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Kapitel 1
Einleitung

Einen Ausgangspunkt fiir die vorliegende Arbeit bildet der sogenannte
,PISA-Schock’. Dieser Begriff hat breite Verwendung gefunden zur Beschrei-
bung der Reaktionen, die mit der Veréffentlichung der Ergebnisse der PISA-
Studie 2000 einhergingen. Neben den unterdurchschnittlichen Kompetenz-
werten der Schiilerinnen und Schiiler! in Deutschland erhielt dabei vor allem
die starke Abhingigkeit der Testergebnisse von der sozialen Herkunft grofie
Beachtung. In Deutschland erschien der Einfluss der Herkunft auf den Bil-
dungserfolg stirker als in fast allen anderen teilnehmenden Landern. Dieser
Befund prégte seitdem die Entwicklung in der bildungssoziologischen For-
schung und die Debatten iiber das Bildungssystem in den Medien. Einen
pragnanten Ausdruck findet dieser Zusammenhang in den Zahlen des soge-
nannten Bildungstrichters. Bezogen auf das Jahr 2009 zeigt dieser, dass von
den Kindern, bei denen zumindest ein Elternteil iiber einen akademischen
Abschluss verfiigt 77 % ein Hochschulstudium beginnen. Aus der Gruppe
derjenigen, deren Eltern keinen akademischen Abschluss erworben haben,
sind es dagegen 23 % (Middendorff et al., 2012: 112).

Auf diese 23 % orientiert sich die Fragestellung dieser Studie. Sie sind so-
genannte Bildungsaufsteiger, diejenigen, die gegen die statistischen Wahr-
scheinlichkeiten anscheinend die Hiirden der Herkunftsabhingigkeit des
Bildungssystems {iberwunden haben. Das Ziel dieser Untersuchung ist es,
herauszuarbeiten, auf welche Art und Weise solche Bildungsaufstiege zu-
stande kommen.

1 Die deutsche Sprache verfiigt leider fiir viele Personengruppen nicht iiber geeignete
Begriffe, die ohne eine permanente Referenz zur Kategorie Geschlecht auskommen
und trotzdem von allen Leserinnen und Lesern als geschlechtsneutrale Bezeichnung
verstanden werden. Neben der kritisch zu reflektierenden Wahrnehmungsstrukturie-
rungsfunktion, die durch konsequente Geschlechterreferenzen der Variable Ge-
schlecht zugesprochen wird, leidet dabei vor allem die Les-, Schreib- und Sprechbar-
keit des Textes. Aus letzteren Griinden wird in diesem Buch mehrheitlich nur eine
Bezeichnung verwendet, die unabhéngig vom grammatikalischen Geschlecht umfas-
send gemeint ist und einer keineswegs weniger inklusiven Perspektive entspringt, als
sie eine Verwendung der alternativen Doppelkonstruktionen vorgeben wiirde.
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Seitdem das Wissen um die Bildungsungleichheit fest im 6ffentlichen Be-
wusstsein verankert ist, liefern die Medien auch regelmiaflig Berichte iiber
Bildungsaufsteiger. In der Darstellung dieser Gruppe werden verschiedene
Elemente sichtbar. Zum einen erscheinen Bildungsaufsteiger, insbesondere
in Selbstdarstellungen, als ,Opfer‘ eines ungerechten Systems.? Zum anderen
wird der Bildungsaufstieg zu einer Art ,Heilsbringer® stilisiert. Nicht ohne
Bewunderung wird der ,marchenhafte Erfolg derjenigen dargestellt, die be-
nachteiligt und ohne grofle Chancen starteten. Die Beschreibungen dhneln
mitunter Konversionserzdhlungen, bei denen sich der ,Bildungsferne‘ zur
Bildung ,bekehrt’. Das gesellschaftliche Versprechen an diese Gruppe geht
tiber den reinen Bildungserwerb hinaus und lautet ,,Aufstieg durch Bildung"“
- so der Titel einer Qualifizierungsinitiative der Bundesregierung aus dem
Jahr 2008 (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2009).

Wie schnell dabei die Faszination {iber den Aufstieg die Unzuldnglich-
keiten seines Rahmens vergessen machen kann, zeigt die Geschichte der Ini-
tiative ,ArbeiterKind.de’. Dabei handelt es sich um eine 2008 gegriindete
Initiative, in der (vor allem) Bildungsaufsteiger potenzielle andere Bildungs-
aufsteiger beraten und unterstiitzen.? Das Projekt bekam von Politikern aller
Couleur aufSerordentlich hohe wertschitzende Aufmerksamkeit und wurde
2009 als ,,Ort im Land der Ideen® ausgezeichnet. Die gute Absicht und auch
der Erfolg der Initiatoren des Programms stehen aufler Frage. Aber die Tat-
sache, dass eine kompensatorisch angelegte Mischung aus Selbsthilfegruppe
und Mentorenprogramm, die erfolgreich Symptome behandelt, von politisch
Verantwortlichen als geeigneter Weg zur Bewiltigung der existierenden Un-
gleichheit im Bildungssystem anerkannt wird, verdeutlicht den Mangel alter-
nativer Ansétze zu einer tatsichlichen Reduktion der ungleichheitsgenerie-
renden Faktoren.

In der bildungssoziologischen Forschung spielten Bildungsaufstiegspro-
zesse bisher eine nur miflige Rolle. Die hier vorliegende Studie geht, wie be-
reits erwahnt, der Frage nach, wie angesichts der ungleichheitserzeugenden
Mechanismen erfolgreiche Bildungsaufstiege zustande kommen. Empirische
Grundlage der Arbeit ist eine Befragung von Studierenden, die Stipendiaten
der Studienstiftung des deutschen Volkes sind und aus einem Elternhaus
ohne akademische Vorbildung kommen. Dabei gelang es, genau jene Gene-
ration in den Blick zu nehmen, die fiir den PISA-Schock stand. Die im Rah-
men dieser Untersuchung befragten Bildungsaufsteiger kommen im Mittel

2 Zum Beispiel Urbatsch (2011), die von den ,Ausgebremsten® redet, oder Maurer
(2013), der zur Selbstbezeichnung den Begriff ,,Beinahe-Opfer® verwendet.

3 Eine ausfithrliche Darstellung zur Geschichte und Arbeitsweise dieser Initiative bietet
die Studie von Miethe et al. (2014).
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aus dem Jahrgang, der an der PISA-Studie 2000 teilnahm. Es sind die Kon-
trastfille in einer Kohorte, die dem deutschen Bildungssystem eine im inter-
nationalen Vergleich besonders deutliche Abhéngigkeit des Bildungserfolgs
von der Herkunft bescheinigte.

Die vorliegende Studie ist in drei grofle Teile gegliedert. Der erste Teil
beschreibt den Rahmen, den Forschungsstand und das methodische Vorge-
hen. Ausgangspunkt der Beschiftigung mit Bildungsaufstiegen ist die
Abhingigkeit des Bildungserfolgs von der sozialen Herkunft. In dem For-
schungsiiberblick in Kapitel 2 werden Gestalt, Ausmafd und Herstellungspro-
zesse der Bildungsungleichheit ndher beschrieben. AnschliefSend folgt eine
Darstellung des Forschungsstandes zum Thema Bildungsaufstieg. Da die Ar-
beit einen Fokus auf die Situation in Deutschland legt und die Forschungs-
perspektive im internationalen Bereich sich in einigen markanten Punkten
von der in Deutschland unterscheidet, werden beide Bereiche getrennt be-
handelt. Das dritte Kapitel stellt die methodischen Aspekte der zugrunde lie-
genden empirischen Studie dar. Fragestellung, Durchfithrung und Auswer-
tung werden niher beschrieben. Am Ende steht ein Uberblick zu den
soziodemografischen Merkmalen des Samples.

Der zweite Teil bildet den Hauptteil der Studie und konzentriert sich auf
die Frage nach dem Zustandekommen von erfolgreichen Bildungsaufstiegen.
Im vierten Kapitel wird die grundlegende Perspektive der Analyse beschrie-
ben, die auf einer Unterscheidung in Aufstiegsbedingungen und Aufstiegs-
ressourcen basiert. Es wird ein theoretischer Rahmen entwickelt, der es er-
laubt, die Art und Wirkungsweise der aufstiegsfordernden Faktoren genauer
in den Blick zu nehmen. Darauf aufbauend werden verschiedene Typen von
Aufstiegsverlaufen unterschieden. Fiir jeden Aufstiegstypus wird in den Ka-
piteln 5 bis 7 detailliert und dicht am empirischen Material das Zustande-
kommen des Bildungsaufstiegs rekonstruiert. Abschlieflend werden die Er-
kenntnisse in Kapitel 8 zusammengefasst und zu Grundziigen einer Theorie
des Bildungsaufstiegs verdichtet.

Der dritte Teil riickt das Erleben und Bewiltigen der Aufwirtsmobilitit
in den Mittelpunkt. Die zentrale Frage dabei lautet, welche Art von Bezie-
hungen und Einfliissen sich zwischen dem Aufsteiger und dem sozialen
Raum ergeben. Kapitel 9 liefert den dafiir notwendigen Uberblick iiber die
bereits vorliegenden theoretischen Konzepte und empirischen Befunde, ein
Schwerpunkt liegt dabei auf Bourdieus Beitrdgen zu diesem Forschungsfeld.
Die beiden folgenden Kapitel widmen sich den diesbeziiglichen Ergebnissen
der vorliegenden Studie. Zuerst wird in Kapitel 10 ausfiihrlich analysiert, auf
welche verschiedenen Arten und Weisen die Aufsteiger sich zu der Studien-
stiftung des deutschen Volkes in Beziehung setzten, die in der Regel einen
priagnanten neuen sozialen Raum darstellt. Dabei werden jeweils zwei ver-
schiedene Muster der Einstellung zur Aufnahme und des Erlebens des Sti-
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pendiat-Seins herausgearbeitet. Kapitel 11 geht mit etwas breiterer Perspek-
tive der Frage nach, inwieweit sich habitusbezogene Konfliktlinien im Zuge
des Aufstiegs ergeben, wie diese bearbeitet werden und in welcher Form Mo-
difikationen des Habitus in Erscheinung treten.

Den Abschluss des Buches bildet ein Ausblick (Kapitel 12), der mogliche
Schlussfolgerungen fiir eine mobilititsunterstiitzende Bildungspraxis und
die Arbeit von Begabtenforderungswerken skizziert. Abschlieflend wird das
Thema Bildungsaufstieg wieder in den grofleren Kontext der Frage nach der
Chancengleichheit in der Gesellschaft eingebettet.
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Kapitel 2
Forschungsstand zu Ungleichheiten
und Aufstiegen im Bildungssystem

Dieses Kapitel beschreibt den Rahmen und den gegenwirtigen Forschungs-
stand fiir die vorliegende Studie. Die ersten drei Abschnitte geben einen
Uberblick iiber die soziale Ungleichheit im Bildungssystem, indem deren Ge-
stalt, die Ansitze zur theoretischen Erklirung und die vorliegenden Befunde
zum Zustandekommen dargestellt werden. Die beiden folgenden Abschnitte
widmen sich dem nationalen und internationalen Forschungsstand zum
Thema Bildungsaufstieg. Abschlieffend werden die zentralen Aspekte zu-
sammengefasst.

2.1 Gestalt und Ausmaf} sozialer Ungleichheit
im Bildungserwerb

Von sozialer Ungleichheit im Bildungsbereich kann gesprochen werden,
wenn Prozesse existieren, die dazu fithren, dass bestimmte Personenmerk-
male (z.B. Geschlecht) oder Herkunftsmerkmale (z.B. Schicht, Nationalitit)
systematisch Einfluss auf den Bildungserfolg ausiiben. Die folgende Darstel-
lung beschrinkt sich auf den Teil der Ungleichheit, der durch die soziale Her-
kunftsschicht zustande kommt.! Es ist ein einhelliger Befund der aktuellen
Bildungsforschung, dass ein deutlicher Zusammenhang zwischen der sozio-
strukturellen Herkunft eines Kindes und dem Bildungserfolg besteht und
dass dabei der Bildungsabschluss der Eltern als Herkunftsmerkmal eine zent-
rale Rolle spielt (Schimpl-Neimanns, 2000; Biichner, 2003; Baumert et al.,
2006b; Maaz, 2006; Becker, R., 2007; Isserstedt et al., 2010). Dieser Zusam-
menhang lasst sich in unterschiedlichem Ausmaf3 in allen Landern beobach-
ten, in Deutschland ist er leicht tiberdurchschnittlich stark ausgepragt
(Klieme et al., 2010; OECD, 2012). In der gegenwirtigen Gesellschaft ist Bil-

1 Im Hinblick auf den Forschungsgegenstand Bildungsaufstieg werden daher Ungleich-
heitsdeterminanten wie Geschlecht oder Migrationshintergrund im Rahmen dieses
Uberblicks nicht detailliert behandelt.
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dungserfolg tiber Variablen wie Einkommen und Beschiftigungschancen
wiederum eng verkniipft mit Lebenschancen (Geifller, 1994; Maaz, 2006: 28;
Becker, R. & Lauterbach, 2007: 10). Damit beeinflusst soziale Herkunft die
Chancen, an gesellschaftlichen Ressourcen wie Einkommen, Besitz, Ansehen
und Macht teilzuhaben.

Im Zusammenhang mit den internationalen Vergleichsstudien hat dieses
Thema seit 2000 deutlich an gesellschaftlicher Aufmerksamkeit gewonnen.
Einschldgige Forschungsbefunde zum hohen Einfluss sozialer Herkunft und
den damit verbundenen Prozessen liegen allerdings schon seit Jahrzehnten
vor (z.B. Dahrendorf, 1965; Der Bundesminister fiir Bildung und Wis-
senschaft, 1976 und 1981; Bolder, 1978; Rodax & Spitz, 1982; Bolder &
Rodax, 1987). Seit den 1960er-Jahren bildet dieses Thema ein zentrales For-
schungsfeld der Bildungssoziologie. Die Anzahl an empirischen Studien und
theoretischen Vertiefungen zu diesem Bereich ist inzwischen derart grof3,
dass der folgende Uberblick sich auf eine Auswahl aktueller einschligiger Li-
teratur beschridnken muss. Allerdings weisen die Befunde verschiedener Stu-
dien in den zentralen Aspekten in dhnliche Richtungen, sodass die Eck-
punkte zum Thema Bildungsungleichheit damit sicher beschrieben werden
konnen.

Im Folgenden wird zuerst der Einfluss sozialer Herkunft auf Bildungser-
folg anhand zweier zentraler Indikatoren dargestellt. Zum einen sind es Un-
gleichheiten im Hinblick auf die Beteiligungsquoten an unterschiedlichen
Bildungsformen, zum anderen Ungleichheiten im Zusammenhang mit
Kompetenzmessungen. Zu beiden Bereichen werden aktuelle Daten darge-
stellt. Anschlieflend wird kurz auf die Frage der Verdnderung des Herkunfts-
effektes im Zeitverlauf eingegangen.

Der Zusammenhang zwischen Herkunft und Beteiligungsquoten
an Bildungsgangen

Das Bildungssystem beinhaltet mehrere Punkte, an denen eine Entscheidung
dariiber getroffen werden muss, in welcher Form der Bildungsweg fortgesetzt
werden soll. Die Verteilung der Schiiler auf die verschiedenen Bildungsgiange
steht in deutlichem Zusammenhang mit der sozialen Herkunft.

Abbildung 1 zeigt basierend auf den 2007 deutschlandweit erhobenen Da-
ten der TIMSS-Ubergangsstudie den Ubergang nach der Grundschule in Ab-
héngigkeit vom Bildungsabschluss der Eltern. Wahrend iiber 60% der Kinder
von Eltern mit (Fach-)Abitur das Gymnasium besuchen, sind es bei Eltern
mit hochstens Hauptschulabschluss lediglich 14 %. Die Daten von anderen
Studien zu dieser Frage variieren in den konkreten Zahlenwerten, stimmen
aber darin iiberein, dass ein starker Zusammenhang zwischen elterlichem
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Abbildung 1: Ubergang nach der Grundschule nach Achulabschluss der Eltern
in %

HS RS GY SMB GS HS RS GY SMB GS HS RS GY SMB GS
Hochstens Mittlere Reife (Fach-)Abitur

Hauptschulabschluss

HS = Hauptschule, RS = Realschule, GY = Gymnasium, SMB = Schule mit mchreren Bildungsgingen,
GS = Gesamtschule.

Differenzen zu 100 Prozent innerhalb der elterlichen Schulabschliisse entsprechen Ubergingen in die For-
derschule.

Quelle: Jonkmann et al. (2010: 132)

Bildungsabschluss und der gewihlten Schulform besteht (Baumert &
Schiimer, 2001; Ditton & Kriisken, 2006; Maaz, 2006; Hilmert, 2007;
Lehmann, R. H. et al,, 2011).

Ahnliche Zusammenhinge lassen sich basierend auf Mikrozensusdaten
fur die Beteiligung an der Sekundarstufe II aufzeigen. Im Jahr 2007 befanden
sich von den Kindern des entsprechenden Alters, deren Viter Hochschul-
reife haben, 79 % in der gymnasialen Oberstufe. Bei Vatern mit Realschulab-
schluss waren es 47 % der Kinder, und in der Gruppe derjenigen, deren Viter
einen Hauptschulabschluss haben, sank der Wert auf 34 % (Isserstedt et al.,
2010: 81). Diese Werte schwanken fiir den Zeitraum von 1996 — 2007 nur
geringfiigig.

Die Ungleichheitsverhiltnisse verschirfen sich noch einmal beim Uber-
gang an die Hochschule. Fiir das Jahr 2007 galt, dass von den Jugendlichen,
deren Vater Hochschulreife hat, 75% ein Studium beginnen. Bei Realschul-
abschluss sind es 25% und von den Jugendlichen, deren Vater hochstens ei-
nen Hauptschulabschluss hat, beginnen 20% ein Studium (Isserstedt et al.,
2010: 97). Damit wird deutlich, dass sich an diesem Ubergang die Ungleich-
verteilung nicht einfach fortsetzt, sondern durch herkunftsabhdngigen Stu-
dienverzicht grofler wird. Von den Studienberechtigten, bei denen mindes-
tens ein Elternteil einen akademischen Abschluss besitzt, verzichtet ein
knappes Viertel auf ein Studium. In der Gruppe der Studienberechtigten aus
nichtakademischen Elternhdusern liegt dieser Anteil bei gut einem Drittel
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(ebd.: 96). Vergleicht man nur diese beiden groflen Gruppen hinsichtlich der
Studienaufnahme, wird deutlich, dass 71 % der Kinder von Akademikern ein
Studium beginnen, wohingegen bei den Kindern der Nicht-Akademiker die-
ser Anteil bei 24 % liegt. Die hinsichtlich der Bildungsbeteiligung am weites-
ten auseinanderliegenden Gruppen sind auf der einen Seite die Kinder der
Arbeiter (17 % Studienanfinger) und die Kinder von Beamten oder Selbstéin-
digen mit Hochschulabschluss (86 % Studienanfinger) (ebd.: 102 ff.). Dane-
ben zeigen sich Herkunftseffekte auch hinsichtlich des gewahlten Hochschul-
typs (Maaz et al., 2006; Isserstedt et al., 2010), der Fachwahl (Georg, 2005b;
Isserstedt et al., 2007: 142; Lorz, 2012), der Bewiltigung studienspezifischer
Herausforderungen (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler, 2006) und der Promo-
tionsabsicht (Bargel, 2007).

Der Zusammenhang zwischen Herkunft und Kompetenzen

Der zweite Indikator, der den Zusammenhang zwischen Herkunft und Bil-
dungserfolg verdeutlicht, sind Kompetenztests. Im Zusammenhang mit gro-
fen internationalen Vergleichsstudien wie IGLU oder PISA hat dieser Ansatz
in der jiingeren Vergangenheit verstarkte Bedeutung gewonnen.

Im Rahmen der IGLU-Studie 2001 wurde eine représentative Stichprobe
von Grundschiilern in der vierten Klassenstufe in den Bereichen Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften getestet. Als Indikator fiir soziale Her-
kunft diente eine sechsstufige Unterteilung der EPG-Klassen, die eine soziale
Schichtung von ,oberer Dienstklasse bis zu ,un- oder angelernten Arbeitern’
basierend auf der beruflichen Position darstellt. Die Schichtzuweisungen
korrelieren dabei deutlich mit dem Bildungsabschluss der Eltern (Schwippert
et al,, 2003: 274). Hinsichtlich der gemessenen Kompetenzen in den drei Be-
reichen wird deutlich, dass sich diese je nach Herkunft signifikant unter-
scheiden. Normiert man die Mittelwerte auf 100 Punkte, erreichen die Kin-
der der oberen Dienstklasse in allen Bereichen etwas mehr als 105 Punkte,
wohingegen die Kinder der un- oder angelernten Arbeiter unter 95 Punkten
liegen. Dazwischen befinden sich entsprechend abgestuft die Ergebnisse der
anderen Sozialschichten. Ein dhnlicher Zusammenhang zeigt sich auch in der
fiinf Jahre spiter durchgefithrten IGLU-Studie 2006. Im Mittel erreichten die
Grundschiiler in Deutschland im Lesekompetenztest 548 Punkte, der Mittel-
wert von Kindern, deren Eltern einen Hochschulabschluss haben, lag dabei
43 Punkte hoher als der der iibrigen Kinder. Bei einer Einteilung der Kinder
in vier Gruppen sozialer Herkunft betrug der Vorsprung des obersten zum
untersten Quartil 67 Punkte. Beide Differenzen fielen in Deutschland hoher
aus als der diesbeziigliche Mittelwert aller teilnehmenden Lander (Bos et al.,
2007).
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Abbildung 2: Vergleich der Kompetenzen 15-jahriger nach sozialer Herkunft
(PISA 2000)
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Quelle: Baumert und Schiimer (2001), eigene Darstellung

Besondere Aufmerksamkeit erhielten die Ergebnisse der PISA-Tests, an de-
nen sich Deutschland seit dem Jahr 2000 beteiligt. Die Daten ermdglichen
reprasentative Aussagen {iber den Leistungsstand 15-Jahriger in den Berei-
chen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Abbildung 2 zeigt aus
den Daten der Erhebung im Jahr 2000 die Kompetenzen fiir verschiedene
Herkunftsgruppen in den drei Gebieten. Dargestellt sind nur die oberste und
die unterste EPG-Klasse, die Mittelwerte der anderen Klassen liegen in ent-
sprechender Reihenfolge dazwischen. In allen drei Bereichen betrdgt der
Vorsprung der obersten Klasse ungefihr 100 Punkte. Bei Kontrolle der Vari-
able Schulform, reduziert sich die Differenz auf 30 bis 40 Punkte. Bei der Er-
hebung 2000 war der Leistungsabstand in der Lesekompetenz zwischen
dem Viertel mit der hochsten und dem Viertel mit der niedrigsten sozialen
Herkunft in Deutschland von allen 32 teilnehmenden Landern am grofiten.
Hinsichtlich mathematischer und naturwissenschaftlicher Kompetenz lag
Deutschland an vierter bzw. fiinfter Position (Baumert & Schiimer, 2001:
385). Betrachtet man die Entwicklung dieses Zusammenhangs in den folgen-
den PISA-Studien der Jahre 2003, 2006 und 2009, wird deutlich, dass der
Herkunftseffekt etwas schwacher wurde, aber immer noch klar sichtbar ist
und in Deutschland iiber dem Mittelwert der teilnehmenden Landern liegt
(Ehmke & Jude, 2010). Der Befund, dass sich die Kompetenzen nach sozialer
Herkunft unterscheiden, wird auch in anderen kompetenzbasierten Ver-
gleichsstudien deutlich (Lehmann, R. H. et al,, 2011).
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Herkunftseffekte im Zeitverlauf

Die Frage, ob sich die herkunftsbedingten Ungleichheiten im Laufe der Zeit
verringert haben, wird nicht einheitlich beantwortet (Krais, 1996; Solga &
Wagner, 2007: 191; Lorz & Schindler, 2011). Unterschiedliche Datensitze, Be-
obachtungszeitrdume, Operationalisierungen und Maf3zahlen fithren diesbe-
ziiglich teilweise zu Differenzen in den Resultaten (Henz & Maas, 1995: 629;
Krais, 1996). Fasst man die Ergebnisse der zahlreichen Studien kurz zusam-
men, dann lésst sich sagen, dass im Laufe der Zeit zwar die Bildungschancen
insgesamt gestiegen sind, die sozialen Disparititen aber trotz mancher
Schwankungen im Wesentlichen bestehen blieben (Blossfeld & Shavit, 1993;
Geifller, 1994: 122; Biichner, 2003; Maaz, 2006: 40 ff.; Maaz et al., 2006: 316;
Becker, R., 2007; 2009: 98 £; Lorz & Schindler, 2011). Leichte Riickgénge der
Herkunftseffekte findet man in erster Linie, wenn man Geburtsjahrgange vor
1950 mit einschlief3t oder hinsichtlich einzelner Faktoren. Stark zuriickgegan-
gen ist der Einfluss des Geschlechts (ausfiihrlich dargestellt bei Helbig 2012),
und ein schwacher Riickgang wird beispielsweise sichtbar bei Wohnortgrofle
oder beruflicher Stellung der Eltern (Miiller & Haun, 1994; Henz & Maas, 1995;
Hilmert, 2007; Miiller & Pollak, 2007; Klein et al., 2010). Nahezu unverandert
steht jedoch das Bildungsniveau der Eltern in engem Zusammenhang zum Bil-
dungserfolg der Kinder (Kéhler, 1992; Schimpl-Neimanns, 2000; Isserstedt et
al., 2010). Sowohl hinsichtlich des schulischen und beruflichen Abschlusses als
auch der Berufsposition der Eltern zeigt sich gegenwirtig iiber alle Sozial-
schichten hinweg bei T6chtern eine etwas geringere Statusvererbung und da-
mit hohere Aufwiartsmobilitit als bei S6hnen (Seifert, 2005; Klein et al., 2010).

Ein in jiingerer Vergangenheit an Aufmerksamkeit gewinnender Bereich
ist der Zusammenhang von Migrationshintergrund und Ungleichheit
(Uberblick bei Diefenbach, 2008; Becker, R., 2011). Hinsichtlich der beson-
ders benachteiligten Gruppe kann eine Verschiebung von der Arbeitertoch-
ter aus landlichen Regionen zum urbanen (tiirkischen) Migrantensohn aus
bildungsschwachen Familien diagnostiziert werden (Geifiler, 2008).

Erganzend ist anzufiigen, dass auch in der DDR trotz grundlegender Un-
terschiede im Bildungssystem und gegenprivilegierender Bildungspolitik ein
Zusammenhang zwischen Herkunft und Bildungserfolg bestand, der vor al-
lem ab den 1970er-Jahren zum Tragen kam (Miethe, 2007).

2.2 Theoretische Ansatze der Erforschung
von Ungleichheiten in Bildungsverlaufen

In den letzten Jahrzehnten wurden verschiedene theoretische Ansitze entwi-
ckelt, um die Entstehung der offensichtlichen Bildungsungleichheiten zu er-
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klaren. An dieser Stelle kdnnen und sollen diese Theorien nicht alle im Ein-
zelnen vorgestellt werden. Stattdessen geht es hier darum, wichtige Beitrége
innerhalb der beiden grofien Linien aufzuzeigen, die die Theoriebildung in
diesem Bereich pragen. Auf der einen Seite stehen Ansitze, deren Fokus auf
differierenden Bildungsentscheidungen liegt, auf der anderen Seite die An-
satze, die primér tiber unterschiedliche Sozialisationsprozesse eine Erklarung
herleiten. Im Folgenden werden beide Strange hinsichtlich ihrer wesentli-
chen Beitrage skizziert.

2.2.1 Theorien differierender Entscheidungen
Der Humankapitalansatz

Ein gemeinsamer Kern der Ansitze differierender Entscheidungen ist es, Bil-
dung als eine Kapitalinvestition anzusehen. Grundlegend fiir diese Sicht-
weise ist der im Bereich der Wirtschaftswissenschaften mafigeblich von Gary
S. Becker entwickelte Humankapitalansatz (1993). Beckers Forschungen sind
dadurch gekennzeichnet, dass er sich mit einer der Okonomie entspringen-
den Perspektive sozialen Fragestellungen zuwendet. Als Investitionen in Hu-
mankapital bezeichnet er menschliche Handlungen, die darauf abzielen, eine
monetire oder ideelle Entlohnung in der Zukunft durch eine Verbesserung
der individuellen Ressourcen zu erhalten (ebd.: 11). Bildung erscheint dabei
als die wichtigste Investition in Humankapital. Im Mittelpunkt steht fiir Hu-
mankapitaltheoretiker die Frage nach den finanziellen Ertragen einer Inves-
tition in formale schulische bzw. universitire Ausbildung und Weiterbil-
dung. Das zu erzielende Einkommen ist damit nicht nur zentrale Variable in
den mathematischen Modellierungen, sondern diesem Ansatz zufolge auch
(in Abwagung mit den Kosten) Grundlage der Entscheidung tiber Investiti-
onen in Bildungskapital. Die Kosten der Bildung sind zum einen die direkten
Kosten (z.B. Lernmaterialien, Gebiithren) und das in der Zeit der Ausbildung
potenziell mogliche, aber nicht erzielte Einkommen aus Erwerbstatigkeit.
Eine Investition in Humankapital mittels Bildung ist dieser Theorie zufolge
so lange sinnvoll, wie die zu erwartenden Einkommenszuwichse die zu tati-
genden Kosten tibersteigen. Da die Kosten der Bildung mit zunehmendem
Bildungsniveau anwachsen, der zusitzliche Gewinn durch weitere Bildung
mit steigendem Humankapital jedoch sinkt, ergeben sich in Abhingigkeit
von dem Humankapital zwei Kurven, eine fallende Grenznutzenkurve
(Nachfragekurve) und eine steigende Grenzkostenkurve (Angebotskurve).
Der Schnittpunkt beider Kurven bestimmt den Betrag an Humankapital, bis
zu dem sich dem Modell zufolge eine Investition lohnt (Becker, G. S., 1993:
147).
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Relevant fiir die Betrachtung von Bildungsungleichheiten wird dieses
Modell dadurch, dass die Kurven, welche die Kosten und den zukiinftigen
Ertrag der Bildungsinvestition bestimmen, nicht fiir alle Mitglieder einer Ge-
sellschaft gleich verlaufen. Becker diskutiert den Effekt von sozialer Herkunft
auf die Bildungskosten und die individuellen Differenzen in der Fihigkeit,
aus einem gegebenen Bildungsangebot tatsdchlich Humankapital zu generie-
ren (ebd.: 108—158). Je niedriger die Investitionskosten und je hoher der aus
diesen Investitionen gezogene Nutzen (Erfolg der Teilnahme an Bildungsan-
geboten), desto weiter nach oben verschiebt sich der Punkt, bis zu dem In-
vestitionen in Bildung lohnenswert erscheinen.

Im Mittelpunkt des Humankapitalansatzes steht die Frage nach den mo-
netiren Ertragen von Investitionen in die Fahigkeiten von Menschen. Eine
detailliertere Analyse des Zustandekommens von ungleichen Angebots- und
Nachfragekurven bietet der Ansatz nicht (Kristen, 1999: 21). Elemente, die
von weiteren theoretischen Entwicklungen aufgegriffen wurden, sind der
Blick auf Bildung als ein Kapital, die Annahme, dass die Frage der Investition
in Bildung durch Kosten- und Nutzenfaktoren gerahmt wird und dass sich
diese Faktoren in Abhéngigkeit von der soziostrukturellen Position unter-
schiedlich darstellen.

Raymond Boudon: Primare und sekundare Herkunftseffekte

Der franzosische Soziologe Raymond Boudon legte mit seinem Buch ,,Edu-
cation, Opportunity, and Social Inequality“ (1974) eine Modellentwicklung
vor, die bis heute prigenden Einfluss in der Bildungssoziologie hat. Er setzt
an bei der Beobachtung, dass in den meisten westlichen Lindern die Bil-
dungsungleichheit auflange Sicht abnimmt, die soziale Ungleichheit aber da-
von weitgehend unbeeinflusst bestehen bleibt. Boudons Ziel war es, in Form
eines Simulationsmodells eine Synthese aus den Forschungsstinden zu Bil-
dungsungleichheit und sozialer Ungleichheit zu entwickeln. Empirische
Grundlage sind Daten, die zeigen, dass Bildungsbeteiligungsraten sowohl
von der sozialen Herkunftsschicht als auch von den Schulleistungen (oder
dem IQ) abhingen. In allen Schichten korreliert die Bildungsbeteiligung
deutlich mit dem Leistungspotenzial. Dabei liegt sie auf einem umso héheren
prozentualen Level, je hoher die soziale Schicht ist. Gleichzeitig wird sichtbar,
dass fiir alle Schiiler auf gleicher Leistungsstufe die Bildungsbeteiligung deut-
lich nach sozialer Herkunft variiert (Boudon, 1974: Kapitel 2). Hinsichtlich
des Verstindnisses von Aspirationen lehnt sich Boudon an Vorarbeiten von
Keller & Zavalloni an. Diese haben in Kritik der These, dass die unteren
Schichten geringer ambitioniert sind als hohere Schichten, vorgeschlagen,
Aspirationen nicht absolut nach dem Ziellevel zu bestimmen, sondern relativ
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nach dem zwischen Ausgangsposition und Ziel zuriickzulegenden Weg
(Keller & Zavalloni, 1964).

Kernpunkt von Boudons Modell ist die Unterscheidung in primare und
sekundére Effekte (Boudon, 1974: 29 f.). Als priméren Effekt bezeichnet
er die Tatsache, dass ein niedriger Sozialstatus und eine geringe kulturelle
Ausstattung der Herkunft einen negativen Einfluss auf die schulischen Leis-
tungen haben. Den sekundiren Effekt sieht Boudon darin, dass auch bei
identischen Schulleistungen Kinder (bzw. deren Eltern) unterschiedlicher
Schichten unterschiedliche Bildungsentscheidungen treffen. Zur Begriin-
dung dieser Annahme verweist Boudon auf mehrere Punkte, zum einen auf
das Interesse am Statuserhalt. Wahrend eine berufliche Ausbildung fiir ein
Kind hoherer Schichten mit hoher Wahrscheinlichkeit einen relativen Ab-
stieg bedeutet, kann diese fiir ein Kind unterer Schichten einen Aufstieg dar-
stellen. Des Weiteren geht er von unterschiedlichen Nutzenerwartungen in
der Form aus, dass héhere Schichten in einer lingeren/anspruchsvolleren
Ausbildung einen héheren Nutzen sehen als untere Schichten.? Dariiber hin-
aus bringt er fiir letztere die grofieren monetaren und sozialen Kosten einer
anspruchsvolleren Ausbildung ins Spiel. Die sozialen Kosten sieht er darin,
dass ein Bildungsaufstieg moglicherweise mit dem Verlust der Peergroup
und einer Entfremdung von der Herkunftsfamilie einhergeht. Die Beschrei-
bung der Kosten- und Nutzenfaktoren ist fiir Boudon relevant, da er von ra-
tional handelnden und an Nutzenmaximierung orientierten Individuen aus-
geht:

If we assume that the probability that an individual will choose a [hohere
Bildung, T.S.] rather than b is an increasing function of the utility of
choosing a rather than b, the probability that an individual will choose a
rather than b becomes an increasing function of this family’s social status
(Boudon, 1974: 30).

Im Endeffekt liegt die Wahrscheinlichkeit der Wahl hoherer Bildung damit
proportional zur sozialen Schicht.

Basierend auf diesen Grundannahmen konstruiert Boudon Modelle von
Bildungsverldufen iiber mehrere Entscheidungspunkte, bei denen er die
»Uberlebenswahrscheinlichkeit“ im Bildungssystem fiir verschiedene Her-
kunftsgruppen simuliert. Dabei wird deutlich, dass die Ungleichheit mit der

2 An dieser Stelle kommt die als ,,value theory“ bezeichnete Annahme schichtspezifi-
scher Wertesysteme, die Boudon als Erklarungsmodell fiir Bildungsungleichheit deut-
lich ablehnt (ebd.: 28), in gewisser Weise doch wieder ins Spiel, wenn er davon spricht,
dass ,,a given course will probably be differently evaluated by the families“ (ebd.: 29).
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Zahl der Entscheidungspunkte zunimmt. Selbst bei Vernachlassigung des
priméren Effektes (also unter der Annahme, dass es keine herkunftsbeding-
ten Leistungsunterschiede gibt) fiithrt der sekundare Effekt im Zeitverlauf zu
deutlichen Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung. Boudon kommt daher
zu dem Schluss, dass der sekundére Effekt schichtspezifischer Entscheidun-
gen stirker fiir Bildungsungleichheit verantwortlich ist als der primére Effekt
(ebd.: 85). Den Schliissel fiir eine Reduzierung der Bildungsungleichheit sieht
er daher eher auflerhalb als innerhalb der Schulen, eher in Sozial- als in Bil-
dungsreformen (ebd.: 115).

Mit der Kombination aus primdren und sekundéren Effekten schuf Bou-
don ein Rational-Choice-Modell, das gleichzeitig einige Element der Theo-
rien integriert, die schichtspezifische Kulturationsprozesse in den Mittel-
punkt der Ungleichheitsgenese stellen. In Ubereinstimmung mit der
Humankapitaltheorie geht er von rational entscheidenden und an Nutzen-
maximierung orientierten Akteuren aus, die in einer Entscheidungssituation
Kosten und Nutzen abzuwégen haben. Wenn auch nicht sehr ausfiihrlich,
liefert er im Vergleich zur Humankapitaltheorie doch detailliertere Hinweise
darauf, warum sich eine Kosten-Nutzen-Abwiégung in den einzelnen sozia-
len Schichten unterschiedlich darstellt. Des Weiteren wird der Ertrag der Bil-
dungsinvestition bei Boudon weniger eng auf Einkommen bezogen. Boudon
verkniipfte mit seinem Modell den Anspruch, einen tieferen Einblick in oder
zumindest eine neue Perspektive auf die Art und Weise des Zustandekom-
mens von Bildungsungleichheiten zu erméglichen (ebd.: 36). Letzteres ist
ihm ohne Zweifel und sehr nachhaltig gelungen. Wie der folgende Abschnitt
verdeutlicht, bildete sein Modell fiir einen Teil der spateren Bildungsun-
gleichheitsforschung eine maf3gebliche Grundlage.

Neuere Rational-Choice-Modelle

In den vergangenen zwei Jahrzehnten wurden im Anschluss an Boudon ver-
schiedene Weiterentwicklungen von Rational-Choice-Modellen zur Erkla-
rung von Bildungsungleichheiten vorgelegt (Erikson & Jonsson, 1996; Breen
& Goldthorpe, 1997; Esser, 1999). Den gemeinsamen Kern dieser Modelle
bilden die Grundannahmen des Rational-Choice-Programms. Die Erklirung
verlauft iiber individuelle Akteure, die in einer Abwédgung von Kosten und
Ertragen verschiedener Handlungsoptionen diejenige wéhlen, die den grof3-
ten Nutzen verspricht. Ubernommen wird von Boudon auch die Unterschei-
dung in primére und sekundire Effekte der Herkunft. Unterschiede bestehen
in den Modellierungen in erster Linie in der Gewichtung einzelner Parameter
und in der Frage, wie ,weich® die zugelassenen Kosten- und Nutzenargu-
mente sind.
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Erikson und Jonsson (1996) zielen darauf ab, vor dem Hintergrund der
vergleichsweise geringen Bildungsungleichheit in Schweden mit threm Mo-
dell internationale Differenzen hinsichtlich des Herkunftseffektes zu erkla-
ren. Sie verwenden eine im Hinblick auf die Humankapitaltheorie erweiterte
Ertragsdefinition, die auch Aspekte wie Arbeitsbedingungen, Status etc. mit
einbezieht. In ihrem Werterwartungsmodell ergibt sich der Nutzen einer
Handlungsoption aus der Differenz des subjektiv erwarteten Ertrags und den
damit verbundenen Kosten. Der Ertrag steht hier allerdings (in Erweiterung
von Boudons Modell) zusitzlich in Abhédngigkeit von der subjektiv erwarte-
ten Wahrscheinlichkeit dafiir, dass das Ziel der Handlungsoption (ein be-
stimmter Bildungsabschluss) tatsdchlich auf diesem Weg erreicht wird (Nut-
zen = Erfolgswahrscheinlichkeit x Ertrag - Kosten). Die bei Boudon als pri-
mirer Effekt bezeichneten herkunftsbedingten Leistungsdifferenzen und die
schichtspezifischen Unterschiede in der Ausstattung mit 6konomischem,
kulturellem und sozialem Kapital flieen in diesem Modell ebenfalls in die
Erfolgswahrscheinlichkeit ein. Uber diesen Term konnen sie auch abbilden,
dass der Einfluss des Elternhauses mit zunehmendem Alter abnimmt, insbe-
sondere wenn schon erfolgreiche Bildungserfahrungen vorliegen.

Ein sehr dhnliches Werterwartungsmodell legte auch Esser fiir die Erkla-
rung herkunftsabhingiger Schulwahlentscheidungen vor (Esser, 1999: 266-
275). Seine Modellgleichung unterscheidet sich von der von Erikson & Jons-
son lediglich dadurch, dass er die Kosten eines Statusverlustes im Falle des
Scheiterns der Bildungsbemiihungen als separaten Term in die Gleichung
aufnimmt und nicht allgemein in der Abschitzung des Nutzens der Bil-
dungsoption aufgehen lésst. Seine Modellierung basiert auf den Annahmen
(Briickenhypothesen), dass Ertrag und Kosten der Wahl einer weiterfithren-
den Schule in unteren und mittleren Schichten gleich sind, letztere aber eine
hohere Erfolgswahrscheinlichkeit annehmen und im Falle des Scheiterns im
Gegensatz zu den unteren Schichten auch einen Statusverlust erfahren.
Durch einfache Umstellung der Modellgleichung verindert Esser die Model-
lierung der Entscheidungssituation zu einem Verhéltnis von Bildungsmoti-
vation und Investitionsrisiko. Die Bildungsmotivation beschreibt den Ertrag
einer weiterfithrenden Schulwahl plus den méglichen Ertrag eines abgewen-
deten Statusverlustes (bei mittleren Schichten). Das Investitionsrisiko ist der
Quotient aus Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeit. Je kleiner die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit ist, umso grofler wird das Investitionsrisiko. Eine Ent-
scheidung fiir die weiterfithrende Schulwahl fillt (geméf3 den allgemeinen
Annahmen der Theorien rationalen Handelns) dann, wenn die Bildungs-
motivation hoher ist als das Investitionsrisiko. Mit diesem Modell, so Esser,
lassen sich aktuelle Entwicklungen im Bereich der Bildungsungleichheit er-
klaren, zum Beispiel die schichtspezifischen Beteiligungsquoten an Bildungs-
gangen oder schichtspezifisch verschiedene Reaktionen auf schlechte Schul-
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leistungen der Kinder. Esser betont, dass die Bildungsungleichheit nicht etwa
zustande kommt, weil die unteren Schichten besonders risikoscheu, unter-
wiirfig oder dergleichen wiren, sondern dass es im Kontext ihrer Handlungs-
situation durch und durch verniinftig und rational ist, hohere Bildungsab-
schliisse weniger vehement anzustreben als die mittleren Schichten dies tun.

Eine weitere Variante eines Erklarungsmodells haben Breen & Gold-
thorpe vorgelegt (1997). Sie mdchten damit die Bildungsexpansion, die trotz
dieser relativ stabil bleibende Bildungsungleichheit und den rapiden Riick-
gang der Geschlechterdifferenzen im Bildungserwerb erkliren. Wie Boudon
unterscheiden sie in primire und sekundire Effekte, fokussieren auf letztere
und folgen ebenso der relationalen Bewertung von Aspirationen von Keller
und Zavalloni (Goldthorpe, 1996: 489). Ihr Modell ist als Entscheidungs-
baum aufgebaut, in dem (im Zeitverlauf mehrfach) zwischen dem Verbleib
im Bildungssystem (mit der Option des Scheiterns) oder dem Verlassen des
Bildungssystems zu entscheiden ist. Alle drei Resultate verkniipfen sie mit
(fiir alle Schichten gleichen) Wahrscheinlichkeiten fiir die Einmiindung in
eine bestimmte soziale Schicht, wobei der erfolgreiche Bildungsabschluss die
hochste Wahrscheinlichkeit auf Zugang zur hochsten Schicht bietet. Die Mo-
dellvariablen sind der Wert, der dem Bildungsabschluss beigemessenen wird,
die Erfolgswahrscheinlichkeit, den Abschluss zu erreichen, und die (moneti-
ren) Kosten.? Fiir das Entstehen der Bildungsungleichheit in dem Modell be-
nennen sie drei Mechanismen (dhnlich den Briickenhypothesen bei Esser):
erstens das Interesse am Statuserhalt, zweitens nach Herkunft differierende
Leistungsunterschiede und drittens Ressourcenunterschiede zwischen den
Schichten. Im Zentrum der Argumentation steht der erste Punkt, die An-
nahme, dass alle Eltern ein Interesse daran haben, einen sozialen Abstieg der
Kinder zu verhindern. Breen und Goldthorpe fithren am Modell vor, wie al-
lein dieser Punkt geniigt, um Bildungsungleichheit zu erzeugen, selbst wenn
man fiir alle Schichten die gleichen Erfolgswahrscheinlichkeiten im Bil-
dungssystem annimmt. Der oben genannte zweite und dritte Punkt, die Leis-
tungsunterschiede, aus denen sich schichtspezifische Erfolgswahrscheinlich-
keiten ableiten lassen, und die Ressourcendifferenzen sind dann nur noch
Verstirker des Ungleichheitseffektes, der aber allein schon aufgrund der Sta-
tuserhaltorientierung zustande kommt. Des Weiteren zeigen sie in einer Mo-
dellsimulation, dass sich auch bei einer Bildungsexpansion die Chancenver-
hiltnisse zwischen den Schichten kaum verdandern. Breen und Goldthorpe
nehmen fir sich in Anspruch, mit einem schwachen Rationalititspostulat zu

3 Hier pladiert Goldthorpe fiir eine engere Kostendefinition als Boudon, der, wie oben
beschrieben, auch sogenannte ,,soziale Kosten mit einfliefSen lasst (Goldthorpe, 1996:
495).

27



arbeiten, und raumen ein, dass in konkrete Entscheidungen auch viele nicht-
rationale Elemente einflieflen konnen. (siehe auch Goldthorpe, 1996). Im ra-
tionalen Handlungsmodell sehen sie jedoch den grofiten gemeinsamen Fak-
tor abgebildet, der demzufolge auch die Muster in groflen aggregierten
Datensdtzen pragt.

Our model then aims to represent theses considerations in an ‘idealized’
way, so as to capture the key generative processes involved, rather than to
represent decision-making as it actually occurs at the level of particular
families (Breen & Goldthorpe, 1997: 299).

Gegenwirtig stellen die theoretischen Ansatze aus dem Bereich der Rational-
Choice-Theorien in der deutschen Bildungssoziologie und insbesondere in
der Erforschung der Bildungsungleichheiten den Mainstream dar (Solga &
Becker, 2012: 24). Die Entwicklung verlief von streng 6konomischen zu eher
,aufgekliarten Modellbildungen, bei denen subjektiv erwartete Ertrage und
die Annahme eines Interesses am Statuserhalt in allen Sozialschichten eine
zentrale Rolle spielen (Becker, R., 2012). In der Folge entstanden zahlreiche
Studien, die diese Modelle auf empirische Daten anwenden (z.B. Becker, R.,
2000; Maaz, 2006; Becker, R. & Hecken, 2008; Uberblick bei Stocké, 2010 und
Solga & Becker, 2012).

2.2.2 Theorien differierender Sozialisation

Der zweite grofle Theoriestrang, der die Bildungssoziologie der vergangenen
Jahrzehnte prégte, hat als gemeinsames Merkmal den Fokus auf differieren-
den Sozialisationsprozessen. Im Gegensatz zu den zuvor dargestellten Ansét-
zen stehen hier nicht Entscheidungshandlungen im Mittelpunkt, sondern die
Art und Weise, wie unterschiedliche soziale Kontexte die Wahrnehmungs-
und Bewertungsprozesse der darin Aufwachsenden prigen. Im Folgenden
werden die beiden wesentlichen Theorieprogramme in diesem Bereich skiz-
ziert, die schichtspezifische Sozialisationsforschung und Bourdieus Theorie
der Kapitaltransmission.

Die schichtspezifische Sozialisationsforschung
Der Ausgangspunkt des Forschungsprogramms, das unter dem Stichwort
schichtspezifische Sozialisationsforschung zusammengefasst wird, liegt in

der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg im angelsdchsischen Raum. Ab den
1960er-Jahren wurde dieser Ansatz zunehmend in Deutschland rezipiert und
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pragend fiir die Theorieentwicklung in der bildungsbezogenen Ungleich-
heitsforschung (Bauer, 2011: 23).

Kern des traditionellen schichtspezifischen Sozialisationsansatzes ist ein
sogenanntes ,Zirkelmodell’, bei dem die elterliche Schichtzugehorigkeit in
Form der Berufsposition des Vaters den Ausgangspunkt bildet. Diese, so die
Annahme, prigt tiber das Erziehungsverhalten und die innerfamilidren Sozi-
alisationsbedingungen sowie die daraus resultierende Personlichkeitsent-
wicklung der Kinder deren Schul- und Bildungserfolg dergestalt, dass sie am
Ende in eine Berufsposition einmiinden, die der viterlichen &hnlich ist
(Steinkamp, 1991). Rolff formulierte diese These 1997 wie folgt:

Die Sozialisation durch den Beruf pragt in der Regel bei den Mitgliedern
der sozialen Unterschicht andere Ziige des Sozialcharakters als bei den Mit-
gliedern der Mittel- und Oberschicht; wahrend der Sozialisation durch die
Familie werden normalerweise die jeweils typischen Charakterziige der El-
tern an die Kinder weitervermittelt; die Sozialisation durch die Freund-
schaftsgruppen der Heranwachsenden vermag die schichtenspezifischen
Unterschiede nicht aufzuheben. Da die Sozialisation durch die Schule auf
die Auspragungen des Sozialcharakters der Mittel- und Oberschicht besser
eingestellt ist als auf die der Unterschicht, haben es die Kinder aus der Un-
terschicht besonders schwer, einen guten Schulerfolg zu erreichen. Sie er-
langen haufig nur Qualifikationen fiir die gleichen niedrigen Berufspositi-
onen, die ihre Eltern bereits ausiibten. Wenn sie in diese Berufspositionen
eintreten, dann ist der Zirkel geschlossen (Rolff, 1997: 34).

Die schichtspezifische Sozialisationsforschung legte bei der Beschreibung der
beruflichen Sozialisation der Eltern (oft verengt auf den Vater) grof3es Ge-
wicht auf die Unterscheidung zwischen Arbeitern und Angestellten. Typisch
fiir den Arbeiter erschienen die manuellen Tatigkeiten mit sichtbaren Pro-
dukten als das Ergebnis sicht- und spiirbarer Anstrengung. Die Arbeiten
werden oft kollektiv ausgefithrt und verlangen ein hohes Maf} an Ein- und
Unterordnung, da sie in starker Vorbestimmtheit hinsichtlich Zeit, Ort und
Taktung erfolgen miissen. Als Kontrast erscheinen Angestellte, die in Biiros
Tatigkeiten ohne (im wortlichen Sinn) greifbare Ergebnisse und sichtbare
Spuren der Arbeit ausfithren (vgl. Rolff, 1997: ab 63; Choi, 2009: 39 f.). Die
fir die Unterscheidung relevanten Dimensionen der Berufspositionen sind
der Grad der Uberwachung, die Frage, ob ein Umgang mit Sachen, Menschen
oder Symbolen stattfindet, und der Grad der Selbstverantwortung (Rolff,
1997: 72). Ein wesentlicher Argumentationspunkt dieser Forschungsrich-
tung lag nun darin, dass diese Differenzen in den Arbeitsverhiltnissen Un-
terschiede in den Erziehungspraktiken bedingen. Mafigeblich waren in die-
sem Bereich die Arbeiten des US-amerikanischen Soziologen Kohn. Thm zu-

29



