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Vorwort

Die vorliegende Arbeit ist Ergebnis eines vielschichtigen Prozesses — eines Nach-
denk-, eines Austausch-, eines Schreib- und in diesem Fall eines intensiven Ver-
arbeitungsprozesses. Den Ausgangspunkt bildet die Frage danach, wie die struk-
turelle (Re-)Produktion von sozialer Ungleichheit durch das Bildungssystem sich
itber einen derart langen Zeitraum aufrechterhalten kann. Fiir mich handelt es
sich hierbei um kein Erkenntnis-, sondern ein politisches Handlungsdefizit. Es
drangt sich die Frage auf, wie ein System, das unserem Verstindnis von Demo-
kratie derart widerspricht — ja man miisste sagen, undemokratisch gestaltet ist
— politisch und gesellschaftlich geduldet, akzeptiert und mitunter gutgeheifien
wird. Ich meine in der Studie darlegen zu kénnen, dass es sich bei dem Komplex
der Reproduktion gesellschaftlicher Ungleichheit nicht um einen Kollateralscha-
den handelt, sondern zum einen, um einen Mechanismus der Privilegiensiche-
rung einiger privilegierter Menschen und es sich zum anderen um ein Instrument
gesellschaftlicher Machtausitbung, um eine Strategie von Klassenpolitik handelt.
Bildungspolitik ist in diesem Verstindnis Gesellschaftspolitik. Bildung wird in
diesem Verstindnis zu einem Instrument von Herrschaft, von Konsenssicherung
und Organisation von Zustimmung, zu einem Werkzeug von Hegemonie.

Die Bestindigkeit der undemokratischen Ausgestaltung des Bildungssystem
lisst eigentlich keinen optimistischen Ausblick zu - ob es die Debatten um ein
Biirgerrecht auf Bildung, um die Einfithrung der Gesamtschule, die Bildungsex-
pansion oder neuerdings um die PISA-Schocke geht —, das System beweist ei-
ne unglaubliche Widerstandskraft gegen Kritik und eine ungeahnte Flexibilitit,
um ja nicht in Kritik zu geraten. Und dennoch oder gerade deshalb mochte ich
mit der vorliegenden Studie eigentlich einen optimistischen Ausblick wagen, in-
dem ich dem Potential zur Demokratisierung und letztendlich zur Uberwindung
des Systems keine Absage erteile, sondern es als Aufgabe der Gewerkschaftsbewe-
gung verstehe, dieses Potential freizulegen und zu realisieren. Meinem Verstiand-
nis nach verpflichtet die Geschichte der Arbeiterbewegung die Gewerkschaften
fiir die Befreiung der Menschen im kapitalistischen System und damit fir die
Uberwindung eben jenes zu kimpfen. Ob die GEW dieser so verstandenen Ver-
pflichtung in ihren Beschliissen nachkommt, ist Gegenstand der Untersuchung.
Dabei — und damit st sicher nicht zu viel gesagt — ist es keineswegs so einfach und
eindeutig. Vielmehr: die Analyse der Beschliisse zeigt, dass der bildungsindustri-
elle Komplex bereits bis in die Gewerkschaftsbewegung hinein vorgedrungen ist.
Eine Kritik an den Beschliissen ist zwangslaufig.

Insbesondere die eigene Bezogenheit zur Gewerkschaftsbewegung und zur
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft haben die Studie zu einem person-
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lichen Verarbeitungsprozess werden lassen. Eine Verarbeitung war insofern
notwendig, als dass meine kritisch-gesellschaftstheoretischen Analysen und
Sichtweisen im politischen Alltag einer Gewerkschaft nicht immer anschlussfi-
hig sind, ja hiufig als theoretische Spielerei oder Weltfremdheit abgetan werden.
Allerdings bin ich der Uberzeugung, dass nur eine kritische Gesellschaftsana-
lyse auf lange Sicht die Macht und Anziehungskraft der Arbeiter*innen- und
Gewerkschaftsbewegung aufrechterhalten kann. Dabei ist es mir wichtig, dass
die Kritik nicht als Rechthaberei abgetan wird; das Anliegen — mein personliches
Anliegen - ist es, einen Beitrag zu leisten, die kritische Gewerkschafstheorie
wiederzubeleben: Kritik im Zeichen der Solidaritit. Das hat Gewerkschaften
stark gemacht. Wenn mit dieser Arbeit ein kleiner Beitrag geleistet werden kann,
die Erkenntnisse in politische Handlung zu iiberfithren, den Gedanken der Uber-
windung des gegenwirtigen Systems der Ausbeutung von Mensch und Natur
zuriick in den politischen Alltag der GEW zu bringen, ist viel erreicht. Wenn
Gewerkschaften nicht an der Uberwindung dieses Systems arbeiten, verlieren
sie ihr historisches Mandat — das ist das Ergebnis der Untersuchung und meine
politische Uberzeugung.

Eine solche Arbeit schreibt man zwar allein, allerdings ist man dabei nie
allein. Viele Gespriche mit Wissenschaftler*innen, Gewerkschafter*innen, poli-
tisch aktiven Menschen, Interessierten in Bildungspolitik, Freunde und Familie
haben meine Gedanken geschirft — ohne sie wire die Arbeit nicht méglich gewe-
sen. Ich bin fiir jedes Gesprich sehr dankbar! Meinen beiden Gutachter*innen
Prof. Dr. Alexander Wohnig und Prof. Dr. Bettina Lésch mochte ich ausdriick-
lich fiir Thre Tipps, ihr Vertrauen und ihre Bereitschaft zur Diskussion danken.
Dass sie dieses Unterfangen trotz einer von mir verschuldeten Kurzfristigkeit,
unterstiitzt haben, ist keineswegs selbstverstindlich. Unerwihnt méchte ich an
dieser Stelle zudem Prof. Dr. Heinz Siinker nicht lassen, der mir seit Jahren als
Gesprichspartner und Lehrer zur Seite steht. Auch Maike Finnern danke ich
sehr: sie hat mich als Hauptamtlicher in die GEW gemacht und mir damit die
Moglichkeit gegeben, im Feld der Bildungspolitik wirksam zu arbeiten. Dass sie
ohne Bedenken dazu bereit war, mein Anliegen zu unterstiitzen und sich auf
meine Kritik einzulassen, ist nicht selbstverstindlich. Ich danke ihr herzlich fiir
das Nachwort! Meiner Frau bin ich wie immer zu tiefstem Dank verpflichtet.
Ohne ihre riicksichtsvolle Unterstiitzung, grenzenlose Wertschitzung und un-
hinterfragte Bestirkung im gesamten Prozesse hitte diese Arbeit nicht entstehen
konnen.

Politische Verinderung ist der Kernaspekt dieser Arbeit. Ich bin der Uberzeu-
gung, dass es unsere Pflicht ist, der nachfolgenden Generation ein besseres Sys-
tem, ja eine bessere Welt zu hinterlassen. Bildung kann zur Kraft gesellschaftli-
cher Verinderung werden. Mein Sohn hat mir vor Augen gehalten, wofiir Verin-
derungen bewirkt werden kénnen. Er hat im Prozess der Fertigstellung fiir mich
die Perspektive der Verinderungen wachgehalten hat — nicht nur dafiir bin ich
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ihm unendlich dankbar! Ohne Verinderung verhalltjede Kritik. Die Hoffnung auf
die Uberwindung hat mich geleitet. Wenn diese Arbeit einen Beitrag dazu leisten
kann, ist mehr erreicht, als ich zu hoffen gewagt hitte.

Im Juni 2024 — Venceremos
K.R.
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1 Prolog

Die Feststellung, dass unsere Gesellschaft ungerecht ist und auf Ungerechtigkei-
ten zwischen einzelnen Menschen aufbaut, ist nicht neu. Auch die Feststellung,
dass Ungerechtigkeiten im Bildungssystem verstirkt und reproduziert werden,
ist nicht neu. Die Ungerechtigkeiten und Ungleichheiten, die im Bildungssys-
tem zementiert werden, sind offensichtlich und dennoch schwierig zu fassen.
Denn das deutsche Bildungssystem unterliegt einem starken Wandel, der jedoch
nichts Grundlegendes dndert. Zwar ist durch die Bildungsexpansion etwa der
individuelle Zugang zu Bildung gestiegen — und damit formal Zuginge gedftnet
wurden -, dennoch zeigen sich weiterhin grundlegendere Ungleichheiten, die
dazu fithren, dass weiterhin bestimmte Zuginge nur fiir manche Menschen be-
stehen. Dieses Paradox lasst sich gut daran festmachen, dass die Durchlissigkeit
im Bildungssystem gestiegen ist, dass immer mehr Schiiller*innen einen héheren
Schulabschluss ablegen, aber gleichzeitig Zuginge zu bestimmten sozialen Po-
sitionen den meisten verwehrt bleiben. Wenn man so will, ist dieser Sachverhalt
nur augenscheinlich ein Paradox. Denn bei genauerer Betrachtung kann fest-
gestellt werden, dass die Ungleichheiten bestehen bleiben, sich die Selektionen
innerhalb des Systems jedoch nur verschieben.

Mit dieser kurzen Beschreibung sind wir mitten in dem Gegenstand der vor-
liegenden Arbeit: die Forderung nach Chancengleichheit und Gerechtigkeit im
Bildungssystem konstituiert ein Feld des politischen Kampfs zwischen Kriften,
die ebenjene fordern, und Kriften, die entweder von den Ungerechtigkeiten
nichts wissen wollen oder diese gar legitimieren.

In der modernen Gesellschaft gewinnt Bildung zunehmend an Bedeutung.
In modernen, postindustriell-kapitalistischen Gesellschaften kann Bildung gar
als Schliisselressource der Gesellschaft und jeder*jedes Einzelnen bezeichnet
werden. In Industrienationen wie der Bundesrepublik, die arm an natirli-
chen Ressourcen sind, wird Bildung zur zentralen Kategorie des sogenannten
gesellschaftlichen Fortschritts und damit zur zentralen Voraussetzung fiir ge-
sellschaftliche Teilhabe. Bildung, so die Logik des gesellschaftlichen Fortschritts,
»ist zur wichtigsten Grundlage fiir den materiellen Wohlstand moderner Ge-
sellschaften geworden. Bildung in der Form formaler Abschliisse, angehiuften
Wissens, formaler Kompetenzen und Informiertseins ist die Ressource der
JWissensgesellschaft.

1 Hradil 2001:149
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Angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen, die mit einer stetigen Hoher-
qualifizierung ihrer Biirger*innen einhergeht, ist Bildung die Ressource, die
iber Lebensverldufe und berufliche Karrieren entscheidet. Damit wird das Bil-
dungssystem zur zentralen Stelle dieser Entscheidungen und zum zentralen
Ort, an dem wiber Lebenschancen entschieden wird. Spatestens seit den 1970er
Jahren lasst sich in der Bundesrepublik der Trend ausmachen, dass die formalen
Bildungsabschliisse kontinuierlich steigen; immer mehr Menschen erreichen die
allgemeine Hochschulreife, immer mehr Menschen strémen an die Hochschulen.
Gleichzeitig und parallel dazu steigen auch die formalen Voraussetzungen fiir
den Zugang zu bestimmten Berufsfeldern. Hohe formale Bildungsabschliisse
sind die notwendige Voraussetzung, um ,eintrigliche und ansehnliche Stellun-
gen zu erreichen®.? Durch die besondere Bedeutung von Bildung in der modernen
Gesellschaft kommt dem Bildungssystem eine entscheidende gesellschaftliche
Funktion zu. Denn das Bildungssystem ist die gesellschaftliche Institution zur
Verteilung von sozialen und beruflichen Zugingen und auch zur Verteilung von
Lebenschancen.

Jedoch wird das Bildungssystem durch diese enorme Bedeutung zum Schau-
platz gesellschaftlicher Auseinandersetzungen. Vor allem die Frage der Verteilung
von Lebenschancen und Zugingen spielt eine zentrale Rolle - fiir die Gesellschaft
und fiir jede*n Einzelnen. Die Devise, jede”r kann durch das Bildungssystem und
durch Bildung den sozialen Aufstieg schaffen und zu den wenigen hohen Sozi-
alpositionen gelangen, steht der Erkenntnis, dass soziale Ungleichheiten im Bil-
dungswesen nicht nur nicht abgebaut, sondern verstirkt werden, diametral ge-
gentiber. Aus dieser Divergenz zwischen Versprechen des Systems und der wis-
senschaftlichen Erkenntnis ergibt sich ein Feld des (politischen) Kampfes um Bil-
dung. Es gibt gesellschaftspolitische Akteur*innen wie Parteien, NGOs und Ge-
werkschaften, die sich fiir Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit einset-
zen — ihnen stehen Parteien, NGOs und Verbinde gegeniiber, die die Durchlis-
sigkeit des Systems loben und die soziale Selektion im System befiirworten.

In dieser Arbeit soll es darum gehen, diesen (politischen) Kampf um Bil-
dung niher zu beleuchten. Dabei bildet die wissenschaftliche Erkenntnis, dass
die soziale Herkunft in der Bundesrepublik mafdgeblich itber den Bildungser-
folg entscheidet, den Ausgangspunkt. Diese Erkenntnis wird zugleich politisch
kontextualisiert, um veranschaulichen zu kénnen, dass es nicht an Erkenntnis,
sondern an politischem Willen fehlt, etwas an der Ungleichheit und Bildungs-
ungerechtigkeit zu dndern. Dabei ist die Perspektive dieser Arbeit — so viel sei
an dieser Stelle zur Transparenz gesagt —, dass die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit im Bildungswesen ein, woméglich der, zentrale (bildungs-)politische
Skandal ist. Die Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und der

2 Ebd.:152
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politischen Lethargie bzw. Ignoranz etwas dndern zu wollen, leitet das Erkennt-
nisinteresse dieser Arbeit dahin, sich auf die Rolle der Gewerkschaften in diesem
politischen Kampf zu fokussieren. Als gesamtgesellschaftliche, iiberparteiliche
und politische Akteurinnen sind die Gewerkschaften in Deutschland durchaus
in der Lage, gegeniiber der Parteipolitik eine politische Gegenkraft zu bilden,
die sich fiir Chancengleichheit und den Abbau der Ungerechtigkeiten im Sys-
tem einsetzt. Dass sich die Gewerkschaften fiir das Versprechen des Aufstiegs
durch Bildung unabhingig der sozialen Herkunft einsetzen, reicht zunichst
daftir aus, sie als Gegengewicht zur Realpolitik der Parteien zu beschreiben.
Jedoch stellt sich zugleich die Frage, ob die Gewerkschaften ihrer eigentlichen
Rolle nachkommen und es tatsichlich schaffen, sich klar gegen die Untitigkeit
der Bildungspolitik zu stellen, die seit Jahrzehnten nichts an der Reproduktion
sozialer Ungleichheit durch Bildung dndert.

1.1 Ein Konflikt- und Kampffeld? Die Frage nach dem Verhaltnis
von sozialer Ungleichheit und Bildung

Nicht erst seit den Ergebnissen von PISA 2000 ist die wissenschaftliche Einsicht
gegeben, dass Bildungserfolg hauptsichlich von der sozialen Herkunft abhingt.?
Ebenfalls seit Jahrzehnten ist das , Konfliktfeld“* der sozialen Selektivitit des Bil-
dungssystems umrissen. Ralf Dahrendorf schreibt schon in den 1960er Jahren da-
AR

,Wenn alle Eltern so lautstark und gewichtig darauf bestehen wiirden, dass ihre Kin-
der das Abitur machen, wie es Akademiker auch dann tun, wenn ihre Sprésslinge nur
sehr miflige Schulleistungen aufzuweisen haben, dann wire der vorzeitige Abgang
(aus weiterfithrenden Schulen) bei allen Gruppen so gering wie bei Kindern aus ho-
heren Schichten.*

Dahrendorf beschreibt prazise die Interessen und Anforderungen verschiedener
sozialer Statusgruppen am Bildungssystem. Akademiker*innenfamilien nehmen
Bildung als hohes Interesse wahr und setzen sich — unabhingig der eigentlichen
Leistung der Kinder und Jugendlichen - fiir die hochste formale Bildung ein. Die-
se spezifische Interessenswahrnehmung von Eltern ist auch heutzutage noch vi-
rulent. Raymond Boudon hat diese familidren Einfliisse auf Bildungsentschei-
dungen der Kinder als ,sekundire Herkunftseffekte*® bezeichnet. Das besonde-

Vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001

Brake/Biichner 2012: 11

Dahrendorf1965a: 98

Vgl. Boudon 1974; etwa bei der Studienwahl kann in manchen Studienfichern mit einem hohen
sozialen Prestige — wie etwa der Medizin - eine starke , Bildungsvererbung“ (BMBF 2017: 7) bzw.

(o) NV, N VN)
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re Interesse an Bildung baut dabei auch darauf auf, dass Bildung die entschei-
dende Ressource in der Wissensgesellschaft ist. Damit wird Bildung zwangsldu-
fig zu einer bzw. zu der sozialen Frage des 21. Jahrhunderts.” Die gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung von Bildung samt ihrer paradoxen Doppelbewegung zwi-
schen Bildungsexpansion und der Verschirfung sozialer Ungleichheit haben eini-
ge Autor*innen herausgestellt.® Angesichts dieser Verschirfung sozialer Hiirden
zuhoherer Bildung kann Bildung getrost als gesellschaftliches , Privileg® bezeich-
net werden, dass mafigeblich jeder*jedem Einzelnen in Abhangigkeit zur sozialen
Herkunft mitgegeben wurde. Dieses Privileg der Bildung, welches berechtigter-
weise als Dimension sozialer Ungleichheit ausgemacht werden kann,™ ist dabei
nicht nur entscheidend auf dem Arbeitsmarkt, sondern, in der Form formaler Ab-
schliisse, auch entscheidend fiir etliche Lebenschancen.

Die Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte in der Bundesrepublik hat dazu
gefithrt, dass sich das Bildungsniveau der Gesamtbevolkerung zunehmend er-
hoht hat und damit heute auf einem deutlich héheren Niveau ist als etwa in den
Nachkriegsjahren. Insgesamt lasst sich beobachten, dass mit den steigenden Bil-
dungschancen weitgehend auch die gesellschaftlichen Teilhabechancen steigen
- und zwar nicht nur fir einige, sondern fiir alle Bevolkerungsgruppen. Jedoch
gibt es parallel zu diesem Anstieg an Chancen auch eine Vielzahl an jungen Men-
schen, die von diesen ,Chancen‘nicht profitieren (oder denen keine ,Chance’ gege-
benwird?). In einer modernen Industrie- und Wissensgesellschaft sind die Chan-
cen zur Teilhabe abhingig vom formalen Bildungsabschluss. So wird all jenen, die
keinen mittleren oder hohen Bildungsabschluss erreichen, dauerhaft die Mog-
lichkeit der Teilhabe verwehrt; auf den jungen Menschenvon heute lastet ein enor-
mer Kompetenz- und Flexibilisierungsdruck. Wer diesem Druck nicht standhal-
ten kann, droht dauerhaft hinter den Durchschnitt der Bevilkerung zuriickzufal-
len, dem droht auf Dauer eine Existenz unter widrigen Bedingungen. Niedrige
Bildungsabschliisse verlieren zunehmend an Wert, was zu einer Exklusion all je-
ner Menschen fiihrt, die iiber einen solchen Abschluss verfiigen; den steigenden
Chancen durch die Bildungsexpansion steht ein zunehmendes Prekarisierungs-
risiko gegeniiber. Es lassen sich also zwei entgegengesetzte Bewegungen festma-

eine Selbstrekrutierung ausgemacht werden. So stammen 72 % aller Medizinstudierenden be-
reits aus einem Akademiker*innenhaushalt, wihrend insgesamt nur 53 % der Studierenden aus
einem Akademiker*innenhaushalt stammen (Kolbert-Ramm/Ramm 2011: 1).

7 Vgl. Mayer 2000; Becker/Lauterbach 2010

8  Vgl. etwa Blossfeld /Shavit 1993; Becker 2003, 2006

9  Becker/Lauterbach 2010; Brake/Biichner 2012: 13

10 Zumindest wenn der Definition Hradils gefolgt wird: ,,Soziale Ungleichheit’ liegt dann vor,
wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen von den ,wertvollen
Giitern‘ einer Gesellschaft regelmifRig mehr als andere erhalten.“ (Hradil 2001: 30)

11 Vgl. etwa Wirth 2000; Blossfeld 1989; Mayer 1994
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chen: wihrend auf der einen Seite hohe Bildungsabschliisse im Grofiteil der Be-
volkerung zunehmen, sehen wir auf der anderen Seite eine totale Entwertung
aller niedrigen Abschliisse. Diese fithren auf Dauer zu Ausgrenzung- und Aus-
schlieffungseffekten: ohne einen hohen Abschluss fehlt der Zugang zu bestimm-
ten sozialen Positionen. Doch es sollte dabei nicht aus den Augen verloren wer-
den, dass nicht etwa das Individuum fiir sein vermeintliches ,Scheitern® ver-
antwortlich ist, ja das sinnvoller Weise erst gar nicht von , Scheitern gesprochen
werden sollte. Denn das ,Scheitern“ von Schiiler*innen ist im eigentlichen Kern
kein Scheitern der Schiiler*innen, sondern ein systemisches Scheitern-lassen. Im
Anschluss an die berithmte Formulierung Foucaults muss angesichts der gegen-
wartigen Bildungspolitik davon ausgegangen werden, dass es sich bei bestimm-
ten Schiiler*innen um ein gewolltes Scheitern lassen handelt.”® Es lisst sich daher
deutlich herausstellen, dass die Bildungsexpansion nicht zu einem nachhaltigen
und konsequenten Abbau sozialer Ungleichheiten beigetragen hat,** dafiir aller-
dings zu einer neuen , Interessenkonstellation”® gefiihrt hat, in der die Verteidi-
gung sozialer Positionen und Privilegien iiber Bildung zu einem Kernanliegen der
mittlere und oberen Schichten wurde.

Im Zuge der Bildungsexpansion kam es zunehmend zu dem Versprechen, dass
sozialer Aufstieg durch Bildung méglich ist. Wahrend also das bildungspolitische
Versprechen lautete, die soziale Herkunft durch Bildung verlassen zu kénnen,
musste festgestellt werden, dass die soziale Herkunft die entscheidende Deter-
minante fir Bildungserfolg ist und damit das Versprechen der Bildung in einem
System der Reproduktion sozialer Ungleichheiten nicht zu realisieren ist. Auch
an dieser Stelle zeigt sich eine paradoxe Situation, da die Bildungsexpansion
nicht zu einer wirklichen Expansion der Bildungschancen gefiihrt hat, sondern
zu einer Bildungsexklusion derjenigen, die aus mittleren und niedrigen sozialen
Schichten kommen.

12 Auch wenn El-Mafaalani einsieht, dass es sich hier um Schuldzuschreibungen auf das Indivi-
duum handelt, benutzt er Begriffe wie ,Scheitern‘ und ,Versagen* (El-Mafaalani 2020: 10) und
reproduziert damit die neoliberale Doktrin der Notwendigkeit immer héherer Abschliisse.

13 Inseinen Vorlesungen zur Biopolitik charakterisiert Foucault den Wandel der Disziplinarmacht
zur Bio macht mit der Formulierung:, Und ich denke, da eine der nachhaltigsten Transforma-
tionen des politischen Rechts im 19. Jahrhundert darin bestand, dieses alte Recht der Souveri-
nitdt — sterben zu machen oder leben zu lassen — zwar nicht unbedingt zu ersetzen, aber durch
ein anderes, neues Recht zu erginzen, durch ein Recht, das ersteres nicht beseitigt, sondern
in es eindringt, es durchdringt, verindert und das ein Recht oder vielmehr eine genau umge-
kehrte Macht ist: die Macht, leben zu ,machen‘ und sterben zu Jlassen’. Das Recht der Souveri-
nitdt besteht demgemaif darin, sterben zu machen oder leben zu lassen.“ (Foucault 2001: 284)
In Anlehnung an diese Formulierung habe ich bereits an anderer Stelle von , Scheitern-lassen*
gesprochen (Résen 2022: 220).

14 Vgl. etwa Miiller 1998; Blossfeld 1993; Geifdler 1990

15 Brake/Biichner 2012: 14
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Ein geringer Bildungsstand wirkt sich unmittelbar und perspektivisch auf Ein-
kommensstruktur und soziale Position eines Menschen aus. Das Fehlen von
Bildungszertifikaten kann gleichberechtigte Teilhabe am sozialen und berufli-
chen Leben erheblich einschrinken, etwa indem der Bezug von Sozialleistungen
stigmatisiert wird oder das Fehlen von finanziellen Ressourcen zu Ausgrenzung
und sozialer Isolation fithrt. Der Bildungsstand der Eltern bzw. richtiger gespro-
chen der formale Bildungsabschluss der Eltern bedingt die Bildungsbiografie des
Kindes, sodass immer wieder aufgezeigt werden konnte, dass in Deutschland
Bildungserfolg maflgeblich von der sozialen Herkunft abhingt. Dabei sollte
nicht vergessen werden, dass die finanzielle Herkunft in aller Regel die entschei-
dende Komponente fiir Bildungserfolg ist. Aufgrund der Parallelitit zwischen
der Sozialstruktur und dem - zu erwartendem - Bildungserfolg wird in Bezug
auf Begriffe wie Einkommensarmut und materielle Armut von Bildungsarmut
gesprochen.' Damit wird sprachlich schon auf die herauszuhebende Bedeutung
der sozialen Herkunft bzw. sozialer Ungleichheiten fiir Bildung hingewiesen.
Allmendinger hat mit dem Begriff der Bildungsarmut eine Analysekategorie gebo-
ten, mit der Menschen innerhalb verschiedener (Bildungs-)Kompetenzstufen als
arm bzw. reich bezeichnet werden konnen. Der Frage was Bildungsarmut sein
konnte, nihert sich Allmendinger folgendermafien:

,Man kénnte dhnlich vorgehen wie bei anderen individuellen Armutslagen (unange-
messenes Wohnen, schlechte Gesundheit und mangelndes Einkommen) und einen
absoluten Maf3stab an die Verteilung von Bildungsressourcen anlegen: einen reinen
Mindeststandard. Dieses Minimum kénnte durch Alphabetisierung, Absolvieren der
Haupt- und der Berufsschulpflicht oder das Erreichen bestimmter Kompetenzen be-

stimmt werden.“V

Neben der hier beschriebenen absoluten Bildungsarmut, die sich im Fehlen
bestimmter Mindeststandards ausdriicke, fithrt Allmendinger — parallel zur
absoluten Armut - auch die Kategorie der relationalen Bildungsarmut ein: , Ein
relativer Maflstab wiirde auf das ganze Bildungs-Ressourcen-Gefiige abheben,
auf die Positionierung in einem Verteilungsspektrum.”® Daher lisst sich Bil-
dungsarmut auf verschiedene Weisen fassen: entweder es wird sich auf den
formalen Abschluss und die erworbenen Bildungszertifikate oder an vorhande-
nen Kompetenzen konzentriert.”” Wihrend die Messung von Kompetenzen vor
allem durch Testungen von Personen herausgefunden werden kann und damit
nicht nur sehr aufwendig, sondern auch hochgradig individualisiert ist, kann
Bildungsarmut absolut anhand von Zertifikaten gemessen werden. Relevante

16 Allmendinger 1999; Allmendinger/ Leibfried 2002
17 Allmendinger/ Leibfried 2003

18 Ebd.

19 Ebd.
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Zertifikate sind in diesem Zusammenhang Abschliisse von allgemein- und be-
rufsbildenden Schulen, Kammerpriifungen, Hochschulabschliisse und berufliche
Abschliisse. Offensichtlich bietet eine Konzeptionierung von Bildungsarmut itber
Kompetenzen eine exaktere Vergleichsmoglichkeit, da diese weniger abhingig
von subjektiven Einschitzungen und curricularen Bestimmungen sind. Deshalb
ist dieser Zugang fiir ein Verstindnis von Bildung — egal ob tiber Zertifikate oder
Kompetenzen — wichtig, wie Allmendinger festhilt:

,Die empirische Bildungsforschung misst Bildung hauptsichlich mit zwei Indikato-
ren: dem Schulabschluss, also dem erworbenen Zertifikat, und mit kognitiven Kom-
petenzen, also den (durch Leistungstest) gemessenen Fahigkeiten in Bereichen wie
Lesen, Mathematik oder Naturwissenschaften. In beiden Fillen — Zertifikaten wie

Kompetenzen — kann Bildung als etwas verstanden werden, iiber das man verfiigt.“*°

Begrifflich muss an dieser Stelle allerdings differenziert werden: Bildung kann
nicht auf formale Abschliisse reduziert und anhand derer gemessen werden.
Diesem Bildungsverstindnis wird an dieser Stelle nicht gefolgt, da Bildung
grundlegend mit Autonomie und Handlungsmoglichkeiten verkniipft ist. Den-
noch sind Bildungszertifikate im Diskurs der sozialen Ungleichheit eine ent-
scheidende Grof3e, da ein Fehlen an Bildungszertifikaten unmittelbaren Einfluss
auf Erwerbschancen und damit einer Absicherung gegen finanzielle Armut hat:

,Zwar stellt der fehlende Schulabschluss kein formales Ausschlusskriterium fiir ei-
ne regulire Berufsausbildung dar, da es keine formale Eingangsvoraussetzung bzgl.
der schulischen Vorbildung und auch keinen objektiven Mafistab fiir Ausbildungs-
fahigkeit gibt. Doch aufgrund der verschirften Konkurrenz auf dem angespannten
Ausbildungsmarkt [...] sowie der Skepsis der Betriebe, dass diese Jugendlichen die
Berufsschule erfolgreich absolvieren kdnnen [...], haben sie deutlich geringere Chan-

cen, einen Ausbildungsplatz zu bekommen.“*!

Im Sinne von Allmendinger, so kann an dieser Stelle festgehalten werden, be-
zeichnet Bildungsarmut eine mangelhafte Lage einer Gruppe im Bereich der Bil-
dung, sozusagen einen Bildungsmangel oder wie Allmendinger spiter selbst fest-
hilt eine ,unzureichende Bildung“.** Daran kniipft Solga mit ihrer Definition an:
,Bildungsarmut steht fiir ein Bildungsniveau — in Form von Abschlissen/Zertifika-
ten oder Kompetenzen —, das in einer Gesellschaft unzureichend fiir eine gleichberech-

tigte Teilhabe am Arbeitsmarkt und am gesellschaftlichen Leben ist.“**

20 Allmendinger 2013

21 Solga 2009: 431

22 Allmendinger et al. 2011
23 Solga 2009:399
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Mit dieser Bestimmung greift Solga die eingefiihrte Differenz zwischen absoluter
und relativer Bildungsarmut auf. Absolute Bildungsarmut fasst Solga tiber die in-
stitutionalisierten Zielsetzungen innerhalb des Bildungssystems also iiber das ge-
wiinschte Minimum an Bildung,? wihrend relative Bildungsarmut ,sich hinge-
gen am durchschnittlichen [..] erwartbaren Bildungsniveau in einer Gesellschaft
[orientiert]. Personen, die sich am unteren Ende der Bildungsverteilung einer Ge-
sellschaft befinden, gelten dann als (relativ) bildungsarm.“** Bildungsarmut ist
damit immer eine gesellschaftlich abhidngige Gréf3e, die von den gesetzten Zielen
(absolute Bildungsarmut) und der Vergleichsgruppe (relative Bildungsarmut) ab-
hingt. Jedoch muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass die gesetz-
ten Ziele der Bildungsinstitutionen von der gesellschaftlichen Vergleichsgruppe
abhingen. Das heifst, dass die Beschreibung von Bildungsarmut immer ,abhin-
gig vom jeweiligen gesellschaftlichen Kontext“*
wire es zum Beispiel denkbar, dass der Hauptschulabschluss als Minimalziel im
Zuge der Bildungsexpansion und dem Trend zur Hoherqualifizierung nicht lin-
ger als Minimalziel betrachtet, sondern der Realschulabschluss als Minimalziel
gesetzt wird. Diese Verinderung schligt sich zum Teil schon heute in den Ein-
stiegsvoraussetzungen zu Ausbildungsberufen nieder.

ist und damit selbst variabel. So

Bisher hat sich gezeigt, dass Bildungsarmut einen komplexen und mehrdimen-
sionalen Gegenstand beschreibt, weil sich der Mangel an Bildung nicht lediglich
durch das Fehlen an Zertifikaten beschreiben lisst, sondern in einem Zusammen-
hang mit Basiskompetenzen steht. Um dies zu verdeutlichen: Das Fehlen eines
Bildungszertifikates kann ein Hinweis auf Bildungsarmut sein, jedoch lisst sich
ein Mensch damit noch nicht hinreichend als bildungsarm beschreiben, da mog-
licherweise grundlegende Kompetenzen vorhanden sind.

Da sich Bildungsarmut also weder einheitlich darstellt noch schlicht erheben
lisst, ist es sinnvoll, den Blick auf die Einflussgréfien bzw. mogliche Ursachen
von Bildungsarmut zu lenken, denn ,[b]ereits zu Beginn der Bildungsbiografie
liegen bei Kindern ganz unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen vor.“*” Fasst
man die Bildungsbiografie nicht erst mit dem Eintritt in die Schule, sondern
mit dem Eintritt in den Kindergarten, als erste Bildungsinstitution,?® so wird
deutlich, dass sich die Eingangsvoraussetzungen besonders stark durch das
soziale Umfeld und die Aspiration zu Bildung, aber auch durch emotionale Vor-
aussetzungen und Einstellungen darstellen. Unterschiedliche Voraussetzungen

24 Ebd.

25 Ebd.:415

26 Ebd.

27 Schaller 2020: 81
28 Hemmerling 2007
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bedeuten notwendigerweise einen unterschiedlichen Zugang zu Bildung und
unterschiedliche Motivationen, um sich um Bildung zu bemithen. Damit haben
die hier nur grob beschriebenen Eingangsvoraussetzungen direkten Einfluss
auf Bildungserfolg. Da die Voraussetzungen einen starken Einfluss auf den
Bildungserfolg haben, kann in ihnen auch eine Ursache von Bildungsbenachteili-
gung, Bildungsungleichheit und mittelbar von Bildungsarmut gesehen werden.
Spitestens seit PISA 2000 ist es unstrittig, dass der Bildungserfolg von der
sozialen Herkunft abhingt.?

1.2 Konzeption und Vorgehen

Es zeigt sich an dieser Stelle eindriicklich, dass sich bei der Beschiftigung mit
dem Verhiltnis von Bildung, Gesellschaft und sozialer Ungleichheit immer wie-
der ein Konfliktfeld zwischen verschiedenen Interessen auftut, welches im Rah-
men dieser Arbeit als politisches Kampffeld umrissen wird. Dabei drehen sich ver-
schiedene bildungspolitische Kontroversen — exemplarisch sei an die Forderung
nach einer Schule fir alle, der Heterogenitit der Lerngruppen oder etwa an In-
klusion gedacht — immer wieder um Bildung und ihrer Funktion der sozialen Se-
lektion: die einen fordern Selektion, die anderen wollen diese autheben. Ludwig
von Friedeburg spricht gar von einem ,Kulturkampf*.*® In dem ersten Teil der
vorliegenden Arbeit wird es daher darum, gehen das Kampfteld zu sondieren und
zu ergriinden. Dafiir wird sich zunichst der Frage nach der sozialen Ungleich-
heit gewidmet: wie wird diese reproduziert, was sind die Mechanismen, die die
Reproduktion sozialer Ungleichheit seit Jahrzenten zum zentralen Problem des
deutschen Bildungssystems machen? Da in dieser Arbeit sowohl davon ausgegan-
gen wird, dass die soziale Selektion ein erhebliches Problem des Bildungswesens
ist und die Nicht- Behebung dieses Problems ein (bildungs-)politischer Skandal
istals auch davon, dass die feststellbare Selektivitit der Bildung kein ,Betriebsun-
fall‘ oder ein ,Kollateralschaden' ist, wird sich daran anschliefend mit den Struk-
turen der Bildung beschiftigt. Es wird davon ausgegangen, dass die Selektivitit
systemisch begriindetet und gewollt ist und ihrerseits zu einer Stabilisierung des
Systems beitragt. Dafiir wird sich der Theorie des konservativen Bildungsstaa-
tes gewidmet und diese mit bildungstheoretischen Erkenntnissen in der Form
des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft erginzt.’! Es wird sich aus so-
zialwissenschaftlicher wie bildungstheoretischer Perspektive zeigen, dass es ei-
nen herrschaftssichernden Zusammenhang zwischen Bildung und Gesellschaft
gibt, der iiber die Reproduktion von Ungleichheitsverhiltnissen funktioniert. Aus

29 Breyvogel 2010:15
30 von Friedeburg 1992
31 Vgl. dazu Heydorn 1970
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gesellschaftsanalytischer Sicht wird offensichtlich, dass dieser unmittelbare Zu-
sammenhang verdeckt wird, um die konservierende und konservative Funktion
von Bildung unbehelligt zu lassen. Diese Erkenntnis fithrt dazu, dass das Feld des
politischen Kampfes zu einem Teil erschlossen werden kann. Ein Hauptinteres-
se in dem Kampfum Bildung ist die Sicherung der gegenwirtigen Bedingungen,
die Sicherung sozialer Ungleichheit und damit die Absicherung der herrschen-
den Klasse sowie derer Interessen. Da es bildungspolitisch nicht gelungen ist, das
Interesse an gleichen Bildungschancen und damit der Demokratisierung des Bil-
dungswesens dem Interesse an sozialer Distinktion — was die Abschaffung des
gegenwdrtigen Bildungssystems bedeuten wiirde — vorzuziehen, ist die Partei-
politik der deutschen Parteien als ein Protagonist dieses Interesses zu beschrei-
ben. Nun liefden sich viele Antagonisten zu diesem Interesse ausmachen — etwa
Wissenschaft, Eltern- und Schiiler*innenvertretungen, NGOs -, die der Selekti-
vitat des Bildungswesens ,den Kampf angesagt‘ haben. In dieser Arbeit soll sich
dabei auf einen spezifischen Antagonisten beschrinkt werden: die Gewerkschaf-
ten. Die Auswahl der Gewerkschaften als politischer Antagonist ergibt sich aus
der Grof3e und den politischen Einflussmoglichkeiten ebendieser. Auch reprisen-
tationslogisch sind die Gewerkschaften als den Parteien ebenbiirtige Akteure zu
bezeichnen. Daher wird es in dieser Arbeit darum gehen herauszustellen, wie die
Gewerkschaften als Gegenspieler zu verstehen und zu verorten sind. Teil dessen
wird es sein, sich iiber gewerkschaftstheoretische Uberlegungen die Rolle der Ge-
werkschaften in dem Kampf um Bildung zu kliren und als Gegenspieler zu dem
Konservatismus des Bildungssystems in Stellung zu bringen. Angesichts der ak-
tuellen gesellschaftlichen Entwicklungen, durch die sowohl Parteien als auch Ge-
werkschaften an Mitgliedern und damit vermeintlich an gesellschaftlichem Riick-
halt verlieren, wird es notwendig sein, die Gewerkschaftstheorie und die gewerk-
schaftliche Debatte weiterzudenken. Ziel dieses Kapitels wird es sein, die Rolle
der Gewerkschaften im politischen Kampf um Bildung auf theoretischer Ebene
zu beleuchten.

Im zweiten Teil dieser Arbeit wird es darum gehen, die Beschlisse der Ge-
werkschaften genauer zu betrachten, da es sich hierbei um die realpolitische Po-
sitionierung handelt, mit der die Gewerkschaften auf dem politischen Feld agie-
ren. Dazu wird es notwendig sein, Beschliisse in einem diskursanalytischen Set-
ting zu untersuchen und auf die Frage der Gegenpositionierung zur konservati-
ven Funktion des Bildungssystems zuzuspitzen. Dafiir bietet sich ein Ansatz kri-
tischer Diskursanalyse an, der mitbedenkt, dass es sich im Grunde um eine ge-
genhegemoniale Positionierung handelt. Aufgrund der Fiille an Gewerkschaften
im DGB und derer Beschliisse muss sich auf eine Gewerkschaft begrenzt werden.
Da es sich um eine genuin bildungspolitische Frage handelt, sollen die Beschliisse
der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft analysiert werden.

Auch hinsichtlich des zu untersuchenden Zeitraumes soll sich auf einen klei-
nen Ausschnitt konzentriert werden. Da die Debatte um die Bedeutung der sozia-
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len Herkuntft fiir den Bildungserfolg im Rahmen einer empirischen Wende in Bil-
dungsforschung und Erziehungswissenschaft seit dem Jahr 2000, ausgel6st von
Lindervergleichsstudien wie PISA, wieder ein breites 6ffentliches Interesse er-
regt hat, lisst sich das Jahr 2000 als ein sinnvoller Startpunkt ausmachen. Um
eine breite Debatte um Bildung und auch der Zukunft der Bildung im Angesicht
gesellschaftlicher Krisen wie der Finanz-, Wirtschafts-, Euro- und Corona-Krise
zu erhalten, ist es sinnvoll 2021 als vorliufiges Enddatum der Untersuchung zu
setzen. Damit werden 21 Jahre abgedeckt, in denen sich nicht nur der 6ffentliche
Blick auf Bildung geindert hat, sondern in denen sich vermehrt Krisen aneinan-
derreihen, die die Notwendigkeit gesamtgesellschaftlicher und systemischer Ver-
inderungen vermuten lassen.

1.3 Selbstverortung: Kritisch-gesellschaftsanalytische
Vorbemerkungen zum Verhaltnis von Bildung, Gesellschaft
und sozialer Ungleichheit

Fiir die Transparenz dieser Arbeit erscheint es sinnvoll, den theoretisch-analy-
tischen Ausgangspunkt zu verdeutlichen, von dem aus auf den Zusammenhang
von sozialer Ungleichheit und Gesellschaft geblickt wird. Die Prozesse der In-
stitutionalisierung von Bildung machen deutlich, dass in institutionalisierter
Bildung Mechanismen immanent sind, die im Wesentlichen die Klassenstruk-
tur der kapitalistischen Gesellschaftsformation stiitzen. Klassenverhiltnisse
werden durch das Bildungssystem reproduziert und zementiert, weil Bildung
in einer neoliberalen Verwertungslogik als personliche Ausstattung verstanden
wird, die fiir den Lebenslauf und die berufliche Karriere entscheidend ist. Das
heif3t, dass Kindern und Jugendlichen aufgrund ihrer Klassenlage und sozialen
Herkunft Lebenschancen und Partizipationsmdoglichkeiten genommen werden,
die bis zum Aufbau eines politischen Bewusstseins reichen — so hilt das Deut-
sche PISA-Konsortium fest: , Kulturelles Engagement und kulturelle Entfaltung,
Wertorientierung und politische Partizipation kovariieren iiber die gesamte
Lebensspanne systematisch mit dem erreichten Bildungsniveau.“’* Die Klas-
senlage hat einen fundamentalen Einfluss auf die Bildungsbiografie und damit
auf die gesamte Biografie der Kinder, denn das erreichte Bildungsniveau wird
zum Ausgangspunkt spiterer Einschrinkungen und AusschliefRungen und greift
damit grundsatzlich in die Chancen zur persénlichen Selbstverwirklichung und
Subjektwerdung ein. Dieser Sachverhalt, der in der Bundesrepublik nicht erst,
sondern spitestens seit PISA bekannt ist, steht demokratischen Grundsitzen,
der gleichen Partizipation und Ermoglichung von Subjektwerdung, diametral

32 Deutsches PISA-Konsortium 2001: 32
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gegeniiber. Da das Bildungswesen dem Wesen der eigenen Wirkung undemokra-
tisch verfihrt, muss die Frage erlaubt sein, wie sich diese Benachteiligung von
Kindern aus der Arbeiterklasse bei Verteidigung der Privilegien der herrschenden
Klasse im offentlichen Diskurs weitgehend unwidersprochen bleibt. Vielmehr
sogar: diese strukturelle Verletzung demokratischer Prinzipien bleibt nicht nur
unwidersprochen, sondern kann sich verschirft realisieren.

Insbesondere vor dem Hintergrund der Erfahrungen des vergangenen Jahrhun-
derts ist es unzweifelhaft notwendig, diese stindische Reproduktion und die
Vereitelung der politischen Partizipation der Arbeiterklasse zu kritisieren. Dass
mit der Verstetigung des Klassenverhiltnisses nicht nur eine Verhinderung von
Lebenschancen, sondern auch Verhinderung der radikalen Demokratisierung
der Gesellschaft, durch die die Ausbeutung von Mensch und Natur nachhaltig
bekimpft werden konnte, verbunden ist, muss zu einer kritischen Distanz ge-
geniiber denjenigen politischen Strukturen und Prozessen fithren, die dieses
System aufrechterhalten. Wird die Gesellschaft ganzheitlich zu kritischem Ur-
teilsvermdogen, gesellschaftlichem Bewusstsein und zu politischer Partizipation
gebildet, witrde dies fiir die herrschenden Klassen eine existenzbedrohende
Gefahr bedeutet, die es durch das Bildungswesen zu verhindern gilt. Bildung
in ihrer institutionalisierten Form kann allerdings beides sein: Instrument zur
Machtsicherung und Abschottung gegen das Proletariat sowie Mittel der De-
mokratisierung und kritischen Subjektwerdung. Diese Dialektik der Bildung
wird in einer durchkapitalisierten Gesellschaft zugunsten der Machtsicherung
vereinseitigt und in einem sozial selektiven System umgesetzt. Insofern ist es
fiir die vorliegende Arbeit von entscheidender Bedeutung, kritisch die gesell-
schaftlichen Herrschaftsinteressen hinter den Strukturen und Handlungen zu
beleuchten und herauszustellen, dass eine andere Gesellschaft, eine Gesellschaft
ohne Ausbeutung mit einem anderen Bildungssystem moglich ist. Aus dieser
Einsicht ergibt sich die Stof8richtung der vorliegenden Arbeit: es wird darum
gehen, den herrschaftlich gewollten Zusammenhang von Bildung und sozialer
Ungleichheit aufzudecken und in den Strukturen und Mechanismen des Bil-
dungssystems herauszuarbeiten. Daraus folgend ergibt sich die Notwendigkeit
der Uberlegung, wie dieser hegemonialen Bildung auf dem Gebiet der Bildungs-
und Gesellschaftspolitik gegenhegemonial begegnet werden kann.
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2 Sondierungen auf dem Kampffeld:
Bildung zwischen sozialer Ungleichheit
und sozialem Aufstieg

Bisher konnte das Konfliktfeld zwischen Reproduktion sozialer Ungleichheit
und dem Anspruch des Abbaus sozialer Ungleichheit durch Bildung aufgezeigt
werden. Trotz aller Erkenntnisse zum Zusammenhang von sozialer Herkunft und
Bildungserfolg — hier scheinen neuere Erkenntnisse die dlteren wesentlich zu
bekriftigen® — bleibt es eine unangegangene Aufgabe, dieses System der Selekti-
on zu iiberwinden. Ludwig von Friedeburg fasst treffend zusammen: ,Dass aber
nach wie vor die sozialen Klassen in Deutschland nichts so sehr unterscheidet
wie der Schulbesuch ihrer Kinder, bezeichnet eine unverinderte Aufgabe der
Bildungsreform.“** Die Analyse der institutionalisierten Bildung macht deutlich,
dass ihr Prozesse der sozialen Selektion und Exklusion nicht nur immanent
sind, sondern dass sie zugleich auf die Verfasstheit der kapitalistischen Gesell-
schaftsform hinweist.* Das Desinteresse herrschender Klassen an der Reform
des Bildungssystems fithrt dazu, dass die notwendige und iiberfillige Reform
verschleppt wird. Oder wie Pierre Bourdieu sagt:

,Wenn es ohne Zweifel leichter ist, die Sozialversicherung zu reformieren als die
Rechtschreibung oder Lehrpline der Literaturgeschichte, dann deshalb, weil die
Eigner kulturellen Kapitals — und wohl mehr als alle anderen die Kleineigentiimer,
die ein wenig den ,armen Weifien' der Kultur gleichen — mit der Verteidigung gerade
des willkiirlichsten Aspekts eines kulturell Willkiirlichen nicht nur ihre Aktiva,

sondern auch so etwas wie ihre soziale Identitit verteidigen.*®

Die Reform des Bildungssystems, so Bourdieu, ist derart schwierig, weil sozia-
le Klassen auf verschiedene Weise ihre soziale Identitit durch das Bildungswe-
sen entwickeln und gegen andere abkapseln. Insofern kann Bourdieu pointieren,
dass ,[n]ichts [.] mehr Ahnlichkeit mit Religionskriegen [hat] als die ,schulischen
Querelen' oder die Debatten iiber kulturelle Belange.’” Der Kampf um Bildung

33 Vgl. etwa Siinker/Timmermann/Kolbe 1994; Siinker 2003; Siinker /Miethe 2007

34 von Friedeburg 1994: 21

35 Daraufweisen nationale und internationale Studien hin. Vgl. Wexler 1987; Whitty 2002; Stinker /
Kriiger 1999; Vester 2004; Vester 2007

36 Bourdieu2004:19

37 Ebd.
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und Bildungschancen zeigt sich eindeutig als , Klassenkampf*.>® Um diesen Klas-
senkampf zu verstehen, wird es in diesem Kapitel in einem ersten Schritt darum
gehen, das Spannungsfeld zwischen Bildung und Bildungspolitik zu umreifen.
Ein zweiter Schritt soll dazu dienen, die Mechanismen der Reproduktion sozia-
ler Ungleichheit dazustellen und innerhalb der gesellschaftlichen Funktionsweise
zu kontextualisieren. In einem dritten Schritt wird es um die Frage der Struktu-
rierung und Institutionalisierung der Bildung gehen. Dabei wird auf die Theo-
rie des konservativen Bildungsstaates zuriickgegriffen und um bildungstheoretische
Uberlegungen zum Verhiltnis von Bildung und Herrschaft erweitert. Diese drei
Schritte miinden in den vierten Abschnitt mit dem Ziel, die Konflikthaftigkeit des
Systems herauszustellen und darzustellen, inwiefern es sich um einen politischen
Kampf um Bildung handelt, der auf der Divergenz zwischen Erkenntnis und po-
litischem Interesse aufbaut.

2.1 Das Spannungsfeld zwischen Bildung, Bildungsexpansion
und Bildungspolitik

Mit einem gewissen Defaitismus und Sarkasmus kann gesagt werden, dass die
Koppelung des Bildungserfolgs und der sozialen Herkunft und den damit verbun-
denen Selektions- und Exklusionsmechanismen in der Bundesrepublik eine ge-
wisse Tradition hat.*® Bis heute steht eine umfassende Demokratisierung der Bil-
dungin der Form gleicher Bildungschancen aus, vielmehr zementiert sich die Ab-
hingigkeit von der sozialen Herkunft immer weiter. Dabei ist es nicht immer nur
ein Versagen politischer Parteien, denn wie der Versuch der Hamburger Schul-
reform im Jahr 2010 zeigt, werden bildungspolitische Reformbestrebungen von
bildungsbiirgerlicher Seite attackiert und zu Fall gebracht. Spitestens seit dem
19. Jahrhundert, aber wie Heydorn zeigt, schon ab der Aufklirung ist von einem
Aufstieg des Bildungsbiirgertums zu sprechen,*® durch den es gelingt, die spezifi-
schen Interessen dieser Klasse in ein politisches Anliegen zu transformieren, mit
dem die soziale Position fiir die eigenen Kinder durch Bildung verteidigt werden
soll.* Insofern wird Bildung zum entscheidenden Instrument herrschaftlicher
Steuerung und Interessensabsicherung — Bildung wird zum deutschen Sonderweg
mit Blick auf die Franzosische Revolution.*? Die Mechanismen sozialer Abschot-
tung und Distinktion sind bis heute weitgehend geblieben, sodass mit Blick auf

38 Vester 2008

39 Vgl. Herrlitz/Hopf/Titze 1993

40 Vgl. Heydorn 1970: 49

41 Vgl. ebd.: 521f.; von Friedeburg 1992

42 Vgl. Bollenbeck 1996; Heydorn schreibt beziiglich des deutschen Sonderwegs: ,Das Uben von
Kérperbewegung im Angesichte der Herren ist das deutsche Aquivalent zum Sturm auf die Bas-
tille.“ (Heydorn 1970: 69)
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die Demokratisierung des Bildungswesens bis heute ein Nachholbedarf besteht.
Politisch gewendet, verkommt dieses Postulat des Nachholbedarfs allerdings zu
einer Pathosformel angesichts der vielfiltigen Verweise auf die Bedeutung von
Bildung in der modernen Gesellschaft. Dieses Spannungsfeld zwischen dem An-
spruch mit Bildung die Gesellschaft zu demokratisieren und dem Versuch, Privi-
legien und Herrschaft zu sichern, kann — wie im Folgenden gezeigt werden soll -
als Charakteristikum des deutschen Bildungswesens ausgemacht werden.

Direkt nach Ende des zweiten Weltkriegs tritt die politische Forderung in den
Raum, dass alle herkunftsspezifischen Unterschiede in der Bildung ausgeldscht
werden sollen, um die Chancengleichheit aller zu erméglichen.® Ein erster Fun-
ken der kommenden Bildungsexpansion in Nachkriegsdeutschland.* Doch diese
ersten bildungspolitischen Initiativen sollte auch die Geschichte vergessen ma-
chen, sollten die Jahre der faschistischen Diktatur ausklammern und nahtlos an
die Ideen des Neuhumanismus ankniipfen: ,In Deutschland hatte dagegen der
Neuhumanismus ein schlechtes Gewissen geschaffen, man wollte etwas Besseres
sein als das, was man war, zu Héherem bestimmt sein, selbst als KZ-Komman-
dant.“* Doch es zeigt sich, dass die bildungspolitischen Reformversuche (auch
der Besatzungsmichte) nach dem zweiten Weltkrieg wirkungslos waren und die
deutsche Bildungspolitik den Schul- und Bildungsverhaltnissen der Vorkriegs-
jahre aufnahm. Nach dem Sieg tiber Hitler-Deutschland und der Befreiung von
der nationalsozialistischen Herrschaft gab es einige bildungspolitische Initiati-
ven, die einen Umbau des Bildungssystems forderten. Jedoch blieb das geglie-
derte Schulwesen der Anker fiir die Reformbestrebungen, sodass auch die selek-
tive Wirkung des Schulsystems beibehalten wurde. Diese Restauration des Schul-
wesens bedeutete bis in die 1960er Jahre hinein eine ,bildungspolitische Stagna-
tionsphase“.*® Vielmehr ging die Fortschreibung dieser segregativen Bildungs-
tradition mit populdr-wissenschaftlichen Ansitzen zur Begabungsverteilung in
Bevolkerungsgruppen einher.*” Erst zum Ende der 1950er Jahre wurden die Ru-
fe nach einer restaurativen Schulpolitik laut. Angefangen mit dem Rahmenplan
zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden iffentlichen Schulwesens,
der von dem Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen vor-

43 Herrlitz/Hopf/Titze 1993: 174

44 Mit dem Begriff der Bildungsexpansion wird auf die ,Offnung der hoheren Bildung fiir breite-
re Bevolkerungsschichten in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts“ hingewiesen und damit
auch die fortschreitende hoher Qualifizierung der Bevolkerung impliziert (Geiss 2018: 43). Die
Bestrebungen der Bildungsexpansion vor dem Krieg stieRen — wie konnte es anders sein — auf
laute Klagen tiber die Abwertung der , kiinstlerischen und wissenschaftlichen Intelligenz infolge
der Stagnation der 6ffentlichen Kultur- und Bildungsbudgets.“ (Hesse 1986: 25)

45 Heydorn 1970: 246

46 Brake/Biichner 2012: 27

47 Vgl. Heisler 2018:12
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gelegt wurde, kam es in den 1960er Jahren zu einer bildungspolitischen Debatte.
In dem Rahmenplan heif3t es:

,Die Pflicht zu sozialer Gerechtigkeit und der vermehrte Bedarf der modernen Ge-
sellschaft an hoher gebildetem Nachwuchs machen es nétig, jedem Kind den Weg
zu 6ffnen, der seiner Bildungsfihigkeit entspricht. Der Schulaufbau muss gestatten,
allekindlichen Begabungen zu wecken und sie nach Art und Grad auch an anspruchs-

volleren Aufgaben zu erproben.“®

Doch der Rahmenplan blieb 6ffentlichkeitsunwirksam. Erst die alarmierende
und alarmistische Rede von der ,deutsche[n] Bildungskatastrophe“*’ fithrte zu
einer zunehmenden Dynamik in der Bildungspolitik und kann daher als , Start-
schuss fiir die Bildungsexpansionsphase“ gelten.’® Geiss merkt dazu durchaus
ironisch, aber nicht weniger zutreffend an: ,Dass mit Picht ein Platonforscher
und Privatschulleiter die 6ffentliche Debatte zur Bildungsexpansion vorantrieb,
konnte als symptomatisch fiir Deutschland gelten.”! Diese Debatte war Aus-
druck von der Sorge des Verlustes von Privilegien, in diesem Fall ging es um die
gesamtstaatliche Konkurrenzfihigkeit der Bundesrepublik im internationalen
Vergleich. Picht sieht die wirtschaftliche Leistungsfihigkeit auf Dauer durch
einen Mangel an Abiturient*innen gefihrdet und sieht die Bundesrepublik da-
her nicht als wettbewerbsfihig an. Deshalb ginge es darum, unausgeschopfte
Potentiale zu entdecken und Begabungsreserven zu fordern, um die Bildungs-
katastrophe abzuwenden. Immer mehr riickte also die Bildungsstruktur in den
Fokus o6ffentlicher Debatten und selbst konservative wie Schelsky mussten fest-
stellen, dass ,Schule [.] in der modernen Gesellschaft als entscheidende zentrale
soziale Dirigierungsstelle und als biirokratische Zuteilungsapparatur von Le-
benschancen [fungiert].”* Schon 1957 hat Schelsky die Schule als die ,primire,
entscheidende und nahezu einzige soziale Dirigierungsstelle fir Rang, Stellung
und Lebenschancen des einzelnen angesehen.” Die Schule wird zur Legitima-
tionsgrundlage von Klassenunterschieden und schulische Leistung zur quasi-
klassistischen Privilegien. Die 6ffentliche Debatte um die Moglichkeiten des
sozialen Aufstiegs durch Bildung nahm an Fahrt auf. Reformmafinahmen sollten
zu Chancengleichheit und sozialen Zugingen sorgen; die Erwartungen an das
Bildungssystem stiegen rasant oder: ,, Der Traum von Aufstieg durch Bildung war
geboren.“** Dennoch bleibt es auch in dieser Zeit bei Bestrebungen die Klassen-

48 Deutscher Ausschuss 1964: 16
49 Picht 1964

50 Brake/Biichner 2012: 30

51 Geiss 2018:44

52 Schelsky 1965a: 17

53 Schelsky 1957:18

54 Brake/Biichner 2012: 31
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