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Ergebnisse der Summer Factory 2010: 
Bestandsaufnahme und PerspekƟ ven 
einer solidarischen BildungspoliƟ k

Im Folgenden dokumenƟ eren wir die Ergebnisse der ersten Summer Factory 
des InsƟ tuts Solidarische Moderne im September 2010. In 18 Workshops 
diskuƟ erten 300 Teilnehmer_innen die aktuelle bildungspoliƟ sche Situa-
Ɵ on. Jeder Workshop übersandte zum Schluss einen Delegierten/eine De-
legierte mit drei Thesen in ein gemeinsames Plenum aller Workshops. Die 
Thesen wurden dort vorgestellt, gemeinsam diskuƟ ert und anschließend 
themaƟ sch gegliedert. Zur Ausarbeitung einer zusammenfassenden Darstel-
lung der Ergebnisse wurde ein RedakƟ onsteam gegründet. Dieses entschied 
sich im Verlauf der dann folgenden Monate für zwei unterschiedliche Text-
typen: einen poliƟ sch-wissenschaŌ lichen Teil zur Analyse der bestehenden 
Verhältnisse (Teil I) sowie einen poliƟ sch-programmaƟ schen Text (Teil II). 
Während Teil II die Workshop-Thesen unmiƩ elbar aufgreiŌ  und repräsen-
Ɵ ert, ist der erste Teil in seiner Analyse von den Diskussionen im Plenum 
inspiriert. Daran anschließend dokumenƟ eren wir die Diskussionen in den 
Workshops, so dass sich die Thesen verƟ efen lassen.

Diese Vorgehensweise der gemeinsamen TextprodukƟ on war ein Expe-
riment. Nicht alle Diff erenzen konnten an allen Punkten ausgeräumt wer-
den, und die VielfälƟ gkeit der Diskussionen kann nicht immer repräsenƟ ert 
werden. Davon unabhängig geben die weiteren Ausführungen die kriƟ sche 
Bestandsaufnahme und die daraus folgenden PerspekƟ ven einer solida-
rischen Bildung unverkennbar wieder.

TEIL I: BESTANDSAUFNAHME

1. Das Bildungssystem zemenƟ ert die Ungleichheit
Das bundesdeutsche Bildungssystem reproduziert konƟ nuierlich die beste-
henden sozialen Ungleichheitsstrukturen. Schulen, Weiterbildungsinstan-
zen und sozialpädagogische Bildungseinrichtungen zemenƟ eren bestehende 
sozial-strukturelle Unterschiede nach Einkommen, sozialer PosiƟ onierung, 
Geschlechterzugehörigkeit und HerkunŌ .

Ergebnisse der Summer Factory 2010:



45

Erfolgreich sind die sozial Privilegierten
Bereits die nackten staƟ sƟ schen Zahlen zeigen: Die Bildungschancen der 
Einzelnen hängen nach wie vor in entscheidendem Maße von ihrer sozialen 
HerkunŌ  ab. Fast die HälŌ e aller Schülerinnen und Schüler an Hauptschulen 
gehört zur niedrigsten ökonomischen und sozialen Schicht, während sich 
nur 5,6% der Kinder aus Familien mit dieser sozialen Lage an den Gymna-
sien fi nden.5 StaƟ sƟ sch hat ein Kind von Akademikereltern eine mindestens 
dreimal so große Chance auf einen Gymnasialbesuch wie andere Kinder.

Diese insƟ tuƟ onalisierte SelekƟ on beschränkt sich allerdings keineswegs 
auf den Bereich der Regelschulen. Die Übergänge in den Beruf zeigen, dass 
auch berufl iche Bildungsinstanzen und das alternaƟ ve Übergangssystem 
insƟ tuƟ onelle SelekƟ onsschleifen darstellen: Erstens reproduziert sich hier 
die vorgängige SelekƟ on durch das Schulsystem. Das zeigt sich am deutlichs-
ten in der Gruppe der Jugendlichen, die ohne einen Abschluss die Schule 
verlassen und anschließend im Übergangssystem deutlich überrepräsen-
Ɵ ert sind. Das belegt aber auch die zunehmende Konkurrenz um Ausbil-
dungsplätze, innerhalb derer Hauptschulabsolvent_innen gegenüber den 
Realschüler_innen und Gymnasiast_innen immer häufi ger das Nachsehen 
haben; zweitens ist das Berufsbildungssystem selbst von immanenten ins-
Ɵ tuƟ onellen Hürden geprägt, vor allem einer fehlenden Passung zwischen 
den vorhandenen und von den Bewerber_innen gesuchten Ausbildungs-
plätzen; und driƩ ens produziert das Berufsbildungssystem selbst wiederum 
soziale Ausschließung, wie die Zahl von ca. 20% der Auszubildenden zeigt, 
die ihren Ausbildungsvertrag vor ihrem Ausbildungsabschluss aufl ösen. In 
dieser Gruppe fi ndet sich anschließend mit mehr als 20% in den alten und 
mehr als 50% in den so genannten neuen Bundesländern ein überpropor-
Ɵ onal hoher Anteil von Erwerbslosen.6

Das Verblüff ende an derarƟ gen Erkenntnissen ist: Am Beginn des 21. 
Jahrhunderts sind sie kein Spezialwissen mehr. Vielmehr sind sie seit der 
Veröff entlichung der PISA-Studie (InternaƟ onale OECD-Schulleistungsstu-
die, Artelt u.a. 2001) prinzipielles Allgemeinwissen geworden. Sie fi nden 
sich regelmäßig in der BerichterstaƩ ung, in Zeitungen, im Fernsehen oder 
im Internet und werden von ministerialen und Regierungspapieren bestä-

5 Die im Folgenden genannten sozialstaƟ sƟ schen Daten sind, wenn nicht anders ge-
kennzeichnet, Studien der OECD und der Agentur für Arbeit bzw. der naƟ onalen Bil-
dungsberichterstaƩ ung entnommen.

6 Ein ähnliches Ungleichgewicht zwischen Ost und West zeigt sich bei der Über-
nahme von Auszubildenden in BeschäŌ igungsverhältnisse.
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Ɵ gt. So formulieren beispielsweise die Autor_innen des gemeinsam von 
Bund und Ländern verantworteten Berichts Bildung in Deutschland 2010 
in ihrer einführenden Zusammenfassung jüngst: »Die in unterschiedlichen 
AbschniƩ en einer Bildungsbiografi e eingeschlagenen Wege unterscheiden 
sich insbesondere nach Geschlecht, sozialer HerkunŌ  und MigraƟ onssta-
tus. Sie führen zu Disparitäten der Bildungsbeteiligung und damit zu Unter-
schieden in den Bildungs- und Lebenschancen.« (Autorengruppe Bildungs-
berichterstaƩ ung 2010, Geißler 2004) Es ist also allgemein bekannt: Das 
Bildungssystem reproduziert konƟ nuierlich die bestehenden sozialen Un-
gleichheitsstrukturen.

Bildung macht den Unterschied
Doch trotz der weiten Verbreitung dieser Erkenntnis zemenƟ ert das Bil-
dungssystem weiterhin bestehende sozial-strukturelle Unterschiede. Mehr 
noch: Seit den 1980er Jahren verstärkt sich der Zusammenhang zwischen 
sozialer HerkunŌ  und Bildungserfolg im Schulsystem ebenso wie im Hoch-
schulsystem (Schimpl-Neimanns 2000). Der bildungspoliƟ sche Skandal am 
Anfang des zweiten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts ist also kein geringe-
rer als der, dass diese Festschreibung sozialer Ungleichheit durch die Bil-
dungsinsƟ tuƟ onen sehenden Auges betrieben und in den vergangenen 
Jahrzehnten sogar wieder verstärkt wird. Das Bildungssystem trägt einen 
beträchtlichen Teil zur gesellschaŌ lichen Spaltung bei und alle Beteiligten 
wissen darum (Castel/Dörre 2009). Die mögliche Frage nachfolgender Ge-
neraƟ onen, warum angesichts des Wissens um die strukturellen Diskrimi-
nierungs- und Ausschließungslogiken des Bildungssystems keine entspre-
chenden Gegenmaßnahmen entwickelt und implemenƟ ert wurden, sollte 
eigentlich täglich in den Ohren von BildungspoliƟ ker_innen, Pädagog_in-
nen und Bildungsforschern_innen klingen.

StaƩ dessen wird die insƟ tuƟ onelle Schließung der privilegierten Bil-
dungsinstanzen in neuen Klassenkämpfen von oben verteidigt, wie das 
Beispiel der Auseinandersetzungen um die Hamburger Schulreform aus 
dem Jahr 2010 illustrieren kann.7 DerarƟ ge bildungspoliƟ sche Auseinan-

7 Im Interview mit dem Nachrichtenmagazin Panorama rechƞ erƟ gt die MuƩ er eines 
Hamburger Gymnasiasten ihre OpposiƟ on zum Hamburgischen Senatsbeschluss, eine 
sechsjährige Primarschule einzuführen, mit den Worten: »Ich meine, man muss nicht 
die sozial Bevorteilten benachteiligen, um die sozial Benachteiligten zu bevorteilen.« 
(Sendung des ARD-Nachrichtenmagazins Panorama vom 18. Februar 2010; Quelle: das-
erste.ndr.de/panorama/media/panorama408.html, Stand: 13. Oktober 2010)
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dersetzungen sind nichts anderes als ein neuer Klassenkampf um Bildung, 
der die zivilisatorische ÜbereinkunŌ  zur gleichberechƟ gten und demokra-
Ɵ schen Gestaltbarkeit von GesellschaŌ  wieder in Frage stellt (Evers/No-
wotny 1987).

Seit dem 19. Jahrhundert wurde mit der Etablierung der allgemeinen 
Schulpfl icht und des sozialstaatlichen Klassenkompromisses eine Idee der 
öff entlichen Sicherung von Bildungs- und Teilhabechancen für alle Gesell-
schaŌ smitglieder manifesƟ ert. Deren Ergebnis war zwar keine demokra-
Ɵ sch-solidarische GesellschaŌ , aber zumindest wurden seither Handlungs-
spielräume für die Einzelnen eröff net und damit die ZukunŌ sgestaltung für 
alle GesellschaŌ smitglieder relaƟ v off en gehalten (Vobruba 1991). Gegen-
über der Festschreibung des sozialen Status in vor-modernen GesellschaŌ en 
wurde den Einzelnen damit zumindest eine teilweise selbstbesƟ mmte Ge-
staltung ihres Lebenslaufs ermöglicht.

Zugleich blieb auch das öff entliche Bildungssystem in Deutschland seit 
seiner InsƟ tuƟ onalisierung im 19. Jahrhundert ein hoch selekƟ ves. Das ist 
es auch am Anfang des 21. Jahrhunderts: Die Instanzen der Jugendfürsorge 
waren zu den Zeiten ihrer Etablierung primär auf die Unterschichtsjugend 
ausgerichtet (Peukert 1986) und bis heute ist auch das sozialpädagogische 
Erziehungs- und Bildungssystem von sozialen Ungleichheitsstrukturen 
durchzogen: Die Wahrscheinlichkeit, dass Kinder jenseits ihrer HerkunŌ s-
familien in einer sozialpädagogischen Wohngruppe aufwachsen, reduziert 
sich mit steigendem Bildungsgrad massiv (Fendrich/Pothmann/Wilk 2011). 
Analoge Ungleichheitsmuster weisen der Fort- und Weiterbildungsbereich 
und das Hochschulsystem bis heute auf: Die Wahrscheinlichkeit, an einem 
Weiterbildungsangebot teilzunehmen, hängt noch immer in hohem Maß 
vom Bildungsgrad der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ab (FaulsƟ ch/Zeu-
ner 1999), ebenso die Wahrscheinlichkeit, ein Hochschulstudium zu absol-
vieren (Lange-Vester/Teiwes-Kügler 2004).

Dennoch war mit der Etablierung der staatlich verfassten BildungsinsƟ -
tuƟ onen eine grundsätzliche Vereinbarung über eine öff entliche Sicherung 
der Bildungsteilhabe für die nachwachsende GeneraƟ on getroff en worden. 
BildungsaufsƟ ege über die Klassengrenzen hinweg blieben zwar selten, aber 
sie waren möglich geworden.

Diese Vereinbarung über eine öff entliche Sicherung der Bildungsteilhabe 
wird von einfl ussreichen Gruppen inzwischen grundsätzlich in Zweifel gezo-
gen: Zu Beginn des 21. Jahrhunderts ist der neue Klassenkampf um Bildung 
vielfach zu beobachten. Unter Berufung auf wissenschaŌ lich höchst um-
striƩ ene Begabungstheorien, beispielsweise auf Basis von Intelligenzmes-

Bestandsaufnahme



48

sungen, wird die insƟ tuƟ onelle Diff erenzierung zwischen »Begabten« und 
»weniger Begabten« neu zu legiƟ mieren versucht. Damit wird nicht nur das 
bestehende selekƟ ve Bildungssystem verteidigt und weiter verfesƟ gt, son-
dern auch vor-moderne, feudalisƟ sche Ideen einer angeblich angeborenen, 
kulturell spezifi schen oder herkunŌ stypischen Leistungsdiff erenz zwischen 
Schülerinnen und Schülern wieder in die Diskussion gebracht.

Auch das zeigt das Hamburger Schulreformbeispiel von 2010. Akteure, 
die sich in Hamburg gegen die geplante Verlängerung der Primarschule or-
ganisiert haƩ en,8 beschrieben ihre MoƟ vaƟ on zur Verteidigung des hoch 
selekƟ ven, vierfach gegliederten bundesdeutschen Schulsystems (Förder-
schulen, Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien) damit, dass Schüler_
innen früher separiert werden sollten.9 Diese PosiƟ onen zeigen zugleich, 
dass privilegierte Gruppen die strukturellen Ausschließungslogiken des Bil-
dungssystems nicht nur gutheißen, sondern noch eine Verstärkung der ins-
Ɵ tuƟ onalisierten SelekƟ on fordern.

2. Das Bildungssystem insƟ tuƟ onalisiert die soziale Ungleichheit
Ein zentrales SelekƟ onsprinzip des Schulsystems ist bis heute, dass die 
Mehrheit der Schulen nicht an den Fähigkeiten der Schülerinnen und Schü-
ler ansetzen, sondern diese unabhängig davon mit curricular fi xierten Leis-
tungsanforderungen konfronƟ eren. StaƩ  den schulischen Alltag so zu ge-
stalten, dass allen Schülerinnen und Schülern, unabhängig von ihrer sozialen 
HerkunŌ , ein Selbstbildungsprozess ermöglicht wird, reproduzieren die 
Schulen in den meisten Fällen die bestehenden sozial-strukturellen Un-
gleichheiten zwischen privilegierten und weniger privilegierten Schüler_
innengruppen.

Obwohl sie aufgrund ihrer sozialen PosiƟ onierung über extrem ungleiche 
Ressourcen verfügen – in Bezug auf die BildungsaspiraƟ onen der Eltern, die 
Arbeitsbedingungen in der familiären Wohnung oder die fi nanziellen Mög-
lichkeiten zur Finanzierung von LernmiƩ eln –, werden alle Schülerinnen 
und Schüler von Beginn an mit denselben Leistungsanforderungen kon-
fronƟ ert. Die massiven Diff erenzen zwischen dem Typus schulischer Leis-
tungsanforderungen, die an alle Schülerinnen und Schüler gerichtet werden, 

8 Die einfl ussreichste IniƟ aƟ ve führte den Namen »Wir wollen lernen« (www.wir-
wollen-lernen.de/).

9 Entsprechende Zitate fi nden sich in den Interviews, die im Bericht des ARD-Nach-
richtenmagazins Panorama vom 18. Februar 2010 ausgestrahlt wurden (Quelle: da-
serste.ndr.de/panorama/media/panorama408.html, Stand: 13. Oktober 2010).

Ergebnisse der Summer Factory 2010:



49

und den Ressourcen, die sie aus ihrem HerkunŌ smilieu mitbringen, zemen-
Ɵ eren und perpetuieren bestehende Ungleichheitsmuster (Bauer/BiƩ ling-
mayer 2005): Wer zuhause über keinen eigenen Raum verfügt, um sich auf 
eine Recherche zu konzentrieren oder einen Text zu lesen, oder die allein-
erziehende MuƩ er nach der Schule immer im Haushalt und bei der Ver-
sorgung der jüngeren Geschwister unterstützen muss, ist gegenüber Mit-
schüler_innen aus privilegierteren Milieus, denen eigene Wohnräume und 
Lernmaterial in ausreichendem Maße zur Verfügung stehen und die von 
HaushaltstäƟ gkeiten weitgehend befreit sind, strukturell benachteiligt. Zu-
gleich blenden die Schulen, vor allem im weiterführenden Bereich der Re-
alschule und des Gymnasiums, sozial-kulturelle Diff erenzen im Alltag aber 
weitgehend aus: Fähigkeiten unterprivilegierter Schülerinnen und Schüler, 
beispielsweise das Vermögen eine arabische Sprache zu sprechen, werden 
als strukturelles Hindernis angesehen, staƩ  sie zum Ausgangspunkt sub-
jekƟ ver Bildungsprozesse zu machen. Damit beziehen Schulen die unter-
schiedlichen Lebenslagen und HerkunŌ smuster nicht systemaƟ sch in die 
Gestaltung ihrer Bildungsseƫ  ngs ein, sondern markieren diese als schein-
bare Quelle unzureichender Leistungen. Damit werden sozial-strukturelle 
Ungleichheiten auf der einen Seite perpetuiert und auf der anderen Seite 
sozial-kulturelle Diff erenzen ignoriert. Das zentrale CharakterisƟ kum des 
Bildungssystems – in Schule, Weiterbildung, außerschulischen Bereichen 
und Hochschulen – lässt sich daher als GleichzeiƟ gkeit von Ungleichheits-
stabilisierung und Diff erenzblindheit beschreiben. Ungleichheiten und Dif-
ferenzen werden somit systemaƟ sch verdeckt.

Das Ergebnis dieser insƟ tuƟ onalisierten SelekƟ onsprozesse lässt sich 
auch hier am besten in reinen Zahlen ausdrücken: Bundesweit verlässt fast 
jeder zehnte Jugendliche die Schule ohne Abschluss, das heißt über 2,7 Mil-
lionen Menschen über 15 Jahre leben im bundesdeutschen Kontext ohne 
einen Schulabschluss. Rund eine halbe Million von ihnen ist erwerbslos ge-
meldet. Jedes Jahr werden 400.000 junge Menschen gezählt, die am Ende 
ihrer Schulzeit nur über eingeschränkte Lese-, Schreib- und Rechenfähig-
keiten verfügen. Am deutlichsten symbolisiert den gegenwärƟ gen Bildungs-
skandal vermutlich die Zahl von vier Millionen Analphabeten mit deutscher 
Staatsangehörigkeit.

Das Bildungssystem stellt Schülerinnen und Schülern insƟ tuƟ onelle Hür-
den in den Weg, staƩ  sie in ihrer ganz individuellen SituaƟ on zu unterstüt-
zen, um ihnen einen erfolgreichen Bildungsweg zu eröff nen und zu ermög-
lichen. Viele Schülerinnen und Schüler aus weniger privilegierten Gruppen 
scheitern an den Leistungsanforderungen, wie sie ihnen von der Schule 
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entgegengebracht werden. Die KluŌ  zwischen diesen am Milieumodell der 
so genannten bildungsnahen Familien geformten Leistungsanforderungen 
und den fakƟ schen Lebenslagen der Schülerinnen und Schüler ist daher 
dringend zu schließen. Schulen müssen deren Lebenswelten systemaƟ sch 
berücksichƟ gen und ihre Bildungsangebote von diesen aus gestalten. Erst 
dann kann es gelingen, einen Ausgleich der unterschiedlichen Ausgangs-
bedingungen mit zu unterstützen, von dem aus Schülerinnen und Schüler 
ein qualifi zierter Bildungsabschluss gelingen kann. Andernfalls profi Ɵ eren 
weiterhin primär die ohnehin schon sozial Privilegierten. Das Ergebnis ist 
manifest: GesellschaŌ smitglieder im Alter von 25 bis 65 Jahren mit einer 
MigraƟ onsgeschichte sind im bundesdeutschen Kontext nahezu doppelt 
so häufi g erwerbslos wie GesellschaŌ smitglieder mit deutscher Staatsan-
gehörigkeit. Die Zahl der geringfügigen BeschäŌ igungsverhältnisse ist An-
fang des 21. Jahrhunderts massiv angesƟ egen: In der Gruppe der so ge-
nannten Minijobber fanden sich 2007 etwa 10% mit einem ausländischen 
Pass – ein Anteil, der in den drei Jahren vorher um knapp 1% gesƟ egen war. 
Ende 2006 waren zwei Millionen bzw. 7% sozialversicherungspfl ichƟ g Be-
schäŌ igte neben ihrem Hauptberuf noch in einem geringfügigen Beschäf-
Ɵ gungsverhältnis täƟ g. Unter den ausländischen BeschäŌ igten lag dieser 
Anteil bei über 12%.10

Den bestehenden Bildungseinrichtungen – neben den Schulen auch der 
Erwachsenen- und Weiterbildungsbereich – gelingt es bisher nicht, die KluŌ  
zwischen den am Bildungsmilieu »bildungsnaher« Familien geformten Leis-
tungsanforderungen und den fakƟ schen Lebenslagen zu schließen. Ganz im 
Gegenteil, die KluŌ  wird noch durch ungleiche Entscheidungen von Lehrer_
innen weiter verstärkt: In Schulen werden Kinder aus unteren Schichten 
hinsichtlich ihrer Leistungen immer wieder sehr viel schlechter bewertet 
und bei gleicher Leistung wird ihnen staƟ sƟ sch am Ende der 4. Grundschul-
klasse seltener eine Realschul- oder Gymnasialempfehlung ausgesprochen 
als Kindern aus höheren Schichten. Vor diesem Hintergrund ist es dann auch 
nur konsequent, dass sich Schülerinnen und Schüler an bundesdeutschen 
Schulen so schlecht von ihren Lehrerinnen und Lehrern unterstützt fühlen 
wie in keinem anderen OECD-Land (BMBF 2003).

10 Bericht der BeauŌ ragten der Bundesregierung für MigraƟ on, Flüchtlinge und In-
tegraƟ on über die Lage der Ausländerinnen und Ausländer in Deutschland (Dezember 
2007) (Quelle: www.bundesregierung.de/Content/DE/PublikaƟ on/IB/Anlagen/ausla-
enderbericht-7,property=publicaƟ onFile.pd; Stand: 13. Mai 2011).
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Die Ermöglichung individueller wie kollekƟ ver Bildungsprozesse er-
fordert deren öff entliche Gewährleistung, indem Schulen, Hochschulen, 
Weiterbildungsanbieter und sozialpädagogische Einrichtungen mit ausrei-
chend fi nanziellen Ressourcen und hoch-qualifi ziertem Personal ausge-
staƩ et werden und Schüler_innen, Studierenden, Teilnehmer_innen eines 
Weiterbildungs angebots oder den Bewohner_innen einer sozialpädago-
gischen Wohngruppe möglichst vielfälƟ ge und auch bisher nicht sichtbare 
oder unzugängliche HandlungsperspekƟ ven eröff net werden.

FakƟ sch wird der lebenslange Bildungsprozess aber gegenwärƟ g zu 
einem funkƟ onalisƟ schen Lernkonzept umgedeutet: Bildung wird auf das 
Lernen von spezifi schen Kenntnissen und Kompetenzen reduziert (Klause-
nitzer 2002). Der oder die Einzelne soll sich auf Lerninhalte und Lernstra-
tegien konzentrieren, die den (potenziellen) Anforderungen des Erwerbs-
marktes gerecht werden. Damit verbunden ist die Anforderung an jedes 
GesellschaŌ smitglied, die FolgenhaŌ igkeit des eigenen Handelns bewusst 
zu kalkulieren: Lebenslanges Lernen präsenƟ ert sich damit als InvesƟ Ɵ ons-
prozess in das eigene zukünŌ ige »Humankapital«. Denn die angestrebten 
Prozesse lebenslangen Lernens werden primär als individuelle Prozesse und 
Prozesse in privater Verantwortung konzipiert. Diese Individualisierungs-
prozesse sind zugleich ein Ausdruck der zunehmenden Kommerzialisierung 
und PrivaƟ sierung des Bildungsbereiches: Die öff entliche Bereitstellung von 
Bildungsangeboten und deren AllokaƟ on wird seit dem Ende des 20. Jahr-
hunderts deutlich reduziert und soll zunehmend durch einen Markt kom-
merzieller Bildungsanbieter subsƟ tuiert werden (Bernhard 2002).

Erfolgreich sind die Mädchen, Profi teure bleiben die Jungen
Bei Schul- wie Hochschulabschlüssen schneiden Schülerinnen im Durch-
schniƩ  deutlich besser ab als ihre männlichen Mitschüler. Dennoch ändert 
diese Tatsache nichts an der »gläsernen Decke«, an die junge Frauen be-
reits beim BerufseinsƟ eg oder spätestens auf ihrem Karriereweg in der Pri-
vatwirtschaŌ  oder dem öff entlichen Dienst unweigerlich stoßen.

Frauen verdienen in den ersten drei Berufsjahren durchschniƩ lich fast 
20% weniger als ihre direkten männlichen Kollegen; bei Beförderungsent-
scheidungen werden sie staƟ sƟ sch seltener ausgewählt und vor allem in 
den Dienstleistungsberufen arbeiten sie sehr viel häufi ger in Teilzeitstellen. 
Weibliche Berufseinsteigerinnen landen außerdem noch immer zu großen 
Teilen in besƟ mmten, zumeist schlecht besoldeten und mit relaƟ v gerin-
gem gesellschaŌ lichem Ansehen ausgestaƩ eten Berufen, sei es als Friseu-
rin, als Verkäuferin oder als Erzieherin (Solga/Dombrowski 2009). Trotz der 
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durchschniƩ lich deutlich besseren Bildungsabschlüsse der weiblichen Schü-
lerinnen profi Ɵ eren ihre männlichen Mitschüler auf dem Arbeitsmarkt von 
ihren Bildungsabschlüssen in deutlich höherem Maße.

Ein entscheidender Grund für diese vehemente Geschlechterungleich-
heit ist die weiterhin wirkmächƟ ge geschlechterhierarchische Arbeitstei-
lung: Frauen wird damit weiterhin die Hauptverantwortung für die Care-
TäƟ gkeiten im Privaten (ReprodukƟ onsarbeit) zugewiesen.

In den vorherrschenden bildungspoliƟ schen Auseinandersetzungen fi n-
den diese Realitäten allerdings aktuell wenig Raum. Ganz im Gegenteil wer-
den Mädchen im öff entlichen Diskurs zum Symbol des Erfolgs eines verän-
derten Bildungssystems sƟ lisiert: Als angebliche Bildungsgewinnerinnen 
erscheinen sie als die Objekte erfolgreicher BildungsinvesƟ Ɵ onen und als 
»Alphamädchen« zugleich als die BoƟ nnen für das Ende des »alten Femi-
nismus«.

Mit Verweis auf diese Bildungserfolge der Schülerinnen werden in jüngs-
ter Zeit auch Forderungen nach einem Ende der parteilichen Bildungsange-
bote für Mädchen laut. StaƩ dessen seien nun gezielte Förderprogramme für 
Jungen vonnöten, da diese gerade in Schulen zur benachteiligten Gruppe 
geworden seien. Am Horizont drohe angesichts der Feminisierung des Lehr-
berufs gar eine »Jungenkatastrophe«.

Angesichts des Sachverhalts, dass geschlechtsspezifi sche Ungleichheiten 
weiterhin und massiv bestehen, sind solche DebaƩ en um eine scheinbare 
strukturelle Benachteiligung von männlichen Schülern einigermaßen ver-
blüff end. Geschlechtsrefl exive Bildungsangebote für Mädchen wie Jungen 
sind weiterhin notwendig. Zugleich ist ihre Polarisierung unsinnig.

Das Ziel muss eine geschlechtergerechte Ausgestaltung des gesamten 
Bildungssystems sein, das heißt eine generelle Mädchen- wie Jungenför-
derung, einhergehend mit der kriƟ schen Analyse patriarchaler HerrschaŌ s- 
und ProdukƟ onsverhältnisse. Daher ist auch eine kriƟ sche Analyse der damit 
verbundenen Be- und Abwertung weiblich konnoƟ erter Berufe sowie der 
geschlechtsspezifi schen Arbeitsteilung erforderlich. Denn die damit einher-
gehenden Diskriminierungs- und Verdeckungsmechanismen prägen weiter-
hin die Lebenswelt von Schülerinnen und Schülern und wirken sich auf Bil-
dungsbiografi en und Lebensentwürfe aus. Solidarische PerspekƟ ven in der 
BildungspoliƟ k machen also einen Abbau von strukturellen wie kulturellen 
Geschlechterungleichheiten in Schulen, sozialpädagogischen Bildungsein-
richtungen, Hochschulen und WeiterbildungsinsƟ tuƟ onen notwendig.
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3. Das Bildungssystem ignoriert Ungleichheit und Diff erenz
Die GleichzeiƟ gkeit von Ungleichheitsstabilisierung und Diff erenzblindheit 
im Bildungssystem ist dringend zu überwinden. Daher müssen endlich die 
vorhandenen sozial-kulturellen Diff erenzen systemaƟ sch im Prozess der 
Ausgestaltung von Bildungsseƫ  ngs BerücksichƟ gung fi nden. Die gegenwär-
Ɵ gen Entwicklungen laufen allerdings in die umgekehrte Richtung.

Während von der EU-AdministraƟ on die Förderung von Mehrsprachig-
keit an europäischen Schulen ausdrücklich gefordert wird11 und Ergebnisse 
aus der Lernforschung einen Flexibilitätsvorteil von mehrsprachigen Kindern 
in der Sprachkompetenz nachzeichnen, ist der bilinguale Unterricht in den 
MuƩ ersprachen der großen Migrant_innengruppen des 20. Jahrhunderts 
weiterhin eine absolute Ausnahmeerscheinung. Auch an dieser Stelle zeigt 
sich allerdings wieder eine massive sozial-strukturelle Ungleichheit und so-
zial-kulturelle Diff erenz. Denn relaƟ v unbemerkt von der öff entlichen Dis-
kussion um die Notwendigkeit von Sprachförderung und damit verbundene 
Maßnahmen zur Sprachstandserhebung ist Bilingualität, ja sogar die Bereit-
stellung fremdsprachiger Bildungsangebote, in anderen Bereichen längst 
vollzogen worden. In wirtschaŌ lich prosperierenden Großstädten, wie Mün-
chen oder Hamburg, fi nden sich umfassende englischsprachige Bildungsan-
gebote, die von der Elternbildung über Angebote der frühen Bildung bis hin 
zu freien Weiterbildungsangeboten und Studiengängen umfassend ausge-
staltet sind. Mehrsprachige Bildungsangebote, beispielsweise in Deutsch 
und Türkisch, bleiben dagegen die absolute Ausnahme. Ausschließlich in so-
zialpädagogischen Bildungsangeboten, wie der off enen Kinder und Jugend-
arbeit, ist in den vergangenen Jahren eine gegenläufi ge Tendenz zu beob-
achten. Jugendarbeitsträger suchen teilweise händeringend qualifi zierte 
mehrsprachige Mitarbeiter_innen.

AnstaƩ  die MulƟ lingualität von MigranƟ nnen und Migranten in der zwei-
ten und driƩ en GeneraƟ on als Bildungspotenzial im Bildungssystem an-
zuerkennen, zu nutzen und daher auch gezielt zu fördern, sehen sie sich 
RessenƟ ments, wie dem einer angeblichen »IntegraƟ onsverweigerung«, 
gegenübergestellt. Angesichts der Lage im Bildungsbereich müsste aller-
dings eher von einer IntegraƟ onsverweigerung der allermeisten Bildungs-
insƟ tuƟ onen gesprochen werden.

Sozial-strukturelle Ungleichheiten werden damit kulturalisiert. StaƩ  der 
SubsƟ tuƟ on und Verhinderung der beschränkten Verfügbarkeit und Nutz-

11 MiƩ eilung der EU-Kommission vom 22. November 2005: »Eine neue Rahmenstra-
tegie für Mehrsprachigkeit«.
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barkeit von Teilhaberessourcen wird migranƟ schen oder Schüler_innen 
aus so genannten bildungsfernen Familien die »IntegraƟ onsaufgabe« in-
dividuell aufgebürdet.

Sozial-kulturelle Diff erenzen werden nicht als Ausgangspunkt und Po-
tenzial von Bildungsprozessen interpreƟ ert, sondern als Quelle sozialer 
Konfl ikte moralisiert. Mitglieder suggerierter »ParallelgesellschaŌ en« oder 
auch einer suggerierten »neuen Unterschicht« sehen sich dem individua-
lisierten Vorwurf eines fehlenden AufsƟ egswillens und der Ausbildung ei-
ner Parallelkultur zur MehrheitsgesellschaŌ  ausgesetzt. DerarƟ ge Vorwürfe 
entbehren allerdings jeder empirischen Grundlage (Nowak 2007, Kessl/Reut-
linger/Ziegler 2007). Und nicht nur das: Sie sagen vor allem mehr über die 
Sprecher_innen denn die Besprochenen aus. Sie sind zum einen ein Dis-
Ɵ nkƟ onsprogramm, das von einfl ussreichen Personen publizisƟ sch emp-
fohlen wird (Nolte 2004), zum anderen Ausdruck der Eigensorge von Mit-
telschichtsangehörigen, die angesichts der zunehmenden sozialen Spaltung 
inzwischen ein hohes Maß der Verunsicherung zeigen. Ihre Furcht vor einem 
möglichen sozialen AbsƟ eg hat sich am Beginn des 21. Jahrhunderts mas-
siv ausgebreitet (Lessenich 2009) – u.a. durch die deutlich sichtbare mas-
sive Prekarisierung von BeschäŌ igungsverhältnissen.

Diese Angst fi ndet ihre IllustraƟ on in der publizisƟ schen SƟ lisierung eines 
suggerierten »ParallelgesellschaŌ s-« und »Unterschichtsalltags«. Gruppen 
von Anderen und Fremden werden diskursiv konstruiert, indem sie entlang 
eines spezifi schen Kriteriums vereinheitlicht werden, sei es nun mit Verweis 
auf ihren »MigraƟ onshintergrund« oder die Tatsache, dass sie gegenwärƟ g 
von Transfereinkommen leben (vgl. Sarrazin 2010).

Bildung bedeutet GesellschaŌ sentwicklung. Das bundesdeutsche Bil-
dungssystem in seiner gegenwärƟ gen Form zemenƟ ert aber sozial-struk-
turelle Ungleichheiten und ignoriert zugleich sozial-kulturelle Diff erenzen. 
Bildung wird in hohem Maße eliteförmig, selekƟ v und im Ergebnis auf eine 
Verwertung ihrer Ergebnisse hin strukturiert.

Gegen diesen neoliberal inspirierten SelekƟ ons- und VerdrängungsweƩ -
bewerb verweisen PerspekƟ ven für eine solidarische BildungspoliƟ k auf 
den notwendigen gleichen Zugang aller zum Bildungssystem und auf ein Bil-
dungssystem, das Freiräume zur KriƟ k und KreaƟ vität eröff net.

Die Basis für eine solidarische Moderne ist ein solches demokraƟ sches 
Bildungssystem. Eine solidarische BildungspoliƟ k und eine umfassende De-
mokraƟ sierung der GesellschaŌ  gehören daher unweigerlich zusammen. 
Wenn beides vorangebracht wird, wird der Horizont zur Bildung einer de-
mokraƟ sch-solidarischen GesellschaŌ  sichtbar.
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TEIL II: PERSPEKTIVEN

An vielen Orten und seit langem werden DebaƩ en und Diskussionen über 
emanzipatorische Bildung geführt. Dabei werden die Defi zite im derzei-
Ɵ gen System analysiert und erklärt und es werden AlternaƟ ven aufgezeigt 
und bewertet. Doch im Gegensatz zu den Diskussionen, die die Bildung der 
neoliberalen Verwertungslogik unterordnen, werden die meisten Diskurse 
über emanzipatorische Bildung von den poliƟ schen InsƟ tuƟ onen und Ent-
scheidungsträger_innen ignoriert und nicht gewollt. Obwohl das Recht auf 
Bildung als kulturelles Menschenrecht in der »Allgemeinen Erklärung der 
Menschenrechte« und anderen internaƟ onalen KonvenƟ onen verankert ist, 
braucht es zur Durchsetzung dieses Rechtes – regional, naƟ onal und global 
– einen poliƟ schen Paradigmenwechsel.

Denn in den Regierungen und Parteien bewegt sich nicht viel, obwohl 
die langfrisƟ gen Folgen der Defi zite und des Versagens des heuƟ gen Bil-
dungssystems klar auszumachen sind, für die Einzelnen und die Gesell-
schaŌ  insgesamt. Es ist nicht länger akzeptabel, dass die gesellschaŌ lichen 
Entscheidungsträger_innen die Nöte der Schüler_innen und Studierenden, 
die Unzufriedenheit der Lehrenden und die Ängste und den Stress der El-
tern auf Grund von kurzfrisƟ gen ökonomischen Anforderungen und ideo-
logischer Starrheit negieren.

Wir wollen eine andere Bildungslogik in die poliƟ schen und zivilgesell-
schaŌ lichen InsƟ tuƟ onen tragen und dort verankern. Dort muss es zu sehr 
grundsätzlichen Entscheidungen kommen und es darf nicht mehr gelingen, 
mit kleinen Korrekturen am falschen System sich der notwendigen grund-
sätzlichen DebaƩ e zu entziehen. Dazu werden wir grundsätzliche Diskussi-
onen anstoßen und im dialogischen Prozess Gespräche führen.

1. Bildung als Teil der sozialen Infrastruktur
Die DemokraƟ sierung der Bildung ist eine wesentliche Voraussetzung für 
den Entwurf eines guten Lebens. PoliƟ k bekennt sich deshalb zu einem 
neuen Verständnis von Bildung: Bildung ist die Begleitung von Menschen 
auf dem Weg zu kriƟ kfähigen, kreaƟ ven, widerständigen und fantasiefä-
higen Subjekten einer demokraƟ schen solidarischen GesellschaŌ .

Bildung ist ebenso wie Energie, Gesundheit, Mobilität ein öff entliches Gut 
der Daseinsvorsorge. Diese Güter müssen allen Menschen jederzeit unent-
geltlich oder zu geringen Kosten zur Verfügung stehen. Bildung ist Teil der 
sozialen und kulturellen Infrastruktur und damit verbietet sich jedwede Pri-
vaƟ sierung, wie sie in vielen Bereichen der Daseinsvorsorge – eben auch 
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in der Bildung in Form eines Millionen schweren Nachhilfemarktes und im-
mer neuen Privatschulen, Privat- und SƟ Ō ungsuniversitäten – in den letz-
ten Jahren der neoliberalen Dominanz staƩ gefunden hat. DemokraƟ sche 
Bildung in einer solidarischen GesellschaŌ  ist ein öff entliches Gut für alle, 
jenseits von Ethnie, Klasse und Geschlecht, das nicht von SelekƟ on, Kon-
kurrenzdruck und betriebswirtschaŌ licher Verwertbarkeit besƟ mmt wer-
den darf. Sie zielt nicht in erster Linie auf abfragbares oder verwertbares 
Wissen, sondern auf prakƟ sche Gestaltung des sozialen Lebens im Sinne 
von NachhalƟ gkeit.

2. Bildung zur Veränderung gesellschaŌ licher Verhältnisse
DemokraƟ sche Bildung ist der Ermöglichung individueller wie kollekƟ ver 
Bildungsprozesse verpfl ichtet. Sie befähigt damit auch zu Ausbildung und 
Arbeit – das ist aber nicht das einzige und auch nicht das wesentliche Ziel, 
zumal heute niemand mehr behaupten kann zu wissen, welches Wissen für 
zukünŌ ige Aufgabenstellungen gebraucht wird, denn wir können die Aufga-
ben und Probleme, die die heuƟ ge den nächsten GeneraƟ onen hinterlässt, 
nur erahnen. Umso mehr benöƟ gen wir universell gebildete Menschen.

Verhältnisse und Verhalten stehen in einer Wechselwirkung. Deshalb ist 
eine Voraussetzung für die Veränderung der Verhältnisse das Lernen und 
das Ausprobieren eines veränderten Verhaltens. Hier kommt der Bildung 
eine zentrale Aufgabe zu. Bildung darf nicht die Einübung in die derzeiƟ gen 
Verhältnisse sein, sondern sie muss wieder Freiräume zur Analyse, zum Den-
ken und zum Ausprobieren schaff en. Sie muss Zeit und Raum bereithalten 
für kulturelle und poliƟ sche Bildung, für ästheƟ sche Erziehung und die Ge-
legenheit bieten, gesellschaŌ liche Ungleichheitsverhältnisse aufzubrechen 
und neue Rollen zu erproben. Dabei ist die Forderung nach Geschlechter-
gerechƟ gkeit zentral zur Überwindung des patriarchalen HerrschaŌ sver-
hältnisses. Auf diese Weise erlangt das Versprechen der »Freiheit« eine 
andere Bedeutung, als es im neoliberalen Diskurs und in der neoliberalen 
Verwertungslogik angelegt ist.

3. DemokraƟ sche Schule und Hochschule
Die Schule der Norm-Schüler ist nicht haltbar und von gestern. Wir wollen 
die inklusive Schule auf der Basis von Teilhabe aller Kinder, von GerechƟ g-
keit und Diskriminierungsfreiheit, unabhängig von Ethnie oder Aufenthalts-
status und sozialer HerkunŌ . Das ist die Voraussetzung für eine solidarische 
GesellschaŌ , die die Rechte aller Bürger_innen respekƟ ert und zu realisieren 
hilŌ . Dazu gehört auch die Anerkennung von ausländischen Abschlüssen.
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Schulen und KindertagesstäƩ en müssen Lebensräume inklusiver Kul-
turen, Strukturen und PrakƟ ken werden, in denen Kinder spielen und lernen, 
zu denen alle freien Zugang haben und in denen sie Schutz und Wertschät-
zung erfahren, in denen sie zum Lernen moƟ viert und ohne Effi  zienz- und 
Zeitdruck kriƟ sche und solidarische Praxis leben können. Eine Vorausset-
zung für MitbesƟ mmung und Teilhabe aller ist die DemokraƟ sierung von 
Schule. Zur Überwindung der Norm-Schule brauchen die Schulen die Frei-
heit, ihrem sozialen Umfeld entsprechend Schule zu gestalten.

Die demokraƟ sche Bildung, wie sie in der Schule vorbereitet wird, fi ndet 
ihre Fortsetzung in der DemokraƟ sierung der Hochschule. DemokraƟ sch 
verfasste Hochschulen spielen in einer auf NachhalƟ gkeit, soziale Gerech-
Ɵ gkeit und EmanzipaƟ on angelegten Globalisierung eine zentrale Rolle. Weil 
die »Unternehmerische Hochschule« als Leitbild dies nicht leisten kann, ist 
eine radikale Abkehr von der neoliberalen WeƩ bewerbsideologie, die über 
angebliche Globalisierungszwänge kommuniziert wird, notwendig.

DemokraƟ sche Bildung ist das Gegenteil einer insƟ tuƟ onalisierten Elite-
bildung. Die demokraƟ sche Hochschule bezieht die Ziele der eigenen Wis-
sensprodukƟ on aus demokraƟ schen Verfahren. Das ist ihre LegiƟ maƟ ons-
grundlage. Dazu gehört ein demokraƟ sch verfasstes, sozial ausgewogenes, 
paritäƟ sches Hochschulsystem, das nicht in erster Linie über DriƩ miƩ el, 
sondern über die Grundausgaben und -aufgaben staatlich fi nanziert wird 
und eine kriƟ sche WissenschaŌ  ermöglicht.

Auch für emanzipatorische Bildung an Hochschulen gilt, dass es Zeit- 
und Freiräume ohne Effi  zienzdruck geben muss. Die Studienabschlüsse an 
den Hochschulen müssen so umgestaltet werden, dass sie nicht weiter in 
die Sackgasse der Verwertungsideologie führen, sondern die umfassende, 
selbstbesƟ mmte und solidarische Bildung aller möglich machen. Lebens-
langes Lernen muss auĬ ören, ImperaƟ v eines immer intensiveren globa-
len WeƩ bewerbs um Humankapital zu sein. 

Vielmehr hat jeder Mensch ein Recht auf lebensbegleitendes Lernen. 
Der Staat muss dafür die notwendigen Bildungseinrichtungen mit gut qua-
lifi ziertem und gut entlohntem Bildungspersonal als soziale Infrastruktur 
zur Verfügung stellen. Neben den dort erworbenen Abschlüssen müssen 
auch die im Lebenslauf erworbenen Fähigkeiten Anerkennung und Wert-
schätzung erfahren.

PerspekƟ ven einer solidarischen BildungspoliƟ k
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4. Finanzierung und Ressourcen
Geld ist nicht alles, aber es hilŌ . In der poliƟ schen Umsetzung des dargestell-
ten Verständnisses von Bildung bedarf es eigentlich keiner weiteren Erläu-
terungen dafür, dass dazu mehr Geld notwendig ist, als derzeit der Bildung 
zugestanden wird. Eine bessere AusstaƩ ung der Kitas, Schulen, Universi-
täten und anderen Bildungseinrichtungen als »Lernorte«, in denen auch gut 
gelernt werden kann, braucht zusätzliche FinanzmiƩ el.

Ein Bildungspersonal, das im Sinne eines emanzipatorischen Bildungs-
begriff es anders ausgebildet und qualifi ziert werden muss, braucht ange-
messene Bezahlung. Die Schüler_innen, Studierenden und die Menschen 
in Fort- und Weiterbildung brauchen eine fi nanzielle GrundausstaƩ ung, die 
ihnen das Lernen stressfrei ermöglicht.

Die Ignoranz der poliƟ schen Akteure, die erhebliche fi nanzielle Ressour-
cen für teure Reparaturmaßnahmen aufwenden, weil sie die erwiesenen 
Defi zite des Bildungssystems ignorieren, ist peinlich und nicht weiter hin-
nehmbar.

Es ist nicht Aufgabe der KriƟ ker_innen der herrschenden Bildungspoli-
Ɵ k, die zusätzlichen fi nanziellen Aufwendungen zu rechƞ erƟ gen oder Fi-
nanzierungsvorschläge zu unterbreiten. Insofern eine Einigung auf ein an-
deres Bildungssystem herbeigeführt werden kann, muss die Bereitstellung 
der Ressourcen der Entscheidung folgen.

Die naƟ onale und globale ökonomische Ungleichheit ist die wesentliche 
Ursache für Bildungsbenachteiligung. Es ist deshalb eine Selbstverständlich-
keit, dass es zu einer VerteilungsdebaƩ e kommen muss. Dafür gibt es alter-
naƟ ve Regelungsvorschläge, die ebenso hartnäckig ignoriert werden.
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