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DAS AKTUELLE THEMA

Helmut Heid

Aufstieg durch Bildung? Zu den Paradoxien einer
traditionsreichen bildungspolitischen Parole

Seit Januar 2008 propagiert die Bundesregierung der Bundesrepublik
Deutschland unter der Uberschrift ,,Aufstieg durch Bildung* ihre bildungspo-
litische ,,Qualifizierungsinitiative (BMBF 2008)." Der Managerkreis der
Friedrich-Ebert-Stiftung setzt noch eins drauf: ,,Bildung macht reich“ lautet
allen Ernstes das Thema einer Veranstaltung, das die Stiftung am 17. Juni
2009 im dbb-forum-berlin durchgefiihrt hat.”

Programme, die den Aufstieg durch Bildung postulieren, sind nicht neu.’
So klar, eindeutig und viel versprechend sie auch klingen mdgen, sie lassen
einige Fragen offen. Ich nenne Beispiele: Was sind die Griinde fiir das Erfor-
dernis, Aufstieg als Belohnung fiir Bildung in Aussicht zu stellen? Wer ist
(primérer) Adressat dieses Versprechens,” und wer ist iiberhaupt in der Lage,
dieses Versprechen einzuldsen? Wer sind die Akteure bei der Umsetzung
dieser Parole? Sind es — um nur zwei an der Umsetzung beteiligte Gruppen
zu nennen — die Bildungssubjekte oder sind es diejenigen, von deren Ent-
scheidung abhéngt, welche Bildung zu welchem Aufstieg berechtigt — und
wie wirken beide zusammen? Was sind die Bedingungen der Realisierung
dieser Initiative? Ist die Initiative mit anderen gesellschafts- und bildungspo-
litischen Normen und Maf3gaben (der gleichen Autoren) vereinbar? Es ist im
Rahmen dieses Beitrags nicht mdglich, auf diese und weitere Fragen einzu-
gehen, die man angesichts dieses ,,Versprechens* erdrtern kdnnte und miisste.
Ich wéhle aus und beschrinke mich im Wesentlichen auf nur zwei Aspekte
der Thematik; auBBerdem verfolge ich ein Prinzip.

1 Mir ist bekannt, dass die Qualifizierungsinitiative aus einer Vielzahl sehr bemerkenswerter
EinzelmaBnahmen besteht (u.a. dargestellt im Berufsbildungsbericht 2009, S.6f.), zu denen
ich im Folgenden nicht Stellung nehme. Ich konzentriere mich auf die allen EinzelmaB-
nahmen tibergeordnete Zielsetzung, , fiir alle Menschen einen [...] Aufstieg durch Bildung
zu ermdglichen® (ebd. S. 7; vgl. auch die aufschlussreichen Stellungnahmen der ,,Sozial-
partner ab S. 53).

2 Der Untertitel ,,Mehr Praxisorientierung in Bildung und Weiterbildung* erweckt nicht den
Eindruck, dass mit dieser Formel anderes als der 6konomische Reichtum gemeint ist oder
suggeriert werden soll.

3 Vgl. Tenorth 2009 und zuvor Petersen 1916; Kerschensteiner 1917; Spranger 1918; aber
auch schon L. v. Stein 1868.

4 Bereits die ,,Frithforderung® wird mit der Aussicht auf sozialen Aufstieg in Zusammenhang
gebracht (siehe F. Pfeiffer und K. Reufl 2008 sowie Berufsbildungsbericht 2009).
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Zunéchst reizt mich die Voraussetzungsfrage, ob das Aufstiegs-Verspre-
chen mit dem vereinbar ist, was Autoren und Befiirworter, aber auch die fir die
Organisation der Bildung primédr zustindigen Adressaten dieses Programms
(im Ubrigen) unter ,Bildung* verstehen. Ins Zentrum meiner Uberlegungen
stelle ich sodann die im bildungstheoretischen Diskurs eher vernachléssigte
Frage nach der Moglichkeit, diese Forderung unter gegebenen (wenn auch be-
einflussbaren) sozialen, politischen und 6konomischen Verhéltnissen zu reali-
sieren (dazu bereits Spranger 1918, S. 206ff.). Sehr viel verworrener als man
zunéchst erwarten wiirde, ist dariiber hinaus die allem Anschein entgegen ge-
richtete Frage, ob der postulierte Aufstieg durch Bildung jenseits (interessen-
und entscheidungsabhingiger) volks- und betriebswirtschaftlicher Funktionser-
fordernisse gesellschaftspolitisch tiberhaupt erwiinscht ist.” Damit ist auch
schon das Prinzip angesprochen, dem ich bei der Erorterung der beiden ge-
nannten Aspekte folge: Ich werde dasjenige akzentuieren, was bei der Behand-
lung der Ausgangsfrage hdufig vernachlissigt oder ganz ausgeblendet wird.

II

Wer mit gesellschaftlichem und wirtschaftlichem Aufstieg fiir Bildung wirbt,
wird darauf rechnen, dass die Adressaten dieser Formel zumindest den Auf-
stieg fiir so wichtig und realistisch halten, dass sie die dafiir bestimmte Vor-
aussetzung akzeptieren und diesen Preis bereitwillig zahlen (im direkten und
im tibertragenen Sinn der Verwendung dieses Wortes). Kurz und zugespitzt:
Sie miissen darauf rechnen, dass die Adressaten ihrer Parole in Kauf nehmen,
sich bilden zu miissen, um aufsteigen zu konnen. Vielleicht spekulieren die
Autoren der Formel aber auch darauf, dass ihre Adressaten beides fiir wichtig
und attraktiv halten: den Aufstieg und die Bildung. Die Autoren der bil-
dungspolitischen Initiative waren Utopisten, wenn sie nicht mit dem bez-
weckten Erfolg ihrer Initiative rechnen wiirden. Aber zum einen ist die tat-
sdchliche Zweckbestimmung der Initiative keineswegs so klar und eindeutig,
wie ihre Autoren das mit dem Aufstiegsversprechen suggerieren. Zum ande-
ren und gravierender ist zu fragen, wie sich unter gegebenen gesellschaftspo-
litischen und kulturellen Bedingungen eine solche Initiative ganz konkret
umsetzen ldsst. Diese fiir die Beurteilung und Realisierung der Initiative zent-
rale Frage lassen die Autoren und Befiirworter des Satzes ,,Aufstieg durch
Bildung® offen. Und sie lassen noch etwas offen, ndmlich was sie selbst unter
der postulierten Bildung® und unter dem versprochenen Aufstieg sowie unter

5 Vgl. dazu bereits Schleiermacher 1826/1957, S. 39: ,Es ist nicht zu leugnen, dass in sehr
vielen Staaten [...] eine grofle Neigung ist, nicht nur diese Ungleichheit als angestammt an-
zusehen, sondern auch darauf zu achten, da3 die einmal gesteckten Grenzen nicht iiber-
schritten werden. Es ist dies in vielen einzelnen Féllen schon so weit gegangen, dafl man
bestimmt verboten hat, der Jugend, die zu einer anderen Klasse gehort, gewisse Kenntnisse
mitzuteilen, weil sie doch davon keinen Gebrauch machen konnte.*

6  Das Wort ,,Bildung* wird in den meisten Bezugstexten alltagssprachlich verwendet, also
unscharf, vieldeutig und interpretationsbediirftig. Genau dieser Sachverhalt rechtfertigt
meine kritischen Nachfragen.
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der scheinbar kausalen Verkniipfung von Bildung und Aufstieg verstehen
und welche (strategische) Funktion diese Begriffe bei der Steuerung und —
das scheint mir das Wichtigere: — bei der Rechtfertigung von Aktivitéten ha-
ben, in denen es um die praktische, und das heif3t faktisch eben auch: um die
sozial selektive Realisierung dieser Parole geht.

Die (scheinbare) Fraglosigkeit des postulierten Zusammenhangs zwi-
schen Aufstieg und Bildung stiitzt sich moglicherweise auf die viel zitierte
Feststellung Schelskys, dass Bildung ,,zur ersten und damit entscheidenden
zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir [...] den kiinftigen sozialen Rang®
geworden sei und also geeignet erscheine, den postulierten Aufstieg zu be-
wirken (Schelsky 1959, S. 17; vgl. Miiller/Mayer 1976). Aber bei Schelsky
und den vielen anderen, die der Bildung diese Leistung zutrauen, ist nicht nur
von Aufstieg, sondern auch von ,,Dirigieren” im Sinn von Sortieren und
Steuern und sogar ausdriicklich davon die Rede, dass im Bildungssystem der
Ausschluss vom Aufstieg organisiert werde (Schelsky 1959, S. 17ff. und pas-
sim). Mein Interesse richtet sich — themenbedingt — auf die Frage nach dem
Stellenwert der Bildung oder genauer: nach dem Stellenwert dessen, was un-
ter denjenigen gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Verhéltnis-
sen jewelils als Bildung apostrophiert und reklamiert wurde und wird, die ers-
tens zu den BezugsgroBen fiir die Rechtfertigung des Erfordernisses gehoren,
Aufstieg durch Bildung zu postulieren, und die zweitens und vor allem zu
den fortbestehenden (Realisierungs-)Bedingungen’ der (Un-)Moglichkeit ge-
héren, durch Bildung tatséchlich aufzusteigen. Ich greife ausstehenden Ar-
gumentationsschritten vor: Bezugnahmen auf ,,die Bildung* rechtfertigen den
Aufstieg derer, die bereits aufgestiegen sind und sie legitimieren den Aus-
schluss derer vom Aufstieg, die nicht aufgestiegen sind und mit empirisch
bestimmbarer Wahrscheinlichkeit auch nicht aufsteigen werden.

Die definitorischen Unbestimmtheiten, die ich hier nur angedeutet und
sehr fragmentarisch erldutert habe, sind der politischen Funktion (dazu To-
pitsch 1960) des postulierten Begriindungszusammenhangs ,,Aufstieg durch
Bildung® durchaus dienlich. Von den Autoren der Parole wird bereitwillig in
Kauf genommen, dass jeder Rezipient diese Begriffe so interpretiert, opera-
tionalisiert und verwendet, wie es ihm mdglich ist und wiinschenswert er-
scheint. Denn die Personen, von deren Wissen, Wollen und Handeln, und das
heif3t vor allem: von deren Interessen die Bestimmung und Verwendung der
hier relevanten Begriffe abhédngt, haben sehr ungleiche Mittel und Moglich-
keiten, an den Strategien zu partizipieren, in denen faktisch dariiber entschie-
den wird, welche Bildung zu welchem Aufstieg berechtigt — oder nicht be-
rechtigt. Der wahrscheinliche Effekt dieser Unbestimmtheit kann und wird
darin bestehen, dass jene, die den Aufstieg schon geschafft haben, daran
interessiert sind, diejenigen Inhalte und Konkretisierungsformen von Bildung

7  Zu diesen Bedingungen gehoren gesellschaftliche und insbesondere betriebliche Kompe-
tenzentwicklungs- und Verwertungsgelegenheiten, konkretisiert in Rekrutierungskriterien
und -praktiken der Unternehmen, aber auch das gesellschaftspolitische Interesse an der
Wahrung der gelegentlich so genannten und verbrdmten ,,sozialen Symmetrie®.
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zur unabdingbaren Aufstiegsvoraussetzung zu erkliren, die sich zur Rechtfer-
tigung und Absicherung ihrer gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Posi-
tion besonders gut eignen und die {iberdies geeignet sind, diejenigen vom
Aufstieg durch Bildung abzuhalten oder auszuschlieen, die ihre herausgeho-
bene Sonderstellung bedrohen.® Diejenigen, die bisher von diesem Aufstieg
ausgeschlossen waren, die aber ihre Hoffnung auf einen Aufstieg durch Bil-
dung noch nicht aufgegeben haben, wirken dadurch aktiv an der Geltungsbe-
griindung und Funktionsbestimmung dieser Inhaltsbestimmungen mit, dass
und sofern sie sich mehr oder weniger bereitwillig denjenigen Normierungen
von Bildung und Aufstieg unterwerfen, die aus der erwéhnten Legitimations-
strategie der Aufgestiegenen ableitbar sind und mit denen die bereits Aufge-
stiegenen ihre herausgehobene Position 6ffentlichkeitswirksam rechtfertigen.

Das alles wire rational, wenn und soweit das mit Bildung Gemeinte bzw.
als Bildung Bezeichnete fiir die (exzellente) Erfiillung der Arbeitsaufgaben
unentbehrlich wiare, die auf den attraktiven gesellschaftlichen und beruflichen
(Aufstiegs-)Positionen anfallen. Nun wird aber das fiir die Erfiillung berufli-
cher Arbeitsaufgaben Unentbehrliche hiufig auch von denjenigen nicht mit
(,,eigentlicher”, vermeintlich zweckfreier) Bildung gleichgesetzt, die maf3-
geblich an der Definition und Umsetzung des Postulats ,,Aufstieg durch Bil-
dung® mitwirken. Als (,,wahre) Bildung wird hiufig genau dasjenige ange-
sehen, was iiber das fiir die Erfiillung dieser beruflichen Arbeitsaufgaben
Unabdingbare hinausgeht und insofern durchaus entbehrlich ist. Erst jenseits
ihrer Funktionalitit beginnt die fiir den Aufstieg als unentbehrlich dekretierte
Bildung ihre Wirksamkeit als Selektions- und damit auch als Ausgrenzungs-
kriterium zu entfalten.’ Demnach wire nicht die Funktionalitit, sondern die
Selektionseffektivitit das wichtigere an jener Bildung, die ein Anrecht auf
Aufstieg begriindet und als Anspruchsgrundlage fiir ,,entsprechende* soziale
Platzierung und Honorierung postuliert und anerkannt wird bzw. anerkannt
werden soll.'” Sollte hier also ausgerechnet die Bildung jenes emphatischen,
bildungsbiirgerlichen Verstindnisses als Mittel fiir auBerhalb ihrer selbst lie-
gende Zwecke instrumentalisiert werden, flir das die Distanz oder gar der
Widerspruch zur 6konomischen Verwertung kennzeichnend war und ist?
Denn schon rein sprachlich wird ,,die Bildung™ im hier zur Diskussion ste-
henden Postulat als das Mittel (Instrument) definiert und postuliert, das den
(sozialen) Aufstieg bezweckt.

Dass Bildung gleich welchen Verstdndnisses — von Ausnahmen abgese-
hen (Stichwort: ,,Uberqualifikation”) — wohl immer auch zur Erfiillung der

8 Vgl dazu Schleiermacher 1826/1957, S. 39; Undeutsch 1969 und neuerdings Bude 2008.

9  Vgl. dazu Undeutsch 1969 und Bergius 1969, bes. S. 232ff. mit Bezug u.a. auf Thorndike
bereits 1924.

10 Die Unterscheidung zwischen dem von mir so genannten Unentbehrlichen und Entbehrli-
chen ist sehr grob; in der Realitit gibt es vielfiltige und flieBende Ubergiinge. Aber mir
kommt es hier aufs Prinzipielle an und deshalb kontrastiere ich idealtypisch bzw. (iiber-)
deutlich. Zur weiteren Differenzierung konnte u.a. die Erorterung der Konzepte ,,extrafunk-
tionale” Qualifikationen (dazu u.a. Offe 1970) und ,,Schliisselqualifikationen (dazu u.a.
Mertens 1974) beitragen.
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Voraussetzungen dafiir beitrdgt, dass Menschen im Leben und in der Er-
werbstétigkeit erfolgreich sind, muss man nicht bezweifeln und schon gar
nicht beanstanden. Aber dass Bildung im hier zur Diskussion stehenden Be-
griindungszusammenhang, ndmlich als (postulierte) Voraussetzung fiir Auf-
stieg, damit — wie indirekt auch immer — in Abhéngigkeit von den jeweiligen
sozialen, politischen und 6konomischen Bedingungen der Qualifizierung und
Verwertung menschlicher Arbeitskraft gerdt und zur Rechtfertigung sozial
ungleichwertiger Ungleichheit benutzt wird, das sollte dabei nicht vollig aus
den Augen verloren werden.'' Auch das muss man nicht (und schon gar nicht
undifferenziert) beklagen. Dass Menschen (zunichst die Eltern fiir ihre Kin-
der) dariiber nachdenken, ob sich die Investition'? in eine ,,umfassende®,
,,hohere* Bildung auch rechnet, das beanstanden paradoxerweise héufig aus-
gerechnet diejenigen, die in bildungsbiirgerlicher Tradition' ihren vergleichs-
weise hohen sozialen Status mit ihrer (,,umfassenden®, ,reinen*,"  wahren*,
,hoheren und ,,zweckfreien® Allgemein-)Bildung rechtfertigen und genau
davon in der Regel auch 6konomisch profitieren. Denn in der gesellschaftli-
chen, politischen und 6konomischen Praxis werden gehobene oder hohe ge-
sellschaftliche Position, die — wie gesagt — in aller Regel mit entsprechend
hohen Einkiinften verbunden sind, vor allem mit Bezug auf die dafiir voraus-
gesetzte Bildung gerechtfertigt, wobei Bildung als ,,reine” Bildung qualifi-
ziert, aber dennoch zirkuldr in Abhédngigkeit von der Funktion prozediert
wird, die der Rekurs auf eben diese Bildung im skizzierten Legitimationsver-
fahren erfiillen soll. Paradoxerweise wird die Rechtfertigungstauglichkeit je-
ner Kompetenzen héufig in Zweifel gezogen, die zwar fiir die Erfiillung an-
spruchsvoller gesellschaftlicher Arbeitsaufgaben unentbehrlich sind, die aber
dennoch im expliziten Kontrast zur ,,wahren“ Bildung hiufig als ,,Ausbil-
dung® oder als ,,Qualifikation diskreditiert werden. Diese Feststellungen, in
denen es mir vor allen auf Aspekte ankommt, die in der bildungsprogramma-
tischen Diskussion vernachldssigt (iibersehen oder verschwiegen) werden,
veranlassen mich zu der Erwédgung, dass wohl weniger die gesellschaftliche
Wirklichkeit als viel mehr deren strategische, von partikularen Interessen ge-
steuerten Interpretationen einigermalflen paradox erscheinen.

An bildungs- und gesellschaftspolitischem Einfluss verloren haben ande-
re Argumente, mit denen unter strategischer Bezugnahmen auf ,,die Bildung*
Bestrebungen zur Kanalisierung und Rationierung des Aufstiegs begriindet
worden sind, wobei noch zu klidren wére, wie weit sie im Gewand einer mo-
dernen Rhetorik durchaus noch verborgen sind. So geht der Bildungsphilo-
soph Spranger (1918, S. 216f.) bereits zu Beginn des letzten Jahrhunderts von
einer paradoxen Wesensbestimmung ,,der Bildung™ aus: Bildung wird als
,rein® und zweckfrei definiert und zugleich fiir gesellschaftspolitische Zwe-
cke instrumentalisiert. Es geht Spranger — obwohl er sich darauf beruft — we-

11 Dazu bereits Spranger 1918, S. 207ff. und Schelsky 1959.

12 Beispielsweise: an Ausgaben, entgangenen Einnahmen, Zeit und Anstrengung.
13 Vgl. dazu bereits Blankertz 1969 und Menze 1966 sowie Herrlitz et al. 2005.
14 Vgl. dazu Humboldt 1809/1964, S. 188.
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niger um ,,die Bildung* als viel mehr um die (unerwiinschten) sozialen Kon-
sequenzen des Aufstiegs durch Bildung. ,,Wahre [...] Bildung®, so Spranger,
,,wichst aus dem Wesen des Menschen heraus; sie kann ihm nicht von auflen
her aufgeprigt werden. Deshalb verrit sich alles [...] innerlich Formlose un-
weigerlich in dem Auftreten, sobald man den gewohnten Kreis verlésst. Es ist
die Frage, ob man nicht durch den Aufstiegsgedanken geradezu solche Mif3-
verhéltnisse ziichtet.” Spranger fahrt fort: ,,Ist also der Aufstieg wiinschens-
wert? [...] Auf diese Frage kann mit vielen Zweifeln geantwortet werden.
Denn unter dem Namen des Aufstiegs vollziehen sich manche Bewegungen,
von deren Unsegen wir durchaus iiberzeugt sind.” AuBler der Sorge um die
»gesunde Verteilung unserer nationalen Arbeit und der (wie auch immer
motivierten) Befiirchtung, ,,die unteren Klassen von den Tiichtigsten und
Besten (zu) entleeren®, ist es die soziale Entwurzelung derer, die aus einfa-
chen Verhiltnissen aufsteigen, die Spranger (in psychologisierender und mo-
ralisierender Weise) zu seiner fundamentalen Problematisierung des Auf-
stiegs durch Bildung veranlassen: ,,Wer sich iiber die Sphére seiner Jugend
erhoben hat, ist nirgends mehr zu Hause. [...] Und es verfolgt den Emporge-
stiegenen ein ewiges Heimweh nach dem einfachen Gliick seiner Jugend, nach
der engen, aber traulichen Welt seiner Mutter* (Spranger 1918, S. 217)."

III

Spétestens an dieser Stelle muss ein logisches Problem mit praktischen Kon-
sequenzen kurz erortert werden. In den Diskursen zur Begriindung und Recht-
fertigung der hier thematischen bildungspolitischen Initiativen und Aktivita-
ten werden deskriptive und préskriptive Argumente nicht etwa zufillig oder
regellos, sondern strategisch, aber logisch unzuléssig konfundiert. Die Ver-
treter eines sozial selektiven gesellschafts- und bildungspolitischen Interesses
sind darauf aus, die Begriindung ihrer politischen Position und die Ver-
schleierung ihres Interesses durch die Berufung auf (scheinbar) unbezweifel-
bare Tatsachen bzw. Tatsachenfeststellungen zu untermauern. Es wiirde den
Rahmen meiner Ausfithrungen sprengen, wenn ich inhaltlich in der erforder-
lichen Ausfiihrlichkeit darauf einginge. Aber zumindest stichworthaft nenne
ich die vielfiltigen Beziige auf ,,die Natur* — beispielsweise bezogen auf die
menschliche Lernfihigkeit'® oder auf den unterschiedlich mystifizierten Ur-
sprung der Ungleichheit unter den Menschen (dazu u.a. Dahrendorf 1966) —
sowie die vielfdltigen Verweise auf Sachzwinge und gesellschaftliche Funk-
tionserfordernisse (,,klassisch® dazu Weinstock 1955, bes. S. 120ff.). Aber
diese Tatsachenfeststellungen und -behauptungen sind allzu oft normativ

15 ,,DaB hierin eine grole Wahrheit liegt, zeigt das Schicksal der Ehen, die auf ungleicher so-
zialer Grundlage geschlossen werden. Nicht einmal die Liebe ist die Kraft, die Gegensétze
der inneren und &uBeren Welten, die damit zusammenhéngen, ungefiihlt zu machen.”
(Spranger ebd., S. 217. Siehe auch ebd. S. 220ff.).

16  Kritisch dazu u.a. Schelsky 1959, S. 23ff.; Bowles/Gintis 1974; Helbig 1988; Kronig 2007
und prinzipiell: Kelsen 1928; Welzel 1951; Topitsch 1958)
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kontaminiert, das heiflt: durch Wunschvorstellungen verzerrt. Auf den Streit,
ob das tiberhaupt vermeidbar sei, gehe ich hier nicht ein. Ich konzediere aus-
driicklich, dass auch Tatsachenfeststellungen aus selektiven und interpretati-
ven bzw. ,,gemachten® (!) Beobachtungen und mental verarbeiteten Wahr-
nehmungen der Realitét resultieren. Und dass Tatsachenfeststellungen auch
stets und unvermeidbar selektiv rezipiert, interpretiert und geltend gemacht
werden, das ist bekannt, und zwar nicht erst seit dem der Konstruktivismus in
aller Munde ist. Hinzu kommt, dass bei der Rezeption und Interpretation von
Tatsachenfeststellungen das bisherige Fiirwahrhalten, die bisherige Orientie-
rung und das jeweils relevante Interesse eine wiederum selektiv hochst wirk-
same Rolle spielen, auch das ist keine Neuigkeit. Wichtig ist nicht zuletzt die
wiederum altbekannte Feststellung, dass das Fiirwahrhalten, dass die (Wert-)
Orientierung und dass das Interesse sehr viel mit der soziokulturell iiberaus
ungleichen Sozialisation und Identitatsbildung ihrer Subjekte zu tun hat. Ge-
nau hier liegt mein Problem: Diejenigen, die — aus welchen Griinden auch
immer — nicht sozial aufgestiegen sind und nicht sozial aufsteigen, haben
durch ihre eigene Erfahrung und Biographie gelernt, warum das so ist und so
sein ,,muss®, warum daran nichts oder nur mit zweifelhafter Erfolgsaussicht
etwas zu dndern ist und warum das auch ,,vollig in Ordnung® ist (Stichwort:
Ausgrenzungserfahrungen). Ich vermute, dass die Mehrzahl derer, die in der
Gesellschafts- und in der Bildungspraxis benachteiligt sind und werden,'” die
sozial selektiven Interessen derer nicht durchschauen, die einerseits ihre ei-
gene herausgehobene gesellschaftliche und 6konomische Position und ande-
rerseits die faktische Ausgrenzung der Bevolkerungsmehrheit vom sozialen
Aufstieg unter Berufung auf (,,unbezweifelbare) Tatsachen und Sachzwinge
rechtfertigen. Die Benachteiligten ratifizieren und legitimieren die gesell-
schaftspolitische Funktion interessenbestimmter Tatsachenbehauptungen
dadurch, dass sie ihre sozialisationsbedingte Wertorientierung und das heif3t
ihre gelernte soziale Unterordnung und Unterwerfung (gleichsam spiegel-
verkehrt) in jene Tatsachenbehauptungen projizieren, mit denen sozial Pri-
vilegierte ihren Status rechtfertigen. Ein klassisches Beispiel dafiir ist die
(ideologische) Funktion des Leistungsprinzips, auf die ich hier nicht weiter
eingehe.'® Kennzeichnend fiir diese Strategie ist die Bevorzugung des Indi-
kativs bei der Bestimmung von Normen'’ und die Neigung zur Tautologi-

17  Als frithe, geradezu klassische Beitrdge zur Erkldrung der Dynamiken dieser Praxen vgl.
z. B. Heintz 1959; Dahrendorf 1965; Hess et al. 1966; Speck 1968 (und hier bes. Roeder
1968, S. 107); Roth 1969 (und hier bes. Mollenhauer 1969; Oevermann 1969; Undeutsch
1969; Ingenkamp 1969; Weingardt 1969); Bourdieu/Passeron 1971; Hielscher 1972;
Klemm u.a. 1985 und aus jiingerer Zeit Kronig 2007; Maaz et al. 2008.

18 Dazu Dreitzel 1974; Vith-Szusdziara 1976; Hartfiel 1977; Heid 1992 und Giesinger 2008.

19 Beispiel: ,,Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Allein die Tatsache, dass man die
Wahrung der Menschenwiirde postuliert (postulieren muss oder postulieren kann), ist der
(logische) Beweis dafiir, dass die Tatsachenbehauptung nicht zutrifft. Kurz und abstrakt:
Sie ist antastbar — abgesehen von der brisanten Frage, was, wann und wo auch dort alles mit
dieser Wiirde als vereinbar anerkannt und praktiziert worden ist und wird, wo sie in sehr
hohem Ansehen steht.
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sierung® (bildungs-)politischer Versprechen.”' Formal besteht die Paradoxie
darin, dass man sich auf Tatsachenfeststellungen beruft, um interessenbe-
stimmte Tatsachenbewertungen zu verschleiern und durchzusetzen. Und in-
haltlich besteht die Paradoxie darin, dass man den Aufstieg postuliert (und
administriert), um den Ausschluss (der Mehrheit) vom Aufstieg zu legitimie-
ren, und zwar durch eine strategische Verkniipfung des abstrakt konzedierten
Aufstiegsanspruchs mit selektionseffektiven Aufstiegsvoraussetzungen.

1Y%

Nun kann man die Parole ,,Aufstieg durch Bildung* nicht nur unter Bezug-
nahme auf das Kriterium der Erwiinschtheit oder der Unerwiinschtheit des
Aufstiegs, sondern auch unter Bezugnahme auf die Frage problematisieren,
ob und wie weit Bildung — gleich welchen Verstédndnisses — unter gegebenen
und programmatisch oft stark vernachlidssigten Realisierungsbedingungen
iiberhaupt geeignet ist, den in Aussicht gestellten Aufstieg zu gewdhrleis-
ten.”” Diese Frage kann um eine weitere Frage ergénzt werden: Wie weit sind
die realen sozialstrukturellen und 6konomischen Bedingungen der Moglich-
keit eines Aufstiegs durch Bildung bildungspraktisch oder bildungspolitisch
iiberhaupt beeinflussbar.

Aufstieg ist rein logisch nur dort mdglich, wo nicht alle aufsteigen.” ,Es
ist durch den Begriff selbst ausgeschlossen, daf alle gleichmiBig aufsteigen*
(Spranger 1918, S. 214).** Zur Rechtfertigung des Interesses, welches bereits

20 Tautologien haben die ,faszinierende* Eigenschaft, unter allen Umstinden wahr zu sein.
AuBerdem haben sie (mehr oder weniger) hohen Realititsbezug; aber sie haben keinen In-
formationsgehalt.

21  Aktuelles Beispiel: ,,Wir senken die Steuern (oder erhdhen irgend einen Zuschuss) — wenn
bzw. wann es moglich ist“..

22, Angesichts des Fachkriftemangels darf kein Talent verloren gehen®. So die Integrations-
beauftragte der Bundesregierung (Frau Dr. Bohmer) am 24.11.2008 in den Nachrichten des
Deutschlandfunks. Aber was ist dann und dort, wo es keinen Fachkrédftemangel gibt? Es hat
nicht immer Zeiten (grofBen) Facharbeitermangels gegeben und es wird sie voraussichtlich
auch nicht immer geben. Vgl. dazu auch Baethge (2004, 19): ,,Die Zone dessen, was man
unter dem Gesichtspunkt ihrer Verwertbarkeit in der Arbeit prekére Bildung nennen kann,
verschiebt sich nach oben — [...] Prekidre Bildung meint, dass die erworbenen Bildungsab-
schliisse und -zertifikate sich am Arbeitsmarkt immer schwerer einlosen lassen®.

23 Warum redet man von Aufstieg, statt beispielsweise von gesellschaftlicher Teilhabe — kultu-
rell, beruflich und als Staatsbiirger? Gemessen an dem Ziel des in Aussicht gestellten Auf-
stiegs ist jeder Nicht-Aufstieg ein erwiinschtes (Stichwort: ,,gesellschaftlicher Bedarf an Un-
gleichheit” (Mattern/Weihuhn 19880, S.1571f.; mit anderer Begriindung auch schon Spranger
1918, S. 214ff., 224f.) oder in Kauf genommenes (Kronig 2010) Scheitern. Ohne die Erzeu-
gung dieses Scheiterns gibt es keinen Aufstieg. Man kann diese Tatsache als ,,Differenzerzeu-
gung” postulieren und padagogisieren (Tenorth 2007, S. 7ff.), man kann sich aber auch solcher
Bewertungen enthalten und beispielsweise nach den Bedingungen fragen, unter denen inter-
personale (Lemn-)Erfolgsdifferenzen erzeugt werden (Kronig 2010), wovon diese Bedingungen
abhdngen, ob und wie sie bildungspraktisch beeinflussbar sind und welche Konsequenzen sie
fiir sehr unterschiedlich davon betroffene Personen (—Gruppen) haben.

24 Und erfahrt wortlich fort: ,,Vielmehr ist der Aufstiegsgedanke das natiirliche [?] und not-
wendige Gegengewicht [?] gegen die méchtige Demokratisierungstendenz [!], die zu einer
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Aufgestiegene oder als aufstiegsberechtigt bereits voll Anerkannte daran ha-
ben (miissen), dass nicht alle aufsteigen, lieferte Eduard Spranger in seiner
bereits zitierten Arbeit einen sehr bemerkenswerten Beitrag. Und er zeigt
iiberdies, welche Funktion der Rekurs auf die ,,wahre Bildung* (u.a. Spranger
1918, S. 216) hat, wo es darum geht, den von ihm so bewerteten ,,Unsegen®
des (unerwiinschten) Aufstiegs zu erldutern.

Nun kénne man einwenden, dass gegenwartig kein Anlass bestehe, Auf-
stiegsinteressen und —bestrebungen zu problematisieren, denn — so die These
— es bestehe Mangel an hoch qualifizierten Menschen in unserer Gesellschaft
und insbesondere im Beschéftigungssystem. Auch wenn es stimmen sollte,
dass die Chancen und Optionen, durch Bildung aufzusteigen so grof3 seien,
wie noch nie zuvor (Hiither/Straubhaar 2009), so spricht das nicht nur nicht
gegen die Relevanz meiner zur Diskussion gestellten Fragen, sondern diese
Fragen werden genau dadurch gerechtfertigt. Denn die Aussicht auf die Rea-
lisierung einer Chance wird auch in der Feststellung Hiithers und Straubhaars
als eine Funktion der jeweiligen — durch Bildung kaum verdnderbaren und
nicht einmal langerfristig vorhersehbaren — Konstellation des dafiir relevan-
ten Arbeitsmarktes angesehen.” Eine (individuelle) Chance ohne Aussicht
auf Realisierung ist nichts wert — oder anders formuliert: Eine subjektive
Chance ist nur so viel wert, wie objektive Gelegenheiten in Aussicht stehen,
diese Chancen auch zu realisieren. Und ohne diese reale (und nicht nur postu-
lierte) Realisierungschance ist auch das Versprechen ,,Aufstieg durch Bil-
dung* fiir sehr viele Adressaten dieser Parole nichts wert.

Ich wiederhole den fiir meine Problematisierung entscheidenden Satz:
Aufstieg kann es nur dort geben, wo nicht alle aufsteigen. Was bedeutet diese
Feststellung fiir die Beantwortung der Frage, ob die Parole ,,Aufstieg durch
Bildung™ realistisch bzw. realisierbar ist? Bei meinem Versuch, diese Frage
zu beantworten, unterscheide ich einen quantitativen und einen qualitativen
Aspekt.

Zunéchst zur quantitativen Dimension: Fiir einzelne ist der postulierte
Aufstieg moglich. Fiir wen die Aufstiegsaussicht aber auch realistisch ist, das
hingt nur zum Teil vom einzelnen ab. Denn als aufstiegsrelevant anerkannte
Bildung ist nur (und immerhin) eine notwendige, aber keineswegs auch
schon eine hinreichende Bedingung der realen Moglichkeit, durch diese Bil-
dung aufzusteigen,”® Zum anderen Teil hingt der Aufstieg nimlich von ent-
sprechenden, nicht durch Bildung und auch nicht durch Bildungspolitik be-

herabziehenden Gleichmacherei fithren miisste, wenn nicht das aristokratische [!] Prinzip
der Hebung aller echten [?] Kréfte einen Ausgleich schiife” (Spranger 1918, S. 214).

25 Es wire aufschlussreich, einmal zu kldren, an welcher Stelle und in welcher Form Unter-
nehmen zuerst sparen, wenn die Renditen (unter eine unternechmenspolitisch definierte und
durchsetzbare) Schwelle sinken.

26 Es ist nicht die einzige internale Aufstiegsvoraussetzung und je nach Region, Epoche, Kon-
junktur, Branche, globaler und regionaler Arbeitsmarktkonstellation, Kostenstruktur jener
Unternehmen, die Arbeitsplédtze und Aufstiegsgelegenheiten anbieten, nicht einmal die aus-
schlaggebende.
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einflussbaren”’ objektiven Aufstiegsgelegenheiten ab, die durch die jeweilige,
nicht einmal mittelfristig vorhersehbare Arbeitsmarktkonstellation determi-
niert sind.

Die Aussicht auf Aufstieg hdngt schon rein quantitativ davon ab, wie viele
Aufstiegspositionen zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten
Ort existieren, und wie viele Personen zu diesem bestimmten Zeitpunkt und
an diesem bestimmten Ort um die stets begrenzte Anzahl vorhandener Posi-
tionen konkurrieren.”® Im Einzelnen:

Es konnen nur so viele aufsteigen, wie Aufstiegspositionen existieren
oder geschaffen werden kdnnen. Das Aufstiegs-,,Versprechen® ist fiir die

27

28

Durch Bildung allein wird nicht eine einzige Stelle im oberen (Aufstiegs-)Segment der so-
zialen Hierarchie neu geschaffen. Das gilt auch dann, wenn man den so genannten Absorp-
tionsansatz der Bildungsokonomie oder andere Instrumentarien der Abstimmung zwischen
Bildungs- und Beschiftigungssystem in Betracht zieht (vgl. z.B. die frithe Arbeit von
Blossfeld 1983). Den bereits erwdhnten Fachkriaftemangel gibt es nicht an sich, sondern
immer nur zu bestimmten Zeitpunkten an bestimmten Orten mit Bezug auf ganz bestimmte
Kompetenzinhalte — je nach Arbeitsmarktlage.

Wenn Barack Obama in einer Rede vor der NAACP alle ,,jungen Schwarzen Amerikas
dazu aufruft, ,,Prasident der Vereinigten Staaten von Amerika werden zu wollen” (Kliiver
2009), dann werden die beiden Aspekte iiberdeutlich: ndmlich Eigenverantwortung fiir das
eigene Schicksal zu tibernehmen einerseits und die extrem begrenzten Realisierungsbedin-
gungen hinsichtlich des konkret benannten Ziels andererseits. Es ist ebenso plausibel wie
widerspriichlich, wenn er gleichzeitig bekennt, dass seine Karriere nicht ,,ohne die Gnade
Gottes* denkbar gewesen wire (ebd.).



Aufstieg durch Bildung? - 15

(groBBe) Anzahl derer uneinlosbar, die tiber die Anzahl vorhandener Auf-
stiegspositionen hinausgeht.

Dieses Problem wire ,,gelost™, wenn sich nur so viele aufstiegsrelevanten
bilden wollten, wie Aufstiegspositionen existieren.” Dieses Wollen ist
positiv, aber auch negativ beeinflussbar.

Ebenfalls ,,gelost” wire das Problem dann, wenn sich nur so viele auf-
stiegsrelevant bilden konnten, wie Aufstiegspositionen existieren. Es gibt
(insbesondere in der Begabungsdiskussion) sonderbare Vorstellungen iiber
eine extrem selten so genannte préstabilisierte Harmonie zwischen der An-
zahl der (von Natur aus) Bildungsféhigen (oder Bildbaren) und dem Quan-
tum derer, die volks- oder betriebwirtschaftlich gebraucht werden (vgl. da-
zu Helbig 1988, bes. Kap. V, 3). Kénnen kann es immer nur in Bezug auf
ein inhaltliches Was geben, und bei der Bestimmung dieses Was spielen
unter den realen gesellschaftlichen Entscheidungsbedingungen (jenseits
verhandelbarer Funktionserfordernisse) die jeweilige volkswirtschaftliche
und betriebswirtschaftliche Erwiinschtheit eine zentrale Rolle. Die schein-
bar objektive Kdnnensbestimmung impliziert mit Bezug auf das nur selek-
tiv einlosbare Aufstiegsversprechen eine Projektion des partikularen Inter-
esses an einer Legitimation der seit langem bekannten sozialen Selektion
durch Bildung.

Es gibt noch die (in der Vergangenheit bisweilen politisch offensiv pro-
pagierte und praktizierte) ,,Losung®, dass — administriert durch die Fest-
setzung jeweils ,brauchbare Zulassungs-, Erfolgs- oder Ubertrittskrite-
rien — nur so viele zur aufstiegsrelevanten Bildung zugelassen werden,”
wie Aufstiegspositionen existieren (Stichwort: Bedarfsabhidngige Auslese
— auf der Basis entscheidungsabhéngiger Auslesekriterien bzw. Bezugs-
normen). In den 1970er Jahren haben Bildungs- und Gesellschaftspoliti-
ker insbesondere der Freien Demokraten einen numerus clausus unter der

29

30

Was ist die MaBgrofe wofiir? Ist es die Anzahl der Aufstiegspositionen, nach der sich die
dafiir von externalen Instanzen als notwendig erachtete ,,Bildung* zu richten hat? Oder ist
es die Anzahl der (wie und wie hoch) ,,Gebildeten®, nach der sich Anzahl und Qualitdt der
Aufstiegspositionen richtet? Und wie wird diese quantitative Relation qualitativ, das heifit
durch die (implizite) Definition der Aufstiegstauglichkeit der Bildung reguliert?

Es gibt vielfiltige, liberaus subtile Bestrebungen weiterfithrende Bildung politisch zu kon-
tingentieren oder quantitativ oder qualitativ auf die jeweilige volks- und betriebswirtschaft-
liche Bedarfslage ,,abzustimmen®. Es gibt Einrichtungen und Praktiken, die den Zugang zur
Bildung so regeln, dass nur so viele Gelegenheit erhalten, sich aufstiegseffektiv zu bilden,
wie sozialstrukturell aufsteigen konnen oder gesellschaftspolitisch erwiinscht sind: Dazu
gehort die je nach Bedarfslage ,,positive” oder ,,negative® Bildungswerbung oder die je
nach Bedarfslage verinderliche Festsetzung (Verschirfung) der Ubertritts- oder Aufstiegs-
kriterien — bezogen auf die Hohe oder die inhaltliche Auspragung der Bildung. Zu diesen
(politischen) Festsetzungen gehort auch, dass je nach politischer Vorgabe die Aufwendun-
gen reduziert werden, die erforderlich wéren, um beispielsweise die Abiturientenquote ohne
Qualitdtsminderung des Abiturs zu erhéhen. Hinzu kommt das ganze Arsenal von materiel-
len und weiteren, iiberaus subtilen Abschreckungs-Mafinahmen, die im arbeitsmarktabhén-
gigen Bedarfsfall dafiir sorgen, dass die Relationen nicht ,,aus dem Ruder* laufen. Die War-
nungen vor einer so genannten Uberqualifikation und die ,,Entdeckung” des so genannten
Qualifikationsparadoxons liegen noch gar nicht so lange zuriick.
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folgenden Bedingung abgelehnt: Der Zugang zur weiterfiihrenden Bil-
dung und insbesondere zur Hochschule kénne nur so lange offen gehal-
ten werden, wie Studierende aus Lern- bzw. Studienerfolgen keine unrea-
listischen (!) Anspriiche auf eine entsprechende soziale Platzierung und
Honorierung ableiteten. So kann man — je nach Bedarfslage — das hoch
geschitzte Leistungsprinzip einfach einmal auler Kraft setzen oder neu
justieren: Was Leistung ,,ist“, das entscheiden diejenigen nach Interes-
sen- oder Bedarfslage, die auch dariiber entscheiden, wer aufsteigt und
wer nicht.

— Beim gegebenen und nicht durch Bildung verdnderbaren Quantum an
Aufstiegspositionen bestehen schlielich zwei weitere Moglichkeiten:

a) fiir jeden der neu aufsteigt, steigt ein anderer aus- oder ab (Stichwort:
Verdrangungswettbewerb) oder

b) ,ganz einfach®: Es steigen (diskussionslos und rechtfertigungsfrei)
nicht alle auf, die sich an objektiven Bildungsstandards gemessen
erfolgreich gebildet haben oder bilden.

— Da der in Aussicht gestellte Aufstieg faktisch {iber den Arbeitsmarkt
vermittelt wird, gelten auch fiir die daran Interessierten die Marktgesetze:
Steigt das Angebot an Gebildeten, die um den Aufstieg auf knappe Auf-
stiegspositionen konkurrieren, sinkt sogar fiir diejenigen, die diesen Auf-
stieg schaffen, der Preis (Lohn). Das wire ein betriebswirtschaftlich kei-
neswegs unerwiinschter Nebeneffekt der Umsetzung des Programms
»Aufstieg durch Bildung®. Man muss das nicht dramatisieren, aber selbst
mit dem traditionellen Leistungsverstdndnis ist dieser Sachverhalt
schwerlich vereinbar,®! es sei denn, man definiert Leistung als das vom
Markt Honorierte.

Die rein quantitative Thematisierung der Probleme ist — das hat sich in der
knappen Darstellung bereits mehrfach gezeigt — vollig unzulinglich. Es gibt
kein Quantum an sich, sondern nur Mengen von irgendetwas Inhaltlichem. Und
das sind in diesem Fall ,,die [bzw. eine bestimmte Modalitdt der] Bildung* ei-
nerseits und die inhaltlich Ausprdgung eines stets inhaltlichen Qualifikations-
bedarfs andererseits. Bildung und Qualifikationsbedarf sind vor allem in der
hier relevanten Problematisierung wechselseitig aufeinander bezogen, denn
zum Aufstieg taugt eine bestimmte Bildung nur, wenn sie in welcher Konkreti-
sierungsform auch immer jenen Anspriichen geniigt, die von Personen definiert
werden, von deren Entscheidungen und Interessen der Aufstieg abhdngt. Damit
bin ich bei dem von mir so genannten qualitativen Aspekt. Aus thematischen
Griinden akzentuiere ich hier den Pol der Bildung und unterscheide dabei, zwi-
schen der (a) Art oder dem Inhalt der (aufstiegsnotwendigen) Bildung, (b) dem
Grad oder dem Niveau der Bildung oder der Stufe der Kompetenz, die von den
konkret jeweils dafiir Zustdndigen (in Wirtschaft und Gesellschaft) als Auf-
stiegsvoraussetzung anerkannt wird und (c) der Organisation der Bildung bzw.

31 Ein ,Leistungsdefizit entsteht [hier] nicht, weil die Leistung sinkt, sondern weil sich die
Nachfrage nach Leistung erhoht* (Hirsch 1980, S. 86).
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des Bildungsverlaufs, angefangen von den sozial differenten Besonderheiten
der primédren Sozialisation bis hin zu den vieldimensionalen Mechanismen der
sozialen Selektion im Bildungswesen.

Generell geht es um die Entscheidung der Frage, welche Bildung (Kom-
petenz) denn iiberhaupt geeignet ist, einen Aufstiegsanspruch zu begriinden —
oder richtiger formuliert: welche Personlichkeitsverfassung (Bildung, Kom-
petenz, Qualifikation) von wem in welchen sozialen Strukturen und Prozes-
sen als aufstiegstauglich anerkannt wird? In der sozio6konomischen Realitét
wird die jeweils als Bildung etikettierte Aufstiegsvoraussetzung durch die
Rekrutierungskriterien und -praktiken des Beschiftigungssystems bzw. der
Représentanten des Beschiftigungssystems operationalisiert. Dabei wird
auch dariiber entschieden, in welchem Maf} welche herkunftsbedingten Per-
sonlichkeitseigenschaften® zur Bildung gerechnet oder auch unabhingig da-
von fiir die Aufstiegsauslese wirksam werden.

Mit Bezug auf die Inhalte aufstiegsrelevanter Bildung spielt der Inhalt
des external definierten gesellschaftlichen oder betrieblichen Qualifikations-
bedarfs zu einem bestimmten Zeitpunkt und an einem bestimmten Ort eine
wesentliche Rolle. Ein Mensch kann noch so viel wissen und kénnen; wenn
das, was er wei3 oder kann, nicht auf eine entsprechende Nachfrage trifft, ist
es fiir den (damit bezweckten) Aufstieg irrelevant. Hinzu kommt die Selek-
tionseffektivitit jener Bildungsinhalte, die im Dienst der Rechtfertigung des
Selektionsinteresses unabhédngig davon zur Aufstiegsvoraussetzung erklért
und praktiziert werden, ob sie fiir die Erfiillung der gehobenen Arbeitsaufga-
ben notwendig sind.**

Das damit angesprochene Problem liegt aber noch ein wenig tiefer: Sich
durch Bildung aus (extrem) ungiinstigen sozialen und 6konomischen Ver-
héltnissen herausarbeiten zu wollen, ist das eine. Diese Verhéltnisse, aus de-
nen herauszukommen fast jeden Einsatz lohnt, aber auch durchschauen, ana-
lysieren, kritisieren und revidieren zu kénnen,” ist das andere. Wer aus so-

32  Das sind die von Bourdieu ins Gespriach gebrachten ,,feinen Unterschiede®.

33 Dazu Roeder 1968; Undeutsch 1969 und Mattern/Weilhuhn 1980, S. 1571f..

34 Freilich haben sich die Arbeits- und entsprechend die Qualifikationsanforderungen im Lauf
der Zeit gedndert. Aber ist das nur, in erster Linie oder iiberhaupt eine Folge der Tatsache,
dass einerseits die erfolgreiche Bewiltigung der zu erledigenden Arbeitsaufgaben ein hohe-
res Kompetenzniveau voraussetzt und dass alle, diejenigen, die frither die Hauptschule er-
folgreich absolviert haben, heute nicht mehr in der Lage wiren, das erforderliche Kompe-
tenzniveau zu erreichen — oder ist das auch oder in hohem Ma$ eine Folge der so genannten
Bildungsexpansion, der Tatsache nidmlich, dass geniigend Abiturienten fiir eine Ausbildung
bereitstehen, die frither nicht das Abitur zur Voraussetzung hatte? (Vgl. dazu auch Hirsch
1980, S. 80ff. und Baethge 2004.) Und unabhingig davon ob das eine oder das andere
(mehr) zutrifft, so dndert das alles nichts an der Tatsache, dass im Bildungssystem und nach
Abschluss der formalen Bildung mehr oder weniger scharf nach Kriterien selektiert wird,
die langst nicht nur und niemals ausschlieflich von dem abhdngen, was mit welchen Griin-
den auch immer als Bildung ,,bewertet” wird.

35 Diese Verhiltnisse sind Resultat menschlichen Handelns; nur durch menschliches Handeln
sind sie auch verdnderbar. Konkret spielen dabei aber immer die sozialen, kulturellen und
o6konomischen Bedingungen der Realisierung jeweiligen Handlungserfolgs eine mafigebli-
che Rolle.
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zialem Engagement auf Bildung (als einer bekanntlich von soziodkonomi-
schen Determinanten abhéngigen und fiir soziale Selektion unabhéngigen Va-
riable) setzt und die sozio-6konomischen Ursachen der sozialen Bildungsbe-
nachteiligung unangetastet ldsst, der vernachlissigt eine wichtige Dimension
der Erklarung dieser Benachteiligung, der verzichtet auf die Kldrung und Be-
riicksichtigung einer der wichtigsten Realisierungsbedingungen aufstiegsre-
levanten Bildungs- und bildungsabhéngigen Aufstiegserfolgs und er trigt da-
durch zur Stabilisierung der realen Ursachen sowie zur Legitimierung der
Griinde fiir das Erfordernis bei, soziale Diskriminierung durch Bildung zu
iberwinden. Durch darauf spezialisierte BildungsmafBnahmen mdgen sich
(einzelne) Nachteile ausgleichen lassen, die durch soziodkonomische Gege-
benheiten verursacht oder begiinstigt worden sind — beispielsweise durch
Friihforderung, differenzierte bzw. individualisierte Unterstiitzung, Stipen-
dien usw. Aber an zwei Sachverhalten ist durch BildungsmaBnahmen nichts
zu dndern, ndmlich erstens an den soziodkonomischen Ursachen fiir das fort-
bestehende Erfordernis ausgleichende BildungsmafBnahmen zu ergreifen und
zweitens paradoxerweise daran, dass Aufstieg mit (sozialem) Ausgleich nicht
nur schwer vereinbar ist, sondern die Erzeugung hochst ungleichwertiger
Ungleichheit — durch Bildung — erfordert (dazu auch Kronig 2010); denn
Aufstieg gibt es nur dort, wo nicht alle aufsteigen.

Ob hinsichtlich des Umfangs oder der Hohe formaler (inhaltlich nicht not-
wendig homogener) Bildung der Hauptschul-, der Realschul- oder der Gymna-
sialabschluss (das Abitur) als Ausweis jener Bildung anerkannt wird, die zu-
néchst einmal nur als Zugangsvoraussetzung fiir eine Banklehre anerkannt oder
praktiziert wird, das héngt nicht vom einzelnen Bewerber (Bildungssubjekt),
schon eher von der sozialen Bewerberlage und ausschlaggebend von Entschei-
dungen der Rekrutierungsinstanzen ab. Dass der jeweils besser Gebildete oder
Qualifizierte bzw. der als qualifiziert Anerkannte den jeweils weniger gut Ge-
bildeten oder Qualifizierten (im Wettbewerb) verdréngt, mag als normal oder
natlirlich oder funktional oder gar als gerecht angesehen und akzeptiert werden.
Die Frage ist nur, wer mit Bezug auf welches und wie legitimiertes Kriterium
dariiber befindet, was gut und besser ist, was faktisch zum Aufstieg ,,berech-
tigt“ und vor allem: was faktisch zu einem Aufstieg fiihrt. Die Selektion wird
auf eine hohere Kompetenzstufe verlegt. Oder genereller: Die Kompetenzstufe
(,,Hiirde*) und der Kompetenzinhalt, die fiir den Aufstieg als notwendig festge-
setzt werden, konnen je nach (entscheidungsabhingiger) Bestimmung des
funktionalen und extra-funktionalen Bedarfs festgelegt werden. Freilich sind
Unternehmen daran interessiert und darauf angewiesen, dass Bewerber um
Aufstiegspositionen konnen, wollen und tun, was durch eine bestimmte Ar-
beitsorganisation geregelt von ihnen verlangt wird. Aber dabei handelt es sich
um ,,GroBen”, deren Inhaltsbestimmungen weder von irgendeinem bildungs-
theoretisch ,,hergeleiteten Bildungsbegriff oder vom (traditionellen) Bildungs-
system noch vom Bildungssubjekt ausschlaggebend bestimmt werden. Bewer-
ber um Aufstiegspositionen miissen erfolgreich gelernt haben, das auf dem Ni-
veau zu konnen, mit dem Engagement zu wollen und mit der Entschiedenheit
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(gelegentlich auch: Riicksichtslosigkeit) zu tun, was sie nach externaler Mal3-
gabe konnen, wollen und tun sollen. Aufstieg durch Bildung setzt eine flir den
Aufstieg zugerichtete (keineswegs immer und notwendig funktionale) Bildung
voraus. Auf die komplexe Frage, ob, wie weit und unter welchen Vorausset-
zungen diese Sachverhalte mit sozialgeschichtlich legitimierten Maximen ab-
strakt postulierter Bildung bzw. Bildungspraxis vereinbar sind, gehe ich an die-
ser Stelle nicht noch weiter ein.

Dass, wie und aus welchen Griinden das (deutsche) Bildungssystem sys-
tematisch soziale Selektion betreibt, ist spatestens seit Mitte der 1950er Jah-
re’® empirisch erwiesen. Und wie wenig sich seither an dieser Tatsache geiin-
dert hat, ist Thema jener Diskussionen und Initiativen, denen die hier thema-
tische Qualifizierungsinitiative zuzurechnen ist. Darauf muss ich hier nicht
weiter eingehen.

v

Mit allen meinen Fragen und Feststellungen ziehe ich nicht in Zweifel, dass
lebenslange Bildung vorbehaltlos wiinschenswert ist. Aber warum verbindet
man die Forderung und Foérderung der Bildungsbereitschaft breiter Bevolke-
rungsschichten mit dem Versprechen eines nur fiir wenige Personen realisier-
baren sozialen Aufstiegs? Durch eine (soziale) Bildungsexpansion werden
die ,,Bildungsabschliisse® bisher in Bildung und Gesellschaft Benachteiligter,
wenn auch auf hoherem Niveau, vergleichsweise stirker entwertet als es die
hoheren Bildungstitel je wurden und werden (Kronig 2010). Und diejenigen,
die sich den Bildungs- und Weiterbildungsappellen verschlieBen, scheiden
von vornherein vollig aus jedem Aufstiegswettbewerb aus. Thre bisher schon
aussichtslose Lage wird, soweit das iiberhaupt noch mdoglich ist, mit Bezug
auf das Aufstiegskriterium unter den gegebenen und undiskutierten Bedin-
gungen noch einmal dramatisch verschlechtert. — So wie die Forderung nach
Gesundheitsschutz und -férderung auf der Basis allgemein anerkannter Wert-
iiberzeugungen keiner besonderen und insbesondere keiner irrefithrenden Be-
griindung bedarf, so muss niemand sich rechtfertigen, wenn er fiir (mehr und
noch mehr) Bildung wirbt und eintritt.*”” Es ist auch nicht zu beanstanden,

36 Siehe z. B. Heintz 1959; Klemm u.a. 1985; Ehmke/Baumert 2007; Maaz u.a. 2008; vgl.
auch den sehr differenzierten Bericht von Leschinsky/Roeder 1981)

37 Es gibt viele sehr gute Griinde, der Bildungsfrage hohe Prioritét einzurdumen! So konnte
man unter der Maf3gabe, jedes Kind in seiner korperlichen und geistigen Entwicklung opti-
mal zu fordern, einiges tun, um eine soziale Bildungsbenachteiligung zu iiberwinden oder
eine (extrem) anregungsarme Lernumgebung in der Familie durch eine anregungsreiche
auBerschulische Lernumgebung beispielsweise in Kindertagesstitten auszugleichen; wahr-
scheinlich umso besser und nachhaltiger, je ontogenetisch frither und qualifizierter das ge-
schieht. Aber selbst diese nur beispielhaft erwahnten Manahmen sind umstritten. Ich gebe
dafiir ein beliebiges, relativ aktuelles Beispiel: Die Idee der Konzentration einer kostenlo-
sen Friihforderung auf sozial Benachteiligte und demgegeniiber kostenpflichtige Vorschu-
len fiir Wohlhabende, 16st bei Mittelschicht-Eltern keine Begeisterung aus (so James
Heckman in: Berth 2008).
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dass er dazu eingéngige oder attraktive Parolen verwendet — aber er sollte das
nicht mit undifferenzierten, verkiirzten, unseriosen oder sogar irrefithrenden
Griinden oder uneinldsbaren (Aufstiegs-)Versprechen tun — und dabei bewusst
oder unbewusst zur Legitimierung jener Prinzipien, Kriterien und Praktiken
beitragen, nach denen die soziale Selektion durch Bildung faktisch seit sehr
langer Zeit erfolgt.

So, wie aus meinen Ausfithrungen kein Vorbehalt gegen Bildung und
Bildungswerbung abgeleitet werden kann, so implizieren meine kritischen
Erwigungen auch keinen abwertenden Zweifel an der Berechtigung des indi-
viduellen und des kollektiven Interesses an der Verwertbarkeit von Bildung.
Dass eine Gesellschaft in die Entwicklung der Kompetenz ihrer Mitglieder
investiert, damit diese zur qualifizierten Erfiillung der gesellschaftlich not-
wendigen und kulturell wiinschenswerten Arbeit und dabei auch zur Ent-
wicklung international wettbewerbsfahiger Unternehmen beitragen (kdnnen),
ist ebenso legitim wie das Interesse jedes Einzelnen, seine individuelle Kos-
ten-Nutzen-Relation sorgféltig und ldngerfristig zu kalkulieren. Wer wollte
mit welchen Griinden beanstanden, dass Menschen sich iiberlegen, ob sich
ihre Bildungs- und Arbeitsanstrengungen auch wirtschaftlich lohnen bzw.
,auszahlen“? Es gibt keinen guten Grund, die 6konomische Verwertung von
Bildung pauschal zu diskreditieren, aber auch keine guten Griinde, die schie-
re, kritiklose Unterordnung der Bildung unter die Gesetze rentabler Kapital-
verwertung zu akzeptieren.

Meine Ausfiihrungen bezwecken und enthalten keine Bewertung der
bloBen Tatsache der sozialen und Skonomischen Ungleichheit unter den
Menschen. Sie implizieren aber sehr wohl den Zweifel, dass unter gegebenen
Bedingungen durch Bildung etwas an den entscheidungsabhingigen und dis-
kussionswiirdigen Prinzipien, Kriterien, Praktiken und Konsequenzen der Er-
zeugung und Legitimierung dieser ungleichwertigen Ungleichheit geéndert
wird und gedndert werden kann. Mehr noch und zugespitzt: sowohl die
postulierte als auch die praktizierte Bildung trdgt (derzeit) faktisch mehr als
alles andere zur Produktion und zur Legitimation jener ungleichwertigen Un-
gleichheit bei, die eine strukturelle Voraussetzung dafiir ist, dass die Parole
,,Aufsstéeg durch Bildung® nicht von vornherein als sinnlos verworfen werden
muss.

Mein Problem mit der Qualifizierungsinitiative ,,Aufstieg durch Bildung*
besteht darin, dass ihre Autoren, Befiirworter und Sympathisanten zu wenig
in die Analyse der faktisch liberaus restriktiven und nicht durch Bildung oder
Bildungspolitik verédnderbaren Bedingungen der Moglichkeit investieren,
diese Initiative so zu verwirklichen, dass die Kompetenzentwicklungs- und
-verwertungsinteressen der mit dieser Parole angesprochenen Bildungssub-

38 Die These Vierhaus” (1986, S. 63) von der eigenen Dynamik der Bildung, ,,die immer aufs
neue soziale Unterschiede schafft und in Frage stellt”, bedarf zumindest der Differenzie-
rung; beispielsweise: Fiir welche Personengruppe ist unter welchen realen soziookonomi-
schen Bedingungen der Ermoglichung von Bildung und mit welchen faktischen sozialen
Konsequenzen das eine und fiir welche (wie groe Gruppe) das andere der Fall?
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jekte nicht lediglich fiir external definierte (politische und 6konomische) Be-
diirfnisse instrumentalisiert werden. In gleicher Weise vernachldssigt wird die
wichtige Frage, aus welchen empirisch iiberpriiften Griinden mit welchen
Nebenwirkungen gerechnet werden muss, wenn bestimmte bildungspoliti-
sche Initiativen unter gegebenen Realisierungsbedingungen praktisch umge-
setzt werden. Zu diesen Nebenwirkungen gehort, dass den (potenziellen) Ad-
ressaten der hier zur Diskussion stehenden Initiative der Eindruck vermittelt
wird, der postulierte bzw. erwiinschte (Nicht-)Aufstieg hinge nur von ihnen
bzw. von ihren Bildungsanstrengung (als einem Prozess) und ihrer Bildung
(als einem Zustand) ab. Und damit wiederum héngt zweierlei zusammen:
1. Diejenigen, die diese Prinzipien und Praktiken nicht durchschauen, werden
— falls sie sich auf das Versprechen ,,Aufstieg durch Bildung* einlassen — da-
zu neigen, das Scheitern ihrer Aufstiegsbemiithungen auch dann auf ihr ganz
personliches Versagen zuriickzufiihren, wenn sie mit ihren aufstiegsmotivier-
ten Bildungsbemiihungen nach Ausweis ihrer an anerkannten Standards ge-
messenen Lernergebnisse erfolgreich waren (,,Es hat nicht gereicht.” oder
,Ich habe das Falsche gelernt.“).*” Die tatsichlichen Griinde, Prinzipien, Kri-
terien und Praktiken der faktischen sozialen Selektion werden dadurch nicht
nur nicht problematisiert, sondern legitimiert. 2. Diejenigen, die jene Prinzi-
pien und Praktiken (ndherungsweise) durchschauen, die der tatsichlich erfol-
genden sozialen Selektion zugrunde liegen, konnten durch die Bildungsinitia-
tive geradezu veranlasst oder darin bestirkt werden, sich bewusst gegen jene
Bildung zu entscheiden (dazu Wahler 1986), die, je hoher der Aufstieg fithren
soll, desto seltener tatsichlich auch zum Aufstieg fithren kann*’ — es sei denn
sie wiirden (sehr vereinfacht formuliert:) mit der Dummbheit, Bildungsabsti-
nenz und Erfolglosigkeit all jener rechnen, die geeignet wiren, den Wettbe-
werb um attraktive Aufstiegspositionen zu verschérfen.

Auf die Beantwortung der Frage, ob das, was Menschen in ihre geistige
Entwicklung investieren (sollen), etwas mit Bildung (in einem von Entschei-
dungen abhéngigen programmatischen Sinn der Verwendung dieses Wortes)
zu tun hat, und ob dasjenige, was sie in ihre geistige Entwicklung investieren,
als Bildung — geschweige denn als aufstiegseffektive Bildung — anerkannt
wird und dann auch tatsdchlich zum Aufstieg fiihrt, darauf hat keiner von de-
nen, die der Initiative folgen, maflgeblichen Einfluss. ,,Aufstieg durch Bil-
dung®, bleibt fiir die groBe Mehrzahl ihrer Adressaten eine leere, uneinldsba-
re, unkalkulierbare und undurchschaute Versprechung.

39 In diesem Zusammenhang ist interessant, dass vor allem Schiiler mit niedrigem Leistungs-
status dazu neigen, ihr Versagen sich selbst zuzuschreiben und zugleich besonders iiber-
zeugt sind, dass sozialer Status in unserer Gesellschaft nach dem Leistungsprinzip verlichen
wird (Fend/Specht 1977).

40 Wie viele und vor allem welche ,,jungen Schwarzen Amerikas werden es denn sein, die
Président der Vereinigten Staaten von Amerika — sieche Anm. 16 — werden wollen?
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