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Heinz-Joachim Heydorn
Zum Widerspruch im Bildungsprozef3

I

Die knappe Analyse wird die Schule als entscheidende Bildungs-
institution in den Mittelpunkt riicken. Um die in ihr enthaltene Aus-
sicht zu erkennen, bedarf es zunichst eines Riickgriffs. Er versteht
sich nicht als Ritual, sondern, im Sinne der Hegelschen ,,Gymnasial-
reden®, als schmerzlosere Entfremdung der Vorstellung; die Kraft,
die wir erlangen, ,kann nur durch die Weite gemessen werden, in
die wir von dem Mittelpunkte hinwegflohen, in welchen wir uns zu-
erst versenkt befanden und dem wir wieder zustreben. Es wird sich
darum handeln, die Entstehungsbedingungen obligatorisch organi-
sierter Bildung zu erkennen und die ihr zugrunde liegende Dialektik
offenzulegen.

Die allgemeine Schulpflicht ist ein spdtes Produkt der Entwick-
lung; sie wird in den westeuropdischen Industrielindern der Sache
nach erst im Verlauf des 19. Jahrhunderts durchgefiihrt. Dies gilt
trotz der Tatsache, daB die konkurrierenden deutschen Territorial-
herrschaften bereits friiher eine allgemeine Schulpflicht zum Gesetz
machten. Nimmt man, im Sinne klassischer Aufklirung, Geschichte
als einen ProzeB der Naturbewiltigung durch den Menschen, als
Abarbeitung am Objekt, an dem ihm seine Selbsterfahrung als Gat-
tung zuteil werden kann, dann wird deutlich, da die Einfiihrung der
Schulpflicht eine wichtige Zdsur innerhalb dieses Prozesses bedeutet.
Schule ist ein Resultat fortschreitender Abstraktion, eines fortschrei-
tenden Zerreiflens urspriinglicher Lebenszusammenhénge, eine
eigene Weise der Entfremdung. Gegeniiber dem sinnlichen Charak-
ter der Arbeit ist sie eine Form der Entsinnlichung. Nach Hegel wird
allgemeine Schulpflicht erst moéglich, wenn der Bediirfniszusammen-
hang einen rationalen Charakter, damit wachsend naturwissenschaft-
liche Préigung erhilt; Marx setzt fiir die Schulpflicht die Entstehung
einer GroBindustrie voraus. Der aufklarerische Staat, der die Schule
in Deutschland zu einer ersten institutionellen Reife entwickelt, ist
selbst Inbegriff gesellschaftlicher Rationalitdt gegeniiber naturwiich-
sigen Prozessen; mit dem aufsteigenden Biirgertum besitzt er eine
fortschrittliche Funktion, die erst mit der Entstehung des Monopol-
kapitalismus neuen, verinderten Bedingungen unterworfen wird.

Als Obligatorium entsteht Schule als Massenbildungsanstalt; An-
eignung und Beférderung des erreichten Standes der Produktivkréfte
sind nicht mehr durch unmittelbare Prozesse verbiirgt. Die Massen-
anstalt wird zum spezifischen Ausdruck der Klassenverhiltnisse der
Gesellschaft und ihres Systems der Arbeitsteilung. Dies schlidgt sich
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inhaltlich nieder. Formale und materiale Bildung, Humaniora und
Realien, Begriff und verbleibende sinnliche Nihe spiegeln das klas-
senantagonistische Verhiltnis. Die Bildung des Begriffs, BewuSBt-
seinsbildung im strikten Sinne, fdllt dem Herrn zu, damit die Mog-
lichkeit der Verfligung iiber das empirisch Gegebene, der freieren
Bewegung in Zeit und Raum; die Bildung des Knechts bleibt an das
Materiale gebunden, er ist Arbeitskraft. Der Abstraktionsgrad der
Massenbildung bleibt gering, wird jeweils auf das Notwendigste be-
grenzt, auf die unumgingliche Bedingung des naturwissenschaftlicher
werdenden Arbeitsprozesses. Die Entwicklung einer eigenen, der
Unmittelbarkeit entriickten Institution, vollzieht sich daher in diesem
Bereich nur langsam; die Industrie- und Arbeitsschule der Manu-
faktur- und Heimarbeitsperiode erscheint noch als Fortsetzung des
direkten Arbeitsprozesses, die Fabrikschulen des beginnenden 19.
Jahrhunderts suchen das gleiche System auf den industriellen Ar-
beitsproze zu iibersetzen, was sich jedoch bald als untauglich er-
weist. Auch fiir die Massenbildung tritt eine folgenreiche Trennung
praktischer und theoretischer Arbeit ein, so gering auch der Grad
dieser theoretischen Arbeit ist; obwohl die Volksschule fiir Arbeits-
prozesse qualifiziert, wird sie diesen Prozessen zugleich entfremdet,
auch Uber sie wird die Trennung von Bildung und Ausbildung for-
mell vollzogen. Der Vorgang besitzt ein erhebliches gesellschaftliches
Gewicht. Mit ihm kann auch in der Schule des Proletariats der Schein
einer autonomen Piddagogik entstehen, der die reale gesellschaftliche
Funktion verdeckt und metaphysisch einkleidet.

Als Institution ist die Schule Veranstaltung gesellschaftlicher Herr-
schaft, als Anstalt der Volksmassen hat sie auf den Produktions-
prozeB vorzubereiten. Mit der Trennung von Bildung und Ausbil-
dung wird die 6konomische Formbestimmung jedoch hochst mittel-
bar; sie gewinnt eine eigene Weise der Durchfiihrung. Mit der Quali-
fizierung als Arbeitskraft werden zugleich Verhaltensweisen be-
stimmt, die das Bewulltsein prijudizieren; es wird schwieriger, ihre
Funktion aufzudecken, Ideologie und Produktionszubereitung sind
nahezu unerkennbar verzahnt. Mit der Entfremdung vom Arbeits-
proze3 gewinnt die BewufBitseinsbildung ein besonderes Gewicht, als
abgesicherte Verfligung; sie behilt in der Volksschule die Form des
Glaubens, um mit Hegel zu reden, da der Abstraktionsgrad zu niedrig
ist, um eine eigene Potenz zu gewinnen. Die Stellung des Lehrers
zwischen erh6hter Reflexionsmoéglichkeit und Exekutivfunktion wird
auch fiir die oberen Klassen durch den Lenz-Brechtschen Hofmeister
deutlich genug gekennzeichnet. Der deterministische Charakter, der
damit in Erscheinung tritt und alle Illusionen zerst6rt, als konne
durch Schule allein ein bestehendes politisches Defizit eingeholt wer-
den, ist jedoch nur ein Moment. Schule ist Unterwerfung unter be-
stehende Herrschafts- und Klassenverhiltnisse, aber nicht nur dies.
Die auferlegte Aneignung verweist auf einen unabgeschlossenen
Vorgang. Die Notwendigkeit des materiellen Prozesses, die sich liber
die Schulpflicht darlegt, der fortschreitende Grad an Abstraktion, den
dieser ProzeB gewinnt, enthalten eine wachsende Moglichkeit. Sie ist
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nur zu verstehen, wenn man davon ausgeht, da8 die Gesellschaft
auch mit der Schule immer tiefer in ihren eigenen Widerspruch gerit.

Ist Schule Unterwerfung, so ist sie zugleich Teil einer notwendigen
Unterwerfung, die Voraussetzung aller Befreiung ist. Als Anstalt des
Proletariats spiegelt sie auf spezifische Weise Unterdriicktsein und
mogliche Erhebung. Mit der Schulpflicht gewinnt der Knecht, um bei
den Begriffen der ,,Phinomenologie“ zu bleiben, einen Wert als Ar-
beitskraft, den er vorher nicht besafl; dies ist Beginn und Moglichkeit
eines eigenen SelbstbewuBtseins. Der Zwangscharakter, mit dem
Schule als Obligatorium aufgrund des Standes der Produktivkrifte
entsteht, die Zwangsldufigkeit der Aneignung, die sie in sich enthilt,
verweisen zugleich auf die einzige Aussicht. Je entwickelter diese
Form der Aneignung wird, der Fertigkeiten, die gefordert werden,
um so mehr wird auch hier der Widerspruch zwischen privater und
kollektiver Aneignung vertieft. Funktionelle Abhingigkeit und Po-
tentialitit miissen in ihrem dialektischen Zusammenhang gesehen
werden. Ist Geschichte nicht nur zuféllige Erscheinung, ist Natur-
bewiltigung durch den Menschen als produktiver Zusammenhang,
wenn auch tief widerspriichlicher Natur, zu fassen, der eine rationale
Bewiltigung der Geschichte erst moglich macht, dann sind auch die
Aneignungszwinge der kapitalistischen Schule nicht einfach wider-
sinnig. Es kann vielmehr nur darum gehen, das unerliBliche Instru-
ment an Kenntnis, das auch hier an die Hand gegeben wird, aus sei-
nem irrationalen Bezugssystem zu befreien und zu einer Waffe in der
Hand des Menschen zu machen. Das Instrument, dem wir unter-
worfen werden, ist auch das Instrument, das uns frei machen kann.
Bewiltigung der Natur, fiir die die Schule ein Instrumentarium ver-
mittelt, ist notwendige Voraussetzung aller Freiheit. Es kann nur
darum gehen, sie in dieser Notwendigkeit zu erkennen, sie zu ent-
hiillen. Im Unterworfensein liegt die Moéglichkeit seiner Aufhebung;
‘die Geschichte verschenkt nichts.

In seiner ,Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher
Absicht“ weist schon Kant darauf hin, daB institutionalisierte Bil-
dung innerhalb des Konkurrenzmechanismus der Staaten eine stets
groBer werdende Bedeutung erlange, sie sei eine Art Withlmaus
hinter dem Riicken der Subjekte, eine List der Natur, damit der
Mensch erreiche, was durch seinen freien Willen nicht zu erreichen
sei: Humanisierung des Geschlechts. Dies ist vorziiglich bemerkt,
wenngleich auch im Text {iberraschend mechanistisch gefalt; die Ver-
zweiflung des freien Willens schligt in einen Mechanismus der Ge-
schichte um. Der wichtige Gedanke jedoch, mit dem Bildungs-
geschichte, in den historischen Entwicklungsprozel eingeschlossen, zu
einem eigenen Agens wird, ist hier vor allem darauf zu beziehen, dafi
sich mit ihr notwendige Entzweiung manifestiert. Als Produkt des
naturwissenschaftlichen Charakters der gesellschaftlichen Erzeugung,
der Ablésung von Naturverhaftung, wird mit ihr ein verindertes
Subjekt-Objekt-Verhiltnis ermoglicht, das potentiell Selbsterfassung
enthilt. Je verdnderter fiir die Aneignung des Standes der Produk-
tivkrifte vorgebildet werden mu8, desto mehr muB sich Reflexion
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liber den BildungsprozeB3 als Moglichkeit anreichern. Darin ist not-
wendiger Fortschritt enthalten, den die herrschaftlichen Steuerungs-
mechanismen gleichzeitig zu paralysieren suchen. Die getrennten
Aspekte des Bildungssystems, die Aspekte seiner Klassenscheidung,
Bildung des Begriffs als Herrschaftsbildung und Bildung des Prole-
tariats als materiale Verhaftung an den ArbeitsprozeB, nihern sich
einander an, bewegen sich objektiv aufeinander zu. Die materiale
Bildung wird durch den industriellen ProzeB3 entsinnlicht, die Ab-
straktion in den unmittelbaren Arbeitsproze8 einbezogen; die Ent-
wicklung macht dies augenfillig. Die Widerspriiche driangen auch hier
zur Aufhebung, die isolierten Momente der iiberlieferten Bildung
konnen sich verbinden. Der Proze8 selber treibt die Universalitit der
Gattung an; auf ihre reale Verwirklichung ist die Marxsche Bildungs-
theorie gerichtet, als Konsequenz der Geschichte des Bildungshuma-
nismus, der auch hier vom Kopf auf die Fiile gestellt wird. Je mehr
das BewuBtsein der unmittelbaren Naturverhaftung entledigt wird,
seiner elementaren Zwinge, um so groflere Aussicht gewinnt es, zu
sich selber zu kommen. Eben dies wird im Fortgang der institutiona-
lisierten Bildung offenbar. Sie wird damit zum bedeutsamen Aus-
druck des Gesamtwiderspruchs; die in ihr liegende Tendenz wird
zugleich aufgehalten. Die Dialektik der Bildung ist Teil der gesamten
Dialektik der Geschichte. Als Institution, die einen bisher nicht ge-
kannten Umfang erreicht hat, ist Bildung wachsendes Potential, das
sich jedoch nicht durch sich selber aktualisiert. Es bedarf der Men-
schen, der Lehrer, vor allem aber des organisierten politischen Wil-
lens, um das Potential zu nutzen.

II.

In der Entwicklung des Schulwesens der Bundesrepublik bildet sich
eine neue Form heraus, sehr viel langsamer jedoch, als noch vor kur-
zem angenommen wurde. Die Griinde dafiir sind oft genannt: Wider-
spriiche innerhalb der Kapitalfraktionen; bedrohte Zweige des Mit-
telstandes und der Landwirtschaft flirchten um ihren Nachwuchs.
BewuBtseinsinhalte, die ihren realen gesellschaftlichen Stellenwert
verloren haben, suchen sich zu erhalten; die hohere Bildung hatte die
Fiktion der Zweckfreiheit und damit das BewuBtsein der Autonomie
des biirgerlichen Subjekts vermittelt, das sich nunmehr in die Mas-
senprozesse gedringt sieht. Entscheidend ist aber eine Tatsache, die
oft iibersehen wird und einen eigenen Exkurs rechtfertigt, der erst
den Gesamtzusammenhang aufschlie8t. Ausbildung, als unmittelbare
Einiibung in die Praxis, gewinnt in der deutschen Bildungsgeschichte
eine gesonderte Entwicklung, die in die Berufsschulpflicht miindet.
Uber die Ausbildung wird herrschaftliche Verfiigung auf besondere
Weise sichergestellt; unter gegebenen Bedingungen heiflt dies vor
allem, da den Monopolen ein Ausbildungsrecht zugestanden wird,
das es ihnen erlaubt, ihre Arbeitskrifte innerhalb eines weithin
selbstbestimmten Spielraums heranzubilden, der zugleich gegen
duBere Beeinflussung abgeschirmt werden kann. Der Zustand unserer
allgemeinbildenden Schule allein mii3te schnelle Reformen unum-
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géinglich machen, da sie den objektiven Notwendigkeiten nicht mehr
entspricht. Sie ist aber nur ein Faktor. Die Schwerpunkte der
Diskussion verlagern sich nicht zufillig auf das Ausbildungswesen,
da seine wirtschaftliche Bedeutung evident ist; hier gibt es keine
Unsicherheit iliber die Rendite. Die Gefahr eines Einbruchs gesell-
schaftskritischer Stromungen erscheint noch gering, die Prirogative
der Monopole sind fest verankert. Investition und Produkt stehen in
einem augenfilligen Verhéltnis; die Resultate werden schnell erzeugt.
Die vorhergesagte Bildungskatastrophe tritt deshalb nicht ein, weil
wesentliche Momente zureichend abgesichert und den Bedingungen
fortlaufend angeglichen worden sind, als Ausbildung in den Gro8-
betrieben oder als Forschung in privaten oder staatlichen Hinden
unter stetiger Auslagerung dieses Bereichs aus der Universitdt. Der
Rest, der zuriickbleibt, macht eine nachlidssige Behandlung relativ
gefahrlos, zwingt nicht zu sofortigen MaBnahmen technokratischer
Rationalisierung, obzwar diese mit GewiB3heit zu erwarten sind. Doch
muf} auf den grundsitzlicheren Gesichtspunkt verwiesen werden, der
fiir die kurze Analyse bedeutsam ist.

Die Schule der Vergangenheit, die mitten in die Gegenwart hinein-
ragt und eine obsolete Gesellschaftsverfassung spiegelt, hatte Bil-
dung und Ausbildung voneinander getrennt, im BewuBtsein und in-
soweit in der Praxis, als neben die mittelbarere Ausbildung der
Volksmassen in der allgemeinbildenden Schule eine zweite, vornehm-
lich mechanische und auf unmittelbare Arbeitsprozesse gerichtete,
trat. Der Schwerpunkt der Massenschule wurde damit noch “stirker
auf die Bildung des BewuBtseins abgestimmt, als volkstiimliche Bil-
dung gewann sie einen eigenen, romantisch-irrationalistischen Uber-
hang, dem BewuBitsein in Wahrheit kontrir. Die Trennung von Bil-
dung und Ausbildung ist die spédte Form biirgerlicher Bildungstheo-
rie, mit der sich die Verdnderung der historischen Klassenrolle be-
reits ankiindet, obgleich dies zunichst noch durch den friihen, vor-
wirtsdrangenden Neuhumanismus {iberdeckt bleibt. Somit tritt
neben den Widerspruch von héherer und niederer Bildung noch ein
weiterer; die allgemeinbildende Schule wird von der Ausbildung
isoliert. Die Griinde sind nicht nur im abstrakten Charakter der ent-
stehenden Industrie zu suchen, deren Arbeitsweisen nicht mehr in
tiberlieferter Form in die Schule aufgenommen werden kénnen. Viel-
mehr wird das BewuBlitsein der arbeitenden Massen nunmehr von den
tatsichlichen gesellschaftlichen Prozessen und ihrem moglichen siku-~
larisierenden EinfluB8 iiberlegt ferngehalten. Die biirgerliche Klasse
distanziert sich vom Proletariat, sie beginnt es zu fiirchten, die mog-
liche Virulenz, die in der Verbindung von Arbeit und BewufBitsein
liegt, wird erkannt. Es ist liberaus wichtig, diesen Zusammenhang zu
erfassen. Mit der Zasur wird die Theorie des biirgerlichen Aufstiegs
zugleich negiert. Von Ratke bis zum Ende des 18. Jahrhunderts, vor
allem aber an der Schwelle der Aufklirung, als das Biirgertum noch
fiir die Menschheit sprach, sind Versuche vorhanden, Vernunft und
Arbeit in groSen Entwiirfen aneinander zu binden, die in der Ver-
nunft enthaltene, entschliisselnde, antizipierende Kategorie in den
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materiellen ProzeB zu versetzen, ihm zu helfen, sich iiber sich selbst
zu verstdndigen. Bildung wird zur entscheidenden Nahtstelle. Die
entworfene Schule bleibt im Ansatz, da sie die Bedingungen bei wei-
tem iiberzieht, Entwurf und Ausfiihrung bleiben nahezu inkommen-
surabel, doch gibt selbst der Ansatz die Erkenntnis der Notwendig-
keit frei. Damit wird das kontrapunktische, forttreibende Element
des Bildungsprozesses offengelegt als ineinandergreifendes Verhilt-
nis von Allgemeinbildung und Berufsbildung, Naturwissenschaften
und Humanismus, von antizipierender, universeller Gattungsvernunft
und Bewiltigung der Materie, aus der diese Vernunft herausgeschla-
~ gen, von ihrer Verhaftung befreit werden soll. Der Gedanke geht
unter, Vernunft und produktive Arbeit werden voneinander ge-
trennt; die Arbeit bleibt lichtlos, wird angewandte Technik, das Be-
wuBtsein zur imaginédren Leuchte, schlieBlich zur Illuminierung des
Warencharakters, um seine Entmenschlichung zu verhiillen. Das Be-
diirfnis des Menschen, er selbst zu sein, wird von der Realitdt abge-
trennt. Die Marxsche Kritik am Gothaer Programm zielt eben auf
diese Dichotomie, mit der Entfremdung auf eigene Weise schulisch
institutionalisiert wird. Die Illusion der Bildung als eines gesonderten
Reiches von Gliick und Freiheit wird zerstért. Erkennt man die Ur-
sachen, so kann man Konsequenzen ziehen. Die Verbindung von Bil-
dung und produktiver Arbeit ist eine vordringliche Forderung, nicht
um die humanistische Uberlieferung zu vernichten, sondern um ihr
die Wirklichkeit zu geben, derer sie bedarf, um sich zu vollenden. Der
objektive Proze kommt dieser Entwicklung entgegen; das Bildungs-
wesen wird wachsend von der Technologie erfat und ndhert sich den
Methoden der Produktion an, der BildungsprozeB verliert seine Son-
derheit, der Lehrer seine liberkommene Rolle. Der Hinweis bleibt
jedoch formell, mit ihm wird zunéchst nur fortschreitende Entfrem-
dung angezeigt. Erst liber Inhaltlichkeit wird bewegender Charakter
gewonnen, erst mit der Erhebung des Subjekts werden Unterricht
und produktive Arbeit in ihrer Verbindung virulent, hilt diese auf,
blind zu sein, neues Mittel, Wachstumsraten zu beschleunigen. Die
Verbindung von Arbeit und Unterricht gewinnt erst im Kontext ihre
Bestimmung. Doch ist es unerldBlich, an objektive Tendenzen anzu-
kniipfen, wie es notwendig war, die gesellschaftlich relevanten, histo-
rischen Briiche im Bildungssystem zu erkennen.

III.

Die Reform der allgemeinbildenden Schule hat deutliche Konturen
angenommen; in der Retorte ist sie bereits perfekt. Es wird darum
gehen, sie unter dem Gesichtspunkt ihres inneren Widerspruchs im
AnriB zu analysieren.

Die Reform selbst muB}, bei Beriicksichtigung nationaler Modifi-
kationen, in ihrem internationalen Zusammenhang gesehen werden;
die Grundziige kehren im amerikanischen, japanischen, schwedischen
Modell wieder, auch in den Modellen der englischen comprehensive-
school. Es handelt sich um einen Schultyp des fortgeschrittenen kapi-
talistischen Marktes; die Terminologie ist international einheitlich
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und amerikanischen Ursprungs. In der Bundesrepublik lassen die
Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats
alle entscheidenden Momente erkennen. Der naturwissenschaftliche
Charakter der kapitalistischen Produktion, ihre partielle Rationali-
tdt, sind ebenso erkennbar wie ein unterliegender Irrationalismus.
Die Bildung, die angeboten wird, gibt sich als Naturgesetz; Wesen
und Erscheinung werden identifiziert. Alle Qualitdt wird auf Quanti-
tit reduziert. Es wird keine Auskunft liber die historische Bedingung
erteilt, iiber das geschichtliche Herkommen. Fiir den spaten Positivis-
mus hat die Erscheinung keine Geschichte, sie ist selbstschliissig. We-
sentliche Begriffe, die eingefiihrt werden — so , Lernen des Lernens*
—, weisen sich als Teil eines evidenten Funktionssystems aus, han-
delt es sich doch in diesem Falle um eine bedeutsame Formulierung
Wilhelm von Humboldts, die eine véllig andere Zielsetzung im Auge
hatte. Der Stoff der Bildung wird Gegenstand von Ubung, er wird
entmaterialisiert, die materielle Inhaltlichkeit wird fliichtig, sie ist
stetigem Wechsel unterworfen, ohne Zusammenhang. Der materiale
Charakter der Bildung wird somit abgewertet, unter den Gesichts-
punkt einer voriibergehenden Brauchbarkeit gertickt. Der geschicht-
liche Begriff von Naturbewiltigung wird aufgeldst. Die angestrebte
Disponibilitdt soll sich an wechselndem Material bewéhren, um Ra-
tionalisierungsprozessen und Umstellungen in der Produktion gerecht
zu werden. Der Auflésung der materialen Komponente des Bildungs-
prozesses, deren Herkunft in der Bildung des Proletariats offenbar
ist, entspricht die gleichzeitige Liquidation der iiberlieferten Bewuf3t-
seinsbildung des Biirgertums; mit ihr geht die philosophische Kate-
gorie ebenso unter wie Literatur und Kunst. Sie sind bildungs-
biirgerlich abqualifiziert; es wird kein Versuch gemacht, die ge-
schichtliche Vorleistung in einer neuen Qualitit aufzuheben. Unter-
schiede, die in Erscheinung treten, werden rein quantitativ fest-
gemacht; die naturwissenschaftliche Stringenz setzt sich absolut. Ihre
Einheitlichkeit tduscht Losung der Klassengegensidtze vor. Die Diffe-
renz von Freiheit und Notwendigkeit wird somit verdunkelt von
Natur und Geschichte; die naturwissenschaftliche Rationalitédt, die
vorgegeben ist, stellt sich als bereits erreichte Uberwindung der
gesellschaftlichen Naturwiichsigkeit dar, als erreichte Widerspruchs-
losigkeit. Der wesentlich héhere Grad an Abstraktion, der angeboten
wird, um dem naturwissenschaftlichen Charakter der Produktion ge-
recht zu werden, bleibt formell, ihm fehlt der materiale Inhalt eben-
so wie die Kategorie, er verschlieBt den Weg zur Arbeitsgeschichte
des Menschen. Die Sprache, mit der dies vermittelt ist, ist positivisti-
sches Gitternetz ohne Herkunft, sie sucht sich der Aufschliisselung zu
entziehen. Ohne Zweifel handelt es sich bei dem Modell um eine neue
Stufe der Entwicklung; die Notwendigkeit, die ihm zugrunde liegt,
gibt auch hier neue Mdoglichkeiten an die Hand. Fiir die Masse der
Schiiler wird ein weitaus hoherer Grad an Abstraktion gefordert, als
dies jemals der Fall war; Abstraktionsfdhigkeit aber ist Voraus-
setzung fiir bewuBtes Handeln, weil sie Wirklichkeit zum Objekt
macht, das enthiillt werden kann. Das Instrumentarium jedoch, das
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nun massenhaft ausgeteilt werden soll, wird zugleich stumpf ge-
macht. Die Abstraktion bleibt leer. Sie findet in sich selbst weder
einen Begriff noch eine Wirklichkeit, auf die dieser Begriff ange-
wandt werden kann. Die Abstraktion wird Werkzeug, dessen wirk-
liches Anwendungsgesetz verborgen ist. Der zweifellose Fortschritt
wird sogleich paralysiert. Die ideologischen Hintergriinde werden
iiber einen naturwissenschaftlichen Charakter versteckt; die Gesell-
schaft versucht sich unerkennbar zu machen. Sie sucht das dem Bil-
dungsprozeB selber innewohnende Spannungsgefiige zu eliminieren,
iiber das sich der gesellschaftliche Widerspruch reproduziert. Huma-
nismus und Naturwissenschaft finden kein produktives, auf den
Menschen hin gerichtetes Verhiltnis; der naturwissenschaftliche An-
spruch verhiillt Irrationalitit; das Ausgesparte riickt unter die
Schwelle des BewuBtseins und wuchert als Neurose. Eine einheitliche
wissenschaftliche Bildung fiir alle wird vorgegeben; Egalitit ist in
der Nihe und wird ebenso abgebrochen, iiber den Zerrspiegel vor-
gefithrt. Die Widerspriiche werden objektiv verschirft, das Modell
wird zum Indikator der Beendigung von Klassengesellschaft, deren
Moglichkeit es zugleich verdunkelt, ausschlieBen moéchte, es treibt
voran und stabilisiert. Es trégt die Einheitsschule in seinem Leibe,
aber kann sie nicht austragen.

Das vorgeschlagene System, das in der Bundesrepublik als Gesamt-
schule gefaBt ist, zeigt seinen Widerspruch auch auf eminent prak-
tische Weise, in der Form seiner Organisation. Es baut hereditire Be-
gabungsideologien vollkommen ab und wird damit zum Schritt nach
vorn, es sucht einer weitaus gré8eren Zahl junger Menschen Auf-
stiegsmoglichkeiten zu erdffnen, wenn auch die Disponibilitit we-
sentlich horizontal bestimmt bleibt. Der Begabungsbegriff wird nicht
egalisiert, aber er wird als unbekannte GréB8e vorausgesetzt, deren
Umfang erst zu entdecken wire. Praktisch heif3t dies, dal der gegen-
wirtigen Mobilitét und den verédnderten Forderungen nach Verwert-
barkeit durch eine verbesserte und langfristigere Selektion Gentlige
getan werden soll; statische Festlegung von Begabung ist damit nicht
mehr zugelassen. Legt man den gegenwirtigen Stand der Massen-
bildung zugrunde, die Hoffnungslosigkeit der Hauptschulen, die Tat-
sache, da} fast ein Drittel ihrer Schiiler nicht einmal ihr bescheidenes
Ziel erreicht, so wird deutlich, da8 dem einzelnen eine verbesserte
Aussicht angeboten wird, mag sie auch nur gering sein. Doch wird
auch an dieser Stelle die gleichzeitige Stornierung des begonnenen
Prozesses erkennbar. Die Selektion schlédgt sich {iber Leistungskurse
nieder, deren pragmatischer Wissensbestand auf die wechselnden ge-
sellschaftlichen Bediirfnisse hin gerichtet ist. Das System dieser Lei-
stungskurse ist fiir die Gesamtverfassung von entscheidender Bedeu-
tung. Die einzelnen Kurse stehen zueinander in einem konkurrieren-
den Verhiltnis, das Gefille zwischen ihnen gewinnt einen zunehmen-
den Abstand; obgleich Uberginge zwischen den einzelnen Kursen
moglich sind, werden sie schwer zu vollziehen sein. Die Reproduktion
der herrschenden Schichten wird mit diesen Kursen, wie ein inter-
nationaler Vergleich deutlich macht, nur am Rande beriihrt. Zugleich
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jedoch wird ein konkurrenzkapitalistisches Prinzip iiber die Schule
internalisiert, einem jeden wird die Fiktion des individuellen Auf-
stiegs mitgeliefert. Die traditionelle Schulklasse, eine fiir die Be-
wuBtseinsbildung auBerordentlich wichtige GroBe, wird aufgebrochen
und zersplittert. In dem individualisierenden System mu8 sich Unter-
legenheit im Leistungswettbewerb der Kurse als personliches Ver-
sagen verinnerlichen; die organisatorische Aufsplitterung des Be-
wuBtseins macht es schwieriger, die gesellschaftlichen Ursachen auf-
zudecken und gemeinsame Erkenntnisprozesse einzuleiten. Die Ten-
denz, Stoffe zu programmieren, beschneidet zusidtzlich EinfluBmog-
lichkeiten des Lehrers. Die Dialektik ist offenbar: Der realen Bewe-
gung der Gesellschaft, die auf die Entfaltung des Menschen drédngt,
auf seine Erlésung von unabidnderlichem Schicksal, steht der Versuch
gegeniiber, die solidarischen Grundlagen der lohnabhingigen Massen
durch eine totale Internalisierung des Konkurrenzprinzips aufzu-
16sen. Es geschieht dies auf dem Hintergrund einer funktionalisier-
ten Spezialbildung, deren fortschreitend technologischer Charakter
den Riickfall zu rein mechanischen Lernprozessen in sich birgt.

Die entscheidende Moglichkeit der BewufBitseinsverdnderung bietet
fraglos das integrative Moment des Modells, das Elemente kollektiver
Identitiat enthilt, der ,Kern“. In seinem Verhiltnis zu den differen-
zierenden Kursen ist ein Hinweis auf allgemeine Disponibilitit ge-
geben bei gleichzeitiger Selbsterfassung als Gattung. Hier werden
alle Schiiler gemeinsam unterrichtet. Das Leistungsprinzip entfillt,
Jugendliche der verschiedensten Herkunft sollen aufeinander abge-
stimmt werden. Jedoch wird, so paradox dies zunichst erscheinen
mag, gerade die Abwesenheit von gesellschaftlichen Leistungs-
anspriichen zum Steuerungsinstrument. Die Grundlage wird iiber die
Verhaltensforschung gelegt; Integration heifit funktionelles Mit-
einander. Ein Einiibungsfeld in den gesellschaftlichen Verkehr wird
eingerichtet, das alle Probleme ausspart. Die amerikanische High-
school hat hier das Modell geschaffen, der way of life, der unausge-
sprochene Konsens. Die Forschung, die das Verhalten zum Gegen-
stand macht, ist spdtkapitalistische Verldngerung des Darwinismus;
Skinners ,Beyond freedom and dignity“ gibt dafiir ein hervor-
ragendes Beispiel. BewuBtsein und Menschenwiirde gehéren der Ver-
gangenheit an, machen {iberlebensunfidhig, die Tierwelt wird zum
Experimentierfeld, um menschliches Verhalten vorzuplanen. Es ist
dies nur eine andere Art von Effektivitdt. Die Klassengesellschaft
wird nicht beseitigt, aber sie stellt sich auf verdnderte Weise dar, als
Einheitlichkeit des Umgangs, die Verhaltensweisen werden aneinan-
der angeglichen. Auf andere Weise entsteht die Vortduschung eines
einheitlichen Ganzen, in dem Widerspriiche ungreifbarer werden.
Dennoch ist es vollkommen einsichtig, da8 jede Mitwirkung an der
Reform auf die Verstirkung dieses Feldes innerhalb des organisato-
rischen Typus gerichtet sein muBl. Hier vor allem bietet sich die Még-
lichkeit an, BewuBtseinsbildung zu vermitteln, gerade weil die He-
terogenitdt der sozialen Herkunft offenliegt. Dies muBl jedoch mit
dem Wissen geschehen, da Menschen verédnderbar sind, daB niemand
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aufgrund seiner Herkunft von vornherein determiniert ist; anders zu
handeln wére ebenso unpolitisch wie unpddagogisch. Vor allem ist es
aber notwendig zu wissen, daB unsere Gesellschaft in ihrer er-
driickenden Mehrheit aus Abh#ngigen besteht, deren reale Inter-
essen, wiirden sie einsichtig, einer sozialistischen Entwicklung gewif}
nicht im Wege stehen. Es darf bemerkt werden, angesichts einer
wachsenden Zahl von Gesamtschulen, dal das Entfallen eines strik-
ten Leistungsprinzips gerade in diesen Bereichen nicht zu einem in-
tellektuellen Absinken fiihren darf, weil alle politische Handlungs-
fahigkeit auf Erkenntnis beruht, auf einem ausgebildeten Erkennt-
nisvermoégen. Schlichte Emotionalisierungen gesellschaftlicher Wider-
spriiche bewirken keine Handlungskontinuitét, fiihren vielmehr oft
genug zu sinnlosen Akten, mit denen das BewuBtsein der Umwelt
lediglich verschlossen wird. Geschickte Motivierung des Interesses ist
vonnoten, Rationalitdt und Selbstdisziplin, zugleich der Anspruch auf
eine hohe Qualitdt des Wissens, das der gesellschaftlichen Bewilti-
gung dienen soll, in die das subjektive Interesse erkennbar aufgeho-
ben ist. Auch die benachteiligten Kinder, fiir die eine besondere Stiit-
zung notwendig ist, haben ein Recht darauf, gefordert zu werden; es
ist der Anspruch, der den Menschen wachsen l48t, er ist eine Form
des Vertrauens. Im gesellschaftswissenschaftlichen Bereich der kom-
menden Schule entscheidet allein die solide Arbeit iber den dauer-
haften Erfolg. Hier ist der Ort, Wesen und Erscheinung gegeneinan-
der abzuwigen, ihre Differenz zu erkennen, den Bezug auf die un-
mittelbare Erfahrung zu suchen. In der Verhiillung des Spatkapitalis-
mus bildet sich die Zukunft, aber nicht mechanisch, der Widerspruch
will erkannt und iiberlegt genutzt sein.

Der Widerspruch, der hier am Modell angezeigt wurde, gibt sich
schlieBlich auch noch auf eine andere Weise zu erkennen. Das Re-
formmodell wird zu gleicher Zeit von der fortgeschrittensten Kapi-
talfraktion und von den Gewerkschaften gestiitzt, wiahrend sich die
Zwischenschichten angesichts ihrer Bedrohung wehren. Eben dies
erscheint keineswegs unverstidndlich. Das Modell ist auf monopol-
kapitalistische Anspriiche zugeschnitten, aber es enthilt zugleich ihre
mogliche Negation. Die Bejahung der Reform, vor allem seitens der
Gewerkschaften, macht den Wunsch der Bevilkerungsmassen nach
einer verbesserten Qualifikation erkennbar. Worauf es ankommt, ist,
daB3 sie nicht reflexionslos geschieht, als eine Form evolutionisti-
schen Aberglaubens, sondern im Bewufitsein der antagonistischen
Verfassung. Dieses BewuBtsein kann die Verfassung zum Werkzeug
in eigenen Hinden machen, dem Menschen dienlich. Es ist die Er-
kenntnis notwendig, daBl das monopolkapitalistische Interesse, wie es
sich im Reformmodell schwerwiegend niederschligt, selbst objektive
Notwendigkeit enth#lt, die jedoch nur der bewuBlte Mensch zum
Eigentum machen kann. Es geht darum, in den Widerspriichen die
Aussicht zu erkennen; erst mit dieser Erkenntnis wird der Fortschritt
real, kann die Gefahr gebannt werden, daBl er paralysiert wird, zu
einer neuen, komplizierteren Stufe von Herrschaft fiihrt. Eine eigene
Vorstellung von Schule muf} zugleich entwickelt werden.
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Iv.

Erst die aus der Geschichte gewonnene Kategorie gibt eine Mog-
lichkeit, Erscheinungen aufzuarbeiten und die Gestalt der Zukunft
in ihnen zu erkennen. Die Kritik wird sich vor allem gegen den Posi-
tivismus als spdtkapitalistische Bildungswissenschaft richten. Er ver-
birgt den Widerspruch von Rationalitit und Irrationalismus der
Gesellschaft. Die geschichtliche Analyse enthiillt den Positivismus.
Sie verdeutlicht zugleich, da wir uns selber in einem Zusammen-
hang begreifen miissen, den wir nicht geschaffen haben und den wir
nicht nach Belieben aufheben kénnen, wir aber Fortsetzer einer auf-
steigenden Menschheitsgeschichte sind. Ged4chtnis und Zukunft mei-
nen in diesem Sinne das gleiche. Mit dem, was wir tun, stehen wir
auf den Schultern derer, die es vor uns und fiir ihre Zeit getan haben,
ohne die wir nicht wiren. Das BewulBtsein ist nicht affirmativ; in
der Geschichte selbst ist ihre Zukunft enthalten. Im Gegensatz zur
spatkapitalistischen Bildungswissenschaft, aber auch im Gegensatz
zum geschichtslosen Teil der Linken, ist es daher Aufgabe, das huma-
nistische Erbe der Menschheit und unseres Volkes sorgsam zu be-
wahren und in die Zukunft zu {iberfiihren. Fiir die praktische Bil-
dung ist dieser Gesichtspunkt keinen Augenblick auBler acht zu las-
sen. Wie das politische Handeln nicht Sache reinen Beliebens ist, so
ist es nicht Sache des Beliebens, mit dieser Hinterlassenschaft um-
zugehen, wie man gerade will, falls man erkannt hat, daB es einen
Zusammenhang gibt, ohne den Zukunft inhaltlos bleibt. In allem geht
es auch um die Aufhebung des Privatbesitzes an geistigem Eigentum
und die Aneignung dieses Eigentums durch alle, soweit es dem Auf-
stieg der Menschheit gedient hat und weiterhin dient. Der linke Leh-
rer ist der gebildete Lehrer, er ist ein Sachwalter jener Uberliefe-
rung, die das Bilirgertum preisgegeben hat und die er den Massen
zu ihrer Konstituierung als Subjekt der Geschichte vermittelt. Er
verwirklicht, was Jan Amos Comenius in vorgreifendem BewuBtsein
»traditio lampadis“ genannt hat, er gibt die Fackel weiter.

Sucht man ein Ergebnis, wird der veridnderte Stellenwert von
Bildung offenbar; ihre reale politische Bedeutung ist erheblich ge-
wachsen. MuB vor der Illusion gewarnt werden, die politische Bedin-
gung durch Bildung unterlaufen zu kénnen — eine Illusion, die stets
bei uns zu Hause war —, so ist zugleich mit aller Entschiedenheit
davor zu warnen, Institutionen undialektisch nurmehr als Herr-
schaftsinstrument zu betrachten, ohne die Moglichkeit zu erkennen,
die sie in sich bergen. In der gesellschaftlichen Auseinandersetzung
sind die Bildungsinstitutionen und die in ihnen arbeitenden Men-
schen von erheblicher Wichtigkeit. Ihre Bedeutung wird um so gréfler,
je mehr der elementare Kampf des Menschen mit der Natur beendet
ist. GewiB ist Bildung eine Art Kriechgang der Geschichte, aber nur,
wer die Sofortrevolution heute noch durchzusetzen meint, mag sie
miBachten. Wer jedoch weifl, daB8 man einen langen Atem braucht,
der weiB auch, daB die Moglichkeiten der Bildung nicht iibersehen
werden diirfen und mit ihnen die Vorbereitung einer menschlicheren
Zukunft an die Hand gegeben wird. Die Revolutionierung der Pro-
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duktivkrifte verschirft die Widerspriiche; Bildung ist ein gewaltiges
Potential an Reflexion, das genutzt werden kann. Auf dem Hinter-
grund einer obsoleten, auf privater Aneignung beruhenden Produk-
tionsweise soll dieses Potential, das sich stindig vermehrt, paralysiert
werden; es ist unsere Aufgabe, es zu aktualisieren. Bildung ist ein
ebenso michtiges Instrument der Verdnderung, wie sie Instrument
von Stabilisierung ist. In ihr liegt eine Méglichkeit, die technische
Revolution als Revolutionierung des BewuBtseins fortzusetzen. Es ist
ihr Ziel, den Menschen zum Menschen zu begaben. So sehr es selbst-
verstdndlich ist, daB3 es dazu einer politischen Kraft bedarf, die Bil-
dung mit umfaBt, sind doch die in der Bildung Tétigen zugleich wich-
tiger Teil dieser Kraft, wenn sie zu gewinnen sind. Die Funktion des
Lehrers ist nicht gering; Kinder und Eltern sind in seinem unmittel-
baren EinfluBSbereich. Auf die Hemmnisse im LehrerbewuBtsein ist
allzu oft hingewiesen worden; Herkunft und Obrigkeitsidentifikation
spielen eine Rolle, die Vermittlung der Vorstellungen iiber die In-
stitution. Doch auch hier gilt es die fiir die Zukunft arbeitenden Mo-
mente zu erkennen. Die Fiktion einer qualitativen Eigenrolle stirbt
dahin, Bildung n#hert sich dem entfremdeten ArbeitsprozeB an, 6ko-
nomische Differenzen schwinden. In der Schule selbst wird der Wi-
derspruch zwischen privater Aneignung und 6ffentlicher Armut viru-
lent und tédglich erfahren, der Anachronismus der kapitalistischen
Verfassung legt sich liber die gesamte Entwicklung immer erkenn-
barer dar. Realistische Moglichkeiten sind vorhanden, innerhalb der
Lehrerschaft Boden zu gewinnen; sie bediirfen einer bedachtsamen
Aufkldrung, dem BewuBtsein mufl mit Geduld nachgeholfen werden.
Es bedarf dazu eines progressiven Lehrers, der sein Handwerk
kennt und sich nichts vorzumachen lassen braucht, der in diesem
Handwerk, dem er unterworfen ist, ein Instrument der Befreiung
erkennt. Er wird hérter arbeiten miissen als andere.

Der wachsende Widerspruch der Gesellschaft schligt sich iiber die
Bildungsinstitutionen nieder. Die kommende Schule, die Naturwis-
senschaften und Humanismus zum menschlichen Werk versthnt, ist
Teil einer Gesellschaft, die sich iiberall ankiindet. Sie kriecht aus dem
Leibe der alten Bildung hervor, aus der Summe ihrer Uberlieferung,
um sie zu verwandeln. Auch hier gilt es, die Nahtstelle zu erkennen,
an der sich Geschichte in Zukunft fortsetzt.
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Projektgruppe Automation und Qualifikation *
Bildungsreform vom Standpunkt des Kapitals

Einleitung

Von linksbiirgerlicher Seite gibt es eine Vielzahl von Veréffent-
lichungen und Diskussionen zur Bildungsreform, in denen versucht
wird, ,emanzipatorische Lernziele“ zu formulieren ohne Einigung
iber die Kriterien, in denen Erkliarungs- und Zielangebote fiir die
Bildungsreform gegeben werden, die diese letztlich als Kombination
von Biirger- und Staatswillen erklidren (ganz deutlich beim ,social
demand approach”). Im Unterschied zu ihnen, soll im vorliegenden
Aufsatz der Standpunkt des Kapitals als der der herrschenden Macht
Ausgangspunkt der Untersuchung bilden. Unter der Voraussetzung,
daB Bildung als Ausbildung fiir Arbeit zu verstehen ist, die in unse-
rer Gesellschaft unter dem Kommando des Kapitals verrichtet wird —
dessen Kommandogewalt sich also auch und zunehmend auf den
Ausbildungsbereich bis hin zur Schule erstreckt —, sollen die von
Kapitalvertretern geduBerten Vorstellungen zur Ausbildungsreform
dargestellt und analysiert sowie Informationen liber die schon prak-
tizierten Verinderungen gegeben werden. Qualitativ neu ist, daB der
Druck der Produktivkrifte, die wissenschaftlich-technische Entwick-
lung, das Kapital zu zwingen scheint, eine Erhéhung der Qualifika-
tion der Arbeitskraft zu fordern.

Die rechtsbiirgerlichen Vertreter des ,manpower approach®, die
technokratischen Bildungsreformer, die versuchen, die vom techno-
logischen Fortschritt geforderten Bildungsinhalte und -formen unter
Hineinnahme ihrer kapitalistischen Beschrinkung durchzusetzen,
forderten die linke Kritik heraus. In konsequenter Abkehr bezeich-
nen einige (prototypisch etwa Baethge) die gesamte Bildungsreform-
diskussion mehr oder weniger als Schaumschlégerei, als Ablenkungs-
mandver von der tatsdchlichen totalen Reformabstinenz. Dies aus der
Vorstellung heraus, daB die neueste technologische Entwicklung die
Produzenten nicht nur als verstiimmelte Detailarbeiter beldf3t, son-
dern den ProzeB der Dequalifikation gar noch beférdert. Im Unter-
schied zu ihnen, macht es sich der vorliegende Aufsatz zur Aufgabe,
die als neu eingeschitzten Kampfbedingungen im Uberbaubereich

* Dem Autorenkollektiv des Forschungsprojekts ,Automation und
Qualifikation“ gehtren an: Margret Baumgarten, Uwe Gluntz, Holm Gott-
schalch, Frigga Haug, Hannelore May, Jutta Menschik, Christof Ohm, Ilse
Schiitte, Silke Wenk, Gerhard Zimmer.
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zu studieren. Die Widerspriichlichkeit in der Bildungsreform, nimlich
tendenzieller Abbau des veralteten dreigliedrigen Schulsystems, Ver-
suche zur Integration von Allgemein- und Berufsbildung auf der
einen, Restriktionen und verschirfte Auslese der im Ausbildungs-
bereich Tétigen auf der anderen Seite (Lehrerbildungsgesetz, Berufs-
verbot) machen es notwendig, den gemeinsamen Nenner zu finden,
der beide Tendenzen zugleich erklirt. Dafiir ist die genaue Kenntnis
der Vorhaben, MaBnahmen, Notwendigkeiten und Zwinge auf seiten
des Kapitals von erheblicher Bedeutung fiir die Lage und Perspek-
tive der Produzenten.

Nach Durchsicht von Organen der Unternehmerverbinde, Einzel-
darstellungen in Tageszeitungen, betrieblichen Mitteilungen und Be-
richten aus dem Industrieinstitut haben wir verallgemeinerbare und
richtungsweisende AuBerungen verarbeitet. Wir folgen der Marx-
schen Auffassung, daB die Vertreter und Agenten des Kapitals als
Charaktermasken funktionieren und das allgemeine Interesse des
Kapitals reprisentieren sowie liber seine Absichten Auskunft geben.
In diesem Sinn wird der Begriff ,Kapital® im Aufsatz verwendet.
Eine Gewichtung der einzelnen Verlautbarungen nach der Stellung
und Funktion der Sprecher in der kapitalistischen Gesellschaft konnte
daher einer Anordnung kapitalkonformer Aussagen nach inhaltlichen
Gesichtspunkten weichen, wenn auch vorzugsweise den Organen der
Unternehmerverbéinde die meiste Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

In dem angegebenen Zusammenhang haben weder die gewerk-
schaftliche Bildungsarbeit noch Stellungnahmen von Arbeitervertre-
tern oder Materialien staatlicher Stellen Beriicksichtigung gefunden.
Ebensowenig konnten theoretische Beitrdge zur Verdnderung des
Verhiltnisses von Kapital und Staat (etwa die Theorie des staats-
monopolistischen Kapitalismus), deren Kenntnis fiir die Einschidtzung
der Durchsetzung von Forderungen im Bildungsbereich notwendig
wiére, von uns verarbeitet werden. Die Ableitung der Kapitalerfor-
dernisse aus der tatsichlichen Entwicklung der Produktivkrifte in
ihrer kapitalistischen Form, die zur Einschdtzung der Verlautbarun-
gen der Kapitalvertreter Wesentliches beigetragen hitte, wird von
dem Autorenkollektiv im Rahmen des Projekts ,Automation und
Qualifikation“ noch geleistet und zu einem spéteren Zeitpunkt ver-
6ffentlicht.

Ebenso tragen einzelne Einschidtzungen eher Thesencharakter und
bediirfen einer fundierteren Ausarbeitung wie auch die Begrifflich-
keit noch von einer gewissen Vorlaufigkeit gezeichnet ist. Dieser letz-
ten Tatsache ist es zuzuschreiben, da8 hiufig die besondere Sprache
des Kapitals nicht geniigend von einer allgemeinen Begrifflichkeit
abgegrenzt wurde.

Gleichwohl hoffen wir, das AusmaB, die Bedeutung und die Sto8-
richtung der Unternehmeraktivititen im Bildungsbereich deutlich
genug gemacht zu haben.
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1. Entwicklung der Produktivkrifte

In den konstitutiven Momenten des Kapitalismus — Lohnarbeit
und Kapital — ist zugleich die Bewegungskraft mitangegeben, die
diese Gesellschaftsformation iiber ihre eigenen Schranken hinaus-
treibt. Die durch das Privateigentum an Produktionsmitteln gesetzte
Anarchie der Produktion im gesamtgesellschaftlichen MaBstab findet
sich in bestindigem Widerspruch zur wachsenden Vergesellschaftung
der Arbeit, welche gesamtgesellschaftliche Planung notwendig macht;
der Profithunger und die unerbittliche Konkurrenz der Kapitalisten
untereinander zwingt sie zur stindigen Weiterentwicklung und Ver-
vollkommnung der Produktionsweise, also der Produktivkrifte. In-
nerhalb des Kapitalismus werden nicht nur die 6konomischen und
technischen Grundlagen fiir eine héhere Gesellschaftsformation ge-
schaffen, sondern auch die Triger der Umwailzung — die Arbeiter-
klasse — vom Kapital erzeugt und organisiert. So wird schlieB-
lich durch die Hoherentwicklung des Arbeitsprozesses in Richtung
auf Automation eine immer umfangreichere Schulung der Arbeiter-
klasse notwendig, die die Einsicht in die Uberwindbarkeit des Kapi-
talismus leichter méglich macht und daneben die Fihigkeit vermit-
telt, die gesamte Produktion einschlieBlich Planung und Leitung zu
iibernehmen.

Zum Verstindnis der Verinderungen im Produktionsprozef, die
gemeinhin mit dem Begriff , wissenschaftlich-technische Revolution“
gekennzeichnet werden, ist ein kurzer Riickgriff auf die Umwaélzun-
gen der ersten industriellen Revolution, dem Beginn des Kapitalis-
mus, notwendig.

Wihrend im Handwerk noch der gesamte ArbeitsprozeB in allen
Teilfunktionen einschlie8lich der Leitung von einer Person ausge-
fiihrt wurde, erfolgt durch die Manufaktur die erste Herausbildung
von Teilarbeitern mit einhergehender Dequalifizierung. Der Gesamt-
produktionsmechanismus hing allerdings noch stark vom individuel-
len Geschick und der Person der Teilarbeiter ab, da sie Organe des
Gesamtkoérpers waren.

Ganz anders die maschinelle Produktion: ,Von nun an war also
unter kapitalistischen Bedingungen die Qualifizierung oder die De-
qualifizierung der unmittelbaren Produzenten abhingig von den An-
forderungen, die die Maschine — oder, exakter gesagt, das Maschi-
nensystem — in seiner kapitalistischen Anwendung an die Arbeits-
fertigkeit der Arbeiter stellte. Dadurch, dal der Arbeiter ausschlief3-
lich einer Teilfunktion angeeignet und seine Arbeitskraft in das
lebenslingliche Organ dieser Teilfunktion verwandelt wurde und die
Leitung der Produktion in die Hinde des Kapitalisten oder seiner
Commis iiberging, wurde die Dequalifizierung des Produzenten der
vorherrschende, typische Prozef. Er wurde im Verlauf der kapita-
listischen Entwicklung immer weiter vorangetrieben, wobei die De-
qualifizierung direkt abhingig war von der Einflihrung neuer Ma-
schinensysteme, neuer Produktionsverfahren und organisatorischer
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Verdnderungen. Es ergab sich eine Art Spirale: Die Einfithrung neuer
Maschinen setzte die Arbeitsteilung voraus, aber gleichzeitig schuf
sie ihrerseits die Bedingungen fiir eine noch weitergehende Arbeits-
teilung. Der Héhepunkt dieser Entwicklung war das moderne FlieB-
band ®.“

Wiahrend in der industriellen Revolution die Aufsplitterung des
Arbeitsprozesses in Teiloperationen vervollkommnet wurde, wird er
in der wissenschaftlich-technischen Revolution in Gestalt eines auto-
matisierten Maschinensystems wieder zusammengefaBt. ,,So fiihrt
zum Beispiel der Earl of Halsbury die Automation auf vier technische
Grundmerkmale zuriick, 1. auf die Anwendung von Transfermaschi-
nen, 2. das Riickmeldeprinzip (feedback), 3. die elektronische Daten-
verarbeitung und 4. die automatische Montage, und erklirt dazu:
,Man kdnnte sagen, daB3 das erste und vierte (Merkmal) nur Muskeln
eliminieren. Das zweite und dritte eliminieren Nerven und Ge-
hirne2‘“ ,Durch die Automatisierung veridndert sich der Charakter
der konkreten Arbeit. Es werden die technischen Voraussetzungen
dafiir geschaffen, da der Mensch sich vom aggregierten Zubehor,
von einem Anhingsel und Bestandteil des Maschinensystems zu des-
sen Beherrscher entwickeln kann. In der Tendenz verschwinden da-
mit die materiellen Grundlagen fiir die Trennung zwischen geistiger
und manueller Arbeits.“ Aber die Grenzen dieser Entwicklung im
Kapitalismus sind vielfidltig. Neben der durch die Profitrate gesetz-
ten Schranke wirkt zusédtzlich das Fehlen der fiir die veranderten
Arbeitsprozesse erforderlichen Berufsstrukturen der weiteren Ent-
wicklung entgegen.

II. Qualifikationserfordernisse

Insbesondere die durch den immer komplizierter werdenden Ar-
beitsproze8 notwendige lingerfristige Einflunahme auf die Quali-
fikation der Produzenten — also die Planung des Arbeitsmarktes —
wie auch die immer schwieriger werdende Legitimierung des Sy-
stems fiihrten seit Ende der filinfziger Jahre verstirkt zu Neuorien-
tierungen auch auf der Seite der Unternehmer. So findet man neben
eigenen Forschungsinstituten und Organisationen (z. B. Wirtschafts-
kuratorien) zu Ausbildungsfragen eine Fiille von Publikationen —
sogar spezielle Zeitschriften —, in denen das Kapital seine Vorstel-
lungen von Berufsstrukturen darlegt, die den neuen Anforderungen

1 Waltraud Falk und Helmut Kubitschek: Uber den Zusammenhang
zwischen der Entwicklung der Produktivkrifte und den Arbeitsfertigkei-
ten der unmittelbaren Produzenten unter den Bedingungen des Impe-
rialismus, in: Jahrbuch fiir Wirtschaftsgeschichte 1964, Teil II/III. Berlin/
DDR 1964, S. 52.

2 Technical and Human Problems of the Automatic Factory, Margate
Conference, S. 23 £., zit. nach Gerd Maurischat: Ein Vergleich der Entwick-
lung in den USA und in Westdeutschland, in: Technische Revolution, Frei-
setzung und Vollbeschiftigung im Kapitalismus, DWI-Forschungshefte,
3/1966, S. 6.

3 Gerd Maurischat, a.a.0,, S. 7.
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des Arbeitsprozesses entsprechen sollen. Die gesamtgesellschaftliche
Anarchie, die Planungsunfihigkeit des Kapitals ist damit in Frage
gestellt?.

Folgende exemplarische Aussagen sollen belegen, dafl das Kapital
in die Planung der Ausbildung bewufit und koordinierend eingreift:
O. A. Friedrich, Priasident des BDA, bemingelt die Diskrepanz zwi-
schen den veridnderten Anforderungen des Arbeitsprozesses und der
nicht entsprechend entwickelten Wissenschaft in der BRD. ,Die
rasche Veridnderung der Fertigung und Produktionstechnik dringt
notgedrungen auch die Methoden und Ziele der Berufsausbildung
voran. Auf padagogische Theorien und didaktische Modelle bei der
erforderlichen Kenntnis und Fertigungsvermittlung kénnen wir nicht
warten ... Unser heutiges Problem scheint weniger darin zu beste-
hen, daB die praktische Berufsausbildung den wissenschaftlichen
Erkenntnissen nicht folge, sondern vielmehr umgekehrt, dal3 die Wis-
senschaften den praktischen Erfahrungen zu weit nachhinken?’.*
Die Messerschmidt-Bélkow-Blohm-GmbH schreibt im Vorwort zu
ihrem Bildungsprogramm: ,Der naturwissenschaftlich-technische
Standard ist in stidndiger Bewegung. Die Leistungsanforderungen
wachsen, die Fiihrungsfunktionen werden zahlreicher. Berufsbheglei-
tende Lernprozesse gewinnen an Bedeutung. In den Industriebetrie-
ben haben sich BildungsmaBnahmen und Nachwuchsférderungen zu
den wichtigsten personalpolitischen Arbeitsgebieten entwickelt®.“
Stellvertretend fiir zahlreiche dhnliche Aussagen von Konzernen und
Grof3betrieben sei hier noch Siemens angefiihrt: ,Die weitere Ent-
wicklung unseres Hauses wird mafigeblich von neu hinzukommen-

4 Um seinen gesellschaftlichen Einfluf§ stark, gezielt und unmittelbar
geltend zu machen, besinnt sich das Kapital unter partieller Stornierung
der Konkurrenz auf gemeinsame Interessen und vertritt sie in gemein-
samer Aktion. Der BDI ruft in seinem Programm vom Januar 1970 (in:
Wirtschaft und Berufserziehung, Jg. 22, 1970, S. 121/122) auf zu ,stdrkerer
Zusammenarbeit und Koordinierung der unternehmerischen Organisatio-
nen auf dem Gebiet der Berufsbildung®. Um Bildungsreformen im Sinne
des freien Unternehmertums zu garantieren, werden zur Bildungs-
forschung, Bildungsplanung und Bildungsférderung Institutionen gegriin-
det oder beauftragt, z. B. das Deutsche Industrieinstitut, die Walter Ray-
mond-Stiftung, der Harzburger Kreis. Schlagendes Beispiel ist jedoch das
Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung, das von den
unternehmerischen Spitzenorganisationen Bundesverband der Deutschen
Industrie, Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbéinde, Deut-
scher Industrie- und Handelstag, Hauptgemeinschaft des Deutschen Ein-
zelhandels, Zentralverband des Deutschen Handwerks getragen wird und
eine gemeinsame Geschiftsstelle besitzt. Seine Aufgaben sind Grund-
lagenforschung, Offentlichkeitsarbeit und Interessenvertretung. Zugleich
werden die bisher zersplitterten BildungsmaBnahmen auf der Ebene der
Landesverbinde zusammengefat (vgl. der arbeitgeber, offizielles Organ
des BDA, 21, 1971, S. 869 £f.).

5 der arbeitgeber, 1972, H. 3, S. 78.

6 J. Moénninghoff: Gesellschaftspolitische Konsequenzen betrieblicher
Bildungsprogramme, in: Arbeit und Leistung, 25. Jg. Nov. 1971, Heft 11.
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den Gebieten der Technik beeinfluBit; diese treten in zunehmender
Dichte auf und gewinnen auch quantitativ fiir unsere Gesellschaft
schnell an Bedeutung... Der Erfolg eines Unternehmens wird we-
sentlich durch das Wissen und Kénnen seiner Mitarbeiter bestimmt.
Wir sehen deshalb die Aufwendungen fiir die Bildungsmafinahmen
als langfristige Investition an, die die Wettbewerbsfdhigkeit des Un-
ternehmens erhilt und fordert?.«

Prognostische Einschitzung wie auch Analyse der bestehenden Si-
tuation fiir unmittelbar erforderliche Handlungen leistet die Walter
Raymond-Stiftung: , Vielleicht werden tatsichlich in den Werkhallen
der vollautomatisierten Fabriken von morgen keine Arbeiter sein;
aber gleichzeitig werden unglaublich viele Menschen hinter der
Biihne gebraucht werden in neuen, hichste fachliche Schulung erfor-
dernden Titigkeiten, wie Maschinenbauer, Monteure, Fachleute fiir
die Instandsetzung und solche, die die Maschinen und ijhren Gang
kontrollieren, sowie ,programmer‘, welche die Anweisungen vorbe-
reiten und an die Menschen weitergeben. Aulerdem wird man viele
wissenschaftlich geschulte Leute in neuen Tétigkeiten als Maschinen-
konstrukteure, Zeichner, Systemingenieure, Mathematiker oder Lo-
giker brauchen. SchlieSlich werden sehr viele Menschen fiir neue
Aufgaben der Betriebsfilhrung benétigt werden, fiir die eine stark
ausgeprigte Fihigkeit zu denken, zu analysieren, Entscheidungen zu
treffen und Risiken auf sich zu nehmen, erforderlich ist (bis hierher
kursiv im Original, die Verf.).

Die Anforderungsprofile und Arbeitsanalysen der industriellen
Praxis weisen konkret auf diese im intellektuellen und technischen
Bereich liegenden Bildungserfordernisse und -bediirfnisse hin. Sie
weisen hin auf die je nach der im ganzen des Betriebs auszuiibenden
Funktion gegebenen Erfordernisse an Grundwissen sowie an Fi-
higkeiten und Fertigkeiten. Die Berufsbilder, die fiir Angestellte und
Facharbeiter entwickelt wurden, zeigen Anforderungen auf, denen
die betriebliche wie die schulische Berufsbildung entsprechen sollte;
sie zeigen aber auch ein Eingangsniveau fiir den Eintritt in die Be-
triebe auf, an dem sich die Schule in der Gestaltung ihrer Oberstufe
orientieren kann8.“

Gemeinsam ist die Vorstellung, daB die neue berufliche Ausbildung
nur auf der Basis einer gednderten Schulausbildung erfolgen kann %:

7 Siemens AG. Bildungsarbeit im Unternehmen, 1972, S. 1 u. 7.

8 Wirtschaft und Schule, Verdffentlichung der Walter Raymond-Stif-
tung, Bd. 5, K6In und Opladen 1965, S. 22 f.

8a ,Wieviel Hindernissen und MiBverstindnissen die an sich selbst-
verstidndliche Aufgabe einer Erziehung zu §konomischem Denken aus-
gesetzt ist, zeigt das Beispiel der Arbeitslehre. Unter diesem Terminus
verbirgt sich seit den berithmten Empfehlungen des Deutschen Ausschus-
ses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen aus dem Jahre 1964 ein zdhes
Ringen, um wenigstens die Hauptschule den Bereichen Wirtschaft, Technik
und Beruf zu 6ffnen und die Schiiler vor dem falschen Wirtschaftsbild zu
bewahren (man vergleiche die Lesebiicher bis zum Jahre 1967), als seien
Magd und Schneider heute noch zentrale Berufe und als werde im Hand-
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»Eine Verbesserung dieser Situation 148t sich nur erreichen, wenn die
naturwissenschaftlich-technische Bildung bereits in den allgemeinbil-
denden Schulen stdrker als bisher beriicksichtigt wird®.“ Die Ver-
schiebung der in der Schule zu vermittelnden Lerninhalte soll sich
in der Lehre fortsetzen: ,,Der Akzent verschiebt sich von einer bisher
betont praktischen Ausbildung, zu einer solchen, die neben der Be-
herrschung von Fertigkeiten vertieft fachliches Verstindnis ver-
langt1%.“ Erst eine breit auf Grundlagenwissen angelegte Schul- und
Lehrausbildung soll die notwendige Spezialisierung erlauben. ,Wer
iber ein breites und systematisches Grundlagenwissen verfiigt und
exemplarisch gelernt hat, es ... praktisch anzuwenden, wird in der
Lage sein, sich schnell in alle speziellen Probleme des Berufs hinein-
zufinden und Einzelerfahrungen in gré8ere Zusammenhinge einzu-
ordnen11,“

IIL. Idealistische bijrgerliche Wissenschaft und Materialismus
des Kapitals

Seit der Offensichtlichkeit der Bildungsmisere und ihrer Propagie-
rung gibt es zahllose Versuche seitens der biirgerlich-liberalen Wis-
senschaft, Bildungsreformvorstellungen zu entwickeln. Diese Unter-
nehmungen brachten keine L&sung, erweisen jedoch klarer als zuvor
die Unwirksamkeit weitgehend idealistisch geprigter Wissenschafts-
vorstellungen, die den neuen Effizienzforderungen nicht geniigen
konnen. Unter den verschiedenen theoretischen Vorstellungen, die
unter dem gemeinsamen Obertitel ,social demand approach’ firmie-
ren, verbergen sich die niemals realisierten biirgerlichen Ideale von
Freiheit und Gleichheit, die im Grundgesetz ihre Entsprechung fin-
den. Mehr oder minder hilflos versuchen die verschiedenen Theore-
tiker an der Subsumtion der Ausbildungsinhalte unter die Verwer-
tungsinteressen des Kapitals vorbeizusehen und statt dessen eine
allgemeine freie Berufswahl zu propagieren, die ebensowenig ernst
genommen werden kann — da sie, wirklich konsequent durchgefiihrt,
zu massenhafter Arbeitslosigkeit fithren wiirde —, wie sie je auch
nur in Ansitzen verwirklicht wurde. Das Kuratorium der Deutschen
Wirtschaft fiir Berufsbildung konstatiert die Ineffizienz dieser Art
biirgerlicher Wissenschaft: ,Weder fiir die Taxonomie der Lernziele
noch iiberhaupt fiir die Curriculumforschung gibt es bisher trotz

werk und in der Landwirtschaft der gro3te Teil des Sozialproduktes er-
wirtschaftet.“ (Erich Dauenhauer: Die wirtschaftsfeindliche Schule, FAZ,
6. 1. 1973.)

9 Die Industrie pocht auf das Leistungsprinzip — BDI nimmt Stellung
zur Lage von Forschung, Lehre und Studium an den Hochschulen, Frank-
furter Rundschau, 27. 10. 1971.

10 Erklirung des BDA, des BDI und des DIHT, in: Aufgabe und
Chance der Studienausbildung. Wirtschaft und Berufserziehung, Schrif-
tenreihe des Deutschen Industrie- und Handelstags (Nr. 11/1968, S. 201).

11 Die Industrie pocht auf das Leistungsprinzip ..., Frankfurter Rund-
schau, a.a.O.
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vieler deutscher Beitrdge — Flechsig, Blankertz, Achtenhagen, von
Hentig u. a. — sowie solcher des Auslands, besonders der USA, eine
eindeutige Theoriebildung 12,

Ganz im Gegensatz dazu zeichnen sich die Vertreter des Kapitals
in ihren Verlautbarungen durch einen hohen Grad an BewuBtheit
etwa iiber die notwendigen Wechselbeziehungen zwischen Basis und
Uberbau aus. Die Bewegung an der Basis, der Produktion, ist offen-
bar so gravierend, daBl ihre Wirkung auf den Uberbau zu studieren
und zu beeinflussen in doppeltem Sinn eine Existenzfrage fiir das
Kapital wird. Notwendig fiir die Produktion werden nicht nur an-
ders geartete geistige Fdhigkeiten und manuelle Fertigkeiten, son-
dern zugleich das Biindel von Qualitdten, das zusammengefat mit
»Haltung und Einstellung® etwa zu bezeichnen wire. So sind die
Aussagen iiber die fiir die Produktion erforderlichen Qualifikationen
h&ufig zugleich Angaben iiber Einstellung und Haltung. ,,Der Erfolg
jeder unternehmerischen Entscheidung wird zukiinftig mehr und
mehr davon abhingen, ob das Unternehmen iiber geniigend Mit-
arbeiter verfiigt, die fdhig sind ihre Aufgaben aus Einsicht und Ver-
antwortung planvoll auszufiihren. Dazu gehért nicht nur die prak-
tische Beherrschung von Fihigkeiten, sondern auch vertieftes fach-
liches Verstindnis und die Bereitschaft, in dem zugewiesenen Rah-
men sachgerechte Entscheidungen zu treffen. Kein Unternehmen
kann aber als selbstverstindlich voraussetzen, daB nur Mitarbeiter
mit solchen Eigenschaften bei ihm beschéftigt sind. Folglich f&llt der
Industrie in unserer Gesellschaft eine héchst wichtige bildungspoliti-
sche Rolle zu, die sowohl fiir das Unternehmen wie auch fiir den Ar-
beitnehmer von Vorteil ist !3.“

Der weitgehenden Unabhingigkeit vom manuellen Detailgeschick
durch automatisierte und hochmechanisierte Anlagen korrespondiert
in den Ausbildungsvorstellungen der Unternehmer das Fehlen tra-
ditioneller Lernziele etwa in Gestalt handwerklichen oder auch gei-
stigen Spezialkénnens. Statt dessen findet man 1965 schon Vorstel-
lungen zur Vereinheitlichung der Ausbildungsginge, die heute an
den Universititen Gegenstand von Reformdiskussionen sind. In der
Zeitschrift ,Wirtschaft und Berufserziehung® wird gefordert, die
Berufsausbildung immer mehr zu einer Basisausbildung umzugestal-
ten. ,,Wir brauchen Basisberufe, die nicht in sich abgeschlossen, son-
dern Grundstufe einer lebenslangen beruflichen Bildung sind .“ Die
Walter Raymond-Stiftung hat bereits Vorstellungen entwickelt, wie
das zu erreichen sei: Es soll gepriift werden, welche Tétigkeiten, Fer-
tigkeiten und Kenntnisse verschiedenen Berufen gemeinsam sind.

12 Erwin Krause: Zukunftsorientierte Berufsbildung. Fakten, Pléne,
Reformen. Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung. Bonn
1972, S. 22.

13 Alfred Flender: Zwang zu neuen Methoden, in: der arbeitgeber 1969,
Nr. 10/11, S. 374.

14 G. Jeuschede: Berufe im Wandel, in: Wirtschaft und Berufserzie-
hung, 3, 1969.
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Diese Berufe sollen in einem Berufsfeld zusammengefaBt und auf
eine diesem Berufsfeld eigene Berufsgrundbildung festgelegt wer-
den 15,

IV. Konnen und Haltung

Welche Qualifikationen und Arbeitstugenden soll eine zukunfts-
orientierte Berufsbildung hervorbringen? ,Der Betrieb verlangt von
seinen Mitarbeitern ein unverzichtbares MaBl an persénlicher Ein-
stellung zur Arbeit, an Selbstindigkeit und an Mitverantwortung fir
das betriebliche Gesamtgeschehen. Arbeitszerlegung und Spezialisie-
rung, die zum Wesen rationeller Produktion gehéren, fithren zum
wirtschaftlichen Gesamterfolg erst durch die organisatorische Zuord-
nung aller Funktionen auf das Betriebsganze. Dazu kommt, daBl die
fiir die Arbeitsorganisation in der Vergangenheit bezeichnende Schei-
dung in Gruppen, die nur anweisende, und in solche, die nur durch-
fihrende Aufgaben hatten, heute mehr und mehr aufgelockert ist.
Bezeichnend fiir die heutige Arbeitsorganisation ist, daB die unmit-
telbare Anweisung durch Vorgesetzte weitgehend durch die der Ma-
schine beziehungsweise der Maschinenkette ersetzt ist. In diesem ma-
schinellen Weisungsverfahren muB ‘sich der Mensch weitgehend
selbstindig arrangieren. Er ist also nicht etwa aus dem Weisungs-
verhiltnis entlassen, sondern er ist in einem neuen Weisungsverhilt-
nis in erhohtem Mafl zu selbstindigem Mitdenken und Mitverant-
worten aufgefordert. Hierzu bedarf er der Einsicht in den Zusam-
menhang der Produktion.

Was vom einzelnen besonders verlangt wird, ist, dafl er kompli-
zierte Instrumente und technische Anlagen, verschiedene Arbeits-
génge koppelnde Maschinen und Automaten iiberwacht und daB er
im Stdrungsfall selbstdndig handelt. Dieser Wandel der Dinge erfor-
dert Engagement, Besonnenheit, Verantwortungsgefiihl, Selbst-
bewufitsein und Urteilsfadhigkeit bezliglich des eigenen Arbeitsplatzes
und seiner Bedeutung fiir das betriebliche Gesamtgeschehen. Der in
den zwanziger Jahren aufkommende Begriff des ,Mitarbeiters’ wiir-
digt die zunehmend héhere Bewertung der personalen Quealitit, der
geistigen Fdhigkeiten, der sittlichen Grundeinstellung und des Ver-
haltens18,“

In der Verschmelzung von Allgemeinbildung und Fachausbildung
deutet sich nicht nur eine neue Einheit von Kénnen und Haltung an,
sondern auch ein Zusammenfiigen der lange getrennten Bereiche von
geistiger und korperlicher Arbeit. Es empfiehlt sich demnach, den
Begriff der Ausbildung oder Qualifikation in diesem umfassenderen
Sinn neu zu verstehen, in ihm diese Gesamtheit persénlichkeitsbil-
dender Strategien jeweils zu vermuten. So heiit es auch im arbeit-
geber: ,Wo immer in den beiden vergangenen Jahrzehnten aus un-
ternehmerischer Initiative oder aus den Tétigkeiten von Kammern,
Verbinden, Akademien und anderen Institutionen neue Wege der

15 Vgl. Wirtschaft und Schule, a.a.O.
16 Ebenda, S. 24, (Hervorhebungen von uns, die Verf.).
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Berufsausbildung und der beruflichen Weiterentwicklung angeschla-
gen wurden, war von Anbeginn eines klar: in der sich stindig und
immer rascher wandelnden technisierten Welt mit dem wachsenden
Informationsfluf und dem sich daraus ergebenden Zwang zu immer
weitergehender Spezialisierung bedeutet  kiinftiger Lebensbedarf*
mehr als nur ein Fundus von anwendbarem Wissen und Kénnen ...
er bedeutet geistige Beweglichkeit und Bereitschaft zum stindigen
Anpassen und Weiterlernen. Er bedeutet auch Bereitschaft zur Ko-
operation. Und er bedeutet nicht zuletzt die Fihigkeit, den eignen
Leistungsbeitrag als Teil unserer Wirtschafts- und Gesellschaftsord-
nung zu sehen. Das alles sind Elemente der Personlichkeit; damit
aber sind es Bildungsziele im Vollsinn des Worts 7.

Wenn geistige Fahigkeiten, selbstindiges Mitdenken, Urteils- und
Kritikfdhigkeit als iibergreifende Qualifikation vom Arbeitsproze3
her verlangt werden, muBl die Persénlichkeit des Arbeiters von
Grund auf neu ausgestattet werden. Hier wird kein Mensch mehr
verlangt, der sklavisch an den Arbeitsvorgang gekettet ist, dessen
Bewegungen und Handlungen sich ausschlieBlich nach der Vorgabe
der Maschinen richten, sondern hier scheint der bewufite, dem Ma-
schinensystem gegeniiber souveréne, planende Mensch zu entstehen.

V. Systemschranken

Zugleich aber zeigen die von der Walter Raymond-Stiftung ange-
gebenen Ebenen der Ausbildung — , geistige Fihigkeiten, personale
Qualitdt und sittliche Grundeinstellung” — die Schwierigkeit der
Ausbildung im Kapitalismus. So sollen
a) die Produzenten eine breite Grundausbildung bekommen, die den

Rahmen der bisher eher bescheidenen Volksschulbildung erheb-

lich sprengt;

b) auf diesem Boden eine Reihe von Eigenschaften sich entwickeln,
die an die Stelle des traditionellen Industriearbeiters ein wissen-
des, denkendes, geschult handelndes Individuum setzen, und

¢) soll die Arbeiterpersonlichkeit neuer Qualitit Mitverantwortungs-
gefiihl fiir den Betrieb und soziale Bindung an ihn entwickeln, als
sei sie Teilhaber anstelle gekaufter Arbeitskraft.

Die hierin angelegte Widerspriichlichkeit wird noch deutlicher, ver-
gegenwirtigt man sich die notwendig gegebenen Qualitidten der Ar-
beit als Lohnarbeit und ihrer Auswirkungen auf die Personlichkeits-
bildung. Denn die Versachlichung von Personen, die Verkehrung
von Subjekt und Objekt, die das Kapitalverhiltnis kennzeichnet, er-
streckt sich auf alle geistigen, schépferischen und gesellschaftlichen
Tidtigkeiten der arbeitenden Menschen. Die Organisation der Arbeit,
ihr Arrangement, die potenzierte Kraft, die aus der Zusammenarbeit
entspringt, erscheinen als fremde Macht, als Macht des Kapitals. Der
Geist, der das gemeinsame technische Handeln der Individuen be-
stimmt, vollzieht sich durch ihre Handlungen und ist ihnen gleich-

17 Egmont Hiller: Baden-Wiirttemberg — seine Bildungsstétten, in:
der arbeitgeber, 20/21, 1969.
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wohl fremd, ist Geist des Kapitals. Die geronnene Form der Arbeit,
die Maschinen, werden Kapitalmacht, erscheinen den arbeitenden
Menschen als Kapital, das sich die lebendige Form der Arbeit unter-
ordnet. Indem sie ihr Arbeitsvermégen entduBlern, ist der Vollzug der
Arbeit selbst immer schon Bereicherung und Stérkung des Kapitals.
Ihr Tun, ihre Arbeit, niitzt nicht ihnen, sondern vergriéert die sie
beherrschende Macht. Da so das Gesellschaftliche in Wirklichkeit
organisiert ist — durch das Kapital und nicht durch die vergesell-
schafteten Menschen selbst —, miissen ihre allgemeinen sozialen Be-
ziehungen dies Verhiltnis widerspiegeln. Daraus folgt, daBl verschie-
dene der genannten erforderlichen Qualifikationen auf dem Boden
der kapitalistischen Produktionsweise nicht wachsen kénnen bzw.
nur durch Betrug herstellbar sind. So unterstellt etwa Mitverant-
wortung oder auch Verantwortlichkeit ein kollektives Ziel, ein Ge-
meinsames, welches durch die Interessenantagonismen im kapita-
listischen ProduktionsprozeB unmoglich ist. Daf im Kapitalismus
nicht die Sache des Arbeiters, sondern iiber ihn als Produktions-
faktor verhandelt wird, schlieBt von vornherein aus, dafl er sich fiir
das Unternehmensziel, den Profit, engagiert, schrinkt sein Selbst-
bewuftsein in der Produktion ein.

An der Grenze des auch im Kapitalismus Moglichen liegt etwa
Kooperationsfdhigkeit als Gegensatz zur einsamen konkurrenzbezo-
genen Titigkeit; wobei die Vergesellschaftung der Arbeit die Koope-
ration einerseits bestindig erzwingt, wihrend die Form der Arbeits-
kraft im Kapitalismus — als Ware auf dem Markt aufzutreten — das
kooperative Verhiltnis bestindig angreift. Es bleibt aber auffillig
an allen fiir die Produktionsweise erforderlichen Eigenschaften, die
durch das Kapitalverhiltnis ausgeschlossen sind und also aus ande-
ren Gesellschaftsformationen entlehnt und als Surrogate aufgebaut
werden miissen, daf es sich nicht um irgendwelche aus vorkapitali-
stischer Zeit stammende Qualititen von Individuen handelt, sondern
daB Vorgriffe und Vorwegnahmen von Teilqualitdten der sozialisti-
schen Produzenten versucht werden. Die automatisierte Produktions-
weise sto8t hinsichtlich der Produktivkraft Mensch also deutlich an
die Grenzen des Systems. Nicht nur die vertiefte Allgemeinbildung,
ein breiteres Wissen, ein hoherer Grad an Rationalitit und Denk-
fahigkeit sind Qualifikationen, die den Arbeiter kritischer und ein-
sichtiger machen kénnen; durch das Erfordernis von Selbstdndigkeit,
Urteils- und Kritikfdhigkeit selber wird der Boden bereitet fiir poli-
tische Aufkliarung, fiir die Einsicht in die Aufhebbarkeit der Wider-
spriiche, die dem Kapitalverhéltnis geschuldet sind.

Um diesen unerwiinschten Schritt zu verhindern, wird sich das
Kapital Fesseln einfallen lassen miissen, die die oben angegebenen
und von ihm verlangten Fihigkeiten von Beginn an verstiimmeln,
so daB sie zwar im ArbeitsprozeB funktionieren, sich dem Verwer-
tungsstreben aber nicht widersetzen. Daf} dieser Gedanke als Befiirch-
tung bereits Eingang in die Kopfe der Kapitalisten gefunden hat,
skizziert ,,der arbeitgeber* in seinen Vorstellungen eines , Gebildeten
Proletariats“: ,,Aber nicht nur ein Kostendruck wird von den Massen
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hoher qualifizierter Mitarbeiter ausgehen, sondern auch ein Mit-
bestimmungsdruck, oder neutraler gesagt: die Forderung nach einer
Revision des Kommunikationsstils. Héhere Bildung ... hat die Men-
schen immer schon selbstbewuBlter und auch widerspenstiger ge-
macht. Diejenigen, die in der Vergangenheit eine hohere Bildung der
Mehrheit verhindert haben, haben das auch immer gewuf3t!8.“ Dem-
entsprechend findet sich der Anspruch der Systemintegration als
selbstgestellte Aufgabe ebenso in allen den Unternehmerstandpunkt
vertretenden Zeitungen wie auch in den eigens fiir bildungspolitische
Zwecke hergestellten Publikationen: ,Es mufl festgestellt werden,
daB man in der Wirtschaft eine derartige Bildungsarbeit auch als eine
wesentliche Grundvoraussetzung fiir die Integration der Mitarbeiter
in Betrieb und Arbeitsfeld ansieht angesichts der Vielzahl von Fak-
toren, die in allen gesellschaftlichen Bereichen einen konstanten
Desintegrationsproze3 férdern. Auch unter diesem Aspekt muBl Bil-
dung in allen Phasen und Institutionen als System heute auf das
ganze komplexe Gebilde von Staat, Wirtschaft und Gesellschaft aus-
gelegt sein. Im wirtschaftlichen und betrieblichen Raum hitte ein
Festhalten an nur beruflich-fachlicher Ausbildung zwangsldaufig nur
teilintegrative Wirkung. Auch dies ist fiir die Bildungsverantwort-
lichen in Betrieben und Verbidnden ldngst eine in die Praxis um-
gesetzte selbstverstandliche Erkenntnis 19.¢

,Die Wirtschaft ist sich der Tatsache bewuBt, dafl es sich in der
beruflichen Bildung nicht nur um die fachliche Ertiichtigung fiir
einen Beruf, fiir die spatere Existenzsicherung, sondern ebenso um
das menschliche, sozialgebundene und das staatsbiirgerliche Bereit-
machen der Jugend fiir die Aufgaben in einer sozialen Marktwirt-
schaft, in einer Gesellschaft mit freiheitlicher Grundordnung han-
delt20.“ Die tatsdchliche Systemeinstimmung in den Curricula der
Schulen bis hin zur Universitdt wird sicher eine weniger deutliche
Sprache sprechen. Da} sie in noch weit gré8erem Umfang als bisher
beabsichtigt ist, zeigen u.a. die Strategien gegen ,Linke im Aus-
bildungsbereich“, wie iliberhaupt der Stellenwert, der dem Erzie-
hungsbereich und dem gesamten Uberbau aus der Sicht der Unter-
nehmer mehr und mehr zukommt: ,Hier muBl noch ganz allgemein
hinzugefiigt werden, daBl manche Bildungsplaner, Bildungspolitiker,
Bildungsideologen mit neuen Pldnen die Absicht oder die politische
Hoffnung zu verbinden scheinen, iiber eine Verdnderung des Bil-
dungssystems eine Verdnderung des Beschaftigungssystems und da-
mit auch eine Verdnderung des Wirtschafts- und des Gesellschafts-
systems zu erreichen2L.“

18 Hermann Giesecke: Bildungspolitik — gebildetes Proletariat, in: der
arbeitgeber, 1971, H. 16, S. 680.

19 Georg Jurascheck: Kritik am Bildungsrat, in: der arbeitgeber, 1969,
H. 10/11, S. 401.

20 E. Krause: Lehrlinge in Schule und Betrieb, in: Handelsblatt, 26./
27. 5. 1972, S. 18.

21 E. Krause: Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.O., S. 13.
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VI. Pidagogische Strategien im Betrieb

Die Bildungsarbeit der Unternehmen, insbesondere im Bereich der
Weiterbildung und Umschulung, hat also die schwierige Aufgabe,
den voranschreitenden technologischen Umwaélzungen auf der Spur
zu bleiben und Qualifikationsengpéssen wirksam vorzubeugen bzw.
schnell Abhilfe zu schaffen — dies bei duflerst knapp bemessenem
Zeitetat der Lernenden und bei mitunter groBen Widerstinden
gegen theoretischen Unterricht. Unwirksamkeit betrieblicher Bil-
dungsmaBnahmen driickt sich nachpriifbar in der Arbeitspraxis der
Ausgebildeten aus und ist daher schnellen Korrekturen ausgesetzt,
wihrend etwa die Auswirkungen universitirer Fehlbildung sehr ver-
zogert korrigiert werden. Die didaktischen Anordnungen, die sich
unter den Bedingungen im Betrieb entwickelt haben, verdienen da-
her allgemeine Beachtung.

Wesentliches Prinzip ist es, die Lernenden aktiv am LernprozeB3 zu
beteiligen: ,,Wir miissen wegkommen vom einseitigen Vortrag...2.“
,Die neuen Ansidtze der Methodik bezeichnen die Entwicklung zur
Selbsttitigkeit“, konstatiert Fritz Arlt die Resultate einer Unter-
suchung, in der das betriebliche Bildungswesen von 200 Unterneh-
men, darunter 40 GroBunternehmen auf Initiative des Rationalisie-
rungskuratoriums der deutschen Wirtschaft (RKW) analysiert wird 23,
So ist denn in den unternehmerischen AuBerungen zum betrieblichen
Bildungswesen die Rede vom Prinzip der ,produktiven Selbsttitig-
keit“24, von der ,,Methode des sogenannten beteiligten Lernens, des-
sen wichtigste Schritte Versuch und Ubung, Beobachtung, Reflexion,
Kritik und Entscheidung sind 25¢.

Als wichtigster pddagogischer Anreiz zur Entfaltung produktiver
Selbsttatigkeit der Lernenden gilt — laut der durch Fritz Arlt re-
siimmierten empirischen Untersuchung — die wechselseitige Stimu-
lierung der Lernenden in der Gruppe: ,Das Lernen in Gruppen und
die Gruppenpidagogik erhalten zunehmende Bedeutung. Der Grup-
penkritik miBt man groBe Bedeutung bei. Betriebspddagogen legen
die Entwicklungskritik in die Gruppe selbst?8.“ Lehrmethoden be-
trieblicher Weiterbildungsseminare sollen daraufhin iiberpriift wer-
den, ,inwieweit sie einmal geeignet sind, angstfreies Lernen zu er-
moglichen und zum andern, inwieweit sie tatséchlich die unbewuBt
vorhandenen Lernwiderstinde iiberwinden konnen, also letztlich
neue Verhaltensweisen hervorrufen 7%,

22 H. Griesinger: Das Planspiel als Entscheidungstraining, in: contact,
4/1970, S. 222.

23 Fritz Arlt: Neue Methoden und Ansitze betrieblicher Bildungs-
arbeit, in: Rationalisierung, H. 8/1970, S. 195.

24 contact, a.a.0., S. 245.

25 Fritz Arlt: Erwachsenenbildung in der Wirtschaft, in: contact, 1/
1970, S. 54.

26 Fritz Arlt: Neue Methoden..., a.a.0,, S. 195.

27 R. E. Kirsten: Wirksame Erfolgskontrolle der betrieblichen Aus-
und WeiterbildungsmaBnahmen, in: Fortschrittliche Betriebsfiihrung. 1972,
H. 4, S. 188.
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Insbesondere im Bereich der Lehrlingsausbildung gelten gruppen-
pidagogische MaBnahmen als sehr wirksam: ,Dariiber hinaus denken
wir daran, neben der planmifiigen Einfiihrung am Arbeitsplatz in
Anpassung an den geistig-seelischen Enwicklungsstand zwanglose
Aussprachen herbeizufiihren, die engere Kontakte unter den Ju-
gendlichen selbst und zu deren Vorgesetzten herstellen und begiinsti-
gen sollen28,“ Gesteigert wird die Wirksamkeit solcher Manahmen
durch die Einrichtung von Lehrlingsheimen und -internaten: Die Fa.
Daimler-Benz fithrt z.B. zweiwdchige ,sozialpddagogische Lehr-
ginge“ fiir alle Auszubildenden zu Beginn und im letzten Jahr der
Ausbildung durch. In einem Bericht der Latscha KG (Lebensmittel-
filialbetriebe) werden der ,Erlebnishintergrund des Internats“ und
die in ihm wirkenden psychischen Mechanismen dargestellt: ,Das
Selbstsein in der Gemeinschaft mit Gleichaltrigen 16st den Wunsch
nach gemeinsamer Bewédhrung aus, der sich bis zur Begeisterungs-
fihigkeit in der Anteilnahme steigert. Der Jugendliche ist aus dem
Betriebs-, Schul- und Familienverband herausgenommen... Das
schlieBt ihn auf fiir Sachbezogenheiten, die er sonst von sich ab-
dridngt, befihigt ihn zur Denkkonzentration, 148t ihn mitgehen .. .29.“
Die Herauslésung der Lehrlinge aus einem sie beschrinkenden Alltag,
gekoppelt mit einem pddagogischen Arrangement (gemeinsame Fahr-
ten, Spiele etc.), mobilisiert persénlichkeitsprigende Energien, die
sich fiir die Unternehmen nutzbar machen lassen: , Die drei Kompo-
nenten der Kurse — Ausbildung, Bildung und Gemeinschaftspflege
— heben durch ihr Zusammenwirken die Leistungseffizienz ganz
erheblich 30,

Die ,,Gemeinschaft der Gleichaltrigen“ soll die aus Spielen und
Fahrten erwachsende ,,Begeisterungsfihigkeit in der Anteilnahme“
auf das betriebliche Geschehen iibertragen und so einen kollektiven
Sinn innerhalb des Kapitalismus vorspiegeln, der fiir die Produzen-
ten doch nur in der Negation dieser Gesellschaftsformation bestehen
kann. Auch fiir die Motivierung dlterer Arbeitnehmer erweisen sich
gruppenpidagogische Ma8nahmen zusehends als wichtig: , Zuneh-
mend schwierigere Aufgaben stellt die Umschulung dlterer Arbeit-
nehmer. Keineswegs kann man hierfiir gleiche Methoden, wie sie
erfolgreich bei Jugendlichen angewandt werden, iibernehmen. Es
scheint so, daB eine eigene gruppenpsychologisch begriindete Metho-
dik im Entstehen begriffen ist. Entscheidend wird es hierbei darauf
ankommen, Selbstvertrauen und Lernfreudigkeit zu wecken 31.“

28 Bildungsarbeit im Betrieb. Alle Unternehmen sind aufgerufen. Aus
einem Vortrag von O. Esger, in: contact, 4/1964, S. 28.

29 Helmut Stein: Ausbildung in den Latscha-KG-Lebensmittel-Filial-
betrieben, in: contact, 4/1967, S. 210.

30 Ebd., S. 210.

31 A. Jungbluth (Arbeitsdirektor und Vorstandsmitglied der Salzgitter
Hiittenwerke AG): Der Weg zur Bildungswirtschaft, in: Rationalisierung,
5/1970, S. 118.
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Ein Terrain fiir die produktive Selbsttitigkeit der Lernenden solle
dadurch geschaffen werden, da8 ,Kommunikationsschranken* zwi-
schen Lernenden und Lehrenden abgebaut und zugleich fiir die
Selbstartikulation und -aktivitit der Lernenden neue Handlungs-
spielrdume eréffnet werden: Lernende und Lehrende sollen als
Partner bei der aktiven Erarbeitung des Lernstoffs gelten: ,Bei ent-
sprechender Motivierung der Lernenden ist in der Vermittlung
niichternen Sachwissens der erhobene Zeigefinger des Piddagogen
entbehrlich. Unsere Lehrkréfte beschranken sich daher fiir einen er-
heblichen Teil des Lernprozesses auf die Ausbildungsberatung . . .32.“
Folglich ,,....miissen auch Lehrer und Lehrmeister ein Partner-
schaftsverhalten entwickeln 3¢,

,Lingst sind die Zeiten voriiber, da die Ausbildung noch in patri-
archalischer Form stattfinden konnte. Unsere Jugend ist nicht mehr
autoritdtsgldubig, sondern kritisch eingestellt, sie will nicht mehr
autokratisch, sondern partnerschaftlich gefithrt und vom Richtigen
iiberzeugt werden. Der Bildungsstil muf3 deshalb ein anderer sein. ..
Zuricktreten des Autoritdren der Ausbilder$¢.“ Die ,partner-
schaftliche“ Haltung des Ausbilders manifestiert sich in seiner Fiahig-
keit, die Kritik der Auszubildenden zu stimulieren und ihr ohne
Ausbruch in ,autoritire“ Verhaltensweisen standzuhalten. Im
Zuge ihrer Ausbildung miissen Ausbilder folglich ,,Probeunter-
weisungen‘ oder ,Probeunterricht‘ mit Lehrlingen durchfiihren, um
sich dann der Kritik sowohl der Jugendlichen als auch ihrer dabei
anwesenden Kollegen zu stellen. Besonders wichtig sind Ubungen
zur Informations- und Kommunikationspraxis, damit der Ausbilder
sich selbst und seine piddagogischen Funktionen darstellen und ver-
treten lernt3s.“  Partnerschaftliches®, ,zwangloses“ Lernen hat den
zusitzlichen Nutzen, mit der Autoritit des Lehrenden die Autoritit
des Kapitals und den Zwang der 6konomischen Verhéiltnisse aus dem
Blickfeld zu riicken. Um zu verhindern, daf3 Kritik aufs Ganze geht,
gibt es Techniken, die offensichtlich neben der Entfaltung von all-
gemeinen Fertigkeiten zugleich der emotiven Integration dienen:
»Neben einem fundierten Wissen ... ist schlieBlich eine systematische
Verhaltensschulung um so dringender erforderlich...%0.“  Schulung
der Lehrkrifte: ... Wir haben deshalb ... seit einigen Jahren Pid-
agogische Seminare eingerichtet. Die Seminare umfassen drei Stufen
und dauern jeweils drei Tage: 1. Unterrichtsplanung; 2. Verhaltens-
training; 3. Motivation, Psychologie, Probleme des Testens3.“ — DaB}
da, wo ein exakter Nachweis gemeinsamer langfristiger Interessen

32 Dietrich P. Brandt: Die betriebliche Aus- und Fortbildung als Bei-
trag zur Mobilitit der Unternehmung, in: contact 4/1969, S. 259.

33 H. Freudenberg: Neue Erziehungsaufgaben verlangen einen neuen
Erziehungsstil, in: contact, 3/1963, S. 18.

34 E. Krause: Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.O., S. 43.

35 contact, 3/1972, S. 159.

36 Ebenda.

37 Siemens AG: Bildungsarbeit im Unternehmen, S. 30.
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als Mittel der Motivierung nicht mdoglich ist, sich zwangsldufig mit
dem Komplex ,,Gruppenpsychologie“ bzw. , gruppenpsychologischer
Integration® groBe und innerhalb gewisser Grenzen durchaus reali-
stische Erwartungen verkniipfen, wird im folgenden deutlich: ,Ver-
antwortung als hohe Tugend des Mitarbeiterverhaltens kann nicht
bloB aus einer fiihrungstechnischen ,Delegation‘ resultieren, sondern
sie ist die subjektive Resonanz des gruppenpsychologisch integrierten
und fiihrungspolitisch motivierten Mitarbeiters38.“ Dieses Zitat, das
im Zusammenhang mit AuBerungen iiber das Fithrungsverhalten von
Vorgesetzten steht, macht zugleich die spezifische Brauchbarkeit von
»gruppenpsychologischen Kenntnissen“ der Ausbilder sichtbar: sie
werden befdhigt, grundlegende Kritik inhaltlich gar nicht zu hinter-
fragen, sondern sie als mifBgliickte ,subjektive Resonanz“, als mif3-
gliickte emotive Einvernehmung zu interpretieren.

DaB der Fiihrungsstil sich in vielen Unternehmen bereits sehr stark
gedndert hat, kann mittlerweile als Binsenweisheit gelten. Bemer-
kenswert ist jedoch, daB sich dariiber hinaus eine Aufhebung der
Grenze zwischen Ausbildung und Fiihrung anbahnt. Fritz Arlt for-
dert: ,Die Téatigkeit des Ausbilders darf kein Sackbahnhof fiir pad-
agogisch Interessierte, kein Abstellgleis fiir die in der Praxis nicht
mehr Brauchbaren sein. Sie sollte vielmehr als Durchgangs- und
Lernfeld, als Lernprozel im Sinne einer Pidagogisierung von Fiih-
rungskriften in der Linie und im Stab genutzt werden.“ Eine Viel-
zahl der oben dargestellten Prinzipien und Methoden der Bildungs-
arbeit wird nunmehr zusehends auf die Beziehungen zwischen Vor-
gesetzten und Untergebenen anwendbar. Der Mitarbeiter soll auch
im unmittelbaren ProduktionsprozeB mit Bildungserwartungen an
den Vorgesetzten herantreten: ,Um die Weiterbildung am Arbeits-
platz zu intensivieren, sollte jeder Mitarbeiter in Kooperation mit
seinen Vorgesetzten gezielt Arbeitssituationen anstreben, die einen
Wissens- und Erfahrungszuwachs versprechen; sei es durch Erweite-
rung der ausgeiibten Funktion oder durch einen Wechsel der Auf-
gaben4.“ Dafl die unternehmerischen Anordnungsbefugnisse der
Filihrungskrifte mehr und mehr die Gestalt gruppenpidagogischer
Anleitung annehmen, spiegelt sich im Bildungsprogramm fiir Fiih-
rungskrifte: ,Unter dem Leitgedanken ,Fiihren durch Zusammen-
arbeit’ behandeln Psychologen des Hauses in Rollenspielen, Fall-
studien und Gruppendiskussionen Aspekte der Motivation, der In-
formation und des Verhaltens in Arbeitsgruppen 4.

In der Diskussionsmethode, in der Analyse von Fallbeispielen, im
Rollenspiel und im Planspiel verwirklicht sich also zunichst einmal
das Prinzip der produktiven Selbsttitigkeit. ,Die Diskussions-
methode, die case method, das Rollenspiel und das Planspiel sind

38 Schlegel: Baden-Wiirttemberg — Sein Lammerbuckel, in: der
arbeitgeber, 1969, Nr. 20/21, S. 862.

39 Fritz Arlt, Neue Methoden..., a.a.0., S. 196.

40 Siemens AG, a.a.0,, S. 24.

41 Siemens AG, a.a.0,, S. 28.



Bildungsreform vom Standpunkt des Kapitals 29

weitere Beispiele moderner betrieblicher Berufsbildungsmethoden in
Gruppen. Einzelne haben Kombinationen programmierter wie betei-~
ligender Methoden entwickelt, so etwa die eines kombinierten fern-
seh- oder computerunterstiitzten Lernens in der Gruppe. ...Zu den
neuen Methoden gehort die Ausstattung der betrieblichen Bildungs-
veranstaltungen mit einem Arsenal von Instrumenten wie Program-
men, Lehrlabors, audio-visuellen Lehrmitteln, Lehrbriefen und der-
gleichen 2.«

Alle diese Verfahren simulieren — in aufsteigender Stufenleiter —
immer wirklichkeitsgetreuer die Lebenswirklichkeit: ,,Das Planspiel,
die dynamische Variante des Fallbeispiels, ... wird ... zum Allfunk-
tionalspiel erweitert, um die Darstellung des Gesamtsystems einer
Unternehmung im Modell zu ermdoglichen #3!“ Die Ndhe zur Lebens-
wirklichkeit erzeugt eine Lernweise, die dem ,Erwachsenen und sei-
ner habituellen Bereitschaft zur Selbsttdtigkeit besonders angemes-
sen4“ ist, weil die aus der beruflichen Aktivitit stammenden Hal~
tungen ausgenutzt werden konnen. Die dargestellten didaktischen
Anordnungen kniipfen aber keineswegs nur an beruflich erworbenen
Formen produktiver Selbsttitigkeit an, sondern dienen zugleich ihrer
Verstirkung und Ausweitung und dies um so mehr, je héher die
berufliche Stellung des Auszubildenden ist: ,Die Bedeutung dieser
Methode (gemeint ist partizipatives Lernen in den oben dargestellten
simulationsgebundenen Verfahren, die Verf.) gewinnt um so groeres
Gewicht, je selbstindiger die Funktion ist, die der Teilnehmer einer
Veranstaltung der Erwachsenenbildung der Wirtschaft innehat oder
anstrebt 4.«

Hier sei angemerkt, da das Rollenspiel natiirlich fiir die emotive
Integration geradezu pridestiniert ist, wihrend in den anderen di-
daktischen Anordnungen integrative Mechanismen nicht von der
Anordnung selbst ausgehen, sondern von den jeweils vorgegebenen
Spielregeln und inhaltlichen Primissen. Im Rollenspiel wird syste-
matisch eine Technik der Einfiihlung kultiviert, die schlieBlich darin
miinden soll, eigene und fremde Gefiihlsregungen mdglichst prazise
zu diagnostizieren und schlieflich auch zu steuern. Dabei gelten Ge-~
fihle als die eigentlichen Beweggriinde menschlichen Handelns, nicht
aber die mehr oder weniger wohlverstandenen eigenen materiellen
Interessen. Resultat dessen ist, da88 soziale Konflikte als korrigier-
bares Resultat kommunikativer Inkompetenz gelten und in ihren
materiellen Hintergriinden gar nicht zur Debatte kommen konnen.
Das Rollenspiel besitzt also durchaus die Fahigkeit, im Vorfeld der
Politisierung befindliche Personen von der Reflexion ihrer materiel-
len Interessen abzulenken — solange sie nicht durch starke mate-
rielle EinbuBen auf die Diskrepanz zwischen kommunikativer Part-
nerschaft und wirklicher Ungleichheit hingewiesen werden.

42 Fritz Arlt: Neue Methoden..., a.a.0., S. 195.
43 contact, Nr. 4/1969, S. 245.
44 Fritz Arlt: Erwachsenenbildung der Wirtschaft, in: contact, 1/1970,

45 Ebenda: contact, 1/1970, S. 54.
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Die oben dargestellten Anordnungen diirften auch sehr gut dafiir
geeignet sein, partnerschaftliche Beziehungen zwischen Vorgesetzten
und Untergebenen einzutliben, da es sich bei den vorgegebenen Auf-
gaben hiufig um Problemstellungen handelt, fiir die ein eindeutiger,
exakt prognostizierbarer Ldsungsweg nicht existiert. Dies ist u. a.
eine Methode der Erzeugung von selbstindigem Denken und also
Kritikfdhigkeit.

VII. Betriebliches Vorschlagswesen

Methoden zur Herausbildung neuer Haltungen und Kenntnisse
werden vom Kapital auch auBlerhalb der institutionalisierten be-
trieblichen Bildungsveranstaltungen systematisch angewandt und
weiterentwickelt — etwa in Gestalt von Betriebszeitungen, Modellen
der ,Mit“-Verwaltung in Teilbereichen, Lohnzahlung im Gewande
raffinierter Systeme von ,Gewinnbeteiligung“. Besondere Beachtung
verdient hierbei das betriebliche Vorschlagswesen, mit dem sich die
Unternehmensleitungen eine organisatorische Konstellation schaffen,
in der fiir die Produzenten starke materielle Hebel zur Entfaltung
ihrer schopferischen Eigeninitiative wirksam gemacht werden. Heif3t
es in der Werkzeitschrift der Hoechst AG ,Werk und wir“ noch
ein wenig verhalten: ,Das Vorschlagswesen ... soll dazu beitra-
gen, unsere Belegschaftsmitglieder zu echter Mitarbeit am Betriebs-
geschehen zu gewinnen. Erfreulicherweise ergeben sich dadurch auch
(Hervorhebung von uns) wirtschaftliche Vorteile fiir unsere Unter-
nehmen . . .4“ — so zeigt doch ein Blick auf die Statistiken, da beim
BVW betriebspiddagogische Wirksamkeit und Steigerung der Rendite
in unmittelbarer Verbindung stehen4’. Vergleicht man es mit den
oben dargestellten Methoden der institutionalisierten betrieblichen
Bildungsarbeit, also z. B. mit dem Planspiel, so zeigt es sich als
gleichermallen geeignete Methode zur Erzeugung und Entfaltung
schopferischen, zu neuen Ldsungen durchdringenden, zugleich aber
auch systematisch-logischen Denkens, da mit steigender Mechanisie-
rungsstufe die Riickwirkung von Einzellosungen auf das Gesamt-
system wie auch Moglichkeiten der Verédnderung des Gesamtsystems
Beachtung finden miissen. Uber solche Parallelen hinaus ist das BVW
allen Bildungsveranstaltungen, die mit Spielsituationen und Spiel-
material operieren miissen, insofern iiberlegen, als hier von den Pro-
duzenten in der Betriebswirklichkeit der technische Fortschritt selbst
vorangetrieben wird, d. h. eine durch keine didaktische Anordnung
liberbietbare Lebensechtheit besteht.

46 Werk und Wir. Hrsg. Hoechst AG, Dortmund 9/1969.

47 135 Firmen mit 2,5 Millionen Beschéftigten in der BRD, die im
Jahre 1971 untersucht wurden, erwirtschafteten aufgrund des BVW eine
Jahresersparnis von ca. 334 Millionen DM — wobei fiir Primien eine Ge-
samtsumme von 17,2 Mill. DM (5 % des betrieblichen Gesamtnutzens) ver-
ausgabt wurde. Die Durchschnittsprimie betrug 287 DM — Prémien von
10 000 DM oder 30 000 DM waren keine Seltenheit (Blick durch die Wirt-
schaft, 18. 8. 1972. Bericht iiber eine Statistik des Deutschen Instituts fiir
Betriebswirtschaft).
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Durchs BVW werden aber nicht nur ,brachliegende Fertigkeiten
und Fihigkeiten und die oft jahrelangen Berufserfahrungen er-
schlossen”, es hat auch , wichtige Nebenwirkungen ..., wie verstirk-
tes Interesse der Mitarbeiter am Betriebsablauf und am Betriebs-
erfolg, das Gefiihl, ernst genommen zu werden 4*“, — Die spezifische
Fihigkeit des BVW, ,das verantwortliche Mitdenken aller zu for-
dern 50“, _ein initiatives Verhéltnis zur Produktion 51“ zu bewirken,
kurzum also Haltungen wie Verantwortungsbereitschaft, Arbeits-
freude, Lernbereitschaft, Interesse am Erfolg des Unternehmens zu
bewirken, liegt keineswegs nur an den Prdmien: ,... denn immer
wieder zeigt sich, dafl bei aller Freude, die ein Einsender bei der
Auszahlung einer guten Primie empfindet, doch die Durchfiihrung
seines Vorschlages, die Realisierung seiner Ideen, im Vordergrund
steht52“. Die Mobilisierung der gesellschaftlichen Produktivkréite im
Kapitalismus dient ausschlieBlich der Produktion von Mehrwert und
die gesellschaftliche Arbeitstdtigkeit der Produzenten dient aus-
schlieBlich dem Privatzweck, ihr jeweiliges individuelles Arbeits-
vermdgen zu reproduzieren. Dariiber hinaus hat sie keinen unmittel-
baren gesellschaftlichen Sinn. Im BVW erscheint die gesellschaftliche
Wirklichkeit des Kapitalismus jedoch so, als hétte die Arbeitstédtigkeit
des einzelnen Produzenten iiber den Lohn hinaus das Ringen um den
technischen Fortschritt und die Férderung des Betriebes als Ganzem
zum unmittelbaren Zweck, als trete an die Stelle von Fremdbestim-
mung Selbstbestimmung. Das mit dem BVW installierte Angebot
treibt den Produzenten in einen unausweichlichen Konflikt: folgt er
seinem Wunsch nach schépferischer Selbstverwirklichung und nach
einer hohen Primie, muB er zwangsldufig die Arbeitsplatzunsicher-
heit verschirfen — eine Gefahr, zu deren Verschleierung intensive
Bemiihungen in Gang gesetzt werden: ,Unter Fiihrung des psycho-
logischen Dienstes ... wurden einige Plakatserien ... entwickelt.
... Es sollte gezeigt werden, daB durch Rationalisierung nicht eine
Beeintrichtigung der Belegschaft und eine Gefidhrdung der Existenz,
sondern im Gegenteil eine Sicherung der Existenz erreicht wird?8.“

48 Entfallt.

49 Mitteilungen der Industrie- und Handelskammer Frankfurt/M.

50 A. Fr. Flender: Neue Schwerpunkte betrieblicher Sozialpolitik, in:
contact, 11/1963, S. 84.

51 Unternehmerbrief des Deutschen Industrieinstituts, Nr. 6 vom
6. 2. 1969, S. 3.

52 Christian Pansegrau: Aktivierung des Betrieblichen Vorschlags-
wesens, in: Rationalisierung, Nr. 9/1970, S. 228.

53 Ebenda S. 227 f. Die betriebliche Durchsetzung des BVW wird zu-
sitzlich gehemmt von Vorgesetzten, die ihre berufliche Kompetenz durch
Verbesserungsvorschldge gefihrdet sehen. ,... die wichtigste Hemmung
gegeniiber dem Vorschlagswesen ist darin zu sehen, daB3 betriebliche Vor-
gesetzte — vom Vorarbeiter bis zum Betriebsdirektor — mehr oder weni-
ger befiirchten, seitens ihrer Vorgesetzten gefragt zu werden, ob nicht sie
selbst ldngst auf diesen Vorschlag hitten kommen miissen. ... Alle Betei-
ligten waren sich dariiber klar, daB gerade diese Frage den Tod des Vor-
schlagswesens bedeutet® (S. 227).
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VIIL Politische Indoktrinierung

Uber die verschiedenen schon genannten Methoden der System-
integration hinaus werden zusétzliche Anstrengungen der politischen
Indoktrination unternommen. Hier seien nur einige Beispiele stell-
vertretend herausgegriffen:

Der BDA veranstaltet ,fiir verschiedenste Gruppen der Gesell-
schaft“ Seminare unter dem Thema ,Die Wirtschafts- und Sozial-
ordnung in der Bundesrepublik Deutschland“. Dabei gibt es Referate
wie ,Die Bedeutung der Sozialpolitik“, ,Die Situation der Arbeit-
nehmer im Betrieb, ,Stellung und Aufgabe der Sozialpartner in
Wirtschaft und Gesellschaft“; unter anderem setzt man sich auch mit
dem , Wirtschafts- und Gesellschaftssystem des Ostblocks® ausein-
ander. In Kursen von drei bis vier Tagen Dauer werden , Grund-
fragen der Gegenwart“ behandelt: ,Die Bedeutung des Privateigen-
tums®, ,Die geistigen Werte der freien Welt“, ,Bildungsurlaub —
ein politisches Problem“, ,Die Mitbestimmungsfrage aus betrieb-
licher Sicht54«,

Derartige Kurse werden allerdings auch von Einzelunternehmen
getragen: Z.B. gibt es bei einem Lebensmittelkonzern Kurse zur
»Staatsbiirgerlichen Grundbildung® und zur ,Wirtschaftlichen
Grundbildung® mit Themen wie ,Demokratie und Diktatur®, ,Po-
litische Organisationen in der BRD¥, ,,Prinzipien und Spielregeln der
Sozialen Marktwirtschaft5“, Bei Siemens werden in verschiedenen
Seminaren, z.B. fiir Jugendliche, Ausbilder und Fiihrungskrifte
Themen wie ,,Jugend und Gesellschaft®, ,,AuBere Umwelt und wir*
behandelt¢. Bemerkenswert ist, daB innerhalb dieser Integrations-
methoden auch der Gruppenpédagogik eine grioBlere Bedeutung zu-
gemessen wird: ,,Bei Daimler Benz werden die Lehrlinge zu ,Jugend-
lehrgéngen‘ entsandt“: ,Seit {iber zehn Jahren wird hier mit pad-
agogischen Mitteln versucht, den Lehrlingen einen nachhaltigen An-
stoB zur Integration in ihre soziale Umwelt zu geben. Im Zusammen-
leben mit den Kameraden, in Diskussionen, bei Spiel und Sport {iben
sie ihre Kréfte und erleben ihre Gemeinschaft’?“. — In der Latscha
KG werden fiir Lehrlinge Arbeitsgemeinschaften eingerichtet: ,Eine
kleine Themenauswahl: Sexuelle Erziehung (durch ein Arztehepaar)
— Vom Umgang mit Massenmedien — Soll ich meine Freizeit von
der Stange kaufen? — Fragen des Jugendschutzes58.“

54 G. Juraschek: Mittel und Methoden unternehmerischer Bildungs-~
arbeit. Die Aufgaben der sozialpolitischen Verbinde, in: contact, 3/1967,
S. 153.

55 H. Stein: Ausbildung in den Latscha-KG-Lebensmittel-Filialbetrie-
ben, in: contact, 4/1967, S. 221.

56 Siemens AG., a.a.0., S. 25.

57 F. Fischer: Die Bildungsarbeit im Hause Daimler-Benz, in: contact,
1/1967, S. 47.

58 H. Stein: Ausbildung in den Latscha-KG-Lebensmittel-Filialbetrie-
ben, in: contact, 4/1967, S. 209.
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IX. Produktionsorientierung der Schule

Solange Unternehmer Vorstellungen zur Verbesserung der Schul-
ausbildung entwickeln, fordern sie mehr ,Praxisndhe“ und eine stir-
kere Orientierung des Schulunterrichts auf die , Arbeits- und Wirt-
schaftswelt“. Der noch vor 20 Jahren als ,,Kinderausbeutung® diffa-
mierte , polytechnische Unterricht“ der sozialistischen Lénder ist in
den Diskussionen der Unternehmer um eine praxisnahe schulische
Ausbildung schon lange kein Tabu mehr. Peege etwa meint, es
miisse im einzelnen gepriift werden, ,,ob und inwiefern die poly-
technische Bildung der Arbeitslehre als Modell dienen kann5*“. An-
gesichts der wachsenden Anforderungen des modernen Produktions-
prozesses an technische Grundfertigkeiten und -kenntnisse miisse
tiberlegt werden, ob nicht ,ein- und dieselbe Technik in Ost und
West das Erziehungswesen vor gleiche Aufgaben stellt ¢, die poly-
technische Bildung daher als ein Problem der Industriestaaten,
nicht ,ausschlieBlich als kommunistisches Erziehungsmittel* anzu-
sehen sei®, Die Intention ist deutlich: Da der Produktionsprozefi
eine technische Grundbildung bereits vor Berufseintritt notwendig
macht, sucht man von Unternehmerseite nach einer Méglichkeit, Ele-
mente des polytechnischen Unterrichts zu entlehnen. Gleichzeitig
wird die Polemik gegen die in ihm enthaltenen sozialistischen Inhalte
verstiarkt, um auf diese Weise die naheliegende Assoziation von der
polytechnischen Bildung zum sozialistischen System von vorneherein
zu zerstéren. ,,Gelingt es, die polytechnische Bildung in einer theore-
tischen Analyse ihrer ideologiebezogenen Inhalte zu entkleiden, so
kann die dadurch entstehende Konzeption einer ,reinen‘ polytech-
nischen Bildung einen fruchtbaren Beitrag zum pidagogischen Pro-
blemkreis der Hinfithrung der Schiiler zur Arbeitswelt leisten und
damit Modellcharakter fiir die Arbeitslehre in der Hauptschule er-
halten®2!“ Fiir diese Aufgabe der ,ideologischen Entkleidung“ wird
fiir Sozialwissenschaftler ein breites Betdtigungsfeld gesehen, in dem
sie teilweise auch schon ihre Arbeit aufgenommen haben.

Einerseits zwingt der permanente technische Fortschritt zu einer
stairkeren Orientierung auf die ,Arbeits- und Wirtschaftswelt” in
der Schule, andererseits wichst der Anteil der theoretischen gegen-
iiber der praktischen Ausbildung im Beruf. In der Heranfiihrung des
Jugendlichen an die ,,Arbeits- und Wirtschaftswelt“ als , Prinzip des
gesamten Unterrichts“ soll die Hauptaufgabe der Volksschulober-
stufe bestehen. Curriculare Veridnderungen wie die Einfiihrung der
Arbeitslehre oder der Ausbau des Werkunterrichts spielen dabei
eine Rolle. ,,Der Unterricht auf werktéitiger Grundlage will die M6g-
lichkeit der titig denkenden Auseinandersetzung dadurch schaffen,

59 F. K. Peege: Polytechnische Bildung als Modell fiir die Arbeits-
lehre in der Hauptschule. Wirtschaft und Berufserziehung 1970, Jg. 22
S. 187.

60 Ebenda, S. 190.

61 Ebenda, S. 190.

62 Ebenda, S. 187.
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daB eine sinnvolle praktische Tatigkeit zum Zentrum jeglicher Ver-
standesarbeit gewihlt wird 8. Uber die bloB praktische Ausrichtung
des Unterrichts hinaus wird die reale Erfahrung im Betrieb selbst
gefordert. Daher werden mit dem Hinweis, daB letztlich nicht einfach
die Arbeit, sondern die Arbeit im Gesamtzusammenhang des Betrie-
bes realitdtsgerechte Pddagogik und Ausbildung gewihrleiste, Be-
triebspraktika empfohlen: ,Im Praktikum als einer schulischen Ver-
anstaltung in Rdumen des Betriebes soll der Schiiler die Berufs- und
Arbeitswelt aus eigener Anschauung kennenlernen. .. Alles in allem
sollte mit dem Praktikum ein Weg erprobt werden, der einen rei-
bungsloseren und stetigeren Ubergang zum Beruf gestattet®.“

Auch fiir die Lehrerbildung wird u. a. wihrend des Studiums oder
wihrend der Berufspraxis ein Industriepraktikum empfohlen.
Denn ,,von seinem (des Lehrers, d. Verf.) Erfassen der wirtschaftlichen
und technischen Relationen hingt weitgehend die Einstellung seiner
Schiiler gegeniiber unserer Wirtschaftsordnung ab. Eines der Haupt-
ziele unserer Arbeitgeber sollte deshalb die gezielte Wissensvermitt-
lung iliber okonomische Zusammenhénge sein. Dies 148t sich zum
Beispiel durch Lehrerpraktika in der Industrie, durch Veranstalten
von Seminaren mit Industrievertretern und Lehrern, durch Delega-
tion von Lehrkriften aus der Wirtschaft in die staatlichen Schulen
und durch Schaffen von Unterrichtshilfen verwirklichen®.“ ,Das
Industriepraktikum ist — im Zusammenhang mit einer wirtschafts-
und sozialwissenschaftlichen Ausweitung des Studiums — zweifellos
ein wichtiger Beitrag zu ihrer (der Lehrer, die Verf.) inneren und
duBeren Wandlung. Student und Dozent bleiben dadurch hirter an
der gesellschaftlichen Wirklichkeit, und das tut beiden not .

X. Systemintegration durch das duale System

Die erhebliche Konzentration der Berufe auf wenige Grundberufe
sowie der hohe Allgemeinheitsgrad beruflicher Fahigkeiten dringen
zu einer Verstaatlichung der beruflichen Bildung. Die Konsequenzen
lassen das Kapital jedoch um seinen EinfluB auf die Ausbildung
fiirchten. So wurde auf dem zweitégigen BerufsbildungskongreB3 der
Spitzenverbédnde der Wirtschaft in Miinchen 1972 Verschulung —
wenn auch mit technologischen und fachlichen Argumenten — immer
wieder abgelehnt und die Behauptung, sie sei dem dualen System
iiberlegen, als eine von , Dogmatikern” gewertet®. ,Nur der Betrieb
kann die unmittelbare Anschauung der Technik, des Materials, der

63 K. Stieger: Tétiges Erkennen der Lebenswirklichkeit. Gedanken zu
einer Schulreform im Sinne der Lebenshilfe, in: contact, 10/1962, S. 77.

64 Volksschuloberstufe und Schiilerpraktikum, in: contact, 6/1963, S. 43.

65 Prof. Dr. Marc Sieber: Das groe Unbehagen am technischen Fort-
schritt, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 25. 6. 1973.

66 Industriepraktikum in der Lehrerbildung. Aus der Sicht des Sozm-
logen, in: contact, 12/1963, S. 99.

67 Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung: Berufs-
bildung auf dem Wege in die Zukunft. KongreBbericht Miinchen, 20. und
21. Januar 1972, Bonn 1972, S. 128.
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Maschinen, aber auch der Organisation und des Arbeitsmilieus bie-
ten. Nur hier kann das Lehrprogramm ohne zeitliche Verzégerung
dem technischen Fortschritt angepafit werden. Denn es wird immer
wichtiger, die Jugendlichen nicht nur auf die aktuellen, sondern in
zunehmendem Ma@e auch auf die kiinftigen beruflichen Anforderun-
gen vorzubereiten 8.“ Die Betriebe bemerkten den technischen Fort-
schritt zuerst, wihrend die Schule immer in Gefahr sei, ,,auf die Fra-
gen von morgen die Antworten von gestern®“ zu geben. Das Fach-
wissen der Arbeitskrifte miisse aber am neuesten Stand der Wissen-
schaft und Technik ausgerichtet sein und flexibel auf alle Veridnde-
rungen reagieren kénnen. ,,Die Wirtschaft aber kann sich auch ohne
fixiertes Berufsbild geeignete Fachkrdfte durch Umschulung und
Fortbildung sehr schnell heranziehen; ganz im Gegensatz zu einer
Berufsschule, die auf ein fixiertes Berufsbild angewiesen ist 79.“

,» Wiirde Berufsausbildung nur noch im Raume der Schule erfolgen,
so miifite zunichst die fachliche Qualifizierung, deren Schwerpunkt
im Betrieb liegt, in Gefahr geraten, weil sie sich erst aus der Anwen-
dung der erlernten Fertigkeiten und Kenntnisse in der betrieblichen
Arbeitssituation bildet?.“ Die ,Berufsqualifikation im eigentlichen
Sinne ... miite dann doch wieder im Betrieb nachgeholt werden 72“.
In gesellschaftspolitischer und personlichkeitsbildender Hinsicht wire
,die fehlende Arbeitswirklichkeit ... eine grofle Beeintrichtigung
des Erziehungs- und Bildungsprozesses, der auf dem Hintergrund
praktischer Berufstitigkeit gesehen werden muf3 #“. Hier klingt mit
Erziehung und Bildung eine andere Dimension an, die den Rahmen
der rein technologischen Begriindung betriebsnaher Ausbildung
sprengt: Im Betrieb mache der Auszubildende vor allem die Erfah-
rung, ,dal Zuverldssigkeit, Piinktlichkeit, Ausdauer, Anpassung,
Geduld und Arbeitswille unerlidBliche Voraussetzungen eines jeden
Berufes“ 7 seien. Hier werden seine Personlichkeit und seine Lei-
stungsmotivation optimal entfaltet, er kann ,mit praktischen Auf-
gaben beauftragt werden, die er mit personlichem Einsatz und mit
Verantwortung, kurzum durch Selbstentfaltung zu 16sen sich bemii-~
hen muB. Das Erfolgserlebnis, die Bewédhrung im praktischen Leben,
ist zweifelsohne die beste Motivation fiir die Ausbildungsbereitschaft
des Jugendlichen, die sich liberhaupt finden 148t 7%“.

,Der Betrieb als Ernstfall der Arbeit“7® dient nicht nur der Erzeu-
gung systemgerechter personaler Qualitdten, auch die Ausfiihrung

68 Siemens AG., a.a.0,, S. 8.

69 E. Krause: Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.0., S. 17 f.

70 Thomas Kemp: Gefahren fiir die Berufsausbildung, in: der arbeit-
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wirklicher Arbeitsauftrige durch die Lehrlinge ist bedeutend: ,,Wich-
tig ist, daB die Lehrlinge vom ersten Tag an mit realen Arbeits-
vorgédngen in Beriihrung kommen, daB also kein Lehr- und Schul-
material verwendet wird. So erhalten die jungen Menschen vom Be-
ginn an das Gefiihl, im Betrieb mitzuarbeiten und fiir einen Arbeits-
vorgang Verantwortung zu iibernehmen?.“ Lebensechtheit und
Wirklichkeitsndhe soll auch die Projektmethode vermitteln: ,,Pro-
jekte lassen sich auf natiirliche Weise planen und ausfiihren; die
Lehrlinge machen lebensechte und auch betriebswirkliche Erfahrun-
gen, gegen die alle Lehrgénge nur blasse Abbilder vermitteln 8.“ Der
Betrieb soll Wirklichkeit, Leben schlechthin sein, er erscheint als
natiirlicher, absoluter Inbegriff gesellschaftlicher Realitdt, demgegen-
iiber die realen Klassenantagonismen als bloSe Ideologie dargestellt
werden. ,Ziel dieses Vorgehens muf3 die Integration unseres Mit-
arbeiters in die Gesellschaft sein, wobei wir wissen — das ist die
Chance, die wir allen anderen Gruppen voraus haben —, da3 der
Betrieb fiir den Arbeitnehmer gemeinhin das Modell fiir die Gesell-
schaft ist. Dort, wo er den wesentlichen Teil seines Lebens verbringt,
bildet er seine Meinung iiber das Zusammenwirken der Menschen,
iiber die Méglichkeiten seiner eigenen Personlichkeitsentfaltung und
liber den Wert und die Bewertung seines eigenen Wirkens fiir eine
groBere Gemeinschaft. Das Urteil, das er sich im Betrieb bildet, gilt
gemeinhin auch fiir die Gesellschaft, als deren Teil der Betrieb auf-
gefafit wird 7.

Bildet der Betrieb den Mikrokosmos gesellschaftlicher Verhilt-
nisse, ergeben sich aus ihm auch die MaBstidbe gesellschaftlichen Ver-
haltens. In dieser Grundeinheit kénne , Weltverstindnis“ erworben
und Demokratie eingeiibt werden: das Lernen der Regeln der Zusam-
menarbeit im Betrieb und der Unterordnung unter die betriebliche
Hierarchie wird als exemplarisch fiir politisch-gesellschaftliches Ler-
nen hingestellt.

Der Lehrling ,erlebt das Zusammenwirken von Menschen unter-
schiedlicher Prigung und politischer Uberzeugung im Kriftespiel
sozialer Verhaltensweisen. Seine eigene Meinungsbildung wird mit
der Pluralitdt der Gruppe konfrontiert®“. Im Betrieb erleben die
jungen Menschen aus eigener Anschauung den Mechanismus pluraler
Funktionsgebilde mit Konfliktsituationen, aus denen sie viel lernen
koénnen. Fachliche Urteilsfdhigkeit und das Ringen um den gesell-
schaftlichen Standpunkt lassen sie zu eigenstdndigen, urteils- und
kritikfdhigen Mitgliedern unserer demokratischen Leistungsgesell-
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schaft heranreifen®. Bezeichnend ist, welche Systemeigenschaften
den Betrieb nach Meinung der Unternehmer zum Modell der Ge-
samtgesellschaft machen: Es ist dies der Pluralismus der Interessen
und die Existenz von Konflikten. Indem der Lehrling im Betrieb sich
an den ,vielfdltigen“ Konflikten abarbeitet, lernt er, die gesamte
Gesellschaft in dhnlicher Weise aufzufassen als ein plurales — und
nicht polares — System von Interessen, in dem er sich einen Platz
erobern kann. Die Realitdt von Konflikten und Interessengegensit-
zen in Betrieb und Gesamtgesellschaft wird hier systemintegrativ
umgebogen. Mit dem Hinweis, dal diese Konflikte notwendig, die
Interessen nicht gegensitzlich, sondern einfach nur unterschiedlich
(»,plural®) sind, wird dem Arbeitnehmer ein Verhalten nahegelegt, das
statt auf Losung oder Uberwindung der ,Konflikte* auf Eroberung
eines Platzes im pluralen System gerichtet ist.

Wenn dem Betrieb eine unverzichtbare Wirkung bei der Erziehung
von , Wirtschaftsbiirgern“, bei der ideologischen Integration zuge-
schrieben wird, muBl das Kapital das gegenwirtige duale System
(d. h. das Nebeneinander von betrieblicher und Berufsschulbildung)
prinzipiell verteidigen. ,,Das duale System ist besser als sein Ruf, es
ist nicht substituierbar, sondern noch immer als ein leistungsfihiges,
unseren Verhé#ltnissen adidquates System zu betrachten®.“ Es sei
ynoch immer wirksam und zeitgerecht, weil beide Partner vom
Prinzip her den in ihnen vorgegebenen Part wirkungsvoll wahr-
nehmen kdnnen®*. Ganz im Sinne der Erhaltung des dualen Systems
liegen die Forderungen nach seiner Verbesserung. Das Verhiltnis
von schulischer und betrieblicher Unterweisung soll den jeweils ver-
idnderten Ausbildungsnotwendigkeiten angepalit werden. Dabei wird
vor allem vom Staat eine Verbesserung des Berufsschulunterrichts
gefordert.

XI. Bildungsplanung als Notwendigkeit

Im traditionellen Bildungssystem sind die neuen Anforderungen
offenbar nicht zu erfiillen. Mit der wachsenden Vergesellschaftung
der Produktion dringen auch die Reproduktionsprozesse nach gesell-
schaftlicher Organisation und Planung. Die umfassende Vergesell-
schaftung von Erziehung und Ausbildung wird objektive Notwen-
digkeit. Wenn einerseits Bildungspolitik und Bildungseinrichtungen
in der Hand des Staates liegen miissen, andererseits aber die Metho-
den der Systemintegration nicht vom betrieblichen Geschehen und
der unmittelbaren Nihe zur Produktion abldsbar sind, ergibt sich ein
charakteristischer Widerspruch, der als Kompetenzstreit zwischen
Staat und Kapital die gesamte Literatur durchzieht und jede einzelne
bildungspolitische Form bestimmt.

81 Ebenda, S. 6.
82 Ebenda, S. 20.
83 Ebenda, S. 17.
84 Entfillt.



38 Projektgruppe Automation und Qualifikation

Die infolge der technologischen Umwilzungen immer stirker zu-
tage tretende Kluft zwischen Ausbildungsbedarf und Ausbildungs-
bestand, das rasche Veralten und Entwerten von Qualifikationen mit
der kostspieligen Folge des Erwerbs einer neuen, zeigen, daB drin-
gend und ohne Zeitverlust Reformanstrengungen unternommen wer-
den miissen. Denn als Voraussetzung fiir die Produktion gilt, daB auf
dem Arbeitsmarkt jeweils ein Arbeitsvermégen zur Verfiigung steht,
dessen Qualifikationsstruktur der technologischen Struktur der Pro-
duktionsmittel entspricht. Das Vorhandensein eines solchen Arbeits-
vermogens, das sich durch besondere Variabilitdt und hohes Niveau
auszeichnet, wird immer mehr zu einer Grundbedingung der Pro-
duktion.

Es handelt sich bei den dazu erforderlichen finanziellen Aufwen-
dungen um enorme Investitionen von besonderer Laufzeit, die nur
der Staat aufbringen kann, indem er wachsende Teile des National-
einkommens in Form von Steuern zentralisiert und als gesellschaft-
liches Kapital einsetzt.

Die finanzielle Dimension, die lange Laufzeit ebenso wie der ge-
sellschaftliche Umfang dieser Aufgaben erfordern einen zielgerich-
teten Einsatz der Mittel bei groB8tméglicher Effektivitdt und Ratio-
nalitdt, da sich bei der zentralisierten Entscheidungsbefugnis der
Staatsmacht das Risiko von qualitativer oder quantitativer Fehl-
qualifikation verhingnisvoll auswirkt. Daher wird auch auf Unter-
nehmerseite erkannt und vertreten, daB Ausbau und Entwicklung
eines leistungsfihigen, modernen Bildungswesens eine sachgemabfe,
umfassende Planung erfordern, die auf der Grundlage wirtschaft-
licher Bedarfsanalysen und -prognosen in einer komplexen Gesamt-
konzeption die Bildungsprozesse vom Kleinkind zum Erwerbstitigen
umfaBt.

Obwohl also alles fiir die erweiterte Ubernahme von Bildung und
Erziehung durch den Staat spricht, wird von den Vertretern des
Kapitals heftige Kritik an den staatlichen BildungsmaBnahmen ge-
iibt, wobei einerseits deren Effektivitdt grundsitzlich in Frage ge-
stellt wird, andererseits eine Beschneidung der Unternehmerrechte
gefiirchtet wird.

Im ,arbeitgeber® stellt man fest: ,Die Gffentliche Bildungspolitik
ist leider kein Faktor, auf den die Wirtschaft rechnen kann, sondern
auf die Dauer eine groBere Bedrohung fiir die geordnete Berufs-
ausbildung als technischer Fortschritt und Nachwuchsmangel zusam-
men®.“ Dabei wird besonders die ineffektive Organisation des
Staatsapparates in den Vordergrund gestellt, durch die die Kompe-
tenzen auf Bund, Linder und Ausschiisse — vier Bundes- und elf
Linderministerien — zersplittert und vo6llig unzureichend koordi-
niert sind. Dringende Erfordernisse werden durch den schwerfilligen
Instanzenweg der staatlichen Biirokratie verzégert und kommen zu
keiner sachgeméBen Abstimmung.

85 Thomas Kemp: Gefahren fiir die Berufsausbildung, in: der arbeit-
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»Die zweijdhrigen Erfahrungen mit dem Berufsbildungsgesetz
haben gezeigt, dal ein Nebeneinander des Bundesausschusses, der
Landesausschiisse und der Ausschiisse der zustindigen Stellen und
des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung den Aufgaben des
Gesetzes nicht gerecht werden kann, wenn es nicht gelingt, die Ar-
beiten dieser verschiedenen Gremien aufeinander abzustimmen. Die
vom BundesausschuB fiir Berufsbildung erarbeiteten Richtlinien und
Empfehlungen miissen wirkungslos bleiben, wenn die Ausschiisse der
zustdndigen Stellen oder die Kammern selbst glauben, sich dariiber
hinwegsetzen zu kénnen. Wenn die Landesausschiisse sich gleichzei-
tig mit den Problemen befassen, die der Bundesausschu3 behandelt,
mufl das zu einer verhidngnisvollen Foderalisierung auch der beruf-
lichen Bildung fiihren86.“

Als Konsequenz ergébe sich aus dieser Kritik, daB eine Konzentra-
tion der bildungspolitischen Krifte, eine straffere Koordinierung der
zustdndigen Instanzen und eine zentrale Bereitstellung der Mittel
unerldBlich sind. Eben diese Konsequenz tritt jedoch als Schreck-
gespenst des ,staatswirtschaftlichen Dirigismus“®% auf, der die
Grundsitze von Arbeitsteilung, Freiheit des Wettbewerbs und Lei-
stung verletze. ,,An die Stelle des subsididren Titigwerdens des
Staates soll also die Staatsomnipotenz treten. So wie auf vielen Ge-
bieten fordert man die Demokratie, und gleichzeitig fordert man den
Staatsabsolutismus 8.“ Hier wird deutlich, welche Rollenverteilung
zwischen Staat und Kapital den meisten Beifall finden wiirde: der
Staat beschrinkt sich auf die Vergabe von Subsidien, wahrend die
Wirtschaft ihren ,demokratischen Spielraum®, d. h. absolute Souve-
rinitdt und Kontrolle iiber die Berufsausbildung, behilt. Die beruf-
liche Bildung bleibt ,Selbstverwaltungsaufgabe der Wirtschaft®?8®
bei Uberwachung durch die Kammern und wird vom Staat finanziert.

Das politisch-6konomische Interesse der Kapitale markiert die
Grenze fiir den qualitativen und quantitativen Bedarf an Qualifika-
tion. Jede iiber das Minimum hinausgehende Ausbildung bedeutet
danach eine Fehlinvestition, zumal sich aufgrund der Ressourcen-
knappheit jedes Zuviel an einer Stelle zwangsldufig als Zuwenig an
einer anderen auswirkt, so dall am Bedarf ,,vorbeigeplant* und ,,vor-
beiqualifiziert* wird.

Der vermittelte Charakter der politischen Sphire bedingt jedoch,
daBB 6konomische Interessen sich nicht unmittelbar in politische um-
setzen, sondern durch verschiedene andere modifiziert werden, wie
etwa Forderungen von Parteien und Gewerkschaften. Unter beson-
deren BeschuB werden in den Unternehmerverdffentlichungen jene
in der staatlichen Verwaltung arbeitenden ,Bildungsideologen” ge-
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nommen, die nicht nur nach 6konomischem Kosten-Nutzen-Kalkiil
planen, sondern im , Bildungswahn® das im Grundgesetz formulierte
Recht auf Bildung und Chancengleichheit verwirklichen wollen, ohne
jedoch die bildungspolitischen Konsequenzen zu beriicksichtigen.
Folge des groBien Schlagwortes ,hohere Bildung fiir mehr Men-
schen“? seien verlingerte Schulzeiten und Studentenlawinen, die
das 6ffentliche Bildungssystem weder personell wegen des Lehrer-
mangels noch finanziell aufgrund des Haushaltsdefizits, noch organi-
satorisch mit dem Kulturféderalismus bewiltigen kénne. ,Mit stei-
gendem Unbehagen“ nehme man seitens der Wirtschaft ,diese sich
immer weiter 6ffnende Schere zwischen Wollen und Koénnen“?®! zur
Kenntnis und befiirchtet, daB sich die katastrophalen Zustinde im
offentlichen Bildungssystem noch mehr verwirren und verschlech-
tern und den technischen Fortschritt sogar in Frage stellen werden.

Mehr noch als die alarmierenden Zustinde im Bereich der 6ffent-
lichen Schul- und Hochschulbildung wird jedoch das auf sie folgende
Chaos auf dem Arbeitsmarkt gefiirchtet, das die Verwertung des
Kapitals weit eher bedroht. ,Die professionellen Bildungseuphoriker,
die ,mehr Geld‘ mit ,mehr Bildung‘ gleichsetzen, operieren an den
realen Gegebenheiten vorbei. Im Zeichen von Gleichheit und Demo-
kratisierung 6ffnen sie die Bildungseinrichtungen, stimulieren eine
Nachfrage, die wegen des Nulltarifs jedes gesellschaftlich mégliche
und arbeitsmarktpolitisch sinnvolle Bildungsangebot iiberrollen muB.
Immer mehr, immer unzulidnglicher Gebildete zu iiberproportiona-
len Kosten ist das gesellschaftlich unvertretbare Ergebnis®.“ Der
Sinn solch diisterer Prognosen kann nur darin liegen, 6ffentliche Bil-
dungsplanung und Bildungseinrichtungen insgesamt und grundsétz-
lich fiir unsinnig oder gar schidlich zu erkldren, sofern sie nicht eng
am Kapital orientiert und von ihm kontrolliert sind.

XII. Eingriffe und Aktivititen im Hochschulbereich

,Das wirtschaftliche Potential hingt aber in immer stidrkerem
MaBe von einem hohen Stand der Wissenschaften und der Weiter-
entwicklung des Bildungswesens als Grundlage der beruflichen
Qualifikation der Beschiftigten ab?.“ In diesem Sinne versucht das
Kapital die Wissenschaften in Forschung und Ausbildung der Wis-
senschaftler seinen Interessen unterzuordnen. Dabei verfolgt das Ka-
pital unterschiedliche Strategien, die bestimmt sind durch die tech-
nischen und ¢konomischen Erfordernisse sowie durch die bildungs-
politische und gesellschaftspolitische Situation.

Der Bundesverband der Deutschen Industrie (BDI) hat mit dem
Memorandum ,,Zur Lage von Forschung, Lehre und Studium an den
Hochschulen der Bundesrepublik 1971¢ in die Diskussion um die
Hochschulreform aus ,ernster Sorge“ um ,die gegenwirtigen Zu-
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stinde und Entwicklungstendenzen an vielen Hochschulen“ einge-
griffen und seine Vorstellungen und Forderungen prizisiert. Als
Grundprinzip aller Reformbemiihungen wird angegeben, daB ,die
Ausbildung an allen Hochschulen ... den modernen Erfordernissen
anzupassen“ und der ,,Stand der Forschung an den Hochschulen lau-
fend zu verbessern® sei. Dabei sei die Industrie auch auf , die Sozial-
und Geisteswissenschaften angewiesen, ohne die angesichts der all-
gemeinen Interdependenz der Wissenschaften ein hoher Stand von
Forschung und Lehre nicht denkbar ist“. Bestehende Reformmodelle
miifliten gepriift und neue Modelle entwickelt und griindlich erprobt
werden. Bei der Novellierung und Beratung von Gesetzentwiirfen
mibBten die unklaren und widerspruchsvollen Vorstellungen ,vor
allem im Hinblick auf die Anwendung eines falsch verstandenen de-
mokratischen Prinzips auf die Hochschulen sowie auf das Verhiltnis
zum Leistungsprinzip* ausgerdumt werden %4,

Diesen Reformvorstellungen entsprechend fordern sie ,,die Freiheit
von Forschung und Lehre“ in dem Sinne, da die Entscheidung iiber
»Konzeption und Durchfithrung von Forschungsvorhaben ... (in) ab-
soluter Freiheit von ideologischer Voreingenommenheit“ allein bei
dem einzelnen Wissenschaftler liegt. Dies soll den Weg ebnen fiir in-
dustrielle Auftragsforschung, die lediglich einer MiB8brauchskontrolle
durch den ,parlamentarisch verantwortlichen Minister“ unterliegen
soll. Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft trage der Wissen-
schaftler an der Hochschule insbesondere fiir ,ein ausreichendes und
in sich abgestimmtes Lehrangebot..., ohne die Forschung zu be-
eintrichtigen“. Hier seien neue Studienordnungen zu erarbeiten, die
»wegen der kiinftig zunehmenden Anderungen der Berufsbilder und
beruflichen Anforderungen ... ausreichend flexibel gestaltet wer-
den“ miissen. Da das Erlassen von Studienordnungen in der Kompe-
tenz staatlicher Institutionen liegt, fordert die Industrie, daB die
»Partnerschaft zwischen Gesellschaft (gemeint ist wohl die Wirt-
schaft, d. Verf.) und Hochschule ... institutionell gesichert werden
(muBl), wenn eine modernen Bediirfnissen entsprechende Studien-
reform zustande kommen soll“. In diesem Sinne halten sie ,eine
gleichberechtigte und nicht nur beratende Mitwirkung ... gemif Pa-
ragraph 60 des Hochschulrahmengesetzentwurfs ... fiir notwendig®.
Die Regulierung der Studentenzahlen in den einzelnen Wissenschaf-
ten soll gewdhrleisten, ,,da8 junge Menschen eine Ausbildung be-
kommen, die eine spidtere Wertschépfung in unserer Gesellschaft
durch berufliche Téatigkeiten sicherstellt®. Dies soll durch ein wei-
tere Verstidrkung der Bildungs- und Berufsberatung erreicht werden,
die von der Hauptschule beginnend die gesamte Ausbildungszeit be-
gleiten soll %,

Da aber in der Zwischenzeit noch immer nicht abzusehen ist, in
welchem Umfang und wann diese Reformbestrebungen sich in den
Hochschulgesetzen niederschlagen werden, begann das Kapital mit
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der Initiierung eigener Hochschulen. Im Hamburger Bereich wurden
zwei Initiativen gestartet. Das erste Projekt betrifft das von der In-
dustrie und Handelskammer Hamburg in Zusammenarbeit mit der
Senatsbehérde fiir Schule, Jugend und Berufsausbildung entwickelte
Modell einer ,Hamburger Wirtschaftsakademie“. Darin sollen Abitu-
rienten zunichst zum Wirtschaftsassistenten und dann zum Betriebs-
wirt ausgebildet werden. In einer etwa dreijdhrigen Ausbildungszeit
— zwei Drittel praktische und ein Drittel theoretische Ausbildung —
sollen die Absolventen in der Lage sein, auch solche Fithrungsaufga-
ben wahrzunehmen, die heute noch vornehmlich Hochschulabsolven-
ten vorbehalten sind?®. Die Akademie soll von einem Trigerverein,
bestehend aus Hamburger Wirtschaftsunternehmen und Senatoren
als Vertreter des Staates, geleitet werden. Das zweite Projekt betrifft
die private Universitit ,,Hochschule Sachsenwald“. Sie ist als Kolleg-
Universitdt geplant. Die Studienzeit ist in Trimester eingeteilt. In
der Endstufe sollen tausend Studienplitze vorhanden sein. Nach zehn
Trimestern sollen die Studierenden ein naturwissenschaftliches Ab-
schluBexamen, Ingenieur flir Umweltschutz, ablegen kénnen. Ar-
beitsplitze werden diese Absolventen vor allem in den fiir Umwelt-
schutz zustdndigen Behérden erhalten. Bestimmte Interessengruppen
wollen hier offenbar einen Ausbildungsbereich, der in Zukunft sicher
eine weiter stark zunehmende gesellschaftliche Bedeutung erlangen
wird, unter ihre Kontrolle bekommen ¥,

Um der Gefahr von Fehlqualifikation und mangelnder System-
integration entgegenzuwirken, versucht das Kapital also, die staat-
liche Bildungspolitik noch stirker seinen eigenen Interessen zu sub-
sumieren. In einem Programm des Bundesverbandes der Deutschen
Industrie® wird gefordert, die Kooperation zwischen den privaten
und dffentlichen Bildungstrigern — also Staat und Kapital — auf
Grundlage einer rationellen Arbeitsteilung zu intensivieren. Die
Kontakte der Industrie und ihrer Verbinde zu den fiir die Schul-
politik und die berufliche Bildung zustidndigen Stellen, Bundesmini-
sterien und Landesregierungen miifiten verstirkt werden. Insbeson-
dere erforderlich sei die aktive Mitarbeit in den auf Bundes- und
Landesebene geschaffenen beratenden Ausschiissen fiir Berufs-
bildung, in denen die Mitwirkung des BDI und der anderen Unter-
nehmerverbinde aufgrund des Berufsbildungsgesetzes vorgesehen
ist. Damit das Kapital die Initiative in Grundsatzfragen der betrieb-
lichen und iiberbetrieblichen Ausbildung sowie der Berufsordnung
behilt — obwohl diese durchs BBG dem Bundesinstitut fiir Berufs-
bildungsforschung {ibertragen worden sind —, ruft der BDI die Un-
ternehmen auf, mehr eigene Forschung zu betreiben, d. h. ,Unter-
suchungen iiber die Entwicklung der Arbeitsanforderungen in den
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verschiedenen Téitigkeitsbereichen und der Arbeitskriftestruktur,
Ermittlung des Bedarfs der Industrie an qualifizierten Arbeitskrif-
ten, Erarbeitung und weitere Entwicklung neuer Formen, Inhalte
und Methoden der Berufsbildung sowie von Grundsitzen und Model-
len fiir die Kooperation der verschiedenen Bildungstriger ¢,

Daf} diese Programmpunkte realisiert werden, beweisen Veroéffent-
lichungen z. B. der Firma Siemens, die auflerdem durch Mitarbeit in
Spitzenvereinen der Wirtschaft, technisch-wissenschaftlichen Ver-
einen und anderen einschlégigen Gremien geplante Reformen zu be-
einflussen sucht, aber auch direkten Kontakt zu Professoren, Dozen-
ten und Schulen pflegt.

XIIL Der Kompetenzstreit um das Berufsgrundbildungsjahr

Der Kompetenzstreit und die Kooperation zwischen Staat und Ka-
pital stellen sich exemplarisch am Berufsgrundbildungsjahr als ein
Kompromifl dar, da es sowohl letztes Jahr der Schulbildung (10.
Schuljahr), als auch erstes Jahr der Berufsausbildung (1. Lehrjahr)
sein kann. Sein mehr schulischer Charakter deutet auf die Vergesell-
schaftungstendenz. Daher versucht das Kapital — auf der institutio-
nellen Ebene beschriankt — auf der curricularen, bei der Bestimmung
der Lehrinhalte, erfolgreich zu sein und sie voll an seinen Interessen
zu orientieren.

Das Berufsgrundbildungsjahr wurde von der Bildungskommission
(am 13. 2. 1970) zu einem Zeitpunkt vorgeschlagen, zu dem in den
Léndern der BRD die verschiedensten Grundschulabschliisse gegeben
waren. So sollte es wohl auler dem Plan der hoheren Grundqualifi-
kation auch ein Weg zur Vereinheitlichung sein. Da aber von seiten
der Bundesregierung keine auch nur vorldufigen Plidne fiir dieses
Bildungsjahr entwickelt waren, ist es fiir die Wirtschaft leicht, es
ganz ihren Vorstellungen unterzuordnen. ,Der praxisbetonte An-
satz fiir das Lernen im Berufsgrundbildungsjahr sollte sich auf alle
theoretischen Ficher beziehen. Dabei kénnte z. B. in Deutsch das Fiih-
ren von Protokollen und Anfertigen von Berichten, in Gemeinschafts-
kunde konnte neben den rechtlichen, sozialen, wirtschaftlichen und
politischen Zusammenhingen das inhaltliche Verstehen und Um-
gehen mit Formularen wie Telegramm, Zahlkarte, Scheck, Wechsel,
Kaufvertrag geiibt werden, in Mathematik, Physik und Chemie sollte
ohnehin von Aufgaben ausgegangen werden, die sich aus dem jewei-
ligen Berufsfeld ergeben, in Englisch sollte das Verstehen von ein-
schligigen Fachausdriicken und Texten zu den Lernzielen gehd-
reni® “ Ausgehend von ihren Pldnen, wie die Lehrinhalte dieses
Jahres gestaltet werden sollen, kénnen die Kapitalvertreter die noch
unklaren Vorstellungen der Bildungskommission zuriickweisen: ,,Der
Teufel steckt aber auch hier im Detail und auf die dringenden Fra-
gen zu diesem Problemkreis ist der Strukturplan nicht eingegangen:
Wieviel und welche Berufsfelder sollen gewéhlt werden? ... Was soll

99 Ebenda.
100 Berichte des DI, 3. Jg. 1971, Nr. 4, S. 17.
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als MafBstab fiir die Feldbildung dienen: &hnliche Berufe oder ahn-
liche Funktionen191?“ | Ohne die Mithilfe, das Wissen und die Erfah-
rungen der Wirtschaft wird das Problem ,Grundbildungsjahr‘ wohl
kaum zu lésen sein — und auch dann wird eine piddagogisch und
fachlich gute Lésung noch lange auf sich warten lassen miissen, nicht
zuletzt im Hinblick auf den grofien Lehrermangel12.“ Nach neuesten
Berechnungen des Bundesarbeitsministeriums, die sich auf Zahlen
der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung stiitzen, fehlen
bei der Einfiihrung des Berufsgrundbildungsjahres im ersten, zwei-
ten und dritten Lehrjahr 1975 noch etwa 34 000, 1980 noch 24 500 und
selbst 1985 noch 6600 Berufsschullehrer. ,Das Reslimee der Studie
lautet: ,Zur Zeit (ist) keine ausreichende Versorgung der Berufs-
schulen mit Lehrern gewihrleistet 192a,¢«

Ein Teil der Kapitalvertreter méchte allerdings die Verlagerung
des Berufsgrundbildungsjahres in schulische Einrichtungen des Staa-
tes verhindern. Die Argumente, die sie vorbringen, entsprechen
denen fiir das duale System. Dieses garantiere ,auch in der Form des
Blockunterrichts ... besonders den notwendigen Praxisbezug. Schu-
lische Formen sollten zur Anwendung kommen, wenn sich deren Not-
wendigkeit aus der Struktur bestimmter Berufsfelder und einzelner
Berufe ergibt. — Bei der Durchfiihrung des Berufsbildungsjahres im
dualen System muB8 die paddagogische Verantwortung bei den Trigern
der jeweiligen Ausbildungsstédtten liegen. (...) Die Wirtschaft ist be-
reit, eigne Modelle fiir das Berufsgrundbildungsjahr in Zusammen-
arbeit mit der Schule zu entwickeln und unter den aufgezeigten Be-
dingungen zu erproben!%.“ Dahinter steht die Erwartung, daf3 ein
»betriebliches® bzw. ,iiberbetriebliches* Berufsgrundbildungsjahr
auch von seiten des Bundes und der Lénder finanziert wird. Diese
Erwartung ist sicherlich nicht unberechtigt, wenn man bedenkt, daf3
die iiberbetrieblichen Lehrwerkstitten zur Zeit zu 30 %o aus Mitteln
des ¢ffentlichen Etats finanziert werden.

Vor diesem Hintergrund ist auch der geringe Widerstand gegen die
am 9. Juli 1972 von der Regierung in Kraft gesetzte sogenannte ,Be-
rufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung“ zu verstehen, zu-
mal sie die Hintertlir offenldt, dieses erste Jahr der kontrollierten
Berufsausbildung an die Stelle des zehnten allgemeinen Schuljahres
treten zu lassen.

Im September 1972 begann man mit der ersten Stufe der Realisie-
rung eines betrieblichen Berufsgrundbildungsjahres!%, nachdem die

101 Berichte des DI, 1970, S. 23.

102 Ebenda, S. 24.

102a Lehrermangel gefihrdet Berufs-Grundbildungsjahr. Der Tages-
spiegel vom 6. 6. 1973.

103 Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung, Erkli-
rung der Wirtschaft zum Berufsgrundbildungsjahr, Bonn, Januar 1972.

104 Der Arbeitgeberverband Metall hat 1972 fiinf Versuche in fiinf
GroBbetrieben der BRD gestartet. Allen gemeinsam ist der auBerordent-
lich enge Kontakt zwischen Berufsschule und privater betrieblicher Aus-
bildung (z. B. Betriebsberufsschule bzw. Zweigstelle einer 6ffentlichen Be-
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bisherigen Diskussionen um diesen Problembereich zwischen Ge-
werkschaften, Industrieverbinden, Privatunternehmen und Staat zu
keinen praktischen Konsequenzen gefiihrt hatten: ,Ein Modellversuch
im Bereich der Metallindustrie (wurde) ... mit Unterstiitzung des
Bundesministeriums fiir Bildung und Wissenschaft (begonnen) ...,
bei dem ein ,Berufsgrundbildungsjahr Metall‘ im Rahmen des be-
stehenden dualen Systems mit staatlicher Berufsschule und privater
Betriebsausbildung ausprobiert wird 195,

XIV. Stufenpliine als Mittel der Qualifizierung und Selektion

Die Forderungen der Wirtschaft nach einer breiten Vermittlung
von Allgemeinwissen und Grundlagenbildung und darauf aufbauen-
der fachlicher Spezialisierung finden ihren organisatorischen Aus-
druck in der Einfiilhrung der Stufenpline: , Wir brauchen Basisberufe,
die nicht in sich abgeschlossen, sondern Grundstufe einer lebens-
langen beruflichen Bildung sind 16.“ In diesem Sinne soll das Berufs-
grundbildungsjahr die Basis abgeben fiir die anschlieBende Fach-
ausbildung und mit dieser nahtlos in einem Stufensystem ver-
schmelzen. Die Berufsausbildung wird nicht mehr in einem Block
durchgefiihrt, sondern in Stufen untergliedert, die organisch und
differenziert aufeinander aufbauen (Grundausbildung, allgemeine
Fachausbildung, spezielle Fachausbildung) und durch Priifungen als
Qualifikationsstufen in sich abgeschlossen sind. Die AbschluBpriifung
der einen Stufe ist zugleich Zwischenpriifung fiir die nichste. , Die
Vorteile der Stufenausbildung sind griéBere Flexibilitidt, bessere An-
passung an die Anforderungen der Wirtschaft und an die Eignungs-
struktur der Jugendlichen unter Wahrung ihrer Chancengleich-
heit 197 “ Die Regulierung der erforderlichen Quantitidten erfolgt liber
die Priifungen, die vor einer Priifungskommission der zustdndigen
Industrie- und Handelskammer abgenommen wird. Damit ist ein Se-
lektionsverfahren geschaffen, das dem Zwang zur Verfligbarkeit
wechselnder konkreter Qualifikationsanforderungen entspricht. Das
Kapital hat mit der Stufenausbildung die Moglichkeit, die Quanti-
titen auf den jeweiligen Qualifikationsstufen entsprechend seinen
wechselnden Bediirfnissen zu steuern.

Zur Vereinheitlichung des Qualifikationsniveaus auf den verschie-
denen Stufen versucht man die Beurteilung von Priifungsleistungen
zu objektivieren. Dabei ist auch an den Einsatz von Datenverarbei-
tungsanlagen gedacht. Ein breiteres Priifungsspektrum ist damit ab-
tastbar, und die Auswertung zahlreicher Priifungsdaten ist in kiir-

rufsschule im Betrieb). Durch diesen engen Kontakt glauben die Berufs-
padagogen der Betriebe ,die Forderungen der Bildungsreformer erfiillen
zu kénnen, umfassende Kenntnisse und Fertigkeiten und Berufsfeldbreite
zu vermitteln und zusitzlich zur Berufsschulausbildung die Allgemein-
bildung der Auszubildenden weiter zu férdern“. FR, 12. 5. 1973.

105 Ebenda.

106 G. Jeuschede: Berufe im Wandel, a.a.O.

107 E. Krause, Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.O., S. 23.
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zerer Zeit moglich. Durch die Datenverarbeitungsanlagen wird zwar
die Beurteilung der Priifungsleistungen zwischen den einzelnen
Priiflingen weitgehend subjektiven Einfliissen entzogen und schein-
bar objektiviert; durch die vorhergehende Eingabe der Priifungs-
kriterien verfiigt das Kapital jedoch iiber ein Regulierungsinstru-
ment, das als solches kaum noch erkennbar ist. Anerkannte Stufen-
pldne liegen bisher fiir die Branchen vor, in denen die Vereinheit-
lichung und Formalisierbarkeit von Lehrinhalten am weitesten fort-
entwickelt ist: dies gilt fiir den Einzelhandel, den feinschlosserischen,
den elektrotechnischen, den Textil- und Bekleidungsbereich 19,
Schitzungsweise 70 %o aller industriellen Lehrlinge werden davon be-
troffen. Auler dem Vorteil erhéhter Disponibilitidt bedeutet die Stu-
fenausbildung eine erhebliche Rationalisierung. Nach der Berufs-
ordnung von 1965 gab es 455 Ausbildungsginge fiir 20 000 bis 30 000
unterschiedlich benannte Berufe, von denen sich jedoch 92,2 %0 auf
10 Lehrberufe konzentrierten. Dieser hohe Grad der Konzentration
verlangt geradezu eine Zentralisierung auf wenige Gruppen von
Grundberufen. Darin kénnen gleiche Ausbildungsinhalte fiir ver-
schiedene, aber verwandte Berufe zusammengefaflt, also entspeziali-
siert werden.

»Die Stufenplédne liegen im Niveau hoher als die bisherigen Fach-
arbeiterqualifikationen. . Unter Ausnutzung aller Intensivierungs-
moglichkeiten auch auf der Schulseite — besonders, wenn die Ein-
gangsvoraussetzungen Abitur I erfiillt sind — miiite es gelingen, die
guten Lehrlinge der Stufenausbildung zum Abitur II zu bringen.
Durch zusétzliche Mafinahmen, die hierfiir erforderlich wiren, sollte
diese Moéglichkeit erschlossen werden, obwohl zunéchst die berufliche
Qualifikation im Vordergrund stehen sollte. Diese jungen Krifte
wiirden in der Wirtschaft mit Sicherheit gute Laufbahn- und Auf-
stiegschancen finden!%.“ Nach einigen Jahren praktischer Erfahrung
sollen so die Facharbeiter die Moglichkeit haben, Industriemeister zu
werden oder aber Techniker mit den weiterfithrenden Méglichkeiten
zum graduierten oder diplomierten Ingenieur. Damit schafft sich das
Kapital die Moglichkeit, solche Leute in Fiihrungspositionen aufstei-
gen zu lassen, die sich durch Fleil und personlichen Einsatz fiir die
Betriebsziele ausgezeichnet haben.

XV. Initiativen und Mafinahmen des Kapitals im Berufsbildungs-
system

Ganz im Sinne der Erhaltung des dualen Systems wird von Ver-

tretern der Kapital-Verbidnde der Ausbau iiberbetrieblicher Ausbil-

108 In der chemischen Industrie werden zur Zeit Stufenpline ausgear-
beitet. Ebenso ist aufgrund der Strukturveridnderungen im Handwerk eine
Stufenausbildung geplant. Die Einfithrung einer Stufenausbildung im
kaufménnischen Bereich ist noch nicht abgeschlossen. Prinzipiell ist sie
aber auch dort aufgrund der unterschiedlichen Qualifikationsebenen mog-
lich.

109 E. Krause, Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.O., S. 24.
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dungsstidtten gefordert!!®, Diese umfassen Gemeinschaftslehrwerk-
stiatten, Lehrbaustellen, Lehrbiiros etc. Sie bilden ein wesentliches
Mittel zur systematischen Ergidnzung und Vertiefung der Berufs-
ausbildung in den mittleren und kleineren Betrieben, die dadurch in
die Lage versetzt werden, dem 6konomischen und technischen Ent-
wicklungsstand entsprechende Ausbildungsprogramme durchzufiih-
ren. Sie werden entsprechend den értlichen und branchenspezifischen
Gegebenheiten in unterschiedlicher Tridgerschaft von Wirtschafts-
verbidnden und Betrieben gefiihrt. Um jeden Preis soll die Betriebs-
gebundenheit erhalten werden, d. h. die unmittelbare Kontrolle der
iberbetrieblichen Ausbildungsstitten durch die Unternehmer. Die
liberbetriebliche Lehrwerkstitte ist ,in den Betrieb voll integriert,
und zwar in organisatorischer, technischer, personeller und sonstiger
Hinsicht. Sie ist Teil des Betriebes 111,

Die hohe Innovationsrate in der Technik, vor allem in der Elektro-
technik und der Elektronik, hat nicht nur fertigungstechnische Kon-
sequenzen, sondern dariiber vermittelt auch vielfiltige Auswirkun-
gen auf die Qualifikationsanforderungen der Beschiftigten in den
anderen Wirtschaftsbereichen. Es wird in steigendem MafBe notwen-
dig, daB die in diesen Bereichen Beschiftigten sich beruflich weiter-
bilden. Weiterbildung wird so zu einem Teil der Berufsausiibung.
,Die Wirtschaft hatte schon seit Jahren auf die zunehmende Notwen-
digkeit einer fachlichen und allgemeinen Weiterbildung der Men-
schen in unserer schnellebigen Zeit hingewiesen und selbst viele ent-
sprechende MaBnahmen auf betrieblicher und {iberbetrieblicher
Ebene ins Leben gerufen, um den Weiterbildungsbedarf wenigstens
in ihrem Bereich in etwa zu decken 112.“

Die WeiterbildungsmaBnahmen werden angeblich insofern und
soweit aus eigener Tasche durchgefiihrt, als die 6ffentliche Hand sie
nicht ,gleichwertig“ auszufiihren vermag. ,,Dabei wollen wir keines-
wegs in Konkurrenz zum 6ffentlichen Bildungswesen treten. Unsere
Bildungsarbeit soll sich auf jene Aufgaben beschrinken, denen das
6ffentliche Bildungswesen nicht oder nicht schnell genug nachkom-
men kann 118«

Siemens hat z.B. eine eigene bildungspolitische Abteilung ein-
gerichtet, die die Aufgabe hat, alle grundsétzlichen und iibergreifen-
den MaBnahmen der Aus- und Weiterbildung: Planung, Durchfiih-
rung und Erfolgskontrolle, Koordinierung zentraler Aus- und Wei-
terbildungsmaBnahmen durchzufiihren sowie die Zusammenarbeit
mit Verbinden und Einrichtungen des 6ffentlichen Bildungswesens
zu intensivieren. ,Dabei kommt es uns zum einen darauf an, mit

110 Zur Zeit gibt es 2500 betriebliche Ausbildungsstédtten, in denen u. a.
72%, der industriellen Lehrlinge im Metall- und Elektrobereich ausgebil-
det werden.

111 Ebenda.

112 Berichte des Deutschen Industrie-Instituts zu bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Fragen, Jg. 2 (B)/Nr. 3, 1970, S. 43.

113 Siemens AG,, a.a.0,, S. 20.
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unseren Erfahrungen aus der betrieblichen Bildungsarbeit zu geplan-
ten Reformen beizutragen, zum anderen haben wir so die Méglich-
keit, uns rechtzeitig auf Verdnderungen einzustellen 114.“ Die bewuBte
Zusammenarbeit mit dem 6ffentlichen Bildungswesen hat offenbar
mehrere Hintergriinde. 1. Die betrieblichen Erfahrungen sollen in
die {iberbetriebliche und 6ffentliche Weiterbildung eingehen, umge-
kehrt soll die offentliche Weiterbildung der Bildungsplanung des
Kapitals addquat sein. 2. Die Kosten fiir eigene BildungsmaBnahmen
sollen auf ein Minimum beschrinkt werden. 3. Die Ergebnisse 6ffent-
licher Forschung sollen dem privaten Kapitalbedarf noch leichter zu-
ginglich werden.

An die 6ffentlichen Bildungsinstitutionen wird die Forderung ge-
stellt, die berufliche Weiterbildung zu systematisieren und zu inten-
sivieren, neue Curricula zu entwickeln und sie in inhaltlichen und
organisatorischen Zusammenhang zu den anderen Arbeiten des
tibrigen Bildungssystems zu bringen. Der Ausbau von Fach- und
Meisterschulen, Volkshochschulen, Fernunterricht im Medienverbund,
Kontaktstudium an den Universitidten etec. gewinnen hier an Bedeu-
tung. ,,Durch die Verteilung des organisierten Lernens iiber den ge-
samten Lebenszeitraum trdgt Weiterbildung dazu bei, die sich ab-
zeichnende Ausweitung der Ausbildungszeiten der ersten Bildungs-
phase in Grenzen zu halten; eine iibermiBige Verzégerung des Ein-
tritts in die Berufstidtigkeit kann damit verhindert, eventuell eine
Verktirzung der Erstausbildungszeiten erreicht werden... Ein suk-
zessiver Erwerb von Qualifikationen erleichtert Betrieben und Teil-
nehmern die zeitliche Gliederung und die Aufteilung der Weiter-
bildungsphase 15.“ Die Verkiirzung der Erstausbildungsphase und
die Verlegung der moglichen weiteren beruflichen Qualifikation in
spitere Zeiten erméglichen dem Kapital den quantitativen Bedarf in
bestimmten Qualifikationsstufen besser als bisher zu steuern.

Neben dieser allgemeinen Ebene der beruflichen Weiterbildung,
welche die Qualifizierung des einzelnen und des Gesamtarbeiters
entsprechend den Verdnderungen des Arbeitsplatzes betrifft, miissen
die Umschulung und die sogen. berufliche Fortbildung innerhalb der
Erwachsenenqualifizierung unterschieden werden. Mit dem Wegfall
alter und dem Entstehen neuer Berufe gewinnt die Umschulung von
Arbeitskridften fiir andere Arbeitsplitze an Bedeutung. ,Ein Drittel
aller berufstitigen Minner hat zwischen 1955 und 1970 mindestens
einmal den Beruf gewechselt... 54 %o dieser Berufswechsler (konn-
ten) nach ihren eigenen Aussagen nur wenig oder nichts von den
Kenntnissen und Fertigkeiten aus dem urspriinglichen Beruf verwer-
ten ... Je qualifizierter die allgemeine Schulbildung ist, desto gerin-
ger sei der Anteil der Berufswechsler. Er betrégt bei Midnnern mit
Volksschulbildung 36 %/, mit Mittlerer Reife 22 %, mit Abitur 12 und
mit Hochschulausbildung nur 9 %o, Die héchste Quote ergab sich bei

114 Ebenda, S. 33.
115 Berichte d. Deutschen Industrie-Instituts zu bildungs- und gesell-
schaftspolitischen Fragen, H. 3, 1970, S. 39.
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den un- und angelernten Arbeitern mit 60 %0116, Der Mikrozensus
vom April 1970 ergab, daB sich 17,5 Mio Erwerbstitige der Geburten-
jahrgédnge 1916—1950 rund 350 000 oder 2% an UmschulungsmaB-
nahmen beteiligt waren. 50 %o dieser Veranstaltungen wurden von
Betrieben durchgefiihrt, ca. 13 %o von staatlichen Einrichtungen und
der Rest von Gewerkschaften oder Arbeitgeberorganisationen .
»Das Ziel muB auf lange Sicht darin bestehen, die Umschulung in ge-
straffter Form nach berufsspezifischen Ausbildungsplinen anhand
von Grund- und Aufbaulehrgingen unter EinschluB der dazugehori-
gen Unterweisungen durchzufiihren und dabei eine iiberbetriebliche
Ordnung zu erreichen, die auf einheitlichen MaBstiben beruht 18«
Mit dem 19. Arbeitsférderungsgesetz von 1969 wurde der Versuch
unternommen, eine noch relativ lockere Vereinheitlichung von Staats-
seite durchzufiihren. Im ersten Halbjahr 1972 haben etwa 10000
Maénner und 5700 Frauen Antridge auf Forderung von Umschulungen
gestellt 119,

Die Abgrenzung der beruflichen Fortbildung von der Weiter-
bildung ist unprizise. Einerseits heit es im Siemens-Bildungs-
bericht: ,,Der Schwerpunkt der WeiterbildungsmaBnahmen liegt bei
der fachlichen Weiterbildung ... In jedem Unternehmensbereich gibt
es mindestens eine Dienststelle, die sich ausschlieBlich mit fachlichen
WeiterbildungsmaBBnahmen befaBt. Die Programme sind trotz der
notwendigen Planung so flexibel, daB sie den aktuellen Bediirfnis-
sen... angepal3t werden konnen20.“ Andrerseits sollen unter beruf-
licher Fortbildung solche MaBnahmen verstanden werden, die von
der frither erlernten oder gegenwirtig ausgefiihrten Tétigkeit zu
einer anderen, meist hoherwertigen Tatigkeit fiihren!?l. Im Berufs-
bildungsgesetz schlieBlich, soll es die berufliche Fortbildung ,.ermég-
lichen, die beruflichen Kenntnisse und Fertigkeiten zu erhalten, zu
erweitern, der technischen Entwicklung anzupassen oder beruflich
aufzusteigen 122, Obwohl die Unternehmen nicht die meisten Fort-
bildungsveranstaltungen tragen, sind die eigenen Bemiihungen auch
in diesem Bereich erheblich.

Die Farbwerke Hoechst haben das erste Ausbildungsmodell fiir
einen ,hauseigenen“ graduierten Betriebswirt der Offentlichkeit
vorgestellt. Im Herbst 1973 soll die auf viereinhalb Jahre geplante
Ausbildung mit 25 bis 30 Abiturienten beginnen. Zwei Zwischen-
abschliisse sind vorgesehen: nach eineinhalb Jahren die Kaufmanns-
gehilfenpriifung, nach einem weiteren Jahr die Kaufmanns-Wirt-

116 Ein Drittel der Minner wechselt den Beruf, in: Der Tagesspiegel
v. 24. 5. 1973, nach einer Untersuchung des Instituts fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung der Bundesanstalt fiir Arbeit.

117 Wirtschaft und Statistik, 1972, S. 327.

118 E. Krause, Zukunftsorientierte Berufsbildung, a.a.0., S. 53.

119 Angaben der Bundesanstalt flir Arbeit in Niirnberg, nach FR,
14. 9. 1972.

120 Siemens AG., a.a.0,, S. 21.

121 Vgl ebda., S. 18.

122 § 1, Absatz 3 des Berufsbildungsgesetzes.
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schaftsassistentenpriifung. Die AbschluBpriifung zum Betriebswirt
wird an der Fachhochschule abgelegt?3. Ahnliche Pline bestehen bei
Daimler-Benz und der BASF. In Zusammenarbeit mit der Siemens
AG in Bad Neustadt und dem DIHT hat die IHK Wiirzburg-Schwein-
furt einen Modell-Lehrgang fiir Industriefachwirte entwickelt?4,
»Anders als Hoechst wollen die Stuttgarter Firmen wie Bosch, Mer-
cedes und General Electric allerdings das Graduiertenstudium nicht
ganz in eigener Regie libernehmen, sondern streben einen Wechsel
zwischen Fachhochschulsemestern und Betriebssemestern an. Die
AbschluBpriifung wird ebenso wie bei Hoechst an der Fachschule ab-
gelegt!?5.“ Aus diesen Anstrengungen von industriellen GroBbetrie-
ben fiir eine Hochschulausbildung ihrer technischen und betriebswirt-
schaftlichen Kader bei gleichzeitiger enger Koppelung an die betrieb-
lichen Belange 148t sich schluBfolgern: Das Vertrauen in die 6ffent-
lichen Bildungsinstitutionen ist gering; alternativ eigene Fachhoch-
schulen und Hochschulen zu griinden, wird bisher vermieden; Ziel
ist offenbar, unter moéglichst groBer EinfluBnahme auf die Studien-
inhalte und -formen, die 6ffentlichen Bildungsinstitutionen umzuge-
stalten und auszunutzen.

Auch bei der Ausbildung der Ausbilder fiihrt die Industrie eigene
BildungsmaBnahmen durch: ,Diese Spitzenkrifte sind, was den
pidagogischen Teil ihrer Tatigkeit anbelangt, fast immer Autodidak-
ten, weil planméiBige arbeits-, betriebs- oder industriepddagogische
Bildungsmoéglichkeiten an Technischen Universitdten oder Hochschu-
len bzw. Fachhochschulen bis jetzt in nur geringem Umfang be-
stehen 1286, Gefordert wird, daB die staatlichen Bildungseinrichtun-
gen diesen Mangel beheben sollen.

Zur Kostenminimierung werden Ausbildungslehrginge fiir Aus-
bilder zentral von Arbeitgeberverbinden abgehalten. ,So fiihren
der Deutsche Industrie- und Handelstag mit den Kammern und die
Arbeitgeber- und Wirtschaftsverbidnde zahlreiche regionale und
zentrale Ausbilder-Lehrginge und -Seminare durch mit dem Ziel,
die erforderlichen berufs- und arbeitspddagogischen Kenntnisse zu
vermitteln1?7.“ Um die Ausbildungskosten und die Anzahl der Lehr-
krifte moglichst gering zu halten, wurden von der Industrie ver-
schiedene Methoden entwickelt: z. B. Entlastung des Lehrpersonals
von Tétigkeiten, die auch von nicht-lehrendem Personal iibernommen
werden konnen; Einsatz von programmierten Unterweisungen;
Team-teaching etc.

Seit Januar 1973 sind die Fernsehanstalten in die Ausbildung der
Ausbilder einbezogen worden. Dies hat fiir das Kapital eine Reihe
von Vorteilen: Erstens wird die Sendereihe, die fiir 18 Monate ge-

123 Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 26. 1. 1973.

124 Blick durch die Wirtschaft, 3. 3. 1972.

125 Frankfurter Allgmeine Zeitung vom 26. 1. 1973.

126 E. Krause, a.a.0,, S. 41.

127 H. v. Recum: Programmierte Unterweisung, Bad Harzburg 1967,
RKW, S. 33.
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plant ist, an deren Planung die Bundesregierung, Wirtschaftsvertre-
ter und Gewerkschaft beteiligt waren, vom Staat finanziert. Zwei-
tens liegt die Ausbildungszeit auBerhalb der Arbeitszeit, so dafl dem
Kapital kein Arbeitszeitverlust entsteht, und drittens wird der Aus-
bildungsstand der Ausbilder nivelliert. Allerdings hat sich nicht die
erhoffte Zahl von 50 000 bis 100 000 Teilnehmern angemeldet. Es sind
bis Anfang 1973 erst 5000 Anmeldungen eingegangen 128,

XVI. Abwiilzung betrieblicher Bildungskosten auf den Staat

Wie ein roter Faden ziehen sich die Finanzierungssorgen durch alle
Uberlegungen und MaBnahmen der betriebsbezogenen Berufsbildung.
Die Siemens AG z. B. gibt an, 1961/62 10,7 Mio DM fiir Weiterbildung
und 29,8 Mio fiir Ausbildung bezahlt zu haben. 1969/70 sollen es be-
reits 58,2 Mio DM fiir Weiterbildung und 75,5 Mio DM fiir Ausbil-
dung gewesen sein. Das entspricht einem Anteil an der Lohn- und
Gehaltssumme von 3,5 %. Dazu wird jedoch entschieden betont: ,,Die
Aufwendungen fiir die betriebliche Bildungsarbeit trigt das Unter-
nehmen2?.“ Auch der Kaufhof-Konzern schreibt von seinen hohen
Bildungsinvestitionen. Es werden allein 1,5 Mio DM f{iir den ,Kiim-
melbacherhof* verausgabt — eine Stidtte der Aus- und Fortbildung
fiir die Fiihrungskrifte des Konzerns 13¢,

Neben der Aufzdhlung sdmtlicher Kosten fiir die Berufsausbildung
wird gleichzeitig angefiihrt: ,,Den Bruttobildungskosten sind die pro-
duktiven Leistungen der Lehrlinge gegeniiberzustellen. Es miissen
somit alle fiir die Verwirklichung des Ausbildungsziels erforderlichen
Kosten sowie die dem Unternehmen aus der Lehrlingsausbildung zu-
flieBenden Erlése rechnerisch erfafit werden 131,%

Hier fillt ein neues Argument, wenngleich zunichst nur auf die
betriebliche Kosten-Nutzen-Rechnung bezogen. SchlieBlich geht es
um die Héherqualifizierung der Arbeitskraft, mithin auch um die
Steigerung ihres Wertes und dessen Ausdruck im Lohn. Das 148t sich
als soziale Leistung ausgeben, wie der Vorsitzende des Deutschen In-
dustrieinstituts ausfithrt: ,...wir (sollten) nicht vergessen, daB die
Bildungsbemiihungen der Betriebe soziale Leistungen sind, vielfach
hért man die Meinung, der Betrieb vollziehe dies nur aus einem ge-
wissen Egoismus heraus. Die freie Wahl des Arbeitsplatzes und die
Fluktuation beweisen doch sehr deutlich, daB hier die Betriebe so-
ziale Leistungen fiir die gesamte Wirtschaft und damit auch fiir die
Gesellschaft vollbringen, denn mit ihren Kostenaufwendungen geben
die Unternehmen dem einzelnen Mitarbeiter Bildungshilfen, die bei
einem Arbeitsplatzwechsel nicht nur Privatunternehmen, sondern

128 Frankfurter Rundschau vom 13. 1. 1973.

129 Siemens AG,, a.a.0, S. 1.

130 Vgl. Mielke: Der Kiimmelbacherhof — Stétte der Aus- und Fort-
bildung fiir die Fiihrungskrifte des Kaufhof-Konzerns, in: contact, H. 4,
1971, S. 238 ff.

131 G. Ruhl: Berufsbildung. Lehrlingskosten, in: der arbeitgeber, 1972,
S. 358 ff.
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auch Dienstleistungsbetrieben der 6ffentlichen Hand wie z.B. der
Bundeswehr zugute kommen. — Jeder wird wohl eine Reihe von
Beispielen aufzeigen konnen, wie Betriebe, die kaum Bildungsarbeit
treiben, in ein profitdres Verhiltnis zu Unternehmen treten, die in
die betriebliche Bildung- und Ausbildungsarbeit grofie Summen in-
vestieren 132

Dieser Appell zur betrieblichen Bildungs-Finanzierung durch die
»gesamte Wirtschaft“ erscheint in seiner Begriindung insofern frag-
wiirdig, als das Gegenteil geplant ist: mit den betrieblichen Bildungs-
maBnahmen sollen die Beschiftigten gerade enger an den Betrieb
gebunden werden: ,In einem gréB8eren Industrieunternehmen mit
etwa hundert Lehrlingen summieren sich die Ausbildungskosten zu
mehreren hunderttausend DM im Jahr. Damit stellt sich die Frage,
ob diese Kosten betriebswirtschaftlich sinnvolle Investitionen sind.
Prinzipiell ist dazu zu sagen, da es sich nicht um Ausgaben handelt.
die Sachinvestitionen vergleichbar sind: Der Lehrling, dessen Aus-
bildung finanziert wird, ist nicht Eigentumsobjekt wie etwa eine
Maschine. Er muf3 nach Abschluf3 der Ausbildung den Marktlohn fiir
seine qualifizierte Arbeit erhalten oder wird sich einen anderen Ar-
beitgeber suchen. Ein Unternehmen, das keine Lehrlinge ausbildet,
kann dementsprechend theoretisch Facharbeiter zu wenig héherem
Lohn vom Markt abwerben, ohne die hohen Ausbildungskosten tra-
gen zu miissen. Dieser Sachverhalt miite an sich dazu fiihren, daB
eine kostspieligere Lehrlingsausbildung von den meisten Unterneh-
men als unwirtschaftlich abgelehnt wiirde. Da8} dies nicht der Fall ist,
liegt vor allem daran, daB durch eine qualifizierte und unterneh-
mensinterne Lehrlingsausbildung ein Stamm von betriebstreuen
Mitarbeitern geschaffen werden kann, der vor allem die Fluk-
tuationsrate giinstig beeinfluBt; daneben erwerben die Lehrlinge
meist betriebsspezifische Kenntnisse, die von besonderem Nutzen fiir
die Organisation und den Ablauf des Produktionsprozesses sind. Die
Ausbildung einer Stammbelegschaft ist deshalb fiir die meisten Un-
ternehmen unerlédBlich und auch betriebswirtschaftlich rentabel. Eine
Ausbildung, die dariiber hinausgeht, diirfte sich dagegen in der Regel
nicht auszahlen. Dies erklirt, warum viele gréere Unternehmen nur
einen Teil ihres gesamten Fachkriftebedarfs selbst ausbilden und
warum die Industrie insgesamt weniger Facharbeiter ausbildet als sie
benétigt und den Rest vom Handwerk iibernimmt 133«

Teilweise soll die betriebliche Bildung — je nach Rentabilitdt —
also fest in den Hénden der Konzerne bleiben, teilweise soll der
Staat als Organisator und Kostentriger einspringen. In diesem Sinne
wird gefordert, ,,daB der Staat die im Gesamtbildungsproze wich-
tige Arbeit der Verbidnde fiir die Fort- und Weiterbildung als den
staatlichen Bemiihungen gleichwertig anerkennt, daf3 er ... die Bil-

132 Fritz Arlt: Betriebliche Bildungsarbeit als Kosten- und Produk-
tionsproblem, in: Rationalisierung betrieblicher Bildungsarbeit, S. 5.

133 W. Dietrich Winterhager: Berufsbildung — was ein Lehrling kostet,
in: der arbeijtgeber, 1969, 19/21, S. 791.
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dungsmafinahmen der Verbinde mehr als bisher aus &ffentlichen
Mitteln fordert1%4“. Allerdings soll auch hier der unternehmerische
EinfluB gewahrt bleiben. ,Entsprechende MaBnahmen und Regé-
lungen miissen jedoch die Freiheit der gesellschaftlichen Triger
respektieren und sicherstellen. Aufgaben wie Griindung von Einrich-
tungen, Lehrplangestaltung, Besetzung der Leiter- und Mitarbeiter-
stellen miissen in der eigenstindigen Verantwortung der Triger
bleiben3%.“ Die optimale Verbindung ist demnach eine vom Staat
finanzierte, vom Kapital geplante, durchgefiihrte und kontrollierte
Erwachsenenbildung. Das ist aber noch nicht alles. Auch die betrieb-
lichen Bildungsinvestitionen sollen steuerlich begiinstigt werden. So
schldgt Fritz Arlt vor, ,Investierungen in Ausbildungsriume und
Aus- und Weiterbildungszentren den gleichen Abschreibungssédtzen®
zu unterwerfen ,,wie andere Investitionen“.

AuBlerdem entwirft Arlt eine Ausbildungssteuer mit Umvertei-
lungseffekt: Auf die Lohn- und Gehaltssumme aller Betriebe soll
diese Steuer erhoben werden. Zu zahlen ist nur von jenen Betrieben,
die nicht ausbilden; nicht zu zahlen ist von Ausbildungsbetrieben;
kassieren sollen schlieBlich jene, welche ,,Uberinvestitionen® erfiil-
len %, So konnte sich die betriebliche Bildung direkt als profitliches
Unternehmen entwickeln. Auch von Arbeitnehmer-Abgaben ist in
diesemm Zusammenhang die Rede. Aber: ,,Gegen eine Umlage der Ar-
beitnehmer allein sprechen politisch-psychologische Erwigungen so-
wie die Annahme, dal das Solidarinteresse der Unternehmen an
qualifizierter Aus- und Weiterbildung verstdrkt wird, wenn sie dafir
ohnehin ,zur Kasse gebeten‘ werden 1371“

Die Akkreditierung zum Fondssystem soll von einer gewissen Min-
destqualitdt der Ausbildung abhingig gemacht werden. Damit ist das
Handwerk gezwungen — will es verhindern, dafl es nicht nur seine
billigen Arbeitskrdfte verliert, sondern auch noch Zuschiisse an die
Monopole zahlt —, eigene MaBnahmen auf entsprechendem Niveau
zu initiieren. Klein- und Mittelbetriebe schlieBen sich in enger Zu-
sammenarbeit mit modern ausgeriisteten Betrieben zu iiberbetrieb-
lichen Lehrwerkstéitten oder gemeinsamer Nutzung anderer Einrich-
tungen zusammen: ,Nehmen wir das Sprachlabor oder andere In-
strumentarien; derartige Anlagen kann ein Unternehmen allein oder
mit anderen einrichten. Ich sprach schon eingangs von genossen-
schaftlichen Losungen, so wire auch ein Zusammenwirken mit der
offentlichen Hand moglich 198 ¢

134 contact, H. 1, 1971, 11. Jg.

135 ,Erwachsenenbildung — Grundgedanken der BDA zur Erwachse-
nenbildung®, in: Wirtschaft und Berufserziehung, Nr. 8, 1970, S. 146.

136 Fritz Arlt: Betriebliche Bildungsarbeit als Kosten- und Produk-
tionsproblem, in: Rationalisierung betrieblicher Bildungsarbeit.

137 ,Wer soll die Lehrlingsausbildung kiinftig bezahlen?“ Uberlegun-
gen und Vorschlige der Sachverstidndigenkommission, in: Frankfurter
Rundschau, 15. 2. 1973, S. 39.

138 Fritz Arlt: Rationalisierung betrieblicher Bildungsarbeit.
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Rationalisierungsmafinahmen koénnen zwar Kosten reduzieren,
aber die Hohe der Bildungsaufwendungen bleibt immer noch be-
trachtlich und das Finanzierungsproblem ist noch nicht gelgst. Die
Berufsausbildung soll darum aus der Arbeitszeit in die Freizeit ver-
legt werden, Fortbildung wird zum Hobby nach Feierabend. ,In Zu-
kunft mufl jeder Arbeitnehmer damit rechnen, dafl er dreimal im
Leben den Beruf wechselt. Deshalb wird er die vermehrte Freizeit
vermehrt zur Fortbildung niitzen miissen, wenn er nicht in seinem
neuen Beruf ganz von unten anfangen — und vielleicht enden — will.
Es kommt deshalb nicht so sehr auf den heute immer wieder gefor-
derten Bildungsurlaub, und damit auf weitere Freizeit, als vielmehr
auf das Angebot zusidtzlicher Fortbildungsmoéglichkeiten in der freien
Zeit an13.“ Der Autor, Dr. Franz Meyers, ist Prisident der Deutschen
Gesellschaft fiir Freizeit, die sich zum Ziel gesetzt hat, die dabei auf-
tauchenden Fragen theoretisch und praktisch zu lésen. Ihr Mitglied
ist auch die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbinde.

139 Franz Meyers: Industriekultur — die Freizeitprovokation, in: der
arbeitgeber, 1972, H. 2, S. 43.
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Johannes Henrich von Heiseler

Der Mensch und seine Arbeit

Bericht iiber eine empirische Untersuchung zum Problem
der Arbeitszufriedenheit

Die Forschungsergebnisse einer vierjihrigen Untersuchung des
damaligen Leningrader Soziologischen Laboratoriums (des heutigen
Forschungsinstituts fiir allgemeine soziale Untersuchungen) sind in
dem Buch ,Der Mensch und seine Arbeit“* vertffentlicht worden.
Die von Karl Marx gedulerte These, dal in der Entwicklung zur
kommunistischen Gesellschaft die Arbeit zum ersten Lebensbediirf-
nis wird, ist der Ausgangspunkt der Uberlegungen der Leningrader
Forscher. Von daher stellen sie sich die Fragen: Wie sieht das Ver-
hiltnis der sowjetischen Industriearbeiter zur Arbeit heute aus, vor
allem bei der Arbeiterjugend, dem Teil der Arbeiterklasse, der die
zukinftige gesellschaftliche Entwicklung bestimmt? , Von welchen
Faktoren, in welcher Richtung und in welchem Mafle wird die Ver-
dnderung im Verhiltnis zur Arbeit beeinfluBt? Mit anderen Worten:
Was fordert oder was hemmt den Prozel3, der die Arbeit zum ersten
Lebensbediirfnis werden 148t?“ (13)

Die Faktoren, die das Verhéltnis des Menschen zur Arbeit bestim-
men, werden von den Autoren in folgender Weise gruppiert:

Erstens die allgemeinen objektiven Faktoren:

Der Charakter der Arbeit, bestimmt durch den Charakter der Ge-
samtheit der gesellschaftlichen Verhéltnisse, vor allem die Produk-
tionsverhiltnisse, das System der gesellschaftlichen Arbeitsteilung,
die Sozialstruktur, die Formen des politischen Uberbaus und Formen
und Inhalt des gesellschaftlichen BewuBtseins;

zweitens die besonderen objektiven Faktoren:

Der Inhalt der Arbeit, bestimmt durch die funktionellen Besonder-
heiten der konkreten Art der Arbeitstitigkeit, verbunden mit den
Moglichkeiten fir die Entwicklung der individuellen schépferischen
Fihigkeiten, soweit diese Moglichkeiten objektiv, also nicht vom
individuellen Arbeiter abhingig sind;

* Der Mensch und seine Arbeit. Moskau 1967. Von einem Autoren-
kollektiv unter der Leitung von W. A. Jadow, W. P. Roschin, A. G.
Sdrawomyslow. Ubersetzt von Manfred Schramm und Ronald Létzsch.
Wissenschaftliche Redaktion: Helmut Steiner. Dietz Verlag, Berlin/DDR
1971 (400 S., 10,80 M).
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drittens die subjektiven Faktoren:

Die Personlichkeitsstruktur des Arbeiters, also vor allem seine
gesellschaftlich und geschichtlich geformten Anspriiche, Bediirfnisse
und Vorstellungen.

Die Untersuchung wird auf die Analyse der zweiten und der drit-
ten Faktorengruppe, also der besonderen objektiven und der subjek-
tiven Faktoren eingegrenzt — die eingehende Untersuchung der
Wirksamkeit des ersten Faktorenbiindels hétte einen empirischen
Systemvergleich erfordert. ,Das vorliegende Buch untersucht die
Tendenzen, die bewirken, daB die Arbeit zum ersten Lebensbediirfnis
wird, insoweit, als dieser Prozel durch den funktionellen Inhalt der
Arbeit und die Besonderheiten der Persoénlichkeit des in der Indu-
strie tdtigen Arbeiters bedingt ist“ (14). Es versteht sich, dai die
Wirkung des ersten Faktorenbiindels, der sozialistischen Gesellschaft
der Sowjetunion, dennoch in vielen Einzelergebnissen zutage tritt
und in der wissenschaftlichen Reflexion des Stellenwerts der Einzel-
ergebnisse eine wichtige Rolle spielt.

I

Im ersten Kapitel entwickeln die Autoren, von den Marxschen For-
mulierungen in der Einleitung zu den , Grundrissen® ausgehend, ihr
methodisches Vorgehen. Sie prézisieren dementsprechend ihr For-
schungsprogramm und die wichtigsten der von ihnen verwandten
Kategorien, namentlich die Kategorie , Verhéltnis zur Arbeit“. Das
Verhiltnis zur Arbeit ist Folge der Gesamtheit der gesellschaftlichen
Verhéltnisse der sozialistischen Gesellschaft der Sowjetunion in
ihrem gegenwirtigen Entwicklungsstadium. Objektiv kommt es in
den realen Kennziffern der Produktion, dem Grad der Initiative der
Arbeiter und ihrer Arbeitsdisziplin zum Ausdruck. Subjektiv driickt
es sich in dem Grad der Arbeitszufriedenheit und in der Motivations~
struktur des Arbeiters aus. Die Forscher beschrinken sich bei ihrer
Untersuchung nicht auf die subjektive Seite, sondern haben den Ver-
such unternommen, solche Kennziffern zu finden, ,in denen die ob-
jektiven und die subjektiven Kriterien des Verhiltnisses zur Arbeit
vereint sind oder zumindest die Kldrung des Zusammenhangs zwi-
schen diesen Kennziffern enthalten ist“ (30).

Die Arbeit ist die Existenzgrundlage jeder Gesellschaft. Einmal in
dem Sinne, daB sie neben der Natur Quelle allen gesellschaftlichen
Reichtums ist. Zum anderen in dem Sinne, dafl die Arbeit die Grund-
lage der gesellschaftlichen Verhiltnisse, Grundlage der sozialen
Struktur ist. Neben diesen Funktionen, die auch im Sozialismus,
allerdings in konkret v6llig anderer Form als in den vorhergehenden
Gesellschaftsformationen, erhalten bleiben, gewinnt die Arbeit im
Sozialismus neue gesellschaftliche Bedeutung: Einmal wird jetzt die
Arbeit auch zum allgemeingiiltigen Ma3 der Verteilung des gesell-
schaftlichen Reichtums, zum anderen wird sie Hauptsphére zur Be-
titigung der Pers6nlichkeit. Arbeit als Mafl der Verteilung des ge-
sellschaftlichen Reichtums heifit: Arbeit als Mittel zur Befriedigung
anderer Bediirfnisse, materiell ausgedriickt im Entlohnungssystgm.
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Denn einmal ist nun die Ausbeutung fremder Arbeit ausgeschlossen,
und zum anderen entstehen neue gesellschaftliche Bediirfnisse, die
wiederum nur iiber die Ausiibung gesellschaftlich niitzlicher Arbeit
befriedigt werden kénnen. Wird hier das Bediirfnis zu arbeiten iiber
andere materielle und geistige Bedlirfnisse vermittelt, so ergibt sich
aus der zweiten, im Sozialismus neuen Bedeutung der Arbeit die
Tendenz der Entwicklung der Arbeit selbst zum ersten Lebens-
bediirfnis. Anderes wird nun als Mittel zur Befriedigung dieses Be-
dirfnisses eingesetzt, so wenn materielle und geistige Giiter vom
Arbeiter als Mittel zur weiteren Entwicklung seiner schépferischen
Fahigkeiten eingesetzt werden. Die Verwandlung der Arbeit zum
ersten Lebensbediirfnis wird erst in der sozialistischen Gesellschafts-
ordnung moglich. Jedoch ist eine Gesamtheit von Bedingungen auf
der Grundlage des Sozialismus notwendig, bevor sich diese Tendenz
voll realisieren kann. Die Autoren nennen hier die Aufhebung der
dem noch bestehenden System der sozialen und funktionalen Ar-
beitsteilung ,eigenen Trennung von kérperlicher und geistiger Ar-
beit und der engen beruflichen Spezialisierung®. ,Noch utopischer
wiére es, die Tatsache zu ignorieren, daB3 viele der heute existieren-
den Arten der Arbeitstitigkeit gar nicht zum Objekt des ersten
Lebensbediirfnisses werden konnen, da sie unter kérperlich schweren
oder gesundheitsschddlichen Bedingungen ausgeiibt werden oder
monoton und daher wenig anziehend sind. Das Verhiltnis zur Arbeit
als zu einem ersten Lebensbediirfnis kann sich nur in jenen Titig-
keiten herausbilden, in denen schépferische Elemente enthalten sind,
die die Entwicklung wahrhaft menschlicher Potenzen und Fihig-
keiten in dem MaBe férdern, wie sich das heute bestehende System
der Regulierung der Arbeitstitigkeit dndert” (34).

Ausgehend von diesen Uberlegungen folgern die Autoren, ,,daB in
unseren Untersuchungen sehr sorgfiltig zwei Arten der Orientierung
des Arbeiters zu analysieren sind: die Orientierung auf den Lohn
und die Orientierung auf den Inhalt der Arbeit. Beide Orientierungs-
arten ergeben sich aus den gesellschaftlichen Verhiltnissen im So-
zialismus, allerdings in unterschiedlichem Sinne, sozusagen mit ver-
schiedenen Akzenten. Die erste Orientierung ist eine Folge der so-
zialistischen Verteilungsweise, der 6konomische Ausdruck der noch
unvollkommenen Entwicklung der kommunistischen Gesellschafts-
formation. Die zweite Orientierung ist ein Ausdruck bereits gefestig-
ter, von Ausbeutung befreiter sozialer Beziehungen und zugleich
Ausdruck der Tendenz zur endgiiltigen Uberwindung der Entfrem-
dung der Arbeit. Bildlich gesprochen, verkdrpert die erste Orientie-
rung den Grad der Befreiung von der Vergangenheit und die zweite
den Grad der Anndherung an die Zukunft“ (37). Dabei erwarten die
Forscher, daB die Orientierung auf den Lohn weiterhin unveréndert
bestehen bleibt, wihrend die Orientierung auf den Inhalt der Arbeit
zunimmt. Hieraus ergibt sich die wichtige Folgerung, da8 sich die
Verwandlung der Arbeit in das erste Lebensbediirfnis nicht liber die
Einschrinkung der Orientierung auf den Lohn, sondern iber die
Erweiterung der Orientierung auf den Arbeitsinhalt vollzieht.
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Diesen theoretischen Uberlegungen entsprangen zwei grundlegende
Arbeitshypothesen, die durch die empirische Untersuchung iiberpriift
werden sollten. Die erste Arbeitshypothese behauptet, da der Ar-
beitsinhalt zum bestimmenden Faktor fiir das Verhéltnis zur Arbeit
wird. Die zweite Arbeitshypothese behauptet, daBl je nach dem Ar-
beitsinhalt eine unterschiedliche Motivstruktur entsteht (66 £.).

Diese beiden Hypothesen sowie daraus abgeleitete Schlufolgerun-
gen wurden an jungen Arbeitern zwischen 18 und 30 Jahren aus
Leningrader Industriebetrieben {iberpriift. Dabei wurde eine zwei-
stufige Auswahl vorgenommen. Zunichst wurden aus den Leningra-
der Betrieben solche ausgewihlt, in denen Arbeitsbedingungen und
Mechanisierungsgrad geniigend vielfiltig sind und in denen der An-
teil der jungen Arbeiter mindesteas dem fiir Leningrad typischen
Anteil von 35 bis 40 %o entspricht. Aus den jungen Arbeitern dieser
Betriebe wurde dann eine Zufallsstichprobe, die 10 %6 umfaBte, ent-
nommen. Fiir fehlende Beobachtungseinheiten wurde eine ergén-
zende Auswahl aus weiteren 16 Leningrader Betrieben nach den
gleichen Kriterien vorgenommen. Die fiir die Fragestellung wichtigen
und in der Untersuchung ausgewerteten Informationen hinsichtlich
der ausgewihlten jungen Arbeiter wurden gewonnen durch die ob~
jektiven Kennwerte aufgrund von Dokumenten wie aufgrund von
Fremdbeurteilung und durch eine Massenumfrage mit Fragebogen
liber das subjektive Verhéltnis zur Arbeit. Zur Prézisierung und Er-
weiterung sowie zur Kontrolle der auf diese Weise gewonnenen In-
formationen wurden mit 590 der Auswahlgesamtheit Interviews
durchgefiihrt.

II.

Im zweiten Kapitel werden die objektiven und subjektiven Cha-
rakteristika des Verhéltnisses zur Arbeit dargestellt. Dabei ergibt
sich:

1. Die Auswertung objektiver empirischer Kennziffern, die sich auf
die Elemente Verantwortung, Gewissenhaftigkeit, Initiative bei der
Arbeit und Arbeitsdisziplin beziehen, zeigt, da von allen Merk-
malen, die das Verhiltnis zur Arbeit in Arbeitsergebnissen aus-
driicken, der Grad der Initiative des Arbeiters am bedeutendsten ist.

2. Die Auswertung der Beziehungen zwischen den verschiedenen
auf das Verhiltnis zur Arbeit einwirkenden Faktoren der zweiten
und der dritten Faktorengruppe nach der eingangs gegebenen Glie-
derung (also der spezifischen objektiven Faktoren und der subjek-
tiven Faktoren) und dem Verhé&ltnis zur Arbeit, ausgedriickt im
Arbeitsergebnis, zeigt, daBl die wichtigsten unter den Faktoren, nach
ihrer Wirksamkeit auf Veridnderungen im Verhidltnis zur Arbeit
geordnet, sind:

— der funktionelle Inhalt der Arbeitstéitigkeit,

— der Arbeitslohn,

— die Lebens- und Produktionserfahrungen und

— der Stand des politischen und gesellschaftlichen BewuBitseins der
untersuchten jungen Arbeiter.
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Die Leningrader Forscher schlieBen daraus, dal die Wirkung der
allgemeinen objektiven Faktoren, vor allem der sozialistischen Pro-
duktionsverhiltnisse, die sich im BewuBtsein des Arbeiters als Be-
dingungen seiner gesellschaftlichen Existenz widerspiegeln, ,eine
prinzipiell neue Qualitdt der Arbeitstitigkeit — die schopferische
Initiative [erzeugen]“ (133). Zu Recht verweisen die Autoren darauf,
daB3 in keiner der bekannten empirischen Untersuchungen iiber das
Verhiltnis zur Arbeit in kapitalistischen Betrieben ein #hnliches
Phinomen dargestellt wird. Innerhalb der besonderen Faktoren
riicken an die erste Stelle die objektiven Moglichkeiten zur Entwick-
lung der Initiative, die in Bedingungen des Arbeitsinhalts bestehen,
»das heifit in der Moglichkeit, Arbeitsinitiative und Selbstédndigkeit
im Rahmen der jeweiligen Art der Arbeitstitigkeit ... zu entfalten“
(134). Diese Bedingungen der Entfaltung von Initiative hingen wie-
derum vom Stand der Arbeitsorganisation, von der richtigen An-
wendung des Prinzips der materiellen Interessiertheit ab; als ver-
mittelnder subjektiver Faktor tritt die politische und gesellschaftliche
Reife des jungen Arbeiters auf. Daraus ziehen die Autoren den
SchluB, daB die Verinderung des Verhiltnisses zur Arbeit nur in
zweiter Linie ein Problem darstellt, das erzieherisch gelést werden
kann. In erster Linie handele es sich um ein Problem der Verbesse-
rung der objektiven Méglichkeiten der Entwicklung der Arbeits-
initiative. Die Erziehungsaufgaben zur Entwicklung der Arbeits-
initiative in den Vordergrund zu riicken, wird als , gewissermafen
ein taktisches Programm® (135) bezeichnet, das den objektiv bereits
erreichten Stand der Moglichkeiten ausschépft. ,Die ,strategische
Losung des Problems besteht in allgemeinster Form in der Weiter-
entwicklung der materiell-technischen Basis, der Erhéhung des In-
halts der Arbeit und der qualitativen Verbesserung der Arbeits-
organisation und der Leitung der Produktion® {135).

Aus den Untersuchungen der Beziehungen zwischen den Merk-
malen der Arbeit und des Arbeiters sowie dem Grad der allgemeinen
Arbeitszufriedenheit ergeben sich weitere wichtige Schliisse. Es zeigt
sich, daB zwei Faktoren wesentlich die allgemeine Arbeitszufrieden-
heit bestimmen: der Arbeitsinhalt und die Lohnhdhe. Die librigen
Einwirkungen realisieren sich vermittels dieser beiden Faktoren. Die
hiufig anzutreffende Vorstellung vom alleinigen Einflufi der Lohn-
héhe findet keine Bestidtigung. Arbeitsinhalt und Lohnhohe bestim-
men die allgemeine Arbeitszufriedenheit in gleicher oder &hnlicher
Weise, ,bei allgemeiner Arbeitszufriedenheit hat jedoch die Un-
zufriedenheit mit dem Arbeitsinhalt griolere Bedeutung als die Un-
zufriedenheit mit dem Lohn“ (163). Faktoren, die eine stirkere
Orientierung auf den Arbeitsinhalt gegeniiber der Orientierung auf
die Lohnhohe bedingen, sind vornehmlich einmal das allgemeine
Bildungsniveau des Arbeiters und zum zweiten der Stand seines
gesellschaftlichen BewuBtseins. Aus all dem wird gefolgert, ,,dafl die
weitere Steigerung der allgemeinen Arbeitszufriedenheit in erster
Linie von der Erhéhung des Arbeitsinhalts abhingen wird“ (164),
eine Folgerung, die dann weiter empirisch {iberpriift wird.
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III.

Das dritte Kapitel beschiftigt sich mit der Struktur der Motive
der Arbeitstitigkeit und deren Zusammenhang mit dem Verhiltnis
zur Arbeit, wobei die unterschiedlichen Reihenfolgen der Motive der
Arbeitstétigkeit mit den objektiven Kennziffern des Verhiltnisses
zur Arbeit verglichen werden. Ordnet man die Motive nach der
Stédrke ihrer Korrelation mit den objektiven Kennziffern des Ver-
héltnisses zur Arbeit, so ergibt sich folgende Reihenfolge (208): An
erster Stelle stehen die politisch-ideologischen Motive (Parteizugeho-
rigkeit, Beteiligung an der gesellschaftlichen Arbeit, Teilnahme an
der Bewegung fiir kommunistische Arbeit), an zweiter Stelle steht
die Orientierung auf den Arbeitsinhalt, es folgt die Orientierung auf
die Qualifikationsméglichkeiten, und schlieBlich steht an vierter
Stelle die Orientierung auf den Lohn; die Korrelation anderer Mo-
tivgruppen mit den objektiven Kennziffern des Verhéiltnisses zur
Arbeit ist unbedeutend. Diese Rangfolge der Motive erklidren die
Autoren so, daB sich in ihr direkt der Bedeutungsgrad des entspre-
chenden Bediirfnisses und umgekehrt der Grad der Befriedigung des
jeweiligen Bedlirfnisses ausdriickt. (Beide Verursachungsformen kén-~
nen je nachdem die Wirkung der jeweils anderen erginzen, steigern
oder durchkreuzen, aufheben usw.)

Nach den Besonderheiten von Inhalt und Charakter der Arbeit
werden insgesamt sechs verschiedene Gruppen unterschieden. Es
sind dies:

1. Die Gruppe mit unqualifizierter manueller Arbeit ohne Verwen-
dung von Maschinen und mechanisierten Einrichtungen mit stindi-

- ger, relativ hoher physischer Belastung. ,Ungeachtet des hohen
Lohns und der relativ hohen Allgemeinbildung, die héher liegt, als
es der Arbeitsinhalt erfordert, haben die Arbeiter dieser Gruppe die
niedrigsten Kennwerte fiir alle Merkmale des Verhiltnisses zur
Arbeit .. .“ (217). Der Inhalt der Arbeit ist so beschaffen, daB3 er nur
Gewohnung, jedoch keine Herausbildung der Arbeit als Bediirfnis
erlaubt.

2. Die Gruppe der Fliefbandarbeiter mit einer Arbeit von zwin-
gendem Rhythmus, die eine mittlere Berufsausbildung erfordert.
Ein Hauptproblem ist hier die Arbeitsmonotonie. Es handelt sich bei
den Angehérigen dieser Gruppe zu einem sehr starken Anteil (86,3%0)
um Frauen. Es ergibt sich, dal die Orientierung auf die ,Arbeits-
atmosphire®, auf die Entwicklung eines Kollektivgeistes bei der
Arbeit als Mittel zur Uberwindung von deren Monotonie fiir Frauen
eine groBere Rolle als fiir ménnliche Arbeiter spielt. Es stellt sich
weiter heraus, daB die Unzufriedenheit mit der Monotonie parallel
zum Bildungsstand zunimmt und im umgekehrten Verhéltnis zum
Alter der Arbeiterinnen steht, daBl aber insbesondere &dltere Arbeite-
rinnen mit einem niedrigen SchulabschluB8 Arbeitszufriedenheit ent-
wickeln. Angesichts der spezifischen Merkmale dieser Arbeit ist dies
nicht positiv zu bewerten und auf noch vorhandene soziale Ungleich-
heit zurtickzufiihren (vgl. 245). Mit der Entwicklung der Sowjet-
gesellschaft zeichnet sich die Aufhebung der faktisch noch bestehen-
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den Arbeitsteilung in ,Méinnerarbeit* und ,Frauenarbeit® ab, eine
Tendenz, die gréfere Umverteilungen zwischen den verschiedenen
Arten von Arbeit mit sich bringt.

3. Die Gruppe der Maschinenarbeiter mit mechanisierter Arbeit
ohne einen zwingenden Rhythmus, die eine mittlere Qualifikation
erfordert. Von den Motiven, die die allgemeine Arbeitszufriedenheit
bestimmen, nehmen in dieser Gruppe die Qualifikationsméglichkei-
ten den hervorragenden Platz ein. Danach kommt der Lohn und
danach andere Motive. Die starke Differenzierung dieser Gruppe in
bezug auf Qualifikation und Bezahlung erlaubt eine weitgehende
Ausnutzung der materiellen Stimuli. Ein Hauptproblem in dieser
Gruppe ist eine wissenschaftliche, effektive Organisation der Arbeit.

4. Die Gruppe der Automatenarbeiter ohne Einrichterfertigkeiten
mit durchschnittlichem Qualifikationsniveau. Zwar nimmt bei dieser
Gruppe der Grad der Initiative bei der Arbeit wieder ab, was den
begrenzten Moglichkeiten ihrer Entfaltung entspricht, aber alle an-
deren Merkmale des Verhiltnisses zur Arbeit entwickeln sich posi-
tiv. Kein einziges der zu beurteilenden Elemente der Arbeitssituation
erhdlt eine eindeutig negative Bewertung, was eine Besonderheit
dieser Gruppe ausmacht. Insgesamt nehmen diese Automatenarbeiter
eine Mittelstellung hinsichtlich der Arbeitszufriedenheit ein. Unter
den Motiven, die die Arbeitzufriedenheit erhéhen, ist bei dieser
Gruppe der Lohn wichtig, unter den Motiven, die die Arbeitszufrie-
denheit verringern, spielen Schwierigkeiten bei der Qualifizierung
eine Hauptrolle, daneben fehlerhafte Arbeitsorganisation.

5. Die Gruppe der qualifizierten Handarbeiter mit hoher Berufs-
ausbildung. Bei allen Merkmalen des Verhéltnisses zur Arbeit nimmt
diese Gruppe eine besonders hohe Stellung ein; sie wird lediglich von
der Gruppe der Maschinenfiihrer mit Einrichtertétigkeit libertroffen.
AufschluBireich ist ein Vergleich mit der ersten Gruppe: Obwohl es
sich bei beiden Gruppen um reine Handarbeit handelt, und obwohl
der Durchschnittslohn in der ersten Gruppe erheblich liber dem der
fiinften Gruppe liegt, ist die Arbeitszufriedenheit und das Verstédnd-
nis fiir die gesellschaftliche Bedeutung der Arbeit ebenso wie der
Index des Verhiltnisses zur Arbeit nach objektiven Kennziffern bei
der fiinften Gruppe erheblich héher. Der Inhalt der Arbeit ist fir
diese Gruppe das Hauptmotiv, das ein stabiles Interesse an ihr be-
stimmt. Geringere Lohnzufriedenheit und geringere Zufriedenheit
mit Arbeitsbedingungen und Arbeitsorganisation verringern nicht
das stabile positive Verhiltnis zur Arbeit.

6. Gruppe der Maschinenfiihrer mit Einrichtertdtigkeit. In dieser
Gruppe iiberwiegt die geistige Arbeit. Die verschiedenen Motive:
Arbeitsinhalt, Lohnhéhe, Qualifikationsméglichkeiten und Arbeits-
bedingungen wirken in dieser Gruppe sehr gleichmé&Big zugunsten
eines hohen Arbeitsinteresses. Zum Leitmotiv wird auch hier das
Interesse am Arbeitsinhalt. Allgemein negativ bewertet wird hier
lediglich ein Element der Arbeitssituation, die Einseitigkeit der Ar-
beitsbedingungen. Hinsichtlich der Initiative nimmt diese Gruppe
den ersten Platz ein. Ein Viertel dieser Gruppe studiert an einer
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Fachschule oder an einem anderen Institut auf seinem Spezialgebiet,
ein Drittel méchte in der néchsten Zeit eine Hochschule besuchen —
deutliche Hinweise auf das besonders starke Interesse an Weiter-
bildung in dieser Gruppe.

Die Autoren ziehen aus den einzelnen Daten fiir die sechs verschie-
denen Gruppen folgende SchluBlfolgerungen: ,Mit Erhohung des
Arbeitsinhalts tritt die Tendenz zur Verbesserung des Verhiltnisses
zur Arbeit bei allen subjektiven und objektiven Merkmalen deutlich
hervor* (243). ,Es 148t sich leicht feststellen, dal die Verbesserung
des Verhéltnisses zur Arbeit mit dem steigenden funktionellen Inhalt
der Arbeit vollig korreliert, jedoch in Gegeniiberstellung mit der
Kurve fiir den Lohn entsteht Nichtiibereinstimmung. In den Grup-
pen mit relativ hohem Arbeitsinhalt harmonieren materielle Interes-
siertheit an den Arbeitsergebnissen und inhaltliches Interesse an der
Arbeit. In den Gruppen mit relativ niedrigem Arbeitsinhalt ist die
Situation ganz anders. Der niedrige Arbeitsinhalt der ersten Gruppe
bestimmt ungeachtet des hohen Durchschnittslohns einen niedrigen
Stand des Verhiltnisses zur Arbeit fiir alle Kennwerte. Die Arbeit
tritt hier vorwiegend als ein Existenzmittel auf. Der hohe Lohn ist
nicht in der Lage, das inhaltliche Interesse an der Arbeit zu heben,
im Gegenteil, er kompensiert geradezu die moralischen Verluste, die
durch den niedrigen Arbeitsinhalt entstehen® (244 £.). SchlieBlich fol-
gern die Verfasser: ,Das Wechselverhiltnis der beiden Formen der
Orientierung auf den Arbeitsinhalt und auf seine materiellen Ergeb-
nisse fiir den jeweiligen Arbeiter wird durch den Arbeitsinhalt selbst

in bedeutend gréBerem MafBle als durch irgendwelche anderen Um-
stinde bestimmt* (246).

IV.

Im vierten Kapitel untersuchen die Autoren die Beziehung zwi-
schen einigen mit der Persénlichkeit des Arbeiters gegebenen Merk-
malen und dem Verhiltnis zur Arbeit. Der Geschlechtsunterschied
z. B. macht sich vor allem bemerkbar in der véllig anderen Bewer-
tung verschiedener Momente der Arbeitssituation durch maximal
arbeitszufriedene Ménner und durch Frauen aus der Gruppe der
hochqualifizierten Handarbeiter. Wahrend von den Méannern die mit
dem Arbeitsinhalt zusammenhéngenden Elemente (Abwechslung in
der Arbeit, geistige Anforderungen durch die Arbeit, Bedeutung der
Produktion) sowie die Méglichkeiten zur Qualifizierung héher be-
wertet wurden, schitzten die Frauen die Arbeitsbedingungen (Zu-
stand des Arbeitsschutzes, Verhalten der Leitung, giinstiger Schicht-
wechsel) und die Verdienstmdgglichkeiten héher ein als die Minner
(281). Psychophysiologische Geschlechtsunterschiede finden zwar auch
in einigen Besonderheiten der Reaktion von Ménnern und Frauen in
der Arbeitssphire ihren Ausdruck. Aber: ,Die Unterschiede im Ver-
hiltnis zur Arbeit zwischen Arbeitern und Arbeiterinnen beweisen
die Ungleichheit der Moglichkeiten fiir die Entfaltung der Person-
lichkeit bei Minnern und Frauen, was auf soziale und nicht auf
psychophysiologische Besonderheiten zuriickzufiihren ist“ (280).
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Eine sehr ausfiihrliche Darstellung einzelner Momente dieser unter
den gegenwirtigen Bedingungen objektiv noch bestehenden Un-
gleichheit der Méglichkeiten zur Personlichkeitsentfaltung fithrt zu
dem Schluf3, da3 die Entwicklung der Arbeit zum Bediirfnis bei Ar-
beiterinnen spezifischen Bedingungen unterliegt. ,,Es ist notwendig,
die sozialen Bedingungen fiir die Entfaltung der Perstnlichkeit der
Arbeiterinnen an die der ménnlichen Arbeiter anzugleichen, was be-
deutet, besondere Bedingungen fiir Frauen zu schaffen. Zu diesen
,Privilegien‘ miissen gehoren: Verkiirzung der Arbeitszeit in erster
Linie fiir die Frauen; Verbesserung der Produktions- und Umwelt-
bedingungen in erster Linie in Betrieben, die vorwiegend Frauen be-
schdftigen; Mechanisierung und Automatisierung der Produktion
miissen von der Umschulung vor allem weiblicher Kader begleitet
sein usw* (283).

Ein anderes Merkmal ist die erhaltene Ausbildung. Unter denen,
die bereits ein hoheres Bildungsniveau erreicht haben, befindet sich
ein groBer Anteil der sich Weiterbildenden. Das erreichte Bildungs-
niveau stimuliert also die Weiterbildung. Unter den sich Weiter-
bildenden gibt es einen héheren Anteil, der sich mit Verbesserungs-
vorschldgen und Erfindungen beschiftigt, als unter denen, die sich
nicht weiterbilden; ebenso ist unter den sich Weiterbildenden der
Anteil derer, die zusidtzliche gesellschaftliche Arbeit leisten, héher,
obgleich sie dadurch in stirkerem MaBe zeitlich, physisch und psy-
chisch belastet sind. Je hoher das Bildungsniveau, desto gréBere
Bedeutung hat fiir den Arbeiter der Arbeitsinhalt, und desto héhere
Anforderungen stellt er an die schopferischen Méglichkeiten bei der
Arbeit. Weiter 148t sich eine positive Beziehung zwischen Schul-
bildung und Qualifizierung nachweisen. ,Nach allen angefiihrten
Angaben senkt eine héhere Allgemeinbildung der Arbeiter die volks-
wirtschaftlichen Ausgaben fiir die Ausbildung der Jugend in Titig-
keitsarten mit qualifizierter Arbeit® (292). Dagegen gibt es keine
einfache, unmittelbare Beziehung zwischen dem Bildungsniveau und
der Verantwortung, Gewissenhaftigkeit und Initiative bei der Ar-
beit, ausgedriickt in objektiven Kennziffern. Ein héheres Bildungs-
niveau hat bei den Gruppen der qualifizierten Handarbeiter und der
qualifizierten Maschinenarbeiter einen positiven Produktionseffekt;
dagegen fiihrt es bei der Gruppe der Maschinenarbeiter am Flief3-
band und der wenig qualifizierten Handarbeiter zu einer Senkung
der Produktionsziffern. (Bei den Automatenarbeitern ist das Bil-
dungsniveau insgesamt sehr hoch, ebenso wie die Kennziffern fiir
das objektive Verhiltnis zur Arbeit) Aus diesen Daten folgern die
Autoren: ,Eine hohere Bildung ergibt dort einen Produktionseffekt,
wo der Arbeitsinhalt eine schopferische Einstellung zur Arbeit ver-
langt. Dort dagegen, wo die Arbeitsvorgidnge einttnig sind oder im
wesentlichen physische Anstrengungen erfordern, entsteht ein Wi-
derspruch zwischen dem Bildungsniveau und dem Arbeitsinhalt.
Eben dieser Widerspruch wirkt sich auf die objektiven Kennziffern
des Verhiltnisses zur Arbeit aus“ (296).
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Die Disproportionen zwischen der Struktur des Bildungsniveaus
und den Produktionsbedingungen, die eine effektive Ausnutzung des
erreichten Bildungsniveaus verhindern, die Widerspriiche zwischen
dem hohen Niveau der Anspriiche gerade der jungen sowjetischen
Arbeiter und den noch zu geringen Moglichkeiten ihrer Realisierung
infolge des verhiltnismiBig niedrigen Arbeitsinhalts bei vielen Té&-
tigkeitsarten — Widerspriiche, die bei unrationellem Einsatz der Ar-
beitskrdfte noch vergroflert werden kénnen —, werden von den Ver-
fassern als ,ein ernstes soziales Problem“ (297) bezeichnet. Sie wi-
dersprechen jedoch energisch Vorstellungen, die darauf hinauslaufen,
durch eine Senkung der Bildungsinvestitionen diesen Widerspruch zu
beseitigen. ,Die biirgerliche Industriesoziologie und Psychologie
schlégt im Interesse der Erh6hung der Arbeitsproduktivitidt vor, die
Anspriiche der Arbeiter und die Mdoglichkeiten ihrer Realisierung
dadurch zu nivellieren, daf} fiir inhaltsarme Arbeiten wenig gebil-
dete und psychologisch anspruchslose Arbeiter ausgew#hlt werden.
Das entbehrt nicht der Logik, aber der Logik im Sinne einer Aus-
beutergesellschaft. Ein solches Prinzip ,inhaltsarme Arbeit dem Un-
gebildeten, gehaltvolle Arbeit dem gebildeten Arbeiter’, das auf die
Aufrechterhaltung der sozialen Ungleichheit berechnet ist, wider-
spricht grundsitzlich den gesellschaftlichen Idealen der sozialisti-
schen Gesellschaft, die auf die Zukunft, auf die Beseitigung jeglicher
sozialen Ungleichheit, auch die Ungleichheit der Mdglichkeiten der
allseitigen Entwicklung der Personlichkeit gerichtet ist. Die tats&ch-
liche Losung dieses Problems besteht in der Angleichung des Inhalts
der Arbeit (dank ihrer komplexen Automatisierung) an das Niveau
der Allgemeinbildung der Werktitigen. Die radikalste und wissen-
schaftlich am besten begriindete Methode der Lésung dieser Frage
bildet unter den heutigen Bedingungen der Produktion die kiihnere
Ausnutzung der objektiven Anforderungen des Gesetzes des Wech-
sels und der Kombination der Arbeit“ (299 £.).

V.

Im letzten, dem fiinften Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse
der Untersuchung zum Ausgangspunkt von Schliissen fir die Praxis.
Das Verhiltnis des Arbeiters zu seiner Arbeit wird grundlegend und
in letzter Instanz nicht durch Technologien, sondern durch die gesell-
schaftlichen Bedingungen bestimmt. Jedoch wirken innerhalb der
allgemeinen sozialen Bedingungen des Sozialismus in der Sowjet-
union besondere Faktoren. Unter den besonderen Faktoren, die unter
den gegebenen sozialistischen Produktionsverhéltnissen die Bezie-
hung des Arbeiters zu seiner Arbeit vorwiegend als einem Existenz-
mittel oder als einem Bediirfnis bestimmen, ist der entscheidende
Faktor der Inhalt der Arbeit, oder anders: die mit dieser Titigkeit
verbundenen schopferischen Moglichkeiten. Zwar erhdhen materielle
Stimuli stets die Arbeitsproduktivitét, ,jedoch nur unter der Bedin-
gung eines hohen Inhalts der Arbeit selbst ist sie [die materielle Sti-
mulierung. — H.] ein wirkungsvolles Mittel zur Entwicklung des
Verhiltnisses zur Arbeit als zu einem personlichen Bediirfnis; bei
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niedrigem Arbeitsinhalt bremst die materielle Stimulierung diesen
ProzeB eher, als daB sie dessen Entwicklung férdert“ (306).

Die Unterschiede im Arbeitsinhalt fithren dazu, daB sich die Ent-
wicklung der Arbeit zum Lebensbediirfnis ungleichmifBig vollzieht,
Entscheidend ist hier nicht die unterschiedliche technische Aus-
riistung als solche, sondern der Anteil der Arbeitsarten mit hohem
funktionellen Inhalt. Auf diese Weise bestétigt sich die erste grund-
iegende Arbeitshypothese der Forscher.

Die zweite grundlegende Arbeitshypothese, die Abhingigkeit der
Motivstruktur vom Arbeitsinhalt, wurde ebenfalls durch die Unter-
suchung bestitigt. Bei Arbeitern in Tétigkeitsgruppen mit groBen
schopferischen Mdéglichkeiten treten im Unterschied zu Arbeitern in
anderen Téatigkeitsgruppen die inhaltsbedingten Motive stdrker in
den Vordergrund. Es ergab sich in der Untersuchung ein bestimmter
Kern der Motivstruktur mit einer verh&ltnism#Big stabilen Rang-
folge. ,,Aus der Analyse des subjektiven Aspekts des Verhiltnisses
zur Arbeit geht hervor, daBl die Optimierung des Systems der wich-
tigsten Motive der Arbeitstdtigkeit in zwei Richtungen erfolgt: (1) in
bezug auf die allgemeinen sozialen Bedingungen, die den Inhalt und
die Zusammensetzung der in den Motivations,kern‘ eingehenden Ele-
mente bestimmen, und (2) in bezug auf den funktionellen Arbeits-
inhalt, der die Rangfolge, die gegenseitige Abhingigkeit ... der den
,Kern‘ der Struktur bildenden Motive bestimmt* (310).

Unter den Problemen, zu denen die Leningrader Wissenschaftler
praktische Vorschlige machen, wird als erstes das Problem der Dis-
proportion zwischen den Anspriichen der Arbeiterjugend und der
Realisierung dieser Anspriiche in der Industrie, zwischen der Struk-
tur des Bildungsniveaus und der Struktur der Arbeitsplitze nach
Tatigkeitsart und Arbeitsinhalt behandelt. Die Autoren tragen eine
Reihe Teillgsungen vor, die schon jetzt einzeln oder kombiniert an-
wendbar sind. Dazu gehoéren z. B.: Vorschlag eines Lohnanteils, der
mit dem erworbenen Qualifikationsgrad zusammenhingt und so auch
okonomischen Zwang auf die Betriebe ausiibt, die Arbeitskrifte auf
rationelle Weise entsprechend ihrer Qualifikation einzusetzen; eine
wissenschaftlich begriindete Klassifizierung der Téatigkeitsarten und
Lohngruppen in Beziehung auf das dabei benétigte Niveau allgemei-
ner Bildung; Ausbau und Verwissenschaftlichung der Berufsberatung
und Berufslenkung; Einrichtung von Zentralen fiir die Bewegung
von Arbeitskraften innerhalb der einzelnen Industriezweige, die Ar-
beitskrdfte dorthin lenken, wo ihre Allgemeinbildung und Spezial-
ausbildung am nétigsten gebraucht wird. Es handelt sich bei diesen
Vorschligen durchweg um MaBnahmen, die in Einzelbereichen an-
satzweise schon angewandt wurden, liber die also auch schon gewisse
Erfahrungen vorliegen. Aber all diese MaB3nahmen sind Teillésungen.
Die grundlegende Richtung der Beseitigung der Disproportion zwi-
schen den Anspriichen der sowjetischen Arbeiterjugend und der
Realisierung dieser Anspriiche in der Industrie sehen die Verfasser
in der Angleichung der materiellen Bedingungen an die gestiegenen
Anspriiche.
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Das néchste Problem ist die noch nicht iberwundene soziale Un-
gleichheit zwischen den Geschlechtern. Ihr Fortleben hingt zusam-
men mit dem gesellschaftlich bedingten Typ h&uslicher Verhiltnisse:
Frauen haben weniger Freizeit als Mianner, und das begrenzt die
Entwicklung ihrer Personlichkeit. Daraus ergeben sich die Forde-
rungen: Das o6ffentliche System hauswirtschaftlicher Dienstleistun-
gen erweitern; das Netz der Kinderkrippen und Kindergirten aus-
bauen; Arbeiterinnen bei kiinftigen Arbeitszeitverkiirzungen und
UrlaubsvergréBerungen bevorzugen (formell ungleiches Recht schaf-
fen, um materiell gleiche Rechte zu ermdglichen); die Erziehungs-
und Propagandaarbeit auf die Entwicklung der Pers6nlichkeit der
Frau orientieren (hier denken die Autoren daran, Aufgaben, die sich
die zahlreichen Frauenorganisationen in den ersten Jahren nach der
Oktoberrevolution stellten, wiederaufzunehmen und fortzufiihren);
schlieBlich die ungleiche und ungerechte Verteilung der hiuslichen
Verpflichtungen zwischen den Geschlechtern beseitigen. Der letzte
Punkt wird hierzulande hidufig vollig abstrakt-utopisch diskutiert.
Um so interessanter ist der Hinweis auf eine Leningrader Unter-
suchung zu dieser Frage, deren Ergebnisse belegen, daB3 innerhalb
der jungen sowjetischen Generation zumindest in den grofen Stidten
der ProzeB der gleichmé#Bigen und kooperativen Verteilung der hius-
lichen Verpflichtungen bereits voll im Gange ist (vgl. 328). Dieser
Prozef3 geht einher mit dem Anstieg des Bildungsniveaus.

Weiter ist die Frage der optimalen Nutzung der Arbeitsstimuli und
die Beseitigung der unqualifizierten und schweren manuellen Téatig-
keiten Gegenstand der Untersuchung. Die Autoren schlagen vor, die
verschiedenen Gruppen der Arbeiterklasse entsprechend den aus-
gelibten Funktionen zu Kklassifizieren, um Grundlagen fiir die Ver-
besserung des Systems der Stimuli zu schaffen. Die Verringerung
und schlieBliche Beseitigung wenig qualifizierter, schwerer korper-
licher Arbeit sehen sie schon deshalb als eine erstrangige Aufgabe an,
weil die Kompensation durch hohere Lohne auf die Dauer nicht aus-
reicht, um die an ihre Arbeit hohe Anspriiche stellende sowjetische
Arbeiterjugend in solchen Téatigkeiten zu halten. Was die optimale
Stimulierung angeht, so wenden sich die Autoren gegen Vorstellun-
gen einer universellen Losung; sie betonen gleichzeitig, da8 es nicht
gerechtfertigt ist, den Begriff der ,materiellen Stimulierung® allein
auf die Lohnhohe zu reduzieren. Sie sehen ein wichtiges Moment in
der 6ffentlich verbreiteten Kenntnis und Ubersichtlichkeit des Lohn-
findungssystems sowie des gesamten Systems der materiellen An-
reize im Betrieb und sprechen sich fiir eine Erweiterung der Ar-
beiterkontrolle auf diesem Gebiet aus. Vor allem aber empfehlen sie
ein sorgfiltiges, nicht nur mit Methoden der Okonomie betriebenes
Studium der besonderen Rolle und Wirksamkeit eines jeden Anreiz-
faktors. SchlieBlich schlagen sie ein System der komplexen Bewer-
tung der Arbeitstdtigkeit vor, das nicht nur solche Seiten der Ar-
beitstitigkeit mift, die irgendwie mit dem Lohn zusammenhéingen.
Ein solches System konne nicht nur dazu dienen, die Leitung der
sozialen Prozesse zu optimieren, sondern sei schon deshalb notwen-
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dig, weil gegeniiber rechtlichen Festlegungen ,moralische Hebel“ in
der sowjetischen Gesellschaft stindig an Bedeutung gewinnen.

In seinem Nachwort zur deutschen Ausgabe hat Helmut Steiner
dem Buch ein hochst interessantes Kapitel hinzugefiigt. Erstens pro-
blematisiert er einige der von den Leningrader Autoren getroffenen
Aussagen, zweitens vergleicht er auf instruktive Weise die vorliegen-
den Untersuchungsergebnisse mit den Ergebnissen von &hnlichen
Untersuchungen in den USA, und drittens stellt er prinzipielle Diffe-
renzen biirgerlicher und marxistischer Auffassung und Untersuchung
der Arbeit zusammenfassend dar.

Das Buch ,Der Mensch und seine Arbeit“ vermittelt dem Leser im
noch kapitalistischen Teil der Welt viele neue Ergebnisse der empi-
rischen Sozialforschung auf dem Gebiet der sowjetischen Industrie-
soziologie und wichtige Uberlegungen aus der methodologischen Dis-
kussion der sowjetischen Gesellschaftswissenschaft. Es vermittelt
aber vor allem Einblicke in eine Art von Widerspriichen, die dem
Leser aus der bei uns herrschenden Ordnung unbekannt sind: Wider-
spriiche, die auf der Grundlage der geschichtlichen Vorwirtsbewe-
gung nach der Beseitigung des Kapitalismus sich entfalten und deren
Losung sich in der Richtung der Bewegung auf kommunistische Pro-
duktionsverhiltnisse zeigt.
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Polytechnische Erziehung in der UdSSR

L

Die polytechnischen Bildungsinhalte werden erst auf dem Hinter-
grund der 6konomischen und sozialen Realitit, die sich im Entwick-
lungsstand der Produktivkrafte ebenso wie in den herrschenden
Produktionsverhiltnissen manifestiert, verstidndlich und analysier-
bar. Wichtigster Bezugspunkt ist zunéchst die Sphéire der materiel-
len Produktion, in der die zur Reproduktion der Gesellschaft not-
wendige menschliche Arbeit geleistet werden mufl. — Da aufgrund
der Organisationsstruktur des sowjetischen Bildungswesens die
Mehrzahl der Absolventen der allgemeinbildenden polytechnischen
Zehnjahresmittelschule wie auch der Fachmittel- und beruflich-
technischen Schulen direkt in den industriellen bzw. landwirtschaft-
lichen Produktionsprozef3 integriert werden, tragen diese Glieder des
Bildungssystems eine besondere Verantwortung fiir die Qualifizie-~
rung junger Menschen. Die aus dem gesellschaftlichen Eigentum an
den Produktionsmitteln resultierenden Moglichkeiten zur Gestaltung
der sozialen Beziehungen und der Arbeit selbst bedingen Voraus-
setzungen an Wissen und Fertigkeiten, die von der Schule zu ver-
mitteln sind. Mit der Weiterentwicklung der Produktivkrifte im
Zeichen der wissenschaftlich-technischen Revolution verdndern sich
zugleich die Anforderungen an die menschliche Arbeitskraft in der
Produktion. Die qualitativen Wandlungen der technischen Prozesse
in der Produktion, die die menschliche Arbeitskraft aus der Anhéng-
selfunktion zur Maschine befreien und erstmals reale Chancen er-
6ffnen, zugunsten stiarkerer Entfaltung schépferischer Méglichkeiten
die dies hemmende Arbeitsteilung zu verringern, sind zwar bei einem
bestimmten Industrialisierungsgrad allen Gesellschaftssystemen
eigen. Ob die daraus resultierenden Mdoglichkeiten genutzt werden,
hingt von der sozialen Organisation der Produktion, von der Pro-
duktionsweise, den Produktionsverhéltnissen ab.

Hier ist zunichst die Frage nach dem Entwicklungsstand der Pro-
duktivkrifte in der UdSSR relevant, da mit der Antwort sowohl die
materielle Basis der polytechnischen Bildung wie auch, aufgrund
einer Extrapolation der sich abzeichnenden Trends der Produktiv-
kraftentwicklung, Vorstellungen iiber Inhalte polytechnischer Bil-
dung dargestellt werden konnen. Begreift man die Produktivkréfte
als ein ,System der Wechselwirkung sachlich-gegensténdlicher und
menschlich-subjektiver Elemente“!, d. h. als eine Kombination

1 Giinter Heyden: Produktivkrifte. In: Georg Klaus und Manfred
Buhr (Hrsg.): Philosophisches Worterbuch, Bd. 2. Leipzig 1970, S. 879.
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menschlicher Arbeitskraft in lebendiger Form und vergegenstind-
lichter Arbeit in Form von Produktionsmitteln, ist die Untersuchung
fiir die UdSSR einmal unter dem Aspekt der menschlichen Arbeits-
kraft und ihrer Qualifikation und zum andern unter dem Aspekt der
bereits vorhandenen Produktionsmittel zu fiihren.

II.

Zunichst ist der zweite Aspekt zu behandeln, die bereits vorhan-
dene materielle Basis der Produktion zu untersuchen. Sie erfordert
Qualifikationen und stellt damit Anforderungen an den Ausbildungs-
prozefl, die am erreichten Stand der Produktionsmittel orientiert
sind. Deren schopferische Weiterentwicklung wird durch die mensch-
liche Arbeit in lebendiger Form geleistet, die auf eben jener mate-
riell-technischen Basis wirkt. Die Inhalte polytechnischer Bildung
miissen einerseits in Beziehung zu dieser Basis gesehen werden, an-
dererseits zu ihrer Weiterentwicklung beitragen, indem sie Quali-
fikationen vermitteln, deren schépferische Anwendung diesem Ziel
dient. Die Entwicklung der UdSSR zur zweitgroBten Industriemacht
der Welt2? deutet darauf hin, da3 die materiell-technische Basis, also
die Produktion industrieller und landwirtschaftlicher Giiter zur Ge-
wihrleistung der Existenz der Gesellschaft bereits ein beachtliches
Entwicklungsniveau erreicht haben muB. Jener Teil der Produktiv-
krafte, der als sachlich-gegenstdndlicher bezeichnet wurde, ist in sei-
nem Entwicklungsstand durch die Anwendung von Produktionsmit-
teln gekennzeichnet, wie sie in der industriellen Massenfertigung
und Arbeitsorganisation der dreilliger Jahre {iiblich waren. Flie3-
bandproduktion und traditionelle Bearbeitungsverfahren sind noch
immer weit verbreitet. Das illustrieren folgende Zahlen: 1967 gab es
ca. 60 000 mechanisierte und halbautomatisierte und 6800 vollauto-
matisierte Fertigungsreihen, ca. 11 000 komplex-mechanisierte und
automatisierte Abteilungen und ca. 2500 derartige Betriebe?.

Aus diesen Zahlen wird bereits deutlich, welche Anforderungen
sich fiir die menschliche Arbeitskraft aus der Tatsache ergeben, daf3
die Automatisierung der Produktion noch relativ schwach entwickelt
ist. Tatsdchlich bildeten Arbeitspldtze, an denen Handarbeit ohne

2 Vgl. Strana Sovetov za 50 let. Sbornik statisti¢eskich materialov.
(50 Jahre Sowjetland. Sammelband statistischer Materialien.) Moskva 1967,
S. 606 russ. — Danach haben nur die USA eine hohere Industrieproduktion
als die UdSSR. In einzelnen Produktionsbereichen hat die Sowjetunion
bereits die Fiihrung libernommen (siehe dazu bes. S. 107).

3 Vgl J. S. Loskarev: Nau¢no-techniteskij progress i social’'nye izme-
nenija v strukture rabotego klassa. In: Social’'nye issledovanija. Vypusk 3.
Problemy truda i li¢nosti. (J. S. LoSkarev: Wissenschaftlich~technischer
Fortschritt und soziale Probleme in der Struktur der Arbeiterklasse. In:
Soziale Forschungen, Heft 3. Probleme der Arbeit und der Personlichkeit.)
Moskva 1970, S. 206 russ. )
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jede Hilfe von Maschinen oder Mechanismen geleistet wird 4, 1965 noch
einen Anteil von etwa 40°%o aller Arbeitspldtze in Industrie und
Landwirtschaft. Einen gleich hohen Anteil nahmen Arbeitsplitze ein,
die durch Anwendung von Maschinen- oder mechanisierter Arbeit
charakterisiert sind? Auch wenn unterstellt werden kann, daB der
Mechanisierungs- und Automatisierungsgrad 1972 hoher liegt, ist
Industriearbeit in weiten Bereichen noch durch unqualifizierte und
unbefriedigende Titigkeiten mit schwerer korperlicher Belastung
und geringer Anforderung an die Qualifikation des Arbeiters ge-
kennzeichnet 8.

4 Zur Klassifikation der Arbeit ihrem Charakter nach unterscheiden
sowjetische Soziologen drei groe Gruppen mit jeweils zwei Untergruppen:
1. Handarbeit
ohne oder mit Anwendung von Maschinen und Mechanismen, aber ohne
spezielle Qualifikation (z. B. Verlader, Holzféller, Sortierer etc.);
handwerklicher Art unter Verwendung von Werkzeugen, mit spezieller
Qualifikation (z. B. Schlosser).

2. Mechanisierte Arbeit

an Maschinen und Mechanismen, die spezielle Qualifikation erfordert (z. B.
Maschinenarbeiter, Kraftfahrer, Anlagenfahrer in der chemischen Indu-
strie etc.); .

am FlieBband mit geringer oder hoher Qualifikation (diverse FlieBband-
arbeiter in verschiedenen Industriezweigen).

3. Automatisierte Arbeit

an halbautomatisierten Anlagen, fiir die eine griindliche Qualifikation
erforderlich ist (z. B. Weber, Automatenarbeiter in der Metallindustrie,
EDV-Facharbeiter etc.);

in Form der Einrichtung und Steuerung automatisierter Anlagen. Diese
Arbeiten stellen hohe Anforderungen an die Qualifikation (z. B. Maschi-
nenwaérter in Kraftwerken).

(Angaben nach: Der Mensch und seine Arbeit. Berlin/DDR 1971, S. 44. Im
folgenden zit.: Der Mensch ... Vergleiche dazu den Literaturbericht von
J. H. v. Heiseler, in diesem Band S. 55—67.)

5 Vgl. V. R. Polozov: Social’'no-ékonomiteskaja struktura ob$éestven-
nogo truda pri perechode k kommunizmu. (V. R. Polozov: Die sozio6kono-
mische Struktur der gesellschaftlichen Arbeit beim Ubergang zum Kom-
munismus.) Leningrad 1970, S. 128 russ. — (Im folgenden zit.: V. R. Po-
lozov)

6 Im Maschinenbau und in der Metallbearbeitung sind etwa die Hilfte
der Arbeitenden mit Hilfsarbeiten beschiftigt. Von diesen Hilfsarbeitern
verwendet nur knapp ein Drittel Maschinen oder Mechanismen, mehr als
zwei Drittel sind wenig produktive Handarbeiter. — Alle Angaben nach:
K novym rubezam (Razvitie narodnogo chozjajstva SSSR v devjatoj
pjatiletke.) (Neuen Zielen entgegen. [Die Entwicklung der Volkswirtschaft
der UdSSR im 9. Fiinfjahrplan]) Moskva 1971, S. 73 f. russ. — Bemerkens-
wert ist hier die Tatsache, daB selbst in einem Zweig wie der chemischen
Industrie, die fiir Mechanisierung und Automatisierung besonders geeignet
ist, die reine Handarbeit mit 31,3 %/ noch relativ weit verbreitet ist (vgl.
V. R. Polozov, a.a.0., S. 128). — Als besonders schwach mechanisiert erwei-
sen sich Hilfsarbeiten (z. B. Transportarbeiten in der Produktion). Zum
Vergleich wird der Anteil der mit Hilfsarbeiten beschéftigten Arbeiter in
den USA herangezogen: 33—35 % stehen etwa 56 % in der UdSSR gegen-
iber (V. R. Polozov, a.a.0., S. 127).
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Die materiell-technische Basis der Produktion erfihrt eine quali-
tative Umgestaltung, die als wissenschaftlich-technischer Fortschritt
bezeichnet wird. Kennzeichen dieses Fortschritts in der sowjetischen
Industrie wie Landwirtschaft ist gegenwartig die komplexe Mechani-
sierung und verstirkte Automatisierung von Produktionsprozessen.
Die unqualifizierte und kérperlich schwere Arbeit wird weiter zu-
riickgedrdngt, Handarbeit mechanisiert und damit der Anteil der
Maschinenarbeit erh6ht. Fiir die siebziger wie auch noch die erste
Hilfte der achtziger Jahre wird als Trend die Zunahme mittlerer
Qualifikationen gegeniiber hochqualifizierten Arbeiten (etwa Maschi-
nenfilhrung und -bedienung gegeniiber Einrichtern automatischer
Produktionsanlagen) unter Verringerung unqualifizierter Tatigkeiten
(z. B. Hilfs- und Transportarbeiten) bis zu deren endgiiltigem Ver-
schwinden extrapoliert?. Als wichtigste Tendenzen des technischen
Fortschritts lassen sich neben einer Vergroferung der Betriebe und
Einheitenleistung der Maschinen und Aggregate, der Erhdhung des
technischen Niveaus und der Verbesserung der Qualitéit der Gesamt-
produktion die Vollmechanisierung und Automatisierung der Pro-
duktionsprozesse und die Modernisierung und Rekonstruktion be-
stehender Betriebe bezeichnen. Diese Tendenzen werden im neunten
Fiinfjahrplan (1971—1975) vorherrschen?.

III.

Zu dem anderen anfangs genannten Aspekt — menschliche Ar-
beitskraft und ihre Qualifikation — kann aufgrund neuerer Unter-
suchungen sowjetischer Soziologen® folgende These gewagt werden:
Dank der sowjetischen Bildungspolitik ist es in der UdSSR zu einem
,Vorlauf* an Qualifikationen gekommen0. Ein Vergleich zeigt zu-
nichst die absolute Zunahme an Qualifikationen: 1925 waren von
100 Arbeitern 19 qualifiziert bzw. hochqualifiziert, 1962 waren es

7 Vgl. Der Mensch..., a.a.0,, S. 319. — Im 9. Fiinfjahrplan (1971—1975)
wird durch Entwicklung und Einsatz von mechanischen und automatischen
Arbeitsmitteln, mit deren Hilfe besonders die Transportwege der Arbeits-
gegenstinde innerhalb des Produktionsganges eines Betriebes verkiirzt
und die Anwendung lebendiger Arbeit beseitigt werden sollen, dieser
Trend durch rationale Planung verstirkt (vgl. K novym rubefam, a.a.O.,
S. 71 ff.; A. Korjagin: Naugno-techniteskaja revoljucija i proporcii so-
cialisti¢eskogo vosproizvodstva [A. Korjagin: Wissenschaftlich~technische
Revolution und die Proportionen der sozialistischen Reproduktion],
Moskva 1971, S. 274 ff. russ.).

8 Vgl I. Axjonow: Wissenschaft und technischer Fortschritt im neuen
sowjetischen Fiinfjahrplan. In: Sowjetwissenschaft. Gesellschaftswissen-
schaftliche Beitrage. Jg. 1971. Heft 7, S. 673—687. — Hier bes. S. 681 f.

9 Vgl V. R. Polozov, a.a.0., bes. S. 147, sowie ,,Der Mensch...“ a.a.0.,
S. 300 f£.

10 ,Qualifikation* wird hier mit Strumilin als durch Schulbildung und
Berufsausbildung im Betrieb bestimmte GroBe bezeichnet. (S. G. Stru-
milin: Problemy é&konomiki truda [Probleme der Arbeitstkonomie].
Moskva 1957. — Zit. nach: Der Mensch..., a.a.0,, S. 291.)
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bereits 61. Gab es 1925 noch 40 °/o unqualifizierte Arbeiter, waren es
1962 nur noch 15 %11, Konkretisiert man aufgrund der Struktur des
sowjetischen Bildungswesens den Begriff der Qualifikation, mufl hier
besonders auf die Rolle der Mittelschule!? hingewiesen werden. Als
zehnjihrige allgemeinbildende polytechnische Schule erfafit sie im-
mer grofere Teile der sowjetischen Schiilerschaft!3. Thre Absolven-
ten stromen in immer stirkerem Mafe als jugendliche Arbeiter mit
hohem Allgemeinbildungsgrad und polytechnischem Grundwissen in
die industrielle und landwirtschaftliche Produktion. Diese jungen
Arbeiter stellen Anforderungen an den Inhalt ihrer Arbeit, denen
von seiten der Produktion aufgrund der bereits beschriebenen mate-
riell-technischen Basis nicht immer entsprochen werden kann. , Al-
lein in der Praxis werden die Vorziige des hoheren Bildungsniveaus
der Arbeiter nicht immer voll genutzt. In den Industriebetrieben
werden recht hiufig junge Arbeiter mit abgeschlossener mittlerer
Bildung zu Arbeiten herangezogen, in deren Prozef die in der Mit-
telschule erworbene Allgemeinbildung nicht unmittelbar erforderlich
ist... Die Mingel der Heranziehung von Arbeitern mit mittlerer
Bildung kénnen um so weniger geduldet werden, als in unserer In-
dustrie diese Kategorie von Arbeitern bei weitem noch nicht die
Mehrzahl bildet!4.“ Bei der Bewertung des ,,Vorlaufs“ der Bildung

11 Vgl Problemy izmenenija social’noj struktury sovetskogo obstestva
(Probleme der Veridnderung der Sozialstruktur der Sowjetgesellschaft).
Moskva 1968, S. 214 russ.

12 Das sowjetische Bildungssystem unterscheidet die Mittelschulbil-
dung und die Hochschulbildung. Der Terminus , Mittelschule®“ (srednjaja
Skola) korrespondiert nicht mit dem in der BRD gebréduchlichen Begriff der
Mittel- bzw. Realschule. Vielmehr ist in Entsprechung an ,Oberschule
(wie in DDR-Publikationen gebrduchlich und dem Schulsystem der DDR
verwandt) zu denken. Um Verwirrungen zu vermeiden, wird in diesem
Beitrag von ,Mittelschule® gesprochen, da diese Bezeichnung der Logik
des sowjetischen Bildungssystems am ehesten gerecht wird. (Der Grund-
schule folgt die Mittelschule, auf die eine Ausbildung an der Hochschule
aufbauen kann.)

13 Die zunichst fiir 1970 geplante vollstindige Einfithrung der zehn-~
klassigen allgemeinbildenden polytechnischen Arbeitsmittelschule (srednja-
ja obs¢eobrazovatel’naja trudovaja politechni¢eskaja Skola) fiir alle Heran-
wachsenden wurde nach Nichterreichen dieses Ziels vom XXIV. Parteitag
der KPdSU fiir das Ende des laufenden Fiinfjahrplans 1975 festgesetzt.
1970 gingen 60,2 % der Schiiler nach der 8. in die 9. Klasse der Mittelschule
iiber, 13,2% wechselten in die Fachmittelschule (srednjaja special’naja
$kola) und 22,6 % wurden in die beruflich-technischen Schulen (profes-
sianol’no-techniéeskie ué¢ili§¢a) aufgenommen. Nur 4,2 % aller Schiiler ver-
lieBen die Schule nach der 8. Klasse. (Nach: N. S. Suncov. Na puti pere-
choda ko vseobifemu srednemu obrazovaniju. Auf dem Weg des Uber-
gangs zur allgemeinen mittleren Bildung.) In: Sovetskaja pedagogika.
XXXV.1971. Nr. 9, S. 4 russ.

14 V. R. Polozov, a.a.0., S. 143. — Die noch nicht entfalteten Moglich-
keiten der Produktion hemmen ,die effektive Ausnutzung des erreichten
Bildungsgrades der jungen Generation der Arbeiterklasse in vielen T#tig-
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in der Form des Qualifikationsniveaus gegeniiber der Arbeitsplatz-
struktur muB also einschrinkend darauf verwiesen werden, da3 be-
sonders die Arbeiterjugend von dem Widerspruch betroffen wird15.
Stellt man diese Aussagen der bereits geschilderten Situation in der
materiell-technischen Basis gegeniiber, ist der Begriff des ,, Vorlaufs*
der Bildung gegeniiber der Produktion gerechtfertigt. (Vergleicht
man diesen Erfolg mit den Resultaten kapitalistischer Bildungs-
systeme, ist die Uberlegenheit des sowjetischen sozialistischen Bil-
dungswesens eindeutig.)

Eine Konsequenz dieses , Vorlaufs“ der Bildung vor der Produk-
tion ist der Widerspruch zwischen geringe Qualifikation erfordern-
dem Arbeitsplatz und anspruchsvollem Qualifikationsniveau. Als
eine mégliche Konsequenz dieses Widerspruchs wurde in der inner-
sowjetischen Diskussion unter dem Begriff der ,Inflation der Bil-
dung %“ ein Vorschlag eingebracht, der darauf hinauslief, niedrigen
Qualifikationsanforderungen einen entsprechend niedrigen Bil-
dungsgrad gegeniiberzustellen und damit nach rein Skonomischen
Kategorien die Niitzlichkeit einer hohen Allgemein- und polytech-
nischen Bildung zu bewerten. Abgesehen davon, da dieser Vorschlag
einen elitdren Anspruch derer enthilt, die ihn unterbreiteten!?, 1d8t
er auch die gesamte Vielfalt sozialer Funktionen der Allgemein-
bildung aufBler acht und widerspricht damit den in sozialistischen
Produktionsverhiltnissen angelegten Moglichkeiten fiir die Produ-
zenten. Das Verhiltnis von Produktion und Bildungswesen kann
hieran sehr deutlich gezeigt werden: Die Jungarbeiter, deren Quali-
fizierung im Uberbaubereich ,,Schule® erfolgte, treffen an der Basis
+Produktion® auf Formen bzw. Anforderungen, die ihrem Qualifika-
tionsniveau nicht entsprechen. Aufgrund ihrer Qualifikation fordern
sie die Einfithrung automatisierter oder komplex-mechanisierter An-
lagen, um den Inhalt ihrer Arbeit an das Niveau ihrer Qualifikation
heranzufiihren18, SchlieBlich kdnnte auch das von Karl Marx ent-

keitsarten ... Hinzu kommt uniiberlegter, unrationeller Einsatz der Ar-
beitskrifte, der hiufig die Disproportion zwischen dem Niveau der An-
spriiche des Arbeiters und den Moglichkeiten ihrer Realisierung noch
vergroBert®. (Der Mensch..., a.a.0., S. 297.)

15 Vgl V. R. Polozov, a.a.0., S. 142. Nach Detailangaben aus verschie-
denen Leningrader Betrieben gelangt Polozov zu der allgemeinen Schluf3-
folgerung: ,,Zu Beginn des Jahres 1967 verfiigten 50 % aller in der Volks-
wirtschaft Titigen nicht iiber eine siebenjdhrige Bildung (d. h. sie hatten
nicht die siebenjdhrige Schule absolviert — UZ). Die Mehrzahl von ihnen
waren Arbeiter der #lteren Generation, die unter den Bedingungen der
fritheren materiell-technischen Basis der Gesellschaft aufgewachsen
sind“ (144).

16 Vgl. Der Mensch..., a.a.0., S. 299; V. R. Polozov, a.a.0,, S. 146 f. —
Polozov spricht von ,utilitaristischem Herangehen an Fragen der Entwick-
lung der Volksbildung, das sich allein auf die Bestimmung der ékonomi-
schen Effektivitdt mittlerer Bildung beschrankt.«

17 Dieser Vorschlag kam von Novosibirsker Soziologen.

18 Die tatsdchliche Ldsung des Widerspruchs von vermittelter bzw.
erworbener Qualifikation und der Anforderung an sie in der Produktion
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wickelte Gesetz des Wechsels und der Kombination in der Arbeit!®
durch stdrkere Anwendung Qualifikationsiiberschuf fiir die Produk-
tion fruchtbarer machen und mit flexibleren Arbeitern partiell die
alte Arbeitsteilung liberwinden, die auch heute noch in der sowjeti-
schen Gesellschaft vorhanden ist2® und eine soziale Differenzierung
zur Folge hat?®!, Hierfiir wiren Produktionsbereiche besonders ge-

»besteht in der Angleichung des Inhalts der Arbeit (dank ihrer komplexen
Automatisierung) an das Niveau der Allgemeinbildung der Werktitigen.
(Der Mensch..., a.a.0., S. 300.) Ahnlich argumentiert auch Polozov, der
den Widerspruch zwischen Forderungen verschiedener Zweige der Volks-
wirtschaft nach Arbeitern mit verhéltnisméBig niedriger Ausbildung und
einem groBen Kontingent mit Mittelschulbildung derer, die neu zum Ein-
satz in die Produktion gelangen, als ,,offensichtliches Faktum*“ konstatiert.
Daraus zieht der Autor die SchluBfolgerung, daB die Jungarbeiter, die
jetzt in der gesellschaftlichen Produktion zum Einsatz kommen, ,im
Laufe der folgenden Periode des Arbeitslebens mehrmals in neue Berufe
liberwechseln und sich neue komplizierte Arbeitsarten aneignen miissen,
die sich in Verbindung mit tiefgreifenden Veranderungen an der tech-
nischen Basis der Produktion entwickeln. Um in der Perspektive die An-
forderung der Produktion zu erfiillen, miissen die Arbeiter im Ausbil-
dungsprozeB umfassende allgemeinbildende und wissenschaftlich-tech-
nische Kenntnisse erhalten“. (V. R. Polozov, a.a.0., S. 146.)

19 ,Die moderne Industrie betrachtet und behandelt die vorhandene
Form eine Produktionsprozesses nie als definitiv. Thre technische Basis
ist daher revolutiondr, wihrend die aller friiheren Produktionsweisen
wesentlich konservativ war. Durch Maschinerie, chemische Prozesse und
andre Methoden wilzt sie bestdndig mit der technischen Grundlage der
Produktion die Funktionen der Arbeiter und die gesellschaftlichen Kom-
binationen des Arbeitsprozesses um... Die Natur der groB8en Industrie
bedingt daher Wechsel der Arbeit, FluB der Funktion, allseitige Beweg-
lichkeit des Arbeiters.“ (Karl Marx: Das Kapital. Kritik der politischen
Okonomie. Bd. 1. Berlin/DDR 1962, S. 511.) Marx hat an dieser Stelle zu-
gleich die Wirkung dieses Gesetzes unter kapitalistischen Produktions-
verhiltnissen aufgezeigt, doch sind diese Probleme fiir den vorliegenden
Beitrag irrelevant.

20 Die Belege dafiir sind zu zahlreich, als daB sie hier alle angefiihrt
werden kénnen. Hier seien nur einige Beispiele genannt:

Berufliche Arbeitsteilung.

In der UdSSR existieren mehr als zehntausend Berufe und Tétigkeiten,
von denen etwa viertausend zu den fiihrenden in den verschiedenen Pro-
duktionsgebieten gerechnet werden. (Nach: Rabotie professii i special’no-
sti. Kratkij slovar’ [Arbeitsberufe und -richtungen. Kleines Lexikon].
Minsk 1971, S. 3 russ.)

Wesentliche Unterschiede zwischen geistiger und kérperlicher, industrieller
und landwirtschaftlicher, qualifizierter und unqualifizierter Arbeit (nach:
Dialektika stroitel’stva kommunizma [Dialektik des Aufbaus des Kommu-
nismus]. Moskva 1968, S. 39 russ.)

21 ,Besonders die Teilung in geistige und korperliche Arbeit fesselt
-verschiedene Gruppen von Menschen an qualitativ uneinheitliche Funk-
tionen, die die soziale Bedeutung der Arbeit bestimmen, und das beeinflufit
die Situation der Menschen und Gruppen im System der gesellschaftlichen
Produktion.“ (J. S. Lodkarev, a.a.0,, S. 193.)



Polytechnische Erziehung in der USSR 7%

eignet, die bereits vom wissenschaftlich-technischen Fortschritt er-
faBt wurden. :

Mit der noch in die dreiBliger Jahre zuriickreichenden industriellen
Arbeitsorganisation und Produktionsbasis einerseits und modernsten
vollautomatisierten Betrieben andererseits ist der Entwicklungsstand
der Produktionsmittel in der UdSSR gekennzeichnet. Zwischen den
beiden Polen gibt es einen breiten Teil in Form von Zwischenstufen
wie etwa teilmechanisierte oder teilautomatisierte Produktionsmittel.
Die gesamtgesellschaftliche Arbeitskraft ist ebenfalls polar zu be-
schreiben: wenig qualifizierte, besonders &ltere Arbeiter als ein
Extrem und hochqualifizierte, besonders jiingere Arbeiter, die z.T.
sogar iiber einen QualifikationsiiberschuBB verfiigen, der unter be-
stimmten Produktionsbedingungen nicht fruchtbar zu machen ist, als
das andere Extrem. Dazwischen sind die Qualifikationen breit ge-
streut, liegen die unterschiedlichsten Tatigkeiten. Der fiir die Zukunft
zu erwartende Trend ist eindeutig: Er liegt auf beiden Gebieten —
bei der Entwicklung sowohl der Produktionsmittel als auch des ge-
sellschaftlichen Gesamtarbeiters — auf der Linie der wissenschaft-
lich-technischen Revolution. Automatisierte Produktionsanlagen er-
fordern hochqualifizierte, allseitig gebildete Arbeiterpersonlichkeiten.

IV.

Dem Bildungswesen als einem gesellschaftlichen Subsystem fallt
im Zusammenhang mit der fiir die weitere Entwicklung der mate-
riell-technischen Basis der Produktion notwendigen Qualifikation die
Aufgabe zu, die Qualifizierung des gesellschaftlichen Gesamtarbei-~
ters so zu gestalten, daB er diese Entwicklung vorantreiben kann. Als
wesentliches Qualifizierungselement wird in diesem Zusammenhang
die polytechnische Bildung angesehen. ,Der polytechnische Unter-
richt ist geeignet, in der Entwicklung des Produzenten jene Einseitig-
keit zu iiberwinden, die ihren Ursprung in den Formen der alten
Arbeitsteilung hat... Der polytechnische Unterricht bildet in allen
Teilen des Volksbildungssystems, angefangen von der Schule und
endend in der Hochschule, den Schliissel zur Losung des Problems
der Formung des Arbeiters, der fihig ist, sich in der komplizierten
und stindiger Anderung unterworfenen Technik der modernen Pro-
duktion zurechtzufinden22.“ Fiir die inhaltliche Gestaltung polytech-

22 V. R. Polozov, a.a.0., S. 148. — Ahnlich auch Baty3ev, der den neuen
Arbeitertyp kennzeichnet durch ,geschickte Hinde und schopferisches
Denken, das durch Wissen und Wissenschaft angeregt wird. Er beginnt aus
der Zone der unmittelbaren Maschinenbedienung herauszutreten, ent-
wickelt das dringende Bediirfnis nach Wechsel und Kombination der T&-
tigkeitsarten (das Marxsche Gesetz vom Wechsel der Arbeit beginnt sich
unter sozialistischen Produktionsverhiltnissen als Bediirfnis des Produ-
zenten durchzusetzen — UZ), nach einer allseitigen Entwicklung (sc. seiner
Personlichkeit — UZ)“, Die Qualifikation des neuen Arbeiters ist charakte-
risiert durch einen hohen Allgemeinbildungsgrad mit griindlicher poly-
technischer Orientierung einschlieSlich seiner Erfahrung in produktiver
Arbeit. (S. J. BatySev: Naudno-techniteskaja revoljucija i problema
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nischer Bildung ergibt sich daraus, daB nicht ein einzelnes Unter-
richtsfach vermitteln kann, was Aufgabe des Curriculums aller Fa-
cher sein muBl. Im Zeichen der Verwissenschaftlichung der Produk-
tion unter den Bedingungen der wissenschaftlich-technischen Revo-
lution stellt sich die Aufgabe, polytechnische Bildung als durchgén-
giges Prinzip des gesamten Erziehungs- und Bildungsprozesses zu
realisieren.

Diese Erkenntnis liegt den neuen Lehrpldnen zugrunde, die seit
1966/67 schrittweise in der Mittelschule eingefiihrt werden. Sie be-
inhalten eine enge Verbindung des Studiums der Grundlagen der
Wissenschaften und deren Einwirken auf die Tendenzen moderner
Produktion. Das betrifft besonders allgemeinbildende mathematisch-
naturwissenschaftliche Ficher wie Physik, Chemie, Biologie und
Mathematik, deren Anteil an den Schulfichern bei ca. 36 %o liegt?®s.
Allerdings tragen auch geisteswissenschaftlich orientierte Facher wie
Geschichte und Gesellschaftskunde aufgrund ihrer Ausrichtung an
der materialistischen Methode zur Vermittlung polytechnischer Bil-
dungsinhalte bei, indem sie die verschiedenen Gesellschaftsformatio-
nen und ihre Produktionsweisen und Produktionsverhéltnisse dar-
stellen und so auch die zentrale Bedeutung der polytechnischen Bil-
dung auf dem Wege zur Schaffung der klassenlosen Gesellschaft ver-
deutlichen. Voraussetzung fiir das Verstdndnis und die spétere Be-
herrschung der modernen Produktion, die die materielle Basis des
entwickelten Sozialismus ist, bildet die Vermittlung mathematisch-
naturwissenschaftlicher Grundkenntnisse. Dementsprechend ist fiir
alle genannten Ficher kennzeichnend, daB ihre Inhalte zugleich im
Hinblick auf ihre Wichtigkeit fiir die Produktion gelehrt werden.

V.

Im Rahmen dieses Beitrags ist es unmdoglich, den Komplex der
relevanten Inhalte der einzelnen Schulficher mit polytechnischer
Orientierung darzustellen. Am Fach Physik soll darum exemplarisch
dargestellt werden, wie diese Orientierung erfolgt. Dieses Fach wird
nach dem verbindlichen Typen-Stundenplan in der 6. und 7. Klasse
zweistiindig, in der 8. Klasse dreistiindig, in der 9. Klasse vierstiindig
und in der 10. Klasse fiinfstiindig pro Woche gelehrt?4. Der Auswahl
der Lehrinhalte lag folgendes zugrunde:

Die Schiiler lernen die spezifische Denkweise kennen, die diese
Wissenschaft etwa von der Mathematik oder geisteswissenschaft-
lichen Disziplinen unterscheidet.

podgotivki kvalificirovannych rabotich v SSSR [S. J. BatySev: Die wissen-
schaftlich-technische Revolution und das Problem der Ausbildung quali-
fizierter Arbeiter in der UdSSR]. In: Sovetskaja pedagogika. XXXV. 1971.
Nr. 8, S. 11 ff. russ.

23 Vgl. 1917—1967. Narodnoe obrazovanie v SSSR (Volksbildung in der
UdSSR). Moskva 1967, S. 97 russ.

24 Zusammengestellt nach: 1917—1967, a.a.0., S. 91. Der Typen-Stun-
denplan ist abgedruckt in der Zeitschrift: Vergleichende Pidagogik, 7.
Berlin/DDR 1/71, S. 101 £.
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Physik wird als eine Grundlage naturwissenschaftlichen Welt-
verstdndnisses und als ein Fundament moderner Technik begreifen
gelernt.

Die Schiiler lernen, praktisch mit der Physik zu arbeiten, und be-
greifen viele Erscheinungen der Natur.

Sie lernen die revolutionierende Bedeutung der Physik fiir die
Menschheit kennen, die in der Macht der Anwendung von Methoden
physikalischer Forschung liegt.

Physik wird nach dem neuesten Stand wissenschaftlicher Erkennt-
nis gelehrt.

Die Vermittlung der Inhalte im Unterricht hat unter Berticksichti-
gung lernpsychologischer Erkenntnisse zu erfolgen 25, —

Nicht Anhdufung von untereinander schwer zu verbindenden
Fakten, sondern Aneignung physikalischen Grundwissens im Zusam-
menhang mit Experimenten soll sicherstellen, daB die genannten
Lernziele die der Physik eigene Denkweise als Bestandteil polytech-
nischer Bildung gewéhrleisten. Die Unterrichtsform orientiert sich an
diesen Forderungen: Laboratoriumsunterricht in Frontalordnung mit
Demonstration von Experimenten ebenso wie ein physikalisches
Praktikum der Schiiler sollen fiir eine aktive Aneignung des Stoffes
sorgen. Als genauso wichtig wird aber die Illustration technischer
Anwendung angesehen, wozu Exkursionen durchgefiihrt werden.

Innerhalb der jeweiligen Schwerpunkte — etwa Arbeit und Lei-
stung — Energie (6. Klasse) — werden technische Anwendungen de-
monstriert: hier die Kraft einer gespannten Feder oder die Arbeits-
weise einer Wasserturbine 8. Bei der in der 7. Klasse zu behandeln-
den Elektrizitdt wird auch auf die Elektrifizierung der UdSSR ein-
gegangen?’. Der im Lehrplan der 9. Klasse genannte Schwerpunkt
»Molekularphysik und Wé&rme® beinhaltet die Beschiftigung mit
Verbrennungsmotoren, Dampf- und Gasturbinen, Diisentriebwerken
und Kithlkompressoren?8, Die Themen werden verdeutlicht an der
stechnischen Umriistung des Transportsystems als eine der Aufgaben
der Schaffung der materiell-technischen Basis des Kommunismus 2?“.
In der 10. Klasse schlieBlich wird in einer Zusammenfassung iiber
»Physik und technischen Fortschritt“ die Verbindung von Physik
und Technik und die Bedeutung der Physik fiir Mechanisierung,

25 Vgl. Ministerstvo prosveStenija SSSR: Programmy vos’miletnej
$koly na 1970/71 udebnyj god. Fizika (Bildungsministerium der UdSSR:
Lehrpldne fiir die Achtjahresschule im Schuljahr 1970/71). Moskva 1970,
S. 3 russ. Im folgenden zit.: LP 8. — Ahnlich lauten die Kriterien der
Stoffauswahl auch fiir die 9. und 10. Klasse. Vgl. Ministerstvo prosves$é¢enija
SSSR. Programmy srednej $koly na 1970/71 udebnyj god. Fizika. Astro-
nomija (Bildungsministerium der UdSSR. Lehrpldne fiir die Mittelschule
im Schuljahr 1970/71. Physik. Astronomie). Moskva 1970, S. 3 russ. — Im
folgenden zit.: LP 10.

26 Vgl. LP 8, S. 13.

27 a.a.0, S. 18

28 LP 10, S.13.

29 a.a.0, S.14.



78 Uwe Zinker

Elektrifizierung und Automatisierung der Produktion im Rahmen
der vom Programm der KPdSU gestellten Aufgaben deutlich ge-
macht %0,

Gerade die Verbindung von gesellschaftlichen und fachlichen As-
pekten gewihrleistet die Verkniipfung der Schwerpunkte des Lehr-
plans — etwa Elektrizitdt, Mechanik und Molekularphysik — mit
den Kennzeichen der wissenschaftlich-technischen Revolution in der
Produktion: Elektrifizierung, Mechanisierung und Automatisierung,
letztere als Komplex der Anwendung von elektrischen, pneumati-
schen und mechanischen Hilfsmitteln innerhalb der Produktion. Wie
schon die wenigen Beispiele aus dem Lehrplan zeigen, kommt es auf
eine Verbindung der physikalischen Erscheinungen und Gesetze mit
deren Anwendung in der gesellschaftlichen Produktion an. Diese In-
tention 148t sich auch in den anderen Fichern finden 3!. Die Erldute-
rung des polytechnischen Prinzips am Beispiel eines Faches darf nicht
dazu verleiten, polytechnische Bildung in engen Fichergrenzen zu
verstehen. Ebensowenig wie etwa chemische Produktion ohne An-
wendung physikalischer Gesetze (Vakuum, Mechanik) auszukommen
vermag, ist Physik ohne mathematische und statistische Methoden-
anwendung vorstellbar. Alle Gebiete hingen eng miteinander zu-
sammen, die moderne Produktion kennt keine starren Grenzen und
verlangt umfassende Kenntnisse iiber ein Fach hinaus. So lernen die
Schiiler, ihre Kenntnisse iiber die Grundlagen der Wissenschaften
beim Verstehen und Begreifen moderner Produktion zu verkniipfen
und anzuwenden,und werden vertraut mit allgemeinen wissenschaft-
lichen Prinzipien des Aufbaus und der Wirkungsweise der am héu-
figsten anzutreffenden technologischen Prozesse 32,

VL

Alles bisher Beschriebene bliebe aber einseitig, kdme nicht als
entscheidendes Korrektiv die Arbeit der Schiiler selbst hinzu. Erst
sie vermag die Relevanz aller wissenschaftlichen Erkenntnisse fiir
das Leben selbst nachzuweisen. So bildet der Arbeitsunterricht ,tru-
dovoe obuéenie”) in der sowjetischen Schule eine praktische Ergéin-

30 a.a.0,S. 24.

31 So etwa im Lehrplan fiir das Fach Chemie, in dem neben typischen
Prozessen der chemischen Technologie die Rolle der Chemie bei der
Entwicklung der wichtigsten Zweige der Industrie und Landwirtschaft
und die Chemie und wissenschaftlich-technischer Fortschritt behandelt
werden. (Ministerstvo prosvestenija SSSR: Programmy srednej $koly na
1971/72 uéebnyj god. Chimija (Bildungsministerium der UdSSR: Lehrplédne
der Mittelschule fiir das Schuljahr 1971/72. Chemie). Moskva 1971, S. 23
russ.

32 Vgl. Politechniteskoe obufenie (Polytechnischer Unterricht). In:
Akademija Pedagogit¢eskich Nauk SSSR: Trudovoe vospitanie i politechni-
teskoe obudenie. Kratkij slovar’ dlja uditelja (Akademie der Pidagogi~
schen Wissenschaften der UdSSR: Arbeitserziehung und polytechnischer
Unterricht. Kleines Lexikon fiir den Lehrer). Moskva 1968, S. 244—251,
hier bes. S. 249 russ.
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zung und zugleich einen wesentlichen Bestandteil der Allgemeinbil-
dung (zu der auch die polytechnische Bildung gehért). In allen zehn
Klassen mit jeweils zwei Wochenstunden vertreten, soll er die Még-
lichkeit geben, Kenntnisse aus dem Unterricht in der Praxis, also
auch in der Produktion industrieller und landwirtschaftlicher Art,
anzuwenden?® und den Erkenntnishorizont der Schiiler iiber mo-
derne Technik, Technologie und Organisation der Produktion zu er-
weitern. Zugleich sollen die Schiiler in gesellschaftlich niitzlicher
Arbeit lernen, da8 die Gesellschaft zu ihrer Existenz materieller
Giiter bedarf, die sie selbst erzeugen miissen.

Bereits in den Grundschulklassen, eigentlich schon im Kinder-
garten innerhalb der Vorschulerziehung 34, werden auf dem fiir diese
Altersstufe moglichen Niveau technische, textile und landwirtschaft-
liche Arbeiten neben technischem Modellieren betrieben. Von der
Klasse 4 an3® werden in differenzierter Form sechs Varianten ange-
boten, die bis zur 8. Klasse beibehalten werden:

Technische Arbeit in Schulwerkstitten fiir Holz- und Metall-
bearbeitung;

technische Arbeit in Schulwerkstitten fiir Metallbearbeitung;

technische Arbeit in Schulwerkstitten fiir Holzbearbeitung;

Dienstleistungsarbeiten (Haushaltsfiihrung mit Kochen, Nihen,
Wohnungspflege, Ausflihrung kleinerer Reparaturen, Blumenzucht
und -pflege, Kleiderpflege etc.);

technische und landwirtschaftliche Arbeit;

landwirtschaftliche und Dienstleistungsarbeit 37. —

Kombinationen einzelner Varianten fiir die Schulen sind méglich,
mindestens eine Variante muf3 angeboten werden (je nach den ort-
lichen Bedingungen und nach Gréfle der Schule sowie der technischen
Ausstattung) 38,

Alle Varianten beginnen mit einer Einfiihrung: ,Die Arbeit und
ihre Bedeutung. Die Schulwerkstatt. Inhalt der Arbeit des gesamten

33 vgl aa0,S. 251.

34 Der Erziehungsplan fiir den Kindergarten sieht fiir die 5- bis 7jdh-
rigen das Erlernen bestimmter Arbeitsfertigkeiten vor. (Vgl. Upravlenie
po doskol’nomu vospitaniju Ministerstva prosvesitenija RSFSR: Program-
ma vospitanija v detskom sadu [Verwaltung fiir Vorschulerziehung im
Bildungsministerium der RSFSR: Erziehungsplan fiir den Kindergarten].
Moskva 1970, S. 111—174 russ. — Hier bes. S. 118 £. und S. 148 ff.)

35 Vgl. Ministerstvo prosve§fenija RSFSR: Programmy vos'miletnej
$koly. Nadal'nye klassy (I-III) (Bildungsministerium der RSFSR. Lehr-
plidne fiir die Achtjahresschule. Anfangsklassen[I-III]). Moskva 1971; hier
bes. S. 56—69 russ.

36 Die sowjetische Schule kennt nur noch drei Klassen in der Grund-
stufe (wie z. B. Schweden). Der Fachunterricht beginnt in der 4. Klasse.

37 Vgl. Ministerstvo prosvedtenija SSSR: Programmy vos'miletnej
$koly (na 1970/71 ulebnyj god). Trudovoe obudenie. IV-VII klassy (Bil-
dungsministerium der UdSSR: Lehrpline fiir die Achtjahresschule [Schul-
jahr 1970/71. Arbeitsunterricht. 4—8. Klasse]. Moskva 1970, S. 3 russ.)

38 Vgl aa.0,S. 4
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Schuljahrs. Demonstration von Gegenstinden, die von Schiilern ge-
fertigt wurden (sc. vorangegangener Jahrgang — UZ). Vertraut-
machen der Schiiler mit Arbeitspldtzen und Ausriistung. Innere Ord-
nung. Grundregeln der Sicherheitstechnik und der persénlichen
Hygiene 3.“ Fiir die Klassen 9 und 10 schlieBlich miindet der Arbeits-
unterricht in polytechnische Arbeitspraktiken aus. Ihr Ziel ist es, ,,die
Schiiler auf der Grundlage der erworbenen allgemeinbildenden Vor-
bereitung mit einigen polytechnischen Kenntnissen und Féhigkeiten
in Anwendung auf einen bestimmten Bereich der Technik und der
Arbeit auszustatten. Die polytechnischen Praktika sollen dazu bei-
tragen, eine bewuBte Berufswahl nach Schulabschlufl zu treffen. Eine
Reihe von Praktika bezieht sich auf solche Bereiche der Technik und
Arbeitsarten, deren praktische Kenntnisse in enger Verbindung zu
den allgemeinbildenden Fiachern wie z.B. Physik, Chemie, Tech-
nisches Zeichnen usw. erworben werden koénnen. Solche Praktika
sind das Traktorenpraktikum, das Automobilpraktikum, das Prakti-
kum fiir Elektrotechnik, Radioelektronik, Angewandte Chemie, Tech-
nisches Zeichnen, Metallbearbeitung, Obst- und Gemiisebau, Tier-
zucht, Agrochemie, Textilverarbeitung und Maschineschreiben 0.

Auch hier soll zum besseren Verstindnis ein Beispiel angefiihrt
werden: das Automobilpraktikum. Die einfiihrende Exkursion macht
in der Autobasis — dem Autohof — mit dem Kfz. (Pkw oder Lkw)
bekannt. Die Berufe werden vorgestellt, die mit der Bedienung und
Wartung eines Kfz. zusammenhiingen, es erfolgt eine erste Vorstel-
lung der Hauptteile und Aggregate des Kfz., ihre Anbringung, An-
ordnung und ihr Zusammenwirken. Die Rolle des Kfz. in der Volks-
wirtschaft und die Klassifizierung von Kfz. wird ebenso erdrtert, wie
die Vorstellung der inldndischen Kfz-Typen erfolgt.

In Klasse 9 erfolgt das detaillierte Durcharbeiten in theoretischer
und praktischer Hinsicht nach folgenden Schwerpunkten:

Allgemeiner Aufbau eines Motors — Prinzip und Bedienung, Be-
hebung von Stérungen;

Kraftstoffanlage — Arbeitsweise und Wartung, mégliche Stérun-
gen und ihre Beseitigung;

Ziindanlage — wie oben;

Kiihl- und Schmiersystem — ebenso;

Fahrpraktikum. —
In Klasse 10 kommen als weitere Punkte hinzu:
Kraftiibertragung — Getriebe etc. — Wirkungsweise, mdgliche

Storungen, ihre Beseitigung;
Fahrgestell — Aufbau und Prinzip, Rdder und Reifen, Wartung;
Bremse und Lenkung — Wirkungsweise, Storungen und ihre Be-
hebung;

39 a.a.0,S.8;auch S.23 u.a.

40 Zit. nach: Ministerium fiir Bildung der UdSSR, Hauptabteilung
Schulen: Lehrpline der Mittelschule. Polytechnische Arbeitspraktika.
Klassen IX-X. Moskau 1968.
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Elektrik des Kfz. — Schaltplan, Sammler, Regler etc., Stérungs-
behebung;

Pflege und Wartung eines Kfz. nach entsprechendem Plan — Sinn
dieses Plans — Vorbeugung von Stérungen;

Fiihren eines Kfz. auf dem Ubungsplatz. —

Als Voraussetzung werden Elemente angesehen, die die Schiiler
z.B. aus der Kenntnis physikalischer Gesetze bzw. chemischer Re-
aktionen gewinnen, so etwa Verbrennung, Elektrizitdt und Mecha-
nik, Vergasung und Komprimierung als chemischer Vorgang (Ben-
zingewinnung etc.)4. Am Ende des Praktikums in der 10. Klasse
steht der Erwerb des Fiihrerscheins, der eine sofortige Arbeits-
aufnahme als Fahrer erlaubt?. DaBl Arbeitsunterricht und Arbeits-
praktikum in den Fillen besonders fruchtbar werden, wo es gelingt,
durch den Patenbetrieb die Schiiler mit wirklichen Produktions-
auftrdgen zu motivieren, also produktive, gesellschaftlich niitzliche
Arbeit verrichten zu lassen, mogen zwei Beispiele zeigen.

Uber die Produktion von Metallkleinteilen gelang es Schiilern und
Lehrern einer Moskauer Schule, ihrem Patenbetrieb zu beweisen,
daf sie durchaus in der Lage waren, in ihren Schulwerkstatten (Va-
riante ,,Metallbearbeitung*“ Klasse 4—8) produktiv zu arbeiten. , Die
proBte Schwierigkeit besteht unserer Meinung nach darin, das Ver-
trauen der Paten zu gewinnen. Es ist kein Geheimnis, da man in
der Produktion auf unsere Werkstitten zwar wohlwollend, aber
doch geringschitzig herabschaut und Schiilerarbeit nicht ernst
nimmt. Diese ,Barriere des Miltrauens‘ mufl auch unbedingt iiber-
wunden werden, indem durch Taten bewiesen wird, da8l unsere Kin-
der unter den Bedingungen der Schulwerkstatt richtige Aufgaben
erfiillen kénnen. — Als wir schlieBlich die Leitung des Werkes und
der Abteilung dazu ,liberredet‘ hatten, uns Material zur Herstellung
der Teile (... etwa 400 kg Blattstahl und Duraluminium) zuzuteilen,
sagten einige Mitarbeiter der Fabrik: ,Das Material ist futsch, die
werden es vermurksen und wegschmeiffien. — Die Schiiler verstan-
den diese Besorgnis und bemiihten sich gut zu arbeiten, keinen Aus-
schuBl zuzulassen und Material zu sparen‘3.“ Bereits bei der zweiten
Anlieferung der fertigen Teile verflog die Skepsis im Werk und ver-
wandelte sich in einen Gro8auftrag. ,Jetzt begann die Abteilungs-
leitung selbst fiir das Auswechseln der alten Werkbénke durch neue

41 a.a.0,, S. 26—35.

42 Als Beispiel kann eine Mittelschule in Dymer im Kiever Gebiet
dienen. Sie bietet dieses Praktikum an, da in Dymer ein groer Autohof
als Fahrzeugbasis fiir zwei Kolchosen und ein Sowchoz arbeitet. Mittel-
schulabsolventen mit Fiihrerschein werden als Fahrer eingestellt. (Vgl.
auch den Bericht einer Gruppe von Mitarbeitern der Forschungsstelle fiir
Vergleichende Erziehungswissenschaft der Philipps-Universitdt Marburg
iiber eine Studienreise in die UdSSR. Marburg 1971. Hektografiert.)

43 S. I. Polikanin: Organizacija proizvoditel’nogo truda na zanjatijach
v V-VIII klassach (S. I. Polikanin: Die Organisation produktiver Arbeit im
Unterricht in den Klassen 5—8). In: $kola i proizvodstvo. 15. Moskva 4/71,
S. 22—24 russ.
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in den Schulwerksitten zu sorgen, erwies Hilfe bei der Arbeitsorga-
nisation und der Reparatur der Ausriistung, bei der Anfertigung
notwendiger Einrichtungen 44.*

Im zweiten Beispiel geht es um landwirtschaftliche Arbeit. Schiiler
der 9. Klasse absolvierten im August 1970 ihr Arbeitspraktikum in
einem Sowchoz bei der Gurken- und Tomatenernte. Hier muBte trotz
vorhandener produktiver Arbeit zusdtzlich motiviert werden durch
Wettbewerb und Tagesnormen, um Leistungsanreize zu schaffen und
die Schiiler bei der Arbeit zu halten. Nachdem zunichst eine zu ge-
ring angesetzte Tagesnorm dazu fiihrte, daB der groBte Teil der Schii-
ler nach der vorzeitigen Erfiillung dieser Norm der Sowchoz-Verwal-
tung gegeniiber die Weiterarbeit verweigerte, wurden realistische
Normen gefunden, die mit freiwilliger Organisation der Schiiler in
Arbeitsgruppen und Wettbewerb untereinander regelmifBig erfiillt
wurden, den Sinn der Arbeit verstdndlicher werden liefen und zur
Arbeitszufriedenheit fiihrten 4%,

In beiden Beispielen zeigte sich zunichst falsches Verhalten der
jeweiligen Wirtschaftsorgane, die es nicht verstanden hatten, auf die
von den Lehrern gemachten Motivationsangebote einzugehen und
die Arbeit der Schiiler entsprechend ernst zu nehmen. In beiden Fil-
len bedurfte es groBer piddagogischer Geduld, um zunichst die Wirt-
schaftsorgane und dann die Schiiler zu motivieren. War das gelungen,
konnte der ArbeitsprozeB selbst als erzieherischer Faktor voll zur
Geltung kommen, die im Lehrplan geforderte polytechnische Bildung
mit der Produktion verbinden und so erst fruchtbar fiir den Erzie-
hungsproze3 machen.

VIIL

Der bereits dargestellte Erfolg der jlingsten Vergangenheit in
Form eines ,,Vorlaufs“ der Bildung vor der Entwicklung der mate-
riell-technischen Basis der Produktion, den das Bildungssystem be-
sonders mit seinen Absolventen der letzten Jahrginge aufweisen
konnte, die nicht immer eine ihrer Qualifikation gemé&Be Arbeit fan-
den, kann mit der schnelleren und stirkeren Umwailzung an der
materiell-technischen Basis dahinschwinden, wenn die Bildungs-
inhalte besonders der polytechnisch orientierten mathematisch-
naturwissenschaftlichen Ficher nicht stindig die expandierende wis-
senschaftliche Erkenntnis aufnehmen und Berufsorientierung in der
Schule sich zu stark an die tradierte Berufsstruktur anlehnt. Dafiir
gibt es zwar gute Griinde, denn schlieBlich mu8l jede Arbeit im In-
teresse der Gesellschaft verrichtet werden, auch die korperlich
schwerste und unqualifizierteste und damit unbefriedigendste Arbeit,
doch kann angesichts des Trends der wissenschaftlich-technischen

44 Ebd.

45 Vgl. A. V. Muzal’kov: Planirovanie in ulet proizvoditel’'nogo truda
Skol'nikov (A. V. Muzalkov: Planung und Berechnung der produktiven
Arbeit von Schiilern). In: $kola i proizvodstvo. 15. Moskva 7/71, S. 22—23
russ.
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Revolution unter sozialistischen Produktionsverh&ltnissen in abseh-
barer Zeit mit einer Reduzierung dieser Arbeitsarten gerechnet wer-
den. Daraus ergibt sich, daB sie nicht mehr Orientierungspunkt fiir
Berufswahl sein konnen, vielmehr Berufsorientierung und damit
auch die Auswahl von Bildungsinhalten auf die Erfordernisse der
wissenschaftlich-technischen Revolution mit dynamischer Wandlung
der Titigkeitsstruktur ausgerichtet sein miissen. Ebenso unterliegen
die Inhalte der polytechnischen Bildung der Reform und Erneuerung,
so daB Lehrplanrevision zu einem stiandigen ProzeB wird. Die Vor-
aussetzungen im sozialistischen Gesellschaftssystem der UdSSR sind
dafiir giinstig, denn seine Struktur erlaubt die Losung gesellschaft-
licher Aufgaben wie dieser im Interesse der Gesamtgesellschaft ohne
Beriicksichtigung partieller Interessen, die von herrschenden Minder-
heiten in antagonistischen Gesellschaftssystemen gegen beherrschte
Mehrheiten durchgesetzt werden.
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Ruth Hagemann

Entwicklung des kubanischen
Schulsystems 1959 -1972

I. Schule und Erziehung unter den Bedingungen der
Ubergangsgesellschaft

Im Hinblick auf das Thema wollen wir einer Definition des Be-
griffs der Ubergangsgesellschaft folgen — fiir Kuba etwa ab 1961
giiltig? —, der zuriickgeht auf die Auffassung von Marx und Lenin,
die auf die Schwierigkeiten nach der sozialistischen Revolution hin-
wiesen. So bemerkte Marx in den , Randglossen® zum Gothaer Pro-
gramm: ,Womit wir es hier zu tun haben, ist eine kommunistische
Gesellschaft, nicht wie sie sich auf ihrer eigenen Grundlage ent-
wickelt hat, sondern umgekehrt, wie sie eben aus der kapitalistischen
Gesellschaft hervorgeht, also in jeder Beziehung, 6konomisch, sittlich,
geistig, noch behaftet ist mit den Muttermalen der alten Gesellschaft,
aus deren Schofl sie hervorkommt2.“ Lenin fafite die gesellschaft-
lichen Probleme des Sozialismus aus den konkreten Erfahrungen der
Oktoberrevolution heraus noch schirfer: , Theoretisch unterliegt es
keinem Zweifel, daB zwischen dem Kapitalismus und dem Kommu-
nismus eine gewisse Ubergangsperiode liegt, die unbedingt Merkmale
oder Eigenschaften dieser beiden sozial-6konomischen Formationen
in sich vereinen muB3.“ Und weiter: ,Die Klassen aufheben heifit
nicht nur die Gutsbesitzer und Kapitalisten davonjagen..., das heifit
auch die kleinen Warenproduzenten beseitigen, diese aber kann man
nicht davonjagen, man kann sie nicht unterdriicken, man mufl mit
ihnen zurechtkommen, man kann (und muB) sie nur durch eine sehr
langwierige, langsame, vorsichtige organisatorische Arbeit ummodeln
und umerziehen 4.*

Wenn auch die vorrevolutiondre Gesellschaftsstruktur Kubas nicht
mit der RuBllands gleichzusetzen ist, so stellt sich doch ein &hnliches
Problem. Nach der Rede Fidel Castros am 13. Mirz 1968 wurden
55 636 kleine Privatunternehmen sozialisiert®, weil dieser private
Sektor mit seinen erheblichen Privilegien in immer gréBeren sozialen

1 F. Castro: Fiir linken Realismus, in: Neues Forum Nr. 218, Wien 1972,
S. 15.
2 Marx/Engels, Werke, Bd. 19, Berlin 21969, S. 20.
3 W. 1. Lenin, Werke, Bd. 30, Berlin 41972, S. 91.
4 W. I. Lenin, Werke, Bd. 31, Berlin 51972, S. 29.
5 P. M. Sweezy/L. Huberman: Sozialismus in Kuba. Frankfurt/M. 1970,
.1

S. 118.
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Gegensatz zum staatlichen Bereich geriet. Der private Sektor in der
Landwirtschaft betrigt seit der Durchfiihrung der 2. Agrarreform
von 1963 unveridndert 30 %o der gesamten Nutzfliche®. Er bildet da-
mit immer noch eine Basis fiir den Schwarzmarkthandel? und die
stindige Reproduktion kleinerer illegaler Unternehmen in den
Stidten. Die Erziehungsarbeit muBte gerade bei den kleinbiirger-
lichen Bevélkerungsteilen auf Schwierigkeiten und Widerstand sto-
fen. Diese Erfahrung veranlaBte Fidel Castro z. B. wihrend seines
Aufenthaltes in Chile auf die Bedeutung des Erziehungswesens ein-
zugehen. , Die kubanische Revolution schlie8t auch Wagnisse ein, und
wenn wir nicht rechtzeitig alle diese Phdnomene aufdecken, kann es
sehr gut geschehen, daB wir durch Erziehung eine biirgerliche Jugend
auffrischen oder dafl wir die Kinder der Reichen ersetzen durch...8
Wir gehen das Wagnis ein, Papa durch den Staat zu ersetzen. Zuvor
war es Papa, der alle Kosten fiir den Studenten bezahlte und hinter-
her war es der Staat. Aber der Student dnderte sich nicht .... Und
dies ist das Wagnis, das wir eingehen: da3 wir unsere besten Briuche
und die besten Tugenden der Arbeiterklasse verlieren kénnten8a.“

In Kuba wird an der praktischen Verwirklichung der Marxschen
Bildungskonzeption gearbeitet. Hatte Marx bereits 1866 eine ,poly-
technische Ausbildung, die die allgemeinen Prinzipien aller Produk-
tionsprozesse vermittelt und gleichzeitig das Kind und die junge
Person einweiht in den praktischen Gebrauch und die Handhabung
der elementaren Instrumente aller Arbeitszweige *“, gefordert, so be-
kriftigte Castro dies fiir die kubanische Gesellschaft. ,,Was bedeutet
,erziehen‘? Was ist es? Es bedeutet, den Menschen vom ersten Augen-
blick an, wenn er anfingt, ein BewuBtsein von seinen rudimentirsten
Aufgaben zu erlangen, darauf vorzubereiten, die materiellen und
geistigen Giiter, die die Gesellschaft bendtigt, zu produzieren; sie mit
dem gleichen MaB an Verantwortung fiir jedermann zu produzie-
ren!0.“ Die Konsequenz daraus ist, daB ,,eine Universitit den Men-
schen nie besser erziehen wird, als eine Fabrik es kann 11“.

Kubas Situation als industriell unterentwickeltes Land unter der
Herrschaft des US-Kapitals stellte die revolutiondre Bewegung von
Anfang an vor die Aufgabe, nicht nur die grobsten MiBsténde der
Batista-Diktatur abzuschaffen — Wiederherstellung der vollen
Rechte des Parlaments und der Justiz, Beschneidung der Macht-

6 Cuba, 14 Jahre revolutionire Entwicklung in Wissenschaft und Ge-
sellschaft. Hrsgg. vom Komitee fiir wissenschaftliche Zusammenarbeit mit
Kuba. Bielefeld 1973, S. 17.

7 F. Castro auf der Abschlu3tagung des 4. Kongresses der Nationalen
Assoziation der Kleinbauern, in: Granma — Weekly Review, Nr. 2 vom
9. Januar 1972.

8 Auslassung im Original.

8a Granma — Weekly Review, Nr. 47 vom 21. November 1971.

9 Marx/Engels, Werke, Bd. 16, Berlin 31968, S. 195.

10 Granma Nr. 47, a.a.0.

11 Ebd.
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funktionen der Armee —, sondern die Ursachen fiir die politische
Unterdriickung und wirtschaftliche Ausbeutung der Mehrheit des
kubanischen Volkes zu beseitigen. Welche Aufgaben dem Aufbau
eines neuen Bildungswesens nach dem Sturz der Batista-Diktatur zu-
kommen wiirden, war der Gruppe um F. Castro bereits nach dem
Angriff auf die Moncada-Kaserne 1953 ansatzweise klar. ,,Unser Er-
ziehungssystem entspricht genau dem Zustand der iibrigen sozialen
Verhiltnisse 2.

Die tiibrigen sozialen Verhiltnisse waren im allgemeinen dadurch
gekennzeichnet, daB aus dem arbeitenden kubanischen Volk eine
kleine Gruppe amerikanischer Unternehmen und einheimischer Ma-
rionetten riesige Profite preBte, wodurch im besonderen die Ein-
schrinkung der nationalen Unabhingigkeit und die Rolle Kubas als
Rohstofflieferant bestimmt wurde. ,,Kuba (ist) nach wie vor ein blo-
Ber Erzeuger von Rohmaterialien. Wir exportieren Zucker und fiih-
ren Siifigkeiten ein, wir fithren Haute aus und importieren Schuhe,
wir exportieren Eisenerz und importieren Pfliige. Jedermann weiB,
daB es brennend notwendig ist, unser Land zu industrialisieren...
Aber die Kapitalisten lassen die Arbeiter in ihrem Joch verharren,
der Staat verschrinkt die Arme, und die Industrialisierung wird auf
den Sankt Nimmerleinstag verschoben 13,“

Fiir die Revolutiondre um Castro stand bereits in der ersten Phase
der anti-imperialistischen Bewegung fest, daB ein neues Bildungs-
system aufzubauen sein wiirde im Zusammenhang mit der wirt-
schaftlichen Entwicklung Kubas zu einem Land, dem nicht nur eine
verarbeitende Industrie zum Agrarsektor hinzugefiigt werden sollte,
sondern dessen Landwirtschaft selbst industriell umgestaltet werden
mubite. DaB3 das imperialistische System eine solche Entwicklung nicht
ohne Widerstand zulassen wiirde, erkannten die kubanische Bevolke-
rung und ihre revolutionidre Fiihrung erst durch die MaBnahmen zur
Agrar-Reform 1959/60 und die Reaktion der USA. Nach der Trans-
formation der Revolution in eine sozialistische Anfangsphase erhéh-
ten sich die Anspriiche an das Bildungssystem. Wihrend bis zum
Abschlul der Guerrilla-Bewegung biirgerlich-humanistische Bil-
dungsideale und Produktionsbereich in loser Beziehung zueinander
standen, trat jetzt ein gesellschaftliches Bildungsmodell in den Vor-
dergrund, das durch die Einheit von Politik, Okonomie und Pidago-
gik die Massen auf den neuen Charakter der menschlichen Beziehun-
gen in der Produktionssphire vorbereiten soll.

II. Das vorrevolutioniire Schulsystem

In der kubanischen Verfassung von 1940 war das Recht jedes Ku-
baners auf Bildung aufgenommen. Diese Verfassungsnorm versuch-
ten offizielle kubanische und US-amerikanische Stellen als gesell-
schaftliche Wirklichkeit zu préasentieren. So werden in einer Studie,

12 F. Castro: Historia me absolvera, zit. nach L. Huberman/P. M. Swee-
zy: Kuba — Anatomie einer Revolution. Frankfurt/M. 1968, S. 56.
13 Ebd, S. 55.
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die von der Federal Security Agency, Washington 1943, herausgege-
ben wurde, keine Angaben dariiber gemacht, wie der Verfasser zu
dem reichhaltigen Zahlenmaterial gelangt ist. In dieser Studie heifit
es liber die Schulpflicht, sie beginne im Alter von sechs Jahren und
dauere acht Jahre; der Schulbesuch sei hauptsachlich 6ffentlich, ge-
wohnlich koedukativ und kostenlos, wie es in Artikel 48 der Verfas-
sung von 1940 stehe!4. Dieses Propaganda-Dossier vermittelte eine
Fiktion, wonach Kuba {iber ein voll ausgebautes Schulsystem ver-
fiigte, das mit jedem hochentwickelten Industrie-Staat konkurrieren
konnte. Der Verfasser versdumte es deshalb nicht, eine groBartige,
aber vollig irreale Skizze iiber den Aufbau des Schulsystems beizu-
fiigen. In Wirklichkeit besuchten 1943 ,nur 35,1% der Kinder im
schulpflichtigen Alter eine Schule!®“. Man kann der International
Bank for Reconstruction and Development keine Parteilichkeit fiir
die Interessen der Unterdriickten der Dritten Welt nachsagen. In
einem von ihr verdffentlichten Report on Cuba (1950) wird auf-
gefiihrt, daB zwar 180 370 Kinder in die erste Klasse eintraten, jedoch
nur 4852 Schiiler die achte Klasse verlieBen!%. Im Gegensatz zu die-
sem Ergebnis schulischer Ausbildung stand der Etat fiir das Erzie-
hungswesen. So wies das Budget des Erziehungsministeriums fiir das
Jahr 1939 etwa 12,5 Millionen Dollar auf, was 15,8 %0 des gesamten
Staatshaushaltes ausmachte. Wohin die Gelder flossen, und wofiir
sie ~— wie in allen kolonialen und halbkolonialen Lindern — aus-
gegeben wurden, weist die gleiche Statistik nach. Von dieser Summe
wurden allein 11,1 Millionen Dollar unter dem Posten ,Léhne und
Gehilter“ verwendet1%2, So gab es fiir 18 000 Klassenrdume 1315
Inspektoren, die nicht unterrichteten, eine sehr hohe Beschiftigungs-
zahl an Pfértnern und Instandsetzungspersonal und eine Schar von
Speziallehrern1%b, Diese konnten auBerhalb der Privatschulen ihre
Fachkenntnisse — Musik, Gymnastik, Englisch — nicht verwerten,
weil die Schiiler der Primarschulen auf Grund ihrer sozialen Her-
kunft in der Mehrzahl nicht die Voraussetzungen dafiir aufwiesen.
»Das schlimmste vor allem war dabei (...) eine Art Feudalsystem,
welches Klassenrdaume bestimmten Lehrern lebenslang iibertrug und
ihnen so erlaubte, einen Teil des Gehalts zurilickzubehalten, mit dem
verbleibenden Teil aber einen Vertreter aus der groBlen Zahl der
arbeitslosen Lehrer auf dem Lande anzustellen und zu bezahlen7.“
Fidel Castro spricht spiter von ca. 10 000 arbeitslosen Lehrern ohne
Klassenriume 8, Wihrend in Havanna die verlassenen, gro8rdumigen

14 Federal Security Agency (Hrsg.): Education in Cuba. Washington
1943, S. 11.

15 Huberman/Sweezy, a.a.O., S. 18.

16 Ebd.

16a Federal Security Agency (Hrsg.), a.a.0., S. 12. Vgl. auch D. Seers:
Cuba, The Economic and Social Revolution. Chapel Hill 1964, S. 173.

16b Huberman/Sweezy, a.a.0., S. 115.

17 Ebd, S.115f.

18 Granma Nr. 47, a.a.O.
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Villen der geflohenen Batista-Anhinger und einzelne Kasernen?? in
Schulen umgewandelt werden konnten, stand die Revolution vor der
Aufgabe, in den lindlichen Gebieten mit dem Bau von Schulen iiber-
haupt erst zu beginnen.

Jahr Einschreibungen Benutzte Klassenridume
Stadt Land Stadt Land
194950 400 659 187 349 11 886 4777
1950—51 399 506 196 024 12 340 4825
1951—52 388 842 201 928 — —
1952—-53 422 329 212 595 15 340 5168
1953—54 441 119 216 853 15 439 5204
1954—55 418 856 200 374 15 743 5204
1955—56 435 514 210 625 — —
1956—57 447 440 221 846 15 539 5706
1957—58 — — — —
1958—59 425 580 217 254 — —_

Einen statistischen Uberblick iiber den Stand der Entwicklung der
Grundschulen in den Jahren 1949—1959 gibt D. Seers?’. Mit diesen
Zahlen werden die Grundschulen einschlieBlich Kindergarten, Vor-
schule und in der Stadt 7. und 8. Klasse erfait. Die Tabelle beweist,
daB bei einer Bevélkerungszunahme von ca. 30 %/ im gleichen Zeit-
raum lediglich 10 % mehr Schiiler eingeschult wurden, d. h. unter
Batista verschlechterten sich auch die duBeren Bedingungen des
Schulsystems fiir die breite Masse. Zusammenfassend ist festzustel-
len, dafl es ein funktionierendes Schulsystem fiir die Volksmassen
vor der Revolution nicht gegeben hat. Den einzigen Bereich des
Schulsystems, der alle Voraussetzungen fiir einen effektiven Unter-
richt erfiillte, bildeten die Privatschulen, die bis 1939 iiber ein Viertel
des gesamten Schulpotentials ausmachten 2!,

III. Die Alphabetisierung in Verbindung mit der Kultur-, Wirtschafts-
und Sozialstruktur

In einem Land, in dem tiber ein Viertel der arbeitenden Bevdlke-
rung nicht lesen, schreiben und rechnen kann, ist die Alphabetisie-
rung Basis einer Volksbildung. Der Begriff der Alphabetisierung
erscheint wenig problematisch, wenn jeder Mensch, der schreiben und
lesen kann und die Grundrechnungsarten beherrscht, als alphabeti-
siert gilt. Alle Alphabetisierungskampagnen in unentwickelten Lin-
dern beweisen jedoch, daB dieser Begriff nicht statisch aufzufassen
ist. Er muBl im Zusammenhang mit dem gesamten Entwicklungsstand,
insbesondere der Entwicklung der Produktivkrifte, einer Gesell-

19 TUnter anderen auch die Moncada-Kaserne. Vgl. Granma, Jubildums-
ausgabe vom 22. April 1973: The History of the Moncada Garrison — From
New Prison Garrison to 26th of July School City.

20 D. Seers, a.a.0., S. 174.

21 Vgl Federal Security Agency (Hrsg.), a.a.0., S. 8.
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schaft verstanden werden. Die Alphabetisierung kann nur dann
erfolgreich sein, wenn die erworbenen Fihigkeiten sofort im Arbeits-
bereich angewandt werden kénnen. Nicht zufillig ist bereits von mo-
dernem Analphabetentum in den entwickelten Industriegesellschaf-
ten die Rede; damit sind in der BRD z.B. die Hauptschiiler ohne
AbschluB gemeint.

»Die Voraussetzung eines jeden wahren und nicht-instrumentellen
Alphabetisierungsprogramms ist die notwendige Beziehung zwischen
dem allgemeinen kulturellen Klima und der individuellen Lage, zwi-
schen der personlichen und allgemeinen Teilnahme. Deshalb hat die
Alphabetisierung eine doppelte Motivation: eine persénliche und
eine allgemeine zugleich, eine Motivation fir den einzelnen und fiir
die Gesellschaft?2.“

Ist diese Voraussetzung nicht erfiillt, dann mufl die Alphabetisie-
rung zwangsldufig fehlschlagen. — So verlief die mit groBem Auf-
wand in Mexico betriebene Kampagne erfolglos, da sich an der so-
zialen Lage der Bevélkerung nichts verinderte. Deshalb bedeutet
Kampf gegen Analphabetismus Mobilisierung der Massen fiir ihre
eigenen Interessen. i

»Wenn ein erwachsener Analphabet in einem Kursus beginnt Lesen
und Schreiben zu lernen, dann geht die Gesellschaft selbst gleichzeitig
mit ihm zur Schule. Die Schule 6ffnet sich fiir Lebenserfahrungen,
Arbeitsprobleme und die Tragodie der Armut. Die Gesellschaft geht
zur Schule und lernt schreiben und lesen. Dieser ProzeB kann un-
bekannte Krifte freisetzen, die mdéglicherweise gefihrlich werden
kdnnen. Das hingt davon ab, ob die Gesellschaft wirklich darauf vor-
bereitet ist, die Konsequenzen der Alphabetisierung Erwachsener zu
fordern, zu akzeptieren oder zuriickzuweisen 23.%

A. Lorenzetto verweist zwar auf den Zusammenhang von Indivi-
duum und Gesellschaft, sie verzichtet jedoch darauf,zu verdeutlichen,
daB der Grad erfolgreicher Alphabetisierung und Bildung abhingig
ist von der Uberwindung der konkreten sozial-historischen Forma-
tion, die der Misere zugrunde liegt. Fiir Kuba setzte dies die Uber-
windung des halbkolonialen Status durch die Beseitigung der Ab-
hiéngigkeit von den US-amerikanischen Wirtschaftsinteressen voraus.

1. Erste Versuche der Alphabetisierung durch die Guerrilla-Bewegung

Bereits wihrend des Befreiungskampfes begann die Armee des
»26. Juli“ die sozialen Ziele der Revolution zu verwirklichen. Denn
nur durch die Einheit von Theorie und Praxis konnte die Guerrilla-
Armee der Landbevélkerung den Unterschied zu den pliindernden
und mordenden Batista-S6ldnern verdeutlichen. ,, Als Che Guevarra
in den Bergen eine Schule errichtete, kamen so viele campesinos mit
ihren Kindern, um zu lernen, daB die Schule nicht allen Platz bot.

22 A. Lorenzetto: The Experimental Projects sponsored by UNESCO
and the Revolutionary Element in Literacy, in: Convergence Vol. I, No. 3,
Toronto September 1968, S. 31.

23 Ebd, S. 32.
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Innerhalb von zwei Jahren wurden von der Rebellenarmee 30 Schu-
len gebaut. Nie zuvor hatten die campesinos in der Sierra eine Schule
gesehen?4.“ Die Zahl derer, die wahrend des Befreiungskampfes und
im Zeitraum danach (1960) alphabetisiert wurden, wird von der Re-
gierung Kubas mit etwa 100 000 angegeben. Dieser Erfolg ist um so
beachtlicher, wenn man bedenkt, unter welchen Bedingungen die
Guerrilleros die Schulen einrichteten und den Unterricht halten
mubften.

2. Die Alphabetisierungskampagne von 1961

Nach dem Sieg der Revolution waren in Kuba 979 207 Menschen
Analphabeten 2, wie eine Untersuchung der Revolutionsregierung
aufdeckte. Zur Vorbereitung der Kampagne waren 160 Untersuchun-
gen iiber den aktiven und passiven Wortschatz der kubanischen
Landbevélkerung in den verschiedenen Provinzen vorgenommen
worden. Danach wurden zur Auswertung der Untersuchungsergeb-
nisse und zur Vorbereitung regionale Kommissionen gegriindet. Ne-
ben der Untersuchung des Wortschatzes wurden durch Tonbinder
zusidtzlich die sozialen und politischen Ansichten der Landbevélke-
rung aufgenommen. Die Kommissionen entwickelten aus dem aus-
gewerteten Material die Fibel ,, Venceremos®, die 15 einfache Lek-
tionen enthielt. Fiir die ,alfabetizadores“ kam noch ein Begleitbuch
mit didaktischen und methodischen Anweisungen hinzu. Zur Illustra-
tion ein Beispiel aus der Fibel , Venceremos“:

»1. Vamos a leer: Wir lesen:
No podran frenar Sie werden die Revolution
la Revolucion nicht bremsen konnen
fre fra fri fro fru
2. Vamos a leer primero Wir lesen zuerst
y a leer y escribir und lesen und schreiben
después: dann:
freno fruta flojo Bremse, Frucht, schwach
fragua zafra influye Schmiede, Ernte, es beeinflufit
3. Vamos a leer primero Wir lesen zuerst
y aleer y escribir und lesen und schreiben
después: dann:
Estamos en la zafra Wir sind bei der Zuckerernte
4, Ponga la palabra que falta: Setze das fehlende Wort ein:

Estamos en la

5. Se dictara lo anterior Das Obige wird diktiert2s.“

24 Huberman/Sweezy, a.a.0., S. 76.

25 Report on the Method and Means Utilized in Cuba to Eliminate
Illiteracy, UNESCO, 1965, S. 27.

26 Cuba, 14 Jahre, a.a.0., S. 58.
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Besondere Fragebigen — einmal fiir die Analphabeten und zum
anderen fiir die ,alfabetizadores“ — wurden zur Erfolgskontrolle
ausgegeben. Dies war notwendig, weil viele Analphabeten aus
verstindlichen Griinden versuchten, ihr Analphabetentum zu ver-
heimlichen. ,Bei dieser Uberzeugungsarbeit halfen Biiros, Banken
und Postidmter in einem betrichtlichen MaB. Wenn sie herausfanden,
das jemand seinen Namen nicht schreiben konnte oder nur seinen
Namenszug, dann benachrichtigten diese Stellen die Abteilung fir
Statistik. Diese sandte dann einen Vertreter, der den Analphabeten
einlud, an der Kampagne teilzunehmen 7.

In der UN-Vollversammlung im September 1960 kiindigte Fidel
Castro an?8, daB innerhalb eines Jahres den 25°%o Analphabeten
Lesen und Schreiben vermittelt werde. Fiir die Kampagne wurden
drei Prinzipien festgelegt:

1. Begrenzung des Lehrangebotes auf den Stand der ersten Klasse,

2. horizontal angelegte Organisation der Arbeit von ,alfabetizado-
res“ und ,brigadistas“. Die unterschiedlichen Bedingungen sollten
ausgeglichen werden; ,,alfabetizadores“ und ,brigadistas“ waren den
Munizipalrdten und der zentralen Reglerungskommlssxon bei orga-
nisatorischen Problemen verantwortlich,

3. die Verwendung von Radio und Fernsehen diente nicht unmittel-
bar dem Unterricht, sondern zur Werbung fiir die Kampagne. Die
Fernsehprogramme hitten nicht die individuellen Schwéchen der
Analphabeten beriicksichtigen koénnen, die Erfolgskontrolle wire
schwieriger gewesen, und die rein technische Bildungsvermittlung
hétte kaum das politische BewuBtsein erfaft.

Jeder, der sechs Jahre zur Schule gegangen war, konnte als ,alfa-
betizador” oder ,,brigadista“ an der Kampagne teilnehmen. Als ,alfa-
betizadores populares“ nahmen 120 000 Hausfrauen, Angestellte und
Arbeiter teil. Sie unterrichteten oft am Arbeitsplatz, in den Pausen
oder nach der Arbeit. Die ,brigadistas® waren Schiiler und Studen-
ten, die eine zweiwdchige Vorbereitung auf ihre Aufgabe erhielten.
Sie wurden vor allem in den Provinzen Oriente und Camagiiey ein-
gesetzt. Fiir viele war es eine vollige Umstellung, denn sie mufiten in
den Familien, die sie unterrichten sollten, und in einer ihnen un-
bekannten Gegend leben.

Die Lehrer, die sich an der Kampagne beteiligten, waren mit der
technischen Betreuung und der Weiterbildung der Nichtfachleute
betraut. Fiir die von den Gewerkschaften aufgerufenen Arbeiter, die
,brigadistas obreros“, iibernahmen die Kollegen die zusitzliche Ar-
beit, um die Produktion aufrechtzuerhalten. Die ,brigadistas obreros*
erhielten wihrend der Zeit des Einsatzes ihren reguldren Lohn. Sie
wurden ebenfalls in den lindlichen Gebieten eingesetzt. Im Mai 1961
— nach Anlaufen der Kampagne — wurden die Schulen und Uni-

27 A. Lorenzetto/K. Neijs: The Cuban Literacy Campaign, in: Con-
vergence, Vol. I, No. 3. Toronto September 1968, S. 48.
28 Report on the Method and Means, a.a.0., S. 21.
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versitdten fiir sechs Monate geschlossen. Die Kubaner verweisen mit
Stolz darauf, daB die Kampagne auch wihrend der Invasion in Playa
Giron (Schweinebucht) nicht unterbrochen wurde.

In dem bereits erwdhnten UNESCO-Bericht wird nach Abschlufl
der Kampagne hervorgehoben: ,Wenn die Auswertung der Kam-
pagne, die ein groBles Ereignis auf dem Gebiet der Erziehung war,
nicht unabhéngig von einer politischen Auswertung vorgenommen
werden kann, so liegt das daran, daB die Kampagne selbst ein politi-
sches Ereignis war ... Das Geheimnis des Erfolgs ... muB in einem
sehr einfachen Umstand gesehen werden, einem Umstand, der sehr
alt, allen technischen Medien aber fremd ist: menschliche Beziehun-
gen2.“ Als am 21. Dezember 1961 die Kampagne offiziell beendet
wurde, hatte Kuba nur noch 3,9 % Analphabeten3. Diese Zahl er-
faft hauptsidchlich Haitianer und Jamaikaner, die auf Kuba ansissig
sind und nicht spanisch sprechen.

3. Ansitze zur Uberwindung der Kluft zwischen manueller und
geistiger Arbeit

Wihrend der Alphabetisierungskampagne wurde auch der Versuch
unternommen, die Bereiche von geistiger und kérperlicher Arbeit zu-
sammenzufiihren 3!, Den Arbeitern und Bauern wurde die Méglich-
keit gegeben, das neuerworbene Wissen in der Praxis zu erproben;
um gleichzeitig die Produktion weiterzufiihren, fand die Unterrich-
tung am Arbeitsplatz statt. So lehrten ,alfabetizadores“ die Fischer
lesen und schreiben, und diese machten die Studenten und Lehrer mit
den Techniken des Fischfangs bekannt. Der Erfahrungswert lag vor
allem darin, daB beide Seiten durch das Erlebnis der Unerfahrenheit
in der fremden Praxis Vorurteile abbauen konnten. Die Notwendig-
keit einer Verbindung von manueller und geistiger Tatigkeit wurde
nicht nur theoretisch vorgetragen, sondern in der Praxis einsichtig
gemacht. Dieses Prinzip fiihrte man auch in der Landwirtschaft
durch. Die Versuche konnten zwar nicht die Trennung von geistiger
und korperlicher Arbeit aufheben — beides verschmolz nicht zu einer
Einheit, sondern bestand in derselben Person quasi arbeitsteilig fort;
sie konnten aber zur Solidaritdt beitragen und Einsichten iiber den
zukiinftigen Ausbau der polytechnischen Bildung geben. Die Schlie-
Bung der Universitdt und der Schulen fiir ein halbes Jahr ist spéter
von kubanischen Stellen kritisiert worden, weil sich herausstellte,
daBl die dadurch hervorgerufene Verzégerung der Lehrerausbildung
neue Probleme mit sich brachte.

4. José Marti

In der Personlichkeit José Martis (1853—1895), des Vorkidmpfers
fiir ein freies Kuba, verschmolz der Kampf um nationale Unabhén-

29 Cuba, 14 Jahre, a.a.0., S. 60.
30 Report on the Method and Means, a.a.O., S. 29,
31 A. Lorenzetto/K. Neijs, a.a.0., S. 47.
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gigkeit und sozialen Fortschritt erstmals zu politisch-ideologischer
Einheit. Marti rdumte der Bildung und Erziehung eine Vorrangstel-
lung in der gesellschaftlichen Entwicklung ein und erkannte: ,La-
teinamerika macht einen groBen Fehler: wo die Bevélkerung in ihrem
Lebensunterhalt fast ausschlieBlich von den Erzeugnissen der Land-
wirtschaft abhingt, liegt das Gewicht der Ausbildung weit mehr auf
stddtischen als auf ldndlichen Problemen 32,“ Ausgehend von den biir-
gerlichen Idealen der Freiheit und Gleichheit — die ihre Konkretisie~
rung erst im Sozialismus finden —, kimpfte er nicht nur konsequent
fiir das gleiche Recht aller Menschen auf Bildung durch Verankerung
in der Verfassung, sondern fiir ihre gesellschaftliche Verwirklichung.
Er ging vom Grundsatz einer einheitlichen Schule aus, die die Aus~
bildung ,vom ersten Buchstaben bis zur brillianten Universitat33“
umfaBt. Die paddagogischen Vorstellungen Martis enthalten auch die
Verbindung zwischen ,,Schule und Leben“ und ,Lernen und Arbeit“.

IV. Erwachsenenbildung

Um die Erfolge, die bei der Alphabetisierungs-Kampagne erreicht
worden waren, zu sichern und die Bildung dieser Bevilkerungs-
gruppe zu erweitern und zu vertiefen, begann man im Februar 1962
die Erwachsenenbildung institutionell auszubauen. Neben der Wei-
terbildung der Alphabetisierten stellte sich die Erwachsenenbildung
folgende Aufgaben:

1. Die Weiterbildung derer, die zwar zur Schule gegangen waren,
aber nicht den Abschluf3 der 6. Klasse hatten. , Fiir die Weiterbildung
der lindlichen und stiddtischen Massen, die nun schreiben und lesen
konnten, und um den niedrigen Bildungsstand (ein Ergebnis der vor-
zeitigen Schulabginge in der Vergangenheit) hunderttausender Ar-
beiter, Bauern, Jugendlicher und Frauen anzuheben, wurden Fort-
bildungsklassen, Arbeiterférderung und Bildungskurse fiir die se-
cundaria eingerichtet. In den meisten Fillen unterrichteten in diesen
Kursen Nichtpiddagogen (...), die in Notkursen von Lehrern und
Veteranen der Alphabetisierungskampagne ausgebildet worden wa-
ren3.“ Bis zum Dezember 1962 nahmen iiber 100 000 Erwachsene
erfolgreich an den Aufbaukursen, ,seguimiento*, teil 35.

2. Durch das Weiterbildungsprogramm fiir Arbeiter und Bauern,
,superacién obrera y campesina“, sollte der Bildungsproze mit der
industriellen Entwicklung verbunden werden 3. Es gab einen grofien
Bedarf an technischen Fachleuten fiir Industrie und Landwirtschaft,

32 J. Marti, zit. n. Huberman/Sweezy, Anatomie..., a.a.0, S. 59.

33 J. Marti, zit. n. E. Giessmann: Die Entwicklung der Schulbildung in
Kuba, in: Vergleichende Padagogik, Berlin 1966, S. 428.

34 Republic of Cuba, Ministry of Education (Ed.): The Educational
Movement 1967/68. Cuba—Geneve July 1968, S. 165.

35 Report on the Method and Means, a.a.0., S. 54.

36 Ebd, S. 53.
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weil es (bis 1970) jedermann erlaubt war, Kuba zu verlassen und
groBe Teile der friiheren Intelligenz von diesem Recht Gebrauch
machten. Die Superaciéon-Kurse bestehen aus drei Stufen: a. Kursus
zur Erlangung des Abschlusses der dritten Klasse der primaria, b.
Kursus zur Erlangung des Abschlusses der sechsten Klasse primaria,
¢. Kursus zur Weiterbildung der Erwachsenen, die den Abschlufl der
sechsten Klasse primaria erreicht haben; diese kénnen mit dem Ab-
schluBzeugnis des C-Kursus fiir 4 Jahre die Vorbereitungsfakultit
besuchen. Nach erfolgreichem AbschluBl der Vorbereitungsfakultit ist
ein Universitatsstudium méglich.

Im A-Kursus stehen Lesen mit Interpretation, Schreiben und
Grundrechenarten im Mittelpunkt des Stundenplanes. Im B-Kursus
werden im Spanischen und Mathematik die Inhalte der offiziellen
Lehrpléne vermittelt. Der C-Kursus vertieft die Grammatik. Es wer-
den sehr viel Aufsétze geschrieben, und es findet eine Einfithrung in
das Studium der Literatur durch das Lesen literarischer Werke statt.
In Mathematik stehen Algebra, Geometrie und das internationale
metrische System auf dem Programm. Dazu kommen Stunden mit
Grundkursen in Biologie, Physik und Chemie. — Fiir alle Kurse ist
die Entwicklung des revolutioniren politischen BewuBtseins im Zu-
sammenhang mit den Unterrichtsinhalten und Methoden verbindlich.
Dazu kommt noch die Diskussion aktueller Ereignisse, Stunden in
kubanischer Geographie und Selbstverwaltungsarbeit. — Die Unter-
richtszeit fir alle drei Kursus-Stufen betrdgt 2!/2 Stunden pro Tag?®.

3. Politische Aufkldrungs- und Schulungsarbeit. Da die Revolution
sich von einer biirgerlich-demokratischen zu einer sozialistischen ent-
wickelte, wurde es erforderlich, die Kader mit den Grundlagen des
wissenschaftlichen Sozialismus vertraut zu machen. ,,... Spezialisten
fiir die politische Schulung wurden benétigt, die die Erbauer (.. .) der
,neuen Gesellschaft’ sein wiirden, die die Grundlagen des Marxismus-
Leninismus verstinden und die dessen Entwicklung in Kuba verstér-
ken kénnten. An vielen Stellen des Landes wurden Schulen fiir revo-
lutiondren Unterricht eingerichtet, um die Theorie und Praxis des
Marxismus-Leninismus in dreimonatigen intensiven Abendkursen
zu vermitteln. Diese Schulen — Anfang 1962 mit 10 000 Einschreibun-
gen — waren der ORI (Integrierte Partei der revolutionidren Orga-
nisationen, Organisation zur Vorbereitung der Neugriindung der
kubanischen KP — Anm. d. Verf.) unterstellt und unterlagen nicht
der Kontrolle des Erziechungsministeriums 38.“ Die neue Gesellschaft
des Sozialismus — dies war schon in der kubanischen Revolution
angelegt — kann nicht ohne die Grundlage ihrer Theorie aufgebaut
werden.

Neben diesen drei Kursen, von denen der letzte in Abendschulen
durchgefiihrt wird, gibt es weitere Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung: 4. Zur Qualifizierung von Industriearbeitern das ,minimo

37 Ebd, S. 55.
38 D. Seers (Hrsg.), a.a.0,, S. 207.
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técnico®, 5. landwirtschaftliche Fortbildungsprogramme, 6. Frauen-
fortbildungsprogramme, ,,superacién de la mujer*, 7. das Makarenko-
Institut in der Ndhe Havannas fiir die Ausbildung der Grundschul-
lehrer (letzte Phase) und fiir die Lehrer der Erwachsenen-Bildung.

Spiter richtete das Erziehungsministerium fiir die Ubergangs-
periode Arbeiter- und Bauernfakultiten ein, in denen die Absolven-
ten auf den Besuch der Universitdten vorbereitet werden. Wihrend
frither die Arbeiter fiir das Studium véllig von der Produktion frei-
gestellt wurden, bleiben sie seit 1971/72 ,,Arbeiter in der Fabrik und
arbeiten weiter in der Fabrik$“. Das heiB3t konkret: wiahrend 12 000
Studenten der Universitdt Havanna halbtags in Arbeitszentren be-
schéftigt sind, belegen die Arbeiter fiir diesen Zeitraum die Studien-
plidtze. Dadurch verringern sich die negativen Auswirkungen fehlen-
der Facharbeiterstunden fiir die Produktion.

V. Das allgemeine Schulsystem

Der Kern eines sozialistischen Schulsystems ist die polytechnische
Einheitsschule. In Kuba baut man diesen Schultyp auf, um besonders
die Bildungsinteressen der zuvor unterdriickten Klassen und Schich-
ten zu fordern. Schon in der Schule soll die Trennung zwischen ma-
nueller und geistiger Arbeit, zwischen Theorie und Praxis verringert
werden. ,,Wir streben ein Ziel an: die Verbindung von Lernen und
Arbeit in allen Schulstufen — in der Sekundarstufe, in den Voruni-
versitdten und Universitdten — und wir bauen schon Grundschulen
auf, in denen die Schiiler der vierten Klassen an produktiven Auf-
gaben beteiligt werden. In der Vergangenheit gab es ein sogenanntes
Fach der,Arbeitserziehung‘. Dies war jedoch nichts weiter als ein Fach
wie jedes andere. Nun beabsichtigen wir, Institutionen aufzubauen, in
denen Arbeitsformen fiir die Grundschule entwickelt werden4.“ In
den ersten drei Jahren ihrer Schulzeit nehmen die Schiiler nicht aktiv
am ProduktionsprozeB teil. Sie besuchen Fabriken und Felder wih-
rend des Unterrichts und lernen dort die Dinge in der Praxis kennen,
von denen sie im Klassenraum gehort haben.

In diesem Zusammenhang ist auch das Bildungsprogramm ,Die
Schule geht aufs Land“ zu sehen, wo Schiiler und Lehrer der ,Escuela
Secundaria“ (s. Skizze) fiir sechs Wochen produktive Arbeit leisten.
Wie anders sollen Kinder erfahren, daB die Produktion zur Repro-
duktion der Gesellschaft notwendig ist, daB die menschlichen Bezie-
hungen im Sozialismus nicht durch die Produktion von Giitern zum
Zweck des Profits, sondern des gesellschaftlichen Nutzens geprégt ist?
»An zwei Nachmittagen in der Woche arbeiten die Schiiler ... in der

39 F. Castro: Clausura del II Congreso Nacional de la UJC 4 de abril
de 1972, in: ediciones cor, Nr. 3, S. 22.
40 Granma Nr. 47, a.a.O.



T[2]3

| e

Bildungsweg techn. Schule
1[2]3]¢]5]¢ rtl_azlslm 11]12]13
stadt.

Grundschule Aufbauschule Voruniv. Inst.
721314
Techn. Inst.
Weiterbildung in landwirtschaft- 7 | 2 I 3 lq
lichen und industrie-technischen
Instituten méglich Spracheninst.
1 |2, I3 4
techn.
Wirtschaftsinst.
nur fur secundaria-bésica- 7 l 2 l3 I“
Lehrerausbildung . Padag.
: Hochschule

- und Bauernausbildung
enbildung)

Fakultat fur Geisteswissensch,

Fakultat fir Naturwissenschaf

Fakultat fiir Medizin

Fakultat for Landwirtschaft

Fakultat fur Technik

Institut fur Wirtschaft

Institut tar Erziehung

712345
Lehrer-Grundausb.

rs 2. Kure . Vorbereitungsfakultat
12 | 21 | 22 ||Kus 7 | 2] 3] 4
2. 7. 2.

Niveau Niveau Niveau

Grundbildung

Fakultat fur Geisteswissensch

Fakultat fur Landwirtschaft

Fakultat far Technik

Institut fur Erziehung




Entwicklung des kubanischen Schulsystems 97

Industrie. In einer Fabrik fiir Sportgerite nihen sie Bélle und Leder-
handschuhe. Thre Arbeitsleistung kommt der Gesellschaft genauso
unentgeltlich zugute wie das Produkt. ...

Um jedem Kind den Schulbesuch zu erméglichen — vor allem auch
in den unzuginglichen Gebieten von Oriente und Camagiiey — wer-
den Zentralschulen als Internate in den beiden Provinzen entwickelt,
»granjas infantiles“und ,granjas juveniles“. Die Schiiler erhalten ko~
stenlos Verpflegung, medizinische Betreuung, Schulbiicher und wei-
teres Unterrichtsmaterial, eine materielle Unterstiitzung, die mit
groflen wirtschaftlichen Anstrengungen fiir Kuba verbunden ist. Der
Anteil des Bildungsetats am Nationaleinkommen betrug bereits im
Jahre 1967 mit 312 Mill. Dollar ca. 9,3 %/04%. ~— Fiir das Jahr 1972 gibt
Fidel Castro die Aufwendungen mit 400 Mill. Dollar4%2 an. Da das
Nationaleinkommen in diesem Zeitraum prozentual nicht stirker
gestiegen ist, bleibt der Anteil gleich hoch. Zum Vergleich: In einem
hochentwickelten kapitalistischen Staat wie der BRD betrug der Bil-
dungsetat 1970 lediglich 3 %o vom Bundeshaushalt bzw. 0,9 %% vom
Nationaleinkommen 43P,

Ein Text des Ministeriums macht vier hauptsédchliche Merkmale fiir
die Erziehung in Kuba geltend. 1. Bei der Entwicklung eines neuen
Erziehungssystems wiirden die Besonderheiten Kubas und der Revo-
lution beriicksichtigt. 2. Die wissenschaftliche Erziehungskonzeption
beruhe auf der Verbindung von Erziehung mit sozialer Praxis und
produktiver Arbeit. 3. Neben der Vermittlung wissenschaftlichen und
kulturellen Wissens sei die politische Bildung auf hohem Niveau
voranzutreiben, weil sie die Lernenden zu aktiven Teilnehmern bei
der Bewiltigung der revolutionidren Aufgaben erziehe. 4. Die Erzie-
hung ziele auf eine allseitige Bildung des Menschen, auf eine Ver-
bindung von Studium, Arbeit, Verteidigung, Sport, Kunst und Frei-
zeitgestaltung 4. Wihrend Fidel Castro in Chile ein ausgesprochen
optimistisches Bild {iber die Situation des Erziehungswesens zeich-
nete, war sein Beitrag auf dem KongreB der UJC im April 1972 durch
kritischere Aspekte geprigt. Er gab fiir den Zeitraum 1971/72 fol-
gende Zahlen {iber die eingetragenen Schiiler bekannt4a:

Alter in Jahren 8 10 12 13 14 15 16
Schulbesuch —_ - — 137910 116660 85780 60536
In %o 99,8 97,5 94,5 86,9 76,7 55,7 39,8
Kein Schulbesuch — — — 20804 35428 68042 91239
In % 0,2 25 55 13,1 23,3 44,3 60,2

42 J. Corleis: Neue Modelle fiir Castros Kuba. Sendung der ARD vom
24. 1. 1972, zit. nach Tonbandmitschnitt.

43 F. Castro, Rede vom 13. Mirz 1968, zit. nach: Kursbuch 18, Frank-
furt/M. 1969, S. 147 und Sweezy/Huberman, Sozialismus, a.a.0., S. 42.

43a F. Castro, Clausura, a.a.0,, S. 32.

43b Fischer-Weltalmanach 1971, Frankfurt/M. 1970, S. 53.

44 Republic of Cuba — Ministry of Education (Hrsg.), a.a.0., S. 182f.

44a F. Castro, Clausura, a.a.0O., S. 14.
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»Das bedeutet, daBl insgesamt 215 513 junge Menschen ... weder in
der Schule noch bei der Arbeit sind 45.*

Ein weiteres Problem ist die Effektivitdt des Schulbesuchs. ,Wir
haben das Problem mit den ,Wiederholern‘ 4, berichtete Castro und
machte dazu folgende Zahlenangaben: Von den im Schuljahr 1965/66
eingeschulten 387 000 Schiilern erreichten 124 000 die 6. Klasse. Die
Abschluipriifung der 6. Klasse bestanden nur 82 300 Schiiler. Das
waren ca. 21,2 %o eines Jahrgangs4’. Dabei zeigte sich, daB die Diffe-
renz zwischen Stadt und Land noch nicht {iberwunden ist. Waren in
den Stiddten noch 34,2 % der Kinder bei der AbschluBpriifung erfolg-
reich, so bestanden auf dem Lande nur 11,7 %. Bei der Escuela Se-
cundaria lag die Abschluquote fiir die 10. Klasse bei 13,6 %. Dabei
ist aber zu beriicksichtigen, daB ein groBer Teil der Schiiler, die den
AbschluB8 der 10. Klasse nicht erreichen, an die pddagogischen In-
stitute geht4s.

1. Die Anndherung der kubanischen Pddagogik an die der
sozialistischen Ldnder

Die von den USA ab 1960 schrittweise iiber Kuba verhingte
Blockade schlieBt auch den Bereich der Wissenschaft ein. Vor die
Wahl gestellt, ein US-amerikanisches Mathematik-Programm oder
ein in der DDR entwickeltes zu kaufen, entschied sich Kuba fiir
letzteres, da es nicht nur preisgilinstiger war, sondern auch den poli-
tischen Bediirfnissen entsprach. Man pafite die Programme den spe-
zifischen kubanischen Bedingungen an. ,,Kuba ging den ostdeutschen
Weg, wo ebenfalls ein neues Mathematiksystem eingefiihrt wurde.
,Ein Programm umfaBt nicht nur einen Umri8 und Curriculum-
pline... Wir (die kubanischen Professoren, R. H.) wiirden gerne
Moglichkeiten des Fachaustausches durch Besuche, durch die Entsen-
dung von Lehrern und durch die Erteilung von Gastprofessuren
wahrnehmen #.‘“ Dies waren weitere Griinde, Programme aus der
DDR zu iibernehmen?®. ,Durch den Anschlul an die Ostdeutschen
hatten die Kubaner die Moglichkeit, eng mit erfahrenen Mathemati-
kern und Piddagogen zusammenzuarbeiten... Das Erziehungsmini-
sterium war — trotz der starken Verwendung fremden Materials —
auch nicht unproduktiv ... die letzten achtundzwanzig Texte des Mi-

45 Ebd.

46 Ebd, S. 15.

47 Ebd.

48 Ebd. '

49 M. Leiner: Cuba’s Schools, Ten Years Later, in: School & Society,
New York Oktober 1970, S. 60.

50 Der Gedankenaustausch in der Piddagogik mit den sozialistischen
Lindern manifestiert sich in den Aufsidtzen der Zeitschrift Educacién, die
liber Erfahrungen z. B. in sowjetischen Schulen mit bestimmten Methoden
des Unterrichts berichtet. Vgl. die Aufsdtze: A. M. Arseniev: La escuela
sovietica de hoy y de mafiana; L. Vladimirov: Libros, Television, Electro-
nica, in: Educacién, Nr. 5, April — Juni 1972.
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nisteriums wurden von Kollektiven entwickelt. Alles Material wird
jetzt von einem Team technischer Spezialisten, Beratern, Lehrern
und Studenten entwickelt, ob es sich dabei um ein Lesebuch fiir die
erste Klasse oder um den Mathematiktext fiir eine siebente Klasse
handelt. Die Kinder {iberpriifen jedes Buch und kritisieren besondere
Inhalte und Fragen %1%

2. Die Modellschulen

Aufgrund der jetzigen Situation des Bildungssystems in der Auf-
bauphase bestehen nur wenige Jahrgangsklassen. Diese werden je-
doch angestrebt. — Das Problem der Wiederholer soll dadurch geldst
werden, daB sie in gesonderten Schulen unterrichtet werden. — Reine
Jahrgangsklassen sind ansonsten nur in den Modellschulen durch-
gingig eingerichtet. Diese Schulen entsprechen nicht dem Typ der
Spezialschulen, wie er beispielsweise in der Sowjetunion besteht. An
diesen Schulen werden von den Lehrern zum Zweck spiterer Ver-
allgemeinerung Methoden und Lernmittel entwickelt und auspro-
biert. AuBerdem werden Bildungsprogramme, die an den pidagogi-
schen Instituten entwickelt wurden, getestet. Sind die Versuche er-
folgreich, so iibernehmen auch die anderen Schulen diese Programme.
In einem Bericht liber eine Modellschule in Nordoriente heif3t es:
» .. wegen ihrer ausgezeichneten Leistungen (wurde sie) als Modell-
schule anerkannt und vor einem Jahr zum ,Pionier* aller Modell-
schulen . .. eingestuft. .. Es fand keine besondere Auswahl der Schii-
ler aus den umliegenden Wohngebieten statt. Die einzige Regel, die
sie von den anderen Volksschulen unterschied, bestand darin, dal in
jede Klasse nur gleichaltrige Kinder aufgenommen wurden. Aber
ihre Lehrerinnen erhielten eine Sonderausbildung und unterlagen
wahrscheinlich einer strengeren Schulaufsicht?2.“
_ Jede Schule kann fiir ihre Stufe Modellcharakter erlangen, sofern

sie entsprechende Initiativen und Leistungen des Lehrpersonals auf-
weist. Es geht in diesem Projekt nicht vorrangig darum, Schiiler zu
férdern, die aufgrund der vorrevolutioniren sozialen Stellung des
Elternhauses bzw. einer besonderen Begabung privilegiert sind, son-
dern im Mittelpunkt steht die Erhéhung der Effektivitdt des gesam-
ten nationalen Bildungssystems. Die Mehrzahl der Modellschulen
befindet sich nicht in den Stidten, sondern in den liandlichen Gebieten.

3. Lehrerbildung

Das Lehrpersonal fiir die Voruniversitét erhélt seine wissenschaft-
liche Ausbildung am Institut fiir Erziehung, das der Universitit an-
geschlossen ist. Die Lehrer der ,secundaria“ (7.—10. Klasse) werden
nach 9jdhriger Schulbildung an der Piadagogischen Hochschule und
am Institut fiir Erziehung ausgebildet. Die Ausbildung dauert fiinf

51 M. Leiner, a.a.O.
52 J. Yglesias: Kuba, Bericht liber eine Revolution. Hamburg 1970,
S. 203.
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Jahre. ,An der Santa Clara-Universitit studieren sie das erste
Jahr..., verbringen das zweite Jahr mit praktischem Unterricht, das
dritte an der Universitit, das vierte mit praktischem Unterricht, das
fiinfte an der Universitiit 3.4

Berechnungen fiir den Zeitraum 1972—1976 haben ergeben, daB
mit einem Defizit gegeniiber den Pldnen von ca. 18 500 Lehrern in
der ,secundaria“ und Voruniversitit zu rechnen ist%. Um den Leh-
rermangel zu mildern, der bereits heute in diesem Bereich besteht,
ist man dazu iibergegangen, die Ubungsphase und Wiederholungen
im Unterricht guten Schiilern zu iibertragen®. Im Primarbereich ist
der Lehrermangel nicht wesentlich geringer. Hier 148t sich das Pro-
blem jedoch leichter losen. Es sind hinreichend Schiiler mit dem
AbschluB der 6. Klasse vorhanden, die eine Lehrerausbildung begin-
nen konnen, es kénnen Lehrer aus der Armee abgezogen werden, und
auBlerdem gibt es Reserven durch die eingerichteten Notkurse %,

BewuBlit kennzeichnet die Ausbildung der Studenten in den Inter-
naten ein sehr spartanischer Charakter®a denn sie sollen spiter
Klassen auf dem Lande und in den Bergen unterrichten. Entgegen
anderslautenden euphorischen Berichten hat es immer — auch auf
dem Hohepunkt revolutionirer Begeisterung — Schwierigkeiten ver-
ursacht, geniigend Studenten und Lehrer fiir lingere Zeitrdume in
die ldndlich gebirgigen Ostprovinzen zu bekommen. Bei einem Riick-
blick auf den Beginn der Revolution erklirte Castro: ,,Es war wirk-
lich ein hartes Stiick Arbeit, Lehrer zu bekommen, die in den Berg-
zonen unterrichteten57.“

Bis 1968 wurden die Internatskurse fiir Primarstufen-Lehrer zen-
tral durchgefiihrt. Inzwischen sind in den einzelnen Provinzen ge-
niigend Internate vorhanden, in denen die Studenten Ein-Jahres-
Kurse absolvieren. Erziehungsminister José Llanusa Gobel berich-
tete: ,In den anderen Provinzen werden weitere Provinzschulen
existieren, die ebenfalls in den Landgebieten, vor allem in den Ber-
gen, lokalisiert sind %8.“ Nach AbschluB8 des regional durchgefiihrten
Kurses besuchen die Studenten wiederum fiir ein Jahr einen Lehr-
gang in Topes de Collantes®%a, wo sie neben Mathematik, Geschichte,
Geographie, Biologie, Spanisch und Sport, Physik, Zeichnen und
Pidagogik belegen. Das Makarenko-Institut in der Ndhe von Ha-
vanna, in dem auch Fachkrifte fiir Erwachsenenbildung geschult
werden, ist die zweijdhrige Endstufe der Berufsqualifizierung.

53 Sweezy/Huberman, a.a.O., S. 31.

54 F. Castro, Clausura, a.a.0,, S. 16.

55 J. Corleis, a.a.0.

56 F. Castro, Clausura, a.a.O.

56a M. Leiner, a.a.O., S. 61.

57 F. Castro, in: Granma Nr. 47, a.a.0.

58 Zit. nach Sweezy/Huberman, a.a.O., S. 28.

58a G. H. Read: New Policies for Cuban Education, in: School & So-
ciety, Summer 1969, Vol. 97, S. 288.
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Die kiinftigen Lehrer studieren allgemeine Didaktik und ver-
suchen sogleich, das Gelernte in den Klassen praktisch umzusetzen, in
denen sie unterrichten. Der allgemeine Schultag wihrend der Aus-
bildung dauert von sechs Uhr morgens bis elf Uhr abends. Eine groBe
Zahl von Schiilern ist den Anforderungen der Ausbildung nicht ge-
wachsen. Sie miissen das Schuljahr wiederholen. Es stellt sich jedoch
die Frage nach der Qualitdt und Wirksamkeit des ausgebildeten Lehr-
personals (fiir beide Schularten), da von 79 968 Lehrern nur 24 265
graduiert — ,,con titulo“ — sind. Im Primarbereich sind 61,3 %/o der
Lehrer nicht graduiert — ,,sin titulo“ —. In der ,secundaria“ betragt
der Anteil der Lehrer ohne Berufstitel 73,7 ¢/05®,

4. Der universitire Bereich

»Heute lachen wir dariiber, daB3 es einmal ein Jahr gab, in dem in
ganz Kuba nur acht Studenten ihr Examen machten, und eines Tages
werden wir dariiber lachen, daf heute 455 ihren akademischen Grad
erwarben®.“ Kuba verfligt liber die drei Universititen Havanna
(gegriindet 1721), Oriente (1949) und Las Villas (1952). Davon wurden
die letzten beiden erst nach der Revolution ausgebaut. Vergleicht
man die Studentenzahlen vor und nach der Revolution®, so erkennt
man im Jahr 1962 einen Riickgang, der auf die Alphabetisierungs-
kampagne und die Notwendigkeit einer verstirkten Landesverteidi-
gung zuriickzufiihren ist. Durch die dreijdhrige Dienstpflicht in der
Armee verschiebt sich der Studienbeginn fiir viele Schiiler. Die Fol-
gen fiir die Heranbildung des Lehrernachwuchses wurden bereits
gezeigt. Das voriibergehende Absinken der Studentenzahlen ist na-
tiirlich auch verbunden mit der Emigration eines gewissen Prozent-
satzes von Kindern der vormals herrschenden Klasse in die USA.

War der Zugang zur Universitdt vor 1959 nur einem privilegierten
Bevolkerungsteil moglich, so setzte die Revolutionsregierung alles
daran, durch die Alphabetisierung, den Ausbau aller Schulstufen,
Einrichtung der Voruniversitidt, des Abendstudiums und der Arbei-
ter- und Bauernbildung, den Angehérigen der Arbeiterklasse und
den Bauern ein Studium zu ermdéglichen.

Die Struktur der Universitit wurde reformiert, die zahlreichen
Minifakultiten aufgelost und zu fiinf Fakultiten zusammengefaft.
Die Ausbildung soll dem Bedarf an wissenschaftlichen Fachkriften
im landwirtschaftlichen und industriellen Bereich entgegenkommen.
Im Unterschied zur Sowjetunion gibt es bei der Belegung der natur-
wissenschaftlichen Fédcher Probleme, da die Mehrheit der Studenten
immer noch die Geisteswissenschaften studieren mochte. So meldeten
sich fiir ein industrietechnisches Studium 1971/72 nur 16 203 Studen-

59 F. Castro, Clausura, a.a.O., S. 15.

60 F. Castro: Rede iiber die Zukunft der Universitét, in: Kursbuch 18,
Frankfurt/M. 1969, S. 155.

61 1938: 11 000 Stud. (Fed. Sec. Agency, S. 8); 1953: 20 000 Stud. (Seers,
S. 254); 1962: 16800 (Ebd., S. 256); 1967: 33700 (Rep. of Cuba); 1968:
35000 (ebd.).
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ten, fiir Agronomie sogar nur 7757 — wihrend sich fiir ein Sprach-
studium allein iiber 24 000 einschrieben —%, 1971 und 1972 wollen
weniger und weniger Studenten in den agrotechnischen und indu-
strietechnischen Féchern studieren... Ich frage euch: wer wird die
materiellen Giiter in der Zukunft herstellen, und wie? Wie sollen wir
imstande sein, in der Landwirtschaft und Industrie Technologien ein-
zuflihren?“ Fidel Castro beklagte, da8 es in Kuba Institute gebe,
die leerstehen, obgleich fiir das Land in diesem Bereich ein grofer
Bedarf besteht. ,,Und wenn ein bewuBiter Mensch, ein Revolutionir,
an Einrichtungen vorbeikommt, die leerstehen, dann muf} er dariiber
nachdenken und es analysieren, ... es ist eine Warnung, daf3 etwas
nicht funktioniert, es ist ein Hinweis, dafl es im Hinblick auf die
Ausbildung der Jugend Dinge gibt, die nicht richtig sind. Es zeigt, daB
wir tausend Meilen von den Realitidten entfernt sind 84.%

Zu Beginn des Jahres 1972 wurde das System Unterricht-Produk-
tion, ,sistema docencia-produccion“, realisiert. Die Studenten miissen
nun 20 Stunden in der Woche in der Produktion arbeiten. Sie werden
nach Moglichkeit gemidB ihrer Fachrichtung eingesetzt. Damit soll
sowohl fiir das Studium als auch fiir die Tdtigkeit in der Produktion
eint hoheres Niveau erreicht werden. Ob bei dieser hohen Stunden-
zahl in der Produktion ein intensives Studium mdéglich ist, kann erst
die Praxis zeigen.

In den von Marx analysierten Voraussetzungen fiir die Trennung
von geistiger und korperlicher Arbeit sind zugleich die Bedingungen
fiir die Uberwindung dieses Gegensatzes enthalten: die weitere Ent-
wicklung der Produktivkrifte nach der Beseitigung der ihnen ge-
setzten Schranken durch das Privateigentum an den Produktions-
mitteln. ,Es ist ein Produkt der manufakturméBigen Teilung der
Arbeit, ihnen (den Arbeitern) die geistigen Potenzen des materiellen
Produktionsprozesses als fremdes Eigentum und sie beherrschende
Macht gegeniiberzustellen. Dieser Scheidungsproze8 ... vollendet
sich in der groBen Industrie, welche die Wissenschaft als selbstdn-
dige Produktionspotenz von der Arbeit trennt und in den Dienst des
Kapitals preBt®43.“ Die arbeitsteilige Produktion ist also die Voraus-
setzung dieser Entwicklung; die Ursache fiir das damit verbundene
Herrschaftsverhiltnis ist jedoch die Eigentumsform. Im Sozialismus
geht es nicht um die Beseitigung der Trennungsmerkmale geistiger
und kérperlicher Arbeit, sondern um die Uberwindung der Indienst-
nahme von Wissenschaft zum Nutzen der Bourgeoisie. Die Mdoglich-
keiten der Produktivkraftentwicklung unter sozialistischen Bedin-
gungen weisen dem Bildungssystem eine zentrale gesellschaftliche
Aufgabe zu: die gleichwertige Qualifikation aller im Produktions-
und Reproduktionsprozel titigen Menschen.

62 F. Castro, Clausura, a.a.0O., S. 17.

63 Ebd.

64 Ebd.

64a Marx/Engels, Werke, Bd. 23, Berlin 41969, S. 382.
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Arbeitseinsétze im Industrie- und Agrarsektor haben deshalb im
Sozialismus priméir das Ziel, die Teile des Volkes, die nicht unmittel-
bar in der Produktion beschéftigt sind — Schiiler, Studenten, Solda-
ten, Verwaltungsangehorige — zur Solidaritidt mit der Arbeiterklasse
zu erziehen. Wenn auch die Kritik Castros auf dem UJC-Kongref3
den Eindruck einer Krise in der Entwicklung des Bildungssystems
hervorgerufen haben mag, so wére es falsch, dariiber die groBen
Erfolge zu vergessen, die in allen Bereichen erzielt worden sind.
Sicherlich ist es zur Uberwindung der Schwierigkeiten nicht mit
Appellen an sozialistische Moral und KlassenbewuBtsein % getan. Die
Verbesserung der Planung und Koordination in allen Bereichen der
Gesellschaft, das schnelle Erkennen von Behinderungen, Fehlern,
Riickschligen und das kritische Nuizen der Erfahrungen der soziali-
stischen Lénder sind Voraussetzungen fiir den Aufbau des sozialisti-
schen Bildungswesens in Kuba.

VI Einige Anmerkungen zur Literatur und Berichterstattung
itber Kuba

Informationen {iber Kuba — insbesondere iiber die Entwicklung
in einzelnen Gesellschaftsbereichen — sind in der BRD spirlich. Die
wichtigsten Artikel in deutscher Sprache sind Ubersetzungen aus
dem Englischen, Amerikanischen und Franzosischen. In der DDR gibt
es eine Reihe von Verdffentlichungen, die zum Teil aus der wissen-
schaftlichen Zusammenarbeit entstanden sind; aber sie sind gemessen
am Umfang der Literatur iiber den Erziehungsbereich in den so-
zialistischen Nachbarléndern gering.

Die unterschiedlichen politischen Standorte, von denen aus die
kubanische Revolution und ihre Entwicklung betrachtet wird, sollen
— dem Kommentar einer ARD-Sendung (,,Neue Modelle fiir Castros
Kuba“) zufolge — in neuerer Zeit verwischt worden sein®. , Auch
die Gegner jeglicher Formen des Sozialismus geben heute zu, da8
Castros Kuba auf vielen Gebieten, wie Bildungs- und Gesundheits-
wesen, innerhalb kurzer Zeit erstaunliche Erfolge, gemessen am
lateinamerikanischen Standard, errungen hat. Andererseits sind viele
europiische Freunde schwankend geworden, weil manches an Castros
innenpolitischem Kurs ihren Vorstellungen von einem demokrati-
schen Sozialismus widerspricht 87.¢

In Wirklichkeit sind die Fronten nicht verwischt, sie sind vielmehr
klarer geworden. Es ist festzustellen, daBl sich ein Teil derjenigen
linken Intellektuellen, die die kubanische Revolution vor allem in der
Zeit von 1960—1968 enthusiastisch begriiiten, genau in dem Augen-
blick heftige Angriffe gegen sie richteten, in dem die Widerspriiche
der Ubergangsgesellschaft besonders deutlich zutage traten. Voka-

65 Vgl. die Resolutionen des UJC-Kongresses, in: Educacién Nr. 6,
Juli — September 1972, S. 50—56.

66 J. Corleis, a.a.O.

87 Ebd.
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beln wie Liberalitit, Freiheit und demokratischer Sozialismus wur-
den dabei in den Vordergrund geschoben. Auffillig ist, daB in
diesem Zusammenhang jeder klassenanalytische Begriff verlorenging
und nicht mehr danach gefragt wurde, ob es sich um Demokratie,
Freiheit etc. fiir kleine Gruppen oder die Mehrheit der arbeitenden
Bevolkerung handelt. Kritik wurde immer dann laut, wenn die Pri-
vilegien der Intellektuellen angetastet wurden. In der erwihnten
Fernsehsendung, die keineswegs den Anspruch erhob, pro-sozialistisch
zu sein, wurde in Fakten immerhin der Fortschritt Kubas sichtbar.
Dagegen verliert Gilinter Maschke — der sich im ,Kursbuch® als
linker Kritiker des kubanischen Sozialismus pridsentieren méchte 68 —
kein Wort iiber diese Fakten, obwohl er wihrend seines Kuba-Auf-
enthaltes als Deutschlehrer und Lektor im Staatsverlag ¢ unmittelbar
mit dem Bildungssystem in Berithrung gekommen sein muB. Statt
dessen unternimmt er den Versuch, die kubanische Revolution zu
diffamieren, indem er das Bild einer von sozialer Verelendung, poli-
tischer Repression und castristischem Irrationalismus heimgesuchten
Gesellschaft zeichnet,

G. Maschke verkiindet zur Rechtfertigung seines Unternehmens,
daB er ,Angst vor dem Beifall von der falschen Seite“?! hatte. Nach-
dem er seine ,Bedenken® ad acta gelegt hatte, blieb dieser Beifall
nicht aus. So pries der ,,Unternehmerbrief“?? das gesamte Kursbuch
30 als ,,sozialistischen Anschauungsunterricht vor Ort* und der ,,Spie-
gel“ meldete: ,,5 Berichte aus sozialistischen Lindern schockieren die
Intellektuellen in der Bundesrepublik 73.“ DaB dieser Beifall nicht von
der ,falschen Seite“ kommt, sondern von der richtigen — némlich
der, deren Interessen G. Maschke vertritt —, und daB dieser Sach-
verhalt nicht auf die Naivitdt des Autors zuriickzufiihren ist, wird
anhand der folgenden Fakten deutlich.

So #duBert sich G. Maschke iiber die groB8te Massenorganisation
Kubas — die CDR (Komitees zur Verteidigung der Revolution) — in
einer Anmerkung folgendermaBen: ,Neben niitzlichen Aufgaben
(Impfungen, Altmaterialsammlung, Hygiene) dienen die CDR als
Bespitzelungs- und Denunziationsorgane.“ Der Pseudo-Linke
Maschke kommt hier zu dem gleichen Ergebnis wie das westdeutsche
Bundesverteidigungsministerium: ,Zu den wichtigsten Organisatio-
nen Kubas gehort, wie in jedem totalitiren Staat, der Staatssicher-
heitsdienst, ,Komitee zur Verteidigung der Revolution‘ (CDR) ge-

68 G. Maschke: Cubanischer Taschenkalender, in: Kursbuch 30, Berlin/
West 1972,

69 Der Spiegel, Nr. 19 vom 7. Mai 1973, S. 165.

70 Vgl die Kritik von F. Niess im Argument 79.

71 G. Maschke, a.a.O., S. 130.

72 TUnternehmerbrief des Deutschen Industrieinstituts, Nr. 9 vom
1. 3. 1973.

73 Der Spiegel, Nr. 7 vom 12. Februar 1973.

74 G. Maschke, a.a.0., S. 148.
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nannt. Es hat seine Filialen in jedem H&iuserblock und ver#iigt iiber
ein komplettes Spitzelnetz7.“ Die Fortsetzung dieses Zitats muB fiir
Maschke besonders peinlich wirken, denn im Gegensatz zu ihm lie-
fert das Bundesministerium in der Propagandabroschiire dann noch
die stimmigen Fakten, die das Wesen des CDR ausmachen: ,Das Ku-
riose am CDR aber ist, da ihm fast die Hilfte aller erwachsenen
Kubaner angehort, ndmlich 2,4 Millionen, und daB es im Laufe der
Jahre Funktionen iibernommen hat, wie es in keinem anderen kom-
munistischen Staat der Fall ist. Neben der Verteidigung der Revo-
lution ist das CDR verantwortlich: fiir die Zuteilung von Lebens-
mittelrationen; dafiir, daB die Schulpflicht eingehalten wird; dafiir,
daB die Kranken zum Arzt gehen; fiir die Organisation des ,freiwil-
ligen* Arbeitseinsatzes; fiir den sparsamen Umgang mit Strom, Was-
ser und Erdél; fiir die Zuteilung und den Tausch von Wohnungen 78.*
Sollten wir Maschke glauben, so besteht das kubanische Volk zu mehr
als 50 %o aus Spitzeln. Nur durch die willkiirliche Auswahl von Fak-
ten und deren Zurechtbiegung ist es ihm noch méglich, antisozialisti-
schen ,,Anschauungsunterricht“ zu liefern.

Die totale Begriffslosigkeit Maschkes zeigt sich auch, wenn die
fiihrende Rolle Fidel Castros nicht aus dem spezifischen Charakter
der kubanischen Revolution erklirt, sondern unbekiimmert mit der
Mussolinis 77 und der von ,,caudillos“ assoziiert wird. —

Militdrische Disziplin und Indoktrination im Erziehungswesen sind
bevorzugte Objekte der Kritik A. J. Fischers. ,Was wie ein Erbe aus
der Batista-Zeit anmutet, das ist die strikte militirische Disziplin.
Stets und iiberall sieht man geschlossen marschierende Klassen. Laut
tonen Revolutions- oder Guerrillalieder, die Kommandos eines Leh-
rers, manchmal auch eines Primus. So marschieren die blau-grau
uniformierten Kinder zum Unterricht, vom Unterricht zur Schulspei-
sung, von der Schulspeisung wieder zum Unterricht, vom Unterricht
zum Sportplatz und schlieBlich um fiinf Uhr nachmittags zur Bus-
station 78.“ Das MiBverstindnis Fischers besteht darin, da3 er die
Disziplin als Selbstzweck versteht und dabei nicht sehen will, dafi fiir
Kuba die militirische Bedrohung durch die herrschende Klasse der
USA tédgliche Gegenwart ist, dal es der Imperialismus ist, der beim
Uberfall auf die Vélker der Dritten Welt keinen Unterschied zwi-
schen Soldaten, Frauen und Kindern macht.

Indoktrination meint Fischer festzustellen, wenn die Schiiler immer
wieder auf gleichartige Fragen antworten: , An unserem wirt-
schaftlichen Elend sind die nur ihre Zuckerinteressen wahrenden

75 Information fiir die Truppe, Hefte fiir Staatsbiirgerliche Bildung.
Hrsgg. vom Bundesminister fiir Verteidigung, Fiihrungsstab der Streit-
krifte, Heft 3/1971, zit. nach: Cuba — 14 Jahre, a.a.0., S. 72.

76 Ebd.

77 G. Maschke, a.a.0., S. 149.

78 A. J. Fischer: Von Gustav Heinemann haben sie noch nichts gehort,
in: Frankfurter Rundschau vom 17. Januar 1970.
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Amerikaner schuld gewesen, mégen sie sich auch scheinheilig als Be-
freier aufgespielt haben?.“ Da der Wahrheitsgehalt dieser Antwort
nicht zu widerlegen ist, muB} die Kritik bereits an den Oberflidchen-
phidnomenen scheitern. —

Die hier verarbeitete angelséchsische und amerikanische Pidago-
gikliteratur sieht die Entwicklung des kubanischen Bildungssystems
ausnahmslos wohlwollend. Der oftmals vorhandene Anspruch, Schule
im gesellschaftlichen Kontext zu sehen, wird nur ansatzweise ein-
gelost. Es ist immerhin bemerkenswert, wenn ein biirgerlicher Wis-
senschaftler zu dem Urteil kommt: ,,Ob Castros groBartige Vision des
,neuen kubanischen Menschen‘ jemals Wirklichkeit wird, ist ver-
stindlicherweise nicht vorauszusagen. Aber wenn dieses bemerkens-
werte Experiment einer kleinen Insel jemals fehlschlagen sollte,
dann gewiB nicht wegen der mangelnden Aufmerksamkeit fiir die
Erziehung seiner Kinder 8.

79 Ebd.
80 M. Leiner, a.a.0., S. 71.
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Arno Bammé und Eggert Holling
Zur Kritik der Curriculum-Theorie

I. Curriculumrevision und gesellschaftlicher Reproduktionsprozef

Im folgenden versuchen wir eine Einschitzung der Curriculum-
theorie ! zu geben. Das scheint um so notwendiger, als auch in Pro-
jekten, in denen es um konkrete oder Fachcurricula geht, die theore-
tische Diskussion nicht ignoriert werden kann. Dem stehen Schwie-
rigkeiten entgegen, die bedingt sind einmal durch den Insider-Cha-
rakter der Diskussion sowie die verwirrende Fiille konkurrierender
Ansidtze, zum anderen durch den VerselbstdndigungsprozeB der Dis-
kussion, in dessen Verlauf die realen Probleme zusehends aus dem
Blickwinkel gerieten. Daher sollen zunichst einige Ansédtze der Cur-
riculumtheorie exemplarisch dargestellt werden, um iiber die kon-
krete Kritik daran zu einer generellen Einschitzung zu gelangen. Bei
der Auswahl der hier behandelten Ansétze lieB sich eine gewisse
Willkiir nicht vermeiden. Dennoch geniigen sie unserer Ansicht nach
dem Prinzip des Exemplarischen, weil an ihnen die Entwicklung der
Curriculum-Diskussion in Deutschland nachzuvollziehen ist und uns
keine Ansétze bekannt sind, die zu den hier aufgeschliisselten Aspek-
ten noch wesentlich Neues in die Diskussion brichten.

Wir begreifen die Bemiihungen um eine Curriculum-Revision als
Teil des Prozesses funktionaler Anpassung des Ausbildungssektors
an die Zwinge kapitalistischer Verwertung. Der Hintergrund der
bildungs6konomischen Zusammenhinge kann hier nur kurz angedeu-
tet werden 2.

Der Umbruch von der extensiven zur intensiven Phase wirtschaft-
licher Entwicklung ® in den fortgeschrittenen Industriegesellschaften

1 Unter ,,Curriculum® wollen wir im folgenden generell das inhaltliche
und didaktische Programm eines Lernvorgangs, der im Hinblick auf ein
Lernziel abgegrenzt ist, verstehen. Das Curriculum ist der bestimmende
Faktor fiir die Organisation von Lernprozessen. Die Curricula sagen aus,
welche Bildungsziele die Gesellschaft verwirklichen mdéchte und welche
Wege zu ihnen fithren. Zur ndheren Charakterisierung vgl. Deutscher
Bildungsrat (Empfehlungen der Bildungskommission): Strukturplan fiir
das Bildungswesen. Bonn 1970, S. 58 ff. u. S. 78 ff.; F. Achtenhagen, H. L.
Meyer: Curriculumforschung — Analyse und Konstruktion. In: dieselben
(Hrsg.): Curriculumrevision — Mdéglichkeiten und Grenzen. Miinchen 1971,
S. 11ff.; E. Becker, G. Jungblut: Strategien der Bildungsproduktion.
Frankfurt/M. 1972, S. 127 ff.

2 Entfillt.

3 Vgl hierzu Richta-Report: Politische Okonomie des 20. Jahrhunderts.
Frankfurt/M. 1971, Kapitel 1 und 2.
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ist gekennzeichnet durch die Verwissenschaftlichung des Produktions-
prozesses. Wissenschaft wird zur Produktivkraft und die biirgerliche
Okonomie entdeckt die (Aus-)Bildung als einen Faktor zur Sicherung
des wirtschaftlichen Wachstums. Das Ausbildungssystem wird den
Verwertungszwéngen, d. h. den zweckrationalen Ma8stiben biirger-
licher Okonomie unterworfen; der traditionelle Bildungsbegriff wird
ersetzt durch den der Qualifikation 4. Vor diesem Hintergrund scheint
es sinnvoll, die aktuellen bildungsékonomischen, didaktischen und
curricularen Ansétze als Teilprozesse zur Erzeugung einer system-
konformen Qualifikation des Gesamtarbeiters zu begreifen. Diese
Problematik wird in ihrem quantitativen Aspekt von den bildungs-
6konomischen Ansidtzen bearbeitet, wihrend sich die Curriculum-
forschung um die Losung der inhaltlichen, qualitativen Seite bemiiht.
Die bildungs6konomischen Ansétze konnen in makro- und mikro-
Skonomische unterteilt werden. Die Makro-Okonomie des Bildungs-
wesens beschiftigt sich

— mit der Analyse des Beitrags von Bildungsinvestitionen zum
Wirtschaftswachstum,

— mit der Entwicklung von Mef8theorien zur Ertragsmessung von
Bildungsinvestitionen und

— mit der Entwicklung von Planungsmodellen, die die mengen-
maiBige Zuordnung der Auszubildenden auf die einzelnen Berufs-
felder, Zweige und Qualifikationsstufen der Ausbildung regeln
sollen.

Die Mikro-Okonomie® des Bildungswesens (Betriebswirtschaftslehre
bzw. innere Okonomie der Bildungseinrichtung) befafit sich mit der
Verwaltung knapper Ressourcen (Mittel) und mikrodkonomischen
Effizienzanalysen (Wirtschaftlichkeitsuntersuchungen). Formulierten
die Vertreter einer Betriebswirtschaftslehre der Schule zunichst be-
scheiden, daB die ,Rationalitdt des entscheidungslogischen Vor-
gehens® lediglich auf die ,Bewertung von alternativen Mitteln®“ an-
zuwenden sei, nicht aber auf die Ziele der Lernprozesse, so verweisen

4 Vgl hierzu Huisken: Zur Kritik biirgerlicher Didaktik und Bildungs-
okonomie. Miinchen 1972; Hans-Jochen Gamm (Hrsg.): Erziehung in der
Klassengesellschaft. Miinchen 1971.

5 Die Verwendung des Begriffes ,,MikroSkonomie des Bildungswesens*
ist kontrovers. Einerseits identisch mit der inneren Okonomie der Bil-
dungseinrichtungen, bezeichnet er auf der anderen Seite eine Verhaltens-
wissenschaft (im Gegensatz zur Makrodkonomie, verstanden als System-
wissenschaft), als deren Beispiel die verschiedenen Ertragsraten-Ansitze
der Bildungsplanung angefiihrt werden. Vgl. etwa Hasso von Recum:
Aspekte der BildungsGkonomie. Neuwied und Berlin/West 1969, S. 5 ff,,
S. 57 ff.; Becker, Jungblut, a.a.O., S. 59 ff.

6 Franz Scherer: Okonomische Beitrige zur wissenschaftlichen Begriin-
dung der Bildungspolitik. Studier: und Berichte des Instituts fiir Bildungs-
forschung in der Max-Planck-Gesellschaft, Nr. 16. Berlin/West 1969, S. 11.
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die theoretischen Parallelentwicklungen und Uberschneidungen zwi-
schen Mikro-Bildungs6konomie und neueren didaktischen Modellen
auf den AuflgsungsprozeBl traditioneller Didaktik in Curriculum-
revision und Unterrichtstechnologie. Wihrend in der Unterrichts-
technologie die zweckrationale Konzeption der Mittel im Vorder-
grund der Bemiihungen steht, geht es der Curriculumforschung vor
allem um die Rationalitédt bei der Ausarbeitung von Zielkriterien. In
den Modellen der Bildungsplanung wird nur der zu erwartende
quantitative Bedarf nach Ausgebildeten einer bestimmten Fachrich-
tung prognostiziert, inhaltliche Verdnderungen der Qualifikations-
anforderungen werden nicht erfaffit. Deshalb kann es trotz exakter
Bedarfsprognosen (an sich schon unwahrscheinlich genug) zu Dis-
proportionen zwischen Angebot und Nachfrage kommen. Die Curri-
culumforschung versucht, diese inhaltlichen Verdnderungen zu defi-
nieren und in ein Curriculum umzusetzen. Sie kann als qualitatives
Komplement zu den quantitativen Ansdtzen der Bildungsplanung
gelten.

Curriculumtheorie pauschal als technokratisch zu verurteilen, wird
deshalb dem Gegenstand nicht gerecht. Notwendig ist vielmehr,
einerseits ihre objektive Funktion bei der Weiterentwicklung der
Produktivkrifte 7 darzustellen — insoweit sie hierzu einen Beitrag
leistet, ist sie fortschrittlich — und andererseits den ideologischen
Gehalt der verschiedenen Ansétze hiervon abzugrenzen. Dieser Dop-
pelaspekt der Analyse ist notwendig. Denn um eine angemes-
sene Qualifizierung der Arbeitskraft zu erzielen, mufl einerseits Bil-
dung als Ausbildung verstanden werden; das bedeutet: Revision der
bisherigen Bildungsinhalte, um sie den Erfordernissen der Produk-
tion® anzupassen. Zugleich miissen diese Inhalte stindig den Ver-
inderungen der Produktionsweise angepaf3t werden; das bedeutet:
Curriculumrevision als permanenter ProzeB3. Andererseits sollen die
Ansitze daraufhin untersucht werden, inwieweit sie dem der kapita-
listischen Produktionsweise geschuldeten falschen BewuBtsein auf-
sitzen, welches in den gesellschaftlichen Verhéltnissen, insbesondere
in den 6konomischen, einen naturwiichsigen Proze8 sieht, der sich der
Lenkung durch den Menschen weitgehend entzieht. Auf dieser
Grundlage kann Emanzipation nur noch als individuelle verstanden
werden. Demgemaif soll Erziehung das Individuum befihigen, sich
moglichst optimal an die Notwendigkeiten anzupassen. Fortschritt-

7 Im Sinne einer Steigerung des Arbeitsvermégens durch bessere bzw.
angemessenere Ausbildung.

8 ,Produktion“ ist nicht verkiirzt als instrumentales Handeln zu be-
greifen. Sie ist , Aneignung der Natur (...) innerhalb und vermittelst einer
bestimmten Gesellschaftsform® und wenn ,,von Produktion die Rede ist,
ist immer die Rede von Produktion auf einer bestimmten gesellschaft-
lichen Entwicklungsstufe — von der Produktion gesellschaftlicher Indivi-
duen“. Karl Marx: Grundrisse der Kritik der politischen Okonomie (Roh-
entwurf) 1857—1858. Berlin/DDR 1953, S. 6f, S. 9.
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liche Erziehung muBl dagegen die bewuBte kollektive Selbstgestal-
tung der Realitit durch den Menschen anzielen und sich als ein Mo-
ment im hierzu notwendigen ProzeB der Umwilzung der Verhilt-
nisse begreifen.

II. Das Robinsohn-Modell?

Die schon seit lingerer Zeit in Gang befindlichen Bestrebungen,
innerhalb der einzelnen Unterrichtsficher neue Lernziele und -in-
halte zu bestimmen, reichen nach Robinsohn nicht aus, weil hierbei
die Fécher selbst und deren Aufteilung nicht systematisch hinterfragt
werden. Als Ausgangspunkt fiir die Bestimmung neuer Unterrichts-
inhalte wéhlte er die ,zu erwartende Lebenssituation des Schiilers.
Diese zu bewdiltigen, soll die Schule befdhigen; damit ist ein fach-
iibergreifender Zusammenhang hergestellt, an dem auch der Stellen-
wert der einzelnen Fiacher selbst bestimmt werden kann. Die Befihi-
gung, ihre Lebenssituation bewiltigen zu koénnen, erwerben die
Schiiler durch geeignete Qualifikationen, die wiederum durch ent-
sprechende Curriculumelemente (Inhalte) zu vermitteln sind. Das
Verfahren, auszugehen von der (realen oder hypothetischen) Lebens-
situation, um von hier aus die Qualifikationen sowie schlieBlich die
Curriculumelemente zu bestimmen, kennzeichnet das Modell als
deduktiv 10,

Der Ausgangspunkt ,Lebenssituation“, wie Robinsohn und seine
Mitarbeiter ihn fassen, ist in mehrerer Hinsicht problematisch. Zum
ersten ist das Verfahren zu untersuchen, durch das die zukiinftige
Lebenssituation der Schiiler antizipiert werden soll. Triger dieses
Prozesses sind sogenannte Experten, die in einem Diskussionsverfah-
ren die gegenwirtige Lebenssituation analysieren und in die Zukunft
extrapolieren. Bereits die den Experten zugedachte Schliisselposition
ist problematisch. Bestimmt doch schon die Zusammensetzung der
Expertenkommission das Ergebnis und damit die Auswahl der

9 Genannt seien vor allem Saul B. Robinsohn: Bildungsreform als Re-
vision des Curriculum. Neuwied und Berlin/West 1967; derselbe: Ein
Struktur-Konzept fiir Curriculumentwicklung, in: Achtenhagen und Meyer,
a.a.0., S. 57 ff.; Jiirgen Zimmer: Curriculumforschung: Chance zur Demo-
kratisierung der Lehrpléne, in: ebd., S. 178 ff.; Doris Knab: Konsequenzen
der Curriculum-Problematik im Hinblick auf Curriculumforschung und
Lehrplanentscheidungen in der BRD, in: ebd., S. 159 ff.; dieselbe: Ansétze
zur Curriculumreform in der BRD, in: betrifft: erziehung 2/1971, S. 15 ff.

10 Wortlich, nicht wissenschaftstheoretisch zu nehmen: lat. deduco =
nhd. ich leite ab. Entsprechend , eduktiv®: lat. educo = nhd. ich ziehe, fiihre
heraus. Im ersten Fall werden aus prognostizierten Lebenssituationen zu
deren Bewiltigung notwendige Qualifikationen und aus diesen ihren
Erwerb férdernde Curriculumelemente abgeleitet. Im zweiten Fall wer-
den aus Curriculumelementen (durch deren Vermittlung erwerbbare)
Qualifikationen, aus diesen (mit deren Besitz gestaltbare) Lebenssituatio-
nen herausgezogen.
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»,wiinschbaren Qualifikationen“, denn die Experten werden nicht
neutral, sondern bewuBt oder unbewuBt als Anwilte ihrer Interes-
sengruppen auftreten 1.

Wie die Termini , Lebens“- bzw. ,,Verwendungssituation® deutlich
machen, geht es im Modell Robinsohns darum, die Schiiler anzupas-
sen an Okonomische und gesellschaftliche Verdnderungen. Doris
Knabs und Jiirgen Zimmers Anspruch, dieses Modell zu operationali-
sieren, impliziert, da die bend&tigten Qualifikationen auch unter
kapitalistischen Produktionsbedingungen exakt vorausgesehen wer-
den kénnen. Vergleicht man in diesem Zusammenhang die Ergeb-
nisse empirischer Untersuchungen iber die Folgen der Automation
fiir die Qualifikation der Arbeitskraft!?, so zeigt sich, daf3 trotz der
zum Teil sehr aufwendigen empirischen Forschungen eindeutige Aus-
sagen liber die zu erwartenden Anforderungen nicht gemacht werden
kénnen. Der Anspruch, Curriculumrevision von der vorgéngigen
Analyse zukiinftiger Lebenssituationen abhingig zu machen, miindet
in ein Dilemma, das nur durch die Forderung nach allgemeiner Mobi-
litdt und Flexibilitit aufgeldst werden kann. Damit wire dann aber
bereits die eigentliche Zielsetzung von Curriculumforschung erreicht,
ibrig blieben nur noch didaktische Fragestellungen.

Der zweite Einwand zielt auf das sich in diesem Verfahren offen-
barende Verstindnis des Schiilers als Objekt. In dem Bewufitsein
Robinsohns und seiner Mitarbeiter stellt sich die kiinftige Lebens-
situation nicht als vom Menschen produziert dar. Sie wird nicht nach
den Wiinschen und dem Willen der Menschen geplant, sondern durch
Trendberechnungen auf der Basis der gegenwirtigen Situation
ermittelt. Die Schulabsolventen haben sich der naturwiichsig entstan-
denen Lebenssituation anzupassen, sie sollen ,,in einer den gegebenen
Sachbedingungen und relevanten Normen addquaten Weise urteilen
und handeln1%“, Der Besitz dieser Fahigkeiten wird hier als ,Auto-
nomie“ begriffen und der Weg dorthin als Emanzipation. Der Schiiler
wird als Objekt verstanden, das es zu manipulieren gilt, wenn auch
vorgeblich zu seinem Besten. Anpassung an die zu erwartende Reali-
tit (mittels ,,beabsichtigter Verhaltensdispositionen®) wird in diesem

11 Jiirgen Zimmer, der unter den Mitarbeitern am Robinsohn-Modell
in bezug auf die emanzipatorische Dimension curricularer Konstruktion
wohl noch am reflektiertesten ist, gesteht den Experten nacheinander zwei
unterschiedliche Verhaltensweisen zu: eine technokratische unter Aus-
schluB3 normativer Anteile und eine realutopische unter Einschlufl norma-~
tiver Aktivitdten. — Zimmer, a.a.0., S. 189.

12 Friedrich Pollock: Automation. Materialien zur Beurteilung ihrer
6konomischen und sozialen Folgen, 2. Auflage Frankfurt/M. o.J. (vor
allem die dort angegebene Literatur); Barbara Busch: Zur politischen
Problematik der Arbeitslehre, in: Texte zur Arbeitslehre, Heft 3 (Berlin
0.J.); Forschungsprojekt des Rationalisierungs-Kuratoriums der Deutschen
Wirtschaft (RKW) e.V.: Wirtschaftliche und soziale Aspekte des tech-
nischen Wandels in der BRD. Frankfurt/M. 1970 (vor allem Band 1, 8 u. 9).

13 Doris Knab, a.a.O., S. 160.
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Modell bereits fiir die Emanzipation selbst genommen 4. Dennoch
liegt ein unbestreitbares Verdienst Robinsohns und seiner Mitarbei-
ter darin, den realen Lebenshorizont der Individuen in den Vorder-
grund der Curriculum-Diskussion geriickt zu haben. Gleichzeitig hat
sich aber der Versuch, die Beschrinkungen der curricularen Fach-
revision zu liberwinden, derart verselbstidndigt, daB die theoretische
Diskussion sich immer mehr von den Problemen innerhalb der ein-
zelnen Fiacher entfernte. Problematisch wird dieser Ansatz dann,
wenn er (wie vor allem bei Knab und Zimmer) iiber die heuristische
Funktion hinaus als handlungsanweisendes praktisches Modell be-
griffen wird. Eine Diskussion auf einem derart hohen Abstraktions-
niveau kann lediglich Denkansté8e geben, nicht aber konkrete Pro-
bleme der Curriculumkonstruktion 16sen. Das impliziert nimlich die
Annahme eindeutiger Beziehungen zwischen den drei Ebenen ,Le-
benssituation“, ,Qualifikation“, , Curriculumelement®, die soweit
verallgemeinert werden kodnnen, daf3 es sinnvoll erscheint, sie zum
Bestandteil eines Curriculums zu machen!s. Ein weiteres Problem
besteht in dem Aufwand, der entsteht, wenn man aus der Menge der
moglichen Beziehungen zwischen Qualifikationen und Curriculum-
elementen die giinstigsten herausfinden will. Das setzt in der Tat
voraus, im Idealfall simtliche Inhalte mit simtlichen Qualifikationen
korreliert und bewertet zu haben.

HI. Das LOT-Projekt ¢

Wie alle anderen Ansidtze griindet sich auch das LOT-Projekt auf
die Einsicht, daB die Ausbildung in der Schule der Realitdt nicht
mehr angemessen ist. Aus diesem Grund versuchen Flechsig u.a.
zweierlei:

1. ,ein generelles Modell zur Abbildung von Informations- und
Entscheidungsprozessen, die zur Formulierung von Lernzielen fiih-
ren, zu gewinnen 17,

2. fiir zwei Unterrichtsbereiche (Franzésisch und Elementarerzie-
hung) konkrete Resultate in Form von Lernzielbeschreibungen zu
erstellen.

14 Allerdings scheint es innerhalb der Arbeitsgruppe um Robinsohn
voneinander abweichende Vorstellungen iiber ,Emanzipation“ zu geben.
Vgl. z. B. den Aufsatz von Jiirgen Zimmer, a.a.O.

15 Dieses Problem wird von Hilbert Meyer zum Teil (soweit es sich
um ein Problem der Deduktion handelt) unter verschiedenen Aspekten be-
handelt. Vgl. Hilbert L. Meyer: Das ungeloste Deduktionsproblem in der
Curriculumforschung, in: Achtenhagen, Meyer (Hrsg.), a.a.0., S. 106 ff.;
ferner: derselbe: Einfithrung in die Curriculum-Methodologie. Miin-
chen 1972.

16 Karl-Heinz Flechsig u. a.: Probleme der Entscheidung iiber Lernziele
(Begriindung und Aufri3 des Forschungsplans zum LOT-Projekt), in: Ach-
tenhagen, Meyer, a.a.O., S. 243 ff.; LOT = Lernziel-Orientierte Tests, fiir
deren Entwicklung und Erprobung das Forschungsprojekt Voraussetzun-
gen schaffen soll.

17 Karl-Heinz Flechsig u. a., a.a.0., S. 250 f.
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Zwischen diesen beiden Projektzielen besteht folgender Zusam-
menhang: Der EntscheidungsprozeB iiber die konkreten Lernziele der
beiden im Projekt behandelten Unterrichtsfacher dient gleichzeitig
als Konstruktionshilfe und zur empirischen Uberpriifung des gene-
rellen Entscheidungsmodells. Dieses Modell soll die Fehler bisheriger
Curriculum-Entscheidungen vermeiden, die die Autoren des LOT-
Projekts vornehmlich darin sehen, daB der Entscheidungsproze3 Mo-
mente enthilt, die sich der ,rationalen® Kritik der Wissenschaft ent-
ziehen (u. a. werden genannt Irrationalitidt bei der Auswahl von Ex-
perten, gruppendynamische Stérfaktoren usw.). Um diese irrationa-
len Momente aufzudecken, damit sie im ,,generellen Modell“ vermie-
den werden kénnen, soll der Entscheidungsproze3 ,erhellt“ werden.
Die sich hier ausdriickende Auffassung, man kénne ,optimale“ Er-
gebnisse erzielen, wenn man nur die richtige Methode anwende, ver-
dringt die inhaltliche Problematik auf eine formale Ebene.

Im einzelnen wird folgendes Verfahren vorgeschlagen: Mit Hilfe
eines Modells der Entscheidungstheorie von Radner!® wird der Ab-
lauf des konkreten Entscheidungsprozesses entwickelt. Es gilt, aus
einer moglichst groBen Anzahl denkbarer Handlungsalternativen
(hier: Lernziele) die nach Malligabe dkonomischer Zweckrationalitédt
optimalen herauszufinden. Zunichst sind also die moglichen Lern-
ziele durch verschiedene Methoden (wie Abnehmerbefragung, Ar-
beitsplatzanalyse, Expertenbefragung, Evaluationsmethode etc.) zu
sammeln. Die Entscheidung iiber die auszuw#hlenden Lernziele sind
dann von ,Experten”, die als ,Rollentriager“ legitimiert sind, zu
treffen. Besonders viel fiir die Aufdeckung irrationaler Momente im

18 Die Mitarbeiter des LOT-Projektes (Karl-Heinz Flechsig, Ariane
Garlichs, Hans-Dieter Haller, Klaus Heipcke, Heide Schlésser) verwenden
ein Modell der Entscheidungstheorie von R. Radner. Hilbert L. Meyer,
Einfiihrung, a.a.0., S. 197 ff., kritisiert die Verwendung des normativ-
analytischen Modells von Radner fiir deskriptive Zwecke im LOT-Projekt.
Soweit eine Deskription des Entscheidungsprozesses angestrebt wird, sei
die Kopplung des LOT-Projektes an eine normativ-analytische Entschei-
dungstheorie aufzugeben. Statt dessen wiren deskriptiv-analytische Ent-
scheidungstheorien zu entwickeln, die den bereichsspezifischen Problemen
der Curriculumforschung geniigen. Entscheidungsprobleme, die mit nor-
mativen Entscheidungstheorien gelost werden koénnen, miissen , wohl-
strukturiert sein, d.h. durch folgende Merkmale gekennzeichnet: eine
bestimmte Anzahl von Alternativen; hinreichend bekannte Konsequenzen;
klar formulierte Ziele sowie Regeln, mit deren Hilfe eine eindeutige Rang-
ordnung der Alternativen gebildet werden kann. Diese Bedingungen tre-
ten in den Sozialwissenschaften selten auf. Aus diesem Grund hat sich in
neuerer Zeit ein anderer Typ von Entscheidungstheorie herausgebildet.
Dieser neue deskriptiv-analytische Typus fithrt nicht zu formalen, von
auBen dem System auferlegten Entscheidungsregeln, sondern zur Erfas-
sung gegebener und moéglicher Rationalisierung faktischen Entscheidungs-
handelns. ,Schlecht strukturierte Probleme“ sollen beschrieben und er-
klart werden, um prézise Vorhersagen iiber Entscheidungshandeln in be-
stimmten Situationen zu ermdglichen.
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Entscheidungsprozefl verspricht man sich von der Analyse gruppen-
dynamischer Prozesse bei der Entscheidung. Deshalb werden fiir den
eigentlichen EntscheidungsprozeB drei parallele Vergleichsgruppen
von Experten gebildet, um Zufilligkeiten in der Zusammensetzung
auszuschliefen. Diese Gruppen bekommen die von den LOT-Mit-
arbeitern erarbeiteten Lernzielalternativen sowie zusitzliche Infor-
mationen {iber deren ,historische, sozio-kulturelle, ideologische,
politische und psychologische Determinationen® als Ausgangsmaterial
zur Verfiigung gestellt.

In einem entscheidenden Aspekt fillt das LOT-Projekt hinter das
von Robinsohn und seinen Mitarbeitern erarbeitete Problembewuft-
sein zurtick: Will man {iber Lernziele in konkreten Fichern (wie
Franzosisch und Elementarerziehung) entscheiden, setzt dies voraus,
daB3 bereits gekldrt ist, welchen Stellenwert und welche Funktion
Franzdsischunterricht oder Elementarerziehung innerhalb der Schule
besitzen. Dies schlieBlich bedeutet, daB zunichst die Funktion von
Schule iiberhaupt angegeben werden muB. Wihrend Robinsohn die
Aufgabe der Schule im Ausstatten zur Bewiltigung von Lebens-
situationen sieht, wird diese Frage im LOT-Projekt nicht explizit
behandelt!®. Der Hintergrund der Gesamtrevision wird hier nicht
systematisch einbezogen, geht wahrscheinlich als Konsens der Exper-
ten, und das heiflt als ,,Kompromi“ der Interessengruppen, ein.

Uberhaupt verbirgt sich hinter dem Bestreben, die inhaltliche
Curriculum-Entscheidung auf ein formales Entscheidungsproblem
zu reduzieren, so daB bei geniigender ,,Erhellung® des Entscheidungs-
prozesses die ,optimale“ Losung sich quasi von selbst einstellen wird,
der Glaube, da es sich bei den gesellschaftlichen Widerspriichen
lediglich um solche handelt, die auf unzulidngliche Methoden zuriick-
zufiihren und nicht durch gegensétzliche Interessen verursacht sind.
Unterstellt wird demzufolge die Moglichkeit einer optimalen Ent-
scheidung, die man mit objektiven Verfahren auch ermitteln kann.
Diese Entscheidung entpuppt sich als Kompromil der Interessen-
gruppen; damit sind die bestehenden Verhiltnisse als rational legiti-
miert. Die Bestrebungen der LOT-Mitarbeiter sind verstidndlich in-
soweit, als irrationale und tiiberholte Deduktionen, die sich an die
shumanistische“ Tradition anlehnen, {iberwunden werden. Die Auto-
ren gehen jedoch weit dariiber hinaus, wenn die notwendige inhalt-~
liche Ableitung der Lernziele und -inhalte durch den Curriculum-
forscher generell abgelehnt wird mit der Folge, da die Einsicht des
Forschers in die Notwendigkeit, innerhalb dieses Interessenkonflik-
tes fiir die Belange der Auszubildenden Partei zu ergreifen, sofort

19 Im Gegensatz hierzu versteht z. B. Blankertz ,,Curriculum-Revision
als Revision des gesamten Lehrgefiiges ... unter dem Gesichtspunkt aller
Qualifikationen, die ein junger Mensch wihrend seiner Schulzeit erwerben
sollte.“ Aus pragmatischen Griinden konstruiert er seinen Lehrplan nicht
im direkten Kontext zum Gesamtcurriculum. Folgerichtig gilt er ihm als
wvorldufig®. Vgl. Herwig Blankertz (Hrsg.): Curriculumforschung, Strate-
gien, Strukturierung, Konstruktion. Essen 1971, S. 18 f,, S. 32.
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unter Ideologieverdacht fillt, nicht jedoch der eigene Rationalitits-
begriff. Die 6konomische Zweckrationalitit als Rationalitdt kapita-
listischer Produktion, wie sie von Max Weber?® ihrer spezifischen
geschichtlichen Form entkleidet und so zur menschlichen Rationalitiit
schlechthin wurde (trotz ihres eindimensionalen, dem Kosten-Nutzen-
Schema biirgerlicher Okonomie verpflichteten Anspruches), darf
nicht ausschlieBlicher Mafstab bildungswissenschaftlicher Entschei-
dungen sein. Daf} versucht wird, ihn dazu zu machen, liegt in der
Logik des Systems.

Trotz des ideologischen Hintergrundes sollte nicht iibersehen wer-
den, dafl das LOT-Projekt durchaus fortschrittliche Aspekte enthilt,
die in der Absicht liegen, den Dezisionismus der Kultusministerien,
z.B. die Auswahl der Experten?! betreffend, zu iiberwinden. Ein
anderes positives Moment liegt in dem Versuch, praktikablere Er-
gebnisse zu erzielen, die rein theoretisch bleibende Reflexion zu
iiberwinden. Aus diesem Anspruch resultiert das Ziel, die Lernziele
zu ,operationalisieren“. ,Damit ist gemeint, dal bei der Formulie-
rung von Lernzielen die konkreten Verhaltensweisen angegeben
werden, die aufgrund des Kurses von Schiilern erreicht und ausge-
fithrt werden sollen22.“ Lernziele, die aufgrund ihres Inhaltes nicht
operationalisierbar sind, scheiden damit aus der Untersuchung aus.
Nicht problematisiert wird, dag sich bei der Operationalisierung von
Lernzielen Verschiebungen der erfaften Inhaltsbereiche und Ver-
kiirzungen der erfafiten Verhaltensdimensionen ergeben kénnen 3.

1V. Lenzens ,,eduktive® Strategie 24

Der in der Konstruktion dem Robinsohn-Modell gegeniiber prag-
matischere Ansatz Lenzens zeichnet sich aus durch eine reflektiertere
Verwendung des Begriffes von Emanzipation und bewulite Hervor-
kehrung der Normenkompetenz des Curriculumforschers im Sinne
ykritischer Theorie der Gesellschaft®. Die Schwierigkeiten, ein Ge-
samtcurriculum ,deduktiv zu entwerfen, wie im Robinsochn-Modell

20 Max Weber: Wirtschaft und Gesellschaft, 1. Halbband. Tiibingen
31947, S. 31 1f.

21 Dem hilt Lenzen entgegen, ,,daB dieses Vorgehen (...) seinen eige-
nen Anspruch, den der umfassenden Rationalisierung, gar nicht einlésen
kann, weil die Gewinnung der Auswahlkriterien fiir Entscheidungstréger
ihrerseits nicht entscheidungstheoretisch fundiert ist und der Entschei-
dungstriger ,zweiter Ordnung’, der Curriculum-Forscher, qua eigenem
EntschluB (der natiirlich héchst subjektive Ursachen hat) diese Rolle {iber-
nimmt. Das Dilemma miindet in einem infiniten RegreB“. Dieter Lenzen,
a.a.0., S. 147.

22 Karl-Heinz Flechsig u. a., a.a.0., S. 246 £.

23 Karl Frey: Die Taxonomie: Instrument oder Theorie der Curri-
culumkonstruktion?, in: Achtenhagen, Meyer, a.a.0., S.241; ferner: Meyer:
Einflihrung, a.a.O., S. 85.

24 Dieter Lenzen: Eine ,eduktive“ Strategie fiir Curriculum-Konstruk-
tion, in: Blankertz (Hrsg.), Curriculumforschung, a.a.O., S. 118 ff.
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versucht, will Lenzen umgehen, indem er die Curriculumelemente 25
auf reverse Weise ,eduktiv‘ gewinnt. Er will die Deduktionskette
Robinsohns (Lebenssituation — Qualifikation — Curriculumelement)
umdrehen, also mit der Identifikation der Inhaltseinheiten beginnen,
in einem weiteren Schritt diese Inhalte daraufhin untersuchen, wel-
chen Qualifikationserwerb ihre Vermittlung zu férdern imstande ist,
und schlieBlich feststellen, welche Lebenssituationen ein Individuum
gestalten kann, das im Besitz dieser Qualifikationen ist. Curriculum-
forschung soll mit der Kritik an der bestehenden didaktischen Si-
tuation der verschiedenen Fécher beginnen und stidndig auf ihre Wir-
kung hin iiberpriifte Inhaltseinheiten fiir die Unterrichtspraxis zur
Verfiigung stellen. Sie sind als Vorleistung fiir eine Gesamtrevision
zu verstehen. Als permanente Teilrevision realisiert Curriculum-
konstruktion zugleich, quasi nebenbei, die Gesamtrevision. Verein-
facht lautet Lenzens Eduktionskette:

— Identifikation von Inhaltseinheiten;

— Aussondern und Zuriickbehalten jener Inhaltseinheiten, deren
Vermittlung den Erwerb der gewiinschten Qualifikationen fér-
dert;

~— Feststellen, welche Lebenssituationen das Individuum mit Hilfe
dieser Qualifikationen gestalten kann;

— Aussondern der Lebenssituationen, die, gemessen an den Postu-
laten einer ,kritischen Gesellschaftstheorie®, wiinschenswert sind
und in der Gegenwart oder Zukunft existieren;

— Auflistung der dieser (zu erwartenden) Realitdt korrespondieren-
den Inhalte einschlieBlich Methoden und Medien;

— Organisation des Gesamtcurriculum nach Lernsequenzen und
Schultypen.

Die Vorteile des ,,eduktiven® Verfahrens sind offensichtlich: Bal-
diges Wirksamwerden der Forschung fiir die Schulpraxis, weil schon
nach relativ kurzer Zeit permanent abgesicherte Forschungsergeb-
nisse an die Erziehungswirklichkeit abgegeben werden kénnen 2%, und
bessere Integrierbarkeit der Ergebnisse in die fachdidaktische Si-
tuation durch die auf alle Relationen hin erforschten Inhaltseinhei-
ten, Methoden und Medien. Hier zeigt sich aber deutlich, dal Robin-
sohns Versuch, die Beschrinkungen der curricularen Fachrevision zu

25 Curriculumelemente bzw. Inhaltseinheiten versteht Lenzen immer
als Ensemble von Inhalten, Methoden und Medien; vgl. Lenzen, a.a.O.,
S. 166, Anm. 23, S. 167, Anm. 38. Wissenschaft und ', Kultur* (soweit wis-
senschaftlich kategorisierbar), die Lebenspraxis der unterrichtenden und
unterrichteten Individuen sowie die historisch begriffene didaktische Si-
tuation der Gegenwart bilden die drei Herkunftsbereiche, die fiir , Inhalt“
konstitutiv sind.

26 Wie bei Robinsohn wird auch hier unterstellt, daB einerseits zwi-
schen Curriculumelementen und Qualifikationen, andererseits zwischen
Qualifikationen und Lebenssituationen eindeutige Beziehungen existieren,
die soweit verallgemeinert werden konnen, daf3 es sinnvoll erscheint, sie
zum Bestandteil eines Curriculums zu machen.
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iiberwinden, dazu gefiihrt hat, sich auch von den relativ konkreten
Problemen innerhalb der Ficher zu entfernen. Eine Diskussion auf
einem derart hohen Abstraktionsniveau kann lediglich Denkanst68e
geben, nicht aber konkrete Probleme der Curriculumkonstruktion
lésen. Gerade Lenzen scheint sich dessen nicht bewuBt zu sein. Das
Modell von Robinsohn, das sinnvoll nur als heuristisches interpretiert
werden kann, wird von ihm zu wértlich genommen, wenn er auf der-
selben hohen Abstraktionsebene simtliche Relationen zwischen In-
haltseinheiten, Qualifikationen und Lebenssituationen durchpriifen
will. Diese Beziehungen sind ndmlich so stark von konkreten Bedin-
gungen abhingig, daB sie nur im konkreten Zusammenhang disku-
tiert werden kénnen. Ob der Losungsweg derart komplexer prakti-
scher Probleme theoretisch antizipiert werden kann, bleibt zweifel-
haft. .
Lenzens konstruktive, zunédchst nur instrumentelle Kritik der de-
duktiven Ansitze findet ihre Ergidnzung in seiner Absichtserklidrung,
das emanzipative Defizit sowohl des Robinsohn- als auch des LOT-
Projektes auszugleichen. Im Gegensatz zu Robinsohn betont Lenzen
den Implikationszusammenhang zwischen inhaltlichen und metho-
dischen Entscheidungen. Die Individuen sollen sich autonom und
miindig verhalten (Robinsohn) nicht nur innerhalb objektiv sich ent-
wickelnder gesellschaftlicher Verhéltnisse, sondern vielmehr fihig
sein, die Verhiltnisse selbst zu verdndern. Auf die mit der Vermitt-
lung einer solchen Féhigkeit im ErziehungsprozeB3 verbundenen Pro-
blematik geht Lenzen allerdings nicht ndher ein; gleichwohl verweist
er darauf, daB die Art der Vermittlung (Methode, Medium) eines
Inhaltes den Erwerb der Qualifikation mafigeblich beeinflut. Ein
Inhalt an sich sei weder emanzipativ noch affirmativ, sondern erst
im Zusammenhang mit den Bedingungen seiner Vermittlung.

Lenzen gesteht dem Curriculumforscher das ausdriickliche Recht
und die Pflicht zu, Qualifikationen im Sinne ,kritischer Theorie der
Gesellschaft® zu postulieren, die mit einer wiinschbaren Zukunft
korrespondieren und sich dadurch auszeichnen, daB sie die Trans-
formation der bestehenden in die wiinschbare Gesellschaft ermog-
lichen. Inhaltseinheiten, die mit dieser in den verschiedenen Quali-
fikationen sich manifestierenden Norm nicht vereinbar sind, werden
dem weiteren Forschungsproze entzogen. Entsprechend der Einsicht
in die dialektische Totalitit des gesellschaftlichen Zusammenhanges
und die Unmoéglichkeit interessenfreier Urteile soll der auf die Nor-
men ,kritischer Gesellschaftstheorie“ verpflichtete Curriculum-
forscher die grundsitzlichen Vorentscheidungen treffen, um den
herrschenden Entscheidungstrigern lediglich die Auswahl zwischen
den verbleibenden (ausschlieBlich emanzipativen) Inhalten nach
Effizienzkriterien wie Lerneffekt etc. zu liberlassen. Mit diesem An-
spruch geht Lenzen iiber die bisherigen Ansdtze hinaus. Er bleibt
aber insofern idealistisch, als er auf die Notwendigkeit der Qualifi-
zierung (fiir den ReproduktionsprozeB) nicht eingeht. Soweit die
Durchsetzung der von ihm in erster Linie angestrebten emanzipati-
ven Inhalte im Sinne ,kritischer Theorie* dazu fithrt, andere, fiir den
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Reproduktionsproze unentbehrliche, zu eliminieren, ist sein Ansatz
wenig realistisch. Qualifikationen im Sinne , kritischer Theorie*“ diirf-
ten kaum deckungsgleich sein mit jenen, die fiir die Aufrechterhal-
tung der Reproduktion unerlidBlich sind. Der Versuch, fortschrittliche
Curriculum-Inhalte durchzusetzen, muB sich orientieren an der Ent-
wicklung im Produktionsbereich. Insbesondere ist zu untersuchen, ob
in der Entwicklung der Produktivkrifte nicht schon Anforderungen
an eine Ausbildung angelegt sind, die tendenziell {iber die bestehen-
den Produktionsverhéltnisse hinausweisen und damit zur Spreng-
kraft werden. Diese Tendenz umreifit in ihrer Widerspriichlichkeit
den Handlungsspielraum fortschrittlicher Curriculumkonstruktion.

In dem Modell Lenzens verschlingen sich zwei verschiedene Ebe-
nen: eine technische (instrumentelle) und eine kritisch-emanzipato-
rische. Das Verdienst Lenzens, den Anspruch auf Selbstbestimmung
der Individuen explizit in seine Konstruktion mit hineingenommen
zu haben, bleibt; jedoch steht zu vermuten, da3 beide Ebenen, um der
blo8 instrumentellen Vorteile willen, ein Entfilzen von interessierter
Seite sich gefallen lassen miissen. — Mag Lenzens Ansatz innerhalb
der Curriculumforschung auch eher peripherer Natur sein, so ist er
gleichwohl interessant als Versuch eines der Frankfurter Schule sich
verpflichtet fiihlenden Wissenschaftlers, die Fehler der vorliegenden
anderen Modelle zu vermeiden. Er vermittelt den aktuellen Bewuf3t-
seinsstand kritischer Curriculumforschung, soweit sie sich als kon-
struktiv versteht.

V. Zusammenfassung

Unsere bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, daB weder eine
pauschale Ablehnung noch eine pauschale Zustimmung dem Gegen-
stand der Untersuchung gerecht wird.

Mit dem Postulat, die Schule solle die Individuen zur Bewiltigung
ihrer Lebenssituation befdhigen, vollzog Robinsohn den Schritt von
der Bildung zur Ausbildung und ebnete den Weg fiir die Gesamt-
revision der Ausbildungsinhalte. Bei der Einschitzung der Modelle
ist nach verschiedenen Ebenen und Funktionen zu differenzieren. Am
Beispiel Robinsohns war insbesondere aufzuzeigen die Entwicklung
des Verhiltnisses von Gesamt- und Teilcurriculum sowie die Auf-
fassung des Schiilers lediglich als Objekt der Curriculumforschung.

Mit dem LOT-Projekt wurde ein ,erfahrungswissenschaftlicher®
Ansatz betrachtet, der neben Erkenntnissen iiber den Ablauf von
Curriculum-Entscheidungen konkrete, in der Unterrichtstechnologie
verwertbare Ergebnisse anstrebt. Hier war die unkritische Verwen-
dung des Begriffes von Rationalitdt sowie die Verdrédngung inhalt-
licher durch formale Probleme offenzulegen.

Der Ansatz von Lenzen wird als Versuch gewertet, die Anspriiche
Robinsohns durch ein praktikableres Modell zu realisieren. Er zeich-
net sich aus durch eine reflektiertere Verwendung des Begriffes von
Emanzipation und bewuBite Hervorkehrung der Normenkompetenz
des Curriculumforschers. Charakteristisch ist fiir ihn die Nichtbeach-
tung der 6konomischen Dimension. Die Notwendigkeiten der Qualifi-
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zierung fir den ProduktionsprozeB (im weitesten Sinn) zu erfiillen,
mul grundlegender Bestandteil jedes Curriculum sein. Wir gehen
davon aus, daB die Erfiillung dieser Funktion als unerld8lich, und in
diesem Sinn als fortschrittlich, anzusehen ist.

Ob sich der Optimismus der Curriculumtheoretiker bestétigen
wird, da88 die Beziehungen zwischen Inhalten und Lehrmethoden auf
der einen und den Resultaten in Form von Qualifikationen auf der
anderen Seite in absehbarer Zeit vollig in den Griff zu bekommen
sind, bleibt anzuzweifeln. Auf jeden Fall wird diese Frage in der
Praxis entschieden. Es nimmt deswegen auch nicht wunder, daBl die
meisten Curriculumforscher inzwischen — aus welch subjektiven
Griinden auch immer — sich der Arbeit an konkreten Teilcurricula
zugewandt haben?’, Doch sollten dabei die Ergebnisse der theoreti-
schen Diskussion, insbesondere jene, die den Zusammenhang mit der
Gesamtrevision betreffen, nicht aus den Augen verloren werden.

27 Erinnert sei an die Vorschlige von Blankertz und Achtenhagen
(Dieter Lenzen, a.a.O., S. 166, Anm. 22), aber auch an die Vorschlige zur
Riickverlagerung curricularer Entscheidungen an die Basis (u. a. betrifft:
erziehung 9/1972).
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Gerwin Schefer

Gesellschaftslehre und Primarstufe
Kritik der hessischen Rahmenrichtlinien

I

Die Curriculumreform in der BRD ist eine Folgeerscheinung ledig-
lich partieller und unbefriedigender Versuche, das Schulwesen an die
Erfordernisse verinderter Qualifikationsstrukturen anzupassen.

Nachdem in einigen Bundeslindern, so vor allem in Berlin, Ham-
burg und Hessen, organisatorische Verinderungen in Formen der
additiven oder — weit seltener — der integrierten Gesamtschule
eingefiihrt waren, zeigte sich sehr bald, daf3 diese oft nur architekto-
nischen oder technokratischen Veridnderungen keine demokratische-
ren Verhaltensresultate hervorzubringen imstande waren!.

Damit verlagerte sich das Reforminteresse der Bildungspolitiker
auf die Lerninhalte und ihre Ableitungssysteme (Curriculumdiskus-
sion). Wihrend die Lerninhalte und -ziele vieler Schulfdcher lange
Zeit uhveridndert blieben, befand sich das Fach ,Sozialkunde“ in
einem stindigen Verinderungsprozef.

Die Entwicklung der politischen Bildung mufl im Zusammenhang
mit der gesellschaftlichen begriffen werden. Nach dem Krieg haben
sich in der Bundesrepublik die klerikal-konservativen Krifte wieder
durchsetzen kénnen. Der Wiederaufbau vollzog sich nicht nach so-
zialen und gesamtwirtschaftlichen Produktivitidtsgesichtspunkten,
sondern nach privatwirtschaftlichen Rentabilititsgrundsatzen?, die
die Bildung von Ideologien, speziell den , Gemeinschaftsgedanken®,
forderten. In der bei Lehrern besonders beliebten Variante der Part-
nerschaftsideologie kulminierte eine Erziehung, die vorgab, objektiv,
wertneutral und zugleich demokratisch zu sein.

Nach einer Periode der Verdringung nationaler Momente — vor
allem wihrend der Gkonomischen Restauration — siedelten sich
neben den Partnerschaftstheoremen Postulate nationaler Erziehung
an, denen aber keine weiterreichende Ausstrahlung und Adaption
beschieden war3.

1 Vgl. Udo Butschkau, Klaus-Jiirgen Tillmann: Politische Sozialisation
in der Gesamtschule. Ziele, Fakten, Strategien. Miinchen 1972; Gerwin
Schefer, Gustava Schefer-Viétor: Die Gesamtschule — ein Danaergeschenk
der Schulreform?, in: Westermanns P&ddagogische Beitrdge, 5 (1972),
S. 235—243.

2 Vgl Urs Jaeggi: Macht und Herrschaft in der Bundesrepublik. Frank-
furt/M. 1970, S. 207.

3 Vgl. Zur Wirksamkeit politischer Bildung, Teil I. Hrsgg. vom Institut
fiir Sozialforschung an der Johann-Wolfgang-Goethe-Universitidt. Frank-
furt/M. 1966, S. 14.
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Durch die im Krisenzeitraum der 60er Jahre erfolgte Verknappung
der Ressourcen fiir das Bildungswesen fanden bildungstkonomische
Fragestellungen innerhalb der Reformdiskussion stdrkere Beriick-
sichtigung als bisher. In der Diskussion um die Reform der politi-
schen Bildung riickte der Begriff des Konflikts in das Zentrum curri-
cularer Uberlegungen*.

Die Rebellion der Jugend, ausgeldst durch die erfahrenen Wider-
spriiche zwischen den postulierten demokratischen Idealen und der
gesellschaftlichen Realitdt, begiinstigt durch die Compassion vieler
Intellektueller mit Unterprivilegierten und Unterdriickten, lieB die
Frage nach eventuellen gesamtgesellschaftlichen Ursachen der Mise-
ren in das Zentrum politischer Reflexion riicken. In der pidagogi-
schen Diskussion avancierte der Begriff ,Sozialisation“ zur Fort-
schritts-Attitlide, und auch in der politischen Bildung gerann ,,Ge-
sellschaft* zum terminus a quo.

In den kiirzlich erschienenen hessischen Rahmenrichtlinien wird
daher nur noch von ,Gesellschaftslehre” gesprochen, die Begriffe
»Sozialkunde“, , Gemeinschaftskunde“ oder ,staatsbiirgerliche Er-
ziehung“ sind zumindest in Hessen nicht mehr zu finden. Die Ende
1972 verdffentlichten Rahmenrichtlinien fiir die Gesellschaftslehre
wurden sehr bald von reaktiondren Gruppen, denen eine heimliche
Feindschaft gegeniiber gesamtgesellschaftlichen Begriindungen in-
hédrent zu sein scheint, als , Politik der Destruktion“ und ,sozialisti-
schen Indoktrination“ ® denunziert und ihre Zuriicknahme gefordert.
Diese neuen Bildungspléne beinhalten vor allem zwei Novitédten: zum
einen sind die Richtlinien nicht mehr schulform- sondern schulstufen-
bezogen, und zum anderen erhilt der Bereich der politischen Bildung
eine groBere Gewichtung, insbesondere innerhalb der Primarstufe.

Trotz des partiellen Fortschritts in der politisch-gesellschaftlichen
Bildung sind vor allem an zwei Punkten der Konzeption Bedenken
anzumelden. Das Hauptmanko ist in der fehlenden theoretischen
Begriindung der angegebenen Lernziele und -inhalte zu sehen. Es
wird zwar von den ,Grundproblemen der gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit“®, von ,wesentlichen gesellschaftlichen Phinomenen“? ge-
sprochen, an keiner Stelle jedoch der Versuch unternommen, den Ist-
Zustand der BRD-Gesellschaft, die politisch-6konomischen Struktu-
ren, die Kapitalverwertungsinteressen und die daraus sich ergeben-
den Modellierungen im Reproduktionsbereich zu analysieren. Der
zweite Beanstandungspunkt ist insofern gravierender, weil er die
von curricularen Reformen schon immer benachteiligte Primarstufe

4 Vgl. K. C. Lingelbach: Der ,Konflikt* als Grundbegriff der politi-
schen Bildung, in: Pddagogische Rundschau, 1966, S. 48—55 und S. 125—138.

5 Vgl. Jutta Roitsch: Die CDU lehnt ab — ,Mit aller Hérte gegen die
Rahmenrichtlinien¥, in: Frankfurter Rundschau v. 26. 2. 1973.

6 Rahmenrichtlinien, Primarstufe, Sachunterricht: Aspekt Gesell-
schaftslehre. Hrsgg. vom Hessischen Kultusminister. Wiesbaden 1972, S. 5.

7 Rahmenrichtlinien, a.a.0,, S. 8.
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aufs neue diskreditiert, denn wihrend die Gesellschaftslehre in den
Sekundarstufen als selbstindiger Lernbereich fungiert, wird er fiir
die Primarstufe dem ,Sachunterricht“ subsumiert. Das sachunter-
richtliche Prinzip dominiert also; es hat dem Text der Rahmenricht-
linien zufolge zwei Aspekte: den naturwissenschaftlich-technischen
Aspekt und den Aspekt Gesellschaftslehre8, Diese Subsumierung ist
deshalb so folgenschwer, weil hiermit die politische Sozialisation der
Primarstufe in Gefahr geridt, in den Kontext von Prinzipien des
sogenannten ,modernen Sachunterrichts“ aufzugehen. Vertreter
dieses ,modernen Sachunterrichts“ verstehen unter ,Sachen® nicht
nur die ,Dinge“, ,sondern alle lebenden Kontakte des Schiilers in
seiner Umwelt und Mitwelt?“. Die Gleichsetzung von Apparaten,
Maschinen und Natur mit menschlichem Verhalten verrdt nicht nur
eine beachtliche Unsensibilitit gegeniiber erkenntnistheoretischen
Problemen, wie sie bereits bei Heinrich Rickert unterschieden wur-
den, sondern indiziert eine curriculare Tendenz in der Primarstufe,
die unter der Parole ,Zu den Sachen“ ungewollt den Positivismus
propagiert?®, Diese Vorstellung ist verwandt mit einem mechanisti-
schen Gesellschaftsbild, demzufolge die gesellschaftlichen Krifte
analog den Maschinenfunktionen zu erklédren sind; jeder ist nur ein
Ridchen im Getriebe gesellschaftlicher Dynamik. Disfunktionaliti-
ten sind daher auszuschaltende Stérungen. Dieser so affirmierte Po-
sitivismus kann dann um so leichter unter der Annahme einer plura-
len Gesellschaft im Sinne geglaubter Wertfreiheit den {ibrigen Un-
terricht in der Primarstufe beeinflussen. Die Subsumierung der Ge-
sellschaftslehre unter das Sachlichkeitspostulat bedeutet zwar einen
Fortschritt gegeniiber den bisherigen Mythologisierungen nach dem
heimatkundlichen Prinzip !, sie wirkt sich aber dennoch gleichzeitig
als Benachteiligung der Grundschiiler gegeniiber ihren &dlteren Mit-
schiilern aus und ist ein Indiz fiir jene erwiinschte politische Soziali-
sation in der Grundschule, die gesellschaftliche Affirmation und nicht
Verdnderung zur Folge hat. Wenn Gesellschaftslehre auf der Primar-
stufe im Sinne des Sachunterrichts betrieben wird, dann kann allzu-
leicht der politische Unterricht zur Sozialtechnologie degenerieren.
Wenn Natur- und TechnikgesetzméBigkeiten auf Gesellschaftliches
ubertragen werden, dann wird auch jener Fatalismus produziert, der
feststellt, daB es keinen Ausweg vor dem Druck des Faktischen gibt.
Politische Apathie wire die Folge, genau das Gegenteil vom allge-

8 Vgl Bildungspolitische Informationen. Hrsgg. vom Hessischen Kultus-
minister, 3, 1972, Neue Hessische Lehrpléne, S. 22.

9 Siegfried Aust u.a.: Sachunterricht in Kategorien. Oberursel 1970,
S. 14.

10 Vgl. den Zusammenhang zwischen dem Sachpostulat und der Ent-
stehung verdinglichten BewuBtseins, exemplifizierbar bei Heidegger. Siehe:
Theodor W. Adorno: Negative Dialektik. Frankfurt/M. 1966, S. 83 . u. S. 86.

11 Vgl. Eduard Spranger: Der Bildungswert der Heimatkunde, in:
W. Schonichen: Handbuch der Heimaterziehung. Berlin 1923, S. 7.
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meinen Lernziel Demokratisierung und Emanzipation!?. Die hessi-
schen Rahmenrichtlinien fiir die Primarstufe stellen zwar das non
plus ultra curricularer Reform in der BRD dar, sie geraten aber
letztlich in Gefahr, eine affirmative schulische Sozialisation zu be-
glnstigen.

Auch wenn man das fortschrittliche , Arbeitsbuch zur politischen
Bildung in der Grundschule“ 13, bei dem zwei der Autoren zu den be-
deutendsten Mitverfassern der Rahmenrichtlinien fiir die Primarstufe
gehoren, analysiert, dann wird der Positivismusvorwurf erhértet.
Bei dem ersten Thema dieses Arbeitsbuches, das mit , Neuigkeiten,
Nachrichten, Informationen“! iiberschrieben ist, wird das , Wesen“
der Information an einer Geschichte demonstriert, die einen Kinder-
streit behandelt . Zwar fordert Gertrud Beck in dem Lehrerbegleit-
heft, dafl im Unterricht die Zielsetzung — ,,Welchen Interessen niit-
zen die Informationen!6?“ zu beriicksichtigen sei, doch wird dies
durch die im Arbeitsbuch angebotenen Materialien sehr erschwert
bzw. verhindert. Hier dominieren Strukturen des Individuellen, Na-
turhaften, des Irrealen und Zufilligen.

Bei dem letzten Thema des Arbeitsbuches ,,Macht, Kontrolle, Mit-
bestimmung“!? sollen die gesellschaftlichen Machtverhéltnisse sowie
Formen der Kontrolle und Mitbestimmung am Beispiel einer Robin-
sonade erkannt werden:

12 Vgl. Hermann Miiller: Affirmative Erziehung. Heimat- und Sach-
kunde, in: J. Beck u. a. (Hrsg.): Erziehung in der Klassengesellschaft. Miin-
chen 1970, S. 215 ff.

13 Vgl. Gertrud Beck, Siegfried Aust und Wolfgang Hilligen: Arbeits-
buch zur politischen Bildung in der Grundschule. Frankfurt/M. 1972.

14 Arbeitsbuch, a.a.0., S. 2.

15 Die angegebene Geschichte lautet wie folgt:

Anne steht heulend vor der Haustiir. Frau Hagen hort es. Sie 6ffnet und
148t Anne eintreten. Frau Hagen fragt: ,,Aber Anne, was ist denn?“ Anne
schluchzt und schluchzt. Endlich kann Frau Hagen verstehen, was Anne
sagt: ,, Thomas hat meine Schaufel kaputtgemacht!“ ,Was, die neue rote
Schaufel?“ fragt Frau Hagen. ,Ja.“ ,Aber er kann doch nicht einfach die
Schaufel kaputtmachen! Hast du ihn gedrgert?“ ,Nein.“ ,Hast du ihn ge-
schubst?“ , Nein, bestimmt nicht.“ ,Wer hat mit dem Streit angefangen?“
,Thomas.“ ,Die schéne neue Schaufel“, sagt Frau Hagen.

Thomas steht heulend vor der Tiir. Frau Heidemann hort es. Sie 6ffnet
und 148t Thomas eintreten. Frau Heidemann fragt: ,Aber Thomas, warum
heulst du denn so0?“ Aber Thomas heult nur noch lauter. Endlich hat er
sich beruhigt: ,Anne hat mich geschubst.“ ,Bist du hingefallen“, méchte
Frau Heidemann wissen. ,,Ja, mein Knie tut mir weh.“ ,Aber sie kann
dich doch nicht einfach hinschubsen?“ ,,Doch.“ ,Hast du sie auch nicht ge-
schubst?“ , Nein, bestimmt nicht.“ ,Wer hat denn angefangen?“ ,Anne.“
,Komm mit ins Badezimmer®, sagt Frau Heidemann, ,ich gebe dir ein
Pflaster.“ — Arbeitsbuch, a.a.O., S. 2.

16 Gertrud Beck: Politische Sozialisation und politische Bildung in der
Grundschule. Frankfurt/M. 1972, S. 27.

17 Arbeitsbuch, a.a.O., S. 56.
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»Eine Gruppe von lljdhrigen Jungen kann sich nach einem
Schiffsungliick auf eine menschenleere Insel retten. Sie miissen jetzt
alle Dinge fiir ihr tégliches Leben und ihr Zusammenleben selbst
regeln. Die Jungen sind es von der Schule her gewohnt, viele Dinge
gemeinsam zu entscheiden. Sie kommen zusammen, wihlen einen
Sprecher, beraten gemeinsam und stimmen ab, was getan werden
soll und was besonders wichtig ist. Gleich am ersten Tag beschlieBen
sie, ein Feuer anzuziinden, damit sie gefunden werden. Das Feuer
soll auf der Spitze eines kleinen Berges angeziindet werden, damit
man es gut sehen kann. Der Sprecher wird beauftragt, alles zu orga-
nisieren, was dafiir notwendig ist. Wer sich nicht nach den Anwei-
sungen des Sprechers richtet, soll von der Gruppe bestraft werden...
Eines Tages entdecken die Jungen, daf auch Tiere auf der Insel
leben. Es sind kleine schwarze Schweine, deren Fleisch eine gute
Abwechslung fiir die Erndhrung verspricht, die bis dahin nur aus
Friichten bestand. Ein paar Jungen iiben sich unter der Fiihrung
eines tlichtigen Sportlers in der Schweinejagd und bringen auch
bald ein Tier mit ihren Holzspeeren zur Strecke. Schweine jagen ist
interessanter als Holz schleppen! Immer mehr Jungen schlieBen sich
den Jédgern an, immer weniger bewachen das Feuer und sorgen fiir
Brennholz. Der Anfiihrer der Jiger merkt, da er Macht ausiiben
kann. Er organisiert eine Bande. Wer nicht gehorchen will, wird
verpriigelt. Dem Bandenchef gelingt es, die Gruppe immer mehr zu
beherrschen. Der gewdhlte Sprecher, der immer noch das Feuer
hiiten will, ist bald ganz allein. Das Feuer auf dem Berg brennt
nicht mehr. Nun will der Bandenchef den Sprecher mit Gewalt
zwingen, in seiner Bande mitzumachen. Die Jiger hetzen den Spre-
cher iiber die ganze Insel. Er verkriecht sich in ein dichtes Gebiisch.
Da 148t der Bandenchef das Gebiisch in Brand setzen. Zum ersten-
mal seit Tagen brennt wieder ein Feuer auf der Insel! Die Besat-
zung eines voriiberfahrenden Schiffes sieht das Feuer und legt auf
der Insel an8¢«

Die didaktische Absicht dieser Geschichte sieht Gertrud Beck u. a.
darin, ,,Grundschiilern Entscheidungsprozesse in Gruppen bewuf3t zu
machen?*, um die gesellschaftlichen Phénomene , Macht, Kontrolle,
Mitbestimmung® verdeutlichen und problematisieren zu kénnen. Die
Verwendung dieser Robinsonade kann beim Schiiler antidemokrati-
sche und unpolitische Einstellungsstrukturen verstirken, denn hier
obsiegt das Autokratische gegeniiber dem Demokratischen, die phy-
sische Uberlegenheit gegeniiber intellektueller Einsicht und Ver-
nunft. Besonders gefihrlich ist die mégliche Annahme, da8 aus alle-
dem dennoch die Rettung, also das Positive, entstehen kénne, wenn
auch nur durch Zufall. Es wird die Einstellung provoziert, da hinter

18 Arbeitsbuch, a.a.O., S. 56 f. — Die hier zitierte Version fuB3t auf dem
Roman ,Lord of the Flies“ von W. Golding, den Wolfgang Hilligen in:
Arbeits- und Lesebuch — sehen — beurteilen — handeln. Fiir das 7. bis
10. Schuljahr. Frankfurt/M. 1971, benutzt hat (S. 5). Die von Gertrud Beck
vorgenommenen Verinderungen im Text sind unerheblich und wohl aus
Griinden des leichteren Versténdnisses fiir Schiiler der Primarstufe vor-
genommen worden.

19 Gertrud Beck: Politische Sozialisation und politische Bildung in der
Grundschule. Frankfurt/M. 1972, S. 71.
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der Fassade von scheinbar demokratischem Verhalten sich die Bestie
Mensch verbirgt, die darauf aus ist, absolut zu herrschen, andere zu
unterdriicken und zu vernichten. Gleichberechtigung und Demokratie
werden als dem Menschen wesensfremde Formen von Kooperation
suggeriert, irgendwie dem Menschen aufgepropft.

Die Rezeption dieser Robinsonade enthilt weiter die Gefahr, dal3
ein Menschenbild konstituiert wird, das von einer pessimistischen
Grundstruktur geprigt ist. Im Stile der negativen Anthropologie
eines Hobbes, der das Wesen des Menschen nicht in der Vernunft,
sondern im Streben nach Macht sah — homo homini lupus —, wird an
dieser Robinsonade politische Apathie beglinstigt und die Erlangung
von politischer Kompetenz fiir die Minimalisierung von Macht und
die Verstdrkung der Mitbestimmung erschwert.

Die Gesellschaftslehre, wie sie sowohl in den Rahmenrichtlinien als
auch in den fortschrittlichsten hessischen Arbeitsbiichern fiir den
Unterricht auf der Primarstufe angeboten wird, zeichnet sich durch
einen besonders groflen Mangel an gesamtgesellschaftlicher Reflexion
aus, sie entbehrt auch jener kritischen Momente, wie sie zum Teil in
den Rahmenrichtlinien fiir die Sekundarstufe I enthalten sind.

Eine Gesellschaftslehre, abgeleitet von einer kritischen Gesell-
schaftstheorie dagegen, geht von der Prédmisse aus, da3 die Menschen
als die Produzenten ihrer gesamten historischen Formen zu verstehen
sind 2% und setzt voraus, daf die gesellschaftlichen Phinomene nicht
losgelost von der materiellen Praxis der Produktion interpretierbar
sind. Im Gegensatz zu positivistischen Theorien, in denen gesell-
schaftliche Realititen ungeachtet ihres Stellenwertes im ékonomisch/
gesellschaftlichen Tauschprozesses bewertet werden, fragt die kriti-
sche Gesellschaftstheorie stets nach der gesamtgesellschaftlichen Re-
levanz eines gesellschaftlichen Einzelph#nomens.

In den fortgeschrittenen kapitalistischen Gesellschaften ist der
Grad an Vergesellschaftung besonders grof3, das ,einzelne Verhal-
ten“, die , besondere Situation“ unterliegen einer gesamtgesellschaft-
lichen Tendenz, einem Druck des Allgemeinen und oft lediglich in der
Dimension totaler Verdinglichung. Die vom ,,Sachunterricht“ préasen-
tierten Sinnestatsachen sind keine irreduktiblen Gegebenheiten, wie
sie von Vertretern der Grundschuldidaktik verstanden werden; denn
sie sind in doppelter Weise gesellschaftlich préformiert: ,Durch den
geschichtlichen Charakter des wahrgenommenen Gegenstandes und
den geschichtlichen Charakter des wahrnehmenden Organs® 2. Eine
dialektische Darstellung als addquate Kennzeichnung des Verhilt-
nisses von Theorie und objektiver Welt enthélt eine radikale Absage
an die Verdinglichung des BewuBtseins. Didaktische Konzeptionen,
in denen zwar nach ,,allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhingen®,
nach ,,Urphdnomenen” oder ,Grundprinzipien“ eines Lerninhaltes

20 Vgl. Max Horkheimer: Kritische Theorie der Gesellschaft. Frank-
furt/M. 1968 (Nachdruck), S. 192.
21 Max Horkheimer, a.a.O., S. 149.
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gefragt wird ?2, diese aber nicht begriinden, kénnen beliebig verwen-
det werden und fungieren hiufig als Alibi fiir die Beibehaltung tra-
ditionaler Lernziel- und Lerninhaltsbegriindungen.

Herkommliche didaktische Konzeptionen gehen nicht von einer
Theorie aus, die die gesamtgesellschaftliche Dynamik zum Gegen-
stand hat, sie stellen die gesellschaftlichen Erscheinungen nicht in
einen polit-6konomischen Kontext, d. h., sie fungieren letztlich als
Stabilisatoren und Korrekturen iiberlieferter Gesellschaftssysteme.
Selbst wenn man von den , Unterrichtschancen der Benachteiligten®
ausgeht und die ,Solidarisierung® derselben durch unterrichtliche
Arrangements bewuBt fordert??, verfdhrt man lediglich kompensa-
torisch, da auch diese Didaktik nicht von einer Analyse des Prozesses
der Produktion und Reproduktion des vergesellschafteten mensch-
lichen Lebens ausgeht und somit die Chance vergibt, zu einer Theorie
der historisch-materialistischen Interpretation zu gelangen. Damit
gerdt die Moglichkeit einer Transformation des gesellschaftlichen
Ganzen kaum in den Optimierungsbereich schulischer Sozialisation.

Eine kritische Didaktik hétte von dem sich im Ausbildungssektor
reproduzierenden Widerspruch von Produktivkrdften und Produk-
tionsverhéltnissen auszugehen. Letztere bestimmen insbesondere
durch ihre Monopolformen die gesellschaftliche Struktur und erhal-
ten dadurch ihre Bedeutung fiir die Lernzielbestimmung eines Curri-
culums. Der kritische Curriculum-Designer miite zunichst jene
Grundstrukturen gesellschaftlichen Seins analysieren, aus denen in
besonderer Weise Herrschaft entspringt.

II.

Eines der wichtigsten Machtzentren innerhalb der BewuBtseins-
industrie ist jenes, das sich auf die gesellschaftliche Dimension der
Kommunikation, der massenhaften Verbreitung von Nachrichten, be-
zieht. Monopolistische Medienbetriebe beeinflussen Situation, Ver-
halten, BewuBtsein und UnterbewulBitsein von Schiilern nachhaltigst.
Wenn Gesellschaftslehre die Aufgabe haben soll, die aus den gesell-
schaftlichen Widerspriichen resultierenden Beherrschungs- und Mani-
pulationszumutungen zu erkennen, um durch solidarisches Handeln
den gesellschaftlichen Transformationsprozel zu begiinstigen, das
heiBt, gegen den Monopolkapitalismus anzutreten, um ihn schlielich
zu liberwinden, dann ergeben sich aus dieser Zielsetzung und aus der
sozio-0konomischen Analyse folgende Lernziele fiir den Lernziel-
katalog ,,Umgang mit Information“: 1. Kenntnisse iiber die 6kono-
mische Macht und Verflechtung der Pressekonzerne, insbesondere
des Springer-Konzerns. 2. Erkennen des Multiplikationsgrades von
Medienaggregaten und der damit zusammenhingenden Massen-
beeinflussung bzw. der Massenmanipulation. 3. Erkennen, dall die so

22 Vgl. Woligang Klafki: Didaktische Analyse als Kern der Unter-
richtsvorbereitung, in: Heinrich Roth und Alfred Blumenthal (Hrsg.): Aus-
wahl, Reihe A, Didaktische Analyse. Hannover 1964, S. 15 ff.

23 Vgl. Wolfgang Schulz: Die Didaktik der Berliner Schule — revidiert,
in: betrifft: erziehung 6 (1972), S. 26.
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erzeugte und verbreitete Nachricht eine Ware darstellt und dem Ka-
pitalverwertungsinteresse unterliegt und 4. Entwicklung von Hand-
lungskompetenz, damit gesamtgesellschaftliche strukturelle Veridnde-
rungen eingeleitet werden kénnen.

Bereits ErstkliaBler werden mit Produkten der Massenmedien
konfrontiert. Ihre ersten Leseversuche bleiben nicht auf die Fibel
beschriankt, sie versuchen, sowohl die Texte im Fernsehen als auch
die Schlagzeilen der verfiigbaren Zeitungen zu entschliisseln. Wenn
man aber bedenkt, daBl viele Schlagzeilen als Produkte einer ideolo-
giebegiinstigenden BewuBtseinsindustrie eine Wirklichkeit suggerie-
ren, die die neuralgischen Punkte der Gesellschaft zu verdecken
sucht, dann wird einsichtig, warum die konkreten Erfahrungen der
Schiiler mit dem Phénomen ,Informatiocn“ am Beispiel der Monopol-
Produkte zum Lerninhalt einer emanzipativen Erziehung gehéren
miissen. Es bleibt dem didaktischen Arrangement des Lehrers iiber-
lassen, wie er im einzelnen methodisch verfihrt, wie er etwa den
Warencharakter einer Nachricht und ihre Manipulationstendenzen
evident werden 148t. Bereits bei Sechsjidhrigen lassen sich aber die
6konomischen Machtstrukturen der Konzerne veranschaulichen, sei
es durch Rollenspiele oder durch Modelle. Da der Unterricht in der
Grundschule projektbezogen sein sollte, kénnen — wie Wolf D. Hund
vorschldgt?® — an einem Exemplar der Bild-Zeitung Lernziele so-
wohl der Gesellschaftslehre als auch des Deutschunterrichts verwirk-
licht werden 3.

Diese Vorschldge werden bei den Verfechtern biirgerlicher Curri-
cula und Didaktiken den Vorwurf der Verfrithung, der Einseitigkeit
und der Indoktrination, ja der Prédparierung zum Klassenkampf pro-
vozieren #. Die Apologeten vergessen aber, dafl ihnen jedes Schrift-

24 Wulf D. Hund: Kommunikation in der Gesellschaft. Frankfurt/M.
1972, S. 15.

25 Vgl. in diesem Zusammenhang die hessischen Rahmenrichtlinien
zum Fach Deutsch.

26 Vgl. die Stellungnahme der hessischen CDU zu den Rahmenrichtlinien,
Frankfurter Rundschau, 26. 2. 1973. Aber auch hessische FDP-Landtags~
abgeordnete fiirchten sich vor einer kritischen Gesellschaftslehre, vgl.
W. Brans: Ein falscher Ansatz, in: Die Zeit vom 16. 3. 1973, S. 17.
Anmerkung der Redaktion: Was nicht als ,Priparierung zum Klassen-
kampf“ verworfen wird, mag die Aufnahme zweier Leserbriefe in die
Sachkunde-Arbeitsbégen der vierten Klasse einer Westberliner Grund-
schule illustrieren. Die Texte sollten und konnten nicht der Anregung von
Kritik dienen.

Unter der Uberschrift , Ein kiimmerliches Ergebnis“ wird den Kindern aus
der Berliner Morgenpost vom 23. 5. 1973 der fanatische Antikommunismus
des Leserbriefschreibers Bezirksbiirgermeister Dr. Roman Legien aufge-
dridngt: ,,Breschnew, der nach wie vor an der Zonengrenze und an der
Mauer in Berlin in bestialischer Weise morden 148t, ist empfangen worden,
als sei er die personifizierte Giite und Menschlichkeit. Die Gattin des Bun-
deskanzlers flog ihm geradezu an die Brust, und der Herr Bundeskanzler
tiberbot sich an Gastfreundlichkeit. Dies alles war mehr als peinlich, es
war wiirdelos, instinktlos und in dieser Form durch keine politische Ab-
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werk als tendenzmiBig erscheint, ,dessen Klassengrundlage und
Klassenziel der herrschenden Richtung — klassenméiBig — feindlich
ist; die ,eigene Tendenz‘ ist (diesen Kritikern zufolge — G. S.) also
keine ,Tendenz’, nur die gegnerische 27¢.

Teile der im Lernzielkatalog ,,Umgang mit Information“ der hessi-
schen Rahmenrichtlinien aufgefiihrten Ziele sind nur dann fiir einen
emanzipativen Unterricht in Gesellschaftslehre brauchbar, wenn sie
von einer kritischen Theorie her gestiitzt und damit nicht beliebig
verwendet werden kénnen. Wenn es in den Rahmenrichtlinien heifit:
sDer Schiiler soll erkennen, da es eine Informationsindustrie
gibt ..., daB Informationen falsch, einseitig oder unvollstindig sein
konnen ?8“, oder an anderer Stelle: ,Der Schiiler soll befihigt wer-
den, Informationen zu iiberpriifen und neue Informationsquellen zu
erschlieBen *“, dann erhalten diese Postulate erst einen Sinn, wenn
die MaBstibe fiir die Beurteilung der ,Informationsindustrie® und
fiir eine Uberpriifung von Informationen definiert sind. Der in die-
sem Beitrag vorgeschlagene Weg, auf Grund einer sozio-Skonomi-
schen.Strukturanalyse die gesellschaftlichen Widerspriiche zu ermit-
teln und so zu einem Orientierungssystem fiir die Beurteilung von
gesellschaftlichen Zustéinden und Prozessen zu kommen, ist hier nur
fragmentarisch ausgefiihrt, er bedarf der weiteren Konkretisierung,
denn es geniigt nicht, lediglich eine Klassentheorie zu formulieren,
die Aneignungs- und Eigentumsverh#ltnisse allgemein zu beschrei-

sicht zu rechtfertigen. — Wer behauptet, die jetzt von Breschnew unter-
zeichnete Erklirung sei hochst bedeutsam und gebe AnlafB3 zu besonderer
Freude, setzt sich dem Verdacht aus, uns Berliner fiir dumm zu verkaufen.«
Ist die Volksverhetzung in den Massenblittern Springers an sich schon
erschreckend und empdrend, so darf man die vernunftzerstérende Wirkung
derartiger Propaganda auf Kinderkdpfe nicht unterschéitzen, zumal sie
Teil ihrer Erziehung ist. ,,Ehre“ und ,wahre Freundschaft® werden im
Antikommunismus eines Werner Erdsack den Kindern weitergegeben:
»Schon der Austausch der Gastgeschenke zwischen Brandt und Breschnew
hatte deutlich gezeigt, da fiir harte Worte im Umgang mit dem zihen
Partner aus Moskau kein Raum mehr ist. Uber Nacht war aus der ange-
messenen Aufmerksamkeit in Gestalt von zwei silbernen Bechern unbe-
kannter Meister fiir Breschnew ein silbergraues Luxuscoupé jener Firma
geworden, von der die Bundesregierung auch ihre Staatskarossen fiir
Ehrengiste auszuborgen pflegt. Dazu kam ein Porzellanservice als Mit-
bringsel fiir die daheimgebliebene Frau Breschnew. Was soll man jetzt
noch den wirklichen Freunden schenken — oder gehort der Alleinherr-
scher der Sowjetunion schon dazu?“ (Morgenpost 20.5.73, Leserbrief).
Diese Zeilen sollen die Angt ,der Berliner® darstellen, im Zuge des Ab-
kommens von der SPD verschaukelt zu werden; den Kindern diirfte es
klar genug werden, zumal es um Geschenke geht. Den militanten Anti-
kommunismus der Jahre des Kalten Krieges fiir verschwunden zu halten,
bloB weil er {iberlebt ist, erweist sich als unvorsichtig fortschrittsgldubig.

27 Georg Lukacs: Literatursoziologie. Neuwied-Berlin/West 1972, S. 111.

28 Ebd.,, S. 20.

29 Ebd, S. 21.
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ben, sondern erst wenn die in der Gesellschaft vorfindbaren neural-
gischen Institutionen identifiziert sind, kénnen Verinderungsadres-
saten benannt werden.

Am Beispiel ,Werbung*, das sowohl in den Rahmenrichtlinien als
auch in den neueren Arbeitsbiichern zum politischen Unterricht eine
zentrale didaktische Position einnimmt, kann deutlich gemacht wer-
den, welche Gefahren aus der Anonymisierung der Themen ent-
stehen. In dem bereits mehrmals zitierten Arbeitsbuch von Gertrud
Beck u. a. heit es zum Thema Werbung einleitend: ,In der Bundes-
republik gibt es viele Firmen, die Zigaretten (...) herstellen und sie
verkaufen wollen. Solche Dinge, die hergestellt werden und die man
verkaufen kann, nennt man Produkte. Jede Firma versucht, durch
Reklame méglichst viele Leute dazu zu bringen, ihr Produkt zu kau-
fen30“ An keiner Stelle des Arbeitsbuches, auch nicht in dem dazuge-
hérigen Lehrerheft 3!, werden irgendwelche konkreten Angaben ge-
macht. Wenn man bedenkt, daB private Gruppen iiber groe Summen
unkontrolliert zu disponieren vermégen, also unmittelbar und mittel-
bar die politischen und sozialen Konstellationen mitbestimmen, dann
ist die Anonymisierung dieser 6konomischen Machtgruppen eine Be-
giinstigung von Ideologie, d. h., sie dient der Verschleierung und da-
mit der Verfilschung von realen Tatbestériden. Das Einzelphidnomen
~Werbung®, etwa eine Zigaretten-Anzeige einer Illustrierten, erhilt
erst dadurch curriculare Bedeutung, wenn man ihre Position im
tkonomischen Proze und insbesondere die spezifischen Verwer-
tungsinteressen miteinbezieht.

In den Schnittpunkten kapitalistischer Warenproduktion und
Warenvertrieb wird die Ware zum Fetisch, verschwindet der Ge-
brauchswert hinter dem Tauschwert, ja die Werbung geht sogar so
weit, daB sie suggeriert, leblose Gegenstinde hitten einen psychi-
schen Gehalt, ihr Konsum befriedige Kontaktbedtirfnisse 32.

Wenn man bedenkt, daB in zunehmendem MaBe die Produktions-
firmen kaum noch Gebrauchswertbegriffe vermitteln33, chemisches
und technisches Wissen vorenthalten werden, das Qualitdtszeichen
durch Werbung in den Gehirnen produziert wird, dann erhilt der im
Kapitalismus wuchernde Warenfetischismus curriculare Relevanz.
Zu erkennen, daB durch die Werbung der Name, die Form, das Bild
eines sogenannten Markenartikels und nicht der Inhalt der Ver-
packung die Menschen zum Kauf der Ware zwingen, und daB diese
,Beeindruckungstechniken“ von den Werbeagenturen raffiniert aus-
gebildet werden, ist ebenso bedeutsam fiir den sechsjidhrigen Grund-
schiiler wie fiir den neunzehnjihrigen Abiturienten.

30 Arbeitsbuch, a.a.0,, S. 6.

31 Vgl Gertrud Beck, a.a.0,, S. 31 {f.

32 Vgl Klaus Horn: Zur Formierung der Innerlichkeit, in: Gerd Schi-
fer und Carl Nedelmann (Hrsg.): Der CDU-Staat. Frankfurt/M. 1972,
S. 344 ff.

33 Vgl. Wolfgang Fritz Haug: Kritik der Wareni#sthetik. Frankfurt/M.
1971, S. 28 £.
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Werbeagenturen fungieren als Agenten des Warenfetischismus, sie
haben die Aufgabe, ihren Kunden zu suggerieren, daB sich alle Kon-
sumenten die angepriesenen Erscheinungsbilder der Waren, die als
soziale Statussymbole figurieren, kaufen kénnen. In dieser Prisen-
tation offenbart sich ein Selbstverstindnis von Werbung, das eine
Identitdt zwischen Warenangebot und Gleichheit der Lebensansprii-
che und Daseinsweisen suggeriert und ein Gesellschaftsbild der ,,Ni-
vellierten Mittelstandsgesellschaft“ begilinstigt. Werbung fungiert
also als ein Instrument zur Entpolitisierung der Menschen und avan-
ciert damit zum Kontrahenten einer emanzipierenden Aufklirung.

Werbung ist durch die Vertuschung der wahren Absichten ein In-
strument der politischen Manipulation. Wenn in den Rahmenricht-
linien steht, ,der Schiiler soll erkennen, da3 durch Werbung Bedtiri-
nisse erzeugt und manipuliert werden kénnen, dal ein Zusammen-
hang zwischen wirtschaftlichem Gewinnstreben, Konkurrenz und
Werbung besteht 3“, dann passen diese Ziele durchaus in den hier
skizzierten Curriculum-Rahmen. Ohne jedoch die den angesproche-
nen Einzelphinomenen zugrundeliegenden gesamtgesellschaftlichen
Grundstrukturen zu beriicksichtigen, wie es die Rahmenrichtlinien
versiumen, verbleiben diese Ziele im Bereich diffuser Stoffansamm-
lung und beliebiger Verwendbarkeit.

Gertrud Beck stellt in ihrem Lehrerhandbuch zum erwidhnten Ar-
beitsbuch zur politischen Bildung in der Grundschule das Ziel auf, die
Schiiler gegen die Manipulationsversuche — ,seien sie wirtschaft-
licher, sozialpsychologischer oder direkt politischer Art3“ — zu im-
munisieren. Dieses Immunisierungspostulat enthélt aber ein unpoliti-
sches, resignatives Element, es beinhaltet nimlich das Eingestdndnis,
daB gegen diese Manipulation nichts unternehmbar sei, dal die Ur-
sachen gesellschaftlicher T#duschung nicht zum Verschwinden ge-
bracht werden kénnten. Angesichts dieser Passivitdt degeneriert das
allgemeine Erziehungsziel , Emanzipation“, wie es sowohl von Ger-
trud Beck als auch von den iibrigen Autoren der Rahmenrichtlinien
immer wieder herausgestellt wird, zur Leerformel oder hdochstens
zum curricularen Placebo 36.

Am Anfang dieses Beitrages wurde die Schulreform, wie sie sich in
der Gesamtschulkonzeption niedergeschlagen hat, als lediglich op-
tisch, architektonisch oder technokratisch bezeichnet. Es wurde der
Vorwurf erhoben, dieser Reform fehle ihre inhaltliche Seite (Lern-
inhalte, Lernformen). Gegeniiber den jetzt sichtbaren inhaltlichen
Veridnderungen in den Rahmenrichtlinien miissen wir einen &hn-
lichen Vorwurf artikulieren. Sie vermeiden nédmlich eine Identifizie-
rung der Ursachen gesellschaftlicher Depravation, wissenschaftliche
Aussagen iiber die Aneignungs- und Eigentumsverhiltnisse und der

34 Rahmenrichtlinien, a.a.0., S. 21.

35 Gertrud Beck, a.a.0., S. 32.

36 Der aus der Pharmazie stammende Begriff ,Placebo® ist deshalb
hier verwandt worden, da er auf den Scheincharakter von Erneuerungen
und die Beliebigkeit in der Verwendung hinweisen kann.
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Sozialstruktur dieser Gesellschaft bleiben weiterhin tabuiert, was im
Verzicht miindet, , die Wirklichkeit als Ganzes und als Sein zu be-
greifen 3¢, ein Denken, das letztlich in den Antinomien biirgerlichen
Denkens griindet. Der Verzicht auf umfassendere Erklarungen, ja
die Phobie vor theoretischer Artikulation bei Bildungspolitikern in-
diziert einen denkstrukturellen Abwehrmechanismus in unserer Ge-
sellschaft, der — wie Habermas meint — die gemeinsame Wurzel des
positivistischen und irrationalistischen Agnostizismus freilegt®. Die
Beriihrungsangste der Curriculum-Designer mit kritischen Gesell-
schaftstheorien, die Vermeidung , prozeBintegrierten“ Denkens, der
Verzicht auf eine ,Moéglichkeit zur gedanklichen Bewdltigung der
Gesellschaft als Totalitdt“ konfluieren in einen kollektiven Denk-
verzicht, der der egozentrischen Herrschaftskultur spatkapitalisti-
scher Systeme kongruent zu sein scheint.

Ein systemtranszendierendes, dialektisches Denken vermag dem-
gegeniiber eine ,progressive Aneignung des menschlichen Eigen-
tums 4°“ zu begilinstigen, d. h. den Abbau einer Kultur, die das Sub-
jekt verabsolutierte, das verdinglichte BewuBtsein konstituierte und
den Aufbau einer partizipativen Identitdt verhinderte. Der Beginn
einer emanzipativen Erziehung, materialisiert in einer kritischen
Gesellschaftslehre, ist auf der Primarstufe einzuleiten, denn die Vor-
enthaltung derselben provoziert letzten Endes Gegenaufkldrung und
damit kollektive BewuBtseinsregressionen.

37 Georg Lukdcs: Geschichte und KlassenbewuBtsein. Neuwied-Berlin/
West 1970, S. 224.

38 Vgl. Jirgen Habermas: Erkenntnis und Interesse. Frankfurt/M.
1968, S. 9. .

39 Georg Lukécs, Geschichte. .., a.a.0,, S. 225.

40 Hans Kilian: Das enteignete BewuBtsein. Neuwied-Berlin/West
1971, S. 32.
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Bedingungen von Gesellschaftslehre an
Gesamtschulen

Die meisten Lehrer, die Ende der 60er Jahre die ersten Gesamtschu-
len aufbauten, hofften damit, die von ihnen erfahrenen Widerspriiche
und Frustrationen aufzuheben. Gesamtschule wurde von ihnen als
Mittel zur fortschreitenden Demokratisierung der Gesellschaft ver-
standen, verbunden mit einer sich notwendig daraus ergebenden Ef-
fektivierung des Ausbildungssystems. Chancengleichheit und soziale
Integration, Individualisierung des Lernens und bessere Forderung
iedes Schiilers, Hinwendung zu den sozial Benachteiligten?! als allge-
meine Gesamtschulziele entsprachen dabei den Zielen des Fach-
bereichs Gesellschaftslehre, hiel3 es doch, daB der gesellschaftspoliti-
sche Unterricht ,in besonderer Weise mit dem Wesen der Gesamt-
schule korrespondiert2“, konkret hie dies: Gesellschaftslehre sollte
die Ideologiefunktion der Schule aus den Niederungen der zuneh-
menden Erfolglosigkeit auf die Hohe der gewandelten Produktions-
und Reproduktionsverhaltnisse bringen.

Viele jener Lehrer haben inzwischen, wie andere gesellschafts-
kritische Erzieher, weitgehend resigniert, in der Annahme, die
auBerschulischen Sozialisationsmechanismen und die schulischen
Zwinge wiirden grundsétzlich ein ,emanzipatorisches“ Erziehungs-
ziel verhindern. Unsere Absicht ist es, falschen Optimismus wie fal-
sche Resignation zu kritisieren, indem wir Grenzen, aber auch beson-
dere Chancen einer zu gesellschaftskritischem BewufBitsein und zu
entsprechenden Verhaltensdispositionen fiihrenden politischen Erzie-
hung mit einem relativ neuen curricular-didaktischen Ansatz formu-
lieren. Ziel ist es, damit eine realisierbare Handlungsperspektive zu
entwickeln, so dafl eine Vermittlung zwischen progressivem Anspruch
und der bestehenden Realitidt moglich ist.

1 Siehe dazu die Gesamtschulhandblicher: G. Bechert (Hrsg.): Gesamt-
schule in Nordrhein-Westfalen. Weinheim 1971; H. Mastmann u. a. (Hrsg.):
Gesamtschule. Ein Handbuch der Planung und Einrichtung. Schwalbach
1968; A. Regenbrecht u.a. (Hrsg.): Friedensschule. Programm einer Ge-
samtschule. Miinchen 1970. — Kritische Gesamtschulbiicher vgl.: V. Hoff-
mann: Der Klassencharakter der Gesamtschule. Berlin/West 1972; Biihlow,
Hopf, Nagel, Preuss-Lausitz: Gesamtschule zwischen Schulversuch und
Strukturreform. Weinheim 1972; H. Stubenrauch: Die Gesamtschule im
Widerspruch des Systems. Miinchen 1971; R. Heinrich: Zur politischen
Okonomie der Schulreform. Frankfurt/M. 1973.

2 H.-K. Fleischmann: Gesellschaftspolitischer Unterricht in der Ge-
samtschule, in: G. Bechert (Hrsg.), a.a.0., S. 87.



Gesellschaftslehre an Gesamtschulen 133

Wihrend in den Anfangsjahren der Gesamtschule idealistisch-
emanzipatorische Erziehungsziele auch fiir die politische Bildung for-
muliert wurden — d. h. ohne die gesellschaftlichen Bedingungen zu
reflektieren, unter denen diese realisiert werden kénnten, und ohne
iiber individualistische Zielformulierungen hinauszukommen, wird
hier ein anderes Konzept zugrunde gelegt:

Die Schiiler sollen gemeinsam fiir die konkreten Unmenschlichkei-
ten in der kapitalistischen Gesellschaft sensibilisiert werden, die
konkreten Unterdriickungs- und Beschrinkungserfahrungen als Aus-
druck der Klassengegensitze sollen vermittelt werden, die Entwick-
lungsgesetze der tkonomischen Basis sollen mit den Schiilern erar-
beitet werden, um die Entsprechungen der gesellschaftlichen Be-
wulltseinsformen zu kldren und nicht zuletzt fiir die kiinftige gesell-
schaftliche Praxis Handlungsstrategien zu erdrtern und zu entwik-
keln 3,

Wir wollen uns hier exemplarisch auf die Grenzen und Mdglich-
keiten der politischen Sozialisation von Arbeiterkindern konzentrie-
ren. Auf die weiteren Faktoren, die jeden fiir die sozial Benachteilig-
ten Partei nehmenden Unterricht beschrédnken, kénnen wir hier nur
verweisen4. Die Grenzen politischer Erziehung sind derzeit dadurch
bestimmt, daB Arbeiterkinder die Sozialisationsdiskrepanz auch in
der Gesamtschule massiv erfahren: eine jiingste empirische Unter-
suchung® weist nach, daBl gerade den Arbeiterkindern mit Haupt-
schulperspektive, aber auch den aufstiegsorientierten, bewulBt ist,
daf sie sich in der sozial heterogenen Schiilerschaft, aber noch stirker
gegeniiber den Lehrern, anders verhalten miissen als sie es gewdhnt
sind; daB sie moglichst versuchen, vor den Lehrern familiale und
auflerschulische Lebensverhéltnisse zu verbergen, um nicht diskrimi-
niert zu werden; dafl ein erheblicher Teil von ihnen die Lehrer auf
ihre Unterrichtsfunktionen beschrinkt wissen méchte, damit sich die
MiBerfolgssituationen im Unterricht nicht noch im auBerunterricht-
lichen Betrieb einer Ganztags-Gesamtschule fortsetzen. Mit anderen
Worten, in diesen Verarbeitungsformen von Sozialisationsdiskrepan-
zen zwischen proletarischer Familie und aufstiegsorientierter Ge-
samtschule als funktionaler neuer Mittelklasseninstitution ist der
Hinweis deutlich, daBl auch der Lehrer mit ,,emanzipatorisch-soziali-
stischem* BewuBtsein, der sich emotional mit den sozial Benachtei-

3 Vgl P. Kassner: Ansédtze zur Theorie und Praxis von Gesellschafts-
kundeunterricht an Gesamtschulen, in: Gesamtschulinformationen 1/72,
Pidagogisches Zentrum Berlin, S. 65—82.

4 Dazu gehoren: die sich verstirkende staatliche Kontrolle im gesam-
ten Ausbildungssektor; die politische Disziplinierung der Lehrer und Er-
zieher; das nach wie vor auf institutionelles Wissen festgelegte Curri-
culum der politischen Bildung; die beamtenrechtlichen Zwénge der Leh-
rerrolle; das fehlende organisierte KlassenbewuBltsein der Arbeiter und
die herrschenden Ideologien von Chancengleichheit und sozialer Inte-
gration.

5 G. Biihler u.a.: Soziale Erfahrungen von Gesamtschiilern (Manu-
skript; Pddagogisches Zentrum Berlin), 1976.
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ligten, mit den Arbeiterkindern solidarisiert, von dem generellen
MiBtrauen gegeniiber dem Lehrer als Vertreter der erfolgreichen
biirgerlichen Welt nicht ausgenommen wird. Die soziale Distanzie-
rung gegeniiber Lehrern und Schule ist auch in der Gesamtschule
nach wie vor fiir Arbeiterkinder funktional, um wegen der impliziten
Herabsetzung ihrer Herkunft (durch die Gesamtschul-Norm, daB
Aufstieg und damit Ausstieg aus der eigenen Klasse das hdochste
soziale Ziel sei) und der an ihren Lebens- und Klassenerfahrungen
vorbeigehenden Curricula die bedrohte soziale Identitdt zu sichern.

Diese Bedrohung bezieht sich jedoch nicht nur auf das Lehrer-
verhalten, auf die damit verbundenen sozialen Normen und auf
Curricula: Auch die Struktur der Gesamtschule steht im Widerspruch
zur proletarischen Sozialisation. Das vorherrschende Organisations-
prinzip der Gesamtschule stellt die duBere Leistungsdifferenzierung
in den wichtigsten Fiachern (Englisch, Mathematik, meist Deutsch,
Physik, Chemie) dar; jeder Schiiler hat damit die ,Chance’, jedes
Halbjahr in einen der 3—4 Niveaukurse pro Fach auf- oder abzu-
steigen, und dies aufgrund einer Reihe von informellen Tests, die
zwar diagnostizieren, aber nicht prognostizieren kénnen. Aus diesem
System resultiert ein permanenter Individualisierungs- und Kon-
kurrenzzwang, schlieflich miissen die unteren Kurse gefiillt werden,
und die Plitze in den oberen sind nicht unbegrenzt erweiterbar. Der
individuelle Leistungskampf — ideologisch durch das Jeder-hat-eine-
Chance-Postulat iiberhtht — widerspricht aber den Lebenserfahrun-
gen der Arbeiter und den Sozialisationsprozessen in der Arbeiter-
familie im Gegensatz zu den mittelschichtspezifischen Zwéngen zur
Individualisierung. Die Folge ist Verunsicherung, Bedrohung der
sozialen Identitit, evtl. Uberanpassung an die Aufstiegsnormen bei
gleichzeitiger Abwertung der eigenen Herkunft (und Schuldvorwiirfe
gegen die Eltern) — oder Riickzug aus der Schule, Selbstisolation,
die die Isolierung durch andere verstirkt, Aufgabe jedes Anspruchs
an die Schule, Aggression gegen Ersatzobjekte, Apathie, Resignation.

In diesen Widerspriichen, die zugleich Grenzen einer gezielten poli-
tischen Erziehung im Interesse der Mehrheit darstellen, sind aber
auch Chancen enthalten. Gehen wir davon aus, daB gerade Arbeiter-
kinder stindig gesellschaftliche Widerspriiche unmittelbar erfahren,
dann muB daraus eine gréBere Unsicherheit in der gesellschaftlichen
Orientierung resultieren. Daraus kann eine relativ grofle Bereitschaft
entstehen, mit den Lehrern Interpretationen gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse zu erarbeiten, die die Bediirfnisse, Interessen und tatséch-
lichen wie kiinftigen Lebenserfahrungen der Kinder ernst nehmen,
d. h. die praktische Solidaritit beweisen. Theoretisch wird diese Be-
reitschaft zu vermuten sein bei Schiilern aus Familien, deren Nor-
men und Erklidrungsmuster im Widerspruch zu denen der herrschen-
den Medien (Lehrer, Fernsehen, Spielkameraden usw.) stehen, deren
Klassenlage offenkundig nicht den Versprechungen der Gesellschaft
entspricht oder wenn gesellschaftliche Krisen die sozial-politischen
Orientierungsmuster einer sozialen Gruppe bedrohen. Diese Chance
zur politischen Erziehung in einem gesellschaftskritischen, ja anti-
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kapitalistischen Sinn wurde bislang deshalb nicht wahrgenommen,
weil auch ,linke‘ Unterrichtsinhalte nicht oder nur unzureichend auf
die konkreten Erscheinungsweisen der Klassengegensitze, wie sie
den Kindern sinnlich erfahrbar sind, bezogen waren 8.

Hierin liegt der Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen zur Didaktik
des Fachbereichs Gesellschaftslehre an Gesamtschulen. Die Verarbei-
tungsformen von Erfahrungen vor allem der Arbeiterkinder mit der
Schule unter den Bedingungen des kapitalistischen Systems, beson-
ders ausgedriickt in Apathie, Desinteresse und Aggression sind des-
halb der Ansatzpunkt fiir den Unterricht, ,weil sie im Unterschied
zu positiven Erfahrungen mit geringerer Wahrscheinlichkeit als
selbstverstidndlich betrachtet werden und damit eine gréBlere Moti-
vation fiir Lernen schaffen 7. Die Aufgabe besteht darin, das, was als
subjektives Interesse und Bediirfnis erfahren wird, zu problematisie-
ren und den Zusammenhang zwischen den subjektiven Interessen
und den langfristig objektiven Interessen zu vermitteln. Diese Pro-
blematisierung der subjektiven Interessen intendiert die Einsicht in
die Manipulation von Einzelinteressen und in deren Folge die Erorte-
rung von Strategien zur Verhinderung von Manipulation.

Unterrichtspraktisch bleibt die Realisierung dieser Absicht so lange
irreal, wie die Jugendlichen aufgrund ihrer repressiven Sozialisation
in Schule und Elternhaus nicht in der Lage sind, ihre Bediirfnisse zu
artikulieren. In einer Schule, die zwar stindig von Kritikfdhigkeit
und Miindigkeit redet, im unmittelbaren Erfahrungsbereich der
Schiiler sich selber aber weder in Zweifel zieht noch die Fihigkeit
dazu weckt, werden die Konflikte und Interessen der Schiiler unter-
laufen, statt daB sie formuliert und organisiert werden?.

Um dies zu erreichen, hat der politische Unterricht zuerst die Auf-
gabe, Artikulations- und Selbstdarstellungsméglichkeiten fiir die Ar-
beiterkinder zu schaffen. Das ndmlich, was in der Gesamtschule als
Chance begriffen werden muB: die Einbringung unterschiedlicher
klassenspezifischer Meinungen und Erfahrungen, mufl im Zusam-
menhang mit einer Weiterentwicklung der strukturellen Bedingun-
gen der Gesamtschule bewuBt realisiert werden.

Die Ambivalenz der Gesamtschule, die sich bei den Schiilern
in unterschiedlicher Leistungsmotivation, Konzentrationsfdhigkeit,
Lerngeschwindigkeit und Verbalisierungsfahigkeit manifestiert, be-
dingt eine weitgehende Verunsicherung der Arbeiterkinder. Sie ist
meist so groB, dal Spontaneitdt und Kommunikationsbereitschaft ver-
hindert und die Aufarbeitung der aus den unterschiedlichen sozialen
Erfahrungen resultierenden Probleme nicht geleistet wird. Diese

6 Vgl dazu U. Preuss-Lausitz: Vom Schwinden der Fahigkeit, sich mit
dem politischen System zu identifizieren, in: betrifft: erziehung Nr. 2
und 3, 1973, hier Nr. 3, S. 45; am besten geschah dies in: Materialien zur
Unterrichtspraxis (Reihe Roter Pauker), Offenbach 1971 ff.

7 Revision der Hessischen Bildungspldne — Gesellschaftslehre Sekun-
darstufe I, Manuskript 1972, S. 14.

8 K. Wiinsche: Die Wirklichkeit des Hauptschiilers. Koln 1972, S. 8.
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Schwierigkeiten erfordern angesichts heterogener Kerngruppen einen
kommunikativen Unterrichtsstil, in dessen Mittelpunkt das formale
Ziel steht, eigene Meinungen zu artikulieren, sie in den Unterricht
einzubringen, die Meinung der anderen wahrzunehmen und auf sie
zu reagieren. Die durch die Thematisierung des Alltags gebotenen
Identifikationsmoglichkeiten fiir das Arbeiterkind schaffen erst die
psychischen Voraussetzungen, die notwendig sind, um die bei der
Interessenkollision mit den schulischen Autoritdten und Zwéngen
entstehenden Konflikte durchzustehen®.

Abbau des Unterlegenheitsgefiihls und der Angste?, Ausgleich der
Verstédndnisschwierigkeiten und Erweiterung der kommunikativen
Fidhigkeiten sind Ziele eines solchermafien angelegten Unterrichts,
der primir versucht, , Situationen zu schaffen, in denen kommunika-
tives Lernen als Voraussetzung solidarischen Handelns méglich ist1*“.
Form und Inhalt dieses (nicht nur) propddeutischen politischen Un-
terrichts sind auf weiten Strecken identisch. Uberspitzt formuliert,
kommt es in diesem Stadium des Unterrichts nicht so sehr darauf an,
was z.B. gesagt wird zu solchen Themen wie Rangordnung und
Machtkdmpfe innerhalb der Kerngruppe, der Strale, zu Hause, zu
Problemen der Kindererziehung und hier insbesondere zur ge-
schlechtsrollenspezifischen Erziehung, zu den Sanktionsmechanismen
des Elternhauses und der Schule, zu Formen und Inhalten des ju-
gendlichen Protests usw., sondern darauf, daB3 etwas gesagt wird, daf}
miteinander geredet wird, daB die Hemmungen, sich mitzuteilen ab-
gebaut werden, dafl ein angstfreies Lern- und Kooperationsklima
geschaffen wird, als Voraussetzung fiir die Erarbeitung von Inhalten,
die an den Interessen und sozialen Erfahrungen der Schiiler an-
kniipfen.

Das Selbstbild des Schiilers ist in starkem MafBe von den Erwar-
tungen des Lehrers, der Mitschiiler und der Eltern geprédgt. Die
Wahrnehmung und Verarbeitung dieses Selbstbildes sind wesent-
licher Bestandteil sozialer Erfahrung. Diese hdufig als diskriminie-
rend erfahrenen Erwartungen fixieren das Verhalten und die Lern-
bereitschaft. Diese self-fulfilling-prophecy in ihrem Bedingungs-
geflecht zu diskutieren und gemeinsam Strategien zu ihrer Bewailti-
gung in einer von Bewertung und Manipulation weitgehend freien
Unterrichtssituation zu entwickeln, versetzt die Schiiler in die Lage,
ihren Erfahrungen politische Relevanz beizumessen.

Dem Verdacht, bei der Thematisierung individueller Probleme und
Erfahrungen handele es sich um eine Variante biirgerlicher, indivi-
dualistischer Vorstellungen von Erziehung zur Miindigkeit und Un-
abhingigkeit, aus der letztlich antiemanzipatorische Konsequenzen

9 Vgl dazu: Projektgruppe Wissenschaftliche Beratung und Begleitung
von Gesamtschulen; W. Hopf, Horz, K. Nagel, U. Preuss-Lausitz: Soziale
Erfahrungen von Gesamtschiilern. Pidagogisches Zentrum Berlin/West
1970, als Manuskript verdffentlicht, S. 63.

10 K. Wiinsche, a.a.0,, S. 51.

11 Revision der Hessischen Bildungspléne, a.a.0., S. 51.
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resultieren, kann mit einem weiteren Argument begegnet werden:
Politisierung bleibt auf keinen Fall auf die Dimension der Veridnde-
rung von Verhaltensstilen beschrinkt. Thematisierte Vorurteile und
soziale Konflikte werden nicht nur als Mifverstindnis angesehen,
deren Klidrung oder Ldsung durch gruppendynamische Prozesse for-
mal geregelt werden kdnnen. Die kognitive und affektive Bedeutung
von Vorurteilen fiir die Orientierung und die sozialhomogene Grup-
penbildung kann nicht von vornherein und in jedem Fall negiert,
sondern muBl in ihrer sozial-stabilisierenden Funktion aufgearbeitet
werden. Wenn die politische Didaktik die subjektiven Interessen und
Bediirfnisse der Schiiler konsequent berticksichtigt, kann sie nicht
umhin, dariiber nachzudenken, in welchem Umfang die Erfahrungen
der Jugendlichen mit der Schule selbst zum Inhalt des Curriculums
gemacht werden miissen. In diesem Zusammenhang stellt sich zuerst
die Frage, ,,welche Moglichkeiten zur politischen Erfahrung, zum
Lernen politischen Verhaltens und zur Ubernahme politischer Rollen .
nach Wahrnehmung der Schiiler die Schule, insbesondere die Ge-
samtschule“ bietet 12,

Das alltagliche, mehr oder weniger bewuflte Erleben der Schule
als ein biirokratisch und hierarchisch verwaltetes Herrschafts-
system bietet einen breiten Raum fiir ,theoretischen“ und hand-
lungsorientierten emanzipatorischen Unterricht. Durch die Erarbei-
tung kollektiver Formen von Interessenwahrnehmung, die die Auf-
hebung oder Anderung der eigenen Lage intendieren, erhélt der Un-
terricht seine politische Relevanz und verldfit die Ebene des ,,bloBen”
Erfahrens. . '

Die weitere Frage nach der Bedeutung von Schule als Teilsystem
des politisch-6konomischen Systems, nach den gesellschaftlichen In-
teressen, denen sie verpflichtet ist, weist {iber den unmittelbaren
Verstehens- und Erfahrungshorizont der Schiiler hinaus. Das ist der
Zeitpunkt, an dem die im herkdmmlichen Verstindnis eigentlichen
politischen Problem- und Fragestellungen didaktisch vorbereitet sind
und nunmehr aufbereitet werden kénnen.

Diese Arbeit mit den Schiilern wird nicht zu einem bestimmten
Zeitpunkt erreicht sein. Vielmehr ist hierin ein Proze zu sehen, der
allméhlich durch eigentlich gesellschaftspolitische Fragestellungen
erginzt wird. Da auch hier die Fragen, Interessen und Bediirfnisse
der Schiiler primir sind, ergibt sich, daB Gesellschaftslehre nicht als
linearer Durchgang durch gesellschaftliche Zusammenhénge verstah-
den werden kann. Vielmehr hétte ein Planungsteam eine Fiille un-
terschiedlicher Projekte zu erstellen, die modifiziert und abgespro-
chen mit den Schiilern einer Kerngruppe gegen Ende eines noch
laufenden Projekts — jeweils zu verschiedenen Zeiten einzusetzen
wiren, wobei Fragestellungen aus den Bereichen Geschichte, Politik,
Okonomie, Soziologie, Psychologie u. a. aufgearbeitet werden.

Gesellschaftslehre dieser Art bedeutet eine Absage an die her-
kémmliche Ficheraufteilung zugunsten interdependenter Problem-

12 W. Hopf, Horz, K. Nagel, U. Preuss-Lausitz, a.a.O., S. 60.
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bereiche. Sie ergeben sich aus den Gesprichsbeitrigen der Schiiler
und stellen zunéchst ungeldste Probleme dar, die im Projektverfah-
ren angegangen werden: Unterschiedliche Schiilergruppen arbeiten
an, auf das Projekt bezogen, unterschiedlichen, jedoch gemeinsamen
Fragen, zu deren Losungen Texte, Filme, Diaserien, Biicher bereit-
stehen. Wichtig ist, da jede Schiilergruppe wei, woriiber die an-
deren Gruppen arbeiten und welche Erkenntnisse durch den Beitrag
der anderen Schiiler zu erwarten sind. Diese Arbeit wird in der
ersten Projektphase zu leisten sein, so daB sich die folgende Gliede-
rung ergibt:

1. Formulierung des Erkenntnisinteresses, eine Arbeit, die am Ende
eines laufenden Projekts zu leisten ist und die eine besondere Hilfe
der Lehrer bedingt.

2. Beginn des Projekts, wobei in der ersten Phase Gruppenauftriage
verteilt werden.

3. Organisation des Projekts: Die Gruppen arbeiten selbstindig,
lediglich unterstiitzt durch Lehrer bzw. Studenten und Praktikanten.

4. Verkniipfungsphasen: Zwischenergebnisse werden vorgetragen,
Diskussion, Vortréige, Referate, Rollenspiele wechseln miteinander.
In diesen Phasen sollten den Schiilern neben der Fiille der Einzel-
fragen und deren Antworten zumindest im Ansatz die strukturellen
6konomischen Zusammenhinge und die gesellschaftlichen Bedingun-
gen deutlich werden, gleichzeitig sollten Beobachtungen des Grup-
penverhaltens, geschlechts- und rollenspezifische Probleme mit den
Schiilern diskutiert werden. In diesem Teil findet die Artikulations-
und Selbstdarstellungsméglichkeit der Schiiler wiederum ihren Aus-
druck.

5. AbschluBl des Projekts: Realisierung von gesamtschulinternen
oder -externen Vorhaben, z. B. Ausstellungen, Zeitungen, Informa-
tionen, Mitarbeit in auBerschulischen Gruppierungen u. a., Formulie-
rung neuer Interessen, die sich aus den erarbeiteten Zusammenhén-
gen ergeben und die in neuen Projekten ihren Ausdruck finden.

Gesellschaftslehre-Unterricht bedeutet Abkehr von einem fest-
gefligten Lehrplankanon. Gesellschaftslehre bedeutet Erarbeitung
gesellschaftlicher Fragestellungen in projektorientierter Form, wo-
bei die Interessen und Fragen der Schiiler die Grundlage fiir die Aus-
wahl der Projekte darstellen. Gleichzeitig wiren formulierte Einsich-
ten eines abgeschlossenen Projekts mit den neu zu erarbeitenden
Themenbereichen eines beginnenden Projekts so zu verbinden, da
fiir die Schiiler qualitativ neue Einsichten mdoglich werden. Gelingt
das nicht, so besteht die Gefahr eklektizistischer Aneinanderreihung
gesellschaftlicher Phinomene, die in additiver Form gesellschaftliches
Wissen und BewuBltsein verhindern und Einblicke in 6konomisch-
politische Zusammenhinge unmdoglich machen.

Wir bezeichnen dieses Moment mit Interdependenz der Einzel-
projekte. Ein weiteres Planungskriterium liegt im Bereich der Inter-
disziplinaritdt und weist auf die Beziehungen zwischen der Gesell-
schaftslehre und den benachbarten Disziplinen wie asthetische Er-
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ziehung, Deutsch, Arbeitslehre, Naturwissenschaften u.a. hin. Es
setzt nicht nur die Kooperation der einen Fachbereich vertretenden
Lehrer voraus, wie sie bei bestimmten Gro8gruppenveranstaltungen
besonders und bei der Planung von Projekten allgemein notwendig
wird, sondern bedingt eine Zusammenarbeit iiber die Grenzen eines
Fachbereichs. Uns scheint jedoch, dafl hier nicht die inhaltliche und
die organisatorische Abstimmung priméir ist, sondern vielmehr ein
Verstdndnis von der Zielgerichtetheit des Unterrichts. Emanzipatori-
sches Lernen heifit in allen Fachbereichen nicht vermeintlich wert-
freie Inhalte zu vermitteln, sondern hei3t die Beziehungen zwischen
den Inhalten und ihrer Verwertbarkeit zu thematisieren, heifit die
Frage nach dem ,cui bono‘ stellen!® und beantworten, um mit
Hilfe der Antworten gesellschaftliche Strategien des Handelns zu
entwerfen.

Fassen wir zusammen, so 148t sich sagen, dal emanzipatorisch-
politisches Lernen in der Gesamtschule iiberhaupt nur eine Chance
der Verwirklichung hat, wenn die von den Schiilern erfahrenen Wi-
derspriiche aufgenommen und die daraus resultierende Unsicherheit
zum Gegenstand schulischer Arbeit genommen werden, oder anders:
wenn die personlichen Fragen und Bediirfnisse der Schiiler, die ja
nur scheinbar unpolitisch sind, Grundlage der Gespriche, Diskussio-
nen und Auseinandersetzungen werden. B. Schaeffer hat hier einen
gehbaren Weg gezeigt !4, der begangen und dahin weiterverfolgt
werden muB, daB allmihlich die subjektiven Interessen der Schiiler
in Ubereinstimmung mit den objektiven Interessen der lohnabhéngig
Arbeitenden gebracht werden. Erst an dieser Stelle setzt Unterricht
im allgemein-verstandenen Sinne an, wobei er erst dann mdglich
wird, wenn die Schiiler artikulationsbereit sind, wenn sie durch die
Identitdt von Form und Inhalt fiir ihre konkret-erfahrbaren Belange
sensibilisiert sind und dann erstmals die Frage nach den gesellschaft-
lichen Ursachen, die weitgehend 6konomische Ursachen sind, stellen.
Erst an dieser Stelle kann der projektorientierte Unterricht einsetzen.
Emanzipation der Schiiler in Gesamtschulen kann nicht auf Unter-
richt allein beschrinkt bleiben. Unterricht heifit auch Entwicklung
von Strategien zur gesellschaftlichen Verdnderung und das heiBt,
Unterricht in Projektform wird den Rahmen der Gesamtschule ver-
lassen und seine Bezugspunkte in auBerschulischen Aktivitdten fin-
den. Desgleichen hei3t Lehrerarbeit nicht allein Organisation von
Unterricht, sondern Initiierung innerschulischer Verdnderungen, die
vor allem den Abbau des Fachleistungssystems, die Verinderung der
Curricula, die Neufassung organisatorischer Entscheidungen, die
Schaffung von mehr Demokratie in der Schule zum Ziel haben.
Lehrerarbeit wird in solidarischen Absprachen erfolgen und von poli-
tischen Parteien und Gewerkschaften getragen werden miissen.

13 W. Gottschalch: Soziologie der politischen Bildung. Frankfurt/M.
19712 S. 16; dazu auch B. Schaeffer, U. Lambrou: Politische Bildung als
Unterrichtsprinzip. Frankfurt/M. 1972.

14 B. Schaeffer, U. Lambrou, a.a.0., S. 75 ff., S. 96—142.
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Hanno Schmitt

Anmerkungen zur Berufsbezogenheit des
Lehrerstudiums

Es ist ein Kennzeichen vor allem sozialdemokratischer Bildungs-
politik der jiingsten Zeit, die Notwendigkeit der Berufsbezogenheit
des Lehrerstudiums zu betonen!. Eine Erklirung fiir diesen Proze3
ergibt sich wohl aus der offensichtlichen Ineffektivitdt der bisherigen
Lehrerausbildung, soweit sich diese abstrakt funktionslos zur Be-
rufspraxis des Lehrers verhielt. Obwohl diese Entwicklung — dhnlich
wie etwa das Eintreten fiir die Gesamtschule — auf Elemente ratio-
naler Bildungsplanung in den SPD-regierten Lindern verweist, muB3
sie dennoch als widerspriichlich eingeschdtzt werden. Eine berufs-
praktische Orientierung im Lehrerstudium kann sowohl fiir spitere
politisch bewuBte Arbeit als Lehrer qualifizieren, aber sie kann auch
eine grundlegende gesellschaftstheoretische Durchdringung der Leh-
rertitigkeit von vornherein verhindern. Als extremes Beispiel fiir
den zuletzt genannten Fall kann die handwerksmaiBige Seminar-
ausbildung 2 der Volksschullehrer im 19. Jahrhundert dienen, wie sie
durch eine Unzahl autobiographischer AuBerungen belegt ist. ,Der
Geist im Seminar war kein wissenschaftlicher; es war, als wenn an
jedem Lehrerzimmer angeschrieben stehe: dafl nur die Leute nicht zu
klug werden. Wenn sie soviel wissen, als sie lehren sollen, so ist’s
hinlidnglich genug. Die meisten Seminaristen fanden diese Ansichten
ihren Wiinschen entsprechend3.“

Unter bestimmten Bedingungen politischer Selbstorganisation der
Lehrerstudenten ist sinnlich-unmittelbare Auseinandersetzung mit
der schulischen Realitdt notwendig, um gegen die Gefahr der spéte-
ren Anpassung an das traditionale Berufsbild zu immunisieren, um
relevante Fragestellungen im Gegensatz zum traditionellen Pédago-
gikstudium aus eigener unmittelbarer Erfahrung zu entwickeln;
und der politischen Selbstorganisation des Studiums und — noch
dringlicher — der 2. Ausbildungsphase (Referendariat) durch kollek-

1 Z.B.: Hessischer Kultusminister (Hrsg.): Diskussionsentwurf zur
Neuordnung der Lehrerausbildung. In: Bildungspolitische Informationen
1A (1971), S. 2 ff.

2 Vgl. zur beruflichen Differenzierung der Lehrfunktionen: Hartmut
Titze: Die Politisierung der Erziehung. Frankfurt/M. 1973, S. 42 ff.

3 Deutsches Piddagogisches Zentralinstitut (Hrsg.): Karl Friedrich Wil-
helm Wander. 1803 bis 1879. Bearbeitet von einem Kollektiv der Paddago-
gischen Fakultit der Karl-Marx-Universitdt Leipzig unter Leitung von
Prof. Eichler. Berlin/DDR 1954, S. 171.
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tive Erfahrung der Schulwirklichkeit eine Perspektive zu geben.
Diese drei Dimensionen stehen im Zusammenhang einer politisch
akzentuierten Lehrerausbildung, die sich keineswegs in der sinn-
vollen Organisation der berufspraktischen Studien (z. B. Hospita-
tionspraktikum) erschépft. Von daher ist sowohl die erziehungs-
wissenschaftlich-fachliche als auch die gesellschaftstheoretische Qua-
lifizierung in einer solchen politisch begriffenen Strategie der Lehrer-
ausbildung keinesfalls zu vernachlissigen.

Da personelle und materielle Ausbildungsbedingungen an den
westdeutschen Universititen — von einigen wenigen Neugriindun-
gen abgesehen — derzeit und auch in absehbarer Zukunft einer Ver-
wirklichung beispielsweise des Projektstudiums entgegenstehen, sol-
len die politischen Chancen der Beruisbezogenheit im Lehrerstudium
am Hospitationspraktikum konkretisiert werden. Unleugbar sind
Isolation im Kollegium, Mitrauen von Eltern, stindige Unterrichts-
kontrolle ein wesentlicher Grund dafiir, warum Lehrer schon kurze
Zeit nach Eintritt in den Beruf resignieren?. Auch ihrem Selbst-
verstindnis nach politisch bewuBte Studenten unterliegen durchaus
diesem Anpassungsdruck, d.h. sie beginnen sich schon kurze Zeit
nach Eintritt in den Schuldienst von ihrem politischen Anspruch zu
16sen. Dieser ProzeB, der eine kontinuierliche politische Arbeit in der
Schule oft unméglich macht, ist nun auch empirisch belegt. ,Das
Studium an der Universitit bzw. an der padagogischen Hochschule
bleibt, was wesentliche berufsbezogene Einstellungen der Lehramts-
kandidaten anbetrifft, weitgehend Episode. Es werden w#hrend die-
ser Zeit keine Einstellungen aufgebaut, die gegeniiber den Einfliis-
sen, denen der junge Lehrer bereits unmittelbar zu Beginn seiner
Berufspraxis ausgesetzt ist, auch nur einigermaBen resistent wiren3.“

Um dem Anpassungsphidnomen bereits auf der Universitdt begeg-
nen zu kénnen, wird man zuséitzliche bzw. andere Qualifikationen als
die gegenwiirtig noch vorherrschenden vermitteln miissen. Eine die-
ser Qualifikationen ist die genaue Auseinandersetzung mit Bedin-
gungen und Formen der schulpolitischen Praxis. Dabei ist es wichtig,

4 Vgl.: Marianne Bauer: Eigene Stellungnahme: Schnauze voll. Aus
dem Tagebuch einer Junglehrerin. In: betrifft : erziehung, Nr. 8 (1970),
S. 22 ff. — Wolfgang Christian und Rainer Vornberger: Warum die Leh-
rer oft resignieren. In: analysen. Zeitschrift fiir Wirtschafts- und Berufs-
praxis. Ausgabe B, 3.Jg. Nr. 2 (1973), S. 16 f. — Heinrich Fecher: Zur Si-
tuation der Referendare in der Ausbildung. In: Gesellschaft und Schule.
Heft 2 (1970), S. 32 ff. — Sechs Thesen zur Ausbildung der Lehrer —
Oder: Wie werden Lehrer angepaf3t und diszipliniert? In: betrifft : erzie-
hung, Nr. 10 (1970), S. 34 ff. — Engelbert Wengel: Referendarausbildung
— Anpassung als Berufsvorbereitung. In: Gesellschaft und Schule, a.a.0O.,
S. 8 ff.

5 Jens-Jorg Koch: Lehrer-Studium und Beruf. Einstellungswandel in
den beiden Phasen der Ausbildung. Ulm 1972, S. 164. Vgl. zur Anpassung
politisierter Studenten S. 133, Anm. 4. Vgl. auch Arnulf Hopf: Empirische
Untersuchung zum politischen BewufBitsein junger Lehrer, in diesem Band,
S. 234—251.
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dafl diese Auseinandersetzung auf der Basis sinnlich erfahrener
Kenntnis des Berufsfeldes Schule erméglicht wird.

Gerade wenn die Schwierigkeiten einer kontinuierlichen demokra-
tischen Berufspraxis von Lehrern nach der Ubernahme voller Stun-
denbelastung in das BewuBtsein der hospitierenden Studenten treten
soll, ist es notwendig, sich zu vergegenwirtigen, daB es im Hospita-
tionspraktikum nicht um die Anderung der Schule durch die Hospi-
tanten gehen kann® Wenn innovatorische Effekte auftreten, tant
mieux! Es geht vielmehr darum, als Hospitant im Schulbereich ein
Optimum an Erfahrungen zu sammeln (allerdings nicht in Form
seminaristischer Meisterlehre) und dariiber hinaus eine erste Ausein-
andersetzung mit konservativen und reaktiondren Lehrermentaliti-
ten, aber auch mit den Grenzen demokratischer Berufspraxis zu
ermoglichen. Gelingt dies, so ist eine Voraussetzung dafiir gegeben,
die gerade auch bei politisch bewuBten Studenten weitverbreitete
Angst vor dem Ausscheiden aus dem wirklichkeitsfernen Studenten-
status abzubauen. Eine Verminderung der Angst mulB} aber erreicht
werden, wenn Resignation und Anpassung bei Berufseintritt nicht
sofort um sich greifen sollen.

Erst durch den Praxisbezug wihrend der Hospitationszeit kénnen
von den Lehrerstudenten selbst relevante Problemkomplexe in bezug
auf ihre spitere Arbeit in der Schule erkannt und prézisiert werden.
Fiir politisch bewufBte Studenten kommt es dabei darauf an, in der
Konfrontation mit dem dominierenden Bewuftseinsstand in der
jeweiligen Schulwirklichkeit Fragestellungen fiir das weitere Stu-
dium und die spitere Berufspraxis zu entwickeln, die dazu qualifi-
zieren konnen, an den vorherrschenden BewuBtseinsstand ankniip-
fend, politisch in der Schule zu arbeiten?.

Solche Ansédtze werden oft als zu pragmatisch bezeichnet und damit
herabgesetzt. Andererseits wird nicht oder nicht griindlich genug die
oftmalige gesellschaftliche Belanglosigkeit abstrakter Ableitungen
reflektiert, wenn es nicht gelingt, mit diesen Ableitungen aktuelle
Entwicklungsprozesse in der Schule in den Griff zu bekommen, um
daraus kurz- bzw. mittelfristige Handlungsperspektiven entfalten zu
koénnen.

Werden aber diese auf die spétere politische Arbeit in der Schule
gerichteten Fragen von Lehrerstudenten nicht schon wihrend des
Studiums entwickelt, dann diirfte der von Frister zutreffend be-
schriebene ,Realitdtsschock“ auch zukiinftig an der Tagesordnung
sein. ,Wenn auch die traditionelle spekulative Schreibtischgelehr-
samkeit durch die Hinwendung zum Empirischen abgelést wurde, so
bleibt doch der Charakter des Glasperlenspiels, das mit der Wirklich-

6 Vgl.: Unterrichtspraktika in Bremen. Schultir fiir linke Studenten
geschlossen. In: betrifft : erziehung, Nr. 4 (1973), S. 50 f.

7 Vgl. Dietfrid Krause-Vilmar und Hanno Schmitt: Gedanken zur
politischen Arbeit in der Schule. In: Bldtter flir deutsche und internatio-
nale Politik 1 (1973), S. 69 ff. — Monika Schmidt: Materialien zur Arbeits-
feldanalyse des Lehrerberufs. Reihe Roter Pauker, Heft 5, Offenbach 1972.
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keit allenfalls iiber den intellektuellen Spannungsbogen der Re-
flexion verbunden ist, weitgehend erhalten. ... Lehrerinnen und
Lehrer, die voll der besten Absicht aus den sozialkritischen Semina-
ren der Hochschule in die Schule kommen, scheitern nicht nur an der
Ungunst personeller und sachlicher Verhiltnisse, sie scheitern hiu-
fig an der Diskrepanz zwischen ihrem Anspruchs- und ihrem Hand-
lungsniveau 8.“

Eine Auseinandersetzung mit der Anpassungsproblematik und auch
der Entwicklung relevanter Fragestellungen kann im Rahmen eines
Hospitationspraktikums nur gelingen, wenn politische Selbstorgani-
sation zum durchgingigen Organisationsprinzip erhoben wird. An-
gesichts bestehender Tendenzen in den Hochschulen, politisch sinn-
volle Aktions- und Kommunikationsformen der Studentenbewegung
(wie z.B. Arbeitsgruppen) wieder preiszugeben bzw. vollkommen
sinnentleert unter formalen Effektivitidtsgesichtspunkten fortzufiih-
ren, kann die Bedeutung kollektiven Lernens in Kleingruppen gar
nicht genug betont werden. Demzufolge ist das Hospitationsprakti-
kum auch nur dann sinnvoll, wenn man es nicht als isoliertes Indi-
viduum an seiner alten Heimatschule absitzt, sondern wenn es in
Arbeitsgruppen in Verbindung mit einer universitdren Vorbereitung,
Begleitung und Nachbereitung organisiert wird. Wesentlich ist dabei,
daB jede Hospitationsgruppe eine kleine Unterrichtseinheit (ca. 5—7
Stunden) in Eigenverantwortung plant, durchfiihrt und die Ergeb-
nisse anschlieBend in der Gruppe kritisch aufarbeitet; denn nur so
kann die Diskrepanz zwischen bisherigem Studium, dem formulier-
ten politischen Anspruch und den im Unterricht aufgetretenen Reali-
sierungsschwierigkeiten fiir den einzelnen Lehrerstudenten produk-
tiv aufgearbeitet werden.

Die Bedingungen fiir Lernprozesse sind in Kleingruppen gerade
deshalb wihrend der Hospitation besonders giinstig, weil einerseits
die durch die praxisferne Universitdtsausbildung verursachte Hilf-
losigkeit gemeinsam bewiltigt und abgebaut werden kann, anderer-
seits aber Kritik- und Kontrollméglichkeit etwa gegeniiber allzu
selbstbewuBten bzw. bornierten Schulpraktikern durch die Gruppe
durchaus gegeben ist. Neben einer stabilisierenden Funktion muB
kollektives Lernen als ein wesentliches berufsqualifizierendes Ele-
ment angesehen werden, das fiir die spitere politische Handlungs-
fahigkeit in der Schule kaum tiiberschidtzt werden kann?®. Die Féhig-
keit, mit allen reformwilligen Kollegen unter den gegenwirtig
vielerorts noch antidemokratischen Schulstrukturen zu kooperieren,
ist eine grundlegende Bedingung dafiir, da8 man ohne allzugrofe
Anpassungsleistungen kontinuierliche und lidngerfristige Aufkli-
rungsarbeit im Lehrerberuf leisten kann.

8 Erich Frister: Méglichkeit und Grenzen der emanzipatorischen Er-
ziehung in der Schule. In: Die deutsche Schule 7/8 (1972), S. 426.

9 Vgl.: Schwierigkeiten in der kollektiven Arbeit von Lehrern. Erfah-
rungen aus der Ernst-Reuter-Schule: In: Informationsdienst des Soziali-
stischen Lehrerbundes. Ausgabe 12. Offenbach/Frankfurt 1972, S. 41 ff.
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Dankwart Danckwerts
Sozialpadagogik in der BRD

In den vergangenen Jahren hat sich in der BRD die Auseinander-
setzung um die Sozialpddagogik auBlerordentlich verschirft: um ihre
Praxis, ihre Ausbildung und ihr wissenschaftliches Selbstverstindnis.
Noch in den 60er Jahren wurde vorwiegend der Organisationsaspekt
der Sozialpadagogik diskutiert. Es ging damals um Abgrenzungen
zwischen den sogenannten ,Trigern der Hilfe“ (den ,freien Organi-
sationen® oder offentlichen, kommunalen Kérperschaften), um die
Rechtsproblematik des Anspruchs auf Hilfe, um Zahlungsverpflich-
tungen Angehdriger, die Verankerung und Absicherung privater In-
teressen und die Begriindung der Hilfe als Reflex auf individuelle
Not. Die Novellierungen des Jugendwohlfahrtsgesetzes und des Bun-
dessozialhilfegesetzes 1961, mit denen diese Kontroversen vorerst
entschieden wurden, entsprachen einer Konsolidierung dieses Be-
reiches, die durchaus der in anderen gesellschaftlichen Sektoren ver-
gleichbar war und den Abschlu3 der Restaurationsperiode nach dem
2. Weltkrieg kennzeichnete. Nur eine oberflidchliche Betrachtung wird
die gegenwirtige Auseinandersetzung als Fortsetzung dieser alten
Konflikte verstehen. Der Zusammenhang zwischen den gesellschaft-
lichen Ver#énderungen als gesetzmiBigen Entwicklungen des kapita-
listischen Systems in der BRD und der Praxis der Sozialpddagogik,
der bei der Einschidtzung der aktuellen Probleme zu beriicksichtigen
ist, wurde erst in den letzten Jahren wieder bewuBt. Zunichst grift
die Studentenbewegung zusammen mit Widerspriichen der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit in der BRD auch solche der gesellschaft-
lichen Praxis der Sozialpddagogik auf. Im Vordergrund standen da-
bei Fragen der Sozialisation und der sogenannten Randgruppen. Die
Ansitze einer marxistischen Gesellschaftsanalyse, die gegen die biir-
gerlichen Wissenschaften herausgearbeitet wurden, gingen von den
offensichtlichen Erscheinungen der Klassengesellschaft der BRD aus,
die von den herrschenden Sozialwissenschaften entweder nicht
erklidrt werden konnten oder schlichtweg geleugnet wurden. So hatte
die ,sinnliche“ Erfahrung der Begegnung mit Obdachlosen, Fiirsorge-
heiminsassen, Strafgefangenen, NichtseBhaften, mit dem Schicksal
ausléndischer Arbeitskridfte wie mit der Ausbildungssituation der
Lehrlinge eine wichtige, diese Aufarbeitungen der Studenten stimu-
lierende Funktion, wie ebenfalls die Analyse der Statistiken und

* Otto Lingesleben, Die Berufssituation der Sozialarbeiter und Tenden-
zen der Professionalisierung, in: Auf dem Wege zur Professionalisierung,
Hrsg. Otto/Utermann, Miinchen 1971, S. 59.
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offiziellen Materialien, die als abstrakte Selbstdarstellungen der Ge-
sellschaft durch den klassentheoretischen Ansatz erst lebendig wur-
den.

Begiinstigt wurde die intensivere Beschiftigung mit dem gesell-
schaftlichen Bereich der Sozialpddagogik u. a. durch die biirgerliche
Sozialisationstheorie mit ihrem Hinweis auf schichtenspezifische Dif-
ferenzen familialer Sozialisation und deren Folgen fiir die Unbeweg-
lichkeit gesellschaftlicher Sozialstruktur, die auf teilweise fortschritt-
liche Reformen dringte, vor allem aber notwendig wesentliche Ele-
mente der Klassenstruktur der Gesellschaft der BRD vermittelte.

Hoéhepunkt und Endpunkt zugleich dieser Entwicklung war der
Jugendhilfetag im Mai 1970 in Niirnberg. Der Versuch, das etablierte
System der Sozialpddagogik als ausschlieBlich primitives Herrschafts-
instrument zu entlarven und durch eine ,Randgruppenstrategie” zu
ersetzen, scheiterte. Auch die aus der Arbeiterbewegung der 20er
Jahre aufgegriffenen Formen auBerfamilialer Sozialisation wie etwa
Kinderldden konnten nicht nachhaltig die organisierte Sozialpddago-
gik herausfordern, kaum ihr borniertes Selbstverstindnis ankratzen,
wie die Diskussionen mit den Vertretern der kirchlichen Organisa-
tionen Caritas und Innere Mission deutlich machten. Diese Erfahrun-
gen haben verbreitet zu Resignation gefiihrt, die in der Ablehnung
aller Reformversuche innerhalb der bestehenden Sozialpddagogik
gipfelte. Demgegeniiber ist es notwendig, differenzierter auf die Ent-
wicklung der Sozialpddagogik einzugehen, auch um zu priifen, in
welchem MaBe Verdnderungen der gesellschaftlichen Realitdt die
Voraussetzungen der sozialpddagogischen Praxis in dieser Gesell-
schaft beeinflussen. )

1. Konfliktbereiche

Die oft beschriebenen historischen Entwicklungslinien zur gegen-
wirtigen Sozialpddagogik geben nicht nur den Hintergrund der ak-
tuellen Auseinandersetzung ab, sondern sie wirken direkt durch ihre
Gegensiitzlichkeiten auf die Praxis ein. Auf der einen Seite steht
die Entwicklung von der Armen- und Wohlfahrtspflege der herr-
schenden biirgerlichen Klasse zur Sozialarbeit, deren Kennzeichen
Hilfe in gesetzlich geregelten Einzelfillen ist, letzter staatlicher,
rechtsverbindlicher sozialpolitischer Ansatz. Auf der anderen Seite
finden wir die Entwicklung der Erziehungseinrichtungen fiir Kinder
und Jugendliche zu pddagogisch und sozial vernachlassigten Bewahr-
einrichtungen, ob nun der Kinderpflege oder der Fiirsorgeerziehung.
Hier jedoch hat Privatinitiative den p&ddagogischen Ansatz in den
letzten Jahren neu aufzudecken versucht, wenngleich ohne einen
klassenmiBigen Zusammenhang zur Arbeiterbewegung.

Die Relation zwischen diesen beiden Schwerpunkten des Gesamt-
bereiches Sozialpiddagogik hat sich in den vergangenen Jahren ver-
dndert. Die Notwendigkeit zu materieller Hilfe sei zuriickgegangen
zugunsten verstidrkter immaterieller Leistungen, wird gelegentlich
behauptet. Tatsache ist, daB die materiellen Leistungen nicht zuriick-
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gegangen sind, daB aber daneben bestimmte sozialpddagogische
Praxisbereiche auBerordentlich expandierten oder neue entstanden.
Schwerpunkte dieser Entwicklung sind:

Der Ausbau gesellschaftlicher Einrichtungen auBerfamiliarer So-
zialisation im Kindesalter, also der Vorschule;

Die Einbeziehung sozialpddagogischer Leistungen in das zur inte-
grierten Gesamtschule entwickelte Schulsystem, wobei vor allem die
Relation Schule/Eltern beriihrt wird;

Die Verbreiterung und Intensivierung spezifischer, auf behinderte
Kinder gerichteter Einrichtungen und Maf3nahmen;

weiterhin Arbeit mit Jugendlichen in Gruppen, deren Konflikt zwi-
schen Arbeitsformen und -belastungen sowie privatem Lebensbereich
tendenziell zu , abweichendem Verhalten“ fiihrt, aber noch nicht ge-
fiihrt hat;

eine den zunehmenden Sanierungsvorhaben entsprechend wach-
sende Tiatigkeit in stddtischen Altbaugebieten und Obdachlosenquar-
tieren;

umfassende Beratung und Betreuung von Wohnbevélkerung in
Neubaugebieten wie auch

eine an Bedeutung gewinnende Arbeit mit Personengruppen, die
wegen ihres Alters oder ihrer Invaliditdt aus dem ArbeitsprozeB aus-
geschlossen sind.

Sucht man nach den wesentlichen Gemeinsamkeiten dieser zu-
nichst sehr unterschiedlich scheinenden Entwicklungen, so wird man
die Tatsache hervorzuheben haben, da8 jeweils Personengruppen mit
den sich entwickelnden Praxisbereichen in Verbindung gebracht sind,
die sozial homogen sind und durch bestimmte Verhiltnisse definiert,
zunichst durch das zum Besitz, dann durch das zur Arbeit und
schlieBlich durch eines zu spezifischen Formen der Sozialisation. Es
ist nicht zufillig, daB die Merkmale der Bestimmung von Klasse,
nidmlich Besitzlosigkeit (an Produktionsmitteln), Lohnarbeit und
eigenes (Klassen-) Sozialverhalten hervortreten. War Sozialarbeit
und Sozialpidagogik eigentlich schon immer auf Gruppen in diesem
Sinne gerichtet, so war es doch moglich gewesen, diese Tatsache
durch willkiirliche Trennungen, individualistische Ansétze, psycho-
logistische Erklidrungen soweit zu vertuschen, dafl alle Arbeit auf
den Einzelfall gerichtet schien.

Staatliche Raumplanung jedoch, wie sie in der BRD seit einigen
Jahren die iiberkommenen Wohnstrukturen den Interessen der Mo-
nopole opfert, 148t keine Ausflucht mehr zu, es sei denn, man ver-
miede iiberhaupt jede Erklirung: Hier sind Klassenauseinander-
setzungen sichtbar. Zudem: Opfer sind auch die real zwar schon
lingst entmachteten, den eigenen Vorstellungen nach aber immer
noch (mit-) herrschenden mittelstindischen Gruppen der Landwirt-
schaft, des Kleinhandels, -handwerks und -hausbesitzes. Die Aus-
einandersetzung treibt die Interesseniibereinstimmungen in das Be-
wuBtsein der Betroffenen. Ganz zu schweigen von denen, die in den
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inhumanen Wohngettos an den Stadtrindern die neue Form der Ka-
pitalverwertung auf dem Wohnungsmarkt ohne Stuck und ver-
traute Kontakte erleben.

Staatsmonopolistische Bildungsplanung macht ebenfalls nicht nur
die Klassenstruktur sichtbar, sondern 148t Sozialpidagogik als ge-
sellschaftliche Tatigkeit in diesem Zusammenhang bestimmen. Die
Notwendigkeit, die gesellschaftlich durchschnittliche Qualifikation
der Arbeitskraft zu erhéhen, zeigen die weiteren relevanten Zusam-
menhinge, in denen die Schwerpunkte der zukiinftigen Entwicklung
der Sozialpolitik gesehen werden miissen: Vorschulpddagogik, So-
zialpddagogik an Sonderschulen, Sozialpddagogik an Gesamtschulen.

Die Konsequenzen, die diese Entwicklung auf die Sozialpddagogik
hat oder mit Sicherheit haben wird, sollen angedeutet werden: Ent-
sprechend der im Praxisbereich offensichtlichen gesellschaftlichen
Auseinandersetzung werden die Sozialwissenschaften insgesamt fiir
die Praxis, aber auch fiir die Ausbildung an Bedeutung gewinnen.
Die Arbeitsmethoden und Arbeitsziele der Sozialpddagogen miissen
— wollen sie den Grundkonflikten Rechnung tragen -— mehr und
mehr Lésungen in und durch Organisierung der Betroffenen, Ldsun-
gen durch und mit Organisation anstreben. Der Tendenz nach wird
diese Entwicklung die Selbstindigkeit der Sozialpddagogen gegen-
iiber ihren unmittelbaren Kontrollinstanzen, den Behorden, vergro-
Bern, insofern ihre Arbeit Gruppenarbeit mit anderen Fachkriften
sein mufl und die zu sozialen Gruppen geschlossenen ,Einzelfdlle“
ihrem Anspruch ein ganz anderes Gewicht verleihen konnen, als bis-
her das sogenannte Klientel.

II. Ausbildungssektor und wissenschaftliches Selbstverstindnis
der Sozialpddagogik

Zwei #HuBerliche Erscheinungen kennzeichnen gegenwirtig den
sozialpddagogischen Ausbildungssektor. Im Zuge der bildungspoliti-
schen Veridnderungen der letzten Jahre ist die ,,Anhebung“ in den
Status von Fachhochschulen bei den meisten Ausbildungsstitten
vollzogen worden. Ist damit auch nicht schon die Ausbildung selbst
inhaltlich und methodisch verindert, so steigen mit der Anniherung
an die traditionellen Hochschulen und der vorgesehenen Integration
in Gesamthochschulen doch vielfach die Erwartungen, dal eine Um-
gestaltung im Sinne einer Anndherung an diese unumgénglich sei.

Als zweiter Aspekt ist die Entwicklung der Studienbewerber anzu-
filhren. In den vergangenen Jahren hat sich deren Zahl sprunghaft
erhéht, in geringerem MaBe auch die Zahl der Studenten. (In Ham-
burg ist die Quote der Bewerber von 1969 = 150, 1970 = 480, 1971 =
650 auf 1972 = 930 angestiegen. Fiir das Jahr 1973, in dem wieder 250
Bewerber aufgenommen werden sollen, liegen liber 800 Bewerbun-
gen vor, von denen mehr als 300 Wiederholungsbewerber sind.) Da-
neben sind Studienginge fiir Sozialpddagogik bekanntlich auch an
erziehungswissenschaftlichen Fachbereichen oder Pidagogischen
Hochschulen geschaffen worden oder werden vorbereitet.
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Mehrere Faktoren diirften diese Entwicklung begiinstigen, einzelne
Verbindungen lassen sich jedoch erst nach Untersuchungen gesichert
anflihren. Mir scheint, da vor allem die Aktualisierung gesellschaft-
licher Konflikte mit an dieser Orientierung auf Sozialpddagogik bei-
getragen hat. Die Verschirfung der Auseinandersetzung im Repro-
duktionsbereich der Arbeitskraft beriihrt umfassend breite Bevolke-
rungsgruppen. Aus der mehr oder weniger ausgeprigten gesell-
schaftlichen Isolierung der traditionellen Sozialarbeit und Sozial-
piddagogik, der Arbeit mit Randgruppen, verarmten Bevélkerungs-
teilen oder solchen, die auf auflerfamiliale Erziehungseinrichtungen
angewiesen waren, wird ein umfassendes, die Mehrheit versorgendes
»Dienstleistungssystem“. Soweit Prognosen iiber die zukiinftige Ent-
wicklung im Beschéftigungsbereich Sozialpddagogik vorliegen, be-
stdtigen sie diese Aussagen. (So kursieren fiir den Stadtstaat Ham-
burg Voraussagen, die fir 1975 mehr als 500, fiir 1980 mehr als 800
ausgebildete Sozialpddagogen jahrlich als erforderlich bezeichnen.)
In vorschulpddagogischen Einrichtungen, den Gesamtschulen, den
Kindergirten, bei den auBerfamilialen Jugendeinrichtungen, der Be~
wihrungshilfe und nicht zuletzt dem Gesundheitswesen und der
Stadtteilarbeit wichst der Bedarf an ausgebildeten Sozialpddagogen
ebenfalls rapide. Fiir die Ausbildungsstitten und die Ausbildungs-
konzeptionen ergeben sich damit nicht nur quantitative Probleme.
Die strukturelle Wandlung der sozialpiddagogischen Praxis, die Zu-
nahme ihrer gesellschaftlichen Bedeutung machen in Verbindung mit
der quantitativen Ausweitung eine Neubestimmung des Verhéltnis-
ses von Praxis und Ausbildung erforderlich. In Zukunft kénnen
die an der Sozialisationstheorie erarbeiteten sozialpddagogischen
Konzepte nicht mehr nur Ausbildungsteile bleiben, die in die liber-
kommene Praxis sich nicht einfiigen lassen, weil sie nicht erfordert
sind, sondern sie werden zur sozialpiddagogischen Praxis als eigen-
stindige MaBnahmen und Einrichtungen. Das gilt auch fiir den Be-
reich der Wohngebietsarbeit. B;sherige Familienfiirsorge kann diese
Praxis nicht ausfiillen, weil sie institutionell den Trigern der So-
zialhilfe untersteht und Stadtteilarbeit wegen der besonderen struk-
turellen Aufgaben gerade davon sich freihalten mufl, um in der poli-
tischen Auseinandersetzung wirken zu kénnen.

Es ist zu beflirchten, dafl sich — offensichtlicher als bisher — Aus-
bildungssektor und Praxis auseinanderbewegen. Fiir die Ausbildung
ergibt sich damit die Gefahr, sich von den realen Konflikten der
Gesellschaft zu 16sen, und an deren Stelle eine formale Theoretisie-
rung zu versuchen, die auf ein ,wertfrei“ verstandenes Handlungs-
system hin ausbildet. In diesem Zusammenhang ist wieder auf die
Sozialisationstheorie zu verweisen, die immer mehr ein zentrales
Erklidrungs- und Motivationssystem fiir Sozialpddagogen zu werden
scheint. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, daB3 die Sozialisations-
theorie ohne ihren Klassenansatz (Schichten) unbedeutend ist, so daB
sie wenigstens auf die grundlegenden gesellschaftlichen Konflikte
eingehen muB. Fiir die sozialpddagogische Ausbildung ist das wich-
tig; ist sie ohne eigenes ideologisches Konzept (Theorie) doch darauf
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angewiesen, immer wieder von den realen Konflikten auszugehen,
die sie jedoch in der Regel nicht in ihren gesellschaftlichen Zusam-
menhingen aufnimmt. Das Spannungsverhiltnis Ausbildung zu
Praxis ist bislang weitgehend durch Individualisierung ,geldst“ wor-
den.

Psychologischer Ansatz und Einzelfallhilfe als Theorieersatz und
Methode behielten insofern in ihrer Praxiserprobung recht, als die
Praxis aus Einzelfdllen sich zusammensetzend verstanden wurde. In
seiner Arbeit steht der Sozialpddagoge nach dem herrschenden Aus-
bildungs- und Praxisverstindnis als Einzelhelfer. Funktionierte diese
Reduktion auf personale Beziehungen und Verantwortungen, dann
arbeitete er ohne iiberindividuellen Konflikt, ohne die kollektiven
Zusammenhinge zu erfahren oder auf sie einzugehen. Mochten Ge-
sellschaftstheorie und Okonomie auch noch so iiberzeugend wihrend
der Ausbildung die Kollektivitdt der sozialpddagogischen Bezugs-
gruppen herausarbeiten, in der Praxis fand der Sozialpddagoge die
Probleme einzelnen Personen, héchstens Familien zugeordnet.

Die sich anbahnende Verdnderung ist beschrieben worden. Selbst
die biirgerliche Sozialisationstheorie geht — insofern die Realitét der
westdeutschen Gesellschaft teilweise erfassend — von zwei unter-
schiedlichen, teils entgegengesetzten Zielen, Methoden und Erfolgen
in der Sozialisation aus, die nicht zuféllig, sondern notwendig den
zwei dominierenden gesellschaftlichen Gruppierungen zugeordnet ver-
standen werden. Der Einzelfall tritt damit dem Sozialpddagogen als
Klassenbeispiel entgegen. Seine sozialpddagogischen Absichten und
Methoden haben das zu beriicksichtigen, miissen die Kollektivitdt der
Erscheinungen als Ausdruck der realen Gesellschaftsverhéltnisse in
Rechnung stellen. Noch deutlicher wird das am 2. Beispielbereich,
der Stadtsanierung. Hier verwischt sich gar in der gesellschaftlichen
Realitit das soziologische Schichtenmodell, das der Sozialisations-
theorie durchgéngig zugrunde gelegt wird. Die ,getrennten‘ Schichten
erscheinen, kaum im Detail unterschieden, als eine Einheit. Unter-
schicht, alte oder neue Mittelschicht; Lohnabhingige wie kleine Hand-
werker und Hindler, sie alle sind Betroffene. Fiir den Sozialpddago-
gen sind sie ein einheitlicher, zudem noch geographisch abgegrenzter
Block.

Diese Entwicklung hat Konsequenzen fiir die Praxis und Ausbildung.
Der Ausbildungssektor reagiert schneller als die Praxis auf die ver-
inderten Anforderungen. Zum einen gewinnen die Versuche an Ge-
wicht, die, oft unter dem Druck der Studenten, theoretisch und me-
thodisch dieser Entwicklung Rechnung tragen wollen. Das gilt fiir
Projektarbeit wie fiir die anhaltenden Bemiihungen, in Gruppen,
die sich wihrend der Ausbildung gebildet und spezialisiert haben,
in die Praxis zu gehen. Diese Gruppen versuchen dann auch — gele-
gentlich mit Erfolg — die iiberkommene Praxis, also die traditio-
nellen Titigkeitsbereiche der Sozialarbeit und Sozialpddagogik im
Sinne einer gesellschaftsbezogenen Arbeit zu veridndern. Die Einzel-
fille werden dann — einmal von ihrer Schicksalsbestimmtheit befreit
— zu anschaulichen Beispielen der Klassengesellschaft.
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Zum anderen ldBt sich verfolgen, wie in der biirgerlich-wissen-
schaftlichen Diskussion iiber Sozialpddagogik in der BRD die Be-
mithungen zunehmen, diese unmittelbaren Erfahrungen mit den kol-
lektiven Problemkomplexen der Gesellschaft in einen neuen Erkli-
rungszusammenhang zu bringen. Diese Versuche zielen auf eine
Theorie der Sozialpddagogik wie darauf, die Entwicklung der Be-
rufsgruppe unter dem Aspekt der ,Professionalisierung® zu fassen.

Das Ziel dieser Bemiihungen ist es, ,... von einer wertiiberlade-
nen, diffusen Kollektivitdtsorientierung wegzukommen, hin zu Be-
rufsvollziigen, die dann tatsichlich vergleichbar dem Arzt, Juristen
oder Lehrer sind, bei denen zwar auch gesamtgesellschaftliche Be-
ziige ihren Platz haben, aber eben doch keine dominierende Rolle
spielen*“. Eine Theorie der Sozialpidagogik wird entsprechend die-
ser Forderung die iiberindividuelle, wissenschaftliche Begriindung
dafiir abgeben miissen, daB} selbst offensichtlich kollektive Krisen-
erscheinungen innerhalb der Gesellschaft nicht aus ihren System-
zusammenhidngen zu erkldren sind, sondern allgemeinen Entwick-
lungstendenzen und Entwicklungsproblemen industrieller Gesell-
schaften entsprechen. Diese Theorie soll nicht nur einen Erklirungs-
zusammenhang liefern, sie soll vor allem Entscheidungshilfe sein, die
von den unmittelbaren Konflikten freimacht und die Handlungen an
»objektiven“ Sachnotwendigkeiten zu orientieren versucht.

III. Méglichkeiten fortschrittlicher Sozialpidagogik

Die Bemiihungen um eine Theorie der Sozialpddagogik haben bis-
lang kein ,liberzeugendes‘ Ergebnis gebracht. Das liegt vor allem
daran, daf3 die Vertreter biirgerlicher Wissenschaften, deren Anliegen
diese Theorie ist, die Entwicklung der Gesellschaft selbst nicht zu
erkliren vermodgen. Wichtige Verdnderungen, wie die, auf die ich
hingewiesen habe, treten ein, miissen erkannt, beurteilt und zugeord-
net werden, ehe sie eine soziologische oder psychologische Erklirung
finden kénnen. Die Realitdt der kapitalistischen Gesellschaft be-
stimmt die Verdnderungen, nicht die biirgerlichen Wissenschaften,
die fortwidhrend hinter ihnen herhinken. Das bedeutet, daB3 die
Sozialpddagogen in Praxis und praxisorientierter Ausbildung, weil
sie diesen gesellschaftlichen Entwicklungen nédher sind, den wissen-
schaftlichen Erkldrungen vorauseilen. Ist der Konflikt der Sozial-
piddagogen in der Praxis infolge der qualitativen Verdnderungen ge-
sellschaftlicher Auseinandersetzungen mit den iiberkommenen Mit-
teln und Methoden nicht zu lésen, dann wird die Arbeit verstdrkt
durch das Verhiltnis zwischen Bevélkerung und Sozialpddagogen be-
stimmt. Das zur Bevdlkerung ausgeweitete Klientel, das sich in kol-
lektiven Einheiten sozialékonomischer Homogenitdt ausweist, ist
nicht nur dem Sozialpddagogen gegeniiber stidrker als der bisherige
Einzelfall, sondern beeinflu8t auch nachhaltig dessen Stellung gegen-
iber den politischen Entscheidungs- und Verwaltungsebenen. Bis-
lang war der Sozialpiddagoge der nach auBlen hervortretende Repri-
sentant des Herrschaftssystems. Ihm gegeniiber standen Individuen
mit je einzelnen Problemen, die als Einzelfille iliber den moralischen
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Appell hinaus kein Gegengewicht gegen die Praxis und Gesetze der
Sozialpddagogik besaBen, was auf die Entscheidung sich hétte aus-
wirken konnen. Der Druck der Institution , Verwaltung®, ,Gesetz“
mufBte notwendig ein stirkeres Entscheidungsgewicht haben als der
moralische Appell des Klientel. Da der institutionelle Rahmen der
Arbeit des Sozialpddagogen nur den Einzelfall kennt, muf3 der So-
zialpddagoge auch dann, wenn er den Einzelfall als Ausdruck gesell-
schaftlicher Interessengegensitze erlebt, bei seiner Entscheidung die-
sen Zusammenhang negieren. Die gesellschaftliche Anerkennung der
Kollektivitat der sozialen Konflikte, wie sie in der Sozialisations-
theorie angelegt, in der Vorschulpiddagogik in Ansédtzen praktiziert,
im Stddtebauférderungsgesetz rechtlich fixiert und in den Forderun-
gen nach Chancengleichheit politisch begriindet wird, verdndert das
Krifteverhiltnis der Bevolkerung zu den Trégern der Sozialpddago-
gik und damit die Moglichkeiten des Sozialpddagogen. Gegeniiber
den Ansinnen und Vorstellungen der Institutionen, die der Sozial-
padagoge reprisentiert, kann er selbst unter Bezug auf relevante ge-
sellschaftliche Gruppen auftreten. In der Tendenz fordert diese Ent-
wicklung eine Entscheidung des Sozialpddagogen iiber sein Verhilt-
nis zur Bevoélkerung, es foérdert die Entwicklung zur Parteilichkeit.
Nicht als Vertreter der Interessen oder Befilirworter der Forderungen
des Klientels erscheint der Sozialpddagoge dann alleine mehr, son-
dern als Teil desselben.

Diese Entwicklung wird sich nicht von selbst einstellen. Bekannt-
lich reichen weder eigene Erfahrungen noch permanente Konflikte in
der Arbeit aus, die wesentlichen gesellschaftlichen Zusammenhinge
zu erkennen und entsprechend zu handeln. Auch in diesem Bereich
gesellschaftlicher Auseinandersetzungen, der wesentlich bestimmt
wird durch Momente der ideologischen Auseinandersetzung, wird die
Frage der Organisierung zur zentralen Frage. Organisierung heift,
dafl der Sozialpddagoge sich aktiv an den Organisationen der werk-
titigen Bevélkerung beteiligt. Nur so ist es mdglich, den fiktiven
Gegensatz zwischen sich und dem ,,Klientel® aufzuheben.

Organisierung beginnt bei der eigenen Gewerkschaftsarbeit, die die
Zugehorigkeit zur Klasse der Lohnabhéngigen nicht nur manifestiert,
sondern auch deren Grundbediirfnisse iiber die unterschiedlichen
Arbeitspositionen hinweg vermittelt. Sie meint die Mitarbeit in
Biirgerinitiativen, Elternbeiriten in Schulen und auBlerschulischen
Einrichtungen. Der konstruierte Gegensatz zwischen den Sozial-
piddagogen und der Bevoélkerung, der Ausdruck des biirokratischen
Herrschaftssystems ist, 148t sich so liberwinden, wenn auf der Grund-
lage der tatsichlichen Lebensverhiltnisse die materiellen und politi-
schen Ubereinstimmungen bewuBt werden.
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Wolfgang J antzen
Theorien zur Heilpiadagogik

Es sollen einige Uberlegungen zur Entwicklung eines marxisti~
schen Standpunktes zu den Diskussionen um eine theoretische Neu-
orientierung in der westdeutschen Heilpddagogik! formuliert wer-
den, wobei eine solche erste Abklirung notwendigerweise unvoll-
kommen ist, insofern sie nur relativ wenige Aspekte bertiicksichtigen
kann. Zunidchst ist das herrschende Selbstverstindnis der Heil-
pddagogik zu charakterisieren, auf dessen Boden sich zur Zeit eine
gewisse Neuorientierung abzeichnet. Danach ist zu kldren, in wel-
chem Zusammenhang individuelle Behinderung und gesellschaftliche
Verhiltnisse stehen, und schlieBlich sind von diesem Standpunkt aus
einige Arbeiten, die in der gegenwirtigen heilpddagogischen Dis-
kussion von besonderer Bedeutung zu sein scheinen, einzuschitzen.

I. Zum Selbstverstindnis der Heilpiidagogik: Objektivierung des Be-
hinderten und Ontologisierung der Behinderung

Siegfried Bernfelds Charakterisierung der ,Piddagogiker®, die sich
immer wieder der Sisyphosarbeit unterziehen, den , Felsblock der
pddagogischen Mittel auf den Gipfel des Idealbergs“? zu wilzen, hat
wohl fiir kaum einen Teilbereich der Padagogik so viel Giiltigkeit
wie fiir die Heilpddagogik. Im ,Dienst am behinderten Kinde“ wird
immer wieder ein schwiilstiger Idealismus heraufbeschworen, wie er
durchgingig ist in allen AuBerungen von Heilpddagogen zu ihrem
Selbst- und Berufsbild; seit Beginn der Heilpddagogik bis heute?
blieb die Heilpddagogik ein ,,Sammelbecken emotional angereicherter
Mitleidsbekundungen *“, Entsprechende Belege finden sich in nahezu
allen Standardwerken, wobei am deutlichsten in dieser Hinsicht die
Ansitze der wertphilosophisch-theologisch orientierten Schweizer
Schule der Heilpddagogik sind, was jedoch keineswegs heit, das
entsprechende Belege an anderer Stelle undeutlich wéren. Linus
Bopp (einer der wichtigsten Vertreter der Schweizer Richtung)
schreibt: ,,Der Heilz6gling, auch der schwachsinnigste, gibt dem Heil-
erzieher mehr als umgekehrt. Denn er nimmt gleichsam Schuld und
Siinde ab. Er vermehrt in dem MafBl das Einstrémen der géttlichen

1 Heilpddagogik wird hier synonym gebraucht mit Sonderpddagogik
und Behindertenpddagogik.

2 Siegfried Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Frank-
furt/M. 1967, S. 39.

3 Vgl. Herwig Baier: Untersuchung zum Selbstbild des Sonderschul-
lehrers, in: Zeitschr. f. Heilpddagogik 23 (1972), 10, S. 665—683.

4 Ulrich Bleidick: Piddagogik der Behinderten. Berlin/West 1972, S. 325.
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Liebe, als wir ihm Liebe spenden. Was wir ihm aushindigen an Gii-
tern, das sieht Gott in Christus sich selbst gegeben an, und er gibt
diesen Gaben bei sich Wertbestdndigkeit und Zinszuwachs. In ihm
pflegen wir Christus selbst und uns selbst, was wir ihm verweigern,
versagen wir uns und Christus, da wir ja Glied im mythischen Her-
renleib sind 5.

Heilp4ddagogik, um das eigene Heil zu erlangen: Deutlicher kann
die Entsubjektivierung behinderter Kinder, wie sie auch in der hiu-
fig gebrauchten Leerformel ,Dienst am behinderten Kind“ offen-
sichtlich wird, wohl kaum ausgedriickt werden. Bestimmend fiir die
in diesem Zitat angesprochene Richtung von Heilpadagogik ist eine
egozentrische, selbstaufopfernde u.U. sogar masochistische Bereit-
schaft, wie sie sich in dhnlicher Weise in der wertphilosophischen
Lehre Moors vom ,inneren Halt“® niederschligt und wie sie fort-
gefiihrt wird von dem heute weitgehend die Schweizer Heilpddagogik
bestimmenden Eduard Montalta?’. Innerhalb Westdeutschlands haben
diese Theorien eine kaum zu unterschitzende Auswirkung gehabt,
zum anderen hat eine weitgehend medizinische Begriindung der
Heilpddagogik als ,angewandte Kinderpsychiatrie“® groB8e Bedeu-
tung besessen. Ahnlich der von Klaus Dérner? insbesondere fiir die
Entwicklung der englischen Psychiatrie aufgezeigten Dialektik von
psychologisierend-romantizistischem und naturwissenschaftlich-ratio-
nalem Ansatz, zeigt sich in simtlichen zwischen diesen beiden ver-
mittelnden Ansétzen in der Heilpddagogik, daB3 viele Probleme ,nur
kiinstlich harmonisiert, verdeckt oder verdringt wurden“1?, indem die
Theorie der Heilpiddagogik, wie dies Susanne Graf speziell fiir die
Hilfsschulpddagogik!! feststellt, sich eines Kategorienapparats be-
dient, der gesellschaftliche Widerspriiche eliminiert. Nirgends wird
die Natur des Kindes als gesellschaftlich vermittelte verstanden,
vielmehr wird sie zur Andersartigkeit und Hilfsbediirftigkeit natura-

5 Linus Bopp: Heilerziehung aus dem Glauben, zugleich eine theolo-
gische Einfiihrung in die Padagogik iiberhaupt. Freiburg 1958, S. 113.

6 Insbesondere in folgenden Publikationen: Paul Moor: Heilpddagogi-
sche Psychologie, Band I u. II. Bern 1951 und 1958, und: Paul Moor: Heil-
pédagogik. Bern 1965.

7 Eduard Montalta: Grundlagen und systematische Ansidtze zu einer
Theorie der Heilerziehung (Heilpddagogik), in: Heribert Jussen (Hrsg.):
Handbuch der Heilpddagogik in Schule und Jugendhilfe. Miinchen 1967,
S. 3—43.

8 Z.B.- Hans Asperger: Heilpddagogik. Einfilhrung in die Psycho-
pathologie des Kindes fiir Arzte, Lehrer, Psychologen, Richter und Fiir-
sorgerinnen. Wien 1952; Friedrich Meinertz: Heilpaddagogik. Bad Heil-
brunn 1962; Hermann Stutte: Kinderpsychiatrie und Heilpddagogik, in:
Helmut von Bracken (Hrsg.): Erziehung und Unterricht behinderter Kin-
der. Frankfurt/M. 1968, S. 495—509.

9 Klaus Dérner: Biirger und Irre. Frankfurt/M. 1969.

10 a.a.0, S. 131,

11 Susanne Graf: Zur politischen und 6konomischen Funktion der Son-
derschule fiir Lernbehinderte. Wiss. Hausarbeit, Marburg 1972, Veréffent-
lichung in Vorbereitung.
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lisiert, bezogen auf die Konzeption des Individuums als verwertbares
Objekt12,

Die Herausnahme der Behinderung aus ihrer gesellschaftlichen
Vermittlung, ihre Ontologisierung, verunmoglicht die Entobjekti-
vierung der Behinderten. Sie schafft damit Vorbedingungen fiir die
in der Heilpddagogik gegeniiber Behinderten aufrechterhaltenen
Vorurteile bei gleichzeitiger maBloser Idealisierung des eigenen Be-
rufs: Wahrend einerseits die Stigmatisierung der Umgebung des Be-
hinderten 13 (wie sie sich aufgrund seiner Objektivierung in- und
auBerhalb der Heilpddagogik stindig aufs neue ergibt) zu reduzieren
versucht wird, indem sich der Heilpddagoge mit ihm (bestenfalls) als
Patient, als beruflichem Gegenstand identifiziert, wird andererseits
in einer stindig betonten individuellen Hilfsbereitschaft fiir das be-
hinderte Kind sozialer Status erworben. Die Unauflgslichkeit der
Stigmatisierung durch gesellschaftliche Vorurteile wird reduziert auf
ein individuell-pathologisches Problem (Ontologisierung der Behin-
derung). Die angenommene Naturwiichsigkeit des Defekts und seine
Interpretation als Méglichkeit des Heilserwerbs im Sinne einer
christlich-humanitiren Ideologie (Objektivierung des Behinderten)
entlastet den Heilpddagogen im Fall des Scheiterns, wie sie ihm
auch trotz dieses Scheiterns Statuserwerb ermoiglichen, indem er
stindig durch seine Arbeit am Irrationalen (Vorher-Ausgegrenzten4)
die Rationalitit der Gesellschaft sichert.

I1. Behinderung und Gesellschaft 15

Entsprechend der Ontologisierung der Behinderung und der Ob-
jektivierung des Behinderten in der Heilpddagogik finden sich in der
Literatur zu Problemen der Behinderung nahezu keine sozialwissen-
schaftlichen Ansitze!®, und es wird dariiber hinaus immer wieder
vor einer soziologischen Verfremdung des pddagogischen Verstind-
nisses vom Behinderten gewarnt!?. So findet man allenfalls Mate-
rial, das gewisse Erscheinungsformen beschreibt, wie Untersuchun-
gen iiber Einstellungen oder organisationssoziologische Studien iiber
Rehabilitationsmodelle. Eine analytische Aufarbeitung, ein Vordrin-
gen zum Wesen der Zusammenhinge von Behinderung und Gesell-
schaft ist auch in Ansétzen nicht geleistet.

12 a.a.0, S.1-5.

13 Vgl. zum Aspekt der Stigmatisierung: Edwin H. Lemert: Social
Pathology. New York 1951, sowie Erving Goffman: Stigma. Uber Tech-
niken der Bewiltigung beschidigter Identitdt. Frankfurt/M. 1972.

14 Vgl Dérner, a.a.0.

15 Voriiberlegungen zu diesen Ausfiihrungen wurden unter gleichem
Titel in der Zeitschrift: Behindertenpddagogik in Hessen 12 (1973), 1, S.
235, veroffentlicht.

16 Vgl. Wolfgang Jantzen: Zur Sozialpsychologie des Sonderschiilers.
Berlin/West 1972.

17 So z.B. Ernst Begemann: Die Erziehung der sozio-kulturell benach-
teiligten Schiiler. Hannover 1970, S. 23.
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Eben dies soll im folgenden thesenartig versucht werden. Bereits
auf der Ebene der Erscheinung, innerhalb der tdglich neu zu erfah-
renden sozialen Beziehungen von und zu Behinderten lassen sich
wichtige Zusammenhinge herausarbeiten:

a) Entsprechend Qualitdt und Quantitdt dessen, was als Behinde-
rung in Erscheinung tritt, liegen gesellschaftliche Wertungen vor, die
sich in zunehmender sozialer Distanz niederschlagen. So konnte in
einer amerikanischen Untersuchung!® zunehmend gréBere soziale
Distanz zu folgenden Gruppen festgestellt werden: durchschnittlich
begabt, sprachbehindert, sehbehindert, chronisch krank, taub, blind,
delinquent, geistesgestort, schwerhorig, korperbehindert, leicht re-
tardiert (d. i. lernbehindert bzw. Hilfsschiiler), schwer retardiert (d. i.
geistig behindert).

b) Gesellschaftliche Wertungen von Behinderung reichen bis zum
weitgehenden oder totalen Absprechen des Anspruches, Mensch zu
sein. Aus einer 1970/71 durchgefithrten repridsentativen Unter-
suchung ist abzuleiten, da8 70—80 %o der Bevolkerung der BRD das
Leben geistig behinderter Kinder mehr oder weniger lebensunwert
erachtet®.

c) Entsprechend der {iber Ontologisierung der Behinderung und
Objektivierung des Behinderten getroffenen Aussagen finden sich
derartige Vorstellungen, zumindest in starker Tendenz, auch bei
Personen, die beruflich direkt mit Behinderten konfrontiert werden,
also bei Medizinern und Heilpadagogen.

Die Praxis einer von reaktiondren Kridften miB8brauchten Medizin,
kranke, straffillige oder geistig behinderte Kinder, soweit diese
hospitalisiert sind, zu Menschenversuchen zu mifbrauchen, setzt sich
bis heute ungebrochen fort, wenn auch zum Teil in sublimeren For-
men?. Innerhalb der Schulgesetzgebung zu Problemen geistiger Be-
hinderung stehen viele der dort vertretenen Meinungen in gefdhr-
licher Nihe zu ,terminologischen MiBbildungen wie ,lebensunwertes
Leben‘“ 21, und auch in der Geistigbehindertenpddagogik finden sich
durchaus Menschenbilder, die geistig Behinderten kategorisch weite
Bereiche von Menschsein absprechen 22,

18 R. L. Jones et al.: The Social Distance of the Exceptional: A Study at
the High School Level. Exceptional Children 32 (1966), S. 351—356.

19 Nach H. von Bracken: Die Einstellung der Bevdlkerung zu geistig
behinderten Kindern. Unterlagen zu einem Vortrag auf der XII. Wissen-
schaftlichen Tagung der Deutschen Vereinigung fiir Jugendpsychiatrie e. V.
in Wiirzburg, 30.9.—2. 10. 1971. Die Untersuchungen sind unter folgendem
Titel zur Verdffentlichung in Vorbereitung: Helmut von Bracken und
Waltraud Cotanidis: Vorurteile gegeniiber geistig behinderten Kindern
und ihren Eltern. Berlin/West 1973.

20 Asmus Finzen: Experimente mit Kindern, in: Zeitschrift fiir Pid-
agogik 16 (1970), 1, S. 137—140.

21 Manfred Dreyer: Das geistig behinderte Kind und der Bildungs-
begriff in den Schulgesetzen, in: Praxis der Kinderpsychologie und Kin-
derpsychiatrie 18 (1969), 2, S. 71—74.

22 So z. B. Heinz Bach: Geistigbehindertenpidagogik. Berlin/West 41971,
wo nach den Beschreibungen des Autors Geistigbehindertenpidagogik am
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Innerhalb der Heilpddagogik besteht zu diesen Sachverhalten, so-
weit sie rezipiert werden, hiufig die folgende Auffassung: Denk-
weisen, wie sie sich in den genannten Vorurteilen niederschlagen,
seien die Reste mittelalterlicher Auffassung?® {iber Behinderung.
Man miisse sie durch positive Beispiele widerlegen, die Offentlichkeit
aufkliren, ja schlieBlich auch selbst erst einmal Erfahrungen sam-
meln, um zu einer addquaten Einschitzung und Beurteilung gelangen
zu kénnen. Dann, so wird angenommen, verschwinden die Vorurteile
von selbst. Sicherlich hat eine solche Argumentation etwa in der
»Lebenshilfe fiir geistig Behinderte“ 2* eine gewisse Grundlage, die
sie plausibel erscheinen 1l48t. Dennoch verfehlt sie den Kern des
Problems, da sie Stigmatisierung des Behinderten letztlich als Pro-
blem der interindividuellen Aufgeklirtheit und Rationalitat auffaft,
die gesellschaftlichen Verhiltnisse jedoch, unter denen Behinderung
entsteht und sichtbar wird, und deren historische Entwicklung aufler
acht 148t. — Auf diese Zusammenhinge beziehen sich die folgenden
Thesen.

These 1: Behinderung kann nicht als naturwlichsig entstandenes
Phinomen betrachtet werden. Sie wird sichtbar und damit als Be-
hinderung tiberhaupt erst existent, indem Merkmale und Merkmals-
komplexe eines Individuums aufgrund sozialer Interaktion und
Kommunikation in Bezug gesetzt werden zu jeweiligen gesellschaft-
lichen Minimalvorstellungen iiber individuelle und soziale Féhigkei-
ten. Indem festgestellt wird, dal ein Individuum aufgrund seiner
Merkmalsauspriagung diesen Vorstellungen nicht entspricht, wird
Behinderung offensichtlich, sie existiert als sozialer Gegenstand erst
von diesem Augenblick an.

Gesellschaftliche Minimalvorstellungen bestimmen sich unmittel-
bar aus den herrschenden Interessen einer Gesellschaft, die zwangs-
laufig die 6konomischen Interessen der Herrschenden sind. Das
Existentwerden von Behinderung ist damit abhingig von den sozio-
6konomischen Bedingungen einer Gesellschaft, wobei im folgenden
zu zeigen ist, wie unterschiedliche Produktionsverhéiltnisse zur Ent-
faltung oder Einddmmung von Behinderung beitragen. Inwieweit
zudem Probleme der Produktivkraftentwicklung mit Behinderung in
Verbindung stehen, wire anschlieend zu kldren, wobei jeweils die
Zusammenhinge hier nur angedeutet werden kénnen.

a) Innerhalb der auf der Agrarstruktur aufbauenden Produktions-
verhiltnisse des Feudalismus fielen geistige Behinderung leichter Art

ehesten mit Anpassungshilfe fiir Hausgehilfenstellungen zu beschreiben
wiire; oder vom selben Autor: Sexuelle Erziehung bei geistig Behinderten.
Berlin/West 1971, wo eine absolut restriktive Sexualerziehung bei geistig
Behinderten vertreten wird.

23 So z.B. August Henze: Geschichte des Hilfsschulwesens, in: En-
zyklop#disches Handbuch der Heilpddagogik, Halle 1911, Sp. 739—752.

24 Vgl. die Zeitschrift ,Lebenshilfe“, insbesondere Heinz Bach: Die
Entwicklung der schulischen Erziehung geistig behinderter Kinder in der
Bundesrepublik, in: Lebenshilfe 7 (1968), S. 186—191.



Theorien zur Heilpddagogik 157

wie auch verschiedene Sinnesschidigungen (Sprachstérungen, Hor-
stérungen) kaum ins Gewicht. Ein Landarbeiter konnte dumm sein,
wenn er nur stark war. Bei stidrkerer Auspridgung subjektiver und
objektiver Bedingungen von Behinderung wurden diese Kinder dann
als , Dorfdeppen“ durch die familidre und dérfliche (z. T. auch kl6-
sterliche) Gemeinschaft am Leben erhalten, oder aber, sie fielen der
durch die christliche Religion bestimmten herrschenden Ideologie
zum Opfer, indem sie als Wechselbalg oder vom Teufel besessen
etikettiert und auf riideste Weise umgebracht wurden 25.

b) Wihrend in der Phase des Wandels zur kapitalistischen Produk-
tionsweise Behinderte sich in den Heeren der Armen, Bettler und
Vagabunden, der industriellen Reservearmee, verlieren, wird das
Problem im Rahmen des Wandels von der extensiven zur intensiven
Ausbeutung im Kapitalismus in Verbindung mit der in diese Zeit
fallenden verstidrkten Erfassung aller Kinder in der Schule wieder
relevant (1850—1870)2%, wobei unabhingig von den subjektiv und
objektiv feststellbaren Schidigungen bis heute in prozentual zuneh-
mendem MaBe immer mehr Kinder als behindert klassifiziert wur-
den. Entsprechend dem allgemeinen Gesetz der kapitalistischen
Akkumulation ?” erfolgt eine Polarisierung von Reichtum und Armut
und damit auch eine Polarisierung von Reichtum und Behinderung,
insofern der Behinderte jeweils der ist, dessen Arbeitskraft fiir den
Kapitalisten nicht , Arbeitskraft normaler Giite“ ist28. Das heifit, ein
Gebrauchswert der Arbeitskraft des Behinderten fiir den Kapitali-
sten ist nicht gegeben, weil die kérperliche und psychische Arbeits-
fahigkeit oder die psychische Arbeitsbereitschaft entweder zerstort
wurden oder aber nicht durch die iblicherweise zur Reproduktion
benétigten bzw. zur Verfligung gestellten Existenzmittel reprodu-
ziert werden konnten.

c) Hier liegt nun der entscheidende Unterschied in dem Verhéltnis
von Behinderung und Gesellschaft in der kapitalistischen Gesell-
schaft gegeniiber der sozialistischen Gesellschaft. Auch hier werden
individuelle Merkmalskomplexe zu gesellschaftlichen Mindestvor-
stellungen iiber individuelle und soziale Fihigkeiten in Beziehung
gesetzt, bestimmt sich Behinderung aus der Dialektik von indivi-
duellen und sozialen, im engeren Sinn biologischen und sozialen
Faktoren. Indem jedoch der Grundwiderspruch zwischen gesell-
schaftlicher Produktion und privater Aneignung des Mehrprodukts
aufgehoben ist, bestimmt sich Behinderung und ihre Behebbarkeit
nicht mehr aufgrund von kapitalistischen Produktionsverhiltnissen,

25 Erich Haisch: Der Hexenwahn, in: CIBA-Zeitschrift 101, Bd. 9, 1963,
Dagmar Petrich: Wechselbalg und Kretinismus. Wiss. Hausarbeit (unver-
offentlicht), Marburg 1972.

26 Vgl. das Auftreten der ersten Hilfsschulen in diesem Zeitraum,
Begemann, a.a.O.

27 Friedrich Engels: Herrn Eugen Diihrings Umwilzung der Wissen-
schaft (,,Anti-Diihring“). Marx-Engels-Werke (MEW), Bd. 20, Berlin/DDR,
S. 248—249.

28 Karl Marx: Das Kapital, Bd. 1. MEW Bd. 20. Berlin/DDR 1970, S. 210.
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die die Quote der Behinderten stindig steigen lassen, sondern auf-
grund der durch den jeweiligen Stand der Produktivkrifte bedingten
Fritherkennungs- und Betreuungsmoglichkeiten®®, Die Definition
von Behinderung im Sinne von Minimalvorstellungen iiber indivi-
duelle Féhigkeiten ist nunmehr nicht nur durch den Gebrauchswert
der Arbeitskraft des Behinderten bestimmt, diesen damit als bloB8es
Objekt betrachtend, sondern bezieht seinen subjektiven Standpunkt,
ergreift fiir ihn Partei, indem sie ihm aus dem jeweiligen Stand der
Produktivkraftentfaltung optimale Méglichkeiten des Menschseins
erschliet 3,

These 2: Innerhalb der kapitalistischen Gesellschaftsstruktur der
BRD tritt Behinderung — entsprechend ihrer Bestimmbarkeit als
Nichterreichen gesellschaftlich verlangter Fihigkeiten — vorwiegend
bei den am meisten Expropriierten der Arbeiterklasse auf, in der
»Lazarusschicht“: die relativen Anteile von Behinderung nehmen in
den unteren Bevélkerungsschichten zu, entsprechend der Dialektik
von biologischen und sozialen Faktoren bei der Entstehung von Be-
hinderung rekrutieren sich Behindertengruppen, je mehr sich dieses
dialektische Verhiltnis zur sozialen Seite hin 6ffnet.

Dies zeigt sich im Zahlenmaterial von Tabelle 1 und 2. Nicht ein-
deutig sind die Zahlen bei den Sprachbehinderten, was sich aus zwei
Griinden erklidrt: Zum einen ist Stottern als eine der wichtigsten Ar-
ten von Sprachstérung relativ hdufiger in aufwirtsmobilen Mittel-
schichtfamilien als in Familien der Unterschicht, bezogen auf andere
Sprachstérungen. Zum anderen besuchen eine Reihe von sprach-
gestérten Kindern die Sonderschule fiir Lernbehinderte und sind
damit nicht in diesen Zahlen erfafit: Sprachbehinderte in der Sonder-
schule fiir Lernbehinderte 10—29 %3!, Sprachbehinderte insgesamt

29 Man vergleiche z.B. das Friiherfassungs- und Friiherkennungs-
system sowie die daran anschlieBenden sonderpddagogischen MaBnahmen
in Ungarn.

30 Vgl. Hans-Ulrich Deppe und Erich Wulff: Medizinische Versorgung
und gesellschaftliche Arbeit: der werksirztliche Dienst und die Betreuung
geistig schwer behinderter Kinder, in: BRD — DDR. Vergleich der Gesell-
schaftssysteme. K6ln 1971, S. 343-—364. Die hieran von Helmut von Bracken
angesetzte Kritik (Heilpddagogische Forschung 4 (1972) 1, S. 159f) ist
zwar insofern richtig, als Wulff tatsdchlich bestehende Betreuung in der
BRD mit gegenwirtiger und zukiinftiger in der DDR vergleicht, nur: dort
gibt es eine solche von den geschilderten Standpunkten ausgehende Pla-
nung, wihrend in der BRD die Situation durch absolutes Fehlen dieser
Gesichtspunkte gekennzeichnet ist (vgl. z. B.: Die Werkstatt fiir Behin-
derte. Bericht des Instituts fiir Sozialrecht der Ruhr-Universitit, Bochum
1972).

31 10,1% bis 13,5% nach einer Untersuchung von Karl Heinz Berg:
Lernbehinderte Kinder und ihre Verhaltensgrundformen. Berlin/West
1972; ca. 20 % nach Adolf Busemann: Psychologie der Intelligenzdefekte.
Miinchen ¢1968; 29 % nach unveréffentlichten Untersuchungen von Jiirgen
Teumer (Universitidt Marburg) an 150 Schiilern an einer Lernbehinderten-
schule in Frankenberg/Eder.
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pro Jahrgang 0,5 %, Lernbehinderte pro Jahrgang 4 %32 Korrigiert

man aufgrund dieser Zahlen die dargestellten Werte, so ist das Er-
gebnis im Sinne von These 2 eindeutig.

Tabelle 1: Behinderung und soziale Schicht in Prozentzahlen 322

Schichtmodell Untersuchte Gruppe
BRD] LB GB VHG| SB Bl SpB
Autor Q a | 6,67 @ t
N= 397 ; 680 891
- (o] 0,5 0 0,2 — 0 —
Kleining oM 6 | 03| 41| — 2 | —
Moore MM 11 1,5 3,5 —_ [ —_
UM 38 73| 17,6 — 29 —
ou 30 37,5 | 32,8 | hoher 35 hoher
uu 13 48,1 19,4 | Anteil 27 Anteil
sV 2 53| 22,4 — 1 _
Autor 3
N= 628
Jirgens o] 6,5 0,2 — —
(Terman) OM 11,6 0,2 — —_
UM 22,2 6,3 — —
ou 44,0 § 45,1 hoher hoher
uu 15,6 | 45,5 Anteil Anteil
Autor 4
N= 302
Oevermann OM 8,5 3,3
(Scheuch) MM 14,5 23,5
UM 21,0 13,9
ou 26,5 22,8
uu 19,5 26,4

32 Zahlen nach: Entwicklungsplan fiir das Sonderschulwesen in der
Bundesrepublik Deutschland, Arbeitspapier der KMK, 1972.

32a Fiir die Berechnung der Prozentzahlen wurden jeweils nur die klas-
sifizierbaren Fille beriicksichtigt. Es ist jedoch zu vermuten, daB3 die
nichtklassifizierbaren (Berufsangaben in den meisten Fillen aus der Schii-
lerkartei) vorwiegend der Unterschicht angehdren. Folgende Arbeiten
wurden zur Erstellung der Tabelle beriicksichtigt: G. Kleining und H.
Moore: Soziale Selbsteinstufung, in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und
Sozialpsychologie, 20 (1968), S. 502—552. H. Jiirgens: Die soziale Schichtung
als Problem der sozialanthropologischen Methodik, Zeitschrift fiir Mor-
phologie und Anthropologie, 49 (1958) 1, S. 115—125 (Anwendung des
Schichtmodells von Terman). U. Oevermann: Sprache und soziale Her-
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Tabelle 2: Relative Schichtanteile von Behinderungsarten
/o Behinderung: %o Gesamtbevélkerung

Schichtmodell LB GB SB SpB
ca.
O 0,5 ]
Kleining oM 0,05 0,68 0,33
und MM 0,14 0,32 0,55
Moore UM 0,19 0,46 0,76
ou 1,25 1,09 1,17
uuU 3,7 1,49 2,08
sV 2,65 11,20 0,50
o) 0,03
OM 0,02
Jiirgens UM 0,28
ou 1,03
uuU 2,92
oM 0,39
MM 1,62
Oevermann UM 0,66
ou 0,86
uu : 1,87

Die Abkiirzungen bedeuten: LB = lernbehindert, GB = geistig behin-
dert, VHG = verhaltensgestort, SB = sehbehindert, Bl = blind, SpB =
sprachbehindert.

Die Abkiirzungen fiir die verschiedenen Schichtmodelle sind die iibli-
chen: O = Oberschicht, MM = mittlere Mittelschicht usw., SV = sozial
Verachtete.

kunft. Frankfurt/M. 1972 (modifiziertes Modell von Scheuch, a.a.O., S. 119).
Folgende Autoren wurden unter den laufenden Nummern 1—8 zitiert:
1) Dietrich Eggert: Ein Beitrag zur Sozial- und Familienstatistik von geistig
behinderten Kindern, in: K. W. Zimmermann (Hrsg.): Neue Ergebnisse der
Heil- und Sonderschulpidagogik, Bd. 1. Bonn 1969, S. 29—43. 2) Waltraud
Rath: Leistungsversagen bei sehgeschidigten Schiilern, in: Zeitschrift fiir
Heilpidagogik 23 (1972) 11, S. 733—755. 3) Wolfgang Jantzen: Determinan-
ten der sozialen Stellung und des sozialen Verhaltens von lernbehinderten
Sonderschiilern in ihren Klassen. Dissertation, Marburg 1972. Die genann-
ten Zahlen resultieren aus unverdffentlichten Zusatzauswertungen des
Materials. 4) Ute Riemenschneider und Magret Krajek: Sprachschidigung
und soziale Herkunft. Wissenschaftliche Hausarbeit (unveréffentlicht),
Marburg 1973. 5) Peter Brosch: Fiirsorgeerziehung, Heimterror und Ge-
genwehr. Frankfurt/M. 1971, insbesondere S. 36f. 6) F. Specht: Sozial-
psychiatrische Probleme der Jugendverwahrlosung. Stuttgart 1967. 7) Til-
man Moser: Jugendkriminalitit und Gesellschaftsstruktur. Frankfurt/M.
1970. 8) Walter Thimm: Blinde in der Gesellschaft von heute. Berlin/
West 1971.
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These 3: Die materiellen Folgen des Verstdndnisses von Behinde-
rung im Kapitalismus werden ideologisch iliberbaut durch die Onto-
logisierung der Behinderung, die von Bedeutung fiir die Intensivie-
rung der Ausbeutung ist.

a) Indem Behinderung zu Beginn und wahrend der industriellen
Revolution (fiir die damaligen Piddagogen und Mediziner) vorwiegend
in Biirgerfamilien sichtbar wurde, die ihre Kinder dann in Heimen
und Idiotenanstalten unterbrachten, wurde eine Ontologisierung
auBerordentlich begiinstigt. Die in diesen Anstalten arbeitenden
Pidagogen und Mediziner konnten, aufgrund der dort angetroffenen
Auslese von Behinderten, die Behinderung tatsédchlich nur als ontolo-
gische Kategorie im Sinne einer individuell verminderten Seins-
qualitit aufgrund organischer Faktoren sehen. Als einige Jahrzehnte
spiter mit der Griindung der ersten Hilfsschulen und der Rekrutie-
rung von Schiilern aus dem Proletariat eine soziale Sicht von Behin-
derung einsetzte, war sie dennoch insofern auf hoffnungslosem Po-
sten, als sie sich gegen die unterdessen in der Idiotenbetreuung ent-
wickelte medizinische Schwachsinnstheorie nicht mehr durchsetzen
konnte 33, insbesondere auch, weil die Hilfe weitgehend christlich-
humanitir motiviert war und daher kaum Kontakte zur Arbeiter-
bewegung bestanden 34

b) Eine weitere Quelle der Verschleierung der gesellschaftlichen
Natur von Behinderung ist im Aufrechterhalten der Vorurteile zu
sehen, die in der Feudalzeit gegeniiber schwer Behinderten bestan-
den. Solche Vorurteile fiigten sich reibungslos in die Expropriation
der arbeitenden Massen, insofern sie mit dazu beitrugen, den ,kapi-
talistischen Lebensplan in den Seelen der Kinder des Proletariats* 33
aufzurichten. Im Leben des Kindes innerhalb der kapitalistischen Ge-
sellschaft ist das behinderte Kind das schwichere, das verachtete. Es
ist nahezu die einzige Stelle, an der die innerhalb von Familie und
Schule erfahrene Ausbeutung und Unterdriickung weitergegeben
werden kann. Bereits kleine Kinder werden bei mangelnder Lei-
stung ,Deppen“ oder ,Idioten“ genannt oder als ,Kriippel“ oder
»MiBgeburt® beschimpft, wobei innerhalb der Pddagogik das Heraus~
stellen ungezogener oder dummer Kinder, um andere zur Leistung
anzuspornen, eine lange Geschichte hat, die von der Eselsmiitze iiber
den , Struwelpeter® bis zu heutigen Lesebiichern kontinuierlich zu
verfolgen ist. — Die Identifikation mit dem Stirkeren, mit dem, der
diese Leistung vollbringt, die Selbstverwirklichung am Modell des
sich Privateigentum aneignenden und sich hinter diesem verschan-

33 Begemann, a.a.O.

34 Rudolf Hawlitschek: Die Bestrebungen der revolutiondren deutschen
Arbeiterbewegung unter der Fithrung der KPD fiir eine Verbesserung der
Fiirsorge, Erziehung und Bildung physisch oder psychisch geschddigter
Kinder und Jugendlicher in der Zeit von 1918 bis 1933. Dissertation, Hum-
boldt-Universitdt Berlin/DDR 1969. i

35 Otto Felix Kanitz: Das proletarische Kind in der biirgerlichen Ge-
sellschaft. Jena 1925, S. 34.
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zenden kapitalistischen Geschidftsmann3®, wurde und wird somit
auch durch die 6ffentliche Disqualifizierung und Diskreditierung des
Behinderten geleistet.

These 4: Investitionen fiir Behinderte haben, da sie die durch-
schnittlichen Reproduktionskosten der Arbeitskraft normaler Giite
weit liberschreiten, keinen (u. U. auch kaum einen oder zunichst kei-
nen) wertschaffenden Charakter, sie sind unproduktive Kosten, faux
frais. Kapital wird im Behindertensektor erst dann investiert, wenn
sich entweder eine teilweise Verwertbarkeit nachweisen 1id8t, oder
wenn eine im Produktionsprozefl relevante Gruppe sich zur Lobby
der Behinderten macht und daher zur Aufrechterhaltung des Ver-
schleierungscharakters der herrschenden Ideologie Investitionen un-
umganglich sind.

Da Behinderte nicht liber Arbeitskraft normaler Giite verfiigen,
und da ihre Hiufigkeit abhingt von der Verschirfung der Arbeits-
bedingungen durch die zunehmende Akkumulation des Kapitals,
kann nicht erwartet werden, da in einem kapitalistischen Staat im
Behindertenbildungs- und -betreuungswesen Reproduktionskosten
von Arbeitskraft iibernommen werden, die an anderer Stelle weitaus
billiger gekauft werden kann?. Vergleicht man die durchschnitt-
lichen Investitionen innerhalb der verschiedenen Schulformen, so
findet man die hochsten bei Gymnasien, die niedrigsten bei Sonder-
schulen fiir Lernbehinderte (Hilfsschulen). Es ist nicht profitabel, so
viel in einen Hilfsschiiler zu investieren, dal er zu mehr als zum
Hilfsarbeiter qualifiziert wird 38, da z. B. die Arbeitskraft von Gast-
arbeitern weitaus billiger ist, denn ihre Qualifikationskosten hat die
BRD nicht tragen miissen; sie iibernimmt die Reproduktionskosten
fiir die Arbeitskraft in ihren Kindern nur teilweise 3. Andererseits
muBl im Rahmen der Stabilisierung der Verhédltnisse ein gewisses
Minimum an Investitionen im Bereich der Behinderung erfolgen.
Von diesem Minimum wird dort abgewichen, wo eine Qualifikation
fiir einen Spezialbereich, in dem Arbeitskridfte bereits abgeschopft
sind, erworben werden kann (z. B. Blinde als Telefonisten oder als

36 Vgl. Erich Wulff: Grundfragen der transkulturellen Psychiatrie, in:
ders.: Psychiatrie und Klassengesellschaft, Frankfurt/M. 1972.

37 ,Alle der staunenden Welt mit riesigem Reklameaufwand offerier-
ten Beispiele humanitirer Bestrebungen grofier Konzernbosse ... setzten
als selbstverstdndlich voraus, daB3 sie zundchst einmal soviel Profit ein-
steckten, daBl ein Bruchteil davon geniigt, sich einen Nimbus als ,Wohl-
titer* zu verschaffen. Walter Schellenberg: Grundkurs zum ,Kapital‘.
Berlin/DDR 1970, S. 114.

38 Vgl hierzu insbesondere Susanne Graf, a.a.O.

39 Bernhard Suin de Boutemard: Minoritdten als Erfahrung. Bildungs-
notstand der Kinder ausldndischer Arbeiter und Rassismus, in: Die neue
Sammlung 12 (1972) 3, S. 204—215, errechnet 1,25—1,29 Milliarden DM Er-
sparnis im Jahre 1969 durch Nichtbeschulung von iiber 150 000 Auslénder-
kindern in der BRD.
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Datenkaufleute %°), oder wo durch die Behinderung eine besondere
Qualifikation gegeben ist: Schwerhérige und Taube werden oft beim
Datenlochen eingesetzt, da hier bei einem normal Hérenden inner-
halb von 10—15 Jahren mit Schwerhérigkeit zu rechnen ist4' und
entsprechende Abfindungen einkalkuliert werden miifiten.

SchlieBlich hat sich von Anfang an eine gewisse Sonderstellung
derjenigen Behinderungsarten innerhalb des Produktionsprozesses
herausgestellt, die auch relativ hiufig in der biirgerlichen Klasse
vorkommen: Sonderschulen fiir Blinde und Sehgeschiddigte, fiir
Taube und Schwerhorige hatten bereits friihzeitig bessere Ausstat-
tung und besser besoldete Lehrer; sie unterschieden sich auch sehr
bald durch ihren Namen Sonderschule4? von den noch bis in die 60er
Jahre Hilfsschulen benannten Lernbehindertenschulen, die vorwie-
gend Kinder des Proletariats erfassen.

Letztes Beispiel fiir die Wirksamkeit einer Lobby von im Produk-
tionsprozeB relevanten Persénlichkeiten ist die Entwicklung der Le-
benshilfe fiir geistig Behinderte, der innerhalb der letzten 15 Jahre
durch massiven Einsatz von zum Teil auch individuell betroffenen
,Personlichkeiten des 6ffentlichen Lebens* der Ausbau eines breiten
Betreuungssystems fiir geistig Behinderte gelang*. Allerdings steht
innerhalb der hier geschaffenen Institutionen wiederum das Prinzip
optimaler Verwertbarkeit mit an vorderster Stelle 44,

These 5: Die Feststellung von Behinderung resultiert als neue
Qualitdt aus dem Verhéltnis von biologischen und sozialen Faktoren
im SozialisationsprozeB von Behinderten, wobei diese nicht als onto-
logische Kategorien bestimmt werden diirfen, sondern vielmehr ins
Verhiltnis gesetzt werden miissen zu gesellschaftlichen Realitéiten
wie Moglichkeiten.

Entsprechend der in den vorangegangenen Thesen gegebenen Be-
stimmung von Behinderung ist diese Produkt eines individuellen wie
sozialen Prozesses, das zum sozialen Gegenstand wird, indem indivi-
duelle Sozialisationsprozesse, wie sie sich in einem bestimmten Ver-
halten niederschlagen, in Bezug gesetzt werden zu gesellschaftlichen

40 So werden z.B. im Heidelberger Rehabilitationsforderungswerk
allein fiir den Arbeitsplatz eines blinden Datenkaufmanns 36 000 DM in-
vestiert. Angaben anldBlich einer Besichtigung im Rahmen des GEW-
Kongresses liber das behinderte Kind in Heidelberg 1972.

41 Nach Angaben bei eben diesem Besuch.

42 August Henze: Schwachsinnigenbildungs- und -flirsorgewesen
(Deutschland), in: Enzyklopddisches Handbuch der Heilpéddagogik, Halle
21931, Sp. 2368 £f.

43 Vgl. Heinz Bach, a.a.0. (Anmerkung 24), sowie Georg Gries: Die be-
schiitzenden Werkstdtten. Werden und Aufbau, in: Lebenshilfe 7 (1968),
S. 192—196.

44 Vgl. Fritz Muster: Organisation und Funktion der ,geschiitzten
Werkstitten“ bei geistig behinderten Jugendlichen, in: Hans Asperger
(Hrsg.): Berichte des 4. Internationalen Kongresses fiir Heilpddagogik in
Wien 1969. Wien 1970; bzw.: Die Werkstatt fiir Behinderte, a.a.0.



164 Wolfgang Jantzen

Verhéltnissen, d. h. es ist nunmehr nétig zur Bestimmung von Be-
hinderung auf das Zusammenwirken zahlreicher Faktoren biologi-
scher wie sozialer Art in der Genese von Behinderung einzugehen,
aus deren Kumulation und Interdependenz im Sinne eines dialekti-
schen Verhiltnisses — abhingig von den herrschenden gesellschaft-
lichen Verhéltnissen — sich die Feststellung von Behinderung ent-
wickelt45. Mit dieser Feststellung resultiert fiir das betroffene Indi-
viduum eine véllig neue Qualitdt von Lebensmdglichkeiten, die sich
in wesentlicher Hinsicht von der vorher gegebenen unterscheidet:
Schiiler, die in ihrer schulischen Leistungsfihigkeit oder in ihrem
schulischen Wohlverhalten beeintrichtigt sind, sind heute Volks-
schiiler und morgen Sonderschiiler, ohne dafl sich das Produkt ihres
Sozialisationsprozesses, ihr Verhalten, ihre Personlichkeit, von heute
auf morgen verindert hitte. Trotzdem befinden sie sich nun in einer
v6llig anders determinierten sozialen Situation.

Eine Betrachtung der interdependent und kumulativ wirkenden
Ursachen im SozialisationsprozeB kann daher nur niitzlich sein in
bezug auf diese neue Qualitit der Lebensmoglichkeiten. Sie hat z. B.
zu kldren, inwieweit die in die Definition von Behinderung hinein-
filhrenden Faktoren in Zukunft durch rechtzeitige Organisation von
Behandlungs- und Betreuungsmdéglichkeiten vermieden werden kén-
nen, inwieweit andere schulische Organisationsformen unter Umstéin-
den das Auftreten von Behinderungen reduzieren kénnen oder inwie-
weit nach Feststellung der Behinderung MaBnahmen fiir die zukiinf-
tige Aufhebung oder Minderung bzw. Vermeidung des Fortschreitens
der jeweiligen Art von Behinderung getroffen werden kénnen. D. h.
eine atiologische Betrachtungsweise hat sich jeweils zu legitimieren in
ihrem Beitrag fiir die kiinftige Organisation optimaler padagogischer
und sozialer Moglichkeiten fiir die heute und kiinftig als behindert
Definierten.

Mit dieser Forderung ist keineswegs eine funktionalistische Auf-
fassung von Heilpddagogik angesprochen: Die gesellschaftlichen Wi-
derspriiche zwischen Lohnarbeit und Kapital, wie sie sich z. B. in dem
Verhiltnis von gesellschaftlicher Maoglichkeit der Behinderten-
betreuung aufgrund der Produktivkraftentfaltung und der tatsich-
lich erfolgenden Betreuung niederschlagen, kénnen nicht im padago-
gischen Raum aufgehoben werden, nur wire es inhuman und uto-
pistisch, diese Widerspriiche unvermittelt an die Behinderten weiter-
zugeben, damit Behinderung als ,Waffe“ zur Aufhebung der
Widerspriiche gebraucht werden kann.

45 Verwendet man Siegfried Bernfelds analytische Bestimmung der
Grenzen der Erziehung (a.a.0.) als Grenze in der Person des Kindes, in
der Person des Lehrers und in der sozialen Wirklichkeit, so hat die bis-
herige Heilpddagogik bestenfalls Sozialisationsprozesse nur von den Gren-
zen in der Person des Kindes bestimmt.

46 So z. B. das Sozialistische Patientenkollektiv Heidelberg, vgl. Doku-
mentation zum Sozialistischen Patientenkollektiv Heidelberg, Teil 1 und 2.
Gieflen 1970 und 1972.
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HI. Heilpidagogik und Erziehungswissenschaft: Neuorientierungs-
versuche und deren Grenzen

Auf der Grundlage der in Thesenform dargestellten Zusammen-
hinge von Behinderung und Gesellschaft soll nun Stellung bezogen
werden zu drei Publikationen, die in der gegenwairtigen Diskussion
um eine Neuorientierung der Heilpiddagogik, zumindest durch die
Anzahl ihrer Erwidhnungen in der Sekundérliteratur, von besonderer
Bedeutung zu sein scheinen 492, Alle drei Arbeiten miissen im Zusam-
menhang gesehen werden mit der Umorientierung des Bildungs-
sektors an neue Qualifikationsstrukturen im Rahmen der wissen-
schaftlich-technischen Revolution. Sie orientieren sich wissenschafts-
theoretisch entsprechend der in diesem Zeitraum erfolgten umfang-
reichen wissenschaftstheoretischen und bildungstheoretischen Dis-
kussion in der Erziehungswissenschaft4’ — am Neopositivismus Karl
Poppers, wie er fiir die Erziehungswissenschaft von Brezinka*® nutz-
bar zu machen versucht wird (insbesondere Langenohl und Bleidick)
bzw. bildungstheoretisch an dem im Verlauf der Umorientierung des
Bildungssektors bedeutsam gewordenen Postulat der Chancengleich-
heit (Begemann). Dabei ist zu kliren, inwieweit durch diese Neu-
orientierungsversuche Ontologisierung der Behinderung und Objek-
tivierung des Behinderten i{iberwunden werden, bzw. wenn nicht,
inwieweit sie die Moéglichkeit einer gesellschaftswissenschaftlichen
Offnung der Heilpidagogik implizieren.

a) Langenohl sieht aufgrund der Ausbreitung einer kausalanaly-
tisch erklirenden, erziehungswissenschaftlichen Forschung die Pad-
agogik als zum ,Experimentierfeld wissenschaftstheoretischer An-
sdtze®“ (59) geworden an, wobei er von ,sonderpddagogischer Warte*
(59) her Damme gegen eine solche Fehlentwicklung errichten will.
Grundlage allen sonderpddagogischen Tuns sei der ,pddagogische
Helferwille“ (59), der gleichsam von selbst — als deus ex machina —
auftrete und sich realisiere in der unmittelbaren sonderpidagogi-
schen Praxis, wie sie gekennzeichnet sei von sonderpddagogischem
Denken, das sich arbeitsteilig absetze von erziehungswissenschaft-
lichem Denken. Die Realisation des Helferwillens in der sonder-
padagogischen Praxis sei gekennzeichnet durch ,pragmatisches
Engagement® (60) und ,pragmatische Reflexion auf die Ziele, Nor-
men, Wege und Méglichkeiten erzieherischen Handelns® (60), wie sie
sich bestimmten aufgrund eines ,maximalen Konsensus“ (73), ,der
die Anspriiche der objektiven Kulturmichte seiner Zeit, der Inter-

46a Ernst Begemann: Die Erziehung der soziokulturell benachteiligten
Schiiler, Hannover 1970; Ulrich Bleidick: P#dagogik der Behinderten,
Berlin/West 1972, und Hanno Langenohl: Zur wissenschaftlichen Neu-
orientierung der Sonderpidagogik, in: Sonderpddagogik 1 (1971) 2, S.
59—175.

47 Vgl insbesondere die Diskussion in der ,Zeitschrift fiir Pddagogik“
und in der Zeitschrift ,Neue Sammlung®.

48 Wolfgang Brezinka: Von der Paddagogik zur Erziehungswissenschaft.
Weinheim 1971.
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essen- und Weltanschauungsgruppen (bzw. weiter unten der , Ab-
nehmerorganisationen®, d. Verf.) in Rechnung stellt” (63).

Erziehungswissenschaft iiberlagere arbeitsteilig sonderpddagogi-
sches Denken und sonderpiddagogische Praxis, sie bestimme sich an
diesen, gehe vom gleichen Ausgangspunkt aus (65), wobei die ,,Sorge-
haltung® (65) der ,Zweckfreiheit* (65) im Sinne rein theoretischen
Erkenntnisstrebens weiche, aus dem dann Hilfen fiir die ,,praktischen
Daseinsnéte” (66) geleistet werden sollen, da der Mensch dem ,,Primat
des Praktischen“ (65) unterstellt sei. Indem sie, wenn sie dieses nicht
tut, zur ,praxis- und verantwortungsfernen Esoterik“ (60) deklariert
wird, ist der erziehungswissenschaftliche Angriff auf die sonder-
padagogische Provinz erfolgreich abgewehrt, der Praktiker bestimmt,
was theoretisch wichtig und richtig ist. Langenohl, auf der ,sonder-
piddagogischen Warte“4®, hat erfolgreich Wacht gehalten und das Ein-
dringen der Realitdt abgewehrt.

b) Wird bei Langenohl das Problem einer Neuorientierung der
Heilpddagogik auf ihre Relevanz fiir die bestehende Praxis redu-
ziert, so mochte Bleidick die ,,Unklarheit der wissenschaftlichen Be-
griffsbildung auf unserem Gebiet“ (10) iliberwinden, indem er von
einer ideengeschichtlichen Entwicklung her unter Auslassung der
»Herleitung aus der vornehmlich praktischen Behindertenpidago-
gik“ (15) zu einer Theoriebildung gelangen will. Klammert er pad-
agogische und soziale Wirklichkeit — also Sozialgeschichte — zugun-
sten der Ideengeschichte aus, so verunmdglicht er, sie jemals anders
denn als ungedeutete Faktizitdt wiederaufzunehmen, indem er
»wertfrei“ % wissenschaftliche Standpunkte in eine tlibersichtliche
Ordnung zu bringen versucht, was nur auf Eklektizismus hinaus-
laufen kann. Dieser wird praktiziert, indem versucht wird, ,eine
eigene Position zu beziehen, die sich in mehreren historischen Vor-
bildern anbahnt und ihre Parallelen in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft besitzt“ (5). Dies wird insbesondere augenfillig, wo der
angewendete Wertfreiheitsbegriff im Riickgriff auf den Neopositivis-
mus von einer subjektiven Absicht zu einer wissenschaftstheoreti-
schen Notwendigkeit hochstilisiert werden soll (229 ff.). Ergebnis ist
ein wissenschaftstheoretisches Konglomerat aus pragmatisch-herme-
neutischem Ansatz, kritischem Rationalismus und kritischer Theorie
(insbesondere 251 ff.), in dem Bleidick jedoch selbst den Versuch

49 ,Warte, im MA, in der N&he der Grenzen errichteter Beobachtungs-
stand, meist turmartig (Wachturm).“ Der groBe Brockhaus. Wiesbaden
1957, Bd. 12, S. 340.

50 Wie wertfrei dieser Standpunkt wirklich ist, zeigt sich, wenn nach
weitgehenden Wiirdigungen und Darstellungen der Schweizer Heilpddago-
gik oder nach dem Bedauern des wissenschaftlichen Schicksals eines Weg-
bereiters nationalsozialistischer Sonderpéddagogik (S. 273) Ansétze aus der
DDR abqualifiziert (Prautzsch), verzerrt dargestellt (Glawe und Becker)
oder iiberhaupt nicht zitiert werden (z. B. Erwin Mannschatz: Zu einigen
marxistisch-leninistischen Grundpositionen der Sonderpddagogik als Wis-
senschaft, in: Die Sonderschule 15 (1970) 6, S. 367—374).
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einer ,lbersichtlichen Ordnung“ sieht, der die , Extrempositionen
des deduktiv-spekulativen und des induktiv-empirischen Modells“ zu
vermeiden und die ,Schwichen des dialektischen Vermittlungs-
versuchs“ 5! aufzuheben beabsichtige (251).

Dies soll durch eine Arbeitsteilung von Erziehungswissenschaft als
Erfahrungswissenschaft und Erziehungsphilosophie als Wertaussa-
gensystem (wobei letzterer allerdings der Wissenschaftscharakter
abzusprechen versucht wird [252]) gelingen, indem sie zwar auf der
Ebene der Theorie zu trennen seien, jedoch die verlorene Einheit der
Piadagogik in einem erneuten Theorie-Praxis-Verhéltnis wiederher-
gestellt werde: Auf der Ebene der Technologie der Erziehung (Wei-
sungen, Erziehungslehre, Unterrichtslehre, Richtlinien) vereinen sich
Erziehungsphilosophie und Erziehungswissenschaft und treffen sich
mit der Erziehungswirklichkeit (Praxis, Verantwortung des handeln-
den Erziehers).

Erziehungswissenschaftliches und piddagogisches Denken entspre-
chen nicht mehr wie bei Langenohl einer Arbeitsteilung Theorie —
Praxis im Sinne von Erziehungswissenschaft und Erziehungskunst,
vielmehr ist hier aufgenommen der alte Gegensatz von Natur- und
Geisteswissenschaft in den Sozialwissenschaften, der iliberwunden
werde durch die pddagogische Handlung. Ebendies ist jedoch nicht
der Fall, da die Mdoglichkeit geisteswissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung durch ihre Eliminierung als Erziehungsphilosophie aus
der Wissenschaft bestritten wird und sich praktische Pddagogik nur
noch im individuellen Fall auf erziehungsphilosophische Wert-
setzung riickbeziehen kann, in der Allgemeinheit ihrer Fille sich
jedoch mit positiver Erziehungswissenschaft lediglich auf der Ebene
der Technologie zu treffen vermag. Der ,,Entwurf einer Anthropolo-
gie des Behinderten und seiner Erziehung“ (317 ff.) f4llt daher ent-
sprechend der propagierten Selbstkastration von Piadagogik aus, in-
dem Anthropologie lediglich ,die Apelle, die Motive, die humanen
Verpflichtungen“ aufzihlt, ,die dem Erzieher abverlangt werden,
wenn er den Behinderten recht erziehen will. Fiir welches Men-
schenbild er sich entscheidet, das ist seine Sache® (324). Wert-
entscheidungen sind somit aus der Erziehungsanthropologie ver-
bannt, sie werden von ,auBlerpddagogischen — politischen, welt-
anschaulichen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen — Lebensordnun-
gen getroffen® (290).

Eklektizistisch wird die bisherige , Theorie®“ der Heilpddagogik auf
den Begriff gebracht, indem die Ontologisierung der Behinderung —
wie sie von Bleidick eindeutig vorgenommen wird — als Substrat
der heilpadagogischen Ideengeschichte verwissenschaftlicht wird.

51 Damit ist jedoch keineswegs der dialektische Materialismus ange-
sprochen. Vielmehr soll der Widerstreit zwischen Sein und Sollen ent-
sprechend der an Hegels Dialektik ankniipfenden hermeneutisch~pragma-
tischen Methode Flitners aufgehoben werden.
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Indem arbeitsteilig Erziehungsphilosophie Erziehungswissenschaft
von subjektiven Wertentscheidungen bereinigt, diese aber nicht
selbst trifft, sondern ins Befinden des einzelnen legt, kann Theorie
keinen subjektiven Standpunkt, damit auch nicht mehr den Stand-
punkt des Behinderten, einnehmen. Die als wertfrei herausdestil-
lierte Erziehungswissenschaft kann nun unmittelbar die Objektivie-
rung — und damit Optimierung — des Verhiltnisses Lehrer-Schiiler
im Sinne der herrschenden Interessen betreiben, indem dieser wie
jener nur noch als Objekt bezogen auf den technologischen Input
und pddagogischen Output begriffen werden kénnen. Behinderten-
pédagogik im Sinne Bleidicks stellt damit zwar die Einheit der P&ad-
agogik wieder her, jedoch nicht primir als Hilfe fiir den behinderten
Menschen, vielmehr im Sinn domirierender Kapitalinteressen, durch
den Einsatz optimaler Technologie die faux frais sparen zu helfen?32.

¢) Stand bei Bleidick und Langenohl mehr oder weniger explizit
ein wissenschaftstheoretischer Ansatz im Vordergrund der Neu-
orientierungsversuche, so versucht Ernst Begemann von der sozia-
len Wirklichkeit der Hilfsschiiler auszugehen und auf der Basis der
bildungstheoretischen Neuorientierung zum Begabungsbegriff von
der ,sozio-kulturellen Benachteiligung® der Hilfsschiiler her eine
spezielle Pddagogik sozio-kulturell benachteiligter Kinder zu be-
griinden. Abgesehen von der prinzipiell anzusetzenden Kritik an der
Art der historischen Aufarbeitung (die Erfassung der historischen
Situation bleibt moralischen Kategorien verhaftet 53), wird durch die
Herausnahme dieser Piddagogik aus der Heilpddagogik (232 ff.) in
Form einer erneuten Ontologisierung der Zusammenhang Behinde-
rung und Gesellschaft aus der Betrachtung eliminiert. Lernbehinde-
rung als Problem der sozio-kulturellen Deprivation wird durch ent-
sprechende Piddagogik wieder angehbar (174 ff.), der AnschluB3 an
Bemiihungen um ,Chancengleichheit”, wie sie sich in Konzepten
kompensatorischer Erziehung darstellen, ist damit erreicht.

Das ist sicherlich, bezogen auf den bisherigen Stand der Heil-
pddagogik, nicht wenig, doch mu8 sich ein solcher Ansatz nun erneut
all jener Kritik unterziehen, die gegen kompensatorische Erziehung
und die sie begriindende Defizithypothese geltend gemacht wird 34,
Indem soziokulturelle Deprivation in bezug auf Normen und Werte
der Mittelschicht als defizitire Auswirkung bestimmter Sozialisa-
tionspraktiken gesehen wird, werden jene generell als falsch be-
stimmt, alle jene positiven Sozialisationsmdglichkeiten proletarischer

52 Susanne Graf, a.a.0., S. 93.

53 ,Nicht die Arbeit an sich, auch nicht das geringe Einkommen an sich
pridgen hier eine Unterschicht, sondern das Versagen der sozialen Partner-
schaft und Sicherheit, die Degradierung zur Arbeitsmaschine und der
Mangel einer giinstigen Lebensperspektive fiir die Mitglieder dieser
Schicht, fiir die eine Besserstellung, ein Aufstieg nicht sichtbar und die zur
Gegenwartsexistenz verdammt war.“ Begemann, a.a.0., S. 88.

54 Vgl. z.B. Monika Meier, Frohmut Menze und Annemarie Torff:
Das Elend mit der kompensatorischen Erziehung. Gieen 1973.
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Kinder und Jugendlicher negiert, die nicht mit Mittelschichtnormen
und -werten in Einklang zu bringen sind. Erziehung wird damit zum
Versuch des optimalen Nachholens quantitativer Riickstinde, zur
Funktionalisierung der Gesellschaft durch die Funktionalisierung
der Schiiler. Sie trdgt unkritisch bei zur optimalen Anpassung der
Schiiler an die gewandelten Qualifikationsstrukturen und befindet
sich damit in Ubereinstimmung mit der Betonung der Technologie
als Vermittlungsebene von Theorie und Praxis.

Indem die Heilpddagogik (in den genannten Ansdtzen) zu einer
Neuorientierung im Sinne einer funktionalistischen Gesellschafts-
auffassung sich auf die Funktionalisierung des Behinderten konzen-
triert, wird die Ontologisierung der Behinderung nicht aufgehoben
und bleibt der Behinderte Objekt. Andererseits erschliet eine solche
Auffassung aber im Sinne unserer These 5 eine Reihe von unmittel-
baren Verbesserungsmoglichkeiten durch ein vermehrtes und intensi-
viertes Bildungsangebot; indem die Betreuung der Behinderten mehr
den Realititen Rechnung trégt, wird die Diskrepanz zwischen Pro-
duktivkraftentfaltung und tatsichlich realisierten Betreuungsmoég-
lichkeiten fiir Behinderte tendenziell vermindert. Zu zeigen, dafi
diese Diskrepanz padagogisch nicht aufhebbar ist, da Technisierung
der Behindertenbetreuung ohne Emanzipation des Behinderten nicht
menschenwiirdig ist, da die heute bereits wahrnehmbaren gesell-
schaftlichen Moglichkeiten der Behindertenbetreuung letztlich nur
durch die Verdnderung der Produktionsverhiltnisse realisiert wer-
den kénnen, mufl eine Hauptaufgabe der theoretischen Bemiihungen
einer marxistischen Heilpddagogik sein.
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Wolfgang Stéhr

Lehrerschaft und Arbeiterbewegung -

Zur Organisationsgeschichte der gewerkschaftlichen Lehrerbewegung
1918—1933

Vorbemerkung

Die gewerkschaftliche Organisation von Lehrern bedeutet nicht,
wie unldngst argumentiert worden ist, die Vertretung berufsstindi-
scher Interessen?!, obwohl in der Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft aus historischen und politischen Griinden lange Zeit Ele-
mente des Berufsstindischen deutlich {iberwogen haben? Von der
Begriffsbestimmung her meint gewerkschaftliche Organisation die
Vereinigung gesellschaftlicher Interessen. Auch die Lehrer sind den
Verwertungszwingen des Kapitals unterworfen; gewerkschaftliche
Organisationen von Lehrern, die sich nicht lediglich mit den Namen
»Gewerkschaft“ schmiicken, miissen daher von der grundsitzlichen
Gleichartigkeit der Interessen von Lehrern und Arbeiterklasse aus-
gehen. Das zentrale Motiv flir die Griindung der Freien Lehrerge-
werkschaft im Oktober 1920 war die Erkenntnis, daB die Interessen
der Lehrer nicht in berufsstindischen Vereinen, sondern nur ,im
engsten Zusammenhang mit dem Kampf des klassenbewuBten Pro-
letariats“?® wirksam vertreten werden konnen. Dieser gleichzeitig ge-
werkschaftliche wie politische Ansatz war der Ausgangspunkt fir
Versuche, sowohl die Organisationen der Arbeiterbewegung wie auch
die Lehrer, Eltern und Schiiler zum Kampf gegen die schulpolitische
Reaktion und fiir die in der Novemberrevolution erkdmpften Rechte
und Freiheiten zusammenzufassen. Diese Aufgabe stellt sich heute

1 So Freerk Huisken, Anmerkungen zur Klassenlage der pidagogi-
schen Intelligenz, in: Elmar Altvater und Freerk Huisken (Hrsg.): Mate-
rialien zur politischen Okonomie des Ausbildungssektors, Erlangen 1971,
S. 432. Gewerkschaftlich wird hier nicht nur gleichgesetzt mit berufs-
stdndisch, sondern auch noch mit syndikalistisch und schlieBlich auch mit
den ,Interessen der ,progressivsten‘ Fraktionen des GroBkapitals“. — Als
Kuriosum sei noch vermerkt, da Huisken als Alternative zur gewerk-
schaftlichen Organisation der Lehrer die Beschliisse der ersten Reichs-
konferenz der kommunistischen Lehrer anfiihrt, also gerade der Konfe-
renz, die den KPD-Lehrern die Mitgliedschaft in der Lehrergewerkschaft
zur Pflicht zu machen suchte.

2 Vgl den Beitrag von Renate Morell in diesem Band, S. 208—233.

3 Der Fohn 1 (1919), Nr. 11/12, S. 20.
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ebenso, wie sich — wenngleich unter veridnderten Bedingungen —
die Schwierigkeiten, die solchen Versuchen entgegenstehen, wieder
einstellen.

Diese Traditionen der Lehrerbewegung sind weitgehend dem Fa-
schismus und dem ihm folgenden, gewissermaBen amtlichen Anti-
kommunismus zum Opfer gefallent. Nach dem Scheitern der liber-
tédren Zuversichtlichkeit der Studentenbewegung sind Organisations-
und Kampfformen der Arbeiterbewegung, namentlich aus der End-
phase der Weimarer Republik, als einzig mogliche Alternative pro-
pagiert worden — auch fiir den ,Schulkampf“’. Der unhistorische
groBe Sprung ins Proletariat birgt Gefahren, allerdings kaum fiir
die bestehenden politischen und gesellschaftlichen Zustdnde. Kurz-
schliissige Analogien, in denen Geschichte nicht mehr als ProzeB,
sondern nur mehr als Arsenal erscheint, erschweren oder verhin-
dern jede Reflexion iiber die historische Bedingtheit solcher Kampf-
und Organisationsformen und tliber die verinderten heutigen so-
zialen und mentalen Verhiltnisse.

Gerade der aktuellen Bedeutung des Themas wegen soll im folgen-
den eine historisch angelegte Rekonstruktion der Organisationsge-
schichte der sozialistischen und gewerkschaftlichen Lehrerbewegung
in der Zeit der Weimarer Republik gegeben werden.

A. Die sozialistische Lehrerbewegung
1. Die Entstehung der sozialistischen Lehrervereine 1918/19

a. Der Einflu8 der Novemberrevolution auf die Lehrerschaft

Die Novemberrevolution schien erstmals Gelegenheit zur Verwirk-
lichung der zentralen Forderungen der Lehrer zu bieten. Als eine der
ersten Mafnahmen der jeweiligen Revolutionsregierungen wurde die
in vielen deutschen Staaten noch bestehende geistliche Schulaufsicht
aufgehoben; die Auflésung der Lehrerseminare und die hochschul-
méBige Ausbildung auch der Volksschullehrer schien ebenso ge-

4 Als einzige Ausnahmen: Klaus Kaczerowsky: Verpflichtende Tradi-
tion, in: Berliner Lehrerzeitung, Hrsg. GEW Berlin, Nr. 8/9 (1971), und:
Materialien zur Geschichte der politischen Lehrerbewegung I (1789—1933),
in: Gesellschaft und Schule, Hrsg. Fachgruppe Gymnasium der GEW,
Nr. 1 (1973). Lediglich in der DDR ist neben einer Reihe von Zeitschriften-
aufsdtzen eine groflere Arbeit {iber die Friihzeit der sozialistischen Leh-
rerbewegung entstanden: Gisela Griep: Der Einflu der revolutionidren
deutschen Arbeiterbewegung auf die Lehrerschaft und ihre Organisationen
1918—1923, Paed. Diss. Berlin 1963 (masch.). Diese Arbeit ist geklirzt abge-
druckt in: Monumenta Paedagogica, Band V, Berlin/DDR 1968, S. 214—281.

5 Neben der Flut unkommentierter Reprints, vor allem aus den Jahren
1969—1971, der Band: Schulkampf 1. Dokumente und Analysen, Hrsg.
Lutz von Werder und Reinhart Wolff, Frankfurt/M. 1970. In diesem Band
wird behauptet, die , Volksfrontpolitik® der KPD habe ,die kommunisti-
schen Lehrergruppen vollig* aufgerieben (S.178), was nahezu alle, so auch
die in diesem Aufsatz dargestellten historischen Tatsachen entstellt.
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sichert® wie eine demokratische Reform des gesamten Schul- und Er-
ziehungswesens liberhaupt?. Diese Ereignisse bilden den schulpoli-
tischen Hintergrund dafiir, daB sich nunmehr weite Teile der Leh-
rerschaft mit den neuen, vielfach bereits als sozialistisch begriffenen
Verhéltnissen zu identifizieren begannen.

Von Ende 1918 bis weit in die Jahresmitte 1919 entstanden in zahl-
reichen Orten Vereinigungen sich als sozialistisch verstehender Leh-
rer, zunichst in den GrofBstddten Berlin, Miinchen und Hamburg,
dann auch in Duisburg, Leipzig, Dresden, Bremen, Solingen, Hagen,
im damaligen Konigsberg, Breslau und Oppeln, in Mittelfranken,
Mecklenburg und in den mirkischen Kleinstddten um Berlin®,
Wihrend sich die Lehrerrite der unmittelbaren Revolutionszeit nur
in den Hochburgen der Ritebewegung gebildet hatten, war die Ent-
stehung der sozialistischen Lehrervereine Ausdruck einer allgemei-
nen politischen Bewegung, in die weite Teile der Mittelschichten
durch die Revolution geraten waren, und Resultat von ideologischen
Dispositionen, die namentlich in der Lehrerschaft anzutreffen waren.
Da Lehrern das Fortbestehen des Kapitalverhiltnisses nicht unmit-
telbar vor Augen stand, da sie als Ideologievermittler auch ideologie-
anfélliger sein diirften als andere Berufsgruppen, und da ihnen als
Staatsbediensteten die Entmachtung bisheriger héchster Vorgesetz-
ter leicht als , Volksherrschaft® erscheinen konnte, war es erklérlich,
daB gerade ihnen die berufs- und schulpolitisch begriindete Partei-
nahme fiir die demokratischen Errungenschaften der Revolution als
Parteinahme fiir den Sozialismus erscheinen konnte.

Dem entspricht, daB nur wenige der Repridsentanten der jeweili-
gen sozialistischen Lehrervereine aktive Mitglieder der Arbeiter-
parteien waren. Vielfach sind in den unterschiedlichen Namen der
einzelnen Vereinigungen die Worte ,sozialistisch“ und ,,sozialdemo-
kratisch® gleichbedeutend und untereinander austauschbar, ohne

6 Sie fand zwar noch ihren Niederschlag in Artikel 143 Abs. 2 der
Weimarer Verfassung, wurde aber, von einigen Lindern wie Hamburg
und Thiiringen sowie von der preuBischen Zwischenform der ,Pddagogi-
schen Akademien“ abgesehen, nie allgemein verwirklicht. Nach dem Zwei-
ten Weltkrieg erneut in Angriff genommen, ist die Integration der Pad-
agogischen Hochschulen in die Universitdten bis heute noch nicht vollends
ABgeschlossen.

7 GemiB einem Aufruf der preuBlischen Volksbeauftragtenregierung
vom 30. November schritt die Sozialisierung auch auf dem Gebiet der
Schulpolitik voran: ,Ausbau aller Bildungsinstitute, insbesondere der
Volksschule, Schaffung der Einheitsschule, Befreiung der Schule von aller
kirchlichen Bevormundung, Trennung von Staat und Kirche* (zit. nach
Johannes Tews, Ein Volk — eine Schule, Osterwieck 1919, S. 313). Die
spatere Koalition zwischen SPD und Zentrum machte alle diese Verspre-
chungen zunichte.

8 Vgl. die Rubriken Lehrerbewegung/Verbandsnachrichten, in: Die
Neue Erziehung (im folgenden NE) 1 (1919) und in: Der Fohn 1 (1919),
passim.



Gewerkschaftliche Lehrerbewegung 1918—1933 173

daB damit verschiedene Parteirichtungen bezeichnet wiirden. Die
meisten Vereine machten ihren Mitgliedern die Zugehérigkeit zu
einer Arbeiterpartei auch nicht zur Pflicht. Vereinzelt gehorten den
Vereinen sogar Mitglieder biirgerlicher Parteien an?, und auch in
dem einzigen feststellbaren Fall, in dem ein Verein ,von seinen
Mitgliedern (erwartete), dal sie einer sozialistischen Partei ange-
héren, wurde gleichzeitig betont: ,Sozialismus ist uns nicht Partei-
sondern Gewissenssache!?.“ Da3 die Vereine zunichst nicht in, son-~
dern neben den sozialistischen Parteien entstanden, hat auch histo-
rische Ursachen. Zum einen war der Anteil von Beamtenmitglie-
dern in den Arbeiterparteien anfénglich recht gering, da in der
Kaiserzeit einschligige Verbote bestanden hatten!!. Des weiteren
hatte der Deutsche Lehrerverein (DLV) als die mit Abstand groBte
Lehrerorganisation vor dem Krieg deutlich Position gegen die So-
zialdemokratie bezogen, wihrend andererseits die Sozialdemokratie
niemals eine planmiBige Agitation unter den Lehrern betrieben
hatte.

Die meisten sozialistischen Lehrervereine forderten daher von
ihren Mitgliedern, sich zunichst mit dem Sozialismus vertraut zu
machen. Beispielsweise nannten die Vereine in Miinchen und Niirn-
berg-Fiirth iibereinstimmend die ,geschichtliche und sachliche Ein-
filhrung und Vertiefung in die Welt des Sozialismus im allgemeinen
Studium der klassischen Werke des Sozialismus, sozialistischer Neu-
erscheinungen, Zeitschriften und Tageszeitungen“!? an erster Stelle
ihrer Arbeitsprogramme.

b. Die ersten Ansidtze zur Aktionseinheit sozialdemokratischer, un-
abhingiger und kommunistischer Lehrer Anfang 1919

In Bremen, Hamburg und Sachsen, wo bereits vor dem Krieg be-
trichtliche Teile der Lehrervereinsmitglieder mit der Sozialdemo-
kratie sympathisiert oder ihr angehért hatten, konstituierten sich
diese Fraktionen nach der Novemberrevolution ebenfalls als soziali-
stische Lehrervereine. In diesen Organisationen, die zum Teil — wie
die Vereine in Leipzig und Dresden — nur Mitglieder der Mehrheits-
sozialdemokratie umfaBten, herrschten bereits konkrete Vorstellun-
gen iiber die Zusammenarbeit mit der SPD und deren Jugendorga-

9 In Erfurt laut Fohn 1 (1919), Nr. 13, S. 15, ein Mitglied der Deutsch-
demokratischen Partei.

10 NE 1 (1919), S. 586.

11 Leider kann im Rahmen dieses Aufsatzes nicht auf die Vorldufer der
Berufsverbote fiir sozialdemokratische und kommunistische Lehrer ein-
gegangen werden. Das 1906 gegen einen SPD-Postbeamten geféllte Grund-
satzurteil findet sich abgedruckt in: SPD-Nachrichten fiir Funktionire,
hrsgg. vom Parteivorstand, Berlin 3 (1923), S. 6. Im ,,Volkslehrer“ (im fol-
genden: VL) finden sich in den Jahrgingen 12 (1930) bis 15 (1933) die
Berufsverbote durch die NS-Regierungen in Braunschweig und Thiiringen
und durch die preuBische Regierung ab 1930 kommentiert. Wie damals die
PreuBenregierung, gehéren auch heute wieder Sozialdemokraten zu den
Initiatoren solcher Berufsverbote; 1933 wurden auch sie zu Opfern.

12 NE 1 (1919), S. 587.
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nisationen und iiber die Mitarbeit als sozialdemokratische Gruppie-
rungen in den jeweiligen Zweigvereinen des DLV 13,

Auch in Berlin war zunichst ein solcher Verein ,auf dem Boden
der Partei der Mehrheitssozialisten4“ entstanden, der sich jedoch
bald, in der Auseinandersetzung mit Politik und Schulpolitik der
MSPD, auch den Mitgliedern anderer proletarischer Parteien 6ff-
nete. Nach der Niederwerfung des Januaraufstandes, der Selbstent-
machtung der Ridte und der sich abzeichnenden Koalition zwischen
SPD und biirgerlichen Parteien hatte sich im Verlauf des Jahres 1919
das politische Gewicht innerhalb der Arbeiterparteien zugunsten der
USPD verschoben. Auch in der sozialistischen Lehrerschaft erhielt die
USPD zunehmend mehr Kredit. Seit den Verfassungsberatungen war
deutlich geworden, daB die SPD ihre Reformversprechen nicht ein-
16sen konnte, wihrend die USPD diejenige der Arbeiterparteien war,
die sich am intensivsten mit Fragen der Bildung und Erziehung be-
fafte's. Dieser Entwicklung trug die Berliner Vereinigung sozial-
demokratischer Lehrer im April 1919 Rechnung; sie i#nderte ihre
Satzung, benannte sich um in , Verband sozialistischer Lehrer“ und
wihlte einen neuen Vorstand, dem nunmehr Mitglieder aller drei
Arbeiterparteien — der SPD, der USPD und der noch kleinen KPD
— angehorten 18,

Dieser erste Schritt zur Aktionseinheit aller sozialistischen Lehrer
wurde allerdings zunichst noch nicht als solcher verstanden, sondern
war hauptsichlich getragen von einem abstrakten Willen zur Einig-
keit, der noch geneigt war, die Ursachen fiir die Aufspaltung der po-
litischen Arbeiterbewegung zu bagatellisieren und zu verwischen.
Erst spiter, nach der von oben herab erfolgten Griindung der SPD-
konformen Arbeitsgemeinschaft sozialdemokratischer Lehrer auf
Reichsebene, begriffen Teile der sozialistischen Lehrerbewegung den
auf die sozialistischen Fraktionen ibergreifenden Charakter dieser
Bewegung als politisch motiviertes, notwendig gegen das Vorgehen
der SPD-Fiihrung gerichtetes Aktionsbiindnis von Lehrern aller pro-
letarischen Parteien.

Obwohl die sozialistischen Lehrervereine unabhingig und isoliert
voneinander entstanden waren, trugen sie von Anfang an gewisse
einheitliche Zlige, die vor allem der relativen Homogenitéit der Be-

13 Leipzig: F6hn 1 (1919), Nr. 10, S. 16; Dresden: Féhn 1 (1919), Nr. 7/8,
S. 221

14 Richard Schallock: Geschichte der freigewerkschaftlichen Lehrer-
bewegung in Deutschland. Jena 1931, S. 16. Ahnlich auch NE 1 (1919), S. 370
und 733.

15 Dabei wurde jedoch das Bildungswesen losgelést von seinen gesell-
schaftlichen Bedingungen gesehen. Eine derartige Uberschitzung des Fak-
tors Bildung ist iibrigens typisch fiir linkssozialdemokratische Organisa-
tionen; sie zeigt sich heute besonders deutlich am Beispiel der PSU in
Frankreich, die von daher auch groBen EinfluB auf die dortigen Gewerk-
schaften der Lehrer und Studenten ausiibt.

16 NE 1 (1919), S. 434.
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rufsgruppe der Volksschullehrer, gemeinsamen ideologischen Dispo~
sitionen und &hnlichen schulpolitischen und p#dagogischen Zielvor-
stellungen zu verdanken sind. Daneben trug auch die Existenz zweier
Zeitschriften dazu bei, den Zusammenhalt der sozialistischen Lehrer-
bewegung herzustellen: die Berliner ,Neue Erziehung“!? und der in
Miinchen erscheinende ,Féhn“?!8 Beide Blitter hatten wesentlichen
Anteil daran, dafl die spontan entstandenen sozialistischen Lehrer-
vereine im Verlauf des ersten Halbjahres 1919 ihre gegenseitige Iso-~
lation tiberwinden und sich zu einem einheitlichen Reichsverband zu-
sammenschliefen konnten.

¢. Die Griindung regionaler Vereine und die Vorbereitungen zur
Konstituierung eines Reichsverbandes

Erste Bestrebungen zu regionalen Zusammenschliissen sozialisti-
scher Lehrervereine gab es bereits im Frithjahr 1919, so in Mittel-
franken (Griindungstag 15. Mirz) 18, Unterfranken (22. Mirz) 2%, in
Deutsch-Osterreich, dessen politischer Verbleib damals noch offen
war?!, im Bezirk Disseldorf (8. Juli) 22, in Westfalen (19. Juli)2?® und
Thiiringen (12. Juni) 24 sowie in einigen lindlichen Gebieten, in denen
die Vereinsgriindungen von Anfang an regional erfolgt waren: in
Anhalt?, in OstpreuBen?® und im damaligen Oppeln?’. Mit der
Griindung dieser regionalen Lehrervereine war eine wesentliche
Voraussetzung fiir die Griindung eines Reichsverbandes sozialisti-
scher Lehrer gegeben.

Die Vorarbeiten fiir den ZusammenschluB3 der sozialistischen Leh-
rervereine begannen im Mirz 1919 von zwei Seiten: Der Vorstand
des sozialistischen Lehrervereins Thiiringen bereitete fiir den 12. Juni
eine Griindungstagung in Erfurt vor?5, und die Berliner Gruppe lud
fiir den 10. und 11. Juni zu einem , Vertretertag aller Vereinigungen“
nach Berlin ein?. Nachdem die Miinchner Ortsgruppe als stérkste

17 Die Neue Erziehung. Sozialistisch-padagogische Zwei-Wochenschrift.
Spéterer Untertitel: Zeitschrift fiir entschiedene Schulreform und freiheit-
liche Schulpolitik. Zugleich Organ des Bundes entschiedener Schulrefor-
mer. Berlin 1 (1919) — 15 (1933).

18 Der F&hn. Sozialistisches Schulblatt. Spéterer Untertitel: Halb-
monatsschrift des Verbandes sozialistischer Lehrer und Lehrerinnen
Deutschlands — Zeitschrift der padagogischen Internationale, Miincher
1 (1919). Ende 1919 eingestellt.

19 Féhn 1 (1919), Nr. 7/8, S. 5.

20 Fohn 1 (1919), Nr. 7/8, S. 20.

21 Foéhn 1 (1919), Nr. 10, S. 19.

22 Fohn 1 (1919), Nr. 14, S. 12.

23 Fo6hn 1 (1919), Nr. 15/16, S. 31.

24 ¥o6hn 1 (1919), Nr. 13, S. 15. Der Verband zdhlte ,,0,66 Prozent“ der
Thiiringer Lehrer zu seinen Mitgliedern.

25 NE 1 (1919), S. 553.

26 NE 1 (1919), S. 484.

27 Fo6hn 1 (1919), Nr. 14, S. 12.

28 Fohn 1 (1919), Nr. 13, S. 15.

29 Fo6hn 1 (1919), Nr. 9, S. 20.
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Gliedorganisation beschlossen hatte, am Berliner Treffen teilzuneh-
men, blieb die Erfurter Tagung auf die Thiiringer Mitglieder be-
schrinkt und wurde Griindungsversammlung des regionalen Vereins
Thiiringen; die Griindung des Verbandes sozialistischer ILehrer
fand in Berlin statt. Diese anfingliche Verwirrung iiber Ort und
Zeitpunkt der Vereinsgriindung zeigt, daB die verschiedenen Vereine
noch relativ isoliert voneinander arbeiteten; sie illustriert aber auch,
wie stark die Tendenzen zum Zusammenschluf und zur Vereinheit-
lichung der sozialistischen Lehrerbewegung inzwischen geworden
waren. Durch die Griindung der Arbeitsgemeinschaft sozialdemokra-
tischer Lehrer wurden diese Tendenzen noch verstirkt.

2. Die Arbeitsgemeinschaft sozialdemokratischer Lehrer (AsL)

Der sozialdemokratische preuBische Kultusminister Konrad Hae-
nisch hatte einige der schulpolitischen Errungenschaften der Revo-
lution, insbesondere die Zurlickdringung religiGser Lehrinhalte, wie-
der teilweise riickgingig gemacht. Andere versprochene Reformen
wurden nicht verwirklicht und scheiterten an der Koalition mit dem
Zentrum und an der Kapitulation vor der Reaktion. Der Weimarer
SchulkompromiB %, ausgehandelt zwischen Sozialdemokratie und
Zentrum, machte nicht nur die reichsgesetzliche Regelung des Schul-
wesens, sondern auch alle Reformen auf Linderebene zunichte und
zementierte das aus der Kaiserzeit iibernommene Schulwesen. Diese
Ereignisse, die nur die schulpolitische Parallele zur allgemeinen Po-
litik der Sozialdemokratie in dieser Zeit darstellten®!, fiihrten dazu,
daBl die Mehrheitssozialdemokratie den Riickhalt, den sie anfinglich
in der sozialistischen Lehrerbewegung besessen hatte, zu verlieren be-
gann. Erst im Zuge dieser Entwicklung versuchte die SPD-Fiihrung,
auf die sozialistische Lehrerbewegung Einfluf zu nehmen und sie der
Zielsetzungen der Partei dienstbar zu machen. Das Mittel hierzu
war die Griindung der Arbeitsgemeinschaft sozialdemokratischer
Lehrer (AsL).

Fiir Ostern 1919 berief der Parteivorstand eine Konferenz sozial-
demokratischer Lehrer nach Berlin ein; Initiator der Tagung war
Heinrich Schulz, selbst ehemaliger Lehrer und vor dem Krieg schul-

30 Der Kern des Kompromisses bestand darin, daBl zwar einerseits eine
durchaus fortschrittliche Regelung des Schulwesens getroffen worden war
(Art. 146 Abs. 1 WRYV), die einen organischen Ausbau des offentlichen
Schulwesens vorsah, dal dieser Bestimmung aber im Art. 146 Abs. 2 und
149 Abs. 1 die Regelung des Bekenntnischarakters des Schulwesens nach
dem Willen der Erziehungsberechtigten entgegenstand. Der Sperrartikel
174 verhinderte bis zum Erlal eines in WRV 146 Abs. 2 vorgesehenen
Reichsgesetzes, das aufgrund der Unvereinbarkeit dieser Verfassungs-
bestimmungen nie zustande kam, jede Reform des Schulwesens und belie
es bei der aus der Kaiserzeit iiberkommenen ,bestehenden Rechtslage®.

31 Vgl ,Sozialistischer Erzieher“ (im folgenden: SE) 1 (1920), S. 81 £.; das
Blatt sah hier in der SPD-Schulpolitik ,,das System Noske, aufs Kulturelle
{ibertragen®.
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politischer Sprecher der Partei. Schulz hatte bereits in den Jahren
vor dem Krieg gegen den Widerstand Clara Zetkins die demokrati-
schen schulpolitischen Grundsitze des Erfurter SPD-Programms im
reformpéadagogischen Sinn abgeschwicht; wihrend des Krieges zum
offenen Verfechter der Burgfriedenspolitik geworden und mittler-
weile zum Parteivorstand gehorig, iibernahm er nach der Revolution
die Leitung der Kulturabteilung im Reichsinnenministerium, wo er
maBgeblich am Zustandekommen des Weimarer Schulkompromisses
beteiligt war32. Uber die von ihm geleitete Griindungstagung der
AsL schrieb ein sozialdemokratischer Berliner Lehrer:

»In aller Stille wurden die Vorbereitungen getroffen, und uns
SPD-Lehrer liberraschte die Osternummer des ,Vorwérts® mit der
Nachricht von der Osterkonferenz sozialdemokratischer Lehrer, wo
die ,Arbeitsgemeinschaft’ aus der Taufe gehoben werden sollte. Die
Verhandlungsberichte im ,Vorwirts‘ vermieden sorgfiltig jede An-
gabe liber Ort und Zeit. Das ,Erstaunen iiber die geringe Teil-
nehmerzahl* wufite man bei den Delegierten irgendwie zu be-
schwichtigen. ,Ministerialdirektor Menzel‘, gemeint ist das friihere
Vorstandsmitglied des Berliner Lehrervereins, ,begriiBte die Kon-
ferenz‘, so lasen wir im ,Vorwirts, und winkte dann ebenso ein-
deutig wie vernehmlich mit Wiirden und Amtern. Unter Ausschlufl
der Offentlichkeit, unter AusschluB von Gradheit und Ehrlichkeit
wurde die ,Arbeitsgemeinschaft’ geboren 33,

Auf der AsL-Griindungstagung war der gesamte Parteivorstand
anwesend *; auBerdem nahmen 26 sozialdemokratische Lehrer teil,
die vom Parteivorstand und den SPD-Bezirksleitungen ausgesucht
worden waren. Die Konferenz sprach sich einmiitig flir die Mit-
arbeit der SPD-Lehrer in den bestehenden biirgerlichen Lehrer-
vereinen aus?®, Da das Hauptmotiv fiir diese Entscheidung in dem
Versuch zu sehen ist, die biirgerlichen Lehrervereine der Partei ge-
wogen zu machen, waren die sozialdemokratischen Lehrer durch
diesen Beschluf3 gehalten, den DLV als solchen zu unterstiitzen, ohne
— wie es zuvor die sozialdemokratischen Vereine in Sachsen be-
schlossen hatten — innerhalb des Lehrervereins mit sozialdemokrati-
schen Zielsetzungen zu arbeiten und die fortschrittlichen Krifte im
DLV zu unterstiitzen. Diese EntschlieBung, in deren Verfolg sogar
Heinrich Schulz dem DLV beitrat %, bedeutete vor allem eine Absage
an die bestehenden sozialistischen Lehrervereine, da fiir sozialdemo-
kratische Lehrer damals konfessionelle Organisationen nicht in Be-
tracht kamen.

32 Vgl. Johannes Schenk: Zur politischen und ideologischen Position
von Heinrich Schulz, in: Jahrbuch fiir Erziehungs- und Schulgeschichte.
Berlin/DDR 4 (1964), S. 135—165.

33 NE 1 (1919), S. 734, Fast gleichlautend der Artikel in Féhn 1 (1919),
Nr. 20, S. 2 1.

34 Allgemeine Deutsche Lehrerzeitung (im folgenden: ADLZ) 48 (1919),
S. 272.

35 NE 1 (1919), S. 389.

36 VL 7 (1925), S. 375.
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Mit der iiberstlirzten Griindung der AsL und ihrer Unterorgani-
sationen gegen den Widerstand vieler SPD-Lehrer3 war der Ver-
such unternommen worden, einen Teil der sozialistischen Lehrer-
bewegung an die Mehrheitspartei zu binden und sie zum Befiirwor-
ter der SPD-Schulpolitik zu machen 3. Die Art und Weise, wie die
AsL-Griindung vorgenommen worden war, muBte innerhalb der
sozialistischen Lehrerbewegung eine Gegenreaktion provozieren und
die Tendenzen stirken, die gegen die Politik der SPD und gegen die
Arbeit im DLV gerichtet waren.

3. Der Verband sozialistischer Lehrer (VSL)

a. Die Pfingsttagung 1919 in Berlin

Durch die Griindung der AsL schien der geplante Zusammenschlufl
der verschiedenen sozialistischen Lehrervereine eine Zeitlang in
Frage gestellt?®; daBB der Vertretertag in Berlin schlieBlich dennoch
abgehalten wurde, verlieh ihm gleichzeitig den Charakter einer
Demonstration gegen das Vorgehen des SPD-Parteivorstands, durch
dessen Verhalten auch erleichtert worden war, die vielfach in den
sozialistischen Vereinen anzutreffende Ablehnung jeglicher Partei-
politik zum qualitativ neuen Bekenntnis der Einheit der drei Arbei-
terparteien werden zu lassen. Andererseits scheint aber die durch
die AsL-Griindung eingetretene ,Erniichterung“4? viele der Lehrer
abgestoBen zu haben, deren idealistische Vorstellungen von Sozialis-
mus sich zunehmend als mit der Wirklichkeit unvereinbar erwiesen.
Wo hingegen die AsL-Griindung eine Politisierung bewirkte, stirkte
sie die Position der USPD in den einzelnen Vereinen.

Wichtigster Verhandlungsgegenstand der Pfingsttagung war der
Tagesordnungspunkt , Organisation und Griindung des Verbandes®,
der zu einer besseren Koordination der sozialistischen Lehrerbewe-
gung und zur Klirung notwendiger politischer Entscheidungen hitte
beitragen konnen. Die Diskussion erschopfte sich jedoch fast aus-
schlieBlich in der verbalen Ablehnung der ,Treibereien der Mehr-

37 Die AsL-Untergliederungen in Berlin (vgl. NE 1 [1919], S. 435), Arns-
berg (vgl. ebenda S. 587) und Miinchen (vgl. Féhn 1 [1919], Nr. 22/23, S. 10)
wurden jeweils gegriindet, obwohl sich dort die Mehrzahl der SPD-Lehrer
fiir die gemeinsamen Vereine mit USPD- und KPD-Lehrern ausgesprochen
hatte. Mehrere Mitglieder des Hauptausschusses der AsL wandten sich in
der Folgezeit gegen die Spaltungspolitik der SPD (vgl. SE 1 [1920], S. 703),
legten aus Protest ihre Funktionen innerhalb der Organisation nieder (vgl.
SE 1 [1920}, S. 214) oder wurden wegen ihres Eintretens fiir die Aktions-
einheit aller sozialistischen Lehrer von der SPD-Fiihrung ,abgesdgt® (vgl
SE 1 [1920], S. 206).

38 Beispielsweise hatte die Berliner AsL eine Stellungnahme gegen den
Weimarer Schulkompromi3 beschlossen, deren Verdffentlichung im ,,Vor-
wirts“ verhindert wurde. 1922 wurde auch die zun#chst unter dem Druck
der Parteimitgliedschaft zustande gekommene Aktionseinheit von SPD,
USPD und KPD zu den Elternbeiratswahlen unterbunden.

39 NE 1 (1919), S. 371 f.

40 NE 1 (1919), S. 369.
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heitspartei“, die zur Spaltung der sozialistischen Lehrerbewegung
gefiihrt hdtten4l. Auch diese Stellungnahme sah von einer politischen
Einschidtzung der Ursachen fiir diese Spaltungspolitik der SPD ab.
Das Bekenntnis zur Einheit blieb immer noch abstrakt und verhin-
derte die Erkenntnis, daB die AsL nicht lediglich eine ,Sonderbestre-
bung“ war, sondern den Zielsetzungen einer Partei dienstbar gemacht
werden sollte, die den Kampf fiir die Verwirklichung sozialistischer
oder auch nur demokratischer Schulforderungen aufgegeben hatte,
ohne ihn eigentlich begonnen zu haben. Erst aus einer solchen Ein-
schidtzung heraus hétte die Notwendigkeit der Aktionseinheit aller
Sozialisten fiir die Verwirklichung solcher Schulforderungen politisch
begriindet werden kénnen.

Auch das Verhiltnis der sozialistischen Lehrerbewegung zu den
blirgerlichen Lehrervereinen konnte auf dem Verbandstag nicht ge-
klart werden. Ein Antrag der Miinchner Ortsgruppe, der die Mit-
arbeit im DLV den einzelnen VSL-Mitgliedern freizustellen beabsich-
tigte, wurde zuriickgezogen, ,da gegen eine solche Arbeit kein Wi~
derspruch“ laut wurde“?. Diese mehr zufillige Einmiitigkeit verhin-
derte eine Diskussion iiber eines der — wie sich spiter zeigen sollte
— dringendsten Probleme im Verband. Hingegen gab es iiber den
eigentlichen Zweck des Verbandes erhebliche Auseinandersetzungen;
strittig war vor allem ,die Stellung des Verbandes zum proletari-
schen Klassenkampf 43“. Im Satzungsentwurf, der schlieBlich mit nur
einer Gegenstimme angenommen wurde, hie83 es dazu:

»,2Der Verband sozialistischer Lehrer erstrebt die Verwirklichung
des Sozialismus auf dem Gebiete des gesamten Erziehungs- und
Bildungswesens im engsten Zusammenhang mit dem Kampf des
klassenbewuBten Proletariats. Er will ferner
1. die Lehrerschaft aller Schulgattungen fiir den Sozialismus ge-

winnen,

2. schulpolitischen Aktionen durch Zusammenfassung erhfhte Stofi-
kraft verleihen,

3. der Wissenschaft und péddagogischen Arbeit der einzelnen Ver-
einigungen Zusammenhalt geben44.“

Trotz aller Diskussionen blieb auch der ,engste Zusammenhang
mit dem Kampf des klassenbewuBten Proletariats“ ein zunichst
nicht eingeléster Anspruch. Eine Resolution, wonach der Verband
,mit der proletarischen Jugendbewegung in engste Fiihlung treten
sol145“ hatte trotz ihrer Annahme durch die Griindungstagung keine
Konsequenzen fiir die Organisation.

Der Pfingsten 1919 gegriindete Verband sozialistischer Lehrer um-
faBte etwa 10 000 Mitglieder4®, immerhin fast ein Zehntel der Mit-
gliedschaft des DLV als der gré8ten Lehrerorganisation. Verbands-

41 Féhn 1 (1919), Nr. 11/12, S. 20.
42 Ebd.

43 Ebd.

44 Ebd.

45 Foéhn 1 (1919), Nr. 13, S. 13.
46 Fohn 1 (1919), Nr. 11/12, S. 20.
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vorsitzender wurde Jens Nydahl (SPD), der gleichzeitig dem DLV
wie auch der AsL angehérte; Stellvertreter wurde Franz Goss
(USPD), die Kassenfiihrung tibernahm Ernst Drange (SPD). Ver-
bandsorgan wurde nunmehr offiziell der ,F6hn“, der sich seit ldn-
gerer Zeit bereits im Untertitel als solches ausgegeben hatte. Dadurch
ergab sich allerdings in der Folgezeit ein unzureichender Informa-
tionsfluBl zwischen der Berliner Verbandsleitung und der Redaktion
in Miinchen*’, der die bald nach der Pfingsttagung einsetzende poli-
tische Auseinanderentwicklung noch begiinstigte.

b. Die politische Entwicklung der Berliner Verbandsfiihrung

Der ,Zusammenhalt“, den zu geben die Griindungstagung sich
vorgenommen hatte, war nur unvollkommen erreicht worden. Die
namentlich im Verlauf des Jahres 1920 deutlich werdende politische
Reaktion, die in Teilen des Verbandes zu einer Politisierung fiihrte,
mubte andererseits jene Lehrer abstoBen, die an den Anbruch einer
neuen Zeit geglaubt hatten und die bereit waren, diese neue Ordnung
auszugestalten, die aber nicht imstande und willens waren, um sie
den politischen Kampf zu fithren. Das Bekenntnis zum Sozialismus
geriet zunehmend in Gegensatz zu den bestehenden Verhiltnissen.
Der Kapp-Putsch zeigte, wie stark die Gefahr von rechts inzwischen
geworden war; die Reichstagswahlen 1920 brachten erstmals eine
biirgerliche Mehrheit und verdriéngten die Sozialdemokratie aus der
Reichsregierung. Im damaligen Freistaat Gotha — das Land Thiirin-
gen wurde erst 1920 gebildet — hatte unter der Biirgerblockregierung
Liebetrau die Verfolgung sozialistischer Lehrer ebenso begonnen
wie in Bayern nach der Zerschlagung der Raterepublik und erneut,
als sich dort im Gefolge des Kapp-Putsches die reaktionidre Regierung
Kahr/Matt etabliert hatte4®. Auch im sozialdemokratisch regierten
Berlin begann um diese Zeit ein Kesseltreiben gegen die Berufung
des ,jiidischen“ USPD-Stadtschulrats Kurt Léwenstein® und gegen
den SPD-Schulreformer Wilhelm Paulsen, aber auch gegen andere
Verbandsmitglieder. Das Bekenntnis zum Sozialismus war nicht
mehr, wie es im Jahr zuvor noch schien, ,,opportun“.

Die politischen AnstéBe innerhalb des Verbandes®! gingen zu dieser
Zeit von der Berliner Verbandsfiihrung aus, die einen relativ homo-
genen Charakter anzunehmen begann und die seit Anfang 1920,
nachdem der ,F6hn“ aus Geldmangel sein Erscheinen einstellen

47 SE 1 (1920), S. 67.

48 Vgl. SE 1 (1920), S. 448.

49 Siehe die Entlassung der Gebriider Mager wegen ihrer Mitglied-
schaft in der KPD: SE 1 (1920), S. 680; SE 2 (1921), S. 30, S. 324, 406, 508.

50 SE 1 (1920), S. 404.

51 Im Rahmen dieser organisationshistorischen Darstellung kann die
Entwicklung der politischen Positionen in der sozialistischen und gewerk-
schaftlichen Lehrerbewegung nur angedeutet werden. Urspriinglich hatten
die einzelnen Vereine sich darauf beschrinkt, Grundsétze fiir das Schul-
wesen des ,neuen Volksstaates“ auszuarbeiten, bis sich zeigte, daB die
Reaktion mittlerweile stark genug war, jede durchgreifende demokratische
Reform zu verhindern. Nach dem Kapp-Putsch stellte der VSL Forde-
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muBte, im ,Sozialistischen Erzieher“ ein neues Verbandsorgan ge-
schaffen hatte 52,

Der ,,Sozialistische Erzieher*“ trug auch dazu bei, daB3 die Berliner
Fiihrungsgruppe politisch immer geschlossener wurde. Diejenigen
Vorstandsmitglieder, die durch ihre Mitgliedschaft im Verband in
erster Linie ihrem Bekenntnis zum Sozialismus Ausdruck gegeben
hatten, ansonsten aber den Schwerpunkt ihrer T4tigkeit weiterhin in
den biirgerlichen Lehrervereinen sahen, zogen sich aus dem Verband
zuriick, oder néherten sich in ihren politischen Anschauungen den
Positionen, wie sie auch von der Verbandsredaktion vertreten wur-
den.

Auch die Thiiringer Verbandsgruppe bezog dhnliche Positionen wie
die Berliner. Bereits auf der Griindungstagung des Thiiringer Lan-
desverbandes im Juni 1919 hatten sich deutliche politische Differen-
zen zwischen den Gothaer USP-Lehrern und den sozialdemokrati-
schen Vertretern Erfurts ergeben. Die Gothaer erklirten es zur
#Pflicht eines jeden Sozialisten®, ,die politische Vernichtung der
SPD als einer Kleinbiirgerpartei zu erstreben’3“. Sie erschwerten
damit allerdings jede Aktionseinheit auch mit denjenigen linken
Sozialdemokraten, die wie die Erfurter erklédrten, ,mit der Politik
der Fiihrer der Mehrheitspartei Scheidemann, Noske, Haenisch nichts
gemeinsam haben zu wollen%¥, So entgegengesetzt diese Haltung
auch dem sozusagen bayerischen Gefiihlssozialismus war, auch sie
trug Bekenntnischarakter und schlof Biindnisse aus, wie sie auch
in der revolutioniren Situation des Jahres 1919 notig gewesen wiren.

¢. Zur Struktur des Verbandes

Die Politisierung des Verbandes blieb auf den Berliner Vorstand
und die Thiiringer Gruppe beschidnkt. Der weitere grofite Teil der
Verbandsmitglieder in den anderen Zweigvereinen, vor allem in

rungen zur Zuriickdringung der Schulreaktion auf; Adressat dieser For-
derungen war zundchst noch der preuBische Kultusminister. 1920 griinde-
ten Mitglieder des Verbandes in Berlin und Thiiringen die ersten politi-
schen Elternorganisationen. Im Vordergrund der Politik des VSL bzw. der
Freien Lehrergewerkschaft stand im folgenden der Versuch, breite Biind-
nisse der Lehrer und Eltern, der Gewerkschaften und der Arbeiterparteien
SPD, USPD und KPD zur Verteidigung der schulpolitischen Errungen-
schaften der Novemberrevolution zu organisieren. Diese Politik fiihrte
z.B. 1922 zu einer gemeinsamen Wahlliste von SPD, USPD und KPD zu
den Elternbeiratswahlen in Berlin. Da8 es jedoch nur unzureichend gelang,
in den Arbeiterparteien und in den Gewerkschaften eine Massenbasis zur
Absicherung der Schulreformen zu organisieren, war einer der Haupt-
griinde fiir die Umwandlung des Verbandes zur Gewerkschaft.

52 Sozialistischer Erzieher. Zeitschrift des Verbandes sozialistischer
Lehrer und Lehrerinnen Deutschlands und Deutsch-Osterreichs. Untertitel
ab 1921: Zeitschrift der Freien Lehrergewerkschaft Deutschlands, der
sozialistisch~pddagogischen Internationale und fiir sozialistische Eltern-
beiridte, Berlin 1 (1920) — 7 (1926).

53 Fohn 1 (1919), Nr. 13, S. 15.

54 Ebd.
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Bayern und in den Gebieten, in denen die Mehrheitssozialdemokra-
ten Hochburgen in den biirgerlichen Lehrervereinen besafien, hielt
an der Mitarbeit im Deutschen Lehrerverein fest. Die sozialistischen
Vereine, deren Aktivitdt iberdies zunehmend erlahmte, waren dort
kaum mehr als Diskussionszirkel, in denen sich Lehrer #hnlicher
weltanschaulicher Couleur trafen, um gemeinsam Fragen der Schul-
reform und der Piddagogik zu erdrtern. Die politische Ausrichtung
des Berliner Verbandsvorstands konnte durch den ,Erzieher“ nur
sehr unzureichend in den Gesamtverband hineingetragen werden.
Die Gefahr der politischen Auseinanderentwicklung wurde durch die
Struktur der Organisation noch begiinstigt.

Der Verband war, {ibrigens analog dem DLV, nach dem aus der
Zeit der mangelhaften Verkehrsverbindungen stammenden ,,Vorort-
prinzip* aufgebaut. Die Mitglieder des Geschiftsfilhrenden Aus-
schusses gehorten sdmtlich dem Verbandsvorort Berlin an; Vertreter
anderer Landes- und Ortsverbidnde waren somit im Vorstand nicht
vertreten. Dadurch konnte zwar die von Berlin ausgehende Politisie-
rung in Namen des Gesamtverbandes erfolgen, allerdings um den
Preis, daB sich die Berliner Fiihrung von der iibrigen Mitgliedschaft
zu isolieren drohte und Entscheidungen anstrebte, die von noch un-
politischen Mitgliedern nicht nachvollzogen werden konnten. Ver-
stirkend kam hinzu, daB nur aus Berlin regelmiflig Mitgliedsbeitrige
eingingen .

B. Die Freie Lehrergewerkschaft Deutschlands (FLGD)
1. Die Transformation des Verbandes zur Gewerkschaft

a. Diskussionen iiber die Gewerkschaftsfrage 1919/20

Die gewerkschaftlichen Bestrebungen in der Lehrerschaft nach dem
Ersten Weltkrieg kénnen nicht isoliert betrachtet werden. Nach der
Novemberrevolution und der durch sie erreichten Aufhebung vor-
maliger koalitionsrechtlicher Beschriankungen fiir Beamte und dem
gleichzeitig im allgemeinen BewuBltsein gestiegenen Ansehen der
Gewerkschaftsbewegung begannen sich Berufsgruppen gewerkschaft-
lich zu organisieren, die bislang der Arbeiterbewegung ferngestanden
hatten. Erstmalig entstanden starke Angestellten- und Beamten-
verbinde, die mehr oder weniger gewerkschaftlichen Charakter tru-
gen, Wie jlingste Bestrebungen etwa der Schriftsteller zeigen, ist
dieser ProzeB, der durch den Faschismus unterbrochen worden war,
noch keineswegs abgeschlossen. Seine sozialen, politischen und ideo-
logischen Ursachen sind noch kaum zum Gegenstand sozialwissen-
schaftlicher Forschung geworden. An dieser Stelle kann nur eine
organisationsgeschichtliche Darstellung der Gewerkschaftsbestrebun-
gen der Lehrer gegeben werden, die jedoch nur als Teil der Annihe-
rung vormals unorganisierter Schichten und Berufsgruppen an die
Gewerkschaften zu verstehen sind.

55 SE 1 (1920), S. 563.
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Bereits vor der Griindungstagung des Verbandes sozialistischer
Lehrer war die Frage der gewerkschaftlichen Organisation erstmals
angeschnitten worden. Die damals gefithrten Diskussionen iiber die
Gewerkschaftsfrage kreisten zundchst um das Problem des Verhilt-
nisses zum Deutschen Lehrerverein; sie waren durch einen Artikel
des Berliner Lehrers Hyazinth Grummann angeregt worden. Grum-
mann hatte in der ,,Neuen Erziehung“ angesichts der schulpolitischen
Erfolglosigkeit des DLV gefordert, die sozialistischen Lehrervereine
miiiten sich ,so schnell wie moglich ... in eine revolutionire Ge-
werkschaft“ umbilden?®®. Diese damals unvermittelte Forderung, die
auch keinerlei Ausfiihrungen iiber den Charakter einer solchen ,re-
volutiondren“ Gewerkschaft enthielt, wurde innerhalb des Verban-
des zunichst einhellig abgelehnt. Sowohl die wenig spidter abgehal-
tene Pfingsttagung’?’ wie auch eine ganze Anzahl von Diskussions-
beitrdgen im ,, F6hn“%8 und in der ,Neuen Erziehung*5® hielten dem
Vorschlag Grummanns die Alternative der Arbeit im Deutschen
Lehrerverein entgegen.

Trotz dieser Einmiitigkeit wurde die Gewerkschaftsdiskussion in
der Berliner Verbandsgruppe fortgefiihrt. Ein gegen Grummann
gerichteter Antrag Hiibners, den DLV als ,unsere berufene Vertre-
terin in Arbeits- und Lohnfragen“ anzuerkennen %, wurde abgelehnt,
weil der Lehrerverein ,liberhaupt keine Gewerkschaft” sei®. Nach
ldngeren Debatten stimmte die Berliner Gruppe, wenn auch nur mit
einer einzigen Stimme Mehrheit, einer von Fritz Ausldnder %2 vor-
gelegten Resolution zu:

»Die neutralen Lehrervereine sind nicht der geeignete Boden, um
den schulpolitischen Kampf im Sinne unseres Verbandes (§ 2 der
Satzungen) zu fiihren. Da politische und gewerkschaftliche Fragen
untrennbar miteinander verkniipft sind, ist es nur eine Frage der
wachsenden Kraft unseres Verbandes, daB er sich zu einer sozia-
listischen Lehrergewerkschaft entwickelt 62,

Mit der Annahme dieser Resolution hatte sich ein Teil des Ver-
bandes dafiir ausgesprochen, nicht mehr als sozialistische Fraktion
oder einzeln im DLV zu arbeiten — wie es die AsL tat —, sondern
sich organisatorisch wie politisch mit der gewerkschaftlichen Arbei-
terbewegung zu verbinden. Das Motiv hierfiir war vor allem politi-
scher Natur; besoldungspolitische und rechtliche Fragen wurden in

56 NE 1 (1919), S. 370.

57 NE 1 (1919), S. 551 £.

58 Fohn 1 (1919), Nr. 13, S. 8£.; Nr. 18, S. 8; Nr. 21, S. 2—8.

59 NE 1 (1919), S. 371 £.; S. 551 f. Vgl. auch ADLZ 48 (1919), S. 393.

60 Fohn 1 (1919), Nr. 21, S. 8.

61 Fohn 1 (1919), Nr. 21, S. 2.

6la Fritz Auslinder war neben Clara Zetkin und Edwin Hoernle der
filhrende kommunistische Schulpolitiker der Weimarer Republik. Uber
seine politische Entwicklung informiert: Franz Albrecht: Das bildungs-
politische Wirken Fritz Auslinders in den Jahren 1919 bis 1932. Gesell-
schaftswiss. Diss. Berlin/DDR 1971.

62 Féhn 1 (1919), Nr. 18, S. 9. Fast gleichlautend auch Nr. 21, S. 4.
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der damaligen Diskussion noch kaum gestreift. In erster Linie lag
dem Beschlufl die Erkenntnis zugrunde, da3 Lehrer {iber keine wirk-
samen Kampfesmittel verfiigen und daher die Unterstiitzung ihrer
auch im Interesse der Arbeiterklasse liegenden Forderungen durch
die Arbeiterbewegung bendtigen. Aulerdem wurde in der Gewerk-
schaftsgriindung ein Mittel gesehen, schulpolitische Initiativen in die
allgemeine Gewerkschaftsbewegung hineinzutragen. Die Gefahr einer
Isolation von der Masse der im DLV organisierten Lehrer veran-
schlagt diese Resolution im Vertrauen auf die wachsende Kraft des
Verbandes gering; im Interesse des Ausbaus des Verbandes verzich-
tete die Berliner Gruppe jedoch zunichst darauf, direkt auf die Ge-
werkschaftsgriindung hinzuarbeiten.

Im Verlauf des Jahres 1920 erhielt die Gewerkschaftsfrage erneute
Aktualitidt. Der DLV, der dem formal gewerkschaftsihnlichen, poli-
tisch aber durchweg berufsstindischen Deutschen Beamtenbund
(DBB) beigetreten war, hatte — teils aus koalitionsrechtlichen Griin-
den, teils auch unter dem Druck sozialdemokratischer Mitglieder —
beschlossen, er arbeite ,nach gewerkschaftlichen Grundsidtzen %,
Auflerdem gab es nunmehr in der Junglehrerschaft, in der eine hohe
Arbeitslosenquote herrschte, starke Tendenzen, zur Verbesserung der
materiellen Bedingungen gewerkschaftliche Organisationsformen zu
iibernehmen. Durch die Griindung politisch und religi6és ,neutraler
Lehrergewerkschaften und durch den Verzicht auf jegliche schul-
politische Betitigung sollte eine Massenbasis zur Verbesserung der
Lohn- und Arbeitsbedingungen erreicht werden®, Schliellich hatte
sich inzwischen gezeigt, da der Verband nicht weiter anwuchs, son-
dern auseinanderzufallen drohte, da viele Mitglieder in die &hnlich
strukturierten, aber nicht mit dem Geruch des Radikalen behafteten
Lehrervereine zuriickstromten. Aus all diesen Griinden sollte auf
dem Gothaer Vertretertag , die Umwandlung unseres Verbandes in
eine Freie Lehrergewerkschaft eingehend erértert werden %,

Zum Verbandstag hatte Grummann Leitsdtze zur Gewerkschafts-
frage vorgelegt, in denen im wesentlichen die Position, die er auch
anfangs eingenommen hatte, bekréftigt wurde. Im Mittelpunkt der
Begriindung der Umwandlung des Verbandes zur Lehrergewerk-
schaft stand abermals die Ablehnung der biirgerlichen Lehrervereine,
der — wie es hiel — ,weilen Garden, die in stumpfer Unterwiirfig-
keit die Zwingburgen des Kapitalismus verteidigen %“. Die Gewerk-
schaft, die diesen Vereinen entgegengesetzt wurde, verstand Grum-

63 Otto Schulz: Der Deutsche Lehrerverein als Berufsgewerkschaft,
Berlino.J., S. 9.

64 Vgl VL 3 (1921), S. 142; S. 221, und SE 1 (1920), S. 460—462. In der
1921 gegriindeten Gewerkschaft Deutscher Volkslehrer hat sich schlieBlich
diese Konzeption durchgesetzt.

65 SE 1 (1920), S. 462.

66 SE 1 (1920), S. 475. Die Leitsdtze sind auch — gekiirzt — abgedruckt
bei Schallock, a.a.0., S. 20 £.
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mann syndikalistisch als ,,Vereinigung von Arbeitnehmern, die letz-
ten Endes die Verwaltung der &ffentlichen Einrichtungen zu iiber-
nehmen hat®“. Im Widerspruch zu dieser Gesamtkonzeption, die vor
allem auf die ,Hervorkehrung des schirfsten Klassenkampfstand-
punktes” abzielte %8, und in der mit keinem Wort Bedeutung und Ver-
haltnis 6konomischer und politischer Kampfesziele in einer Beamten-
gewerkschaft reflektiert wurde, stand der Satzungsentwurf, den
Grummann seinen Leitsdtzen angefiigt hatte. Hier wurden an den
Erwerb der Mitgliedschaft keinerlei politische Bedingungen gestellt
— die die Gewerkschaft von vornherein zum Sektendasein verurteilt
hitten —; auBlerdem sprach sich Grummann fiir den AnschluB8 der
Lehrergewerkschaft an die Arbeitergewerkschaftsbewegung aus und
erkannte damit auch deren Satzungen als bindend an ®. Beide Punkte
entsprachen einer realistischen gewerkschaftlichen Alternative ge-
gentiiber der Mitarbeit im berufsstindischen Lehrerverein.

b. Der Gewerkschaftsbeschlul auf dem Gothaer Verbandstag 1920

Der Verbandstag in Gotha spiegelt erstmals die Differenzen wider,
die in der Gewerkschaftsfrage innerhalb der Organisation bestanden.
Die vorhergehenden Diskussionen, an denen sich trotz entsprechender
Aufforderungen? nur wenige Mitglieder des Verbandes beteiligt
hatten, kénnen keineswegs als reprasentativ fiir die Stimmung im
Gesamtverband gelten. Allerdings représentierte auch der Verbands-
tag nicht alle Mitglieder: je acht Delegierte hatten der Gesamt-
vorstand in Berlin, die Ortsgruppe GroB-Berlin und der Landes-
verband Thiiringen entsandt; fiinf Delegierte vertraten den bayri-
schen, vier den sichsischen und zwei den niederséchsischen Zweig-
verein; je einer reprisentierte die Gruppen in Bremen, Duisburg und
Stettin 7!, Einige Zweigvereine waren somit auf der Gothaer Tagung
nicht vertreten.

Trotz des Uberwiegens der Berliner und Thiiringer Vertreter er-
wies sich auf dem Verbandstag, dal weder Grummanns Position in
der Gewerkschaftsfrage noch die Umwandlung des Verbandes zur
Gewerkschaft iiberhaupt unumstritten waren. Die Opposition gegen
die Gewerkschaftsgriindung kam vor allem von den sozialdemokrati-
schen Lehrergruppen, die den Schwerpunkt ihrer Tétigkeit in der
Lehrervereinsarbeit ansahen und/oder die sich in ldndlicher Isolation
befanden.

Fiir den Vorstand begriindete Franz Goss die Gewerkschaftsgriin-
dung aus den Erfahrungen des Kapp-Putsches, die gezeigt hétten,
,wie nétig die Angliederung an den Gewerkschaftsbund sei, um Sitz
und Stimme bei politischen Entscheidungen zu haben’?“. Damit war

67 SE 1 (1920), S. 474.
68 SE 1 (1920), S. 475.
69 SE 1 (1920), S. 476.
70 SE 1 (1920), S. 462.
71 SE 1 (1920), S. 545.
72 SE 1 (1920), S. 565.
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eine realistische Alternative zum Verbleib des Verbandes als Frak-
tion im DLV angeklungen. Durch den Anschlul an die Gewerk-
schaftsbewegung bestand die Moglichkeit, zu verhindern, daB der
Verband zur einfluBllosen Gruppe verkiimmerte. Als Glied der Ge-
werkschaftsbewegung hitte er mehr politisches Gewicht bekommen
und damit auch erneute Attraktivitat fiir weitere Teile der Lehrer-
schaft besessen. Am deutlichsten formulierte diese Alternative Her-
mann Duncker:

»Die Gewerkschaft ist der einzige Boden zum Weiterbau. Der Geist
der Gewerkschaft ist zu unterscheiden von der duBleren Form. Der
breiten Masse gegeniliber muBl die Gewerkschaft eine Plattform
sein, damit auch die Indifferenten mitgezogen werden. Wir diirfen
fiir den Anfang nicht zu viele Zielsetzungen haben; sie lihmen nur
die Schaffenskraft. ... Die Lehrer des bisherigen Verbandes miissen
innerhalb der FLG Sauerteig, Aventgarde sein. Die Frage ,Zu-
gehorigkeit zu einer Partei‘ wird hinfallig73.“

Nach SchluB der Debatte wurde ein Antrag, der in diese Richtung
zielte, mit 33 gegen 8 Stimmen angenommen. Die Vertreter der Orts-
gruppen in Bremen und Sachsen, die gegen den Antrag gestimmt
hatten, erklirten, daB sie ,grundsdtzlich zustimmen, aber taktisch
ablehnen 74,

Mit der dadurch vollzogenen Griindung der Freien Lehrergewerk-
schaft Deutschlands (FLGD) war die erste Gewerkschaftsorganisation
der Lehrer in Deutschland entstanden?, auch wenn sie sich zunéchst
nur als bloBe Umbenennung des alten Verbandes duBerte. Gleichzei-
tig bedeutete der Gothaer BeschluB aber auch eine Absage an die
abstrakt-revolutioniren und syndikalistischen Komponenten, die
Grummanns Gewerkschaftskonzeption bestimmt hatten. Am deut-
lichsten kommt dieser Sachverhalt in der provisorischen Satzung der
FLGD zum Ausdruck, die von einer zehnkopfigen Satzungskommis-
sion des Verbandstages ausgearbeitet worden war:

,Die FLGD ist Mitglied des Allgemeinen Deutschen Gewerk-
schaftsbundes und erkennt dessen Satzungen als bindend an.

.. Zweck der FLGD ist die Zusammenfassung aller Berufs-
kollegen zur Vertretung ihrer wirtschaftlichen Interessen und zur
Pflege der Erziehungs- und Bildungsarbeit auf dem Boden des
proletarischen Klassenkampfes. ... Mitglied der FLGD koénnen
alle Berufsgenossen werden, die sich durch Unterschrift im Mit-
gliedsbuch mit ihren statuarischen Bedingungen einverstanden er-
kldren 7.«

73 SE 1 (1920), S. 566.

74 SE 1 (1920), S. 566. Hervorhebung im Original.

75 Es bedarf hier kaum erneut der Erwihnung, da der Deutsche Leh-
rerverein trotz des gewerkschaftlichen Anstrichs, den er sich gab, seinen
berufsstindischen Charakter nicht abgelegt hatte.

76 Otto Schulz: Lehrerverein, Lehrergewerkschaft, Lehrerrat. Berlin
1920, S. 28.
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Im ,Sozialistischen Erzieher“ wurde versucht, die Bedeutung des
Gewerkschaftsbeschlusses von Gotha zu umreiflen:

»Wir brauchen das engste Biindnis mit dem Proletariat. Es war
bisher mehr ideologischer Art. Unsere padagogische Erkenntnis 148t
uns im Sozialismus die heute notwendige Lésung der Schul- und
Erziehungsfragen suchen. Das zwingt uns an die Seite des Prole-
tariats. Das ist eine der Wurzeln unseres Bundes. Eine zweite sen-
ken wir jetzt hinab. Wir empfinden uns auch unserer Stellung im
Produktionsprozef nach als zum Proletariat (im weiteren Sinne)
gehorig und ziehen daraus 