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Zu den Beitrigen in diesem Heft
Thema: Berufsbildung und Kompetenzentwicklung

JocHEN KaDE: Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens

Nach Jahren relativer Dominanz der Qualifikationsaufgabe wird heute wieder zunehmend
die Bildungsaufgabe der Erzichung betont, ohne daB jedoch bisher das Verhiltnis von
Bildung und Qualifikation ausreichend geklart werden konnte. Dabei droht Bildung —
gewollt oder unerkannt — zum privaten, individualistischen Rest ansonsten hochgradig
vergesellschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige
Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pidagogischen Kritik und deutet die von
HumsoLpT unterschiedenen Formen der allgemeinen und speziellen Bildung als unter-
schiedliche Weisen gesellschaftlicher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die
Begriffe ,,Bildung® und ,,Qualifikation® werden unter Bezug auf HABERMAS’ kritische
Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtlichen Verdnderungen gesellschaftli-
cher Arbeit gestelit und dann als Mittel zur Analyse und Konstruktion von Modellen
beruflichen Lernens ausgewiesen.

ANDREAS GRUSCHKA/GUNTER KUTSCHA: Berufsorientierung als ,,Entwicklungsaufgabe”
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identititsbildung
und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe 11

Die Verfasser gehen von der Feststellung aus, daB Problem und Aufgabe der Berufsorien-
tierung in Theorie und Praxis der Berufsausbildung bislang kaum Beachtung gefunden
haben. Die Entwicklung von Berufsorientierungen ist jedoch eine unverzichtbare Voraus-
setzung dafiir, daB mit der Aneignung fachlicher Kompetenzen auch die berufliche
Identitéitsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer
Evaluationsstudie zum Bildungsgang ,,Erzicher“ nachgewiesen und verdeutlicht. Die
Konsequenzen, die sich hieraus fiir die Bildungsgangforschung ergeben, werden abschlie-
Bend auch in bezug auf andere berufliche Bildungsgédnge erortert.

Thema: Fragen didaktischer Theoriebildung

Rovrr ArNoLD: Der Deutungsmusteransatz — Eine Analyse seiner theoretischen, metatheo-
retischen und methodologischen Beziige

Folgende drei Fragestellungen werden untersucht: 1. Was sind Deutungsmuster?
2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran-
satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich fiir die Durch- -
fiihrung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? — Der Autor stellt in einer
begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
und untersucht drei Varianten einer metatheoretischen Fundierung des Deutungsmuster-
ansatzes: phinomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftlicher
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Hermeneutik, ' Konzeptionen, - die im Zusammenhang mit der Bestimmung von
ArbeiterbewuBtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti-
ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster-
analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidurigsdilemma von Reliabilitit und
Validitét und der Geltungsbegn'indung von Interpretationen bestimmt.

GUNTER IRLE/MATTHIAS WINDISCH Der Gebrauch von Evaluationswissen als Hand-
lungsalternative in der Praxis

Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftlich begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer
mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischen Analyse unterzo-
gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berucks1cht1gt Die
Analyse zeigt, da3 Lehrer dann mehr Evaluationswissen fiir die eigene Revisionsarbeit
und kognitive Orientierung heranziehen, wenn der Schulversuch ein hohes Innovationsni-
veau hat, wenn die Evaluationsuntersuchungen theoriehaltig und auf curriculare Hand-
lungssituationen zugeschnitten sind, wenn die Lehrer in Curriculumrevisionsgruppen
mitarbeiten und schon bei der Entwicklung des Modellversuchs Kooperatlonserfahrungen
mit den Begleitforschern sammeln kénnen.

CHRISTIAN SALZMANN/WoOLF-DIETER KOHLBERG: Modellunterricht. und Unterrichtsmo-
dell

Aufgrund des MiBverhiltnisses zwischen der qualitativen und quantitativen Komplexitét
der Welt einerseits und dem Fassungsvermdgen unseres BewubBtseins andererseits wird
unter dem daraus resultierenden Reduktionsdruck alle Erkenntnis zur Erkenntnis in
Modellen oder durch Modelle. Jegliche menschliche Weltbegegnupg tiberhaupt bedarf
daher des Mediums ,Modell“.

Modelle als notwendige Analyse- bzw. Antizipationsinstrumente der Wirklichkeit sind
dabei stets Abbildungen und Verkiirzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsproze3
zeichnet sich durch Priterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz
von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind Modelle ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet, sondern sie sind stets nur in bezug auf ein bestimmtes erkennen-
des Subjekt, in bezug auf bestimmte Erkenntnisintentionen und in bezug auf einen
bestimmten Zeitraum Original-Reprisentanten. Es ist daher jeweils zu fragen: Wovon,

. fiir wen, wann und wozu ist etwas Modell?
Diese auf der Allgemeinen Modelltheorie basierenden Uberlegungen leisten bei einer
Ubertragung (theory-model-approach) auf Modellbjldungsprozesse in der Unterrichtsfor-
schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur Erhellung und Versachlichung der
Diskussion unterschiedlicher Modelle, indem voreilige Verallgemeinerungen vermieden,
unzulissige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
-werden.

Jeglicher Modellunterricht und. jegliches Unterrichtsmodelt sollten daher ebenfalls kri-
tisch der vierfachen Frage — wovon, fiir wen, wann und wozu ist etwas Modellunterricht/
Unterrichtsmodell — unterworfen werden, um jedem Modellbenutzer die subjektive und
raum-zeitlich beschrinkte Giiltigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbediirftigkeit
der Modelle einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.
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WiNERIED ROSLER: Alltagsstrukturen — kognitive Strukturen — Lehrstoffstrukturen. Zur
phinomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phanomenologischen Lernkonzeption mit
Ansétzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phénomenologi-
sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu-
ren der Lebens- und Alltagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-
Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phinomenologische Kritik an
der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst — mit Hilfe der Begriffe , kognitive
Struktur® und ,,Lehrstoffstruktur” - konstruktiv aufgenommen werden kann.
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JocHEN KADE
Bildung oder Qualifikation?

Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens

1. Von der Bildung zur Qualifikation und zuriick?

,Einigkeit besteht in der curricular-didaktischen Diskussion dariiber, daB der Begriff der
Qualifikation den entscheidenden Punkt markiert zwischen inhaltlichen Entscheidungen
und spiter zu bewiltigenden Lebenssituationen* (GOBEL 1979, S. 443). Wenn iiberhaupt,
so gilt diese apodiktische Feststellung hochstens bis zum Anfang der 70er Jahre. Denn mit
der realistischen Wende in den 60er Jahren war auch die Berufspadagogik in den Sog der
Qualifikationsforschung geraten. Und die damit verbundene Ausrichtung an Maximen
technisch-6konomischer Rationalitit hatte sich auch terminologisch niedergeschlagen:
Der Bildungsbegriff wurde zunehmend von scheinbar wertneutralen, ideologisch unbela-
steten formalen Begriffen, wie Qualifikation, Kompetenz und Lernen, verdréngt. DaB am
Namen Berufsbildung festgehalten wird, halte ich jedoch weniger fiir eine bedeutungslose
historische Reminiszenz als fiir ein Zeichen dafiir, daB Berufspadagogik und Berufsbil-
dung ihre Eigenstéindigkeit — allem gesellschaftlichen, zeitgeschichtlichen Druck zum
Trotz — immer noch mehr aus der Bildungs- denn aus der Qualifikationsaufgabe
begriinden.

Zwar hat inzwischen wieder vermehrt — und dies durchaus nicht nur im Namen konservati-
ver, antimodernistischer Kulturkritik — eine padagogische Riickbesinnung auf den Bil-
dungsbegriff eingesetzt (exemplarisch dafiir zuletzt die Beitrdge im Heft 1/1982 der
Z .£.Pid.); aber sie verlauft noch jenseits der radikalen Infragestellung, die der Bildungs-
gedanke durch den Qualifikationsbegriff erfahren hat (vgl. z.B. BAETHGE 1974, S. 478).
Dessen erklirende wie normative Kraft ergab sich wesentlich daraus, daB die zunehmende
Vergesellschaftung individueller Entwicklung, die die Bildungsidee real aushéhlte, kon-
zeptionell ernst genommen wurde. Und insofern besteht, was die Problemwahrnehmung
angeht, eine deutliche Konvergenz zwischen Apornos These von der Verkehrung der
Bildung in Halbbildung und BAETHGES These von der historischen Uberfilligkeit des
Bildungsbegriffs und der Notwendigkeit seiner Ablosung durch den der Qualifikation.

Sieht man in der Vergesellschaftung individueller Entwicklung ein charakteristisches
Zeichen der Moderne, dann hingt die Tragfihigkeit kritischer Bildungstheorie davon ab,
daB es gelingt, Bildung und individuelle Vergesellschaftung in ihrem Zusammenhang wie
in ihrer Differenz zu begreifen.

DaB mit den Begriffen Bildung und Qualifikation Unterschiedliches bezeichnet wird, zeigt
sich schon in der Alltagssprache. Gegen ein szientistisch halbiertes Begriffsverstandnis,
das sich iiber Erkenntnis der Ethnomethodologie hinwegsetzt und die Wissenschaftsspra-
che vollstiandig von der unbegrifflichen, in diesem Sinne diffusen Semantik der Alltags-
sprache abkoppelt, hat BLANKERTZ (1983, S. 9) zu Recht noch einmal darauf verwiesen,
daB die Padagogik ,,um ihrer kritischen Funktion willen auch an die Uberlieferung von
Philosophie und Umgangsweisheit riickgebunden* werden mu8. Diese Umgangsweisheit

Z.£.Pad., 29. Jg. 1983, Nr. 6



860 Jochen Kade

manifestiert sich nicht zuletzt im alltdglichen Sprachgebrauch. Wenn wissenschaftliche
Begriffe nicht bloB willkiirliche und kiinstliche Wortschopfungen sind, sondern zugleich
noch lebendiger Bestandteil der Alltagssprache, dann sind Begriffskldrungen immer ein
Stiick hermeneutischer Arbeit. Sie bringen historische Erfahrungen und Interpretations-
muster zur Sprache, die noch nicht ins helle Licht individuellen und gesellschaftlichen
SelbstbewuBtseins eingegangen sind. Nur selten geht der Inhalt wissenschaftlicher
Begriffe voll in dem auf, was von der scientific community oder einzelnen Wissenschaft-
lern zu einem je historischen Zeitpunkt willentlich und bewuBt als Bedeutung mit den
sprachlichen Zeichen verkniipft wird. Nicht zuletzt deshalb, weil die Unterscheidung
zwischen Wissenschaftler und lebensweltlich eingebundenem Individuum weniger empi-
risch als analytisch ist.

Meine Uberlegungen lassen sich von der Unterstellung eines in unserem Kulturkreis
bestehenden alltéglichen Einverstindnisses leiten, daf es einem unvertriglich erscheint,
wenn jemand davon spricht, er wiirde sich fiir die Liebe oder fiir eine kiinstlerische
Tétigkeit qualifizieren. Denn weder sind Qualifikationen eine hinreichende Bedingung fiir
kiinstlerische Titigkeit, noch kann man sich hinreichend dafiir qualifizieren, zu anderen
Menschen ein Liebes- oder Freundschaftsverhiltnis eingehen zu kénnen. Oder anders:
Wer meint, iiber den Erwerb von Qualifikationen, sich liebesfahig bzw. fahig fir
kiinstlerische Arbeit machen zu kénnen, verfehlt das Besondere dieser beiden sozial-
gegenstindlichen Verhéltnisse.

Mein Versuch einer kritischen Neubestimmung des Verhiltnisses von Bildung und
Qualifikation geht aus von einem Uberblick iiber den Umgang mit beiden Bestimmungen
(2). Diese typisierte Bestandsaufnahme leitet zur Erorterung des Qualifikationsbegriffs
iiber (3). Unter pidagogischem Aspekt diskutiere ich einerseits die inhaltlichen Auspré-
gungen des Qualifikationsbegriffs, andererseits die Form des gesellschaftlichen Verhilt-
nisses zwischen Lernenden und sozial-gegenstindlicher Welt, die er impliziert. Damit
bereite ich die realititsbezogene begriffliche Neuorganisation des Bildungsfeldes vor, das
Humsorpt durch den Unterschied zwischen allgemeiner und spezieller Bildung umrissen
hatte (4). Die mit dem Verhiltnis von Bildung und Qualifikation auf den Begriff
gebrachten besonderen gesellschaftlichen Formen des Lernens beziehe ich anschlieBend
auf HaBeErMAS® kritische Theorie der Moderne und die Verdnderungen im Bereich
gesellschaftlicher Arbeit (5). Im letzten Abschnitt fiihre ich die Konsequenzen aus, die die
Dialektik von Bildung und Qualifikation fiir die piddagogisch-didaktische Analyse und
Konstruktion beruflichen Lernens hat (6).

2. Berufliches Lernen zwischen Bildung und Qualifikation

Die vom Qualifikationsbegriff hergeleiteten Differenzierungen des Lernens lassen sich auf
zwei Typen reduzieren. Fiir einen Typ gibt das Moment der Verwertung bzw. Anwendung
das entscheidende Merkmal von Qualifikation ab. Beispielhaft hierfiir ist die Abgrenzung
des DeutscHEN BILDUNGSRATS (1974, S. 641.) zwischen Qualifikation und Kompetenz:
»,Kompetenzen bezeichnen den Lernerfolg im Hinblick auf den Lernenden selbst und
seine Befihigung zu selbstverantwortlichem Handeln im privaten, beruflichen und
gesellschafts-politischen Bereich. Im Hinblick auf die Verwertbarkeit ist der Lernerfolg



Bildung oder Qualifikation?

eine Qualifikation“. KeLL (1977, S. 11) formalisiert die Unterscheidung weiter, indem er
sie strukturalistisch als die zwischen Tiefen- und Oberflichenstruktur interpretiert. Er
geht von ,einem (dialektischen) Wechselverhiltnis von Kompetenzentwicklung — das
wire die Entwicklung allgemeiner Tiefenstrukturen im Menschen —und Qualifikationser-
werb — das wire die Befahigung zum Handeln in spezifischen Oberflichenstrukturen® aus.
Weil es sich dabei um die Differenzierung eines Lernprozesses unter zwei rein formalen
Aspekten handelt, 148t sich die Frage umgehen, ob die Personlichkeitsbildung einen
inhaltlich-methodisch anderen LemprozeB verlangt als die Qualifizierungsaufgabe. Fiir
diese theoretische Indifferenz ist kennzeichnend die sprachliche Beziehungsfigur des
,Sowohl-Als-Auch“ und des ,,Zugleich*; ihre praktische Konsequenz ist meist, daB sich
das gesellschaftlich herrschende Verhéltnis von Bildung und Qualifikation ungehindert
von theoretischer Kritik, d.i. ja Unterscheidung, durchsetzen kann, mit dem Schein
zudem noch, theoretischen Anspriichen gerecht geworden zu sein. Z.B. bei FRaNzKE
(1981, S. 75): ,Berufliche Lernprozesse vermitteln nicht nur fachliche Qualifikationen
(Qualifikationsdimension), sie prigen immer zugleich auch die Personlichkeits- und
BewuBtseinsstrukturen®.

Der andere Integrationstyp vermittelt den Qualifikationsbegriff mit dem Bildungsgedan-

ken, indem auf das fiir diesen konstitutive Verhéltnis von Individuum und Gesellschaftals

Unterscheidungskriterium bezug genommen wird. Gegeniiber den beruflichen und den
gesellschaftlichen Anspriichen, fiir die der Qualifikationsbegriff steht, wird mit dem
Bildungsbegriff auf die volle Entfaltung der Personlichkeit abgehoben. Qualifikation steht
fiir Anpassung, Bildung fiir die Miindigkeit und Selbstbestimmung des Individuums, des
einzelnen Menschen als Menschheit. Dabei affirmiert die Version des individualistischen,
unpolitischen Bildungsbegriffs (z.B. ZaBEck 1980) die herrschende, strukturell veran-
kerte Dichotomie von individueller Entwicklung und gesellschaftlicher (Re-)Produktion.
Die selbstbestimmte Entwicklung der Individuen bleibt auf den Privatbereich und den der
Innerlichkeit begrenzt; fiir das berufliche und gesellschaftlich-politische Leben werden die
gegeniiber den Individuen verselbstindigten gesellschaftlichen Interessen als Entwick-
lungs- und Gestaltungskriterium festgeschrieben. Kritische Bildungskonzeptionen richten
sich mit dem Bildungsbegriff demgegeniiber gerade auf die Freisetzung individueller
Entwicklung von, den Einschrinkungen durch die je gegebenen beruflichen und gesell-
schaftlichen Verhiltnisse. Dabei wird in der Regel das Verhéltnis von Individuum und
Gesellschaft bloB antithetisch gedacht, so daB sich der ,Individuierungsaspekt“ von
Bildung und der ,,Vergesellschaftungsaspekt“ von Qualifikation duBerlich gegeniiberste-
hen. Mit den ,,Erwartungen der Gesellschaft an ihre eigene Reproduktion* wird der
Schiiler durch ,,Qualifikationsanspriiche konfrontiert“. Die ,Individuation des Schiilers
(jedoch) realisiert sich in seiner subjektiv sinnstiftenden Handlungsfahigkeit gegeniiber
diesen Anspriichen“ (GRuscHkA u.a. 1981, S. 271; Hervorhebung von mir, J. K.).

Die fiir beide Typen des Verhiltnisses von Qualifikation und Bildung (Kompetenz)
jeweils konstitutiven Unterscheidungsmerkmale, Anwendung bzw. Verwertung einer-
seits, Individuum/Mensch als Zweck und Gesellschaft andererseits, nehmen die Kriterien
auf, die schon HumsoLDTs Unterscheidung zwischen allgemeiner und spezieller Bildung
zugrundelagen. Es scheint also so, als ob die Rede vom Verhiltnis von Bildung und
Qualifikation gegeniiber HumBoLDT nur einen Wechsel in der Terminologie darstellt; in
dem Sinne etwa, wie Lipsmeier (1982, S. 229) ,,Allgemeinbildung® mit ',allgemeiner
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Menschenbildung* und ,,Berufsbildung® mit ,,beruflicher Qualifizierung* gleichsetzt. Ich
gehe jedoch davon aus und will versuchen, dies im folgenden zu begriinden, daB3 der
terminologische Wechsel eine reale, geschichtlich vollzogene und noch immer stattfin-
dende Verdnderung der gesellschaftlichen Realitdt anzeigt, die HumBoLDT mit der
Differenzierung in allgemeine und spezielle Bildung auf ihren - wenn auch interessenge-
leiteten, subjektiven — Begriff gebracht hatte. Dazu konfrontiere ich den Qualifikations-
begriff mit HumsoLpTs Unterscheidung in allgemeine und spezielle Bildung. Seine
bekannte Formulierung lautet: ,,Durch die allgemeine (d.i. Bildung) sollen die Krafte,
d.h. der Mensch selbst gestirkt werden; durch die spezielle soll er nur Fahigkeiten zur
Anwendung erhalten“ (HumsoLDT 1964, S. 188). :

3. Pidagogische Kritik des Qualifikationsbegriffs

Die (berufs-)piddagogische Auseinandersetzung mit dem Qualifikationsbegriff geht
wesentlich vom Kriterium des Menschen als Zweck aus. Daher befragt sie die verschiede-
nen Versionen des Qualifikationsbegriffs daraufhin, ob sie eine pidagogisch zu verantwor-
tende Verlaufsform fiir den Widerspruch zwischen beruflicher Tiichtigkeit und Anpassung
einerseits, Selbstbestimmung und Miindigkeit andererseits (z.B. Lipsmerer 1978, S.
125f.) zulassen bzw. erdffnen. Den Ausgangspunkt dieser Diskussion (einen guten
Uberblick gibt GRUNEwWALD 1979) kann man in der Auseinandersetzung mit KErn/
ScHUMANNS technisch-instrumentell verengtem Qualifikationsbegriff sehen. Weil dieser
zudem noch auf den einzelnen Arbeitsplatz beschrinkt war, bot er so gut wie keinen
Ansatzpunkt fiir die Verwirklichung des Postulats beruflicher Miindigkeit. An ihm
orientiert, wire Berufsbildung zur reinen Anpassungserziehung geworden. Schritt fiir
Schritt wurde anschlieBend der Inhalt des Qualifikationsbegriffs erweitert; zum Teil als
Antwort auf berufspidagogisch geleitete Kritik, mehr noch aber vorangetrieben durch
arbeits- und lernspychologische sowie berufssoziologische Forschungen, soweit sie sich
ebenso am Postulat von Miindigkeit und Emanzipation orientieren.

Die Entwicklung des Qualifikationsbegriffs bestand zunichst in der Erweiterung des
Rahmens duBerer gesellschaftlicher Handlungssituationen, fiir die die Individuen zu
qualifizieren wiren. Durch einen gesellschaftlich interpretierten Berufsbegriff wurde die
Beschrinkung auf den einzelnen Arbeitsplatz als Bezugspunkt fiir Qualifikationen
aufgehoben. An seine Stelle trat der Berufsfeldbezug und damit die Moglichkeit, auch
extrafunktionale und durchschnittliche Qualifikationen als Inhalt der Berufsbildung mit
heranzuziehen. Gerade sie wurden vielfach zum Angelpunkt fiir Uberlegungen, wie sich
gegen den Anpassungsdruck des 6konomischen Systems ein eigenstindiger und dennoch
realistischer padagogischer Bildungsanspruch im beruflichen Lernen verankern lieBe.
Indem der Beruf in den sozialen Ordnungszusammenhang der betrieblichen Organisa-
tionsform von Arbeit und weiter dann auch in den der gesellschaftlich-politischen
Formbestimmtheit von Arbeit gestellt wurde, waren unter den Qualifikationsbegriff auch
die Inhalte zu subsumieren, die auf betriebliche und gesellschaftliche Mitbestimmung
abzielten. Der Inhalt beruflicher Qualifikation war somit um den Aspekt politischer
Qualifikation erweitert. Diese Verbindung wurde auch daraus begriindet, daB in einer
arbeitsteiligen, marktorientierten Gesellschaft jeder sich individuell oder kollektiv um
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einen Arbeitsplatz kiimmern miisse. Daher miiBten in der beruflichen Bildung auch die
Qualifikationen erworben werden, mittels derer man sich auf dem Arbeitsmarkt durchset-
zen und/oder politischen EinfluB auf das Angebot an Arbeitsplétzen nehmen konne, die
den eigenen Interessen entsprichen. Weil man den Zusammenhang von beruflicher
Arbeit und menschlicher Entwicklung nur dann erkliren und gestalten kénne, wenn man
berufliche Erwerbsarbeit im Kontext von Politik, Kultur, Familie und Freizeit untersuche,
wurde die Qualifikationsforschung auch in diesen Bereich individuellen und gesellschaftli-
chen Lebens ausgedehnt. Damit 148t sich mit dem Qualifikationsbegriff bereits der ganze
Bereich dessen erfassen, was z.B. ALBERs (1982) umfangslogisch unter die Begriffe
Allgemein- und Berufsbildung subsumiert.

Mit Lenuarps (1974, S. 36f.) Qualifikationsbegriff, den Bamme u.a. (1979; 1982)
inzwischen weiter prizisiert haben und der Berufsbildung zugrundelegen wollen, scheint
mir die inhaltliche Ausformulierung des Qualifikationsbegriffs zu einem — zumindest
vorlaufigen — systematischen Abschluff gekommen zu sein. Denn LENHARD bestimmt den
Qualifikationsinhalt nicht nur durch den Gesamtkomplex duBerer Handlungssituationen,
sondern zugleich durch den Komplex der in der subjektiven Innenwelt der Individuen
liegenden Handlungsfelder, in denen es um Aktivititen zur »Aufrechterhaltung der
personellen Identitit“ (LENHARD 1974, S. 37) geht. Zusammenfassend heiBt es: ,,Unter
Qualifikationen wollen wir die Fihigkeiten verstehen, mit denen es einem Individuum
gelingt, psychische Bediirfnisse mit gesellschaftlich sanktionierten Handlungsanspriichen
und Befriedigungschancen in Ubereinstimmung zu bringen“ (ebd., S. 36).

Durch diese inhaltliche Ausweitung des Qualifikationsbegriffs auf das ganze Spektrum
dessen, was CoHEN/TAYLOR (1977) mit Identitits- und Realitétsarbeit bezeichnen,
scheint mir aber nun einer berufspadagogischen Kritik die Grundlage entzogen zu sein, die
sich ausschlieBlich mit den Qualifikationsinhalten auseinandersetzt, dennoch aber ein
Urteil iiber den Qualifikationsbegriff iiberhaupt aussprechen will. Denn dieser Qualifika-
tionsbegriff formuliert weder apriori die Anspriiche beruflicher Arbeit Skonomistisch und
technisch-objektivistisch noch muB er zwangsldufig die Seite der gesellschaftlichen
Anspriiche gegenﬁbér den Individuen verabsolutieren noch blendet er die subjektive Seite
des Trigers von Qualifikationen generell aus. Inhaltsbezogene Kritik kann also immer nur
besondere Qualifikationsbegriffe, nicht ihn iiberhaupt treffen. Kennzeichen seiner weiten
Fassung ist gerade, daB er fiir jede inhaltliche Bestimmung offen ist, fiir Ziele der
Emanzipation und beruflicher Autonomie ebenso wie fiir Ziele beruflicher Tiichtigkeit
und Anpassung. Wegen dieser Gleichgiiltigkeit gegeniiber jeder inhaltlichen Bestimmt-
heit ist es nur konsequent, wenn Bamme/FEUERSTEIN/HOLLING (1982) inzwischen den
Aspekt von Destruktivqualifikationen in die Diskussion eingebracht haben.

Nun reicht es aber zur Charakterisierung des Qualifikationsbegriffs nicht aus, sich nur auf
seine Inhaltsseite zu beschrinken. Qualifikationen sind eben nicht nur inhaitlich je
bestimmte Fihigkeiten, wie es neben vielen anderen auch LENHARD und Bamme/
Feuersten/HoLLNG unterstellen. Als Qualifikationen haben Fihigkeiten vielmehr eine
- gegeniiber ihrer einfachen Existenz besondere Form (zu einer methodisch analog angeleg-
ten Unterscheidung in Berufsform und Berufsinhalt BECK/BRATER/DAHEIM 1980). Deren
Merkmal besteht zum einen darin, daB Qualifikationen allgemeine Fahigkeiten bezeich-
nen, die von den je konkreten Handlungssituationen und Individuen abstrahieren. Zwar
miissen auch Qualifikationen immer subjekt- und aufgabenbezogen formuliert werden,
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aber die so hergestellte Beziehung ist abstrakt, weil die Handlungssubjekte und Hand-
lungssituationen darin nicht in ihrer Besonderheit, sondern nur in ihrer gesellschaftlichen
Durchschnittlichkeit anerkannt sind. Qualifikationen sind gegeniiber den konkreten
Handlungssubjekten und Handlungssituationen verselbstandigte Fahigkeiten bzw. Fihig-
keitsbiindel. Dies Moment der Verselbstindigung als Bestimmung der Qualifikationsform
haben vor allem BEck/BRATER/DAarEM (1980, S. 17) hervorgehoben, wenn auch allein
im Hinblick auf die Arbeitsqualifikationen. Sie weisen darauf hin, daB der Qualifikations-
begriff ,,dem Umstand Rechnung trégt ..., daB sich die Arbeitsfdhigkeiten seit der
Industrialisierung gegeniiber den Titigkeiten verselbstdndigt haben“. Weil alle Qualifika-
tionsbegriffe aber ihren — zundchst einmal terminologischen — Ursprung in der Vergesell-
schaftung des Arbeitsvermdgens haben (z. B. BAETHGE 1974, S. 479: Der ,Begriff von
Qualifikation kennzeichnet seine (d.i. Bildung) Bezogenheit auf gesellschaftliche
Arbeit*“), scheint mir das Moment der Verselbstdndigung eine Bestimmung der Qualifika-
tionsform @berhaupt zu sein. Diese Universalisierung der Qualifikationsform bringt
zugleich zum Ausdruck, daB alle menschlichen Tétigkeiten sich immer mehr vergesell-
schaften und sich an die Bestimmungsmerkmale von Arbeit assimilieren, d.h. zur Arbeit
werden. (Vgl. z.B. die inflationire Rede von Arbeit auf dem Deutschen Soziologentag
1982: Hausarbeit, Freizeitarbeit, Konsumarbeit, Bezichungsarbeit, Lernarbeit etc.)

Eng zusammen mit dem Moment der Verselbstindigung héngt das andere Merkmal der
Qualifikationsform, das der Machbarkeit. Ohne allerdings, daB darauf noch eigens
eingegangen wird, wird dieser Aspekt bei fast allen Qualifikationsdefinitionen mitformu-
liert. Qualifikationen sind ,,Fihigkeiten, mit denen es einem Individuum gelingt“ (LEN-
HARD 1974, S. 36), die dem ,.einzelnen erlauben, eine bestimmte (Arbeits)funktion zu
erfiillen” (BAETHGE 1974, S. 479), oder allgemeiner: eine bestimmte Arbeit, Handlung,
Aktivitit etc. auszufithren.

Die Trivialitit/Tautologie der Aussage, daB jeder, der iiber bestimmte Qualifikationen
verfiigt, damit auch zugleich notwendig die (gesellschaftliche) Garantie erworben hat, die
zugeordneten Arbeiten ausfithren zu kénnen, ergibt sich aus dem Moment der Verselb-
stindigung. Der Qualifikationsbegriff unterstellt immer schon die gelungene praktische
Ausfilhrung der Arbeit, weil er sich iiber die Besonderheit der handelnden Individuen
ebenso wie iiber die Besonderheit der Handlungssituationen hinwegsetzt. Aus der
Perspektive der Qualifikationsforschung verweist es zwangsldufig auf das Vorhandensein
einer mangelnden Qualifikation, wenn jemand eine Arbeit nicht ausfithren kann. Da8 in
der Ausfithrung einer Arbeit neben Qualifikationen auch besondere individuelle Fahig-
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten eine Rolle spielen, die sich nicht als Qualifikationen
fixieren lassen, kommt aus der verabsolutierten Perspektive von Qualifikationen nicht in
den Blick.

Diese Abstraktion fithrt unter den Bedingungen industrieller Arbeit und hochgradig
vergesellschafteter Produktion in der Regel auch nicht zu Problemen, weil die individuelle
Besonderheit und die Besonderheit von Handlungssituationen ohnehin keine positive
Bedeutung haben. Der Qualifikationsbegriff ist insofern der addquate Ausdruck fiir
Arbeits- und Lebenssituationen, in denen es auf die Besonderheit des Menschen, der
Dinge und der sozialen Beziehungen nicht ankommt, in denen diese Besonderheiten
hochstens einen (potentiellen) Storfaktor darstellen. Die mit der Qualifikationsform
verbundene Vorstellung der Machbarkeit ist daher sowohl richtiges BewuBtsein als auch
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falsches BewuBtsein, Fiktion, Ideologie. Der lange Zeit ungebrochene Fortschrittsglaube
ist ein guter Beleg dafiir, daB der Gedanke der Machbarkeit eine Fiktion ist und dennoch
dies dem individuellen und kollektiven BewuBtsein verborgen bleiben kann. Solche
ideologischen Verkldrungen sind nicht ohne Folgen. Das unerkannte Herrschen der
Fiktion der Machbarkeit hat zu einer stillen, erst langsam offentlich zur Sprache
kommenden Zerstdrung unserer Lebensgrundlagen, unseres Lebens gefiihrt.

Konfrontiert man diese Uberlegungen mit HumsoLpTs Unterscheidung in allgemeine
und spezielle Bildung, so fithrt dies zu einem anderen Ergebnis als bei der ersten
Konfrontation. Wihrend der inhaltlich weit gefaBte Qualifikationsbegriff den Unter-
schied zwischen beiden HumBoLDTschen Bildungselementen in sich aufheben und zu
einem hochstens noch graduellen herabsetzen kann, ist diese Neutralisierung des Unter-
scheidungskriteriums aus der Perspektive der Qualifikationsform nicht moglich. Auf
Grund des Bestimmungsmoments der Verselbstandigung bezieht sie sich gerade auf
HumsoLpts Unterscheidungskriterium des Anwendungsbezugs und spitzt so den Gegen-
satz zwischen beiden Bildungs-Polen noch zu. Nun ist aber der Anwendungsbezug als
Unterscheidungskriterium von allgemeiner und beruflicher Bildung von Hem unléngst
eingehend diskutiert und als nicht tragfahig zuriickgewiesen worden. Sein entscheidendes
Argument liegt darin, daB ,auch die vermeintlich ,reinsten‘, ,hochsten‘, abstraktesten
oder theoretischsten Disziplinen sehr wohl anwendungsbezogen sein“ (Hei 1978, S. 133)
konnen.

Heips Argumentation 16st theoretische Konfusionen aus, die sich dann ergeben, wenn
man die Frage des Anwendungsbezugs vom LernprozeB abkoppelt und in der Verbindung
mit Bildung Zweck nur negativ bestimmt, als ,,zweckfrei, also als das, was man nicht
braucht“ (z.B. ALBERs 1982, S. 728). Das grundlegende Unterscheidungskriterium bei
HumsoLpT ist aber das zwischen , Kriften“ und anwendungsbezogenen ,,Fahigkeiten®.
Erdrtert man diese Unterscheidung aus ihrem Zusammenhang mit dem Lernproze8 als
einem gegenstindlich-sozialen Verhiltnis, so ergibt sich, da§ es HumBoLDT letztlich gar
nicht um den Anwendungsbezug iiberhaupt oder die Frage moglicher Anwendung geht,
sondern ob die Aneignung von Wirklichkeit vom Anwendungsbezug als einem gegeniiber
den Inhalten und der komplexen Weise ihrer Aneignung verselbsténdigtem Zweck her
strukturiert wird. Auf das Argument der Verselbstindigung des Anwendungsbezugs
kommt es an. Es wird zum Kern der Unterscheidung zwischen Bildung und Qualifikation:
auf der einen Seite die mogliche Anwendung, auf der anderen der verselbsténdigte
Anwendungsbezug; eine Unterscheidung, die vom Bildungsbegriff die Aura individuali-
stischer Zweck- und Nutzlosigkeit nimmt und dennoch einen am Aspekt von Anwendung
orientierten lernprozefrelevanten Unterschied zwischen Bildung und Qualifikation mar-
kiert. Bildung ist ebenso auf Anwendung bezogen, aber birgt sie eben nur als M6 glichkeit
in sich.

Als Qualifikationen gefaBte Personlichkeitsmomente, Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten haben fiir sich keinen menschlichen Wert. Ihn gewinnen sie allein daraus, daBsie
Mittel fiir die Bearbeitung bzw. Bewiltigung innerer und duBerer Handlungsaufgaben
sind. Daher verkiimmern in einem ausschlieBlich auf den Erwerb von Qualifikationen hin
organisierten gegenstandsorientiert-sozialen LernprozeB all die Aufmerksamkeiten und
Interessen, die nicht auf spitere Anwendungssituationen hin funktionalisiert werden
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konnen. ,,Damit geht es der Bildung selbst, trotz aller Férderung, an den Lebensnerv.
Vielerorten steht sie, als unpraktische Umsténdlichkeit und eitle Widerspenstigkeit, dem
Fortkommen bereits im Wege: wer noch weif3, was ein Gedicht ist, wird schwerlich eine
gutbezahlte Stellung als Texter finden“, schreibt AbornNo (1972, S. 101) etwas resigniert.

Die vom Postulat der Qualifikationsvermittlung hergeleitete Form der Beziehung zwi-
schen Lernenden, anzueignender gegenstdndlich-sozialer Wirklichkeit und Anwendungs-
situationen pret menschliche Entwicklung also in das Prokrustesbett abstrakter Zweck-
Mittel-Rationalitdt. In ihr erscheint das Prinzip technisch-6konomischer Rationalitiit
wieder, das den Anstof zur Qualifikationsorientierung gab. HABERMAS hat die Selektivi-
tét dieses Pfades individueller und gesellschaftlicher Entwicklung eindrucksvoll herausge-
arbeitet.

Wenn jemand in einem Lehr-LernprozeB Qualifikationen erwirbt bzw. erwerben soll,
geht es unmittelbar nicht um ihn selbst und um die Gegensténde, Personen, sozialen
Weltausschnitte — an denen und mit denen er ja nur die Qualifikationen erwerben kann. Es
geht um den Lernenden vielmehr nur in seiner abstrakten, durchschnittlichen Gesell-
schaftlichkeit, um ihn als eines Trdgers von Qualifikationen bzw. Qualifikationsbiindeln,
wie es ohne Arg in der Qualifikationsliteratur vielfach formuliert wird.

Auf Grund dieses duBerlichen Verhiltnisses, in dem Qualifikationen zu den subjektiven
Besonderheiten, Entwicklungen und Erfahrungen der individuellen, geselischaftlich
eingebetteten Biographie stehen, drohen Qualifikationen immer zu veralten, droht damit
ein Stiick menschlichen Lebens wertlos zu werden; denn die Handlungssituationen, durch
die der Mensch als Qualifikationstrdger nur seinen Sinn und Wert bekommt, verandern
sich weitgehend unabhéngig von seinem Willen und BewuBtsein. Qualifikationen veralten
und deswegen besteht die Uberlebensnotwendigkeit des lebenslangen Lernens, besser:
Belehrtwerdens. Mit seiner Bildung jedoch wird man zusammen alt.

BamMme/FEUERSTEIN'HOLLINGS Versuch (1982, S. 137), Qualifikationen ,,als integralen
Bestandteil von Personlichkeit” zu bestimmen, halte ich fiir fehlgeschlagen. Sie werden
sich der Widerspriichlichkeit dieses Konstrukts jedoch nicht bewuBt, weil sie das Problem
der Vermittlung zwischen der abstrakten Allgemeinheit von Qualifikation und der
Besonderheit von Personlichkeit einfach iibergehen; was ihnen nicht zuletzt deshalb leicht
moglich ist, weil sie die Bedeutung der Qualifikationsform von Fahigkeiten, Kenntnissen
und Fertigkeiten fiir die Entwicklung der Personlichkeit nicht analysieren. Die Trennung
zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen besonderen und allgemeinen Momenten
individueller Entwicklung wird daher durch ihren sehr ambitionierten Qualifikationsbe-
griff unerkannt ins Individuum hineinverlagert; und zwar derart, daB die Momente der
Personlichkeit, die sich nicht unter den Qualifikationsbegriff subsumieren lassen, zum
irrationalen, individualistischen Rest werden. Was sich nicht in Terms von Qualifikation
begreifen 148t, bekommt einen ungesellschaftlichen, bloB privaten Charakter.

Aus der Perspektive des Qualifikationsbegriffs wird die innere und dulere Welt aber nur
als Objekt von theoretischer und praktischer Arbeit gesehen. DaB sie auch Gegeniiber
menschlicher Gefiihle und Sehnsiichte sowie seiner erotisch-sexuellen und #sthetischen
Geniisse ist (sein konnte), wird ausgeblendet, ohne dal der Qualifikationsbegriff diesen
Reduktionsaspekt erkennen liefle. Die Verlockung des Herstellbaren, das Versprechen
der freien Verfiigbarkeit iiber die sozial-gegensténdliche Welt, was mit dem Qualifika-
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tionsbegriff verkniipft ist, verschweigt, dal die von Qualifikationen garantierte Aneig-
‘nung der Welt den Menschen und Dingen in ihrer Besonderheit Gewalt antut.

Weil Qualifikationen immer von den besonderen Individuen und sozial-gegenstindlichen
Handlungs- und Lebenssituationen abstrahieren, kann man sich weder ausreichend fiir die
Liebe als soziales Verhiltnis noch fiir kiinstlerische Tatigkeit als Beispiel eines gegen-
standsbezogenen Verhiltnisses qualifizieren. Denn in beiden Fillen kommt es wesentlich
darauf an, daB man sich auf die Besonderheit eines anderen Menschen oder einer Sache
einliBt. Zugegeben, im Zusammenhang beruflichen Lemnens, scheinen dies ziemlich
exotische Beispiele zu sein. Der Anspruch, daB man sich in der Arbeit auch nach der Seite
der Besonderheit realisieren kann, ja, daB gerade sie erwiinscht und gebraucht wird, wird
von der Gesellschaft immer noch nur einer verschwindenden Mehrheit, vor allem den
kiinstlerisch Titigen zugestanden. Aber jede Arbeit, denke ich, enthalt auch Verhiltnisse
der Liebe und der Kunst. Nur haben sie eben dort, wo der einseitige Begriff gesellschaftli-
cher Arbeit herrscht, fiir den der Qualifikationsbegriff steht, keinen Wert. Sie sind ein
Fremdkorper, den man fiir Verwertungszwecke, z. B. als Betriebsgemeinschaft oder gutes
Betriebsklima, zu funktionalisieren oder sonstwie unschédlich zu machen, auszugrenzen
versucht.

4. Das Verhiiltnis von Bildung und Qualifikation

In einer von Qualifikationserwartungen besetzten Welt ist der Bildungsanspruch die
Verdichtung eines solchen Fremdkorpers; er ist das kulturelle Paradigma gesellschaftli-
cher Storung (zum Zusammenhang von Padagogik und Storung, ausgefiihrt am Beispiel
der Erwachsenenbildung, Kape 1983b). Denn Bildung 148t sich nicht gesellschaftlich
" kontrolliert iiber die Kopfe und Erfahrungen der je besonderen Individuen herstellen; es
sei denn in der erstarrten Gestalt der Halbbildung. ,Die sich selbst als Norm, zur
Qualifikation gewordene, kontrollierte Bildung ist als solche sa. wenig mehr eine wie die

zum Geschwitz des Verkdufers degenerierte Allgemeinbildung” (Apor~o 1972, S. -

106£.).

Bildung zielt darauf ab und realisiert sich darin, daB die Besonderheit der Individuen als
Bestandteil des gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozesses anerkannt
wird und die Gesellschaftlichkeit der Individuen zum Medium wird, in dem sich deren
Subjektivitit entfalten kann. Bildung ist ein notwendiges Moment nicht entfremdeter
individueller Subjektivitit, der Kraft und Fahigkeit, gesellschaftlich abgesteckte Lebens-
und Arbeitsmoglichkeiten sich anzueignen und neue fiir sich und die anderen zu entdecken
und zu gestalten (zum padagogischen Subjektivitdtskonzept Kape 1982a, S. 32ff.). Sieist
also nicht zweckfrei, sondern hat ihren Zweck in der konkreten theoretischen und
praktischen Verbindung der Individuen mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit.

Nun darf man diese Parteinahme fiir die Besonderheiten der Individuen im Namen von
Bildung nicht mit dem Konzept einer individualistisch verengten, aufs Private reduzierten
Bildungstheorie verwechseln. Ich teile LANGESs (1982, S. 738) Grundannahme der
,Unmoglichkeit, Menschenbildung anders als in konkreter Sozialvermittlung und in bezug
zur gegebenen Verfassung zu begreifen®; ohne allerdings nun mit ihm die Perspektive im
kritischen Rationalismus suchen zu wollen.
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Die seit der Aufklirung mit dem Bildungsbegriff verkniipfte Orientierung an ,einer
unbedingten Zwecksetzung, an der Miindigkeit des Menschen“ (BLANKERTZ 1983, S. 9)
hat immer gedroht, zur Zweckfreiheit pervertiert zu werden, weil das Verhiltnis von
einzelnem Menschen und Menschheit noch nicht als ein widerspriichliches gesellschaftli-
ches Verhaltnis begriffen wurde. Fiir HumBoLDTs Unterscheidung zwischen allgemeiner
und spezieller Bildung war strenggenommen ja nicht der gesellschaftstheoretische Gegen-
satz von Individuum und Gesellschaft die Grundlage, sondern Folie seiner Bildungsstruk-
turierung waren quasi anthropologische Bestimmungen, wie Mensch und Menschheit.

Wenn man die in HumBoLpTs Unterscheidung schlummernde Gesellschaftlichkeit des
Verhiltnisses zur Sprache bringt, ist es daher einseitig, den Gegensatz von Allgemeinbil-
dung und spezieller Bildung mit dem von Individuum und Gesellschaft gleichzusetzen.
Vielmehr miissen sowohi der Gedanke der Selbstzweckhaftigkeit von Bildung als auch der
des Anwendungsbezugs von beruflicher Bildung als ein je bestimmtes gesellschaftliches
Verhiltnisses von Individuum und Gesellschaft erst entfaltet werden. Wenn im Namen
von Bildung fiir das Individuum Partei genommen wird, so impliziert dies also nicht mehr
die Kritik an der Gesellschaft iiberhaupt als grundsitzliche Einschrinkung individueller
Entwicklung, sondern die Kritik richtet sich nurmehr gegen eine besondere Form der
Gesellschaft. Ich habe diese Form der Vergesellschaftung individueller Entwicklung in der
Kritik des Qualifikationsbegriffs unter den Aspekten der Verselbstindigung des Anwen-
dungsbezugs und der Herstellbarkeit erldutert. Ihre Kennzeichen sind einerseits die
Subsumption individueller Entwicklung unter die Prinzipien abstrakter Zweck-Mittel-
Rationalitdt, andererseits die gesellschaftliche Ausgrenzung individueller Besonderhei-
ten. Demgegeniiber zielt Bildung auf Formen des In-Beziehung-Tretens von Individuum
und Gesellschaft, in denen die Individuen in ihrer Besonderheit anerkannt werden und
sich entwickeln konnen. (Zur Diskussion verschiedener gesellschaftlicher Formen der
Auseinandersetzung mit dem Anderssein des Anderen Kape 1983 c.) Konnte im Ausgang
des 18. Jahrhunderts das Ungebildete, das Rohe, das Barbarische, das Bildung kultivie-
ren, in sich aufheben sollte, noch mit der Natur identifiziert werden, so entspringt die
Zerstorung inzwischen langst auch aus den einseitig vergesellschafteten Individuen; nicht
zuletzt daraus, daB sie im Namen gesellschaftlichen Fortschritts ihre innere und duBere
Natur unterdriicken (lassen). Qualifikation bleibt im Banne dieses Herrschaftsverhéltnis-
ses. Sie kann daher nur ein selektives Muster individueller und geselischaftlicher Entwick-
lung bezeichnen. Soll das mit dem Bildungsgedanken von Anfang an verkniipfte Postulat
der Aufhebung von Herrschaft sich auch auf das Verhiltnis der Menschen zu ihrer inneren
und duBeren Natur beziehen, so verlangt es eine dem gerecht werdende gesellschaftliche
Form individueller Aneignung sozial-gegenstindlicher Welt. Bildung und Qualifikation
miissen daher als zwei notwendig aufeinander bezogene gegensitzliche Prinzipien berufli-
chen Lernens konzeptualisiert werden.

Vergleicht man die HumBoLDTsche Unterscheidung mit der gesellschaftlich ausgelegten
Differenzierung zwischen Bildung und Qualifikation, so zeigt sich eine Neustrukturierung
des Erziehungs- bzw. Lernfeldes: Einerseits wird unter dem Inhaltsaspekt der Unterschei-
dung die Kluft zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung im Zeichen von beide Seiten
iibergreifenden Qualifikationsanspriichen nivelliert, z. T. auch aufgehoben. Was faktisch
langst herrschende Realitit ist, ist so auch auf den Begriff zu bringen: Der Unterschied
zwischen allgemeiner und spezieller Bildung ist nicht mehr ein prinzipieller, sondern nur
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mehr ein gradueller. Bildung verliert ihren stindisch verankerten Wert der Allgemeinheit
gegeniiber der nur speziellen Bildung der abhingig arbeitenden Bevolkerung. Bildung
wird demokratisiert und zur Qualifikation. Unter dem Kriterium der gesellschaftlichen
Form spitzt sich gegeniiber HumsoLDT die Bildungsproblematik andererseits noch einmal
zu, weil Bildung ihre Kontur nicht mehr aus dem Gegensatz zur Berufs- und Erwerbsarbeit
gewinnt. Das universalisierte Kriterium des Anwendungsbezugs bringt Bildung vielmehr
* zunidchst in Gegensatz zu allen Arten von Arbeit, nicht nur die beruflicher Erwerbsarbeit.
Die Moglichkeit von Bildung hat zur Bedingung, daB individuelle Entwicklung sich nicht
am Kriterium von Anwendung und Verwertung orientiert. Aber dieser Gegensatz
zwischen Bildung und Arbeit hat nicht einen quasi wesensmaBigen Charakter, wie
tendenziell bei Heyporn. In der von mir herausgearbeiteten Konzeption richtet sich
Bildung gegen anwendungs-, arbeitsbezogenes Lernen, weil und insofern sich der
Anwendungsbezug gegeniiber der individuellen Aneignung von Wirklichkeit verselbstén-
digt hat und diese damit auf die Funktion eines Arbeits-Mittels reduziert. Bildung richtet
sich also gegen gesellschaftliche Formen von Arbeit, fiir die die Ausgrenzung der
Individuen konstitutiv ist; die Herrschaft des verselbstéindigten Allgemeinen iiber das
Besondere, um es genereller zu formulieren. Gerade weil Bildung auf eine Form
gesellschaftlichen Arbeitens und Lebens abhebt, die, gewissermaBen, von unten, von den
konkreten sozialintegrierten Individuen ausgeht, grenzt sich Bildung von dem Arbeits-,
Qualifikationsbezug von Lernen ab. Marx hat dieses dialektische Verhiltnis von Arbeit
und Personlichkeitsentwicklung schon im frithen 19. Jahrhundert als humane Utopie
beschrieben: ,,Die Ersparung von Arbeitszeit gleich Vermehren freier Zeit, d. h. Zeit fiir
die volle Entwicklung des Individuums, die selber wieder als groBte Produktivkraft
zuriickwirkt auf die Produktivkraft der Arbeit“ (Marx 0.]., S. 599).

Wenn kritische Bildungstheorie ,,die iiberlieferte Trennung von ailgemeiner und berufli-
cher Bildung in Frage stellt“ (Kurscua 1982, S. 70), so darf dies, soll der kritische Impetus
nicht verbal versickern, also nicht einseitig in die bloBe Aufhebung der Kluft miinden. Sie
setzt sich real ohnehin durch, allerdings gegen den Bildungsgedanken.

Diese Neustrukturierung des Bildungsfeldes, die ich hier analysiert habe, scheint mir ein
Ausdruck eines realgeschichtlichen Wandels zu sein, dessen wesentliche Merkmale
einerseits die zunehmende Vergesellschaftung individueller Entwicklung sind, anderer-
seits die Entstehung eines individuellen und kollektiven BewuBtseins davon, daf der
herrschende Modus der Vergesellschaftung nur eine besondere Vergesellschaftungsform
ist.

Ich will diese Entwicklungslinien noch ein wenig ausziehen, indem ich auf gesamtgesell-
schaftliche Erklirungsansitze zuriickgreife, die einen Schritt hin auf eine Theorie
gesellschaftlich organisierter Lernprozesse fiihren.

5 . Gesellschaftstheoretische Verankerung von Bildung und Qualifikation

Der differenzierteste Ansatz einer kritischen Theorie der Moderne liegt in HABERMAS’
»Theorie -des kommunikativen Handelns“ (1981) vor. HaBERMAs konzipiert darin
moderne Gesellschaften als Einheit zweier gegensitzlicher Momente, die im Begriffspaar
System und Lebenswelt sloganartig festgehalten sind. Als Handlungssystem ist die
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Gesellschaft erfolgsorientiert. Sie integriert sich iiber die von den Individuen abstrahieren-
den Medien Macht (im politisch-administrativen Bereich) und Geld (im 6konomischen
Bereich). Die Integration der Lebenswelt verlangt dagegen die kommunikative Einigung
der beteiligten und betroffenen Individuen. Lebenswelt ist verstandigungsorientiert. Sie
steht unter den Geltungsanspriichen der Wahrheit von Aussagen iiber die Welt objektiver
Tatsachen, der Richtigkeit und Legitimitét von intersubjektiven Normen und Werten
sowie der Wahrhaftigkeit und Authentizitit subjektiver AuBerungen. Kulturelle Patholo-
gien und Stérungen sowie gesellschaftliche Krisenerscheinungen erklirt HABERMAS
daraus, daB die Imperative politisch-administrativen und 6konomischen Handelns in den
Bereich der symbolischen Reproduktion der Lebenswelt eindringen. Die Lebenswelt
erfihrt eine ,,innere Kolonisierung“, so daB den Individuen wesentliche Méglichkeiten,
sich als gesellschaftliche Wesen zu entwickeln, strukturell vorenthalten bzw. entzogen
werden.

Die Unterscheidung von Bildung und Qualifikation liegt nicht auf der Ebene, auf der
HaserMas - unter dem Aspekt der bestimmten Form sozialer Integration — die
Gesellschaft in zwei Momente auseinanderlegt, eben System und Lebenswelt. Unter dem
Aspekt von Bildung und Qualifikation geht es vielmehr um gegensitzliche gesellschaftli-
che Formen, in denen sich die Individuen die gegensténdlich-soziale Wirklichkeit aneig-
nen. Der Widerspruch von Bildung und Qualifikation 1Bt sich daher gesellschaftstheore-
tisch interpretieren als padagogische Antwort auf die geselischaftsstrukturelle Differen-
zierung in die Momente System und Lebenswelt.

Hasermas’ Gesellschaftskonzept hat nun allerdings etwas Statisches, obwohl er auf eine
Theorie gesellschaftlicher Evolution abhebt. Denn der Gegensatz von System und
Lebenswelt fillt fiir ihn zusammen mit der Unterscheidung in die Bereiche von Wissen-
schaft, Recht und Kultur, Erzichung einerseits, Politik und Okonomie andererseits.
Dadurch bleibt der im Lebensweltbegriff eingelassene kritische Aspekt seiner Gesell-
schaftstheorie begrenzt. Die Kritik ist defensiv, weil sie sich gegen das Ubergreifen
biirokratischer und 6konomischer Handlungsimperative in die Sphire der symbolischen
Reproduktion der Gesellschaft richtet. HABERMAS sieht die Rationalitit gesellschaftli-
cher Entwicklung gerade dadurch gewihrleistet und vorangetrieben, daB zwischen
Lebenswelt einerseits, Okonomie und Politik andererseits eine klare Trennungslinie
gezogen wird. Damit aber setzt seine Theorie solchen Bestrebungen Grenzen, die die
gegebenen Formen gesellschaftlicher Arbeit, gerade auch unter dem Gesichtspunkt mehr
lebensweltlicher, an Maximen individueller und kollektiver Miindigkeit und Selbstbestim-
mung orientierter Prinzipien organisieren wollen (detaillierter die Kritik an HABERMASin
KapE 1983¢c).

Ich denke, es lassen sich heute zahlreiche Ansatzpunkte dafiir ausmachen, dal ein
veridndertes Verstidndnis und eine Neuorganisation geselischaftlicher Arbeit dringend
nottut und in einzelnen Sphiren der Gesellschaft sich auch schon anbahnt. (Vgl. die
Beitrige auf dem letzten Soziologentag ,,Krise der Arbeitsgesellschaft“.) Zihlte man zur
gesellschaftlichen Arbeit bislang vor allem berufliche Erwerbsarbeit und die Lohnarbeit
der Mehrheit der Bevolkerung, die als abhdngig Beschaftigte arbeiten, so deutet sich
inzwischen eine Erweiterung dessen an, was als gesellschaftlich notwendig anerkannt
wird. Dies betrifft insbesondere die Aufwertung von scheinbar privater Hausarbeit, aber
auch die Ansitze von enger an die jeweiligen Lebenswelten angeschlossenen sog.
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Eigenarbeiten. Ihr gesellschaftlicher Zusammenhang stellt sich nicht iiber den Markt her,
sei es, daB sich Individuen auf jhm eine Arbeit suchen — sofern sie eben abhéngig
Beschiftigte sind —, sei es, daB sich ein selbstindig Arbeitender auf dem Markt seine
Patienten, Kunden etc. sucht. Das Kennzeichen sozialintegrierter Eigenarbeiten ist, daB
sie nach der Produktions- und nach der Distributionsseite hin in einen sozialen, lebens-
weltlichen Zusammenhang eingebunden sind. Dementsprechend duBert sich die gesell-
schaftliche Anerkennung der individuellen Arbeit auch nicht (allein) im Lohn oder einem
sonstwie materiellen Verdienst als abstrakten Tauschwert, sondern (zugleich) unmittelbar
im konkreten sozialen Verhiltnis, in das die Individuen in ihrer gesellschaftlichen Arbeit
zueinander treten.

Soweit sich einzelne Verinderungen und Umbriiche bereits zu historischen Tendenzen
verdichten lassen, deutet sich an, daB sich der ganze Komplex gesellschaftlicher Arbeit
von der vorindustriellen, wesentlich heteronom bestimmten Eigenarbeit iiber die markt-
formig organisierte Arbeit industrieller Gesellschaften in Richtung auf die Verbreitung
selbstbestimmter, sozialintegrierter Eigenarbeiten hin verschiebt (vgl. auch DAuBER u. a.
1982). Wofiir man heute Anzeichen sehen kann, ist allerdings nur die Tendenz der
Verschiebung, nicht die der ginzlichen Aufhebung heteronomer, sozial atomisierter
Erwerbsarbeit. Insofern deutet sich eine dualistische, besser: dialektische Konzeption der
Form gesellschaftlicher Arbeit an.

Orientiert man berufliches Lernen an einem solchen universellen, in sich differenzierten
Konzept gesellschaftlicher Arbeit und nicht mehr allein am Beruf bzw. an der Erwerbsar-
beit Lohnabhingiger (siche KapE 1982b, LEMPERT 1982), so 148t sich begriinden, daB die
Bildungsaufgabe im Vergleich zur Qualifikationsaufgabe nicht nur Vergangenheit ist,
sondern daB Bildung, gerade auch durch ihren Widerspruch zur Qualifikation, Zukunft
hat; ja, daB die ,,Sorge um Bildung in der gegenwartigen geschichtlichen Stunde ihr Recht*
(Aporno 1972, S. 121) hat. Denn wihrend die Qualifikationsaufgabe ihr Zentrum im
Bereich marktbezogener individueller Arbeit hat, verlangt der Bereich sozialintegrierter
individueller und kollektiver Eigenarbeit wesentlich bzw. dariiber hinaus die Orientierung
an der individuellen Entwicklung als einem Bildungsproze8.

Bamme/FeuersTEINHOLLINGs Versuch (1982, S. 136f.), den Bereich der Eigenarbeit
auch unter das Gesamt von Qualifikationsaufgaben zu subsumieren, scheint mir deswegen
widersinnig zu sein, weil die Abstraktion von den konkreten Individuen und die
verselbstindigte Zweck-Mittel-Rationalitit des Qualifikationsbegriffs durch sozialinte-
grierte Eigenarbeiten gerade aufgehoben werden sollen. Eigenarbeiten zeichnen sich
dadurch aus, daB das kulturell-soziale Moment der Arbeit, die Subjektivitét der Arbeiten-
den, in den Vordergrund tritt und dafl das Moment des Okonomischen, der Orientierung
am vom ProzeB gelosten, fertigen Produkt (Ding, Dienstleistung) an Bedeutung verliert.
Deswegen ist fiir die Idee der Eigenarbeit die Integration von Arbeiten und Leben, Lernen
und Arbeiten ja ein zentraler Punkt. Die Notwendigkeit der Qualifikation ergibt sich aber
gerade daraus, daB sich das Lernen geselischaftlich als ein eigenstindiger Bereich
institutionalisiert und von der Arbeit getrennt hat. Oder anders: die Notwendigkeit, daB
sich die Individuen erst qualifizieren miissen, um arbeiten zu kénnen, ergibt sich daraus,
daB sich die Entwicklung gesellschaftlicher Arbeit gegeniiber der Entwicklung der
Individuen verselbstindigt hat. Begreift man Qualifikation als einzige Aufgabe berufli-
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chen Lernens, so affirmiert man diese gesellschaftlich institutionalisierten Trennungen,
ebenso wie die personell fixierte Trennung zwischen Lehrenden und Lernenden. Die
Ambivalenz solcher Entfremdungen wird ausgeldscht.

6. Konsequenzen fiir die Analyse und Konstruktion beruflichen Lernens

"Auch in beruflichen Lernprozessen, die von der Institution und dem Lehrer her

ausschlieBlich auf den Erwerb von Qualifikationen hin didaktisch organisiert sind, eignen '
sich die Lernenden nicht nur Qualifikationen an. Zugleich findet mehr oder weniger ein
nicht auf spitere Anwendungssituationen direkt ausgerichteter ProzeB der Personlich-
keitsbildung statt. Nur bleibt es, weil nicht bewuft geplant, zufillig und offen, in welche
Richtung diese Entwicklung geht, in die der privatistischen Reduktion von Personlichkeit
oder die der gesellschaftlichen Offnung. Umgekehrt schlieBt auch berufliches Lernen, das
ausschlieBlich als BildungsprozeB organisiert ist, nicht aus, daB zugleich Qualifikationen
erworben werden. Nur ist ihr Erwerb nicht strukturbildend. Er geschieht unbeabsichtigt
neben dem BildungsprozeB oder die Qualifikationen wachsen gewissermaen aus der
Bildung heraus.

Die zielgerichtete Vermittlung bzw. der Erwerb von Qualifikationen legt die Lebens- und
Arbeitsmoglichkeiten der Individuen von vornherein mehr oder weniger genau fest.
Qualifikationen sind abstrakte, gesellschaftlich kontrollierte Entwicklungsschablonen
individuellen Lebens. Je weniger die Zukunft vorausgesagt werden kann, weil inzwischen
klar wird, daB sie nicht die lineare Fortschreibung der Gegenwart ist, desto weniger
konnen die institutionalisierten gesellschaftlichen Méchte und die Erwachsenengenera-
tion noch allein die Verantwortung fiir Niitzlichkeit und Wert beruflichen Lernens
gegeniiber den Heranwachsenden iibernehmen. Die Orientierung an Qualifikationen als
vorweggenommener Zukunft wird fragwiirdig. Daraus folgt jedoch nicht die Verwerfung
von Qualifikation iiberhaupt und die Riickkehr zu einem privatistischen, im doppelten
Sinne gesellschaftlich anspruchslosen Bildungskonzept. Denn wenn heute wieder ver-
mehrt auf Bildung rekurriert wird, so steckt dahinter auch der heimliche sozialpolitische
Versuch, sich vom Druck der mit Qualifikationen schulisch erworbenen Erwartungen,
Anspriiche und Quasi-Rechte zu befreien.

Ohne einen gesellschaftlichen Begriff von Bildung droht der Bezug auf Kultur im
weitesten Sinne zum Teil einer gesellschaftlichen Befriedigungsstrategie zu werden.
Daher habe ich herauszuarbeiten versucht, wie Bildung gerade dadurch auf gesellschaftli-
che Arbeit, und zwar auf deren humane Formen, bezogen werden kann, daB sie nicht auf

_sie hin funktionalisiert wird, sondern man ihr das Recht eines eigenstdndigen, aus den

Individuen als gesellschaftliche Wesen herausentwickelten Wegs der Aneignung von
Wirklichkeit zugesteht. )

Umgekehrt impliziert an Bildung orientiertes berufliches Lernen, daB die Individuen sich
ihren Platz im Gesamt gesellschaftlicher Arbeit erst suchen bzw. auf der Grundlage ihrer
besonderen Lebens- und Arbeitsvorstellungen sich erst eine Arbeit schaffen miissen. Dies
muf allerdings kein bloB individueller, daher meist ohnméchtiger Weg sein, sondern
Bildung impliziert zugleich immer die kollektive Gestaltung des eigenen Lebens. Welche
subjektiven Voraussetzungen Individuen fiir gesellschaftliche Arbeit haben, driickt sich
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nicht allein in der #uBerlichen Zuschreibung von Qualifikationen ein fiir allemal aus,
sondern ergibt sich immer auch erst aus dem Zusammenspiel von sozialeingebundenem,
individuell besonderem Lebenslauf und gesellschaftlicher Situation. Je individueller
Bildung ist, desto weniger kann sie zu einer allgemein tauschbaren Qualifikation werden;
desto stirker aber ist sie ins Leben der Individuen integriert, beschrankt sich dies nicht aufs
bloBe Uberleben.

Zur konkreteren Bestimmung der Struktur beruflichen Lernens mdchte ich auf einen
Komplex von Variablen zuriickgreifen, die DAUBER (1981, S. 57ff.) zur Analyse der
dualistischen Struktur von Lernprozessen herausgearbeitet hat: Auf der einen Seite (I) (2)
die lern- und verhaltensrelevanten Erfahrungen und Orientierungen, die jeder aus seinem
familidren, beruflichen und politischen Alltag mitbringt; (b) die informelle soziale
Struktur zwischen den am LernprozeB beteiligten Personen; (c) die individuellen Ressour-
cen an Zeit und Geld sowie die Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die jeder von
sich aus in den LernprozeB einbringen will und kann. Auf der anderen Seite (II) (d) die
allgemeinen, als Lernziele verselbstindigten padagogischen Vorstellungen und Hand-
lungsperspektiven, die institutionell mit dem LernprozeB als Ganzes verkniipft sind; (e)
die formelle Struktur des Lernprozesses, vor allem in der Regel das asymmetrische Lehr-
Lern-Verhiltnis; (f) die institutionell fiir den Lehr-LernprozeB bereitgestellten Ressour-
cen und Kompetenzen; das sind der Lehrer, die Unterrichtsmittel, Rdume etc.

Als BildungsprozeB ist berufliches Lernen idealtypisch durch die Faktoren der Seite I
bestimmt. Die konkreten, sozial eingebundenen Individuen sind mit ihren Lebenserfah-
rungen und Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten der positive Ausgangspunkt und
die bleibende Grundiage der Lernbewegung. Sie erscheinen nicht nur negativ als Faktor,
der beriicksichtigt werden muB, damit gegeniiber den Lernenden gleichgiiltige, von ihnen
unabhingig existierende Qualifikationen ihnen vermittelt werden konnen. Bildungsorien-
tiertes Lernen richtet die Aufmerksamkeit auf den Reichtum der Individuen, auf das, was
sie schon konnen, und entwickelt diese Ansitze gelebten Lebens weiter. Sie ist ohne eine
tiberflieBende, sich aktiv ins Gesellschaftliche 6ffnende und erweiternde Subjektivitit der
Individuen nicht denkbar. Daher treibt der Bildungsanspruch einerseits die Loslosung
beruflichen Lernens von der gesellschaftlich institutionalisierten Bindung an marktfor-
mige Erwerbsarbeit voran, die man traditionellerweise immer noch als Beruf bezeichnet,
obwohl es strenggenommen meist gar keine Berufe sind. Gerade unter Lerngesichtspunk-
ten hitte sich die Berufspadagogik an der Erforschung alternativer Arbeitssituationen zu
beteiligen.

Andererseits begriindet Bildung selbstorganisierte Formen beruflichen Lernens, in denen
das didaktisch-methodische Arrangement nur noch eine untergeordnete Rolle spielt bzw.
verschwindet, zumindest in Hinblick auf die Frage der Motivation. Selbstorganisation ist
kein bloB individueller Konstitutionsproze8. In solchen Formen liBt sich Lernen als
gegenstandsbezogener sozialer AnerkennungsprozeB begreifen, der mehr ist als die
Summe atomisierter individueller Lernprozesse.

Worum es geht, ist die Weiterentwicklung der Individuen in und zusammen mit ihren
geschichtlich-sozialen Lebensverhiltnissen. Damit biit auch die Grenzziehung zwischen
Erwachsenen als Lehrern und Heranwachsenden als Lernenden ein gut Teil ihrer
pédagogischen Triftigkeit ein. Es wire zu diskutieren, ob und inwieweit es auch dem
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beruflichen Lernen gelingt (gelingen kann), sich als generationsiibergreifendes Lernen
neu zu konstituieren; oder gemildert: welche Konsequenzen es fiir das berufliche Lernen
hat, wenn der Aspekt generationsiibergreifenden Lernens konzeptionell eingearbeitet
wird (aus der Sicht der Erwachsenenbildung zum Verhéltnis der Generationen KADE
1982a, 1983¢). Gruscuka/KuTtscHas (1983) Uberlegungen zur Neukonzeptionalisierung
des Problems der Berufsorientierung scheinen mir implizit ein Stiick in die Richtung der
Aufweichung auch der Kluft zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung zu
fiihren, ohne daB damit nun die realen Unterschiede géanzlich unter den Tisch fielen.

Als QualifikationsprozeB ist berufliches Lernen idealtypisch durch die Faktoren der Seite
II bestimmt. Die Lehr-Lernziele, die Inhalte und Methoden, die Lehr-Lernregeln und
deren Bedingungen sind in allgemeiner, von den besonderen Individuen abstrahierender
fester und fertiger Gestalt institutionalisiert dem je konkreten Lernproze vorgegeben.
Ausgangspunkt und Grundlage der Lernbewegung ist die Vorstellung bzw. Realitét des
Lernenden als eines Mingelwesens. Gelernt wird nicht aus Neugier und Freude an der
Aneignung immer weiterer Kreise der sozial-gegenstindlichen Welt, nicht aus (Aben-
teuer-)Lust, die innere und die duBere Welt, sich selbst und die anderen zu entdecken,
sondern weil einem Kenritnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten fehlen (sollen); gemessen
an zukiinftigen Lebens- und Arbeitssituationen. Den allgemeinen Qualifikationsansprii-
chen korrespondieren die individuellen Defizite. Daher gehort zum qualifikationsorien-
tierten Lernen ein dauerndes Gefiihl der Unvollkommenbheit und des Ungeniigens auf
seiten der Lernenden. Weil die Trennung der individuellen Entwicklung von der
gesellschaftlichen Reproduktion auch real ist, nicht nur ein padagogisches Konstrukt,
wire es idealistisch, sich iiber solche Defiziterfahrungen und -zuschreibungen hinwegset-
zen zu wollen. Wer iiber ein gewisses Set an gesellschaftlich notwendigen Qualifikationen
nicht verfiigt, kann nur am Rand oder auBerhalb der herrschenden Gesellschaft, als
Randgruppe oder Minderheit, leben und tiberleben. Priifungen sind der bekannte
Mechanismus zur Durchsetzung gesellschaftlicher Normen, Qualifikationen, indem
Gewinner und Verlierer, Erfolgreiche und Versager, (scheinbare) Mehrheiten und
(scheinbare) Minderheiten produziert werden. Der Qualifikationsproze8 gibt dem
Anderssein, der Besonderheit keine Chance; denn er kennt nur die einfache Alternative,
die Norm zu erfiillen oder von ihr abzuweichen. Der Abweichler, die Minderheit, sie
finden keine Chance gesellschaftlicher Anerkennung. Wer gesellschaftlich als notwendig
befundene Qualifikationen nicht erworben hat, der wird in der Schule nicht versetzt. Die
Gesellschaft setzt ihn herab, indem sie ihn schlechter entlohnt, behandelt, ansieht etc. Ihr
Selbstwertgefiihl, ihr SelbstbewuBtsein konnen diese gesellschaftlich produzierten
Abweichler von der Norm der Qualifikation sich nur gegen oder auBerhalb der Gesell-
schaft, z.B. im Privatbereich, erhalten. Bildung zielt auf Formen des Lernens und des
Lebens, in denen die Besonderheiten der Menschen und Dinge einen gesellschaftlich
anerkannten Raum haben. Als Moment beruflichen Lernens bezeichnet sie die Grenze
von Didaktik und Qualifikation.

Ich denke, man kann also davon ausgehen, daB empirische Lernprozesse immer ein
Verhiltnis zweier gegensitzlicher gesellschaftlicher Formen individueller Aneignung
sozial-gegenstandlicher Wirklichkeit sind. Darauf bezogen hat das Begriffspaar Bildung
und Qualifikation die Funktion eines Instrumentariums zur Analyse dieser beiden
Formen, zur Identifizierung der einzelnen Formelemente, zum Aufweis des strukturell
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verankerten Verhiltnisses beider Formen in Richtung auf eine in sich differenzierte
dialektische Gestalt gesellschaftlicher Lernprozesse, in der beide Formen gerade durch
ihre Selbstéindigkeit aufeinanderbezogen sind. Ich gehe davon aus, daB es Merkmal der
herrschenden, allgemeinen gesellschaftlichen Form des Lernens ist, daB der konkrete
ProzeB aufgespalten ist in einen offiziellen, kontrollierten Qualifikationsproze und in
eine Vielzahl besonderer, ins Private und Heimliche abgedringter einseitiger Bildungs-
prozesse. Im besten Fall ist Bildung dann kaum mehr als ein Anhéngsel, einunbegriffener
Rest. Bei einem solchen (Herrschafts-)Verhiltnis kann es nicht dazu kommen, da8 sich
die dem Bildungsgedanken genuine gesellschaftliche Form des Lernens entwickeln
konnte. Die Gesellschaftlichkeit von Bildung stellt sich vielmehr nur negativ dar, als
Ausgrenzung aus der einen besonderen Gesellschaftsform der Qualifikation.
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