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Universität in der globalen Gesellschaft 
Die Expansion des 20. Jahrhunderts* 

 
 
 
 
 

In diesem Aufsatz stellen wir empir-
ische Daten über die weltweite Expan-
sion des Hochschulstudiums im zwan-
zigsten Jahrhundert vor. Einige dieser 
Befunde sind sehr eindeutig: Es hat, ers-
tens, eine außergewöhnlich weitreichen-
de Expansion stattgefunden, die die 

Größenordnung der Hochschulbildung weltweit völlig verändert hat. Die-
se Expansion hat sich, zweitens, hauptsächlich nach ca. 1960 vollzogen. 
Drittens handelt es sich um eine weltweite Expansion, die ganz unter-
schiedliche Länder erfasst hat, wobei die Expansionsrate in allen Länder-
typen tendenziell sehr ähnlich war. 

                                                           
* Dieser Aufsatz stützt sich auf Analysen und Ideen aus einer Reihe von früheren Studien. Sie-
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Das Muster dieser Befunde wirft ein Erklärungsproblem auf: Die 
meisten Erklärungen der Hochschulexpansion konzentrieren sich auf die 
nationale Ebene, z.B. auf sozioökonomische Faktoren oder Bedürfnisse. 
Zur Erklärung des durchgängigen weltweiten Wachstums sind sie offen-
sichtlich nicht gut geeignet. Deshalb konzentrieren wir uns in diesem von 
Theorien des soziologischen Institutionalismus ausgehenden Aufsatz auf 
globale Veränderungen und den Wandel von kulturellen Modellen, um 
den dramatischen weltweiten Wandel im Hochschulbereich zu erklären 
(vgl. Meyer et al. 1997; Drori et al. 2003; Meyer 2005). 

 
Hochschulexpansion und Hochschulforschung 

 
Hochschulen sind ein weltweites Phänomen. Aber die Hochschulfor-
schung konzentriert sich weitgehend auf Fallstudien spezifischer Insti-
tutionen oder nationaler Systeme. Wenn sie sich in vergleichender Rich-
tung bewegt, wie in den bekannten Arbeiten von Burton Clark (z.B. 
1983), konzentriert sie sich häufig auf Gegebenheiten in einem begrenz-
ten Teil der Welt (oft: der OECD-Welt). 

Dies gilt auch für Forschungen, die sich mit der Spezialfrage der 
Hochschulexpansion befassen. Länderstudien stehen im Zentrum der Auf-
merksamkeit. Die eindrucksvolle Arbeit von Paul Windolf (1997) geht da-
rüber zwar hinaus; aber die von ihm verglichenen Fälle beschränken sich 
auf Deutschland, Frankreich, die USA, Italien und Japan. 

Forschung auf der Basis von Fallstudien ist durchaus in der Lage, 
kausale Effekte und deren Entwicklungspfade detailliert nachzuzeichnen. 
Aber sie leidet unter ihren eigenen Stärken, nämlich der Tendenz, den 
spezifischen Kennzeichen und Merkmalen des jeweils erforschten Falles 
kausale Bedeutung zuzuschreiben. Man stelle sich einen Doktoranden 
vor, der zwei Jahre lang mit einer Fallstudie verbracht hat und dann be-
richten muss, dass er nichts Bedeutendes herausgefunden habe und die 
Geschichte seines Falles der aller anderen schon bekannten Fälle gleiche. 
Für einen derartigen Befund wäre vermutlich kein akademischer Grad 
oder gar wissenschaftliche Anerkennung zu ernten. 

So überrascht es nicht, dass die Forschungsliteratur zum Thema 
Hochschulexpansion dazu tendiert, die spezifischen Merkmale einzelner 
Länder oder Ländertypen besonders zu betonen und für das rasche Wachs-
tum der Hochschulen in der gegenwärtigen Periode verantwortlich zu ma-
chen. In den Vereinigten Staaten ist es z.B. üblich, die Hochschulexpan-
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sion der Nachkriegszeit auf den politischen Einfluss der so genannten 
„G.I. Bill“ zurückzuführen – eine Gesetzgebung, die für Kriegsheim-
kehrer den Zugang zu den Hochschulen erleichtert hat. In Großbritannien 
und Ländern des europäischen Kontinents werden vielfach der Zusam-
menbruch des alten Klassensystems und seiner Zwänge in der Nach-
kriegszeit, die Erfordernisse einer „new economy“ oder die Schwäch-
ung staatlicher Kontrolle angeführt (Ben-David/Zloczower 1962). In 
einigen dieser Interpretationen, besonders in den ersten Nachkriegsjahr-
zehnten, wurde der Gedanke vertreten, dass der Zusammenbruch der 
Nachkriegszeit zu einer potenziell zerstörerischen „Akademikerschwem-
me“, zur Inflationierung des Hochschulstudiums und zu einem verbreite-
ten Status- und Verdrängungswettbewerb führen würden (z.B. Collins 
1979). 

Aber sowohl in der Welt der Politik wie in der akademischen Theorie 
sind derartige Befürchtungen über die Hochschulexpansion deutlich zu-
rückgegangen. Heute werden nur noch selten Bedenken hinsichtlich der 
Gefahren und Kosten eines „zu hohen“ Bildungsstandes der Bevölkerung 
geäußert. Diese veränderte Wahrnehmung ist ein weltweites, global zu 
beobachtendes kulturelles Phänomen. In diesem Aufsatz vertreten wir die 
Auffassung, dass dies in einem direkten kausalen Zusammenhang mit der 
überall stattfindenden Hochschulexpansion steht. Hochschulexpansion ist 
ein globaler Vorgang, und die Auswirkungen sind globaler Natur. 
 
Hochschulexpansion als globales Phänomen 

 
Banks (2001) hat Immatrikulationszahlen an Hochschulen weltweit über 
mehr als ein Jahrhundert gesammelt; aktuellere Informationen liefert die 
UNESCO (2004). Als Hochschulbildung werden dabei entsprechend der 
konventionellen Definition alle postsekundären Ausbildungsgänge ge-
rechnet, die aufgrund ihrer akademischen Merkmale dem traditionellen 
Universitätsniveau gleichkommen. In der großen Mehrzahl der Fälle han-
delt es sich dabei um Studierende an Einrichtungen, die den Namen „Uni-
versität“ führen oder explizit als „universitätsäquivalent“ eingestuft sind. 
Wir haben das verfügbare weltweite Datenmaterial für das gesamte 20. 
Jahrhundert zusammengetragen (Schofer/Meyer 2004). Dabei gibt es 
zweifellos Datenlücken. Sie dürften jedoch keine größeren Verzerrungen 
verursachen, weil hauptsächlich Daten über Kolonien und arme Länder zu 
Beginn des Jahrhunderts fehlen, in denen es nur wenige oder überhaupt 
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keine Hochschulstudierenden gegeben haben dürfte. Die Ergebnisse dieser 
Datenanalyse finden sich in Abbildung 1, die den ungewöhnlichen zeitli-
chen Verlauf des ganzen Phänomens aufzeigt. 

 
Tafel 1:  Studierende an Hochschulen, weltweit: 

Anteil pro 10.000 Einwohner, 1900-2000 

 
Um 1900 gab es nur ungefähr eine halbe Million Studenten auf der Erde, 
weit weniger als ein Prozent der entsprechenden Alterskohorte. Um das 
Jahr 2000 sind ungefähr 100 Millionen Studierende immatrikuliert, die 
ungefähr 20 Prozent der entsprechenden weltweiten Alterskohorte aus-
machen (UNESCO 2004, Schofer/Meyer 2005). Der größte Teil des 
Wachstums vollzog sich in den letzten vier Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts.  

Man könnte sich nun vorstellen, dass eine Expansion dieser Größen-
ordnung ein Bestandteil des westlich beherrschten Weltsystems sei, eben-
so wie die Entwicklung der Hochtechnologie oder der steigende Öl-
verbrauch (Wallerstein 1974). Dabei würde die Welt als ein einziges Wirt-
schaftssystem verstanden, das auf einer genau umschriebenen und weitge-
hend ausbeuterischen Klassenstruktur beruht. In diesem Fall wäre zu er-
warten, dass die Hochschulexpansion sich hauptsächlich im entwickelten 
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Teil der Welt vollzieht, mit niedrigen Wachstumsraten in Entwick-
lungsländern. Da die Welt ein ungewöhnlich ungleiches Sozialsystem ist, 
wäre es sicherlich nicht überraschend, wenn diese extreme Ungleichheit 
auch zu unterschiedlichen Raten der Hochschulexpansion führen würde. 
Viele Interpretationen des sozialen Wandels in der modernen Welt laufen 
darauf hinaus; und auch im Hinblick auf die Hochschulbildung gibt es 
derartige Interpretationen. Es ist allerdings schwierig, sie mit dem Um-
stand in Einklang zu bringen, dass die Hochschulexpansion ein weltwei-
tes Phänomen ist, das sich in zentralen und peripheren Ländern gleicher-
maßen vollzieht. Es gibt also Gründe zur Skepsis: 

a) Auf empirischer Ebene hat die Forschung gezeigt, dass die Massener-
ziehung in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts in den unterschied-
lichsten Ländern mit vergleichbar hohen Wachstumsraten stattgefun-
den hat, weitgehend unabhängig vom wirtschaftlichen Entwicklungs-
niveau. 

b) Auf theoretischer Ebene macht die neoinstitutionalistische Theorie in 
der Soziologie dramatisch deutlich, wie sehr die Institutionen der Mo-
derne um die Welt diffundieren – und zwar unabhängig von ihrem tat-
sächlichen Einkommens- und Ressourcenniveau (vgl. die Zusammen-
fassungen in: Meyer et al. 1997; zur Bildung Ramirez/Meyer 2000). 
Massenbildung ist eindeutig eine dieser Institutionen. Hochschul-
bildung dürfte eine andere sein. 

c) Aus praktischer Sicht sind Hochschulen Institutionen, deren Kosten 
sich dem wirtschaftlichen Entwicklungsniveau ihres Standortes an-
passen. Der Hauptkostenfaktor sind dabei, wie in allen Bildungsin-
stitutionen, die Gehälter. Gehälter können in armen Ländern niedrig 
sein. Außerdem gibt es keine weltweit verbindliche Definition von 
Hochschulstandards (z.B. im Hinblick auf Bibliotheksausstattung, Qua-
lität des Lehrpersonals, Forschungsmöglichkeiten). Deshalb kann eine 
Einrichtung in einem armen Land als Universität gelten, die in einem 
reichen Land weit unterhalb des Akzeptablen läge. 
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Tafel 2:  Studierende pro 10.000 Einwohner 
Regionendurchschnitt, 1900-2000 
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Die hierzu vorliegenden Daten sind eindeutig, wie Abbildung 2 erkennen 
lässt: Um auf einfache Weise Zusammenhänge sichtbar zu machen, wur-
den die Länder nach Weltregionen aufgeteilt. Die westlichen Länder (ein-
schließlich der anglo-amerikanischen Demokratien) und Osteuropa lassen 
sich auf diese Weise mit den übrigen Weltregionen vergleichen. Als Indi-
kator wurde der durchschnittliche Studierendenanteil an der Gesamtbe-
völkerung der jeweiligen Region im Verlauf des zwanzigsten Jahrhun-
derts verwendet. Aus methodologischer Sicht ist dazu anzumerken:  

(a) Die Hochschulpartizipationsraten sind jeweils auf die Gesamtbevöl-
kerung bezogen, weil für die ersten Jahrzehnte des 20. Jahrhunderts die 
Angaben über die genaue Altergruppengliederung weitgehend fehlen. 
Der dadurch bewirkte Schätzfehler dürfte aber minimal sein, da sich 
bei einer Analyse von UNESCO-Daten für die zweite Hälfte des 20. 
Jahrhunderts (die, wie üblich, die Altersgruppe der 20-24-Jährigen 
als Vergleichsgruppe verwenden) genau das gleiche Muster ergab 
wie in unseren Daten.  

(b) Die Zahl der verfügbaren und in die Untersuchung eingezogenen Da-
tensätze nimmt im Zeitverlauf zu. Wie Schofer und Meyer (2004) 
zeigen, hat dies keinen nennenswerten Einfluss. Die dort vorgestellten 
genaueren Analysen, die mit einem konstanten Satz von Ländern ar-
beiten, führen zum gleichen Muster. 

Die Befunde lassen sich so zusammenfassen: In allen von uns unter-
schiedenen Ländergruppen finden sich ähnliche Wachstumsraten. Überall 
gibt es Hochschulexpansion. Und überall konzentriert sich diese Expan-
sion im Zeitraum nach 1960. Sogar in Afrika südlich der Sahara, das fast 
ohne Hochschulen in die postkoloniale Zeit eintrat, finden wir das gleich 
Wachstumsmuster wie überall sonst. Dabei liegt die Kurve für Afrika 
deutlich unterhalb der (überraschend ähnlichen) Kurven der anderen Re-
gionen. Dies könnte zu einer Fehlinterpretation führen. Der für uns ent-
scheidende Punkt ist jedoch der, dass die Wachstumsrate für Afrika ganz 
ähnlich verläuft wie die in allen anderen Weltregionen. Heute haben be-
stimmte afrikanische Länder bereits Immatrikulationsraten, die über den 
noch vor einigen Jahrzehnten in Europa üblichen Zahlen liegen. 

Die Daten lassen darüber hinaus einige interessante Eigentümlichkei-
ten erkennen, z.B. die langsamere Wachstumsrate in Osteuropa in den 
70er und 80er Jahren. Dieser interessante Befund wurde, mit sehr viel de-
taillierterem empirischem Material, von anderen Autoren untersucht (vgl. 
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Reisz/Stock 2004). Ihre Ergebnisse, die sich mit den unseren vereinbaren 
lassen, werden unten diskutiert. 

Zunächst geht es darum, unseren Hauptbefund zu betonen. Für alle 
Ländertypen, weitgehend unabhängig von nationalen Ressourcen oder „Be-
dürfnissen“, sind seit den 50er Jahren hohe Wachstumsraten bei den Hoch-
schulimmatrikulationen zu verzeichnen. Wie detaillierte Analysen zeigen, 
gilt dieses Muster nicht nur für Ländertypen, sondern für nahezu alle in-
dividuellen Länder. Im Ergebnis haben die Brutto-Immatrikulationsraten 
in manchen europäischen Ländern bereits 80% überschritten. 

Die Hochschulexpansion in der modernen Zeit folgt also prinzipiell ei-
nem globalen Muster, nicht unterschiedlichen nationalen Verlaufsmustern. 
In der Einzelfallanalyse werden zwar erwartungsgemäß bestimmte nationa-
le Unterschiede sichtbar; sie ordnen sich aber dem dominanten Weltmuster 
unter. So vollzieht sich die Hochschulexpansion in reicheren Ländern we-
gen der größeren Nachfrage und dem besseren Angebot etwas schneller. 
Und in Ländern mit einem ausgebauten Schulsystem ist auch die Hoch-
schulexpansion stärker. Das könnte mit dem größeren Angebot an poten-
tiellen Studienbewerbern zusammenhängen oder vielleicht eher noch mit 
Prozessen der Statuskonkurrenz, die von einer Reihe bedeutender Auto-
ren besonders hervorgehoben werden (z.B. Bourdieu/Passeron 1977; Col-
lins 1979, 2000). Andererseits handelt es sich dabei vielleicht auch nur 
um eine Begleiterscheinung des weltweiten Prozesses der Bildungsex-
pansion. Frühere Forschungen zeigen in der Tat, dass der weltweite Auf-
bruch der Massenbildung genau im selben Zeitraum nach 1950 einsetzte 
wie die Hochschulexpansion. 
 
Erklärung des globalen Expansionsmusters 

 
Das globale Auftreten der Hochschulexpansion führt zu einer deutlichen 
Schwächung der meisten traditionellen oder konventionellen Erklärungen 
von Unterschieden zwischen Bildungssystemen. Der Großteil der Litera-
tur ist von einem durchgängigen Funktionalismus geprägt. Er hebt den 
Einfluss des wirtschaftlichen Wandels besonders hervor, der – aktuell o-
der in der Zukunft – zu einer gesteigerten Nachfrage nach qualifizierten 
Arbeitskräften und damit zu einem wachsenden Bildungsbedarf führe. 
Selbstverständlich können aktuelle Erfordernisse die Nachfrage nach Ar-
beitskräften beeinflussen. Es kann zum Beispiel zu Knappheitssituationen, 
Flaschenhälsen u.ä. kommen. Der künftig erwartete Arbeitskräftebedarf 
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findet Ausdruck in formellen und informellen Prozessen der Arbeitskräf-
teplanung. Die diesbezüglichen funktionalistische Argumentationen ha-
ben einen gewissen theoretischen Wert für die Erklärung der Bildungsex-
pansion in hoch entwickelten Ökonomien, die in den 50er Jahren rapide 
wuchsen und vielfach der Idee der Arbeitskräfteplanung anhingen. Aller-
dings ist auch für diese hochentwickelten Länder die Forschungsliteratur 
eher pessimistisch, wenn es um die Erklärungskraft ökonomischer Fakto-
ren für die Bildungsexpansion geht (Ramirez/Meyer 2000; Windolf 
1997). Außerdem wird auch die These, dass Bildungs- und speziell Hoch-
schulexpansion eine Quelle des Wirtschaftswachstums sei, von der For-
schungsliteratur über die Auswirkungen der Bildungsexpansion nicht ge-
stützt. In den meisten Analysen zeigen sich sogar (statistisch allerdings 
nicht signifikante) negative Wirkungen der Hochschulexpansion auf das 
nachfolgende nationale Wirtschaftswachstum (Chabbott/ Ramirez 2000). 

Für die Dritte Welt versagen die funktionalistischen Erklärungsan-
sätze ganz augenscheinlich. Die Beschäftigungs- und Wirtschaftsstruk-
turen dieser Länder haben in keiner Weise ein Wachstum erlebt, das eine 
Bildungsexplosion ausgelöst haben könnte. Typische Drittweltländer ha-
ben heute dennoch weit höhere Studierendenraten als Deutschland, 
Frankreich oder Großbritannien noch vor drei oder vier Jahrzehnten; Ka-
sachstan hat heute mehr Studierende als die gesamte Welt im Jahre 1900 
(Banks 1991; UNESCO 2004). Die rapide Hochschulexpansion in mo-
dernen afrikanischen Ländern hat sich trotz ihres andauernden wirt-
schaftlichen Misserfolgs vollzogen. Damit wird deutlich, dass die wirt-
schaftliche Entwicklung – und ihre funktionalen Erfordernisse – keine 
zentrale Variable für die Erklärung der Bildungsexpansion ist. 

Ideen des soziologischen Institutionalismus dürften sich hier als weit-
aus fruchtbarer erweisen (vgl. z.B. Meyer et. al. 1997, Ramirez/Meyer 
2000; Meyer 2005). Der institutionalistische Ansatz zerlegt das Problem 
in zwei Bestandteile. (1) Im ersten Schritt werden Erklärungen für den 
weltweiten Charakter der globalen Expansion angeboten. (2) Im zweiten 
Schritt wird erklärt, warum es sich bei dem globalen Wandel um einen 
Expansionsprozess handelt. 
 
(1) Erklärung des globalen Wandels 
Auf die erste Frage reagiert der institutionalistische Ansatz mit der These, 
dass sich in allen Ländern weltweit die Doktrin vom sozioökonomischen 
Fortschritt und der Entwicklung des menschlichen Individuums aggressiv 
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ausbreitet, ebenso die ideologische Überzeugung, dass Bildung der 
Schlüssel zu diesem Prozess sei. Eine schnell expandierende Weltgesell-
schaft hat in der gesamten Dritten Welt eine große Zahl von National-
staaten zu Macht und Verantwortung geführt. Der Gedanke hat sich ver-
festigt, dass alle Länder, auch die der Dritten Welt, in der Lage seien, sich 
zu entwickeln (und zwar: schnell zu entwickeln). So kam es dazu, dass 
Länder mit enorm unterschiedlichem wirtschaftlichem Entwicklungsni-
veau ganz ähnliche, hoch legitimierte Ziele verfolgen. Aufgrund dieser 
gemeinsamen Entwicklungsziele erschien es für sie sinnvoll, Bildungsex-
pansionssysteme zu kopieren, auch wenn die aktuellen sozioökonomi-
schen Gegebenheiten dem nicht entsprachen. Mit anderen Worten, wäh-
rend die funktionalistische Theorie die weltweite Bildungsexpansion nicht 
erklären kann, liefert ein theoretischer Ansatz, der die funktionalistische 
Theorie als gemeinsame Weltentwicklungsideologie versteht, eine recht 
gute Erklärung. Gemeinsame Ziele und gemeinsame Modelle der Zieler-
reichung bringen weltweit einen isomorphen Wandel der Bildungssyste-
me hervor. 

Bei der Erklärung gemeinsamer weltweiter Muster des Wandels im 
Bildungssektor hat die institutionalistische Theorie einen besonderen 
Vorteil. Selbst für die ausgefeiltesten empirischen und theoretischen Ana-
lysen bleibt der Kausalzusammenhang zwischen Bildungsentwicklung 
und sozioökonomischem Fortschritt weitgehend im Dunkeln (vgl. die 
Diskussion bei Chabbott/Ramirez 2000). Weltweit besteht ideologisches 
Einvernehmen, dass Bildung tatsächlich die Hauptquelle des sozialen 
Fortschritts sei. Aber der genaue Zusammenhang ist ganz unklar. Diese 
Situation fördert die schnelle Diffusion von modischen Modellen, die be-
schreiben, wie ein Erziehungssystem aussehen sollte. Diese Modellvor-
stellungen können sich rasch ändern. Manchmal heben sie hervor, dass 
technische Qualifikationen und Innovationen durch die Förderung der 
Natur- und Ingenieurwissenschaften geschaffen werden sollten. Zu ande-
ren Zeiten wird die Förderung von sozio-kultureller Integration durch ge-
meinsames kultur- und sozialwissenschaftliches Einverständnis betont. 
Das amerikanische Erziehungssystem ist auf diese Weise oft zu einer Art 
Weltmodell geworden. Aber noch in den 80er Jahren gab es eine umfang-
reiche Literatur, die die Vorzüge der japanischen Erziehung hervorhob, 
und vor dem ersten Weltkrieg war das deutsche Bildungssystem so etwas 
wie ein Ideal. 
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Insgesamt kommen wir zu dem Schluss, dass nationale Bildungssy-
steme globalen Modellen unterworfen sind. Sie tendieren dazu, sich in 
dieselbe Richtung zu verändern wie diese Modelle. Seit dem Zweiten 
Weltkrieg intensiviert sich dieser Effekt deutlich. Nationalistische Grund-
sätze und die Verherrlichung nationaler Sonderwege verloren nach zwei 
weitgehend durch sie verursachten Weltkriegen und einer Weltwirt-
schaftskrise an Attraktivität. 

 
(2) Erklärung des expansiven Charakters des globalen Modells 
Nachdem die weltweite Diffusion des globalen Bildungsmodells in der 
modernen Zeit ihre Erklärung gefunden hat, müssen wir uns nun der Fra-
ge zuwenden, warum die heute herrschendenden und modischen Bil-
dungsmodelle so sehr zur Dramatisierung der Bildungsexpansion neigen, 
die in früherer Zeit eher als unvernünftig oder sogar gefährlich erschienen 
wäre. Offensichtlich hat sich die Modellvorstellung von einer angemes-
senen Entwicklung der Gesellschaft stark verändert. Das wird verständ-
lich, wenn man die Kräfte ins Auge fasst, die in früheren historischen Pe-
rioden in den meisten Ländern zur Beschränkung der Bildungsexpansion 
geführt haben. Dies ist nicht schwierig, weil ein Großteil der vorliegenden 
Literatur über Hochschulsysteme die „natürlichen“ Beschränkungen der 
Hochschulexpansion besonders hervorhebt. 

Im Großen und Ganzen geht diese Literatur von der Vorstellung aus, 
dass Bildungssysteme Personal (und Wissen) für reale nationale Sozial-
systeme bereitstellen, die selbst nur einem ziemlich langsamen Wandel 
unterliegen. So stellt man sich auch den Wandel der Struktur der Berufe 
(und sonstiger Rollen) als relativ langsam vor. Es wird dabei angenom-
men, dass jede Position innerhalb dieser Struktur bestimmte Wissens- 
und Ausbildungsanforderungen stellt. Das Bildungssystem sollte deshalb 
idealerweise Qualifikationen vermitteln und auf die Bevölkerung vertei-
len, die diesem Anforderungsprofil genau entsprechen; es sollte außer-
dem Mechanismen bereitstellen, die die ausgebildeten Personen in die für 
ihre jeweiligen Qualifikationen passenden Positionen dirigieren. Ein Bil-
dungssystem, das zu wenige ausgebildete Personen hervorbringt, würde 
demnach die gesellschaftliche Entwicklung und sogar die effektive Erhal-
tung der bestehenden sozialen Ordnung behindern. 

Andererseits würde auch ein Bildungssystem, das mehr Personen aus-
bildet als nötig, nach dieser Betrachtungsweise zu schweren Problemen 
führen, nämlich zu Überqualifikation (over-education). Over-education 
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kann dabei einfach ineffizient sein, wenn Zeit und Geld für unnötige Aus-
bildungsjahre verausgabt werden. Schlimmer noch, over-education kann 
auch als destruktiv eingeschätzt werden. Dabei wird davon ausgegangen, 
dass qualifizierte Personen ohne Beschäftigung in eine anomische Lage 
geraten und unbefriedigende und unerfüllbare Sehnsüchte entwickeln. 
Treten sie in Massen auf, so könnte das zu sozialen Schwierigkeiten füh-
ren, bis hin zu Revolutionen aufgrund gestiegener Erwartungen, die in 
der bestehenden gesellschaftlichen Ordnung nicht erfüllt werden können. 

Im Rahmen eines Modells, das Bildung als Bestandteil einer geschlos-
senen und sich nur langsam verändernden nationalen Gesellschaft versteht, 
erscheint es demnach als sehr vernünftig, die Bildungsexpansion einzu-
schränken. Und tatsächlich wurden Beschränkungen in der traditionellen 
Fachliteratur zur Bildungsentwicklung als etwas Normales behandelt. 
Vor allem der Staat sollte diese Rolle spielen, und es wurde dabei davon 
ausgegangen, dass starke staatliche Systeme den ungeregelten und infla-
tionären Wettbewerb unter Kontrolle halten sollten, der zu einer maßlo-
sen Bildungsexpansion führen könnte (vgl. Ben-David/Zloczower 1962, 
Collins 1979 und viele andere). In dieser Betrachtungsweise war die Bil-
dungsexpansion vor allem ein Merkmal solcher moderner Gesellschaften, 
in denen staatliche Kontrollen ungenügend oder nicht mehr funktions-
fähig waren. 

Es gibt eine interessante Forschungsliteratur, die hierzu empirisches 
Material aus moderner Zeit liefert: In den 70er und 80er Jahren wurde in 
kommunistischen Systemen das Thema „over-education“ gezielt ange-
gangen. In der kommunistischen Welt wurde damals der weltweite Pro-
zess der ungehemmten Hochschulexpansion unterbrochen (vgl. Lenhardt/ 
Stock 2000; Reisz/Stock 2004; Baker et al. 2004). Die Bildungsexpan-
sion sollte dabei aus folgenden Gründen unter Kontrolle gehalten werden. 
Erstens ging es darum, die politische Kontrolle in der Hand der Partei der 
Arbeiterklasse zu behalten und von der wachsenden Zahl der Experten 
fernzuhalten; und zweitens sollte die Ausbildung eng an den tatsächlichen 
Arbeitskräfte- und Qualifikationsbedarf gebunden werden. 

Das bedeutet, dass es in der modernen Zeit für eine starke Zentral-
macht in der Tat möglich ist, die Hochschulentwicklung unter Kontrolle 
zu halten, wie es im Falle der kommunistischen Gesellschaften geschehen 
ist. Aber in der Welt sind zahlreiche starke Nationalstaaten zu beobach-
ten, die weitreichende Kontrollen über ihre Hochschulsysteme ausüben, 
die die Hochschulexpansion jedoch nicht einschränken (z.B. Frankreich 
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oder Schweden). Das legt den Gedanken nahe, dass der Erfolg der Kom-
munisten bei der Beschränkung der Hochschulexpansion nicht nur auf 
zentraler Kontrolle beruht. Er reflektiert auch das ältere Modell der ge-
schlossenen Gesellschaft, das für kommunistische und viele andere tradi-
tionellere Ideologien charakteristisch ist. 

In der nicht-kommunistischen Welt hat in der Nachkriegsperiode ein 
grundlegend gewandeltes Gesellschaftsmodell Geltung erlangt. Es war 
ein Modell der Gesellschaft als offenes System in einer stärker globali-
sierten Welt: Bildungsexpansion erschien aus diesem Blickwinkel als 
vernünftige Strategie nationalen Handelns in der Welt. Es handelte sich 
dabei um ein grundlegend liberales Gesellschaftsmodell, und zwar in weit 
mehr als nur ökonomischer Hinsicht. Die Erweiterung individueller 
Handlungspotenziale wurde als ein viel wichtigeres Ziel angesehen als 
die Organisation von Ausbildung zum Zwecke der Einpassung der Men-
schen in einen kollektiven sozialen Organismus. Der Humankapital-An-
satz in den Wirtschaftswissenschaften, die Theorie der politischen Ent-
wicklung in der Politikwissenschaft, der Post-Strukturalismus in der Eth-
nologie und die vielen Varianten interaktionistischer Theorien in der So-
ziologie, sie alle reflektieren das Bild einer nationalen Gesellschaft, die 
auf der Erweiterung individueller Handlungsfähigkeiten beruht. In die-
sem neuen Bild, wie es z.B. von der modernen Weltbank (World Bank 
2000) zelebriert wurde, ist für so etwas wie „over-education“ kein Platz 
mehr: Mehr und besser ausgebildete Menschen schaffen den wirtschaft-
lichen (und politischen und sozialen) Fortschritt. 

In dieser „schönen neuen Welt“ wurde das zunehmende Streben der 
Individuen nach immer mehr Bildung nicht mehr als Ausdruck von so-
zialer Unordnung oder „diploma disease“ verstanden, sondern als gültige 
und hochlegitime Quelle des Gemeinwohls. Beschränktes Bildungsstre-
ben (und die exzessive Kontrolle dieses Strebens) fielen unter den häss-
lichen Begriff des „drop-out“. In ähnlicher Weise wurde die Schaffung 
zusätzlicher Studienplätze rekonzeptualisiert; sie wurde fast zum Syno-
nym für sozialen und wirtschaftlichen Fortschritt. 

Kurz, das neue Bildungsmodell war nicht mehr die funktional not-
wendige Folge der Bildungsnachfrage, die vom sozialen und wirtschaft-
lichen Fortschritt ausging, sondern es wurde selbst zur Hauptquelle dieses 
Fortschritts. Daraus folgt, dass die Bildungsexpansion durch die Expan-
sion und Veränderung von Ideen über den Fortschritt entstanden ist, die 
überall in der nichtkommunistischen Welt zu finden sind; sie ist nicht auf 
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den realen und höchst vielfältigen Verlauf der tatsächlichen sozioökono-
mischen Entwicklung in der Welt zurückzuführen. In der Bildungsexpan-
sion spiegelten sich universalisierte neue Ziele und Modelle, nicht die 
konkreten Gegebenheiten der unterschiedlichen ökonomischen und so-
zialen Systeme der Welt. 

 
Quellen des neuen Modells 

 
Wir wenden uns nun kurz den allgemeineren globalen sozialen Wandlun-
gen zu, die das ältere, von der Furcht vor „over-education“ und Anomie 
geprägte geschlossene Erziehungs- und Gesellschaftsmodell entwertet 
und das neue Leitbild kontinuierlicher Entwicklung, getragen von Indivi-
duen mit immer mehr formaler Bildung, begünstigt haben. 

 
(1) Entwertung des alten Modells 
Der zweite Weltkrieg und die Niederlage des Faschismus haben den natio-
nalistischen Korporatismus grundlegend delegitimiert. Dies gilt auch für die 
Weltwirtschaftskrise, deren Verlauf auf politisches Versagen zurückge-
führt wurde. Die ursprüngliche Souveränität der geschlossenen National-
staatsgesellschaft war nachhaltig stigmatisiert, ebenso die damit verknüpf-
te Idee, dass individuelles Glück dem Gemeinwohl zu opfern ist. Das 
Fehlen individueller Rechte im geschlossenen System wurde zur unüber-
sehbaren Tatsache. Sogar die rassistischen Vereinigten Staaten und das 
kolonialistische Großbritannien unterstützten symbolisch die Prinzipien 
der globalen Menschenrechte. So wurde Erziehung zunehmend als etwas 
gesehen, das nicht auf die Eingliederung der Menschen in eine organische 
Nationalgesellschaft, sondern auf die individuelle Entwicklung der Men-
schen abzielen (und dadurch zum kollektiven Fortschritt führen) sollte. 

 
(2) Förderung des neuen Modells 
Liberale Nationalgesellschaften, insbesondere die Vereinigten Staaten, 
dominierten die Nachkriegswelt mit ihrer Ideologie von der zentralen Be-
deutung der Entwicklung des Individuums. Ihr Triumph trug weniger mi-
litärischen, als vielmehr kulturellen und ideologischen Charakter. Liberale 
Dominanz schuf eine ganz neue weltpolitische Ordnung (Meyer et al. 
1997), zusammengesetzt aus staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren 
und durchdrungen von vielfältigen Doktrinen über den Wert immer weiter 
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wachsender Bildung (Chabbott 2002). In den letzten Jahren hat diese 
weltpolitische Ordnung Druck zugunsten einer „Erziehung für alle“ er-
zeugt und dabei auch Ideen hinsichtlich der Notwendigkeit einer globalen 
Expansion sekundärer und tertiärer Bildung entwickelt (World Bank 
2000). 

Die Entwicklung des neuen Modells wurde auch durch die Konfron-
tation mit der Entkolonialisierung begünstigt. Eine ungeordnete Dritte 
Welt, bedroht von kommunistischen Ideen, konnte durch eine Auswei-
tung der Bildung eine wahren und friedlichen Weg zum Fortschritt fin-
den. Die Wettbewerbssituation des Kalten Krieges machte das Auffinden 
nationaler Entwicklungswege dringlich, und Bildung war hierfür ein of-
fensichtliches Mittel. Universitäten wurden gegründet und rasch ausge-
baut, auch in den entferntesten Drittweltländern, die nach nationaler In-
tegration und Fortschritt strebten und die kolonialen Eliten durch einhei-
mische ersetzen wollten. 

Schließlich war auch die Notwendigkeit offensichtlich, dass Gesell-
schaften in einer offenen globalen, nicht in einer geschlossenen nationa-
len Welt zu funktionieren hatten. Das Atomzeitalter machte den inter-
nationalen militärischen Konflikt als Mittel zum Fortschritt unattraktiv, 
die ökonomische Globalisierung und Expansion bot offensichtliche Vor-
teile für Ausgebildete und Qualifizierte und auch die politische Integrati-
on machte die Bildungsexpansion zu einer vernünftigen Strategie. 

Die entstehende neue weltpolitische Ordnung ist expansiv und ratio-
nalisiert. Und sie ist kein Staat. Wie de Tocqueville vor langer Zeit bei 
seiner Diskussion der amerikanischen Gesellschaft bemerkte, sind der-
artige Systeme auf Formen sozialer Kontrolle außerhalb des Staates ange-
wiesen. Ein zentraler Kontrollmechanismus dieser Art ist selbstverständ-
lich die Bildung. Theorien, die sich mit der Expansion des amerikanisch-
en Bildungssystems beschäftigen, machen häufig darauf aufmerksam, 
dass sie ihre Wurzel in amerikanischen Ideologien der sozialen Kontrolle 
hat. 

So stützen sich die Institutionen der neuen globalisierten Welt alle auf 
Modelle einer immer mehr ausgedehnten formalen Bildung, eine Kern-
komponente der weltpolitischen Ordnung. Individuen mit erweiterten 
Rechten und Fähigkeiten stehen dabei im Mittelpunkt. Zu den erweiterten 
Individualrechten zählt auf jeden Fall die Bildung; andere Rechte (z.B. 
Gesundheit, Geburtenkontrolle) stützen sich auf Bildung. 
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Ein anderer Mechanismus der sozialen Kontrolle, der ebenfalls im 
Hochschulsystem verankert ist, ist die Wissenschaft. In der modernen ra-
tionalisierten, aber nicht staatlichen weltpolitischen Ordnung fungiert die 
Wissenschaft als eine Art gemeinsamer kultureller Rahmen und als eine 
Quelle der Kontrolle (Drori et al. 2003). Die moderne Gesellschaftsord-
nung ist stark rationalisiert und gibt damit eine fruchtbares Feld für die 
Bildung ab: Das moderne Wirtschaftsunternehmen ist eine rationalisierte 
Organisation, ebenso der moderne Staat, das moderne Gesundheitswesen, 
die modernen religiösen Gemeinschaften usw. Die sich ausbreitenden 
Modelle rationaler Organisation sind alle im Wesentlichen in der Univer-
sität und anderen Hochschuleinrichtungen verwurzelt. In gewissem Sinn 
ist es deshalb verständlich, dass in einer expansiven weltpolitischen Ord-
nung ohne Staat der Managerialismus und die Business School die am 
schnellsten expandierenden Formen der Erziehung sind. 
 
Globale Hochschulexpansion und globales Bildungsmodell 

 
Eine Hochschulexpansionswelle, die um 1960 begonnen hat und bis heute 
weiter läuft, kennzeichnet die gesamte Welt. Durch ihr universelles Auf-
treten erbringt sie den überzeugenden Nachweis, dass die Hochschulex-
pansion nicht von partikularen nationalen Merkmalen, wie wirtschaftliche 
Erfordernisse oder Ressourcen, vorangetrieben wird. Die Hochschulex-
pansion ist eindeutig ein Bestandteil des globalen Gesellschafts- und Bil-
dungsmodells. Ihre weltweite Durchsetzungsmacht beruht nicht etwa dar-
auf, dass alle Gesellschaften ähnlich wären, sondern darauf, dass ihre Zie-
le in ähnlicher Weise auf sozioökonomischen Fortschritt ausgerichtet sind 
und dass Bildung in allen dominanten Weltideologien als ein Hauptmittel 
auf dem Weg zum Fortschritt gilt. 

Ältere Vorstellungen, die davon ausgingen, dass Bildung so zu or-
ganisieren sei, dass mit ihrer Hilfe die Menschen in einer feststehenden 
Sozialordnung angemessen positioniert werden können, wurden in der 
Nachkriegszeit entwertet. Das neue Modell sah Bildung als Ursache, 
nicht mehr als notwendige funktionale Folge von Wirtschaftswachstum 
und Wandel. Im politischen und gesellschaftlichen Leben haben Modelle, 
die die Erweiterung individueller Fähigkeiten als Voraussetzung für fort-
schreitenden Wandel verstehen, die eher statischen Modelle ersetzt, die 
vor allem die geregelte Konformität mit der sozialen Ordnung betonen. 
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Heute ist es nur noch schwer möglich, konventionelle ältere Vor-
stellungen wie die „over-education“ als ein wirkliches gesellschaftliches 
Problem zu thematisieren. Die – vermutlich in einem lebenslangen Lern-
prozess – ständig fortgesetzte Expansion des individuellen menschlichen 
Potenzials wird als Quelle sozialen Fortschritts, nicht als Ursache von 
Desorganisation und Anomie angesehen. Damit ist die Vorstellung einer 
expansiven Globalgesellschaft verbunden, die auf der Vorstellung stark 
erweiterter Menschenrechte und menschlicher Potenziale beruht. 

Es ist hier nicht unsere Aufgabe, die Wirkungen dieses revolutionären 
Wandels im Einzelnen zu diskutieren. Eine Welt, in der Massen von 
Menschen sogar in der fernsten Peripherie über Hochschulbildung – und 
zwar über Hochschulbildung in einer gemeinsamen Weltkultur – ver-
fügen, hat sich verändert. Die Potenziale für organisiertes kollektives 
Handeln sind enorm gestiegen, ebenso die Konfliktpotenziale. Denn so 
verbreitet die gemeinsame Weltkultur auch sein mag, noch verbreiteter 
sind extreme Ungleichheiten der Ressourcen. Im Falle der Integration un-
ter gemeinsame Eliten kann es sehr wohl dazu kommen, dass diese Un-
gleichheiten als Ungerechtigkeiten gesehen werden. 
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