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1 Problemstellung

Wie ist die Vermittlung von Bildung organisiert? Wie sind die verschiedenen Stufen des
Bildungswesens aufgebaut? Welche Rolle spielt das Bildungssystem fiir die Vermittlung
von Wissen, fiir die Sozialisation von Kindern und Jugendlichen im Allgemeinen, welche
Bildungsziele werden darin verfolgt, welche Rolle spielt es fiir soziale Ungleichheit in einer
Gesellschaft?

Das Bildungssystem einer Gesellschaft erscheint so ,,normal®, weil es so ist, wie es ist
und weil praktisch alle Mitglieder einer Gesellschaft es im Laufe ihrer Kindheit und Jugend
durchlaufen, in Deutschland sogar mit gesetzlicher Verpflichtung. Aber nach welchen Re-
geln werden Bildungssysteme institutionalisiert? Was wird darin unterrichtet? Wer bleibt
wie lange im Bildungssystem, welche Voraussetzungen gibt es fiir Ausstieg bzw. Verbleib?
Wer trifft die Entscheidungen iiber die Regelungen, aber auch iiber Einstufung, weiteren
Verbleib oder Ausstieg? Welche Auswirkungen haben diese Entscheidungen fiir das spétere
Leben der (dann ehemaligen) Schiiler? All diese Fragen werden beriihrt durch die Frage
nach Bildungssystemen im historischen und internationalen Vergleich.

Der folgende Beitrag soll einen Uberblick geben iiber den Stand der Forschung und
empirische Ergebnisse darstellen tiber die Auswirkungen von Bildungssystemen, insbeson-
dere auf soziale Ungleichheit. Dabei wird folgendermallen vorgegangen: Zu Beginn wird
ein theoretischer Ansatz vorgestellt, der fiir die Untersuchung von Bildungssystemen be-
sonders hilfreich und fruchtbar erscheint, der Neue Institutionalismus. Daran anschlieffend
werden empirische Darstellungen von Bildungssystemen referiert, zuerst im internationalen
Vergleich. Darauf folgt eine kurze Darstellung der Entwicklung deutscher Bildungssysteme
im historischen Verlauf. Ausfiihrlich werden dann die Bildungssysteme in Deutschland im
20. Jahrhundert beschrieben und eine Typologie zur Kennzeichnung und Unterscheidung
der Bildungssysteme der Bundesldnder vorgestellt. AbschlieBend werden aktuelle Entwick-
lungen und Studien im internationalen Rahmen erortert und in ihren moglichen Auswir-
kungen auf Bildungssysteme diskutiert.

2 Theoretische Grundlage: Neuer Institutionalismus
Institutionen sind von Anfang an ein wichtiges Feld in der Soziologie gewesen. Durkheim

definierte die Soziologie sogar ,,als die Wissenschaft von den Institutionen, deren Entste-
hung und Wirkungsart™ (Durkheim 1984: 100). Daher war die Soziologie immer ,,closely
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associated with the study of social institutions and the comparative analysis of institutional
change® (Nee 2001: 1). Gegenwirtig gibt es in der Soziologie — wie auch in anderen Fi-
chern — eine neue Betonung der sozialen Bedeutung von Institutionen als Verbin-
dungs,,strukturen zwischen den Individuen und der sozialen Struktur. Anders als die histo-
rischen Wurzeln in der Soziologie (etwa Weber 1985; Durkheim 1992), die die Entstehung
von Institutionen unter Bedingungen gemeinsamer Werte erkldrten und weniger eine Hand-
lungstheorie einbezogen, mochte dieser so genannte Neue Institutionalismus Institutionen
eher erklédren als einfach ihre Existenz annehmen (Nee 2001: 1). Der Neue Institutionalis-
mus hat derzeit zwei Spielarten, den ,,Kultur“-Ansatz und den rationalen Ansatz. Der Kul-
tur-Ansatz sicht Institutionen als Spiegel gesellschaftlicher Werte und Strukturen, die Ori-
entierung bieten und die Ordnung stabilisieren; demnach basieren Institutionen auf gemein-
samen Uberzeugungen und Vorstellungen, die in Handlungsmustern deutlich werden. In
diesem Ansatz, der im vorliegenden Beitrag verfolgt wird, werden Institutionen als Trans-
missionsriemen zwischen Werten und Vorstellungen und ihrer Wahrnehmung, Interpretati-
on, Ubersetzung und Umsetzung gesehen; also kénnen Institutionen sowohl Ergebnisse als
auch als Bedingungen des individuellen und sozialen Handelns sein. Der ,,rational choice®-
Ansatz erklirt im Gegensatz dazu Institutionen als Reaktionen rational Handelnder auf
spezifische Koordinationsherausforderungen, wo individuelle Nutzenerwégungen die indi-
viduellen Anstrengungen erkldren, die fiir die Einsetzung und Aufrechterhaltung von Insti-
tutionen erforderlich sind (Maurer und Schmid 2002a: 21). Fiir ausfiihrlichere Informatio-
nen iiber das Konzept des Neuen Institutionalismus in der Soziologie sind folgende Werke
hilfreich: Brinton und Nee (2001); Hall und Taylor (1996); Ingram und Clay (2000), Mau-
rer und Schmid (2002b) oder Hasse und Kriicken (1999).

Institutionen des Bildungswesens werden demnach, wie alle Institutionen, geformt
durch Vorstellungen, Werte und Normen einer Gesellschaft und reproduzieren diese. Die
Rolle von Bildungsinstitutionen ist besonders interessant, da praktisch alle Mitglieder der
jingeren Generation sie durchlaufen und so nicht nur anhand von Bildungsinhalten und
Lehrplédnen erreicht, sondern auch auf bestimmte Arten sozialisiert werden konnen. Indem
man also Bildungsinstitutionen und ihre Einbettung in die Gesellschaft analysiert, kann
man etwas iiber die zugrundeliegenden Vorstellungen, Werte und Normen und Bildungs-
ziele innerhalb dieser Gesellschaft herausfinden.

Eine besondere Spielart des Neuen Institutionalismus fiir Institutionen des Bildungs-
wesens ist die von John Meyer und seinen Mitautoren vertretene; deren Ansatz bezieht sich
jedoch weniger auf die Entstehung und Aufrechterhaltung von Bildungssystemen, sondern
vielmehr auf die Entwicklung der verschiedenen nationalen Bildungsinstitutionen in eine
gemeinsame Richtung, unabhédngig von ihren Urspriingen, auf ein ,,World Education Sys-
tem" hin (Meyer 1977; Meyer et al. 1977, 1992).

Die Bedeutung der neo-institutionalistischen Perspektive wird durch die Tatsache un-
terstrichen, dass die verschiedenen nationalen institutionellen Entwicklungen durch ihre
Eingebundenheit in historische, nationale Gegebenheiten pfadabhingig sind (Mayer 2001).
Eine derartige historisch-kulturelle institutionelle Tragheit von Gesellschaften liegt an ihrer
institutionellen Logik™ (Jepperson 2000), die z.B. auch die Grundlage fiir die Wohlfahrts-
staats-Klassifizierung von Esping-Andersen (1990; 1996; 1999; 2002b) war. Neuere Arbei-
ten (Room 2002; Esping-Andersen 2002a) betonen, dass die gegenwértigen Herausforderun-
gen fiir globale Wohlfahrtsstaaten eine Abwendung von der traditionellen ,,reaktiven® und
konsumptiven Sozialpolitik hin zu ,,praventiver” und ,,aktivierender” Sozialpolitik fithren
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sollte; hier spielt auch die Betonung von Bildung und Bildungsinstitutionen eine herausra-
gende Rolle (vgl. auch Allmendinger 1999), Bildungsinstitutionen haben hier eine doppelte
Funktion: Einerseits sind sie elementar fiir die Schaffung von Humankapital und Zertifikaten
fur die spatere erfolgreiche Teilnahme an modernen Wissensgesellschaften. Andererseits
sind sie ein wichtiges Instrument der Sozialpolitik, um soziale Ungleichheit im Zusammen-
hang mit sozialem Hintergrund zu reduzieren (Allmendinger und Leibfried 2003).

3 Empirie: Bildungssysteme im internationalen und historischen
Vergleich

In jedem Land gibt es (mindestens) ein eigenes Bildungssystem, so dass es den Rahmen
dieses Kapitels sprengen wiirde, alle oder auch einige dieser Bildungssysteme detailliert zu
beschreiben. Hier sei auf entsprechende Darstellungen zum internationalen historischen
Vergleich (Brint 2006: Kap. 2; Schneider 1982 fiir 13 westeuropéische Staaten seit 1870
oder zum aktuellen internationalen Vergleich: Anweiler et al. 1996 fiir neun européische
Staaten) verwiesen. Vielmehr geht es darum, generelle Charakteristika und spezifische
Unterscheidungsmerkmale fiir unterschiedliche Bildungssysteme vorzustellen. Deshalb
werden im Folgenden zuerst Typologien fiir den internationalen Vergleich von Bildungs-
systemen dargestellt.

3.1 Typologien von Bildungssystemen zum internationalen Vergleich

Es gibt einige Typologien von Bildungssystemen, die sich nicht nur auf die Unterschiede in
Deutschland beziehen, sondern anhand derer Vergleiche zwischen den Bildungssystemen
verschiedener Lander getroffen wurden. Turner (1960) weist im Rahmen eines Vergleichs
der Bildungssysteme in England und den Vereinigten Staaten auf zwei Arten von Mobilitdt
hin — er unterscheidet ,,sponsored mobility* fiir England und ,,contest mobility* fur die
USA —, anhand derer sich diese beiden Bildungssysteme unterscheiden. Dabei analysiert er,
welche Legitimation fiir Mobilitdt und den Zugang zu den oberen Klassen innerhalb der
jeweiligen Gesellschaften vorherrschen und wie diese in der Organisation und Struktur des
jeweiligen Bildungssystems umgesetzt werden. Grundlage der Untersuchung sind die hinter
den jeweiligen Systemen stehenden Normen und Wertorientierungen. Dieser Ansatz wurde
zur Grundlage fiir weitere Typologien, ist jedoch empirisch duflerst schwer zu tiberpriifen.

Hopper (1967) definiert in Anlehnung an Turner vier Dimensionen, anhand derer sich
verschiedene Bildungssysteme gruppieren lassen: Wie findet die Auswahl der Schiiler fiir
die hoheren Bildungsgénge statt? Wann findet die Auswahl der Schiiler statt? Wer wird
ausgewdhlt? Warum wird er ausgewihlt? Die beiden ersten Dimensionen beziehen sich also
auf die Kontrolle und Struktur des jeweiligen Bildungswesens, wihrend die letzteren bei-
den die Ideologie und normative Grundlagen innerhalb der jeweiligen Gesellschaften
betreffen. Die jeweiligen Ideologien bezeichnet er als partikularistisch (mit den Auspragun-
gen individualistisch — ,,aristokratisch — oder kollektivistisch — ,,paternalistisch®) bzw.
universalistisch (mit den Auspridgungen individualistisch — ,,meritokratisch® — oder kollek-
tivistisch ,,kommunistisch*). Hopper (1967) nimmt eine Einordnung der Bildungssysteme
verschiedener Lander vor, bleibt aber in der Begriindung ungenau.
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Allmendinger (1989) legt eine Untersuchung des Zusammenhangs von Bildungssys-
tem und Arbeitsmarkt-Ergebnissen in Deutschland, Norwegen und den USA vor. Diese
beruht auf einer Typologie entlang der Dimensionen Standardisierung des Bildungssystems
und Untergliederung (,,stratification”) des Bildungssystems. Erwadhnt werden sollte hier
noch die umfassende Aufzihlung und Erlduterung der verschiedensten Aspekte von Bil-
dung, die zu einem interkulturellen Vergleich herangezogen werden konnten, wie sie Henry
(1960) zusammengestellt hat. Internationale Analysen von Faktoren, die zur Bildungsex-
pansion beigetragen haben konnten, zeigen Meyer et al. (1977). Auf Faktoren, die Variatio-
nen von Bildungsungleichheit beeinflussen, gehen Erikson und Jonsson (1996b: 9-49) sehr
ausfiihrlich und differenziert und mit vielen Beispielen ein.

3.2 Bildungssysteme in Deutschland im historischen Verlauf

Bevor nun die Bildungssysteme in Deutschland charakterisiert werden, soll, auch in Bezug
auf den Ansatz des Neuen Institutionalismus und die Pfadabhéngigkeit von Bildungssyste-
men, kurz erldutert werden, in welchem Rahmen Bildungssysteme auf deutschem Gebiet
iiberhaupt entstanden sind.

Zur Entstehung dffentlicher Bildungssysteme

In Preuflen und anderen deutschen (und europiischen) Herrschaftsgebieten wurde die
Schulpflicht eingefiihrt (1763 in Preulen) und allgemeinbildende Einrichtungen geschaffen
durch die Fiirsten und ihre Regierungen. Diesen Entscheidungen lagen deren Interessen
zugrunde, insbesondere die Bereitstellung zu einem MindestmaR qualifizierter Soldaten und
die Qualifikation von Biirgern im Rahmen der Bestrebungen, die wirtschaftliche und milité-
rische Situation zu verbessern (Friedeburg 1992; Brint 2006: 35f.). Hier lagen der Einrich-
tung von Bildungssystemen, den Lehrpldnen und den Bildungszielen also grundlegend
andere Werte und Vorstellungen zugrunde als dies z.B. in einem Land wie den USA der
Fall war, in dem durch Bildungsinstitutionen vor allem Demokratie und ,,citizenship* vo-
rangebracht werden sollten (siche den umfassenden Literaturiiberblick in Busemeyer 2006).
Im historischen Verlauf hat es viele Anderungen an den Bildungssystemen der einzelnen
Staaten im deutschen Reich gegeben, und es gab umfangreiche Interessengruppen, die (teil-
weise erfolgreich) Einfluss auf Strukturen und Inhalte des deutschen Bildungssystems
nahmen. So ist das Bildungswesen immer auch als ein Spiegel der jeweils geltenden Werte
und gesellschaftlichen Strukturen zu sehen. Die Dreigliedrigkeit des deutschen Bildungs-
systems etwa, die heute noch iiberwiegend besteht, ist ein Spiegelbild der Stéindegesell-
schaft am Anfang des 20. Jahrhunderts und auch das Ergebnis bildungsbiirgerlicher Bestre-
bungen, ihren Einfluss- und Bildungsbereich vor aufstrebender Konkurrenz zu schiitzen
(Lutz 1983). In der Weimarer Republik gab es eine erste Reformschulbewegung, die Bil-
dungsbeteiligung von Méadchen und Frauen wuchs. Im Nationalsozialismus wurde umfas-
sende Bildung nicht als besonders wichtig erachtet, insbesondere nicht fiir Madchen und
Frauen, aber es wurden doch parallele Institutionen geschaffen, die die zukiinftige Elite des
Dritten Reiches hervorbringen sollten. Nach dem Krieg versuchten die Besatzungsmichte,
ihre Vorstellungen fiir das Bildungssystem durchzusetzen. Wie das erfolgreich gelang, wird
weiter unten bei der ausfiihrlichen Darstellung des Bildungssystems der DDR erldutert. Wo
weniger Druck moglich war, scheiterten diese Bemiithungen — so entzog sich Bayern dem
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deutlichen Druck der Amerikaner, Gesamtschulen einzufiihren; und in Hamburg, wo ein
solches System zu Besatzungszeiten eingefiihrt worden war, wurde dies wieder rickgéngig
gemacht. Dies sind Beispiele fiir die Stirke und Beharrungskraft von gesellschaftlichen
Vorstellungen tiber Bildung, die sich auch durch dufleren Druck nicht verdndert haben
(Friedeburg 1992). So wurde in der Bundesrepublik das bis vor dem Dritten Reich vorhan-
dene Bildungssystem wieder eingefiihrt: dreigliedrig, hdufig konfessionell organisiert, nach
Geschlechtern getrennt, mit grofSen Unterschieden zwischen Stadt und Land.

Situation in den 1960er Jahren: Reformen und ihre Ergebnisse

Seit den 1960 er Jahren gab es dariiber Diskussionen und Untersuchungen (Picht 1964;
Dahrendorf 1966; Peisert 1967; siche auch Becker 2007a), die sich in umfassenden Bil-
dungsreformen in einigen und im dezidierten Festhalten an den traditionellen Schulsyste-
men in anderen Bundesldndern niederschlugen (ausfiihrlich hierzu: Friedeburg 1992). Ein
Aspekt, der bei der Diskussion in der Offentlichkeit und in der Politik seit den 1960er Jah-
ren eine herausragende Rolle gespielt hat, ist die Frage, inwieweit diese Reformen und die
damit verbundenen Schulsysteme bzw. bestimmte Strukturen im Bildungswesen einen
positiven oder negativen Einfluss auf die Bildungschancen von Jugendlichen unterschiedli-
cher sozialer Herkunft haben.

Die Auswirkungen der Bildungsreformen auf die Ausschopfung der Begabungsreser-
ven und die Herstellung von Chancengleichheit fiir Jugendliche verschiedener sozialer
Herkunft in der alten Bundesrepublik wurden immer wieder im Rahmen empirischer Unter-
suchungen — unter verschiedenen Gesichtspunkten und MaBstiben sowie mit verschiedenen
Datensédtzen und Methoden — analysiert. Dabei ist jedoch nicht eindeutig nachzuweisen,
dass die Verdanderungen in einem klaren Zusammenhang mit den Bildungsreformen stehen;
so stellen Miiller und Haun (1994: 15) fest, dass die Bildungsexpansion lange vor den Ver-
anderungen im Bildungssystem begonnen hat. Henz (1994) berichtet von einem kontinuier-
lichen Anstieg der Bildungsbeteiligung — und nicht etwa einer sprunghaften Zunahme, wie
man das vermuten konnte.

Die Bildungsexpansion seit den 1960er Jahren
Seit den sechziger Jahren hat auf breiter Ebene eine deutliche Expansion der Bildungsbetei-
ligung Jugendlicher stattgefunden. Insgesamt gehen mehr Kinder und Jugendliche deutlich
langer in die Schule als frither. Dies gilt fiir beide Geschlechter, fiir alle sozialen Gruppen
und in sdmtlichen Regionen. Anders als im oOffentlichen Bewusstsein gegenwirtig, fand
diese Bildungsexpansion jedoch auf zweierlei Ebenen statt (Klemm 1996: 428-431; Klemm
2000: 150-151): im Bereich des ,,niederen* und ,mittleren* Schulwesens wie im Bereich
,hoherer” Bildung. Diese beiden Entwicklungen sind durchaus unterschiedlich verlaufen.

Die Expansion im niederen und mittleren Bereich beruhte auf der Einfilhrung des ver-
pflichtenden neunten Schuljahres und des freiwilligen zehnten Hauptschuljahres; zudem
besuchen deutlich mehr Schiiler Realschulen, so dass die Hauptschule quasi zur ,,Restschu-
le* wurde (Grimm 1987). Aulerdem wurden Berufsausbildungen in ihrer Dauer verlédngert
und mehr und mehr zur Regel, so dass von den 1966-1970 Geborenen nur noch 11,2 Pro-
zent ohne Berufsausbildung geblieben sind (Klemm 1996: 429). Hier hat es also Verinde-
rungen des Bildungssystems gegeben, die sich deutlich auswirken.

Die Expansion im hdheren Bereich ldsst sich an merklich gestiegenen Abiturientenan-
teilen feststellen (dies gilt nur fiir den Westen Deutschlands; zur Situation in der DDR vgl.
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Kapitel 4). Auch hat sich die Zahl der Studienanfanger deutlich erhoht. Diese Expansion ist
auch auf die ,,Entmonopolisierung® (Klemm 1996: 431) des Gymnasiums zuriickzufiihren —
und steht damit (zumindest teilweise) in direktem Zusammenhang mit den Bildungsrefor-
men der 1960er Jahre. Das Ausmal} der Verdnderungen der Bildungssysteme und ihre
Auswirkungen auf die soziale Ungleichheit — sowie der tatsidchliche Einfluss der Bildungs-
reformen auf diese Verdnderungen — kann hier nur anhand einer Auswahl von Studien refe-
riert werden: Einen informativen Uberblick geben auch Bellenberg und Klemm (1995),
Krais (1996), Miiller (1998: 88-92), Hansen und Pfeiffer (1998), Meulemann (1999),
Klemm (2000), Hradil (2001: 160-173) und schlieB8lich Becker (2006).

Auswirkungen der Bildungsexpansion auf soziale Ungleichheit

Ungleichheit nach Geschlecht ist im allgemeinbildenden Schulwesen als Benachteiligung
von Médchen nicht mehr vorhanden, vielmehr haben die Médchen die Jungen tiberholt: Sie
besuchen cher ,,ranghéhere” Schularten und erwerben hohere schulische Bildungsabschliis-
se (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2000; Horstkemper 1995). Auch in
Bezug auf die berufliche Bildung haben die jungen Frauen ihre médnnlichen Altersgenossen
hinter sich gelassen. Allerdings ist die fachliche Ausrichtung der gewihlten Ausbildungen
und Studienficher deutlich unterschiedlich, woraus sich oft Unterschiede fiir Beschifti-
gungs- und Verdienstmdglichkeiten ergeben.

Empirische Untersuchungen in jiingerer Zeit analysierten Ungleichheiten nach sozialer
Herkunft im Bildungssystem anhand verschiedener Datensdtze und in Bezug auf unter-
schiedliche Aspekte: Einen starken Einfluss der Familie auf die Bildungschancen sehen
verschiedene Untersuchungen (Engel und Hurrelmann 1989; De Graaf 1988; Stecher und
Droge 1996). Desgleichen wirkt sich das Einkommen der Eltern auf die Bildungswege der
Kinder aus (Biichel und Wagner 1996: 84). Mayer und Blossfeld (1990: 310) kommen zu
dem Schluss, dass die ,,Bildungsexpansion der sechziger Jahre nicht zu einem geringeren,
sondern zu einem stirkeren Einfluss des Elternhauses [fiihrte]“.

Anhand der Analyse amtlicher Daten und des Sozio-6konomischen Panels konstatie-
ren Miiller und Haun (1994) andererseits, dass sowohl in Bezug auf die Bildungsbeteili-
gung als auch auf die erworbenen Bildungsabschliisse die Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Bevolkerungsgruppen deutlich kleiner geworden sind. Auch Schimpl-Neimanns
(2000) stellt fest, dass ein deutlicher Ungleichheitsabbau stattgefunden hat, der sich aller-
dings tiberwiegend auf den Besuch von weiterfilhrenden Schulen statt Hauptschulen be-
zieht; Ungleichheiten zwischen dem Besuch des Gymnasiums im Gegensatz zur Realschule
bestehen weiter fort (vgl. auch Henz und Maas 1995; Becker 2006).

Folgende Aspekte sollten bei der Interpretation der dargestellten Ergebnisse bertick-
sichtigt werden: Riickgédnge in den Unterschieden der Bildungsbeteiligung sozialer Grup-
pen konnen auch auf dem sogenannten ,,ceiling“-Effekt beruhen (vgl. Becker 2006): Zu
einem bestimmten Zeitpunkt ist der Anteil einer bestimmten Gruppe so hoch, dass er nicht
weiter wachsen kann. Die anderen Gruppen verfiigen noch iiber Wachstumspotenzial und
konnen ihre Anteile steigern. Dadurch verringert sich der Abstand zwischen den Gruppen
(Miiller und Haun 1994). Beim Vergleich der Bildungsbeteiligung Jugendlicher in Abhén-
gigkeit von der beruflichen Stellung ihres Vaters ist auBerdem zu beriicksichtigen, dass sich
seit den sechziger Jahren die Berufsstruktur in der Bundesrepublik erheblich gewandelt hat.
Der Anteil der Arbeiter ist insgesamt zuriickgegangen, der Anteil der Angestellten ist nun
deutlich hoher als damals.
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Auch die ausgebauten Moglichkeiten des zweiten Bildungsweges oder anderer institu-
tionalisierter Wege, frithere Bildungsentscheidungen zu revidieren, wie auch Schulform-
wechsel wihrend des Schulbesuchs fithren nicht automatisch zu besseren Chancen fiir bil-
dungsferne Menschen, da sie oft von Personen mit einem hoéheren Bildungshintergrund in
Anspruch genommen werden (Blossfeld 1989: 86-89, 147; Blossfeld 1988a, 1988b; Henz
1997b, 1997a; Hillmert und Jacob 2005).

Personen mit Migrationshintergrund waren eine Bevolkerungsgruppe, deren Qualifi-
kation in den sechziger Jahren nicht diskutiert wurde. Auch die sozialwissenschaftliche
Forschung widmet sich erst in den beiden letzten Jahrzehnten dem Verbleib und der Integ-
ration von ausldndischen Kindern im Rahmen des deutschen Bildungssystems. Die Befunde
hierzu sind alarmierend: Ausldnderkinder der meisten Nationalitidten besuchen haufiger
eine Hauptschule und verlassen haufiger das Bildungssystem ohne einen Abschluss (Alba
et al. 1994; von Below 2003).

Insgesamt weisen Ausldnder deutlich geringere Bildungsabschliisse auf als Deutsche;
diese Bildungsunterschiede zwischen Deutschen und Auslidndern werden jedoch sukzessive
geringer, je jiinger die betrachteten Personen sind (Dinkel et al. 1999). Die in Deutschland
lebenden Personen mit Migrationshintergrund haben jedoch nach Alter und Herkunftsgrup-
pen unterschiedliche Ausbildungsniveaus. So weisen Tiirken, die die zahlenméBig groBte
Gruppe unter den in Deutschland lebenden Auslédndern stellen (Beauftragte der Bundesre-
gierung fiir Ausldnderfragen 2000: 17), tber alle Altersgruppen hinweg die niedrigste
Schulabschlussquote und auch — ghnlich wie Kinder aus den Staaten des ehemaligen Jugos-
lawien — die geringsten Anteile von Jugendlichen in der gymnasialen Oberstufe auf (Dinkel
et al. 1999). Es lasst sich feststellen, dass bei dieser Gruppe, wie bei allen anderen auch, der
Anteil der besser qualifizierten Ausldnder unter den Jingeren zunimmt.

Wie bei der deutschen korreliert auch bei der auslédndischen Bevolkerung der Besuch
weiterfithrender Schulen stark mit dem Bildungsabschluss der Eltern (Dinkel et al. 1999:
369; Seifert 2000; von Below 2003). AuBlerdem spielt das Alter bei der Einreise nach
Deutschland eine Rolle und auch die Zugehorigkeit zur ersten oder zweiten Einwanderer-
generation (vgl. auch Portes und Rumbaut 2006): Je alter das Kind bei der Einreise ist,
desto geringer ist die Wahrscheinlichkeit, die Oberstufe des Gymnasiums zu besuchen
(Dinkel et al. 1999). So ldsst sich feststellen, dass die Bildungschancen der zweiten Ein-
wanderergeneration iiberwiegend besser sind als die der ersten (von Below 2004; Miiller
und Stanat 20006).

Die Einschédtzung Klemms, die Kinder der Arbeitsmigranten seien die ,,neuen Benach-
teiligten® (Klemm 2000: 158), beschreibt also tatsdchlich den gegenwértigen Stand. Aller-
dings ist zu hoffen, dass sich die festgestellte positive Entwicklung fortsetzt. Abschlieend
lasst sich also festhalten, dass das Ziel, die Bildungsbeteiligung von Jugendlichen insge-
samt zu erhohen, erreicht wurde. Da insgesamt das Angebot an hoher Qualifizierten gestie-
gen ist wie auch die Anforderungen von Arbeitgebern, ist die Situation von Hauptschulab-
brechern oder -absolventen besonders schlecht, sie haben nur sehr geringe Chancen auf
dem Arbeitsmarkt (Allmendinger 1999; Solga 2005). Nach diesem Uberblick iiber die
Auswirkungen von Bildungsreformen in der Bundesrepublik seit den 1960er Jahren und die
Chancengleichheit im Bildungssystem sollen zwei Bildungssysteme des 20. Jahrhunderts in
Deutschland ausfiihrlich dargestellt werden: das der DDR und das der ,,alten” Bundeslédnder
im Jahre 1997.
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4 Bildungssysteme in Deutschland im 20. Jahrhundert: Zwei
ausfiihrliche Beispiele

4.1 Das Bildungssystem der DDR

Historischer Riickblick

Fiir die Etappe der antifaschistisch-demokratischen Schulreform ist das 1946 in der sowje-
tisch besetzten Zone beschlossene ,,Gesetz zur Demokratisierung der deutschen Schule®
grundlegend. Es fiihrte — vor den ersten Wahlen und der Griindung der DDR - eine ent-
scheidend neue Struktur des Bildungswesens ein: Grundlage war die acht Jahre umfassen-
de, fiir alle Kinder gemeinsame Grundschule als ,,demokratische Einheitsschule®, die rein
staatlich, also ohne jeglichen kirchlichen oder privaten Einfluss gefiithrt wurde (wéhrend in
den Westzonen die konfessionellen Schulen iiber Jahre hinweg Bestand hatten und der
Religionsunterricht noch heute Bestandteil des Lehrplans ist); daran schloss sich eine zum
Abitur fiihrende, vierjahrige Oberschule an. Ergénzend wurden Vorstudienanstalten ge-
schaffen, die 1949 in ,,Arbeiter- und Bauernfakultiten umbenannt wurden. Das neue
Schulsystem sollte das Bildungsmonopol privilegierter Bevolkerungsschichten brechen und
gezielt solche Gruppen fordern, die bisher benachteiligt gewesen waren (Fischer 1992: 34).
Durch Entnazifizierung und Einstellung kurzfristig ausgebildeter Neulehrer war die Lehrer-
schaft bis 1949 zu zwei Dritteln ausgewechselt und stark parteipolitisch (im Sinne der
SED) geprégt.

In der Etappe des Aufbaus der sozialistischen Schule richtete sich die Bildungspolitik in
der DDR ab 1949 zunehmend nach dem Vorbild der Sowjetunion (wihrend die Westzonen
und dann die Bundesrepublik sich verstarkt an den deutschen bildungspolitischen Traditio-
nen vor 1933 orientierten). Ab 1952 wurde als Leitbild der schulischen Erziehung in der
DDR die ,allseitig entwickelte sozialistische Personlichkeit® ausgegeben. Vom Schuljahr
1950/51 an sollte die Grundschule auf zehn Jahre erweitert werden; diese Schulform wurde
1956 in ,Mittelschule” und schlieBlich 1959 in ,,allgemeine polytechnische Oberschule®
(POS) umbenannt. Die POS wurde im Rahmen des Gesetzes tiber die sozialistische Entwick-
lung des Schulwesens zur obligatorischen Schule erklart. Die Oberschule, die bis zum Ab-
schluss der 12. Klasse und damit zum Abitur fiihrte, hief3 ,,Erweiterte Oberschule” (EOS).

1950 wurde das Fernstudium, 1959 das Abendstudium eingefiihrt. Auf diesem Wege
konnten bereits Berufstitige Fachschul- oder Studienabschliisse erwerben. Insbesondere die
Fernstudenten stellten groe Anteile der Studierenden an Fach- und Hochschulen (in den
1980er Jahren ein gutes Drittel an Fach- und ein Zehntel an Hochschulen; Fischer 1992: 69-
74).

Ab dem Schuljahr 1958/59 wurde fiir alle Schiilerinnen und Schiiler obligatorisch der
polytechnische Unterricht eingefiihrt, in dem berufsweltliche Aspekte und Bereiche in das
allgemeine Schulsystem integriert wurden. Polytechnischer Unterricht und seine Verbin-
dung von Schule und Produktion war in seiner Konzeption beispielhaft fiir viele Lander
(Horner 1990: 218ft.). Die allgemeine Berufsbildung im Anschluss an die POS war jedoch
i.A. — wie in der Bundesrepublik — eine Kombination von praktischer Ausbildung im Be-
trieb und begleitendem Berufsschulunterricht.

Im Rahmen der Berufsausbildung mit Abitur, die seit 1959 angeboten wurde, konnte
innerhalb von drei Jahren im Zusammenhang mit einer Lehre das Abitur erworben werden.
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MaBgeblich fiir die Etappe der Gestaltung des einheitlichen sozialistischen Bildungs-
systems war das ,,Gesetz liber das einheitliche sozialistische Bildungssystem® von 1965. Es
blieb bis zum Ende der DDR giiltig und regelte die Struktur des gesamten Bildungssystems
der DDR, betraf also sédmtliche allgemein und spezial bildenden Bereiche des Schulsys-
tems. Zu Beginn dieser Phase wurde das urspriinglich angestrebte Ziel, ndmlich das Bil-
dungsprivileg der besitzenden Klassen zu brechen, als erreicht betrachtet. Das Postulat
,»gleiches Recht auf Bildung™ wich einem Recht auf entweder Oberschulbildung oder Be-
rufsbildung (Fischer 1992: 51). Nach der bewusst geforderten Bildungsexpansion, die be-
wirkte, dass sich die Zahl der Studenten von 1951 (31.512) bis 1972 (160.967) mehr als
verfiinffachte, wurde diese Entwicklung mit dem VIII. Parteitag der SED 1971 bewusst
zuriickgenommen. So sank die Zahl der Studierenden bis 1989 auf 134.400; die DDR war
das einzige Land, in dem die Bildungsexpansion derart zuriickgenommen wurde.

Das Bildungswesen der DDR im Jahr 1989

Zum Zeitpunkt der deutschen Vereinigung war das System der schulischen Bildung der
DDR folgendermallen aufgebaut (Anweiler et al. 1992: 531): Grundstock bildete die zehn-
klassige allgemeinbildende polytechnische Oberschule (POS), deren Besuch fiir alle Kinder
und Jugendlichen verbindlich war. Abgesehen von der Moglichkeit, zusétzlich zum allge-
meinen Unterricht ergdnzende Kurse zu besuchen, absolvierten alle Schiiler eines Alters-
jahrgangs dieselbe Schulausbildung. Die Schule war mehr als eine primir auf Leistung
ausgerichtete Institution: Wie fiir die Erwerbstétigen die Betriebe, so waren fiir die Jugend-
lichen die Schulen Orte, durch die das soziale Leben mafB3geblich gestaltet wurde.

Es galt als allgemeines Ziel, allen Schiilern das Erreichen des jeweiligen Klassenziels
zu ermoglichen, so dass die Klassen nach Ende des Schuljahres geschlossen in die néchst-
hohere Stufe wechseln konnten. So wurde durch die intensive Forderung von schwécheren
Schiilern und eine gewisse Dampfung bzw. Selektion besonders leistungsstarker Schiiler
fur Spezialschulen eine Nivellierung vollzogen (Bundesministerium fiir innerdeutsche Be-
ziehungen 1990).

Nach dem Abschluss der POS wurde es einem kleinen Teil (ca. 10 Prozent) der Schii-
ler erméglicht, auf die Erweiterte Oberschule (EOS) zu wechseln (Baske 1990: 214), auf
der in zweijdhriger Schulzeit das Abitur erworben wurde. Hierfiir war jedoch nicht nur die
fachliche Eignung ausschlaggebend, sondern auch das gesellschaftspolitische Engagement
und die soziale Herkunft, also auch die soziale Stellung der Eltern (Marggraf 1993: 120;
GeiBler 1983: 760; Becker 2006). Fiir Absolventen der POS, die nicht auf die EOS iiber-
wechselten, schloss sich im Allgemeinen eine Berufsausbildung an, die fiir einen kleinen
Anteil der Auszubildenden bei einer verldngerten Lehrzeit von drei Jahren mit dem Abitur
abgeschlossen werden konnte (hier erreichten in den 1970er und 1980er Jahren ungefihr
ein Drittel der Abiturienten ihren Abschluss; Fischer 1992: 66). Ein kleiner Teil der Absol-
venten der POS entschied sich fiir ein Studium an Fachschulen. Ein Fachschulstudium
dauerte drei, im Fernstudium fiinf Jahre, der Frauenanteil lag mit gut 70 Prozent sehr hoch
(Statistisches Bundesamt 1991: 387). Eine in der DDR schon frith geschaffene Einrichtung
war die Moglichkeit, auf dem zweiten Bildungsweg das Abitur zu erwerben. Auch Fach-
schul- und Universitéitsabschliisse konnten im Rahmen von Fern- und Abendstudien erwor-
ben werden.

Das Abitur berechtigte nicht zur Aufnahme eines Studiums, es war lediglich Voraus-
setzung zur Bewerbung um einen Studienplatz. Falls es nicht geniigend Studienplétze fiir
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die Interessenten gab, wurde durch Umlenkungsgespréiche das Studienplatzangebot mit der
Nachfrage abgestimmt: Die Bewerber konnten sich fiir ein weniger gefragtes Studienfach
entscheiden, es nach einem Jahr Arbeiten noch einmal versuchen oder einen Facharbeiter-
beruf erlernen (Huinink et al. 1995: 98; Rytlewski 1990: 445). Der Anteil der Bevolkerung,
der in der DDR ein Studium abschloss, lag etwas unter 10 Prozent und damit geringfiigig
iiber dem entsprechenden Anteil in der alten Bundesrepublik.

Ungleichheiten im Bildungssystem der DDR

Die Kriterien fiir die Auswahl zur héheren Bildung waren, wie oben ausgefiihrt, individuel-
le Leistung, gesellschaftspolitische Aktivitidten und soziale Herkunft. Wie sich diese Aus-
wahlkriterien auf die klassischen Dimensionen sozialer Ungleichheit im Bildungswesen
auswirkten, wird im Folgenden dargestellt.

Wie bereits beschrieben, lassen sich zum Ende der DDR keine deutlichen Ungleich-
heiten der Bildungsabschliisse nach Geschlecht feststellen. Dies sah in den ersten Jahrzehn-
ten der DDR jedoch anders aus: Von der Bildungsexpansion in den fiinfziger Jahren, die
insbesondere auf die Einbeziehung bildungsferner Schichten gerichtet war, profitierten vor
allem die Ménner. Nach der restriktiveren Handhabung der Bildungsmdéglichkeiten seit den
siebziger Jahren konnten die Frauen aufholen. So hatten 1991 die unter 40-jdhrigen Frauen
zu geringeren Anteilen den Volks- oder Hauptschulabschluss und zu hoheren Anteilen die
Fachhochschul- bzw. Hochschulreife als die gleichaltrigen Ménner (von Below 2002).

Offiziell wurde die gezielte Forderung bildungsferner Schichten angestrebt. Dieser
Anspruch wurde in den ersten Jahrzehnten der DDR zu einem groflen Teil erfiillt. Dies
wurde erreicht durch Bildungswerbung auf dem Land, Errichtung der Arbeiter- und Bau-
ernfakultéten, Schaffung des einheitlichen Schulwesens u.v.m. Anhand verschiedener Un-
tersuchungen kann der Erfolg dieser Bemiihungen fiir die ersten Jahrzehnte des Bestehens
der DDR nachgewiesen werden (z.B. Geilller 1983; Solga 1995). Dieselben Untersuchun-
gen belegen jedoch, dass seit den sechziger Jahren auch im Bildungssystem der DDR die
bestehende soziale Struktur reproduziert wurde. Die Auswahlkriterien, insbesondere Sys-
temloyalitdt und Herkunft, konnten genutzt werden, um die Reproduktion der zu diesem
Zeitpunkt bestehenden Elite zu garantieren und zu legitimieren. So profitierten von dieser
Entwicklung vor allem die Kinder von Angehdrigen der sozialistischen Dienstklasse, also
derjenigen, die urspriinglich selbst aufgestiegen waren und sich inzwischen etabliert hatten.
Andererseits hatten oft schulisch sehr erfolgreiche und vielversprechende Jugendliche keine
Moglichkeit, auf direktem Weg das Abitur zu erreichen oder zu studieren, wenn das politi-
sche Engagement oder die geduBerte Identifikation mit dem System fehlten (Fischer 1992:
1-3).

Auch in der DDR waren nicht nur Familie und Schule, sondern auch die Region ein re-
levanter Faktor bei der Reproduktion der Sozialstruktur (Meier 1981). Dies fiihrte in den
Zeiten der Bildungsexpansion wie in vielen anderen Landern auch zu gezielten Bemithun-
gen, Kinder aus benachteiligten Regionen bewusst zu fordern. Regionale Unterschiede in
der DDR lassen sich vor allem zwischen Ost-Berlin im Gegensatz zu anderen Regionen
feststellen. Dariiber hinaus lie8 sich auch fiir die DDR eine héhere Bildungsbeteiligung in
Stiadten als in lidndlichen Regionen feststellen (von Below 2002; Miiller-Hartmann und
Henneberger 1995: 301-302).
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4.2 Das Bildungssystem der Bundesrepublik

Bezeichnend fiir das Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland ist, dass es zwar im
Groflen und Ganzen iibereinstimmende Regelungen gibt, dass aber deutliche Unterschiede
zwischen den verschiedenen Bundeslidndern vorhanden sind, da diese die Kulturhoheit und
damit auch mafigeblichen Einfluss iiber die Ausgestaltung des Bildungssystems haben. Die
»Standige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland®,
kurz KMK, hat sich auf gewisse Mindeststandards und Regelungen geeinigt, die von allen
Bundesldndern eingehalten werden sollen. Trotzdem sind die Bildungssysteme der Bundes-
lander wie ein ,,Flickenteppich®, den zu beschreiben es viele Ansitze gegeben hat.

Einordnung der Bildungssysteme in Deutschland: Stand der Forschung

In der Literatur werden in der Bundesrepublik Deutschland seit den frithen 1970er Jahren
die verschiedenen vorhandenen Bildungssysteme als ,,A“- oder ,,B“- Léinder bezeichnet,
also als solche mit liberaleren Regeln gegeniiber solchen, die strenger sind. Diese Abgren-
zung erfolgt jeweils in Abhédngigkeit von der regierenden Partei; eine formale Untersu-
chung der verschiedenen Aspekte, die diese A- und B-Bildungssysteme beinhalten, oder
was diese im Einzelnen bedeuten, fehlt bis heute. Allmendinger (1989: 234, 236) bezeich-
net das deutsche Grund- und Sekundarschulwesen als standardisiert, sowohl in Bezug auf
Strukturen, Institutionen, Curricula und Abschlusszeugnisse. Dies mag daran liegen, dass
sie nur den Zeitraum bis 1970 untersucht, bevor also viele der grundlegenden Reformen im
Bildungssystem durchgefiihrt wurden.

Ein anderer Weg, der manchmal zur Unterscheidung der alten Bundesldnder beschrit-
ten wird, ist die Gruppierung in verschiedene Regionen: Nord (Schleswig-Holstein, Bre-
men, Hamburg und Niedersachsen), Mitte (Hessen und Nordrhein-Westfalen) und Siid
(Rheinland-Pfalz, Saarland, Baden-Wiirttemberg und Bayern) (Schnitzler et al. 1998). Da-
bei werden Einzelheiten oder Merkmale der ldnderspezifisch unterschiedlichen Bildungs-
systeme jedoch gar nicht berticksichtigt — auler in dem (zufilligen?) Zusammenhang, dass
es in den jeweiligen Regionen teilweise Ahnlichkeiten gibt.

In ihrer jiingsten Untersuchung der TIMSS-Ergebnisse' fiir Deutschland verwenden
Baumert und Watermann (2000: 324) eine Unterscheidung von Bundeslidndern in Abhin-
gigkeit von der Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe II und der Region (West oder
Ost).” Sie grenzen dabei vier verschiedene Gruppen voneinander ab: Linder mit einer ge-
ringen Bevolkerungsdichte und einer geringen Expansion der gymnasialen Oberstufe, west-
liche Bundesldander mit geringer Bevolkerungsdichte und héherer Bildungsbeteiligung,
ostliche Bundesldnder mit hoherer Bildungsbeteiligung und schlielich Stadtstaaten mit der
hochsten Gymnasialbeteiligung. Bei der Einfithrung und Begriindung dieser Gruppen er-
wihnen die Autoren einige der Gesichtspunkte, die mit den verschiedenen Charakteristika
der unterschiedlichen Bildungssysteme zu tun haben; diese sind jedoch nicht Bestandteile
der eigentlichen Definition und Abgrenzung der Gruppen.

Da eine einheitliche, grundlegende Klassifizierung der in der Bundesrepublik vorhan-
denen Bildungssysteme fehlte, die relevante Dimensionen enthélt und die zugleich ausrei-

! Third International Mathematics and Science Study*, durchgefiihrt von der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA).

2 Mit Daten von PISA wurden (bisher) keine Berechnungen zu den unterschiedlichen Bildungssystemen der Bun-
deslidnder durchgefiihrt.
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chend erscheint, die verschiedenen Ergebnisse der Bildungssysteme zu erkldren, wurde
diese fiir das Jahr 1997 erstellt. Diese Typologie von Bildungssystemen wird im Folgenden
vorgestellt.

4.3 Eine Typologie von Bildungssystemen in Deutschland im Jahr 1997

Bildungssysteme haben, wie oben erldutert, einen Bezug zur Gesellschaft, in der sie entste-
hen und sich entwickeln; sie bauen auf einer institutionellen Grundlage auf, die aus einer
Konstellation von Vorstellungen, Normen und Werten besteht. Als solche sind Bildungsins-
titutionen kulturell eingebettete Systeme, die auf abstrakten, geteilten Ubereinkiinften dar-
iiber beruhen, was die erstrebenswerten Ziele und Mittel von Bildung sind.

Nun gibt es viele Moglichkeiten, vorhandene Bildungssysteme und deren Grundlagen
zu unterscheiden. Alle Bildungsinstitutionen haben bestimmte Ziele und Vorgehensweisen
gemeinsam, z.B. dass in der Regel Kinder ,,beschult“ werden und dass sie in der Schule
»etwas lernen® sollen. Hier geht es darum, relevante Unterschiede zwischen grundlegenden
Orientierungen zu finden. Im Folgenden wird ein Ansatz zur Typologisierung von Bil-
dungssystemen kurz dargestellt (ausfiihrlich in von Below 2002, 2006).

Die Klassifikation von Bildungssystemen: System-Dimensionen Struktur und Inhalt

Von der abstrakten Ebene ausgehend, miissen Bildungsinstitutionen buchstéblich ,,instituti-
onalisiert werden. Der Prozess dieser Institutionalisierung ist damit verbunden, die ver-
schiedenen Konstellationen von Bildungszielen in konkrete soziale Systeme zu iibersetzen.
Um vorhandene Bildungssysteme zu unterscheiden, ist es also erforderlich, die tatséchli-
chen Eigenschaften von Bildungssystemen zu sortieren und zu klassifizieren.

Um die mannigfaltigen Gesichtspunkte einzelner Bildungssysteme sinnvoll in eine so-
ziologische Untersuchung einbeziehen zu kénnen, werden sie zu relevanten Dimensionen
gruppiert, in die diese Charakteristika dann eingeordnet werden konnen. Hierin folge ich
dem Vorgehen von Lazarsfeld (1937) zur Bildung eines Merkmalsraums. Die in Deutsch-
land vorhandenen Bildungssysteme konnen anhand von zwei grundlegenden Dimensionen
charakterisiert werden: Struktur und Inhalt. Diese beiden Dimensionen beziehen sich dar-
auf, wie das System organisiert ist, also z.B. als dreigliedriges Schulsystem oder mit Ge-
samtschulen (die Struktur), und welche Facher und Curricula es verwendet und wie streng
deren Einhaltung tiberpriift wird (der Inhalt). Diese Dimensionen finden sich in allen Bil-
dungssystemen.

System-Dimensionen: Strukturelle Straffheit und Lockerheit

Typen von Bildungssystemen kénnen danach unterschieden werden, wie stark soziale Kon-
trolle in ihnen ausgetibt wird. Boldt (1978: 157) verwendet die Begriffe strukturell straff
und strukturell locker, um die verschiedenen Arten zu beschreiben, mit denen soziale Sys-
teme Normen an ihre Mitglieder weitergeben: wenn Normen von der sozialen Struktur
auferlegt und von den Mitgliedern empfangen werden, gilt dies als strukturelle Straftheit,
wenn Normen in Gesellschaften vorgeschlagen und von ihren Mitgliedern im Rahmen
eines gewissen Spielraums interpretiert werden, gilt dies als ,strukturelle Lockerheit
(Boldt und Roberts 1979; Turner 1962; Ford et al. 1967).
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Die Anwendung dieser Differenzierung auf die verschiedenen Schulsysteme fiihrt zu
den folgenden Unterscheidungen: Wo Normen vom Schulsystem klar vorgegeben werden,
wo es also strenge Regeln und Vorschriften fiir Schiiler und Lehrer gibt, wie sie miteinan-
der umgehen sollen, wie sie bewerten sollen und wie sie sich verhalten sollen, gilt die Be-
zeichnung ,.straff*; wohingegen in solchen Bildungssystemen, in denen die Normen vorge-
schlagen werden und wo es zugelassen wird, dass sie von ihren Mitgliedern interpretiert
werden (also von den Lehrern und Schiilern, aber auch von den Eltern), z.B. wie mit den
Schiilern umgegangen wird, wie Unterrichtseinheiten strukturiert werden und wie miindli-
che Leistungen bewertet werden, wiirde man dies als ein ,,lockeres” Bildungssystem be-
zeichnen.

Um nun einen Merkmalsraum und damit Typen zu bilden, werden beide Dimensionen
(die der Inhalte und Strukturen und deren straffe oder lockere Regelung) kombiniert. Dem-
nach gibt es vier Typen von Bildungssystemen: Solche, in denen sowohl Inhalte als auch
Strukturen straff geregelt sind und solche, in denen die Regelungen fiir beide Dimensionen
locker gehandhabt werden (entsprechend den Typen | und 4). Dazwischen liegen die Ty-
pen, in denen jeweils eine Dimension straff und die andere locker geregelt ist.

Mogliche Typen von Bildungssystemen

Die durch die Kombination der beiden Dimensionen ermittelten Typen von Bildungssyste-
men bezeichnen wir nun folgendermaBien: Typen, in denen Strukturen locker geregelt sind,
werden als ,,reformiert™ bezeichnet, wihrend Typen mit straff geregelten Strukturen ,.tradi-
tionell”“ genannt werden. Vergleichbar werden Bildungssysteme, deren Inhalte locker regu-
liert sind, als , liberal® etikettiert, wahrend die Bezeichnung ,.konservativ® fiir solche Bil-
dungssysteme gilt, in denen die Inhalte straff geregelt sind. Demnach ergibt der in Uber-
sicht 2 dargestellte Merkmalsraum folgende mogliche Typen von Bildungssystemen:

1. Traditionell-konservativ: Dies sind Bildungssysteme, in denen sowohl die Strukturen
als auch die Inhalte straff geregelt sind. Hier sind die Strukturen stark festgelegt, die
Selektion erfolgt frith und Uberginge zwischen ihnen sind schwierig. Auch die Inhalte
sind straff geregelt: es gibt einen traditionell ausgerichteten Bildungskanon, dessen
Beherrschung fiir alle verbindlich ist.

2. Reformiert-konservativ: Zu diesem Typ gehoren Bildungssysteme, in denen die Struk-
tur locker geregelt ist, wihrend die Inhalte straff reguliert sind. Es gibt also z.B. in nen-
nenswertem Umfang Gesamtschulen, die Ubergiinge auf die weiterfithrenden Schulen
erfolgen flieBender und Wechsel zwischen Schulformen kénnen leichter erfolgen. Die
Inhalte sind jedoch straff geregelt und werden bei allen gleichmé@Big vorausgesetzt.

3. Traditionell-liberal: Hier ist das Bildungssystem klar gegliedert und Ubergiéinge zwi-
schen einzelnen Schulzweigen sind schwierig. Die Inhalte sind jedoch an einem indi-
viduelleren Personlichkeitsbild ausgerichtet und werden auch nicht so verbindlich ge-
lehrt.

4.  Reformiert-liberal: In diesem Typ von Bildungssystem sind sowohl die Strukturen als
auch die Inhalte locker geregelt. Ubergiinge zu den weiterfiihrenden Schulen werden
laxer gehandhabt, es gibt Gesamtschulen und Wechsel zwischen den verschiedenen
Zweigen sind nicht allzu voraussetzungsvoll. Gleichzeitig sind auch die Lehrinhalte
moderner ausgerichtet und in gewissem Umfang der individuellen Gestaltung {iberlas-
sen.
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Klassifizierung der Bildungssysteme der neuen Bundeslinder

Um die Bildungssysteme der einzelnen Bundesldnder in diese Typologie einzuordnen, er-
folgt die Klassifizierung aufgrund der Auspridgungen der institutionellen Regelungen von
Inhalten und Strukturen. Diese Merkmale wurden anhand von Schulgesetzen, Lehrplidnen
und verschiedenen Ubersichten gewonnen, die im Jahr 1997 giiltig waren. Dieses Jahr war
das letzte, in dem die Bildungssysteme so geregelt waren — im weiteren Verlauf wurde in
den neuen Bundeslandern auch aufgrund verdnderter Mehrheitsverhiltnisse die Schulgesetz-
gebung verdndert, so dass die reinen Typen in der Nachfolge der DDR-Einheitlichkeit ab
1998 nicht mehr vorhanden sind. Demnach lassen sich also fiir dieses Jahr die Verdnderun-
gen, die im Verlauf der Etablierung neuer Bildungssysteme in den neuen Bundeslidndern
(Fuchs und Reuter 1995; Fuchs 1997) eingefiihrt wurden, in ihren Auswirkungen am besten
untersuchen.

Im Einzelnen sind dies Indikatoren, die sich auf die institutionelle Regulierung von
Strukturen bezichen, wie die Dauer der Grundschulzeit, die Moglichkeit, im Anschluss an
die Grundschule eine Schule mit mehreren Schulzweigen besuchen zu kénnen, die Dauer
der Pflichtschulzeit, den Zeitpunkt des Ubergangs zur Sekundarstufe 11 und den Anteil der
Gymnasien an allen Schulen, die die Sekundarstufe II anbieten. Bei Indikatoren fiir die
institutionelle Regulierung von Inhalten in Bildungssystemen geht es darum, Anforderun-
gen und Angebote an die Schiiler zu finden, die sowohl fiir die angesprochenen Themen
und Aspekte als relevant erachtet werden — eine stirkere Betonung des klassischen Bil-
dungsideals und humanistischer Inhalte vs. Betonung der Erfordernisse der ,,modernen*
Welt und Anreize zur Selbstwahrnehmung und -hinterfragung —, bei deren Betrachtung es
aber auch Unterschiede zwischen den Bundesldndern gibt. Dies sind mindestens eine
Fremdsprache obligatorisch bis zum Abitur, Religion als Fach mit Lehrplan, Philosophie,
Psychologie, Sexualkunde als Facher mit Lehrplan, politische Bildung als Pflichtfach in der
Sekundarstufe II, sowie Bedeutung und Ausrichtung von Polytechnik und ,,Arbeitslehre*
am Gymnasium. Bei der Kontrolle der Inhalte spielen fiir den Unterrichtsablauf und die
Auswahl von Inhalten die folgenden Aspekte eine bedeutende, diec Bundeslédnder unter-
scheidende Rolle: Zentralabitur oder nicht, Zeitpunkt des Beginns der Notengebung in der
Grundschule, Modalititen fiir den Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe I,
Bewertung miindlicher Beteiligung im Unterricht in der Sekundarstufe I1.

Die Analyse der verschiedenen Indikatoren, ihre Einordnung als ,,straff** oder ,,locker*
geregelt sowie eine anschlieBende Reduktion dieser Dimensionen zur Schaffung ecines
Merkmalsraums (Lazarsfeld 1972: 101) ergeben folgende Typen eciner Klassifizierung tat-
sdchlich vorhandener Bildungssysteme in Deutschland fiir das Jahr 1997 (vgl. Below 2002,
2006). Die Einordnung der neuen Bundesldnder in diese Typologie erfolgt aufgrund einer
mehrstufigen, sorgfiltigen und umfangreichen Analyse von Lehrpldnen, Schulformen,
Ubergangsregelungen etc.:

1. Traditionell-konservativ: Mecklenburg-Vorpommern.
2. Reformiert-konservativ: Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.
3. Reformiert-liberal: Brandenburg.

Der traditionell-liberale Typ kommt in den neuen Bundesldndern nicht vor. In den alten
Bundesldndern sieht die Verteilung fir 1997 — zum Teil anhand geringfiigig anderer
Merkmale — folgendermalfien aus:
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1. Traditionell-konservativ: Baden-Wiirttemberg und Bayern, Traditionell-liberal: Rhein-
land-Pfalz und Schleswig-Holstein

2. Reformiert-konservativ: Saarland

3. Reformiert-liberal: Bremen, Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen
sowie Berlin.

Auch fiir die alten Bundesldnder ldsst sich ein signifikanter Unterschied der Bildungsbetei-
ligung zwischen traditionell-konservativen Systemen (die eine im Lauf der Zeit eine konsi-
stente Bildungspolitik hatten) und anderen zeigen (von Below 2003).

Auswirkungen der Bildungssysteme auf soziale Ungleichheit am Beispiel der neuen
Bundeslcinder

Wie sich diese Typen auf soziale Ungleichheit auswirken, ist an anderer Stelle ausfiihrlich
dargestellt worden (von Below 2002, 2006). Hier sollen kurz die wichtigsten Befunde zu-
sammengefasst werden: Im Vergleich mit der DDR, wo es bei der Bildungsbeteiligung von
Jugendlichen nach der Pflichtschulzeit praktisch keine Unterschiede zwischen den Regio-
nen gab, die spéter die neuen Bundesldnder werden sollten (mit Ausnahme der oben er-
wihnten etwas hoheren Bildungsbeteiligung in Ost-Berlin), haben sich bis zum Jahr 1997
deutliche Unterschiede ergeben. Nicht nur ist die Bildungsbeteiligung der 16- bis 19-
Jahrigen insgesamt deutlich angestiegen (was sicherlich neben dem Wegfall der Restriktio-
nen aus DDR-Zeiten auch mit mangelnden Alternativen auf dem Arbeits- und Ausbil-
dungsmarkt zusammenhéngt). Es zeigen sich auch deutliche Unterschiede zwischen den
Bundesldndern: So weist das reformiert-liberale Bildungssystem die hochste Bildungsdich-
te auf, das traditionell-konservative die niedrigste, die reformiert-konservativen Bildungs-
systeme liegen zwischen diesen Extremen. In allen Systemen verfiigen die Médchen tiber
einen deutlichen Vorsprung. Aber nicht nur in der Bildungsbeteiligung an sich, sondern
auch in den Bildungschancen von Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhdusern unter-
scheiden sich die Systeme: Wihrend die Jugendlichen mit héher gebildeten Eltern (hier
dargestellt am schulischen Bildungsabschluss des Vaters) in allen Systemen eine hohe Bil-
dungsdichte aufweisen, sind die Kinder von gering gebildeten Eltern im reformiert-
liberalen System zu praktisch doppelt so hohen Anteilen noch im allgemeinbildenden Bil-
dungssystem vertreten wie im traditionell-konservativen (diesen Zusammenhang bestitigen
auch multivariate Analysen, so dass das Ergebnis nicht durch unterschiedliche Zusammen-
setzung der jeweiligen Bevolkerung oder dhnliche Zusammenhinge erklirt werden kann).
Daran ldsst sich ablesen, dass der Typ von Bildungssystemen sehr deutliche Auswirkungen
auf die Chancengleichheit von Jugendlichen hat — und damit auch, dem Ansatz des Neuen
Institutionalismus folgend, die damit verbundenen Uberzeugungen, Werte und Bildungszie-
le (von Below und Roberts 2006). Diese scheinen jedoch insbesondere in den neuen Bun-
desldndern im Wandel zu sein, da dort seit 1997 im Zusammenhang mit neuen Regierungen
umfangreiche Reformen im Bildungswesen stattgefunden haben, insbesondere in den bei-
den Bundesldndern, die hier die Extremfille bildeten, Mecklenburg-Vorpommern und
Brandenburg.
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5 Ein Blick iiber den Tellerrand: Bildungssysteme im internationalen
Vergleich heute

Zunehmend gibt es international vergleichende Studien, in denen der Einfluss von Bildungs-
systemen auf soziale Ungleichheit untersucht wird. Problematisch ist hier, wie oben bei der
Darstellung des Neuen Institutionalismus beschrieben, dass es praktisch nie moglich ist, ein
Bildungssystem unabhéngig von anderen nationalen Eigenheiten zu analysieren, so dass nie
wirklich festgestellt werden kann, ob es nun das unterschiedliche Bildungssystem ist, das
Unterschiede verursacht, oder ob es andere nationale Eigenheiten sind, die sich auch auf die
Bildungsteilhabe, den Erwerb von Kompetenzen und die Bildungschancen verschiedener
sozialer Gruppen auswirken. Ein mittlerweile als klassisch anzusehender Band ist der Sam-
melband von Shavit und Blossfeld (1993), in dem die Entwicklung der Bildungschancen im
Zeitverlauf in dreizehn Landern untersucht wurde. Hierbei wurden auch die unterschiedli-
chen Bildungssysteme analysiert, standen jedoch nicht im Vordergrund. Sie stellten fiir prak-
tisch alle untersuchten Lénder eine erstaunliche Stabilitit von Bildungsungleichheiten zwi-
schen Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft fest und kommen zu dem Schluss, dass es
allein in Schweden und den Niederlanden deutliche Verdnderungen und damit mehr Gleich-
heit zwischen sozialen Gruppen gibt. Die in diese Untersuchung einbezogenen Lander waren
die USA, die alte Bundesrepublik, die Niederlande, Schweden, GrofBbritannien, Italien, die
Schweiz, Taiwan, Japan, Polen, Ungarn, die Tschechoslowakei und Israel. Die Autoren
schlielen daraus, dass die Bildungsexpansion sogar ,,eine der entscheidenden Voraussetzun-
gen fur die fortwihrende Ungleichheit der herkunftsbezogenen Bildungschancen darstellt
(Blossfeld und Shavit 1993: 25). Auch fiir Frankreich, das in diese Untersuchung nicht ein-
bezogen war, stellt Brauns (1998) zwar eine abnehmende Ungleichheit von Bildungsbeteili-
gungsquoten, aber weiterhin bestehende Unterschiede nach der Art der besuchten Schulen
und Bildungsgédnge sowie der erreichten Abschliisse fest.

Die Ergebnisse von Blossfeld und Shavit (1993) werden jedoch von Erikson und Jons-
son (1996a) insoweit in Frage gestellt, als sie fiir a/le untersuchten Lénder deutlich beste-
hende Unterschiede feststellen, also auch fiir die vorher als ,,gleicher angesehenen Lander.
Sie weisen auch darauf hin, dass festgestellten grolen Ungleichheiten fiir dltere Kohorten
gelten. Fiir die jiingeren Kohorten lésst sich fiir Schweden — wie auch fiir die Niederlande
und die Bundesrepublik sowie fiir Italien und GroBbritannien (Miiller 1998: 90; siche auch
Miiller und Haun 1994) — eine Angleichung der Chancen feststellen (Erikson und Jonsson
1996b: 8), die auch darauf zuriickgefiihrt wird, dass sich nicht nur die Bildungschancen,
sondern die Sozialstruktur insgesamt egalisiert hat.

GroBes Aufsehen hat seit dem Erscheinen der ersten Ergebnisse im Herbst 2001 die
PISA-Studie erregt (Deutsches PISA-Konsortium 2001; 2002; 2003; PISA-Konsortium
Deutschland 2004; 2005b; 2005a). Sie ist ein Forschungsprogramm der OECD (,,Pro-
gramme for International Student Assessment®), innerhalb dessen die Kompetenzen von
15-jéhrigen Jugendlichen im Abstand von drei Jahren und mit wechselnden Schwerpunkten
international vergleichend getestet werden. Im Rahmen dieser Studie stehen nicht die Bil-
dungssysteme im Vordergrund; allerdings ermoglicht eine so grofe Studie den Vergleich
verschiedener Strukturmerkmale von Bildungssystemen und deren Auswirkungen auf Bil-
dungschancen etc. So hat zwar der innerdeutsche Vergleich (Deutsches PISA-Konsortium
2002; 2003; PISA-Konsortium Deutschland 2005b) ergeben, dass in den Bundesldndern
mit lockeren Regelungen (sieche oben) die Jugendlichen geringere Kompetenzen aufweisen,
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dass aber im internationalen Vergleich Jugendliche aus Systemen mit Gesamtschulen bzw.
in denen die Jugendlichen zu einem spéteren Zeitpunkt auf verschiedene Schularten aufge-
teilt werden, insgesamt deutlich héhere Kompetenzen aufweisen und auch die soziale Her-
kunft sich deutlich weniger stark auswirkt als in Deutschland (etwa Baumert und Artelt
2003: 190). Als besonders beispielhaft wird im Gegensatz zum deutschen das finnische
Bildungssystem gesehen, das in den 1970er Jahren das gegliederte Schulsystem durch ein
Gesamtschulsystem ersetzt hat, und in dem die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur beein-
druckend gut abgeschnitten haben, sondern in dem auch soziale Unterschiede sich kaum auf
die gemessenen Kompetenzen auswirken (Deutsches PISA-Konsortium 2001; PISA-
Konsortium Deutschland 2004).

Ein besonderer Schwerpunkt bei den Analysen mit Daten der PISA-Studie ist die Situ-
ation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund; hieran lésst sich eindrucksvoll messen,
wie erfolgreich Bildungssysteme sind — in modernen Gesellschaften spielt die Integration
von Migranten und deren Ausstattung mit ausreichend Kompetenzen fiir ihren spéteren
Lebensweg in der Aufnahmegesellschaft eine herausragende Rolle (vgl. die Ubersicht von
Autoren und Ergebnissen in: von Below 2003). Auch hier zeigt sich, dass das deutsche
Bildungssystem wenig erfolgreich ist, denn der Unterschied zwischen Jugendlichen mit
Migrationshintergrund ist hier besonders groB. Vorbildhaft kann im Gegensatz dazu das
kanadische Bildungssystem gelten, in dem es kaum signifikante Unterschiede zwischen
einheimischer und zugewanderter Bevolkerung gibt. Allerdings greift auch hier der Ansatz
des neuen Institutionalismus, der auf den Zusammenhang zwischen Gesellschaft und Bil-
dungssystem verweist: Kanada versteht sich nicht nur als Einwanderungsland und vertritt
eine Politik des Multikulturalismus, sondern hat auch einerseits Selektionsmafinahmen fiir
die Einwanderung, andererseits besondere Férdermainahmen fiir Eingewanderte eingefiihrt
(OECD 2007).

6 Ausblick

Derzeit finden in den Bildungssystemen der Bundesldnder umfangreiche Verdnderungen
statt: So wird nicht nur in vielen Bundeslidndern die Dauer des Gymnasiums von neun auf
acht Jahre verkiirzt, Ganztagsschulen ausgebaut, in einigen Bundesldndern Hauptschulen
abgeschafft oder mit Realschulen zusammengefiihrt, tiber die Einfithrung von Gemein-
schaftsschulen diskutiert, die Moglichkeiten zum Besuch der gymnasialen Oberstufe nach
dem Erreichen der mittleren Reife ausgebaut, aber auch weichere Ubergiinge zwischen
Grund- und weiterfithrenden Schulen zuriickgefahren und die Lehrpldne verschiedener
weiterfithrender Schularten diversifiziert.

Gleichzeitig hat — parallel und in der Folge zu den PISA-Studien — eine umfangreiche
Serie von Tests und Vergleichsarbeiten begonnen, nicht nur auf internationaler Ebene (wie
z.B. die PIRLS-Studien), sondern auch innerhalb der verschiedenen Bundesldnder: So wer-
den neben den erworbenen Kompetenzen (die bei PISA im Vordergrund stehen) auch die
Inhalte stirker kontrolliert und zentralisiert — insbesondere, da nun viele Linder nicht nur
zentrale Abitur-, sondern auch Mittlere-Reife-Priifungen eingefiihrt haben oder einfiihren
werden. Diese zum Teil sehr umstrittenen Verdnderungen und ihre Auswirkungen — auf
getestete Kompetenzen, aber auch im Hinblick auf soziale Ungleichheit — zu beobachten
und zu untersuchen, wird das Feld fiir die Analyse von Bildungssystemen, im nationalen
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und internationalen Vergleich, auch weiterhin spannend halten (z.B. Bottcher 2005; Becker
2007b).
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