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Einleitung

SOZIOLOGISCHE BILDUNGSFORSCHUNG -
EINE KRITISCHE BESTANDSAUFNAHME*

Heike Solga und Rolf Becker

Zusammenfassung: Der Beitrag liefert eine (kritische) Bestandsaufnahme der soziologischen Bil-
dungsforschung seit Ende der 1950er Jahre. Zunichst werden Griinde fiir die Expansion der bil-
dungssoziologischen Forschung diskutiert. Anschliefend werden inhaltliche und theoretische Ent-
wicklungen nachgezeichnet. Diese bilden die Grundlage fiir eine kritische Bestandsaufnahme von
Forschungsliicken und fiir zukiinftige Forschungsfelder in der Bildungssoziologie. Davon ausge-
hend werden Aufsitze dieses Bandes eingeordnet. Sie sind erste Schritte in Richtung eines besser
ausbalancierten Verhiltnisses von inhaltlichen, theoretischen und methodischen Forschungsrich-
tungen.

1. Einleitung

Im Jahr 1959 erschien zum ersten Mal ein Sonderheft der Kilner Zeitschrift fiir Soziolo-
gie und Sozialpsychologie (KZfSS) zur Bildungssoziologie. Es handelt sich um den Son-
derband 4 zur ,Soziologie der Schule®, herausgegeben von Peter Heintz. In der Zwi-
schenzeit spielten bildungssoziologische Beitrige keine Rolle bei den Spezialthemen,
mit Ausnahme des einflussreichen Beitrags von Walter Miiller (1998) iiber erwartete
und unerwartete Folgen der Bildungsexpansion im Sonderheft 38 zur ,Diagnosefihig-
keit der Soziologie“ (herausgegeben von Jiirgen Friedrichs, Karl Ulrich Mayer und M.
Rainer Lepsius). Nach 48 Jahren ist es angesichts des zunehmenden Interesses an sozio-
logischen Fragestellungen zu Bildung und Bildungsungleichheiten, der rasch anwach-
senden Zahl von Publikationen, Detailstudien, grofl angelegten Forschungsprojekten
sowie der gestiegenen Nachfrage nach bildungssoziologischem Expertenwissen in der
Politikberatung seit Mitte der 1990er Jahre Zeit fiir einen weiteren Band zur soziologi-
schen Bildungsforschung.

Gegenstand unseres einleitenden Kapitels ist eine Bestandsaufnahme der Entwick-
lungen der deutschen soziologischen Bildungsforschungslandschaft seit dem letzten bil-
dungsbezogenen Band. Besonderes Augenmerk gilt ihren Erfolgen, Einengungen und

* Fiir Literaturrecherchen danken wir Fabienne Zwahlen und Simon Gordt. Unser Dank gilt den
Herausgebern der ,Kélner®, Jiirgen Friedrichs, Wolfgang Schluchter und Thomas Schwinn, so-
wie dem Redakteur Volker Dreier fiir die Unterstiitzung bei diesem Band.

R. Becker, H. Solga (Hrsg.), Soziologische Bildungsforschung,
Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie,
DOI 10.1007/978-3-658-00120-9 1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2012



8 Heike Solga und Rolf Becker

Leerstellen sowie ihren Herausforderungen. Diese Reflexion ist aus unserer Sicht des-
halb erforderlich, weil es einerseits eine steigende Zahl an bildungssoziologischen Ver-
offentlichungen gibt (auch in den reguliren Heften der ,Kélner®), andererseits aber
deutliche Liicken in der Forschung bestehen. Die Aufsitze in diesem Sonderband sind
erste Schritte, zum Schlieffen dieser Liicken beizutragen sowie neue inhaltiche und
methodische Impulse fiir die zukiinftige Forschung zu geben.

Unsere kritische Bestandsaufnahme hat drei Bestandteile. Wir beginnen mit einer
Darstellung der quantitativen Prisenz sowie qualitativen Ausrichtung der Beitridge bil-
dungssoziologischer Forschung in der Kilner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsycho-
logie (Abschnitr II). Daran anschliefend werden diese Betrachtungen auf die allgemein
beobachtbaren Entwicklungen und Verinderungen in den Forschungsschwerpunkten
der deutschen soziologischen Bildungsforschung ausgeweitet (Abschnitt III). Danach
werden Entwicklungen in der theoretischen Fundierung bildungssoziologischer For-
schung diskutiert (Abschnitt 1V). Auf der Grundlage dieser Bestandsaufnahme werden
abschlieffend die in diesem Band versammelten Aufsitze hinsichtlich ihrer jeweiligen
Neuerungen und Besonderheiten eingeordnet (Abschnitt V).

1. Entwicklung bildungssoziologischer Beitriige in der ,Kilner®

Seit dem Wiedererscheinen der Kilner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie im
Jahr 1948 bis Ende 2011 wurden insgesamt 68 Beitrige publiziert, die den Begriff
,Bildung® (im Sinne von Qualifikationen, Bildungsabschliissen und Bildungsinstitutio-
nen) im Titel hatten. Uber diesen langen Zeitraum hinweg betrachtet, ist der Anteil
bildungssoziologischer Beitrige an den 1990 in der KZfSS erschienenen Beitrigen
(ohne Literaturbesprechungen, Nachrufe, Wiirdigungen und Tagungsberichte) eher ge-
ring. Seit 2000 ist allerdings eine deutliche Zunahme bildungssoziologischer Beitrige
in der KZf3S zu verzeichnen. So sind zwischen 2000 bis 2011 insgesamt 33 der 68
Beitrige mit einem Bildungsbegriff im Titel erschienen, weitere zwolf Beitrige haben
das Keyword education angegeben. Der relative Anteil bildungssoziologischer Artikel ist
damit auf ca. ein Sechstel der Abhandlungen (45 von 240) gestiegen. Diese Entwick-
lung ist erklirungsbediirftig. Ursache dafiir ist nicht die Mitherausgeberschaft von Hei-
ke Solga, denn diese hat erst Mitte 2005 begonnen. Vielmehr gilt es die Frage zu be-
antworten: Was hat sich in den letzten 53 Jahren — seit dem Sonderheft von 1959 —
und insbesondere in den letzten zehn Jahren in der Gesellschaft und der Bildungssozio-
logie getan? Dazu wollen wir im Folgenden einige Antworten geben.

Erstens ist augenfillig, dass das damalige Sonderheft (Heintz 1959a) vornehmlich
von Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland (vor allem aus Grofbritannien und
den USA) bestritten wurde, deren Beitriige ins Deutsche iibersetzt wurden (Sommer-
korn 1993: 35). Hervorzuheben sind insbesondere die Beitrige der britischen Soziolo-
gin Jean Floud (Die Schule als eine selektive Institution: 40-51), des britischen Sozio-
linguisten Basil Bernstein (Sozio-kulturelle Determinanten des Lernens: 52-79) oder des
amerikanischen Bildungsforschers Robert J. Havinghurst (Schule und Jugend: 80-90).
Weitere Aufsitze wurden von dem amerikanischen Erzichungswissenschaftler Wayne C.
Gordon (Die Schulklasse als ein soziales System: 131-160) und dem Bildungssoziologen
Wilbur B. Brookover (Entwicklungstendenzen in der Soziologie der Erziehung: 173-200)
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sowie vom schottischen Sozialforscher Thomas Ferguson (Schulzeit und Delingquenz:
161-172) verfasst. Bemerkenswert ist zweierlei: Zum einen werden diese Namen nicht
nur in der deutschen, sondern auch der internationalen bildungssoziologischen For-
schung kaum noch zitiert. Zum anderen arbeiten nun 36 der 40 Autorinnen und Au-
toren des vorliegenden Sonderhefts in Deutschland, und 37 kénnen der Soziologie zu-
geordnet werden. Dies verdeutlicht, dass sich diese Forschungsrichtung in den letzten
50 Jahren von einer (eher randstindigen) Teildisziplin hin zu einer Hauptstromung in
der deutschen Soziologie, insbesondere im Bereich der Sozialstrukturanalyse, entwickelt
hat.

Zweitens beschiftigte sich das damalige Sonderheft hauptsichlich mit der Schule.
Die beiden Herausgeber des vorliegenden Bandes haben im Unterschied dazu versucht,
das gesamte Spektrum der soziologischen Bildungsforschung abzudecken. Dies ist teil-
weise, jedoch nicht vollstindig gelungen. Begonnen hat die Arbeit an diesem Sonder-
band mit einem ,Call for Papers®, mit dem sich die beiden Herausgeber unter ande-
rem davor schiitzen wollten, Arbeiten von Kollegen zu ,iibersehen®, die nicht den eige-
nen Forschungsgebieten angehéren. Von den 81 eingereichten Skizzen beschiftigten
sich weiterhin 21 mit der Schule, insbesondere dem Ubergang von der Grundschule in
die Sekundarstufe. Hinzu kamen 13 Beitragsangebote zur Ausbildung, 20 zur Hoch-
schule sowie 15 zur Bedeutung von Bildung auf dem Arbeitsmarke. Trotz dieser erfolg-
reichen thematischen Ausweitung ist jedoch festzustellen, dass einige Themen in der
Bildungssoziologie (fast) verloren gegangen sind. So war die ,Ausbeute zur vorschuli-
schen Bildung (3 Einreichungen), zur auflerschulischen Bildung (1), zum Lehrpersonal
an Schulen und Hochschulen (3), zur Weiterbildung (2), zum Zusammenhang von bil-
dungspolitischen Entwicklungen und institutionellen Verinderungen von Bildungsinsti-
tutionen (1) sowie zu Steuerungs- oder regionalen Aspekten von Bildung (jeweils 3)
bemerkenswert diinn.! ,Fehlanzeigen® hatten wir dariiber hinaus hinsichtlich der So-
zialstruktur des Lehrpersonals in unterschiedlichen Bildungseinrichtungen,? des lebens-
langen Lernens® sowie bildungspolitischer Akteure (wie Verbinde, Politik, Wirtschaft).4
Und so ist insgesamt festzustellen, dass in der gegenwirtigen Forschung zu Bildungsun-
gleichheiten, so auch in den meisten der vorliegenden Beitrige, Bildungsinstitutionen
vor allem als Rahmenbedingungen fiir das Bildungsverhalten behandelt werden (vgl.
Becker 2001); weniger wird jedoch die Entwicklung von Bildungsinstitutionen selbst
im Zusammenspiel mit gesellschaftlichen und sozialstrukturellen Verinderungen the-
matisiert (z. B. Flora 1973; Miiller et al. 1997; Miiller und Kogan 2010).

Drittens dominierte im damaligen Sonderheft der Begriff von Erziehung statt Bil-
dung (Heintz 1959b: 1). Ob dies mit dem damaligen Forschungsstand und den ver-
wendeten theoretischen Zugingen zu erkliren ist, kann an dieser Stelle nicht beurteilt
werden. Offensichtlich begann danach der Ubergang von einer pidagogisch geprigten
Erziehungssoziologie, die sich im Sinne von Durkheim (1973) als eine Grundlagenwis-

1 Keiner dieser Beitrige wurde im Band beriicksichtigt. Dies hatte unterschiedliche Griinde
(z. B. fehlende Qualitit oder fehlender bildungssoziologischer Bezug). Fiir den frithkindlichen
Bereich wurde ein Beitrag ausgewihlt, der jedoch letztlich nicht zustande kam.

2 Siehe dazu z. B. Untersuchungen von Denzler und Wolter (2008) sowie Denzler et al. (2005).

3 Siehe dazu z. B. Staudinger und Heidemeier (2009).

4 Siehe dazu z. B. von Friedeburg (1989) oder Allmendinger (1999).
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senschaft fiir das erzieherische Handeln verstand, hin zu einer (vor allem ungleichheits-
orientierten) Bildungssoziologie,” in der allerdings das Lernen sowie Lernprozesse kaum
noch thematisiert werden. Letzteres leitet sich gleichwohl nicht aus der Verwendung
des Begriffs Bildungsforschung ab. Wir verstehen, im Konsens mit vielen anderen Ver-
tretern dieser Disziplin (z. B. Allmendinger et al. 2009; Grimm 1987; Hurrelmann
und Mansel 2000; Kopp 2009; Krais 1993, 2003), unter soziologischer Bildungsfor-
schung all jene Forschung, die die 6konomischen, kulturellen, politischen und sozial-
strukturellen Rahmenbedingungen von formellen wie informellen Bildungsprozessen
(z. B. Erziechung, Lerngelegenheiten, Bildungsteilhabe, Bildungserwerb, Bildungsiiber-
ginge, Bildungsverliufe), deren individuelle und gesellschaftliche Voraussetzungen und
Folgen sowie die Bedeutung und Entwicklung von Bildungssystemen mit Blick auf ge-
sellschaftliche Prozesse sozialer Ungleichheit und Differenzierung untersucht. Ziel bil-
dungssoziologischer Forschung ist eine systematische Beschreibung und Erklirung von
(a) Bildungsprozessen sowie deren Institutionalisierung im gesellschaftlichen Kontext
einschliefflich ihrer Folgeerscheinungen fiir Individuen (z. B. Bildungserfolge) und de-
ren Lebensverliufe (z. B. Bildungsertrige), (b) von Bildungsinstitutionen und deren
Legitimationsfunktionen (z. B. Zertifikate und Leistungsideologien) sowie (c) von Zu-
sammenhingen zwischen Bildung und gesellschaftlichen Ordnungen (z. B. soziale Un-
gleichheit, Sozial- und Systemintegration) (vgl. Becker 2011a). Bildung ist damit so-
wohl Explanandum als auch Explanans. Verstanden in diesem weiten Sinne verwundert
es nicht, dass die soziologische Bildungsforschung heute mehr als eine ,Bindestrich-
Soziologie® ist, unter anderem durch die ,Thematisicrung von sozialer Ungleichheit,
Sozialschicht und Mobilitit als Teil der Allgemeinen Soziologie® (Sommerkorn 1993:
36).

Viertens berichtete bereits Brookover in dem damaligen Band (1959: 173) iiber eine
expandierende Entwicklung der erzichungs- und bildungssoziologischen Forschung.®
Seine optimistische Einschitzung schien auf einem allgemein wachsenden Interesse an
Bildung zu beruhen, ,cin[em] Interesse, das sich auf den Glauben griindet, Erzichung
[gemeint ist wohl Bildung, aber in der Ubersetzung wurde wahrscheinlich der Begriff
education mit dem engen Begriff der Erzichung im Elternhaus und in der Schule
gleichgesetzt, H. S. u. R. B.] konne die Voraussetzungen fiir die Losung vieler politi-
scher, 6konomischer und sozialer Probleme schaffen® (Brookover 1959: 173). Jencks
und Kollegen (1973) entlarvten diese Hoffnung friihzeitig als ,triigerisch. Gleichwohl

5 Dariiber hinaus gibt es eine organisationssoziologische Forschung zu Governance- oder Steue-
rungsphinomenen, insbesondere im Hochschulbereich, die jedoch kaum an bildungssoziologi-
sche Fragestellungen riickgebunden wird (siche z. B. Benz et al. 2007).

6 Zu dieser Zeit gab es keine Trennung zwischen Bildungssoziologie und pidagogischer Soziolo-
gie. Diese entstand erst in den 1970er Jahren in der Bundesrepublik — mit der Zuwendung der
Bildungssoziologie zu Themen wie Bildungsungleichheiten und Bildungsertrige und der nun-
mehr stirkeren Verankerung der Erziehungssoziologie in der Piddagogik und ihrer Konzentra-
tion auf Fragen der Sozialisation und des Schulgeschehens (z. B. Lehrer-Schiiler-Interaktio-
nen). Fiir das heutige Forschungsgeschehen ist hingegen augenfillig, dass sich Forschende in
der Erziehungswissenschaft und pidagogischen Psychologie vermehrt bildungssoziologischen
Fragestellungen zuwenden. Beispiclhaftes Zeugnis dafiir sind zahlreiche Kolleginnen und Kol-
legen aus diesen Disziplinen im Sonderheft der (interdiszipliniren) Zeitschrift fiir Erzichungs-
wissenschaft iiber ,Bildungsentscheidungen® (vgl. Baumert et al. 2009).
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scheinen auch heute noch die OECD-Programme wie PISA oder IGLU7 bei ihrer Vi-
sion einer aufkommenden Wissensgesellschaft immer noch von dieser Vorstellung der
,Losungskompetenz von Bildung zu zehren (vgl. Becker 2007). So wird Bildung auf
ein (,kompetentes) Humankapital oder eine Ressource fiir die wirtschaftliche Wettbe-
werbsfihigkeit reduziert, wihrend das zu bildende Individuum mit seinen ganzheidi-
chen Lebensentwiirfen und Identititen aus dem Blick geriit. Ohne in einen Pessimis-
mus zu verfallen (vgl. Sommerkorn 1993: 30) und obgleich in dieser Hinsicht in der
soziologischen Bildungsforschung inzwischen Erniichterung eingetreten ist (vgl. Miiller
1998; Solga in diesem Band), kann fiir die Gegenwart konstatiert werden, dass sich in
der Bildungspolitik ein Teil dieser Hoffnung gehalten hat (siche die nun regelmifige
Teilnahme in Deutschland an IGLU, PISA oder PIAAC?®) und diese Hoffnung ein
weiterhin bestchendes Interesse an Bildungsforschung begriindet. Gleichwohl ist neben
der ,Okonomisierung von Bildung® positiv hervorzuheben, dass insbesondere mit der
deutschen Beteiligung an den PISA-Studien seit 2000 das gesellschaftliche Interesse an
den Ursachen sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem wieder deutlich gewachsen ist
(vgl. Becker 2007).

Insgesamt gibt es also eine Vielzahl von Griinden fiir das starke Wachstum bil-
dungssoziologischer Forschung und Versffentlichungen. Mit diesen vier Entwicklungen
seit dem Sonderband von 1959 und verstirke in den letzten beiden Jahrzehnten ist je-
doch zugleich eine Umorientierung in der soziologischen Bildungsforschung beobacht-
bar. Diese kann als political turn sowohl in der Theoriebildung als auch in der empiri-
schen Analyse beschrieben werden, d. h. als eine Entwicklung weg von normativen Fra-
gen der wirtschaftlichen Entwicklung (z. B. Picht 1964) und der Gesellschaftsreform
(z. B. Dahrendorf 1965a) hin zu méglichst werturteilsfreien Analysen von mehr oder
weniger akzeptablen Zustinden im Bildungswesen (z. B. Kopp 2009). Eine Ursache da-
fiir waren die Auswirkungen des Positivismusstreits der 1960er Jahre auf die soziologi-
sche Forschung insgesamt (vgl. Adorno et al. 1969). Hinzu kam fiir die Bildungsfor-
schung vermutlich noch, dass, nachdem der Deutsche Bildungsrat im Jahre 1975 auf-
geldst wurde und die Bildungsreformen der 1960er Jahre mit den wirtschaftlichen Pro-
blemen seit den 1970er Jahren zunehmend erlahmten und Anfang der 1980er Jahre
endeten, ihre Rolle in der Politikberatung nun vor allem in der Reparatur eines ineffi-
zienten Bildungssystems bestand, wihrend alle Kritik am Bildungssystem als ,ideolo-
gisch® disqualifiziert wurde.

Daran hat auch die medienwirksame Beachtung von OECD-Studien oder nationa-
len Studien wie LAU, TOSCA, DESI, KESS, VERA, MARKUS, ELEMENT oder
QuaSUM nichts geiindert.” Debatten iiber die Schulstruktur galten noch bis weit in

7 PISA: Programme for International Student Assessment, IGLU: Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (internationale Bezeichnung PIRLS: Progress in International Reading
Literacy Study).

8 PTIAAC: Programme for the International Assessment of Adult Competencies.

9 LAU: Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung, TOSCA: Transformation des
Sekundarschulsystems und akademische Karrieren, DESI: Deutsch-Englisch-Schiilerleistun-
gen-International, KESS: Kompetenzen und Einstellungen von Schiilern/Schiilerinnen, VERA:
Vergleichsarbeiten in der Grundschule, MARKUS: Mathematik-Gesamterhebung Rheinland-
Pfalz: Kompetenzen, Unterrichtsmerkmale, Schulkontext, ELEMENT: Erhebung zum Lese-
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die 2000er Jahre hinein als Tabu, denn sie wiren ,von gestern und daher zum Schei-
tern verurteilt”, so die damalige Vorsitzende der Kultusministerkonferenz Doris Ahnen
im Dezember 2004. Politisches Leitziel war es, Losungen zu finden, mit denen das
deutsche Schulsystem ohne Strukturverinderungen ,effektiver” und ,gleicher gestaltet
werden kénne, um so im internationalen (OECD-)Benchmarking der Leistungsfihig-
keit der Schulsysteme aufzuholen (vgl. Jahnke und Meyerhéfer 20006).

Das erste Fazit unserer Bestandaufnahme zu quantitativen und qualitativen Verin-
derungen in der soziologischen Bildungsforschung in der ,Kélner, eingebettet im ge-
sellschaftlichen Kontext ist, dass das Interesse an bildungssoziologischer Forschung ge-
stiegen ist, allerdings zunehmend an einer quantitativ und ,strukturneutral® ausgerich-
teten Forschung. Auffillig ist zudem, dass es, sicherlich auch aufgrund der schwachen
Vertretung konfliketheoretischer Herangehensweisen (siche Abschnitt 1V), wenig Kritik
seitens der deutschen Bildungssoziologie an den OECD-Schulleistungsstudien gibt so-
wie an der durch sie (mit) initiierten Testokratie, Testimonia oder Testeritis (vgl. Bott-
cher 2005; Kahlert 2010).

Nach diesem ersten Blick auf die Entwicklungen anhand der Prisenz in der ,Ksl-
ner‘ werden die inhaltlichen und theoretischen Verinderungen der bildungssoziologi-
schen Forschung etwas ausfiihrlicher dargestellt.

1I1. Inhaltliche Entwicklungen der soziologischen Bildungsforschung
seit den 1960er Jahren

Die soziologische Bildungsforschung hat weder ein konsistentes Forschungsprogramm
(Fragestellungen, Daten und Methoden) noch ein theoretisches Paradigma. Vielmehr
ist sie angesichts ihrer vielfiltigen Fragestellungen durch einen Pluralismus unterschied-
licher Theorierichtungen, method(olog)ischer Zuginge und Wissenschaftsprogramme
gekennzeichnet. Dieser Pluralismus spiegelt sich auch in den Entwicklungen in der so-
ziologischen Bildungsforschung nach 1945 wider (fiir die BRD: Allmendinger et al.
2009; Kopp 2009; Krais 1993, 2003; Sommerkorn 1993; fiir die DDR: Anweiler
1990; GeifSler 1983, 1990; Meier 1981). Dabei waren soziale Ungleichheiten, insbe-
sondere in den Bildungschancen und weniger in den Bildungsergebnissen,!® schon im-
mer das Kernthema bildungssoziologischer Forschung. Gleichwohl wird bei einer nihe-
ren Betrachtung deutlich, dass im Zeitverlauf deren Untersuchung andere Fragestellun-
gen immer stirker dominiert oder gar verdringt hat. Dies zeigt eine kurze 7Zour
d’Horizon durch die westdeutsche Bildungsforschung.!! Da diese in der Bundesrepublik
Deutschland bis Ende der 1950er Jahre kaum ausdifferenziert und etabliert war (vgl.
Mangold 1978), beginnt der Streifzug in den 1960er Jahren.

In den 1960er Jahren wurden in programmatischen Schriften und éffentlichen Dis-
kursen zum einen soziale Ungleichheiten in den Bildungschancen (vgl. Carnap und

und Mathematikverstindnis: Entwicklungen in den Jahrgangsstufen 4 bis 6 in Berlin, Qua-
SUM: Qualititsuntersuchung an Schulen zum Unterricht in Mathematik.

10 Zur genaueren Begriffsdefinition: siche Solga in diesem Band.

11 Eine Aufarbeitung der Bildungsforschung in der DDR kann an dieser Stelle nicht geleistet wer-
den (vgl. z. B. Dilger et al. 1986).
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Edding 1962)'? und zum anderen die defizitire Bildungsbeteiligung der Bevélkerung
mit Blick auf die Wirtschaftskraft beklagt, unter anderem mit den Stichworten ,Bil-
dungsnotstand oder ,Bildungskatastrophe® (vgl. Picht 1964). Hinsichtlich letzterer
warnte Dahrendorf (1965a) davor, Bildung nur unter skonomischen Aspekten, d. h.
Bildung nur als Ressource fiir 6konomische Modernisierung zu betrachten. Er forderte
daher ,Bildung als Biirgerrecht® ein, da die Bildungspolitik weit mehr als die Magd
der Wirtschaftspolitik sei. Bildung sei ein soziales Grundrecht, das durch eine Bil-
dungsexpansion realisiert werden kénne (Dahrendorf 1965a, 1965b).

Dieses Spannungsverhiltnis zwischen sozialreformerischen Motiven einerseits und
Bildung als Mittel wirtschaftlicher Modernisierung andererseits trieb die bildungssozio-
logische Forschung auch in den 1970er Jahren an. Die Untersuchung der Nachteile
von Arbeiterkindern im Bildungssystem erfolgte vor allem mit Blick auf die ,Ausschép-
fung von Begabtenreserven®, die in den so genannten bildungsfernen Sozialschichten
vermutet wurden (vgl. Baur 1972; Frohlich 1973; Miiller und Mayer 1976). Neben
der Wahrnehmung von Bildung als Humankapital in der Okonomie (vgl. Becker 1964;
Mincer 1974; Schultz 1961) und ihrer Rolle fiir die soziale Positionierung von Indivi-
duen (vgl. Schelsky 1957, 1963) wurde in der Bildungssoziologie weiterhin auch die
Bedeutung von Chancengleichheit fiir eine demokratische und aufgeklirte Biirgergesell-
schaft behandelt (Dahrendorf und Ortlieb 1959; Pross 1969). Ein weiterer Indikator
dafiir ist unter anderem die Diskussion um den so genannten ,Coleman-Report®, die
Studie iiber ,Equality of Educational Opportunity® (EEO) in den USA (vgl. Coleman
et al. 1966). Diese Studie l6ste eine kontroverse Diskussion iiber soziale Ungleichhei-
ten in den Bildungschancen aufgrund unterschiedlicher Lerngelegenheiten und ethni-
scher Segregation im Schulsystem aus sowie iiber die Moglichkeiten von Schule, kom-
pensatorisch gegen Unterschiede in der sozialen Herkunft wirken zu kénnen (vgl.
Jencks et al. 1973; Mayer 1998; Mosteller und Moynihan 1972). Erniichternd war sei-
nerzeit sicherlich die Schlussfolgerung von Jencks und Kollegen (1973), dass selbst eine
,Bildung fiir alle“ und Bildungsreformen letztlich nicht zu Bildungsgleichheit fithren
(kénnen); dafiir seien cher direkte sozialpolitische Mafinahmen zum Abbau von Un-
gleichheit auflerhalb des Bildungssystems erforderlich (vgl. auch Boudon 1974; Miiller
und Mayer 1976). Mehr noch, in ihrem Buch ,Die Illusion der Chancengleichheit®
machten Bourdieu und Passeron (1971) darauf aufmerksam, dass eine derartige Vor-
stellung der kompensatorischen Wirkung von Schule fiir kapitalistische Gesellschaften

12 Grofle Ungleichheiten im Zugang und Erwerb von Bildung nach Schichtzugehérigkeit, Ge-
schlecht und Region wurden in zahlreichen Studien in dieser Zeit belegt (z. B. Floud 1967;
Grimm 1966; Hitpass 1965; Jiirgens 1967; Kob 1963; Peisert 1967; Peisert und Dahrendorf
1967; Pross 1969; Riese 1967). Gleiches gilt fiir die 1970er Jahre (z. B. Baur 1972; Frohlich
1973; Jiirgens und Lengfeld 1977; Miiller und Mayer 1976). Ab den 1980er Jahren wurden
diese Studien seltener (z. B. Blossfeld 1985, 1989; Meulemann 1985; Meulemann und Wiese
1984; Wiese 1982). Seit den 1990er Jahren sind sie wieder zahlreich(er) geworden (z. B. Bau-
mert 1991; Becker 1999, 2000, 2003, 2006, 2007, 2008, 2009; Becker und Lauterbach 2010;
Becker und Miiller 2011; Becker und Nietfeld 1999; Blossfeld 1993; Blossfeld und Shavit
1993; Botecher 19915 Breen et al. 2009, 2010; von Friedeburg 1989, 1997; Geifiler 1999,
2005; Henz und Maas 1995; Kshler 1992; Meulemann 1992, 1995; Miiller 1998; Miiller und
Haun 1994; Rodax 1995; Rodax und Rodax 1996; Schimpl-Neimanns 2000; Solga 2002,
2005, 2011; Solga und Wagner 2001, 2008).
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konstitutiv ist und eher der Legitimation als dem Abbau sozialer Ungleichheiten diene
(vgl. auch Collins 1979; Parkin 1979).

Mit der wirtschaftlichen Krise 1972/73 und der zunechmenden Arbeitslosigkeit ge-
wannen partikulare Interessen der Mittel- und Oberschichten, nimlich Schullaufbah-
nen mit unterschiedlichen Positionsanspriichen im Beschiftigungssystem weiterhin in-
stitutionell getrennt zu halten, wieder die Oberhand (vgl. Friedeburg 1986). Wihrend
andere Nationen, wie Finnland oder Schweden, den in dieser Zeit begonnenen Ausbau
eines integrativen Schulsystems mittlerweile abgeschlossen hatten, blieb in Deutschland
die vertikale Gliederung erhalten. Nicht zuletzt dadurch begriindet, versandete in den
1970er Jahren in der Bundesrepublik das Interesse an bildungs(ungleichheits)soziologi-
scher Forschung in Politik und Wissenschaft (vgl. Miiller 1998). Es wurden nunmehr
Studien vorgelegt, die sich vornehmlich mit Fragen der (beruflichen) Qualifikation be-
schiftigten und sich der Problematik des Qualifikationsbedarfs sowie der Bildungsren-
dite von Hochschulabschliissen, vor dem Hintergrund der Hochschulexpansion, wid-
meten (vgl. Hartung und Nuthmann 1975; Lutz 1976; Teichler et al. 1976).

In den 1980er und 1990er Jahren standen mit der Untersuchung des Zusammen-
hangs von Bildung, Beschiftigung und Sozialstatus (vgl. Hartung et al. 1981) sowie
der Folgen der Bildungsexpansion (z. B. Handl 1985; Henz und Maas 1995; Meule-
mann 1985, 1992, 1995; Meulemann und Wiese 1984; Miiller und Haun 1994;
Schimpl-Neimanns 2000) stirker wieder Fragen der sozialen Ungleichheit in den Bil-
dungschancen im Vordergrund der soziologischen Bildungsforschung. Besonders inno-
vativ erwies sich die Einfithrung einer Lebensverlaufsperspektive in die Bildungsfor-
schung (vgl. Mayer 1991, 1996; Meulemann 1990) sowie, mit dem Fall der Mauer
1989, der innendeutsche Systemvergleich (vgl. Huinink et al. 1995; Solga 1995,
1997).13 Uber die Rekonstruktion von Bildungsverliufen von aufeinander folgenden
Kohorten konnten die Dynamik der Bildungsexpansion in beiden Teilen Deutschlands
sowie der Einfluss institutioneller Kontexte und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen
auf die individuellen Bildungschancen nachgezeichnet werden (vgl. Blossfeld 1988,
1989; Mayer und Solga 1994; Solga 1997). In diese Zeit fiel auch, mit dem Schulbe-
such und spiter dem Ubergang in die Ausbildung der zweiten Generation der Arbeits-
migranten, die verstirkte Untersuchung der Benachteiligungen auslindischer Kinder
und Jugendlicher und spiter Kinder und Jugendlicher mit Migrationshintergrund im
deutschen Bildungssystem (vgl. Alba et al. 1994; Nauck 1994; Nauck und Diefenbach
1997). Zu diesem Untersuchungsfeld entstand nun eine grofle Zahl von Publikationen
(z. B. Becker 2011d; Diefenbach 2009; Dollmann 2010; Kalter et al. 2011; Kristen
2002, 2005, 2006; Ausbildung: Seibert und Solga 2005, 2006). Auch gegenwirtig ge-
héren diese Themen zu den wichtigsten Bereichen in der deutschen soziologischen Bil-
dungsforschung (siche zum aktuellen Forschungsiiberblick: Becker 2011b, 2011d; Die-
fenbach 2011; Kopp 2009). Schliefilich belebten in den 1990er Jahren internationale
Vergleiche iiber ,dauerhafte Bildungsungleichheiten® (vgl. Shavit und Blossfeld 1993)
und iiber Ungleichheiten in den Bildungsertrigen beim Arbeitsmarkteinstieg sowie im
Erwerbsleben (vgl. Shavit und Miiller 1998) die bildungssoziologische Debatte interna-
tional und in der Bundesrepublik Deutschland.

13 Zentrale Datensitze waren hier die Deutschen Lebensverlaufsstudien des Max-Planck-Instituts
fir Bildungsforschung (siche Hillmert und Mayer 2004; Solga 1996; Wagner 1996).
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Seit Ende der 1990er Jahren liegt, angeregt durch das Buch von Erikson und Jons-
son (1996) zum Wandel von Bildungsungleichheiten in Schweden im internationalen
Vergleich, der Schwerpunkt der soziologischen Bildungsforschung auf dem Erkliren der
Genese und Reproduktion von Ungleichheiten in den Bildungschancen (vgl. Becker
2011b). An die einflussreiche Arbeit von Boudon (1974) ankniipfend, wurden Varian-
ten entscheidungs- und handlungstheoretischer Modelle vorgelegt, die allesamt davon
ausgehen, dass ungleiche Bildungschancen nach Klassenlage oder sozialer Schichtzuge-
hérigkeit, Migrationsstatus sowie Geschlecht vor allem eine aggregierte Folge indivi-
dueller, zwischen diesen sozialen Gruppen variierender Leistungen (bezeichnet als pri-
mire Stratifikationseffekte) sowie variierender Bildungsaspirationen und -entscheidun-
gen (sekundire Stratifikationseffekte) oder sozialstrukeurell unterschiedlicher Kosten-
Nutzen-Abwigungen im Lebensverlauf sind (vgl. Breen und Goldthorpe 1997; Ditton
1992; Erikson und Jonsson 1996; Esser 1999; Gambetta 1987; Goldthorpe 1996;
Meulemann 1985).1 Es wurde eine Vielzahl empirischer Tests und Anwendungen die-
ser Modelle mit dem Ziel vorgenommen, ihre Tragfihigkeit fiir eine Mechanismen ba-
sierte Erklirung von Bildungsungleichheiten zu iiberpriifen (vgl. Becker 2000, 2003;
Becker und Hecken 2007, 2008, 2009a, 2009b; Becker et al. 2010; Breen und Jonsson
2000, 2005; Breen und Yaish 2006; Davies et al. 2002; Holm und Jeger 2006; Jons-
son 1999; Maaz 2006; Need und De Jong 2001; Stocké 2007a, 2007b, 2008, 2010).

In jlingster Zeit geht es in den aktuellen Studien vor allem darum, mit mehr oder
weniger versierten Verfahren, angefangen von der Analyse bivariater Kreuztabellen
(z. B. Becker 2009; Miiller-Benedict 2007) bis hin zu multivariaten Verfahren der De-
komposition (z. B. Erikson et al. 2005), die Groflenordnungen dieser primiren und se-
kundiren Stratifikationseffekte (zumeist bezogen auf die soziale Herkunft) festzustellen.
Dariiber hinaus wird versucht, die relativen ,,Gewichte“ von institutionellen Strukturen
und Regelungen des Bildungssystems, individuellen Leistungen und Kompetenzen
sowie individuellen Bildungsentscheidungen zu isolieren und zu quantifizieren (vgl.
Becker 2011a; Becker und Schubert 2011; Becker und Reimer 2010; Becker und
Schuchart 2010; Ditton 2007; Dollmann 2010, 2011; Erikson 2007; Jackson et al.
2007; Kristen und Dollmann 2010; Neugebauer 2010; Neugebauer und Schindler
2012; Reimer und Schindler 2010; Schindler und Reimer 2010, 2011; Schindler und
Lorz 2011). Anliegen dieser Studien ist es herauszufinden, welche institutionellen und
individuellen Einfliisse in welcher Weise bedeutsam fiir soziale Ungleichheiten in den
Bildungschancen sind. Untersuchungen dazu, warum es diese institutionelle Verfasst-
heit gibt und wie hier regionale oder Linderunterschiede zu erkliren sind, stellen aller-
dings eine deutliche Liicke in der heutigen Bildungsforschung dar.

Fiinf weitere Entwicklungen lassen sich seit Ende der 1990er und Anfang der
2000er Jahre ausmachen. Prominent gehért dazu erstens die Wiederentdeckung von
Geschlechterunterschieden im Bildungserfolg (vgl. Hadjar 2011), nun allerdings mit ei-

14 In der soziologischen Arbeitsmarktforschung ist in dieser Zeit ein dhnlicher Trend hin zu einer
stirker auf der Individualebene angesiedelten und Mechanismen orientierten Forschung zum
Auswahlverhalten von Betrieben und arbeitsmarktstrategischen Bildungsinvestitionen von In-
dividuen zu finden (vgl. Solga 2005). In diesem Zusammenhang haben mikroskonomische
Theorien (wie die Humankapitaltheorie, die Signalling-Theorie oder das Job-Competition-
Modell) und 6konometrische Verfahren eine hohe Aufmerksamkeit in der Soziologie erhalten.
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nem anderen Vorzeichen. Die Frage lautet heute hiufig nicht mehr, warum Midchen
benachteiligt werden, sondern warum Midchen so erfolgreich sind, obgleich auch die
»alte“ Frage weiterhin relevant ist. So sind Midchen heute immer noch benachteiligt,
wenn es darum geht, bei gleicher Leistung gleiche Bildungserfolge und gleiche Ertrige
fiir ihre Schul-, Berufs- und Hochschulausbildung zu erreichen. Thre im Durchschnitt
héheren Bildungsabschliisse resultieren vor allem aus besseren Leistungen, aber sicher-
lich auch aus geindertem Bildungsverhalten in der Nachkriegszeit (vgl. Becker und
Miiller 2011; siche Beitrag Helbig in diesem Band). Zweitens werden den sozialen Un-
gleichheiten in den Bildungsergebnissen unter dem Begriff der ,Bildungsarmut® von
Allmendinger (1999) seit Ende der 1990er Jahre (wieder) eine héhere Aufmerksamkeit
in der soziologischen Bildungsforschung geschenkt (z. B. Allmendinger und Leibfried
2003; Quenzel und Hurrelmann 2010; Solga 2011; Solga und Dombrowski 2009;
Solga und Powell 2006). Damit wird versucht, der Engfiihrung in der Bildungssoziolo-
gie auf Chancengleichheit und individuelle Bildungsentscheidungen!®> zu begegnen.
Diese Verengung ist unter anderem in den zahlreichen Artikeln sichtbar, die mit der
Unterscheidung zwischen primiren und sekundiren Stratifikationseffekten (Boudon
1974) oder mit wert-erwartungstheoretischen Uberlegungen arbeiten (vgl. Becker
2012).1¢ Institutionelle und normative Rahmenbedingungen werden bei der Untersu-
chung von Entscheidungen in gegebenen Bildungsinstitutionen und Ergebnisstrukturen
zwar als Kontextbedingungen und Entscheidungsparameter beriicksichtigt (vgl. Becker
2001). Die normativen und gesamtgesellschaftlichen Einbettungen des Bildungssys-
tems, d. h. Aufbau, Organisationsprinzipien und Selektionsprozesse im Bildungssystem
als Bestandteil der institutionellen Konfiguration von Gesellschafts- und Wirtschafts-
modellen, geraten mit dem Fokus auf individuelle Entscheidungen jedoch aus dem
Blick (vgl. Becker und Lauterbach 2010). Gefragt wird, wie sie wirken, nicht jedoch,
warum es sie gibt (vgl. Becker 2011a). Mit der Untersuchung von Bildungsarmut
riickt die Warum-Frage wieder ins Blickfeld, da sie — wie die Armutsforschung auch —
eine normative Wertung von Ungleichheit beinhaltet (vgl. Allmendinger et al. 2009;
Solga 2011; Solga und Powell 2006). Sie beriihrt damit unter anderem solche Fragen
wie: Wie viel Ungleichheit in den Bildungsergebnissen wollen wir in unserer Gesell-
schaft? Welche Folgen hat die (meritokratische) Leistungsideologie fiir ,bildungsarme®
Gesellschaftsmitglieder und deren Ausgrenzung? Welchen Beitrag leisten die institutio-
nelle Verfasstheit (wie Sonderschulen, segregierte Schul- oder Ausbildungssysteme) so-
wie Reformblockaden zu Umfang, Reproduktion und Folgen von Bildungsarmut? Ei-
nen deutlichen Aufschwung hat das Thema Bildungsarmut durch die Veréffentlichung
der Ergebnisse der PISA-Studie 2000 im Jahre 2001 erhalten. Insbesondere die Ver-
kiindung des Ergebnisses, dass ein Viertel der 15-Jihrigen als bildungsarm gelten miis-
sen, d. h. als ,Risikoschiiler oder ,funktionale Analphabeten®, die zwar elementare Le-
sefihigkeiten besitzen, ,die jedoch einer praxisnahen Bewihrung in lebensnahen Kon-

15 Breen und Jonsson (2005: 227) konstatieren dabei innerhalb der Forschung zu Bildungs-
chancen einen zunehmenden Fokus auf die Untersuchung von Bildungsentscheidungen.

16 Ein Indikator dafiir ist der starke Anstieg der Zitationen des Buches von Boudon ,Education,
opportunity, and social inequality” (1974) in den letzten fiinf Jahren. Seit 2007 wurde es (min-
destens) 512-mal zitiert, in den fiinf Jahren davor (2002-2006) hingegen nur 239-mal (Aus-
wertung auf Basis von Google Scholar, 20.10.2011; um Verzerrungen durch die Verfiigbarkeit
von digitalen Texten zu vermeiden, wurde der Vergleich auf die letzten zehn Jahre beschrinke).
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texten nicht standhalten® (Deutsches PISA-Konsortium 2001: 363), trug dazu bei. In
der Gesamtschau beschiftigt sich allerdings der tiberwiegende Teil der Bildungssoziolo-
gie heute mit Bildungschancen und nicht mit Bildungsarmut oder Ergebnisungleich-
heiten im Bildungserwerb.

Mit der deutschen Beteiligung an den PISA-Studien hat dristens auch eine neue
Kategorie Einzug in die deutsche Bildungssoziologie gehalten, nimlich die der ,Kom-
petenzen®. Auch wenn die PISA-Befunde zu sozialen Ungleichheiten in den Bildungs-
chancen keine Neuigkeit fiir die soziologische Bildungsforschung waren, so war sie
doch davon iiberrascht, dass das Gymnasium im Hinblick auf den Kompetenzerwerb
im internationalen Vergleich so schlecht abgeschnitten hat. In der deutschen Bildungs-
soziologie galt das Gymnasium bis dahin zwar einerseits als sozial selektiv, andererseits
jedoch als erfolgreich in der Kompetenzvermittlung. In vielen Arbeiten wurden und
werden nun die Kategorien Noten und Schulabschluss durch Kompetenzmafle erginzt,
teilweise sogar ausgetauscht. Dies hat einerseits die Forschung befruchtet, insbesondere
zu sozialen ,Verzerrungen® von Leistungsbeurteilungen sowie durch die Verwendung
von Noten und Kompetenzmaflen als Indikatoren fiir Leistung. Andererseits ist es er-
staunlich, wie wenig in der soziologischen Bildungsforschung reflektiert wird, was hin-
ter den Kompetenzmaflen steht, welche theoretischen Implikationen ihre Verwendung
statt Noten oder Bildungsabschliissen besitzt (z. B. das Ausblenden von deren konflikt-
theoretischen Dimensionen) oder was die ideologischen Grundlagen und Steuerungsan-
nahmen fiir Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik der verschiedenen OECD-Pro-
gramme wie PISA, IGLU oder TIMSS sind (vgl. Becker 2007; Becker und Schubert
2006; Hopmann et al. 2007; Miinch 2009).

Viertens ist eine Zunahme quantitativer Studien zu verzeichnen. Griinde dafiir sind:
(a) die bereits erwihnte Modellierung von Bildungsentscheidungen sowie die zuneh-
mende Orientierung an der Untersuchung sozialer Mechanismen (vgl. Hedstrom
2008a, 2008b; Hedstrom und Swedberg 1996), verbunden mit dem Anspruch einer
mathematischen Formalisierung, (b) die Verfiigbarkeit zahlreicher neuer und vor allem
grofler Datensitze, wie z. B. der PISA-Daten, des inzwischen zum Lingsschnitt ange-
wachsenen Sozio-oekonomischen Panels (SOEP), der Panelstudien des HIS-Instituts
fiir Hochschulforschung (Hannover) fiir den Hochschulbereich sowie der vielfiltigen
Daten der neuen Forschungsdatenzentren (z. B. Mikrozensen oder Datensiitze der Bun-
desagentur fiir Arbeit fiir die Forschung zur dualen Ausbildung und zum Arbeitsmarkt-
einstieg), und (c) die rasante Entwicklung neuer statistischer Auswertungsmethoden
(wie z. B. Mehrebenen-Modelle, Dekompositionsverfahren, Simulationsverfahren sowie
Methoden zur Behandlung von Selektivitit und unbeobachteter Heterogenitit). Hinzu-
fiigen lieffe sich noch, dass die Vermittlung quantitativer Methoden heute ein deutlich
stirkeres Gewicht in der Soziologicausbildung hat als die fundierte Ausbildung in qua-
litativen Methoden (vgl. Hopf und Miiller 1994).

SchliefSlich sei auf eine fiinfte Entwicklungstendenz seit Ende der 1990er Jahre hin-
gewiesen: Bildungsforschung wird zunehmend interdisziplinir. Ausdruck dafiir sind un-
ter anderem die DFG-Forschergruppe ,Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und
Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter (BiKS; seit 2005 an der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg), das Nationale Bildungspanel (NEPS) seit 2008
(vgl. Blossfeld et al. 2011), das DFG-Schwerpunktprogramm 1646 ,Education as a
lifelong process® (2013-2016) oder das Buch von Mayer und Solga (2008) zu ,Skill
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Formation — Interdisciplinary and Cross-National Perspectives. Gleichwohl ist kritisch
zweierlei anzumerken: Zum einen erfolge bisher eher eine (hiufig verkiirzte) ,, Ubernah-
me® von Konzepten aus anderen Disziplinen (z. B. von Bourdieus kulturellem Kapital
in die Erzichungswissenschaft, von Kompetenzen in die Soziologie oder von kognitiven
und psychologischen Merkmalen in die Okonomie) als eine interdisziplinire Zusam-
menarbeit, durch die die unterschiedlichen Perspektiven angemessen ihren Erklirungs-
gehalt entfalten kénnen (vgl. Mayer und Solga 2008). Zum anderen wird nicht nur
getrennt verdffentlicht; ein Blick in die Literaturverzeichnisse zeigt zudem, dass eine
Rezeption relevanter Forschungsbefunde aus anderen Disziplinen nur selten stattfindet.
»Abhilfe“ soll hier unter anderem die 2012 gegriindete (interdisziplinire) Gesellschaft
fiir Empirische Bildungsforschung schaffen.

Fiir unsere Bestandaufnahme kénnen wir als zweites Fazit hinsichtlich der inhaltli-
chen Entwicklungen seit den 1960er Jahren festhalten, dass die Bildungsungleichheiten
weiterhin zentraler Forschungsgegenstand der bildungssoziologischen Forschung sind.
Insbesondere durch die Studien der 1990er und 2000er Jahre ist zudem die pessimisti-
sche Schlussfolgerung von Krais (1996: 146) zu relativieren, dass wir nun einiges iiber
die Entwicklung dieser Ungleichheiten wissen, aber immer noch sehr wenig iiber die
Mechanismen ihrer (Re-)Produktion. Insofern offenbart der kurze Uberblick iiber das
Forschungsgeschehen in der soziologischen Bildungsforschung sichtbare Erfolge.

Gleichwohl sind auch gewisse Verengungen in ihren Fragestellungen zu verzeich-
nen. Markante Leerstellen zeigen sich (a) hinsichtlich der Analyse von Bildungspolitik
und Bildungsinstitutionen sowie dem Zusammenhang von sozialer Schichtung, Stratifi-
kation des Bildungssystems und Allokation in betriebliche Hierarchie (vgl. Lutz 1983)
— d. h. in der makrosoziologischen Forschungsperspektive. Dazu zihlt auch, dass (wis-
senssoziologische) Arbeiten zum gesellschaftlichen Einfluss bildungssoziologischer For-
schung, ihrer Annahmen, theoretischen Perspektiven und empirischen Befunde, als
Wissensbestinde unserer Gesellschaft Mangelware sind. Deutliche Forschungsliicken
gibt es ferner (b) bei Analysen auf der Mesoebene. Dazu gehsren Untersuchungen zu
Schulorganisation und Lehrpersonal (einschliefllich ihrer sozialstrukturellen Verinde-
rungen und professionellen Organisationen) sowie zu sozialrdumlichen Einflussfakto-
ren. Defizitir ist (c) die Einbezichung von Identititsbildungs-, Erziehungs- und Lern-
prozessen sowie alltiglich-lebensweltlichen Praxen — jenseits von Entscheidungskalkiilen
— in die Erklirung der sozialen Strukturierung von Bildungsprozessen auf der Mikro-
ebene. Thematisch hat die Bildungssoziologie heute zudem wenig zur Weiterbildung
im Lebenslauf, zu informellen Bildungsprozessen, zum Einfluss neuer Medien, dem
Web 2.0 und der Social Media (z. B. Facebook) oder zur Organisation von und Teilha-
be an auflerschulischen Lerngelegenheiten und deren Einfluss auf soziale Unterschiede
und Ungleichheiten in formellen Bildungsprozessen und -ergebnissen beizutragen. Auf-
fillig ist ferner, dass die deutsche Bildungsforschung wesentlich eine ,westdeutsche®
Bildungsforschung ist. Das Bildungssystem der DDR sowie die Entwicklungen von
Bildungsungleichheiten in Ostdeutschland wurden nach dem kurzen Zeitfenster der
Transformationsforschung weder als eine zu untersuchende Realitit noch als Erweite-
rung der institutionellen Variation und gesellschaftlichen Einbettung von Bildung in
der vergleichenden Bildungsforschung hinreichend beriicksichtigt. Ahnliches gilt auch
fir die globale Perspektive (z. B. zu den Bildungsaktivititen in den sogenannten
BRICS-Staaten Brasilien, Russland, /ndien, China und Siidafrika).
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Wie die Ausfiihrungen im folgenden Abschnitt zeigen, gingen mit den hier skizzier-
ten Entwicklungen der inhaltlichen Ausrichtung der Bildungssoziologie auch Erfolge
und Verengungen in den theoretischen Perspektiven und method(olog)ischen Zugin-
gen einher.

IV, Theoretische Fundierung der soziologischen Bildungsforschung —
Erfolge und , Blindstellen

Hinsichdlich der verwendeten Theorieperspektiven ist zunichst wiederum eine Auswer-
tung der 81 eingereichten Skizzen fiir diesen Sonderband informativ. Soweit diese zu-
geordnet werden konnten, gab es 34 Skizzen, in denen die Unterscheidung zwischen
primiren und sekundiren Herkunftseffekten nach Boudon (1974), weitere Rational-
Choice-Ansitze oder mikroskonomische Theorien (wie Humankapital oder Signalling)
als theoretische Fundierung verwendet werden sollten. Im Unterschied dazu wurden in
nur 14 Skizzen!” Sozialisationstheorien, die Theorie der kulturellen Reproduktion
(Bourdieu 1977; Bourdieu und Passeron 1971) oder milieutheoretische Uberlegungen
genannt. In zwei weiteren Skizzen wurde der neo-institutionalistische Ansatz nach
Meyer (2005) sowie in einer Skizze eine wissenssoziologische Herangehensweise ausge-
wiesen. Diese relativen Anteile spiegeln sehr gut die gegenwiirtigen , theoretischen Ver-
hiltnisse“ in der deutschen Bildungssoziologie, zugunsten von Theorien der rationalen
Wahl, wider. Wie sind diese zu erkliren?

Durch den Schwerpunkt der Forschung auf (soziale Prozesse und Mechanismen
von) Bildungsungleichheiten (siche Abschnizt I1]) ist zunichst wenig iiberraschend, dass
neo-institutionalistische oder wissenssoziologische Ansitze eine cher untergeordnete
Rolle spielen. Erklirungsbediirftig ist jedoch, warum dem methodologischen Individu-
alismus verpflichtete handlungs- und entscheidungstheoretische Ansitze aus der Familie
der Rational-Choice-Theorien (vgl. Becker 2012) oder mikroskonomische Ansitze mit
ihrem Erklirungsfokus auf individuelle Entscheidungsstrukturen im Vergleich zu rela-
tionalen (konflikttheoretischen) Ansitzen, bei denen soziale Bezichungen zwischen so-
zialen Gruppen die Grundlage sozialer Ungleichheiten sind, eine so viel stirkere Be-
riicksichtigung in der Bildungsungleichheitsforschung finden. Dazu werden im Folgen-
den einige Uberlegungen vorgestellt, die allerdings keine umfassende ideengeschichtli-
che Analyse darstellen sollen.

In den 1970er Jahren fand die Humankapitaltheorie Eingang in die soziologische
Bildungsforschung (vgl. Becker 1964; zur Kritik an der Humankapitaltheorie: Bour-
dieu 1983; Krais 1983). Sie bedeutete einen Paradigmenwechsel zum methodologi-
schen Individualismus, demzufolge alle bildungssoziologischen Explananda eine aggre-
gierte Folge individuellen Handelns sind. Damit verbunden war, zumindest implizit,
eine Reorientierung an der handlungstheoretischen Soziologie von Max Weber (vgl.
Becker 2012; Becker et al. 2010; Lindner 1986). Vor allem die von Boudon (1974)
vorgeschlagene Unterscheidung zwischen primiren und sekundiren Stratifikationseffek-
ten des Bildungs- und Positionserwerbs wurde in der soziologischen Bildungsforschung,

17 Davon gab es bei vier Skizzen eine Uberschneidung zur ersten Gruppe, d. h. hier sollten beide
Theorierichtungen beriicksichtigt werden.
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wie bereits gezeigt, breit aufgenommen. Sie hat bis in die jiingste Gegenwart die Theo-
rie- und Modellbildung sowie die empirischen Analysen stark beeinflusst (vgl. Breen
und Goldthorpe 1997; Erikson und Jonsson 1996; Esser 1999; Gambetta 1987).18 Die
Grundannahmen dieser theoretischen Zuginge eignen sich sehr gut fiir mathematische
Modellierungen und empirische Analysen mit Individualdaten. Sie gehen von indivi-
duellen (unabhingigen) Bildungsentscheidungen und -verliufen aus. Das heiflt, Perso-
nen und ihren Familien stehen Wahloptionen oder Handlungsalternativen zur Verfii-
gung, die zum einen durch formale Eingangsvoraussetzungen fiir die nichst hohere
Bildungsstufe (primire Herkunftseffekte) und zum anderen durch familiiire Ressourcen
und Entscheidungskalkiile bei institutionell vorgegebenen Bildungsalternativen (sekun-
ddre Herkunftseffekte) eingeschrinke sind.

Damit verbunden ging bei der Untersuchung von Chancenungleichheiten im Bil-
dungserwerb eine Verschiebung weg von Ungleichheiten in den erworbenen Bildungs-
zertifikaten (vgl. z. B. Becker und Miiller 2011; Becker und Hadjar 2010; Breen et al.
2009, 2010) und hin zu (elterlichen) Bildungsentscheidungen an den Ubergangsstellen
von Bildungssystemen einher (vgl. z. B. Baumert et al. 2009; Becker und Reimer
2010). Ferner wurde den Mechanismen der Entstehung von primiren Herkunftseffek-
ten deutlich weniger Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Becker 2008). Sie werden zu-
meist nur statistisch kontrolliert (durch die Einbezichung von Noten, Abschliissen oder
neuerdings auch Kompetenzen) und auf eine ungleiche Verteilung von leistungsrelevan-
ten Ressourcen in der Herkunftsfamilie zuriickgefiihrt.!® Die Ursachen dieser Vertei-
lungsunterschiede und ihr konstitutiver Einfluss auf die Organisation von Bildungssys-
temen werden hingegen nicht untersucht. Zudem wurden mit dieser theoretischen
Ausrichtung der Bildungsforschung das Niveau und die Verteilung von Bildungsergeb-
nissen (d. h. Ungleichheiten in den Bildungsergebnissen) sowie deren Entwicklung im-
mer seltener erforscht (vgl. Allmendinger et al. 2009).

Bei all der berechtigten Kritik an diesen Forschungsliicken darf der wissenschaftli-
che und bildungspolitische Beitrag der Untersuchung von Bildungsentscheidungen und
einzelner Bildungsiiberginge zur Erklirung von Chancenungleichheiten im Lebensver-
lauf nicht unterschitzt werden. Zum einen haben Studien dieser Forschungsrichtung
neues Wissen zum Zusammenspiel der (Re-)Produktion von Bildungsungleichheiten in
unterschiedlichen Teilsystemen des Bildungssystems produziert, so z. B. dass der Abbau
von herkunftsbedingten sozialen Ungleichheiten auf den unteren Bildungsstufen mit
einer Zunahme sozialer Ungleichheiten bei den Ubergingen zu den hoheren Bildungs-
stufen einhergegangen ist (z. B. Becker 2009; Neugebauer und Schindler 2012). Bil-
dungspolitisch heifft das, dass inkrementelle Verinderungen in einem Teilsystem des
Bildungswesens (z. B. bei der Ausweitung der Moglichkeiten der Erlangung der Stu-
dienberechtigung) zu neuartigen und verschirften Ungleichheitsprozessen in anderen,
zeitlich nachgelagerten Teilsystemen des Bildungswesens (z. B. beim Hochschulzugang)
filhren kénnen, sodass Bildungsungleichheiten mit Blick auf den Zugang zu hésherer

18 Fiir Probleme einer derartigen analytischen Trennung zwischen primiren und sekundiren Her-
kunftseffekten siche z. B. Solga (2008).

19 Fiir die Entstehung von primiren Herkunftseffekten wird hiufig auf Bourdieu (1983) verwie-
sen (siche z. B. Werfhorst und Hofstede 2007). Dies ist jedoch in theorieparadigmatischer
Hinsicht problematisch, wie weiter unten ausgefiihrt wird.
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Bildung letztlich unverindert bleiben oder sogar zunehmen kénnen (vgl. Becker und
Schuchart 2010).

Zum anderen hat sie zahlreiche Befunde dafiir geliefert, dass der Bildungserfolg
auch in Deutschland stirker von individuellen Entscheidungskalkiilen (d. h. sekundi-
ren Herkunftseffekten) als von Leistungsunterschieden (d. h. primiren Herkunftseffek-
ten) abhingt (fiir Deutschland: sieche Miiller-Benedict 2007; fiir die Schweiz: Becker
2011c). Die Frage, ob sich dieses Entscheidungsverhalten auch individuell verindern
ldsst, z. B. durch die Bildung und Information der Eltern, ist damit allerdings noch
nicht beantwortet. Im Riickgriff auf konflikttheoretische Uberlegungen konnte sogar
argumentiert werden, dass der Bildungserfolg gerade von individuellen Entscheidungen
abhingig sein soll, sodass Bildungsungleichheiten im 6ffentlichen Diskurs vor allem als
individuelle Entscheidungen und weniger als institutionelle Resultate thematisiert wer-
den konnen. Hier fehlen Interventionsstudien zum Abbau von Informationsungleich-
heiten in der soziologischen Bildungsforschung, mit denen einerseits gezeigt werden
kann, welchen Einfluss Informationsdefizite haben kénnen, und andererseits, wie jene
Gruppen auf diese Informationsangleichung reagieren, die in der Vergangenheit durch
ihre Informationsvorspriinge oder durch Informationsdefizite der anderen bessergestellt
waren (vgl. Becker 2009: 579).

Dariiber hinaus haben Studien dieser Theorierichtung gezeigt, dass die verbreitete
Lebensverlaufshypothese (vgl. Blossfeld und Shavit 1993; Miiller und Karle 1993) fiir
das deutsche Bildungssystem nicht bestitigt werden kann, zumindest nicht so, wie sie
in der Bildungsforschung formuliert wird. Bei dieser These wird davon ausgegangen,
dass die Bildungsentscheidungen von Kindern mit zunehmendem Alter (oder groflerer
Reife) unabhingiger von den Bildungsaspirationen ihrer Eltern werden.?0 Empirische
Befunde dazu zeigen, dass auch noch die Entscheidung fiir oder gegen ein Studium
sehr stark von der Herkunftsfamilie abhingt und somit in Deutschland keine Entkopp-
lung zwischen Bildungsaspirationen der Kinder und der Eltern selbst bei diesem spiten
Bildungsiibergang besteht (vgl. Becker und Hecken 2007, 2008; Becker et al. 20105
Hillmert und Jacob 2003; Maaz 2006). Zudem existiert im deutschen Bildungssystem
eine starke Kumulation von Bildungsungleichheiten iiber den Lebensverlauf hinweg
(z. B. Hillmert und Jacob 2003). In dieser Hinsicht wiirden die vorliegenden Befunde
doch eine Lebensverlaufshypothese bestitigen, allerdings nicht in Bezug auf das Le-
bensalter, sondern im Sinne des Lebensverlaufsansatzes von Karl Ulrich Mayer (1998,
1990), demzufolge Institutionen (hier: Bildungsinstitutionen) einen endogenen Kausal-
gusammenhang und damit eine Kumulation von Ressourcen iiber den Lebensverlauf
herstellen. Insofern sind individuelle Bildungsentscheidungen durch die institutionali-
sierten Ungleichheitsordnungen von Bildungssystemen strukturiert, d. h. institutionell
vorgeformt und ,erwartet”, um, so kénnte mit einer konflikttheoretischen Argumenta-
tion erginzend begriindet werden, Privilegien zu sichern und Ungleichheiten zu repro-
duzieren.

Insgesamt lernen wir aus diesen Analysen zum individuellen Bildungsverhalten, dass
und wie sich die Ungleichheitsordnungen von Bildungssystemen und Gesellschaften in
ungleiche Bildungsentscheidungen nach sozialer Herkunft, Geschlecht und Migrations-

20 Es sollte daher eher von einer Lebensalter- als einer Lebensverlaufshypothese gesprochen wer-
den (vgl. Becker und Schuchart 2010).
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hintergrund umsetzen. Dies ist ein groffer Fortschritt gegeniiber dem funktionalisti-
schen Status-Attainment-Ansatz (Statuserwerbsmodell) der 1970er und 1980er Jahre
(vgl. Blau und Duncan 1967; Haller und Portes 1973; Hopf 1992; Mayer und Bloss-
feld 1990; Miiller 1975; Sewell und Shah 1967; Sewell und Hauser 1980; Treiman
1975). Dessen Vertreter versuchten, strukturkonservativ, quantitativ zu bemessen, in
welchem Umfang individuelle Merkmale wie der Intelligenzquotient 1Q, die Motiva-
tion und der soziockonomische Status des Elternhauses den Erfolg im Bildungssystem
und anschliefend auf dem Arbeitsmarkt (in Form von Status oder Prestige) bestim-
men. In zahlreichen Studien wurde die Modellierung verfeinert, indem auch die For-
mierung von Aspirationen und die Einfliisse sozialer Bezugsgruppen beriicksichtigt
wurden.?! Insgesamt wurde in den fritheren US-amerikanischen Arbeiten aber Un-
gleichheit als notwendig unterstellt (vgl. Solga 2005). Dies ist hingegen bei den oben
beschriebenen mikrosoziologischen Ansitzen nicht der Fall.

In der gegenwirtigen soziologischen Bildungsforschung werden konflikitheoretische
Ansiitze, beispielsweise von Bourdieu (1983) oder Collins (1971), in quantitativen Ana-
lysen kaum systematisch verwendet. Bestenfalls findet man einen (auf die Individual-
ebene hin) modifizierten Ressourcenansatz (z. B. unter Verwendung des Bildungsni-
veaus der Eltern oder der ,Anzahl der Biicher im Haushalt“ als Ausdruck von ,kultu-
rellem elterlichen Kapital®), in dem die Kapitalsorten nach Bourdieu (1983) nicht
mehr (Kapital-) Verhiltnisse, sondern Merkmale von Individuen darstellen (vgl. z. B. De
Graaf und de Graaf 2000, 2002; Jungbauer-Gans 2004). Als relationale Betrachtungs-
weise wurden konfliketheoretische Ansitze in der quantitativen soziologischen Bil-
dungsforschung in den letzten 30 bis 40 Jahren empirisch kaum angewendet. Dies mag
daran liegen, dass sic empirisch schwieriger zu fassen und nachzuweisen sind (da bei-
spielsweise Beziehungen schwieriger als individuelle Entscheidungen mathematisiert wer-
den kénnen). Doch bereits Weber (1980) wies 1921 darauf hin, dass soziale Ungleich-
heit auf Herrschafts- und Konflikeverhiltnissen beruht. So verwenden Statusgruppen in
modernen Gesellschaften das Bildungssystem und den Zugang zu Bildung als ein Mit-
tel der sozialen SchlieSung und Reproduktion sozialer Ungleichheiten (vgl. auch Bour-
dieu und Passeron 1971; Parkin 1979):

,Wenn wir auf allen Gebieten das Verlangen nach der Einfiihrung von geregelten Bildungsgingen
und Fachpriifungen laut werden héren, so ist selbstverstindlich nicht ein plétzlich erwachender
,Bildungsdrang’, sondern das Streben nach Beschrinkung des Angebots fiir die Stellungen und de-
ren Monopolisierung zugunsten der Besitzer von Bildungspatenten der Grund“ (Weber 1980:

577).

In dhnlicher Weise bezeichnet Collins (1979) in seinem Werk iiber die ,Credential
Society” die Begriindung, dass in modernen Gesellschaften berufliche Positionen iiber
erworbene Bildungspatente aufgrund von Qualifikationsunterschieden besetzt werden,
als ,akademisches Mirchen®. Vielmehr versuchen Statusgruppen iiber den Zugang zu
modernen Bildungsinstitutionen an die Bildungspatente zu gelangen, die ihre sozialen
Privilegien absichern. Bildungstitel dienen demnach, unabhingig von den zuvor erwor-
benen Kenntnissen und Fihigkeiten, der Absicherung ihrer Statusposition iiber Bil-

21 Seit Neuerem wird dieser Ansatz fiir die Erklirung von Bildungsungleichheiten nach sozialer
Herkunft und Geschlecht wieder aufgegriffen (vgl. Stocké 2010).
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dung und der Legitimation sozialer Ungleichheiten im Beschiftigungssystem (vgl. Sol-
ga 2005). Nach Bourdieu (1982, 1983) nutzen Eltern der hoheren Klassen dabei ihre
vorteilhafte Kapitalausstattung (6konomisches, kulturelles und soziales Kapital) sowie
die damit verbundene Weitergabe eines im Bildungssystem goutierten Habitus, um
ihre Privilegien iiber die alltdglichen Praxen der Schule und die legitimatorische Funk-
tion von Bildungszertifikaten zu ,verschleiern® und zu reproduzieren (vgl. Bourdieu
1977).

Wird die Konfliketheorie der individualistischen Sichtweise gegeniibergestellt, so ist
offensichtlich, dass bei ihr der Nachweis im Vordergrund steht, dass die Reproduktion
der Klassen- oder Ungleichheitsstruktur einer Gesellschaft nicht nur durch das Bil-
dungssystem erfolgt, sondern dieses selbst notwendiger Bestandteil einer als meritokra-
tisch legitimierten, gesamtgesellschaftlichen Ungleichheitsordnung ist (vgl. Solga 2005).
Mit konfliketheoretischen Perspektiven wird danach gefragt, warum Bildungssysteme
im Hinblick auf soziale Bildungsungleichheiten so strukturiert sind, wie sie es sind
(vgl. Lutz 1983). Fiir den Abbau von Bildungsungleichheiten reicht daher gemif§ die-
ser Theorierichtung der Blick auf das Bildungssystem allein nicht aus, anders als in je-
nen bildungssoziologischen Studien, in denen Bildungsentscheidungen die oder eine
Ursache von Bildungsungleichheiten sind. Konfliketheoretisch gilt es, Status- oder Klas-
senkimpfe durch Bildung, oder den ,Klassenkampf im Klassenzimmer®, zu untersu-
chen. Diese beobachten wir tiglich in Deutschland, sei es beim Hamburger Volksent-
scheid iiber die Verlingerung der Grundschulzeit bis zur 6. Klasse (2010); sei es in
Berlin, wo das Elternrecht der Anmeldung auf das Gymnasium eingeschrinkt werden
sollte (2009/10); sei es in der Zunahme von privaten Schulen (siche Jungbauer-Gans et
al. in diesem Band) oder privaten Hochschulen und Universititen in Deutschland,??
sei es bei der Notenvergabe und den Lehrerempfehlungen am Ende der Grundschul-
zeit. Bildung ist in modernen Gesellschaften ein hart umkimpftes Positionsgut (vgl.
Becker 2003, 2006; Erikson und Jonsson 1996); der Abbau von Herkunfts- oder Ge-
schlechterunterschieden im individuellen Kompetenzerwerb oder bei individuellen Bil-
dungsentscheidungen wird daher nicht unwidersprochen hingenommen.?? Diese Aus-

22 Der Anteil an Studierenden an privaten Hochschulen stieg von 1995/96 von 8 Prozent auf
13,5 Prozent im Jahr 2005/06 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 35). Die Zu-
wachsrate der Studierenden an privaten Hochschulen war in diesem Zeitraum mit ca. 80 Pro-
zent fast zechnmal so hoch wie die an 6ffentlichen Hochschulen (knapp 9 Prozent).

23 Breen und Goldthorpe (1997) versuchen Webers auf Erwerbsklassen basierende Klassentheorie
mit mikrosoziologischen Rational-Choice-Uberlegungen zum Entscheidungsverhalten zu ver-
binden. Ein zentraler Mechanismus in ihrer Erklirung von Klassenunterschieden im Bildungs-
erfolg ist der relative risk aversion mechanism, d. h. Unterschiede in der Risikoaversitit. So zei-
gen Eltern héhere Klassen bei Bildungsentscheidungen ein hoheres Mafl an Risikobereitschaft
als Eltern unterer Klassen; und daraus resultieren ungleiche Bildungserfolge. Das Problem einer
solchen Mikrofundierung ist, dass der konflikttheoretische (relationale) Charakter von Klassen
in der (psychologischen) Individualisierung des Entscheidungsverhaltens ,verschwindet® (siche
auch die Kritik von Esser 1999). Eine, wie auch immer geartete oder erméglichte, Beseitigung
der hoheren Risikoaversitit unterer Schichten wire, so kénnte man meinen, eine Méglichkeit,
um Klassenunterschiede im Bildungserwerb abzubauen. Doch was wiire dann die Gegenreak-
tion der héheren Schichten? Dies wiire aus konflikttheoretischer Hinsicht sofort zu fragen, da
nicht davon ausgegangen werden kann, dass sie es einfach ,hinnehmen® werden (siche die Bei-
spiele oben).
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fiihrungen lassen, neben der grofferen Herausforderungen ihrer empirischen Analyse,
eine weitere Ursache vermuten, warum diese Theorierichtung heute weniger dominant
ist als individualistische Ansitze: Sie widersprechen dem ,political turn® in der Bil-
dungssoziologie, da sie offen eine normative Position beziehen. Gleichwohl sind auch
den mikrosoziologischen Ansitzen normative Positionen immanent, auch wenn diese
von ihren Vertretern zumeist nicht wahrgenommen oder bestritten werden.

Als Mangel der konflikttheoretischen Bildungsforschung selbst und damit als ihr ei-
gener Beitrag zu einer geringeren Verbreitung ist zu konstatieren, dass sie sich zu selten
einer fiir sie genuin wichtigen Frage zuwendet, nimlich, was in (deutschen) Bildungs-
institutionen vermittelt werden soll, was tatsichlich vermittelt wird und was vorausge-
setzt wird (vgl. Becker 2011a). Damit wiren auch Lehrpline sowie konkrete Lernpro-
zesse in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen Gegenstand der soziologischen
Bildungsforschung (vgl. Lenhart 2001). Antworten auf diese , dreifaltige” Frage gilte es
zu finden, wenn eine aufklirende Kritik im Sinne Webers oder Bourdieus am deut-
schen Bildungssystem geleistet werden soll. Bei der Frage, wie eine ungleiche Kapital-
ausstattung von Kindern unterschiedlicher Schichten relevant wird, ginge es daher
nicht um ,primire Effekte, sondern darum aufzudecken, warum diese Ungleichheiten
in Schulen nicht kompensiert werden, warum kulturelles Kapital nicht vermittelt, son-
dern, im Gegenteil, vorausgesetzt wird.

Als Bilanz der Theorie- und Modellbildung bis hierher ist festczuhalten, dass der ge-
genwirtige Mainstream der deutschen Bildungssoziologie vor allem Ansitzen folgt, die
zur Familie der (aufgeklirten) Rational-Choice-Theorien zihlen (vgl. Becker 2012).24
Im Vergleich dazu spielen theoretische Ansitze, die in der Nachkriegszeit bis in die frii-
hen 1970er Jahren hinein die bildungssoziologischen Debatten geprigt haben, wie die
Theorie der kulturellen Reproduktion (vgl. Bourdieu und Passeron 1971; Bourdieu
1977, 1983), oder auch strukturfunktionalistische Ansitze (vgl. Davis und Moore
1945; Parsons 1959; Turner 1960), modernisierungstheoretische Ansitze (vgl. Treiman
1970) sowie der Statuserwerbsansatz (vgl. Blau und Duncan 1967; Kerckhoff 1980;
Miiller 1975; Sewell et al. 1969, 1970; Haller und Portes 1973) eine vergleichsweise
untergeordnete Rolle bei der Erforschung von Bildungsungleichheiten (vgl. Stocké
2010).

Interessanterweise hat zudem der Neo-Institutionalismus (vgl. Meyer 2005), eine in
der internationalen Bildungsforschung stark vertretene theoretische Schule, (bisher)
kaum Fuf§ in der deutschen Bildungssoziologie gefasst. Mit diesem (aus der Organisa-
tionssoziologie stammenden) Ansatz wird der Blick auf die Griinde und Mechanismen
fir die Entstehung von Massenbildung (vgl. Meyer und Ramirez 2000, 2005; Schofer
und Meyer 2005) und ,modernen® Bildungssystemen (vgl. Meyer 1977) sowie auf die
Frage nach den kulturellen und normativen Grundlagen der Institutionalisierung von
Bildung gerichtet (vgl. Meyer et al. 1992). Machtverhiltnisse, die hierfiir aus konflikt-
theoretischer Sicht zentral sind, werden dabei ausgeblendet. Vielmehr werden die Ei-
gendynamiken und -logiken von Bildungssystemen, ihre normativen Prinzipien und or-
ganisationalen Realititen ins Blickfeld geriickt (vgl. Meyer und Rowan 1992; Ramirez
und Boli 1987). Aus dieser Perspektive wird dann, normativ begriindet, Kritik daran

24 Einschlieflich der Humankapitaltheorie oder anderer mikroskonomischer Theorien im Be-
reich der Bildungsertrige (vgl. Becker 1964; Mincer 1974; Schultz 1961).
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gelibt, dass das Vorenthalten von Bildungsgelegenheiten sowie die ungleiche Bildungs-
teilhabe den Grundprinzipien moderner Zivilgesellschaften, wie etwa Individualismus
und universalistischen Gerechtigkeitsnormen, widersprechen (vgl. Meyer 2001). Stan-
dardisierte und institutionalisierte Bildung wird entsprechend dieser theoretischen
Sichtweise zu einem entscheidenden Mittel, um allgemeine gesellschaftliche Ziele wie
Demokratie und Menschenrechte, allgemeine Wohlfahrt und gesellschaftlichen Wohl-
stand sowie Bildung und Wissenschaft als kulturelles Kollektivgut und als Wert an sich
zu realisieren.

Bildung(sungleichheit) wird in dieser Theorieperspektive also nicht aus einer Klas-
sen- oder Schichtperspektive, sondern als Bestandteil eines universalistischen (kultu-
rellen) Modells gesellschaftlicher Entwicklung und Gerechtigkeit betrachtet. Diese
ideellen und allseits geteilten Grundlagen seien es, so Meyer (2005), die fiir eine rasche
Diffusion standardisierter Vorstellungen iiber Bildung in Staatengemeinschaften und in
der Weltgesellschaft sorgen. Und so habe beispielsweise die weltweite Diffusion des
Glaubens an die Notwendigkeit von Bildung fiir die nationale Entwicklung die Bil-
dungsexpansion in allen Staaten forciert (vgl. Ramirez und Boli 1987). Diese Diffu-
sionsprozesse werden zum einen durch die Ubernahme erfolgreicher Bildungsstrategien
der wirtschaftlich und politisch dominanten Gesellschaften von den anderen Gesell-
schaften in Gang gesetzt. Zum anderen werden sie durch internationale Organisationen
(UNESCO, Weltbank oder OECD) und die von ihnen propagierten Bildungsprogram-
me (Alphabetisierung, Bildung als Menschenrecht, Chancengleichheit und -gerechtig-
keit, Frauenbildung, Schulleistungsstudien etc.) beschleunigt (vgl. Meyer und Ramirez
2000, 2005; Schofer und Meyer 2005). Schlieflich fithrte die Verwissenschaftlichung
und Professionalisierung von Bildung als ,rationaler” Institution zur allgemeinen Ak-
zeptanz von Bildung, Bildungssystemen, Curricula und anderen bildungsinstitutionel-
len Einrichtungen (vgl. Meyer und McEneaney 1999). All diese Entwicklungen brin-
gen es nach Meyer (2005) im Lauf der Zeit mit sich, dass der Einfluss partikularer, in-
terner, nationaler politischer, sozialer und wirtschaftlicher Rahmenbedingungen auf Bil-
dung, Bildungsinhalte und nationale Bildungssysteme immer mehr abnehme (vgl.
Meyer und Ramirez 2000, 2005).

Es soll an dieser Stelle nicht abschlieflend geklirt werden, warum der (US-amerika-
nische) neo-institutionalistische Ansatz kaum Resonanz in der soziologischen Bildungs-
forschung in Deutschland (oder auch in anderen europiischen Lindern) gefunden
hat.?> Drei mégliche Griinde dafiir sollen aber genannt werden. Zum einen kénnte es
unter anderem daran liegen, dass Bildungsinhalte sowie die Ursachen fiir Verinderun-
gen von Bildungsinstitutionen nur selten untersucht werden, wie oben bereits ausge-
fithrt wurde (siehe Abschnitt III). Zum anderen fillt es wohl aus einer deutschen Sicht
mit einem Bildungssystem, das in vielen seiner Bereiche durch ,nationale Besonderhei-
ten“ gekennzeichnet ist (wie der Sonderschule, der dualen Ausbildung oder auch lange
Zeit im Hochschulsystem mit dem ,,Diplom*), schwerer, der (weltkulturellen) Konver-
genzthese des Neo-Institutionalismus zu folgen. Zudem wird der Internationalisierung
(sowie auch internationalen Vergleichen) méglicherweise aufgrund dieser Besonderhei-
ten in der deutschen Bildungssoziologie (zu) wenig Aufmerksamkeit geschenkt.

25 In der organisationssoziologischen Hochschulforschung ist dieser Ansatz etwas verbreiteter (sie-
he Hasse und Kriicken 2005).
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Als drittes Fazit unsere Bestandsaufnahme, hier mit Blick auf die Theorieentwick-
lung in der soziologischen Bildungsforschung in Deutschland, ist einerseits wiederum
auf eine Verengung hinzuweisen sowie andererseits auf das Fehlen einer umfassenden
Riickkopplung der vielfiltigen (methodisch ausgefeilter werdenden) empirischen Stu-
dien auf die Theorie- und Modellbildung. Ferner ist man fast geneigt zu konstatieren,
dass die Wahl der theoretischen Perspektive heute stirker durch die Verfiigbarkeit von
Daten bestimmt wird als in fritheren Zeiten.

V. Forschungsbeitriige des Sonderbandes

In den drei vorangegangenen Abschnitten wurde eine Reihe von Erfolgen der soziologi-
schen Bildungsforschung benannt, die unter anderem zu ihrer Etablierung in der So-
ziologie (insbesondere als Bestandteil der Sozialstrukturanalyse) beigetragen haben.
Gleichwohl wurde auch eine Vielzahl von Forschungsliicken sichtbar. Dazu gehorte
eine Verlagerung der Forschung von der Makro- auf die Mikroebene, einhergehend mit
einer zunechmenden Vernachlissigung von Fragestellungen zum Zusammenhang von
Bildung und Gesellschaft und gesamrgesellschaftlichen Entwicklungen sowie Untersu-
chungen, die auf der Mesoebene angesiedelt sind. Zudem gibt es ,,Blindstellen auf der
Mikroebene.

Die zunehmende Analyse von Bildungsentscheidungen fiihrte, ungeachtet der unbe-
streitbaren Bedeutung fiir Bildungsbiografien dazu, dass (im Unterschied zu den
1960er und 1970er Jahren) Sozialisations- und Identititsbildungsprozesse als Dimen-
sion von Bildung und Ursache von sozialen Bildungsungleichheiten in der soziologi-
schen Bildungsforschung immer mehr aus ihrem Blickfeld gerieten. Ahnliches gilt fiir
Ungleichheiten in den Bildungsergebnissen. Der fast ausschlieflliche Fokus auf die Un-
tersuchung von Bildungschancen zeigt, dass der ,,meritokratische Mythos“ nicht nur in
moderne Gesellschaften, sondern auch in die (deutsche) Bildungssoziologie Einzug ge-
halten hat. So ist Chancengleichheit (oder neuerdings Chancengerechtigkeit) ,very
similar to the stories modern societies tell about themselves® (Meyer 1994: 730). Die
derzeitige Bildungssoziologie sollte daher stirker reflektieren, dass auch sie zur Auf-
rechterhaltung dieses Mythos beitrigt, denn ,social-scientific stratification theories are
themselves core cultural elements of modern society (Meyer 1994: 731; siche auch
Solga 2005 und in diesem Band).

Verbunden mit den inhaltlichen Schwerpunktsetzungen sind auch Entwicklungen
in der theoretischen und teilweise auch methodischen Ausrichtung der soziologischen
Bildungsforschung beobachtbar: Mathematisch (leichter) modellierbare Theorien der
Mikroebene sowie quantitative Analysen von Individualdaten (hidufig von Querschnitts-
daten mit kausalanalytischen Interpretationen statt von dazu erforderlichen Lings-
schnittdaten) bestimmen heute die deutsche Bildungsforschung. Relationale, organisa-
tionssoziologische oder makrostrukturelle Theorieansitze und darauf aufbauende empi-
rische Analysen sind deutlich seltener in der Literatur zu finden.

Im Resultat zeigr sich, dass sich die Bildungssoziologie einerseits sehr erfolgreich als
ein Mainstream der deutschen Soziologie etablieren konnte, dies andererseits jedoch
mit einer Verengung ihrer inhaltlichen Fragestellungen, theoretischen Fundierung und
method(olog)ischen Ausrichtung einhergegangen ist. Der vorliegende Sonderband
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mochte weder ein Lehrbuch noch ein Kompendium der (deutschen) soziologischen
Bildungsforschung sein (diese gibt es inzwischen in relativ groffer Zahl). Die hier ver-
sammelten Beitrige sollen vielmehr erste Schritte in Richtung eines besser ausbalancier-
ten Verhilenisses der inhaltlichen, theoretischen und methodischen Forschungsrichtun-
gen sein. Dabei kénnen auch wir angesichts des realen Forschungsgeschehens nicht al-
len ,Verengungen® begegnen. So fehlen beispielsweise innovative Beitrige im Weiter-
bildungs- und auflerschulischem Bereich, zur ,Schule als Lebenswelt, zum informellen
Lernen oder neuen Medien. Gleichwohl zeichnen sich die folgenden Beitriige in ihrer
Zusammenschau durch (a) eine thematische und (b) theoretische Breite sowie (c) un-
terschiedliche methodische Zuginge und Vielfalt von Datengrundlagen aus.

(a) Thematische Breite

Als Erstes bieten die Beitrige eine Ausweitung der bislang beriicksichtigten Ungleich-
heitsdeterminanten und -dimensionen. Auf der Seite der Determinanten werden im
Bereich der Migration individuelle Bildungserfahrungen und Informationsressourcen
(Relikowski, Yilmaz, Blossfeld) sowie erstmals die rechtliche Stratifikation von Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (S6hn) in den Blick genommen. Eine
Neustrukturierung von Bildungsungleichheiten nach Geschlechr ist dieser Tage in aller
Munde; gleichwohl ist unbekannt, was sich tatsichlich verindert hat. Der Beitrag von
Helbig zum Wandel von Ungleichheiten zwischen Midchen und Jungen beim Erwerb
des Abiturs untersucht daher systematisch die Frage, an welchen Stellen im Bildungs-
verlauf denn eigentlich Verinderungen aufgetreten sind, die dazu gefiihrt haben, dass
Midchen eher als Jungen das Abitur erwerben. Schliellich versuchen Gottburgsen und
Gross in ihrem Beitrag die additive Betrachtung von Herkunft, Geschlecht und Migra-
tion zu iiberwinden und das Paradigma der Intersektionalitit fir die Erklirung von Bil-
dungsungleichheiten fruchtbar zu machen, auch wenn im Beitrag noch die theoretische
Bestimmung der jeweils einzubeziehenden Strukturkategorien ungeklire bleibt. In die
gleiche Richtung der Interdependenz von Ungleichheitsdeterminanten geht auch die
gemeinsame Analyse von Herkunfts- und Geschlechterungleichheiten im internationa-
len Vergleich in dem Beitrag von Breen, Luijkx, Miiller und Pollak. Auch die Befunde
von Relikowski, Yilmaz und Blossfeld verweisen auf die Verwobenheit von sozialstruk-
turellen Gruppenzugehérigkeiten, hier von Migrationshintergrund und sozialer Schicht.
Striflich vernachlissigt wurde bislang Behinderung als Determinante von Bildungsun-
gleichheiten. Hierzu liefert der Beitrag von Pfahl zu Bildungsbiografien von Schiilern
und Schiilerinnen mit sonderpidagogischem Forderbedarf wichtige Einsichten.

Auf der Seite der Ungleichheitsdimensionen bieten die Beitrige gleichfalls eine grofle
Vielfalt. Neben dem Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrenden allge-
meinbildenden Sekundarschulen (insbesondere auf das Gymnasium) gibt es im Band
Beitrige zum Risiko von Bildungsarmut (z. B. Séhn, Solga sowie Groh-Samberg, Jos-
sin, Keller und Tucci), zur Berufs- und Studienfachwahl (Buchmann und Kriesi bzw.
Lorz) sowie zu Bildungsertrigen (monetirer Art von Hall, hinsichtlich der Platzierung
im Berufsbildungssystem von Kleinert und Jacob sowie zum Einfluss der Ausbildung
fiir den Arbeitsmarkrteinstieg von Pétter, Prein und Steiner sowie Groh-Samberg und
Kollegen).
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Zweitens gibt es innovative Beitriige, in denen Bildungsentscheidungen nicht als
singuldre Ereignisse, sondern als linger andauernde Entscheidungs- sowie Aushand-
lungsprozesse der beteiligten Akteure behandelt werden. Fiir den Ubergang nach der
Grundschule zeigen Wohlkinger und Ditton in ihrem Beitrag dabei, dass neben Eltern
und Lehrkriften auch die Kinder entscheidende Akteure sind. Auch die Untersuchung
von Lérz zum Studienverhalten geht von Entscheidungsprozessen aus, allerdings von
einen Stufenmodell, in dem zunichst eine Studienentscheidung und anschlieflend eine
Entscheidung fiir das Studienfach gefillt wird. Einen Schritt weiter gehen hier Buch-
mann und Kriesi, die die Bildungsgang- und Berufsentscheidung von Jugendlichen als
einen miteinander verbundenen, sich wechselseitig beeinflussenden Prozess betrachten.

Viele der Beitrige im Sonderband beriicksichtigen, dass Bildungsprozesse und -er-
triige lebensphasen- und institutioneniibergreifend sind. So zeigen die Analysen von
Pétter, Prein und Steiner eine Langzeitwirkung des Schulabschlusses fiir den Arbeits-
markteinstieg (nach erfolgreicher Ausbildung). Buchmann und Kriesi weisen darauf
hin, dass der Ubergang in eine Berufsbildung (nicht nur qualitativ, sondern auch
quantitativ) ein wichtiger Ubergang in die Sekundarstufe II ist, der in der schulbezoge-
nen Bildungsforschung oft iibersechen wird. Groh-Samberg, Jossin, Keller und Tucci
analysieren im deutsch-franzésischen Vergleich gemeinsam die Schul-, Berufsbildungs-
und Arbeitsmarkteinstiegsbiografien von Jugendlichen und kénnen so verdeutlichen,
dass die Wege oder Trajektorien in und aus Bildungsarmut institutionell unterschied-
lich strukeuriert sind. Mit seiner systematischen Betrachtung des Ausmafles von Ge-
schlechterungleichheiten im Bildungsverlauf bis zum Abitur zeigt Helbig schliefSlich
auf, dass es die spiten Schuljahre sind (und nicht, wie hiufig in der aktuellen Diskus-
sion geduflert, die Grundschule), in denen nach Ursachen fiir eine Umkehrung dieses
Stratifikationsmusters im Bildungserfolg zu suchen ist.

Bei der Auswahl der Beitrdge fiir diesen Band haben wir drittens darauf geachtet,
der makrosoziologischen Perspektive einen deutlich grofleren Raum einzuriumen, als das
derzeit in der Bildungssoziologie der Fall ist. So werden im Beitrag von Buchmann
und Kriesi die kulturell verankerten Geschlechterbilder als Einflussfaktoren fiir den
Leistungserwerb behandelt. Pfahl zeigt, wie Bildungsbiografien von pidagogischen Dis-
kursen iiber Lernbehinderung sowie durch Praktiken der Sonderbeschulung bestimmt
werden. S6hn gelingt es in ihrem Beitrag, die Untersuchung der Bildungschancen von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund immigrations- und integrationspolitisch ein-
zubetten und so die Selekdivitit rechtlicher Zuwanderungswege (und damit immigra-
tionspolitisch bedingte Unterschiede in den familidren Lernausgangslagen) sowie die je-
weils (integrationspolitisch) unterschiedlichen Aufnahmekontexte in die Analysen ein-
zubeziehen. Eine interessante Neuerung bietet hier auch die Lindergruppeneinteilung
in dem Beitrag von Relikowski, Yilmaz und Blossfeld, mit der das Verhiltnis der Bil-
dungssysteme im Herkunfts- und Zielland zueinander abgebildet wird.

In dem international vergleichenden Beitrag von Solga werden Bildungsungleich-
heiten im Zusammenhang mit Sozialpolitik, Umverteilung und gesellschaftlichen Un-
gleichheitsordnungen betrachtet. In dhnlicher Weise untersucht Hillmert mittels eines
(historischen) Kohortenvergleichs, ob und wie Faktoren auferhalb des Bildungssystems,
namlich die Partnerwahl und das Fertilititsverhalten, die Entwicklung von Bildungsun-
gleichheiten beeinflussen. Seine Befunde zeigen, dass ein erheblicher Teil der intergene-
rationalen Bildungsreproduktion auf diese soziodemografischen Prozesse zuriickzufiih-
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ren ist. In beiden Beitrigen gibt es Indizien dafiir, dass (in westlichen Gesellschaften)
Bildungsungleichheiten in der Kindergeneration méglicherweise durch den Abbau so-
zialer Ungleichheiten in der Elterngeneration stirker reduziert werden kénnen als
durch Verinderungen im Bildungssystem. Von daher sollte die bildungssoziologische
Forschung nicht nur wie bisher auf die Kindergeneration, sondern sehr viel hiufiger
auch auf die Elterngeneration schauen und damit auf die Einbettung von Bildung in
gesellschaftlichen Ungleichheitsordnungen insgesamt.

Neben demografischen Verinderungen spielen im Beitrag von Kleinert und Jacob
auch wirtschaftliche Entwicklungen eine wichtige Rolle. Sie untersuchen Ungleichhei-
ten beim Ubergang in die Ausbildung (einschlieflich Studium) in den letzten 30 Jah-
ren und fragen danach, inwieweit konjunkturelle und demografische Entwicklungen
sowie die erhohte Bildungsbeteiligung die Ubergangschancen unterschiedlicher Ge-
burtskohorten beeinflusst haben. Thr Beitrag ist zugleich ein hervorragendes Beispiel
fiir eine problemorientierte und praxisrelevante Bildungsforschung, da sie interessante
Einsichten fiir derzeit stark diskutierte Probleme wie den Fachkriftemangel, die Uber-
gangsprobleme leistungsschwacher Jugendlicher sowie den Einfluss der demografischen
Entwicklung liefern.

Eine wichtige Strategie zur Analyse des Einflusses von Makrokontexten sind inter-
nationale Vergleiche, die in der (deutschen) Bildungssoziologie immer noch vergleichs-
weise selten sind. Diese Strategic nutzen zum Beispiel Breen und Koautoren. Fiir ihren
Vergleich von sieben europiischen Lindern zeigen sie, dass in diesen Lindern die glei-
chen Mechanismen wirken, allerdings aufgrund unterschiedlicher institutioneller und
strukcureller Rahmenbedingungen zu unterschiedlichen Niveaus in den Bildungsun-
gleichheiten fithren. Einschrinkend ist gleichwohl anzumerken, dass die Lindervarianz
relativ gering ist, handelt es sich doch um moderne europiische Wohlfahrtsstaaten. In-
teressant wire es daher fiir die zukiinftige Forschung, welche Gemeinsamkeiten und
Unterschiede es in den theoretischen Erklirungen und empirischen Befunden von Bil-
dungsungleichheiten gibt, wenn Linder aus Asien, Afrika oder Lateinamerika mit ein-
bezogen werden.

Fast alle diese makrosoziologischen Analysen haben ein gemeinsames Defizit: Ge-
sprochen wird von Deutschland, untersucht wird allerdings nur Westdeutschland. Ana-
lysen zu oder mit Ostdeutschland und Systemvergleiche sind immer noch eine Selten-
heit. Im Unterschied dazu nutzen Reisz, Schuster und Stock in ihrem Beitrag den
BRD-DDR-Vergleich, um ein in der international vergleichenden Literatur oft konsta-
tiertes ,Modernisierungsparadox® aufzuldsen, nidmlich dass der Frauenanteil in techni-
schen Fichern in weniger demokratischen Lindern héher ist als in demokratischeren
Staaten. Thre Analysen zeigen, dass eine hohere Beteiligung von Frauen in den natur-
wissenschaftlichen Fichern in der DDR nicht durch Unterschiede in den Geschlech-
terstereotypen verursacht wurde, sondern durch die Expansion der Hochschulbeteili-
gung von Frauen bei gleichzeitigen Zugangsbeschrinkungen in den frauentypischen
Studienfichern, statt einer freien Wahl des Studienfachs wie in der BRD. Auch Pétter,
Prein und Steiner nutzen den ostdeutschen ,Fall“ zur Beantwortung einer allgemein in-
teressierenden Forschungsfrage. Sie untersuchen in ihrem Beitrag die Erwerbseinmiin-
dung junger Erwachsener in Ostdeutschland und fragen danach, ob und warum hier
Unterschiede zwischen geférderten und reguliren Ausbildungen bestehen.
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Ein wohl noch grofleres Manko der deutschen Bildungssoziologie als die vergleichs-
weise seltenen internationalen Vergleiche ist, dass Prozesse der Internationalisierung
und damit der Interdependenz von Entwicklungen von Bildungssystemen kaum unter-
sucht werden (siche Abschnitt IV). Die Aus- und Verbreitung modernisierungstheoreti-
scher Vorstellungen der OECD und der Vision einer 6konomisch effizienten Wissens-
gesellschaft haben in Europa im Rahmen der Lissabon-Strategie zuerst den Bologna-
Prozess und anschliefend den Kopenhagen-Prozess als historische Wendemarken er-
mdglicht. Gleichwohl ist es aus (bildungs-)soziologischer Sicht erklirungsbediirftig, wie
»Bologna“ und ,Kopenhagen“ ohne Sanktionsméglichkeiten eine derart strukturierte
Reformdynamik in Gang setzen und zu einem europiischen Projekt werden konnten.
Dieser Problematik widmet sich der Beitrag von Powell, Bernhard und Graf. Ausge-
hend davon, dass Deutschland, Frankreich, Grofibritannien und die USA fiir jeweils
unterschiedliche sowie international viel beachtete Modelle der Hochschul- und Berufs-
bildung stehen und dass es keinen Konsens dariiber gibt, wie der Erfolg von Bildungs-
systemen zu bemessen sei und wann ein Bildungssystem als zu kopierende ,Blaupause®
gilt, untersuchen sie die Frage, auf welchen zentralen Vorstellungen das ,europiische
Bildungsmodell“ dieser beiden Europiisierungsprozesse basiert.

SchliefSlich ist auch fiir diesen Band festzuhalten, dass bildungssoziologische Ab-
handlungen iiber Bildungsinstitutionen Mangelware sind. Ausnahmen sind der eben
genannte Beitrag von Powell, Bernhard und Graf sowie der Beitrag von Pfahl zur deut-
schen Sonderschule. Dariiber hinaus nehmen Jungbauer-Gans, Lohmann und Spief§ in
ihrem Beitrag die Entwicklung von Bildungsungleichheiten durch (den ,Boom® von)
Privatschulen in Deutschland in den Blick.

(b) Theoretische Breite

Der Sonderband zeichnet sich durch eine deutlich bessere Balance unterschiedlicher
Theorieansitze und -traditionen aus als die derzeitige Forschungslandschaft der deut-
schen Bildungssoziologie (siche Abschnirt I1l). Das Spektrum der Beitrdge umspannt
sowohl verschiedene mikrosoziologische als auch institutionelle und makrosoziologische
Erklirungen. Die verwendeten Ansitze im Einzelnen aufzuzihlen, wiirde hier zu weit
fiithren.

Auf zwei Besonderheiten sei allerdings hingewiesen. Zum einen gibt es im Band
Beitrige mit Theorievergleichen. Dazu gehéren insbesondere die Beitrige von Becker
und Beck, von Lorz, von Potter, Prein und Steiner sowie von Relikowski, Yilmaz und
Blossfeld. Zum anderen sind zwei Artikel zugleich Replikationsstudien. Becker und Beck
tiberpriifen mit der Berliner Lingsschnittstudie ELEMENT (Lehmann und Nikolova
2005) die Analysen von Kristen (2006) zu der Frage, inwiefern die Nachteile von Mi-
grantenkindern im deutschen Schulsystem auf statistischer oder ,ethnischer” Diskrimi-
nierung beruhen. Breen, Luijkx, Miiller und Pollak weisen mit ihren weiterfiihrenden
Analysen mit akeuelleren Daten und gréfleren Stichproben im Unterschied zu Shavit
und Blossfeld (1993) nach, dass in den sieben untersuchten Lindern, auch in Deutsch-
land, herkunfts- und geschlechtsbezogene Ungleichheiten generell geringer geworden
sind. Replikationsstudien dieser Art, gewinnbringend hinsichtlich der Reliabilitit, Vali-
ditit, Falsifikation (oder , Theoriekonkurrenz®) und Kumulation von Wissen in der So-



