
Bildung zwischen Individualisierung und Exklusion

W o fg an g Lu dw i g - May e r h ofe r l

l. Bildung und soziale Ungleichheit in der modernen Gesellschaft

Wo könnte der Charakter sozialer Ungleichheit in Gesellschaften der (ersten

wie zweiten) Moderne deutlicher zum Ausdruck kommen als in der Bedeu-
tung von Bildung? Auf der einen Seite steht Bildung als Chiffre für die radi-
kale Abkehr von feudalistischen, ständischen Gesellschaften. In diesen Ge-
sellschaften war die gesellschaftliche Stellung weitgehend erblich: Bauern-

kinder waren qua Geburt Bauern, die Kinder von Adeligen ebenso qua Ge-
burt Adelige letztere hatten faktisch auch exklusiven Zugang zu einflussrei-
chen Positionen im Klerus. Auch die tendenziell schon an ,,beruflicher",
fachlicher Leistung orientierten städtischen Gilden und Zünfte des späten

Mittelalters waren weitgehend geschlossene Netzwerke, zu denen Externe
kaumZugang hatten.2 Im Modemisierungsprozess ist es nun formal gesehen

zu einem Ende ständischer Schließung und Abschottung gekommen. Gewiss:
Die sich modernisierenden Gesellschaften haben teilweise recht lange ge-

braucht, bis etwa Privilegien des Klerus und des Adels abgeschafft wurden,
und im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts zeigte sich das Klassengefüge
der frühindustriellen Gesellschaft ähnlich starr wie vormals die ständische
Ordnung. Heute aber, so will es die Selbstbeschreibung aller Gesellschaften
des westlichen Modemisierungstypus, gründen sich Unterschiede in sozialen
Positionen und dem damit verbundenen Zugatg zu Ressourcen nicht mehr

auf Herkunft, sondern auf Leistung From ascription to achievement lautet
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das Credo moderner Gesellschaften, und achievement heißt heute Bildung. 
Der Erfolg, den Individuen im Bildungssystem erzielen, ist die entscheidende 
Grundlage für die Legitimität der Verteilung von Lebenschancen und wird 
ihnen individuell als Leistung zugerechnet (Solga 2005a). Aufgrund der Uni­
versalität des Zugangs zu Bildung hat diesem Credo zufolge auch jeder eine 
Chance, sich in der Hierarchie nach oben zu arbeiten. 

Auf der anderen Seite, so belegen alle Befunde der Bildungsforschung, 
reproduzieren sich aber genau im bildungsbezogenen achievement in massiv­
ster Weise soziale Ungleichheiten. Es kann hier dahingestellt bleiben, ob die­
se Ungleichheiten, wie einige Untersuchungen zeigen, in den vergangenen 
50 Jahren der Bildungsexpansion weitgehend unverändert geblieben sind 
(Blossfeld/Shavit 1993; Shavit/Blossfeld 1993) oder ob es nicht doch in eini­
gen Ländern gelungen ist, die Ungleichheiten etwas zu verringern (für 
Deutschland etwa Müller/Ha un 1994; Schimpl-Neimanns 2000) - denn so 
oder so sind auch heute die Zugangschancen zum Gymnasium bzw. zu den 
Hochschulen in sehr weitgehendem Ausmaß abhängig von der beruflichen 
Stellung bzw. dem Bildungsniveau der Eltern (zusammenfassend für 
Deutschland etwa Becker 2004). Das gilt im übrigen , wie PISA gezeigt hat, 
auch, wenn man nicht auf die Übergänge in weiterführende Schulen oder die 
erreichten Schulabschlüsse, sondern auf die in den Schulen erworbenen Fä­
higkeiten oder Kompetenzen blickt; auch hier sind herkunftsbezogene Un­
gleichheiten überdeutlich (und im übrigen in Deutschland besonders stark, 
vgl. Allmendinger/Leibfried 2003; Baumert u. a. 2003; Watermann/Baumert 
2006). Über die nach wie vor sozial weitgehend determinierten Bildungs­
chancen werden dann wesentliche Ungleichheiten der Lebenschancen in an­
deren Bereichen bestimmt: der (auch den weiteren Berufsverlauf determinie­
rende) Berufseinstieg (Mayer/Blossfeld 1990), das Einkommen (Lauer/Stei­
ner 2001; Gebel/Pfeiffer 2010), die Arbeitslosigkeitsrisiken (Reinberg/Hum­
mel 2007), die Heiratschancen (Blossfeld/Timm 1997, 2003). In all diesen 
Bereichen sind Ungleichheiten durch die Bildungsexpansion nicht in nen­
nenswerter Weise tangiert worden, ja, zum Teil scheinen sie sich in jüngster 
Zeit wieder vergrößert zu haben (siehe Göggel 2007 zu individuellen Ein­
ko1runensunterschieden und Kreyenfeld u. a. 2007 zur möglichen Verstär­
kung auf der Haushaltsebene durch die immer schlechteren Chancen gering 
qualifizierter Frauen auf eine Vollzeiterwerbstätigkeit). 3 

3 Es sollte dabei nicht vergessen werden, dass die Vorste ll ung einer aussch ließ lichen Chan­
cenzuweisung über Bi ldung ihrerseits Ideologie ist, denn sie gi lt nu r für jene Personen (die 
freilich die überwiegende Mehrheit darstellen), die mangels ökonomischen Kapital s auf ab­
hängige oder se lbstständige Erwerbstätigkeit angewiesen sind. Jene, die über ausreichende 
finanz ielle Ressourcen verfügen, sind von Bildungszertifikaten wen iger abhängig. Auch 
soziales Kapital, also Zugang zu sozialen Netzwerken, beeinflusst bekanntlich gesel lschaft­
liche Chancen. 
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Ungleichheit wird also, so lassen sich diese Befunde zusammenfassen, 
nach wie vor „vererbt" - nur dass diese Vererbung sich den Anschein von 
Meritokratie, also der Herrschaft des „Verdienstes", der Zuteilung von Le­
benschancen nach der individuellen, in den Bildungszertifikaten sich ausdrü­
ckenden Leistungsfähigkeit gibt. Es ist daher auch weitgehend unerheblich , 
ob diese Ungleichheiten sich, wie derzeit breit diskutiert wird, über „primä­
re" oder „sekundäre" Effekte einstellen. Mit dieser (auf Boudon 1974 zu­
rückgehenden) Unterscheidung ist die Frage gemeint, ob unterschiedliche Er­
folge in der Schule vor allem darauf zurückgehen, dass Kinder höher gebil­
deter Eltern in der Familie bereits die Vorbedingungen für ein besseres Ab­
schneiden in der Schule - etwa einen größeren Wortschatz, mehr Interesse 
für Bücher, zielführendere Lernstrategien - erwerben und daher den schuli­
schen Leistungsnormen besser entsprechen (primärer Effekt), oder ob sie zu­
sätzlich durch die Bildungsentscheidungen der Eltern oder durch das Verhal­
ten von Lehrern bei der Notengebung und der Empfehlung für den Besuch 
der weiterführenden Schule privilegiert werden (sekundärer Effekt; vgl. zum 
Zusammenspiel von Elternhaus, Schule und Lehrern aus unterschiedlicher 
Perspektive Grundmann u. a. 2004 und Ditton 2004). Denn so oder so 
stammt das für den schulischen Erfolg erforderliche Rüstzeug aus dem El­
ternhaus: sei es als „Leistungsfähigkeit", genauer gesagt: lebensweltlich er­
worbene Affinität zu den in der Schule vermittelten Bildungsinhalten und 
Bildungsformen, sei es als bessere Unterstützung der Eltern bei der Wahl und 
beim Beschreiten „höherer" Bildungslaufbahnen (oder schließlich auch als 
Habitus oder soziales Herkunftskapital, die von den Lehrern als zusätzliche 
Indikatoren für den Erfolg beim Ei nschlagen einer höheren Schullaufbahn 
gewertet werden). Jedenfalls: Da letztlich die erworbenen Bildungszertifikate 
der individuell gezeigten Leistung zugerechnet werden, gelingt es modernen 
Gesellschaften, beides zu haben: eine faktisch relativ stabile (wenngleich 
durchaus durch Auf- und Abstiege, aber eben in begrenztem Ausmaß, ge­
kennzeichnete) Ungleichheitsordnung und eine Selbstbeschreibung als „ indi­
vidualisierte" Gesellschaft, als Gesellschaft, in der es am Einzelnen liegt, was 
aus ihm wird. 

Von einer „individualisierten" Gesellschaft spreche ich hier also in ei­
nem Sinn, der etwas weiter zu verstehen ist als etwa in Ulrich Becks Indivi­
dualisierungstheorie. Modeme Gesellschaften adressieren grundsätzlich das 
Individuum und dessen Handlungsfreiheit als zentrale Figur: Es sind Indivi­
duen, die rechtsfähig sind, die politisch als Träger politischer Anschauungen 
gelten und im Wah lakt ihren Interessen Ausdruck verleihen, die Kultur „ge­
nießen", die auf dem Markt als Käufer oder Verkäufer auftreten (und die, ge­
rade in der deutschen Variante des Bildungsbegriffes, im emphatischen Sinn 
durch Bildung erst entstehen, besser gesagt: sich selbst heraus-„bilden", in­
dem sie nämlich sich dasjenige Wissen über die Welt zu eigen machen, das 
erforderlich ist, um in dieser zu bestehen und Autonomie zu gewinnen). Das 
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hat Parsons (Parsons/Platt 1990) als „institutionalisierten Individualismus" 
beschrieben, und die soziologischen Klassiker, namentlich Durkheim und 
Simmel, haben dazu auch die differenzierungstheoretische Grundlage gelegt. 
Gleichzeitig machen die eben genannten Beispiele nicht nur deutlich , dass 
die Individuen in ein komplexes Gefüge von Institutionen und Organisatio­
nen eingebunden sind (auch Organisationen sind rechtsfähig und Individuen 
an Macht überlegen, der politische Wille des Individuums kann nur sehr ein­
geschränkt wirksam werden), sondern sie zeigen auch, dass die Modeme die 
Menschen mit enormen Ansprüchen konfrontiert: Wenn der institutionalisier­
te Individualismus unterstellt, dass die Menschen jedenfalls zu einem be­
trächtlichen Anteil die Autoren ihrer eigenen Geschichte sind, handelt es sich 
zunächst und vor allem um eine (tief im modernen Weltbild verankerte, vgl. 
Meyer u. a. 1987 sowie Meyer/ Jepperson 2000) Zuschreibung, und eine nicht 
unproblematische obendrein : Da dieser Zuschreibung zufolge die Individuen 
ihren Erfolg selbst in der Hand haben, da sie selbst durch ihre Leistung und 
Anstrengung ihre Lebenschancen und ihre gesellschaftliche Stellung bestim­
men, liegt es auch in ihrer Verantwortung, wenn sie dabei versagen. Das gilt 
dann erst recht im von Beck (1983, 1986) beschriebenen zweiten lndividuali­
sierungsschub der Nachkriegszeit: Wenn eine Gesellschaft ihre Selbstbe­
schreibung als Klassengesellschaft zumindest einschränkt (auch wenn sie 
diese sicher nie ganz abgebaut hat) und wenn sie gerade mit Blick auf Bil­
dung sich als Gesellschaft darstellt, in der soziale Schranken immer weniger 
Bedeutung haben, so werden Individuen zwar Chancen eröffnet - aber 
gleichzeitig wird die Last größer, die auf ihren Schultern liegt, diese Chancen 
auch wahrzunehmen, und wenn dies nicht ge lingt, dann sind sie es, denen die 
Verantwortung für ihr Scheitern zugeschrieben wird. 

Diese Grundstruktur des modernen Mythos von der Meritokratie ist be­
kannt und immer wieder herausgearbeitet worden (vgl. Solga 2005a). Ziel 
dieses Beitrages ist es nun, die aktuellen Transformationen aufzuzeigen, un­
ter denen sich dieser Mythos heute reproduziert. Ich tue dies vor dem Hinter­
grund einer Rekapitulation der Bildungsexpansion der Bundesrepublik 
Deutschland 4 unter einem etwas anderen Blickwinkel als dem üblichen, näm­
lich als Entwicklung zu einer gesellschaftlichen „Pflicht" zu Bildung. Vor 
diesem Hintergrund wird auch deutlicher, warum die Verlierer der Bildungs-

4 Dies ist nicht so zu verstehen, a ls beträfen die hier skizzierten Thesen nur die Bundesrepub­
lik. Die Einführung einer längeren Pflichtphase von Bi ldung ist ein Grundelement aller mo­
dernen Gesellschaften (Meyer/Ramirez 2005), und die Internationalisierung von Bildung 
schreitet, was ich im weiteren Verlauf der Arbeit auch thematisieren werde, ersichtlich heu­
te fort. Dennoch weisen Länder Variationen innerhalb dieses einheitlichen Musters auf, so 
dass Schi lderungen, die sich auf die Spezifika einze lner Länder ein lassen, größere Plastiz i­
tät und damit vielleicht auch Plausibilität besitzen. Selbstverständlich würden meine Thesen 
noch überzeugender, legte ich ihnen mehrere Länderperspektiven zugrunde. D ies würde 
aber den Rahmen dieser Arbeit überschreiten. 
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expans ion, jene, die ohne Bildungsabschluss bleiben, so stark von Exklusion 
bedroht sind. In einem nächsten Schritt zeige ich, dass der gesellschaftliche 
Diskurs über Bildung in erheblichem Wandel begriffen ist, und zwar einem 
Wandel, der neue Bildungszwänge erzeugt. Das Verhältnis der Individuen zu 
„ihrer" Bildung wird heute in mehrfacher Hinsicht dynamisiert: Es entstehen 
immer neue Anforderungen an die Individuen, sich noch mehr und vor allem 
anders als bisher bilden zu lassen bzw. - und vor allem - sich selbst zu bil­
den. Gleichzeitig haben sich die gesellschaftlichen Konnotationen von Bil­
dung geändert: Es geht nicht mehr, wie in der Semantik der Bildungsexpan­
sion, um sozialen Aufstieg, um Chancengleichheit oder gar - welch altmodi­
sche Vorstellung! - um „Bildung ist Bürgerrecht" (Dahrendorf 1965); vom 
bürgerlichen Bildungsideal, also Bildung als individuellem, nachvollziehen­
dem Erwerb und Genuss der von den früheren Generationen geschaffenen 
Kultur und ihrer produktiven Erweiterung ganz zu schweigen. Vielmehr zielt 
Bildung heute auf „Employability", also Beschäftigungsfähigkeit, und hält 
damit den Wettbewerb zwischen den Individuen um Bildung in Gang, ja in­
tensiviert ihn noch. Dabei werden Individuen im Zuge zunehmender Einbet­
tung von Bildung in inter- bzw. transnationale Diskurse für die „nationale 
Wettbewerbsfähigkeit" in die Pflicht genommen. Dieses In-die-Pflicht-ge­
nommen-Werden dürfte zwar kaum unmittelbar als Handlungsmotiv von In­
dividuen wirksam werden; es hat aber zur Folge, dass die Relevanz von Bil­
dung im gesellschaftlichen Diskurs weiter gesteigert wird, und zwar einer 
Bildung, die sich vor a llem auf ökonomische Verwertbarkeit bezieht. 

Bildung ist damit ein zentrales Beispiel für die paradoxe Struktur von 
Herrschaft in der reflexiven Modeme: Der Bildungsdiskurs zieht ein breites 
Netz von Verweisungszusammenhängen, das die ganze Lebensspanne von 
Individuen umfasst und sie unter Druck setzt, ihre eigene Bildung, ja ihre 
Bildbarkeit immer wieder selbst zu überprüfen und zu verbessern - und dies 
weiterhin unter Gültigkeit der grundlegenden Annahme, dass Akte der Bil­
dung immer als Leistung der Individuen selbst aufgefasst werden. Und so 
bleibt gleichzeitig als Kehrseite der Bildung der ausschließende Charakter 
von Nicht-Bildung, von (Aus-)Bi ldungslosigkeit erhalten, steht diese doch 
mehr denn je unter dem Signum des „Abgehängt-Werdens", der Drohung so­
zialer Exklusion für all jene, die sich nicht (genug) (weiter-)bi lden. 

Diese Thesen gilt es im Folgenden näher zu entfalten. 

2. Bildungszwänge und Bildungsungleichheiten 

Die Vorstellung, alle Menschen sollten (Aus-)Bildung erwerben, ja so viel 
Bildung und Ausbildung wie möglich akkumulieren, ist ein vergleichsweise 
junges Phänomen. In den vor dem Zweiten Weltkrieg geborenen Jahrgängen 
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hatten etwa 20 % der Männer und 50 % der Frauen keinen beruflichen Aus­
bildungsabschluss. Und noch im Jahr 1965 verließen etwa 20 % der Schüler 
die allgemeinbildende Schule ohne Abschluss (Göggel 2007; vergleichbare 
Zahlen in Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, Tab. B3-2A). Die 
Bildungsexpansion hat nun die Anteile ausbildungsloser Personen drastisch 
gesenkt: Ohne schulischen Abschluss bleiben heute 8 % der Schulabgänger, 
ohne beruflichen Bildungsabschluss l 0 % der Männer und nur wenig mehr 
unter den Frauen. Vor allem aber hat sich die Bedeutung des Ohne-Ab­
schluss-Bleibens gewandelt: Noch bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts war 
dieses (sicher nicht nur, aber auch) Ausdruck der Tatsache, dass man auch 
ohne Bildung in der Erwachsenengesellschaft jemand werden konnte - wenn 
man es auch nicht weit brachte, nämlich zu kaum mehr als einer Tätigkeit als 
angelernter Arbeiter (im Fall der Männer) bzw. zum Status einer Ehe- und 
Hausfrau (dies die Option vieler Frauen). Aber: Der Arbeits- und der Hei­
ratsmarkt waren hierauf eingestellt; un- und angelernte Arbeiter standen zwar 
in der gesellschaftlichen Hierarchie weit unten, hatten aber im Wirtschafts­
aufschwung nach dem Zweiten Weltkrieg zunächst keine Probleme, Arbeit 
zu finden (im Gegente il : die Anwerbung von „Gastarbeitern" ab dem Ende 
der l 950er Jahre verdeutlicht das Ausmaß, in dem zu dieser Zeit einfache 
manu_elle Arbeit nac_hgefragt wurde). Und bei Frauen zählte die Vorbereitung 
auf eme Erwerbstätigkeit ohnehin weniger, wurde ihr gesellschaftlicher Ort 
doch in der Fam ilie gesehen. 

Doch in der Nachkriegszeit ging Bildungslosigkeit als zwar nicht ange­
sehene, aber akzeptable Option immer mehr verloren. Diese Entwicklung 
wurde s icherlich durch die Theoretiker der „B ildungskatastrophe" im Nach­
~riegsdeutschl and (so etwa Picht) gefördert, ebenso durch die Bildungspoli­
tiker, die m der Folge das Bildungssystem ausbauten. Die Bildungsexpansion 
begann aber schon vorher, ab den l 950er Jahren, bei Eltern, die ihre Kinder 
zunehmend auf höhere Schulen schickten, und dann bei den Jugendlichen 
selbst, für die eine Ausbildung immer selbstverständlicher wurde (Klemm 
2000). Auch wenn sich aus heutiger Perspektive die Motoren für diese Ent­
wicklung kaum mehr rekonstruieren lassen, kann man annehmen, dass sich 
in dieser Zeit ein gesellschaftliches Deutungsmuster herausbildete, das zum 
Teil wohl schon Voraussetzung, auf jeden Fall aber Folge der Bildungsex­
pansion war: Allgemeinschulische und berufliche Bildung sind zunehmend 
nicht nur essentielle Bedingung dafür, an der Erwerbsgesellschaft zu partizi­
pieren, sondern schon dafür, überhaupt als Gesellschaftsmitglied ernst ge­
nommen zu werden. 

5 
Nicht nur ist also beispielsweise (auch und gerade) 

5 Insofern ist auch die häufige Rede von den „bildungsfernen" Schichten missverständli ch: 
Wird der Begriff gelegentl ich in dem Sinne verwendet, als hätten die betreffenden Gruppen 
die enorme Bedeutung von Bildung einfach immer noch nicht verstanden oder würden s ich 
nicht ausreichend um den Zugang zu Bildung bemühen, so ist dies s icherlich insoweit 
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Hauptschülern heute fast ausnahmslos klar, dass sie am Arbeitsmarkt wenig 
Chancen besitzen, wenn sie direkt von der Schule als Ungelernte in den Ar­
beitsmarkt münden , denn sie streben durchgängig eine Ausbildung oder eine 
weitere, höhere schulische Bildung an (Gaupp u. a. 2004), sondern man kann 
sich - eine Ausnahme stellen vermutlich kleine Milieus von Jugendlichen 
dar, die schon zu den „Bildungsverlierern" zählen, die in der Schule also ab­
gehängt wurden - kaum mehr als jemand präsentieren, der sich aus einem 
Bildungsabschluss nicht viel macht; wer keinen Abschluss hat, steht auf je­
den Fall unter (kaum mehr bewältigbarem) Erklärungszwang und muss be­
fürchten, durch Andere abgewertet zu werden, denn er oder sie kann nicht 
erwarten, dass Ausbildungslosigkeit als eine mögliche Lebensoption ernst 
genommen wird. 

Die (erste) Bildungsexpansion, die Bildungsexpansion der Nachkriegs­
zeit, hat also einen durchaus paradoxen Effekt gehabt Begründet wurde sie 
(zwar nicht nur, aber auch) mit einem Recht auf Bildung - „Bildung ist Bür­
gerrecht" war der Titel eines einflussreichen Büchleins von Ralf Dahrendorf 
-, und die bekannten vier Bildungsungleichheiten, zusammengefasst in der 
Metapher des „katholischen Arbeitermädchens vorn Lande", wurden Anlass 
für eine Politik, die vor allem versuchte, durch mehr Bildung (mehr Schulen, 
mehr Lehrer) und durch leichteren Zugang zu Bildung (Abschaffung von 
Aufnahmeprüfungen, von Latein zunächst als erster Fremdsprache und später 
überhaupt als Pflichtsprache am Gymnasium, Herstellung [zumindest auf 
dem Papier] von Durchlässigkeit zwischen Schultypen) Chancengleichheit 
zwischen Kindern unterschiedlicher Herkunft, Religion und unterschiedli­
chen Geschlechts herzustellen. Wie sich gezeigt hat, ist daraus aber auch eine 
Pflicht zur Bildung geworden - eine Pflicht im Sinne eines Anspruchs, den 
jeder wie selbstverständlich zu erfüllen hat, will er nicht von vornhere in als 
Außenseiter dastehen. Vor allem ist dies eine Pflicht zur zertifizierten Bil­
dung, zum Erwerb von Bildungsabschlüssen. Sie drückt sich nicht zuletzt da­
rin aus, dass die Jugendphase inzwischen in sehr erheblichem Ausmaß eine 
Lern-Phase ist: Die Schule nimmt einen wesentlichen (und im Zeitverlauf 
immer mehr ausgedehnten) Teil dieser Lebensphase in Beschlag (dazu 
Ferch hoff 2001: l 08 f) . Die Kehrseite dieser „Bildungsgesellschaft" (Mayer 
2000; Solga/Powell 2006) ist aber Exklusion: Wer ohne Bildungsabschluss 
ist, der gehört nicht dazu, in dem doppelten Sinne eines objektiven Aus­
sch lusses von Zugangschancen zu relevanten gesellschaftlichen Sphären und 
der subjektiven Wahrnehmung, nicht „Teil der Gesellschaft zu sein". 6 Perso-

fa lsch , als ein dezidiertes Nicht-(Aus-)Gebi ldet-Sein-Wollen heute praktisch nicht mehr 
vorkommt. 

6 Für eine ausfü hrli che Debatte um den Exk lusionsbegriff ist hier ni cht der Ort (siehe dazu 
Kronauer in diesem Band). Ich bin mir dessen bewusst, dass es zahlreiche Definitionen mit 
kleineren und größeren konzeptuellen Unterschieden gibt. Der hier verwendete Begriff ist 
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nen ohne Bildun~sabschlüs.se erfahren gesellschaftliche Stigmatisierung, sie 
werden von Arbeitgebern mcht berücksichtigt und haben schließlich mit Pro­
zessen der Selbststigmatisierung zu kämpfen (Solga 2002, 2005b). Werkei­
nen Hauptschulabschlus.s hat, findet schwerer einen Ausbildungsplatz und 
kann s~ltener dw Aus?Ildung erfolgreich abschließen (Hacket u. a. 200 l); 
wer keme berufliche Bildung abgeschlossen hat, läuft wiederum drastisch er­
höhte Arbeitslosigkeitsrisiken (Reinberg/Hummel 2007), arbeitet, wenn er 
denn arbeitet, häufiger in prekären Beschäftigungsverhältnissen und lebt 
häufiger. in Armut und in schlechterer Gesundheit (Solga/Po~ell 2006: 
186 f.; siehe auch Allmendinger/Dietrich 2003; Solga 2005b). 

. . Insofe:n, hierin besteht in der Soziologie inzwischen wohl weitgehend 
EI?1gke1t, ist die _Rede vom „Fahrstuhleffekt" (Beck l 983) missverständlich. 
Mit diesem Begnff sollte verdeutlicht werden, dass das allgemeine Streben 
nach mehr Bildung mcht dazu führt, dass die Chancen von Personen unter­
schiedlicher H~rkunft sich an.gleichen: Wenn jeder nach mehr Bildung strebt, 
h~ben. die Ind1v1duen zwar 1m Vergleich zu vorher etwas gewonnen, aber 
mcht im Vergleich zu Anderen - denn diese Anderen haben ja ihrerseits 
ebenfalls .mehr Bildung erworben, so dass alle Individuen gleichsam eine 
Etage weiter oben smd, ohne dass die Abstände zwischen ihnen sich verrin­
gert hätte~. Damit. konnte man erklären, warum die Bildungsexpansion je­
denfalls die Ungle1chhe1ten nach sozialer Herkunft (im Gegensatz zu jenen 
nach Geschlecht oder Religion) nicht aufgehoben hat und warum auch die 
„Erträge" von Bildung, also Erwerbseinkommen und generell Arbeitsmarkt­
chancen, nach wie vor ungleich verteilt sind. In diesem Sinne hatte die Idee 
des Fahrstuhleffekts sicherlich auch eine Berechtigung als Korrektur allzu 
naiver Hof~nungen, dass mit der Bildungsexpansion das Ungleichheitsgefüge 
nachhaltig ms Wanken geraten würde. Aber tatsächlich sind eben die Ab­
stände nicht gleich geblieben; vielmehr werden die Menschen ohne Bil­
dungsabschlüsse abgehängt. 
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ve.rgl.eich.sweise einfach, enthält m. E. gleichwohl die entscheidenden Momente. Angemerkt 
se i v1e lle1cht doch, d_ass mir e111e Konzeption, die in der subjektiven Wahrnehmung von Ex­
klus1.on das entscheidende Merkmal sieht (Bude/Lantermann 2006), zu einfach gestrickt 
sche111t. Ausgangs- und m. E. immer noch Kernpunkt der Exklusionsdebatte ist die Tatsa­
che, dass die Idee einer so lidarischen Gesellschaft, in der jede und jeder einen anerkannten 
(und deshalb auch die materielle Existenz s ichernden) Status hat, seit Mitte der J 980er Jah­
ren immer mehr an normativer Verbindlichkeit verloren hat. Und: Gerade weil die wohl­
fahrtsstaatliche Inklusion tendenzie ll auf dem Rückmarsch ist und (nicht zu letzt auch in 
Deutschland) für. erwerbsfähige Individuen nur mehr als Res iduum fungiert, wird die ar­
be1tsgesellschaftliche Inklusion mehr denn je zur entscheidenden Größe für die Wohlfahrt 
und die Teilhabechancen von Indiv iduen. 

Bildung zwischen Individualisierung und Exklusion 

3. Auf dem Weg in eine neue Bildungsgesellschaft? 

Die Exklusion „(aus-)bildungsarmer" (Allmendinger 1999) Personen vom 
Arbeitsmarkt und allgemeiner von gesellschaftlicher Anerkennung ist kei­
neswegs neu - aber dennoch hat sie über lange Zeit, wie Bildungsthemen 
überhaupt, in den öffentlichen Debatten der Bundesrepublik keine große Rol­
le gespielt. Denn insgesamt herrschte - bei vielen Diskussionen im Kleinen 
über Probleme hie und Schwierigkeiten da - in der Selbstwahrnehmung der 
bundesrepublikanischen Gesellschaft die Auffassung vor, dass es sich um ei­
ne „gut ( aus-)gebildete Gesellschaft" handele. Das galt gerade für das System 
der beruflichen Ausbildung: Die Qualitätsproduktion der deutschen Industrie 
stützte sich, so war es in vielen Abhandlungen zu lesen, auf eine gut ausge­
bildete Facharbeiterschaft (Soskice 1999; Streeck 2000); dass die Jugendar­
beitslosigkeit in Deutschland (im Unterschied zu anderen Ländern) nicht 
deutlich über der allgemeinen Arbeitslosenquote lag, wurde mit dem guten 
Ausbildungssystem erklärt, welches die so qualifizierten Jugendlichen für 
Betriebe attraktiv machte (Müller 2002). Dass die schulische Bildung im 
Land der „Dichter und Denker" nicht ganz schlecht sein konnte, verstand 
sich ohnehin von selbst. Und über die deutschen Universitäten war zwar 
nicht besonders viel Gutes zu lesen - immer wiederkehrende Themen: das 
Fehlen echter „Spitzenuniversitäten", die (angeblich) zu lange Studiendauer 
-, aber auch nicht viel Schlechtes. 

Seit einigen Jahren ist nun die Debatte über Bildung und Ausbildung in 
der Bundesrepublik in eine neue Phase getreten. Als wichtiger Auslöser fun­
giert unübersehbar der „PISA-Schock": Deutsche Schüler, so musste man 
lernen, sind bestenfalls Mittelmaß, nicht sehr viel besser als etwa jene in Bra­
silien, weit abgehängt von Ländern wie Finnland oder Korea! Diese Beleidi­
gung des nationalen Selbstwertgefühls hat seither reichlich Diskussionen und 
Papiere produziert, auch wenn die Geldströme, die in den letzten Jahren in 
den Ausbau von Ganztagesschulen und auch von Kinderbetreuungsstätten 
geflossen sind, eher familienpolitische Motive (Verbesserung der Betreu­
ungsmöglichkeiten zur Förderung der Vereinbarkeit von Berufstätigkeit und 
Familie) gehabt haben dürften . Aber ohne Zweifel sehen sich Bildungspoliti­
ker und Schulen unter Druck - auch unter dem Druck der Eltern, die ihre 
Kinder nicht mehr mit „minderwertigen" Bildungsangeboten abgespeist wis­
sen wollen (auch wenn jene Eltern, die es sich leisten können, eher mit dem 
Geldbeutel Einfluss nehmen und ihre Kinder auf Privatschulen schicken). 

So wichtig PISA in Deutschland war und ist - die große Bedeutung, die 
es erlangt hat, ist nur verständlich vor dem Hintergrund nationaler und sup­
ranationaler Diskurse, in denen Bildung immer mehr eine zentrale Rolle als 
grundlegender Faktor für gesellschaftliche Zukunft zugeschrieben wird. Be­
gleitet (und teilweise sicherlich angespornt) von einer Internationalisierung 
von Bildungspolitik, also der zunehmenden Einmischung inter- und suprana-
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tionaler Akteure (Martens u. a. 2007), haben Diskurse über Bildung sich in­
tensiviert, zah lreiche weitere Gebiete erfasst und gleichzeitig neue Dimensi­
onen gewonnen. Bleiben wir zunächst auf der Ebene der Deskription einiger 
Entwicklungen. Während über die allgemeinbildenden Schulen viel geredet 
und geschrieben wird, dort aber bislang keine durchgreifenden Änderungen 
zu verzeichnen sind, sind die Hochschulen bereits unter erheblichen Trans­
fonnationsdruck geraten (u. a., weil hier die Internationalisierung durch mi­
nisterielle Beschlüsse ganz handfest wurde). Zunächst wurden sie im Zuge 
des Bologna-Prozesses gezwungen, ihre Studiengänge zu reformieren. We­
sentliches Ziel der Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen ist 
eine klarere Strukturierung des Studiums, die eine eindeutige Verknüpfung 
zwischen Studium und Lerninhalten herstellt. Gleichzeitig sollen die Studi­
engänge berufsbezogene Elemente enthalten, die überwiegend auf den Er­
werb von Kompetenzen zielen: Präsentationskompetenzen, Sozialkompeten­
zen, Fremdsprachenkompetenzen ... Damit soll zwei angeblichen Übeln der 
früheren Studiengänge abgeholfen werden: Während vor allem in den Magis­
terstudiengängen, die durch breite Kombinierbarkeit von Fächern und Lehr­
veranstaltungen gekennzeichnet waren, viele Studierende - so heißt es - ori­
entierungslos „versandeten" und das Studium schließlich abbrachen ,7 sollen 
die Studierenden jetzt durch die klarere Strukturierung (und die kürzere Dau­
er der Bachelor-Studiengänge) gut ausgeschilderte Pfade beschreiten, auf de­
nen sie weniger leicht vom Ziel abirren können. Gleichzeitig soll das Studi­
um klarer auf den Arbeitsmarkt orientiert werden, wie nicht zuletzt die be­
rufsbezogenen Komponenten verdeutlichen. 

Der Änderungsdruck im Hochschulsystem ist dadurch bekanntlich noch 
unzulänglich bezeichnet. Durch die „Exzellenz-Initiative" wurde der Druck 
auf die Universitäten erhöht, sich durch Exzellenz-Cluster und Graduierten­
schulen in der Forschung zu profilieren. Während hier die Milliarden bereits 
verteilt sind, wird die nächste Offensive eingeläutet, indem von allen Seiten 
Initiativen (und finan zie lle Mittel) zur Verbesserung der Lehre gefordert 

7 Es mag hilfreich se in , daran zu erinnern, dass es sich hier wie bei anderen Begründungen 
für die Reform der Studiengänge um empirisch nur schwach belegte Mythen handelt. Er­
kenntnisse über tatsächliche Studienverläufe sind mangels breit angelegter Längsschnittun­
tersuchungen rar; die Hochschulstatistiken erlauben nicht, Studienfachwechsel, Wechsel an 
andere Universitäten oder Unterbrechungen und Wiederaufnahmen e ines Studiums von 
echten Studienabbrüchen zu unterscheiden. Die wenigen Forschungsergebnisse, die zu ech­
ten Studienabbrüchen vorliegen, zeigen, dass die Gründe hierfür äußerst vielfältig sind und 
sich nicht auf e inen Nenner bringen lassen ; private Gründe, negative Erfahrungen im Studi­
um, sich ergebende Chancen außerhalb desse lben, Umorientierungen von Lebensp länen 
und viele andere Aspekte spie len eine Rolle (Schröder-Gronostay 2000). Mangels ausrei­
chenden Wissens über die weiteren Lebenswege der Studienabbrecher muss schließlich of­
fen bleiben, ob und in welchem Maße es sich dabe i um ein „Versagen" oder nicht vielmehr 
zumindest in einem Tei l der Fälle um einen Gewinn neuer Lebensperspektiven (etwa Ein­
stieg in eine passende Ausbi ldung unterhalb der Hochschulebene) handelt. 
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werden. Eine wichtige Hintergrundfolie für die eben angesprochenen _Ent­
wicklungen ist schließlich die Diskussion um die Erhöhung des Akadem1ker­
Anteils . Auch hier werden vor allem internationale Vergleiche häufig als Be­
gründung dafür angeführt, dass in Deutschland der Anteil der Personen (pro 
Altersjahrgang) mit Hochschulabschluss zu gering ist, als dass Deutschland 
„die Herausforderungen der Wissensgesellschaft" bestehen könne, und daher 
dringend erhöht werden müsse. . 

Die deutliche Steigerung von Bildungsimperativen lässt sich aber am 
besten daran erkennen, dass diese in Bereichen intensiviert werden, die Ue­
denfalls bislang) nicht - oder nicht zentral - dem Bildungssyste1'.1 zuzure~h­
nen sind. So wird zunehmend die frühkindliche Bildung und die Funktion 
von Kindertagesstätten als Orten des Lernens betont. Hat man vor einiger 
Zeit Berichte aus Japan, in denen geschildert wurde, wie Kinder v?n kle1_n 
auf für den Bildungswettbewerb in der Schule gerüstet werden , mit emer Mi­
schung aus Mitleid (für die geplagten Kinder) und Sorg~ (vor der aufsteigen­
den Macht Japans) rezipiert, so wird heute unter Verweis auf kmdhche Neu­
gierde und Lust am Lernen beklagt, dass in den deutschen Kindergärten 
wertvolle Ressourcen ungefördert blieben und die Kinder dadurch langfnst1g 
an ihrer vollen Entfaltung gehindert würden. Ebenso wird beklagt, dass 111 

Deutschland immer noch Bildung und Ausbildung viel zu sehr auf einen ein­
zigen Lebensabschnitt, eben Kindheit und Jugend,. beschränkt sei und viele 
Menschen (aber auch Betriebe) dem Glauben anhmgen, die e111mal zertifi­
zierte Bildung würde für ein ganzes Berufsleben reichen: Die w_eiterbil­
dungsquoten in Deutschland könnten mit vielen anderen Ländern mcht mit­
halten und seien Anlass zur Sorge um eine ausreichende Quahfikat10n (und 
Qualifikationsbereitschaft) der Arbeitnehmerschaft. Die Parole de~ leben_s­
langen Lernens macht inzwischen klar, wie irrig die VorsteUung emer ze1_t­
lich beschränkten Lernphase ist. Auch hier ist die Europäische Umon e111 
wichtiger Akteur: „lt is never too late to learn", lautete der Titel einer 7,Mit­
teilung" der Europäischen Kommission aus dem Jahr 2006 (Co~11ss1on 
2006), ein Jahr später gefolgt von der den Bildungs-Imperativ als „Bildungs­
Lust" präzisierenden Mitteilung: „lt is always a good time to learn" (C?m­
mission of the European Communities 2007; vgl. auch European Comm1ss1-

on 2000). . 
Es wäre gewiss falsch zu behaupten, dass in all diesen Debatten die Fra-

ge nach der Ungleichheit verloren gegangen wäre - war doch e111es der wich­
tigen Ergebnisse von PISA, dass sich die Länder mcht nur 111 den durch­
schnittlichen Fähigkeiten der Schüler unterscheiden, sonder~ al.~ch m der 
Streuung der Fähigkeiten (etwa dem Anteil von Schülern mit medngstem 
und höchstem Kompetenzniveau) und im sozialen Gradienten (der Abhän­
gigkeit der Fähigkeiten von der sozialen Herkunft der_ Schül_er; Allmend111-
ger/Dietrich 2004; Allmendinger/Leibfried 2003). So ist es 111 De~tschlan? 
auch gelungen, die lange Zeit verdrängte Debatte über die Dre1ghedngke1t 
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des Schulsystems und die dadurch bedingte hohe soziale Selektivität von 
Bildung wieder in Gang zu bringen - freilich bislang nur mit punktuellen 
praktischen Erfolgen. Aber dominant sind in den aktuellen Bildungsdiskur­
sen andere Themen, neue Begründungszusammenhänge; und diese haben 
wiederum Auswirkungen darauf, wie Bildung wahrgenommen und definiert, 
was also unter Bildung überhaupt verstanden wird. 

4. Die neue Bildung: Das kompetente und „beschäftigungsfähige" 
Individuum im Dienste der Wissensgesellschaft 

Das zentrale Leitmotiv der öffentlichen Debatten speist sich heute aus einem 
ökonomischen Begründungsmuster. Am Beispiel Deutschland heißt das etwa: 
Ein Land, das arm an physischen Rohstoffen ist, muss andere Quellen er­
schließen, um angesichts der Globalisierung mithalten zu können, und bei 
diesen Quellen kann es sich nur um Bildung handeln. Auf den ersten Blick 
sind die entsprechenden Debatten national gerahmt: Wenn „wir", wie es 
heißt im Wettbewerb der Nationen" mithalten können müssen, wenn „wir" 
uns keine~ Fachkräftemangel leisten können, dann ist es primär die Wettbe­
werbsfähigkeit der deutschen Wirtschaft, die im Hintergrund solcher Appelle 
steht. Auch die vorgebliche Europäisierung der Hochschullandschaft8 wird 
primär als Ressource für „unsere" Studierenden definiert, die sich so leichter 
ihre - wiederum am Arbeitsmarkt höchst erwünschten - Auslandserfahrun­
gen holen können. 9 Das gleiche gilt auch für die anderen Bereiche: Vom 
Kindergarten bis zur Weiterbildung Erwachsener wird argumentiert, dass 
„andere Länder viel weiter" seien, dass also auch hier Deutschland im Ren­
nen um die Förderung der Ressource Bildung hinterherhinke und damit letzt­
lich die deutsche Wirtschaft im internationalen Wettbewerb auf Dauer nicht 
mithalten könne. In das Bild passt schließlich auch die Klage, dass in 
Deutschland im internationalen Vergleich zu wenig Geld für Bildung ausge­
geben wird (Deutsche Bundesbank 2003; Schmidt 2002). Aber diese nationa­
le Rahmung des Bildungsdiskurses, die unabdingbar auf supranationale und 

8 Auch diese ist bekanntlich eher Chimäre als real: Durch den Wildwuchs hochspezialisierter 
Studiengänge sind Auslandssemester mit Blick auf das Ziel eines schnellen Abschlusses 
eher kontraproduktiv, weil die an anderen Universitäten erworbenen Leistungsnachweise 
allenfalls teilweise in den „heimischen" Studiengang passen. 

9 Zwar wird auch immer wieder beklagt, dass zu wenige ausländische Studierende nach 
Deutschland kommen; doch geschieht dies überwiegend im Rahmen einer Argumentation, 
wonach der mangelnde Zustrom ausländischer Studierenden Ausdruck des mangelnden 
Prestiges des deutschen Bildungssystems ist: Während durchaus Studierende aus Osteuropa 
oder Afrika nach Deutschland kommen, ist die Zahl derer aus „führenden" Ländern wie den 
USA, Großbritannien oder Frankreich gering. 
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globale Entwicklungen verweist, ist aus meiner Sicht weniger wichtig als der 
sachliche Zusammenhang, in den dieser nationale Rahmen emgebettet ist, 
und dieser Zusammenhang ist sehr eindeutig ein ökonomischer. Das kann 
man nicht zuletzt daran erkennen, dass sich der gleiche Bezugsrahmen eine 
Ebene höher kopieren lässt: Die Europäische Union definie~ sich seit 2000 
als „wettbewerbsfähige und dynamische wissensbasier:te. Okonomie", als 
Ökonomie eben, deren Stärke im Wissen und der Kreat1v1tät der Menschen 
liege, die den Anteil von Personen mit Hochschulbildung erhöhen und d~n 
Umfang lebenslangen Lernens steigern müsse, weil sie sich nur so gegen die 
rohstoff- (und niedriglohnarbeits-)reichen Länder behaupten könne .. 

Nun ist nicht davon auszugehen, dass dieser Diskurs über Bildung als 
Beitrag zur nationalen oder europäischen Wettbewerbsfähigkeit direkt und 
unmittelbar in den Motivhaushalt von Individuen eingeht; es ist wohl kaum 
anzunehmen dass Menschen Bildungsanstrengungen auf sich nehmen, um 

ihr Land" it~ Wettbewerb der Nationen um ökonomische Leistungsfähigkeit 
~u stärken (so wie sie früher als Soldaten in den Krieg zogen, ~m das. Vater­
land zu verteidigen). Adressaten des Diskurses sind vielmehr pnmär die Poli­
tik bzw. die Unternehmen, denen es obliege, die nötigen Investitionen in Bil­
dung zu tätigen: Kinderbetreuungsstätten auszubauen, mehr Geld in Schulen 
und Universitäten zu stecken, die Weiterbildung der Mitarbeiter zu fördern. 
Trotzdem ist dieser Diskurs auch unmittelbar für Individuen relevant. Denn 
in ihm und durch ihn wird definiert, was Bildung heute heißen soll und wel­
che Relevanz sie für die Menschen hat. Konnte in den „alten" Bildungsdis­
kussionen der ersten Bildungsexpansion zumindest noch als Möglichkeit 
mitgedacht werden, dass die Menschen Bildung um ihrer selbst willen er­
werben, dass gebildet zu sein schon für sich genommen einen w.ert darstelle, 
oder zumindest: dass Bildung individuell sinnvoll und notwendig sei , damit 
Menschen sich in einer immer komplexer werdenden Welt zurechtfinden und 
diese verstehen können, so treten solche Aspekte heute völlig in den Hinter­
grund. Bildung wird heute unmittelbar mit den Notwendigkeiten .~ines an die 
Wissensgesellschaft angekoppelten Arbeitsmarktes verknüpft. Uber. diesen 
Nexus dürfte sie auch als Motiv auf die Bildungsaktivitäten von Ind1v1duen 
einwirken: Der kontinuierliche Diskurs über Bildung als Ressource für die 
nationale wirtschaftliche Leistungsfähigkeit definiert eben einen Rahmen, der 
Bildung direkt auf ökonomische Leistungsfähigkeit bezieht und andere mög­
liche Deutungshorizonte ausblendet. 

Der eben schon angedeutete Bezug auf die Wissensgesellschaft stellt, 
auch wenn er nicht immer explizit gemacht wird, einen weiteren wichtigen 
Bezugsrahmen für die aktuellen Wahrnehmungen und Deutungen von Bil­
dung dar. Der Begriff der Wissensgesellschaft ist durchaus umstntte~1 (Bitt­
lingmayer/Bauer 2006). Doch muss hier nicht erörtert werden, was die W1s-
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sensgesellschaft „eigentlich" sei bzw. ob es überhaupt sinnvoll sei, die Ge­
genwartsgesellschaft als Wissensgesellschaft zu begreifen, 10 denn es geht an 
dieser Stelle um die Wissensgesellschaft als Rahmen für gesellschaftliche 
Diskurse, also um die Frage, wie Entwicklungen, die man häufig als Facetten 
der (heraufziehenden) Wissensgesellschaft definiert, sich in den gesellschaft­
lichen Definitionen von Bildung niederschlagen. Man muss sich im Übrigen 
verdeutlichen, dass bei genauer Betrachtung oft gar nicht von einer Wissens­
gesellschaft schlechthin die Rede ist, sondern dass die Diskurse sich zumeist 
auf die Bedeutung von Wissen für modernes Wirtschaften und Arbeiten be­
ziehen, so dass man wohl besser von „wissensbasierter Ökonomie" spräche. 
Jedenfalls lassen sich zentrale Facetten wie folgt benennen (vgl. Heidenreich 
2003 ; Stehr 2001) : 

Die Allgegenwärtigkeit von Wissen: Es steht außer Frage, dass Wissen Kon­
stituensjeder menschlichen Vergesellschaftung ist. Wenn man von Wissens­
gesellschaft oder einer wissensbasierten Ökonomie spricht, geht es daher um 
das Ausmaß, in dem Wissen in einem spezifischen Sinne - nämlich nicht als 
routinisiertes, habitualisiertes „Alltagswissen", sondern als wissenschaftlich 
begründetes, symbolisch niedergelegtes Wissen, das zumindest explizit ver­
fügbar gemacht werden kann 11 - die Ökonomie (und vermittelt darüber auch 
immer mehr den Alltag) durchdringt. Die handwerkliche und die einfache in­
dustrielle Produktion sowie einfache und mittlere Dienstleistungen konnten 
sich lange auf unmittelbare praktische Übung und deren Weitergabe von er­
fahrenen Fachkräften an die neu einzuweisenden „Auszubildenden" stützen. 
Heute dringen in die Arbeitsprozesse immer mehr Elemente expliziten Wis­
sens ein, wenngleich in zwei diametral entgegengesetzten Weisen: Zum ei­
nen nimmt die Zahl von Berufen bzw. Tätigkeiten zu, die mit der Herstel­
lung, der Aufbereitung, der Verbreitung und der Vermittlung solchen Wis­
sens befasst sind. Zum anderen ist immer mehr Wissen in Technologien ein­
gelagert, mit denen die Beschäftigten selbst in einfachsten Tätigkeiten zu tun 
haben: auch diese sehen sich zumindest mit immer neuen „Umwelten" (Gerä­
ten, Informationen etc.) konfrontiert, an die sie sich anpassen (und mit denen 
sie nicht zuletzt aufgrund häufiger Defekte in „kreativer" Weise umgehen) 
müssen, selbst wenn sie von den eigentlichen Grundlagen der Technologien 
nichts verstehen. So richtig es ist, dass das infolge des Vordringens wissen­
schaftlich begründeten, instrumentellen Wissens diskreditierte Erfahrungs­
wissen auch heute fundamental für alle Arbeits- und Lernprozesse ist (Böhle 

10 Ein guter Überblick über unterschiedliche Konzepte findet sich bei Hack (2006). 
11 Diese Bemerkung schließt natürlich an Max Webers Beobachtung an, dass infolge der 

Verwissenschaftlichung der Welt die Grundlagen der meisten Lebensbereiche den Indivi­
duen immer weniger de facto zugänglich sind - aber dass man sich ihrer, wenn man es nur 
wollte, vergewissern könnte, weil die moderne Welt im Grundsatz auf „Berechenbarkeit" 
basiert. 
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u. a. 2004 ), so muss dieses Erfahrungswissen sich heute immer mehr mit dem 
expliziten Wissen auseinandersetzen, ja, es wird seinerseits zum Gegenstand 
wissenschaftlicher Durchdringung. 

Die Entgrenzung des Wissens: Nicht zuletzt dank der neuen Inform.ations­
technologien „globalisiert" sich Wissen immer mehr, anders formuliert : es 
wird - und macht gleichzeitig - unabhängig von Zeit und Ort (Stehr 2001 ). 
Wissen ist überall und jederzeit zu haben, kann jederzeit neu entstehen, ist 
nicht auf den überschaubaren Raum der lokalen, regionalen oder nationalen 
Ordnung beschränkt. Entstehung und Verbreitung vo~ Wissen werden da­
durch immer weniger steuerbar: Ist der Zugang zu Wissen auf diese Weise 
jedenfalls im Prinzip leichter geworden, steigen gleichzeitig auch die Mög­
lichkeiten, stets durch neues oder neu zusammengestelltes Wissen überrascht 
zu werden. Durch die Informationstechnologien verschiebt sich auch die Be­
deutung von Wissensformen : Datenwissen, Wissen, das auf kumulierten Ein­
zelinformationen beruht, also „bottom up" generiert wird, gewinnt neben 
theoretischem, „top down"-Wissen an Gewicht (Spinner 1998). 

Die Flüchtigkeit und Wandelbarkeit von Wissen : Fallibilität des Wissens ist 
der modernen Wissensproduktion immanent, anders (und optimistischer) ge­
sagt: Diese Produktion stellt mit großem Erfolg auf permanentes Widerlegen, 
überholen oder zumindest Erweitern des bisherigen Wissens ab. Man kann 
daher Wissensgesellschaften geradezu anhand der „Institutionalisierung der 
Bereitschaft zur Infragestellung eingelebter Wahrnehmungs- und Hand­
lungsmuster" (Heidenreich 2003: 29; im Original kursiv) definieren. Selbst 
wenn die Menschen dazu nicht unbedingt immer „bereit" sind, wie es dieses 
Zitat suggeriert - die kontinuierliche Änderung des Wissens ist eine Grund­
erfahrung, die die Menschen nolens volens machen und mit der sie sich aus­
einandersetzen müssen. Nun ist auch dieser Topos sicherlich nicht neu, 12 

aber man kann davon ausgehen, dass heute in einer Art und Weise Ernst mit 
ihm gemacht wird, die über das bisher Gewohnte deutlich hinausgeht. 

Gerade dieser letztgenannte Punkt, die immerwährende Umwälzung von 
Wissen, ist entscheidend für die aktuellen Konzepte von Bildung. Es reicht 
heute nicht mehr, sich einmal - in einer klar umrissenen Lebensphase - zu 
bilden (und auszubilden) und mit dem einmal Erworbenen sein (Arbeits-) 
Leben zu bestreiten; vielmehr bildet man sich (oder sollte sich dem Diskurs 
zufolge bilden) im Wissen, dass das Gelernte, kaum hat. man es ern:orben, 
schon wieder veraltet ist und der Erneuerung ebenso wie der Erweiterung 

12 Vor über 200 Jahren konnte Goethe einem der Protagonisten seiner „Wahlverwandtschaf­
ten" Folgendes in den Mund legen: „ ,Es ist schlimm genug' , rief Eduard, ,daß man jetzt 
nichts mehr für sein ganzes Leben lernen kann. Unsere Vorfahren hielten sich an den Unter­
richt, den sie in ihrer Jugend empfangen; wir aber müssen jetzt alle fünf Jahre umlernen, 
wenn wir nicht ganz aus der Mode kommen wollen" (Goethe 1998 [ 1809]: 270). 
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bedarf. Auch neue Produktionsmethoden, neue Arbeitsformen haben zur 
Folge, dass man nicht nur immer mehr und immer Neues aus einem Gebiet 
einem Beruf - ein Konzept, das seinerseits für obsolet, weil zu rigide erklärt 
wird - wissen muss, sondern man muss bereit zum Erwerb gebietsübergrei ­
fenden Wissens sein. Daher wird „Meta-Lernen", das Lernen des Lernens 
immer wichtiger (vgl. etwa OECD 2001: 37): Es ist vor allem erforderlich' 
zu wissen, wie man Wissen erwirbt (und auch wieder „vergisst"); man mus~ 
Wissen nicht „haben", sondern nur wissen, wie man es recherchieren kann. 
Dabei hat man sich zu öffnen für vielfältige Bezüge, da durch die „Vernich­
tung" von Raum in der Globalisierung (also durch die Zugänglichkeit von 
Wissen durch raumüberwindende Informationstechnologien) auch die Kul­
turgebundenheit und damit die Heterogenität und Pluralität von Wissen zu 
einer wichtigen Herausforderung wird. 
. Es ist daher auch kein Wunder, dass sich der Inhalt von (Aus-)Bi ldung 
immer mehr weg von Inhalten, von angebbaren Kenntnissen , von konkreten 
Fähigkeiten, letztlich auch weg von spezifischem Wissen bewegt. Im Zent­
rum stehen heute vielmehr Kompetenzen, sozusagen „Meta-Fähigkeiten", die 
es den Individuen erlauben, Wissen flexibel zu erwerben, es in unterschied­
lichsten Situationen adäquat einzusetzen, seine Tragfähigkeit für bestimmte 
Zwecke zu beurteilen. 13 Und man braucht, glaubt man den Debatten, ihrer 
viele: Es ist keineswegs mit Kompetenzen in den Bereichen der eigenen 
Sprache, der Mathematik, der Naturwissenschaften, tunlichst einer Fremd­
sprache und - heute vordringlicher denn je - der „ICT" (information and 
communication technologies) getan. Sondern man muss auch über Sozial­
kompetenzen, also Kompetenzen im Umgang mit anderen Menschen, und 
111cht zuletzt auch über Lernstrategien, Zielstrebigkeit, Kompetenzen der 
Selbstmotivation verfügen, also auch und gerade mit sich selbst kompetent 
umgehen können. Dementsprechend wird heute etwa für die berufliche Aus­
bildung im Brustton der Überzeugung reklamiert: „Für die Zukunft resultiert 
daraus die Notwendigkeit, dass bereits die Auszubildenden zu Initiatoren und 
Experten von zwei grundlegend verschiedenen Prozessen werden, des be­
trieblichen Wertschöpfungsprozesses und des eigenen Selbstqualiftzierungs­
prozesses" (Müller 2005: 16; vgl. Luo 2006 zu ähnlichen Aspekten in derbe­
trieblichen Weiterbildung). 

Der Begriff „Kompetenz" ist damit höchst zweischneidig. Er soll, so 
wird argumentiert, gerade für die Selbstmächtigkeit von Individuen stehen, 
dafür, dass sie autonom und souverän mit der Welt und dem Wissen über 

13 Auch der Kompetenzbegriff se lbst ist unpräzise und vieldeutig (Kleinert 2005) - und ver­
mutlich ist er dies notwendigerweise. Aber wieder geht es nicht um die Frage, was Kompe­
tenzen „eigentl ich" (oder: was denn nun die letztlich wichtigen Kompetenzen) se ien, son­
dern um die Folgen, die das Auftauchen des Kompetenzbegriffs für die aktuellen Bildungs­
kon zepte hat. 
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diese umgehen, urteils- und kritikfähig sind. Damit wird auch Bezug ge­
nommen auf eine andere Bedeutungsfacette von Kompetenz, nämlich Zu­
ständigkeit und Entscheidungsbefugnis. Aber blickt man diesseits der Dis­
kussion über die grundsätzlichen Implikationen des Kompetenzbegriffs auf 
dessen Proliferation in der Organisations- und Betriebspsychologie (Erpen­
beck/v. Rosenstiel 2007), so wird klar, dass man dort an der Autonomie der 
Individuen nur insoweit interessiert ist, wie diese sich in die neuen flexiblen 
Arbeitswelten einfügt: Man möchte Mitarbeiter, die kreativ, aufgeschlossen, 
entscheidungs-, bei Bedarf führungs-, vor allem aber „teamfähig" sind, kurz : 
Mitarbeiter, die von selbst erkennen, was zu tun ist, die Ideen haben (aber 
nicht zu viele, und nur solche, die dem Vorankommen des Unternehmens 
dienen), die Freude an der Arbeit haben, weil sie sich darin verwirklichen 
können, die nicht überzeugt werden müssen, sondern überzeugen können. 

Der Begriff „Kompetenz" ist so auch gut anschlussfähig an den der „Em­
ployability", der „Beschäftigungsfähigkeit", der in den letzten Jahren zuneh­
mend als Kriterium für berufliche Aus- und Weiterbildung herangezogen 
wird. Wieder ist dies ein Konzept, das auf der EU-Ebene eine Rolle spielt, 
aber inzwischen weit in die aktuellen gesellschaftlichen Diskurse eingedrun­
gen ist. Wenn von „Employability" die Rede ist, fragt man wiederum nach 
„Querschnitts-Fähigkeiten" der Individuen . Nehmen wir ein Beispiel aus 
dem Bereich der Hochschule: Das „Employability-Rating" des Centrums für 
Hochschulentwicklung (CHE) und des Arbeitskreises Personalmarketing 
(dapm) hat im Jahr 2007 betriebswirtschafts- und ingenieurwissenschaftliche 
Studiengänge nach der Vermittlung methodischer und sozialer Kompetenzen, 
nach dem Praxisbezug des Studiums sowie nach interkulturellen Kompeten­
zen bewertet - unter expliziter Außerachtlassung fachspezifischer Kenntnisse 
oder Kompetenzen. Das „beschäftigungsfähige" Individuum muss nicht - zu­
mindest nicht nur - etwas Spezifisches können, sondern es zeichnet sich 
dadurch aus, dass es schlechthin können kann . Es ist nicht darauf gepolt, aus­
schließlich eine bestimmte Tätigkeit zu verrichten, sondern ist flexibel ein­
setzbar und arbeitet beständig daran, diese Flexibilität zu erhalten und zu er­
weitern.14 

Mit Blick auf Bildung heißt das eben: Das „beschäftigungsfähige" Indi­
viduum kann nicht mehr mit einem Bildungsgrad, einem Beruf auskommen -
und schon gar nicht mit der Vorstellung, dass diese einmal erworben werden 
und damit ausreichendes Rüstzeug für ein ganzes (Erwerbs-)Leben vorhan­
den ist. Das Individuum benötigt heute, wenn man so will, „Kompetenzbil­
dungskompetenz". Bildung hat man nicht mehr, sondern sie wird zu einer auf 
permanentes Lernen angelegten Fähigkeit: Man muss unter Beweis stellen, 
dass man sich (immer weiter) bilden kann, (immer weiter) lernen kann. Sehr 

14 Hier bestehen ohne Zweifel enge Beziehungen zur Figur des Arbeitskraftunternehmers 
(Voß/Pongratz 1998). 
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hilfreich ist hier auch die in der Kompetenzdiskussion beheimatete Vorstel­
lung von Stufen: Werden unterschiedliche Kompetenzstufen bislang (man­
gels längsschnittlicher Daten) vornehmlich statisch konzipiert, also zur Un­
terscheidung von Personen mit unterschiedlich ausgeprägten Graden von 
Kompetenz herangezogen, so ist der nächste Schritt, nämlich der Schritt in 
ein entwicklungslogisches Denken, schon vorgezeichnet: 15 Als Lernender 
wird man unter Beweis stellen müssen, dass man nicht bei einer einmal er­
reichten Basiskompetenz stehen bleibt, sondern man wird sein Kompetenzni­
veau immer weiter vervollkommnen müssen, um zu zeigen, dass man nicht 
stehen bleibt, dass man tatsächlich immer weiter lernt. 

5. Bildungsungleichheiten in der reflexiven Modeme 

„Die Fakultät für X-Wissenschaften gratuliert Ihnen zum Studienabschluss 
. . . an der Universität Y-Stadt. 

Sie haben Ihr Studium an einer der besten Universitäten Deutschlands im 
Bereich X-Wissenschaften absolviert. Dies belegen verschiedene Rankings: 
Im Hochschulranking des CHE und der ZEIT erhielten die Fachbereiche . .. 
in allen Kategorien die Beurteilung „Spitzengruppe". Im internationalen 
Ranking der London School of Economics . . . erreichte Y-Stadt deutsch­
landweit den ersten Platz ... Der deutsche Wissenschaftsrat bewertete ... als 
exzellent. 

Inhalte des Studiengangs X-Wissenschaften: ... 

„Das Studium schließt den Erwerb besonderer Kompetenzen ein: 
Hohes Maß an Selbstorganisation 
Schnelles Einarbeiten in neue Themen 
Teamfähigkeit durch Projektarbeiten 
Präsentationskompetenz 
Analyse- und Problemlösungskompetenz 
Praxisbezug 
Europäische Ausrichtung" 

(Diploma Supplement einer deutschen Universität aus dem Jahr 2008). 

Die hier angeführten (nicht fingierten!) Auszüge aus einem aktuellen Hoch­
schulzeugnis verdeutlichen schlaglichtartig die in den letzten beiden Ab­
schnitten formulierten Thesen vom gewandelten Charakter von Bildung. Sie 

15 In der Theorie bzw. der Grundlagenforschung gilt das ohnehin; man denke nur an die Sh1-
fenmodelle in den Theorien Piagets oder Kohlbergs. 
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machen gleichzeitig (ebenso wie hoffentlich meine Ausführungen insgesamt) 
klar, dass es bei all den Kompetenzen, die hier aufgeführt werden, um zuge­
schriebene, man könnte auch sagen: geborgte Eigenschaften geht: Der Glanz 
der Institution, der eingangs evoziert wird, fällt, so wird suggeriert, auf die 
Person, die an dieser Institution ein Studium absolviert hat. Wer in Y-Stadt 
erfolgreich X-Wissenschaften studiert hat, hat dadurch gelernt, ebenso sich 
selbst zu organisieren wie im Team zu arbeiten, analytisch ebenso wie prak­
tisch zu brillieren, und zwar auf europäischer Ebene - und last but not least 
auch noch dies alles adäquat präsentieren zu können. Die Leistung der Per­
son liegt darin, von einer so exzellenten Institution für das Studium ausge­
wählt worden zu sein und dann dieses Studium auch erfolgreich absolviert zu 
haben. Obwohl der Glanz also, wie gesagt, geborgt ist, kann er auch dem In­
dividuum zugerechnet werden: Schließlich war der Träger oder die Trägerin 
dieses Zertifikates informiert und klug genug, um sich an einer so exzellen­
ten Universität zu bewerben, er oder sie wurde von ihr als befähigt einge­
stuft, dieses Studium durchzustehen - und hat dies schließlich auch ge­
schafft . 

Vermutlich liegt hierin die zukünftige Gestalt von Bildung. Denn wenn 
diese sich über konkrete Fähigkeiten und Fachwissen hinaus auf die Herstel­
lung von „Kompetenzen" und „Beschäftigungsfähigkeit" richtet, entstehen 
zunächst Uneindeutigkeiten: Die alten, klaren Grenzen, die es erlaubten, zwi­
schen verschiedenen distinkten Berufen zu unterscheiden, werden zwar wohl 
bis auf weiteres nicht gänzlich hinfällig, aber in ihrer Bedeutung einge­
schränkt. Diese Grenzziehungen waren - dies betrifft gerade Deutschland mit 
seinem spezifischen Regime beruflicher Bildung - nicht zuletzt deshalb mög­
lich, weil Definition und Abgrenzung von Berufen in sehr hohem Maße kor­
poratistisch organisiert, d. h. zwischen Gewerkschaften und Arbeitgeberver­
bänden in einem staatlichen Rahmen ausgehandelt werden. Wie gesagt: Die­
ses alte, quasi-kollektive Regime ist auch keineswegs am Ende, ebenso we­
nig wie die Demarkationen, die den klassischen Professionen (Ärzte, Juristen 
usw.) ihren Status und ihre Reputation verleihen. Aber es wird - in unter­
schiedlichen Feldern sicherlich in unterschiedlichem Ausmaß - ergänzt, 
überlagert, modifiziert durch die neuen Attribute, Fähigkeiten und Kenntnis­
se, deren „Qualität" nicht abgesichert und zertifiziert ist, sondern erst defi­
niert werden muss. Ein wesentlicher Parameter, der hier zum Tragen kom­
men dürfte, ist dann eben die Reputation der Institution, an der man die Fä­
higkeiten erworben hat - eine Reputation, die sich nicht aus offizieller Set­
zung ergibt, sondern aus dem Wettbewerb der Bildungseinrichtungen, der 
wiederum stark medial geprägt ist: Wichtig ist, im Ranking X möglichst viele 
grüne Punkte zu bekommen, in der Zeitschrift Y genannt zu werden, von der 
Institution Z (deren Prestige sich wiederum ähnlichen Prozessen verdankt) 
gelobt zu werden . .. 
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fn diesen Uneindeutigkeiten müssen sich auch die Individuen zurechtfin­
den. Insofern wandelt sich zunächst die Bedeutung von (bildungsbezogener) 
Individualisierung. Sie besteht jetzt nicht mehr nur in Lern- und Leistungsfä­
higkeit, sondern muss sich schon in den Strategien beweisen, die „richtige" 
Aus-, die „richtige" Weiterbildung „gewählt" zu haben - und wohl auch die 
richtige Menge an Bildungsanstrengungen nachweisen zu können. Denn zäh­
len wird nicht zuletzt, dass man durch die Teilnahme an Bildungsmaßnah­
men den Willen unter Beweis stellt, stets weitere Steigerungsmöglichkeiten 
der eigenen Bildung zu suchen und seine Kompetenzen zu erweitern. Bil­
dung wird also zu einer „Technologie des Selbst" (Foucault 1993), mittels 
derer Individuen immer wieder an sich, an ihren Kompetenzen, an der Ver­
besserung und Vermehrung ihrer Bildungsausstattung arbeiten müssen. 
„Müssen" heißt aber nicht mehr externer Zwang; vielmehr geht es um eine 
introjizierte Ordnung, in der die Individuen scheinbar die Qual der Wahl ha­
ben: Besuche ich die richtige Schule? Soll ich in A-Stadt das Fach G studie­
ren oder doch besser in B-Stadt das Fach F? Soll ich diesem Verein beitreten, 
um meine sozialen Kompetenzen unter Beweis zu stellen, oder lieber jenen 
Aufbaukurs besuchen, um meinen Lebenslauf nicht so mager erscheinen zu 
lassen? Solchermaßen mit dem Aufbau und der kontinuierlichen Pflege der 
eigenen Bildungsausstattung beschäftigt, sind die Individuen einem Regime 
ausgesetzt, das die Optimierung der eigenen Bildung und Bildbarkeit mit 
Blick auf den Arbeitsmarkt als kontinuierliche Eigenleistung der Individuen 
festschreibt. 

Sicher gilt vieles von dem, was hier als Zwang zur kontinuierlichen und 
die eigene Beschäftigungsfähigkeit optimierenden Bildung beschrieben wur­
de, zunächst für die obere Hälfte der B ildungsgesellschaft. Hierin liegt ein 
erstes Moment, das weiterhin für Ungleichheiten sorgen wird . Man weiß 
schon heute, dass etwa berufliche Weiterbildung nach dem Matthäus-Prinzip 
(„wer hat, dem wird gegeben") funktioniert : Es profitieren überdurchschnitt­
lich häufig die Personen mit hohen schulischen und beruflichen Bildungsab­
schlüssen (Becker/Hecken 2005 ; vgl. auch Field 2006). Es werden vor allem 
diese Gruppen sein, die durch zusätzliche Bildungsanstrengungen sich von 
anderen abzusetzen versuchen werden, die aber auch durch die Unternehmen 
mehr und mehr mit Aufforderungen zu lebenslangem Lernen konfrontiert 
werden. Aber dadurch wird es auch innerhalb dieser höheren Bildungsgrup­
pen zu (partiellen) Exklusionsprozessen kommen, die Ungleichheiten re­
installieren. Denn selbstverständlich ist der Diskurs über die unbegrenzten 
Möglichkeiten zur Steigerung eigener Bildung Ideologie, wie in betrieblichen 
Zuweisungspraktiken zu Weiterbi ldung deutli ch wird, die eben jene, in die 
zu investieren sich lohnt, vom Rest unterscheiden, der nur mehr mitlaufen 
darf. Auch dort, wo Individuen scheinbar mehr Wahlfreiheit haben, etwa in 
der Ausbildungsphase im Hochschulbereich, wird diese nicht zuletzt gerade 
angesichts der praktischen und institutionellen Ausgestaltung von Zugangs-
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prozessen konterkariert: Während etwa öffentlich die Steigerung der Akade­
mikerquoten gefordert wird, wird diese unterlaufen durch die rapide zuneh­
menden Zulassungsbeschränkungen in vielen Studiengängen (die wiederum 
begründet werden mit der nur durch überschaubare Studierendenzahlen zu 
gewährleistenden Qualität der Lehre); und mit der entstehenden Stratifizie­
rung der Hochschullandschaft werden sich hier vermutlich herkunftsbedingte 
Ungleichheiten dergestalt durchsetzen , dass die „besten" Hochschulen auch 
die „besten" Studierenden aussuchen können. 

Gleichzeitig wird man davon ausgehen können, dass diejenigen, die 
schon bislang die Verlierer der Bildungsexpansion waren - eben diejenigen, 
die in Schule und beruflicher Bildung ohne Abschluss bleiben -, von der 
„schönen neuen Bildungswelt" der lebenslangen Fort- und Weiterbildung, 
der Arbeit am Bildungs-Selbst ausgeschlossen bleiben. Sicher sind auch die­
se Personen - es handelt sich zu einem beträchtlichen Teil um männliche Ju­
gendliche, oftmals mit Migrationshintergrund - immer wieder Ziel von (zu­
mindest angekündigten) Bildungsinitiativen; aber in der Praxis gelingt es 
ihnen vielfach nicht, die Hürde des Erlangens eines Ausbildungsplatzes zu 
nehmen, ist doch derzeit und zumindest noch in den nächsten Jahren die 
Konkurrenz um diese Plätze groß (Dietrich u. a. 2009). 16 Und einer nicht 
quantifizierbaren (weil statistisch nicht erfassten), aber mutmaßlich nicht 
kleinen Gruppe von Jugendlichen (es mag sich um mehrere Zehntausend, 
viel wahrscheinlicher aber über Hunderttausend handeln) wird alljährlich 
fehlende „Ausbildungsreife" attestiert, so dass diese Jugendlichen von der 
Bundesagentur für Arbeit überhaupt nicht auf Ausbildungsplätze vermittelt 
werden. Diese werden im sog. „Übergangssystem" der berufsvorbereitenden 
Maßnahmen wohl mehr schlecht als recht „versorgt", einem System, von 
dem keineswegs klar ist, ob es seinen Übergänge in die berufliche Bildung 
und den Arbeitsmarkt suggerierenden Namen überhaupt verdient (Baethge 
u. a. 2007). Derzeit wird diskutiert, ob man für solche Jugendliche nicht 
Teilqualifizierungen anbieten sollte, die ihnen einen „kleinen" Ausbildungs­
abschluss ermöglichen - ob aber Abschlüsse, die noch unterhalb der etablier­
ten beruflichen Bildungsabschlüsse liegen, den Betroffenen überhaupt Chan­
cen eröffnen, bleibt abzuwarten. So oder so werden diese Personen von der 
„schönen neuen Bildungswelt" des lebenslangen Lernens, des kontinuierli­
chen Arbeitens an der eigenen Kompetenzausstattung und von den entspre­
chenden Arbeitsmarktchancen ausgeschlossen bleiben. 

16 Dies widerspricht den aktuellen Erfolgsmeldungen, wonach die demographische Entwick­
lung die Waage am Ausbildungsmarkt zugunsten der Jugendlichen verschieben würde. Die­
se Erfolgsmeldungen basieren aber weitestgehend auf statistischen Artefakten zu „Ange­
bot" und „Nachfrage" am Ausbildungsmarkt (dazu Dietrich u. a. 2009; Ulrich 2006). 
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