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Zu den Beiträgen in diesem Heft

Thema: Berufsbildung und Kompetenzentwicklung

Jochen Kade: Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernem

Nach Jahren relativer Dominanz der QuaUfikationsaufgabe wird heute wieder zunehmend

die Büdungsaufgabe der Erziehung betont, ohne daß jedoch bisher das Verhältnis von

Bildung und Qualifikation ausreichend geklärt werden konnte. Dabei droht Bildung -

gewoüt oder unerkannt - zum privaten, individuaüstischen Rest ansonsten hochgradig

vergeseüschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige

Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pädagogischen Kritik und deutet die von

Humboldt unterschiedenen Formen der aUgemeinen und speziellen Bildung als unter¬

schiedhche Weisen gesellschaftücher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die

Begriffe „BUdung" und „Quahfikation" werden unter Bezug auf Habermas' kritische

Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtüchen Veränderungen gesellschaftü¬
cher Arbeit gesteUt und dann als Mittel zur Analyse und Konstruktion von Modellen

beruflichen Lernens ausgewiesen.

Andreas Gruschka/GünterKutscha: Berufsorientierung als „Entwicklungsaufgabe"
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identitätsbildung
und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe II

Die Verfasser gehen von der Feststellung aus, daß 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 dafür, daß mit der Aneignung fachücher Kompetenzen auch die berufliche

Identitätsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer

Evaluationsstudie zum Büdungsgang „Erzieher" nachgewiesen und verdeutücht. Die

Konsequenzen, die sich hieraus für die Bildungsgangforschung ergeben, werden abschlie¬

ßend auch in bezug auf andere berufliche Büdungsgänge erörtert.

Thema: Fragen didaktischer TheoriebUdung

Rolf Arnold: Der Deutungsmusteramatz - Eine Analyse seiner theoretischen, metatheo¬

retischen und methodologischen Bezüge

Folgende drei FragesteUungen werden untersucht: 1. Was sind Deutungsmuster?
2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran¬

satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich für die Durch¬

führung 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: phänomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftücher
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Hermeneutik, Konzeptionen, die im Zusammenhang mit der Bestimmung von

Arbeiterbewußtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti¬

ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster¬

analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidungsdilemma von Reüabiütät und

Vaüdität und der Geltungsbegründung von Interpretationen bestimmt.

Günter Irle/Matthias Windisch: Der Gebrauch von Evaluatiomwissen als Hand¬

lungsalternative in der Praxis

Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftüch begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer

mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischenAnalyse unterzo¬

gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berücksichtigt. Die

Analyse zeigt, daß Lehrer dann mehr Evaluationswissen für 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 Kooperationserfahrungen
mit den Begleitforschern sammeln können.

Christian Salzmann/Wolf-Dieter Kohlberg: Modellunterricht und Unterrichtsmo¬

dell

Aufgrund des Mißverhältnisses zwischen der quaütativen und quantitativen Komplexität
der Welt einerseits und dem Fassungsvermögen unseres Bewußtsems andererseits wüd

unter dem daraus resultierenden Reduktionsdrack aüe Erkenntnis zur Erkenntnis in

ModeUen oder durch Modelle. Jegtiche menschhche Weltbegegnung überhaupt bedarf

daher des Mediums „Modell".

ModeUe als notwendige Analyse- bzw. Antizipationsinstrumente der Wüküchkeit sind

dabei stets Abbildungen und Verkürzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsprozeß
zeichnet sich durch Präterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz

von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind ModeUe 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-Repräsentanten. Es ist daher jeweüs zu fragen: Wovon,

für wen, wann und wozu ist etwas ModeU?

Diese auf der AUgemeinen Modelltheorie basierenden Überlegungen leisten bei emer

Übertragung (theory-model-approach) aufModeübüdungsprozessein der Unterrichtsfor¬

schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur ErheUung und Versachüchung der

Diskussion unterschiedlicher ModeUe, indem voreüige Verallgemeinerungen vermieden,

unzulässige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
werden.

Jegücher ModeUunterricht und jegüches Unterrichtsmodell soUten daher ebenfaUs kri¬

tisch der vierfachen Frage - wovon, für wen, wann und wozu ist etwas ModeUunterricht/

UnterrichtsmodeU - unterworfen werden, um jedem Modeübenutzer die subjektive und

raum-zeithch beschränkte Gültigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbedürftigkeit

der ModeUe einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.



Winfried Rösler: Alltagsstrukturen - kognitive Strukturen - Lehrstoffstrukturen. Zur

phänomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phänomenologischen Lernkonzeption mit

Ansätzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phänomenologi¬

sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu¬

ren der Lebens- und AUtagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-

Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phänomenologische Kritik an

der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst - mit Hilfe der Begriffe „kognitive

Straktur" 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 zurück?

„Einigkeit besteht in der curricular-didaktischen Diskussion darüber, daß der Begriff der

Qualifikation den entscheidenden Punkt markiert zwischen inhaltüchen Entscheidungen

und später zu bewältigenden Lebenssituationen" (Göbel 1979, S. 443). Wennüberhaupt,

so gut diese apodiktische Feststellung höchstens bis zum Anfang der 70er Jahre. Denn mit

der reaüstischen Wende in den 60er Jahren war auch die Berufspädagogik in den Sog der

Quatifikationsforschung geraten. Und die damit verbundene Ausrichtung an Maximen

technisch-ökonomischer Rationalität hatte sich auch terminologisch niedergeschlagen:

Der Bildungsbegriff wurde zunehmend von scheinbar wertneutralen, ideologisch unbela¬

steten formalen Begriffen, wie Qualifikation, KompetenzundLernen, verdrängt. Daßam

Namen Berufsbildung festgehalten wird, halte ich jedoch weniger für eine bedeutungslose

historische Reminiszenz als für ein Zeichen dafür, daß Berufspädagogik und Berufsbü-

dung ihre Eigenständigkeit - allem geseUschaftüchen, zeitgeschichtüchen Druck zum

Trotz - immer noch mehr aus der Bildungs- denn aus der QuaUfikationsaufgabe

begründen.

Zwar hat inzwischen wieder vermehrt - und dies durchaus nicht nur im Namen konservati¬

ver, antimodernistischer Kulturkritik - eine pädagogische Rückbesinnung auf den Bü-

dungsbegriff eingesetzt (exemplarisch dafür zuletzt die Beiträge im Heft 1/1982 der

Z.f.Päd.); aber sie verläuft noch jenseits der radikalen InfragesteUung, die der BUdungs-

gedanke durch den Quaüfikationsbegriff erfahren hat (vgl. z.B. Baethge 1974, S. 478).

Dessen erklärende wie normative Kraft ergab sich wesentüch daraus, daß die zunehmende

VergeseUschaftung individueller Entwicklung, die die BUdungsidee real aushöhlte, kon-

zeptioneU ernst genommen wurde. Und insofern besteht, was die Problemwahrnehmung

angeht, eine deutüche Konvergenz zwischen Adornos These von der Verkehrung der

BUdung in Halbbildung und Baethges These von der historischen Überfälügkeit des

BUdungsbegriffs und der Notwendigkeit seiner Ablösung durch den der Qualifikation.

Sieht man in der Vergesellschaftung individueller Entwicklung ein charakteristisches

Zeichen der Moderne, dann hängt die Tragfähigkeit kritischer BUdungstheorie davon ab,

daß es geüngt, Bildung und mdividueUe VergeseUschaftung in ihrem Zusammenhang wie

in ihrer Differenz zu begreifen.

Daß mit den Begriffen Büdungund QualifikationUnterschiedUches bezeichnet wird, zeigt

sich schon in der Aütagssprache. Gegen ein szientistisch halbiertes Begriffsverständnis,

das sich über Erkenntnis der Ethnomethodologie hinwegsetzt und die Wissenschaftsspra¬

che vollständig von der unbegriffUchen, in diesem Sinne diffusen Semantik der Aütags¬

sprache abkoppelt, hat Blankertz (1983, S. 9) zu Recht noch einmal darauf verwiesen,

daß die Pädagogik „um ihrer kritischen Funktion wülen auch an die Überlieferung von

Philosophie und Umgangsweisheit rückgebunden" werden muß. Diese Umgangsweisheit

Z.f.Päd.,29.Ig. 1983, Nr. 6
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manifestiert sich nicht zuletzt im aUtägüchen Sprachgebrauch. Wenn wissenschaftüche

Begriffe nicht bloß willkürüche und künstüche Wortschöpfungen sind, sondern zugleich
noch lebendiger Bestandteü der AJltagssprache, dann sind Begriffsklärangen immer ein

Stück hermeneutischer Arbeit. Sie bringen historische Erfahrungen und Interpretations¬

muster zur Sprache, die noch nicht ins helle Licht individuellen und geseUschaftüchen

Selbstbewußtseins eingegangen sind. Nur selten geht der Inhalt wissenschaftücher

Begriffe voll in dem auf, was von der scientific Community oder einzelnen Wissenschaft¬

lern zu einem je historischen Zeitpunkt willentüch und bewußt als Bedeutung mit den

sprachlichen Zeichen verknüpft wüd. Nicht zuletzt deshalb, weil die Unterscheidung

zwischen Wissenschaftler und lebensweltlich eingebundenem Individuum wemger empi¬

risch als analytisch ist.

Meine Überlegungen lassen sich von der Unterstellung eines in unserem Kulturkreis

bestehenden aUtägüchen Einverständnisses leiten, daß es einem unverträgüch erscheint,

wenn jemand davon spricht, er würde sich für die Liebe oder für eine künstlerische

Tätigkeit quahfizieren. Denn weder sind QuaUfikationen eme hinreichende Bedingungfür

künstlerische Tätigkeit, noch kann man sich hinreichend dafür quaüfizieren, zu anderen

Menschen ein Liebes- oder Freundschaftsverhältnis eingehen zu können. Oder anders:

Wer meint, über den Erwerb von Qualifikationen, sich hebesfähig bzw. fähig für

künstlerische Arbeit machen zu können, verfehlt das Besondere dieser beiden sozial-

gegenständüchen Verhältnisse.

Mein Versuch einer kritischen Neubestünmung des Verhältnisses von Bildung und

Quahfikation geht aus von einem Überblick über den Umgang mit beiden Bestimmungen

(2). Diese typisierte Bestandsaufnahme leitet zur Erörterung des Quaüfikationsbegriffs
über (3). Unter pädagogischem Aspekt diskutiere ich einerseits die mhaltüchen Ausprä¬

gungen des Qualifikationsbegriffs, andererseits die Form des geseUschaftüchen Verhält¬

nisses zwischen Lernenden und sozial-gegenständücher Welt, die er impliziert. Damit

bereite ich die reaütätsbezogene begriffliche Neuorganisation des Büdungsfeldes vor, das

Humboldt durch den Unterschied zwischen aUgemeiner und spezieüer Bildung umrissen

hatte (4). Die mit dem Verhältms von BUdung und Qualifikation auf den Begriff

gebrachten besonderen geseUschaftüchen Formen des Lernens beziehe ich anschüeßend

auf Habermas' kritische Theorie der Moderne und die Veränderungen im Bereich

gesellschaftlicher Arbeit (5). Im letzten Abschnitt führe ich die Konsequenzen aus, die die

Dialektik von BUdung und Qualifikation für die pädagogisch-didaktische Analyse und

Konstruktion beruflichen Lernens hat (6).

2. Berufliches Lernen zwischen Bildung und Qualifikation

Dievom Quaüfikationsbegriffhergeleiteten Differenzierungen des Lernens lassen sich auf

zwei Typen reduzieren. Für einen Typ gibt das Moment der Verwertung bzw. Anwendung
das entscheidende Merkmal von Qualifikation ab. Beispielhaft hierfür ist die Abgrenzung
des Deutschen Bildungsrats (1974, S. 64f.) zwischen Quaüfikation und Kompetenz:

„Kompetenzen bezeichnen den Lernerfolg im Hinbhck auf den Lernenden selbst und

seine Befähigung zu selbstverantworthchem Handeln im privaten, beruflichen und

gesellschafts-poütischen Bereich. Im Hinblick auf die Verwertbarkeit ist der Lernerfolg
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eine Qualifikation". Kell (1977, S. 11) formaüsiert die Unterscheidung weiter, indem er

sie strukturahstisch als die zwischen Tiefen- und Oberflächenstruktur interpretiert. Er

geht von „einem (dialektischen) Wechselverhältnis von Kompetenzentwicklung - das

wäre die Entwicklung aUgemeiner Tiefenstrukturen im Menschen - und Qualifikationser¬

werb- das wäre die Befähigung zum Handeln in spezifischen Oberflächenstrukturen" aus.

Weil es sich dabei um die Differenzierung eines Lernprozesses unter zwei rein formalen

Aspekten handelt, läßt sich die Frage umgehen, ob die Persönüchkeitsbüdung einen

inhalthch-methodisch anderen Lernprozeß verlangt als die Quaüfizierangsaufgabe. Für

diese theoretische Indifferenz ist kennzeichnend die sprachüche Beziehungsfigur des

„Sowohl-Als-Auch" und des „Zugleich"; ihre praktische Konsequenz ist meist, daß sich

das geseUschaftüch henschende Verhältnis von BUdung und Qualifikation ungehindert

von theoretischer Kritik, d.i. ja Unterscheidung, durchsetzen kann, mit dem Schein

zudem noch, theoretischen Ansprüchen gerecht geworden zu sein. Z.B. bei Franzke

(1981, S. 75): „Berufliche Lernprozesse vermitteln nicht nur fachhche QuaUfikationen

(Quaüfikationsdimension), sie prägen immer zugleich auch die Persöntichkeits- und

Bewußtseinsstrakturen".

Der andere Integrationstyp vermittelt den Qualifikationsbegriff mit dem BUdungsgedan-

ken, indem auf das für diesen konstitutive Verhältnis von Individuum und GeseUschaft als

Unterscheidungskriterium bezug genommen wird. Gegenüber den beruflichen und den

geseUschaftüchen Ansprüchen, für die der Quahfikationsbegriff steht, wird mit dem

BUdungsbegriffauf die volle Entfaltung der Persönüchkeit abgehoben. Quahfikation steht

für Anpassung, Bildung für die Mündigkeit und Selbstbestimmung des Individuums, des

einzelnen Menschen als Menschheit. Dabei affirmiert die Version des individuaüstischen,

unpoütischen Bildungsbegriffs (z.B. Zabeck 1980) die herrschende, struktureU veran¬

kerte Dichotomie von individueller Entwicklung und geseUschafthcher (Re-)Produktion.

Die selbstbestimmte Entwicklung der Individuen bleibt auf den Privatbereich und den der

Innerhchkeit begrenzt; für das berufliche und gesellschaftUch-politische Leben werden die

gegenüber den Individuen verselbständigten gesellschaftlichen Interessen als Entwick-

lungs- und Gestaltungskriterium festgeschrieben. Kritische Bildungskonzeptionen richten

sich mit dem Bildungsbegriff demgegenüber gerade auf die Freisetzung individueller

Entwicklung von den Einschränkungen durch die je gegebenen beruflichen und gesell¬

schaftlichen Verhältnisse. Dabei wird in der Regel das Verhältnis von Individuum und

GeseUschaft bloß antithetisch gedacht, so daß sich der „Individuierangsaspekt" von

BUdung und der „Vergesellschaftungsaspekt" von Quahfikation äußerüch gegenüberste¬

hen. Mit den „Erwartungen der Gesellschaft an ihre eigene Reproduktion" wüd der

Schüler durch „Quaüfikationsansprüche konfrontiert". Die „Individuation des Schülers

(jedoch) realisiert sich in seiner subjektiv sinnstiftenden Handlungsfähigkeit gegenüber

diesen Ansprüchen" (Gruschka u. a. 1981, S. 271; Hervorhebung von nur, J. K.).

Die für beide Typen des Verhältnisses von Qualifikation und Bildung (Kompetenz)

jeweüs konstitutiven Unterscheidungsmerkmale, Anwendung bzw. Verwertung einer¬

seits, Individuum/Mensch als Zweck und GeseUschaft andererseits, nehmen die Kriterien

auf, die schon Humboldts Unterscheidung zwischen allgemeiner und spezieller BUdung

zugrundelagen. Es scheint also so, als ob die Rede vom Verhältms von Büdung und

Quaüfikation gegenüber Humboldt nur einen Wechsel in der Terminologie darstellt; in

dem Sinne etwa, wie Lipsmeier (1982, S. 229) „AUgemembüdung" mit „aUgemeiner
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Menschenbildung" und „Berufsbüdung" mit „beruflicher Qualifizierung" gleichsetzt. Ich

gehe jedoch davon aus und wül versuchen, dies im folgenden zu begründen, daß der

terminologische Wechsel eine reale, geschichtüch vollzogene und noch immer stattfin¬

dende Veränderung der geseUschafthchen Reaütät anzeigt, die Humboldt mit der

Differenzierung in aUgemeine und spezielle Bildung auf ihren - wenn auch interessenge¬

leiteten, subjektiven - Begriff gebracht hatte. Dazu konfrontiere ich den Qualifikations¬

begriff mit Humboldts Unterscheidung in aUgemeine und spezielle Büdung. Seine

bekannte FormuUerung lautet: „Durch die aUgemeine (d.i. Bildung) soUen die Kräfte,

d. h. der Mensch selbst gestärkt werden; durch die spezielle soU er nur Fähigkeiten zur

Anwendung erhalten" (Humboldt 1964, S. 188).

3. Pädagogische Kritik des Qualifikationsbegriffs

Die (berufs-)pädagogische Auseinandersetzung mit dem QuaUfikationsbegriff geht

wesentüch vom Kriterium des Menschen als Zweck aus. Daher befragt sie die verschiede¬

nenVersionen des QuaUfikationsbegriffs daraufhin, ob sie einepädagogisch zuverantwor¬

tende Verlaufsformfür den Widerspruch zwischen beruflicher Tüchtigkeit und Anpassung

einerseits, Selbstbestimmung und Mündigkeit andererseits (z.B. Lipsmeier 1978, S.

125f.) zulassen bzw. eröffnen. Den Ausgangspunkt dieser Diskussion (einen guten

Überbück gibt Grünewald 1979) kann man in der Auseinandersetzung mit Kern/

Schumanns technisch-mstrumenteU verengtem QuaUfikationsbegriff sehen. Weil dieser

zudem noch auf den einzelnen Arbeitsplatz beschränkt war, bot er so gut wie keinen

Ansatzpunkt für die Verwüküchung des Postulats beruflicher Mündigkeit. An ihm

orientiert, wäre Berufsbüdung zur reinen Anpassungserziehung geworden. Schritt für

Schritt wurde anschließend der Inhalt des QuaUfikationsbegriffs erweitert; zum Teü als

Antwort auf berufspädagogisch geleitete Kritik, mehr noch aber vorangetrieben durch

arbeits- und lernspychologische sowie berufssoziologische Forschungen, soweit sie sich

ebenso am Postulat von Mündigkeit und Emanzipation orientieren.

Die Entwicklung des Qualifikationsbegriffs bestand zunächst in der Erweiterung des

Rahmens äußerer gesellschaftücher Handlungssituationen, für die die Individuen zu

qualifizieren wären. Durch einen gesellschaftlich interpretierten Berufsbegriff wurde die

Beschränkung auf den einzelnen Arbeitsplatz als Bezugspunkt für Qualifikationen

aufgehoben. An seine SteUe trat der Berufsfeldbezug und damit die Mögüchkeit, auch

extrafunktionale und durchschnittüche Qualifikationen als Inhalt der Berufsbildung mit

heranzuziehen. Gerade sie wurden vielfach zum Angelpunkt für Überlegungen, wie sich

gegen den Anpassungsdruck des ökonomischen Systems ein eigenständiger und dennoch

realistischer pädagogischer Bildungsanspruch im beruflichen Lernen verankern üeße.

Indem der Beruf in den sozialen Ordnungszusammenhang der betriebüchen Organisa¬

tionsform von Arbeit und weiter dann auch in den der geseUschaftüch-politischen

Formbestimmtheit von Arbeit gestellt wurde, waren unter den QuaUfikationsbegriffauch

die Inhalte zu subsumieren, die auf betriebliche und gesellschafthche Mitbestimmung

abzielten. Der Inhalt berafücher Qualifikation war somit um den Aspekt pohtischer

Quaüfikation erweitert. Diese Verbindung wurde auch daraus begründet, daß in einer

arbeitsteiügen, marktorientierten Gesellschaft jeder sich individuell oder kollektiv um
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einen Arbeitsplatz kümmern müsse. Daher müßten in der beruflichen Bildung auch die

QuaUfikationen erworben werden, mittels derer man sich auf dem Arbeitsmarkt durchset¬

zen und/oder poütischen Eürfluß auf das Angebot an Arbeitsplätzen nehmen könne, die

den eigenen Interessen entsprächen. Weil man den Zusammenhang von beruflicher

Arbeit und menschücher Entwicklung nur dann erklären und gestalten könne, wenn man

berufliche Erwerbsarbeit im Kontext von Poütik, Kultur, Famiüe und Freizeit untersuche,

wurde die Quaüfikationsforschung auch in diesen Bereich individuellen und geseUschaftü¬

chen Lebens ausgedehnt. Damit läßt sich mit dem QuaUfikationsbegriff bereits der ganze

Bereich dessen erfassen, was z.B. Albers (1982) umfangslogisch unter die Begriffe

AUgemein- und Berufsbüdung subsumiert.

Mit Lenhards (1974, S. 36f.) QuaUfikationsbegriff, den Bamme u.a. (1979; 1982)

inzwischen weiter präzisiert haben und der Berufsbildung zugrundelegen woUen, scheint

mir die inhaltüche Ausformuüerung des Quaüfikationsbegriffs zu einem - zumindest

vorläufigen - systematischen Abschluß gekommenzu sein. DennLenhard bestimmtden

Qualifikationsinhalt nicht nur durch den Gesamtkomplex äußerer Handlungssituationen,

sondern zugleich durch den Komplex der in der subjektiven Innenwelt der Individuen

hegenden Handlungsfelder, in denen es um Aktivitäten zur „Aufrechterhaltung der

personellen Identität" (Lenhard 1974, S. 37) geht. Zusammenfassend heißt es: „Unter

Qualifikationen wollen wir die Fähigkeiten verstehen, mit denen es einem Individuum

geüngt, psychische Bedürfnisse mit gesellschaftlich sanktionierten Handlungsansprüchen

und Befriedigungschancen in Übereinstimmung zu bringen" (ebd., S. 36).

Durch diese inhaltliche Ausweitung des Qualifikationsbegriffs auf das ganze Spektrum

dessen, was Cohen/Taylor (1977) mit Identitäts- und Reaütätsarbeit bezeichnen,

scheint mir aber nun einer berafspädagogischen Kritik die Grundlage entzogenzu sein, die

sich ausschüeßUch mit den Quaüfikationsin/iaften auseinandersetzt, dennoch aber ein

Urteü über den QuaUfikationsbegriff überhaupt aussprechen wül. Denn dieser QuaUfika¬

tionsbegriff formuüert weder apriori die Ansprüche beruflicher Arbeit ökonomistisch und

technisch-objektivistisch noch muß er zwangsläufig die Seite der geseUschafthchen

Ansprüche gegenüber den Individuen verabsolutieren noch blendet er die subjektive Seite

des Trägersvon QuaUfikationen generell aus. Inhaltsbezogene Kritikkann also immer nur

besondere Qualifikationsbegriffe, nicht ihn überhaupt treffen. Kennzeichen seiner weiten

Fassung ist gerade, daß er für jede inhaltüche Bestimmung offen ist, für Ziele der

Emanzipation und berafücher Autonomie ebenso wie für Ziele beruflicher Tüchtigkeit

und Anpassung. Wegen dieser Gleichgültigkeit gegenüber jeder inhaltüchen Bestimmt¬

heit ist es nur konsequent, wenn Bamme/Feuerstein/Holling (1982) inzwischen den

Aspekt von Destraktivquaüfikationen in die Diskussion eingebracht haben.

Nun reicht es aber zur Charakterisierung des Quaüfikationsbegriffs nicht aus, sich nur auf

seine Inhaltsseite zu beschränken. Qualifikationen sind eben nicht nur inhaltüch je

bestimmte Fähigkeiten, wie es neben vielen anderen auch Lenhard und Bamme/

Feuerstein/Holling unterstellen. Als QuaUfikationen haben Fähigkeiten vielmehr eine

gegenüber ihrer einfachen Existenz besondere Form (zu einer methodisch analog angeleg¬

tenUnterscheidung in Berufsform undBerufsinhaltBeck/Brater/Daheim 1980). Deren

Merkmal besteht zum einen darin, daß Qualifikationen allgemeine Fähigkeiten bezeich¬

nen, die von den je konkreten Handlungssituationen und Individuen abstrahieren. Zwar

müssen auch Qualifikationen ünmer subjekt- und aufgabenbezogen formuüert werden,
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aber die so hergesteUte Beziehung ist abstrakt, weü die Handlungssubjekte und Hand¬

lungssituationen darin nicht in ihrer Besonderheit, sondern nur in ihrer geseUschaftüchen
Durchschnittüchkeit anerkannt sind. QuaUfikationen sind gegenüber den konkreten

Handlungssubjekten und Handlungssituationen verselbständigte Fähigkeiten bzw. Fähig¬
keitsbündel. Dies Moment der Verselbständigung als Bestimmung der Quaüfikationsform

haben vor allem Beck/Brater/Daheim (1980, S. 17) hervorgehoben, wenn auch aUein

im Hinbück auf die ArbeitsquaUfikationen. Sie weisen darauf hin, daß der Qualifikations¬

begriff „dem Umstand Rechnung trägt ...,
daß sich die Arbeitsfähigkeiten seit der

Industrialisierung gegenüber den Tätigkeiten verselbständigt haben". Weil alle Qualifika¬

tionsbegriffe aber ihren - zunächst einmal terminologischen - Ursprung in der Vergesell¬

schaftung des Arbeitsvermögens haben (z.B. Baethge 1974, S. 479: Der „Begriff von

Quahfikation kennzeichnet seme (d.i. BUdung) Bezogenheit auf gesellschaftliche

Arbeit"), scheint nur das Moment der Verselbständigung eme Bestimmung der Quaüfika¬

tionsform überhaupt zu sein. Diese Universaüsierung der Quaüfikationsform bringt

zugleich zum Ausdruck, daß alle menschüchen Tätigkeiten sich immer mehr vergesell¬
schaften und sich an die Bestimmungsmerkmale von Arbeit assimüieren, d.h. zur Arbeit

werden. (Vgl. z.B. die inflationäre Rede von Arbeit auf dem Deutschen Soziologentag
1982: Hausarbeit, Freizeitarbeit, Konsumarbeit, Beziehungsarbeit, Lernarbeit etc.)

Eng zusammen mit dem Moment der Verselbständigung hängt das andere Merkmal der

Quaüfikationsform, das der Machbarkeit. Ohne aUerdings, daß darauf noch eigens

eingegangen wird, wird dieser Aspekt bei fast allen QuaUfikationsdefinitionen mitformu-

üert. QuaUfikationen sind „Fähigkeiten, mit denen es einem Individuum gelingt" (Len¬
hard 1974, S. 36), die dem „einzelnen erlauben, eme bestimmte (Arbeits)funktion zu

erfüllen" (Baethge 1974, S. 479), oder allgemeiner: eine bestimmte Arbeit, Handlung,
Aktivität etc. auszuführen.

Die Triviaütät/Tautologie der Aussage, daß jeder, der über bestimmte QuaUfikationen

verfügt, damit auch zugleich notwendig die (gesellschafthche) Garantie erworben hat, die

zugeordneten Arbeiten ausführen zu können, ergibt sich aus dem Moment der Verselb¬

ständigung. Der QuaUfikationsbegriff unterstellt immer schon die gelungene praktische

Ausführung der Arbeit, weil er sich über die Besonderheit der handelnden Individuen

ebenso wie über die Besonderheit der Handlungssituationen hinwegsetzt. Aus der

Perspektive der Qualifikationsforschung verweist es zwangsläufig auf das Vorhandensein

emer mangelnden Quaüfikation, wenn jemand eine Arbeit nicht ausführen kann. Daß in

der Ausführung einer Arbeit neben Qualifikationen auch besondere individuelle Fähig¬
keiten, Kenntnisse und Fertigkeiten eine Rolle spielen, die sich nicht als Qualifikationen

fixieren lassen, kommt aus der verabsolutierten Perspektive von QuaUfikationen nicht in

den Bück.

Diese Abstraktion führt unter den Bedingungen industrieller Arbeit und hochgradig

vergesellschafteter Produktion in der Regel auch nicht zu Problemen, weü die individuelle

Besonderheit und die Besonderheit von Handlungssituationen ohnehin kerne positive

Bedeutung haben. Der QuaUfikationsbegriff ist insofern der adäquate Ausdruck für

Arbeits- und Lebenssituationen, in denen es auf die Besonderheit des Menschen, der

Dinge und der sozialen Beziehungen nicht ankommt, in denen diese Besonderheiten

höchstens einen (potentiellen) Störfaktor darstellen. Die mit der Quaüfikationsform

verbundene VorsteUung der Machbarkeit ist daher sowohl richtiges Bewußtsein als auch
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falsches Bewußtsein, Fiktion, Ideologie. Der lange Zeit ungebrochene Fortschrittsglaube

ist ein guter Beleg dafür, daß der Gedanke der Machbarkeit eine Fiktion ist und dennoch

dies dem individueüen und kollektiven Bewußtsein verborgen bleiben kann. Solche

ideologischen Verklärungen sind nicht ohne Folgen. Das unerkannte Henschen der

Fiktion der Machbarkeit hat zu einer stiüen, erst langsam öffentlich zur Sprache

kommenden Zerstörung unserer Lebensgrundlagen, unseres Lebens geführt.

Konfrontiert man diese Überlegungen mit Humboldts Unterscheidung in aUgemeine

und spezielle Bildung, so führt dies zu einem anderen Ergebnis als bei der ersten

Konfrontation. Während der inhaltüch weit gefaßte QuaUfikationsbegriff den Unter¬

schied zwischen beiden HuMBOLDTSchen BUdungselementen in sich aufheben und zu

einem höchstens noch graduellen herabsetzen kann, ist diese Neutralisierung des Unter¬

scheidungskriteriums aus der Perspektive der Quaüfikationsform nicht mögüch. Auf

Grand des Bestimmungsmoments der Verselbständigung bezieht sie sich gerade auf

Humboldts Unterscheidungskriterium des Anwendungsbezugs und spitzt so den Gegen¬

satz zwischen beiden Büdungs-Polen noch zu. Nun ist aber der Anwendungsbezug als

Unterscheidungskriterium von allgemeiner und berafücher Büdung von Heid unlängst

eingehend diskutiert und als nicht tragfähig zurückgewiesenworden. Sein entscheidendes

Argument liegt darin, daß „auch die vermeintlich .reinsten', ,höchsten', abstraktesten

oder theoretischsten Disziplinen sehr wohl anwendungsbezogensein" (Heid 1978, S. 133)

können.

Heids Argumentation löst theoretische Konfusionen aus, die sich dann ergeben, wenn

man die Frage des Anwendungsbezugs vom Lernprozeß 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

Humboldt ist aber das zwischen „Kräften" und anwendungsbezogenen „Fähigkeiten".

Erörtert man diese Unterscheidung aus ihrem Zusammenhang mit dem Lernprozeß als

einem gegenständüch-sozialen Verhältnis, so ergibt sich, daß es Humboldt letztlich gar

nicht um den Anwendungsbezug überhaupt oder die Frage möglicher Anwendung geht,

sondern ob die Aneignung von Wirklichkeitvom Anwendungsbezug als einemgegenüber

den Inhalten und der komplexen Weise ihrer Aneignung verselbständigtem Zweck her

strukturiert wird. Auf das Argument der Verselbständigung des Anwendungsbezugs

kommt es an. Es wüd zum Kern der Unterscheidung zwischen Bildung und Quaüfikation:

auf der einen Seite die mögüche Anwendung, auf der anderen der verselbständigte

Anwendungsbezug; eine Unterscheidung, die vom Bildungsbegriff die Aura individuali¬

stischer Zweck- und Nutzlosigkeit nimmt und dennoch einen am Aspekt von Anwendung

orientierten lernprozeßrelevanten Unterschied zwischen Büdung und Quahfikation mar¬

kiert. BUdung ist ebenso auf Anwendung bezogen, aber birgt sie eben nur als Möglichkeit

in sich.

Als QuaUfikationen gefaßte PersönUchkeitsmomente, Kenntnisse, Fähigkeiten und Fer¬

tigkeiten haben für sich keinen menschhchen Wert. Ihn gewinnen sie allem daraus, daß sie

Mittel für die Bearbeitung bzw. Bewältigung innerer und äußerer Handlungsaufgaben

sind. Daher verkümmern in einem ausschheßüch auf den Erwerb von Qualifikationen hin

organisierten gegenstandsorientiert-sozialen Lernprozeß all die Aufmerksamkeiten und

Interessen, die nicht auf spätere Anwendungssituationen hin funktionalisiert werden
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können. „Damit geht es der BUdung selbst, trotz aller Förderung, an den Lebensnerv.

Vielerorten steht sie, als unpraktische Umständlichkeit und eitle Widerspenstigkeit, dem

Fortkommen bereits im Wege: wer noch weiß, was ein Gedicht ist, wird schwerüch eme

gutbezahlte SteUung als Texter finden", schreibt Adorno (1972, S. 101) etwas resigniert.

Die vom Postulat der Quaürlkationsvermittlung hergeleitete Form der Beziehung zwi¬

schen Lernenden, anzueignender gegenständüch-sozialer Wirküchkeit und Anwendungs¬
situationen preßt menschhche Entwicklung also in das Prokrustesbett abstrakter Zweck-

Mittel-Rationalität. In ihr erscheint das Prinzip technisch-ökonomischer Rationalität

wieder, das den Anstoß zur Quaüfikationsorientierang gab. Habermas hat die Selektivi¬

tät dieses Pfades individueller und gesellschaftücher Entwicklung eindrucksvoll herausge¬
arbeitet.

Wenn jemand in einem Lehr-Lernprozeß Qualifikationen erwirbt bzw. erwerben soll,

geht es unmittelbar nicht um ihn selbst und um die Gegenstände, Personen, sozialen

Weltausschnitte- an denenund mit denen er j a nur die QuaUfikationen erwerben kann. Es

geht um den Lernenden vielmehr nur in seiner abstrakten, durchschnittüchen Gesell-

schaftüchkeit, um ihn als eines Trägers von QuaUfikationen bzw. Quaüfikationsbündeln,

wie es ohne Arg in der Qualifikationsüteratur vielfach formuhert wüd.

Auf Grand dieses äußerüchen Verhältnisses, in dem QuaUfikationen zu den subjektiven

Besonderheiten, Entwicklungen und Erfahrungen der individuellen, gesellschaftüch

eingebetteten Biographie stehen, drohen Qualifikationen immer zu veralten, droht damit

ein Stück menschhchen Lebens wertlos zu werden; denn die Handlungssituationen, durch

die der Mensch als QuaUfikationsträger nur seinen Sinn und Wert bekommt, verändern

sich weitgehend unabhängig von seinem Willen und Bewußtsein. Qualifikationen veralten

und deswegen besteht die Überlebensnotwendigkeit des lebenslangen Lernens, besser:

Belehrtwerdens. Mit seiner Bildung jedoch wüd man zusammen alt.

Bamme/Feuerstein/Hollings Versuch (1982, S. 137), Qualifikationen „als integralen
Bestandteil von Persönüchkeit" zu bestimmen, halte ich für fehlgeschlagen. Sie werden

sich der Widersprüchüchkeit dieses Konstrukts jedoch nicht bewußt, weil sie das Problem

der Vermittlung zwischen der abstrakten AUgemeinheit von Qualifikation und der

Besonderheit von Persönlichkeit einfach übergehen; was ihnen nicht zuletzt deshalb leicht

mögüch ist, weil sie die Bedeutung der Qualifikationsform von Fähigkeiten, Kenntnissen

und Fertigkeiten für die Entwicklung der Persönüchkeit 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, daß die Momente der

Persönlichkeit, die sich nicht unter den Qualifikationsbegriff subsumieren lassen, zum

irrationalen, individualistischen Rest werden. Was sich nicht in Terms von Qualifikation

begreifen läßt, bekommt einen ungesellschaftlichen, bloß privaten Charakter.

Aus der Perspektive des Qualifikationsbegriffs wird die innere und äußere Welt aber nur

als Objekt von theoretischer und praktischer Arbeit gesehen. Daß sie auch Gegenüber
menschlicher Gefühle und Sehnsüchte sowie seiner erotisch-sexuellen und ästhetischen

Genüsse ist (sein könnte), wird ausgeblendet, ohne daß der Qualifikationsbegriff diesen

Reduktionsaspekt erkennen Ueße. Die Verlockung des Herstellbaren, das Versprechen
der freien Verfügbarkeit über die sozial-gegenständliche Welt, was mit dem Qualifika-
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tionsbegriff verknüpft ist, verschweigt, daß die von QuaUfikationen garantierte Aneig¬

nung der Welt den Menschen und Dingen in ihrer Besonderheit Gewalt antut.

Weü QuaUfikationen ünmer von den besonderen Individuen und sozial-gegenständlichen

Handlungs- und Lebenssituationen abstrahieren, kann man sich weder ausreichend für die

Liebe als soziales Verhältms noch für künstlerische Tätigkeit als Beispiel eines gegen¬

standsbezogenen Verhältnisses qualifizieren. Denn in beiden FäUen kommt es wesentüch

darauf an, daß man sich auf die Besonderheit eines anderen Menschen oder einer Sache

einläßt. Zugegeben, im Zusammenhang beruflichen Lernens, scheinen dies ziemlich

exotische Beispiele zu sein. Der Anspruch, daß man sich in der Arbeit auch nach der Seite

der Besonderheit reaüsieren kann, ja, daß gerade sie erwünscht und gebraucht wird, wüd

von der Gesellschaft immer noch nur emer verschwindenden Mehrheit, vor allem den

künstlerisch Tätigen zugestanden. Aber jede Arbeit, denke ich, enthält auchVerhältnisse

der Liebe und der Kunst. Nur haben sie eben dort, wo der einseitige Begriff gesellschaftü-

cher Arbeit henscht, für den der QuaUfikationsbegriff steht, keinen Wert. Sie sind ein

Fremdkörper, den man für Verwertungszwecke, z.B. als Betriebsgemeinschaft oder gutes

Betriebsküma, zu funktionalisieren oder sonstwie unschädüch zu machen, auszugrenzen

versucht.

4. Das Verhältnis von Bildung und Qualifikation

In einer von Qualifikationserwartungen besetzten Welt ist der Bildungsansprach die

Verdichtung eines solchen Fremdkörpers; er ist das kultureüe Paradigma gesellschaftü-

cher Störung (zum Zusammenhang von Pädagogik und Störung, ausgeführt am Beispiel

der Erwachsenenbildung, Kade 1983b). Denn Bildung läßt sich nicht geseUschaftüch

kontrolüert über die Köpfe 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 Büdung ist als solche sowenig mehr eine wie die

zum Geschwätz des Verkäufers degenerierte Allgemeinbildung" (Adorno 1972, S.

106f.).

Büdung zielt darauf ab und reaüsiert sich darin, daß die Besonderheit der Individuen als

Bestandteü des gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozesses anerkannt

wird und die Gesellschaftlichkeit der Individuen zum Medium wird, in dem sich deren

Subjektivität entfalten kann. Bildung ist ein notwendiges Moment nicht entfremdeter

individueller Subjektivität, der Kraft und Fähigkeit, gesellschaftlich abgesteckte Lebens¬

undArbeitsmöghchkeiten sich anzueignen undneue für sich und die anderen zu entdecken

und zu gestalten (zum pädagogischen Subjektivitätskonzept Kade 1982a, S. 32ff.). Sie ist

also nicht zweckfrei, sondern hat ihren Zweck in der konkreten theoretischen und

praktischen Verbindung der Individuen mit der geseUschaftüchen Wirküchkeit.

Nun darf man diese Parteinahme für die Besonderheiten der Individuen im Namen von

Büdung nicht mit dem Konzept einer individualistisch verengten, aufs Private reduzierten

BUdungstheorie verwechseln. Ich teile Langes (1982, S. 738) Grundannahme der

„Unmögüchkeit, Menschenbildung anders als in konkreter Sozialvermittlungund in bezug

zur gegebenen Verfassung zu begreifen"; ohne aUerdings nun mit ihm die Perspektive im

kritischen Rationaüsmus suchen zu woUen.
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Die seit der Aufklärung mit dem Bildungsbegriff verknüpfte Orientierung an „einer

unbedingten Zwecksetzung, an der Mündigkeit des Menschen" (Blankertz 1983, S. 9)
hat ünmer gedroht, zur Zweckfreüieit pervertiert zu werden, weil das Verhältnis von

einzelnem Menschen und Menschheit noch nicht als ein widersprüchhches gesellschaftÜ-
ches Verhältnis begriffen wurde. Für Humboldts Unterscheidung zwischen aUgemeiner
und spezieller Büdung war strenggenommen ja nicht der gesellschaftstheoretische Gegen¬
satz von Individuum und GeseUschaft die Grundlage, sondern Folie seiner Büdungsstruk-

turierung waren quasi anthropologische Bestimmungen, wie Mensch und Menschheit.

Wenn man die in Humboldts Unterscheidung schlummernde Gesellschaftlichkeit des

Verhältnisses zur Sprache bringt, ist es daher einseitig, den Gegensatz von Augemeinbil¬

dung und spezieller Büdung mit dem von Individuum und Gesellschaft gleichzusetzen.
Vielmehr müssen sowohl der Gedanke der Selbstzweckhaftigkeitvon Bildung als auch der

des Anwendungsbezugs von beruflicher Bildung als ein je bestimmtes gesellschaftliches
Verhältnisses von Individuum und Gesellschaft erst entfaltet werden. Wenn im Namen

von Bildung für das Individuum Partei genommen wüd, so impliziert dies also mcht mehr

die Kritik an der GeseUschaft überhaupt als grundsätzüche Emschränkung individueller

Entwicklung, sondern die Kritik richtet sich nurmehr gegen eine besondere Form der

Gesellschaft. Ich habe diese Form der VergeseUschaftung individueUer Entwicklung in der

Kritik des Quaüfikationsbegriffs unter den Aspekten der Verselbständigung des Anwen¬

dungsbezugs und der Hersteübarkeit erläutert. Ihre Kennzeichen sind einerseits die

Subsumption individueller Entwicklung unter die Prinzipien abstrakter Zweck-Mittel-

Rationalität, andererseits die gesellschafthche Ausgrenzung individueller Besonderhei¬

ten. Demgegenüber zielt Bildung auf Formen des In-Beziehung-Tretens von Individuum

und Gesellschaft, in denen die Individuen in ihrer Besonderheit anerkannt werden und

sich entwickeln können. (Zur Diskussion verschiedener gesellschaftücher Formen der

Auseinandersetzung mit dem Anderssein des Anderen Kade 1983 c.) Konnte im Ausgang
des 18. Jahrhunderts das Ungebüdete, das Rohe, das Barbarische, das Büdung kultivie¬

ren, in sich aufheben soüte, noch mit der Natur identifiziert werden, so entspringt die

Zerstörung inzwischen längst auch aus den einseitig vergesellschafteten Individuen; nicht

zuletzt daraus, daß sie im Namen gesellschaftlichen Fortschritts ihre innere und äußere

Natur unterdrücken (lassen). Quahfikation bleibt im Banne dieses Henschaftsverhältnis-

ses. Sie kann daher nur ein selektives Muster individueller und gesellschaftücher Entwick¬

lung bezeichnen. SoU das mit dem Bildungsgedanken von Anfang an verknüpfte Postulat

der Aufhebung von Henschaft sich auch auf das Verhältnis der Menschen zu ihrer inneren

und äußeren Natur beziehen, so verlangt es eine dem gerecht werdende gesellschaftüche
Form individueller Aneignung sozial-gegenständlicher Welt. BUdung und Qualifikation

müssen daher als zwei notwendig aufeinander bezogene gegensätzliche Prinzipien berufli¬

chen Lernens konzeptualisiert werden.

Vergleicht man die HuMBOLDTSche Unterscheidung mit der gesellschaftlich ausgelegten

Differenzierung zwischen Büdung und Qualifikation, so zeigt sich eine Neustrukturierung
des Erziehungs- bzw. Lernfeldes: Einerseits wird unter dem /nAateaspekt der Unterschei¬

dung die Kluft zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung im Zeichen von beide Seiten

übergreifenden Qualifikationsansprüchen nivelüert, z.T. auch aufgehoben. Was faktisch

längst herrschende Reahtät ist, ist so auch auf den Begriff zu bringen: Der Unterschied

zwischen allgemeiner und spezieUer Bildung ist nicht mehr ein prinzipieller, sondern nur
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mehr ein gradueUer. Büdung vertiert ihren ständisch verankerten Wert der AUgemeinheit

gegenüber der nur speziellen Büdung der abhängig arbeitenden Bevölkerung. BUdung

wird demokratisiert und zur Qualifikation. Unter dem Kriterium der geseUschaftüchen

Form spitzt sich gegenüberHumboldtdieBildungsproblematik andererseits noch einmal

zu, weüBildung ihre Kontur nicht mehr aus dem Gegensatz zur Berufs- und Erwerbsarbeit

gewinnt. Das universalisierte Kriterium des Anwendungsbezugs bringt BUdung vielmehr

zunächst in Gegensatz zu aUen Arten von Arbeit, nicht nur die beruflicher Erwerbsarbeit.

Die Mögüchkeit von BUdung hat zur Bedüigung, daß mdividuelle Entwicklung sich nicht

am Kriterium von Anwendung und Verwertung orientiert. Aber dieser Gegensatz

zwischen Büdung und Arbeit hat nicht einen quasi wesensmäßigen Charakter, wie

tendenzieU bei Heydorn. In der von mü herausgearbeiteten Konzeption richtet sich

Bildung gegen anwendungs-, arbeitsbezogenes Lernen, weü und insofern sich der

Anwendungsbezug gegenüber der individuellen Aneignung von Wüküchkeit verselbstän¬

digt hat und diese damit auf die Funktion emes Arbeits-Mittels reduziert. Bildung richtet

sich also gegen gesellschaftliche Formen von Arbeit, für die die Ausgrenzung der

Individuen konstitutiv ist; die Herrschaft des verselbständigten AUgemeinen über das

Besondere, um es genereller zu formuüeren. Gerade weü BUdung auf eine Form

gesellschaftlichen Arbeitens und Lebens abhebt, die, gewissermaßen, von unten, von den

konkreten soziaüntegrierten Individuen ausgeht, grenzt sich Bildung von dem Arbeits-,

Quaüfikationsbezug von Lernen ab. Marx hat dieses dialektische Verhältms von Arbeit

und Persönlichkeitsentwicklung schon im frühen 19. Jahrhundert als humane Utopie

beschrieben: „Die Ersparung von Arbeitszeit gleich Vermehren freier Zeit, d.h. Zeit für

die volle Entwicklung des Individuums, die selber wieder als größte Produktivkraft

zurückwirkt auf die Produktivkraft der Arbeit" (Marx o.J., S. 599).

Wenn kritische Bildungstheorie „die überüeferte Trennung von allgemeiner und berufli¬

cher Bildung in Frage stellt" (Kutscha 1982, S. 70), so darf dies, soU der kritische Impetus

nicht verbal versickern, also nicht einseitig in die bloße Aufhebung der Kluft münden. Sie

setzt sich real ohnehin durch, allerdings gegen den Bildungsgedanken.

Diese Neustrakturierang des Bildungsfeldes, die ich hier analysiert habe, scheint mir ein

Ausdruck eines realgeschichtüchen Wandels zu sein, dessen wesentüche Merkmale

einerseits die zunehmende Vergesellschaftung individueller Entwicklung sind, anderer¬

seits die Entstehung eines individueUen und kollektiven Bewußtseins davon, daß der

herrschende Modus der VergeseUschaftung nur eine besondere Vergesellschaftungsform
ist.

Ich wül diese Entwicklungslinien noch ein wenig ausziehen, indem ich auf gesamtgeseU-
schaftüche Erklärungsansätze zurückgreife, die einen Schritt hin auf eine Theorie

geseUschaftlich organisierter Lernprozesse führen.

5. Gesellschaftstheoretische Verankerung von Bildung und Qualifikation

Der differenzierteste Ansatz einer kritischen Theorie der Moderne Uegt in Habermas'

„Theorie des kommunikativen Handelns" (1981) vor. Habermas konzipiert darin

moderne Gesellschaften als Einheit zweier gegensätzücher Momente, die im Begriffspaar

System und Lebenswelt sloganartig festgehalten sind. Als Handlungssystem ist die
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GeseUschaft erfolgsorientiert. Sie integriert sich über die von den Individuen abstrahieren¬

den Medien Macht (im potitisch-administrativen Bereich) und Geld (im ökonomischen

Bereich). Die Integration der Lebenswelt verlangt dagegen die kommumkative Einigung
der beteiügten und betroffenen Individuen. Lebenswelt ist verständigungsorientiert. Sie

steht unter den Geltungsansprüchen der Wahrheit von Aussagen über die Welt objektiver

Tatsachen, der Richtigkeit und Legitimität von intersubjektiven Normen und Werten

sowie der Wahrhaftigkeit und Authentizität subjektiver Äußerungen. Kulturelle Patholo¬

gien und Störungen sowie geseUschaftliche Krisenerscheinungen erklärt Habermas

daraus, daß die Imperative poütisch-administrativen und ökonomischen Handelns in den

Bereich der symbolischen Reproduktion der Lebenswelt eindringen. Die Lebenswelt

erfährt eine „innere Kolonisierung", so daß den Individuen wesentliche Möglichkeiten,
sich als geseUschaftüche Wesen zu entwickeln, struktureU vorenthalten bzw. entzogen

werden.

Die Unterscheidung von Büdung und Qualifikation Uegt nicht auf der Ebene, auf der

Habermas - unter dem Aspekt der bestimmten Form sozialer Integration - die

GeseUschaft in zwei Momente auseinanderlegt, eben System und Lebenswelt. Unter dem

Aspekt von Büdung und Qualifikation geht es vielmehr um gegensätzliche gesellschaftli¬
che Formen, in denen sich die Individuen die gegenständüch-soziale Wirküchkeit aneig¬
nen. Der Widersprach von Bildung und Quaüfikation läßt sich daher geseUschaftstheore-
tisch interpretieren als pädagogische Antwort auf die gesellschaftsstruktureUe Differen¬

zierung in die Momente System und Lebenswelt.

Habermas' Gesellschaftskonzept hat nun aUerdings etwas Statisches, obwohl er auf eine

Theorie geseUschafthcher Evolution abhebt. Denn der Gegensatz von System und

Lebenswelt fäUt für ihn zusammen mit der Unterscheidung in die Bereiche von Wissen¬

schaft, Recht und Kultur, Erziehung einerseits, Poütik und Ökonomie andererseits.

Dadurch bleibt der im Lebensweltbegriff eingelassene kritische Aspekt seiner Gesell¬

schaftstheorie begrenzt. Die Kritik ist defensiv, weil sie sich gegen das Übergreifen
bürokratischer und ökonomischer Handlungsimperative in die Sphäre der symboüschen

Reproduktion der Gesellschaft richtet. Habermas sieht die Rationahtät gesellschaftli¬
cher Entwicklung gerade dadurch gewährleistet und vorangetrieben, daß zwischen

Lebenswelt einerseits, Ökonomie und Politik andererseits eine klare Trennungsünie

gezogen wird. Damit aber setzt seine Theorie solchen Bestrebungen Grenzen, die die

gegebenen Formen geseUschafthcher Arbeit, gerade auch unter dem Gesichtspunkt mehr

lebensweltlicher, an Maximen individueller und kollektiver Mündigkeit und Selbstbestim¬

mung orientierter Prinzipien organisieren wollen (detaillierter die Kritik an Habermas in

Kade 1983c).

Ich denke, es lassen sich heute zahlreiche Ansatzpunkte dafür ausmachen, daß ein

verändertes Verständnis und eine Neuorganisation gesellschaftlicher Arbeit dringend
nottut und in einzelnen Sphären der Gesellschaft sich auch schon anbahnt. (Vgl. die

Beiträge auf dem letzten Soziologentag „Krise der Arbeitsgesellschaft".) Zählte man zur

geseUschaftüchen Arbeit bislang vor allem berufliche Erwerbsarbeit und die Lohnarbeit

der Mehrheit der Bevölkerung, die als abhängig Beschäftigte 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 Ansätze von enger an die jeweihgen Lebenswelten angeschlossenen sog.
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Eigenarbeiten. Ihr geseUschafthcher Zusammenhang stellt sich nicht über den Markt her,

sei es, daß sich Individuen auf ihm eme Arbeit suchen - sofern sie eben abhängig

Beschäftigte sind -, sei es, daß sich ein selbständig Arbeitender auf dem Markt seine

Patienten, Kunden etc. sucht. Das Kennzeichen soziaüntegrierter Eigenarbeiten ist, daß

sie nach der Produktions- und nach der Distributionsseite hin in einen sozialen, lebens-

weltlichen Zusammenhang eingebunden sind. Dementsprechend äußert sich die geseU-

schaftüche Anerkennung der individuellen Arbeit auch nicht (aUein) im Lohn oder einem

sonstwie materiellen Verdienst als abstraktenTauschwert, sondern (zugleich) unmittelbar

im konkreten sozialen Verhältnis, in das die Individuen in ihrer geseUschaftüchen Arbeit

zueinander treten.

Soweit sich einzelne Veränderangen und Umbrüche bereits zu historischen Tendenzen

verdichten lassen, deutet sich an, daß sich der ganze Komplex geseUschaftücher Arbeit

von der vorindustriellen, wesentlich heteronom bestimmten Eigenarbeit über die markt-

förmig organisierte Arbeit industrieller GeseUschaften in Richtung auf die Verbreitung

selbstbestimmter, soziaüntegrierter Eigenarbeiten Irin verschiebt (vgl. auch Dauber u. a.

1982). Wofür man heute Anzeichen sehen kann, ist allerdings nur die Tendenz der

Verschiebung, nicht die der gänzlichen Aufhebung heteronomer, sozial atomisierter

Erwerbsarbeit. Insofern deutet sich eine duahstische, besser: dialektische Konzeption der

Form gesellschaftlicher Arbeit an.

Orientiert man berufliches Lernen an einem solchen universellen, in sich differenzierten

Konzept gesellschaftücher Arbeit und nicht mehr allein am Berafbzw. an der Erwerbsar¬

beit Lohnabhängiger (siehe Kade 1982b, Lempert 1982), so läßt sich begründen, daß die

Bildungsaufgabe im Vergleich zur Qualifikationsaufgabe nicht nur Vergangenheit ist,

sondern daß Bildung, gerade auch durch ihren Widersprach zur Quahfikation, Zukunft

hat; ja, daß die „SorgeumBildungin der gegenwärtigen geschichtlichen Stunde ihr Recht"

(Adorno 1972, S. 121) hat. Denn während die Qualifikationsaufgabe ihr Zentrum im

Bereich marktbezogener individueller Arbeit hat, verlangt der Bereich sozialintegrierter

individueller und kollektiver Eigenarbeit wesentüch bzw. darüber hinaus die Orientierung

an der individuellen Entwicklung als einem Bildungsprozeß.

Bamme/Feuerstein/Hollings Versuch (1982, S. 136f.), den Bereich der Eigenarbeit

auch unter das Gesamt von Quaüfikationsaufgaben zu subsumieren, scheint mü deswegen

widersinnig zu sein, weil die Abstraktion von den konkreten Individuen und die

verselbständigte Zweck-Mittel-Rationaütät des Qualifikationsbegriffs durch sozialinte¬

grierte Eigenarbeiten gerade aufgehoben werden sollen. Eigenarbeiten zeichnen sich

dadurch aus, daß das kulturell-soziale Moment der Arbeit, die Subjektivität der Arbeiten¬

den, in den Vordergrund tritt und daß das Moment des Ökonomischen, der Orientierung

am vom Prozeß gelösten, fertigen Produkt (Ding, Dienstleistung) an Bedeutung verliert.

Deswegen ist für die Idee der Eigenarbeit die Integration von Arbeiten und Leben, Lernen

und Arbeiten ja ein zentraler Punkt. Die Notwendigkeit der Quaüfikation ergibt sich aber

gerade daraus, daß sich das Lernen gesellschaftüch als ein eigenständiger Bereich

institutionaüsiert und von der Arbeit getrennt hat. Oder anders: die Notwendigkeit, daß

sich die Individuen erst qualifizieren müssen, um arbeiten zu können, ergibt sich daraus,

daß sich die Entwicklung geseUschaftücher Arbeit gegenüber der Entwicklung der

Individuen verselbständigt hat. Begreift man Quaüfikation als einzige Aufgabe berufli-
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chen Lernens, so affirmiert man diese gesellschaftlich üistitutionaüsierten Trennungen,

ebenso wie die personeU fixierte Trennung zwischen Lehrenden und Lernenden. Die

Ambivalenz solcher Entfremdungen wird ausgelöscht.

6. Konsequenzen für die Analyse und Konstruktion beruflichen Lernens

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

ausschüeßüch auf den Erwerb von QuaUfikationen hin didaktisch organisiert sind, eignen

sich die Lernenden nicht nur Qualifikationen an. Zugleich findet mehr oder weniger ein

nicht auf spätere Anwendungssituationen direkt ausgerichteter Prozeß der Persönhch-

keitsbüdung statt. Nur bleibt es, weil nicht bewußt geplant, zufäüig und offen, in welche

Richtung diese Entwicklung geht, in die der privatistischen Reduktion von Persönlichkeit

oder die der geseUschaftüchen Öffnung. Umgekehrt schüeßt auch berufliches Lernen, das

ausschüeßüch als Bildungsprozeß organisiert ist, nicht aus, daß zugleich Qualifikationen

erworben werden. Nur ist ihr Erwerb nicht strukturbüdend. Er geschieht unbeabsichtigt

neben dem Büdungsprozeß oder die Qualifikationen wachsen gewissermaßen aus der

Bildung heraus.

Die zielgerichtete Vermittlung bzw. der Erwerb von Qualifikationen legt die Lebens- und

Arbeitsmöglichkeiten der Individuen von vornherein mehr oder weniger genau fest.

QuaUfikationen sind abstrakte, gesellschaftlich kontroUierte Entwicklungsschablonen
individuellen Lebens. Je weniger die Zukunft vorausgesagt werden kann, weil inzwischen

klar wüd, daß sie nicht die üneare Fortschreibung der Gegenwart ist, desto wemger

können die üistitutionaüsierten geseUschaftüchen Mächte und die Erwachsenengenera¬

tion noch allein die Verantwortung für Nützüchkeit und Wert beruflichen Lernens

gegenüber den Heranwachsenden übernehmen. Die Orientierung an QuaUfikationen als

vorweggenommener Zukunft wird fragwürdig. Daraus folgt jedoch nicht die Verwerfung

von Quaüfikation überhaupt und die Rückkehr zu einem privatistischen, im doppelten
Sinne gesellschaftlich anspruchslosen Bildungskonzept. Denn wenn heute wieder ver¬

mehrt auf Bildung rekurriert wird, so steckt dahinter auch der heimüche sozialpoütische

Versuch, sich vom Druck der mit QuaUfikationen schulisch erworbenen Erwartungen,

Ansprüche und Quasi-Rechte zu befreien.

Ohne einen geseUschaftüchen Begriff von Bildung droht der Bezug auf Kultur im

weitesten Sinne zum TeU einer gesellschaftlichen Befriedigungsstrategie zu werden.

Daher habe ich herauszuarbeiten versucht, wie Büdung gerade dadurch auf gesellschaftli¬
che Arbeit, und zwar auf deren humane Formen, bezogen werden kann, daß sie nicht auf

sie hin funktionaüsiert wird, sondern man ihr das Recht eines eigenständigen, aus den

Individuen als gesellschaftliche Wesen herausentwickelten Wegs der Aneignung von

Wirklichkeit zugesteht.

Umgekehrt impliziert an Bildung orientiertes berufliches Lernen, daß die Individuen sich

ihren Platz im Gesamt gesellschaftücher Arbeit erst suchen bzw. auf der Grundlage ihrer

besonderen Lebens- und Arbeitsvorstellungen sich erst eine Arbeit schaffen müssen. Dies

muß aUerdings kern bloß individueller, daher meist ohnmächtiger Weg sein, sondern

Bildung impliziert zugleich immer die kollektive Gestaltung des eigenen Lebens. Welche

subjektiven Voraussetzungen Individuen für geseUschaftüche Arbeit haben, drückt sich
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nicht aUein in der äußerlichen Zuschreibung von QuaUfikationen ein für auemal aus,

sondern ergibt sich ünmer auch erst aus dem Zusammenspiel von sozialeingebundenem,

individuell besonderem Lebenslauf und geseUschaftücher Situation. Je individuener

Büdung ist, desto weniger kann sie zu emer allgemein tauschbaren Quaüfikation werden;

desto stärker aber ist sie ins Leben der Individuen integriert, beschränkt sich dies nicht aufs

bloße Überleben.

Zur konkreteren Bestimmung der Straktur beruflichen Lernens möchte ich auf einen

Komplex von Variablen zurückgreifen, die Dauber (1981, S. 57ff.) zur Analyse der

duahstischen Struktur von Lernprozessen herausgearbeitet hat: Auf der einen Seite (I) (a)

die lern- und verhaltensrelevanten Erfahrungen und Orientierungen, die jeder aus seinem

famüiären, beruflichen und poütischen AUtag mitbringt; (b) die informeUe soziale

Strukturzwischen den amLernprozeßbeteiügten Personen; (c) die individuellen Ressour¬

cen an Zeit und Geld sowie die Kenntmsse, Fähigkeiten und Fertigkeiten, die jeder von

sich aus in den Lernprozeß einbringen wül und kann. Auf der anderen Seite (U) (d) die

allgemeinen, als Lernziele verselbständigten pädagogischen VorsteUungen und Hand¬

lungsperspektiven, die institutionell mit dem Lernprozeß als Ganzes verknüpft sind; (e)

die formelle Straktur des Lernprozesses, vor allem in der Regel das asymmetrische Lehr-

Lern-Verhältnis; (f) die institutionell für den Lehr-Lernprozeß bereitgesteUten Ressour¬

cen und Kompetenzen; das sind der Lehrer, die Unterrichtsmittel, Räume etc.

Als Büdungsprozeß ist berufliches Lernen idealtypisch durch die Faktoren der Seite I

bestimmt. Die konkreten, sozial eingebundenen Individuen sind mit ihren Lebenserfah¬

rungen und Kenntnissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten der positive Ausgangspunkt und

die bleibende Grundlage der Lernbewegung. Sie erscheinen nicht nur negativ als Faktor,

der berücksichtigt werden muß, damit gegenüber den Lernenden gleichgültige, von ihnen

unabhängig existierende Qualifikationen Urnen vermitteltwerdenkönnen. Büdungsorien-

tiertes Lernen richtet die Aufmerksamkeit auf den Reichtum der Individuen, auf das, was

sie schon können, und entwickelt diese Ansätze gelebten Lebens weiter. Sie ist ohne eine

überfließende, sich aktiv ins Gesellschaftliche öffnende und erweiternde Subjektivität der

Individuen nicht denkbar. Daher treibt der Bildungsanspruch einerseits die Loslösung

beruflichen Lernens von der geseUschafthch institutionaüsierten Bindung an marktför-

mige Erwerbsarbeit voran, die man traditioneUerweise immer noch als Beraf bezeichnet,

obwohl es strenggenommen meist gar keine Berufe sind. Gerade unter Lerngesichtspunk¬

ten hätte sich die Berufspädagogik an der Erforschung alternativer Arbeitssituationen zu

beteiügen.

Andererseits begründet Büdung selbstorganisierte Formen beruflichen Lernens, in denen

das didaktisch-methodische Anangement nur noch eme untergeordnete RoUe spielt bzw.

verschwindet, zumindest in Hinbück auf die Frage der Motivation. Selbstorganisation ist

kein bloß individueüer Konstitutionsprozeß. In solchen Formen läßt sich Lernen als

gegenstandsbezogener sozialer Anerkennungsprozeß begreifen, der mehr ist als die

Summe atomisierter individueller Lernprozesse.

Worum es geht, ist die Weiterentwicklung der Individuen in und zusammen mit ihren

geschichtüch-sozialen Lebensverhältmssen. Damit büßt auch die Grenzziehung zwischen

Erwachsenen als Lehrern und Heranwachsenden als Lernenden ein gut Teil ihrer

pädagogischen Triftigkeit ein. Es wäre zu diskutieren, ob und inwieweit es auch dem
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beruflichen Lernen geüngt (gelingen kann), sich als generationsübergreifendes Lernen

neu zu konstituieren; oder gemüdert: welche Konsequenzen es für das berufliche Lernen

hat, wenn der Aspekt generationsübergreifenden Lernens konzeptionell eingearbeitet

wird (aus der Sicht der Erwachsenenbildung zum Verhältms der Generationen Kade

1982 a, 1983 c). Gruschka/Kutschas (1983) Überlegungen zur Neukonzeptionaüsierang

des Problems der Berafsorientierang scheinen mir implizit ein Stück in die Richtung der

Aufweichung auch der Kluft zwischen beruflicher Erstausbildung und Weiterbildung zu

führen, ohne daß damit nun die realen Unterschiede gänzüch unter den Tisch fielen.

Als Quaüfikationsprozeß ist berufliches Lernen idealtypisch durch die Faktoren der Seite

LI bestimmt. Die Lehr-Lernziele, die Inhalte und Methoden, die Lehr-Lernregeln und

deren Bedingungen sind in aUgemeiner, von den besonderen Individuen abstrahierender

fester und fertiger Gestalt institutionahsiert dem je konkreten Lernprozeß vorgegeben.

Ausgangspunkt und Grundlage der Lernbewegung ist die Vorstellung bzw. Realität des

Lernenden als emes Mängelwesens. Gelernt wird nicht aus Neugier und Freude an der

Aneignung immer weiterer Kreise der sozial-gegenständüchen Welt, nicht aus (Aben-

teuer-)Lust, die innere und die äußere Welt, sich selbst und die anderen zu entdecken,

sondern weil einem Kenntmsse, Fähigkeiten und Fertigkeiten fehlen (sollen); gemessen

an zukünftigen Lebens- und Arbeitssituationen. Den aUgemeinen Quahfikationsansprü-

chen konespondieren die individueUen Defizite. Daher gehört zum qualifikationsorien-
tierten Lernen ein dauerndes Gefühl der UnvoUkommenheit und des Ungenügens auf

sehen der Lernenden. WeU die Trennung der individueUen Entwicklung von der

geseUschaftüchen Reproduktion auch real ist, nicht nur ein pädagogisches Konstrukt,

wäre es ideaüstisch, sich über solche Defiziterfahrungen und -zuschreibungen hinwegset¬

zen zu wollen. Wer über ein gewisses Set an gesellschaftlich notwendigen QuaUfikationen

nicht verfügt, kann nur am Rand oder außerhalb der henschenden GeseUschaft, als

Randgruppe oder Minderheit, leben und überleben. Prüfungen sind der bekannte

Mechanismus zur Durchsetzung geseUschaftücher Normen, QuaUfikationen, indem

Gewinner und Verüerer, Erfolgreiche und Versager, (scheinbare) Mehrheiten und

(scheinbare) Minderheiten produziert werden. Der Quaüfikationsprozeß gibt dem

Anderssein, der Besonderheit kerne Chance; denn er kennt nur die einfache Alternative,

die Norm zu erfüllen oder von ihr abzuweichen. Der Abweichler, die Minderheit, sie

finden keine Chance gesellschaftücher Anerkennung. Wer geseUschaftüch als notwendig

befundene Qualifikationen nicht erworben hat, der wird in der Schule nicht versetzt. Die

GeseUschaft setzt ihn herab, indem sie ihn schlechter entlohnt, behandelt, ansieht etc. Ihr

Selbstwertgefühl, ihr Selbstbewußtsein können diese geseUschaftüch produzierten

Abweichler von der Norm der Quaüfikation sich nur gegen oder außerhalb 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 geseUschaftüch
anerkannten Raum haben. Als Moment beruflichen Lernens bezeichnet sie die Grenze

von Didaktik und Quaüfikation.

Ich denke, man kann also davon ausgehen, daß empirische Lernprozesse immer ein

Verhältms zweier gegensätzlicher gesellschaftücher Formen individueller Aneignung

sozial-gegenständlicher Wirklichkeit sind. Darauf bezogen hat das Begriffspaar BUdung

und Quaüfikation die Funktion eines Instrumentariums zur Analyse dieser beiden

Formen, zur Identifizierung der einzelnen Formelemente, zum Aufweis des strukturell
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verankerten Verhältnisses beider Formen in Richtung auf eine in sich differenzierte

dialektische Gestalt geseUschaftücher Lernprozesse, in der beide Formen gerade durch

ihre Selbständigkeit aufeinanderbezogen sind. Ich gehe davon aus, daß es Merkmal der

henschenden, aUgemeinen geseUschaftüchen Form des Lernens ist, daß der konkrete

Prozeß aufgespalten ist in einen offizieUen, kontroUierten Quaüfikationsprozeß und in

eine Vielzahl besonderer, ins Private und Heimüche abgedrängter einseitiger BUdungs-

prozesse. Im besten FaU ist Bildung dann kaum mehr als ein Anhängsel, ein unbegriffener

Rest. Bei einem solchen (Henschafts-)Verhältnis kann es nicht dazu kommen, daß sich

die dem Bildungsgedanken genuine geseUschaftüche Form des Lernens entwickeln

könnte. Die Gesellschaftüchkeit von Bildung stellt sich vielmehr nur negativ dar, als

Ausgrenzung aus der einen besonderen Gesellschaftsform der Qualifikation.
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