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Abstract

Wem gelingt am Ende der allgemeinbildenden Sekundarstufe I ein nahtloser Uber-
gang in eine vollqualifizierende Berufsausbildung, und wer beschreitet anderweitige
(Bildungs-)Wege? Anhand der Startkohorte 4 des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
werden Ubergangsmuster von Schulentlassenen der Sekundarstufe I im Lingsschnitt
analysiert sowie die theoretischen Entstehungsmechanismen sozialer und migra-
tionsbezogener Bildungsungleichheiten empirisch geprift. Hierbei fragt der Autor,
in welchem Mafe Ungleichheiten in den Ubergangsverlidufen der Jugendlichen auf
herkunftsbedingte Ressourcen der Familie, primire und sekundire Herkunftseffekte
sowie auf herkunfisspezifische Bildungserwartungen und -anspriiche des sozialen
Umfeldes zuriickzufithren sind. Die Befunde zeigen, dass rationale Bildungsabwi-
gungen und soziale Bezugsgruppeneinfliisse maflgeblich den Ubergangsverlauf von
Jugendlichen beeinflussen, aber auch im betrichtlichen Mafle zur Erklirung von
Ungleichheiten beitragen. Durch das Aufdecken ungleichheitsrelevanter Mechanis-
men werden bestehende Theorien hinsichtlich ihres Geltungsanspruchs tiberpriift
und verschiedene Erklirungsansitze zusammengefiihrt. Zugleich bieten die Be-
funde Ankntipfungspunkte fiir bildungspolitische Diskussionen iiber Strategien und
Maflnahmen zur Reduzierung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten
beim Ubergang in Ausbildung und weiterfiihrende berufliche Schulen.

Which school leavers experience a smooth transition to vocational education and
training (VET) after the 9® and 10" grade of secondary school, and which school leav-
ers take other (educational) routes? Using longitudinal data from the German Na-
tional Educational Panel Study (NEPS, Starting Cohort 4), the author reveals patterns
in school leavers’ transition trajectories and empirically tests theoretical mechanisms
of social and migration-related educational inequalities. Particular attention is given
to the extent to which educational inequalities in youths’ transition trajectories can
be explained by differences in (1) school performance (primary effects), (2) rational
choice factors (secondary effects), (3) family resources, and (4) the educational expec-
tations of parents and friends. The findings reveal that rational choice factors and the
educational expectations of social groups largely determine school leavers’ pathways
and contribute to unequal transition trajectories. In the identification of the primary
mechanisms of educational inequalities, the assumptions of existing theories are ex-
amined, and various explanatory approaches are combined. In addition, the results
provide starting points for educational policy discussions on strategies and measures
to reduce social and migration-related inequalities in the transition to VET and sec-
ondary vocational schools.






1 Einleitung

Die Entscheidung dartiber, welcher (Bildungs-)Weg von Jugendlichen nach Verlassen
der allgemeinbildenden Sekundarstufe I eingeschlagen wird, hat weitreichende Kon-
sequenzen fiir ihren weiteren Lebensverlauf. Auch aus diesem Grund sind die bil-
dungs- und berufsbiografischen Weichenstellungen am Ende der Sekundarstufe I
ein zentraler Untersuchungsgegenstand der empirischen Bildungsforschung (z.B.
Beicht & Walden, 2017a, 2019b; Busse, 2020; Dollmann & Weiffmann, 2020; Holt-
mann, Menze & Solga, 2017; Hunkler & Tjaden, 2018; Kohlrausch & Richter, 2016;
Richter, 2016; Seeber, Busse, Michaelis & Baethge, 2019a; Tjaden, 2014, 2017). Im
Lebensverlauf von Jugendlichen, die das allgemeinbildende Schulsystem der Sekun-
darstufe I verlassen, wird insbesondere dem Ubergang in die berufliche Ausbildung
fur die Verteilung von Lebenschancen eine Schliisselrolle zugeschrieben (z.B.
Konietzka & Hensel, 2017, S.286). Einerseits hat der Ubergang in die Berufsausbil-
dung eine hohe quantitative Bedeutung, die sich zunichst darin duflert, dass im
Durchschnitt zwischen 2010 und 2018 etwa zwei Drittel' der Jugendlichen nach der
Sekundarstufe I die allgemeinbildende Schule verlieRen und daher keine Studienbe-
rechtigung aufwiesen. Von ihnen miindete zudem etwa die Hilfte in eine vollqualifi-
zierende Berufsausbildung, wobei ein weiterer Grofiteil zunichst von den Angebo-
ten der Ausbildungsvorbereitung Gebrauch machte (vgl. Abschnitt 2.1). Andererseits
ist die Berufsausbildung ein wichtiges Bindeglied zwischen der schulischen Bildung
und dem Arbeitsmarkt und stellt aufgrund des stark auf formalen Abschliissen beru-
henden Arbeitsmarktzugangs wichtige ,Weichen“ fiir eine tragfihige berufliche
(Brzinsky-Fay, Ebner & Seibert, 2016; Brzinsky-Fay & Solga, 2016; Granato, 2011,
S.143; Hillmert, 2017a, S. 252 f.; Konietzka, 2016, S. 336 ff.) und gesellschaftliche Inte-
gration (Groh-Samberg & Lohmann, 2014; Lischewski, Busse, Seeber & Baethge,
2019, 2020; Sailer & Tamesberger, 2013).

Die Vorziige einer Berufsausbildung sind von den Schulentlassenen der allge-
meinbildenden Sekundarstufe I — bei entsprechenden Schulleistungen — auch einer
Fortsetzung der Schulbildung an weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe II ge-
genuiberzustellen, die mit dem Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife zudem den Weg
in (Fach-)Hochschulen ebnen kénnen. Gehen Schulentlassene der Sekundarstufe I
(aus den unterschiedlichsten Griinden) nicht in eine weiterfithrende Schule oder
vollqualifizierende Berufsausbildung iiber, konnen bzw. miissen sie (je nachdem, ob
sie noch schulpflichtig sind)? an einer MaRnahme der Berufsvorbereitung im Uber-
gangssektor teilnehmen (zu den Funktionen des Ubergangssektors: Richter &
Baethge, 2017, S.295). Sofern keine Schulpflicht mehr besteht, kénnen die Jugend-

1 Eigene Berechnungen auf der Grundlage der Tabelle D8-Tweb der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020).
2 Der Grofteil der Jugendlichen ist nach Verlassen der Sekundarstufe | noch schulpflichtig (Holtmann, Menze & Solga,
2018, S.15).
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lichen am Ende der Sekundarstufe I auch einer Berufstitigkeit ohne weitere beruf-
liche Ausbildung nachgehen (fiir einen Uberblick zu den moglichen Bildungswegen:
Seeber, 2011, S. 57; Solga, Protsch, Ebner & Brzinsky-Fay, 2014, S.5).

In Deutschland (vgl. Achatz, Jahn & Schels, 2020; Baas & Philipps, 2019;
Brzinsky-Fay, 2014; Brzinsky-Fay & Solga, 2016; Jacob, 2017) und anderen europii-
schen Lindern (vgl. Brzinsky-Fay, 2007, 2011; Dorsett & Lucchino, 2014; European
Group of Integrated Social Research, 2001; Zimmermann & Seiler, 2019), zeichnet
sich in den Ubergangsprozessen von der Schule in den Beruf eine wachsende He-
terogenitit ab. Der Schwerpunkt der Forschung zu den Bildungsiibergingen am
Ende der Sekundarstufe I liegt jedoch — zum Teil aufgrund fehlender oder unzurei-
chender Daten — auf der Untersuchung einzelner Ereignisse (wie des Ubergangs in
die Berufsausbildung). Auch in Bezug auf den Ausbildungsmarkteintritt stellen Stu-
dien vordergriindig gelungene und nicht gelungene Uberginge in eine berufliche
Ausbildung gegentiber. Hingegen werden die Bildungsverldufe, die zeitlich vor und
nach dem Ausbildungseintritt liegen, in der Ubergangsforschung bislang eher nach-
rangig behandelt. So wurde z. B. nur selten empirisch iiberpriift, inwiefern ein ge-
lungener Ubergang in einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf miindet (Kohlrausch
& Richter, 2016). Die vorherrschende Dichotomisierung von Bildungsiibergangspro-
zessen ist nicht unumstritten (vgl. Konietzka & Hensel, 2017, S. 303 f,; Roberts, 2011).
Konietzka und Hensel (2017, S.303 f.) verweisen z. B. darauf, dass ,punktuelle Uber-
gangsbilanzen“ aufgrund der hohen Komplexitit von (Aus-)Bildungsverliufen die in-
dividuellen Weichenstellungen beim Ubergang von der Schule in den Beruf nicht
allein abbilden kénnen. Die individuellen Bildungsverldufe nach Verlassen der Se-
kundarstufe I sind vielschichtig und kénnen von den vorstrukturierten Wegen des
(Berufs-)Bildungssystems abweichen (Achatz et al., 2020).

In den letzten Jahren ist allerdings die Untersuchung von Mustern in den Uber-
gangswegen von der Schule in den Beruf — auch aufgrund einer Verbesserung der
Datenlage — zunehmend ins Zentrum der bildungssoziologischen Forschung ge-
riickt (Deutschland: Baas & Philipps, 2019; Brzinsky-Fay etal., 2016; Brzinsky-Fay &
Solga, 2016; Holtmann, Menze & Solga, 2019; fiir internationale Vergleichsstudien:
Brzinsky-Fay, 2007, 2011; Lorentzen, Bickman, Ilmakunnas & Kauppinen, 2019). Je-
doch liegen bisher nur wenige Erkenntnisse iber Unterschiede in den Mustern der
Bildungsverliufe von Jugendlichen nach Verlassen des allgemeinbildenden Schul-
systems der Sekundarstufe I vor (Beicht, Friedrich & Ulrich, 2008; Eulenberger,
2013; Holtmann etal., 2019; Kohlrausch & Richter, 2016; fiir Befunde aus der
Schweiz: Zimmermann & Seiler, 2019). Die genannten Beitrige konzentrieren sich
hierbei auf die Untersuchung bestimmter Schulabsolventengruppen der Sekundar-
stufe I (z. B. Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler: Eulenberger, 2013), beschrinken
sich auf bestimmte Bundeslinder (z.B. Hauptschilerinnen und Hauptschiiler in
Niedersachsen: Kohlrausch & Richter, 2016) und stellenweise liegen die herangezo-
genen Daten schon mehr als zehn Jahre zuriick (DJI Ubergangspanel, Erhebung
2004 bis 2005: Eulenberger, 2013; BIBB-Ubergangsstudie 2006: Beicht et al., 2008).



Einleitung 15

Vor diesem Hintergrund ist ein zentrales Ziel der vorliegenden Arbeit, auf der
Grundlage der Startkohorte 4 des Nationalen Bildungspanels (NEPS) (Blossfeld,
RoRbach & Maurice, 2011)* einen aktuellen Beitrag zur Untersuchung der indivi-
duellen Bildungsverldufe von Jugendlichen nach Verlassen der Sekundarstufe I zu
leisten. Angesichts der Relevanz, die der beruflichen Ausbildung fiir den Lebensver-
lauf von Schulabgingerinnen und -abgingern der Sekundarstufe I zukommt, liegt
ein Hauptaugenmerk auf der Frage, welchen Personengruppen der Zugang zur voll-
qualifizierenden Berufsausbildung gelingt und welche Wege Jugendliche wihlen,
denen der Einstieg in eine vollqualifizierende Ausbildung im Anschluss an die allge-
meinbildende Schule (aus unterschiedlichen Griinden) zunichst nicht gelingt. Ein
erstes Ziel der vorliegenden Arbeit ist es daher, Ubergangsmuster von Jugendlichen
ab dem Zeitpunkt des Verlassens der neunten und zehnten Jahrgangsstufe abzubil-
den.

Ein zweites Ziel ist es, das Ausmaf} und die Entstehungsmechanismen von Bil-
dungsungleichheiten in den Ubergangsverliufen am Ende der allgemeinbildenden
Sekundarstufe I, vor allem beim Zugang zur Berufsausbildung, zu untersuchen. Im
Zentrum der Untersuchung steht dabei die Untersuchung von Disparititen nach der
sozialen Herkunft und nach dem Migrationshintergrund der Jugendlichen. Der
Ubergang von dem allgemeinbildenden Schulsystem der Sekundarstufe I in die da-
ran ankniipfenden allgemeinbildenden und beruflichen (Aus-)Bildungsoptionen er-
weist sich als eine bildungsbiografische Schnittstelle, an der sich Bildungsungleich-
heiten nicht nur manifestieren, sondern dariiber hinaus verstirken (Granato &
Ulrich, 2014; Seeber, 2011). Aufmerksamkeit in der Forschung zu den Ubergangspro-
zessen am Ende der Sekundarstufe I erfahren vor allem die Eintrittshiirden, die sich
beim Zugang zur vollqualifizierenden Berufsausbildung (insbesondere zum dualen
System) fiir bestimmte Personengruppen aus unterschiedlichen Griinden abzeich-
nen (z. B. Beicht & Walden, 2019a, 2019b; Granato & Ulrich, 2014; Holtmann et al.,
2017, 2018; Seeber, 2011; Seeber et al., 2019a). Wenngleich die Studien zum Uber-
gang in die Berufsausbildung in ihrer Anlage, in den herangezogenen Einflussfakto-
ren des Ausbildungszugangs und in den Operationalisierungen einzelner Merkmale
stark variieren (Seeber et al., 20193, S. 76), sind doch deutliche Tendenzen in Bezug
auf vorherrschende Disparititen erkennbar: Vielfach belegt sind insbesondere die er-
schwerten Zuginge zur betrieblichen Ausbildung fiir Heranwachsende mit Migra-
tionshintergrund (Beicht & Walden, 2017a, 2017b, 2019a, 2019b; Seeber, 2011; Seeber
et al., 2019a; Tjaden, 2017; fiir einen Literaturiiberblick: Beicht, 2015; Hunkler, 2014,
S. 67 ff).

Der Einfluss der sozialen Herkunft der Jugendlichen auf den Ausbildungszu-
gang wird dagegen nur vereinzelt untersucht. Bislang liegen daher nur wenige Er-
kenntnisse zum Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ausbildungsmarkteintritt
vor. Neben der relativ begrenzten Befundlage wird die empirische Aufklirung sozia-
ler Disparititen im Ausbildungszugang zudem dadurch getriibt, dass das Konstrukt
der sozialen Herkunft unterschiedlich operationalisiert wird (Granato & Ulrich,

3 Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 9, doi:10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
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2014, S.207; Seeber, 2011, S.62). Obwohl die Frage der angemessenen Operationali-
sierung der sozialen Herkunft nicht abschlieffend geklirt ist, zeichnet sich in der Li-
teratur durchaus eine Tendenz dahingehend ab, dass die elterliche Bildung und die
elterliche Schichtzugehérigkeit bzw. der soziale Status* zentrale und zu unterschei-
dende Facetten der sozialen Herkunft darstellen (Blossfeld, 2019a, 2019b; Bukodi &
Goldthorpe, 2013; Erikson, 2016). Die gegenwirtige Diskussion um die angemessene
Operationalisierung der sozialen Herkunft wird im Zuge der Analyse von sozialen
Disparititen beim Ubergang in die Berufsausbildung bisher eher wenig beriicksich-
tigt. Insgesamt ergibt sich aufgrund der zuvor genannten Griinde eine deutlich limi-
tierte empirische Befundlage zu den sozialen Ungleichheiten an der Ubertritts-
schwelle am Ende der Sekundarstufe I. Diese Forschungsliicke erscheint auch
angesichts der insgesamt einhelligen Dokumentation des Zusammenhangs zwi-
schen der Bildungsbeteiligung und der sozialen Herkunft unbefriedigend (Becker,
2017b; Becker & Lauterbach, 2016; Maaz, Baumert & Trautwein, 2010; Neugebauer,
Reimer, Schindler & Stocké, 2013; Watermann, Daniel & Maaz, 2014; fiir internatio-
nale Befunde: Jackson, 2013a). Wenngleich soziale Bildungsungleichheiten im Zeit-
verlauf abgenommen haben (Breen, Luijkx, Miiller & Pollak, 2009), sind sie weiter-
hin ein fortbestehendes Merkmal moderner Gesellschaften (Jackson, 2013Db, S. 2).
Fiir die Erkldrung von Bildungsungleichheiten haben sich in der Bildungssozio-
logie verschiedene theoretische Modelle etabliert (fiir einen Uberblick: Solga & Be-
cker, 2012). Insbesondere Boudons (1974) Konzeption von primiren Effekten (d.h.
dem Einfluss der sozialen Herkunft auf Schulleistungen und Kompetenzen) und se-
kundiren Effekten der sozialen Herkunft (d.h. dem Einfluss der Schichtzugehorig-
keit auf individuelle Bildungsentscheidungen) hat sich fiir die Erklirung von Bil-
dungsungleichheiten als wichtig erwiesen (Hunkler & Tjaden, 2018, S.74; Schindler
& Reimer, 2010, S. 624). Die Relevanz dieser Zweiteilung von Herkunfiseffekten zeigt
sich unter anderem dadurch, dass Boudons (1974) theoretischer Ansatz in zahlrei-
chen Beitrigen zur Erklirung sozialer Disparititen herangezogen wurde und sich
national und international im Zuge komplexer empirischer Uberpriifungen an ver-
schiedenen Schnittstellen der entsprechenden Bildungssysteme bewihrt hat (z. B.
Relikowski, 2012a; Schindler & Reimer, 2010; Watermann et al., 2014; fiir internatio-
nale Befunde: z. B. Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015, fiir die Schweiz; Erikson &
Rudolphi, 2010, fiir Schweden; Kloosterman, Ruiter, Graaf & Kraaykamp, 2009, fiir
die Niederlande; fiir einen internationalen Forschungsiiberblick: Jackson, 2013a).
Die nach der sozialen Herkunft variierenden ,Entscheidungsmuster bei Bildungs-
entscheidungen“ bzw. sekundiren Effekte (Schindler & Reimer, 2010, S.624) neh-
men fiir die Erklirung sozialer Ungleichheiten in individuellen Bildungsverldufen
eine zentrale Rolle ein. Die Modellierung und Erklirung von sekundiren Effekten
erfolgt dabei oft im Sinne der subjektiven Wert-Erwartungstheorie (Breen & Gold-
thorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999), des ersten zentralen Erklirungs-
ansatzes dieser Arbeit. Die subjektive Wert-Erwartungstheorie beruht auf den theo-

4 Anlehnend an Schindler und Reimer (2010, S.627) werden die Begriffe ,Schicht®, ,Klasse“ oder ,Status“ weitgehend
synonym verwendet und dienen ,zur lllustration der Effekte sozialer Stratifizierung*.
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retischen Annahmen des Rational-Choice-Ansatzes und legt Bildungsentschei-
dungen als das Resultat subjektiver Kosten-Nutzen-Abwigungen aus (Stocké, 2010b,
2012).

Das Konzept von primiren und sekundiren Effekten lisst sich ebenfalls auf mi-
grationsbezogene Bildungsungleichheiten erweitern (Becker & Schubert, 2011; Fern-
andez-Reino, 2016; Glauser, 2015, S.112; Heath & Brinbaum, 2007; Heath, Rothon &
Kilpi, 2008; Hunkler & Tjaden, 2018; Jackson, Jonsson & Rudolphi, 2012; Kalter &
Granato, 2018, S.362; Kristen & Dollmann, 2010; Kristen, Reimer & Kogan, 2008b;
van de Werfhorst & van Tubergen, 2007). Die Ausdifferenzierung migrationsspezifi-
scher Leistungsunterschiede (primirer ethnischer Effekte) und Bildungsentschei-
dungen (sekundirer ethnischer Effekte), die auch nach der Kontrolle von primiren
und sekundiren Effekten der sozialen Herkunft fortbestehen (vgl. hierzu Abschnitt
2.3.3.2), erlaubt eine weitere Aufschliisselung sozialer und migrationsspezifischer
Einfliisse auf den Bildungsiibergang (Kristen & Dollmann, 2010, S.119).

Diverse Studien belegen, dass heranwachsende Kinder hoher sozialer Herkunft
gegeniiber Kindern niedriger sozialer Herkunft hiufiger nach der Primarschulzeit
ins Gymnasium wechseln (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.115f;
Baumert, Maaz & Jonkmann, 2010; Maaz & Anders, 2010; Paulus & Blossfeld, 2007;
Stocké, 2007), zudem ofter eine Studienberechtigung erwerben (Neugebauer etal.,
2013) und schlieflich mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit ein Hochschulstudium
aufnehmen (Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Neugebauer et al., 2013; Neugebauer &
Schindler, 2012; Watermann etal., 2014). Fiir Familien mit Migrationshintergrund
konnte in diversen europiischen Lindern und an unterschiedlichen institutionellen
Schnittstellen der Bildungssysteme ein gegenliufiges Muster belegt werden (Eng-
land: Jackson etal., 2012; Deutschland: Becker & Schubert, 2011; Dollmann & WeiR-
mann, 2020; Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen etal., 2008b; Kristen & Dollmann,
2010; Mentges, 2019; Siegert & Roth, 2013; Tjaden, 2017; Tjaden & Hunkler, 2017;
Niederlande: van de Werfhorst & van Tubergen, 2007; Schweden: Jackson etal., 2012;
Jonsson & Rudolphi, 2011; Schweiz: Tjaden & Scharenberg, 2017): So zeigt sich in
vielen Studien, dass Familien mit Migrationshintergrund akademische Bildungs-
ginge vorziehen, obwohl sie sich zugleich hiufiger in niedrigen Sozial- und Bil-
dungsschichten befinden (fiir einen Uberblick zum internationalen Forschungs-
stand: Hunkler & Tjaden, 2018, S.74f.; Jackson et al., 2012). In Deutschland zeichnen
sich an verschiedenen Bildungsiibergingen dhnliche Muster ab (Ubergang in die Se-
kundarstufe I: Kristen & Dollmann, 2010; Siegert & Roth, 2013; Ubergang am Ende
der Sekundarstufe I: Acar, 2018; Dollmann & Weiffmann, 2020; Tjaden, 2017; Tjaden
& Hunkler, 2017; Ubergang in tertidire Bildung: Kristen et al., 2008b; Mentges, 2019).
Bezogen auf den Ubergang am Ende der Sekundarstufe I verweisen Forschungsbe-
funde fiir die Schweiz, die Niederlande, Schweden und Deutschland darauf, dass
junge Migrantinnen und Migranten durch die hohen Bildungsziele und -erwartun-
gen ihrer Familien berufliche Ausbildungen ,meiden“ und akademische Bildungs-
wege bevorzugen (Acar, 2018; Hunkler & Tjaden, 2018; Jonsson & Rudolphi, 2011;
Kilpi-Jakonen, 2011; Kristen et al., 2008b; Tjaden, 2017; Tjaden & Scharenberg, 2017).
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Fiir Deutschland liegen nur wenige Analysen zum Einfluss von Bildungsent-
scheidungen auf die Ubergangsverliufe am Ende der Sekundarstufe I vor, in denen
der theoretische Ansatz von Boudon (1974), insbesondere die sekundiren Effekte, im
Rahmen direkter Teststrategien berticksichtigt werden. An den Gelenkstellen inner-
halb des allgemeinbildenden Systems (z. B. beim Ubergang von der Primarschule in
die Sekundarstufe I: Becker, 2000a, 2000c; Stocké, 2007) sowie beim Hochschulzu-
gang am Ende der Sekundarstufe II (Becker, 2000b; Becker & Hecken, 2007, 2008,
2009a, 2009b) werden die theoretischen Annahmen dagegen durch eine breite empi-
rische Befundlage abgesichert. In Bezug auf den Ausbildungszugang am Ende der
Sekundarstufe I sind hingegen nur Studien zu finden, die zumindest indirekt — iiber
das Heranziehen von Proxy-Variablen, wie den Bildungsplinen oder -aspirationen —
Aussagen zu Bildungsentscheidungen erlauben (Holtmann etal., 2017; Hunkler &
Tjaden, 2018; Tjaden, 2014). Dagegen liegen fiir Deutschland bislang keine Studien
vor, die den Beitrag sekundirer Effekte zur Entstehung von Ungleichheiten nach der
sozialen Herkunft bzw. nach dem Migrationshintergrund an den Bildungsiibergin-
gen am Ende der Sekundarstufe I und hierbei insbesondere beim Ubergang in die
Ausbildung analysieren. Unter Riickgriff auf die subjektive Wert-Erwartungstheorie
belegen Forschungsarbeiten aus der Schweiz fiir den Ubergang in Ausbildungen der
Sekundarstufe II dagegen eindriicklich den Erklirungsbeitrag von sekundiren Her-
kunftseffekten (Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015).

Neben subjektiven Kosten-Nutzen-Abwigungen stellen nach dem Wisconsin-
Modell (Sewell, Haller & Ohlendorf, 1970; Sewell, Haller & Portes, 1969) — dem zwei-
ten zentralen theoretischen Erklirungsansatz dieser Arbeit — Bildungserwartungen
und -anspriiche des sozialen Umfeldes wichtige Pridiktoren der Bildungsbeteiligung
dar. Im Vordergrund des Wisconsin-Modells steht die Erklirung von Bildungsaspira-
tionen (ebenfalls bezeichnet als ,vorweggenommene Bildungsentscheidungen®; Kurz
& Paulus, 2008). Die theoretischen Annahmen zur Wirkung von Bildungserwartun-
gen und -anspriichen des sozialen Umfeldes sind empirisch gut belegt (Zimmer-
mann, 2018, 2019; fiir ein Review: Sewell, Hauser, Springer & Hauser, 2003) und
lassen sich zudem auf Bildungsentscheidungen und -verliufe iibertragen. Die Be-
riicksichtigung von Bezugsgruppeneinfliissen ist auch deshalb wichtig, weil die
Bildungserwartungen und -anspriiche des sozialen Umfeldes nach der sozialen Her-
kunft und dem Migrationshintergrund stark variieren. Eltern héherer sozialer
Schichten und Eltern mit einem Migrationshintergrund haben deutlich hohere Bil-
dungserwartungen an ihre heranwachsenden Kinder (fiir schichtspezifische Bildungs-
erwartungen: z. B. Ditton, Kriisken & Schauenberg, 2005; fiir migrationsspezifische
Bildungserwartungen: z.B. Hunkler & Tjaden, 2018). Allerdings liegen bislang in
Deutschland nur wenige Studien vor, die den Einfluss migrations- und schichtspezi-
fischer Bildungserwartungen des sozialen Umfeldes auf die Bildungsentscheidun-
gen am Ende der Sekundarstufe I untersuchen. Erste Hinweise fiir Deutschland lie-
fern die Ergebnisse von Hunkler und Tjaden (2018) bzw. Tjaden (2016, 2017). In den
Beitrigen wird aufzeigt, dass hohe elterliche Bildungserwartungen einerseits eine
,ablenkende“ Wirkung auf die Ausbildungsentscheidung und den Ubergang in eine
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berufliche Ausbildung haben und andererseits einen wichtigen Erklirungsbeitrag
fuir migrationsspezifische Disparititen beim Ausbildungszugang leisten.

Neben der Kontrolle individueller Bildungsentscheidungen und sozialer Bezugs-
gruppeneinfliisse erfordert die Erklirung von Ungleichheiten in den Bildungsver-
ldufen am Ende der Sekundarstufe I, insbesondere beim Eintritt in die betriebliche
Berufsausbildung, die Beriicksichtigung sozialer und leistungsbezogener Fremd-
selektionsmechanismen und deren Abhingigkeit von regionalen Bedingungen des
Ausbildungsmarktes (Granato & Ulrich, 2014; Nickolaus, 2012, S.12; Seeber etal.,
2019a, S.75). Letzteres — die Beriicksichtigung von Ausbildungsmarktbedingungen —
erscheint besonders mit Blick auf die regionalen Chancenunterschiede im Ausbil-
dungszugang sowie die zunehmenden regionalen Passungsprobleme bedeutsam
(Seeber et al., 2019Db).

Zentrale Forschungsliicken im Zuge der Erklirung sozialer und migrations-
bezogener Disparititen am Ende der Sekundarstufe I bestehen darin, dass sich die
bestehenden Studien nur vereinzelt auf theoretische Modellannahmen stiitzen, Ana-
lysen zu den individuellen Entscheidungsprozessen fehlen (Granato & Ulrich, 2014,
S.213; Seeber etal., 2019a, S.75) und Fragen zur relativen Bedeutung zentraler theo-
retischer Erklirungsmechanismen fiir Disparititen nur selten im Vordergrund ste-
hen. Ausgehend von Boudons (1974) Unterscheidung wird in dieser Arbeit daher der
Frage nachgegangen, in welchem Ausmafl zu beobachtende Ungleichheiten, die
sich nach der sozialen Herkunft und dem Migrationshintergrund in den bildungs-
biografischen Weichenstellungen abzeichnen, durch primire und sekundire Effekte
erklirt werden; ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf den sekundiren Effek-
ten. Im Zentrum dieser Arbeit steht eine modellintegrative Uberpriifung des Bei-
trags der subjektiven Wert-Erwartungstheorie und des Wisconsin-Modells fiir die
Erklirung von Bildungsungleichheiten am Ende der Sekundarstufe I.

Im Einzelnen verfolgt diese Arbeit drei Untersuchungsziele:

1. Analyse des Ausmafles und der Entstehungsmechanismen sozialer und migra-
tionsbezogener Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen vor Verlas-
sen der Sekundarstufe I.

2. Identifizierung zentraler Ubergangsmuster nach Verlassen der allgemeinbil-
denden Sekundarstufe I.

3. Analyse des Ausmafles und der Entstehungsmechanismen sozialer und migra-
tionsbezogener Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen nach Verlassen der
allgemeinbildenden Sekundarstufe I.

Folgender Aufbau liegt der Arbeit zugrunde: Im ersten Teil dieser Arbeit wird in Ab-
schnitt 2 der theoretische Bezugsrahmen zur Erklirung von Ungleichheiten in den
Bildungsverldufen der Jugendlichen herausgearbeitet. Hierzu werden zunichst die
zentralen Ubergangsoptionen nach Verlassen der Sekundartstufe 1 skizziert (Ab-
schnitt 2.1). Daran ankniipfend wird in das Erklirungsmodell und in das im Zen-
trum stehende Bedingungsgefiige, insbesondere in das Zusammenspiel zwischen
Mechanismen der Selbst- und Fremdselektionsprozesse, eingefiihrt (Abschnitt 2.2).
Bezugnehmend auf Rational-Choice-Theorien und das Wisconsin-Modell wird in Ab-
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schnitt 2.3 ein strukturell-individualistisches Handlungsmodell zur Erklirung von
Bildungsungleichheiten spezifiziert. Die strukturell-individualistische Erklirung
umschlielt anlehnend an Glauser (2015) entscheidungsbedingende Mechanismen
auf der Individualebene (Abschnitt 2.3.2) und strukturelle und kontextuelle Einfluss-
faktoren auf der Mesoebene (Abschnitt 2.3.3). Im Zentrum steht die theoretische
Erarbeitung von Mechanismen, die im Aggregat zu migrations- und schichtspezifi-
schen Bildungsentscheidungen und -verldufen fithren. Auf der Grundlage mikrodko-
nomischer Erklirungsansitze werden anschlieffend soziale und leistungsbezogene
Selektionsmechanismen des Bildungssystems (Abschnitt 2.4) sowie deren Abhingig-
keit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes (Abschnitt 2.5) theoretisch
nachgezeichnet und mit Forschungsbefunden unterlegt. In Abschnitt 2.6 werden die
theoretischen Annahmen zusammengefasst und in ein Gesamtmodell integriert.
Aufbauend auf den theoretischen Uberlegungen und der empirischen Befundlage
werden die Forschungsfragen und die Hypothesen der vorliegenden Arbeit heraus-
gearbeitet (Abschnitt 3).

Das forschungsmethodische Vorgehen wird in Kapitel 4 dargelegt. Einleitend
werden die herangezogene Datengrundlage und die Eingrenzung der Stichprobe er-
ldutert (Abschnitt 4.1). Die Aufbereitung der Sequenzdaten zur Untersuchung der
Bildungsverldufe wird in Abschnitt 4.2 dargelegt. Darauf folgt die Beschreibung der
Operationalisierung der zentralen Konstrukte (Abschnitt 4.3). Nachdem der Umgang
mit fehlenden Werten bzw. die implementierte Strategie zur Datenimputation vorge-
stellt wurde (Abschnitt 4.4), endet das Kapitel mit der Beschreibung des Analyse-
plans und der statistischen Verfahren (Abschnitt 4.5), mittels derer die aufgestellten
Hypothesen untersucht werden.

Die Ergebnisdarstellung teilt sich in drei Abschnitte auf: Abschnitt 5 widmet
sich zunichst im Rahmen linearer Regressionsanalysen der Untersuchung der sub-
jektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen in Bezug auf zentrale Bildungsoptio-
nen (Untersuchungsziel 1). Abschnitt 6 erarbeitet anschlieffend auf der Grundlage von
Sequenzmuster- und Clusteranalysen zentrale Verlaufsmuster von Jugendlichen, die
nach der Sekundarstufe I die allgemeinbildende Schule verlassen haben (Untersu-
chungsziel 2). Hierbei werden zudem auf deskriptiver Ebene sozialstrukturelle Unter-
schiede in den Verlaufsmustern herausgearbeitet. Abschnitt 7 widmet sich abschlie-
Rend der Analyse und Erklirung sozialer und migrationsspezifischer Unterschiede
in den Bildungsverliufen (Untersuchungsziel 3). Ein Hauptaugenmerk liegt hierbei
darauf, im Rahmen multinomialer logistischer Regressionen zu untersuchen, in
welchem Ausmaf sich soziale und migrationsspezifische Unterschiede in den Bil-
dungsverlaufsmustern abzeichnen und welchen Einfluss herkunftsbedingte Res-
sourcen, primire und sekundire Effekte sowie Bezugsgruppeneinflissse auf die
Ubergangsverlidufe haben (Abschnitt 7.1). Ein weiteres Augenmerk liegt abschlie-
Rend darauf, mittels Mediatoranalysen zu bestimmen, welches relative Gewicht den
herangezogenen Einflussfaktoren fiir die Erklirung sozialer und migrationsspezifi-
scher Ungleichheiten in den Bildungsverldufen zukommt (Abschnitt 7.2).

Die herausgearbeiteten Befunde werden anschliefend vor dem Hintergrund
der theoretischen Uberlegungen und dem bisherigen Forschungsstand diskutiert,
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die Forschungsfragen und -hypothesen beantwortet, die Grenzen der empirischen
Untersuchungen erldutert und die zentralen Ansatzpunkte fiir ergdnzende Untersu-
chungen dargelegt (Abschnitt 8.1). Die Arbeit schlief3t mit einer Schlussbemerkung
(Abschnitt 8.2), in der sowohl theoretisch-methodische als auch praktische Implika-
tionen der Forschungsbefunde diskutiert werden.






2 Theoretischer Bezugsrahmen zur Erklarung
von Ungleichheiten im Bildungsverlauf

2.1 Zentrale Ubergangsoptionen am Ende
der allgemeinbildenden Sekundarstufe |

Nach Beendigung der allgemeinbildenden Sekundarstufe I kénnen Jugendliche in
Deutschland verschiedene (Bildungs-)Wege einschlagen. Nachfolgend werden die
zentralen Ubergangsoptionen dargestellt, ohne auf die Vielfalt spezifischer Pro-
gramme und Zugangsregelungen einzugehen. Fiir Jugendliche, die nach der allge-
meinbildenden Sekundarstufe I die Schule verlassen, stehen — in Abhingigkeit vom
erreichten Schulabschluss — im Wesentlichen folgende Bildungsoptionen offen:

(1) Zum einen konnen Schulentlassene der Sekundarstufe I eine berufliche Ausbil-
dung im dualen System oder im Schulberufssystem aufnehmen. Wihrend der
Zugang zum dualen System von dem Entscheidungsverhalten der Betriebe ab-
hingt, bestehen im Schulberufssystem formale Eingangshiirden, die ,mindes-
tens an das Vorliegen eines Hauptschulabschlusses gebunden [sind], de facto
setzen die meisten Ausbildungsginge oberhalb der sogenannten Helferberufe
einen mittleren Abschluss voraus“ (Seeber etal., 2019a, S.72f).

(2) Zum anderen kénnen die Jugendlichen an einer der vielfiltigen berufsvorberei-
tenden Manahmen im Ubergangssektor teilnehmen, die unterhalb einer voll-
qualifizierenden Berufsausbildung liegen bzw. im Unterschied zum dualen Sys-
tem und Schulberufssystem zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss
fithren (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006, S.79). Das Hauptanliegen
der berufsvorbereitenden Mafinahmen besteht trotz linderspezifischer Schwer-
punktsetzungen (fiir Details: Seeber etal., 2019b, S.39{f.) darin, ,Jugendlichen,
denen nach Abschluss der allgemeinbildenden Schule ein Ubergang in Ausbil-
dung zunichst nicht gelungen ist, einen Anschluss in eine berufliche Ausbil-
dung zu ermoéglichen” (Seeber et al., 2019b, S. 39).

(3) Zudem besteht die Moglichkeit des Besuchs eines weiterfiilhrenden Bildungs-
zweigs der Sekundarstufe II zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife, sofern
sie bestimmte Leistungsanforderungen erfiillen (KMK, 2019, S.133f.). Hierbei
spielen insbesondere die zwei- bis dreijihrigen weiterfithrenden beruflichen
Schulen (fir Details: KMK, 2019) eine besondere Rolle (Dollmann & Weif3-
mann, 2020, S. 35), wobei die Fachoberschulen und das berufliche Gymnasium
zu den wichtigsten Schulformen gehéren diirften: Wihrend die in der Regel
zweijdhrigen Fachoberschulen auf einen mittleren Schulabschluss aufbauen
und den Erwerb einer Fachhochschulreife erméglichen, setzt das berufliche
Gymnasium einen mittleren Schulabschluss mit besonderem Leistungsprofil
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voraus und fithrt im Rahmen eines dreijihrigen Bildungsgangs in der Regel zur
allgemeinen Hochschulreife (KMK, 2019, S.140f)).

(4) Sofern die Schulentlassenen nicht mehr der (Berufs-)Schulpflicht unterliegen,
steht ihnen (als Erwerbstitige oder Praktikant:innen) zudem der , direkte Weg —
ohne vorgelagerte Berufsausbildung — in den Arbeitsmarkt frei (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2008, S.155-156; Seeber, 2011, S.57; Solga etal,
2014, S.5). Die verschiedenen (Bildungs-)Alternativen kdnnen zudem in unter-
schiedlicher Weise miteinander kombiniert werden (Schuchart, 2013; Seeber,
2011; Solga et al., 2014).

Welche relative Bedeutung die Bildungsoptionen fiur Jugendliche mit mittlerem
Schulabschluss haben bzw. wie sich diese Gruppe auf die unterschiedlichen Bil-
dungsstationen verteilt, wird nachfolgend mit den amtlichen Daten der integrierten
Ausbildungsberichterstattung (iABE) beschrieben. Hierzu werden fiir die Jahre 2007
bis 2017 die relativen Zahlen der Anfingerinnen und Anfinger® bzw. Neuzuginge
mit maximal mittlerem Schulabschluss betrachtet, die erstmalig in die verschiede-
nen (Berufs-)Bildungssektoren eingemiindet sind. Zu beachten ist, dass die Daten
der iABE keinerlei Aussagen iiber den Bildungsverlauf von Jugendlichen erlauben,
sondern nur darstellen, welches relative Gewicht die einzelnen Bildungsoptionen ha-
ben. Zudem koénnen Alternativen, die sich auflerhalb der institutionellen Bildungs-
landschaft befinden, nicht abgebildet werden (BIBB, 2011).

Insgesamt zeigt sich, dass die relative Bedeutung der einzelnen (Berufs-)Bil-
dungssektoren im Zeitverlauf zwar Schwankungen unterliegt, sich insgesamt jedoch
zwischen 2007 und 2017 eine stabile Gewichtsaufteilung abzeichnet (Abb.1): 2017
geht mehr als ein Drittel der Neuzuginge mit maximal mittlerem Schulabschluss in
das duale System — dem grofiten vollqualifizierenden Berufsbildungssektor — iiber.
Das Schulberufssystem — der zweite vollqualifizierende Berufsbildungssektor — trigt
etwa 16 % der Angebote fiir Neuzuginge mit maximal mittlerem Abschluss. Zusam-
mengenommen wird die vollqualifizierende Berufsausbildung damit von etwas
mehr als der Hilfte der Neuzuginge mit einem mittleren Schulabschluss wahrge-
nommen und stellt fiir diese Gruppe damit den quantitativ wichtigsten Bildungsweg
dar. Die berufsvorbereitenden MafRnahmen des Ubergangssektors tragen quantitativ
betrachtet mit einem relativen Anteil von 28 % das zweitgréfste Gewicht der Ange-
bote. Weitere 16 % der Neuzuginge besuchen eine weiterfithrende berufliche Schule
(z.B. ein berufliches Fachgymnasium oder eine Fachoberschule) der Sekundar-
stufe II zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife. Weiterfithrende allgemeinbildende
Schulen der Sekundarstufe II spielen hingegen eine untergeordnete Rolle (4 %).

5 ,DieiABE greift auf Daten unterschiedlicher Quellen zuriick, in denen sich sowohl die Stichtage als auch die Anfinger-
definitionen unterscheiden (vgl. Stichtag/Betrachtungszeitraum). Unter dem Begriff ,Anfinger/-innen‘ werden in der
,Statistik Berufliche Schulen‘ i.d. R. Schiiler/-innen zusammengefasst, die zum ersten Mal in dieser Schulform unter-
richtet werden oder die erste Klassenstufe besuchen. Ab dem Jahr 2009 wurde die Definition vereinheitlicht, Anfin-
ger/-innen sind seither i. d. R. Schiiler/-innen, die zum ersten Mal in der Schulform unterrichtet werden (Statistik Beruf-
lichen Schulen). Als Anfinger/-innen in der Sekundarstufe Il gelten Schiiler/-innen, die die elfte Klassenstufe an
Gymnasien, integrierten Gesamtschulen und Waldorfschulen oder die Eingangsphase der gymnasialen Oberstufe besu-
chen (Statistik der allgemeinbildenden Schulen)“ (BIBB, 2011).
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! Die Daten beziehen sich nur auf Neuzugénge, die mit maximal mittlerem Schulabschluss in eine der auf-
gefiihrten (Berufs-)Bildungssektoren eingemiindet sind.

2 Die Gruppe umschlieflt Personen ohne Hauptschulabschluss, ohne Angabe zum Schulabschluss und mit
sonstiger Vorbildung.

Hinweis: ,Weiterfiihrende berufliche Schulen* umschlieRen Bildungsginge, die an Fachoberschulen (iABE
Konto 111 01), an Fachgymnasien (I11 02) oder an Berufsfachschulen (111 03) eine HZB vermitteln. ,Weiter-
filhrende allgemeinbildende Schulen* werden tiber das iABE Konto ,,Sekundarstufe Il an allgemeinbilden-
den Schulen (111 04)“ abgebildet.

Die Daten der iABE veranschaulichen auch, dass in Abhingigkeit vom allgemeinbil-
denden Schulabschluss das Wahlspektrum der Ubergangsoptionen begrenzt ist oder
sich erweitert: Abbildung 2 stellt fiir das Jahr 2017 dar, dass die quantitative Bedeu-
tung der (Berufs-)Bildungssektoren in Abhingigkeit von der schulischen Vorbildung
variiert. Fiir Schulabgingerinnen und -abginger ohne Abschluss tragen die vielfilti-
gen MaRnahmen des Ubergangssektors mit 73 % den Hauptteil der Angebote. Etwas
weniger als ein Viertel der Jugendlichen ohne Schulabschluss miindet in eine be-
triebliche Ausbildung ein. Fur Schulabgingerinnen und Schulabginger ohne Haupt-
schulabschluss beschrinkt sich damit das Spektrum mdglicher Bildungswege grof-
tenteils auf die berufsvorbereitenden BildungsmafRnahmen des Ubergangssektors.
Im Unterschied zu Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss ist das Wahlspekt-
rum fiir Absolventinnen und Absolventen mit Hauptschulabschluss deutlich erwei-
tert. Fir Neuzuginge mit einem Hauptschulabschluss spielen im Wesentlichen die
betrieblichen Ausbildungen im dualen System (42%) und berufsvorbereitenden
MaRnahmen des Ubergangssektors (41%) eine Rolle. Weitere 14% dieser Gruppe
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haben dariiber hinaus Zugang zu den nach Bundeslindern variierenden und auf ei-
nige Berufe beschrinkten Moglichkeiten zur Aufnahme einer vollzeitschulischen
Ausbildung im Schulberufssystem.

Schulentlassene mit mittlerem Schulabschluss haben im Vergleich zu Schulent-
lassenen ohne oder mit Hauptschlussabschluss eine deutlich grofere Bandbreite an
(Aus-)Bildungsoptionen im Bereich dualer und vollzeitschulischer Ausbildungsange-
bote ,sowie in der Fortsetzung des Bildungsweges zur Erlangung der Fachhoch-
schul- und allgemeinen oder fachgebundenen Hochschulreife“ (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2008, S.155). Etwas mehr als ein Drittel der Neuzuginge
mit mittlerem Abschluss besucht eine allgemeinbildende Schule zum Erwerb einer
Hochschulzugangsberechtigung (35 %). Die anderen beiden Drittel verteilen sich zu
24% auf das duale System, zu 19 % auf weiterfithrende berufliche Schulen und zu
14% auf vollzeitschulische Ausbildungen des Schulberufssystems. Der Weg in die
berufsvorbereitenden Angebote des Ubergangssektors steht dieser Gruppe zwar
ebenfalls offen, de facto werden die Berufsvorbereitungsmafinahmen aber nur von
einem geringen Anteil der Neuzuginge mit mittlerem Abschluss wahrgenommen
(7 %).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die vollqualifizierenden Berufsausbildungen
im dualen System und Schulberufssystem, die berufsvorbereitenden MafRnahmen
des Ubergangssektors und die weiterfithrenden beruflichen Schulen den Grofteil
der (Aus-)Bildungsangebote fiir Neuzuginge mit maximal mittlerem Schulabschluss
ausmachen (96 %); auch wenn — quantitativ betrachtet — die relative Bedeutung in
Abhingigkeit vom Schulabschluss variiert.

2.2 Einfiihrung in das Erklarungsmodell: Zum
Zusammenspiel von Selbst- und Fremdselektion

Im Lebensverlauf der Jugendlichen ist das Verlassen der allgemeinbildenden Schule
ein Wendepunkt, der zunichst an Bildungsentscheidungen gekniipft ist (Dietrich &
Abraham, 2018, S.82f). Anlehnend an Hillmert (2005, S.174) lassen sich Bildungs-
entscheidungen als ,die Auswahl von Handlungsoptionen aus einer gegebenen
Menge moglicher Alternativen“ auffassen. Ankniipfend an dieses Begriffsverstind-
nis konnen Jugendliche beim Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I
zwischen einer gegebenen Menge verschiedener (Bildungs-)Alternativen abwigen
und auswihlen.

Wenngleich der Bildungsverlauf grundsitzlich entscheidungsabhingig ist, wird
er nur in einem bestimmten Mafle von den individuellen bzw. eigenen Wahlent-
scheidungen der Jugendlichen bestimmt (Hillmert, 2005, S.177). Die Bildungsent-
scheidungen und der Bildungsverlauf der Jugendlichen sind in einem komplexen
Geflige zusammenwirkender individueller, sozialer, institutioneller und regionaler
Bedingungen eingebettet (Glauser & Becker, 2016, S. 4). Vereinfacht lassen sich indi-
viduelle Bildungsverliufe jedoch als das Resultat des Zusammenwirkens eigener
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Wahlentscheidungen (Selbstselektion) der Jugendlichen auf der einen Seite und
Jfremder” Auswahlentscheidungen (Fremdselektion) durch das (berufliche) Bil-
dungssystem auf der anderen Seite auslegen. Das Verhiltnis von Selbst- und Fremd-
auswahlprozessen wird dabei von den jeweiligen Bildungsinstitutionen festgelegt.
Bezogen auf den Zugang zur betrieblichen Ausbildung hingt die Vergabe von Aus-
bildungsplitzen unmittelbar vom Auswahlverhalten des jeweiligen Ausbildungs-
betriebes ab. Die Rekrutierungsentscheidungen der Ausbildungsbetriebe und die
daran gebundenen Zugangschancen einer Bewerberin oder eines Bewerbers in dem
Selektionsprozess sind wiederum abhingig von ,Markt- und Konkurrenzbedingun-
gen” (Hillmert, 2005, S.1771).

Bislang stehen theoriepriifende Forschungszuginge zum komplexen Zusam-
menwirken von individuellen, sozialen, institutionellen und regionalen Bedingun-
gen der Bildungsentscheidung und des Bildungsverlaufs am Ende der Sekundar-
stufe I noch aus. Oft werden eher einzelne Aspekte im Kontext der Ungleichheitsfor-
schung analysiert (Seeber etal., 2019a, S.76ff.). Zum Erzielen von Erkenntnisfort-
schritten in der Ubergangsforschung an der ersten Schwelle ist es nicht nur wichtig,
die zuvor angedeuteten Bedingungen getrennt voneinander zu untersuchen, son-
dern vielmehr das Zusammenspiel des gesamten Bedingungsgefiiges zu beriicksich-
tigen. Das umschlieft sowohl soziale und leistungsbezogene Selektionsmechanis-
men unter unterschiedlichen institutionellen Bedingungen als auch die Abhingig-
keit dieser Selektionsmechanismen von regional und zeitlich variierenden Angebots-
und Nachfragerelationen auf dem Ausbildungsmarkt. Erst die Beriicksichtigung
dieser Abhingigkeiten verhindert die Gefahr, gruppenspezifische Aussagen in unzu-
lissiger Weise zu verallgemeinern (Nickolaus, 2012, S.12).

Das Zusammenwirken individueller, sozialer, institutioneller und regionaler
Mechanismen im Rahmen von Bildungsentscheidungen und -iibergingen lisst sich
unter Ruckgriff auf ckonomische, soziologische und psychologische theoretische
Konzepte und Erklirungsmodelle nachzeichnen. In der Ubergangsforschung wur-
den verschiedene Theorien und Modelle zur Erklirung von Bildungsentscheidungen
entwickelt, die sich darin unterscheiden, dass Erklirungsfaktoren unterschiedlich
akzentuiert oder aber verschiedene Erklirungsfaktoren fiir Unterschiede in den Bil-
dungsentscheidungen in den Vordergrund geriickt werden (Kristen, 1999, S.16ft;
Maaz, Hausen, McElvany & Baumert, 2006b, S.301ff.; Stocké, 2012, S.423). Eine
ganzheitliche Erklirung von Bildungsungleichheiten erfordert jedoch eine Integra-
tion dieser theoretischen Ansitze in einem Gesamtmodell. So verweist Seifried
(2006, S.372) auf die Notwendigkeit, diese einzelnen ,Theoriengebiude“ aufeinan-
der zu beziehen, um Unterschiede in den Bildungsentscheidungen und Bildungs-
verliufen von Jugendlichen nachzeichnen zu kénnen.

Aufbauend auf diesen Uberlegungen liegt dem theoretischen Teil dieser Arbeit
folgende Struktur zugrunde: Den Schwerpunkt bildet die Erarbeitung eines struktu-
rell-individualistischen Modells der Bildungsentscheidung zur Erklirung sozialer
und migrationsspezifischer Bildungsungleichheiten. Anlehnend an Glauser (2015,
S.23) werden in dem Bildungsentscheidungsmodell strukturelle und soziale Ein-
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flussgroflen auf der Mesoebene mit entscheidungsbedingenden Mechanismen auf
der Individualebene verbunden (Abschnitt 2.3). In Abschnitt 2.4 werden auf der
Grundlage (mikro-)6konomischer Arbeitsmarkttheorien soziale und leistungsbezo-
gene (Fremd-)Selektionsmechanismen des Bildungssystems sowie in Abschnitt 2.5
deren Abhingigkeit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes theore-
tisch nachgezeichnet und mit Forschungsbefunden unterlegt.

2.3 Strukturell-individualistische Erklarung von
Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheiten

2.3.1 Soziologische Rational-Choice-Theorien

In der Bildungssoziologie haben sich vorwiegend auf Rational-Choice-Annahmen
beruhende Erklirungsansitze fiir Bildungsentscheidungen und Bildungsungleich-
heiten etabliert (Solga & Becker, 2012, S.19; Stocké, 2012, S.423). Soziologische Ra-
tional-Choice-Theorien (SRCT) stellen eine Hauptvariante des Rational-Choice-Para-
digmas dar und haben sich in empirischen Untersuchungen durch ein hohes
Ausmaf empirischer Evidenz gegeniiber anderen Varianten der Theorien der ratio-
nalen Bildungsentscheidung (z. B. gegeniiber der Theorie des geplanten Verhaltens,
vgl. Ajzen, 1991, 2011) durchgesetzt (Stocké, 2010b, S. 91).

Soziologische Rational-Choice-Theorien (SRCT) legen die Annahme instrumen-
tell rationaler Entscheidungen zugrunde (Stocké, 2010b, S.76f.). Innerhalb der
SRCT lassen sich zwei zentrale Varianten unterscheiden. Unter Bezugnahme auf
neoklassische Grundannahmen wird in der engen Auslegung der SRCT (in der eng-
lischsprachigen Literatur als ,narrow version of RCT“ bezeichnet) unter anderem
davon ausgegangen, dass Bildungsentscheidungen von nutzenmaximierenden Ak-
teuren getroffen werden, die optimal informiert sind, rational und eigenniitzig han-
deln und dabei ausschliefllich objektiven Zwingen ausgesetzt sind (Opp, 2013,
S.340f.). Die enge Version der SRCT ist vor allem aufgrund unrealistischer Annah-
men in die Kritik geraten, sodass sich die weite bzw. offenere Version der SRCT ge-
geniiber der engen Version in der Bildungssoziologie durchgesetzt hat (Kroneberg &
Kalter, 2012, S.81; Opp, 2013, S.341). Wihrend in der engen Version von Akteuren
mit unendlichen kognitiven Fihigkeiten ausgegangen wird, die es ihnen erlauben,
immer die optimale Entscheidung zu treffen (Hedstrém, 2005, S. 36), werden in der
offeneren Version Einschrinkungen hinsichtlich der kognitiven Méglichkeiten der
Verarbeitung von Informationen der Akteure vorgenommen. Zudem unterliegt die
weite Version der SRCT folgenden Annahmen (Opp, 2013, S. 341):

Erstens wird unterstellt, dass Priferenzen jeglicher Art die Handlungen von In-
dividuen bedingen, wobei die Art der relevanten Priferenzen von der Situation ab-
hingt. Im Gegensatz zur engen Version beziehen sich die Priferenzen nicht aus-
schliefRlich auf monetire Gesichtspunkte (z. B. primire Einkommensmaximierung).
Priferenzen konnen, je nach Situation, sowohl altruistische Motivationen (z. B. das
Interesse am Wohlergehen anderer Menschen) als auch internalisierte Normen (z. B.
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das Folgen bestimmter sozialer Normen und Werte) umfassen. Zweitens beeinflus-
sen wahrgenommene und nicht objektiv bemessene Zwinge das Verhalten. Gemeint
sind subjektive Uberzeugungen iiber das, was zum Erreichen eines Ziels notwendig
ist. Kennzeichnend fiir die weite Auslegung der SRCT ist in diesem Zusammenhang
die Annahme, dass Individuen in soziale Netzwerke und Strukturen eingebettet sind
und Entscheidungen von wahrgenommenen Zwingen des sozialen Kontextes be-
dingt werden. Nach Glauser (2015, S.81) kann die weite Auslegung der SRCT dem-
nach als ein strukturell-individualistischer Ansatz verstanden werden. Drittens be-
einflussen die subjektiv wahrgenommenen Handlungsalternativen das Verhalten,
nicht die tatsichlichen bzw. objektiv zur Verfiigung stehenden Alternativen — wie in
der engen Version angenommen. Viertens entscheiden sich die Individuen fir dieje-
nige Handlungsalternative, die aus ihrer subjektiven Perspektive den hochsten Nut-
zen erzielt (Opp, 2013, S. 341).

Zusammenfassend wird in der weiten SRCT von einer subjektiven Rationalitit
ausgegangen. Entsprechende theoretische Ansitze werden als subjektive Theorien
der Wert-Erwartungen bzw. als SEU-Theorien (SEU: subjective expected utitlity) be-
zeichnet (Esser, 1999, S. 340 ff.). Die weiten Auslegungen der SRCT und die subjekti-
ven Wert-Erwartungstheorien kénnen jedoch selbst keine Aussage zu den Bedingun-
gen machen, die zu einem bestimmten Investitions- bzw. Bildungsverhalten fithren
(Olczyk, 2018, S.28). Aus diesem Grund sind weite Auslegungen der SRCT und da-
mit auch die subjektive Wert-Erwartungstheorie nicht unumstritten (Kroneberg &
Kalter, 2012). Ein Hauptkritikpunkt bezieht sich darauf, dass die weite SRCT durch
die Vernachlissigung der Grundannahmen der engen RCT gehaltlos sei (Kroneberg
& Kalter, 2012, S. 82). Dadurch koénnen die fiir eine bestimmte Fragestellung bedeut-
samen ,Priferenzen, Uberzeugungen und Zwinge“ der Akteure nicht aus der wei-
ten SRCT abgeleitet werden (Glauser, 2015, S. 83). Andererseits ist es gerade das Ziel
der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, fiir die Beschreibung von Situationen offen
und vollstindig genug zu sein, um alle wesentlichen Situationsmerkmale tiber Brii-
ckenhypothesen zu beschreiben (Esser, 1999, S.405). Briickenannahmen anderer
Theorien sind erforderlich, um auszudifferenzieren, welches die ,relevanten Prife-
renzen, Uberzeugungen und Zwinge [der Akteure] in Bezug auf eine bestimmte
Forschungsfrage sind“ und inwiefern sie durch die soziale Situation bedingt werden
(Glauser, 2015, S. 86).

Auf der Grundlage der weiten SRCT wird nachfolgend ein strukturell-individua-
listisches Modell zur Erklirung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten
in den Bildungsentscheidungen und -verliufen erarbeitet. Die subjektive Wert-
Erwartungstheorie von Esser (1999) bildet dabei das Fundament der theoretischen
Erklirungen von Bildungsentscheidungen und strukturiert zugleich den formalen
Rahmen der empirischen Analysen. Insofern werden Unterschiede in den Bildungs-
verljufen am Ende der Sekundarstufe I als das Ergebnis der subjektiven Abwigung
wahrgenommener Bildungswege und -alternativen ausgelegt. Dabei wird unterstellt,
dass sich die Akteure (Jugendliche und ihre Eltern) fiir denjenigen Bildungsweg ent-
scheiden, der am stirksten mit ihren subjektiven Priferenzen tibereinstimmt. Ne-
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ben diesen pull-Faktoren kénnen nach Gambetta (1987) auch psychische, soziale und
strukturelle Zwinge (sogenannte push-Faktoren) die Bildungsentscheidungen von
Individuen beeinflussen. Zum Grundmodell der subjektiven Wert-Erwartungstheo-
rie werden daher auch Bestandteile des Wisconsin-Modells (WIM, Sewell et al., 1969;
Sewell etal., 1970) hinzugefiigt, das vordergriindig den Effekt sozialer Bezugsgrup-
pen auf die Bildungsentscheidung diskutiert. Den Erklirungsmodellen der Wiscon-
sin-Schule zufolge beeinflussen die Erwartungen und Einstellungen bestimmter Be-
zugsgruppen die Bildungsentscheidungen der Akteure. Einbezogen werden zudem
theoretische Uberlegungen des Modells der Frame-Selektion (Esser, 2001; Krone-
berg, 2005), das die theoretischen Vorhersagen der RCT und des WIM miteinander
verkniipft (Stocké, 2013, S.271). Aus der Theorie der subjektiven Wert-Erwartungen
und den anderen theoretischen Erkldrungsansitzen werden Hypothesen abgeleitet,
die im empirischen Teil dieser Arbeit — sofern moglich — einer direkten Priiffung un-
terzogen werden. Diese strukturell-individualistische Erweiterung der subjektiven
Wert-Erwartungstheorie hat sich bereits an verschiedenen Bildungsiibergingen in
der soziologischen Bildungsforschung bewihrt, allerdings wurde sie im deutschen
Kontext noch nicht im Rahmen der Ubergangsprozesse am Ende der Sekundar-
stufe I angewendet (vgl. Abschnitt 2.3.2.4).

2.3.2 Konzeptioneller und theoretischer Rahmen der strukturell-
individualistischen Erkldrung

2.3.2.1 Primére und sekundire Herkunftseffekte

Richtungsweisend und grundlegend fiir die Untersuchung von Bildungsentschei-
dungen und -tibergingen in der soziologischen Forschung ist der von Boudon (1974)
entwickelte mikrosoziologische Erklirungsansatz zur Wahl von Bildungswegen
(Becker, 2017b, S.127; Solga & Becker, 2012, S.19f.). Boudons Theorie ist ein zen-
traler konzeptioneller Bezugsrahmen fiir die Entwicklung spiterer soziologischer
Erklirungsmodelle von Bildungsentscheidungen (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson
& Jonsson, 1996; Esser, 1999) und wird vor diesem Hintergrund nachfolgend be-
leuchtet.

Bildungsungleichheiten sind nach Abkiirzung (1974, S. 29f.) das Resultat prima-
rer und sekundirer Effekte der sozialen Herkunft. Primire Effekte, so die Annahme,
umfassen schichtspezifische Unterschiede in der ,Anregung und Férderung im So-
zialisationsprozess“ und duflern sich in schichtspezifischen Unterschieden in den
individuellen Lernprozessen, Schulleistungen und Kompetenzen der Kinder (Becker,
2017b, S.115). Bedingungsfaktoren primirer Effekte (bzw. schichtspezifischer schu-
lischer Leistungen und Kompetenzen) werden unter Riickgriff auf die Kapitaltheorie
nach Bourdieu (1983) erklirt. So werden primire Herkunfiseffekte vordergriindig
auf den Einfluss des dkonomischen, sozialen und kulturellen Kapitals® zuriickge-
fithrt (Maaz etal., 2006b, S.302; Stocké, 2010b, S.74; van de Werfhorst & Hofstede,
2007, S.393f)). Gegeniiber statusniedrigeren Familien verfiigen statushohe Eltern-

6 Zum Kapitalbegriff und zur Abgrenzung der verschiedenen Kapitalarten siehe (Bourdieu, 1983).
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hiuser in Bezug auf die (Aus-)Bildung ihrer Kinder iiber relevantere und vorteilhaf-
tere 6konomische, soziale und kulturelle Voraussetzungen, die dazu fithren, dass
sich die Lerngelegenheiten und die Schulleistungen deutlich zwischen den sozialen
Schichten unterscheiden.” In der Folge kommt es an institutionellen und systemati-
schen Schnittstellen des Bildungsiibergangs, an denen (itberwiegend) leistungsbezo-
gene Selektionsmechanismen des Bildungssystems zum Tragen kommen, zu einer
sozialen Selektion (Becker, 2017b, S. 115).

Sekundire Effekte der sozialen Herkunft werden hingegen ,als Ausdruck eines
rationalen Entscheidungsprozesses® aufgegriffen (Schindler & Reimer, 2010, S. 627).
Aufbauend auf den Grundannahmen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, deren
Urspriinge in der Okonomie liegen (Maaz etal., 2006b, S.303), geht Boudon (1974,
S.29f) davon aus, dass bei der Entscheidungsfindung der Nutzen eines Bildungswe-
ges als Differenz der damit verkniipften Ertrige und Kosten abgewogen wird. Dabei
wird von nutzenmaximierenden Akteuren ausgegangen, die sich fiir die Bildungs-
alternative mit dem grofiten subjektiven Nutzen entscheiden (Maaz etal., 2006b,
S.304). Im Unterschied zum Skonomischen wert-erwartungstheoretischen Modell
der Bildungsentscheidung bzw. -investition wird hier allerdings die Kongruenz sub-
jektiver Wahrnehmungen der Akteure mit der objektiven Realitit verworfen: Der
Auswahlprozess zwischen Bildungsalternativen vollzieht sich in Boudons Theorie
als eine Abwigung des subjektiv wahrgenommen statt objektiv bemessenen Nutzens
(Boudon, 1974, S. 30, 2006, S.190f.). Unter Riickgriff auf das Argument der relativen
sozialen Distanz der Social Position Theory (Keller & Zavalloni, 1964, S.60), nimmt
Boudon (1974, S.29f)) an, dass Individuen die Kosten, Ertrige und damit auch den
Nutzen eines angestrebten Bildungsweges in Abhingigkeit von der sozialen Position
des Elternhauses in der Gesellschaft wahrnehmen und bewerten (vgl. auch Becker,
2017b, S.118; Schindler & Reimer, 2010, S. 627).2

Angenommen wird, dass soziale Herkunftsunterschiede in der subjektiven Be-
wertung des Nutzens alternativer Bildungswege und in der daran gekniipften Aus-
wahl eines Bildungsweges primir durch das Motiv des Statuserhalts zustande kom-
men: Fur Elternhiuser dienen Investitionen in die Bildung ihrer Kinder dem Ziel,
den bisher erreichten Status in der gesellschaftlichen Hierarchie zu erhalten. Fami-
lien entscheiden sich daher fiir denjenigen Bildungsweg, der aus ihrer Perspektive
am ehesten zum Erhalt ihres eigenen sozialen Status fithrt. Wahrend statusniedrige
Elternhiuser nicht zwingend in die Bildung ihrer Kinder investieren miissen, um den
Sozialstatus der Familie zu erhalten, miissen mittlere und hohere soziale Schichten
zum Zweck des Statuserhalts Bildungsinvestitionen vornehmen (Becker, 2017b,
S.118).

Gleichzeitig werden verschiedene soziale Schichten mit Kosten unterschied-
licher Art konfrontiert, denn mit der Hohe der sozialen Distanz zu héherer Bildung
steigen auch die subjektiv wahrgenommenen Anstrengungen (Becker, 2017b, S. 118).

7 Anzuftigen ist an dieser Stelle aber auch, dass die Mechanismen des Einflusses des sozialen und kulturellen Kapitals
auf die schulischen Leistungen bislang noch wenig erforscht sind (Réssel & Beckert-Zieglschmid, 2002).

8 Spitere soziologische Erklirungsansitze entwickeln diese Idee unter den Konzepten der relativen Risikoaversion oder
des Statuserhaltmotives weiter (Breen & Goldthorpe, 1997).
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Bildungshiirden sind somit nicht absolut bzw. herkunftsunabhingig, sondern wer-
den in Bezug auf die relative Statusposition in der Gesellschaft ausgelegt: ,We
should thus be prepared to find class-determined variations in aspirations not be-
cause the individual class members are more or less ambitious but because the clas-
ses themselves are nearer to some goals than to others“ (Keller & Zavalloni, 1964,
S.60). Bildungsziele sind demnach herkunftsabhingig, da sich mit der Héhe der so-
zialen Distanz zu héherer Bildung die zu tiberwindenden Bildungshiirden vergré-
Rern (Becker, 2017b, S.118). Personen hoher sozialer Schichten verfiigen in der Regel
zudem iiber hohe Bildungsabschliisse, sodass Aufwendungen fiir hohe Bildung fiir
sie geringer sind als fiir bildungsfernere sozialer Schichten. So ist fiir Jugendliche
aus bildungsfernen Elternhiusern die soziale Distanz zum Hochschulsystem nicht
nur grofler, sie miissen auch weitaus mehr Bildungshiirden iiberwinden als Jugend-
liche akademischer Eltern (Becker, 2017b, S.118; Becker & Hecken, 2007, S.107, 2008,
S. 14).

Die zuvor skizzierten theoretischen Konzeptionen von Boudon (1974) bilden
eine fundamentale Grundlage fiir die Entwicklung subjektiver Wert-Erwartungstheo-
rien (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999), die sich allge-
mein in die Familie strukturell-individualistischer Erklirungen einreihen (Becker,
2017b, S.136; Glauser, 2015, S.86ff). Die strukturell-individualistischen Theorien
der subjektiven Wert-Erwartungen vereinen hierbei Kernelemente des rationalen
Wahlmodells von Boudon (1974) — das seinerseits Kritikpunkte an der Humankapi-
taltheorie berticksichtigt und an die Social Position Theory von Keller und Zavalloni
(1964) angelehnt ist — sowie Argumente der Social Production Function Theory von
Lindenberg (1989) und der Prospect-Theory (Kahneman & Tversky, 1979) unter einem
Theoriegebiude (Glauser, 2015, S. 87 ff.).

Die verschiedenen Weiterentwicklungen des soziologischen Rational-Choice-
Ansatzes verbinden zum einen, dass Bildungsungleichheiten als aggregiertes Resul-
tat individueller, aber herkunftsabhingiger Bildungsentscheidungen - einerseits —
und institutioneller Mechanismen des Bildungsiibergangs — andererseits — ausgelegt
werden (Becker, 2000c, S.467, 2017b, S.111; Becker & Lauterbach, 2004, S.13; Breen
& Goldthorpe, 1997, S.299). Zum anderen wird — wie schon bei Boudon (1974) — davon
ausgegangen, dass subjektiv und nicht objektiv bemessene Kosten-Nutzen-Abwi-
gungen von Bildungsalternativen unter Berlicksichtigung individueller Ressourcen
und der individuellen Leistungsfihigkeit stattfinden (Erikson & Jonsson, 1996, S. 16).
Dariiber hinaus wird das Modell der subjektiven Wert-Erwartung um den Gewich-
tungsfaktor der erwarteten Wahrscheinlichkeitsbewertung, den Ertrag einer Bil-
dungsalternative (z.B. den Bildungsabschluss) zu erreichen, erweitert (Schindler &
Reimer, 2010, S. 628).

Zusammenfassend werden Bildungsentscheidungsprozesse in den strukturell-
individualistischen Theorien der subjektiven Wert-Erwartung von drei zentralen Ent-
scheidungskomponenten geleitet: Erstens bezieht sich die subjektive Erfolgserwar-
tung (Erwartungskomponente) auf die Wahrscheinlichkeit, mit der eine wahrgenom-
mene Bildungsalternative erfolgreich bewiltigt bzw. abgeschlossen werden kann.
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Zweitens stellen antizipierte monetire (z. B. erwartetes kiinftiges Einkommen) und
nicht monetire Bildungsertrige (z.B. Prestige, Konformitit mit den Erwartungen
des Bezugsumfeldes) die Ertragskomponente dar. Drittens flieen monetire (z.B.
Semesterbeitrige) und nicht monetire Kosten (z.B. rdumliche Distanz zum Eltern-
haus) verschiedener Bildungswege und -alternativen in die Entscheidungsmodelle
ein (Breen & Goldthorpe, 1997; Erikson & Jonsson, 1996; Esser, 1999). Schichtspezifi-
sche Differenzen in der Wahrnehmung der Entscheidungskomponenten und damit
letztlich auch in den individuellen Bildungsentscheidungen werden in den Modellen
von Erikson und Johnson (1996), Breen und Goldthorpe (1997) und Esser (1999) wie-
derum auf drei Wirkungsmechanismen zuriickgefiihrt (fiir einen Uberblick: Becker,
2000c, S.454): (1) Der erste und am relevantesten erachtete Mechanismus (vgl. Breen
& Goldthorpe, 1997, S.283; Davies, Heinesen & Holm, 2002; Holm & Jager, 2008)
bezieht sich anlehnend an Boudon (1974) auf schichtabhingige Motive des Status-
erhalts bzw. relative Risikoaversionen (Breen & Goldthorpe, 1997, S.283ff.; Erikson
& Jonsson, 1996, S.27f.). Im Vordergrund steht weniger das Motiv einer Statusauf-
wertung, sondern vielmehr die Sicherung bzw. der Erhalt des sozialen Familiensta-
tus. Statushohe Personen versuchen demnach solche Bildungsentscheidungen zu
vermeiden, die einen Abstieg in niedrigere soziale Schichten nach sich ziehen
(Holm & Jeeger, 2008, S.200). Dagegen treffen statusniedrige Personen Bildungsent-
scheidungen, die zum Erhalt des eigenen Status fithren und vermeiden Statusauf-
stiege aufgrund der damit in Kauf zu nehmenden Bildungskosten sowie der Unge-
wissheit des Bildungserfolgs (Esser, 1999, S.271; Stocké, 2010b, S.77). Die anderen
beiden Wirkmechanismen sind eine Akzentuierung unterschiedlicher Bildungsent-
scheidungen, die aus relativen Risikoaversionen bzw. Statuserhaltmotiven (Breen &
Goldthorpe, 1997, S.283) resultieren: (2) Aufgrund schichtspezifischer Unterschiede
in vorangegangen schulischen Leistungen variieren zweitens die Bildungserfolgs-
erwartungen zwischen den sozialen Schichten (Breen & Goldthorpe, 1997, S.285;
Erikson & Jonsson, 1996, S.28). (3) Die Ressourcenlage der Elternhiuser ist zudem
abhingig von der sozialen Herkunft: Schichtspezifische Unterschiede in der Res-
sourcenausstattung sorgen dafiir, dass die Hohe von Bildungskosten unterschiedlich
wahrgenommen und bildungsrelevante Ressourcen in unterschiedlichem Mafde auf-
gebracht werden konnen (Breen & Goldthorpe, 1997, S.286f.; Erikson & Jonsson,
1996, S.221t).

2.3.2.2 Zur Modellierung von sekundiren Herkunftseffekten in der subjektiven
Wert-Erwartungstheorie

Zur Modellierung sekundirer Herkunftseffekte richtet sich die vorliegende Arbeit an
das formal-theoretische Modell der subjektiven Wert-Erwartungstheorie von Esser
(1999). Fiir diese Schwerpunktlegung lassen sich sowohl theoretische als auch empi-
rische Griinde anfiihren. Zum einen kniipft Esser (1999, S.2661%.) an die fritheren
Ansitze von Boudon (1974), Erikson & Jonsson (1996) und Breen & Goldthorpe
(1997) an (Becker, 2000c, S.454) und entwickelt auf dieser Grundlage ein formales
Grundmodell der Bildungsentscheidung, das fiir alle Bildungsiiberginge angewen-
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det werden kann.® Dabei erginzt Esser (1999) die Modelle von Erikson und Jonsson
(1996) sowie Breen und Goldthorpe (1997) um zusitzliche Bedingungsfaktoren der
Bildungsentscheidung (Becker, 2017b, S.129). Im Gegensatz zu Erikson und Jonsson
(1996) sowie zu Breen und Goldthorpe (1997) schreibt Esser (1999) dem Statuserhalt-
motiv bzw. dem drohenden Statusverlust einen besonderen Stellenwert zu, indem er
das Statuserhaltmotiv als eine formale Messgréfle in die Modellgleichungen auf-
nimmt (Becker, 2017b, S.131). Zum anderen hat sich das von Esser (1999) vorgeschla-
gene Modell in empirischen Anwendungen gegeniiber dem Modell von Erikson und
Jonsson (1996) bewihrt (Becker, 2000b, 2000c). Aus diesen Griinden wird in der vor-
liegenden Arbeit das Grundmodell der Bildungsentscheidung von Esser (1999) prife-
riert und nachfolgend beschrieben.

Bezogen auf den Kontext des Ubergangs von der Grundschule in die Sekundar-
stufe I geht Esser (1999) in einem vereinfachten Modell davon aus, dass Eltern zwei
Bildungsalternativen gegeneinander abwigen: Hauptschulen (A,) und linger dau-
ernde, weiterfithrende Schulen (A,). Das Ergebnis der jeweiligen Entscheidung wird
von Esser (1999) mit der subjektiven Nutzenerwartung (SEU) einer Bildungsoption
bemessen. Zur Ermittlung des erwarteten Nutzens wird der antizipierte Bildungser-
trag (U) einer Bildungsalternative zum einen den direkten und indirekten Kosten
(C) und zum anderen dem Wert des drohendenden Statusverlusts (-SV) gegentiber-
gestellt. Ein Statusverlust tritt dann ein, wenn die Bildungsentscheidung nicht zur
Sicherung des sozialen Status der Eltern fithrt. Weitere Bestandteile des Kosten-Nut-
zen-Kalkiils sind zwei erwartete Wahrscheinlichkeiten: Zum einen beschreibt (p) die
Erfolgserwartung fiir den Bildungserfolg und gibt an, mit welcher Wahrscheinlich-
keit der erwartete Bildungsertrag (U) realisiert werden kann. Zum anderen misst (c)
die erwartete Wahrscheinlichkeit, dass durch die entsprechende Bildungsalternative
ein Statusverlust in Hohe von (-SV) vermieden werden kann (Esser, 1999, S.267).
Wird auf die Bildung weiterfithrender Schulen verzichtet, betrigt die Nutzenerwar-
tung c¢(—SV). Wird der Besuch einer weiterfithrenden Schulform gewihlt, betrigt die
entsprechende Nutzenerwartung: pU + (1 -p) xc(-SV) - C. Die Entscheidung zu-
gunsten der weiterfithrenden Schule wird dann getroffen, wenn der wahrgenom-
mene Nutzen grofer ist als jener der Bildungsalternative: SEU (4y) > SEU (A,).

(1) SEU(A,) =c(-SV)
(2) SEU(A,) =pU + (1-p) xc(-SV)-C

Uber eine Umformung der Gleichung stellt Esser (1999) die Terme der Bildungs-
motivation (BM;=U;+c;x SV ) und des Investitionsrisikos (IR;=C;/p;) auf. Die Bil-
dungsmotivation einer Person nimmt zum einen mit der Hohe der erwarteten Bil-
dungsertrige einer Bildungsalternative (i) zu. Zum anderen ist die Bildungsmotiva-
tion umso hoher, je hoher der soziale Status ist und je eher der Statusverlust durch
die Bildungsalternative (i) vermieden werden kann. Ein niedriger sozialer Status,
der auch ohne zusitzliche Bildung zu halten ist, verringert dagegen die Bildungsmo-

9 Esser (1999) wendet das Modell jedoch ausschlieRlich auf den Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe | an.
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tivation. Das Investitionsrisiko ist hingegen umso gréfer, je hoher die erwarteten
Bildungskosten sind und je geringer die subjektive Erfolgserwartung ist, dass die Bil-
dungsalternative (i) erfolgreich abgeschlossen werden kann. Die Akteure entschei-
den sich dann fiir die Bildungsalternative (i), wenn die Bildungsmotivation grofier
ist als das Investitionsrisiko: BM; > IR;. Bei mehreren Bildungsalternativen wihlen
die Akteure die Bildungsalternative (i), wenn gilt: BM; -IR;>BM; - IR;. Ein Vorteil
der Verwendung der multiplikativen Terme der Bildungsmotivation und des Investi-
tionsrisikos liegt darin, dass der eigentliche Auswahlprozess abgebildet werden kann
(Becker & Glauser, 2018, S.18f; Glauser, 2015, S.102).

Soziale Herkunftsunterschiede' in den Entscheidungskomponenten sind dabei
aus den folgenden Griinden zu erwarten (Esser, 1999, S.269ff.): Aufgrund primirer
Herkunftseffekte unterscheidet sich zwischen den sozialen Schichten die Erfolgs-
erwartung (p), eine Bildungsalternative erfolgreich zu absolvieren. Hinzu kommt,
dass das Risiko, in Bildung zu investieren, umso grofier ist, je geringer die zur Verfil-
gung stehenden Ressourcen der Eltern fiir Bildungsinvestitionen sind. Da niedrigere
Schichten iiber weniger 6konomische, soziale und kulturelle Ressourcen verfiigen,
um in die Bildung ihrer Kinder zu investieren, unterscheidet sich die wahrgenom-
mene Belastung von Bildungskosten (C) in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft.
Durch niedrigere Erfolgserwartungen und héhere Kostenbelastungen ist fiir niedri-
gere soziale Schichten das Investitionsrisiko grofer als fiir hohere soziale Schichten.
Wihrend die Investition in weiterfithrende Bildung fiir hohere soziale Schichten
dartiber hinaus eine wesentliche Voraussetzung ist, um den Status der Familie zu
erhalten, ist diese Investition fiir niedrige soziale Schichten hingegen keine notwen-
dige Voraussetzung. Folglich haben niedrige soziale Schichten eine geringere Bil-
dungsmotivation als hohere soziale Schichten. Zusammenfassend variieren die Bil-
dungsmotivation und das Investitionsrisiko zwischen den niedrigen und hoheren
sozialen Schichten genau gegenliufig.

2.3.2.3 Wert-Erwartungstheoretisches Modell fiir die Ubergangsprozesse am Ende
der Sekundarstufe |
Das formale Grundmodell der Bildungsentscheidung von Esser (1999) lisst sich
ebenfalls auf den Kontext der Bildungsentscheidung von Jugendlichen beziehen, die
das allgemeinbildende Schulsystem am Ende der Sekundarstufel verlassen. Fir
eine Anwendung des formalisierten Modells auf den Kontext der Bildungsentschei-
dungen am Ende der Sekundarstufe I ist zu beachten, dass die Kinder bzw. Jugend-
lichen mit zunehmendem Alter aktiver an der Bildungsentscheidung teilnehmen
(Erikson & Jonsson, 1996, S.54). Anders als die Bildungsentscheidung am Ende der
Primarschulzeit, die neben institutionellen Regelungen des Bildungssystems (z.B.
Grundschulempfehlungen)" vor allem auf den Entscheidungen der Eltern basiert

10 Um das Modell der Bildungsentscheidung zu vereinfachen, bezieht Esser (1999) sein Erklarungsmodell nur auf Unter-
schiede zwischen der unteren und der mittleren sozialen Schicht.

11 Fur den Bildungsiibergang von der Primarschule in die Sekundarstufe | werden in einigen Bundesliandern Grundschul-
empfehlungen herangezogen (Becker, 2000c, S.453).
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(Becker, 2000c, S.453, 2017b, S.112), handelt es sich bei spiteren Bildungsiibergin-
gen (z.B. beim Ubergang in die Berufsausbildung) vielmehr um eine Individualent-
scheidung (Becker, 2017b, S.112; Hillmert & Jacob, 2003, S. 320; Stocké, 2013, S. 270).

Gleichwohl ist zu betonen, dass sich die bildungs- und berufsbiografischen Wei-
chenstellungen am Ende der Sekundarstufel keineswegs losgeldst vom sozialen
Umfeld, in dem sich die Jugendlichen bewegen, vollzieht. Mechanismen des Ein-
flusses von Eltern (und anderen sozialen Bezugsgruppen) auf die Bildungsentschei-
dung der Jugendlichen werden vertiefend in Abschnitt 2.3.3 behandelt. Wenngleich
Berufswahlprozesse nicht im Vordergrund dieser Arbeit stehen, sei an dieser Stelle
auch darauf verwiesen, dass soziale Bezugsgruppen, insbesondere die Eltern, im
Rahmen des Berufswahlprozesses der Jugendlichen richtungsweisend sind. Sowohl
theoretische Ansitze zur Erklirung von Berufswahlprozessen (z.B. Eccles, 1993;
Gottfredson, 1981; Roe, 1957; Super, 1980) als auch nationale (Abraham & Arpagaus,
2008; Helbig & Leuze, 2012; Ratschinski, 2009; Richter, 2016) und internationale em-
pirische Forschungsbefunde (Cochran, Wang, Stevenson, Johnson & Crews, 2011;
Croll, 2008; Hill et al., 2004; Jodl, Michael, Malanchuk, Eccles & Sameroff, 2001; Mau
& Bikos, 2000; Mortimer, Zimmer-Gembeck, Holmes & Shanahan, 2002; Schoon &
Parsons, 2002; Schuette, Ponton & Charlton, 2012; fiir Reviews siehe: Hartung, Por-
feli & Vondracek, 2005; Schulenberg, Vondracek & Crouter, 1984; Watson & McMa-
hon, 2005) unterstreichen die vielschichtige Einflussnahme der Eltern auf die Be-
rufswahlprozesse von Heranwachsenden.

Bisherige Anwendungen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie stellen fiir die
Analyse von Bildungsentscheidungen und Bildungswegen hiufig nur zwei (z. B. Stu-
dium vs. Berufsausbildung: Becker & Hecken, 2007, 2009a) oder drei Bildungsalter-
nativen (Breen, van de Werfhorst & Jeeger, 2014) gegeniiber, um damit die Komplexi-
tat der Bildungsentscheidung zu reduzieren. Zur Vereinfachung wird nachfolgend
von drei Bildungsalternativen ausgegangen: (1) den vollqualifizierenden Berufsaus-
bildungen im dualen System und Schulberufssystem (Ay ,Vocational Education and
Training®), (2) den weiterfithrenden Schulen zum Erwerb einer (Fach-)Hochschul-
reife (Ag ,Education) und (3) berufsvorbereitende MaRnahmen des Ubergangssek-
tors. Das Hauptaugenmerk der nachfolgenden Erarbeitung des Entscheidungs- bzw.
Handlungsmodells liegt auf den beiden Bildungsalternativen ,Berufsausbildung
(Ay) “und ,Weiterfithrende Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife (Ag)“.

Anlehnend an das Modell von Esser (1999) ist zu erwarten, dass sich die Wahr-
scheinlichkeit der Entscheidung fiir eine Bildungsalternative erhcht, wenn die Bil-
dungsmotivation fiir diese Alternative hoch und das damit verbundene Investitions-
risiko gering ist (vgl. Abschnitt 2.3.2.2). So diirften Jugendliche mit einer hohen
Bildungsmotivation fiir eine berufliche Ausbildung und einer geringen Einschit-
zung der damit verbundenen Investitionsrisiken, mit einer hoheren Wahrscheinlich-
keit nach Verlassen der Schule in eine Berufsausbildung iibergehen. Ein niedriges
Investitionsrisiko und eine hohe Bildungsmotivation in Bezug auf eine weiterfiih-
rende Schule erhohen dagegen die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in eine weiter-
fithrende Schule. Insgesamt hohe Investitionsrisiken, sowohl in Bezug auf eine Be-
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rufsausbildung als auch in Bezug auf das Fortsetzen der Schule zum Erwerb einer
(Fach-)Hochschulreife, erhthen dagegen die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in
eine berufsvorbereitende Manahme des Ubergangssektors zur Verbesserung der
schulischen Vorbildung.

Soziale Herkunftsunterschiede in der subjektiven Einschdtzung

der Bildungsoptionen

In der Literatur wird davon ausgegangen, dass die subjektiven Einschitzungen der
Bildungsalternativen abhingig sind von den verschiedenen sozialen Herkunftsres-
sourcen der Familie (z.B. Bildungs-, Klassen- und Statusressourcen: vgl. Blossfeld,
2019a, 2019b; Bukodi & Goldthorpe, 2013). Bezug nehmend auf diese verschiedenen
sozialen Herkunftsressourcen werden nachfolgend zunichst verschiedene Mecha-
nismen beschrieben, wie sich die soziale Herkunft auf die Bildungsmotivation und
das Investitionsrisiko hinsichtlich des Erwerbs einer Hochschulreife an einer weiter-
fithrenden Schule auswirkt. Daran ankniipfend wird betrachtet, welche Mechanis-
men dazu beitragen konnen, dass Jugendliche verschiedener sozialer Herkunft die
Aufnahme einer Berufsausbildung subjektiv unterschiedlich bewerten.

Anlehnend an das Statuserhaltmotiv diirften primir Schulentlassene aus hohe-
ren sozialen Schichten motivierter sein, zusitzliche Bildungsanstrengungen auf sich
zu nehmen, um etwaige Statusverluste zu vermeiden (Becker, 2017b, S.130; Esser,
1999, S.268ff.). Gemessen an der relativen Position des Elternhauses in der gesell-
schaftlichen Hierarchie ist das Risiko fiir einen Statusverlust bei statushéheren Ju-
gendlichen grofler als bei statusniedrigeren Jugendlichen (Keller & Zavalloni, 1964).
Die treibende Wirkung von Statuserhaltmotiven auf die Bildungsbeteiligung von sta-
tushohen Jugendlichen wird von Breen et al. (2014, S. 261) wie folgt beschrieben:

»[...] those from advantaged socioeconomic origins will almost always continue to the
highest possible track (independently of academic performance and risk aversion). This
choice affords the most direct route to higher education, and it is only by entering higher
education that students from advantaged socioeconomic backgrounds may hope to avoid
downward mobility”.

Demnach miissten statushohe Jugendliche sehr bemiiht sein, den sozialen Status
der Familie zu erhalten. Das Erlangen der Hochschulreife und die daran oft ge-
kniipfte Hochschulbildung sind dabei die notwendigen Mittel zur Reproduktion
ihres soziookonomischen Hintergrundes (Breen etal., 2014, S.259; Breen & Gold-
thorpe, 1997, S.283ff). Zudem nimmt fiir hohe soziale Schichten der (Status-)
Anreiz von Bildungszertifikaten erst im Bereich hoherer Bildungszertifikate zu
(Stocké, 2010b, S.79). In der Folge miissten statushohere Jugendliche iiber eine
vergleichsweise ausgeprigte Bildungsmotivation (BMg =Ufg +cg X SV) verfiigen,
die allgemeinbildende Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fortzusetzen.
Damit wird unterstellt, dass sich Jugendliche aus hoheren sozialen Schichten fiir Bil-
dungswege entscheiden, die zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fithren, um
Verluste des Einkommens und Prestiges sowie damit einhergehende Statusverluste
zu verhindern. Jugendliche niedrigerer sozialer Schichten haben hingegen weniger
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(Status-)Anreize, eine weiterfithrende Schule zu besuchen (Breen etal., 2014, S. 261),
da das Erlangen der Hochschulreife fiir sie kein notwendiges Mittel zur Reproduk-
tion ihres soziockonomischen Hintergrundes darstellt. Diese sozialen Disparititen
in der Bildungsmotivation fiir eine weiterfithrende Schule kénnten dazu beitragen,
dass Jugendliche hoherer sozialer Schichten sich hiufiger fiir eine weiterfithrende
Schule entscheiden als Jugendliche niedrigerer sozialer Schichten.

Dariiber hinaus diirfte das Investitionsrisiko in Bezug auf den Besuch einer
weiterfithrenden Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife (IRz.Cg /pg) fiir
Jugendliche niedriger sozialer Herkunft hoher sein. So ist zu vermuten, dass der
subjektiv wahrgenommene Kostendruck (Cy) einer weiterfithrenden Schule fur sta-
tusniedrigere Jugendliche vergleichsweise grof$ ist, da sie bzw. ihre Eltern unter an-
derem tiber geringere 6konomische Ressourcen verfiigen, um die direkten finanziel-
len Kosten einer weiterfiihrenden Schule (z. B. Kosten fiir Schulmaterialien oder fiir
Nachhilfeunterricht auflerhalb der Schule) zu bezahlen. Vordergriindig wiren jedoch
Kosten der Lebenshaltung anzufiihren, die ohne eigenes Einkommen der Jugend-
lichen von den Eltern zu tragen wiren (Schneider, 2004, S.475). Im Vergleich zu
Familien mit hoheren konomischen Ressourcen miissen sie — relativ betrachtet —
einen hoheren Anteil des verfiigbaren Einkommens fiir Bildungs- und Opportuni-
tatskosten aufwenden (vgl. auch Becker & Glauser, 2018, S.13; Thomas, 2013, S. 80).

Ferner diirften Jugendliche aus hohen sozialen Schichten eine hohere Erfolgs-
erwartung (py) haben, eine weiterfithrende Schule erfolgreich zu absolvieren bzw.
eine (Fach-)Hochschulreife zu erwerben. Grund dafiir sind soziale Herkunftsunter-
schiede in den zur Verfiigung stehenden Bildungsressourcen (vgl. Abschnitt 2.3.2.1).
Breen etal. (2014, S.262) gehen davon aus, dass die akademischen Leistungsanforde-
rungen weiterfithrender Schulen zum Erwerb einer Hochschulreife im Vergleich
zur beruflichen Ausbildung etwas hoéher sind. Eltern mit einem akademischen Ab-
schluss kénnen ihre Kinder bei den anstehenden Hausaufgaben und den Priifungs-
vorbereitungen besser unterstiitzen als bildungsfernere Eltern. Ferner kénnen Eltern
in Abhingigkeit vom Bildungsabschluss auf unterschiedliche eigene Erfahrungen
im deutschen Bildungssystem zuriickgreifen (Bukodi & Goldthorpe, 2013, S. 1026;
Eccles, 2005, S. 191; Kristen, 2005, S. 76 ff.; Kristen & Granato, 2007, S. 347; Lorz &
Schindler, 2011, S. 467). So wird erwartet, dass Eltern mit akademischen Bildungs-
abschliissen mehr Kenntnisse und Erfahrungen beztiglich des Erwerbs einer Hoch-
schulreife besitzen und diese an ihre Kinder weitergeben konnen (Esser, 1999,
S. 268; Miiller & Pollak, 2016, S. 348 f.). Aufgrund primirer Herkunftseffekte erfiil-
len Jugendliche mit statushohen Eltern und Jugendliche aus Elternhiusern mit ei-
ner hohen Bildung zudem eher die formalen Einstiegsvoraussetzungen und werden
eher den schulischen Leistungsanforderungen einer weiterfithrenden Schule ge-
recht. Vor diesem Hintergrund diirften Jugendliche aus statushohen Familien und
Jugendliche mit hochgebildeten Eltern zudem hohere Erfolgserwartungen (p:) ha-
ben, die Anforderungen fiir eine Hochschulreife zu bewiltigen. In der Summe
miisste das Investitionsrisiko in Bezug auf die weiterfithrende Schule bei Jugend-
lichen hoher sozialer Schichten bzw. Jugendlichen aus Elternhiusern mit einer ho-



Strukturell-individualistische Erklarung von Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheiten 39

hen Bildung deutlich geringer ausgeprigt sein als bei Jugendlichen niedriger sozia-
ler Schichten bzw. bei Jugendlichen aus bildungsfernen Elternhiusern.

Beziiglich einer Berufsausbildung wird vordergriindig von schichtspezifischen
Unterschieden in der Einschitzung des Investitionsrisikos ausgegangen. Allerdings
kénnten aus den folgenden Griinden auch schichtspezifische Differenzen in der Bil-
dungsmotivation fiir eine berufliche Ausbildung vorliegen: Eine erste Begriindung
fuir eine zwischen den sozialen Schichten variierende Bildungsmotivation in Bezug
auf eine berufliche Ausbildung greift auf den theoretischen Mechanismus des Statu-
serhaltmotivs zurtick (Hunkler, 2010, S.223). Hierbei wird unterstellt, dass sich der
soziale Status von niedrigen sozialen Schichten auch ohne hohe Bildung bzw. ohne
eine Hochschulreife erhalten lisst (Esser, 1999, S.268). Wihrend Jugendlichen nied-
riger und mittlerer Bildungs- und Klassenherkunft eine berufliche Ausbildung ,ge-
niigt“, um den sozialen Herkunftsstatus ihrer Eltern zu erhalten, sind Jugendliche
hoher sozialer Schichten auf den Erwerb eines Hochschulabschlusses angewiesen
(Becker & Glauser, 2018, S.14; Lorz & Schindler, 2011, S.462; Miiller, Pollak, Reimer
& Schindler, 2017, S. 351). Dieses Argument wird auch dadurch unterstiitzt, dass sta-
tushohere Jugendliche die Berufsausbildung als eine Ablenkung von der Hochschul-
bildung wahrnehmen (Di Stasio, 2017, S.369). Vor diesem Hintergrund wird davon
ausgegangen, dass Jugendliche hoher sozialer Herkunft — aufgrund der Befiirchtung
eines Statusverlustes — gegeniiber Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft eine ge-
ringere Bildungsmotivation fiir eine Berufsausbildung aufweisen.

Die subjektive Einschitzung des Bildungsertrags (U), die ein Bestandteil der
Bildungsmotivation ist (BM = U+ ¢SV), sollte hingegen nur zu einem geringen An-
teil eine systematisch nach sozialer Herkunft variierende Bildungsmotivation erkla-
ren kénnen (Becker & Glauser, 2018, S.14; Esser, 1999, S.269)."” Jugendliche niedri-
ger und mittlerer sozialer Herkunft koénnten allenfalls den Bildungsertrag einer
Berufsausbildung (Uy) — im Vergleich zu einer Hochschulreife (Ux) — héher bewer-
ten, weil sie das kurzfristige Erreichen der finanziellen Selbststindigkeit durch eine
Berufsausbildung und den kiirzeren Zeithorizont der Bildungsplanung bei einer Be-
rufsausbildung stirker gewichten als Jugendliche hoher sozialer Herkunft (Zeithori-
zonthypothese, Becker & Glauser, 2018, S.14; Breen etal., 2014, S.262; Hillmert & Ja-
cob, 2003, S.327f.). Solche Entscheidungsmechanismen wiren anlehnend an Breen
etal. (2014, S.2601ftf.) damit zu begriinden, dass Jugendliche niedriger sozialer Her-
kunft auf kurzfristige Bildungsrenditen angewiesen sind. So ist bei Gruppen einer
niedrigen soziobkonomischen Herkunft das Zeitfenster, in dem sich Investitionen in
Bildung rentieren miissen, vergleichsweise klein (Hillmert & Jacob, 2003, S.330).
»Sie haben ein niedrigeres finanzielles Polster und konnen weniger lang warten, bis
sich die Bildungsaufwendung und die wihrend der Bildungszeit entgangenen Ein-
kommen durch die hoheren spiteren Erwerbseinkommen ausgleichen® (Miiller &
Pollak, 2004, S.314). Das Erlangen der Hochschulreife tiber eine weiterfithrende
Schule erfordert hingegen einen lingeren Zeithorizont der Bildungsplanung und

12 Dieses Argument wird auch dadurch gestiitzt, dass Esser (1999, S. 268-269) grundsitzlich davon ausgeht, dass der Er-
trag einer Bildungsoption fiir alle Klassen gleich ist.
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bietet hohere, aber vergleichsweise spite und unsichere Bildungsertrige (Breen
etal., 2014, S.262). Des Weiteren konnen tiiber eine Berufsausbildung vergleichs-
weise sicher Abschliisse erreicht werden (Ablenkungs- und Sicherheitsnetzhypothese: Di
Stasio, 2017; Miiller & Pollak, 2004, S.350f.). So ist in der Berufsausbildung das Ab-
bruchrisiko und das Risiko eines Misserfolgs wesentlich geringer als der vergleichs-
weise lange und aufwendigere Weg, iiber das Abitur in die Hochschule zu gelangen
und diese erfolgreich abzuschlieRen (Miiller & Pollak, 2004, S. 316). Zudem schiitzt
eine abgeschlossene Berufsausbildung vor Arbeitslosigkeit und fiihrt in eine qualifi-
zierte Erwerbsposition (Miiller & Pollak, 2016, S. 351). Die Berufsausbildung wird da-
her als ein attraktives Sicherheitsnetz wahrgenommen (Di Stasio, 2017).

Im Vergleich zu den sozialen Herkunftsunterschieden in der Bildungsmotiva-
tion sollten die sozialen Differenzen in der Einschitzung des Investitionsrisikos ei-
ner beruflichen Ausbildung allerdings stirker ausgeprigt sein. Besonders Jugend-
liche mit statusniedrigen Eltern miissten das Investitionsrisiko einer beruflichen
Ausbildung héher einschitzen als statushéhere Gruppen. Anlehnend an Bukodi und
Goldthorpe (2013) sind vor allem Effekte der beruflichen Bildung der Eltern zu er-
warten. Die berufliche Bildung der Eltern und die damit verbundene Nihe zum Be-
rufsbildungssystem beeinflussen das Bildungsverhalten der Jugendlichen (Lérz &
Schindler, 2011, S.467). So ist davon auszugehen, dass Eltern mit abgeschlossener
Berufsausbildung mit den Regeln und Strukturen des deutschen Berufsbildungssys-
tems vertrauter sind als Eltern, die keine Berufsausbildung durchlaufen haben
(Blossfeld, 2019b, S.540). Die Informationsressourcen von Eltern mit abgeschlosse-
ner Berufsausbildung konnten etwaige wahrgenommene Eintrittshiirden der Ju-
gendlichen beim Ubergang in die Berufsausbildung mindern. Umgekehrt diirften
statusniedrige Eltern ohne abgeschlossene Berufsausbildung grofiere Schwierigkei-
ten haben, ihre Kinder bei der Ausbildungsplatzsuche und im Bewerbungsprozess
zu unterstiitzen, da sie die Regeln und Strukturen des deutschen Berufsbildungssys-
tems weniger gut kennen als Eltern mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung
(Blossfeld, 2019b, S. 540). In der Folge kann angenommen werden, dass Jugendliche,
deren Eltern iiber eine Berufsausbildung verfiigen, die Erfolgswahrscheinlichkeit
(pv) fir die Bildungsoption héher einschitzen als Jugendliche, deren Eltern keine
Berufsausbildung vorweisen.

In Bezug auf die Einschitzung der Bildungskosten einer Berufsausbildung (Cy)
sind eher geringe Unterschiede nach der sozialen Herkunft zu erwarten: Die in ei-
ner beruflichen Ausbildung anfallenden Kosten sind relativ gering (Becker & He-
cken, 2007, S.104) und — im Unterschied zur weiterfiilhrenden Schule — mindern die
vergliteten Berufsausbildungen im dualen System und zum Teil auch im Schulbe-
rufssystem die Kosten fiir den Lebensunterhalt der Jugendlichen zumindest teil-
weise (Thomas, 2013, S.80). Liegen dagegen soziale Herkunftsunterschiede in der
Einschitzung des Kostendrucks einer beruflichen Ausbildung vor, sollten diese ge-
ringer ausfallen als schichtspezifische Unterschiede in dem wahrgenommenen Kos-
tendruck einer weiterfithrenden Schule. Die erarbeiteten theoretischen Uberlegun-
gen werden in Tabelle 1 festgehalten.
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Tabelle 1: Ubersicht zum erwarteten Einfluss der sozialen Herkunft (in Anlehnung an Glauser, 2015)

Sekundire Herkunftseffekte

Primire
g fiskunfissiiskes Weiterfiihrende Schule Berufsausbildung
Soziale
RSt BM IR BM IR
Schulleistungen

U v p U v C p
Niedrig Referenz Referenz Referenz Referenz Referenz
Mittel + = + — + = = - ++
Hoch ++ = ++ - ++ = - - ++

Erwartetes Ergebnis = kein Unterschied, + positiver Effekt, ++ starker positiver Effekt, — negativer Effekt,
— starker negativer Effekt, U Bildungsertrag, cSV Statuserhaltmotiv, C Kosten, p Erfolgserwartung,
BM Bildungsmotivation, IR Investitionsrisiko.

Lesebeispiel: Gegeniiber der Referenzgruppe (Jugendliche niedriger sozialer Herkunft) erzielen Jugendliche
mittlerer sozialer Herkunft bessere Schulleistungen [+], haben beziiglich einer weiterfiihrenden Schule ein
hoheres Statuserhaltmotiv ¢SV [+], zudem eine hshere Erfolgserwartung p, eine weiterfiihrende Schule er-
folgreich zu absolvieren [+] und schitzen den Kostendruck C einer weiterfiihrenden Schule geringer [].
Beide Gruppen unterscheiden sich jedoch nicht in der Wahrnehmung der Bildungsertrage einer weiterfiih-
renden Schule [=] oder einer beruflichen Ausbildung [=].

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen des formalen Modells der Wert-
Erwartungstheorie werden nachfolgend die zentralen Aspekte in Bezug auf soziale
Disparititen in den Ubergangsprozessen nach Verlassen der Sekundarstufe I zusam-
mengefasst. Aus den Annahmen des Wert-Erwartungsmodells lisst sich ableiten,
dass Jugendliche hoher sozialer Herkunft — verglichen mit Jugendlichen niedriger
sozialer Herkunft — eine héhere Wahrscheinlichkeit haben, nach Verlassen der
Schule in eine weiterfithrende Schule iiberzugehen: Aufgrund primirer Herkunfts-
effekte haben Jugendliche hoher sozialer Schichten im Vergleich zu Jugendlichen
niedriger sozialer Schichten ein gréfleres Wahlspektrum an Bildungsalternativen,
zwischen denen sie am Ende der Sekundarstufel wihlen kénnen (Glauser, 2015,
S.104). Zudem bewiltigen sie hiufiger die leistungsbezogenen Eintrittshiirden wei-
terfithrender Schulen, die auf den Erwerb einer Hochschulreife vorbereiten (Becker
& Glauser, 2018, S.12). Auflerdem verfiigen hohere soziale Schichten {iber mehr
okonomische, soziale und kulturelle Ressourcen (vgl. Abschnitt 2.3.2.1), um in die
Bildung ihrer heranwachsenden Kinder zu verschiedenen Zeitpunkten bzw. an ver-
schiedenen Schnittpunkten der Bildungsbiografie zu investieren. Da Jugendliche
mit statushohen Eltern gegeniiber Jugendlichen mit statusniedrigeren Eltern darii-
ber hinaus eine hohere Bildungsmotivation sowie ein niedrigeres Investitionsrisiko
in Bezug auf eine weiterfithrende Schule haben, entscheiden sie sich hiufiger fur
eine weiterfithrende Schule.

Jugendliche mittlerer sozialer Herkunft miissten dagegen im Vergleich zu
Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft eine hohere Wahrscheinlichkeit haben, in
eine Berufsausbildung tiberzugehen, insbesondere, wenn ihre Eltern eine Berufs-
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ausbildung vorweisen. Die vorherigen theoretischen Uberlegungen legen nahe, dass
sich soziale Herkunftsunterschiede im Ausbildungszugang neben Unterschieden in
den Herkunftsressourcen und Schulleistungen durch ein zwischen den sozialen
Schichten variierendes Investitionsrisiko erkliren lassen. Nachteile statusniedriger
Jugendlicher im Ausbildungsmarktzugang aufgrund einer schichtspezifischen Bil-
dungsmotivation fiir eine berufliche Ausbildung sind dagegen nicht zu erwarten.

Zudem ist anzunehmen, dass Jugendliche mittlerer und hoher sozialer Her-
kunft — im Vergleich zu Jugendlichen niedriger sozialer Herkunft — seltener in eine
Maflnahme des Ubergangssektors iibergehen. Vordergriindig wird erwartet, dass
primire Herkunftseffekte bestimmte Bildungswege verschliefen (z.B. den Zugang
zu weiterfithrenden Schulen), aufgrund einer leistungsorientierten Fremdselektion
(vgl. Abschnitt 2.4) nur schwer erreichbar machen oder zumindest erscheinen las-
sen. Letzteres wird aus dem folgenden Grund erwartet: Im Vergleich zu Jugend-
lichen hoher sozialer Herkunft miisste fiir Jugendliche niedriger sozialer Herkunft
der Ubergang in berufsvorbereitende MaRnahmen des Ubergangssektors auch auf-
grund héherer Investitionsrisiken beziiglich einer beruflichen Ausbildung und einer
weiterfithrenden Schule wahrscheinlicher sein. Kinder bzw. Jugendliche aus traditio-
nell bildungsfernen Familien kénnten den Besuch einer berufsvorbereitenden Maf-
nahme auch bevorzugen, um ihre Einstiegsvoraussetzungen auf dem Ausbildungs-
markt zu verbessern.

2.3.2.4 Zwischenfazit und empirische Befundlage

Zusammenfassend wird das Zustandekommen von sozialen Herkunftsunterschieden
bei Bildungsentscheidungen in den soziologischen subjektiven Wert-Erwartungs-
theorien auf primire und sekundire Effekte der sozialen Herkunft zuriickgefiihrt
(Glauser, 2015, S.105). Die im Rahmen der subjektiven Wert-Erwartungsmodelle
spezifizierten theoretischen Annahmen und die zentralen Faktoren der Bildungsent-
scheidung wurden auf nationaler und internationaler Ebene fuir verschiedene insti-
tutionelle Schnittstellen des Bildungsverlaufs nachgewiesen. Befunde liegen unter
anderem fiir den Ubergang von der Primarschule in die Sekundarstufe I (Beck, 2015;
Becker, 2000a, 2000c, 2003; Dollmann, 2011; Stocké, 2007), den Ubergang in die Se-
kundarstufe IT (Becker & Glauser, 2018; Erikson & Rudolphi, 2010; Glauser, 2015; van
de Werfhorst & Hofstede, 2007; Zimmermann, 2019) und den Ubergang in die ter-
tidre Bildung vor (Becker, 2009; Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a, 2009b; Daniel
& Watermann, 2018; Lautenbach, 2019; Maaz, 2006a; Neugebauer & Schindler, 2012;
Schindler & Reimer, 2010; Watermann etal., 2014). Insgesamt bieten die For-
schungsbefunde ein solides Fundament zur Unterstiitzung der theoretischen Mo-
dellannahmen der subjektiven Wert-Erwartungsmodelle.

Ein substanzieller Teil der Forschungsarbeiten beschiftigt sich auch mit der
Groflenordnung und dem relativen Gewicht primirer und sekundirer Herkunftsef-
fekte bei bestimmten Bildungsiibergingen. Auf der Grundlage von Dekompositions-
verfahren (nach Erikson, Goldthorpe, Jackson, Yaish & Cox, 2005 und Buis, 2010
oder der sogenannten KHB-Methode (nach Karlson & Holm, 2011; Karlson, Holm &
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Breen, 2012) untersuchen die unten aufgefiihrten Beitrige, welcher der beiden Her-
kunftseffekte eine gewichtigere Rolle fiir die Erklirung sozialer Bildungsungleich-
heiten einnimmt. Auch wenn das relative Gewicht primirer und sekundirer Effekte
in Abhingigkeit von der jeweiligen Dekompositionsmethode und den Operationali-
sierungen der Merkmale der sozialen Herkunft, Leistungen und subjektiven Wert-
Erwartungen variiert (Combet, 2013; Karlson & Holm, 2011), deutet sich in den
Befunden insgesamt an, dass primire Herkunftseffekte bei frithen Bildungsiiber-
gingen etwas stirker zum Tragen kommen (Becker, 2017b, S.122). So fassen Bau-
mert, Maaz, Lithe und Schulz (20193, S.271) und Stocké (2012, S.426f.) zusammen,
dass soziale Unterschiede beim Ubergang von der Grundschule in das Gymnasium
etwa zu 40 bis 60 % auf primire Herkunftseffekte zuriickzufithren sind. Die empiri-
sche Befundlage (Becker, 2009; Becker & Hecken, 2009b; Combet, 2013; Erikson &
Rudolphi, 2010; Ichou & Vallet, 2013; Jackson & Jonsson, 2013; Lorz, 2012; Neuge-
bauer etal., 2013; Neugebauer & Schindler, 2012; Schindler & Reimer, 2010; Water-
mann etal., 2014, S.245; Zimmermann, 2019) stiitzt des Weiteren die Annahme von
Boudon (1974), dass sekundire Herkunfiseffekte an spiteren Bildungsiibergingen
zunehmend bedeutsamer werden: Auf der Grundlage von NEPS-Daten zeigt Zim-
mermann (2019, S.14), dass 33% der sozialen Herkunftsunterschiede in den Bil-
dungsaspirationen von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe auf pri-
maire Herkunftseffekte zurtickgehen. Fiir die Schweiz verweist Combet (2013, S.463)
zudem darauf, dass im Durchschnitt 60% der sozialen Unterschiede beim Uber-
gang von der Sekundarstufe I in das Gymnasium durch sekundire Effekte erklirt
werden. Beim Hochschulzugang kommen Schindler und Reimer (2010) zu dem
Ergebnis, dass sekundire Effekte dagegen etwa 80 % der sozialen Disparititen aus-
machen. Neugebauer und Schindler (2012) schitzen in ihrer Simulationsstudie, dass
soziale Unterschiede beim Ubergang in die Hochschule zu 88% auf sekundire
Effekte zurtickgehen (vgl. auch Becker, 2009). L6rz (2012) fithrt hingegen etwa 63 %
der Herkunftsunterschiede bei der Studienintention auf sekundire Effekte zurtick.
Im Vergleich zu den weiter oben aufgefithrten Befunden am Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I lisst sich demnach schlussfolgern, dass ,im in-
dividuellen Bildungsverlauf sekundire Effekte anteilsmifig eher an Bedeutung ge-
winnen“ (Watermann etal., 2014, S.245). Es ist jedoch auch festzuhalten, dass eine
empirische Priifung zum relativen Gewicht primirer und sekundirer Effekte fiir die
Entstehung sozialer Herkunftsunterschiede in den Ubergangsprozessen am Ende
der Sekundarstufe I noch weitgehend aussteht.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein groler Anteil der Effekte der sozia-
len Herkunft auf die Ubergangsentscheidung bzw. auf den Bildungsiibergang durch
primire und sekundire Herkunfiseffekte erklirt werden kann. Die empirische Be-
fundlage erbringt aber auch den Nachweis dafiir, dass direkte Effekte der sozialen
Herkunft fortbestehen, wenn Schulleistungen (primire Effekte) kontrolliert und se-
kundire Effekte im Sinne eines subjektiven Wert-Erwartungsmodells spezifiziert
werden (Stocké, 2010b, 2012). Beziiglich der Erklirungskraft einer wert-erwartungs-
theoretischen Modellierung der sekundiren Effekte zeigen sich in Abhidngigkeit von
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der jeweiligen Schnittstelle des Bildungsiibergangs gemischte Befunde (fiir einen
Uberblick: Tab.33-A). Wichtige Befunde zum Beitrag der subjektiven Wert-Erwar-
tungstheorie fiir die Erklirung der sozialen Selektivitit bei den Ubergangsprozessen
am Ende der Sekundarstufe I liegen fiir den Kontext der Schweiz vor.”* Mit den Da-
ten der DAB-Panelstudie kénnen Becker und Glauser (2018, S.24f.) durch die Kon-
trolle von Schulleistungen und subjektiven Wert-Erwartungen einen erheblichen Teil
der Unterschiede in den Bildungsiibergéingen beim Ubergang in die verschiedenen
Bildungsoptionen der Sekundarstufe II erkliren (Pseudo-R*= 0,223). Dennoch ver-
weisen Becker und Glauser (2018, S.23) auch darauf, dass trotz der Berticksichti-
gung der subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen weiterhin signifikante Un-
terschiede in den Ubergangsprozessen nach der sozialen Herkunft bestehen bleiben
(vgl. auch Glauser, 2015). Fiir spitere Ubergangsprozesse am Ende der Sekundar-
stufe II zeigen z.B. die Befunde von Becker und Hecken (2009b, S.240), dass das
subjektive Wert-Erwartungsmodell wichtige Erklarungsbeitrige fiir Unterschiede bei
der Aufnahme eines Studiums leistet (Pseudo-R*=0,215), soziale Herkunftsunter-
schiede aber dennoch fortbestehen.

Die soziale Selektivitit an den verschiedenen Bildungsiibergingen kann folglich
nicht immer ginzlich durch die Beriicksichtigung primirer und sekundirer Effekte
erklart werden (vgl. hierzu auch Kroneberg & Kalter, 2012; Stocké, 2010b, 2012). Hier-
fiir lassen sich zwei Ursachen anfiihren: Die erste Ursache betrifft die methodischen
Herausforderungen der empirischen Anwendung und Priifung der subjektiven
Wert-Erwartungsmodelle. Bildungsentscheidungen werden primir als tatsichliche
(bzw. berichtete) Uberginge operationalisiert, stellenweise werden die diskutierten
Modellannahmen jedoch auch auf das verwandte Konzept der Bildungsaspiration be-
zogen (Zimmermann, 2019). Zudem werden die wert-erwartungstheoretischen Mo-
dellannahmen auf der einen Seite umfassenden und direkten Modellpriifungen un-
terzogen (z. B. Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015; Stocké, 2007), auf der anderen
Seite werden sie datenbedingt aber auch auf der Grundlage indirekter Teststrategien
untersucht. Letzteres — die indirekte Operationalisierung des Entscheidungsprozes-
ses iiber Proxy-Variablen — schrinkt die Aussagekraft der Befunde ein, wenn wert-
erwartungstheoretische Merkmale, z. B. aufgrund unzureichender Daten, nur un-
vollstindig abgebildet oder nicht hinreichend prizise gemessen werden kénnen
(Becker, 2000a, S.455, 2012, S.55; Becker & Hecken, 2008, S.11; Watermann etal.,
2014, S.249). Dennoch sind die Briickenannahmen indirekter Modellpriifungen
mehrheitlich theoretisch begriindet und empirisch fundiert. Zusitzlich sprechen
umfassende Uberpriifungen und erfolgreiche Anwendungen fiir eine ausreichende
Validitit der verwendeten Proxy-Variablen (Becker, 2000a, S.455; Becker, Haunberger

13 Die Befunde aus der Schweiz werden aus zwei Griinden herangezogen. Erstens fehlen in Deutschland bislang Befunde
zum Erklarungsbeitrag der Theorie der subjektiven Wert-Erwartung fur Unterschiede in den Ubergangsprozessen nach
Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I. Fiir Deutschland liegen zum Ubergang am Ende der Sekundarstufe |
nur die Befunde von Zimmermann (2019) zu den Bildungsaspirationen von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahr-
gangsstufe vor. Hier zeigen sich nach Kontrolle von subjektiven Wert-Erwartungen keine sozialen Ungleichheiten in den
Bildungsaspirationen. Zweitens bestehen grundsitzlich formale Ahnlichkeiten zwischen den (Aus-)Bildungssystemen
von Deutschland und der Schweiz (fiir einen Uberblick: Buchholz, Imdorf, Hupka-Brunner & Blossfeld, 2012, S.704—
708), sodass die Ergebnisse zumindest annihernd libertragbar sein duirften.
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& Schubert, 2010c, S.301). Direkte Effekte der sozialen Herkunft bleiben allerdings
auch bei sehr umfassenden Operationalisierungen der subjektiven Wert-Erwartungs-
modelle bestehen (Stocké, 2010b, S.91, 2012, S.431).

Die zweite Ursache bezieht sich darauf, dass die formalen Modelle der subjekti-
ven Wert-Erwartungstheorie Aspekte vernachlissigen, die neben primiren und se-
kundiren Herkunftseffekten einen wichtigen und nach der sozialen Herkunft diffe-
renzierten Einfluss auf die Bildungsentscheidungen ausiiben (fiir einen Uberblick:
Glauser, 2015, S.103). Neben den Merkmalen auf der Individualebene (wie die Per-
sonlichkeit der Akteure)" sind hierbei vordergriindig die im Wisconsin-Modell als
wichtig befundenen Bildungserwartungen und -anspriiche der Bezugsgruppen des
sozialen Umfeldes anzufithren (Baumert etal.,, 2019a, S.274; Becker, 2012, S.56;
Glauser, 2015, S.228; Stocké, 2010a, 2010b), die einen erheblichen Einfluss auf die
Bildungsaspirationen und -entscheidungen der Jugendlichen ausiiben (Buchmann &
Dalton, 2002; Gabay-Egozi, Shavit & Yaish, 2015; Hoenig, 2019, S.83ff.; Jeeger, 2007;
Manzo, 2013; Sewell etal., 1969; Sewell etal., 1970; Stocké, 2013; Woelfel & Haller,
1971; Zimmermann, 2018, 2019). Soziale Ertrige von gruppenkonformen und soziale
Kosten von nicht gruppenkonformen Bildungsentscheidungen werden in den wert-
erwartungstheoretischen Modellierungen nahezu nicht aufgegriffen (Lagemann &
Winker, 2019, S.210). Baumert etal. (2019a, S.274) unterstreichen, dass die Erweite-
rung des Wert-Erwartungsmodells um den Einfluss der Erwartungen und Anspri-
che sozialer Bezugsgruppen zu einer deutlich stirkeren Erklirungskraft von sozialen
Bildungsungleichheiten fiihrt (vgl. hierzu auch die Befunde von Baumert et al., 2010;
Jonkmann, Maaz, McElvany & Baumert, 2010). Auch Glauser (2015, S. 228) hebt her-
vor, dass soziale Bezugsgruppeneffekte und subjektive Wert-Erwartungen gemein-
sam heranzuziehen sind, um soziale Herkunftsunterschiede in den Bildungsent-
scheidungen besser erkliren zu kénnen. Das Modell der Frame-Selektion (Esser,
2001; Kroneberg, 2005, 2006) bietet diesbeziiglich eine systematische Mdoglichkeit
zur handlungstheoretischen Integration von sozialen Bezugsgruppeneinfliissen
(Stocké, 2010b, S.91, 2012, S.433). In Abschnitt 2.3.3 werden daher theoretische Ar-
gumente der Wisconsin-Schule und des Modells der Frame-Selektion aufgegriffen,
um das bisher herausgearbeitete subjektive Wert-Erwartungsmodell um Bezugs-
gruppeneinfliisse zu erweitern.

2.3.3 Erweiterung des wert-erwartungstheoretischen Handlungs-
und Entscheidungsmodells

Fir die Erweiterung des wert-erwartungstheoretischen Handlungs- und Entschei-
dungsmodells um den Einfluss von Bezugsgruppen bedarf es eingangs einer kurzen
Gegeniiberstellung der soziologischen RCT, des Wisconsin-Modells (WIM) und des
Modells der Frame-Selektion. Wahrend das zuvor erarbeitete soziologische Modell
der subjektiven Wert-Erwartung schichtspezifische Bildungsentscheidungen zur Er-
klirung sozialer Bildungsungleichheiten in den Mittelpunkt stellt, werden soziale
Bildungsungleichheiten im WIM als das Resultat schichtspezifischer Bildungsaspi-

14 Hierzu zahlt z. B. der subjektive Wert von Bildung oder der Stellenwert der Selbstverwirklichung.



46  Theoretischer Bezugsrahmen zur Erklarung von Ungleichheiten im Bildungsverlauf

rationen ausgelegt. Beide Konzepte, das der Bildungsaspiration (auch bezeichnet als
vorweggenommene Bildungsentscheidungen“: Kurz & Paulus, 2008) und das der
Bildungsentscheidung, sind miteinander verwandt (Hunkler & Tjaden, 2018, S.79).
Aspirationen lassen sich zunichst allgemein definieren als ,cognitive orientational
aspect of goal-directed behavior” (Haller, 1968, S.484). Bildungsaspirationen beziehen
sich auf das zielgerichtete Bildungsverhalten von Akteuren. In der wissenschaft-
lichen Literatur hat sich beziiglich des Konzepts der Bildungsaspiration eine Tren-
nung zwischen idealistischen und realistischen Bildungsaspirationen durchgesetzt
(Haller, 1968; Morgan, 2007; Stocké, 2013). Idealistische Bildungsaspirationen sind
»als innere Selbstverpflichtung zur Realisierung unterschiedlich anspruchsvoller
Bildungszertifikate“ zu verstehen. Realistische Bildungsaspirationen beziehen sich
dagegen auf Bildungsziele, die unter Beriicksichtigung aller wahrgenommenen ein-
schrinkenden Rahmenbedingungen realisierbar erscheinen (Haller, 1968, S.485;
Stocké, 2013, S.269). Realistische Bildungsaspirationen stellen damit auch antizi-
pierte Bildungsentscheidungen dar. Folglich lassen sich die allgemeinen Theorien
zu Bildungsentscheidungen ebenfalls fiir die Erklirung von realistischen Bildungs-
aspirationen heranziehen (Becker & Gresch, 2016, S.76).

So kann das in der soziologischen RCT herangezogene Konzept des subjektiven
Erwartungsnutzens von Bildungsoptionen und das im WIM herangezogene Konzept
der Bildungsaspiration in Bezug zueinander gesetzt werden (Stocké, 2013, S.271).
Die beiden Modelle unterscheiden sich weniger in dem zu erklirenden Phinomen
als in den Erklirungsmechanismen. Die soziologische RCT bzw. die subjektive
Theorie der Wert-Erwartung legt Bildungsentscheidungen als das Resultat einer sub-
jektiv rationalen Kalkulation bzw. eines inneren Entscheidungsprozesses aus. Im
WIM werden Bildungsaspirationen dagegen hauptsichlich als das Ergebnis von so-
zialen Zwingen bzw. von Normen, Werten, Leistungszielen und -erwartungen des
sozialen Umfeldes aufgefasst (Stocké, 2013, S.270). Das Modell der Frame-Selektion
verkniipft dagegen die Erklirungsmechanismen der RCT und derjenigen des WIM
(Stocké, 2013, S.271) und unterstellt eine variable subjektive Rationalitit: So wird im
Modell der Frame-Selektion davon ausgegangen, dass soziale Einfliisse das Maf des
subjektiv rationalen Entscheidens beeinflussen (Kroneberg, 2005, S. 347).

In dem folgenden Abschnitt 2.3.3.1 wird zunichst der theoretische Ansatz des
WIM fiir die Erklarung des Bezugsgruppeneinflusses des sozialen Umfeldes auf die
Bildungsentscheidungen bzw. Bildungsaspirationen der Jugendlichen und fiir das
Zustandekommen von sozialen Bildungsungleichheiten erarbeitet. Anschliefend
werden zwei alternative Erklirungsansitze fiir den Bezugsgruppeneinfluss des so-
zialen Umfeldes vorgestellt. Die Erarbeitung der alternativen Erklirungsansitze zielt
auf eine handlungstheoretische Erklirung von Bezugsgruppeneffekten ab und ist
notwendig, da das WIM selbst keine Handlungstheorie ist, sodass die Reaktionen
auf die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes — ohne die alternativen
Erklirungsansitze — nicht explizit handlungstheoretisch spezifiziert werden kénnen
(Hoenig, 2019, S.91f.).
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Bisher wurden die Erklirungsmodelle in dieser Arbeit ausschlielich auf so-
ziale Ungleichheiten der Bildungsentscheidung bezogen. Ein weiterer wesentlicher
Bestandteil gilt der Erklirung und Untersuchung migrationsbezogener Bildungs-
ungleichheiten. Hierzu bedarf es der Berticksichtigung der migrationsspezifischen
Rahmung von Bildungsentscheidungen (bzw. sekundirer Effekte des Migrationshin-
tergrundes). Die Muster migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen an syste-
matischen und institutionellen Schnittstellen des Bildungssystems unterscheiden
sich grundsitzlich von denen schichtspezifischer Bildungsentscheidungen. In Ab-
schnitt 2.3.3.2 werden daher die Migrationsspezifik von Bildungsentscheidungen be-
schrieben und theoretische Erklirungsansitze fiir sekundire Effekte des Migrations-
hintergrundes ausgearbeitet.

2.3.3.1 Bezugsgruppeneinfliisse und soziale Rahmungsprozesse

Das WIM (vgl. Sewell etal., 1969; Sewell etal.,, 1970) baut auf den theoretischen
Uberlegungen von Blau & Duncan (1967) auf (Hoenig, 2019, S.84; Kristen, 1999,
S.10) und beruht allgemein auf der Annahme, dass die Bildungsaspirationen der Ju-
gendlichen durch Bildungserwartungen und -anspriiche von Bezugsgruppen bzw.
signifikanten Anderen'® geprigt werden (Stocké, 2013, S.271; Stocké, Blossfeld,
Hoenig & Sixt, 2011, S.107; Zimmermann, 2019, S. 3). Bezugsgruppeneinfliisse ge-
hen nach dem WIM von Eltern, Freundinnen und Freunden, Mitschiilerinnen und
Mitschiilern sowie Lehrkriften der Jugendlichen (bzw. der Zielperson) aus (Sewell
etal., 1969, S.87; Sewell etal., 1970, S.1017).

Bildungsanspriiche sind dabei ein Ausdruck der auf ,Normen, Werten und Leis-
tungszielen“ beruhenden Wiinsche des sozialen Umfeldes an den Bildungsverlauf
der Zielperson (Stocké, 2013, S.272). Uber Sozialisationsbestrebungen des sozialen
Umfeldes wirken die Bildungsanspriiche bei Konformitit auf die Bildungsaspiration
des Jugendlichen bzw. der Zielperson. Die Bildungserwartungen des sozialen Um-
feldes dienen den Zielpersonen dagegen eher als realistische Annahmen tiber den
eigenen (realisierbaren) Bildungsverlauf. Somit bilden die Erwartungen des sozialen
Umfeldes eine Grundlage fiir die subjektive Einschitzung der Zielperson, wie wahr-
scheinlich das Erreichen eines bestimmten Bildungsweges bzw. Bildungszieles ist
(Stocké, 2013, S. 271f).

Die Bildungserwartungen und -anspriiche der Bezugsgruppen iiben auf der ei-
nen Seite einen normativen Druck auf die Bildungsaspirationen der Jugendlichen
aus, auf der anderen Seite stellen sie aber auch eine komparative Komponente dar
(Sewell etal., 1969, S.87; Stocké, 2010a, S.259f., 2013, S.272; Zimmermann, 2018,

15 Statt des Begriffs der ,signifikanten Anderen” werden in dieser Arbeit die Begriffe ,Bezugs- und Referenzgruppen* ver-
wendet. Bezugs- und Referenzgruppen werden jedoch im WIM von signifikanten Anderen abgegrenzt. Der Begriff ,si-
gnifikante Andere ist nach dem WIM passender als der Begriff ,Referenzgruppe*, da dadurch die Annahme umgan-
gen wird, dass von Freundinnen und Freunden, Arbeitskolleginnen und -kollegen oder Eltern automatisch ein Einfluss
ausgeht (Woelfel & Haller, 1971, S.84). Dennoch hat sich der Begriff der signifikanten Anderen nicht in der Literatur
durchgesetzt. Aktuelle Forschungsarbeiten verwenden eher die Begriffe , Referenz- und Bezugsgruppe (vgl. u.a. Hoe-
nig, 2019; Kristen, 1999; Stocké, 2013; Zimmermann, 2018). Eine Erkldrung hierfiir kann aus der folgenden Argumenta-
tion abgeleitet werden: Nach Hoenig (2019, S.86) ist der Begriff ,signifikante Andere* tautologisch, denn ,significant
others are those persons who excerise major influence over the attitudes of individuals“ (Woelfel & Haller, 1971, S.75).
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S.342f). Primir ist der Bezugsgruppeneinfluss dabei normativ: So iiben die Bil-
dungsaspirationen und -erwartungen der Eltern und Lehrkrifte einen normativen
Druck zur Konformitit aus und legen fest, was erstrebenswert ist (Sewell et al., 1969,
S.87). Entsprechend richten die Zielpersonen ihre Bildungsaspirationen an den Bil-
dungs- und Leistungserwartungen von Eltern und Lehrkriften aus und adaptieren
sie, um kognitive Dissonanzen, die bei Nichterfiillung der an sie herangetragenen
Bildungserwartungen entstehen wiirden, zu vermeiden (Woelfel & Haller, 1971). Das
Bildungsstreben des sozialen Umfeldes kann dariiber hinaus als eine Vorbildfunk-
tion flir die Zielperson fungieren. In diesem Fall imitieren die Zielpersonen die bil-
dungsbezogenen Handlungen des sozialen Umfeldes (Stocké, 2013, S.272). Bil-
dungsaspirationen von Gleichaltrigen {iben einerseits einen Druck zur Konformitit
aus, andererseits haben sie aber auch eine komparative Funktion (Sewell et al., 1969,
S.87): ,First, close peer groups may exercise pressure toward conformity, and se-
cond, friends’ plans also serve for the individual’s cognitive comparison of himself
with ,people like himself*.

Zusammenfassend adaptieren die Jugendlichen aufgrund des bestehenden
Konformititsdrucks die Bildungsaspirationen und Leistungserwartungen der Eltern
und Lehrkrifte (auch als ,definers“ bezeichnet, vgl. u.a. Cohen, 1987; Woelfel &
Haller, 1971; Zimmermann, 2019), imitieren bzw. kopieren Bildungsaspirationen von
Vorbildern aus ihrem sozialen Umfeld (auch als ,role models“ bezeichnet, vgl. u.a.
Cohen, 1987; Woelfel & Haller, 1971; Zimmermann, 2019) und gleichen dariiber
hinaus ihre eigenen Erwartungen und Anspriiche mit denen dhnlicher Personen ab
(Zimmermann, 2018, S. 343).

Im Rahmen eines selbst-reflexiven Prozesses'® verarbeiten die Jugendlichen die
von den Bezugsgruppen an sie direkt (iiber Interaktion bzw. Kommunikation) oder
indirekt (iiber die Beobachtung bzw. Wahrnehmung des Bildungsverhaltens von Vor-
bildern) tibermittelten Erwartungen und Anspriiche und setzen sie in Verbindung
zu den eigenen erbrachten Schulleistungen (Zimmermann, 2018, S. 342). Neben den
Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes werden die Bildungsaspiratio-
nen der Jugendlichen damit durch die Wahrnehmung ihres eigenen akademischen
Potenzials beeinflusst (Woelfel & Haller, 1971). Schulleistungen (z.B. Schulnoten)
dienen dabei als ein Indikator fiir die akademische Leistungsfihigkeit. Die (wahrge-
nommene) akademische Leistungsfihigkeit nimmt sowohl Einfluss auf die Bil-
dungsaspirationen der Jugendlichen als auch auf die Leistungserwartungen, die Be-
zugsgruppen an sie herantragen (Woelfel & Haller, 1971, S. 85).

Soziale Bildungsungleichheiten sind nach dem WIM einerseits das Resultat
schichtspezifischer Normen, Werte und Einstellungen, die sich tiber die Anspriiche
und Erwartungen der Bezugsgruppen auf die Bildungsaspirationen auswirken (Hoe-
nig, 2019, S.88): Im WIM wird die Annahme aufgegriffen, dass niedrige soziale
Schichten mit der Vermittlung von Wertesystemen in Verbindung stehen, die sich
nachteilig auf den Bildungserwerb auswirken kénnen (Olczyk, 2018, S.40; Zimmer-

16 Selbst-reflexive Aktivititen werden im WIM verstanden als: ,any definition a person makes about his relationship to an
object on the basis of his own observations* (Woelfel & Haller, 1971, S.76).
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mann, 2018, S.342). Neben herkunftsabhingigen Wertehaltungen werden soziale
Bildungsungleichheiten andererseits auch als das Ergebnis einer zwischen den so-
zialen Schichten variierenden akademischen Leistungsfihigkeit ausgelegt (Sewell
etal., 1969; Sewell etal., 1970). Hierbei wird — wie schon bei den primiren Her-
kunftseffekten nach Boudon (1974) — unterstellt, dass Kinder statushherer Eltern
iiber hohere kognitive Fihigkeiten verfiigen, deswegen bessere Schulleistungen er-
zielen und folglich hohere Bildungsanspriiche haben. Zusammenfassend werden
soziale Bildungsungleichheiten im WIM damit begriindet, dass Jugendliche mit sta-
tushoheren Eltern einerseits tiber eine hohere akademische Leistungsfihigkeit ver-
fiigen und andererseits héhere Bildungsanspriiche und -erwartungen an sie gestellt
werden (Hoenig, 2019, S.87f.).

Gegeniiber dem WIM werden jedoch verschiedene berechtigte Kritikpunkte vor-
gebracht (fiir einen Uberblick: Hoenig, 2019, S. 88 f.). Zum einen wird in dem WIM
nicht die in der Forschung weit verbreitete Unterscheidung zwischen realistischen
und idealistischen Bildungsaspirationen (eingefithrt durch: Haller, 1968; vgl. auch
Morgan, 2007) beriicksichtigt. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass
beide Aspirationsarten fiir die zuvor herausgestellten theoretischen Zusammen-
hinge verantwortlich sind (Stocké, 2013, S.272; Zimmermann, 2018, S. 344).

Dartiber hinaus formuliert das WIM keine theoretischen Erwartungen zum Er-
klarungsbeitrag der einzelnen Bezugsgruppen (Zimmermann, 2018, S.343). Unter
Riickgrift auf die Netzwerktheorie von Granovetter (1973) geht Zimmermann (2018,
S.343) daher davon aus, dass der Einfluss der Eltern und Freundinnen und Freunde
den Einfluss von Mitlernenden und Lehrkriften iiberwiegt. Diese Vermutung wird
damit begriindet, dass die Beziehungen zwischen den Jugendlichen und ihren El-
tern einerseits und ihren Freundinnen und Freunden andererseits linger, intimer
und intensiver sind. Ferner sollten die Bildungserwartungen der Eltern im Vergleich
zu denen der Freundinnen und Freunde einen gréfleren Erklirungsbeitrag fiir ,die
soziale als auch leistungsbasierte Differenzierung der Bildungsaspiration“ der Ziel-
personen leisten (Zimmermann, 2018, S.343). Letztere Annahme wird durch ver-
schiedene empirische Forschungsbefunde bestitigt (Cohen, 1987; Hossler & Stage,
1992; Kandel & Lesser, 1969; Williams, 1972; Zimmermann, 2018, 2019). Es soll je-
doch nicht unerwihnt bleiben, dass Studien vereinzelt auch darauf hinweisen, dass
Freundinnen und Freunde einen gréfleren Einfluss auf die Bildungsaspirationen
ausiiben konnen als die Eltern (Zimmermann, 2018, S. 356, 2019, S.13). Es wird zu-
sammenfassend in dieser Arbeit davon ausgegangen, dass die Bildungserwartungen
und -anspriiche der Eltern und der Freundinnen und Freunde die subjektive Ein-
schitzung der Bildungsalternativen und schlieflich die Bildungsentscheidungen der
Jugendlichen beeinflussen. Dartiber hinaus wird anlehnend an den Forschungs-
stand erwartet, dass von den Eltern ein groferer Einfluss ausgeht als von den Freun-
dinnen und Freunden.

Ferner bleiben im WIM instrumentelle Anreize, wie sie in der RCT unterstellt
werden, aber auch gegenwirtige Restriktionen (z.B. finanzielle Hiirden oder nied-
rige Erfolgserwartungen) fiir die Erklirung von Bildungsaspirationen unberticksich-
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tigt (Hoenig, 2019, S.91). Folglich lieRe sich das WIM insofern als Gegenpol zur
RCT auslegen, als rationale Bildungsabwigungen bei der Entstehung von Bildungs-
aspirationen unberiicksichtigt bleiben (Stocké, 2013, S.269f1.). Gleichwohl stimmen
die Grundannahmen des WIM teilweise mit den Annahmen der RCT {iiberein. So
entspricht die weiter oben beschriebene Annahme — eine an die Leistungsrealitit an-
gepasste Bildungsaspiration der Zielpersonen bzw. des sozialen Bezugsumfeldes —
ebenfalls den theoretischen Uberlegungen der RCT (Hoenig, 2019, S. 92). Nach Hoe-
nig (2019, S. 92) widerspricht jedoch das Hauptargument des WIM, dass Akteure
durch eine internalisierte Norm, die sie durch den von Bezugsgruppen ausgetibten
normativen Druck zur Konformitit verinnerlicht haben, der Annahme instrumentel-
ler Rationalitit.

Diesem Argument ist jedoch entgegenzusetzen, dass Bildungspriferenzen auf-
grund internalisierter Normen nicht im Widerspruch zur (weiten) soziologischen
RCT stehen; vielmehr sind sie sogar Bestandteil der zentralen Modellannahmen
(Boudon, 1974, S. 30; Opp, 2013, S. 341): So beruht die weite Auslegung der soziologi-
schen RCT — und damit auch die Theorie der subjektiven Wert-Erwartung — zwar auf
den Annahmen einer subjektiv instrumentellen Rationalitit (vgl. Abschnitt 2.3), die
Ertrige und Kosten kénnen jedoch sowohl monetirer als auch nicht monetirer
Natur sein (z.B. die Konformitit mit den Erwartungen des Bezugsumfeldes, vgl.
Boudon, 1974, S. 30; Tjaden, 2016, S.9).

Vielmehr ist dem Einwand von (Hoenig, 2019, S.92) zuzustimmen, dass dem
WIM keine konsistent formulierte Handlungstheorie zugrunde liegt: Weder fur die
Reaktionen auf die Leistungsrealitit noch fiir die Reaktionen auf die Anspriiche und
Erwartungen der Bezugspersonen liegen handlungstheoretische Erklirungen vor.
Folglich ist es notwendig, ein Handlungsmodell aufzustellen, das beide Reaktionen
erkliren kann. Anlehnend an Hoenig (2019, S. 91f.) und Stocké (2013, S. 273 f1.6) so-
wie unter Riickgriff auf die Annahmen der Theorie der subjektiven Wert-Erwartung
und des Modells der Frame-Selektion werden nachfolgend zwei handlungs- bzw. ent-
scheidungstheoretische Erklirungsansitze fiir die Reaktionen der Jugendlichen auf
die Leistungsrealitit und die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes
herausgearbeitet.

Erkldrungsalternative I: Konformitdt mit den Erwartungen und Anspriichen

des sozialen Umfeldes unter Beachtung einschrinkender Rahmenbedingungen
Bildungsaspirationen lassen sich aus dem Blickwinkel der Theorie der subjektiven
Wert-Erwartung als Handlungs- bzw. Entscheidungsabsichten auslegen, die das Er-
gebnis von Kosten-Nutzen-Kalkulationen sind (Hoenig, 2019, S.92). Insofern sind
Bildungsaspirationen (vor allem realistische Bildungsaspirationen) mit dem subjek-
tiven Erwartungsnutzen von Bildungsoptionen gleichzusetzen (Stocké, 2013, S.271).
Die subjektiven Wert-Erwartungsmodelle sind dariiber hinaus flexibel beziiglich der
Erweiterung um zusitzliche Nutzenterme (vgl. auch Abschnitt 2.3.2). Das im WIM
unterstellte Streben nach der Konformitit mit den Anspriichen und Erwartungen
des sozialen Umfeldes ldsst sich unter Ruckgriff auf die Social Production Function
Theory (Lindenberg, 1989) erkliren (Hoenig, 2019, S.92f.). Nach Lindenberg (1989,
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S.53) streben Individuen nach der Maximierung sozialer Anerkennung und physi-
schem Wohlergehen. Das Adaptieren und Imitieren der Bildungserwartungen und
-anspriiche des sozialen Umfeldes kann somit als ein rationales Handeln ausgelegt
werden, um die soziale Anerkennung zu maximieren und eine positive Regulation
der Beziehungen zu Bezugsgruppen anzustreben. Demnach kénnten Individuen
anspruchsvollen Bildungsoptionen einen hohen Wert zumessen, sofern diese von
relevanten sozialen Bezugsgruppen erwartet werden (Stocké, 2013, S.273). Ein man-
gelnder Bildungserfolg kann in hoheren sozialen Schichten dagegen zum einen psy-
chische Kosten durch kognitive Dissonanzen und zum anderen informelle Kosten
und Prestigeverlust aufgrund einer ,Stigmatisierung” durch die sozialen Bezugs-
gruppen bewirken (Becker & Hecken, 2008, S.23).

Nach Hoenig (2019, S.93) hat diese Annahme die entscheidende Implikation,
dass die Bildungsabsichten der Individuen nicht bedingungslos den Anspriichen
und Erwartungen des sozialen Umfeldes entsprechen, sondern von der Erwartung
abhingen, dass der Nutzen der sozialen Anerkennung einer Bildungsoption gréfier
ist als die damit verbundenen Kosten. In dem in dieser Arbeit herausgearbeiteten
wert-erwartungstheoretischen Entscheidungsmodell nach Esser (1999) setzt sich der
wahrgenommene Nutzen einer Bildungsalternative jedoch nicht allein aus den Bil-
dungskosten zusammen, sondern er ist die Summe der Bildungsmotivation abziig-
lich der Investitionsrisiken einer Bildungsoption: SEU=BM —IR (vgl. Abschnitt
2.3.2.2). Die von Hoenig (2019, S.93) formulierte Annahme, ,dass Jugendliche nur
dann in den Genuss sozialer Anerkennung kommen, wenn sie auch in der Lage
sind, diese zu realisieren“ lisst sich ebenfalls auf das in dieser Arbeit verwendete
wert-erwartungstheoretische Modell von Esser (1999) beziehen. Der Nutzen der so-
zialen Anerkennung miisste dann zu einem Anstieg des wahrgenommenen Nutzens
einer Bildungsoption fiihren, wenn die Investitionsrisiken einer Bildungsoption klei-
ner sind als die Summe der Bildungsmotivation und des Ertrages der sozialen Aner-
kennung. Formal-theoretisch hiefle dies, dass der erwartete Nettonutzen einer Bil-
dungsoption um den damit verbundenen Ertrag der sozialen Anerkennung (SA) zu
erweitern wire: SEU(A;) = BM;—IR;+ SA;. Der Vorschlag einer Einfiihrung der
Ertrige sozialer Anerkennung als Term in ein auf Rational-Choice-Annahmen
beruhendes handlungstheoretisches Modell der Bildungsentscheidung ist jedoch
keineswegs neu (Boudon, 1974, S.29f.; Jeeger, 2007; Manzo, 2013; vgl. auch Brock &
Durlauf, 2001), die hier vorgeschlagene Verkniipfung mit den theoretischen Termen
der Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos dagegen schon.

In Erweiterung zu bisherigen Forschungsarbeiten wird in dieser Arbeit davon
ausgegangen, dass der Einfluss der Anspriiche und Erwartungen von Bezugsgrup-
pen nicht nur mit den Schulleistungen der Jugendlichen, sondern dartiber hinaus
mit dem wahrgenommenen Investitionsrisiko einer Bildungsoption interagiert. Der
Bezugsgruppeneinfluss sollte sich — im Sinne der subjektiven Rationalitit — bei
hohen wahrgenommenen Investitionsrisiken (bzw. hohen antizipierten Kosten und
niedrigen Erfolgserwartungen) nicht auf die Bildungsentscheidung der Jugendlichen
auswirken (Abb. 3).
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Abbildung 3: Erwartete Bezugsgruppeneinfliisse unter der Annahme subjektiver Rationalitit (in Anlehnung
an Hoenig, 2019)

Welche Schlussfolgerungen lassen die vorherigen theoretischen Uberlegungen fiir
die Erklirung sozialer Disparititen bei der Bildungsentscheidung zu? Unter der An-
nahme, dass der erwartete Ertrag der sozialen Anerkennung Teil einer subjektiven
Kosten-Nutzen-Abwigung ist und Akteure einer subjektiven instrumentellen Ratio-
nalitit folgen, wire Folgendes zu erwarten: Soziale Disparititen bei der Bildungsent-
scheidung sollten bei niedrigen Investitionsrisiken und hohen Bildungserwartungen
des sozialen Umfeldes am grofiten sein, da Jugendliche hoherer sozialer Herkunft
das Investitionsrisiko von Bildungsoptionen geringer einschitzen, zudem hohere
Bildungserwartungen und -anspriiche an Jugendliche héherer sozialer Herkunft
gerichtet werden und Bezugsgruppeneinfliisse bei hohen Investitionsrisiken abneh-
men missten. Dennoch ist auch ein alternativer Erklirungsansatz denkbar. So
unterstellt das Modell der Frame-Selektion (vgl. Esser, 2001; Kroneberg, 2005, 2006),
dass der Grad der instrumentellen Rationalitit bzw. des reflexiv-kalkulierenden
Modus von sozialen Rahmungsprozessen der Bildungsentscheidung bedingt wird
(Hoenig, 2019, S.94f.) und somit variabel ist (Kroneberg, 2005, S. 347).

Erkldrungsalternative II: Zur variablen subjektiven Rationalitdt der Akteure

In dem Modell der Frame-Selektion wird davon ausgegangen, dass der sogenannte
Modus der Informationsverarbeitung iiber das Ausmafl des subjektiv rationalen
Handelns bestimmt. Unterschieden werden zwei Modi der Informationsverarbei-
tung (vgl. Kroneberg, 2005, S.347): zum einen der zuvor bereits angefiihrte reflex-
kalkulierende (rc-) Modus und zum anderen ein automatisch-spontaner (as-)Modus
der Selektion. Wihrend im as-Modus die Entscheidung ausschlieRlich auf den un-
mittelbaren Situationswahrnehmungen und mentalen Modellen basiert, treffen die
Akteure im rc-Modus ,bewusste Entscheidungen unter Berticksichtigung der vorlie-
genden Informationen und der zu erwartenden Folgen“ (Kroneberg, 2005, S. 347). In
anderen Worten: Wihrend im rc-Modus das Handeln auf einer rationalen und be-
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wussten Entscheidung griindet, ist das Handeln und die Entscheidung im ac-Modus
dagegen unhinterfragt. Aus diesem Grund koénnen die beiden Modi der Informa-
tionsverarbeitung auch als unterschiedliche ,Logiken der Selektion“ verstanden wer-
den (Kroneberg, 2005, S. 347).

Im Falle hoher und homogener Bildungserwartungen und -anspriiche des so-
zialen Umfeldes erfolgt die Bildungsentscheidung nach dem ac-Modus (vgl. Stocké,
2013, S. 275): Die Jugendlichen tibernehmen dann bedingungslos bzw. ohne Beriick-
sichtigung von Restriktionen die Erwartungen des sozialen Umfeldes. Sind die Bil-
dungserwartungen und -anspriiche der Bezugsgruppen dagegen gering oder nicht
eindeutig, tritt der rc-Modus in den Vordergrund: Die Jugendlichen beriicksichtigen
wahrgenommene Restriktionen, und ihr Handeln bzw. ihre Entscheidungen unter-
liegen dem subjektiven Kosten-Nutzen-Kalkiil. Ubertragen auf das in Anlehnung an
Esser (1999) herausgearbeitete Wert-Erwartungsmodell wiirde das bedeuten, dass
Restriktionen wie schwache Schulleistungen (vgl. Hoenig, 2019; Stocké, 2013) und
hohe subjektive Investitionsrisiken von den Jugendlichen aufler Acht gelassen wer-
den, sofern die Erwartungen und Anspriiche des Umfeldes besonders hoch sind
(Abb. 4).
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Abbildung 4: Erwartete Bezugsgruppeneinfliisse unter der Annahme sozialer Rahmungsprozesse (in Anleh-
nung an Hoenig, 2019)

Fir das Ausmaf$ sozialer Bildungsungleichheiten hiefle dies, dass soziale Herkunfts-
unterschiede in den Ubergangsprozessen auch dann am gréften sind, wenn das In-
vestitionsrisiko fiir eine Bildungsoption besonders hoch ist. Personen hoher sozialer
Herkunft weisen tiber Generationen hinweg eine gewisse Bildungsnihe vor und
sind folglich mit hoherer Bildung bzw. Ausbildung vertraut (Becker, 2017b, S.135).
Im Unterschied zu Personen niedriger sozialer Herkunft werden sie Bildungsent-
scheidungen, die mit Unsicherheiten und erheblichen Konsequenzen verbunden
sind, ,kaum im Sinne wohliiberlegter Abwigungen von Vor- und Nachteilen hoherer
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sekundirer und tertidrer Bildung im Vergleich zu alternativen Ausbildungen treffen“
(Becker, 2017b, S.135f.). Vielmehr treten ,automatische Entscheidungen“ zugunsten
weiterfithrender Bildung und Ausbildung in den Vordergrund (Becker, 2017b,
S.136). Denkbar wire dartiber hinaus, dass soziale Disparititen in der Bildungsent-
scheidung gerade bei hohen wahrgenommenen Investitionsrisiken und zu einem
gewissen Grad auch schwachen Leistungen bestehen — vorausgesetzt die formalen
Zugangsvoraussetzungen werden erfiillt. So kénnten die hohen Bildungserwartun-
gen und -anspriiche in hoheren sozialen Schichten — wie oben angefiihrt — dazu fiih-
ren, dass restringierende Rahmenbedingungen aufler Acht gelassen werden.

Waihrend die theoretischen Argumente der vorherigen Abschnitte vorwiegend
auf die Erklidrung von sozialen Bildungsungleichheiten abstellen, erfordert die Erkla-
rung migrationsbezogener Bildungsungleichheiten eine gesonderte Betrachtung.
Grund daftir sind migrationsspezifische Rahmungsprozesse von Bildungsentschei-
dungen. Im nachfolgenden Abschnitt wird die vielfach diskutierte und bereits be-
legte Migrationsspezifik der Bildungsentscheidungen und des Bezugsgruppenein-
flusses aufgegriffen.

2.3.3.2 Zur Migrationsspezifik von Bildungsentscheidungen: Sekundire Effekte
des Migrationshintergrundes

Zur Erklirung migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen und -ungleichheiten
eignet sich zunichst der Riickgriff auf den konzeptionellen Rahmen der primiren
und sekundiren Herkunftseffekte nach Boudon (1974). Ethnische primire Effekte
(bzw. primire Effekte des Migrationshintergrundes) beziehen sich auf die migra-
tionsspezifischen Lernbedingungen in den Familien, die auch unter Kontrolle pri-
mirer sozialer Herkunfiseffekte zu migrationsspezifischen Unterschieden in den
Schulleistungen und Kompetenzen fithren (Glauser, 2015, S.112; Kristen & Doll-
mann, 2010, S.119). Hierzu zihlen zum Beispiel die migrationsspezifischen Lernge-
legenheiten der Familie (Esser, 2006). Leistungsunterschiede in Deutsch lassen sich
zwischen Kindern mit Migrationshintergrund und einheimischen Kindern bereits in
der Vor- und Grundschulzeit feststellen (Kristen, 2008a; Wendt & Schwippert, 2017).
Ethnische sekundire Effekte (bzw. sekundire Effekte des Migrationshintergrundes)
sind hingegen migrationsbezogene Bedingungen, die unter Kontrolle primirer und
sekunddrer Effekte der sozialen Herkunft einen eigenstindigen Einfluss auf die Bil-
dungsentscheidung haben (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016, S. 10). Im weiteren Ver-
lauf des Abschnitts stehen die sekundiren Effekte des Migrationshintergrundes im
Vordergrund.

In der Forschung werden ambitionierte Bildungsentscheidungen von Migran-
tinnen und Migranten zunehmend belegt (Acar, 2018; Dollmann, 2017; Dollmann &
Weillmann, 2020; Hunkler & Tjaden, 2018; Jonsson & Rudolphi, 2011; Kilpi-Jakonen,
2011; Kristen et al., 2008b; Siegert & Roth, 2013; Tjaden, 2017; Tjaden & Scharenberg,
2017). Dennoch liegt nur wenig Forschung zu den theoretischen Erklirungsmecha-
nismen vor (Hunkler & Tjaden, 2018, S.75). Zur Erklirung sekundirer Effekte des
Migrationshintergrundes werden diverse Mechanismen diskutiert (fiir einen Uber-
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blick: Becker & Gresch, 2016, S.81ff.; Hunkler & Tjaden, 2018, S.75 ff.; Salikutluk,
2013, S.10ff.). Vordergriindig werden die ambitionierten Bildungsentscheidungen
von Personen mit Migrationshintergrund jedoch auf drei theoretische Erklarungs-
mechanismen zuriickgefiihrt: (I) den sogenannten Zuwandereroptimismus, (II) eine
antizipierte Diskriminierung und (III) Informationsdefizite. Diese Erklirungsan-
sitze greifen sowohl die im WIM diskutierten Bezugsgruppeneffekte (Sewell etal.,
1969; Sewell etal., 1970) als auch theoretische Annahmen der soziologischen RCT
(Esser, 1999) auf. Anzumerken ist hierbei, dass sich diese drei Mechanismen fiir die
Erklirung der ambitionierten Bildungspline von Migrantinnen und Migranten eher
erginzen, als dass sie sich gegenseitig ausschlieflen (Relikowski, Yilmaz & Blossfeld,
2012b, S.114; Salikutluk, 2016, S.584).

Erkldrungsmechanismus I: Zuwandereroptimismus

Ein substanzieller Teil der Forschung (Becker & Gresch, 2016; Dollmann & Weif3-
mann, 2020; Hadjar & Scharf, 2019; Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen & Dollmann,
2010; Relikowski etal., 2012b; Salikutluk, 2013, 2016; Tjaden & Scharenberg, 2017)
stellt die ambitionierteren Bildungslaufbahnentscheidungen von Einwandererkin-
dern auf den Zuwandereroptimismus ab (auch bezeichnet als Immigrant-Optimism-
Hypothese, vgl. Kao & Tienda, 1995), der sich in einem tiberdurchschnittlichen (so-
zialen) Aufstiegswillen von Migrantinnen und Migranten manifestiert. Der Zuwan-
dereroptimismus wird auf unterschiedliche theoretische Annahmen zuriickgefiihrt.
Vordergriindig wird jedoch angenommen, dass Migrantinnen und Migranten hin-
sichtlich ihrer Ambitionen, Motive und ihres Optimismus eine positiv selektierte
Gruppe darstellen (Becker & Gresch, 2016, S.82; Hunkler & Tjaden, 2018, S.75).

Eine Vielzahl von Studien hat untersucht, inwiefern Migrationspopulationen
eine positiv oder negativ selektierte Gruppe im Vergleich zur im Herkunftsland ver-
bliebenen Bevélkerung darstellen (Bertoli, Ferniandez-Huertas Moraga & Ortega,
2013; Chiswick, 1999; Feliciano, 2005a, 2005b, 2006; Ichou, 2014). Aktuelle Studien
sprechen weniger fiir eine allgemein positive Bildungsselektivitit von Migrantinnen
und Migranten als vielmehr dafiir, dass die Bildungsselektivitit von Migrantinnen
und Migranten in Abhingigkeit von der ethnischen Gruppe bzw. vom Herkunftsland
und vom Aufnahmeland variiert (van de Werfhorst & Heath, 2019). Die Ausloser fiir
eine Migration sind vielseitig und reichen von 6konomischen, politischen, sozialen
bis hin zu psychologischen Beweggriinden (Bodvarsson & van den Berg, 2013; Brii-
cker, Rother & Schupp, 2016). Es kann jedoch allgemein davon ausgegangen werden,
dass Migration mit der Hoffnung und Erwartung einer Verbesserung der Lebens-
bedingungen verbunden ist, die sich in einem tiberdurchschnittlichen Aufstiegs-
wunsch widerspiegelt (Hadjar & Scharf, 2019, S.715).

Investitionen in die Bildung werden von Personen mit Migrationshintergrund
dabei als notwendiger und zentraler Schliissel wahrgenommen, um die Aufwirts-
mobilitit zu realisieren (Relikowski etal., 2012b, S.132; Salikutluk, 2016, S.583) und
die soziale Integration in die Aufnahmegesellschaft zu ermoglichen (Esser, 2006).
Auch deswegen schitzen Migrantinnen und Migranten den Wert von Bildung héher
ein und weisen eine hohere Bildungsaspiration auf als Personen ohne Migrations-
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hintergrund (Hadjar & Scharf, 2019, S.715). Auf der Grundlage qualitativer und
quantitativer Datenanalysen konnen Relikowski etal. (2012b) fiir verschiedene Mi-
grantengruppen in Deutschland eine tiberdurchschnittlich hohe Bildungsaspiration
nachweisen (vgl. auch Hunkler & Tjaden, 2018; Salikutluk, 2013). Insbesondere Fa-
milien mit tlirkischem Migrationshintergrund schreiben hohen Bildungsabschliis-
sen eine wichtige Rolle fiir den spiteren Arbeitsmarkterfolg zu (Salikutluk, 2013,
S.22) und weisen unter Kontrolle von Schulleistungen und Merkmalen der sozialen
Herkunft hohere Bildungsaspirationen auf (Hunkler & Tjaden, 2018; Relikowski
etal., 2012b; Salikutluk, 2013, 2016). Diese iiberdurchschnittliche Bildungsaspiration
bei tiirkischen Migrantinnen und Migranten sei darauf zuriickzuftihren, ,dass sich
gerade diese Gruppe durch Migration bessere Moglichkeiten erhofft, eigene ver-
passte Bildungs- und Arbeitsmarktchancen iiber ihre Kinder nachzuholen* (Relikow-
ski etal., 2012b, S.132).

Oft kénnen die Eltern ihre Bildungspline nicht (mehr) selbst realisieren und
,vererben“ sie daher an ihre Kinder bzw. an die zweite Migrantengeneration (Hunk-
ler & Tjaden, 2018, S.75; Salikutluk, 2013, S.11). Dieses Phinomen lisst sich unter
Riickgriff auf die im WIM postulierten theoretischen Mechanismen der sogenann-
ten , Definer“- und ,Model“-Funktion von Eltern (Picou & Carter, 1976; Scritchfield &
Picou, 1982; Sewell etal., 1969; Woelfel & Haller, 1971) erkliren (vgl. Abschnitt
2.3.3.1). Kénnen Migranteneltern ihre eigenen Bildungspline nicht in die Tat umset-
zen oder ihre Bildungstitel des Herkunftslandes nicht auf das Aufnahmeland tiber-
tragen, verliert die Modell-Funktion der Eltern an Bedeutung (Salikutluk, 2013, S.11)
und der Mechanismus der Imitation bzw. der Nachahmung bleibt aus. Nach Cohen
(1987) ist jedoch die elterliche ,Definer“-Funktion gewichtiger als die Modell-Funk-
tion: Auch bei eigenen Bildungsmisserfolgen bzw. unerfiillten Bildungszielen defi-
nieren Migranteneltern tiber ihre hohen Bildungserwartungen und -anspriiche, was
fur ihre Kinder erstrebenswert ist und tben dadurch einen normativen Konfor-
mititsdruck auf sie aus. Aufgrund des Konformititsdrucks adaptieren die Kinder
die Erwartungen und Anspriiche ihrer Eltern (Cohen, 1987; Haller, 1968; Woelfel &
Haller, 1971). Auch wenn sich die erste Migrantengeneration am unteren soziotko-
nomischen Rand der Aufnahmegesellschaft wiederfindet, wird dieser Wunsch an die
folgende (zweite) Generation weitergetragen (Kao & Tienda, 1995, S.5). Dadurch
konnen Migrantenkinder sich verantwortlich fiithlen, in dem Aufnahmeland erfolg-
reich zu sein, um einen Beitrag zu dem Erfiillen des , Lebenstraums” ihrer Eltern zu
leisten (Dreby, 2010; Marquez Kiyama, 2010; Relikowski et al., 2012b; Shah, Dwyer &
Modood, 2010). So zeigen Befunde aus Grof3britannien (Shah etal., 2010), Deutsch-
land (Relikowski etal., 2012b) und den Vereinigten Staaten (Dreby, 2010; Marquez
Kiyama, 2010), dass die elterlichen Erwartungen einen erheblichen Einfluss auf die
Bildungsaspirationen ihrer Kinder ausiiben. Zusammenfassend wird davon ausge-
gangen, dass die hohen Bildungserwartungen und -anspriiche in Migrantenfamilien
unabhingig von der sozialen Herkunft dazu fithren, dass junge Migrantinnen und
Migranten gegeniiber einheimischen Jugendlichen ambitioniertere und anspruchs-
vollere Bildungswege wihlen.
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Erkldrungsmechanismus Il: Antizipierte Diskriminierung

Ambitionierte Bildungspline von Migrantinnen und Migranten werden in der theo-
retischen Literatur dariiber hinaus auf eine antizipierte Diskriminierung zurlickge-
fithrt (Heath etal., 2008, S.226; Heath & Brinbaum, 2007, S.297f.; auch als blocked
opportunities bezeichnet, vgl. Salikutluk, 2016). Dieser Hypothese zufolge erwarten
zugewanderte Personen Diskriminierungen auf dem Arbeitsmarkt. Diskriminie-
rungserwartungen fithren dazu, dass Migrantinnen und Migranten die Opportuni-
tatskosten von weiterfithrender sekundirer und tertidrer Bildung niedriger einstufen
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund und in der Folge stirker in hohere Bil-
dung investieren, um antizipierte Benachteiligungen auf dem Arbeitsmarkt zu kom-
pensieren (Heath et al., 2008, S. 226). Dies diirfte besonders dann der Fall sein, wenn
Migrantinnen und Migranten davon ausgehen, dass die Vergabe von Arbeitsplitzen
auf dem Arbeitsmarkt bei hohen Bildungsabschliissen (insbesondere Hochschul-
abschliissen) leistungsgerechter erfolgt. In diesem Fall erscheint es sinnvoller die
Schule fortzusetzen, um eine Hochschulzugangsberechtigung zu erlangen, als eine
berufliche Ausbildungsalternative in Erwigung zu ziehen (Jonsson & Rudolphi,
2011, S.489). Dennoch ist nicht nur zu erwarten, dass eine antizipierte Diskriminie-
rung zu einer ,Uberkompensation“ fiithrt. Denkbar wire ebenfalls das Gegenteil: So
konnten Entmutigungseftekte als Konsequenz antizipierter Diskriminierung eintre-
ten, insbesondere bei schlechten Schulleistungen (Becker, 2010a, S.11). Bislang
wurde die Hypothese antizipierter Diskriminierung noch zu selten empirisch be-
leuchtet. Die wenigen bestehenden Forschungsergebnisse sprechen jedoch eher fiir
einen geringen Einfluss einer antizipierten Diskriminierung (Fernindez-Reino,
2016; Hunkler & Tjaden, 2018; Teney, Devleeshouwer & Hanquinet, 2013; Tjaden &
Hunkler, 2017).

Erkldrungsmechanismus Ill: Informationsdefizite

Ein dritter Erklirungsansatz bezieht sich auf die Informationsdefizite von Migrantin-
nen und Migranten in Bezug auf das Bildungssystem des Aufnahmelandes (Becker,
2010a, S.8f; Hunkler & Tjaden, 2018, S.76f.; Relikowski etal.,, 2012b, S.114).
Fehlende Informationen tiiber institutionelle Hindernisse und Anforderungen des
Bildungssystems des Ziellandes begiinstigen nach dieser Hypothese die Uberschit-
zung der Erfolgserwartungen bzw. Realisierungswahrscheinlichkeiten von Bildungs-
zielen (Relikowski etal., 2012b, S.120). Informationsdefizite konnen dariiber hinaus
die wahrgenommenen Renditen verschiedener Bildungsginge beeinflussen (Golden-
berg, Gallimore, Reese & Garnier, 2001, S.578). Die Forschung zum Informations-
mechanismus zeigt fiir Deutschland — auch aufgrund von Unschirfen und Unter-
schieden hinsichtlich der Operationalisierung von Informationsdefiziten (Hunkler &
Tjaden, 2018, S.80) — keine eindeutige Befundlage: Relikowski etal. (2012b, S.130)
stellen zum einen fest, dass Eltern mit Migrationshintergrund weniger iber das
deutsche Bildungssystem wissen als Eltern ohne Migrationshintergrund. Zum ande-
ren sprechen ihre Befunde dafiir, dass Migranteneltern, und hierbei vor allem Eltern
ohne Erfahrungen mit dem deutschen Schulsystem, die Leistungen ihrer Kinder sys-
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tematisch tberschitzen. Salikutluk (2016) sowie Hunkler und Tjaden (2018) finden
hingegen keine signifikanten Hinweise fiir die Informationsdefizit-Hypothese.

Die Annahme des Zuwandereroptimismus wurde dagegen sowohl durch quali-
tative Studien in den Vereinigten Staaten, in England und Deutschland (Dreby, 2010;
Relikowski etal., 2012b) als auch zunehmend durch quantitative Studien bestitigt
(Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski etal., 2012b; Sali-
kutluk, 2016). Auf der Grundlage von Dekompositionsverfahren (vgl. Karlson etal.,
2012) konnen Hunkler und Tjaden (2018) fiir Deutschland nachweisen, dass die am-
bitionierten Bildungspline und -entscheidungen von Migrantinnen und Migranten
fast ausschliefllich durch den Zuwandereroptimismus erklirt werden kénnen und
dass alternativ diskutierte Erklirungsansitze (antizipierte Diskriminierung und In-
formationsdefizite) nur eine geringfiigige Bedeutung erlangen. Dieser Befund wird
auch durch internationale Forschungsarbeiten bestitigt (Fernandez-Reino, 2016). In
Anbetracht der noch recht jungen Forschung lisst sich auf der Grundlage der bishe-
rigen Befundlage allerdings nicht abschlieRend schlussfolgern, dass die Hypothese
des Zuwandereroptimismus die zentrale Ursache der ambitionierten Bildungspline
von Migrantinnen und Migranten ist. Somit geht die vorliegende Arbeit davon aus,
dass alle drei Mechanismen die Bildungsentscheidungen von jungen Migrantinnen
und Migranten bedingen.

Bezug der drei Erkldrungsmechanismen auf die Bildungsentscheidungen am Ende
der Sekundarstufe |

Die theoretischen Annahmen der sekundiren Effekte des Migrationshintergrundes
werden nachfolgend auf den Kontext der Bildungsentscheidung von Schulentlasse-
nen der allgemeinbildenden SekundarstufeI tiberfithrt. Hierfiir wird ebenfalls auf
die theoretischen Annahmen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie, des WIM und
des Modells der Frame-Selektion Bezug genommen.

Anlehnend an die Immigrant-Optimism-Hypothese sind verschiedene und si-
multan wirkende Effekte denkbar, die sowohl eine Beriicksichtigung der entschei-
dungsbedingenden Mechanismen auf der Individualebene als auch den Einfluss des
elterlichen Bezugsgruppeneinflusses erfordern. Aus den theoretischen Argumenten
der Immigrant-Optimism-Hypothese und des WIM wurde weiter oben abgeleitet,
dass der Optimismus von Migranteneltern in besonderer Weise die Werte und Nor-
men ihrer Kinder definiert. Mit zunehmendem Alter wird zwar die Bildungsent-
scheidung immer stirker durch die Heranwachsenden selbst getroffen (Becker,
2017b, S.112; Erikson & Jonsson, 1996, S. 54; Hillmert & Jacob, 2003, S. 320; vgl. auch
Abschnitt 2.3.2.3), der im Rahmen der familidren Sozialisation adaptierte und ver-
innerlichte Aufstiegswille duirfte jedoch mafigeblich ihre Entscheidung bedingen.
Zugleich diurften die Bildungserwartungen der Eltern auch an spiteren Bildungs-
iibergingen die Entscheidungen der Jugendlichen bewirken. Der Zuwandereropti-
mismus kénnte sich somit sowohl in den héheren Bildungsaspirationen der Eltern
als auch vermittelt iiber die elterlichen Bildungserwartungen in den Bildungsaspira-
tionen junger Migrantinnen und Migranten widerspiegeln. Signifikant héhere Bil-
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dungsaspirationen von Eltern und Kindern mit Migrationshintergrund werden in
verschiedenen Studien nachgewiesen (Ditton etal., 2005; Paulus & Blossfeld, 2007;
Relikowski, 2012a; Relikowski et al., 2012b). Die Bildungsaspirationen der Eltern und
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund miissten demnach einen eigenstindi-
gen Erklirungsbeitrag fiir migrationsspezifische Bildungsentscheidungen leisten.

Auf der Individualebene beschreiben die nachfolgenden Ausfithrungen anleh-
nend an Tjaden (2016) und Glauser (2015) den Einfluss der drei Mechanismen auf
die wert-erwartungstheoretischen Entscheidungsparameter von Esser (1999). Es ist
zu erwarten, dass der Zuwandereroptimismus die Bildungsmotivation junger Mi-
grantinnen und Migranten beeinflusst. Hierbei sind verschiedene Effekte denkbar:
Die mit dem Zuwandereroptimismus verbundene hohe Motivation fiir soziale Auf-
wirtsmobilitit dirfte sich insgesamt in einem hoheren Statuserhaltmotiv (SV) von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund widerspiegeln. Da allgemeine Statuserhalt-
motive (SV) unabhingig von der Bildungsoption in die multiplikativen Terme der
Bildungsmotivation einflieflen, kénnten Migrantinnen und Migranten sowohl eine
hohere Bildungsmotivation fiir eine weiterfithrende Schule als auch fiir eine Berufs-
ausbildung vorweisen. Anlehnend an die Immigrant-Optimism-Hypothese kénnten
jugendliche Migrantinnen und Migranten jedoch dariiber hinaus den Bildungsertrag
einer weiterfithrenden Schule zum Erwerb einer Hochschulreife (Ug) hoher ein-
schitzen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund, da akademische Bildungs-
zweige Kanile zur Umsetzung der Aufwirtsmobilitit bereitstellen. Auf der Grund-
lage dieser Annahmen miissten Jugendliche mit Migrationshintergrund gegeniiber
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine héhere Bildungsmotivation haben,
eine weiterfiihrende Schule zum Erwerb einer Hochschulreife zu besuchen. Infor-
mationsdefizite in Bezug auf die Attraktivitit vollqualifizierender Berufsausbildun-
gen konnten auflerdem dazu fithren, dass junge Migrantinnen und Migranten eine
geringere Bildungsmotivation hinsichtlich einer Berufsausbildung (Uy) aufweisen.
Dieses Argument diirfte jedoch vielmehr auf die erste Migrantengeneration zutref-
fen, da diese weniger mit den Strukturen des Bildungssystems vertraut ist. Es wird
folglich davon ausgegangen, dass migrationsspezifische Unterschiede in der Ein-
schitzung der Bildungsmotivation beziiglich einer weiterfithrenden Schule grofer
sind als in Bezug auf eine Berufsausbildung.

Auflerdem diirften die drei Erklirungsmechanismen (Zuwandereroptimismus,
antizipierte Diskriminierung und Informationsdefizite) das wahrgenommene Inves-
titionsrisiko (IR= C/p) der jungen Migrantinnen und Migranten beeinflussen, wobei
anlehnend an Tjaden (2016, S.13ff.) verschiedene Effekte denkbar sind: Aufgrund
der iiberdurchschnittlich hohen Motivation der Aufwirtsmobilitit von Migrantenfa-
milien ist zu erwarten, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund gegentiber Ju-
gendlichen ohne Migrationshintergrund hoéhere Erfolgserwartungen haben, eine
Hochschulreife zu erwerben (p;). Zugleich diirften antizipierte Diskriminierungen
bei der Vergabe von Ausbildungsplitzen im dualen System dazu fiithren, dass Mi-
grantinnen und Migranten eine vergleichsweise geringe Erfolgserwartung haben,
eine Berufsausbildung zu erhalten (py). Gleichzeitig wird angenommen, dass Mi-
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grantinnen und Migranten die Kosten weiterfithrender Schulen weniger stark ge-
wichten als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Cz) — zum einen aufgrund
von Informationsdefiziten, weil sie weniger Kenntnisse iiber die Bildungskosten ei-
ner weiterfithrenden Schule vorweisen kénnten, zum anderen aber auch aufgrund
einer antizipierten Diskriminierung auf dem Ausbildungsmarkt, die dazu fiihrt,
dass Migrantinnen und Migranten die Opportunititskosten einer weiterfithrenden
Schule gegeniiber denjenigen einer Berufsausbildung geringer einschitzen. Anleh-
nend an die Annahmen der antizipierten Diskriminierung kénnten Jugendliche mit
Migrationshintergrund zudem erwarten, dass sie bei der Vergabe von Ausbildungs-
plitzen nachrangig behandelt werden und schitzen daher den Gesamtaufwand der
Ausbildungsplatzsuche hoher ein als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Da-
ritber hinaus kénnten Migrantinnen und Migranten aber auch aufgrund von Infor-
mationsdefiziten beziiglich der Ausbildungsplatzsuche und -bewerbung die Kosten
einer Ausbildungsplatzsuche hoher einschitzen. Insgesamt miissten Migrantinnen
und Migranten demnach das Investitionsrisiko einer weiterfiihrenden Schule gerin-
ger und das Investitionsrisiko einer betrieblichen Ausbildung hoher einstufen als Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund. Anlehnend an Tjaden (2016, S.16) wird der
Einfluss der drei Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen auf
die soziologischen Entscheidungsparameter in Tabelle 2 zusammengefasst:

Tabelle 2: Uberblick zu den Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen (in Anlehnung
an Glauser, 2015)

A . Sekundire ethnische Effekte
Primére ethnische

Migrati i Weiterfiihrende Schule Berufsausbildung
igrations-
hintergrund BM IR BM IR
Schulleistungen
u cSV C p u cSvV C p
Nein Referenz Referenz Referenz Referenz Referenz
Ja _ 4ab 42 _be Lab _be 42 4 hbe e

Verantwortlicher Mechanismus:* Immigrant-Optimism,® Informationsdefizite,* Antizipierte Diskriminierung.
Erwartetes Ergebnis = kein Einfluss, + positiver Effekt, — negativer Effekt.

U Bildungsertrag, cSV Statuserhaltmotiv, C Kosten, p Erfolgserwartung, BM Bildungsmotivation, IR Investi-
tionsrisiko.

Aufbauend auf der konsistenten Befundlage zu den Bildungsentscheidungen junger
Migrantinnen und Migranten und den herausgearbeiteten Erklirungsansitzen wird
davon ausgegangen, dass sich Jugendliche mit Migrationshintergrund seltener fur
vollqualifizierende Berufsausbildungen und hiufiger fiir weiterfithrende Bildungs-
wege zum Erwerb einer Hochschulreife entscheiden als Jugendliche ohne Migra-
tionshintergrund.

Neben den sekundiren ethnischen Effekten auf der Individualebene wird die
Bildungsentscheidung junger Migrantinnen und Migranten dariiber hinaus im
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familidren Kontext von migrationsspezifischen Bildungserwartungen der Eltern be-
einflusst. Anlehnend an die theoretischen Annahmen des WIM und der Immigrant-
Optimism-Hypothese ist davon auszugehen, dass die Bildungspline von Migranten-
eltern dazu beitragen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund am Ende der
allgemeinbildenden Sekundarstufe I den Besuch einer weiterfithrenden Schule ge-
geniiber der Aufnahme einer beruflichen Ausbildung bevorzugen. Bislang ungeklart
ist jedoch die Frage nach der Rationalitit der Bildungsentscheidung bzw. nach dem
Modus der Informationsverarbeitung. Anlehnend an die zwei — in Abschnitt 2.3.3.1 -
erarbeiteten handlungstheoretischen Erklirungsansitze fiir den Bezugsgruppenein-
fluss ist Folgendes zu erwarten:

1) Im Kontext der soziologischen RCT bzw. der Theorie der subjektiven Wert-Er-
wartung sind die Bildungserwartungen und -anspriiche der Eltern Bestandteil
der subjektiven Kosten-Nutzen-Abwigung der Jugendlichen. Migrantinnen und
Migranten kommen den Erwartungen ihrer Eltern nach, um den Nutzenterm
der sozialen Anerkennung zu maximieren. Ubertragen auf das Entscheidungs-
modell von Esser (1999) halten Individuen jedoch das Erreichen der sozialen
Anerkennung nur dann fiir méglich, wenn die Investitionsrisiken fiir eine Bil-
dungsoption nicht zu grof sind. Insofern adaptieren junge Migrantinnen und
Migranten die hohen Bildungserwartungen der Eltern nicht bedingungslos. Das
Ausmafl des migrationsspezifischen Bezugsgruppeneinflusses miisste dem-
nach mit der Héhe des Investitionsrisikos sinken. Migrationsspezifische Dispa-
rititen in der Bildungsentscheidung und im Bildungsverlauf sollten damit am
grofiten sein, wenn das Investitionsrisiko niedrig und die elterlichen Bildungs-
erwartungen fir eine Bildungsoption hoch sind.

2) In Anlehnung an das Modell der Frame-Selektion hitten ambitionierte Bil-
dungspline der Eltern auch in Verbindung mit einem hohen wahrgenomme-
nen Investitionsrisiko einen Einfluss auf die Bildungsentscheidung von jungen
Migrantinnen und Migranten. Grund dafiir ist die Annahme des Modells der
Frame-Selektion, dass die Bildungsentscheidung im Falle hoher und homoge-
ner Bildungserwartungen des sozialen Umfeldes im automatisch-spontanen
Modus erfolgt: Die ambitionierten Bildungspline der Migranteneltern werden
demnach ohne Beriicksichtigung von Restriktionen {ibernommen (Stocké, 2013,
S.275).

2.3.3.3 Zwischenfazit

Die zuvor herangezogenen Theorien und Erkldrungsmodelle fiir soziale und migra-
tionsbezogene Bildungsungleichheiten stellen primir die Bildungsentscheidungen
der Jugendlichen in den Vordergrund. Die Erklirung von Bildungsentscheidungen
erfordert dariiber hinaus eine Auseinandersetzung mit den institutionellen Rahmen-
bedingungen des Bildungssystems und den Mechanismen der Fremdselektion: Ein
zentraler Aspekt ist dabei, welchen Stellenwert individuelle Bildungsentscheidungen
in den Ubergangsprozessen einnehmen (kénnen): Je grofer die individuelle Ent-
scheidungsfreiheit an systematischen und institutionellen Schnittstellen im Bil-
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dungsverlauf ist, desto gewichtiger sind sekundire Effekte und desto stirker ist die
soziale und ethnische Selektivitit am Bildungsiibergang (Dollmann, 2011, S.617,
2016, S.206; Jackson & Jonsson, 2013, S.310f.). Aufgrund der hohen Stratifizierung
des deutschen Bildungssystems (Jackson & Jonsson, 2013, S.309) ist zu erwarten,
dass sekundiren Effekte eine gewichtige Rolle am Bildungsiibergang am Ende der
Sekundarstufe I spielen.

Dariiber hinaus unterliegt die Bildungsentscheidung aber auch Restriktionen,
die aus den Selektionsmechanismen des (Berufs-)Bildungssystems resultieren (Diet-
rich & Abraham, 2018, S.85). Hierzu zdhlt unter anderem, dass der Zugang zu wei-
terfithrenden Schulen durch formale Voraussetzungen beschrinkt ist — insbeson-
dere durch Schulabschliisse und Zeugnisnoten (vgl. KMK, 2019). Anders als die
Bildungsiiberginge innerhalb des allgemeinbildenden Systems sind die Einmiin-
dungsprozesse in die Berufsausbildung (zumindest bei der betrieblichen Ausbil-
dung) hingegen stark von Fremdselektionsprozessen durch die Ausbildungsbetriebe
geprigt (Seeber etal., 2019a, S.75): So hingt die Vergabe eines Ausbildungsplatzes
mafgeblich von dem Entscheidungsverhalten der Ausbildungsbetriebe ab. Die Zu-
gangsregeln der Bildungsinstitutionen kénnen dariiber hinaus mittelbar die subjek-
tive Abwigung der Jugendlichen von Bildungsalternativen beeinflussen, da sie darii-
ber entscheiden, wie hoch die zu iiberwindenden Eintrittshiirden sind."” Regionale
Bedingungen des Ausbildungsmarktes konnen ebenfalls die Ausbildungsentschei-
dung der Jugendlichen beeinflussen, wirken sich dariiber hinaus jedoch auch auf
das Auswahlverhalten der Ausbildungsbetriebe aus (Glauser & Becker, 2016). Aus
diesen Griinden werden in den kommenden Abschnitten institutionelle Mechanis-
men (Abschnitt 2.4) und regionale Bedingungen (Abschnitt 2.5) des Zugangs zur Be-
rufsausbildung aufgegriffen.

2.4 Institutionelle Mechanismen der leistungsbezogenen
und sozialen Selektivitit beim Zugang zur
Berufsausbildung'®

Wihrend der Ubergangsphase werden die Ubergangsentscheidungen und -prozesse
der Jugendlichen von der Institutionenstruktur des (Berufs-)Bildungssystems und
deren Zugangsregeln beeinflusst (Becker, 2017b, S.136; Dietrich & Abraham, 2018,
S.85; Eberhard & Ulrich, 2010, S.133; Konietzka, 2016, S.316). Nachfolgend werden
die dort zum Tragen kommenden institutionellen Regeln und Mechanismen sowie

17 Restriktionen, die aus den institutionellen Zugangsregeln der Bildungstriger resultieren, werden in den wert-erwar-
tungstheoretischen Modellierungen gréRtenteils vernachlissigt (Dietrich & Abraham, 2018, S.85). Erikson & Jonsson
(1996, S. 33) zufolge kénnen Regeln des Zugangs zu Bildung sowie zu liberwindende Barrieren an den entsprechenden
Schnittstellen des Bildungsiibergangs mitunter einen Einfluss auf die Bildungsentscheidung haben. Institutionelle Be-
dingungen gehen jedoch nicht als eigenstindige formale MessgréRRe in die Modellgleichungen der soziologischen
Wert-Erwartungsmodelle ein. Vielmehr werden institutionelle Restriktionen tiber die Kontrolle primirer Effekte implizit
beriicksichtigt.

18 Bestandteile des Abschnittes wurden versffentlicht in Busse (2020).
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ihre Einflussnahme auf Moglichkeiten der Verwertung von herkunfts- und migra-
tionsbedingten Ressourcen beschrieben. Zur Erklirung der leistungsbezogenen und
sozialen Mechanismen der Fremdselektion wird auf die Humankapital- (Becker, 1962,
1993) und Signaling-Theorie (Spence, 1973, 1978) sowie auf das Job-Competition-
Modell (Thurow, 1979) Bezug genommen. Auf ihrer Grundlage werden institutionelle
Selektionsmechanismen des (Berufs-)Bildungssystems sowie deren Abhingigkeit
von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes theoretisch nachgezeichnet.

Aus einer formalrechtlichen Perspektive wird der Zugang zum Schulberufssys-
tem durch institutionelle Mindestqualifikationen geregelt (vgl. auch Abschnitt 2.1):
Als formale Eingangshiirde wird mindestens ein Hauptschulabschluss vorausge-
setzt, der jedoch nur fiir ein eingeschrinktes Berufsspektrum den Zugang zu einer
Berufsausbildung im Schulberufssystem ermdglicht (Seeber etal., 2019b, S.56). De
facto fordern die meisten Ausbildungsginge im Schulberufssystem oberhalb der
sogenannten Helferberufe einen mittleren Schulabschluss als formale Einstiegs-
voraussetzung (Dobischat, 2010, S.103; Kleinert & Jacob, 2012, S.214; Seeber etal.,
20193, S.72). Unklar ist derweilen, welche Rolle den Akteuren im Schulberufssystem
bei der Vergabe von Ausbildungsstellen zukommt und ob iiber die formalen Zu-
gangsbedingungen hinaus weitere Aspekte von Bedeutung sind (Granato & Ulrich,
2014, S.209).

Beziiglich der Auswahllogiken und -verfahren der Betriebe bei der Rekrutierung
von Auszubildenden ist das Ausmafl empirischer Evidenz dagegen grofler (vgl. Gra-
nato & Ulrich, 2014, S.214ff.; Kohlrausch, 2013). Der Zugang zum dualen System
folgt marktf6rmigen Mechanismen (Esser, 2000, S.235ff.). Insofern lassen sich die
theoretischen Annahmen (mikro-)6konomischer Arbeitsmarkttheorien auch auf das
Geschehen auf dem Ausbildungsmarkt tibertragen bzw. zur Erklirung der Selektion
von Bewerberinnen und Bewerbern heranziehen (Eulenberger, 2013, S. 39). Aus dem
Job-Competition-Modell (Thurow, 1979) lisst sich ableiten, dass der Zugang zum
dualen System durch den Rangplatz in der Bewerberschlange (labor queue bzw. job
queue) bestimmt wird. Der Rangplatz einer Bewerberin bzw. eines Bewerbers in
der Bewerberschlange wird jedoch nicht durch das absolute, sondern das relative
Leistungsvermogen gegeniiber anderen Mitbewerberinnen und Mitbewerbern im
Bewerberpool bestimmt (Thurow, 1979, S.17). Das Entscheidungsverhalten der Aus-
bildungsbetriebe basiert — anlehnend an die theoretischen Annahmen des Job-Com-
petition-Modells sowie der Signaling-Theorie — auf Wahrscheinlichkeitsannahmen in
Bezug auf das Leistungsvermégen der Bewerberinnen und Bewerber (Solga, 2005,
S.72f,; Spence, 1973, S.356f.; Thurow, 1979, S.20). Um die Leistungsfihigkeit von
Bewerberinnen und Bewerbern einzuschitzen bzw. um zu bestimmen, welchen
Platz eine Bewerberin oder ein Bewerber in der Bewerberschlange einnimmt, ziehen
die Ausbildungsbetriebe unter anderem die Bildung der Bewerberinnen und Bewer-
ber als Leistungsindikator heran (Granato & Ulrich, 2014, S.214; Thurow, 1979,
S.181f).

Ankniipfend an die Humankapitaltheorie (Becker, 1993) lisst sich die Relevanz
von Bildung auf dem Ausbildungsmarkt damit begriinden, dass Ausbildungsbe-
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triebe jene Bewerberinnen und Bewerber auswihlen, von denen eine hshere Pro-
duktivitit zu erwarten ist. Ein hoheres Bildungsniveau wird nach der Humankapital-
theorie mit einer hoheren Leistungsfihigkeit von Personen in Verbindung gesetzt
(Solga, 2005, S.61). Bildungszertifikate wie Schulabschliisse und die in diesen Zerti-
fikaten ausgewiesenen Noten, die ein institutionalisiertes Zeugnis iiber das antizi-
pierte Leistungsvermoégen und die Kompetenz einer Person darstellen (Bourdieu,
1983, S.1891.), dienen den Betrieben als wichtige Orientierungspunkte, um die Be-
werberinnen und Bewerber hinsichtlich ihrer Leistungsfihigkeit bzw. Produktivitit
zu vergleichen (Hunkler, 2014, S.258; Kohlrausch & Solga, 2012, S.757; Konietzka,
2016, S. 329). Die Verdringungs- und die Diskreditierungsthese unterstellen dariiber
hinaus, dass Bewerberinnen und Bewerber mit niedrigem formalen Bildungskapital
(d.h. niedrige Bildungszertifikate und Noten) in die hinteren Rangplitze der Bewer-
berschlange verdringt (Verdringungseffekte, Solga, 2005, S.102ff.) oder vollstindig aus
der Bewerberschlange ausgeschlossen werden (Diskreditierungseffekte, Solga, 2005,
1081tf.). Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes beeinflussen wiederum
den Grad von Verdringungseftekten (vgl. Abschnitt 2.5).

Leistungsbezogene Individualmerkmale stellen nicht die einzige Grundlage fiir
Produktivititsannahmen der Betriebe dar (Kohlrausch & Solga, 2012, S.758). Be-
triebe bestimmen den Passungsgrad von Bewerberinnen und Bewerbern ebenfalls
anhand des Arbeits- und Sozialverhaltens. Der Einfluss von sogenannten Kopf-
noten' in den Schulzeugnissen auf den Ausbildungszugang ist in verschiedenen
Studien nachgewiesen (Hunkler, 2014, S. 258; Kohlrausch, 2011, S. 140). Soziale Kom-
petenzen miissten beim Ausbildungsmarkteintritt vor allem fiir Jugendliche mit
niedriger schulischer Vorbildung eine wichtige Stellung einnehmen (Farkas, 2003,
S.556f.; Kohlrausch, 2011, S.130, 2013, S.230; Kohlrausch & Solga, 2012, S.770f;
Neuenschwander, 2012, S.190f.). Grund dafiir ist, dass niedrige Schulabschliisse im
Zuge eines Abwertungsprozesses®® an Bedeutung verloren haben (Kohlrausch, 2013,
S.230) und Sozialkompetenzen die ,ohnehin unterstellten geringeren fachlichen
Kompetenzen“ kompensieren kénnen (Kohlrausch, 2011, S.130).

Die Signaltheorie unterstellt auflerdem, dass unveridnderliche und nicht leis-
tungsbezogene Merkmale der Bewerberinnen und Bewerber (z. B. die Gruppenzuge-
horigkeit) die Wahrscheinlichkeitsannahmen tiber die Leistungsfihigkeit bzw. iber
den Passungsgrad beeinflussen (Spence, 1973, S.357f.). Mit der Gruppenzugehorig-
keit verbundene stereotypische Annahmen dienen den Ausbildungsbetrieben als
leicht zu beobachtende Bewertungskriterien in Bezug auf die kiinftige Produktivitit
oder Leistungsbereitschaft von Bewerberinnen und Bewerbern. Ausbildungsbetriebe
wihlen dabei Personen bzw. Gruppen aus dem Bewerberpool aus, ,denen eine hohe
Verlisslichkeit der Leistungsannahmen zugesprochen wird“ (Seeber etal., 2019a,
S.78). Die Griinde fiir eine solche ,statistische Diskriminierung” (Arrow, 1971) sind

19 ,Typische Kopfnoten sind beispielsweise gesonderte fachiibergreifende Noten fiir Mitarbeit und Verhalten, die meist
vom Klassenlehrer vergeben werden“ (Hunkler, 2014, S. 258).

20 Dieser Abwertungsprozess ldsst sich auch als das Resultat ,,des Zusammenspiels wirtschaftsstruktureller Verande-
rungen, steigender Wissensanforderungen in vielen Berufen auf mittlerer Qualifikationsebene und einer anhaltenden
Bildungsexpansion“ (Seeber et al., 2019a, S.73) auslegen.
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vielseitig. Zur Erklirung werden unter anderem Kosten- und Zeitgriinde vorgebracht
(Solga, 2005, S.67): Annahmen tber die Produktivitit bzw. Leistungsfihigkeit einer
Bewerberin oder eines Bewerbers sind mit Unsicherheiten verbunden (Spence, 1973,
S.356), die sowohl unter Hinzunahme von Leistungsindikatoren (z.B. Schulab-
schliisse und Zeugnisnoten) als auch unter Beriicksichtigung zeit- und kostenauf-
wendiger Instrumente und Techniken der Eignungsdiagnose bestehen bleiben.
Merkmale wie das Geschlecht, das Alter und der Migrationshintergrund sind leich-
ter zu beobachten (Granato & Ulrich, 2014, S. 215). Es lisst sich damit zusammenfas-
send festhalten, dass die Verwertbarkeit von Bildungszertifikaten und Ressourcen
von ,,(individuellen) Zuschreibungen bzw. (gruppenspezifischen) Signalen“ abhingt
(Granato, 2016, S.90).

Die empirische Befundlage iiber eine mogliche Diskriminierung auf dem Aus-
bildungsmarkt ist stark begrenzt, auch weil bislang nur wenige Forschungsarbeiten
zu Selektionspraktiken und Rekrutierungsstrategien der ausbildenden Unterneh-
men vorhanden sind, die Ausmafl und Mechanismen der Diskriminierung aus-
reichend untersuchen (Imdorf, 2017, S.362f.; Seeber etal., 2019a, S.75). Vereinzelt
erbringen Feldexperimente in Deutschland (Hunkler, 2014; Kaas & Manger, 2012;
Schneider, Yeane & Weinmann, 2014) und in anderen europiischen Lindern (Carls-
son & Rooth, 2007) Hinweise darauf, dass vor allem kleinere und mittlere (Ausbil-
dungs-)Betriebe ohne standardisierte formale Rekrutierungsprozesse zu Einstel-
lungspraktiken neigen konnen, die nicht auf meritokratischen Prinzipien basieren.
Befunde aus Belgien deuten dariiber hinaus darauf hin, dass auch regionale Bedin-
gungen des Arbeitsmarktes das Ausmaf} einer statistischen Diskriminierung mitbe-
stimmen: Bei Besetzungsproblemen verringert sich die Wahrscheinlichkeit einer
statistischen Diskriminierung auf dem Arbeitsmarkt (Baert, Cockx, Gheyle & Van-
damme, 2015).

Neben den Bildungszertifikaten, die zum institutionalisierten kulturellen Kapi-
tal zdhlen (Bourdieu, 1983), nehmen zudem weitere Aspekte des kulturellen Kapitals
der Jugendlichen eine Rolle in ihrem Bildungsverlauf ein (Granato & Ulrich, 2014,
S.216): Das umschlieflt sowohl objektivierte kulturelle Ressourcen (z.B. bildungsre-
levante Besitztiimer) als auch die im Rahmen der familidren Sozialisation erworbe-
nen und angeeigneten Fihigkeiten (inkorporierte kulturelle Ressourcen). Letztere
beziehen sich neben kognitiven Fihigkeiten ebenfalls auf Sprachkenntnisse (Becker,
2017b, S.121), die zugleich als unmittelbarer Bestanteil der Produktivitit ausgelegt
werden konnen (Kalter, 2006, S.157). Sprachliche Defizite in Deutsch fithren zu be-
trachtlichen Positionierungshiirden auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt (Diehl,
Friedrich & Hall, 2009; Kalter, 2006).

Maflgebend fiir den Bildungsverlauf ist zudem das sozialen Kapital (Hoenig,
2019): Zum sozialen Kapital zdhlen unter anderem Ressourcen, die vom sozialen
Netzwerk und Umfeld des Jugendlichen bereitgestellt werden. Bezugspersonen der
Jugendlichen (z. B. Eltern sowie Freundschafts- und Bekanntschaftsbeziehungen) be-
einflussen nicht nur mittelbar iiber ihre Erwartungen und Anspriiche den Bildungs-
verlauf (vgl. Abschnitt 2.3.3.1), sie kénnen die Jugendlichen auch unmittelbar beim
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Zugang zu Ausbildungsplitzen unterstiitzen (Seeber etal., 2019a, S.77). Bedeutsam
diirften dabei primir solche Ressourcen sein, die z. B den Suchprozess nach freien
Ausbildungsstellen unterstiitzen. Die Erkenntnisse tiber die Wirkung sozialer Res-
sourcen beim Ubergang in die Berufsausbildung sind jedoch stark beschrinkt. Zum
einen existieren nur vereinzelt Forschungsbefunde, die zeigen kénnen, dass soziale
Ressourcen (z.B. die elterliche Unterstiitzung im Bewerbungsprozess) den Zugang
zur Berufsausbildung erleichtern (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018,
S.143; Seeber etal., 2019a, S.87). Zum anderen werden soziale Ressourcen bislang
eher unzureichend operationalisiert: So liegen nur wenige Befunde zu der , Struktur
der Kapitalgeber, Netzwerkgrofle, Beziehungsstruktur und — was am wichtigsten ist
— iiber die Ressourcen der Kapitalgeber vor“ (Eberhard, 2012, S.195). Die aktuelle Be-
fundlage weist zudem darauf hin, dass nicht ausschlieRlich ,der Zugang zu [sozia-
len] Ressourcen, sondern auch deren Nutzung sowie die Qualitit dieser Ressourcen
beachtet werden muss“ (Hoenig, 2019, S.45).

Die Hilfe von Bezugspersonen beim Bewerbungsprozess diirfte vor allem fiir
den Zugang zu betrieblicher Ausbildung relevant sein. Angesichts der marktférmi-
gen Mechanismen des Zugangs zum dualen System sowie der mitunter zeitaufwen-
digen Auswahlverfahren der Betriebe (vgl. Granato & Ulrich, 2014, S. 214 L)) ist zu er-
warten, dass sich die Bewerbungsprozesse im dualen System weitaus aufwendiger
gestalten als im Schulberufssystem. Zwar gibt es diesbeziiglich keine Befunde, es
wird jedoch vermutet, dass die die Auswahlkriterien im Schulberufssystem relativ
standardisiert und formalisiert sind bzw. vorrangig von der schulischen Vorbildung
abhingen (Seibert, Hupka-Brunner & Imdorf, 2009, S.606). Erste Hinweise fiir eine
sektorenspezifische Wirkung sozialer Ressourcen liefern empirische Ergebnisse mit
Daten des NEPS (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Busse, 2020; See-
ber etal., 2019a).

Anlehnend an die theoretischen Annahmen aus Abschnitt 2.3.2.1 ist zu erwar-
ten, dass die Ausstattung mit den fiir einen erfolgreichen Ubergang in die Berufs-
ausbildung relevanten Ressourcen von der sozialen Herkunft und dem Migrations-
hintergrund abhingt: Migrationsspezifische und schichtspezifische Unterschiede in
den Schulleistungen (primire Effekte) im Allgemeinen, aber auch speziell bei aus-
bildungsinteressierten Jugendlichen sind relativ gut belegt. So weisen ausbildungs-
interessierte Jugendliche mit Migrationshintergrund beim Verlassen des allgemein-
bildenden Schulsystems im Durchschnitt geringere Schulabschliisse und schlechtere
Zeugnisnoten auf als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Beicht & Granato,
2010, S.5; Beicht & Walden, 2014b, S.4, 2017a, S.445 ff.; BIBB, 2019, S.253 ff.; Holt-
mann etal., 2019, S. 377). Des Weiteren zeichnet sich beim Verlassen der allgemein-
bildenden Schule am Ende der Sekundarstufe I auch ein deutlicher Zusammenhang
zwischen der sozialen Herkunft der Eltern und dem Schulabschluss der Jugend-
lichen ab: Jugendliche aus Elternhiusern mit einer hohen Bildung oder einem ho-
hen soziotkonomischen Status weisen nach Verlassen der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe I im Durchschnitt héhere Schulabschliisse auf als Jugendliche, deren
Eltern eine niedrigere Bildung oder einen niedrigeren sozioSkonomischen Status
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vorweisen (Beicht & Walden, 2016, S.13f.; Busse, 2020, S.50; Holtmann etal., 2018,
S.22f, 2019, S.377). Dagegen ist die empirische Befundlage in Bezug auf die iiber-
gangsrelevanten Ressourcen, die sich nicht unmittelbar in den Bildungszertifikaten
widerspiegeln, begrenzt (Granato & Ulrich, 2014, S.212). Die wenigen bestehenden
Studien verweisen darauf, dass (sozial-)psychologische Merkmale wie die Sozialkom-
petenz, Selbstwirksamkeit und Konfliktfihigkeit einerseits fiir den Ubergang in eine
berufliche Ausbildung relevant sind (Kohlrausch, 2011; Nagy, Koller & Heckhausen,
2005; Zimmermann & Skrobanek, 2015), andererseits aber auch von der sozialen
Herkunft bedingt werden (Kohlrausch, 2011).

Abschliefend ist festzuhalten, dass die Auswahllogiken der Ausbildungsbe-
triebe einen wesentlichen Erklirungsbeitrag fur die soziale und migrationsspezifi-
sche Selektivitit als Folge eines marktbasierten Inklusionsmechanismus leisten: Be-
triebe entscheiden nicht nur dariiber, welche Ressourcen, sondern auch, welche
Merkmale fiir den Ubergang in die Berufsausbildung gewichtig sind (Granato & Ul-
rich, 2014, S. 216). Anzumerken ist jedoch, dass der Grofiteil der Aussagen zum Aus-
wahlverhalten der Betriebe auf empirischen Befunden basiert, die auf der Grundlage
indirekter Teststrategien erlangt wurden. Fiir eine direkte Teststrategie fehlen in den
meisten Untersuchungen Daten, die das tatsichliche Auswahlverhalten von Betrie-
ben sowie ihre Entscheidungsmechanismen wihrend der Rekrutierung beleuchten
konnen. Die umfangreiche empirische Befundlage zum Einfluss des Migrationshin-
tergrundes (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S.143; Beicht etal,,
2008, S.271; Beicht & Walden, 2017a, 2019b; BIBB, 2019, S.261f.; Diehl etal., 2009;
Eberhard, 2012; Eulenberger, 2013; Hoenig, 2019, S.132f,; Kohlrausch & Richter,
2016; Seeber, 2011; Seeber etal., 2019a; Tjaden, 2016, 2017; Ulrich, 2013) deutet trotz
erheblicher Unterschiede in den Untersuchungsdesigns, Datengrundlagen, herange-
zogenen Erklirungsfaktoren und Operationalisierungen zentraler Merkmale darauf
hin, dass das Entscheidungsverhalten der Betriebe bei der Selektion von Bewerberin-
nen und Bewerbern nicht ausschliellich an meritokratischen Prinzipien ausgerich-
tet ist. Dagegen legen Studien, die zwischen den beiden vollqualifizierenden Berufs-
bildungssektoren unterscheiden, offen, dass beim Zugang zu vollzeitschulischer
Ausbildung keine migrationsspezifischen Ungleichheiten vorliegen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018, S.143; Busse, 2020; Seeber et al., 2019a).

Die Befundlage zum Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ubergang in die
vollqualifizierende Ausbildung insgesamt, aber auch speziell auf den Zugang zum
dualen System ist weniger eindeutig (Beicht & Walden, 2015a, S.238; Granato & Ul-
rich, 2014, S.207; fiir einen Uberblick: vgl. Tab. 34-A). Die relativ begrenzte Befund-
lage wird auch dadurch erschwert, dass das Konstrukt der sozialen Herkunft dufderst
unterschiedlich operationalisiert und hiufig nur tiber den Bildungshintergrund des
Elternhauses (der mitunter auch als Proxy-Variable fiir die sozio6konomische Her-
kunft eingesetzt wird) gemessen wird (vgl. Tab. 34-A). Wihrend einige Studien bele-
gen, dass mit zunehmender Bildung der Eltern, die Chancen auf eine berufliche
Ausbildung im dualen System und Schulberufssystem steigen (Beicht & Walden,
2014b, 2015a; Seeber, 2011), zeigen wiederum andere Untersuchungen, dass sich die
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Bildung der Eltern nur auf den Ubergang ins duale System, nicht aber auf den Ein-
tritt ins Schulberufssystem positiv auswirkt (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2018, S.143; Beicht & Walden, 2016; Seeber etal., 2019a). Im Gegensatz dazu
kommen Holtmann etal. (2017, 2018) zu dem Ergebnis, dass die Bildung der Eltern
die Einmiindung in eine vollqualifizierende Ausbildung (Duales System und Schul-
berufssystem) nicht beeinflusst (vgl. auch Beicht & Walden, 2017a). Aber auch die
wenigen Studien, die neben der elterlichen Bildung noch weitere Bestandteile der
sozialen Herkunft aufgreifen, z. B. den hochsten sozio6konomischen Status (ISEL;
Ganzeboom, Graaf & Treiman, 1992) oder die Klassenlage der Eltern (EGP-Klassen-
schema; Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979), zeigen keine einhellige Befund-
lage (vgl. Tab. 34-A).

Zusammenfassend wird aufgrund der vielfach belegten erschwerten Ausbil-
dungszuginge fiir Personen mit Migrationshintergrund erwartet, dass migrations-
spezifische Ungleichheiten im Zugang zu betrieblicher Ausbildung auch unter Kon-
trolle der sozialen Herkunft, der herkunftsbedingten Ressourcen, der primiren und
sekundiren Herkunftseffekte sowie der Bezugsgruppeneinfliissse bestehen bleiben.
Dartiber hinaus ist zu vermuten, dass migrationsspezifische Disparititen beim Zu-
gang zum Schulberufssystem und zu weiterfithrenden Schulen aufgrund der primir
formalen Zugangsregelungen weniger stark ausgeprigt sind. Verbleibende migra-
tionsspezifische Nachteile beim Ubergang in den Ubergangssektor wiren unter
Kontrolle der oben aufgefithrten Erklirungsfaktoren auch als Resultat einer Benach-
teiligung auf dem Ausbildungsmarkt zu verstehen.” Etwaige verbleibende direkte
Effekte der sozialen Herkunft sollten dagegen beim Ubergang in die weiterfiihren-
den Schulen unter Kontrolle weiterer relevanter Einflussfaktoren (siehe oben) grofer
sein als beim Ubergang in die betriebliche Ausbildung. Der Hauptgrund fiir diese
Erwartung ist, dass hohe Bildung fiir hohe soziale Schichten eine unabdingliche
Voraussetzung fiir den Statuserhalt darstellt (Breen etal., 2014, S. 261).

2.5 Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes

Regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes konnen sowohl das Entschei-
dungsverhalten der Jugendlichen als auch das der Ausbildungsbetriebe beeinflussen
(Hillmert, Hartung & WeRling, 2017b, S. 537). So gibt es Hinweise darauf, dass regio-
nale Ausbildungsmarktbedingungen einen Einfluss auf die Bildungsaspirationen
und -entscheidungen der Jugendlichen haben (Glauser & Becker, 2016; Hartung,
2017; Hillmert etal., 2017b, S.537). Bisher sind die Erkenntnisse zur Wirkung regio-
naler Bedingungen auf die Bildungsaspirationen und Bildungsentscheidungen von
Schulabsolventinnen und -absolventen noch nicht hinreichend theoretisch fundiert
und die Anzahl der empirischen Untersuchungen ist noch zu klein, um empirisch
abgesicherte Aussagen treffen zu kénnen. Glauser und Becker (2016, S.6) liefern

21 Wobei Residualeffekte des Migrationshintergrundes ebenfalls bei einer unvollstindigen und unprizisen Operationali-
sierung der Erkldrungsfaktoren zu erwarten sind.
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erste theoretische Uberlegungen und Befunde dafiir, dass Informationen {iber die
Ausbildungsmarktbedingungen in die Entwicklung von (realistischen) Bildungsaspi-
rationen und Bildungsentscheidungen einflieflen und regional variierende Bedin-
gungen des Ausbildungsmarktes Unterschiede in den Bildungsaspirationen und
-entscheidungen erkliren kénnen.

Fir den Einfluss der regionalen Bedingungen auf das Auswahlverhalten der
Ausbildungsbetriebe liegen dagegen theoretisch fundierte und empirisch abgesi-
cherte Erklirungsansitze vor. Aus dem Job-Competition-Modell ldsst sich ableiten,
dass Verdringungseffekte in Abhingigkeit vom Ausbildungsangebot und der Ausbil-
dungsnachfrage variieren. So bestimmt die Relation des Ausbildungsangebots und
-nachfrage den Grad des regionalen Wettbewerbs und dadurch den Grad der Ver-
dringung Leistungsschwicherer (Nickolaus, Behrendt, Gauch, Windaus & Seeber,
2018, S.114; Solga, 2005, S.74). Ubersteigt die Ausbildungsnachfrage die Zahl der
Ausbildungsplitze, kénnen Ausbildungsbetriebe aus dem Nachfrageiiberhang an Be-
werberinnen und -bewerbern die geeignetsten Kandidaten fiir die Ausbildungsstelle
aussuchen. Mit steigendem Wettbewerb um Ausbildungsplitze werden Leistungs-
schwichere zunehmend in die hinteren Ringe der Bewerberschlange verdringt, wo-
durch sich ihre Ausbildungschancen verringern (Kohlrausch & Solga, 2012, S.756 ff.;
Nickolaus etal., 2018, S.114). Ubersteigt hingegen das Ausbildungsangebot die Aus-
bildungsnachfrage, reduziert sich der Bewerberpool, wodurch auch die Ausbildungs-
chancen fiir leistungsschwichere Jugendliche steigen konnen, sofern sie aufgrund
von Diskreditierungseffekten nicht ginzlich aus der Bewerberschlange ausgeschlos-
sen werden (Solga, 2005, S.73ff.). Zusammenfassend ist zu erwarten, dass sich die
Ausbildungschancen von Leistungsschwicheren verbessern kénnen, wenn der Wett-
bewerb um vorhandene Ausbildungsplitze abnimmt. Aktuelle Forschungsbefunde
zeigen, dass eine giinstige Angebots-Nachfrage-Relation den Zugang zur betrieb-
lichen Ausbildung auch unter Kontrolle von Schulleistungen und dem Bewerbungs-
verhalten der Jugendlichen erleichtern kénnen (Beicht & Walden, 2017a; Eckelt &
Schauer, 2019; Lex & Zimmermann, 2011).

Ins Zentrum der Berufsbildungspolitik und Wissenschaft riickt gegenwirtig zu-
nehmend die auf der Grundlage von amtlichen Statistiken gefithrte Diskussion um
qualitative Probleme der Passung von Ausbildungsangebot und -nachfrage (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Seeber etal., 2019b), ,die auftreten, wenn
bei steigendem Stellenangebot der Anteil unversorgter Bewerberinnen und Bewer-
ber vergleichsweise wenig sinkt oder gar gleich bleibt“ (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, S.156). Die Klirung der Frage, welchen Einfluss die in der
Literatur diskutierten Typen von Passungsproblemen (siehe Seeber etal., 2019b) auf
die Zugangschancen zur betrieblichen Ausbildung ausiiben, wenn weitere Einfluss-
faktoren des Ausbildungszugangs kontrolliert werden, steht hingegen noch aus.
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2.6 Zusammenfassung des Erklirungsmodells
und Modellintegration

Anlehnend an Becker (2012) lisst sich abschliefRend festhalten, dass die im Rahmen
dieser Arbeit behandelten Theorien und Erklirungsmodelle eher sich erginzende
als kontrire Sichtweisen fiir die Erklirung sozialer und migrationsspezifischer Un-
gleichheiten in den Ubergangsprozessen nach Verlassen der Sekundarstufe I darstel-
len. Insofern erscheint der Versuch einer Modellintegration nicht abwegig, zumal an
vielen Stellen die Gewichtigkeit von Theorie- und Modellverkniipfungen in der
Ubergangsforschung hervorgehoben wird (Becker, 2012, S. 64 ff., 2017a, S.25; Nicko-
laus, 2012, S.12; Seifried, 2006, S.372). Anlehnend an Esser (1993) und Coleman
(1986) formuliert Becker (2012, S.64) die Primisse, ,dass der analytische Kern fiir
die Erklirung sozialer Ungleichheit von Bildungschancen ein handlungstheoreti-
scher Ansatz zu sein hat“. So erfordert die Erklirung sozialer Bildungsungleichhei-
ten in erster Linie eine handlungstheoretische Fundierung auf der Individualebene
(Becker, 2012, S.65, 2017b, S.135). Maflgebend fiir die Erklirung sozialer Bildungs-
ungleichheiten ist die konzeptionelle Trennung von primiren und sekundiren Her-
kunftseffekten nach Boudon (1974), wobei sich fiir die Rekonstruktion des sekundi-
ren Herkunftseffekts die Theorie der subjektiven Wert-Erwartung empirisch bewihrt
und etabliert hat (Stocké, 2010b) und das Potenzial aufweist, andere wichtige Theo-
rien zur Erklirung sozialer Bildungsungleichheiten zu integrieren (Becker, 2012,
S.57).

Bourdieus Kapitaltheorie (1983) lisst sich in das allgemeine handlungstheoreti-
sche Modell integrieren (Becker, 2012, S. 66; Granato, 2013, S.16) und ist ,insofern gut
mit den Grundannahmen eines individualistisch-strukturtheoretischen Forschungs-
programms vereinbar, als Kontextopportunititen und soziale Handlungsrestriktio-
nen, denen Akteure unterliegen, ebenso Eingang finden wie darauf bezogene Situa-
tionswahrnehmungen und Handlungsentscheidungen® (Nauck, 2011, S.74). Auch
die Uberlegungen der Wisconsin-Schule zum Einfluss der Bildungserwartungen
und -anspriiche sozialer Bezugsgruppen lassen sich unter zusitzlicher Spezifizie-
rung handlungstheoretischer Argumente (z. B. tiber das Modell der Frame-Selektion)
in ein allgemeines handlungstheoretisches Modell aufnehmen. Welche Bedeutung
die Bildungserwartungen und -anspriiche sozialer Bezugsgruppen fiir die Erklirung
sozialer Bildungsungleichheiten einnehmen, ist nicht eindeutig empirisch nachge-
wiesen (Stocké, 2010a, 2010b), sodass mehr Forschung diesbeziiglich notwendig ist
(Becker, 2012, S. 67). Zudem lassen sich die ckonomischen Theorien (Humankapital-
und Signaling-Theorie sowie das Job-Competition-Modell) zu den institutionellen
Mechanismen und regionalen Bedingungen der Fremdselektion in ein handlungs-
theoretisches Modell integrieren (Becker, 2017a, S.25). Eine Vernachlissigung der in-
stitutionellen Mechanismen der leistungsbezogenen und sozialen Fremdselektion
sowie deren Abhingigkeit von regionalen Bedingungen des Ausbildungsmarktes
wiirde zu einer einseitigen Sicht auf die Ubergangsentscheidungen und -prozesse
fithren.
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Die einzelnen Theoriengebdude und deren Verkniipfungen werden abschlie-
Rend zusammengefasst (Abb. 5): Bildungsungleichheiten lassen sich als aggregiertes
Resultat individueller, aber herkunfts- und migrationsspezifischer Bildungsentschei-
dungen sowie einer zwischen den sozialen Schichten und nach dem Migrationssta-
tus variierenden Ressourcenausstattung auffassen. Primire Herkunfiseffekte ,wer-
den in ihrer Wirkung zum einen durch eine leistungsabhingige und soziale
Selektion und zum anderen durch eine leistungsunabhingige soziale Auslese im
Bildungssystem verstirkt“ (Becker, 2017b, S.116). Die Strukturmerkmale und Regu-
lierungsprinzipien des (beruflichen) Bildungssystems (Hillmert, 2016, S.100f;
Konietzka, 2016, S.316) definieren hierbei sowohl die individuellen Entscheidungs-
moglichkeiten als auch ihre Grenzen. Regionale Ausbildungsmarktbedingungen be-
stimmen ferner den Entscheidungs- und Handlungsspielraum von Ausbildungsbe-
trieben bei Rekrutierungsentscheidungen und damit auch die Ausbildungschancen
von Jugendlichen. Dariiber hinaus unterliegen auch die Bildungsentscheidungen
der Jugendlichen den regionalen Rahmenbedingungen des Ausbildungsmarktes
(Hillmert, 2016, S.100; Nickolaus etal., 2018, S.114).

Mechani vor der Ubergangspl Mechanismen wiihrend der Ubergangsphase
. Regionale Bedingungen
Bezugsgruppsnemflfsls Sekundire Herkunftseffekte | des Ausbildungsmarktes
Erwar.tungcn und Anspriiche Kosten-Nutzen-Abwigungen \ (Mdglichkeiten und
sozialer Bezugsgruppen Restriktionen)
A
A 4
Soziale Herkunft
Primiire Herkunftseffekte Bildungsentscheidung/
Schulleistungen und Kompetenzen Bildungsverlauf [
| Migrationshintergrund | A
A
Institutionelle
Herkunftsbedmgte Ressourcen Mechanismen des

A

Okonomisches, kulturelles,

soziales Kapital Zugangs zu

(Aus-)Bildung

— Kapitaltheorie (Bourdieu, 1983)

— Rational-Choice-Theorie und Theorie der subjektiven Wert-Erwartung (Boudon, 1974; Esser, 1999)
— Wisconsin-Modell (Sewell et al. 1969; 1970)

— Okonomische Ansitze (Humankapitaltheorie, Signaltheorie, Job-Competition-Model)

== Verbleibende direkte Effekte des Migrationshintergrundes und der sozialen Herkunft

Abbildung 5: Zusammenfassung des Erkldrungsmodells und der Modellintegration (in Anlehnung an
Becker, 2017b, S.121)






3 Forschungsfragen und Hypothesen

Nachfolgend werden die theoretischen Annahmen aus den Abschnitten 2.2 bis 2.6
zu den Bildungsentscheidungs- und Ubergangsprozessen zusammengefasst und in
Hypothesen iiberfiihrt. Die theoretischen Herleitungen der einzelnen Hypothesen
werden an dieser Stelle nur kurz zusammengefasst; fiir differenzierte Herleitungen
wird auf die entsprechenden Abschnitte verwiesen. Im ersten empirischen Teil der
vorliegenden Arbeit (Abschnitt 5) werden die subjektiven Wert-Erwartungen der
Schiilerinnen und Schiiler beziiglich der beiden Bildungsalternativen ,Berufsausbil-
dung” und ,Weiterfithrende Schule“ vor Verlassen der Sekundarstufe I untersucht.
Im Vordergrund des ersten empirischen Teils der Arbeit steht dabei die folgende
Forschungsfrage:

Forschungsfrage 1: In welchem Ausmafd liegen soziale und migrationsbezogene Un-
terschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen vor, wenn weitere
in den Bildungsentscheidungsprozess einflieRende Merkmale beriicksichtigt wer-
den?

Auf der Grundlage der theoretischen Annahmen des subjektiven Wert-Erwartungs-
modells (Abschnitt 2.3.2) und des WIM (Abschnitt 2.3.3) sowie der empirischen Be-
fundlage zu den sozial selektiven und migrationsspezifischen Bildungsentscheidun-
gen (Abschnitt 2.3.2.4 und 2.3.3.2) wird Folgendes vermutet: Die soziale Herkunft
und der Migrationshintergrund beeinflussen — auch unter Kontrolle von Schulleis-
tungen, sprachlichen Kompetenzen, herkunftsbedingten Ressourcen und Bezugs-
gruppeneinfliissen — die Bildungsmotivation und das Investitionsrisiko, eine Hoch-
schulreife an einer weiterfithrenden Schule zu erlangen bzw. eine Berufsausbildung
aufzunehmen (Hypothese 1). Dariiber hinaus wird angenommen, dass schicht- und
migrationsspezifische Bildungserwartungen und -anspriiche der sozialen Bezugs-
gruppen den grofiten Beitrag zur Erklirung schicht- und migrationsbezogener Un-
terschiede in der Bildungsmotivation und im wahrgenommenen Investitionsrisiko
leisten (Hypothese 2).

Im zweiten empirischen Teil der Arbeit (Abschnitt 6) werden die Bildungsver-
ldufe der Jugendlichen nach Verlassen der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden
Schulsystems beleuchtet. Angesichts der erheblichen Bedeutung der Berufsausbil-
dung fir Jugendliche, die die allgemeinbildende Schule nach der Sekundarstufe I
verlassen, liegt ein besonderes Augenmerk dieser Arbeit auf der Frage, welchen Per-
sonengruppen der Zugang zur vollqualifizierenden Ausbildung gelingt und welche
Wege Jugendliche wihlen, denen der Einstieg in eine vollqualifizierende Ausbildung
im Anschluss an die allgemeinbildende Schule (aus unterschiedlichen Griinden)
zundchst nicht gelingt. Im Mittelpunkt steht die Untersuchung der folgenden For-
schungsfrage:
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Forschungsfrage 2: Welche Verlaufsmuster lassen sich bei Jugendlichen, die das allge-
meinbildende Schulsystem am Ende der SekundarstufeI nach der neunten oder
zehnten Jahrgangsstufe mit maximal einem mittleren Schulabschluss verlassen,
identifizieren?

In den Abschnitten 2.3 bis 2.5 wurden individuelle, soziale und regionale Bedin-
gungsfaktoren des Bildungsiibergangs, aber auch spezifische Ursachen migrations-
bezogener und sozialer Bildungsungleichheiten erarbeitet. Im Rahmen der theoreti-
schen Diskussion wurde dabei die Bedeutung von herkunfisbedingten Ressourcen
(Abschnitt 2.3.2.1 und Abschnitt 2.4), primiren und sekundiren Effekten der sozia-
len und ethnischen Herkunft (Abschnitt 2.3.2.3 und Abschnitt 2.3.3.2) sowie Bezugs-
gruppeneinfliissen (Abschnitt 2.3.3.1) hervorgehoben. Im dritten empirischen Teil
der Arbeit (Abschnitt 7.1) wird daher folgende Forschungsfrage untersucht:

Forschungsfrage 3: In welchem Ausmaf bleiben soziale und migrationsbezogene Un-
gleichheiten in den Ubergangsprozessen bestehen, wenn herkunftsbedingte Res-
sourcen, primire und sekundire Effekte und Bezugsgruppeneinfliisse berticksich-
tigt werden?

Allgemein wird davon ausgegangen, dass soziale und migrationsbezogene Unter-
schiede sowohl beim Ubergang in eine betriebliche Ausbildung als auch beim Zu-
gang zu weiterfihrenden Schulen bestehen. Es wird jedoch vermutet, dass soziale
Herkunftsunterschiede beim Zugang zu weiterfithrenden Schulen stirker ausfallen
als bei der Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung (Hypothese 3.1). Migrations-
bezogene Unterschiede sollten dagegen beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung
stirker ausfallen als bei dem Besuch einer weiterfithrenden Schule (Hypothese 3.2).
Zudem wird erwartet, dass sich die soziale Herkunft unter Kontrolle von herkunfts-
bedingten Ressourcen, primiren und sekundiren Herkunftseffekten und Bezugs-
gruppeneinfliissen nicht mehr signifikant auf den Ubergang in die betriebliche Aus-
bildung und in weiterfilhrende Schulen auswirkt (Hypothese 3.3). Dies wird
vermutet, da die bisherige Forschung zu sozialen Bildungsungleichheiten relativ ein-
stimmig auf die Erklirungskraft einer Verkniipfung des subjektiven Wert-Erwar-
tungsmodells mit den im WIM als wichtig befundenen sozialen Erwartungen und
Anspriichen verweist (Baumert etal., 2010; Baumert et al., 2019a; Gabay-Egozi et al.,
2015; Jonkmann et al., 2010; Zimmermann, 2019). Falls auch nach der Kontrolle der
Erklirungsvariablen weiterhin soziale Ungleichheiten in den Ubergangsverliufen
bestehen bleiben, wiirde dies unter anderem darauf verweisen, dass neben den he-
rangezogenen Bedingungen des Bildungsverlaufes, Mechanismen unberiicksichtigt
geblieben sind, die zur Erklirung sozialer Bildungsungleichheiten notwendig sind.
Residualeffekte wiren dariiber hinaus mit unzureichenden Operationalisierungen
der Erklirungsfaktoren zu erkliren. Dariiber hinaus wird bei Kontrolle von her-
kunftsbedingten Ressourcen, primiren und sekundiren Herkunftseffekten, Bezugs-
gruppeneinfliissen und regionalen Ausbildungsmarktbedingungen ebenfalls eine
Minderung der migrationsspezifischen Disparititen erwartet. Dennoch sollten, dies
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legen zumindest die Forschungsbefunde zu den erschwerten Ausbildungszugingen
(z. B. Beicht, 2015; vgl. auch Abschnitt 2.4) und ambitionierten Bildungspldnen von
Migrantinnen und Migranten (z.B. Hunkler & Tjaden, 2018; vgl. auch Abschnitt
2.3.3.2) nahe, migrationsbezogene Disparititen beim Zugang zur betrieblichen Aus-
bildung und zu weiterfithrenden Schulen bestehen bleiben (Hypothese 3.4).

Das Hauptanliegen des dritten empirischen Teils (Abschnitt 7.2) besteht darin,
die Entstehungsmechanismen sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten in
den Ubergangsprozessen zu untersuchen und zu gewichten. Im Vordergrund steht
hierbei die Beantwortung der folgenden Forschungsfrage:

Forschungsfrage 4: Welchen relativen Beitrag leisten herkunftsbedingte Ressourcen,
primire und sekundire Herkunftseffekte und Bezugsgruppeneinfliisse fur die Erkla-
rung sozialer und migrationsspezifischer Ungleichheiten in den Ubergangsprozes-
sen?

Diesbeziiglich wird in Riickbindung an die theoretischen Ausfithrungen und den
Forschungsstand (vgl. Abschnitt 2.3.2 und Abschnitt 2.3.3) folgendes erwartet: So-
ziale und migrationsbezogene Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen lassen
sich am stirksten auf soziale und migrationsbedingte Unterschiede in den subjekti-
ven Wert-Erwartungen (sekundire Effekte) und in den Erwartungen und Anspri-
chen des sozialen Umfeldes zurtickfithren (Hypothese 4).

Ein weiteres Augenmerk dieser Arbeit liegt darauf, das Zusammenspiel zwi-
schen den Bildungsentscheidungsprozessen und den Erwartungen und Anspriichen
des sozialen Bezugsumfeldes zu untersuchen (Abschnitt 7.1.6). Da dem WIM keine
konsistent formulierte Handlungstheorie zugrunde liegt, wurden handlungstheore-
tische Argumente fiir die Erklirung der Reaktionen der Jugendlichen auf die Erwar-
tungen und Anspriiche des sozialen Bezugsumfeldes spezifiziert (Abschnitt 2.3.3.1).
Hierzu wurden die theoretischen Annahmen des WIM in das auf soziologischen Ra-
tional-Choice-Annahmen beruhende Handlungsmodell nach Esser (1999) eingebet-
tet. Basierend auf dieser theoretischen Verzahnung beider Erklirungsansitze wird
angenommen, dass der Bezugsgruppeneinfluss auf die Ubergangsprozesse mit zu-
nehmend schlechteren Schulleistungen und wachsenden subjektiven Investitions-
risiken sinkt (Hypothese 5.1). Als Gegenhypothese wird anlehnend an das Modell der
Frame-Selektion (vgl. Abschnitt 2.3.3.1) angenommen, dass der rationale Modus der
Informationsverarbeitung (rc-modus) bei hohen Bildungserwartungen und -ansprii-
chen in den Hintergrund riickt und Restriktionen wie hohe Investitionsrisiken oder
schlechte Schulleistungen bei der Ubergangsentscheidung unberiicksichtigt bleiben.
Demnach miissten hohe Bildungserwartungen und -anspriiche des sozialen Umfel-
des unabhingig von den subjektiven Investitionsrisiken und Schulleistungen die
Ubergangswege der Jugendlichen beeinflussen (Hypothese 5.2). Die Forschungs-
hypothesen werden abschlieflend zusammengefasst (Tab. 3).
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Tabelle 3: Uberblick zu den Forschungshypothesen

Hypo-
these

Annahme(n) der Hypothese

Annahmen zu den subjektiven Wert-Erwartungen

H1

H2

Die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund beeinflussen unter Kontrolle von Schul-
leistungen, sprachlichen Kompetenzen, herkunftsbedingten Ressourcen und
Bezugsgruppeneinfliissen die subjektiven Wert-Erwartungen.

Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den Bildungserwartungen und -anspriichen
sozialer Bezugsgruppen leisten den quantitativ gréfiten Erklarungsbeitrag fiir soziale bzw. mi-
grationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen.

Annahmen zu den Ubergangsprozessen

H3.1

H3.2

H4

Soziale Herkunftsunterschiede fallen beim Zugang zu weiterfithrenden Schulen stirker aus als
bei der Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung.

Migrationsbezogene Unterschiede fallen beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung stirker
aus als bei dem Besuch einer weiterfiihrenden Schule.

Die soziale Herkunft wirkt sich unter Kontrolle von herkunftsbedingten Ressourcen, primiren
und sekundiren Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinfliissen nicht mehr signifikant auf
den Zugang zu weiterfithrenden Schulen und betrieblichen Ausbildungen aus.

Der Migrationshintergrund wirkt sich auch unter Kontrolle von herkunftsbedingten
Ressourcen, primiren und sekundiren Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinfliissen signi-
fikant auf den Zugang zur betrieblichen Ausbildung und zu weiterfithrenden Schulen aus.

Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen
(sekundire Effekte) und in den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes leisten
den quantitativ gréiten Erklidrungsbeitrag fiir soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in
den Ubergangsprozessen.

Annahmen zum Einfluss sozialer Erwartungen und Anspriiche bei Restriktionen (Interaktionen)

H5.1

Je schlechter die Schulleistungen und je hoher die subjektiven Investitionsrisiken sind, desto
geringer ist der Einfluss von hohen Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes auf
den Ubergang ins duale System und in weiterfiihrende Schulen.

Hohe Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes wirken sich unabhingig von Schul-
leistungen und subjektiven Investitionsrisiken auf den Ubergang ins duale System und in wei-
terfithrende Schulen aus.




4 Forschungsmethodisches Vorgehen

4.1 Datengrundlage und Eingrenzung der Stichprobe

Fir die empirischen Analysen wird die Startkohorte 4 (DOI: 10.5157/NEPS:SC4:
10.0.0) des Nationalen Bildungspanels (NEPS) herangezogen. Die Ausgangsstich-
probe umfasst 16.425 Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Schuljahr 2010/2011 in
der neunten Klasse einer Regelschule (Haupt-, Real- und Gesamtschulen sowie
Gymnasien) oder Forderschule befanden. Die Analysen beziehen sich auf Jugend-
liche, die das allgemeinbildende Schulwesen am Ende der Sekundarstufe I nach der
neunten oder zehnten Jahrgangsstufe mit maximal einem mittleren Schulabschluss
verlassen haben. Der Austritt aus der Schule wurde wie folgt bestimmt: Haben NEPS-
Befragte zwischen 2011 und 2013 mit maximal einem mittleren Schulabschluss eine
Regel- oder Forderschule verlassen und sind in den folgenden sechs Monaten nicht
in eine andere Schulform der Sekundarstufe I des allgemeinbildenden Schulwesens
gewechselt, wurden sie als Schulentlassene gewertet (n=>5.122). NEPS-Befragte, bei
denen mehr als sechs Monate keine Informationen iiber ihre Aktivitit vorlagen
(n=126), wurden aus dem Datensatz ausgeschlossen (vgl. Abschnitt 4.2). Weiterhin
wurden Befragte, fiir die keine Angaben zum Geschlecht, Schulabschluss und
Wohnort vorlagen (n=35), ausgeschlossen. Mit dieser Stichprobeneingrenzung ste-
hen fiir die Analysen n =4.962 Fille zur Verfiigung.

Zur Reprisentativititspriifung wird die herangezogene NEPS-Stichprobe auf
der Grundlage der Daten der amtlichen Schulstatistik mit der Grundgesamtheit der
Absolventinnen und Absolventen bzw. Abgingerinnen und Abginger der allgemein-
bildenden Sekundarstufe I verglichen. Tabelle 35-A legt zunichst offen, dass sich in
der NEPS-Stichprobe ein etwas hoherer Anteil an Absolventinnen und Absolventen
mit einem Hauptschulabschluss (29,5 %; amtliche Schulstatistik: 27,8 %) und zudem
ein hoherer Anteil mit einem mittleren Schulabschluss (66,3 %; amtliche Schulsta-
tistik: 63,5%) befindet als in der Schulgrundgesamtheit. Schulabgingerinnen und
-abginger ohne Hauptschulabschluss (einschlieRlich Férderschulabschluss) sind
dagegen mit einem Anteil von 4,2% (amtliche Schulstatistik: 8,7%) in der NEPS-
Stichprobe unterreprisentiert. Grund dafiir ist, dass Schulentlassene aus Haupt-
und Realschulen sowie aus Schularten mit mehreren Bildungsgingen in der NEPS-
Stichprobe etwas stirker vertreten sind. Dagegen ist der Anteil der Jugendlichen, die
eine Forderschule besucht haben, in der NEPS-Stichprobe (3,0 %) etwas geringer als
in der amtlichen Schulstatistik (6,9 %; vgl. Tab. 36-A), was — wie oben beschrieben —
dazu fiihrt, dass Abgingerinnen und Abginger ohne Schulabschluss unterreprisen-
tiert sind.

Fir die Analysen werden — wie zuvor erliutert — nur Befragte beriicksichtigt,
die die Sekundarstufe I nach der neunten oder zehnten Jahrgangsstufe verlassen.
Befragte, die nach der allgemeinbildenden Sekundarstufe I nicht die Schule verlas-
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sen, den Schulbesuch im Rahmen des allgemeinbildenden Schulsystems der Sekun-
darstufe IT fortsetzen und eine (Fach-)Hochschulreife erwerben (n=4.848, vgl.
Tab. 37-A),?? sind damit nicht Bestandteil der Analysestichprobe. Auch aufgrund pri-
mirer und sekundirer Herkunftseffekte sind systematische Gruppenunterschiede
(z.B. nach der sozialen Herkunft) beim Verlassen der allgemeinbildenden Schule
am Ende der Sekundarstufe I zu erwarten. Aufgrund der Stichprobeneingrenzung
ist in Orientierung an die Argumentation von Becker und Hecken (2008, S.8-9)
von einem selektiven Verbleib in der Analysestichprobe und einem sogenannten
,sample selection bias“ (Heckman, 1979) bei den multivariaten Schitzungen auszu-
gehen.”

Die Vermutung einer gruppenspezifischen Selektivitit bestitigt sich im Rah-
men von logistischen Regressionsanalysen insofern, als signifikante Schicht-, Migra-
tions- und Geschlechtereffekte fiir das Fortsetzen der Schule in der Sekundarstufe II
des allgemeinbildenden Schulsystems festzustellen sind (Abb. 6; vgl. auch Tab. 37-A;
Tab. 38-A): Jugendliche, die nahtlos in die allgemeinbildende Sekundarstufe II iiber-
gehen und eine (Fach-)Hochschulreife erwerben, sind — im Vergleich zu denjenigen,
die am Ende der Sekundarstufe I die Schule verlassen — signifikant hiufiger weib-
lich, kommen hiufiger aus hoheren sozialen Schichten und weisen seltener einen
Migrationshintergrund auf. Signifikante Gruppenunterschiede bleiben zudem beste-
hen, wenn neben dem Geschlecht, dem Migrationshintergrund und der sozialen
Herkunft fir den Einfluss von bildungsrelevanten Ressourcen und von Erwartungen
und Anspriichen sozialer Bezugsgruppen kontrolliert wird.

Von einer Korrektur der Stichprobenselektivitit z. B. iiber das von Heckman
(1979) vorgeschlagene zweistufige Verfahren wird in dieser Arbeit jedoch aus den fol-
genden Griinden abgesehen. In einem ersten Schritt wiirde die Korrektur des ,sam-
ple selection bias“ nach dem zweistufigen Verfahren von Heckman (1979) die
Berechnung der Wahrscheinlichkeit erfordern, am Ende der Sekundarstufe I das all-
gemeinbildende Schulsystem zu verlassen oder den Schulbesuch im Rahmen der
Sekundarstufe II des allgemeinbildenden Schulsystems fortzusetzen. In einem zwei-
ten Schritt wiirde dann diese Wahrscheinlichkeit als unabhingige Variable bzw.
,propensity score“ in den Analysemodellen zur Erklirung der Ubergangswege nach
dem Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems fungieren. Es liegen zwar Vari-
ablen vor, um den ersten Schritt bzw. die Selektivitit am Ende der Sekundarstufe I
hinreichend zu erkliren (vgl. Tab.38-A),allerdings werden diese Modellvariablen
ebenfalls benétigt, um die Ubergangsprozesse nach Verlassen des allgemeinbilden-
den Schulsystems zu untersuchen. In der Folge wiirden Probleme der Multikollinea-
ritit auftreten, da fiir beide Schritte identische Mechanismen und somit auch identi-

22 Die Stichprobe der Jugendlichen, die die allgemeinbildende Schule am Ende der Sekundarstufe | nicht verlassen, wurde
bereinigt um jene Personen, bei denen keine Angaben zum Schulabschluss vorlagen.

23 Fur die Identifizierung eines ,,sample selection bias“ liegen verschiedene Verfahren vor. Eine Méglichkeit besteht in der
Verwendung bivariater Analysen, in denen die einbezogene und die ausgeschlossene Gruppe hinsichtlich zentraler
Merkmale verglichen werden. Bivariate Analyseverfahren werden fiir den Zweck der Identifizierung eines ,,sample selec-
tion bias* oft herangezogen, sind jedoch insofern problematisch, als dass sie nicht die Interkorrelationen zwischen den
zentralen Merkmalen beriicksichtigen und zudem keine robusten Belege fiir einen ,sample selection bias“ liefern kénnen.
Multiple logistische Regressionen sind dagegen geeigneter (Cuddeback, Wilson, Orme & Combs-Orme, 2004, S. 26).
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sche Modelle zu schitzen wiren (Becker, 2003; Becker etal., 2010c, S.301; Becker &
Hecken, 2008, S.10). Dariiber hinaus gibt es bislang kein standardisiertes Vorgehen
fur die Implementierung einer Stichprobenkorrektur bei den in dieser Arbeit vorge-
sehenen multinomialen logistischen Regressionsmodellen und gleichzeitig impu-
tierten Daten.

20,0 Einfacher Zusammenhang:
m Weiblich (Ref. ménnlich)
" 15,0 Migrationshintergrund
3 (Ref. kein Migrationshintergrund)
3
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S
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Abbildung 6: Determinanten des Ubergangs in die allgemeinbildende Sekundarstufe 11 (Referenz: Schul-
austritt am Ende der allgemeinbildenden Sekundarstufe I; in %)* (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI:
10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [vgl. Tab. 37-A; Tab. 38-A])

! Eine Erhéhung des z-standardisierten Berufsstatus der Eltern (ISEl) um eine Einheit entspricht etwa einem
Anstieg der ISEI-Skala um 20 Punkte (die ISEI-Skala reicht von 11 bis 90, vgl. Abschnitt 4.3.2 fiir eine Erkli-
rung des ISEI).

* Dargestellt werden die durchschnittlich marginalen Effekte (Average Marginal Effects) fiir das Fortsetzen
der allgemeinbildenden Schule in der Sekundarstufe II. Der einfache Zusammenhang stellt jeweils die (biva-
riate) Beziehung zwischen den Merkmalen dar. Der kontrollierte Zusammenhang bereinigt diese Werte — im
Rahmen multivariater logistischer Regressionsanalysen — um den Einfluss von bildungsrelevanten Ressour-
cen der Familie, Bildungsaspirationen der Jugendlichen und Erwartungen und Anspriiche des sozialen Um-
feldes.

Eine weitere Losungsstrategie wire es, die ausgeschlossene Gruppe in die Analyses-
tichprobe aufzunehmen. Fiir den Ausschluss von Jugendlichen, die den Schulbe-
such in der Sekundarstufe IT des allgemeinbildenden Schulsystems fortsetzen, las-
sen sich allerdings verschiedene Griinde anfithren: Ein erster Grund besteht in dem
Untersuchungsziel dieser Arbeit. Das Augenmerk liegt auf den Ubergangsprozessen
in die berufliche Ausbildung. Die aus den Analysen ausgeschlossene Gruppe be-
schreitet nach Verlassen der Sekundarstufe II primir den Weg in die Hochschulbil-
dung. Nur wenige von ihnen (im Durchschnitt etwa 20 %, vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020, S.184; Schneider & Franke, 2014; Schneider, Franke,
Woisch & Spangenberg, 2017) nehmen nach dem Erlangen der (Fach-)Hochschul-
reife eine vollqualifizierende Ausbildung auf. Zudem zeigen Untersuchungen, dass
etwa zwei Drittel der Auszubildenden mit Hochschulzugangsberechtigung beabsich-
tigen, nach der Berufsausbildung ein Studium aufzunehmen (Ebner, Edeling & Pilz,
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2019; Edeling, 2016, S.149; Edeling & Pilz, 2017; Jacob, Steininger & Weiss, 2013). An-
zumerken ist jedoch auch, dass nur ein Teil der Studienanfingerinnen und -anfin-
ger nach dem Erwerb der (Fach-)Hochschulreife zunichst eine berufliche Ausbil-
dung abgeschlossen hat, bevor sie dann ins Studium iibergingen (2012 etwa 11%,
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, Tab. F2-18web). Ein zweiter Grund
ist, dass ein Ausschluss dieser Gruppe in der Ubergangsforschung weit verbreitet ist
(u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018; Beicht etal., 2008; Beicht &
Walden, 2016, 2017a, 2019b; Holtmann etal., 2017, 2018, 2019; Seeber etal., 2019a).
Das Einbeziehen dieser Gruppe wiirde somit den Vergleich der herausgearbeiteten
Befunde mit anderen Forschungsbefunden erschweren.

4.2 Aufbereitung der Sequenzdaten

Fiir den Zeitraum von 24 Monaten® nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule
werden die Lebensverlaufsangaben der Befragten getrennt nach verschiedenen Akti-
vititstypen monatsgenau aufbereitet. Insgesamt werden acht Arten von Zustinden
unterschieden: (1) Ausbildung im dualen System, (2) Ausbildung im Schulberufssys-
tem, (3) weiterfithrenden (berufliche) Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschul-
reife (z.B. Fachoberschule oder berufliches Gymnasium)?®, (4) berufsvorbereitende
MaRnahme des Ubergangssektors, (5) Erwerbstitigkeit, (6) Arbeitslosigkeit, (7) sons-
tige Aktivititen (z. B. freiwilliger Wehrdienst, Bundesfreiwilligendienste, Fortbildun-
gen etc.) und (8) Liucken (z.B. aufgrund liickenhafter Angaben zum Verlauf oder Pa-
nelmortalitit). Fiir die Aufbereitung der Sequenzdaten waren zwei zentrale Schritte
notwendig, die nachfolgend beschrieben werden:

(1) Umgang mit zeitlich parallel stattfindenden Aktivitdten
Die NEPS-Daten liegen in Episodenformat vor. Diese Episodendaten konnen sich
zeitlich tiberlappen oder zueinander parallel liegen, d.h. die Befragten konnen sich
zum Teil ,gleichzeitig” in mehreren Zustinden befinden (Abb.7). So kann eine Per-
son zum Beispiel eine Schule im allgemeinbildenden Schulsystem besuchen und
nebenbei einer Erwerbstitigkeit (bzw. einem Nebenjob) nachgehen. Eine Abfolge
eindeutiger Zustinde kann somit ohne weitere Eingriffe nicht bestimmt werden.
Lingsschnittdatenanalysen wie die Sequenzmusteranalyse erfordern jedoch grund-
sitzlich eine ,eindimensionale” Datenstruktur: In jedem Zeitintervall darf es in der
Regel nur einen eindeutigen Zustand geben. Zur Generierung einer klaren Abfolge
eindeutiger Zustinde wird auf ein Episodensplitting zuriickgegriffen, das eine ,Zwi-
schenstufe auf dem Weg zu Sequenzdaten“ darstellt (Erhardt & Kiinster, 2014, S. 6).
Zum Umgang mit parallelen Aktivititen gibt es verschiedene Datenaufberei-
tungsstrategien (fiir einen Uberblick: Winkler, 2017, S.241). In dieser Arbeit werden
Priorititsrangfolgen gebildet (Scherer & Briiderl, 2010, S.1035), die eine hiufig ge-
nutzte Strategie zum Umgang mit parallelen Aktivititen sind (Beicht etal., 2008;

24 Ein ldngerer Beobachtungszeitraum wire mit zu hohen Einbriichen der Fallzahlen verbunden gewesen.
25 Nachfolgend als ,weiterfiihrende Schule“ bezeichnet.
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Holtmann et al., 2018). Finden bei einem Befragten zwei Aktivititen zeitgleich statt,
wird dem Befragten die Aktivitit mit der hoheren Prioritit zugewiesen. Ein erster
Schritt ist es, hierzu parallel liegende Episoden zu identifizieren. Nach der Identifi-
zierung wird im zweiten Schritt jedem Zeitabschnitt (im Rahmen dieser Arbeit wird
der Zeitabschnitt in Monaten nach Verlassen der Schule gemessen) eindeutig einem
oder aber mehreren Episodentypen zugewiesen. Durch Anwendung der theoretisch
festgelegten Priorititsregeln werden die gesplitteten Daten anschlieflend in Se-
quenzdaten tiberfithrt. Folgende Priorititsrangfolgen wurden in dieser Arbeit anleh-
nend an Holtmann et al. (2018, S.15) und Beicht etal. (2008, S.167) verwendet:

1) Die Episoden der Berufsausbildung, des Ubergangssektors sowie Episoden wei-
terfithrender Schulen wurden vorrangig gegeniiber den {Uibrigen Aktivititen
(Erwerbstitigkeit, Arbeitslosigkeit, sonstiger Zustand und Datenliicke) gehand-
habt.

Uberschnitt sich eine nachrangige Episode (Erwerbstitigkeit, Arbeitslosigkeit, sonsti-
ger Zustand und Datenliicke) mit den vorrangig zu behandelnden Episoden (Betrieb-
liche und vollzeitschulische Ausbildung, weiterfithrende Schule und Berufsvorberei-
tung), wurde der nachrangige Zustand korrigiert. Datentechnisch bedeutet diese
Entscheidung, dass die Uberschneidungszeit einer der sich zeitlich iiberlappenden
Episoden zugerechnet wird und die jeweils andere um diesen Zeitraum gekiirzt wird
(Erhardt & Kiinster, 2014, S.7). In Abbildung 7 iiberschneidet sich Episode 2 (Er-
werbstitigkeit) mit Episode 1 (Schule) und Episode 3 (Ubergangssektor). Da anzu-
nehmen ist, dass Episode 2 ein Nebenjob ist, wird das Startdatum von Episode 2 an
das Enddatum von Episode 1 und das Enddatum von Episode 2 an das Startdatum
von Episode 3 angepasst (vgl. Abb.7).

Episode 1 Episode 1: Allgemeinbildende
piso Schule der Sekundarstufe I

Beobachtungsfenster

Ubergangsprozesse nach Verlassen der Sekundarstufe I

1
Episode 2 Episode 2: Erwerbftéitigkeit
1

Episode 3 Episode 3: Ubergangssektor

Episode 4 Episode 4: Erwerbstatigkeit

Sequenzdaten nach
Episodensplitting

E2 E3: Ubergangssektor E4 -

Schulaustritt

1
1
[|
1
1
/L
1
1
1
1
1
i
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1
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1
1
1
1
1
|}
1
1
1
1
L
1

Abbildung 7: Schematische Darstellung des Vorgehens beim Episodensplitting
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Uberschneidungen traten ebenfalls zwischen den vorrangig zu behandelnden Aktivi-
titen auf. So kamen Sequenzen vor, in denen Schulepisoden oder Episoden der Be-
rufsvorbereitung parallel zu einer beruflichen Ausbildung stattfanden. Da schulische
Bestandteile sowohl in einer Berufsausbildung, in den berufsvorbereitenden Maf3-
nahmen im Ubergangssektor als auch in weiterfithrenden beruflichen Schulen ent-
halten sind, fiel es den Jugendlichen zum Teil schwer, Schulbesuche nach Verlassen
des allgemeinbildenden Systems zu klassifizieren (Menze, Kiinster & Ruland, 2016).
Vor diesem Hintergrund wurden die Angaben der Jugendlichen in Orientierung an
das Vorgehen von Holtmann etal. (2018, S.15) und Beicht etal. (2008, S.167) wie
folgt bearbeitet:

2) Episoden der Berufsausbildung und der Berufsvorbereitung wurden priorisiert,
wenn sie zeitgleich zu einer Schulepisode berichtet wurden. Wurden Episoden
der Berufsvorbereitung zeitgleich zu Ausbildungsepisoden berichtet, wurden
letztere priorisiert.

3) Die verbleibenden Schulepisoden wurden umgewandelt in (a) eine betriebliche
Ausbildung, wenn die Befragten angaben, einen Ausbildungsabschluss erlan-
gen zu kénnen, (b) eine berufsvorbereitende MaRnahme im Ubergangssektor,
wenn die Befragten weder einen Ausbildungsabschluss noch eine (Fach-)Hoch-
schulreife erlangen konnten und (c) in eine weiterfithrende Schule, wenn die
Befragten eine (Fach-)Hochschulreife erwerben konnten (siehe hierzu auch
Holtmann etal., 2018, S.15).

Zeitliche Uberschneidungen lagen dariiber hinaus zwischen den nachrangig zu be-
handelnden Zustinden der Erwerbstitigkeit und Arbeitslosigkeit vor. Hierzu kamen
abschlieflend folgende Datenaufbereitungsschritte zur Anwendung:
4) Traten die Zustinde Erwerbstitigkeit und Arbeitslosigkeit gleichzeitig auf, wur-
den Phasen der Erwerbstitigkeit vorrangig gegentiber Phasen der Arbeitslosig-
keit behandelt.

(2) Umgang mit Liicken im Beobachtungszeitraum
Der Umgang mit Liicken bzw. fehlenden Werten beziiglich eines Zustandes im Be-
obachtungszeitraum stellt eine weitere Herausforderung bei der Aufbereitung und
Analyse von Sequenzdaten dar. Dennoch sind fehlende Werte nicht ungewdhnlich
bei retrospektiv erfassten Angaben tiber Lebensverliufe (Winkler, 2017, S.242). Feh-
lende Werte kénnen zu Beginn, in der Mitte oder am Ende der Sequenz der Befrag-
ten auftreten. In der Literatur gibt es aktuell noch keine abschlieffende Lésung fir
das Problem zensierter Sequenzdaten (Ritschard & Studer, 2018, S. 3). Dennoch be-
stehen in der Forschung zu Sequenzdaten verschiedene Verfahren und Ansitze zum
Umgang mit fehlenden Werten und Zensierung (Gabadinho, Ritschard, Studer &
Miiller, 2011, S. 54 ff; fiir einen Uberblick: Winkler, 2017, S.242f.).

Eine erste Moglichkeit ist der listenweise Fallausschluss der gesamten Sequenz
bei liickenhaften Episoden, was jedoch zu einer erheblichen Reduktion der Fallzahl
fithren kann (Dlouhy & Biemann, 2015, S.169; Winkler, 2017, S.242). So schlieRen
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Beicht etal. (2008, S.167) zum Beispiel nur Personen in ihre Analysen ein, fiir die
iiber den gesamten Beobachtungszeitraum Angaben zum Bildungsverlauf vorliegen.
Fiir die in dieser Arbeit herangezogene NEPS-Stichprobe wiirde ein solches Vorge-
hen den Datensatz von 4.962 auf 4.126 Probandinnen und Probanden reduzieren.
Zweitens konnen fehlende Werte aus den Sequenzen geléscht werden, wodurch sich
jedoch die Gesamtdauer der Sequenzen verkiirzen wiirde. Eine dritte Variante ist das
Loschen von Liicken am Anfang oder am Ende einer Sequenz. Zwar gehen damit
meist keine gravierenden Verzerrungen fiir die Analyse der Gesamtsequenz einher
(Winkler, 2017, S.242), dennoch beeinflusst die Sequenzlinge das Ergebnis der da-
ran ankniipfenden Clusteranalyse, da sich Sequenzen unterschiedlicher Linge cete-
ris paribus unihnlicher sind (Scherer & Briiderl, 2010, S.1034): Unabhingig ihrer in-
hirenten Zustinde sind kurze Sequenzen dhnlich zueinander und wiirden somit im
Rahmen der an die Sequenzmusteranalyse ankniipfenden Clusteranalyse zusam-
mengefasst werden (Winkler, 2017, S.242). Dariiber hinaus fithren unterschiedliche
Sequenzlingen beim Optimal-Matching Algorithmus, der bei den Sequenzmuster-
analysen mehrheitlich verwendet wird, zu einer Verzerrung der Ergebnisse (Brzinsky-
Fay etal., 2016, S.238), sodass auch diese Variante nicht optimal erscheint. Trotz der
Vielzahl méglicher Varianten zeichnet sich in der Forschung eine Priferenz fiir eine
kiinstliche Zensierung ab (Scherer & Briiderl, 2010, S.1034): Hierbei werden feh-
lende Werte als eigener Zustand eingefiigt, um die Sequenzen auf die gleiche Linge
zu bringen. In diesem Fall werden die fehlenden Werte ebenfalls als eigenstindiger
Zustand in der Substitutionskostenmatrix berticksichtigt.

In der hier betrachteten Stichprobe zeigte sich im Rahmen der Uberpriifung
der Datenliickenstruktur, dass die Befragten an unterschiedlichen Positionen im be-
richteten Lebensverlauf Gaps oder Dateneditionsliicken aufweisen. Im Zuge der Da-
tenaufbereitung der NEPS-Daten wurden Liicken in den Sequenzdaten wie folgt edi-
tiert:

— Fir die Sequenzdatenanalyse wurde das Beobachtungsfenster zunichst auf
24 Monate nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule begrenzt, da ein lin-
gerer Beobachtungszeitraum mit zu hohen Einbriichen der Fallzahlen verbun-
den gewesen wire. Anschliefend wurde fiir fehlende Angaben zum Bildungs-
verlauf der Zustand ,Liicke” eingefiihrt. Insgesamt liegen bei 83 % der Stich-
probe (bzw. bei n=4.126 Befragten) fiir einen Beobachtungszeitraum von
24 Monaten liickenlose Angaben iiber den Lebensverlauf vor. Um Einbuflen in
der Qualitit von Sequenzmusteranalysen zu minimieren, sollte die Linge der
kiirzesten Sequenz wenigstens 70 % der lingsten Sequenz betragen (Dlouhy &
Biemann, 2015, S.169). Demnach miissten alle Sequenzen mindestens eine
Linge von 17 Monaten aufweisen. Daher wurde der Datensatz — wie bereits in
Abschnitt 4.1 beschrieben — um solche Personen bereinigt, fir die mehr als
sechs Monate keine Angaben tiber ihren Lebensverlauf vorlagen (n =126).

— Bei relativ vielen Fillen fehlten im Datensatz fiir ein Zeitfenster von ein oder
zwei Monaten zu Beginn des Beobachtungszeitraums (d. h. in den ersten zwei
Monaten nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule) Angaben zur durchge-
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fithrten Aktivitit. ,Kurze Liicken von ein bis zwei Monaten im berichteten Le-
benslauf sind in der Regel dem mangelnden Erinnerungsvermogen der Befrag-
ten flir exakte Datumsangaben geschuldet” (Kiinster & Ruland, 2014, S.6). Aus
diesem Grund wurden kurze Liicken nach Schulaustritt wie folgt editiert (vgl.
auch Kiinster & Ruland, 2014, S.6): Bei einmonatigen Liicken nach Verlassen
der Schule wurde das Enddatum der vorangegangenen Episode bzw. des Schul-
austritts verlingert. Bei zweimonatigen Liicken wurde des Weiteren das Startda-
tum der folgenden Episode um einen Monat vorverlegt. Lingere fehlende Werte
zu Beginn und am Ende der Sequenz wurden durch den Zustand ,Liicke“
ersetzt.

4.3 Operationalisierung der zentralen Konstrukte

Nachfolgend wird die Operationalisierung der herangezogenen Merkmale beschrie-
ben und hierbei die Verteilung und deskriptive Statistik zu den unabhingigen und
Kontrollvariablen aufgegriffen. Tabelle 7 fasst die deskriptive Statistik zu den unab-
hingigen Variablen und Kontrollvariablen zusammen und zeigt zudem bivariate
Analysen zum Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund bzw. der so-
zialen Herkunft und den Erklirungsmerkmalen.

4.3.1 Migrationshintergrund
In der vorliegenden Arbeit wird der Migrationshintergrund wie folgt definiert: Ju-
gendliche, die selbst zugewandert sind oder bei denen mindestens ein Elternteil im
Ausland geboren wurde, gelten als Personen mit Migrationshintergrund. Wenn we-
der die Jugendlichen selbst noch ihre Eltern zugewandert sind, aber mindestens
zwel GrofRelternteile im Ausland geboren wurden, zihlen sie ebenfalls zur Gruppe
der Personen mit Migrationshintergrund. Alle anderen Personen, auf die diese Krite-
rien nicht zutreffen, gelten als Personen ohne Migrationshintergrund. Wenngleich
in den empirischen Analysen dieser Arbeit damit nur allgemein der Unterschied
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund im Vordergrund
steht,?® wird nachfolgend ausdifferenziert, wie sich die Gruppe der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund nach dem Generationsstatus und dem ethnischen Her-
kunftskontext zusammensetzt.

In der herangezogenen Stichprobe weisen insgesamt 26,3% der Befragten ei-
nen Migrationshintergrund auf (vgl. Tab.7). Wird der Generationsstatus der Gruppe
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ausdifferenziert,” so zeigt sich, dass

26 Aufgrund der differenzierten Betrachtung der Ubergangsprozesse (vgl. Abschnitt 6 und Abschnitt 7) bei gleichzeitiger
Beriicksichtigung von Interaktionseffekten hitte eine zusitzliche Ausdifferenzierung des Migrationshintergrundes nach
dem Generationsstatus oder dem ethnischen Herkunftskontext aufgrund der GréRe der einzelnen Gruppen keine ver-
lasslichen Aussagen erlaubt. Die entsprechenden Zellbesetzungen fielen hierfiir zu klein aus. Aus diesem Grund wurde
gegen eine Aufschliisselung des Migrationshintergrundes in den empirischen Analysen entschieden. Die damit einher-
gehenden Limitationen werden am Ende dieser Arbeit diskutiert (vgl. Abschnitt 8.1).

27 Weiterfiihrende Analysen, die aus der Arbeit ausgelagert wurden.
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nur ein geringer Anteil von ihnen selbst zugewandert ist (23,9 %). Bei dem Gros der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind beide Elternteile (35,0 %) oder ist min-
destens ein Elternteil (30,4%) im Ausland geboren. Wird dartiber hinaus der ethni-
sche Herkunftskontext betrachtet, zeigt sich, dass der hochste Anteil auf Jugendliche
tiirkischer Herkunft und der ehemaligen Sowjetunion entfillt (16,5% und 18,2 %),
gefolgt von Jugendlichen mit polnischem Migrationshintergrund (7,7 %). Insgesamt
weist die Zusammensetzung der Gruppe mit Migrationshintergrund damit die cha-
rakteristischen Muster des deutschen Migrationsgeschehens auf (vgl. Olczyk, Seu-
ring, Will & Zinn, 2016, S.50). Der Migrationshintergrund wurde im Herbst 2010
und damit vor Verlassen der Schule erhoben (Erhebungswelle 1).

Tabelle 4: Operationalisierung des Migrationshintergrundes

Konstrukt Operationalisierung Kodierung Mzp
Migrations-  Ohne Migrationshintergrund = Personen, die weder selbst 0 =ohne Migra- W1
hintergrund  noch ihre (Grof-)Eltern zugewandert sind. tionshintergrund

Mit Migrationshintergrund = Zielperson ist selbst zugewan- 1=mit Migra-

dert oder mindestens ein Elternteil ist im Ausland geboren tionshintergrund

oder mindestens zwei GrofRelternteile sind im Ausland

geboren.

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

4.3.2 Soziale Herkunft und herkunftsbedingte Ressourcen

Seit einiger Zeit gibt es einen zunehmenden wissenschaftlichen Diskurs tiber die
Konzeptualisierung und Messung der sozialen Herkunft (Blossfeld, 2019a, 2019b;
Bukodi & Goldthorpe, 2013; Ehmke & Siegle, 2005; Jeger, 2007). Dieser gegenwarti-
gen Diskussion zur ,angemessenen“ Operationalisierung der sozialen Herkunft soll
auch im Rahmen dieser Arbeit Rechnung getragen werden. Wenngleich die Frage
der angemessenen Operationalisierung der sozialen Herkunft nicht abschlieRend
geklirt ist, so zeichnet sich in der Literatur doch durchaus eine Tendenz dahin-
gehend ab, dass die elterliche Bildung, die elterliche Klassenlage und der elterliche
Status zentrale Facetten der sozialen Herkunft darstellen (Blossfeld, 2019a, 2019b;
Bukodi & Goldthorpe, 2013; Erikson, 2016).

Verschiedene Bemithungen zur Konzeptualisierung der sozialen Herkunft ten-
dieren dazu, einzelne Herkunftskomponenten (Klassenposition, Bildung der Eltern
etc.) in einer Modellvariable zu vereinen (Blossfeld, 2019a, 2019b; Ehmke & Siegle,
2005; Marks, 2011; OECD, 2005). Solche Operationalisierungen basieren nahezu
ginzlich auf einer externen Validierung, liefern aber vielversprechende und aussage-
kriftige Befunde. Anlehnend an Bukodi und Goldthorpe (2013) wird dennoch beab-
sichtigt, den Einfluss der einzelnen Herkunftskomponenten separat zu beleuchten.

Beziiglich der Konzeptualisierung und Messung der sozialen Klasse besteht nur
wenig Einigkeit in der Literatur. Folglich ist es auch nicht verwunderlich, dass viele
verschiedene Operationalisierungsansitze der sozialen Klasse vorliegen. Dennoch
ist dem Grofiteil der Ansitze gemeinsam, dass der Beruf als primirer Indikator
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fiir die soziale Klasse fungiert (fiir einen Uberblick: Marks, 2011, S.228f). Allgemein
lassen sich kategoriale Messung von Berufsgruppen bzw. Berufsklassen von konti-
nuierlichen Messungen des Berufsstatus oder des Berufsprestiges unterscheiden
(Marks, 2011, S.228).

Zu den bekanntesten kategorialen Operationalisierungen sozialer Klassen zihlt
das nach Erikson etal. (1979) benannte EGP Klassenschema (Seymer, 2015, S.267).
Das EGP Klassenschema wird auf der Grundlage der International Standard Classifi-
cation of Occupations (ISCO, International Labour Office, 2012) erstellt und mit In-
formationen zur beruflichen Stellung und zur Weisungsbefugnis erginzt (Ehmke &
Siegle, 2005, S. 524; Seymer, 2015, S. 267). Hierbei handelt es sich um eine nominale
und vertikale Klassifikation. Alternative Operationalisierungsansitze wie der Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI, nach Ganzeboom etal.,
1992) betrachten die vertikale Differenzierung im Gegensatz zum EGP-Klassen-
schema nicht als Klassen bzw. nominale Kategorien, sondern vielmehr als Konti-
nuum (Seymer, 2015, S.268). Fiir die Entwicklung der ISEI-Skala wurde ebenfalls
auf die Internationale Standardklassifikation (ISCO) zuriickgegriffen. Im Unter-
schied zum EGP-Schema verkniipft die ISEI-Skala Informationen zur beruflichen
Tatigkeit mit Angaben zum Einkommen und zur Bildung und ordnet dariiber die
verschiedenen Berufe in eine soziale Hierarchie (Ehmke & Siegle, 2005; fiir eine de-
taillierte Beschreibung: Ganzeboom etal., 1992, S.13f.). Dabei beruht der ISEI auf
den beiden Uberlegungen, dass einerseits ,jede berufliche Titigkeit ein Ansehen
hat, das bewertbar [ist,] und [...] berufliche Titigkeiten {iber eine Rangreihung in Be-
ziehung zu setzen [sind], und dass andererseits ,jede berufliche Titigkeit einen be-
stimmten Bildungsgrad erfordert und durch ein bestimmtes Lohnniveau entlohnt
wird“ (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.129f.). Neben Informationen zum erwar-
teten Einkommen und zum erforderlichen Bildungsniveau werden Weisungsbefug-
nisse und verschiedene Titigkeitsniveaus in der ISEI-Skala beriicksichtigt (Hoff-
meyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.130). Insofern stellt der ISEI im Vergleich zum EGP
Klassenschema vielmehr eine Skala zur Messung des sozialen bzw. sozioSkonomi-
schen Status dar.”® Dies ist nach Seymer (2015, S.268) auch damit zu begriinden,
dass sich Ganzeboom etal. (1992) theoretisch stirker auf Status- und Prestigeskalen
berufen. Dennoch stehen der ISEI und die EGP-Skala in einem starken Zusammen-
hang (r=0,90; vgl. Ganzeboom et al., 1992).

Aufgrund des multidimensionalen Charakters (Erola, Jalonen & Lehti, 2016)
wird die Operationalisierung der sozialen Schicht der Eltern tiber den ISEI prife-
riert. Gemifl des sogenannten Dominanzansatzes (Erikson, 1984) wird dabei der
Wert des hoher bewerteten Elternteils (,Highest ISEI“ = HISEI) beriicksichtigt. Der
HISEI wird zudem in drei Gruppen zusammengefasst: Die 25% der Befragten mit
den niedrigsten Indexwerten werden als Jugendliche von Eltern mit einem niedrigen
Berufsstatus (bzw. als Jugendliche mit statusniedrigen Eltern) beschrieben. Diejeni-

28 Der soziale Status verortet Individuen in der gesellschaftlichen Hierarchie. Die Verortung des sozialen Status iiber den
Beruf, die Bildung und das Einkommen fiihren dazu, dass der ,soziale Status* vielmehr als ,sozioskonomischer Sta-
tus“ zu verstehen ist (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S.125).
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gen 50 % mit mittleren Indexwerten werden als Jugendliche aus statusmittleren El-
ternhdusern bzw. als Jugendliche von Eltern mit einem mittleren Berufsstatus defi-
niert. Jene 25% mit den hochsten Indexwerten werden als Jugendliche von Eltern
mit einem hohen Berufsstatus (bzw. als Jugendliche mit statushohen Eltern) be-
zeichnet.

Tabelle 5: Operationalisierung der sozialen Herkunft

Konstrukte Operationalisierung Kodierung MZp

Soziale Schicht Héchster beruflicher 1= Niedrig (die 25% der Stichprobe  Elternbefragung: W1,

bzw. Soziosko- Status der Eltern: mit den niedrigsten Indexwerten) bei Missing — W5.

nomischer Status  International Socio- 2 = Mittel (Jene 50 % der Stichprobe Bei Missing der

der Eltern Economic Index of mit mittleren Indexwerten) Elternbefragung:
Occupational Status 3=Hoch (die 25% der Stichprobe Individuelle Befra-
(ISEI-08) mit den héchsten Indexwerten) gung der Zielperson.

Bildung Hochste Bildung 1= Niedrig (maximal mittlerer Wie bei ,Hochster

der Eltern der Eltern: Abschluss, aber ohne Berufsaus- beruflicher Status
CASMIN Bildungs- bildung) der Eltern’
klassifikation. 2 = Mittel (maximal mittlerer Schul-

abschluss + Berufsausbildung oder
Hochschulreife mit und ohne
Berufsausbildung)

3=Hoch (Fach- oder Hochschul-
abschluss)

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Anlehnend an Bukodi und Goldthorpe (2013) wird die Bildung der Eltern verwendet,
um auf die Bildungsressourcen und Fihigkeiten der Eltern, direkt an der Férderung
ihrer Kinder teilzunehmen (z.B. durch die Nutzung ihrer eigenen Kenntnisse des
Bildungssystems), zurtickzuschlielen (vgl. Abschnitt 2.3.2.3). Die Bildung der Eltern
wird tiber die CASMIN Bildungsklassifikation abgebildet. Auch hier wird im Sinne
des Dominanzverfahren von Erikson (1984) das Bildungsniveau der Eltern tiber das
héchste Bildungsniveau beider Elternteile bestimmt. Im NEPS weist die CASMIN-
Klassifikation neun Ausprigungen fiir die Bildung der Eltern auf. Die neun Katego-
rien werden zu drei Gruppen zusammengefasst (vgl. hierzu auch Blossfeld, 2019a,
2019b). In dem niedrigen Bildungsniveau (1) befinden sich Eltern, die keinen Bil-
dungsabschluss oder maximal einen mittleren Schulabschluss haben. Das mittlere
Bildungsniveau (2) umfasst zum einen Eltern, die maximal einen mittleren Schulab-
schluss und dariiber hinaus eine Berufsausbildung vorweisen. Zum anderen bezieht
sich diese Bildungsgruppe auf Eltern, die mit oder ohne Berufsausbildung eine
Hochschulzugangsberechtigung erlangt haben. Die dritte und hochste Bildungs-
gruppe (3) umschlielt Eltern mit einem Fach- oder Hochschulabschluss. Insgesamt
weisen 6,3 % der Eltern der Jugendlichen eine niedrige Bildung, 84,8 % eine mittlere
und 8,9 % eine hohe Bildung auf (Tab.7).
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Neben der am Beruf und an der Bildung der Eltern orientierten Operationalisie-
rung der sozialen Herkunft wird der Einfluss verschiedener Arten herkunfisbeding-
ter Ressourcen gemessen. Zum einen wird der Einfluss unterstiitzender hiuslicher
Lernumgebungen — bzw. des objektivierten Kulturkapitals des Elternhauses — iiber
den Index der lernbezogenen Besitzeigentiimer aufgegriffen (Home Possessions —
HOMEPOS, vgl. OECD, 2005, S.283). Der Index gibt auf einer Skala von 0 bis 1 an,
wie gut die Familie mit bildungsrelevanten Ressourcen (z.B. Schreibtisch zum
Lernen, etc.) ausgestattet ist. Zum anderen werden soziale Ressourcen berticksich-
tigt, die fiir den Ubergang in die Ausbildung relevant sind. Die Jugendlichen wurden
in den Klassen 9 und 10 gefragt, fiir wie wahrscheinlich sie es halten, dass jemand
aus ihrem personlichen Umfeld sie iiber freie Ausbildungsplitze informiert oder
dass sich jemand aus ihrem persénlichen Umfeld dafiir einsetzt, dass sie einen Aus-
bildungsplatz bekommen. Die einzelnen Indikatoren zu den herkunftsbedingten
Ressourcen werden flir die multivariaten Analysen z-standardisiert.

Dass es sich bei den einzelnen Facetten der sozialen Herkunft und der her-
kunftsbedingten Ressourcen um eigenstindige Faktoren handelt, spiegelt sich auch
in den Interkorrelationen wider: Mit einem r,=0,44 (p<0,001) weisen die beiden
Merkmale zu den sozialen Ressourcen das hochste Zusammenhangsmafl auf. Ein
mittlerer Zusammenhang ist ebenfalls zwischen dem elterlichen HISEI und der Bil-
dung der Eltern festzustellen (r;=0,37, p <0,001; Tab. 39-A).

Tabelle 6: Operationalisierung der bildungsrelevanten und sozialen Ressourcen

Konstrukt Operationalisierung Kodierung MZP
Objektivierte Index bildungsrelevanter Besitzeigentiimer: ~ Summenskala: 0 = niedrige W1, bei
kulturelle einen Schreibtisch zum Lernen? Ausstattung mit bildungs- Missing
Ressourcen: ein Zimmer fiir dich allein? relevanten Ressourcen — — W2
Bildungs- Lern-Software? 1 =hohe Ausstattung mit bil-
relevante klassische Literatur (z.B. von Goethe)? dungsrelevanten Ressourcen
Ressourcen Biicher mit Gedichten? Summenskala:
(HOMEPOS)  Kunstwerke (z. B. Gemilde)? Cronbachs a=0,61.
Biicher, die bei Hausaufgaben hilfreich sind?  Siehe auch Konstruktvalidie-
ein Worterbuch? rung der OECD (2005,
S.283f.): Cronbachs a OECD
Median =0,74.
Soziale Information iiber freie Ausbildungsplitze: 1 =sehr unwahrscheinlich, W2, bei
Ressourcen Wie wahrscheinlich ist es, dass dich jemand 2 =eher unwahrscheinlich, Missing
in deinem persénlichen Umfeld iiber interes- 3 = eher wahrscheinlich, — W3
sante freie Ausbildungsplitze informieren 4 =sehr wahrscheinlich
wiirde?

Einsatz fiir Ausbildung:

Wie wahrscheinlich ist es, dass sich jemand
aus lhrem persénlichen Umfeld dafiir einset-
zen wiirde, dass Sie einen Ausbildungsplatz
bekommen?

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Des Weiteren zeigen die bivariaten Analysen, dass die Ausstattung mit bildungsrele-
vanten und sozialen Ressourcen abhingig ist von der sozialen Herkunft bzw. von
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dem Migrationshintergrund. So nimmt mit der Hohe des Berufsstatus und Bil-
dungsstandes der Eltern die Ausstattung mit bildungsrelevanten und sozialen Res-
sourcen zu (Tab.7). Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeigt sich, dass
sie hiufiger aus bildungsfernen Elternhiusern kommen (19,1% vs. 1,8 %, p <0,001)
und ihre Eltern hiufiger iber einen niedrigeren Berufsstatus verfiigen (38,7% vs.
20,0%, p<0,001) als die Eltern von Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Au-
ferdem konnen sie auf marginal geringere bildungsrelevante Ressourcen zuriick-
greifen M =0,69 vs. M=0,72, p<0,001) und erwarten bei der Ausbildungsplatz-
suche eine geringere Unterstiitzung aus dem personlichen Umfeld als Jugendliche
ohne Migrationshintergrund (Information iiber freie Ausbildungsstellen: M = 3,08
vs. M =321, p<0,001; soziales Umfeld setzt sich fur Ausbildung ein: M = 3,27 vs.
M = 3,46, p < 0,001, Tab.7).

4.3.3 Primidre Herkunftseffekte: Schulleistungsbezogene Merkmale
und Kompetenzen

In der Literatur werden primire Effekte vordergriindig tiber die Schulleistungen zum
Zeitpunkt der interessierenden Bildungsentscheidung gemessen (Becker & Glauser,
2018; Dietrich, Patzina & Kretschmer, 2019; Erikson etal., 2005; Glauser, 2015). Neben
den Schulnoten sind aufgrund des mehrgliedrigen Bildungssystems in Deutschland
zudem die bislang erreichten Bildungszertifikate heranzuziehen (Dietrich etal,
2019). In der vorliegenden Arbeit werden primire Effekte daher iber die Schulab-
schliisse und die Zeugnisnoten der Jugendlichen abgebildet. Unterschieden werden
Personen ohne Hauptschulabschluss (einschliellich Forderschulabschluss), Perso-
nen mit einfachem oder qualifizierendem Hauptschulabschluss und Personen mit
mittlerem Abschluss. Die Zeugnisnoten werden {iber den Notendurchschnitt auf
dem Abschlusszeugnis der Jugendlichen abgebildet (Skalierung: 1=Dbeste Note bis
6 =schlechteste Note). Anlehnend an bisherige NEPS-Analysen (Holtmann etal,
2017, 2018) wurden fehlende Angaben zum Notendurchschnitt auf dem Abschluss-
zeugnis {iber den Durchschnittswert der Mathematik- und Deutschnote auf dem
letzten Halbjahreszeugnis vor Verlassen der Schule ersetzt (6,0% der Stichprobe).
Die vor dem Verlassen der Schule erfassten Halbjahresnoten in Deutsch und Mathe-
matik werden dariiber hinaus herangezogen, um in Abschnitt 5 den Einfluss von
Schulleistungen auf die subjektiven Wert-Erwartungen schitzen zu kénnen. Da die
durchschnittlichen Zeugnisnoten auf dem Abschlusszeugnis den Erhebungen zu
den subjektiv Wert-Erwartungen zeitlich nachgelagert sind, kénnen diese nicht
herangezogen werden. Die Zeugnisnoten werden fiir die multivariaten Analysen
z-standardisiert.

Primire Effekte beziehen sich neben Schulleistungen auch auf schichtspezifi-
sche Unterschiede in den Kompetenzen (Becker, 2017b, S. 115). Dominenspezifische
Kompetenzen (z.B. mathematische Kompetenzen) werden mit Ausnahme sprach-
licher Kompetenzen nicht genutzt, da diese fur die Gruppe der Forderschiilerinnen
und Forderschiiler nicht erhoben wurden. Sprachliche Kompetenzen werden als
zentraler Erklirungsfaktor fiir soziale und vor allem auch migrationsbedingte Dispa-
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rititen in den Bildungsverliufen angesehen (siehe z.B. Esser, 2006). In der Start-
kohorte 4 des NEPS werden sprachliche Kompetenzen in Deutsch tiber Indikatoren
des Horverstehens auf Wortebene und der Lesefihigkeit (Lesekompetenz, Lese-
geschwindigkeit) erfasst (LIfBi, 2011). Von den drei erhobenen Indikatoren der
sprachlichen Kompetenz, konnen lediglich das Horverstehen auf Wortebene (bzw.
der rezeptive Wortschatz) und die Lesegeschwindigkeit einbezogen werden, da die
Lesekompetenz nur an den Regelschulen getestet wurde und damit wiederum die
Foérderschiilerinnen und Forderschiiler ausgeschlossen wiren.

In dieser Arbeit wird zum Zweck eines sparsamen Erklirungsmodells nur der
rezeptive Wortschatz beriicksichtigt. Neben dieser statistischen Begriindung lasst
sich zudem anfihren, dass der rezeptive Wortschatz als Erkldrungsfaktor sowohl in-
ternational anschlussfihig ist als auch einen bewihrten Indikator fir die erworbe-
nen sprachlichen Fertigkeiten und Fihigkeiten der Jugendlichen darstellt (LIfBi,
2011, S. 10). Verschiedene Studien belegen zudem deutliche schicht- und migrations-
spezifische Unterschiede im rezeptiven Wortschatz (Linberg & Wenz, 2017; Relikow-
ski, Schneider & Linberg, 2015; Weinert & Ebert, 2013). Der Test des rezeptiven
Wortschatzes erfolgt auf der Grundlage einer modifizierten Fassung des Peabody Pic-
ture Vocabulary Tests (PPVT) von Dunn & Dunn (2004). Die Skala weist eine hohe in-
terne Konsistenz auf (a=0,93: LIfBi, 2011, S.10). Der rezeptive Wortschatz wurde in
der ersten Erhebungswelle zum Zeitpunkt der 9. Jahrgangsstufe (im Jahr 2010/11)
getestet. Die Summenskala wird fiir die multivariaten Analysen z-standardisiert.

In Bezug auf die Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen zeigen sich
in der herangezogenen Stichprobe die anlehnend an Boudon (1974) vermuteten pri-
miren Herkunftseffekte: Am Ende der allgemeinbildenden SekundarstufeI verfii-
gen Jugendliche einer héheren sozialen Schicht bzw. einer hoheren elterlichen Bil-
dungsherkunft tiber signifikant héhere Schulabschliisse, bessere Zeugnisnoten und
einen hoheren rezeptiven Wortschatz als Jugendliche einer niedrigen sozialen
Schicht bzw. einer niedrigen elterlichen Bildungsherkunft. Gegeniiber Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund verlieRen Jugendliche mit Migrationshintergrund die
Schule mit signifikant niedrigeren Schulabschliissen, schlechteren Zeugnisnoten
und mit einem geringeren rezeptiven Wortschatz (Tab.7).
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4.3.4 Sekundire Effekte: Subjektive Wert-Erwartungen

Im Rahmen dieser Arbeit wird eine direkte Anwendung des Rational-Choice-Ansat-
zes beabsichtigt. Sekundire Effekte der sozialen Herkunft und des Migrationshinter-
grundes werden in der vorliegenden Arbeit iiber die Parameter des subjektiven Wert-
Erwartungsmodells von Esser (1999) operationalisiert. Dabei wird eine direkte Test-
strategie verfolgt, da im NEPS umfangreiche Informationen zu den subjektiven Wert-
Erwartungen der Jugendlichen erhoben wurden. Somit kénnen sekundire Effekte
anhand der zur Verfligung stehenden Informationen abgebildet werden, wobei — wie
in vielen anderen Sekundirdatenanalysen zu Bildungsentscheidungsprozessen — Li-
mitationen und methodische Probleme bei der Operationalisierung vorliegen, auf
die in den folgenden Beschreibungen ebenfalls eingegangen wird.

Die empirische Priiffung des soziologischen Wert-Erwartungsmodells von Esser
(1999) bezieht sich auf die Aufnahme einer Berufsausbildung und den Erwerb einer
(Hoch-)Schulreife an weiterfithrenden Schulen. Fiir die anderen Bildungswege (z. B.
Ubergang in den Ubergangssektor) liegen im NEPS keine Informationen zu Kosten-
Nutzen-Abwigungen vor. Fiir die Analysen werden grundsitzlich die subjektiven
Einschitzungen aus der ersten und zweiten Erhebungswelle (Herbst 2010 und Som-
mer 2011) herangezogen. Alle Fragen zu den subjektiven Einschitzungen basieren
dariiber hinaus auf einer 5-stufigen Likert-Skala. Zum Zweck einer einheitlich Ska-
lierung wurden die Erfolgserwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, nach
dem von IBM (2018) vorgeschlagenen Vorgehen von einer 4-stufigen Likert-Skala auf
eine 5-Punkt-Likert Skala transformiert.??

Die Bedeutung des Statuserhalts (SV) wird tiber zwei Fragen operationalisiert,
die sich auf die Wichtigkeit des Erhalts des Berufs und der Bildung der Eltern be-
zieht. Die beiden Items wurden zu einer Summenskala zusammengefasst (o =0,72),
die von ,1=sehr unwichtig bis ,5 = sehr wichtig” reicht:

« Wichtigkeit des Erhalts des Berufs der Eltern: ,Wie wichtig ist es dir, spiter einen
dhnlich guten oder besseren Beruf zu haben als deine Mutter bzw. dein Vater?“

o Wichtigkeit des Erhalts der Bildung der Eltern: ,Wie wichtig ist es dir, einen ihn-
lichen oder besseren Schulabschluss zu haben als deine Mutter bzw. dein Vater»“

Die erwarteten Ertrige (U), antizipierten Kosten (C), subjektiven Erfolgserwartun-
gen (p) sowie die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c) werden in Bezug auf die
beiden zentralen Bildungsalternativen ,Berufsausbildung“ und ,weiterfithrende
Schule“ ausdifferenziert. An dieser Stelle ist zu betonen, dass zur Operationalisie-
rung der subjektiven Wert-Erwartungen in Bezug auf eine weiterfithrende Schule
Proxy-Variablen herangezogen werden, die sich lediglich allgemein auf den Erwerb
einer Hochschulreife und damit nicht explizit auf den Besuch einer weiterfithrenden
Schule beziehen. Da die weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe II (z.B. Fach-

29 Die Ursprungsvariablen wurden mit einer 4-Punkt-Likert Skala erfasst. Der Grof3teil der Variablen zu den Bildungsent-
scheidungen wurde jedoch mit 5-Punkt-Likert Skalen erhoben. Aus diesem Grund wurden Items mit einer 4-Punkt-
Likert-Skala zu einer 5-Punkt-Likert-Skala transformiert. Hierzu wurde die von IBM (2018) vorgeschlagene Transforma-
tionsformel angewendet (wobei ,x“ dem alten Wert der zu transformierenden Variable und ,y“ dem neuen Wert der
transformierten Variable entspricht): y = (4/3) «x — (1/3).
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oberschule, berufliches Gymnasium) jedoch auf den Erwerb einer (Fach-)Hochschul-
reife vorbereiten und zudem laut amtlichen Daten ein zentrales Gewicht im Bil-
dungsverlauf der Jugendlichen einnehmen (vgl. Abschnitt 2.1), wird angenommen,
dass die subjektiven Wert-Erwartungen zum Erwerb einer Hochschulreife auf den
Besuch einer weiterfithrenden Schule tibertragbar sind. Nachfolgend wird beschrie-
ben, wie die wert-erwartungstheoretischen Merkmale fiir die beiden Bildungsalter-
nativen ,berufliche Ausbildung“ und ,weiterfithrende Schule zum Erwerb einer
Hochschulreife“ operationalisiert werden.

Operationalisierung der erwarteten Bildungsertrdige (U)

In anderen Forschungsarbeiten werden erwartete Bildungsertrige groftenteils tiber
monetire Ertrige von Bildungsoptionen operationalisiert (z.B. Aussicht auf einen
gut bezahlten Beruf; Risiko, arbeitslos zu werden, Glauser, 2015, S.160; vgl. zudem
Becker & Glauser, 2018). Um die Ertragskomponente (U) fiir den Erwerb einer
Hochschulreife zu messen, steht im NEPS eine Frage zur Verfiigung, die sich allge-
mein auf arbeitsmarktbezogene Ertrige einer Hochschulreife bezieht: ,Was glaubst
du, wie gut wiren die Aussichten, spiter einen guten Job zu bekommen, wenn du
das Abitur machen wiirdest?“. Fiir die erwarteten Ertrige (U) einer Berufsausbil-
dung liegen keine entsprechenden Messinstrumente vor.

Tabelle 8: Operationalisierung der erwarteten Bildungsertrige (U)

Konstrukt Operationalisierung Kodierung Mzp
Bildungsertrag Was glaubst du, wie gut wiren die Aussichten, 1=sehrschlecht > W2, bei
(U) Erwerb Hoch-  spiter einen guten Job zu bekommen, wenn du 5=sehr gut Missing
schulreife das Abitur machen wiirdest? — W3

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Operationalisierung der subjektiven Bildungskosten (C)

Die subjektiv wahrgenommenen Kosten (C) einer weiterfithrenden Schule beziehen
sich darauf, wie hoch die finanziellen (direkten) Kosten bzw. wie hoch die finanzielle
Belastung des Erwerbs einer Hochschulreife fiir die Jugendlichen selbst und fiir ihre
Eltern wire. Mit dieser Fragestellung kénnen erwartete Bildungskosten in Verbin-
dung zu den finanziellen Moglichkeiten der Jugendlichen und ihrer Eltern gebracht
werden. Der im NEPS erhobene Indikator zur Messung der erwarteten Bildungskos-
ten einer weiterfiihrenden Schule stimmt weitestgehend mit Operationalisierungen
anderer Studien tiberein (Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015; Stocké, 2007). Die
Angaben zu den Kosten (C) fiir eine weiterfithrenden Schule beziehen sich auf die
zweite Erhebungswelle (Sommer 2011). Bei fehlenden Angaben wurden die Werte
aus der Erhebungswelle 3 (2011/2012) verwendet.

Die Operationalisierung subjektiv erwarteter Kosten (C) fiir eine Berufsausbil-
dung lisst sich aufgrund zu starker Messprobleme nicht heranziehen. Im NEPS wur-
den zwei Variablen erhoben, um die subjektiven Kosten einer Berufsausbildung ab-
zubilden. Zum einen wurden Auszubildende befragt, wie schwer es ihnen und ihren
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Eltern fillt, die Kosten (z.B. Arbeitskleidung, Fahrtkosten, Unterrichtsmaterialien)
der Ausbildung zu bezahlen (nur fiir 46 % der Stichprobe liegen hierzu Angaben
vor). Zum anderen wurden Jugendliche in den Erhebungswellen 7 bis 10 (2013/2014
bis 2016/2017) gefragt, wie schwer es ihnen und ihren Eltern fallen wiirde, die Kos-
ten einer Berufsausbildung zu bezahlen. Fiir diese Variable liegen lediglich fiir 13 %
der Stichprobe giiltige Angaben vor. Es ist somit festzuhalten, dass durch diese Ope-
rationalisierung die wahrgenommenen Kosten einer Ausbildung im Sinne des wert-
erwartungstheoretischen Ansatzes nicht beriicksichtigt werden kénnen.

Tabelle 9: Operationalisierung der erwarteten Bildungskosten (C)

Konstrukt Operationalisierung Kodierung Mzp
Bildungskosten  Solange du zur Schule gehst, kannst du kaum eigenes  1=sehr leicht > W2, bei
(C) Erwerb Geld verdienen. Das meiste, was du brauchst, zahlen 5 =sehr schwer Missing
Hochschulreife deine Eltern (z.B. Schulsachen, Kleidung). Wie — W3

schwer wiirde es deinen Eltern fallen, diese Kosten zu
tibernehmen, wenn du Abitur machst?

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Operationalisierung der subjektiven Erfolgserwartungen (p)

Die subjektive Erfolgserwartung (p) wird fiir die weiterfithrende Schule mit der
Frage abgebildet, fiir wie wahrscheinlich es die Jugendlichen erachten, unabhingig
von den institutionellen Rahmenbedingungen eine Hochschulreife zu erwerben:
,Ganz egal, welche Abschliisse du auf deiner Schule machen kannst: Fiir wie wahr-
scheinlich hiltst du es, dass du das Abitur schaffen kénntest?“. Bei der Berufsausbil-
dung wird die subjektive Erfolgserwartung (p) dagegen auf die erwarteten Chancen
beim Zugang zur Berufsausbildung bezogen. Zwar wurden ebenfalls die Aussichten
auf den erfolgreichen Abschluss einer Ausbildung erhoben, die Frage wurde jedoch
nur Jugendlichen gestellt, die sich bereits in einer Ausbildung befanden. Aus diesem
Grund wird die subjektive Wahrscheinlichkeitsbewertung (p) anhand folgender
Frage erhoben: ,Wie sehr stimmst du der folgenden Aussage zu? ,\Wenn ich mich im
Laufe dieses Schuljahres bewerbe, werde ich vermutlich eine Ausbildungsstelle be-
kommen*“.

Die Operationalisierung der Erfolgserwartung (p), eine Hochschulreife zu er-
werben, erfolgt analog zu bereits bestehenden Forschungsarbeiten (Stocké, 2007;
Zimmermann, 2019). Die Erfolgserwartungen in Bezug auf eine Berufsausbildung
wurden bislang hauptsichlich tiber die erwarteten Aussichten auf einen erfolgrei-
chen Abschluss einer Ausbildung operationalisiert (Becker & Glauser, 2018; Glauser,
2015). Dennoch kann angesichts der erheblichen Eintrittshiirden beim Zugang zur
Berufsausbildung fiir bestimmte Personengruppen (vgl. Abschnitt 2.4) davon ausge-
gangen werden, dass die Erfolgserwartung fiir den Zugang zur Ausbildung eine
wichtige Rolle im Bildungsentscheidungsprozess einnimmt.
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Tabelle 10: Operationalisierung der Erfolgserwartungen (p)

Konstrukt Operationalisierung Kodierung Mzp
Erfolgserwartung ~ Ganz egal, welche Abschliisse du auf deiner Schule 1= sehr unwahr- W2, bei
(p) Erwerb Hoch-  machen kannst: Fiir wie wahrscheinlich hiltst du scheinlich —» Missing
schulreife es, dass du das Abitur schaffen kénntest? 5 =sehr wahr- — W3
scheinlich
Erfolgserwartung  Wie sehr stimmst du der folgenden Aussage zu? 1 =sehr unwahr- W1, bei
(p) Ausbildungs- ,Wenn ich mich im Laufe dieses Schuljahres be- scheinlich — Missing
platz’ werbe, werde ich vermutlich eine Ausbildungsstelle 5= sehr wahr- — W2
bekommen.“ scheinlich

! Die Variable wurden zum Zweck eines einheitlichen Skalenniveaus von einer urspriinglich 4-stufigen Ant-
wortskala auf eine 5-stufige Antwortskala transformiert (vgl. IBM, 2018 fiir Vorgehen).

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Operationalisierung der Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c)

Die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts der Eltern durch ein Abitur wird analog zu
Zimmermann (2019) iiber folgende Frage abgebildet: ,Wie wiren die Aussichten auf
einen dhnlich guten oder besseren Beruf als den deiner Mutter bzw. den deines Va-
ters, wenn du das Abitur machen wiirdest?” Diese Operationalisierung erméglicht
es, das Statuserhaltmotiv in Relation zum Status der Eltern zu setzen. Die Wahr-
scheinlichkeit, den Status der Eltern iiber eine Berufsausbildung zu erhalten, kann
dagegen mit den NEPS-Daten ebenfalls nicht operationalisiert werden, da hierzu
keine Messinstrumente vorliegen.

Tabelle 11: Operationalisierung der Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts (c)

Konstrukt Operationalisierung Kodierung MzZpP
Wahrscheinlich- ~ Wie wiren die Aussichten auf einen dhnlich guten 1 =sehr schlecht W2
keit Statuserhalt ~ oder besseren Beruf als den deiner Mutter bzw. — 5=sehr gut

(c) Erwerb Hoch-  den deines Vaters, wenn du das Abitur machen

schulreife wiirdest?

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Zur Prifung der wert-erwartungstheoretischen Modellierung von Esser (1999) wer-
den die Angaben zu den einzelnen Komponenten zumindest fiir die Merkmale zur
weiterfithrenden Schule in die Terme der Bildungsmotivation (BM = U+ ¢ * SV) und
des Investitionsrisikos (IR = C/p) umgerechnet. Um den theoretischen Term der Bil-
dungsmotivation zu erstellen, wird Ertrag (U) mit dem Produkt (c * SV) addiert. Der
Term des Investitionsrisikos wird dagegen aus dem Quotienten der subjektiv einge-
schitzten Kosten (C) und der subjektiv erwarteten Erfolgswahrscheinlichkeit (p) be-
rechnet (IR=C/p). In Bezug auf die berufliche Ausbildung kénnen die Terme der
Bildungsmotivation und des Investitionsrisikos nicht gebildet werden, da sich mit
den NEPS Daten nur die Erfolgserwartungen in Bezug auf eine Ausbildung opera-
tionalisieren lassen.

Die vorherigen Ausfithrungen zur Operationalisierung der sekundiren Effekte
deuten auf Limitationen hin, die bei der Interpretation der Ergebnisse aufgegriffen
und beriicksichtigt werden. Die Vergleichbarkeit und Aussagekraft der Ergebnisse
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wird vor allem aufgrund fehlender Bestandteile des Wert-Erwartungsmodells, aber
auch aufgrund der Uneinheitlichkeit beziiglich der Operationalisierung einzelner
Konstrukte eingeschrinkt. Vor dem Hintergrund dieser methodischen Probleme ist
eine zuriickhaltende Interpretation der Befunde angebracht. Dennoch ist in Orien-
tierung an die Argumentation von Becker (2000a) anzufiihren, dass fiir Deutschland
derzeit keine alternativen Sekundirdaten vorliegen, die in dieser Tiefe sekundire
Herkunftseffekte fiir Schulentlassene der neunten und zehnten Jahrgangsstufe be-
leuchten kénnen.

4.3.5 Bezugsgruppeneffekte: Bildungserwartungen und -anspriiche
des sozialen Umfeldes

Bezugsgruppeneffekte werden iiber zwei Indikatoren abgebildet, die Aussagen zu
den vorherrschenden Erwartungshaltungen der Eltern sowie zu den Bildungsan-
spriichen der Freundinnen und Freunde zulassen. Zur Operationalisierung des Ein-
flusses der Eltern wird die von den Jugendlichen wahrgenommene (idealistische)
Bildungserwartung der Eltern aufgegriffen. Diese Vorgehensweise erlaubt es, die el-
terlichen Bildungserwartungen direkt in Bezug zu den Jugendlichen zu setzen. Die
wahrgenommene elterliche Bildungserwartung wird hierzu anlehnend an Hunkler
und Tjaden (2018) tiber die Frage operationalisiert, welche Ausbildung sich die Eltern
fiir die Jugendlichen nach der Schule wiinschen.®* Im Durchschnitt wiinschen sich
20,5% der Eltern, dass ihr heranwachsendes Kind studiert. 70,8 % der Eltern wiin-
schen sich, dass ihr Kind eine berufliche Ausbildung aufnimmt, weitere 7,5 % haben
keine Meinung zum Bildungsweg ihres Kindes und 1,2 % sind gegen eine berufliche
Ausbildung. Die Angaben der Jugendlichen werden umkodiert zu 1 ,Meine Eltern
wiinschen sich, dass ich studiere“ und 0 ,Meine Eltern wiinschen sich, dass ich eine
Berufsausbildung mache, gar keine Ausbildung mache bzw. meine Eltern haben
keine Meinung dazu“ (vgl. auch Hunkler & Tjaden, 2018). Ziel dieser Kodierung ist
es, besonders ambitionierte Bildungserwartungen der Eltern (Studium) den weniger
ambitionierten Bildungserwartungen der Eltern (Ausbildung oder keine Erwartun-
gen) gegeniiberzustellen.” Die Informationen zu den elterlichen Bildungserwartun-
gen bzw. ambitionierten Bildungsplinen wurden vor dem Verlassen der allgemein-
bildenden Sekundarstufe I in der ersten Erhebungswelle (im Herbst 2010) erhoben.

Um die vorherrschenden Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde im
unmittelbaren sozialen Umfeld der Jugendlichen abzubilden wird — anlehnend an
das Vorgehen von Olczyk (2018) — aufgegriffen, wie viele Personen aus dem Freun-
deskreis des Jugendlichen vorhaben, ein Abitur zu erwerben.*? Die siebenstufige

30 Alternativ hitten die Bildungserwartungen der Eltern auch tiber die Schulabschlussaspirationen der Eltern operationali-
siert werden kénnen. Es ist jedoch zu erwarten, dass die Bildungserwartungen der Eltern fiir ein Studium einen héhe-
ren Konformititsdruck ausiiben als die Erwartungen der Eltern fiir ein Abitur. Zugleich sind die Bildungserwartungen
der Eltern fiir ein Studium besser dafiir geeignet, um den Zuwandereroptimismus sichtbar zu machen.

31 Die Kodierung wurde zudem gewihlt, da bei einer differenzierteren Betrachtung der Bildungserwartungen die Zellbe-
setzungen im Rahmen der Schitzung der multinomialen logistischen Regressionen zu klein gewesen wiren.

32 Im NEPS werden dariiber hinaus die schulbezogenen Erwartungshaltungen der Freundinnen und Freunde an die be-
fragten Jugendlichen sowie schulbezogene und berufliche Leistungsorientierungen der Freundinnen und Freunde erho-
ben (vgl. z.B. Olczyk, 2018). Da die Merkmale keinen Erklarungsbeitrag fir die Bildungsentscheidungen und -tiber-
ginge leisten, wurden sie — auch zum Zweck eines sparsamen Erklarungsmodells — ausgeschlossen.
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Antwortskala reicht von 1 ,keine“ iiber 4 ,ungefihr die Hilfte“ bis 7 ,alle“. Hierbei
handelt sich jedoch nicht um eine direkte Messung, sondern lediglich um die Ein-
schitzung der befragten Personen. Die Angaben zu den Abituraspirationen der
Freundinnen und Freunde wurden in der ersten Erhebungswelle (im Herbst 2010)
erhoben. Fehlende Werte wurden durch die Angaben aus der Erhebungswelle 3
(2012) ersetzt.

Die bivariaten Analysen zeigen schicht- und migrationsspezifische Unter-
schiede in den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes. Zum einen
geht aus Tabelle 7 hervor, dass die Eltern in Abhingigkeit von ihrem Berufsstatus
und Bildungsstand unterschiedlich starke Bildungserwartungen an ihre heranwach-
senden Kinder haben. So wiinschen sich statushohe oder hochgebildete Eltern hiufi-
ger ein Studium fiir ihr Kind als statusniedrige oder niedrig gebildete Eltern (24,2 %
vs. 21,2% bzw. 35,4% vs. 26,7 %). Statusmittlere Eltern und Eltern mit einer mittle-
ren Bildung erwarten dagegen deutlich seltener, dass ihr Kind studiert (18,4% bzw.
18,5%). Dieser Befund ist aber zwingend vor dem Hintergrund zu interpretieren,
dass sich Eltern mit Migrationshintergrund, die zu hohen Anteilen eine niedrige Bil-
dung vorweisen und einen niedrigen Berufsstatus innehaben (Tab.7), durch sehr
hohe Bildungserwartungen an ihre Kinder auszeichnen: Gegeniiber Eltern ohne Mi-
grationshintergrund erwarten Eltern mit Migrationshintergrund mehr als doppelt so
hiufig, dass ihr Kind spiter ein Studium aufnimmt (36,2 % vs. 14,9 %, Tab. 7).

Des Weiteren befinden sich im Freundkreis der Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund etwas mehr Personen, die ein Abitur anstreben, als im Freundkreis der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (M =3,31 vs. M =3,21). Der Anteil der
Freundinnen und Freunde mit Abituraspirationen nimmt zudem mit der Hohe des
Berufsstatus (Mipiedriger Berufsstatus) = 3,04 VS. Mioher perufsstatus) = 3,59) bzw. der Hohe des Bil-
dungsstandes der Eltern zu (M picarige pildung) = 3,16 VS. Minohe Bilaung = 3,87, Tab.7).

Tabelle 12: Operationalisierung der Bezugsgruppeneffekte

Konstrukt Operationalisierung Kodierung MzpP
Elterliche Bil-  Und welche Ausbildung wiinschen 1 =studiere W1
dungserwar-  sich deine Eltern fuir dich nach der 0 = eine Berufsausbildung

tungen fiir Schule? Meine Eltern wiinschen sich, mache/... gar keine Ausbildung

ein Studium  dassich..“ mache/... meine Eltern haben keine

Meinung dazu

Bildungsan-  Wie viele Personen aus deinem Freun-  1=keine W1, bei
spriiche der deskreis haben vor, Abitur zu machen? 2 =fast keine Missing
Freundinnen 3 =weniger als die Hilfte — W3
und Freunde 4 = ungefihr die Hilfte

5=mebhr als die Hilfte

6 =fast alle

7=alle

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle
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4.3.6 Mechanismen migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen

Auf der Individualebene werden sekundire Effekte des Migrationshintergrundes iiber
die subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen abgebildet (vgl. Abschnitt 4.3.4).
Die ambitionierten Bildungspline in Migrantenfamilien bzw. der Zuwandereropti-
mismus werden anlehnend an Hunkler und Tjaden (2018) iiber die im vorherigen
Abschnitt beschriebenen elterlichen Bildungserwartungen operationalisiert. Die el-
terlichen Bildungserwartungen fiir ein Studium dienen damit allgemein als Indika-
tor fiir den Einfluss der Eltern auf die Bildungsentscheidung der Jugendlichen. Be-
zogen auf die erwarteten Migrationseffekte dienen sie dartiber hinaus zur direkten
Testung der Immigrant-Optimism-Hypothese.

Der Mechanismus der antizipierten Diskriminierung wird in dieser Arbeit iiber
eine 4-Item Summenskala (0=0,74) zur eingeschitzten Wahrscheinlichkeit, auf-
grund eines auslindischen Aussehens oder Namens bei der Ausbildungsplatzbewer-
bung diskriminiert zu werden, gemessen. Die Angaben zur antizipierten Diskrimi-
nierung wurden im Sommer 2011 (Erhebungswelle 2) erhoben. Die verwendete
Operationalisierung der antizipierten Diskriminierung weist insofern Limitationen
auf, als die Jugendlichen nur allgemein einschitzen sollten, ob ,man*“ z. B. aufgrund
eines auslindisch klingenden Namens eher auf dem Ausbildungsmarkt abgelehnt
wird. Somit erfassen die Items nicht direkt, ob die Jugendlichen erwarten, selbst auf
dem Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden. Aus diesem Grund ist die Aussage-
kraft des Indikators eingeschrinkt. Gleichwohl zeigen die bivariaten Analysen, dass
hinsichtlich des Proxys zur Messung der antizipierten Diskriminierung signifikante
Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund vorlie-
gen: Jugendliche mit Migrationshintergrund sind stirker davon tiberzeugt, dass Per-
sonen aufgrund ihrer ethnischen Herkunft auf dem Ausbildungsmarkt diskrimi-
niert werden, als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (M =2,43 vs. M =2,27,
Tab.7). Die Operationalisierung ist zudem anschlussfihig an andere Forschungsar-
beiten (Hunkler & Tjaden, 2018). Der Mechanismus der Informationsdefizite wird in
dieser Arbeit vernachlissigt, da keine angemessenen Messinstrumente vorliegen.

Tabelle 13: Operationalisierung des Zuwandereroptimismus und der antizipierten Diskriminierung

Konstrukt Operationalisierung Kodierung MzZpP

Elterliche Bildungs- Siehe Tab. 12 Siehe Tab. 12 W1
erwartungen bzw.
Zuwandereroptimismus

Antizipierte Summenskala aus den vier ltems: 0 =trifft gar nicht zu > W2
Diskriminierung ,Es ist ja nicht immer einfach, einen Aus- 4 =trifft vllig zu
bildungsplatz zu finden. Glaubst du, dass  symmenskala:
man eher abgelehnt wird, ... Cronbachs a =0,74

— wenn man einen auslindisch klingen-
den Namen hat?

— wenn man ausldndisch aussieht?

— wenn man ein Kopftuch trigt?

— wenn man nicht so gut Deutsch
kann?“

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle
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4.3.7 Kontrollvariablen

Neben den zuvor aufgefithrten Variablen gehen zudem die folgenden Kontrollvariab-
len in die Erklirungsmodelle ein: Um den Einfluss regionaler Bedingungen des
Ausbildungsmarktes zu operationalisieren, wurden den Individualdaten des NEPS
regional ausdifferenzierte Daten der erweiterten Angebots-Nachfrage-Relation (ANR)
auf Ebene der Arbeitsagenturbezirke zugespielt. Die ANR ist ein offizieller Ausbil-
dungsmarktindikator, der angibt, in welchem prozentualen Verhiltnis der Umfang
des Ausbildungsplatzangebots zur Zahl der Ausbildungsplatznachfragerinnen und
-nachfrager steht (Ulrich, 2013, S.24-25, 2015, S.48f.). Die Nutzung der ANR auf der
Ebene der Arbeitsagenturbezirke erlaubt es, regionale Ungleichheiten auf dem Aus-
bildungsmarkt differenziert abzubilden (Eckelt & Schauer, 2019, S.354). Da der
Grof3teil der Stichprobe im Jahr 2012 die Schule verlief (70 %) und in diesem Jahr
nach einem Ausbildungsplatz suchte, wurden den Individualdaten die Angaben zur
ANR - auch zur Vereinfachung des Zusammenfiihrens der Individual- und Arbeits-
agenturdaten® — nur fiir das Jahr 2012 zugespielt. Den Jugendlichen, die im Jahr
2011 oder im Jahr 2013 die Schule verlieflen, wurden damit ebenfalls die Regionalda-
ten aus dem Jahr 2012 zugespielt. Forschungsbefunde, die auf amtlichen Statistiken
basieren, zeigen zwar, dass die ANR zwischen 2011 und 2012 bzw. zwischen 2012
und 2013 leichten Schwankungen unterliegt (Seeber etal., 2019b, S.68); dennoch ist
davon auszugehen, dass diese Schwankungen den Effekt von regionalen Bedingun-
gen auf den Bildungsverlauf der Jugendlichen nur marginal beeinflussen.

Des Weiteren wird das Kontextmerkmal ,Bundeslinder”, das als allgemeiner
Proxy fiir unterschiedliche regionale Chancen- und Angebotsstrukturen in Bezug
auf die Einmiindung in Ausbildung gilt (Zimmermann & Skrobanek, 2015, S.358),
herangezogen. Zudem wird die beim Verlassen der Schule besuchte Schulform als
Kontrollvariable beriicksichtigt.

Auf der Individualebene wird dariiber hinaus das akademische Selbstkonzept
(vgl. Marsh, 1990) berticksichtigt. Das akademische Selbstkonzept ist ein zentraler
Indikator fiir die Bildungsaspiration, -entscheidung und -beteiligung (z.B. Marsh &
O’Mara, 2008; Parker et al., 2012; Woelfel & Haller, 1971) und hat zudem einen erheb-
lichen Einfluss darauf, welchen Wert Heranwachsende der Schule zuschreiben
(Schiitte, Zimmermann & Koller, 2017). Vor diesem Hintergrund wird das allge-
meine akademische Selbstkonzept der Jugendlichen als Kontrollvariable herangezo-
gen, auch um die Robustheit der multivariaten Analysen zu prifen. Im NEPS wird
das akademische Selbstkonzept in Orientierung an die PISA 2000 Studie (Kunter
etal., 2002, S.170) gemessen (Wohlkinger, Ditton, Maurice, Haugwitz & Blossfeld,
2011, S.161). Die Messung des akademischen Selbstkonzeptes in der PISA 2000 Stu-
die stellt wiederum eine Kurzfassung des Self Description Questionnaire (SDQ) von
Marsh (1990) dar (Kunter etal., 2002, S.170). In dieser Arbeit wird das allgemeine
akademische Selbstkonzept daher iiber eine 3-Item-Skala (o= 0,81) beriicksichtigt

33 Aus einer regionalen Neuordnung der Arbeitsagenturbezirke ergab sich das Problem, dass Vergleiche zwischen Daten
aus der Erhebung 2013 mit den Daten aus der Erhebung 2012 auf der regionalen Ebene der Arbeitsagenturbezirke nicht
méglich sind (BIBB, 2014). Auch fiir eine eindeutige regionale Zuordnung wurden daher die Werte aus der Erhebung
2012 herangezogen.
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(Tab.14). Die Erhebung erfolgte in der Erhebungswelle 1 (Herbst 2010) und damit
vor Verlassen der Schule. Hinsichtlich des akademischen Selbstkonzeptes liegen
keine Unterschiede nach der sozialen Herkunft und des Migrationshintergrundes
der Jugendlichen vor (Tab. 7).

Tabelle 14: Operationalisierung des akademischen Selbstkonzeptes

Konstrukt Operationalisierung des Konstruktes Kodierung mMzp

Akademisches Wie schatzen Sie sich in der Schule ein? 1 =trifft gar nicht zu — W1

Selbstkonzept 1) In den meisten Schulfichern lerne ich schnell. 4 = trifft vollig zu.

Summenskala:
Cronbachs a=0,81

Skalenkennwerte in PISA
2000: Cronbachs a=0,78
(Kunter et al., 2002, S.170)

2) In den meisten Schulfichern schneide ich in
Klassenarbeiten gut ab.

3) Ich bin in den meisten Schulfichern gut.

MZP = Messzeitpunkt, W = Erhebungswelle

Um geschlechterspezifische Bildungsentscheidungen und -verldufe am Ende der Se-
kundarstufe I zu kontrollieren (vgl. Becker & Glauser, 2015; Glauser, 2015; Zimmer-
mann & Skrobanek, 2015, S.358), wird das Geschlecht als weitere Kontrollvariable
berticksichtigt.

4.4 Umgang mit fehlenden Werten: Datenimputation

Die herangezogenen Analysevariablen weisen in unterschiedlichem Mafle fehlende
Werte aufgrund von Item Nonresponse auf. Multiple Imputationen gelten als Stan-
dardverfahren im Umgang mit Item Nonresponse und werden in der Bildungsfor-
schung hiufig herangezogen (z.B. Becker & Glauser, 2018; Holtmann etal., 2017,
2018; Hunkler & Tjaden, 2018; Seeber etal., 2019a; Tjaden, 2017). Die Imputation der
fehlenden Werte in den Analysevariablen erfolgt mithilfe des Multivariate-Imputa-
tion-by-Chained-Equations-(MICE)-Algorithmus in Stata 15. Entsprechend der Emp-
fehlungen von Simulations- und Validierungsstudien (z. B. von Hippel, 2007) flielen
in das Imputationsmodell sowohl die abhingigen als auch die unabhingigen Varia-
blen ein. Zusitzlich wurden Hilfsvariablen (u.a. die realistische Bildungsaspiration
der Jugendlichen in Klasse 9) in das Imputationsmodell aufgenommen, die jedoch
nicht in die empirischen Analysen einflieRen. Zur Steigerung der Robustheit der
Imputationen wurden zudem m =50 Imputationsdatensitze generiert. Die z-Stan-
dardisierung kontinuierlicher Variablen wurde mittels passiver Imputationen (von
Hippel, 2009) vorgenommen. Auch die multiplikativen Terme der Bildungsmotiva-
tion und des Investitionsrisikos fiir die jeweiligen Bildungsoptionen wurden mittels
passiver Imputationen erzeugt (vgl. auch Becker & Glauser, 2018). Tabelle 40-A fasst
die fehlenden Angaben und die imputierten Werte fiir die herangezogenen Varia-
blen zusammen.
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4.5 Analyseplan und statistische Verfahren

Im ersten empirischen Abschnitt dieser Arbeit (Abschnitt 5) werden die subjektiven
Einschitzungen der Jugendlichen beziiglich der Bildungsoptionen vor Verlassen der
Sekundarstufe I untersucht. Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 und zur Pri-
fung sozialer und migrationsspezifischer Unterschiede in den subjektiven Wert-Er-
wartungen (bzw. zur Priiffung der Hypothese 1) werden auf der Grundlage des Ordi-
nary Least Squares (OLS) Schitzverfahrens lineare Regressionsanalysen berechnet.
Als abhingige Variablen werden hierbei die Bildungsmotivation und das Investi-
tionsrisiko* der Jugendlichen vor Verlassen der Sekundarstufe untersucht. Zur
Prufung des Beitrags von Anspriichen und Erwartungen sozialer Bezugsgruppen fiir
die Erklirung schicht- und migrationsspezifischer Wert-Erwartungen (Hypothese 2)
werden die linearen Regressionsanalysen zusitzlich durch die Karlson-Holm-Breen-
(KHB)-Mediatoranalyse (Karlson etal., 2012; Karlson & Holm, 2011; Kohler, Karlson
& Holm, 2011) gestiitzt. Zwar werden die linearen Regressionsanalysen schrittweise
aufgebaut, sodass sich eine Verinderung des Effektes einer Variable x durch die Hin-
zunahme weiterer unabhingiger Variablen z; bestimmten liefle. Werden jedoch meh-
rere Erklirungsmerkmale (z.B. z; und z,) gleichzeitig aufgenommen, lisst sich die
Reduktion der Variable x nicht eindeutig den zusitzlich aufgenommenen Variablen
zuweisen. Die KHB-Mediatoranalyse erlaubt es dagegen die Reduktion der Effekt-
stirke einer Variable x jedem einzelnen Erklirungsmerkmal zuzuweisen (Kohler
etal., 2011) und erleichtert daher das Vorgehen.

Da aufgrund der geschachtelten Datenstruktur des NEPS erst Schulen und
dann Schiilerinnen und Schiiler gezogen wurden, sind die Beobachtungen nicht un-
abhingig voneinader. Wird vernachlissigt, dass die Beobachtungen abhingig sind,
kann dies zu einer Verzerrung der Standardfehler und in der Folge auch der Signifi-
kanzniveaus fiithren. Dariiber hinaus bleiben kontextuelle Einfliisse unberticksich-
tigt, wenn die geschachtelte Datenstruktur ignoriert wird (Olczyk, 2018, S.150). Vor
diesem Hintergrund werden zur Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur des Da-
tensatzes in Stata robuste und auf Schulebene geclusterte Standardfehler berechnet.

Zudem werden alle metrischen Variablen (auch die abhingigen Variablen, fiir
dhnliches Vorgehen: Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015) fiir die multivariaten
Analysen auf der Grundlage der Stichprobe z-standardisiert, um die Effektstirken
zwischen den einzelnen Regressionsmodellen vergleichen zu kénnen. Aufgrund der
Kritik an der Verwendung standardisierter Regressionskoeffizienten (Wolf & Best,
2010, S.6251L.), insbesondere mit Blick auf die Interpretation des relativen Gewichts
von kategorialen unabhingigen Variablen®®, werden fiir kategoriale Variablen y-stan-
dardisierte Regressionskoeffizienten berichtet. Fiir alle metrischen Variablen sind
die Koeffizienten dagegen als vollstandardisierte Regressionskoeflfizienten zu inter-

34 In Bezug auf die berufliche Ausbildung kann mit den Daten nur die Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhal-
ten, untersucht werden. Somit wird fiir die berufliche Ausbildung nur ein Teil des Investitionsrisikos im Sinne des sub-
jektiven Wert-Erwartungsmodells abgebildet.

35 Die Kritik umfasst u. a.: , Die Effektstirke einer kategorialen Variable, die durch mehrere Dummy-Variablen reprisentiert
wird, kann nicht an den einzelnen standardisierten Effekten abgelesen werden* (Wolf & Best, 2010, S. 623).
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pretieren (vgl. z. B. Bergann, Bliithmann, Neugebauer & Watermann, 2019). Zudem
wird zur Bestimmung der relativen Effektstirke eines Erklirungsfaktors neben den
Regressionskoeffizienten zusitzlich angegeben, um wie viel Prozentpunkte die er-
klirte Varianz bzw. das korrigierte R* sinkt, wenn eine entsprechende Variable ent-
fernt wird (Wolf & Best, 2010). Anlehnend an die Empfehlung von Steinhauer und
Zinn (2016, S.13f)) werden in den multivariaten Verfahren zudem keine Gewichte
in die Analysen aufgenommen. Fiir die deskriptiven Analysen werden jedoch die
bereitgestellten NEPS-Gewichte verwendet, um die iiberproportionale Ziehung
bestimmter Schulformen sowie unterschiedliche Ausfallwahrscheinlichkeiten zu be-
riicksichtigen (Steinhauer & Zinn, 2016, S.13).

Im zweiten empirischen Teil (Abschnitt 6) werden die Bildungsverlidufe der Ju-
gendlichen nach Verlassen der SekundarstufeI des allgemeinbildenden Schulsys-
tems beleuchtet und die Forschungsfrage 2 beantwortet. Zur Beantwortung der
zweiten Forschungsfrage werden Sequenzmusteranalysen verwendet. Die ebenfalls
in Frage kommende und verwandte Methode der Ereignisdatenanalyse wird nicht
herangezogen, da die Methode ,nur“ das Eintreten einzelner Ereignisse im Zeitver-
lauf betrachtet, daher fiir eine ganzheitliche Betrachtung des Bildungsverlaufs mit
allen Kombinationsméglichkeiten von Bildungsoptionen ungeeignet ist (Briider] &
Scherer, 2004, S.331) und somit nicht zur Beantwortung der zweiten Forschungs-
frage beitragen kann. Im Vordergrund der vorliegenden Arbeit steht die Aufdeckung
von Mustern in den individuellen Ubergangsprozessen nach Verlassen des allgemein-
bildenden Schulsystems am Ende der Sekundarstufe I. Sequenzmusteranalysen bie-
ten einen tiefen Einblick in Verldufe und Muster (Langfeldt, 2018) und erlauben im
Gegensatz zur Betrachtung einzelner Ereignisse eine holistische Untersuchung (vgl.
auch Aisenbrey & Fasang, 2010; Brzinsky-Fay & Kohler, 2010; Groh-Samberg & Loh-
mann, 2014). Auch vor dem Hintergrund der hier vorliegenden komplexen Sequenz-
datenstruktur sind Einwinde gegeniiber der Ereignisdatenanalyse anzubringen
(Brzinsky-Fay, 2007, S.413; Halpin, 2003, S.7).

Fir die Umsetzung der Sequenzmusteranalyse werden zwei empirische Zu-
griffe verwendet. Erstens erfolgt im Rahmen von Sequenzmusteranalysen (Abbott &
Tsay, 2000; Macindoe & Abbott, 2006) ein Vergleich der individuellen Bildungsver-
ldufe hinsichtlich ihrer Ahnlichkeit zueinander. Der Vergleich der Sequenzen erfolgt
auf der Basis des sogenannten Optimal-Matching-Verfahrens (Abbott & Tsay, 2000;
Brzinsky-Fay, 2007; Brzinsky-Fay, Ulrich & Luniak, 2006; Scherer & Briiderl, 2010),
das zum Aufdecken typischer Verlaufsstrukturen und -muster verwendet wird. Un-
tersucht werden die Aktivititen der Jugendlichen ab dem 1. bis zum 24. Monat nach
dem erstmaligen Verlassen der Sekundarstufel des allgemeinbildenden Schulsys-
tems. Basierend auf den unterschiedlichen Abfolgen und auf der Dauer der verschie-
denen Episoden, in denen sich die Jugendlichen befinden, ermittelt das Optimal-
Matching-Verfahren paarweise fiir die gesamte Stichprobe sogenannte Distanz- bzw.
Ahnlichkeitsmafe. Diese driicken aus, wie unihnlich bzw. dhnlich der Bildungsver-
lauf eines Befragten im Vergleich zu jeder anderen Person der Stichprobe ist (fur
eine detailliertere Beschreibung des Optimal-Matching-Verfahrens: Abbott & Tsay,
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2000; Biemann & Datta, 2014; Macindoe & Abbott, 2006). Die Vorgehensweise des
Optimal-Matching-Verfahrens ist allerdings auch kritisch zu hinterfragen. Daher
wurden in der Folge auch alternative Verfahren der Distanzberechnung (u.a. das
modifizierte Optimal-Matching Verfahren namens ,OMv“, vgl. Halpin, 2010) vorge-
schlagen (fiir einen Uberblick: Brzinsky-Fay & Kohler, 2010, S.362; Scherer & Brii-
derl, 2010, S.1039f.). Dennoch ist das konventionelle Optimal-Matching-Verfahren
stabil umsetzbar und liefert — auch im Vergleich zu alternativen Distanzberech-
nungsverfahren — robuste Befunde (Dlouhy & Biemann, 2015; Halpin, 2010, S. 383).
Das gilt insbesondere, wenn typische Lebensverlaufsdaten mit einer geringen durch-
schnittlichen Anzahl von Episoden (< 3,5 Episoden im Durchschnitt) und gleiche
Sequenzlingen vorliegen (Halpin, 2010, S. 385). Beide Kriterien sind fiir die hier
herangezogenen Sequenzdaten erfiillt: (1) im Durchschnitt weisen die Befragten
2,1 Episoden auf und — wie weiter oben beschrieben — (2) betrigt fiir alle Befragten
die Sequenzlinge 24 Monate.

Aufbauend auf der in der Sequenzmusteranalyse berechneten Optimal-Mat-
ching-Distanzmatrix (bzw. Distanzberechnung) werden die Fille im zweiten Schritt
in Clusteranalysen (Everitt, Landau, Leese & Stahl, 2011) mithilfe des Ward-Verfah-
rens (Scherer & Briiderl, 2010, S.1039) gruppiert. Das Ward-Verfahren generiert auf
der Grundlage der Distanzmatrix Gruppen, wobei die Unterschiede innerhalb der
Gruppen beziiglich der Abfolge und Dauer der Zustinde minimiert und die Unter-
schiede zwischen den Gruppen maximiert werden (Brzinsky-Fay & Solga, 2016,
S.26). Ziel ist es, dass sich die jeweiligen Gruppen aus Fillen mit moglichst dhn-
lichen Bildungsverliufen zusammensetzen bzw. beziiglich der Abfolge und Dauer
der Zustinde moglichst homogen sind (Scherer & Briiderl, 2010, S.1039). Das Ward-
Verfahren ist als sehr guter Fusionierungsalgorithmus anzusehen und hat sich
sowohl allgemein (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2018, S.470; Scherer &
Briiderl, 2010, S.1039) als auch speziell im Rahmen von Simulationsstudien zu Se-
quenzmusteranalysen gegeniiber anderen Fusionierungsalgorithmen durchgesetzt
(Dlouhy & Biemann, 2015, S.171f)). Zudem wird es hiufig in Verbindung mit Se-
quenzmusteranalysen verwendet (Aisenbrey & Fasang, 2010; Baas & Philipps, 2019;
Beicht et al., 2008; Brussig, Postels & Zink, 2019; Brzinsky-Fay, 2007, 2008; Brzinsky-
Fay & Solga, 2016; Eulenberger, 2013; Holtmann etal., 2019; Kohlrausch & Richter,
2016; Stegmann, Werner & Miiller, 2013, S. 61; Winkler, 2017). Schwichen weist das
Ward-Verfahren insofern auf, als dass es dazu neigt, moglichst gleich grofle Grup-
pen zu bilden und es nicht in der Lage ist, ,langgestreckte Gruppen oder solche mit
kleiner Elementzahl zu erkennen® (Backhaus etal., 2018, S. 470). Angesichts des Un-
tersuchungsziels, zentrale Ubergangsmuster nach Verlassen der Sekundarstufe I zu
identifizieren, diirften die Schwichen des Ward-Verfahrens nur eine untergeordnete
Rolle spielen. Die Berechnungen der Sequenzmuster- und Clusteranalysen wurden
mit den von Brzinsky-Fay et al. (2006) entwickelten SQ-Ados in Stata 15 fiir Sequenz-
musteranalysen durchgefiihrt.

Im ersten Abschnitt des dritten empirischen Teils (Abschnitt 7.1) werden zu-
nichst die Forschungsfragen 3 und die Hypothesen 3.1bis 3.4 gepriift. Hierzu werden
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schrittweise multinomiale logistische Regressionsanalysen geschitzt. Die schritt-
weise Modellverbesserung durch Hinzunahme neuer Variablenblocke wird mit dem
konservativen Pseudo-R* nach McFadden, das die Anpassungsgiite eines Modells be-
schreibt (Best & Wolf, 2010, S.844), sowie dem Chi*basierten Likelihood-Ratio-Test
(LRT) abgesichert (Long & Freese, 2001, S.79f)). Als abhingige Variable wird das
Ubergangsmuster nach Verlassen der Sekundarstufe I untersucht. Analog zum ers-
ten empirischen Abschnitt wird die geschachtelte Datenstruktur des NEPS in den
multinomialen logistischen Regressionen iiber das Berechnen von cluster-robusten
Standardfehlern beriicksichtigt; fiir die deskriptiven Analysen werden die bereitge-
stellten NEPS-Gewichte verwendet und kontinuierliche Variablen werden fiir die
multivariaten Analysen auf der Grundlage der Stichprobe z-standardisiert, um die
Effektstirken vergleichen zu kénnen.

Multinomiale Regressionsanalysen sind mitunter schwer zu interpretieren, da
die Ergebnisse — zumindest bei der Schitzung von Logits und Odds-Ratios — in Ver-
bindung zur Basiskategorie stehen. Werden hingegen durchschnittliche marginale
Effekte (Average Marginal Effects bzw. AME) berichtet, stehen die Ergebnisse nicht
mehr in Verbindung zur Basiskategorie. Der AME beschreibt, in welchem Ausmafl
die Wahrscheinlichkeit von y =1 (i steht fiir die moglichen Werteauspriagungen einer
multinomialen Variable y) im Durchschnitt steigt (um AME-Punkte), wenn sich eine
unabhingige Variable x; um eine Einheit erhéht (Best & Wolf, 2010, S.840). Durch-
schnittliche marginale Effekte (AME) erlauben es damit, Aussagen iiber den durch-
schnittlich marginalen Effekt einer unabhingigen Variable auf die Wahrscheinlich-
keit des Eintretens jeder Ausprigung einer multinomialen, abhingigen Variable zu
treffen, wihrend alle anderen unabhingigen Variablen konstant gehalten werden
(Best & Wolf, 2010, S.839; Long & Freese, 2014, S.239). Bezogen auf die hier unter-
suchten abhidngigen Variablen berichtet der AME den durchschnittlich marginalen
Effekt eines herangezogenen Erklirungsfaktors auf die Wahrscheinlichkeit des
Ubergangs in eines der Verlaufsmuster. Dariiber hinaus kénnen die Regressions-
koeffizienten durch das Berichten von durchschnittlichen marginalen Effekten zwi-
schen den schrittweise aufgebauten Regressionsmodellen miteinander verglichen
werden (Best & Wolf, 2010, S. 840, 2012, S. 388). Vor diesem Hintergrund werden die
Ergebnisse der multinomialen logistischen Regressionen als AME berichtet. Vorher-
gesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predictive Margins* (PM) werden zusitzlich hin-
zugezogen, um insbesondere die Interpretation von Interaktionseffekten zu verein-
fachen. Zur Priifung der Hypothesen H5.1und H5.2 werden Interaktionen zwischen
den Erwartungen und Anspriichen der sozialen Bezugsgruppen — einerseits — und
den wahrgenommenen sowie objektiven Restriktionen (Investitionsrisiken und
Schulleistungen) des Bildungsverlaufs — andererseits — in das Erklirungsmodell
aufgenommen. Dreifach-Interaktionen, die die migrations- und schichtspezifische
Wirkung von Bezugsgruppeneffekten nach unterschiedlichen Ausprigungen von
Restriktionen (Investitionsrisiken und schlechten Schulleistungen) aufschliisseln

36 Werden auch als Predicted Probabilities bezeichnet (Long & Freese, 2014, S. 280-284).
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wiirden, diirften zusitzliche Erkenntnisse liefern, konnen aufgrund der Grofle der
Fallzahlen und der Anzahl der Ausprigungen der abhingigen Variable (6 Typen von
Bildungsverldufen, vgl. Abschnitt 7.1) jedoch keine verlidsslichen Ergebnisse generie-
ren und werden daher nicht berechnet. Die entsprechenden Zellbesetzungen fallen
fuir solche Analysen zu gering aus.

Wie mit so vielen Datensitzen kann auch mit den NEPS-Daten nicht direkt ge-
testet werden, ob bestimmte Gruppen beim Ausbildungszugang diskreditiert oder
diskriminiert werden. Hierfiir wiren Daten notwendig, die das tatsichliche Aus-
wahlverhalten von Schulen und Betrieben sowie ihre Entscheidungsmechanismen
wihrend der Rekrutierung beleuchten (Holtmann et al., 2018, S. 16). Da solche Daten
nicht vorliegen, lassen sich Diskreditierungen und Diskriminierungen nicht direkt
empirisch testen. Damit kann nicht ausgeschlossen werden, dass unbeobachtete
Einflussgréflen (z.B. das Auswahlverhalten von Schulen und Betrieben) die Wahr-
scheinlichkeit des Ubergangs in die Ausbildung beeinflussen bzw. fiir verbleibende
Nachteile bestimmter Gruppen beim Ausbildungseintritt verantwortlich sind. Den-
noch werden in dieser Arbeit zentrale Einflussgréflen kontrolliert und verschiedene
Bildungswege differenziert, sodass bei einer leistungsgerechten Zuweisung von Stel-
len substanzielle soziale und migrationsbezogene Disparititen beim Ausbildungszu-
gang nicht vorliegen diirften.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 4 und zur empirischen Priifung der Hy-
pothese 4 wird in Abschnitt 7.2 abschliefend die KHB Mediatoranalayse fiir genestete
nicht lineare Regressionsmodelle herangezogen (Karlson etal., 2012; Karlson &
Holm, 2011). Zwar kann durch die Verwendung von AMEs ermittelt werden, inwie-
fern sich der Effekt einer Variable x durch die Hinzunahme weiterer unabhingiger
Variablen (z.B. z; und z,) zwischen zwei schrittweise aufgebauten multinomialen
Regressionsmodellen verdndert; dennoch ist es nicht moglich — ohne zusitzliche
Mediatoranalyse —, die Reduktion der Effektstirke der Variable x eindeutig den ein-
zelnen Variablen z; und z, zuzuweisen. Die KHB-Methode erlaubt hingegen auch im
Rahmen multinomialer logistischer Regressionen, die Reduktion der Effektstirke ei-
ner Variablen x den einzelnen unabhingigen Variablen z; zuzuordnen. Gleichzeitig
lasst sich die KHB-Methode auch als eine Sensitivititsanalyse auslegen (vgl. Bau-
mert etal., 2018; Baumert etal., 2019b), da die AME-Koeffizienten nach dem Vorge-
hen von Karlson etal. (2012) korrigiert werden und somit die Belastbarkeit der Be-
funde aus den multinomialen logistischen Regressionsmodellen zum Ausmafl
sozialer und migrationsbezogener Disparititen absichern (Best & Wolf, 2012; Karl-
son et al., 2012). Zusammenfassend wird in Abschnitt 7.2 untersucht, welchen Erkli-
rungsbeitrag herkunftsbedingte Ressourcen, primire und sekundire Effekte und Be-
zugsgruppeneffekte fiir etwaige schicht- und migrationsspezifische Disparititen in
den Ubergangsprozessen leisten.
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Dieser Abschnitt dient zur Klirung der Forschungsfrage 1, welche Unterschiede in
den Abwigungen der Bildungsalternativen nach Migrationshintergrund und sozialer
Herkunft bestehen. Hierzu wird in einem ersten Schritt anhand deskriptiver Analy-
sen untersucht, welche Unterschiede zwischen den jeweiligen Gruppen vorliegen.
Zur Pritfung der Hypothese 1 werden daran ankniipfend lineare Regressionsanaly-
sen geschitzt, um zu untersuchen, in welchem Ausmaf soziale und migrations-
bezogene Unterschiede — sofern vorliegend — in der subjektiven Einschitzung der
Bildungsalternativen bestehen bleiben, wenn neben dem Migrationshintergrund
und der sozialen Herkunft weitere erklirungsrelevante Merkmale kontrolliert wer-
den. Abschliefend wird mithilfe der KHB-Methode untersucht, auf welche Mecha-
nismen sich soziale und migrationsspezifische Unterschiede in den subjektiven
Wert-Erwartungen zuriickfithren lassen. Im Vordergrund steht dabei die Priifung
der Hypothese 2.

5.1 Deskriptive Befunde

Fir die deskriptive Betrachtung werden die gewichteten Durchschnittswerte der im-
putierten Daten ausgewiesen. Zur Vereinfachung der Interpretation werden in den
Tabellen die Werte der nicht z-standardisierten Variablen berichtet. Tabelle 15 stellt
hierzu zunichst die univariate Verteilung der Variablen dar. Im Durchschnitt wird
das Erreichen der Bildung und des Berufes der Eltern zum Statuserhalt von den Ju-
gendlichen als eher wichtig wahrgenommen (M = 3,72). Die Ertrige des Erwerbs ei-
ner Hochschulreife werden im Durchschnitt hoch eingestuft (M =4,81). Das gilt
ebenfalls fur die Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts durch eine weiterfiihrende
Schule bzw. durch den Erwerb einer Hochschulreife (M =4,66). Die Kosten des Er-
werbs einer Hochschulreife werden von den Befragten dagegen als eher niedrig ein-
gestuft (M =1,92). Im Durchschnitt schitzen die Jugendlichen die Erfolgserwartung,
einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M = 3,66), hoher ein als die Erfolgserwartung,
eine weiterfithrende Schule erfolgreich abzuschlieRen bzw. eine Hochschulreife zu
erwerben (M =2,69).

Nachfolgend wird untersucht, in welchem Ausmaf} soziale und migrationsbezo-
gene Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen bestehen (vgl. Tab. 16): Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund haben im Durchschnitt gegentiber Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund eine héhere Bildungsmotivation in Bezug auf
eine weiterfithrende Schule (M =8,65 vs. M =8,49). Grund fiir die etwas hohere Bil-
dungsmotivation ist vor allem, dass es Jugendlichen mit Migrationshintergrund im



108  Subjektive Wert-Erwartungen vor Verlassen der Sekundarstufel

Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund wichtiger ist, einen ver-
gleichbaren oder besseren Schulabschluss zu erwerben bzw. einen dhnlich guten
oder besseren Beruf auszuiiben als ihre Eltern (M = 3,83 vs. M = 3,68). Da allerdings
die Eltern der Jugendlichen mit Migrationshintergrund mehrheitlich aus einer nied-
rigen Sozial- und Bildungsschicht kommen (vgl. Tab.7), diirfte dieser Befund weni-
ger fiir ein ausgeprigteres Motiv des Statuserhalts sprechen, sondern vielmehr auf
den sozialen Aufstiegswunsch im Sinne eines Zuwandereroptimismus hindeuten.
Aufgrund der Operationalisierung lassen sich allerdings Statuserhaltmotive nicht
von Statusaufstiegsmotiven trennen (vgl. Abschnitt 4.3.4). Dariiber hinaus zeigt sich,
dass Migrantinnen und Migranten das Investitionsrisiko des Erwerbs einer Hoch-
schulreife an einer weiterfithrenden Schule niedriger einschitzen als Jugendliche
ohne Migrationshintergrund (M =0,87 vs. M =0,97). Dagegen haben Jugendliche
ohne Migrationshintergrund gegeniiber Jugendlichen mit Migrationshintergrund im
Durchschnitt eine etwas hohere Erfolgserwartung, am Ende der Sekundarstufe I
einen Ausbildungsplatz zu erlangen (M = 3,68 vs. M = 3,61).

Tabelle 15: Deskriptive Statistik zu den subjektiven Wert-Erwartungen (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4,
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], gewichtete und imputierte Mittelwerte
[m=50])

M sD Min. Max. N (ungewichtet)

Statuserhaltmotive

Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,72 1,08 1,00 5,0 4.962

Bildungsalternative: Berufsausbildung

Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,66 0,96 1,00 5,00 4.962

Bildungsalternative: Weiterfiihrende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife)

Ertrag (U) 481 054 1,00 500 4.962
Kosten (C) 1,92 104 1,00 500 4.962
Erfolgserwartung (p) 2,69 1,12 1,00 5,00 4.962
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,66 0,72 1,00 5,00 4.962
Bildungsmotivation (U+cxSV) 8,53 1,24 2,00 10,00 4.962
Investitionsrisiko (C/p) 094 087 0,20 5,00 4.962

Auffillige soziale Herkunftsunterschiede liegen vor allem in Bezug auf die antizipier-
ten Kosten und Erfolgserwartungen vor: Insgesamt ist ersichtlich, dass mit steigen-
dem Berufsstatus und Bildungstand der Eltern der Kostendruck des Erwerbs einer
Hochschulreife an einer weiterfithrenden Schule sinkt. So schitzen Jugendliche mit
statusniedrigen Eltern die Kosten des Erwerbs einer Hochschulreife etwas hoher ein;
sowohl gegeniiber Jugendlichen mit statusmittleren Eltern (M =2,06 vs. M =1,92) als
auch gegeniiber Jugendlichen mit statushohen Eltern (M = 2,06 vs. M =1,77). Jugend-
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liche mit hochgebildeten Eltern stufen den Kostendruck einer weiterfithrenden
Schule am geringsten ein (M =1,74). Allerdings ist fiir Jugendliche aus bildungsfer-
nen Elternhiusern der Kostendruck einer weiterfithrenden Schule etwas niedriger
als fiir Jugendliche, deren Eltern eine mittlere Bildung vorweisen (M =1,94 vs.
M =1,82; Tab. 16). Dies diirfte damit zusammenhingen, dass die Gruppe der Jugend-
lichen aus bildungsfernen Elternhiusern mehrheitlich (etwa zu 79 %) einen Migra-
tionshintergrund vorweist und Jugendliche mit Migrationshintergrund die Kosten
des Erwerbs einer Hochschulreife vergleichsweise niedrig einschitzen.

Mit der Hohe des Berufsstatus und Bildungsstandes der Eltern steigen aufler-
dem die Erfolgserwartungen der Jugendlichen in Bezug auf die weiterfithrende
Schule. Jugendliche mit statushohen Eltern haben zugleich die hochsten Erfolgs-
erwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M = 3,72). Jugendliche aus status-
niedrigen und statusmittleren Elternhdusern unterscheiden sich dagegen nicht hin-
sichtlich der Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (M=3,64 vs.
M =3,64). Nach dem Bildungsstand der Eltern zeigt sich, dass Jugendliche aus El-
ternhdusern mit mittlerer Bildung nur geringfiigig tiberzeugter sind, nach Verlassen
der Schule einen Ausbildungsplatz zu bekommen, als Jugendliche mit hochgebilde-
ten Eltern (M =3,68 vs. M =3,62). Etwas stirker unterscheiden sich dagegen die Er-
folgserwartungen in Bezug auf die Berufsausbildung zwischen Jugendlichen, deren
Eltern eine mittlere vs. niedrige Bildung vorweisen (M = 3,68 vs. M = 3,52; Tab. 16).

Beziiglich der Bedeutung des Statuserhalts (SV) und der eingeschitzten Wahr-
scheinlichkeit des Statuserhalts (c) durch weiterfithrende Schulen zeigen sich uner-
wartete Befunde. Zum einen deuten die deskriptiven Ergebnisse darauf hin, dass —
entgegen den Erwartungen — die Bedeutung des Statuserhalts nicht zwischen den
sozialen Schichten variiert. Schichtbezogene Abweichungen in der Wahrscheinlich-
keitsbewertung des Statuserhalts durch eine weiterfithrende Schule liegen nahezu
nicht vor. Dariiber hinaus variieren die erwarteten Ertrige einer weiterfithrenden
Schule nur minimal bis gar nicht zwischen den sozialen Schichten (Tab.16). Insge-
samt liegen damit zwischen den sozialen Gruppen nur geringe Differenzen in der
Bildungsmotivation fiir eine weiterfithrende Schule vor. Gréflere Unterschiede zei-
gen sich dagegen - aufgrund der schichtspezifischen Wahrnehmung von Kosten
und Erfolgserwartungen — bei der Bewertung des Investitionsrisikos einer weiterfiih-
renden Schule. Mit der Hohe des Bildungsstandes und des Berufsstatus der Eltern
sinkt das eingeschitzte Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule (Tab. 16).

37 Weiterfiihrende Analysen, die aus der Arbeit ausgelagert wurden.
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Tabelle 16: Subjektive Wert-Erwartungen nach Migrationshintergrund und sozialer Herkunft (Quelle: LIfBi,
NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], gewichtete und im-
putierte Mittelwerte [m = 50])

Migrations- Héchster beruflicher Status
hintergrund der Eltern (HISEI)
Nein Ja Niedrig Mittel Hoch
Statuserhaltmotive
Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,68 3,83 3,77 3,69 3,73
Bildungsalternative: Berufsausbildung
Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,68 3,61 3,64 3,64 3,72

Bildungsalternative: Weiterfiihrende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife)

Ertrag (B) 4,80 4,82 4,81 4,81 4,80
Kosten (C) 1,95 1,84 2,06 1,92 1,77
Erfolgserwartung (p) 2,68 2,73 2,58 2,64 2,92
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,65 4,69 4,65 4,66 4,69
Bildungsmotivation (B+cxSV) 8,49 8,65 8,58 8,51 8,53
Investitionsrisiko (C/p) 0,97 0,87 1,06 0,97 0,76
N (ungewichtet) 3.580 1.382 1.338 2.458 1.166

(Fortsetzung Tabelle 16)

Héchste Bildung der Eltern Insgesamt
(CASMIN)
Niedrig Mittel Hoch
Statuserhaltmotive
Bedeutung des Statuserhalts (SV) 3,74 3,72 3,70 3,72
Bildungsalternative: Berufsausbildung
Erfolgserwartung (p) Ausbildungsplatz 3,52 3,68 3,62 3,66

Bildungsalternative: Weiterfiihrende Schule (zum Erwerb der Hochschulreife)

Ertrag (B) 4,82 4,81 4,82 481
Kosten (C) 1,82 1,94 1,74 1,92
Erfolgserwartung (p) 2,32 2,69 3,00 2,69
Wahrscheinlichkeit Statuserhalt (c) 4,65 4,67 4,65 4,66
Bildungsmotivation (B+cxSV) 8,56 8,53 8,52 8,53
Investitionsrisiko (C/p) 1,04 0,95 0,73 0,94

N (ungewichtet) 382 4179 401 4.962
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5.2 Multivariate Befunde zu den Einflussfaktoren
von subjektiven Wert-Erwartungen

Das nachfolgende Ziel ist es, im Rahmen multivariater linearer Regressionsanalysen
Hypothese 1 zu iiberpriifen. Als abhingige Variablen werden hierzu die z-standardi-
sierten subjektiven Einschitzungen zu den theoretischen Termen der Bildungsmoti-
vation und des Investitionsrisikos der beiden Bildungsoptionen untersucht. Auf-
grund der im forschungsmethodischen Vorgehen beschriebenen Probleme bei der
Operationalisierung der wert-erwartungstheoretischen Komponenten in Bezug auf
die Berufsausbildung ist eine Analyse der Bildungsmotivation fiir eine Berufsausbil-
dung ginzlich ausgeschlossen. Die Untersuchung des wahrgenommenen Investi-
tionsrisikos einer Ausbildung ist zudem nur in Bezug auf die Erfolgserwartungen
moglich (vgl. Abschnitt 4.3.4). Insgesamt stehen damit folgende abhingige Variablen
(AV) im Zentrum der nachfolgenden Analysen®:

AV;: Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben (z-standardisiert).
AV,: Investitionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben (z-standardisiert).

AV;: Erfolgserwartungen, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (z-standardisiert).

In einem ersten Schritt wird in den jeweiligen Ausgangsmodellen untersucht, in wel-
chem Ausmafl der Migrationshintergrund und die soziale Herkunft die Bildungsmo-
tivation fiir eine weiterfiihrende Schule (Modell 1.1), das wahrgenommene Investi-
tionsrisiko einer weiterfithrenden Schule (Modell 2.1) sowie die Erfolgserwartungen,
eine Ausbildung zu erhalten (Modell 3.1), beeinflussen, wenn zugleich herkunftsbe-
dingte Ressourcen, Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen kontrolliert wer-
den (Block I). Die Ausgangsmodelle priifen somit die im Wert-Erwartungsmodell
unterstellten Beziehungen (vgl. Abb.5). Anlehnend an das WIM werden die Aus-
gangsmodelle in einem zweiten Schritt um Bezugsgruppeneffekte (Block II; Modelle
1.2, 2.2 und 3.2) erweitert. Fiir die Erklirung der Erfolgserwartung, einen Ausbil-
dungsplatz zu erhalten, werden in Block II zudem die regionalen Ausbildungs-
marktbedingungen (gemessen {iiber die regionale Angebots-Nachfrage-Relation) be-
riicksichtigt. In einem letzten Schritt werden das akademische Selbstkonzept und
Diskrimierungserwartungen auf dem Ausbildungsmarkt als Kontrollvariablen in das
Gesamtmodell aufgenommen (Block III; Modelle 1.3, 2.3, 3.3), um die Robustheit
der Befunde zu priifen. In allen Modellen wird zudem das Geschlecht aufgenom-
men, um geschlechterspezifische Bildungsentscheidungsprozesse am Ende der Se-
kundarstufe I zu kontrollieren. Die erwarteten Effekte und Effektrichtungen werden
in der Tabelle 17 zusammengefasst.

38 Fur die Regressionsanalysen werden die imputierten Werte der abhingigen Variablen einbezogen (vgl. fur Vorgehen
z.B. Becker & Glauser, 2018; Zimmermann, 2019). Es sei jedoch darauf verwiesen, dass dieses Vorgehen nicht unum-
stritten ist: ,If missing values have been filled in using multiple imputation, the usual advice is to use the imputed Y
values in analysis. [...] using imputed Ys can add needless noise to the estimates“ (von Hippel, 2007). Zur Absicherung
der Befunde wurden die Regressionsmodelle daher auch unter Ausschluss der imputierten Werte der abhingigen Varia-
blen gerechnet (vgl. Tab.42-A). Die Ergebnisse der beiden Varianten (mit und ohne imputierte Werte der abhingigen
Variable) weichen nur marginal voneinander ab.
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Tabelle 17: Ubersicht tiber die erwarteten Effekte hinsichtlich der Wirkung der Modellvariablen auf die sub-
jektiven Wert-Erwartungen

Weiterfiihrende Schule Berufsausbildung
Bildungsmotiva- Investitionsrisiko Erfolgserwartung
tion (AVy) (AV,) (AV3)

Migrationshintergrundges: kein Migrationshinter- + _ _
grund]
Soziale Herkunft
Berufsstatus der Elternpet. iedrig + - -
Bildung der Elternes: niedrig) + - -
Herkunftsbedingte Ressourcen
Index bildungsrelevanter Besitztiimer . B 3

(HOMEPOS)
Schulleistungen und Kompetenzen

Mathematiknote auf dem Halbjahres-
zeugnis (1 =beste Note — 6 = schlech- = +! -
teste Note)

Deutschnote auf dem Halbjahreszeug-
nis (1=beste Note — 6 = schlechteste = +! -
Note)

Rezeptiver Wortschatz + - +
Bezugsgruppeneffekte

Elterliche Bildungserwartung (= Stu-
diu m) [Ref.: Sonstige Bildungserwartung]

Anteil der Freundinnen und Freunde mit
Abituraspirationret: niedriger Anteil der Freundinnen + - -

und Freunde mit Abituraspiration]
Regionale Bedingungen

Erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation
(ANR)

Kontrollvariablen
Geschlecht Weiblichyger: manniich) n.s. n.s. n.s.
Akademisches Selbstkonzept n.s. n.s. n.s.

Antizipierte Diskriminierung + - -

" Die Noten sind von 1= beste Note bis 6 = schlechteste Note kodiert. Somit ist zu erwarten, dass durch
einen Anstieg bzw. eine Verschlechterung der Noten die Bildungsmotivation (AV;) und die Erfolgserwartung
(AV;) sinkt (negativer Einfluss) und das Investitionsrisiko (AV,) steigt (positiver Einfluss).

Indikation erwartetes Ergebnis: + positiver Einfluss auf die abhingige Variable, — negativer Einfluss auf die
abhingige Variabe, n.s. nicht spezifiziert, n. B. nicht im Regressionsmodell berticksichtigt
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Eine Absicherung der Modellverbesserung durch Hinzunahme neuer Variablenbls-
cke erfolgt mit dem Chi*-basierten Likelihood-Ratio-Test (LRT) (Long & Freese, 2001,
S.791). Da die Beobachtungen aufgrund des Sample-Designs nicht unabhingig von-
einander sind, werden zudem robuste, auf Schulebene geclusterte Standardfehler
berechnet (vgl. Abschnitt 4.5). Aus der Arbeit ausgelagerte Sensitivititsanalysen mit
robusten Standardfehlern auf Klassenebene unterscheiden sich nicht von den nach-
folgend berichteten Befunden. Multikollinearititsverletzungen liegen ebenfalls nicht
vor (vgl. Tab. 41-A).

Befunde zu der Bildungsmotivation (AV;) und dem Investitionsrisiko (AV,)
Zunichst wird untersucht, in welchem Ausmafl migrationsbezogene Unterschiede
und soziale Herkunftsunterschiede in der Bildungsmotivation (Modell 1.1) und in
der Wahrnehmung des Investitionsrikos beziiglich des Erwerbs einer Hochschul-
reife bestehen (Modell 2.1), wenn der Einfluss von herkunfitsbedingten Ressourcen,
Schulleistungen, sprachlichen Kompetenzen und der Einfluss des Geschlechts kon-
trolliert wird. Modell 1.1 erklirt 1,5 % (Korrigiertes R?=0,015; F = 5,24™) der Gesamt-
varianz der Bildungsmotivation fiir eine weiterfithrende Schule. Das korrigierte R* ist
zwar gering, die Erklirungskraft ist jedoch trotz der unterdurchschnittlichen Varianz-
aufkliarung nicht ungewshnlich und vergleichbar mit verwandten Forschungsarbei-
ten (Becker, 2003; Becker & Glauser, 2018, S. 32). Die Erklarungskraft von Modell 2.1
liegt mit einem korrigierten R? von 0,116 deutlich héher (F = 28,13™; vgl. Tab. 18).

Modell 1.1 ist zunichst zu entnehmen, dass junge Migrantinnen und Migranten
im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund — auch unter sonst glei-
chen Bedingungen — eine signifikant hohere Bildungsmotivation fiir den Erwerb
einer Hochschulreife haben (8= 0,168, Tab. 18). Hierauf haben bereits die deskrip-
tiven Analysen hingedeutet. Weiterfithrende Analysen, in denen die einzelnen Be-
standteile der Bildungsmotivation untersucht werden (vgl. Tab.43-A), zeigen, dass
die insgesamt hohere Bildungsmotivation von Migrantinnen und Migranten vor al-
lem damit zusammenhingt, dass sie dem Statuserhalt (SV) eine hohere Bedeutung
zuweisen. Fiir Migrantinnen und Migranten ist es gegentiiber Jugendlichen ohne Mi-
grationshintergrund signifikant wichtiger, eine dhnliche oder bessere Bildung bzw.
einen vergleichbaren oder besseren Beruf zu erlangen als ihre Eltern (Tab.43-A).
Aufgrund der Operationalisierung der Bildungsmotivation (BM = U+cSV) weisen
Jugendliche mit Migrationshintergrund in der Summe eine insgesamt hohere Bil-
dungsmotivation auf.

Modell 1.1 zeigt dariiber hinaus, dass die bildungsrelevanten Besitztiimer
(HOMEPOS), die als ein Proxy fiir die nach sozialen Schichten varrierenden unter-
stiitzenden Lernumgebungen herangezogen werden, die Bildungsmotivation der
Jugendlichen fiir eine weiterfithrende Schule beeinflussen (B =0,035", Tab. 18). Wie
die deskriptiven Befunde bereits vermuten liefen, liegen dagegen keine signifikan-
ten Unterschiede in der Bildungsmotivation nach dem Berufsstatus und dem Bil-
dungsstand der Eltern vor.
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In Bezug auf die Einschitzung des Investitionsrisikos (AV,) einer weiterfithrenden
Schule (Modell 2.1) fallen die migrationsbezogenen Differenzen nochmal etwas gro-
Rer aus als dies bei der Bildungsmotivation der Fall ist. Jugendliche mit Migrations-
hintergrund stufen das Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule erheblich
niedriger ein als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (B=-0,279"", Tab.18).
Grund dafiir ist, dass Migrantinnen und Migranten unter sonst gleichen Bedingun-
gen die Wahrscheinlichkeit, eine Hochschulreife erfolgreich zu erwerben, signifi-
kant hoher einschitzen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Tab. 43-A).

Die soziale Herkunft wirkt sich ebenfalls auf das wahrgenommene Investitions-
risiko einer weiterfithrenden Schule aus. Der Berufsstatus der Eltern (HISEI) hat ei-
nen erheblichen Einfluss auf die Wahrnehmung des Investitionsrisikos einer weiter-
fihrenden Schule (Modell 2.1): Jugendliche mit statushohen Eltern schitzen
gegeniiber Jugendlichen mit statusniedrigen Eltern das Investitionsrisiko deutlich
geringer ein (B =-0,157"", Tab.18). Dieser Befund ist vordergriindig darauf zuriickzu-
fithren, dass der wahrgenommene Kostendruck einer weiterfithrenden Schule bei
Jugendli chen mit statushohen Eltern signifikant geringer ist als bei der Referenz-
gruppe (Tab.43-A). Der Bildungsstand der Eltern bt laut Modell 2.1 dagegen keinen
Einfluss auf das Investitionsrisiko einer weiterfithrende Schule aus.

Dariiber hinaus haben bildungsrelevante Ressourcen einen stirkeren Einfluss
auf das Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule (B =-0,123"", Modell 2.1) als
auf die Bildungsmotivation (§=0,035%, Modell 1.1; Tab. 18). Das zeigt sich ebenfalls
in dem Ausmafl der Verringerung der erklirten Varianz, wenn die bildungsrelevan-
ten Ressourcen aus den beiden Modellen ausgeschlossen werden: In Modell 2.1 (In-
vestitionsrisiko) sinkt das korrigierte R* bei Ausschluss der bildungsrelevanten Res-
sourcen um 1,3 Prozentpunkte, in Modell 1.1 (Bildungsmotivation) dagegen nur um
0,13 Prozentpunkte.*® Das negative Vorzeichen der unstandardisierten Regressions-
koeffizienten ist bei der Erklirung des Investitionsrisikos wie folgt zu interpretieren:
Je hoher die zur Verfiigung stehenden bildungsrelevanten Ressourcen, desto niedri-
ger schitzen die Jugendlichen das Investitionsrisiko beziiglich einer weiterfithren-
den Schule ein.

Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen erweisen sich in Bezug auf das
wahrgenommene Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule als relevant (Mo-
dell 2.1): Jugendliche mit guten Schulleistungen und hoher sprachlicher Kompetenz
haben erwartungsgemifl ein geringeres Investitionsrisiko fiir eine weiterfithrende
Schule. An den Regresssionskoeffizienten der Schulnoten ist abzulesen, dass bei ei-
ner um eine Standardabweichung schlechteren Deutschnote (Anstieg der Note
von 2,9 auf 3,7)* bzw. Mathematiknote (Anstieg der Note von 3,0 auf 4,0)*' das Inves-
titionsrisiko fiir eine weiterfithrende Schule signifikant héher eingeschitzt wird

39 Die Werte sind das Ergebnis weiterfiihrender Analysen, die hier nicht dargestellt wurden. Tabelle 20 bestitigt das Ergeb-
nis dieser Berechnungen.

40 Eine Erhéhung der z-standardisierten Deutschnote um eine Einheit entspricht in Bezug auf die Ursprungsvariable einer
Verinderung der Note um + 0,76 (M =2,89).

41 Eine Erhéhung der z-standardisierten Mathematiknote um eine Einheit entspricht in Bezug auf die Ursprungsvariable
einer Veridnderung der Note um + 0,93 (M = 3,03).
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(Tab.18). Grund fiir das nach Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen vari-
ierende Investitionsrisiko ist der Effekt dieser Merkmale auf die Erfolgserwartungen,
eine Hochschulreife erwerben zu kénnen (Tab. 43-A): Je besser die Zeugnisnoten in
Deutsch und Mathematik und je héher der rezeptive Wortschatz, desto groer ist die
Erfolgerwartung in Bezug auf eine weiterfithrende Schule.

Block Il: Soziale Bezugsgruppeneinfliisse

Die Modelle 1.2 und 2.2 greifen dariiber hinaus Bezugsgruppeneffekte auf. Mit dem
Gesamtmodell kann 2,8 % der Gesamtvarianz der Bildungsmotivation (korrigiertes
R*=0,019, F=8,46"") und 15,6 % der Gesamtvarianz des Investitionsrisikos fiir eine
weiterfithrende Schule erklirt werden (korrigiertes R’= 0,156, F = 35,33™). Der An-
stieg der Erklarungskraft ist in beiden Modellen signifikant (LRT .1, m1.2) und (2.1, M2.2):
p <0,001).

In den Modellen 1.2 und 2.2 zeigt sich, dass die Bildungsanspriiche der Freun-
dinnen und Freunde (gemessen tiber den Anteil der Freundinnen und Freunde mit
Abituraspiration) und die Bildungserwartungen der Eltern in einem betrichtlichen
Mafle die Bildungsabwigungen der Jugendlichen determinieren: Je hoher die Bil-
dungserwartungen und -anspriiche des sozialen Umfeldes sind, desto grofer ist die
Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben und desto geringer werden
die damit in Verbindung stehenden Investitionsrisiken eingeschitzt. Festzuhalten ist
zudem, dass die Bildungsmotivation der Jugendlichen fiir den Erwerb einer Hoch-
schulreife nahezu ausschliefRlich durch die Bildungserwartungen der Eltern und die
Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde bestimmt werden; Schulleistun-
gen und sprachliche Kompetenzen tiben dagegen keinen Einfluss aus. Bei einer Auf-
schliisselung der Bildungsmotivation zeigt sich, dass die Bildungserwartungen der
Eltern und die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde besonders stark
die Bedeutung des Statuserhalts (SV) und die Erwartungen des Statuserhalts (c) be-
einflussen: Am Beispiel der Bildungserwartungen der Eltern ist ersichtlich, dass
Jugendliche zum einen dem Statuserhalt (SV) eine héhere Bedeutung zuordnen, so-
fern die Eltern sich ein Studium fiir sie wiinschen. Zum anderen schitzen Jugend-
liche, deren Eltern hohe Bildungserwartungen haben, die Wahrscheinlichkeit des
Statuserhalts hoher ein (Tab.43-A). Da in der Operationalisierung der Bildungsmoti-
vation (BM = U + ¢SV) der Bildungsertrag mit dem Produkt der Bedeutung des Sta-
tuserhalts und der Wahrscheinlichkeit des Statuserhalts addiert wird, ergibt sich ins-
gesamt eine héhere Bildungsmotivation. Auch in Bezug auf das Investitionsrisiko
erweisen sich die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes als zentrale
Determinante: Wie hoch die Hiirden des Erwerbs einer Hochschulreife eingeschitzt
werden, hingt damit in hohem Mafle von den Erwartungen und Anspriichen der El-
tern und Freundinnen und Freunde ab.

Bezugsgruppeneffekte vermitteln zudem einen substanziellen Teil der schicht-
und migrationsspezifischen Unterschiede. In Bezug auf die Bildungsmotivation
sinkt in Modell 1.2 durch die Kontrolle von Bezugsgruppeneffekten der Migrations-
effekt um fast 36,9% (von B=0,168"" in Modell 1.1 auf p=0,106"" in Modell 1.2).
Bezugsgruppeneffekte reduzieren ferner einen erheblichen Teil des Effektes her-
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kunftsbedingter Ressourcen: So sinkt der Einfluss der bildungsrelevanten Ressour-
cen um 37,1% und ist zudem nicht mehr signifikant. Bei dem wahrgenommenen
Investitionsrisiko (Modell 2.2) sinkt der Migrationseftekt durch die Kontrolle von Be-
zugsgruppeneinfliissen ebenfalls deutlich (-31,5%). Auch der Einfluss eines hohen
elterlichen Berufsstatus auf das Investitionsrisiko reduziert sich gegeniiber Modell
2.1 (11,4%).

Block I1I: Einfluss der Kontrollvariablen

In Modell 1.3 und 2.3 werden zusitzlich zu den zuvor beriicksichtigen Einflussgré-
Ren das akademische Selbstkonzept und die antizipierte Diskriminierung auf dem
Ausbildungsmarkt als Kontrollvariablen herangezogen. Die Erklirungskraft steigt
dadurch in Modell 1.3 auf ein korrigiertes R? von 0,033 (F=8,45"", LRT 12, w3
p<0,001) und in Modell 2.3 auf ein korrigiertes R* von 0,176 (F = 34,89, LRT )y,
m23: P <0,001).

Das akademische Selbstkonzept {ibt einen signifikant positiven Einfluss auf die
Bildungsmotivation und einen signifikant negativen Einfluss auf das Investitions-
risiko aus: Je iiberzeugter die Jugendlichen davon sind, gute Schulleistungen zu
erzielen, desto grofer ist die Bildungsmotivation und desto geringer ist das Investi-
tionsrisiko in Bezug auf eine weiterfithrende Schule. In Abhingigkeit von der anti-
zipierten Diskriminierung zeigen sich zudem signifikante Unterschiede im wahrge-
nommenen Investitionsrisiko. Das — erwartungskonforme — negative Vorzeichen ist
wie folgt zu interpretieren: Jugendliche mit einer hoheren Erwartung, auf dem Aus-
bildungsmarkt diskriminiert zu werden, schitzen das Investitionsrisiko einer weiter-
fithrenden Schule signifikant niedriger ein. Der Befund ist anschlussfihig an die
theoretische Annahme, dass bei einer erwarteten Diskriminierung die Opportuni-
tatskosten weiterfiihrender — insbesondere akademischer — Bildungswege niedriger
eingestuft werden (Heath etal., 2008, S. 226; vgl. auch Abschnitt 2.3.3.2).

Auch nach der Hinzunahme der Kontrollvariablen zeigen sich weiterhin schicht-
und migrationsspezifische Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen; so-
wohl bei der Bildungsmotivation als auch beim Investitionsrisiko. So schitzen Ju-
gendliche mit statushohen Eltern auch unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen
das Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule signifikant niedriger ein als Ju-
gendliche mit statusniedrigen Eltern. Des Weiteren weisen Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund auch unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen nach wie vor
eine hohere Bildungsmotivation und ein niedrigeres Investitionsrisiko vor.

Befunde zu der Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten (AV;)

Die folgenden hierarchisch gestuften Modelle 3.1 bis 3.3 untersuchen, in welchem
Ausmaf sich migrations- und schichtspezifische Unterschiede in den Erfolgserwar-
tungen in Bezug auf eine Berufsausbildung abzeichnen. Wie in den vorherigen Mo-
dellen wird in einem Ausgangsmodell zunichst der Einfluss von herkunftsbedingten
Ressourcen, Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen kontrolliert. Im Unter-
schied zu den vorherigen Modellen wird jedoch zusitzlich die ANR als Indikator fiir
regionale Bedingungen des Ausbildungsmarktes kontrolliert. Modell 3.1 erklirt 1,8 %
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(R?=0,018; F=4,41"") der Gesamtvarianz der Erfolgeserwatung einer Berufsausbil-
dung.

Modell 3.1 legt offen, dass die Jugendlichen ihre Chancen, einen Ausbildungs-
platz zu erhalten, unabhingig vom Zuwanderungshintergrund und von der sozialen
Herkunft bewerten — auf diesen Befund haben auch schon die deskriptiven Analysen
hingewiesen. Es zeigt sich jedoch, dass die Ausstattung mit bildungsrelevanten Res-
sourcen, die nach dem Migrationshintergrund und der sozialen Herkunft variiert
(Tab.7), einen signifikant positiven Einfluss auf die Bewertung der Erfolgserwartung
ausiibt (B=0,095""). Zudem ergeben sich in Abhingigkeit von der Deutschnote
signifikante Unterschiede in der Wahrnehmung der Erfolgserwartung, einen Ausbil-
dungsplatz zu erhalten: Jugendliche mit einer nach Standardabweichung schlechte-
ren Deutschnote (M =3,7) schitzen — gegentiber Jugendlichen mit einer durch-
schnittlichen Deutschnote (M =2,9) — die Zugangschancen zu einer Berufsausbil-
dung niedriger ein (B =-0,048", Tab. 18).

Block I: Soziale Bezugsgruppeneinfliisse

Modell 3.2 kontrolliert zusitzlich fiir soziale Bezugsgruppeneffekte. Die Hinzu-
nahme der Bezugsgruppeneffekte leistet jedoch keinen nennenswerten Erklirungs-
beitrag fur die Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten. Das zeigt sich
zum einen an dem marginalen und nicht signifikanten Anstieg im korrigierten R?
(LRT 3.1, M35 P > 0,05). Zum anderen erweisen sich die Bildungserwartungen der El-
tern und die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde — gemessen an der
Signifikanz der Regressionskoeffizienten — nicht als relevant (Tab. 18).

Block I1l: Einfluss der Kontrollvariablen

In Modell 3.3 werden zusitzlich das akademische Selbstkonzept und die antizipierte
Diskriminierung auf dem Ausbildungsmarkt herangezogen. Die Erklirungskraft
steigt dadurch in Modell 3.3 auf ein korrigiertes R? von 0,052 (F =10,14"", LRT 3.,
w33 P <0,001). Wihrend sich das akademische Selbstkonzept positiv auf die Erfolgs-
erwartungen in Bezug auf den Ausbildungszugang auswirkt (B =0,194""), wird die
subjektive Bewertung der Ausbildungschancen nicht von antizipierten Diskriminie-
rungen beeinflusst. Nach der Berticksichtigung der Kontrollvariablen iiben die
Schulleistungen keinen signifikanten Einfluss mehr aus, bildungsrelevante Ressour-
cen dagegen schon (B =0,076"", Tab. 18).

5.3 Ergebnisse der Mediatoranalyse:
Entstehungsmechanismen schicht- und
migrationsspezifischer Wert-Erwartungen

In den linearen Regressionsanalysen (Tab.18) hat sich gezeigt, dass sich die Bil-
dungsmotivation und das Investitionsrisiko, eine Hochschulreife an einer weiterfiih-
renden Schule zu erwerben, signifikant nach dem Migrationshintergrund und dem
elterlichen Berufsstatus unterscheiden. Im Folgenden wird auf der Grundlage der
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KHB-Mediatoranalyse von Karlson etal. (2012) quantifiziert, welches relative Ge-
wicht schicht- und migrationsspezifischen Unterschieden in den nachfolgend aufge-
listeten Mediatorvariablen fiir die Erkldrung der schicht- und migrationsspezifischen
Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen zukommt*:

(1) Herkunfisbedingte Ressourcen: Bildungsrelevante Ressourcen.

(2) Primare Effekte: Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen.

(3) Antizipierte Diskriminierungen auf dem Ausbildungsmarkt

(4) Soziale Bezugsgruppeneinfliisse: Erwartungen und Anspriiche des sozialen
Umfeldes.

Die KHB-Mediatoranalyse ermdoglicht es, die Reduktion der Migrationseffekte und
sozialen Herkunftseffekte den einzelnen Mediatorvariablen bzw. den einzelnen Er-
klarungsmechanismen zuzuweisen. Zugleich stellt die KHB-Mediatoranalyse inso-
fern eine Robustheitspriifung der Befunde der linearen Regressionsmodelle dar, als
der Migrationseffekt und der Effekt des elterlichen Berufsstatus unter Verwendung
der KHB-Korrektur (Best & Wolf, 2012, S.393f.) geschitzt werden. Um den Erkli-
rungsbeitrag der (1) bildungsrelevanten Ressourcen, (2) Schulleistungen und sprach-
lichen Kompetenzen, (3) antizipierten Diskriminierungen sowie der (4) Erwartungen
und Anspriiche des sozialen Umfeldes zu bemessen, werden in den sogenannten
reduzierten Modellen® zunichst diese vier Mechanismen aus den Gesamtmodellen
1.3 und 2.3 der linearen Regressionsanalysen (Tab.18) ausgeklammert. Die soge-
nannten vollen Modelle bilden anschlieRend unter zusitzlicher Beriicksichtigung des
Einflusses der vier Erklirungsmechanismen den verbleibenden direkten Effekt des
Migrationshintergrundes bzw. der sozialen Herkunft ab. Die bivariaten Analysen zu
den Zusammenhingen zwischen dem Migrationshintergrund bzw. der sozialen Her-
kunft und den Mediatorvariablen, die im Folgenden im Zuge der Interpretation der
Ergebnisse der Mediatoranalyse aufgegriffen werden, sind Tabelle 7 zu entnehmen.

Aus Tabell 19 geht zunichst hervor, dass durch die Aufnahme der drei Erkli-
rungsmechanismen insgesamt 44,3 % bzw. 18,8 % der migrationsspezifischen Unter-
schiede in der Bildungsmotivation bzw. in dem Investitionsrisiko erklirt werden
konnen. Weiterhin lassen sich insgesamt 40,2 % der Unterschiede im wahrgenom-
menen Investitionsrisiko zwischen Jugendlichen mit statushohen und statusniedri-
gen Eltern erkliren.

42 Zur Robustheitspriifung wurden die Mediatoranalysen anlehnend an das Vorgehen von Vogel (2017) mit abgewandel-
ten Reihenfolgen der Mediatorvariablen durchgefiihrt. Die relativen Erklarungsbeitrige der Mediatorvariablen verander-
ten sich dadurch nicht.

43 Als reduziertes Modell wird das ,Startmodell“ mit wenigen erklidrenden Variablen bezeichnet. Unter dem vollen Modell
wird hingegen das Gesamtmodell mit vielen unabhingigen Variablen verstanden (Best & Wolf, 2012, S. 388).
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Tabelle 19: KHB-Mediatoranalyse zur Erkldrung der schicht- und migrationsspezifischen Unterschiede in
der Bildungsmotivation und in dem Investitionsrisiko (Lineare Regressionsanalyse) (Quelle: LifBi, NEPS
Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Bildungsmotivation (AV,) Investitionsrisiko (AV,)
Modell
B B
Migrationshintergrund (Ref. Kein Migrationshintergrund)
Reduziertes Modell ! 1603 -, 197%%%
Volles Modell ,089% -, 160%%*
Mediation (in %)? 44,3% 18,8%

Hobher elterlicher Berufsstatus (Ref. Niedriger elterlicher Berufsstatus)

Reduziertes Modell’ n.s. -, 242k
Volles Modell n.s. -, 157%%%
Mediation (in %) 2 - 40,2%

! Das reduzierte Modell stellt den Gesamteffekt (Direkter Effekt + Indirekter Effekt) des Migrationshinter-
grundes bzw. des elterlichen Berufsstatus dar, wenn die bildungsrelevanten Ressourcen, Schulleistungen
und sprachlichen Kompetenzen, antizipierte Diskriminierungen sowie die Bezugsgruppeneinfliisse aus den
Gesamtmodellen 1.3 und 2.3 ausgeschlossen werden.

2 ,Mediation (in %)“ zeigt die Mediation als Prozentanteil des Ausgangseffektes im reduzierten Modell. Die
Berechnung der Mediation in % erfolgt mit ganzen und nicht gerundeten AME-Werten, sodass Berechnun-
gen mit den hier gerundeten AME-Werten von der tatsichlichen Mediation in % abweichen kénnen.

Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Abbildung 8 schliisselt weiter auf, welchen relativen Erklirungsbeitrag den oben be-
schriebenen Mechanismen zukommt: Dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
eine hohere Bildungsmotivation aufweisen als Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund lisst sich zu 33,3% auf migrationsspezifische Erwartungen und Anspriiche
des sozialen Umfeldes zuriickfithren. So zeigen die bivariaten Analysen, dass die El-
tern der Jugendlichen mit Migrationshintergrund gegentiber den Eltern von Jugend-
lichen ohne Migrationshintergrund im Durchschnitt mehr als doppelt so hiufig er-
warten, dass ihr heranwachsendes Kind ,studieren geht (Tab.7). Hinzu kommt,
dass bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund der Anteil der Freundinnen und
Freunde, die den Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung anstreben, etwas ho-
her ist als bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (Tab.7). Wird der Erkli-
rungsbeitrag der Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes von 33,3%
weiter aufgeschliisselt (vgl. Tab.44-A), zeigt sich, dass die héheren Bildungserwar-
tungen in Migrantenfamilien mit einem Erkldrungsanteil von 25,9 % einen mehr als
dreimal so groflen Erklirungsbeitrag leisten wie die migrationsspezifischen Bil-
dungsanspriiche der Freundinnen und Freunde (7,4%).

Migrationsbedingte Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen (bzw. pri-
maire Effekte des Migrationshintergrundes), die ebenfalls in den bivariaten Analysen
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offengelegt werden (Tab.7), vermitteln dagegen nur 6,8 % der Migrationsdifferenzen
in der Bildungsmotivation. Antizipierte Diskriminierungen auf dem Ausbildungs-
markt kénnen zu 4,5 % erkliren, warum Jugendliche mit Migrationshintergrund am
Ende der Sekundarstufel eine héhere Bildungsmotivation fiir den Erwerb einer
Hochschulreife aufweisen (Abb.8). Dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
iiber eine geringere Ausstattung mit bildungsrelevante Ressourcen verfiigen als Ju-
gendliche ohne Migrationshintergrund (Tab.7), spielt dagegen keine Rolle fiir die Er-
klirung des Einflusses des Migrationshintergrundes auf die Bildungsmotivation
(Abb. 8).

Bildungsmotivation (AV,) Investitionsrisiko (AV,)
Migrationshintergrund Migrationshintergrund Hoher Berufsstatus der
(Ref. Nein) (Ref. Nein) Eltern (Ref. Niedrig)
45,0
334 372
35,0
X
&)
g 0 146 157
= 150 9,4
s 6.8 45 4.4 . l 05
= 50 >
% | — |
< -0 -0,3 1,4
-15,0
-25,0 214
® Herkunftsbedingte Ressourcen Primére Effekte
m Bezugsgruppeneinfluss B Antizipierte Diskriminierung

Abbildung 8: Relativer Beitrag der Mechanismen fiir die Erkldrung schicht- und migrationsspezifischer Un-
terschiede in der Bildungsmotivation und im Investitionsrisiko (Mediation in %) (Quelle: LifBi, NEPS Start-
kohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung [N =4.962], imputierte Daten [m = 50]. )

Anmerkungen: Die Abbildung zeigt die Dekomposition der Mediationseffekte aus Tabelle 19. ,,Mediation

in % gibt den relativen Erklarungsbeitrag des entsprechenden Mechanismus an. Aufgrund von Rundungen
kénnen die aufsummierten Prozentwerte der einzelnen Sets an Mediatorvariablen von der Summe der Me-
diation abweichen. Vgl. Tabelle 44-A fiir eine differenzierte Betrachtung.

Lesehilfe: Positive Prozentanteile geben an, dass Unterschiede nach dem Migrationshintergrund bzw. dem
Berufsstatus der Eltern durch den jeweiligen Erklarungsmechanismus reduziert werden. Negative Werte zei-
gen an, dass die Kontrolle des entsprechenden Mechanismus die Unterschiede nicht erklirt, sondern ver-
grofert.

Die zuvor beschriebenen migrationsspezifischen Erwartungen und Anspriiche der
sozialen Bezugsgruppen leisten mit 37,2 % ebenfalls den stirksten Erklirungsbeitrag
dafiir, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund das Investitionsrisiko, eine
Hochschulreife zu erwerben, geringer einschitzen als Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund (Abb. 8). Auch in Bezug auf das Investitionsrisiko zeigt sich, dass ein
Grof3teil des Erklirungsbeitrages auf migrationsspezifische Bildungserwartungen
der Eltern entfillt (23,9 %). Die Bildungsanspriiche von Freundinnen und Freunden
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vermitteln dagegen etwa 13,3 % der migrationsspezifischen Einschitzung der Inves-
titionsrisiken (vgl. Tab. 44-A).

Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen erkliren hingegen nicht die mi-
grationsspezifische Wahrnehmung der Investitionsrisiken, sondern vergréflern die
Migrationsunterschiede um 21,4% (Abb. 8). Dieses Phinomen ist wie folgt zu inter-
pretieren: Ohne die Bertiicksichtigung der schulischen Leistungen und sprachlichen
Kompetenzen wird der Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund und
dem Investitionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben, ein Stiick weit verdeckt
(Suppressionseffekt; vgl. auch Becker & Gresch, 2016, S.75 fiir die Diskussion von Sup-
pressionseffekten in Bezug auf den positiven Zusammenhang zwischen dem Migra-
tionshintergrund und den Bildungsaspirationen). Dieser Suppressionseffekt hingt
damit zusammen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund einerseits im Durch-
schnitt schlechtere Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen aufweisen als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Tab.7); andererseits fithren gute Schulleis-
tungen und sprachliche Kompetenzen dazu, dass das Investitionsrisiko einer weiter-
fithrenden Schule geringer eingeschitzt wird (Tab.18). Migrationsbedingte Unter-
schiede in der Ausstattung mit bildungsrelevanten Ressourcen (Tab.7) vergrofiern
den Migrationseffekt ebenfalls, aber nur marginal (Abb. 8). Die Erwartung, auf dem
Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden, erklirt dagegen zu 4,4%, warum Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund das Investitionsrisiko niedriger einschitzen
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Abb. 8).

Die schichtspezifischen Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes
(Tab.7) erkliren zudem am stirksten (15,7 %, Abb. 8), warum Jugendliche mit status-
hohen Eltern das Investitionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben, niedriger ein-
schitzen als Jugendliche mit statusniedrigen Eltern: 12,2 % der Differenzen sind da-
rauf zurlickzufithren, dass im Freundeskreis der Jugendlichen, deren Eltern einen
hohen Berufsstatus vorweisen, etwas mehr Personen ein Abitur anstreben als im
Freundeskreis der Jugendlichen mit statusniedrigen Eltern. Schichtspezifische Bil-
dungserwartungen der Eltern leisten dagegen nur einen Erklirungsanteil von 3,5%
(vgl. Tab.44-A). Damit haben die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde
fur die Erklarung der sozialen Herkunftsunterschiede beim wahrgenommenen In-
vestitionsrisiko ein stirkeres Gewicht als die Bildungserwartungen der Eltern.

Weitere 14,6 % des Effektes eines hohen elterlichen Berufsstatus liegen zudem
darin begrindet, dass Jugendliche mit statushohen Eltern iiber eine hohere Ausstat-
tung mit bildungsrelevanten Ressourcen verfiigen als Jugendliche mit statusniedri-
gen Eltern (Abb. 8; Tab.7 fiir soziale Herkunftsunterschiede in den bildungsrelevan-
ten Ressourcen). Abb.8 legt dariiber hinaus offen, dass 9,4% des Unterschiedes
zwischen Jugendlichen mit statusniedrigen Eltern und Jugendlichen mit statusho-
hen Eltern durch primire Effekte der sozialen Herkunft zustande kommen (fiir so-
ziale Herkunftsunterschiede in den Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen
siehe Tab.7). Antizipierte Diskriminierungen auf dem Ausbildungsmarkt sind dage-
gen nicht von Bedeutung fiir die Entstehung der sozialen Herkunftsunterschiede im
wahrgenommenen Investitionsrisiko (Abb. 8).
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5.4 Zusammenfassung

Aus den vorliegenden Befunden der linearen Regressionsanalysen geht insgesamt
hervor, dass Unterschiede nach dem Migrationshintergrund und der sozialen Her-
kunft primir in Bezug auf die Wahrnehmung des Investitionsrisikos von weiterfiih-
renden Schulen vorliegen. Jugendliche hoher sozialer Herkunft schitzen das Investi-
tionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben, signifikant geringer ein als Jugendliche
niedriger sozialer Herkunft. Es zeigt sich aber auch, dass Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund das Investitionsrisiko signifikant niedriger einstufen als Jugend-
liche ohne Migrationshintergrund.

Der Befund, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund eine héhere Bildungs-
motivation haben, eine Hochschulreife zu erwerben, ist anschlussfihig an die viel-
fach nachgewiesenen tiberdurchschnittlichen Bildungsaspirationen in Migrantenfa-
milien (Becker & Gresch, 2016) und wird im Rahmen der Diskussion der Ergebnisse
weiter vertieft (vgl. Abschnitt 8.1.1). Die multivariaten Analysen zeigen des Weiteren,
dass direkte Effekte der sozialen Herkunft auf die Bildungsmotivation unter der
Kontrolle der zuvor genannten Bedingungen nicht vorliegen. Indirekte Effekte der
sozialen Herkunft auf die Bildungsmotivation duflern sich aber insofern, als die fa-
milidre Ausstattung mit bildungsrelevanten Ressourcen, die zwischen den sozialen
Schichten variiert (Tab.7), einen substanziellen Erklirungsbeitrag fiir die subjektiven
Wert-Erwartungen der Jugendlichen leistet. In Bezug auf die Erfolgserwartung,
einen Ausbildungsplatz zu erhalten, liegen dagegen keine substanziellen Effekte des
Migrationshintergrundes und der sozialen Herkunft vor.

Die Ergebnisse der KHB-Mediatoranalyse unterstreichen des Weiteren, dass Be-
zugsgruppeneinfliisse den stirksten Erklirungsbeitrag fiir die migrations- und
schichtspezifischen Unterschiede in der Bildungsmotivation und im wahrgenomme-
nen Investitions-risiko leisten. Mit Blick auf den Einfluss des Migrationshintergrun-
des deuten die Ergebnisse darauf hin, dass migrationsspezifische Wert-Erwartungen
im Wesentlichen das Ergebnis des theoretisch vermuteten Zuwandereroptimismus
in Migrantenfamilien sind. Die sozialen Herkunftsunterschiede in der Einschitzung
des Investitionsrisikos, eine Hochschulreife zu erwerben, werden dagegen nahezu
im gleichen Mafle iber schichtspezifische Unterschiede in den Anspriichen und Er-
wartungen des sozialen Umfeldes, in der familidren Ressourcenlage und tiber pri-
mire Herkunftseffekte vermittelt.

Die vorliegenden Ergebnisse der linearen Regressionsanalysen verweisen darii-
ber hinaus darauf, dass die Bildungserwartungen und -anspriiche des sozialen Um-
feldes nicht nur fiir die Erklirung schicht- und migrationsspezifischer Wert-Erwar-
tungen eine Rolle spielen. Auch insgesamt betrachtet haben die Erwartungen und
Anspriiche des sozialen Umfeldes im Vergleich zu den anderen herangezogenen
Pridiktoren ein héheres Gewicht fiir die Erklirung der Bildungsmotivation und des
Investitionsrisikos von Jugendlichen. Fir die Bildungsmotivation der Jugendlichen
scheinen die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes — neben dem aka-
demischen Selbstkonzept — nahezu ausschlieflich von Bedeutung zu sein: Welche
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Noten die Jugendlichen in Deutsch oder Mathematik erzielen und welche sprach-
lichen Kompetenzen sie aufweisen, iibt unter sonst gleichen Bedingungen keinen
Einfluss auf die Bildungsmotivation aus. Bei der Einschitzung des Investitionsrisi-
kos spielen Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen dagegen eine Rolle, die
aber im Vergleich zu den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes eher
gering ist. Um dieses Ergebnis abzusichern, wurden in einem weiteren Schritt aus
dem Gesamtmodell sukzessive die zentralen Erklirungsfaktoren ausgeschlossen
und bei jedem Entfernen die Modellverschlechterung (gemessen am korrigierten R?)
verglichen (vgl. Wolf & Best, 2010, S.632). Dieser Priifschritt bestitigt, dass die Bil-
dungserwartungen und -anspriiche des sozialen Umfeldes (bzw. die Bezugsgruppen-
einfliisse) am bedeutsamsten fiir die Erklirung der Bildungsmotivation und des In-
vestitionsrisikos sind (Tab. 20).

Tabelle 20: Bedeutung der Erklarungsfaktoren fiir die Bildungsmotivation und das Investitionsrisiko

Gesamtmodelle ohne die folgen-
den Variablen

Bildungsmotivation (AV;)

Investitionsrisiko (AV,)

Korrigier- Verinderung Korrigier- Verinderung
tes R? in Prozentpunkten tes R? in Prozentpunkten

Migrationshintergrund 3,1% -0,2 17,2% 0,4
Soziale Herkunft (Berufsstatus 32% -0,1 17,4% 0,2
und Bildung der Eltern)
Schulleistungen und sprachliche 3,2% 0,1 16,9% 0,7
Kompetenzen
Bildungsrelevante Ressourcen 3,3% 0,0 17,0% -0,6
Bezugsgruppeneinfliisse 2,0% -1,3 13,9% -3,7
Antizipierte Diskriminierung 32% -0,1 17,5% 0,1
Gesamtmodell 33% 17,6 %

Anmerkung: Berechnung des R? nach Auslassen einzelner Variablen aus Modell 1.3 und 2.3. Je groRer die
Modellverschlechterung, desto bedeutsamer ist bzw. sind die entsprechende(n) Variable(n).
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der Sekundarstufe |

Nachdem zuvor die subjektiven Einschitzungen vor Verlassen der Schule unter-
sucht wurden, werden in diesem Abschnitt die individuellen Bildungsverliufe nach
Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe I analysiert. Bislang liegen nur we-
nige Studien vor, die Aussagen iiber die vielfiltigen Bildungsverliufe von Schulent-
lassenen der Sekundarstufel zulassen (vgl. Abschnitt 1). Im Zentrum dieses Ab-
schnitts stehen daher die Ubergangsprozesse von Jugendlichen, die zwischen 2011
und 2013 eine allgemeinbildende Schule der SekundarstufeI nach der Jahrgangs-
stufe 9 und 10 verlassen haben und maximal einen mittleren Schulabschluss vorwei-
sen. Mit den Daten lassen sich die Ubergangsprozesse der Jugendlichen fiir einen
Beobachtungszeitraum von 24 Monaten empirisch nachzeichnen. In einem ersten
Schritt erfolgen eine deskriptive Beschreibung und Visualisierung der aggregierten
Bildungsverliufe (Abschnitt 6.1). Auf der Grundlage der Befunde der Sequenzmus-
ter- und der darauf aufbauenden Clusteranalysen werden daran ankniipfend die In-
dividualitit und Vielfalt der empirischen Ubergangsprozesse dargelegt (Abschnitt
6.2). AbschlieRend werden sozialstrukturelle Unterschiede in den Ubergangsprozes-
sen offengelegt (Abschnitt 6.3).

6.1 Deskriptive Befunde zu den aggregierten
Ubergangsverliaufen

Die aggregierte Betrachtung der Verldufe zeigt zunichst fiir jeden Monat nach Ver-
lassen der Jahrgangstufe 9 und 10, zu welchen Gesamtanteilen sich die Schulentlas-
senen auf die entsprechenden (Bildungs-)Optionen verteilen (Abb.9). Zu beachten
ist hierbei, dass die individuellen Verliufe — aufgrund der aggregierten Betrachtung —
nicht sichtbar werden. Es zeichnet sich jedoch ein Gesamtbild iiber die Unterschiede
in den Ubergangsprozessen ab: Bezogen auf die Gesamtheit der Jugendlichen zeigt
sich, dass sich drei Monate* nach (erstmaligem) Verlassen der allgemeinbildenden
Schule 40,4% im dualen System und 12,2% im Schulberufssystem befinden. Ein
nahtloser Ubergang in vollqualifizierende Ausbildung zeigt sich damit bei etwa
52,6 % der Jugendlichen. AuRerdem sind 16,0% der Schulabgingerinnen und -ab-
ginger zu diesem Zeitpunkt in eine weiterfithrende Schule zum Erwerb eines hohe-
ren Schulabschlusses eingemiindet. Hierbei handelt es sich vorwiegend um beruf-

44 Da viele Absolventinnen und Absolventen die Schule im Sommer verlassen und erst im September, teilweise auch erst
uber die Nachvermittlung, in eine Ausbildung einmiinden, wird nachfolgend erst der 3. Monat nach Verlassen der
Schule beschrieben (vgl. auch Beicht et al., 2008, S.167).
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liche Schulen, bei denen der Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife im Vordergrund
steht (z.B. Fachoberschulen und berufliche Gymnasien). Weitere 21,9% besuchen
eine berufsvorbereitende MaRnahme im Ubergangssektor. Etwa 4,0% der Schulent-
lassenen sind ungelernt erwerbstitig, 2,3% der befragten Personen befinden sich
3 Monate nach dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule in Arbeitslosigkeit

(Abb.9).
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Abbildung 9: Aggregierte Ubergangsverliufe nach Verlassen der allgemeinbildenden Sekundarstufe |
(Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung, gewichtete Daten
[ungewichtete Fallzahl =4.962]. Fiir individuelle Verldufe siehe Abb. 23-A)

Zwei Jahre nach dem (erstmaligen) Verlassen der allgemeinbildenden Schule ist das
Bild deutlich verindert: So ist der Anteil der Jugendlichen, der sich im dualen Sys-
tem befindet, um 8,2 Prozentpunkte auf 48,6 % gestiegen. Weiterhin befinden sich
10,3 % der Schulabgingerinnen und -abginger im Schulberufssystem. Nach zwei Jah-
ren ist damit 58,9 % der Jugendlichen der Ubergang in eine vollqualifizierende Aus-
bildung gelungen. Unter weiterer Beriicksichtigung, dass 11,2 % der Jugendlichen ei-
nen hoheren Schulabschluss im Rahmen weiterfiihrender Schulen anstreben, sind
damit fast ein Drittel der Schulabgingerinnen und -abginger (30,0 %) selbst zwei
Jahre nach Verlassen der Schule noch nicht in eine Berufsausbildung iibergegangen
(Abb.9). Zusammenfassend zeigt sich, dass der Weg von der allgemeinbildenden
Schule in die Berufsausbildung nicht fiir alle Jugendlichen geradlinig verlduft. Um
die interne Varianz bzw. die Vielfalt und Individualitit der Ubergangsprozesse und
damit auch Fragen der Stabilitit von Ausbildungsverldufen zu untersuchen, ist die
nachfolgende Betrachtung der individuellen Verldufe der Jugendlichen erforderlich.
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6.2 Verlaufsmuster nach Verlassen der allgemeinbildenden
Sekundarstufe | — Ergebnisse der Sequenzmuster- und
Clusteranalysen®

Auf der Grundlage der Sequenzmuster- und Clusteranalysen (vgl. Abschnitt 4.5) kén-
nen sechs inhaltlich verschiedene Verlaufsmuster fiir die ersten 24 Monate nach
erstmaligem Verlassen einer allgemeinbildenden Schule der Sekundarstufe I unter-
schieden werden (Abb.10; Abb.11). Nachfolgend werden die zentralen Charakteris-
tika der Verlaufsmuster beschrieben. Im Zentrum stehen dabei die Fragen, welche
Wege die Jugendlichen nach Verlassen der allgemeinbildenden SekundarstufeI be-
schreiten, wie viel Zeit vergeht, bis sie in eine vollqualifizierende Berufsausbildung
oder eine weiterfithrende Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife einmiin-
den und wie stabil die Ubergangsprozesse sind. Abbildung 10 visualisiert hierzu fiir
alle sechs Cluster die aggregierten Verlaufsmuster, Abbildung 11 stellt zudem die
individuellen Bildungsverlidufe der Schulentlassenen entlang des Beobachtungszeit-
raums dar.

Das erste Verlaufsmuster Direkter Ubergang ins duale System umfasst etwa 38 %
der 4.962 Schulabgingerinnen und Schulabginger (Tab. 21): Jugendliche dieses Clus-
ters gehen nach Verlassen der Schule zu hohen Anteilen nahtlos in eine Berufsaus-
bildung im dualen System tiber. Drei Monate nach Verlassen der allgemeinbilden-
den Schule ist bereits 97,3% dieser Jugendlichen der Ubergang ins duale System
gelungen. Funf Monate nach dem Schulaustritt sind alle Personen dieses Verlaufs-
typs ins duale System iibergegangen (Abb. 10). Thre Ausbildungsverliufe sind zudem
stabil: wihrend des Beobachtungszeitraums verbleiben 97,0 % der eingemiindeten
Personen im dualen System (Tab. 21).

Etwa 10 % der Jugendlichen gehéren dem Cluster Verzégerter Ubergang ins duale
System an (Tab. 21): Die Mehrheit (66,2 %) miindet zundchst in eine Mafinahme des
Ubergangssektors (Dauer durchschnittlich 8,5 Monate). 15,4% des Clusters gehen
nahtlos nach Verlassen der Schule in eine vollqualifizierende Ausbildung iiber, ver-
lassen diese allerdings schon nach wenigen Monaten und wechseln anschlieffend in
eine berufsvorbereitende Mafinahme (Abb.11). Ein Zehntel der Gruppe geht zu-
nichst kurzzeitig einer ungelernten Erwerbstitigkeit nach. Ab der Mitte des Be-
obachtungszeitraums (bzw. ab dem zwolften Monat nach Verlassen der Schule)
steigt der Anteil jener Jugendlichen, die den Ubergang ins duale System geschafft
haben, deutlich an (Anstieg von 8,9% in Monat 11 auf 94,9 % in Monat 15, Abb. 10).
Der Grofiteil dieser Jugendlichen, die verspitet (zwischen Monat 11 und Monat 15)
ins duale System eingemiindet sind, verbleibt bis zum Ende des Beobachtungszeit-
raums im dualen System: Nur etwa 7,5 % der verspitet eingemiindeten Jugendlichen
verlisst die aufgenommene betriebliche Ausbildung vorzeitig (Tab. 46-A), wobei auf-
grund des eingeschrinkten Beobachtungszeitraums bislang nur ein Teil des Ausbil-
dungsverlaufs ersichtlich ist.

45 Bestandteile der Analysen dieses Abschnitts wurden bereits in Busse (2020) versffentlicht.
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Abbildung 10: Monatliche Statusverteilung' nach Verlaufsmuster fiir die ersten 24 Monate nach Verlassen
der allgemeinbildenden Sekundarstufe | (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
Eigene Berechnung auf der Grundlage von Sequenzmuster- und Clusteranalysen, gewichtete Daten

[N =4.962]. Siehe auch Busse [2020])

'Lesehilfe: Jugendliche des Verlaufsmusters

2 Verzogerter Ubergangs ins duale System* befinden sich im Monat 6 zu 74 % in einer Masnahme des
Ubergangsektors, in Monat 15 sind dies hingegen nur noch 2%, wahrend 95 % zu diesem Zeitpunkt eine
betriebliche Ausbildung aufgenommen haben.

Das dritte Verlaufsmuster beschreibt fiir etwa 12% der Jugendlichen den Ubergang
ins Schulberufssystem: Im Durchschnitt verbringen die Jugendlichen 19,9 Monate in
einer vollzeitschulischen Ausbildung (Tab.21). Der Grofiteil der Jugendlichen des
Clusters (69,3 %) nimmt direkt nach Verlassen der Schule eine vollzeitschulische
Ausbildung im Schulberufssystem auf. Bei einem kleineren Teil des Clusters verzo-
gert sich zunichst der Ubergang, vorwiegend durch Phasen im Ubergangssektor
(13,6 %), zu kleineren Anteilen auch durch weiterfithrende Schulbesuche (3,8 %).
Zwolf Monate nach Verlassen der Schule haben fast drei Viertel der Jugendlichen
den Ubergang ins Schulberufssystem geschafft. Weitere fiinf Monate spiter (17 Mo-
nate nach Verlassen der Schule) befindet sich das gesamte Cluster in einer vollzeit-
schulischen Ausbildung (Abb.10). Der zum Ende des Beobachtungszeitraums fest-
zustellende Riickgang des Anteils von Jugendlichen in vollzeitschulischer Ausbil-
dung ist vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass fast ein Drittel des Clusters
am Ende des Beobachtungsfensters einen Ausbildungsabschluss im Rahmen einer
zweijdhrigen Ausbildung vorweist (vorwiegend in Berufen der Haus- und Familien-
pflege sowie in Berufen der Kinderbetreuung und -erziehung).* Zudem zeigt der

46 Zusitzliche Berechnungen, die nicht in Tabelle 21 ausgewiesen sind.
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vergleichsweise niedrige Anteil vorzeitiger Austritte aus einer vollqualifizierenden
Ausbildung (6,4 %), dass Jugendliche dieses Cluster kontinuierliche Ausbildungsver-
ldufe aufweisen (Tab. 21).

Direkter Ubergang ins duale System (38%)  Verzogerter Ubergang ins duale System (10%) Ubergang ins Schulberufssystem (12%)
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Abbildung 11: Individuelle Verldufe' von 100 zufillig ausgewihlten Schulentlassenen aus den jeweiligen Ver-
laufsmustern (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung auf
der Grundlage von Sequenzmuster- und Clusteranalysen, gewichtete Daten [N =4.962])

! Zur technischen Umsetzung der Visualisierung der individuellen Bildungsverldufe wurden in jedem Clus-
ter 100 Personen zufillig ausgewihlt (vgl. Brzinsky-Fay, Kohler & Luniak, 2006, S. 445 zum Problem des
Overplottings). Lesehilfe: Jeder Wert auf der y-Achse kennzeichnet den Bildungsverlauf einer Probandin
bzw. eines Probanden.

Das vierte Verlaufsmuster kennzeichnet hingegen den Weg von Jugendlichen, die
ihren Schulbesuch durch einen Wechsel in eine andere weiterfithrende Schule der
Sekundarstufe I1 fortsetzen (Ubergang in weiterfiihrende Schulen, etwa 16 % der Schul-
entlassenen). In den weiterfiihrenden Schulen, bei denen es sich grofitenteils um
berufliche Schulen handelt (z. B. Fachoberschulen oder berufliche Gymnasien), ver-
bleiben die Jugendlichen beinahe wihrend des gesamten Beobachtungszeitraums
(Dauer im Durchschnitt 21,4 Monate) mit dem Ziel des Erwerbs einer (Fach-)Hoch-
schulreife. Der Erwerb einer Fachhochschulreife gelingt — im Beobachtungsfenster —
etwa 44,7% der Jugendlichen dieses Clusters (Tab. 21).

Bei einem Viertel der Schulentlassenen sind die Ubergangsprozesse hingegen
von hohen Unsicherheiten und Risiken geprigt. Im fiinften Verlaufsmuster gruppie-
ren sich etwa 11% der Befragten mit langen Verweildauern im Ubergangssektor: Im
Durchschnitt verbringt die Gruppe 22,2 Monate in berufsvorbereitenden Mafnah-
men des Ubergangssektors (Tab. 21). Wihrend zwei Drittel der Jugendlichen iiber den
gesamten Beobachtungszeitraum eine Mafinahme der Berufsvorbereitung — tiber-
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wiegend an einer zweijihrigen Berufsfachschule — besuchen, durchliuft ein Drittel
mindestens zwei MaRnahmen im Ubergangssektor (Tab.45-A). Da der Beobach-
tungszeitraum auf 24 Monate beschrinkt ist, kénnen nur bedingt Schlussfolgerun-
gen zum weiterem Bildungsverlauf der Jugendlichen gezogen werden. Dennoch
deutet sich — vor allem im Vergleich zu den Jugendlichen mit verzégerten Ubergan-
gen ins duale System (Verlaufsmuster 2) — an, dass der Besuch der berufsvorbereiten
Mafinahmen die bestehenden Eintrittshiirden einer Berufsausbildung bislang nicht
reduzieren kann. Nur 6,4% der Jugendlichen des Verlaufsmusters 5 befinden sich
24 Monate nach Verlassen der Schule in einer vollqualifizierenden Ausbildung. Noch
kritischer wird das Bild zum weiteren Werdegang, wenn berticksichtigt wird, dass zu
Beginn des Schulaustritts nur etwa 3,3 % der Jugendlichen einer ungelernten Arbeit
nachgehen oder arbeitslos sind und dieser Anteil zum Ende des Beobachtungszeit-
raums auf 17,4 % ansteigt (Abb. 10).

Dennoch ist auch zu beriicksichtigen, dass etwa 14,4% der Jugendlichen in
Verlaufsmuster 5 zusitzliche Schulabschliisse im Rahmen der Mafinahmen des
Ubergangssektors erwerben. Menze und Holtmann (2019, S.528) zeigen, dass das
Nachholen von Abschliissen im Ubergangssektor signifikant die Ubergangswahr-
scheinlichkeit in eine berufliche Ausbildung erhoht. Aufgrund des begrenzten Be-
obachtungszeitraums muss an dieser Stelle jedoch offenbleiben, welche Anschluss-
perspektiven aus dem Erwerb zusitzlicher Abschliisse resultieren. Verlaufs- und
Sequenzanalysen mit den Daten der BIBB-Ubergangsstudie 2011 zeigen allerdings,
dass etwa ein Drittel der Teilnehmenden an berufsvorbereitenden Mafinahmen des
Ubergangssektors ,anschlieRend einen als problematisch einzuschitzenden Werde-
gang” hat (BIBB, 2013, S.109).

Schwierige und erfolglose Ubergangswege zeigen sich am stirksten im letzten
Verlaufsmuster Fragmentierter Verlauf, dem etwa 13 % der Jugendlichen angehéren.
Sie weisen tiberdurchschnittlich hiufige Zustandswechsel auf (M =3,5): So vermi-
schen sich kurze Phasen der Berufsvorbereitung im Ubergangssektor mit einer
durchschnittlichen Dauer von 5,4 Monaten mit Phasen der Arbeitslosigkeit und un-
gelernter Erwerbstitigkeit (Dauer im Durchschnitt 5,0 bzw. 4,3 Monate; Tab.21;
Abb. 10). Die Unbestindigkeit der Ubergangsverliufe dieser Jugendlichen wird eben-
falls durch Abb. 11 verdeutlicht. Verlaufsmuster 6 ist zum einen aufgrund des sich
hier andeutenden hiufigen Wechsels von Such- und Orientierungsphasen als pro-
blematisch aufzufassen, zum anderen verlaufen aufgenommene Ausbildungsepiso-
den sehr instabil: Mehr als die Hilfte (ca. 56,2 %) der begonnenen vollqualifizieren-
den Berufsausbildungen wird vorzeitig beendet (Tab. 21). Der Grofiteil (etwa 83,6 %)
befindet sich auch 24 Monate nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule weder
in einer vollqualifizierenden Ausbildung noch in einer weiterfithrenden Schule.
Uber die Hilfte der ,erfolglosen“ Jugendlichen geht ohne Abschluss einer Berufs-
ausbildung einer Erwerbstitigkeit nach (27,4%) oder ist arbeitslos (30,1%). Weitere
12,4 % befinden sich in MaRnahmen des Ubergangssektors (Abb. 10). Zusammenfas-
send ist dieses Verlaufsmuster besonders problematisch.
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Tabelle 21: Verlaufsmuster nach zentralen Charakteristiken (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI:

10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung, gewichtete Prozent- und Mittelwerte)

Direkter  Verzogerter Ubergang  Ubergang  Mafnah-  Fragmen-
Merkmale L}bergang L}bergang ins Schul-  in weiter-  me(n) im tierter

ins duale ins duale berufs- fiihrende  Ubergangs-  Verlauf

System System system Schulen sektor

N (ungewichtet) 1.805 573 575 678 677 654
Zeilenprozente 38% 10% 12% 16 % 1% 13%
Durchschnittliche Dauer in Monaten im Zustand
Weiterfithrende Schule 0,0 0,0 0,4 21,4 0,1 1,3
Ubergangssektor 0,0 8,5 1,9 0,4 22,2 5,4
Duales System 23,5 11,7 0,4 0,2 0,1 2,8
Schulberufssystem 0,0 0,8 19,9 0,5 0,1 1,7
Erwerbstitigkeit 0,2 1,4 0,7 0,6 0,5 43
Arbeitslosigkeit 0,2 0,9 0,4 0,3 0,5 50
Sonstiger Zustand 0,0 0,1 0,3 0,2 0,1 2,9
Liicke 0,1 0,5 0,4 0,4 0,4 0,4
Hidufigkeit der Wechsel zwischen Zustdinden (Spaltenprozente und Mittelwert)
kein Wechsel 75,5% 0,0% 38,3% 37,8% 34,4% 4,1%
1 Wechsel 19,4 % 31,7% 36,1% 41,9% 36,4% 24,5%
mehr als 1 Wechsel 51% 68,3% 25,6% 20,3% 29,1% 71,4%
Durchschnitt Wechsel 1,3 3,2 2,0 1,9 2,2 3,5

Hiufigkeit des vorzeitigen Austritts’ aus dem Dualen System bzw. Schulberufssystem (Spaltenprozente)

Mindestens ein vorzeiti-

. 30% 16,7 % 6,4 % 23,1% 25,5% 56,2%
ger Austritt
Zusitzlich erworbene Abschliisse (Spaltenprozente)
Anteil der Personen, die
einen zusitzlichen Schul- -2 - - 44,7% 14,4% -
abschluss erwerben
Davon:
Hauptschulabschluss - - - 0,0% 12,3% -
Mittlerer Abschluss - - - 0,0% 85,8% -
Fachhochschulreife - - - 100,0 % 1,9% -

' Der Anteil vorzeitiger Austritte bezieht sich nur auf Personen, die auch eine Ausbildung begonnen haben.

2Werte unter 5% werden nicht ausgewiesen.
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Zwischenfazit

Die Sequenzmuster- und Clusteranalysen legen stark ausdifferenzierte und vielfil-
tige Muster in den Ubergangsprozessen von Schulabgingerinnen und Schulabgin-
gern und Absolventinnen und Absolventen nach der Jahrgangsstufe 9 und 10 offen.
Uber die ersten drei Verlaufsmuster hinweg zeigen sich bei etwa 60 % der Jugend-
lichen entweder direkte (Verlaufsmuster 1) bzw. verzogerte Uberginge ins duale Sys-
tem (Verlaufsmuster 2) oder Ubergangsverliufe ins Schulberufssystem (Verlaufs-
muster 3). Wird zusitzlich berticksichtigt, dass weitere 16% in weiterfithrende
Schulen tibergehen, gelingt drei Viertel (76 %) der Schulentlassenen ,relativ* gerad-
linig und ohne groRRe zeitliche Verzégerungen der Ubergang in vollqualifizierende
Ausbildung oder in weiterfithrende Bildungsmafinahmen. Fiir ein Viertel der Schul-
entlassenen zeichnen sich in den ersten 24 Monaten nach Verlassen der allgemein-
bildenden Schule erhebliche Eintrittshiirden in vollqualifizierender Ausbildung und
weiterfithrender Bildung ab. Thr Ubergangsverlauf ist gekennzeichnet durch betricht-
liche zeitliche Einbuflen in der Ausbildungseinmiindung, tiberdurchschnittlichen
Briichen im (Aus-)Bildungsverlauf und zum Teil monatelanger Phasen auflerhalb
der institutionellen Bildungslandschaften. Diese Unsicherheiten und Unstetigkeiten
beim Zugang zur beruflichen Ausbildung sowie daraus folgende Einschrinkungen
im weiteren Lebensverlauf diirften erhebliche Belastungen fiir diese Gruppe darstel-
len, wobei der Umgang mit Frustration und Perspektivlosigkeit sicherlich nur eine
der vielen zu bewiltigenden Herausforderungen darstellt (vgl. Beicht etal., 2008,
S.77). Ein Fortsetzen der Aneinanderreihung misslungener Orientierungsversuche
und Handlungsentwiirfe, die sich stellenweise schon in dem hiufigen Wechseln ab-
zeichnen, birgt mittel- und langfristig das Risiko sozialer Exklusion.

6.3 Sozialstrukturelle Unterschiede in den
Ubergangsverlidufen

Ziel des Abschnitts ist es zunichst auf der Grundlage deskriptiver Befunde zu unter-
suchen, wie sich die Schulentlassenen in Abhingigkeit von sozialstrukturellen Merk-
malen auf die einzelnen Verlaufsmuster verteilen, bevor in Abschnitt 7 im Zuge
multivariater Analyseverfahren gepriift wird, welchen Beitrag den im Theorieteil he-
rausgearbeiteten Faktoren zur Erklirung sozialstruktureller Unterschiede zukommt.
Nachfolgend werden Unterschiede in den Bildungsverliufen nach Geschlecht, Mi-
grationshintergrund, Schulabschluss und sozialer Herkunft der Jugendlichen be-
leuchtet. Zudem steht im Vordergrund, welche Eintrittsbarrieren zu vollqualifizie-
render Ausbildung und weiterfithrender Bildung fiir bestimmte Gruppen insgesamt
bestehen und wie hoch das Risiko eines unsicheren und unsteten Bildungsverlaufs
ist. Hierzu wird gegeniibergestellt, zu welchen Anteilen sich die entsprechenden
Gruppen auf die unsicheren und unsteten Verlaufsmuster 5 und 6 — auf der einen
Seite — und auf die in (Aus-)Bildung fithrenden Verlaufsmuster 1 bis 4 — auf der an-
deren Seite — verteilen. Dieser Schritt dient dazu, ein Gesamtbild der sozialstruktu-
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rellen Unterschiede in den Zugangschancen zu vollqualifizierender Ausbildung und
weiterfiihrender Bildung zu skizzieren.

Zunichst werden schulleistungsbezogene Differenzen in den Ubergangsverliufen
der Schulentlassenen untersucht: Es zeigt sich, dass mit der Hohe des Schulab-
schlusses das Risiko der Einmiindung in die beiden unsicheren und unsteten Ver-
laufsmuster 5 und 6 von 57,9% (ohne Schulabschluss) auf 13,9% (mittlerer Ab-
schluss) sinkt (Abb.12). Gleichzeitig steigt jedoch auch der Anteil derer, die direkt
ins duale System {iibergehen, von 7,7% (ohne Schulabschluss) auf 42,5% (mittlerer
Abschluss). Zudem sinkt mit steigendem Schulabschluss auch der Anteil der Ju-
gendlichen mit verzégerten Ubergangen ins duale System (Tab. 22).

80,0 m Kein Schulabschluss
2 Einfacher Hauptschulabschluss
% E 60,0 ® Qualifizierter Hauptschulabschluss
E %D 40,0 m Mittlerer Abschluss
2
Q O
£5 200
S on
B % 0.0 45,5

Abbildung 12: Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in die unsicheren und unsteten Verlaufsmuster 5 und 6
nach schulischer Vorbildung (in %) (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
Eigene Berechnung, gewichtete und imputierte Prozentangaben [N =4.962])

Trotz des hohen Anteils von Jugendlichen ohne Schulabschluss in berufsvorberei-
tenden oder fragmentierten Bildungsverldufen deuten die Daten dennoch an, dass
diese Gruppe beim Ubergang in vollqualifizierende Ausbildung nicht chancenlos ist.
Bei einem Grofsteil der Schulentlassenen ohne Abschluss resultieren aus dem Besuch
berufsvorbereitender MaRnahmen des Ubergangssektors Einstiegswege ins duale
System: Etwa 25,1% der Jugendlichen ohne Schulabschluss befinden sich im Cluster
Verzogerter Ubergang ins duale System“. Eine vollzeitschulische Ausbildung im
Schulberufssystem sowie ein direkter Ubergang ins duale System bleibt ihnen hin-
gegen mehrheitlich verwehrt. Erklarungsbediirftig ist, dass trotz der formalen Zu-
gangsbeschrinkungen vereinzelt Jugendliche ohne mittleren Schulabschluss in wei-
terfilhrende (berufliche) Schulen einmiinden (Tab.22). Hierbei handelt es sich um
Personen, die die Jahrgangsstufe 9 des reguliren Gymnasiums besucht haben und
nach der Versetzung in das berufliche Gymnasium wechselten. Beim Eintritt in das
berufliche Gymnasium haben sie jedoch noch keinen mittleren Schulabschluss.”
Etwas geringere Eintrittsbarrieren in vollqualifizierende Ausbildung sind dage-
gen bei Jugendlichen mit einfachem Hauptschulabschluss festzustellen: Etwa 27,8 %
der Jugendlichen mit einfachem Hauptschulabschluss gelingt der nahtlose Uber-

47 ,Die Schiilerinnen und Schiiler besuchen die Klasse 9 des allgemein bildenden Gymnasiums und wechseln nach der
Versetzung in die Eingangsklasse des beruflichen Gymnasiums. Sie haben allerdings in diesen Fillen bei Eintritt in das
berufliche Gymnasium noch keinen mittleren Schulabschluss; er wird ihnen erst dann zuerkannt, wenn sie am beruf-
lichen Gymnasium in die erste Jahrgangsstufe versetzt worden sind“ (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, o.).).
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gang ins duale System, was das Argument der Diskreditierungshypothese, dass
Jugendliche mit einfachem Hauptschlussabschluss aus der Bewerberschlange ausge-
schlossen werden, abschwicht. Dennoch muss berticksichtigt werden, dass noch
etwa 45,5% dieser Gruppe lange berufsvorbereitende Phasen im Ubergangssektor
durchlduft oder stark fragmentierte Verliufe erlebt (Verlaufsmuster 5 und 6). Somit
weist ein nicht zu vernachlissigender Teil der Jugendlichen mit einfachem Haupt-
schulabschluss sehr unsichere Ubergangsverliufe vor (Tab. 22).

Der Blick auf die Gruppe der Jugendlichen mit qualifiziertem Hauptschul-
abschluss zeigt dagegen ein deutlich verdndertes Bild: Auf dem dualen Ausbildungs-
markt scheinen sie im Vergleich zu Jugendlichen mit einfachem Hauptschulab-
schluss hohere Ringe in der Bewerberschlange einzunehmen. So gelingt Jugend-
lichen mit qualifiziertem Hauptschulabschluss 1,5-mal hiufiger der direkte Uber-
gang ins duale System als Jugendlichen mit einfachem Hauptschulabschluss (42,3 %
vs. 27,8%). Absolventinnen und Absolventen mit qualifiziertem Hauptschulab-
schluss und mit mittlerem Schulabschluss gehen dagegen zu beinahe identischen
Anteilen direkt ins duale System iiber (42,3 % vs. 42,5%). Dennoch finden sich Ju-
gendliche mit qualifiziertem Hauptschulabschluss gegeniiber jenen mit mittlerem
Abschluss immer noch zweimal so hiufig in den unsicheren Verlaufsmustern 5 und
6 wieder (31,4% vs. 13,9%). Schulabsolventinnen und -absolventen mit mittleren
Schulabschliissen nutzen hingegen mehrheitlich (23,1%) die Moglichkeit des Be-
suchs weiterfihrender Schulen zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife (Tab. 22).

Auch wenn der Schwerpunkt dieser Arbeit auf sozialen und migrationsspezi-
fischen Disparititen liegt, werden aufgrund der Stichprobenselektivitit (vgl. Ab-
schnitt 4.1) in einem weiteren Schritt geschlechterbezogene Unterschiede in den Uber-
gangsprozessen der Schulentlassenen kurz angeschnitten. Hierzu sei erneut darauf
verwiesen, dass junge Frauen signifikant seltener nach der Sekundarstufel die
Schule verlassen bzw. signifikant hiufiger die Schule in der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe Il zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fortsetzen (+9,5 Prozent-
punkte gegeniiber Minnern, Tab.37-A; Abb.6). Drei zentrale Befunde legen die
Analysen offen: Erstens zeigt sich der bekannte Befund geschlechterspezifischer Un-
terschiede beim Zugang zum dualen System (z.B. Beicht & Walden, 2016): Minn-
liche Jugendliche gehen nach Verlassen der Schule zu deutlich héheren Anteilen
direkt ins duale System {iiber als weibliche Jugendliche (46,0 % vs. 29,1%, Tab.22).
Die geringeren Einmiindungsquoten in die betriebliche Ausbildung von jungen
Frauen diirften in einem ganz wesentlichen Mafle vor dem Hintergrund der stark
geschlechterspezifischen Berufswiinsche zu diskutieren sein (z. B. Beicht & Walden,
2014a, S.15, 2015b, S. 325). Zweitens gehen junge Frauen hiufiger ins Schulberufssys-
tem (18,5% vs. 7,1%) und in weiterfithrende Schulen iiber als junge Manner (19,1%
vs. 13,7%). Drittens zeigt sich aber auch, dass junge Frauen und Minner nahezu im
gleichen Mafe in die unsteten und unsicheren Verlaufsmuster 5 und 6 einmiinden
(Tab.22).

Deutliche Unterschiede in den Zugangschancen zur Ausbildung und zu weiter-
fithrender Bildung lassen sich auch in Abhingigkeit des Migrationshintergrundes fest-
stellen. Jugendlichen mit Migrationshintergrund miinden nicht nur seltener direkt
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ins duale System ein (28,4% vs. 41,9 %), gegeniiber Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund befinden sie sich auflerdem hiufiger in stark fragmentierten Verldufen
(17,3% vs. 11,2%) und in Mafnahmen des Ubergangssektors (13,2% vs. 9,7%). Al-
lerdings setzen Jugendliche mit Migrationshintergrund etwas hiufiger den Schulbe-
such an einer weiterfithrenden Schule zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fort
als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (17,1% vs. 15,7 %). Zusammenfassend
weisen etwa 30,5 % der Jugendlichen mit Migrationshintergrund fragmentierte oder
durch Berufsvorbereitungsmafnahmen gekennzeichnete Ubergangswege auf (Ver-
laufsmuster 5 und 6), bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund sind es ledig-
lich 20,9 % (Tab. 22).

Tabelle 22: Einmiindung der Schulentlassenen mit maximal mittlerem Schulabschluss in die verschiedenen
Verlaufsmuster nach sozialstrukturellen Merkmalen (gewichtete Zeilenprozente) (Quelle: LIfBi, NEPS Start-
kohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung, gewichtete und imputierte Prozentangaben
N =4.962])

(1) Direk-  (2) Verzoger-  (3) Uber-  (4) Ubergang  (5) MaR-  (6) Frag-  Insge-

ter Uber-  ter Ubergang  gangins in weiter- nahme(n)  mentier-  samt

gang ins ins duale Schul- fiihrende im Uber- ter Ver-

duale Sys- System berufs- Schule gangssek- lauf

tem system tor

Minnlich (%) 46,0 % 11,0% 71% 13,7% 9,5% 12,8% 100,0 %
Weiblich (%) 29,1% 8,4% 18,5% 19,1% 12,0% 12,9% 100,0 %
Ohne Migrations- 41,9% 9,4% 12,0% 15,7% 9,7% 11,2% 100,0 %
hintergrund (%)
Mit Migrations- 28,4% 11,1% 12,9% 17,1% 13,2% 17,3% 100,0 %

hintergrund (%)

Soziale Herkunft

Hochster Berufsstatus der Eltern (HISEI) (%)

Niedrig 35,5% 11,9% 11,5% 11,3% 12,8% 17,0% 100,0 %
Mittel 40,7 % 8,7% 12,0% 15,7% 10,1% 12,8% 100,0 %
Hoch 36,6 % 10,0% 13,5% 21,6% 9,7% 8,6% 100,0 %

Héchste Bildung der Eltern (CASMIN) (%)

Niedrig 21,6% 9,9% 13,3% 11,0% 17,4% 26,6 % 100,0 %
Mittel 40,6 % 9,9% 12,3% 14,8 % 10,4 % 12,1% 100,0 %
Hoch 29,0% 8,9% 11,2% 32,6% 7,8% 10,5% 100,0 %

Schulleistungen

Schulabschluss (%)

Ohne Abschluss 7,7% 251% 4,5% 49% 33,9% 24,0% 100,0 %
Einfacher Haupt- 27,8% 14,5% ,1% 11% 240% 215%  100,0%
schulabschluss

Qualifizierter Haupt-; 5o/ 13,5% 9,1% 3,7% 18,9% 125%  100,0%

schulabschluss

Mittlerer Abschluss 42,5% 7,0% 13,6% 23,1% 41% 9,8% 100,0 %
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Zudem liegen deutliche soziale Herkunftsunterschiede in den Ubergangsprozessen der
Jugendlichen vor: Der Vergleich der Bildungsverldufe legt hierbei offen, dass mit
steigendem Berufsstatus oder Bildungsstand der Eltern die Wahrscheinlichkeit eines
Ubergangs in die von Unsicherheiten geprigten Verlaufsmuster 5 und 6 deutlich
sinkt. In Bezug auf die eher positiven Verlaufsmuster (Verlaufsmuster 1 bis 4) ver-
weisen die Ergebnisse des Weiteren vor allem auf die soziale Selektivitit beim Uber-
gang in weiterfithrende Schulen. Bezogen auf den direkten Ubergang ins duale Sys-
tem zeigen sich dagegen Vorteile fiir Jugendliche, deren Eltern eine mittlere Bildung
vorweisen (Tab. 22).

6.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend stellt das Verlassen der allgemeinbildenden Schule nach der
Jahrgangsstufe 9 und 10 eine Schnittstelle im Bildungsverlauf der Jugendlichen dar,
an der sich Ungleichheiten manifestieren und verfestigen. Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund und Jugendliche niedriger sozialer Herkunft sind hierbei beson-
ders betroffen von unsicheren und unsteten Bildungsverldufen nach Verlassen der
allgemeinbildenden Sekundarstufe I. Dartiber hinaus zeichnen sich nach dem Mi-
grationshintergrund und der sozialen Herkunft der Jugendlichen auch erhebliche
Unterschiede beim Zugang zu beruflicher Ausbildung und weiterfithrenden Schu-
len ab.
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Im Zentrum dieses Abschnitts steht die strukturell-individualistische Erklirung
sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten in den Ubergangsverliufen am
Ende der Sekundarstufe I. Der Schwerpunkt liegt hierbei auf der Uberpriifung des
Erklirungsbeitrags von subjektiv rationalen Bildungsabwigungen im Sinne der
Theorie der subjektiven Wert-Erwartungen und der im Wisconsin-Modell als wichtig
erachteten Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes.

7.1 Multivariate Befunde zu den Einflussfaktoren
des Ubergangsverlaufs

In diesem Abschnitt wird zur Klirung der Forschungsfrage 3 im Rahmen multi-
nomialer logistischer Regressionen untersucht, in welchem Ausmaf soziale und
migrationsbezogene Ungleichheiten in den Ubergangsverldufen bestehen bleiben,
wenn herkunftsbedingte Ressourcen, leistungsbezogene Merkmale, subjektiv ratio-
nale Bildungsabwigungen, soziale Bezugsgruppeneinfliisse sowie weitere Kontroll-
variablen beriicksichtigt werden. Im Vordergrund steht dabei die empirische Uber-
prifung der Hypothesen 3.1bis 3.4. In einem Ausgangsmodell (nachfolgend auch als
Modell 0 bezeichnet) wird hierzu zunichst der Einfluss des Migrationshintergrun-
des und der sozialen Herkunft iiberpriift, wenn zusitzlich das Kontextmerkmal
,Bundeslinder®, die erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation (ANR) auf Arbeitsagen-
turbezirksebene, die beim Verlassen der Schule besuchte Schulform sowie das Ge-
schlecht als Kontrollvariablen berticksichtigt werden. Das Ausgangsmodell wird
schrittweise um die vier theoretischen Blocke (Block I: herkunfisbedingte Ressourcen,
Block II: Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen, Block I11: subjektive Wert-Erwar-
tungen und antizipierte Diskriminierungen und Block IV: soziale Bezugsgruppeneffekie)
erweitert. Die Modellverbesserungen durch Hinzunahme neuer Variablenblécke wer-
den mit dem Chi*basierten Likelihood-Ratio-Test (LRT) abgesichert. Zudem werden
robuste, auf Schulebene geclusterte Standardfehler berechnet (vgl. Abschnitt 4.5).

711 Ausgangsmodell: Zum Einfluss der sozialen Herkunft

und des Migrationshintergrundes
Zunichst verweist das Ausgangsmodell (Tab.23) auf den aus anderen Studien be-
kannten Befund (vgl. Abschnitt 2.4), dass Jugendliche mit Migrationshintergrund zu
erheblich geringeren Anteilen eine betriebliche Ausbildung aufnehmen als Perso-
nen ohne Migrationshintergrund: Unter Beriicksichtigung der sozialen Herkunft,
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regionaler Ausbildungsmarktbedingungen und der Kontrollvariablen miinden junge
Migrantinnen und Migranten deutlich seltener direkt ins duale System ein

(AME =-0,107"). Beim verzdgerten Ubergang ins duale System und beim Ubergang
ins Schulberufssystem liegen dagegen keine signifikanten Unterschiede nach dem
Migrationshintergrund vor. Dariiber hinaus haben Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund gegeniiber Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine um 4,5 Prozent-
punkte hohere Wahrscheinlichkeit, in fragmentierte Verldufe iiberzugehen. Aller-
dings zeigen die Befunde auch, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund
signifikant hdufiger in weiterfithrende Schulen einmiinden als Jugendliche ohne Mi-
grationshintergrund (AME = 0,047""). Dieses Ergebnis deutet bereits auf die im theo-
retischen Teil der Arbeit diskutierten sekundiren Effekte des Migrationshintergrun-
des hin (vgl. Abschnitt 2.3.3.2), die in Modell 3 und 4 niher untersucht werden.
Zusammengenommen konnen jedoch die Vorteile junger Migrantinnen und Mi-
granten beim Ubergang in weiterfithrende Schulen die Nachteile beim Ubergang
ins duale System und beim Ubergang in fragmentierte Verldufe nicht aufwiegen.

Tabelle 23: Ausgangsmodell zur Erklirung von Unterschieden in den Ubergangsprozessen (Modell 0, Mul-
tinomiale logistische Regressionen) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter  (2) Verzoger-  (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins gang in wei- nahme(n) im  mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfihrende  Ubergangs- Verlauf
System System rufssystem Schule sektor
AME
Migrationshintergrund (Ref. -0,107%%* 0,002 0,002 0,047%%* 0,012 0,04 5%

Kein Migrationshintergrund)
Soziale Herkunft
Héchster Berufsstatus der Eltern (Ref. Niedriger Berufsstatus)
Mittel 0,013 0,023 0,016 0,023* -0,013 0,017
Hoch 0,003 -0,017 0,036* 0,050%* -0,027 -0,046%*
Héchste Bildung der Eltern (Ref. Niedriges Bildungsniveau)
Mittel 0,066* 0,009 -0,007 0,018 0,014 -0,072%*

Hoch -0,033 -0,001 -0,026 0,115%%* 0,006 -0,062

Kontrollvariablen *

ANR? 0,037%* 0,008 -0,015* 0,002 -0,020%* -0,011
Pseudo-R? (McFadden) 0,094
Fallzahlen 4.962

2 z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).
b Zusitzlich kontrolliert fiir das Geschlecht, das Bundesland und die zuletzt besuchte Schulform (Schitzwerte nicht ausge-
wiesen).

Hinweis: Average Marginal Effects [AME] (fiir kategoriale Variablen: Average Discrete Changes). Signifikanz bei robusten
Standardfehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p <0,01; *¥** p <0,001.
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Die Effekte der sozialen Herkunft sind vielschichtig und manifestieren sich an ver-
schiedenen Stellen. Erwartungskonform fillt hierbei die soziale Selektivitit nach der
sozialen Schicht und Bildungsposition der Eltern am stirksten beim Ubergang in
weiterfithrende Schulen aus. Jugendliche, deren Eltern eine hohe Bildung vorwei-
sen, haben eine um 11,5 Prozentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit auf eine Ein-
miindung in weiterfihrende Schulen, die auf den Erwerb einer (Fach-)Hochschul-
reife vorbereiten. Auch fiir Jugendliche mit statushohen und statusmittleren Eltern
ist dieser Ubergang um 5,0 bzw. 2,3 Prozentpunkte wahrscheinlicher als fiir Jugend-
liche mit statusniedrigen Eltern. Wenngleich die soziale Selektivitit beim Ubergang
in die Berufsausbildung dagegen geringer ausfillt, zeigen sich dennoch signifikante
soziale Herkunftsunterschiede: Zum einen gelingt Jugendlichen aus Elternhiusern
mit einer mittleren Bildung hiufiger der direkte Ubergang ins duale System als Ju-
gendlichen bildungsferner Eltern (AME =0,066%). Zum anderen miinden Jugend-
liche, deren Eltern iiber einen hohen Berufsstatus verfiigen — im Vergleich zu Jugend-
lichen mit statusniedrigen Eltern — auch signifikant haufiger ins Schulberufssystem
ein (AME =0,036*). Auflerdem verweist das Ausgangsmodell darauf, dass mit der
Hohe des Berufsstatus und Bildungsstandes der Eltern die Einmiindung in unstete
und unsichere Verliufe unwahrscheinlicher wird.

Neben sozialen und migrationsbezogenen Unterschieden legt das Ausgangsmo-
dell auch regionale Disparititen des Ausbildungsmarktzugangs offen, die — wie die
weiteren Modelle zeigen — auch bei Kontrolle weitere Hintergrundmerkmale des
Ausbildungszugangs weitgehend stabil sind. Hierbei zeigen sich Vorteile im Zugang
zur betrieblichen Ausbildung zugunsten von Jugendlichen, die — gemessen an der
ANR - in eher ausgeglichenen Ausbildungsmirkten wohnen: So miinden Jugend-
liche aus einem Arbeitsagenturbezirk mit einer relativ ungtinstigen ANR (M =93,4)
nur zu 36,3 % direkt ins duale System ein. Bei Jugendlichen, die in einem Arbeits-
agenturbezirk mit einer eher ausgeglichenen ANR (+1 SD; ANR=100,3) wohnen,
sind es dagegen 40,0 % (Abb. 13). Gleichzeitig gehen Jugendliche in ausgeglichene-
ren Ausbildungsmirkten — im Vergleich zu Jugendlichen in ungiinstigeren Ausbil-
dungsmirkten — seltener ins Schulberufssystem (AME =-0,015%) und in Mafinah-
men des Ubergangssektors iiber (AME =-0,020%*, Tab. 23). Die Stirke des regionalen
Wettbewerbs um die Ausbildungsplitze beeinflusst in anderen Worten, wie gut Ju-
gendlichen der direkte Ubergang ins duale System gelingt bzw. in welchem MafRe
Jugendliche auf berufsvorbereitende MafRnahmen des Ubergangssektors zuriickgrei-
fen (miissen). Dass Jugendliche bei eher unglinstigeren Ausbildungsmarktbedin-
gungen hiufiger vollzeitschulische Ausbildungen aufnehmen, spricht auch fiir die
kompensatorische Funktion des Schulberufssystems (Michaelis, 2017; Seeber & Mi-
chaelis, 2015).
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E 50,0% 3.7% —O—Direkter Ubergang
= ins duale System
= 40,0% 36,3% (Verlaufsmuster 1)
k)
S 28,9% - .
2 300% : Ubergang ins
G Schulberufssystem
E 20.0% 17,6% (Verlaufmuster 3)
5 13,4%
Z ) 5.0 9.7% —O—MaBnahme(n) des
g 10.0% ue 11.7% Ubergangssektors
—;:6 8,8% (Verlaufsmuster 5)
> 0,0%
79,6 86,5 ANR: 93,4 100,3 107,4
(-2 SD) (-1SD) ™) (+1 SD) (+2 SD)

Erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation* (z-standardisiert)

Abbildung 13: Einfluss der Angebots-Nachfrage-Relation* auf den Ubergangs in die Verlaufsmuster 1, 3
und 5 (Multinomiale logistische Regression, PM) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/
NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50] )

* Unguinstige ANR: < 90 %, relativ ungiinstige ANR: 90,1 bis 97,9 %, ausgeglichene ANR: 98,0 bis 102,0 %,
relativ giinstige ANR: 102,1 bis 109,9 %, giinstige ANR: = 110,0 % (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2012, Abb. E2-4A).

Hinweis: [PM] Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predictive Margins in Prozent. Kontrolliert fur Vari-
ablen aus Modell 0.

71.2  Zum Einfluss herkunftsbedingter Ressourcen

Zusitzlich zu den zuvor beriicksichtigten Merkmalen werden in Modell 1 die her-
kunftsbedingten Ressourcen in das Erklirungsmodell aufgenommen (Tab.24; vgl.
Tab.47-A fur vollstindiges Modell). Dadurch erhoht sich die Modellgiite bzw. das
Pseudo-R? von 0,094 auf 0,099. Der Likelihood-Ratio-Test (LRT) zeigt, dass der An-
stieg der Anpassungsgiite signifikant ist (LRTmo, myj: P < 0,001), sodass die zusitzliche
Kontrolle herkunftsbedingter Ressourcen einen eigenstindigen und zusitzlichen Er-
kldrungsbeitrag leistet.

Soziale Ressourcen erleichtern auf der einen Seite einen direkten Ubergang ins
duale System und reduzieren auf der anderen Seite die Wahrscheinlichkeit des
Ubergangs in MafRnahmen des Ubergangssektors: Je iiberzeugter die Jugendlichen
davon sind, dass sie jemand aus ihrem personlichen Umfeld iiber freie Ausbildungs-
plitze informiert oder sich jemand dafiir einsetzt, dass sie oder er einen Ausbil-
dungsplatz erhilt, desto wahrscheinlicher ist der direkte Ubergang ins duale System
und desto unwahrscheinlicher ist es, in Mafnahmen des Ubergangssektors einzu-
miinden. In welchem Mafle die Jugendlichen auf bildungsrelevante Ressourcen zu-
riickgreifen kénnen, begiinstigt zudem den Ubergang in weiterfithrende Schulen

(AME =0,018"") und verringert dariiber hinaus die Wahrscheinlichkeit eines verzo-
gerten Ubergangs ins duale System (AME =-0,010%), aber auch die eines fragmen-
tierten Verlaufs (AME =-0,013%).
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Tabelle 24: Erweiterung des Erklarungsmodells um herkunftsbedingte Ressourcen (Auszug aus Modell 1,
Multinomiale logistische Regressionen) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter  (2) Verzoger-  (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins  ganginwei- nahme(n)im mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfilhrende  Ubergangs- Verlauf
System System rufssystem Schule sektor
AME
Migrationshintergrund (Ref. 10,1025+ 0,002 0,001 0,048+ 0,008 0,043%%

Kein Migrationshintergrund)
Soziale Herkunft
Héchster Berufsstatus der Eltern (HISEI) (Ref. Niedriger Berufsstatus)
Mittel 0,007 -0,021 0,016 0,019 -0,009 0,013
Hoch -0,007 -0,013 0,037* 0,042%* -0,021 -0,039*
Héchste Bildung der Eltern (CASMIN) (Ref. Niedriges Bildungsniveau)
Mittel 0,057 0,010 -0,006 0,014 -0,010 -0,065%*

Hoch -0,047 0,003 -0,024 0,105%** 0,014 0,051

(+) Herkunftsbedingte Ressourcen

Bildungsrelevante Ressour-

cen (HOMEPOS)® 0,008 -0,010% 0,001 0,018 -0,004 -0,013%

Soziale Ressourcen: Informa- 0,024%* -0,004 -0,006 0,006 -0,014%* -0,006
tion Ausbildung?

Soziale Ressourcen: Einsatz 0,018* 0,006 -0,004 -0,002 -0,013* -0,006
Ausbildung?

Pseudo-R? (McFadden) 0,099

Fallzahlen 4.962

2 z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).
Hinweis: Average Marginal Effects [AME] (fuir kategoriale Variablen: Average Discrete Changes). Fiir vollstindiges Modell
siehe Tabelle 47-A. Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Die sozialen und migrationsspezifischen Herkunfiseffekte verringern sich stellen-
weise nur leicht gegeniiber dem Ausgangsmodell und bleiben mit einer Ausnahme
signifikant: Unter Hinzunahme der herkunftsbedingten Ressourcen schwicht der
Effekt einer mittleren Bildung der Eltern in Bezug auf den direkten Ubergang ins
duale System ab und ist nicht mehr signifikant (AMEy_0,066* — AME;_0,057).
Jugendliche aus Elternhiusern mit einer niedrigen und mittleren Bildung scheinen
somit auch deswegen unterschiedliche Ausbildungsentscheidungen zu fillen, da sie
uiber unterschiedliche Ressourcen verfiigen, die den Zugang zur betrieblichen Aus-
bildung erleichtern kénnen.
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7.1.3  Zum Einfluss von Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen
Modell 2 (Tab. 25; vgl. Tab. 48-A fiir das vollstindige Modell) greift neben den Merk-
malen aus Modell 1 nun zusitzlich die Schulleistungen und sprachlichen Kompeten-
zen der Jugendlichen auf. Das Pseudo-R? steigt dadurch von 0,099 auf 0,144. Der An-
stieg der Modellanpassung ist zudem signifikant (LR, w2 p < 0,001).

Schulabschliisse und Zeugnisnoten erweisen sich erwartungsgemif als duflerst
bedeutsam fiir die Ubergangsprozesse am Ende der Sekundarstufe I; beim betrieb-
lichen Ausbildungszugang verweisen die Ergebnisse auf die Signalfunktion von
Schulabschliissen und Zeugnisnoten im Zuge der Bewerberauswahl (Zimmermann
& Skrobanek, 2015, S.365): Mit einem hoheren Schulabschluss steigt die Wahr-
scheinlichkeit eines direkten Ubergangs ins duale System, eines Ubergangs ins
Schulberufssystem und in weiterfithrende Schulen. Die Wahrscheinlichkeit, in lang
andauernde Mafnahmen des Ubergangssektors und in fragmentierte Verliufe ein-
zumiinden, sinkt dagegen signifikant mit der Hohe der Schulabschliisse. Unter-
schiede in den Schulabschliissen wirken sich — gemessen am AME — am stirksten
auf die Einmiindung in MaRnahmen des Ubergangssektors aus: Jugendliche mit
mittleren Schulabschluss haben eine um 21,3 Prozentpunkte niedrigere Wahr-
scheinlichkeit, in Manahmen des Ubergangssektors iiberzugehen, als Jugendliche
mit maximal einem einfachen Hauptschulabschluss. Dagegen ist fiir Jugendliche
mit mittlerem Abschluss der direkte Ubergang ins duale System um 15,9 Prozent-
punkte und die Einmiindung in eine weiterfithrende Schule um 15,2 Prozentpunkte
wahrscheinlicher als fiir Jugendliche mit maximal einfachem Hauptschulabschluss.

Gegeniiber Jugendlichen mit einer durchschnittlichen Zeugnisnote (M =2,7)
miinden Jugendliche mit einer um eine Standardabweichung schlechteren Note
(Note = 3,3) nicht nur seltener direkt ins duale System ein (AME =-0,035""), sie ha-
ben zudem eine niedrigere Wahrscheinlichkeit, in weiterfithrende Schulen tiberzu-
gehen (AME =-0,030"). Am stiirksten beeinflussen Zeugnisnoten den Ubergang in
einen fragmentierten Verlauf: Eine Verschlechterung der Zeugnisnote um eine Stan-
dardabweichung erhoht die Wahrscheinlichkeit eines fragmentierten Verlaufs im
Durchschnitt um 3,8 Prozentpunkte.

Sprachliche Kompetenzen wirken sich dagegen ausschlieRlich auf den Uber-
gang in weiterfiihrende Schulen aus: So gehen Jugendliche mit hoheren sprach-
lichen Kompetenzen in Deutsch (gemessen am rezeptiven Wortschatz) unter sonst
gleichen Bedingungen signifikant hiufiger in eine weiterfithrende Schule iiber als
Jugendliche mit niedrigeren sprachlichen Kompetenzen (AME = 0,012%).

Die Hinzunahme der Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen fiihrt so-
wohl beim Ubergang in weiterfithrende Schulen als auch bei der Einmiindung in
fragmentierte Verldufe zu einer deutlichen Verringerung der sozialen Selektivitit
nach der sozialen Schicht und der Bildungsherkunft der Eltern. Im Unterschied
dazu vergréflern sich die Differenzen zwischen Jugendlichen mit und ohne Migra-
tionshintergrund; insbesondere in Bezug auf den Ubergang in weiterfithrende Schu-
len. Bei vergleichbaren Schulleistungen und vergleichbaren sprachlichen Kompeten-
zen entscheiden sich Jugendliche mit Migrationshintergrund nochmal deutlich
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hiufiger fiir eine weiterfilhrende Schule als Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund.®® Ohne zusitzliche Kontrolle der schulischen Leistungen und sprachlichen
Kompetenzen wird somit ein Teil des positiven Zusammenhangs zwischen dem Mi-
grationshintergrund und dem Ubergang in eine weiterfithrende Schule verdeckt. Im
Rahmen der Mediatoranalysen (Abschnitt 7.2) wird dieser Suppressionseffekt ge-
nauer untersucht. Unter Kontrolle von Schulleistungen und sprachlichen Kompeten-
zen beeinflussen zusammenfassend sowohl der Migrationshintergrund als auch die
soziale Herkunft weiterhin substanziell den Ubergangsverlauf von Jugendlichen am
Ende der Sekundarstufe I.

Des Weiteren ist ersichtlich, dass sich durch die Berticksichtigung von Schul-
leistungen und sprachlichen Kompetenzen der Einfluss von bildungsrelevanten und
sozialen Ressourcen verringert (vgl. Tab.48-A): So haben bildungsrelevante Ressour-
cen in Modell 2 nur noch einen direkten Effekt auf den Ubergang in eine weiterfiih-
rende Schule (AME = 0,012*) und soziale Ressourcen haben lediglich einen positiven
Einfluss auf den direkten Ubergang ins duale System (AME = 0,021"). Zudem {ibt in
Modell 2 die ANR keinen signifikanten Einfluss mehr auf den Ubergang in Maf-
nahme(n) des Ubergangssektors aus (vgl. Tab.48-A). Dieser Befund deutet darauf
hin, dass regionale Ausbildungsmarktbedingungen zwar eine Rolle fiir die Eintritts-
wahrscheinlichkeit in MaRnahmen des Ubergangssektors spielen, fehlende oder
niedrige Schulabschliisse jedoch im Vergleich zur ANR deutlich gewichtiger sind.

Tabelle 25: Erweiterung des Erkldrungsmodells um Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen (Auszug
aus Modell 2, Multinomiale logistische Regressionen) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI:10.5157/
NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter  (2) Verzoger- (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR2- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins  ganginwei- nahme(n)im mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfiilhrende  Ubergangs- Verlauf
System System rufssystem Schule sektor
AME
Migrationshintergrund (Ref. -0,105%** -0,004 -0,002 0,061%** 0,007 0,043%%%

Kein Migrationshintergrund)
Soziale Herkunft
Hochster Berufsstatus der Eltern (HISEI) (Ref. Niedriger Berufsstatus)
Mittel 0,006 -0,018 0,016 0,013 -0,005 -0,012
Hoch -0,014 -0,007 0,039%* 0,031%* -0,013 -0,035*
Hochste Bildung der Eltern (CASMIN) (Ref. Niedriges Bildungsniveau)
Mittel 0,041 0,023 -0,004 -0,011 0,004 -0,052*

Hoch -0,065 0,019 -0,023 0,077+ 0,027 -0,035

48 Zum Vergleich: Ohne Kontrolle der schulischen Leistungen und sprachlichen Kompetenzen betrigt der Migrationsef-
fekt in Bezug auf den Ubergang in weiterfiihrende Schulen 4,8 Prozentpunkte (Tab. 24), bei vergleichbaren Schulleistun-
gen und sprachlichen Kompetenzen dagegen 6,1 Prozentpunkte (Tab. 25).
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(Fortsetzung Tabelle 25)

(1) Direkter ~ (2) Verzoger-  (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins gang in wei- nahme(n) im  mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfihrende  Ubergangs- Verlauf

System System rufssystem Schule sektor
AME

(+) Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen

Schulabschluss (Ref. Maximal einfacher Hauptschulabschluss)

Qualifizierter Hauptschul- 0,125%%% -0,039* 0,004 0,013 -0,060%* -0,044%*

abschluss

Mittlerer Abschluss 0,159%%* -0,083%#%** 0,034* 0,152%*% -0,213%%* -0,048%**
Durchschnittliche Zeugnisnote -0,035%%** 0,027 %%%* 0,019%%%* -0,030%%** -0,012%%* 0,038%**#*

(1 =beste Note —
6 = schlechteste Note)*

Rezeptiver Wortschatz? -0,006 -0,009 0,001 0,012* -0,005 0,007
Pseudo-R? (McFadden) 0,144
Fallzahlen 4.962

2 z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).
Hinweis: Average Marginal Effects [AME] (fiir kategoriale Variablen: Average Discrete Changes). Fiir vollstandiges Modell
siehe Tabelle 48-A. Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.

7.1.4 Zum Einfluss subjektiver Wert-Erwartungen und antizipierter
Diskriminierungen auf dem Ausbildungsmarkt

In Modell 3 (Tab. 26; vgl. Tab. 49-A fiir das vollstindige Modell) werden zusitzlich die
wert-erwartungstheoretischen Merkmale und die antizipierte Diskriminierung auf
dem Ausbildungsmarkt einbezogen. Die Aufnahme der Einflussfaktoren fiihrt zu ei-
nem signifikanten Anstieg der Anpassungsgiite des Modells (LRTp, m3: p <0.001).
Das Pseudo-R? steigt von 0,144 auf 0,150. Die Befunde aus Modell 3 unterstreichen
hierbei, dass die subjektive Wert-Erwartungstheorie einen eigenstindigen und sub-
stanziellen Erklirungsbeitrag fiir die Ubergangsprozesse am Ende der Sekundar-
stufe I leistet. Die subjektiv rationalen Bildungsabwigungen der Jugendlichen beein-
flussen mafRgeblich ihren Werdegang nach Verlassen der Schule. Die Erwartung, auf
dem Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden, tibt dagegen keinen Einfluss auf
die Bildungsiiberginge aus; auch nicht auf die Entscheidung, in eine Berufsausbil-
dung tiberzugehen.

Im Detail geht von den subjektiven Wert-Erwartungen folgender Einfluss aus: Je
uiberzeugter die Jugendlichen sind, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, desto gréfier
ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie direkt nach Verlassen der Schule ins duale Sys-
tem einmiinden (AME = 0,031""). Des Weiteren wird die Einmiindung in Mafinah-
men des Ubergangssektors (Verlaufsmuster 5) mit einer zunehmenden Erfolgserwar-
tung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, unwahrscheinlicher (AME =-0,014™).
Dass die beiden Befunde auch unter Kontrolle von Schulleistungen Bestand haben,
verweist darauf, dass die Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung ebenso wie der
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Ubergang in MaRnahmen des Ubergangssektors zu einem gewissen Grad von sub-
jektiven Barrieren im Zugang zur betrieblichen Ausbildung bestimmt werden. Ge-
messen an den AME-Werten nehmen Schulleistungen im Vergleich zu den subjekti-
ven Erfolgserwartungen dennoch ein gréferes Gewicht ein (vgl. Tab. 49-A).

Dariiber hinaus geht aus den Analysen hervor, dass die subjektiven Wert-Erwar-
tungen der Jugendlichen in Bezug auf den Erwerb einer Hochschulreife mafigeblich
dazu beitragen, dass sie seltener in betriebliche Ausbildungen tibergehen und haufi-
ger weiterfithrende Schulen, die tiber den Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife den
Weg in die akademische Hochschulbildung ebnen kénnen, bevorzugen: Je stirker
die Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben, desto hoher ist die Wahr-
scheinlichkeit, in eine weiterfithrende Schule iiberzugehen (AME =0,016"). Erwar-
tungsgemaf ist ebenfalls der Befund, dass sich die Bildungsmotivation des Erwerbs
einer Hochschulreife signifikant negativ auf den direkten Ubergang ins duale Sys-
tem auswirkt (AME =-0,020™). Je hoher hingegen die Jugendlichen das Investitions-
risiko des Erwerbs einer Hochschulreife einschitzen, desto eher miinden sie direkt
nach Verlassen der Sekundarstufe I ins duale System ein (AME = 0,061"") und desto
seltener gehen sie in eine weiterfithrende Schule iiber (AME =-0,080).

Die Kontrolle subjektiver Wert-Erwartungen fithrt insbesondere zu einer Verrin-
gerung der Migrationseffekte beim direkten Ubergang ins duale System (AMEpy,
=-0,105""— AME 3 =-0,088""). Beim Ubergang in weiterfithrende Schulen nimmt
zudem der Einfluss des Migrationshintergrundes (AMEp;=0,061""— AME);3;=
0,044™) und der elterlichen Bildung ab (AMEp; =0,077" — AMEp; =0,074%). Be-
reits an dieser Stelle deutet sich an, dass sekundire Effekte bzw. Unterschiede in den
subjektiven Wert-Erwartungen mitverantwortlich sind fiir migrationsbezogene und
soziale Ungleichheiten in den Bildungstibergingen (vgl. Abschnitt 7.2 fur eine aus-
fithrlichere Betrachtung dieses Befundes). Dennoch bleiben soziale und migrations-
spezifische Unterschiede auch unter Hinzunahme von Bildungsabwigungen beste-
hen. Dass soziale und migrationsspezifische Disparititen in den Ubergangspro-
zessen nicht ginzlich durch eine wert-erwartungstheoretische Modellierung erklart
werden konnen, wurde bereits im Theorieteil dieser Arbeit betont (vgl. Abschnitt
2.3.2.4). Es sei allerdings auch darauf hingewiesen, dass einige Komponenten der
subjektiven Wert-Erwartungen nicht operationalisiert werden konnten (vgl. Ab-
schnitt 4.3.4), sodass verbleibende Effekte der sozialen Herkunft bzw. des Migra-
tionshintergrundes auch vor diesem Hintergrund zu diskutieren wiren.
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Tabelle 26: Erweiterung des Erkldrungsmodells um Bildungsentscheidungsprozesse (Auszug aus Modell 3,
Multinomiale logistische Regressionen) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter  (2) Verzoger-  (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins  ganginwei- nahme(n)im mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfihrende  Ubergangs- Verlauf
System System rufssystem Schule sektor
AME
Migrationshintergrund (Ref, = jgg.ci 0,000 0,001 0,044%% 0,000 0,042%%

Kein Migrationshintergrund)
Soziale Herkunft
Héchster Berufsstatus der Eltern (HISEI) (Ref. Niedriger Berufsstatus)
Mittel 0,009 -0,018 0,016 0,012 -0,005 0,012
Hoch -0,007 -0,007 0,040%* 0,024 -0,016 0,034
Héchste Bildung der Eltern (CASMIN) (Ref. Niedriges Bildungsniveau)
Mittel 0,035 0,023 -0,004 -0,009 0,006 -0,050%*

Hoch -0,067 0,018 -0,022 0,074 0,029 -0,032

(+) Bildungsabwdgungen

Diskriminierungserwartun-
gen?

-0,003 -0,009 -0,002 0,004 0,002 0,008
Wert-Erwartungstheoretische Merkmale: Berufsausbildung

Erfolgserwartung? 0,037 0,001 0,002 -0,011 -0,014%* -0,010
Wert-Erwartungstheoretische Merkmale: Weiterfiihrende Schule (Erwerb einer Hochschulreife)

Bildungsmotivation (U

+oxSV)r -0,020%* -0,007 0,002 0,016%* 0,010 0,003
Investitionsrisiko (C/p)? 0,06 17 0,006 0,011 -0,080%* -0,008 0,010
Pseudo-R? (McFadden) 0,150
Fallzahlen 4.962

@ z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).
Hinweis: Average Marginal Effects [AME] (fiir kategoriale Variablen: Average Discrete Changes). Fiir vollstindiges Modell
siehe Tabelle 49-A. Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Modell 3 unterstreicht insgesamt die Relevanz der wert-erwartungstheoretischen
Merkmale fiir die Erklirung ungleicher Ubergangsverliufe. Die subjektiv rationalen
Bildungsabwigungen der Jugendlichen nehmen - auch unter Kontrolle von
(schul-)leistungs-bezogenen Merkmalen und den dartiber hinaus beriicksichtigten
Modellvariablen — einen betrichtlichen Einfluss auf ihren Ubergangsverlauf. Wer-
den ferner die Effektstirken der wert-erwartungstheoretischen Merkmale verglichen,
zeigt sich, dass die subjektiven Investitionsrisiken einen weitaus grofReren Einfluss
auf die Ubergangsverliufe ausiiben als die Bildungsmotivationen. Wahrgenomme-
nen Restriktionen der Bildungsoptionen ist demnach ein hohes Gewicht fiir den Bil-
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dungsiibergang von Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I beizumessen; sie
bestimmen wesentlich, in welchem Mafle sich Jugendliche fiir eine betriebliche Aus-
bildung bzw. fiir eine weiterfithrende Schule entscheiden.

7.1.5 Zum Einfluss von Bildungserwartungen und -anspriichen des sozialen
Umfeldes

Abschlieflend wird das Gesamtmodell (Modell 4, Tab. 27) vorgestellt, in dem neben
den vorherigen Modellvariablen anlehnend an das Wisconsin-Modell (WIM) Bezugs-
gruppeneffekte aufgegriffen werden. Die Hinzunahme der Bildungserwartungen
und Anspriiche des sozialen Umfeldes der Jugendlichen fiithrt zu einem Anstieg des
Pseudo-R? von 0,150 auf 0,156. Der Anstieg der Anpassungsgiite des Modells ist er-
neut signifikant (LRTju; me: p <0,001). Insgesamt zeigt Modell 4, dass die im WIM
als wichtig erachteten sozialen Bezugsgruppeneinfliisse ebenfalls einen eigenstindi-
gen Erklirungsbeitrag fiir Unterschiede in den Ubergangsprozessen leisten. Gleich-
zeitig geht auch weiterhin ein signifikanter Einfluss von den subjektiven Wert-
Erwartungen der Jugendlichen aus. Damit tragen beide Theorien, das WIM und die
subjektive Wert-Erwartungstheorie, eigenstindig zur Erklirung des Ubergangsge-
schehens am Ende der Sekundarstufe I bei.

Wiinschen sich die Eltern, dass ihr heranwachsendes Kind nach der Schule stu-
diert, so fiithrt dies unter sonst gleichen Bedingungen dazu, dass Jugendliche eine
im Durchschnitt 9,6 Prozentpunkte geringere Wahrscheinlichkeit haben, direkt nach
Verlassen der Schule ins duale System einzumiinden. Des Weiteren beschreiten Ju-
gendliche, deren Eltern sich ein Studium fiir sie wiinschen, signifikant hiufiger den
Weg in eine weiterfithrende Schule als Jugendliche, deren Eltern diesen Wunsch
nicht haben (AME = 0,067""). Uberraschend ist der Befund, dass die Bildungserwar-
tungen der Eltern einen signifikant positiven Einfluss auf den Ubergang in MaR-
nahme(n) des Ubergangssektors ausiiben (AME = 0,040”). Eine Erklirung fiir diesen
Effekt konnte sein, dass es sich hierbei um Jugendliche handelt, die aufgrund der
Bildungserwartungen ihrer Eltern {iber Manahme(n) des Ubergangssektors versu-
chen, Schulabschliisse zu verbessern, um anschliefend an einer weiterfithrenden
Schule eine (Fach-)Hochschulreife zu erwerben. Aufgrund der Beschrinkung des
Beobachtungszeitraums der herangezogenen Daten lisst sich diese Vermutung je-
doch nicht empirisch absichern, sodass an dieser Stelle offenbleiben muss, wieso Ju-
gendliche, deren Eltern sich ein Studium fir sie wiinschen, eine um 4,0 Prozent-
punkte hohere Wahrscheinlichkeit haben, in MaRnahmen des Ubergangssektors
einzumiinden.
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Tabelle 27: Gesamtmodell zur Erklarung der Ubergangsprozesse (Modell 4, Multinomiale logistische Re-
gressionen) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen
[N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter  (2) Verzoger-  (3) Uber- (4) Uber- (5) MaR- (6) Frag-
Ubergang  ter Ubergang  gangins  ganginwei- nahme(n)  mentierter
ins duale ins duale Schulbe- terfiihrende im Uber- Verlauf
System System rufssystem Schule gangssektor
AME
Migrationshintergrund (Ref. -0,065%%* 0,005 0,005 0,025* -0,008 0,038**
Kein Migrationshintergrund)
Soziale Herkunft
Héchster Berufsstatus der Eltern (HISEI) (Ref. Niedriger Berufsstatus)
Mittel 0,007 -0,019 0,016 0,014 -0,005 -0,013
Hoch -0,006 -0,006 0,039%* 0,026 0,017 -0,035%
Héchste Bildung der Eltern (CASMIN) (Ref. Niedriges Bildungsniveau)
Mittel 0,034 0,023 -0,004 -0,007 0,005 -0,051%*
Hoch 0,048 0,022 0,019 0,056 0,023 -0,035
Herkunftsbedingte Ressourcen
Bildungsrelevante Ressourcen 0,004 -0,004 0,002 0,005 0,000 -0,007
(HOMEPOS)*
Soziale Ressourcen: Informa- 0,024%** -0,000 -0,006 -0,004 -0,010 -0,003
tion Ausbildung?
Soziale Ressourcen: Einsatz 0,016%* 0,010 -0,004 -0,011* -0,008 -0,002
Ausbildung?

Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen
Schulabschluss (Ref. Maximal einfacher Hauptschulabschluss)

Qualifizierter Hauptschul- 0,118%%* -0,037* 0,005 0,017 -0,062%* -0,041%*

abschluss

Mittlerer Abschluss 0,184%** -0,077%%* 0,035* 0,133%%* -0,225%%* -0,050%*
Durchschnittliche Zeugnis- 0,038 0,020%** 0,018 -0,025%%* -0,011%* 0,036%*

note (1=beste Note —
6 = schlechteste Note)?

Rezeptiver Wortschatz? -0,001 -0,007 0,001 0,007 -0,007 0,006
Bildungsabwiigungen

Diskriminierungserwartun- -0,002 -0,008 -0,002 0,003 0,001 0,008
gen®

Wert-Erwartungstheoretische Merkmale: Berufsausbildung

Erfolgserwartung? 0,030%%* 0,001 0,002 0,010 -0,014%* -0,009
Wert-Erwartungstheoretische Merkmale: Weiterfiihrende Schule (Erwerb einer Hochschulreife)

Bildungsmotivation -0,016* -0,007 -0,002 0,012* 0,009 0,003
(U+cSV)?

Investitionsrisiko (C/p)® 0,048%** 0,004 0,009 -0,065%%* -0,006 0,010
(+) Soziale Bezugsgruppeneinfliisse

Elterliche Bildungserwartung -0,096 -0,013 -0,015 0,067%%*%* 0,040%* 0,018
(=Studium) (Ref. Sonstiges)

Anteil der Freundinnen und -0,025%%* -0,010 0,004 0,019%%* 0,006 0,006
Freunde mit Abituraspiration?

Kontrollvariablen

ANR? 0,032%* 0,010 -0,016% 0,001 0,017 -0,008
Pseudo-R? (McFadden) 0,156

Fallzahlen 4.962

@ z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).

®Zusitzlich kontrolliert fiir das Geschlecht, das Bundesland und die zuletzt besuchte Schulform (Schitzwerte nicht ausge-
wiesen).

Hinweis: Average Marginal Effects [AME] (fiir kategoriale Variablen: Average Discrete Changes). Signifikanz bei robusten
Standardfehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.
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Des Weiteren geht aus Modell 4 hervor, dass der Anteil der Freundinnen und
Freunde mit Abituraspirationen, die hier als Proxy fiir die Bildungsanspriiche des
Freundeskreises der Jugendlichen herangezogen werden, eine wichtige Rolle fir die
Ubergangsprozesse der Jugendlichen einnehmen. Mit steigendem Anteil der Freun-
dinnen und Freunde mit Abituraspirationen sinkt zum einen die Wahrscheinlichkeit
eines direkten Ubergangs ins duale System (AME =-0,025") und steigt zum anderen
die Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in weiterfiihrende Schulen (AME =0,019").
Mit welchen theoretischen Mechanismen die positiven Effekte der Bildungsansprii-
che der Freundinnen und Freunde beim Ubergang in weiterfithrende Schulen zu er-
kliaren sind, lisst sich nicht abschlieffend bestimmen. Der Befund kénnte sowohl
das Resultat einer Nachahmung von Rollenmodellen als auch eines sozialen Konfor-
mititsdrucks sein.

Modell 4 unterstreicht damit, dass die Bildungserwartungen und -anspriiche
des sozialen Umfeldes in einem betrichtlichen Mafle die Bildungswege von Jugend-
lichen determinieren. Hohe Bildungserwartungen der Eltern oder hohe Bildungsan-
spriiche der Freundinnen und Freunde kénnen in hohem Mafle dazu fithren, dass
Jugendliche seltener eine betriebliche Ausbildung aufnehmen und hiufiger eine
weiterfithrende Schule, die auf den Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife vorbereitet,
besuchen. Anhand der zuvor berichteten AME-Werte lisst sich jedoch nicht bestim-
men, ob von den Anspriichen der Freundinnen und Freunde oder den Erwartungen
der Eltern eine gréRere Einflussnahme auf die Ubergangsprozesse der Jugendlichen
ausgeht.” Um dies zu priifen, werden in Abb.14 durchschnittlich vorhergesagte
Wahrscheinlichkeiten abgebildet: Wenn etwa fast alle Freundinnen und Freunde ein
Abitur anstreben (+2 SD), gehen Jugendliche unter sonst gleichen Bedingungen mit
einer Wahrscheinlichkeit von 17,1% in eine weiterfithrende Schule iiber. Diese
Wahrscheinlichkeit reduziert sich um 7,4 Prozentpunkte (p < 0,001), wenn niemand
aus dem Freundeskreis der Jugendlichen den Erwerb einer Hochschulreife anstrebt
(-2 SD). Die Wahrscheinlichkeit, in eine weiterfithrende Schule tiberzugehen, redu-
ziert sich dagegen um 6,7 Prozentpunkte (p < 0,001), wenn sich die Eltern statt eines
Studiums einen anderen Bildungsweg fiir ihr Kind wiinschen (Abb. 14).

Zusammenfassend tiben die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde
— gemessen an den Prozentpunkten — einen marginal gréferen Einfluss auf den
Ubergang in weiterfiihrende Schulen aus als die Bildungserwartungen der Eltern.
Das trifft auch auf den direkten Ubergang ins duale System zu. Es ist allerdings viel-
mehr zu unterstreichen, dass die Entscheidung der Jugendlichen fiir oder gegen
eine betriebliche Ausbildung bzw. fiir oder gegen eine weiterfithrende Schule in ei-
nem beachtenswerten Ausmaf von den Bildungserwartungen ihrer Eltern und von

49 Der AME gibt den Effekt einer unabhingigen Variable x; auf einem durchschnittlichen Niveau an und ist ,,nur [als] ein
Durchschnittseffekt [zu verstehen], der den nichtlinearen Verlauf der Wahrscheinlichkeitskurve ignoriert* (Best & Wolf,
2010, S.840). Bezogen auf die Variable ,Anteil der Freundinnen und Freunde mit Abituraspiration‘ bedeutet dies: Der
AME gibt zwar den durchschnittlichen Anstieg der Wahrscheinlichkeit von y=1 an, wenn der Anteil der Freunde mit
Abituraspirationen um eine Einheit steigt. Der AME gibt aber nicht an, welcher maximale Einfluss von x ausgeht, wenn
der Anteil der Freunde mit Abituraspiration (x) ,Niemand im Freundeskreis wiinscht sich ein Abitur (Niedrigste Auspra-
gung von x)‘ auf ,Alle Freunde wiinschen sich ein Abitur (Hochste Auspragung von x)‘ steigt. Hierzu eignet sich das
Berechnen von vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten (Best & Wolf, 2010, S. 846).
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den Bildungsanspriichen ihrer Freundinnen und Freunde mitbestimmt wird. Die
Ausbildungsentscheidung der Jugendlichen ist damit vor allem auch eine Frage der
Erwartungen und Anspriiche der sozialen Bezugsgruppen. Streben die Freundinnen
und Freunde der Jugendlichen nach hohen allgemeinbildenden Schulabschliissen
oder sehen ihre Eltern einen akademischen Bildungsweg fiir sie vor, vermindert dies
unter sonst gleichen Bedingungen mafigeblich die Wahrscheinlichkeit, dass sie am
Ende der Sekundarstufe I eine betriebliche Ausbildung aufhehmen.

Unterschiede nach den elterlichen Unterschiede nach den Bildungsanspriichen der
Bildungserwartungen Freunde
T 50% e 50%
i~ ° o
= = 41,3%
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E 40% 2 40%
() ‘S 31,5%
S 28,7% < !
E 30% £ 30%
s Gl
= =
2 20% @ 20%
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5 = 9,7%
> 0% S 0%
Sonstiges Studium ~keine =fast ~weniger ~mehr = fastalle
Bildungserwartungen der Eltern (:2SD)  keine alsdie alsdie (+2SD)
(-1 SD) Halfte  Halfte
—O— Ubergang ins duale System M) (+1SD)
(Verlaufsmuster 1) Anteil der Freundinnen und Freunde mit
Ubergang in weiterfiihrende Schule Abituraspiration (z-standardisiert)

(Verlaufsmuster 4)

Abbildung 14: Einfluss der elterlichen Bildungserwartungen und des Anteils der Freundinnen und Freunde
mit Abituraspiration auf den (direkten) Ubergangs ins duale Sytem und in weiterfiihrende Schulen (Multi-
nomiale logistiche Regression, PM) (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0, im-
putierte Daten [m = 50], eigene Berechnungen)

Hinweis: Berechnet aus Modell 4 (Tab. 27). [PM] Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predictive Mar-
gins in Prozent. [=] Um die Interpretation zu erleichtern, wurde angegeben, welcher Ausprigung die ent-
sprechende Standardabweichung in der Ursprungsvariable ungefihr entsprechen wiirde.

Um die Frage, welche Einflussfaktoren insgesamt den vergleichsweise hochsten Er-
klirungsbeitrag fiir Unterschiede in den Ubergangsprozessen am Ende der Sekun-
darstufe I leisten, zu untersuchen, wird ein weiterer Priifschritt vorgenommen.
Hierzu wurden aus dem Gesamtmodell nacheinander Einflussfaktoren ausgeschlos-
sen und bei jedem Entfernen das Akaike Information Criterion (AIC) angegeben
(vgl. Best & Wolf, 2010, S.843f). Als zusitzliche Absicherung dieses Priifschrittes
wurde bei jedem Auslassen von Modellvariablen das Pseudo-R? berechnet. Tabelle 20
gibt einen Uberblick dariiber, beim Auslassen welcher Variablen die Erklirungskraft
am deutlichsten sinkt bzw. welche Variablen den stirksten Erklirungsbeitrag leisten
(Pseudo-R? mit dem geringsten Wert und AIC mit dem hochsten Wert): Schulleis-
tungen stellen sich gegeniiber den anderen Variablen als bedeutsamster Faktor fur
die Erklirung von Unterschieden in den Ubergangsprozessen heraus. Subjektive
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Wert-Erwartungen und soziale Bezugsgruppeneinfliisse haben im Vergleich zu den
anderen Variablen den zweitgréfliten Stellenwert. Bei einer weiteren Aufschliisse-
lung des Bezugsgruppeneinflusses zeigt sich, dass — gemessen an der Anpassungs-
giite und dem AIC des gesamten Erklirungsmodells — die Erwartungen der Eltern
insgesamt eine etwas gréfRere Rolle fiir Unterschiede in den Ubergangsprozessen zu
spielen scheinen als die Bildungsanspriiche von Freundinnen und Freunden der Ju-
gendlichen. Wird jedoch speziell der direkte Ubergang ins duale System und der
Ubergang in weiterfithrende Schulen betrachtet, haben allerdings die Bildungsan-
spriiche der Freundinnen und Freunde — wie weiter oben auf der Grundlage der
durchschnittlichen Prozentpunkte beschrieben wurde — einen etwas stirkeren Ein-
fluss als die Bildungserwartungen der Eltern.

Tabelle 28: Bedeutung der Erklarungsfaktoren fiir die Ubergangsprozesse (gemessen an der Modellver-
schlechterung nach Auslassen von Variablen aus dem Gesamtmodell) (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4,
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0, imputierte Daten [m = 50], eigene Berechnungen)

Gesamtmodelle ohne die folgenden Variablen r::l:::e:: in X::f::$ ::Igten AIC

Migrationshintergrund 15,5% 0,1 14.437,5
il(;:ir?ilcehg(;rilr(lj,ll:]:tg)(Elterlicher Berufsstatus und 15.2% 0.4 14.447 8
Schulleistungen 12,1% 3,5 14.980,0
Sprachliche Kompetenzen 15,6 % 0,0 14.421,0
Herkunftsbedingte Ressourcen 15,3% 0,3 14.441.6
Subjektive Wert-Erwartungen 14,9% 0,7 14.507,4
Bezugsgruppeneinfliisse 15,0% 0,6 14.507,5
Bildungserwartung der Eltern 15,2% 0,4 14.476,9
Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde 15,4% 0,2 14.442,7
Antizipierte Diskriminierung 15,6% 0,0 14.421,7
Gesamtmodell (Modell 4) 15,6 % 14.424,8

Anmerkung: Berechnung des Pseudo-R? nach Auslassen einzelner Variablen aus Modell 4. Je gréRer die Ver-
dnderung des Pseudo-R? und je grofer des Akaike Information Criterion (AIC), desto gréfer ist die Modell-
verschlechterung und desto bedeutsamer ist bzw. sind die entsprechende(n) ausgelassene(n) Variable(n).

Die Hinzunahme der Bildungserwartungen und -anspriiche des sozialen Umfeldes
in das Erklirungsmodell leistet des Weiteren einen wichtigen Erklirungsbeitrag fur
migrationsspezifische Unterschiede in den Ubergangsprozessen. So sinkt der Migra-
tionseffekt durch die Beriicksichtigung der Bezugsgruppeneffekte beim Ubergang in
die weiterfiihrende Schule (AME 3 =0,044"" — AMEy=0,025%) und beim direk-

teile von Migrantinnen und Migranten beim Ubergang in einen fragmentierten Ver-
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lauf schwichen ebenfalls unter Einbezug der Erwartungen und Anspriiche des

sozialen Umfeldes ab (AMEj; =0,042"" — AME=0,038""). Dennoch gehen Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund auch unter zusitzlicher Kontrolle der Erwar-
tungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes signifikant seltener direkt ins duale
System und hiufiger in weiterfithrende Schulen und fragmentierte Verliufe iiber.

Die Kontrolle von Bezugsgruppeneinfliissen fiihrt des Weiteren dazu, dass sich
der Berufsstatus und Bildungsstand der Eltern nicht mehr signifikant auf den Uber-
gang in weiterfithrende Schulen auswirken. Die restlichen Effekte der sozialen Her-
kunft bleiben jedoch gegeniiber Modell 3 (Tab. 26) nahezu unverindert: Auch unter
zusitzlicher Beriicksichtigung der Erwartungen und Anspriiche sozialer Bezugs-
gruppen gehen Jugendliche hoherer sozialer Herkunft — im Vergleich zu Jugend-
lichen niedriger sozialer Herkunft — signifikant seltener in fragmentierte Verldufe
und hiufiger ins Schulberufssystem tiber.

Interaktionseffekte: Schicht- und migrationsspezifische Einfliisse in Abhdngigkeit
der subjektiven Wert-Erwartungen und der Bildungserwartungen der Eltern

In einem weiteren Schritt wird untersucht, ob der Migrationshintergrund, der elter-
liche Berufsstatus und die elterliche Bildung in Abhingigkeit der subjektiven Wert-
Erwartungen und der elterlichen Bildungserwartungen unterschiedliche Effekte auf
die Ubergangsprozesse entfalten. Interaktionen mit den Bildungsanspriichen der
Freundinnen und Freunde werden an dieser Stelle zur Reduzierung der Komplexitit
der Analysen vernachlissigt, zeigen aber dhnliche Effektmuster. Um zu iiberpriifen,
ob sich die Modellgiite durch die Aufnahme der Interaktionsterme verbessert, wurde
das Gesamtmodell jeweils separat um die entsprechenden Interaktionsterme erwei-
tert (vgl. auch Best & Wolf, 2010, S. 844). Modellverbesserungen zeigen sich nur stel-
lenweise und zudem nur in den Nachkommastellen der Anpassungsgiite (Pseudo-
R?). Gemessen an den AIC-Werten und den Likelihood-Ratio-Tests (LRT) tragen die
Modellerweiterungen nur in Bezug auf die Interaktion zwischen dem Migrations-
hintergrund und den Bildungserwartungen der Eltern zu einer substanziellen Mo-
dellverbesserung bei (fiir Modellgiite vgl. Tab. 50-A, Tab. 51-A und Tab. 52-A). Die gra-
fischen Darstellungen zu den vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten, die zur Prifung
der Interaktionseffekte heranzuziehen sind (Best & Wolf, 2010, S.841), legen in Be-
zug auf die Interaktionen mit dem Einfluss des Migrationshintergrundes drei
Punkte offen (vgl. Abb.15):

— Erstens zeigt sich beim direkten Ubergang ins duale System, dass sich das Aus-
mafd der Migrationsunterschiede in Abhingigkeit von subjektiven Wert-Erwar-
tungen und sozialen Bezugsgruppeneinfliissen nicht nennenswert verindert:
Fir Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund gilt gleichermafien, dass
die Wahrscheinlichkeit eines direkten Ubergangs ins duale System sinkt, wenn
die Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben, zunimmt und die
Bildungserwartungen der Eltern hoch sind. Dagegen nimmt die Wahrschein-
lichkeit eines direkten Ubergangs ins duale System fiir Jugendliche mit und
ohne Migrationshintergrund zu, wenn die Investitionsrisiken in Bezug auf eine
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weiterfithrende Schule sowie die Erfolgserwartungen, einen Ausbildungsplatz
zu erhalten, steigen.

— Zweitens ist zu beobachten, dass beide Gruppen (Personen mit und ohne Migra-
tionshintergrund) hiufiger in eine weiterfiihrende Schule einmiinden, wenn
ihre Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben, zunimmt, die mit
dem Erwerb der Hochschulreife verbundenen Investitionsrisiken abnehmen
und sich ihre Eltern wiinschen, dass sie studieren. Allerdings zeigt sich zudem,
dass die Migrationsunterschiede beim Zugang zu weiterfiihrenden Schulen
besonders dann stark ausfallen, wenn die Eltern erwarten, dass ihr Kind stu-
diert (7,7 Prozentpunkte, p < 0,001; vgl. auch Abb. 15).*° Die Aufnahme des Inter-
aktionsterms ins Gesamtmodell fithrt zu einer substanziellen Modellverbesse-
rung (Tab.50-A). Zum Vergleich: Wenn der Migrationseffekt nicht nach den
Bildungserwartungen der Eltern aufgeschliisselt wird, betrigt die Differenz zwi-
schen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund nur 2,5 Prozent-
punkte (Tab. 27). Dieser Befund verweist — im Sinne der Immigrant-Optimism-
Hypothese — auf den starken Einfluss hoher Bildungserwartungen in Migran-
tenfamilien, der dazu fiithrt, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund ver-
gleichsweise hiufig den Weg in weiterfithrende Schulen einschlagen.

— Drittens treten migrationsspezifische Unterschiede beim Ubergang in fragmen-
tierte Verldufe vor allem dann auf, wenn die Eltern keine hohen Bildungserwar-
tungen haben bzw. sich nicht wiinschen, dass ihr heranwachsendes Kind ein
Studium aufnimmt. Wiinschen sich die Eltern dagegen ein Studium, zeigen
sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Mi-
grationshintergrund.

In Bezug auf die Interaktionen zwischen dem Berufsstatus der Eltern und ihren Bil-
dungserwartungen bzw. zwischen dem Berufsstatus der Eltern und den subjektiven
Wert-Erwartungen zeigen sich keine auffilligen Effektmuster (vgl. Abb. 24-A); das gilt
ebenfalls fir die Interaktionen mit dem Bildungsstand der Eltern (vgl. Abb.25-A).
Zwar zeichnet sich in den vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten ab, dass der Berufs-
status der Eltern in Abhidngigkeit vom Investitionsrisiko und die Bildung der Eltern
in Abhingigkeit von der Bildungsmotivation unterschiedliche Wirkungen auf den di-
rekten Ubergang ins duale System entfalten, die Effekte sind allerdings nicht signifi-
kant. Zudem lisst sich nicht ausschliefen, dass Ausreifler der Grund fiir die zu be-
obachtenden Effekte sind.”'

50 Berechnung der Signifikanz des Migrationsunterschieds basiert auf einem Regressionsmodell, in dem alle Variablen
aus dem Gesamtmodell (Tab. 27) konstant gehalten werden. Fiir Modellgiite: Tab. 50-A.

51 Abb.24-A zeigt, dass niedrigen Bildungsmotivation deutlich seltener direkt ins duale System iibergehen, jedoch sind
auch hier die Unterschiede nicht signifikant (p >0,05). AuRerdem ist die Gruppe der Jugendlichen, die bei einer niedri-
gen Bildungsmotivation (-2 SD) direkt ins duale System tibergeht, zu klein (n =322), um Ausreier auszuschliefRen.
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Abbildung 15: Interaktionen zwischen dem Migrationshintergrund und subjektiven Wert-Erwartungen bzw.
Bezugsgruppeneffekten (Multinomiale logistische Regressionen, PM) (Quelle: LIfBi, NEPS Startkohorte 4,
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0, imputierte Daten [m = 50], eigene Berechnungen)

2 z-standardisierte Variablen (M =0, SD=1).

Hinweis: [PM] Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predictive Margins. [=] Um die Interpretation zu
erleichtern, wurde angegeben, welcher Ausprigung die entsprechende Standardabweichung in der Ur-
sprungsvariable ungefihr entspricht. [HSR] Erwerb einer Hochschulreife. Berechnungen der vorhergesagten
Wahrscheinlichkeiten auf der Basis des Gesamtmodells (Modell 4, Tab. 27), das separat um die einzelnen
Interaktionsterme erginzt wurde (fiir Modellgiite: vgl. Tab. 50-A).
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7.1.6 Befunde zur Wirkung von Erwartungen und Anspriichen des sozialen
Umfeldes bei einschrinkenden Rahmenbedingungen

Aufbauend auf dem WIM, dem subjektiven Wert-Erwartungsmodell von Esser (1999)
und dem Modell der Frame-Selektion wird in diesem Abschnitt untersucht, in wel-
chem Ausmafl die Erwartungen und Anspriiche sozialer Bezugsgruppen die Bil-
dungsiiberginge der Jugendlichen beeinflussen, wenn Restriktionen, wie ein hohes
subjektives Investitionsrisiko oder schlechte Schulleistungen, vorliegen. Ziel ist die
Prafung der Hypothesen 5.1und 5.2. In einem ersten Schritt wird hierzu das Gesamt-
modell (Modell 4, Tab.27) um Interaktionen zwischen dem Investitionsrisiko sowie
den Erwartungen und Anspriichen der Bezugsgruppen erweitert (sieche Modell 4.1,
Tab. 53-A). Die Anpassungsgiite des Modells steigt dadurch nur marginal im Nach-
kommastellenbereich (Pseudo-R?=0,156; Tab. 53-A). Der Anstieg der Modellgiite ist
zudem nicht signifikant (LRTpm4 may: p=0,577), die Interaktionsterme dagegen
schon. Die signifikanten Interaktionseffekte legen hierbei wichtige Befunde in Be-
zug auf die Hypothesen 5.1und 5.2 offen.

Das Hauptaugenmerk der folgenden Betrachtung liegt auf den signifikanten In-
teraktionseffekten beim Ubergang in die Berufsausbildung und beim Ubergang in
die weiterfithrenden Schulen. Zur Vereinfachung der Interpretation stellt Abbil-
dung 16 fiir den direkten Ubergang ins duale System (linke Grafik) und fiir den
Ubergang in eine weiterfithrende Schule (rechte Grafik) den Interaktionseffekt zwi-
schen der Wirkung der elterlichen Bildungserwartungen und dem Investitionsrisiko
des Erwerbs einer Hochschulreife dar, wihrend alle anderen Bedingungen des Ge-
samtmodells (Tab. 27) konstant gehalten werden.

Die Interaktion zwischen dem wahrgenommenen Investitionsrisiko und den el-
terlichen Bildungserwartungen fiir ein Studium ist beim Ubergang in eine weiter-
fithrende Schule signifikant und positiv (AME = 0,082, Tab. 53-A). Abbildung 16
verweist allerdings zudem darauf, dass sowohl fiir Jugendliche, deren Eltern sich ein
Studium wiinschen, als auch fiir Jugendliche, deren Eltern dies nicht tun, die vorher-
gesagte Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in eine weiterfithrende Schule mit zu-
nehmendem Investitionsrisiko sinkt (Abb. 16, rechts). Unterschiede im Zugang zu
weiterfithrenden Schulen zeigen sich zwischen Jugendlichen, deren Eltern sich ein
Studium wiinschen, und Jugendlichen, deren Eltern sich kein Studium wiinschen,
nur bis zu einem eher mittleren Investitionsrisiko (+1 SD). Ab einem eher hohen In-
vestitionsrisiko (+2 SD) ist der Interaktionseffekt hingegen nicht mehr signifikant
(vgl. Tab.54-A). In anderen Worten: Ab einem eher hohen Investitionsrisiko liegen
in Abhingigkeit der elterlichen Bildungserwartungen keine signifikanten Unter-
schiede mehr beim Ubergang in weiterfithrende Schulen vor.



158  Strukturell-individualistische Erklarung ungleicher Ubergangsverliufe

Direkter Ubergang ins duale System Ubergang in weiterfiihrende Schule
(Verlaufsmuster 1) (Verlaufsmuster 4)
60% 60%
49,9%

50% - 50%
= 40% —33,9% = 40%
5 > 2
= 40,1% =
E 30% T 30% -
] ] 22,8%
= 3
2 20% 2520 £ 20%
= ) g L, 170%
B 10% ~ 0% 7,1%
e T T o 1,1%
2 0% g 0% Q
g g
%‘ -10% z -10%
= =
E 20% S -20%

-30% -30%

~Niedrig ~ ~Eher ~Mittel ~Eher ~Hoch ~Niedrig ~Eher = ~Mittel ~ ~Eher ~Hoch
(-1 SD)  Niedrig (+1 SD) hoch (+3 SD) (-1 SD)  Niedrig (+1 SD) hoch (+3 SD)
M) (+2'SD) (M) (+2 SD)
Investitionsrisiko Erwerb Investitionsrisiko Erwerb
Hochschulreife (z-standardisiert) Hochschulreife (z-standardisiert)
—O—Bildungserwartung Eltern = Sonstiges —O— AME der elterlichen Erwartung fiir ein

O— Bildungserwartung Eltern = Studium Studium, 95% Konfidenzintervall

Abbildung 16: Interaktion zwischen der elterlichen Bildungserwartung und dem wahrgenommenem Investi-
tionsrisiko (Multinomiale logistische Regression, PM, AME) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI:
10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Hinweis: Berechnet aus Modell 4.1 (siehe Tab. 53-A). [PM] Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predic-
tive Margins in Prozent und [AME] durchschnittlich marginale Effekte in Prozentpunkten. [~] Um die Inter-
pretation zu erleichtern, wurde angegeben, welcher Ausprigung die entsprechende Standardabweichung in
der Ursprungsvariable ungefihr entspricht.

Beim direkten Ubergang ins duale System zeigt sich ein signifikant negativer Inter-
aktionseffekt zwischen den elterlichen Bildungserwartungen und dem Investitions-
risiko, eine Hochschulreife zu erwerben (AME =-0,103"", Tab. 53-A). Abb. 16 (links)
verdeutlicht allerdings, dass Jugendliche, deren Eltern sich ein Studium fiir sie wiin-
schen, bei einem niedrigen bis mittleren Investitionsrisiko (-1 SD bis + 1 SD) signifi-
kant seltener direkt ins duale System einmiinden als Jugendliche, deren Eltern sich
kein Studium fiir sie wiinschen. Ab einem eher hohen Investitionsrisiko (+2 SD) des
Erwerbs einer Hochschulreife, liegen dagegen in Abhingigkeit von den Bildungs-
erwartungen der Eltern keine Unterschiede mehr beim direkten Ubergang ins duale
System vor. Des Weiteren verdeutlicht Abb. 16, dass mit zunehmenden Investitions-
risiken des Erwerbs einer Hochschulreife die durchschnittlich vorhergesagte Wahr-
scheinlichkeit, direkt ins duale System einzumiinden, steigt. Das gilt sowohl fiir Ju-
gendliche, deren Eltern sich ein Studium wiinschen, als auch fiir Jugendliche, deren
Eltern dies nicht tun (vgl. auch Tab.53-A). Zusammenfassend geht von den Bil-
dungserwartungen der Eltern nur bei niedrigen bis eher mittleren Investitionsrisi-
ken des Erwerbs einer Hochschulreife ein signifikanter Einfluss aus. Ist dagegen das
Investitionsrisiko, eine Hochschulreife zu erwerben, zu hoch, fithren hohe Bildungs-
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erwartungen der Eltern nicht mehr dazu, dass Jugendliche seltener direkt ins duale
System einmiinden.

Der Interaktionseffekt zwischen dem Investitionsrisiko und den Bildungsan-
spriichen im Freundeskreis, die tiber den Anteil der Freundinnen und Freunde mit
Abituraspirationen gemessen werden, fiihrt ebenfalls nur beim direkten Ubergang
ins duale System sowie beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen zu substanziel-
len Unterschieden. Beim Ubergang in weiterfithrende Schulen ist der Interaktions-
term positiv und signifikant (AME =0,018", Tab.53-A). Die positive Wirkung der
Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde auf den Ubergang in weiterfiih-
rende Schulen nimmt jedoch — wie schon der Effekt der elterlichen Bildungserwar-
tungen — mit zunehmenden Investitionsrisiken ab (Abb. 17, rechts). In der Gruppe
der Jugendlichen mit einem eher mittleren Investitionsrisiko (+1 SD) hat die Hohe
der Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde keinen Einfluss mehr auf den
Ubergang in weiterfithrende Schulen (Abb. 17, rechts; Tab. 54-A).

Ubergang in weiterfiihrende Schule
(Verlaufsmuster 4)

Direkter Ubergang ins duale System
(Verlaufsmuster 1)

49,2%

50% 50%
37,8%

s 00/0/0/0’4:% o

30% 30%

22,6%

209 -~ 26:8% 20%

13,9%

10% 10% 42%

Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit
Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit

0% T } 0% E — 1,4%
-10% -10%
~Niedrig ~ ~Eher ~Mittel ~Eher hoch ~Hoch ~Niedrig ~~Eher  =Mittel = =Eher ~Hoch
(-1 SD) Niedrig  (+1SD) (+2SD) (+3 SD) (-1 SD) Niedrig (+1 SD) hoch (+3 SD)
M) M) (+2SD)

Investitionsrisiko Erwerb
Hochschulreife (z-standaridisiert)

—O—~Keine Freunde mit Abituraspiration (-2 SD)
—O—~=Fast alle Freunde mit Abituraspiration (+ 2 SD)

Investitionsrisiko Erwerb
Hochschulreife (z-standardisiert)

—O— AME des Anteils der Freunde mit
Abituraspiration, 95% Konfidenzintervall

Abbildung 17: Interaktion zwischen dem Anteil der Freundinnen und Freunde mit Abituraspirationen und
dem wahrgenommenem Investitionsrisiko (Multinomiale logistische Regression, PM, AME) (Quelle: LifBi,
NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten
[m=50].)

Hinweis: Berechnet aus Modell 4.1 (siehe Tab. 53-A). [PM] Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten bzw. Predic-
tive Margins in Prozent und [AME] durchschnittlich marginale Effekte in Prozentpunkten. Der AME be-
schreibt die Differenz in Prozentpunkten, wenn der Anteil der Freundinnen und Freunde mit Abituraspira-
tionen um eine SD steigt. [=] Um die Interpretation zu erleichtern, wurde angegeben, welcher Ausprigung
die entsprechende Standardabweichung in der Ursprungsvariable ungefihr entspricht.
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Beim direkten Ubergang ins duale System ist der Interaktionseffekt negativ und
ebenfalls signifikant (AME=-0,024", Tab.53-A). Allerdings flacht auch hier der
Einfluss der Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde mit zunehmenden
Investitionsrisiken des Erwerbs einer Hochschulreife ab (Abb. 17): Wihrend sich die
Hohe der Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde bei niedrigen bis eher
niedrigen Investitionsrisiken (-1 SD bis M) noch signifikant negativ auf den direk-
ten Ubergang ins duale System auswirkt, geht ab eher mittleren Investitionsrisiken
(+1 SD) kein signifikanter Einfluss mehr von den Anspriichen der Freundinnen und
Freunde aus (Abb.17, links; vgl. Tab.54-A). Im Durchschnitt tiben die Bildungs-
anspriiche der Freundinnen und Freunde damit zwar einen signifikanten Einfluss
auf den direkten Ubergang ins duale System und auf den Ubergang in weiterfiih-
rende Schulen aus, der Einfluss verliert aber mit zunehmenden Investitionsrisiken
an Bedeutung.

In Modell 4.2 werden nun die Interaktionen zwischen den Schulleistungen (ge-
messen tiber die durchschnittliche Zeugnisnote) und den Erwartungen und Ansprii-
chen der Bezugsgruppen aufgenommen. Ziel ist es, zu untersuchen, in welchem
Ausmafl Restriktionen, die mit schlechten Schulleistungen einhergehen, den Ein-
fluss der Erwartungen und Anspriiche der Bezugsgruppen auf die Ubergangspro-
zesse verdndern. Der Anstieg der Modellgiite ist erneut marginal und nicht signifi-
kant (Pseudo-R?=0,157; LRTuy, wms2: P =0,805). Modell 4.2 kontrolliert ebenfalls alle
Modellvariablen aus dem Gesamtmodell 4 (Tab.55-A). Die nachfolgende Ergebnis-
darstellung konzentriert sich weiterhin auf die beiden Verlaufsmuster 1 (Direkter
Ubergang ins duale System) und Verlaufsmuster 4 (Ubergang in weiterfiihrende
Schule) und beschrinkt sich nun vordergriindig auf die durchschnittlich marginalen
Effekte der Interaktionen.

Abbildung 18 stellt die Interaktion zwischen den Schulleistungen und den Er-
wartungen der Eltern dar. Beim direkten Ubergang ins duale System ist die Interak-
tion zwischen den Schulleistungen und den elterlichen Bildungserwartungen fiir ein
Studium signifikant negativ (AME =-0,095"", Tab. 55-A), beim Ubergang in weiter-
fithrende Schulen hingegen signifikant positiv (AME = 0,065, Tab. 55-A). Im Detail
zeigt sich (vgl. Tab. 56-A), dass die Bildungserwartungen der Eltern fiir ein Studium
bei sehr guten bis guten Schulleistungen den stirksten Einfluss entfalten. Bei im
Durchschnitt guten Noten auf dem Abschlusszeugnis (-2 SD; Note =1,5), entscheiden
sich Jugendliche, deren Eltern sich ein Studium fur sie wiinschen, um etwa 14,9 Pro-
zentpunkte seltener fiir den Ubergang ins duale System und um etwa 8,9 Prozent-
punkte hiufiger fiir den Ubergang in eine weiterfithrende Schule als Jugendliche,
deren Eltern andere Bildungserwartungen haben; bei durchschnittlichen Zeugnis-
noten (Note=2,7) betrigt die Differenz dagegen nur -9,5 bzw. +6,5 Prozentpunkte.
Jugendliche, deren Eltern sich ein Studium wiinschen, miinden auch dann seltener
direkt ins duale System ein bzw. beschreiten auch dann hiufiger den Weg in
eine weiterfithrende Schule, wenn sie eher befriedigende Zeugnisnoten (+1 SD;
Note = 3,3) aufweisen.
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Dennoch zeigt Abbildung 18 auch, dass der Einfluss der elterlichen Bildungs-
erwartungen mit zunehmend schlechteren Zeugnisnoten abnimmt: Bei unterdurch-
schnittlichen Schulleistungen (+2 SD; Note=3,9 und+3 SD; Note =4,4) iiben die
Bildungserwartungen der Eltern keinen signifikanten Einfluss mehr aus. Folglich
beeinflussen elterliche Bildungserwartungen den Bildungsverlauf der Jugendlichen
weniger stark, wenn sie nicht (mehr) mit der Leistungsrealitit der Jugendlichen
ubereinstimmen. Insgesamt deuten die Ergebnisse — wie schon weiter oben — darauf
hin, dass elterliche Bildungserwartungen fiir ein Studium im Durchschnitt dazu bei-
tragen, dass Jugendliche seltener eine betriebliche Ausbildung aufnehmen und den
Weg in die weiterfithrende Schule bevorzugen. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich
jedoch, dass die Bildungserwartungen der Eltern bei unterdurchschnittlichen Schul-
noten an Bedeutung verlieren, und zwar sowohl fiir den direkten Ubergang ins
duale System als auch fiir den Ubergang in weiterfithrende Schulen.
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Abbildung 18: Interaktion zwischen der durchschnittlichen Zeugnisnote und der elterlichen Bildungserwar-
tung (Multinomiale logistische Regression, AME) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/
NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Hinweis: Berechnet aus Modell 4.2 (Tab. 55-A). Die einzelnen Werte sind Tabelle 56-A zu entnehmen. [AME]
Durchschnittlich marginale Effekte in Prozentpunkten. Signifikanz der AME-Werte bei robusten Standard-
fehlern auf Schulebene: * p < 0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Die Interaktion zwischen den Bildungsanspriichen der Freundinnen und Freunde
und den Zeugnisnoten der Jugendlichen ist in Abb. 19 dargestellt. Die Interaktion ist
beim direkten Ubergang ins duale System signifikant negativ (AME =-0,026,
Tab.55-A) und beim Ubergang in weiterfiihrende Schulen signifikant positiv
(AME = 0,020, Tab. 55-A). Bei Betrachtung der Abb.19 fillt jedoch auch auf, dass
der Einfluss der Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde mit abnehmen-
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den Zeugnisnoten leicht zunimmt und erst bei guten bis ausreichenden Zeugnis-
noten eine signifikante Wirkung entfaltet. Das trifft sowohl auf den direkten Uber-
gang ins duale System als auch auf den Ubergang in weiterfithrende Schulen zu. Bei
ausreichenden Zeugnisnoten (Note 4,4; +3 SD) uiben die Anspriiche der Freundin-
nen und Freunde allerdings keinen signifikanten Einfluss mehr auf den direkten
Ubergang ins duale System aus, in Bezug auf den Ubergang in weiterfithrende
Schulen dagegen schon (Abb. 19; vgl. Tab. 56-A).

Direkter Ubergang ins duale System Ubergang in weiterfiihrende Schule
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Abbildung 19: Interaktion zwischen der durchschnittlichen Zeugnisnote und dem Anteil der Freundinnen
und Freunde mit Abituraspiration (Multinomiale logistische Regression, AME) (Quelle: LifBi, NEPS Start-
kohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Hinweis: Berechnet aus Modell 4.2 (Tab. 55-A). Die einzelnen Werte sind Tabelle 56-A zu entnehmen. [AME]
Durchschnittlich marginale Effekte in Prozentpunkten. Signifikanz der AME-Werte bei robusten Standard-
fehlern auf Schulebene: * p <0,05; ** p <0,01; *** p <0,001.

Insgesamt verweisen die Befunde darauf, dass das Gewicht von Bezugsgruppen-
effekten nachlisst, wenn die entsprechende Bildungsoption aufgrund von hohen
wahrgenommenen Investitionsrisiken oder unterdurchschnittlichen Schulleistungen
nur schwer erreichbar erscheint bzw. z. B. im Falle von weiterfithrenden Schulen der
Zugang aufgrund von formalen Zugangsbeschrinkungen verschlossen ist. Gleich-
wohl verweisen die Befunde darauf, dass Bildungserwartungen und -anspriiche von
Bezugsgruppen den Bildungsverlauf der Jugendlichen trotz tiberdurchschnittlicher
Investitionsrisiken und unterdurchschnittlicher Schulleistungen beeinflussen kén-
nen. Es liegen allerdings keine Hinweise darauf vor, dass hohe Erwartungen und
Anspriiche des sozialen Umfeldes unabhingig von Schulleistungen und subjektiven
Investitionsrisiken der Jugendlichen wirksam werden; dies wurde anlehnend an
das Modell der Frame-Selektion erwartet (vgl. Abschnitt 3; siehe auch Stocké, 2013,
S.271).
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7.2 Ergebnisse der Mediatoranalyse:
Entstehungsmechanismen sozialer
und migrationsbezogener Ungleichheiten

Zur Klirung der Forschungsfrage 4 und zur Priifung der Hypothese 4 gilt es abschlie-
end zu untersuchen, inwieweit die im Theorieteil diskutierten Erklirungsansitze
die aufgezeigten sozialen und migrationsbezogenen Ungleichheiten in den Uber-
gangsprozessen vermitteln. Die vorausgehenden Ergebnisse der multinomialen lo-
gistischen Regressionsanalysen (Modell 0 bis Modell 4) haben gezeigt, auf welche
Weise die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund auf die Ubergangspro-
zesse am Ende der Sekundarstufe I wirksam werden. Zudem liefern die vorgelegten
Analysen Dbereits erste Hinweise auf die Prozesse, durch die migrationsbezogene
und soziale Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen nach Verlassen der Sekun-
darstufe I des allgemeinbildenden Schulsystems entstehen. Anhand der Mediator-
analyse von Karlson et al. (2012) wird in diesem Abschnitt abschliefRend quantifiziert,
inwieweit die berichteten sozialen und migrationsbezogenen Ungleichheiten in den
Ubergangsprozessen auf sozial- bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den nach-
folgenden Mediatorvariablen zuriickzufiihren sind:

(1) Herkunftsbedingte Ressourcen: Bildungsrelevante und soziale Ressourcen

(2) Primaére Effekte: Schulleistungen und sprachliche Kompetenzen.

(3) Sekundire Effekte: Subjektive Wert-Erwartungen.

(4) Bezugsgruppeneinfliisse: Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes.

In anderen Worten: Es wird untersucht, inwiefern die nach der sozialen Herkunft
bzw. nach dem Migrationshintergrund variierenden (1) Ressourcenausstattungen,
(2) Leistungen und Kompetenzen (primire Effekte), (3) subjektiven Wert-Erwartun-
gen (sekundiren Effekte), und (4) Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfel-
des dafiir verantwortlich sind, dass sich am Ende der Sekundarstufe I soziale und
migrationsbezogene Bildungsungleichheiten abzeichnen. Um zu ermitteln, welchen
Erkliarungsbeitrag die vier zuvor aufgelisteten Mechanismen leisten, werden in ei-
nem ersten Schritt sogenannte reduzierte Modelle®® geschitzt, die den Gesamteffekt
des Migrationshintergrundes bzw. der sozialen Herkunft darstellen. Das reduzierte
Modell klammert dabei die vier Erklirungsmechanismen aus dem Gesamtmodell
(Modell 4, vgl. Tab.27) aus. Die sogenannten vollen Modelle stellen den verbleiben-
den direkten Effekt des Migrationshintergrundes bzw. der sozialen Herkunft dar,
wenn die vier Erklirungsmechanismen (herkunftsbedingte Ressourcen, primire
und sekundire Effekte sowie Bezugsgruppeneinfliisse) in das Gesamtmodell aufge-
nommen werden. Uber den Vergleich dieser beiden Modelle erlaubt die KHB-Media-
toranalyse die Reduktion der Effektstirke der sozialen Herkunft bzw. des Migrations-

52 Als reduziertes Modell wird das ,Startmodell“ mit wenigen erklarenden Variablen bezeichnet. Unter dem vollen Modell
wird hingegen das Gesamtmodell mit vielen unabhingigen Variablen verstanden (Best & Wolf, 2012, S. 388)
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hintergrundes den einzelnen Erklirungsmechanismen zuzuweisen.*® Die bivariaten
Zusammenhinge des Migrationshintergrundes bzw. der sozialen Herkunft mit den
Mediatorvariablen sind in Tabelle 7 dargestellt und werden im Zuge der Interpreta-
tion der relativen Bedeutung der Erklirungsmechanismen aufgegriffen.

7.21 Effekte des Migrationshintergrundes

Im Ausgangsmodell der multinomialen logistischen Regressionsanalyse hat sich ge-
zeigt, dass signifikante Effekte des Migrationshintergrundes fiir den direkten Uber-
gang ins duale System, fiir den Ubergang in weiterfithrende Schulen und fiir den
Ubergang in fragmentierte Verliufe vorliegen (Tab. 23). In Bezug auf diese drei Ver-
laufsmuster wird nachfolgend untersucht, zu welchen Anteilen die Erklirungsme-
chanismen die Migrationseffekte des Ausgangsmodells erkliren.

Beim direkten Ubergang ins duale System werden insgesamt 41,7 % des durch-
schnittlich 11,1 Prozentpunkte groflen Gesamteffektes des Migrationshintergrundes
durch migrationsbedingte Ausprigungen der Mediatorvariablen erklirt (Tab.29).
Am stirksten wird der negative Migrationseffekt durch die migrationsbedingten Bil-
dungserwartungen und -anspriiche der sozialen Bezugsgruppen vermittelt (21,3 %,
Abb. 20). Die Ausdifferenzierung des Erklirungsanteils der Erwartungen und An-
spriiche von Bezugsgruppen (Tab. 57-A) legt dabei Folgendes offen: Die hoheren Bil-
dungserwartungen der Eltern in Migrantenfamilien, die sich in den bivariaten Ana-
lysen zeigen (Tab.7), erkliren 17,8 % des negativen Migrationseffektes beim direkten
Ubergang ins duale System (Tab. 57-A). Lediglich etwa 3,5% des Migrationseffektes
sind darauf zuriickzufithren, dass im Freundeskreis der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund mehr Personen ein Abitur anstreben als im Freundeskreis der
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund (Tab.57-A). Damit leisten die héheren
Bildungserwartungen in Migrantenfamilien einen sechs Mal so grofen Erklirungs-
beitrag wie die migrationsspezifischen Bildungsanspriiche der Freundinnen und
Freunde.

Sekundire Effekte des Migrationshintergrundes, d. h. die nach dem Migrations-
hintergrund variierenden subjektiven Wert-Erwartungen (vgl. Abschnitt 5), erkliren
insgesamt 12,4% der Ausgangsunterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund (Abb.20). Die migrationsspezifischen Unterschiede in der
Ausstattung mit sozialen und bildungsrelevanten Ressourcen (Tab.7) vermitteln da-
gegen 4,4% des Migrationseffektes beim direkten Ubergang ins duale System
(Abb. 20). Migrationsbedingte Unterschiede in den Schulleistungen und sprach-
lichen Kompetenzen bzw. primire Effekte des Migrationshintergrundes (Tab.7) er-
kliren indessen nur 3,2% des Migrationseffektes beim direkten Ubergang ins duale
System (Abb. 20). Demnach haben primire Effekte gegentiber den Bildungserwar-
tungen der Eltern (3,2% vs. 21,3 %) und den sekundiren Effekten (3,2% vs. 12,4 %)
ein deutlich geringeres Gewicht. Antizipierte Diskriminierungen auf dem Ausbil-

53 Zur Robustheitspriifung wurden die Mediatoranalysen anlehnend an das Vorgehen von Vogel (2017) mit abweichenden
Reihenfolgen der Mediatorvariablen durchgefiihrt. Die relativen Erklarungsbeitrige der Mediatorvariablen verinderten
sich dadurch nicht.
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dungsmarkt, haben mit einem Erklirungsanteil von 1,4 % ebenfalls nur eine eher ge-
ringfiigige Bedeutung (Abb. 20).

Tabelle 29: KHB-Mediatoranalyse zur Erklarung des Effektes des Migrationshintergrundes auf den Uber-
gangsverlauf der Jugendlichen (Multinomiale logistische Regressionsanalyse) (Quelle: LifBi, NEPS Start-
kohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(1) Direkter Ubergang  (4) Ubergang in weiter- (6) Fragmentierter
Modell ins duale System fithrende Schule Verlauf
AME AME AME
Reduziertes Modell' -, 11155 ,053 %% ,046%%*
Volles Modell -,065%%% ,025% ,038%%*
Mediation (in %)? 41,7% 53,8% 17,4%

' Das reduzierte Modell stellt den Gesamteffekt (Direkter Effekt + Indirekter Effekt) des Migrationshinter-
grundes dar, wenn gleichzeitig das Geschlecht, der héchste Berufsstatus der Eltern, die héchste Bildung der
Eltern, die Schulform beim Verlassen der Schule, das Merkmal ,,Bundeslidnder* als allgemeiner Proxy fiir
kontextuelle Rahmenbedingungen sowie die regionale Angebots-Nachfrage-Relation kontrolliert werden.

2 ,Mediation (in %)“ zeigt die Mediation als Prozentanteil des Ausgangseffektes im reduzierten Modell. Die
Berechnung der Mediation in % erfolgt mit ganzen und nicht gerundeten AME-Werten, sodass Berechnun-
gen mit den hier gerundeten AME-Werten von der tatsichlichen Mediation in % abweichen kénnen.
Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001.

Beim Ubergang in weiterfithrende Schulen kénnen insgesamt 53,8 % des positiven
Migrationseffektes (AME = 0,053"") durch migrationsbedingte Unterschiede der Me-
diatorvariablen erklirt werden (Tab.29), wobei etwa 32,5% des Migrationseffektes
auf migrationsspezifische Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes zu-
riickgehen (Abb. 20). Hierbei leisten erneut die Bildungserwartungen der Eltern einen
grofleren Erklirungsbeitrag (26,4%) als die Bildungsanspriiche der Freundinnen
und Freunde (6,1%; Tab.57-A). Migrationsbedingte subjektive Wert-Erwartungen
bzw. sekundire Effekte des Migrationshintergrundes erkliren weitere 32,5% der
Ausgangsunterschiede zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
(ADbb. 20). Die Ausdifferenzierung des Erklirungsanteils der sekundiren Effekte legt
dabei offen, dass die nach dem Migrationshintergrund variierenden Investitionsrisi-
ken, eine Hochschulreife zu erwerben (vgl. Abschnitt 5), hierbei den stirksten Erkli-
rungsbeitrag leisten (27,5 %, Tab. 57-A).

Die Kontrolle primirer Effekte fithrt beim Ubergang in eine weiterfithrende
Schule hingegen nicht zur Erklirung migrationsbezogener Unterschiede, sondern
vergroflert sie (-16,1%, Abb.20). Ohne die Kontrolle von Schulleistungen und
sprachlichen Kompetenzen wiirde der Migrationseffekt beim Ubergang in weiter-
fithrende Schulen ein Stiick weit unterdriickt werden (Suppressionseffekt): Einer-
seits bestehen negative Zusammenhinge zwischen dem Migrationshintergrund und
den Schulleistungen bzw. zwischen dem Migrationshintergrund und sprachlichen
Kompetenzen (siehe Tab.7), andererseits wirken sich gute Schulleistungen und hohe
sprachliche Kompetenzen positiv auf den Ubergang in weiterfithrende Schulen aus
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(Tab. 27). Entsprechend wird der Effekt des Migrationshintergrundes beim Ubergang
in weiterfithrende Schulen grofer, sobald Schulleistungen und sprachliche Kompe-
tenzen beriicksichtigt werden. Weitere 3,5% der Unterschiede zwischen Jugend-
lichen mit und ohne Migrationshintergrund beim Ubergang in weiterfithrende
Schulen liegen darin begriindet, dass junge Migrantinnen und Migranten tiber ge-
ringere soziale und bildungsrelevante Ressourcen verfiigen als Jugendliche ohne Mi-
grationshintergrund (Abb. 20; vgl. Tab.7 fiir migrationsbedingte Ressourcenausstat-
tung).

Direkter Ubergang ins Ubergang in Fragmentierter
duale System weiterfiihrende Schule Verlauf
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Abbildung 20: Relativer Beitrag der Mechanismen fiir die Erkldrung der Effekte des Migrationshintergrun-
des auf den Ubergangsverlauf der Jugendlichen (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/
NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Anmerkungen: Die Abbildung zeigt die Dekomposition der Mediationseffekte aus Tabelle 29. ,Mediation
in %" zeigt die Mediation des entsprechenden Erkldrungsmechanismus als Prozentanteil. Aufgrund von
Rundungen kénnen die aufsummierten Prozentwerte der einzelnen Erkldrungsmechanismen von der
Summe der Mediation abweichen. Vgl. Tabelle 57-A fiir eine differenzierte Betrachtung.

Lesehilfe: Positive Prozentanteile geben an, dass migrationsbezogene Unterschiede durch den jeweiligen
Erklarungsmechanismus reduziert werden, negative Werte zeigen an, dass die Kontrolle des Mechanismus
die migrationsbezogenen Unterschiede nicht erklirt, sondern vergréRert.

Des Weiteren zeigt sich, dass die Mediatorvariablen insgesamt zu 17,4% erkliren,
warum Migrantinnen und Migranten im Durchschnitt eine 4,6 Prozentpunkte ho-
here Wahrscheinlichkeit haben, nach Verlassen der Schule in fragmentierte Verlaufe
iiberzugehen, als Jugendliche ohne Migrationshintergrund (Tab. 29). Die migrations-
spezifischen Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes (Tab.7) leisten da-
bei den grofiten Erklirungsbeitrag: 11,2% des durchschnittlich 4,6 Prozentpunkte
groflen Migrationseffektes sind auf migrationsbedingte Unterschiede in den An-
spriichen und Erwartungen der Bezugsgruppen zuriickzufiithren (Abb. 20), wobei die
elterlichen Bildungserwartungen mit einem Erklirungsanteil von 9,0 % erneut eine
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iibergeordnete Rolle einnehmen (Tab. 57-A). Die migrationsbedingte Erwartung, auf
dem Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden, erklirt zu 3,9%, warum Jugend-
liche mit Migrationshintergrund hiufiger in einen fragmentierten Verlauf iiberge-
hen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Priméire Effekte leisten hingegen
lediglich einen Erklirungsanteil von 3,2 %. Weitere 2,1% des positiven Migrationsef-
fektes kommen durch die migrationsbedingte Ausstattung mit bildungsrelevanten
und sozialen Ressourcen zustande. Sekundire Effekte des Migrationshintergrundes
leisten indessen keinen Erklarungsbeitrag (-3,0 %, Abb. 20).

Zusammenfassend zeigt die KHB-Mediatoranalyse, dass migrationsbezogene
Unterschiede in den Bildungsiibergingen nach Verlassen der Sekundarstufe I vorder-
grindig auf die ambitionierten Bildungserwartungen der Eltern und zu etwas gerin-
geren Anteilen auf migrationsspezifische Wert-Erwartungen (sekundire ethnische
Effekte) zuriickzufithren sind. Primire Effekte und migrationsbedingte Unter-
schiede in der Ausstattung mit sozialen und kulturellen Ressourcen nehmen beim
Zustandekommen der Ungleichheiten nach dem Migrationshintergrund lediglich
eine untergeordnete Rolle ein. Die vorliegenden Befunde verweisen darauf, dass
Selbstselektionseftekte eine zentrale Bedeutung haben fiir die Erklirung migrations-
spezifischer Ubergangsprozesse am Ende der Sekundarstufe I. Auch wenn zentrale
Selektionskriterien des Zugangs zur betrieblichen Ausbildung (Abschnitt 2.4) kon-
trolliert wurden, ist zu betonen, dass die Rekrutierungspraktiken der Betriebe und
die in vielen Studien vermuteten Vorbehalte von Ausbildungsbetrieben gegeniiber
Jugendlichen mit Migrationshintergrund (z. B. Beicht & Walden, 2017a, S.437) nicht
empirisch modelliert werden konnten.

7.2.2 Effekte der sozialen Herkunft

Nachfolgend wird untersucht, zu welchen Anteilen die Mediatorvariablen die Ein-
fliisse des Berufsstatus und der Bildung der Eltern erklidren konnen. In einem ersten
Schritt werden die Ergebnisse der Mediatoranalyse fiir den Berufsstatus der Eltern
und anschlieffend fiir den Bildungsstand der Eltern vorgestellt. Signifikante Effekte
des Berufsstatus der Eltern haben sich im Ausgansmodell der multinomialen logisti-
schen Regressionsanalysen fiir den Ubergang ins Schulberufssystem, in weiterfiih-
rende Schulen und fiir den Ubergang in fragmentierte Verliufe gezeigt (Tab.23).
Da sich tiber die verschiedenen Erklirungsmodelle der multinomialen logistischen
Regressionsanalyse der Effekt des Berufsstatus der Eltern beim Ubergang ins Schul-
berufssystem nicht verringerte, sondern sogar marginal vergroferte (vgl. Tab.23
bis Tab. 27), leisten die Mediatorvariablen keinen nennenswerten Erklirungsbeitrag
(vgl. Urban & Mayerl, 2018, S.344). Die folgenden Ergebnisse beziehen sich daher
nur auf den Ubergang in weiterfithrende Schulen (Verlaufsmuster 4) und auf den
Ubergang in fragmentierte Verldufe (Verlaufsmuster 6).

Zunichst wird die Erklirungskraft der Mechanismen in Bezug auf den Uber-
gang in eine weiterfithrende Schule beleuchtet. Die KHB-Mediatoranalyse legt offen,
dass die sozialen Herkunftsunterschiede in den Mediatorvariablen (Tab.7) insgesamt
42,1% des durchschnittlich 2,5 Prozentpunkte grofen Effektes eines mittleren Be-
rufsstatus der Eltern erkliren (Tab. 30). 23,6 % des Unterschiedes zwischen Jugend-
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lichen mit statusmittleren Eltern und Jugendlichen mit statusniedrigen Eltern sind
dabei auf primire Effekte der sozialen Herkunft zuriickzufiihren (Abb. 21). Weitere
18,5% gehen auf sekundire Effekte zuriick, wobei schichtspezifische Investitions-
risiken hier den groflten Erklirungsbeitrag leisten (Tab.58-A). Mit einem Erkli-
rungsanteil von 2,0 % sind die sozialen Herkunftsunterschiede in den Erwartungen
und Anspriichen des sozialen Umfeldes dagegen nur von geringer Bedeutung. Her-
kunftsbedingte Ressourcen leisten keinen Erklirungsbeitrag (Abb. 21).

Mithilfe der Mediatorvariablen lassen sich des Weiteren insgesamt 55,9 % des
Gesamteffektes eines hohen Berufsstatus der Eltern (AME =0,059"") auf den Uber-
gang in weiterfithrende Schulen erkliren (Tab.30). Dabei gehen 26,3% der be-
stehenden Herkunftsunterschiede zwischen Jugendlichen mit statushohen und sta-
tusniedrigen Eltern auf sekundire Effekte zuriick. Wird der Erklirungsanteil des
sekundiren Effekts weiter ausdifferenziert (Tab.58-A), zeigt sich, dass die schicht-
spezifische Wahrnehmung des Investitionsrisikos nahezu vollstindig fiir den Erkli-
rungsbeitrag der sekundiren Effekte verantwortlich ist. Soziale Herkunftsunter-
schiede in den Schulleistungen und sprachlichen Kompetenzen (Tab.7) erkliren zu
22,7%, warum Jugendliche mit statushohen Eltern hiufiger den Schulbesuch zum
Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife fortsetzen als Jugendliche mit statusniedrigen
Eltern (Abb. 21). Die Herkunftsunterschiede in den Erwartungen und Anspriiche des
sozialen Umfeldes (Tab.7) leisten dagegen nur einen Erkliarungsbeitrag von 7,9 %.

Tabelle 30: KHB-Mediatoranalyse zur Erklarung der Effekte des elterlichen Berufsstatus auf den Ubergangs-
verlauf der Jugendlichen (Multinomiale logistische Regressionsanalyse) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4,
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(4) Ubergang
Modell in weiterfiihrende Schule

AME AME

(6) Fragmentierter Verlauf

Mittlerer elterlicher Berufsstatus vs. niedriger Berufsstatus

Reduziertes Modell’ ,025% n.s.
Volles Modell ,014 n.s.
Mediation (in %)? 42,1%

Hokher elterlicher Berufsstatus vs. niedriger Berufsstatus

Reduziertes Modell’ 0593k -,046%%*
Volles Modell ,026 -,035%
Mediation (in %)?2 55,9% 23,9%

' Das reduzierte Modell stellt den Gesamteffekt (Direkter Effekt + Indirekter Effekt) des elterlichen Berufssta-
tus dar, wenn gleichzeitig das Geschlecht, der Migrationshintergrund, die héchste Bildung der Eltern, die
Schulform beim Verlassen der Schule, das Merkmal ,,Bundeslander* als allgemeiner Proxy fiir kontextuelle
Rahmenbedingungen sowie die regionale Angebots-Nachfrage-Relation kontrolliert werden.

2 ,Mediation (in %)“ zeigt die Mediation als Prozentanteil des Ausgangseffektes im reduzierten Modell. Die
Berechnung der Mediation in Prozent erfolgt mit ganzen und nicht gerundeten AME-Werten, sodass Be-
rechnungen mit den hier gerundeten AME-Werten von der ausgegebenen Mediation in Prozent abweichen
kénnen.

Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001.
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Hinsichtlich des Ubergangs in einen fragmentierten Verlauf zeigen die Ergebnisse
der KHB-Mediatoranalyse, dass der negative Gesamteffekt eines hohen elterlichen
Berufsstatus (AME =-0,046") zu 23,9% durch die schichtspezifischen Ausprigun-
gen in den Mediatorvariablen zustande kommt. Der 4,6 Prozentpunkte grofe Unter-
schied zwischen Jugendlichen mit statusniedrigen und statushohen Eltern beim
Ubergang in einen fragmentierten Verlauf lisst sich zu 13,7% auf primire Effekte
zuriickfithren. 7,9% der Differenzen zwischen Jugendlichen mit statushohen und
statusniedrigen Eltern werden dagegen durch herkunftsbedingte Ressourcen erklart.
Weitere 5,4% der sozialen Herkunftsunterschiede gehen auf sekundire Effekte zu-
riick. Die zwischen den sozialen Schichten variierenden Erwartungen und Ansprii-
che des sozialen Umfeldes (Tab.7) tragen hingegen nicht zur Erklirung der Unter-
schiede zwischen dem niedrigsten und héchsten elterlichen Berufsstatus bei
(Abb. 21).

Ubergang in weiterfithrende Schule Fragmentierter Verlauf
Mittlerer Berufsstatus Hoher Berufsstatus Hoher Berufsstatus
40.0 (Ref. Niedrig) (Ref. Niedrig) (Ref. Niedrig)
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Abbildung 21: Relativer Beitrag der Mechanismen fiir die Erklarung der Effekte des Berufsstatus der Eltern
auf den Ubergangsverlauf der Jugendlichen (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/
NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnung [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Anmerkungen: Die Abbildung zeigt die Dekomposition der Mediationseffekte aus Tabelle 30. Aufgrund
von Rundungen kénnen die aufsummierten Prozentwerte der einzelnen Erkldrungsmechanismen von
der Summe der Mediation abweichen. Ohne die Werte fiir die Variable , Antizipierte Diskriminierung*.
Vgl. Tabelle 58-A fiir eine differenziertere Betrachtung.

Lesehilfe: Positive Prozentanteile geben an, dass Unterschiede nach dem elterlichen Berufsstatus durch den
jeweiligen Erklarungsmechanismus reduziert werden. Negative Werte zeigen an, dass die Kontrolle des Me-
chanismus die Herkunftsunterschiede nach dem elterlichen Berufsstatus nicht erklart, sondern vergréfert.
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Abschlieflend werden die Ergebnisse der KHB-Mediatoranalyse zum Einfluss der el-
terlichen Bildungsherkunft dargestellt. Die multinomialen logistischen Regressio-
nen verwiesen darauf, dass die Bildung der Eltern vordergriindig den Ubergang in
weiterfithrende Schulen und in fragmentierte Verlidufe signifikant beeinflusst.** Da-
her wird in Bezug auf diese beiden Verlaufsmuster untersucht, in welchem Ausmafl
sich die Effekte der Bildungsherkunft der Eltern durch die herangezogenen Media-
torvariablen erkliren lassen.

Hinsichtlich des Ubergangs in weiterfithrende Schulen kénnen insgesamt
52,9% der durchschnittlich 11,9 Prozentpunkte grofien Differenz zwischen Jugend-
lichen mit hochgebildeten Eltern und Jugendlichen mit bildungsfernen Eltern durch
sozial bedingte Unterschiede in den Ausprigungen der Mediatorvariablen erklirt
werden (Tab.31). 29,5% des Einflusses einer hohen elterlichen Bildung sind dabei
auf primire Effekte zurtickzufithren bzw. liegen darin begriindet, dass Jugendliche
mit hochgebildeten Eltern bessere Schulleistungen und héhere sprachliche Kompe-
tenzen aufweisen als Jugendliche aus bildungsfernen Elternhiusern (Abb.22; vgl.
Tab.7 fur primire Effekte). Dass die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Um-
feldes zwischen Jugendlichen mit hochgebildeten Eltern und Jugendlichen mit nied-
rig gebildeten Eltern variieren (Tab.7), leistet dagegen nur einen Erklarungsbeitrag
von 15,9%. Hierbei tragen die hohen Erwartungen hochgebildeter Eltern (Tab.7)
mit einem Erklirungsanteil von 10,2 % stirker zur Erklirung des Effektes der elter-
lichen Bildung bei als die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde (5,7 %,
Tab.59-A). Weitere 9,0% des Effektes einer hohen elterlichen Bildung kommen
durch sekundire Effekte zustande, die sich vor allem darin manifestieren, dass
Jugendliche mit hochgebildeten Eltern — im Vergleich zu Jugendlichen mit bildungs-
fernen Eltern — das Investitionsrisiko einer weiterfithrenden Schule geringer ein-
schitzen (Tab.59-A; vgl. Tab.7 fur sekundire Effekte). Unterschiede in den her-
kunftsbedingten Ressourcen tragen hingegen beim Ubergang in eine weiterfith-
rende Schule nicht zur Erklirung des Einflusses einer hohen elterlichen Bildung bei
(Abb. 22).

Beim Ubergang in einen fragmentierten Verlauf kénnen 24,9% des durch-
schnittlich 6,8 Prozentpunkte groflen Effektes einer mittleren Bildungsherkunft der
Eltern auf die Erklirungsmechanismen zuriickgefithrt werden (Tab. 31). Davon ge-
hen 18,9% auf die primiren Effekte der Bildungsherkunft der Eltern zuriick. Die
herkunftsbedingten Ressourcen und sekundiren Effekte leisten jeweils lediglich ei-
nen Erklirungsbeitrag von 4,4% bzw. 2,5%. Unterschiede in den Anspriichen und
Erwartungen der sozialen Bezugsgruppen haben dagegen keinen Einfluss darauf,
dass Jugendliche, deren Eltern eine mittlere Bildung vorweisen, seltener in einen
fragmentierten Verlauf tibergehen als Jugendliche aus bildungsfernen Elternhiu-
sern (Abb. 22).

54 Der Einfluss der Bildung der Eltern auf einen direkten Ubergang ins duale System verlor bereits unter Kontrolle von
herkunftsbedingten Ressourcen an statistischer Bedeutung (p>0,05) und wird daher in den Mediatoranalysen ver-
nachldssigt.
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Tabelle 31: KHB-Mediatoranalyse zur Erklarung der Effekte der elterlichen Bildung auf den Ubergangsver-
lauf der Jugendlichen (Multinomiale logistische Regressionsanalyse) (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4,
DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0. Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

(4) Ubergang

Modell in weiterfiihrende Schule (6) Fragmentierter Verlauf

AME AME

Mittlere elterliche Bildung vs. niedrige Bildung

Reduziertes Modell’ n.s. -,068%**
Volles Modell n.s. -,051%*
Mediation (in %) - 24,9%

Hobhe elterliche Bildung vs. niedrige Bildung

Reduziertes Modell’ S 1793 n.s.
Volles Modell ,056 n.s.
Mediation (in %) 52,9% -

! Das reduzierte Modell stellt den Gesamteffekt (Direkter Effekt + Indirekter Effekt) der elterlichen Bildung

dar, wenn gleichzeitig das Geschlecht, der Migrationshintergrund, der héchste Berufsstatus der Eltern, die
Schulform beim Verlassen der Schule, das Merkmal ,,Bundeslander* als allgemeiner Proxy fiir kontextuelle
Rahmenbedingungen sowie die regionale Angebots-Nachfrage-Relation kontrolliert werden.

? Mediation (in %) zeigt die Mediation als Prozentanteil des Ausgangseffektes im reduzierten Modell. Die
Berechnung der Mediation in % erfolgt mit ganzen und nicht gerundeten AME-Werten, sodass Berechnun-
gen mit den hier gerundeten AME-Werten von der ausgegebenen Mediation in Prozent abweichen kénnen.

Signifikanz bei robusten Standardfehlern auf Schulebene: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p <0,001.

Im Gesamtbild zeigt sich damit, dass primire Effekte einen tiberaus hohen Stellen-
wert fur die Erklirung des Einflusses des elterlichen Berufsstatus und der elter-
lichen Bildungsherkunft haben. Sekundire Effekte sind zwar insbesondere beim
Ubergang in weiterfithrende Schulen bedeutsam, leisten im Vergleich zu den prima-
ren Effekten aber einen insgesamt geringeren Erklirungsbeitrag. Den nach der so-
zialen Herkunft variierenden Anspriichen und Erwartungen sozialer Bezugsgrup-
pen ist dagegen insgesamt ein vergleichsweise geringes Gewicht fiir die Erklirung
sozialer Herkunftsunterschiede zuzuschreiben. Die mit der sozialen Herkunft im
Zusammenhang stehende Ausstattung mit sozialen und bildungsrelevanten Res-
sourcen sorgt vordergriindig beim Ubergang in fragmentierte Verliufe fiir soziale

Ungleichheiten, allerdings auch in einem deutlich geringeren Ausmafl als primire
Effekte.
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Abbildung 22: Relativer Beitrag der Mechanismen fiir die Erklarung der Effekte der elterlichen Bildung auf
den Ubergangsverlauf der Jugendlichen (Quelle: LifBi, NEPS Startkohorte 4, DOI: 10.5157/NEPS:SC4:10.0.0.
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Eigene Berechnungen [N =4.962], imputierte Daten [m = 50])

Anmerkungen: Die Abbildung zeigt die Dekomposition der Mediationseffekte aus Tabelle 31. ,,Mediation
in %" gibt die Mediation des entsprechenden Erklarungsmechanismus als Prozentanteil an. Aufgrund
von Rundungen kénnen die aufsummierten Prozentwerte der einzelnen Erkldrungsmechanismen von

der Summe der Mediation abweichen. Ohne die Werte fiir die Variable , Antizipierte Diskriminierung®. Vgl.

Tabelle 59-A fiir eine differenziertere Betrachtung.

Lesehilfe: Positive Prozentanteile geben an, dass Unterschiede nach der elterlichen Bildung durch den
jeweiligen Erklarungsmechanismus reduziert werden, negative Werte zeigen an, dass die Kontrolle des

Mechanismus die Unterschiede nach der elterlichen Bildung nicht erklirt, sondern vergroRert.



8 Diskussion der Ergebnisse und
Schlussbemerkung

Die vorliegende Arbeit hatte zum Ziel, die Entstehungsmechanismen sozialer bzw.
migrationsbezogener Unterschiede in den subjektiven Bildungsabwigungen und in
den Ubergangsprozessen von Jugendlichen, die nach der Jahrgangsstufe 9 und 10
das allgemeinbildende Schulwesen der Sekundarstufe I verlassen, zu untersuchen.
Im Zentrum stand hierbei die empirische Uberpriifung des Beitrags der subjektiven
Wert-Erwartungstheorie und des Wisconsin-Modells (WIM) fiir die Erklirung von
Bildungsungleichheiten. In Riickbindung an die Untersuchungsziele dieser Arbeit
(vgl. Abschnitt 1) und den damit verkniipften Forschungsfragen und -hypothesen
(vgl. Abschnitt 3) werden nachfolgend die Ergebnisse dieser Arbeit kritisch disku-
tiert, die Grenzen der vorliegenden Arbeit offengelegt und kiinftige Forschungsper-
spektiven hervorgehoben (Abschnitt 8.1). Die Arbeit schliefdt mit einer Schlussbemer-
kung zu den zentralen Implikationen der herausgearbeiteten Befunde (Abschnitt 8.2).

8.1 Kritische Wiirdigung der zentralen Befunde
und Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven

8.1.1 Soziale und migrationsbezogene Unterschiede in den subjektiven
Wert-Erwartungen vor Verlassen der Sekundarstufe |

Das Hauptaugenmerk der ersten Forschungsfrage lag auf der Untersuchung von se-
kundiren Effekten der sozialen Herkunft und des Migrationshintergrundes. In die-
sem Zusammenhang wurde analysiert, in welchem Ausmaf sich nach der sozialen
Herkunft und dem Migrationshintergrund Unterschiede in den subjektiven Wert-Er-
wartungen des Erwerbs einer Hochschulreife an einer weiterfithrenden Schule und
der Aufnahme einer Berufsausbildung abzeichnen. Des Weiteren wurde ermittelt,
welche Bedeutung den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes — auch
gegeniiber konkurrierenden Erklirungsmechanismen - fiir die Entstehung sozialer
und migrationsbezogener Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen zu-
kommt. Unter Bezugnahme auf das subjektive Wert-Erwartungsmodell von Esser
(1999) und dem WIM wurden hierzu in linearen Regressionsanalysen die Bildungs-
motivationen und die wahrgenommenen Investitionsrisiken der Jugendlichen unter-
sucht.

In Bezug auf die Hypothese 1, dass sich soziale und migrationsbezogene Unter-
schiede in den subjektiven Wert-Erwartungen auch unter Kontrolle von weiteren er-
klarungsrelevanten Merkmalen (z.B. Schulleistungen, sprachlichen Kompetenzen,
Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes, etc.) zeigen, geht — angefan-
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gen mit der sozialer Herkunft — Folgendes aus den Analysen hervor: Die soziale Her-
kunft wirkt sich in erster Linie auf die Wahrnehmung des Investitionsrisikos aus,
eine Hochschulreife an weiterfithrenden Schulen zu erwerben. Theoriekonform
schitzen Jugendliche einer hohen sozialen Schicht das Investitionsrisiko des Erwerbs
einer Hochschulreife unter sonst gleichen Bedingungen (Geschlecht, Schulleistun-
gen, sprachliche Kompetenzen, elterliche Bildungserwartungen, Bildungsanspriiche
von Freundinnen und Freunden sowie akademisches Selbstkonzept) geringer ein als
Jugendliche einer niedrigen sozialen Schicht. Entgegen den theoretischen Erwartun-
gen (vgl. Abschnitt 2.3.2) variieren die Statuserhaltmotive und die Bildungsmotiva-
tion, eine Hochschulreife zu erwerben, nicht nach der sozialen Herkunft.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen sich weitgehend in den noch jungen For-
schungsstand zu sozialen Herkunftsunterschieden in den subjektiven Wert-Erwar-
tungen von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I einreihen (fiir Deutsch-
land: Zimmermann, 2019; fiir die Schweiz: Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015):
Anhand von NEPS-Daten® belegt Zimmermann (2019, S.12) bei Schiilerinnen und
Schiilern der Klassenstufen 8 und 9 ebenfalls die erwarteten sozialen Herkunftsun-
terschiede in den wahrgenommenen Investitionsrisiken, eine Hochschulreife zu
erwerben. Im Unterschied zur vorliegenden Arbeit findet Zimmermann (2019) hin-
gegen auch empirisch abgesicherte Hinweise fiir die vermuteten sozialen Her-
kunftsunterschiede in der Bildungsmotivation, eine Hochschulreife zu erwerben. Im
Kontext des Bildungssystems der Schweiz kommen auch Becker und Glauser (2018,
S.32) zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klassenstufe in
Abhingigkeit der sozialen Herkunft ihrer Eltern die Investitionsrisiken weiterfiih-
render Schulen (zum Erwerb einer Studienzugangsberechtigung) unterschiedlich
wahrnehmen. Soziale Herkunftsunterschiede in der Bildungsmotivation, eine wei-
terfihrende Schule zum Erwerb einer Hochschulreife zu besuchen, zeigen sich da-
gegen nur zwischen Jugendlichen mit einer mittleren und hohen Bildung der El-
tern. Becker und Glauser (2018) bestitigen dabei die vorangegangen Ergebnisse von
Glauser (2015). Die in der vorliegenden Arbeit berichteten Befunde sind auflerdem
anschlussfihig an die Forschungsergebnisse zu den subjektiven Wert-Erwartungen
von Heranwachsenden in Bezug auf die Hochschulbildung: In Ubereinstimmung
mit den Befunden von Becker und Hecken (2008, S.17) erweist sich insbesondere
der subjektive Kostendruck akademischer Bildungswege als ,eine sozialstrukturelle
Trennlinie“.

Dariiber hinaus erweitern die vorgelegten Analysen den Forschungsstand zu
den sekundiren Effekten des Migrationshintergrundes am Ende der Sekundar-
stufe I. So ist es mit den Ergebnissen erstmals moglich, Aussagen dariiber zu tref-
fen, inwiefern sich in Deutschland die subjektiven Wert-Erwartungen von Schulent-
lassenen der Sekundarstufe I nach dem Migrationshintergrund unterscheiden;
diesbeziiglich lagen bislang keine Befunde vor. Die herausgearbeiteten Ergebnisse
belegen, dass sich Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen nach dem Mi-
grationshintergrund am stirksten in Bezug auf das wahrgenommene Investitions-

55 In der Arbeit von Zimmermann (2019) wird die Startkohorte 5 des NEPS verwendet.



Kritische Wiirdigung der zentralen Befunde und Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven 175

risiko, eine Hochschulreife zu erwerben, manifestieren. Ubereinstimmend mit den
theoretischen Annahmen (vgl. Abschnitt 2.3.3.2) schitzen Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund die Investitionsrisiken des Erwerbs einer Hochschulreife niedriger
ein als jene ohne Migrationshintergrund. Die migrationsbedingten Unterschiede in
der Wahrnehmung der Investitionsrisiken verstirken sich zudem, wenn Jugendliche
mit und ohne Migrationshintergrund vergleichbare Schulleistungen aufweisen.

In der schweizerischen Studie von Glauser (2015, S. 223) zeigen sich dagegen in
Bezug auf die wahrgenommenen Investitionsrisiken der verschiedenen Bildungs-
alternativen am Ende der Sekundarstufe I keine Migrationseffekte. Die abweichen-
den Befunde diirften weniger vor dem Hintergrund linderspezifischer Strukturen
der Bildungssysteme (vgl. Buchholz, Imdorf, Hupka-Brunner & Blossfeld, 2012) zu
diskutieren sein; vielmehr kénnten die Abweichungen darauf zuriickgehen, dass
sich in der Studie von Glauser (2015, S.222) nur Unterschiede nach der Staatsange-
horigkeit der Jugendlichen untersuchen lieffen. Denkbar wire auch, dass die zwi-
schen dieser Arbeit und der Untersuchung von Glauser (2015) bestehenden Diffe-
renzen in der Analysestrategie und in der Operationalisierung der subjektiven Wert-
Erwartungen zu abweichenden Ergebnissen beitragen, wobei die DAB-Panelstudie
(Becker, Glauser & Moser, 2020) — trotz der umfassenden Datenlage des NEPS — pri-
zisere Messungen der subjektiven Wert-Erwartungen ermdglicht.

Im Gegensatz zu den empirischen Analysen von Glauser (2015) bestitigt sich in
den in dieser Arbeit vorgelegten Analysen ebenfalls der vermutete positive Zusam-
menhang zwischen dem Migrationshintergrund und der Bildungsmotivation, an ei-
ner weiterfithrenden Schule eine Hochschulreife zu erwerben. Die hohere Bildungs-
motivation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist dabei im Wesentlichen
eine Folge davon, dass es ihnen im Vergleich zu den Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund wichtiger ist, einen dhnlich guten oder besseren Schulabschluss zu er-
werben und einen dhnlich guten oder besseren Beruf auszuiiben als ihre Eltern. Mit
den herangezogenen Merkmalen lisst sich allerdings nicht ginzlich ausdifferenzie-
ren, ob es sich hierbei um Statuserhalt- oder um Statusaufstiegsmotive handelt. Um
dies zu uberprifen, wire es fiir kiinftige Studien sinnvoll, alternative Operationali-
sierungen, die eine Trennung zwischen Motiven des Statuserhalts und des Status-
aufstiegs erlauben, in Erwigung zu ziehen. Aufbauend auf den Annahmen der Im-
migrant-Optimism-Hypothese (Heath & Brinbaum, 2007; Kao & Tienda, 1995) und
den Forschungsbefunden von Salikutluk (2016) ist jedoch zu erwarten, dass die ver-
gleichsweise hohe Bildungsmotivation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund
nicht allein als ein Vermeiden von Statusverlusten zu interpretieren ist, sondern zu-
dem das Resultat eines itberdurchschnittlichen Aufstiegswillens darstellt. Ob die ho-
here Bildungsmotivation der jungen Migrantinnen und Migranten sich hierbei auch
im Sinne einer Wiederherstellung des urspriinglichen sozialen Status im Heimat-
land (vgl. Heath & Brinbaum, 2007; Kao & Tienda, 1995; van de Werthorst & van Tu-
bergen, 2007) interpretieren lisst, muss an dieser Stelle aufgrund fehlender Infor-
mationen zur sozialen Position der Eltern im Herkunftsland offenbleiben (vgl. auch
Beck, 2015, S.204).
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In Bezug auf die Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu erhalten, zeigen
sich dagegen wider Erwarten keine substanziellen Effekte des Migrationshintergrun-
des und der sozialen Herkunft. Weitere zentrale Bestandteile des subjektiven Wert-
Erwartungsmodells (z.B. Kosten- und Nutzenabwigungen) konnten datenbedingt
fiir die Berufsausbildung nicht berticksichtigt werden. Daher muss an dieser Stelle
offenbleiben, welchen Einfluss die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund
z. B. auf die Bildungsmotivation, eine Berufsausbildung aufzunehmen, ausiiben. Die
Analysen von Becker und Glauser (2018) lassen jedoch schlussfolgern, dass Jugend-
liche niedriger und mittlerer sozialer Herkunft eine hohere Bildungsmotivation fiir
eine Berufsausbildung aufweisen als Jugendliche hoher sozialer Herkunft. Die Un-
tersuchung von Glauser (2015, S. 222) verweist zudem darauf, dass Jugendliche ohne
Migrationshintergrund am Ende der 9. Klassenstufe die Kosten einer Berufsausbil-
dung niedriger einschitzen als Jugendliche mit Migrationshintergrund, was auch
den theoretischen Erwartungen entspriche (vgl. Abschnitt 2.3.3.2).

Zusammenfassend kann Hypothese 1 zu den erwarteten sozialen und migra-
tionsspezifischen Unterschieden in den subjektiven Wert-Erwartungen nur partiell
bestitigt werden. Des Weiteren leisten die Ergebnisse der Mediatoranalysen einen
wichtigen Erklirungsbeitrag zur Entstehung der zuvor diskutierten sozialen und mi-
grationsspezifischen Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen. So erweist
sich die Annahme, dass die schicht- und migrationsspezifischen Erwartungen und
Anspriiche des sozialen Umfeldes am stirksten die sozialen und migrationsbezo-
genen Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen erkliren, als zutreffend
(Hypothese 2).

Im Einklang mit den Vorhersagen des Erklirungsmodells (vgl. Abschnitt 2.6)
legen die Befunde nahe, dass die schichtspezifische Einschitzung der Investitions-
risiken, eine Hochschulreife zu erwerben, darauf zuriickzufithren ist, dass zwischen
den sozialen Schichten die Schulleistungen der Jugendlichen (primire Effekte), die
Ressourcenausstattung der Familie und die Bildungserwartungen und -anspriiche
des sozialen Umfeldes variieren. Die Anspriiche der Freundinnen und Freunde so-
wie die Bildungserwartungen der Eltern erweisen sich hierbei erwartungskonform
als besonders erklirungsrelevant. Wider Erwarten heben die Ergebnisse allerdings
auch hervor, dass die schichtspezifische Einschitzung der Investitionsrisiken stirker
durch die Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde als durch die Bildungs-
erwartungen der Eltern vermittelt wird. Zur Diskussion dieses Befundes lassen sich
Parallelen zu den empirischen Befunden fiir die Erklirung sozial differenzierter Bil-
dungsaspirationen ziehen, da subjektive Wert-Erwartungen und Bildungsaspiratio-
nen zwar unterschiedliche, aber dennoch verwandte Konstrukte darstellen (Stocké,
2013, S.271; vgl. auch Abschnitt 2.3.3). So findet auch Zimmermann (2018, 2019)
Hinweise darauf, dass die Anspriiche von Freundinnen und Freunden fiir die Erkli-
rung sozial differenzierter Bildungsaspirationen zum Teil eine gréflere Bedeutung
haben kénnen als die Erwartungen der Eltern. Dementsprechend ist der zuvor be-
schriebene Befund zumindest nicht ginzlich tiberraschend. Insgesamt betrachtet
sprechen die Befunde den Anspriichen und Erwartungen des sozialen Umfeldes ein
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zentrales Gewicht fiir das Zustandekommen von sekundiren Effekten der sozialen
Herkunft zu. Die Ergebnisse heben aber auch hervor, dass soziale Herkunftsunter-
schiede in der Ausstattung mit Bildungsressourcen und in den Schulleistungen Res-
triktionen darstellen konnen, die dazu fithren, dass die Einschitzung des Investi-
tionsrisikos von weiterfithrenden Schulen zwischen den sozialen Schichten variiert.

In Bezug auf den Migrationshintergrund bestitigte die Mediatoranalyse einhel-
lig, dass die migrationsspezifischen Wert-Erwartungen der Jugendlichen in Bezug
auf den Erwerb einer Hochschulreife hauptsichlich durch die hohen Bildungserwar-
tungen in Migrantenfamilien zustande kommen. Die Analysen dieser Arbeit unter-
stiitzen damit die theoretischen Annahmen der Immigrant-Optimism-Hypothese
(Heath & Brinbaum, 2007; Kao & Tienda, 1995) und fiigen einer zunehmenden em-
pirischen Evidenz (vgl. Fernindez-Reino, 2016; Gresch, 2012; Hunkler & Tjaden,
2018; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski, 2012a; Salikutluk, 2013, 2016) wichtige
Beweise hinzu. Die vorliegenden Analysen bekriftigen damit die Relevanz der elter-
lichen Bildungserwartungen und ermoglichen des Weiteren eine genaue Quantifi-
zierung der durch die elterlichen Bildungserwartungen stattfindenden Reduktion
bzw. Erklirung migrationsspezifischer subjektiver Wert-Erwartungen. Im Einklang
mit den theoretischen Annahmen des WIM (vgl. Cohen, 1987; Woelfel & Haller,
1971) ist davon auszugehen, dass die Eltern in Familien mit Migrationshintergrund
tiber ihre hohen Bildungserwartungen einen erheblichen normativen Konformitits-
druck auf ihre heranwachsenden Kinder ausiiben und dariiber definieren, was ihre
Kinder als erstrebenswert erachten.

Die geschilderten Befunde zu den migrationsspezifischen Bildungsabwigun-
gen diirften des Weiteren anschlussfihig sein an die rege Diskussion zu den tiber-
durchschnittlichen Bildungsaspirationen von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, die sich bei Kontrolle von Schulleistungen und der sozialen Herkunft zeigen
(Becker, 2010a; Becker & Gresch, 2016; Hadjar & Scharf, 2019; Hoenig, 2019, S. 83 ff,;
Hunkler & Tjaden, 2018; Kristen & Dollmann, 2010; Relikowski, 2012a). Bislang steht
allerdings eine empirische Auseinandersetzung mit den Entstehungsmechanismen
der vergleichsweise hohen Bildungsaspirationen von Migrantinnen und Migranten
noch aus und die wenigen existierenden Studien lassen nur vorsichtige Schliisse zur
Relevanz des Zuwandereroptimismus zu (vgl. Becker & Gresch, 2016, S.108f.). Vor
diesem Hintergrund koénnten die hier vorgelegten Ergebnisse wichtige Anhalts-
punkte fiir kiinftige Forschungsarbeiten bieten.

Die in dieser Arbeit berichteten Ergebnisse erbringen zudem den Nachweis da-
fur, dass der Erklirungsmechanismus der antizipierten Diskriminierung (Heath
etal., 2008; Heath & Brinbaum, 2007) gegeniiber den Bildungserwartungen der El-
tern eine nachrangige Rolle fiir die Erklirung migrationsspezifischer subjektiver
Wert-Erwartungen einnimmt. Dieses Ergebnis bestitigt weitgehend die Befunde an-
derer Studien (Fernandez-Reino, 2016; Hunkler & Tjaden, 2018; Teney etal., 2013;
Tjaden & Hunkler, 2017; Wolter & Zumbiihl, 2017). Sowohl die genannten Beitrige
als auch die vorliegende Arbeit vernachlissigen jedoch die sich im Rahmen von
Lingsschnittuntersuchungen abzeichnenden Dynamiken der Diskriminierungser-
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wartungen. So verweist Lindemann (2019) auf der Grundlage der Daten des NEPS
darauf, dass sich antizipierte Diskriminierungen insbesondere nach erfolglosen Aus-
bildungsmarkteintritten verstirken und daher Lingsschnittanalysen erforderlich
sind.

Die Operationalisierung der antizipierten Diskriminierung zeigt des Weiteren
keinen signifikanten Einfluss auf die Erfolgserwartung, einen Ausbildungsplatz zu
erhalten. Folglich liegen keine empirisch abgesicherten Hinweise dazu vor, dass an-
tizipierte Diskriminierungen — wie im Theorieteil vermutet wurde (Tjaden, 2016,
S.16; vgl. auch Abschnitt 2.3.3.2) — zu einer Reduktion der Erfolgserwartungen auf
dem Ausbildungsmarkt fihren. Inwieweit Diskriminierungserwartungen die Bil-
dungsmotivation, eine Berufsausbildung aufzunehmen, oder die mit der Ausbil-
dungsplatzsuche verbundenen Kosten beeinflussen, muss in dieser Arbeit offenblei-
ben, da die Operationalisierung der subjektiven Wert-Erwartungen in Bezug auf die
Berufsausbildung datenbedingt stark eingeschrinkt war. Anlehnend an die Annah-
men von Tjaden (2016, S. 16) konnten Jugendliche der Ausbildungsplatzsuche bei ei-
ner hohen Erwartung, auf dem Ausbildungsmarkt diskriminiert zu werden, héhere
Kosten zuschreiben.

Zusammenfassend fordern die Ergebnisse das Verstindnis iiber die Entstehung
sozialer und migrationsspezifischer Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartun-
gen von Schillerinnen und Schiilern, die am Ende der allgemeinbildenden Sekun-
darstufe I die Schule verlassen. Hierbei hat sich gezeigt, dass die subjektiv rationalen
Bildungsabwigungen mafigeblich durch Bildungserwartungen und -anspriiche des
sozialen Umfeldes beeinflusst werden. Die vorliegende Arbeit verweist damit auf die
Notwendigkeit, die im WIM als wichtig befundenen sozialen Einfliisse bei der Erkli-
rung subjektiv rationaler Bildungsabwigungen einzubeziehen. Dieser Befund diirfte
auch ein vielversprechender Ankniipfungspunkt fiir die Erweiterung bisheriger Ana-
lysen zu den subjektiven Wert-Erwartungen von Jugendlichen darstellen (z.B. Be-
cker & Glauser, 2018; Glauser, 2015).

Einige wichtige Fragen, insbesondere zu den subjektiven Wert-Erwartungen der
Jugendlichen in Bezug auf die Berufsausbildung, konnten mit den hier herangezo-
genen Daten nicht ginzlich beantwortet werden. Limitationen weisen die Analysen
auch insofern auf, als die sozialen und migrationsbezogenen Unterschiede in den
subjektiven Wert-Erwartungen nicht vollstindig durch die herangezogenen Erkli-
rungsmechanismen aufgedeckt werden konnten. So sind tiber die hier betrachteten
Faktoren hinaus noch weitere Mechanismen wirksam, die dazu fithren, dass die sub-
jektiven Wert-Erwartungen nach dem Migrationshintergrund und der sozialen Her-
kunft variieren. Zukiinftige Studien sollten daher die Bildungsentscheidungspro-
zesse von Jugendlichen der neunten und zehnten Jahrgangsstufe ebenso wie das
Bedingungsgefiige der Bildungsentscheidungen weiter untersuchen: Vielverspre-
chend erscheint hierbei zunichst eine handlungstheoretische Integration der An-
nahmen der Zeithorizont- (Breen et al., 2014), Sicherheitsnetz- und Ablenkungshypo-
these (Miiller & Pollak, 2004). Dariiber hinaus wire anlehnend an Eccles (2005) auch
eine Aufnahme psychologischer Merkmale (z.B. bildungsbezogener Einstellungen,
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Werte und Normen) abzuwigen. Zudem kénnte die Integration der Berufsaspiratio-
nen der Jugendlichen zusitzliche Erkldrungsbeitrige generieren, da zu erwarten ist,
dass Bildungsabwigungen eng mit den beruflichen Zielen in Verbindung stehen.
Die Berufsaspiration wird des Weiteren mafigeblich durch die Eltern geprigt (z. B.
Jodl etal., 2001, vgl. auch Abschnitt 2.3.2.3). Mit Blick auf die verbleibenden migra-
tionsbezogenen Effekte wiren die mit dem Zuwandereroptimismus in Verbindung
stehenden Mechanismen genauer zu untersuchen; wie in Abschnitt 8.1.3 niher dar-
gelegt wird, ist sowohl die Operationalisierung des Phinomens als auch dessen Be-
dingungsgefiige noch wenig theoretisch fundiert und empirisch abgesichert.

Eine weitere Limitation ist, dass in der vorliegenden Arbeit nur allgemein der
Einfluss des Migrationshintergrundes auf die subjektiven Wert-Erwartungen unter-
sucht wurde und insofern keine Ausdifferenzierung nach dem ethnischen Herkunfts-
kontext und Generationsstatus erfolgte (vgl. Abschnitt 4.3.1). Dennoch sind die
Befunde vereinbar mit Studien, die im Zuge der Erklirung hoher Bildungsaspiratio-
nen von Personen mit Migrationshintergrund die verschiedenen ethnischen Her-
kunftskontexte beriicksichtigen. So weisen Hunkler und Tjaden (2018) bei den Schii-
lerinnen und Schiilern am Ende der Sekundarstufe I tiber verschiedene Herkunfts-
kontexte (z.B. Tiirkei, ehem. Sowjetunion) hinweg tiberdurchschnittliche Bildungs-
aspirationen nach. Hierbei erweist sich ebenfalls der Zuwandereroptimismus ,als
mit Abstand stirkster Mediationseffekt der ethnischen Unterschiede in den Bil-
dungsambitionen“ (Hunkler & Tjaden, 2018, S.94; vgl. auch Tjaden & Hunkler,
2017). Es ist allerdings auch zu betonen, dass die Bildungsaspirationen in Abhingig-
keit von den verschiedenen Herkunftskontexten variieren (Hunkler & Tjaden, 2018;
Salikutluk, 2013). In kiinftigen Forschungsarbeiten wiren daher bei der Untersu-
chung der subjektiven Wert-Erwartungen von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund auch ethnische Herkunftskontexte zu beriicksichtigen.

8.1.2 Verlaufsmuster nach Verlassen der Sekundarstufe 1°6

Als weiteres Ziel dieser Arbeit galt die Beantwortung der Frage, welche Muster sich
in den Ubergangsprozessen von Jugendlichen, die eine allgemeinbildende Schule
nach der Sekundarstufe I verlassen, abzeichnen (Forschungsfrage 2). Mit der bislang
bestehenden Befundlage der Ubergangsforschung lieR sich nur bedingt ein aktuel-
les und ausdifferenziertes Gesamtbild iiber die Ubergangsverldufe dieser Schulab-
gangs- bzw. Schulabsolventengruppe nachzeichnen. So lagen zwar aktuelle Befunde
dariiber vor, wie viele Monate verstreichen, bis Jugendliche nach Verlassen der Se-
kundarstufe I in das duale System oder ins Schulberufssystem {ibergehen (BIBB,
2019, S.257f1.); welche Wege die Jugendlichen beschreiten, wenn sie nach Verlassen
der Schule zunichst nicht in eine vollqualifizierende Ausbildung tibergehen, inwie-
fern gelungene Ubergange in einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf miinden und
welche alternativen Bildungsoptionen genutzt werden, lief} sich aufgrund der vor-
herrschenden Dichotomisierung von Ubergangsprozessen anhand der aktuellen For-
schungsbefunde aber nicht rekonstruieren (vgl. Abschnitt 1).

56 Bestandteile der Diskussion wurden in Busse (2020) versffentlicht.
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Die vorgelegten Befunde unterstreichen, dass die Bildungsverliufe der Schul-
entlassenen der Sekundarstufel duflerst heterogen sind: Mithilfe der Sequenz-
muster- und Clusteranalysen lieRen sich sechs inhaltlich unterschiedliche Uber-
gangsmuster mit deutlich variierenden Zugangschancen zur vollqualifizierenden
Berufsausbildung und zu weiterfithrenden Bildungszweigen identifizieren. Die Bil-
dungswege der Schulentlassenen reichten hierbei von nahtlosen oder verzégerten
Ubergingen ins duale System und Schulberufssystem, iiber Uberginge in weiter-
fithrende Schulen zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife, bis hin zu unsicheren
und unsteten Verliufen mit eher bedenklichen Anschlussperspektiven. Etwa drei
Viertel der Schulentlassenen gelang in den ersten 24 Monaten im Anschluss an die
allgemeinbildende Sekundarstufel ein relativ geradliniger und bestindiger Uber-
gang in eine vollqualifizierende Ausbildung oder in eine weiterfithrende berufliche
Schule, die auf den Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife vorbereitet. Das verblei-
bende Viertel besuchte entweder die gesamten zwei Jahre nach Verlassen der Schule
eine — zum Teil auch mehrere — berufsvorbereitende Manahme(n) im Ubergangs-
sektor oder erlebte stark fragmentierte Verlidufe, die von hiufigen Wechseln, instabi-
len Ausbildungsverliufen und ungewissen Anschlussperspektiven gekennzeichnet
sind.

Dass etwa drei Viertel der Jugendlichen relativ positive Ubergangsverliufe auf-
weisen, spricht angesichts der heterogenen Zusammensetzung der Schulentlassenen
der Sekundarstufe I zunichst fiir die Leistungsfihigkeit des (Berufs-)Bildungssys-
tems. Es ist aber auch festzuhalten, dass sich zum Ende des Beobachtungszeitraums
ein Grofteil der Jugendlichen mit problematischen Verliufen bereits seit mehreren
Monaten auflerhalb der Bildungslandschaft befindet. Folglich liegt die Beftirchtung
nahe, dass sie sich mehrheitlich ohne berufliche Bildung auf den Arbeitsmarkt bege-
ben haben oder noch begeben werden. Dort werden sie nicht nur mit iberwiegend
beruflich qualifizierten Jugendlichen um Arbeitsplitze konkurrieren. Ohne Berufs-
ausbildung wird ihr weiterer Erwerbsverlauf unter anderem durch eingeschrinkte
Einkommenschancen (Grabka & Frick, 2010) und beschrinkte Moglichkeiten des
Zugangs zur Erwachsenenbildung geprigt sein (Giesecke, Ebner & Oberschachtsiek,
2010). Der Befund gewinnt dartiber hinaus an Brisanz, wenn die Gefahren sozialer
Exklusion (z. B. die eingegrenzten Moglichkeiten kultureller, sozialer und politischer
Teilhabe) einer bestenfalls marginalen Integration in Erwerbstitigkeit beriicksichtigt
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 2020; Bohnke, 2007; Bynner
& Parsons, 2002; Giesecke etal., 2010; Groh-Samberg & Lohmann, 2014; Kronauer,
2010; Lischewski et al., 2019, 2020).

Wenngleich die wenigen existierenden Sequenzanalysen zu Bildungsverldufen
von Schulentlassenen der Sekundarstufe I zeitlich etwas zurtickliegen und sich stel-
lenweise auch nur auf bestimmte Bundeslinder oder Subgruppen beziehen, er-
scheint ein vorsichtiger Vergleich mit den hier berichteten Befunden dennoch sinn-
voll. Trotz der bestehenden Unterschiede bekriftigen die Ergebnisse anderer Studien
(Beicht etal., 2008; Kohlrausch & Richter, 2016) weitgehend die identifizierten Ver-
laufsmuster. Am ehesten eignet sich hierbei der Vergleich zur Studie von Beicht



Kritische Wiirdigung der zentralen Befunde und Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven 181

etal. (2008), in der anhand der BIBB-Ubergangsstudie 2006 die Uberginge von Ju-
gendlichen ohne Studienberechtigung untersucht wurden: Im Einklang mit den vor-
liegenden Ergebnissen identifizieren Beicht etal. (2008, S.174) ebenfalls Verlaufs-
muster, die direkte oder verzdgerte Uberginge in betriebliche Ausbildungen,
Ubertritte in nicht betriebliche Ausbildungen® oder den Besuch weiterfiithrender be-
ruflicher Schulen kennzeichnen. Besonders hervorzuheben ist hierbei, dass sich in
dem genannten Beitrag und in der vorliegenden Arbeit im gleichen Mafle (zu 38 %)
direkte und stabile Uberginge in die betriebliche Ausbildung abzeichnen. Unter-
schiede bestehen unter anderem insofern, als sich in den Analysen dieser Arbeit
einerseits ausdifferenziertere Muster unsteter und unsicherer Verliufe zeigen und
andererseits in einem etwas stirkeren Ausmafl problematische Verlaufsmuster ab-
zeichnen. So weisen Beicht etal. (2008, S.180) nur bei etwa 20 % der Schulentlasse-
nen ohne Studienberechtigung unsichere und unstete Bildungsbiografien nach (zur
Erinnerung: in der vorliegenden Untersuchung sind es etwa 25%). Ob die Uber-
gangsprozesse von Schulentlassenen der Sekundartstufe I im Zeitverlauf problema-
tischer geworden sind, lisst sich an dieser Stelle nicht empirisch absichern; es ist
entsprechend darauf hinzuweisen, dass diesbeziiglich noch Forschungsbedarf be-
steht.

Limitationen weisen die vorliegenden Analysen zu den Ubergangsprozessen in-
sofern auf, als nur zwei Jahre des Bildungsverlaufs der Schulentlassenen der Sekun-
darstufe I untersucht werden konnten, Ausbildungsphasen und weiterfithrende Bil-
dungswege noch nicht vollstindig abgeschlossen sind und der weitere Werdegang
der Jugendlichen mit problematischen Bildungsverliufen ungewiss ist. Weiterfiih-
rende Untersuchungen mit kiinftigen Erhebungswellen des NEPS sollten jedoch zu-
sitzliche Hinweise zu den Anschlussperspektiven, insbesondere mit Blick auf den
Werdegang der Jugendlichen in den unsicheren und unsteten Verlaufsmustern, er-
moglichen. Obgleich erlauben die Sequenzanalysen trotz des limitierten Beobach-
tungsfensters vertiefte Einblicke in die Ubergangsverliufe der Jugendlichen und
leisten einen wichtigen Beitrag zur Aufklirung des Ubergangsgeschehens am Ende
der Sekundarstufe I. Die in dieser Arbeit identifizierten Verlaufsmuster erweitern
damit das bislang doch noch stark auf den punktuellen Ubergang ausgerichtete For-
schungsbild.

8.1.3 Erkldrung ungleicher Ubergangsverliufe nach Verlassen

der Sekundarstufe |
Ein weiteres Hauptaugenmerk dieser Arbeit war es, zu untersuchen, in welchem
Ausmaf soziale und migrationsbezogene Ungleichheiten in den Ubergangsprozes-
sen am Ende der Sekundarstufe I bestehen, wenn weitere erkldrungsrelevante Merk-
male berticksichtigt werden (Forschungsfrage 3). Durch die differenzierte Betrach-
tung der Ubergangsprozesse am Ende der Sekundarstufe I legen die vorgelegten

57 Neben dem Ubergang in auRerbetriebliche Ausbildungen haben die Autoren unter der Kategorie auch den Ubergang in
vollzeitschulische Ausbildungen subsummiert.
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multinomialen logistischen Regressionsanalysen ausdifferenzierte Muster sozialer
und migrationsbezogener Ungleichheiten offen.

Soziale und migrationsbezogene Ungleichheiten in den Ubergangsverléufen

Die sozialen Herkunftsunterschiede sind zwar vielfiltig, fielen allerdings erwar-
tungskonform besonders stark beim Ubergang in die weiterfithrenden Schulen zum
Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife aus (Hypothese 3.1). Damit bestitigt sich auch
fiir die Ubergangsprozesse im Anschluss an die allgemeinbildende Sekundarstufe I
das aus anderen Studien bekannte Muster, dass Personen hoherer sozialer Herkunft
sich hiufiger fiir hohere Bildung entscheiden als Jugendliche niedriger sozialer Her-
kunft (Becker & Glauser, 2018; Becker & Hecken, 2009a, 2009b; Watermann et al.,
2014). Der Befund ist dariiber hinaus vereinbar mit den bisherigen Erkenntnissen
zur sozialen Selektivitit beim Erwerb der Hochschulreife iiber alternative Bildungs-
wege (Buchholz & Pratter, 2017). Die vorgelegten Analysen verwiesen des Weiteren
auf soziale Herkunftsunterschiede beim Zugang zur betrieblichen und vollzeitschu-
lischen Ausbildung sowie beim Ubergang in unsichere und unstete Bildungsver-
ldufe.

Der Migrationshintergrund der Jugendlichen wurde ebenfalls auf verschiedene
Weise bei den Ubergangsprozessen am Ende der Sekundarstufe I wirksam: Erwar-
tungskonform fielen die migrationsbezogenen Unterschiede allerdings am stirksten
beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung aus (Hypothese 3.2). Damit bestitigen die
Analysen zugleich die zahlreichen Ergebnisse anderer Studien (Beicht & Walden,
2017a, 2017b, 2019a, 2019b; Seeber, 2011; Seeber et al., 2019a), die auf die erschwerten
betrieblichen Ausbildungschancen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund ver-
weisen. Im Einklang mit den Untersuchungen, die den Ubergang in die Berufsaus-
bildung fiir das duale System und das Schulberufssystem getrennt betrachten (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S.1401ft.; Seeber etal., 2019a), waren in
den vorgelegten Analysen keine migrationsbezogenen Nachteile bei der Aufnahme
vollzeitschulischer Ausbildungen festzustellen.

Hervorzuheben ist zudem, dass sich Personen mit Migrationshintergrund ge-
gentiiber Personen ohne Migrationshintergrund signifikant hiufiger fiir weiterfiih-
rende Schulen entschieden, die auf den Erwerb einer Fach- oder Hochschulreife vor-
bereiten — insbesondere bei vergleichbaren Schulleistungen und vergleichbarer
sozialer Herkunft. Dieses Ergebnis reiht sich in die zunehmende Anzahl von Stu-
dien ein, die zeigen konnten, dass junge Migrantinnen und Migranten am Ende der
Sekundarstufe I zwar einerseits seltener in betriebliche Ausbildungen tibergehen,
andererseits aber auch hiufiger weiterfiihrende Bildungszweige der Sekundar-
stufe IT einschlagen (Brinbaum & Cebolla-Boado, 2007; Dollmann & Weifimann,
2020; Jonsson & Rudolphi, 2011; Kilpi-Jakonen, 2011; Tjaden & Scharenberg, 2017;
van de Werfhorst & van Tubergen, 2007). Dieser Befund ist auch ankniipfungsfihig
an die bisherige Forschung zu den Bildungsentscheidungen von Migrantinnen und
Migranten am Ubergang in die tertiire Bildung (Kristen etal., 2008b; Mentges,
2019). Da in der vorliegenden Arbeit nur zwischen Jugendlichen mit und ohne Mi-
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grationshintergrund unterschieden wurde (vgl. Abschnitt 4.3.1), lassen sich keine
Aussagen zu herkunftslandspezifischen Disparititen treffen.

Die Annahme, dass unter Kontrolle zentraler Erklirungsfaktoren (soziale Her-
kunft, bildungsrelevante und soziale Ressourcen, primire und sekundire Effekte,
Bezugsgruppeneinfliisse und Bedingungen des Ausbildungsmarktes) keine signifi-
kanten sozialen Herkunftsunterschiede beim Ubergang ins duale System und in wei-
terfiihrende Schulen vorliegen, erwies sich als zutreffend (Hypothese 3.3). Indessen
blieb der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Ubergang ins Schulberufssystem
und auf den Ubergang in einen fragmentierten Verlauf bestehen. Die fortbestehen-
den sozialen Herkunftsunterschiede kénnten auf die unzureichenden Operationali-
sierungen der subjektiven Wert-Erwartungen in Bezug auf die Berufsausbildung zu-
riickzufithren sein. So lagen z.B. keine Informationen iiber die Kosten-Nutzen-
Abwigungen einer vollzeitschulischen oder dualen Ausbildung vor.

Im Unterschied zur sozialen Herkunft blieben migrationsbezogene Effekte —
wie erwartet — auch unter Kontrolle aller herangezogenen Modellvariablen beim
Ubergang ins duale System und in weiterfithrende Schulen bestehen, sodass sich
Hypothese 3.4 ebenfalls als zutreffend erweist. Aus den Ergebnissen lisst sich ablei-
ten, dass der Einfluss des Migrationshintergrundes nicht ginzlich durch die heran-
gezogenen Einflussgréfien des Bildungsiibergangs erklart wird. Damit sind z. B. die
geringeren Einmiindungsquoten in eine betriebliche Ausbildung von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund nicht allein auf geringere familiire Ressourcen, gerin-
gere Schulleistungen, sprachliche Barrieren, migrationsspezifische Wert-Erwartun-
gen oder auf die anspruchsvollen Bildungspline in Migrantenfamilien zurtickzufiih-
ren. Fortbestehende Migrationseffekte sind sicherlich auch vor dem Hintergrund zu
diskutieren, dass — wie bereits an verschiedenen Stellen angedeutet — zentrale Be-
standteile der subjektiven Wert-Erwartungen fiir die Berufsausbildung nicht empi-
risch getestet werden konnten. Dartiber hinaus erscheint es naheliegend, dass es
weitere migrationsbezogene Mechanismen gibt, die dazu fithren, dass Jugendliche
mit Migrationshintergrund seltener in eine betriebliche Ausbildung {ibergehen als
Jugendliche ohne Migrationshintergrund (vgl. auch BIBB, 2015, S.105). So kommen
bislang nahezu alle Forschungsarbeiten zu dem Ergebnis, dass die Ubergangsquo-
ten in eine betriebliche Berufsausbildung fiir junge Migrantinnen und Migranten
im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund geringer sind, obwohl
die kontrollierten Erklirungsmerkmale deutlich zwischen den Studien variieren (fiir
ein Literaturiiberblick: Beicht, 2015).

Fortbestehende Effekte des Migrationshintergrundes beim Ausbildungszugang
werden vordergriindig auf die Auswahlprozesse der Ausbildungsbetriebe zuriickge-
fithrt (z. B. Beicht & Walden, 2017a, S.437; BIBB, 2015, S.105; Hunkler, 2016, S. 604).
Allerdings liefern die wenigen Forschungsarbeiten, die das Auswahlverhalten von
Betrieben bei der Lehrlingsselektion systematisch auf Vorbehalte gegeniiber Migran-
tinnen und Migranten untersuchen (Hunkler, 2014; S6hn, 2020), bislang eher schwa-
che Hinweise fiir eine Diskriminierung durch die Arbeitgeber. Angesichts der noch
wenigen Erkenntnisse besteht allerdings weiterhin ein grofler Forschungsbedarf zu
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Diskriminierungen in Rekrutierungsprozessen von Ausbildungsbetrieben (Beicht,
2015, S.105; Imdorf, 2017, S. 362).

Entstehungsmechanismen sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten
Welchen relativen Beitrag herkunfisbedingte Ressourcen, primire und sekundire
Herkunftseffekte und soziale Bezugsgruppeneinfliisse fiir die Erklirung sozialer
und migrationsspezifischer Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen leisten, war
Bestandteil der Forschungsfrage 4. Es wurde hierbei erwartet, dass zum einen sub-
jektive Wert-Erwartungen (sekundiren Effekte) und zum anderen Erwartungen und
Anspriiche des sozialen Umfeldes am stirksten die in dieser Arbeit aufgezeigten so-
zialen bzw. migrationsbezogenen Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen erkli-
ren (Hypothese 4).

Zu den zentralen Ergebnissen dieser Arbeit diirfte gewiss zihlen, dass sowohl
die im WIM als wichtig erachteten Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfel-
des als auch die auf Rational-Choice-Annahmen beruhenden subjektiven Wert-Er-
wartungen einen eigenstindigen und bedeutsamen Einfluss auf die Bildungswege
von Jugendlichen am Ende der Sekundarstufe I ausiiben. Die subjektive Wert-Erwar-
tungstheorie und das WIM vereinen sich zu einem tragfihigen Modell, mit dem sich
das Ubergangsgeschehen am Ende der Sekundarstufe I empirisch fundiert erkliren
lasst:

— Hierfur sprachen erstens die Kriterien der Modellgiite: Gemessen an den konser-
vativen Pseudo-R*-Werten (nach McFadden) sind durch die Aufnahme subjekti-
ver Wert-Erwartungen (Pseudo-R? = 0,150) und sozialer Bezugsgruppeneinfliisse
(Pseudo-R?=0,156) jeweils signifikante Verbesserungen der Schitzungen einge-
treten. Dass die Modellgiite im Vergleich zu verwandten Studien etwas niedri-
ger ist (vgl. Tab.33-A), liegt auch darin begriindet, dass in dieser Arbeit der
Ubergang in stark ausdifferenzierte Bildungswege untersucht wurde.*®

— Zweitens erwiesen sich die subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen und
die Bildungserwartungen und -anspriiche der sozialen Bezugsgruppen als zen-
trale Determinanten des Ubergangs in betriebliche Ausbildungen und in weiter-
fithrende Schulen.

Diese Befunde gewinnen auch dadurch an Relevanz, dass es bislang an einer inte-
grativen Anwendung beider Theorien zur Erklirung der Ubergangsprozesse am
Ende der Sekundarstufe I in Deutschland mangelt. So liegen bislang nur Studien vor
(Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015), die unter Verwendung komplexer Analysen
die Gewichtigkeit von subjektiven Wert-Erwartungen fiir die Erklidrung der Bildungs-
uiberginge am Ende der Sekundarstufe I hervorheben. Die genannten Beitrige
betrachten jedoch nicht den Einfluss der Erwartungen und Anspriichen sozialer

58 Hierfiir sprechen weiterfiihrende Analysen, in denen durch eine Einteilung der Verlaufsmuster in drei Gruppen (1=di-
rekte und verzogerte Ubergénge in betriebliche und vollzeitschulische Ausbildungen, 2 =Weiterfilhrende Schulen,
3 =Unsichere und unstete Bildungsverliufe) eine hohere Modellgiite erreicht werden konnte (Pseudo-R? nach McFad-
den=0,179).
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Bezugsgruppen® und erlauben ferner nur bedingt Riickschliisse auf den ungleich-
heitsreduzierenden Beitrag der subjektiven Wert-Erwartungen. Die Analysen dieser
Arbeit bekriftigen hingegen den Erklirungsbeitrag von subjektiven Wert-Erwartun-
gen und Bezugsgruppeneinflissen. Ferner ermoglichen die vorgelegten Ergebnisse
eine genaue Gewichtung der durch die sekundiren Herkunfiseffekte und sozialen
Bezugsgruppen stattfindenden Reduktion der sozialen und migrationsbezogenen
Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen. Im weiteren Sinne sind die vorgelegten
Befunde auch anschlussfihig an die Ergebnisse von Zimmermann (2019) und Ga-
bay-Egozi etal. (2015), wenngleich ihre Untersuchungen auf die Erklirung der Bil-
dungsaspirationen von Schiilerinnen und Schiilern abzielen.

Die Bildungsmotivationen und die Investitionsrisiken der Jugendlichen haben
sich als wichtige EinflussgréRen der Ubergangsprozesse am Ende der Sekundar-
stufe I erwiesen. Wird die empirische Erklirungskraft der beiden wert-erwartungs-
theoretischen Merkmale aufgeschliisselt, legen die berichteten Befunde nahe, dass
wahrgenommene Restriktionen von Bildungsoptionen im Vergleich zur Bildungs-
motivation fiir Unterschiede in den Bildungsiibergingen am Ende der Sekundar-
stufe I ausschlaggebender sind. Das gilt sowohl fiir die Erklirung der Ubergangspro-
zesse im Allgemeinen als auch fiir die Erklirung der sozialen Herkunfitsunter-
schiede bzw. Migrationsunterschiede im Speziellen. Wiahrend dieser Befund fiir die
Erklirung der Bildungsentscheidungen von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund neuartig ist, haben sich Investitionsrisiken auch in anderen empirischen Um-
setzungen der Wert-Erwartungstheorie als ein starker Mechanismus fiir die soziale
Selektivitdt bewdhrt (Becker, 2009, S. 577 f.; Becker & Hecken, 2007, 2008, 2009a;
Glauser, 2015, S. 221; Watermann et al., 2014, S. 249). So wird die soziale Selektivitit
bei der Aufnahme eines Hochschulstudiums insbesondere vor dem Hintergrund der
zwischen den sozialen Schichten variierenden Investitionsrisiken diskutiert (Becker,
2009, S. 587; Becker & Hecken, 2008, S. 22), wobei den schichtspezifischen Unter-
schieden in den antizipierten Kosten ein besonderer Stellenwert zugeschrieben wird
(Becker, 2009, S. 578; Becker & Hecken, 2007, S. 100, 2009a, S. 40; Schindler & Rei-
mer, 2010, S. 648; Watermann et al., 2014, S. 249). Andere Studien verweisen dage-
gen auf das dominante Gewicht subjektiver Erfolgserwartungen (Becker & Hecken,
2008; Daniel & Watermann, 2018).

Wider Erwarten ging allerdings aus den Analysen hervor, dass sich soziale Her-
kunftsunterschiede in den Ubergangsprozessen nicht hauptsichlich auf sekundire
Effekte und soziale Herkunftsunterschiede in den Erwartungen und Anspriichen der
Bezugsgruppen zuriickfithren lassen. Folglich lasst sich Hypothese 4 in Bezug auf die
Erklirung sozialer Herkunftsunterschiede nicht bestitigen. Es ist dennoch zu unter-
streichen, dass sich die soziale Selektivitit, die sich beim Bildungsiibergang in Ab-
hingigkeit von der sozialen Schicht und dem Bildungsstand der Eltern manifes-
tierte, zu einem substanziellen Anteil durch primire und sekundire Effekte erkliren

59 Glauser (2015, S. 228) weist jedoch darauf hin, dass Bezugsgruppeneffekte neben den subjektiven Wert-Erwartungen in
weiterfiihrenden Analysen aufzugreifen sind, um soziale Disparititen in den Bildungsentscheidungen besser erkliren
zu konnen.
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lieRR. Zu berticksichtigen ist ebenfalls, dass sekundire Effekte fiir die soziale Selekti-
vitit beim Ubergang in weiterfithrende Schulen einen im Vergleich zu den priméiren
Effekten dhnlich hohen und stellenweise sogar hoheren Erklirungsbeitrag leisteten.
Insgesamt betrachtet verwiesen die vorgelegten Mediatoranalysen allerdings darauf,
dass der Einfluss der Schichtzugehdorigkeit und der Bildungsherkunft der Eltern am
stirksten auf primire Effekte zuriickzufiihren ist. Im Vergleich zu den primiren Ef-
fekten hatten die Bildungserwartungen und -anspriiche der sozialen Bezugsgruppen
—entgegen den Erwartungen — nur geringes Gewicht.

Das vermutlich bedeutsamste Ergebnis dieser Arbeit ist, dass die migrations-
bezogenen Unterschiede in den Bildungsiibergingen im Anschluss an die allge-
meinbildende Sekundarstufe I an erster Stelle vor dem Hintergrund der hohen elter-
lichen Bildungserwartungen in Migrantenfamilien und den sekundiren Effekten des
Migrationshintergrundes zu diskutieren sind. Hypothese 4 erweist sich damit zumin-
dest in Bezug auf die Erklirung der Migrationseffekte als zutreffend. Die hohen Bil-
dungserwartungen in Migrantenfamilien und die migrationsbedingten subjektiven
Wert-Erwartungen (sekundire Effekte) tragen in hohem Mafle dazu bei, dass Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund am Ende der Sekundarstufe I etwas hiufiger
in weiterfithrende Schulen iibergehen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund.
Zugleich belegten die Ergebnisse dieser Arbeit, dass die migrationsbezogenen Un-
terschiede beim Ubergang in betriebliche Ausbildungen zu einem betrichtlichen
Anteil durch Selbstselektionsprozesse erklirt werden kénnen. Die Analysen fiigen
diesem noch jungen Forschungsbefund (vgl. Tjaden, 2017; Tjaden & Scharenberg,
2017) damit wichtige Beweise hinzu.

Die hohen Bildungserwartungen der Eltern mit Migrationshintergrund nehmen
folglich in dreifacher Hinsicht Einfluss auf die Bildungsiiberginge ihrer Kinder: Ers-
tens tragen die hohen Bildungserwartungen in Migrantenfamilien dazu bei, dass
Jugendliche mit Migrationshintergrund — wie in Abschnitt 8.1.1 beschrieben — im
Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund eine hohere Bildungsmoti-
vation in Bezug auf den Erwerb einer Hochschulreife aufweisen und in einem noch
stirkeren Mafle die damit verbundenen Investitionsrisiken niedriger einstufen. Die
durch die Eltern geprigten subjektiven Wert-Erwartungen der Jugendlichen, beson-
ders die vergleichsweise niedrigen subjektiven Investitionsrisiken in Bezug auf den
Erwerb einer Hochschulreife, konnen zweitens dazu fithren, dass Jugendliche mit
Migrationshintergrund seltener in eine betriebliche Ausbildung und hiufiger in eine
weiterfiihrende Schule ibergehen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund — ins-
besondere bei sonst gleichen Bedingungen. Die Bildungserwartungen der Eltern
nehmen allerdings nicht nur vermittelt tiber die subjektiven Wert-Erwartungen Ein-
fluss, sondern wirken sich drittens auch unmittelbar auf die Ubergangsentscheidung
ihrer heranwachsenden Kinder aus. Zusammenfassend stimmen die vorgelegten Be-
funde relativ einhellig mit den Vorhersagen des Zuwandereroptimismus (bzw. mit
der Immigrant-Optimism-Hypothese) iiberein.
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Die im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund niedrigeren Ein-
miindungsquoten in eine betriebliche Ausbildung von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund gingen zudem nur zu einem Bruchteil auf die haufig diskutierten unge-
niigenden Schulleistungen, sprachlichen Barrieren oder auf eine geringere familiire
Ressourcenlage zuriuick (vgl. Imdorf, 2007, 2010). Dieses Ergebnis bedeutet aber kei-
nesfalls, dass diese Faktoren allgemein beim Ubergang ins duale System unbedeu-
tend sind. Das Gegenteil ist hingegen der Fall: In Ubereinstimmung mit der bisheri-
gen Forschung stellen z. B. Schulleistungen eine grofRe Hiirde beim Ubergang in die
betriebliche Ausbildung dar, was vermutlich mit der Signalfunktion von fehlenden
oder niedrigen Schulabschliissen zusammenhingt (vgl. Zimmermann & Skrobanek,
2015, S. 365). Jedoch waren die im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund niedrigeren Schulleistungen, geringeren sprachlichen Kompetenzen und die
geringere Ressourcenausstattung von Jugendlichen mit Migrationshintergrund nur
in einem geringen Mafe fiir die migrationsbedingten Unterschiede beim Ubergang
in die betriebliche Ausbildung verantwortlich. Ubereinstimmend mit den Befunden
von Hunkler und Tjaden (2018, S.96f.) lisst sich in diesem Zusammenhang auch
anfiigen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht durch erwartete Diskri-
minierungen davon abgehalten werden, in eine betriebliche Ausbildung iiberzuge-
hen. Dies ist allerdings keinesfalls ein Beweis dafiir, dass Ausbildungsbetriebe keine
Vorbehalte gegentiber Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben. Zusammen-
gefasst sind die migrationsbezogenen Unterschiede in den Bildungsiibergangen am
Ende der Sekundarstufe I vielmehr das Resultat sekundirer Effekte des Migrations-
hintergrundes und migrationsspezifischer sozialer Erwartungen und Anspriiche als
individueller Leistungsunterschiede.

Zum Einfluss von Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes

bei Restriktionen

Ein weiteres Augenmerk dieser Arbeit lag darauf, zu ergriinden, in welchem Aus-
mafd die Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes auf die Bildungswege
von Jugendlichen Einfluss nehmen, wenn Bildungsoptionen aufgrund subjektiver
oder objektiver Restriktionen unerreichbar scheinen bzw. unerreichbar sind. Eine
empirische Uberpriifung dieser Frage steht aufgrund der wenigen Forschungsergeb-
nisse (Hoenig, 2019) noch weitgehend aus. Das Fehlen der empirischen Priifung
diirfte auch deswegen unbefriedigend sein, da das Modell der Frame-Selektion (Es-
ser, 2001; Kroneberg, 2005; Kroneberg & Kalter, 2012) durch die theoretische Zusam-
menfithrung der Vorhersagen des WIM und derjenigen der subjektiven Wert-Erwar-
tungstheorie (Kroneberg, 2005, S.350; Stocké, 2013, S.271) wichtige Hinweise zum
Zusammenwirken sozialer Bezugsgruppeneinfliisse und einschrinkender Restrik-
tionen liefert. Ausgehend von diesem Desiderat und ankniipfend an die Studie von
Hoenig (2019) wurden hierzu die Hypothesen 5.1 und 5.2 gepriift. Hypothese 5.1 liefd
hierbei erwarten, dass der Bezugsgruppeneinfluss auf den Ubergang ins duale Sys-
tem und in weiterfiihrende Schulen mit der Hohe von Restriktionen, die mit unzu-
reichenden Schulleistungen und hohen subjektiven Investitionsrisiken einhergehen,
sinkt. Hypothese 5.2 vermutete dagegen, dass hohe Erwartungen und Anspriiche des
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sozialen Umfeldes unabhingig von Restriktionen einen Einfluss auf den Bildungs-
itbergang von Jugendlichen ausiiben.

Im Detail erbrachten die Analysen deutliche Hinweise darauf, dass hohe Bil-
dungserwartungen und -anspriiche der Bezugsgruppen in geringerem Mafle dazu
fithren, dass Jugendliche den Besuch einer weiterfithrenden Schule bevorzugen bzw.
die Aufnahme, wenn die Investitionsrisiken fiir den Erwerb einer Hochschulreife
zunehmen oder sich die Schulleistungen verschlechtern. Damit erweist sich Hypo-
these 5.1 als zutreffend. Dagegen ist die Annahme, dass hohe Erwartungen und
Anspriiche des sozialen Umfeldes unabhingig von den Schulleistungen und subjek-
tiven Investitionsrisiken dazu fithren, dass die Jugendlichen seltener in eine betrieb-
liche Ausbildung und hiufiger in eine weiterfithrende Schule ibergehen, zu verwer-
fen (Hypothese 5.2).

Zusammenfassend erwiesen sich die zentralen Grundideen des Modells der
Frame-Selektion, dass die subjektive Rationalitdt der Akteure variabel ist (Kroneberg,
2005, S. 344) und subjektiv rationale Abwigungen beim Vorliegen hoher sozialer Er-
wartungen und Anspriiche in einem gewissen Mafle verdringt werden konnen
(Kroneberg, 2005, S. 356 f.; Stocké, 2013, S. 271), als zutreffend. Allerdings finden
sich in dieser Arbeit keine Hinweise darauf, dass rationale Kalkiile im Zuge der Bil-
dungsentscheidungen der Jugendlichen von Restriktionen unberiihrt sind, wenn
hohe soziale Erwartungen und Anspriiche vorliegen. Dies wurde bislang zumindest
fur die Erklirung von Bildungsaspirationen erwartet (Stocké, 2013, S. 271). Die Be-
funde zu den empirisch gepriiften Annahmen werden zusammenfassend in Ta-
belle 32 dargestellt.

Tabelle 32: Zusammenfassung der Befunde

iese Be-
th);ze Annahme(n) der Hypothese Be.

Annahmen zu den subjektiven Wert-Erwartungen

H1 Die soziale Herkunft und der Migrationshintergrund beeinflussen unter Kontrolle von )
Schulleistungen, sprachlichen Kompetenzen, herkunftsbedingten Ressourcen und Be-
zugsgruppeneinfliissen die subjektiven Wert-Erwartungen.

H2 Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den Bildungserwartungen und -an- v
spriichen sozialer Bezugsgruppen leisten den quantitativ gréften Erkldrungsbeitrag fuir
soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen.

Annahmen zu den Ubergangsprozessen

H3.1 Soziale Herkunftsunterschiede fallen beim Zugang zu weiterfithrenden Schulen stirker v
aus als bei der Aufnahme einer betrieblichen Ausbildung.

H3.2  Migrationsbezogene Unterschiede fallen beim Zugang zur betrieblichen Ausbildung 4
starker aus als bei dem Besuch einer weiterfiihrenden Schule.

H3.3 Die soziale Herkunft wirkt sich unter Kontrolle von herkunftsbedingten Ressourcen, v
primédren und sekundiren Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinfliissen nicht mehr
signifikant auf den Zugang zu weiterfiihrenden Schulen und betrieblichen Ausbildun-
gen aus.
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(Fortsetzung Tabelle 32)

Hypo- Be-
these Annahme(n) der Hypothese fund
H3.4 Der Migrationshintergrund wirkt sich auch unter Kontrolle von herkunftsbedingten Res- v

H4

sourcen, primiren und sekundaren Herkunftseffekten und Bezugsgruppeneinflissen si-
gnifikant auf den Zugang zur betrieblichen Ausbildung und zu weiterfiihrenden Schulen
aus.

Soziale bzw. migrationsbedingte Unterschiede in den subjektiven Wert-Erwartungen )
(sekundaire Effekte) und in den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Umfeldes

leisten den quantitativ gréften Erklarungsbeitrag fiir soziale bzw. migrationsbedingte
Unterschiede in den Ubergangsprozessen.

Annahmen zum Einfluss sozialer Erwartungen und Anspriiche bei Restriktionen (Interaktionen)

H5.1

Je schlechter die Schulleistungen und je hsher die subjektiven Investitionsrisiken sind, v
desto geringer ist der Einfluss von hohen Erwartungen und Anspriichen des sozialen
Umfeldes auf den Ubergang ins duale System und in weiterfihrende Schulen.

Hohe Erwartungen und Anspriiche des sozialen Umfeldes wirken sich unabhingig von x
Schulleistungen und subjektiven Investitionsrisiken auf den Ubergang ins duale System
und in weiterfiihrende Schulen aus.

Die Hypothese erwies sich als zutreffend, (¥) als partiell zutreffend oder als nicht zutreffend.

8.1.4 Zusammenfassung des Forschungsbeitrags und zentraler Grenzen
Zusammenfassend diirften die diskutierten Befunde in drei Punkten den For-

schu

ngsstand zur Erklirung der Ubergangsprozesse von Jugendlichen, die am Ende

der Sekundarstufe I die allgemeinbildende Schule verlassen, erweitern:

Erstens lasst sich mit den Analysen und verwendeten Daten ein differenziertes
Gesamtbild zu den sozialen und migrationsbezogenen Unterschieden in den
Ubergangsprozessen am Ende der Sekundarstufe I nachzeichnen. Bisher wird
die Analyse von sozialen und migrationsbezogenen Ungleichheiten am Ende
der Sekundarstufe I von Studien dominiert, die sich auf den gelungenen Uber-
gang in die Berufsausbildung konzentrieren. Durch die ganzheitliche Betrach-
tung der Ubergangsprozesse bestitigt sich der Befund neuer Studien (Doll-
mann & Weifdmann, 2020), die zeigen konnten, dass sich Jugendliche mit
Migrationshintergrund am Ende der Sekundarstufe I hiufiger fiir weiterfiih-
rende Bildungswege der Sekundarstufe IT entscheiden. Internationale Studien
belegen seit lingerem solche Priferenzen von Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund fiir hohere Bildung am Ende der Sekundarstufe I (vgl. Abschnitt
2.3.3.2). In Deutschland waren am Ende der Sekundarstufe I iiberdurchschnitt-
liche Bildungsziele von Migrantinnen und Migranten bislang nur in Bezug auf
die Bildungsaspirationen bekannt (Hunkler & Tjaden, 2018).

Zweitens diirfte das Verstindnis zu den Entstehungsmechanismen sozialer und
migrationsbezogener Ungleichheiten insofern erweitert werden, als sich mit
der gewihlten empirischen Herangehensweise gewichten lisst, in welchem
Ausmaf} die familiire Ressourcenlage, primire und sekundire Effekte sowie
Bezugsgruppeneinfliisse zur Erklirung von sozialen bzw. migrationsbezogenen
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Ungleichheiten in den Ubergangsprozessen beitragen. Die bisherigen Beitrige
zu sozialen und migrationsbezogenen Ungleichheiten in den Bildungsiibergin-
gen am Ende der Sekundarstufe I erlauben nur bedingt Riickschliisse auf den
ungleichheitsreduzierenden Beitrag dieser Merkmale. Fiir die Erklirung migra-
tionsbezogener Unterschiede in den Bildungsiibergingen verweisen die vor-
gelegten Befunde auf die Bedeutung sekundirer ethnischer Effekte und hoher
Bildungserwartungen in Migrantenfamilien. Die Erkldrung der sozialen Selekti-
vitit nach der Schicht- und Bildungsposition der Eltern deutet dagegen insge-
samt eher auf die Bedeutung primirer Effekte hin, wobei beim Zugang zu wei-
terfithrenden Schulen primire und sekundire Herkunfiseffekte nahezu im
selben Umfang fir die Entstehung sozialer Herkunftsunterschiede ursichlich
sind.

— Ein wichtiger Beitrag der Arbeit diirfte drittens auch in der verfolgten direkten
Testung der theoretischen Annahmen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie
zu sehen sein — trotz der methodischen Herausforderungen und Limitationen,
die mit den Operationalisierungen der subjektiven Wert-Erwartungen verbun-
den waren (vgl. Abschnitt 4.3.4). Eine Erweiterung des Forschungsstandes sollte
in diesem Zusammenhang auch darin bestehen, dass die im WIM als wichtig
befundenen sozialen Erwartungen und Anspriiche der Bezugsgruppen in das
Erklirungsmodell integriert wurden. Die Ubergangsprozesse werden am Ende
der Sekundarstufe I in einem betrichtlichen Mafle von den subjektiv rationalen
Bildungsabwigungen und den Erwartungen und Anspriichen des sozialen Um-
feldes determiniert; ein Befund, der fiir die Ubergangsprozesse von Schulent-
lassenen der Sekundarstufe I noch weitgehend unbestitigt war. Die subjektive
Wert-Erwartungstheorie und das WIM erweisen sich damit jeweils als wichtige
Bestandteile des herausgearbeiteten Erklirungsmodells (vgl. Abschnitt 2.6).

Die Ergebnisse sind jedoch auch vor dem Hintergrund der Grenzen der vorliegen-
den Arbeit zu betrachten: Zentrale Grenzen dieser Arbeit sind in Bezug auf die ad-
dquate Operationalisierung der hier herangezogenen Konstrukte zu sehen. Kritisch
anzumerken ist zunichst, dass mit den verwendeten Daten nur eingeschrinkt unter-
sucht werden konnte, welchen Einfluss Kosten-Nutzen-Abwigungen einer Berufs-
ausbildung auf den Ausbildungseintritt haben. In kiinftigen Forschungsarbeiten
wiren detailliertere Informationen {iber die monetiren und nicht monetiren Nut-
zen- und Kostenerwartungen sowie die Erfolgserwartungen aufzugreifen, die sich
speziell auf die verschiedenen Bildungsalternativen des Berufsbildungssystems be-
ziehen. Die DAB-Panelstudie (Becker etal., 2020) bietet diesbeziiglich wichtige
Ankntipfungspunkte fiir eine alternativenspezifische Messung der subjektiven Wert-
Erwartungen von Schiilerinnen und Schiilern, die sich am Ende der allgemeinbil-
denden Sekundarstufe I befinden (siehe auch Becker & Glauser, 2018; Glauser, 2015,
2018). Da sich die verwendeten Messinstrumente zur Abbildung der subjektiven
Wert-Erwartungen zwischen dem NEPS und der DAB-Panelstudie zumindest in ge-
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wissem Mafle dhneln, erscheint ankniipfend an Glauser (2015, S.229) auch ein Lin-
dervergleich mit der Schweiz als Forschungsperspektive vielversprechend.

Des Weiteren ist anlehnend an Zimmermann (2018, S.357) kritisch zu hinter-
fragen, ob die von den Jugendlichen subjektiv wahrgenommenen Bildungserwartun-
gen der Eltern und Bildungsanspriiche der Freundinnen und Freunde nicht auch
teilweise Projektionen ihrer eigenen Bildungsaspirationen darstellen. Zur Beantwor-
tung dieser Frage, wire es in weiterfithrenden Analysen daher bedeutsam, zusitzlich
zu den Einschitzungen der befragten Jugendlichen die Angaben ihrer Eltern sowie
ihrer Freundinnen und Freunde einzubeziehen.

Ebenfalls kritisch zu betrachten ist die Frage, ob hohe Bildungserwartungen der
Eltern das theoretische Konstrukt des Zuwandereroptimismus adiquat abbilden.
Trotz der bemerkenswerten wissenschaftlichen Aufmerksambkeit, die der Immigrant-
Optimism-Hypothese zukommt (Fernindez-Reino, 2016; Hunkler & Tjaden, 2018;
Jonsson & Rudolphi, 2011; Kao & Tienda, 1995; Salikutluk, 2013, 2016; Teney etal.,
2013; Tjaden & Hunkler, 2017; van de Werfhorst & van Tubergen, 2007), steht die ad-
dquate Operationalisierung des Zuwandereroptimismus noch groflen methodischen
Herausforderungen gegeniiber (vgl. Becker & Gresch, 2016, S.109). Ein zentraler
Grund hierfiir diirfte auch darin zu sehen sein, dass der Schwerpunkt der bisherigen
Forschung vielmehr auf der empirischen Dokumentierung des Phinomens als auf
der Ergriindung der Entstehungsmechanismen des Zuwandereroptimismus lag
(Cebolla-Boado, Gonzilez Ferrer & Nuhoglu Soysal, 2020, S. 2). Insgesamt ist die
Diskussion zu den Entstehungsmechanismen des Zuwandereroptimismus noch
von theoretischen Unschirfen gekennzeichnet (Nygird, 2017, S. 5 ff.; vgl. auch Ab-
schnitt 2.3.3.2).

Grenzen dieser Arbeit bestehen jedoch nicht nur hinsichtlich der Messung der
Mechanismen der Selbstselektion. Als eine weitere zentrale Limitation ist festzuhal-
ten, dass das betriebliche Auswahlverhalten in dieser Arbeit datenbedingt nicht be-
riicksichtigt und somit auch nicht den hier untersuchten Erklirungsmechanismen
fiir migrationsbedingte und soziale Ungleichheiten gegeniibergestellt werden
konnte. Im Unterschied zu den Bildungsentscheidungen an den systematischen
Weichenstellungen innerhalb des allgemeinbildenden Schulsystems werden Ein-
miindungen ins duale System stark von den betrieblichen Fremdselektionsprozes-
sen beeinflusst (Seeber etal., 2019a, S.75), sodass auch Mechanismen der Fremd-
selektion direkt empirisch zu testen gewesen wiren. Zwar wurden basierend auf
Briickenannahmen zum betrieblichen Entscheidungsverhalten ausbildungsmarkt-
relevante Merkmale (z. B. leistungsbezogene Merkmale und soziale Ressourcen) in
den empirischen Modellen aufgegriffen; die direkte empirische Testung des betrieb-
lichen Entscheidungsverhaltens ersetzt dieses Vorgehen allerdings nicht. Insbe-
sondere mit Blick auf die verbleibenden Effekte des Migrationshintergrundes beim
betrieblichen Ausbildungszugang erscheint diese Forschungsperspektive relevant.
Hierbei wird vermutet, dass das Entscheidungsverhalten der Ausbildungsbetriebe
einen wichtigen Erklirungsbeitrag fiir die Entstehung sozialer und migrationsspezi-
fischer Ungleichheiten leistet (Granato & Ulrich, 2014; Imdorf, 2010, 2017).
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Eine weitere Grenze dieser Arbeit besteht auch darin, dass zwar der Ubergang
in die Berufsausbildung getrennt fiir das duale System und das Schulberufssystem
betrachtet wurde, dariiber hinaus jedoch etwaige Disparititen zu erforschen gewe-
sen wiren, die sich beim Zugang zu aussichts- und perspektivenreichen Berufsgrup-
pen ergeben (Seeber etal., 2019a). Eine berufsgruppenspezifische Betrachtung er-
scheint in zweierlei Hinsicht relevant: Zum einen verweisen deskriptive Analysen
auf der Grundlage von amtlichen Statistiken darauf, dass Migrantinnen und Migran-
ten verstirkt in weniger perspektivenreiche Berufe einmiinden (Seeber etal., 20193,
S.91). Zum anderen verbinden sich mit der berufsspezifischen Ausbildungseinmiin-
dung wichtige Weichenstellungen fiir den weiteren Lebensverlauf im Allgemeinen
und den Erwerbsverlauf im Speziellen (z.B. Ausbildungsadiquanz und Einkom-
mensniveau der Erwerbstitigkeit, vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016, S.117 ., 2018, S.147; fiir einen Uberblick: Seeber et al., 2019a, S.90). Eine Ein-
bindung der Berufsebene bringt angesichts der damit einhergehenden Vielfalt an
moglichen Zustinden in erster Linie methodische Herausforderungen fiir die
Durchfithrung von Sequenz- bzw. Verlaufsanalysen mit sich, wobei Ansitze der Be-
rufssegmentation (z.B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018) eine Mog-
lichkeit bieten, die vielfiltigen Ausbildungsberufe in Abhingigkeit von ihren Arbeits-
markt- und Beschiftigungschancen zu gruppieren. Interessant erscheint auch die
Frage, welche Arbeitsmarktresultate bestimmte Muster von Bildungswegen bereit-
halten. Anlehnend an Brzinsky-Fay und Solga (2016) wire z. B. zu untersuchen, in-
wiefern bestimmte Muster von Bildungsverliufen den Zugang zu aussichts- und
prestigereichen Erwerbstitigkeiten 6ffnen oder verschlieRen (vgl. Brzinsky-Fay &
Solga, 2016; Zimmermann & Seiler, 2019). Mit der Verfiigbarkeit weiterer Erhe-
bungswellen des NEPS diirften solche Fragestellungen fiir die hier betrachtete
Schulabgangs- bzw. Schulabsolventenkohorte wichtige Aussagen zu den Ertrigen
von verschiedenen Bildungswegen erméglichen.

Daran ankniipfend ist schlieflich erneut zu betonen (vgl. Abschnitt 8.1.2), dass
sich aufgrund des eingeschrinkten Beobachtungszeitraums nur ein Teil der Bil-
dungswege der Schulentlassenen der Sekundarstufe I empirisch nachzeichnen lief}
und somit noch offensteht, in welchen Mafe erstens den Jugendlichen der erfolg-
reiche Ausbildungsabschluss oder der Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife in den
weiterfithrenden Schulen gelingt und sich zweitens diesbeziiglich soziale und mi-
grationsbezogene Disparititen manifestieren. Diese Forschungsperspektiven wiren
ebenfalls bei einer Erweiterung der bisherigen Datenlage in weiterfiihrenden Analy-
sen aufzugreifen.
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8.2 Schlussbemerkung

Welchen Bildungsweg Jugendliche nach dem Verlassen der allgemeinbildenden Se-
kundarstufe I beschreiten, zihlt, vergleichbar mit der Entscheidung an dem ersten
Bildungstibergang nach der Primarschulzeit (Jonkmann etal., 2010, S.253), zu den
wichtigsten Weichenstellungen in ihrer Bildungsbiografie. In der Bildungssoziologie
und Psychologie liegen verschiedene theoretische Ansitze zur Erklirung von Bil-
dungsentscheidungen vor, wobei sich die Theorie rationaler Bildungsentscheidun-
gen im Allgemeinen (Boudon, 1974) und die subjektive Wert-Erwartungstheorie
(z. B. Esser, 1999) im Speziellen als zentrale Erklirungsansitze fiir Bildungsentschei-
dungen und Bildungsungleichheiten etabliert haben (Stocké, 2010b, S.91, 2012,
S.423). Weitgehend parallel kristallisierte sich das WIM als einflussreiche Theorie in
der bildungssoziologischen Aspirationsforschung von Lernenden heraus (Stocké,
2013, S.270). Eine wechselseitige theoretische Einflussnahme subjektiv rationaler
Entscheidungs- und Ubergangsmodelle einerseits und der Aspirationsmodelle der
Wisconsin-Schule andererseits fand jedoch eine lange Zeit nicht statt, obwohl Bil-
dungsentscheidungen und Bildungsaspirationen durchaus als verwandte Konstrukte
aufzufassen sind (Stocké, 2013, S.271). Mittlerweile liegt nicht nur eine beachtens-
werte Vielzahl empirischer Belege fiir beide Theorien vor (subjektive Wert-Erwar-
tungstheorie: Stocké, 2010b, 2012; WIM: Buchmann & Dalton, 2002; Sewell etal.,
2003), sondern auch bemerkenswerte theoretische Anstrengungen zur Zusammen-
fithrung der theoretischen Vorhersagen der subjektiven Wert-Erwartungstheorie und
derjenigen des WIM (vgl. Kroneberg, 2005).

Dessen ungeachtet mangelt es bislang (bis auf wenige Ausnahmen, vgl. Gabay-
Egozi etal., 2015; Jonkmann etal., 2010; Zimmermann, 2019) an einer verkniipfen-
den empirischen Priifung von subjektiven Wert-Erwartungen und sozialen Bezugs-
gruppeneinfliissen fir die Erklirung von Bildungsentscheidungen und -ungleich-
heiten. Fiir Deutschland stand die gemeinsame empirische Uberpriifung dieser
Erklirungsansitze fiir die Ubergangsprozesse am Ende der Sekundarstufe I im All-
gemeinen und fiir soziale und migrationsbezogene Bildungsungleichheiten im Be-
sonderen noch weitgehend aus. Die Ergebnisse dieser Arbeit liefern — trotz der in
Abschnitt 8.1 beschriebenen Limitationen — erstmals Hinweise darauf, dass eine In-
tegration der subjektiven Wert-Erwartungstheorie und des WIM zu einem soliden
und tragfihigen Erklirungsmodell fiir Ubergangsprozesse am Ende der Sekundar-
stufe I einerseits und fiir soziale und migrationsbezogene Disparititen andererseits
fithrt. Die vorgelegten Ergebnisse verweisen insgesamt auf die Notwendigkeit, sub-
jektive Wert-Erwartungen der Jugendlichen und Bildungserwartungen und Anspri-
che ihres sozialen Umfeldes empirisch gemeinsam zu modellieren, um dadurch das
Verstindnis zum Ubergangsgeschehen am Ende der Sekundarstufe I, insbesondere
zur Entstehung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten, zu férdern.

Die herausgearbeiteten Befunde haben auch praktische Implikationen fiir die
Reduzierung sozialer und migrationsbezogener Ungleichheiten. Anzumerken ist vor-
weg, dass die Stirken der vorliegenden Arbeit darin bestehen, ungleichheitsrelevante
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Mechanismen aufzudecken. Welche Mafinahmen in Erwidgung zu ziehen sind und
welche Resultate sich damit erzielen lassen, ldsst sich abschliefend nur in weiter-
fithrenden Studien beantworten, die auch Aussagen zu bildungspolitischen Maf-
nahmen zulassen (Becker & Schuchart, 2016, S.480). Die Ergebnisse zu den sozialen
Herkunftsunterschieden in den Ubergangsverliufen verweisen vordergriindig auf
bildungspolitische Interventionen, die auf die Reduzierung primirer und sekundi-
rer Herkunftseffekte abzielen. Angesichts des Gewichts der primaren Effekte fiir die
Entstehung sozialer Herkunftsunterschiede diirfte die Foérderung von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I einen wichtigen Stell-
hebel zur Reduzierung sozialer Ungleichheiten darstellen. Hierzu wiren Lernange-
bote so anzulegen, dass sie leistungsschwache Heranwachsende innerhalb und
auflerhalb der Schulen ,gezielt“ und ,explizit“ fordern (Ditton, 2013, S.746). Da die
aufgezeigte soziale SchlieRung beim Ubergang in weiterfithrende Schulen insbeson-
dere auch auf sekundire Herkunftseffekte zuriickzuftihren ist, wiren ,auf einzelne
Gruppen abgestimmte und gebiindelte Mafinahmen [notwendig], die sich positiv auf
Bildungsmotivationen und Investitionsrisiken auswirken“ (Becker & Schuchart,
2016, S. 480; fur mogliche Mafinahmen: vgl. Becker, 2009, 2010b; Jackson & Jonsson,
2013). Den vorgelegten Ergebnissen zufolge miissten diese Mafinahmen in einem
deutlich hoheren Mafie auf die Reduzierung von Investitionsrisiken fiir Jugendliche
niedriger sozialer Herkunft abzielen als auf die Bekriftigung ihrer individuellen Bil-
dungsmotivationen — ein Befund auf den auch Becker (2009, S.587) in Bezug auf
den Hochschulzugang verweist. Jackson und Jonsson (2013, S.331) schreiben in die-
sem Zusammenhang insbesondere jenen Mafinahmen einen hohen Stellenwert zu,
die iiber ,finanzielle Sicherheitsnetze“ die mit Bildungsgingen in Verbindung ge-
brachten Kostenerwartungen senken kénnen.

Die Diskussion zur Verringerung migrationsbezogener Ungleichheiten ist da-
gegen vor dem Hintergrund nicht intendierter Folgen der hohen Bildungserwartun-
gen und -entscheidungen in Migrantenfamilien zu fithren. In eindriicklicher Weise
belegen Dollmann und Weiffmann (2020), dass Migrantinnen und Migranten, die
aufgrund hoher Bildungsaspirationen in weiterfithrende Schulen der Sekundar-
stufe IT zum Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife {ibergehen, zugleich iiberdurch-
schnittliche Abbruchquoten aufweisen; ein Befund der in dhnlicher Form auch aus
anderen Studien hervorgeht (Birkelund, 2020; Colding, Husted & Hummelgaard,
2009; Kalmijn & Kraaykamp, 2003; Tjaden & Hunkler, 2017). Die durch den familii-
ren Optimismus getriebenen hohen Bildungsziele diirften vor allem fiir leistungs-
schwache Jugendliche, die ein héheres Risiko haben, die akademischen Leistungsan-
forderungen weiterfithrender Schulen nicht zu bewiltigen, zu einer Art ,Sackgasse*
fithren (auch bezeichnet als ,optimism trap“, vgl. Tjaden & Hunkler, 2017). In dem
in hohem Mafe stratifizierten deutschen Bildungssystem kénnten daher berufliche
Ausbildungen diesen leistungsschwicheren Jugendlichen aussichts- und perspekti-
venreichere Bildungswege erméglichen. Inwieweit die zuvor beschriebene ,immig-
rant optimism trap“ eintritt bzw. sich auch fiir die hier im Vordergrund stehende Ko-
horte von Schulentlassenen bewahrheitet, bedarf jedoch ebenso weiterfithrender
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Analysen wie die Frage, welche Implikationen daraus abzuleiten sind. Das Verstind-
nis migrationsspezifischer Bildungsentscheidungen und migrationsbezogener Bil-
dungsungleichheiten hat auch unter dem Blickwinkel der Teilhabechancen der
jungsten Zuwanderung schutz- und asylsuchender Personen eine hohe Dringlich-
keit. Wird weiterhin berticksichtigt, dass in Deutschland die Herausforderungen der
beruflichen Integration fritherer Migrationspopulationen nicht besonders erfolg-
reich bewiltigt wurden (Baethge & Seeber, 2016, S. 3), verschirft sich die Notwendig-
keit der Aufklirung der Migrationsspezifik von Bildungsentscheidungen und -un-
gleichheiten.

Als Fazit ist abschliefRend festzuhalten, dass der Bildungsiibergang am Ende der
Sekundarstufe I eine systematische Selektionsstelle im Bildungsverlauf von Jugend-
lichen darstellt. Hier manifestieren sich in betrichtlichem Mafde Unterschiede nach
dem Migrationshintergrund und der sozialen Herkunft. Diese Unterschiede stehen
zu hohen Anteilen mit subjektiven Bildungsmotivationen und Investitionsrisiken
sowie den Bildungserwartungen und -anspriichen sozialer Bezugsgruppen in Ver-
bindung. Die dadurch infrage kommenden politischen Mafnahmen diirften keines-
wegs einfach einzultsen sein, die vorliegende Arbeit kann hierfiir jedoch verschie-
dene Ankniipfungspunkte offenlegen.
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