
Bi 

Wie war es moglich, so fragen sich Luc Boltanski und Eve Chiapello (2003) 
eingangs ihrer Zeitdiagnose kapitalistischer Vergesellschaftung, dass sich ausge­
rechnet in den 1970er Jahren, zur Zeit des grog ten Einflusses linker Denktra­
ditionen auf die gesellschaftliche Entwicklung, relativ ungehindert eine neoli­
berale Gegenbewegung etab!ieren kannte. Offenbar, so ihre These, hatte es die 
Linke versaumt, den "neuen Geist des Kapitalismus" zu erfassen und adaquate 
Alternativen gegenuber einer neoliberalen Strategie zu entwickeln. Statt dessen 
verharrte die !inke Kritik in der Defensive, in dem sie auf die neoliberalen Vor­
stoge bis heute vor aHem mit einer Abwehrhaltung reagiert, die sich an den al­
ten Vorstellungen des Wohlfahrtskapitalismus orientiert und sich in dem Hin­
weis der Abweichung von dieser vermeintlichen Norm erschoptt. 1 Man muss 
nicht die von BoltanskijChiapello aufgezeigte Genealogie kapitalistischer Ent­
wicklung teilen, urn dennoch die Ausgangsfrage ernst zu nehmen und die dar­
aus resultierende Konsequenz zu ziehen. Urn individuelle Handlungsfahigkeit 
wiederzuerlangen, muss zunachst die Einsicht in die Notwendigkeit der neuen 
kapitalistischen Entwicklungsdynamik gelingen. Und zwar nicht, urn dann den 
Dingen umso besser ihren Lauf zu lassen. Vielmehr, so Marx und Engels, wlirde 
erst das Verstandnis der gesellschaftlichen Anforderungen den Menschen die 
Moglichkeit selbstbestimmten Handelns erOffnen (vgl. MEW 20: 105). 
Die Bedeutung einer solchen Herangehensweise soil im folgenden anhand der 
kontrovers gefuhrten Debatte tiber die sogenannte "Wissensgesellschaft" de­
monstriert werden. Hier zeigt sich exemplarisch das von BoltanskijChiapello 
angesprochene Dilemma einer Linken, die sich immer wieder darauf beschrankt, 
die gewandelten gesellschaftlichen Anforderungen des Bildungssystems mit ei­
ner an den alten bildungsburgerlichen Magstaben geschulten Kritik zu beden­
ken. Die Kontroverse tiber die "Wissensgesellschaft" hat sich auf diese Weise 
im Antagonismus zweier Lager festgefahren. Wahrend auf der einen Seite die 
emphatischen Befurworter die Reformen im Bildungswesen 

und mit den neuen Herausforderungen modemer Gesellschaften 

Das gilt insbesondere flir die Bildungsarbeit der Gewerkschaften. Anregende Debatten tiber 
eine den veranderten gesellschaftlichen Verhaltnissen angemessene Neuorientierung sind his 
heute Randerscheinungen (vgl. Roder/Dorre 2002). 
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legitimieren, sammeln sich auf def anderen Seite di", ",bensn pn(';~(';iprtf'n Gf'(';­
ner einer solchen Apologie des vermeintlich vollig Neuen. Beiden Positionen 
gemeinsam ist ein funktionaler Fehlschluss. Setzt sich die eine Seite fur Bil­
dungsreformen ein, die sie, oftmals losgelost yom sozio-okonomischen Kon­
text, als gleichsam notwendig-funktionales Aquivalent einer Systemlogik be­
greifi:, wenden sich die anderen mit ihrer Kritik gerade gegen eine Funktionali­
sierung von Bildung im Sinne kapitalistischer Verwertungsinteressen. Damit 
bringen beide Standpunkte jeweils ihre spezifisch bomierte Perspektive zum 
Au~d1Uck und reproduzieren somit zwei extreme, unvcrsohnlichc Positioncn. 
Auf der einen Seite wird mit der Forderung nach lebenslangem Lemen das fle­
xible sich Anschmiegen an die Wechselfalle der kapitalistischen Verwertungs­
logik gefordert, auf def anderen Seite wird mit demselben Hinweis das Prinzip 
des lebenslangen Lernens ebenso kategorisch abgelehnt. 
In diesem Beitrag wird zunachst versucht, einen notwendigen Funktionswan­
del im Bildungssystem aufzuzeigen, der ein lebenslanges Lemen erfordert und 
mit dem Dbergang yom Bildungsbiirger zum Lernbiirger beschrieben wird. 
Dabei wird diese neue Anforderung zunachst durchaus als Chance begriffen. 
Demgegeniiber wird in einem zweiten Schritt auf die sich zur Zeit vollziehen­
de Neudefinition gesellschaftlicher Gerechtigkeit eingegangen. Sollte sich das 
hier abzeichnende neue Gerechtigkeitsverstandnis mit seinem Slogan "Gerech­
tigkeit statt Gleichheit" durchsetzen, ist es unwahrscheinlich, dass die eingangs 
skizzierten emanzipativen Ansatze einer neuen Bildungskultur aufgenommen 
werden. Dass diese Befurchtung nicht unbegriindet ist, wird im dritten Ab­
schnitt gezeigt. Die dort durchgefuhrte Analyse des aktuellen bildungspoliti­
schen Diskurses offenbart eine neoliberale Hegemonie, die dazu beitragt, auch 
die noch bestehenden sozialen Errungenschaften im Bildungssystem riickgan­
gig zu machen. 1m vierten Abschnitt wird ausfuhrlicher auf die im Kontext 
der neoliberalen Hegemonie favorisierten BildungsreformvorschIage eingegan­
gen. Dabei wird der Frage nachgegangen, was von der Einfuhrung eines, von 
allen Parteien gleichermagen iiber fi.­
nanzierten Bildungssystems zu erwarten ist. Aus def Gegeniiberstellung des 
eingangs geschilderten, von einem aus def Einsicht in die Notwendigkeit le­
benslangen Lernens gefolgerten Anspruches, mit der in den politischen Ver­
hiiltnissen verborgenen Bildungsreform, ergeben sich alternative Perspektiven. 
Dementsprechend wird abschliegend eine skiz-

die den Diskurs def 
teure an ihren eigenen Magstaben misst. 

1. Zur Lernens 

Vor knapp funfzehn Jahren stellte Martin fest: 
"Eine mittlerweile gut zehnjahrige Diskussion tiber das 'Ende der Arbeitsgesellschafi:' und den 
Wandel zur Dienstleistungs-, Freizeit- oder Informationsgesellschaft legt uns nahe, auch ftir die 



VOlll BiJdungsbiilger zlIln LembiiIger 517 

Fragen der Gestaltung von nicht ailzu selbstverstandlich davon auszugehen, 
dass die ErwellJ'dlLeil !lULl! clas oder dynamische Zentrum der spatburgerlichen Gesell-
schaft sei. Auf der anderen Seite", so Baethge einschrankend, "haben wir einigen Grund dazu, 
nicht voreilig die Arbeitsgesellschaft fur ubelwunden und die sie beherrschenden Prinzipien fUr 
auller Kraft gesetzt und fUr gesellschaftlich unwirksam zu erklaren" (Baethge 1990: 53). 

Die Linke beobachtet mithin seit mehr ais einem viertel Jahrhundert einen 
Struktmwandel der Arbeitsgesellschaft, ohne ihn bis heute auf den Begriff brin­
gen zu konnen (vgl. Bischoff 2003; Dorre/Rottger 2002). Dabei wird kaum 
noch in Frage gestellt, dass wir einem solchen Strukturwandel beiwohnen, um­
stritten ist jedoch, in welcher Entwicklungsphase wir uns gerade befinden. 
Stehen wir noch am Anfang eines neuen Abschnitts arbeitsteiliger Vergesell­
schaftung, bewegen wir uns mitten in einem Transformationsprozess, oder ist 
dieser gar schon abgeschiossen und wir konnen ein neues Muster arbeitsteili­
ger Vergesellschaftung erkennen? Anders ais Baethge gehe ich im Folgenden 
davon aus, dass Arbeit weiterhin ais Basiskategorie kapitalistischer Gesellschaf­
ten fungiert. Es wird Michael Schumann (2003) darin gefolgt, dass es auch 
weiterhin urn die Befreiung in der Arbeit geht, nicht von ihr. Dann freilich 
kann das Bildungssystem von diesen Entwicklungen nicht unberuhrt bleiben. 
Das bedeutet aber auch, dass die sich anschlieRenden Uberlegungen uber neue 
Bildungsanforderungen ebenso umstritten sein durften, wie die Debatte uber 
das neue Akkumulationsregime insgesamt (vgl. Candeias/ Deppe 2001). 
Es ware aber schon viel gewonnen, wenn sich in den zukunftigen bildungspo­
Iitischen Debatten nicht mehr auf ein Bildungsideal bezogen wurde, das sich 
an den uberkommenen Vorstellungen des Bildungsburgertums orientiert.2 Die 
Vorstellung von Bildung ais Sammlung von Wissen, wie sie zu Beginn der 
Aufklarung zuerst die Enzyklopadisten vertraten, wurde vom Bildungsburger­
tum mit der Idee des Bildungskanons weiterverfoigt. Immer ging es vor aHem 
darum, das Wissen seiner Zeit moglichst vollstandig zu erschlieiSen. Bildung 
bemaR sich demnach am Akkumulationsgrad zeitgenossischer Wissensbestan­
de. Dabei konnte lange Zeit die Illusion aufrecht erhalten werden, dass zu die­
sem Zweck eine begrenzte Lernphase, in def "fur das Leben" gelernt wurde, 
ausreichend sei. Fur das deutsche Bildungsburgertum war das Gymnasium die 
zentrale Instanz der Vermittlung eines Wissensbestandes, def dazu befahigen 
soUte, die Burde einer, dem eigenen Selbstverstandnis gemaiS, herrschenden 
Klasse zu tragen (vgl. Bollenbeck 1996). 
Eng verbunden mit def Illusion, in einer bestimmten Lebensphase konne das 
Rustzeug fur das gesamte Leben angeeignet werden, war das zweite bildungs­
burgerliche der Trennung von Bildung und Ausbildung. 
Wahrend das bildungsburgerliche Ideal einer von profanen Arbeitsanforderun­
gen Bildung zuletzt von Humboldt vertreten werden konnte und 

2 Ich beziehe rnich im Weiteren nicht auf die abstrakten bildungsphilosophischen und erzie­
herischen Diskurse (vgI. Bracht et aI. 1990). Mir geht es aUein um das alltagspraktische 
Selbstbild des Bildungsburgerturns, wie es sich im 19. ]h. herausgebildet hat. 
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von da an zunehmend in Frage gestellt wurde, hielt sich die Vorstellung der 
Moglichkeit einer zeitlich begrenzten Lemphase bis in die jiingste Zeit. 
Gleichwohl wird immer deutlicher, dass sich beide bildungsbiirgerlichen Illu­
sionen mittlerweile im Saurebad kapitalistischer Verwertungslogik aufgelost 
haben. Dementsprechend sollte auch der richtige Hinweis, dass "lebenslanges 
Lemen" in Form der bemflichen Weiterbildung insbesondere in der Arbeiter­
bildung in einer langen Tradition steht und also nichts Neues darstellt (vgl. 
Zinn 2004), nicht zum Argument gegen den richtigen Hinweis einer zuneh­
menden gesellschaftlichen Verallgemeinemng dieser Anforderung gewencirt 
werden. Denn die quantitative Zunahme scheint mittlerweile in eine neue 
~alitat umzuschlagen, die es kaum noch moglich macht, den Schein auf­
recht zu erhalten, Bildung konne in einer spezifischen Bildungsphase, losge­
lost von den Anfordemngen arbeitsteiliger Gesellschaften, gleichsam im gesell­
schaftlichen Ausnahmezustand, angeeignet werden. Vielmehr wird die Bildung 
zunehmend als das erkannt, was sie immer schon war, Pradukt und Agens ka­
pitalistischer Verwertungsprozesse. Darin unterscheiden sich die heutigen ge­
sellschaftlichen Verhaltnisse von der Situation wahrend der letzten graBen 
Bildungsreformdebatte in den 1960er/70er Jahren. Damals galt es noch, iiber 
"Bildung als Wachstumsfaktor" (Altvater/Huisken 1971: XII) aufZuklaren, heute 
ist das ein Allgemeinplatz. Wir miissen keinem Studierenden mehr erkIaren, 
dass er Trager von Humankapital ist und es von seiner Fahigkeit als Arbeits­
kraftuntemehmer dieses anzuhaufen abhangt, ob er als Produktionsfaktor im 
Rahmen des kapitalistischen Wirtschaftssystems genutzt wird. Das Problem ist 
nicht mehr die fehlende Einsicht in die Verwertungslogik des Kapitals, die 
immer ungeschminkter auftritt. Unklar ist heute vielen, was daran iiberhaupt 
problematisch sein konnte. 
Es scheint kaum noch ein historisches Bewusstsein dariiber zu bestehen, dass 
es, wie in der Vergangenheit, von der spezifischen Regulationsweise, durch 
weIehe die Praduktion von Kapital und Bildung aufeinander bezogen werden, 
abhangen wird, weIehen sozialen Charakter der Bildungsprozess unter den 
neuen Produktionsbedingungen annimmt. "Daraus folgt: Die Kampfe urn und 
fur eine soIehe Regulationsweise miissen auf dem Terrain des neuen Produkti­
onsmodells ausgetragen werden, ansonsten bleiben sie wirkungslos" (Dorre 
2001: 84). Folgt man Klaus Dorre, dann zeigen sich heute schon Konturen ei­
ner "flexiblen Produktionsweise" (ebd.: 96), die vollig neue Anfordemngen an 
die Menschen richtet. Michael Schumann (2003) spricht in dies em Zusam­
menhang von neuen Formen prozessorientierter Betriebs- und Arbeitsorganisa­
tion, aus denen auch gewandelte ~a1ifikationsanfordemngen resultieren. 
Auch er meint - wenigstens ansatzweise - zwei wesentliche Folgewirkungen fur 
den Produktionsarbeiter benennen zu konnen: 
1) "erweiterte Zustandigkeit nicht nur fur die Durchfuhrung der jeweiligen Produktionsaufgaben, 
sondern auch fur (zumindest Teilbereiche) der Wartung-Instandhaltung-Logistik-Planung. Techni-
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und okonomische Optimierung gehoren tendenziell ebenso mit zu scinem 
wie die Berlicksichtigung von Kundenwlinschen und Kundenklagen. 

2) gieichermailen ausdifferenzierte wie vertiefte Kooperationsbezlige in der Arbeit, die nicht mehr bem 
eigenen Berufskollegen halt machen, sondern horizontal mit anderen Fachvertretern und vertikal mit 
mehreren, zum Teil hierarchisch hoheren Ebenen Arbeitsbeziehungen herstellen" (ebd.: 125). 

Diese aus der neuen prozessorientierten Unternehmens-Organisation resultie­
rend en Aufgaben befordern potentiell an personliche Kompetenzen geknupfte 
individuelle Strategien der Selbstorganisation und Selbststeuerung: 

"Kompetenz fokussiert ... auf eine subjektzentrierte Betrachtung von Arbeitsktafi:, in der das Arbeits­
handeln nicht als Ausdruck fi-emdorganisierter, anforderungsorientierter Anpassungsleistungen. son­
dern als aktiver Selbst- und Dispositionsbezug der Arbeitenden auf ihre Fahigkeits- und Handlungs­
potentiale gefasst wird. Was die Beschafi:igten zm Handlung befahigt, umfasst ein komplexes und 
mannigfaches Set von Elementen wie Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten, Erfahrungen, Haltungen, 
Einstellungen und personJiche Eigenschafien" (Kurz 2002, zit. n. Schumann 2003: 131). 

Wie Kurz und Schumann betont auch Dorre das zweifellos befreiende Poten­
tial def neuen tlexiblen Arbeitsweisen: 

"Wo sie blirokratische Bevormundung zmUckdrangt, kommunikativeu Austausch und ganzheitli­
che Arbeitsaufgaben fordert, wo sie die Entscheidungsspielraume der Beschafi:igten erweitert und 
Autonomiezonen Offnet, ist sie - durch leistungssteigernde Wirkung - Quelle eines positiven In­
dividualismus, der auf Freiheitsgewinn im Arbeitsprozess beruht" (Dorre 2001: 98). 

Aber inwieweit diese aus der neuen prozessorientierten Unternehmensorgani­
sation resultierenden Aufgaben qualitativ und quantitativ in emanzipative Bil­
dungs- und Ausbildungsstrategien umgemunzt werden, auch das wird von al­
len gleichermaRen betont, hangt von der zukunftigen Form der Arbeitspolitik 
abo Diese muss freilich an die gewandelten Arbeitsbedingungen anknupfen und 
darf sich nicht in einer Verteidigungshaltung erschopfen, die sich an uberkom­
menen Formen der Arbeitsorganisation orientiert. Entscheidend sei vielmehr, 

"dass die Auseinandersetzungen um eine solche Regulationsweise auf dem Boden des nellen Pro­
duktionsmodells stattfinden. Nicht die bloile Abwehr von MarktfIexibilitat, sondern positive 
Flexibilisierung muss das Programm einer solchen Strategie sein. Eine neue Arbeitsverfassung, die 
Perioden der Erwerbstiitigkeit mit Lern-, Qualifizierungs- und Familienphasen verknUpft; ein so­
ziales Sicherungssystem, das solchen Biographien einen stabilen Rahmen bietet; eine Demokrati­
sierung der Geschlechterhierarchien, die Nachfi-age naeh hochwertigen Dienstleistungen und da­
mit auch Arbeitspiatze schafft; eine zeitgenossische Definition 'guter' Arbeit, verkoppeit mit ei­
ner neuen Generation industrieller Rechte, die individuelle Vertragssicherheit stifiet und die Par­
tizipationsehancen abhangig Arbeitender erhoht, gehoren in das Zentrum einer solchen 'Politik 
der Teilhaberechte' " (Dorre 2001: 104; vgl. auch Dorre 2002). 

N otwendiger Kern einer solchen neuen Arbeitsorganisation ist eine in Bil­
dungsprozessen verankerte neue Organisation des Lernens, wie sie mit dem 
Konzept des lebenslangen Lernens angestrebt wird. Und, wie Andra Wolter 
ausfuhrt, auch die Auswirkungen dieser Neujustierung des Bildungssystems 
entsprechen denen der Arbeitswelt. 

"Die implizite Sprengkraft des Konzepts liege insbesondere in seiner 'systemorientierten' und 
seiner 'subjektorientierten Perspektive'. Erstere verlange die 'Umstruktnrierung des Bildungssys­
tems zu einem offenen, fIexiblen und transparenten System', in dem 'es eher um Kooperation, 
Vernetzung und Durchlissigkeit' gehe, statt um 'Segmentierung oder Differenzierung'. Letztere 
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fiihre 'zu einer deutlichen Starkung def Rolle des Individuums im Bildungssystem' " (\1Volter 
200]; 54, "il, ll. Kduu 2001: 247). 

Auch wenn die hier aus den Ansatzen eines neuen Akkumulationsregimes ge­
folgerten strukturellen Veranderungen im Bildungssystem nur teilweise zutref­
fen soHten, ist das Ideal des Bildungsbiirgers, der sich zeitlich begrenzt und 
vermeintlich unberiihrt von soziookonomischen Einfliissen, gleichsam unter 
jungfraulichen Bedingungen, einen Wissensvorrat anhaufi:, urn anschliegend 
damit die Welt zu beherrschen, unhaltbar geworden. Vielmehr ist heute offen­
kundig, dass sich im Ideal des Bildungsbiirgers das Privileg einer Klasse aus­
driickte, die sich diese Illusion einmal leisten konnte. Demgegeniiber erOffnet 
der Paradigmenwechsel zum lebenslangen Lemen im Kontext neuer Produkti­
onsbedingungen zusatzliche Moglichkeiten demokratischer Bildungspartizipa­
tion. Denn die kapitalistische Okonomie "not only fosters the exercise of un­
accountable power, it also thwarts those forms of political leaming-through­
choosing by means of which democratic societies may come to deepen their 
fundamental political commitments and capacities" (Bowles/Gintis 1987: 90). 
Die kapitalistische Entwicldung hat dem alten Bildungsbiirgertum seine mate­
rieHe Existenzgrundlagen geraubt. Gleichzeitig hat sie uns durch die Verallge­
meinerung und Verstetigung von Bildungserfahrungen im Sinne eines lebenslan­
gen Lemens dem bildungsbiirgerlichen Ideal einer allgemeinen Menschenbil­
dung potentiell naher gebracht. Als Ausgangspunkt fur die sich anschliegende 
Kritik der aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen soli daher das Motto 
gelten: Der elitare Bildungsbiirger ist tot, es lebe der gemeine Lernbiirger ! 

2. 'Reloaded' 

Wenn es richtig ist, dass lebenslanges Lemen in Zukunfi: eine wesentliche Quali­
fikation von Menschen in modemen kapitalistischen Gesellschaften darstellt, 
dann gilt ebenso, dass diese neue Qualifikation ihre emanzipativen Potentiale 
nur im Kontext eines humanistischen, das heigt auf Gerechtigkeit zielenden, 
Gesellschaftsvertrags entfaltet Deppe 1997: 63ft). Dem gegeniiber voll­
zieht sich aktuell eine eigentiimliche Verschiebung der gesellschaftspolitischen 
Gerechtigkeitsauffassung, die einer fortschrittlichen Perspektive entgegen steht. 
Die Vorstellung sozialer Gerechtigkeit speist sich historisch aus dem Gedan­
ken der Gleichheit aile Menschen. Aus dieser Uberzeugung wurde ein gleicher 
Rechtsanspruch jedes einzelnen Menschen abgeleitet und in den Menschen­
rechten festgehalten, die sich heute als Biirgerrechte artikulieren. Der britische 
Historiker und Soziologe Thomas Marshall (1992) hatte dem entsprechend 
die Realisierung der Menschenrechte nach dem Zweiten Weltkrieg aus dem 
Geiste sozialer Gerechtigkeit, als eine historische Abfolge der Konstituierung 
dreier unterschiedlicher Biirgerrechte beschrieben. Am Anfang standen, mit 
der Anerlcennung der rechtlichen Gleichheit aller Gesellschaftsmitglieder einer 
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die zivilen Staatsbiirgerrechte. Sie dienten zunachst nur dem Schutz 
der blirgerlichen Privatssphare vor dem Eingriff des Staates. Mit der zuneh­
menden Ausbreitung des allgemeinen Wahlrechts, wurde ein weiterer Schritt 
der Anerkennung allef Menschen als Gleiche vollzogen und in den politi­
schen Biirgerrechten festgeschrieben. Als jlingste Entwicklung beschrieb Mars­
hall die sich erst nach dem Zweiten Weltkrieg durchsetzenden sozialen Biir­
gerrechte. Neben der rechtlichen Gleichheit des Staatsblirgers und def politi­
schen Gleichheit des Wahlblirgers etablierte sich nun eine Vorstellung sozialer 
Gleichheit des Biirr;ers im Wohlfahrtsstaat. Dabei war allerdings von Anfang 
an umstritten, wie diese realisiert werden soUte (Lohaug 2000: 528ff). 
Bis heute lassen sich drei verschiedene Strategien zur Erlangung sozialer 
Gleichheit unterscheiden. Zum einen wird das Ziel einer ideellen Gleichheit 
am Markt verfolgt. Indem vorausgesetzt wird, dass jeder Mensch das ihm Zu­
stehende tiber den marktvermittelten Tauschakt erhalt, liegt dieser Vorstellung 
der Gedanke def Tauschgerechtigkeit zugrunde. Eine weitere Strategie zur Um­
setzung sozialer Gleichheit zielt auf die formale Gleichheit vor dem Gesetz. 
Demnach hat jeder Mensch prinzipiell dieselben Moglichkeiten, seine indivi­
duellen Eihigkeiten umzusetzen, womit Gleichheit im Sinne formaler Chan­
cengleichheit angestrebt wird. Vor dem historischen Hintergrund der negati­
ven Erfahrungen sowohl mit der tiber den Markt vermittelten T auschgerech­
tigkeit wie auch mit der tiber Chancengleichheit hergestellten Gerechtigkeits­
vorstellung konnte sich schlielSlich mit dem Anspruch einer materiellen 
Gleichheit das Prinzip der Bedarfsgerechtigkeit durchsetzen. Wahrend die ers­
ten beiden von den materiellen Voraussetzungen der Menschen abstrahierten, 
und damit von den tatsachlichen Moglichkeiten ihrer Realisierung, orientiert 
sich letztere gerade an der Entwicklung def gesellschaftlichen Produktivkrafte. 
Demzufolge hat jeder Mensch das Recht auf ein gewisses Quantum des gesell­
schaftlichen Reichtums, um eine menschenwiirdige T eilnahme am sozialen 
Leben zu gewahrleisten.3 

Aile drei Strategien zur Erlangung sozialer Gleichheit traten zu unterschiedli­
chen Zeiten in verschiedenen Gewichtungen auE Wahrend in der Phase des 
"Rheinischen Kapitalismus" der Bedarfsgerechtigkeit besondere Bedeutung zu­
kam und mit def Realisierung sozialer Rechte zum einen das Prinzip der 
marktvermittelten T auschgerechtigkeit partiell auRer Kraft gesetzt wurde, kam 
man auf diese Weise zugleich der Realisierung von Chancengleichheit naher. 

Was als menschenwiirdig gilt und wie grail der Anteil jedes einzelnen am gesellschaftliche 
Reichtum ausfiillt, ist zum einen vom historisch-spezifischen Entwicklungsstand der Gesell­
schaft abhangig und muss iiberdies immer wieder von neuem erkampft werden. Entschei­
dend ist aber, dass das Prinzip cines materiellen Rechtsanspruches iiberhaupt existiert. Wenn 
heute Menschen gezwungen werden, eine ihrer Qualifikation nicht entsprechende Arbeit zu 
verrichten oder gar Leichtlohnjobs auszufuhren, indem man ihnen mit der Kiirzung ihrer 
Sozialhilfe draht, dann ist genau dieses Prinzip tangiert (vgl. Wiilfle/Schiiller 2004). 



)enng(:geniilber hat sich in den 1990er eine programmatische Verschie-
bung von cler materiellen Gleichheit im Sinne der Bedarfsgerechtigkeit zur i­
deellen Gleichheit der Tauschgerechtigkeit vollzogen (vgl. Heimann 2001). 
Die Debatte gipfelte 1999 in clem fur das neue, dominierende Argumentations­
muster exemplarischen Schroder/Blair-Papier (1999). Das Strategiepapier der 
deutschen und britischen Sozialdemokratie durchzieht eben jener Anti-Egalita­
rismus, der heute die Gerechtigkeitsdebatte dominiert: "In der Vergangenheit 
wurde die Forderung der sozialen Gerechtigkeit manchmal mit der Forderung 
nach Gleichheit im Ergebnis verwechselt Tetztlich wmde damit die Bedeutung 
von eigener Anstrengung und Verantwortung ignoriert und nicht belohnt" 
(ebd.: 888). Die durchgehende programmatische Strategie def beiden sozial­
demokratischen Parteien lautet "Gerechtigkeit statt Gleichheit". Denn unter­
schiedliche Leistungsfahigkeit fuhre unweigerlich zu unterschiedlichen Ergeb­
nissen und damit zu Ungleichheit. Sozial gerecht sei mithin gesellschaftliche 
Ungleichheit, sozial ungerecht oder asozial hingegen sei tendenziell der sozial­
staatliche Ausgleich gesellschaftlicher Ungleichheit. Schlieglich trage Ungleich­
heit zm notwendigen Dynamisierung der Gesellschaft bei, wahrend Gleichheit 
Lethargie und Stillstand fordere. Provoziert wird das Bild einer Gesellschaft als 
"Freizeitpark", in der groge Teile der Bevolkerung in "sozialen Hangematten" 
liegen, alimentiert von einem blirokratisch liberladenen Wohlfahrtsstaat. 
Dass es sich hierbei urn ein Zerrbild def realen gesellschaftlichen Entwicldung 
handelt, die tatsachlich durch eine zunehmende soziale Polarisierung gekenn­
zeichnet ist, infolge derer immer grogere T eile def Bevolkerung an die Rander 
der Gesellschaft gedrangt werden, ist in den letzten Jahren immer wieder do­
kumentiert worden (vgl. Geimer 2002; Vester et a1. 2001). Aber, wie Horst 
Heimann feststellt, "die zahlreichen Publikationen, die kritische Daten und 
Informationen zusammentragen und oft konkrete politische MaiSnahmen ge­
gen die wachsende Kluft zwischen Arm und Reich enthalten, konnen ihr prak­
tisches Veranderungspotential nicht voll entfalten, solange das neoliberale In­
terpretationsmonopol fortbesteht" (Heimann 2001: 717). Dies gilt umso 
mehr, wenn insbesondere jene Parteien, deren historische Tradition darauf 
grlindet im Namen der Menschenrechte fur die Gleichheit der Menschen ein­
zutreten und sich in diesem Sinne fur soziale Gerechtigkeit eingesetzt zu ha­
ben, heute einen expliziten Anti-Egalitarismus unterstlitzen, der einen festen 
Bestandteil der neoliberalen Hegemonie darstellt. 
Die neoliberale Ideologie richtet sich mit Ihrem "Gerechtigkeit statt 
Gleichheit" nicht in erster Linie gegen den Gedanken def Gleichheit, die fak­
tisch zu keiner Zeit realisiert wurde, sondern gegen eine Vorstellung von sozia­
ler Gerechtigkeit, die bis heute in der Gesellschaft findet und Umfra-
gen zufolge als Anspruch formuliert wird (vgL Die 

zit. n. Heimann 2001: 716). Indem gesellschaftliche 
zm Richtschnur sozialer Gerechtigkeit definiert wird, sind die sozialen Blirger-
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rechte beriihrt. Zur Disposition steht insbesondere das an der Bedarfsgerech­
tigkeit orientierte, materiell verburgte Recht auf einen T eil des gesellschaftli­
chen Reichtums und damit die historisch jungste soziale Errungenschaft. Die­
se Neudefinition sozialer Gerechtigkeit hat sich auch in den bildungspoliti­
schen Reformdebatten niedergeschlagen. 

3. Etablierung einer neoliberalen Hegemonie im Bildungssektor 

Das Argument 

Wenn es schon schwierig ist mit dem Hinweis auf die zunehmenden sozialen 
Spaltungslinien in unserer Gesellschaft gegen die Mythen der neoliberalen 
Hegemonie anzukommen, dann stellt sich die Situation im Bildungssektor 
noch problematischer dar. Denn hier wird die jahrzehntelang bestehende und 
sich in jungster Zeit wieder zuspitzende soziale Ungleichheit aufgenommen 
und zum Argument fur eine neoliberale Bildungsreform gewendet. Dieses ver­
bluffende Argumentationsmuster wird insbesondere von jenen Intellektuellen 
vorgebracht, die sich noch in den 1960er und 70er Jahren fur eine emanzipa­
tive Bildungsreform eingesetzt hatten. Exemplarisch sei hier die einflussreiche 
Schrift von Christoph Ehmann (2001) mit dem bezeichnenden Titel "Bil­
dungsfinanzierung und soziale Gerechtigkeit" angefuhrt. Ehmann analysiert 
zunachst uberzeugend die Defizite des aus dem 19.Jh. stammen den standi­
schen deutschen Schulsystems. Die hochgradig selektive Funktion des Bil­
dungssystems wird von ihm systematisch herausgearbeitet. Schliemich gilt sein 
besonderes Augenmerk dem Versuch in den 1960er Jahren durch die Abschaf­
fung der Studiengebuhren das Bildungssystem sozial durchlassiger zu machen. 
Die Erhebungen des Hochschulinformationsdienstes (HIS) zitierend kommt 
Ehmann abschliefSend zu einem negativen Ergebnis: 

"Aus den Analyseergebnissen iiber das Herlcunftsprofil der Studienanfanger [ ... ]liisst sich das Fa­
zit ziehen, dass die tradierten Vermittlungsmechanismen sozialer Reprodulction rur das alcademi­
sche Studium fortbestehen. [ ... ] Die Trends der 90er Jahre im sozialen Profil der Studienanfanger 
belegt den ungebrochenen Einfluss der familiaren Herlcunft und des darin eingeworbenen lcultu­
rellen Kapitals auf die Bildungslaufbahn der nachlcommenden Generation. Ungeachtet aller e­
norm erweiterten Bildungschancen durch die Bildungsexpansion bleiben tradierte soziale Aus­
wahlmechanismen bestehen" (HIS 2000: 1, zit. n. Ehmann 2001: 82). 

Fur Ehmann ist damit der Beweis erbracht, dass die Vorstellung ein gebuhren­
freies Studium fuhre zu mehr sozialer Gerechtigkeit gescheitert sei. 1m Gegen­
teil, letztlich unterstiitze das uber allgemeine Steuern finanzierte gebuhrenfreie 
Studium die Statussicherung der gehobenen Mittelschichten. Ihnen sei es 
moglich sowohl die kostenlosen Bildungsangebote zu nutzen wie auch uber 
steuerliche Vergiinstigungen zusatzliche finanzielle Bildungsausgaben gering zu 
halten, wahrend die bildungsfernen Haushalte mit ihren Steuern ein Bildungs­
system mitfinanzierten, von dem sie mehrheitlich ausgeschlossen seien. Auf 
diese Weise wiirden aber die Bildungsprivilegien der BildungsteilnehmerInnen 
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wesentlich durch die Steuern der bildungsfemen Schichten mitfinanziert.4 Aus­
gehend von dieser vermeintlichen Gerechtigkeitshicke zieht Ehmann eine weit­
reichende, seinen Ausfuhrungen zufolge jedoch nicht zwingende, Konsequenz. 
"Fiir die Veranderung der Bildungsfinanzierung kommt es deshalb darauf an, die zusatzlieh be­
notigten Mitte! aus dem Privateinkommen - naeh Steuern - der Bildungsteilnehmer oder ihrer 
Eltern zu nehmen. Anders kann es nieht ge!ingen, dieses Missverhaltnis wenn nieht abzusehaffen, 
so doeh zu verringern. Denn neue Steuern fUhren zu niehts, gehort doeh schon heute deren 
Vermeidung oder Nieht-Zahlung zum Hobby jedes Beziehers mittlerer und hoherer Einkom­
men" (Ehmann 2001: 21). 

Der hier naheliegende Ged~nke, die Moglichkeiten der Vermeidung oder Nicht­
Zahlung von Steuern bei den gehobenen Einkommensschichten einzuschran­
ken, wird von Ehmann nicht weiterverfolgt.5 Statt dessen fordert er eine Aus­
weitung der privaten Bildungsfinanzierung. Diese sei notwendig, da es der of­
fentlichen Hand an Mitteln fur eine angemessene Bildungsfinanzierung fehle. 
Mit dem Finanzierungsvorbehalt der offentlichen Hand formuliert Ehmann 
freilich das zentrale Argument des aktuellen hegemonialen Bildungsdiskurses 
(vgl. Bultmann/Scholler 2003). Ausgehend von der Einsicht in leere offentli­
che Kassen, wird allenthalben die Wiedereinfuhrung von Studiengebuhren ge­
fordert. AIle Beteiligten, die sich fur eine Ausweitung der privaten Bildungsfi­
n~nzierung aussprechen, verweisen wie Ehmann auf die bestehende, zweifellos 
ungerechte Bildungslandschaft und argumentieren fur eine individuelle Bil­
dungsfinanzierung im Sinne sozialer Gerechtigkeit. Damit verschiebt sich auch 
jm Bildungssystem das Gerechtigkeitsverstandnis von der sozialen Errungen­
schaft eines materiell garantierten sozialen Burgerrechts auf Bildung, zu dem 
Prinzip marktvermittelter Tauschgerechtigkeit, die jeclen einzelnen clazu auf­
fordert, sich sein Bildungsquantum abzutrotzen. 

Die Rolle von Think Tanks 

Die neoliberale Hegemonie im Bildungssektor etablierte sich in cler zweiten 
Halfte def 90er Jahre. Eine nicht zu unterschatzende Bedeutung hatten dabei 
durch Stiftungen ins Leben gerufene Bildungskommissionen, die als Stich­
wortgeber die offentlichen Debatten beein£lussten (vgl. Scholler 2002). Seit 

4 Schon diese These ist umstritten (vgl. Sturn/W ohlfahrt 1999). 
5 "Scheinbar merken die Vorkampfer fUr mehr Verteilungsgerechtigkeit durch die Einflihrung 

von Studiengebiihren aber offenbar gar nieht, dass sie mit ihrer Argumentation ein Eigentor 
schieilen: Sollte es namlich so sein, dass ein besser verdienender Akademiker die iiffentli­
chen Kosten flif sein Studium nicht iiber seine spater abzufiihrende Steuer refinanziert, dann 
bedeutet das schlicht, dass er im Vergleieh zum geringer verdienenden Nichtakademiker zu 
wenig Steuern zahlen muss. Es ware dann jedenfalls erheblich gereehter und zudem einfa­
cher, den Spitzensteuersatz beizubehalten, statt iiber ein zusatzliehes teures Verwaltungsver­
fahren eine Studiengebiihr einzutreiben. Verteilungs- und Chaneengereehtigkeit wiirden aueh 
vie! direkter erreicht, wenn man die Forderung der Kinder von Geringverdienern so attraktiv 
machte, dass sie mindestens bis zu ihrem Anteil an der Finanzierung der Hoehsehulausbil­
dung aueh an den Hoehschulen vertreten waren" (Lieb 2004: 574). 
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Mitte der 90er Jahre schossen solche bildungspolitischen Think Tanks wie Pil­
ze aus dem Boden. Der schon erwahnte Christoph Ehmann z.B. war Mitglied 
in dem 1998 ins Leben gerufenen Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans­
Bockler-Stiftung. Die Hans-Bockler-Stiftung ist die Stiftung des Deutschen 
Gewerkschaftsbundes und arbeitet seit vielen Jahren eng mit der Bertelsmann­
Stiftung zusammen. Bei der Bertelsmann-Stiftung handelt es sich urn die groG­
te deutsche Unternehmensstiftung, deren Initiativkreis Bildung im Jahr 1998 
unter der Schirmherrschaft des damaligen Bundesprasidenten Roman Herzog 
seine Bildungsreformvorschlage entsprechend mediengerecht im selben J a hr 
wie die Gewerkschaftsstiftung veroffentlichte. Die Bertelsmann-Stiftung hatte 
schon 1995 zusammen mit der Hochschulrektorenkonferenz das Centrum fur 
Hochschulentwicklung (CHE) gegriindet und seitdem auf vielf<iltige Weise ei­
ne Umstrukturierung der Hochschulen betrieben, wobei die Wiedereinfuhrung 
von Studiengebiihren nur ein, wenn auch zentrales, Element darstellt (vgl. 
Bennhold 2002, Klausenitzer 2002). Das CHE wiederum griindete zusammen 
mit dem Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft6 einen eigenen Arbeits­
kreis Bildung und veroffentlichte seine Ergebnisse im J ahr 1999. Zur selben 
Zeit griindete auch die Heinrich-Boll-Stiftung der Partei Biindnis 90/Die Grii­
nen eine eigene Bildungskommission, die ihre Bildungsreformvorschlage im 
Jahr 2001 der Offentlichkeit vorstellte. SchlieGlich hat sich 2002 noch das 
Netzwerk Europaische Lernprozesse (NELP) konstituiert und sich mit seinem 
Manifest "Bildung fur die Arbeits- und Wissensgesellschaft" an die Offentlich­
keit gewandt. Hierbei handelt es sich urn eine Gemeinschaftsalction der 
Grundsatzabteilung des DGB-Bundesvorstandes, der Hans-Bockler-Stiftung 
und des Instituts fur Soziologie der Universitat Freiburg.7 Die seit Mitte der 
90er Jahre iiber bildungspolitische Think Tanks vermittelten Reformprozesse 
im Bildungsbereich, konnen im Sinne Frank Nullmeiers als neue Formen der 
Subpolitik bezeichnet werden: 

"Begiinstigt von Spar- und Konsolidierungszwangen kommt es zu Reformen auch unterhalb der 
Ebene gesetzgeberischer Veranderungen, gestiitzt durch veranderungsbereite Hochschulrektoren 
und -prasidenten, einzelne Landesregierungen und eine auf die Hochschulen als Organisationen 
aufmerksarn gewordene Stiftungsszenerie" (Nullmeier 2000: 220). 

6 Der Stifterverband wurde 1949 als Fiirderverein der deutschen Wirtschaft gegriindet und um­
fasst heute 21 Stiftungen. Aktiv als eine Art Lobbyorganisation verwaltet er gleichzeitig fast 
das gesamte Stiftungsvermiigen der privaten Wirtschaft. 

7 Das NELP-Manifest ist . bis in identische Textbausteine hinein . eine Art provokante Radika­
lisierung des Bildungsfinanzierungsgutachtens des Biickler-Sachverstandigenrats Bildung aus 
dem J ahr 1998; allerdings mit der signifikanten Erweiterung, dass diesmal der Geschaftsfuh­
rer der Hans-Biickler-Stiftung, Nikolaus Simon, offiziell mitverantwortlich zeichnet (bis da­
hin wurde immer Wert darauf gelegt, dass die Meinung des Sachverstandigenrates nicht mit 
der der Stiftung identisch sein muss); das Gleiche gilt fur die offizielle Unterstiitzung durch 
Wolf Jiirgen Riider fur den IG-Metall -Hauptvorstand (die IG Metall hatte sich yom ersten 
1998er-Biickler-Gutachten zur Bildungsfinanzierung noch offiziell durch Riiders Arntsvor­
ganger, Siegfried Bleicher, distanziert). 
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Auffallend ist, dass die Bildungskommissionf'n nahezu identische Reformvor~ 
schlage unterbreiteten, womit es ihnen gelingt den Bildungsdiskurs zu domi­
nieren.8 Diese Einhelligkeit tiber Verbands- und Parteigrenzen hinweg, erkIart 
sich durch die eng en institutionellen und personellen Kontakte zwischen den 
einzelnen Einrichtungen. Allen Bildungsreformvorschlagen ist gemeinsam, dass 
es sich um Bildungsfinanzierungsreformen handelt. Ihnen liegen keine pada­
gogischen Bildungskonzepte zugrunde, vielmehr stehen am Anfang aller Dber­
legungen immer die leeren offentlichen Kassen. Ausgehend von dieser vermeint­
lichen wird dann zwingcnd dass eiIle priva­
te Bildungsfinanzierung notwendig sei. Da ein solcher Schritt aber auch mora­
lisch im Sinne ciner gesellschaftlichen Gerechtigkeitsvorstellung legitimiert 
werden muss, erfolgt zudem cine sozialpolitische Rechtfertigung, wie sie am 
Beispiel von Christoph Ehmanns AusfUhrungen idealtypisch dargestellt wurde. 
Das sozial ungerechte deutsche Bildungssystem wird als Beispiel fUr das Schei­
tern staatlicher Leistungsverwaltung angefUhrt. Dem wird das tiber private Bil­
dungsfinanzierungsbeitrage vermittelte personliche Engagement entgegengesetzt. 
AIle Expertengremien erwarten von ciner privaten Finanzicrungsbeteiligung 
insbesondere einen erzieherischen Effekt auf die Bildungsnachfragenden. Diese 
sollen auf ein marktformig organisiertes Bildungssystem eingestimmt werden, 
das sieh von der nivellierenden Massenuniversitat vor allem darin unterschei­
det, dass sich Leistungsunterschiede wieder in deutlichen Statusunterschieden 
niederschlagen. Es ist daher kaum als Zufall zu werten, dass sich als ein fester 
Bestandteil der neoliberalen Hegemonie im Bildungssystem neben dem neu­
justierten Gereehtigkeitsdiskurs ein neuer Elitendiskurs herausgebildet hat. 

Der neue 

Nachdem in den 1980er Jahren erste Versuche eine Elitendiskussion in der 
Offentliehkeit zu etablieren an den damals noch vorherrsehenden Maximen 
von "Chancengleichheit", "sozialer DurchIassigkeit" oder "Bildung fUr aIle!" 
gescheitert waren, vollzog sich in den 1990er Jahren ein gesellschaftlicher 
Stimmungswandel (vgl. Bultmann 1999; 2004). Die Massenuniversitaten gerie­
ten zunehmend in die Kritik. Diese seien nieht in der Lage, die gesellschaftli­
chen Bildungspotentiale anzusprechen, vielmehr wtirden sie die Entfaltung der 
'natiirlichen Anlagen' besonders begabter Mensehen systematiseh unterdrii­
eken. Exemplarisch braehte dies schon Anfang der 1990er Jahre def ehemalige 
Berliner Wissenschaftssenator Manfred Erhardt zum Ausdruck: 

"Wer Qualitat sagt, der muG Selektion - aueh wenn das ein Tabu ist - hinzudenken. Begabungsfcir­
denmg, Begabungsauslese finden an def Schule nieht mehr statt. Durchlassigkeit und Chane en-

8 Vgl. aIs jiingstes Beispiel die Stu die von Dieter Dohmen (2004) "Finanzierung lebenslangen Ler­
nens von der Kita bis zur Weiterbildung" des Kiilner Forschungsinstituts Rir Bildung- und Sozi­
aliikonomie (FiBS), die zugleich als Beitrag in dem von dey Hans-Biiclder-Stiftung herausge­
gebenen Buch WissensgeseIIschaft, VerteiJungskonflikte und strategische Akteure erscheint. 
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g1eichheit als Fanal haben dem Staat und seinen Bildungseinrichtungen den Mut zu Begabungsforde­
rung tmd J1egabungsausJese genommen" (Konrad-Adenauer-Stiftung 1992: 87, zit. n. Bultmann 1999: 3). 

Das Tabu, iiber die gesellschaftliche Notwendigkeit von Bildungseliten zu ra­
sonieren, wurde in der Folgezeit immer wieder gebrochen. Den endgiiltigen 
Durchbruch erzielte 1997 der schon erwahnte Bundesprasident Herzog, als er 
in seiner Funktion als Schirmherr der Initiative Bildung der Bertelsmann­
Stiftung seine beriihmte "Ruck-Rede" hielt. Unter dem Titel Aufbruch in der 
Bildungspolitik kritisierte er ein Bildungssystem, das die Entwicklung beson­
derer Talente behindere (Herzog 1997). Von da an existierte das Tabu der 
Forderung von Bildungseliten nicht mehr. Vielmehr wurde das Argument 
noch dahingehend zugespitzt, dass den vermeintlich benachteiligten Eliten die 
'parasitaren Massen' gegeniiber gestellt wurden. Dem entsprechend stellte die 
neoliberale Wochenzeitung Wirtschaftswoche fest: 
"Wahrend lemschwachen Kindem jede nur mogliche Unterstutzung zukommt, ubersieht das 
staatliche Angebot das obere Ende der Bildungsskala ganz. Das Ungleichgewicht ist ungerecht 
und hat negative Folgen fur aile: Deutschlands groGte Talente konnen sich nicht entfalten, das 
Humankapital bleibt unter seinem moglichen Leistungsniveau" (Nr. 28/2.7.1998). 

Der Erfolg dieser, die realen gesellschaftlichen Verhaltnisse in ihr Gegenteil 
verkehrenden Argumentation, ist ein weiteres Beispiel fur die Wirkungsmacht 
der neoliberalen Hegemonie im Bildungssektor. Zwar haben aIle international 
vergleichenden Bildungsstudien der letzten Jahre einhellig gezeigt, dass in 
Deutschland im OECD-Vergleich, relativ mehr Begabtenforderung betrieben 
wird, wahrend die bildungsfernen Schichten zugleich relativ weniger Unterstiit­
zung erfahren (vgl. zusammenfassend Allmendinger/Dietrich 2003). Gleich­
wohl hat sich die Oberzeugung durchgesetzt, es bediirfe gerade in Deutsch­
land der Forderung einer Bildungselite. Das heute vorherrschende Problembe­
wusstsein hat jiingst Klaus Urban zusammengefasst: 
"Die modeme Gesellschaft muss - wie es die Intention der Schulreformen der sechziger und 
siebziger Jahre in der Bundesrepublik war - gleiche Moglichkeiten fur aile schaffen. Zugleich 
braucht sie aber die Herausforderung der Ungleichheit in Gestalt besonderer Chancen fur be­
sondere Begabungen sowie der Offenheit fur Ehrgeiz und Aufstieg; denn auch darin liegt ein 
Stuck Selbstbestimmung" (Urban 2004: 37). 

Aber damit fordert Urban lediglich, was seit Jahrzehnten durch eine iiberpro­
portionale Begabtenforderung in dies em Land praktiziert wird. Auf der ande­
ren Seite wird von dem Autor mit keinem Wort auf die in Deutschland un­
terdurchschnittlich geforderten, sozial benachteiligten, bildungsfernen Schich­
ten eingegangen. Wiirde Urban von den tatsachlichen Bedingungen im deut­
schen Bildungssystem ausgehen, miissten seine Empfehlungen wohl anders 
ausfallen. Dann gaite es nicht nur gleiche potentielle Moglichkeiten fur alle zu 
schaff en, sondern dariiber hinaus miissten die faktischen materiellen Benach­
teiligungen breiter Schichten der Gesellschaft (im neoliberalen Jargon "die 
Massen") auf eine Weise korrigiert werden, dUTCh welche sie in die Lage ver­
setzt wiirden, jene ihnen formal angebotenen Moglichkeit auch tatsachlich zu 
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nutzeil. Die emes Konzepts semi-privaten Rildlln(j"r~rf'ns soli 
dies zukunftig gewahrleisten. 

4. als Ware und soziale 

Die Protagonisten einer Bildungsfinanzierungsreform sind sich nicht nur darin 
einig, dass es eines privaten Finanzierungsbeitrags im Bildungssystem bedarf, 
urn dem Zie! sozialer Gerechtigkeit naher zu kommen. Fur die praktische 
Umsetzung dieses Ziels favorisieren sie auch einhellig das gleiche Instrument. 
Alle bildungspolitischen Think Tanks schlagen die Einfuhrung eines Bildungs­
sparkonzepts vor. Dieses Konzept sieht VOf, dass Eltern zukunftig mit der Ge­
burt ihrer Kinder Bildungssparkonten anlegen, auf die sie dann regelmaiSige 
Einzahlungen fUr die spatere Finanzierung ihrer Bildungsbiographie tatigen. 
Dabei ist an eine staatliche Grundfinanzierung gedacht, die von den Eltern 
bzw. spater den Bildungskundlnnen selbst je nach Bedarf aufgestockt wird, 
wobei versichert wird, dass sozial benachteiligte Schichten zusatzlich gefordert 
werden. Die finanziellen Einlagen sollen in Bildungsgutscheine umgewandelt 
werden, die von den Bildungskundlnnen dann bei den Bildungseinrichtungen 
ihrer Wahl eingelost werden konnen. Dieses Konzept reicht weit uber den ur­
sprunglichen Gedanken von Studiengebuhren hinaus, vielmehr soil das gesam­
te Bildungssystem nach dem Prinzip des uber den (Bildungs-) Markt vermittel­
ten freien Warentauschs funktionieren. 9 Die Kommodifizierung von Bildung 
und ihre Aneignung durch den mit individuellen Finanztiteln ausgestatteten 
Bildungskunden, so das zentrale Argument, wilrde zu einer Chancengleichheit 
aller BildungsteilnehmerInnen fuhren und auf diese Weise zu mehr sozialer 
Gerechtigkeit beitragen. Zur Starkung des Arguments wird dabei auf das in 
Deutschland so beliebte Bausparmodell verwiesen. Auch hier wird im Idealfall 
von den Eltem fur die Kinder ein staatlich geforderter Bausparvertrag abge­
schlossen. Das Ziel ist hier nicht der Erwerb von Bildungstite!n sondem von 
Wohneigentum. Jahre bzw. jahrzehntelang wird ein bestimmter Betrag einge­
zahlt, der je nach Vertragslange durch mehr oder weniger hohe staatliche Pra­
mien aufgestockt wird. Mit dem Hinweis def BefUrworter des Bildungssparens 
auf das Bausparmodell haben wir eine Referenzfolie, an def wir den potentie!­
len Gerechtigkeitseffekt eines Bildungssparmodells messen konnen. Das Ar­
gument unterstellt, dass das staatlich subventionierte Bausparen insofem zu 
sozialer Gerechtigkeit beigetragen hat, als es den Erwerb von Wohneigentum 
unabhangig vom sozialen Status ermoglicht habe. Aufgrund des uberaus posi­
tiven Images, welches das Bausparen in Deutschland genieiSt, muss diese Be­
hauptung bis heute in der nicht werden. Deshalb solI dieses Ar-

9 Das verlangen nicht etwa nur die neoliberalen Think Tanks, sondern insbesondere die HallS­
Bockler- und die Heinrich-Boll-Stiftung. Gerade deshalb ist es gerechtfertigt, von einem he­
gemonialen Diskurs zu sprechen. 
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E;nment hif'f ;mf seinen Realitiitsgehalt hin uberpruft werden. V/ohneigentum, 
insbesondere dem Eigenheim, wurde vor aHem in der Naehkriegszeit eine ahn­
liehe Bedeutung fur die personliehe Entwieklung des Mensehen zugesproehen, 
wie heute dem Erwerb individueller Bildungstitel. Das W ohneigentum wurde 
den Menschen an die Gesellschaft binden, sozial integrieren und im Ergebnis 
zivilisieren (vgl. Bourdieu 1998). Der burgerlichen Eigenheimideologie zufolge 
sollten insbesondere die unzufriedenen, sozial benachteiligten Schichten durch 
Wohneigentum befriedet werden (HauiSermann/Siebel 1998: 734). Dies wurde 
in den Jahren durch umfangreiche staatliche Untersti.hzungspro­
gramme gefordert und auch Arbeiter, die sich in sozialen Netzwerken gegen­
seitig unterstutzten, konnten vielfach dureh intensive Eigenleistungen den 
Traum yom Eigenheim realisieren. Gleichwohl stagniert die \,1V ohneigentums­
quote in Deutschland seit den 1970er Jahren bei etwa 40 Prozent. Daruber 
hinaus zeigt sich, dass der Erwerb von Wohneigentum seit den 1970er Jahren 
immer deutlicher von der Einkommenshohe abhangt. Da die gesellschaftli­
chen Rahmenbedingungen die Verfolgung des Erwerbs von Wohneigentum als 
ein langfristiges Projekt kaum noch moglich machen, sei es aufgrund wech­
selnder Arbeitsverhaltnisse oder dem Wegfall der sozialen Netzwerke, wodureh 
Eigenleistungen nur noeh schwer zu realisieren sind, schlagen die Einkom­
mens- und Besitzverhaltnisse wieder starker durch. Die neueren Studien zeigen 
"eine klare Strukturierung der Chancen auf W ohneigentum entlang der Ar­
beitsmarktposition einerseits und def Vermogensposition der Herkunftsfamilie 
andererseits" (Kurz 2000: 41). Die Schere zwischen Einkommensposition und 
Wohneigentumsquote hat sich in den letzten Jahren weiter geOff net. "Wah­
rend im unteren Einkommensquintil die W ohneigentumsquoten zuruckgin­
gen, nahmen sie im oberen zu" (vgl. Wagner/Mulder 2000: 46). Dariiber hin­
aus zeichnet sich seit den 1970er Jahren ein deutlicher Zusammenhang zwi­
schen der Bildung von Wohneigentum und dem jeweiligen Bildungsniveau ab 
(ebd.: 56). Womit sich tatsachlich ein direkter Zusammenhang zwischen dem 

und dem Bildungssparen herstellt. Allerdings mit vollig anderen 
Folgen, als es die Befurworter von Bildungskonten nahe legen. Denn ein ho­
hes Bildungsniveau erhoht die Wahrscheinlichkeit eines hohen Einkommens 
und damit die potentielle Moglichkeit des En-verbs von Wohneigentum. 
Vor dies em Hintergrund ist der Verweis auf das Bausparen als Argument fur 
die Einfuhrung cines Bildungssparkonzept, urn soziale Gerechtigkeit im Bil­
dungssektor zu gewahrleisten, kaum noch nachvollziehbar. Denn iibertragen 
wir die Verhaltnisse des Wohneigentumsmarkts auf den dann 
waren 40 Prozent der Bevolkerung in der Lage, das Bildungssparmodell in ih­
rem Sinne zum Erwerb individueller Bildungstitel zu nutzen. Bei 60 Prozent 
der Bevolkerung muss allerdings davon ausgegangen werden, dass sie das 
tern des Bildungssparens nieht erfolgreich nutzen konnen und folglich auf an­
dere Finanzierungsquellen angewiesen sein werden oder aber weiterfuhrende 
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Bildungsangebote nicht in Anspruch nehrnen konnen. Andere Fin:mzierungs 
quellen konnten dann allenfillls staatliche Unterstutzungsleistungen sein, die 

da das zweite zentrale Argument fur das Bildungssparen neb en der sozia­
len Gerechtigkeit die leeren Offentlichen Haushalte sind, wenig wahrscheinlich 
sind.lO Fur knapp zwei Drittel der Gesellschaft wurde dann nur eine Beschran­
kung der individuellen Bildungsbedurfnisse bleiben. 
Faktisch druckt sich in der uber das Bausparwesen vermittelten Wohneigen­
tumsquote nur eine im Gesellschaftssystem strukturell begrunclete ungleiche 

aus (EiRe! Der erste Armutsbericht def Bundesre-
gierung bm Ende def 1990er zu clem Ergebnis, dass die Bevolkerungs-
gruppe der reichsten 40 Prozent uber mehr ais 90 Prozent der von allen 
Haushalten getatigten Erspamisse verfugt. 

Anteile der westdeutschen Haushalte an der Gesamtverteilung auf das erste, zwei­
te, dritte, vierte und fiinfie Fiinfiel nach dem verfiigbaren Einkommen 

Haushalte 100% 20% 20% 20% 20% 20% 
Einkommen 100% 6,8 11,7 16,8 23,6 41,0 
Nettovermogen 100% 3,1 9,2 16,1 25,8 45,8 
Vermogenseinkommen 100% 1,9 7,6 15,2 26,1 49,2 
Ersparnisse 100% -2,8 2,6 9,7 21,7 68,9 

Quelle: BMAS 2001, Bd. 1, S. 53. 

Die Ungleichverteilung von Erspamissen erkIart sich vor aHem daraus, dass 
mit steigendem Erwerbseinkommen die Sparfahigkeit uberproportional zu­
nimmt (vgl. Becker/Hauser 2003). Dementsprechend zeigen die oberen 40 
Prozent der Einkommenshaushalte ein ausgepragtes Sparverhalten, wahrend 
sich auf die restlichen 60 Prozent der Bevolkerung nur ein Zehntel der von al­
len Haushalten getatigten Ersparnisse verteilen. Damit sind auch hier knapp 
zwei Drittel def Bevolkerung, wenn uberhaupt, dann nur zu einem bescheide­
nen Sparverhalten in der Auch wenn die 40 Prozent der gehobenen und 
hohen Einkommensklassen mit einem entsprechend hohen Sparverhalten e­
benso wenig vollstandig mit den 40 Prozent def Wohneigentumsbesitzer zu­
sammenfallen wie die 60 Prozent der unteren Einkommensschichten nicht mit 
den knapp zwei Dritteln cler Bevolkerung ohne Wohneigentum identisch sind. 
Die sozialstrukturelle Verteilung von Wohneigentum hat sich in den letzten 
zwanzig Jahren diesem Verhaltnis zusehends Bei def Einfuhrung 
des 1m musste mit einer entsprechenden Ent­

gerechnet werden. 
Dabei fungieren die O'",<trpht",·,.., Bildungskonten als eine Form def 

Der Staat demnach einen bestimmten Glo-

10 Das zeigt sich jetzt schon liberall dart, WO, wie z.E. in der beruflichen Weiterbildung oder bei 
Kindertagesstatten, Gutscheinsysteme eingefuhrt wurden (vgl. Klihnlein/Klein 2003; Falck 2004). 
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balh8l]sha it ZllT Grundfinanzierung individueller Uber dieses 
festgelegte Budget hinaus muss dann jeder Einzelne seine spezifischen Bildungs­
bediirfnisse zusammensparen. Diese Form der in allen gesellschaftlichen Berei­
chen um sich greifenden organisatorischen Budgetierung hat Cerd Nollmann 
(2003) jungst uberzeugend als "Transmissionsriemen fur die Verscharfung von 
Einkommensungleichheit" beschrieben. Ihm zufolge werden mit dem Hinweis 
auf Sparzwange feste Budgets eingefuhrt, an denen sich die MitarbeiterInnen 
in Unternehmen und Verwaltungen zu orientieren haben, wahrend diese es 
den weitere zu legitimieretL 
"Diese Kombination iiberrascht noch mehr durch die Stille, mit der sie Ressourcen umverteilt. 
Budgetierung entzieht Verteilungsfragen ihren Emporungsgehalt. Budgets objektivieren Notwen­
digkeiten, beziehen Entscheidungen auf ihr abstraktes, in automatisch operierende Formeln ein­
gelassenes Zahlengeriist und entpersonalisieren das Geschehen. Sie machen fur jeden verstiind­
lich, warum nicht mehr Geld fur weitergehende Wunsche vorhanden is!. Da fur das Budget im 
Aushandlungsprozess Konsens beschafft wurde, ist jeder Mitarbeiter - so ungerecht es sich in ei­
ner zu seinen Ungunsten entschiedenen Tariffrage auch behandelt fuhlt - gezwungen, den Bud­
getnotwendigkeiten zu folgen. Wie diese genau zu interpretieren sind, wird naturlich von Fall zu 
Fall und von oben nach unten entschieden, und genau darin liegt seine immense Fahigkeit, Kon­
fliktpotenziale aufzulosen" (ebd.: 508). 

Ubertragen auf das Bildungssystem wiirde sich zeigen, dass in dem Moment, 
wo ein Budget zur Crundfinanzierung def Bildungskonten erst einmal einge­
fuhrt ist, der einzelne Bildungskunde diesen vermeintlichen Sachzwang akzep­
tiert und es an ihm personlich liegen wird, sich dariiber hinaus reichende Bil­
dungszugange finanziell zu erschliegen. Auf diese Weise wiirden sich iiber die 
Hohe der zur Finanzierung def Bildungskonten bereitgestellten staatlichen 
Budgets die in den Einkommensungleichheiten eingeschriebenen Herrschafts­
verhaltnisse im Bildungssystem reproduzieren. 
Zusammenfassend kann daher festgestellt werden: Von einer Ubertragung des 
Bausparmodells im W ohnungssektor auf das Bildungssystem sind so lange 
keine positiven Effekte im Sinne einer Korrektur der sozialen Schieflage im 
Bildungssystem zugunsten der unteren Einkommensschichten zu erwarten, wie 
sich an def strukturellen der gesellschaftlichen Reichtumsvertei­
lung nichts andert. Umgekehrt darf damit gerechnet werden, dass die Aufhe­
bung def ungleichen gesellschaftlichen Reichtumsverteilung zugleich die Dis­
kussion iiber ein wie auch immer konzipiertes Bildungsfinanzierungssystem 
iiberflussig machen wiirde. 

Fazit 

Bildung wie schon in den 1960er Jahren, als Standortfaktor wiederent­
deckt. Defizite werden besonders in den hohen des deutschen Bil­
dungs system nachgewiesen, und als Antwort hat sich geradezu ein Chor von 
Finanzierungsmodellen formiert, der kanonisch die von Wettbewerb, 
Entburokratisierung und finanzieller Selbststeuerung anstimmt. Vor dem Hinter-
grund def geschilderten muss en die 
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die auf eine einseitige Forcierung def instmmf'ntellen und allokativen Funkti 
on von Bildung hinauslaufen, mit Skepsis betrachtet werden. Die aktuelle Bil­
dungspolitik tendiert zu einer verstarkten Segmentierung des Bildungssystems 
entlang der Linie einer geschlossenen berufsorientierten versus einer ofknen ge­
hobenen Ausbildung. Was an der gesellschaftlichen Oberflache aufgrund einer 
zunehmenden Vielfalt maglicher Bildungsabschlusse als funktionale Differenzie­
rung des Bildungssystems erscheinen mag, befordert unter der Hand den nun­
mehr zwei Jahrzehnte andauernden Trend einer sozialen Polarisierung in eine 
niedere und eine hahere Bildungsschicht. Mit Blick auf die hislorische Entwick­
lung des Bildungssystems erinnern die aktuellen Tendenzen insofern an das zwei­
geteilte Bildungssystem im 19. Jahrhundert und man ist geneigt, die sich vollzie­
henden Umbriiche im Bildungswesen als eine Reieudaiisiemng zu beschreiben. 
Vor dies em Hintergrund ist es &eilich unwahrscheinlich, dass sich die eingangs 
skizzierte, in einer neuen Produktionsweise angelegte, Bildungsstrategie eines le­
benslangen Lernens, in dem zukunftigen Akkumulationsregime auf emanzipie­
rende Weise artikulieren wird. Die Konsolidierung der aktuell sich vollziehen­
den neoliberaJen Gesellschaftstransformation entscheidet sich ganz wesentlich 
auf dem umkampften Feld der Bildung. Mit dem Dmbau des Bildungssystems 
verbinden sich mittel- und Iang&istig weitreichende Rtickwirkungen auf die Prin­
zipien und die partizipative Gestaltung des demokratischen Gemeinwesens. Eine 
Korrektur des bildungspolitischen Reformkurses scheint heute wie damals nur 
denkbar durch eine soziale Opposition, die ihre Interessen missachtet sieht. Eine 
solche Gegenbewegung hatte sich zunachst von den Idealen des Bildungsbur­
gertums zu distanzieren, um sich statt des sen fur gesellschaftliche Bedingungen 
einzusetzen, die den gemeinen LernburgerInnen zur Durchsetzung verhelfen. Die 
LemburgerInnen verbinden den demokratischen Anspruch lebensiangen Lemens 
und das bildungsbtirgerliche Versprechen der Selbstvelwirldichung miteinander. 
Aber anders als das Bildungsburgertum, das Arbeit und Bildung voneinander 
schied und die individuelle Selbstverwirklichung allein tiber die Aneignung 
von Bildungsgutem anstrebte, begreifen die Bil­
dung als Arbeit. Es sind die LemburgerInnen, die sich in dem von Marx ange­
streb ten Ideal einer "travail attractiv" (MEW 42: 512) verwirldichen werden. 

Literatur 
Allmendinger, Jutta/ Hans Dietrich (2003): "Vernachliissigte Potentiale? Zur Situation von Ju­

gendlichen ohne Bildungs- und Ausbildungsabschluss", in: Berliner Journal fUr Soziologie, 
Heft 4, S. 465-476. 

Altvater, Elmar/ Freerk Huisken (Hrsg.) (1971): Materialien zur poJitisclien OIwnomie des Aus­
bildungssektors, Erlangen. 

Baethge, Martin (1990): Technischer Wandel und Herausforderung an die Bildung: Was sollen 
Schuler heute lernen? In: Kolbe, Fritz-Ulrich/ Volker Lenhart (Hrsg.): Bildung und Aufk1iirung 
Heute, Bielefeld, S. 49-64. 

Becker, Irene/ Richard Hauser (2003): Anatomie der Einkommensverteilung. Ergebnisse da Ein­
lwmmens- und Verbraucherstichproben 1969-1998, Berlin. 



Vom Bildungsbiirger zum Lembiirger 533 

Bennhold, Martin (2002): "Die Bertelsmann das eHE und die Hochschulreform: Poli-
tll, der 'Kelormen' als l'ohtl1< def , in: Ingrid Lohmann/ Rainer Rilling (Hrsg,): 
Die verkaufte Bildung, Kritik und Kontroversen zur Kommerzialisiemng von Schule, Weiter­
bildung, Elziehung und Wissenschaft, Opladen. 

Bischoff, Joachim (2003): Entfesselter Kapitalismus. Transfolmationen des europiiischen Sozial­
modeJIs, Hamburg, 

Bollenbeck, Georg (1996): Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmus-
teI'S, Frankfurt M, 

Boltanski, Luc/ Eve Chiapello (2003): Der neue Geist des Kapitalismus, Konstanz, 
Bourdieu, Pierre (1998): Der Einzige und sein Eigenheim, Hamburg, 
Bowles, H, Gintis (1987): Democracy and Capitalism. Property, Community, and the Con-

tra,dlc"tlcms of Modern Social Thought. With a New Introduction by the Authors: The Politics 
of Capitalism and the Economics of Democracy, New York. 

Bracht, Ulla et a1. (1990): "Erziehung und Bildung", in: Europiiische Enzyklopiidie zu Philoso­
phie und Wissenschaften, 4 Bande, herausgegeben von Hansjorg Sandkuhler et a\., Bd. 1, 
Hamburg, S. 918-939, 

Bultmann, Torsten (1999): "Die Elite und die Masse. Kritik eines bildungspolitischen Stereo­
typs", in: Christoph Butterwegge/ Gudrun Hentges (Hrsg,): Alte und Neue Rechte an den 
Hochschulen, Munster, S. 65-76. 

Bultmann, Torsten (2004): "Harvard in Disneyland. Deutschland bastelt sich seine Elite", in: Fo­
mm Wissenschaft, Heft 2, S, 34-37. 

Bultmann, Torsten/ Oliver Scholler (2003): "Die Zukunfi des Bildungssystems: Lemen auf Abruf 
eigenverantwortlich und lebenslanglich", in: PROKLA 131, S. 331-354, 

BMAS (Bundesministerium fur Arbeit und Sozialordnung) (Hrsg.) (2001): Lebenslagen in 
Deutschland. Der erste Armuts- und Reichtumsbericht der Bundesregierung 20Gl, Bd, 1: Be­
richt, Bd. 2: Daten und Fakten, Materialband, Bonn. 

Candeias, Mario/ Frank Deppe (2001): Ein neuer KapitalismllS? Hamburg. 
Deppe, Frank (1997): Fin de Siecle. Am Obelgang ins 21. Jahrhundert, Koln. 
Dohmen, Dieter (2004): Finanzierung lebenslangen Lernens von der Kita bis zur Weiterbildung, 

FiBS-Forum Nr. 22, Koln, 
Dorre, Klaus (2002): Kampf um Beteiligung. Arbeit, Partizipation und industrielle Beziehungen 

im flexiblen Kapitalismus, Opladen, 
Dorre, Klaus/ Bernd Rottger (2002): Das neue Marktregime. Konturen eines nachfordistischen 

Produktionsmodells, Hamburg. 
Dorre, Klaus (2001): "Gibt es ein nachfordistisches Produktionsmodell? Managementprinzipien, 

Firmenorganisation und Arbeitsbeziehungen im flexiblen Kapitalismus", in: Mario Candeias/ 
Frank Deppe (Hrsg,): Ein neuer Kapitalismus? Hamburg. 

Ehmann, Christoph (2001): Bildungsfinanzierung und soziale Gerechtigkeit, Bielefeld. 
EiRel, Dieter (2004): "Einkommens- und Vermogensentwicklung in Deutschland", in: Interventi­

on Zeitschrifi fUr Okonomie, Heft 1, S. 22-29, 
Falck, Oliver (2004): "Das Hamburger' Kita-Gutscheinsystem' besser als sein Rue Eine okono­

mische Betrachtung", in: Sozialer Fortschritt, Heft 3, S, 68-74, 
Geimer, Rainer (2002): Die Sozialstruktur Deutschlands, Die gesellschaftliche Entwicklung vor 

und nach der Vereinigung, Wiesbaden. 
HauRermann, Hartmut/ Walter Siebel (2001): "Wohnen", in: Bernhard Schafers/ Wolfgang Zapf 

(Hrsg,): Handworterbuch zur GesellschaH Deutschlands, Opladen, S. 761-771. 
Heimann, Horst (2001): "Zum anhaltenden Boom der Egalitarismuskritik", in: Blatter fiir deut­

sche und internationale Politik, Heft 6, S, 711-718. 
Herzog, Roman (1997): Aufbruch in der Bildungspolitik (Rede des Bundesprasidenten in Berlin); 

in: Presse- und Informationsamt der Bundesregierung (Hrsg.), Bulletin Nr. 87, S. 1001-1007, 
HIS - Hochschulinformationssystem (2000): Soziale Herkunft deutscher Studienanfiinger - Ent­

wicklungstrends der 90er Jahre (~ HIS-Kurzinformation 9/2000), Hannover. 
Kehm, Barbara M. (2001): "Lebenslanges Lemen - mehr als wissenschaftliche Weiterbildung?" In: 

Jan-Hendrik Olbertz/ Peer Pasternack/ Reinhard Krechl (Hrsg,): Qualitat - Schliisselfrage der 
Hochschulreform, Weinheim/ Basel, S. 235-248, 

Keller, Carsten/ Oliver Scholler (2002): Autoritare Bildung. Bildungsreform im Zeichen von 



534 Oliver Scholler 

Standortwettbwerb und neuen Eliten", in: Uwe H. Bittlingmayer et a1. (Hrsg.): Theorie aIs 
Kampf? Zur politischen Soziologie Pierre BOllrdieus, Op!aden. 

Klausenitzer, Jurgen (2002a): Altes und Neues. Anmerkungen zur Diskussion uber die gegenwar­
tige Restrukturierung des deutschen Bilduugssystems, in: Widerspriiche, Heft 83, S. 53-68. 

Konrad-Adenauer-Stifiung (1992): Grundlagen und Perspektiven christlich-demokratischer Bil­
dungspolitik - Fachkongress am 14/15.9. in Heidelberg (hg. von Jorg-Dieter Gauger), Bonn. 

Kuhnlein, Gertrud/ Birgit Klein (2003): BiIdungsgutscheille - mehr Eigenverantwortung, mehr 
Marla, mehr Effizienz' - Er5hrungen bei der Neuausrichtung der beruflichen Weiterbildung, 
erschienen in der Reihe "Arbeitspapiere" der Hans-Bockler-Stiftung, Band 74, Dusseldorf 

Kurz, Constanze (2002): Fiihigkeiten lind Kompetenzen als Voraussetzungen flir Innovationen, 
Gottingen. 

Kurz, Karin (2000): "Soziale Ungleichheiten beim Obergang zu Wohneigentum", in: Zeitschrifl 
fur 50ziologie, Heft 1, S. 27-43. 

Lieb, Wolfgang (2004): "Studium ais Privatinvestment. Argumente wider die Gebiihrenapologe­
ten", in: Blatter flir deutsche lind internationale Politik, Heft 5, S. 567-577. 

Lohhaus, Peter (2000): "Soziale Gerechtigkeit in Zeiten der Globalisierung und Individualisie­
llmg: Zum Wandel parteipolitischer Konzepte", in: PROKLA, Heft 121, S. 527-546. 

Marshall, Thomas H. 1992: Biirgenechte lind soziale Klassen. ZlIr 50ziologie des Wohlf3.hrtsstaa­
tes, Frankfurt/ New York. 

MEW (Marx/Engels Werke) 1983, Dietz-Verlag, Berlin. 
NoUmann, Gerd 2003: "Die Stille Umverteilung. Budgetierung als Transmissionsriemen fur die 

Verscharfung von Einkommensungleichheit", in: KaIner Zeitschrifl fur 50ziologie und 50zial­
psychologie, Heft 3, S. 500-520. 

Nullmeier, Frank (2000): "Mehr Wettbewerb!" Zur Marktkonstitution in der Hochschulpolitik, in: 
Czada, Roland/ Lutz, Susanne (Hg.): Die politische Konstitution von Miirlcten, Opladen, S. 209-227. 

Rippl, Susanne/ Christian Seipl/ Angela Kindervater (Hrsg.) (2000): Autoritarismus, Opladen. 
Roder, Wolf Jurgen/ Klaus Done (2002): Lernchancen und Marktzwiinge: Bildungsarbeit im fle­

xiblen Kapitalismus, Munster. 
SchaUer, Oliver (2002): "Wie eine Meinung in einem Kopf entsteht. Bildungspolitische Einfluss­

nahme von Stiftungen und Sachverstandigenraten", in: BdWi/ fzs: Bildungsfinanzierung, Mar­
burg, S. 32-35. 

Schroder, Gerhard/ Tony Blair (1999): Beitrag der 50zialistischen Partei zllm Kongress der 50zia­
listischen Internationale. Der Weg nach vorne fur Eumpas Sozialdemokraten. Ein Vorschlag 
von Gerhard Schroder und Tony Blair (London, 8. Juni 1999) www.spd.de/partei/suche/ 
archiv / perspektiven/ 

Schumann, Michael (2003): "StruktureUer Wandel und Entwicldung der Qualifikationsanforderungen", 
in: ders.: MetamOlphosen von Industriearbeit und Arbeiterbewusstsein. Kritische Industriesozio­
logie zwischen TaylOTislDlIsanalyse und Mitgestaltung innovativer AJ'beit, Hamburg, S. 124-135. 

Sturn, Richard/ Gerhard Wohlfahrt (1999): Der gebiihrenfi-eie Hochschulzugang und seine AI­
ternativen, Wien. 

Sunker, Heinz/ Heinz-Hermann Kriiger (Hrsg.) (1999): Kritische Erziehungswissenschafl am Neu­
beginn?! Frankfurt M. 

Urban, Klaus K. (2004): "Hochbegabtenforderung und Elitenbildung", in: Aus Politik und Zeit­
geschichte B10/2004, S. 34-38. 

Vester, Michael et a!. (2001): Soziale Milieus im gesellschafllichen 5trukturwandel. Zwischen In­
tegration und Ausgrenzllllg, Frankfurt M. 

Wagner, Michael/ Clara H. Mulder (2000): "Wohneigentum im Lebenslaut: Kohortendynarnik, Fa­
miliengriindung und soziookonomische Ressourcen", in: Zeitschrifl fur Soziologie, Heft 1, 44-59. 

Wolter, Andra (2001): "Hochschule, Weiterbildung und lebenslanges Lemen. Was kann die Bun­
desrepublik Deutschland aus internationalen Ertahrungen lernen? In: Anke Hanf/ Andra Wol­
ter: Zum Funktionswandel der Hochschulen durch Iebenslanges Lernen. Zwei Vortrage in 
memoriam Wolfgang Schulenberg, Oldenburg: Universitat Oldenburg, S. 29-71. 

Wolfle, Tobias/ Oliver Scholler (2004): Die kommunale "Hilfe zur Arbeit" im Kontext kapitaiis­
tischer Arbeitsdisziplinierung, in: PROKLA 136, S. 339-356. 

Zinn, Karl Georg (2002): "Staatliche Gestaltung statt N eoliberalismus", in: Peter Faulstich 
(Hrsg.): Lernzeiten. Fur ein Recht allfWeiterbildung, Hamburg. 


