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Gebildet — Ungebildet

Heike Solga und Justin Powell

1. »Bildungsarmut:« — Ein vergessenes gesellschaftliches
Problem

Nicht nur Individualisierung, Globalisierung und Digitalisierung haben
cinen festen Platz im 6ffentlichen, politischen wie privaten Diskurs, auch
Fragen der Bildungs- und Leistungsgesellschaft gehdren zum festen De-
battenrepertoire von Medien, Parteien und Biirgern — und dies nicht etst
seit  PISA« Denn wir leben in ciner Bildungsgesellschaft. Die Zeit, die wir
im Bildungssystem verbringen, wird immer linger, det absolvierte Ficher-
kanon im Hinblick auf Naturwissenschaften und Fremdsprachen wird
immer breiter und die Bildungsabschlisse, die wit erwerben, werden im-
mer hoher. Zugleich steigen mit dem Ubergang von det Industtie- zur
modernen Dienstleistungsgesellschaft die Anspriiche an fachliche und
soziale Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt. Auch wenn sich alle mehr
denn je um Bildungszertifikate bemithen (mussen), da diese fir erfolgrei-
che Berufskarrieren unabdingbar geworden sind, gibt es in diesem »Bil-
dungswettbewerb¢ Gewinner und Verlierer bezichungsweise »Gebildetex
und »Ungebildetes.

Bildung und die dutch sie erwotbenen und ausgewiesenen Fihigkeiten
gelten in unserer Gesellschaft als Innovationspotenzial und zentrale Vor-
aussetzungen fir wirtschaftlichen Erfolg und gesellschaftlichen Wohlstand.
Eng verkntpft damit ist die Idee der Leistungsgesellschaft: Individuelle
Bildungsinvestitionen und -anstrengungen sind als Beitrag zum Gemein-
wohl zu belohnen. Ungleichheiten im Zugang zu Beschiftigung und zu
unterschiedlich entlohnten Berufspositionen sowie damit verbunden im
Lebensstandard gelten so lange als »fairc und sgerecht¢, wie diese Ungleich-
heiten auf individuellen Bildungsanstrengungen und Leistungsverausga-
bungen beruhen. Wirtschaftlich wie mit Blick auf unsere Demokratie darf
Bildung daher nicht mehr nur den héheren Gesellschaftsgruppen vorbe-
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halten sein. Statt der sozialen Platzierung entlang zugeschriebener Merk-
male der Herkunft (wie Schicht, Geschlecht, Rasse, Ethnie) soll die erwor-
bene Leistung — signalisiert in Bildungskartieren, Schulnoten, Bildungsab-
schliissen und Qualifikationen — den legitimen Zugang zu Positionen und
insbesondere héheren sozialen Positionen bestimmen.,

Insofern verwundert es nicht, dass in unserer Gesellschaft individuelle
Bildungsbeteiligung und individueller Bildungsetfolg wesentliche Bestim-
mungsgroBen der Verteilung gesellschaftlicher Chancen und Risiken dar-
stellen. Dabei bestimmen Schul- und Berufsbildungslaufbahnen sowie die
crreichten Bildungsabschlisse heute stirker als frither iiber berufliche Kar-
rierewege und Arbeitsmarktchancen. Im Unterschied zu frither ist ein (gu-
ter) Hauptschulabschluss heute weder fiir Minner noch fiir Frauen ausrei-
chend. Heute werden ein mittlerer Schulabschuss sowie eine abge-
schlossene berufliche oder akademische Bildung gesellschaftlich erwartet
und als obligatorischer Standard fiir den Atbeitsmarktzugang betrachtet.
Diese gelten als Ausdruck dafiir, dass Menschen sbeteitc und >fihige sind,
die besseren Bildungschancen im Zuge der Bildungsexpansion zu etgteifen
und den gestiegenen Leistungsanforderungen in unserer Gesellschaft ge-
recht zu wetden.

All jene von uns, die diesen gesellschaftlichen Bildungsstandard erfiil-
len, wenn nicht gar iiberbieten kénnen, werden mit héheren Karrierechan-
cen, besseren Beschiftigungsaussichten und biographischen (Langzeit-)
Pegspektiven belohnt. Materieller Wohlstand, Betufsprestige, det Zugang
zu verantwortungsvollen Leitungspositionen oder gat zur »Elite« (vgl.
Hattmann in diesem Band) werden zwar durch Bildung nicht garantiert.
Dennoch ist Bildung cine zentrale Voraussetzung dafiir. Fiir jene in unse-
rer Gesellschaft hingegen, die diesem gesellschaftlichen Mindeststandard
an Bildung nicht geniigen, haben sich det Zugang zur Erwerbsarbeit und
die durch sie vermittelte gesellschaftliche Teilhabe in den letzten 30 Jahren
drastisch verschlechtert (siche unten). Damit einhergehend hat sich die
Spaltung in unserer Gesellschaft zwischen jenen, die die steigenden Min-
destanforderungen an Bildung etfullen, und jenen, die diese nicht errei-
chen, in den letzten Jahrzehnten statk vergroBert. Die Hilferufe im Frith-
ling 2006 von Lehrerinnen und Lehrern an Betlinet Hauptschulen, mit
denen sie 6ffentlich auf das Desinteresse ihrer Schiiler und Schiilerinnen
am Unterticht und auf ein Syndrom von Ausgrenzungserfahrungen, zu-
nehmender Gewaltbereitschaft und fehlenden Zukunftsperspektiven auf-
merksam gemacht haben, verdeutlichen, wie grofl die Kluft zwischen jenen
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mit und ohne berufliche Zukunft, zwischen »Gebildeten< und »Ungebilde-
tern< geworden ist.

Nicht nur in der Politik, auch in der sozialwissenschaftlichen Forschung
wurden Personen mit geringer Bildung lange Zeit »vergessenc. Erst im Jaht
2001 erhielt die Diskussion um das deutsche Schulsystem anlisslich det
deutschen Resultate in der internationalen Vergleichsstudie det Kompeten-
zen (vor allem im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaften)
von 15-Jdhrigen — ) >PISA 2000« — einen erneuten Aufschwung. In Anleh-
nung an eine in den 1960er Jahren gefithrte Debatte war wieder von ciner
»Bildungskatastrophe« die Rede.

Anlass der Reformdiskussionen der 1960er und frithen 1970er Jahre
war die von Georg Picht (1964) diagnostizierte »deutsche Bildungskatastro-
phe« infolge des »Sputnik-Schocksc. Seiner Meinung nach sollte das Bil-
dungssystem so umgebaut werden, dass die »Begabungstesetvenc a/ler Schich-
ten erschlossen werden kénnten. Damit vetbunden wurden auch die libera-
len Vorstellungen von »Bildung als Biirgerrechtc bezichungsweise »Chan-
cengleichheit durch Bildung, prominent vertreten durch Ralf Dahrendorf
(1965). Soziale Ungleichheiten in Bezug auf den Zugang zu Bildung galt es
abzubauen. Diesbeziiglich markante Ungleichheitslinien, nimlich Geschlecht,
Religion, soziale Herkunft und Region, fanden in Preiserts Formel der
skatholischen Arbeitertochter vom Lande« ihren Ausdruck.

In diesen Reformdiskussionen spielten — anders als in der heutigen
PISA-Diskussion — Ubetlegungen, das vertikal gegliederte durch ein hoti-
zontal gestuftes Bildungssystem zu ersetzen (zum Beispiel in Form einet
ssozialtibergreifenden Einheitsschule), eine groBe Rolle. Ziel wat es, die
frithe Trennung der Schiilerschaft auf unterschiedliche Schultypen mit
unterschiedlichen Bildungsinhalten, Lernumwelten und Entwicklungsmi-
lieus durch eine Schulorganisation mit einer héheren Durchlissigkeit zu
ersetzen sowie die Abhingigkeit von sozialet Herkunft und Geschlecht
beim Zugang zu héherer Bildung zu beseitgen. AngestoBen durch den
Deutschen Bildungsrat wurden in einigen Bundeslindern (insbesondere in
Nordrhein-Westfalen, Hessen und Niedersachsen) Gesamtschulen einge-
richtet. Diese strukturelle Reform fand jedoch 1973 mit dem ersten und
letzten Bildungsgesamtplan ihr jihes Ende. Mit det wittschaftlichen Krise
1972/73 und der zunehmenden Arbeitslosigkeit (auch der Jugendarbeitslo-
sigkeit) gewannen partikulare Interessen der Mittel- und Oberschichten,
nimlich Schullaufbahnen mit unterschiedlichen Positionsanspriichen im
Beschiftigungssystem weiterhin institutionell getrennt zu halten, wieder die
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Oberhand (Friedeburg 1986). Wihrend andere Nationen, wie Finnland
oder Schweden, den in dieser Zeit begonnenen Ausbau eines integrativen
Schulsystems mittlerweile abgeschlossen haben, blieb in Deutschland die
vertikale Gliederung erhalten, wie wir sie seit der Weimaret Vetfassung
von 1919 beziehungsweise seit ihrer vollstindigen Wiederherstellung nach
dem Zweiten Weltkrieg (Dusseldotfer Abkommen von 1955) kennen.
Wenn auch nicht strukturell, so verstitkten diese Reformdiskussionen
doch den Drang nach héherer Bildung und fithrten zu einer starken Aus-
weitung der weitetfiihrenden Realschulen und Gymnasien. Im Gegenzug
besuchen seither immer weniger Jugendliche, insbesondete immer weniger
Jugendliche deutscher Staatsangehorigkeit, eine Hauptschule.

In den Folgejahren verebbte die 6ffentliche Diskussion um die Schule
und deren Reform. In der pidagogischen und soziologischen Bildungs-
forschung hingegen blieben die Folgen der Bildungsexpansion und deren
Beitrag zur Reduzierung der sozialen Ungleichheit im Bildungssystem,
insbesondere in Bezug auf die Schicht- und Geschlechterunterschiede (erst
seit den 1990er Jahren auch mit Blick auf die soziale Benachteiligung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintetgtund), eines der zentralen
Forschungsthemen. Es gibt eine Vielzahl von Arbeiten aus den 1980er und
1990et Jahren, die nachgewiesen haben, dass sich die Ungleichheiten in
den Bildungschancen von Kindern aus sozial benachteiligten und sozial
hoheren Schichten kaum verindert haben. Begtiffe aus der sozialwissen-
schaftlichen Forschung und Diskussion — wie etwa die Bezeichnung der
Hauptschule als »Restschulec odet »ethnisch dominierte Restschule« — fan-
den zwar Eingang in die Alltagsbeschteibungen der Bildungsverhiltnisse
von Hauptschiilern und -schiilerinnen, in den &ffentlichen wie politischen
Debatten wurden die damit charakterisierten Zustinde einer bildungs-
politischen »Entkopplungc dieser jungen Menschen allerdings weder skan-
dalisiert noch auf die bildungspolitische Tagesotdnung gesetzt.

Dafir wurde in den 6ffentlichen Debatten der 1980et und 1990er Jahre
einem anderen Bildungsbereich besondete Aufmerksamkeit geschenkt: der
Berufsausbildung und insbesondete dem dualen Ausbildungssystem. Ver-
antwortlich dafiir war die Krise des Arbeits- und damit verbunden des
Ausbildungsmarkts. Im Vetlauf dieser Krise verinderte sich der Tenor der
Diskussion um Jugendliche ohne abgeschlossene Berufsausbildung. In den
1970er Jahren beherrschten — dhnlich wie im Bereich der Schule — Fragen
der sozialen Benachteiligung und sozialen Gerechtigkeit die Diskussion um
diese Personengruppe. Seit den 1980er Jahren wird hingegen von der feh-
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lenden Lern- und Leistungsbereitschaft, der mangelnden Petsonlichkeits-
stirke, der geringen Belastbarkeit sowie den psychosozialen Problemen
dieser Jugendlichen gesprochen. Infolge dieser individualisierenden Utsa-
chenzuschreibung kam es fiir Jugendliche, denen der Zugang zu berufli-
chen Ausbildungsplitzen nicht gelang, seit Mitte der 1970et Jahte zu einem
massiven Ausbau an berufs- und ausbildungsvorbereitenden MaB3nahmen,
wie etwa dem Berufsvorbereitungsjahr oder entsprechenden Fordermal-
nahmen der Arbeitsverwaltungen. Als Ergebnis dieser Entwicklungen
finden wir heute in der Berufsbildung ein vielfiltiges, alletdings uniiber-
sichtliches und vom dualen System weitgehend unabhingiges >Parallelsys-
temx fiir sozial benachteiligte und marktbenachteiligte Jugendliche. Offent-
lich erklirtes Ziel dieser MaBinahmen war und ist es, diese Jugendlichen
»ausbildungs- und beschiftigungsreifc zu machen. Die Frage der schuli-
schen >Prophylaxe¢ — ob und inwieweit diese berufsvorbeteitenden MaB-
nahmen iiberhaupt in der Lage sind, beteits in der Schule vetpasste Letn-
chancen zu kompensieren, — wurde und witd bis heute in det éffentlichen
Diskussion nur selten gestellt.

Erst mit den PISA-Ergebnissen wurde das deutsche Schulsystem erneut
— und nun auch erstmals das Problem von »Bildungsarmut — auf die 6f-
tentliche und politische Agenda gesetzt. Die Tatsache, dass immet noch
jeder zehnte Jugendliche die Schule ohne einen Hauptschulabschluss vet-
lisst, sowie das Faktum, dass jeder sechste bis siebente junge Erwachsene
keine abgeschlossene Berufsausbildung votweisen kann, vermochten bis
dato nicht, die deutsche Offentlichkeit in Aufregung zu versetzen. Die
durch »PISA« dokumentierte MittelmiBigkeit der deutschen Gymnasiasten
und der hohe Anteil an 15-J4hrigen, die nicht tibet die Basisqualifikationen
im Lesen verfiigen, 16sten hingegen einen neuen sBildungsschock aus. Die
Zweitklassigkeit des deutschen Bildungssystems sowie die im internationa-
len Vergleich hoch ausgeprigte Chancenungleichheit traten mit dieset
Vergleichsstudie an die Weltéffentlichkeit. Beide Themen behettrschten die
politischen Debatten in Patlamenten, Zeitungen und Talkshows fiir meh-
rere Monate. Zwischen Dezember 2001 und Januar 2002, also innethalb
von zwei Monaten, umfasste die OECD-Sammlung det deutschen Pres-
semitteilungen zu >PISA 2000« bereits mehr als 742 Seiten. Im Vergleich
dazu konnten Mitteilungen und Atrdkel in den Printmedien der USA nur
38 Seiten fillen.

Debatten tiber die Schulstruktur galten dabei als Tabu, denn sie seien
»von gestern und daher zum Scheitern verurteilt« — so Doris Ahnen, dama-
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lige Vorsitzende der Kultusministetkonferenz, im Dezember 2004. Politi-
sches Leitziel dieser Zeit war vielmehr die Suche nach Lésungen, mit de-
nen das deutsche Schulsystem ohne Strukturverinderungen seffektiver
gestaltet werden konnte, um so im internationalen (OECD-)Benchmarking
der Leistungsfihigkeit der Schulsysteme aufzuholen. Verwundern muss
dieser Strukturkonservatismus der deutschen Bildungspolitik und -debatte
angesichts der Frfolge anderer Linder gleichwohl. So zeigen die PISA-
Ergebnisse, dass insbesondetre Linder, in denen eine Trennung det Schii-
lerschaft erst spit (nach det achten oder neunten Klasse) erfolgt, deutlich
bessere Ergebnisse etreichen — und das sowohl im Hinblick auf die Leis-
tungsspitze als auch auf die deutlich geringeren Anteile an >kompetenz-
armenc Schiilern und Schiilerinnen. Insofern hatte es fast den Anschein, als
sollte Walter Ulbrichts Slogan »Ubetholen ohne einzuholen«, vom ehe-
maligen Staatschef der DDR mit Blick auf die wirtschaftliche Entwicklung
des ostdeutschen Staates in den 1960er Jahren formuliert, hier eine bil-
dungspolitische Renaissance etleben.

Erst mit den anhaltend schlechten Ergebnissen auch der >PISA 2003«
Studie sowie der JIGLU«Studie im Grundschulbereich, bei der sich zeigte,
dass mehr als 40 Prozent der Kinder eine nicht ihren Kompetenzen ent-
sprechende Ubergangsempfehlung fiir die Sekundarschule erhielten, be-
gann das >Strukturtabuc zu bréckeln. Die damalige Ministerprasidentin
Schleswig-Holsteins, Heide Simonis, fordette 2004 »eine Schule fiir alle,
und Edelgard Bulmahn, zu jener Zeit Bundesbildungsministetin, dulerte in
einer Presseerklirung: »Wir mussen uns fragen, ob die frithe Auslese von
10-jdhrigen Kindern nach der vierten Klasse der richtige Weg ist. [...] Ich
bin personlich tberzeugt davon, dass wir mittel- und langfrisdg das drei-
gliedrige Schulsystem iberwinden miissen.« BMBF 2004: 1)

Die deutsche Offentlichkeit erneut daran zu etinnern, dass Bildung —
auch unabhingig von wirtschaftlichen Interessen — ein in unsetem Grund-
gesetz verankertes und mit allen Anstrengungen zu realisierendes Men-
schenrecht ist, dazu bedutfte es jedoch des Besuchs des UN-Sonderbe-
richterstatters, Vernor Mufioz Villalobos, in Deutschland im Februar 2006.
Die demokratische und sozialpolitische Grundsatzfrage der Chancen-
gleichheit beim Bildungszugang und mehr noch die Frage danach, wie
unsere Gesellschaft mit jenen Gesellschaftsmitgliedern umgeht, die imHBil-
dungswettbewetb« nicht mithalten konnen — sei es, weil sie keinen Schul-
oder Ausbildungsabschluss erreichen, oder sei es, weil sie zu jenen Kindern
und Jugendlichen gehéren, denen das Bildungssystem nicht die notwen-
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digen Basiskompetenzen von Sprache und Schrift vermittelt —, wurden
lange Zeit kaum wissenschaftlich untersucht und 6ffentlich nicht diskutiert.
Erst Ende der 1990et Jahte wurde der Begriff »Bildungsarmutc in Deutsch-
land von Jutta Allmendinger (1999) in die wissenschaftliche und 6ffentliche
Diskussion eingebracht. Anliegen ihrer Begriffsprigung war und ist es, die
genuin sozialpolitische Bedeutung von Bildung fiir die Verteilung von
Erwerbschancen und Lebenslagen und damit fiir gesellschaftliche Teilhabe
hervorzuheben.

2.»Bildungsarmutz: ist nicht die Kehrseite von
»Bildungsreichtumc

sBildungsarmutc steht als Begriff fiir ein Bildungsniveau, das in einer gege-
benen Gesellschaft unzureichend fiir eine gleichberechtigte Teilhabe am
Arbeitsmarkt und am gesellschaftlichen Leben ist. Zum ecinen entscheiden
das jeweilige Bildungsniveau einer Gesellschaft und der daraus abgeleitete
soziokulturelle Mindest-Bildungsstandard dariiber, wer in dieser Gesell-
schaft als »bildungsarmc gilt. Frither waren es die 20 Prozent der Schulab-
ginget(innen), die die Schule nach der Pflichtschulzeit ohne einen Schulab-
schluss verlieBen. Heutzutage gelten die 15 Prozent der jungen Erwachse-
nen, die keine abgeschlossene Berufsausbildung vorweisen kénnen, in
Deutschland als nicht ausreichend qualifiziert und damit als >bildungsarmc.
Somit ist >Bildungsarmutc keine fize, sondern eine durch den jeweiligen
gesellschaftlichen Kontext definierte und historisch variable GréBe. Denn
wihrend zum Beispiel eine Berufsausbildung fiir Frauen hierzulande bis in
die 1970et Jahte hinein cher die Ausnahme darstellte — und damit gar nicht
den gesellschaftlichen Standard definieren konnte —, ist sie heute die Regel.
Gleiches gilt fiir Migranten aus den ehemaligen Anwerbeldndern und deren
Kinder. Wihtend der ilteren Generation noch ein strukturell bedingtes
Bildungsdefizit (infolge der riickstindigens Bildungssysteme ihrer Heimat-
lindet) zugestanden wurde, wird von der jungen Migrantengeneration mit
dem Besuch des deutschen Bildungssystems auch der erfolgreiche Ab-
schluss einet Berufsausbildung erwattet. Jene unter ihnen, die dies nicht
erreichen, laufen Gefaht, dass ihr geringes Bildungsniveau als individuell
verursachtes »Leistungsdefizitc und >Versagen< oder gar — wie die neueste
Debatte zeigt — als Tatbestand >verweigerter Integtationsbemithungenc
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gewertet wird (vgl. Thrinhardt in diesem Band). Zum anderen witd we-
sentlich durch die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt bestimmt, wel-
ches Bildungsniveau sich im Wettbewerb um Arbeitsplitze als yzu geting
herauskristallisiert, so dass die (dauerhaften) Vetlierer im Bildungswettbe-
werb durch »Bildungsarmutc gekennzeichnet sind (vgl. Neckel in diesem
Band). Dabei ist in Rechnung zu stellen, dass sich das vetlangte Vorbil-
dungsniveau fiir nahezu alle Berufe in den letzten Jahrzehnten nach oben
verschoben hat. Verantwortlich dafiir sind die Auslagerung von Einfachar-
beitsplitzen in Billiglohnlinder, der Abbau von Arbeitsplitzen in der In-
dustrie, der technologische Fortschritt, die Nutzung neuer Informations-
technologien sowie die erweiterten Qualifikationserwartungen der Unter-
nehmen.

Im Zuge der international vergleichenden PISA-Studien und deren
Kompetenzmessungen kam es zu ciner systematischen Erweiterung der
Definition von »Bildungsarmut. Wihrend diese zunichst in Bezug auf
Bildungszertifikate (sozusagen als »Zertifikatsarmut) definiert wurde, ist
nun eine zweite Definition auf die wissenschaftliche wic politische Tages-
ordnung getreten: HBildungsarmut« in Bezug auf Bildungskompetenzen
oder »Kompetenzarmutc. Diese wird zum cinen als das Vetfehlen det un-
tersten Kompetenzstufe (I) definiert, so dass entsprechend eingestufte
Jugendliche zwar clementare Lesefihigkeiten besitzen, »die jedoch einer
praxisnahen Bewihrung in lebensnahen Kontexten nicht standhaltenc
(Deutsches PISA-Konsortium 2001: 363). Zum andeten gelten in Bezug
auf den soziokulturellen Bildungsstandard und angesichts des verschirften
Arbeitsmarktwettbewerbs auch jene als >kompetenzarnyk, die nut diese
unterste Kompetenzstufe erteichen. »Kompetenzarme in diesem Sinne wire
damit etwa ein Viertel der 15-Jdhrigen. Der Grofteil von ihnen kommt von
Haupt- oder Sonderschulen sowie aus betuflichen Schulen, wo sie vor
allem berufsvorbereitende Bildungsginge besuchen. Im Vergleich dazu
gibt es in den Gesamtschulen Finnlands weniger als funf Prozent >Lese-
Kompetenzarme« und knapp zehn Prozent »sMathematik-Kompetenzarme.

Es wire nun ein Fehlschluss, die Gruppe der »Kompetenzatmenc und
»Zertifikatsarmen¢ gleichzusetzen. Fiir den schulischen Beteich ist mittler-
weile gut belegt, dass hinter gleichen Zertifikaten und Noten ganz untet-
schiedliche Kompetenzniveaus stehen kénnen. Umgekehrt ldsst sich zei-
gen, dass unterschiedliche Zertifikate beziehungsweise Noten auf der indi-
viduellen Ebene keinesfalls notwendigerweise entsprechende Kompetenz-
unterschiede ausweisen. So erreichen in den PISA-Studien zahlreiche der
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Hauptschiiler und -schilerinnen durchaus Kompetenzwerte wic Gymnasi-
asten und Gymnasiastinnen oder Realschiiler und -schiilerinnen. Der Bun-
deslindervergleich verdeutlichte zudem, dass beispielsweise zahlreiche
Hauptschiiler und -schiiletinnen in Bayern mit thren Kompetenzwerten in
Bremen oder einem anderen Bundesland eine Realschule oder gar ein
Gymnasium besuchen kénnten.

Es wire ein weiterer und zudem fataler Fehlschluss zu meinen, dass die
Vertingerung beziechungsweise der Abbau von »Bildungsarmut« mit einer
Umverteilung von Bildung von »oben< nach »unten< — oder, wie in der deut-
schen Diskussion hiufig geduBert, mit einer Absenkung von Bildungsstan-
dards — einhergeht oder gar einhergehen muss. Dies wiirde bedeuten, dass
Bildung (sei es in Form von besuchten Schultypen und Bildungsabschliis-
sen oder in Form von etwotbenen Kompetenzen) eine fixe, gegebene
GroBe ist, bei der das Mehr an Bildung det einen auf Kosten einer geringe-
ren Bildung det andeten geht. Bildung ist jedoch kein >Nullsummenspiels,
wie die unterschiedlichen Lindetergebnisse der PISA-Studien zeigen. Viele
Linder mit einem seht hohen Dutchschnittsniveau der Kompetenzen ihrer
15-Jihrigen, wie beispiclsweise Finnland oder Kanada, zeichnen sich da-
durch aus, dass sie sowohl cine exzellente Leistungsspitze als auch einen
sehr geringen Anteil an >kompetenzarmen« Jugendlichen haben. Integrative
Bildungssysteme, in denen versucht wird, allen Jugendlichen optimale
Méglichkeiten beim Zugang zu (héherer) Bildung und bei der Entwicklung
und Entfaltung ihter Fihigkeiten zu geben, kénnen den>Bildungsreichtume
ihrer Nationen durch die Foérderung der Entwicklungspotenziale cines
beziehungsweise einet jeden Einzelnen mehren. Im Unterschied zu Armut
und Reichtum in matetieller Hinsicht (vgl. AndreB/Kronauer in diesem
Band) ist es dahet wenig sinnvoll, von »Bildungsreichtum« auf der individu-
ellen Ebene zu sptechen. Zum einen kénnen Menschen (wie Gesellschaf-
ten) nicht reich genug an Bildung sein, zum anderen lassen sich weder
Kompetenz noch zertifizierte Bildung von ihrem Triger 16sen und (wie
Geldquanten) von einem zum anderen transferieren. Von daher ist es un-
seres Erachtens sinnvoller, von >Bildungsarmen¢ (im Sinne von zu gering
Qualifizierten) und (austeichend) »Gebildetenc zu sprechen. Im Sinne ge-
sellschaftlich definietter Positionen in det Bildungshierarchie und Wettbe-
werbschancen auf dem Atbeitsmarkt bedeutet diese Gegentiberstellung
gleichwohl keineswegs ecine Verharmlosung der dadurch verursachten
Spaltung unseter Gesellschaft, wie im Folgenden deutlich werden witd.
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3. Die gesellschaftliche Kluft zwischen »Bildungsarmen:
und »Gebildeten«: Struktur und Dynamik

Mit den Ergebnissen der PISA-Studien trat zutage, dass in kaum einem det
anderen untetsuchten Linder der Zusammenhang zwischen Bildung(-sar-
mut) und sozialer Herkunft sowie die Bildungsunterschiede zwischen Ju-
gendlichen mit und ohne Migrationshintergrund so groB sind wie in
Deutschland. Die Differenz in der Lesckompetenz zwischen Kindern aus
dem obersten und dem untersten Viettel der Sozialstruktur betrug in »PISA
2000« fast zwei Kompetenzstufen, in der Mathematikkompetenz laut PISA
2003¢ anderthalb Kompetenzstufen. Zudem haben Jugendliche aus dem
untersten Viettel der Sozialstruktur im Vetgleich zu jenen aus dem obers-
ten Viettel — bei gleichen Mathematikkompetenzen und kognitiven Grund-
tahigkeiten — eine deutlich getingere Chance (ndmlich nur eins zu acht), das
Gymnasium anstelle einer Realschule zu besuchen.

Ahnliche Unterschiede sind zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migtationshintergrund zu finden (vgl. Thtinhardt in diesem Band). Neben
den vergleichsweise schlechten sozio-Gkonomischen Herkunftsbedingun-
gen kommt bei thnen hiufig noch hinzu, dass ihre Defizite in det deut-
schen Sprache zu einer Lernbehinderungc werden, da weder Hauptschulen
noch Fordet- beziehungsweise Sondetschulen aufgrund fehlender bilingu-
aler und bikultureller Lehrkrifte und Sozialarbeiter(innen) in der Lage sind,
sprachlich bedingte Benachteiligungen etfolgreich verringern beziehungs-
weise kompensieren zu konnen. So besuchen fast die Hilfte der Jugendki-
chen nicht-deutscher Staatsangehétigkeit eine Haupt- (ca. 36 Prozent) odet
Sonderschule (12 Prozent), bei den Jugendlichen mit deutscher Staatsange-
hérigkeit sind es hingegen nur etwas mehr als 20 Prozent. Fetner besuchen
70 Prozent der auslidndischen, aber (nur) die Hilfte aller deutschen Sondet-
schiiler eine Sonderschule mit Férderschwerpunkt Lernen. In dieser Schul-
form sind zudem nicht nur Kinder nichtdeutscher Herkunft iiberreprisen-
tiert, sondetn auch Kinder atbeitsloser Eltetn sowie Kinder aus armen
Familien.

Mit den Befunden der >PISA 2003«Studie wurde erstmals 6ffentlich et-
klirt, dass dieser Zusammenhang zwischen Bildung und sozialer bezie-
hungsweise ethnischer Herkunft »vor allem auch iiber die Beteiligung und
Beteiligungschancen an den unterschiedlichen Schulformen vermittelt«
wird (Prenzel n.a. 2004: 24). Wieso werden soziale Herkunft und Migrati-
onshintergrund durch die Mehrgliedrigkeit des deutschen Bildungssystems
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im Schulalltag besonders relevant? Die Mehrgliedtigkeit dient der Herstel-
lung vermeintlich leistungshomogener Lerngruppen fiir eine soptimale
Untetrichtsfithrung beziehungsweise eine soptimale Passung¢ zwischen den
kognitiven und motivationalen Eigenschaften der Schiiler und dem Lern-
angebot. Dieser Versuch der »Leistungshomogenisierungc wird mit dem
weltweit nahezu cinzigartig differenzierten Sonderschulwesen mit seinen
zehn Sonderschultypen auf die Spitze getrieben.

Dennoch handelt es sich bei der Homogenititsannahme — wie die gro-
Ben Leistungsstreuungen innethalb der Schultypen sowie die groB3en Ubet-
schneidungen in den Kompetenzen zwischen den Schultypen in den PISA-
Studien zeigen — um eine Fiktion. Der stindige, kontrafaktische Versuch
der Homogenisierung hat insbesondere fiir das Ziel der Chancengleichheit
fatale Konsequenzen. Durch ihn wird das Klassifizieren und Kategorisie-
ten in — fiir eine besondere Schulform oder eine besondere Schule — >rich-
tige« und »falschec Schiiler zu einem immanenten Bestandteil der alltigli-
chen Titigkeit deutscher Lehrer und Lehrerinnen. In ihre Leistangsbe-
wertung als Grundlage der Klassifizierung gehen das Unterrichtsverhalten,
Testergebnisse und Schulnoten fur die im Unterricht erbrachten Leistun-
gen ein, ohne dabei jedoch die mitgebrachten familialen Ressourcen und
damit die Leistungsvorteile der Kinder aus sozial héheren Schichten in
Rechnung zu stellen bezichungsweise in Rechnung stellen zu diirfen. Die
schulischen Klassifizierungen wetden aber maBgeblich durch die familialen
Ressourcen beeinflusst, und diese wirken sich auf die individuellen Bil-
dungsbiogtaphien unserer Kinder und Jugendlichen in vielfiltiger Weise
aus. Zunichst haben sie am Ende der Grundschulzeit Auswirkungen auf
den Ubergang in die Sekundarschule: So besuchen etwa 40 Prozent der
15-Jdhrigen aus Arbeiterfamilien eine Hauptschule und nur rund zehn
Prozent das Gymnasium. Danach werden zur fortwihrenden Herstellung
leistungshomogener« Lerngtuppen wihrend der Sekundarschulzeit »nicht
passendec beziehungsweise »zu schlechtec Schiiler entweder nicht versetzt
(wobei sich solche Klassenwiedetholungen als pidagogisch wenig sinnvoll
crwiesen haben), in einen niedtigeren Schultyp abgestuft oder gar an eine
Sonderschule verwiesen, wobei eine Riickschulung an eine héhere Schul-
form nur selten der Fall ist. Angesichts der durch soziale Herkunft beein-
flussten Klassifizierung betreffen auch diese Formen des institutionali-
sierten Versagens und Demiitigens« in deutlich stirkerem MaBe Kinder aus
bildungsfernen Schichten.
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Letztlich geht es also weniger um die Grundsatzfrage, ob Herkunfts-
unterschiede in der Schule relevant werden. Selbst in Finnland — dem Leis-
tungsspitzenreiter in den PISA-Studien — gibt es einen, wenn auch deutlich
getingeten, Zusammenhang zwischen sozialer Hetkunft und Leistungs-
niveau. Vielmehr ist bedeutsam, in welchem Ausmal ein Zusammenhang
zwischen Bildung und sozialer Herkunft besteht — und in welchem Ma@le
gesellschaftliches Bildungsverstindnis und institutionelle Rahmenbedin-
gungen des Bildungssystems diesen Zusammenhang mildern konnen. Wie
die obigen Ubetlegungen zeigen, gehen sowohl Kompetenz- als auch Zer-
tifikatsarmut und damit die Spaltung in »Bildungsarme« und >Gebildete« in
Deutschland vornehmlich aus ungleichen Bildungschancen und Entwick-
lungsméglichkeiten fiir Kinder sozial benachteiligter Familien hervor.

Die Konsequenzen von »Bildungsarmut« sind aufgrund der schr einge-
schrinkten Moglichkeiten gesellschaftlicher Teilhabe fiir die Betroffenen
von grofiter Bedeutung. Die Arbeitslosenquote von Personen ohne abge-
schlossene Berufsausbildung ist seit 1975 absolut von sechs Prozent auf
tiber 20 Prozent angestiegen. Zugleich hat ihr relatives Arbeitslosigkeitsti-
siko im Vergleich zu Personen mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung
oder akademischen Bildung drastisch zugenommen. Mitte der 1970et Jahte
hatten >bildungsarme« Menschen >nurc ein doppelt so hohes Atbeitslosig-
keitsrisiko, heute hingegen haben sie ein vierfach erhéhtes Risiko, arbeits-
los zu werden. Zudem sind heute ctwa die Hilfte der langzeitatrbeitslosen
Personen ohne Berufsausbildung.

Doch auch fiir (noch) beschiftigte Personen ohne Berufsausbildung
hat sich die Exwerbssituation drastisch verindert. In den alten Bundeslidn-
dern war 1999 jede(t) Finfte von ihnen (21 Prozent) nut in einem unsiche-
ren Beschiftigungsverhiltnis (zum Beispiel in beftisteten Atbeitsverhiltnis-
sen, Leiharbeit, geringfiigiger Beschiftigung) titig, in den neuen Bundes-
lindern war es sogar jede(r) Dritte (32 Prozent). Bei den Beschiftigten mit
ciner abgeschlossenen Berufsausbildung waren neun Prozent in den alten
und 16 Prozent in den neuen Lindern in derartigen Beschiftigungsverhile-
nissen titig,

Angesichts dieser Arbeitsmarktsituation verwundert es nicht, dass in
den alten Bundeslindern die Armutsquote von Petsonen ohne Schulab-
schluss mit iiber 20 Prozent, von un- und angelernten Arbeitern mit 17 Pro-
zent und von Arbeitslosen mit fast 40 Prozent deutlich tbet dem dusch-
schnittlichen Armutstisiko (13 Prozent) liegt (Statistisches Bundesamt 2004).
In den neuen Bundeslindern zeichnet sich eine dhnliche Armutskluft zwi-
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schen »Bildungsarmenc< und dem Durchschnitt der Bevélkerung ab: Uber
20 Prozent der Personen ohne Schulabschluss leben hier unterhalb der
Armutsgrenze — bei einer durchschnitdichen Armutsquote von 16 Prozent
(vgl. AndreBl/Kronauet in diesem Band).

Doch nicht nur auf dem Arbeitsmarkt ist eine Radikalisierung detr Be-
nachteiligung >bildungsarmet« Menschen zu beobachten. Auch auf dem
Heiratsmarkt zeigt sie sich in einer deutlichen Verschlechtetung ihrer Hei-
ratschancen. Im Vergleich zu fritheren Gebuttskohotten heiraten sie heute
deutlich seltener als hoher qualifizierte Personen und tragen, wenn sie
heiraten, ein erhéhtes Scheidungsrisiko. Ferner sind »Bildungsarmes einer-
seits hidufiger kinderlos als »Gebildetet, andererseits tritt eine seht frithe
Elternschaft bei ihnen hiufiger auf. In den Geburtsjahrgingen von 1967
bis 1972 waren zehn Prozent der westdeutschen Frauen ohne einen héhe-
ren Sekundarschulabschluss bei der Gebutt ihres ersten Kindes maximal
19 Jahre alt. Gegeniiber den Frauen mit einem héheren Sekundarschulab-
schluss hatten sie damit ein mehr als dreimal so hohes Risiko einet »#enage-
Mutterschaft.. Fiir die etwas ilteren Geburtsjahrginge (von 1957 bis 1962)
war dieser Abstand mit einem »nut« doppelt so hohen Risiko noch deutlich
geringer. Diese historische Vetschlechterung det Heiratschancen von bil-
dungsarmen Personen sowic ihr rabweichendes< Fertilitatsvethalten hat
unter anderem zwei Ursachen. Zum einen sind dafur die vettingetten Br-
wetbschancen sbildungsarmer« Manner verantwortlich: Infolge der Vet-
schlechterung ihrer Arbeitsmarktintegration haben die Moglichkeiten, den
Lebensunterhalt fiir eine Familie zu verdienen, abgenommen. So wat zum
Beispiel ein Viertel der Westdeutschen der Geburtsjahrginge 1964 und
1971, die keinen Schulabschluss vorweisen kénnen, zwischen dem Vetlas-
sen der Schule und dem 25. Lebensjahr (das sind in der Regel mindestens
sechs bis sieben Jahre) insgesamt weniger als zwei Jahte erwerbstitig; die
Hilfte davon war in diesem Zeitraum sogar nie erwerbstitig. Dies trigt zu
einem Riickgang der >Heiratsfahigkeit« (im Sinne der Moglichkeit zur
Ubetnahme ékonomischer Verantwortung) sowie der >Heiratsneigungc (im
Sinne der Bereitschaft zu einer langfristigen Bindung) bei diesen jungen
Minnern bei (vgl. Wimbauer in diesem Band). Zum andeten stellt fiir »bil-
dungsarme« Frauen die Mutterschaft — als eine akzeptierte soziale Rolle —
sowohl eine Identifikations- als auch >RiickzugscMoglichkeit vom Ar-
beitsmarkt dar.

Auch hinsichtlich der Gesundheit gibt es schlieBlich eine deutliche
Spaltung zwischen »Bildungsarmen< und hoch Qualifizierten. Etwa jede
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fiinfte Person ohne Berufsausbildung bewettet ihren Gesundheitszustand
als »schlechtq, bei jenen mit (Fach-)Hochschulabschluss ist es nur jede
achte. Zudem haben >Bildungsarme« hiufiger eine chronische Krankheit
oder Behinderung,

4.>Soziales Dynamit« Der Abbau von :Bildungsarmut«
als gesellschaftspolitische Aufgabe

Die durch »Bildungsarmutc vetursachten Ausgrenzungsprozesse auf dem
Arbeitsmarkt haben insbesondete in den 1990er Jahten stark zugenommen.
Zudem beschrinken sich ihre Konsequenzen nicht nur auf den Arbeits-
markt; sie finden auch in anderen Lebensbeteichen, wie etwa der Familie,
ihren Niederschlag. Auch hier zeichnet sich eine neue und tiefer werdende
Spaltungslinie zwischen sbildungsarmen< und »gebildeten< Menschen ab.

yBildungsarmut, deren negative Konsequenzen fir individuelle Bil-
dungschancen und gesellschaftliche Teithabe uniibersehbar sind, ist ein
genuines Produkt der enormen Bildungsexpansion des letzten Jahtrhun-
derts. Die steigende Bedeutung von Bildung sowie die deutliche Zunahme
der Bildungsbeteiligung der Bevilkerung hat eine verindeste, entwettete
gesellschaftliche Stellung von Personen mit geringer Bildung hetvotgeru-
fen. Wihrend die anderen mit dem Fahrstuhl eine Etage hoher gefahren
sind, sind sie auf ihrem Stockwerk geblieben. Auch wenn in jiingster Ver-
gangenheit der Weg zu einer zunehmenden Okonomisierung der Hoch-
schulbildung freigemacht worden ist und durch Studiengebithren und -schul-
den den »Gebildetenc zukiinftig ein hoherer »Zoll fiir gesellschaftlichen
Erfolg und ihre Passage in die Elite (vgl. Hartmann in diesem Band) abver-
langt werden wird, so erhalten sie damit dennoch eine Eintrittskarte zu
gesellschaftlicher Anerkennung und einer Pluralitit von Lebenschancen.
Die Gelegenheitsstrukturen fiir gesellschaftliche Anerkennung sowie pet-
sonliche Weiterentwicklung von >Bildungsarmenc werden sich hingegen
auch zukiinftig weiter verschlechtern, da zu erwatten ist, dass Bildung nicht
einen geringeren, sondern einen immer groBeren Stellenwett in unserer
Gesellschaft einnehmen wird.

Die Beseitigung von »Bildungsarmutc ist und bleibt daher eine, wenn
nicht gar die entscheidende gesellschaftspolidsche Aufgabe des 21. Jaht-
hunderts. Dies gebietet unter anderem die demographische Entwicklung,
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in deren Zusammenhang sich eine Gesellschaft im internationalen Wettbe-
wetb dieses relativ hohe AusmaB an >Bildungsarmutc einfach nicht leisten
kann, sollen nicht Innovationsfihigkeit und Wohlstand gefihrdet werden.
Obgleich die Ausbildung junger Menschen zweifellos ein nicht zu unter-
schitzender volkswirtschaftlicher Entwicklungsfaktor ist, wird diese in den
Medien und der Politik dominante Sichtweise allerdings dann problema-
tisch, wenn einseitig auf sie abgestellt witd und Bildung als Grund- und
Menschenrecht, als soziale Frage det Teilhabechancen aller Gesellschafts-
mitglieder, unberiicksichtigt bleibt. Eine Akzeptanz von Bildungsarmut« in
unseter Gesellschaft widerspricht nicht nut wirtschaftlichen Interessen.
Die zunehmende Spaltung zwischen >Bildungsarmenc und »Gebildetenc zu
bremsen und abzubauen muss angesichts der dargestellten sozialen Aus-
grenzungsprozesse >bildungsarmerc Menschen vor allem mit Blick auf die
Frage nach sozialer Gerechtigkeit und auf den Ethalt des sozialen Friedens
ganz oben auf der politischen Tagesotdnung stehen. Gelingt dies nicht,
wetden — wie in den USA oder Frankreich beteits zu beobachten — Getto-
isierung und dadurch verursachte Ktiminalitit und Revolte zunehmen und
nicht nur das Leben bildungsatmer Menschen negativ beeinflussen.

Viele der in diesem Buch behandelten Spaltungslinien sind unmittelbar
mit Bildungsarmutc verbunden. Die Vertingerung, besser noch die Beseiti-
gung von Bildungsarmut« geht somit in thren Implikationen weit iiber den
engeren Beteich der Bildungspolitik hinaus. Deshalb ist die Verschrinkung
von Reformen des Bildungssystems mit jenen des Sozialstaats dringender
denn je. Die Verringerung von Bildungsarmut beziehungsweise der Kluft
zwischen H>bildungsarmen< und sgebildeten Menschen ist ohne eine Bil-
dungs-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik, die sich den Zielen von sozialer
Teilhabe, Gerechtigkeit und individueller Entfaltung verpflichtet fiihlt,
nicht zu erreichen. Das schlechte Abschneiden des deutschen Bildungs-
systems im internationalen Vergleich sowie auch die Hilferufe aus den
tibetforderten Hauptschulen kénnen wohl kaum deutlicher zeigen, dass der
Weg aus der deutschen Bildungsmisere nicht dutch eine erweiterte Férde-
rung der Bildungsprivilegien fiir eine kleine Bildungselite, sondern vielmehr
durch den konsequenten Abbau von »Bildungsarmut« und dutch die gleich-
betechtigte Forderung der Bildungschancen und Entwicklungspotenziale
aller Gesellschaftsmitglieder gesichert werden muss. Im Zuge der Fodera-
lismusteform wurde der Bund in der Bildungspolitik und -finanzierung
weitgehend entmachtet. Die gesellschaftspolitische Hetausforderung des
Abbaus von >Bildungsarmutc droht damit an der »Kleinstaatereic der Bun-
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deslinder zu scheitern. Zu hoffen und anzustreben wire hingegen, dass die
»gebildetenc Politikerinnen und Politiker auch ohne weitere >PISA-Schocksc
die Zukunftschancen aller heranwachsenden und der nachfolgenden Gene-
rationen vor das politische Kalkiil des Linder-, Parteien- oder Ressort-
wettbewerbs stellen.
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Elite — Masse

Michael Hartmann

Wohl kein zweiter Begriff hat in den letzten Jahten eine derattige Renais-
sance etlebt wie der Begriff der Elite. Bis Ende der 1980er Jahre war es
noch weitgehend verpént, 6ffentlich von Eliten zu sprechen odet sie gat
zu fordern. Man pflegte sich (gerade in Intellektuellenkreisen) bei diesem
Thema immer auf die Aussage von Theodotr W. Adorno zuriickzuziehen,
man moge »n Gottes Namen« Elite sein, dutfe aber niemals »als solche
sich fihlen«. Die Erinnerung an den Natonalsozialismus und seinen Elite-
kult von den Napola-Schulen tber die SS-Otdensbusgen bis hin zum Fiih-
rerprinzip war in den ersten Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg
national wie international noch zu prisent, als dass malBgebliche Krifte in
Deutschland sich getraut hitten, diesem Begriff eine positive Bedeutung zu
verleihen und dementsprechend offensiv fiir ihn zu wetben. Es gab sie
zwar, die Beflirworter des Elitegedankens, in den Reihen des klassischen
Bitrgertums auch in nicht zu unterschitzender Anzahl, sie blicben ange-
sichts des gesamtgesellschaftlichen Klimas aber weitgehend in Deckung.
Anfingliche Versuche, {iber eine Umdeutung in Richtung Werteliten den
Begriff wieder gesellschaftsfihig zu machen, scheiterten schon in den
1950er und 1960er Jahren, Die politischen Verinderungen im Gefolge der
Studentenbewegung machten dem Begtiff Elite in det 6ffentlichen Diskus-
sion dann endgultig den Garaus.

1. Die Renaissance des Elite-Begriffs in der 6ffentlichen
und wissenschaftlichen Diskussion

All das ist seit 1989 Vergangenheit. Elite ist in den letzten Jahten nicht nur
wieder salonfihig, sondern von einem Unwort sogar fast zu einem Zau-
berwort geworden. Wo immer in der bundestepublikanischen Gesellschaft
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Einleitung: Deutschland zwischen Einheit
und Spaltung

Stephan Lessenich und Frank Nullmeier

Bei der Bundestagswahl im September 2005 zeigte sich Deutschland von
seiner gespaltenen Seite. Die beiden grofien Volksparteien konnten prak-
tisch gleich viele (oder wenige) Zweitstimmen auf sich veteinigen, und die
Landkarte mit der Verteilung der Direktmandate zwischen Christ- und
Sozialdemokratie teilte Deutschland in eine >schwatze« und eine rote
Hilfte. Doch nach dem Willen beider Seiten sollte die sichtbate Spaltung
Deutschlands in zwei politische Lager nicht von allzu langet Dauer sein,
Den obligatorischen wahlabendlichen Abgrenzungsreflexen (einschlieBlich
des unmittelbar legendir gewordenen, aggtessiv-autistischen Auftritts des
bis dahin amtierenden Bundeskanzlers) folgte alsbald der Ruf nach Kon-
sens und nach der Zusammenatbeit det beiden GroBpatteien im Interesse
eines héheren Gutes namens >Gemeinwohl¢. Die seither bestehende GroBe
Koalition bindet Christ- und Sozialdemokraten — bisweilen meht schlecht
als recht, aber im Grundsatz doch — institutionell, petsonell und legitimato-
risch aneinander und symbolisiert zugleich den parteitibetgreifenden Wil-
len, Deutschland aus der (interessen-)politischen Selbstblockade zu be-
freien. Die FuBballweltmeisterschaft im Sommet 2006 hat die beiden aus
der Bundestagswahl hervorgegangenen politischen Impulse zumindest
kurzfristig verstirkt: Das tiberraschend erfolgreiche Abschneiden der gast-
gebenden (mit ramerikanischen< Methoden wiedetbelebten) Nationalmann-
schaft wurde in breiten Kreisen der Offentlichkeit als Ausweis und Initial-
ziindung deutscher >Reformfihigkeitc gedeutet. Zugleich diente die allge-
mein — und offenbar nicht nur in Deutschland selbst — als ebenso unty-
pisch wie erlésend empfundene Begeistetung »der Deutschenc fiir »ihre EIf
und deren Trainer als endlich sicht- und sputbares Zeichen jener gesell-
schaftlichen Einheit, die das Land nach 1989, allen finanziellen Bemiihun-
gen und politischen Sonntagsteden zum Trotz, nicht hat hetstellen kdénnen.

* Vieles in Konzeption und Durchfithrung hat das vorliegende Buch Adalbert Hepp zu
verdanken; ihm ist es daher gewidmet.



