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Einleitung

Im deutschen Bildungswesen ist gegenwirtig auf nahezu allen Stufen ein An-
stieg der Nachfrage nach privaten Schulen zu konustatieren. Die Schiilerschaft an
allgemeinbildenden Privatschulen ist seit Anfang der neunziger Jahre um mehr
als die Hilfte auf ca. 8% angewachsen. Dieser ,,Privatschul-Boom™ stellt eine
neue, vierte Etappe in der Entwicklung des deutschen Privatschulwesens dar. In
den ersten drei Jahrzehnten der alten Bundesrepublik geschah im Wesentlichen
eine Konsolidierung des kirchlichen Schulwesens. Die achtziger Jahre waren
durch das Wachstum von Schulen der alten Reformpadagogik, insbesondere der
Waldorfschulen gekennzeichnet. In den neunziger Jahren kam es in groflem
Umfang zu Neugriindungen von Montessori-Schulen und von Schulen der neuen
Reformpidagogik (insbes. der Freien Alternativschulen), von evangelischen
Schulen — vor allem im Osten — und von Internationalen Schulen in den grof-
stddiischen Ballungsriumen. Nach der Jahrtausendwende hilt das Wachstum
dieser Schulformen an, wird aber von der Ausbreitung einer neuen Gruppe von
Privatschulen mit bilingualen und ganztiigigen Profilen begleitet. Mittlerweile
treten auch die ersten ethnisch motivierten Privatschulen auf den Plan, z.B. tiirki-
sche Gymnasien oder Initiativen fiir islamische Grundschulen.

Der durch die internationalen Leistungsvergleichsstudien verstirkte Effizi-
enzgedanke scheint die traditionellen Motive der Priferenz von Privatschulen —
die Sicherung religids-weltanschaulicher Wertorientierungen, die Reproduktion
sozialer Eliten, die Etablierung reformpidagogischer Konzepte — iiberholt und
abgedringt zu haben. Auf dem grofler werdenden Markt der freien Schulwahl
treten immer mehr Eltern mit hohen Qualitdtsanspriichen als ,,Schulkonsumen-
ten” auf, funktionalisieren die gewshlte Schule fir ihr ,Bildungsprojekt Kind*
und sichern zugleich durch die mit der Schulwahl verbundene Distinktion von
der Staatsschule fiir Jedermann ihre traditionellen oder neue gesuchten soziokul-
turellen Zugehdrigkeiten.

Die Rolle von Privatschulen im deutschen Bildungswesen ist in den letzten
Jahren und Jahrzehnten immer wieder zum Gegenstand bildungspolitischer und
erziehungswissenschafilicher Kontroversen geworden. Fiir die einen sind Schu-
len in freier Tragerschaft Garanten demokratischer Vielfalt, unentbehrliche Initi-
ativen demokratischer Freiheit und padagogischer Innovation sowie Schulen mit
héherer pddagogischer Qualitdt und besseren Schiilerleistungen; fiir die anderen
bedeuten Privatschulen dagegen Katalysatoren sozialer Ungleichheit und exklu-
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Anja Gibson und Werner Helsper

In: Bos, W. 1. a. (Hrsg): Jahrbuch der Schulentwicklung. Band 14. Wein-
heim/Miinchen: Juventa, 8. 195-219.

Elterliche Freiheit und Bildungsgerechtigkeit
— Privatschulen in der liberalen Demokratie

Johannes Giesinger

Die modernen Industriestaaten beruhen auf einem rechtlich-politischen Funda-
ment, welches einerseits einem Verbot von Privatschulen klar entgegensieht,
andererseits aber Vorbehalte ihnen gegentiber nihrt. Betrachten wir zuerst, was
innerhalb des liberaldemokratischen Denkrahmens, der fiir unsere Gesellschaften
prigend ist, gegen ein Verbot von Privatschulen spricht: ,,Educational choice”™,
schreibt der amerikanische Philosoph Rob Reich (2007, 724), ,is not merely
Jjustifiable but actually morally required in liberal society. The liberty-based
argaments are, I believe, the fundamental grounds of educational choice.” Weil
Eltern Wahlfreiheit im Bereich der Bildung zugestanden werden muss, so Reich,
kommt ein Verbot von Privatschulen nicht in Frage.'

Eine andere Auffassung vertritt der britische Philosoph Adam Swift, der
pomtiert flir die Abschaffung der Privatschulen in senem Land argumentiert:
My claim 15 that [...] being free to send your kid to a private or selective school
is just not that important™ (Swift 2003, 70). GemaB Swift gibt es keine Grundla-
ge dafiir, ein moralisches Recht auf Wahlfreiheit im Schulbereich zu postulieren.
Er lehnt die Vorstellung, dass Eltern spezifische Rechte oder Freiheiten zuge-
standen werden sollten, keineswegs ab, bestreitet aber, dass diese auf den Be-
reich der Bildung zu beziehen sind. Er fiihrt aus: ,,Those who assert that parents
have a right to go private, and defend that right by appealing to the value of indi-

! Reich bezieht sich wa. auf cin amerikanisches Gerichtsurteil aus dem Jahre 1925. Im Fall Peirce
vs. Society of Sisters sprach das Oberste Gericht der Vereinigten Staaten einer katholischen Ge-
meinschaft das Recht zur Fithrung eigener Schulen zu. Das ,,vorrangige Recht™ der Eltern, iiber die
schulische Bildung zu bestimmen, ist auch in der UNO-Menschenrechtserklarung festgeschrieben
{Ast. 26, Absatz 3}. In der Europdischen Menschenrechtskonvention (Artikel 18, Zusatzartikel 2)
heiBt es: . Der Staat hat bei Ausiibung der von ihm auf dem Gebiete der Erzichung und des Unter-
richts iibernommenen Aufgaben das Recht der Elfern zu achten, dic Erzichung und den Unterricht
entsprechend ihren religiosen und weltanschaulichen Uberzengungen sicherzustellen®. Das deut-
sche Grundgesetz erwdhnt explizit ein ,,Recht zur Errichtung privater Schulen® {Artikel 7, Absatz
1)
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vidual freedom, need to show why that particular freedom is so important. More
particularly, they need to show why we should respect that freedom when res-
pecting it has such a serious downside for those who are thereby disadvantaged™
(¢bd.). Das Freiheits-Argument fiir Privatschulen steht, wie hier deutlich wird, in
Konflikt mit Gerechtigkeitserwigungen — gewissermalen einem Gerechtigkeits-
Argument gegen Privatschulen.2 Swift meint nicht, elterliche Freiheit sei in je-
dem Fall der Gerechtigkeit unterzuordnen. Seine Auffassung lautet, dass ein
bestimmter Aspekt dieser Freiheit — die Freiheit der Schulwahl — kein sonderlich
groBes Gewicht hat. Wenn die Austibung dieser Freiheit, wie in England oder
den USA, gravierende Benachteiligungen fiir gewisse Individuen und soziale
Gruppen nach sich zicht, verdient sie gemiB Swift keinen besonderen Schutz.
Die Benachteiligungen ergeben sich, wie Swift erldutert, insbesondere aus dem
positionalen Wert von Bildung: Im Wettbewerb um soziale Positionen ist nicht
nur von Belang, wie gut jemand absolut gesehen gebildet ist, sondern auch, wie
er im Vergleich zu anderen steht. Private Bildungsinvestitionen erlauben es El-
tern, ihren Kindern einen positionalen Vorteil zu verschaffen. Indem diese eine
bessere Bildung erhalten, werden andere in den Nachteil versetzt (vgl. auch
Brighouse/Swift 2006a).

Auf dieser Basis lisst sich die Forderung nach gleicher Bildung (oder glei-
chen Bildungschancen) formulieren: Da jede Bildungsungleichheit positionale
Bedeutung haben kann, ist nur eine Gleichverteilung von Bildung als gerecht zu
betrachten, Zum Kreis der Bildungs-Egalitaristen ist neben Swift und Brighouse |
auch Reich zu zahlen (vgl. Koski/Reich 2007). Es ist also keineswegs so, dass .
dieser die elterliche Freiheit auf Kosten der Bildungsgerechtigkeit verteidigen®
mochte. Ahnlich suBerte bereits John Rawls (1971/1975; 1993/1998), dessen
Werk nach wie vor groBen Einfluss auf die philosophische Gerechiigkeitsdebatie’
austibt, Sympathie fiir private Bildung, ohne aber sein (egalitaristisches) Ver-|
stindnis von Chancengleichheit aufzugeben. Die Vertreterinnen nicht-:
egalitaristischer Positionen in der Frage der Bildungsgerechtigkeit — wie Eliza
beth Anderson (2004; 2007) und Debra Satz (2007; 2008) — wenden sich ohne-:
hin entschieden gegen das Ansinnen, private Bildungsinvestitionen zu verbieten

Im Folgenden mochte ich unterschiedliche Konzeptionen von elterliche
Freiheit und von Bildungsgerechtigkeit in ihrem Verhiltnis zueinander diskuti
ren. Der Rahmen, in dem sich meine Ausfithrungen bewegen, wurde bereits:
umrissen — es ist die aktuelle englischsprachige Moral- und Erziehungsphiloso
phie. Deren Problemstellungen und Losungsansatze, die von der starken Stellun
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von Privatschulen im englischsprachigen Raum geprigt sind, kdnnen nicht unbe-
sechen auf deutsche Verhiiltnisse iibertragen werden. Jedoch weisen die verwen-
deten Argumentationsmuster, insofern sie in allgemeiner Weise mit der Deutung
und Gewichtung liberaldemokratischer Werte befasst sind, in ihrer Relevanz
{iber partikulare Kontexte hinaus.?

Der erste Teil unterscheidet verschiedene Konzeptionen elterlicher Freiheit
wihrend der zweite diese mit unterschiedlichen Auffassungen von Bildungsge:
rechtigkeit in Verbindung bringt. Die Ergebnisse dieser Ausfithrungen werden
abschliefend auch auf die Situation in Deutschland bezogen.

1  Aspekte elterlicher Freiheit

Es i;t unbestritten, dass Eltern in der Gestaltung der Beziehung zu ihren Kindern
gewissen Freiheiten oder Rechte zugesprochen werden sollen. Unklar ist, wie
weit diese Freiheiten gehen sollen, und in welcher Weise sie zu begrenzen sind.
Offen ist auch, wie sie genau zu begriinden sind. Aus den jeweiligen Begriin-
dungen lassen sich Schliisse iiber den Umfang und legitime Beschrinkungen
dieser Freiheiten gewinnen. Ich m&chte zunichst zwei verschiedene Konzeptio-
nen elterlicher Freiheit in den Blick nehmen: Nach der ersten ist elterliche Frei-
heit von Bedeutung, weil sie das elterliche Interesse an der Entwicklung emotio-
naler Nahbeziehungen zu den Kindern schiitzt (1.1). Nach der zweiten Auffas-
sung missen Eltern gewisse Freiheiten zugesprochen werden, damit sie ihre
Werthaltungen an die Kinder weitergeben kénnen (1.2). Die Diskussion der
zweiten Auffassung bringt einen weiteren Aspekt elterlicher Freiheit ins Spiel —

?;Sg )Recht, nach eigenen Gutdiinken private Bildungsinvestitionen zu tétigen

1.1 Die Freiheit zur Gestaltung emotionaler Nahbezichungen
Die erste Konzeption wird aktuell von Harmry Brighouse und Adam Swift (aus-

fihrlich 2006b; vgl. auch Shoeman 1980), vertreten. Diese Autoren leiten elterli-
che Rechte aus elterlichen Interessen ab. Thr Vorgehen ist in diesem Sinne ,.el-

3 Dif: im Folgenden diskutierten Positionen sind dern (links-)liberalen Mainstrearn der englischspra-
chlgcp Moralphilosophie zuzuordnen. Es ist also keine Gegeniiberstellung von konscrvativen
,,r_leohbe_ralen“ oder , libertdren Auffassungen auf der cinen und linken, marxistisch angehauchten!
Sichtweisen auf der anderen Seite zu erwarten. Die aktuelle philosophische Diskussion ist gerade
deshalb beachtenswert, weil sic keing simplen ideologischon Zuschreibungen erlaubt.
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tern-zentriert”, wobei thnen nicht vorzuwerfen ist, sie wiirden die Interessen von
Kindern vernachlissigen.

Die Grundidee ist, dass Erwachsene ein Interesse haben, emotionale Nahbezie-
hungen zu Kindern zu entwickeln. Die Beziehung zu eigenen Kindem ist dem-
nach nicht nur mit besonderen Belastungen verbunden, sondemn bringt auch spe-
zifische Formen von Gliick mit sich. Das Gliick, welches sich aus dem Zusam-
menleben mit Kindem ergibt, kann gemil diesen Autoren in keiner anderen Art
menschlicher Beziehung erfahren werden.

Die Eltern-Kind-Beziehung, so fithren sie aus, sei von der besonderen Ver-
letzlichkeit des Kindes und der spezifischen Verantwortung der Eltemn gekenn-
zeichnet. In diesem Rahmen koonten Kinder und Eltern eine besondere Form
emotionaler Nihe erfahren: ., The love one receives from one’s children, [...]
especially in the early years, is spontaneous and unconditional, and, in particular,
outside the rational control of the child. She shares herself unself-consciously
with the parent, revealing her enthusiasms and aversions, fears and anxieties, in
an uncontrolled mammer”, schreiben Brighouse und Swift (2006b, 93). Nicht nur
die Liebe, die kleine Kinder itren Eltern entgegenbringen, ist eine besondere
Quelle elterlichen Gliicks, sondern auch die elterliche Liebe fiir ihre Kinder;
»There 1s the enjoyment of the love (both the child’s for omeself and one’s own
for the child) and the delight in the observations the child makes about the world;
the pleasure (and sometimes dismay) of seeing the world from the child’s pers-
pective; enjoyment of her satisfaction in her successes, and of being able to con-
sole her in her disappointments® (ebd., 94). Auf dieser Grundlage gelangen die
Autoren zo dem anfangs erwihnten Schluss: ,,The challenge of parenting is
something adults have an interest in facing, and it is that interest that grounds
findamental parent rights over their children” (ebd., 96). Als fundamental sind
diese Rechte zu sehen, weil sie gegen anderweitige normative Erwiigungen ins
Feld gefiihrt werden komnen. Ein elterliches Recht stellt einen individuellen
Anspruch dar, welcher gréferes Gewicht hat als die Idee der Chancengleichheit
oder die Forderung nach materieller Umverteilung (ebd., 101). Brighouse und
Swift verweisen in diesem Punkt auf John Rawls (1971/1975), der die elterliche
Freiheit und die Integritit der Familie durch den Grundsatz der grofBten gleichen
Freiheit begriindet sieht, den er wiederum als vorrangig gegeniiber dem Prinzip
der fairen Chancengleichheit betrachtet.

1.2 Die Freiheit, seine eigenen Werthaltungen auszudriicken

Die zweite Auffassung wird prominent von William Galston (2002; vgl. auch
1995) vertreten. Dieser amerikanische Philosoph, ein ehemaliger Berater von
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Prisident Clinton, entwickelt eine Form liberalen Denkens, welche die Idee der
sozialen Diversitit oder Pluralitidt und damit zusammenhingend die Werte der
Toleranz und Freiheit betont. Im Zentrum von (alstons Uberlegungen steht die
Idee der expressiven Freiheit (expressive liberfy): Ein Person verfiigt iber ex-
pressive Freiheit in Galstons Sinn, wenn sie nicht durch soziale Beschrinkungen
daran gehindert wird, in ihrem Handeln ihre tiefsten Uberzeugungen zum Aus-
druck zu bringen (vgl. Galston 2002, 28). Die Bedeutung expressiver Freiheit
zeigt sich gemidl Galston gerade auch in der Eltern-Kind-Beziehung: Demnach
ist es fiir Eltern von herausragender Wichtigkeit, nicht daran gehindert zu wer-
den, die Erziehung und die schulische Bildung ihrer Kinder gemaB den eigenen
Wertvorstellungen zu gestalten. ReligiGse, welianschauliche und pidagogische
Diversitit im Bildungssystemn — und ein hoher Anteil privater Schulen — ist nach
Galston zu begritfen.

Galston vertritt die Auffassung, der liberale Staat sollte sich bei der Regu-
lierung des Schulbereichs zuriickhalten und einzig dafiir sorgen, dass die Stabili-
tat und Einheit des Gemeinwesens nicht gefdhrdet ist (ebd., 108). Der Staat soll
alle Schulen dazu verpflichten, ihre Schiiler zu Toleranz zu erziehen. Die Forde-
rung persénlicher Autonomie, im Sinne der Fahigkeit zu kritischer Selbstreflexi-
on, soll geméfl Galston nicht fiir alle verbindlich gemacht werden. Dies kommt
insbesondere konservativen religisen Gruppen entgegen, welche Werte wie
Autonomie und Individualitit zurtickweisen und darauf pochen, ihren Kindern
eine traditionelle religitse Erziehung angedethen zu lassen.

Damit radikalisiert Galston die Position, die Rawls in seinern Spétwerk Po-
litischer Liberalismus (1993/1998) entwickelf. Rawls’ Ansinnen ist es, einen
politischen Liberalismus zu entwickeln, der frei ist wvon religifs-
weltanschaulichen Festlegungen, und der deshalb von Personen mit unterschied-
lichen Werthaltungen mitgetragen werden kann. Seinem politischen Liberalis-
mus stellt er den sogenannten ,,umfassenden®” (comprehensive) Liberalismus
gegeniiber, der Werte wie personliche Autonomie und Individualitdt hochhalt.
Dieser steht fiir Rawls auf der gleichen Stufe wie ein religidses Bekenntnis.

Der politische Liberalismus sichert allen sozialen Gruppen gewisse Freihei-
ten, nimmt sie aber gleichzeitig in die Pflicht. Dies ldsst sich am Beispiel der
Bildungspolitik verdeutlichen: Rawls ist der Auffassung, alle Schulen seien auf
die Forderung politischer Antonomie zu verpflichten. Alle Schiler sollen poli-
tisch gebildet, zur Akzeptanz gesellschafilicher Grundregeln gefiihrt und zu
politischer Partizipation befdhigt werden (1993/1998, 298). Anders als Galston
rdumt Rawls staatsbiirgerlichen Verpflichtungen klar Vorrang vor individuellen
Werthaltungen ein. Damit wird die elterliche Freiheit, die Rawls in der Theorie
der Gerechtigkeit als vorrangig gegeniiber der Chancengleichheit behandelt,
nicht aufgehoben, aber — was die schulische Bildung anbelangt — beschrinki.
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Grund fiir diese Einschrinkung ist jedoch nicht die Forderung der Chancen-
gleichheit, sondern die Sicherung der liberalen Grundlagen des Zusammenle-
bens.

Betont man den Wert der Freiheit, die schulische Bildung der Kinder an den
eigenen Werthaltungen auszurichten, so ist damit nicht entschieden, inwiefern —
und in welchem Masse — diese Freiheit zu beschriinken ist. Interessanterweise
hdlt es Galston fiix undenkbar, das schwach regulierte niederlindische Modell
freier Schulwahl auf die Vereinigten Staaten zu {ibertragen. Die groBe Zah! ext-
remistischer und fundamentalistischer Gruppen, so Galston, mache eine weiter-
gehende staatliche Regulierung in den USA unabdingbar (vgl. Galston 2004;
zum niederldndischen Modell vgl. Vermeulen 2004). Rob Reich (2002; vgl. auch
2008a und 2008b) geht in dieser Frage iiber Rawls’ Vorgaben hinaus und fordert,
die Schule sei nicht nur auf staatsbiirgerliche Werte, sondern auch auf die Forde-
rung perstnlicher Autonomie zu verpflichten {vgl. dazu auch die Beitridge von
Macedo 1995 und 2000; sowie Giesinger 2010).

1.3 Die Freiheit, in die Bildung der eigenen Kinder zu investieren

Folgt man den Auwsfiihrungen von Elizabeth Anderson und Debra Satz, so sind es
nicht mur konservative oder fundamentalistische Kreise, welche den Wert priva-
ter Bildungsentscheidungen hochhalten, sondem auch gut ausgebildete Eltern,
die der Bildung ihrer Kinder groBe Bedeutung beimessen. Es ist zu beachten,
dass die Uberlegungen von Anderson und Satz an die Frage gekoppelt sind,
inwiefern Eltern berechtigt sein sollen, private Skonomische Ressourcen in die
schulische Bildung zu investieren. Anderson findet, es sei unzumutbar, dies zu
verbieten. Man kénne nicht verlangen, dass alle Eltern sich in diesem Bereich
dem . Geschmack des Durchschnittswihlers” anzupassen hiitten (Anderson 2007,
S. 615). Eltem, die der Bildung héheres Gewicht beimessen als die Mehrheit der
Biirger, sollten dies auch in privaten Fntscheidungen und Investitionen zum
Ausdruck bringen konnen. Entsprechend schreibt Satz (2007, 634): ,,Many par-
ents want better education for their children - including private lessons - because
they believe that education is intrinsically valuable, not because they want their
children to be wealthier or more advantaged than their peers. Their commitment
to education does not stem from the desire to help their children obtain competi-
tive advantages in the job market but rather from their appreciation of the good
of education for personal development. Or maybe they just don’t want to see
their children bored and unhappy in school®. Satz unterscheidet hier zwei unter-
schiedliche Motive, welche Eltemn zu privaten Bildungsinvestitionen veranlassen
kénnen: Erstens die Bewertung von Bildung als ,,in sich wertvoll“, zweitens das
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Bemithen darum, den eigenen Kindern einen Vorteil im Wettbewerb um attrakti-

ve soziale Positionen zu verschaffen. Sie hebt zu Recht hervor, dass viele Eltem B

nicht aus diesem zweiten Motiv heraus handeln, sondern weil sie die perstnliche
Entwicklung der Kinder fordemn wollen. Damit deutet Satz an, dass sie die bei-
den Motive moralisch unterschiedlich bewertet: Wiahrend sie das erste Motiv fiir
moralisch schiitzenswert hilt, gilt dies fiir das zweite moglicherweise nicht.

Die Positionsbeziige von Anderson und Satz richten sich direkt gegen
Swifts Auffassung, wonach die elterliche Wahlfreiheit im Bildungsbereich . nicht
so wichtig® sei.

2 Freiheit und Bildungsgerechtigkeit
Diese unterschiedlichen Aspekte elterlicher Freiheit méchte ich nun mit ver-
schiedenen Konzeptionen von Bildungsgerechtigkeit in Verbindung bringen. Ich

befasse mich zunichst mit egalitaristischen Ansdtzen (2.1), anschliefend mit
nicht-egalitaristischen Konzeptionen der Bildungsgerechtigkeit (2.2).

2.1 Elterliche Freiheit und Bildungsgleichheit

*Brighouse und Swift gehen mit Rawls darin einig, dass das Freiheitsprinzip dem

Prinzip der Chancengleichheit vorgeordnet ist. Die Gewihrleistung elterlicher
Freiheit ist demnach normativ bedeutsamer als die Sicherung eines fairen Wett-
bewerbs um atiraktive soziale Positionen. Rawls’ Prinzip fairer Chancengleich-
heit umfasst zwei Bestandteile: Erstens besagt es, soziale Laufbahnen sollten
denjenigen offenstehen, welche die entsprechenden Fihigkeiten mitbringen.
Zweitens legt es fest, dass Personen mit gleichem natiirlichem Talent gleiche
Chancen im sozialen Wettbewerb haben sollen (Rawls 1971/1975, 93). Dieser
zweite Aspekt hat bildungspolitische Implikationen, besagt er doch, dass aus-
schlieBlich natiirliche Anlagen — nicht aber soziale Faktoren ~ im Wettbewerb
um Positionen den Ausschlag geben sollten. Rawls fordert die ,,Aufrechterhal-
tung gleicher Bildungschancen fir alle und fiigt an: ,,Die Moglichkeit, sich das
Wissen und Konnen seiner Kultur anzueignen, sollte nicht von der Klassenlage
abhiingen, und das Schulsystem, ob offentlich oder privat, sollte auf den Abbau
von Klassenschranken ausgerichtet sein® (ebd., 94).

Rawls betont, dass der Grundsatz der Chancengleichheit in enger Verbin-
dung mit dem sogenannten Unterschiedsprinzip gesehen werden muss, welches
soziale und Skonomische Ungleichheiten fiir legitim erklart, sofern diese zum
Vorteil aller, d.h. auch der am schlechtesten Gestellten, sind. Das Unterschieds-
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prinzip, so Rawls, schafft einen gewissen Ausgleich fiir diejenigen, die im sozia-
len Wettbewerb auf Grund ihrer natiirlichen Anlagen benachteiligt sind. Rawls
deutet an, das Unterschiedsprinzip konne dazu fithren, dass besondere Ressour-
cen fiir die weniger Begabten aufgewendet wiirden (Rawls 1971/1975, 121). Br
halt es aber auch fiir denkbar, dass die am wenigsten Begiinstigen durch die
Forderung der Begabten profitieren konuten (ebd., 122). Er betont, das Unter-
schiedsprinzip sei dem Prinzip der Chancengleichheit untergeordnet.

Es ist charakteristisch fiir Rawls’ Vorgehen, dass er einerseits Verteilungs-
grundsitze fir wesentliche Giiter festlegt, andererseits aber offenlisst, wie die
vorgegebene Verteilung zu erreichen ist. Diese Grundhaltung iibertrigt Rawls
auf bildungspolitische Fragestellungen. Er legt einen Grundsatz gleicher Bil-
dungschancen fest, ldsst aber offen, ob das Bildungssystem privat oder 6ffentlich
zu fithren sei. An anderer Stelle hilt er fest, der Staat habe das Prinzip fairer
Chancengleicheit umnzusetzen, ,either by subsidizing private schools or by ope-
rating a public school system”™ (Rawls 1967/1999, 141). Ein gerechtes Bildungs-
system ist also nicht notwendig &ffentlich gefiihrs, aber zumindest teilweise 6f-
fentlich finanziert. Es ist zudem gemil den Vorgaben des politischen Liberalis-
mus zu regulieren.

Brighouse und Swift, die sich in den vergangenen Jahren besonders fiir die
Idee der Bildungsgleichheit stark gemacht haben, gehen in ihren Argumentatio-
nen vonr Rawls” Vorgaben aus. In thren jiingsten Beitrdgen verteidigen sie ein
meritokratisches” Prinzip der Bildungsgleichheit, welches ungefihr Rawls’
Auffassung von fairer Chancengleichheit entspricht: ,,An individual’s prospects
for educational achievement may be a function of that individual’s talent and
effort, but it should not be influenced by her social class background*
(Brighouse/Swift 2008, 447). Sie entwickeln zwei weitere Prinzipien, die sie als
vorrangig gegeniiber dem meritokratischen Prinzip beschreiben. Das erste dieser
Prinzipien, welches sich des im ersten Teil referierten Argumentationsmusters
bedient, soll die Integritdt der Familie sichern. Wiirde man in den Nahbereich der
Familie eingreifen oder die Institution der Familie gar aufldsen, so wiirde man
gegen wesentliche Interessen von Eltern (und Kindemn) verstoBen. Aus diesem
Grund ist die elterliche Freiheit zur Gestaltung der Familienkultur zu schiitzen,
auch wenn dadurch die (meritokratische) Chancengleichheit gefihrdet wird. Wie
Brighouse und Swift betonen, muss es Eltern erlaubt sein, ihren Kindern Gute-
Nacht-Geschichten vorzulesen, anch wenn dies die schulischen Erfolgschancen
der Kinder erhoht.

GemiB ihrer Konzeption elterlicher Freiheit ist es unproblematisch, private
Bildungsinvestiionen zu unterbinden: Tut man dies, so greift man nicht in den
Nahbereich familifirer Bezichungen ein. Man hindert Eltern in keiner Weise
daran, die emotionalen Beziehungen zu ihren Kindern zu pflegen. Deshalb ist
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verstindlich, dass Brighouse und Swift, wie angedeutet, den Vorrang elterlicher
Freiheit vor der Chancengleicheit oder Bildungsgerechtigkeit anerkennen. Sie
wenden sich dagegen, in den Nahraum der Familie einzudringen, um die Chan-
cengleichheit zu erhdhen. Diese Haltung jedoch ist mit einer radikalen Be-
schrinkung 6konomisch bedingter Bildungsungleichheit kompatibel.

Brighouse und Swift entwickeln ein zweites Prinzip, welches ihrer Auffas-
sung nach Vorrang vor dem Prinzip meritokratischer Gleichheit haben soll. Da-
bei orientieren sie sich an Rawls’ Unterschiedsprinzip. Das dringendste Anliegen
der Gerechtigkeit, erkliren sie, sei die Verbesserung der Situation der am
schlechtesten Gestellten. (ebd., 451). Die Autoren geben an, mit threr Version
des Unterschiedsprinzips konne einer Schwiche des meritokratischen Prinzips
begegnet werden: Dieses lasse offen, wie die Anstrengungen im Bildungsbereich
auf verschiedene Gruppen gleich talentierter Personen zu verteilen sind. In der
Tat besagt dieses Prinzip, gleich Begabte sollten gleiche Erfolgsaussichten ha-
ben, unterlisst aber Angaben dazu, ob man sich mehr wm die Begabten oder die
weniger Begabten zu kiimmern hat? Rawls ist der Auffassung, diese Entschei-
dung sei gemif dem Unterschiedsprinzip zu freffen. Diese ldee nehmen
Brighouse und Swift auf, allerdings mit einer entscheidenden Differenz zu
Rawls: Sie betrachten das Unterschiedsprinzip als dem meritokratischen Prinzip
vorgeordnet. Dies wirft die Frage auf, ob dem meritokratischen Gleichheitsprin-
zip in dieser Konzeption {iberhaupt noch eine tragende Rolle zukommt.

Gemal dem bildungspolitischen Unterschiedsprinzip ist Bildungsungleich-
heit als legitim zu sehen, sofern auch die am schlechtesten Gestellten letztlich
davon profitieren. Als die am schiechtesten Gestellten konnen entweder digjeni-
gen gesehen werden, die am wenigsten Bildung erlangen kénnen, oder digjeni-
gen, welche (spiiter) den geringsten soziotkonomischen Status aufweisen. In
beiden Fillen kann argumentiert werden, dass diese Personen davon profitieren,
wenn andere gut gebildet und in ihren jeweiligen Fachgebieten kompetent sind.
Dies allein geniigt aber nicht zur Rechtfertigung von Bildungsungleichheiten.
Entscheidend ist, dass die Schlechtergestellten absolfut gesehen noch schlechter
dastiinden, wenn die Ungleichheit verringeri wiirde. Die Entscheidung, ob mehr
fiir die Begabten oder die weniger Begabten zu tun ist, bemisst sich also an der
Lage der am schlechiesten Gestellten: Soweit sich deren Situation durch ver-
stiirkte Férderung verbessern Isst, solite dies getan werden. Sobald die Verrin-

* Die Ausfihrungen von Rawls und Brighouse/Swift werfen Fragen nach dem Begabungsbegriff auf,
dic hier nicht niher diskutiert werden konnen. Offensichtlich gehen diese Auterea von ,natiirli-
chen” Begabungsunterschieden aus, die sich ihrer Auffassung nach in den sozialen Erfolgsaussich-
ten abbilden soilien. Gemi# dem Unterschiedsprinzip ist nicht von Belang, wie genau man den
Begriff der Begabung versteht. Relevant ist nur, welche Effekte man von ciner schulischen Forde-
rung bestimmter Personengruppen erwartet.
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gerung der Ungleichheit zwischen unterschiedlich Begabten den weniger Be-
giinstigten absolut gesehen zum Nachteil gereicht, sollten verstirkt die Begabte-
ren beriicksichtigt werden. Die Entscheidung dariiber, welche Gruppen und Indi-
viduen zu fordern sind, hiingt damit stark von Effizienz-Erwiigungen ab: Wir
miissen die Folgen abschiizen, welche unterschiedliche Forderstrategien fiir die
verschiedenen Gruppen — und insbesondere fitr die am schlechtesten Gestellten —
haben.

Betrachtet man die Bericksichtigung der am wenigsten Begiinstigen als
»dringlichstes Anliegen der Gerechtigkeit™, so bedeutet dies, dass die entspre-
chenden Erwigungen nicht durch andere Prinzipien eingeschrinkt werden. In-
wiefern das meritokratische Prinzip {iberhaupt noch Beriicksichtigung findet,
héingt davon ab, ob es mit dem bildungspolitischen Unterschiedsprinzip kompa-
tibel ist: Einerseits lasst sich erwarten, dass die Beseitigung sozialer Benachteili-
gung letztlich gute Folgen fiir alle hat. Andererseits ist es naheliegend, sich fol-
gende von Richard Taylor formulierte Frage zu stellen: ,,Might it not be to the
,greatest benefit of the least advantaged to focus educational subsidies instead
on those (often socially advantaged) students for whom such investment would
offer the highest rate and then tax them for the benefit of the poor?“ (Taylor
2004, 335). Es ist nicht von vornherein klar, ob eine Forderung der genetisch und
sozial Privilegierten sich letztlich nicht zum Vorteil aller auswirkt.

Im vorliegenden Kontext stellt sich die Frage noch in anderer Weise: Fr-
laubt man Eltern, ihre Kinder auf eigene Kosten auf Privatschulen zu schicken,
s0 konnte dies letztlich fir alle von Vortetl sein. Gerade wenn Eltern fiir teures
Geld besonders gute Schulen auswihlen, ist davon méglicherweise ein Nutzen
fiir die ganze Gesellschaft zu erwarten. Brighouse und Swift schreiben dazu:
»Thus if it were the case that prohibiting elite private schools harmed the pros-
pects of the less advantaged in general and the least advantaged in particular,
than we would oppose prohibition*” (Brighouse/Swifl 2008, 451). Die Autoren
kénnen nichi glauben, dass dies tatsdchlich der Fall sein kénnte, riumen aber
E:in: »Whether it does so depends entirely on the facts in the particular context”
ebd.).

Swift macht damit seine frither (2003) vertretene Auffassung, wonach Pri-
vatschulen abzuschaffen seien, von empirischen FErwigungen abhingig.
Brighouse hat sich nie rigoros gegen Privatschulen gefiuBert, sondern die Chan-
cen geschickt ausgearbeiteter, dffentlich finanzierter Schulwahl-Arrangements
betont (vgl. Brighouse 2000; 2002; 2008). Seine Vermutung ist, dass Bildungs-
ungleichheiten verringert werden kénnten, wenn auch — und gerade — die weni-
ger wohlhabenden Eltern frei zwischen verschiedenen privaten und &ffentlichen
Schulen wiahlen kénnten (vgl. dazu Giesinger 2009). Mit diesem Vorschlag
kommt er in die Nahe dessen, was Rawls andeutet: Der Staat wiirde private
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Schulen zulassen und deren Entwicklung durch &ffentliche Finanzierung sogar
begiinstigen. Dazu miisste selbstverstindlich eine demokratische Regulierung
aller Schulen kommen. Die Hoffnung ist, dass auf diese Weise einerseits filr
Bildungsgerechtigkeit gesorgt wire, zugleich aber auch das elterliche Recht,
iiber die schulische Bildung der Kinder zu entscheiden, respektiert wiirde.

2.2 Elterliche Freiheit und die Idee ,, angemessener " Bildung

In der bildungspolitischen Debatte der USA ist in den vergangenen Jahren eine
deutliche Verschiebung eingetreten: Stand frither die Forderung nach gleicher
Bildung fiir alle im Vordergrund, so ist jetzt vermehrt davon die Rede, allen
miisse eine angemessene Bildung gewihrt werden (vgl. Reich 2008b).

Die Idee der adeguacy wurde von Autorinnen wie Elizabeth Anderson und
Debra Satz in die philosophische Diskussion eingebracht (ausfibrlicher dazu:
Giesinger 2011a und 2011b). In Hintergrund stehen nicht-egalitaristische Ansét-
ze in der Gerechtigkeitstheorie: Demnach ist irrelevant, ob alle gleich viel haben.
FEntscheidend ist vielmehr, ob alle genug haben. Anderson (1999) verbindet Har-
ry Frankfurts doctrine of sufficiency (vgl. Frankfurt 1987) mit einer Konzeption
egalitirer Beziehungen: Ob ein bestimmtes Mafl an Bildung ausreichend
(sufficienf) oder angemessen ist, bemisst sich danach, ob es den jeweiligen Indi-
viduen ermoglicht, als gleichberechtigtes Mitglied am Leben der demokratischen
Gemeinschaft teilzunehmen.

Interessanterweise bringt Anderson in ihren Ausfohrungen denjenigen Ge-
sichtspunkt ins Spiel, den Brighouse und Swift neuerdings in den Mittelpunkt
stellen: Die Sorge um die Belange der am schiechtesten Gestellten. Soziale Seg-
regation im Bildungswesen, und der damit verbundene Ausschluss gewisser
sozialen Gruppen aus attraktiven Schulen und Bildungsgingen, fiihrt gemf
Anderson dazu, dass erstens Kinder aus sozial schwachen Familien gar nicht erst
in soziale Spitzenpositionen vordrngen konnen und dass zweitens die sozial
privilegierten Kinder, welche diese Positionen emsthaft anstreben kénnen, nicht
in Kontakt mit den Problemen der unteren Schichten kommen. Die Folge ist
gemiB Anderson eine in sich abgeschlossene soziale Elite, welche keine Sensibi-
litst flir die Lebenssituation Benachteiligter aufweist. Dies fiihrt dazu, dass deren
Anliegen von den Entscheidungstrigern nicht verstanden und tendenziell ver-
nachldssigt werden. Um die Belange der am wenigsten Begiinstigten angemessen
zu berticksichtigen, braucht es eine soziale Elite, welche bereit und fihig ist, sich
fiir Benachteiligte einzusetzen. Letzteres kann, wie Anderson ausflihrt, nur durch
ein sozial integriertes Bildungssystem erreicht werden, das auch Kindern aus
benachteiligten Familien den sozialen Aufstieg ermoglicht. Diese némlich ken-
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nen die Anliegen der Benachteiligten ans eigener Anschaunung und sind geméf
Anderson besonders gut in der Lage, politische oder wirtschaftliche Entschei-
dungen zu treffen, welche allen zugutekommen.

Vor dem Hintergrund dieses Ideals demokratischer Bildung gelangt Anderson zu
einer Rechtfertigung privater Bildungsinvestitionen: ,,Once educational institu-
tions are designed so that more highly educated elites are genuinely responsive
to everyone’s interesis, everyone benefits from others’ education, and we all
share an interest in having some be educated more highly than the median voter
would be willing to fund” (Anderson 2007, 618). Bildungsungleichheiten sind
demnach gerechtfertigt, insofern sie letzilich auch den am schlechtesten Gestell-
ten einen Vortetl bringen. Das tun sie aber nach Anderson nur, wenn das Bil-
dungssystem tatsachlich dem Ideal demokratischer Gerechtigkeit entspricht. Das
heiBt, ihre empirischen Annahmen iber dffentliche Effekte privater Bildungsin-
vestitionen sind abhingig von der vorgingigen Realisierung eines bestimmten
Ideals demokratischer Bildung,

Folgt man diesen Uberlegungen, so ist der Ausschluss sozial Benachteiligter
aus altraktiven Bildungsgingen nicht deshalb moralisch falsch, weil damit die
Interessen der Betroffenen ibergangen werden, sondem weil dadurch ein spezifi-
sches dffentliches Interesse gefdhrdet wird. Im Rahmen des von Anderson und
Satz verfolgten Ansatzes sind gewisse Formen von Diskriminierung und Benach-
teiligung aber nicht nur aus diesem Grund falsch. Dies verdeutlicht Satz (2007),
wenn sie festhilt, durch gewisse Formen von Bildungsungleichheit wiirden die
Benachteiligten zu ,Birgern zweiter Klasse™ degradiert und in ihrer Selbstach-
fung angegriffen. Das Ideal egalitirer Beziehungen impliziert, dass jede Person
Anspruch darauf hat, ein Leben in Wiirde zu flihren. Satz rdumt vage ein, dieser
Anspruch konne durch grofie Bildungsungleichheiten verletzt werden. Kenneth
Strike meint demgegeniiber, bereits geringe schulische Ungleichheiten konnten
als Verletzung der Wiirde gelten: ,,[Dlifferences in access to prized social positi-
ons are all offensive to human dignity when they are systemic” (Strike 2008,
486). Diese Auffassung ist wenig iiberzeugend, wenn man sie auf alle Quellen
schulischer Ungleichheit bezieht: Es verletzt, wie ich meine, die Wirde einer
Person nicht, wenn sie auf Grund genetischer Benachteiligung an bestimmten
beruflichen Karrieren gehindert wird. Ebenso kommt nicht jede schulische Be-
nachteiligung, die sich aus der kulturellen und sozialen Praxis der Familie oder
aus elterlichen Bildungsentscheidungen ergibt, bereits einer Verletzung der
Wiirde gleich. Anders sicht es aus, wenn gewissen Schiilern der Zugang zu guten
Schulen aus finanziellen Griinden verspertt ist. Dies ist gerade auch deshalb
problematisch, weil sich hier oftmals eine Kumulation von Benachteiligungen
ergibt: Wohlhabende, gut gebildete Eltern, die sich eine Privatschule leisten
koénnen, stellen ihren Kindern tendenziell auch eine schulisch vorteilhafte Fami-
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lienkultur bereit. Inwiefern der mangelnde Zugang zu Privatschulen als :Vé:ﬂetn

zung der Wiirde zu deuten ist, hangt einerseits davon ab, wie der Begriff der -

Wiirde spezifiziert wird, andererseits von den empirischen Bedingungen im je-
weiligen Bildungssystern. Davon ist auch abhingig, ob die elterliche Freiheit
tatsachlich, wic Anderson und Satz meinen, nicht in Konflikt mit der Bildungs-
gerechtigkeit gert. Jedenfalls behaupten die beiden Autorinnen nicht den Vor-
rang der Freiheit vor der Bildungsgerechtigkeit, sondern die Vereinbarkeit bei-
der.

3  Schlussfolgerungen

In der Einleitung wurde das Freibeits-Argument fiir mit dem Gerechtighkeits-
Argument gegen Privatschulen kontrastiert. Letzteres néhrt sich vor allem aus
der Tatsache der Skonomischen Ungleichheit zwischen Familien. Finanzielle
Hindernisse beim Zugang zu privaten Schulen beschrinken den Zugang fiir &r-
mere Kinder. Wohlhabende Eltern hingegen haben freie Wahi zwischen unter-
schiedlichen privaten und 6ffentlichen Schulen.

Die ungleich verteilten Wahlmdglichkeiten allein halten Brighouse und
Swift nicht fiir ungerecht, Thnen geht es um die sozial ungleiche Verteilung von
Bildungschancen, insbesondere imt Hinblick auf den Wettbewerb um attrakiive
soziale Positionen. Thre Konzeption elterlicher Freiheit ist so ausgestaltet, dass
sie a) die familiiren Nahbeziehungen vor staatlichen Interventionen zu Gunsten
der Chancengleichheit schiitzt, b) jedoch einem Verbot von Privatschulen nichts
entgegenstellt.

Diese Autoren unterschiitzen, wie ich meine, den Wert expressiver Freiheit
{Galston): Kénnen sie sich tatsichlich vorstellen, dass der liberale Staat jegliche
private Initiative im Bildungsbereich unterdriicken und religids oder reformpé-
dagogisch gefiihrte Schulen schlieBen wiirde? Ist es fiir sie denkbar, dass Eliern,
die - sei es aus pidagogischen, weltanschaulichen oder kontextbezogenen Griin-
den ~ mit der &ffentlichen Schule unzufrieden sind, keinerlei Answeichmoglich-
keiten haben? Ist es mit ihren liberalen Grundeinstellungen vereinbar, padagogi-
sche Experimente und Innovationen auflerhalb des dffentlichen Systems zu ver-
unmoglichen?

Die Schwierigkeit ist diese: Lisst man Privatschulen zu, um die elterliche
Freiheit zu schiitzen, so 6ffnet man Eltern Ttir und Tor zur kompetitiven Privile-
gierung ihrer eigenen Kinder. Iin amerikanischen und englischen System scheint
dies — bzw. die Verhinderung einer Benachteiligung — in der Tat das zentrale
Motiv fiir die Wahl einer privaten Schule zu sein. Aber selbst wenn das Motiv
ein anderes ist, z.B. der ,,intrinsische Wert von Bildung® (Satz), kann die elterli-
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che Entscheidung dennoch den Effekt haben, den Kindern positionale Vorteile zu
verschaffen: Durch ihre Entscheidung bringen sie das Kind in ein soziales Um-
feld, das ihnen die Anh#ufung von kompetitiv wertvollem ,,sozialem® und , kul-
turellern Kapital” ermdglicht. Dies ist schon allein deshalb wahrscheinlich, weil
die finanziellen Hindernisse beim Zugang zu Privatschulen fiir bestimmte soziale
Gruppen nur schwer iiberwindbar sind. Dies begrenzt die kulturelle und soziale
Heterogenitit der Schiilerschaft in Privatschulen und wirkt sich tendenziell posi-
tiv auf die Erfolgsaussichten der Schiiler aus.

Die meisten der micht-staatlichen Schulen in Deutschland haben ihren Ur-
sprung nicht im Bemiihen um kompetitive Vorteile. Die empirisch zu untersu-
chende Frage lautet, inwiefern gewisse von ihnen dennoch diese Art von Vortei-
len hervorbringen. In welchem Malfie Privatschulen diesen Effekt haben krmen,
héngt von der Qualitit des dffentlichen Bildungssystems ab. Solange dieses den
Ruf genielt, eine gute Vorbereitung fiir den Wettbewerb um soziale Positionen
Zu bieten, bestehen geringe Anreize fiir Eltern, ihr Kind in eine private Schule zu
schicken, um ihm Vorteile zu verschaffen. Setzt sich hingegen — wie in den USA
und GrofB3britannien — die Auffassung durch, dass viele 6ffentliche Schulen un-
geniigende Qualitit aufweisen, der Besuch einer (guten) Privatschule hingegen
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Laufbahn ist, so fithrt dies zwangslaufig zu
verzerrten sozialen Wettbewerbsbedingungen. Vor diesem Hintergrund sind die
Lasungsansitze von Swift und Brighouse zu sehen: Folgt man Swifts Vorschiag
und verbietet Privatschulen, so beschréinkt man die Wahlmdglichkeiten aller
Eltern in gleichem MaBe. Die Alternative besteht in Brighouses Ansatz, der fair
ausgestaltete, staatlich finanzierte Schulwahlmodelle vorsieht, welche allen Fa-
milien gleiche Wahlméglichkeiten eréffoen.

Anderson und Satz lehnen Swifts Ansatz klar ab, kdnnen aber auch
Brighouses Vorschlag nicht zustimmen. Dies bedeutet nicht, dass sie die aktuel-
len Verhéltnisse im englischen und amerikanischen Bildungssystem als gerecht
cinstufen. Thr Ansatz bedingt ein starkes Engagement des demokratischen Staa-
tes in der Fihrung, Finanzierung und Regulierung von Schulen. Der Staat hat
dafiir zu sorgen, dass alle Heranwachsenden eine gute Bildung erhalten und im
Wettbewerb urmn soziale Positionen mithalten kénnen. Er hat zudem weitgehende
demokratische Bildungsziele vorzugeben. Nur der grobe Einsatz des Staates im
Bildungsbereich stellt sicher, dass private Bildungsinvestitionen nicht zu sozialer
Segregation und Exklusion beitragen.

Diese Lehre ldsst sich auf die deutschen Verhiltnisse iibertragen: Die durch
den Wert elterlicher Freiheit bedingte Zulassung von Privatschulen fithrt unwei-
gerlich zu gewissen Bildungsungleichheiten. Ob diese ein hinsichtlich der Ge-
rechtigkeit bedrohliches MaBl annehmen, hingt davon ab, ob das offentliche
System gegeniiber privaten Anbietern konkurrenzfihig ist. Dies bedingt ein

weitgehendes Engagement des liberaldemokratischen Staates fiir die Qualitit
und die interne Gerechtigkeit des d¢ffentlichen Systems.
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