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,.Nothing can more effectually contribute to the Cultiva-
tion and Improvement of a Country, the Wisdom, Riches,
and Strength, Virtue and Piety, the Welfare and Happiness
of a People, than a proper Education of Youth, by forming
their Manners, imbuing their tender Minds with Prin-
ciples of Rectitude and Morality, (and) instructing them
in ... all useful Branches of liberal Arts and Science.*
(Benjamin Franklin, 1749)

,JJch kann kein Zeichen fiir eine Lockerung der Fesseln
erkennen, die die Erziehung an die Erwerbstitigkeit bin-
den.” (Thomas H. Marshall, 1949/1950)

1. Einleitung

Im ersten Jahrhundert unserer Zeitrechnung formulierte Seneca den Satz:
,.Non vitae, sed scholae discimus.* Er richtete sich damit kritisch gegen die
Schule. In jiingerer Zeit wurde dieser Einwurf zur heutigen Moralsentenz
umgestellt: ,Non scholae, sed vitae discimus.* Was meint dieser Ausspruch,
der viele von uns begleitet hat, noch immer Schulportale schmiickt und noch
immer weite Felder der Bildungsforschung umreifit? Zunichst: Was meint
.»Schule”“? Haben die etablierten staatlichen Bildungsinstitutionen nicht
bereits viel verloren, Macht und Einfluss an private Ausbilder und Organi-
sationen abgegeben? Und dann: Was meint , Leben®? Wirtschaftliches Aus-
kommen, sozialen Status, Perstnlichkeitsbildung jenseits 6konomischer Ver-
wertungsaspekte, (auferlegte) Anpassung an gesellschaftliche Werte, Inte-
gration in die Gesellschaft? Und weiter: Was meint ,Lernen*? Zu welchem
Wissen fiihrt welches Lernen, welche Elemente charakterisieren die heuti-
ge Lern- und Wissensgesellschaft? SchlieBlich: Ist der Satz nicht in seiner
urspriinglichen Bedeutung viel zutreffender, lemen wir nicht hauptsichlich

*  Dieser Text ist eine gekiirzte Fassung unseres Beitrags ,,Soziologische Bildungs-
forschung* in Tippelt/Schmidt (i.E.).
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fiir die Schule und andere Bildungsinstitutionen, da diese zertifizieren, Stem-
pel aufdriicken und es letztlich viel mehr auf diese Nachweise als auf unser
tatsdchliches Wissen ankommt? Wovon hingen die Antworten ab?

Die Forschung hat dazu viel zu sagen. Es geht um die Leistungsfihigkeit
des Bildungssystems, dessen Integrationskraft, um Chancengleichheit, um
das AusmaB3 und die Legitimation sozialer Ungleichheit. Es geht auch um
»Bildung als Biirgerrecht”, wie von Thomas H. Marshall schon 1949/50 in
GroBbritannien eingefordert (Marshall 1992). Dort wurde ein solches auf
Chancengleichheit zielendes Recht allerdings als Element von ,,Sozialpoli-
tik*, als ein sozialpolitischer ,,Leitanspruch® gesehen. Die Forschung be-
handelt auch den Zugang zu Bildung und ihren Nutzen fiir Individuen. Sie
beleuchtet, b und in welchem MaBe schulische Bildung noch immer iiber
Elternhaus und Lehrer zugeteilt oder individuell durch Leistung erworben
wird. Damit ist auch die Frage verbunden, inwieweit Bildung den ganzen
Lebensverlauf hinsichtlich erwerbsbezogener Optionen prégt und entspre-
chende Einstellungen gleich mitliefert. Zunehmend in den Brennpunkt rii-
cken dariiber hinaus die Institutionen selbst. Welche Auswirkungen hat der
institutionelle Aufbau des Bildungssystems, die Dreigliedrigkeit der schuli-
schen Bildung, das Nebeneinander von dualer und vollzeitschulischer Aus-
bildung, von Berufsakademien, Fachhochschulen und Universititen fiir In-
dividuum und Gesellschaft? Betrachtet man schlieBlich die Verbindung der
einzelnen Bereiche, ergeben sich neue Fragen, etwa nach den Folgen der
Bildungsexpansion fiir Muster sozialer Ungleichheit. Hat die Bildungsexpan-
sion alte Ungleichheitsverhéltnisse zerriittet, den Wert der Bildung geschmi-
lert? Ist Bildung heute iiberhaupt noch jenes ,,Sesam &ffne Dich®, welches
Personen materiellen Wohlstand und Persénlichkeitsgewinne garantiert, den
Léndern zu kompetitiven Vorteilen, Stabilitit und Wachstum verhilft? Oder
in den Worten von Morris Janowitz (1976, S. 34): ,,(Would) through public
education both personal betterment and national and social and economic
development take place*?

Die deutsche Antwort auf diese Frage wurde im 19. Jahrhundert von
Reichskanzler Otto Fiirst von Bismarck noch eindeutig formuliert. In seiner
Immediateneingabe von 1890 heilit es: ,,Unsere héheren Schulen werden
von zu vielen jungen Leuten besucht, welche weder durch Begabung noch
durch die Vergangenheit ihrer Eltern auf einen gelehrten Beruf hingewiesen
werden. Die Folge ist die Uberfiillung aller gelehrten Ficher und die Ziich-
tung eines staatsgefidhriichen Proletariats Gebildeter.* Und weiter: ,,Auf dem
Lande ist schon jetzt ein Uberfluss von Arbeitern, welche, im Bewusstsein
besserer Schulbildung, nicht mehr selbst arbeiten, sondern nur die Arbeit
anderer beaufsichtigen wollen, dagegen ein Mangel an Arbeitskriiften, wel-
che selbst zu arbeiten bereit sind. (Bismarck 1997 [1890], S. 115)

Bismarck setzte der staatlichen (Aus-)Bildung damit zu einer Zeit enge
Grenzen, in der die USA schon den entgegengesetzten Kurs auf eine Bil-
dungsexpansion einschlugen (Heidenheimer 1981). Er verweigerte sich der
Sicht eines ,,Je mehr Bildung, desto besser** und verfolgte in den 1880er
Jahren mit den Reichsversicherungsgesetzen stattdessen sozialpolitische
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Ziele — womit bis heute die Bildungs- und die Sozialpolitik auf den Pfad
eines Gegensatzes bzw, einer wechselseitigen Indifferenz zueinander ge-
bracht worden sind. Weiterhin hebt Bismarck darauf ab, dass die Schule nur
¢in Glied in der Triade Elternhaus — Begabung — Schule ist. Allein kann sie
zwar Gebildete erzeugen, nicht aber den Habitus, der fiir gelehrte Berufe
unabdingbar ist, lautet die Annahme. In anderen Worten ausgedriickt: Bil-
dung fiir alle ist iberfliissig, da ein Arbeiterkind trotz hoher Bildung eben
ein Arbeiterkind bleibt —und in seinem Arbeiterstatus die ihm gemile soziale
Sicherheit finden mag. ,,Schuster, bleib bei deinen Leisten!* — dieser Leit-
gedanke wird in der Zeit der Reichsgriindung in Bildungs- und Sozialpoli-
tik gleichermaBlen fest verankert und institutionalisiert. Noch eine weitere
Grenze wird der Schule gesetzt: Es soll ausgebildet werden fiir den Arbeits-
markt, und die Zahl der zu Bildenden wird durch die Anzahl freier Positio-
nen im Arbeitsmarkt reguliert (manpower approach). Ohne diese Regulie-
rung wiirde Bildung zum Gegenteil von ,national betterment™ beitragen,
nimlich zur Entstehung eines ,,staatsgefihrlichen Proletariats” und zur Zer-
setzung der bestehenden (Klassen-)Ordnung.

Die heutige Antwort auf die Frage nach dem Stellenwert dffentlicher
(Aus-)Bildung ist eine andere: In modemen Gesellschaften wird Bildung
als wesentliches Element der Demokratisierung und Emanzipation betrach-
tet. Der Zugang zu und der Erwerb von Bildung sollen ausschlie8lich tiber
meritokratische Prinzipien gesteuert werden: Die Verteilung von Status,
Prestige und Macht wird aufgrund von individueller Leistung und nicht
aufgrund von vererbtem Stand legitimiert, Ebenso kommt die Ausrichtung
auf den Arbeitsmarkt unter Druck. Bildung ist jetzt auch Biirgerrecht und
kann jenseits von Verwertungsaspekten beansprucht werden. Der social
demand steht nun neben dem manpower approach. Im entfalteten européi-
schen Wohlfahrtsstaat des 20. Jahrhunderts werden Bildung, soziale Siche-
rung und politische Teilhabe tendenziell zu gleichberechtigten Dimensio-
nen eines Staatsbiirgerrechts (Marshall 1992 [1949/1950]).

Im Folgenden nehmen wir einige der angesprochenen Uberlegungen auf.
Wir beginnen mit Denkansitzen {iber die Bedeutung von Bildung fiir die
Gesellschaft, leiten itber zur Messung von Bildung und zeichnen dann nach,
durch welche Bildungserfolge Deutschland sich tiber die Zeit profilierte.
Den aktuellen Bildungsstand diskutieren wir unter dem Aspekt der Chan-
cengleichheit, insbesondere geht es hier um Chancengleichheit nach sozia-
ler Herkunft, nach Geschlecht, nach Region und nach Migrationshintergrund.
AbschlieBlend erdrtern wir die Frage nach Bildungsertrigen und spiegeln
die deutsche Lage im internationalen Vergleich.

2. Bildung und Gesellschaft
Spricht man {iber Bildung und Gesellschaft, so wird erstere zunichst oft als
{vermehrbare) Produktionsressource, als gesamtgesellschaftliches Human-

kapital angesehen. In dieser Sichtweise sind Lander mit breit angelegten
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Bildungs- und Ausbildungssystemen und einem hohen durchschnittlichen
Bildungsstand der Bevilkerung international kompetitive, innovative und
erfolgreiche Gesellschaften. So sprach etwa Georg Picht (1964) in den 1960er
Jahren unter dem Schlagwort ,,Bildungsnotstand ist wirtschaftlicher Not-
stand“ von der Gefahr, dass Deutschland gegeniiber der internationalen Kon-
kurrenz zuriickfallen kénnte. Nur durch Investitionen in den Ausbau der
héheren Bildung lasse sich das wirtschaftliche Wachstum sichern. Auf der
gleichen analytischen Ebene, doch mit dezidiert anderer Stofirichtung, wird
der Bildungsstand eines Landes mit dessen Modernisierungsniveau in Ver-
bindung gebracht. In den Worten von Ralf Dahrendorf (1965); ,,Bildungs-
politik ist weit mehr als eine Magd der Wirtschaftpolitik®, ,,Bildung ist Biir-
gerrecht®, sie ist ein soziales Grundrecht, und die Bildungsexpansion kann
der Verwirklichung dieses Rechts dienen und einen Beitrag zur Moderni-
sierung der Gesellschaft leisten. Uber 40 Jahre spiter nimmt Vernor Mufioz
Villalobos als Sonderberichterstatter der Vereinten Nationen diese Forde-
rung auf, spricht von Bildung als Menschenrecht und diagnostiziert, dass
Deutschland diesen Anspruch verletze (Mufioz Villalobos 2007).

Es wiire unsinnig, diese beiden Argumentationsrichtungen gegeneinander
ausspielen zu wollen. Ohne Zweifel braucht Deutschland als rohstoffarmes
Land gerade bei fortschreitender Globalisierung, Bevélkerungsriickgang und
der Verlagerung von Arbeitspldtzen fiir niedrig qualifizierte Personen in
andere Lander schon aus wirtschaftlichen Griinden zunehmend mehr hoch
qualifizierte Arbeitskriifte. Unbestritten ist aber auch, dass Menschen gera-
de bei einem erhéhten Druck zur Erwerbstitigkeit iiber die entsprechenden
Gelegenheitsstrukturen zu guter Bildung verfiigen miissen und Bildung weit
iiber Phasen der Erwerbstitigkeit hinaus die soziale Integration erleichtert.

3. Zur Messung von Bildung

Bislang wurde Bildung durch die Dauer des Schulbesuchs und der Ausbil-
dung oder durch den hdchsten erreichten Abschluss in Schule und Ausbil-
dung gemessen. Als zertifikatsarm kénnen alle Personen ohne jeglichen
Abschluss und als zertifikatsreich jene mit Hochschulausbildung bezeich-
net werden (Allmendinger 1999). Bei internationalen Studien tritt allerdings
hiufig das Problem der Vergleichbarkeit auf: Sind beispielsweise zehn Schul-
jahre in Deutschland vergleichbar mit zehn Schuljahren in den USA, Finn-
land oder GroBbritannien? Wie ist es um die Qualitit der deutschen Lehrlings-
ausbildung und Hochschulbildung im Vergleich zu anderen Lindern be-
stellt?

Neuerdings stehen der empirischen Bildungsforschung vermehrt weite-
re MaBzahlen zur Verfligung, Mafe fiir kognitive Kompetenzen. Diese wer-
den im Zuge ganz unterschiedlicher Untersuchungen fiir Angehorige ver-
schiedener Altersstufen erhoben. Am bekanntesten ist sicherlich die vor eini-
gen Jahren ins Leben gerufene PISA-Studie, die mit einem breiten interna-
tionalen Ansatz die Kompetenzen von 15-Jdhrigen misst. Wihrend bei der
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PISA-Studie 2000 die Leseckompetenz im Mittelpunkt stand, konzentrierte
sich die PISA-Studie 2003 schwerpunktmi8ig auf mathematische Kompe-
tenzen und die PISA-Studie 2006 auf naturwissenschaftliche. Auf Grundla-
ge dieser Kompetenzmessungen lassen sich absolute Malle ven Kompetenz-
armut und Kompetenzreichtum bestimmen. Ingesamt wird bezogen auf Lese-
kompetenzen zwischen fiinf Kompetenzstufen differenziert. Jugendliche
unterhalb der Kompetenzstufe IT {,,Risikogruppe®) verfiigen nur iiber schwa-
che Lesekompetenzen, jene unterhalb der Stufe I werden als ,.funktionale
Analphabeten® bezeichnet (Allmendinger/Leibfried 2003b, S. 14). In Weiter-
filhrung von Allmendinger/Leibfried (2003a} verstehen wir unter kompe-
tenzarm alle Jugendlichen mit einer Eingruppierung unterhalb der Kompe-
tenzstufe I1.! Jugendliche, die Stufe V erreichen, gelten als kompetenzreich.
Zusammenfassend ist festzuhalten (vgl. Allmendinger 1999; Allmendinger/
Leibfried 2003a), dass Bildungsarmut sich also in Zertifikats- und/oder Kom-
petenzarmut duflert. Im Gegensatz zu Zertifikatsmessungen sind bei Kompe-
tenzmessungen aber auch relative Malie berechenbar. So ist zu bestimmen,
wie sich die unteren oder oberen zehn Prozent in der Kompetenzverteilung
eines bestimmten Landes zu der gesetzten absoluten Definition von Kompe-
tenzreichtum oder Kompetenzarmut verhalten. Absolute und relative Werte
kénnen zusammenfallen, sie brauchen aber auch gar keine Schnittflichen
zu haben. Dies ist etwa in Finnland der Fall, einem Land (fast) ochne absolu-
te Bildungsarmut. Durch die Streuungsmafe ist des Weiteren festzustellen,
wie ungleich Kompetenzen verteilt sind. Bei einem gegebenen Mittelwert
der Kompetenzverteilung in zwei Lindern kann das eine Land allen Perso-
nen ihnliche (hohe oder niedrige) Kompetenzen angedeihen lassen, das
andere Land dagegen um den Mittelwert herum sehr breit streuen und damit
stark zwischen Personen differenzieren. Entsprechend identifizierten Allmen-
dinger und Leibfried (2003a) auf Grundlage von Mittelwerten und Streu-
ung vier unterschiedliche ,,Regime* der Kompetenzproduktion in den OECD-
Staaten und innerhalb Deutschlands.

Eine groBe Herausforderung fiir die vergleichende Bildungsforschung
ergibt sich daraus, dass die Messung von Abschliissen und die Messung von
Kompetenzen nicht konvergieren. Ordnet man etwa die einzelnen Bundes-
lander nach ihrem Grad an Bildungsarmut oder Bildungsreichtum, erhilt
man eine unterschiedliche Reihenfolge, je nachdem, ob man Zertifikate oder
Kompetenzen zugrunde legt. Dasselbe gilt im internationalen Vergleich.
Linder mit hoher Zertifikatsarmut kénnen durchaus Linder mit niedriger
Kompetenzarmut sein. Die Ursachenforschung ist hier noch nicht weit fort-
geschritten,

Eine zweite Herausforderung besteht darin, dass wir (noch) nicht wis-
sen, ob und unter welchen Voraussetzungen Zertifikate oder Kompetenzen

1 Im Durchschnitt der Mitgliedslinder der OECD (Organisation for Economic Co-
operation and Development) trifft dies auf knapp 20 Prozent der 15-Jahrigen zu (PISA
2006), was sich etwa mit dem durchschnittlichen Anteil von 23 Prozent der 25- bis
34-Jihrigen ohne Abschluss der Sekundarstufe II deckt (OECD 2007a).
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fur die Entwicklung des Erwerbsverlaufs und die Zuteilung von Chancen
von Relevanz sind. Eine laufende Untersuchung des Instituts fiir Arbeits-
markt- und Berufsforschung verspricht hier erste Ergebnisse.

4. Bildung in Deutschland

Bildungsergebnisse und die Bildungsstruktur Deutschlands sollen nun an-
hand von Zertifikaten und Kompetenzen beschrieben werden. Wir begin-
nen mit Zertifikaten, da sich hier lange Entwicklungsreihen nachzeichnen
lassen; bei den in PISA erhobenen Kompetenzen dagegen stehen bislang
nur drei Messzeitpunkte zur Verfiigung (2000, 2003 und 2006). Abbildung
1 zeigt die Entwicklung zwischen 1955 und 2006 fiir Schiilerinnen und Schii-
ler im 8. Schuljahr, also einem Alter, in dem in Deutschland die wesentliche
Weichenstellung, die Zuordnung zu einer der drei Bildungsstufen, in allen
Bundeslindern erfolgt ist.

Wir erkennen zwei Stadien, den Zeitraum zwischen 1955 und 1995, ge-
prigt von einer deutlichen Bildungsexpansion, und die Zeit nach 1995, in
der kaum noch Verdnderungen stattfanden. Skizzieren wir kurz die Zeit hoher
Expansion: Der Anteil von Hauptschiilern sank zwischen 1955 und 1995 um

Abbildung 1: Schiilerinnen und Schiiler im 8. Schuljahr nach Schularten
in Deutschland, 1955 bis 2006
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a: ab 1995 einschlieBlich neue Bundeslinder — b: einschlieflich Sonderschulen —
¢: einschlieBlich Freie Waldorfschulen.

Quellen: Zahlen bis 2005 aus BMBF (2007); Jahr 2006 eigene Berechnungen nach
StBA (2007).
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fast 50 Prozentpunkte (von 74 auf 25 Prozent). Im gleichen Zeitraum stieg
der Anteil von Gymnasiasten um 15 Prozentpunkte (von 16 auf 31 Prozent),
der Anteil von Realschiilern erhohte sich um 18 Prozentpunkte (von neun
auf 27 Prozent). Bis in die 1990er Jahre war die Hauptschule somit der am
meisten besuchte Schultyp. Mitte der 1990er Jahre wurde sie vom Gymnasi-
um abgeldst. Derartige Verschiebungen werden hiufig als Niveau-Effekte
bezeichnet: Das formale Bildungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern war
1995 wesentlich héher als das von Schiilerinnen und Schiilern im Jahr 1955.
Nach 1995 jedoch blieben die Verteilungen stabil, obgleich nicht davon aus-
zugehen ist, dass die Bildungspotenziale ausgeschdpft wiiren.

Wie stellt sich im Vergleich zu Zertifikaten die Verteilung von Kompe-
tenzen dar? Abbildung 2 zeigt die Verteilung mathematischer Kompetenzen
Jugendlicher nach Schulformen bei der PISA-Untersuchung 2003 (Deut-
sches PISA-Konsortium 2005a). Der Anteil der Risikogruppe (unterhalb
der Kompetenzstufe II) betriigt in Deutschland 21,6 Prozent, wihrend nur
4,1 Prozent der Spitzengruppe (Kompetenzstufe VI) zugerechnet werden
konnen. Zwischen den Schulformen gibt es hinsichtlich der Verteilung der
Kompetenzstufen betrichtliche Unterschiede: Schiilerinnen und Schiiler der
Risikogruppe finden sich iiberdurchschnittlich — keinesfalls aber ausschlief-
lich — an Hauptschulen (ca. 50 Prozent) und in den integrierten Gesamt-
schulen (23 Prozent). Dagegen ist eine erkennbare Leistungsspitze (Kompe-
tenzstufe VI) nur am Gymnasium auszumachen.

Offenkundig existieren sehr unterschiedliche soziale ,,Lernumwelten®,
die sich fiir Schiiler vorteilhaft oder unvorteilhaft auswirken konnen. Kin-
der von un- und angelernten Eltern sind iiberpreportional hdufig an Haupt-

Abbildung 2: Mathematikkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
nach Schulfoermen im Jahr 2003 (in Prozent)
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schulen anzutreffen. Kinder mit Migrationshintergrund sind in dieser Hin-
sicht mehrfach benachteiligt: Sie bringen aufgrund ihrer oft mangelnden
Sprachkenntnisse nicht nur ungiinstige Lernvoraussetzungen mit, sondern
sie stolen in den Hauptschulen vornehmlich auf eine homogene Schiiler-
schaft, die ein suboptimales Lernklima bietet. Nicht iibersehen werden darf
bei all dem, dass beispielsweise Hauptschule nicht gleich Hauptschule ist.
Die Leistungsfahigkeit von Hauptschulen, Realschulen und integrierten Ge-
samtschulen schwankt sehr stark, anders als bei Gymnasien, die ein relativ
homogenes Leistungsniveau aufweisen.

5. Chancengleichheit

Wie steht es heute, im Jahr 2007, um die Chancengleichheit? Blicken wir
zunichst 40 Jahre zuriick auf das katholische Arbeitermidchen vom Lande
(Peisert 1967), das all jene Bildungsbenachteiligungen in sich vereinte, die
in Deutschland bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts immer wieder nachge-
wiesen wurden: Konfession, soziookonomischer Status des Elternhauses,
Geschlecht und Region.

Soziodkonomischer Status

Mitte der 1970er Jahre beschrieben Walter Miiller und Karl Ulrich Mayer
die Situation wie folgt: ,,Der Erfolg im Schulsystem (ist) in einer so massi-
ven Weise von Bedingungen der familidren Herkunft abhingig, daB dem
Schulsystem als solchem nur eine geringe Chancen egalisierende Funktion
zukommt. Im Gegenteil, das Schulsystem wirkt vielmehr in der Weise, dal3
tber Ausbildung Herkunftsprivilegien auf die nachfolgende Generation
iibertragen werden.“ (Miiller/Mayer 1976, S. 54)

Im Folgenden sollen nun das Ausmaf} und die Entwicklung der Ungleich-
heit nach sozialer Herkunft anhand einiger Daten veranschaulicht werden,
Es liegt nahe, sich dabei auf einige zentrale Schwellen der Bildungs-
beteiligung zu konzentrieren. Die Ergebnisse fiir 2005 sprechen fiir sich
{Abbildung 3): Von 100 Kindern aus Nichtakademikerfamilien erreichten
46 die gymnasiale Oberstufe, und letztendlich schafften 23 Kinder den
Sprung in eine Hochschule. Im Vergleich dazu gelangten 88 Kinder von
Akademikern auf die Oberstufe und schliefilich 83 an die Hochschule. Die
Chance eines Akademikerkindes, eine Hochschule zu besuchen, war damit
mehr als dreieinhalb Mal hoher als die Chance eines Nichtakademikerkindes.

Diese Unterschiede nach sozialer Herkunft sind hoch, sind sie jedoch
niedriger als noch vor 20 Jahren? Was hat die Bildungsexpansion zur Chan-
cengleichheit beigetragen? Wir betrachten die Entwicklung seit 1985 in
Abbildung 4, wobei hier die Chancen abgetragen werden, mit denen Kinder
aus verschiedenen sozialen Gruppen ein Hochschulstudium aufnehmen. Die
Chance fiir Arbeiterkinder, an einer Hochschule zu studieren, blieb in den
1990er Jahren nahezu unveréndert. Im Jahr 2000 stiegen deren Beteiligungs-
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Abbildung 3: Der Bildungstrichter: eine schematische Darstellung so-
zialer Selektion 2005 — Bildungsbeteiligung von Kindern
nach akademischem Abschluss des Vaters

Kinder von Akademikern Kinder von Nichtakademikern

100 Kinder 100 Kinder

. Gymnasiale
88 Kinder Oberstufe

Quelle: Eigene Darstellung nach der 18. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werkes (BMBF 2007).

Abbildung 4: Entwicklung der Studienanfingerquote in Abhéngigkeit
von der beruflichen Stellung des Vaters in den alten
Bundesldndern, 1985-2005 (in Prozent)

60
Kinder von ~—Arbeitern ===-Angesteliten === Selbststéndigen =—=---Beamten
NN
50 T g
./. e e -
< o
40 7 <
o - — ~
— Phe ~
— —
30 L — —
- Camme™ o . - - L
’__—,/ -------- "
Pt
NVr—Zmmpr
10 —
——-—__/
0

1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1998 2000 2003 2005

Quelle: Eigene Darstellung nach der 18. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werkes (BMBF 2007).
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chancen aber deutlich an, so dass sich im Zeitverlauf 1985 und 2005 eine
Erhéhung um das 2,5-Fache ergab (Anstieg von vier auf zehn Prozent). Der
Anteil der Studierenden unter den Beamtenkindern kletterte von 32 auf 46
Prozent, damit erhéhte sich die Chance eines Beamtenkindes zu studieren
um das 1,4-Fache. In der Gruppe der Angestelltenkinder verinderte sich der
Studierendenanteil von 19 auf 26 Prozent. Die Anstiegsrate (um das 1,3-
Fache) war damit gemessen an den Beamtenkindern nahezu gleich groB. Da-
gegen konnten die Kinder von Selbststindigen besonders stark zulegen (um
das 1,8-Fache), bei ihnen sprang der Studierendenanteil von 18 auf 33 Pro-
zent, Die Zeitreihe der Bildungsbeteiligung weist darauf hin, dass seit 2000
die Studienbeteiligungsquoten der Kinder von Beamten, Angestellten und
Selbststandigen leicht riickldufig sind; bei Arbeiterkindern ist die Studien-
beteiligung seit 2003 konstant. Dennoch bestehen trotz der Angleichungs-
prozesse nach wie vor groB8e Disparititen: Die relativen Chancen von Arbeiter-
kindern, ein Studium aufzunehmen, sind weiterhin deutlich am schlechtesten.

Auch die erreichten Kompetenzwerte hiingen klar mit der sozialen Her-
kunft zusammen. Um dies zu {iberpriifen, wurde in der PISA-Studie ein In-
dex (Economic, Social and Cultural Status Index; ESCS-Index) gebildet, der
drei Variablen vereint: den héchsten Bildungsabschluss der Eltern, deren be-
ruflichen Status sowie hiusliche Besitztiimer. Dieser Index wird in Bezie-
hung zu den erreichten Kompetenzen gesetzt und kann erkliren, wie viel
Prozent der Kompetenzen auf die soziale Herkunft der Kinder zuriickzufiih-
ren sind. In Deutschland werden 19,5 Prozent der Varianz in den Mathematik-
kompetenzwerten (PISA-Studie 2006; vgl. OECD 2007b) durch die soziale
Herkunft erklért. Kennt man also das Elternhaus der Kinder, so sind Progno-
sen iiber deren Kompetenzen im Alter von 15 Jahren gut méglich. In anderen
Landern ist das ganz anders: Die junge Generation hat jeweils neue und vom
Elternhaus weit weniger beeinflusste Chancen.

Geschlecht

Frauen werden haufig als Gewinnerinnen der Bildungsexpansion bezeich-
net — zu Recht. Denn noch in den 1960er Jahren stellten sie nur 37 Prozent
der Abiturienten und 30 Prozent der Studienanfinger an Universititen. Bis
2005 hat sich ithr Anteil an den Studienanfingern fast verdoppelt und lag zu
dieser Zeit bei knapp 57 Prozent; seit 2003 sind an Universititen mehr weib-
liche als ménnliche Studierende ¢ingeschrieben. Entsprechend sind wesent-
lich weniger Frauen als Ménner bildungsarm: Im Jahre 2006 waren lediglich
36 Prozent der Schulabgiinger ohne Hauptschulabschluss Frauen.

Die erzielten Kompetenzwerte zeigen Ahnliches. Jungen weisen im Be-
reich Lesen 2006 erhebliche Kompetenzriickstinde auf (—42 Punkte) und,
schlimmer, 25,8 Prozent von ihnen miissen der Risikogruppe zugerechnet
werden.” Bei den Midchen sind es 14,2 Prozent. Gerade der Kompetenz-

2 In Mathematik und den Naturwissenschaften sind die Kompetenzunterschiede zwi-
schen Jungen und Midchen dagegen geringer (20 bzw. sicben Punkte),
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riickstand der Jungen im Lesen erschwert ihnen nach Ende der Grund-
schulzeit den Zugang zu weiterfiihrenden Schulen.

Neben der neuen Bildungsarmut von Jungen bestehen andere Unterschie-
de fast unverindert fort. Noch immer finden wir eine ausgepragte horizon-
tale Segregation im Bildungs- und Ausbildungsbereich: Frauen besuchen
seltener die Fachhochschulen und belegen seltener naturwissenschaftlich-
technische Studienginge. Auch in den beruflichen Ausbildungsgéngen sind
sie weiter unterreprasentiert.

Region

Die Kluft zwischen stidtischen und landlichen Gebieten hat sich stark ver-
ringert. Unterschiede zwischen den Bundeslindern bleiben demgegeniiber
erhalten. Vergleicht man etwa den Anteil der Abiturienten an den Schulab-
giingern 2006 nach Bundeslindern, zeigt sich eine Spannweite von 16 Pro-
zentpunkten (20 Prozent in Bayern, 36 Prozent in Berlin). Eklatante Unter-
schiede zwischen den Lindern existieren auch, wenn man durchschnittli-
che Kompetenzen als MaBstab heranzieht. Abbildung 5 verdeutlicht das
Niveau der durchschnittlichen Lesekompetenz in den einzelnen Bundes-

Abbildung 5: Kompetenzen in Lesen (PISA 2003) und Abiturienten-
quoten (2006) im Vergleich der Bundeslinder
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fir fast die Halfte aller tiirkischen Schiilerinnen und Schiiler. Und umge-
kehrt: Wihrend ein Drittel der Schiiler ohne Migrationshintergund auf das
Gymnasium geht, trifft das auf gerade einmal zwoIf Prozent der Kinder
tiirkischer Herkunft zu (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006).

Diese eklatanten Diskrepanzen sind nicht nur mit Unterschieden im so-
zialen Status der Eltern zu erkliren, auch nicht allein mit der erbrachten
Leistung. Bei gleichen schulischen Leistungen und bei gleicher Schicht-
zugehdrigkeit haben Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden,
eine héhere Chance auf eine Gymnasialempfehlung als Kinder, deren Vater
und Mutter beide nicht aus Deutschland stammen.

Die nachteilige Positionierung von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund im Bildungssystem hat auch zur Folge, dass junge Migrantinnen und
Migranten geringere Ausbildungschancen und hohe Hiirden beim Ubergang
von der Ausbildung in die Erwerbsarbeit zu iiberwinden haben. Besorgnis-
erregend sind dabei Ergebnisse von Untersuchungen, die belegen, dass Kin-
der der zweiten Generation noch schlechter in das deutsche Bildungssystem
integriert sind als die der ersten Generation. Dies ist mit Ausnahme von
Osterreich im Bereich der Lesekompetenzen in keinem der Vergleichslinder
der Fall (PISA 2006).

Betrachtet man die Chancen(un)gleichheit im deutschen Bildungssystem
iber die Zeit, dann hat das katholische Arbeitermidchen vom Lande heut-
zutage die Gestalt eines ,,Hartz-IV-Migrantensohns* angenommen.

6. Bildungsertrage

Non scholae, sed vitae discimus — so haben wir einleitend zitiert. Und das
Leben besteht in der Tat aus weit mehr als aus Erwerbsarbeit: Bildung, Ge-
sundheit, Lebenserwartung, Gliick, soziale Integration, Partizipation, Mobi-
litdt und Gestaltungsméglichkeiten im Lebensverlauf haben viel miteinander
Zu tun.

Wenden wir uns dennoch vorrangig dem Zusammenhang zwischen Bil-
dung und Beschiftigung zu. Ausgangspunkt bildet die Korrespondenzannah-
me zwischen individueller Bildung und spiterem Arbeitsmarkterfolg. Egal,
welchen theoretischen Uberlegungen wir folgen, zeigt die empirische For-
schung, dass Personen mit héherem Schulabschluss auch heute noch ein
wesentlich hoheres Einkommen erzielen als solche mit niedrigem Abschluss:
Im Jahr 2004 belief sich das durchschnittliche Brutto-Monatseinkommen
(Median) ven Personen ohne abgeschlossene Berufsausbildung in Deutsch-
land auf 2,000 Euro, von Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung
auf 2.445 Euro, von Fachhochschulabsolventen auf 3.400 Euro und von
Personen mit Universititsabschluss auf 3.700 Euro (Konsortium Bildungs-
berichterstattung 2006). Ebenso eindeutig differiert das Risiko, arbeitslos
zu sein oder zu werden, nach schulischer Bildung. Die Arbeitslosenquote
betrug 2005 im Durchschnitt 11,8 Prozent, bei Personen ohne Ausbildung
erreichte sie dagegen 26 Prozent und bei Personen mit Hochschulabschluss
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nur etwa 4,1 Prozent (Reinberg/Hummel 2007). Es ist offenkundig, dass
sich die Unterschiede im Arbeitsmarktrisiko in Abhéingigkeit vom Qualifi-
kationsniveau iiber die Zeit wesentlich erhoht haben (Abbildung 6).

Abbildung 6: Qualifikationsspezifische Arbeitslosenquoten
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Quelle: Eigene Darstellung nach Reinberg/Hummel (2007, S. 18).

Kommen wir nun zu der nahe liegenden Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Bildungsexpansion und Bildungsertrigen. Den meisten Diagno-
sen ist die Annahme gemeinsam, die Bildungsexpansion fiihre zu einer Lo-
ckerung der Verkniipfung von Bildungs- und Beschaftigungssystem und stir-
ke damit die Zuweisungsfunktion der Familie. Letzteres wird von Helmut
Schelsky (1956, S. 20f.) geradezu als Motivation fiir die Bildungsexpansion
angesehen: Die Familien miissten wieder ihre angestammten Aufgaben wahr-
nehmen, die Schule sich als Vertreterin der Interessen des Elternhauses be-
greifen. Dies konne iiber den Ausbau des Bildungssystems bewerkstelligt
werden, da das verstirkte Angebot auf dem Markt zu einer Lockerung des
Berechtigungswesens beitrage und so die Schule von der lastigen Selektions-
funktion entlaste. Ulrich Beck (1986) diagnostiziert den gleichen Sachver-
halt, allerdings aus wesentlich kritischerer Perspektive: ,,Im Zuge (der Bil-
dungsexpansion; die Verf.) hat das Bildungssystem in den siebziger Jahren
seine statusverteilende Funktion eingebiifit. Ein Abschluf} allein reicht nicht
mehr hin, um eine bestimmte Berufsposition und damit ein bestimmtes Ein-
kommen und Ansehen zu erreichen.” (Ebd., S. 244} ,,...hinzukommen miis-
sen ... extrafunktionale Hintergrundkriterien einer Zugehorigkeit zu ‘sozialen
Kreisen’, die durch die Bildungsexpansion gerade iiberwunden werden soll-
te* (ebd., S. 139). Und Rainer GeiBler (1992) schreibt lapidar: ,,Was viele
besitzen, kann nicht das allein ausschlaggebende Kriterium fiir die Vertei-
lung von Privilegien an wenige sein” (ebd., S. 221).
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Die empirische Forschung hat diese Thesen aufgenommen. Sie bestitigt,
dass die Hochschulabsolventen sich auch noch zu Beginn der 1980er Jahre
in den traditionellen akademischen Kernberufen und damit weitgehend aus-
bildungsadiquat platzieren konnten. Fiir die folgenden Jahre hilt Walter
Miiller (1998) ebenfalls fest, dass sich die Karriereperspektiven von Hoch-
schulabsolventen im Gefolge der Bildungsexpansion nur wenig verindert
haben. ,,Der wichtigste Aspekt ist das hohere Arbeitslosigkeitsrisiko, aber
das ist nicht der Zunahme der Bildung, sondern dem Arbeitsmarkt geschul-
det.” (Ebd., S. 96)

Der anhaltend enge Zusammenhang zwischen Bildung und Bildungs-
ertrag erklért sich aus einer zweiten Achse im Verhéltnis zwischen Bildungs-
expansion und Bildungsertrigen, der Entwicklung des Arbeitsmarktes. Sollte
ein upgrading der Berufsstruktur dergestalt feststellbar sein, dass fiir immer
komplexer und anspruchsvoller werdende Berufe immer besser gebildete
Personen benétigt werden, lieBe sich auch bei einem erhdhten Anteil gut
Gebildeter die Korrespondenzannahme halten. Empirisch trifft ein solches
upgrading in der Tat zu, wie alle Diagnosen und Projektionen tibereinstim-
mend darlegen.

Neben den angesprochenen Auswirkungen der Bildungsexpansion diir-
fen gruppenspezifische Unterschiede in den Bildungsertrigen nicht aus dem
Auge verloren werden. Dies betrifft insbesondere Abweichungen zwischen
Minnern und Frauen. In Fiihrungspositionen der Wirtschaft, des &ffentli-
chen Dienstes und der Wissenschaft sind Frauen stark unterreprisentiert
(Kleinert et al. 2007). Sogar bei gleicher Ausbildung, Berufserfahrung, glei-
chem Alter und gleicher aufgewendeter Arbeitszeit liegen ihre Einkommen
unter jenen ven Minnern. Frauen kénnen ihre Bildungsgewinne nicht in
entsprechende Arbeitsmarkterfolge umsetzen. Dies verweist auf Grenzen
der Meritokratie, die weit auBerhalb des Bildungs- und Ausbildungssystems
selbst liegen.

Die Ertrége von Bildung sind nicht nur auf die Erwerbssphiire beschrinkt.
So zeigen Studien einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsstand von Individuen und ihrer Lebensfiihrung und Gesundheit. Im
Vergleich zu Personen mit Hauptschulabschluss leben Personen mit Hoch-
schulreife wesentlich gesiinder: Sie rauchen weniger, leiden seltener an
Ubergewicht, sind sportlich aktiver und erkranken seltener etwa an Schlag-
anfall oder Diabetes. Sie sind zudem politisch aktiver und héufiger ehren-
amtlich tétig (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006).

7. Intemationaler Vergleich

Die empirisch vergleichende Bildungsforschung hat durch die PISA-Erhe-
bungen an Schlagkraft gewonnen. Bislang konnten Linder und Regionen
nur bezogen auf Schuldauer und Abschlussniveau miteinander verglichen
werden, was immer wieder heftige Kritik und teilweise berechtigte Ableh-
nung geradezu provozierte: Was genau sagt ein Vergleich von Zertifikaten
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iiber den Wissensstand der Bevdlkerung aus? Was nutzt ein guter Rangplatz
im Léndervergleich, wenn er nicht durch Wissen unterfiittert ist? Die inter-
national vergleichende Messung von Kompetenzen kann Antwort auf diese
Fragen geben, der Vergleich von Zertifikaten und Kompetenzen Riickschliis-
se auf die jeweiligen Bildungssysteme gestatten.

Wir benétigen hierfiir zwei Indikatoren. Die Messung kognitiver Kom-
petenzen erfolgt {iber die PISA-Erhebungen. Zur vergleichenden Messung
von Zertifikaten und der Dauer des Schulbesuchs hat sich die OECD auf
eine gemeinsame Klassifikation geeinigt. Hierzu wurde die bereits in den
1970er Jahren von der UNESCO (United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization) zur Klassifikation von Schultypen und Schul-
systemen entwickelte und 1997 endgiiltig verabschiedete ISCED-Klassifi-
kation (International Standard Classification of Education) herangezogen.

Beide Indikatoren kénnen miteinander verglichen werden. Abbildung 7
stellt die Verteilung von Kompetenzen und Zertifikaten im Lindervergleich
darund zeigt die jeweiligen Kompetenzwerte in Lesen unterhalb der Kompe-
tenzstufe II (kompetenzarm) sowie den Anteil der 20- bis 24-Jihrigen ohne
Sekundarstufe-I1-Abschluss (zertifikatsarm). Eine hohe Bildungsarmut, ge-
messen an fehlenden Kompetenzen und Zertifikaten, kénnen wir beispiel-
haft fiir Portugal feststellen. Schweden hingegen zeichnet sich durch einen

Abbildung 7:  Verteilung von Kompetenzen und Zertifikaten im interna-
tionalen Vergleich
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niedrigen Anteil sowohl von Personen unterhalb der Kompetenzstufe I als
auch von Schulabgiéingern ohne Abschluss auf Sekundarstufe-I1-Niveau aus.
Ahnlich wie Schweden weist Island einen geringen Anteil von Kompetenz-
armen auf, hoch ist jedoch der Anteil Zertifikatsarmer. Ein umgekehrtes
Muster finden wir in Polen. Ein hoher Anteil von Kompetenzarmen geht
mit einem niedrigen Anteil von Zertifikatsarmen einher. Insgesamt folgt die
Verteilung von Kompetenzen und Zertifikaten auf den ersten Blick keinem
Muster wohlfahrtsstaatlicher Regime, die Logik der Verkniipfung zwischen
Kompetenzen und Zertifikaten ist eine noch offene Forschungsfrage. Fiir
Deutschland lasst sich feststellen, dass es bestenfalls einen mittleren Platz
1m internationalen Vergleich einnimmt, und zwar ganz gleich, ob man Zer-
tifikate oder Kompetenzen misst.

Generell unterstreicht Abbildung 7, dass Zertifikate als solche wenig tiber
die erreichten Kompetenzen aussagen und anderen Faktoren wohl eine hohe
Bedeutung zukommt: der Qualitit der vorschulischen Betreuungsangebote,
der Dauer eines Schultages, der Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer,
der sozialpadagogisch gestiitzten frithen Férderung von Kindern aus bil-
dungsfernen Elternh#usern, der Verschrinkung von Elternhaus und Schule,
der Transparenz der Sozial- und Ergebnisstruktur der einzelnen Schulen,
dem Grad und der Sequenzierung der Selektion im Bildungswesen, dem
Zusammenspiel zwischen akademischer und beruflich organisierter Ausbil-
dung, der Verteilung finanzieller Mittel auf die verschiedenen Schulformen.
Die relative Bedeutung dieser Faktoren kénnen wir allerdings noch nicht
ausreichend bestimmen.

Arbeiten zum internationalen Vergleich des Ubergangs zwischen Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem sind hier deutlich weiter. Seit langem
stehen Typologien zur Verfiigung, denen im Wesentlichen zwei Indikatoren
zur Einordnung von Institutionen der schulischen und beruflichen Ausbil-
dung zugrunde liegen: das AusmaB der Stratifizierung von (Aus-)Bildungs-
systemen und der Grad ihrer Standardisierung (Allmendinger 1989). In den
letzten Jahren haben im Aufbau des deutschen Bildungssystems einige Ver-
dnderungen stattgefunden, dennoch zeichnet es sich auch heute noch durch
eine vergleichsweise starke Stratifizierung aus; daneben existiert in Deutsch-
land — trotz uniibersehbarer Erosion — mit dem ,,dualen System® ein stan-
dardisiertes berufliches Ausbildungswesen, welches curricular gebundene
schulische und betriebliche Ausbildung kombiniert. Entsprechend gestaltet
sich der Ubergang zwischen Schule und Beruf im Vergleich zu anderen
Léndern nach wie vor recht geordnet. Die Schule {ibt noch immer eine we-
sentliche Selektionsfunktion aus: Bildungs- und Erwerbssystem passen in
ihrem hierarchischen Aufbau zusammen, und die standardisierte Ausbildung,
die im Normalfall ein breit einsetzbares marktfihiges Wissen vermittelt,
bindet Personen nicht in dem MaBe an einen bestimmten Betrieb, wie dies
von einem fraining on the job bekannt ist. Allerdings gehen mit dem dualen
System Beschrénkungen einher, die fiir den Typus eines occupational labor
market charakteristisch sind: Die Ausgebildeten werden langfristig an ein
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Berufsfeld gebunden und finden kaum Zugang zu weiterer Ausbildung auf
hsherem Qualifikationsniveau.

Im konservativen deutschen Wohlfahrtsstaat mit stratifizierter schulischer
Bildung und standardisierter beruflicher Ausbildung finden wir stabile und
gebundene, durch wenige Stellen- und Schichtwechsel gekennzeichnete Er-
werbsverldufe. Deutschland ist dabei eine ausgeprigte ,,Sperrklinken-Ge-
sellschaft”, in der — ganz in der Bismarck’schen Tradition — der jeweilige
Besitzstand ,,Arbeitsplatz geschiitzt wird: Es herrscht Stellenwechsel ohne
Schichtmobilitiit vor. Es gibt mehr Bewegungen ,.in einer Klasse* als Auf-
und Abwirtsmobilitit, die eher im Generationensprung eintritt (Blossfeld
1985). Nach David Soskice haben wir es hier mit einem ,,flexibly coordinated
corporatist system®, mit ,,coordinated capitalism* zu tun, in dem die Arbeits-
beziehungen durch ein weit reichendes Vertrauensverhiltnis (trust relations)
zwischen Arbeitgebern und Arbeitnehmern bestimmt sind. Soskice (1990,
1994) beschreibt dieses Vertrauen am Beispiel der beruflichen Ausbildung,
sicht es aber im gesamten System der industriellen Beziehungen und der
Unternehmens- und Marktorganisation verwirklicht. Die im Rahmen des
dualen Systems erfolgende berufliche Qualifizierung ist flir alle Beteiligten
mit hohen absoluten Kosten verbunden und auch verglichen mit anderen
Lindern teuer: Arbeitgeber bilden aus und investieren mafigeblich in ,,ihre®
Auszubildenden, Arbeitnehmer lassen sich ausbilden und verzichten wih-
renddessen auf Marktlshne. Ohne eine Vertrauensgrundlage wiirden diese
Spielregeln nicht von beiden Seiten eingehalten und politisch immer wieder
in Frage gestellt werden. Die stets neue Beachtung der Regeln festigt deren
Bindekraft und damit auch das Vertrauen — die Grundwihrung, ohne die das
System zerfallen miisste. Trotzdem erhebt sich auch an dieser Stelle die
Frage, inwieweit und wie lange sich angesichts der fortschreitenden An-
gleichung der Bildungssysteme in Europa solche ldnderspezifischen Uber-
ginge von der Ausbildung in den Beruf halten kénnen.

8. Ausblick

Einige Ausgangsfragen sind beantwortet: Sicherlich lernen wir flir die Schule.
Allein aufgrund der Dreigliedrigkeit und hohen Selektionsfunktion des Bil-
dungssystems vergeben oder entziehen Schulen Chancen, die den gesamten
Lebensverlauf prigen. Die soziale Herkunft spielt fir den Bildungserfolg
in Deutschland eine groBe Rolle, wie jedoch die Mechanismen der Ubertra-
gung im Einzelnen aussehen, ist noch nicht in aller Tiefe analysiert. Ob und
inwiefern Abschliisse und Kompetenzen systematisch aufeinander bezogen
werden konnen, bedarf ebenfalls noch genauerer empirischer Uberpriifung.
Auch die Bedeutung beruflicher und sozialer Kompetenzen ist kaum er-
forscht.

Neue Herausforderungen treten hinzu: Der Arbeitsmarkt verandert sich,
mit insgesamt steigenden und immer schneller Aktualisierungen unterwor-
fenen Qualifikationsanforderungen — bedingt durch die Expansion anspruchs-
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voller Dienstleistungen bei gleichzeitiger Abnahme der Beschiiftigung im
sekundéren Sektor. Der Bedarf an Hochqualifizierten wird weiter wachsen,
bei den Niedrigqualifizierten sind neuerliche Beschiftigungseinbulen zu
erwarten. Ob der Bedarf der deutschen Wirtschaft mittelfristig gedeckt wer-
den kann, ist fraglich, da auf der Angebotsseite zwei eher ungiinstige Aspekte
zusammentreffen: die demografische Entwicklung und die Qualifizierungs-
trends in der Bevolkerung. Beide Faktoren bestimmen den Umfang und die
Qualitit des kiinftigen Angebots an Arbeitskriften. So wird der Arbeitskrifte-
bestand trotz der Zuwanderung (zwischen 100.000 und 300.000 Zuwande-
rungen pro Jahr) spiirbar abnehmen. Selbst wenn die Geburtenrate deutlich
ansteigt, die Frauenerwerbstitigkeit weiter zunimmt und ein spaterer Ein-
tritt in den Ruhestand erfolgt, wird sich an dem demografisch bedingten
Abwirtstrend in den Erwerbstitigenzahlen nichts dndern. Gleichermafen
scheiden dann die heute 35- bis 49-Jahrigen aus dem Arbeitsmarkt aus. Die-
sen stark besetzten und gut ausgebildeten Jahrgingen folgen geburtenschwa-
che und schlechter qualifizierte Jahrgéinge. Daten der Bildungsgesamtrech-
nung des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung zeigen, dass im
Zeitraum von 1976 bis 2004 in der Gruppe der 15- bis 24-Jihrigen die Zahl
der Ungelernten betréichtlich zugenommen hat, wihrend der Anteil der Per-
sonen mit Berufsausbildung erheblich gesunken ist.

Dieser Sachverhalt verlangt sofortiges Handeln in zwei Bereichen, in
denen sich Deutschland als besonders verinderungsresistent erweist: Wei-
terbildung und Bildungsarmut. Noch immer gehen wir hierzulande - anders
als etwa in angelsichsischen und skandinavischen Staaten — davon aus, dass
schulische Bildung und Ausbildung in jungen Jahren fiir viele Jahrzehnte
ein Polster bietet. Schulen und duale Ausbildungen 6ffnen sich in Deutsch-
land kaum fiir das viel beschworene lebenslange Lernen — von dessen Ver-
ankerung sind wir weit entfernt. Der Schritt dahin setzt auch die Uberwin-
dung sozial- und bildungspolitisch institutionalisierter Routinen voraus, die
seit den 1880er Jahren in Deutschland aufgebaut worden sind. Solche Pfad-
abhéngigkeit hilt lange vor, weil die gegebenen Strukturen zu gewissermaBen
vorbewussten DIN-Normen geronnen sind.

Ahnliches gilt in Sachen Bildungsarmut. Uber Jahrhunderte konnte sich
Deutschland offenbar Bildungsarmut leisten, und zwar sowohl bezogen auf
die einhetmischen wie auf die zugewanderten Bevélkerungsgruppen. Nur
so lasst sich erkldren, dass Schulen bis heute weitgehend fern sozialpadagogi-
scher Hilfen sind und sehr wenig in eine priventive Sozial- und Arbeitsmarkt-
politik investiert wird. Reparaturbetriebe und -mafinahmen dagegen haben
Hochkonjunktur. Am Ende des Ausbildungsjahres 2007 waren 319,788 der
734.276 Lehrstellenbewerber in eine Berufsausbildung eingemiindet, und
29.102 galten als ,,noch nicht vermittelt“. Die verbleibende Differenz wird
dadurch aufgeldst, dass viele Bewerber, die keinen reguliren Ausbildungs-
platz erhalten haben, in diverse Qualifizierungsmafinahmen gelenkt wur-
den und damit auf dem Papier als ,,vermittelt zihlen. GleichermaBen be-
kommen Lehrstelleninteressenten von der Berufsberatung aufgrund man-
gelnder Qualifikationen oder Ausbildungsreife hiufig keinen Bewerberstatus
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zuerkannt und tauchen ebenfalls nicht in der Bewerberstatistik auf. So ent-
wickelte sich in Deutschland ein,,Reparatursystem* an Qualifizierungsmal-
nahmen, die selbst zu keinem voll qualifizierenden Berufsabschluss fiihren,
aber im Sinne einer Vorausbildung den Eintritt in eine spétere Berufsausbil-
dung ermdéglichen sollen. Im Jahr 2004 traten 535.322 Jugendliche (43,3
Prozent) in das duale System ein. Auf berufliche Vollzeitschulen entfielen
weitere 17,1 Prozent, auf das Ubergangssystem 39,5 Prozent der Neuein-
tritte (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Dieser hohe Anteil im
Ubergangssystem erscheint umso beiingstigender, als Erfolge der angebote-
nen Maflnahmen bis zum heutigen Zeitpunkt kaum evaluiert sind. Ob diese
Mafinahmen wirklich Chancen mehren, steht dahin.

An einer Verbesserung der Erst- und Weiterbildung, an der héheren Aus-
schdpfung der Potenziale kommt Deutschland nicht vorbei. Weitere Heraus-
forderungen stellen sich angesichts einer zunehmenden Inter- bzw. Suprana-
tionalisierung des Bildungssystems, etwa durch EU-weite Qualifikations-,
Studien- und Férderungsprogramme, und aufgrund von Wanderungs-
tendenzen gerade bei den hoch gebildeten Arbeitnehmern in den internen
Arbeitsmirkten europdischer bzw. multinationaler Firmen. Bildungsab-
schliisse werden in einem speziellen nationalen Kontext erworben: Sie zer-
tifizieren Kenntnisse und Qualifikationen, wirken aber gleichzeitig als Fil-
ter, der iliber den Zugang zu beruflichen Positionen entscheidet. Die von der
EU vorgeschriebene wechselseitige Anerkennung von Abschliissen kann
zwar den Gebrauchswert der Qualifikation zum Ausdruck bringen. Sie in-
formiert jedoch nicht {iber den Selektionswert der Bildungssysteme in un-
gleich strukturierten Gesellschaften. Die Verzahnung von Ausbildungs- und
Beschiftigungssystem ist somit liberdeterminiert und strukturtrige. So hat
auch David Soskice (1990, S. 94) darauf aufmerksam gemacht, dass eine
Transplantation einzelner Elemente, z.B. der beruflichen Ausbildung, nicht
ohne eine massive Funktionsverinderung insgesamt wirksam werden kann.

Diese Themen bleiben alle immanent, setzen also die bestehenden Makro-
gleichgewichte zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystem voraus, Mit
génzlich anderen Anforderungen werden Schulen und Ausbildungssysteme
aber konfrontiert, wenn ein weiterer Abbau der (Erwerbs-) Arbeitsgesellschaft
eintreten sollte. Wie kann soziale Ungleichheit dann noch legitimiert wer-
den?
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