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Vorwort

Die Aufgaben der International-vergleichenden Berufsbildungsforschung haben
durch die fortschreitende europidische Integration eine noch stirker ins Auge
fallende Aktualitit erfahren. In diesem Zusammenhang geht es primidr um die
Frage, wie die unterschiedlichen Linder ihre Berufsbildung konkret organisie-
ren, wie diese im Kontext des jeweiligen Gesamtbildungssystems eingebettet ist
und welche Wertschiatzung Regierungen sowie Gesellschaften diesem Bereich
zukommen lassen. Nicht nur auf dem Gebiet der Bildung, sondern in vie-
len Lebensbereichen, riicken hier — nicht zuletzt durch die Forschungs- und
Austauschprogramme der EU — auch die Lander Ost- und Siidosteuropas mit
ihren jeweiligen Entwicklungstatbestinden sowie -perspektiven in den Fokus
wissenschaftlicher Analysen.

Die auf Linder in Osteuropa ausgerichtete Berufsbildungsforschung hat
sich bislang diesem Thema kaum zugewandt. Daher kann eine Liicke in der
Forschungslandschaft konstatiert werden. Dies gilt nicht nur fiir Léinderstu-
dien, vor allem solche, die sich auf die Nachfolgestaaten der ehemaligen
Sowjetunion beziehen, sondern auch fiir Fragen der theoretischen Verortung
neuer Erkenntnisse im Rahmen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bzw.
Berufs- und Wirtschaftspddagogik als einem wichtigen Segment innerhalb der
Berufsbildungsforschung.

In diesen Kontext ist auch das Thema der Studie von Vera Braun verortet. Sie
thematisiert, inwieweit der ,,Realtypus* Ukraine mit Blick auf das dortige Berufs-
bildungssystem von einer idealtypischen Modellierung der Beziehungen zwischen
Meritokratie und Berufsbildung abweicht bzw. welche Ubereinstimmungen hier
vorliegen. Damit ist der komparative Charakter (i. w. S. systematischen Ver-
gleichens) der Studie benannt, zugleich jedoch die spezifische Perspektive der
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Autorin, sich nicht ,,nur* mit strukturellen Fragen der ukrainischen Berufsbil-
dung zu befassen (was an sich schon ein innovatives Forschungsanliegen fiir
die deutschsprachige vergleichende Forschung wire), sondern diese in einem
metatheoretischen Bezugsrahmen zu verorten. Dieser ist durch die aus der Sozio-
logie herriihrende Lehre von den Idealtypen markiert, bei der es darum geht,
nicht in einem ,,impressionistischen®, ,,theorielosen* Stadium der Materialsamm-
lung und Informationsbereitstellung zu stagnieren, sondern einen kategorialen
sowie analytischen Referenzrahmen zu schaffen, mit dessen Hilfe sowohl die
Komplexitit der Erscheinungen der Berufsbildung als auch diesbeziigliche zwi-
schenstaatliche Alteritidten prizise erschlossen und lokalisiert werden konnen.
Das vorliegende Buch fiillt demnach in zweifacher Weise eine Forschungsliicke:
Zum Einen, was die berufspidagogische ,,Terra Inkognita* Ukraine angeht, zum
Andern, was die metatheoretische Verortung der Erkenntnisse zum ukrainischen
Berufsbildungssystem angeht.

Die skizzierte Bearbeitung dieser Forschungsliicken fiigt sich folglich her-
vorragend in den Fokus der vorliegenden Schriftenreihe ,,Internationale Berufs-
bildungsforschung* ein und wird sicherlich auf eine interessierte Leserschaft
treffen.

Thomas Deiflinger
Matthias Pilz
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Problemstellung und Vorgehensweise

1.1 Die Randstdndigkeit beruflicher Bildung als Teil des
doppelten Wertschdatzungsproblems der beruflichen
Lehrerbildung in der Ukraine und ihre Relevanz

Die etablierte international vergleichende Berufsbildungsforschung widmet sich
der Aufgabe, ,fiir spezifische nationale oder supranationale Problemlagen in
erzieherisch relevanten sozialen Bezugsfeldern sensibel zu werden™ (Deifin-
ger/Frommberger 2010, 343). Osteuropa und der post-sowjetische Teil Mitteleu-
ropas bleiben dabei trotz der geografischen Nihe zu Deutschland in der deutschen
berufs- und wirtschaftspadagogischen Literatur weitgehend ausgespart. Es finden
sich nur wenige Beitrdge iiber die berufliche Bildung in diesen Léndern; und
dies, obwohl die berufliche Bildung nach Anweiler (1981) historisch gesehen in
den damaligen sowjetischen Léndern ein tragendes Element des Bildungswesens
ausmachte. Ein grofer Teil dieser Staaten verfiigt liber eine Sowjetvergangen-
heit. Da die Sowjetregierung in vielerlei Hinsicht zu westeuropdischen Léndern
gegensitzliche ideologische Ausrichtungen verfolgte, bieten sich hochinteressante
und relevante Vergleiche an. Gerade in der Unterschiedlichkeit kann ein gegen-
seitiger Gewinn liegen, denn eine Kontrastierung ermoglicht eine analytische
Schirfung bestehender Deskriptionen unterschiedlicher, regionsspezifischer Arten
der beruflichen Bildung.

Ein mittel-/osteuropéisches Land, dem in der Berufs- und Wirtschaftspddago-
gik bisher kaum Aufmerksamkeit geschenkt wurde, ist die Ukraine. Seit dem
Ubergang zur Marktwirtschaft zu Beginn der 1990er Jahre kiimpft das Land um
wirtschaftliche Stabilitdt. Sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegen-
wart wirken sich externe und interne Ereignisse und Problemlagen negativ auf
die wirtschaftliche Situation aus:

© Der/die Autor(en) 2022 1
V. Braun, Der Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung,
Internationale Berufsbildungsforschung,

https://doi.org/10.1007/978-3-658-36827-2_1
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2 1 Problemstellung und Vorgehensweise

— Die Finanzkrise 2008 traf die Ukraine hart (vgl. zum Beispiel Becker/Raza
2008, 104 f.; Gabrisch 2008; Aslund/Barth 2010).

— Aufgrund der Krim-Annexion und der Kémpfe in der Ostukraine ist die
politische Lage angespannt (vgl. zum Beispiel Luchterhandt 2014; Pradetto
2014).

— Das revolutionsbereite Volk setzt sich gegen die korrupten Eliten zur Wehr
(Simon 2005; 2014).

Als Land mit groBem Reichtum an &duBerst fruchtbaren Boden und an Boden-
schitzen (Rudenko/Botschkowska 2009, 122; Kappeler 2019, 17 ff.) gehort die
Ukraine nur bedingt zu den Léandern, die zur Wohlstandssicherung auf ihren Wis-
sensschatz und -vorsprung angewiesen sind. Vielmehr sind es praktisch orientierte
Berufe, die fiir die ukrainische Wirtschaft von groBler Relevanz sind. Jedoch
zeigen Statistiken, dass Akademiker/-innen den Arbeitsmarkt iiberschwemmen,
deren Fihigkeiten hdufig nur wenig den Bedarfen der Arbeitgeber/-innen entspre-
chen. Gleichzeitig mangelt es an qualifizierten Arbeiter/-innen mit einer soliden
Berufsausbildung. Zudem befindet sich die ukrainische Arbeitsproduktivitit sta-
tistisch auf geringem Niveau (Suprun et al. 2012; vgl. auch Del Carpio et al.
2017; MES 2017-2019c; ETF 2019b). Insofern ist der Ausbau des ukrainischen
Berufsbildungssystems, und darin inbegriffen der beruflichen Lehrerbildung, eine
dringliche Angelegenheit fiir dieses Land (vgl. Suprun et al. 2012, 9 f.; ETF
2017c, 8 £.).

Um die berufliche Lehrerbildung in der Ukraine zu stérken, fiihrten mehrere
Institutionen aus der Ukraine, Deutschland, Spanien und Osterreich in der Zeit
von Oktober 2016 bis Oktober 2018 unter dem Akronym ITE-VET' gemeinsam
ein EU-gefordertes Erasmus + -Kapazititsaufbauprojekt durch. Die Koordina-
tion tibernahm der Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik I der Universitit Konstanz
unter Leitung von Prof. Dr. Dr. h.c. Thomas Deiflinger. Bedarfsanalysen und
Hintergrundrecherchen offenbarten ein ,,doppeltes Wertschéitzungsproblem® der
beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine. Es #duflert sich zum einen in einer
Geringschitzung des Lehrerberufs. Zum anderen leidet die berufliche Bildung
als solche an fehlender sozialer Akzeptanz.

Seit dem Ende der Sowjetunion hat der Lehrerberuf in der Ukraine seine vor-
mals gute Reputation weitgehend verloren (Koshmanova/Ravchyna 2008, 147 £.;
Kutsyuruba 2011, 296; Borkach 2013, 528; Bak 2014, 65; Kutsyuruba/Kovalchuk
2015, 41). Hierfiir existiert eine Vielzahl an Griinden. Die Lehrerbildung ist

1 Improving teacher education for applied learning in the field of VET*
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nach wie vor in dem theoretischen Paradigma totalitiren Denkens der Sowjet-
zeit verhaftet (Koshmanova/Ravchyna 2008, 137, 154; Kutsyuruba 2011, 302).
Die methodische Ausrichtung gilt als iiberholt (Gresham/Ambasz 2019, 6). Auf-
grund der mangelnden Attraktivitit des Lehrberufs fehlt es an Nachwuchs und die
Lehrerschaft iiberaltert (ETF 2017c, 9; Gresham/Ambasz 2019, 19 £.). Uber Pid-
agogische Universititen weil3 man, dass sich dort tendenziell leistungsschwéchere
Abiturient/-innen einschreiben, die kaum Alternativen haben (Gresham/Ambasz
2019, 19). 40 % der aktiven Lehrpersonen haben ein Alter von mindestens 55
Jahren erreicht (Gresham/Ambasz 2019, 20), sodass ein groer Anteil der berufs-
titigen Lehrer/-innen zur Sowjetzeit ausgebildet wurde. Die Nachwuchssorgen
hingen unter anderem mit dem geringen Lohnniveau zusammen. Ein Lehrerge-
halt reicht kaum, um den Lebensunterhalt zu bestreiten, sodass viele zusitzlich
andere Jobs ausiiben (Koshmanova/ Ravchyna 2008, 148; Kutsyuruba 2011, 302;
Kavtseniuk et al. 2015, 20 £.; Klein 2018, 119). Damit haben sie einen Anreiz, sich
die Lehrtitigkeit so einfach wie moglich zu gestalten, um Zeit fiir andere Arbeits-
stellen zu sparen (Koshmanova/Ravchyna 2008, 148). Viele Lehrkrifte haben den
Bildungsbereich verlassen, um in der Wirtschaft mehr Geld zu verdienen (Hell-
wig/Lipenkowa 2007, 812; Kutsyuruba 2011, 296). Beziiglich Lehrer/-innen an
beruflichen Schulen ist von einem Motivationsproblem die Rede (ETF 2019a,
64). In der Lehrerbildung setzt man den Akzent auf theoretische Inhalte (Koshma-
nova/Ravchyna 2008, 55), wihrend fiir Schulpraktika gewohnlich sechs Wochen
angesetzt werden (Borkach 2013, 154). Der geringe Praxisanteil ldsst kaum darauf
hoffen, dass die Absolvent/-innen in der Lage sind, guten Unterricht zu halten.
Auch die Mehrbelastung und das niedrige Motivationsniveau sind einer hohen
Unterrichtsqualitit abtrdglich, was einen weiteren Beitrag zum geringen sozialen
Prestige der Lehrer/-innen leistet.

Wie der Lehrerberuf an sich erfihrt auch die berufliche Bildung als Teil des
zentralistisch vom Staat gesteuerten Bildungssystems aktuell wenig gesellschaft-
liche Anerkennung (Zeludenko/Sabitowa 2015, 854 f.; MES 2017-2019c; ETF
2019a, 41; Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2019). Dies zeigt
sich unter anderem in Statistiken, die der Ukraine einen international sehr hohen
Bildungsstand nachweisen, der sich in einer hohen Anzahl an Akademiker/-
innen duflert (s. Abbildung 1.1). Wihrenddessen wird die berufliche Bildung
als Auffangbecken fiir Sozial- und Leistungsschwache verstanden (Kooperation
international 2012; Suprun et al. 2012, 18; Zeludenko/Sabitowa 2015, 862; Del
Carpioetal. 2017, 92; ETF 2017c, 6; Radkevych et al. 2018, 131 £.). Von der star-
ken Orientierung an der beruflichen Bildung wihrend der UdSSR ist nicht mehr
viel iibriggeblieben. Seit dem Ende der Sowjetunion gingen die Zahlen ukraini-
scher Jugendlicher, die sich fiir den berufsbildenden Weg entschieden, in groem
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Ausmal zuriick (Gebel/Noelke 2011, 30; Kavtseniuk et al. 2015, 49 f.; SSC 2018,
124-129; Friedman/Trines 2019), obwohl eine Hybridqualifikation existiert, die
einen berufsqualifizierenden Abschluss und die Hochschulreife umfasst (Koope-
ration international 2019). Grund fiir die Randsténdigkeit der beruflichen Bildung
ist unter anderem die Wichtigkeit von Bildungszertifikaten, insbesondere von
Hochschulabschliissen (Gorobets 2008, 98; Libanova et al. 2013, 39 f.).

45
40
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25
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1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010
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—o— Polen —e— Ungamn —o— Frankreich

Abbildung 1.1 Bildungsstand der ukrainischen Bevolkerung mit einem Alter von min-
destens 15 Jahren mit tertidrer Bildung (unvollstindig und abgeschlossen) im Vergleich zu
ausgewdhlten Landern, 1980-2010, in %. (Datenquelle: World Bank Group 2020)

In der beruflichen Lehrerbildung scheinen sich die beiden Stringe des Wert-
schitzungsproblems zu kreuzen, glaubt man den geringen Zahlen an Absolvent/-
innen, die den Weg in den Lehrberuf an beruflichen Schulen finden. Gleichzeitig
bleiben mit aktuell etwa 3 000 unbesetzten Lehrerstellen in der beruflichen Bil-
dung 9 % vakant (Melnyk 2017. 3.3; ETF 2019a, 14) — und dies trotz der
gesunkenen Schiilerzahlen.

Da eine ausfiihrliche Betrachtung beider Problemstrdnge den Rahmen einer
Dissertation sprengen wiirde, ist eine Schwerpunktsetzung notwendig. Beide
Striange sind von grofer gesellschaftlicher Relevanz. Im vorliegenden Fall fillt
die Entscheidung fiir die Wertschitzung beruflicher Bildung. Grund dafiir ist,
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dass die berufliche Bildung in der Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspiadago-
gik eine zentralere Position einnimmt. Forschung zum Lehrerberuf befindet sich
auf einer Ebene, die Uberschneidungen mit der Berufs- und Wirtschaftspidago-
gik aufweist, die berufliche Bildung befindet sich hingegen innerhalb des berufs-
und wirtschaftspiadagogischen Betrachtungsbereichs. Somit ist der zu erwartende
Beitrag zur Forschung der Disziplin potenziell grofer, wenn die Wertschitzung
der beruflichen Bildung thematisiert wird anstatt jener des Lehrerberufs.

1.2  Die Wertschdtzung beruflicher Bildung als Teil des
Meritokratiediskurses in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik

Einige Merkmale des ukrainischen Bildungssystems, die mit der Wertschétzungs-
problematik der beruflichen Bildung verkniipft sind, erinnern an Aspekte des
Meritokratie-Diskurses in der deutschsprachigen Berufs- und Wirtschaftspid-
agogik: eine hierarchische Ordnung des Bildungssystems und von Bildungsab-
schliissen; eine Bildungsexpansion zugunsten der akademischen und auf Kosten
der beruflichen Bildung; eine Marginalisierung beruflicher Bildung; eine grofe
Bedeutung von Bildungszertifikaten fiir den sozialen Status und die Berufspo-
sition; eine zentralistische, staatlich dominierte Steuerung des Bildungssystems
(vgl. Horner 1994; Georg 1998; Frommberger 2009; 2012; Ot 2015; Deiflinger
2019). Diese Parallelen legen den Ansatz nahe, das Wertschitzungsproblem der
beruflichen Bildung in der Ukraine mit Blick auf die meritokratische Denkfigur
zu untersuchen.

Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik greift bei der Thematisierung von Meri-
tokratie meist auf soziologische Ansitze zuriick. Prominentestes Beispiel sind
die arbeits- und bildungssoziologischen Texte von Lutz (1979; 1986) iiber die
»meritokratische Logik®“, wie sie in Frankreich zum Tragen kommt, und seine
Befunde, die in die Entwicklung der Theorie der gesellschaftlichen Effekte ein-
flossen. Meritokratie selbst steht in berufs- und wirtschaftspddagogischen Texten
in aller Regel nicht im Zentrum des Erkenntnisinteresses, sondern wird eher am
Rande gestreift, wenn Phidnomene untersucht werden, die auf eine meritokrati-
sche Orientierung zuriickgefiihrt werden. Zu diesen Phdnomenen gehoren zum
Beispiel die Bildungsexpansion, Akademisierungsprozesse, die Durchldssigkeit
zwischen beruflicher und akademischer Bildung sowie die Berechtigungsfunk-
tion beruflicher Bildung. In der Berufs- und Wirtschaftspidagogik ist Meritokratie
in einem engeren Sinne rezipiert worden, als Verkniipfung des Bildungswesens
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bzw. von zertifizierten Abschliissen aus diesem mit hierarchisch gedachten beruf-
lichen Positionen. So versteht Frommberger unter Verweis auf Lutz (1979) unter
Meritokratie die ,,Verbindung von schulischen Abschliissen und beruflichen Posi-
tionszuweisungen® (Frommberger 2009, 2). Eine meritokratische Steuerung des
Bildungswesens beinhaltet ihm zufolge neben Selektionsmechanismen eine strikte
Trennung verschiedener Arten von Bildung und deren hierarchische Anordnung.
Dabei wird berufliche Bildung unterhalb von allgemeiner bzw. akademischer
Bildung eingruppiert und eher von Jugendlichen mit ,,niedriger sozialer Her-
kunft besucht. Die in vielen Gesellschaften stattfindende Reproduktion sozialer
Ungleichheit ruft Forderungen nach mehr Durchlissigkeit im Bildungssystem
und Forderung der Attraktivitit der beruflichen Bildung hervor. Um Chancen-
gerechtigkeit zu erwirken, wird die Vergabe von Hochschulberechtigungen in der
beruflichen Bildung verlangt (Frommberger 2009, 2 ff.; Frommberger 2012, 171).

Auch Georg thematisiert Meritokratie in Verbindung mit hierarchischen Klas-
sifizierungen von Bildungsabschliissen. Hier ist die Rede von einer Verdringung
»fachspezifischer Qualifizierung™ (Georg 1998, 63; vgl. auch Horner 1994, 291).
Dies wird vor allem fiir Bildungssysteme diskutiert, die kein eigenstindiges Sys-
tem der beruflichen Bildung aufweisen, das als gleichberechtigt neben anderen
Systemen existieren konnte und eine eigene Sinnreferenz besille (Georg 1998,
63; Deiflinger 2001b, 11).

In Bezug auf das als meritokratisch bekannte Frankreich wird die zentralis-
tische Steuerung des Schulwesens durch den Staat betont, auerdem Tendenzen
zur Theoretisierung und zur Hoherwertung allgemeiner bzw. akademischer Bil-
dung gegeniiber beruflicher bzw. praxisbezogener Bildung (Horner 1994, 294;
Greinert 1999, 33 {f.; Deiflinger/Frommberger 2010, 347). In der franzdsischen
Hierarchie der Bildungsabschliisse rangiert der Fachabschluss einer Berufsfach-
schule auf einer Stufe mit einer abgebrochenen Schulbildung am Gymnasium. Da
berufliche Bildungsgénge (Lehre und Berufsfachschule) kein Abitur voraussetzen,
werden sie als geringwertig angesehen (Horner 1994, 288). Ott nimmt in ihrer
Doktorarbeit iiber Frankreich ebenfalls auf die meritokratische Logik Bezug, vor
allem im Hinblick auf die relative Geringschitzung beruflicher Bildungsginge
(01t 2015, 222-233). DeiBinger erkennt in der Logik des franzosischen Bil-
dungssystems eine ,,meritokratische® anstelle einer etwaigen ,,qualifikatorischen®
Denkfigur; die Berechtigungsfunktion des Bildungssystems, inklusive der beruf-
lichen Bildung, dominiert demnach die fachliche Qualifikation, die sich an den
Bediirfnissen des Arbeitsmarktes orientiert (Deiflinger 2001b, 11 f.).

Neben Frankreich-Studien, die die Thematik der Meritokratie aufgreifen, exis-
tiert ein Vergleich zwischen Japan und Deutschland. Hier nimmt Eswein jeweils
einen Soll-Ist-Abgleich des Fortschritts des meritokratischen Ideals in Japan
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und Deutschland vor, der der vergleichenden Erziehungswissenschaft zugeord-
net werden kann und Beziige zur Berufs- und Wirtschaftspddagogik aufweist.
Ihr Ziel ist es, Aussagen dariiber machen zu konnen, ob die Mehrgliedrigkeit
(wie in Deutschland) bzw. Eingliedrigkeit (wie in Japan) von Bildungssys-
temen ungleiche Zugangschancen von Jugendlichen unterschiedlicher sozialer
Herkunft zur ,,hoheren* Bildung verursacht. Basis bilden Daten zum Bildungsab-
schluss, zur sozialen Herkunft und zum Elitestatus. Sie kommt zu dem Ergebnis,
dass in beiden Lindern die soziale Herkunft sowohl den Bildungserfolg als
auch die Zugehorigkeit zur Elite bestimmt, wobei sich die bildungspolitischen
Anstrengungen beider Linder deutlich unterscheiden (Eswein 2005).

Aktuell widmet sich Deiflinger in einem Beitrag der Frage, inwiefern es der
Bildungspolitik Kanadas in der jiingeren Vergangenheit gelungen ist, die Kluft
zwischen beruflicher und allgemeiner bzw. akademischer Bildung zu iiberwinden.
Kanada dient dabei als Beispiel fiir ein angelséchsisches Land mit schwach ausge-
prégter Infrastruktur in der beruflichen Bildung. Mit hybriden Ausbildungsformen
wird dort versucht, die Wertschédtzung beruflicher Elemente in der Bildungsland-
schaft zu erhohen. Dadurch sollen die Dysfunktionen der meritokratischen Logik
behoben werden, die einen Hochschulabschluss als unabdingbare Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Berufslaufbahn kolportiert (Deiflinger 2019).

Insgesamt existiert nach Kenntnis der Verfasserin keine systematische Ana-
lyse iiber den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung,
die die bekannten Effekte verbindet und den Ablauf skizzierter Entwicklungen
prazisiert. Fiir die vorliegende Arbeit folgt daraus, dass erst grundlegend und
systematisch der Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung
untersucht werden muss, bevor Riickschliisse auf die Ukraine gezogen wer-
den konnen. Es sind zentrale und aktuelle berufs- und wirtschaftspiddagogische
Themen, wie zum Beispiel Akademisierung, Fachkriftemangel, Beschiftigungs-
fahigkeit, fachspezifische Qualifizierungsprozesse etc., die sich mit Meritokratie
verbinden lassen. Angesichts der meritokratischen Leistungsorientierung moder-
ner Gesellschaften und der meritokratischen Kopplung von Berufspositionen
an formale Bildungsabschliisse sind international Akademisierungsprozesse zu
beobachten. Die berufliche Bildung hat oftmals einen schweren Stand und ver-
liert an Zulauf, wéhrend der Fachkriftemangel wichst. Allerdings besitzt sie
fiir bestimmte Sektoren des Beschiftigungsmarkts eine wichtige qualifizierende
Aufgabe. Insofern erscheint das Unterfangen, den Zusammenhang zwischen
Meritokratie und beruflicher Bildung in den Blick zunehmen, lohnenswert. Die
nachfolgende Betrachtung des ukrainischen Falls erschlieit berufsbildungsseitig
ein bislang in der Disziplin recht unbekanntes Land und verheifit Aufschliisse
fiir die ukrainische Bildungspolitik, aber auch die EU-Politik, die an Einfluss auf
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die Ukraine gewinnt, seit diese das EU-Assoziierungsabkommen unterzeichnet
hat. Nicht zuletzt stellt die Analyse von Problemlagen und deren Handhabung
aus Léandern mit historisch-ideell vollig anderem Hintergrund eine wichtige Per-
spektive zur Verfligung, denn in manchen Bereichen sind Ausprigungen dort
bereits mehr und extremer vorhanden, zum Beispiel was den Gleichheitsaspekt
in der Bildung angeht. Daraus lassen sich beispielsweise erwartbare Effekte von
Bildungsreformen ableiten. Dies ist jedoch nicht Ziel und Aufgabe der vorlie-
genden Arbeit, die zundchst das Forschungsfeld der beruflichen Bildung in der
Ukraine erschlie3t, um eine Grundlage fiir etwaige Vergleiche in der Zukunft zu
schaffen.

1.3  Fragestellung und Vorgehensweise

Eine gingige Vorgehensweise der komparativen Berufsbildungsforschung ist es,
,von der gewachsenen empirischen Vielfalt der nationalen Losungsmuster zu
abstrahieren, um damit zugleich ein heuristisches Instrumentarium fiir den inter-
nationalen Vergleich zu gewinnen® (Deiflinger/Frommberger 2010, 345). Dem
schlieBt sich das Verfahren der vorliegenden Arbeit an, jedoch ohne Typologien
zu intendieren. Ziel ist es, idealtypisch den Zusammenhang zwischen Meritokratie
und beruflicher Bildung zu erforschen und dabei einen Bezug zur Wertschitzung
beruflicher Bildung herzustellen. Es geht weniger um den Vergleich von einzelnen
Nationen als um den Vergleich des (ukrainischen) Realtypus mit einem ideal-
typischen ,,meritokratischen* Muster. Dessen Kriterien und Merkmale werden
erarbeitet, um eine ,,quasi universelle Bezugsgrofie fiir die Analyse und Beur-
teilung der Unterschiede und Gemeinsamkeiten* (Deifiinger/Frommberger 2010,
346) zu konstruieren, an der die Realitit gespiegelt werden kann. Um der Unter-
schiedlichkeit nationaler Ausformungen von Berufsbildungssystemen und ihrer
gesellschaftlichen Rolle Rechnung zu tragen, wird auch nach der ,,Wertlogik®
gefragt, die Meritokratien zugrunde liegt und sich in Strukturen dufert.

Aufgrund der angestellten Uberlegungen zur Relevanz und Wertschitzung
der beruflichen Bildung in der Ukraine und ihrem Bezug zum berufs- und
wirtschaftspadagogischen Meritokratiediskurs lassen sich unter Beriicksichtigung
obiger Ausfiihrungen zu methodischen Aspekten folgende Forschungsfragen
formulieren:

2 Eine Ubersicht der Ziele und Relevanz der vergleichenden Erzichungswissenschaft findet
sich zum Beispiel bei Phillips/Schweisfurth (2014, 15-19).
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Welche Funktion und Relevanz kommt der Orientierung an der meritokrati-
schen Denkfigur mit Blick auf die Geringschitzung beruflicher Bildung in der
Ukraine zu?

Teil 1

1. Um welche Wertlogik handelt es sich idealtypisch, wenn wir von Meritokratie
sprechen?

2. Wie hingt diese Wertlogik idealtypisch mit den Strukturen beruflicher Bildung
zusammen?

Teil 2

3. Inwiefern lassen sich die damit assoziierten Merkmale und Beschreibungsdi-
mensionen mit Blick auf die Ukraine behaupten und identifizieren?

4. Welche Wirkungen und Empfehlungen ergeben sich daraus fiir die berufliche
Bildung und ihren Kontext in diesem Land?

Der Forschungsgegenstand wird mithilfe eines qualitativ-explorativen Ansat-
zes erkundet. In einem ersten Schritt wird eine Literaturanalyse durchgefiihrt,
die Meritokratie theoretisch verortet und den hier relevanten Forschungs-
stand der Meritokratieforschung wiedergibt. Dabei wird die empirische soziale
Ungleichheitsforschung weitgehend ausgeklammert, da sie durch Fragestellungen
gekennzeichnet ist, die vom vorliegenden Erkenntnisinteresse wegfiihren.

Als theoretischer Hintergrund dient eine Synthese sozialwissenschaftlicher
Theorien, sodass die Argumentation ein sozialwissenschaftliches Fundament
erhilt, im Kern und ihrer Zielsetzung nach aber beruf- und wirtschaftspddagogi-
schen Charakter annimmt (vgl. Hagedorn 2013, 2). Bei Weber als dem Urheber
der Methode der Idealtypuskonstruktion werden zur Gewinnung eines iiberge-
ordneten Konstrukts soziale Regeln aufgestellt, die in der empirischen Realitit
Anwendung finden. Die Vorstellung der Existenz solcher Regeln ist Teil der
von Weber begriindeten verstehenden Soziologie. Das heifit, es wird im Sinne
einer bestimmten Theorie nach einer bestimmten Regelhaftigkeit gesucht (vgl.
Albert 2007, 69 £.). Analog stellen im vorliegenden Fall theoretische Betrachtun-
gen den Rahmen fiir die durchzufiihrende Idealtypuskonstruktion zur Verfiigung.
Im néchsten Schritt werden mit Japan und Frankreich zwei Gesellschaften her-
angezogen, die sich stark am meritokratischen Prinzip orientieren und in zwei
unterschiedlichen Kulturkreisen verortet sind. Hierbei wird der Zusammenhang
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung in diesen Léndern herausgear-
beitet. Die Ergebnisse werden anschlieBend mithilfe der Erkenntnisse aus der
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Theoriesynthese systematisch zusammengefiihrt und abstrahiert, um den gesuch-
ten Zusammenhang idealtypisch zu beschreiben. Als Abschluss des ersten Teils
werden die Resultate theoretisch eingeordnet.

Nachdem auf allgemeiner, theoretischer Ebene die nétigen Voraussetzungen
geschaffen worden sind, wird der ukrainische Realtypus mittels einer Literatur-
und Dokumentenanalyse rekonstruiert. Sie wird durch halbstandardisierte Grup-
peninterviews mit ukrainischen Expert/-innen erginzt, um die verbliebenen
Literaturliicken zu schliefen. Ein Vergleich mit dem idealtypischen Zusammen-
hang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung gibt Aufschluss dariiber,
inwiefern die gefundenen Mechanismen auch in der Ukraine greifen, also inwie-
weit Meritokratie als Grund fiir die geringe Wertschitzung beruflicher Bildung in
diesem Land herangezogen werden kann. Hieraus werden schlielich Implikatio-
nen fiir die berufliche Bildung und die berufliche Lehrerbildung in der Ukraine
gezogen.

Abbildung 1.2 stellt die genauere Konzeption der vorliegenden Arbeit als
Ubersicht dar.

Im Laufe der Analysen kommt die Sprache vermehrt auf den Gegensatz zwi-
schen allgemeiner und beruflicher Bildung. Unter ,, Allgemeinbildung® werden
solche Ficher gefasst, die nicht tétigkeitsspezifisch oder berufsbezogen sind, also
zum Beispiel Sprachen, Geschichte und Naturwissenschaften. Terminologisch
wird vom ,,deutschen” Verstindnis der beruflichen Bildung als nichtakademischer
fachlicher Qualifizierung der Sekundarstufe ausgegangen. Akademische, berufs-
bezogene Studiengdnge werden in den Betrachtungen gleichwohl beriicksichtigt
und entsprechend gekennzeichnet.

Es wird zudem eine geschlechtergerechte Sprache verwendet. An Stellen, wo
nur eine Geschlechtsform vorkommt, wie zum Beispiel bei historischen Betrach-
tungen, beziehen sich die Bezeichnungen auch nur auf das genannte Geschlecht.
Beispielsweise hatten Angehorige des weiblichen Geschlechts in Japan lange Zeit
nicht dieselben Rechte auf Bildung wie die des ménnlichen, sodass hier nur
die ménnliche Form benutzt wird. Bei Komposita, wie zum Beispiel ,,Lehrer-
bildung®, ,,Akteurtheorie* oder ,,schiilerzentriert, wird im Sinne der Lesbarkeit
darauf verzichtet, geschlechtsneutral zu formulieren.

Kursive Hervorhebungen in direkten Zitaten sind auch in der zitierten Quelle
kursiv gedruckt, wenn sie nicht als Hervorhebungen der Verfasserin gekennzeich-
net sind.
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Theoretischer Hintergrund 2

Ziel des Theorieteils ist es, eine theoretische Grundlage fiir die Entwicklung
eines Idealtypus der Beziehung zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung
schaffen. In diesem Sinne setzt sich der folgende Abschnitt allgemein mit Meri-
tokratie auseinander und arbeitet davon ausgehend wichtige Aspekte heraus, die
fiir eine theoretische Fundierung infrage kommen. Somit verengt sich der Fokus
im Verlauf von Kapitel 2 zusehends, um zum Kern zu gelangen, der fiir das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit wesentlich zu sein scheint. Dieser
Kern wird anschlieend in einen breiteren theoretischen Kontext gestellt.

Konkret beginnt Abschnitt 2.1 mit allgemeinen Hintergriinden und theoreti-
schen Grundlagen von Meritokratie, bevor er das zentrale meritokratische Prinzip,
das Leistungsprinzip, dezidierter analysiert. Die Abhingigkeit der Leistungsde-
finition von Beurteilungen und gesellschaftlich geteilten Werten fiihrt zu einer
theoretischen Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Werten, Strukturen,
Bildungssystem und Leistung.

2.1 (Bildungsbasierte) Meritokratie

2.1.1 Wesentliche ideengeschichtliche Aspekte von
Meritokratie

Aus ideengeschichtlicher Sicht wird zwischen drei Stromungen unterschieden,
aus denen sich die heutigen Vorstellungen von Meritokratie herausgebildet haben.
Als erste Stromung nennt Goldthorpe jene der ,,carriere ouverte aux talents* im
19. Jahrhundert, die in Zusammenhang mit Forderungen der Mittelklasse nach
Reformen der staatlichen Administration stand. Man setzte sich dafiir ein, vom
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Staat vergebene Stellen auf Basis von Performanz zu vergeben. Das Leistungs-
prinzip sollte die vorherrschenden Prinzipien des Nepotismus, der Patronage, der
Bestechung und des Erkaufens ersetzen. Entsprechende Reformen fiihrten dazu,
dass die Stellen im offentlichen Dienst zunehmend geméll dem Bildungserfolg,
dem Priifungserfolg und dem Abschluss formalisierter Bildungsginge vergeben
wurden. Beforderungen wurden entsprechend leistungs- anstatt altersabhingig
bewilligt (Goldthorpe 1996, 255-258).

Zweitens wurde durch die Entwicklung in westlichen Liandern hin zur Bildung
der Massen das Thema der Selektion relevant. Die gesamtgesellschaftliche Wett-
bewerbsfihigkeit sollte dadurch optimiert werden, dass die Fahigkeitspotenziale
der Mitglieder moglichst gut ausgeschopft wurden. Dafiir sollten Mechanismen
etabliert werden, die den fihigsten Kindern, die am meisten davon profitieren
wiirden, den (ausschlieBlichen) Zugang zur Sekundarstufe und eventuell noch
,.hoherer Bildung erlaubten. In den frithen Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts
wurde vor allem die Selektion auf Basis von Intelligenztests forciert, die als
relativ zuverldssig und schnell durchfiihrbar galten (Goldthorpe 1996, 256 ff.).

In den 1940er und 1950er Jahren schlieBlich waren es, drittens, amerikani-
sche Vertreter der funktionalistischen Soziologie (Kingsley Davis, Wilbert E.
Moore, Talcott Parsons), die die Idee des ,,achievement” als Grundlage sozia-
ler Ungleichheit theoretisch etablierten. Sie argumentierten, dass im Ubergang
zur Industriegesellschaft die erbrachte Leistung notwendigerweise eine Alloka-
tion auf Basis von askriptiven Merkmalen ersetze. Aufgrund technischer und
wirtschaftlicher Rationalitétsiiberlegungen sei es am funktionalsten, wenn die-
jenigen bestimmte Positionen ausfiillten, die es am besten konnten. Je nach
gezeigter Leistung sollten demnach Positionen vergeben und auch belohnt wer-
den. Die hohere Belohnung stelle einen Anreiz dar, um grofitmogliche Leistung
zu erbringen, was der Gesellschaft insgesamt diene und damit die Besserstellung
der Leistungsfahigeren rechtfertige (Goldthorpe 1996, 256 ff.). Insgesamt sei fiir
die Funktionalitit der Gesellschaft eine soziale Schichtung notwendig, wobei die
Allokation von Positionen auf Begabung und Ausbildung als Determinanten von
Leistung beruhen miisse. Aulerdem betonten sie die zunehmende Spezialisierung
der arbeitsteiligen modernen Gesellschaft, die Spezialistentum belohnen miisse
(Davis/Moore 1973, 397 f., 407).

Diese drei ideengeschichtlichen Linien stehen eng miteinander in Bezug. Die
erste verbindet verantwortungsvolle Positionen mit Performanz. Bei der zweiten
Idee werden Bildungszuginge im Sinne der Selektion mit Begabung verkniipft.
Das dritte Verstidndnis bringt ,,achievement” und Belohnung in Zusammenhang,
indem postuliert wird, dass soziale Ungleichheit aufgrund von Unterschieden im
»achievement® legitim sei (Goldthorpe 1996, 257 f.; vgl. auch Becker/Hadjar
2011, 42 f.; Solga 2013, 22).
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2.1.2 Der Meritokratiebegriff und seine theoretische
Verortung

Den Begriff der Meritokratie fiihrte Michael Young (1961) ein. Aufgrund seiner
Beobachtungen von meritokratischen Entwicklungen in GroBbritannien verfasste
er eine dystopische Schrift. ,,Meritokratie” als Neologismus schuf er dabei als
Synthese aus den beiden Bestandteilen ,,meritum* (= lat. fiir ,,Verdienst*) und
Kratein“ (= griech. fiir ,,herrschen®). Daraus ergibt sich die Bedeutung von Meri-
tokratie, ndmlich Herrschaft nach Maflgabe von Verdiensten, also nach Leistung
im Sinne von Meriten. In seinem satirischen Werk tiber die Zukunft der Gesell-
schaft Englands verwendete Young diesen Begriff nur fiir die oberste Schicht
der regierenden Elite. Allerdings hat sich in der Literatur ein umfassenderer
Begriffsgebrauch eingebiirgert, bei dem unter einer Meritokratie eine Gesellschaft
verstanden wird, die sich am meritokratischen Prinzip orientiert (vgl. Hoffer
2002, 435). Die vorliegende Arbeit schlie3t sich der gingigen Wortverwendung
an.

Wie sich schon am Wortteil ,,-kratie* erkennen ldsst, wird Meritokratie per
Definition als Herrschaftsordnung klassifiziert (Rittershofer 2007, 449). Herr-
schaft wird lexikalisch definiert als ,,dauerhafte und institutionalisierte Form der
Ausiibung von Macht* (Rittershofer 2007, 313). Sie lésst sich nach unterschied-
lichen Gesichtspunkten differenzieren:

nach der Zahl der Herrschenden (Monarchie, Oligarchie, Demokratie), nach Staats-
oberhaupt (Monarchie, Republik), nach den Moglichkeiten politischer Mitwirkung
(Diktatur, Demokratie) oder nach den herrschenden Standes- und Personengruppen
(Aristokratie, Hierokratie, Gerontokratie). (Rittershofer 2007, 314)

Meritokratie ist der letzten Kategorie zuzurechnen — das Wort gibt an, wer
herrscht, ndmlich diejenigen, die Meriten (= Verdienste) vorzuweisen haben.

Nach Weber existieren in Reinform genau drei Typen von Herrschaft, die man
als legitim bezeichnen kann (Weber 1968b, 215). Er kategorisiert sie an anderer
Stelle in:

1. ,,Legale Herrschaft*: fullit ,auf dem Glauben an die Legalitit gesatzter Ord-
nungen und des Anwendungsrechts der durch sie zur Ausiibung der Herrschaft
Berufenen*.

2. ,,Traditionale Herrschaft“: griindet sich ,,auf dem Alltagsglauben an die Hei-
ligkeit von jeher geltender Traditionen und die Legitimitit der durch sie zur
Autoritit Berufenen®.
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3. ,,Charismatische Herrschaft*: beruht ,auf der auBeralltiglichen Hingabe an
die Heiligkeit oder die Heldenkraft oder die Vorbildlichkeit einer Person und
der durch sie offenbarten oder geschaffenen Ordnung® (Weber 2002, 124).

Meritokratie ist als eine Form legitimer Herrschaft einzuordnen, wobei sie his-
torisch betrachtet als Sonderform legaler Herrschaft gelten kann. Nach Weber
basiert legale Herrschaft auf Rationalitit, sowohl Wert- als auch Zweckrationali-
tdt, also nicht auf ,,affektuellen® oder ,traditionalen Merkmalen, wie es bei der
traditionalen bzw. charismatischen Herrschaft der Fall ist (Winckelmann 1952,
36).

Legale Herrschaft wird in der Literatur als die Herrschaftsform moder-
ner Gesellschaften ausgewiesen (vgl. zum Beispiel Weber 1968a, 217). Der
von Weber konstruierte Idealtypus legaler Herrschaft nennt sich ,,Biirokratie®
(Weber 1921, 126). Nach seinen Ausfiihrungen gibt es verschiedene Typen lega-
ler Herrschaft, die in der Realitdt nie in Reinform auftreten. Grundsitzliches
Kennzeichen, das die unterschiedlichen Typen legaler Herrschaft verbindet, ist
die Tatsache, dass herrschaftliche ,,Kompetenz auf gesatzten Regeln beruht und
die Ausiibung des Herrschaftsrechtes dem Typus legalen Verwaltens entspricht®
(Weber 1968b, 217). Solche Gesellschaften werden nicht primér von Herrschern
regiert, sondern durch die erlassenen Regeln.

Die Herrschenden sind diejenigen, die die Einhaltung der Regeln garantie-
ren bzw. bei Bedarf zum Wohle der Allgemeinheit neue Regeln aufstellen oder
bestehende dndern oder eliminieren. Auch die Herrschenden selbst unterliegen,
ebenso wie ihre Untergebenen, dem geltenden Recht. Sie handeln danach ohne
Ansehen der Person und gehen rein sachlich und rational vor. Im Idealtypus
legaler Herrschaft wird Herrschaft durch Verwaltungen ausgeiibt. Dort arbeiten
Menschen mit Wissen iiber die Regeln, die kraft Amtes bzw. Position die Autori-
tat haben, die Regeln in einem klar abgesteckten Kompetenzfeld durchzusetzen.
Sie erhalten ihre Positionen aufgrund entsprechender Fachqualifikationen, die sie
erworben haben. Laut Weber gilt seine Beschreibung von Biirokratie sowohl fiir
den Bereich offentlicher Verwaltung als auch fiir kapitalistische Unternehmen.
Auch bei Letzteren wird Herrschaft auf Basis von Vertrdgen durch Verwaltungen
ausgeiibt, durch diejenigen, die in Biiros sitzen und fiir die Festlegung, Ein-
haltung und Ausfiihrung der Regeln zusténdig sind (Weber 1921, 124 ff., 551,
Weber 1968b, 215 ff.). Generell implementieren moderne Gesellschaften Herr-
schaft biirokratisch durch Verwaltungsapparate, unabhingig davon, ob es sich um
Demokratien handelt oder nicht (Weber 2002, 128). Welchen Platz Meritokratie
in dieser Systematik einnimmt, zeigen die folgenden Abschnitte auf.
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Die Herrschenden einer Meritokratie erhalten ihre Legitimitit durch das
meritokratische Prinzip und den Glauben an seine Legitimitdt, der sich in
der Akzeptanz ihrer Konsequenzen ausdriickt (vgl. Hadjar 2008, 44-63). Laut
Bukow und Llaryora besteht in modernen Industriegesellschaften ein Konsens
dariiber, das meritokratische Leistungsprinzip als Kernallokations-prinzip einzu-
setzen (Bukow/Llaryora 1988, 77 f.; vgl. auch Eder 2006, 110). Um fiir die
notige Transparenz zu sorgen und den Glauben an die Legitimitéit dieses Prin-
zips zu ermoglichen, braucht es Regelungen und Gesetze, in Webers Worten eine
»gesatzte Ordnung® (Weber 1921, 124), durch die Herrschaft zum einen ihre
Legalitit erlangt und zum anderen ausgeiibt wird. Ohne diese Regelungen sind
Meritokratien nicht denkbar, weil festgelegt sein muss, wie Leistung definiert und
gemessen wird (Hagedorn 2013, 1) und unter welchen Voraussetzungen Status,
Giiter und (Macht-)Positionen vergeben werden. Fiir die Anwendung und Durch-
setzung des Leistungsprinzips besteht die Notwendigkeit von Instanzen, die eine
Uberwachungs- und Zuweisungsfunktion {ibernehmen (Heckhausen 1974, 67),
also einer Art Verwaltung.

Meritokratie als Form von Biirokratie kommt nach Windolf bereits bei Weber vor,
dessen Aussagen Windolf so interpretiert, ,,da} die Modernisierung des Staatsap-
parates ohne ein geschultes ,Fachbeamtentum* nicht gelingen kann und daf} meri-
tokratische Formen der Statuszuweisung eine unvermeidliche Folge von Biirokra-
tisierung sind“ (Windolf 1990, 151). Frommberger zufolge wird ,,die Durchset-
zung meritokratischer Prinzipien als komplementirer Prozess einer fortschreitenden
Biirokratisierung und Rationalisierung in westlichen Industriegesellschaften® ange-
sehen (Frommberger 2009, 2). Diese Entwicklung deutet Windolf als ,,Ubergang von
einem feudalen Verwaltungsapparat in eine ,meritokratische Biirokratie®, wie er
beispielsweise in GrofSbritannien, Frankreich, Japan und den USA stattgefunden hat
(Windolf 1990, 154). Auch andere Autoren verkniipfen Biirokratie und Meritokratie:
Dahlstrom spricht von einer ,,merit-based bureaucracy* (Dahlistrom et al. 2012, 658),
Cornell und Lapuente von ,,meritocratic bureaucracies (Cornell/Lapuente 2014,
1286), Charron et al. von ,,bureaucratic meritocracy* (Charron et al. 2016, 89), Thie-
mann von einer ,,meritokratischen Ausbildung der Biirokraten (Thiemann 2017,
484), Bogumil et al. von dem ,,weberianisch-meritokratischen Biirokratiemodell*
(Bogumil et al. 2011, 151).

Nach Georg und Sattel besteht die meritokratische Logik in der fiir jegliche
moderne Gesellschaft charakteristischen Verkniipfung zwischen Bildungserfolg
und Beschiftigungswesen, wobei Differenzen von Laufbahnen und Abschliissen
im Bildungswesen eine entsprechend unterschiedliche Positionierung auf dem
Arbeitsmarkt rechtfertigen (Georg/Sattel 2006, 125 f.). Damit geben sie die gédn-
gige Meritokratiedefinition in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik wieder, die
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eine Definition im engeren Sinne darstellt. Diese kommt der Verkniipfung von
fachlicher Qualifizierung und Berufspositionen, die, wie oben bereits erwéhnt, bei
Weber unter dem Begriff der Biirokratie lduft, sehr nahe: Es gilt demnach, dass in
Biirokratien das Bildungswesen und der Beschiftigungssektor derart verbunden
sind, dass die Vergabe von Berufspositionen auf Grundlage von Qualifikationen
erfolgt. Das Bildungspatent als zentrales Verteilungswerkzeug, die ,Fachpriifung*
und die Forderung von ,,,Auslese‘ der Qualifizierten aus allen sozialen Schichten*
mit der darauf basierenden Bildung einer herrschenden Elite werden von Weber
als Kennzeichen biirokratischer Herrschaft ausgegeben (Weber 2002, 576). Dies-
beziiglich steht eine trennscharfe theoretische Differenzierung von Meritokratie
und Biirokratie noch aus.!

In der Soziologie ist zusitzlich zur Definition von Meritokratie im engeren
Sinne eine Definition im weiteren Sinne gebrduchlich. Sie befindet sich, so lasst
sich Heckhausen interpretieren, auf einer abstrakteren Ebene als die Definition,
die Georg und Sattel verwenden. Auf Bildungstitel stellt sie nicht zwingend ab,
weil sie lediglich davon ausgeht, dass das Leistungsprinzip als Allokationsme-
chanismus angewendet wird, um ,,Chancen, Vergiitungen, Status usf.“ aufgrund
von ,,Leistungsqualifikationen als verdient zu verteilen (Heckhausen 1974, 71).

Meritokratie im engeren Sinne, auf welcher der Fokus der vorliegenden Arbeit
im Sinne des Erkenntnisinteresses liegt, reprisentiert letztlich einen Teil der Kon-
sequenzen von Meritokratie im weiteren Sinne. Um den Hintergrund und die
grofleren Zusammenhinge der Mechanismen zu verstehen, die in einer Merito-
kratie im engeren Sinne ablaufen, ist eine Einbettung in eine weiter gedachte
Meritokratie notwendig. Demzufolge erklirt der nidchste Abschnitt, 2.1.3, zuerst
Meritokratie als Ideal, das von Meritokratie im weiteren Sinne ausgeht. Anschlie-
Bend riickt mit der Theorie der bildungsbasierten Meritokratie ein theoretischer
Ansatz in den Mittelpunkt, der an Meritokratie im engeren Sinne ankniipft. Neben
einer Erlduterung ihrer zentralen Aussagen beleuchtet Abschnitt 2.1.3 ihre prak-
tische Umsetzung und damit einhergehende Schwierigkeiten, vor allem, was die
Rolle des Bildungswesens bei der Umsetzung des Leistungsprinzips angeht.

! Aufgrund der Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit unternimmt Abschnitt 3.2.3.3.3 einen
Versuch, dieses Manko zu beheben.
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2.1.3 Das meritokratische Ideal, die Rolle des
Bildungswesens und Probleme bei der Umsetzung des
Leistungsprinzips

Das meritokratische Ideal ist auf zwei Ebenen idealistisch. Zum einen stellt es
eine als wiinschenswert betrachtete Idealvorstellung der gesellschaftlichen Allo-
kation in Verbindung mit bestimmten Normen und Werten dar, die als gut und
gerecht akzeptiert werden. Zum anderen ist Meritokratie in der Theorie das
Modell einer vollkommenen Meritokratie, das Teile der Realitit ausblendet. Beide
Ebenen gehoren zusammen, da sich die Akzeptanz und Legitimitidt von Merito-
kratie als normatives Ideal aus dem speist, was die Theorie iiber jenes Ideal
kolportiert.

Zentrales Kennzeichen des meritokratischen Ideals ist es, dass iiber das Leis-
tungsprinzip Macht, knappe soziale Positionen und Giiter verteilt werden (Gruber
2016, 14; Arzberger 1988, 24; Hadjar 2008, 44). Das Leistungsprinzip wird
als basale Norm moderner Gesellschaften angesehen, das Einfluss auf sdmtliche
soziale Subsysteme nimmt (Neckel et al. 2005, 368; Drioge et al. 2008, 7; Gruber
2016, 17) und ,tief eingeschrieben in unser Verstindnis von Gerechtigkeit™ ist
(Gruber 2016, 17). Es steht dafiir, sich nicht auf alternative, askriptive Merk-
male zu stiitzen, die als ungerecht und illegitim beurteilt werden. Dazu gehoren
zum Beispiel familidre, ethnische oder soziale Herkunft, Finanzkraft der Fami-
lie, Beziehungsnetzwerk, Geschlecht, Religionszugehorigkeit, Klassenprivilegien,
Popularitit etc. (Young 1961, 49; Droge et al. 2008, 7; Matei/Popa 2010, 1; Had-
jar 2015, 153). Im Gegensatz zu diesen Merkmalen steht das Leistungsprinzip
als Verteilungsgrundlage fiir Chancengleichheit (Becker/Hadjar 2017, 33 f.). In
einer idealen Leistungsgesellschaft gilt, dass

1. Vermogen, Macht und Status ausschlieBlich iiber das Leistungsprinzip verge-
ben werden;

2. das Leistungsprinzip als Legitimitétsprinzip vollkommen von allen Mitglie-
dern der Gesellschaft akzeptiert wird;

3. die ,,Zweck-Mittel-Rationalitit vollkommen erfiillt ist, das heifit Leistung
vollkommen effizient eingesetzt wird (Arzberger 1988, 26).

Die Anwendung des Leistungsprinzips zur Vergabe von Positionen in der Gesell-
schaft zielt auf die Bildung einer leistungstihigen Elite bzw. eine Allokation von
Menschen zu gesellschaftlichen Aufgaben entsprechend ihrer Leistungsfihigkeit.
Dabei werden die Positionen als hierarchisch gedacht und mit einem bestimm-
ten Einkommen verbunden, das mit der Hohe der Position steigt. Der monetire
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Anreiz stellt, so die Theorie, die Motivation zur maximalen Leistungserbringung
sicher, die dem Wohle aller Angehdrigen einer Gesellschaft dient. Sofern die
,.Beherrschten* an seine Legitimitét glauben, begriindet und legitimiert das Leis-
tungsprinzip also soziale Ungleichheit, was im Idealfall zutrifft (Hadjar 2008,
45; Hondrich 1984, 292; Hoffer 2002, 436; Schimank 2018, 20). Gesellschafts-
mitglieder akzeptieren demnach Differenzierungen des Vermogens, Einkommens
und sozialen Ansehens unter der Voraussetzung, dass sie durch Unterschiede hin-
sichtlich Talent, Verdienst, Kompetenzen, Motivation und Anstrengung zustande
kommen (Young 1961; Matei/Popa 2010, 3).

Um die optimale Besetzung von Stellen zu erméglichen und die Leistungsfahi-
gen auszulesen, braucht es eine allgemein akzeptierte Definition von Leistung, die
moglichst objektive Messung derselben und eine anerkannte, valide Leistungs-
bescheinigung (vgl. Hagedorn 2013, 1). Aus einer systematischen Betrachtung
von Leistung durch Ricken (2018, 46 f.) lassen sich fiinf Aspekte von Leistung
ableiten, die in einer idealen Meritokratie erfiillt sein miissen:

1. Leistung muss unter Aufbringung eines personlichen Einsatzes entstanden sein
(vgl. auch Schimank 2018, 19 ff.; Schlie 1988, 64).

2. Leistung muss ,auf eine gesellschaftliche Ordnung bezogen sein, d. h. der
Gesellschaft niitzen und fiir sie von Wert sein (vgl. auch Neckel et al. 2008,
46; Schimank 2018, 21).

3. Leistung muss individuell zurechenbar sein (vgl. auch Neckel et al. 2008, 46).

Leistung muss durch Vergleich bestimmbar sein.

5. Leistung muss belohnt werden — sie beinhaltet einen ,,Anspruch auf eine
Gegenleistung* (vgl. auch Neckel et al. 2008, 46).

&

In der Literatur findet sich ein Diskurs zum meritokratischen Leistungsbegriff
(Kingston 2006, 112-118; Hadjar 2008, 44 f.; Hoffer 2002, 135 f.), der sich
mit der Frage auseinandersetzt, wie Leistung beschrieben, gemessen und beur-
teilt wird bzw. werden sollte. Insbesondere geht es um eine Prizisierung des
meritokratischen Leistungsbegriffs von Young. In seinem Entwurf einer Merito-
kratie besteht die Elite der Gesellschaft aus den kognitiv Leistungsstérksten, die
eine fachliche Ausbildung inklusive einheitlicher, allgemeiner Grundbildung in
,Philosophie, Verwaltung, Naturwissenschaften und Soziologie* genossen haben
(Young 1961, 24 f.). Den Leistungswert definiert Young als den ,,Wert der Leis-
tung des Arbeitnehmers fiir den Arbeitgeber (Young 1961, 21). Er formuliert fiir
Meritokratien an anderer Stelle die vielzitierte Formel: Intelligenz (,,]Q“) plus
Einsatz der Personlichkeit (,effort™) ist gleich Leistungswert (,,merit”) (Young
1961, 127; Young 1994, 378; vgl. auch Kingston 2006, 112). In dieser Definition
bleibt die fachliche Komponente auflen vor.
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Es wird darauf hingewiesen, dass neben dem klassischen IQ auch andere
kognitive Fahigkeiten relevant fiir die Leistungserbringung im Sinne der demons-
trierten Performanz (der Leistungswert bei Young) sein konnen. Entscheidend
sind demnach, vor allem aus Perspektive der Arbeitgeber/-innen, Kriterien zur
Bestimmung der 6konomischen Produktivitdt und damit von Gewinnen (Kingston
2006, 112; Neckel et al. 2005, 368; vgl. auch Hadjar 2008, 45). Als Pradiktoren
der Produktivitit gelten in einer breiteren definitorischen Fassung des Leistungs-
werts die ,.kognitiven Fahigkeiten®, bestehend aus ,,1Q, Wissen, Kompetenzen®,
sowie die im Bildungssystem erreichten und zertifizierten Abschliisse inklusive
der Zensuren und allgemeine Personlichkeitseigenschaften, die mit der Leistungs-
erbringung im Job in Verbindung stehen (Hadjar 2008, 45; vgl. auch Kingston
2006, 112 f.). Offen bleibt die Frage danach, ob es sich bei dem erwihn-
ten Wissen als Teil der kognitiven Leistungsfihigkeit um berufsfachliches oder
eher allgemeines Wissen handelt. Wihrend bei der funktionalistischen Schich-
tungstheorie bzw. Elitetheorie (Davis/Moore 1973; Eswein 2005, 17) fachliche
Spezialisierung noch eine groe Bedeutung hat, wird ihr in der aktuelleren Lite-
ratur, die eher empiriebasiert argumentiert, kaum Aufmerksamkeit geschenkt.
Beziiglich der Personlichkeitseigenschaften werden nach Droge und anderen bei
Beurteilungsverfahren von betrieblicher Seite verstirkt Teamfihigkeit, soziale
Kompetenz, Kreativitit und Selbstverantwortung gepriift. Generell lésst sich eine
Tendenz hin zur Output-Bewertung bzw. Bewertung von duBerlich sichtbarer, dar-
gebotener Leistung beobachten (Drdge et al. 2008, 9 f.; Neckel/Droge 2002, 101;
Schdfer/Thompson 2015, 12; vgl. auch Schdifer 2018, 29), da neben dem Input das
Ergebnis als wesentlicher Teil der Leistung betrachtet wird (Neckel et al. 2004,
142). Neckel et al. zeigen auf, dass das Leistungsprinzip im Spitkapitalismus
mit dem Markt verbunden wird und vermehrt der Marktwert einer Leistung bzw.
eines Leistungsergebnisses zur relevanten Bewertungsgrofle wird (Neckel et al.
2004, 146; vgl. auch Ricken 2018, 49). Dies gilt vor allem fiir Leistungen,
die in am Markt aktiven Betrieben erbracht wurden, und weniger fiir erbrachte
Leistungen im Bildungswesen. Mit Matei und Popa ldsst sich schlielen, dass
iiberwiegend derjenige Ansatz nachdriicklich befiirwortet wird, der ,,merit* als
eine Kombination aus Intelligenz, Studium, Ausbildung und eventuell Einstellung
und Anstrengung versteht (Matei/Popa 2010, 3).

Die Messung von Leistung ist im Allgemeinen vom Stand der Wissenschaft
und Technik abhingig (vgl. zum Beispiel Young 1961, 91-101, 127 f.; Anger-
muller/Maefie 2015, 74). In einer idealen Meritokratie kann sie objektiv und
zuverlissig festgestellt werden. Sie muss sowohl im Bildungssystem gemessen



22 2 Theoretischer Hintergrund

werden, um die Leistungsfihigen auszulesen, als auch im Beschiftigungssystem,
in dem sich die Teilnehmenden stets beweisen miissen, um ihre Positionen zu
rechtfertigen. Da der Kontext der Leistungserbringung in diesen beiden Syste-
men stark variiert, muss Leistung jeweils unterschiedlich definiert und gemessen
werden.

Generell hat das Bildungssystem bei der Feststellung der Leistungsfidhigkeit
in meritokratischen Gesellschaften eine Schliisselstellung inne und fungiert als
Selektionsorgan, denn, so Solga, ,meritokratische Selektion* griindet sich auf
Verdienste wie ,,Bildungskarrieren, Schulnoten, Bildungsabschliisse und Qualifi-
kationen® (Solga 2013, 22). Dies fiihrt uns zur Meritokratie im engeren Sinne,
bei der die Verkniipfung zwischen Berufspositionen und Bildungszertifikaten als
Leistungsnachweise im Brennpunkt steht. In der Hauptsache Daniel Bell (1972;
1976), in Zusammenhang mit Studien zur postindustriellen Gesellschaft, und
andere amerikanische Soziologen entwickelten in den 1960er und 1970er Jah-
ren die einflussreiche Theorie der bildungsbasierten Meritokratie (Goldthorpe
2003, 234; Goldthorpe 1996, 261). Das zugehorige Modell veranschaulicht die
Funktion des Bildungswesens in der bildungsbasierten meritokratischen Ideal-
vorstellung und stellt eine theoretische Grundlage fiir die Operationalisierung
der Messung des gesellschaftlich umgesetzten Grades von Meritokratie zur Ver-
fiigung. Von folgendem Zusammenhang, der sich als Dreieck darstellen lisst,
wird hierbei ausgegangen: Die Klassenherkunft (= Class origin, O) befindet sich
links, die Spitze des Dreiecks bildet der hochste Bildungsabschluss (= Educa-
tional attainment, E), rechts ist die Klassenallokation (= Class destination, D)
(Goldthorpe 2003, 234). In einer Meritokratie gilt demnach, dass der Zusammen-
hang zwischen dem Bildungserfolg in Form des hochsten Bildungsabschlusses
eines Individuums (E) und der Klassenallokation des Individuums (D) tiber die
Zeit zunimmt. Grund dafiir ist, dass die soziale Selektion durch das Bildung-
und Beschiftigungssystem erfolgt. Selektionskriterium ist die individuelle Leis-
tung, primdr ausgedriickt durch formale Qualifikationen. Es wird versucht, die
Potenziale eines jeden Individuums zu entwickeln und zum Wohle der Allgemein-
heit auszuschopfen. Deshalb wird im Sinne der Chancengleichheit Bildung fiir
alle gefordert. Damit wird der Zusammenhang zwischen der Klassenherkunft (O)
und dem hochsten Bildungsabschluss (E) schwicher. Im Zeitverlauf ist die Klas-
senallokation (D) immer weniger abhingig von der Klassenherkunft (O), sodass
dieser Zusammenhang durch die zunehmende Bedeutung des héchsten Bildungs-
abschlusses (E) als Mediator verschwindet. In diesem Szenario nimmt soziale
Mobilitit stetig zu. Sollte dies nicht der Fall sein, sind die Griinde dafiir legitim,
da sie in der erbrachten Leistung eines Individuums liegen. Es ist vor allem das
Versprechen von Chancengerechtigkeit und Reduktion der Reproduktion sozialer
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Ungleichheit, was Meritokratie dabei attraktiv und legitim erscheinen lisst. Ins-
gesamt stellt das meritokratische Dreieck ein in sich plausibles Szenario dar, in
dem die Forderungen nach gesellschaftlicher Effizienz und sozialer Gerechtigkeit
vereinigt werden (Goldthorpe 2003, 234 f.).

Um seine Selektionsfunktion in einer meritokratischen Gesellschaft zuver-
lassig ausiiben zu konnen, muss es dem Bildungswesen gelingen, Leistungen
moglichst effektiv zu zertifizieren. Nur dann ist es denkbar, das meritokratische
Prinzip seiner Idealform moglichst nahekommend umzusetzen. Deshalb sollte das
Bildungswesen ,.hochselektiv sein, um das knappe Gut besonderer Talente [...]
optimal zu fordern* (Miiller/Mayer 1976, 25; vgl. auch Becker 2011, 86). Das
heifit, dass nur diejenigen zur ,,hoheren* Bildung zugelassen werden, die eine ent-
sprechende Leistungsfihigkeit aufweisen (Goldthorpe 1996, 255 ff.). Sie werden
idealiter moglichst friith ausgelesen und im Bildungsprozess von Leistungsschwé-
cheren getrennt. Uber Institutionen des Bildungssystems wird erbrachte Leistung
in Form von Priifungen, die benotet werden, gemessen. In einer idealen Merito-
kratie gelingt es dem Bildungssystem, die Messkriterien der Objektivitit, Validitét
und Reliabilitit zu erfiillen, sodass, so Becker, askriptive Merkmale die Bewer-
tung nicht verzerren, sondern alleine die Leistung selbst zdhlt (Becker 2011,
86). Die Abschliisse von Bildungsgingen werden zertifiziert (Meulemann 1995,
209), wobei die Zertifikate eine Signalwirkung entfalten, indem sie potenziel-
len Arbeitgeber/-innen anzeigen, wie leistungsfihig und kompetent eine Person
in welchem Bereich ist (Georg/Sattel 2006, 128). Laut Hoffer ist in einem
meritokratischen Bildungswesen die akademische Leistung (,,academic perfor-
mance®) entscheidend fiir Bildungszuginge. Das Beschiftigungswesen selektiert
Bewerber/-innen streng nach den erreichten Bildungstiteln (,,earned credenti-
als) (Hoffer 2002, 435). Berufspositionen werden hierarchisch gruppiert und
korrespondieren mit Bildungsabschliissen, die ebenfalls nach ihrem Wert beur-
teilt und klassifiziert werden. Fiir eine bestimmte Berufsposition ist damit ein
Bildungsabschluss auf einer bestimmten Ebene der Bildungsabschlusshierarchie
notwendig. Sowohl Status als auch Einkommen werden iiber Bildungszertifi-
kate als ,,soziookonomische wie auch soziokulturelle Wihrung* (Oft 2015, 222)
vergeben.

Die Befunde der Forschung zur Umsetzung des meritokratischen Ideals in der
Realitit ergeben, dass sich das meritokratische Prinzip nicht wie von Theorieseite
erwartet gestaltet. Dem meritokratischen Prinzip wird ein ,herrschaftserhaltender
Charakter* zugeschrieben (Gruber 2016, 16; Eswein 2005, 19 f.), der letztlich in
Oligarchien zu miinden droht (Gruber 2016, 16; Hayes 2012, 59; Young 1961).
Neben Bourdieu und Passeron (1971) beklagen zahlreiche Autoren und Studien,
dass Meritokratie die Reproduktion sozialer Ungleichheit begiinstige (vgl. zum
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Beispiel Stefanidou 2014; Hoffer 2002, 440; Winkler 2017, 89; Hadjar 2008,
46 ff.; Becker 2011; Ditton 2016; Becker 2006; Solga 2013; Kingston 2006).
Letztlich ist es in der Realitit entgegen dem meritokratischen Ideal doch die
soziale Herkunft, die iiber Bildungschancen, den Berufserfolg und damit auch
das Einkommen und den sozialen Status entscheidet (Hadjar 2008, 47; Becker
2003; Becker 2006; Boudon 1974). Griinde hierfiir liefern vor allem konflikt-
und machttheoretische Ansitze sowie Untersuchungen, die das Leistungsprinzip
als solches problematisieren.

Zabeck zufolge stellt das Leistungsprinzip bestimmte Regeln auf, denen
soziale Interaktionen folgen. Es strukturiert also soziale Interaktionen auf eine
ganz bestimmte Weise. Dabei wird es immer in wertendem Sinn verwendet
(Zabeck 1972, 81). Das heifit, das Leistungsprinzip legt fest, welche soziale
Interaktionen gut (bzw. besser) oder schlecht (bzw. schlechter) sind.

Es wird postuliert, dass die Definition von Leistung in der Wirklichkeit von
den Machtverhiltnissen und dem gegebenen Kontext, in dem sie angewendet
wird, abhingt. So ist zu erkldren, dass in Meritokratien immer wieder zu beobach-
ten ist, dass konkrete Gruppen Vorteile und andere Nachteile aus der Anwendung
des meritokratischen Leistungsprinzips ziehen (Miller 1996, 279 f.; Gruber 2016,
17 f.; Eswein 2005, 85). Eine von mehreren Ursachen sieht Solga in einer stattfin-
denden ,,Entpersonifizierung der Definition von Leistung®. Damit meint sie, dass
Leistung an sich als etwas Personliches angesehen und die Qualitét der erbrach-
ten Leistung auf das Individuum zuriickgefiihrt wird. Jedoch wird dabei nicht
berticksichtigt, dass das Aufstellen der Kriterien zur Ermittlung von Leistungs-
fahigkeit in Bildungseinrichtungen eine Aufgabe von Mitgliedern der hoheren
Schichten darstellt, die potenziell eigene Interessen verfolgen. Auflerdem unter-
liegt die Bewertung von Leistung, die durch ihre Kompetenzbasierung im Gewand
der Objektivitdt erscheint, ,,sozial strukturierten Wahrnehmungsprozessen der
bewertenden Personen (Solga 2013, 29 f.).

Heid fragt veranschaulichend nach der Vergleichbarkeit von Leistungen ,,po-
pulédrer Profisportler vollig verschiedener Sportarten mit denen ,,des Omnibus-
fahrers, der Mutter (kleiner) Kinder, der (Nacht-)Schwester im Altenheim oder
in einer beliebigen Klinik und mit den Leistungen des Immobilienmaklers, des
Verkehrspolizisten® (Heid 1992, 104).

Es zeichnet sich ab, dass die strukturelle Ausprigung einer meritokratischen
Gesellschaft von der Definition ihrer zentralen Kategorie, der Leistung, abhéngt.
Welcher Leistung durch die sozialen Prozesse welche Wertigkeit zugeschrieben
wird, entscheidet iiber die Wertigkeit” von Bildungsabschliissen und kann die

27ur Unterscheidung der Begriffe ,,Wert* und ,,Wertigkeit* siche Abschnitt 2.2.2.
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Gestaltung der Strukturen des Bildungswesens stark beeinflussen. Deshalb wer-
den an dieser Stelle der Leistungsbegriff, die Leistungsentstehung sowie die
Leistungsbewertung in Zusammenhang mit dem Bildungssystem ausfiihrlicher
thematisiert.

2.2  Der Leistungsbegriff und seine Abhdngigkeit von
Wertzuschreibungen und Wertlogiken

2.2.1 Leistung als Ausdruck einer sozial determinierten
Handlungsbewertung und ihr Bezug zum
Bildungssystem

Schon in einer ihrer relativ urspriinglichen Bedeutungen® besitzt ,Leistung® (bzw.
,leisten®) eine soziale Konnotation, die auf die Erfiillung einer Schuldigkeit ver-
weist (Ricken 2018, 45; Adelung 1807, Sp. 2021 f.) und diesen Terminus bis heute
priagt. Auch wenn sich das Begriffsverstindnis im Laufe der Zeit hin zu einer
Betonung der Handlungsfahigkeit und Selbstverantwortlichkeit der Leistungser-
bringung verschoben hat (Reh et al. 2015, 51; Schlie 1988, 55), steht Leistung
nach wie vor in Zusammenhang mit einer zu leistenden Pflicht: Der Leistungs-
begriff impliziert, dass in einer arbeitsteiligen Gesellschaft jeder einen Beitrag
zu leisten hat. Die Gesellschaft stellt, in der Intention, ihre eigene Funktionalitit
zu wahren, an ihre einzelnen Mitglieder den Anspruch der Leistungserfiillung,
wobei der Inhalt der Leistungsanforderung durch die Gesellschaft selbst definiert
wird (vgl. Zabeck 1972, 83).

Schlie bezeichnet Leistung, wie sie in modernen Gesellschaften verstanden
wird, in seiner Untersuchung ihrer Ideengeschichte als ,,sozial determiniert®, da
die Mafstibe, anhand derer sie bewertet wird, Folge sozialer Aushandlungs-
prozesse sind (Schlie 1988, 63). ,,Any notion of merit is culture dependent®,
heifit es dhnlich bei Kingston (2006, 113). Wenn die Definition von Leistung
gesellschafts- bzw. kulturabhédngig ist, dann ist sie nicht allgemeingiiltig fest-
stehend, sondern variiert, weil Gesellschaften bzw. Kulturen sich voneinander
unterscheiden. Aufgrund der Differenz gesellschaftlicher bzw. kultureller Set-
zungen existiert also keine generelle, iibergreifende Definition von Leistung.

3 Eine ausfiihrliche monografische Rekonstruktion der Herkunft und Bedeutungsgenese des
Leistungsbegriffs findet sich bei Verheyen (2018). Kurzfassungen der Begriffshistorie bzw.
Ideengeschichte prisentieren zum Beispiel Ricken (2018, 45 ff.) und Gruber (2016, 14-17).
Mayer (2018) zeichnet die padagogische Rezeption von Leistung entlang der Diskurse von
1950 bis 1980 nach.
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Dementsprechend bemiingelt Zabeck die fehlende Exaktheit des Begriffs der
Leistung und hélt ihn fiir untauglich fiir Beschreibungen, da ihn eine ,Interpre-
tationsbediirftigkeit” auszeichne (Zabeck 1972, 81; vgl. auch Biinger et al. 2017,
8; Nerowski 2018, 230 ff.).

In Anlehnung an Heid (1992; 2012) lassen sich die Mechanismen der Leis-
tungsentstehung und ihre soziale Determiniertheit detaillierter erldutern. Sein
Ausgangspunkt besteht in der These, Leistung an sich, als GroBe aulerhalb des
Mentalen, sei nicht existent (Heid 2012, 4). Er betont zunichst die Abhingig-
keit der Leistung von konkreten Inhalten (Heid 2012, 1). Dies ldsst sich gut
am Beispiel Schule illustrieren. Zur Leistungsfeststellung werden Klassenarbeiten
geschrieben. Schiiler/-innen erbringen ihre Leistung, indem sie die Aufgaben der
Klassenarbeit bearbeiten, die bestimmte Inhalte {iberpriifen. Thre Leistung steht
also in Bezug zu konkreten Inhalten, ohne die die Leistungserbringung nicht
moglich wire. Weiter umreifit Heid Leistung als bewertetes Verhalten:

Leistung ist kein beobachtbares Verhalten, keine (allein) aus diesem Verhalten ableit-
bare Grofle und auch keine Eigenschaft eines Verhaltens, sondern das Resultat der
Beurteilung eines Verhaltens. Zu Leistungen ,werden konkrete Handlungen (rechnen,
schreiben, sdgen, heilen, toten, demonstrieren etc.) dadurch, dass sie als Leistungen
bewertet und anerkannt werden. (Heid 2012, 2)

An anderer Stelle formuliert Heid, dass Leistung ausschlielich ,,im Modus der
Attribuierung menschlichen Handelns* besteht (Heid 1992, 92), also darin, dass
bestimmten Handlungen bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden. Ein
Handlungsprozess oder -ergebnis wird erst durch Attribuierung zu einer Leis-
tung (Heid 1992, 92, vgl. auch Kalthoff 1996, 108 f.; Zabeck 1972, 83; Hitzler
2003, 780 f.; Schdfer 2015, 153).

In anderen Worten bedeutet dies, dass eine Handlung nicht automatisch eine
Leistung ist. Eine Handlung kann aber zu einer Leistung werden, wenn sie jemand
bewertet. Es ist also die Bewertung, die eine Handlung zu einer Leistung macht.
Ein Beispiel hierfiir ist ein Fu3ballspieler, der seinem Mitspieler den Ball zupasst.
Dieser Pass ist zunéchst nichts anderes als eine Handlung. Wird nun vom Trainer
bewertet, ob der Pass gut oder schlecht war, wird die Handlung des Passens zu
einer Leistung. Der Pass war dann nicht nur eine Handlung, sondern eine gute
oder schlechte Leistung des Passgebers.

Ubereinstimmend belegen Studien zum Thema Leistung und Leistungsbewer-
tung in der Schule (z. B. Gellert/Hiimmer 2008; Zaborowski et al. 2011; Gellert
2013; Breidenstein/Thompson 2014; Biinger et al. 2017), dass Leistung ,,syste-
matisch und situativ in Praktiken eigens als Leistung allererst hervorgebracht
wird und insofern immer wieder neu hergestellt werden muss* (Ricken 2018, 52).
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Die Feststellung und Bewertung von Leistung entbehrt dadurch der Giitekriterien
der Objektivitit, Reliabilitat und Validitit, wie weitere Studien iiber die Praxen
der Leistungserfassung und der Benotung in der Schule nahelegen (Ingenkamp
1995; Ziegenspeck 1999; Breidenstein/Thompson 2014, 90; Schdfer/Thompson
2015, 10 f.; Schdfer 2018, 12). Bei der Leistungsbewertung konnen ungleiche
Voraussetzungen durchaus beriicksichtigt werden. Zum Beispiel kann man einbe-
ziehen, dass Menschen iiber unterschiedliche Ausbildungen verfiigen und damit
bei der Leistungserbringung in Arbeitskontexten unterschiedliche Voraussetzun-
gen aufweisen. Leistung kann jedoch ,,unméglich allein sachlich und funktional*
bestimmt werden (Rothe 1981, 22). Dies liegt unter anderem daran, dass unglei-
che Voraussetzungen nicht immer auf eine gemeinsame Vergleichsbasis gebracht
werden konnen. Dennoch ist laut Rothe daraus nicht zu schlieBen, dass Leistung
vollkommen ,,willkiirlich* bewertet wird (Rothe 1981, 22), denn bei der Anerken-
nung von Handlungen als Leistung werden Bewertungskriterien bzw. Richtlinien
eingesetzt, auf die sich der Bewertende bezieht (Heid 1992, 92; Heid 2012, 4).
Durch diese inhalts- bzw. kriteriengebundene Bewertung wird eine Handlung zur
Leistung und ist damit das Ergebnis einer Handlungsbeschreibung oder der Mes-
sung einer Handlung mithilfe eines QualitidtsmaBstabs (Heid 1992, 92, vgl. auch
Heckhausen 1974, 48 ff.; Blankenburg 1980, 220; Rheinberg 1981, 511 f.).

In unserem Beispiel des FuB3ballspielers, der einen Pass spielt, legt der Trainer
als Bewertender bestimmte Kriterien zugrunde, anhand derer er dariiber entschei-
det, ob er den Pass als gut oder schlecht einschitzt. Solche Kriterien konnen
sein, ob der Pass ungenau ist oder prizise, ob es ein offnender Pass ist, der
einem Spielzug eine neue Wendung gibt, oder ein unnotiger Sicherheitspass nach
hinten, der einen moglichen Konter unterbindet usw. Bei einem Torschuss kdnn-
ten Bewertungskriterien die Geschwindigkeit des Balles oder die Platziertheit des
Schusses sein, oder ob der Ball den Weg ins Tor findet oder nicht. Bei der Bewer-
tung bezieht der Trainer auch die individuellen Voraussetzungen des Passgebers
ein, also ob es sich beispielsweise um einen Anfinger handelt oder um einen
erfahrenen Spieler.

Der QualitdtsmafBstab, mit dessen Hilfe Handlungsbewertungen vollzogen wer-
den, ist ein Produkt aus Werten und Normen der Gesellschaft, die in der Regel
nicht diskutiert, sondern als ,,natiirlich angenommen werden (Heid 2012, 5;
s. hierzu Abschnitt 2.3) bzw. ,herrschaftlich gesetzt” sind (Rothe 1981, 21 f.).
Letzteres heiflt konkret, dass diejenigen, die herrschende Positionen innehaben,
die Definitions- und Sanktionsmacht dariiber besitzen, was als Leistung definiert
wird, und diese Definition zum Beispiel iiber Curricula durchsetzen konnen (Heid
2003, 5 f.; s. hierzu auch Abschnitt 2.1; vgl. hierzu auch Solga 2013, 29 f.).
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Bezieht man dies wieder auf das Beispiel des Fuf3balls, so hat der Trainer
in seiner iibergeordneten Position als Vorgesetzter der Mannschaft eine gewisse
Definitions- und Sanktionsmacht. Er kann beispielsweise eine offensive Taktik
vorgeben und Riickpédsse zum Torwart generell als schlecht deklarieren. Damit
spielt er seine Definitionsmacht aus. In diesem Fall konnte er zum Beispiel einen
Pass, der zwar nicht ankommt, aber zumindest den Versuch darstellt, einen weiter
vorne postierten Mitspieler zu erreichen, als besser bewerten als einen Riickpass
zum Torwart, der bei diesem ankommt. Hilt sich ein Spieler nicht an die Vorga-
ben und spielt viele Riickpédsse zum Torwart, kann der Trainer reagieren und ihn
sanktionieren, indem er ihn auswechselt.

Bei der Beurteilung von Leistung ist eine gewisse Subjektivitit unvermeidlich,
weil sie von einem Subjekt durchgefiihrt wird. Hinzu kommt die Situationsspe-
zifitdt von Leistung, die es unmoglich macht, sie zu standardisieren (Goldthorpe
1996, 270 ff.). Ubertragen auf unser Beispiel aus dem FuBball bedeutet Sub-
jektivitdt, dass moglicherweise ein Trainer strenger bewertet als ein anderer. Fiir
den einen mag ein im Ansatz guter, aber nicht beim Mitspieler ankommender
Passversuch Teil einer guten Leistung sein, wihrend fiir den anderen nur erfolg-
reiche Versuche, die bei einem Mitspieler ankommen, zihlen. Situationsspezifitit
kann im Beispiel bedeuten, dass sich Situationen, in denen Pisse gespielt wer-
den, moglicherweise stark unterscheiden. Fiir manche Pisse hat der Spieler etwa
mehrere Sekunden Zeit, fiir andere nur den Bruchteil einer Sekunde, weil er von
Gegenspielern unter Druck gesetzt wird. Im letzteren Fall ist es natiirlich viel
schwieriger, einen guten Pass zu spielen.

Obgleich der Schule der Auftrag zugedacht ist, gesellschaftliche Positionen
anhand des Leistungsprinzips gerecht zuzuweisen, kann sie Leistung unmoglich
auf objektive Weise feststellen (Schdifer/Thompson 2015, 9). Benutzt werden ,,nur
bestimmte, objektivierbare Kriterien“ (Gruber 2016, 18; vgl. auch Stojanov 2015,
140; Waldow 2019, 255), weil auf dieser Basis transparente Vergleiche moglich
sind. Schifer nennt zwei Kernoperationen, die stattfinden, um Leistung als sol-
che deklarieren zu konnen: eine ,,dekontextualisierende Abstraktion® und eine
»~quantifizierende Lesart*. Bei ersterer geht es darum, dass eine Handlung aus
ihrem Kontext herausgelost werden muss, um sie einem einzelnen Individuum
als Leistung zurechnen zu konnen, wobei von der konkreten Situation und den
Verflechtungen mit sozialen und personlichen Bedingungen und Signifikanzen
abstrahiert wird. Die Verantwortung fiir die zu Buche stehende Leistung wird dem
Individuum zugeschrieben. Bei der zweiten wird ebenfalls abstrahiert: Qualitative
Aspekte werden quantifiziert, um einen sozialen Vergleich zu ermoglichen, dessen
Funktion darin besteht, Einzelne unterschiedlich in der Gesellschaft positionieren
(Schdfer 2018, 34 f.). Um Zeugnisse und Bildungstitel ausstellen zu konnen, wird
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erbrachte Leistung im und durch das Bildungswesen quantifiziert und sowohl in
eine metrische Skala (durch Vergabe von Zensuren) als auch eine ordinale Skala
(durch Bildung von Rangfolgen von Abschliissen) tiberfiihrt (Angermuller/Maefse
2015, 70 ff.). Folge davon ist, dass Bildungsprozesse formalisiert und mit Codes
versehen werden, die sich anhand von Katalogen auslesen lassen (Solga 2013,
32). Das Leistungsprinzip als vermeintlich ,,gerechtes” Verteilungsprinzip setzt
auf Vergleiche, die den Zweck haben, Differenzen zu erfassen [um Selektion
zu ermoglichen, Anm. d. Verf.], dadurch aber ,,Ungleiches als gleich und Glei-
ches als verschieden® darstellen (Schdfer 2018, 32), denn das Vorgehen bei der
Leistungsfeststellung und -bewertung beriicksichtigt nicht die vorhandene Mehr-
dimensionalitit von Leistung, die Vergleiche prinzipiell kaum zuldsst. Auch die
Ausgangsbedingungen werden nicht beachtet oder verrechnet (Schimank 2018,
28 ff.).

Ein Beispiel fiir eine ,,dekontextualisierende Abstraktion* wire eine Klassenar-
beitssituation. Klassen bestehen aus Schiiler/-innen mit teilweise sehr unterschied-
lichen familidren Hintergriinden und Lebenssituationen. So kann es sein, dass eine
Schiilerin, die die Klassenarbeit schreibt, wohlbehiitet aufwichst und Eltern hat,
die intensiv mit ihr fiir die Klassenarbeit gelernt haben. Ein Schiiler, der ebenfalls
an der Klassenarbeit teilnimmt, konnte aus schwierigen Familienverhiltnissen
kommen, die von ihm verlangen, Verantwortung fiir seine Geschwister zu tragen,
und es ihm nicht erlaubt haben, sich in Ruhe auf die Klassenarbeit vorzubereiten.
Trotzdem schreiben beide dieselbe Klassenarbeit. Da die Umstidnde der Kinder
nicht bei der Aufgabenstellung in Klassenarbeiten beachtet werden konnen und
Leistung individuell zugeordnet werden muss, um sie vergleichen zu konnen,
wird die Leistung herausgelost aus ihrem weiteren Kontext betrachtet, indem
die Bedingungen auflerhalb des Klassenzimmers nicht beriicksichtigt werden. Im
Rahmen der Klassenarbeit ist die erbrachte Leistung individuell zuweisbar, weil
sie im selben Raum unter denselben Bedingungen anhand derselben Aufgaben
erbracht wurde. Dass zum Beispiel in der Leistung der Schiilerin auch die ihrer
Eltern steckt, die mit ihr gelernt haben, wird durch die Dekontextualisierung
tibergangen. Durch die Punkteverteilung in der Klassenarbeit wird die erbrachte
Leistung der Schiiler/-innen quantifiziert, das heiflt, qualitative Schiilerantworten
werden in Punktzahlen ausgedriickt, in Punkteskalen tiberfiihrt und so vergleich-
bar gemacht. Nehmen wir an, die Schiilerin und der Schiiler erreichten dieselbe
Punktzahl. In diesem Fall wird ihre Leistung gleich bewertet, obwohl der Schii-
ler aufgrund seiner schwierigen Rahmenbedingungen eigentlich mehr ,,leisten*
musste, um dieselbe Punktzahl zu erreichen wie seine Klassenkameradin. Ohne
die Dekontextualisierung und die Quantifizierung wire aber ein Vergleich der
Leistungen der Schiilerin und des Schiilers nicht zu bewerkstelligen.



30 2 Theoretischer Hintergrund

Zabeck macht auf einen logischen Fehler aufmerksam, der neben den von ihm
gemeinten Beforderungsmechanismen auch die Zuteilung von schulisch Quali-
fizierten zu Arbeitsstellen betrifft. Zundchst wird, so Zabeck, die theoretische
Annahme gemacht, dass durch die Anwendung des Leistungsprinzips die opti-
male Allokation von Menschen mit Qualifikationen zu beruflichen Positionen mit
bestimmten Funktionen geschehe. Realiter hingegen werden Posten auf Basis von
Leistungen vergeben, die woanders, aulerhalb dieser Funktion, erbracht wurden
(Zabeck 1972, 96). Auch fiir das Bildungswesen gilt, dass die dort beurteilten
Leistungen in anderen Zusammenhingen erbracht werden als im Beschifti-
gungswesen. Konkret heifit das, dass Lernende in Bildungsprozessen Leistungen
erbringen, die bewertet werden. Die Aufgaben, die zur Leistungsfeststellung im
Bildungssystem dienen, unterscheiden sich jedoch meist stark von den Aufgaben,
die Angestellte in Unternehmen erfiillen miissen. Somit ist fraglich, inwiefern die
vom Bildungssystem gemessene Leistung einer Person mit ihrem tatsdchlichen
beruflichen Leistungspotenzial korrespondiert. Ahnlich stellt sich die Situation
bei Beforderungen dar. Die Aufgaben, die jemand nach einer Beforderung zu
bewiltigen hat, sind andere als diejenigen, die er bzw. sie zuvor erfiillen musste.
Somit ist fraglich, inwiefern die vor der Beforderung erbrachte Leistung ein ver-
lasslicher Préadiktor der zukiinftigen Leistung sein kann. Hoffer berichtet analog,
dass immer wieder kritisiert wird, dass bei Eignungstests oft nicht die Féhig-
keiten getestet wiirden, die dem Inhalt einer Arbeitsstelle entsprichen (Hoffer
2002, 436). Nach Miiller und Mayer ist es Aufgabe des Bildungssystems, neben
fachlichen auch kulturelle Kompetenzen zu vermitteln (Miiller/Mayer 1976, 9).
Die Art Leistung, die von Arbeitgeber/-innen beurteilt wird, muss also von der
Art Leistung, wie sie von Bildungsinstitutionen bewertet wird, unterschieden
werden (Voswinkel/Kocyba 2008, 24). Sind die Mafstibe, anhand derer im Bil-
dungswesen Leistung gemessen wird, noch relativ homogen, so folgt mit dem
Ubergang ins Beschiiftigungswesen eine ,,abrupte Einengung* auf entsprechende
Arbeitsgebiete, die sich untereinander teilweise sehr unterscheiden (Heckhausen
1974, 75). Trotzdem werden in bildungsbasierten Meritokratien Bildungstitel und
Berufspositionen miteinander verkniipft.

Was in einer Gesellschaft als Leistung gilt, eignen sich Kinder und Jugendliche
im Rahmen ihrer ,Leistungssozialisation” an, innerhalb derer sie lernen, welches
Wissen, welche Kompetenzen und welches Verhalten als gute Leistung anerkannt
werden. Vermittelt wird ihnen das Leistungsverstindnis von ihrer Umgebung
(Fend 2008, 78; Heid 2012, 4). Zu lernen, sich selbst im Spiegel dessen zu
betrachten, was die Gesellschaft als Leistungsnorm vermittelt, ist ein Prozess,
der im Bereich der Schule in Bezug auf Heranwachsende aller sozialen Schich-
ten stattfindet (Ricken 2018, 55). In diesen Normen enthalten sind bestimmte
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Sichtweisen, Werte und Muster der Sinngebung. Sie finden bei der Leistungsbe-
wertung durch die Interessen und Motive bzw. Werthaltungen der bewertenden
Subjekte einen Ausdruck (Rothe 1981, 21 f.; Kalthoff 1996, 107 f.; Heid 2012,
5; Ricken 2018, 51). In den Leistungsnormen und -bewertungen kommen bezo-
gen auf Bildung und Beschiftigung ,,Gewichtungen und Wertungen* beziiglich
,korperlicher und geistiger Arbeit* oder verschiedener Ausbildungsformen oder
Verantwortlichkeiten in Berufspositionen zum Tragen (Rothe 1981, 22).

Beispielsweise sind in deutschen Grundschulen Mathematik und Deutsch
Hauptficher. Sie besitzen als solche die grofite Relevanz fiir die Grundschulemp-
fehlung. Hat nun zum Beispiel ein Schiiler schlechte Noten in den Hauptfichern,
aber sehr gute Noten in den als weniger wichtig erachteten Fichern Sport und
Musik, so gilt er als schlechterer Schiiler als eine Schiilerin, die in den Haupt-
fachern mit sehr guten Noten aufwartet, aber in Sport und Musik schlechter
abschneidet. Die Schiilerin wird also eine bessere Grundschulempfehlung erhal-
ten. So bekommen die Schiiler/-innen vom Schulsystem vermittelt, welche Art
Leistung als besser bzw. wichtig und welche als schlechter bzw. unwichtig
angesehen wird. Ferner umfassen praktische Lerninhalte in den Curricula von
Haupt- und Realschulen in der Regel einen weitaus groeren Anteil als am Gym-
nasium. Das heif}t, die als leistungsstark angesehenen Schiiler/-innen befassen
sich weniger mit praktischen Inhalten und mehr mit theoretischem, abstraktem
Stoff. Dadurch vermitteln die Strukturen den Schiiler/-innen, dass die Erledi-
gung praktischer Aufgaben im Vergleich zum Losen theoretischer Aufgaben eine
minderwertige Leistung darstellt.

Uberleitend lisst sich sagen, dass Interessen, Motive, Werthaltungen, Sinn-
gebungsmuster und subjektive Uberzeugungen an der Bewertung von Leistung
beteiligt sind (vgl. zum Beispiel Kalthoff 1996; Zaborowski et al. 2011; Gel-
lert 2013; Breidenstein/Thompson 2014). Der Leistungsbegriff umfasst deshalb
sowohl eine soziale als auch eine subjektive Komponente (vgl. Nicht/Miiller
2017, 64 f.). Sowohl die soziokulturelle als auch die subjektive Komponente der
Leistungsbewertung sind geprégt durch sozial bzw. kulturell vermittelte Vorstel-
lungen der Wertigkeit von Handlungen (vgl. Heid 2012, 5). Die gesellschaftliche
Idee von Leistung rekurriert folglich auf ein geteiltes Wertesystem. Mit der
Leistungsdefinition steht und fillt die Wertigkeit bestimmter als Leistung dekla-
rierter Handlungen. Infolgedessen wird angenommen, dass der zu untersuchende
Kern, der tiber die Bedeutung beruflicher Bildung in Meritokratien entscheidet,
darin besteht, welche Wertigkeit bestimmten Bildungsabschliissen als Nachweisen
erbrachter Leistungen im Vergleich zu anderen Bildungsabschliissen zugeschrie-
ben wird. Daher folgt nun eine Betrachtung des Wertbegriffs als Grundlage der
Definition und Bewertung von Leistung.



32 2 Theoretischer Hintergrund

2.2.2 Werte als Basis der sozial determinierten Definition
und Bewertung von Leistung

Aus soziologischer Sicht sind es Werte, die Handlungen steuern. Es gibt zahl-
reiche, auch kontroverse, Abhandlungen dariiber, was Werte sind und ob sie
definierbar sind oder nicht. Nach der hiufigsten Verwendung des Begriffs in der
neueren Literatur stellen Werte einen MaBstab dar, der das Handeln steuert und
eine Grundlage bildet, auf der Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Hand-
lungsweisen getroffen werden konnen (Friedrichs 2011, 752). Eine differenzierte
Begriffsbestimmung findet sich beispielsweise bei Heid und bei Kraft, auf den
sich Heid vielmals bezieht (Kraft 1951; Heid 2006). Da Heid Werte und Normen
in Hinblick auf berufliche Bildung analysiert, bietet sich der Riickgriff auf ihn
und seine Primérquelle an.

Kraft verwendet folgendes Beispiel: ,,Treu ist ein Wertpradikat, der zugeho-
rige Wert ist Treue, ein treuer Freund ist ein Werttridger bzw. eine treue Freundin
eine Werttrdgerin (Kraft 1951, 17 f.). Das Verhiltnis von Wert und Werttriager/-
in lédsst sich dementsprechend wie folgt charakterisieren: ,,Der Gegenstand, dem
ein Wert zugeschrieben wird, ist der Werttridger; der Wert, der ihm zugeschrieben
wird, spricht ein Wertpridikat aus® (Kraft 1951, 12). Letzteres zeigt an, wie wert-
voll etwas ist (Kraft 1951, 12). Das heifit in anderen Worten, dass der Prozess der
Wertzuschreibung beinhaltet, dass, ausgehend von einem Wert, einem Werttriger
bzw. einer Werttrédgerin ein Wertpriadikat zugeschrieben wird, das dem Werttréiger
bzw. der Werttrdgerin attestiert, den besagten Ausgangswert zu besitzen, weil er
bzw. sie bzw. es die entsprechende Eigenschaft, die das Wertpridikat beschreibt,
aufweist. Anhand des Wertpradikats wird bestimmt, wie wertvoll der Werttriager
bzw. die Werttrdgerin ist, also welchen Wert er bzw. sie bzw. es besitzt. Damit
wird die zweifache Begriffsverwendung von ,,Wert* deutlich: Etwas kann einen
Wert haben oder einen Wert darstellen (Schlufp 2015, 8; vgl. Bohlinger 2013,
29 f.). Nach Krafts Terminologie ist etwas, das Wert hat, an sich kein Wert,
sondern ein/-e Werttrdger/-in, dem bzw. der ein Wert zugeschrieben wird (Kraft
1951, 10).

Werte, so Kraft weiter, unterscheiden sich in ihrer Sachlichkeit. Nimmt man
das Beispiel der Hoflichkeit, so konnen verschiedene Menschen unter diesem
Begriff unterschiedliche Inhalte dessen einordnen, was genau sie als hoflich
empfinden (Kraft 1951, 14). So ist beispielsweise in manchen Kulturen das
Herausstrecken der Zunge eine hofliche BegriiBung, wihrend es in anderen
Kulturkreisen als Affront empfunden wird.

Dariiber hinaus lassen sich Werte in verschiedene Klassen einteilen (Kraft
1951, 15). Eine Wertklasse besteht aus einem Biindel an Wertbegriffen. Diese
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Wertbegriffe konnen zum Beispiel Eigenschaften einer Person bezeichnen, die
allesamt Auskunft iiber ihre Leistungsfiahigkeit bzw. -unfihigkeit geben und des-
halb eine Wertklasse bilden. Hierzu gehoren Beispiele wie ,fleiBig, faul, klug,
dumm, scharfsinnig, leichtgldubig, geistreich® und andere. Jede Wertklasse besitzt
also eine Eigenart, die sich beschreiben lésst, einen ,,sachlichen Gehalt”, durch
den sie sich von anderen Wertklassen unterscheiden ldsst (Kraft 1951, 16). Die-
ser Gehalt ist zunédchst neutral, ohne Angabe dessen, ob er als negativ oder
positiv angesehen wird. Es ist der ,,Wertsinn“, durch den bestimmt wird, was
gut, schlecht, hervorragend usw. ist und was einen Wert als solchen ausmacht
(Kraft 1951, 17 f.). Heid nennt den Wertsinn die ,,wertende Komponente* (Heid
2006, 35). Werte sind einer Logik folgend miteinander verbunden, die angibt,
welche hoherwertig und welche geringerwertig einzuschitzen sind. Dies ist dann
moglich, wenn sich mehrere Werte auf dasselbe Kriterium beziehen, sodass eine
Einschitzung erfolgen kann, welcher Wert ein Mehr oder Weniger des Kriteriums
besitzt. Das Kriterium beruht auf einem Wertmaf3stab, der ,,iiberindividuell inner-
halb einer Kultur aufgestellt” wird (Kraft 1951, 21-27). Im Vergleich von Werten
bzw. der Inbezugsetzung zu Mafstidben entsteht also eine Wertigkeit. Ein Beispiel
hierfiir ist die Frage nach der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner bzw.
akademischer Bildung (vgl. Bohlinger 2013, 30 f.; Pilz 2019, 406 f.).

Werte geben Orientierung fiir Verhalten, indem sie anzeigen an, was gut ist.
Normen hingegen vermitteln, was gesollt ist (vgl. Heid 2006, 34). Beide sind
hiufig in habitualisierter oder institutionalisierter Form auffindbar (vgl. Heid
2006, 34) und konnen deshalb gesellschaftliche Funktionen, auch innerhalb von
Systemen, iibernehmen. Gemif3 Heid sind Werte selbst nicht beobachtbar — sie
driicken sich gleichwohl in Wertungen aus, die man erfassen kann, sobald jemand
zu etwas wertend Stellung bezieht (Heid 2006, 36). Werthaltungen, auch Wert-
orientierungen genannt, sind dann vorhanden, wenn jemand iiber lingere Zeit
hinweg die Bereitschaft besitzt, mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit zu einer
bestimmten Bewertung von Sachverhalten zu gelangen, indem er bzw. sie ein
bestimmtes Prinzip anwendet (Heid 2006, 37). Werte werden im Rahmen der
Sozialisierung erlernt und haben Einfluss auf die Voraussetzungen und Kriterien
der ,,Qualifikationsver- und -bewertung® (Heid 2006, 39 ff.).

Die spezifischen Regeln, nach denen Werte, Werttrdger/-innen und Werthal-
tungen miteinander in Beziehung gesetzt werden, werden in der vorliegenden
Arbeit als ,,Wertlogik* gefasst. Wie gesehen, werden Werte innerhalb von Kultu-
ren anhand eines in der Kultur giiltigen Maf3stabes aufeinander bezogen, sodass
Handlungen Wert im Sinne einer Wertigkeit oder Wertschitzung verliehen wird.
Die Wertklasse, in der es um Leistungsfihigkeit geht, ist dabei fiir die vorlie-
gende Fragestellung von besonderer Relevanz. Der gesellschaftlich anerkannte
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Leistungswert, dem bestimmte Werthaltungen zugrunde liegen, zeigt sich zum
Beispiel in der Stratifizierung des Bildungssystems und der Wertigkeit von Bil-
dungsabschliissen. Georg und Sattel zufolge bestimmt die Stratifizierung die
vertikale und horizontale Differenzierung von Bildungsgingen und den ,,Grad
der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung sowie die Zugangsselek-
tion zu den beruflichen Ausbildungsgingen (Georg/Sattel 2006, 126 f.). Dies
deutet darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen Werten, Handlungen und
(systemischen) Strukturen existiert, der fiir das Erkenntnisinteresse der vorlie-
genden Arbeit relevant ist. Es ergibt sich zunichst die Frage danach, wie sich
Werte generell in strukturellen Mechanismen der gesellschaftlichen Differenzie-
rung duflern und welche Rolle dabei das Bildungssystem spielt. Wie der folgende
Abschnitt zeigt, libernimmt in diesem Zusammenhang der Leistungsaspekt eine
wichtige Funktion.

2.3  Zum Zusammenhang zwischen Werten von
Akteur/-innen und Strukturen des Bildungssystems

Wie erldutert, werden Handlungen auf Basis von Werten ausgeiibt. Schimank
bezieht in seinen Ausfiihrungen ein, dass es verschiedene Akteur/-innen gibt,
deren Handlungen zusammenwirken. Aus ihren Handlungen entstehen mehr
oder weniger stabile Muster, die zu Strukturen werden. Dadurch geben sie den
Rahmen fiir weitere Handlungen vor, wodurch Strukturen reproduziert werden
(Schimank 2010, 16). Strukturen kommen unter bestimmten Voraussetzungen als
Systemstrukturen vor, so auch im fiir uns relevanten Bildungssystem.

In der Soziologie unterscheidet man unter anderem akteurtheoretische und sys-
temtheoretische Ansitze. Akteurtheorien haben gemeinsam, dass sie versuchen,
menschliches Handeln unter der Primisse sozialer Interdependenz zu analysieren
und die Sinnhaftigkeit sozialer Handlungen, die von Akteur/-innen ausgefiihrt
werden, zu erschlieBen (Alexander 1982, 71; Kron/Winter 2009, 41).4 Es stehen
also die Handelnden im Mittelpunkt, die miteinander interagieren.

Systemtheoretische Ansitze haben gemeinsam, dass sie von der Existenz von
Einheiten ausgehen, die voneinander abgrenzbar sind. Diese Einheiten besitzen
bestimmte Organisationsstrukturen, die aus Elementen bestehen, die in Beziehung
zueinander stehen und sich wechselseitig beeinflussen. In neueren systemtheoreti-
schen Ansitzen wird vor allem betont, dass es einen Unterschied zwischen einem

4 Eine ausfiihrliche Ubersicht iiber soziologische Akteurtheorien findet sich bei Kron/Winter
(2009, 41-66).
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System und seiner Umwelt gibt, wobei das System das ,,Innere* beschreibt, wih-
rend die Umwelt die davon abgrenzbare Auflenwelt darstellt, von der das System
abhingig ist. Analysiert wird der Aufbau der inneren Ordnung von Systemen hin-
sichtlich Strukturen und Funktionsweisen, auflerdem Aspekten der Planung und
Steuerung (Ziemann 2009, 469 f.). Demnach stehen Systeme als Einheiten im
Fokus, die die Gesellschaft organisieren, wobei sie miteinander interagieren und
jeweils bestimmte Funktionen erfiillen. Eichmann zufolge geht man grundsitz-
lich davon aus, dass es ein kennzeichnendes Merkmal moderner Gesellschaften
ist, dass sie aus Teilsystemen5 bestehen, die bestimmte zu erfiillende Funktionen
unter sich aufteilen und sich so spezialisieren, dass sie ihre Funktionen erfiil-
len konnen. Man nennt dies funktionale Differenzierung bzw. Spezialisierung
(Eichmann 1989, 7).

In seinem Text iiber die Reproduktion funktionaler Differenzierung inte-
griert Schimank (2009) diverse soziologische Perspektiven, vorwiegend akteur-
und systemtheoretische Uberlegungen. Ausgehend von einer systemtheoretischen
Perspektive erldutert er die funktionale Differenzierung der Gesellschaft. Ihre
Reproduktion zeigt er anhand einer akteurtheoretischen Perspektive auf, indem
er sich unter Einbezug von Werten der langfristigen Verfestigung von Struktu-
ren widmet. Letztlich fiihrt er die Reproduktion der funktionalen Differenzierung
tiber den akteurtheoretischen Ansatz auf die Charakteristika des Homo sociolo-
gicus zuriick (Schimank 2009, 203). Der Homo sociologicus kennzeichnet sich
dadurch, dass er sein Handeln an bestehenden Normen und Erwartungen ausrich-
tet (Schimank 2016, 49), nicht etwa an Nutzeniiberlegungen (Schimank 2016, 83).
Aufgrund der Thematisierung von Systemen, Strukturen und deren Zusammen-
hang mit Werten, die ja das Handeln von Akteur/-innen steuern, eignet sich der
Text als Basis dafiir, beschreiben zu konnen, wie sich ein bestimmter Wertschit-
zungsgrad von Bildungsarten langfristig in Gesellschaften etabliert und fortdauert.
Da Schimank nicht an allen erkldrten Punkten spezifisch auf das Bildungssystem
eingeht, werden erginzend Aspekte aus Fends Neuer Theorie der Schule (2008)
und anderen Quellen verwendet, wobei auch der Leistungsaspekt zur Sprache
kommt.

Schimank fiihrt die Ordnungen von Systemen und ihre funktionale Diffe-
renzierung auf ,.evaluative Orientierungen von Akteur/-innen zuriick (Schimank
2009, 194). Das heifit, er begriindet die Art und Weise, wie Systeme geord-
net sind, und die Funktionsaufteilung zwischen den Systemen mit wertenden

3 Nach Parsons ist die Gesellschaft ein soziales System, das sich aus sich selbst heraus
langfristig erhalten kann. Alle anderen Systeme, die dies nicht konnen, betrachtet er als
sogenannte Teilsysteme des sozialen Systems (Parsons 1991, 19). Teilsysteme sind vom
umgebenden System abhingig und nicht autonom funktionsfahig (Epskamp 2013, 681). Das
Bildungssystem stellt nach diesem Wortgebrauch ein Teilsystem des sozialen Systems einer
Gesellschaft dar.
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Ausrichtungen (also ,.evaluativen Orientierungen” oder an anderer Stelle auch
»evaluativen Deutungsstrukturen*; Schimank 2009, 194) von Handelnden. Eva-
luative Orientierungen stehen fiir kulturell konstruierte Werte und Mablstibe,
anhand derer Mitglieder einer Kultur ihre Entscheidungen treffen bzw. an denen
sie ihre Handlungen ausrichten (Endruweit/Liidtke 2013, 492). Den Akteur/-innen
stellen die evaluativen Orientierungen einen Rahmen zur Verfiigung, aus dem sie
ableiten, ,,was in einer Situation erstrebenswert ist (Schimank 2009, 194). Sie
sind vergleichbar mit den ,,Wertsphéren‘ bei Weber, die sich aufgrund ihrer unter-
schiedlichen Regeln, denen sie folgen, unterscheiden (Schwinn 2001, 154-207,
Schimank 2009, 194). Denkt man in Systemen, so duflern sich die ,.evaluati-
ven Orientierungen® in Teilsystemen als sogenannte bindre Codes; denkt man in
Wertsphiren, dulern sie sich in sogenannten Leitwerten. Die bindren Codes bzw.
Leitwerte legen fest, worauf es bei Handlungen in Teilsystemen bzw. Wertspha-
ren ankommt, und steuern das Zusammenwirken der Handlungen der involvierten
Akteur/-innen (Schimank 2009, 194). In Bourdieus differenzierungstheoretischer
Denkweise bzw. Terminologie gibt es in jedem ,,Feld* (statt ,,System®, da offe-
ner gedacht®), in dem Handlungen stattfinden, eine jeweils eigene, spezifische
Lillusio® (statt eines bindren Codes oder Leitwerts), die unter anderem die Wer-
tigkeit von Handlungen festlegt und an der sich die Akteur/-innen orientieren
(Bourdieu et al. 1999, 360-365; Schimank 2009, 194). Evaluative Orientierun-
gen werden zu Illusiones bzw. bindren Codes, wenn sie in grofem MafBe auf der
Sach- und Zeitebene generalisiert und in zahlreichen unterschiedlichen, jedoch
auf einen Bereich begrenzten, Situationen angewendet werden konnen. Sie ver-
fiigen in ausdifferenzierter Form iiber ein hohes Maf} an Kraft, die Gesellschaft
zu ordnen, weil sie Handlungen bestimmen und eine ,,absolute — umfassende und
unhinterfragte — Deutungshoheit “ besitzen (Schimank 2009, 194 f.). Bindre Codes
fixieren Handlungen in ihrer Wertigkeit und haben innerhalb ihres jeweiligen Teil-
systems ,,unbedingte Geltung* (Schimank 2009, 196). Dies wird deutlicher, wenn
wir das Beispiel des Bildungssystems betrachten.

Weil das Bildungssystem in der Gesellschaft die Funktion hat, Gesellschafts-
mitglieder zu selektieren, benennt Luhmann als binidren Code des Bildungssys-
tems zunéchst die Unterscheidung zwischen ,,besser und ,,schlechter” (Luhmann
2008, 195; vgl. auch Eichmann 1989, 80 f.). Wie Kurtz herausarbeitet, bezeich-
net Luhmann (2002) in seiner spéteren Schrift ,,Das Erziehungssystem der

% Dem Vorgehen Schimanks folgend legt sich die vorliegende Arbeit nicht auf einen der
Begrifte ,,System*®, ,,Feld* oder ,,Wertsphire* fest, da das Erkenntnisinteresse nicht darin
liegt, Handlungen zu erklédren. Vielmehr wird ein Gewinn darin gesehen, durch eine Nicht-
festlegung eine gewisse Breite und Offenheit zu gewihrleisten.
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Gesellschaft” einen anderen bindren Code als entscheidenden Code des Bil-
dungssystems, ndamlich ,,vermittelbar/nicht-vermittelbar*. Dies ldsst sich mit der
Annahme begriinden, dass im Bildungssystem die Wissens- und Wertevermitt-
lung im Vordergrund steht. Der bindre Code ,,besser/schlechter* fungiert jedoch
als ,,Zweitcodierung*, insofern die Aneignung von Wissen und Werten beurteilt
wird, das heif3t, die Selektionsfunktion zum Tragen kommt (Kurtz 2007, 241). Bei
der theoretischen Spezifizierung, die von zwei bindren Codes des Bildungssys-
tems ausgeht, werden mehr Funktionen des Bildungssystems berticksichtigt. Fend
zufolge iibt das Bildungssystem neben der Selektionsfunktion, die in Zusam-
menhang mit der Allokationsfunktion steht, auch andere Funktionen aus, wie
zum Beispiel die der Qualifikation, Enkulturation und Integration (Fend 2008,
52 ff.). Bei ihnen steht die Vermittlung fachlicher, kultureller und staatsbiirgerli-
cher Kenntnisse im Mittelpunkt, wenngleich meist verbunden mit der im Lehr-
und Lernprozess stattfindenden Selektion durch die Bewertung der Leistungen
der Lernenden (Fend 2008, 134). Als Logik des Bildungssystems expliziert Fend
die ,,Differenz von Wissen und Nichtwissen®, womit es sich von der Gkono-
mischen Logik der Nutzenmaximierung und der wissenschaftlichen Logik der
Wahrheitsfindung unterscheidet (Fend 2008, 134). Diese grundlegende Logik,
die zwischen Wissen und Nichtwissen unterscheidet, kombiniert mit der von
Fend erwihnten Funktion des Bildungssystems, fachliche, kulturelle und staats-
biirgerliche Kenntnisse zu vermitteln, korrespondiert mit Luhmanns Annahmen.
Zum einen betrifft dies die Annahme, dass die Wissens- und Wertevermittlung
die wesentliche Aufgabe des Bildungssystems darstellt und der iibergeordnete
bindre Code des Systems ,,vermittelbar/nicht-vermittelbar* lautet. Zum anderen
ist der Vermittlungsprozess nach Fend mit der Bewertung von Leistung ver-
kniipft. Dies bestitigt die Annahme Luhmanns, dass es im Bildungssystem einen
Sekundircode gibt, der in ,,besser” und ,,schlechter einteilt.

Schimank zufolge gibt es auf verschiedenen Ebenen ,,Programme*, die dazu
dienen, die jeweiligen bindren Codes von Teilsystemen zu operationalisieren und
Akteur/-innen Leitlinien fiir ihre Handlungen zur Verfiigung zu stellen. Um den
vorherrschenden Code herum existiert in Teilsystemen jeweils eine ,,Programm-
struktur, die ,,selbstreferentiell geschlossen™ ist. Auflerhalb dieser primiren
Struktur sind sekundire Programme angesiedelt, die sich auf ,fremdreferenti-
elle Elemente* beziehen, also auf Elemente au3erhalb des Teilsystems und seiner
eigenen funktionalen Logik. Programmstrukturen bestehen aus drei Segmenten.
Sie umfassen die beschriebenen ,.evaluativen Orientierungen® als ,,Wollensvorga-
ben®, ,kognitive Orientierungen‘ sowie ,,normative Vorgaben® (Schimank 2009,
197 f.). Was unter evaluativen Orientierungen zu verstehen ist, haben wir bereits
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erlautert. Kognitive Orientierungen zielen auf die Rolle ab, die bestimmte Kenn-
zeichen einer Situation fiir den Handelnden spielen (Endruweit 2013, 492). Sie
helfen, aus einer Vielzahl an Aspekten die relevanten Tatbestinde und ihre
Beziige und Wirkungen zu erkennen (Schimank 2009, 198). Die kognitiven
Orientierungen entsprechen Essers Beschreibung von ,kulturellen Bezugsrah-
men®“. Demnach sind im Gedichtnis von Akteur/-innen in Ubereinstimmung
mit der Kultur, der sie angehoren, ,psychische Systeme“ gespeichert. Letz-
tere bestehen in ,,mentalen Modellen®, die ,typische Situationen* abbilden, und
dienen als Handlungsanleitungen, die Esser als ,,Handlungsskripte* bezeichnet
(Esser 2000, 35). Normative Vorgaben als Segment einer Programmstruktur sind
dafiir zustdndig, anzugeben, wie gehandelt werden soll. Sie manifestieren sich
als ,.institutionalisierte Erwartungsstrukturen in Gesetzen und formalen sowie
informellen Normen (Schimank 2009, 197 f.). Normen wiederum geben Hand-
lungsrichtlinien vor, die aus bestimmten Wert- und Zielvorstellungen resultieren
und Akteur/-innen helfen, sich zu orientieren (Lamnek 2002, 386 f.). Somit bilden
normative Vorgaben soziokulturelle Richtschniire. Alle drei Segmente der Pro-
grammstruktur eines Teilsystems unterliegen dem Einfluss der Kultur und ihrer
Werte.

Wie eine solche Programmstruktur aussehen kann, zeigen Luhmanns Aus-
fiihrungen zum Bildungssystem. Luhmann beschreibt Programme in Bezug auf
die Selektionsfunktion des Bildungssystems und den Code ,besser/schlechter”,
ohne wie Schimank zwischen priméren und sekundiren Programmstrukturen zu
unterscheiden. Innerhalb des Bildungssystems (bei Luhmann ,.Erziehungssys-
tem*) sind die Programme dafiir verantwortlich, die zu lernenden Bildungsinhalte
festzulegen bzw. Lernziele zu definieren. Die Programme konnen, miissen aber
nicht, an das Wirtschaftssystem angeschlossen werden. Das heifit, Bildungs-
pliane fiir bestimmte Bildungsgénge konnen inhaltlich an Berufen bzw. in der
Wirtschaft bendtigten Fertigkeiten ausgerichtet werden. Es konnen je nach Aus-
pragung aber auch Verkniipfungen zu anderen Bezugssystemen bestehen, die in
Verbindung mit Erziehung stehen und ,,gesellschaftliche Anforderungen® an das
Erziehungssystem stellen (Luhmann 2008, 196 f.). ,Im Selektionskontext des
Erziehungssystems kann alles mit allem verkniipft werden, vorausgesetzt, daf}
es bewertet wird“ (Luhmann 2008, 197), denn die Bewertung an sich reicht aus,
um selektieren zu konnen, unabhéngig davon, was genau bewertet wird.

Wie Fend in Anlehnung an Luhmann erldutert, kommunizieren Teilsysteme
(als Subsysteme des als iibergeordnet gedachten Gesamtsystems der Gesellschaft)
untereinander und passen sich gegenseitig an. Dies geschieht, indem Erwartungen
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anderer Teilsysteme in die eigene Funktionalitit einbezogen und integriert wer-
den. Auf diese Weise versuchen Teilsysteme, sich als solche zu erhalten (Fend
2008, 131). Das Bildungssystem kommuniziert laut Fend mit der Wirtschaft und
der Politik (Fend 2008, 131). Die Qualifikationsfunktion des Bildungssystems
kann man demnach als Folge einer Angliederung an das Beschiftigungssys-
tem begreifen. Jedoch bestimmen, so ldsst sich schliefen, auch die anderen
Funktionen des Bildungssystems iiber die Inhalte, die dort vermittelt werden,
wodurch die Orientierung an der Wirtschaft an Relevanz verlieren kann. Hier
kommt der Code der ,,Vermittelbarkeit/Nicht-Vermittelbarkeit zum Tragen, der
weit iiber den Berufsbezug hinausgeht. Je nachdem, welche Anschliisse an andere
Teilsysteme bestehen, konnen die Vermittlungsgegenstinde des Bildungssystems
variieren, womit der Inhalt der zu erbringenden Leistung und ihre Bewertung
divergiert.

Schimank unterstreicht explizit die Bedeutung von Akteurkonstellationen fiir
die Entstehung stabiler Strukturen und handlungsleitender Prigungen. Die Anord-
nung und das Verhéltnis von Akteur/-innen und ihr Zusammenspiel sind ebenso
entscheidend wie die oben benannten evaluativen und kognitiven Orientierungen
sowie normativen Vorgaben (Schimank 2009, 199 f.; vgl. auch Mayntz/Scharpf
1995; Mayntz 1997, 199). Aus den Wechselwirkungen dieser vier Elemente
ergibt sich die oft lange iiberdauernde Ausprigung der funktionalen Differenzie-
rung einer Gesellschaft, die sich beispielsweise in unterschiedlichen Schultypen
im Bildungssystem und bestimmten Konkurrenzsituationen duflert. Insgesamt
lasst sich beobachten, dass verschiedene Gesellschaften sehr unterschiedliche
Strukturauspriagungen und KontingenzmaBle aufweisen, sich dabei jedoch ,.die
Codes als sich dauerhaft identisch reproduzierende Kerne* nicht unterscheiden
(Schimank 2009, 199 f.). Das heifit, dass in der Regel die Teilsysteme von ver-
schiedenen Gesellschaften dieselben Codes aufweisen, ihre Strukturierung aber
bisweilen stark divergieren kann.

Die Akteur/-innen eines Teilsystems sind daran gebunden, dem jeweiligen
Code zu folgen, da sie sonst nicht Teil des Systems sein bzw. bleiben kon-
nen (Schimank 2009, 203). Sie unterliegen dem ,,funktionalen Imperativ* (Esser
2000, 77). Diesen nehmen sie in der Regel jedoch nicht als solchen wahr, weil
er als natiirlich erscheint. Er diktiert ihnen die Einschitzung von Situationen
und ihr Vorgehen, ohne dass bei ihnen Zweifel entstiinden, da die Kontingenz
gesellschaftlicher Strukturen verschleiert wird. Dadurch reproduziert sich der
Code immer wieder aufs Neue und erweist sich als d@uflerst langlebig (Schimank
2009, 203-206). Es entsteht eine ,,Objektivierung sozialen Wissens* (Vollmer
1996, 316). In anderen Worten verlangen Teilsysteme von ihren Teilnehmenden
bestimmte Handlungsweisen. Diese werden durch die Strukturen der Teilsysteme
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vermittelt, die sich am Code des Teilsystems und seinen Funktionen ausrich-
ten. Die Akteur/-innen hinterfragen die Vorgaben des Systems nicht, weil sie
durch das System geprigt sind und seine Vorgaben als richtig wahrnehmen bzw.
sich nicht dessen bewusst sind, dass es eventuell Handlungsalternativen gibe.
Auf diese Weise stiitzen sie mit ihren Handlungen das System und seinen Code,
wodurch dieser sich reproduziert.

Sowohl aufgrund von vorgegebenen Normen und Erwartungen sowie einem
,.Bediirfnis an basaler Erwartungssicherheit” als auch von Nutzeniiberlegun-
gen, die im Rahmen evaluativer und normativer Vorgaben stattfinden, ordnen
sich Akteur/-innen der ,kulturellen Leitidee* von teilsystemischen Codes unter
(Schimank 2009, 210). Dies gilt unter anderem fiir das Bildungssystem mit sei-
nen Abschliissen, von denen ein bestimmter Nutzen erwartet wird (Schimank
2009, 210). Bildungsabschliisse konnen eine Norm darstellen, an die unter ande-
rem Erwartungen beziiglich Karriere, Status und gesellschaftlicher Anerkennung
gekniipft sind. Da, so Schimank, gleich gerichtete Handlungen, die der Logik des
im Kontext der Handlung anzuwendenden Codes folgen, aggregiert und Situa-
tionen der Systemlogik entsprechend interpretiert werden, kommt es zu einer
Reproduktion von Systemstrukturen, bei der die Absichten und Praktiken einzel-
ner Akteur/-innen irrelevant sind (Schimank 2009, 209). Dies macht Aussagen
und Folgerungen auf einer allgemeineren Ebene als der individuellen moglich.

Von grofer Wichtigkeit fiir den Erhalt des sozialen Systems der Gesellschaft
sind Institutionen. Institutionen stellen ,,soziale Einrichtungen* dar, die als lei-
tende Instanzen der Gesellschaft fungieren und ihren Bestand als System sichern
(Lipp 2002, 246). Um selbst bestehen zu konnen, sind sie auf ,,Werte und gemein-
same Deutungsmuster angewiesen (Fend 2008, 28). Diese vermitteln sie weiter,
indem sie Einfluss auf die ,,soziale Kognition* nehmen. Durch den Einfluss der
Institutionen auf die Kognitionen von Akteur/-innen lenken sie, was Akteur/-
innen iiberhaupt als Handlungsoptionen wahrnehmen. Dadurch limitieren sie die
Handlungsoptionen von Akteur/-innen (Vollmer 1996, 316). Bezogen auf die
Aufgaben des Bildungssystems widmen sich seine Institutionen dem Ziel der
,Internalisierung von kulturellen Grundiiberzeugungen‘ und der ,,Weitergabe von
Wissen und Fertigkeiten®, die das Wesen ihrer Organisation bestimmen (Fend
2008, 29). ,,Sie arbeiten an der ,Seele‘ von Heranwachsenden, an ihren mentalen
Strukturen und an ihrem Wertsystem* (Fend 2008, 29 f.; vgl. auch Solga 2005,
43). In aller Regel wird dabei auf Instrumente wie Lehr- bzw. Bildungsplidne
zuriickgegriffen, die regeln, was genau vermittelt werden soll. Sie verkorpern,
was die Gesellschaft erwartet und fordert, und spezifizieren ,,gesellschaftliche



2.4  Schlussfolgerungen aus dem theoretischen Hintergrund 41

Wertvorstellungen (Fend 2008, 31). Diese reprisentieren ein bestimmtes Bil-
dungsideal, das unter dem Einfluss von Religion und Politik steht (Cummings
2003, 36 f.; vgl. auch Kuper/Thiel 2010, 487).

24  Schlussfolgerungen aus dem theoretischen
Hintergrund

Die soeben gewonnenen Erkenntnisse aus der Zusammenfiigung akteur- und
systemtheoretischer Perspektiven und ihrer Bedeutung hinsichtlich des Bil-
dungssystems verweisen auf den Aspekt der Leistung, der vorgingig behan-
delt wurde. Insbesondere wurde als Sekundidrcode des Bildungssystems der
Code ,besser/schlechter” bestimmt, der einen leistungsbezogenen Code dar-
stellt, weil er Leistungen als besser bzw. schlechter einordnet. Im Folgenden
werden die Erkenntnisse aus den Abschnitten 2.1, 2.2 und 2.3 zusammenge-
fiihrt und vertiefend durch weitere Zitate komplementiert. Die so gewonnenen
Schlussfolgerungen dienen als theoretisches Fundament der weiteren Analysen.

— Theorieschlussfolgerung 1 (T1): Leistung und Bildung stehen in zweierlei
Hinsicht in enger Beziehung mit kulturellen Werthaltungen. Zum einen unter-
liegt der Leistungsbegriff, wie Heid (1992; 2012) aufzeigt, in seiner Definition
der kulturellen Vorstellung von guter bzw. schlechter Leistung, die im Rahmen
der Leistungssozialisation internalisiert wird. Durch die Umwelt, in der ein
bestimmtes Leistungsverstindnis verwendet wird, wird der néchsten Genera-
tion das kulturell determinierte Leistungsverstidndnis gelehrt (Fend 2008, 78;
Heid 2012, 4). Diese Vorstellung geht auf die Inhalte zuriick, die von den
Definitions- und Sanktionsméchtigen als leistungsrelevant vertreten werden
(Heid 2012). Zum anderen hat das Bildungssystem als solches unter ande-
rem die Aufgabe, Kultur und deren ,,.Deutungssysteme* und ,,Kompetenzen*
zu vermitteln (Fend 2008, 179). Beide Aspekte sind tiber die Selektionsfunk-
tion des Bildungssystems miteinander verbunden, weil das Bildungssystem
das, was es den Lernenden vermittelt, iiberpriift und es mithilfe des Codes
,.besser/schlechter” (Luhmann 2002; Kurtz 2007, 241; Luhmann 2008) als
erbrachte Leistung bewertet.

— T2: Systeme und ihre Ordnungen werden im Kern von kulturell begriindba-
ren Mustern und Werten bestimmt, auf deren Basis Akteur/-innen Situationen
bewerten und Handlungen ausfiihren (Schimank 2009, 194). Aus dem Zusam-
menspiel von Akteurkonstellation, normativen Vorgaben und evaluativen sowie
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kognitiven Orientierungen ergibt sich die Reproduktion der Ausdifferenzie-
rung des Bildungssystems in unterschiedliche Schultypen. Im Kern sind die
Codes der Bildungssysteme als Teilsysteme moderner Gesellschaften gleich,
ihre Auspridgung kann sich jedoch aufgrund differierender Kontingenzniveaus
betrichtlich unterscheiden (Schimank 2009, 199 f.). Laut Heckhausen k6nnen
»Regelungsmechanismen® bei der Umsetzung des Leistungsprinzips auf einem
Kontinuum zwischen ,,frei” und ,,starr angesiedelt werden. Sie duflern sich
in unterschiedlichen Arten von Regulierungen, wie zum Beispiel Gesetzen,
Ordnungen und Bestimmungen sowie der Einsetzung von Bewertungsgremien
oder iibergeordneten Personen und der Schaffung von Wettbewerbssituationen
(Heckhausen 1974, 89).

T3: Es existiert ein kultureller Konsens dariiber, was gute bzw. schlechte Leis-
tung ist. Er erscheint als natiirlich und wird in der Regel nicht hinterfragt (Heid
2012, 5). Dies lasst sich dadurch erklédren, dass Leistung eine Anforderung des
Systems an seine Akteur/-innen ist, der sie sich unterordnen, um nicht aus dem
System ausgeschlossen zu werden. Systeme stellen fiir Akteur/-innen einen
normativen Handlungsrahmen dar, der ihre Aktionen reguliert und in hohem
Male vorgibt. Die scheinbare Natiirlichkeit systemischer Codes verhindert
ein Nachdenken iiber andere Moglichkeiten und suggeriert die Nichtexistenz
anderer Optionen (vgl. auch Solga 2005, 32 f.; Schimank 2009, 203). Folgt
man Solga, so ist gerade beziiglich Meritokratien bekannt, dass nicht nur die
,hoheren* Statusgruppen, sondern auch die niedrigeren aufgrund der Verin-
nerlichung der Leistungsdefinition, einhergehend mit einer meritokratischen
Rhetorik in der Offentlichkeit, aktiv zum Erhalt der bestehenden Strukturen
beitragen (Solga 2005, 42-46; vgl. auch Waldow 2019, 256). Hinsichtlich
Meritokratie heifit es bei Heckhausen: ,,.Die Kopplungen [zwischen Qualifi-
kation und Zuweisung, Anm. d. A.] beruhen auf geschichtlich gewordenen
soziokulturellen Setzungen in vielerlei Lebens- und Titigkeitsbereichen, die
im Uberzeugungswissen nicht nur der zuweisenden Instanzen, sondern auch
der Empfinger als, selbstverstindlich® und ,gerecht® erscheinen* (Heckhausen
1974, 71). Das heilit, dass sowohl bei Instanzen, die Gesellschaftsmitglie-
dern Positionen zuweisen, als auch bei den Gesellschaftsmitgliedern selbst
bestimmte Uberzeugungen vorherrschen. Diese sind durch das soziale Zusam-
menleben innerhalb einer Kultur historisch gewachsen. Sie werden als legitim
gebilligt, weil sie als fair und selbstverstindlich wahrgenommen werden. Auf
diese Weise ist verstehbar, dass das meritokratische Leistungsprinzip weit-
hin als alternativlos akzeptiert wird, obgleich zum Beispiel Gruber (2016, 17)
zufolge bereits nachgewiesen wurde, dass es nicht wie gewiinscht funktioniert.
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— T4: Aufgrund der Mechanismen, die unter Abschnitt 2.2 und 2.3 beschrie-
ben wurden, ldsst sich sagen, dass sowohl bewertende Lehrpersonen als
auch Lernende, die Leistung erbringen, an die bestehenden systemischen
Normen gebunden sind. Dadurch ist die Leistungserbringung und ihre Beurtei-
lung wertbestimmt. Uberdies orientieren sich Bildungsentscheidungen an den
Vorschriften und Logiken des Systems.

In der schulischen Bewertungspraxis existiert nur in dem vom System
zugelassenen Rahmen eine gewisse Freiheit des bewertenden Subjekts darin,
welche Leistung es wie beurteilt. Sie ergibt sich aus der Kontingenz von Situa-
tionen, von der Schimank spricht (Schimank 2009, 199). Selbst die subjektive
Komponente der Leistungsbewertung, bei der personliche Uberzeugungen und
Werthaltungen einflieBen (Nicht/Miiller 2017, 64 f.), unterliegt gesellschaft-
lichen Prigungen durch die Umwelt des Subjekts, die es im Rahmen der
Leistungssozialisation (Fend 2008, 78; Heid 2012, 4) erlernt hat. Letztlich
findet entsprechend dem gesellschaftlichen Konsens iiber gute bzw. schlechte
Leistung mit fast jeder neuerlichen Leistungsbewertung eine Reproduktion des
Leistungsverstindnisses statt, da die Leistungsbewertungen aggregiert werden.
Wenn einzelne Akteur/-innen aus dem Rahmen fallen, dndert dies nichts an der
Reproduktion des Systems und seiner Strukturen, weil das Handeln Einzelner
im Verhiltnis zum aggregierten iibereinstimmenden Handeln anderer nicht ins
Gewicht fillt (vgl. Schimank 2009, 209).

— TS5: Fiir die ,,offizielle” Leistungsbeurteilung im Bildungssystem gibt es Krite-
rien, Richtlinien und Kataloge, die Leistungsnormen definieren und Standards
vorgeben, an denen sich Beurteilende orientieren sollen (Heid 1992, 92;
Solga 2013, 32). AuBlerdem werden Lehr- bzw. Bildungspline erstellt, die den
inhaltlichen Rahmen abstecken, innerhalb dessen Leistungen erbracht werden
miissen. Sie entstehen auf Grundlage ilibereinstimmender Werthaltungen der
Gesellschaft (Fend 2008, 31), konnen aber auch Produkt politischer Macht-
verhiltnisse und der Durchsetzung von Interessen bestimmter Akteur/-innen
sein (vgl. zum Beispiel Schimank 2009, 199 f.).

— T6: Nach Georg und Sattel erfordern die Strukturen der Organisation des
Bildungssystems, um als solche gesellschaftlich anerkannt zu werden, die
Kompatibilitit ,kollektiver und individueller Werthaltungen und Priferenzen®
mit Akteurinteressen (Georg/Sattel 2006, 126). Die Definition von Leis-
tung bzw. Erfolg wird von den Gruppen, die die Definitionsmacht haben,
durchgesetzt und erhélt generelle Giiltigkeit, die durch ,,Zustimmung und
Einverstindnis® gefestigt wird und nur deshalb auf Dauer bestehen kann,
weil sie eine ,sozial glaubhaft gemachte Fiktion™ darstellt (Hitzler 2003,
787). Am Beispiel der Leistungssozialisation (Fend 2008, 78; Heid 2012, 4)
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und der Prigung der Handlungen von Akteur/-innen durch Illusiones bzw.
Codes (Bourdieu et al. 1999, 360-365; Schimank 2009, 194) zeigt sich, dass
eine Internalisierung von (systemischen) Strukturen und den dort enthaltenen
Wertorientierungen stattfindet, auch wenn sie urspriinglich nicht auf Basis
gesellschaftlich geteilter Werte, sondern in Aushandlungsprozessen entstan-
den sind. Wie Heid gezeigt hat, erscheinen die Bezugsrahmen, die bei der
Beurteilung von Leistung verwendet werden, als natiirlich und stehen nicht
zur Diskussion (Heid 2012, 5). Insofern lassen sich auch in Anbetracht der
Auswirkungen von Akteurkonstellationen bei der Entstehung von (systemi-
schen) Strukturen hinsichtlich des Status quo und des Reproduktionsprozesses
Verbindungen mit kulturellen Werthaltungen herstellen. Allerdings konnen sie
nicht mit einzelnen Strukturmerkmalen, wie zum Beispiel einzelnen Gesetzen,
direkt in Zusammenhang gebracht werden, sondern miissen kompatibel mit
einer zu findenden, iibergreifenden Logik sein.

T7: Wirtschaftssystem und Bildungssystem kommunizieren miteinander (Fend
2008, 131). Sie passen sich aus funktionalen Griinden aneinander an (vgl.
Luhmann 2008, 196 f.), wie auch die ,,Theorie der gesellschaftlichen Effek-
te* bestitigt (vgl. Lutz 1991; Maurice 1991; Georg/Sattel 2006, 126). Dies
kommt auf Seiten des Bildungssystems im Gedanken der fachlichen Qualifi-
zierung und der Selektion nach Maflgabe des Leistungsprinzips zum Ausdruck.
Die Leistung, die im Bildungssystem bewertet wird, und die Inhalte und
Kompetenzen, die dort vermittelt werden, beziehen sich nicht etwa nur auf
das Wirtschaftssystem und dessen Anforderungen. Da jedoch bei Lehr-Lern-
Prozessen stets der Sekundircode ,,besser/schlechter” mitlduft, werden auch
andere als auf die Wirtschaft bezogene Leistungen bewertet und flieen in den
Selektionsprozess ein (vgl. Kurtz 2007, 241). Weil das Wirtschaftssystem sich
auf die Selektion des Bildungssystems verldsst, muss es sich jenem insofern
anpassen, dass es seine relativ umfassende Leistungsbewertung als pradiktiv
fiir das berufliche Leistungspotenzial von Menschen auf dem Arbeitsmarkt
ansieht.

T8: In Verbindung mit den Themen der Leistung und des Bildungswesens
sind Bildungsideale, die Ziele von Bildung und Leistungsziele mitgestalten,
zu beachten. Bedingt durch die Institutionalisierung kann es zur Abfassung
von Lehr- bzw. Bildungsplanen kommen, die gesellschaftliche Erwartungen
spezifizieren und auf deren Werten beruhen (vgl. Cummings 2003, 36 f.;
Kuper/Thiel 2010, 487). Die am Bildungswesen beteiligten Institutionen set-
zen die Grenzen fiir Handlungsoptionen und deren Wahrnehmung durch die
Teilnehmenden. Uberdies geben sie kulturelle Werte weiter, indem sie die
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mentalen Strukturen der Heranwachsenden formen (vgl. Vollmer 1996, 316;
Solga 2005, 43; Fend 2008, 29 f.).

Die angestellten Uberlegungen zeigen deutlich die kulturelle Determiniertheit und
damit auch Wertbezogenheit sowohl von Leistung als auch des Bildungssystems
und seiner Ausdifferenzierung. Wie Bourdieu hervorhebt, lassen sich objektive
und kognitive Strukturen aus theoretischer Sicht nicht trennen. Nur wenn man
beide analysiert und aufeinander bezieht, kann man die Erkldrungskraft entfalten,
die man braucht, um Phidnomene umfassend zu verstehen (Bourdieu 1996, 1).
Die Funktionsfihigkeit von Systemen erklért sich aus der Aggregation sozia-
ler Handlungen, die zur Reproduktion von Systemstrukturen fithren und das
System iiber lange Zeit erhalten konnen. Sowohl normative Vorgaben als auch
evaluative und kognitive Orientierungen sind an Werthaltungen und Wertungen
riickgebunden, die Gesellschaftsmitglieder priagen. In den Worten Schuberts und
in Bezug auf Erziehung: ,,Sowohl piddagogische Vorstellungen als auch pid-
agogische Handlungsweisen sind an kulturelle Kontexte gebunden [...]. Diese
Kontexte bestimmen die jeweiligen Erwartungen, sie liefern dominierende Wert-
haltungen oder Orientierungen® (Schubert 2005, 29). Systeme produzieren Codes
(Bourdieu et al. 1999) und Programme, die Handeln im System wertfixieren.
Im Bildungssystem kommen die Werthaltungen bei der Definition von Stan-
dards und Regularien hinsichtlich zu erbringender Leistung und ihrer Bewertung
zum Vorschein. Beziiglich der Frage nach der Wertigkeit beruflicher Bildung im
Gegensatz zu allgemeiner bzw. akademischer Bildung wirken sich die implemen-
tierten kulturell konstruierten Wertlogiken, das heillt, Werte, die entsprechend
kultureller Vorgaben angeordnet sind und miteinander auf kulturell bestimmte
Weise in Beziehung stehen und Strukturen beeinflussen, aus. Sie legen fest, wel-
che Schultypen welche Funktion iibernehmen, und weisen ihnen ihren Stellenwert
zu. Nach Pilz orientiert sich die Ausgestaltung von Prozessen der Vorbereitung
auf die Arbeitswelt, in diesem Fall in Bezug auf Japan und Deutschland, ,,insbe-
sondere an der Strukturierung sowie Wertigkeit innerhalb des Bildungs- und des
Beschiftigungssystems* (Pilz 2011, 289 f.). Mit Bourdieu etwas weiter gefasst,
konnen sich Werte auch in Strukturen widerfinden, die nicht Teil von Syste-
men sind, sondern von Feldern, und einer ,,illusio* folgen (Bourdieu et al. 1999,
360-65; Schimank 2009, 194). Weber spricht von ,,Wertsphiren®, die je eigenen
Gesetzen folgen (Schwinn 2001, 154-207; Schimank 2009, 194) und die man als
eine Art Vorform von Systemen interpretieren kann, in der Werte nicht in dem
Mafe in sich reproduzierenden Strukturen verfestigt sind wie in Systemen.
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Nachdem wir nun theoretisch analysiert haben, wie das Bildungssystem bzw.
Strukturen des Bildungswesens auf einer allgemeinen Ebene mit dem Leistungs-
aspekt und Werthaltungen verkniipft ist bzw. sind, kann nun ein Bezug zur
Wertschidtzung beruflicher Bildung und deren Zusammenhang mit Meritokratie
hergestellt werden. Insbesondere ist herauszufinden, welche Wertlogik Meritokra-
tien hinsichtlich der Wertigkeit von Bildungsabschliissen voraussetzen, wie sich
die Wertlogik in Strukturen und Systemen duBert und in welchem Bezug sie zur
Wertigkeit beruflicher Bildung in Meritokratien steht. Fiir dieses Vorhaben wurde
die Methode der Idealtypuskonstruktion gewéhlt, die nachfolgend erdrtert wird.
Im Anschluss an eine allgemeine Betrachtung der Methode wird ein adédquates
Vorgehen fiir die vorliegende Arbeit entwickelt.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
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ob Anderungen vorgenommen wurden.
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Der idealtypische Zusammenhang 3
zwischen Meritokratie und beruflicher
Bildung

3.1 Die Methode der Idealtypuskonstruktion und
Voriiberlegungen

3.1.1 Die Methode der Idealtypuskonstruktion nach Weber

Mit der Idealtypuskonstruktion beabsichtigt Weber die ,,Uberwindung des Gegen-
satzes von Theorie und Geschichte® (Winckelmann 1969, 438). Dabei wird ein
Schema konstruiert, das idealisierte Handlungszusammenhénge enthélt. Die idea-
lisierten Handlungszusammenhénge bestehen aus Handlungen, die unter zweckra-
tionalen Gesichtspunkten als optimal angesehen werden konnen (Jdnoska-Bendl
1980, 657). Sie beschreiben ein iibergreifendes soziales oder historisches Phi-
nomen, wie zum Beispiel das indische Kastensystem oder das Phidnomen des
Kapitalismus in der Moderne, indem sie seine Einzigartigkeit und Individuali-
tdt im Vergleich zu anderen Phidnomenen herausarbeiten (Hempel 1984, 90; vgl.
auch Deifsinger 1998, 109 f.). Winckelmann zufolge enthilt der Idealtypus als
Typus ein ,,(hypothetisches) Urteil iiber die typischen Bedingungen®, unter denen
die durch ihn erfassten Gesichtspunkte unter Beachtung des objektiv Moglichen
auftreten. Er offeriert Ankniipfungspunkte, die Ursachen, funktionale Beziehun-
gen und ihre Verflechtungen erhellen (Winckelmann 1969, 439). Der Zweck eines
Idealtypus ist die Erschaffung eines widerspruchsfreien Ideals (Weber 1968a, 42,
51; Mommsen 1974, 225; Deiflinger 1998, 109), bei dem gewdhlte ,,Gesichts-
punkte bis zum denkmoglichen Extrem® gedacht werden (Weber 1968a, 47),
jedoch nicht im Sinne eines normativen Ideals (Weber 1968a, 44). Durch den kon-
struierten Idealtypus entsteht ein MaBstab, an dem die Realitit gemessen werden
kann, um sie so zu erschlieen, nicht etwa, um sie mit normativen Idealvorstel-
lungen abzugleichen. Dabei wird bewusst abstrahiert. Teile der Realitit werden
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ausgeblendet, um Mechanismen und Logiken freizulegen, die in der Realitét auf-
grund ihrer Komplexitidt und der Vielzahl an Einfliissen so nicht vorkommen
(Weber 1968a, 42 ff.; Winckelmann 1969, 439). Ein Idealtypus dient demzufolge
als ,,Grenzbegriff** und keinesfalls als Schema, in das die Realitit eingeordnet
werden kann (Weber 1968a, 46). Er spiegelt ausdriicklich nicht die empirische
Realitidt wider (Weber 1968a, 42), sondern stellt letztlich eine ,,Utopie* dar, ,,die
durch gedankliche Steigerung bestimmter Elemente der Wirklichkeit gewonnen
st (Weber 1968a, 42). Diese Elemente sind ,,Einzelerscheinungen®, die ,dif-
fus und diskret” vorliegen, ,hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht®,
und anhand eines festzulegenden Blickwinkels ,.einseitig* ausgewihlt und her-
ausgestellt werden, um sie ,,zu einem in sich einheitlichen Gedankengebilde* zu
verdichten (Weber 1968a, 43; vgl. auch Hirsch Hadorn 1997, 288). Erst wenn
Einzelerscheinungen logisch mit anderen verbunden werden, lassen sie sich ver-
stehen und zuordnen, denn, so Weber, ,,die gleiche historische Erscheinung* kann
Ausdruck unterschiedlicher Typen sein (Weber 2002, 10).

Der Idealtypus findet klassischerweise Gebrauch als Mittel zur theoretischen
Begriffsgewinnung, zur Bildung von Klassifizierungen (Idealtypologien) und als
heuristisches Deutungsschema. Zudem wird er als Grundlage zur Hypothesen-
generierung fiir die empirische Anwendung genutzt (Winckelmann 1969, 440).
Generell eignet er sich fiir die Darstellung von Verldufen und Prozessen und
muss sich nicht mit einer Analyse des Status quo begniigen (Weber 1968a, 54;
Winckelmann 1969, 440; Wittek 2006, 425). Idealtypen haben unter anderem
die Funktion, als Fixpunkte fiir vergleichende Betrachtungen zu dienen (Bur-
ger 1976, 166). Bei Weber beschreiben sie zum einen soziale Beziehungen und
Strukturen (Holmes 1981, 112). Zum anderen war es nicht zuletzt Weber (1921)
selbst, der diese Methode neben der Generierung von Handlungstypen (vgl. Etz-
rodt 2006, 259-272) zur Analyse von Makrophidnomenen wie Herrschaftsformen,
beispielsweise der Biirokratie, nutzte.

Hempel prizisiert die begriffsbildende Anwendung der Idealtypusmethode,
indem er als Ziel nicht theoretische Begriffe als solche angibt, sondern theore-
tische Systeme, da die Begriffe logisch miteinander in Zusammenhang gebracht
werden (Hempel 1984, 97). Die Begriffsgewinnung und die heuristische Funk-
tion der Idealtypuskonstruktion stehen miteinander in Zusammenhang: Ideal-
typen ermoglichen die Findung von Begriffen zur Analyse der empirischen,
,.geschichtlich-gesellschaftlichen* Realitit. Sie entstehen durch die ,heuristische
Konstruktion von reinen Formen oder Phinomenen* (Gerhardt 2001, 31).

Zum Vorgehen bei der Konstruktion von Idealtypen liegen nur wenige
konkrete Anweisungen vor. Sie finden sich insbesondere in methodischen Schritt-
folgen, die entwickelt wurden, um dem Fehlen einer solchen Beschreibung bei
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Weber abzuhelfen (Hirsch Hadorn 1997, 285). Tabelle 3.1 stellt vier Abfolgen,
die von verschiedenen Autor/-innen entwickelt wurden, gegeniiber. Wittek (2006)
verwendet unter Riickgriff auf Burger (1976, 160 ff.) ein Verstindnis des Idealty-
pus, das ihn wie Schmid (1994) zugleich als Begriff und als Hypothese ausweist,
wobei er sich mit seiner Abfolge zur Idealtypuskonstruktion auf den hypothe-
senbildenden Charakter fokussiert. Wihrend Wittek (2006, vgl. z. B. 420) jedoch
von der empirischen Uberpriifbarkeit der Hypothesen auszugehen scheint, negiert
Burger (1976, 179) diese ausdriicklich. Hempel (1984), bei dem sich ebenfalls
eine Schrittfolge zur Konstruktion eines Idealtypus findet, besteht auf einer empi-
rischen Uberpriifung der Hypothesen. Bei Hirsch Hadorn (1997, 287-292) und
Albert (2007, 62 f.) besteht das Ziel nicht in der Hypothesenbildung. Damit
folgen sie der Ansicht, nach der die Formulierung von Hypothesen nicht Teil
der Idealtypisierung ist, was auch Webers Meinung entspricht (Weber 1968a,
42), sondern optional auf sie folgen kann. Sie konzentrieren sich auf die theo-
retische Begriffsbestimmung, wobei sie eine Klassifizierung nicht ausschlieen.
Waihrend Hirsch Hadorn in Schritt 1 ihrer methodischen Abfolge von Wertideen
ausgeht, die Handeln erkldren, und daraus mit Schritt 2 Einzelerscheinungen
auswihlt, beginnt Albert mit regelmifigen Handlungen, die danach idealtypisch
beschrieben werden sollen. Der Weg Hirsch Hadorns endet mit der Feststellung
der Zusammenhédnge von Schritt 2 und ihrer Verdichtung zu einem Gesamtge-
bilde, was im Grunde auch Schritt 3 von Albert entspricht (s. Tabelle 3.1). So,
wie Albert die idealtypologische Methode Webers versteht, ist dort ein indivi-
dualistischer Ansatz (Handlungstypen) inbegriffen, methodisch liegt jedoch ein
holistischer Ansatz vor (Verbindung von Stufe 2 und 3 durch Makrobegrifte).
Das heifit konkret, dass ,,mittels makrosoziologischer Idealtypen soziale Regeln
zu einer sozialen Art zusammengefasst werden” (Albert 2007, 67), also dass
Weber von oben nach unten dachte und ausgehend von einem Idealtypus auf der
Makroebene die Regeln auf der individuellen Ebene einordnete (Albert 2007, 64).
Die forschungspraktischen Folgen verdeutlicht Hirsch Hadorn mit ihrem Hinweis
auf die Interdependenz der Schritte 2 und 3 — der zweite Schritt ist Voraussetzung
fiir den dritten, kann jedoch nicht ohne Beriicksichtigung des dritten Schrittes
durchgefiihrt werden (Hirsch Hadorn 1997, 288 ff.). Diese zwei Schritte miissen
demzufolge wechselseitig angepasst werden.

Auf Grundlage der Erldauterungen tiber Idealtypen und ihre Konstruktionsweise
legt Abschnitt 3.1.2 die Vorgehensweise fiir die vorliegende Arbeit entsprechend
ihres spezifischen Erkenntnisinteresses fest.
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3.1.2 Die Idealtypuskonstruktion als Methode der
vorliegenden Arbeit und Festlegung einer Schrittfolge

Kernannahme bei der Analyse von legitimen Herrschaftsformen ist folgende:
,»Wenn eine Herrschaft eine bestimmte Form der Legitimitit besitzt, dann besitzt
diese Herrschaft auch eine dieser Legitimitit entsprechende Struktur (Albert
2007, 61), die es zu ergriinden gilt. Dies trifft auch auf Meritokratie als Form
legitimer Herrschaft zu. Wie in Kapitel 2 gezeigt, tibernimmt das Bildungswesen
in bildungsbasierten Meritokratien unter anderem die Funktion, nach Leistung
zu selektieren. Die berufliche Bildung ldsst sich als Teilbereich des Bildungs-
wesens verstehen. Bei Untersuchungen des Schulwesens, oder in unserem Falle
des Bildungssystems, muss nach Reichwein dessen geschichtliche Einbettung und
Begrenzung beachtet werden, wofiir ,,ZweckmifBigkeitserwidgungen® lediglich die
Vorarbeit leisten. Ziel ist ein Gesamtbild, eine ,,wenn auch noch so allgemein[e]
Vorstellung des Gangzen [...], von dem aus die einzelnen Erscheinungen und
Tatsachen erst ihren Sinn erhalten (Reichwein 1963, 90). Das heif}t fiir das Bil-
dungssystem, dass es erkldrbar wird, wenn einzelne Phinomene auf seinen Sinn
bezogen werden (vgl. Reichwein 1963, 90 f.).

Um die Wertlogiken zu erschlieBen, die im Rahmen des Zusammenhangs
beruflicher Bildung und Meritokratie wirken und sich in Strukturen und Systemen
etablieren, liegt es nahe, beispielhaft Lander zu analysieren, die als meritokratisch
bekannt sind. Es braucht dabei einen methodischen Ansatz, der es ermoglicht,
diese Logiken begreifbar zu machen, indem einzelne auffindbare Strukturauspri-
gungen logisch hinsichtlich Wertzuschreibungen und systemischer Erfordernisse
miteinander in Bezug gesetzt werden. Wie oben erldutert (s. Abschnitt 2.3), kon-
nen die Realititen einzelner Léander hinsichtlich der Strukturen und Funktionen
des Bildungssystems aufgrund der vorhandenen Kontingenzen sehr unterschied-
lich aussehen. Deshalb legt Waldow nahe, mit Schablonen zu arbeiten, also einen
MafBstab auf einer iibergeordneten, abstrakten Ebene zu schaffen (Waldow 2019,
274). Die konstruierte Schablone ermoglicht Abgleiche mit der Wirklichkeit.

Eine soziologische Methode, deren Ziel die Erstellung eines solchen Mafsta-
bes auf der abstrakten Ebene darstellt, findet sich in der Idealtypuskonstruktion
nach Max Weber, die in Abschnitt 3.1.1 vorgestellt wurde. Die vorliegende
Arbeit verfolgt mit der Idealtypuskonstruktion die Absicht, eine Wertlogik zu
extrahieren, die den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bil-
dung charakterisiert und mit bestimmten, zu findenden Strukturausprigungen
und systemischen Funktionen verbunden ist. Ziel ist es, vor dem dargelegten
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theoretischen Hintergrund (s. Kapitel 2) ein heuristisches Deutungsschema (vgl.
Winckelmann 1969, 440) zu erstellen, das eine theoretische Setzung dessen vor-
nimmt, was den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung
kennzeichnet. Es dient als MafBlstab zum Vergleich mit Realtypen, in unserem
Falle dem der Ukraine.

Ein wichtiger Vorteil der Methode der Idealtypuskonstruktion ist die Mog-
lichkeit, nicht nur momentane Zustiande, sondern auch Prozesse in ihrer Prozess-
haftigkeit zu erfassen. Es besteht durchaus die Moglichkeit, dass die gesuchte
Wertlogik und ihre Beziehung zu Strukturen und Systemen verschiedene Phasen
beinhaltet. Die Methode der Idealtypuskonstruktion erlaubt es, diese als solche
zu erfassen, da sie nicht nur den Status quo, sondern auch Prozesse integrieren
kann (vgl. Weber 1968a, 54; Winckelmann 1969, 440; Wittek 2006, 425).

Sowohl in der Erziehungswissenschaft allgemein als auch in der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik liegt naturgemif ein anderes Erkenntnisinteresse vor
als in der Soziologie. Bei der Entlehnung von Methoden aus der Soziologie
fiir die Berufs- und Wirtschaftspidagogik miissen diese also angepasst werden
(Bogner/Menz 2009, 61 f.). Weber unterlegt seinen Idealtypus rein handlungs-
theoretisch, daher muss die Idealtypuskonstruktion fiir das Erkenntnisinteresse
der vorliegenden Arbeit, die einen umfassenderen theoretischen Hintergrund
beansprucht (s. Kapitel 2), entsprechend modifiziert werden.

Im Sinne des Vorhabens der vorliegenden Arbeit, ein heuristisches Deutungs-
schema zu erstellen, scheiden die hypothesenformulierenden Abfolgen aus (s.
Tabelle 3.1), weil es nicht darum geht, empirisch untersuchbare Hypothesen
zu gewinnen. Vielmehr steht eine idealtypische Beschreibung von Phidnome-
nen und Mechanismen bzw. eine Benennung von Werten, Strukturen sowie
Funktionsweisen im Vordergrund, die den Zusammenhang zwischen Meritokratie
und beruflicher Bildung beleuchten. Sinnvoll erscheint daher eine Synthese der
Vorgehensweisen von Hirsch Hadorn und Albert (s. Tabelle 3.1).

Anders als bei Weber bzw. Hirsch Hadorn und Albert, die ausgehend
von Werten auf Handlungen, Handlungslogik und Handlungstypen kommen (s.
Tabelle 3.1), werden in vorliegender Arbeit auf Basis des theoretischen Bezugs-
rahmens (s. Abschnitt 2.4) einzelne Werte, die unter anderem die konsensuelle
Leistungsdefinition bestimmen, und (System-)Strukturen als Einzelerscheinungen
logisch verbunden. Dies erlaubt es, zu beschreiben, wie Werte und ihre Inter-
aktionen mit Strukturen und Systemen die Bedeutung beruflicher Bildung in
Meritokratien beeinflussen. Anstatt wie Weber von zweckrationalem Handeln als
Basis der Handlungslogik auszugehen, bilden Werte, die in funktional schliissigen
Strukturen sichtbar werden, die Grundlage der Wertlogik unseres Idealtypus.
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Um die Wertlogik zu entschliisseln, die den Zusammenhang zwischen Meri-
tokratie und beruflicher Bildung kennzeichnet, werden aus der Literatur bekannte
Werte, die die Leistungsdefinition bestimmen, fokussiert. Untersucht werden die
Strukturen des Teilsystems der Bildung und anderer angeschlossener Teilsys-
teme, in denen das aggregierte Handeln von Akteur/-innen, wie zum Beispiel
Institutionen, zum Ausdruck kommt (s. hierzu Abschnitt 2.3). Der erarbeitete
theoretische Bezugsrahmen (s. Kapitel 2, insbesondere Abschnitt 2.4) wird also
als Hilfsmittel verwendet, um die grundlegenden Mechanismen des Zusammen-
hangs zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung sichtbar zu machen, indem
Strukturmerkmale und Wertlogik dort eingeordnet werden.

Bei der Konstruktion von Idealtypen stiitzt sich Weber auf empirische Einzel-
erscheinungen aus unterschiedlichen Liandern und Kulturkreisen. In der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik findet sich bei Deiflinger (1998, 108—127) ein Beispiel
fiir die Ableitung einer Idealtypologie aus Einzelerscheinungen einzelner Lin-
der, die je spezifische Qualifikationsstile markieren. Auch in Methodenbiichern
oder -artikeln (vgl. zum Beispiel Holmes 1981, 111-132; Kelly 2013, 423 f;
2014, 259-262) oder weiteren Studien der vergleichenden Erziehungswissen-
schaft (vgl. zum Beispiel Dorf et al. 2012; Kelly et al. 2012) wird der Idealtypus
als Methode erklért und verwendet. Allerdings geht es hierbei meist darum, ideal-
typische Typologien zu erstellen, die unterschiedliche, landestypische Phinomene
beschreiben und vergleichen. In unserem Falle ist das Ziel ein anderes: dasselbe
Phdnomen, das in verschiedenen Léndern auftritt, nimlich jenes der Meritokratie
und ihres Zusammenhangs mit beruflicher Bildung, zu erfassen. Die Konstruk-
tion einer Typologie von Meritokratie und ihres Zusammenhangs mit beruflicher
Bildung wire dann notwendig, wenn sich einzelne meritokratische Linder sehr
unterschieden und diese Unterschiede nicht auf andere, nicht-meritokratische Ein-
fliisse zuriickgefiihrt werden konnten. Dies diirfte insbesondere der Fall sein,
wenn Linder detailliert, auf sehr konkretem Niveau, betrachtet werden. Die
vorliegende Arbeit macht es sich zunutze, dass Lénder existieren, die als ,,meri-
tokratisch* bekannt sind. Es werden zwei Lénder gewihlt, die exemplarisch auf
ihre meritokratischen Eigenheiten hin untersucht werden, um dann durch eine
abstrahierende Zusammenfiigung zu einem Idealtypus zu gelangen. Dabei wird
das Abstraktionsniveau so gewihlt, dass keine Typologien notwendig werden,
weil sonst eine Analyse von mehr als zwei Landern notwendig wiirde, was im
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht leistbar ist.

Das Vorgehen, den Idealtypus auf Basis zweier als ,,meritokratisch* bekannter
Linder zu konstruieren, bedingt, dass zunichst eine getrennte Betrachtung der
beiden Lénder erfolgt (Schritt 1 bis Schritt 4). Die Auswahl der Lénder wird im
Vorgang zur Durchfiihrung der einzelnen festzulegenden Schritte vorgenommen
und begriindet. Folgende Schritte werden in Anlehnung an Albert und Hirsch
Hadorn (s. Tabelle 3.1) festgelegt (s. Abbildung 3.1):
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— Schritt 1: Datenmaterial gewinnen. Nach Hirsch Hadorn ist bei der Idealty-
puskonstruktion zuerst eine Perspektive festzulegen, aus der die Wirklichkeit
betrachtet wird (s. hierzu Hirsch Hadorn in Tabelle 3.1, Schritt 1). Unsere
Perspektive, unter der wir die Wirklichkeit betrachten, ist die der Merito-
kratie. Dabei wird der Wirklichkeitsausschnitt der beruflichen Bildung und
ihrer systemischen Einbettung betrachtet. Unser Wirklichkeitsausschnitt lidsst
sich in mehrere Dimensionen unterteilen. Um die Nachvollziehbarkeit unserer
Idealtypuskonstruktion zu gewihrleisten und ein Vorverstdndnis zu schaffen,
werden zunichst die Wirklichkeitsdimensionen mit ihren Einzelerscheinungen
je Land ausfiihrlich prisentiert. Das heif3it, es wird das gesamte ,,Datenmate-
rial” gesammelt, aus dem spiter Einzelerscheinungen ausgewihlt werden. Wie
sich noch zeigt, bietet es sich in unserem Fall an, drei Wirklichkeitsdimen-
sionen festzulegen. Sie werden im weiteren Verlauf auch als ,,Hauptbereiche*
bezeichnet. Sie lassen sich weiter in mehrere Unterbereiche aufteilen (s. hierzu
Abschnitt 3.2.1). Die vorliegenden Einzelerscheinungen im Sinne von struk-
turellen und wertmifigen Besonderheiten werden entlang der Hauptbereiche
ausfiihrlich dargestellt, sodass alle potenziell bendtigten Einzelaspekte vor-
handen sind. Um den Forschungsstand zu beriicksichtigen, werden bereits
bekannte Zusammenhinge, die relevante Wirklichkeitsausschnitte betreffen,
einbezogen. Dies erleichtert zudem die Idealtypuskonstruktion. Da der histori-
schen Bedingtheit von Bildungssystemen Rechnung getragen werden muss,
damit Fehlinterpretationen vermieden werden konnen (s. hierzu Abschnitt
3.2.1), wird eine geschichtliche Betrachtung der Entwicklung der jeweiligen
Bildungssysteme vorangestellt. Auflerdem erfolgt eine allgemeine Darstel-
lung der Strukturen der beruflichen Bildung der beiden Linder, um eine
ausreichende Verstdndnisbasis zu generieren.

— Schritt 2: Biindelung relevanter Einzelerscheinungen. Im zweiten Schritt wird
das gesichtete und dargelegte ,Datenmaterial” zusammengefasst, um einen
besseren Uberblick zu gewinnen. Hierzu werden die betrachteten Unterbe-
reiche unter die drei Hauptbereiche gebiindelt und mit Aspekten aus der
historischen Betrachtung ergénzt. Dies schlief3t nicht aus, bei der eigentlichen
Idealtypuskonstruktion in Schritt 5 auf einzelne Aspekte zuriickzugreifen, die
in der Zusammenfassung ausgelassen wurden.

— Schritt 3: Bezug zum theoretischen Hintergrund. Die logische Erlduterung
der gefundenen Phidnomene erfolgt mithilfe der Schlussfolgerungen aus dem
Theoriekapitel, die im dritten Schritt mit den Ergebnissen aus Schritt 2 ver-
bunden werden. Die gebiindelten Einzelerscheinungen werden also in einen
Bezugsrahmen eingeordnet, um die zugrundeliegende Logik sichtbar machen
zu konnen (s. hierzu Schritt 1 und 2 von Albert, Tabelle 3.1).
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— Schritt 4: Formulieren einer Wertlogik in Zusammenhang mit (systemischen)
Strukturen. Der vierte Schritt wird, wie die vorigen Schritte, fiir die bei-
den analysierten Lénder jeweils getrennt durchgefiihrt, jedoch noch nicht
auf einer abstrakten Ebene, sondern als ,denkende Ordnung® (s. hierzu
Albert, Tabelle 3.1, Schritt 3) der dargelegten Aspekte. Hieraus folgt ein
Gesamtgebilde, das aus der in der Empirie angewendeten (zu ermitteln-
den) linderspezifischen Wertlogik und ihren zusammengefassten strukturellen
Entsprechungen in den betrachteten Lindern besteht.

— Schritt 5: Eigentliche Idealtypuskonstruktion. Die Resultate der beiden Linder-
studien werden schlieflich im sechsten Schritt auf ein abstraktes, idealtypi-
sches Niveau gehoben. Dazu werden nun spezifische Einzelerscheinungen aus
den beiden analysierten Lindern selektiert (s. Schritt 2 bei Hirsch Hadorn und
Schritt 1 bei Albert, Tabelle 3.1) und logisch verbunden (s. jeweils Schritt
3 bei Hirsch Hadorn und Albert, Tabelle 3.1). Es ergibt sich ein grofes
Gesamtbild, das zuerst idealtypisch eine Wertlogik wiedergibt, die in Meri-
tokratien in Bezug auf die berufliche Bildung zur Anwendung kommt. Vor
diesem Hintergrund werden idealtypische Strukturausprigungen und systemi-
sche Zusammenhinge sowie die Aufteilung von Funktionen benannt, die den
Zusammenhang zwischen beruflicher Bildung und Meritokratie beschreiben.

— Schritt 6: Theoretische Einordnung und der Ergebnisse und Implikationen. Als
sechster Schritt wird in Anlehnung an den vierten Schritt nach Hempel (s.
Tabelle 3.1) die Aufnahme der gewonnenen Erkenntnisse in einen breiteren
theoretischen Zusammenhang angestrebt. Zum einen erfolgt eine reflektierende
Betrachtung, indem die eigenen Ergebnisse mit denen aus anderer Meritokra-
tieforschung verbunden und ergénzt werden. Zum anderen werden bekannte
Resultate aus der Berufsbildungsforschung zur Einordnung und Sicherung der
Ergebnisse herangezogen sowie Implikationen benannt.

Insgesamt ist die bereits in Abschnitt 3.1.1 erlduterte Interdependenz einzelner
Schritte zu beachten, die wechselseitig angepasst werden miissen (Hirsch Hadorn
1997, 288 ff.). Zum einen werden die Wirklichkeitsdimensionen als flexibel wih-
rend des Ablaufs anpassbar angesehen. Zum anderen konnen einzelne Aspekte als
Einzelerscheinungen nachtriglich integriert oder ausgeschlossen werden, wenn
die zu ermittelnde widerspruchsfreie Logik des Gesamtgebildes es erfordert.
Um die Entstehung des Idealtypus Schritt fiir Schritt nachvollziehbar zu
machen und diejenigen Leser/-innen abzuholen, die nicht mit den hier relevanten
Aspekten iiber Japan und Frankreich vertraut sind, werden die einzelnen Ana-
lyseschritte grofteils in den FlieBtext integriert. Im Falle der Unterbereiche von
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Formulieren
Biindelung einer Wertlogik . .
D ial relevant E czug Zle in Zusammen- F&gcr tiche Theoretische
ewinnen Einzeler- theoretischen hang mit ealtypus- Einordnung
g . Hintergrund g konstruktion &
scheinungen (systemischen)
Strukturen

Abbildung 3.1 Schrittfolge der Idealtypuskonstruktion

Schritt 1 wurden die Beschreibungen dem Anhang hinzugefiigt, weil die anschlie-
ende Biindelung in drei Hauptbereiche deren wichtigsten Merkmale umfasst.
Nichtsdestotrotz kommt es zu einigen Wiederholungen, weil die Schrittfolge letzt-
lich sukzessive das Datenmaterial in einer Abfolge von Analysen und Synthesen
anpasst und so veridndert, dass ein Idealtypus konstruiert werden kann. Somit
wird das Datenmaterial mehrmals présentiert, aber jeweils in verdnderter Form.

3.2 Idealtypuskonstruktion des Zusammenhangs
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung
entlang der festgelegten Schrittfolge

3.2.1 Festlegung von Wirklichkeitsdimensionen fiir die
Auswahl von Einzelerscheinungen fiir die
Idealtypuskonstruktion (Schritt 1)

Es werden nun im ersten Schritt die Wirklichkeitsdimensionen festgelegt, das
heift die Perspektive, aus der die Wirklichkeit betrachtet werden soll. Eine tabel-
larische Ubersicht der Wirklichkeitsdimensionen und ihre Unterteilung findet sich
in Anhang 1. Um die Wirklichkeitsdimensionen bestimmen zu konnen, werden
zunichst einige Voriiberlegungen angestellt.
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Historisch gesehen hat sich die heutige, meritokratische Form der legalen
Herrschaft aus der traditionalen Herrschaft entwickelte (s. hierzu Abschnitt 2.1.2;
Fend 2008, 24). Wir gehen also davon aus, dass die heutige Orientierung von
Bildungssystemen am meritokratischen Leistungsprinzip auf dem aufsetzt, was
tradiert wurde (vgl. Georg 2001, 377), und die gesellschaftliche Akzeptanz von
Leistungsbeurteilungen abhingig von der geschichtlichen und kulturellen Ent-
wicklung ist (Waldow 2019, 273). Dies legt einen Einbezug geschichtlicher
Aspekte nahe.

Wie in der vergleichenden Erziehungswissenschaft betont wird, sind Bildungs-
systeme Produkte von Erziehungsidealen, ,,realen Antrieben und Funktionserfor-
dernissen (Schneider 1953, 12 f.; Reichwein 1963, 90; Schneider 1963, 26; Georg
1997, 82 ft.; Deifsinger 2009, 93). Sie sind aus der Historie und der Kultur ent-
standene Konstrukte (Deiffinger 2001a, 13 f.; Georg 2001, 377). Thematisiert
werden hier einige Punkte, die in Kapitel 2 bereits abgehandelt wurden und daher
auch in Bezug zum meritokratischen Leistungsprinzip als relevant erscheinen.

Erstens kommen kulturell bedingte, wertbasierte Konstrukte zur Sprache, die
die gesellschaftlichen Ziele von Bildung beeinflussen, wie Bildungs- bzw. Erzie-
hungsideale. Letztere beeinflussen Werte, welche Bildungsverstindnissen und
Bildungssystemen zugrunde liegen. Sie gestalten die Ziele von Bildung und damit
auch Leistungsziele mit. Bedingt durch den Prozess der Institutionalisierung
kommt es zur Abfassung von Lehr- bzw. Bildungspldnen, die gesellschaftli-
che Erwartungen spezifizieren und unter anderem auf deren kulturellen Werten
beruhen (vgl. Cummings 2003, 36 f.; Kuper/Thiel 2010, 487).

Zweitens beinhalten die ,realen Antriebe” geschichtliche Ereignisse und
Akteurkonstellationen sowie -interessen, die je nach Ausprigung und Art der
Beziehung Einfluss auf die Ausgestaltung von Strukturen des Bildungssystems
bzw. die Steuerung des Bildungssystems ausiiben, zum Beispiel in Form von
Institutionen, Gesetzen, Curricula oder der Schul- und Bildungsorganisation.

Drittens ist der funktionale Aspekt von Erziehung zu beachten, der eine
bestimmte Ausrichtung von Bildungsarten und -géngen bedingt und Ausdruck
dessen ist, wie unterschiedliche Funktionen zwischen Teilsystemen distribuiert
sind. Die Funktionsaufteilung von beteiligten Teilsystemen setzt Bildungsprozes-
sen bestimmte Rahmenbedingungen.

Das heifit fiir die festzulegenden Wirklichkeitsdimensionen, dass sie vor ihrem
geschichtlichen Hintergrund betrachtet werden miissen. Deshalb werden die
beiden Lénderanalysen jeweils mit einem historischen Abriss beginnen, der Ereig-
nisse, Reformen und deren Hintergriinde aufgreift, die fiir das Bildungssystem
relevant waren. Es sind ferner Bildungsideale und in Zusammenhang damit die
Ausgestaltung von Curricula und die Steuerung von Bildung zu beriicksichtigen.
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Auch muss die Distribution von Funktionen zwischen Teilsystemen Beachtung
finden.

Da unsere Fragestellung sich auf die Wertschitzung der beruflichen Bildung
in Meritokratien bezieht, umfasst unsere erste Wirklichkeitsdimension (= Haupt-
bereich 1) Aspekte, die mit ihr in Bezug stehen. Die Wertschitzung beruflicher
Bildung wird in Relation zur Wertschitzung allgemeiner bzw. akademischer Bil-
dung betrachtet (vgl. den Uberblick bei Bohlinger 2013, 30 f.). Deshalb wird ein
Hauptbereich Einzelerscheinungen beschreiben, die Aufschluss iiber die Wertigkeit
beruflicher Bildung gegeniiber allgemeiner bzw. akademischer Bildung innerhalb
des Bildungssystems geben (1). Um einen Bezug der Wertigkeit von Bildungsar-
ten zu Meritokratie herstellen zu konnen, sind Einzelerscheinungen interessant, die
einen Bezug zum Leistungsprinzip besitzen. Wie in Abschnitt 2.1.3 gezeigt, iiber-
nimmt das Bildungssystem in bildungsbasierten Meritokratien eine wichtige Rolle
als Selektionsorgan. Allerdings ist die Definition und Bewertung von Leistung, nach
der selektiert wird, unterschiedlich (s. hierzu Abschnitt 2.1). Daher besteht ein wei-
terer Hauptbereich (2) in der Definition und/oder Bewertung von Leistung im Bil-
dungssystem. Im Verstdndnis von Meritokratie im engeren Sinne enthalten ist die
Verkoppelung von Bildung und Berufsposition nach MaBgabe des Leistungsprinzips
(s. hierzu Abschnitt 2.1.2). Beziiglich beruflicher Bildung und ihrer Wertschétzung
ist nach der Wertigkeit von Abschliissen beruflicher Bildungsgénge gegeniiber all-
gemeinen bzw. akademischen auf dem Arbeitsmarkt zu fragen (vgl. zum Beispiel
Solga 2013, 22). Also werden in einem nichsten Hauptbereich (3) Phinomene und
Strukturen einbezogen, die das Verhiltnis von Bildung und Beschiftigungswesen
beriihren.

Die drei genannten Hauptbereiche (= HB) lassen sich durch Unterbereiche
spezifizieren. Durch eine Analyse der Unterbereiche lassen sich alle Hauptbe-
reiche beschreiben. Im Folgenden werden die Unterbereiche beschrieben; eine
Ubersicht findet sich ebenfalls in Anhang 1.

Fiir die Verteilung von Wertschitzung auf allgemeine bzw. akademische und
berufliche Bildung (HB 1) spielen die in den Voriiberlegungen thematisierten Bil-
dungsideale eine gewichtige Rolle (vgl. zum Beispiel Angermuller/Maefle 2015,
99 f.). Auch fiir die Definition dessen, was als gute bzw. schlechte Leistung
anerkannt wird (HB 2), sind Bildungsideale relevant, denn sowohl Bildungs-
ideale als auch Leistungsdefinitionen gehen auf kulturelle Werte zuriick (s. hierzu
Abschnitt 2.2; vgl. Mauthner 1924, 128; Fischer 2012, 194; Sayyid-Hosseini
2012, 345). Bildungstheoretisch steht hinsichtlich des Gegensatzes zwischen
beruflicher und allgemeiner Bildung iiblicherweise die Frage nach der Bildungs-
wirksamkeit beruflicher bzw. praxisbezogener Bildung im Vordergrund (vgl. zum
Beispiel Fischer 1950, 321-330; Kerschensteiner 1966, 89—104; Spranger 1969,
8 f; Blankertz 1972; Zabeck 1975; Blankertz 1982; Zabeck 1983a; 1983b; Hum-
boldt 1999, 304 f.; Kutscha 2008; 2011). Denkbare Gradmesser sind demzufolge



60 3 Der idealtypische Zusammenhang zwischen ...

der Fach- und Praxisbezug von Bildungsgidngen sowie deren Curricula ein-
schlieBlich der in Bildungspldnen definierten Leistungsziele (s. hierzu unsere
Voriiberlegungen). Sie sind mit dem Platz der Bildungsgénge in der Bildungshier-
archie in Relation zu setzen. Zudem spricht die Tatsache, dass Leistung abhingig
von ihrem Inhalt ist und ohne Bezug zu einem Inhalt nicht existiert (Heid 2012,
1), dafiir, zu untersuchen, inwiefern Inhalte des Bildungssystems auf eine eher
beruflich oder allgemein orientierte Leistungsdefinition verweisen.

Uber den Aspekt der Leistungsdefinition und -bewertung (HB 2) vermag
aulerdem die Bedeutung von Zertifikaten und Priifungen sowie deren Ausge-
staltung und Handhabung in Form von Lehr- und Lernkulturen aufzukliren.
Hinzu kommen Selektionsmechanismen im Bildungssystem und die vorhandene
Durchlissigkeit sowie die Gliederung von Bildungssystemen (vgl. zum Beispiel
Georg/Sattel 2006, 128; Fend 2008, 78 f.; Heid 2012, 3-9; Schdfer/Thompson
2015, 17).

Hauptbereich 3, die Verkopplung von Bildung und Wirtschaft iiber Bildungs-
abschliisse, ist ablesbar am Personalmanagement von Unternehmen, also zum
Beispiel ihrem Rekrutierungsverhalten und angewandten Beférderungsmechanis-
men, die in Verbindung mit zertifizierter Leistung stehen (vgl. zum Beispiel
Hoffer 2002, 435). Aulerdem wird es in der Organisationsform von Unternehmen
(vgl. Theorie der gesellschaftlichen Effekte; erldutert in Lutz 1991; Maurice 1991,
Georg/Sattel 2006, 126) und der Beteiligung der Wirtschaft und ihrer Akteur/-
innen an Bildungsprozessen und deren curricularer Ausgestaltung sichtbar. Dieser
Aspekt spiegelt den Grad der Anpassung des Wirtschaftssystems an das Bil-
dungssystem und deren Auspragung wider (vgl. Fend 2008, 131; Luhmann 2008,
196 f.). Damit wird der Aspekt der Funktionsaufteilung unter den Teilsystemen,
den wir in den Voriiberlegungen angesprochen haben, einbezogen.

Der Inhalt gesetzlicher Regelungen und Standards, die das Bildungssystem,
die Hierarchie von Bildungsabschliissen als Mindestvoraussetzung fiir Berufs-
positionen, Berufsklassifizierungen und die zugehorigen Muster der Begriindung
betreffen (vgl. zum Beispiel Georg/Sattel 2006, 126; Schdfer/Thompson 2015,
17), kann Aussagen zu allen drei Bereichen liefern. Meritokratie als legitime
Herrschaftsform duflert sich in Strukturen, die sie legitimieren (vgl. zum Bei-
spiel Albert 2007, 61) bzw. nach Weber in ,,Satzungen®, die sie legalisieren (vgl.
Weber 1921, 124). Das Ausmal, in dem der Staat als Akteur berufliche Bildung
im Vergleich zu allgemeiner bzw. akademischer Bildung reguliert und férdert, und
die institutionelle Organisation beruflicher Bildung sollten ebenfalls Beriicksich-
tigung finden (vgl. zum Beispiel Busemeyer/Trampusch 2012, 21 ff.; Pilz 2017,
770 £.). Auch dieser Punkt betrifft wohl alle drei Hauptbereiche. Sein Einbezug
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korrespondiert mit unseren Voriiberlegungen, die nahegelegt haben, die Steuerung
von Bildung zu analysieren.

3.2.2 Landeranalysen als Basis der Idealtypuskonstruktion
(Schritte 2 bis 4)

3.2.2.1 Auswahl bestimmter Lander als Basis fiir die
Idealtypuskonstruktion und Begriindung

Geeignete Lénder fiir die Idealtypuskonstruktion miissen solche sein, die einsei-
tig meritokratische Ziige aufweisen, um das Besondere im Gegensatz zu anderen
Herrschaftsformen (vgl. Weber 1968a, 42 f.; Hirsch Hadorn 1997, 288) unter-
suchen zu konnen. Sie sollten im besten Fall in unterschiedlichen kulturellen
Regionen der Welt verortet sein und so der Betrachtung die notige Breite geben,
damit der Idealtypus nicht zu sehr auf ein Land oder einen Kulturkreis bezogen
wird. Als meritokratisch werden hierbei solche Gesellschaften verstanden, deren
normative Orientierung das meritokratische Prinzip darstellt. Wichtig ist ange-
sichts der Fragestellung, dass deutsch- oder englischsprachige Literatur verfiigbar
ist, die die benotigten Informationen iiber die berufliche Bildung bereitstellt,
wenn moglich aus der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Hinsichtlich des Auffin-
dens einer Wertlogik wire es von entscheidendem Vorteil, Lander zu analysieren,
die iiber eine eher homogene Wertbasis verfiigen und diesbeziiglich einem ,,rei-
nen“ Typus nahekommen. Vor diesem Hintergrund fillt die Wahl auf Japan und
Frankreich, die anhand von Literatur und Dokumenten analysiert werden.

Beide Linder konnen, unter anderem, was die Mentalitdt im Sinne der nor-
mativen Ausrichtung angeht, als Prototypen von Meritokratie charakterisiert
werden. Sowohl Japan (Eswein 2016, 228) als auch Frankreich (Liisebrink 2018,
234) werden als in der Vergangenheit vergleichsweise werthomogene Nationen
charakterisiert.

Japan wurde bereits im Jahre 1983 aufgrund des vorherrschenden Leistungs-
strebens und des Zusammenhangs zwischen Priifungserfolg und sozialem Status
als ,,the world’s most advanced meritocracy* (Rohlen 1983, 82) bezeichnet. Die
markante Leistungsorientierung und die prigende meritokratische Denkart sowie
die enge Verbindung zwischen dem Bildungserfolg und den Karrierechancen sind
Griinde dafiir, dass Japan auch danach und bis heute als ausgesprochen merito-
kratisches Land klassifiziert wird (Georg 1994a, 346; Drinck 2006, 348). Bezieht
man das von Young gezeichnete Bild von Meritokratie auf Japan, so kommen
Kariya und Dore zu dem Schluss: ,,Japan can well claim, still, to be the most tho-
roughly meritocratic of all the countries in the OECD, with the possible exception
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of Korea® (Kariya/Dore 2006, 134). Auch andere asiatische Staaten, man denke
an China (Bell 2009; Fan 2013; Bell 2016; Liu 2016), Singapur (Tan 2008; Bel-
lows 2009; Chong 2014) oder auch Indien (Jambo/Pilz 2017, 15), werden als
stark meritokratisch etikettiert. Allerdings ist es Japan, iiber das mehr berufs-
und wirtschaftspadagogische Studien durchgefiihrt und veroffentlicht wurden.

Mit Blick auf den europdischen Kulturkreis liegt der Fokus auf Frankreich,
das als ,,Land der Meritokratie” (Demesmay 2012, 9) bezeichnet wird. Lutz skiz-
ziert die historische Entwicklung des franzosischen Bildungssystems und seiner
Verkniipfung mit dem Beschiftigungssystem unter der Pramisse der ,,meritokrati-
schen Logik* (Lutz 1986). Auch Ott beschreibt den engen Bezug Frankreichs zum
meritokratischen Prinzip (Ot 2015, 222-233) und bezeichnet das franzosische
Bildungssystem als ,,typisches meritokratisches System® (Ott 2015, 223). Wih-
rend das Berufsprinzip bzw. eine Orientierung von beruflichen Qualifikationen an
der betrieblichen Praxis als typisch fiir Deutschland gilt, ist es fiir Frankreich das
meritokratische Prinzip (Deifiinger 2001b; Bernhard et al. 2015, 145).

Das Berufsprinzip als zentrales identititsstiftendes, statuszuweisendes Alloka-
tionsprinzip (Deifinger 1998; Georg 1998, 62 f.) ist der Grund, weshalb Linder
wie Deutschland, die dieses Prinzip implementiert haben, nicht infrage kommen.
Auch wenn das Leistungsprinzip als grundlegendes Prinzip des Bildungswesens
anerkannt wird, existiert mit dem Berufsprinzip ein zweites Prinzip, iiber das
Allokation und Statuszuweisung stattfindet. Daher wire es nicht sinnvoll, auf
Basis einer solchen Mischform nach moglichst reinen, explizit meritokratischen
Merkmalen zu suchen.

3.2.2.2 Japan

Der Begriff der ,Berufsbildung* wird in der deutschen Literatur bei Japan-
Analysen meist beibehalten. Dabei wird darauf hingewiesen, dass Japan nicht
iber ,,Berufe” im deutschen Sinne verfiigt und ,berufliche Bildung“ eher eine
tatigkeitsorientierte oder arbeitspraxisbezogene Bildung darstellt (vgl. zum Bei-
spiel Georg 1994a; Eswein 2003). Diesem Vorgehen schlieft sich auch die
vorliegende Arbeit an.

In Japan gibt es groBe Unterschiede zwischen den Bildungs- und Arbeits-
karriereverldufen von Frauen und Minnern. Zwar ist den Frauen per Gesetz
Gleichberechtigung zugesprochen, jedoch kann bei Weitem noch keine vollum-
fangliche Umsetzung vermeldet werden. Obwohl deutliche Fortschritte erkennbar
sind, hinkt Japan diesbeziiglich anderen Industrienationen hinterher (vgl. zum
Beispiel Ishida 2007, 64 f.; Mayer/Watanabe 2011). Die Segregation nach
Geschlecht ist nicht Thema dieser Arbeit und eine differenzierende Beschreibung
von Bildungs- und Karriereverldufen nach Geschlecht wiirde die Darstellungen
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unnotig verkomplizieren und uniibersichtlich machen. Wesentliche Erkenntnisse
fiir die vorliegende Fragestellung verspricht die Analyse der typischen Muster bei
Minnern, da sich die Bildungs- und Erwerbsverldufe von Frauen eher an jene der
Minner angleichen als umgekehrt. Zwar wird die Gleichberechtigungsthematik
an einigen Stellen gestreift, meist aber auf die typischen Bildungsverldufe und
Statuszuweisungsmuster des ménnlichen Geschlechts Bezug genommen, sofern
nicht explizit anderslautende Hinweise eingebaut sind.

Die nachfolgenden Unterkapitel sind so angeordnet, dass zunichst ein gro-
ber Uberblick iiber die Geschichte des japanischen Bildungssystems erfolgt, der
eine Einordnung einzelner Aspekte in ihren grofleren (historischen) Zusammen-
hang ermoglicht. Dabei wird vor allem auf das Bildungssystem im Allgemeinen
eingegangen. Die Genese des beruflichen Bildungswesens lisst sich davon relativ
klar abgrenzen und wird der besseren Ubersichtlichkeit willen in einem separaten
Abschnitt dargestellt, der auSerdem die strukturellen Besonderheiten der japani-
schen beruflichen Bildung beleuchtet. Vor dem historischen Hintergrund werden
dann die oben vorgeschlagenen Wirklichkeitsdimensionen im Hinblick auf Japan
angewendet, indem die jeweils vorliegenden Einzelerscheinungen ermittelt wer-
den, und bei Bedarf angepasst. Sie werden anschlieBend zusammenfassend unter
den definierten Hauptbereichen gebiindelt. Um Wiederholungen zu vermeiden,
befinden sich die Beschreibungen der einzelnen Unterbereiche der Wirklichkeits-
dimensionen in Anhang 2, die der Hauptbereiche im Flieftext (Abschnitte unter
3.2.2.2.3). Unter Riickbezug auf den theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit
werden hernach die in Japan angewendete Wertlogik und die ihr entsprechen-
den Ausformungen von Strukturen und Subsystemen in puncto Zusammenhang
zwischen beruflicher Bildung und Meritokratie abgeleitet.

3.2.2.2.1 Zur allgemeinen geschichtlichen Entwicklung des japanischen
Bildungswesens seit der Meiji-Restauration und seiner
aktuellen Struktur
Die Genese des heutigen Bildungssystems in Japan ist hauptsdchlich durch
zwei politisch-historische Perioden markiert: die Meiji-Restauration (1868-1912)
und die Zeit der Besatzung durch die Alliierten nach dem Zweiten Weltkrieg
(1945-52). Wie gezeigt wird, prigen diese beiden Abschnitte und ihre ideellen
Grundlagen bis heute das japanische Bildungssystem und die Bildungsreformen
der japanischen Regierung. Kennzeichen der Meiji-Periode war die Forderung der
Bildung des Volkes, die vor allem wirtschaftlich und politisch motiviert war. Es
entstand ein selektives, hierarchisches und sehr diversifiziertes Bildungssystem.
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Mit den Reformen der Nachkriegszeit unter amerikanischer Besatzung wurde die-
ses System vereinheitlicht, wobei sich die Selektivitit reproduzierte, indem sich
andere Selektionsmechanismen fanden. Die hierarchische Grundstruktur wurde
in anderer Weise beibehalten, wobei rein d@uflerlich das ans amerikanische ange-
lehnte System grundsitzlich erhalten blieb. Dies zeigen die néchsten Abschnitte,
bei denen die beiden genannten Zeitrdume im Blickpunkt stehen, wobei auch die
Phasen danach in Kiirze betrachtet werden, um Briicken zwischen den beiden
Zeitraumen und zur Gegenwart zu schlagen. Abschliefend stellt ein Uberblick
das aktuelle Bildungssystem dar.

3.2.2.2.1.1 Die Entwicklung des japanischen Bildungssystems von der
Meiji-Zeit bis zum Zweiten Weltkrieg

In der Ara der Meiji-Regierung unternahm Japan Anstrengungen, den Staat zu
modernisieren, um die zuvor vorherrschende stindisch-feudale Herrschaftsform
zu tliberwinden (Schubert 2005, 91; Georg 2017, 14). Nach der militirisch von
amerikanischer Seite erzwungenen Offnung des bis dahin weitgehend isolierten
Landes machte die Meiji-Regierung die Steigerung der Produktionskapaziti-
ten zu einer Prioritit (Drinck 2006, 339). Sie galt neben dem Aufbau einer
starken Armee als zentral fiir die Machtsicherung und Wohlstandsgenerierung
(Schubert 2005, 92; Drinck 2006, 339). Bildungsangebote stellte der japani-
sche Staat mit der Absicht zur Verfiigung, Biirger auszubilden, die ihm und
seinen Zielen, zum Beispiel der Steigerung der Produktionskraft, niitzlich sein
wiirden. Der Gedanke, dass es Aufgabe und Dienst des Staates am Volke sei,
Menschen um des Menschseins willen auszubilden und sie als Individuen zu for-
dern, spielte dabei eine untergeordnete Rolle (Kariya/Dore 2006, 134). Bei der
Etablierung des Bildungswesens und der Durchfithrung von Bildungsreformen
lehnte man sich an dem Westen und dessen Bildungsstrukturen an (Beauch-
amp 1994/2015, 3 f.; Drinck 2006, 340; Sakano 2011, 129; Blecken 2017, 10;
Georg 2017, 14). Aus Frankreich wurde zum Beispiel die ausgesprochen zen-
tralistische Verwaltungsstruktur staatlicher Schulen iibernommen. Das Konzept
einiger weniger Offentlicher Eliteuniversititen schaute man von Deutschland ab.
England war Vorbild fiir die Betonung der Charakterbildung und moralischen
Disziplin in ,,preparatory schools®. Die Struktur der Grundschulen orientierte
sich am amerikanischen Modell. Zusitzlich wurden einige padagogische Ansitze
und das Interesse an ,beruflicher Bildung* aus den USA entlehnt (Beauchamp
1994/2015, 4). Dabei setzte die Meiji-Regierung das Bildungswesen strategisch
zur Forderung der Industrialisierung ein (ZTeichler 1975, 34). Idee der Bildungs-
reformen unter dem ersten Kultusminister Arinori Mori (1847-1889) war die
Ausbildung einiger weniger Beamter als Elite und demgegeniiber einer breiten
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Masse an brauchbaren Arbeitern. Fiir beide Gruppen waren je unterschiedliche
Bildungswege vorgesehen, die zum einen mit dem Abschluss der Universitit als
Elitebildung und zum anderen mit dem Abschluss der Gewerbeschule als Bildung
des Volkes umschrieben werden konnen (Sekikawa 2001, 47).

Im Jahre 1871 wurde ein Schulsystem eingefiihrt, das die bestehenden Bil-
dungseinrichtungen unter privater, buddhistischer und staatlicher Verwaltung
zusammenfasste und vereinheitlichte (Teichler 1975, 93; Drinck 2006, 339 f.).
Die Primarstufe wurde 1886 allgemein zuginglich gemacht (Schmidt 2009,
220). Sie hatte den Auftrag, dem japanischen Volk eine ,.einheitliche Grund-
bildung [...] in Sprache, Schrift und Arithmetik* zu vermitteln (Schubert 2005,
92). Neue Sekundarschulen entstanden, auferdem Lehrerbildungseinrichtungen,
Offiziersakademien und ,,hohere” Schulen der Handelsmarine und der Kiinste.
Ublicherweise iiberpriiften Eingangstests die akademische Leistungsstirke (,,aca-
demic achievement*), da nur die besten Talente zur ,,hoheren* Bildung zugelassen
werden sollten, fiir die iiberdies Schulgebiihren verlangt wurde (Kariya/Dore
2006, 135). 1885 gab es neben der 1877 in Tokio gegriindeten ersten offiziell
anerkannten Universitit 77 weitere Hochschulen, die allerdings keinen Status als
anerkannte Universitdten genossen (Teichler 1975, 86; Schmidt 2009, 220). Ein
Studium an einer der Universitdten war zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch Kin-
dern aus Elternhidusern der Elite vorbehalten (Schmidt 2009, 220; Blecken 2017,
10). Auch wenn die Politik das Prinzip der Chancengleichheit betonte, wurde es
oberhalb der Primarstufe kaum bis gar nicht angewendet. Ab der Sekundarstufe
waren die soziale und regionale Herkunft sowie das Geschlecht entscheidend fiir
die Bildungsbeteiligung, von der minnliche Jugendliche aus der oberen Schicht
profitierten (Okada 2012, 119).

Politische Gruppierungen nationalistisch-fundamentalistischer Gesinnung for-
mierten sich alsbald, um der ausgepridgten Bereitschaft, westliche Prinzipien zu
tibernehmen, entgegenzuwirken (Drinck 2006, 340). Mit der Forderung nach einer
Riickbesinnung auf japanisch-konfuzianische Werte setzte 1880 ein gegenldufiger
Trend ein (Beauchamp 1994/2015, 4). Unter anderem stiefen die Praxis der blo-
Ben Ubersetzung westlicher Lehrbiicher fiir den Unterricht und die mangelnde
Vorbereitung des Lehrkorpers darauf, das neue Wissen zu vermitteln, auf erheb-
lichen Widerstand (Teichler 1975, 93 f.). Man erzielte einen Kompromiss, der
vorsah, dass nur technisches Wissen, jedoch nicht ethisch-moralische Ideale des
Westens implementiert werden sollten. Fortan war die Richtschnur der japani-
schen Bildungspolitik die Rezeption des technischen Know-hows aus dem Westen
unter Beibehaltung und Betonung der ,,japanisch 6stlichen Moral® (Drinck 2006,
340; vgl. auch Georg 2017, 14). So erging 1890 ein kaiserlicher Erlass, der
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,nationale und konfuzianische Tugenden* als japanische Erziehungsideale aus-
gab (Sekikawa 2001, 47 £.). Die nunmehr gezielt vermittelten Werte und Normen
waren letzten Endes Teile der konfuzianischen Tradition, die man in einen west-
lich geprigten Rahmen einfiigte. Uber die Jahrzehnte gelang es nach und nach,
dass sie nicht nur den Diskurs der Herrschaftsschicht préigten, sondern auch in
landlichen Regionen kulturell adaptiert wurden (Schubert 2005, 96 f.).

Letztlich war es gerade der traditionelle Konfuzianismus mit seinem vernunf-
torientierten, pragmatischen Kern und den Idealen des Pflichtbewusstseins, der
Enthaltsamkeit und der treuen Ergebenheit, der als nahezu perfekter Unterbau
der iibernommenen modernen, industriestaatlichen Strukturen und Arbeitswei-
sen diente. Mit seiner hierarchischen und selektiven Gliederung erfiillte das
modernisierte Bildungswesen die ,zentrale Selektions- und Zuweisungsfunk-
tion“. Zugangsberechtigungen zu anschlieenden Bildungsgingen als Nachweise
der Leistungsfdhigkeit waren fester Bestandteil des Systems; Bildungsabschliisse
wurden als Bedingung des sozialen Aufstiegs mit Arbeitspositionen verkniipft
(Georg 2017, 13 f.). Die Forderung von Chancengleichheit wurde zur treibenden
Kraft der Bildungsreformen und trug maBgeblich zur Uberwindung der vormali-
gen Herrschaftsstrukturen bei (Okada 2012, 119; Georg 2017, 14). Sie ist vor dem
Hintergrund der japanischen Strategie einer ,.energische(n) Anhebung des allge-
meinen Bildungsniveaus‘ einzuordnen, die der Stirkung der Produktionskraft und
der Technisierung zugutekommen sollte (Drinck 2006, 339 f.), wobei inhaltlich
vordergriindig eine ,,universale zivilisatorische Mobilisierung* angestrebt wurde
und gezielte technische oder berufliche Bildung nicht im Fokus standen (Teichler
1975, 34; vgl. auch Schubert 2005, 92).

In den spiten 1920er und wihrend der 1930er Jahre nutzte die staatliche
Behorde fiir Bildung ihr exklusives Bestimmungsrecht iiber die Lehrbiicher aus
dem Jahre 1903, um die nachwachsende Generation nach Werten zu erziehen,
die der nationalistischen und militaristischen Politik des Staates dienten. Unter
anderem wurde die im Konfuzianismus hervorgehobene Loyalitit gegeniiber der
sozialen Gruppe so ausgelegt, dass Individuen, die als Giiter des Staates betrach-
tet wurden, den hoheren Instanzen unbedingten, kritiklosen Gehorsam schuldeten
(Beauchamp 1994/2015, 5).

Lebensldufe in Japan entwickelten Schubert zufolge bereits in dieser Phase
eine im Unterschied zu anderen Industrienationen sehr eigene Auspriagung, die
in den 1920er Jahren erkennbar und in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg
fiir die Mehrheit der Japaner bedeutsam wurde. Sie duflerte sich in einem ,,recht
strikt vereinheitlichte(n) ,Lebenslaufregime‘ (Schubert 2005, 101), charakteri-
siert durch zwei Merkmale. Zum einen folgte das Bildungswesen dem Prinzip
der hierarchischen Ordnung von Bildungseinrichtungen, an deren Spitze die
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kaiserlichen Universititen standen. Zum anderen erfolgten Aufnahmetests, die
den Zugang zu Bildungseinrichtungen regelten. Dadurch wurde die Aufgabe der
Selektion aus dem Unterricht ausgelagert und ein Festhalten ,,an den Prinzipien
der Gemeinsamkeit und der Kooperation im Klassenzimmer und in der Schule*
(Schubert 2005, 101) ermoglicht, die in Japan traditionell sehr geachtet wurden.
Von der Norm divergierende Lebenslidufe oder Quereinstiege waren nicht vorge-
sehen. Das Ideal bestand im Folgen des Konigswegs, der von einem angesehenen
Kindergarten zu einer hoch geschitzten Universitét fiihrte und danach bei Mén-
nern im besten Fall in ein Dauerarbeitsverhéltnis miindete, bei Frauen in die Ehe
mit einem Mann in Dauerbeschiftigung (Schubert 1992, 192-198; 2005, 101 f.).

Bereits in der Zeit vor dem Zweiten Weltkrieg diskutierte man in Japan Pro-
bleme, die auch in den 1970er Jahren prisent waren: Der aufgrund der hohen
Selektivitdt vorherrschende starke Wettbewerb und Konkurrenzdruck im Bil-
dungssystem dringte die individuell-personliche Entwicklung und Entfaltung als
an sich wichtigen Part des japanischen Erziehungsideals in den Hintergrund. Es
wurde eine ,einseitig intellektuelle Orientierung* angeprangert und gleichzeitig
eine frithere Selektion eingefordert (Teichler 1975, 106).

3.2.2.2.1.2 Die Entwicklung des japanischen Bildungssystems seit der
Nachkriegszeit

1947, nach dem Zweiten Weltkrieg, fiihrten die alliierten Besatzer in Gestalt
einer amerikanischen Militdarregierung das eingleisige 6-3-3-4-System nach ame-
rikanischem Vorbild ein, bei dem alle Schiiler/-innen gemeinsam die Primar-
sowie Sekundarstufe durchliefen. Es ersetzte das hochdifferenzierte und mehr-
gleisige Bildungssystem der Vorkriegszeit. Hauptzweck der Reformen war die
Demokratisierung des nationalistischen, den Militarismus fordernden Schulwe-
sens (Beauchamp 1994/2015, 5-8; Okada 2012, 120). Als rechtlicher Rahmen
wurden das Erziehungsgrundgesetz (Kyoiku kihon ho), das Schulerziehungsgesetz
(Gakko kyoiku ho) und die Neue Verfassung (Nihon koku kenpo) verabschiedet.
Das Hauptaugenmerk lag nun nicht mehr auf der Ausbildung sozial funktio-
naler und niitzlicher Biirger/-innen, sondern auf dem Ideal der Gleichheit — in
dem Sinn, dass mehr der Selbstverwirklichungsaspekt und weniger der Aspekt
der Rechtfertigung sozialer Ungleichheit betont wurde (Okada 2012, 119 f.).
Es sollte unter anderem explizit das Recht aller auf Zugang zu weiterfithren-
der Bildung nach Maligabe von Begabung und Kompetenzen, ohne Beachtung
der sozialen Herkunft und des Geschlechts, gesichert werden. Eine friihzeitige
Selektion wollte man vermeiden, indem allen wihrend der Zeit der Schulpflicht
die gleiche Ausbildung zuteilwurde. Die gemeinsame Grundschule war auf sechs
Jahre ausgelegt, die Mittelschule auf drei, gefolgt von der ebenfalls dreijdhrigen
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Oberschule, an die ein vierjdhriges Hochschulstudium anschloss (Miinch/Eswein
1992, 66 ff.; Sekikawa 2001, 51; Eswein 2005, 32; Schmidt 2009, 220 f.;
Drinck/Schletter 2016, 142). Inhalte von Bildungspldnen und Schulbiichern sowie
Lehrmethoden wurden demokratisiert (Sekikawa 2001, 51). Um gleiche Bildung
fiir alle zu garantieren, wurden nur vom Bildungsministerium zugelassene Lehr-
biicher verwendet, die lediglich in moglichst geringem Umfang durch andere
Lehrmaterialien ergéinzt wurden; 6ffentliche Schulen erhielten vergleichbare Aus-
stattungen (Drinck/Schletter 2016, 142 f.). Das Erziehungsedikt des Kaisers aus
dem Jahre 1890 wurde aufgehoben (Sekikawa 2001, 51). 1949 strengte die Regie-
rung eine Universitéitsreform zur Schaffung von Chancengleichheit beim Zugang
zur tertidren Bildung an. Bestehende Institutionen des tertidren Bildungssektors
wurden angeglichen, umbenannt und ausgebaut. Universititen boten nun einheit-
lich vierjdhrige Studiengéinge an. In jeder Priifektur sollte dabei mindestens eine
der hoch angesehenen staatlichen Nationalen Universitdten vorhanden sein, um
eine Ballung in stddtischen Gebieten zu verhindern. Anders als zuvor wurden
ab 1945 auch private Hochschulen von staatlicher Seite finanziell unterstiitzt
(Eswein 2005, 32 f.; Schmidt 2009, 220 ff.). Alle Absolvent/-innen der ,hohe-
ren“ Sekundarstufe waren berechtigt, sich fiir die Zulassung an Universititen zu
bewerben. Die geschlechtliche Diskriminierung im Bildungssystem zu Ungunsten
des weiblichen Geschlechts wurde abgeschafft. Diejenigen, die auf Unterstiitzung
angewiesen waren, konnten auf neu geschaffene finanzielle Férdermoglichkeiten
wie Stipendien und andere finanzielle Hilfen zihlen. Auffillig war im reformier-
ten System die Hervorhebung von Allgemeinbildung. Sie zielte darauf ab, das
generelle Bildungsniveau der Bevolkerung anzuheben — ,rather than to provide
vocational training* (MEXT o. J.e).

Die von den Besatzern veranlassten Bildungsreformen wurzelten im amerika-
nischen Demokratieverstindnis und erwiesen sich fiir den japanischen Kontext
in mancherlei Hinsicht als dysfunktional (Beauchamp 1994/2015, 8). Nach Ende
der Besatzung 1952 versuchte die japanische Regierung, die von den Ameri-
kanern implementierten Bildungsstrukturen zu korrigieren (Okada 1999, 173),
da die Umgestaltungen von vielen Japanern als zu weitgehend und teilweise
als unvertridglich mit japanischen Werten und Traditionen empfunden wurden
(Beauchamp 1994/2015, 10). Der Vorgang ist bekannt unter dem Schlagwort
,reverse course (Beauchamp 1994/2015, 10; Okada 1999, 173; 2012, 120).
Die konservative Regierung begann den Versuch, all jene Teile des von den
Besatzern etablierten Bildungssystems zu eliminieren, die sie als zu fremdlidn-
disch oder liberal empfand (Beauchamp 1994/2015, 15; Okada 1999, 173). Das
Bildungsministerium, jetzt nicht mehr unter amerikanischem Einfluss, nutzte
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seine Macht, um iiber die inhaltliche Ausgestaltung, Aufrechterhaltung und
Anderung nationaler Curricula zu bestimmen. Dadurch wurden andersdenkende
politische Vereinigungen, insbesondere der einflussreiche, progressiv eingestellte
japanische Lehrerverband Nikkyoso, geschwicht. Insgesamt setzten die Konser-
vativen fiinf kennzeichnende Modifikationen zur geplanten ,,Wiederherstellung
der nationalen Identitdt durch: ,,school board reform, textbook screening, tea-
cher evaluation, setting up moral education, and diversification of the 6-3-3-4
system* (Okada 1999, 173). Allerdings war die Handlungsfreiheit der Regierung
durch die bereits implementierten Reformen und die allgemeine Befiirwortung
einer demokratischen Gesellschaftsausrichtung begrenzt (Beauchamp 1994/2015,
15). Grundsitzlich blieben die Eingleisigkeit des Bildungssystems und die 6-3-3-
Struktur erhalten. Neben der Moglichkeit eines vierjahrigen Universitéitsstudiums
wurden Optionen fiir zweijdhrige Studien geschaffen: 1964 wurde ein Zusatz
zum Schulerziehungsgesetz erlassen, in dem das seit 1950 eingefiihrte Sys-
tem zweijdhriger Junior Colleges, auch Kurzhochschulen (IdW 2011-2019, 6)
oder Kurzuniversititen (Eswein 2005, 33; Sakano 2011, 132) genannt, dauerhaft
etabliert wurde (Schmidt 2009, 221). Sie dienten zunidchst der Hochschulqua-
lifizierung von Frauen, denen dort berufliche Kurse angeboten wurden, und
entwickelten sich dann weiter zu Hochschulen, die vor allem Geisteswissen-
schaften und darauf basierende Fécher unterrichteten. Zusitzlich bildeten sie
Kindergértner/-innen, Krankenpflegeschullehrer/-innen und fiir andere Berufe des
Gesundheitswesens, wie zum Beispiel Erndhrungsberater/-in, aus (MEXT o. J.b).
Ein Reformgesetz zur Dezentralisierung aus dem Jahr 1948, das gewihlten,
lokalen Gremien Autoritit iiber Bildungsangelegenheiten zuwies, wurde abge-
schafft. Die Gremien wurden der lokalen o6ffentlichen Verwaltung unterstellt und
ihre Mitglieder durch Gouverneur/-innen von Prifekturen oder Biirgermeister/-
innen bestimmt. Dies war als Ausdruck der in Japan verbreiteten Priferenz
zentralistischer Steuerung anzusehen. Hinsichtlich des Bildungssystems wurde
argumentiert, dass hierdurch Chancengleichheit garantiert werden konne. Die
Ausstattung von Bildungseinrichtungen war sehr dhnlich, es gab ein einheitliches
Curriculum fiir alle, das vom Bildungsministerium vorgegeben und immer wieder
aktualisiert wurde, aulerdem nationale Standards. Alle hatten gleichen Zugang zu
Lehrbiichern; Lehrpersonen hatten vergleichbare Kompetenzen durch eine homo-
gene Lehrerbildung. 1958 wurde der zuvor gestrichene ,,Moralunterricht im
geringen Umfang von einer Wochenstunde wieder in den offiziellen Stundenplan
der Regierung aufgenommen (Shields 1989c, 218 f.; Beauchamp 1994/2015, 11—
14; vgl. auch Drinck 2006, 340). Es wurden immer mehr technische Hochschulen
fiir Industrie und Handelsmarine erdffnet (Beauchamp 1994/2015, 18). Fiir die-
jenigen, die keinen Erfolg bei den Aufnahmepriifungen der Hochschulen hatten
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oder einen anderen Weg bevorzugten, wurden privat organisierte, nicht regulierte
Bildungsginge an Gewerbeschulen angeboten (Schmidt 2009, 221).

Der Staat griindete in der Periode von 1960 bis 1975 neun neue nationale Uni-
versititen; private Tréger/-innen etablierten in derselben Zeit 165 Hochschulen
(Beauchamp 1994/2015, 19). Aufgrund der Hochschulreformen kam es zwischen
1947 und 1976 zu einer Verdopplung der Anzahl der (Kurz-)Universititen und
einer weitreichenden Bildungsexpansion, in deren Rahmen die Zahl der Studie-
renden in relativ kurzer Zeit auf das 14-fache anstieg. Im Zeitraum zwischen 1950
und 1976 erhohte sich die Zahl der Absolvent/-innen der Oberschulen, die sich an
einer weiterfiihrenden Bildungseinrichtung einschrieben, von 10,1 % auf 38,6 %
(Eswein 2005, 33). Allerdings konnte nicht die Rede davon sein, dass durch
die Horizontalisierung des japanischen Bildungssystems durch die Reformmaf-
nahmen der amerikanischen Besatzungsmacht die vertikale Logik des Systems
wie geplant beseitigt worden wire. Vielmehr bestand innerhalb des horizontal
organisierten Bildungssystems eine ausgeprigte Vertikalisierung fort, die in einer
Hackordnung von Bildungsinstitutionen ihren Ausdruck fand. Es entwickelte sich
seit den 1960er Jahren ein Dominoeffekt, der seinen Anfang in Universititsran-
kings nahm. Diese wurden anhand von Kriterien wie Zahl der Bewerber/-innen,
Schwierigkeitsgrad der Aufnahmepriifungen und der Zahl der Absolvent/-innen,
die an angesehene Posten gelangen, erstellt und jéhrlich veroffentlicht. Infolge-
dessen wurden Quoten ermittelt, die den Anteil an Schiiler/-innen angaben, die
aus bestimmten Oberschulen kamen und die Aufnahme in die angesehensten Uni-
versititen schafften. Sie bildeten die Basis fiir die hierarchische Anordnung der
Oberschulen. Analog setzte sich der Prozess in den Mittelschulen fort und reichte
bis in den Elementarbereich. Mithilfe von bestimmten Leistungstests wurde ab
1965 die Leistungsstiarke (im Sinne des ,,academic achievement*) von Schiiler/-
innen ermittelt. Sie gab an, welche Bildungseinrichtung fiir wen infrage kam.
1993 verbot die Regierung nach massiver Kritik diese Art Tests in offentli-
chen Schulen (Kopp 2000, 197; Teichler 2000, 330 f.; McVeigh 2002, 88 f.;
Drinck 2006, 340 f.; Drinck/Schletter 2016, 142 f.). Wihrend vor dem Krieg ein
Mittelschulabschluss den Zugang zu Fachschulen und ,h6heren* Schulen garan-
tierte, waren nun die Aufnahmepriifungen an den Universititen entscheidend.
Den 20 % Studierenden vor dem Krieg standen jetzt 70 % an Heranwach-
senden gegeniiber, die sich um die Aufnahme an den Universititen bemiihten
(Shimizu 1973, 81). Passend zu den in diesem Absatz beschriebenen Effekten
etablierte sich bei namhaften Unternehmen eine Rekrutierungspraxis, die beinhal-
tete, Bewerber/-innen nach Rang der besuchten Universitit einzustellen (Drinck
2006, 341; Drinck/Schletter 2016, 143).
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Das Verfahren der Selektion von Schiiler/-innen und Studierenden durch Auf-
nahmepriifungen fiihrte zu einem grofen Konkurrenzdruck und einer starken
Zunahme privater Ergidnzungsschulen (Juku) seit den 1970er Jahren. Die Anzahl
der Juku wuchs von 22 000 im Jahre 1976 bis 1996 auf 50 000. Im Vergleich
dazu nahm sich die Gesamtzahl aller japanischen Grund- und Mittelschulen von
35 000 recht iiberschaubar aus. Man spricht in diesem Zusammenhang von einer
,,Uberhitzung der Bildung*“ (Kyoiku no kanetsu), mit der man den ,.eskalieren-
den Wettbewerb um Bildungschancen* umschreibt (Drinck 2006, 342 f.; vgl.
auch Drinck/Schletter 2016, 143). Schulen richteten den Unterricht auf die Vor-
bereitung fiir die Aufnahmepriifungen an renommierten weiterfithrenden Schulen
oder Hochschulen aus (Demes/Georg 2007, 272, 274); Schiiler/-innen verbrachten
ihre Freizeit in Ergdnzungsschulen (Drinck/Schletter 2016, 143). Seit den 1980er
Jahren besuchten nahezu alle Jugendlichen (konstant ca. 98 %) in Japan eine
Oberschule. Wihrend man 1950 noch 201 Hochschulen und Universititen zihlte,
waren es 2010 schon 778. Durch die hohen Zahlen an Absolvent/-innen verloren
Hochschulabschliisse an Wertigkeit, und es wurde immer relevanter, an wel-
cher Hochschule bzw. Universitdt man seinen Abschluss machte (Drinck/Schletter
2016, 144).

Die japanische Regierung reagierte auf die ,,Uberhitzung® mit einer Poli-
tik der Entspannung. 1998 implementierte das japanische Bildungsministerium
einen Bildungsplan, der eine Reduktion des Unterrichtsstoffes der Primar- und
Mittelstufe um 30 % enthielt. 1992 wurde partiell eine Fiinf-Tage-Schulwoche
eingefiihrt, die bis 2002 vollstindig umgesetzt wurde. Ausnahme bildeten pri-
vate Schulen, die sich der Regel nicht beugten (Ogasawara 2015, 165 f.;
Drinck/Schletter 2016, 149 f.). Es wurden modernere, individualisierte Unter-
richtsmethoden propagiert, die den Schiiler/-innen mehr Entwicklungsfreiraum
geben und den Leistungsdruck minimieren sowie Kreativitit fordern sollten
(Drinck 2002, 266; 2006, 337 f.; Kariya/Dore 2006, 151; Ogasawara 2015,
167 f.; Drinck/Schletter 2016, 148). Damit wurde Abstand von der Pddagogik des
Drills, der Disziplin und des Auswendiglernens genommen (Kariya/Dore 2006,
150 ff.; Schmidt 2009, 234 f.; Drinck/Schletter 2016, 144, 148).

Doch die von der Regierung verordnete Entspannung erwies sich als trii-
gerisch, da die Schiiler/-innen das Mehr an Freizeit fiir den Besuch von
zusitzlichem Unterricht zur gezielten Vorbereitung auf die Aufnahmepriifungen
oder fiir Nachhilfeunterricht nutzten (Schmidt 2009, 235; Ogasawara 2015, 168).
Nach einem verschlechterten Abschneiden bei den PISA-Studien 2003 und 2006
wurden einige MaBnahmen zuriickgenommen. Die Unterrichtszeit wurde zum
Beispiel wieder um 10 % erhoht (Drinck/Schletter 2016, 149 f.).
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Im Jahr 2006 verabschiedete die japanische Regierung eine Revision des
Erziehungsgrundgesetzes. Die allgemeinen Grundsitze der Version des Geset-
zes von 1947 behielt man bei. Es wurde jedoch auf die neuen gesellschaftlichen
Gegebenheiten und Bedingungen von Bildung reagiert, indem einige prinzipi-
elle Anpassungen vorgenommen wurden: ,,Such principles include placing value
on public-spiritedness and other forms of the ‘normative consciousness’ that the
Japanese people possess, as well as respecting the traditions and culture* (MEXT
o.J.c).

Auch wenn die PISA-Ergebnisse ab 2009 wieder im sehr guten Bereich lagen,
blieben die Probleme des Konkurrenzdrucks und der ,,Uberhitzung“ des Systems
bestehen (Drinck/Schletter 2016, 140 ff.). 2007 verfiigten mehr als 70 % der
Absolvent/-innen, die jedes Jahr neu auf den Arbeitsmarkt stromten, iiber einen
tertidren Bildungsabschluss (Demes/Georg 2007, 298). 2016 waren es nach Anga-
ben der OECD (2018b, 135) 68 %, die im Laufe ihres Lebens einen solchen
vorweisen konnten (der OECD-Durchschnittswert betrigt 45 %). Circa 80 %
eines Jahrgangs setzten 2016 nach dem Schulabschluss ihre Bildungskarriere
im tertidren Bildungsbereich (inklusive Kurzzeitstudiengéngen) fort (Kooperation
international 2020a).

3.2.2.2.1.3 Die aktuelle Struktur des japanischen Bildungswesens und ihre
geschichtliche Basis

Auf den Seiten des japanischen Bildungsministeriums findet sich eine Uber-
sicht des aktuellen japanischen Bildungssystems.! Grundlage ist nach wie vor
das amerikanische 6-3-3-4-Modell. Man sieht jedoch eine Ausdifferenzierung ab
der Sekundarstufe II, die nach der Besatzungszeit stattgefunden hat. Hier gliedert
sich das Bildungssystem unter anderem in folgende Bildungsginge: Oberstufe der
Sekundarschule, College of Technology, Specialized Training College (Oberstufe)
(MEXT o. J.c). Die beruflichen Bildungsginge werden im néchsten Abschnitt
thematisiert. Das MEXT definiert als berufliche Schulen bzw. als ,,vocational
and technical education programs® die Specialized Training Colleges (allgemeine
Stufe) und die Miscellaneous Schools (MEXT 2016). Sie schlieBen ebenfalls an
die Sekundarstufe I an.

Beziiglich der Struktur von Universititsstudiengidngen bleibt anzumerken,
dass diese in Bachelor- und Masterabschliisse unterteilt sind. Fiir einen Bache-
lorabschluss ist eine Regelstudienzeit von vier Jahren angesetzt, fiir einen

Uhttps://www.mext.go.jp/en/policy/education/overview/index.htm (Abruf am 27.5.2019);
vgl. auch https://sites.google.com/site/pisastudy/japan (Abruf am 15.12.2021).
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Masterabschluss eine von zwei Jahren. AnschlieBende Promotionsstudienginge
dauern mindestens drei Jahre (Blecken 2017, 22).

Zusammenfassend lédsst sich der Darstellung der Geschichte und Struktur des
japanischen Bildungswesens entnehmen, dass die zentralen Bausteine und Ten-
denzen auf der einen Seite auf der Bildungspolitik der Meiji-Zeit und auf der
anderen Seite auf jener der Besatzungszeit nach dem Zweiten Weltkrieg beruhen.
Es stellt eine Mischung aus demokratischen und konfuzianischen bzw. tradi-
tionellen moralischen Elementen dar, wihrend immer wieder Nachbesserungen
aufgrund verédnderter duflerer Rahmenbedingungen angestrebt und durchgefiihrt
wurden. Auch wenn am gemeinsamen Unterricht wihrend der Schulpflichtzeit
festgehalten wird, zeichnet sich das japanische Bildungssystem durch eine hierar-
chische Vertikalisierung aus, die mittels Aufnahmepriifungen und Rangordnungen
von Bildungseinrichtungen durchgesetzt wird.

3.2.2.2.2 Zur Geschichte, Struktur und Bedeutung der beruflichen
Bildung in Japan

Uber die berufliche Bildung in Japan wird gesagt, sie sei eine ,Berufsausbil-
dung ohne Beruf* (Eswein 2003, 190; vgl. auch Georg 1994a; Bromann 2008;
Georg 2017). Sie wurde in der Geschichte immer wieder aufs Neue von der
allgemeinen Bildung verdringt und konnte, so Bromann, nur in wenigen Aus-
nahmefillen Formen von Berufen entwickeln (Bromann 2008, 67). Laut Georg
war es der (meritokratische) ,,enge Zusammenhang zwischen beruflicher Kar-
riereperspektive und dem Niveau des allgemeinen (Hoch-)Schulabschlusses®,
der ,die urspriinglich im Schulsystem angelegten berufsbezogenen Organisati-
onsformen und Inhalte weitgehend marginalisiert[e]” (Georg 1994a, 346). Ein
»System* beruflicher Bildung ist in Japan nicht vorhanden. Der Grofteil berufli-
chen Lernens findet weitgehend ohne gesetzliche Regelung oder Standardisierung
in Unternehmen statt und beinhaltet betriebsspezifische Kenntnisse und Fihigkei-
ten (Georg 1995, 43 f.). Die wenigen Angebote vollzeitschulischer beruflicher
Bildung finden keine hohe Wertschitzung (Pilz/Alexander 2016, 214 f.). Histo-
rische Ursachen und Prozesse, die dazu gefiihrt haben, werden im Folgenden
dargelegt. Wihrend der Meiji-Zeit kann man drei Phasen der Anfinge beruf-
licher Bildung unterscheiden. Ihr Ausbau reichte bis zum Zweiten Weltkrieg
(Abschnitt 3.2.2.2.2.1). Dann allerdings gingen die beruflichen Bildungsginge
in eine neu eingefiihrte berufliche Oberschule und akademische Bildungsformen
iiber. Die berufliche Bildung als solche wurde nahezu komplett den Betrieben
iiberlassen (Abschnitt 3.2.2.2.2.2). Folgerichtig thematisiert Abschnitt 3.2.2.2.2.3
die aktuelle Situation und Struktur der beruflichen Bildung in Japan anhand der
betrieblichen Ausbildung. Daneben kommen strukturelle Neuerungen, die in der
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jiingeren Vergangenheit von Seiten des Arbeits- und des Erziehungsministeriums
veranlasst wurden, zur Sprache.

3.2.2.2.2.1 Die drei Phasen der Anfdnge der beruflichen Bildung wahrend
der Meiji-Periode und ihr Ausbau bis zum Zweiten Weltkrieg
Zur Zeit der Stindegesellschaft vor der Meiji-Restauration (ca. 1600 bis
Mitte/Ende des 19. Jahrhunderts), der Tokugawa-Zeit, bestimmte in Japan die
Geburt tiber den Stand und damit den Beruf eines Menschen. Die obere Klasse
der Samurai (1) war fiir den Staats- und Militidrdienst vorgesehen, darunter
gab es die Stinde der Bauern und Fischer (2), der Handwerker (3) und der
Kaufleute und Dienstboten (4). Alle anderen, die diesen Stinden nicht angehor-
ten, wurden als ,,Nicht-Menschen* bezeichnet und eingeordnet (Drinck 2000a,
37, 61 ff.). Wihrend Samurai Vorbereitungsschulen fiir ihre Berufe besuchten,
lernten Bauern und Fischer von den Zugehorigen ihrer Dorfer die berufsnot-
wendigen Fihigkeiten inklusive Wissen iiber bestimmte Regeln und religiose
Rituale, die Teil der Berufsausiibung waren. Fiir Familien der unteren Schich-
ten bestand die Option, ihre Kinder bei Handwerkern und Kaufleuten in die
Lehre zu schicken. Dort verbrachten sie ab einem Alter von elf bis zwolf Jahren
eine normalerweise zehnjdhrige Lehrzeit, in der sie neben beruflichen Aufgaben
auch in den Meisterfamilien bzw. -haushalten anfallende Titigkeiten iibernahmen
(Drinck 2000a, 61 f.). Madchen landeten oft als ,Pfand* im Dienstleistungs-
gewerbe oder in der Prostitution. Die untere Klasse bestand in den sogenannten
Nicht-Menschen der ,,Bettler, Schausteller, Unterhaltungskiinstler, Wahrsager und
Justizfliichtlinge® (Drinck 2000a, 63). War die Zugehorigkeit zu diesem Stand
nicht Folge eines Abstiegs im Laufe des Lebens, sondern eine per Geburt festge-
legte, blieb sie zeitlebens erhalten. Entsprechende Berufe der seit Geburt den
»Nicht-Menschen Angehorigen sind ,,Schldchter, Totengriber, Latrinenputzer,
Miillentsorger, Leichensezierer, Henker und Kerkermeister* (Drinck 2000a, 63).
Mit der Meiji-Restauration begann neben der Einfiihrung und Durchsetzung
einer nicht-stindischen Gesellschaftsform die Etablierung flichendeckender Bil-
dung fiir das Volk. Geméil Teichler konnte seit 1893 von Forderungen aus der
Industrie gesprochen werden, das Bildungswesen entsprechend der am Arbeits-
platz benétigten Fihigkeiten zu gestalten. In der ersten der drei Phasen, die die
Anfinge beruflicher Bildung in Japan kennzeichneten, entstanden ,,Schulen fiir
industrielle Berufsbildung®, primér Technikerfachschulen, in denen oft ausliandi-
sche Lehrpersonen unterrichteten. Sie befanden sich unter Aufsicht der jeweiligen
Fachministerien, nicht etwa des Bildungsministeriums. Wihrend Phase 2, die
Teichler auf 1883 bis 1892 datiert, erfolgte eine Reorganisation der bestehenden
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,JFach- und Hochschulen fiir industrielle Berufsbildung* durch das Bildungsmi-
nisterium. Berufliche Bildung fand zu jener Zeit in ,technischen Schulen* und
,Institutionen fiir Agrar- und Handelsausbildung* statt, zum Teil in Mittelschulen
integriert, zum Teil verselbststindigt. Trotz der Ausbreitung beruflicher Bildung
in der Sekundarstufe stand sie quantitativ schon damals im Schatten der Allge-
meinbildung und fand kaum Beriicksichtigung in der Gesetzgebung. In der dritten
Phase realisierte man eine institutionelle Trennung der beruflichen Sekundarstufe
von der allgemeinbildenden und einen zahlenmifBigen Ausbau der beruflichen
Sekundarschulen. 1893, 1894 und 1899 wurden schlieflich Gesetze erlassen, die
die berufliche Bildung beriicksichtigten (Teichler 1975, 82 f.; vgl. auch Drinck
2000b, 77 ff.). Mit dem Gesetz von 1894 wurden zum Beispiel Lehrlingsschulen
reguliert, die dafiir zustindig waren, auf den Bereich der Produktion vorzube-
reiten. Thre Dauer erwies sich mit einer Spanne von zwischen sechs Monaten
und vier Jahren als sehr variabel (Drinck 2000b, 80). Es gelang dem damaligen
Bildungsminister Kawashi Inoue, der als Vorreiter der japanischen Berufsbildung
gilt, aber nicht, das Prinzip der industriellen Niitzlichkeit als Kernprinzip des
japanischen Bildungswesens durchzusetzen. Sein Argument war vor allem die
Verschiebung internationaler Wettbewerbsfihigkeit vom militdrischer Stdrke hin
zur Produktionskraft, die eine stirkere Orientierung von Bildung an der indus-
triellen Beschiftigungsfihigkeit erfordere (Teichler 1975, 82 f.; vgl. auch Drinck
2000b, 77 ff.).

Die Zuordnung von Berufen zu schulischen Institutionen ergab zur Meiji-Zeit
folgendes Bild:

Mediziner, Juristen, Naturwissenschaftler und Geisteswissenschaftler gingen zur
Fachbildung an die Universitit. Ingenieure und Techniker besuchten eine Fachhoch-
schule. Manager, Kaufleute, qualifizierte Facharbeiter lernten auf einer Fachschule,
fiir Facharbeiter gab es gewerbliche Schulen. (Drinck 2000b, 77)

Samtliche  weiterfiihrende  Bildungsginge verlangten allgemeinbildende
Abschliisse. Fachschulen kam die Aufgabe zu, nicht nur berufliche Féhig-
keiten zu lehren, sondern auch wissenschaftliche. Ein Abschluss an einer
Fachschule bedeutete bereits die Zurechnung zur ,.geistigen Elite* des Landes
und folgte einem relativ hohen ,,akademischen Standard®“. Fiir die Fachschulen
wurden im Jahre 1903 rechtliche Regulierungen erlassen. Darin wurden sie
als ,,Schulen fiir die Vermittlung hoherer Natur- und Geisteswissenschaften
definiert. Infolgedessen entstanden Berufsfachschulen als neue Arten von Fach-
schulen, die ,,h6éhere* berufsbildende und allgemeinbildende Inhalte integrierten.
Seit 1903 durften Fachschulen Kurse zur Vorbereitung auf die Universitit
anbieten (Drinck 2000b, 77 ff.). Sakano zufolge wurden zu dieser Zeit sowohl
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Oberschulen als auch Fachschulen und Universititen als Hochschulen eingestuft
(Sakano 2011, 130).

Im Verlauf der Bildungsexpansion von 1885 bis 1920 entwickelte sich ,.ein
groferer Mangel an Berufsbildung fiir qualifizierte manuelle Arbeit als an
hochqualifizierten Technikern® (Teichler 1975, 87). Nach 1905 wurden wei-
tere kaiserliche Universititen ins Leben gerufen, die die industrielle Ausbildung
fokussierten (Teichler 1975, 87). Private Fachschulen durften sich seit 1918
Universitit nennen — ein Recht, das zuvor nur staatlichen Universititen zukam
(Sakano 2011, 130). Bereits damals rekrutierten japanische Unternehmen fiir Fiih-
rungspositionen in der Verwaltung hauptséchlich Akademiker (Teichler 1975, 87).
Besonders nachgefragte Disziplinen stellten die Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten dar, auch wenn aufgrund der hohen Nachfrage die entsprechenden Bildungs-
titel der Hochschulabsolventen massiv an Wertigkeit verloren und Unternehmen
vermehrt auch fiir einfache Verwaltungsjobs Akademiker einstellten. Begriinden
lasst sich dies mit der ,traditionelle(n) Hochschitzung von Allgemeinbildung®,
die sich ,,in der bevorzugten Wahl geistes- und sozialwissenschaftlicher Ficher
fortsetzt[e]*, und mit der leichteren Finanzierbarkeit eines solchen Studiums
(Teichler 1975, 91 f.).

Nach Teichler bildeten sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Japan zwei
zentrale Merkmale heraus, die bis heute geblieben sind:

1. Industrie und Handel wurden in Japan in besonderem Mafle zu Gro3abnehmern
von Hochschulabsolventen. Dabei gehort die Abhingigkeit des Zugangs zu entspre-
chenden Leitungspositionen von einer Ausbildung an einer bestimmten Hochschule
zu den vielzitierten Personalstrategien japanischer Unternehmer. 2. Die nebenein-
ander bestehenden staatlichen Hochschulen, die ja zunédchst Nachwuchs vor allem
fiir den offentlichen Dienst ausbildeten, und die privaten Hochschulen entwickelten
keine Arbeitsteilung in der Heranbildung junger Eliten: Die angesehensten staatli-
chen Universitéiten eroffneten, wie schon zuvor fiir den Staatsdienst, auch die besten
Zugangschancen zu den hochsten Positionen in Industrie und Handel. (Teichler 1975,
93)

Charakteristisch fiir die Periode war eine formelle Dominanz der allgemeinen
und nationalistischen Bildung, aus der sich im Zuge der Bedeutungsgewin-
nung der industriellen Berufsbildung Spannungen ergaben. Eine 1913 eigens
eingesetzte Kommission zur Erarbeitung von Vorschligen zur Anpassung des
Bildungswesens konnte keine Einigung erzielen. Dies gelang dem ,,Aufleror-
dentlichen Erziehungsrat®, der 1917 gebildet wurde. Zwar wurden seine Pline
umgesetzt, aber sie sahen keine grundlegenden Umstrukturierungen vor. Insbe-
sondere handelte es sich um Maflnahmen zur Férderung von Patriotismus in der
Erziehung und der Erziehung geméll moralischen Traditionen, Manahmen zur
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Ausweitung der Kontrolle des Bildungssystems durch die zentrale Regierung, zur
Expansion von Bildung in der industriellen Berufsbildung und um Hochschulre-
formen (Zeichler 1975, 100 f.). Der Ausbau des Bildungssystems umfasste unter
anderem die Griindung weiterer berufsbildender Institutionen. Per Verordnung
von 1921 wurde beruflichen Schulen der Einbezug moralischen Unterrichts in
den Lehrpldnen vorgeschrieben (Drinck 2000b, 100). Im Zeitraum von 1918 bis
1923 erfuhren die japanischen Sekundarschulen im Verlauf der Bildungsexpan-
sion einen Zuwachs an Schiiler/-innen von 62,3 %, Hochschulen von 63,6 %,
berufliche Schulen von vergleichsweise geringen 20 %. So mag es kaum verwun-
dern, dass aus Industrie und Handel das Verlangen artikuliert wurde, die ,,h6here®
berufliche Bildung auszuweiten (Teichler 1975, 104).

Wihrend der Zeit des Krieges wurde die Mehrzahl der beruflichen und fach-
lichen Schulen umgestaltet. Die seit 1935 bestehende Jugendschule wurde 1939
verpflichtend fiir alle, die keine weiterfilhrenden Bildungsginge besuchten. Dies
waren zu dieser Zeit 80 bis 85 %. Der Unterricht beinhaltete berufliche Bildung,
Militarausbildung, Arbeitskontrolle und ideologischen Unterricht. Die Ausbil-
dungsdauer variierte zwischen zwei und sieben Jahren (Teichler 1975, 116). Im
Zuge von weiteren Anpassungen des Bildungssystems wéhrend der Periode von
1943 bis 1945 wurden Mittelschulen, Midchenschulen und Berufsschulen auf
denselben Rang wie die ,Sekundarschulen‘ gehoben (JNC 1966, 43 f.; zit. in
Teichler 1975, 116).

3.2.2.2.2.2 Das Aufgehen der beruflichen Bildung in beruflichen Oberschulen
und akademischen Bildungsgangen seit der Nachkriegszeit

Nach dem Krieg wurde das monolithische Schulsystem etabliert, das Grund-

schule, Mittelschule, Oberschule und Universitdt umfasste (Yiki 1997, 572 f.;

Sakano 2011, 131). Dabei wurden im Jahre 1949 ,,damalige Universititen, hhere

Schulen und Fachschulen zu neuen Universititen zusammengefasst (Sakano

2011, 131).

Wie Eswein unter Bezug auf japanische Quellen (Okamoto 1976, 95 ff;
Ono 1992, 142 f.) angibt, sahen sich japanische Unternehmen in den 1960er
Jahren damit konfrontiert, dass ihr Knowhow nicht ausreichte, um die vorhan-
denen Technologien weiterzuentwickeln. Sie begannen gezielt, Spezialist/-innen
wie Forscher/-innen, Ingenieur/-innen und Naturwissenschaftler/-innen mit min-
destens einem Masterabschluss an einer moglichst angesehenen Universitit
einzustellen. Solche Spezialist/-innen waren zuvor normalerweise an Bildungsin-
stitutionen tétig, nicht in der freien Wirtschaft. Sie wurden gut bezahlt und trotz
ihres geringen Alters iiber neu eingefiihrte Spezialistensysteme in die Unterneh-
menshierarchie integriert (Eswein 2016, 233 f.). AuBlerdem versuchte man, dem
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zuvor vorhandenen Sackgassencharakter der beruflichen Bildung zu begegnen,
indem man die Oberschulen vereinheitlichte. Unter anderem wurden vormalige
Gewerbeschulen zu Oberschulen umgestaltet. Die Oberschule war zuvor aus-
schlieBlich zur Vorbereitung fiir die Universitdt vorgesehen und verfiigte nicht
tiber berufsbezogene Bildungsginge. In ihrer neuen Form vereinte sie die Ziele
der Berufsvorbereitung und der Universititsvorbereitung, indem berufliche und
nicht-berufliche Oberschulen formal gleichgestellt wurden, womit der Abschluss
einer beruflichen Oberschule zum Hochschulstudium berechtigte. Anfang des 21.
Jahrhunderts existierten circa 5 000 Oberschulen, von denen iiber die Hélfte
rein allgemeinbildend und etwa 20 % rein berufsbildendend waren; ungefihr ein
Viertel bot allgemeinbildende und berufsbildende Zweige an. Die urspriinglich
beabsichtigte Aufhebung der Trennung allgemeiner und beruflicher Bildungs-
ginge wurde damit nur in begrenztem Mafle umgesetzt (Georg/Demes 2000, 278;
Terada 2011, 108 f.).

In den 1950er und 1960er Jahren verfiigten die beruflichen Oberschulen iiber
weit grofere prozentuale Zuwéchse bei den Schiilerzahlen als die allgemeinen
und erreichten einen Gesamtanteil von circa 40 %. Durch die fortschreitende
Bildungsexpansion verloren sie indes an Attraktivitit und pendelten sich bis Ende
der 1990er Jahre bei 25 % ein (Georg/Demes 2000, 278). Seit 2005 und bis 2015
waren es stabile 72 % der Gesamtzahl an Oberschiiler/-innen, die eine allgemeine
Oberschule besuchten. Der Anteil an Schiiler/-innen spezialisierter Oberschulen
sank kontinuierlich leicht und betrug 2005 23,66 % und 2015 21,88 %. Die
integrierte allgemeine und berufsbildende Oberschule besuchten 2005 5,21 % und
2015 nach Jahren leichten Anstiegs der Zahlen 7,31 % (MEXT o. J.d; 2016). Die
Entwicklung der Schiilerzahlen an den unterschiedlichen Oberschultypen iiber die
Zeit zwischen 1955 und 2015 ist in Abbildung 3.2 dargestellt.

Da sie weniger studienorientiert waren als allgemeine Oberschulen, wurden
den Absolvent/-innen der beruflichen Oberschulen kaum Chancen im Rennen
um die begehrten Studienplétze eingeraumt, die iiber Aufnahmepriifungen ver-
teilt wurden (Georg/Demes 2000, 279). ,,Insofern ist der Eintritt in eine berufliche
Oberschule keine echte Alternative im Sinne einer freien Auswahl zwischen meh-
reren dhnlich attraktiven Bildungskarrieren® (Georg/Demes 2000, 279). Weil das
Bildungssystem eine Allokation der teilnehmenden Schiiler/-innen nach Leistung
vorsah, deren Basis eine Einteilung sowohl von Bildungseinrichtungen als auch
von Schiiler/-innen in Rangordnungen darstellte, spielten Neigungen und Inter-
essen der Heranwachsenden bei der Schulwahl kaum eine Rolle (Georg/Demes
2000, 279). Berufliche Oberschulen hatten die soziale Funktion, die schlechteren
Mittelschulschiiler/-innen aufzunehmen, wobei private allgemeine Oberschulen
in der Rangfolge nach den offentlichen beruflichen Oberschulen eingeordnet
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Abbildung 3.2 Die Verteilung der Schiiler/-innen auf die Oberschulen in Japan. (Daten-
quelle: MEXT o. ].d; 2016)

wurden, aber vor privaten beruflichen (Georg/Demes 2000, 282). Durch die Ein-
gliederung der beruflichen Oberschulen in die Oberschulhierarchie verloren sie
ihre eigentliche Funktion der Qualifizierung und dienten stattdessen der Selektion
(Eswein 2016, 236).

Es gab berufliche Oberschulen in verschiedenen beruflichen Feldern: Land-
wirtschaft, Industrie, Wirtschaft, Fischerei, Haushalt, Krankenpflege und Sons-
tige. Seit 2005 kamen ,,information* und ,,welfare als weitere Oberschularten
hinzu (MEXT 2016). Die einzelnen Oberschulen verfiigten in der Regel iiber
mehrere Fachrichtungen, fiir die unterschiedliche Aufnahmevoraussetzungen zu
erfiillen waren, beispielsweise Maschinenbau, Informationstechnik, Elektrotech-
nik oder Elektronik. Die Qualitit des praktischen Unterrichts war an die tech-
nische Ausstattung der jeweiligen Schule gebunden. Sie wurde vom Bildungs-
ministerium zentral angeordnet und zum Teil auch finanziert. Jedoch bestand
wihrend des ausgehenden 20. Jahrhunderts ein Mangel sowohl an Maschinen-
und Laborequipment als auch an fachlichem Lehrpersonal (Georg/Demes 2000,
278 f.).

AuBer den beruflichen Oberschulen schlossen seit den 1960er Jahren Fach-
hochschulen an den Abschluss der Mittelschule an. Bereits wihrend den 1950ern
kam aus der Industrie die Forderung nach einer stirker an ihren Bediirfnissen
orientierten Bildung, die den Bereichen der Wissenschaft, Technologie und ,,be-
ruflichen* Lehrinhalten mehr Beachtung schenken sollte. Interessengruppen wie



80 3 Der idealtypische Zusammenhang zwischen ...

der Japanische Arbeitgeberverband (Nikkeiren) artikulierten den Bedarf an einer
funktional differenzierten Hochschulstruktur und einer erhohten Spezialisierung
von Bildungsgingen. Sie gewannen an Gehor und iibten lidngerfristig starken Ein-
fluss auf die Bildungspolitik aus, denn die Forderungen gingen mit einem starken
Wirtschaftswachstum einher, das vor allem die 1960er und 1970er Jahre pragte
(Beauchamp 1994/2015, 15 f.). Die japanische Regierung verabschiedete ein
Gesetz zur Errichtung von 19 technisch ausgerichteten Hochschulen (,,technical
college” = College of Technology in Abschnitt 3.2.2.2.1.3) fiir Absolvent/-innen
der Sekundarstufe I. Sie boten eine fiinfjdhrige Ausbildung fiir Techniker/-innen
mittleren Niveaus an. Eine gute Allgemeinbildung und ein solides, technisch
spezialisiertes Wissen in unterschiedlichen industrie- oder handelsmarinebezoge-
nen Bereichen wurden vom Bildungsministerium als Ziele definiert. Sie stellten
eine Alternative zum mittlerweile etablierten 6-3-3-4/2-System dar, indem sie
die technische Oberschule? (drei Jahre) und das ingenieurwissenschaftliche Stu-
dium (zwei Jahre) verbanden, was auf eine 6-3-5-Einteilung hinauslief. Es
entstand ein hochdifferenziertes, hierarchisch gegliedertes System technischer
Bildung. Uber die Hilfte des Unterrichts widmete sich berufsbezogenen Inhal-
ten und berlicksichtigte neuere Technologien. Bis zum Jahr 1983 waren 62
technische Hochschulen zu verzeichnen, drei davon unter privater Trigerschaft.
Die Einrichtung der Fachhochschulen war als sehr modern bekannt. Auch
das Student/-innen-Dozent/-innen-Verhiltnis war mit 13:1 als positiv anzuse-
hen. Drei Viertel der Absolvent/-innen der Fachhochschulen stiegen nach ihrem
Abschluss direkt ins Berufsleben ein, wo sie gute Beschiftigungschancen hat-
ten und die Personalabteilungen ihren Abschluss als nahezu gleichwertig zu
jenem der ingenieurwissenschaftlichen Universitéten einstuften. In GroBunterneh-
men wies der Trend allerdings darauf hin, dass Fachhochschulabsolvent/-innen
von Universitidtsabsolvent/-innen technischer Zweige ausgestochen wurden. Ein
groles Problem der Fachhochschulen bestand in der Geringachtung fachli-
cher Qualifikationen am Arbeitsmarkt. Unternehmen begriffen nach wie vor
hauptsichlich allgemeine Bildungsabschlusse als Pridiktoren der Lern- und
Leistungsbereitschaft (Beauchamp 1994/2015, 18; Georg/Demes 2000, 283 ff.).
Mit Blick auf die Schiilerzahlen fiel die Anzahl an Fachhochschulstudieren-
den mit rund 57 600 im Jahre 2015 sehr gering aus. An Universititen waren
gerundet vergleichsweise sehr hohe 2 860 000 zu verzeichnen, Kurzuniversita-
ten wurden von knapp 133 000 Studierenden besucht. Die Fachschulen wiesen

2 Die technische Oberschule gehorte zu den beruflichen Oberschulen, in deren Rangordnung
sie vor den Wirtschaftsoberschulen an der Spitze standen, gefolgt von denen der Landwirt-
schaft und Hauswirtschaft (Georg/Demes 2000, 282).
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656 000 Schiiler/-innen auf, wobei hier Teilnehmende von Weiterbildungskur-
sen und Zusatzqualifikationsangeboten inbegriffen waren. Abbildung 3.3 zeigt
die Entwicklung der Schiilerzahlen nach Schultyp seit 1955, wobei die Universi-
titen und Oberschulen durchgiingig sehr hohe Schiilerzahlen aufwiesen und die
geringe Bedeutung der Fachschulen und Fachhochschulen deutlich wird.
Hinsichtlich der Fachschulen (= Specialized Training Colleges in
Abschnitt 3.2.2.2.1.3) ist zu erginzen, dass dieser Schultyp urspriinglich zu den
sogenannten ,,verschiedenartigen Schulen (= miscellaneous schools/colleges)
auf postsekunddrem Niveau gehorte (Georg/Demes 2000, 285). Unter den
,verschiedenartigen* Schulen, die auch heute noch existieren, versteht man ein
Konglomerat verschiedenster, meist berufsbezogener Schulen von sehr unter-
schiedlicher Dauer, Strukturierung und Ausrichtung — in den Worten von Georg
und Demes einen ,,weitgehend diffusen und untergeordneten Sektor privater
Kursangebote* (Georg/Demes 2000, 286). Abgesehen von den Fachschulen sind
dies berufliche Schulen, die technische Kurse abhalten, oder auch Schulen, die
auf diverse praktische Titigkeiten vorbereiten (MEXT o. J.c), aber nicht ,,im
engeren Sinn berufliche Qualifikationen vermitteln® (Georg/Demes 2000, 288).
Wihrend manche Kurse nur ein paar Monate dauern, sind andere auf {iber ein
Jahr ausgelegt. Aus zahlenmifBiger Perspektive sind die wichtigsten Schulen
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Abbildung 3.3 Die Entwicklung der Schiilerzahlen in Japan nach Schultyp seit 1955.
(Datenquelle: MEXT 2016)
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dieser Kategorie Fahrschulen und Vorbereitungsschulen fiir Universitétsauf-
nahmepriifungen (Georg/Demes 2000, 288). Die ,,verschiedenartigen® Schulen
wurden zur Meiji-Zeit im Gesetz als Restschulen gefiihrt und im 1947 erlasse-
nen Schulgesetz nicht als Schulen im engeren Sinne anerkannt (Eswein 2016,
232). 1976 wurde ein bestimmter Teil der ,verschiedenartigen* Schulen mit
einer Gesetzesnovellierung des Schulerziehungsgesetzes unter der Bezeichnung
,JFachschule* 6