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Heike Solga

Meritokratie — die moderne Legitimation
ungleicher Bildungschancen

,Um Legitimitdt zu erwerben, bedarf jede
Institution einer Formel, die deren Rich-
tigkeit in Vernunft und Natur griindet.*
(Douglas 1991: 79f.)

1. Der Mythos eines fairen Bildungswettbewerbs

Der individuelle Erfolg im Bildungssystem — symbolisiert und institutiona-
lisiert in Schul- und Ausbildungslaufbahnen sowie erworbenen Bildungs-
zertifikaten — wird heute als legitime Grundlage der Ver- bzw. Zuteilung
von Lebenschancen angesehen und erfahren. Die Legitimitit dieser bil-
dungsbasierten Allokation speist sich unter anderem aus der Tatsache, dass
mit der Bildungsexpansion auch Kindern aus unteren sozialen Schichten
vermehrt der Zugang zu hoheren Bildungseinrichtungen gelungen ist. Bil-
dung wird damit als universell zugidnglich wahrgenommen und scheint an
Exklusivitéit verloren zu haben. Vor diesem Hintergrund wird die Bildungs-
expansion ,,im 0ffentlichen BewuBtsein als Erfolg durchgesetzter Chancen-
gleichheit verstanden* (Friedeburg 1997: 44).1

Nichtsdestotrotz sind Lernprozesse in modernen Bildungsinstitutionen auch
heute — so zeigen vielfdltige Untersuchungen — derart gestaltet, dass der Er-
folg in der Schule bzw. der Erwerb von hoheren Bildungszertifikaten von
der Beherrschung der Unterrichtssprache, der auBerschulischen (Vor-)Bil-
dung, der Lernmotivation und den habitualisierten Lerngewohnheiten ab-
hingig ist und damit die ,Mitarbeit’ der Eltern voraussetzt (vgl. Bourdieu/
Passeron 1971; Bourdieu 1982; Fend u.a. 1976; Baumert/Schiimer 2001a).
Ungleichheiten in der 6konomischen, sozialen und kulturellen Ressourcen-
ausstattung von Kindern (d.h. in ihrer sozialen und ethnischen Herkunft)
werden somit in der Schule sozial bedeutsam. Dies ist wesentlich auch der

1 Fiir diese Alltagswahrnehmung kommt es dabei vor allem auf absolute Steigerungs-
raten an, da relative Betrachtungsweisen (wie z.B. odds ratios, also Vergleiche der
Zugangschancen als Verhiltnisse von Wahrscheinlichkeiten), wie sie in der sozial-
wissenschaftlichen Forschung favorisiert werden, der alltdglichen Beobachtung je-
doch kaum zuginglich bzw. den meisten Menschen unverstandlich sind.
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Tatsache geschuldet, dass LehrerInnen bzw. Bildungseinrichtungen in mo-
dernen Gesellschaften nicht nur die Aufgabe der Wissensvermittlung, son-
dern auch die Aufgabe der Leistungsdifferenzierung und ihrer Ausweisung
haben. Dabei bewegen sie sich in dem strukturellen Dilemma, dass sie (nur)
gezeigte Leistungen bewerten konnen (bzw. diirfen) und sie ihre SchiilerIn-
nen dabei nicht dem Einfluss ihrer Familien entziehen konnen (wollen und
sollen). Insofern bedienen sie sich einerseits eines in modernen Gesellschaf-
ten legitimen Instruments der Leistungsbewertung, ndmlich dem der Schul-
noten/Testergebnisse und der im Unterricht erbrachten Leistungen, ohne
dabei jedoch andererseits von den mitgebrachten familialen Ressourcen und
damit den ,Leistungsvorteilen‘ abstrahieren zu diirfen.

Das heif3t, dass entgegen aller (meritokratischen) Rhetorik die Zertifizie-
rung von Bildungsleistungen sowie institutionell unterschiedliche Bildungs-
laufbahnen, deren Zugang tliber die (gezeigte und bewertete) vorangegange-
ne Leistung gesteuert wird, notwendigerweise (!) mit Herkunftsunterschie-
den in der Schule verbunden sind. Historische Verdnderungen oder Linder-
unterschiede in den organisatorischen Arrangements von Bildungseinrich-
tungen bestimmen daher nicht 0b, sondern nur in welchem Ausmaf; ein Zu-
sammenhang zwischen Bildung und sozialer Herkunft besteht.”

Aus konflikttheoretischer Sicht lassen sich fiir diese persistente Relevanz
sozial ungleicher Bildungschancen gesellschaftliche Verteilungskdmpfe um
Zugangschancen und Privilegien in einer Gesellschaft benennen (Weber
1980 [1921]; Lenski 1966; Parkin 1979, 1982; vgl. dazu auch den Beitrag
von Vester in diesem Band: 39-70). In modernen Gesellschaften, in denen
eine gleichberechtigte Integration aller Gesellschaftsmitglieder zum demo-
kratischen Grundverstidndnis gehort und Ungleichheit somit nicht mehr tiber
,Blut® und Herkunft legitimierbar ist, gibt es zwei zentrale Kriterien, die so-
ziale Ausschlussprozesse mit dem Ziel eines monopolisierten Zugangs zu
Privilegien legitimieren, ndmlich erstens Eigentum und zweitens Bildungs-
zertifikate (Parkin 1982: 178):

,»Wenn wir auf allen Gebieten das Verlangen nach der Einfiihrung von
geregelten Bildungsgidngen und Fachpriifungen laut werden horen, so ist
selbstverstiandlich nicht ein plotzlich erwachender ,Bildungsdrang®, son-
dern das Streben nach Beschriankung des Angebots fiir die Stellungen
und deren Monopolisierung zugunsten der Besitzer von Bildungspaten-
ten der Grund.* (Weber 1980 [1921]: 577)

2 Selbst in Finnland — dem Leistungsspitzenreiter in der PISA 2000-Studie — gibt es
einen (wenn auch mit den international geringsten) Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft und Leistungsniveau (Baumert/Schiimer 2001a: 382). Der Leistungsun-
terschied in der Lesekompetenz zwischen 15-Jdhrigen des oberen und unteren Vier-
tels der Sozialstruktur betrdgt auch hier ca. eine der so genannten PISA-Kompetenz-
stufen (insgesamt wurden fiinf Kompetenzstufen definiert).
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Mit der ,notwendigen Mitarbeit® der Eltern und der dadurch verursachten
sozialen Relevanz ungleicher Herkunftsressourcen ist die moderne Schule
nun so organisiert, dass Kinder statushéherer Schichten eine hohere Wahr-
scheinlichkeit haben, hohere Bildungszertifikate zu erwerben — auch wenn
sie als demokratische Institution nicht garantieren kann, dass alle Kinder
statushoherer Herkunft das zum Statuserhalt notwendige Bildungszertifikat
erlangen, da sie die Kinder statusniedrigerer Schichten vom Schulbesuch
nicht (mehr) ausschlieBen kann (Serensen 2000: 1548). Die These des Kre-
denzialismus — am prominentesten wohl vertreten von Randall Collins
(1979) in seinem Buch The Credential Society — definiert dementsprechend
Bildungszertifikate und die damit verbundenen Bildungslaufbahnen (und
nicht Bildung an sich) als eine Form sozialer Schlieung, die die Angehori-
gen der hoheren sozialen Schichten dabei unterstiitzt, ihren sozialen Status
an ihre Kinder zu vererben (vgl. auch Weber 1994: 126).3

Dennoch ist der Glaube an einen meritokratischen, herkunftsunabhangigen
Zugang zu Bildung in westlichen Gesellschaften ungebrochen. Mehr noch,
dieser Glaube bzw. die meritokratische Leitfigur sozialer Ungleichheit und
der daraus abgeleitete (scheinbar) freie Wettbewerb beim Bildungserwerb
leisten einen wichtigen Beitrag fiir die Stabilitdt dieser sozial ungleichen
Bildungschancen. Zentrales Anliegen des vorliegenden Beitrags ist es auf-
zuzeigen, wie Meritokratie fiir das institutionelle Handeln von Bildungsak-
teuren maligeblich ist und wie die meritokratische Leitfigur sozialer Un-
gleichheit iiber einen Bezug auf ,natiirliche® Erklarungen individueller Leis-
tungsunterschiede zur Legitimation sozial ungleicher Bildungschancen bei-
tragt. Wir suchen damit auch Antworten auf folgende Fragen: Warum wer-
den individuelle Bildungsleistungen in Bildungszertifikaten kodifiziert,
bzw. warum bedarf es institutionalisierter Symbole (Zertifikate) der Leis-
tungsbewertung? Wie ist eine [Individualisierung von Bildungserfolg
und -misserfolg trotz der institutionellen Definition von Gelegenheitsstruk-
turen des Bildungserwerbs nicht nur moglich, sondern warum ist sie auch
notwendig?

Der Beitrag beginnt mit einer Begriffsbestimmung von Meritokratie. Daran
anschlieBend werden die Grundziige dieser funktionalistischen Leitfigur so-
zialer Ungleichheiten in modernen Gesellschaften und ihre institutionellen
Implikationen diskutiert. Der Beitrag endet mit einigen allgemeinen Be-
merkungen zum Zusammenhang von Meritokratie und der Gestaltung von
Bildungsprozessen.

3 Das heiBt jedoch nicht, dass Bildungseinrichtungen und ihre schichtspezifisch unter-
schiedlichen Lern- und Erfahrungsumwelten nicht letztlich zu realen unterschiedli-
chen Kompetenzniveaus fiithren (Solga/Wagner 2004). Meiner Meinung nach ist
Collins daher auch nicht in Génze zuzustimmen, ndmlich dort nicht, wo mit der Al-
lokations- und Legitimationsfunktion von Bildungszertifikaten die Qualifizierungs-
funktion von Bildung negiert wird, z.B.: ,,The educationocracy is mostly bureau-
cratic hot air rather than a producer of real technical skills.* (Collins 1979: 7)
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2. Meritokratie und ,freier® Bildungswettbewerb —
die funktionalistische Legitimation sozialer
Ungleichheit in modernen Gesellschaften

Die zunehmende Bedeutung von Bildung fiir nahezu alle Positionen in mo-
dernen Gesellschaften wird vor allem als funktionale Notwendigkeit disku-
tiert. Fiir Kerr und seine Mitarbeiter folgt dieser steigende Bedarf an hoher
qualifizierten Arbeitskriften funktional aus dem Markt und den Verwer-
tungs- und Profitinteressen des modernen Industriekapitals (Kerr u.a. 1966).
Demzufolge bediirfen moderne Gesellschaften verdnderter Formen sozialer
Ungleichheit, insbesondere solcher, die Bildung, Verdienst und Leistung
honorieren, um so individuelle Aufstiegshoffnungen und -bemiihungen als
Anreize fir immerwéhrende Lernprozesse seitens der Gesellschaftsmitglie-
der zu stimulieren und die vorhandenen Bildungstalente und -ressourcen
moglichst umfassend zu aktivieren.* Daraus wird eine Verdnderung des Zu-
gangsmodus zu Bildung abgeleitet (Blau/Duncan 1967; Treiman 1970; Par-
sons 1970). Bildung diirfe nicht mehr nur den hoheren Gesellschaftsgrup-
pen vorbehalten sein; notwendig sei eine Bildung fiir alle, jedoch in den
Grenzen von Talent, Begabung und Intelligenz (Bell 1994: 692).

Mit dieser nachfrageseitigen Verdnderung von Arbeits- und Produktions-
prozessen in modernen Gesellschaften wird so die normative Forderung
nach einem neuen Allokationsmodus des Zugangs zu sozialen Positionen
verbunden: Statt einer sozialen Platzierung von Individuen basierend auf
askriptiven Merkmale der geburtsméfBigen Herkunft (wie Klasse, Rasse,
Ethnie etc.), sei eine meritokratische Selektion erforderlich, in der ,erwor-
bene‘ Merkmale wie Bildungskarrieren, Schulnoten, Bildungsabschliisse
und Qualifikationen den Zugang zu (insbesondere hoheren) sozialen Positi-
onen bestimmen (Tessaring 1998: 121; Wolbers u.a. 2001: 7; Marshall u.a.
1997).

Die konstitutiven Elemente einer ,,meritokratischen Gesellschaft* (Young
1958, 1994) fasst Goldthorpe (1996: 255f.) folgendermalBlen zusammen:

— ,,positions of responsibility [...] should be allocated on the basis of de-
monstrated competence [...]

— the matching of education opportunity is bound to natural ability [...]

— ,achievement® is the basis of social inequality in industrial society [...]
Social inequality that results can then claim legitimacy.

4 In dhnlicher Weise argumentiert Bell (1994: 695): ,,The post-industrial society, in its
initial logic, is a meritocracy [...] based on technical skill and higher education.
Without those achievements one cannot fulfil the requirements of the new social di-
vision of labor which is a feature of that society.*

22



Der Grad an realisierter meritokratischer Allokation in einer Gesellschaft
bestimmt sich hiernach aus der Bedeutung von Bildung fiir die Erreichung
sozialer Positionen und der Unabhingigkeit dieser Platzierung und damit
letztlich der Unabhéngigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft
(Boudon 1974: 121ff.). Und das Bildungssystem wird so zur wichtigsten
,» Verteilungsinstanz filir soziale und berufliche Positionen* gemacht (Fend
u.a. 1976: 10; Collins 1979: 3).

Diese meritokratische Formel ist jedoch zundchst nichts anderes als eine
normative Selbstdefinition moderner Gesellschaften fiir die Begriindung
und Legitimation sozialer Ungleichheiten. Entsprechend Bourdieu und Pas-
seron (1971) ist zwischen der offiziellen Ideologie eines fairen Leistungs-
wettbewerbs (Meritokratie) und der Realitdt sozialer Reproduktion zu un-
terscheiden. Die Frage ist allerdings: Woraus speist sich dennoch der Legi-
timationsanspruch, den Bildung, Bildungslaufbahnen und Bildungszertifi-
kate trotz der oben genannten faktischen sozialen Bildungsungleichheiten
genieflen? Zum einen zeigen zahlreiche Studien einen starken Zusammen-
hang zwischen erreichtem Bildungsniveau und Arbeitsmarkterfolg. Damit
ist zu ,beobachten‘, dass soziale Ungleichheiten in modernen Gesellschaf-
ten in der Tat iiber die individuelle Bildungsbeteiligung und -leistung ver-
mittelt werden. Als (handlungsleitende) legitimatorische Leitfigur sozialer
Platzierung, Differenzierung und Ungleichheit ist Bildung damit nicht nur
Statuszuweiser, sondern zugleich auch Sinngeber, alltigliche Sinnkonstruk-
tion und individuelle Handlungsmotivation. Zum anderen wird Bildung im
Alltags- und Arbeitsmarkthandeln als ,Ressource® fiir wirtschaftliche Pro-
duktivitdt und die eigene individuelle Lebensgestaltung thematisiert. Einen
Beitrag dazu leisten die Grundannahmen eines meritokratischen Allokati-
onsmodus und deren Rechtfertigungs- und Stabilisierungspotenziale, die im
Folgenden — auch mit Blick auf deren institutionelle Implikationen fiir die
Gestaltung von Bildungsprozessen und -ungleichheiten — genauer diskutiert
werden sollen.

3. Die meritokratische Leitfigur sozialer Ungleichheit
und ihr Einfluss auf die Institutionalisierung sozial
ungleicher Bildungschancen

Die meritokratische Leitfigur sozialer Ungleichheit ist durch fiinf Charak-
terziige gekennzeichnet, die zugleich bestimmte Institutionalisierungsmus-
ter in sich bergen oder stabilisieren. Diese Charakterziige sind: (1) die ,na-
tirliche® Fundierung sozialer Ungleichheit, (2) die Darstellung von Un-
gleichheit als gesellschaftliches Funktionserfordernis, (3) die Notwendig-
keit organisierter Bildungsprozesse, (4) die individuelle statt kategoriale
Ungleichheitsdefinition sowie (5) die Entpersonifizierung der Definition
von Leistung.
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3.1 Erster Charakterzug: Die ,natiirliche * Fundierung sozialer
Ungleichheit

Mit der meritokratischen Leitfigur westlicher Gesellschaften werden Bil-
dungsunterschiede als ,Begabungsunterschiede definiert. Der soziale Sta-
tus erscheint als kausales Resultat von biologischen Intelligenz- und Bega-
bungsunterschieden. Soziale Ungleichheiten werden so letztlich als ,Natur®
ontologisiert bzw. als ,natiirliche Unterschiede® festgeschrieben (wie z.B.
geschehen bei Herrnstein/Murray 1994; Scarr 1996).5 Die wissenschaftliche
Bestimmung des Grades an meritokratischer Allokation miindet damit letzt-
lich in der Nature-Nurture-Frage, das heifit in der Frage, zu welchem Anteil
individuelle Leistungsunterschiede durch biologische Faktoren zu erkldren
sind und zu welchem Anteil durch soziale Faktoren (vgl. z.B. Diewald
1999; Rutter 1997; Gou/Stearns 2002):

»|-..] durch die jeweilige, individuell unterschiedliche genetische Aus-
stattung [wird] die Ausbildung von individuell unterschiedlichen Person-
lichkeitseigenschaften — wie beispielsweise kognitive und soziale Kom-
petenzen, Belastungsresistenz oder Ehrgeiz — in groerem oder kleine-
rem Umfang gesteuert [...] Entwicklungspotentiale sind hier einerseits
definiert iiber die in den Genen angelegten ,natiirlichen Ungleichheiten*
innerhalb einer Population. Die dann einsetzenden gesellschaftlichen
Steuerungen von Lebenswegen und Entwicklungen kénnen hinsichtlich
der gesellschaftlichen Produktion sozialer Ungleichheiten nun vor dem
Hintergrund eingeschidtzt werden, dass die vorher vorhandenen natiirli-
chen Ungleichheiten in Rechnung gestellt werden* (Diewald 1999: 32f.,
Herv. H. S.).

Zum einen wird damit von einer (zumindest analytisch) additiven, stufen-
weisen Verbindung zwischen biologischer Geburt und sozialer Umwelt
ausgegangen, statt von einer interdependenten Verbindung® — wie sie
Rousseau beschreibt:

,und wie kann es der Mensch jemals dahin bringen, dal3 er sich in Ge-
stalt betrachte, die ihm die Natur gegeben hat, nachdem die Folge der
Zeiten und der Dinge auf einander so vieles an seiner urspriinglichen Be-
schaffenheit geédndert hat?* (Rousseau 2000 [1755]: 85)

5 In Anlehnung an Michael Young (1958) bezeichnet Bell die Meritokratie entspre-
chend dieser Ursachenzuschreibung als eine ,,natiirliche Aristokratie* (Bell 1975:
313) und ,,genetische Lotterie* (Bell 1975: 316).

6 Dariiber hinaus wire wohl als Erstes aufzukldren, ob nicht auch in Bezug auf ,Intel-
ligenz* — wie bereits nachgewiesenermallen in Bezug auf die Korpergrofle (Tanner
1994: 1) — vererbungsbedingt vor allem Innergruppenunterschiede erzeugt werden,
wiéhrend Unterschiede zwischen (gesellschaftlich definierten) Gruppen hauptsich-
lich durch Umweltfaktoren zu erklédren sind (vgl. Tilly 1998: 4; Gould 1995).
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,,Es 1st kein kleines Unternehmen, in der wirklichen Natur des Menschen
das Urspriingliche von dem Kiinstlichen zu unterscheiden, und einen Zu-
stand zu ergriinden, der nicht mehr zu finden, vielleicht niemals da ge-
wesen ist* (Rousseau 2000 [1755]: 87).

Zum anderen wird mit dieser Nature-Nurture-Dualisierung ausgeblendet,
dass der Riickgriff auf Begabung/Intelligenz ein sozial vereinbartes Kriteri-
um der Leistungsdefinition darstellt — dessen soziale Konstruktion jedoch
mit dem Meritokratiebegriff ausgeblendet (um nicht zu sagen, ,verschlei-
ert’) wird. Diese Argumentation fiir eine Natiirlichkeit von Leistungsunter-
schieden gehort somit selbst zum Herstellungsmodus sozialer Ungleichheit.
Bildungszertifikate als institutionalisierte Klassifikationen von Personen
werden damit ,naturalisiert® und erhalten so — entsprechend Douglas (1991:
81f.) — ihren Legitimationsanspruch aus ,,ihrer Ubereinstimmung mit der
Natur der Welt*, mit den (angeblich) unverdanderlichen Begabungspotenzia-
len.

Dies verstellt jedoch — so ist kritisch hervorzuheben — den Blick dafiir, dass
es gar keine natiirliche Kategorisierung von Begabungsunterschieden gibt,
sondern Bildungskategorien soziale Konstrukte sind, die eines gesellschaft-
lichen Definitionsprozesses und eines sozialen Kategorisierungsprozesses
in der Schule sowie in den anderen Bildungseinrichtungen bediirfen. Primé-
re Bestandteile dieses Definitionsprozesses sind die angezielten Verwen-
dungszwecke und -wiinsche von Bildungskategorien, oder anders formu-
liert, die anvisierten kategorialen Grenzziehungen und inhaltlichen Interpre-
tationen. Dazu gehort unter anderem, dass mit dieser Naturalisierung von
Bildungskategorien auch letztlich ihre Konsequenzen (z.B. zertifikatsdiffe-
renzierte Arbeitsmarktchancen) als natiirlich gegebene statt als sozial kon-
struierte Sachverhalte erscheinen.

Kritisch gegen diese Naturalisierung ist dariiber hinaus einzuwenden, wa-
rum Bildung denn iiberhaupt als ein ,erworbenes‘ Merkmal definiert wird,
wenn Meriten, Verdienst und Bildungserfolg unter den Bedingungen sozia-
ler Chancengleichheit beim Bildungszugang letztlich auf angeborenen Be-
gabungsunterschieden beruhen (wiirden). ,Erworben‘ wire der Bildungser-
folg nur dann, wenn er das Resultat aus Begabung/Intelligenz und Anstren-
gung wire (Young 1958: 4) und Bildungszertifikate vor allem Letzteres —
die Anstrengungskomponente — ausweisen wiirden. Dann wire allerdings
nicht Begabung, sondern Fleif3 das eigentliche Platzierungskriterium. Doch
auch diese Definition von Bildung als erworbenes Merkmal wire — genauso
wie die begabungstheoretische Grundannahme — keinesfalls unproblema-
tisch, suggeriert sie doch, dass die ,Sieger’ im Bildungswettbewerb ihre
,Chance® genutzt haben, die Verlierer die gleichen Chancen hatten, sie aber
nicht genutzt haben (Heid 1988: 7; Lamprecht 1991: 136).

Damit werden dann aber die strukturellen Komponenten von Bildungsun-
terschieden ausgeblendet, d.h. die institutionellen Barrieren im Bildungs-
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system (wie Altersgrenzen, Anwesenheitszeiten und standardisierte Zeit-
rdume der Leistungserbringung, z.B. in Form der Definition von Klassen-
stufen, Semestern, Ausbildungsjahren), die eine erfolgreiche Teilnahme an
organisierten (Aus-)Bildungsprozessen behindern (z.B. bei langerer Krank-
heit, der Geburt eines Kindes oder der Notwendigkeit einer gleichzeitigen
Erwerbstitigkeit). Bildungserfolge, die trotz dieser ,Behinderungen‘ er-
reicht werden, verlangen in der Regel eine groBere Anstrengung, die in Bil-
dungszertifikaten nicht zum Ausdruck kommen, sondern im Gegenteil
neutralisiert bzw. negiert werden. Mit dieser Ausblendung triagt die merito-
kratische Leitfigur daher nicht zu einer Verringerung, sondern zu einer Sta-
bilisierung derartiger ungleichheitsproduzierender (statt -reduzierender) in-
stitutioneller Arrangements bei.

3.2 Zweiter Charakterzug: Ungleichheit als gesellschaftliches
Funktionserfordernis

Ergebnisungleichheiten und Belohnungsdifferenzen werden in westlichen
Gesellschaften als ein allgemeines Funktionserfordernis gesellschaftlicher
Arbeitsteilung (Davis/Moore 1945; Parsons 1972) und personlicher Identi-
tat definiert:

»Zum Nobelpreistriger kann nun einmal nur jemand avancieren, dem die
Natur eine liberméBig durchschnittliche Begabung geschenkt hat. Aber
was soll’s? Gonnen wir ihr den Nobelpreis fiir das GroBartige, was sie
daraus gemacht hat! Wollte man, da Verdienst [...] immer nur vermischt
mit Fremdverursachtem (Geburt, Talente, soziale Umgebung) auftritt,
Verdienst gar nicht mehr anerkennen, zerstorte man mit dem Verdienst-
prinzip auch personliche Identitdt. Denn niemand konnte sich seine Fa-
higkeiten und Leistungen mehr zuschreiben.* (Krebs 2000: 27)

Unangetastet und weiterhin als notwendiger Anreiz erachtet, bleibt damit
eine Hierarchisierung von Berufspositionen und deren ungleiche soziale
und 6konomische Anerkennung (vgl. Teichler 1976: 23) sowie eine (institu-
tionelle) Hierarchisierung von individuellen Bildungsleistungen als Zuwei-
sungsmodus zu diesen Positionen. Differenz wird damit als notwendige Be-
dingung zur Herstellung sozialer Ordnung definiert, wihrend Gleichheit in
den Ergebnissen als dysfunktional gilt. Damit reduziert sich das Anliegen
einer meritokratischen Gesellschaft auf eine Verdnderung von Zuweisungs-
prozessen (,Chancengleichheit®) bei gleichzeitiger Beibehaltung von Er-
gebnisungleichheiten. Die meritokratische Leitfigur bestimmt insofern be-
gabungstheoretisch sowohl den Zugang zu Bildung als die Notwendigkeit
der Beibehaltung individuell differenzierter Bildungsbeteiligungen (und -er-
gebnisse) — und damit die Beibehaltung ungleicher Bildungslaufbahnen (am
markantesten wohl zu beobachten im mehrgliedrigen deutschen Schulsys-
tem).
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Basierend darauf kénne es daher gar nicht um eine Gesellschaft von Glei-
chen, sondern nur um eine gerechte Gesellschaft gehen (vgl. Bell 1975:
342) — und eine gerechte Allokation wire in der meritokratischen Rhetorik
dann gegeben, wenn die ,,Dauer und Art der Teilnahme der Individuen an
formalen Bildungsprozessen als mafgebliche Voraussetzung und Begriin-
dung fiir ihr gesellschaftliches Schicksal gelten [...], unabhingig davon, ob
die ausgewiesenen Qualifikationen fiir eine privilegierte Positionsrolle
wirklich relevant sind und ihre Privilegien begriinden kénnen oder nicht*
(Offe 1975: 243). Die Notwendigkeit formaler Bildungsprozesse wird im
Folgenden diskutiert. Festzuhalten gilt es an dieser Stelle bereits, dass die
meritokratische Leitfigur der Rechtfertigung einer institutionellen Differen-
zierung von Bildungsbeteiligungen und Bildungslaufbahnen dient, die —
gemall dem ihr zugrunde liegenden Begabungsparadigma — den individuel-
len Interessen und Begabungen (scheinbar) entsprechen wiirden.

3.3 Dritter Charakterzug: Die Notwendigkeit organisierter
Bildungsprozesse

Der Riickgriff auf ,natiirliche Ungleichheiten® (vgl. 3.1) reicht nicht aus,
damit Bildung als universeller Allokationsmodus in modernen Gesellschaf-
ten ihre Anwendung findet. Dazu ist es notwendig, dass Bildungsprozesse
derart gestaltet sind, dass sie dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt fiir die
Zuordnung von Personen zu Positionen Qualifikations- bzw. Kompetenz-
signale zur Verfligung stellen. Es bedarf daher der Beteiligung an organi-
sierten und zertifizierten Bildungsprozessen, da nur so die Tatsache, dass
gelernt wird, mit der Ausweisung und Kontrolle dessen, wie und was ge-
lernt wird, verbunden werden kann (vgl. Geilller/Kutscha 1992: 27). Man
konnte einwenden, dass Bildungszertifikate nur ,unvollstindig® Kompeten-
zen ausweisen, da sie Kompetenzen, die auBBerhalb von Bildungseinrichtun-
gen erworben werden, nicht oder nur ungeniigend beriicksichtigen (Mcln-
tosh 2000: 4), oder dass die ,,Messung des Qualifikationsniveaus anhand
der absolvierten Schul- und Ausbildungsjahre ein weniger verldsslicher
Anhaltspunkt fiir die tatsdchliche Kompetenz [ist] als eine Messung durch
individuelle Tests* (CEDEFOP 1999: 21). Doch genau darum geht es nicht.
Wiren Kompetenzen alles, was Personen brauchen, um erfolgreich bei der
Arbeit zu sein, so wire der Arbeitsmarkt heute deutlich kompetitiver, da
viele Kompetenzen auf sehr unterschiedlichen Wegen erworben werden
konnen. Kompetenzen miissen jedoch in einer solchen Art und Weise er-
worben werden, dass sie vertrauenswiirdige (quasi bereits kontrollierte) In-
formationen fiir den Beschiftigten bereitstellen (vgl. Heimer 1984). Inso-
fern geht es nicht um Bildung und Kompetenz per se, sondern um Kompe-
tenznachweise, erworben in institutionalisierten und zugleich zertifizierten
Bildungsprozessen.

Die Grundbedingung dafiir, dass Bildung heute einen legitimierten Verbin-
dungsmodus von Leistungserbringung und Position darstellt, ist also die
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Beobachtbarkeit, Messbarkeit und Vergleichbarkeit von individuellen Bil-
dungsleistungen. Insofern bedarf es ihrer Kodifizierung in Form von Zeug-
nissen, Testaten/Testergebnissen, Lizenzen und Ahnlichem als dem Ergeb-
nis spezieller biirokratischer, anerkannter Prozeduren. Nur so konnen die
individuellen Bildungsleistungen als abgesichert, kontrolliert und damit als
vorhanden angesehen werden (vgl. Heimer 1984). Die mit der meritokrati-
schen Leitfigur unterstellte Herkunftsneutralitdt der Teilnahme an diesen
organisierten Bildungsprozessen und ihrer Bewertung durch Lehrerlnnen
lasst jedoch die Bedeutung und Funktion von Bildungszertifikaten als ,,in-
stitutionalisiertes kulturelles Kapitel*“ — hergestellt {iber herrschaftsabhéngi-
ge Zertifizierungsprozesse — unkenntlich werden (Bourdieu 1982).

3.4 Vierter Charakterzug: Individuelle statt kategoriale
Ungleichheitsdefinition

Die meritokratische Leitfigur versucht bestehende Bildungsungleichheiten
dadurch zu rechtfertigen, dass diese nun auf universalistischen Leistungs-
kriterien statt ,,partikularistischen Kriterien der Statuszuweisung® beruhen
(Miiller/Mayer 1976: 15). Dies unterstellt eine Ablosung kategorial defi-
nierter Ungleichheit nach Status/Klasse/Schicht (sowie auch Geschlecht)
durch eine individuell definierte Ungleichheit nach Leistung (Bell 1975:
306). Individualisierung wird damit zum primiren Prinzip gesellschaftli-
cher Organisation erhoben. Demzufolge besteht das Wesen von Individuali-
sierung in modernen Gesellschaften nicht, wie Beck (1986) und andere
meinen, in einer Zunahme an individuell bestimmbaren Optionen und Risi-
ken. Individualisierung steht vielmehr dafiir, dass Chancen und soziale Ri-
siken in ein ,,individuelles Optimierungsproblem* (Hirsch 1977: 185) um-
definiert und strukturelle Risiken der individuellen Verantwortung und Ent-
scheidungen zugeschrieben werden konnen (Mayer 1987, 1991).

Mit der ihr immanenten Individualisierung und individualisierten Ursa-
chenzuschreibung verdeckt die meritokratische Leitfigur gleichwohl das
Potenzial askriptiver Faktoren, sich als ,erworbene Leistung® auszugeben
(Halsey 1977: 184):

,.In der individualisierten Lebensform wird die Relevanz der Familie
auch in anderer Hinsicht relativiert. Sozialer Status wird [...] nicht mehr
ohne weiteres auf die nidchste Generation transferiert, sondern von den
Individuen vorwiegend tiber ihre Leistungen in Schule und Arbeitsmarkt
erworben. An die Stelle der direkten familialen Reproduktion tritt also
eine indirekte iiber den ,Umweg* von individuell erworbenen Bildungs-
zertifikaten und Arbeitskontrakten.* (Kohli 1990: 26)

Die empirische Beobachtung, dass wir — gemil einer meritokratischen Al-
lokation — zu wenige soziale Abstiege in der Generationenfolge beobachten
konnen, signalisiert jedoch, dass Herkunftsfaktoren am Werk sind, die vor
derartigen Abstiegen von einer Generation zur ndchsten schiitzen (Boudon
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1974: 128). Zudem ist der meritokratischen Allokationslogik eine /ebens-
zeitlich begrenzte Bildungsbeteiligung immanent (Riesman 1997 [1967]:
271), da insbesondere der vorberufliche Bildungserfolg bzw. -misserfolg
die soziale Platzierung beim Berufseinstieg und die spiteren Erwerbschan-
cen bestimmt (vgl. Teichler 1976: 349; Blossfeld 1985). Das heil3t, dass der
,Leistungsnachweis® frith im Lebensverlauf zu erbringen ist. Damit impli-
ziert die meritokratische Leitfigur zugleich, dass statt lebenslanger Konkur-
renz nur eine zeitlich befristete Konkurrenz stattfindet und so den ,frithen
Siegern® — deren ,Vorsprung® nicht zuletzt auf einer privilegierten sozialen
und kulturellen Ressourcenausstattung ihrer Herkunftsfamilien beruht — le-
benslange Renditen sichergestellt werden konnen.

Diese Einwiénde erschiittern die meritokratische Leitfigur nicht, denn mit
der Abkehr von einer kategorialen hin zu einer individuellen Erklédrung so-
zialer Ungleichheit — begleitet von dem universellen Phianomen der Bil-
dungsexpansion in allen westlichen Industrienationen — gelingt es, die
strukturellen Ursachen ungleicher Bildungschancen und sozialer Ungleich-
heit in den Hintergrund zu dringen und ihnen gleichzeitig den Anschein
meritokratischer Legitimation zu geben (vgl. Blossfeld/Shavit 1993: 38f.;
Miiller/Mayer 1976: 19). Der Prozess der Herstellung von Bildungsunter-
schieden verschwindet mit der Reduzierung des sozialen Prozesses des Bil-
dungserwerbs auf Begabungsunterschiede im Ergebnis, d.h. in den auf uni-
versalistischen Leistungskriterien basierenden Bildungszertifikaten. Damit
wird negiert, dass einheitliche (selbst sozial unverzerrte, wenn das tber-
haupt moglich ist) Leistungsstandards — wie sie heute mit der PISA-Debatte
auch fiir Deutschland diskutiert und gefordert werden — eine Gleichbehand-
lung von (sozial) Ungleichen bedeuten und damit eine Zementierung un-
gleicher Bildungschancen darstellen.

Wiirde hingegen in der meritokratischen Allokationsformel ,richtigerweise®
statt von individueller Leistung von Bildung und insbesondere von Bil-
dungstiteln gesprochen werden, so bliebe der Bezug zu kategorialen Un-
gleichheiten und damit institutionellen Ursachen von Bildungsungleichhei-
ten erhalten.

3.5 Fiinfter Charakterzug: Entpersonifizierung der Definition
von Leistung

Indem die meritokratische Leitfigur sozialer Ungleichheit den ,,Akzent auf
die personliche Leistung und den verdienten, von Gleichgestellten bestétig-
ten Status® legt (Bell 1975: 340, Herv. H. S.), wird die Definitionsmacht
statushOherer Gruppen ausgeblendet. Die Definition von Merit und Leis-
tung wird entpersonifiziert.

Ausgeblendet wird damit allerdings, dass die Definition von Leistungskrite-
rien den Bildungsinstitutionen und nicht den Bildungsteilnehmern obliegt
(Fischer u.a. 1996: 156; Jencks/Riesman 1968). Coleman (1968: 22) ver-
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weist ferner darauf, dass die Bildungsinstitutionen nicht nur fiir die Defini-
tion der Leistungskriterien, sondern auch fiir deren Erfiillung verantwortlich
sind: ,,The responsibility to create achievement lies with the educational in-
stitution, not the child.* Bildungseinrichtungen haben damit als Gatekeeper
eine Monopolstellung in der Verteilung von Lebenschancen (auf der indivi-
duellen Ebene) und in der Reproduktion oder in Verdnderungen sozialer
Ungleichheiten (auf der gesellschaftlichen Ebene) (Bell 1994: 695). Der
Bildungserfolg von Kindern bzw. Jugendlichen héngt somit nicht nur von
threm Verhalten, sondern wesentlich auch von den Moglichkeiten ab, die
thnen die Organisation Schule gibt (Gomolla/Radtke 2002; 55; Serensen
1998: 12; vgl. auch Powell 2004).

Mit der meritokratischen Leitfigur werden Kompetenzen — durch ihre Ver-
bindung zu Begabungen — als eine ,natiirliche® Leistungsbewertung defi-
niert. Doch diese Kompetenzen bediirfen zum einen der Wahrnehmung und
Bewertung, z.B. seitens der Lehrerlnnen, und damit von sozial eingebette-
ten Personen und ihren sozial strukturierten Wahrnehmungsprozessen. Zum
anderen bediirfen diese Kompetenzen und Begabungen nach ihrer ,Entde-
ckung‘ der Forderung und Ausbildung, die — aus konflikttheoretischer Sicht
— mit der Stratifizierung von Bildungssystemen eben nicht herkunftsunab-
héngig sind, und zwar deshalb nicht, weil der Zugang zu den unterschiedli-
chen Bildungsgéingen auf der Bewertung vorangegangener Leistungen be-
ruht und damit den eben genannten sozial stratifizierten Wahrnehmungen
von Lehrerlnnen und Eltern unterliegt.

Diese Ignoranz der Bedeutung sozialer Perzeptionsprozesse von Kompe-
tenzen und Begabungen, die mit der meritokratischen Leitfigur und ihrer
Naturalisierung sowie Individualisierung von Bildungsungleichheiten ein-
hergeht, zeigt sich deutlich in der deutschen PISA-Diskussion. Die grofie
Aufregung in dieser Diskussion ist dementsprechend mehr dem Erstaunen
geschuldet, dass man trotz der friihen schulischen Segregation und der in-
ternational (gemall der gezeigten Leistung) leistungshomogensten Schul-
klassen unter dem internationalen Leistungsdurchschnitt liegt (Baumert/
Schiimer 2001b: 454), und weniger dem Erstaunen iiber den im internatio-
nalen Vergleich weit {iberdurchschnittlich starken Zusammenhang von Le-
se- sowie Mathematikkompetenz und sozialer (sowie ethnischer) Herkunft.
Dies ist im Wesentlichen dem ,.,funktionalistisch orientierten Grundbil-
dungsverstdndnis® der PISA-Forscherlnnen geschuldet (Baumert u.a. 2001:
17), dementsprechend die soziale Segregation im deutschen Bildungssys-
tem als ein ,,unerwiinschter Nebeneffekt™ der frithen Verteilung auf institu-
tionell getrennte Bildungsgdnge charakterisiert wird (Baumert/Schiimer
2001b: 458). Unberiicksichtigt bleibt, dass Uberginge in einem stratifizier-
ten System nie exklusiv kompetenzgetrieben sind, sondern an diesen
Schaltstellen Bewertungen von LehrerInnen und Eltern iiber die vermeintli-
chen Leistungspotenziale von Kindern weitaus folgenreicher fiir die Uber-
gangsentscheidungen sein kénnen. Zumindest unterliegen diese Ubergangs-
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entscheidungen der Deutungsmacht der Gatekeeper im Bildungssystem.
Daraus folgt zugleich: Je mehr ,Uberginge® (z.B. Riickstellung bei Ein-
schulung, Klassenwiederholung, segregierte Sekundarbildungsgénge, inner-
schulische Kursstringe u.a.) es quasi zu entscheiden gibt, desto groBBer ist
die Gefahr herkunftsabhingiger Kanalisierungen im Bildungssystem (wie
beispielsweise im deutschen Bildungssystem).

3.6 Bildung als Chance?

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich mit diesen fiinf Charakterzii-
gen der meritokratischen Leitfigur Bildung in modernen Gesellschaften als
Chance prasentiert (Miller/Mayer 1976; Lamprecht 1991: 132). Der Ge-
brauch dieser Chance scheint, nicht zuletzt dank des meritokratischen Kon-
sensus und der ihm immanenten ,Individual‘-Attribution, von der Anstren-
gung und Initiative des Einzelnen abhiingig zu sein. Das Uberleben der
,Tauglichsten® wird damit als gerechtes Prinzip definiert und empfunden
(vgl. Newman 2000: 36):

»Many also believe that competence should be rewarded by success,
while incompetence should be punished by failure.“ (Jencks u.a. 1994:
329)

Dieser Konsens wird auch von den ,Untauglichen® — in der Begriffswelt der
Bildungsgesellschaft: von gering Qualifizierten und Zertifikatslosen — ge-
teilt, und zwar paradoxerweise gerade deshalb, weil Leistung bzw. Bil-
dungszertifikate in scheinbar so konsequenter Weise die Statuszuweisung
bestimmen (Furlong 1997: 58):

,Research has shown that individuals tend to make reward comparisons
on the basis of categorical similarities. [...] individuals who believe in
equal rewards within categories are more likely to accept differences in
rewards across categories.” (Baron/Pfeffer 1994: 197)

Die weit verbreitete Auswahl nach Leistung tragt damit zugleich zum Erhalt
und zur Stirkung des meritokratischen Glaubens bei — und zwar unabhén-
gig davon, inwieweit eine Entkopplung von sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg besteht. Bildungsbasierte Ungleichheiten werden von daher
nicht nur von den ,Gewinnern des meritokratischen Wettbewerbs® akzep-
tiert, sondern sind auch fiir dessen ,Verlierer* handlungsrelevant (vgl. Solga
2003: Kapitel 2.2).
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4. AbschlieBende Bemerkungen: Meritokratische
Leitfigur und die Gestaltung von Bildungsprozessen

Die Diskussion der Charakterziige der meritokratischen Leitfigur sozialer
Ungleichheit in westlichen Gesellschaften hat gezeigt, warum individuelle
Bildungsleistungen in formalisierten, kodifizierenden und kategorisieren-
den Bildungsprozessen zu erbringen sind. Nur so entfalten sie ihre Kraft als
legitimierte Allokationskriterien. Bestandteil dieser Kodifizierung und Ka-
tegorisierung sind Bildungslaufbahnen, in denen friihzeitig im Lebensver-
lauf die individuellen Bildungsanstrengungen zu erbringen sind — und gege-
ben die ,natiirliche‘ Fundierung von Bildungs- und (daraus ,resultierenden‘)
sozialen Ungleichheiten kann dies nicht nur als legitim, sondern auch als
effizient (fir die Sicherstellung der Ausschopfung des gesellschaftlichen
Begabungspotenzials) dargestellt werden.

Diese Interpretations- und Deutungsmacht erlangt die meritokratische Leit-
figur in unserer Gesellschaft unter anderem dadurch, dass mit ihrem Fokus
auf das Bildungsergebnis und dessen Konsequenzen die institutionellen
Prozesse des Bildungserwerbs ignoriert werden. Doch erst der Prozesscha-
rakter des Bildungserwerbs kann Auskunft dariiber geben, dass Bildungsab-
schliisse und -titel mehr als nur die individuelle Leistungserbringung wider-
spiegeln. Sie sind zugleich Ausdruck der Bedingungen, Chancen und Barri-
eren beim Leistungserwerb sowie der institutionellen Definition von Bil-
dungskategorien und Leistungskriterien. Mit der Individualisierung von
Bildungserfolg und -misserfolg wird die institutionelle Definition von Ge-
legenheitsstrukturen des Bildungserwerbs allerdings verdeckt.

Mit der der meritokratischen Leitfigur immanenten funktionalistischen Ar-
gumentation der gesellschaftlichen Notwendigkeit sozialer Ungleichheit
wird liberdies ausgeblendet, dass Bildungszertifikate — aus einer konflikt-
theoretischen Perspektive — eine Einschrinkung des Marktprinzips darstel-
len. In der Konkurrenz zwischen dem funktionalistisch-meritokratischen
Bildungsdiskurs und seiner hier vorgelegten (konflikttheoretischen) kriti-
schen Reflexion obsiegt Ersterer. Eine Ursache dafiir ist, dass mit der Ak-
zeptanz eines solch funktionalistischen Bildungsverstiandnisses ,,der Schein
der Geltung von Leistung aufrechterhalten werden kann, insoweit die vo-
rangegangene ,Zuschreibung der Fahigkeit zur Erbringung von Leistungen*
aufler acht gelassen wird“ (Mayer 1975: 116). Intelligenz und Begabung
behaupten sich so hinsichtlich vorhandener sozialer Ungleichheiten als ein
legitimierter Mythos — ein Mythos, mit dem zugleich versprochen wird,
dass individuelle Begabungen akkurat gemessen werden konnen (Crocker
u.a. 1998: 509).7 Ganz in dieser Logik wird in den PISA-Analysen eine

7 Das gilt nicht nur fiir Deutschland, wie Lenhardt (2002) argumentiert, sondern auch
fiir die USA: ,,Pratto et al. (1994) suggest that the view of the United States as an
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,Kontrolle kognitiver Grundfdhigkeiten* durchgefiihrt (Baumert/Schiimer
2002: 168) — doch Achtung: gemessen im Alter von 15 Jahren! Erst bei da-
nach noch bestehenden Kompetenzunterschieden zwischen sozialen Schich-
ten sei es iiberhaupt erlaubt, von institutionellen Benachteiligungen in der
Schule zu sprechen. In diesen Begabungspotenziale ,kontrollierenden‘ Ana-
lysen kommen die Autoren dann zu ,,vergleichsweise bescheidenen® institu-
tionellen (sprich sekunddren) Disparitdten (Baumert/Schiimer 2002: 168).

Insofern verwundert es nicht, dass in der deutschen Diskussion um die
Konsequenzen aus PISA 2000 Strukturdiskussionen ausgeblendet (wenn
nicht gar ,verboten‘) sind, dafiir aber universelle Leistungsstandards
und -tests als Allheilmittel der deutschen Bildungsmisere behandelt werden.
Der Schwerpunkt liegt damit auf der ,Verbesserung‘ der erbrachten Bil-
dungsleistungen, wéihrend die Bildungsprozesse, in denen sie erworben und
erbracht werden, unberiihrt bleiben. Mit dieser ,strukturlosen® Ergebnisfo-
kussierung werden demzufolge die Prozesshaftigkeit des Bildungserwerbs
sowie Ungleichheiten in den Startbedingungen (in den Boudon’schen pri-
miren Stratifikationseffekten), die durch das Bildungssystem eben nicht
kompensiert und verringert werden, verneint. Die Resultate und Konse-
quenzen einer solchen Bildungspolitik — die soziale Ungleichheiten beim
Bildungserwerb eher festschreiben als beseitigen — zeigen sich heute in den
USA an den Folgen des ,No Child Left Behind Act“ (der Bush-
Administration). Auch hier liegt der Fokus einseitig auf der Ergebnisebene.
Schulen werden tiber Budgetkiirzungen bestraft, wenn ihre SchiilerInnen
nicht die gesetzten Bildungsleistungen erbringen. Abstrahiert wird von den
sozio-strukturell ungleichen Lernbedingungen in Schulen. Leistungszu-
wiéchse — die trotz ,erschwerter® sozialer und familialer Rahmenbedingun-
gen erreicht werden — bleiben, wenn sie nicht zur Erreichung der Standards
fiihren, unberiicksichtigt. Damit wird ein Teufelskreis in Gang gesetzt, der
eher zu einer Verschirfung als zu einer Verringerung sozialer Ungleichheit
im Bildungssystem fiihrt: An sozial benachteiligten Schulen verschlechtern
sich die Lernbedingungen (z.B. weil Eltern, die es sich leisten kdnnen, ver-
suchen, ithre Kinder auf ,besseren‘ Schulen anzumelden, oder LehrerInnen
versuchen, an Schulen mit besseren Rahmenbedingungen und Gehéltern zu
wechseln), an sozial besser gestellten Schulen, in denen die Standards —
auch mit ,kultureller Unterstiitzung der Eltern — erreicht werden konnen,
verbessern sich hingegen die Lernbedingungen. Dies konnte auch die Zu-
kunft fiir Deutschland sein, wenn die derzeit geforderten Ergebnismessun-
gen nicht durch institutionelle Verdnderungen der Lernumwelten begleitet
werden.

absolute meritocracy, where talent and work will out, is a legitimating myth that at-
tributes poverty to a lack of merit. ““ (Crocker u.a. 1998: 509)
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