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1 Einleitung

Mit der hier vorgelegten Studie richten wir den Blick darauf, welche Wege junge Men-
schen nach dem erstmaligen Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens gehen.
Diese Wege können aufgrund stark ausdifferenzierter und diversifizierter Möglich-
keiten der Gestaltung nachschulischer Bildungsbiografien höchst unterschiedlich ver-
laufen. Ziel der Analysen ist es, Muster in den nachschulischen Bildungswegen zu
identifizieren sowie Komplexität, Problemlagen und Herausforderungen mit Blick
auf die Gestaltung und Steuerung nachschulischer Bildungswege herauszuarbeiten.

Nachschulische Bildungsprozesse beziehen sich auf Übergänge vom allgemein-
bildenden Schulwesen zum beruflichen und/oder hochschulischen Bildungsbereich,
können aber auch mit vielfältigen Zwischenstationen in nonformalen Bildungsaktivitä-
ten, Erwerbsarbeit, Arbeitslosigkeit und Ähnliches verbunden sein. Die Bedeutung von
diesen mit nachschulischen Bildungswegen verbundenen Übergangsprozessen kann
dabei unter einer individuellen und einer gesellschaftlichen Perspektive gesehen
werden: Aus individueller Perspektive geht es darum, dass junge Menschen an der
Schwelle zum Erwachsensein nunmehr sehr weitreichende Entscheidungen treffen,
die ihre spätere Bildungs- und Erwerbslaufbahn, ihre soziale Stellung und ihren Platz
in der Gesellschaft maßgeblich beeinflussen. Auch wenn spätere Korrekturen möglich
sind, so sind diese doch nicht ohne (erheblichen) zusätzlichen Ressourcenaufwand zu
realisieren. Daher besitzen nachschulische Bildungswege eine entscheidende biografi-
sche Bedeutsamkeit für den/die Einzelne:n: Sie stützen die Selbstregulation des Indivi-
duums unter den Bedingungen eines stetigen Wandels, spätere Beschäftigungschan-
cen und die Gestaltung sozialer Beziehungen in der Gemeinschaft – oder sie schränken
diese ein. Aus gesellschaftlicher Perspektive verbindet sich mit nachschulischen Bil-
dungswegen über eine berufliche und/oder akademische Ausbildung die Sicherstel-
lung eines gut gebildeten Fachkräftenachwuchses, der von der mittleren bis zur oberen
Qualifikationsebene reicht (Baethge et al., 2003, S. 15 f.).

Nachschulische Bildungswege sind einerseits eingebettet in gesellschaftliche Rah-
menbedingungen wie demografische Trends, globale und wirtschaftliche Entwicklung,
Strukturwandel, Wertewandel und Individualisierung. Andererseits sind sie eingebet-
tet in Systemlogiken und institutionelle Strukturen des allgemeinbildenden Schul-
wesens, des beruflichen Ausbildungs- und des Hochschulsystems, die je unterschied-
lichen Finanzierungs-, Steuerungs- und Organisationsprinzipien unterliegen.

In den letzten zwei Jahrzehnten haben die Institutionen dieser drei Teilbereiche
des Bildungswesens einen enormen Wandel erfahren: Das allgemeinbildende Schul-
system hat sich in den Schulstrukturen in Richtung eines 2-Säulen-Modells weiterent-
wickelt (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 122 f.). Auch das be-
rufliche Ausbildungssystem mit seinen drei Sektoren – duales Ausbildungssystem,
Schulberufssystem und Übergangssektor – erfuhr erhebliche strukturelle Verände-
rungen. Treibend wirkten hier u. a. die demografischen Entwicklungen, die jedoch –



je nach Bundesland – unterschiedliche Effekte auf die Zahl der Schulabgänger:innen
haben (Seeber et al., 2019b, S. 19 f.), sowie eine veränderte Bildungsnachfrage der jun-
gen Menschen. Im langfristig schrumpfenden dualen Ausbildungssystem zeichnet
sich die marktgesteuerte Vermittlung von Angebot und Nachfrage durch wachsende
Passungsprobleme aus (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 172).
Das Schulberufssystem entwickelte sich zunehmend zu einem Ausbildungssektor für
Ausbildungen in Gesundheit, Erziehung und Sozialberufen (ebd., S. 175 ff.). Im Über-
gangssektor kam es zunächst zu einer starken Diversifizierung der Maßnahmen und
Programme, in den letzten Jahren dann allerdings zur Reduzierung dieser Vielfalt
und zur Umstellung hin zu dualisierten Berufsvorbereitungsangeboten (Kierchhoff,
2018). Der Hochschulsektor erfüllt heute – beeinflusst durch den sozioökonomischen
Strukturwandel und die Ausweitung wissensgesellschaftlicher Strukturen von Arbeit –
stärker eine berufsqualifizierende Funktion. Damit einher gehen Veränderung seiner
institutionellen Verfasstheit, Fachhochschulen sind expandiert, das Studienangebot
wurde ausgebaut und die Hochschulen öffnen sich schrittweise nicht traditionell Stu-
dierenden, also Personen ohne schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung
sowie Berufstätigen.

Diese hier nur schlaglichtartig beleuchteten Entwicklungen erhöhen die Durchläs-
sigkeit innerhalb des Bildungswesens. Zugleich differenziert sich dadurch das Spek-
trum möglicher Bildungswege nach einem erstmaligen Verlassen des allgemeinbil-
denden Schulwesens erheblich aus. Die schon länger währenden Diskussionen über
die Zunahme von Instabilität und Vielfalt in den nachschulischen Bildungswegen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008, S. 154) werden in diesem Band auf-
gegriffen. Auf Basis individueller Bildungsverlaufsdaten wird kritisch hinterfragt, in-
wiefern diese Wege optimal organisiert sind, welche Gruppen in welchem Ausmaß
besonders von Instabilität in ihren Bildungswegen betroffen sind sowie welche Pro-
blemlagen und Gestaltungserfordernisse auf Grundlage dieser Analyse herausgear-
beitet werden können.

Wir danken der Bertelsmann Stiftung für die Finanzierung dieses Forschungs-
projekts. In mehreren Workshops haben wir mit Claudia Burkard und Frank Frick von
der Bertelsmann Stiftung sowie Saskia Ulrich und Ulrich Müller vom Centrum für
Hochschulentwicklung (CHE) Zwischenergebnisse diskutiert und unsere Analysen
auf Plausibilität geprüft. Falls sich trotzdem inhaltliche Fehler eingeschlichen haben
sollten, sind die Autor:innen allein verantwortlich. Ebenfalls danken wir dem Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung, das diese Publikation im Rahmen des Pro-
jekts OAdine finanziell gefördert hat. Nicht unerwähnt bleiben soll die Unterstützung
bei der Erstellung der Grafiken durch Patrick Geiser von der Professur für Wirt-
schaftspädagogik und Personalentwicklung der Georg-August-Universität Göttingen.
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2 Konzeptuelle Grundlagen und methodisches
Vorgehen

2.1 Institutionelle und nicht-institutionelle Strukturen und
Optionen nachschulischer Wege

Das Bildungswesen in Deutschland eröffnet Jugendlichen und jungen Erwachsenen
durch seinen strukturellen Aufbau verschiedene berufsqualifizierende Bildungsoptio-
nen. Bildungsverläufe nach Abgang aus der allgemeinbildenden Schule unterliegen
jedoch keinem reinen Selbstselektionsprozess durch die Jugendlichen. Der Zugang zu
berufsqualifizierenden Bildungsoptionen wird vorrangig durch die in den allgemein-
bildenden Schulen vergebenen Zertifikate sowie durch spezifische Auswahlverfahren
geregelt. „Wer die individuellen Übergänge der Jugendlichen zwischen allgemeinbil-
dender Schule und Berufsausbildung […] verstehen möchte, darf die Institutionen bzw.
Regeln nicht außer Acht lassen“ (Eberhard & Ulrich, 2010, S. 133). Das Zusammenspiel
der institutionellen Strukturen und Regeln schafft – und begrenzt zugleich – den Mög-
lichkeitsraum, in dem sich Jugendliche und junge Erwachsene bewegen. Eng gekoppelt
an das dort erworbene Bildungsniveau sind „[d]er Zugang zu verschiedenen sozialen
Positionen mit ihren Privilegien und Benachteiligungen, der Zugang zu verschiedenen
Schichten, soziale Aufstiege und Abstiege“ (Geißler, 2014, S. 333).

Die Strukturen des Bildungswesens werden durch bildungspolitische Entschei-
dungen, normative Ziele und zeitliche Vorgaben geprägt. Diese unterscheiden sich
für den Primarbereich, die Sekundarbereiche I und II sowie den tertiären Bereich.
Nach dem obligatorischen Grundschulbesuch im Primarbereich folgt eine erste Auf-
teilung der Schüler:innen im mehrgliedrigen Schulsystem des Sekundarbereichs I. Je
nach Bundesland gibt es neben dem Gymnasium verschiedene Schulformen, die
nach der 9. oder 10. Klasse mit einem Hauptschulabschluss oder einem Mittleren
Schulabschluss beendet werden können. Parallel dazu gibt es im Primar- und Sekun-
darbereich I weiterhin Förderschulen für Kinder und Jugendliche mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf. Der Schulbesuch bis Ende der 9. bzw. 10. Klasse ist obligato-
risch und in dem Sinne allgemeinbildend, dass dort noch keine Spezialisierung auf
bestimmte Fachrichtungen oder Berufsfelder vorgenommen wird. Im anschließen-
den Sekundarbereich II gibt es einerseits die schulische Oberstufe, die zum Erwerb
einer allgemeinen bzw. fachgebundenen Hochschulreife oder Fachhochschulreife
führt. Rund zwei Drittel der Schüler:innen erwerben die (Fach-)Hochschulreife an
einer allgemeinbildenden Schule und das übrige Drittel an einer beruflichen Schule
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, Tab. D7–1web). Andererseits
gibt es im Sekundarbereich II berufsqualifizierende Erstausbildungen im dualen Sys-
tem bzw. im Schulberufssystem sowie berufsvorbereitende Maßnahmen. Bildungs-
gänge, die zum Erwerb der (Fach-)Hochschulreife führen, wie auch berufsqualifizie-



rende Erstausbildungen dauern üblicherweise zwei oder drei Jahre. Zum tertiären
Bereich schließlich zählen der Hochschulsektor, in dem berufsqualifizierende Stu-
dienabschlüsse erworben werden können, sowie berufliche Aufstiegsfortbildungen,
die an Fachschulen angeboten werden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022; Cortina et al., 2008; KMK, 2019).

In schematischen Darstellungen des deutschen Bildungswesens erscheinen die
Übergänge zwischen Primar- bis hin zum tertiären Bereich klar abgegrenzt und die
jeweils möglichen Bildungsangebote als parallele, sich ausschließende Bildungsoptio-
nen. Jedem Bildungsbereich entsprechen dabei bestimmte Jahrgangsstufen und Al-
tersjahrgänge, beginnend mit der Einschulung in die 1. Klasse mit üblicherweise vier
bis sechs Jahren. Im Sekundarbereich II, der den Jahrgangsstufen 10/11 bis 13 ent-
spricht, gibt es in dieser schematischen Logik entsprechend für die je nach Übergangs-
alter 15- bis 18-Jährigen die Wahl zwischen entweder dem Absolvieren einer Ausbil-
dung oder dem Erwerb einer (Fach-)Hochschulreife (KMK, 2019, S. 28). Sichtbar wird
daran das politische Ziel, dass mit dem Eintritt der Volljährigkeit jede Person entweder
eine abgeschlossene berufsqualifizierende Ausbildung oder eine Hochschulzugangs-
berechtigung erworben haben soll.

Tatsächlich aber entspricht die Realität diesem Bild nur zum Teil. Mit dem Ende
des Sekundarbereichs I endet die Schlupflicht im engeren Sinne und es gibt für die
Jugendlichen deutlich mehr Wahlmöglichkeiten. Das führt gegenüber dem schemati-
schen Plan zu merklichen Abweichungen, die in der Bildungsstatistik sichtbar wer-
den. So sind beispielsweise Auszubildende im dualen System durchschnittlich zu Be-
ginn ihrer Ausbildung 19,9 Jahre alt (Stand: 2020) und damit deutlich älter als beim
‚vorgesehenen‘ Eintritt in eine Erstausbildung mit 15 oder 16 Jahren in direktem An-
schluss an das Verlassen einer allgemeinbildenden Schule am Ende des Sekundarbe-
reichs I (BIBB, 2022, S. 157). Diese Abweichung in Bezug auf das Alter zu Beginn
einer Ausbildung kann sich aus verschiedenen Gründen ergeben: Jugendliche kön-
nen zunächst die (Fach-)Hochschulreife erwerben und danach eine berufliche Ausbil-
dung beginnen. Es kommt zu Wechseln und Abbrüchen von Ausbildungen sowie zu
Mehrfachausbildungen (Hillmert & Jacob, 2003; Michaelis & Richter, 2022; Rohrbach-
Schmidt & Uhly, 2015). Auch die Teilnahme an berufsvorbereitenden Maßnahmen –
im sogenannten Übergangssektor – von Jugendlichen, die zunächst keinen Ausbil-
dungsplatz finden oder einen Haupt- oder Mittleren Schulabschluss nachholen wol-
len, führt zu einem höheren Alter bei der Einmündung in Ausbildung.

Die traditionell strikte Abgrenzung des Hochschulsektors als tertiärer Bereich von
der beruflichen Erstausbildung im Sekundarbereich II – das für das deutsche Bildungs-
wesen typische „Bildungs-Schisma“ (Baethge, 2006) – entspricht nicht mehr der gegen-
wärtigen Realität. Umfragen zeigen, dass mehr als die Hälfte der Jugendlichen, die eine
(Fach-)Hochschulreife anstreben, sich eine berufliche Erstausbildung im Anschluss an
die Schule vorstellen kann bzw. diese Option für sich nicht ausschließt (Barlovic et al.,
2022, S. 11). Wobei schließlich ca. 80 % derjenigen mit (Fach-)Hochschulberechtigung
ein Studium aufnehmen (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 202).
Zudem wachsen die Überlappungsbereiche zwischen der Hochschulbildung und der
beruflichen Bildung: Nicht nur wird beruflich Qualifizierten der Weg in Richtung
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Hochschulbildung erleichtert, auch Studienabbrecher:innen werden als Zielgruppe für
eine berufliche Ausbildung in den Blick genommen und schließlich kommt es in dop-
pelqualifizierenden dualen Studiengängen zu einer Verschmelzung beider Bildungs-
gänge (Baethge et al., 2014; Frommberger, 2019; Müller et al., 2022).

Wenn das gegenwärtig existierende Bildungswesen in Deutschland und das Bil-
dungsverhalten der Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den Blick genommen
werden sollen, bietet es sich an, von einem Bildungsraum jenseits der allgemeinbilden-
den Schulen auszugehen, im dem eine Vielfalt unterschiedlicher Bildungswege mög-
lich ist. Mit welchem Abschluss die allgemeinbildende Schule verlassen wird – Abgang
ohne Abschluss, mit Haupt- oder Mittlerem Schulabschluss oder (Fach-)Hochschul-
reife –, bestimmt dabei, wie viele und welche berufsqualifizierenden Optionen den Ju-
gendlichen im direkten Anschluss offenstehen (Baethge, 2008; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2008, S. 156; Eckelt & Schauer, 2019, S. 453).

Vollqualifizierende direkte Anschlussoptionen nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule
je nach Schulabschluss

Welche berufsqualifizierende Option die Jugendlichen nach Verlassen der allgemein-
bildenden Schule wählen bzw. ob sie sich zunächst für eine andere nicht berufsquali-
fizierende Option entscheiden (müssen), hängt von den Präferenzen der Jugend-
lichen und den Zugangshürden ab, denen sie sich gegenübersehen. Die wichtigsten
berufsqualifizierenden und nicht berufsqualifizierenden Bildungsoptionen werden
im Folgenden kurz beschrieben.

Die duale Ausbildung stellt das in Deutschland dominierende Modell einer voll-
qualifizierenden Erstausbildung dar. Neben der Ausbildung im Betrieb besuchen die
Auszubildenden eine Teilzeitberufsschule. Eine duale Berufsausbildung dauert üb-
licherweise drei Jahre, es gibt daneben in geringem Umfang auch zwei- und dreiein-
halbjährige Ausbildungsberufe (BIBB, 2021, S. 63). Rechtliche Grundlage bilden auf
Bundesebene das Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw. die Handwerksordnung (HwO).
Die Berufsschule wird durch Ländergesetzgebung geregelt. Ein wichtiger Unterschied

Abbildung 2.1:
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zu den übrigen Bildungsoptionen besteht darin, dass Ausbildungsplätze üblicherweise
von Unternehmen angeboten werden, die auch über deren Vergabe entscheiden. Aus-
bildungsinteressierte bewerben sich individuell auf einzelne Ausbildungsplätze und
konkurrieren mit anderen Bewerber:innen um diese. Zu den Besonderheiten dieses
„marktgesteuerten Zugangs“ (Eberhard, 2016, S. 211) gehört auch, dass eine duale Aus-
bildung als einzige berufsqualifizierende Option formal keinen Schulabschluss voraus-
setzt. Wobei die Auswahlverfahren der Unternehmen in der Praxis durchaus zu einer
Segmentierung der dualen Ausbildungsberufe nach Schulabschluss der Bewerber:in-
nen führten: Die Berufe der höheren Segmente stehen dabei vorwiegend Bewerber:in-
nen mit Mittlerem Schulabschluss oder (Fach-)Hochschulreife offen. Zu diesen Beru-
fen zählen vorwiegend kaufmännische und andere Büroberufe sowie anspruchsvolle
gewerblich-technische Berufe. Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss mün-
den überwiegend in Berufe der unteren Segmente ein, dazu zählen mehrheitlich
handwerkliche und weniger anspruchsvolle gewerblich-technische Berufe und ein-
fache Verkaufsberufe (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 162 f.). Es gibt
außerdem besondere Formen der dualen Ausbildungen für Menschen mit Behinde-
rung bzw. Beeinträchtigungen. Zunächst gilt ein Vorrang, diesen Menschen eine Aus-
bildung im Regelsystem zu ermöglichen, ggf. mit Nachteilsausgleich. Für diejenigen,
denen das nicht möglich ist, gibt es theoriegeminderte zweijährige duale Ausbildun-
gen und Fachpraktiker:innen-Ausbildungen gemäß § 66 BBiG/§ 42r HwO. Solche Aus-
bildungen können sowohl in Betrieben als auch in Trägereinrichtungen stattfinden
(BIBB, 2022, S. 66 f.; Bylinski, 2021).

Das Schulberufssystem bietet ebenfalls die Option, eine vollqualifizierende Erst-
ausbildung zu absolvieren. Es wird ordnungsrechtlich vom dualen Ausbildungssys-
tem abgegrenzt und umfasst unterschiedliche Formen von Ausbildung, die nur in
Ausnahmen durch BBiG/HwO, überwiegend aber durch landes- oder bundesrechtli-
che Verordnungen geregelt werden. Ein zentraler Unterschied zum dualen System
ist, dass der Schulträger für die Ausbildung die Hauptverantwortung trägt und auch
für die praktischen Ausbildungsanteile verantwortlich ist. Bei Pflegeausbildungen
wird üblicherweise zudem ein Vertrag mit einer Versorgungseinrichtung geschlos-
sen, auch eine Art Ausbildungsentgelt wird nach dem neuen Pflegeberufegesetz
gezahlt. Den Großteil des Schulberufssystems machen Ausbildungen im Gesund-
heits-, Erziehungs- und Sozialbereich aus. Die Ausrichtung auf traditionell weiblich
konnotierte Berufe erklärt, warum Frauen im Schulberufssystem deutlich überreprä-
sentiert sind. Ausbildungen im Schulberufssystem dauern überwiegend drei Jahre, es
gibt jedoch auch zwei- und sogar einjährige Ausbildungen. Der Zugang zu Ausbil-
dungsberufen im Schulberufssystem setzt im Unterschied zum dualen Ausbildungs-
system fast immer einen Schulabschluss voraus. Für viele dreijährige Ausbildungen
muss ein Mittlerer Schulabschluss vorliegen; nur knapp 17 % der Anfänger:innen im
Schulberufssystem haben maximal einen Hauptschulabschluss (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022, S. 168).

Das Studium an einer Universität, Fachhochschule oder anderen Hochschule stellt
neben einer beruflichen Erstausbildung den wichtigsten Weg zu einem berufsqualifi-
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zierenden Abschluss dar. Voraussetzung für die Aufnahme eines Studiums ist in der
Regel der Besitz einer Hochschulzugangsberechtigung. Trotz der 2009 von der KMK
beschlossenen Öffnung des Hochschulzugangs für beruflich Qualifizierte erwerben
knapp 97 % der Studienanfänger:innen zuvor eine schulische (Fach-)Hochschulreife.
Zu beachten ist, dass nicht alle Studiengänge erstqualifizierend sind. Von den mehr
als 20.000 Studiengängen in Deutschland sind 10.500 grundständig und ermöglichen
den Erwerb eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses. Seit der Umstellung auf
das BA/MA-System stellt der Bachelor den häufigsten ersten berufsqualifizierenden
Studienabschluss dar. Durchschnittlich gehen etwa 60 % der BA-Absolvent:innen im
Anschluss in ein Masterstudium über und verbleiben im Bildungssystem. Während
dieser Übergang mit ca. 90 % an Universitäten die Norm darstellt, liegt er bei Fach-
hochschulen mit ca. 40 % deutlich niedriger. Die Hochschulgesetzgebung liegt vor-
wiegend bei den Ländern, die bei der Finanzierung mit dem Bund kooperieren. Ein
wichtiger Unterschied zu den beruflichen Ausbildungen stellt die zeitliche Flexibilität
im Studienverlauf dar. Die Studierenden können individuell von der Regelstudienzeit
abweichen. So dauert ein Bachelorstudium mit der üblichen Regelstudienzeit von
sechs Semestern an Universitäten inzwischen durchschnittlich 7,9 und an Fachhoch-
schulen 7,5 Semester (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 212).

Der Übergangssektor wird in der Bildungsstatistik ebenfalls zur beruflichen Bildung
gezählt. Er umfasst unterschiedliche Maßnahmen der Berufsvorbereitung, die sich
hinsichtlich verschiedener Dimensionen deutlich unterscheiden, aber gemeinsam ha-
ben, dass sie keinen berufsqualifizierenden Abschluss vermitteln. Analytisch lassen
sich drei Funktionen unterscheiden, die solche Maßnahmen erfüllen sollen: (1) Schul-
abgänger:innen, die noch nicht ‚ausbildungsreif‘ sind, sollen die notwendige Ausbil-
dungsreife für eine spätere berufliche Ausbildung erlangen. (2) Schüler:innen können
einen Bildungsabschluss – Haupt- oder Mittleren Schulabschluss – nachholen, was ih-
nen andere/bessere Optionen im Anschluss ermöglichen soll. (3) Erfolglose Ausbil-
dungsbewerber:innen sollen Phasen der Ausbildungslosigkeit überbrücken können.
Außerdem erfüllt der Übergangssektor für die Gruppe der neu zugewanderten Ge-
flüchteten eine Integrationsfunktion, indem ihnen dort Deutschkenntnisse und beruf-
liche Orientierung vermittelt werden. Der Nutzen des Übergangssektors ist umstritten,
da die Einmündung Jugendlicher in diese Maßnahmen nicht eindeutig von deren indi-
viduellem Förderbedarf abhängt, sondern auch Ungleichgewichte auf dem Ausbil-
dungsmarkt durch die Pufferfunktion verschleiert werden können (Behrendt et al.,
2017; Dionisius & Illiger, 2019; Euler & Nickolaus, 2018; Seeber et al., 2017, S. 53 ff.).

Die aggregierten Daten der Bildungsstatistik zeigen, dass in den letzten 15 Jahren
jährlich zwischen 650.000 und 790.000 Personen eine vollqualifizierende Ausbildung
und zwischen 355.000 und 520.000 Personen ein Studium begonnen haben sowie
zwischen 230.000 und 415.000 Personen in den Übergangssektor eingemündet sind.
Damit liegt die Gesamtzahl der jährlichen Anfänger:innen in diesen drei Sektoren
deutlich über der Jahrgangsstärke in der 9. Klasse, die ziemlich genau der Gesamtko-
horte entspricht, die in den Folgejahren das allgemeinbildende Schulsystem verlässt;
diese sank im betrachteten Zeitraum von 875.000 auf 775.000.
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Jährliche Anfänger:innen in vollqualifizierender Ausbildung, Studium und Übergangssektor
(2005–2021) sowie Jahrgangstärke in der 9. Klasse (Schuljahre 2005/06–2020/21) (Quelle: Integrierte Ausbil-
dungsberichterstattung sowie Fachserie 11 Reihe 1 (verschiedene Jahre, Statistisches Bundesamt (2020;
2021))

Diese Differenz erklärt sich – neben einem positiven Zuwanderungssaldo insbeson-
dere in die Hochschulbildung – daraus, dass viele Jugendliche und junge Erwachsene
im Laufe ihrer Bildungsbiografie mehr als eine Ausbildung, ein Studium oder eine
Maßnahme des Übergangssektors beginnen. Die tatsächlich von den Individuen ge-
wählten konkreten Bildungswege ergeben sich also aus einer Kombination der durch
die Strukturen ermöglichten Bildungsoptionen. Auch gehen Jugendliche und junge
Erwachsene nicht immer direkt von einer Bildungsinstitution in eine andere über.
Berufliche Schulen bieten die Möglichkeit, zu einem späteren bildungsbiografischen
Zeitpunkt eine (Fach-)Hochschulreife zu erwerben. Ein Teil dieser Angebote wie die
Fachoberschule (einjährig) richtet sich dabei explizit an Absolvent:innen einer beruf-
lichen Ausbildung, die innerhalb eines Jahres eine Fachhochschulreife erwerben kön-
nen. Hinzu kommen Unterbrechungen der institutionellen Bildungsbeteiligung,
wenn Jugendliche und junge Erwachsene phasenweise erwerbstätig oder erwerbslos
sind, einen Freiwilligendienst absolvieren, längere Reisen unternehmen oder aus an-
deren Gründen nicht an Bildungsangeboten teilnehmen. Bildungswege können so
länger dauern und teils ungewöhnlich verlaufen. Abweichungen von dem bildungs-
politisch vorgesehenen ‚Idealweg‘ des direkten Übergangs sollten dabei nicht per se
als negativ beurteilt werden, sondern können auch als Ausdruck des Eigensinns jun-
ger Menschen verstanden werden, ihren Bildungsweg selbst zu gestalten. Bildungs-
und erwerbsbiografische Risiken entstehen dort, wo dauerhaft kein berufsqualifizie-
render Abschluss erworben werden kann.

Abbildung 2.2:
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2.2 Forschungsansätze zur Beschreibung und Erklärung
nachschulischer Bildungswege

Analysen zu nachschulischen Verläufen weisen eine lange Tradition auf und unterlie-
gen typischen Denk- und Forschungstraditionen der Übergangsforschung im Kontext
der Biografie-, Transitions-, Lebensbewältigungsforschung oder differenzierungskriti-
schen Forschung zu institutioneller Segmentierung und Diskriminierung in Bildung
und Ausbildung (vgl. Überblick bei Wanka et al., 2019). Der Schwerpunkt der bisheri-
gen Forschung zu nachschulischen Bildungswegen liegt – zum Teil aufgrund fehlen-
der oder unzureichender längsschnittlicher Daten – auf der Untersuchung einzelner
und punktueller Ereignisse wie des Übergangs in die Berufsausbildung. Sowohl in Be-
zug auf den Ausbildungseintritt als auch hinsichtlich des Eintritts in den Hochschul-
sektor stellen Studien üblicherweise gelungene und nicht gelungene Einmündungen
dichotom gegenüber. D. h., Unterschiede in den Verläufen, vor allem im Vorfeld der
eigentlichen Einmündung sowie im späteren Ausbildungs- und Studienverlauf, wer-
den vernachlässigt. Die Analyse von Übergangsprozessen wird so auf wesentliche
(punktuelle) Ereignisse begrenzt. Hierdurch lässt sich nur bedingt ein differenziertes
Gesamtbild der Bildungsverläufe von Schulabgangs- bzw. Schulabsolvent:innengrup-
pen nachzeichnen. Übergangsbetrachtungen liefern so aktuelle Befunde darüber, zu
welchen Anteilen Jugendliche bestimmte Bildungsoptionen aufnehmen, und zum Teil
auch, wie viele Monate verstreichen, bis Jugendliche nach Verlassen des allgemeinbil-
denden Schulsystems z. B. in vollqualifizierende Ausbildungen übergehen (BIBB,
2019, S. 257 ff.). Welche Wege die Jugendlichen beschreiten, wenn sie nach Verlassen
der Schule zunächst nicht in eine vollqualifizierende Ausbildung oder in ein Studium
übergehen, inwiefern gelungene Übergänge in einen erfolgreichen Ausbildungs- oder
Studienverlauf münden und welche alternativen Bildungsoptionen genutzt werden,
lässt sich mittels solcher querschnittlich und retrospektiv angelegten Untersuchungen
oder aufgrund der zu kurzen Längsschnittbetrachtung bei solchen Erhebungen nicht
rekonstruieren.

Von zunehmender Bedeutung für die Analyse nachschulischer Verläufe wird die
Lebensverlaufsforschung. Hierbei liegt der Analyseschwerpunkt nicht auf einzelnen
Lebensereignissen, sondern auf der Abfolge von „sozialen Positionen und Rollen“ im
Lebensverlauf bzw. einer Lebensphase und dem damit verbundenen Statuswechsel (Be-
cker, 2019, S. 63). Vorteile dieser Perspektive liegen vor allem in der Betrachtung kom-
plexer Interdependenzen (wie zeitliche Verkettungen, Interdependenzen zwischen
Aktivitäten und Lebensbereichen sowie zu höheren Ebenen wie gesellschaftliche, insti-
tutionelle, soziale und regionale Kontexte, vgl. ebd., S. 67 ff.). Über aggregierte Betrach-
tungen können zudem Verlaufsmuster identifiziert werden, was Rückschlüsse auf typi-
sche Strukturen und Muster in den nachschulischen Bildungswegen ermöglicht.

Lebensverlaufsanalysen unterliegen allerdings einem hohen konzeptionellen Auf-
wand, da es um eine möglichst genaue Erfassung von Episoden in bestimmten Zeit-
intervallen geht, die längsschnittliche Daten erfordern (ebd., S. 70). Je nach forschungs-
methodischem Zugang weisen die Studien daher unterschiedliche Analysepotenziale
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auf. Retrospektive und somit vergangenheitsorientierte Befragungen ermöglichen
zwar eine relativ schnelle Erhebung von Lebensverläufen, unterliegen aber dem Pro-
blem von Verzerrungen, insbesondere je länger die Ereignisse zurückliegen. Daneben
können Datensätze prospektiv und somit lebensverlaufs- und prozessbegleitend erho-
ben werden, allerdings sind Auswertungen erst mit einer hinreichenden Beobach-
tungsdauer möglich. Häufig werden auch Mixstrategien angewandt, wobei in der Regel
ein retrospektives oder prospektives Erhebungsdesign dominiert.

Wichtige Datensätze im deutschen Forschungskontext mit umfassender Erfas-
sung nachschulischer Bildungsverläufe und vorwiegend retrospektivem Erhebungs-
design stellen die Erwachsenenkohorte des NEPS, das SOEP (Sozioökonomisches Pa-
nel) oder die LiFe-Studie (Fend et al., 2012) dar. Daneben gibt es weitere Studien, die
subgruppenspezifisch die Analyse nachschulischer Bildungsverläufe ermöglichen
wie die BIBB-Übergangsstudien 2006 (Friedrich, 2016) und 2011 (Friedrich, 2015), das
DJI Übergangspanel (auch Hauptschulpanel genannt; Reißig et al., 2008), das im Rah-
men von AID:A fortgeführte DJI Übergangspanel II (Kuger et al., 2019) und die BIJU-
Studie (Baumert et al., 1997).

Studien mit prospektivem Erhebungsdesign sind im Kontext nachschulischer
Bildungsverläufe selten. Mit dem NEPS und hier insbesondere der Startkohorte SC4
(vgl. Kap. 2.3), einem seit 2010 andauernden längsschnittlich angelegten Bildungs-
panel von Neuntklässler:innen in Deutschland, hat sich die Datenlage allerdings deut-
lich verbessert. Da der Datensatz aufgrund des Erhebungsdesigns zunächst nur die
Schulabgänge und Übergänge an der ersten Schwelle abbilden konnte, überwiegen
bisher entsprechende Analysen (z. B. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018;
2020; Holtmann et al., 2017; 2021; Blanck, 2020; Michaelis & Busse, 2021). Mit zuneh-
mendem Fortschritt des Panels erweitert sich aber das Analysepotenzial für nachschu-
lische Bildungsverläufe aufgrund des länger werdenden Beobachtungszeitraums.

Hinsichtlich des Forschungsstandes lassen bisherige Analysen für einen nicht
unerheblichen Anteil an Jugendlichen in Deutschland Abweichungen von den vor-
strukturierten Wegen des (Berufs-)Bildungssystems (Kap. 2.1) erkennen (Achatz et al.,
2022; Baas & Philipps, 2019; Brzinsky-Fay, 2014; Brzinsky-Fay & Solga, 2016; Jacob,
2017). Insgesamt kristallisieren sich in der Regel sechs bis zehn Cluster nachschuli-
scher Bildungsverläufe heraus, wobei Unterschiede u. a. auf den Stichprobenzu-
schnitt (z. B. Ausschluss bestimmter Bildungsniveaus), die Wahl des Beobachtungs-
zeitraums (z. B. Länge der Beobachtung, unterschiedliche Startzeitpunkte etc.) sowie
unterschiedliche Aktivitätsdifferenzierungen (z. B. Bildungsaktivitäten, Beschäfti-
gung, Arbeitslosigkeit etc.) zurückzuführen sind. In den meisten Analysen bilden sta-
bile Verläufe das größte Cluster (Baas & Philipps, 2017; Brzinky-Fay, 2022; Brzinky-Fay
& Solga, 2016; Busse, 2020b). Weitere große Anteile der untersuchten Stichproben
entfallen zudem auf verzögerte Verläufe in Ausbildung bzw. den Arbeitsmarkt, bei-
spielsweise durch Teilnahme an Maßnahmen des Übergangssektors (Busse, 2020b),
Rückkehr in allgemeinbildende Schulen (ebd.) oder auch kurzfristige Arbeitslosig-
keits- und Beschäftigungsphasen (Baas & Philipps, 2017). Daneben bestehen Cluster
mit häufigen Aktivitätswechseln, die sowohl als fragmentierte (Baas & Philipps, 2017;

Forschungsansätze zur Beschreibung und Erklärung nachschulischer Bildungswege 19



Busse, 2020b) als auch als instabile Verläufe (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022) bezeichnet werden. Teilweise können auch kleinere Cluster mit
Tendenzen zum frühzeitigen Abbruch von Bildung identifiziert werden, die durch
Ausbildungsabbrüche oder längere NEET-Phasen (Not in Education, Employment or
Training) gekennzeichnet sind.

Studienübergreifend sind Diskontinuitäten bisher allerdings nur wenig differen-
ziert betrachtet worden, was zum Teil auf fehlende Unterscheidungen von erfolgrei-
chen und abgebrochenen Ausbildungsverhältnissen, aber auch auf kleine Cluster-
lösungen zurückzuführen ist. Dies verwundert, da dieses Thema mit Blick auf die
zahlreichen Abbrüche in Ausbildung (BIBB, 2021, S. 139 ff.; Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 180 ff.) wie auch im Studium (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2020, S. 197 f.) von hoher bildungspolitischer Relevanz ist.
Baas und Philipps (2017) zeigen beispielsweise, dass Ausbildungsabbrüche häufig mit
einem langfristigen Bildungsabbruch verbunden sind. Allerdings liegen dem Sample
Geburtskohorten von 1956 bis 1986 mit deutlichen Unterschieden zu aktuellen bil-
dungsstrukturellen Merkmalen (Baethge & Wolter, 2015) zugrunde, was die Aussage-
kraft für gegenwärtige bildungspolitische Debatten einschränkt. Daneben liegen zwar
weitere Studien vor, die Verläufe nach Abbruch einer Ausbildung (Beicht & Walden,
2013; Michaelis & Richter, 2022; Patzina & Wydra-Somaggio, 2020; 2021) oder eines
Studiums (Heublein et al., 2018) betrachten, dabei allerdings den nachschulischen
Bildungsverlauf nur ausschnittsweise analysieren und Interdependenzen zum vorhe-
rigen Bildungsweg vernachlässigen.

2.3 Methodisches Vorgehen

Für die Analyse der nachschulischen Bildungsverläufe wurde der Datensatz der Start-
kohorte 4 (SC 4, Version 12.0.0) des Nationalen Bildungspanels (NEPS, vgl. Blossfeld
& Roßbach, 2019; NEPS-Netzwerk, 2021) genutzt1. Dieser Datensatz umfasst Informa-
tionen zu insgesamt 16.425 Jugendlichen, die im Jahr 2010 Schüler:innen in der
9. Klasse in Deutschland waren. Durch das längsschnittliche Erhebungsdesign mit re-
gelmäßigen Wiederbefragungen ermöglicht der Datensatz umfassende Analysen zu
Übergängen nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens, wie sie bisher in
Deutschland nicht abgebildet werden konnten. Der Datensatz zielt auf eine hohe Re-
präsentativität der Teilnehmenden für das deutsche Bildungssystem ab, vor allem vor
dem Hintergrund von Schultypen. Allerdings ist die Repräsentativität mit Blick auf re-
gional vertiefende Analysen stark begrenzt, da die föderalen Bildungssystemstrukturen
innerhalb der Bundesländer zu unterschiedlich sind. Zudem liegt ein bewusstes Over-
sampling an Haupt- und Gesamtschulen vor, um die Analysequalität von Bildungs-
und Erwerbsverläufen von Personen mit erhöhtem Risiko für Diskontinuitäten beim
Übergang von der Schule in den Arbeitsmarkt sicherzustellen (Aßmann et al., 2011).

1 Das NEPS wird vom Leibniz-Institut für Bildungsverläufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten
Netzwerk durchgeführt.
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Die Stärke des Datensatzes für Analysen nachschulischer Bildungsverläufe liegt in
der monatsgenauen Abbildung von Zuständen der beobachteten Personen. Diese Zu-
stände spiegeln Lebensverlaufsinformationen wider wie beispielsweise Teilnahme an
einer spezifischen Bildungsmaßnahme, Beschäftigung, Arbeitslosigkeit etc. Für die
Analyse nachschulischer Bildungsverläufe wurde als Ausgangspunkt das erstmalige
Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens gewählt. Als Schulabgänger:innen gel-
ten Jugendliche, wenn sie eine allgemeinbildende Schulform (inklusive berufliche
Schulen außerhalb des Übergangssektors oder der vollqualifizierenden Ausbildung2)
verlassen haben und innerhalb von sechs Monaten eine Maßnahme im Übergangssek-
tor, eine vollqualifizierende Ausbildung oder ein Studium begannen bzw. aus einem
anderen Grund innerhalb dieser Zeit nicht mehr Schüler:in einer allgemeinbildenden
Schulform waren. Aufgrund unterschiedlicher Regelungen der Länder (Regelungen
zur Schulpflicht, Anzahl an Jahrgangsstufen), angestrebter Schulabschlüsse sowie Ver-
zögerungen (z. B. Klassenwiederholungen) unterscheidet sich der Zeitpunkt des Schul-
abgangs der Jugendlichen. Bei Jugendlichen mit maximal Mittlerem Schulabschluss
haben ca. 97 % bis 2013 und bei Personen mit (Fach-)Hochschulreife beinahe 100 % bis
2015 die allgemeinbildende Schule verlassen. Mit dem Ziel, Diskontinuitäten nach-
schulischer Bildungsverläufe zu analysieren, werden für die nachfolgende Analyse im
NEPS-Datensatz folgende Zustände unterschieden:

• Ausbildung mit Abbruch
• Ausbildung ohne Abbruch
• Teilnahme an berufsvorbereitender Maßnahme im Übergangssektor
• Studium mit Abbruch
• Studium ohne Abbruch
• Weiterführende Schule (beinhaltet auch Schulformen an berufsbildenden Schu-

len außerhalb des Übergangssektors mit dem Ziel des Erwerbs eines allgemein-
bildenden Schulabschlusses, z. B. Berufliches Gymnasium)

• Arbeitslosigkeit
• Beschäftigung
• Sonstiger Zustand (z. B. Wehrdienst, freiwilliges soziales Jahr, Überbrückungs-

zeiten ohne lebensverlaufsrelevante Tätigkeit)

Teilweise weisen die Jugendlichen und jungen Erwachsenen pro Monat mehr als einen
Zustand auf. Vor allem bei Übergangsphasen kann es vorkommen, dass die Jugend-
lichen im Rahmen der regelmäßigen Befragung Start- und Endzeitpunkte nicht ein-
deutig benennen können. Darüber hinaus können aber auch Nebenzustände, z. B. eine
(geringfügige) Beschäftigung neben einer Ausbildung oder einem Studium, bestehen.
Mehrfache Zustände pro Monat sind für die Analyse von Bildungsverläufen problema-
tisch und werden deshalb auf einen dominierenden Zustand pro Monat reduziert. In

2 Das bedeutet, dass wenn in dieser Studie vom allgemeinbildenden Schulsystem bzw. Schulwesen gesprochen wird, auch
Schulformen an berufsbildenden Schulen außerhalb des Übergangssektors sowie der beiden vollqualifizierenden Sektoren
(duales System und Schulberufssystem) mit gemeint sind, wenn dort primär ein allgemeinbildender Abschluss erzielt
werden soll. Konkret gilt also beispielsweise der direkte Wechsel nach Erwerb eines Mittleren Schulabschlusses an ein
berufliches Gymnasium nicht als Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens.
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diesem Fall werden Prioritätsregeln genutzt, um einem Monat einen eindeutigen Zu-
stand zuzuordnen. Es ist davon auszugehen, dass nach Abgang aus dem allgemeinbil-
denden Schulsystem vor allem Angebote in vollqualifizierender Ausbildung, dem
Übergangssektor und dem Studium wahrgenommen werden. Beschäftigungen und
Arbeitslosigkeit stellen hingegen kurzfristige Überbrückungsangebote oder Nebenzu-
stände dar. Aus diesem Grund priorisieren wir die Zustände nach der zuvor aufgeliste-
ten Reihung an Zustandsunterscheidungen, d. h. beispielsweise Ausbildungszustände
gegenüber allen anderen Zuständen oder eine Maßnahme im Übergangssektor gegen-
über Studium, Arbeitslosigkeit und Beschäftigung.

Mit dem Ziel, nachschulische Bildungsverläufe im Umfang von 48 Monaten
nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems zu analysieren, können nur
Fälle mit hinreichenden Informationen zu den nachschulischen Bildungsverläufen
im Datensatz berücksichtigt werden. Entsprechend methodischer Herausforderun-
gen längsschnittlich konzipierter Studien ist auch der Datensatz der Startkohorte 4
von Panelmortalität im Erhebungsdesign betroffen. Das bedeutet, dass ein Teil der
Personen während der Erhebungszeit aus der Befragung ausgeschieden ist und für
diese Personen keine vollständigen Informationen zu den nachschulischen Bildungs-
verläufen vorliegen. Daneben können aber auch fehlende Werte beim monatlichen
Status vorliegen, wenn Jugendliche keine Angabe machten. Unter Berücksichtigung
der Empfehlungen von Dlouhy and Biemann (2015) sollten die fehlenden Werte in der
Statusvariable nicht mehr als 30 % der Nachbetrachtungsmonate umfassen. Aus die-
sem Grund werden in dieser Studie nur Lebensverläufe berücksichtigt, bei denen In-
formationen zu den Zuständen in mindestens 34 von 48 Monaten vorliegen. Für die
finale Analyse begrenzt sich damit der Datensatz auf 7.168 Personen.

Für die Analyse der nachschulischen Bildungsverläufe wurde eine Sequenz- und
Clusteranalyse mit dem Stata-Tool „SQ-Ados“ durchgeführt (Brzinsky-Fay et al., 2006).
Dieses Verfahren basiert auf einem „optimal-matching“-Algorithmus, der Distanz-
maße zwischen den individuellen Verläufen kalkuliert. Aufbauend auf diesen Dis-
tanzwerten werden Cluster gebildet, wobei das Ziel verfolgt wird, ähnliche Verläufe
innerhalb eines Clusters zu gruppieren, gleichzeitig aber trennscharfe Unterschiede
zwischen den Clustern sicherzustellen. Sequenz- und Clusteranalysen sind aus me-
thodischer Perspektive ein exploratives Analysevorgehen. So können im SQ-Ados-
Tool unterschiedliche Clusterlösungen generiert werden. Die Identifikation einer op-
timalen Clusterlösung basiert schließlich nicht nur auf statistischen Kennzahlen,
sondern auch auf inhaltlichen Argumenten. Beispielsweise sollten in unserer Analyse
die identifizierten Cluster sowohl Strukturen von Verläufen, die den ‚Idealwegen‘ fol-
gen, abbilden als auch anschlussfähig an den bisherigen Forschungsstand sein
(Kap. 2.2). Vor allem vor dem Hintergrund demografischer Entwicklung und struktu-
reller Veränderungen von Bildungsnachfrage sowie aufgrund dynamischer Entwick-
lungen auf dem Arbeits- und Ausbildungsmarkt (Baethge & Wolter, 2015) können
Analysen mit älteren Kohorten Problemlagen, die besonders stark durch solche Kon-
textfaktoren beeinflusst werden, nicht hinreichend abbilden. Mit Blick auf die Aktua-
lität der Befunde ist die jüngste Forschung zu nachschulischen Bildungsverläufen
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überschaubar (Kap. 2.2); zudem sind hinsichtlich der Ausdifferenzierung des Bil-
dungssystems und einer stärkeren Individualisierung von Bildungsverläufen vielfäl-
tige nachschulische Verlaufsmuster zu erwarten. Deshalb wurde in dieser Studie zu
Beginn auf die Identifikation einer hohen Anzahl an Clustern abgezielt. In einem
ersten Schritt wurde eine 20-Clusterlösung berechnet. Diese Cluster wurden unter
Berücksichtigung formaler Übergangsstrukturen und aufgrund von Erkenntnissen
vorheriger Studien sowie im Rahmen eines Expertenworkshops zu 14 Clustern ver-
dichtet. Abschließend wurden die 14 Cluster inhaltlich sechs übergreifenden nach-
schulischen Verlaufstypen zugeordnet (Abb. 2.4).

Methodisches Vorgehen der Sequenz- und Clusteranalyse

Während der NEPS-Befragungen wurden zusätzliche Informationen zu sozioökono-
mischen Herkunftsfaktoren, bildungsbiografischen und weiteren individuellen Merk-
malen erhoben, um Erklärungszusammenhänge, z. B. für bestimmte Output- und
Outcome-Merkmale des Bildungssystems, herausarbeiten zu können. Für die vorlie-
gende Analyse werden unterschiedliche Merkmale über die schulischen Leistungen
während der allgemeinbildenden Schulzeit (Schulabschluss, Durchschnittsnote auf
dem Abschlusszeugnis, Kompetenzen, Informationen zu Klassenwiederholungen),
Personenmerkmale (Geschlecht, Migrationshintergrund), Bildungsaspirationen (zu
Ausbildung und Studium sowie Erwartungen der Eltern), Teilnahme an Maßnahmen
der Berufsorientierung während der allgemeinbildenden Schulzeit sowie Informatio-
nen zum sozioökonomischen Hintergrund (Berufs- und Bildungsstatus der Eltern,
bildungsrelevante Ressourcen im Haushalt) genutzt, um etwaige Unterschiede in den
Verlaufsmustern zwischen verschiedenen sozialen Gruppen deutlich zu machen. Zur
Schätzung von fehlenden Werten wurde entsprechend von NEPS-Empfehlungen eine
multiple Imputation (chained equation) eingesetzt (Hondralis & Himbert, 2018).

Abbildung 2.4:
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3 Nachschulische Bildungswege

3.1 Überblick über Verlaufsmuster

Wie in Kapitel 2 aufgezeigt, haben junge Menschen nach Verlassen des allgemeinbil-
denden Schulsystems – abhängig vom Schulabschluss – unterschiedliche Möglichkei-
ten der weiteren Gestaltung der Bildungs- und Berufsbiografie. Welche davon tatsäch-
lich gewählt werden, ist durch individuelle Interessen und Präferenzen in Bezug auf
die weitere Lebens- und Berufsgestaltung ebenso beeinflusst wie durch die Erwartun-
gen von Familie, Eltern und Freundeskreis sowie durch (wahrgenommene) Gelegen-
heitsstrukturen wie die regionale Ausbildungsmarktsituation und das Schul- und
Hochschulangebot in der Region. Darüber hinaus beeinflussen Kosten-Nutzen-Abwä-
gungen die Entscheidungen zu nachschulischen Bildungs- und Lebenswegen.

In den nachschulischen Bildungswegen markieren verschiedene Lebenslaufer-
eignisse die Übergänge von einem Zustand zu einem anderen, z. B. der Beginn und
das Ende einer Ausbildung. Der erfolgreiche Übergang von der Schule in den Arbeits-
markt stellt sich so als eine Abfolge unterschiedlicher Zustände dar, an deren Ende
der berufliche Einstieg und Aufbau einer Erwerbslaufbahn stehen. Diese individuel-
len Bildungswege lassen sich zu biografischen Mustern verdichten, die Aussagen
über typische Abfolgen und zeitliche Ausdehnungen sowie über Wechsel zwischen
verschiedenen Bildungspfaden und Wegen außerhalb institutionalisierter Bildung
enthalten.

Zunächst wird in diesem Abschnitt ein allgemeiner Überblick über die nachschu-
lischen Bildungsverläufe gegeben, bevor anschließend die anhand einer Sequenzmus-
ter- und Clusteranalyse (Kap. 2.3) identifizierten Verlaufsmuster näher betrachtet wer-
den. Die in Abbildung 3.1 dargestellte aggregierte Betrachtung der Statusverteilung der
jungen Erwachsenen zeigt die monatsgenaue Zustandsverteilung für den Zeitraum
von 48 Monaten nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems, d. h., zu wel-
chem Gesamtanteil sich die Personen in jedem Monat auf die entsprechenden institu-
tionalisierten beruflichen, akademischen und zu einem kleinen Teil schulischen Bil-
dungsoptionen verteilen sowie außerhalb institutionalisierter Bildung befinden.
Individuelle Verläufe sind hier noch nicht erkennbar und werden erst im nächsten
Schritt betrachtet. Diese aggregierte Betrachtung zeigt vielmehr ein Gesamtbild der
monatlichen Zustandsverteilung der Stichprobe im Zeitverlauf. Dabei werden Verän-
derungen der relativen Anteile der verschiedenen Bildungsoptionen und der Zustände
außerhalb institutionalisierter Bildung sichtbar. Zudem ist zu erkennen, dass diese
Veränderungen einem etwa zwölfmonatigen Rhythmus folgen, was mit den Startter-
minen der institutionellen Bildungsangebote zusammenhängt. Schulabgänger:innen
verlassen die Schulen im Frühjahr bzw. Sommer. Die meisten Ausbildungen beginnen
dann im August und September. Ein Studium wird zumeist im Oktober mit dem Start
des Wintersemesters aufgenommen. Entsprechend kommt es in den ersten vier Mona-



ten nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems zu einer deutlichen Verände-
rung der Zustandsverteilung: Etwa die Hälfte der Gesamtkohorte mündet direkt inner-
halb der ersten vier Monate in eine vollqualifizierende Ausbildung (ca. 33 %) bzw. ein
Studium (ca. 15 %) ein.3 Weitere knapp 18 % nehmen stattdessen an einer berufsvorbe-
reitende Maßnahme des Übergangssektors teil. Ein Drittel geht in den ersten Monaten
nicht direkt in Bildungsangebote über: Vier Monate nach dem Schulabgang gehen etwa
15 % ohne Berufsausbildung einer Erwerbstätigkeit nach, 5 % sind arbeitslos gemeldet
und 14 % befinden sich in einem sonstigen Zustand (z. B. Wehr- oder Freiwilligen-
dienst, Auslandspraktika).

Ein Jahr später – also in Monat 16 nach Verlassen des allgemeinbildenden Schul-
systems – zeigt sich eine ausgeprägte Veränderung der relativen Anteile zugunsten
der Bildungsoptionen. Zu diesem Zeitpunkt befinden sich fast drei Viertel der Ge-
samtkohorte in einer Ausbildung (43 %) bzw. in einem Studium (29 %). In einer be-
rufsvorbereitenden Maßnahme des Übergangssektors befinden sich weitere 10 % und
3 % sind inzwischen an eine weiterführende Schule zurückgekehrt. Entsprechend we-
niger Personen befinden sich zu diesem Zeitpunkt außerhalb institutionalisierter Bil-
dung in Beschäftigung (7 %), Arbeitslosigkeit (4 %) oder in einem sonstigen Zustand
(5 %).

Ein weiteres Jahr später – in Monat 28 nach Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems – befinden sich dann vier Fünftel in einer Ausbildung (46 %) oder in
einem Studium (35 %). Die Teilnahme an Maßnahmen des Übergangssektors ist auf
4 % gesunken und sinkt in der folgenden Zeit weiter. Eine weiterführende Schule besu-
chen ebenfalls 4 %. Außerhalb institutionalisierter Bildung befinden sich 6 % in Be-
schäftigung, 4 % sind arbeitslos und 3 % engagieren sich in Freiwilligendiensten oder
im Wehrdienst, absolvieren Praktika, Auslandsaufenthalte oder üben sonstige Aktivitä-
ten aus.

Gute drei Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems – in Mo-
nat 40 – befindet sich ein Drittel in vollqualifizierender Ausbildung (33 %) und ein
Fünftel in Erwerbstätigkeit (20 %). In dieser Zeit beginnt eine deutliche Verschiebung
von der Ausbildung zur Erwerbstätigkeit. Die übrigen Zustände verändern sich dem-
gegenüber nur leicht: Es befinden sich 36 % in einem Studium, 2 % in einer berufs-
vorbereitenden Maßnahme, 4 % in einer weiterführenden Schule, 4 % sind arbeitslos
und 3 % in einem sonstigen Zustand.

Am Ende des Beobachtungszeitraums sieht das Bild damit völlig anders aus als
vier Jahre zuvor: Etwas mehr als ein Drittel der Personen studiert (noch) an der Hoch-
schule und knapp ein Drittel ist erwerbstätig. Auch wenn einigen Personen somit
bereits nach drei bis vier Jahren der Übergang in den Arbeitsmarkt gelingt, verdeut-
licht die aggregierte Betrachtung der Gesamtkohorte, dass viele junge Menschen zeit-
liche Verschiebungen auf ihrem Weg in eine Ausbildung oder in ein Studium bzw.
während des Ausbildungs- bzw. Studienverlaufs erleben, teils durch bewusst einge-

3 Bei dieser Beschreibung der monatsgenauen Zustandsangaben werden ‚Vollqualifizierende Ausbildung‘ und ‚Vollqualifi-

zierende Ausbildung mit Abbruch‘ sowie ‚Studium‘ und ‚Studium mit Abbruch‘ zusammengezählt, da sich die abbre-

chende Person bis zu diesem Zeitpunkt in Ausbildung bzw. Studium befand.
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plante andere Aktivitäten innerhalb und außerhalb des Bildungssystems, teils durch
erlebte Friktionen im Ausbildungs- bzw. Hochschulzugang oder in deren Verlauf. Es
lässt sich festhalten, dass der in Kapitel 2.1 dargestellte ‚Idealweg‘ mit mehr oder we-
niger nahtlosen Übergängen zwischen den Bildungsbereichen respektive zwischen
Bildungs-, Ausbildungs- und Erwerbssystem nur für einen Teil der Jugendlichen die
bildungsbiografische Realität beschreibt. Für die übrigen gilt, dass sich die Bildungs-
und Berufswege in den letzten Dekaden deutlich diversifiziert haben.

Auffällig ist zudem, dass der Anteil der Personen im Studium im zweiten Jahr
nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems stark ansteigt. Offensichtlich
münden viele jungen Menschen mit einer Hochschulzugangsberechtigung nicht di-
rekt in ein Studium ein, sondern nutzen dieses Jahr für Aktivitäten außerhalb des
Bildungswesens (z. B. Wehr- oder Freiwilligendienst, Auslandspraktika oder Erwerbs-
tätigkeit). Dieser Befund deckt sich mit anderen Analysen zu Studienanfänger:innen
und Einmündungsprozessen in ein Studium: Der erstmalige Eintritt in ein Studium
nach Erlangen der Hochschulzugangsberechtigung umfasst ein Zeitfenster von bis
zu vier Jahren. Etwas weniger als die Hälfte der Studienanfänger:innen geht unmittel-
bar nach Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung noch im selben Jahr in eine
Hochschule über, bei den übrigen liegt eine ein- bis mehrjährige Zeit zwischen Er-
werb der (Fach-)Hochschulreife und der Aufnahme eines Studiums (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 202 f.). Rund die Hälfte der Personen mit
hinausgezögerter Studienaufnahme plant eine ‚Pause‘ zwischen Schulabgang und
Hochschuleintritt, teilweise mit Aktivitäten wie Auslandspraktika, Freiwilligendiens-
ten, Jobben, gut ein Fünftel überbrückt ein oder mehrere Wartesemester für einen
zulassungsbeschränkten Studiengang, ein Teil beabsichtigt eine Doppelqualifikation

Monatliche Zustandsverteilung nach Verlassen des allgemeinbildenden SchulsystemsAbbildung 3.1:
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und schaltet eine Berufsausbildung dazwischen oder wägt zwischen beruflicher und
akademischer Ausbildung noch ab. Daher ist neben der unterschiedlichen Zeitdauer
zwischen Erwerb des Zertifikats und Eintritt in die Hochschule bei der Interpretation
der Daten zu berücksichtigen, dass nicht jede Person, die über eine formale Hoch-
schulzugangsberechtigung verfügt, auch beabsichtigt, ein Studium aufzunehmen.
Besonders deutliche Unterschiede zeigen sich hierbei nach der Art des formalen Zer-
tifikats: Personen mit allgemeiner und fachgebundener Hochschulreife nehmen –
wie bundesweite Daten zeigen – zu rund 80 bis 90 % früher oder später ein Studium
auf, während Personen mit allgemeiner oder fachgebundener Fachhochschulreife
einen nur etwa halb so hohen Anteil an Eintritten in eine Hochschule aufweisen
(ebd., S. 203). D. h., bei einem Teil der Jugendlichen, die die Fachhochschulreife oder
allgemeine Hochschulreife nach vorherigem Erwerb eines Mittleren Schulabschlus-
ses anstreben, könnten eine Verbesserung der Ausbildungsmarktchancen oder ein
Offenhalten auf eine weitere (spätere) Bildungsoption wichtige Motive für die Wahl
einer weiterführenden Schule sein.

In Abbildung 3.2 werden nun die individuellen Verläufe nach Verlassen des all-
gemeinbildenden Schulsystems als horizontale Linien abgebildet. Bei dieser Betrach-
tung auf Individualebene lassen sich Verlaufsmuster mit stabilen und ausgedehnten
zeitlichen Bildungsphasen mit wenigen Wechseln von unruhigeren Verlaufsmustern
mit häufigen Wechseln und entsprechend kurzen, teils abgebrochen Bildungsepiso-
den unterscheiden.

Individuelle Verläufe nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems

Deutlich werden zudem größere Cluster von ähnlichen individuellen Verläufen, die
von Stabilität im Ausbildungs- bzw. Studienverlauf (die hellblauen und gelben Flächen)

Abbildung 3.2:

28 Nachschulische Bildungswege



geprägt sind. Diese stabilen Verläufe machen die Mehrzahl der beobachteten Verläufe
aus, was darauf hindeutet, dass die in Kapitel 2 beschriebene bildungsbiografische
Norm des ‚Idealwegs‘ mit institutioneller Vorstrukturierung über die formalen Bil-
dungszertifikate – trotz zu beobachtender Ausdifferenzierung vor allem in vorgelager-
ten Phasen – nach wie vor eine hohe Bedeutung besitzt. Allerdings wird auch sichtbar,
dass solchen zeitlich stabilen (Aus-)Bildungsphasen zunächst Phasen mit häufigeren
Wechseln vorausgehen können. Diese Wechsel können Orientierungs- und Suchpha-
sen darstellen, dies kann aber auch Ausdruck von Friktionen und Unsicherheiten sowie
nicht gelungenen Übergängen sein. Ein insgesamt vergleichsweise kleiner Anteil weist
über die gesamte Zeit von vier Jahren unstete Verläufe mit wiederkehrenden Wechseln
zwischen verschiedenen Bildungsoptionen und Optionen außerhalb institutionalisier-
ter Bildung auf.

Werden die individuellen Verläufe mittels einer Sequenzmuster- und darauf auf-
bauenden Clusteranalyse verglichen, lassen sich den sechs übergeordneten Verlaufs-
typen 14 inhaltlich verschiedene Cluster für die ersten vier Jahre nach dem Verlassen
des allgemeinbildenden Schulsystems identifizieren (Tab. 3.1).

Übersicht über nachschulische Verlaufstypen und zugehörige ClusterTabelle 3.1:

Übergreifende nachschu-
lische Verlaufstypen

Cluster

Direkte Einmündung in
stabile Ausbildungsverläufe

1 Direkte Einmündung in Ausbildung mit anschließendem Arbeitsmarkt-
eintritt

2 Direkte Einmündung in Ausbildung mit diversen Anschlüssen

Verzögerte Einmündung in
stabile Ausbildungsverläufe

3 Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor

4 Einmündung in Ausbildung nach diversen Aktivitäten

5 Einmündung in Ausbildung nach einjähriger Unterbrechung

Instabile Verläufe mit hohem
Risiko von Ausbildungs-
losigkeit

6 Ausbildungsabbruch

7 Fragmentierter Verlauf

8 Lange Verweildauer im Übergangssektor

Rückkehr in allgemein-
bildende Angebote nach
diversen Aktivitäten

9 Rückkehr in allgemeinbildende Angebote nach diversen Aktivitäten

Stabile Studienverläufe

10 Direkte Einmündung ins Studium

11 Direkte Einmündung ins Studium mit anschließendem Arbeitsmarkt-
eintritt

12 Einmündung ins Studium nach einjähriger Unterbrechung

Instabile Studienverläufe
13 Verzögerte Einmündung ins Studium nach diversen Aktivitäten

14 Studienabbruch
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Die identifizierten sechs übergreifenden Verlaufstypen, zu denen die 14 Cluster zu-
sammengefasst wurden, unterscheiden sich erkennbar hinsichtlich der Zugangs-
chancen zu vollqualifizierender Berufsausbildung, weiterführenden Bildungsangebo-
ten und akademischer Ausbildung. Grundsätzlich werden die beiden traditionellen
Hauptpfade nachschulischer Bildungswege in den vier Jahren nach erstmaligem Ver-
lassen des allgemeinbildenden Schulwesens – einerseits der Weg in eine berufliche
Ausbildung oder in eine (berufliche) Schule, andererseits der Weg in ein Hochschul-
studium4 – sichtbar. Etwa zwei Drittel der jungen Erwachsenen beschreiten (zu-
nächst) einen beruflichen Bildungsweg, darunter einige wenige mit Rückkehr in ein

Verteilung der Schulentlassenen auf nachschulische VerlaufstypenAbbildung 3.3:

4 Abbildung 3.3 ist nicht so zu interpretieren, dass nur ca. ein Drittel der Schulentlassenen ein Hochschulstudium auf-
nimmt. Die formale Studienberechtigtenquote liegt seit vielen Jahren bei knapp über 50 %, von denen letztlich rund drei
Viertel – auch mit zeitlichen Verzögerungen – in ein Studium übergehen. Hier ist zu berücksichtigen, dass nur ein ver-
gleichsweise kurzer Beobachtungszeitraum von 48 Monaten zugrunde liegt, in dem die Studienaufnahme noch nicht
durch alle Studienberechtigten und -interessierten bereits erfolgt ist.
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allgemeinbildendes Angebot, und ein gutes Drittel beschreitet einen hochschulischen
Bildungsweg (Abb. 3.3).

Nachfolgend werden die sechs Verlaufsmuster in den Kapiteln 3.2 bis 3.7 disku-
tiert, wobei hier auch schon auf soziale und herkunftsbezogene Kompositionen in den
Verlaufstypen und zugehörigen Clustern eingegangen wird. Diese Merkmale werden
anschließend in Kapitel 4.1 einer vertieften Analyse unterzogen. Zu den einbezoge-
nen Herkunftsmerkmalen gehören der Migrationshintergrund, der sozioökonomi-
scher Status, das Bildungsniveau der Eltern sowie die Studiums- bzw. Ausbildungs-
aspiration der Eltern für ihre Kinder. Die bildungsbiografischen Merkmale umfassen
den Schulabschluss bei erstmaligem Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens
und dortige Klassenwiederholungen. Außerdem wird als weiteres Merkmal das Ge-
schlecht hinzugezogen. Die Auswahl dieser Merkmale folgt der Forschungslage, die
bei Bildungsentscheidungen sowie beim Kompetenz- und Zertifikatserwerb immer
wieder die Bedeutung dieser Einflussfaktoren nachgewiesen hat.5

3.2 Direkte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe

Das Verlaufsmuster Direkte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe umfasst zwei
Cluster, die sich dadurch auszeichnen, dass die Schulabgänger:innen direkt eine voll-
qualifizierende Ausbildung aufnehmen und erfolgreich durchlaufen. Sie folgen ge-
wissermaßen dem bildungspolitisch vorgezeichneten ‚Idealweg‘. Insgesamt 29 % der
Gesamtkohorte befinden sich in Cluster 1 Direkte Einmündung in Ausbildung mit an-
schließendem Erwerbsübergang (23 %) und Cluster 2 Direkte Einmündung in Ausbildung
mit diversen Anschlüssen (6 %).

Die beiden Cluster unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der Bildungswege
im Anschluss an eine Ausbildung. In Cluster 1 dominiert nach einer erfolgreich absol-
vierten Ausbildung der Zustand der Erwerbstätigkeit. Diesen Auszubildenden gelingt
also weitgehend nahtlos ohne längere Suchphasen der Erwerbseinstieg. Befunde zur
Niveauadäquanz der Beschäftigung von Ausbildungsabsolvent:innen zeigen, dass sie
größtenteils als beruflich qualifizierte Fachkraft im erlernten Beruf tätig sind. Nur ein
geringer Anteil übt eine Tätigkeit aus, für die nicht mindestens ein beruflicher Ab-
schluss vorausgesetzt wird (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 173;
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 190). Die durchschnittliche Auf-
enthaltsdauer in einer Ausbildung der Personen in Cluster 1 beträgt ca. 37 Monate und
damit etwas mehr als drei Jahre. Die bei der Abbildung der individuellen Verläufe
erkennbare Variation der Ausbildungsdauer zwischen zwei und dreieinhalb Jahren
erklärt sich neben der unterschiedlich langen vorgesehenen Ausbildungsdauer u. a.
daraus, dass Ausbildungen auf individuellen Antrag hin verkürzt (z. B. wegen der
schulischen Vorbildung oder besonderen Leistungen während der Ausbildung) oder

5 Im Anhang können in den Tabellen A1 bis A3 differenzierter deskriptive Merkmale der Cluster sowie Verteilungen der
Merkmale nachvollzogen werden.
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Verlaufstyp Direkte Einmündung in stabile AusbildungsverläufeAbbildung 3.4:
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auch verlängert (z. B. aus familiären/persönlichen Gründen oder wegen Prüfungswie-
derholungen) werden können.

In Cluster 2 dagegen gibt es im Anschluss an die erste Ausbildung keinen domi-
nierenden Zustand. Eine anschließende Erwerbstätigkeit macht in Cluster 2 nur einen
geringen Anteil aus. Ein relativ großer Anteil dieser Personen beginnt nach der Ausbil-
dung ein Studium, einige brechen dies nach kurzer Zeit wieder ab. Ein anderer relevan-
ter Anteil kehrt im vierten Jahr an eine weiterführende Schule zurück, um eine (Fach-)
Hochschulreife zu erwerben. Viele weisen kurze Erwerbsphasen im Übergang auf.
Auch Phasen der Arbeitslosigkeit, sonstige Zustände (z. B. Wehr- und Freiwilligen-
dienste) sowie abgebrochene Zweitausbildungen finden sich im dritten und vierten
Jahr dieses Clusters.

Gegenüber Cluster 1 dauert die Ausbildung der jungen Menschen in Cluster 2 mit
knapp 29 Monaten bzw. ca. zweieinhalb Jahren weniger lang. Diese kürzere Ausbil-
dungsdauer erklärt sich daraus, dass duale Ausbildungen in der Regel bei Vorliegen
einer Hochschulzugangsberechtigung verkürzt werden können. Zudem gibt es zwei-
jährige Ausbildungsberufe, vorwiegend besetzt mit Personen mit maximal Hauptschul-
abschluss. Da im Cluster 2 etwas mehr als zwei Fünftel der Personen eine Hochschul-
zugangsberechtigung aufweisen und ein fast genauso hoher Anteil einen Mittleren
Schulabschluss besitzt, ist davon auszugehen, dass vor allem Ausbildungsverkürzun-
gen die kürzere durchschnittliche Ausbildungsdauer – im Vergleich zu Cluster 1 – er-
klären. In Cluster 1 liegt der Anteil an Personen mit (Fach-)Hochschulreife nur halb
so hoch und der Anteil an Personen mit maximal Hauptschulabschluss mit 22 % um
5 Prozentpunkte höher als in Cluster 2.

Insgesamt sind bei Cluster 2 die auf eine Ausbildung folgenden Erwerbs- und
Bildungswege noch weitgehend offen, weil diese nachschulischen Bildungsverläufe
deutlich länger als vier Jahre dauern.

Hinsichtlich der sozialstrukturellen Merkmale unterscheiden sich die beiden
Cluster teils deutlich voneinander und von dem Durchschnitt der Gesamtkohorte,
was auf erste Erklärungsfaktoren für die sich nach der Ausbildung aufteilenden Bil-
dungswege der beiden Gruppen hinweist (Abb. 3.5): Der Frauenanteil liegt mit 42 %
bei Cluster 1 und mit 46 % bei Cluster 2 deutlich unter dem Durchschnitt (50 %). Der
Anteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund ist in beiden Clustern mit 16 bzw.
17 % ähnlich groß und liegt ebenfalls klar unter dem Durchschnitt der Gesamtkohorte
(21 %).

Klassenwiederholungen belaufen sich in beiden Clustern unter dem Gesamt-
durchschnitt. In Cluster 1 dominiert ein zuvor erworbener Mittlerer Schulabschluss
(58 %) gegenüber maximal einem Hauptschulabschluss (22 %) und der (Fach-)Hoch-
schulreife (18 %) als höchster Schulabschluss beim Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems. In Cluster 2 dagegen besitzt die Mehrheit – wie bereits erwähnt – eine
Hochschulzugangsberechtigung (43 %) und ein deutlich kleinerer Teil als in Cluster 1
verfügt maximal über einen Hauptschulabschluss (16 %).
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Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Direkte Einmündung in stabile Aus-
bildungsverläufe

Beim familiären Hintergrund der Auszubildenden im Verlaufstyp Direkte Einmündung
in stabile Ausbildungsverläufe fällt auf, dass in Cluster 1 Direkte Einmündung in Ausbil-
dung mit anschließendem Erwerbsübergang mit 27 % ein überdurchschnittlich hoher An-
teil aus Elternhäusern mit einem niedrigen sozioökonomischen Status stammt. Wäh-
rend sich in Cluster 2 Direkte Einmündung in Ausbildung mit diversen Anschlüssen dieser
Anteil (20 %) leicht unter dem Durchschnitt der Gesamtkohorte (22 %) bewegt. Dage-
gen liegt der Anteil der Eltern mit niedrigem Bildungsniveau zwischen Cluster 1 (7 %)
und Cluster 2 (5 %) näher beieinander und unter dem Durchschnitt von 8 %.

Der Einfluss der Bildungsaspirationen von Eltern auf die Gestaltung von Bil-
dungsbiografien Jugendlicher und junger Erwachsener hat in den letzten Jahren ver-
mehrt bildungswissenschaftliche Aufmerksamkeit erfahren (Busse, 2020a, S. 149 ff.,
Hoenig, 2019; Neuenschwander, 2012; Neuenschwander et al., 2012; Stamm, 2005). In
den Bildungsaspirationen der Eltern für ihre Kinder zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den beiden Clustern: In Cluster 2 Direkte Einmündung in Ausbildung
mit diversen Anschlüssen weichen die von den Jugendlichen wahrgenommenen Eltern-
wünsche nur leicht vom Durchschnitt ab: 44 % der Eltern der Personen aus diesem
Cluster wünschen sich, dass ihr Kind eine Ausbildung absolviert (Durchschnitt 42 %),
und – durchaus überraschend vor dem Hintergrund der (zumindest direkt nach Ver-
lassen des allgemeinbildenden Schulwesens) getroffenen Entscheidung für eine Aus-

Abbildung 3.5:

34 Nachschulische Bildungswege



bildung – ein nochmals etwas höherer Anteil der Eltern der Personen aus Cluster 2
wünscht sich, dass ihr Kind ein Studium absolviert, was jedoch gut mit den höheren
Anteilen an Personen mit Hochschulzugangsberechtigung in diesem Cluster korres-
pondiert. Hier scheinen die Eltern dann auch die Erwartung zu haben, dass eine Stu-
dienaufnahme (ggf. später nach Abschluss der Ausbildung) erfolgt. Demgegenüber
gibt es bei den Personen in Cluster 1, die nach der Ausbildung direkt eine Beschäfti-
gung aufnehmen, eine deutlich niedrigere Erwartungshaltung in Bezug auf ein Stu-
dium (19 % der Eltern), was angesichts der Schulabschlüsse (ca. 80 % mit maximal
Mittlerem Schulabschluss) wenig überraschend ist. Stattdessen gibt es hier eine große
Übereinstimmung von Elternwunsch und Bildungsweg der Jugendlichen: Etwas
mehr als zwei Drittel der Eltern der Personen in Cluster 1 erwarten von ihren Kindern
einen Ausbildungsabschluss (Abb. 3.5). In Cluster 1 deuten sich damit aus der Bil-
dungsforschung bekannte Zusammenhänge der Kopplung zwischen sozialer Her-
kunft und Bildungsweg an (Beicht & Walden, 2015a; Busse, 2020b; Granato & Ulrich,
2014; Hillmert, 2010; Neugebauer et al., 2013; Zimmermann & Seiler, 2019), die u. a.
am überdurchschnittlichen Anteil an Eltern mit Ausbildungsaspiration und vice versa
am unterdurchschnittlichen Anteil mit Studienaspiration für ihre Kinder deutlich
werden. Allerdings darf die unterschiedliche Ausprägung der elterlichen Bildungs-
aspiration nicht als kausaler Zusammenhang interpretiert werden (zu möglichen
Wechselwirkungen zwischen elterlichen und Peer-Erwartungen und einer denkbaren
Reziprozität von Elternwunsch und nachschulischem Bildungsweg der Jugendlichen
vgl. Stamm, 2005), denn sie stellt lediglich einen unter vielen Einflussfaktoren auf
Bildungsverläufe dar. In Kapitel 4.1, das verschiedene sozialstrukturelle Einflussfakto-
ren näher betrachtet, wird auf diese Zusammenhänge nochmals differenzierter einge-
gangen.

3.3 Verzögerte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe

Das Verlaufsmuster Verzögerte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe umfasst drei
Cluster, die sich dadurch auszeichnen, dass die Jugendlichen erst ein oder zwei Jahre
nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens in eine vollqualifizierende Aus-
bildung einmünden und diese entweder in den Folgejahren erfolgreich beenden oder
sich am Ende des Beobachtungszeitraums von 48 Monaten noch in dieser Ausbildung
befinden. Insgesamt befinden sich 19 % der Gesamtkohorte in Cluster 3 Einmündung
in Ausbildung nach Übergangssektor (8 %), Cluster 4 Einmündung in Ausbildung nach
diversen Aktivitäten (7 %) und Cluster 5 Einmündung in Ausbildung nach einjähriger Un-
terbrechung (4 %).

Die drei Cluster unterscheiden sich durch unterschiedliche Aktivitäten bis zur
Einmündung in Ausbildung. In Cluster 3 münden die Jugendlichen nach der Schule
zunächst in den Übergangssektor ein und verweilen dort im Durchschnitt knapp
15 Monate – ein größerer Teil von ihnen schafft nach ungefähr einem Jahr und ein
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kleinerer Teil nach zwei Jahren den Eintritt in einen stabilen Ausbildungsverlauf, so-
weit sich dieser für die weitere Gesamtbetrachtungszeit von 24 Monaten beobachten
lässt.6

Verlaufstyp Verzögerte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe

In Cluster 4 lassen sich dagegen unterschiedliche vorgelagerte biografische Stationen
zwischen Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens und Einmündung in eine
stabile Ausbildung erkennen. Dazu zählen einerseits abgebrochene Bildungsgänge
wie Ausbildung, Studium und weiterführende Schule sowie andererseits kurze Pha-

Abbildung 3.6:

6 Da die meisten Abbrüche eines Ausbildungsverhältnisses innerhalb der ersten Monate passieren (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022, S. 181; zu vorzeitigen Vertragslösungen im dualen System vgl. BIBB, 2022) und nach
zwölf Monaten vergleichsweise wenig Ausbildungsverhältnisse abgebrochen werden, ist davon auszugehen, dass die
meisten Personen in diesem Cluster ihre Ausbildung auch erfolgreich beenden.
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sen der Erwerbstätigkeit, Arbeitslosigkeit und sonstiger Zustände. Auffällig ist, dass
es in diesem Cluster vor Eintritt in die stabile Ausbildung zu relativ vielen Wechseln
kommt. Wie sich an der Darstellung der individuellen Verläufe ablesen lässt, wech-
seln manche Personen in kurzer Folge die Zustände, z. B. nach einer abgebrochenen
Ausbildung in Arbeitslosigkeit und dann in Erwerbstätigkeit oder nach einer Phase
der Erwerbstätigkeit in ein Studium und nach dessen Abbruch in Arbeitslosigkeit.
Solche stark fragmentierten Verläufe deuten auf Such- und Korrekturprozesse hin, die
bei den meisten Personen in diesem Cluster ein bis zwei Jahre andauern.

Cluster 5 dagegen zeichnet sich dadurch aus, dass vor Beginn einer stabilen Aus-
bildung eine zumeist einjährige vorgeschaltete Phase der Erwerbstätigkeit oder mit
einem sonstigen Status (z. B. Wehr- oder Freiwilligendienst, Auslandsaufenthalt) liegt.
Im Gegensatz zu Cluster 3 und 4 weist dieses stabile Verlaufsmuster von Bildungswe-
gen mit einer längeren Episode vor der verzögerten Einmündung in Ausbildung auf
eine bewusste Entscheidung der Jugendlichen hin.

Hinsichtlich der sozialstrukturellen Merkmale zeigen sich auch innerhalb des Ver-
laufsmusters Verzögerte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe Unterschiede zwi-
schen den Clustern, was nahelegt, dass ein verzögerter Übergang in Ausbildung aus
ganz verschiedenen sozialstrukturellen und bildungsbiografischen Merkmalen resul-
tieren kann. Bei Betrachtung des schulischen Vorbildungsniveaus fällt vor allem auf,
dass in Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor rund zwei Drittel der
Personen maximal einen Hauptschulabschluss und knapp ein Drittel einen Mittleren
Schulabschluss aufweisen. Cluster 4 Einmündung in Ausbildung nach diversen Aktivitä-
ten weist eine gleichmäßigere Verteilung bei den Abschlusskonstellationen auf, ca.
zwei Fünftel sind junge Männer und Frauen mit Hochschulzugangsberechtigung, ein
Drittel verfügt über einen Mittleren Schulabschluss und rund ein Viertel über maximal
einen Hauptschulabschluss. Cluster 5, das Personen umfasst, die nach einjähriger Un-
terbrechung wegen Erwerbstätigkeit oder einem sonstigen Zustand in Ausbildung ein-
münden, besteht zu zwei Dritteln aus jungen Menschen mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung und gut einem Viertel mit Mittlerem Schulabschluss. Nur ein kleiner Teil
hat das allgemeinbildende Schulsystem mit maximal einem Hauptschulabschluss ver-
lassen. Ferner zeigt sich bei den Personen in Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach
Übergangssektor ein Zusammenhang mit Friktionen in der schulischen Bildungsbiogra-
fie. Der Anteil, der mindestens eine Klasse wiederholt hat (35 %), liegt um 13 Prozent-
punkte über dem Wert für die Gesamtstichprobe.

Der Frauenanteil der drei Cluster unterscheidet sich auffällig: Während es in Clus-
ter 3 Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor mit 43 % weniger Frauen als im
Durchschnitt (50 %) gibt, liegt er in Cluster 4 mit 53 % leicht und in Cluster 5 mit 65 %
deutlich darüber. Diese Befunde überraschen wenig, ist doch einerseits in der beruf-
lichen Übergangsforschung gut belegt, dass Frauen – aufgrund ihrer besseren Schulab-
schlüsse – seltener in den Übergangssektor einmünden (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2018; Seeber et al., 2019b, S. 35 f.; Baethge et al., 2007, S. 44 ff.) und
zudem im Vergleich zu den Männern im dualen System, dessen Ausbildungen in Clus-
ter 3 dominieren, unterrepräsentiert sind. In Cluster 5 hingegen sind Frauen deutlich
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überrepräsentiert. Betrachtet man allerdings Befunde zu Freiwilligendiensten, die in
diesem Cluster – als Teil des Zustands „Sonstige“ – einer Ausbildung vorausgehen, so
erklärt sich die Überrepräsentanz der Frauen in diesem Cluster: Sie treten zum einen
häufiger als Männer in Freiwilligendienste ein (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022, S. 151) und sie sind zum anderen zu wesentlich höheren Anteilen im
Schulberufssystem vertreten, das rund ein Drittel der Ausbildungsmonate in diesem
Cluster ausmacht.7 Bedenkt man, dass die Freiwilligendienste zu hohen Anteilen in
Kindertageseinrichtungen, Kliniken und Pflegeeinrichtungen sowie in der Behinder-
tenhilfe geleistet werden (ebd.), so fügt sich ein stimmiges Bild, dass Freiwilligen-
dienste offenbar für die Vorbereitung auf den Beruf genutzt werden, oder auch umge-
kehrt, dass diese Tätigkeiten junge Menschen inspirieren, einen Beruf in einem
entsprechenden Handlungsfeld zu ergreifen.

Beim Migrationshintergrund ist es so, dass der Anteil in Cluster 3 und 4 mit je
mehr als einem Viertel am höchsten ist. Damit liegt er jeweils etwas über dem Durch-
schnitt der Gesamtkohorte (22 %). Dieser Befund ist vor dem Hintergrund zu sehen,
dass Personen mit Migrationshintergrund häufiger als Personen ohne Migrationshin-
tergrund in den Übergangssektor einmünden – und zwar auch dann, wenn die Schul-

Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Verzögerte Einmündung in stabile
Ausbildungsverläufe
Abbildung 3.7:

7 Dieser Wert ist ca. doppelt so hoch wie der Wert für Cluster 1 Direkte Einmündung in Ausbildung mit anschließendem Arbeits-
markteintritt (ca. 17 % der Ausbildungsmonate).
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abschlüsse zwischen beiden Gruppen kontrolliert werden.8 Der Migrationsanteil in
Cluster 5 unterscheidet sich mit 17 % deutlich von den anderen beiden Clustern und
liegt unter dem Gesamtanteil in der betrachteten Kohorte, was in Zusammenhang mit
dem zuvor beschriebenen höheren Vorbildungsniveau des Clusters steht.

Beim sozioökonomischen Status zeigt sich, dass junge Menschen aus Cluster 3,
die zunächst in eine berufsvorbereitende Maßnahme eingemündet sind, zu gut einem
Drittel aus Elternhäusern mit niedrigem sozioökonomischem Status stammen. In
Cluster 4 Einmündung in Ausbildung nach diversen Aktivitäten mit vorgelagerten intensi-
ven Such- und Anpassungsprozessen sind dies mit etwa einem Viertel immer noch
mehr als im Durchschnitt der Kohorte (22 %). In Cluster 5 liegt dieser Wert – wenig
überraschend angesichts des Vorbildungsniveaus – mit nicht ganz einem Fünftel deut-
lich niedriger als in den beiden anderen Clustern. Eine ähnliche Differenz zwischen
den drei Clustern wird auch bzgl. des Bildungsniveaus der Eltern deutlich: Entspre-
chend der Komposition der Schulabschlüsse, aufsteigend zwischen den Clustern 3
bis 5, zeigt sich ein absteigender Anteil an Eltern mit niedriger Bildung, der bei Cluster
5 mit 4 % besonders gering ausfällt. Die relative Privilegierung des Clusters 5 spricht für
die Interpretation, dass es sich beim verzögerten Übergang in Ausbildung bei diesem
Cluster kaum um problematische Prozesse, sondern eher um bewusst gewählte bil-
dungsbiografische Zwischenschritte nach dem Abschluss der Schule handelt.

Die Bildungsaspiration der Eltern zeigt insgesamt eine zum verzögerten Über-
gang in Ausbildung passende Präferenz für eine Ausbildung gegenüber dem Stu-
dium. Allerdings werden auch hier Unterschiede zwischen den drei Clustern sichtbar:
Mit steigendem Anteil an jungen Menschen mit Hochschulzugangsberechtigung von
Cluster 3 nach Cluster 5 fällt der Anteil an Eltern höher aus, die sich wünschen, dass
ihr Kind studiert (18 zu 39 zu 44 %), und umgekehrt, desto geringer ist der Anteil an
Eltern, die für ihr Kind eine Ausbildung präferieren (68 zu 52 zu 41 %).

Insgesamt deuten sich vor allem in Cluster 3 Kumulationen von sozialen und Bil-
dungsbenachteiligungen an, die einer direkten Einmündung in Ausbildung entgegen-
stehen. Trotzdem gelingt es diesen Jugendlichen nach ein oder zwei Jahren, in einen
stabilen Ausbildungsverlauf einzumünden, wobei diese Ausbildungen mehrheitlich
im Beobachtungszeitraum noch nicht abgeschlossen waren. In jedem Fall zeigen sich
für die Personen im Cluster 3 erhebliche Zeitverzögerungen in der Bildungs- und Be-
rufsbiografie, die in der öffentlichen Rhetorik oftmals mit fehlender Ausbildungsreife
abgetan werden, die aber dem oder der Einzelnen erhebliche Ausdauer, auch Resi-
lienz – angesichts vorausgegangener Friktionen und Scheiternserfahrungen – und mo-
tivationale Ressourcen abfordern, um diese verlängerten Wege durchzuhalten. Ähn-
liches gilt – wenn auch in etwas abgeschwächter Form – für die Personen in Cluster 4
mit diversen Aktivitäten vor der Ausbildungsaufnahme. Auch sie müssen Misserfolge
überwinden, bevor sie in eine stabile Ausbildung einmünden, verfügen dabei aber
über eine vergleichsweise günstigere Startposition als die Jugendlichen des Clusters 3

8 In der Ausbildungsstatistik wird allerdings nicht nach Migrationshintergrund differenziert, sondern nach deutscher/
ausländischer Staatsangehörigkeit, dabei zeigen sich die Nachteile im Ausbildungszugang für ausländische Personen bei
Kontrolle der Schulabschlüsse (Richter & Seeber, 2022).
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(Schulabschlüsse, sozioökonomische Lage und Bildungsniveau der Eltern). Im Gegen-
satz dazu sind die verzögerten Übergänge in Cluster 5 als unproblematisch anzusehen,
die wohl zum allergrößten Teil auf bewussten Entscheidungen für Aktivitäten außer-
halb des Bildungssystems vor Ausbildungseintritt beruhen.

3.4 Instabile Verläufe mit hohem Risiko von
Ausbildungslosigkeit

Das Verlaufsmuster Instabile Verläufe mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit umfasst
drei Cluster und unterscheidet sich von den zwei zuvor vorgestellten Verlaufstypen
dadurch, dass die Jugendlichen aus diesen Clustern innerhalb des Beobachtungszeit-
raums von vier Jahren nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens weder eine
Ausbildung abschließen konnten noch überhaupt in eine stabil verlaufende Ausbil-
dung eingemündet sind. Insgesamt zählen zu diesem Verlaufsmuster rund 15 % der
Gesamtkohorte. Es umfasst die Cluster 6 Ausbildungsabbruch mit unsicheren Anschlüs-
sen (3 %), Cluster 7 Fragmentierter Verlauf (7 %) und Cluster 8 Lange Verweildauer im
Übergangssektor (5 %).

Die nachschulischen Bildungswege der Jugendlichen in Cluster 6 Ausbildungsab-
bruch und in Cluster 7 Fragmentierte Verläufe sind in hohem Maße durch häufige Zu-
standsveränderungen gekennzeichnet, was sich an der Darstellung der individuellen
Verläufe ablesen lässt. Im Cluster 6 erleben mehr als die Hälfte und im Cluster 7 bei-
nahe 40 % der Jugendlichen vier oder mehr Zustandsveränderungen innerhalb von
48 Monaten nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule (Tab. A1). Für die Jugend-
lichen bedeutet dies, häufig mit neuen Kontexten und Anforderungen konfrontiert zu
sein, ohne dort länger zu verweilen. Das geht mit begrenzten Möglichkeiten einher,
stabile soziale und Vertrauensbeziehungen aufzubauen. Diese Wechsel sind zudem oft
mit Scheiternserfahrungen im Bildungs- und Ausbildungskontext verbunden. Durch
die Instabilität im Bildungsverlauf, die sich aus der Kombination von abgebrochenen
Ausbildungsverhältnissen, Maßnahmen des Übergangssektors, kurzfristiger Erwerbs-
tätigkeit sowie Arbeitslosigkeit ergibt, erscheint es schließlich höchst unwahrschein-
lich, dass die betroffenen Jugendlichen in den vier Jahren nach Verlassen des all-
gemeinbildenden Schulwesens ausreichende arbeitsmarktrelevante Kompetenzen
und Qualifikationen erwerben, um sich eine sichere berufliche Erwerbsperspektive
aufzubauen.

Der entscheidende Unterschied zwischen Cluster 6 und 7 liegt darin, dass sich in
Cluster 6 Ausbildungsabbruch vornehmlich Jugendliche befinden, die für eine längere
Zeit in einer Ausbildung im dualen oder Schulberufssystem waren, denen aber nach
dem Abbruch dieser Ausbildung keine erneute Einmündung in eine stabile Ausbil-
dung gelingt. Die Jugendlichen im Cluster 7 Fragmentierter Verlauf dagegen beginnen
in den gesamten vier Jahren entweder gar keine vollqualifizierende Ausbildung bzw.
kein Studium oder es kommt nach kurzer Zeit zu einem Abbruch. In Cluster 8 Lange
Verweildauer im Übergangssektor verbringen Personen durchschnittlich über 27 Mo-
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nate im Übergangssektor, wobei einige Jugendliche sogar mehr als drei Jahre lang
Übergangsmaßnahmen absolvieren. Maßnahmen im Übergangssektor dauern in der
Regel 12 Monate, einige wenige auch 24 Monate, z. B. zweijährige Berufsfachschule
zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses oder spezifische Übergangsmaßnahmen
mit Sprachförderung für zugewanderte Personen. Das bedeutet, dass die meisten Per-
sonen in diesem Cluster mehrere Maßnahmen absolviert haben, was aber aufgrund
des gleichbleibenden Status hier nicht abgebildet werden kann.

Nach vier Jahren zeigt sich am Ende des Beobachtungszeitraums ein hoher An-
teil von Jugendlichen in an- und ungelernter Erwerbstätigkeit – ein beruflicher Ab-
schluss wurde im Beobachtungszeitraum nicht erreicht – bzw. in Arbeitslosigkeit, im
Cluster 6 Ausbildungsabbruch sind dies zusammen 57 % und im Cluster 7 Fragmentier-

Verlaufstyp Instabile Verläufe mit hohem Risiko von AusbildungslosigkeitAbbildung 3.8:

Instabile Verläufe mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit 41



ter Verlauf 68 %. In Cluster 8 dagegen befinden sich drei Viertel der jungen Erwachse-
nen noch in institutionalisierter Bildung. Ob diese Bildungsaktivitäten in den nächs-
ten Jahren zu einem erfolgreichen Ausbildungsabschluss führen, lässt sich auf Basis
der vorhandenen Daten nicht eindeutig prognostizieren.

Das schulische Vorbildungsniveau weist in den drei Clustern, besonders jedoch
in Cluster 8, auf schwierige Startbedingungen der Schulentlassenen hin: So sind Ju-
gendliche mit maximal Hauptschulabschluss überproportional häufig zu je etwas
mehr als der Hälfte in Cluster 6 Ausbildungsabbruch und in Cluster 7 Fragmentierter
Verlauf anzutreffen – in Cluster 8 Lange Verweildauer im Übergangssektor gar zu mehr
als vier Fünfteln. Überraschend ist mit rund einem Fünftel der vergleichsweise hohe
Anteil an Personen mit Hochschulzugangsberechtigung in Cluster 7 mit fragmentier-
ten Verläufen. Zudem verlief die schulische Bildungskarriere bei vielen Jugendlichen
aus diesen drei Clustern schwieriger: Der Anteil der Klassenwiederholer:innen liegt in
Cluster 6 und 7 mit etwa je zwei Fünfteln und in Cluster 8 mit gut einem Drittel deut-
lich über dem Durchschnitt (25 %).

Wie die Vorbildungsstruktur schon erahnen lässt, zeigt sich bei den sozioökono-
mischen und herkunftsbezogenen Merkmalen eine starke Benachteiligung der Ju-
gendlichen dieser drei Cluster gegenüber dem Durchschnitt der Gesamtkohorte, aber
auch Differenzen zwischen den drei Clustern werden sichtbar (Abb. 3.9). Während

Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Instabile Verläufe mit hohem Risiko
von Ausbildungslosigkeit
Abbildung 3.9:
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der Frauenanteil mit jeweils ca. 48 % in Cluster 6 und 7 sowie mit 54 % in Cluster 8
nah am Durchschnitt (50 %) liegt, sind Jugendliche mit Migrationshintergrund deut-
lich häufiger von instabilen und unsicheren Verläufen betroffen als der Kohorten-
durchschnitt (21 %). In Cluster 6 Ausbildungsabbruch haben 26 %, in Cluster 7 Frag-
mentierter Verlauf 34 % und in Cluster 8 Lange Verweildauer im Übergangssektor 32 %
einen Migrationshintergrund.

Eine Erklärung für den langen Verbleib im Übergangssektor bei den Personen in
Cluster 8 dürfte in den Schwierigkeiten beim Finden eines Ausbildungsplatzes zu
sehen sein, mit denen Personen mit niedriger schulischer Vorbildung und/oder mit
Migrationshintergrund konfrontiert sind. Längere Phasen im Übergangssektor kön-
nen auch daraus resultieren, dass ein Hauptschul- bzw. Mittlerer Schulabschluss nach-
geholt wird und Kompetenzverbesserungen angestrebt werden. Die Auswertung der
Kompetenzen, die zum Zeitpunkt des Besuchs der 9. Klasse gemessen wurden, zeigt,
dass die Jugendlichen in Cluster 8 in beinahe allen Domänen die niedrigsten Kompe-
tenzwerte aufweisen (Tab. A3).

Besonders deutlich wird der Zusammenhang von Instabilen Verläufen mit hohem
Risiko von Ausbildungslosigkeit mit sozialer Benachteiligung in Bezug auf die Eltern der
Jugendlichen: In allen drei Clustern liegt der Anteil an Eltern mit einem niedrigen
sozioökonomischen Status mit rund einem Drittel in den Clustern 6 und 7 und mit
mehr als zwei Fünfteln in Cluster 8 erheblich über dem Gesamtdurchschnitt. Ganz
ähnlich ist das Bild beim Bildungsstand der Eltern in allen drei Clustern: Insbeson-
dere liegt jedoch in Cluster 8 der Anteil der Eltern mit niedriger Bildung mit 22 %
deutlich über dem Durchschnitt des Samples (8 %). Entsprechend der sozial benach-
teiligten Herkunftsniveaus äußern die Eltern der Jugendlichen viel häufiger und
mehrheitlich in allen drei Clustern eine Ausbildungspräferenz.

3.5 Rückkehr in allgemeinbildende Angebote nach diversen
Aktivitäten

Dieser Verlaufstyp besteht lediglich aus einem Cluster und macht mit 2 % einen rela-
tiv geringen Anteil der Kohorte aus. Die Bildungsverläufe dieser Jugendlichen zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie sich nach erstmaligem Verlassen des allgemeinbilden-
den Schulwesens für mindestens sechs Monate in anderen Aktivitäten befinden und
dann in eine weiterführende Schule zurückkehren. Der geringe Anteil dieses Ver-
laufstyps an der Gesamtkohorte mag vor dem Hintergrund der Diskussion über die
Rolle der beruflichen Schulen beim Nachholen von höheren Schulabschlüssen ver-
wundern (vgl. exemplarisch Lin-Klitzing, 2021). Gerade in der Vermittlung von Fach-
hochschul- und allgemeiner Hochschulreife entfielen in den letzten beiden Dekaden
wachsende Anteile auf die beruflichen Schulen (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022). Zu beachten ist hierbei, dass in der hier vorgenommen Analyse der
nachschulischen Bildungsverläufe direkte Übergänge von einer Schule, an der ein
Mittlerer Schulabschluss erworben wurde, in einen Bildungsgang zum Erwerb einer
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Verlaufstyp Rückkehr in allgemeinbildende Angebote nach diversen AktivitätenAbbildung 3.10:
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(Fach-)Hochschulreife in einer beruflichen Schule als Fortsetzung der schulischen
Sekundarstufe II gezählt werden. Erst nach Verlassen dieser Bildungsgänge wird
diese Gruppe ab Monat 1 im Panel berücksichtigt. Zudem wird der Anteil dieses Ver-
laufstyps bzw. des Clusters 9 wegen der Struktur des Datensatzes, etwaiger Panelmor-
talität und des beschränkten Beobachtungszeitraums von 48 Monaten möglicherweise
etwas unterschätzt.

Die Personen in Cluster 9, die in weiterführende allgemeinbildende Programme –
überwiegend an beruflichen und zu einem geringen Anteil an allgemeinbildenden
Schulen – eingemündet sind, verweilten im Durchschnitt 27 Monate in einem solchen
Bildungsangebot, also zwei bis drei Jahre. Bei den meisten Personen ging eine bis
zu einjährige andere Ausbildungs-, Berufsvorbereitungs- oder Erwerbsphase voraus,
einige gingen sonstigen Aktivitäten wie Wehr- oder Freiwilligendiensten nach. Ein ge-
ringerer Teil erlebte auch eine kurze Zeit der Arbeitslosigkeit vor dem Eintritt in die
weiterführende Schule. Die folgende stabile Schulphase wird mehrheitlich innerhalb
der Beobachtungszeit beendet, ein knappes Drittel besuchte zum Ende des Beobach-
tungszeitraums noch eine Schule. Wie die späteren Anschlüsse verlaufen, lässt sich
aufgrund des nur noch kurzen Beobachtungszeitraums nach Verlassen der Schule
nicht beurteilen. Auffällig ist diesbezüglich jedoch, dass sich im letzten, also dem
48. Monat mehr Personen in nicht bildungsbezogenen Aktivitäten (38 %) als in Ausbil-
dung oder Studium befanden (32 %).

Knapp die Hälfte der Jugendlichen in diesem Verlaufsmuster sind weiblich (48 %).
Sie weisen zu mehr als 60 % einen Mittleren Schulabschluss und zu ca. 35 % einen
Hauptschulabschluss beim erstmaligen Verlassen des allgemeinbildenden Schulwe-
sens auf. Auffällig ist ein erhöhter Anteil an Schüler:innen mit Klassenwiederholung
(40 %). Der Anteil von Jugendlichen aus sozialökonomisch benachteiligten Elternhäu-
sern liegt leicht über dem Durchschnitt; Gleiches gilt für den Anteil an Personen mit
Migrationshintergrund, der sich ebenso im Vergleich zur Gesamtkohorte deutlich
über dem Durchschnitt befindet, mit einem Drittel übersteigt er diesen um 12 Pro-
zentpunkte. Für solche Bildungsverläufe mit einer nachholenden höheren Bildungs-
beteiligung – bei der insgesamt aber vergleichsweise kleinen Gruppe – könnten die
elterlichen Bildungsaspirationen eine Rolle spielen, die unter den jungen Menschen
mit Migrationshintergrund mit maximal Mittlerem Schulabschluss bei Verlassen des
allgemeinbildenden Schulsystems vergleichsweise hoch ausgeprägt sind. Die nicht
ganz eindeutige elterliche Aspiration mit Blick auf Studium und Ausbildung (37 zu
48 %) dürfte mit den unterschiedlichen Bildungsangeboten, die in diesem Cluster
subsumiert sind, und deren divergierenden Schulabschlusszielen zusammenhängen
(Abb. 3.11).

Fast drei Viertel der Personen erlangten im Betrachtungszeitraum eine Fach-
hochschulreife (ca. 44 %) oder die allgemeine Hochschulreife (31 %), ein Zehntel
einen Mittleren Schulabschluss (Abb. 3.10). Der geringe Anteil an erreichten Haupt-
schulabschlüssen liegt offenkundig damit zusammen, dass diese häufiger im Rah-
men der Berufsvorbereitung erreicht werden (Autor:innengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022, S. 188) und somit in diesem Cluster nicht auftauchen.
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Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Rückkehr an Schule nach diversen
Zuständen

3.6 Stabile Studienverläufe

Der Verlaufstyp Stabile Studienverläufe umfasst insgesamt 28 % der Kohorte und be-
steht aus drei Clustern: Cluster 10 Direkte Einmündung ins Studium (12 %) und Clus-
ter 11 Direkte Einmündung ins Studium mit anschließendem Arbeitsmarkteintritt (2 %) stel-
len relativ nahtlose Übergänge von der Schule zur Hochschule – quasi den zweiten
‚Idealweg‘ im deutschen Bildungswesen – dar. Cluster 12 Einmündung ins Studium nach
einjähriger Unterbrechung (14 %) umfasst Personen, die sich nach einer verzögerten Ein-
mündung bis zum Ende des Beobachtungszeitraums in einem Studium befinden. Vor
dem Studium dominieren bei den Personen in Cluster 12 vor allem eine vorgeschaltete
Erwerbstätigkeit und sonstige Aktivitäten außerhalb des formalen Bildungssystems.
Auch ein kleinerer Anteil an Studienabbrüchen vor der Einmündung in einen stabilen
Studienverlauf ist in diesem Verlaufsmuster zu finden (Abb. 3.12).

Die meisten Personen in den beiden Clustern 10 und 11 sind nach einer kurzen,
maximal halbjährigen Erwerbs- oder sonstigen Aktivitätsphase, die als Überbrückung
zwischen Ende der Schulzeit und Studienbeginn interpretiert werden kann, direkt in
ein Studium eingemündet. Der Unterschied zwischen den beiden Clustern liegt vor
allem in der Zeitdauer des Hochschulstudiums: Während sich die Personen in Clus-

Abbildung 3.11:
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ter 10 bis zum Ende der vierjährigen Beobachtungsdauer noch im Studium befinden,
dieses also noch nicht abgeschlossen haben, beträgt die Studiendauer bei Personen in
Cluster 11 etwa drei Jahre, sodass der anschließende Arbeitsmarkteintritt sichtbar
wird, der weitgehend nahtlos und stabil bis zum Ende des Beobachtungszeitraums
verläuft. Es ist davon auszugehen, dass der Unterschied in der Studiendauer bei die-
sen beiden Verlaufsmustern in der Zielperspektive des Studiums liegt. Die meisten
Studiengänge sind gestufte, konsekutive Modelle, bestehend aus einem in der Regel
dreijährigen Bachelorstudium und der Option eines anschließenden zweijährigen
Masters. Da der Bachelorabschluss einen ersten akademischen Abschluss vermittelt,
geht ein kleiner Teil der Studierenden – insbesondere Absolvent:innen aus Fachhoch-
schulen und Berufsakademien – nach erfolgreichem Bachelorabschluss direkt in

Verlaufstyp Stabile StudienverläufeAbbildung 3.12:
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Erwerbsarbeit über, während die meisten Bachelorabsolvent:innen in ein Masterstu-
dium einmünden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 199). Die be-
suchte Hochschulform, die sich zwischen den beiden Clustern deutlich unterschei-
det, unterstreicht eine solche Interpretation: Während in Cluster 10 fast drei Viertel
der Personen an einer Universität studieren, befinden sich mehr als vier Fünftel der
Personen in Cluster 11 Direkte Einmündung ins Studium mit anschließendem Arbeits-
markteintritt an einer Berufsakademie, einer Verwaltungsfachhochschule oder einer
Fachhochschule.

Im Verlaufstyp Stabile Studienverläufe sind mehr Frauen als Männer vertreten.
Während die Geschlechtsverteilung in Cluster 10 nahezu gleich verteilt ist, liegt der
Frauenanteil in Cluster 11 (56 %) und Cluster 12 (61 %) höher. Personen mit Migra-
tionshintergrund sind unterdurchschnittlich vertreten, in Cluster 10 und 12 mit einem
knappen Fünftel (18 %) und in Cluster 11 mit etwas mehr als einem Zehntel (12 %).
Wie aufgrund der formalen Zulassungsbedingungen nicht anders zu erwarten, haben
fast alle Personen zuvor eine (Fach-)Hochschulreife erworben. Klassenwiederholun-
gen haben nur wenige Personen in diesem Verlaufstyp erlebt.

Ein Blick auf die bildungsbezogenen Herkunftsdaten zeigt, dass Personen in
Cluster 10 Direkte Einmündung ins Studium und Cluster 12 Einmündung ins Studium
nach einjähriger Unterbrechung rund zur Hälfte aus Elternhäusern mit hohem sozio-
ökonomischem Status und Bildungshintergrund stammen. Cluster 11 Direkte Ein-

Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Stabile StudienverläufeAbbildung 3.13:
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mündung ins Studium mit anschließendem Arbeitsmarkteintritt zeichnet sich dagegen
dadurch aus, dass der Anteil Eltern mit hohem sozioökonomischem Status (39 %)
und hohem Bildungshintergrund (37 %) gute 10 Prozentpunkte niedriger liegt als in
Cluster 10 und 12. Der Anteil von Studierenden, deren Eltern ein niedriges Bildungs-
niveau haben, ist in allen drei Clustern verschwindend gering (1–3 %).

Die Aufnahme eines Studiums entspricht dem wahrgenommenen Eltern-
wunsch, zu rund vier Fünfteln wird ein Studienabschluss erwartet (Cluster 10); bei
Cluster 11 und 12 fällt dieser Anteil sichtbar geringer aus (70 bzw. 73 %). Entsprechend
niedriger liegt in diesem Cluster der Anteil der Eltern, die sich wünschen, dass ihr
Kind eine Ausbildung macht (19 zu 9 bzw. 10 %). In Bezug auf Kompetenz- und an-
dere Leistungsmerkmale wie Notendurchschnitte unterscheiden sich die drei Cluster
kaum (Tab. A3).

3.7 Instabile Studienverläufe

Im Unterschied zu den zuvor beschriebenen stabilen hochschulischen Bildungswe-
gen lassen sich bei 7 % der Gesamtkohorte auch weniger günstige Verläufe erkennen,
die erhebliche Verzögerungen bei der Studieneinmündung und Abbrüche aufweisen.
Im Verlaufstyp Instabile Studienverläufe lassen sich zwei Cluster identifizieren, die
nochmals Spezifika in Bezug auf Problemlagen im Bildungsverlauf aufweisen: Clus-
ter 13 Verzögerte Einmündung ins Studium nach diversen Aktivitäten (4 %) und Cluster 14
Studienabbruch (3 %). Die Personen in Cluster 13 zeichnen sich durch eine fast zwei
Jahre währende Phase mit unterschiedlichen vorgeschalteten Aktivitäten aus, bevor
dann eine – zumindest bis zum Ende des Beobachtungszeitraums – stabile Studien-
phase folgt. Die Gruppe weist insgesamt eine durchschnittlich achtmonatige voraus-
gegangene Erwerbstätigkeit auf, wobei hier nur die wenigsten durchgängig in den
Arbeitsmarkt integriert waren, sondern eher häufige Wechsel von Erwerbszeiten und
sonstigen Aktivitäten zu beobachten sind. Diejenigen, die zuvor ein Studium begon-
nen und abgebrochen haben, brechen zu einem erheblichen Teil vergleichsweise spät
im 3. oder 4. Semester ab. Der Unterschied zu Cluster 12 Einmündung ins Studium
nach einjähriger Unterbrechung liegt also nicht nur in der Zeitdauer, sondern in Cluster
13 kommt es häufig zu Wechseln zwischen verschiedenen Bildungs- und Erwerbsakti-
vitäten, was auf Such- und Anpassungsprozesse verweist (Abb. 3.14).

In Cluster 14 Studienabbruch werden schwierigere nachschulische Bildungswege
sichtbar. Bei dieser Gruppe erfolgten die Studienabbrüche relativ spät, sie weisen eine
rund 30 Monate währende Studienphase auf, bevor der Abbruch erfolgt. Wie der wei-
tere Bildungsweg verläuft, lässt sich aufgrund des 48-monatigen Beobachtungszeit-
raums nicht erkennen. Klar ist aber, dass diese Personen vier Jahre nach Verlassen des
allgemeinbildenden Schulwesens – im besten Fall – noch ganz am Anfang eines Bil-
dungsganges zum Erwerb eines berufsqualifizierenden Abschlusses stehen. Im 48.
Beobachtungsmonat befinden sich 39 % von ihnen in einem weiteren Studium und
7 % haben eine vollqualifizierende Ausbildung begonnen.
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Verlaufstyp Instabile StudienverläufeAbbildung 3.14:
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In Cluster 13 sind Frauen unterrepräsentiert (42 %) und in Cluster 14 überrepräsen-
tiert (56 %). Der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund liegt genau wie in
den Clustern 10 und 12 mit stabilen Studienverläufen bei 18 % und damit unter dem
Gesamtdurchschnitt. Bei der schulischen Vorbildung liegt der Anteil der Personen
ohne eine (Fach-)Hochschulreife mit 7 % im Cluster 13 Verzögerte Einmündung ins Stu-
dium nach diversen Aktivitäten deutlich über den anderen Clustern mit Studienverläu-
fen (0–3 %). Der Anteil mit Klassenwiederholungen ist in Cluster 14 Studienabbruch
mit 20 % zwar nicht überdurchschnittlich im Vergleich zur Gesamtkohorte, liegt aber
deutlich höher als in den anderen Clustern mit Studienverläufen (5–13 %).

Sozioökonomischer Status und Bildungsniveau der Eltern liegen in diesem Ver-
laufstyp leicht über den Werten des Verlaufstyps Stabile Studienverläufe. Auch der El-
ternwunsch, dass die Kinder studieren sollen, ist in Cluster 13 (79 %) und Cluster 14
(75 %) stark ausgeprägt.

Soziale und bildungsrelevante Merkmale des Verlaufstyps Instabile StudienverläufeAbbildung 3.15:
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4 Vertiefende Perspektiven

4.1 Sozialstrukturelle Unterschiede in den nachschulischen
Bildungswegen

4.1.1 Untersuchungsperspektiven
In der Bildungsforschung sind sozialstrukturelle Unterschiede in der Bildungsbiogra-
fie und in den Bildungsaspirationen, im Kompetenzerwerb und beim Erwerb von for-
malen Bildungsabschlüssen gut dokumentiert (übergreifend vgl. Becker, 2017; 2022;
Diehl et al., 2016; Hillmert, 2014; Schindler, 2015; 2018). Allerdings sind diese Befunde
zumeist an bestimmte schulbiografische Abschnitte oder Schulformen, etwa an Bil-
dungsentscheidungen am Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule
(z. B. Becker & Lauterbach, 2016; Hußmann et al., 2016; Lühe et al., 2017), an den Kom-
petenzstand in bestimmten Klassenstufen oder in einem bestimmten Alter (z. B. Stu-
dien wie IGLU und PISA, Erhebungen zu den Bildungsstandards) oder an den Erwerb
schulischer Abschlüsse (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 158–
161) gebunden. Darüber hinaus sind sozialstrukturelle Ungleichheiten für Übergänge
zwischen verschiedenen Bildungssektoren, z. B. von der Allgemeinbildung in die be-
rufliche Ausbildung (z. B. Beicht & Eberhardt, 2013; Busse, 2020b; Hillmert & Weßling,
2014; Konietzka, 2010) bzw. in die Hochschulbildung (z. B. Müller & Pollack, 2016; Neu-
gebauer & Schindler, 2012) oder über die Lebensspanne (z. B. Alba et al., 2017) intensiv
beforscht worden.

Allerdings liegen für aktuelle Kohorten, die die Schule verlassen haben, nur we-
nige systematische, schulform- und schulabschlussübergreifende Daten über differen-
zierte Verlaufstypen und spezifische Muster von nachschulischen Bildungsverläufen
mit ihren verschiedenen Statuswechseln, Zeitdauern, (In-)Stabilitäten und Brüchen so-
wie Umwegen bis hin zu Sackgassen vor. Es wird daher in den nachfolgenden Ab-
schnitten dargestellt, zu welchen Anteilen die nach bildungsbezogenen Merkmalen
ausdifferenzierten Personengruppen in stabile, verzögerte oder risikobehaftete Ver-
laufsmuster einmünden. So wird gezeigt, in welche Verlaufstypen Personengruppen
letztlich einmünden, für die in der Bildungsforschung Ungleichheiten im Bildungsweg
und -erfolg gut dokumentiert sind. Auf diese Weise lassen sich auch erwartungswidrige
Verläufe herausarbeiten, z. B. von Personen mit ungünstigen Voraussetzungen, die
ihre nachschulischen Bildungswege in Ausbildung jedoch erfolgreich gestalten konn-
ten, oder im Gegenteil von Personen, die trotz vergleichsweise günstiger Voraussetzun-
gen in instabile Verlaufsmuster mit unsicheren Anschlussperspektiven eingemündet
sind.



4.1.2 Nachschulische Bildungsverläufe nach Schulabschlüssen und
Schulform

Im Rahmen von Bildungsmonitoring sowie verschiedener Surveys und Studien in der
Bildungsforschung sind Ungleichheiten im Ausbildungszugang nach erreichten schu-
lischen Abschlüssen vielfach belegt worden. Schulabschlüsse stellen formale Berechti-
gungen für den Zugang in vollqualifizierende Ausbildung dar, insbesondere für den
Eintritt in eine Ausbildung im Schulberufssystem, für den Übergang auf weiterfüh-
rende Schulen oder für den Eintritt in den Hochschulsektor. Aber auch die rechtlich-
formale Offenheit des dualen Systems, in dem unabhängig vom Vorliegen eines schu-
lischen Abschlusses eine Ausbildung möglich ist (vgl. Kap. 2.1), entspricht nicht der
Realität: Schon lange hat sich eine Entsprechung zwischen Schulabschluss und Zu-
gang zu dualen Ausbildungsberufen herausgebildet, die als Segmentation beruflicher
Ausbildung nach Vorbildungsstruktur diskutiert wird (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2008, S. 108–110).

Mit Blick auf die identifizierten Verlaufstypen überrascht es insofern nicht, dass
nur etwas mehr als die Hälfte der Jugendlichen mit maximal Hauptschulabschluss
direkt oder verzögert nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens in einen
stabilen Ausbildungsverlauf einmündet. Sie sind damit deutlich seltener als Schulent-
lassene mit Mittlerem Schulabschluss in vollqualifizierenden und stabilen Ausbil-
dungsverläufen vertreten (81 % zu 56 %, p < 0,001). Jugendliche mit maximal Haupt-
schulabschluss haben ein viel höheres Risiko, in einen von Diskontinuitäten und
häufigeren Statuswechseln geprägten Verlauf einzumünden: Etwa vier von zehn Ju-
gendlichen mit maximal Hauptschulabschluss befinden sich in Instabilen Verläufen
mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit, bei denjenigen mit Mittlerem Schulab-
schluss ist dagegen jede achte bzw. neunte Person betroffen. Der Verlaufstyp Rückkehr
in allgemeinbildende Angebote und Studienverläufe spielen bei den Personen ohne Stu-
dienberechtigung mit 3–6 % eine nachgeordnete Rolle.

Schulentlassene mit einer Fach- oder Hochschulreife folgen zu mehr als zwei
Dritteln einem akademischen Bildungsweg. Sie befinden sich mit einem Anteil von
42 % in stabilen und von 28 % in instabilen Studienverläufen. Weitere 27 % dieser
Gruppe münden auf direkten oder verzögerten Wegen in vollqualifizierende Ausbil-
dung. Im Verlaufsmuster Instabile Verläufe mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit
befinden sich von ihnen nur 4 % (Abb. 4.1).

Die Forschung verweist darauf, dass die unterschiedlichen Schulzweige bzw.
Schulformen verschiedene Lernmilieus mit unterschiedlichen kognitiven Anforde-
rungsniveaus darstellen, die im Verlauf der Sekundarstufe I den Kompetenzerwerb
beeinflussen (vgl. Baumert & Schümer, 2001; Baumert et al., 2006; Hattie, 2002) und
soziale Ungleichheiten beim Kompetenzerwerb verstetigen (siehe Metaanalyse von
Terrin & Triventi, 2022). Zugleich verbinden sich mit den verschiedenen Schulformen
unterschiedliche Möglichkeiten zum Erwerb von Schulabschlüssen, die wiederum
nachschulische Bildungs- und Berufsbiografien beeinflussen. Auch wenn sich durch
schulstrukturelle Veränderungen und neu geschaffene übergreifende Schulformen,
in denen unterschiedliche Schulabschlüsse erlangt werden können (z. B. Regelschu-
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len, Stadtteilschulen, Gemeinschaftsschulen), eindeutige Zuordnungen von Schul-
form und Schulabschluss stärker auflösen, so hat die hier beobachtete Kohorte immer
noch ein stark gegliedertes System durchlaufen, sodass ein Blick auf die zuletzt be-
suchte Schulform durchaus Problemlagen und bildungspolitische Handlungsoptio-
nen unter einer schulstrukturellen Perspektive erkennen lässt. Die hier dargestellten
deskriptiven Befunde zeigen beachtliche Differenzen in der Verteilung der Jugend-
lichen, die aus verschiedenen Schulformen des allgemeinbildenden Schulsystems
kommen, auf die nachschulischen (Bildungs-)Wege (Abb. 4.2).

Während etwas mehr als vier Fünftel der Jugendlichen aus Realschulen (82 %)
direkt oder verzögert in stabile Ausbildungsverläufe einmünden, liegen die Anteile
von Jugendlichen aus Hauptschulen (67 %) und Schularten mit mehreren Bildungs-
gängen (z. B. Gesamt- oder Gemeinschaftsschule) (60 %) deutlich darunter. Jugend-
liche aus Förderschulen, die in der betrachteten Kohorte etwas unterrepräsentiert
sind, münden dagegen nicht mal ganz zur Hälfte in einen stabilen Ausbildungsver-
lauf ein. Bei Jugendlichen, die zuletzt ein Gymnasium besuchten, liegt dieser Anteil
dagegen bei rund einem Viertel. Die Unterschiede beziehen sich allerdings nicht nur
auf das Ausmaß gelingender Eintritte in stabile Ausbildungsverläufe, sondern zudem
auf das Verhältnis direkter und verzögerter Einmündungen in die Ausbildung. Im
Unterschied zu allen anderen Schulformen sind die Eintritte in stabile Ausbildungs-
verläufe von Jugendlichen aus Förderschulen besonders stark von Verzögerungen ge-
kennzeichnet, nur jede:r Zehnte schafft eine direkte und stabile Ausbildungseinmün-
dung. Bei Jugendlichen von Hauptschulen liegt der Anteil der verzögerten Eintritte in
Ausbildung 7 bzw. 8 Prozentpunkte über dem Wert für Jugendliche von Realschulen
und Schulen mit mehreren Bildungsgängen.

Unterschiede in den nachschulischen Bildungswegen nach Schulabschluss (in %)Abbildung 4.1:
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Unterschiede in den nachschulischen Bildungswegen nach zuvor besuchter Schulform (in %)

1 Förderschüler:innen sind in dem Datensatz unterrepräsentiert, da sie aufgrund hoher Lücken in ihren bio-
grafischen Angaben überproportional aus dem Datensatz ausgeschlossen wurden.

Hinweis: SMBG = Schulen mit mehreren Bildungsgängen (z. B. Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen).

Bei den instabilen Verläufen, die ein hohes Risiko von Ausbildungslosigkeit implizie-
ren, zeichnet sich die höchste Unsicherheit bei Schulentlassenen aus Förderschulen
ab, von denen etwas mehr als die Hälfte in instabile und durch stark wechselnde Akti-
vitäten gekennzeichnete Verläufe eintritt. Auch unter den Personen aus Hauptschu-
len ist fast ein Drittel von Instabilitäten und potenziellen Risiken der Ausbildungslo-
sigkeit betroffen. Jugendliche aus Schulen mit mehreren Bildungsgängen haben zwar
demgegenüber etwas seltener instabile Verläufe (21 %), allerdings sind sie davon zwei-
mal häufiger betroffen als Schulentlassene aus Realschulen (11 %, p < 0,001). Die
Schülerschaft an den Schulen mit mehreren Bildungsgängen ist besonders hetero-
gen. Ihre Chancen und Gelegenheiten auf dem nachschulischen Bildungsweg hän-
gen stark von dem dort erworbenen Schulabschluss ab; etwas mehr als ein Viertel der
dortigen Schulentlassenen verfügt maximal über einen Hauptschulabschluss, ein
Viertel dagegen über eine (Fach-)Hochschulreife (Abb. 4.2). Vor diesem Hintergrund
erscheint es wichtig, die betrachteten Unterschiede in den nachschulischen Verläufen
nach Schulzweigen und bei Schularten mit mehreren Bildungsgängen auch weiter
nach dem erlangten Schulabschluss zu differenzieren.

Abbildung 4.2:
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Unterschiede in den nachschulischen Bildungswegen nach zuvor besuchter Schulform und
erlangtem Schulabschluss (in %)

1 Für Realschüler:innen mit maximal einem Hauptschulabschluss lassen die Daten aufgrund zu geringer Fall-
zahlen (n = 74) keine Aussagen zu. Daher wurde diese Gruppe aus der Betrachtung ausgeschlossen.

Hinweis: SMBG = Schulen mit mehreren Bildungsgängen (z. B. Gesamt- oder Gemeinschaftsschulen). Schü-
ler:innen, die aus sonstigen Schulformen abgingen, wurden nicht ausgewiesen.

Der kombinierten Betrachtung von Schulform und Schulabschluss lässt sich entneh-
men, dass Jugendliche aus Schularten mit mehreren Bildungsgängen bei gleichen
Schulabschlüssen (sowohl bei maximal einem Hauptschulabschluss als auch bei Vor-
liegen eines Mittleren Schulabschlusses) zu etwas geringeren Anteilen stabile Aus-
bildungsverläufe und zu etwas höheren Anteilen schwierige und instabile nachschu-

Abbildung 4.3:
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lische Bildungsverläufe aufweisen als Jugendliche aus Haupt- oder Realschulen9

(Abb. 4.3). Die Unterschiede sind allerdings relativ gering und mit einer Ausnahme
nicht signifikant (p > 0,05): Signifikante Unterschiede zeigen sich nur bei Vorliegen
eines Mittleren Schulabschlusses hinsichtlich instabiler nachschulischer Bildungsver-
läufe zwischen Jugendlichen aus mehreren Schularten und Jugendlichen aus Real-
schulen (17 % zu 8 %, p < 0,001). Der Befund, dass Jugendliche aus Schularten mit
mehreren Bildungsgängen häufiger von schwierigen Bildungsverläufen nach Verlas-
sen der Schule betroffen sind als Jugendliche aus Realschulen, entspricht bekannten
Befunden aus der Bildungsforschung: So zeigt sich beispielsweise, dass Jugendliche
aus Schularten mit mehreren Bildungsgängen in ihren Leistungen und ihrer Leis-
tungsentwicklung während der Sekundarstufe I, z. B. in Mathematik und Lesen, zwi-
schen den Schüler:innen aus Hauptschulen und jenen aus Realschulen liegen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 139 ff.).

Bei Vorliegen einer (Fach-)Hochschulreife gelingt den studienberechtigten Ju-
gendlichen aus Schulen mit mehreren Bildungsgängen zudem etwas seltener eine Ein-
mündung in einen stabilen Studienverlauf als Jugendlichen aus Gymnasien (40 % zu
45 %), dafür münden sie im Vergleich zu Jugendlichen aus Gymnasien etwas häufiger
direkt oder verzögert in stabile Ausbildungsverläufe ein (29 % zu 23 %). Insgesamt ist
zu erkennen, dass Jugendliche aus Realschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgän-
gen und Gymnasien häufiger gradlinigen Wegen in stabile Ausbildungs- und Studien-
verläufe folgen, aber umgekehrt bedeutet ein geringeres Risiko für instabile Verläufe
eben zugleich, dass auch ein Teil von ihnen Abbrüche erlebt, längere Such- und Anpas-
sungsphasen durchläuft oder sogar gar nicht in eine vollqualifizierende Ausbildung
oder ein Studium einmündet.

Diskussion und Einordnung der Befunde
In Übereinstimmung mit anderen Studien und Daten verweisen unsere Befunde da-
rauf, dass Jugendliche mit fehlenden oder niedrigen Schulabschlüssen erhebliche Hür-
den im Zugang zu vollqualifizierender Ausbildung zu bewältigen haben (z. B. Dietrich
et al., 2019). Die leistungsbezogenen Eintrittshürden hängen zum einen mit den forma-
len Zugangsvoraussetzungen, z. B. zur vollzeitschulischen Ausbildung im Schulbe-
rufssystem (Kap. 2.1), und zum anderen mit der Signalfunktion von fehlenden oder
niedrigen Schulabschlüssen beim Zugang zu dualer Ausbildung zusammen (Zimmer-
mann & Skrobanek, 2015, S. 365), bei der die Betriebe als „Gatekeeper“ (Kohlrausch,
2012) fungieren. Trotz ihrer eher ungünstigen Ausgangsvoraussetzungen und des ein-
geschränkten Berufsspektrums im dualen System und der wenigen Ausbildungen im
Schulberufssystem, die mit einem Hauptschulabschluss offenstehen, gelingt Jugend-
lichen mit niedrigen Schulabschlüssen zur Hälfte die Einmündung in stabile Ausbil-
dungsverhältnisse. Allerdings sind die nachschulischen Bildungswege der anderen
Hälfte entsprechend stark von Unsicherheiten geprägt.

9 Für Realschüler:innen mit maximal einem Hauptschulabschluss lassen die Daten aufgrund zu geringer Fallzahlen keine
Aussagen zu.
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Besonders problematisch stellt sich die Situation für Schulentlassene aus Förder-
schulen dar, von denen nur ein kleinerer Teil bei Verlassen der Schule einen Schulab-
schluss aufweist (Blanck, 2020) bzw. einen solchen überhaupt erwerben kann (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 122 f.). Ehemalige Förderschüler:innen
erfahren im nachschulischen Bildungsverlauf erhebliche zeitliche Verzögerungen
und Benachteiligungen: Sie haben nicht nur tiefgreifende Friktionen in ihrer bisheri-
gen Bildungslaufbahn erlebt, sondern sie tragen zugleich die höchsten Risiken für
instabile Verläufe und eine mögliche Ausbildungslosigkeit. Übereinstimmend mit
der vorliegenden Analyse zeigen auch andere Studien, dass nur wenigen Schulentlas-
senen aus Förderschulen der direkte Übergang in Ausbildung gelingt und ein großer
Teil erst über die Berufsvorbereitung, teils auch über mehrere hintereinander absol-
vierte Maßnahmen, Zugang zu einer Ausbildung findet (für einen Forschungsüber-
blick vgl. Blank, 2017, S. 40; Hofmann-Lun, 2011; Achatz et al., 2022). Insofern könnte
der Betrachtungszeitraum von vier Jahren nach Verlassen der Schule zu kurz sein,
um den Weg der Förderschüler:innen in Ausbildung nachzuzeichnen. In jedem Fall
bedeutet dies aber, dass sie erhebliche Zeit benötigen, um nach Abschluss der För-
derschule in Ausbildung zu gelangen. Die hier herausgearbeiteten Befunde unter-
streichen zudem, dass sich für diese Jugendlichen in den nachschulischen Verläufen
erhebliche Unsicherheiten und Risiken hinsichtlich einer Ausbildungs- und Erwerbs-
laufbahn abzeichnen.

4.1.3 Soziale Herkunft
Soziale Bildungsungleichheiten sind ein fortbestehendes Merkmal moderner Gesell-
schaften (Jackson, 2013b, S. 2). Die Bildungsexpansion in der zweiten Hälfte des
20. Jahrhunderts hat zwar zu einem Anstieg der Bildungschancen für Personen unter-
schiedlicher sozialer Herkunft geführt, aber nicht zu einem allgemeinen Rückgang
sozialer Bildungsungleichheiten (Erikson, 2019; Hadjar, 2019). Insbesondere in Län-
dern wie Deutschland mit einem stratifizierten und selektiven Bildungssystem sind
soziale Bildungsungleichheiten noch immer deutlich zu beobachten (Dollmann,
2019; Geißler, 2014, S. 233 ff.). Hierauf deutet auch der weiterhin dokumentierte Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Bildungsbeteiligung hin (z. B.
Becker, 2017; Jackson, 2013a). Soziale Bildungsungleichheiten manifestieren sich
nicht nur besonders stark an den verschiedenen bildungsbiografischen Schnittstellen
von Bildungssystemen, sie verstärken sich dort zudem (Granato & Ulrich, 2014).

In den nachschulischen Bildungsverläufen bilden sich nicht nur die aus Bil-
dungsforschung und -monitoring bekannten sozialen Herkunftsunterschiede beim
Ausbildungszugang und bei der Studienaufnahme ab, sondern sie zeigen sich auch
hinsichtlich der Stabilität des Bildungsverlaufs (Abb. 4.4): Substanzielle soziale Her-
kunftsunterschiede hinsichtlich schwieriger nachschulischer Verläufe zeigen sich da-
bei vor allem bei Jugendlichen ohne oder mit niedrigem Schulabschluss, deren Eltern
einen niedrigen Berufsstatus aufweisen: Sie weisen mit einem Anteil von 45 % deut-
lich häufiger instabile Verläufe als Jugendliche gleichen Vorbildungsniveaus auf,
deren Eltern aber Berufe ausüben, die einem mittleren (38 %, p < 0,01) oder hohen
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Status (37 %, p < 0,05) zugeordnet werden können. Dagegen sind die sozialen Her-
kunftsunterschiede bei Vorliegen eines Mittleren Schulabschlusses überraschend ge-
ring. Es zeigt sich allerdings, dass Jugendliche mit statushohen Eltern bei einer feh-
lenden Studienberechtigung (also bei maximal einem Hauptschulabschluss oder
einem Mittleren Schulabschluss) häufiger in allgemeinbildende Angebote zurückkeh-
ren als Jugendliche, deren Eltern einen mittleren oder niedrigen Berufsstatus haben.

Unterschiede in den nachschulischen Verläufen nach Schulabschluss und Berufsstatus der
Eltern

Vor allem dann, wenn eine Studienberechtigung in Form einer schulisch erworbenen
(Fach-)Hochschulreife vorliegt, unterscheidet sich die Verteilung auf die Ausbildungs-
und Studienverläufe entsprechend der sozialen Herkunft stark: Knapp vier Fünftel

Abbildung 4.4:
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der Jugendlichen, deren Eltern über einen hohen Berufsstatus verfügen, münden in
stabile oder instabile Studienverläufe ein. Bei Jugendlichen mit statusniedrigen oder
statusmittleren Eltern sind es dagegen weniger als zwei Drittel (58 und 63 %). Spiegel-
bildlich liegt der Anteil von Jugendlichen mit (Fach-)Hochschulreife in direkten und
verzögerten Ausbildungsverläufen bei den Jugendlichen mit statusniedriger und
-mittlerer Familienherkunft höher (39 und 32 zu 19 %).

Nachfolgend wird die Verteilung der Schulentlassenen mit Hochschulzugangs-
berechtigung abhängig vom Berufsstatus der Eltern betrachtet, dabei werden stabile
und instabile Studienverläufe zueinander ins Verhältnis gesetzt, um die Unterschiede
klarer aufzuzeigen (Abb. 4.5). Es zeigt sich, dass Studienverläufe von Jugendlichen
statusniedriger (44 %, p < 0,05) oder statusmittlerer Eltern (43 %, p < 0,01) zu höheren
Anteilen von Friktionen geprägt sind als bei Jugendlichen statushoher Eltern (36 %).
Damit stellt sich aus bildungspolitischer Sicht die Frage nach den Ursachen der risi-
koreicheren instabilen Hochschulverläufe und den erforderlichen Handlungsimpli-
kationen, um den Studienverlauf für jene Gruppen aus Elternhäusern mit niedrigem
und mittlerem Berufsstatus zu stabilisieren, indem Abbrüche und nachfolgendende
häufige Statuswechsel vermieden werden. Auch wenn nicht alle Studienabbrüche auf
Fehlallokationen und eine unzureichende Passung von Person und Bildungssetting
zurückzuführen sind, so stellen Abbrüche und darauffolgende häufig wechselnde Ak-
tivitäten eher negative Einschnitte in der Bildungsbiografie dar.

Soziale Unterschiede im Verhältnis stabiler und instabiler Studienverläufe von studienberech-
tigten Jugendlichen

Diskussion und Einordnung der Befunde
Zusammenfassend bestätigen die vorgestellten Analysen zu sozialen Herkunftsunter-
schieden in den nachschulischen Verläufen die aus der Übergangsforschung bekann-
ten Befunde zu sozialen Ungleichheiten beim Ausbildungszugang (z. B. Becker &
Glauser, 2018; Erikson & Rudolphi, 2010; Glauser, 2015) und bei der Studienaufnahme
(z. B. Becker, 2017; Watermann et al., 2014; Maaz, 2006; Neugebauer & Schindler, 2012;
OECD, 2019), allerdings mit der Erweiterung auf den nachschulischen Verlauf.

Die auch bei gleichen Schulabschlüssen zu beobachtenden sozialen Unter-
schiede bei der Aufnahme einer Ausbildung oder eines Studiums verweisen auf die in

Abbildung 4.5:
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der empirischen Forschung gut dokumentierte Bedeutung von sekundären sozialen
Effekten, also von (Aus-)Bildungsentscheidungen vor dem Hintergrund von Kosten-
Nutzen- sowie Risikoabwägungen, die abhängig von der sozioökonomischen Situa-
tion und den Bildungserfahrungen der Elternhäuser erfolgen (Becker & Hecken,
2009; Lörz, 2012; Maaz, 2006; Neugebauer & Schindler, 2012; Schindler & Reimer,
2010). Hierbei zeigen die Forschungsbefunde (Becker, 2017, S. 118), dass Jugendliche
hoher sozialer Herkunft versuchen, den (hohen) Sozialstatus ihrer Eltern über Bil-
dungsinvestitionen zu erhalten. Im Vergleich dazu müssen Jugendliche statusniedri-
ger Eltern nicht zwingend gute Bildungsabschlüsse erreichen, um den Sozialstatus
der Familie zu erhalten. Neben der Betrachtung der sozialen Verteilung auf Ausbil-
dungs- und Studienwege ist in diesem Zusammenhang auch der oben beschriebene
Befund aufschlussreich, dass Jugendliche hoher sozialer Herkunft häufiger in allge-
meinbildende Angebote zurückkehren als Jugendliche niedriger sozialer Herkunft
(Buchholz & Pratter, 2017; Hillmert & Jacob, 2010; Schindler, 2015). Die Rückkehr in
allgemeinbildende Angebote ist zu hohen Anteilen mit dem Erwerb einer Fach- oder
Hochschulreife verbunden (Kap. 3.5), womit sich nicht nur Wege in eine akademische
Ausbildung öffnen, sondern auch attraktivere berufliche Ausbildungen erreichen las-
sen.10

Aus den vorgelegten Analysen geht zudem hervor, dass sich schwierige nach-
schulische Bildungswege mit hohen Risiken der Ausbildungslosigkeit insbesondere
bei fehlendem oder niedrigem Schulabschluss für Jugendliche niedriger sozialer Her-
kunft abzeichnen. Aber auch hinsichtlich instabiler Studienverläufe verweisen die
Analysen in Übereinstimmung zu aktuellen Forschungsbefunden (Müller & Klein,
2022) auf erkennbare soziale Ungleichheiten. Soziale Ungleichheit wirkt an jedem
Übergang und in jedem Bildungsverlauf zum Nachteil der Deprivilegierten. Das en-
det paradoxerweise auch nicht in fortgeschrittenen nachschulischen Bildungsverläu-
fen, obwohl es vorher zu einer deutlich stärkeren Selektion innerhalb der sozial be-
nachteiligten Gruppen gekommen ist.

4.1.4 Migrationshintergrund
Im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund haben Personen mit Mi-
grationshintergrund erschwerte Zugänge zu vollqualifizierenden Ausbildungen (vgl.
Befunde der BIBB-Übergangsstudie 2011: z. B. Beicht & Walden, 2015b oder NEPS-
Analysen: z. B. Seeber et al., 2019a), wobei migrationsbezogene Disparitäten vor allem
beim Zugang zum dualen System festzustellen sind (ebd.). Darüber hinaus sind ihre
nachschulischen Bildungswege häufiger von Diskontinuitäten und Brüchen gekenn-
zeichnet (Busse, 2020b; Klein & Neugebauer, 2021; Michaelis & Richter, 2022). Hin-
sichtlich der Einmündung in den Hochschulsektor zeigen bestehende Forschungsbe-
funde dagegen Vorteile für Jugendliche mit Migrationshintergrund (Klein &
Neugebauer, 2021; Kristen, 2016; Mentges, 2019), die insbesondere dann zu beobachten

10 Das relative Gewicht alternativer Wege zur (Fach-)Hochschulreife fällt in den hier vorgelegten Analysen im Vergleich zu
den bestehenden Forschungsarbeiten (z. B. Buchholz & Pratter, 2017) deutlich geringer aus, sodass in den hier vorgeleg-
ten Befunden der Anteil der Jugendlichen mit alternativen Bildungswegen zur (Fach-)Hochschulreife unterschätzt werden
könnte.
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sind, wenn migrationsspezifische Unterschiede in der sozialen Herkunft und in den
Schulleistungen kontrolliert werden (z. B. Busse & Scharenberg, 2022; Mentges, 2019).

Im Bildungsmonitoring und in der Bildungsforschung wurden vielfach Disparitä-
ten von Migrant:innen bei der Einmündung in Ausbildung herausgearbeitet. In öffent-
lichen und politischen Diskussionen wird häufig das Argument des niedrigeren Vorbil-
dungsniveaus dieser Gruppe angeführt. D. h., die Probleme beim Ausbildungszugang
für Personen mit Migrationshintergrund werden auf vorgelagerte Ungleichheiten
beim Erwerb von allgemeinbildenden Schulabschlüssen zurückgeführt. Allerdings
sind Nachteile von Migrant:innen beim Zugang zu vollqualifizierender Ausbildung
und eine erhöhte Wahrscheinlichkeit verzögerter Ausbildungseinmündungen sowie
instabiler nachschulischer Verläufe auch dann zu beobachten, wenn Jugendliche mit
und ohne Migrationshintergrund die gleichen Schulabschlüsse vorweisen (Abb. 4.6).

Mit maximal einem Hauptschulabschluss sind beide Gruppen, also Personen
mit und ohne Migrationshintergrund, stark von unsicheren und instabilen Verläufen
betroffen. Allerdings finden sich Jugendliche mit Migrationshintergrund zu deutlich
höheren Anteilen in unsicheren und instabilen Verläufen wieder als Personen ohne
Migrationshintergrund (46 % zu 38 %, p < 0,001). Wenig überraschend zeigen sich
dann im Umkehrschluss migrationsbezogene Nachteile in Bezug auf direkte und sta-
bile Ausbildungsübergänge und -verläufe.

Mit einem Mittleren Schulabschluss vergrößern sich die migrationsbezogenen
Unterschiede hinsichtlich direkter und stabiler Anschlüsse in vollqualifizierenden
Ausbildungen erheblich. Während fast zwei Drittel (63 %) der Personen ohne Migra-
tionshintergrund direkt in stabile Ausbildungsverläufe einmünden, findet sich nicht
mal ganz die Hälfte (47 %) derjenigen mit Migrationshintergrund in einem stabilen
Verlaufsmuster wieder. Dagegen muss diese Personengruppe viel häufiger Umwege
über den Übergangssektor und zeitlich verzögerte Ausbildungseinmündungen in
Kauf nehmen (ca. 20 zu 26 % bei Personen ohne Migrationshintergrund). Aber auch
dieser ‚Umweg‘ kann durchaus als erfolgreich betrachtet werden, weil er nach einem
zusätzlichen Jahr, für einen kleineren Teil auch nach zwei zusätzlichen Jahren, letzt-
lich in eine stabile Ausbildung führt. Dennoch bleibt beim direkten und verzögerten
Eintritt in stabile Ausbildungsverläufe am Ende eine Differenz von 10 Prozentpunk-
ten zugunsten der Personen ohne Migrationshintergrund bei Vorliegen eines Mittle-
ren Schulabschlusses. In den Analysen bestätigen sich auch die in der Forschung be-
legten Bildungsaspirationen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund, denn sie
kehren doppelt so häufig nach einem erstmaligen Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems zur Schule zurück wie Jugendliche ohne Migrationshintergrund (8 %
zu 4 %, p < 0,001).

Bei Vorliegen einer (Fach-)Hochschulreife bleiben migrationsbezogene Unter-
schiede im Zugang zu vollqualifizierender Berufsausbildung bestehen: So sind antei-
lig doppelt so viele Personen mit Migrationshintergrund in instabilen und unsicheren
Verläufen (6 zu 3 %) im Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund,
wenn auch anteilig auf vergleichsweise viel niedrigerem Niveau als in den anderen
Schulabschlussgruppen (Abb. 4.6).
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Unterschiede in den nachschulischen Bildungswegen nach Migrationshintergrund und Schul-
abschluss (in %)

Migrationsbezogene Unterschiede im Verhältnis stabiler und instabiler Studienverläufe von
studienberechtigten Jugendlichen

Abbildung 4.6:

Abbildung 4.7:
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Im Gegensatz dazu zeigt sich allerdings bei Vorliegen einer (Fach-)Hochschulreife,
dass Jugendlichen mit Migrationshintergrund etwas häufiger ein stabiler Übergang in
die (Fach-)Hochschule als Personen ohne Migrationshintergrund gelingt (44 zu 42 %,
p < 0,05). Sowohl im Gesamtbild (Abb. 4.6) als auch bei der zusätzlichen Betrachtung
des Verhältnisses stabiler und instabiler Studienverläufe von Studienberechtigten
(Abb. 4.7) sind keine migrationsbezogenen Disparitäten hinsichtlich der Stabilität von
Studienverläufen festzustellen.

Diskussion und Einordnung der Befunde
Die hier dargestellten Verteilungen der Personen mit und ohne Migrationshinter-
grund auf die verschiedenen Verlaufsmuster, aber auch ältere und multivariate For-
schungsbefunde (Beicht & Walden, 2017; Busse, 2020a; Michaelis & Busse, 2021; See-
ber et al., 2019a; Tjaden, 2017) verweisen darauf, dass Ungleichheiten für Personen
mit Migrationshintergrund auch bei Berücksichtigung verschiedener bildungsbezo-
gener Merkmale fortbestehen. Selbst wenn neben Schulabschlüssen auch Zeugnis-
noten, Basiskompetenzen (z. B. mathematische Kompetenzen) und soziale Her-
kunftsmerkmale kontrolliert werden, zeigen multivariate Analysen, dass Jugendliche
mit Migrationshintergrund weiterhin seltener in Ausbildungen einmünden (Seeber
et al., 2019a) und ihre Bildungsverläufe häufiger von Friktionen und Diskontinuitäten
gekennzeichnet sind als bei Personen ohne Migrationshintergrund (Busse, 2020b).
Das wirft die Frage nach weiteren ungleichheitserzeugenden Faktoren auf, die bislang
in der Forschung nur unbefriedigend beantwortet ist.

Die bisherige Forschung belegt allerdings auch relativ eindeutig, dass sich Perso-
nen mit Migrationshintergrund bei gleichen Schulleistungen und gleicher sozialer
Herkunft häufiger für anspruchsvollere Bildungsoptionen entscheiden als Personen
ohne Migrationshintergrund: So zeigen z. B. mehrere Studien aus verschiedenen eu-
ropäischen Ländern, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund eher akademische
Bildungswege als berufliche Alternativen wählen als jene ohne Migrationshinter-
grund, und zwar auch dann, wenn die soziale Herkunft und die Schulleistungen kon-
trolliert werden.11 Hierbei sollte allerdings nicht übersehen werden, dass sich nur für
einen Bruchteil der Personen mit Migrationshintergrund solche sogenannten „positi-
ven ethnischen sekundären Effekte“ (Tjaden  & Scharenberg, 2017) zeigen und der
Großteil der Betroffenen aufgrund ihrer insgesamt ungünstigeren Ausgangsbedin-
gungen erhebliche Hürden und Benachteiligungen in den nachschulischen Bildungs-
verläufen erfährt. Dabei sind auch betriebliche Rekrutierungspraktiken zu berück-
sichtigen, um vor allem den erschwerten Zugang zum dualen Ausbildungssystem zu
erklären. Hier belegen zahlreiche nationale und internationale Studien, dass unbe-
wusste Assoziationen, antizipierte etwaige Ressentiments betrieblicher Geschäfts-
partner, stereotype Zuschreibungen und Vorurteile oder auch eine bewusste Bevorzu-
gung bestimmter Gruppen (SVR, 2014, S. 33) bei der Auswahl von Bewerber:innen

11 Für Deutschland: vgl. Busse & Scharenberg, 2022; Dollmann & Weißmann, 2020; für Finnland: Kilpi-Jakonen, 2011; für die
Niederlande: vgl. van de Werfhorst & van Tubergen, 2007; für Schweden: vgl. Jonsson & Rudolphi, 2011; für die Schweiz:
vgl. Tjaden & Scharenberg, 2017
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von Ausbildungs- und Arbeitsplätzen zur Diskriminierung von Personen mit Migra-
tionshintergrund führen (z. B. Imdorf, 2017; Nennstiel, 2021; Zschirnt, 2020).

4.1.5 Geschlecht
Hinsichtlich der geschlechtsspezifischen Unterschiede zeigt sich auch in der hier be-
trachteten Kohorte der bekannte Befund, dass junge Männer häufiger den Weg in eine
vollqualifizierende Ausbildung beschreiten, während junge Frauen häufiger den aka-
demischen Bildungsweg einschlagen. Auch wenn der betrachtete Zeitraum zu kurz
ist, um die letztlich erreichten Abschlüsse einzubeziehen (hierfür müsste ein Längs-
schnitt bis etwa zum 35. Lebensjahr vorliegen), so deckt sich das angebahnte Muster
mit anderen amtlichen und Survey-Daten zu den erreichten Bildungsabschlüssen
bei bis zu 35-Jährigen: In der Altersgruppe der 25- bis unter 30-Jährigen weisen in
Deutschland Frauen deutlich häufiger einen Hochschulabschluss auf als Männer, in
der Altersgruppe der 30- bis unter 35-Jährigen minimiert sich zwar diese Differenz,
löst sich jedoch nicht vollständig auf (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung,
2022, S. 79).

Die Differenzierung von Geschlechterunterschieden nach Schulabschlüssen
zeigt für Frauen mit maximal Hauptschulabschluss ein deutlich höheres Risiko eines
unsicheren und instabilen Ausbildungsverlaufs als für Männer mit maximal Haupt-
schulabschluss (Abb. 4.8). Der Unterschied liegt hier bei 35 zu 47 %; d. h., fast jede
zweite junge Frau mit maximal Hauptschulabschluss ist von einem instabilen und
brüchigen nachschulischen Ausbildungsverlauf betroffen. Zudem münden diese
Frauen zu einem geringeren Anteil direkt in Ausbildung ein als Männer mit maximal
Hauptschulabschluss.

Mit einem Mittleren Schulabschluss sind Männer und Frauen vergleichsweise
selten und zu gleichen Anteilen, etwa jede zehnte Person, von Instabilitäten und Frik-
tionen im nachschulischen Bildungsverlauf betroffen. Allerdings werden Unter-
schiede bei der Einmündung in Ausbildung, die bei den Frauen mit Mittlerem Schul-
abschluss zu wesentlich höheren Anteilen (ca. 25 zu 18 %) mit Verzögerungen und
einem geringeren Anteil an direkten Einstiegen in einen stabilen Ausbildungsverlauf
verbunden sind, offenkundig. Insgesamt sind jedoch bei Vorliegen des Mittleren
Schulabschlusses bei Männern und Frauen vergleichsweise wenig Brüche und Dis-
kontinuitäten im nachschulischen Bildungsverlauf zu erkennen.

Bei Vorliegen einer (Fach-)Hochschulreife sind die Geschlechterunterschiede
deutlich weniger ausgeprägt. Einerseits münden Frauen seltener direkt in Ausbildung
ein (13 zu 16 % bei Männern). Andererseits weisen Männer bei den instabilen Hoch-
schuleinmündungen mit 30 % einen etwas höheren Anteil als Frauen auf (26 %). Die
Betrachtung geschlechterbezogener Unterschiede im Verhältnis stabiler und instabi-
ler Studienverläufe verdeutlicht das höhere Risiko von Männern, im Studium Friktio-
nen zu erleben (Abb. 4.9).
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Unterschiede in den nachschulischen Bildungswegen nach Schulabschluss und Geschlecht
(in %)

Geschlechterbezogene Unterschiede im Verhältnis stabiler und instabiler Studienverläufe von
studienberechtigten Jugendlichen

Abbildung 4.8:

Abbildung 4.9:
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Diskussion und Einordnung der Befunde
Die besonderen Nachteile junger Frauen mit maximal Hauptschulabschluss nach Ver-
lassen des allgemeinbildenden Schulsystems, die häufiger als Männer von einem
instabilen Ausbildungsverlauf betroffen sind und seltener einen friktionsfreien Ausbil-
dungsweg gehen, sind insofern erwartungswidrig, als in der öffentlichen Wahrneh-
mung die Anschlussperspektiven von Frauen nach Verlassen der allgemeinbildenden
Schule kaum als kritisch wahrgenommen werden. Diskussionen über ausbildungs-
und berufsbezogene Benachteiligungen drehen sich vor allem um den späteren
Gender-Pay-Gap als Folge beruflicher Geschlechtersegregation (Achatz et al., 2005;
Busch, 2013). Insofern verweist der Befund, dass Frauen mit maximal Hauptschul-
abschluss deutlich häufiger in risikobehaftete Verlaufsmuster einmünden als Männer,
auf Forschungs- und Handlungsbedarf. Erklärungsansätze für diese Nachteile könnten
in den wenigen Ausbildungsoptionen für Personen mit Hauptschulabschluss im
Schulberufssystem (z. B. Sozialassistenz-, Hauswirtschafts- und Pflegeausbildungen
auf Helferniveau) und im begrenzten Berufsspektrum des dualen Systems liegen. Per-
sonen mit maximal Hauptschulabschluss steht durch die Segmentation der Berufe im
dualen System aufgrund schulischer Vorbildungsstruktur nur ein kleines Segment an
Handwerks- und Dienstleistungsberufen offen, z. B. Berufe des Maler-, Lackierer-,
Maurer- sowie Metallhandwerks, Berufe im Ernährungshandwerk, Fachverkäufer:in
im Lebensmittelhandwerk, Berufe in der Gebäudereinigung sowie hauswirtschaftliche
und Lagerfachkraftberufe (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S. 162 f.).
Diese Berufe weisen zudem eine höhere Vertragslösungsquote auf (Seeber et al., 2019b;
geschlechtsdifferenzierende Analysen zu Vertragslösungsquoten in Handwerksberu-
fen vgl. Haverkamp et al., 2015).

Hier dürfte ein Geflecht an komplexen Wirkungszusammenhängen eine Rolle
spielen, das mit den vorliegenden Daten nicht aufgelöst werden kann. Forschungsbe-
darf liegt darin, zu prüfen, wie berufliche und Ausbildungspräferenzen junger Frauen
und Männer mit maximal Hauptschulabschluss mit den angebotenen bzw. wahrge-
nommenen Ausbildungsmöglichkeiten interagieren. Neben beruflichen Passungs-
problemen, die besonders bei einer ganzen Reihe von Berufen auffällig sind, in die
Jugendliche mit Hauptschulabschluss zu höheren Anteilen einmünden, können auch
Einflüsse des Zusammenhangs von Berufswahl und Geschlecht zu Passungsproble-
men führen. Ausbildungen kommen so möglicherweise gar nicht erst zustande oder
eine Passung zwischen beruflichen Interessen und Fähigkeiten einerseits und be-
trieblichen bzw. beruflichen Anforderungen andererseits liegt nicht vor bzw. kann
nicht entwickelt werden. Auch die Ausbildungen im Schulberufssystem auf Helferni-
veau, für die ein Hauptschulabschluss vorausgesetzt wird und in die überwiegend
junge Frauen einmünden, offenbaren bislang wenig erforschte Problemlagen: Beson-
ders auffällig sind die deutlich höheren Abbruchquoten im Schulberufssystem im
Vergleich zum dualen System (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022,
S. 181), über deren Ausmaß und Ursachen in den ein- und zweijährigen vollzeitschuli-
schen Ausbildungen auf Helferniveau (aber auch nicht auf mittlerem Fachniveau)
kaum Erkenntnisse vorliegen. D. h., hinter diesem Befund von höheren Risiken dis-
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kontinuierlicher nachschulischer Bildungsverläufe von Frauen mit maximal Haupt-
schulabschluss wird eine Kombination von individuellen, berufsbezogenen, insti-
tutionellen und strukturellen Faktoren stehen, die bislang in der Forschung kaum
beleuchtet ist.

4.2 Relevanz von Angeboten der Berufs- und
Studienorientierung für nachschulische
Bildungsverläufe

Angebote der Berufs- und Studienorientierung sollen Jugendliche dabei unterstützen,
Bildungs- und Ausbildungsentscheidungen vor allem in Abwägung von individuellen
Präferenzen sowie wahrgenommenen Möglichkeiten und Chancen zu treffen. Je nach
Bildungsabschluss und damit zusammenhängenden Bildungs- und Ausbildungs-
möglichkeiten bzw. -chancen (Kap. 3; Kap. 4.1) stehen Jugendlichen verschiedene An-
gebote der Berufsorientierung zur Verfügung, die in unterschiedlichem Maße zu in-
dividuell gelingenden Übergangsprozessen beitragen können (Driesel-Lange, 2020;
Ratschinski et al., 2018). Für Jugendliche mit niedrigen Schulabschlüssen gilt die be-
rufliche Orientierung als besonders bedeutsam, da ihre Möglichkeiten nach Abgang
aus dem allgemeinbildenden Schulsystem am stärksten durch formale und marktge-
steuerte Zugangsbedingungen begrenzt werden (Kap. 2.1). Zudem zeigt sich, dass Ju-
gendliche aus bildungsprivilegierten Elternhäusern stärker von der Unterstützung im
Elternhaus bei der Entwicklung von Berufsvorstellungen und im Rahmen von beruf-
lichen Entscheidungsprozessen profitieren, u. a. durch elterliche Bildungserfahrun-
gen und deren soziale Netzwerke bei der Ausbildungsplatzsuche (Brändle & Grund-
mann, 2020, S. 91). D. h., gerade Jugendliche ohne oder mit Hauptschulabschluss, die
aus einem Elternhaus mit niedrigem sozioökonomischem Status stammen, sind be-
sonders auf eine effektive und passgenaue Berufsorientierung durch die Schule und
außerschulische Akteure angewiesen. Aber auch für viele Jugendliche mit Mittlerem
Schulabschluss sowie Hochschulzugangsberechtigung bietet die Berufsorientierung
eine bedeutsame Förderung bei der beruflichen Entscheidungsfindung.

In Deutschland existiert eine breite Palette von Angeboten der Berufsorientie-
rung. Zum einen sind wesentliche Angebote fest in den schulischen Curricula der
Bundesländer verankert, neben Informations- und Erkundungsangeboten sind auch
Potenzialanalysen zur Beurteilung der eigenen Fähigkeiten und zur Entwicklung rea-
listischer Berufsvorstellungen vorgesehen (BMBF, 2018; KMK, 2017; Ratschinski &
Struck, 2014; Rudeloff et al., 2021). Die Angebote können sich zwischen Schulen und
Bildungsgängen unterscheiden, da die curriculare Ausgestaltung hinsichtlich zu er-
reichender Ziele, Umfang und Ausgestaltung der Orientierungsangebote sowie die
Bewertung der Effektivität außerschulischer berufsorientierender Lerngelegenheiten
zu einem gewissen Grad den Schulen überlassen wird. Zu den insgesamt angebote-
nen Maßnahmen der schulischen Berufsorientierung zählen u. a. Besuche von Be-
rufsinformationszentren und Ausbildungsmessen im Klassenverband, Betriebs- und
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Sozialpraktika, Betriebserkundungen, Laufbahngespräche mit Lehrkräften sowie wei-
tere Kooperationsformate der Schulen mit lokalen und regionalen (Arbeitsmarkt-)Ak-
teuren (Rudeloff et al., 2021). Darüber hinaus können Jugendliche auch unabhängig
von der Schule Angebote der beruflichen Orientierung nutzen, beispielsweise indivi-
duelle Informations- und Beratungsangebote im Berufsinformationszentrum, Eig-
nungstests bei der Bundesagentur für Arbeit oder freiwillige Zusatzpraktika.

Grundsätzlich ist aufgrund des von der besuchten Schule abhängigen Angebots
und der individuellen Entscheidungen der Jugendlichen bzw. ihrer Familien davon
auszugehen, dass Jugendliche Angebote der beruflichen Orientierung unterschiedlich
intensiv nutzen. Der NEPS-Datensatz enthält Informationen zur Nutzung von acht An-
gebotsformen der beruflichen Orientierung sowie drei Angebotsformen der Studien-
orientierung während der Schulzeit durch die Jugendlichen.12 Abbildung 4.10 verdeut-
licht in diesem Zusammenhang die Inanspruchnahme unterschiedlicher Angebote der
Berufsorientierung differenziert nach dem Schulabschluss. Es wird deutlich, dass
Praktika, Berufsberatungen in der Klasse und Einzelberatungen am häufigsten durch
die Jugendlichen genutzt wurden. Gleichzeitig zeigen sich auch Unterschiede nach den
Bildungsabschlüssen: Jugendliche mit Mittlerem Schulabschluss sowie maximal
Hauptschulabschluss haben am häufigsten die verschiedenen Formen der beruflichen
Orientierung während ihrer Schulzeit erfahren. Jugendliche mit einer Hochschulzu-
gangsberechtigung weisen dagegen in allen Kategorien die geringsten Teilnahmequo-
ten an Angeboten der beruflichen Orientierung auf.

Nutzung von Angeboten der beruflichen Orientierung in der Schulzeit differenziert nach dem
Schulabschluss

Angebote der Berufsorientierung sind als wichtige Stützfunktion der Berufswahl zu
sehen, um einen passenden Beruf zu finden. Die aktuelle Forschung zur Relevanz
von Passung im Ausbildungsprozess lässt erkennen, dass die Wahrnehmung der Pas-
sung durch die Auszubildenden wichtiger sein könnte als eine objektiv bestehende
Passung (Michaelis & Findeisen, 2022). So stellt die Realisierung des Wunschberufes
(Beicht & Walden, 2013; Michaelis & Richter, 2022) bzw. eine wahrgenommene Pas-
sung (Findeisen et al., 2022) mit dem Ausbildungsberuf häufig einen der stärksten

Abbildung 4.10:

12 Für die nachfolgenden Analysen werden nur Informationen berücksichtigt, die im Zeitraum sechs Monate vor und zwölf
Monate nach dem Schulabgang erhoben wurden.
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Prädiktoren zur Erklärung von Abbrüchen und Abbruchsintentionen dar. Da die För-
derung der beruflichen Orientierung frühzeitig eine Identität mit dem antizipierten
Beruf fördern kann, ist mit einer gewissen Vorsicht anzunehmen, dass die Nutzung
beruflicher Orientierungsmaßnahmen mit stabileren Verläufen zusammenhängt.

Wird die Nutzung von Angeboten der beruflichen Orientierung für die drei nach-
schulischen Verlaufstypen Direkte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe, Verzö-
gerte Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe und Instabile Verläufe mit hohem Risiko
von Ausbildungslosigkeit verglichen, zeigen sich kleine Effekte bei den Jugendlichen
mit maximal Hauptschulabschluss und zum Teil auch bei Personen mit Mittlerem
Schulabschluss. Eine Teilnahme an einem Berufseignungstest, einer Berufsmesse,
einem Aktionstag oder die Durchführung eines Praktikums scheint positiv mit der
Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe bei Jugendlichen mit maximal Haupt-
schulabschluss zusammenzuhängen. Bei Jugendlichen mit Mittlerem Schulabschluss
ist ein schwacher Effekt auf die Einmündung in eines der Cluster der direkten oder
der verzögerten Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe beobachtbar, wenn die
Jugendlichen eine Berufsberatung in der Klasse erhielten. Bei Jugendlichen mit einer
Hochschulzugangsberechtigung sind solche Effekte hingegen nicht beobachtbar. Al-
lerdings verdeutlicht Abbildung 4.11, dass die Nutzung von Angeboten der Studienbe-
ratung vorteilhaft mit der Einmündung in stabile Studienverläufe zusammenhängt.

Einmündung in unterschiedliche Verlaufstypen nachschulischer Bildung differenziert nach
Schulabschluss und Nutzung von Angeboten der beruflichen Orientierung
Abbildung 4.11:
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Einmündung in Studienverlaufstypen differenziert nach Nutzung von Angeboten der Studie-
rendenorientierung

Damit zeigt sich insgesamt, dass die verschiedenen Angebote der Berufsorientierung
sehr weit verbreitet sind. Es gibt Hinweise darauf, dass die Nutzung von Angeboten
der beruflichen Orientierung und Studienorientierung positive Effekte auf nachschu-
lische Bildungswege in Form direkter oder verzögerter Übergänge in einen stabilen
Ausbildungsverlauf hat und Diskontinuitäten in der nachschulischen Bildung be-
grenzen kann. Allerdings sind die beobachteten Unterschiede zwischen den Verlaufs-
typen in der nachschulischen Bildung hinsichtlich der Nutzung von Angeboten der
beruflichen Orientierung und Studienorientierung nur gering ausgeprägt. Um wei-
tergehende Aussagen über die Wirkungen der verschiedenen Angebote der Berufs-
orientierung auf stabile oder instabile Verläufe treffen zu können, wären Informatio-
nen zur Qualität der Angebote notwendig, die in NEPS nicht vorliegen.

Diskussion und Einordnung der Befunde
Sowohl der Qualität der Angebote der Berufs- und Studienorientierung als auch der
Qualität der Nutzung der Angebote wird für die Entwicklung beruflicher Perspektiven
und die erfolgreiche Gestaltung beruflicher Wege junger Menschen eine wichtige Be-
deutung zugeschrieben (z. B. Lembke, 2021), die bislang in der Forschung noch nicht
ausreichend belegt wurde – trotz gewachsener bildungspolitischer Aufmerksamkeit
für das Thema (KMK 2017; SPD et al., 2021). Ebenso ist die Befundlage zur Wirksam-
keit spezifischer Elemente der Berufs- und Studienorientierung dürftig (Brüggemann
et al., 2017). Bisherige Forschungsbefunde liefern allerdings Hinweise auf zentrale
Qualitätsmerkmale einer beruflichen Orientierung und Studienorientierung (für
einen Überblick vgl. Hooley & Rice, 2019). Im deutschen Kontext verweisen die bis-
lang vorliegenden Studien auf den Stellenwert der individuellen Passgenauigkeit von
Angeboten der Berufs- und Studienorientierung zu Vorkenntnissen, der Einbezie-
hung von Eltern und anderen zentralen Akteur:innen in Berufsplanungen (Driesel-
Lange 2020; Ratschinski et al., 2018), der Einbettung betrieblicher Praxisphasen in die
unterrichts-/schulbezogene Berufs- und Studienorientierung (Méliani et al., 2019;
Nickolaus et al., 2018) und der professionellen Lehrerkompetenz in diesem Bereich

Abbildung 4.12:
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(Bylinski, 2014; Dreer, 2013). Bislang kann angesichts der schwierigen Befundlage von
einer evidenzbasierten Steuerung berufsorientierender Angebote und Lerngelegen-
heiten kaum ausgegangen werden, da die Umsetzung, Qualitätssicherung und Wir-
kungsweisen der Berufs- und Studienorientierung in der Forschung weitgehend
‚blinde Flecken‘ darstellen (Brüggemann et al., 2017; Driesel-Lange, 2020; Nickolaus &
Mokhonko, 2020).
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5 Entwicklung des Bildungs- und
Erwerbsstatus in der nachschulischen
Bildung: Eine bilanzierende Betrachtung

5.1 Erfolgreiche Verläufe

Während in Kapitel 3 und 4 die Identifizierung von Verlaufstypen und sozialstrukturel-
len Unterschieden in den nachschulischen Verläufen im Vordergrund stand, wird
nachfolgend die Entwicklung des Bildungs- und Erwerbsstatus bilanzierend betrachtet.
Dabei richtet sich der Blick auf den erstmaligen Erwerb eines beruflichen Abschlusses
(Kap. 5.1), das Vorliegen eines Ausbildungs- bzw. Studienabbruchs im Bildungsverlauf
(Kap. 5.2), den Zeitpunkt der Einmündung in vollqualifizierende Ausbildung, wenn
eine Maßnahme im Übergangssektor absolviert wurde (Kap. 5.3), den höchsten Berufs-
status einer begonnenen oder beendeten vollqualifizierenden Ausbildung (Kap. 5.4)
und den Status am Ende des vierjährigen Beobachtungszeitraums (Kap. 5.5).

In den beiden Clustern Direkte Einmündung in Ausbildung mit anschließendem Ar-
beitsmarkteintritt (Cluster 1) sowie Direkte Einmündung ins Studium mit anschließendem
Übergang in den Arbeitsmarkt (Cluster 11) zeigen sich nach Ausbildungs- oder Studien-
abschluss stabile Einmündungen in den Arbeitsmarkt. Allerdings erwerben auch in
anderen Clustern relevante Anteile der jungen Menschen einen ersten Ausbildungs-
oder Studienabschluss. Um aufzuzeigen, zu welchem Anteil insgesamt die nachschuli-
schen Bildungsverläufe in diesem Sinne erfolgreich verlaufen sind, wird im Folgenden
der erstmalige Erwerb eines berufsqualifizierenden Abschlusses clusterübergreifend
betrachtet. Insgesamt konnten etwas mehr als zwei Fünftel der Personen innerhalb von
vier Jahren nach Abgang aus dem allgemeinbildenden Schulsystem einen ersten be-
rufsqualifizierenden Abschluss erzielen, indem sie eine Ausbildung erfolgreich absol-
viert (36 %) oder einen Studienabschluss erworben haben (7 %).

Für einen differenzierteren Blick auf den Erwerb eines ersten berufsqualifizieren-
den Abschlusses in der nachschulischen Bildung stellt Abbildung 5.1 den kumulativen
Anteil an Personen mit mindestens einem ersten Ausbildungs- oder Studienabschluss
nach Zeitpunkt des Abschlusses und schulischer Vorbildung dar. Die ersten berufsqua-
lifizierenden Abschlüsse werden bereits nach zwei Jahren erzielt, entsprechend den
regulären Ausbildungszeiten und Regelstudienzeiten steigt nach drei Jahren der Anteil
der Personen mit berufsqualifizierendem Abschluss sichtbar. Auffällig ist ein Scheren-
effekt zwischen Personen mit Mittlerem Schulabschluss auf der einen und Personen
mit maximal Hauptschulabschluss sowie (Fach-)Hochschulreife auf der anderen Seite.
Nach drei Jahren liegt der Abstand zwischen Personen mit Mittlerem Schulabschluss
bei 17 Prozentpunkten gegenüber denjenigen mit maximal Hauptschulabschluss bzw.
bei 22 Prozentpunkten gegenüber denjenigen mit (Fach-)Hochschulreife, am Ende des
Beobachtungszeitraums dann bei 31 bzw. 35 Prozentpunkten.



Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabschluss
nach Zeitpunkt des Abschlusses

Bei den nicht studienberechtigten Personen lässt sich der deutlich höhere Anteil von
abgeschlossenen Ausbildungen der Personen mit Mittlerem Schulabschluss – gegen-
über denjenigen mit maximal Hauptschulabschluss – vor allem durch leichtere Zu-
gänge zum dualen Ausbildungsmarkt (Eckelt & Schauer, 2019; Michaelis & Busse,
2021) und durch die Erfüllung der formalen Voraussetzungen für Ausbildungen im
Schulberufssystem, in dem fast 60 % der Neuzugänge einen Mittleren Schulabschluss
und knapp ein Viertel die (Fach-)Hochschulzugangsberechtigung aufweisen (Richter
& Seeber, 2022), erklären. Die vielseitigeren Wahlmöglichkeiten im Hinblick auf Be-
rufe sowie ausbildende Betriebe und Praxiseinrichtungen (Kap. 2.1) für diese Gruppe
tragen letztlich dazu bei, dass ein deutlich höherer Anteil von ihnen direkt oder verzö-
gert in stabile Ausbildungsverläufe einmündet (Kap. 4.1). Folglich führt dies zu einem
schnelleren Abschluss in der nachschulischen Bildung, sodass am Ende des vierjähri-
gen Beobachtungszeitraums 67 % der Personen mit Mittlerem Schulabschluss einen
berufsqualifizierenden Abschluss erreicht haben.

Auffällig und vielleicht auch erwartungswidrig ist, dass im Beobachtungszeit-
raum nur ein knappes Drittel der Personen mit einer (Fach-)Hochschulreife einen
berufsqualifizierenden Abschluss erlangt. Dieser Wert liegt sogar leicht unterhalb des
Anteils von Personen mit maximal Hauptschulabschluss. Hier ist die Verlaufsper-
spektive zu beachten: Diejenigen mit (Fach-)Hochschulreife sind zu ca. 30 % in Aus-
bildung13 und zu etwa 70 % in akademische Verlaufsmuster eingemündet (Kap. 4.1).
Die Mehrheit dieser Gruppe, die ein Studium aufnimmt, hat am Ende des Beobach-
tungszeitraums einfach noch keinen ersten Studienabschluss erlangt. Einerseits geht
ein erheblicher Teil der Studienberechtigten nach Verlassen der Schule zunächst Al-
ternativen nach – Cluster 12 Einmündung ins Studium nach einjähriger Unterbrechung

Abbildung 5.1:

13 Allerdings weisen 95 % der Personen mit (Fach-)Hochschulreife in den Clustern 1 bis 9, die in die berufliche Ausbildung
nach Verlassen der Schule eingemündet sind, vier Jahre später einen Ausbildungsabschluss auf.
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und Cluster 13 Verzögerter Übergang ins Studium nach diversen Aktivitäten –, beginnt
somit erst zu einem späteren Zeitpunkt ein Studium und kann dann auch erst später
einen Studienabschluss erzielen. Andererseits können Verzögerungen im Studien-
verlauf durch Studienbedingungen, Praktika, Auslandssemester oder sonstige per-
sönliche Lebensbedingungen wie Nebenjobs verursacht werden. Amtliche Daten
zeigen, dass ca. zwei Drittel der Studierenden die Regelstudienzeit überschreiten (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 211).

Wird die Erzielung eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses in der nach-
schulischen Bildung nach dem Schulabschluss sowie Geschlecht differenziert, zeigen
sich weitere Unterschiede bei den nicht studienberechtigten Personen (Abb. 5.2).
Wenn Männer und Frauen dagegen über eine (Fach-)Hochschulreife verfügen, gibt es
keine Unterschiede beim Erwerb eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses.

Bei den Personen mit maximal Hauptschulabschluss liegen die Werte für Frauen
und Männer zunächst eng beieinander, wobei Frauen in den ersten dreieinhalb Jahren
etwas häufiger einen ersten Abschluss erreichen. Danach steigt der Wert bei den Män-
nern stärker an, sodass am Ende 39 % von ihnen und 32 % der Frauen einen Abschluss
erreicht haben. Bei den Personen mit Mittlerem Schulabschluss verläuft die Entwick-
lung auf höherem Niveau und mit ausgeprägteren Abständen zwischen Frauen und
Männern ganz ähnlich. Auch hier ‚überholen‘ die Männer die Frauen nach etwa drei-
einhalb Jahren und haben am Ende zu 70 % einen Abschluss erreicht. Bei den Frauen
sind es dagegen 63 %. Wie in Kapitel 4.1.2 ausgeführt, münden junge Männer häufiger
auf direktem Weg in eine vollqualifizierende Ausbildung ein. Am Ende der Regeldauer
von drei Jahren einer Ausbildung wirkt sich dies entsprechend aus.

Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabschluss
nach Zeitpunkt des Abschlusses, schulischer Vorbildung und Geschlecht

Migrationsbedingte Unterschiede hinsichtlich des Erwerbs eines Ausbildungs- oder
Studienabschlusses zeigen sich unabhängig vom Schulabschluss (Abb. 5.3). Nach etwa
drei Jahren wächst der Abstand von Personen ohne Migrationshintergrund, die bereits
einen Abschluss erreicht haben, stärker im Vergleich zu denen mit Migrationshinter-
grund. Am Ende des Beobachtungszeitraums liegt der Abstand in der Gruppe mit ma-

Abbildung 5.2:
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ximal Hauptschulabschluss bei 9 Prozentpunkten, mit Mittlerem Schulabschluss bei
12 Prozentpunkten und mit (Fach-)Hochschulreife bei 6 Prozentpunkten.

Für Jugendliche ohne (Fach-)Hochschulreife lässt sich diese Entwicklung mit den
Ergebnissen aus Kapitel 4.1.4 verbinden: Da der Zugang zu vollqualifizierender Ausbil-
dung für Jugendliche mit einem Migrationshintergrund erschwert ist, beenden sie in-
nerhalb von vier Jahren seltener eine Ausbildung. Als Folge von höheren Anteilen von
Personen mit Migrationshintergrund in den Clustern Verzögerter Einmündungen in sta-
bile Ausbildungsverhältnisse sowie Instabile Verläufe mit hohem Risiko von Ausbildungslo-
sigkeit fällt der Anteil an Personen mit einem berufsqualifizierenden Abschluss vor
allem bei denjenigen mit Mittlerem Schulabschluss im Zeitverlauf geringer aus. Auch
wenn sich Nachteile für junge Menschen mit Migrationshintergrund ohne (Fach-)
Hochschulreife beim Zugang zu Ausbildung sowie beim Erwerb eines Ausbildungsab-
schlusses in den Analysen zeigen, so besteht zumindest kein Unterschied hinsichtlich
des maximal realisierten Berufsstatus (ISEI-08) der Ausbildungsberufe in der nach-
schulischen Bildung (p > 0,100). Da der Berufsstatus zukünftige Einkommenseffekte,
aber auch Entfaltungs- und Entwicklungsmöglichkeiten im Beruf indiziert, ist an dieser
Stelle nicht von weitreichenden Nachteilen im Berufsstatus aufgrund der Ausbildungs-
optionen auszugehen.

Auch wenn eine (Fach-)Hochschulreife vorliegt, sind niedrigere Abschlussanteile
für Personen mit einem Migrationshintergrund beobachtbar. Dieser Befund mag
überraschen, da in Kapitel 4.1 ein geringfügig höherer Anteil bei den Einmündungen
in stabile Übergänge in die (Fach-)Hochschule für Personen mit einem Migrations-
hintergrund aufgezeigt wurde. Allerdings liegt der Anteil von Personen ohne Migra-
tionshintergrund mit (Fach-)Hochschulreife, die (zunächst) eine Ausbildung statt ein
Studium aufnehmen und üblicherweise innerhalb der vier Jahre auch erfolgreich be-
enden, höher und auch im Cluster 11 Direkte Einmündung ins Studium mit anschließen-
dem Arbeitsmarkteintritt sind sie überrepräsentiert. Ob es zusätzlich im Studienverlauf
von Personen mit Migrationshintergrund häufiger zu verlängerten Studienzeiten
kommt, lässt sich im Rahmen der vorgenommenen Analyse nicht klären.

Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabschluss
nach Zeitpunkt des Abschlusses, schulischer Vorbildung und Migrationshintergrund
Abbildung 5.3:
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Darüber hinaus bestehen zunächst paradox anmutende Unterschiede beim Er-
werb des ersten berufsqualifizierenden Abschlusses, wenn Jugendliche nach dem so-
zioökonomischen und Bildungshintergrund der Eltern verglichen werden, da ein ho-
hes Bildungsniveau und ein hoher Berufsstatus scheinbar negativ wirken: Nach
48 Monaten haben diejenigen Personen am häufigsten einen berufsqualifizierenden
Abschluss erzielt, deren Eltern ein mittleres Bildungsniveau (49 % im Vergleich zu
33 % bei niedrigem und 29 % bei hohem elterlichem Bildungshintergrund) oder nied-
rigen bzw. mittleren Berufsstatus (niedrig: 46 %; mittel: 48 %; hoch: 31 %) aufweisen.
Dieser Befund ist jedoch plausibel, weil Kinder von Eltern mit niedrigem und mittle-
rem Bildungshintergrund und Berufsstatus seltener ein Studium aufnehmen und –
wie bereits deutlich wurde – die meisten Studierenden innerhalb des vierjährigen
Beobachtungszeitraums noch keinen Abschluss erreicht haben (vgl. Kap. 4.1.3). Bei
einer entsprechenden Verlängerung des Beobachtungszeitraums um mehrere Jahre
ist davon auszugehen, dass die Personen, deren Eltern einen hohen sozioökonomi-
schen Status und ein hohes Bildungsniveau besitzen, deutlich häufiger – wahrschein-
lich schließlich sogar am häufigsten – einen berufsqualifizierenden (Studien-)Ab-
schluss erwerben werden.

5.2 Abbrüche in nachschulischen Bildungswegen

Kapitel 3 verdeutlicht, dass ein erheblicher Anteil der jungen Menschen in ihren
nachschulischen Bildungsverläufen Abbrüche im Ausbildungs- und Hochschulkon-
text erlebt. Zwei Cluster sind durch lange Ausbildungs- bzw. Studienphasen gekenn-
zeichnet, die schließlich mit einem Abbruch enden: Cluster 6 Ausbildungsabbruch und
Cluster 14 Studienabbruch. Es handelt sich um vergleichsweise kleine Cluster mit je-
weils rund 3 % der gesamten Kohorte, bei denen die weiteren Bildungsverläufe über-
wiegend durch anschließende Diskontinuitäten gekennzeichnet sind. Bei den Perso-
nen aus Cluster 6 Ausbildungsabbruch befindet sich mehr als die Hälfte (57 %) am
Ende der Beobachtungszeit in Arbeitslosigkeit. Bei Cluster 14 erfolgen die Studienab-
brüche teilweise recht spät, sodass nachgelagerte Aktivitäten nur für eine kurze Zeit
beobachtet werden konnten und damit die Folgen schwer abschätzbar sind. Abbrüche
sind auch in anderen Clustern zu sehen, z. B. im Rahmen von verzögerten Einmün-
dungen in Ausbildung bzw. Studium, prägen aber diese Bildungsverläufe nicht ver-
gleichbar. Solche Abbrüche sind bildungsbiografisch weniger problematisch als die
Abbrüche in Cluster 6, da hier offenkundig schnell wieder eine andere Bildungsop-
tion genutzt werden kann und dabei auch eher Laufbahnanpassungen stattgefunden
haben, sodass negative Implikationen für die Betroffenen abgemildert werden.

Hinsichtlich der Integration in den Arbeitsmarkt sind die Forschungsergebnisse
nicht eindeutig. Abmilderungseffekte bestätigen sich bei Kotte (2018), allerdings zeigt
die Studie auch, dass jegliche Form von Diskontinuität im Ausbildungsverlauf mit
mehr Tagen in Arbeitslosigkeit nach dem ersten Ausbildungsverhältnis im Vergleich
zu Personen mit stabilen Ausbildungsverläufen verbunden ist. Auch Patzina und
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Wydro-Somaggio (2021) zeigen signifikante Nachteile in der Beschäftigungsdauer auf.
Wenn auch nur wenige Befunde zu Folgen von Abbrüchen in der nachschulischen
Bildung bestehen, zeigen die Studien, dass individuelle psychologische und ökono-
mische Nachteile mit Abbrüchen zusammenhängen. Abbrüche sind immer mit kurz-
fristigen Anpassungsprozessen verbunden (Michaelis & Richter, 2022; im Hochschul-
kontext: Heublein et al., 2018) und erfordern folglich unmittelbaren Handlungsbedarf
durch das Individuum. Aus bildungspolitischer Perspektive ist es daher wichtig, Ab-
brüche in der nachschulischen Bildung nicht nur nach Verlaufsmustern zu betrach-
ten und somit den Blick auf besonders problematische Verläufe zu richten, sondern
das Ausmaß an Abbrüchen in der nachschulischen Bildung auch clusterunabhängig
abzubilden. Deshalb wird im Folgenden das erstmalige Erleben eines Abbruchs in der
nachschulischen Bildung unabhängig der Clusterzugehörigkeit nach sozialstrukturel-
len Merkmalen systematisiert.

Insgesamt erlebt beinahe jede vierte Person (24 %) in der nachschulischen Bil-
dung mindestens einen Ausbildungs- oder Studienabbruch. Eine Differenzierung
nach Schulabschlüssen lässt erkennen (Abb. 5.4), dass Personen mit Mittlerem Schul-
abschluss zwar innerhalb der ersten zwölf Monate am häufigsten einen Abbruch erle-
ben, aber danach entwickelt sich das Abbruchgeschehen dieser Personengruppe we-
sentlich moderater im Vergleich zu Personen mit maximal Hauptschulabschluss oder
(Fach-)Hochschulreife. Ab dem 27. Monat sind Personen mit Mittlerem Schulab-
schluss dann am wenigsten vom Abbruchserleben betroffen. Der etwas steilere An-
stieg im ersten Jahr nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems resultiert
vor allem aus direkten Übergängen in Ausbildung und damit zusammenhängenden
frühen Abbrüchen, die zu einem großen Anteil im ersten Ausbildungsjahr erfolgen
(Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 181).

Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabbruch
nach Zeitpunkt des Abbruches und schulischer Vorbildung
Abbildung 5.4:
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Bei Personen mit maximal Hauptschulabschluss entwickelt sich der Anteil der Perso-
nen, die einen Abbruch erleben, über den gesamten Zeitraum fast linear. Da diese
Gruppe häufiger in den Übergangssektor oder aus anderen Gründen erst verzögert in
Ausbildung einmündet, kommt es kontinuierlich bis zum Ende des Beobachtungs-
zeitraums – und vermutlich auch darüber hinaus – zu Ausbildungsabbrüchen.

Obwohl die Personen mit (Fach-)Hochschulreife die besten sozioökonomischen
und schulischen Voraussetzungen mitbringen, erlebt ein höherer Anteil von ihnen in
den vier Jahren nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems einen Abbruch
als Personen mit niedrigerem Schulabschluss, wobei der Anteil der Personen mit ma-
ximal Hauptschulabschluss mit Abbruchserfahrung am Ende des Beobachtungszeit-
raums fast auf dem gleichen Niveau liegt. Diese Befunde verdeutlichen zum einen die
bildungspolitische Relevanz von Abbrüchen in der nachschulischen Bildung für alle
Bildungsniveaus und legen offen, dass zum anderen die Personen mit den vielfäl-
tigsten Bildungsmöglichkeiten am häufigsten eine Ausbildung oder ein Studium ab-
brechen.

Auch Geschlechterunterschiede sind beim Abbruchgeschehen beobachtbar,
wenn dieses zusätzlich nach Schulabschluss betrachtet wird (Abb. 5.5). Wie bereits in
Kapitel 4.1.2 erörtert, sind Frauen mit maximal Hauptschulabschluss häufiger von
einem instabilen nachschulischen Bildungsverlauf betroffen. Dies zeigt sich auch bei
der Betrachtung eines etwaigen ersten Abbruchs, wobei ein Unterschied sich erst
nach zwei Jahren herausbildet. Am Ende des Beobachtungszeitraums liegt die Diffe-
renz bei 5 Prozentpunkten (22 zu 27 % bei Frauen).

Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabbruch
nach Zeitpunkt des Abschlusses, schulischer Vorbildung und Geschlecht

Überraschend und über die Befunde in Kapitel 4.1.2 hinausgehend zeigt sich für
Frauen mit Mittlerem Schulabschluss eine noch stärkere Abweichung bei Ausbil-
dungsabbrüchen. Von Beginn an liegt die Abbruchquote der Frauen höher. Am Ende
des Beobachtungszeitraums liegt die Differenz schließlich bei 6 Prozentpunkten (17 zu
23 %). Ursachen hierfür liegen wahrscheinlich in Ausbildungsproblemen des Schulbe-
rufssystems, in das aufgrund der Berufsstruktur im Gesundheits-, Erziehungs- und So-

Abbildung 5.5:
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zialwesens mehr Frauen einmünden und das höhere Abbruchquoten als das duale Sys-
tem aufweist (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 181).

Im Gegensatz zu den zuvor betrachteten Gruppen dreht sich der Effekt bei Perso-
nen mit einer (Fach-)Hochschulreife um, dort zeichnen sich mit zunehmender Zeit
höhere Abbruchquoten bei Männern ab. Hier wurde in Kapitel 4.1.2 bereits aufge-
zeigt, dass Männer häufiger verzögerte und mit Abbrüchen verbundene Studienver-
läufe aufweisen, was somit diesen Effekt erklärt.

Auch nach Migrationshintergrund zeigen sich deutliche Unterschiede (Abb. 5.6):
Während insgesamt 29 % der Schulentlassenen mit einem Migrationshintergrund
einen Abbruch in der nachschulischen Bildung erleben, beträgt dieser Anteil für
Personen ohne Migrationshintergrund lediglich 23 %. Werden daneben auch Schul-
abschlüsse unterschieden, zeigen sich die stärksten Unterschiede beim Mittleren
Schulabschluss mit einer Differenz von 10 Prozentpunkten sowie der (Fach-)Hoch-
schulreife mit einer Differenz von 6 Prozentpunkten am Ende des Beobachtungszeit-
raums.

Kumulierter Anteil an Personen mit mindestens einem Ausbildungs- oder Studienabbruch
nach Zeitpunkt des Abschlusses, schulischer Vorbildung und Migrationshintergrund

Abbrüche können unterschiedliche Gründe haben – eigene Intention, betriebliche
Kündigung, Scheitern an formalen Anforderungen und Abschlussprüfungen etc. In
der Forschung liegen bislang keine gesicherten Erkenntnisse darüber vor, ob es bei
Personen mit einem Migrationshintergrund spezifische Gründe für Ausbildungsab-
brüche gibt, die sich von denjenigen ohne Migrationshintergrund unterscheiden. Be-
kannt ist, dass Jugendliche mit einem Migrationshintergrund über stärker ausgeprägte
Aspirationen zu höheren Bildungsabschlüssen verfügen (Kap. 4.1.4). Möglicherweise
nutzen sie einen Abbruch häufiger als Laufbahnanpassung.

Abbildung 5.6:
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5.3 Übergänge in Ausbildung nach Teilnahme an
Maßnahmen im Übergangssektor

Hinsichtlich von Wirkungen des Übergangssektors besteht ein reger Diskurs in der
Forschung (Kap. 3.3; 3.4), aber auch in Bildungspolitik und Bildungspraxis. Die Mehr-
zahl der Studien zeigt, dass sich Maßnahmen im Übergangssektor positiv auf Ausbil-
dungsübergänge auswirken können (Holtmann et al., 2021; Méliani et al., 2019; Ni-
ckolaus et al., 2018; Rahn et al., 2015), wobei dies nach aktuellem Forschungsstand
weniger auf den nachträglichen Erwerb eines Schulabschlusses zurückzuführen ist
(Rahn et al., 2017; Schuchart, 2011).

Auch die Cluster Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor sowie Lange
Verweildauer im Übergangssektor und zum Teil auch Einzelfälle in anderen Clustern
verdeutlichen, dass einem nicht unerheblichen Anteil an Jugendlichen aus dem Über-
gangssektor heraus die Einmündung in eine vollqualifizierende Ausbildung gelingt.
Drei Jahre nach Abgang aus dem allgemeinbildenden Schulsystem sind 63 % der Per-
sonen, die sich während ihres nachschulischen Bildungsverlaufs mindestens einmal
in einer Maßnahme des Übergangssektors befunden haben (im Durchschnitt für
18 Monate), anschließend in Ausbildung eingemündet sind (Abb. 5.7). Allerdings
kann nicht kausal darauf rückgeschlossen werden, inwiefern die Einmündung in
Ausbildung von den Wirkungen der Teilnahme an einer Berufsvorbereitungsmaß-
nahme abhängt. Auch volatile Veränderungen auf dem dualen Ausbildungsmarkt
(Ausbildungsangebote, Selektionskriterien der Ausbildungsbetriebe) können die Ein-
mündungschancen in Ausbildung verändern.

Kumulierter Anteil an Jugendlichen mit Einmündungen in Ausbildung nach dem Übergangs-
sektor

Anmerkung: Berücksichtigt wurden Personen, die innerhalb von 12 Monaten nach Verlassen der allgemeinbil-
denden Schule in den Übergangssektor eingemündet sind und mindestens 3 aufeinanderfolgende Monate an
der Maßnahme teilnahmen.

Ein kritischer Punkt ist der zeitliche Verlauf der Einmündung in Ausbildung nach dem
Übergangssektor. Die meisten Maßnahmen sind auf ein Jahr ausgelegt, so dass Ein-

Abbildung 5.7:
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mündungen in Ausbildungen vor allem während der ersten beiden Jahre zu erwarten
wären, wenn Personen nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems direkt in
den Übergangssektor einmünden. Hier zeigt sich, dass dieser Übergang etwa 40 % im
Anschluss an das erste Jahr und weiteren 20 % der Jugendlichen im Anschluss an das
zweite Jahr gelingt (Abb. 5.7).

Wird die Einmündung in Ausbildung nach Schulabschlüssen differenziert
(Abb. 5.8), zeigt sich im Vergleich zwischen Personen mit maximal Hauptschul-
abschluss und Mittlerem Schulabschluss ein erwartbarer Effekt: Nach einer Maßnahme
des Übergangssektors haben Personen mit einem Mittleren Schulabschluss innerhalb
der ersten gut zwei Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems eine
höhere Chance in Ausbildung überzugehen als Personen mit maximal Hauptschul-
abschluss. Im letzten Jahr nähert sich der Wert beider Gruppen an.

Kumulierter Anteil an Jugendlichen mit Einmündungen in Ausbildung nach dem Übergangs-
sektor differenziert nach Schulabschluss

Berücksichtigt wurden Personen, die innerhalb von 12 Monaten nach Verlassen der allgemeinbildenden
Schule in den Übergangssektor eingemündet sind und mindestens 3 aufeinanderfolgende Monate an der
Maßnahme teilnahmen.

5.4 Höchster erreichter Berufsstatus im Ausbildungsverlauf

Aufgrund des methodischen Designs des NEPS-Datensatzes, für den eine prospektive
Datenerhebung erfolgt (vgl. Kap. 2.2; 2.3), können langfristige Effekte der nachschuli-
schen Verläufe noch nicht analysiert werden. Allerdings liefert die Betrachtung des
Berufsstatus (ISEI-08, vgl. Glossar) der Ausbildungsberufe, in die die Jugendlichen
einmünden, einen Hinweis auf den sozialen Status und das Prestige, das Personen
erlangen, wenn sie später auch im Berufssegment des erlernten Ausbildungsberufs
erwerbstätig sind.

Abbildung 5.8:
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In Abbildung 5.9 ist der Berufsstatus der Ausbildung – bzw. im Falle mehrerer
Ausbildungen derjenigen Ausbildung mit dem höchsten Berufsstatus –, die Jugend-
liche innerhalb des vierjährigen nachschulischen Bildungsverlaufs begonnen haben,
für die Ausbildungscluster abgetragen. Die Cluster sind absteigend vom höchsten Me-
dian aus sortiert. Cluster 5 Einmündungen in Ausbildung nach einjähriger Unterbrechung
(Median = 48,1) und Cluster 4 Einmündung in Ausbildung nach diversen Aktivitäten (Me-
dian = 47,8) gehen mit dem höchsten Berufsprestige der dort gewählten Ausbildungs-
berufe einher, gefolgt von Cluster 2 Direkte Einmündung in Ausbildung mit diversen
Anschlüssen (Median = 44,9). In diesen drei Clustern sind Personen mit (Fach-)Hoch-
schulreife im Vergleich zu den übrigen Ausbildungsclustern überrepräsentiert, sodass
sich hier überwiegend junge Menschen mit besseren Ausbildungschancen befinden,
die sich in der Konkurrenz um Ausbildungsplätze in prestigeträchtigen Berufen eher
durchsetzen können.

Boxplots zum höchst erreichten Berufsstatuts (ISEI-08) in nachschulischen Ausbildungsver-
läufen14
Abbildung 5.9:

14 Die in der Abbildung eingetragenen Boxplots teilen eine Datenreihe in Quartile. Für jedes Cluster markiert die Box das
zweite und dritte Quartil. Die Antennen stellen die äußeren Quartile dar. Der vertikale Strich innerhalb der Box markiert
den Median. Der Median bildet den mittleren Wert einer nach Größe sortierten Datenreihe ab und spaltet folglich die
Datenreihe in zwei relativ gleich große Teile.
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Demgegenüber weisen Personen im Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach Über-
gangssektor den geringsten ISEI-08 Median (Median = 31,7) von allen Ausbildungsver-
laufsclustern auf. Unter Berücksichtigung der Ergebnisse aus Kapitel 5.3 ist somit
festzuhalten, dass der Übergangssektor zwar die Integration in eine Ausbildung und
die Chancen auf den Erwerb eines Berufsabschlusses verbessern kann, aber oftmals
die Einmündung in einen Beruf mit geringerem Berufsprestige erfolgt. Mit Blick auf
die mit solchen Berufen verbundenen Beschäftigungs-, Einkommens- sowie Entfal-
tungschancen zeigt die Berufs- und Arbeitsmarktforschung zu berufsbezogener Un-
gleichheit, dass mit niedrigem Berufsprestige häufig negative Implikationen für be-
rufliche Karrieren, soziale Mobilität und individuelle Entwicklungsmöglichkeiten
verbunden sind (vgl. die Beiträge in Ebner et al., 2020).

5.5 Status vier Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems

Zum Abschluss dieser bilanzierenden Betrachtung wird nun der Blick auf den Zu-
stand gerichtet, in dem sich die Personen am Ende des vierjährigen Beobachtungs-
zeitraums in ihren nachschulischen Bildungsverläufen befinden. In Kapitel 5.1 wurde
bereits aufgezeigt, dass rund 43 % in dieser Zeit einen Ausbildungs- oder Studienab-
schluss erzielt haben. D. h. im Umkehrschluss aber auch, dass deutlich mehr als jede
zweite Person über noch keinen berufsqualifizierenden Abschluss verfügt.

Knapp die Hälfte der Personen (48 %) hat noch keinen ersten berufsqualifizieren-
den Abschluss erworben, befindet sich aber im 48. Monat in Ausbildung oder Stu-
dium. Viele von ihnen werden den Abschluss erst deutlich nach dem hier zugrunde
liegenden vierjährigen Beobachtungszeitraum erzielen können. Ursächlich hierfür
sind Verzögerungen bei der Einmündung in Ausbildung oder Studium nach Abgang
aus dem allgemeinbildenden Schulsystem, die vor allem Personen mit maximal
Hauptschulabschluss (insbesondere Cluster 3, Kap. 3.3) sowie (Fach-)Hochschulreife
(insbesondere Cluster 4, 5, 12, 13; Kap. 3.3, 3.6, 3.7) betreffen. Hinzu kommt, dass
beinahe jede vierte Person einen Abbruch in Ausbildung oder Studium erlebt, was
den Erwerb eines qualifizierenden Abschlusses ebenfalls verzögert (insbesondere
Cluster 6, 13, 14; Kap. 3.4, 3.7, 5.2).

Die übrigen ca. 10 % der Personen, die 48 Monate nach Abgang aus dem allge-
meinbildenden Schulsystem noch keinen Abschluss erzielt haben und sich nicht in
Ausbildung oder Studium befinden, sind arbeitslos, gehen ungelernt einer Erwerbstä-
tigkeit oder einer sonstigen Aktivität nach. Diese Personengruppe erfordert besondere
bildungspolitische Aufmerksamkeit, da dieser Gruppe langfristige Ausbildungslosig-
keit und in der Folge prekäre Erwerbs- und Lebensverläufe drohen.

In Abbildung 5.10 werden die Ergebnisse nach schulischer Vorbildung und Ge-
schlecht beleuchtet. Es bestätigt sich, dass Personen mit maximal Hauptschulabschluss
und hierbei vor allem Frauen das höchste Risiko von Ausbildungslosigkeit aufweisen.
Während sich bei Männern mit maximal Hauptschulabschluss bereits 20 % als unge-
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lernte Personen in Arbeitslosigkeit, Beschäftigung oder sonstigen Aktivitäten befinden,
liegt dieser Anteil bei den Frauen bei 27 % und betrifft somit mehr als jede vierte Frau
mit maximal Hauptschulabschluss.

Status vier Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems nach schulischer Vor-
bildung (in %)

Mit Mittlerem Schulabschluss liegt der Anteil von Frauen und Männern, die sich ohne
Abschluss außerhalb der Bildungsangebote befinden, nach vier Jahren auf einem ver-
gleichbaren Niveau (9 und 10 %). Allerdings haben Frauen mit Mittlerem Schulab-
schluss seltener einen Abschluss erzielt. Hintergrund hierfür sind die häufigeren Ab-
brüche, die bei dieser Gruppe zu beobachten sind, wodurch sich der Erwerb eines
beruflichen Abschlusses verzögert (Kap. 5.2).

Beinahe keine Unterschiede bestehen hingegen zwischen Männern und Frauen
mit (Fach-)Hochschulreife am Ende des Beobachtungszeitraums. Unter Berücksichti-
gung aktueller amtlicher Daten ist allerdings zu erwarten, dass sich im Verlauf der an
den Beobachtungszeitraum anschließenden nächsten Jahre Unterschiede zwischen
Männern und Frauen herauskristallisieren werden. So zeigen sich bei der Altersko-
horte der 25- bis unter 35-Jährigen geringere Anteile an Frauen ohne beruflichen Ab-

Abbildung 5.10:
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schluss sowie höhere Anteile an Frauen mit hohem Bildungsabschluss im Vergleich
zu Männern (ISCED 5–8, Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung, 2022, Tab.
B5–3web).
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6 Zusammenfassung der zentralen Befunde,
bildungspolitische Herausforderungen und
weiterer Forschungsbedarf

6.1 Wichtigste Befunde

Individuelle nachschulische Bildungswege in Deutschland verlaufen heutzutage in
mannigfacher zeitlicher Streckung und führen zu unterschiedlichen Ergebnissen, da
verschiedene Aktivitäten innerhalb und außerhalb institutionalisierter beruflicher
und akademischer Bildung kombiniert werden. Dabei lassen sich jedoch typische
Muster erkennen. Mittels einer Sequenz- und Clusteranalyse der NEPS-Startkohorte 4
wurden sechs Verlaufsmuster mit insgesamt 14 Clustern identifiziert, die nachschuli-
sche Bildungsverläufe in Deutschland entsprechend der dominierenden Bildungs-
gänge – bzw. genauer: ihrer sequenziellen Kombination für den Beobachtungszeit-
raum – beschreiben.

Grundsätzlich zeigen die Analysen zu den nachschulischen Bildungsverläufen
für vier Jahre nach erstmaligem Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems15,
dass drei Fünftel der jungen Menschen weiterhin Wege in und über eine berufliche
Ausbildung einschlagen. Ein gutes Drittel folgt Bildungswegen, die nach der Schule
an die Hochschule führen. Ein kleiner, aber nicht unerheblicher Teil der jungen Men-
schen wird allerdings von institutionalisierten Bildungsangeboten, die der Schule fol-
gen, nicht erreicht.

Zugleich legt dieser Perspektivwechsel von einer aus normativen Vorgaben und
Strukturen abgeleiteten deduktiven Sicht auf das Übergangsgeschehen zwischen all-
gemeinem und beruflichem bzw. hochschulischem Bildungssystem hin zu einer auf
Individualdaten für einen zeitlich begrenzten Abschnitt von ‚Bildung im Lebenslauf‘
basierenden verlaufsorientierten Betrachtungsweise offen, dass eine Mehrheit der
Schulabgänger:innen auf dem Weg in Richtung des dauerhaften Eintritts in den Ar-
beitsmarkt Umwegen folgt, die von den ‚Idealwegen‘ abweichen. Zudem erfährt ein
relevanter Teil der jungen Menschen beim Erwerb eines berufsqualifizierenden Ab-
schlusses im Ausbildungs- oder Hochschulsystem längere Verzögerungen. Inwieweit
Verzögerungen mittelfristig zu Ausbildungslosigkeit führen, ist aufgrund des vierjäh-
rigen Beobachtungszeitraums noch nicht abschätzbar, aber es zeigen sich Verlaufs-
muster mit einem stark erhöhten Risiko, ohne beruflichen Abschluss zu bleiben.

Bildungsbereichsübergreifend zeigen sich ähnliche zeitliche Muster bei der Ein-
mündung in Ausbildungs- oder Studienverläufe. Ganz unproblematisch erscheinen je-

15 Zu berücksichtigen ist, dass vergleichsweise nahtlose Wechsel von einer allgemeinbildenden Schule in ein allgemeinbil-
dendes Angebot an einer beruflichen Schule innerhalb von sechs Monaten nicht als Schulentlassene in den Analysen
gekennzeichnet sind.



weils die direkten sowie die um ein Jahr verzögerten Einmündungen, wenn diese aus
einer Erwerbsphase, Freiwilligendiensten oder Ähnlichem resultieren. Des Weiteren
gibt es verzögerte Einmündungen aufgrund von Such- und Anpassungsprozessen.
Starke Verzögerungen, die länger als ein Jahr dauern, sind mit Blick auf Bildungszeit
und Ressourcen eher kritisch zu sehen. Schließlich gibt es instabile Verläufe, bei denen
die Personen sich vier Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulbildungssys-
tems aus unterschiedlichen Gründen noch nicht auf einem stabilen Weg in Richtung
eines berufsqualifizierenden Abschlusses befinden. Im Folgenden werden die zentra-
len Befunde bzgl. der Verlaufsmuster und Cluster aus Kapitel 3 diskutiert.

Direkte Einmündungen in stabile Ausbildungs- oder Studienverläufe: Eine direkte
Einmündung in stabile Ausbildungsverläufe (29 %, Cluster 1 und 2) und in stabile
Studienverläufe (14 %, Cluster 10 und 11) gelingt 43 % aller Schulentlassenen. Damit
schlägt deutlich weniger als die Hälfte der Kohorte den durch institutionelle Struktu-
ren vorgezeichneten ‚Idealweg‘ ein. Wo ein direkter Übergang in Ausbildung mit sta-
bilem Verlauf gelingt, geht die Mehrheit – das Cluster 1 mit 23 % – im Anschluss auch
direkt in eine Erwerbstätigkeit über. Dieses Cluster zeichnet sich dadurch aus, dass
vier Fünftel der Personen die allgemeinbildende Schule mit einem Mittleren Schulab-
schluss oder maximal Hauptschulabschluss verlassen haben. Männer sind in diesem
Cluster über- und Personen mit Migrationshintergrund unterdurchschnittlich vertre-
ten. Der elterliche Bildungswunsch pro Ausbildung liegt mit 69 % höher als in jedem
anderen Cluster. Demgegenüber zeichnet sich Cluster 2 Direkte Einmündung in Aus-
bildung mit diversen Anschlüssen (6 %) durch einen erhöhten Anteil von Personen aus,
die vor der Ausbildung eine (Fach-)Hochschulreife erworben haben (43 %). Hier
scheint die erste Ausbildung als ein bildungsbiografischer Zwischenschritt zu fungie-
ren. Im Anschluss nehmen die Personen mehrheitlich ein Studium auf oder kehren
an eine weiterführende Schule zurück, um einen höheren Schulabschluss zu erwer-
ben. Bei denjenigen, die direkt nach der Schule ein Studium aufnehmen, wechselt
nur ein kleiner Teil – Cluster 11 mit 2 % – nach dem Erwerb eines Bachelorabschlus-
ses direkt in eine Erwerbstätigkeit. Es handelt sich hier vor allem um Studierende von
Fachhochschulen oder Berufsakademien. Diese Personen zeichnen sich gegenüber
den übrigen Studierenden dadurch aus, dass der Anteil der Eltern mit hohem sozio-
ökonomischem Status und Bildungshintergrund geringer ist. Die übrigen Personen,
die direkt nach der Schule ein Studium aufgenommen haben, gehören zum Cluster 10
und studieren am Ende des vierjährigen Beobachtungszeitraums noch – sei es in
einem Bachelor- oder bereits in einem Masterstudiengang.

Verzögerte Einmündungen in Studium oder Ausbildung: Ein weiterer großer Teil der
Gesamtkohorte von 37 % mündet verzögert in stabile Bildungsverläufe ein. Bei den
Verzögerten Einmündungen in stabile Ausbildungsverläufe (19 %; Cluster 3, 4 und 5) bzw.
in stabile Studienverläufe (18 %; Cluster 12 und 13) zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen den Clustern. Verzögerung ist also nicht gleich Verzögerung. Große Ähn-
lichkeit weisen das Ausbildungscluster 5 und das Studiencluster 12 auf: Die Personen
in diesen Clustern gehen ein Jahr lang zwischen Schule und Ausbildung bzw. Stu-
dium einer Erwerbstätigkeit nach oder befinden sich in einem sonstigen Zustand,
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absolvieren also beispielsweise ein freiwilliges soziales Jahr. In Cluster 5 Einmündung
in Ausbildung nach einjähriger Unterbrechung liegt der Anteil der Personen mit einer
(Fach-)Hochschulreife (66 %) und von Frauen (65 %) mit Abstand höher als die ent-
sprechenden Anteile in allen anderen Ausbildungsclustern. Ebenfalls höher liegt der
Anteil von Eltern mit hohem sozioökonomischem Status und Bildungshintergrund,
während Personen mit Migrationshintergrund unterdurchschnittlich vertreten sind.
In Cluster 12 Einmündung ins Studium nach einjähriger Unterbrechung zeigt sich gegen-
über den anderen Studienclustern ein ähnliches, wenn auch weniger ausgeprägtes
Bild: Der Frauenanteil (61 %) liegt höher als in den übrigen Clustern und der sozio-
ökonomische Status und der Bildungshintergrund der Eltern gehören mit zu den
höchsten. Eine Verzögerung der Aufnahme einer Ausbildung bzw. eines Studiums
um ein Jahr aufgrund von Erwerbsarbeit oder sonstigen Aktivitäten resultiert also üb-
licherweise nicht aus einer Benachteiligung oder Schwierigkeiten beim Übergang. Im
Gegenteil entscheidet sich hier eine sozial privilegierte Gruppe bewusst für eine Un-
terbrechung der formalen Bildung.

Von der zuletzt diskutierten Gruppe, die nach einjähriger Unterbrechung in Aus-
bildung oder Studium einmündet, unterscheiden sich die Gruppen der Personen, die
zumeist erst zwei Jahre nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems in Aus-
bildung (Cluster 4) oder in ein Studium (Cluster 13) einmünden, vor allem im Hin-
blick auf die Aktivitäten in der Zeit vor Beginn der Ausbildung oder des Studiums.
Hier kommt es zu zahlreichen Wechseln zwischen verschiedenen Zuständen – da-
runter auch etliche abgebrochene Ausbildungen bzw. Studiengänge –, bevor die Ein-
mündung in einen stabilen Verlauf erfolgt. Die Werte bzgl. des elterlichen sozioöko-
nomischen Status und deren Bildungshintergrund liegen auf ähnlichem Niveau wie
in der Gruppe, die nach einem Jahr einmündet. Auffällige Abweichungen zwischen
denjenigen mit ein- und zweijährigen vorgelagerten Aktivitäten betreffen im Falle der
Ausbildung den Migrationshintergrund, der mit 26 % um 9 % höher liegt als bei den
Einmündungen nach einem Jahr, sowie den zuvor erworbenen Schulabschluss. Der
Anteil der Personen mit einer (Fach-)Hochschulreife liegt bei dem Cluster mit einjäh-
riger Übergangszeit mit 40 % zwar im Kontext der Ausbildungscluster sehr hoch, ist
aber weit entfernt von den 66 % bei denjenigen, die zwei Jahre verschiedene Zustände
durchlaufen haben, bevor sich ein stabiler Ausbildungsverlauf anschließt. Bei Clus-
ter 13 Verzögerte Einmündung ins Studium nach diversen Aktivitäten fällt im Kontext der
übrigen Studiencluster auf, dass hier mit 79 % der größte Anteil von Eltern mit Stu-
dienwunsch für ihr Kind zu finden ist sowie dass es das einzige Studiencluster ist, in
dem mit 7 % ein relevanter Anteil von Personen beim Verlassen des allgemeinbilden-
den Schulbildungssystems keine (Fach-)Hochschulreife besitzt. Bei den zweijährigen
und teils noch längeren Verzögerungen vor Einmündung in einen stabilen Ausbil-
dungs- oder Studienverlauf zeigen sich Such- und Anpassungsprozesse, die größten-
teils ungewollt sein dürften. Diesen Personen gelingt es allerdings schließlich, die im
Übergangsprozess in Richtung eines stabilen nachschulischen Bildungsverlaufs auf-
tretenden Schwierigkeiten zu überwinden. Ob bzw. zu welchem Anteil sie ihre Aus-
bildung bzw. das Studium erfolgreich beenden und was sie im Anschluss tun, lässt
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sich innerhalb des Zeithorizonts von vier Jahren nicht beobachten. Viele von ihnen
werden einen ersten berufsqualifizierenden Ausbildungs- oder Studienabschluss frü-
hestens mit Mitte 20 erwerben und je nach gewähltem Bildungsweg werden sie beim
dauerhaften Eintritt in den Arbeitsmarkt bereits über 30 Jahre alt sein.

Das Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor stellt innerhalb der
verzögerten Bildungsverläufe einen Sonderfall dar. Es ist ein Weg, über den vor allem
Personen mit maximal Hauptschulabschluss (67 %) in Ausbildung gelangen. Im Ver-
gleich zu den übrigen Ausbildungsclustern und dem Gesamtdurchschnitt fällt auf,
dass mehr Eltern einen niedrigen sozioökonomischen (35 %) und Bildungsstatus ha-
ben (14 %). Zugleich liegt die elterliche Bildungsaspiration pro Ausbildung mit 68 %
auf dem zweithöchsten Niveau nach Cluster 1 Direkte Einmündung in Ausbildung mit
anschließendem Arbeitsmarkteintritt. Diese Jugendlichen kommen also aus sozial be-
nachteiligten Milieus, haben eher schlechte schulische Abschlüsse erreicht, werden
aber vermutlich in ihrem Ausbildungswunsch von den Eltern bestätigt und unter-
stützt. Dem Großteil der Personen in diesem Cluster gelingt nach einem Jahr im
Übergangssektor der Übergang in eine Ausbildung. Ob es sich hierbei um eine unge-
wollte Verzögerung handelt oder diese Personen sich zunächst bewusst für einen Zwi-
schenschritt hin zur Ausbildung entschieden haben, lässt sich aus den vorliegenden
Daten nicht ableiten. In jedem Fall stellt ein Übergang in einen stabilen Ausbildungs-
verlauf für fast alle dieser Jugendlichen den einzigen realistischen Weg zu einem be-
rufsqualifizierenden Abschluss dar.

Instabile nachschulische Bildungsverläufe: Mit insgesamt 18 % führt der Bildungs-
weg von fast jeder fünften Person in einen instabilen Verlauf mit einem substanziel-
len Risiko von Ausbildungslosigkeit (Cluster 6, 7 und 8) oder zu einem späten Stu-
dienabbruch (Cluster 14). Diese Personen befinden sich vier Jahre nach Verlassen des
allgemeinbildenden Schulbildungssystems nicht bzw. zu einem kleineren Teil erst
seit kurzer Zeit in einem Bildungsgang, der zu einem berufsqualifizierenden Ab-
schluss führt. Im besten Fall erreichen sie nach deutlich längeren Wegen in einem
vergleichsweise fortgeschrittenen Alter einen Ausbildungs- bzw. Studienabschluss.

Auch hier zeigt ein Blick auf die Details wichtige Unterschiede für bildungsprak-
tische und -politische Überlegungen auf. Die drei Cluster im Verlaufstyp Instabile Ver-
läufe mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit fallen zunächst gegenüber den übrigen
Clustern durch eine Kumulation von Benachteiligungen auf. Die Eltern haben über-
durchschnittlich häufig einen niedrigen sozioökonomischen Status (32 bis 44 %) und
einen niedrigen Bildungshintergrund (16 bis 22 %). Zugleich haben überdurchschnitt-
lich viele Jugendliche einen Migrationshintergrund (26 bis 34 %). Trotzdem unter-
scheiden sich die Bildungsverläufe und die ursächlichen Ereignisse erheblich, die
schließlich zum Risiko von Ausbildungslosigkeit führen.

So ähnelt Cluster 8 Lange Verweildauer im Übergangssektor stark dem zuvor disku-
tierten Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach Übergangssektor, mit dem entschei-
denden Unterschied, dass es nicht oder erst nach rund drei Jahren zur Aufnahme
einer Ausbildung kommt. Der Vergleich dieser beiden Cluster kann zum besseren
Verständnis der Wirkungen des Übergangssektors beitragen. Diese Wirkungen wer-
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den häufig kritisch betrachtet, sowohl hinsichtlich der erfolgreichen Übergänge in
Ausbildung als auch der Förderung von Schulabschlüssen (Rahn et al., 2017) und
Kompetenzen (Behrendt et al., 2017; Nickolaus et al., 2018; Weißeno et al., 2016). Aller-
dings zeigen unsere Analysen wie auch Studien zu den Anschlüssen an den Über-
gangssektor (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2008; Holtmann et al., 2021),
dass ein differenzierter Blick auf den Übergangssektor vonnöten ist. In Cluster 8 mit
langer Verweildauer im Übergangssektor befinden sich gegenüber Cluster 3 häufiger
Frauen (54 zu 43 %), häufiger Personen mit Migrationshintergrund (32 zu 27 %), häu-
figer Personen mit maximal Hauptschulabschluss (86 zu 67 %) sowie häufiger Perso-
nen, deren Eltern einen niedrigen sozioökonomischen Status (44 zu 35 %) oder einen
niedrigen Bildungshintergrund (22 zu 14 %) haben. Ganz deutlich zeigt sich hier in
der am meisten benachteiligten Gruppe ein interner Creaming-Effekt: Jugendlichen
mit vergleichsweise besseren sozioökonomischen und bildungsbezogenen Merkma-
len gelingt der Wechsel vom Übergangssektor in Ausbildung mit größerer Wahr-
scheinlichkeit. Zugleich gilt also, je schlechter die Ausgangsbedingungen, desto ge-
ringer die Chancen, zügig aus dem Übergangssektor in eine vollqualifizierende
Ausbildung zu gelangen. Ob diejenigen Jugendlichen in Cluster 8, die im vierten Jahr
in Ausbildung angekommen sind, diese schließlich erfolgreich abschließen bzw. wie
viele weitere Personen aus Cluster 8 später noch eine vollqualifizierende Ausbildung
beginnen werden, lässt sich im Rahmen des Beobachtungszeitraum nicht abschätzen.
In jedem Fall lässt sich die Effektivität der Maßnahmen des Übergangssektors für die
Jugendlichen in diesem Cluster angesichts der sehr langen Übergangszeiten kritisch
hinterfragen.

Ganz anders sieht die Situation der Personen in Cluster 6 Ausbildungsabbruch
und Cluster 14 Studienabbruch aus. Hier sind die vier Jahre nach Verlassen des allge-
meinbildenden Schulsystems durch eine oder mehrere lange Ausbildungs- bzw. Stu-
diumsepisoden geprägt, die allerdings schließlich mit einem Abbruch enden. Bis zum
Zeitpunkt des Abbruchs ließe sich ein solcher Verlauf nicht von einem direkten oder
verzögerten stabilen Bildungsverlauf unterscheiden. Erst das Ereignis des (späten)
Abbruchs und die unklare Anschlussperspektive prägen den bildungsbiografischen
Sinn dieser Cluster. Grundsätzlich erhöhen sozialstrukturelle Nachteile die Gefahr
von Abbrüchen im Bildungsverlauf. Im Vergleich zu den Clustern mit direkten oder
verzögerten stabilen Ausbildungs- bzw. Studienverläufen zeigen sich durchweg leicht
nachteilige Werte beim bildungs- und sozioökonomischen Hintergrund der Familie
und dem erlangten Schulabschluss der Jugendlichen.

Schließlich umfasst Cluster 7 Fragmentierter Verlauf instabile Bildungsverläufe,
bei denen es innerhalb von vier Jahren keine längeren Phasen von Ausbildung oder
Studium gibt. Diese Jugendlichen haben aus irgendwelchen Gründen nach dem Ver-
lassen des allgemeinbildenden Schulbildungssystems keinen (stabilen) Anschluss an
organisierte nachschulische Bildungsangebote gefunden. Es sind die zumeist nur
schwer erreichbaren sogenannten „Dropouts“, deren Reduktion in der europäischen
Bildungspolitik ein zentrales Ziel darstellt (Psifidou et al., 2021). Im Vergleich zu den
anderen Clustern im Verlaufstyp Instabiler Verlauf mit hohem Risiko von Ausbildungslo-
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sigkeit fällt auf, dass mit 22 % deutlich mehr Personen zuvor eine (Fach-)Hochschul-
reife erworben haben (gegenüber 1 und 8 %). Auch der Anteil mit Eltern mit hohem
Bildungshintergrund liegt hier mit 14 % höher (gegenüber 7 und 8 %), während die
elterliche Bildungsaspiration für eine Ausbildung mit 51 % niedriger ausfällt (gegen-
über 62 und 64 %). Der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund ist zudem in
Cluster 7 mit 34 % höher als in allen anderen Clustern. Im Hinblick auf die Verhinde-
rung von Ausbildungslosigkeit zeigt das Cluster 7 Fragmentierte Verläufe, dass feh-
lende Anschlüsse nach dem Verlassen der allgemeinbildenden Schule zum dauerhaf-
ten Verlassen des Bildungssystems führen können. Dies betrifft zwar tendenziell
eher, aber eben nicht nur, sozial benachteiligte Personen.

Rückkehr in Schule: Die Rückkehr in allgemeinbildende Angebote nach diversen Aktivi-
täten stellt im übergreifenden Vergleich einen Verlaufstyp dar, der sowohl gewisse
Ähnlichkeiten zu verzögerter Einmündung als auch zu den instabilen Verläufen auf-
weist. Das erste Jahr nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens umfasst ver-
schiedene Zustände, ohne dass ein bestimmter Zustand dominieren würde. Teils
kommt es auch zu mehreren Wechseln in kurzer Folge. Dies deutet auf Such- und
Anpassungsprozesse hin. Die anschließend stabile Phase des Schulbesuchs nach Rück-
kehr in allgemeinbildende Angebote dominiert das zweite, dritte und vierte Jahr. Inso-
fern haben diese Personen im besten Fall innerhalb von vier Jahren ihren Schulab-
schluss verbessert; die Mehrheit hat eine (Fach-)Hochschulreife (44 % Fachhoch- und
31 % allgemeine Hochschulreife) erworben. Am Ende des Beobachtungszeitraums ist
jedoch nicht erkennbar, ob und wie erfolgreich sie in eine vollqualifizierende Ausbil-
dung oder ein Studium einmünden. Auffällig an diesem Verlaufstyp und darin dem
Cluster 7 Fragmentierter Verlauf sehr ähnlich ist der hohe Anteil von Personen mit Mi-
grationshintergrund (33 %) und die im Vergleich zu den meisten anderen Clustern
nicht eindeutige Präferenz der Eltern für Ausbildung oder Studium (48 zu 37 %). Dieser
Bildungsweg zurück an die Schulen, der nur von einem kleinen Teil der Kohorte (2 %)
gewählt wird (s. Fußnote 6), erscheint vor diesem Hintergrund durchaus als Ausdruck
eines Mangels an klarer Perspektive. Im Gegensatz zu den Personen in Cluster 7 wird
damit aber insofern produktiver umgegangen, als die Zeit zum Erwerb eines höheren
Bildungsabschlusses verwendet wird, was im Anschluss mehr und bessere Optionen
bietet.

Bildungschancen hängen in hohem Maße von der sozialen Position innerhalb
der Gesellschaft ab. Die zentralen Befunde aus Kapitel 4 und 5 zum Einfluss der fami-
liären Herkunftsmerkmale, eines sogenannten Migrationshintergrundes und des Ge-
schlechts werden im Folgenden diskutiert.

Herkunftsmerkmale und Bildungsverlauf: Insgesamt zeigen die Analysen, dass so-
ziale Benachteiligung nicht nur beim Zugang zu Ausbildung und Studium, sondern
auch in deren Verlauf wirksam ist. In den Verlaufsmustern mit starker Verzögerung
vor Einmündung in Ausbildung und Studium, in den durch Abbrüche gekennzeich-
neten Clustern sowie in den fragmentierten Verläufen mit wechselnden Aktivitäten
innerhalb und außerhalb des Bildungswesens sind Schulabgänger:innen mit un-
günstigen sozioökonomischen Herkunftsbedingungen häufiger vertreten. Entspre-
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chend lässt sich vom familiären und sozialen Hintergrund auf die Wahrscheinlichkeit
schließen, innerhalb von vier Jahren einen berufsqualifizierenden Abschluss zu erzie-
len oder in einen stabilen Verlauf einzumünden, der erwarten lässt, dass am Ende ein
Ausbildungs- oder Studienabschluss erreicht wird.

Ein niedriger Bildungshintergrund der Eltern stellt einen starken Indikator für
schwierige Bildungswege dar. Wenn die Eltern weder einen Ausbildungsabschluss
noch eine (Fach-)Hochschulreife vorweisen können, sind Jugendliche kaum in den
Studienclustern zu finden (1–3 %), was durch den erworbenen Schulabschluss und
frühe Weichenstellung in der Schullaufbahn determiniert ist. Dagegen erleben sie
überdurchschnittlich häufig Instabile Verläufe mit hohem Risiko von Ausbildungslosigkeit
(16–22 %), was auf eine soziale Vererbung des niedrigen Bildungshintergrunds hi-
nauslaufen kann. Wenn im Bildungswesen soziale Deprivilegierung in hohem Maße
reproduziert wird, werden von Armut und Prekarität geprägte Milieus vom Rest der
Gesellschaft abgekoppelt, was innerhalb dieser Milieus zu Perspektivlosigkeit und Bil-
dungsresignation führen kann. In der nachschulischen Bildung besteht jedoch prin-
zipiell die Möglichkeit, diese soziale Dynamik zu durchbrechen.

Seit Langem bekannt und unstrittig ist, dass Personen mit maximal Hauptschul-
abschluss besonders gefährdet sind, von starken Verzögerungen und instabilen Aus-
bildungsverläufen betroffen zu sein; dies bestätigen auch unsere Analysen erneut.
Zusätzlich verweisen Klassenwiederholungen auf erhöhte Schwierigkeiten im nach-
schulischen Bildungsverlauf. In den drei Clustern der Instabilen Verläufe mit hohem
Risiko von Ausbildungslosigkeit sowie in Cluster 3 Einmündung in Ausbildung nach Über-
gangssektor und in Cluster 9 Rückkehr in allgemeinbildende Angebote nach diversen Akti-
vitäten befindet sich ein hoher Anteil von Schüler:innen, die ein Schuljahr wiederholt
haben (35–41 %).

Ein weiterer aussagekräftiger Indikator ist zudem die Bildungsaspiration der El-
tern. Der gewählte Bildungsweg derjenigen in den Studienclustern stimmt mehrheit-
lich mit dem Wunsch der Eltern überein. 70 bis 79 % dieser Eltern haben sich ge-
wünscht, dass ihre Kinder studieren. Ebenfalls eine hohe Deckung zwischen Wunsch
der Eltern und gewählten bzw. angestrebten Bildungswegen gibt es in Cluster 1 Di-
rekte Einmündung in Ausbildung mit anschließendem Arbeitsmarkteintritt, Cluster 3 Ein-
mündung in Ausbildung nach Übergangssektor, Cluster 6 Ausbildungsabbruch und Clus-
ter 8 Lange Verweildauer im Übergangssektor (62–69 %).

Migrationsbedingte Disparitäten: Für junge Menschen mit Migrationshintergrund
gestalten sich die nachschulischen Bildungswege besonders schwierig. Sie münden
weitaus seltener in vollqualifizierende Ausbildungen ein, erleben häufiger Abbrüche,
erzielen sowohl deutlich später als auch zu geringeren Anteilen Ausbildungs- oder
Studienabschlüsse und müssen somit erheblich häufiger Diskontinuitäten in ihren
nachschulischen Wegen bewältigen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Die
beschriebenen migrationsspezifischen Problemlagen dürften dazu beitragen, dass in
Deutschland Erwachsene mit Migrationshintergrund dreimal seltener über einen
Berufsabschluss als Menschen ohne Migrationshintergrund verfügen (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 80, Tab. B5–6web).
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Geschlechterbezogene Disparitäten: Mädchen und junge Frauen gelten im Bildungs-
system als erfolgreich, verlassen sie doch seltener als Jungen die allgemeinbildende
Schule ohne Abschluss (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 310). In
der jüngeren Geburtenkohorte liegt ihr Anteil mit einem hohen Bildungsabschluss
deutlich über dem der Männer, zudem ist ihr Anteil bei den Personen im Alter von
25 bis unter 35 Jahre ohne beruflichen Abschluss deutlich geringer (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2022, S. 78 f.; Tab. B5–3web). Allerdings zeigen un-
sere Analysen, dass junge Frauen ein höheres Risiko stark verzögerter und scheitern-
der Ausbildungsverläufe haben, wenn sie nur maximal einen Hauptschulabschluss
bei Verlassen der allgemeinbildenden Schule aufweisen können. Während 20 % der
Männer mit maximal Hauptschulabschluss nach vier Jahren ungelernt einer Beschäf-
tigung nachgehen, arbeitslos sind oder sich in sonstigen Aktivitäten befinden, liegt
dieser Anteil bei den Frauen erheblich höher bei 27 % und betrifft somit mehr als jede
vierte Frau. Auch beim Mittleren Abschluss zeigen sich Nachteile in Form von Friktio-
nen und zeitlichen Verzögerungen für Frauen bei einem beruflichen Ausbildungsver-
lauf: Hintergrund hierfür sind die häufigeren Abbrüche, die bei Frauen mit Mittlerem
Schulabschluss zu beobachten sind, wodurch sich der Erwerb eines Abschlusses
verzögert. Beinahe keine Unterschiede bestehen hingegen zwischen Männern und
Frauen mit (Fach-)Hochschulreife. Somit stellen sich die geschlechterbezogenen Dis-
paritäten aus einer Verlaufsperspektive kompliziert dar: Einerseits erreichen Frauen
häufiger eine (Fach-)Hochschulreife und diese Frauen sind eher in den stabilen nach-
schulischen Bildungsverläufen zu finden. Andererseits sind diejenigen Frauen, die
keine (Fach-)Hochschulreife erreichen – und dabei besonders diejenigen mit maximal
Hauptschulabschluss – zu einem höheren Anteil von Diskontinuitäten in der nach-
schulischen Bildung betroffen als Männer.

In einer modernen Demokratie ergibt sich aus dem Gleichheitsgrundsatz aller
Bürger:innen für das Bildungswesen der Auftrag, allen Personen faire Chancen auf
Bildungserwerb zu ermöglichen (Eckelt, 2022). Unter einer solchen Perspektive der
Chancengerechtigkeit belegen diese Befunde letztlich, dass Bildungschancen weiter-
hin sozial höchst ungleich verteilt sind. Stark risikobehaftete nachschulische Bil-
dungsverläufe treffen Personen häufiger, die mehrere sozioökonomische und bil-
dungsbezogene Risikofaktoren in sich vereinen; dazu zählen Faktoren wie Eltern mit
einem niedrigen Bildungshintergrund, ein Migrationshintergrund, kein oder ein
niedriger Schulabschluss, niedrige Kompetenzausprägungen in Basisqualifikationen
wie Mathematik bzw. Lesen sowie Friktionen in der Bildungsbiografie. Besonders in
Cluster 7 Fragmentierte Verläufe und in den Übergangssektorclustern 3 und 8 sind
diese Merkmale stark ausgeprägt, aber auch im Cluster 6 Ausbildungsabbruch. Diese
Ergebnisse lassen sich durch Forschungsbefunde auf der Grundlage komplexer Zu-
sammenhangsanalysen stützten, z. B. zum Einfluss bildungs- und herkunftsbezoge-
ner Merkmale auf Ausbildungsabbrüche (Böhn & Deutscher, 2021; Michaelis & Rich-
ter, 2022; Rohrbach-Schmidt & Uhly, 2015).

Wird schließlich ein resümierender Blick auf die Leistungsfähigkeit des Bil-
dungswesens geworfen, qualifizierte Fachkräfte heranzubilden, die zur Sicherung des
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quantitativen und qualitativen Bedarfs an Arbeitskraftnachfrage beitragen, zeichnet
sich eine paradoxe Situation ab: Einerseits fehlen am Arbeitsmarkt beruflich qualifi-
zierte Fachkräfte auf mittlerer und höherer Qualifikationsebene, andererseits mün-
den 20 % einer Schulentlassenenkohorte in instabile, teils fragmentierte und teils mit
langen Übergangsdauern verbundene Verlaufsmuster (Cluster 6, 7, 8, 9 und 14). D. h.,
für jede fünfte Personen ist innerhalb von vier Jahren nach Verlassen der allgemein-
bildenden Schule kein Ausbildungs- oder Studienabschluss in annähernd erreichba-
rer Nähe. Die hier vorgestellten Verlaufsmuster, aber auch die Komposition der Teil-
nehmenden in diesen unterschiedlich erfolgreichen Verläufen verweist auf eine
insgesamt eher durchwachsene Leistungsbilanz sowie auf Steuerungs- und Koordi-
nierungsprobleme auf verschiedenen Ebenen der Teilbereiche des allgemeinbilden-
den, beruflichen und hochschulischen Bildungssystems.

Bildungspolitische Reformen der letzten Jahrzehnte zielten häufig auf einen be-
schleunigten Übergang von der Schule in den Arbeitsmarkt (Ausbau der Schulstruk-
tur in Richtung zweigliedriges Schulsystem, Einführung des Abiturs nach der zwölf-
ten Jahrgangsstufe, Bachelor-/Masterstruktur an den Hochschulen). Im Bereich der
vollqualifizierenden Ausbildung gab es in den letzten Jahrzehnten keine vergleichbar
tiefgreifenden strukturellen Reformen, aber die verschiedenen kleinteiligen Verände-
rungen im Übergangssektor „in Richtung einer Dualisierung der Ausbildungsvor-
bereitung“ (Seeber et al., 2019b, S. 44) in den Ländern wie auch die schließlich ergeb-
nislos geendete Reformdebatte über eine Modularisierung der Ausbildung (vgl.
exemplarisch Euler & Severing, 2006; Spöttl, 2013; Zimmer et al., 2009) lassen sich als
Versuche verstehen, zeit- und ressourcenintensive, teils auch wenig effektive Um-
wege in der nachschulischen Bildung durch reformierte Strukturen zu reduzieren.
Dass solche Versuche der Zeitersparnis nicht oder nur begrenzt erfolgreich waren, ist
aus den aggregierten Daten der Bildungsberichterstattung bekannt. Mittels der Ver-
laufsperspektive lassen sich die Gründe für lange Bildungswege differenziert betrach-
ten: Zunächst zeigt sich, dass es durchaus einen relevanten Teil der Kohorte gibt, der
schnell und ohne Umwege die nachschulischen Bildungsoptionen nutzt. Ein zügiger
Übergang und Abschluss einer Ausbildung mit anschließendem direktem Eintritt
in den Arbeitsmarkt ist vor allem ein Phänomen der ‚gesellschaftlichen Mitte‘. Es
sind die Jugendlichen mit Mittlerem Schulabschluss, deren Eltern überwiegend selbst
einen mittleren Bildungshintergrund und sozioökonomischen Status haben, die die-
sen Weg am häufigsten gehen. Zwei Drittel derjenigen mit Mittlerem Schulabschluss
schließen innerhalb von vier Jahren nach der Schule eine Ausbildung ab (Kap. 5.1). Im
Gegensatz dazu stellt der zügige Übergang in ein Studium, das innerhalb von vier
Jahren beendet und dann auch noch in Richtung Arbeitsmarkt verlassen wird, ein
eher seltenes Phänomen dar. Da sich ein Studium unkompliziert individuell verlän-
gern lässt, schließt nur ein Drittel es in Regelstudienzeit ab (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022, S. 211). Hinzu kommt, dass der Bachelorabschluss sich
offensichtlich in vielen Bereichen nicht als arbeitsmarktrelevantes Zertifikat durchge-
setzt hat.
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Bei denjenigen, die verzögert in stabile Ausbildungsverläufe einmünden, Abbrü-
che erleben und verlängerte Studienzeiten aufweisen, muss wiederum differenziert
werden. Verzögerungen resultieren nur zum Teil aus individuellen Problemlagen, die
einen eigentlich gewünschten direkten Bildungsverlauf verhindern. Es gibt auch
einen relevanten Teil von Schulabgänger:innen, die es auf ihrem Bildungsweg nicht
eilig haben, weil sie es sich – pointiert gesagt – leisten können, vor einer Ausbildung
oder einem Studium noch ein freiwilliges soziales Jahr oder Ähnliches zu machen.
Und zuletzt sind auch noch die verlängerten Bildungsverläufe zu berücksichtigen, die
aus Mehrfachqualifizierungen resultieren. Ein Beispiel dafür wäre eine Person mit
(Fach-)Hochschulreife, die nach einer kaufmännischen Ausbildung direkt ein Stu-
dium anschließt, eine sogenannte additive Doppelqualifizierung (Preböck & Annen,
2022).

6.2 Bildungspolitische Herausforderungen und weiterer
Forschungsbedarf

Welche spezifischen bildungspolitischen Handlungsfelder und bildungswissenschaft-
lichen Forschungsfragen sich aus der bildungsbereichsübergreifenden Analyse der
nachschulischen Bildungsverläufe in Deutschland ergeben, wird nun abschließend
diskutiert. Der Fokus richtet sich dabei auf die unfreiwilligen und aus berufspädagogi-
scher Sicht problematischen Verzögerungen und drohende Ausbildungslosigkeit so-
wie auf solche Aspekte, die am Ende des allgemeinbildenden Schulbildungssystems
und in der nachschulischen Bildung tatsächlich auch direkt beeinflussbar sind.

Beim direkten Zugang zu Ausbildung scheitern vor allem Schulabgänger:innen
mit maximal Hauptschulabschluss, aber auch ein kleinerer Teil derjenigen mit Mittle-
rem Schulabschluss oder (Fach-)Hochschulreife mündet in Maßnahmen des Über-
gangssektors ein, durchläuft längere Such- und Anpassungsprozesse oder findet gar
keinen Anschluss an institutionalisierte Bildung. Solche Jugendlichen können von
einer qualitativ guten Berufsorientierung am Ende der allgemeinbildenden Schulen
profitieren, die ihnen mögliche Wege nach der Schule aufzeigt. Bislang liegen aller-
dings kaum Forschungsbefunde darüber vor, welche Qualität die bisherigen Angebote
der Berufsorientierung (vor allem an berufsbildenden Schulen) sowie die Nutzung
solcher Angebote hat (Brüggemann et al., 2017; Driesel-Lange, 2020; Nickolaus &
Mokhonko, 2020). Bei Bildungsverläufen, die nach der Schule nicht direkt in Ausbil-
dung oder ein Studium führen, kommt es zu verschiedenen Statuswechseln. Bei fast
jedem Wechsel eines Jugendlichen seitens der ‚abgebenden‘ Institution endet deren
institutionelle Zuständigkeit. Daher stellt sich die Frage, wie eine bildungsinstitutio-
nenübergreifende Begleitung der Schulabsolvent:innen und -abgänger:innen aus-
sehen könnte, die sicherstellt, dass an der ersten Schwelle des Übergangs keine Per-
son verloren geht. Mit dem Ansatz der Jugendberufsagentur versuchen verschiedene
Bundesländer, dieses Problem zu adressieren. Welche Effekte dabei erzielt werden,
sollte jedoch durch die Berufsbildungsforschung genau analysiert werden.
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Offensichtlich kann eine bessere Orientierung und Begleitung Jugendliche nur
dann effektiv unterstützen, wenn es auch passende Ausbildungsplätze gibt. Die para-
dox anmutende Situation, dass immer mehr Ausbildungsplätze nicht besetzt werden
können und trotzdem die Zahl der unversorgten Ausbildungsplatzsuchenden nicht
sinkt, beschäftigt Forschung und Politik unter dem Stichwort der Passungsprobleme
seit Jahren. Insbesondere mit Blick auf die Jugendlichen, die länger als ein oder gar
zwei Jahre im Übergangssektor verbleiben, stellt sich die Frage, was helfen könnte,
um sie in vollqualifizierende Ausbildung zu bringen. In dem Zusammenhang wird
aktuell erneut das Instrument der Ausbildungsgarantie diskutiert (SPD et al., 2021).
Ungeklärt ist bislang noch, wie ein solches Instrument in Deutschland rechtlich zu
gestalten ist, wie Übergänge in Regelausbildung sichergestellt werden können und
die Orientierung an der regionalen Wirtschaftsstruktur respektive dem Fachkräfte-
bedarf berücksichtigt werden kann (Wieland, 2022). Die Analyse der Verlaufsmuster
zeigt diesbezüglich, dass nicht nur Personen im Übergangssektor starke Verzögerun-
gen bei der Einmündung in Ausbildung erleben. Damit stellt sich zusätzlich die Frage
nach der Zielgruppe eines solchen Instruments.

Sehr deutlich zeigt die Verlaufsperspektive zudem, dass es mit der Sicherung der
Einmündung in Ausbildung oder Studium nicht getan ist. Wie groß die Bedeutung
der Sicherstellung eines stabilen Verlaufs mit erfolgreichem Abschluss als Hand-
lungsfeld ist, verdeutlicht die einfache Tatsache, dass rund jede:r vierte Schulabgän-
ger:in mindestens einen Ausbildungs- oder Studienabbruch in der nachschulischen
Bildung erlebt. Angesichts dieser hohen Zahl ist es unrealistisch, anzustreben, Abbrü-
che komplett zu verhindern. Auch pädagogische Erwägungen sprechen dagegen, in
Abbrüchen nur Fehler im System zu sehen. Nachschulische Bildungsverläufe stellen
für die jungen Menschen auch Sozialisationsprozesse dar, in denen neue gesellschaft-
liche Rollen erlernt werden. Eine solche „Passage durch schwieriges Gewässer“ (Sötje,
2010, S. 75) verläuft eben nicht immer auf direkten Wegen. Wenn Korrekturen und
Umwege schließlich zu einem zufriedenstellenden Ergebnis führen, bieten sie auch
Lerngelegenheiten. Das bedeutet, dass die Option, dass es zu einem Abbruch kom-
men kann, systematisch mitgedacht werden sollte. Für die Berufsorientierung wäre
nicht nur zu klären, inwiefern sie helfen kann, Abbrüche zu vermeiden. Möglicher-
weise ist stattdessen auch der souveräne Umgang mit Konflikten, Unsicherheit und
Abbrüchen als Thema der Berufsorientierung zu stärken.

Aus einer Verlaufsperspektive sind Abbrüche eher unkritisch, wenn sie früh er-
folgen und in der Folge eine Einmündung in einen stabilen Ausbildungs- oder Stu-
dienverlauf erfolgt. Dagegen sind späte Abbrüche ohne sichere Anschlüsse ein typi-
sches Muster, das zu dauerhafter Ausbildungslosigkeit führen kann. Die Erkenntnis,
dass es mit der Einmündung nicht getan ist, sondern aus individueller und gesell-
schaftlicher Sicht auf den erfolgreichen Abschluss ankommt, spricht ebenfalls dafür,
zu diskutieren, ob eine bildungsinstitutionenübergreifende Begleitung der Schulab-
solvent:innen und -abgänger:innen nicht bis zum ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss erfolgen sollte.
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Forschungsmethodologisch hat diese Analyse das Potenzial einer verlaufsorien-
tierten Betrachtung der Übergangsprozesse in der nachschulischen Bildung auf Basis
von Individualdaten verdeutlicht. Dabei werden keine völlig neuen Fragen und Pro-
blemstellungen deutlich, aber das Bekannte lässt sich teils präziser und teils aus
einem neuen Blickwinkel betrachten. Zugleich werden aber auch die Grenzen dieses
Ansatzes mit bisherigen Daten des NEPS deutlich. Einerseits ist der Beobachtungs-
zeitraum von vier Jahren offensichtlich zu kurz, um die Übergangsprozesse in den
nachschulischen Bildungsverläufen der ganzen Kohorte zu beobachten. Erst in eini-
gen Jahren wird es möglich sein, mittels dieser Kohorte des NEPS einen Zeitraum zu
betrachten, in dem die große Mehrheit tatsächlich mit einem oder mehreren Ab-
schlüssen in den Arbeitsmarkt einmündet oder aber die nachschulischen Bildungsan-
gebote ohne Abschluss dauerhaft verlässt. Ausgehend vom Zeitpunkt des Verlassens
des allgemeinbildenden Schulbildungssystems wäre ein Zeitraum von zehn Jahren
ideal für eine verlaufsorientierte Betrachtung von Übergangsprozessen. Bezogen auf
das Lebensalter der Jugendlichen und jungen Erwachsenen bedeutet dies, dass sich
der Raum der nachschulischen Bildungsverläufe ungefähr vom 15. bis zum 30. Le-
bensjahr erstreckt. Andererseits beinhaltet die NEPS-Startkohorte 4 nur ein repräsen-
tatives Sample für einen Schuljahrgang. Die Aussagekraft von Cluster- und Sequenz-
analysen von Bildungsverläufen könnte durch Jahrgangsvergleiche und größere
Stichproben noch erheblich ausgeweitet werden. Eine weitere Einschränkung liegt im
Analysepotenzial der Daten aufgrund der aufgenommenen Variablen. Viele Studien
beziehen sich bisher primär auf sozialstrukturelle und bildungsbiografische Merk-
male der Teilnehmenden. Bei den bildungsbezogenen Merkmalen wird sehr stark auf
Leistungen und erworbene Zertifikate in formalen Bildungsinstitutionen abgestellt,
aber der gesamte Bereich der nonformalen Bildung (z. B. Praktika, ehrenamtliches
Engagement) oder auch die Wirkungen der sozialen Netzwerke auf Übergangspro-
zesse in eine Ausbildung oder in ein Studium werden in bisherigen Studien kaum
systematisch einbezogen.

Ein bildungsbereichsübergreifendes Monitoring auf Basis von Individualdaten
gibt es bisher in Deutschland nicht. Dass die Einführung eines solchen Monitoring-
systems die Datenbasis für empiriegestützte Bildungspolitik wesentlich verbessern
würde, wurde bereits bei der Einführung der integrierten Ausbildungsberichterstat-
tung Mitte der 2000er-Jahre diskutiert (Anger et al., 2007, S. 25), wird aber auch in
aktuellen Publikationen gefordert (BIBB, 2019, S. 91). Ob ein solches Monitoringsys-
tem künftig eingeführt wird, ist eine politische Frage. Insbesondere datenschutzrecht-
liche Aspekte gelten als Hindernis. Aus wissenschaftlicher Sicht verdeutlicht die vor-
liegende Analyse, welche zusätzlichen Möglichkeiten der Bildungsberichterstattung
sich daraus ergeben würden.

Auch auf einer theoretischen Ebene werden Vorteile einer verlaufsorientierten
Perspektive auf nachschulische Übergangsprozesse deutlich. Von anderen Perspek-
tiven unterscheidet sich dieser Zugang dadurch, dass Bildungsepisoden kontextuali-
siert analysiert werden. Der soziale Sinn eines gewählten Bildungsgangs oder einer
anderen Aktivität im nachschulischen Bildungsraum lässt sich oft erst durch die an-
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schließenden weiteren Episoden verstehen. In einer individuellen Bildungsbiografie
kann die gleiche Episode einem ganz unterschiedlichen Zweck dienen. So kann eine
Ausbildung entweder als Weg in eine berufliche Erwerbstätigkeit oder als Zwischen-
schritt auf einem längeren Bildungsweg dienen – diese Differenz verdeutlicht bei-
spielsweise die Unterscheidung zwischen Cluster 1 und 2. Auch für die Bewertung
von Abbrüchen sind verlaufsorientierte Betrachtungen vorteilhafter, da erst die nach-
folgenden Verläufe Aufschluss über Konsequenzen des Abbruchs ermöglichen. Ent-
sprechend stehen Abbrüche nicht mehr nur als negatives Ereignis dar, sondern lassen
Rückschlüsse auf Laufbahnanpassungen zu. Eine verlaufsorientierte Perspektive er-
möglicht also ein theoretisches Verständnis von Übergangsprozessen, das stärker von
den tatsächlichen individuellen Bildungswegen ausgeht und weniger von den norma-
tiven Setzungen, wie sie in den formalen Strukturen ihren Ausdruck finden.
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Glossar

Begriff/Konstrukt Beschreibung

Abbruch Abbrüche beziehen sich auf ein Ausbildungsverhältnis oder ein
Studium, das ohne Abschluss beendet wird. In wenigen Fällen
bestehen fehlende Werte in den Variablen zum erfolgreichen
Abschluss einer Ausbildung bzw. eines Studiums. In solchen
Fällen wird das Ausbildungsverhältnis bzw. das Studium als Ab-
bruch gewertet, wenn die Dauer der Episode weniger als 13 Mo-
nate beträgt.

Aspiration der
Eltern (9. Klasse)

Die Aspiration der Eltern wird indirekt erhoben: Gefragt wurden
die Jugendlichen in der 9. Klasse, was sich ihre Eltern für den
Bildungsweg nach der Schule wünschen. Es wird in der Analyse
zwischen Studium, Berufsausbildung, keine Ausbildung oder
keine Meinung unterschieden.

Ausbildung Hierunter werden vollqualifizierende Ausbildungen zusam-
mengefasst, die entweder dem dualen System oder dem Schul-
berufssystem zugeordnet werden.

Berufsstatus der
Eltern

Für jeden Jugendlichen im Gesamtdatensatz der Startkohorte 4
wird der Index für den höchsten beruflichen Status der Eltern
gebildet (ISEI-08). Differenziert wird zwischen den 25 % der Ju-
gendlichen mit den höchsten (Hoher Berufsstatus), denjenigen
50 % mit mittleren (Mittlerer Berufsstatus) und jenen 25 % mit
den niedrigsten elterlichen Indexwerten (Niedriger Berufssta-
tus).

Bildungshinter-
grund der Eltern

Für jede:n Jugendliche:n wird der Index für den höchsten Bil-
dungsstatus der Familie entsprechend der CASMIN-Klassifi-
kation (Comparative Analysis of Social Mobility in Industrial
Nations) gebildet: Unterschieden werden (a) ein niedriges Bil-
dungsniveau, bei dem beide Elternteile maximal einen Mittleren
Schulabschluss und keine abgeschlossene Ausbildung haben,
(b) ein mittleres Bildungsniveau, bei dem die Eltern maximal
eine Hochschulzugangsberechtigung erzielt oder eine beruf-
liche Ausbildung abgeschlossen haben, sowie (c) ein hohes Bil-
dungsniveau, wenn mindestens ein Elternteil ein Hochschulstu-
dium abgeschlossen hat.



Begriff/Konstrukt Beschreibung

Bildungsrelevante
Ressourcen

Für jede:n Jugendliche:n wird erhoben, ob die nachfolgend auf-
gelisteten bildungsrelevanten Ressourcen im Haushalt vorhan-
den sind: (1) Schreibtisch, (2) Zimmer, (3) Lernsoftware, (4)
klassische Literatur, (5) Bücher mit Gedichten, (6) Kunstwerke,
(7) Bücher für Hausaufgaben, (8) Wörterbuch. Jeder Ressource
wird dabei der Wert 0 oder 1 zugewiesen. Die Gesamtsumme
ergibt den entsprechenden Index.

(Fach-)Hochschul-
reife

Personen mit (Fach-)Hochschulreife haben eine Fachhoch-
schulreife oder allgemeine Hochschulreife in einer allgemein-
bildenden oder beruflichen Schule erzielt und besitzen damit
eine schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung.

Idealistische
Aspiration nach
der 9. Klasse

Die Jugendlichen wurden in der 9. Klasse gefragt, was sie nach
der Schule am liebsten machen würden. Es wird in der Analyse
zwischen Ausbildung und Sonstigem unterschieden.

ISEI-08 bzw.
ISEI-Skala

Die ISEI-Skala ordnet Berufe in eine soziale Hierarchie ein (In-
ternational Socio-Economic Index of Occupational Status). Da-
für werden Informationen zur beruflichen Tätigkeit mit Anga-
ben zum Einkommen und zur Bildung verknüpft (für eine
detaillierte Beschreibung: Ganzeboom et al., 1992, S. 13 f.). Der
ISEI beruht auf der Annahme, dass einerseits „jede berufliche
Tätigkeit ein Ansehen hat, das bewertbar [ist,] und […] berufliche
Tätigkeiten über eine Rangreihung in Beziehung zu setzen
[sind]“ und dass andererseits „jede berufliche Tätigkeit einen be-
stimmten Bildungsgrad erfordert und durch ein bestimmtes
Lohnniveau entlohnt wird“ (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003,
S. 129 f.). Neben Informationen zum erwarteten Einkommen
und zum erforderlichen Bildungsniveau werden Weisungsbe-
fugnisse und verschiedene Tätigkeitsniveaus in der ISEI-Skala
berücksichtigt (Hoffmeyer-Zlotnik & Geis, 2003, S. 130).

Kompetenzen Genutzt werden die Personenfähigkeitswerte der Kompetenz-
skalen (WLE-Schätzer) in den Domänen Mathematik, Naturwis-
senschaften, Lesen und ICT-Literacy. Alle Kompetenzen sind
auf einen Mittelwert von 50 und eine Standardabweichung von
10 normiert.
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Begriff/Konstrukt Beschreibung

Maximal Haupt-
schulabschluss

Personen mit maximal Hauptschulabschluss haben entweder
die Schule ohne Schulabschluss verlassen oder aber einen Son-
der-/Förderschulabschluss, einen einfachen oder qualifizierten
Hauptschulabschluss in einer allgemeinbildenden oder beruf-
lichen Schule erzielt.

Migrationshinter-
grund

Mindestens ein Elternteil oder die teilnehmende Person selbst
ist im Ausland geboren.

Mittlerer Schulab-
schluss

Personen mit Mittlerem Schulabschluss haben einen Real-,
Wirtschaftsschulabschluss, eine Fachschul- oder Fachoberschul-
reife in einer allgemeinbildenden oder beruflichen Schule er-
zielt.

Notendurchschnitt Der Notendurchschnitt bezieht sich auf das Abgangszeugnis
beim Verlassen des allgemeinbildenden Schulsystems.

Realistische
Aspiration nach
der 9. Klasse

Die Jugendlichen wurden in der 9. Klasse gefragt, was sie glau-
ben, nach der Schule tatsächlich zu machen. Es wird in der Ana-
lyse zwischen Ausbildung und Sonstigem unterschieden.

Schulabgän-
ger:innen

Als Schulabgänger:innen gelten Personen, die eine allgemeinbil-
dende Schulform (inklusive berufliche Schulen nach direktem
Übergang am Ende der Sekundarstufe I, außerhalb des Über-
gangssektors oder der vollqualifizierenden Ausbildung) verlas-
sen haben und innerhalb von sechs Monaten eine Maßnahme
im Übergangssektor, eine vollqualifizierende Ausbildung oder
ein Studium begonnen haben oder innerhalb dieser Zeit nicht
Schüler:in einer allgemeinbildenden Schulform waren.

Sitzenbleiben Information, ob während der gesamten Schulzeit jemals eine
Klassenstufe wiederholt wurde.

Sonstiges (Status) Als Sonstiges gelten alle Aktivitäten im Beobachtungszeitraum,
die nicht zu Ausbildung, Studium, Übergangssektor, Rückkehr
in Schule, Erwerbsarbeit oder Arbeitslosigkeit zählen. Das kön-
nen z. B. Wehrdienst, freiwilliges soziales Jahr, Praktika, Reisen
oder Überbrückungszeiten ohne lebensverlaufsrelevante Tätig-
keiten sein.

Studium Als Studium gelten Bildungsepisoden an einer Fachhochschule,
Universität, pädagogischen Hochschule, Kunst- und Musik-
hochschule, Berufsakademie, dualen Hochschule oder Verwal-
tungsfachhochschule.
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Begriff/Konstrukt Beschreibung

Übergangssektor Der Übergangssektor umfasst alle Maßnahmen der Berufsvor-
bereitung. Zudem wurden Bildungsepisoden an beruflichen
Schulen mit dem Ziel eines allgemeinbildenden Schulabschlus-
ses unterhalb einer (Fach-)Hochschulreife dem Übergangssek-
tor zugeordnet.
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