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Seit der Industrialisie-
rung     entwickeln sich 
in allen modernen 
Staaten die Bevölke-
rungen ähnlich: Die 
Geburtenraten sinken 
bei steigender Lebens-
erwartung. Im inter-
nationalen     Vergleich 

ist leicht zu erkennen, dass weder die Anzahl der 
auf einem bestimmten Territorium lebenden Men-
schen noch ihr Durchschnittsalter in einem di-
rekten Zusammenhang zur Wirtschaft skraft  und 
Wohlfahrt der Bevölkerung stehen. Häufi g ist so-
gar das Gegenteil der Fall: Je größer die Bevölke-
rungsdichte und je jünger die Bevölkerung, desto 
größer die wirtschaft lichen und sozialen Probleme. 
Doch in der Bundesrepublik wurden in den letz-
ten Jahren zahlreiche sozial- und arbeitsmarktpoli-
tische Gesetzesänderungen und auch bildungspoli-
tische Reformen mit dem demografi schen Wandel 
begründet. Sogar jene Bevölkerungs- und Berufs-
gruppen, die von den Konsequenzen des Diskurses 
und den damit begründeten Reformen negativ be-
troff en sind, übernehmen demografi sche Argumen-
tationen. Wie kann ein solch altbekanntes Phäno-
men in unserer Zeit argumentative Kraft  entfalten? 
Barlösius (2007) begründet dies damit, dass es sich 
um eine „Repräsentationspraxis“ handelt.

Bevölkerungspolitische Argumentationen waren 
in Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg zu-
nächst diskreditiert, so auch die zugrunde liegende 
demografi sche Forschung. Sie galt als Lieferant legi-
timatorischen Wissens an das NS-Regime. Doch in 
den 1980er-Jahren begann die bundesdeutsche de-
mografi sche Forschung wieder aufzublühen.2

1980 erschien im Auft rag der Bundesregierung 
der erste Teil des „Berichts über die Bevölkerungs-
entwicklung der BRD“. Darin wird die langfristige 
Bevölkerungsentwicklung zwischen 1971 und 1979 
beschrieben. Sehr sachlich wird dargelegt, dass die 
historische Entwicklung zeige, dass der Rückgang 
der Kinderzahl pro Frau für den Übergang von der 
Agrar- zur Industriegesellschaft  und die Weiterent-
wicklung von modernen Gesellschaft en funktional 
sei, der Strukturwandel der Bevölkerung also ei-
ner gesellschaft lichen Entwicklung folge und nicht 
umgekehrt. Für die Zeit nach dem Beitritt der DDR 
zum Geltungsbereich des Grundgesetzes im Jahr 
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1991 ist insbesondere die Enquete-Kommission 
„Demografi scher Wandel“3 zu erwähnen, die Hand-
lungsempfehlungen im Bereich der sozialen Siche-
rungssysteme erarbeitete. Noch aber wurde De-
mografi e in Deutschland nicht als selbstständige 
institutionalisierte Wissenschaft  wahrgenommen. 
Die öff entliche Wahrnehmung änderte sich spätes-
tens mit der Gründung des MPI für demografi sche 
Forschung Rostock (MPIDR) im Jahr 1996, an dem 
mittlerweile 130 Wissenschaft ler/innen beschäft igt 
sind. Zahlreiche Professuren, Institute und Arbeits-
bereiche an Universitäten und anderen öff entlich fi -
nanzierten Einrichtungen kamen in den letzten Jah-
ren hinzu.

Doch Prozesse der wissenschaft lichen Institutio-
nalisierung reichen nicht aus, um ein Repräsentati-
onsgeschehen zu erzeugen. Barlösius (2007) belegt 
mit einer Analyse der aufl agenstärksten Wochenzei-
tungen den Einfl uss der Medien: Das Th ema ‚De-
mografi scher Wandel‘ erlebt dort seit fast zwanzig 
Jahren eine ungebrochene Konjunktur. Wissen-
schaft liches, wirtschaft liches, politisches und me-
diales Interesse an Aufmerksamkeit treff en sich in 
der Dramatisierung des Phänomens: Bevölkerungs-
rückgang und Alterung als eine Art katastrophales 
Naturereignis nötigten vor allem zu Einschnitten 
in das bestehende Sozialsystem. Dass diese Irrefüh-
rung so weitreichende Überzeugungskraft  entfaltet, 
begründet Barlösius damit, dass der Diskurs an die 
allgemein geteilte Überzeugung anknüpfe, nur eine 
stabile Bevölkerungszahl und -struktur biete Sicher-
heit. Zum anderen suggerierten demografi sche Re-
präsentationen Zukunft sgewissheit in einer Zeit, 
die von wachsender Ungewissheit und zum Teil real 
steigender Unsicherheit bezüglich der Zukunft  ge-
kennzeichnet ist.4

Hinzufügen kann man, dass demografi sche Da-
ten auch dann als amtlich und wissenschaft sgene-
riert wahrgenommen werden, wenn sie nicht im 
wissenschaft lichen Feld im engeren Sinne erzeugt 
wurden, wie es etwa bei den einfl ussreichen priva-
ten Stift ungen der Fall ist – man denke nur an den 
„Bertelsmann-Demografi e-Atlas“. Überdies ist Sta-
tistik eine (Staats-)Wissenschaft  auf mathemati-
scher Grundlage. Mathematik genießt in modernen 
Gesellschaft en kulturell ein hohes Ansehen. Ihre Er-
gebnisse gelten als objektiv, obwohl oder gerade weil 
ihre Entstehung und Interpretation von großen Tei-
len des politischen Personals und der Bevölkerung 
nur ansatzweise oder gar nicht verstanden werden. 

Vor diesem komplexen Hintergrund ist es der 
Demografi e gelungen, die Grenzen ihrer Diszip-
lin zu überschreiten. Mit großer Selbstverständlich-

Vorsicht Demografi sierung! Eine kritische 
Analyse des aktuellen Bildungsdiskurses1
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keit formulieren prominente Vertreter/innen dieser 
Spezialdisziplin heute Gesellschaft sbilder, bildungs-
politische und sogar pädagogische Handlungsemp-
fehlungen, die oft  ohne einschlägige Expertise und 
Th eoriebildung auskommen. Dabei werden ethische 
Aspekte ausgeklammert und die Sicht auf Spielräu-
me und Alternativen der politischen, sozialen und 
pädagogischen Gestaltung verstellt. Beispielhaft  da-
für ist ein Titel von Herwig Birg (von 1981 bis 2004 
Lehrstuhl für Bevölkerungswissenschaft  an der Uni-
versität Bielefeld): „Was auf Deutschland zukommt 
– die zwingende Logik der Demographie“5. 

Im Folgenden wird gezeigt, wie Demografi e und 
Bildungspolitik eine unheilvolle Allianz eingehen, 
wenn Bevölkerungsgröße und Zusammensetzung 
problematisierend mit der Bevölkerungsqualität 
verknüpft  werden.

II. Verknüpfung von Demografi e und 
Bildungspolitik

Schon in den 1960er-Jahren war Erziehungs- und 
Bildungspolitik international zu einem zentra-
len und positiv besetzten Politikfeld avanciert. Die 
UNESCO setzte 1971 eine „Erziehungskonferenz“ 
ein, die Bildungsreformen vorschlug und bemer-
kenswert argumentierte: Die große Bildungsun-
gleichheit innerhalb und zwischen den Staaten ge-
fährde die Möglichkeit, dass alle Menschen nicht 
nur an der wissenschaft lich-technologischen, son-
dern auch an der demokratischen Gestaltung der 
Zukunft  teilhaben.6 Demgegenüber schlug 1973 
die OECD, deren Aufgabe es ist, für die Entfaltung 
des Welthandels zu sorgen, Bildungsreformen mit 
einem anderen Ziel vor: Bildung wird hier in den 
Dienst wirtschaft lichen Wachstums gestellt. Insbe-
sondere berufl iche Bildung müsse das sogenann-
te Humankapital sichern. Eine dispositivanalytische 
Rekonstruktion bildungspolitischer Programme 
zwischen 1998 und 2011 macht deutlich, dass ab 
den 1990er-Jahren die ‚Bevölkerung‘ als eine Res-
source konstruiert wird, deren Wert als ‚Humanka-
pital in Wissensgesellschaft en‘ sich insbesondere in 
Form von ‚Bildungsressourcen‘ bemisst.7

Einen wichtigen Schub erhielten die Orientie-
rung am Humankapital und die Verknüpfung von 
Wirtschaft s-, Arbeitsmarkt-, Sozial- und Bildungs-
politik durch Anthony Giddens (1999), der in sei-
nem gleichnamigen Buch einen „Dritten Weg“ 
zwischen traditioneller sozialdemokratischer Um-
verteilungspolitik und Neoliberalismus zeichne-
te. Er hebt die Forderung nach Umverteilung nicht 
auf, verschiebt sie allerdings deutlich: weg von der 
Umverteilung des materiellen Reichtums hin zur 
Umverteilung der Chancen. An die Stelle des um-
verteilenden Sozialstaats soll der Sozialinvestitions-
staat treten, der in das Humankapital seiner Bürger 
investiert. Vor allem Investitionen in Bildung sol-
len die Teilnahmechancen so weit vereinheitlichen, 
dass eine nachträgliche Umverteilung gesellschaft -
lichen Reichtums weitgehend überfl üssig wird.8

Es lässt sich nachzeichnen, dass in den vergan-
genen beiden Dekaden OECD sowie EU ihre bil-
dungspolitischen Programmatiken durchaus auch 
auf den Zusammenhang zwischen Bildung und ‚ci-
tizenship‘ ausdehnten, doch es überwiegt die Ein-
bindung von Bildung und Lernen in einen funk-
tionalen Diskurs, der die ökonomischen Eff ekte 
favorisiert.9 Schon 1993 fi nden sich die Argumente 
der OECD – und eben nicht die der UNESCO – bei 
der EU-Kommission im „Weißbuch über Wachs-
tum, Wettbewerbsfähigkeit und Beschäft igung“ 
wieder.10 Wenn die sozialen Integrationspotenzia-
le von Bildung angesprochen werden, dann vor al-
lem mit dem Ziel der Herstellung gesellschaft licher 
Stabilität als Rahmenbedingung für wirtschaft liche 
Prosperität. Als Meilenstein kann man das „Euro-
päische Jahr des Lebensbegleitenden Lernens 1996“ 
bezeichnen, aber auch die „Lissabon-Vereinbarung 
des Europäischen Rats“ (2000), nach der die Union 
zum „dynamischsten wissensbasierten Wirtschaft s-
raum der Welt“ gemacht werden soll. 

Wie beim Demografi ediskurs lassen sich für den 
Bildungsdiskurs in der Bundesrepublik wesentliche 
Agenten der Engführung identifi zieren. Das Zu-
sammenspiel von Wissenschaft , Politik und Wirt-
schaft  erweist sich hier als nicht minder wirkmäch-
tig. Auf der Ebene der Bundespolitik agieren das 
BMBF und die Kultusministerkonferenz unterstützt 
von temporären Kommissionen, denen ausgewähl-
te Expertinnen und Experten angehören, die wech-
selnde Funktionen in Wissenschaft , Politik und 
Wirtschaft  ausfüllen. Einen ähnlichen Aufb au wei-
sen die privatwirtschaft lich oder von parteinahen 
Stift ungen oder Verbänden initiierten sogenannten 
Th ink Tanks auf, die Agenden und/oder konkrete 
Umsetzungsvorschläge für das staatliche Bildungs-
system insgesamt oder für Teilbereiche ausarbei-
ten. Stellvertretend hierfür seien genannt: die Ber-
telsmann-Stift ung und ihr Initiativkreis Bildung 
(seit 1998), die Vereinigung der Bayrischen Wirt-
schaft  und ihr Aktionsrat Bildung (seit 2005) und 
das IW Köln mit seinem Bildungsmonitoring (seit 
2004). Gemeinsam ist diesen Th ink Tanks die Ori-
entierung am Paradigma der Bildungsinvestition, 
mithin an Humankapitaltheorie und Kosten-Nut-
zen-Rechnung.

Kalkulationsgrundlagen für die Berechnung 
volks- und betriebswirtschaft licher Bildungsrendi-
ten liefern die Bildungsökonomie und in den letz-
ten Jahren auch die empirische Bildungsforschung. 
Diese Teildisziplinen der Bildungsforschung erleb-
ten in den vergangenen Jahren einen Aufschwung, 
der unübersehbar von hypothesenprüfenden quan-
titativen Methoden gekennzeichnet ist. Bildungs-
politiker/innen versprechen sich vom sogenann-
ten Bildungsmonitoring, von ‚Benchmarking‘ und 
‚Evaluation‘ eine verbesserte Steuerung des Sys-
tems. So heißt es beim BMBF (2007): „Eine Gesell-
schaft , die international konkurrenzfähig sein will, 
muss früh, konsequent und eff ektiv in Bildung, 
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für deutsche Geschichte 
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www.herwig-birg.
de/downloads/doku-
mente/TelAviver.pdf; 
07.03.2014].

6 Vgl. Faure, E. (1973): 
Wie wir leben lernen: 
der UNESCO-Bericht 
über Ziele und Zukunft 
unserer Erziehungspro-
gramme. Reinbek.

7 Vgl. Spilker, N. 
(2013): Lebenslanges 
Lernen als Dispositiv 
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Münster, S. 68ff.

8 Vgl. Giddens, A. 
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Frankfurt.

9 Vgl. Hof, C. (2009): 
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gart, S. 33ff.

10 EU-Kommission 
(1993): Weißbuch über 
Wachstum, Wettbewerb 
und Beschäftigung. 
Brüssel.
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Ausbildung und Lebenslanges Lernen investieren 
und die Systeme von Wissenschaft  und Forschung 
optimieren ... Um Qualität im Bildungssystem zu 
sichern, müssen wissenschaft liche Grundlagen ge-
schaff en werden, die eine verlässliche Beurteilung 
der Situation und der Perspektiven ermöglichen. 
In dieser Situation versagen primär inputorientier-
te Steuerungsmechanismen ...“.11 Auf der Basis von 
„harten“ Daten wird also umgesteuert in Richtung 
Ergebnisorientierung. Die erwünschten Ergebnisse 
richten sich am internationalen Wettbewerb aus. In 
einer Publikation mit dem Titel „Wissen, wie man 
lernt. Was macht das Ausland besser?“ fügt das IW 
Köln hinzu, dass solche Daten „das Bildungswe-
sen nur dann befl ügeln, wenn die Ergebnisse auch 
veröff entlicht und transparent gemacht werden“12. 
Niemand wundert sich, wenn heute der Terminus 
Bildung in der Rhetorik aller etablierten bundes-
deutschen Parteien alltäglich ist. Im Hamburger 
Programm der SPD wurde 2007 zugespitzt formu-
liert: „Bildung ist die große soziale Frage unserer 
Zeit.“ CDU-Kanzlerin Merkel rief im Jahr 2008 die 
„Bildungsrepublik Deutschland“ aus – gemeinsam 
mit BDA und BDI. An dieser Stelle müssen die-
se Schlaglichter reichen, um die Verknüpfung von 
Demografi e und Bildung zu beleuchten. Wie las-
sen sich nun diese diskursiven und konzeptionel-
len Rahmenbedingungen von Bildung, diese Hin-
wendung zu einer „angebotsorientierten Agenda“ 
aus der Perspektive einer kritischen Pädagogik in-
terpretieren?

III. Demografi sierung von Bildung – 
kritisch-pädagogisch betrachtet 

Bei der Konkretisierung und praktischen Umset-
zung der demografi sch begründeten Bildungspo-
litik ist regelmäßig vom „Lebenslangen Lernen“ 
die Rede. Das pädagogische Konzept Lebenslan-

gen Lernens in sogenannten Wissensgesellschaf-
ten, deren quantitativ schrumpfendes Humankapi-
tal qualitativ zu verbessern und über die gesamte 
Lebensspanne eff ektiv zu nutzen ist, zielt struk-
turell auf employability, materiell auf verfügbares 
Handlungswissen und ideell auf zukunft ssichern-
de sogenannte Schlüsselkompetenzen. Konkret: 
In Abhängigkeit vom sozialen Status höchst un-
gleich verteilt wird in die Beschäft igungsfähigkeit 
der Individuen investiert. Dabei wird der lange 
bekannte Matthäus eff ekt der Weiterbildung ins-
besondere im Kontext der Maßnahmen der Ar-
beitsagenturen verstärkt und statt des zunehmend 
notwendigen Orientierungswissens vor allem (be-
rufl ich evtl. verwertbares) Handlungs- und Inter-
aktionswissen angeboten. Den lernwilligen wie 
auch den lernunwilligen Subjekten wird die Ver-
fügbarkeit der Lernwirkung für die (unsichere) 
Zukunft  suggeriert. Ihr Lernerfolg wird subjek-
tiviert, ebenso wie der tatsächliche Ertrag für Er-
werbsleben und gesellschaft liche Teilhabe ins-
gesamt.13 Die OECD bezeichnet Lebenslanges 
Lernen beziehungsweise lifelong learning folge-
richtig als „attitude“14. Selbst, wenn man sich das 
Konzept vom Begriff  des Lernens her anschaut, 
wird die Reduzierung des Möglichen deutlich: Pä-
dagogisch betrachtet weist Lernen vier miteinan-
der verwobene Dimensionen auf: Wissen lernen, 
Können lernen, Lernen lernen und Leben ler-
nen. Das Leben-Lernen lässt sich ausfächern. Es 
beginnt mit dem existenziellen Überleben 
lernen, geht über die Lebensbewältigung unter 
Bedingungen sozialstaatlicher Mindestsicherung. 
Schließ lich dient es der Lebensbefähigung. Es 
ermöglicht dann eine kritische Haltung in einer 
Welt des Überfl usses und der Zumutungen. 
Im besten Fall mündet es in das, was man als 
Lebenskunst bezeichnen kann – in die Fähigkeit, 
dem eigenen Leben eine Form zu geben und seine 

11 BMBF (2007): 
Rahmenprogramm 
zur Förderung der 
empirischen Bildungs-
forschung [http://empiri 
sche_bildungsforschung.
pt-dlr.de/de/1367.php; 
19.12.3013].

12 IW (Institut der 
Deutschen Wirtschaft 
Köln) (2005): Wissen, 
wie man lernt. Was 
macht das Ausland 
besser? Köln, S. 34.

13 Vgl. Reichenbach 
(2005): Triple L: Zur 
Dramaturgie „Lebens-
langen Lernens“. In: 
TOOLS 2/2005: 
S. 7–10.

14 OECD (1996): Life-
long Learning for all. 
Paris.
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Schattenseiten, darunter Endlichkeit und Sterben, 
zu integrieren.15 Lebenslanges Lernen als pädago-
gisches Konzept für „alternde Wissensgesellschaf-
ten“ fokussiert jedoch allenfalls die zweite Stufe, 
die Lebensbewältigung im Sozialstaat. 

Die zeitliche Ausdehnung des Lernens, seine 
räumliche Entgrenzung und die Auff orderung zu 
Selbststeuerung und Flexibilität betreff en im Zuge 
der skizzierten Entwicklung längst auch eine Be-
völkerungsgruppe, die zunächst ausgenommen war, 
als die UNESCO in den 1960er-Jahren die Konzep-
tion „Lifelong Education“ entwarf. Diese Konzepti-
on beschränkte sich zunächst auf die erwerbsfähige 
Bevölkerung. Ihre Übertragung auf das späte Be-
rufsleben und auch das nachberufl iche Leben, hier 
insbesondere auf zivilgesellschaft liche und gesund-
heitsbezogene Handlungsfelder, ist noch recht neu. 
Die Frage nach dem Sinn wird selten als eine ethi-
sche Frage formuliert, dafür immer öft er als öko-
nomische – selbst von den damit befassten Fach-
kräft en. Doch Lebenslanges Lernen wird zum 
problematischen Konzept, wenn es den Lernen-
den und den sie begleitenden Pädagogen und Pä-
dagoginnen normativ und praktisch den Blick auf 
das Selbst, auf das eigene Wollen verstellt und vor 
allem, wenn „andere“, abweichende Bewältigungs-
formen und „Lebenskünste“ dadurch delegitimiert 
oder um jeden Preis normalisiert werden sollen.16

Der pädagogische Fachdiskurs stimmt weitge-
hend darin überein, dass Bildung eine Verschiebung 
erfährt, wenn ökonomisch-politische Machtallian-
zen den Menschen einseitig festlegen auf seine Rol-
le im volks- und betriebswirtschaft lichen Verwer-
tungsprozess. Gleichwohl fi nden sich im Diskurs 
zwei gegensätzliche Positionen: Auf der einen Sei-
te steht die Th ematisierung von Bildung als empi-
risch fassbare „Größe, mit der unter Wettbewerbs-
bedingungen gehandelt werden kann“17. Bildung 
entspricht dann Qualifi zierung. Sie wird zum Teil-
nahmeversprechen für den Arbeitsmarkt und da-
mit losgelöst von ihrem utopisch widerständigen 

Gehalt. Auf der anderen Seite steht das Festhalten 
am utopisch widerständigen Gehalt von Bildung 
sowohl für den Einzelnen als auch für die Gesell-
schaft . Hier bleibt Bildung ihrem traditionell auf-
klärerischen Ideal verhaft et. Betont wird die Er-
möglichung eines kritischen Potenzials, ein off ener 
Bedeutungshorizont, der weder vorzugeben noch 
zu messen oder zu beschleunigen ist.18 Aus dieser 
Position heraus wird die Marginalisierung von Bil-
dung durch eine – oft  demografi sch begründete – 
Engführung heft ig kritisiert und aus Sicht der ad-
ressierten Subjekte gefragt:

Was wollen Menschen wann in ihrem Leben 
lernen und wie kann das gelingen? 
Wie kann dieser Prozess eventuell 

professionell begleitet werden? 
Welche Chancen und welche 

Zumutungen stecken im 
demografi sierten Bildungsdiskurs? 

15 Vgl. Göhlich, M./Zierfas, 
J. (2007): Eine pädagogi-
sche Theorie des Lernens. 
In: Dies.: Lernen. Ein pä-
dagogischer Grundbegriff. 
Stuttgart, S. 180–193.

16 Vgl. Aner, K. (2012): 
„Im Alter ein Mensch 
bleiben“. Was sind uns die 
Alten wirklich wert? In: 
Zeitschrift für Gerontolo-
gie und Geriatrie (ZfGG) 
45, S. 585–586.

17 Brachmann, J./Anhalt, 
E. (2009): Unter anderem 
„Bildung“ – Zur topischen 
Engführung des pädago-
gischen Diskurses. In: W. 
Melzer/R. Tippelt (Hrsg.): 
Kulturen der Bildung. 
Beiträge zum 21. Kongress 
der DGfE. Opladen & Far-
mington Hills, S. 249. 

18 Vgl.: Breinbauer, I. M. 
(2008): Bildung als Ant-
wort ...? In: D. Ferring/M. 
Haller/H. Meyer-Wolters/T. 
Michels (Hrsg.): Soziokul-
turelle Perspektiven des 
Alters. Transdisziplinäre 
Perspektiven. Würzburg, 
S. 273–292.
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