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Soziologische Aspekte eines vielschichtigen Zusammenhangs

Zusammenfassung

In gesellschaftlichen wie sozialwissenschaftlichen
Diskussionen riicken Phinomene der Unsicherheit
zunehmend ins Blickfeld, auch in Bezug auf das
Bildungsverhalten. Allerdings ist das Themenfeld
Unsicherheit sehr heterogen. Der vorliegende
Beitrag liefert einen Uberblick iiber ausgewihlte
soziologische Zusammenhinge mit Unsicherheiten
im Rahmen von Bildungsprozessen und -entschei-
dungen. Hierfiir wird zunéchst auf Grundelemente
theoretischer Modelle der Bildungsentscheidung
zurlickgegriffen, die zur schematischen Erklirung
sozialer Unterschiede im Bildungsverhalten ver-
wendet worden sind. Daran ankniipfend werden
Erweiterungen diskutiert, mit deren Hilfe die Be-
deutung gesellschaftlicher Unsicherheiten fiir Bil-
dungsverldufe besser erfasst werden kann. Diese
Erweiterungen betreffen insbesondere die Rolle
von Institutionen, die dynamische Erfassung von
Lebensverldufen und Entscheidungsprozessen und
die empirische Analyse des konkreten Entschei-
dungsverhaltens in sozialen Kontexten.
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1  Einleitung

Summary

Educational Decisions and Insecurity: Sociologi-
cal aspects of a multi-layer context

In both society and the social sciences, phenomena
of insecurity have become a major issue of discus-
sion. This also applies to the field of education.
The notion of insecurity as a field of research is,
however, rather heterogeneous. This paper gives
an overview on selected sociological connections
between insecurities and educational behavior. It
draws upon theoretical models of educational de-
cisions which have been developed to explain so-
cial differences in educational behavior. On this
basis, the paper outlines extensions to these mod-
els which facilitate an improvement to studies on
the impact of societal insecurities on educational
careers. These extensions are mainly concerned
with the role of institutions, the dynamic relation-
ship between educational decisions and the life-
course, and an empirical analysis of concrete deci-
sion-based behavior in social contexts.

Keywords: insecurity; education; decisions; life-
course; institutions

In gesellschaftlichen wie in sozialwissenschaftlichen Diskussionen haben Phinomene der
Unsicherheit in den letzten Jahren zunehmende Aufmerksamkeit erhalten. Dabei wird
hiufig eine generelle Zunahme von Unsicherheit als gesellschaftlicher Trend identifiziert.
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Es werden soziale Unsicherheiten angesprochen, die sich in institutionellen Verinderun-
gen und vor allem in biografisch erlebten und gleichzeitig entscheidungsbezogenen Unsi-
cherheiten zeigen (vgl. BECK 1986). Bisweilen wird in der Unsicherheit das zentrale Pro-
blem (post-)moderner, marktbezogener Gesellschaften gesehen (vgl. BAUMAN 1999).

Auch Bildung und Erziehung sind von dieser Diskussion beeinflusst (vgl. etwa
HELSPER/HORSTER/KADE 2003). Wie Lebensverldufe allgemein gelten Bildungsverldufe
als zunehmend entscheidungsabhingig und risikoreich (vgl. BECK/BECK-GERNSHEIM
1994). Wie aber ,iibersetzen® sich gesellschaftliche Unsicherheiten in Bildungsverldufe?
Wie und warum wirken sich beispielsweise Unsicherheiten auf dem Arbeitsmarkt auf die
Struktur von Bildungskarrieren aus? Der vorliegende Beitrag diskutiert, wie solche Fra-
gen konzeptionell besser verstanden und analysiert werden konnen. Er fokussiert auf die
Rolle verschiedener Arten von Unsicherheiten, die im Zusammenhang mit individuellen
Bildungsentscheidungen und daraus resultierenden Bildungsverldufen stehen, um soziale
Zusammenhinge mit diesen Unsicherheiten prézisieren zu konnen. Da es eine gro3e He-
terogenitit im Verstindnis des Begriffs der Unsicherheit, in der angenommenen Relevanz
dieser Unsicherheit sowie in ihrer Bewertung gibt, liefert der Beitrag gleichzeitig einen
Uberblick iiber verschiedene soziologische Uberlegungen in diesem Bereich.

Hierfiir wird in Kapitel 2 zunichst auf Grundelemente von Modellen rationaler Bil-
dungsentscheidungen zur Beschreibung der individuellen Entscheidungssituation zuriick-
gegriffen, die zur schematischen Erklirung sozialer Unterschiede im Bildungsverhalten
entwickelt worden sind. Diese bieten die Vorteile formaler Klarheit und flexibler Erweite-
rungsmoglichkeit. In Ankniipfung daran werden in Kapitel 3 Anschlussmoglichkeiten
skizziert, mit denen sozial selektive Bildungsentscheidungen und ihr Verhiltnis zu sub-
jektiv wahrgenommenen, gesellschaftlichen Unsicherheiten niher erforscht werden kon-
nen, ohne Unsicherheiten als Problem zu dramatisieren. Folgende Aspekte erscheinen
hier besonders wichtig: die Beriicksichtigung der Rolle von Institutionen (3.1), die dyna-
mische Erfassung von Bildungslaufbahnen und Entscheidungsprozessen innerhalb des
Lebensverlaufs (3.2) und die empirische Analyse des konkreten Entscheidungsverhaltens
(3.3). Den Abschluss des Beitrags (Kapitel 4) bildet ein kurzer Ausblick auf Anwen-
dungsmoglichkeiten der empirischen Ergebnisse.

2 Grundmodelle rationaler Bildungsentscheidungen

Versteht man unter einer Entscheidung allgemein die Auswahl von Handlungsoptionen
aus einer gegebenen Menge moglicher Alternativen, so lassen sich bei der wissenschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Entscheidungsprozessen zwei grofle Richtungen unter-
scheiden. Auf der einen Seite gibt es die eher préskriptiv orientierte Entscheidungslehre,
die vor allem in den Wirtschaftswissenschaften beheimatet ist und gerade angesichts der
Untibersichtlichkeit vieler Situationen zum mdoglichst rationalen Entscheiden anleiten
mochte (vgl. etwa HAMMOND/KEENEY/RAIFFA 1999). Sie versucht, zu mehr Klarheit
iiber Ziele und Alternativen zu verhelfen und den Entscheidungsprozess zu formalisieren.
Auf der anderen Seite stehen die eher deskriptiven Verhaltens- und Entscheidungstheo-
rien, insbesondere aus der Psychologie, die das faktische Entscheidungsverhalten der
Menschen beobachten und aus ihrer subjektiven Weltsicht heraus verstindlich machen
mochten (vgl. etwa KAHNEMAN/SLOVIC/TVERSKY 1982). Bei diesen interessieren tat-
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sdchliche Strategien des Umgangs mit wahrgenommenen Unsicherheiten der Entschei-
dungssituation. Allerdings arbeiten auch sie i.d.R. mit Modellen der Beschreibung und
Erkldrung von Entscheidungen.

Der Bezug der Entscheidungstheorie zum Konzept der Unsicherheit erfolgt dabei zu-
ndchst iiber formale Eigenschaften offener Entscheidungssituationen. Es ist wiederholt
darauf hingewiesen worden, dass Unsicherheit keine besondere Entwicklung, sondern ei-
ne normale Begleiterscheinung des Handelns ist, da Entscheidungssituationen meist
komplex sind, es also mehrere Entscheidungsalternativen gibt, die sowohl in ihrer ge-
samten Struktur wie auch in ihren Konsequenzen nicht erkenn- oder absehbar sind. Ein
wesentliches Merkmal der Komplexitit von Entscheidungssituationen ist das, was man
als die prinzipielle Unsicherheit iiber die Zukunft bezeichnen kann. Unsicherheit tiber die
Zukunft ist also Bestandteil des Problems der unvollstindigen Information in Entschei-
dungssituationen (vgl. EISENFUHR/WEBER 2003). Entscheidungen werden objektiv immer
unter Bedingungen der Unsicherheit getroffen. Niemand kann garantieren, dass die Welt
morgen so sein wird wie heute bzw. dass die Vorstellungen, die heute die Grundlage der
Entscheidung bilden, morgen noch Giiltigkeit haben.' ErfahrungsgemiB unterscheidet
sich aber das AusmaB} der diesbeziiglich relevanten Veridnderungen stark, je nach Art der
Entscheidung und dem jeweiligen institutionellen, sozialen und historischen Kontext.

Bildungsentscheidungen eignen sich gut als Anwendungsfall fiir Entscheidungstheo-
rien, da es sich hierbei hiaufig um explizite, zu festen Zeitpunkten stattfindende und for-
malen Regeln unterliegende Entscheidungen handelt. Insbesondere die Werterwartungs-
theorie (vgl. BREEN/GOLDTHORPE 1997; ESSER 1999; KRISTEN 1999) erlaubt es, erwar-
tete Kosten und Ertrige bei Bildungsentscheidungen in formalisierter und verallgemei-
nerter Form, d.h. fiir mehrere Entscheidungsalternativen und in verschiedenen Entschei-
dungsdimensionen, gegeniiber zu stellen. Diese Modelle werden hier in Grundziigen und
in beschreibender Form wiedergegeben.

Die wesentlichen Grundelemente von Modellen rationaler Bildungsentscheidungen sind:

. der Entscheidungsraum der zur Wahl stehenden Alternativen,

. die Art und die Wahrscheinlichkeit des jeweiligen Bildungserfolgs, sowie

3. die Art und die Wahrscheinlichkeit der jeweiligen Bildungskonsequenzen (,Bildungser-
trag‘), welche im Vergleich mit den zu erwartenden Kosten und vor dem Hintergrund der
individuellen Prdferenzen und der individuellen Ausgangssituation bewertet werden.

[\

Das Eintreten einzelner Konsequenzen ist nicht mit Sicherheit bekannt, deshalb handelt
es sich hierbei um Entscheidungen, die unter Unsicherheit getroffen werden. Die Akteure
verleihen den Alternativen modellgemil jedoch subjektive Wahrscheinlichkeiten; inso-
fern kann man von Entscheidungen unter Risikobedingungen sprechen (zur Abgrenzung
dieser Begriffe vgl. den Stichwortbeitrag von KEINER in diesem Heft).

In der Modellvorstellung fiihrt der Entscheider fiir alle Alternativen eine subjektive
Kosten/Nutzen-Kalkulation durch. Es wird dann diejenige Handlungsalternative ausge-
wihlt, die in der individuellen Situation im Hinblick auf den Erwartungswert des Nutzens
optimal ist. Es handelt sich also — und dies ist ein weiteres zentrales Element — um Mo-
delle subjektiver Nutzenkalkulation. Allein der subjektive Nutzen ist handlungsrelevant.

Fiir jedes dieser Grundelemente kann man sich nun vorstellen, dass es in vielfiltigen
Abhingigkeitsbeziehungen zu konkreten Bedingungen steht. So diirfte die Wahrschein-
lichkeit des Bildungserfolgs etwa abhingen von den individuellen kognitiven und materi-
ellen Ressourcen (Bin ich fiir diesen Bildungsgang geeignet? Kann ich ihn mir finanziell
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leisten?). Soziologisch relevant ist, dass sowohl die individuellen Voraussetzungen als
auch die weiteren Entscheidungsbedingungen nicht gleich verteilt sind, sondern systema-
tische soziale Unterschiede zu vermuten sind.

Die Theorie der rationalen Wahl formuliert eine einfache Erkldrung der Persistenz so-
zialer Ungleichheiten bei Ubergingen in weiterfithrende Schullaufbahnen aufgrund eigener
Wahlentscheidungen (vgl. ESSER 1999), die aber nicht einer verzerrten Wahrnehmung der
Realitit oder allgemeinen Verhaltensdispositionen zugeschrieben werden, sondern struktu-
rellen Bedingungen. Bildungsfernere Familien zeigen demnach eine geringere ,Bildungs-
motivation‘, da sie ihren Status auch bei einem Verzicht auf weiterfithrende Bildung erhal-
ten konnten. Hier wirkt sich die ,relative Risikoaversion® (vgl. BREEN/GOLDTHORPE 1997)
aus, die Vermeidung eines moglichen Statusverlustes in Kombination mit unterschiedlichen
Ausgangspositionen. Bildungsfernere Schichten haben zudem eine geringere Erfolgserwar-
tung und damit eine geringere ,Investitionsbereitschaft‘. Beides zusammen fiihrt zu einer
geringeren Bildungsbeteiligung ihrer Kinder.

Empirisch haben sich Zusammenhinge zwischen dem Bildungsverhalten und einer gan-
zen Reihe von Ressourcen gezeigt, die beeinflussen, inwieweit man die Moglichkeiten — im
doppelten Sinne — ,wahrnehmen®, also erkennen und nutzen kann. Hierzu z#hlen neben
okonomischen Parametern (z.B. Einkommen oder Beschiftigungssicherheit der Eltern) so-
ziales Kapital (personliche Netzwerke der Familie, vgl. auch COLEMAN 1988), kulturelle
Ressourcen, wie etwa das Freizeit- und Konsumverhalten (vgl. ASCHAFFENBURG/MAAS
1997; BAUMERT/WATERMANN/SCHUMER 2003) oder auch das individuelle Zeitbudget. Zum
anderen diirfte sich die unterschiedliche Kenntnis des Bildungssystems auswirken.

Das Entscheidungsrisiko ist ein wesentliches Merkmal in den genannten Modellen. Es
zeigt sich sowohl in der Form der Wahrscheinlichkeit des Bildungserfolges als auch in
der Wahrscheinlichkeit des Bildungsertrags unter der Bedingung des Bildungserfolges (ins-
besondere: Erreichen einer bestimmten beruflichen Position, Verhinderung eines Status-
verlustes). Beides kann sich auch historisch verindern.” Die Dauer ist dabei eine der we-
sentlichen Quellen der Unsicherheit von Bildungsprozessen. Dies gilt insbesondere in Be-
zug auf den sozialen Tauschwert der Bildungsergebnisse: der Nutzen der Bildung tritt zeit-
lich hiufig deutlich nach der ,Investition‘ ein, dafiir winkt spiter eventuell ein hoherer Er-
trag. Mit Hilfe der Humankapitaltheorie (vgl. MINCER 1974; BECKER 1975) etwa ldsst sich
formal darstellen, wie langfristig mitunter der Zeithorizont von Ausbildungsinvestitionen
angelegt ist, welche die individuelle Produktivitit und damit das Einkommen erhchen.

Individuelle Voraussetzungen und institutionelle Rahmenbedingungen charakterisieren
zunichst die objektive (individuelle) Entscheidungssituation. Hinzu kommt, dass sich die
objektive Wahlsituation nicht unmittelbar in die subjektive Wahrnehmung iibersetzen
lasst. So kann der Entscheidungsraum moglicher Alternativen subjektiv eingeschrinkt
sein, subjektive Chancen konnen sich bei gleichen objektiven Voraussetzungen unter-
scheiden und auch der subjektive Zeithorizont kann individuell verschieden sein (unter-
schiedliche ,subjektive Diskontierung*).> Subjektive Verunsicherung kann dadurch ent-
stehen, dass von unzutreffenden Voraussetzungen ausgegangen wird. Hinzu kommen
moglicherweise Unklarheiten in den subjektiven Zielen und Priferenzen.

Die subjektive Unsicherheit bei Entscheidungen ldsst sich aber durchaus reduzieren.
Dies kann einerseits durch das Einholen von sachlichen Informationen geschehen, also
explizit etwa durch die Suche nach empirischen Daten oder — weniger explizit — durch Er-
fahrungswissen. Sieht man von der Sonderform der Prognosen ab, so stellt diese Strategie
primir auf gegenwirtige und vergangene Zustinde ab, interpretiert diese aber im Hin-
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blick auf Erwartungen. Dies erfolgt unter bestimmten einfachen Annahmen, wie z.B.,
dass eine langfristige Stabilitit eines Zustands in der Vergangenheit auch fiir die nahe
Zukunft keine dramatischen Veridnderungen erwarten liasst. Anders gesagt: Es wird Ver-
trauen aufgebaut (vgl. auch LUHMANN 1989). Eine andere individuelle Strategie ist die
Selbstbindung (vgl. ELSTER 1979), in der zu einem fritheren Zeitpunkt bewusst auf die
Moglichkeit spiterer Entscheidungen und die mit ihnen verbundene Unsicherheiten ver-
zichtet wird. Subjektive Entscheidungsunsicherheit wird i.d.R. bereits dadurch stark redu-
ziert, dass ein GroBteil der Komplexitit der Wahlsituation gar nicht in das individuelle
Bewusstsein gelangt. In neuere Theorien der rationalen Wahl ist diese Idee bereits integ-
riert worden durch die Annahme vereinfachter Zielstrukturen (frames) und Mittelstruktu-
ren (habits), die die Komplexitit der Entscheidungssituation wesentlich vereinfachen.

Die geschilderten Modelle der (Bildungs-)Entscheidung basieren auf theoretischen
Uberlegungen, sind auch in ihrer Struktur sehr einfach gehalten und beziehen sich zu-
ndchst nur auf einmalige Bildungsentscheidungen. Der Vorteil fiir die Verwendung im
Rahmen eines theoretisch angeleiteten, aber empirisch ausgerichteten Forschungsansatzes
ist, dass sie sich problemlos erweitern lassen. Im Hinblick auf die eingangs aufgeworfene
Fragestellung betreffen notwendige Erweiterungen insbesondere die genauere Beriick-
sichtigung von Institutionen, die Einbettung einzelner Entscheidungen in den Lebensver-
lauf und die Analyse realen Entscheidungsverhaltens im sozialen Kontext.

3 Bildungsentscheidungen unter Unsicherheit in sozialen
Kontexten

3.1 Institutionelle Voraussetzungen von Bildungslaufbahnen

Insbesondere von der institutionellen Struktur des Bildungssystems hingt es ab, wie
,komplex‘ im konkreten Fall die Bildungslaufbahnen angelegt sind, an welchen Stellen
also etwa iiber ihre Fortsetzung und weitere Richtung entschieden werden kann. Je mehr
Entscheidungspunkte es in der Bildungslaufbahn gibt, umso deutlicher kénnen sich po-
tentiell ,sekundire‘ Herkunftseffekte zeigen (vgl. BOUDON 1974).

Ein besonders wichtiges Element von Bildungsinstitutionen ist die Festlegung des
Verhiltnisses von Selbst- und Fremdauswahl. Bildungsverldufe hingen grundsitzlich von
Entscheidungen ab. Allerdings bestimmen individuelle (eigene) Entscheidungen die Ge-
staltung der tatsichlichen Bildungsverlidufe nur zu einem gewissen Grad. Relevante Ent-
scheidungen werden auch von anderen Instanzen getroffen (Lehrer oder Aufnahme- und
Bewerbungskommissionen). Der individuelle Bildungsverlauf kann somit vereinfacht als
das Ergebnis des Zusammenwirkens eigener Wahlentscheidungen (,Selbstselektion‘) und
Auswahlentscheidungen anderer (,Fremdselektion ‘) aufgefasst werden.

Die Tatsache, dass man seinen Bildungsverlauf nicht durchgéin;ig ,selbst in der Hand
hat® kann Teil der subjektiv wahrgenommenen Unsicherheit sein.” Der Lehrer trifft Ent-
scheidungen tiber Bildungslaufbahnen der Schiiler unter Risikobedingungen, die er subjek-
tiv kalkulieren kann; die Schiiler bzw. deren Eltern werden mit diesen Entscheidungen kon-
frontiert und sehen sich dadurch gegebenenfalls ganz neuen Bedingungen fiir die eigenen
Entscheidungen gegeniiber. Allerdings konnen Fremdauswahlen die eigenen subjektiven
Einschétzungen auch stabilisieren, wenn sich die Schiiler und Eltern etwa selbst unsicher
sind (vgl. WIESE 1982).
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Bei der Frage, inwieweit die unterschiedlichen Akteure jeweils iiberhaupt wirksam
werden konnen, spielt die Art der Bildungsinstitution eine entscheidende Rolle. So hingt
das Zustandekommen eines Ausbildungsvertrags bei einer Lehrausbildung unmittelbar
vom Auswahlverhalten des jeweiligen Ausbildungsbetriebes ab. Markt- bzw. Konkur-
renzbedingungen bestimmen dariiber, welche Alternativen Ausbildungsbetriebe bei Re-
krutierungsentscheidungen haben, und damit letztlich, welche Chancen ein konkretes In-
dividuum bei dieser Fremdauswahl hat. Viele andere Bildungsginge hingegen konnen im
Wesentlichen individuell gew#hlt werden.

Institutionen iibernehmen daneben auch eine formalisierte Funktion der Erwartungs-
stabilisierung. Sie ,biirgen‘ etwa dafiir, dass heute erworbene Anspriiche auch morgen
noch eingelost werden konnen. Bezogen auf Bildung gilt dies allerdings — zumindest in
marktwirtschaftlich verfassten Gesellschaften — nur bedingt. Zwar gibt es solche institutio-
nellen Garantien in einem begrenzten Ausmalf} (verfassungsméBig garantierte Berufswahl-
freiheit, dauerhafte formale Giiltigkeit von Bildungszertifikaten), und dies ermoglicht erst
die langfristige Planung. Diese Garantien gehen aber nicht soweit, dass sich etwa Ansprii-
che auf garantierte Ertrige von Zertifikaten auf dem Arbeitsmarkt ableiten lieBen. Das Bei-
spiel verdnderter Zumutbarkeitskriterien bei der Gewiahrung von Arbeitslosenunterstiitzung
— die mogliche Zuweisung von Arbeiten ohne Riicksicht auf Qualifikationsniveau und Be-
ruf — zeigt zudem, dass es auch bei institutionellen Garantien Veridnderungen geben kann.
Formale Bildungsstrukturen (verfiigbare Bildungswege, Zugangsbedingungen) konnen
sich @ndern und damit ein Moment der Planungsunsicherheit darstellen.

Im Rahmen einer Analyse der Auswirkungen gesellschaftlicher Unsicherheiten auf das
Bildungsverhalten kann eine Institutionenanalyse also die Rahmenbedingungen der je-
weiligen Entscheidungssituation genau beschreiben: jene Regelungen, die Entschei-
dungsmoglichkeiten und ihre Grenzen definieren. Hierunter fillt die Festlegung der ent-
scheidenden Akteure; Bildungsinstitutionen machen aber auch direkte Vorgaben (zur
Auswahl stehende Bildungsginge, verfiigbare Plitze, formale Zugangskriterien und -be-
schrinkungen) oder setzen selektive Anreize fiir bestimmte Entscheidungsalternativen.
Stirker auf das Entscheidungsverhalten bezogen wird damit die Rolle der Institutionen
bei der Stabilisierung oder Destabilisierung subjektiver Erwartungen deutlich.

3.2 Einbettung des Bildungserwerbs in den Lebensverlauf

Ein weiterer wichtiger Bezug der einzelnen Bildungsentscheidung zu realen sozialen
Kontexten betrifft die Einbettung konkreter Entscheidungen in den individuellen Lebens-
verlauf (zum theoretischen Konzept des Lebensverlaufs vgl. MAYER 2001a). Zwei Di-
mensionen des Lebensverlaufs sind hier besonders wichtig: die zeitliche Ausdehnung mit
engen Beziigen zwischen fritheren und spiteren Lebenssituationen und die Verkniipfung
verschiedener Lebensbereiche.

Zeitliche Ausdehnung: Bildungsverldufe sind nicht das Ergebnis einmaliger Entschei-
dungen, und nicht nur die allgemeine Schulbildung, sondern auch berufliche und akade-
mische Ausbildung weisen inzwischen bei vielen Menschen ausgedehnte und komplexe
Verldufe auf (vgl. HILLMERT/JACOB 2003a; JACOB 2004). Bildungsinstitutionen, Markt-
verhiltnisse und Entscheidungen im Lebensverlauf hingen eng zusammen, und das indi-
viduelle Entscheidungsverhalten kann sich wihrend der Bildungslaufbahn verindern.
Solche Verianderungen konnen aber nur festgestellt werden, wenn Entscheidungen und
unsicherheitsbezogene Strategien tatsichlich im Verlauf betrachtet werden.’
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Eine wesentliche Fragestellung empirischer Forschungen ist, wie sich die Entschei-
dungsabhingigkeit in Bildungslaufbahnen entwickelt. Dies kann zundchst unmittelbar an
die institutionelle Analyse anschlieen. Innerhalb der kumulativen Bildungslaufbahn wird
der Einzelne mitunter mit Alternativen und Unsicherheiten konfrontiert, die Folgen voran-
gegangener Bildungsprozesse und -entscheidungen sind. Vom bisher gewihlten Bildungs-
verlauf konnen sowohl individuelle Voraussetzungen (Ressourcen) abhingen als auch die
(institutionell) zur Wahl stehenden Moglichkeiten. Bereits an dieser Stelle werden also
auch mogliche Risiken von ,Nicht-Entscheidungen® deutlich: Unsicherheiten in der Lebens-
situation kann eine endogene Folge von ,verpassten‘ Bildungsentscheidungen sein. Bedeut-
sam ist dabei die zeitliche Positionierung von Entscheidungen im individuellen Lebensver-
lauf. Empirisch zeigen sich etwa sogenannte sensible Phasen im Bildungsverlauf (vgl.
BLOSSFELD 1988): Bestimmte Bildungsentscheidungen, wie beispielsweise die Aufnahme
einer beruflichen Erstausbildung, miissen offensichtlich innerhalb eines bestimmten Zeit-
fensters getroffen werden und konnen nur schwer nachgeholt oder revidiert werden.

Aus der Endogenitit von Bildungsentscheidungen und Bildungsverlauf folgt, dass ge-
rade auch Bildung selbst ein Medium der Kompensation von Unsicherheiten darstellen
kann. In sozialer Hinsicht ist es der Wert von erworbenen formalen Qualifikationen, der
die Absicherung von biografischen Lebensrisiken ermoglicht. Dies gilt insbesondere auf
dem Arbeitsmarkt, auf dem das Qualifikationsniveau stark negativ mit dem Risiko der
Arbeitslosigkeit zusammenhingt (vgl. etwa REINBERG/SCHREYER 2003). Damit bedeutet
der unterdurchschnittliche Bildungserwerb und damit das Fehlen entsprechender (Bil-
dungs-)Ressourcen ein erhohtes Risiko in einer Vielzahl von Lebensbereichen. Bildung
erhiilt eher zunehmendes Gewicht, wenn konventionelle Formen der Unsicherheitsbewiil-
tigung (insbesondere wohlfahrtsstaatliche Leistungen) an Bedeutung verlieren. Dies
diirfte nicht nur in materieller Hinsicht und hinsichtlich des Tauschwerts der formalen
Bildungszertifikate gelten. Bildung kann aber in sozialer Hinsicht auch Eigenschaften ei-
nes positionalen Gutes (vgl. HIRSCH 1977) haben, das in seiner Funktion als Medium dif-
ferentieller Statuszuweisung nicht beliebig vermehrbar ist. In inhaltlicher Hinsicht ldsst
sich Bildung als zunehmende (kognitive) Fihigkeit des Umgangs mit unsicheren Situa-
tionen auffassen. Nach BERGER (1998) riicken ,,gerade angesichts der grofleren Vielfalt
von Lebenslaufmustern und biografischen Entwiirfen auch die subjektiven Differenzen in
den Fihigkeiten, mit ,offenen‘ und ,unsicheren‘ Situationen umzugehen immer stéirker
in den Vordergrund. Diese ,,Unsicherheitsbewiltigungskompetenzen®™ sind selbst un-
gleich verteilt, ,,womit die Herkunft aus unterschiedlichen Sozialmilieus auch angesichts
stirker individualisierter Lebenslaufmuster ihre Bedeutung erhilt™ (ebd., S. 27f.).

Die Endogenitit von Bildungsentscheidungen und Bildungsverlauf ermoglicht es fer-
ner, dass die eigene Bildungsgeschichte als Ressource der Kompensation von Unsicher-
heiten bei Entscheidungen herangezogen werden kann. So kann beispielsweise der Blick
auf die eigenen Bildungserfolge dazu dienen, zu einer subjektiven Einschitzung iiber das
eigene Leistungsvermogen zu gelangen, welche als Basis fiir eine weitere Bildungsent-
scheidung dienen kann. Umgekehrt bedeutet dies, dass die Unsicherheit am Anfang des
Bildungsverlaufs besonders grof3 sein diirfte: der verbleibende Zeithorizont ist lang, und
es liegen noch keine Informationen iiber das eigene Bildungsverhalten vor.

Verbindungen zwischen Lebensbereichen: Eine Quelle der Unsicherheit konnen insbe-
sondere die Zusammenhinge sein, die zwischen einzelnen Lebensbereichen und iiber die
(Lebens-)Zeit hinweg bestehen. Unsicherheiten, die die biografische Sicherheit im Sinne
einer Erwartbarkeit des Lebenslaufs stark reduzieren, erscheinen fiir Bildungsentschei-
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dungen besonders relevant. Dies betrifft vor allem aber die Gefihrdung von Ressourcen
(etwa das eigene Einkommen oder das der Eltern), die Bestandteil der Kalkulation bei
Bildungsentscheidungen sind. Aktuell werden insbesondere die Folgewirkungen von als
unsicher empfundenen Erwerbsverldufen diskutiert (vgl. WOHLRAB-SAHR 1993; BECK/
BECK-GERNSHEIM 1994; MARRIS 1996).

Insbesondere unter den Stichworten ,Globalisierung® und ,Individualisierung‘ wird ei-
ne umfassende Transformation der bisherigen sozialen Strukturen beschrieben, die Le-
bensverldufe unmittelbar betrifft. An dieser Stelle seien nur einige der Ursachen globalen
gesellschaftlichen Wandels genannt: die Beschleunigung von Kommunikations- und Ent-
scheidungsprozessen, die Erhohung der wirtschaftlichen Konkurrenz durch die Interna-
tionalisierung und Deregulierung von Mirkten, die zunehmend alle Lebensbereiche be-
einflussen, und damit verbunden auch beschleunigter institutioneller Wandel. Die ange-
nommenen Folgen sind eine Zunahme individueller Optionen, aber auch deutlich gestei-
gerte biographische Unsicherheiten, die fiir all jene Personen (Eltern, Schiiler, Lehrer)
relevant werden konnen, welche an den individuellen Bildungsentscheidungen beteiligt
sind. Allerdings sind eine Reihe von Modifikationen zu beachten. Zunichst geht es um
die geeigneten zeitlichen Referenzpunkte. Historisch gesehen wurde die Erwartbarkeit
des eigenen Lebens erst mit dem modernen Lebensverlauf zur Normalitit (vgl. MAYER
2001a) und hat im Zuge medizinisch-technischen Fortschritts sowie der Entwicklung des
Wohlfahrtsstaats und anderer Institutionen ein hohes Niveau erreicht, an dem aktuelle Ver-
inderungen gemessen werden. Dies schlieft nicht die Moglichkeit schicksalhafter Le-
bensereignisse aus (vgl. HILLMERT 2002), diese werden aber gerade vor diesem Hintergrund
zur Besonderheit. Aktuelle Prozesse der Globalisierung werden weiterhin durch — i.d.R.
noch nationalstaatlich definierte — Institutionensysteme unterschiedlich ,gefiltert® (vgl.
MAYER 2001b; MILLS/BLOSSFELD 2003), so dass international keine uniformen Ent-
wicklungen zu erwarten sind. SchlieBlich gibt es auch bei diesen ,neuen Risiken® wieder ei-
ne enge Verkniipfung mit konventionellen sozialen Differenzierungen (vgl. BREEN 1997).

Im Hinblick auf die Frage nach den Auswirkungen gesellschaftlicher Unsicherheiten
auf das Bildungsverhalten kann die Lebensverlaufsperspektive also Entscheidungen in-
nerhalb einer Bildungslaufbahn verorten und vielfiltige Zusammenhinge zwischen Le-
bensbereichen aufzeigen. Gerade durch die Lebensverlaufsperspektive wird auch die
breite Einflussmoglichkeit deutlich, die Institutionen auf Bildungsverldufe haben. Darun-
ter fallen eben nicht nur Bildungsinstitutionen im engeren Sinn, sondern all jene Institu-
tionen, die an der Schaffung und Kompensation entscheidungsbezogener (insbesondere
biografischer) Unsicherheiten in verschiedenen Lebensbereichen beteiligt sind.

3.3 Bildungsentscheidungen und individuelle Strategien des Umgangs mit
Unsicherheit

Bislang wurden Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund eines bestimmten theoreti-
schen Entscheidungsmodells diskutiert. Um zu verstehen, welche Bedeutung der wahrge-
nommenen Unsicherheit im Entscheidungsprozess zukommt, ist es zunichst notig her-
auszufinden, wie die individuellen Entscheidungen tatséchlich zustande kommen. Unter
welchen Gesichtspunkten werden unter den jeweiligen Ausgangsbedingungen Entschei-
dungen getroffen und wie sind sie jeweils in den sozialen Kontext eingebunden?
Erstaunlicherweise weill man bis heute relativ wenig dartiber, wie Bildungsent-
scheidungen letztlich getroffen werden. Allerdings verlaufen Entscheidungsprozesse sel-
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ten explizit. Es bietet sich daher an, auch hier zunichst auf verschiedene idealtypische
Modelle individuellen Handelns zuriickzugreifen, die jeweils mit Bezug auf subjektive
Unsicherheiten genauer operationalisiert werden konnen. Auch hier kann man teilweise
an die Forschung iiber soziale Ungleichheiten beim Bildungserwerb anschlieBen. Dabei
wird deutlich, dass die Reduktion subjektiver Unsicherheit nicht in jedem Fall gleichzu-
setzen ist mit einer Entscheidung fiir hohere Bildungsalternativen.

Unsicherheit und rationale Auswahl: Interessiert man sich im Rahmen von Modellen
rationaler Bildungsentscheidungen stirker fiir die subjektive Seite des Entscheidungspro-
zesses, so gilt es die Wahrnehmung von Unsicherheiten bzw. generell das Verhéltnis von
objektiven und subjektiven Bedingungen noch genauer zu untersuchen. So interessieren
empirische Parameter wie die Perzeption und Interpretation der eigenen Leistung. Es gibt
eine Reihe von Hinweisen darauf, dass es auch hier soziale Unterschiede gibt (vgl.
MEULEMANN 1985). Auch Schulempfehlungen werden von Eltern je nach sozialer Lage
spezifisch wahrgenommen (vgl. BECKER 2000).

Hier ergibt sich wiederum eine Verbindung zur Verlaufsdimension des Bildungser-
werbs. Wie bereits erwihnt, konnen bisherige Bildungserfolge (Abschliisse, aber auch
Schulnoten) als Indikator der eigenen Leistungsfihigkeit und damit der Erfolgserwartung
dienen. ESSER (vgl. 1999) beschreibt, dass Kinder aus hoheren sozialen Schichten auch
bei schlechteren Indikatoren in den Anfangsjahren auf den hoheren Schulen bleiben, wih-
rend Kinder aus bildungsfernen Schichten in diesem Fall auf weitere Bildungsaktivititen
verzichten. Der Grund ist, dass das Motiv des Statuserhalts unter diesen Bedingungen re-
lativ an Bedeutung gewinnt, so dass diese Riickmeldung bei bestimmten Gruppen zu ei-
ner relativen Unterinvestition in formale Bildung fiihrt (vgl. ERIKSON/JONSSON 1996).
Gerade fiir Eltern aus bildungsfernen Schichten ist es dann schwer, hhere Ausbildungs-
ginge bzw. deren Erfolgsaussichten einzuschitzen, weil sie iiber diese Alternativen aus
eigener Erfahrung wenig wissen. Umgekehrt kann vermutet werden, dass die Riickmel-
dung des eigenen Bildungserfolges soziale Unterschiede auf hoheren Stufen der Bil-
dungslaufbahn vermindert.

Im Sinne einer direkten, intensiven Uberpriifung (vgl. BRUDERL 2004) konnte man
versuchen, die relevanten Parameter der Entscheidungsmodelle (wahrgenommene Ent-
scheidungsalternativen, Kosten, Nutzen, Risiken) jeweils unmittelbar empirisch zu be-
stimmen, statt sie iiber sozialstrukturelle Merkmale abzuleiten. Angesichts der Vielfalt
und Komplexitit realer Bildungsverldufe diirfte aber auch eine Erweiterung in inhaltlicher
Hinsicht notig sein. Gerade vor dem Hintergrund von Entscheidungsunsicherheiten ist
neben primir arbeitsmarkt- und statusbezogenen Rationalititen nach weiteren moglichen
Rationalititen bei Bildungsentscheidungen zu fragen.

Unsicherheitsreduktion durch soziokulturelle Néhe: In dieser Hinsicht gibt es einen
naheliegenden Ankniipfungspunkt bei Arbeiten, die sich mit erfahrungsweltlich vermit-
telten Bedeutungs- und Relevanzstrukturen der Lebenswelt beschiftigen. Es geht dabei
insbesondere um schichtspezifische Erfahrungen und Sinnstrukturen, die fiir Bildungsent-
scheidungen in Familien zentral sein konnen (vgl. GRUNDMANN u.a. 2003). Gerade wenn
man im Bildungsverlauf auch mit Fremdauswahlen konfrontiert ist, kann die Uberein-
stimmung der lebensweltlichen Erfahrungen und Relevanzen mit den Anforderungen des
Bildungssystems eine entscheidende Voraussetzung der Reduktion der Unsicherheit bei
Bildungsentscheidungen sein.

Dass dies unterschiedlichen sozialen Klassen mehr oder weniger gut gelingt, ist un-
mittelbar relevant fiir die Ausbildung sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem. Eine
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Grundidee des sozio-kulturellen Ansatzes (vgl. BOURDIEU/PASSERON 1971; BOURDIEU
1982) besteht somit darin, von der Vorstellung einer universalisierbaren Definition von
Leistung sowie eines allgemeinen Handlungsmusters der Bildungsinvestition Abstand zu
nehmen. Vielmehr sind Bildungsentscheidungen milieuspezifisch zu verstehen. In den
sozialen GroBgruppen gibt es unterschiedliche Vorstellungen tiber angemessenes Ver-
halten und relevantes Wissen, die sozialisatorisch erworben und durchaus auch (infor-
mell) sanktioniert werden. Im Bildungssystem werden danach allerdings vorwiegend
ganz bestimmte Handlungsstile und Wissensbestinde, nimlich jene, mit denen die obere
Mittelschicht besonders vertraut ist, akzeptiert. Als Folge kénnen auch — rein 6konomisch
gesehen — suboptimale Entscheidungen im jeweiligen sozialen Kontext funktional sein,
wenn es etwa das primidre Ziel ist, der moglichen Diskriminierung etwa durch Lehrer
auszuweichen. Hier stellt sich auch unmittelbar die Frage der Fremdauswahl, also etwa
inwieweit Schulempfehlungen durch Lehrer ,objektiv* sind und sich in ihnen bereits spe-
zifische Erwartungen widerspiegeln, die eher auf der sozialen Herkunft als der Person-
lichkeit des Kindes beruhen (vgl. WIESE 1982; DITTON 1992). In empirischer Hinsicht
wiirde dies eine stirkere Aufmerksamkeit auf Interaktionen zwischen den beteiligten
Akteuren nahe legen.

Der sozio-kulturelle Ansatz hebt die Bedeutung auch unbewusster Sozialisationspro-
zesse hervor. Fiir die Untersuchung der Bedeutung subjektiver Unsicherheiten bei Bil-
dungsentscheidungen miissten entsprechende Entscheidungssituationen und -prozesse ex-
plizit als solche formuliert werden und die Orientierung an kulturellen Kriterien (auch) als
individuelle Entscheidungsstrategie verstanden werden. Dies erscheint durchaus moglich.
In diesem Sinne ist dann wohl auch die Alternative zwischen ,freier Wahl‘ und ,kulturel-
lem Zwang‘ (vgl. GAMBETTA 1987) eher vordergriindig. Bildungsentscheidungen erfol-
gen nicht nur in einem kulturellen Rahmen, sondern kulturelle Faktoren sind offensicht-
lich auch wichtige Entscheidungsbedingungen.

Unsicherheitsreduktion durch stark abgekiirzte Entscheidungsprozesse: Ein weiterer
Ankniipfungspunkt ergibt sich aus einer generellen Kritik am Realititsgehalt von Model-
len rationaler Entscheidungen (vgl. etwa LUCE 1992; GIGERENZER/TODD 1999). Solche
Entscheidungsmodelle wiirden iiberkomplexen und unsicheren Entscheidungssituationen
nicht gerecht. Die Individuen seien dann gezwungen, auf Handlungsmechanismen zu-
riickzugreifen, die die Vielfalt und Unbestimmtheit moglicher Alternativen stark reduzie-
ren. Selbst wenn solche alternativen Heuristiken in der Forschung identifiziert wiirden,
dann doch stets als ,Verzerrung‘ gegeniiber dem rationalen Maf3stab. Statt ein solches
Entscheidungsverhalten jedoch als irrational zu klassifizieren, sei vor dem Hintergrund
beschrinkter Rationalitit sein produktiver Charakter im Sinne einer schnellen und einfa-
chen Moglichkeit der Anpassung an vorhandene Umweltinformationen herauszustellen:
Es sei ein relativ effizientes Mittel der Problemlosung, gerade im sozialen Kontext und
fiir die langfristige (evolutionire) Gruppenentwicklung.

Die Entscheidung zwischen verschiedenen zeitlich ausgedehnten und differenzierten
Ausbildungsoptionen stellt zweifellos eine solche hochkomplexe Entscheidungssituation
dar. Allerdings stiitzt sich auch die Forschung auf diesem Gebiet des vereinfachten Ent-
scheidungsverhaltens bislang hiufig auf Experimente, die moglicherweise eher wenig
iiber die Bedeutung dieser Verhaltensweisen in realen Situationen aussagen.’ Soziolo-
gisch gesehen ist vor allem auch die Frage relevant, welche dieser Regeln jeweils von
welchen Personen bzw. in welchen Situationen verwendet werden. Auch kann bei der
Komplexitit und dem relativ schnellen Wandel der sozialen Welt nicht unbedingt von der
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Eindeutigkeit von Zielen und einer evolutiondren Bewihrung jener Heuristiken ausge-
gangen werden.

Dennoch muss die Bedeutung solcher einfacher Entscheidungsheuristiken und Prozes-
se der Informationsreduktion auch fiir Bildungsentscheidungen wohl als hoch einge-
schitzt werden. Die Beschiftigung mit einfachen Entscheidungsregeln lenkt die Auf-
merksamkeit noch auf einen weiteren wichtigen Punkt, nidmlich die der Entscheidung
vorgelagerte aktive Informationssuche einschlielich der dort geltenden Heuristiken. Bei-
spielsweise kann man im Anschluss an SIMON (vgl. 1954) annehmen, dass sich Individu-
en bestimmte, als ausreichend verstandene Schwellenwerte setzen, bei deren Erreichen
sie die Suche nach weiteren Informationen einstellen. Allgemein betrifft die Analyse der
Suchstrategien die Prozesse, wie Akteure zu den Informationen kommen, die sie ihren
Bildungsentscheidungen zugrunde legen. Bezieht man diese Informationsgewinnung auf
den gesellschaftlichen Kontext, so wire sicherlich die Rolle medialer Vermittlung, aber
auch jene wissenschaftlicher Ergebnisse zu diskutieren.’

Gleichzeitig werden an dieser Stelle die Grenzen einer primér auf Entscheidungen
konzentrierten Perspektive deutlich, und zwar vor allem dann, wenn man von der Vor-
stellung einer Gestaltung individueller Bildungsverldufe ausgeht, die nicht an idealtypi-
sche Bildungslaufbahnen mit standardisierten und zeitlich fixierten Ubergiingen gebun-
den sind. Fiir die Entwicklung von Bildungsverldufen als mindestens ebenso wichtig wie
die Frage nach der Entscheidung zwischen vorliegenden Alternativen erweist sich dann,
was (subjektiv) tiberhaupt als Entscheidungssituation definiert und zur Entscheidung ge-
stellt wird und wie es jeweils dazu kommt.

4  Ausblick

Insgesamt erscheint also eine genauere Analyse der Konsequenzen gesellschaftlicher Un-
sicherheiten fiir individuelle Bildungsverldufe im Anschluss an die soziologische Bil-
dungsforschung moglich und sinnvoll, gerade in der Kombination einer differenzierten
Institutionenbetrachtung mit dem Lebensverlaufskonzept und analytischen Entscheidungs-
theorien. Allerdings sind im konkreten Fall jeweils empirische Verbindungen zu den vor-
liegenden sozialen Bedingungen zu schaffen. Dies betrifft insbesondere die Spezifikation
der geltenden institutionellen Voraussetzungen, die Suche nach relevanten Lebensver-
laufsdimensionen bei den beteiligten Akteuren sowie die Beobachtung des realen Ent-
scheidungsverhaltens in sozialen Kontexten.

Abweichungen zwischen objektiv beschreibbaren Entscheidungsbedingungen und ih-
rer subjektiven Wahrnehmung konnen dabei durchaus Griinde liefern, die Erkenntnisse
auch im Sinne der priskriptiven Entscheidungslehre zu verwenden. Die subjektive Ratio-
nalitdt wird dadurch nicht unbedingt als irrational identifiziert, denn es kommt ja darauf
an, wie Nutzen definiert und auf welcher sozialen Ebene er angesiedelt ist. Was dem in-
dividuellen Bediirfnis nach schneller Entscheidung entgegen kommt, konnte sich langfris-
tig als individuelles Problem herausstellen. Fiir konkurrierende (kollektive) Nutzens-
aspekte wie ,Wissensfortschritt’ oder ,Ausgleich gruppenbezogener Bildungschancen*
kann dies noch verstirkt gelten. Unreflektiert {ibernommenes Verhalten mag dann viel-
leicht eine in der Situation kurzfristig und individuell rationale, aber keine kollektiv pro-
duktive Strategie sein. Zum anderen ist diese Verwendungsweise nicht als Vorgabe von



184 S. Hillmert: Bildungsentscheidungen und Unsicherheit

personlichen Zielen zu verstehen, sondern als Unterstiitzung einer besseren Entschei-
dungsfindung bei gegebenen Zielen. Das kann sich etwa bereits darin zeigen, dass denje-
nigen, die sich an bestimmten Entscheidungskriterien orientieren (beispielsweise dem
aktuellen Arbeitsmarktwert einer Ausbildung), empirische Informationen zur Verfiigung
gestellt werden, die dem Stand der Forschung entsprechen. Dies gilt gerade dann, wenn
sich die Hypothese bewahrheitet, dass interindividuelle Unterschiede bei Bildungs-
entscheidungen zu einem nennenswerten Teil Unterschieden in der subjektiven Wahr-
nehmung von und im individuellen Umgang mit Unsicherheiten geschuldet sind.

Anmerkungen

1 Bildung ist dariiber hinaus in inhaltlicher Hinsicht in modernen Gesellschaften per se in nennens-
wertem Ausmaf} mit Ungewissheit verbunden. Schliellich ist kognitive Unsicherheit im Sinne eines
moglichen Wissensfortschritts ein wesentliches, produktives Element ergebnisoffener, innovativer
Bildungsprozesse. Die Variation von Bildungsergebnissen, nicht die Konformitit, gilt geradezu als
Merkmal fortgeschrittener und selbstbestimmter Sozialisations- und Ausbildungsprozesse (vgl. KOHN
1969; COLEMAN 1992).

2 Bei der Analyse beobachtbarer Bildungskonsequenzen ist die Forschung allerdings héufig an Mittel-
werten bzw. mittleren Effekten fiir einzelne (Bildungs-)Gruppen orientiert. Im Zusammenhang mit
Fragen der ,Unsicherheit* wire es angebracht, hier starker auf die gruppeninternen Variationen von
Ertrigen zu achten.

3 In der okonomischen Literatur gibt es eine ausfiihrliche Diskussion zum Zusammenhang zwischen
Handeln und zeitlichem Planungshorizont (vgl. etwa HAMERMESH 1985).

4 Fiir das Individuum stellt sich diese Unsicherheit in der Dichotomie von ,Risiken‘, welche den eige-
nen Entscheidungen bzw. dem eigenen Handeln zurechenbar sind, und ,Gefahren‘, welche von auflen
kommend erlebt werden, dar (vgl. LUHMANN 1991). In sozialen Beziehungen sind die entscheidungs-
abhingigen Risiken der einen (Gruppe) die Gefahren der anderen.

5 Dies gilt bereits fiir die Interpretation im Rahmen vereinfachter (6konomischer) Entscheidungsmo-
delle. So ist etwa festgestellt worden, dass sich die als Versicherungsstrategie interpretierte Doppel-
qualifizierung im Sinne der Kombination von Lehrausbildung und Hochschulstudium in 6konomi-
scher Hinsicht nicht auszahlt (vgl. BUCHEL/HELBERGER 1995), da sich im Mittel kein Einkommens-
vorteil gegeniiber einem Hochschulstudium (allein) ergibt. Allerdings ist die Versicherungsstrategie
damit noch nicht als irrational zu bezeichnen, wenn sich ndmlich zeigen lisst, dass es ohne die ,Ver-
sicherung‘ Berufsausbildung gar nicht zur Aufnahme eines Studiums gekommen wire. Dazu ist es
allerdings notig, die Doppelqualifizierung nicht ex-post als ,Gesamtpaket®, sondern als Prozess im
Langsschnitt (vgl. HILLMERT/JACOB 2003b) zu analysieren.

6 Verschiedene Autoren (vgl. etwa ESSER 1996; FRIEDRICHS/OPP 2002) haben auf das Problem der ex-
ternen Validitdt in vielen der entscheidungstheoretischen Studien hingewiesen. Statt Probleme der
Entscheidung in kiinstlichen Experimentalsituationen zu studieren, sollte das Entscheidungsverhalten
in realen Alltagssituationen untersucht werden. Dies gilt auch in Bezug auf Bildungsentscheidungen.

7 Wissenschaftliche Wissensproduktion ist i.d.R. heterogen, was von auBlen als Unsicherheit interpre-
tiert werden kann. Das Phianomen der Unsicherheit im Zusammenhang mit wissenschaftlichem Wis-
sen wird hdufig thematisiert (vgl. NOWOTNY/SCOTT/GIBBONS 2001) Bei vielen Phinomenen kann
diese innerwissenschaftliche Variation (fiir praktische Zwecke) zwar wohl oft vernachlissigt werden,
hiufig werden aber offentlich Situationsbeschreibungen kommuniziert, die sehr uneinheitlich sind.
Dies kann dann eine zusitzliche Quelle der subjektiven Unsicherheit sein.
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