Bildungssoziologie — Was sie ist, was sie will, was sie kann

Rolf Becker

1 Was ist Bildungssoziologie?

Nicht zuletzt, weil die Bildung auch im 21. Jahrhundert eine soziale Frage ist, hat die Bil-
dungssoziologie (engl.: Sociology of Education) in der sozialwissenschaftlichen Forschung,
aber auch in der politisch interessierten Offentlichkeit, wieder an Aufmerksamkeit gewon-
nen. Abzulesen ist dies an der Flut von bildungssoziologischen GroBprojekten, Detail-Stu-
dien und Publikationen, an der gestiegenen Nachfrage nach bildungssoziologischem Exper-
tenwissen in der Politikberatung, an der Einrichtung von Lehrstiihlen und Instituten, die
sich mit bildungssoziologischen Fragen beschiftigen sollen.' Dabei ist Bildungssoziologie
keine junge Wissenschaft, die sich mit Bildung und dem Bildungswesen beschiftigt, son-
dern kann auf eine lange Tradition zuriickblicken, die gegen Ende des 19. Jahrhunderts
bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts mit der Etablierung von Soziologie als eigenstindiger
Wissenschaft und der Institutionalisierung des Bildungswesen sowie der Massenbildung als
zentralem Bestandteil des okzidentalen Projekts der Moderne begann (Karabel und Halsey
1977, Arum und Beattie 2000). Daher konnte man annehmen, dass es sich bei der Bil-
dungssoziologie um ein soziologisches Fachgebiet — einer speziellen Soziologie womdglich
— mit einem klar definierten Gegenstand und einem etablierten Kern an Fragestellungen,
Theorien und Methoden handelt (Krais 2003). Dies ist jedoch offensichtlich nicht der Fall.
Vielmehr ist in der Bildungssoziologie eine Vielfalt unterschiedlicher theoretischer, metho-
dologischer und empirischer Zugénge festzustellen (vgl. Krais 1994). Gegenwirtig ist die
moderne Bildungssoziologie ein weites wie uniibersichtliches Forschungsgebiet in der
Soziologie mit Beziigen zu anderen Sozialwissenschaften.

Die moderne Bildungssoziologie weist heutzutage immer noch weder ein kohdrentes
und eigenstiandiges Paradigma noch ein eigenstindiges Forschungsgebiet auf. Vielmehr ist
sie — genauso wie die Soziologie — gekennzeichnet durch einen Pluralismus von unter-
schiedlichen, nebeneinander existierenden Theorierichtungen oder Wissenschaftsprogram-
men sowie durch unterschiedliche methodische Verfahren, mit denen die Gegenstinde der
Bildungssoziologie untersucht werden. Sie ist Teil der Soziologie und der interdisziplinér
ausgerichteten Bildungsforschung, an der andere Wissenschaftsdisziplinen wie etwa die
Wirtschaftswissenschaft, die Politikwissenschaft, die Psychologie und natiirlich die Erzie-

! Es ist erstaunlich, dass in Deutschland und in der Schweiz die Lehrstithle fiir Bildungssoziologie oder die Institu-
te fiir sozialwissenschaftliche Bildungsforschung immer noch vornehmlich in der Erziehungswissenschaft ange-
siedelt sind. Im Falle, dass die Bildungssoziologie doch in einem soziologischen Institut platziert ist, so ist sie
entweder explizit als erginzender Schwerpunkt eines Lehrstuhls vertreten oder wird aus opportunen Griinden mit
Bildungssoziologie bezeichnet, obwohl die Lehrstuhlinhaber wenig und — in manchen Fillen einer Neugriindung —
auch gar nichts mit Bildungssoziologie zu tun haben. Trotz des Aufschwungs der Bildungssoziologie tut sie sich
weiterhin mit ihrer eigenen universitiren Institutionalisierung in soziologischer Forschung und Lehre schwer.
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hungswissenschaft partizipieren. Bildungssoziologie zdhlt zu den empirischen, d.h. an der
Erfahrung orientierten Sozialwissenschaften.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, was denn Bildungssoziologie {iberhaupt
ist. Die Antwort etwa — ,,Bildungssoziologie ist das, was Bildungssoziologen treiben* — ist
wenig hilfreich, da sich eine Vielzahl bildungssoziologischer Studien nicht mit Bildungs-
fragen beschéftigt, sondern eher aus dem Bereich der Sozialstrukturanalyse und insbeson-
dere aus der Mobilitits- und Ungleichheitsforschung stammt (Krais 2003, 1994; Sommer-
korn 1993). Vorauszuschicken ist, dass jegliche Definition willkiirlich, also weder wahr
noch falsch, ist, sondern mehr oder weniger pragmatisch sein kann. Das bedeutet wieder-
um, dass die hier vorgelegte Definition eine der vielen vorldufigen Mdoglichkeiten darstellt,
Bildungssoziologie als empirische sozialwissenschaftliche Disziplin zu definieren: Die
Bildungssoziologie analysiert die 6konomischen, kulturellen, politischen und sozialstruktu-
rellen Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen (Erziehung, Sozialisation und Bildung)
und ihre individuellen und gesellschaftlichen Folgen. Sie legt ihren Schwerpunkt auf die
theoretische und empirische Untersuchung von Bildungsprozessen auf unterschiedlichen
Ebenen der Gesellschaft. Verteilung von Bildung als Zustand und Prozess, Bildungsvor-
ginge und Bildungssysteme konnen hierbei als beabsichtigte und unbeabsichtigte Folgen
des sozialen, auf Bildung bezogenen Handelns unter bestimmten gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen angesehen werden. Ziel der (empirischen) Bildungssoziologie ist es, Bil-
dungsprozesse und ihre Institutionalisierung im gesellschaftlichen Kontext systematisch zu
beschreiben und einschlieBlich ihrer Folgeerscheinungen fiir Individuen, Institutionen und
Gesellschaft — moglichst vollstindig — zu erklédren (vgl. Hurrelmann und Mansel 2000).

Ausgehend davon, dass Bildung einen gesellschaftlichen Charakter impliziert, und al-
les, was mit Bildung zu tun hat, sozial konstituiert, konstruiert und definiert ist, schlie8t die
vorliegende Definition von Bildungssoziologie eine akteurs- und prozessorientierte Analyse
von Bildung aus sozialwissenschaftlicher Perspektive ein, in der neben gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen von Bildungsprozessen und der Institutionen des Bildungswesens
auch die wechselseitigen Beziehungen von Bildungssystemen und gesellschaftlichen Ord-
nungen sowie Einfliisse des Bildungssystems und anderer Einheiten (wie etwa Familie,
Firmen, Verbinde, Parteien etc.) auf individuelle Bildungsprozesse systematisch untersucht
werden. Sie beschrinkt sich also nicht ausschlielich auf die theoretische und empirische
Erforschung der Erziehungs- und Bildungspraxis sowie des Erziehungs- und Bildungswe-
sens unter soziologischer Fragestellung (vgl. Mangold 1978).

Typischerweise ist mit einer solch breiten Definition und einem weitgefassten Selbst-
verstindnis von Bildungssoziologie eine unscharfe Abgrenzung zu anderen Soziologien
wie etwa Kultursoziologie, Wissenschaftssoziologie (Hochschulforschung), Mobilitéts- und
Ungleichheitsforschung, Soziologie der Kindheit, Jugendforschung oder Familiensoziolo-
gie verbunden (Krais 2003: 83). Die Bildungssoziologie ist dhnlich wie die Mobilitéits- und
Lebensverlaufsforschung sicherlich eines der bei weitem umfassendsten Forschungsberei-
che innerhalb der Soziologie (Mayer 1990; Meulemann 1990; Breen 2004). Sie tiberschnei-
det sich mit fast allen soziologischen Bereichen. Wegen der Allgemeinheit von Bildung
und Schule einschlielich ihrer Beziige zu vielen gesellschaftlichen Bereichen ist es
schwierig, die an vielen Paradigmen reiche Bildungssoziologie von anderen Soziologien zu
trennen (Saha 1997). Die Rolle von Bildung als erklidrender und abhingiger Variable in
anderen Soziologien wie etwa Sozialstrukturanalyse, Mobilitdt und soziale Ungleichheit,
Kriminalitdt und abweichendes Verhalten, formale Organisation und Beschéftigung, De-
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mographie und Lebensverlauf, um nur einige zu nennen, zeigt, dass Bildung als kausale
Variable und als ,outcome‘ (Leistung, Erfolg, Performanz, etc.) beriicksichtigt wird, und
unterstreicht den interdiszipliniren Charakter der Bildungssoziologie in der Gegenwart.”

So gesehen ist die heutige Bildungssoziologie nicht blof eine ,,Bindestrich-Sozio-
logie* unter vielen, sondern ihr kommt eine strategische Bedeutung fiir die soziologische
Theorie- und Modellbildung sowie fiir die empirische Analyse gesellschaftlicher Tatbe-
stinde zu. Zu betonen ist deswegen — und das betrifft die Frage, welche Bildungssoziologie
wir betreiben wollen —, dass diese vorgeschlagene Definition mit dem Wissenschaftspro-
gramm des methodologischen Individualismus verbunden ist (Weber 1922; Opp 1979;
Esser 1993; Udehn 2002), dem zufolge alle sozialen Tatbestinde, fiir die wir uns in der
Soziologie interessieren, beabsichtigte oder unbeabsichtigte Folge des sozialen Handelns
von Akteuren sind (Lindenberg 1977; Boudon 1987; Coleman 1986, 1990). Akteure — das
konnen Menschen aus Fleisch und Blut sein, das konnen Gruppen sein, das konnen Organi-
sationen (korporative Akteure) oder der Staat sein. Daher ist sie eng verbunden mit der
breiten wie allgemein akzeptierten Definition von Soziologie, die Max Weber in seinem
Werk ,,Wirtschaft und Gesellschaft™ vorgelegt hat: ,,Soziologie (...) soll heiflen: eine Wis-
senschaft, welche soziales Handeln deutend verstehen und dadurch in seinem Ablauf und
seinen Wirkungen ursichlich erkldren will. ,Handeln® soll dabei ein menschliches Verhal-
ten (einerlei ob dufleres oder innerliches Tun, Unterlassen oder Dulden) heif3en, wenn und
insofern als der oder die Handelnden mit ihm einen subjektiven Sinn verbinden. ,Soziales
Handeln soll ein solches Handeln heillen, welches seinem von dem oder den Handelnden
gemeinten Sinn nach auf das Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf
orientiert ist“ (Weber 1980: 1). Demnach ist soziales Handeln das Handeln von Sozialcha-
rakteren, die durch gesellschaftliche Institutionen geprigt werden. Die Gesellschaft wird als
Handlungszusammenhang verstanden, d.h. Handeln erfolgt im sozialen Kontext, im sozia-
len Raum und vor dem Hintergrund sozialer Erfahrungen. Gesellschaften sind daher — wie
alle sozialen Tatbestinde — das Ergebnis von Wahlhandlungen einzelner Menschen. Sozio-
logische Erkldrungen haben im Unterschied zu anderen (vermeintlich ,harten*) Wissen-
schaften als Besonderes das soziale Handeln und seiner Folgen als Gegenstand. Weil ihre
,,Objekte* selbst handlungsfihige ,,Subjekte* sind, die mit ihrem Handeln einen subjektiven
verbinden, ist die soziologische Erkldrung ein schwieriges Unterfangen, weil sie im Unter-
schied zur Naturwissenschaft auch eine ,,interpretative Dimension* (die subjektiven Erwar-
tungen und Bewertungen von Akteuren) beinhaltet (Esser 1993; Meulemann 2001).

2 Fragestellung und Forschungsgegenstand

Ausgehend von der Weber’schen Fragestellung ergeben sich weitere Fragen: Was sind die
Themen der Bildungssoziologie und was sind ihre genuinen Forschungsfelder? Was sind
ihre theoretischen Grundlagen? Was sind ihre methodischen und empirischen Grundlagen?
Um es vorwegzunehmen: Die Antworten auf diese Fragen sind nicht einfach. Aber das

? Die seinerzeit berechtigte Kritik von Krais (1994), dass die Bildungssoziologie von der Erzichungswissenschaft
im Allgemeinen und von der empirischen Schulforschung im Besonderen dominiert werde, diirfte heute nicht
mehr zutreffen. Betrachtet man zum einen das Selbstverstindnis der Bildungssoziologie und zum anderen die
Forschungspraxis, so ist ihre Forderung, dass Bildungsforschung verstérkt die Anbindung an Debatten der Sozio-
logie wie z.B. der sozialen Ungleichheit suchen solle, weitgehend erfiillt.
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passt ja auch zur Soziologie: Sie ist ein schwieriges Unterfangen, ein anspruchvolles Un-
ternehmen, dessen Studium Leidenschaft und Disziplin, Ausdauer und Augenmal} verlangt
(Weber 1921).

In Orientierung an diesem Verstdndnis von Soziologie gilt die Bildungssoziologie als
Vorreiter fiir theoretische und methodische Entwicklungen in der modernen Soziologie
(vgl. Saha 1997): Wenn wir davon ausgehen, dass Bildungsprozesse als soziales Handeln
den hauptsédchlichen Forschungsgegenstand der empirischen Bildungssoziologie darstellen,
dann konnen wir davon ausgehen, dass die soziologisch relevanten Aspekte der Bildungs-
prozesse ein beabsichtigtes oder unbeabsichtigtes Ergebnis des sozialen Handelns von indi-
viduellen Akteuren, also Menschen in bestimmten sozialen Kontexten, oder von korporati-
ven Akteuren wie etwa dem Staat oder Bildungsinstitutionen oder Unternechmen unter be-
stimmten gesellschaftlichen Bedingungen sind. Diese Begriffsabgrenzung hat meines Er-
achtens den Vorteil, dass Bildungssoziologie nicht lediglich als eine spezielle Soziologie
(Bindestrich-Soziologie) anzusehen ist, sondern als eine allgemeine Soziologie, die eben
Bildung oder Bildungsprozesse zum zentralen Gegenstand hat.” Wenn soziales Handeln
von Akteuren und seine gesellschaftlichen Folgen der zentrale Forschungsgegenstand der
modernen empirischen Soziologie ist, kann davon ausgegangen werden, dass hierzu auch
ein gewisses MaB an Bildung notwendig ist.*

Wenn wir dann etwa Bildungsprozesse als auf Bildung bezogenes soziales Handeln
und seine Folgen fiir die Gesellschaft, ihre Teilbereiche und Mitglieder betrachten, dann
scheint es in Anlehnung an die zentrale Fragestellung von Max Weber (Hennis 1987) sinn-
voll zu sein, sich dem forschungsleitenden Problem zu stellen, wie gesellschaftliche Ver-
hiltnisse bestimmte Bildungsprozesse hervorbringen: Wie prégen Institutionen moderner
Gesellschaften — wie etwa Bildung oder das Bildungssystem — den Sozialcharakter des
Menschen? Daran anschliefend werden folgende Fragen verfolgt: Welche Zusammenhinge
gibt es zwischen Bildung und dem Prozess der menschlichen Zivilisation? Wie prigen
gesellschaftliche Verhiltnisse und Institutionen Bildungsprozesse und welche Folgen haben
diese fiir Individuen und Gesellschaften einschlieBlich ihrer unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Ordnungen? Welche Zusammenhinge gibt es zwischen Bildung und Sozialstruktur
einer Gesellschaft? Wie hingen Bildung und soziale Ungleichheit zusammen?’

* Mit der hier verfolgten programmatischen Ausrichtung werden die Abgrenzungen zu anderen speziellen Soziolo-
gien wie etwa Familiensoziologie, Wissenschaftssoziologie, Kultursoziologie, Mobilitits- und Ungleichheitsfor-
schung, Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, Kindheits- und Jugendforschung oder anderen Sozialwissenschaften
hinféllig. Denn die unterschiedlichen Aspekte der Bildungsprozesse lassen sich aus dem sozialen Handeln von
Akteuren unter unterschiedlichen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen rekonstruieren, die wiederum Folgewir-
kungen fiir gesellschaftliche Strukturen und Prozesse haben kénnen.

4 Aus soziologischer Perspektive verstehen wir unter ,,Bildung™ einen Zustand, den individuellen Besitz von
Kultur, und einen Prozess, die individuelle Aneignung von Kultur. Als Zustand ist Bildung ein Merkmal von In-
dividuen, die tiber entsprechende Wissensbestdnde, Kompetenzen und Qualifikationen verfiigen. Damit sind nicht
ausschlieBlich in der Ausbildung erworbene formale Qualifikationen gemeint, die als Humankapital auf dem
Arbeitsmarkt angeboten werden konnen, sondern auch Wissen iiber gesellschaftliche Vorginge und die Kompe-
tenz, gesellschaftliche Vorgaben sinnvoll verarbeiten zu kénnen. Als Prozess verstehen wir die systematische Ver-
mittlung und Aneignung von Kenntnissen, kognitiven und motorischen Fahigkeiten und Fertigkeiten in dafiir von
Gesellschaften vorgesehenen Einrichtungen wie etwa Schulen. Bildung ist abzugrenzen von Erziehung — der
absichtsvollen Vermittlung von Werten, moralischen Prinzipien, Normen und Uberzeugungen — und von Soziali-
sation, dem unsystematischen wie nicht institutionalisierten Lernprozess, der die Denk- und Handlungsméglich-
keiten des Individuums in Bezug auf soziale Erwartungen konstituiert.

* Ahnliche Fragestellungen verfolgen Scott und Marshall (1998), wenn sie Bildungssoziologie als eine empirische
Wissenschaft verstehen, die studiert, wie staatliche Institutionen und individuelle Erfahrungen Bildung und deren



Bildungssoziologie — Was sie ist, was sie will, was sie kann 13

Abbildung 1: Reproduktion sozialer Ungleichheit durch Bildung
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Um ein Beispiel zu geben: Nach Lutz (1983) gibt es in Deutschland seit dem 19. Jahrhun-
dert eine strukturell-institutionelle Beziehung zwischen dem Bildungssystem und der Sozi-
alstruktur einer Gesellschaft, die der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch Bildung
dient. So haben Institutionen hoherer Bildung eine Doppelfunktion, die iiber die Elitenre-
produktion die Struktur von Bildungsungleichheiten und damit die bestehende Klassen-
struktur moderner Gesellschaften auf Dauer stellt (Abbildung 1): Erstens wird die soziale
Schichtung durch eine einheitliche, ihrer zukiinftigen gesellschaftlichen Stellung addquate
Erziehung der Gesellschaftsmitglieder reproduziert (Privilegienzuweisung). Zweitens dient
sie nach Einfiihrung und Kontrolle der Schulpflicht der Deckung des Arbeitskréftebedarfs —
vor allem fiir leitende Positionen im Staatsapparat und fiir Dienstleistungen mit hoher ge-
sellschaftlicher Bedeutung (Orientierung auf Spitzenpositionen in der Biirokratie des Staa-
tes) (siche Coleman 1968). Der Zugang zu héherer Bildung ist der historischen Sichtweise
von Lutz (1983) zufolge gekennzeichnet durch ein Gleichgewicht zwischen Offnung und
Restriktion. Eine Offnung ergibt sich, um Qualifikationen aus dem Biirgertum zwecks Be-
darfsdeckung im Staatsapparat zu rekrutieren und um die Restriktion beim Zugang zu hohe-
rer Bildung durch einen Glauben an mogliche soziale Aufstiege zu legitimieren. Die Balan-
ce von Offnung und SchlieBung beim Zugang zur hoheren Bildung dient auch der sukzessi-
ven Durchsetzung hierarchischer Strukturprinzipien im Bildungssystem und Arbeitsmarkt
sowie in der Durchsetzung meritokratischer Beurteilungsmafstibe im offentlichen Dienst
und spéter auch in privatwirtschaftlichen GroBbetrieben. Die Symbiose zwischen hoherer
Bildung und Staatsbeschiftigung auf der einen Seite und die Indifferenz zwischen hoéherer
Bildung und Privatwirtschaft auf der anderen Seite diirften mit dazu beigetragen haben,
bestehende Bildungsungleichheiten zu institutionalisieren und zu legitimieren. Auf diese
Weise hat sich eine Kongruenz von sozialer Schichtung, Stratifikation des Bildungssystems
und der (sozialen) Hierarchie in den betrieblichen Arbeitsmérkten ergeben. In der Legitima-
tion wird sie durch die als giiltig angenommene Voraussetzung gespeist, dass ,,eine Uber-
einstimmung der Verteilung von Fahigkeiten und der Verteilung nach dem Niveau der
sozialen Herkunft” besteht (Miiller und Mayer 1976: 25). Darauf aufbauend wird ein strati-
fiziertes, segmentiertes und hochselektives Bildungssystem legitimiert, dass dazu dient,

Folgen beeinflussen. Daher untersucht sie vornehmlich das 6ffentliche Schulwesen moderner Industriegesellschaf-
ten und die Expansion der Bildungsinstitutionen und der Bildungsbeteiligung.
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scheinbar gerecht die Individuen in unterschiedlichen Soziallagen geméB ihren (naturgege-
benen) Fahigkeiten optimal zu fordern (siehe das Kapitel {iber Meritokratie von Becker und
Hadjar in diesem Band).

Fiir eine soziologische Tiefenerkldrung konnen wir Bildung auch als eine gesellschaft-
liche Randbedingung ansehen: Welche Rolle spielt Bildung fiir eine Gesellschaft und ihre
Institutionen und Individuen? Was sind die sozialen Mechanismen der Reproduktion oder
Verinderung gesellschaftlicher Strukturen durch Bildung bzw. im Bildungswesen? Was
sind zentrale Mechanismen des Innenlebens der Bildungsinstitutionen wie etwa Schule, der
individuellen Sichtweisen von Personen im Bildungswesen und die Interaktionen der Indi-
viduen wie etwa Lehrer und Schiiler?

Aus bildungssoziologischer Sicht geht es in Bezug auf Bildung und Bildungsinstituti-
onen um die wissenschaftliche Erforschung von sozialen Tatbestdnden, sprich: die Be-
schreibung und Erkldrung von gesellschaftlich relevanten RegelméBigkeiten, die Produkt
des sozialen Handelns von Akteuren sind. Betrachtet man die gegenwértige soziologische
Bildungsforschung, so hat sich die urspriingliche Aufmerksamkeit von der ,,reinen Institu-
tionenanalyse zur individuenzentrierten Analyse des Bildungserwerbs und dessen Beitrag
zur Statusvererbung und sozialer Mobilitdt verlagert. Daher liegt der Schwerpunkt der bil-
dungssoziologischen Forschung auf den individuellen Bildungsaktivititen, ihrer Einbettung
in soziale Strukturen und ihren Folgen fiir Individuen, Kollektive, Organisationen und Ge-
samtgesellschaft. In jiingster Zeit tauchen vor allem im Bereich der historisch und interna-
tional vergleichenden Bildungssoziologie einflussreiche Arbeiten auf, die in systematischer
Weise Institutionen- und Handlungsanalyse aufeinander beziehen (Shavit et al. 2007; Sha-
vit und Miiller 1998; Shavit und Blossfeld 1993). Dieser der Fragestellung von Max Weber
entsprechenden Sichtweise zufolge stellen Institutionen des Bildungssystems Gelegenhei-
ten und Restriktionen des individuellen Handelns in Bezug auf Bildung dar (Becker und
Lauterbach 2008). In der Theoriebildung und empirischen Analyse stehen daher die Wech-
selwirkungen von Institutionen und des sozialen Handelns im Vordergrund.

Analytische Ebenen der bildungssoziologischen Analyse

Aus bildungssoziologischer Sicht geht es in Bezug auf Bildung und Bildungsinstitutionen
um die wissenschaftliche Erforschung von sozialen Tatbestdnden, von gesellschaftlich
relevanten RegelmiBigkeiten, die Produkt des sozialen Handelns von Akteuren sind. Hier-
bei kénnen wir auf den unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen unterschiedliche Fra-
gestellungen verfolgen — etwa zum ,,Bildungsgeschehen im gesamten Bildungssystem vom
Kindergarten iiber die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen, zu den wissenschaftli-
chen Hochschulen bis hin zu den Einrichtungen der Erwachsenenbildung® (Sommerkorn
1993: 33; vgl. Allmendinger und Aisenbrey 2002; Bidwell und Friedkin 1988; Floud
1964).° Fiir die Theorie- und Modellbildung, die Antworten auf diese Fragestellung liefern
soll, ist es in Anlehnung an McClelland (1967), Lindenberg (1977), Coleman (1986, 1990)
und Esser (1993) sinnvoll, davon auszugehen, dass die zu erkldrenden Tatbestinde (Aggre-
gatmerkmal) aggregierte Folgen des sozialen Handelns vieler individueller Akteure sind

% Die folgenden Aufteilungen der analytischen Ebenen der Bildungssoziologie folgt dem Vorschlag von Floud und
Halsey (1958: 170): Auf der ,macrocosmic level* wird das Bildungssystem in Beziehung zu anderen gesellschaft-
lichen Systemen wie Wirtschaft, Demographie, Wertesystem und Schichtung analysiert (Mayer 1990, 1994,
1996); auf dem ,general level® ist die so genannte Soziologie der Bildungsinstitutionen (Lange 2004) angesiedelt
und auf dem ,microcosmic level® die Schule und der Klassenraum als soziales Umfeld (Parsons 1964).
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(Individualmerkmal), die von den gesellschaftlichen Kontexten (Kollektivmerkmal) und der
individuellen Situation (Akteur) beeinflusst werden.

Abbildung 2:  Analytische Ebenen der bildungssoziologischen Analysen
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Wihrend bislang in den Sozialwissenschaften auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene keine
Kollektivhypothese gefunden werden konnte, die den Zusammenhang von Kollektivmerk-
mal als erkldarender Variable und Aggregatmerkmal als zu erkldrender Variable herstellt,
liefern Erkldrungen {iber Individualmerkmale mittels Kontext- und Individualhypothese
und eine entsprechende Aggregationsregel tiefgehende Antworten auf bildungssoziologi-
sche Fragestellungen.

a) Makro-Ebene — Betrachtungen auf gesamtgesellschaftlicher Ebene:

Auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene geht es beispielsweise um den Stellenwert von
Bildung im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen, d.h. im Kontext 6konomischer, poli-
tischer, kultureller und sozialer Entwicklungen (Meyer und Ramirez 2005). Aber es geht
auch um den gesellschaftlichen Ursprung, die Determinanten und Implikationen von Bil-
dungsideen, Bildungstheorien und Bildungspolitik (Weber 1922; Karabel und Halsey
1977): Welche Rolle spielt Bildung im Prozess der menschlichen Zivilisation? Ist sie Vor-
aussetzung fiir gesellschaftliche Modernisierung oder eher eine Folge von sozialem Wan-
del? Welche Wechselwirkungen zwischen Bildung und Modernisierung, Rationalisierung,
Demokratisierung und Individualisierung gibt es und welche Folgen haben sie fiir gesell-
schaftliche Institutionen wie etwa das Bildungssystem selbst oder die politische Ordnung
oder das Wirtschaftssystem?

Eng verkniipft mit dieser modernisierungstheoretischen Perspektive ist auch die funk-
tionalistische Frage, wozu Bildung dienen soll und wer in den Genuss von Bildung gelan-
gen soll (Solga 2005a). Neben der Integrationsleistung des Bildungssystems geht es um die
gesellschaftliche Definition von Bildung als biirgerliches Grundrecht (Dahrendorf 1965)
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und von Funktionen von Bildung als instrumentelle Qualifikation oder als Kulturgut fiir
miindige Biirger oder als Voraussetzung flir den Erwerb von wohlfahrtsstaatlichen Anrech-
ten oder als Option fiir Sozialintegration und Verteilung von knappen Giitern und Positio-
nen (Dahrendorf 1975). In Verbindung mit Demokratisierung und Emanzipation geht es
eben um die soziale Legitimation fiir den sozial ungleichen Zugang zu Bildung und Prinzi-
pien fiir die Allokation von Bildungsertrdgen (Allmendinger und Aisenbrey 2002; siche den
Beitrag von Becker und Hadjar iiber Meritokratie). Darauf aufbauend gibt es unterschiedli-
che Konsequenzen von Bildung fiir die Sozialstruktur von Gesellschaften (etwa Bildungs-
stand der Bevolkerung oder Einfluss von Bildung auf demographische Prozesse der Fertili-
tit, Mortalitdt und Wanderung) und das Ausmal} von sozialen Ungleichheiten der Bildungs-
teilhabe. Neuerdings wird der Frage nachgegangen, welche Rolle Bildung fiir die Emergenz
und den sozialen Wandel von Lebensverldufen hat (siche den Beitrag von Hillmert tiber
Bildung im Lebensverlauf in diesem Band). Die Einfiihrung von Schulpflicht, Massenbil-
dung und Kinderverbot sowie die Verkniipfung von Lebenschancen an erworbene Bil-
dungspatente haben zur Entstehung moderner Lebensldufe mit antizipierbarer Lebenserwar-
tung, wohlfahrtsstaatlich definierten Statuspassungen und institutionalisierter Abfolge von
Lebensereignissen beigetragen (Mayer und Miiller 1986).

Mit dem Prozess der gesellschaftlichen Entwicklung ist auch die Frage nach den ideo-
logischen Grundlagen fiir die Struktur und Institutionalisierung von Bildung und Gestaltung
von Bildungssystemen verbunden (Meyer und Ramirez 2005; Solga 2005b). Welche Wech-
selwirkungen gibt es zwischen den wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und politischen
Ordnungen einer Gesellschaft und den Strukturen und Aufgaben von Bildungssystemen
und der Produktion von Qualifikationen? Welche Rolle spielen Inter- und Supranationali-
sierung von Bildungssystemen fiir die Gesellschaften mit Massenbildung?

b) Meso-Ebene — organisationale Ebene der Gesellschaft:

Zum Gegenstandsbereich gehoren auf der Meso-Ebene die Wechselwirkung von Gesell-
schaft und Bildungssystem und die konkrete Zuweisung der Aufgaben von Schulen sowie
deren Funktionen und Leistungen. Betrachten wir hierzu ein Beispiel von Grimm (1987:
11), die das konflikthafte Zusammenspiel von gesellschaftlichen Teilsystemen wie etwa das
Wirtschaftssystem, das politische System und das Bildungssystem im Unterschied zu unse-
rer Auffassung unter einer gesamtgesellschaftlichen Perspektive betrachtet (Abbildung 3).

Aus einer struktur-funktionalistischen Perspektive fithrt Fend (2006: 35-36) aus, dass
diese drei Teilsysteme die Gesellschaft charakterisieren: ,,Als iibergeordnetes System zur
Regulierung des Zusammenlebens in einem Gemeinwesen gilt im Struktur-Funktionalismus
das politische System, das Entscheidungsprozesse organisiert und Rahmenbedingungen fiir
andere Subsysteme setzt. Zu Letzteren zdhlen in erster Linie das 6konomische System und
das Bildungssystem. Das Wirtschaftssystem repréasentiert die gesellschaftliche Organisation
der Arbeit, durch die lebensnotwendige Giiter hergestellt und verteilt werden. In jeder Ge-
sellschaft gibt es nach diesem Modell eine Sozialisationsordnung. In hochentwickelten
Gesellschaften organisiert das Bildungssystem die Herstellung von Qualifikationen und
mentalen Infrastrukturen® (Fend 2006: 35).

Die zwischen den Teilsystemen bestehenden Austauschprozesse tragen aus dieser the-
oretischen Sichtweise zum gesellschaftlichen Gleichgewicht und Uberleben einer Gesell-
schaft bei. Fiir das Setzen von gesetzlichen Rahmenbedingungen schuldet das Bildungssys-
tem dem politischen System normative Loyalitét, indem sie {iber die Erzichung und Bil-



Bildungssoziologie — Was sie ist, was sie will, was sie kann 17

dung zur Reproduktion von Normen, Werten und Weltanschauungen bei der nachwachsen-
den Generation und iiber die Herstellung von Loyalitdt zur politischen Kultur und zum
politischen System zur Demokratisierung beitrdgt. Das Wirtschaftssystem liefert dem poli-
tischen System finanzielle Werte (etwa Steuern). Von besonderem Interesse in der Bil-
dungssoziologie sind die Austauschprozesse zwischen Wirtschafts- und Bildungssystem.
Vor allem Nachfrage von und Angebot an (formalen) Qualifikationen bestimmen die Struk-
tur und das AusmaBl des Austauschs dieser beiden Teilsysteme: Das Bildungssystem ver-
mittelt Fertigkeiten und Kenntnisse (Humankapital) einschlieBlich ihrer Einiibung und
dauerhaften Uberlieferung und triigt damit zur Produktion des Humankapitals und -vermo-
gens bei, das von der Wirtschaft nachgefragt wird. Zudem iibernimmt das Bildungssystem
auch die Auswahl von geeigneten Bewerbern von Arbeitspldtzen nach Leistung und tiber
Priifung. Somit tragt es liber die Vergabe von Zertifikaten zur Zuordnung von Arbeitskraf-
ten auf Arbeitsplédtze nach Zertifikaten sowie zur Verteilung von Individuen auf Statusposi-
tionen bei.

Abbildung 3:  Austausch des Bildungssystems mit anderen gesellschaftlichen Ordnungen

Politisches
System
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esenge - P veceargnr
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Quelle: Grimm (1987: 11) und Fend (2006: 35)

Zwar steht in modernen Gesellschaften das Bildungssystem unter staatlicher Obhut, aber
das Wirtschaftssystem (insbesondere das Beschiftigungssystem) und der Staat setzen wich-
tige Rahmenbedingungen und partizipieren an der Gestaltung des Bildungssystems (z.B.
Institutionalisierung und Regulierung der Berufsausbildung) (siche Beitrige von Below und
Konietzka sowie von Weil und Lauterbach in diesem Band). Vor allem die Bildungstko-
nomie beschiftigt sich mit dem Austausch dieser beiden Teilsysteme (Timmermann 2002;
Weif3 2002).

Zu Recht kritisiert Fend (2006), dass Grimm (1987) die Austauschprozesse zwischen
dem Bildungssystem und der kulturellen Ordnung einer Gesellschaft vernachldssigt. So
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tragt das Bildungssystem zur kulturellen Reproduktion bei. Zum einen vermittelt es Spra-
che, Schrift und Werte, trigt es zur Sinnvermittlung bei und fordert die Entwicklung von
Rationalitdt und Wissenschaftlichkeit in einer modernen Gesellschaft. Zum anderen soziali-
siert sie den individuellen Sozialcharakter {iber Bewusstseinsbildung und die Vermittlung
von Kompetenzen zur Reflexion, eigenstdndige Urteilsbildung und Entscheidungsfahigkeit.
Damit trigt das Bildungssystem zur Sozial- und Systemintegration bei. Weitere Details zu
den Funktionen des Bildungssystems selbst finden sich im Beitrag von Herzog in diesem
Band.

Des Weiteren werden auf dieser analytischen Ebene weitere Fragen verfolgt (siche
auch Lenhardt 2001): Wie kommen Curricula (formale und heimliche Lehrpldne) und spe-
zifische Unterrichtsformen zustande und warum wandeln sie sich? Warum sind sie zwi-
schen Gesellschaften verschieden? Welche Rolle spielt das Bildungssystem als Arbeits-
markt fiir Lehrer, Professoren etc.? In Bezug auf die Familie wird der Frage nachgegangen,
welche Beziehungen zwischen Elternhaus und Schule bestehen. Wie werden Aufgabentei-
lungen zwischen diesen Akteuren vorgenommen? Was geschieht in der Schule? Welche
Interaktionen gibt es zwischen Lehrpersonal und Schiilerschaft? Welche Rolle hat die Aus-
stattung der Schulen auf den Unterricht und die Bildungschancen von Schulkindern?

¢) Mikro-Ebene — die individuelle Ebene der Gesellschafi:

Auf der Mikro-Ebene betrachten wir die gesellschaftliche Bedingtheit des individuellen
Bildungsverhaltens, also dass, was Menschen als soziales Wesen tun: Wie, warum und
wann entscheiden sich Individuen fiir bestimmte Bildungswege? Welchen Nutzen ziehen
sie aus der Bildungsteilhabe? Welche Bildungsvorstellungen entwickeln sie? Welche Rolle
spielt die Bildung fiir die personliche Entwicklung von Individuen und ihre Lebenschan-
cen? Wie gestaltet sich die soziale Bedingtheit von individuellen Leistungsféhigkeiten und
der Moglichkeiten, zu lernen? Welche Rolle spielt Bildung im Lebensverlauf und welche
Folgen hat sie fiir Lebensereignisse wie Zeitpunkt der Heirat und Familienbildung, Anzahl
von Kindern, Neigung fiir Scheidung, politische Partizipationen, Lebenserwartung etc.?
Neben der Struktur und Dauer der Bildungsbeteiligung von Individuen beschéftigen sich
diese Fragestellungen mit den individuellen Konsequenzen von Bildung und Bildungser-
folg. Zum einen dominieren sozialstrukturelle Beschreibungen von Unterschieden der Le-
bensfithrung zwischen den Bildungsgruppen. Ein Beispiel wiren Bildungsdifferentiale in
der Lebenserwartung (Becker 1998). Zum anderen wird davon ausgegangen, dass erworbe-
ne Bildung auch ein kausaler Faktor fiir bestimmte Lebensereignisse, Zustéinde im Lebens-
verlauf und Verteilungen von Lebenschancen ist. Beispiele wiaren Kumulation von Bildung
und Ausbildung, bei der erworbene Bildung eine Voraussetzung fiir die Fahigkeit des
selbstbestimmten Lernens ist (Mayer 2000), oder die kognitiven Auswirkungen von Bil-
dung auf die politische Sozialisation, die politischen Einstellungen und politische Partizipa-
tion (Hadjar 2008). Weitere Beispiele finden sich im Sammelband tiber die Folgen der
Bildungsexpansion von Hadjar und Becker (2006a; siche auch Miiller 1998). Auf diese, fiir
die bildungssoziologische Analyse bedeutsamste Ebene gehen wir weiter unten im Ab-
schnitt tiber bildungssoziologische Theorie- und Modellbildung sowie im Kapitel iiber
Bildungsungleichheiten in diesem Band weiter ein.
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d) Verbindung der gesellschaftlichen Ebenen:

Die Trennung dieser analytischen Ebenen ist idealtypisch. Selbstverstandlich wirken die
einzelnen Prozesse auf diesen gesellschaftlichen Ebenen aufeinander ein, und es ist selbst-
verstidndlich Aufgabe der Bildungssoziologie, die strukturellen RegelméBigkeiten dieser
Wechselwirkungen in systematischer Weise zu beschreiben und zu erkldren. Neuerdings
werden diese Fragestellungen nicht nur in historischer, sondern in international verglei-
chender Perspektive untersucht. Hierbei stehen neben der Analyse der Kongruenz von Bil-
dung bzw. Bildungssystem mit Entwicklung und Struktur der Gesellschaft vor allem der
Stellenwert von Erziehung, Sozialisation und Bildung im Zentrum — insbesondere im Hin-
blick auf Bildung als Prozess der Selbstentfaltung, Selbstbestimmung und Selbstverwirkli-
chung einer Person und ihrer Bedingung und Voraussetzung fiir Realisierung von Lebens-
chancen (Stichwort: Chancenungleichheit) im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen
sowie die Interdependenz von Gesellschaft und Bildungssystem (wie etwa Aufgaben der
Schulen fiir Systemintegration; Selektion, Allokation und Qualifikation in Bezug auf Ar-
beitsmarkt sowie Legitimation und Integration in Bezug auf das politische System). Wéh-
rend in der Vergangenheit eher die Funktionen von Bildung und Bildungssystem fokussiert
wurden, wird nunmehr vornehmlich das Verhéltnis von Bildung und Berufschancen (sozia-
le Mobilitdt und Offenheit einer Gesellschaft) untersucht und das Problem verfolgt, inwie-
weit das Bildungssystem soziale Ungleichheit produziert und reproduziert und in welchem
Umfang das Gebot der Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit verletzt wird (Bidwell
und Friedkin 1988).

Des Weiteren werden derzeit folgende Fragen verfolgt (Hadjar und Becker 2006a,
2006b; Miiller 1998): Was sind die erwarteten und unerwarteten Folgen der Bildungsex-
pansion? Hat die Bildungsexpansion zum umfassenden Abbau von sozial ungleichen Bil-
dungschancen gefiihrt? Sind im Zuge der Hoherqualifikation in der Bevolkerung Bildungs-
zertifikate entwertet worden und Bildungsrenditen in Form von Einkommen gesunken? Hat
sich der Konnex zwischen Bildungs- und Einkommens- bzw. Statuserwerb gelockert? Wel-
che Berufschancen ergaben der Ausbau und die soziale Offnung des Bildungssystems? Hat
sich die Sozialstruktur der Lehrer geéndert?

An dieser Stelle konnen auch schon Antworten auf die Frage geliefert werden, warum
wir Bildungssoziologie betreiben und warum es ein interessantes wie anspruchsvolles Stu-
dienfach ist. Die Antworten ergeben sich alleine schon aus den gesellschaftlichen Tatsa-
chen wie etwa, dass Bildung und Erwerb eines Bildungszertifikats als Voraussetzung fiir
den Zugang zu knappen Giitern und Positionen in der Gesellschaft gilt. Bildung und Erwerb
eines Bildungszertifikats werden auch als individuelle und kollektive Bedingung fiir gesell-
schaftliche Teilhabe angesehen. Aber die soziale Ungleichheit von Bildungschancen und
Bildungserfolgen ist nicht priméir durch individuelle Talente, Anstrengungen und Gliicks-
strahnen bedingt. Die Bildungsbeteiligung erfolgt im Lebensverlauf als gesellschaftliche
Institution, und Lebensverldufe werden durch Bildung und Bildungsinstitutionen struktu-
riert. Das Angebot von Bildung und die Nachfrage nach Bildung stellen einen zentralen
Tauschmechanismus in modernen Gesellschaften dar. Bildungsinstitutionen sind zentrale
Organisationseinheiten moderner Gesellschaften und Bestandteil des okzidentialen Projekts
der Moderne. Es stellt sich die Frage, warum es diese gesellschaftlich konstituierten Pha-
nomene gibt.
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Aufgaben der Bildungssoziologie
Aus diesen bisherigen Ausfithrungen ist deutlich geworden, worin zentrale Aufgaben der
Bildungssoziologie als empirischer sozialwissenschaftlicher Disziplin liegen.

1. Aufklarung (Bildungssoziologische Beschreibung und differenzierte Analysen von
gesellschaftlichen Verhéltnissen)

2. Erkenntnisgewinn (Bildungssoziologische Erkldrung gesellschaftlicher Phidnomene
iiber systematische Theorie- und Modellbildung)

3. Problemlésungen (Bildungssoziologische Prognose, Sozialtechnologie, Politikbera-
tung)

Ad Aufklirung: Hierbei geht es um die Bereitstellung (bildungs)soziologischen Wissens
iiber gesellschaftliche Verhiltnisse und den Wandel gesellschaftlicher Strukturen: Bei der
Deskription geht es darum, interessierende soziologische Phdnomene moglichst prazise mit
objektiven Daten unterstiitzt zu beschreiben: Was ist Bildungsexpansion und wie sieht
diese aus? Die prizise Beschreibung der Bildungspolitik oder der Bildungsbeteiligung in
den vergangenen Jahrzehnten kann uns Informationen dafiir liefern, ob wir es tatséchlich
mit einer Bildungsexpansion zu tun haben oder ob diese statt einer objektiven Tatsache nur
eine Fiktion ist, ein Mythos oder ein Legende, die aus welchen Griinden auch immer in die
Welt gesetzt wurde. Sollten empirische Daten auf umgesetzte Bildungsreformen (etwa
Ausbau des Bildungssystems und Ausweitung des Bildungsangebots) oder auf gestiegene
Bildungsbeteiligungen hinweisen, dann konnten wir durchaus eine Bildungsexpansion
diagnostizieren. Aber die blo3e Beschreibung von gesellschaftlichen Phanomenen ist keine
ausreichende Begriindung. Somit wire das Phanomen der Bildungsexpansion an sich noch
nicht erklart und schon gar nicht ihre Folgen.

In der Soziologie gibt es eine Tendenz, solche Beschreibungen als Diagnosen zu ver-
wenden (z.B. Beck 1986, 1993; Schimank 2000): Wenn in einer Gesellschaft relevante
Lebenschancen von erworbenen Bildungszertifikaten abhéngen, dann wird etwa von einer
,,Bildungsgesellschaft (Pongs 1999, 2000) oder ,,Credential Society” (Collins 1979) ge-
sprochen. Damit keine Missverstindnisse auftreten: Zeitdiagnosen oder Diagnosen in der
Soziologie sind keine wissenschaftlichen Erkldrungen; sie sind auch keine Aufgabe der
Soziologie im Allgemeinen und der Bildungssoziologie im Besonderen, denn in der Regel
sind es eher irrefiihrende Etikettierungen, die dem Bediirfnis nach Orientierung — frei nach
dem Motto: ,,Millionen Menschen sehen klar, wo vorher dunkel war* (Mayer 1987; Mayer
und Blossfeld 1990) — entsprechen, als dass sie der wissenschaftlichen Aufkldrung dienen.

Ad Erklirung sozialer Phinomene, d.h. systematische Erkenntnisse iiber gesellschafi-
liche, d.h. soziale, politische, dkonomische und kulturelle Zusammenhdnge: Es geht dabei
vornehmlich um die Erkldrung sozialer Tatsachen, also um die vollstindige, soziologisch
interessante Antwort auf eine Frage nach dem Warum von Phinomenen: Warum gibt es
trotz Bildungsexpansion immer noch soziale Ungleichheit von Bildungschancen? Warum
haben Migranten schlechtere Bildungschancen als Einheimische? Warum gibt es soziale
Disparititen von schulischen Leistungen zwischen den Sozialschichten? Es geht aber auch
um die Kldrung von Prozessen und Mechanismen, welche die zu erkldrenden Sachverhalte
hervorbringen. Welche Faktoren der Bildungsexpansion fordern persistente Ungleichhei-
ten? Wie beeinflussen Familien und Schulen die Leistungen ihrer Schiiler?
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Eine soziologisch relevante Erkldrung ist eine empirisch fundierte Antwort auf eine
Warum-Frage. Eine Erklarung ist keine sich blof logisch aus Aussagen ergebende Antwort,
sondern sie muss mit der sozialen Wirklichkeit korrespondieren, also de facto beobacht-
und daher feststellbar, sprich messbar sein. Dieses Vorgehen ist nicht zu verwechseln mit
der Suche nach der endgiiltigen Wahrheit. Es geht bei der Soziologie bzw. Bildungssozio-
logie als empirischer Wissenschaft nicht alleine um die Wahrheit: ,,(...) wir suchen nicht
einfach nach Wahrheit, sondern nach interessanter und erhellender Wahrheit, nach Theo-
rien, die Losungen fiir interessante Probleme bieten. Wenn tiberhaupt moglich, suchen wir
tiefgehende Theorien* (Popper 1973: 68). Dazu werden in der empirischen Bildungssozio-
logie neben ,,guten* Theorien ebenso ,,gute” Daten und aussagekriftigen Statistiken bend-
tigt (Kristen et al. 2005). Wenn wir beispielsweise die Schule als eine Ursache fiir soziale
Disparititen von Lern- und Bildungserfolgen ansehen, dann bendtigen wir eine kausale, die
Ursache und Wirkung benennende Erkldarung — eine Antwort auf eine Frage, die sich auf
eine Ursache oder auf mehrere Ursachen bezieht.

Ad Sozialpolitische Relevanz des soziologischen Wissens (Prognose, Planung, Sozial-
technologie etc.): Es gibt eine Verbindung zwischen wissenschaftlicher Analyse und Prog-
nose oder politischer Beratung oder Entwicklung von Sozialtechnologien. Beispielsweise
ermoglicht das Wissen tiber das Zustandekommen von Lernunterschieden zwischen sozia-
len Gruppen, entsprechende MaBnahmen zu ergreifen — sofern die soziale Disparitit von
Lernergebnissen als ein sozialpolitisches Problem definiert wird. Wenn wir wissen, wie
dieses Phinomen zustande kommt, dann kénnen wir bei bekannten Randbedingungen die
Faktoren in der Ursache (Wenn-Komponente einer Erkldrung) modifizieren, so dass ein
unerwiinschtes Ereignis oder ein unerwiinschter Zustand nicht (mehr) auftritt (Becker
2007).

Es sollen Grundlagen fiir Problemlosungen in der Gesellschaftspolitik oder Sozialtech-
nologien und Prognosen erarbeitet und zur Verfiigung gestellt werden. Diese Aufgabe kann
nur eingeldst werden, wenn wir sowohl tiber eine realitdtsgerechte Beschreibung tiber sozio-
logische Tatbestinde verfiigen als auch empirisch fundierte Kausalzusammenhinge und
Mechanismen aufgedeckt haben. Fiir die Beantwortung solcher Fragen benétigen wir nicht
nur ausreichende Informationen, also Daten, sondern auch erkldrungskriftige Theorien.

Fassen wir zusammen: Die Bildungssoziologie analysiert die gesellschaftlichen — die
6konomischen, kulturellen, politischen und sozialstrukturellen — Rahmenbedingungen von
Bildungsprozessen, die Institutionen im Bildungswesen und ihre individuellen und gesell-
schaftlichen Folgen. Sie legt ihren Schwerpunkt auf die Theorie- und Modellbildung sowie
auf die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen der
Gesellschaft. Ziel der (empirischen) Bildungssoziologie ist es, Bildungsprozesse und ihre
Institutionalisierung im gesellschaftlichen Kontext systematisch zu beschreiben und ein-
schlieBlich ihrer Folgeerscheinungen fiir Individuen, Institutionen und Gesellschaft — mog-
lichst vollstdndig — zu erkldren. Mit den Daten und Erkenntnissen der Bildungssoziologie
werden Grundlagen fiir bildungspolitische Empfehlungen und die Bildungsplanung gelegt.
Bildungsplanung und Bildungspolitik ist nicht Aufgabe der Bildungssoziologie, sondern
der Politik und Administration selbst.
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3 Ausgewiihlte Theorien der modernen Bildungssoziologie

Welche Theorien liefern tiefgehende, empirisch fundierte Erkldrungen fiir bildungssoziolo-
gisch relevante Phinomene wie etwa Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft oder
fiir individuelles Bildungsverhalten? In diesem Abschnitt soll keine Theoriegeschichte —
also auch kein ,,Wiederkduen™ von Klassikern der Bildungssoziologie (vgl. Karabel und
Halsey 1977) — betrieben, sondern lediglich eine kleine Auswahl von derzeit einflussrei-
chen Erkldrungsansétzen in der zeitgendssischen Bildungssoziologie geliefert werden. An-
gesichts dessen, dass sowohl der theoretische Pluralismus von unterschiedlichen, nebenein-
ander existierenden Theorierichtungen oder Wissenschaftsprogrammen (,,Schulen®) als
auch der methodische Pluralismus — d.h. die Vielfalt methodischer Zugénge und statisti-
scher Verfahren, mit denen die Gegenstidnde der Bildungssoziologie untersucht werden —
charakteristisch fiir die Bildungssoziologie ist, beschranken wir uns im Folgenden — Weber
(1980) sowie Coleman (1990) als Handlungstheoretikern folgend (Lindner 1986) — auf
allgemeine Handlungstheorien, die einen nomologischen Kern (bildungs)soziologischer
Erkldrungen bilden.

Sinn und Zweck solcher Handlungstheorien ist — wie zuvor in Abschnitt 2 anhand des
methodologischen Individualismus angedeutet — das Streben nach vollstindiger Tiefener-
klarung tiber eine Makro-Mikro-Makro-Erkldrung, die Auflosung der notorischen Unvoll-
standigkeit makrosoziologischer Erkldrungen und schlieBlich das Aufdecken von ([sozi-
al]psychologischen) Mechanismen, die soziale Prozesse hervorbringen (Kausalerklarungen
im Sinne von Hedstrom und Swedberg 1998). Aus diesen allgemeinen Handlungstheorien
werden theoretisch fundierte Hypothesen abgeleitet, die wiederum empirisch tiberpriift
werden koénnen. Dieser Typus von Handlungstheorien, der auch Rational-Choice-Theorien
oder ,Rational Action Theory‘ genannt wird, kann danach klassifiziert werden, ob sie 1.)
starke oder schwache Annahmen tiber die Rationalitit des sozialen Handelns von Menschen
treffen, 2.) eher die Rationalitdt der sozialen Situation (substantive rationality), in denen
sich die Akteure befinden, oder die Rationalitit des Verfahrens (procedural rationality),
also dem Wahrnehmungs-, Evaluations- und Entscheidungsprozess, betonen und 3.) ob sie
eine allgemeine oder eine spezifische Handlungstheorie beinhalten (Goldthorpe 2000).

Der Prozess der individuellen Entscheidung — etwa tiber die eigene Ausbildung — ist
ein Resultat der Anpassung zielorientierter Akteure an dufere situative, von Akteuren sub-
jektiv perzipierte und bewertete Restriktionen (z.B. eingeschriankte Mittel, ungtinstige Situ-
ationen, fehlende Opportunititen) (Becker und Hecken 2008). Die Préiferenzen werden mit
diesen Einschrinkungen konfrontiert und die bestmogliche Alternative wird nach einer
Kosten-Nutzen-Abwigung unterschiedlicher Alternativen identifiziert. Die Person ent-
scheidet und handelt entsprechend: Es wird in der Regel diejenige Alternative ausgewdhlt,
die der Person als die giinstigste erscheint, um das gewiinschte Ziel zu erreichen. Rationale
Entscheidungen sind instrumentelle Handlungen aufgrund subjektiv bewerteter Restriktio-
nen wie Kosten, Nutzen und Wahrscheinlichkeit fiir die Realisierung der ausgewéhlten
Handlung (Meulemann 2001). Die subjektive Abwdgung von Kosten und Nutzen ist situa-
tions- und kontextspezifisch. Damit ist sowohl das aktuelle als auch das sinnhafte Verste-
hen im Weber’schen Sinne gemeint, wodurch ein soziales Handeln urséchlich erklirt wird.
Ebenso deutlich wurde, dass darunter auch zweckrationales wie wertrationales Handeln
fallen, aber auch traditionales und affektives Handeln ohne weiteres in die theoretischen
Erklarungen der Rational Choice-Theorie eingefiigt werden kann (Esser 2003, 2004, 2006).
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Also: wir haben es mit einer subjektiven Rationalitit des Akteurs zu tun, die nicht gleichzu-
setzen ist mit der objektiven Rationalitdt. Daher kann fiir eine Person das Verhalten einer
anderen Person irrational erscheinen, aber fiir den Akteur war sein Handeln rational, d.h.
der Situation, wie er sie definiert hatte, angemessen (Esser 2006).

Die Theorie subjektiver Werterwartung (Esser 1993) — auch SEU-Theorie genannt:
SEU fiir subjective expected utility — geht davon aus, dass Individuen die Auswahl einer
Handlung aus einem Set alternativer Handlung nach folgenden Selektionsregeln vornimmt:
Es wird die Handlung ausgewihlt, die aus subjektiver Sicht des Akteurs am ehesten zur
gewliinschten Handlungskonsequenz fiihrt, und es wird in Abhingigkeit von den Restriktio-
nen die Handlung ausgewdhlt, die den erwarteten Nutzen maximiert. Die entscheidenden
Komponenten der Handlungswahl sind 1.) Priferenzen (Vorlieben oder Bediirfnisse, die
aufgrund ihrer Vorteile, sprich Nutzen, in eine Rangfolge gebracht werden koénnen), 2.)
subjektiv erwarteter Nutzen einer Alternative (individuelle Bewertung von Handlungsalter-
nativen bzw. der Folgen sozialen Handelns nach subjektiven Interessen, Ideen und Préfe-
renzen), 3.) subjektive Erfolgserwartung (subjektive Wahrscheinlichkeit, dass die Alterna-
tive erfolgreich zur gewiinschten Handlungskonsequenz fiihrt), die ein Ergebnis der vom
Individuum bestimmten Wahrscheinlichkeit fir gewlinschte bzw. unerwiinschte Hand-
lungsfolgen ist, und 4.) subjektiv erwartete Kosten (Transaktions-, Opportunitdtskosten und
andere Kosten).

Diese Handlungsauswahl kann in folgender Weise formalisiert werden: SEU(A;) = p; -
U; - K;, wobei SEU(A)) der subjektiv erwartete Nettonutzen der i-ten Handlungsalternative
A, A; die Handlungsalternativen, U; der Nutzen der Alternative A;, p; die erwartete Reali-
sierbarkeit oder Erfolgswahrscheinlichkeit der Alternative A; und K; die Kosten der Alter-
native A; sind. Soziales Handeln — also auch auf Bildung bezogenes Handeln — wird dem-
nach durch Priferenzen und Restriktionen gesteuert, d.h. soziales Handeln ist zielorientiert,
sprich: zweckrational oder intentional (Meulemann 2001): Menschen handeln in einer Wei-
se, die ihre Ziele gemiB ihren subjektiven Uberzeugungen iiber den ,,Zustand der Welt*
befordert. Menschen wéhlen ihr Handeln um der erwarteten Folgen willen aus und steuern
es hinsichtlich Richtung und Energieaufwand. In Hinblick auf die Definition des sozialen
Handelns nach Weber (1980) sind es die subjektiven Intentionen und Erwartungen der
Akteure — der Sinn (d.h. Absicht, Ziel, erwartete Folgen) —, den die Individuen mit ihrer
sozialen Situation verbinden, in der sie sich befinden: (1) der Sinn, der sich aus der Situati-
onsanalyse oder Situationsdeutung ergibt, und der (2) verbunden ist mit dem Sinn, mit dem
Personen ihre Handlungen verfolgen (sprich der subjektive Sinn der Absichten, die die
Akteure mit ihrem Handeln verbinden), der auch (3) verbunden sein kann mit dem sozialen
Sinn der von verschiedenen Akteuren geteilten sozialen Regeln und Drehbiicher des aufein-
ander abgestimmten Handelns und (4) der objektive Sinn der symbolischen Sinnwelten und
kognitiven Konstruktionen sowie der objektive Sinn von sozialen Sachverhalten — sowie
eine subjektive wie sinnhafte Reflexion der Handlungsfolgen, der im Zentrum der Hand-
lungstheorie steht (Meulemann 2001).”

7 Im Unterschied zum ,,Homo oeconomicus“ als Natur des Menschen, der als eigeninteressierter Akteur rational
handelt, der seinen eigenen Nutzen maximiert, der auf Restriktionen reagiert, der feststechende Priferenzen hat,
und der tiber (vollstdndige) Information verfiigt (zur Kritik am ,,resourceful, perfectly informed, stable preferring,
maximizing man®: Simon 1955), und zum Menschenbild des ,,Homo sociologicus® (Dahrendorf 1959) — dem
Mensch als gesellschaftliches Wesen, das gemil seiner sozialen Rollen (Verhaltenserwartungen nach sozialer
Position) handelt, die wiederum von Normen (Muss-, Soll- und Kann-Normen), von Erwartungen und von (beloh-
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Um die Vielzahl von Handlungskonsequenzen einzuschrinken, nach denen Menschen
streben, schldgt Lindenberg (1989, 1990) in seiner Theorie sozialer Produktionsfunktion
vor, dass es gesellschaftlich definierte Oberziele des sozialen Handelns gibt, denen Men-
schen folgen: Streben nach materiellem Wohlergehen, Streben nach sozialer Anerkennung
und Vermeiden von Verlusten. Diese Theorie bietet auch den Schliissel fiir das Versténdnis
der Beziehung einer objektiven Situation und des subjektiven Sinns sozialen (zweckrationa-
len) Handelns. Wie kénnen Akteure diese Ziele erreichen? Nach Esser (2001) ist soziales
Handeln auf die Produktion von Nutzen (,,Sinn“ nach Weber) iiber die Herstellung von
primiren Zwischengiitern“ (d.h. den obersten gesellschaftlich definierten Zielen) gerichtet,
die Nutzen wie etwa Wertschidtzung oder materielle Unversehrtheit herstellen. In modernen
Gesellschaften werden auch die angemessenen Mittel fiir die Herstellung primérer Zwi-
schengiiter definiert (Merton 1968). Institutionalisierte Mittel wie etwa Bildungserwerb
oder Einkommenserzielung iiber legale Beschéftigung sind Beispiele fiir solche legitimen
und legitimierten Wege und stellen so genannte sekundédre Zwischengiiter dar, um die ge-
sellschaftlich definierten Oberziele zu realisieren. Andere indirekte Zwischengliter wiren
etwa Talent oder Anstrengung. Bildung (oder erworbene Bildungszertifikate) sind also
Mittel zum Zweck: Bildung dient als sekunddres Zwischengut, um ein priméires Zwischen-
gut zu erreichen, ndmlich sozialen Status. Bildung kann das individuelle Streben nach Gii-
tern wie physische Integritit (Einkommen), soziale Anerkennung (Prestige) und Vermeiden
von Verlusten (Erhalt des sozialen Status in der Generationenabfolge) befriedigen. Diese
Zweckrationalitat spiegelt sich in elterlichen Bildungsaspirationen wider (Meulemann
1985). So ist die elterliche Bildungsplanung und Bildungsentscheidung als instrumentelle
Entscheidung ausgerichtet, um fiir ihre Kinder ein Minimum an Chancen fiir Einkommen,
Prestige und Statuserhalt zu sichern. In diesem Falle wire Bildung als instrumentelles Posi-
tionsgut fiir intergenerationale Reproduktion des sozialen Status anzusehen und Investitio-
nen in die Bildung nachwachsender Generationen dienen diesem Ziel. Bildung als ,,sekun-
ddres Zwischengut™ bzw. der Erwerb von Bildungspatenten sichert Anrechte fiir den Zu-
gang zu soziodkonomischen Giitern und Positionen (Voraussetzung fiir Einkommen und
Status); daraus leiten sich materielles Wohlergehen, soziale Anerkennung und Vermeiden
von Statusverlust ab. In einigen Fillen ist Bildung auch primires Zwischengut, weil Bil-
dung als ,,Wert an sich“ definiert wird, das mit sozialer Anerkennung der Bildungserfolge
einhergeht (siche auch den Beitrag von Becker und Hadjar iiber Meritokratie in diesem
Band). Im ersten Fall entspricht das Bildungsverhalten dem zweckrationalen Handeln und
im zweiten Fall in der Regel dem wertrationalen Handeln im Sinne der Typologie sozialen
Handelns von Weber (1980). So gesehen kann Bildung als soziales Handeln verstanden
werden. Es kann gesellschaftlichen Institutionen (soziale Normen, Geltung, Legitimitit,
Herrschaft, Sanktion und Sanktionierung) oder als in den Erwartungen der Akteure veran-
kerte und sozial verbindlich geltende Regeln des auf Bildung bezogenen Handelns folgen.

nenden, bestrafenden) sozialen Sanktionen anderer (auch: des Rollentrigers selbst) beeinflusst werden (zur Kritik
am ,,socialized and role-playing man*: Esser 1993), wird das Bild des Homo socio-oeconomicus zugrunde gelegt.
Dieses Menschenbild wird auch als RREEMM-Modell bezeichnet — REEMM fiir Resourceful, Restricted, Expec-
ting, Evaluating and Maximizing Men (Esser 1993). Diesem Menschenbild zufolge handeln Akteure (men) nach
ihren begrenzten Ressourcen, Fahigkeiten und Moglichkeiten (restricted) findig, kreativ, reflektiert und tiberlegt
(resourceful) und selektieren iiber subjektive Erwartungen (expectations) einerseits und iiber subjektive Bewertun-
gen (evaluations) andererseits und folgen bei der Selektion des Handelns aus den Alternativen der Regel der
Maximierung, d.h. sie versuchen ihr Handeln so zu maximieren, dass sie mit den gegebenen Ressourcen den
grofitmoglichen Nutzen fiir sich erreichen (maximizing).
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Die Institution der gesetzlich verankerten Schulpflicht (und der Berufsausbildung) sind ein
Beispiel dafiir (Mayer und Miiller 1986). Demnach haben Eltern die Pflicht, fiir die Bildung
und Ausbildung ihrer Kinder zu sorgen. Wéhrend der Staat den Eltern diese Pflicht aufer-
legt hat, bietet er ein staatliches Bildungsangebot, damit diese Pflicht erfiillt werden kann
(Meulemann 1985). Vor diesen institutionellen Rahmenbedingungen sind elterliche Bil-
dungsplanungen und Bildungsentscheidungen in eine lebenslaufsbezogene Strategie einge-
bettet, die dem Motiv des Statuserhalts folgen (Meulemann 1985): materielles Wohlerge-
hen fiir die Kinder und soziale Anerkennung fiir die erfolgreiche Familie (Stocke 2007).
Langfristige Investitionen in die Bildung und Ausbildung der nachwachsenden Generation
werden als eine erfolgversprechende Strategie fiir den Statuserhalt wahrgenommen und
mehr oder weniger hartnickig verfolgt (Meulemann 1985).

Wie gesehen, stellen Institutionen kognitive Orientierungen und selektive Restriktio-
nen des Bildungsverhaltens dar (Mayer et al. 2007). Das individuelle Bildungsverhalten
lasst sich als Spezialfall des sozialen Handelns subjektiv rationaler Akteure erkldren. Sie
richten ihre Bildungsstrategien subjektiv — wie wir noch sehen werden — an den Institutio-
nen des Bildungs- und Arbeitsmarktsystems als zentrale Randbedingung, an individuellen
Ideen und Interessen und an ihren individuellen Ressourcen aus (Becker und Hecken 2009).

Humankapitaltheorie

Ein typischer und in vielen bildungssoziologischen und -6konomischen Studien angewand-
ter Vertreter der individualistischen Handlungstheorie ist der Humankapitalansatz (Schultz
1961; Mincer 1974; Becker 1975).8 Eine der Kernaussagen des Ansatzes ist, dass die indi-
viduelle Produktivitidt den Wert des Arbeitnehmers auf dem Markt ausmacht. Es wird an-
genommen, dass die Produktivitit eine Funktion individueller Wissensbestdnde, Fahigkei-
ten, Fertigkeiten, Kompetenzen etc. ist, welche das theoretische Postulat eines kausalen
Zusammenhangs zwischen formaler Bildung und Lebenseinkommen begriindet (siche auch

8 Er ist ein Sammelsurium lose verkniipfter Modelle als Weiterentwicklung des neoklassischen Modells. Der
Ausgangspunkt des neoklassischen Modells ist, dass sich der Arbeitsmarkt wie andere Kapital- und Giitermérkte
im Gleichgewicht von Angebot und Nachfrage befindet. Auf diesem Arbeitsmarkt tauschen nutzenmaximierende
rationale, vollstindig informierte Akteure mit eindeutig definierten Priferenzen (handlungstheoretischer Kern des
6konomischen Basismodells) Arbeit gegen Einkommen. Zudem wird von einem perfekten Markt mit ausreichend
vielen Anbietern und Nachfragern ausgegangen, die unter vollstdndiger Konkurrenz agieren, und auch davon, dass
Arbeit ein homogenes und beliebig teilbares Gut ist, so dass eine Homogenitit der Fihigkeiten und Produktivitit
existiert. Lohne und Preise sind flexibel und sie dndern sich infolge von Veranderungen von Arbeitsnachfrage und
-angebot sowie von Lohnen, welche den Preis fiir die Produktivitit des Arbeitnehmers darstellen. Eine weitere
Annahme ist, dass Akteure keine Préiferenzen fiir bestimmte Tauschpartner haben und es daher keine Diskriminie-
rung auf den Mirkten gibt, die keine institutionellen und kulturellen Beschriankungen aufweisen, so dass die Ar-
beitsverhdltnisse mit Tauschakten ohne Transaktionskosten und Mobilitdtsschranken gleichzusetzen sind. Dieses
neoklassische Modell blieb nicht ohne Kritik. Beispielsweise stellt sich die Frage, warum es soziale Institutionen,
d.h. Regelung des Austauschs, gibt, wenn eine Besserstellung aller Beteiligten dann eher gewdhrleistet ist, wenn
ein freies Spiel der Marktkrifte besteht und auf diesem Wege die Maximierung von Einkommen auch zum Wohle
der Allgemeinheit garantiert ist, als wenn eine zentrale Instanz die Verteilung von Giitern vornimmt. Warum gibt
es soziale Ungleichheit, Klassenstrukturen, Segmentation von Arbeitsmérkten, Gewerkschaften und Arbeitgeber-
verbinde oder Industrieverbande und ,Lobbying‘, wenn beim Arbeitsmarkt von einem mehr oder weniger perfek-
ten Markt ohne Machtdifferenzen ausgegangen wird? Warum treffen rationale Akteure 6konomische Fehlent-
scheidungen und warum dominiert ,bounded rationality‘, so dass auch konsequenzenreiche Entscheidungen bei
suboptimalem Informationsstand aus dem Bauch heraus oder per Daumenregeln als kognitive Heuristiken getrof-
fen werden? Dies widerspricht der Annahme der vollstindigen Information aller Akteure und somit der Pramisse,
dass der Informationsstand der Akteure optimal ist. Warum gibt es Diskriminierungsprozesse, wenn eine vollstin-
dige 6konomische Rationalitdt im Sinne der Maximierung des monetiren Nutzens angenommen wird?
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den Beitrag von Becker und Hadjar iiber Meritokratie in diesem Band): Je mehr eine Person
in ihre Ausbildung — sei es in schulische und berufliche Bildung oder in Weiterbildung —
investiert hat, umso grofer ist die Produktivitdt und desto groBer sind die zu erwartenden
Renditen in Form von Einkommen. Bildung ist gleichermafen Konsum- und Investitions-
gut: Im Streben, das Einkommen zu maximieren, investiert eine Person so lange in Bildung,
wie die Kosten niedriger sind als der erwartende Nutzen. Der Erwerb von Wissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten erfolgt durch vorherige Aufbringung von Kosten, so dass das Bil-
dungsverhalten eine individuelle Investition in die eigene Qualifikation (sprich: Humanka-
pital) zwecks Einkommensmaximierung ist. Wegen der Abschreibungsrate infolge der
sukzessiven Veraltung des Humankapitals ist es fiir ein Individuum notwendig, permanent
in das eigene Humankapital zu investieren, um die Arbeitsmarkt- und Einkommenschancen
abzusichern.

Neben den Kritikpunkten gegeniiber dem neoklassischen Modell des Arbeitsmarktes
und der empirisch unrealistischen Annahme, dass die Praferenzinhalte der Akteure in der
vollstandigen okonomischen Rationalitdt (Maximierung des monetidren Nutzens) liegen,
scheinen Maximierung des Lebenseinkommens und die kausale Verbindung zwischen Pro-
duktivitdt und Einkommen unrealistisch zu sein. So zeigen empirische Analysen, dass dies
fur Frauen mit anderen Lebensentwiirfen — etwa geplante Ausfallzeiten wegen familienbe-
dingter Erwerbsunterbrechungen — nicht zutreffend ist (Schomann 1994). Vor allem bietet
zum einen die Produktivitidtsannahme Anlass fiir Kritik am Humankapitalansatz. Beispiels-
weise ist die Annahme individueller Produktivitét (inklusive ihre Korrelation mit Wissen,
Fahigkeiten und Information) nicht so ohne weiteres mit dem Humankapitalansatz verein-
bar, wenn es um die Spitzenverdienste von einzelnen Personengruppen wie Manager, Pop-
stars oder Sportler geht (Rosen 1981). Zum anderen hat die empirisch kaum haltbare Pri-
misse der vollstindigen Information von Akteuren zur Ausweitung der humankapitaltheo-
retischen Modelle gefiihrt: Such- und Matching-Theorien berticksichtigen die unvollsténdi-
ge Information von Arbeitnehmern und Beschéftigern vor dem Abschluss eines Arbeitsver-
hiltnisses. Die unvollstindige Information wéhrend des Arbeitsverhiltnisses selbst wird in
,shirking models‘ und Effizienzlohn- und Senioritdtslohn-Modellen berticksichtigt (Scho-
mann 1994).

Signal- und Filtertheorie

Die Signal- und Filtertheorie (Arrow 1973; Spence 1973; Stiglitz 1975; Weiss 1995) kriti-
siert die Produktivititsthese der Humankapitaltheorie dahingehend, dass Bildungserfolg
und Wissenserwerb nicht die individuelle Produktivitdt abbilden, dass Arbeitgeber Proble-
me haben, die Produktivitit von Arbeitsplatzbewerbern zu messen, und dass Arbeitskraft-
anbieter substantielle Probleme haben, ihre Produktivitit einzuschitzen. Anstatt dass Talent
und Anstrengung eine Rolle bei der Rekrutierung von Arbeitskréften spielen, wird davon
ausgegangen, dass die Rekrutierung und der erfolgreiche Ubergang in den Beruf in Abhin-
gigkeit von erworbenen Bildungszertifikaten erfolgen. Diese Bildungszertifikate stellen ein
Signal fiir die gewtinschte Bildungsausstattung (Qualifikationen und Kompetenzen) und
antizipierte Produktivitit dar und sind daher ein Mittel fiir die Selektion von Arbeitskréften.
Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass das Bildungszertifikat auch ein Signal fiir
gewiinschte informelle Charakteristiken (,,taste for discrimination) oder extrafunktionale
Qualifikationen (,,screaming out®) ist (Solga 2005a). Bildungszertifikate stellen fiir Arbeit-
geber einen so genannten ,,screening device™ dar, um die Auswahl von Bewerbern zu er-
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leichtern (Senkung der Rekrutierungskosten fiir den Arbeitgeber). Somit liegt eine Funktion
des Bildungssystems darin, tiber Bildungszertifikate vor allem Arbeitskréfte mit iberdurch-
schnittlichem Produktivitdtspotential zu filtern. Insgesamt hat aus dieser Sicht erworbene
Bildung lediglich eine Selektions- und Signalfunktion, und die Korrelation zwischen Bil-
dung und Einkommen kann nicht als empirischer Beleg fiir die Humankapitaltheorie inter-
pretiert werden (Timmermann 2002: 88).

Theorie des Arbeitskrdiftewettbewerbs (Labour queue model)

Dieser von Thurow (1972, 1975) vorgeschlagene Ansatz stellt eine Verbindung der Signal-
und Filtertheorie mit der Theorie segmentierter Arbeitsmirkte dar.” Berufsanfinger konkur-
rieren untereinander um Eintrittspositionen in spdtere Karriereleitern statt um Einkommen.
An den so genannten ,,entry ports” interner Arbeitsmérkte bilden sich Arbeitskréfteschlan-
gen, die durch Arbeitgeber nach der Arbeitsproduktivitit von Bewerbern und ihren Qualifi-
kationsanforderungen (Trainingskosten) sortiert werden, da eine Bindung der Produktivitét
und Einkommen an den Arbeitsplatz und dessen Anforderungsstruktur besteht. Weil das
Bildungszertifikat als Signal und Status fiir Trainierbarkeit fungiert, haben besser gebildete
Bewerber auch bessere Chancen, moglichst weit vorne in der Arbeitskréfteschlange plat-
ziert zu werden. Die Wettbewerbschancen in der Warteschlange um Vakanzen werden zu
einem signifikanten Teil durch die Bildung bestimmt; schlechter qualifizierte Arbeitskrifte
laufen bei einem zunehmenden Wettbewerb um knappe Arbeitspldtze Gefahr, durch besser
Qualifizierte verdringt zu werden. Somit sind individuelle Beschéftigungs- und Einkom-
menschancen abhingig von der relativen Position in der ,labour queue‘, von der Verteilung
der Vakanzen auf dem Arbeitsmarkt und von den Eigenschaften und Anforderungen vakan-
ter Positionen. Die letztendliche Rekrutierung héngt dann — wie zuvor gesehen — vom
,Signaling® und ,Filtering® sowie von der ideosynkratischen Rekrutierungsstrategie des
Betriebs ab.

Integrative Theorie- und Modellbildung in der Bildungssoziologie
Bildungssoziologie soll meines Erachtens aus einer interdisziplindren und empirisch orien-
tierten Perspektive einen systematischen Beitrag zur integrativen Theorie- und Modellbil-

’ Die Theorie der segmentierten Arbeitsmirkte (Doeringer und Piore 1971; Blossfeld und Mayer 1988) kritisiert
das Arbeitsmarktmodell der neoklassischen Okonomie dahingehend, dass Angebot und Nachfrage nur in Ausnah-
mefillen fiir das Gleichgewicht des Marktes sorgen. Empirisch beobachtet wird eher, dass keine Anpassung der
Gehilter an das tatséchliche Produktivitdtsniveau im Berufsverlauf erfolgt, dass die Allokation und Entlohnung
durch institutionelle Regelungen und Strukturen reguliert wird und dass es eine sozial selektive Rekrutierung von
Arbeitskriften gibt. In groBen Betrieben und Firmen (Offentlicher Dienst oder Militir als Prototyp; vgl. Becker
1993) erfolgt die Status- und Einkommensmobilitit entlang hierarchischer Karriereleitern und nach Senioritits-
prinzipien: In internen Arbeitsmirkten, in denen die neoklassischen Marktgesetze nicht gelten, werden vakante
Positionen durch Selektion und Promotion besetzt, um betriebliche Rekrutierungs-, Qualifizierungs- und Fluktua-
tionskosten zu minimieren. Durch Karriereleitern, die sichere Beforderungen in Aussicht stellen, soll die Arbeits-
moral stimuliert werden, und in diesem System werden Arbeitskrifte nicht fiir den Arbeitsplatz beschiftigt, son-
dern fiir eine Karriere im Betrieb, wodurch die Arbeitsmarktmobilitit und das flexible Reagieren von Arbeitskraf-
ten auf Arbeitsmarktentwicklungen erheblich reduziert werden. In der theoretischen Modellierung wird ein dualer
Arbeitsmarkt angenommen, der in ein priméres und in ein sekundéres Segment bzw. interne und externe Arbeits-
markte unterteilt ist. Das primdre Segment ist durch qualifikationsaddquate Beschiftigung, stabile Beschiftigung,
Einkommen und sichere Aufstiegschancen nach Senioritit gekennzeichnet. Das sekundire Segment, also die
externen Arbeitsmarkte, charakterisieren sich durch schlechte Arbeitsbedingungen sowie durch unsichere (befris-
tete) Beschéftigung von niedrig qualifizierten und schlecht bezahlten Arbeitskriften; sie haben weder Aussichten
auf berufliche Aufstiege noch Moglichkeiten fiir kontinuierliche Investitionen in Weiterbildung.
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dung in den Sozialwissenschaften leisten. Beispielsweise lassen sich alle zuvor knapp dar-
gestellten theoretischen Modelle in ein handlungstheoretisches Modell integrieren, das den
Ubergang von Bildung in den Arbeitsmarkt als einen Spezialfall des ,Matching Problems*
sowohl in sparsamer als auch in empirisch iiberpriifbarer Weise abbildet (Miiller et al.
2002). Im institutionellen Kontext des Ubergangs vom Bildungs- ins Beschiftigungssystem
gibt es eine Wettbewerbssituation auf der Angebots- und Nachfrageseite des Arbeitsmark-
tes: Einerseits gibt es den Wettbewerb der Berufsanfanger untereinander um knappe Ar-
beitsplitze, und auf der anderen Seite gibt es wegen eines knappen Angebots an qualifizier-
ten Bewerbern einen Wettbewerb von Arbeitgebern untereinander um Berufsanfianger. Auf
der Nachfrageseite existieren subjektive Erwartungen des Arbeitgebers, den Arbeitsplatz
mit optimaler Produktivitidt und geringen Kosten zu besetzen, aber auch gleichzeitig mehr
oder weniger gro3e Unsicherheiten bei der Auswahl von Bewerbern. Aber auch auf der
Angebotsseite liegen Unsicherheiten bei potentiellen Arbeitnehmern wegen fehlender Be-
rufserfahrung vor, aber auch Unsicherheiten bei Arbeitgebern, weil sie tiber keine Indikato-
ren zur vorherigen Arbeitsperformanz von Bewerbern verfiigen. Ausgehend von diesen
Primissen kann die Entscheidungsstruktur beim Ubergang von Schule in den Beruf in fol-
gender Weise formalisiert werden: 1; = gp; - tk¢ - rkg, wobei: 1; die Lohnkosten fiir Beschéfti-
gung von Individuum i, gp; die Grenzproduktivitidt von Individuum i (Erhéhung des Pro-
duktionsergebnisses, die aus der Beschéftigung von Individuum i resultiert), tk¢ die fiir die
Firma f anfallenden Trainingskosten und rk; die Risikokompensation fiir die Firma f sind.
Demnach werden als Entscheidung des Arbeitgebers diejenigen Berufsanfanger rekrutiert,
wenn — I; < gp; - tke - rky — die zu erwartenden Lohnkosten nieder sind als die anderen Kos-
tenterme fir die Rekrutierung. Dieses sparsame Modell kann ohne weiteres spezifiziert
werden, indem zusétzliche Randbedingungen des Arbeitsmarktes kontrolliert werden, und
es kann eine Vielzahl von empirisch tiberpriitbaren Hypothesen abgeleitet werden.

4 Bildungssoziologie in Theorie und Empirie

Fassen wir das einleitende Kapitel knapp zusammen: Die empirische Bildungssoziologie
beschéftigt sich vornehmlich mit der Beschreibung und Erkldarung des Bildungsverhaltens
und seiner individuellen wie gesellschaftlichen Konsequenzen. Sie beschreibt und erklért
das auf Bildung bezogene soziale Handeln und die Sozialstruktur von Lebensverldufen in
Abhingigkeit von Bildung. Des Weiteren umfasst sie die Beschreibung und Erklarung der
Bildungsinstitutionen, des Bildungssystems und der Bildungspolitik aus einer sozialwissen-
schaftlichen Perspektive. Der institutionalisierte Austausch von Bildungssystem und ande-
ren gesellschaftlichen Ordnungen ist ebenfalls Gegenstand der beschreibenden und erkli-
renden Bildungssoziologie. Gegenwirtig ist die empirische und sozialwissenschaftlich
ausgerichtete Bildungssoziologie vornehmlich ein zentraler Beitrag zur Sozialstrukturana-
lyse im weitesten Sinne, aber in Zukunft wird sie zur theoretischen Integration von sozial-
wissenschaftlichen Theorien bzw. Forschungsparadigmen tiber Bildung beizutragen versu-
chen. Hoffnungsvolle Ansétze und Projektvorhaben dazu sind bereits im vollen Gange.
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