governance of public schools, but until now it
has not act strongly on this point.

Especially in secondary education, there is a trend to promote large regional
school clusters governed by one board. Some believe that this may help to break
down the distinctions between public and religious education because fusions
cannot be made within one sector. This is a covert aim or an afterthought rather
than a politically stated objective. However, given the political strength of
christian-democrat parties and their roots in the local communities, there is little
likelihood of their actually happening. The fused school clusters which have
been formed until now follow the boundaries of the public and religious schools
with some blurring of the distinction between protestant and catholic schools
(the establishment of christian schools).

4. Conclusion

The Dutch case shows that promoting more parental choice in education and
more competition between schools for pupils can be a good way to improve the
quality of teaching, to decrease the level of bureaucracy in and around schools
and to reduce the costs within schools. The Dutch case also shows that it is
possible to strike a fair balance between the parental freedom of school choice
and the aims of a national educational policy. It assumes however the equal
subsidizing and treatment of public and religious schools by the state. Advocates
of a strong market orientation and the absence of the state in education tend to
forget these important conditions of equal treatment and subsidizing. If one
forgets these conditions, the introduction of religious schools will produce less
quality of teaching for the average pupil, more educational inequality and a less
balanced provision of societally relevant education. A balanced combination of
the forces of the market and the state produces a better education for a larger
part of the population than a reliance on either the state or the market. In the
latter case the missing counter-balances against the inevitable negative aspects
of either a powerful state or a almighty market will always produce a suboptimal
result.

The Dutch case also shows that religious school can flourish in irreligious
societies, not because of their religious socialisation, but because of their greater
opportunities they offer to parents some educational conservatism for their
children, a more secular value-oriented education and a stronger school com-
munity. Irreligious parents prefer these additional benefits of religious schools,
despite some religious socialisation that comes along with them, in order to
counter the negative aspects of the growing individualisation in modern socie-
ties.
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WILTRUD GIESEKE

Verschiebungen auf dem
Weiterbildungsmarkt

Wie die berufliche Weiterbildung immer allgemeiner wird

Ich werde in diesem Vortrag weder das ,Hohelied des Marktes“ noch das
,Hohelied des Staates“ singen. Ich stimme nicht ein in die Bekundungen dar-
iiber, wie flexibel und offen man sich einen am Kunden orientierten Weiterbil-
dungsmarkt vorstellen kénnte, wenn es nicht die behindernd und einengend
wirkenden biirokratischen Strukturen gibe. Ich beklage auch nicht eine ausge-
franste Weiterbildungsstruktur, die wirtschafts-, arbeitsmarkt- oder sozialpoliti-
schen Interessen untergeordnet ist. Beim Thema berufliche Weiterbildung will
ich hier nicht auf die durch die Bundesanstalt fiir Arbeit finanzierte Umschu-
lung und Fortbildung eingehen, sondern ich interessiere mich dafiir, was es denn
fiir Inhalte und Themen sind, die die Nachfrage besonders nach beruflicher
Weiterbildung so hochtreiben. Welche Art von Qualifizierung, von Wissen wird
hier von den Betrieben, aber auch von einzelnen Menschen nachgefragt? Las-
sen sich dafiir Verwertungs- und materielle Interessen benennen? Liegt hier ein
Markt, der ausreichende Verdienstspannen in Sachen Qualifizierung oder Bil-
dung sichert, weil sich ein Bildungsbegriff etabliert,der durch unsere Lebensbe-
dingungen und Lebenseinstellungen immer neuen Zuspruch erfahrt? Geht es
um Vermittlung neuer, hochwertiger beruflicher Qualifikationen?

1. Die Marktmechanismen der Weiterbildung:
Was ist von einer Ausdehnung dieses Konzepts auf das gesamte
Bildungssystem zu halten?

Gehen wir von der inzwischen weitgehend akzeptierten Systematisierung in der
Weiterbildung aus,dann kommt der beruflichen Bildung nicht nur in der 6ffent-
lichen Diskussion, in der politischen Forderung,im finanziellen Aufkommen mit
anhaltender und steigender Tendenz die grofte Bedeutung zu. Betriebe und
Arbeitgeber weisen fast die Hilfte der Anteilswerte bei den Teilnahmeféllen
und beim aufgebrachten Weiterbildungsvolumen auf. Es folgen private Institute
und eine Vielzahl an sonstigen Tragern (BERICHTSSYSTEM WEITERBILDUNG ...
1993, S. 242).
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Weiterbildung
allgemeine berufliche
Waeiterbildung Weiterbildung

politische werte- und kulturelle sonstige

Waeiter- normen- Weiter- allgemeine . Y .

bildung orientierte bildung Weiter- Umschulung Fortbildung Einarbeitung

Weiterbildung bildung

Aufstiegs- Anpassungs-
fortbildung fortbildung

Abb. 1: Systematisierung von allgemeiner und beruflicher Weiterbildung
(BERICHTSSYSTEM WEITERBILDUNG ... 1993, S.218)

Mehr als zehn Jahre ist es her,daB die groBe Qualifizierungsoffensive ausgerufen
wurde. Begleitet wurde dieser ProzeB in der beruflichen Bildung durch Griin-
dung oder Einrichtung entsprechender Institutionen oder Abteilungen, durch
Qualifizierung der DozentInnen und PlanerInnen, durch Forschungsinitiativen.
Was in den siebziger Jahren der Entwicklungsschub fiir die 6ffentliche Weiter-
bildung war, ist zur Zeit fiir die Weiterbildung — nur in gréeren Dimensionen
—die berufliche Weiterbildung. Unter den Bezugssystemen Personalentwicklung
und total-quality-management werden deutlich erwachsenenpidagogische
Handlungsmuster in die Betriebswirtschaft integriert. Man bedient sich zwar
bisher nur partiell erwachsenenpidagogischer Professionalitit, es hat sich aber
vereinzelt eine piadagogische Qualifizierung etabliert. Man schafft sich eigene
Strukturen und Begrifflichkeiten fiir gleiche erwachsenenpédagogische Sach-
verhalte in anderen Segmenten der Weiterbildung. Auch dies hat in der Erwach-
senenbildung wie in der Weiterbildung eine Tradition. Die Marktformigkeit der
Weiterbildung,ihre jeweiligen ideologischen Anbindungen und instrumentellen
Nutzungen, ihre Moglichkeit, auf das durch das reguldre Schulsystem zur Verfii-
gung gestellte hohe Niveau der Grundausbildung zuriickzugreifen, machen es
gesellschaftlich bisher offensichtlich nicht notwendig, Angebote mit einer ver-
l4Blichen Grundstruktur, die auf langfristige Wirkungen setzen und damit einen
kulturellen Rahmen schaffen, auch in der Weiterbildung zu sichern. FAULSTICH
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hat jiingst einen Rahmungsvorschlag fiir eine 6ffentlich verantwortete Weiter-
bildung gemacht, der auf geteilte Qualititsstandards setzt (vgl. FauLsticu 1995).
Das Nachholen, die schnelle Verwertung, das nachgefragte Interesse war es, was
bisher die relative Marktstruktur in der Weiterbildung und davor in der Erwach-
senenbildung, wie es heiBt,so erfolgreich machte und macht. Das Marktadéquate
liegt also im schnellen Verbrauch, im unmittelbaren Bedarf, im gegenwartig
manifesten Interesse. Unterstellt wird dabei, da die Instrumente zum Erwerb
von Wissen, zur Nutzung von Angeboten wie selbstverstindlich gehandhabt und
genutzt werden kénnen. Wo Qualifizierungs- oder auch Bildungsangebote mehr
sachlich oder organisatorisch betrachtet werden, geniigt es, da3 ein Angebot
entwickelt wird und Strategien gefunden werden, um schon vorhandene Inter-
essenten zu befriedigen oder potentielle Interessenten zu finden. Die Individuen
suchen hier ihren Weg durch die Weiterbildungslandschaft (vgl. KADE 1989). Sie
sind als Bezahler eines Bildungsangebotes von Interesse. In der Tat verbindet
sich hier erwachsenenpidagogisches Handeln mit organisatorischem, betriebs-
wirtschaftlichem Wissen. Dieses sogenannte Marktmodell in der Weiterbildung
gelingt so lange, wie Bildungsbedarfe und -anforderungen durch die vorhande-
nen Institutionen abgedeckt sind und die Kurse bezahlbar bleiben. Dieses ist
bisher durch Mischfinanzierungen, gesetzliche Bestimmungen oder Ubernahme
der Kosten durch die Betriebe geregelt worden.

Die wieder aktuellen Vorstellungen vom lebenslangen Lernen, bei dem es
gerade darum geht,die Erstausbildungzu entlasten und Lernabschnitte inspdtere
Lebensphasen zu verlegen, macht meines Erachtens aber andere Konzepte als
die bisherigen ,,Feuerwehr“modelle der Weiterbildung notwendig. Die Struk-
turkommission fiir Weiterbildung des Landes Bremen (STRUKTURKOMMISSION
WEITERBILDUNG 1995 a,b) spricht von der ,,Weichheit* der Weiterbildungsstruk-
turen, die immer wieder Krisen und finanzbedingten Zugriffen ausgesetzt sind.
Wiirde das fiir das gesamte Bildungssystem gelten, hitte das unter den aktuellen
Bedingungen sukzessive sinkende Bildungsstandards fiir die Gesamtbevolke-
rung zur Folge. Vielleicht ist so das ,,Billiglohnland Deutschland* in Sicht.

Es ist mir besonders wichtig, das jetzt und an diesem Ort zu sagen, wo viele
Pidagogen fast formelhaft, und damit letztlich ideologisch, das ,,Hohelied des
Marktes® anstimmen fiir einen Kulturbereich, der zwar vielleicht in Teilen
verkrustet ist und modernisiert, sicher auch flexibilisiert werden mii3te. Ande-
rerseits bleibt die Tatsache bestehen, daB Qualifizierung und Bildung person-
lichkeitsbildend, kulturbildend, sozialit4tssichernd und gesellschaftsstrukturie-
rend sind und damit nicht beliebig benutzt, aufgearbeitet und verwertet werden
koénnen. Wenn der Staat durch die Politik nicht mehr interesseniibergreifend
strukturbildend titig ist und wenn er seine gestaltende Kraft aufgibt oder durch
die Globalisierung der Wirtschaft dazu genétigt ist,muB diese Liicke anderwei-
tig aufgefiillt werden. Die Diskussionen um eine Unternehmenskultur (MER-
KENS/ScHMIDT/DURR 1990; DURR 1989; DURR u.a. 1989) greifen diese Bedingun-

69



gen indirekt auf: Bildung wird privatisiert und parzelliert, die Biirokratien der
Unternehmen nutzen sie partikularistisch, ohne 6ffentliche Kontrolle und kei-
nesfalls effektiv und rational, dafiir aber international. Es scheint fiir den Wei-
terbildungsbereich gerade jetzt notwendig zu sein, dariiber nachzudenken,
wieviel an Bildung auf Vorrat organisiert werden muf}, um zukiinftige berufli-
che/betriebliche Aufgaben zu erfiillen. (Bei vielen groen Unternehmen bekla-
gen nicht nur die Unternehmensberater, daB diese nicht rechtzeitig in die
Zukunft investiert haben.)

Zur Zeit kursieren verschiedene Bilder beziiglich der Verschiebungen in der
Weiterbildung:

1. Bild: Die starke Segmentierung der Weiterbildung und Abtrennung der
beruflichen Weiterbildung erschwert eine Diskussion zwischen ihren einzelnen
Bereichen, wodurch sich eine Entfachlichung der beruflichen Bildung abzeich-
net (vgl. ARNOLD 1996a). Gleichzeitig nehmen aber paradoxerweise die Verwer-
tungsmoglichkeiten fiir den einzelnen ab, da die Teilnehmer mit ihren Marktin-
teressen auf3en vor bleiben und nur als Handelnde im Betrieb gesehen werden.
Wenn schon der Markt herrscht, dann diirfen die Marktchancen der Teilnehmer
durch eine Engfiihrung der betrieblichen Weiterbildung nicht begrenzt werden
(das Dominanzbild).

2. Bild: Durch die Segmentierung der Weiterbildung steigt die partielle Effizi-
enz, und durch die vielféltigen Finanzierungssysteme und -modelle konnen alle
Anforderungen an Erwachsenenbildung und Weiterbildung gesichert werden.
Dies gelingt allerdings nicht, wenn die neue, vereinfachte Ideologie des Marktes
— die selten so kurzsichtig vertreten wurde wie zur Zeit — der offentlichen
Weiterbildung keinen Raum mehr 148t (das Differenzierungsbild).

3. Bild: Demokratie hat gegeniiber dem Marktbegriff gegenwirtig nur einen
geringen Begriindungswert. In den neuen Bundesldndern wird auch wenig mit
diesem Begriff verbunden. Altes Denken — auch die ehemaligen Feindbilder des
Kapitalismus — kann sich so gesamtdeutsch verantwortet im Neuen konservie-
ren und wird seine Wirkung zeigen (das Okonomismusbild).

2. Die inhaltlichen Schwerpunkte der beruflichen Weiterbildung
und die darin enthaltene Aufforderung, iiber allgemeine Bildung
neu nachzudenken

Die Dominanz der beruflichen Weiterbildung, die sich in den alten Bundeslén-

dern durchgesetzt hat (siche auch DEUTSCHER BUNDESTAG 1990), entspricht
weitgehend dem DDR-Bildungssystem, bei dem die politische Schulung als
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1

Weiterbildung 17,2 Mio. Teilnehmer

alte Lander: 13,3 Mio.

]

neue Lander: 3,9 Mio.

allgemeine

berufliche Weiterbildung

Weiterbildung incl. politische

9,8 Mio. Weiterbildung

10,3 Mio.
1
7,3 Mio. 2,5 Mio. 8,3 Mio. 2,0 Mio.
|
Umschulung
1,1 Mio.
3,3 Mio. 0,5 Mio.
0,7 Mio. 0,4 Mio.
Anpassungs- ti
fortbildung » ?S”Z‘:ge
4.7 Mio. e eiterbildung
im Beruf
3,8 Mio.
3,3 Mio. 1,4 Mio. 1,5 Mio. 0,4 Mio.
Aufstiegs- Einarbeitung
fortbildung 1,9 Mio.
1,4 Mio.
1,1 Mio. 0,3 Mio.

Abb. 2: Quantitiiten in der Weiterbildung im Jahre 1991 auf der Basis der
prozentualen Teilnehmerzahlen aus dem BSW 1991
(ALT/SAUTER/TILLMANN 1993,S.114)
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wichtige Funktion hinzukam. Was allgemeine Weiterbildung jenseits des Zwei-
ten Bildungsweges sein konnte, ist neu zu erkunden.

In den alten Bundeslidndern finden wir ein gleich groBes Interesse an beruf-

licher und allgemeiner Weiterbildung, das belegen die Teilnehmerzahlen (vgl.
ALT/SAUTER/TILLMANNN 1993, S. 114). Schaut man sich nun genauer die berufli-
che Weiterbildung an, dann iiberwiegen nach Teilnehmerfilien und Volumen die
Anpassungsfortbildung und die sonstige Weiterbildung.
Nach Themenbereichen iiberwiegt die kaufménnische gegeniiber der gewerb-
lich-technischen Bildung. Auffillig ist, daB bei einer Ausdifferenzierung der
Themen der Bereich Piddagogik/Psychologie an erster Stelle steht, gefolgt von
kaufméinnischer Weiterbildung, die wiederum mit Personalwesen, Verkauf etc.
sozialpsychologisch-padagogische Themen integriert. Erst dann folgt die EDV-
Anwendung, die zwar berufsspezifisch, inzwischen aber universell notwendig
ist. In den neuen Bundeslindern iiberwiegt noch die kaufméinische Bildung
gegeniiber der Pddagogik, dies hat aber mit den Systemangleichungen zu tun.
An zweiter Stelle liegt auch in den neuen Bundesldndern bereits der Block
Padagogik, Erziehung, Psychologie. Im Ost-West-Vergleich sind wegen der ge-
ringeren Fallzahlen die Differenzierungsmoglichkeiten noch stdrker einge-
schriankt. Dennoch werden bereits beim Vergleich der vier am hiufigsten be-
suchten Themengebiete Unterschiede deutlich.

in den alten Bundeslandern in den neuen Bundesléndern

Erziehung, Padagogik, Psychologie, 16% kaufmannische Weiterbildung 14%

Medizin

EDV kaufmannisch 12% Erziehung, Padagogik, Psychologie, 1%
Medizin

kaufmannische Weiterbildung 9%* |gewerblich-technische Weiterbildung | 8 %"

EDV-Programmierung 7%* |Rechts- und Steuerfragen 7%*

* Basis: 40-99 Falle

Abb. 3: Vier Themengebiete der Weiterbildung im Ost-West-Vergleich
(BERICHTSSYSTEM WEITERBILDUNG ... 1993, S.267)

Schon bei diesen groben Themeniibersichten kann man sich nicht des Eindrucks
erwehren, daB neben der Einarbeitung an neuen Maschinen und dem Erwerb
eines neuen Berufes in der Umschulung die berufliche Weiterbildung sich auf
neue, universelle, also allgemeine Inhalte bezieht, die weniger berufsspezi-
fischen Qualifizierungscharakter als allgemeinbildende Funktion haben. Dabei
zdhlen EDV-Nutzung als neue und Sprachen als klassische allgemeine Bil-
dungsinhalte. Daneben werden aber allgemeine Qualikationen nachgefragt (ich
benutze hier bewuBt den Begriff Qualifikation), die nicht neue berufliche
Profile oder Spezialisierungen bereithalten, sondern padagogisches, sozialpsy-
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chologisches Wissen umfassen, das, um in der diesbeziiglichen Terminologie zu
bleiben, einen Komplex von extrafunktionalen Qualifikationen beschreibt. Es
geht um menschliche Verhaltens- oder Handlungspotentiale. Mit dieser Schwer-
punktsetzung wird ein bestimmtes Weiterbildungsinteresse besonders von be-
trieblicher Seite her deutlich, das auf die Verbesserung der Arbeitsstrukturen,
der Kooperationsformen, der Abstimmungsprozesse, auf ein Freisetzen von
Verinderungspotentialen im Kleinkosmos Betrieb abzielt. Das Organisations-
lernen und die Funktionsfihigkeit des Betriebes sollen durch Weiterbildung
verbessert oder aufrechterhalten werden. Dabei wendet sich diese Weiterbil-
dung in der betrieblichen/beruflichen Weiterbildung in iiberproportionalem
MaBe an Fiihrungskrifte auf verschiedenen Hierarchieebenen (vgl. ScHON-
FELD/STOBE 1995, S.21). Nur in einem Viertel der Betriebe gibt es Angebote fiir
sogenannte einfache Angestellte (vgl. ebd., S.23). Auch die nichtbetriebsinter-
nen freien Bildungstriiger, die sich als Dienstleister fiir die Unternehmen ver-
stehen, folgen offensichtlich diesem Trend. Dies wird noch verstirkt durch die
Aufgaben, die sich jenseits des Weiterbildungsbereichs auftun. Beratungsanfor-
derungen im Bereich Organisationsentwicklung, Management und Personal-
entwicklung dominieren hier, wenn auch Technologieberatung an erster Stelle
steht. Die anderen genannten Bereiche verweisen auf betriebsbezogene Hand-
lungskonzepte, die weniger wissens- als personenbezogen sind (vgl. ebd., S. 74).
Untersuchungen bei 1.500 Unternehmen — allerdings aus den alten Bundeslédn-
dern — belegen, daB es neben der hochplazierten EDV und dem niedrigplazier-
ten Spezialwissen Inhalte gibt, die auf Angebote verweisen, die wiederum
Fragen der Arbeitsorganisation, der Zusammenarbeit oder der Verkaufsschu-
lung umfassen, wo ebenfalls kommunikative und andere pédagogische/sozi-
alpsychologische Interventionen erlernt werden. Eine Studie von MAISBERGER
(1993) sieht in Zukunft diesen Trend noch verstérkt: Personlichkeitstraining und
Managementtraining bekommen danach eine hohere Bedeutung. Aktuelle em-
pirische Studien, die sich auf externe Weiterbildungsanbieter fiir Betriebe be-
ziehen, ermitteln fiir 1993 im Ost-West-Vergleich folgende Themen:
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Abb. 4: Ost-West-Vergleich der Seminarthemen 1993
(SEIPEL 1994, S.29)
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Als Themen der Zukunft werden genannt:

Verkauf, Marketing

Menschenfiihrung (z.B. Teammanagement)

Rhetorik, Kommunikation, Interaktion

allgemeines Management (z.B. Strategie)

Umweltschutz

Produkt- und Qualitdtsmanagement

Personlichkeitsentwicklung, Selbsterkenntnis

Unternehmenskultur

Zeitmanagement, Selbstorganisation

Sprachen

i

Betriebswirtschaft, Rechnungswesen K
B neue Bundeslander

Recht O alte Bundeslander

Train the Trainer

Einkauf und Logistik
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Hill

Personal (z.B. Coaching, Bewerberauswahl)

==
= ——
[

Gehirn und Lernen
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0 2 4 6 8 10 12 14

Abb. 5: Ost-West-Vergleich der Seminarthemen der Zukunft
(SEIPEL 1994, S.30)
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Férderung der Kundenorientierung I:] 1,51
Erhéhung der Einsatzmoglichkeiten der Mitarbeiter I::l 1,76
Anpassung der Arbeitsverfahren : 1,77
Verbesserung der Mitarbeitermotivation {::] 1,79
Persénlichkeitsforderung der Mitarbeiter [——_—_—_! 1,86

Integration von Mitarbeitern in das Unternehmen

Foérderung der Lernfahigkeit der Mitarbeiter

Unterstiitzung der Umternehmenskultur

Potentialentwicklung durch dergl. Qualifizierung

[
I
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Erhéhung der Attraktivitat des Unternehmens |
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Abbau von Unzufriedenheit
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Reduzierung der Fluktuation

Behebung von Personalmangel

1 2 3 3,5

sehr wichtig weniger unwichtig
wichtig wichtig

Abb. 6: Ziele betrieblicher Weiterbildung
(PawLowsKY 1996, S. 36)

SerpEL hat eine Anzeigenanalyse von Weiterbildungsinstituten in Tageszeitun-
gen fiir die Jahre 1991 bis 1993 vorgenommen (SEIPEL 1894, S. 63), die diesen
Trend bestitigt. Dabei hat besonders der Themenbereich Personlichkeitsent-
wicklung/Selbsterkenntnis steigenden Anteil (ebd., S. 68). SEIPEL interpretiert
diese Profilierung der angebotenen Themen als ein Zusammenspiel von nach-
gefragten Interessen durch die Betriebe, ihrer wirtschaftlichen Situation und
Annahmen der Weiterbildungsinstitutionen. Insgesamt ist aufféllig, daf3 fiir
diese Themen die Kursdauer reduziert wird. FAULSTICH bestétigt mit seiner
Untersuchung diese Entwicklung. Er betont, daB ,,der Erwerb von Sozialkom-
petenz und Teamfihigkeit besonders im Blick ist* (FAULSTICH/LINDECKE 1994,
S. 36). Auch seine Untersuchung bestitigt Inhalte wie Fiihrung und Motivation,
Personal- und Organisationsentwicklung,.

PawLOWSKY stellt ebenfalls als Folge der Absatzprobleme auf dem Markt die
Verkiuferschulung als einen wesentlichen Schwerpunkt dar, dann die Erho-
hung der Mobilitdt der Mitarbeiter, um sie an vielen Stellen im Betrieb einset-
zen zu konnen, die Verbesserung der Motivation und die Personlichkeitsforde-
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rung. Er sieht die Anforderungen darin, Anpassungsleistungen zu erbringen,
wobei er als Sozialoskonom im Unterschied zu Padagogen darauf hinweist, da3
es unklar ist, wie die Mitarbeiter diese Weiterbildungsziele interpretieren (vgl.
PawLowsky 1996, S. 35ff).

Alle diese Untersuchungen halten sich zuriick, wenn es darum geht herauszuar-
beiten, wie es zu dieser Schwerpunktbildung kommt, was man von diesen
Angeboten erwartet und warum man sie fiir erstrebenswert halt. Beeindruk-
kend daran ist weniger, daB dieser Angebotstypus, der sich um Sozialkompe-
tenz, Organisationshandeln und Personalentwicklung bemiiht, sich in dieser
Weise ausdehnt und eine solche Dominanz erfihrt — dies zeigt den hohen
Bedarf —, als vielmehr der Glaube, daB dies alles von der Weiterbildung in einer
,Kurzzeitpidagogik* zu leisten sei. Man kénnte die Sorge haben, daB sich eine
Weiterbildung, die dies verspricht, langfristig diskreditiert. Oder geht es nur um
eine Vielfalt an Imageschulungen? Auch in den Konzepten ,,Arbeiten und
Lernen“ wird der Sozialkompetenz eine groBe Bedeutung beigemessen (vgl.
SEVERING 1994).

Man kann sich insgesamt nicht dem Eindruck entziehen, daf die berufliche
Weiterbildung in groBen Teilen ihrer inhaltlichen Arbeit soziale, interaktive
Kompetenzen und Handlungsregularien zu vermitteln hat, die im Verkauf, in
der Dienstleistung oder fiir organisationsinternes Handeln nachgefragt werden.

Diese Angebote folgen einer Kurzzeitpadagogik, d.h., sie iiberschreiten sel-
ten eine Woche; ob Wiederholungen oder Aufbaukurse geplant waren oder
durchgefiihrt wurden, 148t sich aus den Studien nicht ersehen. Berufliche Wei-
terbildung stellt sich so gesehen weniger als fachimmanente Qualifizierung dar,
sondern in einem wesentlichen Schwerpunkt als Organisationslernen zur Abfe-
derung einer Vision von Unternehmenskultur, die es entweder noch nicht gibt
oder die vervollkommnet werden soll. Stérungen im Ablauf des Betriebes, die
dysfunktionalen Charakter haben, sollen also ausgebessert, aufgekldrt oder
besser verstanden werden. Hier verspricht man sich Hilfe von padagogischem
und psychologischem Wissen. In welche Richtung die Angebotsbearbeitung
geht, bleibt, wie gesagt, undurchsichtig. Auf jeden Fall sind das ,,Berufliche” an
der beruflichen Weiterbildung offensichtlich vor allem das Organisatorische, die
Kooperationsbedingungen, das Zusammenspiel der Menschen untereinander.

In der wissenschaftlichen Diskussion wird diese Entwicklung zur Pddagogi-
sierung und Psychologisierung der Verkehrsformen im beruflichen Alltag bei
gleichzeitigem Druck durch die Rationalisierungsmafnahmen und die steigen-
de Arbeitslosigkeit auch bei gut fluktuierenden Betrieben und Dienstleistungen
bisher zuwenig beachtet (vgl. allenfalls NITTEL 1996; ARNOLD 1996D).
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3. Drei Stufenfolgen der Pidagogisierung

Im folgenden mochte ich drei Stufen im PidagogisierungsprozeB unterschei-
den:

1) Die betriebliche oder betriebsbezogene Weiterbildung wird auf erwachse-
nenpidagogischen Standard gebracht werden, und da das im Trend liegt,
wollen alle daran beteiligt sein (Modernititsschub betrifft: professionelles
Planungshandeln).

2) Betriebliche Strukturen insgesamt werden padagogisiert, fiir jedes Handeln
wird der Lerngedanke betont, Weiterbildung {ibernimmt auch organisati-
onsinterne Beratungsaufgaben (Modernititsschub betrifft: das Organisations-
handeln).

3) Die Piadagogisierung fithrt zu einer neuen Diskussion der ,allgemeinen®
beruflichen Weiterbildung fiir Betriebe und Dienstleistungen, dazu nutzt
man die Diskussion um die Schliisselqualifikationen (Modernisierungsschub
betrifft: berufsbildende Inhalte).

Zu1) Pidagogisierung zur Sicherung erwachsenenpidagogisch fundierten
Planungshandelns.

Aus der Ablehnung jeder Planung und Reflexion fiir die berufliche Weiterbil-
dung, die davon ausging, daB jedes Fach fiir sich selbst spricht, ist die Arbeit mit
erwachsenenpidagogischen Verfahren, d.h. die Integration von Bedarf- und
Bediirfniserhebungsstrategien, von Planungsverfahren, von offenen Lernme-
thoden, geworden. Die betriebliche Weiterbildung wurde zum , Trendsetter®
der erwachsenenp#dagogischen Diskussion,zumindest was die Veroffentlichun-
gen, die Einfiihrung einer neuen Begrifflichkeit und die zugewiesenen Mittel fiir
Modellvorhaben betrifft. Weiterbildung wird dabei meistens im Kontext be-
trieblicher Organisationsinteressen, seltener aus der individuellen Perspektive
der Lernenden diskutiert. Diese sind nur in Statistiken ihrer Beteiligung pré-
sent. Auch die ganzheitlichen Ansétze meinen damit vorrangig nicht das Indivi-
duum an sich, sondern die Verwertungszusammenhinge, in denen es gebraucht
wird. Eine relative Autonomie der Weiterbildung kann sich aufgrund der Ver-
wertungszusammenhiinge schwerlich einstellen. Es wire aber ein Irrtum, bei
der Konzeption der betrieblichen Weiterbildung in der Regel eine hohere
Effizienz und Rationalitit zu unterstellen. Sie folgt Alltaglichkeiten, um Mitar-
beiter, die man entbehren kann, loszuwerden, um Mitarbeiter zu belohnen, um
ein Weiterbildungsbudget zu erhalten (vgl. PawLowsKy 1996). Dieses integrative
Moment wird auch daran deutlich, daB sich Betriebswirtschaftler erwachsen-
pidagogische Fragestellungen und Planungsinstrumentarien aneignen und sie
in die Sozialokonomie integrieren. Wenn man in der allgemeinen erwachsenen-
pidagogischen Literatur zu Hause ist, kann man nur erfreut sein iiber die grofie
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Ahnlichkeit der Vorgehensweisen und der Problemlagen. Nur vermeintliche
Prestigelagen und fehlende Professionalitat verhindern hier Verstdndigungen.
Ein Vorteil des Denkens im Kontext der Betriebswirtschaft ist allerdings bereits
jetzt zu beobachten, und der liegt in der empirischen Orientierung.

Zu?2) Lernende Organisationen, Pddagogik zur Verbesserung der Arbeits-
und Interaktionsstrukturen.

In diesem Kontext spielt besonders die Diskussion um die Unternehmenskultur
eine groBe Rolle. ARNOLD unterscheidet bei seiner Rezeption deutlich zwischen
einem deskriptiven erwachsenenpidagogischen Zugang und einer normativen
Diskussion dieses Anspruchs. In der Tendenz weisen die neuen Anforderungen
auf die Betonung von Selbstindigkeit, Autonomie und Kreativitit hin. Der Stil
der Kooperation, das Miteinanderumgehen wird als wesentlicher Faktor quali-
tativ hochwertiger Arbeit gesehen. Normative Vorstellungen von Unterneh-
menskultur spannen den Bogen allerdings weiter, sie zielen darauf ab, Integra-
tion und Wertorientierung aller Mitarbeiter zu steuern. Auch wenn man dieses
positiv sehen mag, kann es nicht gelingen, wenn stidndig mit Arbeitslosigkeit
gerechnet werden muB und sich keine soziale Konsensentwicklung abzeichnet.
Im betriebswirtschaftlichen Handeln nehmen diese Ansitze einen ausgewiese-
nen Platz ein. Wenn erwachsenenpidagogisches, betriebspadagogisches Han-
deln sich hier normativ verankern wiirde, dementierte es, wie Arnold zu Recht
betont, eine piddagogische Ethik (ARNOLD 1991,S.41), und eine Theorie betrieb-
licher Weiterbildung fundierte sich — um es deutlich zu sagen — in betrieblicher
Tagesideologie (ebd.). Separiert sich dann eine Unternehmenskultur von der
gesellschaftlichen Kultur?

Viel wichtiger scheint mir aber fiir eine differenziertere Perspektive dle
Anforderung an den Betrieb als lernende Organisation (vgl. H. GEISSLER 1994)
zu sein. Vordergriindig sind die Verkéuferschulungen eine Antwort auf sinkende
Absatzchancen, sie zielen nicht unbedingt auf bessere Kundenberatung. Andere
Begriindungen fiir die Pidagogisierung sind die Qualifikationen der Mitarbei-
ter, Kreativitit und Eigeninitiative spielen fiir Produktverbesserung und Pro-
duktverinderung eine Rolle. Versdumnisse eines nicht-planenden Vorausden-
kens werden sichtbar, Weiterbildung und Personalentwicklungsberatung wer-
den genutzt, um die Weichen neu zu stellen. Befragungen verdeutlichen, daf
Weiterbildungsabteilungen zunehmend ,,Bedeutung als betriebsinterne Bera-
tungsinstanzen® gewinnen (KuwaN/WascHBUsCH 1995, S. 40). Das Fehlen einer
langfristigen Perspektive und das Interesse an schneller Gewinnmaximierung
beruhen auch darauf, daB wir nicht mehr freie Unternehmer haben, sondern
angestellte Manager auf Zeit, mit allen Folgen fiir ihre Arbeitshaltungen. Pro-
bleme werden vorrangig an die Mitarbeiter weitergegeben, neue, effektivere
Kontroll- oder Rationalisierungssysteme sollen die Arbeitslust steigern. Péad-
agogisierung des Organisationshandelns wiirde dann ganzheitliche Vernutzung
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des Humankapitals bedeuten (ich verweise hier auch auf HARNEY 1990). Genau-
so kann man aber auch andererseits unterstellen — und dies ist eine haufig
vertretene Unternehmerposition —, die Mitarbeiter seien im Zuge der Indivi-
dualisierung egoistisch geworden, sie hitten die Bedeutung von Zusammenar-
beit und Leistungsverhalten, das Interesse an der Arbeitstitigkeit verloren, so
daB daraus sukzessiv eine Vernachlissigung der Arbeitsanforderungen erwach-
sen ist. Die Kundenorientierung, die ja auch in diese Pidagogisierungsstrategie
f4lit, scheint mir schon beim bloBen Ansehen der Dienstleistungen notwendig
zu sein. Jeder weiB, daB die Dienstleistung sowohl im Sozialverhalten als auch
im Fachlichen eine Verbesserung vertragen kann. Eine wiederum andere Erkla-
rung scheint mir aber dem grundlegenen Problem am nichsten zu kommen:

In Zukunft werden Kreativitit und Aktivitit aller Mitarbeiter und Mitarbei-
terinnen gebraucht, um sich auf das Verschwinden alter Produkte, Absatzmérk-
te und Nachfragen einzustellen und den 6kologischen Anforderungen zu ent-
sprechen oder sie fiir eine neue dkonomische Orientierung zu nutzen. Dafiir
sind der ganze Einsatz und eine umfassende Identifikationsfihigkeit der Mitar-
beiter und Mitarbeiterinnen im und mit dem Unternehmen nétig. Es wird bei
allen von mir unterschiedenen Anlissen fiir die durchgéngig zu beobachtenden
Padagogisierungsstrategien von Bedeutung sein, inwieweit die wissenschaftli-
che Offentlichkeit, also hier die Pidagogik, sich nur der Wirtschaft andient und
mit im Strom der Zeit schwimmt oder ihren neutralen, differenzierenden Blick
auf die Verhiltnisse wahren kann und bildungstheoretisch darauf antwortet.

FrieseL und WINTER haben mit ihrer Untersuchung festgestellt, dal Weiter-
bildung zwar in den Konzernen in der oben beschriebenen Weise wirkt, aber
natiirlich auch auf Strukturkonservatismus stoft. Bildungsarbeit steht dann vor
der Problematik, die betriebsinterne Kommunikation kooperativer, kompro-
miBbereiter und konsensualer zu regulieren. ,Doch was passiert, wenn die alte
Hierarchiestruktur starr bleibt, sich nicht diesen innovativen Regelungsstruktu-
ren Offnet?“ (FRIEBEL/WINTER 1995, S. 240) Einfache Antworten wird es nicht
geben, ohne ausreichende empirische Untersuchungen wird die Vielfalt der
Entwicklungen nicht sichtbar.

Ein anderer Aspekt: In einer Zeit, als die Ideologiekritik das Denken be-
stimmte, hitte mehr Empirie gutgetan; heute wiinscht man sich manchmal
weniger Naivitit im Umgang mit 6konomischer Macht. Was in den siebziger
Jahren als Pidagogisierung diskreditiert wurde, hat nichts mehr mit den jetzigen
AusmaBen zu tun. Damals ging es um schlichte Verberuflichung, um Professio-
nalisierung im Interesse der Teilnehmer. Wohin es heute geht, fragt niemand
mehr. Die letzten 15 Jahre haben eine sukzessive Entmachtung der Politik
(damit aber hoffentlich nicht der Demokratie) gebracht. Sogenannte Konserva-
tive vermitteln hier zur Zeit mehr Weitblick als diejenigen, die einst die Kritik-
fahigkeit gepachtet hatten. Nutzen wir also so vorurteilsfrei und so selbstkritisch
wie moglich unsere noch vorhandene wissenschaftliche Autonomie, und lassen
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wir uns nicht als Ware einkaufen. Dies niitzt letztlich der 6konomischen Ent-
wicklung und der Demokratie, und das heiBt, dem offentlichen Diskurs.

Zu 3) Pddagogik als Inhalt

Die Schliisselqualifikationsdebatte aus den siebziger Jahren wollte fiir die Wei-
terbildung Wege aufzeigen, wie ein Qualifikationserhalt oder besser: die Um-
lernfihigkeit im Erwachsenenalter erhalten werden konnte. Dieselbe Diskussi-
on ist Ende der achtziger und Anfang der neunziger Jahre wieder in der
Berufspiadagogik aufgenommen worden, nur haben sich unterderhand die
Schwerpunkte in der Akzentsetzung verschoben (z.B. REETZ/REITMANN 1990;
RuUMMLER 1991). Nicht mehr die instrumentelle, kognitive Handlungsfahigkeit,
das Aufbessern veralteter Wissensbestinde im beruflichen/fachlichen Bereich
erhalten besondere Aufmerksamkeit, sondern die Sozialkomptenz. Gerade fiir
die berufliche Ausbildung wurde die Personlichkeitsentwicklung mit der Ent-
wicklung von Sozialkompetenz verbunden. Die Sozialkompetenz scheint es nun
aber gerade auch zu sein, die die berufliche Weiterbildung in dem von mir
referierten dominanten Sinne beschiftigt. Nicht nur das Management, sondern
auch die Unternehmensberater, die hier Hilfen versprechen, setzen darauf.
Andererseits findet man lange Listen mit Eigenschaften, die eine Personlich-
keitsentwicklung erbringen sollen. Nach mithsamem Suchen fand ich eine Be-
schreibung, die meines Erachtens wenigstens plastisch ist und nicht sofort als
Phraseologie abgelehnt wird, sondern noch bildungstheoretisch vernetzt er-
scheint:

,Sozialkompetenz meint die Fihigkeit, die Folgen des eigenen Handelns fiir andere Men-
schen zu bedenken und fiir das Handeln leitend werden zu lassen. Es soll dabei beriicksichtigt
werden, daB im Prinzip jeder Mensch von den Folgen des Handelns betroffen werden kann,
sowohl nahe- als auch fernstehende Personen. Sozial kompetent sein heiBt, das eigene
Handeln auf gemeinschaftliche Ziele hin, auf gesellschaftliche Verpflichtungen und in bezug
auf eine Gemeinschaftsverantwortung hin zu orientieren und wirksam werden zu lassen
(KrUGER 1993, S.187).

Aus der Diskussion um die Unternehmenskultur iibernimmt KrUGER dabei
auch Anforderungen im betrieblichen Kontext wie Existenzsicherung der Mit-
arbeiter und Humanisierung der Arbeit. Fiir die berufliche Weiterbildung wird
besonders fiir die neuen Linder als AnschluB an die Schliisselqualifikationsde-
batte diese Kompetenzdiskussion neu gefiihrt (WEINBERG 1996; ARBEITSGEMEIN-
scHAFT QUEM 1995). ERPENBECK betont bei seinem Versuch, die Begrifflichkeit
auseinanderzuhalten — von Trennschirfe kann keine Rede sein —,daB die soziale
Kompetenz in Zukunft mehr gefragt ist und alles von der Personlichkeit ab-
hangt (vgl. ERPENBECK 1996, S. 13). Der Subjektbegriff wird hier zum Teil auch
auf die Gruppe erweitert, und schon baut man sich Briicken auf zum Thema
,Lernende Organisation“. Die Kritik von K.-H. GEISSLER (1988),der die Schliis-
selqualifikationsdebatte mit ihrer impliziten Forderung nach der fungiblen Per-
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sonlichkeit fiir eine Entqualifizierungsdebatte hilt, kann meiner Ansicht nach
inzwischen kaum widerlegt werden. Eher hat sich in der Orientierung auf die
Sozialkompetenz diese Entwicklung verstarkt. So beschreibt ERPENBECK denn
auch treffsicher den Kompetenzbegriff als einen Dispositionsbegriff und im
Unterschied dazu den Qualifikationsbegriff als einen Positionsbegriff (ERPEN-
BECK 1996, S. 10). Im Kompetenzbegriff sind die Fihigkeiten aufgehoben, die
nicht als Qualifikation erworben wurden, sondern einen lingeren individuellen
Entwicklungsweg hinter sich haben. Genau aber hier scheint es einen Bedarf zu
geben. Schliisselqualifikationen im klassischen Sinne von MERTENS (1974) be-
diirfen, um sich entwickeln zu kénnen, der fachlichen Anbindung, soziale Kom-
petenzen bediirfen der Einsicht und ethischen Verankerung. Sie haben es aber
schwer, sich gegen eine von vielen als anders erlebte Wirklichkeit Geltung zu
verschaffen.

Gibt es eine erziehungswissenschaftliche, erwachsenenpidagogische Per-
spektive fiir diese Entwicklung? Das Anwachsen der beruflichen Weiterbildung
verweist auf einen neuen Typus von allgemeiner Bildung, der sich im weitesten
Sinne mit der Regulierung menschlicher Kommunikation beschéftigt. Es geht
um Verstindigungsdiskurse fiir eine gemeinsame Ziel- und Entscheidungsfin-
dung mit der latenten Intention, konforme Verhaltensstrukturen zu erringen,
die gleichzeitig offener und demokratischer erscheinen. Man kann aber nicht
einerseits den sogenannten gesunden Egoismus akzeptieren und Kompetenz in
sozialer Manipulation (Verkaufstraining z.B. iiber NLP-Konzepte mit pacing
and leading) trainieren und andererseits Teamgeist, soziale Verantwortung und
Dienstleistung fiir den Kunden fordern. Angereichert wird diese Diskussion
noch dadurch, daB man sich von einer solchen Orientierung in der Weiterbil-
dung auch Kreativitit und Innovationsfreude wiinscht. Die Schliisselqualifika-
tonsdiskussion und die Padagogisierung betrieblicher Strukturen fithren so
nicht zu langfristig neuen Qualifikationsprofilen, sondern miiten mit der ge-
genwirtigen Wendung in eine neue Wertediskussion steuern. Andernfalls ver-
kommt Qualifikation zu einem Training von Sozialtechniken, das langfristig die
angestrebten Wirkungen verfehlen wird. Sozialtechniken ersetzen nicht Wissen
und fehlende Sozialibitit. Sie erzeugen kiinstliche, unechte, isolierende Bezie-
hungen. Auch kann man in Anbetracht dieser Kurzzeitpadagogik nicht erwar-
ten, daB sozialpsychologisches Wissen und gruppendynamische Konzepte, daf3
Therapieansitze, die ihrem Ursprung entfremdet werden, oder gar moderne
Esoterik (,,Erkenne deine Mitarbeiter*) wirklich zu einem verinderten Verhal-
ten fiihren. Fiir die neuen Bundeslinder wurde in mehreren Veroffentlichungen
ein besonders hoher Bedarf an Sozialkompetenz konstatiert, was dann von
ERPENBECK als eine , Therapeutik ohne Therapie® beschrieben wird (ERPEN-
BECK/WEINBERG 1993). Es geht ihm um ,,Verédnderungen systemabhéngiger Per-
sonlichkeitsakzentuierungen (ebd., S. 98.) In den neuen Léindern wird die
Sozialkompetenz sowohl als Uberlebensstrategie fiir das Millionenheer der
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Arbeitslosen als auch fiir das Management auf allen Hierarchieebeenen gese-
hen — und wer ist heute nicht sein eigener Manager?

Aber auch dann bleibt fiir die berufliche Weiterbildung die Frage, ob wir
unser Image pflegen oder uns selber inhaltlich entwickeln wollen. Erwartet wird
offensichtlich iiberall erst einmal die Imagepflege, aber andererseits beklagt
man das Fehlen von Substanz. Ich beobachte dagegen, wer mit dem Aufpolieren
seines Images, mit seinem selbstbewuBten Auftreten, mit seinen Durchsetzungs-
strategien beschiftigt ist, kann nicht gleichzeitig sinnvoll oder gar kundenorien-
tiert arbeiten und wirkliche Dienstleistung erbringen. Mir scheinen hier wider-
spriichliche Interessen sogar firmenintern zu konkurrieren.

4. Erwachsenenpidagogische Nachbemerkungen

Worauf soll sich eine erwachsenenpédagogische Begleitung dieser zu beobach-
tenden Entwicklung ausrichten: Soll sie das Image trainieren oder auf Wissen
Wert legen?

Wo das Subjekt in seiner Reflexions- und Lernfihigkeit, in seiner Widerstén-
digkeit, in seinem Bediirfnis nach Freiheit und Selbstachtung (vgl. MEUELER
1993), in seinem Eigensinn, seiner Dialogfahigkeit und seiner sozialen Verant-
wortung keinen Raum hat und nicht gefragt ist, wird am Konzept des funktio-
nellen Menschen gebastelt (siehe dazu z.B. Videolehrmaterial WEIss/REBEL
1993). Nun soll er auch noch funktional eigensténdig sein. Das heift, der Eigen-
sinn soll funktional werden. Vor unserem kulturellen Hintergrund stehen die
groBen Betriebe also offensichtlich vor der Herausforderung, eine allgemeine
Bildung anzubieten, die die Innovationskraft starkt und die Kooperationsfahig-
keit erhoht, damit das Konkurrenzprinzip seine destruktiven Potentiale nicht
gegen die momentane Produktion und zukiinftige Anforderungen richtet. Hier
gibt es unterschiedliche Interessen. Die Erwachsenenpidagogen sind dabei
genotigt, ihre ethische Verantwortung auf Subjektorientierung zu setzen, sonst
verlassen sie den Boden, von dem aus sie einen Beitrag leisten konnen.

Nun kann man sich an vielem beteiligen, man fiihlt sich fiir alles andere nicht
verantwortlich und zustindig, sondern richtet sich eben nur auf die Nachfrage,
den Markt ein. Die Suche nach einer neuen allgemeinen Verbindlichkeit fiihrt
bei uns heute zu dieser Mixtur aus beruflichen Bildungs- und Beratungskonzep-
ten, die etwas kurieren sollen, was aber die Folge bisheriger gesellschaftlicher
und dkonomischer Optionen ist, an die in neuer Festigkeit und mit umfassende-
ren Anspriichen geglaubt wird.

In 6ffentlichen Diskussionen wird im Wiederbeleben alter Tugenden eine
Grundlage fiir die vermifite Sozialkompetenz gesucht; dies wird nicht gelingen.
Auf der gesellschaftlichen Ebene bekommt der Kommunitarismus — aus den
USA importiert —, der sich iiber die vorfindlichen Lebensmilieus entwickeln
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konnte, seit geraumer Zeit eine gewisse Resonanz. Mit Bezug auf die Weiterbil-
dung verweist FuKuyama (1995) in seinem Systemvergleich darauf, daB keine
Okonomie ohne gesellschaftliche Soziabilitit existieren kann und daB eine
Soziabilitdt dann hinderlich wird, wenn sie zu alleiniger Besitzstandswahrung
von Partialgruppen dient. Insgesamt hilt er eine Gesellschaft mit geteilten
moralischen Werten fiir wirtschaftlich effizienter als individualistisch ausgerich-
tete Gesellschaften (vgl. ebd., S. 191). Wechselseitiges Vertrauen, spontane So-
ziabilitdt, wechselseitige Loyalitit, das Erreichen von Anerkennung sind fiir ihn
immaterielle Werte, die eine gute Entwicklung der Okonomie sichern. Nur:
Woher soll man diese Werte nehmen? Die Wertebegriffe des alten Konservatis-
mus und des Kommunismus sind verbraucht und abgearbeitet, die Negativfol-
gen sind gerade in Deutschland jeweils historisch ausgelebt worden und werden
es noch.

Ich mochte einem neuen Diskurs zur Demokratie eine neue Chance geben,
einer Demokratie, die sich nicht als Verteilungsinstitution sieht, nicht als
Laisser-faire-Institution, die freie Bahn dem Michtigen sichert, sondern die
Leistungsfahigkeit, Menschenwiirde, Achtung vor dem einzelnen und Soziabili-
tit in ein neues Verhiltnis setzt: Warum muB man die, die weniger leisten
konnen, miBachten und schlecht behandeln, warum muB man die, die an hervor-
ragender Stelle stehen, diskreditieren? Warum ist Autoritéit nur mit Zynismus
und herabsetzenden oder manipulativen Verkehrsformen denkbar, warum
kann sich Soziabilitdt nicht mit aller Konfliktfihigkeit auf eine gemeinsame
Aufgabe einrichten? Ich gehe davon aus, daB demokratische Fiihrungs- und
Leitungsformen noch gar nicht erprobt, sondern als Aufforderungen zur Be-
quemlichkeit oder zur eigenen Vorteilsnahme miBverstanden wurden. Mit ei-
nem fiir unsere jetzigen Verhiltnisse realistischeren Menschenbild miiBten sich
hier neue Spielrdume auftun, die nicht mehr dem Idealismus, sondern der
Realitét trauen. Das Recht des Stirkeren, die durch Konkurrenz gewonnene
Macht bedienen sich ja schon lange nicht mehr redlicher Mittel, sie haben
deshalb auch jedes Recht verloren, als Leistung begriffen zu werden. Kontro-
verse Sach- und Aufgabenorientierung bei Wahrung der Achtung des einzelnen
Menschen ist bisher noch nicht in aller Breite ausreichend erprobt. Hier ginge
es um Theorien sozialen Handelns, die sich sozialpsychologischer und erwach-
senenpédagogischer Forschung und anthropologischer Priamissen vergewissern.
Hier bekdmen dann allgemeine Bildungsinhalte und auch ihre therapeutischen
Ergidnzungen eine neue Orientierung. Sie zielten auf Selbsterkenntnis, Toleranz,
Leistungsféhigkeit, soziales Verhalten, auf Verantwortungsiibernahme und Zi-
vilcourage. Aber Werte kann man nicht voluntaristisch einbringen, sondern sie
miissen als selbstverstdndlich gelten und gesellschaftlich wachsen. Aber: , Hat
der Bildungstheoretiker nicht alles Recht fiir sich, wenn er erwartet, da3 allge-
meine Bildung humanisiert, wihrend der naturwiichsige ProzeB der Sozialisati-
on z.B. brutalisiert“ (TENOrTH 1994, S. 60)?
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Wir mégen uns noch so héufig von der Aufklérung verabschieden; solange ich
als Alternative nur einen neuen Waren- oder Marktautoritarismus sehe, garniert
mit Imagepflege und Sozialtechniken, an den Wirtschaftsvertreter selbst nicht
glauben, sehe ich nur die Moglichkeit in der Neuauflage des Demokratiekon-
zeptes. Bei Erwachsenen in der Weiterbildung ist ein demokratisches Konzept
zu praktizieren mit dem Wissen, da kein Sozialtraining Verinderungen an
gewachsenen sozialen Kompetenzen erreichen kann. Umlernen braucht Zeit,
und je niher die geforderten Lernprozesse am Personlichkeitskern liegen, um
so mehr Zeit bendtigen sie. Eine neue Sozialkompetenz, zu der die Weiterbil-
dung beitragen soll, die gefragt ist auf allen Handlungsebenen im betrieblichen
und auch im gesellschaftlichen Verhalten, setzt den Auftakt fiir eine Neuaufnah-
me der bildungstheoretischen Diskussionen voraus, die Schliisselqualifikatio-
nen sind dafiir ein zu schmaler Zugang. Die Unternehmen versuchen — so
referiert auch ARNOLD (1995) — aus der Verbindung von Unternehmenskultur,
Schliisselqualifikationen und einer geforderten Selbstorganisation und Selbst-
titigkeit heraus der gesellschaftlichen Entwicklung eine StoBrichtung zu geben.
Die berufliche Weiterbildung leistet hier den beschriebenen Beitrag. Wenn sich
in der Optimierung des Organisationshandelns die neuen Aktivititen zur Re-
formulierung des allgemeinen Bildungsbegriffs erschopfen, dann wird nicht nur
die Wirtschaftspolitik von den GroBbetrieben gemacht. Auch die gesamtgesell-
schaftliche Verantwortung in Bildungsfragen wire dann delegiert. Wie konnte
dieser ProzeB der Delegierung durch Aktivierung der Demokratie- und Lei-
stungsdiskurse bildungstheoretisch neu entworfen werden?
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MARIANNE HORSTKEMPER

Geschlechtsspezifische Bildungsangebote
des Staates als arbeitsmarktregulierende
Mechanismen

Zwei Implikationen sind im Titel dieses Vortrags enthalten: Ich gehe zum ersten
davon aus, daB es einen Zusammenhang zwischen Bildungs- und Beschifti-
gungssystem gibt. Die im Bildungsproze3 erworbenen Berechtigungen und die
damit verbundenen Fihigkeiten und Motivationen strukturieren die Eintritts-
und Ubergangsprozesse in den Arbeitsmarkt vor. Damit unterstelle ich noch
nicht, daB Bildung generell bessere Arbeitsmarktchancen eroffnet, sondern
betrachte sie als notwendige, wenn auch keineswegs hinreichende Vorausset-
zung fiir eine erfolgreiche Behauptung im Beschaftigungssystem.

Zum zweiten gehe ich davon aus, daB3 dieser angesprochene Zusammenhang
zwischen Bildungs- und Arbeitsmarkt gebrochen wird durch die hierarchische
Organisation des Geschlechterverhiltnisses. Ebendieser Brechung mochte ich
hier und heute nachgehen und dabei die Funktion staatlicher oder mindestens
staatlich geforderter Bildungsangebote beleuchten. Heute werden diese in der
Regel zwar mit dem Anspruch auf ,,Geschlechterneutralitdt“ formuliert, fak--
tisch aber von beiden Geschlechtern ganz unterschiedlich genutzt und verwer-
tet. Je nach Marktlage kénnen solche Bildungsangebote den Zugang der weib-
lichen Hilfte der Bevolkerung zu bestimmten Bildungs- und Berufslaufbahnen
drosseln, 6ffnen oder inhaltlich in spezifische Richtungen lenken.

Bei diesen steuernden Aktivitidten spielen berufliche Verwertungsmoglich-
keiten von Bildung ebenso eine Rolle wie sozialpolitische Uberlegungen zur
Sicherung der Reproduktion, die in der Regel nicht marktférmig, sondern als
private Familienarbeit geleistet wird. Wenn wir uns im folgenden also mit der
Triade Bildung — Geschlecht — Arbeit befassen, dann verbirgt sich hinter dem
Begriff Arbeit nicht nur Berufsarbeit, sondern es geht immer um die Beziehung
zwischen Erwerbsékonomie einerseits und Versorgungsékonomie andererseits.
Dieses Verhiiltnis ist in unserer Gesellschaft durch geschlechtstypische Arbeits-
teilung geregelt. Geschlecht meint in dieser Triade ebenfalls eine Relation: Es
geht um die Art und Weise, wie das Verhiltnis zwischen Ménnern und Frauen in
unserer Gesellschaft geregelt wird, sowohl auf der Ebene privater Beziehungen
in Ehe und Familie als auch auf der Ebene von Arbeit und Beruf und nicht
zuletzt auf der Ebene von Politik und Macht. Das alles wird beeinflu3t von
Bildungsprozessen und wirkt auf diese zuriick. Betroffen davon sind Bildungs-
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prozesse allgemeiner wie auch beruflicher Art,die sich im individuellen Lebens-
lauf zu Bildungsbiographien verschréanken.

Innerhalb dieses komplexen Geflechts konzentriere ich mich heute auf zwei
spezifische Wirkungen von Bildungsprozessen: Sie sind erstens wichtig fiir die
Allokation im Beschiftigungssystem, und sie priagen zweitens die historisch
giiltige Definition des Geschlechterverhiltnisses. Beides zusammengenommen
erklirt das existentielle Interesse von Frauen an Bildungsfragen. UrsuLA RABE-
KLEBERG (1990, S. 11) hat das Streben nach gleichen Bildungschancen fiir
Frauen als ein ,,Jahrhundertprojekt“ bezeichnet, das von der ersten Frauenbe-
wegung begonnen wurde, aber immer noch nicht abgeschlossen ist.

1. Das , Jahrhundertprojekt” der Frauenbewegung:
Kampf um bessere Bildungsmoglichkeiten

Die in dieses Projekt gesetzten Hoffnungen sowie die erniichternden Erkennt-
nisse aus den bisherigen Erfahrungen fasse ich zunéchst in eine These, die es
anschlieBend zu iiberpriifen gilt. Sie lautet:

Der Zugang zu Bildung erhéht die Chancen auf dem Arbeitsmarkt und im -
Beruf. Art und Inhalt der Bildung tragen aber nur in Grenzen dazu bei, das
bestehende hierarchische Geschlechterverhdltnis in Frage zu stellen. Damit bleibt
auch der Nutzen begrenzt, den Mddchen und Frauen aus ihrer deutlich verbesser-
ten Bildungsbeteiligung ziehen konnen.

In zwei groflen Blocken mochte ich mich an dieser These abarbeiten: Im
ersten Teil analysiere ich in einem historischen Riickblick, wie im Zuge der
Industrialisierung Frauen ihr Recht auf Bildung eingeklagt und damit den
Zugang zu attraktiven Berufen erstritten haben. Dabei 148t sich ebenfalls zei-
gen, daB diese vergleichsweise jungen Rechte in Phasen gesellschaftlichen Um-
bruchs und wirtschaftlicher Krisen sehr schnell wieder in Frage gestellt wurden.
Spielen solche Versuche der Riickdrehung erreichter Entwicklungen auch heu-
te noch eine Rolle? Dies soll dann im zweiten Teil am Beispiel des deutschen
Einigungsprozesses untersucht werden. Gepriift werden soll dabei vor allem, ob
MaBnahmen im Bildungsbereich bereits Ausgrenzungs- und Kanalisierungs-
strategien des Arbeitsmarktes vorbereiten oder ob sie ihnen wirksam entgegen-
treten konnen.

Im Vergleich der historischen mit der aktuellen Analyse soll dann abschlie-
Bend nach Kontinuitdt und Wandel gefragt werden: Welche Mechanismen der
Privilegierung und Benachteiligung von Partialgruppen sind in Zeiten gesell-
schaftlicher Krisen wirksam? Und schlieBlich: Welche Konsequenzen sind dar-
aus zu ziehen?
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2. Der historische Riickblick:
Zugang zu formaler Bildung als Voraussetzung fiir Berufsarbeit

Mehr und bessere Bildung galt und gilt bis heute als Mittel der Uberwindung
von Ungleichheit, nicht nur zwischen den gesellschaftlichen Schichten, sondern
auch zwischen den Geschlechtern. Bildung wird damit zu einem der wichtigsten
Legitimationsmuster fiir die Verteilung von gesellschaftlichen Chancen. Es ist
somit wohl kein Zufall, da die Protagonistinnen — vor allem des biirgerlichen
Teils der ersten Frauenbewegung — groBenteils Lehrerinnen waren. Die Kampf-
arena bildete hier vor allem die hohere Midchenbildung und damit auch der
Streit um die Berechtigung zum Studium — mit anderen Worten: Hier galt es,
staatliche Blockaden zu iiberwinden und den Zugang zu hoherer Bildung fiir
Frauen iiberhaupt erst zu erschlieBen.!

2.1 Berufsvorbereitung fiir hohere Tochter:
Madchenschulen und Lehrerinnenseminare

Wir miissen uns dazu in Erinnerung rufen, daB es in der zweiten Hilfte des
19. Jahrhunderts in Deutschland fiir Mddchen keine geregelten Wege zu Abitur
und Studium gab. Die ersten akademisch gebildeten Arztinnen, Mathematike-
rinnen oder Kiinstlerinnen studierten in der Schweiz, in Amerika oder auch in
Osterreich. In Deutschland hatten dagegen zu dieser Zeit Middchenschullehre-
rinnen — ausgebildet in eigenen Lehrerinnenseminaren — den absoluten Frauen-
bildungsgipfel erreicht: Ein wissenschaftliches Studium stand ihnen nicht offen,
aber ihnen wurde ein begrenztes Titigkeitsfeld geboten, das dem weiblichen
Wesen angemessen schien. Allerdings waren die Grenzenin der Tat eng gesteckt.
Der Unterricht in den wissenschaftlichen Fichern der Méadchenschulen blieb
das Monopol der minnlichen Oberlehrer. Diese wiederum hatten wihrend der
Zeit hoher Lehrerarbeitslosigkeit in den siebziger und achtziger Jahren des
19. Jahrhunderts groBe Furcht vor der Konkurrenz dieser Lehrerinnen. Aller-
dings gingen Frauen mit erheblichem Startnachteil in diese Konkurrenz, deshalb
kampften sie um ihre eigene Qualifizierung, um die Zulassung zum Studium.
Nun sind die Aussichten, wihrend linger dauernder Uberfiillungskrisen des
Arbeitsmarktes Bildungsbeschrankungen iiberwinden zu wollen, nicht sehr
verheiBungsvoll. Es bedarf dann schon sehr iiberzeugender Argumente. Die
Lehrerinnen suchten sie in der Weiblichkeit ihrer Schiilerinnen und machten

1 Ich vernachlissige in diesem Aufsatz die Tatsache, daf fiir Arbeiterfamilien dieses biirgerliche
Familienideal in der Realitét kaum lebbar war. Auf die Mitarbeit von Frauen und Kindern konnte in
dem hier fraglichen Zeitraum der Industrialisierung dort gar nicht verzichtet werden. Als verallge-
meinerte Norm entfalteten Frauenbild und Frauenrolle der Oberschicht aber auch dort durchaus
Prigekraft (vgl. WEBER-KELLERMANN 1979).
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diese damit ,,zum Vehikel ihrer eigenen Emanzipation“ (KrauL 1989, S. 34).
Allerdings entsprang dies nicht lediglich taktischem Kalkiil, sondern spiegelte
ihre Uberzeugung von der ,,besonderen Kulturaufgabe der Frau“ (vgl. JAcoBI
1990). Die spezielle Zielsetzung fiir die Madchenbildung bestehe darin, daB3
Midchen sowohl auf die Rolle der Mutter und Erzieherin vorbereitet werden
miiflten, als auch auf eine moglicherweise notwendige Erwerbstitigkeit. Eben
wegen dieses Doppelcharakters konne eine solche Vorbereitung nur durch
Frauen geschehen. Die Forderung nach eigenen Bildungsinstitutionen unter
weiblicher Leitung erschien aus dieser Perspektive folgerichtig.?

Die von HELENE LANGE kulturkritisch gemeinte Differenztheorie wurde zur

Basis einer Professionalisierungsstrategie, die biirgerlichen Frauen den Eintritt
in das Erwerbsleben ermoglichte. Mit dem Begriff der ,,geistigen Miitterlich-
keit*“ wurde dabei eine qua Geschlecht gegebene vorgingige Qualifikation fiir
typische Frauenberufe behauptet, die es aufzuwerten und durch wissenschaftli-
che Bildung zu ergénzen galt. Weil der Staat ihnen jedoch dazu keinen Zugang
gewdhrte, griffen die Frauen zur Selbsthilfe: HELENE LANGE betrieb die Einrich-
tung der ersten ,,Realkurse“ fiir Frauen in Berlin, die 1893 in Gymnasialkurse
umgewandelt wurden. Es waren also zunichst privat initiierte Sonderwege, die
Maidchen den Weg zum Abitur erdffneten (vgl. APEL 1988). Erst 1908 wurde das
Midchenschulwesen in Preuflen neu geordnet, ohne daB es jedoch zur vollstéin-
digen Gleichstellung ménnlicher und weiblicher Bildung kam (vgl. KrauL
1989). :
Wihrend die hoheren Knabenschulen — mindestens in PreuBen — bis auf
wenige Ausnahmen 6ffentliche Schulen waren, befanden sich die héheren Mad-
chenschulen in den Jahren vor dem Ersten Weltkrieg fast zur Hilfte in privater
Tragerschaft (vgl. Zymex 1988, S. 193f.). Nur ein sehr kleiner Teil davon konnte
tatsdchlich Kurse anbieten, die zum Abitur fiihrten. Dabei waren die 6ffentli-
chen Anstalten dann deutlich stirker vertreten (ebd.). Eine breitenwirksame
Verbesserung des Bildungsangebots fiir Mddchen war offenbar erst mit der
Ubernahme von Verantwortung durch offentliche und staatliche Stellen zu
erreichen. Der inhaltliche Kern dieser héheren Midchenbildung blieb aller-
dings ungeachtet der Schultrigerschaft sehr stark ausgerichtet auf Bereiche wie
Erziehungslehre und Hauswirtschaft, Biirgerkunde und soziale Hilfstitigkeit,
mit deren Hilfe Miadchen auf ihre spitere Rolle in Haus, Familie und sozialen
Beziigen vorbereitet werden sollten (vgl. KrauL 1989, S. 34).

Ich kehre an dieser Stelle kurz zu meiner These zuriick, um eine erste
Zwischenbilanz zu ziehen: Die hier skizzierten Strategien der Eroberung des
Zugangs zu hoherer Bildung und der Rekrutierung spezifisch weiblicher Be-

2 Ich vernachléssige hier gleichfalls die unterschiedlichen Positionen innerhalb der Frauenbewegung,
So forderte der radikale Fliigel (vgl. Doum 1910/1988) energisch die Offnung der Knabenschulen
auch fiir Mddchen, hoffte auf die Verwirklichung von Einheitsschule und Koedukation. Der biirger-
liche Fliigel schloB sich dem nur sehr zégernd an.
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rufsfelder waren zunichst einmal erfolgreich. Der Staat hob die Zugangssper-
ren zum Studium auf und verbesserte spiirbar das schulische Angebot fiir
Midchen. Barrieren wurden also iiberwunden, Arbeitsmarktchancen erkdmpft.
Die Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern wurde dabei nicht ernsthaft in
Frage gestellt. Im Gegenteil: Typisch weibliche Eigenschaften und Fiahigkeiten
wurden als besondere Eignung fiir bestimmte Berufe reklamiert, Weiblichkeit
wurde gewissermaBen fiir die Professionalisierung ,,verwertet*. Die — iiberwie-
gend privat finanzierte — wissenschaftliche Ausbildung verlieh dann die formale
Qualifikation. Die Zugangschancen zur Berufstitigkeit wurden auf diese Weise
durch eine Fiille unbezahlter, privater Leistungen erhoht. Ganz wortlich ge-
nommen, forderte somit die Akzeptanz der Geschlechterdifferenz ihren Preis.
Bevor wir jedoch die Frage nach der Begrenztheit des Nutzens von Bildungsan-
strengungen aufnehmen, soll zunéchst ein weiterer wichtiger Sektor weiblicher
Berufsarbeit betrachtet werden, der um die Jahrhundertwende zunehmend an
Bedeutung gewann.

2.2 Die Ausweitung des weiblichen Arbeitsmarktes:
Kaufmiinnische und Dienstleistungsberufe

Etwa seit den siebziger Jahren des 19. Jahrhunderts entwickelte sich aus dem
Strukturwandel in Handel und Industrie ein vermehrter Bedarf an kaufmén-
nisch vorgebildeten Arbeitskréften (vgl. FREVERT 1979). So verdoppelte sich in
der Zeit von 1895 bis 1907 der Frauenanteil im Handels- und Verkehrsgewerbe,
im Versicherungsgewerbe stieg er gar auf mehr als das Sechsfache.> Dabei
vollzog sich der Einzug der Frauen in die Biiros und Kontore jedoch keineswegs
harmonisch. Die Berufsorganisationen der kaufménnischen Angestellten liefen
zundchst Sturm gegen die ,schwere soziale und sittliche Gefahr fiir unser
gesamtes Volksleben“4, die aus der Frauenarbeit resultiere. Sie suchten sich
damit gegen die zumeist billigere weibliche Konkurrenz zu wehren. Billiger
waren weibliche Arbeitskrifte zum einen deshalb, weil fiir viele das Gehalt nur
ein Zuverdienst zum biirgerlichen Familieneinkommen war. Zum zweiten fehl-
te ihnen meist aber auch eine fachlich anerkannte Vorbildung, die sie fiir
qualifizierte Arbeiten befihigte. Es blieben ihnen damit vor allem die einfache-
ren, schematischen Arbeiten wie Registraturtitigkeiten, Telefonbedienung und
mechanische Schreibarbeit.

Ganz deutlich 148t sich dabei ein Zusammenhang nachweisen zwischen der
Griindung von kaufminnischen Bildungsanstalten und der Zunahme weibli-

3 Die statistischen Angaben finden sich im Anhang zu BRINKER-GABLER 1979, S. 4191, hier S. 420.
4 So hieB es in der Resolution des Deutschnationalen Handlungsgehilfenverbandes (DHV) von 1897
(zit. nach LANGE 1920, S. 202).
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cher Biirotétigkeit (vgl. LoreNTZ 1987). Lag beispielsweise der Frauenanteil im
Berliner Bankengewerbe 1907 erst bei 6%, betrug er in Miinchen im gleichen
Jahr 24%, also das Vierfache (vgl. BAUMSTEIGER 1911, zit. nach Hampp 1985,
S.72f.). Ein Hauptgrund hierfiir sei, ,,daB das kaufménnische Fortbildungsschul-
wesen fiir Madchen in Miinchen von dem bekannten Schulrat Dr. Kerschenstei-
ner geradezu vorbildlich organisiert ist, sodaB den Miinchener Firmen genii-
gend wohlausgebildete Handlungsgehilfinnen zur Verfiigung stehen“ (ebd.).
Das Vordringen von Frauen in die begehrten Biiroberufe wurde somit dort
beschleunigt, wo sie fachliche Qualifikationen zur Erfiillung der neu entstehen-
den Arbeitsanforderungen erwerben konnten (vgl. ebd., S. 75).

Noch weitaus rascher schnellte allerdings der Frauenanteil in diesem Bereich
durch den Ersten Weltkrieg in die Hohe. Die Bankbeamten-Zeitung (Novem-
ber 1916, vgl. ebd., S. 69) protestierte denn auch schon wihrend des Krieges
gegen diese Entwicklung und machte sehr deutlich,daR es sich hier allenfalls um
eine voriibergehende Ersatzlosung in einer Krisensituation handeln kénne.
Entsprechende staatliche Lenkungsstrategien setzten denn nach Kriegsende
auch in doppelter Weise ein: zum ersten iiber die Begrenzung von Ausbildungs-
pldatzen, zum zweiten durch direkte EinfluBnahme auf den Arbeitsmarkt. So
verfiigte etwa der Preufische Minister fiir Handel und Gewerbe, daB die Han-
delsschulen keinesfalls mehr Schiilerinnen ausbilden diirften als vor Kriegsbe-
ginn. Dariiber hinaus verfiigten 1919 die Demobilmachungsausschiisse die Ent-
lassung von Frauen, deren Ménner ein Einkommen hatten (vgl. MLEINEK 1921,
zit. nach NANNINGA 1996).

Solche Riickdrangungsstrategien waren aber mindestens im Bankbereich
nur begrenzt erfolgreich (vgl. Lovinson 1925, S. 88). Die gutqualifizierten Frau-
en konnten — gerade wegen ihrer unsicheren Integration in den Arbeitsmarkt —
billiger eingekauft und flexibel auf mehr oder weniger qualifizierten Plitzen
eingesetzt werden (vgl. FREVERT 1979, S. 90). Legitimiert wurde das durch den
Riickgriff auf das traditionelle Frauenbild. Was allerdings in den bildungstheo-
retischen Uberlegungen von HELENE LANGE noch als besondere weibliche
Stirke angefiihrt wurde, schldgt hier um in eine Defizitzuschreibung. Die Frau
brauche den Einsatz mit allen Seelenkriften, besonders auch des Gemiits,
deshalb gelinge ihr nur schwer die im Biiro notwendige leichte, rasche und
sachliche Einstellung. Allenfalls im Schalterdienst und bei dhnlichen Ti#tigkei-
ten konne sie, ,,da alles in ihr zum Menschlich-Persdnlichen dringt, durch den
Umgang mit dem Publikum ihr Bestes leisten (REHMENKLAU 1930, S. 109).
Wenn man die Ergebnisse neuerer Untersuchungen zu Berufsverldufen, Ein-
satzstrategien und Karriereperspektiven weiblicher Bankangestellter liest, mu-
tet die hier skizzierte Position erstaunlich aktuell an (vgl. KLUSSENDORF 1992).

An diesem Punkt schilt sich wiederum deutlich heraus, in welcher Weise
bestehende Geschlechterverhiltnisse die Umsetzung von Qualifikationen und
Berechtigungen begrenzen. Wo ihnen Bildungsangebote zugénglich waren, ha-
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ben Frauen sich fiir den prosperierenden kaufménnischen Sektor qualifiziert.
Sie haben sich dabei keineswegs nur mit den ihnen zugestandenen Hilfs- und
Zuarbeiten begniigt, sondern bewihrten sich in vielfiltigen Positionen. Aller-
dings blieb ihre Stellung auf diesem Sektor des Arbeitsmarkts ungesichert, die
Priméranspriiche der Ménner unantastbar. Der Staat regulierte dies durch
direkte Entlassungsverfiigungen, aber auch indirekt iiber die Beschrankung von
Ausbildungskapazititen. Diese Restriktionen konnten aber trotzdem die Be-
strebungen der Frauen kaum bremsen, hier FuB} fassen zu wollen. Es bedurfte
flankierender MaBnahmen, um ihnen andere berufliche Tatigkeitsfelder nahe-
zubringen. Mit den entsprechenden Kanalisierungsstrategien im Bildungsbe-
reich befasse ich mich im letzten Punkt meines historischen Blocks.

2.3 Bildung von Frauen fiir das Gemeinwohl

Exemplarisch 148t sich an der geschlechtsspezifischen Uberformung des Berufs-
schulkonzepts von GEORG KERSCHENSTEINER aufzeigen, wie stark die Vorstel-
lung vom ,,natiirlichen Beruf“ der Frau zur damaligen Zeit Bildungsangebote
inhaltlich pragte. Maver (1992) hat dies differenziert herausgearbeitet. 1902
stellte KErscHENSTEINER Uberlegungen dazu vor, wie Madchen auf diesen
_natiirlichen Beruf“ vorbereitet werden sollten. Dabei ging er von einer Inte-
ressenkohiirenz zwischen weiblichen und staatlichen Interessen aus: Aus den
natiirlichen Eigenschaften der Frau erwachse ihre besondere Befdhigung fiir
hausliche und karitative Titigkeitsfelder. Durch Bildungsangebote, die dieser
weiblichen Wesensart entsprechen, sei fiir die berufliche und gesellschaftliche
Partizipation von Frauen Sorge zu tragen. Die Bildung fiir den natiirlichen
Beruf decke zugleich auch das Bediirfnis nach allgemeiner Bildung des weibli-
chen Geschlechts,insofern sei sie als staatsbiirgerliche Bildung zu verstehen. Mit
der Fiirsorge fiir eine solche Erziehung und Bildung von Médchen trage der
Staat zur Aufrechterhaltung des Gemeinwohls bei (vgl. MAYER 1992, S. 773).
Hauswirtschaftliche Bildung galt KERSCHENSTEINER dabei als konstitutives Ele-
ment einer reformierten Midchenerziehung, die aus der Bedeutung fiir Familie,
Gemeinde und Staat ihre spezifische staatsbiirgerliche Begriindung und Legiti-
mation zog (vgl. ebd. 1992, S. 776). Diese war keineswegs auf Fortbildungsschu-
len beschrinkt, wie KERSCHENSTEINER befriedigt vermerkte:

... haben wir nunmehr in Miinchen wenigstens einigermaBen dafiir gesorgt,daf nahezu kein
Midchen ganz ohne hauswirtschaftliche Unterweisung bleibt, mag es nun nur die Volksschu-
le oder die stadtische Tochterschule, die Fortbildungsschulen oder die Fachschulen besu-
chen* (KERSCHENSTEINER 1908, S.277).

Die hehren staatsbiirgerlichen Bildungsziele reduzierten sich weitgehend auf
diesen Aspekt. Gegen solche Tendenzen gab es kaum Gegenwehr. Ob OLca
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EssiG, ANNA SIEMSEN, HELENE LANGE oder CLARA ZETKIN — die ,,Doppelausbil-
dung der Frau“ galt als gesellschaftliche Notwendigkeit (vgl. dazu die Hinweise
bei MavEr 1992, S. 784£.). Prinzipiell wurde die Zustindigkeit der Frauen fiir
die Versorgungsokonomie nicht in Zweifel gezogen.

In der 6konomischen Krise am Ende der Weimarer Republik finden wir in
ganz dhnlicher Weise staatliche Versuche, das weibliche Erwerbspotential fiir
hauswirtschaftliche Tétigkeiten auszubilden oder umzuqualifizieren (vgl. REx
1995). Nach dem Ersten Weltkrieg war die Nachfrage nach Arbeitskriften in
privaten Haushalten gestiegen, aufgrund der schlechten Arbeitsbedingungen
waren solche Stellen jedoch nicht sehr begehrt. In speziellen Kursen fiir arbeits-
lose Midchen wurden diese mit Hauswirtschaftsuntericht, Kochen und Hand-
arbeiten auf solche Arbeitspldtze hin orientiert. Auch die in der Demobilma-
chungsphase entlassenen Frauen sollten durch spezielle Schulungen in dieses
unattraktive Segement des Arbeitsmarktes umgeleitet werden (GAEBEL 1929,
S. 699). Viele entzogen sich jedoch der Kursteilnahme und protestierten dage-
gen, ,,Unterricht statt Brot“ zu bekommen (vgl. REx 1995).

Bei aller Kritik an der einseitigen Ausrichtung dieser Bildungsangebote fiir
Midchen und Frauen muf3 man aber festhalten: Die Notwendigkeit der beruf-
lichen Bildung auch fiir das weibliche Geschlecht wurde hier erstmals explizit
anerkannt. Allerdings wurde dies weitgehend konterkariert durch die ideolo-
gisch iiberhohte hauswirtschaftliche Qualifizierung, die kaum attraktive Ar-
beitsmarktperspektiven eréffnen konnte.

2.4 Fazit: Bildung hilft Barrieren mindestens teilweise iiberwinden

An drei historischen Beispielen habe ich aufgezeigt, da Bildung fiir Middchen
und Frauen jeweils einen hohen Stellenwert hatte fiir berufliche und gesell-
schaftliche Partizipation:

— Hohere Bildung und Studium eréffnete ihnen den Zugang zu anspruchsvol-
len Berufen und akademischen Laufbahnen.

— Der Erwerb beruflich verwertbarer Kenntnisse und Fertigkeiten verhalf
ihnen zu einer zunehmenden Integration in den Arbeitsmarkt, wenngleich
sich diese als geschlechtstypisch begrenzt und insgesamt recht krisenanfillig
erwies.

- Die Zustéindigkeit fiir den familialen Bereich blieb von dieser Entwicklung
unberiihrt, die Qualifizierung fiir dieses Téatigkeitsfeld wurde fiir alle Frauen
verpflichtend gemacht und galt als Sicherung des Gemeinwohls.

5 Fortschrittliche Kritikerinnen merkten eher moderat an, daB intellektuelle Férderung und Vermitt-
lung arbeits- und sozialrechtlicher Kenntnisse in den Fortbildungsschulen zu kurz k#men (Essic
1928, S. 200).
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Die Erfolge sind also vor dem Hintergrund der fest etablierten Segregation von
vergesellschafteter Berufsarbeit und privater Reproduktionsarbeit zu sehen.
Diese Arbeitsteilung wurde nicht hinterfragt. Von einer materiellen, sozialen
oder kulturellen Gleichstellung von Ménnern und Frauen konnte weder beim
Zugang noch bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Tatigkeiten die Rede sein.
Mangelnde Qualifikationen waren auch nicht der Grund fiir die Entfernung der
Frauen aus Positionen, in denen sie sich durchaus bewéhrt hatten. Als deutliche
Hypothek erwies sich jedoch der so hochgelobte, dem Gemeinwohl dienliche
und der staatsbiirgerlichen Verantwortung folgende ,natiirliche Beruf* der
Frau als Mutter und Hausfrau. Er lieferte die Legitimation dafiir, attraktivere
Ausbildungs- und Berufschancen fiir Frauen zu begrenzen. Gleichzeitig wird
dieser ,,natiirliche Beruf“ allen Midchen und Frauen angesonnen: Wenn staat-
liche Schulen hauswirtschaftlichen Unterricht fiir alle Madchen in so dominan-
ter Weise betonen, wie wir dies hier gesehen haben, diirfte das hohe bewuft-
seinsprigende Kraft entfalten. Allerdings haben wir auch gesehen, da3 diese
Botschaft nicht widerstandslos aufgesogen wurde. Die Entwicklung von person-
lichen Potentialen setzt offenbar immer auch Abwehrkrifte gegen bestimmte
Zumutungen frei: Die Bereitschaft, sich mit Barrieren abzufinden oder sich
bescheiden in die vorgesehenen Kanile einschleusen zu lassen, lie sich jeden-
falls nicht durchgiingig produzieren. Zu priifen ist nun, ob und wie sich das in
der gegenwirtigen Lage verindert hat.

3. Deutschland nach der Vereinigung:
,,Nachholende Benachteiligung*“ fiir Frauen im Bildungs-
und Beschiiftigungssystem?

Auf diese griffige Formel hat NickeL (1992a,S.7) die Auswirkungen der Wende
auf den west-Ostlich gespaltenen Arbeitsmarkt gebracht. Damit hat sie nicht
etwa gemeint, daB es eine Benachteiligung von Frauen in der ehemaligen DDR
nicht gegeben habe. Auch dort habe ,,der administrative Sozialismus bestimmte
Weichen im Geschlechterverhiltnis bereits gestellt“. Trotz zunehmender Indi-
vidualisierung von Lebenslagen wiirden die Handlungsmoglichkeiten fiir Frau-
en nach der Vereinigung aber stirker als zuvor qua Geschlechtszugehorigkeit
begrenzt und iiberformt (NICKeL 1992b, S. 105). Die gesamtgesellschaftlichen
Zwinge in der Bundesrepublik — so ihre These — begiinstigen eher eine Anglei-
chung des Frauenbildes an traditionelle Muster als einen Schub in die andere
Richtung (vgl. NickeL 1993, S.254).

Diesen ProzeB konnen wir nun noch nicht aus der sicheren Distanz von
hundert Jahren und der entsprechenden Quellenlage analysieren, dennoch sol-
len schlaglichtartig einige Bereiche niher beleuchtet werden. Ich betrachte hier
zuerst den Hochschulbereich, untersuche anschlieBend die Trends beim Uber-
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gang vom schulischen ins berufliche Bildungssystem und frage schlielich nach
Weiterbildungsaktivitdten und den damit verbundenen Aussichten auf Verbleib
bzw. Riickkehr in den Arbeitsmarkt.

3.1 Mddchen und Frauen in Wissenschaft und Studium

Wihrend in den alten Bundesldndern die Wahl von Studium und Beruf vor
allem durch individuelle Entscheidungsprozesse gesteuert wurde, kennzeichne-
ten sich die Einmiindungsprozesse in der ehemaligen DDR durch stidrkere
staatliche Lenkung als Teil der Planwirtschaft. Seit 1972 lag dabei der An-
teil der weiblichen Studierenden im Direktstudium bei 50% und héher (vgl.
KLEMM/BOTTCHER/WEEGEN 1992, S. 139). Hierbei hat es nach der Wende -
entgegen allen Befiirchtungen - keine Negativentwicklung gegeben. Im
Gegenteil: Zunehmend mehr junge Frauen im Osten beginnen ein Stu-
dium, inzwischen mehr als junge Frauen im Westen (vgl. HORSTKEMPER 1995,
S.201).

In beiden Teilen der Bundesrepublik zeigen sich dabei deutliche ge-
schlechtsspezifische Verzerrungen: Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst
und Kunstwissenschaft werden ganz deutlich von Frauen bevorzugt, Mathe-
matik und Naturwissenschaften und noch deutlicher die Ingenieurwissen-
schaften dagegen von Minnern (vgl. ebd., S. 202f). In diese Minnerreviere
waren die Frauen aus den neuen Léndern bereits weiter als die Westfrauen
eingedrungen. Allerdings schrumpft dieser Vorsprung drastisch. Insgesamt zei-
gen sich im Osten ganz deutliche strukturelle Verschiebungen. Frither stark
feminisierte Bereiche — z.B. die Wirtschaftswissenschaften — werden nun auch
fiir junge Ménner attraktiv (vgl. BOTTCHER/KLEMM/WEEGEN 1992, S. 143). Ob
diese Verschiebungen sich vor allem aus der Freigabe der Studienfachwahl
erkldren, wie stark sie von Erfolgskalkulationen kiinftiger Arbeitsmarktchan-
cen abhingen und welche Rolle dabei geschlechtstypische Vorlieben spielen,
ist bislang nicht gesichert zu interpretieren. Angesichts der schwierigen Ar-
beitsmarktlage halten vermutlich viele junge Frauen zusitzliche Investitionen
in Bildung fiir besonders notwendig. Mindestens gewahrt der verlingerte Auf-
enthalt im Bildungssystem einige Jahre Aufschub vor dem Eintritt in den Ar-
beitsmarkt, moglicherweise kniipfen viele auch daran die Hoffnung auf dann
verbesserte Konjunkturbedingungen.

Wihrend die Zahl der Frauen beim Hochschulzugang also trotz der krisen-
haften Entwicklung noch expandiert, stellt die Hochschule als Beschéftigungs-
instanz fiir wissenschaftlich Tédtige immer noch eine Madnnerdoméne dar. Die
Unterrepriasentanz von Frauen in der Wissenschaft galt und gilt bislang fiir
beide Teile der Republik, wobei die Frauen der neuen Bundeslidnder einen
leichten Qualifikationsvorteil — gemessen an Promotionen und Habilitationen
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— hatten (vgl. BoTTcHER/KLEMM/WEEGEN 1992, S. 144). Allerdings schieden im
Rahmen der Abwicklung vieler wissenschaftlicher Einrichtungen Frauen iiber-
proportional hiufig aus (vgl. FELBER/MONTE/RGHL 1994, S.498). Ihnen gelang es
auch seltener als den Minnern, erneut eine Tatigkeit im wissenschaftlichen
Bereich zu finden. An mangelnder Aktivitit lag dies nicht, Frauen bewarben
sich ebensohiufig wie Minner auf Stellen beim Neuaufbau ihrer Fachbereiche
und starteten auch mehr Fortbildungsaktivitdten (ebd., S. 511). Angesichts des
frustrierenden Abschneidens wundert es nicht, da3 93% der Wissenschaftlerin-
nen ihre Karrierechancen im Vergleich zu den ménnlichen Kollegen schlechter
einschitzen (ebd., S. 512), mehr als die Hilfte empfindet die Situation im
Vergleich zu DDR-Bedingungen als verschérft.

Dieser Teil der Bilanz fiir den Hochschulbereich fillt somit mehr als erniich-
ternd aus. Wo der Bildungsbereich selbst als besonders attraktiver Arbeits- und
Einsatzort Frauen eine Chance bieten konnte, blidst der Wind ihnen #hnlich
scharf ins Gesicht wie zu den Zeiten ihres Kampfes um die Zulassung zum
Studium. Im Bild gesprochen: Die Vorzimmer haben sie inzwischen erreicht,
aber ins Allerheiligste dringen sie nur in Ausnahmefillen vor. Priifen wir im
niichsten Schritt, ob sich eine Verschlechterung der Situation fiir junge Frauen
auch auf dem Feld beruflicher Ausbildung feststellen 14Bt.

3.2 Midchen beim Ubergang von der Schule ins Beschiiftigungssystem

Auch in diesem Sektor trifft der konomische Strukturwandel in den neuen
Lindern die jungen Frauen hirter als ihre ménnlichen Altersgenossen: Zum
einen fand der Abbau betrieblicher Ausbildungsplitze besonders stark in frau-
entypischen Berufen und Branchen statt (Textil-, Lebensmittelindustrie, Han-
del, Verwaltungen), wihrend die prosperierenden Branchen (etwa das Bauge-
werbe) fiir Midchen kaum Ausbildungsplitze zur Verfiigung stellen. Verscharft
wird dies zum anderen dadurch, daB ménnliche Bewerber offenbar inzwischen
auch in den urspriinglichen Frauendoménen — etwa im Dienstleistungssektor —
massiv bevorzugt werden. Dies gilt selbst dann, wenn junge Frauen gleiche oder
sogar bessere Vorbildung mitbringen. Gute Bildungsabschliisse erweisen sich
somit gerade fiir Midchen immer mehr als zwar notwendige, aber keineswegs
hinreichende Voraussetzung fiir entsprechende berufliche Laufbahnen (vgl.
ScHOBER 1994). Der Anteil der weiblichen Auszubildenden an allen betriebli-
chen Ausbildungsvertrigen betrug im November 1993 lediglich rund 30% (ebd.,
S. 539). Ohne iiberbetriebliche Ausbildungsplitze, die sich in ihrer fachlichen
Ausrichtung schwerpunktmé&Big an Médchen richten, séhe ihre Lage noch di-
sterer aus. Im Ergebnis zeigt sich fiir die Médchen bei der Lehrstellensuche ein
Bild, das uns aus den Untersuchungen der Ausbildungskrise in den 80er Jahren
in den alten Bundeslindern noch sattsam in Erinnerung ist: Sie miissen sich
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hiufiger bewerben, bekommen mehr Absagen, erhalten seltener eine Stelle in
ihrem Wunschberuf. Als sinnvollster Weg erscheint vielen Médchen in dieser
Lage offensichtlich weitere schulische Ausbildung.

Auch dieses Muster ist nicht unbekannt. KRUGER (1988, S. 23) hat herausge-
arbeitet, daB Frauen iiber Qualifikationen verfiigen und in ihre berufliche
Arbeit einbringen, die sie durchaus nicht per Geburt oder in familialer Soziali-
sation erworben haben, sondern durch den lingeren Verbleib im allgemeinbil-
denden System. Solche Sonder-Vorqualifikationen wiirden auch durch den
Besuch von Handels- oder hauswirtschaftlichen Berufsfachschulen erworben,
die alle keinen direkten berufsqualifizierenden Abschluff vermitteln. IThr
Hauptziel sei es, Frauen fiir die von ihnen erwartete Reproduktionsarbeit zu
qualifizieren, sie dabei deutlich auf die Familie, aber nicht zu sehr auf berufliche
Anspriiche hin zu orientieren (ebd., S. 25).

Auch KRUGER spricht damit die von KERSCHENSTEINER beschworene Bildung
der Frau im Interesse des Gemeinwohls an, die offensichtlich gerade in Krisen-
zeiten besonders gern aktualisiert wird. Eine solche Bildungsstrategie legt Frau-
en einen — mindestens partiellen — Riickzug vom Arbeitsmarkt in die Familie
nahe oder begrenzt doch sehr stark ihre inhaltlichen Entfaltungsmoglichkeiten.
Zur Steigerung des Marktwertes trigt sie dagegen nur wenig bei, hiufig wird
der Eintritt der Arbeitslosigkeit — allen Bildungsanstrengungen zum Trotz —
lediglich hinausgeschoben.

3.3 Arbeitslosigkeit, Umschulung und Weiterbildung:
Immer noch Unterricht statt Brot?

Wihrend die Arbeitslosenquote bei den ostdeutschen Frauen im Oktober 1992
doppelt so hoch lag wie bei Midnnern, waren sie zum gleichen Zeitpunkt deutlich
unterreprisentiert bei den wirksamen Wiedereingliederungsmanahmen. Dazu
zdhlen vor allem Fortbildung, Umschulung und betriebliche Einarbeitung (vgl.
SEssar-KArrP/HARDER 1994, S. 589f.). In den weniger wirksamen, meist auch
relativ kurzen Informations- und Motivationsseminaren machen Frauen etwa
80% aller Teilnehmenden aus. Dagegen ist fiir sie der Zugang zu Weiterbildung,
die zukunftstrichtige berufsfachliche Kompetenzen und Fertigkeiten er-
schlieBt, weitaus schwieriger zu erreichen. Selbst wenn sie aufgrund einschlégi-
ger Vorqualifizierung sich gern im technischen Bereich weiterbilden mochten,
werden sie hiufig in Umschulungsmafinahmen wie Koéchin, Hauswirtschafterin,
Floristin etc. umgelenkt, die weder ihren individuellen Bediirfnissen entspre-
chen noch ihrer Einschitzung nach realistische Beschiftigungsperspektiven
bieten (vgl. GENsIOR 1995, S. 128ff.). Daf} solche Berufe unter den derzeitigen
Konjunkturbedingungen in diesem Ausmaf gebraucht werden kénnten, ziehen
die Frauen wohl zu Recht in Zweifel. Damit werden Bildungsmafnahmen aber
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weitgehend reduziert auf ,ParkmaBnahmen* (ebd., S. 130). Sie sichern besten-
falls noch eine Zeitlang Unterhaltszuwendungen durch das Arbeitsamt. Inso-
fern beschafft hier die Unterrichtsteilnahme fiir eine Weile das Brot — eine
lohnende Investition in die Zukunft stellt sie kaum dar. Dennoch erschopft sich
die Wirkung solcher MaBnahmen nicht darin,daf voriibergehend Arbeitskrifte
durch den Bildungssektor absorbiert sind. Denn eines 148t sich trotz aller
Benachteiligungen in der direkten Geschlechterkonkurrenz immer wieder
deutlich nachweisen: Es sind gerade die besser ausgebildeten Frauen, die hohere
Erwerbsquoten, kiirzere Unterbrechungsphasen und befriedigendere Berufs-
verliufe aufweisen (vgl. REINBERG/GISCHER/TESSARING 1995). Bildungsinvesti-
tionen machen also durchaus fiir viele Frauen Sinn, sind aber keine Garantie fiir
berufliche Teilhabe und schon gar nicht fiir Gleichbewertung und Gleichbe-
handlung mit ménnlichen Konkurrenten.

3.4 Fazit: Bildung als Warteschleife und Hoffnungstriger

An drei Feldern des Arbeits- und (Aus-)Bildungsmarktes haben wir zunéchst
einen Eindruck davon gewinnen kénnen, wie massiv die ostdeutschen Frauen
von den strukturellen Verinderungen des Beschiftigungssystems betroffen
sind. Als ,nachholende Benachteiligung* hat NickeL (1992a) die tendenzielle
Angleichung an westliche Verhiltnisse bezeichnet. Wir haben gesehen, daB
Bildung dabei eine groBe und gleichzeitig zwiespiltige Rolle spielt:

— Midchen und junge Frauen suchen ihre sinkenden Chancen auf dem Arbeits-
markt durch verstirkte Bildungsanstrengungen aufzufangen. Sie erreichen
dabei hervorragende Ausgangspositionen in Form von Abschliissen und Be-
rechtigungen. Das gilt fiir alle Stufen des allgemeinbildenden Schulwesens
und auch fiir den Hochschulbereich.

_ Die Verwertung dieser Zertifikate, ihre Umsetzung in Berufs- und Kar-
rierechancen, gelingt ihnen jedoch weit weniger gut. Thre Integration in den
Arbeitsmarkt wird eher unsicherer, im Vergleich zu den Ménnern sind sie
iiberproportional hiufig von Arbeitslosigkeit betroffen. Der eingeschrinkte
Zugang zu erfolgversprechenden Weiterbildungsangeboten schreibt diesen
Zustand fest.

- Staatlich geférderte Bildungsangebote scheinen in dieser Situation fiir Méad-
chen und junge Frauen von besonderer Bedeutung zu werden, weil sie noch
am ehesten eine Auffang- und Ersatzlosung fiir fehlende Ausbildungsplitze
auf dem freien Markt darstellen. Der Bildungssektor entlastet auf diese Weise
zeitweilig den Arbeitsmarkt und erhoht im giinstigen Fall die Aussichten auf
eine erfolgreiche Berufseinmiindung.
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Wihrend Bildungsbestrebungen in unserem historischen Riickblick zu-
néchst vor allem dadurch gekennzeichnet waren, dal sie Barrieren iiberwin-
den und Zuginge erdffnen halfen, verlagert sich ihre Bedeutung jetzt ganz
klar auf die Abwehr von Verschlechterungen. Nie hat es bisher eine dhnlich
gut ausgebildete Frauengeneration gegeben, die noch dazu so klare Berufs-
aspirationen dufBert. Trotzdem haben sich fiir Frauen die Aussichten auf einen
attraktiven Beruf in einem Feld ihrer Wahl drastisch verschlechtert. Die in der
DDR staatlich garantierten flankierenden MaBBnahmen, die weibliche Berufs-
tatigkeit mit Familienaufgaben besser zu vereinbaren suchten (z.B. spezielle
Arbeitszeitregelungen und Freistellungsmdoglichkeiten), sind weitgehend weg-
gefallen. In der Erinnerung vieler Personalchefs existieren sie jedoch offenbar
als potentielles Kostenrisiko weiter und fiihren zu einer offenen Bevorzugung
von Minnern. Die Geschlechterkonkurrenz hat sich massiv verschérft, zumal
die meisten Frauen keinerlei Neigung zeigen, sich freiwillig in die Familie
zuriickzuziehen. Es ist nicht nur der wirtschaftliche Zwang, der aus ihrer Per-
spektive dagegen spricht. Neben der eigenstindigen Existenzsicherung ist es
den Frauen sehr wichtig, ihre erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse auch
einzusetzen und weiterzuentwickeln. Viele Frauen suchen deshalb durch ver-
mehrte eigene Bildungsanstrengungen ihre Arbeitsmarktchancen zu erhéhen.
Ob dies eine rationale und erfolgversprechende Strategie sein kann, soll nun
abschlieBend erortert werden.

4. Das ,,Jahrhundertprojekt* weiterbetreiben:
Nicht Abschied von Bildungsillusionen, sondern Veridnderung
von Bildung

Wir kehren damit ein letztes Mal zuriick zu unserer Ausgangsthese. Vielfiltige
Belege habe ich vor Thnen ausgebreitet, um aufzuzeigen, da der Kampf um
bessere Bildungsmoglichkeiten sich fiir die Frauen gelohnt hat. Die Grenzen
des Erreichten waren dabei allerdings ebenfalls uniibersehbar. Die Ursache fiir
diese Begrenztheit des Erfolgs habe ich festgemacht an der Tatsache, daf3 die
Arbeitsteilung der Geschlechter und damit die Zusténdigkeit der Frauen fiir
den Reproduktionsbereich bislang nicht aufgebrochen werden konnte. In un-
terschiedlichen Situationen geriet den Frauen immer wieder diese Verantwort-
lichkeit fiir familiale Aufgaben zur Behinderung bei der Durchsetzung ihrer
Chancen auf dem Arbeitsmarkt.

Vor dem Hintergrund der Durchmusterung historischer wie aktueller Ent-
wicklungen formuliere ich nun abschlieBend eine zweite These, die ich hier nicht
mehr breit argumentativ entfalten kann, sondern gleichsam als programmati-
sche Aufforderung an den SchluB meiner Uberlegungen stelle:
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Bildung kann erst dann ihren emanzipativen Anspruch erfiillen, wenn sie dazu
beitriigt, das hierarchische Geschlechterverhiltnis zu analysieren, zu Kritisieren
und zu iiberwinden. Das hat die Reflexion der eigenen Verstrickung von Bil-
dungsinstitutionen in die Konstruktion und Reproduktion geschlechtstypischer
Verhaltensmuster zur Voraussetzung.

Damit kniipfe ich an die vielfiltigen Ergebnisse pidagogischer Frauenfor-
schung an. Fiir Schule, Hochschule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung
wurde in den beiden vergangenen Jahrzehnten vielfach belegt, da in Bildungs-
prozessen — meist unbemerkt und oft sogar gegen bewuBte eigene Intentionen
_ Geschlechtsrollenmuster in stereotyper Weise reproduziert und verstérkt
werden (vgl. die Ubersicht bei NYsSEN/ScHON 1992). Den Ausgangspunkt nahm
diese Kritik bei der Analyse midchen- und frauenbehindernder Strukturen.
Inzwischen ist sehr viel stiarker in den Blick gekommen, da} die auf den ersten
Blick privilegiert wirkende Situation der Jungen und Minner sich ebenfalls als
doppelbodig erweist (vgl. SCHNACK/NEUTZLING 1990; B6HNISCH/WINTER 1993).
Angesichts der Tatsache, daB auch die Erziehungswissenschaft eine Disziplin ist,
die wesentlich von Minnern entwickelt wurde, mag es verwundern, daf diese
Erkenntnis erst jetzt wichst. Erkldrbar wird dieser time lag vielleicht, wenn man
ihn auf ein hiufig wiederkehrendes Muster zuriickfithrt, nach dem jeweils das
Minnliche als das Allgemeine gesetzt und damit in seiner Spezifitat gar nicht
erkannt wird. Das beschrinkt sich nicht auf sozialisationstheoretische Uberle-
gungen. KrauL (1995) zeichnet es auch bei bildungstheoretischen Entwiirfen
nach und klagt eine Erweiterung des Bildungsbegriffs ein, die eine Aufhebung
der Dichotomie minnlicher und weiblicher Bildung erst moglich mache. Eine
solche Reformulierung betrifft beide Geschlechter gleichermalen, nimmt also
nicht mehr eines als MaBstab zur Bestimmung der Defizite des anderen, son-
dern verweist auf je unterschiedliche, bisher brachliegende Entwicklungspoten-
tiale. Wenn die Subjekte des Erziehungsprozesses aber bei ihrer allseitigen
Entfaltung unterstiitzt werden sollen, dann ist es zunéchst notwendig, die Be-
sonderheiten und Beschrinkungen im weiblichen und auch im ménnlichen
Lebenszusammenhang zu erkennen. Als Folge davon kann ein neues privates
und politisches Selbstbewuftsein entstehen (vgl. BEcK-GERNSHEIM 1983). Und
erst auf dieser Basis eroffnen sich Chancen fiir die Uberwindung der Hemm-
nisse.

Die Erbinnen der historischen Frauenbewegung wollen also weit mehr als die
Anpassung der Frauenbildung an die Minnerbildung und auch mehr als ein
Reservat spezifischer Bildung fiir die besondere Kulturaufgabe der Frau. Sie
wollen Bildungsprozesse fiir beide Geschlechter verdndern. Eine ernsthafte
Chance kénnten solche innovativen Entwicklungen bekommen, wenn dieinder
nordrhein-westfilischen Denkschrift zur ,,Zukunft der Bildung“ (BILDUNGS-
KoMMISSION NRW 1995, S. 130ff.) formulierten bildungspolitischen Leitvorstel-
lungen und Empfehlungen greifen. In dem dort entworfenen ,,Haus des Ler-
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nens“ geht es explizit darum, das hierarchische Geschlechterverhiltnis zugun-
sten eines gleichberechtigten Zusammenlebens zu verandern. Diese wichtigen
bildungspolitischen Bestrebungen kénnen aber erst dann inhaltlich gefiillt wer-
den, wenn die erziehungswissenschaftliche Zunft die Bedeutung der Kategorie
Geschlecht fiir die eigene Theoriebildung und Forschungspraxis erkennt. Inzwi-
schen nimmt der Mainstream zwar die Erkenntnisse der padagogischen Frau-
enforschung zur Kenntnis, allerdings hdufig noch in eher additiver Weise. Es ist
aber beileibe nicht damit getan, eine neue Bindestrich-Pddagogik zu etablieren
und damit eine hartnickig-lastige Partialgruppe zu befrieden. Ich weif3, daf3 ich
geradezu unweiblich-unbescheiden bin mit der Forderung, daf alle im Bereich
der Erziehungswissenschaft engagierten Theoretiker und Praktiker sich in den
geforderten Reflexionsprozef3 begeben miissen. Aber der Schritt ist notwendig,
wenn wir nicht auch weiterhin verkiirzte Theoriebildung und unreflektiert
herrschaftsstabilisierende Praxis hinnehmen wollen.
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HeNnz-HERMANN KRUGER
Aufwachsen zwischen Staat und Markt

Veriinderungen des Kinderlebens im Ost-West-Vergleich

1. Einfiihrung

Versucht man die Leitbegriffe dieses Kongresses Staat und Markt auf den von
mir gewihlten Gegenstandsbereich Kinderleben in Ost- und Westdeutschland
zu beziehen, so konnte man vordergriindig mit der Kindheit in der DDR das
Etikett der Staatskindheit und mit der Kindheit in der alten Bundesrepublik das
Etikett der Marktkindheit assoziieren. In der Tat war die kindliche Normalbio-
graphie der DDR in hohem MaBe standardisiert und in staatliche Organisatio-
nen von der Kinderkrippe bis zur Polytechnischen Oberschule und der Pio-
nierorganisation Ernst Thalmann eingebunden. Gegenlaufig zu diesen institu-
tionalisierten, verstaatlichten Sozialisationsprozessen und hervorgerufen durch
Internationalisierungstendenzen im Freizeit-, Medien- und Konsumbereich,
fand jedoch spitestens seit den 80er Jahren fiir den gro8ten Teil der Heranwach-
senden in der DDR eine nischenhafte alltagskulturelle Modernisierung im
privaten Bereich und an den Réndern offentlicher Riume statt, die zugleich
Ansatzpunkte fiir alternative Erfahrungsbeziige bot (vgl. KUHNEL 1990, S. 281.).
Umgekehrt stimmen Kindheitsforscher in der alten Bundesrepublik in der
Diagnose iiberein,daB das Kinderleben in Westdeutschland seit den 70er Jahren
im Gefolge der Expansion von Freizeit- und Kulturindustrie und der Durchset-
zung einer erlebnisorientierten Leistungsgesellschaft (vgl. SCHULZE 1993) zu-
nehmend markt- und medienabhiingiger wird. Mit diesem Trend geht jedoch
meiner Ansicht nach kein Bedeutungsverlust der in padagogischen Institutio-
nen betreuten Kindheit einher. Vielmehr ist parallel dazu eine Tendenz zur
Verschulung und Pidagogisierung des Kinderlebens feststellbar. Beide Ent-
wicklungen haben zudem nicht dazu gefiihrt, da das 6ffentliche Kinderleben
auf StraBen und Plitzen vollig verschwunden ist, und haben nicht verhindert,
daB Kindheit heute, zumindest im ersten Lebensjahrzehnt, immer noch vor
allem auch Familienkindheit ist. Verdnderungen des Kinderlebens in den alten
und neuen Bundeslindern miissen somit, und dies ist die SchluBfolgerung aus
meiner ersten einleitenden Vorbemerkung, nicht nur im Spannungsfeld von
Markt und Staat, sondern im Bedingungsgeflecht von Markt- bzw. Medienein-
fliissen sowie vornehmlich staatlich organisierten padagogischen Institutionen
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auf der einen Seite und lebensweltlichen Raumen der Kinderéffentlichkeit und
der Familie auf der anderen Seite verortet werden.

Kaum eine andere Altersgruppe steht in den letzten Jahren so sehr im
Zentrum des offentlichen Interesses und Diskurses wie die Altersgruppe Kind-
heit. Ja man konnte sogar die Vermutung formulieren, je weniger Kinder gebo-
ren werden und je mehr sie in der aktuellen Tagespolitik de facto an den Rand
gedriangt werden, um so umfassender ist die 6ffentliche Rhetorik. In der Be-
richterstattung in den Medien, z.B. im SpIEGEL, der vor kurzem sogar ein Son-
derheft zum Thema Kindheit publizierte (vgl. SPIEGEL special 1995, Nr. 9),
dominieren in der Regel negative Schlagzeilen und skandalisierende Formeln
,,von ,Monsterkindern, die ihre Eltern terrorisieren, oder von ,Vermeider-Kin-
dern‘,die die Probleme des Alltags mit der Fernbedienung einfach wegzappen.“
Aber auch in Publikationen aus dem Umfeld der Pddagogik werden gerne
Krisenszenarien von der aktuellen Situation der Kindheit gezeichnet. So wer-
den etwa von Struck (1995, S. 30ff.) folgende Merkmale verdnderter Kindheit
stichwortartig genannt: Familienzerfall, die immer geringer werdende Bedeu-
tung von Sportvereinen, die einsamen Kinder, die vor dem Bildschirm geparkt
werden und sich schon ,,mit fiinf Jahren vielfach mehr als neun Stunden am Tag
Fernsehfilme, Videospiele und Computerspiele reinziehen und schlieBlich das
Aussterben der Kindheit, da kleine Kinder immer friiher tiber die Medien mit
den Vorstellungs- und Erfahrungswelten der Erwachsenengesellschaft konfron-
tiert werden (vgl. dhnlich GLOGAUER 1995, S.33). An der Fortschreibung solcher
spekulativen Krisenrhetorik — und das ist die Pointe meiner zweiten Vorbemer-
kung — mochte ich mich im weiteren nicht beteiligen. Vielmehr mochte ich die
in diesem Kontext vorgetragenen Diagnosen mit den Ansétzen und Ergebnis-
sen einer sozialwissenschaftlich orientierten und empirisch fundierten Kind-
heitsforschung konfrontieren, wie sie sich im letzten Jahrzehnt in Westdeutsch-
land und Westeuropa herausgebildet hat (vgl. QvorTrUP 1995). Galt die Kind-
heitsforschung lange Zeit als Domine der Entwicklungspsychologie, so sind im
letzten Jahrzehnt im Umfeld der Soziologie, aber auch der sozialwissenschaft-
lich orientierten Erziechungswissenschaft eine Reihe von Arbeiten entstanden,
die makro- und mikroanalytische Sichtweisen in bezug auf das Kinderleben
verbinden und die in qualitativen und/oder quantitativen Studien Kinder als
soziale Akteure selbst zu Wort kommen lassen und ihre Wahrnehmungen doku-
mentieren (vgl. etwa BERTRAM/NAUK 1995;CHiSHOLM/BUCHNER/KRUGER u.a.
1995; FoLLING-ALBERS/HOPF 1995; NEUBAUER/HURRELMANN 1995; KRAPPMANN/
OswALD 1995; ZEIHER/ZEIHER 1994; ZINNECKER/SILBEREISEN 1996).

In dem Kontext dieser Forschungstradition wiirde ich auch meine eigenen
Arbeiten zur Kindheit im deutsch-deutschen Vergleich ansiedeln, die ich zusam-
men mit PETER BUCHNER in den letzten Jahren durchgefiihrt habe. Theoretisch
kniipfen wir dabei an modernisierungs- und zivilisationstheoretische Beziige
sowie an Fragestellungen der Lebensstil- und sozialen Ungleichheitsforschung
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an. Methodisch sind wir so vorgegangen, daB wir zunichst eine qualitative
Studie zum Kinderleben in Ost- und Westdeutschland — unter Einbeziehung
eines interkulturellen Vergleichs mit den Gegebenheiten in den Niederlanden
_ durchgefiihrt haben und auf dieser Basis einen umfangreichen Fragebogen fiir
einen deutsch-deutschen Kindersurvey entwickelt haben (vgl. pu Bois-REy-
MOND/BUCHNER/KRUGER u.a. 1994; BUCHNER/FUHS/KRUGER 1996). Unter Bezug
auf die Ergebnisse dieses Kindersurveys, der sich auf die Befragung von iiber
2.600 Heranwachenden im Alter zwischen zehn und fiinfzehn Jahren in Sach-
sen-Anhalt und Hessen stiitzt, aber auch auf die anderer Vergleichsstudien
werde ich nun die Veranderungen der kindlichen Lebensbedingungen im Be-
reich von Familie, vorschulischen und schulischen offentlichen Institutionen
sowie von Kindermarkt und Kinderkultur rekonstruieren. Im Zentrum der
Analyse werden dabei der Ost-West-Vergleich und die Diskussion der Frage
stehen, inwieweit sich die Lebenslagen und Orientierungsmuster der Heran-
wachsenden nach der Einfilhrung einer marktorientierten Gesellschaftsord-
nung in den neuen Bundeslindern denen in den alten Bundesldndern inzwi-
schen angenihert haben. AuBerdem wird die Frage nach milieuspezifischen
Unterschieden in Ost und West im Vordergrund meiner Betrachtung stehen.
Nach einer theoretischen Zusammenfassung werde ich abschlieBend noch eini-
ge Konsequenzen diskutieren, die sich aus den empirischen Befunden fiir die
zukiinftige Kinder- und Bildungspolitik in Deutschland ergeben.

2. Veriinderte Familienkindheit und Wandel der familialen
Generationsbeziehungen

Ubereinstimmend kommen Familienstudien aus Ost- und Westdeutschland in
den letzten Jahren zu dem Ergebnis, daB sich die familialen Lebensformen in
der ehemaligen DDR ebenso wie in der alten Bundesrepublik seit den siebziger
Jahren gravierend verdndert haben. Ein deutlicher Riickgang der Zahl der
EheschlieBungen bei gleichzeitigem starken Anstieg der Ehescheidungen, ein
Sinken der Geburtenziffern weit unter das einfache Reproduktionsniveau der
Bevolkerungszahl, ein Trend in Richtung Einkindfamilien,eine wachsende Zahl
von Stiefelternfamilien und Alleinerziehenden, ein deutlicher Anstieg von
nichtehelichen Lebensgemeinschaften hatten in beiden deutschen Teilstaaten
zu einer dhnlichen Entwicklung gefiihrt, die man global mit den Stichworten
Pluralisierung familialer Lebenslagen und Ausdifferenzierung familialer Le-
bensformen charakterisieren kann (vgl. KaBar vEL JoB 1991; MELZER 1991).
Zwar weist Nauk (1995, S. 63) auf der Basis einer Analyse der Daten des
reprisentativen Familiensurveys des DEUTSCHEN JUGENDINSTITUTES (1992) dar-
auf hin, daB gegenwirtig noch 76% der westdeutschen und 69% der ostdeut-
schen Kinder wihrend der gesamten Kindheit und Jugend in einem Eltern-
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Kind-Verhiltnis aufwachsen, das dem Normalitdtskonzept in vollem Umfang
entspricht. Umgekehrt bedeutet dies aber auch, daB3 ein Viertel der westdeut-
schen und knapp ein Drittel der ostdeutschen Heranwachsenden nicht zusam-
men mit den verheirateten leiblichen Eltern gro werden. Dabei zeigt sich, daB
6,9% aller Kinder in Westdeutschland und 6,2% in Ostdeutschland in Stief-
elternfamilien leben und eine #hnlich groBe Gruppe (5,5% in West- und 7% in
Ostdeutschland) bei einem alleinerziehenden Elternteil aufwéchst (vgl. Nauk
1995, S. 63).

Gravierende Ost-West-Unterschiede gab es und gibt es immer noch bei der
Erwerbstitigkeit der Frauen. So ist die Erwerbsquote der Frauen in West-
deutschland von 1968 bis Anfang der 90er Jahre um 10% auf 55% angestiegen
(vgl. MELZER 1991, S.76). In Ostdeutschland war jedoch bis zur Wende fast jede
Frau vor dem Rentenalter in einem Ausbildungs- oder Arbeitsverhéltnis. Und
auch gegenwiirtig sind, obwohl die mit der Durchsetzung einer marktwirtschaft-
lichen Okonomie einhergehende hohe Arbeitslosigkeit in den neuen Bundes-
lindern vor allem die Frauen trifft, die Mehrheit der Miitter der von uns in
unserem Kindersurvey befragten Heranwachsenden noch berufstitig. Aller-
dings sind nur noch gut die Halfte der Miitter in der Teilstichprobe Ost ganztags
und iiber 20% halbtags erwerbstitig, wihrend in der Teilstichprobe West nur
20% der Miitter der von uns Befragten ganztags und fast die Halfte halbtags
arbeiten (vgl. KRUGER 1996, S. 226).

Veridndert haben sich in den vergangenen Jahrzehnten in West- und Ost-
deutschland nicht nur die familialen Lebensformen sowie die Partnerbeziehun-
gen innerhalb von Ehe und Familie, die mehr Selbstverwirklichung ermogli-
chen, sondern auch die Umgangsformen und Beziehungsmuster zwischen El-
tern und Heranwachsenden in der Familie. Der fiir Westeuropa im Anschluf an
die zivilisationstheoretischen Uberlegungen von NorBerT ELias diagnostizierte
Wandel der Macht- und Beziehungsbalance zwischen Eltern und Kindern von
einem Befehls- zu einem Verhandlungshaushalt zeichnete sich auch schon in
den Eltern-Kind-Beziehungen in der DDR ab (vgl. KABAT VEL JoB 1991), obwohl
das Familienleben in der DDR bis zur Wende durch véllig andere politisch-ideo-
logische und soziokonomische Rahmenbedingungen bestimmt war. Diese Par-
allelen werden jedoch erkldrbar, wenn man beriicksichtigt, da die Familie in
der DDR entgegen den Vorstellungen und dem einstigen Anspruch der SED
vor allem in den 80er Jahren eine Gegenwelt zur durchstaatlichten Gesellschaft
geworden ist, ein Synonym fiir Privatheit in einer formierten Gesellschaft, die
schon lange vor der Wende Freirdume fiir die Selbstverwirklichung der Eltern
und fiir die Férderung der Selbstiandigkeit der Heranwachsenden bot.

Von daher ist es auch wenig iiberraschend, da3 wir bei der Auswertung der
Ergebnisse unseres Kindersurveys und der Analyse der vorfindlichen Machtba-
lancen in den Eltern-Kind-Beziehungen nur ganz geringe Ost-West-Unter-
schiede gefunden haben. Die moderne Leitnorm der ,,Erziehung zur Selbstén-

110



digkeit*, gemessen an der hohen Respektierung kindlicher Interessenduf3erun-
gen und an der geringen Zustimmung zur Anwendung elterlicher Strafen, hat
sich als dominantes Muster fiir moderne Eltern-Kind-Beziehungen in iiber zwei
Dritteln der Familien in Ost- und Westdeutschland durchgesetzt, wiahrend um-
gekehrt eine deutliche Elternzentriertheit der Eltern-Kind-Beziehungen und
eine vergleichsweise groBe Distanz zwischen Eltern und Kindern nur noch in
einem Drittel der Familien zu finden sind. Lediglich die elterliche Aufmerksam-
keit fiir das kindliche Wohlverhalten wird in ostdeutschen Familien geringfiigig
starker betont, und beim elterlichen Strafverhalten ergeben sich geringfiigig
hohere Werte im Osten (vgl. BUCHNER/FuUHS 1996, S. 196).

Dabei nehmen in Ost und West die Eltern aus den hoheren sozialen Status-
gruppen eine Art Trendsetterrolle im Modernisierungsproze des Generatio-
nenverhiltnisses wahr, indem sie Elemente einer Verhandlungskultur deutlich
starker betonen, wihrend in den Familien aus niedrigen sozialen Statusgruppen
hingegen noch eine hohere Elternzentriertheit die Eltern-Kind-Beziehung
kennzeichnet. Die Ergebnisse unserer qualitativen Studie aus den letzten Jah-
ren, bei der wir je dreiBig zwolfjahrige Kinder und deren Miitter in Ost- und
Westdeutschland befragt haben, zeigen jedoch zugleich, dal auch in Familien, in
denen noch ein Befehlshaushalt dominiert, das Verhandeln als erziehungspro-
grammatische Leitvorstellung mehr oder weniger deutlich positiv thematisiert
wird (vgl. pu Bois-REYMOND/BUCHNER/KRUGER 1993).

3. Verinderte Vorschul- und Schulkindheit

Gravierende Ost-West-Unterschiede gibt es gegenwirtig noch im Bereich der
offentlichen Kleinkinderziehung. Zwar werden aufgrund des kontinuierlichen
Abbaus von Krippenplitzen nicht mehr iiber 80% der Kinder im Alter von null
bis drei Jahren, wie noch zu DDR-Zeiten, institutionell betreut (vgl. KiRcHHO-
FER 1993, S. 295). Aber nach den Berechnungen von Nauk (1995, S.73) sind es
gegenwirtig immerhin noch iiber 50% der Kinder bis zu drei Jahren, die eine
offentliche Kindereinrichtung iiber 30 Stunden wochentlich besuchen. In West-
deutschland spielt die Kleinkindbetreuung in lindlichen Regionen fast gar
keine Rolle (unter 1%),und auch in den kreisfreien Stidten liegt sie unter 10%.
Zugleich ist die durchschnittliche Anzahl der Wochenstunden dieser Betreu-
ungsform nur etwa halb so gro wie in Ostdeutschland.

Noch deutlicher fallen die Differenzen in den Versorgungsquoten, was Hort-
plitze fiir die sechs- bis zehnjahrige betrifft, aus, wo in den neuen Bundesldn-
dern noch fiir 60% der altersentsprechenden Schulkinder Hortpldtze angebo-
ten werden, wihrend in den alten Bundesldndern die Hortplétze gerade einmal
fiir 6% dieser Altersgruppe ausreichen (vgl. GALUSKE/RAUSCHENBACH 1994,
S. 182).
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Aufeinander zubewegen werden sich hingegen zukiinftig die Versorgungs-
quoten im Kindergartenbereich. Wihrend in den neuen Bundesldndern die
Werte seit Mitte der 70er Jahre kontinuierlich oberhalb von 90% liegen, sind sie
auch in den alten Bundeslindern in den vergangenen Jahren auf iiber 70%
angestiegen und werden aufgrund des gesetzlich geregelten Rechtsanspruches
im KJHG bzw. zusitzlich in einigen Lindergesetzen vermutlich in absehbarer
Zeit deutlich weiter nach oben gehen (vgl. GALUSKE/RAUSCHENBACH 1994,
S. 182; Nauk 1995, S.79).

Inzwischen weitgehend angeglichen haben sich in Ost- und Westdeutschland
hingegen die SchulabschluBwiinsche sowie die faktischen Besuchsquoten be-
ziiglich der unterschiedlichen Schulformen der Sekundarstufe I, die die Heran-
wachsenden nach dem gemeinsamen Besuch der zumeist vierjahrigen Grund-
schule aufsuchen. Sowohl die Ergebnisse der PROJEKTGRUPPE BILDUNGSMORATO-
rIUM aus Siegen und GieBen (1994),die 700 Zehn- bis Zwolfjahrige in West- und
Ostdeutschland befragte, als auch die Ergebnisse unserer Studie, bei der iiber
2.600 Schiiler und Schiilerinnen im Alter zwischen zehn und 15 Jahren in einem
alten und einem neuen Bundesland befragt wurden, machen deutlich, daB weit
iiber 40% der Befragten das Abitur als Bildungsabschlu3 anstreben, wihrend
nur rund 10% als Ziel ihrer Bildungslaufbahn den Hauptschulabschlu3 ange-
ben (vgl. BucHNER/KRUGER 1996, S. 207).

Damit korrespondieren auch die faktischen Schulbesuchsquoten zumindest
in den von uns untersuchten groBstddtischen Regionen. So besuchen nach
Angaben der staatlichen Schuldmter weit {iber 40% der zehn- bis 15jdhrigen
Schiiler und Schiilerinnen in den GroBstddten Frankfurt und Halle das Gymna-
sium, wihrend nur 16,4% der Schiiler und Schiilerinnen dieser Altersgruppe in
Frankfurt und nur 7,7% in Halle den Hauptschulbildungsgang besuchen. In den
Ergebnissen unserer Untersuchung spiegelt sich ein Trend wider, der gegenwiér-
tig bundesweit gilt. In den Léndern der alten Bundesrepublik besuchen fast ein
Drittel aller 14jihrigen das Gymnasium, und nach der Vereinigung haben sich
die entsprechenden Anteile auch in den neuen Bundeslindern diesem Wert
angenihert. Umgekehrt wird die Hauptschule in vielen GroB- und Mittelstdd-
ten der alten Bundeslénder nur noch von 12 bis 20% der Zehn- bis 16jihrigen
besucht, in den neuen Bundesldndern sind es generell sogar nur noch etwa 10%
(vgl. WerssHaupT/ZEDLER 1994, S.390). DaB insbesondere in den neuen Bundes-
landern die Hauptschule auf dem Wege ist, eine Schule fiir ganz kleine Minder-
heiten zu werden, héngt sicherlich damit zusammen, daB3 in den meisten neuen
Bundeslidndern im Zuge der partiellen Implementierung des westdeutschen
Schulsystems seit 1991 kein dreigliedriges Bildungswesen eingefiihrt wurde,
sondern neben dem Gymnasium nur sogenannte Mittelschulen bzw. Sekundar-
schulen eingerichtet wurden, in denen ein Realschulbildungsgang und ein
Hauptschulbildungsgang in einer Schule parallel angeboten werden. Die Folge
ist, daB der Hauptschulbildungsgang noch weiter abgewertet wird und die
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meisten Schiiler und Schiilerinnen zumindest den Realschulbildungsgang besu-
chen wollen. AuBerdem haben auch die Kinder und Eltern in den neuen Bun-
deslindern relativ rasch erkannt, daB ein hoherer Bildungsabschluf§ immer
noch die beste Versicherung gegen potentielle Arbeitslosigkeit ist.

Eine Auswertung der Ergebnisse unserer Untersuchung zu den Schulbe-
suchsquoten unter geschlechtsspezifischen Gesichtspunkten bestitigt den aus
anderen Studien bekannten Trend, daB die Médchen beim Gymnasialbesuch
und beim angestrebten Abitur in Ostdeutschland noch deutlicher als in West-
deutschland den Jungen iiberlegen sind. Das beeindruckende Ausmalf der Bil-
dungsexpansion hat zwar fiir die Méadchen eine enorme quantitative Verbesse-
rung ihrer Bildungschancen zur Folge gehabt. Dabei darf jedoch nicht tiberse-
hen werden, daB im Gegensatz dazu die sozialen Ungleichheitsstrukturen bei
der Bildungsbeteiligung weitgehend konstant geblieben sind.

Was KLEmM (1996) als allgemeine Tendenz fiir die alten Bundeslander festge-
stellt hat, findet sich auch in unseren Daten wieder. Das allgemeinbildende
Schulsystem in Deutschland ist sozial hoch selektiv. Von den von uns befragten
Schiilerinnen und Schiilern, die aus Familien mit hohem sozialen Status kom-
men, besuchen iiber 80% das Gymnasium. Dieses Schulwahlverhalten findet
sich in West- und Ostdeutschland in fast identischer Ausprégung. In der niedri-
gen sozialen Statusgruppe sind es in Westdeutschland nur noch 13,7% der
Befragten, die ein Gymnasium besuchen, in Ostdeutschland sind es sogar nur
noch 2,5%. Ganz anders verhilt es sich beim Hauptschulbesuch. Nur knapp
2,5% der westdeutschen und 0% der ostdeutschen Heranwachsenden aus Fa-
milien mit hohem sozialem Status gehen zur Hauptschule. Wir stellen also fest,
daB die herkunftsbedingte Chancengleichheit bei der Bildungsbeteiligung in
Sachsen-Anhalt sogar noch extremer ist, als wir sie seit vielen Jahren in West-
deutschland kennen. Dieses Ergebnis 148t sich sicherlich vor dem Hintergrund
erkliren, daB das Bildungssystem der DDR in den 80er Jahren bereits in hohem
MabBe sozial selektiv war (vgl. BATHKE 1990) und im aktuellen Schulwahlverhal-
ten der Eltern nur tradierte Einstellungsmuster fortgeschrieben werden. Aufier-
dem existierten in Sachsen-Anhalt bislang kaum integrative Schulformen in
Gestalt von Forderstufen oder integrierten Gesamtschulen.

Einen deutlichen Ost-West-Unterschied gibt es auch im Bereich des Nachhil-
feunterrichts. Wiihrend 21,2% der Befragten in Hessen angeben, Nachhilfeun-
terricht zu bekommen, sind es in Sachsen-Anhalt nur 13,4% der Befragten.
Offensichtlich ist die vor allem kommerziell organisierte Nachhilfe in den neuen
Bundeslindern noch nicht so sehr verbreitet wie im Westen. Zudem sind es
ostdeutsche Eltern nicht gewohnt, fiir derartige Dienstleistungen private Mittel
zur Verfiigung zu stellen (vgl. BUCHNER/KRUGER 1996, S. 217).

Wir haben in unserer Studie auch die allgemeinen Angste und die Sorgen
untersucht, die sich Kinder und junge Jugendliche im Hinblick auf die Schule
und ihr Abschneiden beim schulischen Leistungswettbewerb machen. Die auch
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in unserer Untersuchung deutlich werdenden hohen Bildungsaspirationen von
Kindern und Eltern sind fiir den Westen Deutschlands schon seit lingerem von
HURRELMANN u.a. (1988) mit entsprechenden Folgeerscheinungen wie Schul-
und Priifungsangst bzw. psychosomatischen Reaktionen auf schulische Lei-
stungsanforderungen in Verbindung gebracht worden. So geben rund ein Drittel
der befragten Zehn- bis 15jdhrigen in Ostdeutschland und iiber ein Fiinftel in
Westdeutschland an, daf} sie abends im Bett Angst vor dem Abschneiden am
nédchsten Schultag haben und da8 sie vor Priifungen und Klassenarbeiten oft
Magenschmerzen haben. Noch ausgeprigter ist bei den Befragten die Sorge, in
der Zukunft die Schule nicht zu schaffen, die von einem Drittel der westdeut-
schen und von fast der Hilfte der ostdeutschen Heranwachsenden artikuliert
wird. Dal} insbesondere die ostdeutschen Schiiler und Schiilerinnen so groBe
biographische Verunsicherungen im Hinblick auf ihre weitere Schullaufbahn
zeigen, hingt sicherlich mit den gestiegenen Bildungsaspirationen, vor allem
aber mit der Tatsache zusammen, da8 sie sich innerhalb weniger Jahre auf ein
vollig anders strukturiertes, ihnen bislang unbekanntes Bildungswesen einstel-
len muBten.

Eine Auswertung unserer Daten unter Altersgesichtspunkten zeigt das iiber-
raschende Ergebnis, da3 der von den Befragten wahrgenommene Grad an
allgemeiner schulischer Belastung mit zunehmendem Alter zuriickgeht. Offen-
bar ist bei den Alteren ein Gewoshnungseffekt im Hinblick auf die schulischen
Leistungs- und Priifungsrituale eingetreten, wihrend die Jiingeren, die gerade
den Schulwechsel von der Grundschule in die Sekundarstufe I hinter sich
gebracht haben, sich noch auf die verdnderten Leistungsanforderungen der
verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe I einstellen miissen. Da beson-
ders Forderstufenkinder hohe Schulangst- und Priifungsangstwerte haben, liegt
der Schluf3 nahe, daB der Auslesedruck dort — entgegen der erklirten schulpad-
agogischen Absicht — hoher ist, als gemeinhin angenommen wird.

Interessante Befunde ergibt die Auswertung zum Thema ,,Schul- und Prii-
fungsangst® bei herkunftsbezogener Betrachtung. Hier artikulieren die Befrag-
ten aus niedrigen sozialen Statusgruppen deutlich mehr Sorgen und Angste
artikulieren als die aus héheren sozialen Statusgruppen. Die Heranwachsenden
aus unteren sozialen Milieus sind somit nicht nur beim Besuch héherer Bil-
dungsgénge deutlich benachteiligt. Auch die Schulform, die sie de facto besu-
chen, erleben sie insgesamt als deutlich stirker belastend als Kinder aus Fami-
lien mit hohem sozialen Status. Ahnliche soziale Ungleichheitsmuster zeigen
sich auch beim auflerschulischen Lernen und bei den Freizeitaktivititen in Ost
und West, auf die ich im folgenden noch genauer eingehen werde.
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4. Verinderte Kinderfreizeit

Die Freizeitsituation von Kindern in West- und Ostdeutschland stellte sich bis
zur deutschen Vereinigung auf der einen Seite noch sehr unterschiedlich, auf der
anderen Seite aber schon sehr dhnlich dar. Kennzeichnend fiir den Wandel von
Kinderfreizeit in Westdeutschland in den vergangenen Jahrzehnten ist eine
zunehmende Tendenz zur Mediatisierung und Kommerzialisierung des Freizeit-
lebens. Der Konsummarkt fiir Kinder hat sich zu einem bedeutsamen Marktseg-
ment entwickelt. Daneben ist der Freizeitbereich zu einem wichtigen Feld des
auBerschulischen Lernens und des Wettstreites um auBerschulische Karrieren
geworden (vgl. BUCHNER 1990, S. 89). In der DDR wurde Kinderfreizeit einer-
seits von der Pionierorganisation Ernst THALMANN und der FDJ organisiert, die
politisch iiberlagerte Freizeitveranstaltungen an den Schulen bzw. in Klubs und
Pionierhiiusern anboten. Auf der anderen Seite trugen der Einflufl des West-
fernsehens sowie der partiell vorhandene Kontakt zu Westverwandten dazu bei,
daB die Kinder in der DDR in den spiten 80er Jahren bereits dhnliche Orien-
tierungen im Medien- und Konsumbereich hatten wie ihre westdeutschen Al-
tersgefihrten, wenngleich die materiellen Ressourcen der ostdeutschen Kinder
zu dieser Zeit noch recht bescheiden waren (vgl. KROUGER/ECARIUS/GRUNERT
1994, S.224).

Zwar haben sich auch gegenwirtig die finanziellen Ressourcen, iiber die
Kinder in Ost und West verfiigen kénnen, noch nicht vollstandig angeglichen.
So erhalten nach den Ergebnissen unserer Studie Zwolfjahrige in Ostdeutsch-
land im Durchschnitt 20, DM pro Monat, in Westdeutschland durchschnittlich
30,- DM pro Monat Taschengeld (vgl. BRAKE/BUCHNER 1996, 8. 59). Auch ist das
finanzielle Gesamtbudget, zu dem noch Einnahmen durch zusitzliche oder
unregelmiBige Geldzuwendungen bzw. durch Geldgeschenke zu besonderen
Anléssen hinzugerechnet werden miissen, bei Sieben- bis 15jahrigen im Osten
Deutschlands noch um ein Drittel geringer. Nach den Ergebnissen der Schiiler-
Mediaanalyse konnen Heranwachsende dieser Altersgruppe in den neuen Bun-
deslindern jedoch jahrlich bereits insgesamt tiber fast eine Milliarde DM ver-
fiigen, in Westdeutschland liegt die Kaufkraft dieser Altersgruppe insgesamt
bei jahrlich rund 3,6 Milliarden Mark (vgl. BAACKE/SANDER/VOLLBRECHT 1993,
S. 201-204).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung ist auch das Ergebnis unserer und
anderer Studien wenig iiberraschend, daB sich die Qualitét der Ausstattung
des Kinderzimmers mit elektronischen Medien in Ost und West inzwischen
weitgehend angeglichen hat. So verfiigen iiber 40% der Zehn- bis 14jdhrigen
in Ost und West iiber ein eigenes Fernsehgerit (vgl. BUCHNER/FUHS/KRUGER
1993), und rund 30% haben einen eigenen Computer (vgl. KARIG 1994). Beim
Fernsehkonsum, vor allem aber bei der Nutzung der neuen Medien (spielen,
aber auch lernen am Computer) haben die ostdeutschen die westdeutschen
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Heranwachsenden inzwischen sogar leicht iiberholt (vgl. KRUGER/KOTTERS
1995, 8.163).

Eine Auswertung unserer Daten unter milieuspezifischen Gesichtspunkten
zeigt in Ost- und Westdeutschland gleichermaBen die Tendenz,da3 Heranwach-
sende mit einer hohen Qualitit der Ausstattung des Kinderzimmers mit techni-
schen Medien (vor allem eigenen Fernsehgeriten) und mit einer besonders
ausgeprédgten Medienzentrierung ihres Freizeitverhaltens, insbesondere beim
Fernsehkonsum, vor allem aus Familien mit niedrigem sozialen Status kommen.
Hier bestitigt sich ein aus anderen Medienstudien bekannter Trend, daB die
kleine Risikogruppe der Intensivnutzer von Fernsehen, Video oder Computer-
spielen sich vor allem aus Kindern aus unteren sozialen Statusgruppen mit eher
niedrigem Bildungsniveau zusammensetzt (vgl. CHARLTON/NEUMANN-BRAUN
1992, S. 13; LukescH 1993, S. 487).

Neben der Mediennutzung, sei es in Form des Fernsehkonsums, des Spielens
oder Lernens am Computer oder des Musikhorens, haben heutige Kinder in
Ost- und Westdeutschland — das zeigen die Resultate unseres Kindersurveys —
in ihrer Freizeit jedoch gleichzeitig ein breites Spektrum an informellen Aktivi-
titen. Dabei sind die Heranwachsenden in den alten und neuen Bundeslindern
gleich aktiv. Auch Quatschen und Faulenzen als informelle Aktivititen kommen
gleich haufig vor. Die ostdeutschen Kinder lernen in ihrer Freizeit mehr fiir die
Schule. Westdeutsche Befragte schreiben hiufiger Briefe und basteln auch
etwas héufiger, machen mehr Sport und machen mehr selber Musik.

Auch gaben iiber ein Drittel aller Kinder in Ost- und Westdeutschland an,
mehrmals in der Woche draufien zu spielen, und die Hilfte aller Kinder sind
wenigstens einmal die Woche draufBen. Die im kindheitstheoretischen Diskurs
vorgetragene Diagnose vom Ende der Straflenkindheit (vgl. ZINNECKER 1995a,
S. 48) kann weder durch unsere Befunde noch durch die Ergebnisse der DJI-
Studie ,,Was tun Kinder am Nachmittag” (DEUTSCHES JUGENDINSTITUT 1992),
noch durch die Studie von WILK und BRACHER (1994) in dieser Allgemeinheit
bestdtigt werden. Zwar geht die Gruppe der DrauBenspieler mit zunehmendem
Alter deutlich zuriick. Auch nutzen die Jungen den 6ffentlichen Raum weit
mehr als die Mddchen. Ferner hat sich die Qualitét der 6ffentlichen Nahriume
nicht nur in den Stiddten durch von parkenden Autos besetzte Restriume, durch
ein hohes Verkehrsaufkommen im Straenraum etc. auch fiir die Kinder in den
neuen Bundeslindern seit 1990 enorm verschlechtert. Dennoch ist ,,drauBen*
noch immer der liebste Aufenthaltsbereich von Kindern, wenn man sie danach
befragt (vgl. BErRG 1995, S. 86; Jakos 1987, S. 11; WiLk/BRACHER 1994, S. 338).

Das traditionelle Modell der Straf3enkindheit in der Nachbarschaftsoffent-
lichkeit wird jedoch zunehmend durch das Modell einer padagogisch betreuten
und in Vereinen institutionalisierten Kinderoffentlichkeit iiberlagert. Die Ver-
schulung und Pédagogisierung der Kindheit beginnt mit der prinatalen Didak-
tik und spezifischen Angeboten von Vereinen und Verbinden fiir Mutter-Kind-
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Gruppen im Kleinkindalter und wird mit besonderen Forder- und Entwick-
lungsangeboten im Vorschul- und Grundschulalter fortgesetzt. So nehmen nach
den Ergebnissen einer in einer norddeutschen GroBstadt durchgefiihrten
Langsschnittstudie etwa die Hélfte der befragten Kinder im Vorschul- und
Grundschulalter Turnangebote wahr, und fast ein Viertel der Kinder beteiligen
sich am musikalischen Forderunterricht (vgl. FOLLING-ALBERS/HOPF 1995,
S. 148f.). Und auch die Ergebnisse unseres Surveys, bei dem Heranwachsende
im spiten Kindheits- und frithen Jugendalter befragt wurden, machen deutlich,
daB sich das in der Kindheitsforschung breitdiskutierte Muster der Termin- und
Vereinskindheit (vgl. etwa ZEIHER/ZEHER 1994) in Westdeutschland weitge-
hend etabliert hat. So haben die von uns befragten Heranwachsenden in West-
deutschland im Durchschnitt 2,5 Termine in der Woche, und iiber 70% der
Befragten gaben an, daf sie in einem oder mehreren Vereinen ihren Freizeitak-
tivitdten nachgehen. Ganz anders stellt sich hingegen die Situation bei den
Themenbereichen ,feste Termine in der Woche* und Vereinsmitgliedschaften in
den neuen Bundeslindern dar. Die ostdeutschen Heranwachsenden haben
durchschnittlich nur einen festen Termin pro Woche, und iiber die Hilfte von
ihnen sind in keinem Verein in ihrer Freizeit aktiv. Die Kinder in den neuen
Bundeslindern sind somit im Vergleich zu ihren westdeutschen Altersgeféhrten
insgesamt strukturell benachteiligt, da sie aufgrund einer schlechteren Freizeit-
infrastruktur weniger Moglichkeiten zum auBerschulischen Lernen sowie zu
dem damit verbundenen Erwerb von sozialen und kulturellen Bildungskompe-
tenzen haben (vgl. pu Bois-REYMOND/BUCHNER/KRUGER 1994, S. 280).

Eine Auswertung unserer Daten zur Termin- und Vereinskindheit unter mi-
licuspezifischen Gesichtspunkten zeigt hingegen in West- und Ostdeutschland
eine dhnliche Tendenz. Kinder und junge Jugendliche aus den hohen sozialen
Statusgruppen, die zumeist auch das Gymnasium besuchen, haben die meisten
Termine und sind am stirksten in die Aktivitdten des Vereinslebens eingebun-
den. So sind die Hilfte der westdeutschen und iiber 40% der ostdeutschen
Heranwachsenden aus Familien mit hohem sozialen Status Mitglied in zwei
oder mehr Vereinen. Umgekehrt sind drei Viertel der ostdeutschen und iiber
40% der westdeutschen Kinder aus Familien mit niedrigem sozialen Status in
keinem Verein. Zu befiirchten ist somit, daB #hnlich wie im Westen
Deutschlands auch in den neuen Bundeslindern eine starke soziale Polarisie-
rung zwischen jenen Kindern entsteht, die sich iiber auBerschulische Lernzu-
sammenhinge und Freizeitkarrieren zusitzlich Vorteile beim Erwerb von kul-
turellen und sozialen Bildungskompetenzen verschaffen kénnen, und solchen,
die sich teure Freizeitaktivititen, wie den Besuch von Musikschulen oder Bal-
lettunterricht, nicht leisten kénnen.
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5. Entstrukturierung und Individualisierung der Lebensphase Kindheit

Vergleicht man die von mir vorgestellten empirischen Befunde mit der einlei-
tend diskutierten Offentlichen Krisenrhetorik, so 1dB8t sich zuniichst einmal
feststellen, daB3 von einem Verschwinden der Kindheit zwar nicht die Rede sein
kann. Dennoch hat sich ein neues strukturelles Muster der Lebensphase Kind-
heit herausgebildet, das man mit den Begriffen der Entstrukturierung bzw.
Zerfaserung und der biographischen Ungleichzeitigkeit addquat charakterisie-
ren kann.

Auf der einen Seite erweisen sich die Institutionen des Marktes in Gestalt der
Kultur- und Freizeitindustrie als Motoren fiir eine friihere biographische Ver-
selbstéindigung. Durch die Medien werden Kinder in immer fritherem Alter mit
den Erfahrungswelten der Erwachsenengesellschaft konfrontiert. Beim Um-
gang mit den neuen Medien, wie z.B. dem Computer, glauben Zehn- bis
Zwolfjahrige sich bereits dhnlich gut auszukennen wie ihre Eltern (vgl. PROJEKT
BILDUNGSMORATORIUM 1994, S. 46). Und iiber die Verwendung des Taschengel-
des, die Ausgestaltung des Kinderzimmers, das personliche Erscheinungsbild,
die Auswahl der Musik oder die Wahl der Freunde entscheiden iiber die Hélfte
der von uns in unserem Kindersurvey befragten Zehn- bis Zwolfjihrigen bereits
selbst. Auf der anderen Seite sind jedoch fiir Zhnlich viele Kinder diesen Alters
die Eltern noch wichtige Vorbilder und die zentralen Ratgeber in schulischen,
politischen oder berufsbezogenen Entscheidungsfragen (vgl. K&TTERS/KRU-
GER/BRAKE 1996, S. 115). Ebenso sind die vielfiltigen Freizeitaktivititen von
Kindern dieser Altersgruppe noch vor allem durch kindspezifische Titigkeiten,
wie z.B. Spielen, Basteln und Umgang mit Tieren, charakterisiert, ehe erst mit
der beginnenden Pubertit sich dieses Interessen- und Aktivitdtsspektrum ver-
dndert und die Peer-group sowie das Interesse am anderen Geschlecht an
Bedeutung gewinnen (vgl. Funs 1996, S. 157).

Diese Entwicklungstendenzen gelten in West- und Ostdeutschland in dhnli-
cher Weise, auch wenn die Kinder in den neuen Bundeslidndern insgesamt noch
etwas familienorientierter sind. Sie tragen weniger Ablosungskonflikte mit den
Eltern aus und sind deutlich stirker, vor allem die Midchen, in familiale Haus-
haltspflichten eingebunden. Aulerdem verfiigen sie iiber geringere finanzielle
Ressourcen fiir das Einiiben der materiellen Selbstandigkeit.

Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse unserer und anderer Studien aber auch,
daf} die Kostenbilanz der deutschen Vereinigung fiir die Kinder aus den neuen
Bundesliandern sehr viel ungiinstiger ausfillt. Fiir sie stellen die im Gefolge der
deutschen Vereinigung ausgeldsten vielfdltigen gesellschaftlichen Modernisie-
rungs- und Transformationsprozesse in weit hoherem MaBe eine biographische
Ziasur dar, wihrend der Alltag der westdeutschen Kinder davon nur eher
indirekt beriihrt wird. Ostdeutsche Kinder sind aufgrund einer weniger positi-
ven Wahrnehmung ihrer eigenen Person in Form eines geringeren Kompetenz-
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erlebens, einer geringeren emotionalen Stabilitdt sowie eines negativeren
Selbstbildes insgesamt nicht nur in geringerem Mafle gewappnet, mit den gege-
benen Umbruchsituationen fertig zu werden. Sie sind auch viel stiarker durch
konkret ihren Lebensalltag verindernde Ereignisse, wie z.B. berufliche Dequa-
lifizierung und/oder Arbeitslosigkeit der Eltern, den Zwang, sich nun bereits
nach der vierten Klasse fiir eine bestimmte Schulform entscheiden zu missen,
oder den Zusammenbruch und das im Gefolge dessen auch gegenwirtig noch
geringe Angebot an Freizeitmoglichkeiten betroffen.

Unterhalb dieser Ebene der Ost-West-Unterschiede lassen sich jedoch in
Ost- und Westdeutschland gleichermaBen starke milieuspezifische Disparitéten
ausmachen, auf die ich bei der Vorstellung der empirischen Daten und Trends
bereits mehrfach hingewiesen habe. Da gibt es auf der einen Seite die Kinder
aus den hoheren sozialen Milieus in den urbanisierten Zentren, die eher zur
Gruppe der Modernisierungsgewinner gerechnet werden konnen, die gute
schulische Bildungschancen und Zugénge zu vielféltigen bildungsrelevanten
kinderkulturellen Freizeitangeboten haben und diese auch nutzen. Und da gibt
es auf der Verliererseite die Kinder aus Familien mit niedrigem sozialen Status,
die nur geringe Chancen haben, weiterfithrende Schulformen, wie das Gymna-
sium, zu besuchen und die auch kaum an auBerschulischen Lernmoglichkeiten
partizipieren,sondern eher jene Angebote des Kinderkulturmarktes (z.B. Fern-
sehen, Video, Computerspiele) intensiv nutzen, die fiir eine Bildungskarriere
kaum forderlich sind.

ZINNECKER (1995b) kommt in einem Beitrag zur kulturellen Modernisierung
von Kindheit zu einem #hnlichen Befund, wenn er feststellt,da3 das Modell von
Kindheit als kulturelles Moratorium, das in den 50er Jahren noch ein Privileg
der Kinder des Biirgertums war und das durch den Erwerb von schulischen
Bildungstiteln sowie von Titeln und Bildungskompetenzen im Freizeitbereich
gekennzeichnet ist, sich in den vergangenen Jahrzehnten ausgeweitet hat und
heute auf den Alltag von etwa zwei Dritteln der Kinder in Deutschland zutrifft.
Ein Drittel der Kinder wird seiner Einschitzung nach hingegen an den Rand
gedringt. Als besonders eklatantes Beispiel fiir dieses Muster benachteiligter
Kindheit kénnte man sicherlich jene 20% der Kinder in Ost- und jene 13% in
Westdeutschland nennen, die von Armut direkt betroffen sind (vgl. HANESCH
u.a.1994, S. 144).

Ob der von ZINNECKER bei Charakterisierung der Verinderung der Le-
bensphase Kindheit zugrunde gelegte Moratoriumsbegriff besonders gut geeig-
net ist, die aktuellen Wandlungsprozesse von Kinderbiographie und Kinderle-
ben kategorial zu fassen, wiirde ich jedoch bezweifeln, da der Moratoriumsbe-
griff von EriksoN (1973) zu einseitig nur den Schon- und Erprobungscharakter
dieser Lebensphase betont. Zwar hat sich durch die Individualisierung des
kindlichen Lebensverlaufes, durch das Briichigwerden von Klar fixierten Al-
tersnormen sowie durch die Ausdifferenzierung der Lebensformen und Lebens-
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entwiirfe das Spektrum an biographischen Wahlmoglichkeiten gerade auch fiir
die Heranwachsenden in den neuen Bundesldndern in den letzten Jahren enorm
vergroBert. Gleichzeitig verweisen jedoch die empirisch aufgezeigten Phiinome-
ne der Schul- und Priifungsangst, der hohe Medienkonsum bei einem Teil der
Kinder aus niedrigen sozialen Statusgruppen, die mit der Verschulung von
Kindheit einhergehenden Termin- und Mobilitdtszwénge oder die nicht nur in
den neuen Bundesldndern relevanten Problemzonen der Kinderarmut auch auf
die Schattenseiten einer Individualisierung des kindlichen Lebenslaufes. Diese
konnen eben auch zu einer Zunahme von Orientierungsdilemmata und psycho-
sozialen Problembelastungspotentialen bei den Heranwachsenden fiithren, vor
allem wenn diese Entwicklungen nicht von funktionierenden familialen, schuli-
schen oder vor- und auflerschulischen Netzwerken gestiitzt und stabilisiert
werden.

6. Kindheits- und bildungspolitische Perspektiven

Ich will abschlieBend in aller Kiirze noch einige Herausforderungen diskutieren,
die sich aus den aufgezeigten Verdnderungen des Kinderlebens fiir die zukiinf-
tige Kinder- und Bildungspolitik in Deutschland ergeben. In diesem Zusam-
menhang moéchte ich exemplarisch fiinf Reformbereiche nennen:

1) Die skizzierten Tendenzen zur Pluralisierung familialer Lebensformen sowie
die im Osten Deutschlands bereits gegebene, im Westen kontinuierlich an-
steigende Berufstétigkeit der Miitter macht vor allem in den alten Bundes-
landern den weiteren bedarfsdeckenden Ausbau der Institutionen der 6ffent-
lichen Kindererziehung von der Kleinkindbetreuung iiber den Kindergarten
bis hin zu Tageseinrichtungen fiir Schulkinder erforderlich. In den neuen
Bundesldndern wird es in den nichsten Jahren vor allem darum gehen, bei
allem aufgrund der demographischen Einbriiche notwendigen Personal- und
Kapazitdtsabbau, die Anfang der neunziger Jahre noch vorhandenen guten
Versorgungsstandards im Bereich der 6ffentlichen Kindererziehung zu erhal-
ten (vgl. RAUSCHENBACH/SCHILLING 1995, S. 173). Gleichzeitig gilt es, in Ost
und West die Qualitédt der Tageseinrichtungen fiir Kinder zu verbessern und
ein spezifisches piddagogisches Profil zu entwickeln, das die Kinder als han-
delnde Subjekte ernst nimmt, die Arbeit mit altersgemischten Gruppen ins
Zentrum riickt und die Erfahrungsfelder von 6ffentlicher Kindererziehung
mit denen von Familie und Gemeinwesen verbindet (vgl. RABE-KLEBERG
1995, S. 100).

2) Die in unserer Studie deutlich werdenden Trends in der Entwicklung des
relativen Schulbesuches unterstreichen, was sich gegenwirtig auch bundes-
weit abzeichnet. Immer mehr Kinder und Eltern favorisieren die hoheren
Bildungsgénge, wihrend die Hauptschule auf dem Weg ist, eine ,,Restschule®
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fiir Minderheiten zu werden. Bildungspolitisch sinnvoll scheint mir vor die-
sem Hintergrund die Einrichtung von integrierten Mittelschulen bzw. Se-
kundarschulen sowie auf Elternwunsch auch die Einrichtung von integrier-
ten Gesamtschulen zu sein, die zugleich die Moglichkeit bieten, der aufge-
zeigten hohen sozialen Selektivitdt des dreigliedrigen Schulsystems
strukturell entgegenzuwirken. Der Trend zu stirker integrierten Schulformen
wird sich in den neuen Bundesldndern auch zwangsldufig aus dem gegenwér-
tigen dramatischen Geburtenriickgang ergeben, vor allem dann, wenn man
an dem bildungs- und kommunalpolitisch wiinschenswerten Anspruch fest-
halten will, wohnortnahe Schulstandorte zu erhalten.

3) Die Durchsetzung von integrierten Schulformen mit einer héheren Durch-
ldssigkeit zwischen den verschiedenen Bildungsgéngen scheint mir auch eine
wiinschenswerte bildungspolitische Manahme zu sein, um den aufgezeigten
Phinomenen der Priifungsangst und der Angst, den Schulabschluf3 nicht zu
schaffen, entgegenwirken zu kénnen. Zu fordern ist in diesem Zusammen-
hang auch die Einfithrung von mehr sechsjéhrigen Grundschulen, wie sie in
Berlin und Brandenburg oder in den meisten westeuropéischen Nachbarlédn-
dern bereits existieren und wie sie von den Schulreformkommissionen in
Bremen und Nordrhein-Westfalen (vgl. BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995,
S. 239) ebenfalls vorgeschlagen werden, da dadurch friihzeitige Schullauf-
bahnentscheidungen lebenszeitlich nach hinten verschoben werden konnen.
Das gegenwiirtige System der vorwiegend schulformbezogenen Férder- und
Orientierungsstufen — das zeigen unsere Ergebnisse — hat sich unter diesem
Gesichtspunkt nicht bewihrt, da dort entgegen der erklérten schulpiddagogi- -
schen Absicht der Auslese- und Priifungsdruck relativ grof ist.

4) Das Profil dieser integrierten Schulformen und von Schule generell muf
meiner Ansicht nach gleichzeitig erfahrungs- und lebensweltbezogen sowie
wissenschaftsorientiert ausgerichtet sein. Vor dem Hintergrund der Tatsache,
daB gegenwiirtig im Durchschnitt 30% und in einer Vielzahl von GroB- und
Mittelstiddten bis zu 50% eines Altersjahrganges das Gymnasium besuchen,
muB auch das Bildungsprofil des Gymnasiums durch erfahrungsorientierte
und praktische Lernkomponenten angereichert werden. Ficheriibergreifen-
de, interdisziplinire Bildungsangebote, exemplarisches Lernen in Vorhaben
und Projekten, selbstorganisiertes Lernen in stabilen, die Team- und Koope-
rationsfihigkeit fordernden Lerngruppen (vgl. KRUGER/LERscH 1993), all das
sind Prinzipien, die heute im Bildungswesen generell verwirklicht werden
miissen, soll die Schule die Heranwachsenden angemessen auf die Herausfor-
derungen des aktuellen und zukiinftigen technologischen und gesellschaftli-
chen Wandels vorbereiten.

5) Angesichts der Tatsache, daB die Freizeitangebote von 6ffentlichen und frei-
en Trigern im Alltagsleben der ostdeutschen Kinder immer noch eine eher
randstindige Bedeutung haben (vgl. auch Otro 1996), sind vor allem in den
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neuen Bundeslindern mehr Freizeitangebote auch von seiten der Schule
erforderlich, z.B. im Rahmen von ganztigig offenen Schulen. Kurzfristig
kénnten hier zumindest in einigen Grund- und Sekundarschulen, aber auch
an ausgewihlten Schulen in den alten Bundeslindern Modellversuche einge-
richtet werden, in denen kreative Freizeitangebote vor allem fiir jene Kinder
organisiert werden, deren Eltern die Wahrnehmung von teuren Sportangebo-
ten oder den Besuch von Ballett- oder Musikschulen nicht finanzieren kon-
nen. Die von mir skizzierte doppelte Reproduktion sozialer Ungleichheiten
in schulischen sowie auch in auBerschulischen Lernzusammenhéngen stellt
jedoch nicht nur die Schule, sondern auch die Institutionen der Jugendhilfe
vor neue Herausforderungen. Dabei sollte statt Rivalitdt mehr Kooperation
zwischen Schule sowie Kinder- und Jugendarbeit angestrebt werden. Nicht
nur die Schule sollte sich gegeniiber dem Freizeitbereich 6ffnen und zu einer
gemeinwesenorientierten Stadtteilschule werden. Auch umgekehrt sollten
die kommunalen Institutionen der Kinder- und Jugendarbeit attraktive Bil-
dungs- und Freizeitangebote fiir jene Heranwachsenden anbieten, die bislang
durch das Netz von Vereinsprogrammen und kommerziell organisierten An-
geboten durchfallen.

Vor dem Hintergrund der von mir beschriebenen Verinderungstendenzen des
Kinderalltages in Ost- und Westdeutschland kann es meiner Ansicht nach nicht
das Ziel von staatlicher Bildungs- und Sozialpolitik sein, die 6ffentlichen Insti-
tutionen des Bildungs- und Sozialwesens — bei allen sicherlich notwendigen und
sinnvollen Debatten iiber eine stirkere Selbststeuerung sowie Klientenorien-
tierung padagogischer und sozialer Dienste und iiber einen flexibleren und
effektiveren Einsatz der vorhandenen Bildungsressourcen (vgl. RAUSCHEN-
BACH/SACHSE/OLK 1995) — den aktuell dominanten Marktmechanismen in Ge-
stalt der Privatisierung von Aufgaben oder Kostensenkung durch Selbstbeteili-
gung zu unterwerfen. Aufgabe staatlicher Bildungs- und Sozialpolitik muf es
vielmehr sein, trotz aller Haushaltsengpésse und Zwénge zum Umbau des
Sozialstaates eine offentlich finanzierte padagogische und soziale Infrastruktur
zu sichern, die vor allem jenen Kindern Bildungschancen in schulischen und
auBerschulischen Lernzusammenhingen erdffnet, die nicht auf der Seite der
Modernisierungsgewinner stehen.
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WOLFGANG MITTER

Staat und Markt im internationalen
Bildungswesen aus historisch-vergleichender
Sicht — Gegner, Konkurrenten, Partner?

Weltweite Tendenzen marktorientierter Bildungsreformen

Internationale Bildungsvergleiche lenken unsere Blicke auf weltweite Tenden-
zen, die Ansitze zu marktorientierten Bildungsreformen erkennen lassen. Die-
se Wahrnehmung wird dadurch bestitigt, da diese in der Praxis von Schulen
und anderen Bildungseinrichtungen zu beobachtenden Ansétze durch empiri-
sche Untersuchungen und, noch mehr, durch theoretische Uberlegungen ver-
stirkt werden, in denen sich Bildungsokonomen und Bildungssoziologen zu-
gunsten einer Marktsteuerung im gesamten Bildungswesen ausgesprochen ha-
ben. Beispiel fiir diese Denkrichtung ist die Studie von CaHuss und MOoE, die
1990 unter dem Titel Politics, markets and America’s schools erschienen ist
(Cruss/MoE 1990). Sie sei bereits zu Beginn meiner Ausfithrungen genannt,
weil sie seither immer wieder in der internationalen Literatur zitiert und kom-
mentiert worden ist; in Deutschland hat vor allem WEiss die Aufmerksamkeit
auf diese Studie gelenkt, die ,,den Anspruch erhebt, den empirischen Nachweis '
fiir die Uberlegenheit eines marktgesteuerten Schulwesens liefern zu kénnen“
(Werss 1993, S.72).

Neben der Diskussion, die zum Verhiltnis von Staat und Markt im Bildungs-
wesen gefiihrt wird, sind im vergangenen Jahrzehnt zahlreiche Schriften, vor
allem in Form von Aufsitzen, sowohl in theoretisch als auch in praktisch orien-
tierten Zeitschriften veroffentlicht worden, in denen dieses Kernthema den
Rahmen fiir spezielle Stellungnahmen und Untersuchungen zu konkreten Bil-
dungsreformen bildet. Aus der mittlerweile nicht mehr zu iibersehenden Fiille
der Veroffentlichungen lassen sich folgende Schwerpunkte — unterhalb des
Kernthemas — herausdestillieren:

— die freie Schulwahl durch Eltern und Schiiler anstelle der weithin praktizier-
ten Schulzuweisung durch Behorden (im weitesten Sinn dieses Wortes),
beispielsweise durch ortliche oder soziale Restriktionen;

- die Forderung privater Bildungseinrichtungen, welche gegeniiber offentli-
chen Schulen Anspriichen groBerer Effektivitit und Effizienz entsprechen
sollen;
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— der Riickzug des Staates aus seiner dominierenden, wenn nicht sogar mono-
polartigen Steuerungsfunktion.

Sowohl in den grundsitzlichen Diskussionen iiber das Kernthema als auch in
den empirisch untermauerten oder auch nur diskursiv vorgetragenen Argumen-
tationen zu den einzelnen Themen geht es immer wieder um einen Paradigmen-
wandel im Hinblick auf die Funktionsbestimmung von Schule und Bildung,
nidmlich hinweg von der durch kollektive Bediirfnisse bedingten Steuerung,
deren Tréger und Sachwalter der Staat ist, zu einer Steuerung, die sich durch
individuelle Bediirfnisse legitimiert und deren Befiirworter die Auffassung
vertreten, daf hierfiir eine Orientierung an marktwirtschaftlichen Prinzipien als
der sinnvollste Weg erscheint. Die Wurzeln dieses Paradigmenwandels liegen in
unterschiedlicher Prioritdtensetzung hinsichtlich des Standortes des Menschen
im Gesellschaftssystem und in dessen Subsystemen und der damit verbundenen
Werte. Der Mensch wird primér als homo oeconomicus gesehen, zu dessen
Entwicklung ein Bildungswesen beitragen soll, das auf die Férderung mefbarer
und in der beruflichen Praxis umsetzbarer Leistungen sowie, in bezug auf seine
Finanzierung, auf 6konomische Effizienz ausgerichtet ist.

Berichte iiber marktorientierte Reformen oder, besser gesagt, Projekte und
Vorschlédge zu solchen erreichen uns aus allen Kontinenten. Dabei fillt auf, da3
solche Gedanken und Wiinsche gegenwirtig in besonders auffilliger Weise in
Lindern artikuliert werden, deren Bildungssysteme vor noch nicht langer Zeit
durch staatlich monopolisierte und planwirtschaftlich dirigierte Mechanismen
gesteuert wurden. So ist aus den postkommunistischen Staaten Ost- und Mittel-
europas der Ruf nach marktorientierten Reformen zu vernehmen. Ihre Ver-
fechter sehen sie dort vielfach als Heilmittel, das geeignet sei, die durch den
Zusammenbruch der Planwirtschaften obsolet und dysfunktional gewordenen
Bildungseinrichtungen zu ,,modernisieren“ und den Bediirfnissen der Markt-
wirtschaft anzupassen.

Weitere Indizien dieser Stromung sind MaBnahmen zur Deregulierung der
Verwaltungsstrukturen sowie die Privatisierung von Bildungsangeboten in
Form selbsténdiger Privatschulen auBerhalb des 6ffentlichen Bildungssystems,
in beachtlicher Zahl aber auch innerhalb 6ffentlicher Bildungseinrichtungen.
Beispielsweise ist aus Ruflland, aber auch aus Polen die Praxis bekannt, daf3
Universitdten innerhalb ihrer Mauern Ausbildungsginge fiir Studierende an-
bieten, die aufgrund der erlassenen Selektionsbestimmungen keine Zulassung
zum reguldren Studium erhalten haben und statt dessen Kurse belegen konnen,
zu deren Besuch Gebiihren, teilweise in erheblicher Hohe, verlangt werden. Die
Konzipierung und Planung dieser privaten Ausbildungsgénge intra muros oblie-
gen denselben Professoren und Dozenten, die in ihrem Hauptberuf im offentli-
chen Sektor ihrer Bildungseinrichtungen titig sind. Die aus den Gebiihren
kommenden Einnahmen helfen den Universititen, ihre hidufig desolaten Infra-
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strukturen zu verbessern und zugleich ihren Lehrenden Gehaltsaufbesserungen
zu ermdglichen, welche die reguldren und iiberdies oftmals unregelméBig ge-
zahlten Gehilter um ein Mehrfaches iibersteigen.

Marktorientierte Bildungsaktivititen spielen auch in der Volksrepublik Chi-
na eine wachsende Rolle; sie spiegeln die zunehmende Bedeutung wider, die
dem Markt in der Wirtschaftsentwicklung zuerkannt wird, und werden von den
verantwortlichen Leitern der Nationalen Bildungskommission offensichtlich
nicht als im Widerspruch zu der ideologischen Steuerung und Kontrolle der
Bildungsinhalte stehend angesehen. Auch in China erscheint die Marktorientie-
rung in doppelter Form: zum einen in der Griindung privater Schulen und
Universititen, vielfach durch Zuwendungen aus Hongkong und von im Ausland
lebenden Chinesen; zum anderen in der Férderung des ,,Marktes“ im staatli-
chen Schulwesen, vor allem im berufsbildenden Sektor,in dem die Auszubilden-
den gewinnbringende Produkte herstellen. Dariiber hinaus aber ergreifen auch
allgemeinbildende Schulen, Universititen und Forschungsinstitute, wo immer
die infrastrukturellen Bedingungen dies zulassen, die Méglichkeiten zu zusitz-
lichen Einnahmen auf dem ,,freien Markt“: durch die Vermietung von Rdumen,
die Unterhaltung oder Verpachtung von Restaurants oder die Einrichtung von
Taxidiensten.

Wihrend diese ,,marktwirtschaftlichen® Aktivititen mit einer marktorien-
tierten Steuerung im strengen Sinne kaum etwas zu tun haben und primér eher
dem Aspekt der spontanen Kompensierung unzureichender staatlicher Leistun-
gen zuzuordnen sind, gilt in ,,westlichen“ Gesellschaften zunehmende Aufmerk-
samkeit dem geplanten Einbau marktorientierter Steuerungen in das Bildungs-
system, so paradox der Terminus geplant in diesem Zusammenhang erscheinen
mag. Fiir Japan gilt dies insbesondere fiir den Universitétsbereich, in dem
private Einrichtungen seit der ,Modernisierung* vor 100 Jahren weit an erster
Stelle vor den ,,nationalen (einstmals ,kaiserlichen“) Universitdten stehen;
1990 mit 72% (von Kopp 1993, S. 130). Weitere Beispiele fiir den ,,marktorien-
tierten Weg“ sind Australien und Neuseeland. Auch in Westeuropa hat, wie das
Beispiel Deutschland zeigt, das Interesse an marktorientierten Bildungsrefor-
men zugenommen, wofiir der 15. KongreB der Deutschen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft ein deutliches Indiz ist. In diesem Zusammenhang sei
Boyps Bemerkung zitiert, daB das Konzept ,inzwischen sogar in so unwahr-
scheinlichen Gegenden wie Schweden auftaucht (seit langem eine Bastion der
Idee des Wohlfahrtsstaates) (Boyp 1993, S.55£.). Im kontinentalen Westeuropa
ist das Interesse an marktorientierten Strategien freilich eher gedédmpft und
zuriickhaltend. Dies ist auf das lange und, im ganzen gesehen, wirksame Enga-
gement des modernen Staates im Bildungswesen zuriickzufiihren, worauf ich
spéter zuriickkommen werde.

Die Wortfiihrer marktorientierter Bildungsreformen wie ebenso die meisten
Initiatoren entsprechender bildungspolitischer Strategien und unmittelbar pra-
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xisbezogener Aktivititen finden sich in den Vereinigten Staaten und in GroB-
britannien, wobei BoyDs Aussage zuzustimmen ist, da} ,,das Marktmodell ei-
gentlich in den USA beheimatet“ ist (ebd.). Boyp hat die Gemeinsamkeiten der
jiingsten Entwicklungen in beiden Bildungssystemen vergleichend analysiert,
zugleich aber auch auf die Unterschiede aufmerksam gemacht. Seine Analyse
der Gemeinsamkeiten bezieht sich auf die politischen Rahmenbedingungen
wihrend der 80er Jahre.

In den USA wurden unter den Prisidentschaften von RoNALD REAGAN und
GEeoRrGE BusH die freie Schulwahl und der Bau von privaten, gewinnorientierten
Schulen propagiert. Die offentliche Unterstiitzung in der Politik ist vor allem
durch den vom damaligen Secretary of Education, LAMAR ALEXANDER,im April
1991 erstellten Bildungsplan dokumentiert worden; er wurde unter dem Titel
America 2000: The President’s education strategy verdffentlicht (THE WHITE
House 1990; Best 1993, S. 12f). In GroBbritannien ist die marktorientierte
Bildungspolitik mit der Regierung MARGARET THATCHERS unmittelbar verkniipft,
die sich in ihrer gesamten Politik von MiLtoN FrIEDMANS neoklassischer Wirt-
schaftstheorie motivieren lief3 und sich unmittelbar als Premierministerin fiir die
Durchsetzung ihrer bildungspolitischen Vorstellungen engagierte, wenn auch
mit mehrmals wechselnden Bildungsministern.! Im Zentrum von MARGARET
TuatcHERs Bildungspolitik, die von ihrem Nachfolger, JouN MAIJOR, bislang im
wesentlichen fortgesetzt worden ist, stand die Verabschiedung des Bildungsre-
formgesetzes im Jahre 1988, in dem der marktorientierte Wettstreit zwischen
Schulen als wichtiges Desiderat hervorgehoben ist. Dazu zitiere ich einen Auszug
aus dem TiMES EDUCATIONAL SUPPLEMENT vom 25. Oktober 1991, der die Inten-
tionen des Gesetzes treffend wiedergibt. Der Zweck der Reformen wird darin
als Schaffung eines ,,konsumentengeleiteten Marktes“ beschrieben, ,,in dem die
Schulen um Schiiler dadurch werben, daB sie versuchen, die besten Giiter und
eine groBe Vielfalt an Wahl anzubieten. Unter diesem Marktmechanismus wer-
den Schulen, welche scheitern, an die Wand gedriickt werden. Fiir die Schulen
aber,welche bleiben,wird dieses neue System ihre Kraft mehren und ihren Status
erh6hen* (TiMES EDUCATIONAL SUPPLEMENT 1991, S. 11; THoMmAs 1994, S.41).

Die Zitierung der Beispiele sollte geniigen, um die gegenwirtige Bildungs-
entwicklung auf dem ,,globalen Markt“ zu exemplifizieren. Sie scheinen einen
»Aufbruch zu neuen Ufern“ anzuzeigen, doch haben Kritiker zu Recht darauf
hingewiesen, da3 die Umsetzung neoklassischer Markttheorien in Bildungs-
politik und vor allem Bildungspraxis bereits in ihren konkreten Ansétzen sub-
stantiell relativiert ist. Diese Aussagen sind an folgenden Kriterien zu iiber-
priifen:

1 Das Wort Bildungsminister wird an dieser Stelle nur gebraucht, um die Analogie zum politischen
System in Deutschland herzustellen. In Grobritannien werden die Ministerien (Departments) von
Secreatries of State geleitet.
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1) Auch in den USA und in GroBbritannien entsprechen die Entwicklungen im
Bildungswesen wihrend der vergangenen 15 Jahre nicht einmal marktwirt-
schaftlichen Konzeptionen, ,,in denen der Marktmechanismus das vorherr-
schende Ordnungsprinzip darstellt (HaFFNER 1971, S. 290), geschweige das
ausschlieBliche. Die auch in den erwihnten beiden ,,Pionierstaaten* markt-
gesteuerten Bildungsreformen gehorchen nach wie vor den Mechanismen
staatlicher Steuerung, die keineswegs nur auf Marktversagen zuriickzufiihren
sind, sondern dariiber hinaus auch auf dem Grundsatz beruhen, daf3 Bildung
und Erziehung zu den ,,Gemeinschaftsbediirfnissen* zdhlen, welche in der
Gesellschaft ,,durch individuelle Nachfrage nicht oder nur ungeniigend wirk-
sam werden und deshalb auf Mirkten nicht gedeckt werden konnen* (HAFF-
NER 1971, S. 291). So kénnen die bisherigen Ergebnisse dieser ,,neuen Bil-
dungspolitik“ bestenfalls in Beziehung zu gemischten Wirtschaftsformen ge-
setzt werden.

2) In allen Staaten, in denen freie Schulwahl und Wettbewerb der Schulen als zu
erstrebende Strategien zugunsten von Qualitétssicherung und Effizienzstei-
gerung angesehen werden, vollzichen sich die entsprechenden Programme
im wesentlichen innerhalb der staatlichen Finanzierung. Selbst die Program-
me des ,,Aussteigens“ (opting out) 6ffentlicher Schulen aus der Tragerschaft
und Verwaltung durch die Local Education Authorities in England sowie die
von GeORGE BusH in der letzten Phase seiner Prasidentschaft vertretene
freie Wahl zwischen offentlichen und privaten Schulen beziehen bzw. bezo-
gen sich auf Reformen ,zugunsten eines marktgetriebenen Systems von
staatlich unterstiitzten offentlichen und privaten Schulen® (Boyp 1993,S. 64).
Von Marktmechanismen kann unter diesen Rahmenbedingungen nur fiir den
Bereich gesprochen werden, in dem Schulen {iber zusitzliche Einkiinfte
verfiigen, die ihnen eine im Vergleich zu den offentlichen Schulen bessere
Ausstattung und gegebenentfalls auch eine hohere Lehrerbesoldung ermogli-
chen. Bei einer Zuordnung von Schulen zur Kategorie einer marktwirtschaft-
lichen Orientierung muB auch beriicksichtigt werden, daB Marktmechanis-
men nicht nur durch das Vorhandensein von Anbietern und Nachfragern
bedingt sind, sondern auch durch die wirtschaftlichen Bedingungen des Kau-
fens und Verkaufens und insbesondere durch die Preise. Wenn aber der Staat
selbst durch Belohnung von Leistungen (von Schiilern und Schulabsolven-
ten) eine Wettbewerbssituation herstellt, ist zu bezweifeln, ob man dann von
marktorientierter Steuerung sprechen kann.

3) Internationale Bildungsvergleiche zeigen, daB marktorientierte Bildungsre-
formen und administrative Deregulierungen keineswegs ausschlieBen kon-
nen, daB zur gleichen Zeit von staatlicher Bildungspolitik Eingriffe in das
Bildungswesen vorgenommen werden, die dessen Strukturen und Inhalte
betreffen. Boyp hat zu Recht darauf hingewiesen,da8 man in GroBbritannien
dazu neige, ,,marktgerechte freie Auswahl im Bildungsbereich mit Privilegien
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zu assoziieren; mit privaten, unabhéngigen Schulen; mit der Tradition der
selektiven Grammar Schools; sowie mit Abschaffung des Gesamtschulcha-
rakters der staatlichen Sekundarschulen und einer Wiedereinfithrung selek-
tiver Schulen“ (Boyp 1993, S. 58).

SchlieBlich ist in diesem Zusammenhang das National Curriculum zu erwéh-
nen, das als Pendant zu den marktorientierten Abschnitten des Bildungsre-
formgesetzes vom Jahre 1988 politisch und ideologisch motivierte Intentio-
nen markiert und, wie die bisherige Entwicklung gezeigt hat, der Regierung
wesentliche, von fritheren Regierungen nicht beanspruchte Moglichkeiten
der EinfluBnahme auf die Bildungsinhalte, beispielsweise im Fach Geschich-
te, gegeben hat (THoMAs 1994, S.41).

4) Das US-amerikanische Beispiel weist auf eine grundlegende Frage hin, die
sich u.a. bei externer EinfluBnahme auf Strukturen und Inhalte im Bildungs-
wesen auswirkt. Es geht um die Verwendung des Begriffs ,,staatlich® fiir den
so bezeichneten Status des Bildungssystems. ,Staatlich® wird von mir in
diesem Beitrag im weitesten Wortsinn gebraucht und bezieht sich keineswegs
nur auf zentrale Steuerungsstrukturen, sondern schliet auch foderative, re-
gionale und lokale Mechanismen ein. Daf dabei von lokalen Steuerungen oft
erheblichere Einwirkungen auf das Schulgeschehen ausgehen kdnnen als
durch Eingriffe des ,,weiten Zaren, wire an vielen Fillen zu demonstrieren.
Gegeniiber der Verwendung des Begriffs ,staatlich fiir den Status des Bil-
dungssystems in seiner Gesamtheit und seine Steuerungsmechanismen kenn-
zeichne ich den Status einzelner Schulen als ,,6ffentlich“, weil in diesen
Begriff Einrichtungen auf den verschiedenen zentralen und lokalen Ebenen
einzuschlieBen sind.

Historischer Riickblick

DaB im Vergleich zur englischsprachigen Welt die Rezeption der Marktideolo-
gie im Bildungswesen des kontinentalen Europas offensichtlich bisher langsa-
mer und, was die Einstellungen sowohl der fiir die Bildungspolitik Verantwort-
lichen als auch die 6ffentliche Meinung betrifft, zuriickhaltender verlaufen ist,
erklirt sich durch die Verankerung des staatlichen Monopols im Bildungswesen,
das, von einigen Ausnahmen abgesehen, durch zentrale Regierungs- und Ver-
waltungsagenturen gesteuert und iiberwacht wird. Die foderalistische Struktur
im Bildungswesen der deutschen Bundesstaaten bzw. Bundesldnder, die mehr
als 300 Jahre alt ist, kann unter diesem Aspekt nur als Sonderfall gelten, weil die
einzelnen Bildungssysteme ihrerseits iiber zentrale Verwaltungsstrukturen ver-
fiigten.

Das Staatsmonopol im Bildungswesen kann als eine der wichtigsten Vorkeh-
rungen des modernen Staates im kontinentalen Europa betrachtet werden.

130



Wenn heute die postkommunistischen Staaten Mittel- und Osteuropas stirker
von britischen und vor allem amerikanischen Gedanken einer Marktorientie-
rung des Bildungswesens beeinflufit werden als der Westen des Kontinents, so
ist dies auf die Umbriiche seit Ende der 80er Jahre zuriickzufiihren; dieser Trend
ist im wesentlichen durch die Abkehr von den vorausgegangenen rigiden For-
men staatlicher und ideologischer Planung zu erkldren.

Wenden wir uns nun dem kontinentalen Europa als Ganzem zu: Das
18. Jahrhundert begriindete das moderne Bildungswesen als eine Begleit-
erscheinung des entstehenden modernen Staates in bezug auf Verwaltung,
Rechtsprechung und Militirwesen. Ein sichtbares Ergebnis dieser Entwick-
lung war die Schulpflicht, die grundsitzlich alle Kinder und Jugendlichen in-
nerhalb eines Staates erfaBte. Wir haben in diesem Riickblick zwei Hauptstro-
mungen zu identifizieren, von denen die Entwicklungen in den iibrigen Staa-
ten Europas mehr oder weniger stark geprdgt wurden. Sie werden durch zwei
Varianten verkérpert, die sich in der Bildungsgeschichte wiederfinden. Die
eine — ,,mitteleuropiische* — Variante hat ihre Wurzeln im einstigen Heiligen
Romischen Reich Deutscher Nation. Die Vorldufer dieser Initiative waren im
17. Jahrhundert protestantische Fiirsten; sie représentieren die gemeinsame
Anstrengung von Protestantismus und entstehendem absolutistischen Staat.
Fortgesetzt wurden diese Schulinitiativen im 18. Jahrhundert vor allem durch
PreuBen und das Habsburgerreich. Sichtbares Zeichen dieser Entwicklung, in
der sich nunmehr Absolutismus, Merkantilismus und Aufkldrung miteinander
verbinden, sind die umfassenden Schulgesetze der preuflischen Konige und
der Kaiserin MARIA THERESIA.

Die zweite Variante ist mit der Geschichte der Franzosischen Revolution und
NaroLEONs L verkniipft. Dem Gesetzentwurf,den ANTOINE DE CONDORCET 1792
der Nationalversammlung vorlegte, war zwar keine Zeit zur Umsetzung in die
Schulwirklichkeit vergénnt, doch hat er die geistigen Grundlagen der franzosi-
schen Schule bis heute mitgeprigt und mit dem in ihm enthaltenen Gesamt-
schulkonzept iiberdies in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts eine Renais-
sance erlebt. Viel wirksamer jedoch erwies sich die Bildungspolitik NAPOLEONS
1., insbesondere sein Dekret vom 17. Mirz 1808, in dem er festlegte, dal} das
staatliche Bildungswesen der Universitit unterstellt werde, die ihrerseits zwei
Jahre zuvor als Kaiserliche Universitdt mit dem Staatsmonopol ausgestattet
worden war. Ungeachtet der spéteren gesetzlichen und administrativen Modi-
fikationen hat NapoLEoNs Modell einer zentralistischen Organisation und Ver-
waltung das franzosische Bildungswesen bis zum heutigen Tage in seinen
Grundziigen bestimmt.

Sowohl von der ,,mitteleuropdischen® als auch von der ,,napoleonischen*
Variante sind wesentliche Impulse auf die Konstituierung und Entwicklung der
Bildungssysteme in ganz Europa ausgegangen: von Preufen und der Habsbur-
germonarchie nach Nord- und Osteuropa, von Frankreich nach Italien und auf
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die Pyrenédenhalbinsel. Die Entstehung eigensténdiger katholischer Schulsekto-
ren in Frankreich, Italien und Spanien haben an dem Staatsmonopol insofern
nichts Grundsitzliches gedndert, als nicht nur die Finanzierung weitgehend vom
Staat besorgt wird, sondern auch die Regelungen betreffend Schulpflicht,
Schulstrukturen, Bildungszeiten und Priifungen von den zentralen Staatsorga-
nen vorgenommen werden. Die Entwicklung der Schulpflicht und der Aufbau
von Bildungssystemen, die im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert groBe
Effektivitit entfalteten, erkldren, daB im kontinentalen Europa bis in die jiing-
ste Zeit Bildungsreform und Bildungsexpansion mit dem modernen Staat iden-
tifiziert werden.

Die Entwicklung in der englischsprachigen Welt ist demgegeniiber anders
verlaufen. Hier entwickelten sich bereits vor der absolutistischen Initiative auf
dem Kontinent Schulen in Gemeinschaften, deren politische Strukturen in
partizipativen Prinzipien griindeten. Dies gilt beispielsweise fiir die Schulpolitik
der Presbyterianer in Schottland, die auf die Grundlagen der Ideen des schotti-
schen Reformators Joun Knox zuriickgeht, sowie fiir die Griindung des Har-
vard College, des Vorldufers der Harvard University, im Jahre 1638 und von
Schulen im Commonwealth (Staat) of Massachusetts. Der General Court dieses
Gemeinwesens erlie 1642 ein Dekret, das man insofern als den Beginn einer
Unterrichtspflicht, wenn auch nicht einer Schulpflicht ansehen kann. In ihm
wurden némlich die Gemeinden verpflichtet, Sorge dafiir zu tragen, daB alle
Kinder die Fahigkeit erlangen sollten, ,,zu lesen und die Prinzipien der Religion
und der grundlegenden Gesetze dieses Landes zu verstehen (zit. nach MILLER
1965, S. 9). Dieses Dekret des General Courr des Staates Massachusetts sollte
man freilich nicht als zentralstaatliches Dekret im kontinentaleuropiischen
Sinne verstehen, weil es sich, wie die Schulpolitik der Presbyterianer in Schott-
land, auf integrative, Staat und Kirche umfassende Vorstellungen stiitzte, die im
nonkonformistischen Protestantismus verwurzelt waren.

Der Bezug auf diese Bildungsinitiativen ist im Rahmen unserer Betrachtun-
gen insofern von Wichtigkeit, als er zugleich einen Schliissel zur Entwicklung
des Bildungswesens in England liefert, die bis zum Bildungsgesetz vom Jahre
1870 ohne direktes staatliches Engagement vor sich ging. Zu erwihnen ist fiir
den Elementarschulsektor die im Jahre 1808 vollzogene Griindung der beiden
rivalisierenden Schulgesellschaften, namlich der von JosEPH LANCASTER gegriin-
deten British and Foreign School Society als der Organisation der nonkonfor-
mistischen Freikirchen und der National Society for Promoting the Education
of the Poor in the Principles of the Established Church, welche ANDREW BELLs
Initiative entsprang und die von der Staatskirche (Church of England), nicht
aber von der britischen Regierung unterhaltenen Schulen leitete (CurTis 1963,
S.208). Das Bildungsgesetz vom Jahre 1870 ist nicht nur wegen des ein Jahrzehnt
zuvor eingeleiteten, vergleichsweise spiten Eingreifens des Staates in das Bil-
dungswesen historisch bedeutungsvoll, sondern auch wegen der Begriindung,
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die ihm von seinem Initiator, dem Unterstaatssekretir W.E. FORSTER, gegeben
wurde.

ForsTER bekannte sich namlich zu der Formel , fill the gaps* (Liicken fiillen),
womit er sich fiir den bis in das friihe 20. Jahrhundert giiltigen Grundsatz
aussprach, daB der Staat nur dann als Griinder von Schulen in Erscheinung
treten solle, wenn die nichtstaatliche Offentlichkeit (dies bedeutete damals
insbesondere die Kirchen) dazu nicht in der Lage sei. Beispiethaft fiir diese
Einstellung, mit der selbst der ,,Reformer* FORSTER in der Tradition steht, ist die
Rede, in der er u.a. folgendes ausfiihrte: ,,Das erste Problem lautet: wie konnen
wir das Land mit guten Schulen versorgen? Nun, bei der Losung des Problems
miissen wir gewiB den Bedingungen treu bleiben, die, wie ich glaube, die ehren-
werten Mitglieder auf beiden Seiten des Hauses, namlich Konservative und
Liberale, anerkennen werden. Vor allem diirfen wir nicht die Pflicht der Eltern
vergessen. Ferner diirfen wir nicht unsere Pflicht gegeniiber unseren Wahlbezir-
ken und unseren Steuerzahlern vergessen ... Und drittens miissen wir bedacht
sein, beim Aufbau nicht zu zerstoren — nicht das bestehende System zu zersto-
ren, wihrend wir ein neues einfiihren. Mit der Losung dieses Problems muB,im
Hinblick auf die Erreichung unseres Ziels, die kleinstmdgliche Ausgabe offent-
licher Gelder verbunden sein, das duRerste Bemiihen, bestehende und wirksa-
me Schulen nicht zu verletzen, sowie der sorgfiltige Verzicht darauf, die Eltern
zu ermuntern, ihre Kinder zu vernachléssigen (d.h. also, die Obhut anderen
aufzulasten) ... Unser Ziel ist die Ergédnzung des gegenwirtigen freiwilligen
Systems, Liicken zu fiillen, offentliches Geld zu sparen, wo immer dies gesche-
hen kann, moglichst die Unterstiitzung der Eltern zu gewinnen und, soweit wie
moglich, die Mitarbeit und Hilfe der wohltitigen Menschen zu begriien, die
ihren Nachbarn helfen wollen* (CurTis 1963, S.2751.).

Das Bildungswesen in GroBbritannien hat dann zwischen 1870 und 1980 zwar
eine wachsende EinfluBnahme des Staates erfahren, doch iiberlie die Regie-
rung ihre Kompetenzen weitestgehend den Local Educational Authorities und
beschriinkte sich auf die Ausfiihrung der vom Parlament verabschiedeten Rah-
mengesetze. Die Bildungspolitik von MARGARET TuATcHER und JOHN MAJOR
kniipft dagegen hinsichtlich der Steuerung und Finanzierung des Bildungswe-
sens, jedenfalls grundsitzlich und tendenziell, an die einstige Politik der ,,Liik-
kenfiillung“ an, und wiederbelebt worden ist die Berufung auf die Belange des
Steuerzahlers und des Staatshaushalts. Eine analoge Interpretation erlaubt das
Gegenstiick des Bildungsreformgesetzes, das National Curriculum, das auf die
staatliche Kontrolle des Curriculums in den sechziger Jahren des 19. Jahrhun-
derts zuriickverweist (LawtoN 1988,8S.21).In den Vereinigten Staaten lassen in
jlingster Zeit die Bestrebungen der National Standards Movement vergleichba-
re Ansitze zu einer Vereinheitlichung des Curriculums - in einem ansonsten
marktorientierten Bildungswesen — erkennen (STRUGGLING FOR STANDARDS
1995).
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Markt, Staat und Offentlichkeit im Spiegel ordnungspolitischer Aussagen

Der Einblick in die britische Schulgeschichte im 19. Jahrhundert 148t zwei
wichtige Probleme sichtbar werden, die fiir die gegenwirtigen Auseinanderset-
zungen iiber das Verhiltnis von Staat und Markt im Bildungswesen von hoch-
ster Relevanz sind. Zum einen kann Forsters Hinweis auf die Beriicksichtigung
des Steuerzahlers und die Sparsamkeit in der Ausgabe offentlicher Gelder als
Pldadoyer fiir eine marktorientierte Bildungspolitik gedeutet werden. Die Gren-
zen einer solchen Deutung sind freilich dadurch gegeben, daB in seinem Kom-
mentar nicht ein Bildungswesen zur Diskussion steht, dessen Entscheidungen
von selbstindigen Konsumenten getroffen und koordiniert werden, sondern von
Institutionen, deren Legitimitéit metapolitisch und metadkonomisch begriindet
und der des modernen Staates historisch vorgeordnet ist. Als solche reprisen-
tieren diese Gemeinschaften im modernen Staat — heute allerdings in Konkur-
renz mit nichtreligissen Gemeinschaften — Anspriiche einer Offentlichkeit, de-
ren Existenz und Status weder vom Staat noch vom Markt abzuleiten sind oder
zumindest mit keinem von beiden kongruieren. Diese Feststellung fiihrt uns im
folgenden Exkurs zu den ordnungspolitischen Aussagen dreier prominenter
Denker, die sowohl in der Nationaldkonomie als auch in der Philosophie ange-
siedelt sind, nimlich ApaM SMITH, JOHN STUART MILL und MILTON FRIEDMAN.

Ich beziehe mich in diesem Exkurs hauptsichlich auf OSTERWALDERs gedan-
kenreiche, anregende und griindliche Studie (1993), in der er sich mit dem
ordnungspolitischen Konzept der klassischen und neoklassischen Nationaléko-
nomie in ihrem Bezug zu Unterricht und Schule auseinandersetzt. Zuvor sei an
den zu Beginn seiner Abhandlung gegebenen Hinweis auf das Eintreten des
schweizerischen Liberalismus zu Beginn des 19. Jahrhunderts fiir ein staatlich-
offentliches Schulsystem erinnert. Ich erwiihne ihn an dieser Stelle deswegen,
weil er zugleich die bis in die 70er Jahre des 20. Jahrhunderts reichende Politik
des deutschen und, um ein weiteres Beispiel zu nennen, des italienischen Libera-
lismus impliziert. In dieser liberalen Konzeption verband sich das grundsitzli-
che Monopol des Marktes im Wirtschaftssystem durchaus mit dem Gestaltungs-
anspruch des Staates im Bildungswesen, weil das liberale Biirgertum die Ein-
schriankung der geistigen Freiheit weniger von der politischen Macht des
konstitutionellen Staates als von den Anspriichen der , dlteren, namlich kirch-
lichen Monopoltriger befiirchtete. In Europa ist diese Konstellation mittlerwei-
le obsolet geworden, wodurch jiingste neoliberale Thesen zum Abbau des
Staatsmonopols auch in Deutschland verstéindlich werden.

Den Hinweis auf den ,,Fall“ des schweizerischen Liberalismus hat OSTERWAL-
DER als unmittelbaren Einstieg in sein Hauptthema gewéhlt. Kern seiner Ana-
lyse ist das Verhiltnis des ,,Regelsystems Macht*, das durch den Staat reprisen-
tiert wird (nachdem sich Staat und Kirche weitgehend arrangiert haben), zum
»Regelsystem Markt“. Zunschst befaBt er sich mit ApAM SMITH’S grundlegen-
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den Gedanken zum Verhiltnis von Markt und Staat im Bildungswesen. SMITH
habe eine Uberlegenheit der Marktregulierung gegeniiber der staatlichen
Steuerung konstatiert, sei dann aber zu dem Urteil gelangt, daB dem Staat die
Aufgabe zukomme, ,,die Versorgung des Volkes mit Erziehungsbestandteilen zu
{ibernehmen, weil gerade der Markt diese Versorgung nicht notig macht*
(OSTERWALDER 1993, S. 89). Zur Erlduterung gebe ich Osterwalders Zitat aus
Apam Smite’ Hauptwerk An Inquiry into the Nature and Causes of the Wealth
of the Nations (1776) wieder: ,Selbst wenn der Staat gar keine Vorteile von dem
Unterrichte der niederen Volksklassen hitte, verdiente es doch seine groBte
Aufmerksamkeit, daB sie nicht ganz ohne Unterricht blieben. Aber der Staat
zieht in der Tat keinen kleinen Nutzen davon ... Je unterrichteter sie sind, desto
weniger sind sie den Verfiihrungen der Schwirmerei und des Aberglaubens
preisgegeben ... Uberdies betragen sich unterrichtete und verstédndige Leute
immer anstindiger und ordentlicher als unwissendes und dummes Volk* (SMITH
Bd.2,1924,S.385). ADAM SmITH geht es demnach darum, daf der Staat Aufgaben
{ibernehmen muB, die sowohl in seinem eigenen Interesse als auch in dem seiner
Biirger liegen — Aufgaben namlich, die mit marktorientierten Strategien nicht
zu leisten sind. Wir stoBen hier auf die Argumentation des Marktversagens, die
sich seit ApaM SmiTH in der gesamten Literatur der klassischen und neoklassi-
schen Nationalokonomie auffinden it und erklirt, daB auch die gegenwirti-
gen neoklassischen Verfechter einer marktorientierten Bildungspolitik den
Staat aus seinen Verpflichtungen fiir das Bildungswesen nicht entlassen wollen.

Im Fortgang seiner Uberlegungen gelangt ADAM SMITH aber auf eine hohere
Argumentationsstufe, von der her er sich mit der Bedeutung von Unterricht und
Schule fiir die Gewihrleistung und Fortentwicklung der gesellschaftlichen Mo-
ral auseinandersetzt. Dazu die schliissige Interpretation OSTERWALDERS: ,,Ent-
scheidend fiir diese gesellschaftliche Moral ist, daB3 sie im gesellschaftlichen
Umgang, jenseits von Interesse und Nutzen, d.h. im Bereich von Rationalitét
und dementsprechend von Universalitit, zustande kommt, sich selbst durch
Distanzierung konstituiert ... Gesellschaftliches Leben wird damit weder durch
den Leviathan Staat noch durch den Markt allein bestimmt, sondern durch den
rationalen Verkehr der Menschen untereinander als ,impartial spectators*. Da-
mit wird nichts anderes angesprochen als die Offentlichkeit der civil society*
und deren Funktionieren nach den Kriterien der Rationalitit, nach dem Code
von wahr/falsch und richtig/falsch. Moral und Wissenschaft oder Kultur und
Wissen fallen im Bereich der Offentlichkeit in eins zusammen* (Osterwalder
1993, S. 95). OSTERWALDER hat somit in seiner Analyse ADAM SmiTH als einen
liberalen Philosophen und Okonomen identifiziert, dessen Reflexionen liber
Bildung und Schule nicht im engen Schema der Polaritit von Staat und Markt
gesehen werden diirfen. Auch wenn SMITH neben den beiden Regelsystemen
Staat/Macht und Markt/Preis nicht das institutionelle Modell fiir einen ,,unpar-
teiischen Beobachter” in der Offentlichkeit entwickelt habe, erweise sich sein
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Ansatz nicht nur als gedanklich relevant, sondern auch als politisch aktuell.
OSTERWALDRER trifft sich in dieser Interpretation mit Gedanken, die DIECKHEUER
(1995) anldBlich der Rektoratsiibergabe an der Universitit Miinster am
5. Oktober 1994 duBerte. Dieser sieht wohl positive Elemente in der jiingsten
marktorientierten Bildungsdiskussion, betont aber ebenso die Notwendigkeit
einer Verpflichtung des Staates fiir das Bildungswesen, nicht nur aufgrund
bereits erwahnten Marktversagens, sondern auch wegen der Bedeutung der
Bildung als eines 6ffentlichen Gutes; seine Gedanken expliziert er dabei an
einer Gegeniiberstellung von Apam Smith und WILHELM VON HumsoLpT. Er
weist dariiber hinaus auch auf die ,,Funktion von Bildung als eines meritori-
schen Gutes hin (dessen Nutzen von den Biirgern eines Gemeinwesens nicht
oder nicht ausreichend erkannt wird und das deshalb im Interesse des allgemei-
nen Wohls vom Staat bereitgestellt werden sollte (ebd.1995,S.11).

OSTERWALDER, zu dem wir zuriickkehren, verweist in seiner fortlaufenden
Gedankenfiihrung zun#chst auf JoHN STUART MiLL,der AbaM SmitH’ Gedanken
auf das Argument des Marktversagens als Legitimierung staatlicher Interventi-
on reduziert und der Regierung nur die Organisation der Elementarschule
zuerkennen will, wihrend fiir alle weiteren Schulstufen der Staat nur mit der
Festlegung der Standards betraut werden soll (OsTERWALDER 1993, S. 100).

In der Gegenwart hat MirtoN FRIEDMAN, der wichtigste Vertreter der neo-
klassischen Okonomie, die Kompetenz des Marktes fiir das Bildungswesen
bekriftigt. Er kniipft an die erwihnten Aussagen von SMITH und MILL an, wobei
er freilich iiber deren Begriindungen zum Verhéltnis Markt — Staat nicht hinaus-
geht. Staatsinterventionen in die Wirtschaft lehnt er namlich nicht einfach ab,
auch wenn er verlangt, daB rein 6konomische Kriterien herangezogen werden,
wenn ein Marktversagen festgestellt werden sollte. Die Staatsintervention solle
sich fiir das Bildungswesen darauf beschrinken, daB an die direkten Nachfrager
Bildungsgutscheine (vouchers) auszuteilen seien, die sie bei Anbietern, die ihren
Wiinschen entsprechen, frei einlésen konnten. Ferner nimmt FRIEDMAN eine
kategoriale Trennung zwischen beruflicher und staatsbiirgerlicher Bildung vor.
Nur fiir letztere erkennt er dem Staat das Recht zu, Entscheidungen zu treffen,
die nicht an marktkonforme Regelungen gebunden sind. Er begriindet dies
damit, daB die Gesellschaft als Ganzes aus staatsbiirgerlicher Erziehung Nutzen
ziehe: ,Die Erziechung meines Kindes tragt auch zu deinem Wohlstand bei,
indem es fiir eine stabile demokratische Gesellschaft sorgt. Es ist daher nicht
sinnvoll, bestimmte Individuen (oder Familien), die von der Erziehung Vorteile
hatten, herauszunehmen und sie fiir die Dienste, die sie in Anspruch genommen
haben, zur Zahlung aufzufordern“ (FRIEDMAN 1971, S. 116; zit. nach OSTERWAL-
DER 1993, S. 102). Von einem Regelsystem ,,Offentlichkeit* ist, wie bei MILL,
auch bei FRIEDMAN nicht die Rede. Dies ist letztendlich dadurch zu erklidren, da
fiir ihn ,,6konomische Freiheit“ einen vorrangigen Wert besitzt. Er bekennt sich
zwar gleichermaBen auch zu ,humaner und zu »demokratischer Freiheit“, wie
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ich seinen Ausfithrungen auf einem Vortrag in Hongkong im Dezember 1993
selbst entnehmen konnte; er duBerte aber in diesem Vortrag zugleich seine
Uberzeugung, daB beide nur auf der Grundlage 6konomischer Freiheit gedei-
hen konnten. In der darauffolgenden Diskussion kniipfte er daran das Argu-
ment, daB fiir ihn die in Hongkong erst in der Spatestphase der britischen
Herrschaft eingefiihrten demokratischen Partizipationsformen unbedeutend
seien gegeniiber der dort hochentwickelten Freiheit marktwirtschaftlichen
Handelns.

Ich breche hier meinen Exkurs ab und wende mich nunmehr den Folgerun-
gen zu, welche aus den Aussagen der klassischen und neoklassischen Okonomie
fir die Einschditzung der gegenwirtigen Beziehungen zwischen Staat und
Markt im Bildungswesen zu ziehen sind.

Aspekte gegenwirtiger Bildungspolitik

Bereits meine einfilhrenden Betrachtungen diirften einen Einblick in die welt-
weiten Tendenzen gegeben haben, welche die Vertreter marktorientierter Bil-
dungsreformen auf dem Vormarsch zeigen. Die positiven Auswirkungen dieser
Tendenzen auf das Bildungswesen sollte auch derjenige, der ihnen skeptisch
gegeniibersteht, nicht negieren. Dies betrifft insbesondere den Umgang mit
finanziellen und materiellen Ressourcen in Zeiten, in denen die Mittel der
offentlichen Haushalte trotz hoher Steuerlasten fiir die Bevolkerung knapper
werden. DaB bei der Verwendung dieser Ressourcen an Schulen MaBstidbe
angelegt werden, wie sie fiir Wirtschaftsbetriebe seit langem gelten, braucht
auch bei Padagogen keine Angste auszuldsen. Gutachten, wie sie beispielsweise
mit dem KienBauM-Bericht in Nordrhein-Westfalen vorgelegt worden sind
(KienBauM 1991), verdienen daher gebiihrliche Beachtung bei Strategien, de-
nen es um den Ressourcenbereich im Bildungswesen geht. Auch das Eindringen
des Marktes in den Personalmarkt des Bildungswesens ist einer eingehenden
Betrachtung wert.

Die historische Bedeutung des modernen Staates fiir den Aufbau und die
Entwicklung von Schulen fiir alle heranwachsenden Biirger ist unbestritten.
Dieser Wiirdigung ist freilich entgegenzuhalten, dal die Entwicklung des staat-
lichen Bildungswesens mit einem progressiven Wachstum der Biirokratie ein-
hergegangen ist. Diese hat allenthalben das Schulwesen mit einem Netz von
Vorschriften und Regelungen iiberzogen, die auch im demokratischen Staate
die piadagogischen Mdglichkeiten der Schule immer stdrker eingeengt haben.
Unter diesem Aspekt kommt den Diskussionen theoretischer und praxisbezo-
gener Art iiber Autonomie im Schulwesen und ihrer Umsetzung in die Schul-
wirklichkeit sowie der Forderung von Privatschulen grofes Gewicht zu. Auch
der Beamtenstatus der Lehrer steht auf dem Priifstand. Wie die Beobachtung
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der internationalen Bildungslandschaft zeigt, sind jedoch gewichtige Bedenken
gegen eine vorbehaltlose Betrachtungsweise in bezug auf die Verkniipfung
dieser Plddoyers mit der ,,Marktfrage*“ anzumelden.

Héufig wird unabsichtlich — indes haufig genug auch absichtlich - iibersehen,
daB3 Autonomie und Privatschulwesen nicht notwendigerweise mit Marktsteue-
rung kongruieren. Erfahrungen zeigen, da3 Deregulierungsmafinahmen, die zur
Autonomie regionaler und lokaler Agenturen sowie einzelner Schulen fiihren,
auch in einem staatlich gesteuerten und finanzierten Bildungswesen méglich
sind, falls es gelingt, die entsprechenden legislativen und partizipativen Kon-
trollmechanismen zu effektivieren und vor allem auch Beratungsdienste in die
Schulentwicklung einzubeziehen. Auch ist in diesem Zusammenhang an die
erwihnte — volle oder zumindest weitgehende — staatliche Finanzierung von
Privatschulen zu erinnern. Zu dieser Problematik ist sowohl die Erziehungswis-
senschaft als auch die Bildungsékonomie um prézise Kldrungen gebeten.

Es ist ferner erstaunlich, wie viele Vorschlidge zu marktorientierten Bildungs-
reformen ohne die Beriicksichtigung soziokultureller und kulturpsychologischer
Faktoren vorgetragen werden. Einstellungen zu Schule, Bildung und Wissen-
schaft und zu deren Verhéltnis zum Subsystem Wirtschaft unterliegen groflen
Varianzbreiten, welche durch historische Entwicklungen, die zur Entfaltung von
Mentalititen gefiihrt haben, bedingt sind. Dazu folgendes Beispiel: In dem von
der Weltbank verotffentlichten Bericht: Russia: Education in the Transition (vom
Dezember 1995) werden zu Recht die ,unpassenden Strukturen fiir eine
Marktékonomie* identifiziert (Russia 1995,S.5).In den Uberlegungen zu kurz-
und ldngerfristigen Reformstrategien wird daraufhin eine ganze Reihe von
Vorschldgen unterbreitet, welche unter dem Aspekt der Marktorientierung der
systemimmanenten Schliissigkeit nicht entbehren. Demgegentiber iiberraschen
die optimistischen SchluBfolgerungen, in denen unrealistische Erwartungen
hinsichtlich einer Umsetzung der Strategien in einem Lande gezogen werden,
in dessen gesamter Geschichte demokratische Traditionen und biirgerliche
Mentalitdten nicht verankert sind.

Zweifel sind auch an der von MiLTON FRIEDMAN vertretenen Trennung von
staatsbiirgerlicher und beruflicher Bildung angebracht. Sie richten sich nicht
gegen die kategoriale Differenzierung der beiden Lernbereiche, die sowohl
unter kulturellen als auch didaktischen Gesichtspunkten sinnvoll ist, wohl aber
dagegen, dal} er die Verantwortung fiir die beiden Bereiche in dezidierter Form
auf Staat und Markt verteilt. Eine solche rigide Differenzierung widerspricht
beispielsweise allen Vorstellungen von einer umfassenden, integrativen Men-
schenbildung, in die sowohl ,,allgemeine®, d.h. auch staatsbiirgerliche als auch
~berufliche“ Elemente eingeschlossen sind. Vor einer Uberschitzung der posi-
tiven Auswirkungen einer Marktsteuerung im Bildungswesen ist um so mehr zu
warnen, als in unserer Lebenswelt die einzelnen Bereiche menschlicher Tatig-
keit und Verantwortlichkeit immer mehr ineinander verflochten werden, Beruf-
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liches und Staatsbiirgerliches ineinandergreifen und im Laufe des individuellen
Lebens auch einander ablosen. Die immer wichtiger werdende Einbeziehung
einer Vorbereitung heranwachsender Menschen auf die Verkraftung von zeit-
weiliger Arbeitslosigkeit in ihrem Bildungs- und Er21ehungsprozeB ist in der
neoklassischen Okonomie iiberhaupt nicht bedacht, von den sozialpsychologi-
schen Komponenten dieser Aufgabe ganz zu schweigen.

SchlieBlich richtet sich unser Blick auf das Eindringen von Marktmechanis-
men in neue Bereiche in der sich entwickelnden Informations- und Kommuni-
kationsgesellschaft. Ich zitiere hierzu folgende Ausfiihrungen eines australi-
schen Bildungsforscherteams: ,Mérkte griinden nicht auf der Annahme der
FairneB oder Gleichheit. Wihrend ihre Befiirworter den Anspruch erheben, es
gebe einen allgemeinen Nutzen von konkurrierendem Eigeninteresse, argu-
mentieren sie auch, daB diejenigen, welche den Regeln gemiB spielen und im
Spiel am besten sind, die groBten Belohnungen verdienen. Letztendlich arbei-
ten Markte gemaB der Logik des Profits nur in gewissen Interessengruppierun-
gen, und sie lassen zu, daB die ,Schwachen‘ an die Wand gedriickt werden. Sie
arbeiten, um eine selbstsiichtige, individualistische Kultur zu produzieren, in
welcher der wichtigste moralische Imperativ die Belohnung ist, nicht das ge-
meinschaftliche Wohl. Natiirlich haben darauf kritische Politikanalytiker eine
Zeitlang nachdriicklich hingewiesen. Nichtsdestoweniger wird diese Argumen-
tation aufrechterhalten und unterstiitzt. Wir befiirchten iiberdies, dal postmo-
derne Mirkte im Bildungswesen neue Formen von Ungerechtigkeit, die sich
wesentlich von den oben erwihnten unterscheiden, sowohl erzeugen als auch
verbergen. Wir befiirchten, da manche dieser Ungerechtigkeiten sogar noch
schwerer zu identifizieren sein werden, weil die globalen Mirkte, welche sie
erzeugen, auBerhalb des Staates stehen und daher auBerhalb der normalen
Kanile der Korrektur. In mancher Hinsicht haben wir es hier mit einem Teufel
zu tun, den wir nicht kennen. Oder kennen wir ihn in einer anderen Form?
Geben uns die Operationen der internationalen Geldmérkte einen Hinweis?
Im postmodernen finanziellen ,Dschungel’ ist der Markt ein Riuber. Er sieht
sich nach einer verwundbaren Wihrung um und schligt sie gnadenlos wie eine
Kobra“ (KENway u.a. 1993, S. 120).2

HinksoN, ebenfalls ein australischer Bildungsforscher, hat 1991 folgende
Merkmale postmoderner Mirkte identifiziert, namlich

a) rasche und weitreichende Transaktionen, welche durch Informationstechno-
logien ermittelt werden;

b) Assimilation von fritheren marktfreien Sphéren des Lebens als Ergebnis der
technologischen Intervention;

c) die zentrale Position des Bildes, bewirkt durch die Massenmedien;

2 Zum letzten Satz vgl. den Artikel: Knightly and fay. The age, Sunday Extra, 18. January 1986, S. 3.
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d) eine dramatische Zunahme des Warenflusses im Bereich kultureller Produk-
tionen und Eigenproduktionen (Hinkson 1991, S.117).

Das Eindringen der durch die modernen Informationstechnologien und Kom-
munikationsstrukturen geférderten Postmodernitit in das Bildungswesen ist
insofern in unsere Betrachtungen als wesentlicher Gesichtspunkt mit einzube-
ziehen, als in diesem Prozef und als Folge dieses Prozesses der einzelne Staat
als Regelungsmechanismus zunehmend obsolet wird und, solange keine iiber-
nationalen Regelungsmechanismen bestimmt und mit Macht ausgestattet wer-
den, dem Markt das Monopol der Steuerung iiberliBt.

Ausblick

Am Ende unserer Betrachtungen gelangen wir zu der im Beitragstitel enthalte-
nen Frage: Sind Staat und Markt als Gegner, Konkurrenten oder Partner anzu-
sehen? Die Antwort lautet generell in allen drei Fillen: ja - doch bedarf sie der
folgenden Erlduterung.

Gegner sind sie, wenn sich ihre Vertreter als Inhaber von Monopolen begreifen,
die ihre Kontrahenten aus der Steuerung des Bildungswesens ausschlieBen
wollen.

Partner konnten sie zum Nutzen des Bildungswesens werden, wenn ihre Vertre-
ter zur Zusammenarbeit bereit sind und ihre Eigenstéindigkeit und Eigenwer-
tigkeit gegenseitig respektieren.

In jedem Fall treten beide, wie zumindest die Geschichte der vergangenen
beiden Jahrhunderte gezeigt hat, einander als Konkurrenten gegeniiber.

Eine solche Konkurrenz kann das Bildungswesen befruchten, freilich nur dann,
wenn sich der Staat zu humanen und demokratischen Werten verpflichtet, den
schiitzenden Rahmen fiir zivilgesellschaftliche Autonomien schafft und sich als
offen gegeniiber der Weltgesellschaft begreift. Das gleiche gilt aber auch fiir den
Markt, der nicht aus seinen Bindungen an die Grundwerte der Menschenrechte
und Demokratie entlassen werden darf. Sonst warten auf uns Entwicklungen,
wie sie in den folgenden Gedanken anklingen, mit deren AuBerung wir noch
einmal das schon zitierte australische Forscherteam zu Worte kommen lassen:
,»Bildung ist nicht ein Praxisfeld, das auBerhalb seines Kontextes stiinde. Sie hilft
zu gestalten, wird durch jenen Kontext gestaltet und enthilt somit Spuren des
Alten und des Neuen sowie des Dazwischenliegenden. Dasselbe kann iiber
Mirkte im Bildungswesen gesagt werden. Auch sie sind ein Zeichen ihrer Zeiten
... Einige, entweder ginzlich oder partiell, sind ein Zeichen ,neuer Zeiten®,
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postmoderner Zeiten — Zeiten, die uns noch nicht bekannt sind. Nichtsdestowe-
niger scheint es, dal wir uns Jinmitten des Bauches dieses Monsters‘ befinden
.. Auf diese eher resignativen Gedanken folgt jedoch eine Besinnung auf die
titige Auseinandersetzung mit der bedrohlichen Herausforderung; ,,Unser ge-
genwirtiges Problem besteht darin, griindlicher zu verstehen, was wir sind und
womit wir konfrontiert werden. Indessen hoffen wir, auch fihig zu sein, iiber den
radikalen Pessimismus hinauszugehen und uns im Gesprich anderen Dingen
zuzuwenden, wie beispielsweise den Bildungsmoglichkeiten und gegenldufigen
politischen Entwicklungen innerhalb der postmodernen Bildungsmirkte ...*
(Kenway et al. 1993,S.120).3

An dieser Stelle kommt am Ende die Offentlichkeit oder die Zivilgesellschaft,
von der Apam SMITH bereits gesprochen hat, wieder in unsere Betrachtung. Sie
ist keine Wunderwaffe und ist nicht voraussetzungslos. Sie beruht nédmlich auf
der Fahigkeit und Chance ihrer Biirger,sich in Freiheit zu entfalten und zugleich
zivilgesellschaftliche Kooperationen einzugehen, die nur unter den Bedingun-
gen eines demokratischen Staates und eines sich nicht als wertfrei verstehenden
Marktes gedeihen kénnen. So fiihrt uns dieser Ausblick auf Gedanken zuriick,
die wir bei Apam SmiTH finden, wenn wir ihn nicht nur als Nationalokonomen,
sondern auch als Staats- und Moralphilosophen begreifen. Aber auch WiLHELM
von HumBoLDT erhiilt seinen Platz in diesen Uberlegungen, weil seine Bildungs-
reform in iibergreifende politische und gesellschaftliche Reformen eingebettet
war, die ,,nicht zuletzt vom liberalen Gedankengut ApaM SMiTH’ beeinflu3t®
waren (DIECKHEUER 1995, S. 2). Letztlich konnen Markt und Staat in Freiheit
und Humanitit nur dann gedeihen, wenn in ihren Regelungsmechanismen die
Bildung als ein éffentliches Gut anerkannt ist und Padagogen sie als solches zum
MaBstab ihres Denkens und Handelns machen kénnen —und diirfen.
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HorsTt W. OPASCHOWSKI
Medien, Mobilitit und Massenkultur

Neue Mirkte der Erlebnisindustrie oder verlorene Aufgabenfelder
der Pidagogik

Der Lebemensch Rousseau: Auf der Suche nach dem wahren Gliick

Leben heifit erleben. Der Lebemensch JEAN-JACQUES Rousseau hat den Erleb-
niskonsum zwischen Kneipe und Casino schon im 18. Jahrhundert selber vorge-
lebt und vorgedacht: ,Nicht wer am é&ltesten wird, hat am lidngsten gelebt,
sondern wer am stirksten erlebt hat. Mancher wird mit hundert Jahren begra-
ben, der bei seiner Geburt gestorben war* (ROUSSEAU 1762/1975, S. 16). Von
Kindheit an soll der Mensch sich ausleben.

Rousseau hatte selbst eine gliickliche Kindheit erlebt. Um so widerspriichli-
cher muB sein eigenes Verhalten erscheinen, indem er ohne Gewissensbisse
seine fiinf Kinder im Pariser Findelhaus abgab, um sich in seiner Dachstube
_vom Kinderlidrm verschont“ ganz der ,geistigen Ruhe“ widmen zu kénnen,
wie er 1751 in einem Brief an MADAME DE FRANCUEIL vermerkte: ,,Besser ist es,
meine Kinder sind Waisen, als daB sie einen Schurken zum Vater haben ...Durch
die grobe Erziehung, die man ithnen gibt, werden sie gliicklicher als ihr Vater
sein“ (Rousseau 1751/1965, S. 271f.).

Sein eigenes Leben und sein ganzes Denken,so gab schon RANG zu verstehen,
kreiste um die ,,Frage nach dem rechten und dem falschen Erleben” (RANG 1965,
S.96) —immer auf der Suche nach dem wahren Gliick. Auch seine Padagogik hat
hierin ihr Zentrum und ihren Sinn. Die groBe padagogische Bewegung von
PESTALOZZI bis FROBEL ist von ihm beeinfluBt und geprégt worden. Wihrend
aber beispielsweise PEsTaLozz1 der Frage nachging, wie der Arme — trotz oder
gerade wegen seiner Armut — Mensch werden konne, begniigte sich ROUSSEAU
in seinem ,,Emile“ mit der Feststellung: ,Der Arme bedarf keiner Erziehung®,
denn er werde von selbst ein Mensch. Wer aber im Wohlstand aufwachse, sei in
seiner Entwicklung viel mehr gefihrdet. Die ,jeunesse dorée“, eine Art Erleb-
nisgeneration im UberfluB, werde ganz anderen Versuchungen und Gefihrdun-
gen ausgesetzt.

In krassem Widerspruch dazu steht das, was Leipzig und Halle, FRANCKE und
ZINZENDORF, SCHLEIERMACHER und WICHERN symbolisieren: durchaus ein Spie-
gelbild der heutigen Zeit, in der sich gleichermaBen Wohlstand und Armut
ausbreiten. Von der auf SPENER zuriickgehenden Form der Privaterbauungsver-
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sammlung beeinfluBt, grindete Aucust HERMANN FRANCKE in Leipzig eine
Gesellschaft der Bibelfreunde, die regelmiBig zu gemeinsamen Erbauungsstun-
den zusammentraf. Auch in dem 1695 von ihm errichteten Waisenhaus in
Glaucha und den nach ihm benannten Stiftungen in Halle wurde auf den
Religionsunterricht, die Betstunden und Recreationsiibungen besonderer Wert
gelegt. Die Schiiler sollten , fleiBig zur Arbeit und Stille* angehalten werden. ,,In
den Freistunden auBer der Schule“ hatten die Erzieher darauf zu achten, daB die
Schiiler ,,nicht gar Miifiggang treiben oder lauter Allotria vornehmen*“.Jede Art
individueller Beschiftigung war verboten; es gab keinen freien Sonntag und
keine Ferien. Kindliche Spiele wurden als Eitelkeit und Torheit ausgelegt. , Flei3
und Liebe zur Arbeit“ fanden nur dort ihre Grenze, wo der »Mangel aller MuB3e
und Erholung* die Kinder ,,ermiidet, triig und verdrossen“ machte.

1710 trat der gerade zehnjahrige NicoLaus LUDWIG VON ZiNZENDORF in das Adelspidagogi-
um der Franckeschen Stiftung in Halle ein und kam so mit dem Pietismus in Beriihrung. In
der von ihm auf seinem Gut Berthelsdorf gegriindeten Briidergemeinde Herrnhut versam-
melte ZINZENDORF 1722 die béhmisch-méhrischen Briider um sich und entfaltete fortan im
Rahmen der lutherischen Landeskirche eine starke Missions- und Erziehungstitigkeit. Ganz
im Geiste FRANCKES hielt die Herrnhuter Briidergemeinde »Erbauungsversammlungen* ab,
gab es ,Gemeintage”, ,Erbauungsstunden®, ,Stundengebete®, »Liederpredigten* und
»oingstunden“. Nach dem Willen ZINZENDORFs wurden ebenso in dem Herrnhuther Waisen-
haus ,.freie Beschiftigung oder Nichistun“ abgelehnt und die arbeitsfreien Sonntage mit neun
Stunden geistlichen Ubungen und Betstunden ausgefiillt. Mit der Zeit trat ZINZENDORF
allerdings auch dafiir ein, da die ,Schirffe abgeschafft“ und eine ,freiere Erziehung*
eingefiihrt wurde (vgl. RANFT 1958).

1783 wurde FRIEDRICH SCHLEIERMACHER Schiiler der Herrnhuter Briidergemeinde. Von
ihrer Glaubenshaltung beeindruckt, ist er zeitlebens ein ,,Herrnhuter héherer Ordnung*
geblieben, auch wenn er in einzelnen Glaubensfragen im Laufe seines Lebens einen anderen
Standpunkt einnahm. SCHLEIERMACHER hatte in seiner Jugend die , Kehrseite dieser Organi-
sation“ an sich selbst erfahren; sie bestand in der wweitgehendsten Beaufsichtigung und
Bevormundung jedes einzelnen und in der ,Vernichtung aller und jeder persénlichen
Freiheit“. Gerade darum forderte er in seinen padagogischen Schriften fiir die Jugend eine
Zeit der gemeinsamen freien Titigkeit, in der ,,die Freiheit am meisten im Spiel sich manife-
stiere* und so ,,die Jugend auf das mannigfaltige Leben vorbereitet werde und ihre Freiheit
auszuiiben lerne®.

In den Vorlesungen aus dem Jahre 1826 fithrte SCHLEIERMACHER dazu weiter aus: » Wir
haben aber das Verhiltnis der Schule zum Haus noch von einer anderen Seite zu betrachten,
nimlich mit Riicksicht auf den Gegensatz zwischen Ernst und Spiel, strenger Ubung und freier
Tatigkeit ... Es wird alles darauf ankommen, daB ein richtiges Verhiltnis stattfinde in dem
Verteilen der Zeit zwischen strenge Ubung und freie Titigkeit. Mit Recht hat HINrIcHS in
einer Arbeit iiber ScHLEIERMACHERs Theorie der Geselligkeit darauf hingewiesen, daB
ScHLEIERMACHER das Offene im Gegensatz zum Systematischen der Sach- und Arbeitswelt
von einem Feld her zeige, ,,das man heute Freizeit nennt* (HinricHs 1965, S.136) und in dem
die Erlebnisorientierung immer mehr zum Zentrum des Lebens wird.

Was mit RoUsseau 1762 im ,,Emile oder iiber die Erziehung“ gedanklich seinen
Ausgang nahm, hat auch heute - iiber zwei Jahrhunderte spiter — seine Proble-
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matik und Brisanz bewahrt: Erlebe dein Leben — oder stirb! Die Erlebnisgesell-
schaft des 20.Jahrhunderts hat hier ihre geistigen Wurzeln. Von der Reformpéd-
agogik des beginnenden 20. Jahrhunderts iiber WILHELM DiLTHEYS Abhandlung
zum Verhiiltnis von Erlebnis und Dichtung bis hin zu Kurt HaHNs Erlebnisthe-
rapie reicht der Spannungsbogen, der Erlebnis zum Modewort und Leitthema
der letzten Jahrzehnte machte. Nach dem ,,Boom erlebnispddagogischer Me-
thoden in der Praxis der Erziehung“ (HECkMAIR/MIcHL 1990, S. 94) erfahrt der
Erlebnisbegriff seit etwa 1980 eine Renaissance, die den padagogischen Rah-
men sprengt und fast inflationédre Ziige annimmt. Der Erlebniskonsument von
heute, immer auf der Suche nach Erlebnis und Abenteuer, ,,wurde zuerst wohl
am deutlichsten in der Freizeitforschung entdeckt“ (WisweDE 1990b) — so die
niichterne Bilanz aus der Sicht der Wirtschaftswissenschaft.

Esist nicht zu leugnen: ,,Erlebnis“ gilt heute als Schliisselwort der erziehungs-
wissenschaftlichen Freizeitforschung, seitdem sich die Freizeitindustrie zur Er-
lebnisindustrie gewandelt hat. Freizeitbereiche wie Tourismus, Medien, Kultur,
Sport, Spiel und Unterhaltung stellen Erlebniswerte dar, auf die Menschen auch
und gerade in wirtschaftlich schwierigen Zeiten nicht mehr verzichten kdnnen,
ja nicht mehr verzichten wollen. Immer mehr Menschen suchen und finden hier
ihre Erlebnisse und ihre Lebenserfiillung. Pddagogik und Freizeitwissenschaft
(und nicht Soziologie und Kulturwissenschaft) haben diesen grundlegenden
Wandel von der Arbeits- zur Erlebnisgesellschaft friihzeitig diagnostiziert, pro-
gnostiziert und problematisiert.

Die piidagogische Freizeitforschung auf den Spuren
der Erlebnisgesellschaft

Erstmals 1980 wurde in der padagogischen Freizeitforschung eine Erlebnisori-
entierung des Lebens vorausgesagt, in der die Bewiltigung des Wohlstandskon-
sums nicht mehr das zentrale Thema sei. Die ,,Erlangung einer neuen konsumal-
ternativen Erlebnisfihigkeit* werde zur groen Herausforderung der Zukunft.
Gefragt sei dann ,,Erlebniszeit”, Zeit zum verstédrkten, intensiven und bewuBten
Leben und zur Entwicklung eines eigenen ,,(Er)lebensstils“. Dabei ginge es
auch um die Entwicklung von Lebensalternativen zum Konsum (OPASCHOWSKI
1980, S. 8). Der Wunsch, das Leben zu erleben, sei Ausdruck eines Wandels in
den Wertvorstellungen und Lebensorientierungen der Menschen, der nicht
konfliktfrei verlaufen werde.

Ein Jahr spiter wurden in der padagogischen Freizeitforschung erste Folgen
und Folgerungen formuliert, die sich aus dem zukunftsweisenden Wandel ,,von
der passiven Konsumorientierung der 60er und 70er Jahre zur aktiven Erlebnis-
orientierung der 80er und 90er Jahre“ ergeben. , Einfallslose und kiinstliche
Reifbrett-Erlebniswelten* reichten in Zukunft nicht mehr aus. Vielmehr werde
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der Erlebnisreichtum der natiirlichen, stddtischen und technischen Umwelt
wiederentdeckt und neubelebt. Die wirklich interessanten Erlebnisfelder wiir-
den natiirlich, historisch oder gesellschaftlich gewachsene Erlebnislandschaften
sein. Nur so konne der Gefahr begegnet werden, , kiinstliche Erlebnisinseln zu
schaffen, Erlebnisse gleichsam zu ghettoisieren*.Neue Angebotsformen miiten
entwickelt werden. Die Attraktivitit eines Angebots bestimme sich zunehmend
nach ihrem Erlebnischarakter. Der Konsument erwarte geradezu erlebnisreiche
Anregungen —sozusagen ,,Erleben, was sonst nur im Kino méglich ist” —von der
48-Stunden-Grenzerfahrung bis zum Aussteigen auf Zeit als Urlaubserlebnis.
Politiker, Planer und Pidagogen sollten sich rechtzeitig auf diesen Wandel des
Anspruchsniveaus einstellen und ihn in ihren MaBnahmen beriicksichtigen.
Dies bedeute eine Abkehr von der Monokultur vieler Einrichtungen und An-
gebote. Erst mit einer Vielfalt von Erlebnisdimensionen konne das gesamte
personliche und soziale Wohlbefinden angesprochen und erreicht werden
(OrascHowski 1981, S. 7£f. u. 15ff.). 1983 wurde schlieBlich die wachsende Erleb-
nisorientierung kritisch hinterfragt und psychologisch-pddagogisch problemati-
siert: ,,Wie wirkt sich die prognostizierte Explosion des Erlebnisbereichs aus —
auf die eigene Erlebnisfahigkeit, die Qualitit der Erlebnisse und die angebote-
nen Produkte der Erlebnisindustrie? Kommt es zur Pseudo-Individualisie-
rung?“ (OpascHowsk1 1983, S. 96). Damit verbunden waren Fragen wie:

— Was passiert eigentlich, wenn man sich in der zukiinftigen Erlebnisgesellschaft
dem pausenlosen Erleben kaum mehr entziehen kann?

— Wird der Erlebnishunger des passiven Erlebniskonsumenten so grenzenlos
sein, daB er nicht mehr zwischen Selbsterleben und Nacherleben unterschei-
den kann?

— Wird das Erleben von Pseudowagnissen zum vorprogrammierten Freizeit-
frust?

— Werden Kultur und Kommerz im Freizeiterlebnis Einkaufen eine friedliche
Koexistenz feiern, wihrend sich die Einkaufszentren zu Erlebniszentren wan-
deln?

Im persdnlichen Leben werde es immer schwieriger, sich dem Erlebnisboom zu
entziehen: Das Wohnzimmer werde zum Erlebnisraum, das Schwimmbad zum
Erlebnisbad,die auBerschulische Bildungsarbeit zur erlebnisbezogenen Freizeit-
botschaft, das Zusammensein mit Freunden zum Gruppenerlebnis, und ein
erlebnisarmer Urlaub gelte als verlorene Lebenszeit. Werde am Ende dieser
Entwicklung das Leben selbst zu einem einzigen Erlebnis?

Dies waren die psychologisch-padagogischen Problem- und Fragestellungen
zu Beginn der achtziger Jahre. Vor dem Hintergrund einer fast inflationdren
Entwicklung des Erlebnisbegriffs konnte fiir die Analyse und Bewertung 1983
kaum Raum fiir Zukunftseuphorie bleiben. Entsprechend kritisch fiel der Blick
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in die Zukunft aus: ,Negativ einzuschitzen ist die sich stidndig steigernde
Erlebnissuche aus Angst vor innerer Leere und Langeweile. Der Erlebnisboom
,nach drauBen‘ und ,mit anderen‘ kann zum innerseelischen Bumerang werden.
Die Gefahr besteht, nicht mehr allein sein und zur Ruhe kommen zu kénnen.
Die Flucht nach drauBen tridgt dann Ziige von Selbstflucht. Die Dauerprdsenz
von action und motion, Cliquengeselligkeit und Gruppenzwang, Unterneh-
mungslust und Uberaktivitéit erzeugt FreizeitstreB. Eine neue, subtile Form von
Einsamkeit kann entstehen: die innere Vereinsamung inmitten von Kontaktflut
und iduferer Hektik.Selbst die Anbieter von organisierten Psycho-Programmen
werden mehr zur Ablenkung als zur Selbstbesinnung beitragen (OPASCHOWSKI
1983, S. 81).

Die Problematisierung der prognostizierten Erlebnisgesellschaft endete sei-
nerzeit dennoch nicht in Resignation. Die Hoffnung sollte noch eine Zukunft
haben: ,,Viel wird davon abhéngen, wie schnell und wie flexibel das dffentliche
Erziehungs- und Bildungswesen — von der Schule bis zur Volkshochschule — auf
die derzeitige Umbruchsituation reagieren kann und will“. Die feststellbaren
Verinderungen jedenfalls ,,seien irreversibel, weder zuriickzudrehen noch auf-
zuhalten. Der Bedarf miisse sich jetzt den Bediirfnissen anpassen, nicht umge-
kehrt“ (ebd., S. 81).

Heute ist es offensichtlich soweit — die Erlebnisgesellschaft ist da. Die wach-
sende Erlebnisorientierung des Lebens ist allerdings — sicht man von E. WEBERs
aktualisierter Einfiihrung in die Pidagogik einmal ab (vgl. E. WEBER 1995,
S. 134ff.) — vom Erziehungs- und Bildungswesen bisher weder thematisiert noch
weiter problematisiert worden. Eher ist neue Nachdenklichkeit, ja Distanzie-
rung angesagt. Die Entstehung und Entwicklung von Erlebniswelten erscheint
plotzlich wie eine Offenbarung, die Erziehung und Bildung neu herausfordert:
Medien, Mobilitit und Massenkultur, Konsumszenen, Sportwelten und Ur-
laubslandschaften befinden sich geradezu in den Féngen einer gigantischen
Erlebnisindustrie, die uns wie ein Polyp ,,umgarnt“ und ,,verschlingt“. Kénnen
wir uns aus den Armen dieses Polypen iiberhaupt noch befreien?

Erlebnismiirkte statt Erlebniswerte: Wo bleibt die Piddagogik?

Von Nachbardisziplinen ist vorerst keine Befreiung mehr zu erwarten. G.
ScruLzes kultursoziologische Analyse der ,Erlebnisgesellschaft (ScHuLzE
1992,1993) kam und kommt ein Jahrzehnt zu spit. Heute wiren eher Problem-
analysen gefragt, die Antworten auf die Fragen geben, welche psychosozialen
Folgen die Erlebnisgesellschaft hat und was ,,nach® der Erlebnisgesellschaft
kommt oder kommen kénnte. Statt dessen fliichtet sich ScHULZE in die Alltags-
theorie des schénen Lebens. Alles wird dsthetisiert; Armut wird ignoriert. Wer
zu spit kommt, neigt auch zu Fehleinschédtzungen: ,,Lerne wieder, mit einem
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Nichts zu spielen“ (ScHULZE 1993, S. 419), lautet seine schlichte Botschaft, die
die Losung bringen soll. Die Botschaft kommt doch viel zu spét. Die junge
, Born-to-shop“-Erlebnisgeneration hat es lingst verlernt, mit einem Nichts zu
spielen. Sie hat eher Angst - vor dem personlichen Nichts. Dann droht doch die
Ode und innere Leere. Zum Teil kommt Panikstimmung auf, wie aus der
qualitativen Analyse projektiver Gruppenverfahren hervorgeht (vgl.
OpascHowskI 1995c, S. 93):

— ,Dann ekelt es mich vor dem Wochenende, und ich freue mich auf den
Montag®.

— , Wenn das Materielle mal wegfillt, steht man da und hat im Grunde nichts,
auch gefiithlsmaBig nichts mehr*.

Hinter dem Appell, ,,Lerne wieder, mit einem Nichts zu spielen®, verbirgt sich
die resignative Hoffnung: ,,Man konnte noch einmal ganz von vorne anfangen.
Dabhinter steht das personliche Eingestdndnis, nicht von selbst und aus eigener
Kraft dazu fihig zu sein. Die meisten erhoffen sich also den Ansto3 von auen
—eine Art ,,Urknall“ oder ,, Phonix aus der Asche*. Das Gefiihl herrscht vor, die
Warenwelt der Erlebnisgesellschaft miisse erst einmal untergehen, ehe eine
neue, bessere Welt auferstehen koénne. Auf die ,,Deus-ex-machina“-Losung aber
koénnen wir lange warten — wenn wir nicht selber etwas tun.

Durchaus realistisch, wenn auch génzlich unsoziologisch, gibt SCHULZE die
Empfehlung an ALice MILLER weiter, ein neues Buch zu schreiben — diesmal
nicht mit dem Titel ,,Am Anfang war Erziehung®, sondern ,,Am Anfang fehlte
die Erziehung® (ScHuLzE 1993,S.413).In der Tat: Die vorhersehbaren Probleme
der Erlebnisgesellschaft muten heute wie verlorene Aufgabenfelder der Pidago-
gik an. Kampflos hat die Pidagogik das Feld der Erlebnisindustrie iiberlassen.
Die Folgen bleiben nicht aus: Erlebnismiirkte statt Erlebniswerte. Ebenso subtil
wie systematisch drohen Medien, Mobilitat und Massenkultur vermarktet und
als Aufbruch in neue Erlebniswelten gefeiert zu werden. Wieder einmal eine
vertane Chance der Padagogik und ein schon fast verlorenes Terrain fiir Erzie-
hung und Bildung?

Als ALpous HUxLEY 1931/32 seinen Zukunftsroman ,,Brave New World* veroffentlichte,
war er davon iiberzeugt, da wir bis zum 6. oder 7. Jahrhundert ,,nach Ford* noch viel Zeit
hiitten: Von der stindigen Ablenkung durch Unterhaltungsangebote des Sports und der
Musicals iiber die Verabreichung einer pharmakologisch hervorgerufenen Gliickseligkeit bis
zur Abschaffung der Familie reichte der Spannungsbogen seines ebenso phantasievollen wie
zynischen Bilds einer neuen Gesellschaft. Doch schon knapp drei Jahrzehnte spiter (1959)
muBte HUXLEY eingestehen: ,,Die Prophezeiungen von 1931 werden viel friiher wahr, als ich
dachte* (vgl. HUXLEY 1981).

Mit der VerheiBung einer kiinftigen Erlebnisgesellschaft, in der die Menschen ihr Leben
zwischen Wohlstand und UberfluB unbeschwert genieBen sollten, war doch immer auch die
Vorstellung einer ,,Schénen neuen Welt“ verbunden. Was ist aus dieser Zukunftshoffnung
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geworden? ,,Wir sind als Gattung nicht fiir Freizeit geschaffen“,meint der Kanadier DouGLAs
CoupLAND, Autor des Kultromans ,,Generation X“ (vgl. CourLAND 1992). Ist die jahrzehnte-
lang erkiampfte und herbeigesehnte Erlebniswelt dabei, ihre eigenen Kinder zu fressen? In
Deutschland sinkt der Anteil der einheimischen Bevélkerung. Geben die Deutschen das
Geld, das Kinder kosten, lieber fiir Hobby, Sport und Urlaubsreisen aus? Sind die Deutschen
in Wirklichkeit Analphabeten geblieben, die in den letzten dreiBig Jahren viel Wohlstand und
arbeitsfreie Zeit hinzugewonnen, aber wenig dazugelernt haben? Warum platzen plétzlich so
viele Illusionen iiber das herrlich freie Leben wie Seifenblasen?

Nach dem Kriege haben die Menschen um das Uberleben gekdmpft und fiir den eigenen
Lebensunterhalt gearbeitet. Wirtschaft und Produktion waren darauf angelegt, in erster
Linie materielle Befriedigung zu gewéhren. Seit den 80er Jahren verdndern sich in Zeiten von
Wohlstand und auch UberfluB die menschlichen Bediirfnisse: Die iiberwiegende Mehrheit
der Bevolkerung erwartet jetzt psychische ,,Extras” in Form von Erlebnissen.

Der Einstellungs- und Wertewandel in Richtung auf eine wachsende Erlebnisorientierung
von Giitern und Dienstleistungen war vorhersehbar und auch vorhergesagt worden. Nur: Die
psychosozialen Folgen des von der padagogischen Freizeitforschung prognostizierten Erleb-
niszeitalters wollte kaum einer zur Kenntnis nehmen. Inzwischen hat sich eine gewaltige
Erlebnisindustrie entwickelt. Erste geistige und psychische Auswirkungen dieser massenhaf-
ten Erlebnisproduktion zeichnen sich schon heute in Konturen ab: Die Balance zwischen
wirklichen und unwirklichen Erlebnissen, zwischen Realitdt und Reality-Simulation droht
verlorenzugehen. Und weil Erlebnisse als Waren inflationér in Serie gehen, werden auch das
Gefiihlsleben und die zwischenmenschlichen Beziehungen beeintrichtigt und die psychische
und soziale Entwurzelung der nachwachsenden Generation (,,Gib mir Wurzeln, denn ich
habe keine*) beschleunigt.

Die Erlebnisinflation 143t die Menschen kaum mehr zur Ruhe kommen. Junge
Familien leiden zum Beispiel heute — empirisch nachweisbar — in Westdeutsch-
land schon mehr unter der Hektik des Lebens als unter der Geldnot (vgl.
OpascHowskI 1993, S. 26). Die Angst breitet sich aus, im Leben etwas zu verpas-
sen. Das Geschift mit der Langeweile bliiht. Und der kommerzielle Angriff auf
die innere Vereinsamung steht uns erst noch bevor. Noch mehr als bisher muf3
sich insbesondere die erziehungswissenschaftliche Forschung kritisch mit den
Ursachen und Folgen der Erlebnisinflation auseinandersetzen, in der die Men-
schen massenhaft mit Tempo und mit Spa8 die ,,Schone neue Welt“ der Zukunft
geradezu erleben miissen. Wir brauchen Wege zu einer Neuorientierung in
Richtung auf eine lebenswerte Zukunft. Es reicht wohl nicht aus, wenn wir der
Generation nach dem Jahr 2000 verkiinden: Das haben wir doch alles schon
vorher gewuBt! — aber keine Antwort auf die Frage geben kénnen: Warum habt
ihr denn nichts dagegen getan?

Die multimediale Zukunft: Folgen und Folgerungen

Die Medienrevolution steht angeblich vor der Tiir. In Wirklichkeit konnen die
meisten Bundesbiirger noch nicht einmal einen Videorecorder programmieren.
Und auch die Hoffnung auf die neue Generation der ,,Multimedia-Kids“ wird
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sich so schnell nicht erfiillen: Der Siegeszug der Computer durch die Biiros ist
noch lange nicht in Deutschlands Kinderzimmern angekommen. Die Jugend
zieht nach wie vor Biicher den Computern vor. Nur jeder vierte Jugendliche im
Alter von 14 bis 24 Jahren hat sich in der vergangenen Woche auflerhalb von
Schule und Beruf mit dem Computer beschiftigt, deutlich mehr aber fanden am
Buchlesen Gefallen. Und fiir Videospiele kann sich gar nur jeder sechste Ju-
gendliche begeistern, wihrend der Anteil der Jugendlichen, die regelméfBig
Zeitung oder Zeitschriften lesen, viermal so hoch ist.

Seit mehr als 30 Jahren favorisieren die Deutschen beim Medienkonsum
Fernsehen, Zeitunglesen und Radiohdren. Daran hat sich bis heute nichts
geindert: Fernsehen, Zeitunglesen und Radiohdren stellen nach wie vor die am
meisten genannten Beschiftigungen dar. Die Technologien in der Medienbran-
che indern sich schneller als die Gewohnheiten der Konsumenten. Die liberwdl-
tigende Mehrheit der Bevolkerung hélt an ihren alten Konsumgewohnheiten
fest. Fiir Neuheiten auf dem Medienmarkt fehlen den meisten das technische
Verstindnis, die finanziellen Mittel und auch die notige Zeit. Neuere Sozialfor-
schungen (vgl. LUDTKE 1994) weisen nach, daB die intensive Multimedia-Nut-
zung in der privaten Lebensgestaltung keine Zeitspareffekte hat, vielmehr
entgegengesetzt im Sinne einer ,Zeitfalle* wirkt. Die Interaktion mit Multime-
dia ,vereinnahmt* die Zeitressourcen der Konsumenten. Die Folgen sind Stref3
und chronische Zeitnot.

Sicher: Technologisch ist alles méglich. Doch psychologisch stoBt die Medien-
revolution an ihre Grenzen. Immer mehr TV-Programme, Videofilme und Com-
puterspiele sowie eine wachsende Vielfalt von Moglichkeiten zu Tele-Shopping
und Tele-Kommunikation machen auf die Konsumenten den Eindruck der
Lawinenhaftigkeit: ,,Man fiihlt sich formlich iiberrollt“, sagt fast die Halfte der
Bevolkerung in Deutschland. Und selbst mehr als ein Drittel aller Jugendlichen
geben offen zu, daf mittlerweile die Medienflut , . kaum mehr iiberschaubar“ sei.

In den Zukunftsvorstellungen der Bevolkerung fehlt der Medienwelt von
morgen der echte Bezug zu den menschlichen Bediirfnissen und Wiinschen.
Viele Bundesbiirger haben das Gefiihl, daf3 die Wirtschaft gar nicht wissen will,
ob die Konsumenten das eigentlich alles haben wollen. So sind mittlerweile rund
22 Millionen Bundesbiirger der Uberzeugung, da das Multimedia-Angebot
nicht angenommen, sondern abgelehnt wird, weil die Biirger es ,,gar nicht haben
wollen®. Tele-Shopping, Bankgeschifte und Reisebuchungen — alles soll vom
Wohnzimmer aus zeitsparend moglich sein. Doch die Konsumenten sind Reali-
sten: Auch Medienkonsum ,kostet“ Zeit. Nicht wenige sind davon iiberzeugt:
,Es fehlt einfach die Zeit, davon Gebrauch zu machen” (OPASCHOWSKI 1996a).

Die Medienwelt von morgen ist geradezu gespalten: Die Kriegs- und Nach-
kriegszeit hat zur Ausprigung von zwei Technikgenerationen gefiihrt. Die vor
1945 Geborenen (50 Jahre und #lter) wehren und sperren sich mehrheitlich
gegen das neue Multimedia-Angebot. Wer hingegen ,,unter 50“ ist, schitzt die

150



Multimedia-Moglichkeiten fiir die Privatsphire deutlich positiver ein. Unver-
kennbar ist allerdings auch hier: In der Einschétzung iiberwiegen die Nachteile
und Risiken der Medienentwicklung deren mogliche Vorteile und Chancen. Die
Kluft zwischen Vision und Realitit ist groB, weil sich die Multimedia-Industrie
unerwartet mit einem Akzeptanzproblem des Konsumenten konfrontiert sieht.
In der Vision ist alles moglich. In der Technik ist vieles machbar. Aber in
Wirklichkeit geht es nur um zwei Fragen: Wo bleibt der Mensch? Und: Was will
der Konsument?

Auf dem Weg in das Informationszeitalter des 21. Jahrhunderts stellt sich die
Frage, ob das, was wir technischen Fortschritt nennen, nicht viel zu schnell und
viel zu hektisch eingefiihrt wird, so daB die Konsumenten nur noch irritiert und
fast hilflos reagieren konnen. Die menschliche Lernfahigkeit wird vielfach
iiberfordert, und die vorschnelle Ubernahme neuer Technologien geht letztlich
zu Lasten sozialer Beziehungen. Mit anderen Worten: Die iiberwiegende Mehr-
heit der Bevolkerung wurde bisher beklagenswert unvorbereitet mit den techno-
logischen Neuerungen konfrontiert. Der CLUB OF RoME hat die heutige Krise im
Umgang mit den neuen Technologien schon in den 70er Jahren vorausgesagt
und ein ,,menschliches Dilemma* prognostiziert (1979): Unsere eigenen Fiahig-
keiten hinken der Entwicklung hinterher.

Die Massenmedien, die zu den wirksamsten Lerninstrumenten gehoren
konnten, haben bisher das Lernen manchmal mehr blockiert als gefordert. Der
angepaBte, nicht der autonome Konsument war jahrzehntelang gefragt, Ei-
geninitiative nicht gefordert. Vor allem das Fernsehen gab sich mit der Passivitét
der Konsumenten zufrieden. Interaktive Lernprozesse waren nicht vorgesehen.
Wer jetzt unvermittelt Interaktivitit fordert, darf sich iiber Lernbarrieren und
Widerstinde nicht wundern. Die Zuschauer werden doch nach wie vor auf
Konsum konditioniert. Insbesondere die TV-Werbung verstérkt die Vorstellung,
Gliick liege allein in erhohtem Konsum. Auf diese Weise werden vorhandene
Lernpotentiale mehr vergeudet als geweckt, d.h., die Vernachlidssigung techno-
logischer Fihigkeiten fithrt zu ihrer Verkiimmerung. Die Folge ist ein mediales
Analphabetentum, die Unf#higkeit, kompetent genug mit der neuen Medien-
entwicklung Schritt zu halten (OpascHOWSKI 1995a).

Wenn wir den Blick in das Informationszeitalter des 21. Jahrhunderts richten,
dann steht auBer Zweifel, daB uns ein Jahrzehnt des Lernens bevorsteht. Der
Erziehung zur Medienkompetenz muB in den néchsten Jahren die ganze Auf-
merksamkeit gewidmet werden. Die Wirtschaft muf3 mehr Geld in Lernpro-
gramme investieren, also nach psychologischen und didaktischen Kriterien neue
Software entwickeln. Und Padagogen sollten nicht mehr nur fragen: Was kommt
auf uns zu? Oder: Was konnen wir kaufen? Kindergérten und Schulen mii8ten
geradezu ihre padagogischen Forderungen an die Industrie stellen und konkre-
te Wiinsche hinsichtlich der medialen Zukunft duern. Wir brauchen ebenso
kompetente wie kritische Konsumenten, die keine Angst vor neuen Technolo-
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gien haben. Wir sollten allerdings nicht so lange warten, bis uns die Amerikaner
und Japaner ihre Lernprogramme aufzwingen. Unsere Medienkultur sollten wir
schon selber schaffen.

Medienanalphabeten konnen wir uns auf Dauer nicht leisten. Wihrend die
Medien in ihrer technologischen Entwicklung den Perfektionierungsgrad stén-
dig steigern, drohen viele Konsumenten in ihrer Entwicklung geradezu stehen-
zubleiben. Die Sozialforschung spricht bereits vom ,,Kaspar-Hauser-Syndrom*
(KocH 1995; ScuuLzE 1995): Der Konsument sieht nur noch das, was er langst
kennt, und erfihrt dabei das, was er ohnehin schon weiB3. Die Medien lesen ihm
jeden Wunsch von seinen Augen ab. Und genau darin liegt das Problem. Wie
Kaspar Hauser begibt er sich in die Gefahr, in seiner Entwicklung stehenzublei-
ben, weil er nur noch das konsumiert, was leicht und locker, interessant und
unterhaltsam ist. Der Konsument wird nicht mehr gefordert. Kreative, selektive
und kritische Kompetenzen bleiben auf der Strecke.

Die Medienentwicklung der Zukunft 148t sich in zwei Punkten zusammenfas-
sen:

1) BiLL GATES’, geschiirte Euphorie, wonach der Computer schon in den néch-
sten Jahren allgegenwirtig und iiberall in den Wohnzimmern steht, driickt
mehr Wunschdenken als Wirklichkeitssinn aus. Natiirlich ist aus der Sicht der
Anbieter alles iiberall und jederzeit méglich — aber nicht umsonst. Es kostet
Zeit, Geld und Nerven. Die multimedialen Unterhaltungsangebote wachsen
schneller als die Nachfrage der Konsumenten. Die Wirtschaft liuft also Ge-
fahr, am Bedarf und vor allem an der Stimmung der Bevilkerung vorbeizu-
produzieren. Das kann sich eine Zukunftsindustrie nicht leisten.

2) Die Kluft zwischen der technologischen Euphorie der Anbieter und der
psychischen Zuriickhaltung der Zuschauer ist noch gro. Also werden die
Reisen auf der Datenautobahn eher bezahlten Dienstreisen am Arbeitsplatz
gleichen. Und statt im Internet oder in acht Sekunden um die Welt zu surfen,
surfen die Konsumenten lieber vor Sylt auf dem Wasser. Es hat doch keinen
Sinn, groBspurig das Informationszeitalter auszurufen, aber gleichzeitig ta-
tenlos zuzusehen, wie gerade einmal 1% der allgemeinbildenden Schulen
iiber fiir Multimedia geeignete Computerausstattungen mit Netzzugang ver-
fiigen. Und nur fiir rund 2% der Schiiler steht ein Computerarbeitsplatz zur
Verfiigung. Nicht die Schulen, sondern Wirtschaft und Industrie verschlafen
das Informationszeitalter, wenn sie nicht dafiir Sorge tragen, da3 Computer,
CD-ROM und Fernsehen zum Schulalltag gehdren wie Tafel, Kreide und
Biicher.

Sicher: Die Kinder werden in Zukunft lieber mit dem Homecomputer als mit dem

Holzbaukasten spielen und die Erwachsenen mehr Computer als Autos kaufen.
Nur: Online-Euphorie und Cyber-Prophetie werden bis dahin weder unser
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menschliches Kommunikationsbediirfnis beeintrichtigen noch unser Interesse
am Lesen von Biichern, Zeitungen und Zeitschriften verkiimmern lassen. Und
je mehr sich Tele-Banking und Tele-Shopping ausbreiten, desto groffer wird
unser Bediirfnis nach personlicher Beratung und nach Sehen-und-gesehen-
Werden beim Einkaufsbummel sein. Die Sinne konsumieren weiter mit. Auch
im Jahr 2006 werden die meisten Menschen keine Tele-Arbeiter sein, sondern
wie bisher miide von der Arbeit nach Hause kommen, sich vor den Fernseher
setzen und mit nichts anderem als ihrem Partner oder ihrem Kiihlschrank inter-
agieren ...

Das wirkliche Leben findet fiir die meisten Menschen noch immer au8erhalb
der eigenen vier Winde statt—an der Theke,in Kino, Disco oder FuBballstadion.
Die groBte Zukunftskonkurrenz fiir die Fernsehanbieter wird nicht die Verviel-
fachung der TV-Stationen und -Programme, sondern die wachsende Attraktivitit
der auflerhiiuslichen Konsumszene sein: Einkaufszentren werden zu Erlebnisin-
seln, Kinos zu Konsumpalisten und Urlaubsorte zu Erlebnisbiihnen. In Zukunft
wollen die Konsumenten das Paradies bereits auf Erden erleben und genief3en.

Erlebnismobilitit: Die Angst, etwas zu verpassen

Fiir die Zukunft der westlichen Wohlstandsgesellschaften gilt ein neues 6ko-
nomisches Gesetz: Der Erlebniskonsum wichst schneller als der Versorgungs-
konsum:

- Der Versorgungskonsum ist mit Lebensnotwendigem verbunden. Hier kauft
man nur das, was zum Leben notwendig ist.

- Beim Erlebniskonsum aber leistet man sich Dinge, die man nicht unbedingt
zum Leben (oder gar Uberleben) braucht, die das Leben aber angenehmer,
schéner und erlebnisreicher machen.

Wie zudem neuere Untersuchungen zu den Ursachen der Massenmobilitét auf
den StraBen ergeben, ist die Zeit heute subjektiv so wertvoll geworden, daf} sie
einfach ,genutzt“ werden mufl — um moglichst viel zu erleben und moglichst
wenig zu verpassen. Weder der Drang ins Griine oder Freie noch der Wunsch
nach Orts- oder Tapetenwechsel motiviert die Menschen am meisten zu massen-
hafter Mobilitdt. Was nach Meinung der Bevolkerung das Mobilitdtsbediirfnis
nach Feierabend, am Wochenende oder im Urlaub am ehesten erklirt, ist die
»Angst, etwas zu verpassen“. Gut ein Viertel der Bundesbiirger haben die
Befiirchtung, geradezu am Leben vorbeizuleben, wenn sie sich nicht regelmiBig
in Bewegung setzen (vgl. OPASCHOWSKI 1995a).

Diese Befragungsergebnisse erinnern an Analysen von PACKARD aus den 70er
Jahren, der seinerzeit der Frage nachging, warum die Menschen immer mobiler
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werden — im Grunde genommen nicht auf irgendein Ziel hin, sondern immer
von etwas weg. PACKARD nannte dieses Phinomen das ,,Kalifornien-Syndrom*
(PackaRD 1975). Das Kalifornien-Syndrom basiert auf den beiden Wohlstands-
siulen Geld und Zeit: Aus jedem Tag und jeder Stunde muB soviel wie moglich
herausgeholt werden. Man lebt und konsumiert im Hier und Jetzt: ,,Lebe dein
Leben, genieBe es — solange du kannst.“ Hauptsache, die Langeweile ist ganz
weit weg. Im Kalifornien-Syndrom spiegelt sich die Ungebundenheit der Ame-
rikaner der Pioniertage wider. Aus dem Pioniergeist fritherer Zeiten ist heute
beinahe ein Erlebniswahn geworden, so wie es der amerikanische Prisident
BiLL CLINTON anliBlich seines Besuches in Deutschland 1994 den Berlinern auf
deutsch zurief: ,, Nichts kann uns aufhalten. Alles ist méglich ...“

Mit der Massenmobilitit riickt in einer Gesellschaft, die immer schon rastlos
war, zusitzlich das Element der Erlebnisorientierung in den Vordergrund. Die
Neigung wichst, fiir den Augenblick zu leben. Diese ,,Jetztgeneration“ schwelgt
in spontanen und impulsiven Bewegungserlebnissen. Die Sehnsucht breitet sich
aus, stindig ,,auf Achse“ und ,,in action® zu sein. Die Massenmobilitéit macht das
,Nomadisieren* (Packarp 1975, S. 244) zum Lebensstil. Und die Erlebnisorte
entwickeln sich zunehmend zu Sammelplitzen fiir moderne Nomaden — umge-
ben von einer Aura der Ruhelosigkeit und einer Atmosphire der Unbesténdig-
keit.

Es ist sicher unbestritten, daB zwischen Wohnqualitit und Massenmobilitit ein
Zusammenhang besteht. Viel zu verkiirzt muB jedoch die These erscheinen, die
da besagt, hierin spiegle sich ,,ein Wohnproblem* (FUHRER u.a. 1993, S.78). Wie
wiire es sonst zu erkliren, daB unter den Tagesausfliiglern Arbeiter, Arbeitslose
und Rentner unterreprisentiert sind (vgl. DWIF 1995, 8.23). Da diese Bevolke-
rungsgruppen noch am ehesten ein ,, Wohnproblem* haben, miifiten sie eigent-
lich am mobilsten sein. Genau das Gegenteil ist der Fall.

Massenmobilitiit ist eher ein Wohlstandsphinomen: Je mehr Angebote oder
Aktivititen fiir breite Bevolkerungskreise zugénglich werden (z.B. Tennis oder
Golf, Musical oder Open-air-Konzert, Stddte- oder Fernreise), desto mehr
nimmt auch die Mobilitit auf breiter Ebene zu. Die Wohlstandsentwicklung
und die Angebotsvielfalt haben einen Mobilitdtsschub wie noch nie zuvor in
der Menschheitsgeschichte ausgelost. Die Ergebnisse der neueren Mobilitéts-
forschung zwingen zum Umdenken in der Verkehrspolitik: Bisher galt die
Schaffung eines attraktiven Nahbereichs bzw. Wohnumfeldes als ,,die” ent-
scheidende BestimmungsgroBe fiir eine Option ,,Vermeidung von Verkehrs-
aufwand“ (ENQUETEKOMMISSION 1994, S. 133). Wie wirksam ist es jedoch, mit
groBem Aufwand den Nahbereich schon und lebenswert zu gestalten, wenn
die Erlebnisindustrien mit noch groBerem (Werbe-)Aufwand den Bewohnern
den Eindruck vermitteln, daB erst im Fernbereich ,,die Post abgeht*? Verzicht
auf Mobilitit geht auf diese Weise eher mit eingeredetem schlechtem Gewis-
sen einher.
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Mobilitiit erweist sich fiir viele Menschen als wichtiges Lebenselixier fiir
Korper, Seele und soziale Bediirfnisse. Wer diese Mobilitit verhindern wollte,
miiBte zuvor die Frage beantworten: Wie und wodurch 148t sich tiberhaupt
Mobilitit ersetzen? Wer den Menschen ein solches Lebenselixier nihme, miifite
etwas Gleichwertiges dafiir geben. Andernfalls wiren die psychosozialen Fol-
gen (und Folgekosten) unabsehbar. Die Arbeitsgesellschaft kann schlieBlich
nicht die Menschen massenhaft von Arbeit , freisetzen® und sie dann in die
eigenen vier Winde verbannen. Alle Anzeichen sprechen dafiir,daB das kiinfti-
ge Erlebniszeitalter die Mobilitdt von Menschen mehr ,, anheizt“ als bremst.

Massenkultur: Zwischen Entmythologisierung und ephemerem Charakter

Schon vor iiber 30 Jahren hat der Schriftsteller HANS-MAGNUS ENZENSBERGER
die Grundziige einer Bewuftseinsindustrie im Umfeld von Mode, Medien und
Mobilitit beschrieben und zugleich prognostiziert, da ihre volle Entfaltung erst
noch bevorsteht. Wer dabei nur den kommerziellen Charakter dieser Industrie
beklage, so meinte er, treffe nicht den Kern der Sache. Viel problematischer und
subtil wirksamer als der bloBe Konsum materieller Produkte seien doch die
Inhalte der BewuBtseinsindustrie, also die Meinungen, die Urteile und die
Vorurteile. Die Prognose ist inzwischen Wirklichkeit geworden: Die Fernseh-
werbung z.B. kostet doch heute den Zuschauer kein Geld, ja sie wird ihm zu
Hause geradezu aufgedringt, wenn nicht gar nachgeworfen. TV-Werbung weckt
immer neue Begehrlichkeiten (ENZENSBERGER 1962). :

Kulturindustrie, BewuBtseinsindustrie, Erlebnisindustrie: drei Begriffe fiir
einen Sachverhalt. Der Verdacht dréngt sich allerdings auf, daf3 die modernisti-
sche Kritik an der heutigen Erlebnisgesellschaft manchmal nur ein willkomme-
nes Mittel dafiir ist, eigentlich Gesellschafts- und Wohlstandskritik zu iiben.
Medien, Mobilitdt und Massenkultur werden immer mehr instrumentalisiert,
also fiir andere Zwecke ,,benutzt“. Man darf dariiber hinaus nicht vergessen,
daB die Kritik an der Massenkultur selbst von der Massenkultur lebt — also ein
Teil dessen ist, was sie selbst kritisiert. Wer als Kulturkritiker die Massenkultur
ablehnt, handelt entweder naiv oder bleibt wirkungslos. Er mu8 sich vielmehr
ganz im ENZENSBERGERschen Sinne auf das gefihrliche Spiel einlassen, ohne die
eigene Wachsamkeit aufzugeben.

Es ist doch unbestreitbar: Die Kulturkritik ist so alt wie die Kultur selber. Seit
es Kultur fiir viele (und nicht mehr nur Kultur fir Gebildete) gibt, ist die
Massenkultur zu einem beliebten Thema der Gesellschaftskritik geworden. Den
meisten Kulturkritikern bereitet es einen geradezu intellektuellen GenuB, sich
{iber Kulturbanausen lustig zu machen. In Wirklichkeit verhalten sich die Kriti-
ker mit dem ,richtigen KulturbewuBtsein* nicht wesentlich anders als die
Konsumenten der Massenkultur. Die Kulturelite geht nach wie vor in die Oper,
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die Masse lieber in ,,Phantom der Oper“. Der Arbeiter fiihlt sich in der Erleb-
niskneipe ,,Pupasch“ wohl, wo jeden Abend die Post abgeht; der Manager hilt
mehr von der Erlebnisgastronomie ,,Pomp, Duck and Circumstances®, die seine
sieben Sinne sensibilisiert. Aus der Hochkultur fiir wenige ist eine Massenkultur
fiir breite Bevolkerungsschichten geworden, die vielfiltige Nischen und Indivi-
dualisierungen zulaBt.

Vielleicht verbirgt sich hinter der massiven Kritik an der Massenkultur nur
die Trauer iiber den Verlust von Privilegien. Kulturkritik ist seit jeher eine Kritik
der Privilegierten, die geniigend Zeit und Geld haben, um sich Kultur leisten zu
konnen. Nicht die Kultur,sondern die Bildungsbiirgerkultur hat abgewirtschaftet
bzw. ist iiberholt und veraltet. Vorsicht ist daher geboten bei Begriffen wie
Kulturverfall, Werteverfall, Verfall der Moral, Verfall der Lesekultur oder Ver-
fall von Familie und Gesellschaft. Die Geschichte lehrt doch: Jede Kultur ist wie
ein organischer Kérper und unterliegt einem ganz natiirlichen Alterungsprozef.
Demnach ist jeder Untergang zugleich ein Ubergang. Der Untergang des Sozia-
lismus kann z.B. als ein Ubergang in eine neue postsozialistische Phase angese-
hen werden. Und der sogenannte ,,Verfall der Familie“ kann als Ubergang in
neue Formen menschlichen Zusammenlebens gedeutet werden.

Und auch die heutige Kulturentwicklung gleicht mehr einem Nullsummen-
spiel: Was auf der einen Seite an ,klassischen“ Inhalten verlorenzugehen
scheint, wird auf der anderen Seite durch neue Kulturformen wie Pop-Kultur,
Musical-Kultur oder Multimedia-Kultur wieder hinzugewonnen. Die heutige
Massenkultur wird vermutlich nur deshalb als besonders krisenhaft erlebt, weil
die alten Ideale des Bildungsbiirgertums und die Privilegien der Hochkultur
zunehmend ihre Uberzeugungskraft verlieren. Wer den Menschen massenhaft
Wohlstand beschert, muf3 auch mit Massenkultur und Massenmedien leben. Die
Segnungen westlicher Wohlstandsgesellschaften konnen doch schlieBlich nicht
nur den Kulturkritikern exklusiv vorbehalten bleiben.

Wenn es beispielsweise dem Musical-Boom gelingt, vielen Menschen ihre
Schwellenangst vor dem Opern- oder Theaterbesuch zu nehmen, so daB sie sich
fiir weitere kulturelle Veranstaltungen 6ffnen und interessieren, dann hat auch
das Entertainment im Musical seinen kulturellen Auftrag erfiillt. Die meisten
Musical-Besucher waren noch nie in einer Oper. Das ist die grofie Chance der
Massenkultur: Bildungsbarrieren werden abgebaut. Die Kulturlandschaft wan-
delt sich zum Erlebnisraum fiir ein breites Publikum: ,,Man* geht eben hin.

Friiher ,hatten” wenige Kultur, heute kénnen viele Kultur ,erleben”. In der
Kulturelite fritherer Zeiten grenzten sich die Aristokraten von den Biirgern,
die Gebildeten von den Proletariern ab. Kultiviertheit war ein Statussymbol,
galt als Ausweis, Etikett und Abgrenzungsmerkmal gegeniiber der Masse.
Nach dem Wandel ,,von der Elite- zur Massenkultur“ (ROSENMAYR/KOLLAND
1991) umfaBt die heutige Massenkultur die ganze Bandbreite vom anspruchs-
vollen Kulturprogramm bis zu den Angeboten im Umfeld von Unterhaltung,

156



Zerstreuung und Erlebniskonsum. In dem Male, in dem die moderne Indu-
striegesellschaft den Menschen massenhaft mehr Zeit und mehr Bildung zur
Verfiigung stellt, entwickelt sich auch ein Zeitalter der Massenkultur, in dem
sich E(rnst)- und U(nterhaltungs)-Bereich vermischen (vgl. z.B. ,Infotain-
ment“ oder ,,Edutainment®). Warenkonsum, Erlebniskonsum und Kulturkon-
sum lassen sich kaum mehr voneinander trennen, zumal Wirtschaft und Indu-
strie in Produktwerbung und Trendmarketing gezielt und verstirkt mit kultu-
rellen Elementen und kulturellem ,,Zusatznutzen® arbeiten. Und was frither
nur wohlhabenden Schichten méglich war, nimmt jetzt massenhaft zu: ,,Die
Nachfrage nach kulturell ,angereicherten’, asthetisch verfeinerten Giitern®
(KosLowski 1987, S. 107).

Kulturpessimisten mogen auf den ersten Blick die massenhafte Verwertung
der Kultur beklagen und sie als , Kulturtourismus* brandmarken. Doch dabei
{ibersehen sie: Kultureinrichtungen sind schon immer Unterhaltungseinrichtun-
gen gewesen — mit einem wesentlichen Unterschied: Sie standen frither nur der
privilegierten Adelsschicht offen, die beides hatte, was zur Kultur notig war: Das
miizenatische Geld und die nitige Zeit (die damals noch ,,MufB3e“ hieB, vgl.
KARASEK 1973, S. 42). Die meisten traditionellen Kultureinrichtungen stehen
heute noch da, wo sie sich die Adligen meist hinsetzten. Wien, Florenz und
Miinchen, russisches Ballett und Comédie-Frangaise verdanken ihre Entste-
hung und Erhaltung kulturell ambitionierten Fiirstenhdusern. Heute und in
Zukunft sind Museums- und Konzertbesuche eine Begleiterscheinung des Mas-
senwohlstands. Erstmals in der Geschichte der Menschheit kann die ganze
Breite einer Gesellschaft ihre kulturellen Bediirfnisse befriedigen: von der
Akropolis in Athen iiber das Forum Romanum in Rom bis zum Tivoli in
Kopenhagen und Euro-Disney bei Paris.

Die Massenkultur trigt wesentlich zur Entmythologisierung des traditionellen
Kulturverstindnisses bei und schafft Voraussetzungen fiir den Abbau von Zwin-
gen (z.B. Garderobenvorschriften), Angsten (z.B. Angst vor Uberforderung)
oder Sprachbarrieren (z.B. Bildungszwang). Damit wird breiten Schichten der
Bevolkerung die Schwellenangst vor der Kultur genommen (vgl. OPASCHOWSKI
1979, S. 16). Die soziale Dimension, d.h. die Qualitét des Zusammenseins in
Familie, Clique, Freundeskreis, Gruppe oder Verein, stellt ein wesentliches Be-
stimmungsmerkmal der Massenkultur dar. Erlebnispsychologisch gesehen wer-
den Museums- und Konzertbesuche, Literatur,,studien” und Vortrége als tradi-
tionelle Kultur (,,reine® Bildung) empfunden, wenn sie allein genossen werden.
Massenkultur beginnt mit dem Unterhaltungswert, wenn also eine kulturelle
Veranstaltung in Gesellschaft erlebt wird. Das Miteinandersehen, -horen und
-reden gibt der Kultur eine interessante Facette, entstaubt* Kultur und macht
sie lebendiger (vgl. OpascHOWSKI 1993).

Allerdings darf auch nicht verschwiegen werden, daB die westlich geprégte
Massenkultur zunehmend einen ,.ephemeren® Charakter bekommt, also das

157



beinhaltet, was in der italienischen Kulturdiskussion ,,effimero“ genannt wird:
Gemeint ist eine Kultur als Eintagsfliege zwischen Show- und Sensationseffekt,
fliichtigem Kitzel und kurzlebigem Spektakel ohne Folgen: ein ephemeres, also
eintédgiges, kurzlebiges und unverbindliches Ereignis. Hiervon ist die Massen-
kultur besonders bedroht, zumal es sich dabei weitgehend um medial vermittel-
te Ereignisse handelt (vgl. RosENMAYR/KoLLAND 1991,S.2). Medien neigen dazu,
die Einzigartigkeit des Kulturerlebens herauszustellen, bei dem man einfach
»~dabeigewesen sein mu3“. So wird Kultur mitunter als punktuelles Ereignis
konsumiert, das keine nachhaltigen Spuren hinterlidt.

Wohlstandsbiirger in westlichen Konsumgesellschaften leben wie in einer
Verpafkultur: Sie neigen zu sofortiger Bediirfnisbefriedigung. Ihre Ungeduld
wichst. Sie kennen keinen ldngeren Schwebezustand zwischen Wunsch und
Erfiillung mehr. ,,GenieBe das Leben - jetzt!“ Die Faszination des Augenblicks
bewirkt, daB3 Spontaneitét und Impulshandlungen zunehmen. Diese Form des
Instantkonsums mit seiner Genief3e-jetzt-Mentalitdt fithrt langfristig zur Ent-
wertung von Vorfreude und Lebenserfahrung, weil ja ,,alles sofort* konsumiert
und erlebt werden kann. Ein Instantgefiihl wie Instantkaffee: schnell 16slich und
nicht von langer Wirkungsdauer. So sind Unzufriedenheit und Enttduschung
geradezu vorprogrammiert. Man kann das vermeintliche Gliick nicht festhalten
und in Ruhe genieBen — aus Angst, vielleicht gleichzeitig etwas anderes zu
verpassen. Das Konsumieren bekommt fast zwanghafte Ziige.

Wegen der Fiille und Vielfalt der Angebote konnen viele Eindriicke nur noch
konfettiartig nebeneinander aufgenommen werden: Kennzeichen einer Konfet-
tigeneration. Die Impressionen bleiben bruchstiickhaft und oberflachlich. Zwi-
schen Wortfetzen und Bildsplittern hin- und hergerissen, hat sie am Ende nur
wenig Zusammenhéngendes gehort und gesehen. Mit der Gewohnung an das
Trommelfeuer stidndig neuer Reize bekommt selbst das Auergewshnliche den
Charakter des Voriibergehenden — auf dem Weg zum nichsten Ereignis. Sobald
etwas uninteressant zu werden droht, springt man einfach weiter. So muf3 die
Hopping-Manie unweigerlich in Uberreizung enden, und fiir den hastigen und
ibersteigerten Konsumenten wird die innere Unruhe zum Dauerstre. Der
Wunsch kommt auf: ,,Am besten mehrere Leben leben* (Popcorn 1992) — der
vermessene Traum eines hybriden Menschen.

Aggressivitit und Explosivitit: Die Folgen des Uberreizungssyndroms

Und schon steht die ndchste Herausforderung vor der Tiir: Die Erlebnisgesell-
schaft wandelt sich nach Gross (1994) zur ,,Multioptionsgesellschaft“, die mehr
Erleben und mehr Leben verspricht. Der Mensch kommt dann nicht mehr zur
Ruhe, weil er die Optionen ,,Individualisierung® und ,,Erleben“ zu Goétzen
macht. Ein solcher Gotzenkult um das Ich und seine Erlebnissteigerung, so
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hatte schon Max WEBER vermutet, bleibt nicht ohne Folgen: Das Individuum
,qudlt sich ab zu erleben® (M. WEBER 1992, S. 84).

Der amerikanische Literaturnobelpreistréiger SAUL BELLow sagt uns fir die
Zukunft ein Martyrium unseres modernen Bewufltseins voraus. Wir erleben eine
neue Form des Leidens, das wir gar nicht mehr als Leiden erkennen, weil es in
der Gestalt von Vergniigungen auftritt. In endloser Serie konsumieren wir
Dinge, die uns stindig neue Hohepunkte liefern: ,,Alles steht bereit fiir ein
Leben in Bequemlichkeit, mit Tempo und mit Spa. Und da gibt es etwas in uns
allen, das sagt: Und was jetzt? Und was dann?* (BeLLow: ZEIT-Gespréch vom
13. Januar 1989.) Da sitzt man also im Kino oder in der Erlebniskneipe und fragt
sich erneut: Was nun? Nirgends mehr gibt es einen Ruhepunkt, der mit Sinn oder
Selbstbesinnung verbunden ist. Doch wenn wir ehrlich sind, dann werden wir
doch erdriickt von all den schonen Dingen und wunderbaren Dienstleistungen.
In gewisser Weise sind wir ihnen dienstbar und nicht sie uns. Werden wir eines
Tages noch die Kontrolle iiber uns verlieren, weil wir uns in der Gewalt einer
riesenhaften Erlebnisindustrie befinden, die sofortige Gliickserfiillung ver-
spricht, aber permanenten Konsum meint?

Vor allem die junge Generation hat unter der Rast- und Ruhelosigkeit der
Erlebnisinflation zu leiden. Jugendliche haben zunehmend das Gefiihl, daf3
ihnen die Zeit davonlauft. Und je vielfiltiger die Angebote werden, desto
stirker wachsen auch ihre personlichen Wiinsche. Wenn ihnen dann alles zuviel
wird, weil sie sich ,,zu viel vorgenommen® haben, werden sie ein Opfer ihrer
eigenen Anspriiche: 28% der 14- bis 19jihrigen Jugendlichen kénnen sich dann
nur noch mit Aggressionen helfen (vgl. OPASCHOWSKI 1994). Die innere Unruhe
und Unzufriedenheit mit sich selbst ,,muf raus“: Sie nerven die eigene Familie,
reagieren sich beim Jogging und FuBball ab oder suchen bewuBt Streit mit
anderen. Viele Jugendliche haben Schwierigkeiten, sich Grenzen zu setzen —
zeitlich, finanziell und auch psychosozial. Die Folge ist Erlebnisstref3, der auch
explosiv werden kann — vor lauter Angst, vielleicht etwas zu verpassen.

Den Konsumimperativ ,,Bleiben Sie dran!“ erleben sie als eine einzige Strel3-
rallye. Die stindige Anforderung droht zur Uberforderung zu werden. So neh-
men sich Jugendliche vor allem an Wochenenden mehr vor, als sie eigentlich
schaffen konnen (Jugendlicher: ,Mit dem KonsumstreB ist es wie mit dem
TagespaB beim Skifahren: Man mul3 unbedingt weiterfahren, obwohl man ei-
gentlich schon kaputt ist.“). Die junge Generation wehrt sich gegen diese
stindige Reiziiberflutung auf ihre eigene Weise: Sie resigniert nicht, wird nicht
apathisch, zeigt sich weder verunsichert noch verwirrt. Sie reagiert vielmehr ihre
innere Unruhe einfach ab: Lust schligt in Wut um, und aus Nervositdt wird
Aggressiviti.

_ Wenn sich Erwachsene gestreBt fiihlen, werden sie erst einmal unruhig und
nervos.
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— Wenn Jugendliche ,,voll im Stre3“ sind, werden sie eher aggressiv.

Bisher ist die Wirtschaftswissenschaft fast ausschlieBlich von dem Modell der
Knappheit ausgegangen, nach dem wir viele Bediirfnisse und Wiinsche, aber
nicht geniigend Geld und Zeit haben, um sie alle vollstindig zu befriedigen.
Dabei wurde iibersehen, daf vor allem Kinder und Jugendliche mitunter mehr
konsumieren ,,miissen*, als sie eigentlich ,,wollen* bzw. psychisch und &kono-
misch verkraften konnen. Dieser These liegen Erkenntnisse der Motivations-
psychologie, insbesondere der Reiz-Reaktions-Psychologie (,,stimulus-respon-
se psychology“) zugrunde. Es geht dabei um die zentrale Frage, wie sich Reize
und Reiziiberflutung langfristig auf die menschliche Psyche, den Organismus und
die zwischenmenschlichen Beziehungen auswirken. Fiir die bloe Hoffnung
darauf, daf sich das Problem der Reiziiberflutung eines Tages von selbst 10st,
weil es gewissen Séttigungsgesetzen unterliegt, gibt es keine nachweisbaren
Belege. Das Gesetz der Bediirfnissdttigung gilt lediglich fiir physiologische
Bediirfnisse (vgl. BRENTANO 1924; WiswWEDE 1990a), nicht aber fiir sozial beding-
te Bediirfnisse (z.B. Geltungs-, Kontaktbediirfnis, Anspruchsdenken).

Andererseits gibt es die ganz personliche Erfahrung, daB iibermiBige Reize
Ruhelosigkeit und Unwohlsein, Aggressivitdt und Wut auslosen kénnen. Zu
viele Reize,aber auch zu wenige (oder gar keine) Reize werden als unangenehm
empfunden. Ein lingerer Reizentzug (z.B. durch Isolation) kann Kopfschmer-
zen, Ubelkeit, Schwindelgefiihle oder Halluzinationen auslosen (vgl. BEXTON
u.a. 1954, S. 70ff.). Dies macht eine psychische Grenzerfahrung verstandlich:
»~Abwechslung ist nicht die Wiirze des Lebens, sondern das Leben selbst“
(BuUrNEY 1952). Nur ein optimales Reizniveau, das zwischen einem Zuviel und
einem Zuwenig liegt, vermittelt ein Gefiihl des Wohlbefindens. Dies erklért auch
die Paradoxie, daf3 selbst zuviel des Guten schlecht sein kann. So kann beispiels-
weise der Besuch eines Freizeitparks oder ein Kindergeburtstag, der ja eigent-
lich Freude bereiten sollte, mit Streit, schlechter Laune der Eltern oder Weinen
der Kinder enden (vgl. BERLYNE 1974).

Das Uberreizungsyndrom fordert seinen Tribut: Eine Konsumgesellschaft,
deren Philosophie sich in der stidndigen Reizsteigerung erschopft (,,Hauptsache
neu“), fordert geradezu die Aggressivitit der Konsumenten heraus, die sich
nicht mehr anders gegen die Uberforderung zu wehren wissen. So kann aus
einem Konsumvergniigen eine Gefahrenquelle fiir andere werden.

Damit scheint sich eine Befiirchtung zu bestitigen, die schon vor einem
Vierteljahrhundert von seiten der Padagogik geduBert wurde: Die Uberfiille des
Konsums, die wir heute noch begehren, konne — so HARTMUT vON HENTIG im
Jahre 1972 — uns ,,morgen widerwirtig sein“, wenn die Menschen nicht vorher
gefragt wiirden, ob sie dies eigentlich alles wollen oder nicht. Am Ende wiirden
die Menschen diese Konsumwelt, diesen Vergniigungs- und Ablenkungsschwin-
del,.im Zorn zerschlagen“(ebd.,S.172). Statt die Reize zu verfeinern, wozu auch
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die moralische Reizempfinglichkeit gehort, wird immer nur von neuem der
Reizhunger bis zur Ubersiittigung gesteigert. Die Folge ist: Konsumieren macht
am Ende keinen SpaB mehr. UberfluB verwandelt sich in UberdruB: Aus Spal3
wird StreB, aus Nervositit Aggressivitit. Gefithle von Arger, HaB und Zersto-
rungswut kommen auf. So kann Uberreizung in Frustration und Aggression
enden — auch ein Indiz fiir die in der Psychologie vertretene ,Frustrations-Ag-
gressions-Theorie* (DOLLARD 1939; BERKOWITZ 1962,1974).

Es ist nicht auszuschlieBen, daB sich eine Prognose aus den sechziger Jahren
bewahrheitet: Danach wird der Mensch mit optischen und akustischen Reizen
so iiberfiittert und iiberflutet, daB er nur noch auf immer massivere Reizanstiir-
me mit echten Empfindungen reagieren kann. Als Ausweg aus der stindigen
sinnlichen Sensationssteigerung bietet sich das Ausweichen auf Gebiete kindis-
thetischer Empfindungen an (vgl. KNEBEL 1960, S. 99). Statt optischer und aku-
stischer Reize sehnt sich der Mensch dann nach Bewegungsempfindungen beim
Autofahren oder im Extremsport. Bewegung, Mobilitdt und Beschleunigung
schaffen neue Empfindungsqualititen: Verdnderte Korperlagen (z.B. beim Kur-
venfahren, Bungee-Jumping, Fallschirmspringen, Looping-, Achterbahnfahren)
konnen rauschartige Zustdnde auslosen (z.B. Geschwindigkeits-, Hohen-, Tie-
fenrausch), die viel unmittelbarer, vitaler und opiatdhnlicher auf den Korper
einwirken, als es akustische und optische Reize je vermogen. Die Suche und
Sucht nach neuen Bewegungsgefiihlen als Ausgleich und Ventil fiir sinnliche
Reiziiberflutungen konnen auch eine Erklirung dafiir sein, warum sich Extrem-
und Risikosportarten so ausbreiten.

Noch nie waren die Menschen einem solchen Angebotsstrefl ausgesetzt wie
heute. Stindige Aufforderungen und Anforderungen filhren zur Uberforde-
rung: Vor allem Jugendliche haben das Gefiihl, Zeit und Geld reichten bei
weitem nicht mehr aus, sich alle ihre Wiinsche zu erfiillen. So werden sie
unsicher, dngstlich, enttduscht und frustriert, weil sie viele personlichen Ziele
gar nicht mehr verwirklichen konnen. Sie leben in einer Art Dauerspannung,die
ihnen das Gefiihl vermittelt, sie kimen dauernd zu spit. Mitmenschen gegen-
iiber reagieren sie zunehmend aggressiv und wiitend, weil sie sich von ihnen auf
ihrer StreBrallye gestort fithlen. Der Mitmensch wird zum Storfaktor. Unerwar-
tet auf andere Riicksicht nehmen miissen heiBt fiir sie, nicht alles das erreichen
konnen, was sie sich vorgenommen haben. Die subtilen Konsumzwinge der
Erlebnisgesellschaft lassen mitunter Materielles wichtiger als Soziales erschei-
nen. Daraus folgt auch: Die Reiziiberflutung kann als eine (von mehreren
moglichen anderen) Ursachen fiir die Zunahme von Aggressivitit und Gewalt
bei Jugendlichen angesehen werden.

Die Erlebnisgesellschaft hat offensichtlich das auf einem mittleren Niveau
liegende Reizoptimum aus den Augen verloren. Auf den Wunsch nach gelegent-
licher Abwechslung, Anregung und Aktivierung reagiert sie mit permanenter
Reiziiberflutung, die wie ein pausenloses Trommelfeuer (,,Bleiben Sie dran!)
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wirkt und insbesondere Kinder und Jugendliche in einen Dauerzustand der
Aufregung und Rastlosigkeit versetzt. Mit ihrem personlichen Wunsch nach
In-Ruhe-gelassen-Werden bleiben sie weitgehend allein. Sie kénnten zwar aus
der Reizrallye aussteigen — aber doch nur um den Preis eines eingeredeten
schlechten Gewissens bzw. einer suggerierten Angst, vielleicht etwas zu verpas-
sen.

Der amerikanische Psychologe TiBor Scitovsky wies schon in den 70er Jah-
ren iiberzeugend nach, daB alles Neue bis zu einem gewissen Grad als reizvoll,
aber dariiber hinaus jede weitere Neuheit als beidngstigend empfunden wird.
Das Zuviel an neuen Eindriicken und Reizen wird als Bedrohung erlebt, weil die
Betroffenen gar nicht wissen, wie sie damit fertig werden sollen. Zu gro8 ist die
Angst vor Versagen, also davor die Reiziiberflutung (z.B. auch die Informations-
flut) nicht verarbeiten oder verkraften zu konnen. So konnen urspriinglich als
angenehm und schén empfundene Dinge des Lebens (denken Sie z.B. an Fern-
sehen, private Einladungen oder gemeinsame Unternehmungen) — im Uber-
maB erlebt — Unlust und Unbehagen auslosen. Nach diesem ,,Gesetz der hedo-
nistischen Spannung* (Scrrovsky 1977, S. 59) 148t sich auch die wachsende
Unzufriedenheit in westlichen Wohlstandsgesellschaften erklidren. Zuviel des
Guten wird als schlecht empfunden.

Eine neue Erlebnisgeneration: Rastlos, fliichtig und leicht ablenkbar

Eine junge Generation, die in stdndiger Spannung und Anspannung lebt und
auch nach der Schule oder Arbeit nicht zur Ruhe kommt, riskiert am Ende
DauerstreB: Auf chronischen StreB reagiert der Korper mit der vermehrten
Ausschiittung von Adrenalin. Der Blutdruck geht nicht wieder auf sein norma-
les Niveau zuriick: Der hohe Blutdruck wird auf Dauer zum Risikofaktor. Und
wie Biochemie und StreBforschung belegen, werden durch Dauerstre freie
Fettsduren im UbermaB mobilisiert. Da sie nicht durch Muskelarbeit ver-
braucht werden, gelangen sie direkt in die GefaBwinde. Der Teufelskreis nimmt
seinen Lauf: ,Die kreislauf- und gefiBschiddigenden Prozesse beginnen®, und
der iibersteigerte Konsumstre wird zum Herzinfarktrisiko (VesTER 1976,
S. 249). Wie beim Peter-Prinzip im Berufsleben, wenn die eigene Kompetenz
iiberfordert ist, beginnen die im UbermaB GestreBten, ihr eigenes Tun mehr zu
erleiden als zu genieB3en.

Vor allem Jugendliche haben nachweisbar schon heute darunter zu leiden. So
wird beispielsweise nach einem stressigen Discobesuch das Autofahren vom
vegetativen Nervensystem als Schwerarbeit eingestuft, ohne daB3 der Korper
etwas tut. Wenn schon beim normalen Autofahren die StreBhormone um das
Doppelte in die Hohe schnellen, ,,treibt aggressives Fahren sie jedoch auf eine
zehnfache Konzentration“ (ebd., S. 250). Bei weiterer Reiziiberflutung kommt
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es zu immer neuen Reizungen des vegetativen Systems und damit zu sprunghaft
steigenden Unfallgefahren und Aggressionssteigerungen.

‘Was Wissenschaft und Forschung theoretisch an Erkenntnissen zutage for-
dern, wird durch die Praxis bestitigt. Wie HENSEL (1994) schreibt, dominieren
in den Schulen schon heute nervose kleine Egoisten, die immer neuer ,,Reize,
Stimuli und Sensationen® bediirfen und aggressiv reagieren, wenn sie aufgefor-
dert werden, sich mehr Miihe zu geben. Sie verhalten sich so, als sei ihr Zentral-
nervensystem an das Vorabendprogramm des Fernsehens angeschlossen: Ihr
schulisches Verhalten ist ein Reflex auf schnelle Schnitte 4 la Dallas, Denver und
MTYV. Sie sind nervos, vermogen sich wenig zu konzentrieren, kénnen kaum
noch mit sich allein sein, behalten wenig, strengen sich selten an — kurz: ,Das
Konstante ihrer Personlichkeit ist die Fliichtigkeit“ (ebd., S. 17). Wir haben es
offensichtlich mit einer neuen Schiilergeneration zu tun, die deutlich aggressi-
ver ist als ihre Vorldufer. Ihre Aggressivitit aber wurzelt nicht in den Genen,
sondern in unserer Gesellschaft, deren Leitbild mehr vom ,,abhingig Beschif-
tigten“ am Arbeitsplatz und funktionierenden Konsumenten gepragt ist als vom
Menschenbild der selbstindigen Personlichkeit.

Und wie unlingst die Psychiatrische Universititsklinik in Freiburg nachwies,
haben 23% der befragten Kinder im Alter zwischen sechs und zehn Jahren als
Folge chronischer StreBbelastung unter Schlafstorungen zu leiden. Sie haben
zunehmend Schwierigkeiten, ohne fremde Hilfe zur Ruhe zu kommen. Dabei
besteht ein enger Zusammenhang zwischen Hyperaktivitdt und chronischem
Schlafmangel. Die betroffenen Kinder sind rastlos, impulsiv und leicht ablenk-
bar. Eine Hauptursache wird in der immer stirkeren Verplanung gesehen.
Manche Kinder haben einen privaten Terminkalender wie Manager im Beruf.
Freie Zeit verwandelt sich in verplante Zeit, wahrend die Entwicklung von
Phantasie und Eigeninitiative zu verkiimmern droht. Viele Kinder kénnen nur
noch kurze Geschichten erzihlen,in denen sich ein Highlight an das andere reiht
— genauso wie im Fernsehen bei Werbespots oder auf Musikkandlen (RABEN-
scHLAG/HEGER 1994).

Und wie FOLLING-ALBERS (1995) nachdriicklich belegt, klagen 87% der be-
fragten Lehrerschaft iiber wachsende Konzentrationsschwéchen und vermehrte
Unruhe und Nervositit der Kinder. Im gleichen MabBe, wie die Ausdauerfahig-
keit der Kinder sinkt, nimmt ihre Bereitschaft, sich ablenken zu lassen, zu.
,, Vorlese“situationen, wie sie frither von Kindern geradezu herbeigesehnt wur-
den, werden mittlerweile zur Geduldsprobe fiir Lehrer: Selbst bei spannenden
Geschichten ist nur noch ein kleiner Teil der Kinder in der Lage, sich auf das
Zuhoren zu beschrinken. Bereits mitten im Text verlieren viele Kinder das
Interesse daran, die Geschichte iiberhaupt zu Ende zu hoéren (ebd., S.23).

Das ,,Nicht-zuhdren-Konnen®, heute schon im Kindesalter nachweisbar,
kann in Zukunft zur groBten sozialen Herausforderung fiir die zwischen-
menschliche Kommunikation in westlichen Wohlstandsldndern werden. Daraus
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folgt: Motivations- und Animationsfihigkeiten sowie die Kompetenz zu Metho-
denwechsel und variantenreichen Unterrichtsformen miissen zum pédagogi-
schen Repertoire jedes Lehrers bzw. zum Grundbestandteil jeder Lehreraus-
und -fortbildung gehoren. Und vorschulische Einrichtungen wie Kindergirten
und Vorschulklassen sollten wieder mehr zu Lernstitten fiir Personlichkeits- und
Sozialerziehung der Kinder werden und weniger Ubungsstitten fiir das Buch-
staben- oder Zahlenlernen sein.

Was aber passiert, wenn nichts passiert — wenn sich die pddagogischen Qua-
lifikationen der Lehrer und der Lern- und Erziehungsstil in der Schule nicht
verindern? Dann wiirden die Schiiler im Zeitalter der Fernbedienung die
Lehrer im Unterricht einfach ,,wegzappen®, d.h., die Schiiler wiren korperlich
anwesend, aber in Gedanken woanders. Mental wiirden sie abdriften und wie
beim Fernsehkonsum Langweiliges einfach ,,wegzappen®, also ,,abschieSen®.

Im ausgehenden 20. Jahrhundert hat die UberfluBgesellschaft mit dem Wahn
des Ubermafes zu kiimpfen. Vielleicht hat BLAISE PascaL,selbst vom ,,Elend des
Menschen ohne Gott“ iiberzeugt, schon vor iiber 300 Jahren den heutigen
Erlebniswahn vorwegempfunden: , Kein UbermaB ist sinnlich wahrnehmbar.
Zu viel Larm macht taub; zu viel Licht blendet; was zu weit ist und zu nah ist,
hindert das Sehen ... Das UbermiBige ist uns feindlich und sinnlich unerkenn-
bar. Wir empfinden es nicht mehr, wir erleiden es* (PascaL 1954).

Aus kultursoziologischen Forschungen geht hervor, daf} es Menschen im
Mittelbereich zwischen Not und Uberfluf8 subjektiv am besten geht. Diesen
Menschen fehlt noch etwas, wofiir sich Arbeit und Anstrengung lohnen. Ihr
Leben hat schlieBlich eine Richtung: nach oben. Und die Erfahrung lehrt:
Menschen, die nach oben wollen, haben eher Mittelkrisen — Menschen, die oben
sind, dagegen Sinnkrisen. Die einen sind noch unterwegs, die anderen sind schon
angekommen (vgl. ScauLze 1992). Bedroht ist nicht mehr das Leben, sondern
sein Sinn. :

Das Lernziel Leben muf3 neu definiert werden

Noch nie hat es eine Generation gegeben, die mit so einer hohen Lebenserwar-
tung aufgewachsen ist. Das Lernziel Leben muf neu definiert werden. Neben
allgemeinen Kulturtechniken und beruflichem Basiswissen wird die Férderung
von Personlichkeitsenwicklung und Gemeinschaftsfahigkeit immer wichtiger.
Die Lehrer miissen in ihrer Aus- und Fortbildung als Personlichkeitstrainer
genauso qualifiziert werden wie als Wissensvermittler. Dies bedeutet: Vor dem
Hintergrund des demographischen Wandels in Deutschland mu8 die Bildungs-
politik neue sozialpolitische Akzente setzen. Kompetenzerweiterung ist gefor-
dert. Die Vermittlung von Wissen und Fahigkeiten fiir das Studium (,,Studierfa-
higkeit“) und den kiinftigen Beruf (,,Berufsfahigkeit*) reicht als bildungsspoli-
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tischer Auftrag der Schule in Zukunft nicht mehr aus. Die Bildungspolitik muf3
sich mehr zum Anwalt eines Lernens fiir das ganze Leben machen.

Ob wir es wollen oder nicht: Wir miissen Abschied nehmen vom ,,Jahrhundert
des Kindes*“,das Key (1902) ausgerufen hatte. Aus einer eigenen ,,Kinderkultur*
(LeEnNzEN 1985),in deren Mittelpunkt eine pddagogische Bewegung ,,vom Kinde
aus“ stand, entwickelt sich eine tendenziell kinderlose Konsumkultur — eine
Kultur der Singles und Kinderlosen, fiir die Sport, Hobbys und Urlaubsreisen
»,wichtiger sind als Heiraten und eine Familie griinden® — mit steigender Ten-
denz (1985:58% —1994:63% ). Ein kritischer Punkt der Wohlstandsentwicklung
ist erreicht, bei dem der Wunsch , Kind vor Konsum*“ in die Option ,,Konsum
start Kind“ umzuschlagen droht (OpascHOWSKI 1994).

Der demographische Wandel in Verbindung mit der h6heren Lebenserwar-
tung (vgl. ENQuETE-KoMmmission) 148t in Zukunft eine Revolution auf leisen
Sohlen erwarten, die folgenreich sein kann und politischen Handlungsbedarf
signalisiert. Sinkende Geburtenraten und steigende Lebenserwartung besche-
ren Deutschland eine ,,Altersschere” wie nie zuvor. Es wird mehr Alte als Junge
geben. Das Geburtendefizit steigt so stark an, daB es, realistisch gesehen, auch
nicht durch Einwanderung ausgeglichen werden kann. Zugleich wird es immer
weniger Familien mit Kindern geben. Infolgedessen werden auch die Familien-
und Verwandtschaftsnetze kleiner —im gleichen MaBle, wie der Anteil der Allein-
stehenden im hoheren Lebensalter gréfSer wird. Es ist hochst fraglich, ob in
Zukunft sogenannte ,Lebensabschnittspartner” zu gleichen Hilfeleistungen
bereit sind wie die Partner in einer ehelichen Lebensgemeinschaft. Die Men-
schen in der kiinftig dlter werdenden Gesellschaft miissen also mehr als bisher
kompetent und in der Lage sein, sich eigenstindig soziale Netze aufzubauen.

Mit den schrumpfenden familialen Netzen nehmen auch die Verwandt-
schaftshiifen z.B. im handwerklichen Bereich ab. Die Menschen miissen daher
frithzeitig Do-it-yourself-Kompetenzen erwerben, weil andernfalls handwerkli-
che Dienstleistungen nur professionell erbracht werden konnen, also fiir viele
nicht mehr bezahlbar sind. Es wird daher unerlaBlich sein, das natiirliche Hilfs-
potential zu aktivieren, damit Nachbarn und Freunde als freiwillige Helfer
gewonnen werden konnen. Aus der moglichen Hilfsbereitschaft muB eine tat-
sdchliche werden. Dafiir spricht auch, daf z.B. drei Viertel der Jugendlichen
(78%) heute der Auffassung sind, die Menschen sollten sich ,,gegenseitig mehr
helfen* und nicht alle sozialen Angelegenheiten einfach dem Staat iiberlassen
(IFEP 1995). Eine ausgeprigte Hilfsbereitschaft wird damit zu einer der wich-
tigsten Lebenskompetenzen der Zukunft, die von frither Kindheit an entwickelt
werden muB.

Auch generationsiibergreifende Selbsthilfegruppen miissen stirker gefordert
werden, wenn Kommunikation und Mitmenschlichkeit nicht auf der Strecke
bleiben sollen. In den nichsten Jahren bekommen informelle soziale Kontakte
eine groBere Bedeutung als formelle, wie sie z.B. in einer Vereinszugehorigkeit
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gegeben sind. Denn die Bereitschaft, sich in einem Verein oder einer Organisa-
tion langerfristig zu engagieren, geht immer mehr zuriick, wihrend gleichzeitig
die Zahl der passiven Mitglieder in Vereinen und Organisationen zunehmend
groBer wird. Sozial aktiver leben lernen wird eine der wichtigsten Voraussetzun-
gen fiir individuelles Wohlbefinden und gesellschaftliche Lebensqualitédt im
21. Jahrhundert.

Noch nie zuvor waren die Menschen einem solchen Angebotsstre3 ausgesetzt
wie heute. Stindig miissen wir uns entscheiden, ob wir etwas machen oder
haben, selektiv nutzen oder ganz darauf verzichten wollen:

— Was ist eigentlich fiir mich wichtig und was nicht?

— Woher nehme ich den Mut, auch nein zu sagen?

_ Und wie schaffe ich es, mich zu bescheiden, auch auf die Gefahr hin, etwas zu
verpassen?

Frither galt der Grundsatz ,Eine Sache zu einer Zeit”. Daraus ist heute die
Gewohnbheit , Mehr tun in gleicher Zeit“ geworden. Nur noch neidisch kénnen
wir auf frithere Kulturen zuriickblicken, die im ,,Zeitwohlstand* (OPASCHOWSKI
1983) lebten und sich eine ,Mafiana“-Mentalitit leisten konnten: Morgen ist
auch noch ein Tag. Wir aber haben heute sténdig das Gefiihl, morgen konnte es
bereits zu spit sein: GenieBe das Leben jetzt! Wir ,,nutzen® die Zeit mehr, als
daB wir sie wirklich ,,verbringen®.

Infolgedessen muB die junge Generation kompetenter werden, um den An-
forderungen an das Leben geniigen zu knnen. Wer in Zukunft der drohenden
Erlebnisinflation durch Medien, Mobilitit und Massenkultur standhalten will,
muB die folgenden ganz personlichen Zehn Gebote (vgl. OPASCHOWSKI 1996c¢,
S. 187) beherzigen:

1) Bleib nicht dauernd dran; schalt doch mal ab.

2) Jag nicht stindig schnellebigen Trends hinterher.

3) Kauf nur das, was Du wirklich willst, und mach Dein personliches Wohler-
gehen zum wichtigsten Kaufkriterium.

4) Versuche nicht, permanent Deinen Lebensstandard zu verbessern oder ihn
gar mit Lebensqualitit zu verwechseln.

5) Lerne — zu lassen, also Uberfliissiges wegzulassen: Lieber einmal etwas
verpassen als immer dabeisein.

6) Tu nichts auf Kosten anderer oder zu Lasten nachwachsender Generatio-
nen.

7) Mach nicht alle deine Traume wahr; heb Dir noch unerfiillte Wiinsche auf.

8) Lerne wieder, ,.eine Sache zu einer Zeit“ zu tun. Entdecke die Hingematte
wieder.

9) Geniefe nach MaB, damit Du lédnger genieen kannst.
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10) Verdien’ Dir Deinen LebensgenuB — durch Arbeit oder gute Werke: Es gibt
nichts Gutes, es sei denn, man tut es.
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PauL RaABE

August Hermann Franckes Waisenhaus

Wirtschaftliche Autonomie und staatliche Forderung
einer pddagogischen Herausforderung

Das aktuelle KongreBthema ,,Bildung zwischen Staat und Markt“ ist in seiner
historischen Dimension wie seiner heutigen Problematik maf3geschneidert auf
die Franckeschen Stiftungen anzuwenden, in deren reprisentativem Raum,
dem restaurierten Freylingshausensaal, ich Sie als Hausherr begriiSen mdchte.
Wir sind hier am Tatort der Geschichte, und so werde ich mir erlauben, in einem
Ausblick einige Bemerkungen zur gegenwértigen Situation der Stiftungen an-
zufiigen. Die wirtschaftliche Autonomie und die staatliche Forderung von Au-
GUsT HERMANN FRANCKES Waisenhaus im Zusammenhang einer piddagogischen
Perspektive zu untersuchen bedeutet, da man sich dem Thema von vier Seiten
zu ndhern hat: Eine frommigkeitsgeschichtliche Betrachtung schlieBt eine bil-
dungsgeschichtliche ein, eine wirtschaftsgeschichtliche Darstellung ist mit einer
verwaltungsgeschichtlichen zu verbinden. Daraus ergibt sich ein interdisziplina-
rer Anspruch, den ich in Form einer kulturgeschichtlichen Darstellung dieses
komplexen historischen Ereignisses einlosen mochte.

Vergegenwirtigen wir uns zunéchst den historischen Ausgangspunkt: Im
Januar 1692 trat der 29jdhrige Theologe AuGUusT HERMANN FRANCKE, aus Lii-
beck gebiirtig, in Gotha aufgewachsen, seinen Dienst als Pfarrer der kleinen
Gemeinde Glaucha an. Der Ort lag unmittelbar vor den Mauern und den Toren
der bisherigen Residenzstadt Halle an der Saale, die 1680 mit dem Herzogtum
Magdeburg preuflisch geworden war. Der Magister FRANCKE wurde hier zu-
gleich als Professor der orientalischen Sprachen an die zu griindende Universi-
tdt berufen, die einen Ausgleich fiir den Verlust des Hofes darstellen sollte.
FrANCKE war kein unbeschriebenes Blatt: Der junge Theologe hatte fiinf Jahre
zuvor durch ein spéter von ihm immer wieder geschildertes, sein ganzes Leben
bestimmendes Bekehrungserlebnis die Unmittelbarkeit der Gegenwart Gottes
erfahren und wurde seither im unerschiitterlichen Glauben an Christus von
einer aus dem Herzen kommenden personlichen Frommigkeit getragen, die, wie
wir sehen werden, Berge versetzen konnte, um eine drastische Metapher der
Ubertreibung zu verwenden. Sein Glaubenseifer hatte 1689 zur Folge, da3 er
aus der von der lutherischen Orthodoxie getragenen Universitit Leipzig,an der
er biblische Vorlesungen hielt, vertrieben wurde. Gleiches passierte ihm danach
in Erfurt, wohin er als Pastor berufen worden war. Vor allem der personlichen
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Beziehung zu PHILIPP JAKOB SPENER, den man heute als Begriinder des Pietismus
in Deutschland versteht und der als Prediger in Berlin grolen Einflu am
kurfiirstlichen Hof hatte, war es wohl zu verdanken, daB FRANCKE an das
preuBische Glaucha vor Halle berufen wurde. Nach den ruhelosen Bildungs-
und Wanderjahren fand er im wohlwollenden Schutz der Obrigkeit in der armen
Gemeinde einen Wirkungsort, den er nicht nur formte,sondern zum Kern seines
praktischen Lebenswerkes machte, das zu Recht seit dem 18. Jahrhundert mit
seinem Namen verbunden und in die Geschichte eingegangen ist. Es sind die
Glauchaschen Anstalten, gegriindet ,,zur BeBerung in allen Stédnden®, wie es bei
Francke heiB3t. Es ist der im 19. und 20. Jahrhundert erweiterte und verédnderte,
aber noch heute, wenngleich in schlechtem Bauzustand, erhaltene gewaltige
Baukomplex von Stein- und Fachwerkhéusern, der eine Friihform der Kasernen
in der spartanischen, kargen Gestaltung und geometrischen Ordnung darstellt.
Das dort iiber Jahrhunderte fortwirkende Leben in padagogischen und sozialen
Einrichtungen geht auf Aucust HERMANN FRANCKES Griindung im Jahre 1698
zuriick. Vorangegangen war seit 1694 zunéchst im Glauchaer Pfarrhaus und
dann in weiteren angemieteten Nachbarhédusern die Einrichtung einer Armen-
schule und dann der deutschen und lateinischen Schulen, die mit Internatsriu-
men fiir die in Obhut genommenen Waisenkinder verbunden waren. Uberzeugt
von der Bedeutung seines Unternehmens, das ja am Anfang der evangelischen
Diakonie in Deutschland steht, gab FRANCKE schon im Frithsommer 1697 unter
dem Schutz SPENERs ,,zum Preif3 der treuen Vorsorge Gottes, zur Erweckung
und Stirckung des Vertrauens auf Gott und wahrer Christlicher Liebe“ eine
,Historische Nachricht“ heraus, ,,was die Zuverpflegung der Armen und Erzie-
hung der Jugend in Glaucha an Halle gemachte Anstalten veranlasset, wie eines
aus dem andern gefolget und das gantze Werck durch Géttlichen Segen von
Anno 1694 bi3 Anno 1697 im Monath Junio fortgesetzet und eingerichtet sey.“
(Francke 1697) Die Rechenschaft, die FRANCKE ablegt, wurde in weiteren
biographischen Schriften und Berichten fortgefiihrt und fand 1709 ihren vorldu-
figen AbschluB in der 3. Auflage seiner ,,Segensvollen FuBstapfen des noch
lebenden und waltenden liebreichen und getreuen Gottes“, die eine ,,wahrhafte
und umstindliche Nachricht von dem Waysen-Hause und iibrigen Anstalten zu
Glaucha vor Halle“ darstellt (FRANCKE 1709).

Unter dem Waisenhaus verstand FRANCKE das 1698 bis 1700 errichtete Haupt-
gebiude, das aber von Anfang an kein Findelhaus war, sondern eine Erzie-
hungsanstalt fiir Kinder, Jungen und Médchen aus drmlichen und auch nicht
armlichen biirgerlichen Verhiltnissen. Die Zahl der Waisenkinder war gering im
Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern, die die nach und nach entstande-
nen deutschen Schulen, die Médchenschule, die 1697 gegriindete Latina und das
danach entstandene Piadagogium fiir Kinder wohlhabender Eltern besuchten.
Neben einer Waisenanstalt fiir die armen Kinder wurde eine Pensionsanstalt
und ein Alumnat fiir Bessergestellte betrieben. Aufler den Schul- und Wohnstu-
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ben waren Kiiche, Speisesaal, Backstube, Mehlkammer, Badestube, Holzstall
und vieles andere fiir die Selbstbewirtschaftung notwendig. Erwerbende Betrie-
~ be, wie sie hieBen, waren von Anfang an eingeplant: Apotheke und Buchhand-
lung, spiter Buchdruckerei und Bibelanstalt, Meierei und Missionsanstalt.

Die Zahl der Schiiler stieg zu AucusT HERMANN FRANCKES Lebzeiten Jahr fiir
Jahr. Als er 1727 starb, soll er 2.500 Kinder, Mitarbeiter, Inspektoren, Informa-
toren hinterlassen haben. Also aufs Ganze gesehen: ein ungewohnliches Le-
benswerk fiir einen Pfarrer und Professor, der zugleich Prediger und Seelsorger,
Pidagoge und Theologe, Okonom und Administrator war. Wie diese im pietisti-
schen Geist gefiihrten Anstalten wirtschaftlich und finanziell betrieben und wie
AucusT HERMANN FRANCKEs Waisenhaus — 6konomisch autonom — dennoch
staatlich gefordert wurde, soll nun im einzelnen untersucht und dargestellt
werden.

,Die auf den Herrn harren, kriegen neue Kraft, daf sie auffahren mit Fliigeln
wie Adler, liest der Besucher am Tympanon des Hauptgebdudes. Die beiden
Adler stiitzen das blaue Spruchband mit den vergoldeten Lettern, und die
Strahlen der Sonne mit einem menschlichen Antlitz geben den Versen aus dem
Buch des Propheten Jesaja im Alten Testament den Segen. ,Er vertrauete
Gott“, liest der Gast spdter, wenn er im Lindenhof vor dem Denkmal fiir
AucustT HERMANN FRANCKE steht. Und wenn man dieses Gebidude betritt, liest
man FraNckes Lieblingsspruch : ,,Unsere Hiilfe stehet im Namen des Herren,
der Himmel und Erde gemacht hat.“ (RAABE 1995)

Zuversicht und Vertrauen waren FRanckes Stirke. Sie richteten sich aber
nicht auf die Menschen, sondern allein auf Gott. Die Grundlage und zugleich
die Krénung seines so viel bewunderten und ebenso stark kritisierten Lebens-
werkes war der unerschiitterliche, feste Glaube an den Schopfer und Erloser, an
Gott und Christus, hervorgegangen aus dem eingangs erwahnten Bekehrungs-
erlebnis, das einen zweifelnden, von duBerlichem Christentum gepragten Luthe-
raner iiberwiltigte und das er als Wiedergeburt im Glauben verstand. Diese
persdnliche Betroffenheit durch die gottliche Gnade, also ein individuelles
Ereignis, war das Zentrum in FRANCKEs Theologie. Seine Gesinnung und Glau-
bensstirke teilte er mit vielen evangelischen Glaubensbriidern, die mit der
erstarrten orthodoxen lutherischen Kirche nicht mehr einverstanden waren, die
dann wegen ihrer Frommigkeit als Pietisten verspottet und wegen ihrer Abwei-
chung von der vorgegebenen kirchlichen Ordnung in vielen Teilen des Reiches
verfolgt wurden.

ERHART PESCHKE, der vor kurzem verstorbene Hallenser Theologe, Pietismus-
forscher und Herausgeber der Werke FRANCKEs, hat immer wieder den Ruf zur
Bekehrung als Hauptthema in FRaANCKEs Predigten und Schriften bezeichnet.Er
schreibt dazu: ,,Drei in sich geschlossene Ereignisse umfaft der von ernsten
Gebeten begleitete BekehrungsprozeB, der in seinem erschiitternden Verlauf
jedem Wiedergeborenen unvergeBlich bleibt, die den Vorgang einleitende gott-
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liche Rithrung, den unter harten Anfechtungen sich vollziechenden BuB3kampf
und den entscheidenden Durchbruch des Glaubens. Die Bekehrung kann zwar
in Stiarke und Dauer verschieden sein, ist aber immer ein zeitlich fest umgrenz-
tes Geschehen, das dem Wiedergeborenen die sichere GewiBheit des Gnaden-
standes gibt.

Obwohl die Bekehrung ein personliches, inneres Erlebnis ist, bleibt sie doch
kein isolierter seelischer Vorgang,sondern bildet zugleich die Voraussetzung fiir
ein gottgewolltes, der Welt zugewandtes Handeln. Sie birgt eine gewaltige
Dynamik in sich, die den ganzen Menschen durchdringt. Wer sich einmal der
gottlichen Ordnung unterworfen hat, reift mit innerer Notwendigkeit zum
tatigen Werkzeug Gottes heran. Sein Leben ist ein stindiges Wachstum im
Glauben und in der Liebe. Gute Werke sind die untriiglichen Kennzeichen
seiner Frommigkeit“ (FRANCKE 1969, S. 395).

Wie fiir LUTHER, so stand auch fiir FRANCKE die Bibel im Zentrum der
Theologie. Thre Lektiire und Interpretation vermittelte das Wort Gottes. Die
Bibel wurde zur Richtschnur des Denkens und Handelns jedes einzelnen. Sie
war ein Mittel zur Stirkung des Glaubens und eine Hilfe gegen die Anfech-
tung, sie war immer auch eine Anleitung zur Pflege der praktischen Frommig-
keit.

Die Erfahrung der Gegenwart Gottes, die FRANCKE durch seine Bekehrung
erlebt hatte, starkte nicht nur seinen personlichen Glauben, sondern sie war die
Voraussetzung dafiir, seine ganze Kraft der Erziehung der Jugend, vor allem
auch der armen, zu widmen. Sie war das Geheimnis seines Lebenswerkes. Die
Bedeutung, die FRANCKE fiir die Pddagogik seiner Zeit erlangte, ist bekannt. In
vielen Untersuchungen sind seine padagogischen Ziele, seine Methoden, seine
Erfolge und MiB3erfolge seit hundert Jahren erforscht worden. FRANCKE kniipfte
in seiner Erziehungsarbeit an die Anfinge der Reformation an: Die Kenntnis
der Bibel, die Aneignung des Katechismus waren die Voraussetzungen eines
gottgefilligen Lebens. Die Zehn Gebote, die Psalmen, die Seligpreisungen,
iiberhaupt das Neue Testament waren zentrale Stoffe des Unterrichts. Nicht nur
Lesen, Schreiben und Rechnen sollte der Unterricht vermitteln, sondern vor
allem die Grundziige der christlichen Religion. Dariiber hinaus sollten sich die
Kinder geographische und historische Kenntnisse aneignen. Ganz besonderen
Wert legte FRANCKE auf die Naturkunde, denn die Natur war fiir ihn ein gottli-
ches Wunder,das zu beschreiben ein Unterrichtsziel war. Aber auch die Verbrei-
tung niitzlicher Kenntnisse lag ihm bekanntlich am Herzen: Die Unterweisung
an Hand von Modellen und Objekten der Kunst- und Naturalienkammer be-
griindete den vielerdrterten Realienunterricht.

Schon 1697 verfaite FRANCKE ,.eine Schul-Ordnung fiir die Waysen- und
iibrigen Schul-Kinder“, in der der Stundenplan des langen Schultags geregelt
wurde (FRANCKE 1697). Eine griindliche und in den verschiedenen Schultypen
unterschiedliche Erziehung war fiir FRANCKE eine Erfiillung von Gottes Weis-
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heit. Nur so kénnten die Kinder eines Tages niitzliche Glieder der altstidndischen
Gesellschaft werden.

Aus den kleinsten Verhiltnissen entwickelte sich die FrRaNckEesche Erzie-
hungsanstalt. Der Mut, fiir diese piddagogische Aufgabe die notwendigen Bau-
ten zu schaffen, ist nur im Zusammenhang mit FRANCKEs Frommigkeit zu
verstehen. Er fiihlte sich ganz in der Hand Gottes, er verstand sich als dessen
Werkzeug. Die Wundergeschichten der Bibel wiederholten sich in seinem Le-
ben. In seinen biographischen Bekenntnissen, Erzahlungen und Berichten hat
er sie oft geschildert. Die bekannteste Geschichte ist ja mit der Entstehung der
Armenschule, dem Nukleus der Anstalten, verkniipft. FRANCKE schildert die
Aufstellung der Armenbiichse in seinem Pfarrhaus und berichtet, daB ,.eine
Person auf einmal dahinein vier Thaler und sechzehn Groschen“ gab. ,,Da ich
dieses in die Hinde nahm, fihrt er fort, ,sagte ich in einer Freudigkeit des
Glaubens; Das ist ein ehrlich Capital, davon muf3 man etwas rechtes stifften,ich
will eine Armen-Schule damit anfangen® (FRANCKE 1994, S. 29). Als dann fiinf
Jahre spiter der groBe Neubau des Waisenhauses bezogen werden konnte,
verstand dies FRANCKE nicht zu Unrecht wiederum als ein Wunder. Es war ihm
als frommem Pietisten ein Bediirfnis, von diesen gottlichen Taten Zeugnis
abzulegen. So sind die ,,FuBstapfen des noch lebenden und waltenden liebrei-
chen und getreuen Gottes“, zuerst 1701 erschienen, als Rechenschaft tiber den
Bau des Waisenhauses zugleich ein pietistisches Erbauungsbuch. Die Besonder-
heit aber besteht in der Verbindung sehr detaillierter Schilderungen von Entste-
hung und Fortgang der BaumaBnahme und frommer personlicher Bekenntnis-
se, die aber die Glaubwiirdigkeit der Erzahlung nicht mindert. ,

,Das ist ein ehrlich Capital“, hatte FRANCKE also ausgerufen. Spenden waren
es, aus denen er im Vertrauen auf Gott seine Arbeit in den ersten Jahren
finanzierte. Sie bestand in dem Unterhalt, der Kleidung und Verpflegung der
Waisenkinder, in der Bezahlung der Lehrer, d.h. seiner Studenten hoherer
Semester, die gegen ein geringes Entgelt die Kinder unterwiesen, in der Zahlung
der Miete der hinzugekommenen Réume und Héuser, in der Entlohnung des
Personals, das von Anfang an notwendig war und in der Verpflegung armer
Studenten, die an FRaNckEs Freitisch aen. Dies alles war mit groen Kosten
verbunden.

Da sich Franckes Werk der Armenpflege und der Wohltitigkeit nicht nur
schnell herumsprach, sondern auch mit begeisterter Zustimmung aufgenom-
men wurde, nahmen die Spenden seit 1695 sprunghaft zu. Auf Grund iiberliefer-
ter Spendenlisten und Aufzeichnungen FrRaNCKEs wie durch die Untersuchun-
gen von HEINZ WELSCH iiber ,,Die Franckeschen Stiftungen als wirtschaftliches
GroBunternehmen®, einer Hallenser Dissertation von 1955,(WELscH 1955) sind
wir iiber die Spendenfreudigkeit gut informiert. Sie lagen ,,selten unter 5000 bis
7000 Thaler jahrlich® und erreichten sogar ,,vereinzelt 11.000 bis 15.000 Thaler*
(ebd., S. 32). Insgesamt hat man fiir die Zeit bis zum Tode FRANCKES, also von
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1694 bis 1727, ein Spendenaufkommen von mindestens 150.000 Talern errech-
net. Das ist, worauf ich nicht niher eingehen kann, eine gewaltige Summe.
FraNnckk hat diese Spenden immer wieder bekanntgegeben. Die , Historische
Nachricht“ (1697) und die ,,FuBstapfen“ (1701) nennen diese privaten Zuwen-
dungen iiber viele Seiten, oft in Wundergeschichten gekleidet, als ,,Exempel der
gottlichen Providentz“. Sie waren ein ,zuflieBender Segen Gottes*“ (WELIE in
FraNCKE 1994, S. 30) fiir ihn. Riicklagen wurden nicht angelegt. Handfest erklér-
te Francke: ,,Es wurde kein Capital gesammlet sondern was Gott gab, das gieng
drauf*“ (FRANCKE 1697, S. 63).

Neben den Geldspenden kamen von Anfang an viele Sachspenden ein:
Lebensmittel, Korn, Fleisch, Salz, Leinwand, Bettfedern, Miitzen, Schiirzen,
Biicher usw.

Die herzhaften Schilderungen FRANCKEs iiber einkommende Hilfen lassen
kaum erkennen, daB der Nachfahre Liibecker Kaufleute und kurhessischer
Handwerker mit Geld umzugehen verstand, der sein immer weiter anwachsen-
des Unternehmen wirtschaftlich unabhingig mit Hilfe tiichtiger, selbstdndig
wirkender Mitarbeiter fiihrte.

So sehr ihn die in seinem Verstindnis von Gott gesandten Spenden ermutig-
ten und einkommende Legate auf Zins gelegt werden konnten, so wollte er sich
trotz seines Gottvertrauens nicht allein auf die Zuflle verlassen. Feste Einnah-
men waren durch die Schulgelder gegeben, die die Eltern zahlten, deren Kinder
die Biirgerschule, auch die Latina und das Konigliche Pddagogium besuchten.
Doch sie waren gering. FRANCKE richtete sich nach dem Vermogen der Eltern.
Ging es bei den Spenden um Tausende, so bei dem Schulgeld nur um Hunderte
von Talern. Die héchste Jahressumme waren 300 Taler.

Als FRANCKE 1697 daran denken muBte, fiir seine aufblilhenden Anstalten
einen groBen Neubau zu errichten, schickte er seinen Mitarbeiter, den jungen
GEeorG HEINRICH NEUBAUER, seines Zeichens Studiosus theologiae, mit einem
langen Fragenkatalog nach Amsterdam: Er lernte die dortigen Waisenhéduser
kennen. Die Erkundung aller Einzelheiten in der Fiihrung und Versorgung
solcher wohititigen Unternehmen wurde auch besonders im Hinblick auf die
laufenden Kosten durchgefiihrt, denn eine sorgfiltige, umsichtige Kassenfiih-
rung stand am Anfang des Aufbaus der Glauchaschen Anstalten.

Als FRANCKE 1698 mit dem Bau des Waisenhauses anfing, hatte er zunéchst
auf Einnahmen aus dem Bergbau und der Schiffahrt gesetzt. Er bemiihte sich
allerdings vergeblich um eine Konzession zur Eisengewinnung und zum Betrieb
eines Waisenhausschiffes, das auf der Saale Transporte ausfiihren und fiir lukra-
tive Einnahmen sorgen sollte. Die Vorhaben scheiterten an dem verstédndlichen
Widerstand der bereits privilegierten Gewerkschaften.

Dennoch erreichte FRANCKE die wirtschaftliche Unabhingigkeit, nachdem
das Hauptgebiude 1700 fertiggestellt war. Die Finanzierung war ein groB3es
Wagnis gewesen, das FRANCKE nur dank seiner unerschiitterlichen Zuversicht
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und seines nicht enttiuschten Vertrauens zu Gott durchstehen konnte. Das
groBe, hohe Gebiude erregte in seiner einfachen, dennoch ansehnlichen Aus-
stattung Aufsehen und weckte den Neid der Stadtgeistlichkeit, deren Klagen
aber nach einer vom Kurfiirsten angeordneten Visitation abgewiesen wurden.

Da FrRANCKE seine Anstalten als eine ,,Stadt Gottes®, als ein ,neues Jerusa-
lem* betrachtete, blickte er zu Beginn des neuen Jahrhunderts weit in die
Zukunft: . Ich glaube von gantzem Herzen, Gott werde sein Werck keines Weges
stecken laBen, sondern es wol noch weit herrlicher, als ich mir itzo einen Begriff
davon gemachet, hinaus fiihren, es sey nun, daB er es zu dieser Zeit und schnell,
welches ja ein jeder wol wiinschen mochte, oder noch erst kiinfftig, durch diese
oder jene Werkzeuge ... thue®, schrieb er 1701/04 in seinem ,,GroBen Aufsatz*
der ,Offenhertzigen und griindlichen Nachricht von der inneren Beschaffen-
heit und Wichtigkeit des Werckes des Herrn zu Halle im Herzogthum Magde-
burg,sowol wie es, anitzo stehet, als was unter dem ferneren Segen Gottes davon
zu hoffen* (FRANCKE 1962, S. 56).

Die eindrucksvolle weitere Bautitigkeit, ermoglicht durch weitsichtige
Grundstiickskiufe hinter und neben dem Hauptgebdude vor allem zwischen
1708 und 1716, zeitigte hohe und lange Gebiude, die sich um einen Innenhof
gruppieren, der spiter Lindenhof genannt wurde und der durch den Bau des
Koniglichen Pidagogiums 1712/13 abgeschlossen wurde.

Zwei Faktoren ermoglichten diese Ausweitung der Anstalten:

1) die Schaffung erwerbender Eigenbetriebe und
2) die ideelle Unterstiitzung der Anstalten durch den brandenburgischen Kur-
fiirsten und seit 1701 Ko6nig in Preuf3en.

Wir werden zu zeigen haben, daB das kostenneutrale staatliche Entgegenkom-
men zwar die wirtschaftliche Unabhingigkeit der Glauchaschen Anstalten zu
FraNCKES Lebzeiten ermoglichte und ihm sogar groe Gewinne einbrachte,dal
aber auf der anderen Seite dennoch ein Wohlverhalten FRANCKES gegeniiber
dem Hof in Berlin/Potsdam notwendig war. Die wirtschaftliche Autonomie
konnte es in einem absolutistischen Staat selbst dann nicht geben, wenn die
Anstalten auf eine staatliche Forderung nicht angewiesen waren. Das Streben
nach Unabhingigkeit hatte seine Grenzen. Wir kommen darauf zuriick.

Der Betrieb in den Anstalten wurde von Jahr zu Jahr groBer. Hatte FRANCKE
mit neun Waisenkindern Ende 1695 begonnen, so stieg ihre Zahl 1722 auf 133,
darunter etwa ein Viertel Madchen. Insgesamt wurden mit Einschluf der immer
zahlreicher werdenden Freitische in dem groBen Speisesaal 1702 280 Personen
auf Kosten der Anstalten verpflegt bzw. unterhalten. 1720 waren es doppelt so
viele: namlich 560 Personen (WEeLscH 1955, 8.12). Die Zahl der Schiilerinnen
und Schiiler stieg von 988 im Jahre 1706 schon bis 1714 auf 1855. Die Gesamt-
ausgaben fiir die Okonomie, die Bewirtschaftung und Erhaltung und fiir die
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BaumaBnahmen betrugen 1700 ca. 5400 Taler, 1727 im Todesjahr FRANCKES das
Dreifache, knapp 15.000 Taler.

Diese Mittel wurden Jahr fiir Jahr von Stiftungen aufgebracht: Der Anteil der
bereits erwihnten Spenden erreichte 1713 mit 11.701 Talern seinen Hohepunkt.

Er sank 1726 auf ein Viertel ab. Es gingen nur noch ca. 2500 Taler ein.
Dagegen aber warfen die erwerbenden Betriebe inzwischen grole Gewinne ab.
Die Anstalten waren am Ende von Franckes Leben dank einer klugen, zu-
kunftsorientierten, risikobereiten Wirtschaftspolitik ein bliihendes Unterneh-
men. Dies war nicht nur FRANCKEs wirtschaftlichem Denken auf der Basis seines
Gottvertrauens zu verdanken, sondern zugleich seinen tiichtigen und selbstlo-
sen Mitarbeitern, die so bescheiden lebten wie ihr grof3es Vorbild.

Jede dieser meist theologisch ausgebildeten Personen verdiente eine eigene
Monographie: der erwidhnte Baumeister GEORG HEINRICH NEUBAUER, der spéte-
re Schwiegersohn JOHANN ANASTASIUS FREYLINGSHAUSEN als ,rechte Hand“
FraNckEs, der Buchhindler HEINRICH JuLius ELERS, der Apotheker CHRISTIAN
FrRIEDRICH RICHTER, der Schulinspektor JustiNUus TOLLNER, der Subdirektor
JoHaNN DANIEL HERNNSCHMID, der Pddagoge HiEroNyMUS FREYER und andere.

Mit Geschick und Umsicht wurde gebaut. Die Bauten waren Eigentum der
Glauchaschen Anstalten. Fiir die Bauunterhaltung waren sogenannte Freimei-
ster titig, Handwerksmeister, die nicht den langst tiberholten Gilden angehor-
ten. Fiir die Versorgung der Kiiche wurden Backhaus und Brauhaus errichtet.
Das benotigte Getreide kam teilweise aus dem 1698 erworbenen Gut Gie-
bichenstein,zu dem iibrigens auch ein Steinbruch gehorte. FRANCKE baute durch
den Ankauf von umliegenden Lindereien den landwirtschaftlichen Betrieb auf,
der die Anstalten mit Kartoffeln, Gemiise und Getreide versorgte. Eigene
Viehwirtschaft wurde gehalten, sogar zum Arger der Nachbarn voriibergehend
ein schwunghafter Viehhandel betrieben.

Diese land- und hauswirtschaftlichen Eigenbetriebe waren allerdings nicht
die Haupteinnahmequelle. Bekanntlich verbindet man Apotheke und Buch-
handlung mit den Stiftungen. Sie waren die frithesten, 1698 gegriindeten soge-
nannten erwerbenden Betriebe der Glauchaschen Anstalten, die dank einer
geschickten Betriebsfithrung florierten. Die Waisenhausapotheke, die es iibri-
gens noch heute gibt, versorgte zuerst die Kranken in den Anstalten: aber
durch eigene Medikamente — die Essentia dulcis ist ja das bekannteste geblie-
ben - eroberte man sich in den nichsten Jahren einen eigenen Markt, und aus
der Apotheke heraus entwickelte sich eine Medikamentenexpedition, d.h. ein
weltweit wirkendes Handelsunternehmen, das die hallischen Medikamente
nicht nur in Europa, sondern auch in Amerika, Sibirien und Indien vertrieb.
Um die Transporte auszulasten, wurden in den fernen Lédndern heimische Wa-
ren eingehandelt und nach Halle geschafft. Dieser Handel des Waisenhauses
brachte den Stiftungen groBe Einnahmen. Allerdings gab es auch Riickschlé-
ge, z.B. im Handel mit RuBland. Die Magazine, die die Anstalten in Archan-
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gelsk am Eismeer und in Astrachan am Kaspischen Meer unterhielten, wur-
den noch zu Franckes Lebzeiten aufgehoben. Dagegen blithte der Medika-
mentenhandel weiter, nicht zuletzt dank eines geschickten Marketings und
einer findigen Verkaufsstrategie. Es wurden eigene Publikationen mitge-
schickt, und die beigepackten Zettel erlduterten die Wundermedizin, an die
man glauben muBte, denn die Essentia dulcis wurde als Allheilmittel angeprie-
sen. Mit dhnlichem Erfolg betrieb HEINrICH JuLius ELERs den Buchhandel
zugunsten der Anstalten.

Nach der Fertigstellung des Hauptgebaudes wurden der Buchladen und auch
die Apotheke rechts und links im Hochparterre eingerichtet. Ein Sortiment
eigener oder auf der Messe erhandelter Biicher wurde angelegt. Die Trennung
von Verlag und Sortiment gab es ja noch nicht. AuGUST HERMANN FRANCKE
selbst war mit seinen Biichern und Schriften der wichtigste Autor der Buch-
handlung des Waisenhauses. Seine Predigten und Traktate wurden in hohen
Auflagen gedruckt, unter den Schiilern kostenlos verteilt und im Buchladen
verkauft. Die Einfiihrung eines festen Ladenpreises wurde hier zum ersten Mal
zur Verirgerung fremder Buchhindler durchgesetzt. Man erkennt daran, dal
die gottliche Providenz mit handfesten kapitalistischen Methoden vereinbar
war.

Da der Buchhandel des Waisenhauses bliihte und das pietistische Schrifttum
viel gekauft wurde, war der nichste Schritt die Einrichtung von Filialen in Berlin
und Leipzig. In summa: Der Verlagshandel brachte nicht nur Geld in die An-
staltskasse, sondern trug auch entscheidend zur Verbreitung des hallischen
Pietismus bei.

Da die Druckereien in Halle die Auftrige des Waisenhauses immer weniger
fristgerecht erledigen konnten, richtete FRANCKE im Sockelgeschof3 des Haupt-
gebiudes 1702 eine eigene — iibrigens auch heute noch existierende — Buchdruk-
kerei ein, die bald ebenfalls Gewinn abwarf.

Es darf auch nicht unerwihnt bleiben, daB FRaNCKE mit der Griindung der
_Halleschen Zeitungen* 1703 ein weiteres Unternehmen — das erste dieser Art
in Halle — ins Leben rief. Die Zeitung fiihrte bei einer Auflage von 370 Exem-
plaren zwar nicht zu den hohen Einnahmen, die man erwartet hatte, dennoch
wurden bis 1728 insgesamt ca. 6.700 Taler Uberschuf erzielt.

Als Beispiel von FRANCKEs rationellem wirtschaftlichen Denken wird der
Druck der Bibel in billigen Ausgaben vom stehenden Satz gern herangezogen,
den er in seinem ,,GroBen Aufsatz*,sicherlich im Zusammenwirken mit seinem
Buchhindler, beschrieb. Die Schlufolgerung lautete: ,,Wie nun zuvordert hier-
aus ein sonderlicher Segen der gantzen Christenheit erwachsen wird zum Heyl
vieler Seelen; So haben auch nicht weniger die hiesigen Anstalten alBdenn nicht
einen geringen Nutzen davon zu erwarten: Weil der Buchladen sodann das fiir
die Bibeln einkommende gar wohl (ohne ZerreiBung des hierein gewandten
Capitals) zum Nutzen der Anstalten her geben kan“ (FRACKE 1962, S. 150).
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Auch die Kosten nannte FRANCKE: ,,Die hier zu benétigten Lettern werden
etwan drey bis viertausend Thaler kosten“. Den Stifter fand FRANCKE in dem
FREIHERRN VON CANSTEIN in Berlin; die spiter nach ihm benannte Bibelanstalt,
die ilteste der Welt, brachte zwischen 1712 und 1934 mehr als 8 Millionen
Bibeln und Neue Testamente heraus. So wurde LutHers Wunsch, die Bibel ,,in
des gemeinen Mannes Hand“ zu geben, 200 Jahre nach der Reformation in
Halle verwirklicht. Die Einnahmen wurden allerdings nicht fiir die Anstalten
abgezweigt, sondern verblieben dem Betrieb, so daB die Bibeln zum Selbstko-
stenpreis abgegeben werden konnten. Darin kommt wiederum Franckes Leit-
gedanke seiner Arbeit zum Ausdruck: Die Anstalten dienten allein wohltati-
gen, gemeinniitzigen Zwecken, die Gewinne kamen immer dieser Aufgabe
zugute.

Durch die erwerbenden Betriebe und die Selbstversorgung in der Hauswirt-
schaft — auf die Strumpfmanufaktur und die Leinenverarbeitung gehen wir
nicht mehr ein — erwarben die Glauchaschen Anstalten eine wirtschaftliche
Autonomie, die laufende Kosten abdeckte, die ihren Ausbau beférderte und
dariiber hinaus Einnahmen brachte, die zum Bau weiterer Héuser, z.B. 1726/28
zur Errichtung des Bibliotheksgebiudes, verwandt wurden. Auf diese Weise war
es auch moglich, wissenschaftliche Aufgaben in Angriff zu nehmen: Das Semi-
narium praeceptorum, die fritheste Lehrerbildungsanstalt, konnte so eingerich-
tet und die Dinisch-Hallische Mission in Tranquebar in Siidindien durch die
eigene Missionsanstalt unterstiitzt werden. Auferdem entstand das Seminarium
orientale theologicum, ein Forschungsinstitut zur Herausgabe eines kritischen
Textes der Biblia hebraica. Heute benotigte man viele Millionen an Drittmit-
teln, um iiber 20 Jahre ein solches Forschungsunternehmen, an dem ein Dutzend
in- und auslédndische Studenten beteiligt waren, zu verwirklichen.

Die Glauchaschen Anstalten unter ihrem Direktor AuGusT HERMANN
FraNnckE und mit Beteiligung der leitenden Mitarbeiter, die regelméBige Kon-
ferenzen abhielten, entwickelten sich so zu einem vorbildlichen padagogischen
und sozialen Unternehmen, das zugleich wissenschaftliche Aufgaben wahr-
nahm. Seine Finanzierung war — von heute aus betrachtet — ideal. Der Glaube
des Griinders, gepaart mit klarer Einschétzung wirtschaftlicher Moglichkeiten,
versetzte — wie anfangs gesagt — Berge. MAaRKUS RUCKERT beschreibt diese
Leistung in seiner Untersuchung ,,.Diakonie und Okonomie“, welche sich mit
den zeitgenossigen Fragen der ,,Verantwortung, Finanzierung (und) Wirtschaft-
lichkeit*“ befaB3t, so: ,Es kann wohl ohne Ubertreibung gesagt werden, da3
FRANCKE mit seinen christlichen Rettungshidusern der Tréger der groften nicht-
staatlichen Wohlfahrtseinrichtungen im damaligen Reich gewesen ist. Dabei hat
er als Pfarrer der verwahrlosten halleschen Vorortgemeinde Glaucha mit seiner
Armenhilfe und der Sorge um verwaiste Kinder tatsidchlich auch finanziell beim
Nullpunkt angefangen. Ohne jegliche staatliche Unterstiitzung, ohne Stiftungs-
kapital oder laufende Einnahmen beginnt er ein Werk, das bis heute in der
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Diakoniegeschichte wohl nicht mehr erreicht worden ist ... Die GroBle der
geistlichen Motivation, den unendlichen FleiB und die geschickte Planung, den
skonomischen Verstand und die diakonische Potenz, die hinter solcher Arbeit
stand, konnen wir heute kaum richtig ermessen* (RUCKERT 1990, S. 162 ff.).

Dennoch darf der Anteil des Staates an diesem Wunderwerk christlicher
Niichstenliebe nicht unterschitzt werden. Wie schon mehrfach betont, wurde
die wirtschaftliche Autonomie nur durch das Wohlwollen und die ideelle Forde-
rung durch den preuBischen Staat gesichert. AUGUST HerMANN FRANCKE hatte
sein karitatives Werk ,,zur Versorgung der Armen und Erziehung der Jugend*
privat, ohne die Obrigkeit zu fragen, als eine ganz personliche seelsorgerische
Initiative 1694/95 begonnen. Sie erwuchs aus der Arbeit in der Gemeinde
Glaucha.

Als FRANCKE spiirte, daB er ein notwendiges Werk in Szene gesetzt hatte,
standen fiir ihn die weiteren Schritte fest: die Errichtung eines représentativen
Waisenhauses und — gedanklich — seine riickwartige Erweiterung um Schul- und
Wohngebiude. Aber ihm war auch klar, dafl dieser Sprung in die ungewisse
Zukunft vom Landesherrn abgesichert werden muBte. So erwirkte er 1698 dank
guter Kontakte zu den Riten in Berlin ein Privileg fiir seine geplanten Anstal-
ten. Hierin bescheinigte ihm der damalige Kurfiirst von Brandenburg, daf3 das
Werk ,,von dem Professor FRANCKE privatim angelegt* worden sei, aber nun
_unter Unserem hohen Namen, Schutz und Autoritét gefiihret® werden solle.
Dann heiBt es im nichsten Halbsatz, daB es ,,als ein publiques Werck consideri-
ret werden soll“ (FRANCKE 1994, S.108).Da also anerkannt wurde, dal FRANCKES
Waisenhaus im 6ffentlichen Interesse lag, wurde es, sicherlich zum Mifivergnii-
gen ansissiger Kaufleute und Unternehmer, mit kurfiirstlichen, spater konigli-
chen Privilegien ausgestattet.

Sie beinhalteten

1) das Recht, einen Buchladen, eine Druckerei und eine 6ffentliche Apotheke
zu fiihren,;

2) Manufakturen aufzubauen und Waren zu vertreiben, also Leinen zu weben
oder Striimpfe zu stricken;

3) die Steuerfreiheit, die Befreiung von der Akzise, auch die Freiheit des Geleits
und die Steuerfreiheit fiir alle Produkte, die in den Anstalten hergestellt oder
verwendet wurden;

4) die Befreiung von Steuern fiir alle Personen, die in den Stiftungen titig waren
und

5) die Befreiung von der Grundsteuer auf die Gebéude.

Diese Privilegien ermoglichten den Aufbau der erwerbenden Betriebe, von

denen die Rede war. Ohne den Schutz des spiteren Konigs und seiner Nachfol-
ger im 18. Jahrhundert hétte FRANCKE also nicht zu dem Einkommen zur
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Finanzierung seines Unternehmens gelangen konnen. Der preufische Staat
verzichtete auf Akzise und Steuergelder zugunsten der Anstalten und konnte
sich so einer Treue versichern, die FRanckE und seine Nachfolger zum Staat
bewiesen. Als guter Lutheraner war FRANCKE von der Notwendigkeit des staat-
lichen Regiments neben dem geistlichen iiberzeugt. So wurden die FRANCKE-
schen Stiftungen im Laufe des 18. Jahrhunderts zu einer Erziehungsanstalt, in
der die sogenannten preuflischen Tugenden — Gottesfurcht, Sparsamkeit, Treue
zum Staat — geiibt, gefordert und gelebt wurden. Die FRANCKE oft vorgeworfene
allzu groBBe Ndhe zum koniglichen Hof sicherte sein wirtschaftlich unabhéngiges
Unternehmen und erméglichte diakonische Arbeit im grof3en Stil.

Das Privileg legte iiber diese Freistellung von Steuern und Abgaben hinaus
auch fest,daB3 die Anstalten in den GenuB finanzieller Zuwendungen,zwar nicht
aus der Schatulle des Konigs oder des Staates, kommen sollten. Zum einen
wurde eine jahrliche Kollekte in allen Kirchen Brandenburg-Preu3ens zugun-
sten der Anstalten verfiigt,zum andern wurden die Fiskale und unteren Beam-
ten angewiesen, eingetriebene Strafgelder bis zu 500 Talern den Anstalten zu
iiberlassen. Auf diese Weise kamen zu den erwidhnten Spenden weitere Einnah-
men hinzu: Da leider die Kollektenlisten und Abrechnungen nicht iiberliefert
sind, lassen sich iiber die Hohe dieser zusitzlichen Mittel keine Angaben ma-
chen.

Vier Jahre spiter erfolgte eine Erneuerung des Privilegs durch den inzwi-
schen gekronten Konig Friedrich I., nachdem die erwédhnte Visitation im Zu-
sammenhang mit FRANCKEs Streitigkeiten mit der Stadtgeistlichkeit stattgefun-
den hatte und sich die Magdeburger Regierungs- und Landréte iiberzeugen
konnten, was fiir ein ,,niitzliches und rithmliches Werk* ,,zu Glaucha an Halle*
(FranckE 1994,S.107) entstanden war. Die Nachfolger, Friedrich Wilhelm I. und
auch Friedrich IL., bestitigen 1713 bzw. 1740 die bevorzugte Behandlung der
Anstalten, so daB damit bis 1786 die finanzielle Existenz des Waisenhauses
gesichert blieb.

Durch den staatlichen Actus der Privilegierung durch die Preuflenkonige
konnten das Waisenhaus und die mit ihm verbundenen Einrichtungen ,,in
Unabhingigkeit von weltlichen (und kirchlichen) Einfliissen und von reglemen-
tierenden Vorgaben und Kontrollen von auflen ... ohne Mitsprache von extre-
men Institutionen also“ (RUCKERT, S.186) fast ein Jahrhundert als FRANCKEsches
Lebenswerk fortbestehen.

Bildung zwischen Staat und Markt: In den Glauchaschen Anstalten ist dieses
Modell unter pietistischen bzw. christlichen Aspekten historisch verwirklicht
worden. Die spédteren FRANCKEschen Stiftungen waren eine Antwort auf eine
padagogische Herausforderung der Zeit, die noch immer unter den Folgen des
DreiBigjdhrigen Krieges litt. FRANCKE sah sein Tun in pietistischer Frommigkeit
als ein Werk Gottes an. In titiger Liebe schuf er ein in dieser Form nicht zu
wiederholendes christliches Erziehungswerk.
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Die Inhalte und Wandlungen dieser Anstalten darzustellen ist nicht mein
Thema. Wohl aber sollte ich in einem Ausblick zusammenfassen, was aus dem
Lebenswerk AucusT HERMANN FRANCKESs im 19. und 20. Jahrhundert geworden
ist. Man nennt den Aufklirungspidagogen Aucust HERMANN NIEMEYER den
zweiten Griinder der Stiftungen. Da die Zahl der Schiiler gegen Ende des
18. Jahrhunderts ebenso drastisch zuriickging wie die Einnahmen der erwer-
benden Betriebe, war die Krise nur durch eine laufende finanzielle Zuwendung
durch den preuBischen Staat zu meistern. Dem diplomatischen Geschick NiE-
MEYERS ist es zu verdanken, daB8 Friedrich Wilhelm III. wihrend der und nach
den Napoleonischen Kriegen diese Absicherung gewihrleistete.

Im 19.und in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts wurden die Stiftungen zu
einer Schulstadt unter staatlicher Aufsicht. Sie blieben zwar in ihrem Status
selbstdndig, aber in den Mitteln vom Staat abhingig, wenngleich die Apotheke,
die Buchhandlung, die Buchdruckerei und vor allem die Giiter in Stichelsdorf
und Berga die Haupteinnahmequellen blieben. Die Eingliederung der Stiftun-
gen in die MARTIN-LUTHER-UNIVERSITAT im September 1946 mag als konsequen-
ter Akt der Verstaatlichung verstanden worden sein. Sie verstie aber vor allem
im Hinblick auf die christliche Grundlage so gegen den Stifterwillen, da die
Evangelische Kirche, an der Aufsicht iiber die Stiftung beteiligt, gegen die
Aufhebung der Selbstindigkeit bei der DDR-Regierung bis 1956 — allerdings
vergeblich — protestierte.

Da die Rechtspersonlichkeit der FRaNckeschen Stiftungen, nicht aber die
Stiftungen per se 1946 aufgehoben worden war, konnte nach der Wende 1990
der Versuch unternommen werden, den zuletzt als 6ffentlich-rechtliche Stiftung
verstandenen FrRaNckEschen Stiftungen ihre Rechtsfahigkeit seitens des wieder
gebildeten Landes Sachsen-Anhalt zuriickzugeben. Dies geschah 1991/92. Das
Erbe liegt vor jedermanns Augen. Das Werk FRANCKEs ist weitgehend zerstort.
Der Wiederaufbau wird lange dauern. Aber das Ziel ist durch den Willen des
Stifters vorgegeben: Die FraNckEschen Stiftungen sollen eines Tages wieder
eine Gemeinschaft padagogischer, sozialer und wissenschaftlicher Einrichtun-
gen werden, in denen auch in einer sékularisierten Umwelt christliche Traditio-
nen gepflegt werden. Infolge der schweren Schéden an den aus FRANCKES Zeit
iiberlieferten Gebiuden ist an eine wirtschaftliche Autonomie der selbstdndi-
gen Stiftung iiber Jahre hin nicht zu denken. Um das Zerstorte wieder aufzubau-
en, sind die Stiftungen auf staatliche Férderung angewiesen. Land und Stadt
beteiligen sich nunmehr mit einem Betrag von zusammen 1,9 Millionen an den
laufenden Kosten. Wie sehr der Bund von der Bedeutung der FranckEeschen
Stiftungen fiir die Zukunft iiberzeugt ist, zeigt ihre Aufnahme in das sogenannte
kulturelle Leuchtturm-Programm, in dem zwolf iiberregionale, gesamtstaatli-
che bedeutende Kulturinstitutionen der neuen Bundeslénder vertreten sind.

Durch den Verkauf der Apotheke, der Buchdruckerei und vor allem der
Giiter durch die Treuhandanstalt gingen die Chancen verloren, die fritheren
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Wirtschaftsbetriebe erneut zur Grundlage kiinftiger Einnahmen zu machen.
Angestrebt wird aber ein Stiftungskapital, aus dessen Ertragen die FRANCKE-
schen Stiftungen eines Tages ihre laufenden Kosten decken kénnen. Doch
dieser Weg in eine wirtschaftliche Autonomie ist weit. Deshalb ist eine staatliche
Unterstiitzung, sosehr man sie im Riickblick auf die Anfinge der FRaANCKEschen
Stiftungen als Riickschritt sehen mag, in diesen Jahrzehnten die einzige Chance
des Uberlebens. Ich bin allerdings iiberzeugt, daB sie in absehbarer Zeit im
Zusammenspiel padagogischer und sozialer Einrichtungen mit den Erziehungs-
wissenschaftlern und den Theologen der Universitédt vor dem Hintergrund einer
kulturellen Vermittlung ihrer geistigen Existenz wieder eine Rolle als Bildungs-
anstalt im 6ffentlichen Leben spielen werden. Die Voraussetzungen dafiir wer-
den durch die Restaurierung des historischen Gebaudekomplexes in diesem
Jahrzehnt geschaffen. Aber dieses Ziel konnen wir nur durch einen zuversicht-
lichen Glauben an die Zukunft und das Vertrauen in die Gegenwart erreichen.
Uns leitet auch der eingangs zitierte Spruch des Jesaja im Tympanon des
Hauptgebdudes ,,Die auf den Herrn harren, kriegen neue Kraft, dafl sie auffah-
ren mit Fliigeln wie Adler”.

Anschrift des Autors:
Prof. Dr. Drs. h.c. Paul Raabe, Franckesche Stiftungen, Franckeplatz 1,06110 Halle
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HEINZ SOUNKER

Kritische Bildungstheorie — Jenseits von
Markt und Macht?

L

Auch wenn bereits 1972, so BAETHGE damals in seinem gleichnamigen Text,
,»Abschied von Reformillusionen“ im Bildungsbereich zu nehmen war, weil —
wie vON FRIEDEBURG spiter (1994a, 1994b) herausgearbeitet hat — das Biindnis
von Aufklirern und Modernisierern in diesem Bereich bereits wenige Jahre
nach ihrem SchulterschluB zerbrach, bleibt die ,,Bildungsfrage“ auf der Tages-
ordnung. Ging es in den sechziger, siebziger Jahren darum, in einer neu konzi-
pierten Bildungsdebatte aus unterschiedlichen Perspektiven einer MiBinter-
pretation des Bildungsbegriffs, vor allem dessen konservativ-restaurativer Be-
setzung, entgegenzutreten und das Erbe der Aufklirung fiir neue Kontexte der
Moderne fruchtbar zu machen; ging es darum, der bildungsbiirgerlichen Ideo-
logie und deren Perpetuierung in der klassenmiBigen Trennung von geistiger
und korperlicher Arbeit die Vorstellung von der Allseitigkeit der Bildung und
der Bildung aller entgegenzusetzen, so verschirfen sich die Problemstellungen
heute nochmals, wenn die Marktformigkeit aller gesellschaftlicher Beziehungen
— wie es in angelsichsischen Analysen genannt wird — als Gefahr am Horizont
aufscheint (vgl. HENIG 1994; WHiTTY 1995) bzw. einhergeht mit dem, was bereits
als ,,educational corporatism* analysiert worden ist (WEXLER 1993/94).

Deutlich gemacht werden sollte in jener Zeit, da3 die Frage nach dem
Verhiltnis von Bildung und Gesellschaft wieder auf die Tagesordnung der
allgemeinen politischen Debatten zu setzen sei, nachdem diese Debatte zehn
Jahre vorher im Rahmen einer, fiir bundesrepublikanische Verhiltnisse neuen,
Bildungsreformdiskussion eingeleitet worden war —deren Rahmungen ergaben
sich vor allem durch Picats Rede vom ,,Bildungsnotstand“ sowie dem daraus
resultierenden ,,technological gap* und DAHRENDORFs programmatischer For-
mel vom ,,Biirgerrecht auf Bildung“.

Jenseits der Rede von der , Illusion der Chancengleichheit* (BOURDIEU/PAs-
SERON 1971; vgl. HEID 1988) bleibt die damals gewonnene Erkenntnis unhinter-
gehbar, daB Bildungspolitik Gesellschaftspolitik ist. Deshalb galten in den letz-
ten 30 Jahren der Frage, welche Konsequenzen sich aus der ,,Interdependenz
von Gesellschaftverfassung und Bildungsinstitution“ (HEYDORN 1979) fiir die
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Bestimmung des Verhiltnisses von Bildungssystem und Gesellschaft, fiir Bil-
dungspolitik und deren Produktion gesellschaftlicher Ungleichheit ergeben,
vielfiltige sozialwissenschaftliche und bildungstheoretische Analysen.

L#Bt sich — aus heutiger Perspektive — diese erste Bildungsreform als quasi
notwendiger ModernisierungsprozeB der bundesrepublikanischen Gesellschaft
verstehen, als der ProzeB der Uberwindung einer verstaubten politischen Kul-
tur der restaurativ-reaktioniren Adenauer-Ara (vgl. SUNKER 1993a), so gilt es
heute, der Erkenntnis zu folgen, daB eine demokratische und weiter zu demo-
kratisierende Gesellschaft gebildete, d.h. handlungsfihige und in politische
Angelegenheiten eingreifende Biirgerinnen und Biirger voraussetzt und bend-
tigt. Diese demokratietheoretisch und demokratiepraktisch interessierte Per-
spektive, die gegen die ,Zihmungsvorstellungen“ von Kapitalismus in der
Gestalt der Civil Society skeptisch bleibt, kann dabei an eine Reihe deutscher
und internationaler Diskussionen anschlieBen, in denen Probleme von Bil-
dungsforschung, Bildungspolitik und Bildungstheorie miteinander vermittelt
wurden bzw. werden konnen.! Aus der — inzwischen schon klassisch zu nennen-
den — deutschen Diskussion in unserem Jahrhundert handelt es sich zum einen
vor allem um die Beitrige HEYDORNS, SIEMSENs und ADORNOs zu einer gesell-
schaftstheoretisch akzentuierten kritischen Bildungstheorie, aus der angelsich-
sischen und franzosischen Diskussion handelt es sich zum anderen um Beitrége
zu einer gesellschaftspolitisch orientierten Bildungssoziologie. Setzen die
Analysen aus der ersten Gruppe mit einer Macht- und Herrschaftskritik an und
die aktuellen Analysen aus der zweiten Gruppe mit einer Kritik der Marktideo-
logie im Bildungsbereich, so verhalten sie sich doch wesentlich komplementar
zueinander.

Die Bearbeitung des gemeinsamen Gegenstandes ,,Gesellschaft, Bildung und
Individuum“ hat dabei gezeigt, daB bis heute immer noch in einem iiberwiegen-
den MaBe von einer Reproduktionsfunktion des Bildungssystems fiir den ge-
sellschaftlichen Status quo auszugehen ist. Fraglich ist damit, in welcher Weise
die der Institutionalisierung von Bildung inhérente Dialektik (HEYDORN 1979)
— mit den gesellschaftspraktisch zu bestimmenden Polen ,Befreiung® und
_Macht- und Herrschaftssicherung® — in Richtung einer Uberwindung dieser
planen Reproduktionsfunktion in bezug auf Verhiltnissen sozialer Ungleich-
heit entwickelt werden kann. Dazu bedarf es einer Theorie von Bildungsprozes-
sen, die die gesellschaftliche Konstitution von Subjektivitit als Ausgangspunkt
nimmt und zugleich eine in diese Subjektivitit eingelassene Widerstdndigkeit
gegen gesellschaftliche Macht- und Herrschaftsverhéltnisse zu begriinden im-
stande ist.

1 Beitrdge zur angelsichsischen Diskussion finden sich in SUNKER/TIMMERMANN/KOLBE (1994);
vgl. weiter die wegweisenden Beitrige von AppLE (1982), WEXLER (1987) und den Reader von
McLAREN/GIARELLI (1995).
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Auf der strukturellen Ebene kann so einerseits BOURDIEU in seiner — immer
wieder leitmotivisch in allen seinen Analysen auffindbaren — Uberlegung zur
Relevanz des Bildungssystems fiir die ,,Struktur der Klassenverhiltnisse“ in
seinem Text , Kulturelle Reproduktion und soziale Reproduktion“ (1973, S.93)
argumentieren, daB es unter all den Losungen, die im Laufe der Geschichte fiir
das Problem der Ubermittlung der Macht und der Privilegien gefunden wurden,
zweifellos keine einzige gebe, ,,die besser verschleiert ist und daher solchen
Gesellschaften, die dazu neigen, die offenkundigsten Formen der traditionellen
Ubermittlung der Macht und der Privilegien zu verweigern, gerechter wird, als
diejenige, die das Unterrichtssystem garantiert, indem es dazu beitrégt, die
Struktur der Klassenverhiltnisse zu reproduzieren, und indem es hinter dem
Mantel der Neutralitit verbirgt, daf3 es diese Funktion erfiillt“.

Andererseits kann fiir diesen Kontext voN FRIEDEBURG in seiner Analyse
,Bildungsreform in Deutschland. Geschichte und gesellschaftlicher Wider-
spruch“ (1989) in einer gesellschafts- und bildungspolitischen SchluBBfolgerung,
die den gesellschaftlichen Widerspruch zwischen dem mit der européischen
Aufklirung begriindeten individuellen Bildungsanspruch (,,Bildung als Men-
schenrecht*) und funktionalen Prozessen der gesellschaftlichen ,,Eingliederung
und Anpassung®, die immer durch die Bildungssysteme vollzogen werden, zum
Ausgangspunkt nimmt, herausstellen: ,,Das Biirgerrecht auf Bildung ist nicht
auf dem Markt der Systemkonkurrenz, durch den Wettbewerb verschiedener
Schulformen um die knapper gewordenen Schiilerinnen und Schiiler einzuls-
sen, gleichgiiltig ob in der Form alter Drei- oder neuer Viergliedrigkeit dort, wo
die reguldren Gesamtschulen hinzugekommen sind. Auch die Vorstellung, hin-
ter den wissenschaftspropddeutischen Gymnasien, die sich ihre Schiiler aussu-
chen konnen, im zweiten Glied die Haupt-, Real- und Gesamtschulen re-
formpédagogisch zusammenzuschlieBen, fiihrt nicht weiter, sondern beschwort
aufs neue die alte Zweiteilung von héherem und niedrigerem Schulwesen, mit
allen Folgen fiir die soziale Selektion herauf. Doch die Geschichte der Bildungs-
reform zeigt, daB iiber ihren Fortgang nicht padagogische Einsichten und orga-
nisatorische Konzepte, sondern gesellschaftliche Machtverhiltnisse entschei-
den ... Die individuellen Anforderungen wachsen ungeachtet iiberkommener
Statusdifferenzen. Andauernde Bildungsexpansion hohlt das Berechtigungssy-
stem weiter aus. Die gesellschaftliche Instrumentalisierung 6ffentlicher Bildung
fallt immer schwerer. Die Bildungsreform bleibt auf der Tagesordnung* (1989,
S.476f.).

Das Beispiel des ,,Bildungsgipfels* fiir den Hochschulbereich, die neuere
Debatte iiber die Krise der beruflichen Erstausbildung — und damit iiber das
Verhiltnis von Allgemein- und Berufsbildung —, die Ergebnisse der Bildungs-
kommission NRW unter dem Titel ,,Zukunft der Bildung, Schule der Zukunft*
lassen erkennen, wie breit die Kluft zwischen notwendigen gesellschaftlichen
Verinderungen auf der einen und politischer Wirklichkeit auf der anderen Seite
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ist. Insbesondere der Auftritt der ,,Deregulierer” im Bildungsbereich verweist
darauf, daB die in der deutschen kritischen Bildungstheorie und der angelsich-
sischen Politics and Sociology of Education vorgenommenen Kritiken von
Markt und Macht eine erh6hte Aufmerksamkeit beanspruchen kénnen.

1L

Wenn BOLLENBECK seine groBformatige Studie ,,Bildung und Kultur. Glanz und
Elend eines deutschen Deutungsmusters“ (1994) mit der These abschlie3t, daB
mit ,der erledigten Geschichte des Deutungsmusters“ die Idee noch nicht
erledigt sein miisse, das Konzept aber nicht gerettet werden konne und nur die
Hoffnung liBt, ,,ob aber die Idee der ,Selbstbildung aller* und einer gegliickten
Identitit obsolet ist, das darf bezweifelt werden* (S. 312), dann ist dies seinem
analytischen Ansatz und seinen Interpretationen geschuldet. Zweifelhaft sind
nicht seine Analysen zur bildungsbiirgerlichen Verfallsgeschichte unter der
Uberschrift ,,Vom Humanititspostulat zur ,reaktiondren Modernisierung‘®,
zweifelhaft sind seine Interpretationen klassischer Fassungen von Bildungsbe-
griff und Bildungskonzept, die sich fiir ihn um ,,politische Anpassung und
metapolitische Emanzipationsanspriiche“ (S. 95, 151£), ,,politische Abstinenz®
und fehlende ,,Vorstellungen iiber die politische Verfassung der sich bildenden
Individualititen® (S. 171) sowie die Kategorie ,bildungsindividualistisch®
(S. 156) ranken.

Verloren geht mit diesem Zugang ein Erkenntnisfortschritt zu Bildungstheo-
rie und Bildungsgeschichte, der in den Beitrigen kritischer Bildungstheorie
aufzufinden ist. In diesen Beitrigen, die zugleich fiir die Weiterentwicklung
dialektischer Gesellschaftstheorie relevant waren und sind, wurden und werden
— historisch-systematisch orientiert — Konstitutionsbedingungen von Gesell-
schaft und Konstitutionsbedingungen von Subjektivitit in ein bildungstheore-
tisch und bildungsanalytisch bestimmtes Verhiltnis gebracht, wird nicht mit dem
Modell des ,entweder — oder“ operiert. Vor dem Hintergrund ihrer Gesell-
schaftsanalyse verweisen Beitriige wie SIEMSENSs ,,Die gesellschaftlichen Grund-
lagen der Erziehung“ (1948), Apornos ,Theorie der Halbbildung® (1972),
Heyporns ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ (1979) sowie
,Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs* (1980a), KONEFFKES und KLAFKIS
Bildungsanalysen sowie BENNERs ,nicht-affirmative Theorie pddagogischen
Handelns“ (1982) auf Problemstellungen zu Klassen-, Kultur- und Geschlech-
terverhiltnissen, die es fiir unseren Kontext zu rekonstruieren und weiterzu-
entwickeln gilt.2

2 Leitmotivisch relevant sind hier auch die Uberlegungen KraFxkis zur Bedeutung klassischer Bildung-
stheorien fiir ein zeitgemaBes Konzept allgemeiner Bildung (1986; vgl. 1990).
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So hat SIEMSEN bereits vor langer Zeit, angesichts faschistischer und stalini-
stischer Entwicklungen — in Ubereinstimmung mit vielen Uberlegungen der
Kritischen Theorie —, als wesentlich fiir eine Analyse der Entwicklung von
Gesellschafts- und Bildungsverhiltnissen in Europa in der ersten Hailfte dieses
Jahrhunderts herausgestellt: ,Ich sehe die Ursache vielmehr darin, daB unser
BewuBtsein ausschlieBlich technisch orientiert wurde, auf dem Gebiete der
Naturbeherrschung und materiellen Technologie gewaltige Erfolge erzielte und
dafiir das Gebiet der gesellschaftlichen Beziehungen vollig vernachlissigte. Die
objektive Folge davon ist der Zerfall und die chaotische Verwirrung unserer
sozialen Verhiltnisse gewesen, welche den Menschen zwar politisch emanzipier-
te, dafiir aber sozial isolierte und einer Unsicherheit aussetzte, welche schwere
Einsamkeits-, Angst- und HaBkomplexe entstehen lie ... Der ,Kampf ums
Dasein‘ wird fiir ihn der Konkurrenzkampf mit seinesgleichen, in welchem
schlieBlich jedes Mittel recht ist. Bis endlich die Unertréglichkeit dieses Zustan-
des und dieser BewuBtseinshaltung zur Flucht verfiihrt in irgendeine gesell-
schaftliche Bindung, sei es auch die der blinden Unterwerfung unter eine
Staatsleitung, eine Partei oder einen Fiihrer* (SIEMSEN 1948, S.5).

Komplementir zu dieser Analyse von Struktur und Gehalten gesellschaftli-
cher Beziehungen lassen sich die Ausfithrungen von ADORNO lesen, der in seiner
1959 veroffentlichten ,, Theorie der Halbbildung* dem zweifellos konstatierba-
ren und gesellschaftspolitisch zu erklirenden ProzeB eines Verfalls von Bil-
dungsdenken, produktiven bildungstheoretischen Anstrengungen am Verhilt-
nis von Gesellschaftsgeschichte und Bildungstheorie nachgeht: ,,Was aus Bil-
dung wurde und nun als eine Art negativen objektiven Geistes, keineswegs blof3
in Deutschland, sich sedimentiert, wire selber aus gesellschaftlichen Bewe-
gungsgesetzen, ja aus dem Begriff von Bildung abzuleiten. Sie ist zu sozialisier-
ter Halbbildung geworden, der Allgegenwart des entfremdeten Geistes®
(Aporno 1972, S.93).

In diese Analyse ADORNOS ist zugleich eine Aufgabenstellung eingebunden,
die es aufzunehmen gilt: ,, Tut indessen der Geist nur dann das gesellschaftlich
Rechte, solange er nicht in der differenzlosen Identitit mit der Gesellschaft
zergeht,so ist der Anachronismus an der Zeit:an Bildung festzuhalten,nachdem
die Gesellschaft ihr die Basis entzog. Sie hat aber keine andere Moglichkeit des
Uberlebens als die kritische Selbstreflexion auf die Halbbildung, zu der sie
notwendig wurde“ (ebd., S.121).

Eine Antwort auf die in den Analysen SiEMSENs und ADORNOs enthaltene
Problematik, Vermittlungen zwischen gesellschaftlichen Strukturen, den Struk-
turierungen gesellschaftlicher Beziehungen zwischen den Mitgliedern einer
Gesellschaft und den Konstitutionsbedingungen von Subjektivitdt zu bestimmen
oder zu erforschen, hat HEYDORN zu geben versucht, wenn er — bereits in seinen
frithen Schriften — auf die Zusammenhinge zwischen der Prioritét kapitalisti-
scher Verwertungslogik, der Marktférmigkeit gesellschaftlicher Beziehungen
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und einer Reduktion gesellschaftlicher Existenz auf ,,bare Funktionsféhigkeit®
(19944, S. 232) hinweist. Der dem zugrundeliegende Funktionalismus fiihrt zur
,Frage nach einer Bildung, die die maximale Effizienz des Menschen in einer
technologischen Gesellschaft sicherstellt, einer Gesellschaft,die auf Anpassung,
Wechsel und Mobilitit in weithin determinierten sozialen Grenzen beruht®
(1994b, S. 284).% Dabei, so heiBt es bei ihm in einer an BERNFELDs Analysen
erinnernden Weise, ,,s0ll Bildung, wie stets in der Geschichte, Ideologie und
Macht einer bestehenden Gesellschaft absichern; sie muf3 diejenige Reflexion
aussparen, iiber die sich die Entmythologisierung der Macht vollzieht. Damit
gerit sie in einen erkennbaren Widerspruch® (1994b, S. 285).

111

Die notwendige Arbeit an der Analyse der Vermittlung von Gesellschaftsge-
schichte und Bildungsgeschichte — mit dem oben benannten herrschaftskriti-
schen Akzent —charakterisiert KONEFFKE: ,,Die Reflexion des Widerspruchs von
Bildung und Herrschaft, die Aufnahme der objektiven, vom kapitalistischen
System selbst hervorgebrachten Zwinge, die es zugleich in Frage stellen, ist die
Arbeit der radikalen Bildungstheorie“ (KoNEFFKE 1981, S. 188).* Diese Refle-
xionsaufgabe radikaler Bildungstheorie fithrt KONEFFKE zu einer These, mit der
sich kennzeichnen 148t, wie Vergesellschaftungsmodus und Bildungsproduktion
ineinandergreifen: Die konstatierbare Verkehrung von Bildung zu Erziehung ist
in der biirgerlich-kapitalistischen Gesellschaftsformation von der Notwendig-
keit bedingt, ,,auch die abhéngigen Massen als empirische biirgerliche Subjekte
zu brauchen® (KoNEFFKE 1982, S. 946).

Mit diesem Ansatz stellt sich die Herausforderung fiir eine materialistische
Analyse, auch den Anteil der Grundkategorie kritischer Bildungstheorie, den
der Miindigkeit, infolge ihrer gesellschaftlichen Funktionalisierung — in der
Form von Beschrinkung — ,,an der Objektivitét der gesellschaftlichen Synthesis,
die Verflechtung in die generelle Markt- und Machtvermittlung* freizulegen
(KoNEFFKE 19953, S. 1).

Mit Bezug auf gegenwirtige gesellschaftstheoretische Analysen ist damit der
systematische Ort des Individualisierungsdiskurses benannt. In diesem Zusam-
menhang ist sogleich darauf hinzuweisen, daf3 auch BEck in seiner Analyse und
Darstellung des gegenwirtig konstatierbaren Individualisierungsprozesses — bei

3 Mit diesen Uberlegungen ist auch der systematische Ort von Reflexionen zum Verhiltnis von
,»Bildung und Technologie* benannt; vgl. zur Diskussion um Technologie, Technokratie und Demo-
kratie die instruktive Arbeit von FiscHER (1990).

4 In den Kontext dieser Uberlegung gehort auch die BENJAMIN-Analyse von Buck-Morss (1993,
S. 347ff.), bezogen auf BEnyaMins Konzeption einer materialistischen bzw. revolutioniren Bildungs-
arbeit.
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ihm kontextbezogen auf die ,reflexive Modernisierung* in der Industriegesell-
schaft — mit der Rede vom ,,neuen Individualisierungsschub® als einem ,,neuen
Modus der Vergesellschaftung® (Beck 1986, S. 205) deutlich gemacht hat, daB3
,Individualisierung® gesellschaftsgeschichtlich mit Bezug auf den Kapitalismus
betrachtet nichts Neues ist (vgl. SUNKER 1989b, S. 121ff). So hat bereits HEGEL
in seiner Analyse der biirgerlichen Gesellschaft herausgestellt, daB ,,das Indivi-
duum Sohn der biirgerlichen Gesellschaft geworden* ist, weil die biirgerliche
Gesellschaft das Individuum aus dem Bande der Familie herausreifle, dessen
Glieder einander entfremde und sie als selbstindige Personen anerkenne
(HeGEL 1955, § 238).

Entscheidend ist an diesem ProzeB, daB die darin gesetzte Vereinzelung des
Individuums, die einen wesentlichen Ausdruck im Verfolgen ,selbstsiichtiger
Zwecke* findet, und die Etablierung eines Systems ,,allseitiger Abhéngigkeit*
— so die Beschreibung von Marktmechanismen und Marktteilnahme — mitein-
ander einhergehen (ebd., § 183). Hieraus erwéchst das, was als grundsétzliches
Dilemma der kapitalistischen Gesellschaftsformation entspringt: das Verhiltnis
von Individuum und Gesellschaft als Kontrollproblem, d.h. als Frage nach
Integration und Anpassung, anzugehen und es damit der Autonomieperspekti-
ve biirgerlicher Subjektivitit entgegenzusetzen. Die Selbstandigkeit des Indivi-
duums, um die es bei HEGEL kategorial mit dem Bezug auf die Freiheitsidee und
die Konzeption des freien Willens geht (ebd., §§ 22ff.) — und mit der in bezug auf
die gesellschaftliche Realitit auch iiber die Moglichkeit der Marktteilnahme als
,,Warenhiiter“ gehandelt wird —, wird nicht nur im Falle HEGELS konzeptuell
einer abstrakten Allgemeinheit geopfert (THEUNISSEN 1982), sondern im Prozel3
der Durchsetzung der biirgerlich-kapitalistischen Vergesellschaftungsform
scheinhaft und real zugleich. Die padagogische Theorie- und Realgeschichte
findet hierin einen wesentlichen Bezugspunkt, wird in den unterschiedlichen
Gestaltungen des ,Miindigkeitsproblems® konkret (vgl. KoNErFrke 1981,
S. 178ft.). ‘

In der Beckschen Lesart der Situation der fortgeschrittenen Moderne ist
entscheidend, daB Individualisierung sich unter Rahmenbedingungen eines
Vergesellschaftungsprozesses vollzieht, der individuelle Verselbstiandigungen —
entgegen aller Rede von Individualisierung — gerade in zunehmendem MaBe
verunmdoglicht: Zwar werde der einzelne aus traditionellen Bindungen und
Versorgungsbeziigen herausgelost, tausche dafiir aber die Zwéange des Arbeits-
marktes sowie der Konsumexistenz und der in ihnen enthaltenen Standar-
disierungen und Kontrollen ein: ,,An die Stelle traditionaler Bindungen und
sozialer Formen (soziale Klasse, Kleinfamilie) treten sekundére Instanzen und
Institutionen, die den Lebenslauf des Einzelnen prigen und ihn gegenlédufig zu
der individuellen Verfiigung, die sich als BewuBtseinsform durchsetzt, zum
Spielball von Moden, Verhiltnissen, Konjunkturen und Mairkten machen*
(BEck 1986, S. 211). Individualisierung gibt in der Folge dieser neuen Art
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sozialer Einbindung geradezu die Basis ab fiir neuartige Kontrollméglichkeiten
tiber Individuen, die sich als freie verstehen. Darum insistiert BEck auf einer
»Gleichzeitigkeit von Individualisierung, Institutionalisierung und Standar-
disierung im Lebenslauf (ebd., S. 210), die zu einer neuen Vermischung von
privaten und institutionellen Lagen fiihre. Dieser Funktionsanalyse gesell-
schaftlicher Prozesse heute entspricht auch seine Feststellung, gegenwirtig
entwickele sich ein System von Betreuungs-, Verwaltungs- und Politikinstitutio-
nen, die auf das von amtlichen Normalititsstandards abweichende ,,Leben
normativ padagogisch disziplinierend“ einwirkten (ebd.,S.215). Dem einzelnen
wird damit — und dies ist die entscheidende Pointe fiir die Fragen der Subjekt-
konstitution und Handlungskompetenzen - die Verantwortung auferlegt, ,,den
eigenen Lebenslauf selbst zu gestalten, und zwar auch und gerade dort, wo er
nichts als das Produkt der Verhiltnisse ist“ (ebd., S. 216). Der Scheincharakter
der Rede von einer Pluralitit von Lebensformen wird verstérkt durch die
Einsicht, daB sich das System sozialer Ungleichheit unter den gegebenen Ver-
hiltnissen nur auf einer erweiterten Stufenleiter — unter Beibehaltung der
sozialen Ungleichheitsrelationen — reproduziert (ebd., S. 208). Komplementéar
zu dieser Einschitzung lassen sich angelsdchsische Beitrdge lesen, in denen
anstelle von ,,reflexiver Modernisierung“ von ,.konservativer Modernisierung*
gesprochen wird, deren politische Konsequenzen sich dadurch charakterisieren
lassen, daB es um die Befreiung von Individuen fiir 6konomische Zwecke gehe,
um sie desto besser fiir gesellschaftliche Zwecke kontrollieren zu konnen (DALE
1990).

V.

Gegen den ,rein negativistischen“ Blick auf gesellschaftliche Entwicklungspro-
zesse, wie BECK ihn entwickelt, hatte HEyDORN im Rahmen seiner Analyse der
Dialektik der Institutionalisierung von Bildung, mit der Gesellschafts- und
Bildungsgeschichte iibergriffen wurde, noch festhalten kénnen: ,Institution und
Miindigkeit geraten in einen uniiberbriickbaren Gegensatz*“ (HEYDORN 1979,
S. 317; vgl. SUNKER 1995). Denn so lautete in der Vorwegnahme entwickelter
sozialwissenschaftlicher Organisationsforschung, mit der Organisation als Ver-
korperung von Herrschaft betrachtet wird (TUrk 1995), die Einschidtzung Hey-
DORNS: ,.Institution ist Herrschaft; Institution wird iiberfliissig® (1979, S. 331)
oder: ,,Miindigkeit ist Aufhebung aller Institution als Verhingtsein durch Herr-
schaft ... (ebd.,S.335). Gegen den in die Dialektik der Institutionalisierung von
Bildung mitgesetzten Herrschaftscharakter rief er in Erinnerung: ,,Bildung wird
wieder, was sie am Anfang war: Selbsthilfe“ (ebd., S. 324).

Zu dieser Position hat HEYDORN seine Analyse gesellschaftlicher Wirklichkei-
ten, in die die Interdependenz von Gesellschaftsverfassung und Bildungsinsti-

192



tution eingeschlossen ist, gefiihrt (siche SUNKER 1989a,1993b,1994). Und daraus
folgt die Aufgabe, Bildungsgeschichte und die Konzeptualisierung von Bil-
dungstheorie im Rahmen von Gesellschaftsgeschichte zu situieren, um zu Er-
kenntnissen iiber die jeweiligen Vermittlungen zwischen gesellschaftlichen Mi-
kro-, Meso- und Makroprozessen zu gelangen. Um nicht subjektivistischen oder
objektivistischen Fehlschliissen zu verfallen, hat eine kritische Bildungstheorie
dabei an Positionen anzuschlieen, die mit Hilfe eines kulturrevolutioniren
Impetus und einer widerspruchstheoretisch angeleiteten Auflésung des Totali-
tiatsbegriffs arbeiten (vgl. SUNKER 1989b, S. 25ff., 69ff.). Es handelt sich dabei um
einen Begriff von Kulturrevolution als Revolutionierung des Alltagslebens, der
Basis der individuellen und gesellschaftlichen Existenz, mit dessen Hilfe nicht
allein die Abschaffung iiberfilliger Herrschaftsstrukturen gedacht werden
kann, sondern mit dem zugleich auf der Moglichkeit der Entfaltung emanzipa-
torischer menschlicher Bediirfnisse insistiert wird und damit einhergehender
Kompetenzen zur Gestaltung gesellschaftlicher Beziehungen, was im Rahmen
der existierenden Gesellschaftformation nicht eingeldst werden kann (vgl. dazu
Heyporn 1979, S.12f.; 1980a, S. 165; Leresvre 1978, S. 107ff.; ADORNO 1966,
S. 971).

In HEYDORNS bildungstheoretischem Ansatz verbindet sich diese Perspektive,
die er mit ,, Totalitit der Subjektwerdung* benennt (HEYDORN 1980b, S. 297), mit
einer allgemeinen gesellschaftspolitischen Vorstellung, die die Aufhebung von
Entfremdung, die ,,Revolutionierung der menschlichen Arbeit“ und der Frei-
zeit sowie der Bediirfnisse mit der Entwicklung einer radikalen Demokratie
aneinanderbindet (ebd., S. 295). Diese Position nimmt er ein, auch um den
metaphysischen Lesarten bildungstheoretischen Denkens das Prinzip der Im-
manenz, damit der Verinderbarkeit von Geschichte durch menschliche Praxis,
entgegenzustellen. Damit ,,Bildung zum Agens* werden, als ,,Mittel der Befrei-
ung® (1979, S. 45, 324) verstanden werden kann, bedarf es also einerseits der
Analyse des Zusammenhangs von Bildungswesen und gesellschaftlicher Verfas-
sung und andererseits einer Geschichtstheorie, die nicht in geschichtsphiloso-
phischen Uberlegungen aufgeht, sondern die Analyse an eine Aufschliisselung
historisch-konkreter Verhiltnisse und Verkehrsformen der Menschen bindet.

Aus der Analyse der Geschichte des Verhiltnisses von Bildung und Gesell-
schaft folgt, daB die Idee der Bildung noch immer unabgegolten ist, weil bis zur
Gegenwart die Situation der Menschen sich durch ,,Verhingtsein“, ,,Determi-
nation“ bestimmt (ebd., S. 31, 115, 300, 335). Damit steht die Frage nach den
freiheitsverbiirgenden Méglichkeiten menschlicher Geschichte auf der Tages-
ordnung (1980a, S. 178). Weil Bildung verstanden wird als ,,Aktualisierung der
Potentialitit*, auf daB der Mensch Mensch werden kann, ,.sein eigener Tater*
(ebd., S. 164), 148t sich der urspriingliche Ansatz des Bildungsgedankens als
Verstindigung des Menschen iiber seine eigene Freiheit interpretieren, »als
Versuch, seine Auslieferung an die Gewalt zu beenden* (1979, S.32).
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Miindigkeit in der Gestalt von Selbstverfiigung des Menschen bildet dabei
den vornehmsten Bezugspunkt, ist diese doch ,,Erfiillung des humanistischen
Traums und dialektisch rationales Korrelat der Entwicklung“ (ebd., S.322). Aus
diesem Grunde gilt fiir HEYDORN — sozusagen MARX und LANDAUER vermittelnd
(KoNEFFKE 1995b, S. 22): ,Bildung ist rational vermittelte Spontanitét“ (Hey-
DORN 1979,S.24). Mit dieser Argumentationsfigur ist es ihm moglich, sowohl auf
den Spiel- und Gestaltungsraum menschlicher Subjektivitit und Praxis als auch
auf das historisch gesellschaftliche Bedingungsgefiige zu verweisen: Vermittelt
wird dies von ihm in der Vorstellung, daB Bildung umfassend und universell
werden konne, was wiederum auf der Moglichkeit eines institutionalisierten
Bildungsprozesses fiir immer mehr Menschen aufruht (HEYDORN 1980b, S. 287)
— und was sich durch neuere industriesoziologische Forschungen unterstiitzen
14Bt. Auch wenn innerhalb der gesellschaftlich bestimmten empirischen Be-
schrinkung der Méglichkeiten von Miindigkeit das Verhiltnis von praktischer
Zurichtung und gleichzeitiger Subjektwerdung des Menschen zerrissen wird, so
148t sich doch eine Entwicklung der gesellschaftlichen Grundstruktur erkennen.
Der Grad an rationaler Struktur, der inzwischen erreicht wurde, und der ab-
strakte Charakter der Produktion sind in einer Weise miteinander verbunden,
daB ,dem umfassenden Charakter, den die Bildung angesichts des Standes der
technischen Entwicklung gewonnen hat“, eine umfassende Paralysierung ihrer
aufklirenden und den Menschen als selbstbestimmten Akteur in sein Recht
setzenden Potenzen entspricht (1989b., S. 290). Die widerspriichliche Konstitu-
tion und Realitiit von Geselischaft 148t auch Bildung nicht aus, gleichwohl 1483t
sich mit Bezug auf historisch-gesellschaftlich erreichte Potentiale folgern: ,,Die
Allgemeinheit, die Bildung gewonnen hat, verweist darauf, da die Momente
der Bildung ihre klassengeschichtliche Zerrissenheit iiberwinden, in einer be-
freiten Gattung universell werden kénnen“ (ebd., S.291).

Um diese Perspektive prézisieren zu kdnnen, um zu kliren, inwiefern die
wachsende Bedeutung institutionalisierter Bildung und die wachsende Gewin-
nung eines menschlichen Inhalts (ebd.,S.287f.) sich zueinander verhalten, ergibt
sich die Aufgabe, sich den verschiitteten Inhalt des Bildungsbegriffs neu zu
vergegenwirtigen (ebd., S. 291) und den Umri8 eines Bildungsbegriffs zu ent-
werfen, ,,den die Gegenwart erfordert“ (ebd., S.295).

In diesem Rahmen erhilt der Bezug auf die Bildung des BewuBtseins eine
geschichtliche Bedeutung wie nie zuvor (ebd., S. 294). Wenn HEYDORN seinen
, Uberlebensaufsatz* mit dem Satz abschlieBt, ,,BewuBtsein ist alles* (ebd.,
S.301),so0 beruht dies auf der Vorstellung von der Notwendigkeit und Moglich-
keit von Denkprozessen, die die Entmythologisierung der Gesellschaft (ebd.,
S. 300) — unterstiitzt durch deren rationale Struktur — betreiben, und auf der
Einsicht — damit einer Denkfigur Hegels aus der Analyse des Herrschaft-
Knechtschaft-Verhiltnisses folgend (vgl. SUNKER 1989b, S. 103ff.) —, daB der
Mensch erst mit seiner Fahigkeit, die materiellen Bedingungen geistig zu durch-
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dringen und sie damit zu verwandeln, zum Subjekt wird (HEYDORN 1980b,
S. 294). Gerade weil Bildung fiir HEYDORN kein selbstéindiges revolutionéres
Element in der geschichtlichen Bewegung ist,sie dies nur in Verbindung mit der
gesamten geschichtlichen Bewegung sein kann (1980a, S. 100), insistiert er
darauf, daB die Bildungsinstitution ,.einen eigenen verdndernden Beitrag, der
unauswechselbar ist“ (1980a, S. 167), fiir die Realisierung dieser Freiheit ins
Auge fassenden Perspektive bietet. Gegen die Strategien der Paralysierung von
BewuBtsein ist damit einzuholen, was sich bildungstheoretisch mit dem Aufweis
der dialogischen Struktur von Bildungsprozessen und Bildungsverhéltnissen,
die ihr Zentrum im Begriff der wechselseitigen Anerkennung und der Mieutik
haben, konkretisieren 146t.

V.

Wird im Kontext des Hegemonieproblems, d.h. der herrschaftlichen Verfassung
der gegenwirtigen Gesellschaftsformation, die Vermarktung und die damit
einhergehende Vermachtung ins Zentrum einer Analyse gestellt, so erhellt sich
daraus die besondere Bedeutung aller Auseinandersetzungen um Deregulie-
rungsprozesse im Bildungsbereich. Insbesondere angelséchsische Beitrdge ha-
ben aufgrund der Erfahrungen mit THATCHERism und REAGANism, damit einher-
gehender Renaissancen neoliberaler Okonomien und deren Folgen fiir alle
gesellschaftlichen Beziehungen die Ideologeme von Marktapologeten sowie die
Konsequenzen von Marktstrategien im Bildungsbereich analysiert — dabei auch
den ,,verfiihrerischen Appeal“ der Marktmetapher herausgestelit (HENIG 1994).
Angesichts der Globalisierung des Kapitalverhiltnisses, damit einhergehenden
kapitalistischen Formierungsstrategien von Weltgesellschaft bzw. Weltsystem
(vgl. AMIN 1992; WALLERSTEIN 1991, S. 227-272) auf der einen Seite und immer
stirker zutage tretenden Spaltungsprozessen innerhalb der westlich-kapitalisti-
schen Gesellschaften, die unter anderem auch durch den Begriff ,,Zweidrittel-
gesellschaft“ benannt werden konnen und die auf post- oder neofordistischen
Regulationsweisen und Akkumulationsregimen aufruhen, kommt Entpolitisie-
rungsstrategien im Bildungsbereich, die mit Ideologien des Marktes einherge-
hen, eine strategische Bedeutung zu (WHITTY 1995). Dabei bleibt, wie HEYDORN
dies bereits vor 35 Jahren herausdestilliert hat, das Interesse an der Anpassung
an den ProduktionsprozeB einerseits sowie die Entwicklung eines gesellschafts-
konformen Weltbildes andererseits (1994a, S. 291) das Leitmotiv herrschaftssi-
chernder Strategien jenseits allen Gestaltwandels. So wird denn auch in den
bildungssoziologischen bzw. politikwissenschaftlichen Analysen angesichts der
gesellschaftlichen Realitit in den USA und in Grofbritannien herausgestellt,
daB entgegen der modischen Priferenz fiir institutionelle Autonomie und El-
ternwahlrecht, entgegen der Feier von Vielfalt und Wahlméglichkeiten in der
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gesellschaftlichen Realitdt mit diesem Ansatz kein Beitrag zur Stirkung der
Position der Mehrheit der BiirgerInnen in einer Klassengesellschaft, die durch
einen ungleichen Zugang zu kulturellen wie materiellen Ressourcen gekenn-
zeichnet ist, verbunden ist (vgl. WaitTY 1995; HENIG 1994). Im Gegensatz dazu
wird vielmehr immer wieder herausgearbeitet, dal die Marktstrategien in Wirk-
lichkeit zu einer Verschirfung von Disparitéten fithren,so daB die Benachteilig-
ten in der Folge fehlender Marktmacht ihre gesellschaftliche Stellung ver-
schlechtern und eben nicht verbessern. ,,Verbessert“ wird vielmehr die Repro-
duktion sozialer Ungleichheit mit Hilfe eines marktgerechten Bildungssystems;
die Vertiefung sozialer Unterschiede wird aufgrund der Rede von Marktver-
hiltnissen mit einer neuen Legitimationsrhetorik abgesichert (WaITTY 1995,
S. 8; HENiG 1994, S. 188ff.). Komplementér zur Absicherung sozialer Ungleich-
heit - auf realer 6konomischer wie ideologischer Ebene — kommt es zu wesent-
lichen Neudefinitionen im Verstdndnis von Staatlichkeit sowie zu mdoglichen
Neubestimmungen des Verhiltnisses zwischen Staat und ,,Civil Society*“. ,,Da-
bei bedeutet die Tendenz, immer mehr Aspekte gesellschaftlicher Belange mit
der Rede von ,Consumer Rights‘ und eben nicht mit ,Citizen Rights‘ zu verbin-
den, mehr als die Verlagerung des 6ffentlichen Bildungssystems auf einzeine
Schulen, die auf dem Markt um Klienten werben. Wihrend es scheint, als ob
damit auf Kritik an einen iiberbiirokratisierten Wohlfahrtsstaat geantwortet
wiirde, beinhaltet dies de facto wesentliche Aspekte der bildungspolitischen
Entscheidungen: Es handelt sich um einen Proze8, der wegfiihrt vom 6ffentli-
chen in den privaten Bereich — mit entscheidenen Konsequenzen fiir die Fragen
sozialer Gerechtigkeit* (WaittY 1995, S. 15). In die gleiche Richtung zielt der
Aufweis der Gefahr einer Zerstérung jener sozialen und politischen Institutio-
nen, die Voraussetzungen fiir tatséchliche Anderungen des gesellschaftlichen
Systems bieten kénnten (HeNIG 1994, S. 193).

Die Propagierung der Marktideologie kann in diesem Zusammenhang
durchaus als Beitrag zu jenen Prozessen der Paralysierung des BewuBtseins
verstanden werden, die HEYDORN zufolge angesichts des erreichten rationalen
Charakters gesellschaftlicher Prozesse und Produktionsformen im Spétkapita-
lismus notwendig werden, um Macht und Herrschaft abzusichern. Im hier
interessierenden Zusammenhang geht es vor allem darum, daB die ,,Riickgabe“
eines 6ffentlichen bzw. staatlichen Bildungsauftrags — auf dessen Differenz hier
nur hinzuweisen ist — an eine ,marketised Civil Society“ die Moglichkeiten
demokratischer Debatten, Entscheidungsprozesse sowie kollektiver Aktionen
entscheidend verringert bzw. unmoglich macht (vgl. WaiTTY 1995, S. 16). Hinzu
kommt, daB ,,atomisierte Entscheidungsprozesse in einer klassenstrukturierten
Gesellschaft als Beitrag zu formeller Chancengleichheit erscheinen, tatsidchlich
aber die Moglichkeit kollektiver Kédmpfe, die den Schwichsten zugute kommen
konnten, verringern® (Waitty 1995, S. 15; vgl. GiIrRoux/McLAREN 1992, S. 101f.).
Auf der Folie einer Analyse hegemonialer Verhéltnisse 148t sich damit aber
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konstatieren, daB die Marktideologie und die Vermarktungsstrategien ihr Ziel
erreichen, insofern die Destruktion der Offentlichkeit, einer 6ffentlichen Sphé-
re,in der allgemeine Interessen — beispielsweise in sozialen Bewegungen ausge-
driickt — gegeniiber partikularen ins Hintertreffen geraten.

Die Differenz im Charakter von 6ffentlichen und privaten Institutionen, von
offentlichen und privaten Handlungen, die Differenz von 6ffentlichen und pri-
vaten Interessen, die Erkenntnis, da3 Individuen als Privatleute bzw. als Fir-
menvertreter im Kontext privater Aktivititen und Organisationen 6ffentlich
nicht zu verantwortende Interessen vorantreiben kénnen, und dies auch im Bil-
dungsbereich, fiilhren zu der Aufgabe,sich Gedanken iibermégliche Alternativen
zu machen bzw. sich erst einmal der Aufgabe einer Verteidigung gegenwértiger
Strukturen zu stellen — weil diese im Ansatz noch ein Allgemeinheitsprinzip ent-
halten (vgl. GUTMANN 1988; WHITTY/ GEWIRTZ/EDWARDS 1994; WEXLER 1993/94).

VI

Mit der Frage nach grundlegenden Alternativen ist in der angelséchsischen und
der deutschen Diskussion die nach der Perspektive einer grundlegenden Verén-
derung gesellschaftlicher Verhiltnisse gestelit.

Den Ausgangspunkt meiner abschlieBenden Uberlegungen soll dabei ein
Gedanke BenHABIBs bilden, mit dem das Problem von Universalismus und
Partikularismus, von Zentralismus und Dezentralisierung thematisiert wird: ,,In
einer Zeit der neokonservativen Unterminierung des Wohlfahrts- und Sozial-
staats ist es entscheidend wichtig, daB wir zwischen radikaler und konservativer
Kritik an Biirokratisierung und Zentralismus unterscheiden. Ich schlage vor, die
Forderung nach der Dezentralisierung administrativer und politischer Ent-
scheidungsinstanzen von der Dezentralisierung des Rechtssystems zu trennen;
denn eine Dezentralisierung des Rechtssystems wire mit der Verpflichtung auf
universelle, biirgerliche und politische Rechte unvereinbar* (BENHABIB 1983,
S. 66f.).

Wenn um der Entfaltung und Sicherung der individuellen Freiheit willen die
Forderung nach der ,,Einrichtung einer vollstindig verdnderten gesellschaftli-
chen Ordnung® (KoNEFFKE 1995b, S. 19) erhoben wird, wenn ,,die Schaffung
einer neuen gesellschaftlichen Ordnung, in der die Menschen — als Individuen
und Communities — mehr als bisher ihre eigenen individuellen und kollektiven
Geschichten bestimmen* (BowLEs/GINTIs 1987, S. 209), auf der Tagesordnung
steht’, dann zeigt sich, daB es ,,um nicht mehr und nicht weniger (geht) als um

5 Zu thematisieren sind hier Bestimmungen des Verhiltnisses von Individuum und Gesellschaft in
unterschiedlich entwickelten gesellschaftlichen Stadien - insbesondere hinsichtlich der Moglichkei-
ten einer Bildung von Individualititen (vgl. dazu exemplarisch BERMAN 1988, S. 90-98; zur LippE
1981, S. 48-74).
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die Entwicklung alternativer Formen der Vergesellschaftung, also darum, den
Sozialstaat eher als eine gesellschaftliche denn als eine obrigkeitsstaatliche
Veranstaltung zu begreifen“ (Arrvarer 1982, S. 139; vgl. Gorz 1989, S. 2571t
ANDERSON 1993, S. 140-170).

Wenn zudem zutrifft, was THEUNISSEN als Ansatz fiir die Auseinandersetzung
mit konstitutiven Theorien der biirgerlichen Gesellschaft iiberhaupt formuliert
hat, daB die biirgerliche Gesellschaft nicht selber normative Kraft besitzt, son-
dern die Idee, die ihr zugrunde liegt; und es daher sein konnte, ,,daf3 diese Idee
iiber die biirgerliche Gesellschaft hinausweist und erst in einer anderen Gesell-
schaftsform ihren angemessenen Ausdruck zu finden vermag®“ (THEUNISSEN
1981, S.12), dann kénnten sich von mir vorgetragene Fassungen des Verhiltnis-
ses von Bildung und Politik gegen die Entpolitisierungsstrategien der Markt-
strategen als handlungsrelevant fiir die Demokratisierung unserer Gesellschaft
erweisen.

HEYDORN hat — ganz anders als BOLLENBECK — im Falle seiner Interpretation
der Position HumBoLDTs dafiir plidiert, die HumMBoLDTsche Annahme einer
konstitutiven Differenz von Politik und Pddagogik, so daB Bildung sogar von
gesellschaftlicher Wirklichkeit abgetrennt wird, so zu verstehen, daB es gelte -
eben um angesichts der Realitét nicht illusiondr zu werden und zu wirken —,
,,dem Menschen ein wie auch immer bedrohtes Versteck zu retten (HEYDORN
1979,S.117).

Auch in der und fiir die Gegenwart ist eine emanzipatorisch relevante Diffe-
renz zwischen gesellschaftlichem Zustand und individueller Existenz festzustel-
len. Gleichwohl hat sich fiir HEYDORN die Perspektive einer Totalitdt der Sub-
jektwerdung verbessert, so dal die Frage nach dem Verhiltnis von Bildung und
Politik sich neu und erneuert stellt: weil Politik nicht ldnger durch Bildung
unterlaufen wird, um dem hirtesten Widerspruch auszuweichen, sondern der
politische ProzeB selbst als ProzeB einer universellen Bildung zu fassen ist.
Dabher gilt fiir ihn: ,,Die Massenbefreiung, mit der die Universalitét der Gattung
als Bildungsauftrag zu Ende gefiihrt wird, als Inbegriff einer Eigenverfiigung,
kann nur durch eine lange Kette selbstidndiger Akte verwirklicht werden. Die
Erfahrung von Gliick, die sie enthalten, ist unwiderrufbar® (Heyporn 1980b,
S. 297). Dem in dieser Uberlegung enthaltenen Leitmotiv, mit dem von der
Notwendigkeit selbstindiger Aktionen, sozialer Bewegungen gesprochen wird,
folgen auch die Vorstellungen angelsdchsischer Analytiker. Offentliche und
offentlichkeitswirksame Diskurse und Entscheidungsprozesse sind gerade im
Bereich der Bildungspolitik aufgrund ihrer Konsequenzen fiir die durch diese
Politik Betroffenen besonders relevant. Eine Macht- und Herrschaftskritik aus
der Perspektive deutscher kritischer Bildungstheorie und die Verteidigung der
gesellschaftlichen Verantwortung fiir Bildungsinstitutionen und Bildungspro-
zesse gegen atomistische Individualisierungs- und Privatisierungsstrategien aus
der Perspektive einer angelsichsischen Bildungssoziologie entsprechen somit
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einander und sind angesichts der Globalisierungsprozesse auf Kapitalseite ex-
plizit miteinander zu verbinden.

Wenn es, so KONEFFKE in seiner MARX- Interpretatlon Subjekt und Miindig-
keit nur im Plural gibt (KoNEFFKE 19954, S. 3; vgl. SUNKEL 1989, S. 423f.; SUNKER
1994), dann stellt sich die gesellschaftlich zu verantwortende Aufgabe (vgl.
GUTMANN 1988), der Sicherung der Moglichkeit von Bildungsbedingungen fiir
alle und in Bildungsprozessen aller — im Interesse aller und damit im Interesse
einer substantiellen demokratischen Gesellschaft.
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