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ALFONS OTTO SCHORB

Raum und Bildungsbewegung

I:

Die Erkenntnis der Bedeutung des Raumes fiir die Theo-
rie und Praxis der Bildungsreform hat sich erst spit durch-
zusetzen vermocht. DaR sich Prozesse der Neustruktu-
nierung des Schulsystems in der Auseinandersetzung mit
konkreten Raumfaktoren vollziehen, ist eine Einsicht, die
z.B. in der gegenwirtigen Bildungspolitik nur erst selten
genannt, noch seltener praktisch beriicksichtigt wird. Dabei
sind das schulreformerische Denken und das Fachvokabular
nicht raumfremd. Riumliche Vorstellungen und bewegungs-
bezogene Analogien sind in ihm reich vertreten. Da gibt es
Zuginge, Einginge und Stufen, Bildungswege, Schullanf-
babnen und Schulziele; man kann wversetzt werden, vor-
riicken oder sitzenbleiben, kann iibertreten; es gibt Be-
reiche: den Primarbereich, den Sekundarbereich und den
Hochschulbereich; Schiilerstrome werden registriert und
Studienplitze eingerichtet.

Derartige Vorstellungen sind abstrakt, der darin ge-
meinte Raum imaginir, die verwendeten Vorstellungsmo-
delle, z.B. die Bildungspyramide mit Basis und Spitze,
kiinstlich. Werden Bildungsziele nicht erreicht oder Lauf-
bahnen abgebrochen, so wird der Grund in den Unzuling-
lichkeiten der imaginiren Raumgebilde gesucht, etwa darin,
daR Zugangssperren bestehen, Uberginge erschwert sind,
keine geeigneten Ziige zur Verfiigung stehen. Der Weg von
diesem artifiziellen Modellraum zum konkreten Raum
der geographischen und sozialen Landschaft ist weit.

Welchen Einflufl der konkrete geographische oder sozial-
geographische Raum auf die Prozesse des Bildungssystems
hat, wurde in einem langwierigen Lernprozef durch die
moderne Bildungsplanung entdeckt!. Als Instrument der
Rationalisierung arbeitet diese seit dem letzten Kriege mit
Verfahren und Modellen, die zuvor im Bildungssystem
unbekannt waren, wohl aber in anderen Bereichen, etwa
dem o6konomischen und dem militirischen, seit langem
selbstverstindlich sind. Die Geschichte der Bildungsplanung
ist ein Fortschritt zu immer groflerer Raumbezogenheit. Der
Weg fiihrte dabei von auflen nach innen, nimlich von
Grofrdumen zu Lindergruppen, Einzellindern und Lan-
desteilen. Am Anfang standen globale Pline der UNESCO
fiir Kontinente und Subkontinente, z. B. der Addis-Abeba-
Plan fiir Afrika und der Karatschi-Plan fiir Siidostasien.
In den umfassenden Ansitzen finanzieller und personeller

1 Vgl. Schorb, Alfons Otto: Bildungsplanung und Bildungspoli-
tik. — Frankfurt a. M. = Akademische Reihe. (In Vorbereitung.)

Bedarfsberechnungen und den daran angeschlossenen bil-
dungspolitischen Aktionsprogrammen  ganzer Erdteile
spielte die Binnenstruktur dieser Rdume kaum eine Rolle.
Die in Millionenwerte gehenden Globalziffern, die Durch-
schnittswerte fiir Bevolkerungsdichte und Schulbeteiligung,
sind fiir die administrativen, geographischen und politischen
Letzteinheiten ohne alle Aussagekraft. Der UNESCO folg-
te mit besonders erfolgreicher Bildungsplanung die OECD,
wobei im engeren Rahmen der wirtschafts- und bildungs-
politischen Praxis der westlichen Industrielinder auch die
wissenschaftlichen Verfahren der Planung verfeinert wur-
den. Im Vordergrund standen wissenschaftliche Prognose-
modelle fiir die verlifliche Berechnung des Arbeitskrifte-
bedarfs in der modernen Wirtschaft. Mit dem Auftreten
der OECD als planender Instanz war die Dimension des
einzelstaatlichen Raumes fast erreicht. Der Anstof} der
Lindergruppe setzte sich nimlich in die angeschlossenen
Einzellinder hinein fort. Die Linder gingen noch einen
Schritt weiter nach innen, indem sie die Binnenstrukturen
der Subregionen in Untersuchungen und Uberlegungen
sichtbar machten. Erst in dieser Binnendimension wurde in
vollem Ausmaf die Einwirkung riumlicher Faktoren auf
das Geschehen im Bildungsbereich und die Abhingigkeit
der Prozesse von den Syndromen sozialgeographischer Fak-
toren voll sichtbar.

Die Grofle eines Raumes, fiir den Forschung und Planung
erfolgt, hat in der Bildungspolitik eine praktische Bedeu-
tung. Handelt es sich um zu grofle Planungsrdume, so kon-
nen moglicherweise in den Planungen die entscheidenden
Einflufgrofen gar nicht beriicksichtigt sein. Ist der Raum
zu klein, so findet zwar eine Feinstrukturforschung noch
zahlreiche Objekte, eine Planung aber hat keine Grundlage
mehr, weil die Kleinstriume keine diesbeziiglichen politi-
schen und rechtlichen Kompetenzen mehr besitzen.

Im allgemeinen geht der Zug zum groferen Raum. So
wird z. B. in der deutschen Bildungspolitik den deutschen
Bundeslindern gelegentlich die Moglichkeit bestritten, noch
eine moderne Bildungsplanung durchfithren zu konnen.
Thre kleinen Territorien werden angesehen als im Wider-
spruch stehend zu den rationellen Verfahren moderner
Planung, die von vornherein einen grofleren Raum voraus-
setzen. Dabei wird iibersehen, dafl es in der Bundesrepublik
Linder gibt, die bevslkerungsreicher und flichenmifig grd-
Ber sind als einige westeuropdische Staaten, die als klas-
sische Linder der Bildungsplanung gelten, z. B. Schweden
oder Irland. In der Bildungsplanung scheint iiber deren
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sachliche Leistungen hinaus zugleich ein Instrument gegen
Provinzialismus gesehen zu werden. Die Kompetenz wird
daher stets dem Grofiraum und der iibergeordneten Metro-
pole zugesprochen. Die Bildungsplanung kann auf diese
Weise ungewollt zum Kampfmittel gegen einen Foderalis-
mus werden, der nicht wegen einer bildungspolitischen
Ineffizienz, sondern aus anderen Griinden bekimpft wird.
Ein sehr spezielles Verstindnis von Bildungsplanung war
wirksam, als es vor einem Jahr in der Bundesrepublik zu
einer verfassungsmifligen Kompetenz des Bundes fiir Bil-
dungsplanung auf Grund einer Grundgesetzinderung ge-
kommen ist. Der dabei offenbar wirksame Planungsbegriff
ist eingeengt; er umfaflt im wesentlichen die finanziellen
Investitionen und als Voraussetzung hierfiir die Organisa-
tionsplanung im Sinne des skizzierten imaginiren Raum-
modells ,Bildungssystem*, das als einheitlicher Typ unab-
abhingig von regionalen und lokalen Voraussetzungen
méglichst optimal im ganzen Geltungsbereich verwirklicht
werden soll. Von den eigentlichen Raumfaktoren, d. h. den
unterschiedlichen geographischen und sozialgeographischen
Sachverhalten, ist in diesem verfassungsrechtlichen Schritt
abstrahiert. Damit ist die Gefahr entstanden, dafl durch
die Grundgesetzinderung nicht ein Fortschritt in der Bil-
dungsplanung eingeleitet wird, sondern die Entwicklung
auf eine schon iiberwundene Stufe zuriickfillt. Wihrend
die Theorie der Planung zu den auf das Bildungssystem
einwirkenden primdren Raumfaktoren durchgestofen ist,
legt sich die bildungspolitische Praxis moglicherweise noch-
mals auf raumneutrale Schemata fest.

II.

Wie weit die Bildungsplanung den Raum zu beriicksich-
tigen hat, hingt weithin von den allgemeinen Prinzipien
ab, unter die die Gesellschaft ihr 6ffentliches Schulwesen
tiberhaupt stellt. Zwar gilt, daf, welches Ziel auch immer
erreicht werden soll, der Erfolg um so grofer sein wird, je
sorgfiltiger alle bekannten Realfaktoren beriicksichtigt
werden, die eine Verbesserungsaktion behindern oder unter-
stiitzen konnen. Es macht aber einen groflen Unterschied
aus, ob in diesen Faktoren, wie z. B. in der unterschied-
lichen Bildungsdichte, der sozialen Schichtung einer Bevél-
kerung, der Verkehrsdichte u. i., Sachverhalte gesehen wer-
den, die je nach den gesteckten Zielen pragmatisch geiindert
werden konnen, oder ob diese Faktoren als einer techno-
kratischen Veridnderung nicht zuginglich angesehen werden,
weil sie in sich selbst Werte reprisentieren, die einer be-
liebigen Anderung aus pragmatischer Absicht nicht unter-
worfen werden konnen. Die Theorien, nach denen das
Bildungswesen verindert werden soll, konnen einsinnig
oder mehrschichtig aufgebaut sein. Wird z.B. das Schul-
wesen einseitig als Zubringersystem fiir die Bediirfnisse
der verschiedenen gesellschaftlichen Bereiche, z. B. fiir die
Berufslaufbahnen und die Volkswirtschaft, gesehen, so ste-
hen einer pragmatischen Optimierung aller Vorbedingungen
keine Widerstinde entgegen. Es kann z. B. iiber die Orga-
nisation der Schuleinrichtungen ein Einfluf auf die sozial-

geographischen Verhiltnisse ausgeiibt werden, und zwar
s0, daf} schlieflich jener Zustand entsteht, in dem die den
offentlichen Bediirfnissen entsprechenden Volleistungen er-
bracht werden kénnen. Der Besuch bestimmter Schulzweige
kann rechtlich erzwungen, die familiire Wohngemeinschaft
in lindlichen Gebieten zugunsten einer Internatisierung der
Schiiler aufgehoben werden. Wird dagegen neben dem
volkswirtschaftlichen Bedarf als Richtpunkt fiir die Pla-
nung im Bildungsbereich auch ein personliches Recht auf
Beriicksichtigung individueller Bildungsbediirfnisse und die
Anpassung der Bildungsinstrumente an die je personlichen
Neigungen, Eignungen und Wiinsche anerkannt, so kann
weder ein direkter noch ein indirekter Zwang auf die
Wohnsitzwahl ausgeiibt werden; die Bildungseinrichtungen
sind so zu konstruieren, daff ihr Angebot in voller Breite
auch einer verstreut lebenden Bevilkerung zugute kommt.
Die Raumbezogenheit ist somit ein Ausdruck demokrati-
scher, d.h. auf die Bevolkerungsbediirfnisse eingestellter
Bildungspolitik. Je mehr sich die politische Entscheidung
an der Situation der Menschen der Gesellschaft orien-
tiert, desto mehr verzichtet sie auf die Durchsetzung starrer
Einheitsprogramme und entwickelt flexible Konzeptionen,
mit denen Unterschiede der Siedlungsverhdltnisse und der
damit zusammenhingenden sozialen Motivation fiir Bil-
dung berticksichtigt werden kdnnen.

In den gegenwirtigen Bemithungen um eine durchgrei-
fende Reform des deutschen Bildungswesens kommt der
Raumfaktor vor allem durch das Nebeneinander von
Stadtstaaten und Flichenstaaten ins Spiel. Das dichtere
kulturelle Anregungsklima der Grofstidte fiihrt seit Jahr-
hunderten dazu, dafl in der Bildungsreform die Grofistidte
fiihrend und motivgebend sind. Seit der Jahrhundertwende
gibt es eine Welle der tiefgreifenden Umgestaltung des
Bildungswesens, die sog. Reformpidagogik. Sie ist, auf
ihre Herkunft besehen, ausschlieflich eine Erscheinung der
Grofistidte; die Landgebiete sind bei der Realisierung stets
mit einem gemessenen Abstand nachgefolgt. (Nur in der
sog. Landschulreform gibt es einen von den agrarischen
aufBerstddtischen Regionen ausgehenden eigenstindigen Bei-
trag zur Bildungsreform. Er vermochte sich aber, des langen
Zeitbedarfs wegen, in der Politik und Verwaltung nur
zogernd durchzusetzen, d.h. die Landschulreform kam
zum Zuge, als die soziologischen, wirtschaftlichen und kul-
turellen Bedingungen ihrer Erfiillung in der Gesellschaft
schon nicht mehr gegeben waren. Aus dem wurspriinglich
konstruktiven Ansatz wurde eine Zerrbild von Schulre-
form, das zu groflen Fehlinvestitionen in lindlichen Bau-
programmen gefiihrt hat.) In der Gegenwart versuchte
Berlin die Rolle zu {ibernehmen, ,pidagogische Werkstatt*
fir das iibrige Bundesgebiet zu sein, d.h. Modelle und
Ideen fiir fortschrittliche Schulpolitik zu liefern. Die poli-
tische Situation Berlins und die geographische Abschniirung
vom iibrigen Bundesgebiet haben dem Stadtstaat seine an-
gestrebte Funktion nahezu unméglich gemacht. Auch Ham-
burg tritt mit dhnlichen Ambitionen auf. Weil in den
Stadtstaaten Kommune und Bundesland zusammenfallen,
es also die charakteristischen Probleme der Flichenstaaten,
nidmlich geringe Besiedelungsdichte, schwierige Verkehrs-
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versorgung sowie verdiinntes soziales und kulturelles An-
regungsmilieu nicht gibt, wird die Durchfithrung der von
den Stadtstaaten entwickelten Modelle in den Flichen-
staaten aufs auflerste erschwert. Die fortschrittlichen Pro-
gramme treffen dort nicht, wie es ungeduldigen Reformern
erscheint, auf einen geringeren Reformwillen, sondern auf
handfeste regionale Beschrinkungen, wie sie in den Ur-
sprungsorten der theoretischen Konzeptionen nicht beste-
hen. Eine Bildungsreform, an gleichen Zielvorstellungen
orientiert und auf gleich starken Erneuerungswillen ge-
stiitzt, mufl sich in den Flichenstaaten anderer Realisie-
rungsmodelle bedienen als in den Stadtstaaten. Die Raum-
komponente, die in den Stadtstaaten eine zu vernachlissi-
gende Grofe darstellt, wird fiir die Flichenstaaten zum
entscheidenden Kriterium der Erneuerungspraxis.

III.

Die Abhingigkeit der Vorginge im Bildungssystem von
den raumrelevanten Faktoren ist noch nicht voll erforscht.
Zwar gibt es bereits eine umfangreiche Literatur iiber
sozialgeographische Sachverhalte, wie z. B. die bekannten
Untersuchungen von Peisert?, Geipel® und anderen iiber
Bildungsbeteiligung und soziale Struktur, die exakte Ana-
lysen querschnittshafter Befunde und zeitlich begrenzter
Trends darstellen; die sichere Zuordnung von definierten
Kausalfaktoren zu klar umschriebenen Auswirkungen diirfte
derzeit aber noch kaum gelingen. Es fehlt weniger an empi-
rischen Untersuchungen und Monographien als an einer
zuverlissigen Gesamttheorie. Die Bildungspolitik kann
demnach noch nicht strikt auf die Orientierung an den ein-
schligigen Wissenschaften festgelegt werden. Solange eine
eindeutige Zuordnung von Mafinahmen und Auswirkungen
nicht moglich ist, wire es eine Irrefiihrung der Politik und
die Usurpation politischer Verantwortung, wollte man
davon ausgehen, dafl heute schon politische Entscheidungen
liickenlos wissenschaftlich fundiert werden kdnnen. Die Bil-
dungsforschung hat aber alle Mittel einzusetzen, dem Zu-
stand niher zu kommen, in dem sie der Politik nicht nur
eine allgemeine Sensibilitdt fiir das Geflecht der unter-
schiedlichen Voraussetzungen bildungspolitischer Vorginge
abverlangen darf, sondern in dem sie jene auf verbindliche
Aussagen iiber die Wirkung struktureller Mafinahmen fest-
legen kann. Fiir die Freisetzung der Gesetzmifigkeiten,
nach denen Komplexe von ausldsenden Faktoren zu einem
Syndrom von Wirkungen fiihren, ist paradoxerweise auch
gerade dann etwas zu gewinnen, wenn die Bildungspolitik
noch nicht gezielt verwertbare Aufschliisse iiber die sozial-
geographischen Faktoren besitzt, wenn sie also noch von
dem alten Denken ausgeht, nach dem das Schulwesen eine
starre universale Organisationsformel braucht, die unter
allen Umstinden, d. h. auch unter jeglichen regionalen Be-
dingungen, anzuwenden ist. Unter diesen Bedingungen

® Peisert, Hansgert: Soziale Lage und Bildungschancen in Deutsch-
land. -~ Miinchen 1967.

3 Geipel, Robert: Sozialriumliche Strukturen des Bildungswe-
sens. — Frankfurt a. M. 1965.

werden die bildungspolitischen Mafinahmen nicht nach
geographischen und sozialtopographischen Bediirfnissen
differenziert. Den Aktionen liegt die Annahme zugrunde,
dafl das Bildungssystem eine schematische Einheit ist; sie
stellen also einen homogenen Faktor dar, an dessen Aus-
wirkungen dann die raumrelevanten Faktoren ermittelt
werden konnen, weil nimlich auf den einheitlichen Impuls
je nach der regionalen Konstellation unterschiedliche Reak-
tionen erfolgen. Ein deutliches Beispiel fiir diesen Vorgang
ist die sog. Bildungswerbung der 60er Jahre. Sie war eine
bildungspolitische Einheitsaktion mit dem Ziel, in allen
Schichten die Bildungsbeteiligung zu erhdhen, d.h. einen
groferen Anteil junger Menschen in die sog. weiterfithren-
den Schulen zu bringen. Anstoff war die durch einige Pro-
grammschriften artikulierte allgemeine Initiative zum
Ausbau des Bildungswesens und zugleich der Wunsch, die
soziale Gerechtigkeit im Bildungssystem zu verbessern,
nachdem Erhebungen dargelegt hatten, dafl die Bildungs-
beteiligung in den Grundschichten der Bevdlkerung weit
unter dem Durchschnitt liegt, das Bildungssystem demnach
die ihm zu erwerbenden sozialen Berechtigungen nicht
gleichmiflig nach Begabung und Leistung, sondern nach
Schichtenzugehorigkeit verteilt. Der Aktion Bildungswer-
bung, die mit Mitteln moderner Werbung arbeitete, lag
eine sehr schematische Reaktionserwartung zugrunde. Es
wurde nimlich angenommen, die Auswirkung der allge-
meinen Aktivierung der Bevolkerung werde sich an dem
Zielzustand orientieren, bei dem aus allen Bevolkerungs-
schichten ein gleich grofler Anteil in die verschiedenen
Schulen eingebracht ist. Die allgemeinen Mafinahmen der
Bildungswerbung wiirden demnach die verschiedenen Be-
volkerungskreise nur so lange ansprechen, als in ihnen ein
konkreter Nachholbedarf an Bildungsbeteiligung besteht;
die Werbung wiirde jene Schichten unberiihrt lassen, in
denen der Sollwert der Bildungsbeteiligung schon erreicht
ist. Fine weitere stillschweigende Annahme war, der aus-
geldste Zuzug werde genau an dem Punkt zu Ende kom-
men, an dem die Ubertrittsquoten das gesunde Maf erreicht
haben wiirden.

Eine Analyse der Ubertrittsquoten in Bayern seit 1959,
fiir die es auch in anderen Bundeslindern Entsprechungen
gibt, legte dar, dafl diese Annahme nicht zutrifftt. Weder
nimmt die Ansprechbarkeit der Bevdlkerungsgruppen ab,
deren Kinder sog. weiterfiihrende Schulen schon in hohem
Ausmaf besuchen, noch zeigen die sozialen Gruppen mit
eklatantem Riickstand eine auffillig erhdhte Ansprechbar-
keit. Wenn sich die Werte der Normalverteilung nihern,
tritt keine Sittigung ein, und die weiterlaufende Bildungs-
werbung bewirkt, daf8 die Ubertrittsquoten ohne Riicksicht
auf gegebene oder nichtgegebene Begabung prozentual un-
aufhaltsam weitersteigt. Zunichst hatten, wie die bayerische
Untersuchung ergab, die Werbungsmafinahmen iiberhaupt
keinen Einflufl auf die Quoten der Ubertritte; es lassen sich
sogar von 1959 bis 1962 riickliufige Tendenzen feststellen.
Diese Beobachtung ist ein deutlicher Hinweis auf den

1 Schorb, Alfons Otto; Michael Schmidtbauer: Bildungsbewegung
und Raumstrukturen. — Stuttgart 1969.
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charakteristischen Zeitfaktor bei den Strukturverinderun-
gen im Bildungswesen. Der Zeitbedarf ist in diesem sozialen
Bereich besonders grof}, die Reaktionszeiten sind lang, die
Entfaltungstempi zégernd. Erst ab 1963 beginnt sich in der
Entwicklung der Ubertritte der durch die Bildungswerbung
gegebene Anstofl voll auszuwirken. Man darf in dieser
Zunahme sowohl das Resultat einer raum- und schichten-
immanenten zunehmenden Ansprechbarkeit fiir Bildungs-
beteiligung als auch die Wirkung der Transformation der
bei der Bevélkerung gegebenen Bildungsanspriiche in kon-
krete bildungspolitische Programmatik und Aktion sehen.
Insgesamt fiihrte die Aktion Bildungswerbung bei der
Aktivierung der Ubertritte in sog. weiterfiihrende Schulen
zu quantitativen Ergebnissen, die im Landesdurchschnitt be-
friedigende Werte aufweisen.

Aber 22°/y durchschnittliche Ubertrittsquoten an Gym-
nasien und ca. 279 an Realschulen verbergen erhebliche,
durch die Regionalfaktoren bedingte Abweichungen von
den Mittelwerten. Die kreisfreien Stidte weisen 359/
Gymnasialeintritte und 3890 Realschuleintritte auf, die
Landkreise nur 17 9/o Ubertritte zum Gymnasium und 249/,
zur Realschule. Die durchschnittlichen Werte fiir die Stadt-
gebiete liegen damit um das Doppelte des Wertes iiber dem
Landesdurchschn’tt, mit dem die Landgeb ete unter dem Lan-
desdurchschnitt bleiben. Die zusammenfassenden Werte fiir
Stidte und Landkreise kénnen weiter aufgeschliisselt wer-
den. Dann zeigt es sich, daf es auch innerhalb der Land-
kreise und der Stidte wieder erhebliche Unterschiede gibt.
So schwanken z.B. die Ubertritte an Realschulen in den
bayerischen Landkreisen zwischen 4,19/ (Landkreis Ober-
viechtach) und 42,3/ (Landkreis Miltenberg/Main). Den-
noch sind die Landkreise insgesamt von den Stadtkreisen
eindeutig abgesetzt. Die 143 Landkreise weisen folgende
Verteilung der Ubertrittsquoten auf:

7 Landkreise
10-159/p 55 Landkreise
15-209/9 50 Landkreise
209/o und mehr 31 Landkreise

Ubertrittsquoten unter 109/p

Die Werte fiir die Landkreise liegen nahezu alle unter 25 9/q.

Auffillig heben sich von dieser Gruppe der Riume mit
geringen Ubertrittsquoten die Stidte ab. Sie beginnen in
der Skala etwa dort, wo die Landkreise aufhéren:

Ubertrittsquoten  bis 259/, 2 Stidte
25-309/9 12 Stidte
30-359/ 14 Stidte

359/ und mehr 20 Stidte

IvV.

Dafl in stddtisch strukturierten Riumen andere Reaktio-
nen auf die gleichen bildungspolitischen Impulse, z. B. die
Bildungswerbung, festgestellt werden konnen als in lind-
lichen Gebieten, ist ein Sachverhalt, hinter dem verschie-

dene Ursachen stehen konnen. Das unterschiedliche Ver-
halten der Bevolkerung bei der Schullaufbahnwahl fiir ihre
Kinder ist mit den Globalziffern noch nicht geklirt. Der
Faktor Raum, der dabei offenbar im Spiel ist, steht fiir ein
Biindel von Einzelkriterien, die je getrennt oder in charak-
teristischer Kombination die unterschiedlichen Verhaltens-
formen der stidtischen und lindlichen Bevélkerung erkli-
ren kénnen. Es konnte die Bevolkerungsballung sein, die
Besiedlungsform, die VerkehrserschlieBung, der Industria-
lisierungsgrad, die soziale Schichtung der Bevolkerung einer
Region oder noch andere Faktoren, die schlieflich fiir das
charakrteristische Schluflergebnis verantwortlich sind. Soll
die Bildungspolitik fiir die Herstellung gleicher Bildungs-
chancen in allen Bereichen sorgen konnen, so ist es not-
wendig, den Sekundirfaktoren weiter nachzugehen.

In echter Unterbegabung der Bevolkerung diirfte der auf-
fillige Riickstand der diinnbesiedelten Gebiete bei den
Ubertritten in weiterfiihrende Schulen nicht zu suchen sein.
Zwar ist anzunehmen, daf} die sozialen Umschichtungen,
die mit dem Wachsen der Stidte verbunden sind, zu Ab-
weichungen von einer angenommenen Normalverteilung
der Bevélkerung gefiihrt haben derart, dafl eine manifeste
tiberdurchschnittliche Leistungsmotivation und Leistungsfi-
higkeit in den Stidten hiufiger anzutreffen ist als auf dem
Lande, doch konnen diese Abweichungen nur gering sein;
keinesfalls ist mit ihnen die unterschiedlich hohe Bildungs-
beteiligung der Landkreise gegeniiber den Stidten und der
Landkreise untereinander zu erkliren. Uber die Ansitze
von Peisert und Geipel hinausgehend, wurde in der Unter-
suchung der Ubertrittsquoten in Bayern der Versuch ge-
macht, das Faktorensyndrom, das hinter der unterschiedli-
chen Bildungsbeteiligung steht, zu entbiindeln und die
Hauptfaktoren herauszufinden. In einer vergleichenden
Analyse, die getrennt die Einwirkung der Faktoren Versor-
gung mit weiterfihrenden Schulen, Ausbaugrad der abge-
benden Schulen, verkehrsmiflige ErschlieBung des Raumes
und Erwerbsstruktur zu ermitteln suchte, ergab sich eine
Reihe charakteristischer Zusammenhinges.

Als besonders einflufireich erwies sich die Zahl vorhan-
dener weiterfiihrender Schulen in Wohnortnihe. Je bevil-
kerungsniher das Schulplatzangebot ist, desto gréfer ist die
Nachfrage nach solchen Plitzen.

Nicht mit gleicher Deutlichkeit wirkt sich der Ausbau-
grad der abgebenden Schulen auf die Ubertrittsquoten aus.
Fiir die Realschulen 148t sich keine Abhingigkeit der Uber-
tritte von der Gréfe und dem Ausbaugrad der Grundschu-
len nachweisen, wohl aber fiir Gymnasien, ohne dafl er-
kennbar wire, auf welche Sekundirfaktoren diese ungleiche
Wirkung zuriickzufiihren ist.

Eindeutig wiederum ist die Abhingigkeit der Stirke der
Bildungsbeteiligung von der verkehrlichen Erschlieffung
des Gebietes. Mit dem Prozentsatz der Bevolkerung, die an
das offentliche Verkehrsnetz angeschlossen ist, steigen ge-
setzmifig die Quoten der Ubertritte an weiterfiihrende
Schulen an.

Der Industrialisierungsgrad ist in seinem Einflufl auf die

% a.a.0,8S. 34f.
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Hohe der Ubertrittsquoten nicht eindeutig zu fassen. In
lindlichen und stidtischen Gebieten sind die Tendenzen
gegenliufig. In den Landkreisen steigt mit der Zahl der In-
dustriebeschiftigten auch die Hohe der Ubertrittsquoten.
In den Stidten ist dagegen die umgekehrte Beziehung fest-
zustellen; hier nimmt mit dem Industrialisierungsgrad die
Teilnahme an weiterfiihrender Bildung gesetzmiflig ab.
Sollen aus den Ergebnissen Schliisse auf die zweckmifi-
gen Mafinahmen der Bildungspolitik gezogen werden, so
erweist sich der raumabhingige Faktor Verkehrserschlie-
fBung als besonders wichtiger Ansatzpunkt. Sich selbst iiber-
lassen, entwickelt sich in diinnbesiedelten Gebieten der Ver-
kehr nicht zu groRerer Dichte; die Verkehrsgelegenheiten
bleiben spirlich und umstindlich. Ebenso ,kleben die wei-
terfiihrenden Schulen an der natiirlichen Bevolkerungsbal-
lung, d. h. an den Stidten. Beide Faktoren sind aber einer
gezielten Verinderung leicht zuginglich. Entgegen den na-
tiirlichen Raumtendenzen, die in diinnbesiedelten Gebieten
die Ansiedlung weiterfiihrender Schulen behindern und
auch die interne Bevolkerungsmobilitit durch Nahverkehr

klein bleiben lassen, kann eine aktive Bildungspolitik die
beiden Gréfen gezielt verindern. Sie kann auch dort, wo
keine Nachfrage besteht, Gymnasien und Realschulen vor-
ausschauend griinden und durch sie eine Nachfrage auslo-
sen. Fiir den Teil der Bevdlkerung, der auch dann noch
auflerhalb des unmittelbaren Einzugsgebiets der Schulen
bleibt, kann wiederum entgegen den natiirlichen Tendenzen
ein Transportsystem fiir Schiiler eingerichtet werden, das
die noch bleibenden Entfernungen in zumutbare Relationen
bringt. Charakteristika, die in stidtischen Riumen ,natiir-
lich“ sind, werden so geplant auf Gebiete iibertragen, in
denen sie ohne planerische und bildungspolitische Initiative
nicht entstehen wiirden. Diese partiellen Veridnderungen
machen jeden Raum zu einem Raum mit zureichend giinsti-
ger Faktorenkonstellation. Voraussetzung ist allerdings, dafl
die Entscheidungen der Bildungspolitik und Schulverwal-
tung nicht an schon vorhandenem Bedarf an Schulplitzen
orientiert sind, sondern daf sie sich auf Ergebnisse stiitzen
konnen, die eine Regionalforschung rechtzeitig erarbeitet

hat.



