
Volker Spies

Bildung in der Informationsgesellschaft

Ende 1997 bildeten sich an deutschen Universitå-
ten studentische Arbeitsgemeinschaften, Seminare
und Protestkundgebungen, die auf die katastro-
phale Situation in den Bildungseinrichtungen auf-
merksam machten. Niemand hatte mehr damit
gerechnet, dass sich brave StudentInnen çberhaupt
æffentlich Gehær verschaffen kænnten. Wirtschafts-
funktionåre beklagen immer lauter den miserablen
Ausbildungsstand der SchulabgångerInnen: Die
Spaûschule gefåhrde die Exportnation. Alle stim-
men in den Chor ein: Bildung ist die wichtigste
Investition fçr ein zukunftsfåhiges Deutschland in
einer wirtschaftlich globalisierten Welt. Diese For-
derung ist nicht neu: In Zeiten ækonomischer
Umbrçche wird Bildung als Investition fçr wirt-
schaftliche Prosperitåt hervorgehoben1.

Die Notwendigkeit qualifizierter Menschen als
Humankapital låsst sich bis zur Wirtschaftspolitik
des merkantilen Staates zurçckverfolgen: Um die
Fçrstenschatullen fçllen zu kænnen, stand das æko-
nomisch Nçtzliche im Vordergrund der Erziehung.
Bildung ist aber mehr als nur Produktionsfaktor.
Wie kann man der Forderung des Theologen und
Lehrers Jan Amos Komenskys (1592± 1670): allen
alles zu lehren, gerecht werden? Dies scheint doch
gerade in der Informationsgesellschaft utopisch2.
Die Summe der Informationen, die heute verfçg-
bar sind, verdoppelt sich immer schneller. Ein
mehrfacher Wechsel der Tåtigkeitsfelder wird das
zukçnftige Berufsleben kennzeichnen. Die Verån-
derung der sozialen Funktion des Wissens durch
die Informationstechnologie wçrde Karl Marx
vielleicht so formulieren: Durch den Computer
veråndern die Menschen gegenwårtig nicht nur die
Art der Produktion, sondern vor allem auch ihre
gesamtgesellschlaftliche Kommunikationsweise
und schlieûlich ihr individuelles Bewusstsein.

Auf den ersten Blick kænnte man meinen, dass nur
Spezialisten die atemberaubende Informationsflut
bewåltigen kænnten. Folglich mçsste man insbe-
sondere hochbegabte SchçlerInnen zur Bewålti-
gung hochkomplexer Aufgaben færdern. Werden
wenige hochspezialisierte Wissende dem neuen
¹virtuellen Proletariatª (Umberto Eco) gegen-

çberstehen, das von gesellschaftlichen Ent-
scheidungsprozessen ausgeschlossen sein wird?
Komenskys Zeit kennzeichneten radikale gesell-
schaftliche Umbrçche: Beginn der merkantilen
Produktion und Herauslæsung des Denkens aus
der Autoritåt der alten Tradition religiæs-dogmati-
scher Bevormundung. Gerade in dieser schweren
Zeit erkannte Komensky die Notwendigkeit einer
pådagogischen Vision, die allen Menschen alles
Wissbare und Wissenswerte von Grund auf zu ver-
mitteln hilft. Er glaubte, dass Menschen durch
raschen gesellschaftlichen Wandel genætigt seien,
Werte und Normen zu prçfen, um neue Lebens-
entwçrfe erarbeiten zu kænnen. Wer den struktu-
rellen Wandel zur Informationsgesellschaft erlebt,
muss seine Werte und Orientierungen çberden-
ken. Darum sollten KulturvermittlerInnen die
Erschlieûung kritischer Urteilskraft unterstçtzen,
und zwar bei allen Menschen: sozial Schwachen,
Behinderten, MigrantInnen und Hochbegabten.

Die wichtigste Institution fçr die Schaffung von
kognitiven und sozialen Zugången zum Wissen
und dessen Demokratisierung war bisher das Bil-
dungssystem. Doch sind die alten Institutionen auf
die neuen Herausforderungen vorbereitet? Neben
den Schulen befinden sich Hochschulen in einer
Legitimationskrise. Geht es an Universitåten um
Menschenbildung oder um Qualifikation fçr die
Wirtschaft? Wie werden die Universitåten mit den
Massen der Studierenden fertig? Welche Steue-
rungsinstrumente braucht eine moderne Massen-
universitåt? Kænnen ArbeiterInnenkinder heute
ein Studium finanzieren? Wie kænnen wir ein
neues Bildungswesen jenseits von leeren Staats-
haushalten und ungleich verteiltem Privatvermæ-
gen gestalten?

I. Tobt der Generationenkonflikt in
unseren Klassenzimmern?

Schnell spricht man von der 68er-, der No-Future-
und der Spaû-Generation. Letztere kursiert auch
unter dem Namen Generation X: konsumgeil, ziel-
los und egoistisch. Hinter diesen Etiketten verber-
gen sich junge Menschen, die versuchen, die ¹Last
der drångenden Probleme unserer Zeit zu schul-
ternª, was ¹die Bereitschaftª erfordert, ¹Verant-
wortung fçr eine Gesellschaft und Republik zu
çbernehmen, die ihnen in vielen Dingen fremd

1 Der Bildungsækonom Georg Picht prophezeite bereits in
den sechziger Jahren die deutsche Bildungskatastrophe und
damit den wirtschaftlichen Untergang.
2 Der Terminus Informationsgesellschaft oder Wissens-
gesellschaft taucht vor allem als programmatische Formel in
politischen Positionspapieren auf und hat sich somit in der
æffentlichen Diskussion durchgesetzt.
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geworden sindª. Eigenschaften wie Hilfsbereit-
schaft und Solidaritåt haben dabei keineswegs an
Wichtigkeit eingebçût, doch im ¹immer hårter wer-
denden Wettbewerb um den eigenen Platz in der
Gesellschaft veråndern sich die Identifikations-
muster mit dieser selbstª3. Ich sehe den Wandel von
Kindheit und Jugend nicht primår defizitår, son-
dern als widersprçchliche Entwicklung, die Gefah-
ren und Chancen enthålt. Eine ausgeprågte Erzie-
hung zur Selbstståndigkeit geht auch mit der
Ûberforderung einher, selbstståndig sein zu mçs-
sen. Auf eigenen Fçûen stehen zu kænnen, heiût oft
auch, alleine entscheiden zu mçssen. Kinder und
Jugendliche werden immer mehr genætigt, die Per-
spektive ihrer eigenen Biografie zu entwickeln.

Dass die Gesellschaft sich wirtschaftlich-technisch
nicht mehr so weiter entwickeln kann, wie in den
letzten dreiûig Jahren, dass also die traditionelle
Erwerbsarbeit nicht mehr selbstverståndlich unsere
Lebensqualitåt sichert, ist groûen Teilen der
Jugend ± nicht nur Gymnasiasten und der akademi-
schen Jugend ± bewusst. Gerade die junge Genera-
tion zweifelt an dem Modell der traditionellen
Industriegesellschaft, die Probleme der Úkologie
und des Sozialen mit den alten Methoden und Insti-
tutionen zu læsen versucht. Kommende Generatio-
nen werden zur Artikulation der politischen Krise
verstårkt Medien und Orte fernab der Parteien nut-
zen, um ihre Interessen zu vertreten. Hier lohnt ein
Blick in die 12. Shell Jugendstudie: Sie beschreibt
das Verhåltnis der Jugend zu den politischen Par-
teien als ¹skeptische Distanzª.

Wer allerdings glaubt, Jugendliche seien politik-
verdrossen, çbersieht, dass Jugendliche neue Wege
des politischen Engagements gehen, indem sie
fernab des Parteienklçngels direkt darçber mitbe-
stimmen wollen, was sie tun: Sprich ± sie wollen
mehr Demokratie wagen! Selbsthilfegruppen und
Bçrgerinitiativen werden die Lçcken schlieûen,
die Parteien hinterlassen, wenn es beispielsweise
um die Folgen des rasanten technologischen Wan-
dels geht. Dabei kænnen Plebiszite und Personen-
wahlen durchaus eine adåquate Alternative zur
politischen Arbeit in Parlamenten werden4. Somit
steht politische Bildung vor der neuen Aufgabe,
den Dialog mit der Jugend çber die Parteiendemo-
kratie hinaus zu suchen.

Was will denn eigentlich die åltere Generation mit
der jçngeren?, fragte der Philisoph Schleierma-
cher. Seine Antwort war eindeutig: Die åltere

Generation will dafçr sorgen, dass die Jungen
erwachsen und damit selbst einmal zur ålteren
Generation werden kann. Nach dieser Vorstellung
geht es in der Erziehung um die Weitergabe der
Tradition, um die Sicherung des kulturellen
Zusammenhangs und gleichzeitig um das Fort-
schreiten der Menschheit zur Vollkommenheit.
Zwei Punkte sind meines Erachtens nicht mehr
zeitgemåû: Zum einen beinhaltet diese Pådagogik
der Aufklårung immer auch den Keim der Zerstæ-
rung. Dass Geschichte und Erziehung nicht unbe-
dingt zum Besseren fortschreiten, zeigt der Holo-
caust. Zum anderen ist in diesem Verståndnis die
åltere Generation immer die vermittelnde und die
jçngere die zuhærende. Schleiermacher vom Kopf
auf die Fçûe stellen heiût: Was will denn die jçn-
gere Generation mit der ålteren? Damit werden
wir der Idee gerecht, dass sich das pådagogische
Verhåltnis umkehren kann. Die jçngere Genera-
tion kann in Gebieten der Technikbeherrschung,
Mediennutzung und Lebensstilfragen zur pådago-
gisch ålteren Generation werden. Lehrende sind
Lernende, Lernende sind zugleich Lehrende: ¹Es
kænnte eine neue Form von Selbstverwirklichung
sein, wenn die Lebensalter nicht mehr einander
untergeordnet sind, sondern . . . durch den Dialog
mit den jeweils anderen werden.ª5 Lebenslanges
Lernen aller Generationen in einer Lerngesell-
schaft ist das Bildungskonzept zukçnftiger Kultur.

II. Unsere Schule: Ein Museums-
stçck der untergehenden

Industriegesellschaft?

In modernen Industriegesellschaften besteht die
Reaktion auf die Entwicklung des Menschen in
staatlichen Institutionen, in denen Kinder und
Jugendliche mit psychologischer Sachkenntnis
betreut werden. Die Wirklichkeit, in der Kinder
heranwachsen, ist zunehmend pådagogisiert und in
voneinander isolierte Råume gegliedert. Verinselt
reisen sie vom Musikunterricht zur Sportaktivitåt,
vom Musikunterricht zum Jugendclub. Erst in jçn-
gerer Zeit ist man darauf aufmerksam geworden,
welche Isolierung der Generationen damit vorge-
nommen wird.

Zur Rettung der Schule ist gegenwårtig die Rede
von Rezepten wie Prozessmanagement oder
Benchmarking, bei denen sich gesellschaftskriti-
sche LehrerInnen die Augen reiben. Es ist auch
verwunderlich, dass Wirtschaftsfunktionåre jetzt
die wichtigen Fåhigkeiten einfordern, die einst als

3 Florian Schaefer, Die junge Generation: Zukunft der
Berliner Republik, in: Daniel Dettling (Hrsg.), ¹Deutschland
ruckt!ª Die junge Republik zwischen Brçssel, Berlin und
Budapest, Frankfurt/M. 2000, S. 179.
4 Vgl. Peter Hånsler, Was kommt nach der Parteien-
demokratie, in: D. Dettling, ebd., S. 23.

5 Hartmut von Hentig, Jugend. Oder: die Unzuståndigkeit
der Pådagogik, in: ders. u. a., Jugend in der Gesellschaft. Ein
Symposium, Mçnchen 1975, S. 38.
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linksideologische Unterwanderung des curricula-
ren, abendlåndischen Wertehorizontes verdåchtigt
wurden: selbstståndiges Arbeiten oder die Bereit-
schaft zur Arbeit in Gruppen. Wie kænnen diese
Schlçsselqualifikationen in einer guten Schule von
LehrerInnen und SchçlerInnen erworben werden?

Schule findet nicht im luftleeren Raum statt: Sie
ist weder allein verantwortlich fçr bestimmte
gesellschaftliche Erscheinungen, noch kann sie der
Erwartung entsprechen, Haupttriebkraft gesell-
schaftlicher Verånderungen zu sein. Die All-
machtsphantasie der Reformjahre, die gesell-
schaftliche Praxis durch Erziehung veråndern zu
kænnen, ist der Ernçchterung gewichen. Gewaltbe-
reitschaft und Rechtsextremismus rufen Resigna-
tion und Ohnmacht hervor, die in dem Appell gip-
feln, PådagogInnen mçssten die Belastbarkeit und
das Maû an Rationalitåt bei der Bewåltigung von
Konflikten bei ihren SchçlerInnen erhæhen.
Schule kann aber nur funktionieren, wenn keine
unçberbrçckbare Kluft zwischen Schulwelt und
Realitåt besteht. Die gesellschaftliche Krise hat
aber bereits die Jugend erreicht!

Erstmals wird seit Aufkommen der technisch-
industriellen Arbeitsgesinnung der Wert der
Arbeit als Mittel der Existenzsicherung sowie als
Mæglichkeit der politischen Partizipation fragwçr-
dig. Fçr das Bewusstsein der jçngeren Generation
insgesamt hat die Gefahr der drohenden Arbeits-
losigkeit eine weitaus græûere Bedeutung, als dies
in der Úffentlichkeit wahrgenommen wird6. Die
¹Endzeitª der Bonner Republik wird als die Epo-
che der Arbeitslosigkeit in die Geschichte einge-
hen7. In der Mehrzahl der EU-Staaten sind
Arbeitslosenquoten zwischen elf und zwælf Pro-
zent zur Normalitåt geworden. Auch in Japan oder
in der USA, die mit ihren angeblichen ¹Jobwun-
dernª fçr Europa als Vorbild gelten, rechnet man
nach einer OECD-Schåtzung mit einem Wieder-
anstieg in Græûenordnungen von bis zu 20 Pro-
zent8. Dabei ist die Unterbeschåftigung weitaus
hæher, als es die offiziellen Statistiken ausweisen:
Fçr 1997 waren in Deutschland zu der registrierten
Arbeitslosigkeit von 4,38 Mio. Menschen weitere

1,95 Mio. verdeckte Arbeitslose zu addieren
(Vorruhestand, Kurzarbeit, Umschulung, Arbeits-
beschaffungsmaûnahmen oder Fortbildung)9.
Rechnet man auûerdem die çbrige Stille Reserve
hinzu, also vor allem Menschen, die voll erwerbs-
tåtig wåren, wenn gençgend Arbeitsmæglichkeiten
angeboten wçrden, die aber unregistriert bleiben,
so ist davon auszugehen, dass, gemessen am
Gesamtpotential der Erwerbståtigen, etwa jeder
Vierte in Deutschland ganz oder teilweise, zeit-
weise oder dauerhaft vom Lohnarbeitssystem aus-
geschlossen wird. Besonders bedrçckend ist in
Europa der hohe Stand der Jugendarbeitslosigkeit:
Im Oktober 1998 war in den 15 EU-Staaten fast
jeder Fçnfte arbeitslos10. Das eigentliche Problem
liegt in der schnelleren Zunahme der Zahl der
Arbeitssuchenden im Vergleich zu der Zahl der
Arbeitsplåtze. Darum ist ein Bedeutungswandel
des Wertschæpfungs- und Arbeitsbegriffs in einer
neuen Arbeitsgesellschaft, in der Erwerbsarbeit,
Ehrenamt und private Eigenarbeit ausgewogen
vorhanden sind, notwendig11.

SchçlerInnen und LehrerInnen erleben bewusst
den Widerspruch, in dem Schule einerseits auf ein
Arbeitsleben von der Ausbildung bis zur Rente
vorbereiten soll, und dies aber andererseits durch
Entschwinden der traditionellen Erwerbsarbeit
gefåhrdet ist. Von Symptomen der Gegensåtzlich-
keit wird gesprochen: Es ist die Rede von stårke-
rer Gewaltbereitschaft bei SchçlerInnen und von
ausgebrannten LehrerInnen. Somit wird die Steue-
rung der eigenen Lebens- und Lernprozesse zur
entscheidenden Fåhigkeit der Zukunft. Lernen
heiût dann Reflexion von Lebensmæglichkeiten
sowie Verånderung des Lebenskontexts. Nur Schç-
lerInnen, die eine starke Persænlichkeit entwi-
ckeln, sind den Anforderungen der Zukunft
gewachsen. Sinnhaftigkeit und Anwendungszu-
sammenhånge von Wissen mçssen erfahrbar
werden. Alltagsfragen, Alltagserfahrungen und
Lebensprobleme, die SchçlerInnen mitbringen,
mçssen die Lernsituationen mitbestimmen. Kann
dies in einer Schule erreicht werden, die durch die
methodische Monostruktur des 45-Minuten-Takts
geprågt ist, in der LehrerInnen 50 Prozent der
Unterrichtszeit durch Monologe verbrauchen und
SchçlerInnen sitzen, sitzen und sitzen? Bereits
Pestalozzi brachte es auf die Formel: Lernen mit
Kopf, Herz und Verstand. Seine Grundthese gilt
gerade heute: Man lernt das Handeln nicht, indem
man çber das Handeln anderer Leute redet. Man
lernt das Fçhlen nicht dadurch, dass man çber die
Gefçhle anderer redet. Das Gleiche gilt fçrs Den-
ken. Denken, Fçhlen und Handeln bilden eine

6 In der 12. Shell Jugendstudie nennt fast jeder zweite be-
fragte Jugendliche als Hauptproblem der Jugendlichen das
Thema Arbeitslosigkeit, vgl. Deutsche Shell (Hrsg.), Ju-
gend 97, Opladen 1997, S. 279. Die Folgestudie pråsentiert
åhnliche Ergebnisse: Sicherheit vor Arbeitslosigkeit ist mit
54 % der befragten Jugendlichen im Ostteil Deutschlands das
wichtigste Kriterium bei der Berufswahl; im Westteil
Deutschlands steht es mit 48 % an zweiter Stelle. Vgl. Deut-
sche Shell (Hrsg.), Jugend 2000, 2 Bde., Opladen 2000, hier
Bd. 1, S. 192.
7 Vgl. Mark Euler/Jan Frese/Kolja Briedes, Jenseits von
Rente und Vollbeschåftigung ± Die neue Arbeitsgesellschaft,
in: D. Dettling (Anm. 3), S. 141 f.
8 Vgl. ibv, Nr. 3 vom 20. 1. 1999, S. 174.

9 Vgl. ebd., Nr. 6 vom 10. 2. 1999, S. 383.
10 Vgl. IAB-Materialien, 1/99, S. 16.
11 Vgl. M. Euler/J. Frese/K. Briedes (Anm. 7), S. 141 f.
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Einheit. Leider werden diese Ideen bis auf wenige
Ausnahmen nicht genutzt. Zu diesen Ausnahmen
gehært die Laborschule Hartmut von Hentigs: eine
Schule ohne Klassenverbånde, festen Stundentakt
und Zensuren. Diese Schule ist als Polis konzi-
piert, in der SchçlerInnen lernen, Verantwortung
zu çbernehmen, und in der das Schulleben jungen
Menschen Anstæûe und Gelegenheiten bietet, sich
in demokratische Praktiken einzuçben. Nur in
einer solchen Umgebung erlangt Wissen subjekti-
ven Sinn und wird persænlich bedeutsam.

Im Unterricht mçssen SchçlerInnen nach der
¹Zone der nåchsten Entwicklungª beurteilt wer-
den ± danach, wozu sie alleine noch nicht in der
Lage sind, aber bereits in Kooperation. Gewæhn-
lich wird anhand von Aufgaben, die das Kind
selbstståndig læsen muss, nur das gegenwårtige
Niveau getestet. Allerdings kann der Entwick-
lungsstand nicht allein davon bestimmt werden,
was bereits herangereift ist, sondern vielmehr von
dem, was sich noch herausbilden wird: ¹Nur der
Unterricht ist gut, der der Entwicklung voraus-
eilt.ª12 So geschieht Aneignung von Wissen nie
allein vor dem Computer, sondern immer in der
Tåtigkeit mit anderen. Um die Kritik einer reform-
hausideologischen Technikabstinenz vorwegzu-
nehmen: Gerade virtuelle Kommunikationswelten
erschlieûen Wissen. Die Frage wird nur sein, ob
die User der Generation @ Bits und Bytes in
Erkenntnis hochladen kænnen: Die Aneignung des
Computers kann nicht als naiv technischer
Gebrauch bzw. allein anhand der Anzahl der ans
Netz angeschlossenen Schulen verstanden werden.
Entscheidender ist die Perspektive, in der wir die
¹neue Technologie als wesentlichen Teil unserer
Lebensformª verstehen, die wir ¹bewusst in die
Struktur dieser Lebensformen als Kultur . . . inte-
grieren und sie als Mittel einer gesellschaftlichen
Selbststeuerungª handhaben und so ein neues Ver-
ståndnis von Subjektivitåt entwickeln13.

Selbstgesteuerte Lernprozesse in Wirtschaft und
Gesellschaft lassen LehrerInnen nicht çberflçssig
werden. Sie çbernehmen zwar stårker beratende
und moderierende Tåtigkeiten, fçr SchçlerInnen
spielen sie jedoch als Verkærperung von Wissen
und Intellektualitåt im Aneignungsprozess von
Kultur eine Schlçsselrolle. Dabei sprengt die
Arbeit an Projekten den Kontext des Klassen-
raums, indem SchçlerInnen in die gesellschaftliche
Praxis der Betriebe, Zeitungsredaktionen oder
Behinderteneinrichtungen gehen. Die Wirtschaft

ist nicht a priori eine ¹kontaminierte Zoneª, in der
man ¹den Selbstverwirklichungssektor der Schuleª
verlåsst14. Warum kænnen SchçlerInnen sich nicht
ein Jahr Auszeit gænnen und Erfahrungen in
einem Betrieb sammeln?

Vorbildlich fçr die Zusammenarbeit von Schulen
und Unternehmen ist das Land Dånemark, dem
der Carl Bertelsmann-Preis 1999 verliehen wurde.
Dort sind auf allen Ebenen die fçr die berufliche
Bildung zuståndigen Gremien paritåtisch besetzt
und Jugendliche werden befåhigt, ihre Ausbildung
mitzugestalten. Zusammenspiel von Schulen und
Unternehmen ist wichtig, ¹aber eben nur, wenn
klar ist, dass die Firmen sie nicht als Werbeflåche
und als Quelle fçr Nachwuchskråfte missverste-
henª15. Wenn Humanisierung und Demokratisie-
rung der Arbeitswelt durch lernende Organisatio-
nen nicht långer effizienzsteigernde Rhetorik der
UnternehmerInnen ist, kænnen wir den Wider-
spruch zwischen ækonomisch Nçtzlichem und indi-
viduellen Bildungsansprçchen als Sprungbrett von
Entwicklung begreifen. So holt sich z. B. die Ferdi-
nand-Freiligrath-Schule in Berlin die so genannten
¹Drittenª (Kçnstler, Handwerker, Trainer etc.) in
ihre Klassenråume. Ein weiteres Beispiel ist die
SchçlerInnenfirma ¹Helle Kæpfeª der Albertus-
Magnus-Hauptschule in Siegen. Sie verkaufen
eigenståndig konzipierte Lernbçcher fçr nicht
deutschsprachige MitschçlerInnen und haben nach
kurzer Zeit ein Kapital von 3 000 DM erwirtschaf-
tet. Spåter mæchten sie an die Bærse, berichten die
selbstbewussten 13-Jåhrigen.

Immer noch denken LehrerInnen çber ihre Zæg-
linge in moralischen Kategorien von Faulheit oder
mangelnder Disziplin. Die Renaissance der Diskus-
sion çber die Einfçhrung von Kopfnoten ist nur ein
Beispiel hierfçr. Anstelle einer aufgeregten Diskus-
sion çber ein ungençgendes Bild der Lernenden
sollten sich PådagogInnen neugierig den neuen
Kommunikationsformen æffnen und an den lauthals
geforderten Werten Disziplin und Ordnung zwei-
feln. Sie sind eben nur Sekundårtugenden. Darum
empfiehlt Gçnter Grass das Prinzip Zweifel als
Grundwert fçr den LehrerInnenberuf16. Sie mçssen
ihre Fåhigkeiten veråndern und erweitern; auch
wenn viele LehrerbildnerInnen die Krise ignorieren
und der Traum der elitåren Bildung weiter in ihren
Kæpfen spukt. Denn immer æfter nehmen Eltern
weniger Erziehungsaufgaben wahr: Kinder bringen
ihre Konflikte mit in die Schule. Konsequenter-
weise mçssen in der LehrerInnenausbildung sozial-

12 Lew Wygotski, Ausgewåhlte Schriften, hrsg. von Joa-
chim Lompscher, Bd. 2, Berlin 1987, S. 302.
13 Bernd Fichtner, Wem gehært der Computer ± oder die
Verånderung von Wissen und Weltbild durch die neuen
Technologien, in: Ingrid Lohmann/Ingrid Gogolin (Hrsg.),
Die Kultivierung der Medien, Opladen 2000, S. 17.

14 Reinhard Kahl, in: die tageszeitung (Taz) vom 6. 12.
1999, zit. nach: www.taz.de.
15 Jan-Uwe Heusler, in: Die ZEIT, Nr. 4. vom 20. 1. 2000,
zit. nach: www.zeit.de.
16 Vgl. Gçnter Grass, Der lernende Lehrer, in: Die ZEIT,
Nr. 21 vom 20. 5. 1999.
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pådagogische Kompetenzen stårker im Curriculum
verankert werden. Dann reagieren PådagogInnen
auf die Verschiebung gesellschaftlicher Probleme in
die Schule professionell.

Projekte der arbeitsweltbezogenen Jugendsozialar-
beit beginnen bisher erst gegen Ende oder sogar
nach der Schulzeit. Sie beziehen sich dann auf
SchulverweigerInnen und SchulabgångerInnen
ohne Abschluss bzw. mit Zeugnissen, die so
schlecht sind, dass Chancen auf Ausbildungsplåtze
von vornherein nicht bestehen. Entsprechende
Maûnahmen wie das Sofortprogramm der Bundes-
regierung konzentrieren sich daher çblicherweise
auf die Bereitstellung eines Ausbildungsplatzes.
Haben die jungen Menschen ihre Ausbildung
begonnen, stellt sich håufig heraus, dass sie von den
zeitlichen Regelungen des Arbeitslebens und den
zwischenmenschlichen Beziehungen am Arbeits-
platz vollkommen çberfordert sind. Deswegen
mçssen wir berufliche Orientierung als Prozess ver-
stehen ± nicht als zwei oder drei Besuche beim
Berufsberater ±, in dem die Persænlichkeitsentfal-
tung mitgedacht wird und pråventive Maûnahmen
die Gesamtheit der Lebensbeziehungen schon mit
Beginn der Schulzeit einbeziehen. Daneben berei-
ten LehrerInnen in der Regel ihre SchçlerInnen
auf ein Arbeitsleben vor, das sie selbst nur aus
,zweiter Hand` kennen gelernt haben: Gerade
die Schule verlassen, begeben sich viele direkt
wieder in ein Lehramtsstudium, ohne jemals
andere praktische Erfahrungen gesammelt zu
haben. Deswegen empfiehlt die Zukunftskommis-
sion der Landesregierung in Baden-Wçrttemberg
ein auûerschulisches Praxissemester als festen
Bestandteil in der LehrerInnenausbildung17.

III. Sind unsere SchçlerInnen
wirklich so schlecht wie ihr Ruf?

In seiner ¹Ruckª-Rede brachte Roman Herzog
den Begriff Kuschelpådagogik in die Runde, der
das beschreiben sollte, was långst als Thema in den
Medien kursierte: ¹Wer die Noten aus den Schu-
len verbannt, schafft Kuschelecken, aber keine Bil-
dungseinrichtungen, die auf das nåchste Jahrtau-
send vorbereiten.ª18 Vor allem die TIMSS-Studie19

belegt, dass deutsche SchçlerInnen im internatio-
nalen Vergleich in den mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Fåchern gerade noch in der
zweiten Liga spielen. Welche Konsequenzen kæn-
nen wir daraus ziehen? Wem nutzen die Ergeb-
nisse jetzt, und wie sollen auf dieser Basis Verån-
derungen eingeleitet werden? Ein Test jagt den
anderen. Es rollt ein Zug, und viele wissen nicht,
wohin. Er kænnte alle çberrollen: SchçlerInnen,
LehrerInnen, Eltern, BeamtInnen in der Schulauf-
sicht, sie alle sind betroffen.

Es ist interessant zu beobachten, dass gerade in
wirtschaftlichen Krisenzeiten die Schule um ihr
Leben rennen muss. Mitte der sechziger Jahre
hatte Deutschland im Vergleich von zwælf Indu-
striestaaten nur den 11. Platz belegt, kurz darauf in
der ersten Vergleichsstudie zum naturwissenschaft-
lichen Unterricht unter 19 Låndern den 17. Platz20.
Aus diesen Jahrgången stammt die heute dominie-
rende Generation in Wirtschaft, Wissenschaft und
Politik. Somit ist Zweifel an der Rezeption dieser
Studien angebracht: ReformpådagogInnen neh-
men die Studie zum Anlass, um darzustellen, dass
nur ein schçlerzentrierter Unterricht die Misere
håtte vermeiden kænnen. Auf der anderen Seite
fordern konservative LehrerInnen einen festen
Kanon an Inhalten, um den Anschluss an die
Spitze zu erlangen. So werden die Ergebnisse ideo-
logisch verwendet.

Wir sollten uns stattdessen darçber verståndigen,
was man bei der Diskussion çber die Qualitåt der
Schulen unter einer guten Schule versteht. Zu
einer solchen guten Schule gehæren nicht nur her-
vorragende Leistungen in Mathematik und Physik.
¹Ohne Zweifel gehært die Vermittlung dieser
Fåhigkeiten zum Auftrag der Schule. Schulische
Erziehungsarbeit braucht einen umfassenden Bil-
dungsbegriff.ª21 Dieser Begriff schlieût das Erler-
nen demokratischer Spielregeln und den Erwerb
von Grundqualifikationen ein. Allerdings mçsste
man einen erheblichen Aufwand betreiben, um
Kriterien wie demokratisches Verhalten messen zu
kænnen. Wenn man es mit der Reformierung der
Schulen ernst meint, darf man solche Kosten nicht
scheuen. Welche Konsequenzen hat man denn aus
den bisherigen Studien gezogen, auûer der Bekun-
dung, weitere Messungen durchfçhren zu wollen?
Einige polemisieren gegen Schulsysteme, wobei
die Defizite nicht an der Schulform Gymnasium17 Vgl. Bericht und Empfehlungen der Zukunfts-

kommission Gesellschaft 2000 der Landesregierung Baden-
Wçrttemberg. Solidaritåt und Selbstverantwortung. Von der
Risikogesellschaft zur Chancengesellschaft, S. 98; www.ba-
den-wuerttemberg.de/zukunftskommission.
18 Rede im Berliner Hotel Adlon. Dokumentiert in:
Frankfurter Rundschau vom 6. November 1997.
19 Jçrgen Baumert, u. a., TIMSS- Mathematisch-natur-
wissenschaftlicher Unterricht im internationalen Vergleich,
Deskriptive Befunde, Opladen 1997; vgl. auch die Beitråge

von Wilfried Bos, Jçrgen Baumert, Alexander Hesse und
Detlef Josczok çber TIMSS in: Aus Politik und Zeit-
geschichte, B 35 ±36/99.
20 Vgl. Hans Brçgelmann (Hrsg.), Was leisten unsere
Schulen? Zur Qualitåt und Evaluation von Unterricht, Selze-
Velber 1999, S. 18.
21 Sybille Volkholz, in: Taz vom 18. 1. 2000, zit. nach:
www.taz.de.
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oder Gesamtschule festgemacht werden kænnen:
Gerade japanische Kinder, die nach der TIMSS-
Untersuchung Spitzenpositionen einnehmen, besu-
chen Gesamtschulen, deren SchçlerInnen in
Deutschland eher schlecht abschneiden. Dies zeigt
auch, dass die kulturellen und regionalen Beson-
derheiten der Schulen in den jeweiligen Låndern
bei der Auswertung berçcksichtigt werden mçs-
sen. Wir kænnen die Untersuchungen zum Aus-
gangspunkt eines æffentlichen Diskurses nehmen,
an der sich SchçlerInnen, LehrerInnen, Eltern und
Funktionåre aus der Wirtschaft beteiligen.

IV. Die Universitåt von morgen: Ein
staatlicher Wartesaal?

Die studentischen Forderungen Ende 1997 zielten
auf bessere Ausstattung, verstårkte finanzielle
Unterstçtzung, eine Verbesserung der sozialen
Situation und mehr Binnendemokratie an den
Hochschulen. In vielen Universitåten traf man zu
Beginn des Wintersemesters 2000 allerdings nur
noch vereinzelt auf KommilitonInnen, die auf ihre
Misere aufmerksam machten. War der Protest eine
Eintagsfliege? Politisches Engagement der Studie-
renden stæût dort an Grenzen, wo der geregelte
Studienablauf gefåhrdet ist. Sozialpsychologisch
gesehen, fçhrt der verschårfte Konkurrenzdruck
im Beschåftigungssystem zu angepasstem Verhal-
ten. Man frisst sich ¹Happen fçr Happen durch
den Grieûbrei bçrokratischer Ausbildungsanfor-
derungenª (Ulrich Beck) hindurch. Statt das
Studium von bçrokratischen Barrieren zu entrçm-
peln, werden durch das novellierte Hochschulrah-
mengesetz neue Hçrden errichtet. Zwischenprç-
fungen, verkçrzte Regelstudienzeiten sowie
Verschårfungen des Berufsausbildungsfærderungs-
gesetzes22 kennzeichnen die Entwicklung. Zusåtz-
lich quålt die Frage, wie man Job und Studium
unter einen Hut bekommt.

Aber es gibt auch Lichtblicke: In einem gemeinsa-
men Europa war die Einfçhrung der internationa-
len Abschlçsse Bachelor und Master långst çber-
fållig. Dennoch: Ein effektives Studium wird nicht
durch mehr Studienberatungspflicht oder neue
Studiengånge erreicht. Chronische Lehrmittel-
mangel in technischen Labors oder fehlende Prç-
fer werden so nicht ausgeglichen. Vielmehr sind
Randbedingungen wichtig, die auch Initiativen
eines neuen Stiftungswesens einbeziehen. Michael

Daxner schwebt eine Stiftungsuniversitåt ± gefær-
dert durch Staat, BçrgerInnen oder Sponsoren ±
mitten in der Gesellschaft vor, die StudentInnen
aktiv in Entscheidungen einbezieht und sich so fçr
sie verantwortlich fçhlt.

Die Hochschule muss sich fçr ein gemischtes Klien-
tel æffnen: Einige sehen das Studium als direkte
Berufsvorbereitung und fragen nach dem Tausch-
wert der zu vergebenden Zertifikate. Andere fçh-
len sich stårker dem Bildungsgedanken verpflichtet
und versuchen gerade in kritischer Distanz zur
beruflichen Praxis zu studieren. Wieder andere
orientieren sich kçnftig nur an beruflicher Weiter-
bildung. Denn berufliche Erstausbildung ist långst
nicht mehr Endstation einer Lernbiografie. Neben
der beruflichen Qualifikation mçssen Universitå-
ten ihre AbsolventInnen auch auf ein Erwerbsle-
ben mit unsicheren Phasen ohne Arbeit vorberei-
ten. Richard Sennett konstatiert, dass die meisten
westlichen Gesellschaften zwar die Tçren der
hæheren Bildungseinrichtungen geæffnet haben.
So rechne man z. B. in den USA im Jahr 2010
damit, dass 41 Prozent aller Fçnfundzwanzigjåhri-
gen ein vierjåhriges Studium abgeschlossen haben
werden; der Anteil in Groûbritannien und West-
europa werde um jeweils etwa zehn Prozent nied-
riger geschåtzt. Aber nur ein Fçnftel aller Stellen
auf dem amerikanischen Arbeitsmarkt setze einen
akademischen Abschluss voraus, und der Prozent-
satz dieser hoch qualifizierten Stellen wachse nur
langsam an. Scheitern sei nicht mehr långer nur
eine Aussicht der Armen und Unterprivilegierten;
es sei auch zu einem håufigen Phånomen im
Leben der Mittelschicht geworden. Wer scheitere,
gelte immer noch als Verlierer: In der neuen kapi-
talistischen Kultur sei dies das groûe moderne
Tabu23.

Deutsche Universitåten sind besser als ihr Ruf in
der æffentlichen Debatte, in der allzu oft der
Modus Operandi Effizienz im Vordergrund steht.
Dies åuûert sich in der Vorstellung, die Hoch-
schule habe ausschlieûlich auf den Arbeitsmarkt
vorzubereiten. Andererseits hegen VertreterInnen
einer humanistischen Bildungsidee Misstrauen
gegençber ækonomischen Reformen: Der allge-
meinbildende Anspruch der Menschenbildung
werde aus der Universitåt vertrieben. Jedoch fçhrt
die Verabsolutierung einer der beiden Positionen
zu keinem Ergebnis. Ein Bçndnis fçr Bildung ±
parteien- und generationsçbergreifend ± mçsste es
sich zur Aufgabe machen, den Diskurs interdiszi-
plinår unter Beteiligung von Wirtschaft und Bil-
dungssystem zu fçhren. Dies gilt fçr Schulen,
Hochschulen wie fçr das duale System.

22 Von angemessener Færderung kann heute keine Rede
mehr sein: Nur 14 % der Studierenden kommen aus der
niedrigsten sozialen Herkunftsgruppe und erhalten somit ein
Ausbildungsdarlehen; 1982 waren es noch 23 % (15. So-
zialerhebung des deutschen Studentenwerks, S. 181.
www.studentenwerke.de).

23 Vgl. Richard Sennett, Der flexible Mensch. Die Kultur
des neuen Kapitalismus, Berlin 2000, S. 118 f.
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V. Bildungspolitik jenseits von Staat
und Markt

Ist das deutsche Bildungssystem im Kern verrot-
tet?, fragt Peter Glotz. Entgegen der Verdum-
mungshypothese ist die deutsche Bevælkerung so
hoch qualifiziert wie nie zuvor. Das Gymnasium
entwickelt sich immer stårker zur Hauptschule, da
Eltern sowie SchçlerInnen nur mit der vom Gym-
nasium verliehenen Zugangsberechtigung zur Uni-
versitåt eine gesicherte berufliche Zukunft sehen.
Diese Befçrchtung ist Resultat der Bildungsexpan-
sion. Spåtestens seit den achtziger Jahren kann
man behaupten, dass die Bildungsexpansion eine
Eigendynamik relativ unabhångig von politischen
und ækonomischen Einflçssen entwickelt hat. Es
entstand ein Paradox: Die Aufwertung der mittle-
ren und hæheren Abschlçsse ist gleichzeitig ver-
bunden mit ihrer Entwertung. Der Aufwertungs-
effekt ist darin zu sehen, dass hæhere Bildungs-
abschlçsse immer wichtiger fçr den Einstieg in
viele Berufe werden. Wo frçher niedrige Ab-
schlçsse gençgten, werden heute hæhere gefordert.
Da es viele BewerberInnen mit hæheren Ab-
schlusszertifikaten gibt, verlieren diese wiederum
an Wert. Somit sind viele BewerberInnen mit glei-
chem Abschlussniveau gezwungen, Berufspositio-
nen mit wesentlich geringerem Status als çblich
einzunehmen. Sie bilden dann das so genannte
akademische Proletariat.

An die Entwertung ist ein weiterer Vorgang gekop-
pelt: Die Abschlusszertifikate als Zuweisungskrite-
rium zwischen Bildungs- und Beschåftigungssystem
verlieren an Bedeutung. Die Auswahlentscheidung
fçr berufliche Positionen verlagert sich aus dem
Bildungssystem in die Arbeitswelt. Bildungsab-
schlçsse verlieren an Wert, aber ohne sie hat man
keine Chance auf berufliche Karriere: ein Geister-
bahnhof, in dem Schulen zu Wartesålen werden
und Jugendliche ihre Ausbildung als Zukunftssi-
cherung nicht mehr anerkennen. ¹Die Letzten bei-
ûen die Hundeª, d. h., Jugendliche werden in die
Chancenlosigkeit der strukturellen Arbeitslosig-
keit weggebissen.

In dieser Not sehen viele im Kænigsweg Studium
die einzige Chance, im Berufsleben Fuû zu fassen.
Nach der Einschåtzung der Kultusministerkonfe-
renz wird die StudentInnenzahl in Deutschland im
Jahr 2008 die zwei Millionengrenze çberschritten
haben24. Es wåre fatal, wçrde die Politik jetzt mit
Zugangsbeschrånkungen zur Universitåt reagie-
ren, zumal der AkademikerInnenbedarf in der

Wissensgesellschaft steigt. Die Zugangsberechtigun-
gen fçr die Hochschulen mçssen im Gegenteil
erweitert werden. Berufliche und allgemeinbildende
Schulen der Sekundarstufe II bilden weiterhin den
Schwerpunkt des Hochschulzugangs. Daneben bie-
ten aber auch der zweite Bildungsweg mit Abend-
gymnasium sowie die Einstufungsprçfungen fçr
beruflich erfahrene BewerberInnen stårker als bis-
her Zugangsmæglichkeiten zur Hoch- und Fach-
hochschule. Ob man das Abitur in einer beruflichen
Fachschule oder in einem allgemeinbildenden Gym-
nasium erworben hat, tritt zukçnftig immer stårker
in den Hintergrund, weil die Studienfåhigkeit nicht
durch allgemeine oder berufliche Inhalte erreicht
wird, sondern durch den Erwerb der notwendigen
Schlçsselqualifikationen. Allerdings wird im Jahr
2020 berufliche Bildung immer noch nicht mit allge-
meiner Bildung gleichgesetzt sein25. Modelle wie die
Kollegschule, in der gleichzeitig mit der allgemeinen
Hochschulreife ein beruflicher Ausbildungsab-
schluss erworben wird, sind immer noch eine Aus-
nahme. Kçnftig sollte die Ideologie, dass allgemeine
Bildung berufliche Bildung fçr die Herrschenden
und berufliche Bildung fçr die Beherrschten ist, der
Vergangenheit angehæren.

Eine neue Debatte çber Chancenungleichheit ist
notwendig! Die HauptverliererInnen der Bil-
dungsexpansion sind die Kinder von un- und ange-
lernten ArbeiterInnen, da sie vom Bildungsboom
der sechziger und siebziger Jahre kaum erfasst
worden sind. Seit den achtziger Jahren macht sich
allmåhlich eine erneute soziale Schlieûung der
Gymnasien und wissenschaftlichen Hochschulen
bemerkbar. Folglich hat die Bildungsexpansion
zwar insgesamt mehr Bildungschancen, aber nicht
mehr Bildungsgerechtigkeit gebracht. Im Gegen-
teil: Die Chancenunterschiede haben sich auf
einem hæheren Niveau vergræûert. Bildungsfor-
scher Jçrgen Baumert, verantwortlich fçr die
jçngsten Ergebnisse der TIMSS-Studie, zeigt sich
selbst çberrascht von dem langen Arm der sozialer
Herkunft, durch den Kinder von Eltern unterer
sozialer Schichten am Bildungsaufstieg gehindert
werden26. Eltern und Kinder bildungsferner
Schichten brauchen Anreize zum lebenslangen

24 Vgl. Statistisches Bundesamt (Hrsg.), Datenreport 1999.
Zahlen und Fakten çber die Bundesrepublik Deutschland,
Bundeszentrale fçr politische Bildung, Bonn 2000, S. 70.

25 Vgl. Bundesministerium fçr Bildung und Forschung,
Delphi-Befragung 1996/1998. Potentiale der Wissensgesell-
schaft ± Auswirkungen auf Bildungsprozesse und Bildungs-
strukturen, Abschlussbericht zum ¹Bildungs-Delphiª, Mçn-
chen 1998, S. 34. www.bmbf.de.
26 Vgl. Die ZEIT, Nr. 48 vom 23. 11. 2000. ArbeiterInnen-
kinder haben in den neunziger Jahren zwar ein Jahrhundert-
hoch an universitåren Studienchancen erreicht. 7 % beginnen
ein Universitåtsstudium. Gewinner bleiben jedoch die Kinder
der BeamtInnen und Selbstståndigen. Von der letzeren
Gruppe besuchten bspw. 82 % der Kinder selbstståndiger
Akademiker in diesen Jahren eine wissenschaftliche Hoch-
schule. Vgl. Rainer Geiûler, Mehr Bildungschancen, aber
weniger Bildungsgerechtigkeit ± ein Paradox der Bildungs-
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Lernen, die ineffektive, alte Finanzierungsinstru-
mente ablæsen. Ungerecht ist auch, dass in der
beruflichen Bildung vielfach Gebçhren erhoben
werden. Insbesondere viele Berufe im Gesund-
heitswesen werden an privaten Schulen ausgebil-
det und sind gebçhrenpflichtig. Wåhrend der Arzt
steuerfinanziert studiert, bezahlt eine Altenpflege-
rin bis zu 6 000 DM jåhrlich Eigenanteil. Einen
bedenkenswerten Ausweg weist der Sachverstån-
digenrat der Hans-Bæckler-Stiftung27: Lernende
sparen hier mit Unterstçtzung des Staates Bil-
dungsgutscheine auf ihrem Konto an, die sie bei
Bedarf bei privaten und æffentlichen Bildungsein-
richtungen einlæsen. Der Zuschuss des Staates ist
umso hæher, je niedriger das Einkommen ist. Ins-
gesamt gilt der Grundsatz: Eigenverantwortung
stårken und ¹Lernschwacheª aufrichten!

Die Schullandschaft wird långerfristig auf die
Vielfalt der Begabungen, Interessen und Lebens-
perspektiven mit sehr viel differenzierteren Ange-
boten reagieren mçssen, stårker als das gegen-
einander abgeschottete dreigliedrige Schulsystem.
Nicht der Schultyp, sondern das pådagogische Pro-
fil der Einzelschule, die mit ihrer lokalen Umwelt
vernetzt ist, wird entscheidend sein. Zukçnftige
Lernkultur wandelt sich immer stårker vom institu-
tionellen Belehren hin zu selbstgesteuerten Lern-
prozessen. Letztere werden leider kaum honoriert.
Dem kænnte man Abhilfe schaffen durch:

± Nachweisdienste fçr auûerschulische Lernpro-
zesse in Fabriken, Museen, Krankenhåusern,
Vereinen oder Bçrgerinitiativen,

± Bærsen fçr Fertigkeiten, die Menschen, die çber
bestimmte Fertigkeiten verfçgen und bereit
sind, sie dort an Lernwillige weiterzugeben.

Wir mçssen in Zukunft alltågliche Lernprozesse in
Familie, Nachbarschaft oder Ehrenamt beloh-
nen28. Gerade hier findet Lernen unter Verhåltnis-
sen statt, die die zukçnftige Arbeitswelt bestim-
men: flexible Strukturen, die Selbststeuerung
erfordern und auf eine starke Gesellschaft ange-
wiesen sind.

Das Schulsystem der Bundesrepublik hat bisher auf
die Einwanderungsgesellschaft keine Antwort
gefunden. Was wird schon an tçrkischer Geschichte
in der Schule gelehrt? Sprachen und Kulturen der
nichtdeutschen SchçlerInnen gehæren selbstver-

ståndlich ins Curriculum. Die Schule ist ein richtiger
und entscheidender Ort, mit dem Handeln in einer
multikulturellen Gesellschaft zu beginnen29. Staatli-
che Lufthoheit çber den Schulen beginnt sich aufzu-
læsen. Es ist nicht einzusehen, warum eine Schule
LehrerInnen nicht gemåû ihren Vorstellungen aus-
wåhlen kann: Ein(e) LehrerIn mit einem nur durch-
schnittlichen Examen, aber mit Erfahrung in der
Heimerziehung passt unter Umstånden besser ins
LehrerInnenkollegium als ein(e) durch den Staat
zugewiesene(r) Einser-KandidatIn. Der Staat wird
immer mehr von seinen traditionellen Aufgaben in
die Hånde von Netzwerken der BçrgerInnen vor
Ort geben. Wir brauchen die Mitwirkung des Staa-
tes, aber keine Ûberregulierung! Implementierung
ækonomischer Steuerungsinstrumente ist in Berei-
chen wie Ressourcennutzung oder Zeitplanung sinn-
voll. Bedeutet Entstaatlichung und Úkonomisie-
rung, dass wir den Stein der Weisen gefunden
haben? Der Staat kann die Probleme allein nicht
læsen; er darf sich aber auch nicht auf die Zu-
schauerposition zurçckziehen. Mitgestalten muss er
im Rahmen politischer Bildung sowie, um Chancen-
gleichheit bezçglich des Zugangs zu den Bildungs-
gången einzuråumen, weil eine unsichtbare Hand
dies nicht regelt.

Úffentliche Verantwortung fçr das Bildungswesen
bedeutet aber nicht Gångelung, sondern Rahmen-
bedingungen zu setzen, die fçr die Sicherung der
Qualitåt der Bildungseinrichtungen, fçr die Rege-
lung der Abschlçsse und Berufseintrittsbedingun-
gen sowie fçr den offenen Zugang zu den Bil-
dungsmæglichkeiten wichtig sind. Dabei gilt, dass
die Regelungsdichte des Staates oder einer æffent-
lichen Instanz mit dem Niveau der erreichten Qua-
lifikation und dem Alter der Lernenden abnimmt,
um die Selbststeuerung der Lernenden zu færdern.
Die euphorische Postulierung von Selbststeuerung
und Eigenverantwortung kann nicht darçber hin-
wegtåuschen, dass viele durch den Rost fallen wer-
den und Hilfe zur Selbsthilfe brauchen. Eine neue
Schul- und Jugendpolitik braucht einen Sozial-
und Bildungsstaat, der Ûbergånge und Status-
passagen erleichtert und jedem immer wieder
neue Chancen eræffnet. Zukçnftiger Bildungspoli-
tik kommt bei der Aufgabe, Sicherheit in unsiche-
ren Zeiten zu schaffen, eine zentrale Bedeutung
zu. Die institutionellen und sozialen Rahmenbe-
dingungen werden darçber entscheiden, ob sich
der Einzelne lernend sowie verantwortlich der
rasanten Gesellschaftsentwicklung stellen kann.
Nur dann wird er mit Unsicherheiten und Risiken
leben kænnen und jene Freiheit und Chancen
ergreifen, die sich ihm bieten.

expansion, in: Marek Neumann-Schænwetter/Alexander
Renner/Ralph C. Winter, Anpassen und Untergehen. Bei-
tråge zur Hochschulpolitik, Marburg 1999.
27 Vgl. Sachverståndigenrat Bildung bei der Hans-Bæckler-
Stiftung, Diskussionspapiere. Fçr ein veråndertes System der
Bildungsfinanzierung, Dçsseldorf 1998, (www.boeckler.de).
28 Ein Beispiel: In Baden-Wçrttemberg soll ehrenamtliche
Tåtigkeit bei der Entscheidung çber den Studienortwunsch
berçcksichtigt werden.

29 Vgl. Sebastian Wogenstein, Bindungen und Identitåten
in der pluralisierten Zivilgesellschaft, in: D. Dettling
(Anm. 3), S. 151 ff.
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