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1 Einführung

1.1 Zielsetzung der Arbeit

Im Jahr 2013 ist der Anteil der Schulabgänger1, die eine Fach- oder Allgemeine
Hochschulreife erwerben, auf ein Hoch von knapp 36 % angestiegen.2 Lag die-
ser Anteil in den Jahren 1992 bis 2005 relativ konstant bei ca. 25 %, ist seither
eine stetige Zunahme zu verzeichnen. Während das absolute Wachstum an
Schulabgängern mit Hochschulzugangsberechtigung insbesondere in den Jah-
ren 2011 und 2012 auf die doppelten Abiturjahrgänge zurückzuführen ist3,
wird auch darüber hinaus in den kommenden Jahren eine kontinuierliche Zu-
nahme an (Fach-)Abiturienten erwartet.4 Dies ist nicht nur auf den anhalten-
den technischen Fortschritt sowie die veränderten Qualifikationsanforderungen
zurückzuführen, welche immer höhere Ansprüche an die künftigen Arbeits-
kräfte stellen, sondern auch auf die zunehmende Akademisierung der Gesell-
schaft in Deutschland.5

Durch diese Bildungsexpansion hat die Übergangsforschung insbesondere im
Kontext bildungspolitischer Diskussionen weiter an Bedeutung gewonnen.6

Der Forschungskontext gilt als äußerst vielseitig und umfassend. Das Hauptau-
genmerk wird jedoch unverändert primär auf den Übergang von der Schule in
die Erwerbstätigkeit gerichtet. Diesem wird sowohl von den betroffenen Ju-
gendlichen als auch den involvierten Institutionen die größte Wichtigkeit bei-
gemessen.7 Die Variabilität dieses Übergangs von der Schule in die Erwerbstä-
tigkeit ist bei Hochschulzugangsberechtigten deutlich breiter als beispielsweise
bei Haupt- oder Realschulabsolventen. Während letztere in der Regel direkt in
das berufliche Bildungssystem einmünden, stehen (Fach-)Abiturienten zunächst
vor der Entscheidung zwischen einem akademischen und einem beruflichen
Bildungsweg zu wählen, der folgenreich für Beruf und Karriere ist.8

Ein internationaler Vergleich zeigt an dieser Stelle, dass große Unterschiede in
den nachschulischen Bildungsverläufen von Hochschulzugangsberechtigten
festzustellen sind. So zeichnet sich in Kanada ein recht eindeutiges Übergangs-

1 Zu Gunsten der einfacheren Lesbarkeit wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit sowohl für
die männliche wie die weibliche Form singulär die männliche Form verwendet.

2 Vgl. Statistisches Bundesamt (2014a), S. 278
3 Vgl. KMK (2012)
4 Vgl. Helmrich et al. (2012), S. 9 f.
5 Vgl. Grossarth (2014); Seyda (2004), S. 1 f.
6 Vgl. Asdonk et al. (2013), S. 11; Ebner (2012), S. 132 ff.; Felden/Schiener (2010), S. 7
7 Vgl. Pilz (2009), S. 42
8 Vgl. Lippegaus-Grünau et al. (2010), S. 36
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verhalten dieser Zielgruppe ab, bei dem nach aktuellen Zahlen dreiviertel aller
Absolventen den direkten Weg in den tertiären Bildungssektor (College oder
Universität) einschlagen.9 Auch in Ländern wie Frankreich10 und Japan11 kristal-
lisiert sich dieser lineare Verlauf des Übergangsgeschehens von Studienberech-
tigten an eine Universität heraus.

In Deutschland könnte ebenso angenommen werden, dass Schulabgänger mit
einer Berechtigung für die Aufnahme eines Hochschulstudiums12 ihre Möglich-
keit wahrnehmen und direkt in den tertiären Bildungssektor einmünden. Ein
Blick auf den Anteil der Studienanfänger, die ein halbes Jahr nach Erlangung
des (Fach-)Abiturs ein Studium aufgenommen haben, zeigt jedoch, dass erst-
malig im Jahr 2012 die 50-Prozent-Marke erreicht wurde (2010: 43 %, 2012:
51 %), was mitunter auf die doppelten Abiturjahrgänge zurückzuführen ist.13

Betrachtet man hingegen die Anzahl der (Fach-)Abiturienten, die unmittelbar
nach Erlangung des Schulabschlusses eine Berufsausbildung aufnehmen oder
dies sicher planen („Brutto-Berufsausbildungsquote“14), ist auch hier eine be-
merkenswerte Größe von nunmehr 25 % aller Studienberechtigten im Jahr
2013 zu verzeichnen.15 Bereits dieser Tatbestand ist eine Besonderheit im deut-
schen Bildungssystem. Selbst in Ländern mit nahezu ähnlicher Struktur des Be-
rufsbildungssystems, wie z. B. Dänemark, stellt ein solch besonderes Bildungs-
wahlverhalten ein äußerst seltenes Phänomen dar.16

Wird nun der Bildungsverlauf studienberechtigter Auszubildender weiter ver-
folgt, tritt eine Einzigartigkeit auf, wie sie in dem Ausmaße bisher nur in
Deutschland vorzufinden ist: Nach Beendigung der Berufsausbildung im Dualen
Ausbildungssystem gibt es zahlreiche junge Menschen, die sich dazu entschlie-
ßen ein Hochschulstudium aufzunehmen und nicht direkt – wie zu vermuten –
in die Erwerbstätigkeit einmünden. So lag der Anteil der Studienanfänger, die
nach Erlangung der Hochschulreife erst eine betriebliche Berufsausbildung ab-
solviert haben, gemessen an der Summe aller Studienanfänger, in den vergan-

9 Vgl. Taylor et al. (2013), S. 168
10 Vgl. Méhaut (2013), S. 200
11 Vgl. Kariya (2011), S. 72
12 Unter dem Begriff „Hochschulstudium“ werden im Rahmen dieser Arbeit sowohl das Fach- als

auch das Allgemeine Hochschulstudium subsummiert.
13 Vgl. Schneider/Franke (2014), S. 41; Lörz et al. (2012), S. 29
14 Die Brutto-Berufsausbildungsquote beschreibt den Anteil der Hochschulzugangsberechtigten,

die im Jahr 2012 eine Ausbildung bereits begonnen haben oder die Aufnahme sicher planen
(unabhängig vom Erfolg oder anschließend geplanten anderen Qualifikationen (Schneider/
Franke (2014), S. 83)).

15 Vgl. BIBB (2015a)
16 Vgl. Jørgensen (2013), S. 54 f.
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genen Jahren durchweg bei knapp 10 %.17 Dieses Phänomen, verschiedene
zeitlich und inhaltlich getrennte Qualifizierungsphasen nacheinander zu durch-
laufen, wird in der Übergangsforschung als „Additive Doppelqualifikation“ be-
zeichnet.18

Eine wesentliche Aufgabe des Dualen Ausbildungssystems besteht darin, den
Übergang vom Bildungs- in das Beschäftigungssystem zu ermöglichen. Der
aufgeführte Tatbestand stellt die Tragfähigkeit dieser Brückenfunktion jedoch
zunehmend infrage. Insbesondere Hochschulzugangsberechtigte nehmen die-
sen Übergang mit unterschiedlichen Zwischenschritten auf.19 Neben weiteren
Qualifizierungsphasen oder aber Phasen der Arbeitslosigkeit stellt die Auf-
nahme eines (Fach-)Hochschulstudiums nach Beendigung der Berufsausbildung
offenbar eine weitere, nicht außer Acht zu lassende Möglichkeit des Über-
gangs dar.20

Zunächst erscheint ein solch diskontinuierlicher Bildungsverlauf wenig ver-
ständlich, findet doch die erlangte Zugangsberechtigung zur akademischen Bil-
dung nicht direkt Verwendung. Insbesondere vor dem Hintergrund der in
Ansätzen dargestellten internationalen Gegebenheiten wird die Additive Dop-
pelqualifikation als nicht notwendige Verlängerung des Bildungsweges be-
trachtet, da deutsche Hochschulabsolventen im internationalen Vergleich noch
immer deutlich älter sind als ihre ausländischen Mitbewerber.21

Auch aus bildungsökonomischen Gesichtspunkten lässt sich die Kombination
von Berufsausbildung und Studium schwer begründen. Trotz doppelter Abitur-
jahrgänge ist in Deutschland der Hochschulzugang noch immer weitgehend
friktionsfrei möglich. Ferner werden in den meisten Bundesländern seitens der
mehrheitlich staatlich getragenen Hochschulen keine oder nur verhältnismäßig
geringe Studiengebühren und/oder Semesterbeiträge erhoben, weshalb die
verzögerte Aufnahme eines Hochschulstudiums zunächst einmal nicht primär
auf diese Ursache zurückzuführen ist.22 Darüber hinaus konnte nachgewiesen
werden, dass die Kombination von Berufsausbildung und Hochschulstudium
im Vergleich zur alleinigen Erlangung eines akademischen Abschlusses keinen
positiven Effekt auf das Lebenseinkommen hat.23 Dies unterstreicht das schein-
bar nicht rationale Verhalten der jungen Entscheidungsträger.

17 Vgl. BIBB (2013), S. 180
18 Vgl. Pilz (2009), S. 9
19 Vgl. Mowitz-Lambert (2001), S. 215
20 Vgl. BIBB (2008), S. 1
21 Vgl. Pilz (2009), S. 43
22 Vgl. ebd., S. 43
23 Vgl. Bausch (1997), S. 12; Buttler/Tessaring (1993), S. 469; Lauer/Steiner (2004), S. 11

1.1  Zielsetzung der Arbeit

11



Aufgrund der Tatsache, dass dieser besondere Bildungsweg offenbar keinen
marginalen Nutzen stiftet, soll im Rahmen dieser Arbeit der forschungslei-
tenden Fragestellung nachgegangen werden, was Hochschulzugangsberech-
tigte dazu bewegt, nach Erlangung des (Fach-)Abiturs zunächst eine Berufsaus-
bildung und erst dann ein Hochschulstudium an einer (Fach-)Hochschule
aufzunehmen? Im Gegensatz zu bisherigen Forschungsarbeiten, die dieser Fra-
gestellung bereits nachgegangen sind, gestaltet sich der vorliegende Untersu-
chungsrahmen in vielerlei Hinsicht als besonders.

Um die aufgeführte Forschungsfrage fundiert beantworten zu können, wird
eine Primärerhebung mit mehr als 1.000 Probanden durchgeführt. Dabei wer-
den ausschließlich hochschulzugangsberechtigte Auszubildende befragt, die
ihr (Fach-)Abitur vor Beginn der Berufsausbildung erlangt haben. Wie eingangs
erläutert ist diese Gruppe weder vom Volumen her zu vernachlässigen, noch
scheint das Phänomen von Abiturienten im Dualen Ausbildungssystem eine
vorrübergehende Erscheinung zu sein.24

Das Augenmerk wird dabei auf den Entscheidungsprozess unmittelbar vor dem
Wechsel vom beruflichen Bildungssystem in den tertiären Sektor gerichtet
(letztes Ausbildungsjahr). Erstmalig wird somit eine quantitative Analyse des in-
tendierten Übergangsverhaltens an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells zeitlich sehr nah vor dessen tatsächlicher Realisierung durchgeführt.

Im Zentrum der Analyse stehen hierbei ausschließlich jene Auszubildende, die
zum Befragungszeitpunkt das Ziel verfolgen, nach Beendigung der Berufsaus-
bildung ein Hochschulstudium aufnehmen zu wollen. Dabei werden studierwil-
lige Auszubildende sowohl aus Handwerks- als auch aus kaufmännischen Aus-
bildungsberufen in unterschiedlichen Bundesländern schriftlich befragt.

Viele empirische Studien zeigen, dass bestimmte Faktoren einen Einfluss auf
die Entscheidung einer kumulativen Verknüpfung von Berufsausbildung und
Hochschulstudium haben. Dabei nehmen sie jedoch mehrheitlich eine starke
Reduktion auf nur einzelne Motivkategorien vor. So wird der Fokus beispiels-
weise nur auf soziodemographische oder nur auf individuelle Einflussfaktoren
gerichtet, was unter Umständen den Eindruck erweckt, dies seien jeweils die
einzigen Motive, die zu einer Additiven Doppelqualifikation führen.

Die vorliegende Forschungsarbeit bezieht hingegen sowohl exogene (institutio-
nelle, soziodemographische und bildungsökonomische Einflüsse) als auch en-
dogene (individuelle Einflussfaktoren) Motivkategorien mit in die Analyse ein
und liefert eine theoretische Erklärung aus der jeweiligen Fachrichtung heraus,

24 Unter dem Begriff „Abiturienten“ werden im Rahmen dieser Arbeit sowohl Schüler mit einer
Fach- als auch mit einer Allgemeinen Hochschulreife subsummiert.
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um ein ganzheitliches Bild möglicher Beweggründe und den dahinter liegen-
den Begründungszusammenhängen zu erhalten.

1.2 Aufbau und Ablauf der Arbeit

Der Ablauf der vorliegenden Forschungsarbeit lässt sich in verschiedene Ar-
beitsphasen untergliedern. Hierzu gibt es eine Vielzahl an wissenschaftlichen
Beiträgen, die sich mit der Methodik des empirischen Forschens auseinander-
setzen und je idealtypische Abläufe empirischer Forschungsprojekte liefern.25

Bei genauerer Betrachtung der Literatur zeigt sich jedoch, dass die einzelnen
Phasen von Forschungsprozessen zumeist stark voneinander abweichen. Daher
soll im Rahmen der gegenwärtigen Analyse nicht einem einzelnen Procedere
Folge geleistet werden. Der vorliegende Forschungsprozess orientiert sich so-
wohl an RIESENHUBER (2009) als auch SCHNELL et al. (2011).26 Abbildung 1 liefert
dazu einen grafischen Überblick der jeweiligen Phasen sowie der dazugehö-
rigen Arbeitsschritte, auf die im weiteren Verlauf der Arbeit immer wieder zu-
rückgegriffen wird.

Der Gang der Untersuchung lässt sich in einen theoretischen Teil (Kapitel 2, 3
und 4) sowie einen empirischen Teil (Kapitel 5 und 6) gliedern. Im Rahmen der
Vorbereitungsphase wird zunächst das Problemfeld definiert. Ausgehend von
dieser Problemstellung gilt es weiterhin, das konkrete Forschungsziel aufzuzei-
gen. Dabei sollte sich der Forscher im Klaren darüber sein, was er untersuchen
möchte, warum und für wen dies von Interesse ist und welche Ergebnisse be-
absichtigt werden. Die eigentliche Forschungsfrage leitet sich in einem nächs-
ten Schritt aus dieser Zielsetzung ab und kann in weitere Sub-Fragen zerlegt
werden.27

Nach Auswahl des Forschungsproblems gilt es in einem nächsten Schritt, das
eigentliche Forschungsmodell zu entwickeln. Hier wird in Kapitel 2 mit der
Übergangsforschung zunächst der theoretische Rahmen dieser Arbeit aufge-
spannt. Dabei wird der zentrale Begriff der Untersuchung, die Additive Doppel-
qualifikation, eingeführt. Anschließend wird die Relevanz der Berufswahlfor-
schung für diese besondere Form der Doppelqualifikation herausgestellt und
ein erster Untersuchungsrahmen herausgearbeitet.

Kapitel 3 nimmt eine Bestandsaufnahme der bisherigen empirischen Forschung
dieses spezifischen Bildungswahlverhaltens vor und identifiziert auf Grundlage
dieser mögliche Forschungslücken.

25 Vgl. u. a. Riesenhuber (2009), S. 15; Diekmann (2005), S. 162 ff.; Schnell et al. (2011), S. 7 ff.
26 Vgl. Riesenhuber (2009), S. 4; Schnell et al. (2011), S. 7 ff.
27 Vgl. Riesenhuber (2009), S. 5
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Der konzeptionelle Forschungsrahmen dieser Arbeit wird schließlich im vierten
Kapitel entwickelt. In diesem werden Hypothesen zu institutionellen, soziode-
mographischen, bildungsökonomischen und individuellen Einflussfaktoren hin-
sichtlich der „Additiven Doppelqualifikation“ generiert und anschließend in ei-
nem empirischen dritten Schritt (Kapitel 5 und 6) durch eine quantitative
Untersuchung überprüft. Kapitel 5 greift dabei zunächst die methodologische
Herangehensweise auf, bevor die aufgestellten Hypothesen in Kapitel 6 empi-
risch ausgewertet und interpretiert werden sowie eine Zusammenfassung aller
Ergebnisse erfolgt.

Den Abschluss dieser Arbeit bildet das siebte Kapitel mit einer Diskussion theo-
retischer und praktischer Implikationen sowie einem Forschungsausblick, wel-
cher sich aus der kritischen Betrachtung bestimmter Limitationen ableitet.

Abb. 1: Darstellung des Forschungsprozesses
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2 Definition und Theoretische Grundlagen

Die Additive Doppelqualifikation stellt noch immer eine besondere Form von
Bildungsübergängen dar. Bevor jedoch auf die konkreten Einflussfaktoren ein-
gegangen wird, die zu dieser Berufswahlentscheidung führen, sei zunächst
eine Einordnung in den Kontext der Übergangsforschung vorgenommen (vgl.
Kapitel 2.1.1), um die Merkmale dieser kumulativen Verknüpfung verschiede-
ner Bildungswege zu verstehen. Eine anschließende begriffliche Abgrenzung
führt auf, wie sich die Additive Doppelqualifikation von zunächst gleichartig er-
scheinenden Übergangsformen unterscheidet (vgl. Kapitel 2.1.2).

Mit der Einführung relevanter Berufswahltheorien wird das breite Spektrum
theoretischer Erklärungsansätze, die zu dieser Entscheidung führen, aufgezeigt
und ein erster Untersuchungsrahmen aufgespannt (vgl. Kapitel 2.2).

2.1 Die Additive Doppelqualifikation als besondere Form
des Übergangs

2.1.1 Einordnung in den Kontext der Übergangsforschung

Wird in der Literatur nach einer geeigneten Erklärung für den Begriff „Über-
gang“ gesucht, finden sich unterschiedliche Perspektiven und Zugänge, die es
zunächst zu differenzieren gilt. Das generelle Verständnis von Übergängen
sieht darin einen Wechsel zwischen unterschiedlichen Lebensbereichen, der je
nach sozialer oder ethnischer Herkunft, Geschlecht und vielen weiteren Deter-
minanten ungleich zugänglich ist. Dabei verbinden sich soziale mit persönli-
chen Erwartungen und institutionelle mit persönlichen Möglichkeiten zu einem
im Idealfall nachhaltigen Entwicklungssprung bzw. schlimmstenfalls zu einem
unwiederbringlichen Rückschritt. Aus zeitlicher Perspektive wird Übergängen
dabei eine sogenannte Mittlerfunktion zugeschrieben, zwischen der zurücklie-
genden vertrauten und der noch unbekannten zukünftigen Lebensphase. Bei
der Betrachtung von Übergängen spielen demnach höchst unterschiedliche
Faktoren eine tragende Rolle.28

Die Tatsache, dass die Bedeutung, Dauer und Häufigkeit von Übergängen in
Lebensläufen zunimmt und dass darüber hinaus nicht eindeutig bestimmbar
ist, was zu einer erfolgreichen Bewältigung dieser notwendig ist, hat sie zum
Gegenstand von Forschung gemacht.29 Dabei wird der Fokus der Übergangs-
forschung nicht zwangsläufig auf den jeweiligen Lebensstatus von Individuen

28 Vgl. Carle/Samuel (2007), S. 12 ff.; Kutscha (1991), S. 116 f.
29 Vgl. Stauber et al. (2007), S. 7
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gerichtet, sondern ebenso auf die Strukturen und Prozesse von einem zu dem
anderen Status.30

Die empirische Erforschung von Übergängen ist daher äußerst vielseitig und
umfassend, weshalb eine weitere Spezifizierung dahingehend vorgenommen
werden muss, welche Art von Übergängen letztlich erforscht werden sollen.
HAVIGHURST (1948) betrachtet in diesem Kontext den Übergang zu neuen Ent-
wicklungsaufgaben. Diese stellen für ihn jene Aufgaben dar, die in bestimmten
Lebensphasen auftreten und die es zu bewältigen gilt.31 Dem gegenüber rich-
tet beispielsweise STRAUSS (1968) sein Augenmerk auf Passagen, die zu einem
neuen sozialen Status führen. Er fokussiert den Übertritt von der Schule in die
Berufsausbildung und untersucht hier die Veränderung des Status „Schüler“
zum Status „Auszubildender“ sowie die daraus resultierende Bewältigung des
Individuums mit dem neuen Status.32

Das Hauptaugenmerk der Übergangsforschung wird jedoch nicht zuletzt seit
der anhaltenden Diskussion in Deutschland über die Selektivität des Bildungs-
wesens und die damit einhergehende Ungleichheit der Bildungschancen, auf
Bildungsübergänge gerichtet.33 Übergänge spielen im Bildungsverlauf von He-
ranreifenden heutzutage eine bedeutsame Rolle.34 Sie „sind Schnittstellen indi-
vidueller biographischer Verläufe und sozialer Strukturen, Verzweigungen ge-
sellschaftlich vorgeformter Entwicklungsbahnen. Sie markieren Brüche, die es
zu überbrücken gilt, sie sind das Nadelöhr für gesellschaftlichen Erfolg, aber
auch Stationen des Scheiterns und Mißerfolgs [sic.!].“35 Bildungsübergänge
können dabei sowohl positiv als auch negativ konnotiert sein. Sie stellen den
Ort dar, an dem Entscheidungen zu treffen sind, welche folgenreich für die
weitere individuelle berufliche Zukunft sind.36 Die Tatsache, dass Bildungsüber-
gänge nicht beliebig vorgenommen, nur selten auf einen späteren Zeitpunkt
verschoben werden können und nur äußerst schwer revidierbar sind, zeigt de-
ren starke Gewichtung hinsichtlich der Untersuchung von Bildungswahlverhal-
ten.37

Daher richtet die vorliegende Untersuchung das Augenmerk ausschließlich auf
Übergänge innerhalb des Bildungssystems. Zunächst sei deshalb auf die jeweili-
gen Strukturen einzugehen, in denen sich Übergänge vollziehen, da sie letzt-

30 Vgl. Glaser/Strauss (2010), S. 2 f.
31 Vgl. Havighurst (1948)
32 Vgl. Strauss (1968); Wiethoff (2011), S. 50
33 Vgl. Kutscha (1991), S. 113
34 Vgl. Bosse/Kempf (2013), S. 89
35 Kutscha (1991), S. 113
36 Vgl. Asdonk et al. (2013), S. 11; Kutscha (1991), S. 113
37 Vgl. Kutscha (1991), S. 118
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lich den Handlungsrahmen definieren und dadurch von vornherein entspre-
chende Handlungsmöglichkeiten eingrenzen.38

In den vergangenen Jahren hat sich eine Vielzahl an theoretischen Modellen
zur Beschreibung und Strukturierung von Bildungsübergängen in der Wissen-
schaft verbreitet, wie z. B. das Zwei-Schwellen-Modell nach MERTENS (1976)
oder der Pathway-Ansatz nach RAFFE (2003). Viele weitere Modelle richten ihr
Augenmerk primär auf das Individuum selbst und deren verschiedene Entschei-
dungsphasen.39 Um Übergangsprozesse nach Beendigung der allgemeinen
Schulbildung zunächst aus der „institutionellen“ Perspektive zu verstehen, lie-
ferte MERTENS bereits in den 1970er Jahren das sogenannte „Zwei-Schwellen-
Modell“. Dieses betont die strukturierende Wirkung von Institutionen für den
Übergang vom Bildungssystem in den Arbeitsmarkt und legt dabei die An-
nahme eines sogenannten sequentiellen Übergangs zugrunde.40 Es bildet
Übergangswege nach Beendigung der allgemeinbildenden Schule ab und re-
duziert die Betrachtung des Übergangs idealtypisch auf zwei Zeitpunkte. „Eine
Standard-Biographie enthält zwei wesentliche Übergänge zwischen Bildungs-
und Beschäftigungssystem: Einmal den Übergang von der allgemeinbildenden
Schule [...] in eine Stätte der Ausbildung für das Erwerbsleben [...]. Zum ande-
ren den Übergang aus der beruflichen Ausbildungsstätte in die eigentliche Be-
rufstätigkeit.“41

Den Übergang von der allgemeinbildenden Schule in die jeweilige Ausbil-
dungsstätte bildet dabei die erste Schwelle des Übergangs, der Wechsel von
dieser in die Erwerbstätigkeit die zweite Schwelle im Übergangsmodell (vgl.
Abb. 2).

Abb. 2: Zwei-Schwellen-Modell nach Mertens

38 Vgl. Kohli (1991), S. 311 f.
39 Vgl. u. a. Heinz (1984), Herzog et al. (2006)
40 Vgl. Dietrich/Abraham (2008), S. 74
41 Mertens (1976), S. 68
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Der Übergang bezieht sich dabei jedoch nicht auf eine spezifische Institution
oder ein einzelnes Ereignis, sondern vielmehr auf den komplexen Zusammen-
hang von institutionalisierten Beziehungen zwischen einzelnen Personen und
gesellschaftlich organisierten Einrichtungen, die sich an der Schnittstelle von ei-
ner zur anderen Einrichtung vollziehen.42

RAFFE (2003) legt im Rahmen seines „Pathway-Ansatzes“ eine ähnliche Argu-
mentation zugrunde, fokussiert jedoch sehr viel stärker den Verlaufsaspekt des
Übergangs. Er verfolgt das Ziel, charakteristische Verlaufsmuster zu identifizie-
ren und Möglichkeiten der Verzahnung verschiedener Übergangswege aufzu-
zeigen.43 Aufgrund der großen Komplexität der vielfältigen institutionell struk-
turierten Übergangsmöglichkeiten nimmt er jedoch Abstand von MERTENS

Reduktion auf nur zwei Übergangszeitpunkte, wodurch eine Fokussierung, wie
sie für den vorliegenden Untersuchungskontext vonnöten ist, verloren geht.

Während in der Wissenschaft mehrfach auf das Zwei-Schwellen-Modell nach
MERTENS (1976) hingewiesen wird, dürfen drei wesentliche Kritikpunkte nicht
außer Acht gelassen werden: das lineare Modell bildet die vielfältigen Über-
gangsmöglichkeiten nur stark vereinfacht ab und unterstellt, dass diese nur
einer Richtung folgen, in welcher Rückschritte nicht bedacht werden. Ferner
finden nicht-bildungskonforme „Auszeiten“, wie beispielsweise Elternzeiten,
keine Berücksichtigung. Der wohl bedeutendste Kritikpunkt ist jedoch die zu-
grunde gelegte Annahme, dass allen Individuen, gleich welcher Sozialschicht
sie angehören, die gleichen Möglichkeiten offen stehen.44

MAYER brachte im Jahr 1995 das sogenannte „Konzept des Lebensverlaufes“
hervor, welches die genannten Schwachpunkte zumindest in Teilen zu über-
winden versucht.45 Hierbei wird Abstand genommen von einer primären Fo-
kussierung institutioneller Übergänge in den Arbeitsmarkt. Vielmehr werden
nun (auch) gesellschaftliche Strukturen und Prozesse einbezogen und Über-
gänge als eine individuelle Abfolge von Statusphasen betrachtet.46

Trotz all der genannten Kritikpunkte sowie der Etablierung weiterer Konzepte
soll dennoch das Zwei-Schwellen-Modell nach MERTENS (1976) bei der vorlie-
genden Arbeit als Ausgangsmodell fungieren, auf welches im Laufe der Arbeit
wiederholt zurückgegriffen wird bzw. aus welchem heraus Besonderheiten
und Abweichungen erläutert werden. Durch die stark vereinfachte Sichtweise
MERTENS (1976) und seiner damit einhergehenden Fokussierung auf institutio-

42 Vgl. Kutscha (1991), S. 115
43 Vgl. Dietrich/Abraham (2008), S. 74 f.; Raffe (2003), S. 5 f.
44 Vgl. Raffe (2003), S. 4
45 Vgl. Dietrich/Abraham (2008), S. 76
46 Vgl. Mayer (2001), S. 453

2 Definition und Theoretische Grundlagen

18



nelle Übergänge werden die beiden Schwellen, die für den vorliegenden Unter-
suchungskontext von Relevanz sind, deutlicher ins Zentrum gerückt als bei
vergleichbaren Modellen. So wird die Bedeutung der Begrifflichkeit „Doppel-
qualifikation“ verständlich und etwaige Einflussgrößen auf das jeweilige Über-
gangsverhalten können klarer herausgestellt werden.

2.1.2 Begriffliche Abgrenzung der „Additiven Doppelqualifikation“

MERTENS (1976) bezeichnet das Bindeglied zwischen allgemeinbildender Schule
und Erwerbstätigkeit als „Stätte der Ausbildung“, ohne hier eine weitere
Spezifikation dieses Begriffes vorzunehmen.47 Diese kann jedoch, je nach fo-
kussierter Zielgruppe, völlig unterschiedliche Formen annehmen. So steht
(Fach-)Abiturienten aufgrund ihrer erlangten Berechtigung sowohl der Weg an
eine Hochschule offen, als auch die Möglichkeit eine Berufsausbildung im Dua-
len System aufzunehmen, während Real- und Hauptschulabsolventen zwischen
der Fortführung des allgemeinbildenden Schulwegs oder auch der Aufnahme
einer Lehre entscheiden können.

Wie im einleitenden Kapitel bereits aufgeführt, sei der Fokus ausschließlich auf
erstere gerichtet, die Gruppe der Hochschulzugangsberechtigten. Hier ist ein
anhaltendes Wachstum der Schulabgänger mit Fach- oder Allgemeiner Hoch-
schulreife auf 35,8 % im Jahr 2013 zu verzeichnen48, das nicht zuletzt auf die
anhaltenden Bildungsreformen der Bundesrepublik zurückzuführen ist. Bereits
in den 1960er Jahren galt es als Leitziel der Bundesregierung, breite Bevöl-
kerungsschichten zu mobilisieren, Bildung als Bürgerrecht zu manifestieren und
auf diese Weise sowohl dem früheren Bildungsnotstand49 als auch der vor-
herrschenden Bildungsungleichheit50 zwischen den sozialen Gesellschafts-
schichten entgegenzuwirken.51 In der damaligen Zeit wurde dadurch bereits
ein entscheidender Impuls in der Bevölkerung für den Drang nach höherer Bil-
dung gegeben, der dazu führte, dass ein deutlicher Anstieg an Schülern an
Gymnasien zu verzeichnen war, der bis heute anhält.52

Viele Abiturienten nehmen nach dem Schulabschluss jedoch nicht wie vermu-
tet ein Studium, sondern eine Berufsausbildung im Dualen System auf. In den
letzten Jahren ist der Anteil der Ausbildungsanfänger im Dualen System mit
Studienberechtigung stetig gestiegen und machte im Jahr 2012 erstmalig

47 Vgl. Mertens (1976), S. 68
48 Vgl. Statistisches Bundesamt (2014a), S. 278
49 Vgl. Picht (1964)
50 Vgl. Dahrendorf (1968)
51 Vgl. Becker et al. (2006b), S. 63 f.; Kutscha (1991), S. 113 f.; Solga/Wagner (2001), S. 107 f.; Ja-

cob/Solga (2015), S. 168
52 Vgl. Solga/Wagner (2001), S. 108
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knapp ein Viertel (24 %) aller Auszubildenden aus, was deren große Bedeu-
tung unterstreicht.53

Von dieser Kohorte entscheiden sich einige junge Menschen nach Beendigung
dieser für den direkten Weg ins Erwerbsleben und folgen somit dem linear un-
terstellten Übergangsweg MERTENS (1976). Ein anderer Teil dieser Gruppe
scheint jedoch eine andersartige Bestimmung für ihren künftigen Bildungsweg
vorzusehen, indem sie an die betriebliche Ausbildung ein (Fach-)Hochschulstu-
dium anschließen. Sie verstehen die Lehre nur als Zwischenstation auf dem
Weg an die Hochschule, was wiederum zu einer Erweiterung der Übergangs-
wege um eine weitere „Ausbildungs-“Station führt.54 An dieser Stelle sei je-
doch zu unterstreichen, dass es sich bei dieser Gruppe nicht um jene Personen
handelt, welche die Berufsausbildung nutzen, um das (Fach-)Abitur nachzuho-
len (sog. „zweiter Bildungsweg“).

Abbildung 3 liefert einen grafischen Überblick des dargestellten Übergangsver-
haltens.

Abb. 3: Erweitertes Übergangsmodell

Dieses aufgeführte Phänomen, verschiedene zeitlich und inhaltlich getrennte
Qualifizierungsphasen zu durchlaufen, wird seit einigen Jahren in einer Reihe
wissenschaftlicher Beiträge untersucht und unter dem Begriff „Doppelqua-
lifikation“ zusammengefasst.55 Da diese Bezeichnung sehr umfassend und
allgemeingültig ist, sei an dieser Stelle eine Separation in die sogenannte „Inte-
grative Doppelqualifikation“ auf der einen sowie die „Additive Doppelqualifi-
kation“ auf der anderen Seite vorgenommen. Beiden gemein ist, dass sowohl
ein beruflicher als auch ein allgemeinbildender Abschluss vergeben wird.56

Erstere beschreibt dabei Ansätze, die beide Bildungszertifikate zusammen ver-
geben, denen jedoch zum einen verschiedene Curricular zugrunde liegen und
bei denen zum anderen unterschiedliche Institutionen zusammenwirken. Be-

53 Vgl. BIBB (2014), S. 155
54 Vgl. Pilz (2008), S. 222
55 Vgl. u. a. Becker/Hecken (2008); Jacob et al. (2013); Jacob (2004); Pilz (2003, 2009)
56 Vgl. Pilz (2003), S. 394 ff.
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deutend bei der Integrativen Doppelqualifikation ist dabei, dass weder eine in-
haltliche noch eine zeitliche Ausweitung vorhanden ist.57 Ein Beispiel hierfür
wäre eine Berufsausbildung, die den gleichzeitigen Erwerb der Fachhochschul-
reife beinhaltet.58 Durch diesen zugrunde gelegten integrativen Charakter ist
die aufgeführte Abbildung 3 hier nicht zutreffend.

Dem gegenüber zeichnet sich die Additive Doppelqualifikation sowohl durch
eine Erhöhung der Inhalte als auch der Anzahl der Unterrichtsstunden aus. Der
Grad der inhaltlichen Ausweitung kann bei dieser Form sehr stark variieren. So
gibt es Formen der nur marginalen Erweiterung, bis hin zur vollständigen Addi-
tion der beruflichen und allgemeinbildenden Inhaltsbereiche.59 Infolgedessen
sei an dieser Stelle eine weitere Unterteilung in die neutrale und gestreckte
Form der Additiven Doppelqualifikation vorzunehmen. Durch eine Erhöhung
der Unterrichtsstunden in der dafür zeitlich fixierten Lernphase ermöglicht es
erstere, den vorgesehenen Zeitumfang beider Bildungsgänge nicht zu über-
schreiten. Duale Studiengänge sind ein Beispiel dieser besonderen Lernform,
welche sich vorwiegend an lernstarke Personen richten, die in der Lage sind,
den größeren Stoffumfang bei gleichem Zeitumfang bewältigen zu können.60

Bei der gestreckten Form der Additiven Doppelqualifikationen kommt es hin-
gegen zu einer zeitlichen Ausweitung hinsichtlich der Vermittlung der berufli-
chen und allgemeinen Lerninhalte.61 Hier ist die kumulative Verknüpfung des
an eine Duale Berufsausbildung angeschlossenen (Fach-)Hochschulstudiums
einzuordnen. Dies wird nachfolgend singulär als Additive Doppelqualifikation
bezeichnet. Dabei wird in einem ersten Schritt der berufliche Abschluss erzielt
und im Anschluss daran der universitäre allgemeine Bildungsabschluss. Anders
als bei der Integrativen Doppelqualifikation handelt es sich hierbei jedoch nicht
notwendigerweise um ein von vornherein bestehendes strukturell verankertes
Programm, sondern in der Regel um zwei autarke Bildungsabschnitte und da-
mit eine vom Individuum getroffene Berufswahlentscheidung.62

Demzufolge gilt es jene Einflussfaktoren, die zu dieser individuell getroffenen
Berufswahlentscheidung führen, nach Beendigung der Ausbildung noch ein
Hochschulstudium aufzunehmen, zu identifizieren. Im Folgenden sei daher auf
die theoretischen Grundlagen der Berufswahlforschung zurückgegriffen, die in
diesem Kontext eine tragende Rolle spielen.

57 Vgl. ebd., S. 395
58 Vgl. Deissinger (2013), S. 124; Höpfner (1996), S. 32
59 Vgl. Pilz (2003), S. 396
60 Vgl. Neuber (1995), S. 153 f.; Pilz (2003), S. 396
61 Vgl. Pilz (2003), S. 396
62 Vgl. ebd., S. 398
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2.2 Additive Doppelqualifikation als Gegenstand
der Berufswahlforschung

2.2.1 Relevanz der Berufswahlforschung für die Additive
Doppelqualifikation

Bereits in den 1950er Jahren wurde erkannt, dass obschon sich die Berufswahl
scheinbar einmalig vollzieht, ihr eine längerfristige, zumeist mentale Auseinan-
dersetzung mit Arbeit und Beruf vorausgeht.63 Demzufolge stellt die Berufs-
wahl vielmehr einen Entwicklungsprozess dar, welcher bereits mit der Entschei-
dung für eine bestimmte Schullaufbahn einsetzt.64 Die Wahl des Berufs ist
folglich als eine „gestufte Abfolge von Bildungs-, Ausbildungs-, Weiterqualifi-
zierungs-, Berufs- und Arbeitsplatzentscheidungen“65, kurz als Form der beruf-
lichen Entwicklung zu verstehen. Demnach handelt es sich um einen Berufs-
wahlprozess, den das Individuum dazu veranlasst, Berufsausbildung und
Hochschulstudium additiv zu verbinden, anstelle einer einmaligen Entschei-
dung, weshalb im Folgenden auf die Berufswahltheorien zurückgegriffen wer-
den soll.66

„Berufswahltheorien beschreiben und erklären, wie (solche) Berufswahlpro-
zesse ablaufen und welche Faktoren diesen Ablauf bestimmen.“67 Möchte
man folglich die Motive und Beweggründe junger Menschen in Erfahrung brin-
gen, die dazu geführt haben nach dem (Fach-)Abitur zunächst eine Berufsaus-
bildung und im Anschluss ein Hochschulstudium aufnehmen zu wollen, ist es
unumgänglich einen Blick auf die Grundlagen der Berufswahlforschung und
den dahinterstehenden Theorien zu werfen. Obgleich es sich hierbei um eine
Bildungswahl im eigentlichen Sinne handelt, ist sie dennoch diesem For-
schungsbereich zuzuordnen. Beide Begriffe werden daher fortan synonym ver-
wendet.

Die ersten theoretischen Ansätze zur Berufswahl sind auf den Amerikaner
FRANK PARSONS (1909) zurückzuführen, der mit seinem Werk „Choosing a vo-
cation“ den Grundstein in der Berufswahlforschung legte.68 Erst in den
1950er/60er Jahren haben sich weitere Theorien zur Berufswahl, insbesondere
in den USA, in der Wissenschaft etabliert (vgl. u. a. ROE (1956) oder SUPER

(1957)).69 Seither ist die Zahl theoretischer Ansätze international stetig gestie-

63 Vgl. Bäumer (2005), S. 4
64 Vgl. Schober/Tessaring (1993), S. 3
65 Ebd., S. 3
66 Vgl. Kohli (1973), S. 6; Neuenschwander et al. (2012), S. 47
67 Bußhoff (1984), S. 7
68 Vgl. Parsons (1989)
69 Vgl. Bäumer (2005), S. 2; Roe (1956); Super (1957)
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gen, während dieser Forschungsbereich in Deutschland lange Zeit vergleichs-
weise wenig Beachtung fand und in Teilen auch noch heute findet.70

Die grundsätzliche theoretische Erforschung der Bildungs- und Berufswahl ist
der sogenannten Bildungssoziologie zuzuordnen. Diese Forschungsdisziplin gilt
als Schnittpunkt der Erziehungswissenschaft und der Soziologie, weshalb sie
sich eine Vielfalt unterschiedlicher theoretischer, empirischer und methodischer
Zugänge verschiedenster Fachbereiche (hier insbesondere der Psychologie) auf
unterschiedlichen Ebenen der Gesellschaft bedient.71 Dabei weist „die mo-
derne Bildungssoziologie heutzutage immer noch weder ein kohärentes Para-
digma noch ein eigenständiges Forschungsgebiet auf.“72 Eine umfassende The-
orie, mit welcher Berufswahlprozesse sowohl aus individueller als auch sozialer
Perspektive erklärt werden können, gibt es bis dato noch nicht.

Neben der individuellen Wahl des Individuums für eine additive Kombination
von Ausbildung und Studium, der zumeist berufliche Präferenzen und Wün-
sche vorausgehen, bedarf es ebenso einer Entscheidung der betreffenden Insti-
tution (hier das Ausbildungsunternehmen und/oder die Hochschule) für das In-
dividuum.73 Gleichzeitig wird der Entscheidungsprozess in großem Maße von
gesellschaftlich-sozialen Faktoren (beispielsweise durch die Einflussnahme von
Eltern, Verwandten und/oder Bekannten) initiiert bzw. determiniert.74 FOBE/
MINX (1996) bezeichnen die generelle Bildungs- und Berufswahl dementspre-
chend „als sozial-institutionell initiierter und subjektiv realisierter Entschei-
dungsprozess“75, was dessen Komplexität unterstreicht.

Da es folglich nicht die eine Berufswahltheorie gibt, wäre es fehlerhaft, die
Berufswahlentscheidung zugunsten einer Additiven Doppelqualifikation aus-
schließlich aus nur einer theoretischen Perspektive heraus zu ergründen. Aus
der Vielzahl an entstandenen Theorien sind bereits diverse Systematisierungen
hervorgegangen, diese nach bestimmten Kriterien zu klassifizieren.76

Zum besseren Verständnis wird daher auch hier vorab eine Metakategorisie-
rung dieser vielfältigen Ansätze vorgenommen. Die Entscheidung für eine
Doppelqualifikation findet an der Schnittstelle zwischen Individuum und Ge-
sellschaft statt, die eine Gegenüberstellung beider Sichtweisen erfordert.77

Während es einige sogenannte gesellschaftsorientierte Theorieansätze gibt, die

70 Vgl. Scheller (1976), S. 7
71 Vgl. Becker (2011), S. 9
72 Ebd., S. 9
73 Vgl. Bäumer (2005), S. 5; Lange (1978), S. 3
74 Vgl. Fobe/Minx (1996), S. 8
75 Ebd., S. 7
76 Vgl. u. a. Bußhoff (1984); Seifert (1977), S. 260 ff.
77 Vgl. Bäumer (2005), S. 11; Fobe/Minx (1996), S. 4
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ihr Augenmerk auf äußere „exogene“ Einflussgrößen, wie beispielsweise öko-
nomische und soziale Determinanten richten, stellen persönlichkeitsorientierte
Theorieansätze das Individuum und sein Handeln in den Mittelpunkt ihrer Ana-
lyse.78

Da der Fokus der vorliegenden Arbeit nicht auf einer theoretischen Auseinan-
dersetzung mit der Berufswahlforschung liegt, werden die bedeutendsten
theoretischen Ansätze im folgenden Abschnitt nur kurz aufgeführt. Dadurch
soll die Komplexität von Berufswahlprozessen, wie die Entscheidung für eine
Additive Doppelqualifikation, herausgestellt und somit der Begründungszu-
sammenhang geliefert werden, weshalb in Kapitel 4 auf die jeweiligen theore-
tischen Grundlagen verschiedenster Forschungsdisziplinen zurückgegriffen
wird.

2.2.2 Persönlichkeitsorientierte Theorieansätze der
Berufswahlforschung

Die Berufswahl gestaltet sich aufgrund der ihr zugrundeliegenden Berufsland-
schaft sowie dem bestehenden Bildungssystem in erster Linie als individuelle
Entscheidung, die eine persönlichkeitsorientierte Betrachtungsweise dringend
notwendig macht. Wird die Entscheidung für eine Additive Doppelqualifikation
aus dieser (persönlichkeitsorientierten) Perspektive heraus analysiert, findet sich
in der Literatur eine Vielzahl an theoretischen Ansätzen, deren Schwerpunkt
zweifelsohne in der Psychologie liegt.79 Allen gemein ist dabei die Tatsache,
dass sie einen eher deskriptiven Ansatz zugrunde legen, der „das faktische
Entscheidungsverhalten der Menschen beobachte(t) und aus ihrer subjektiven
Weltsicht heraus verständlich machen möchte“80, folglich die individuellen mo-
tivationalen Beweggründe für die additive Verknüpfung von (Fach-)Abitur, Be-
rufsausbildung und Hochschulstudium theoretisch untersuchen.

Als einer der bedeutsamsten Ansätze erweist sich in diesem Kontext noch im-
mer die Betrachtung der Berufswahl als einmalige Zuordnung von persönlichen
Fähigkeiten, Interessen und Einstellungen zu Merkmalen von Berufen (differen-
tialpsychologischer Theorieansatz).81 Demnach führt beispielsweise eine Inkon-
gruenz von persönlichen Interessen und Gegebenheiten im Ausbildungsunter-
nehmen dazu, dass sich junge Menschen dazu entschließen, ihren künftigen
Berufsweg mit einem Studium fortzusetzen. Obgleich nicht von einem starren,
das heißt unveränderlichen Verhältnis beider Seiten ausgegangen werden darf,

78 Vgl. Bäumer (2005), S. 6; Lange (1978), S. 4 ff.; Nowak (2002), S. 17
79 Vgl. Bäumer (2005), S. 2 f., S. 8
80 Hillmert (2007), S. 174
81 Vgl. Bäumer (2005), S. 8; Bußhoff (1984), S. 26 f.

2 Definition und Theoretische Grundlagen

24



ist ein hinreichendes Gleichgewicht zwischen den persönlichen Voraussetzun-
gen des Berufswählers auf der einen und den beruflichen Anforderungen auf
der anderen Seite unabdingbar für eine erfolgreiche Berufswahl.82 Diese diffe-
rentialpsychologischen Ansätze greifen folglich Einflussfaktoren auf, die erst an
der zweiten Schwelle des Übergangsmodells auftreten (vgl. Kapitel 4.4.2).

Der hier unterstellten Reduktion auf ein singuläres Ereignis versucht sich die
entwicklungspsychologische Perspektive entgegenzustellen. Dabei wird die
Berufswahl als ein lebenslanger beruflicher Entwicklungsprozess verstanden,
der stark abhängig von der individuellen Entwicklungsgeschichte ist.83 Dieser
Ansatz kommt beispielsweise zum Tragen, wenn das Individuum feststellt, es
habe sich im Rahmen der Berufsausbildung weiterentwickelt und ist nun für
die Aufnahme eines Hochschulstudiums gereift. Obgleich sich diese Person
auch erst im Rahmen der Berufsausbildung dazu entschließt studieren zu ge-
hen, sind die ursächlichen Beweggründe dennoch beim Übergang an der ers-
ten Schwelle einzuordnen.

Analoges gilt für den lerntheoretischen Theorieansatz. Hier werden Berufs-
wahlentscheidungen aus individuellen Lernerfahrungen einer Person heraus er-
klärt.84 Eine Entscheidung für ein Hochschulstudium nach Beendigung der
Lehre wird folglich auch erst währenddessen getroffen, die Ursachen treten je-
doch ebenso bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells auf.

Bei motivationspsychologischen Ansätzen wird das Augenmerk auf Interessen,
Bedürfnisse, Anreize und/oder Ziele eines Individuums gerichtet und dabei de-
ren Einfluss auf das jeweilige Berufswahlverhalten, hier die Entscheidung für
ein Studium nach Beendigung der betrieblichen Lehre85, untersucht.86 Sie grei-
fen demnach genauso wie differentialpsychologische Ansätze Einflussfaktoren
auf, die an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells zum Tragen kommen
(vgl. Kapitel 4.4.2).

In ihren Grundzügen stellt die Berufswahl jedoch eine Situation dar, in welcher
sich der Entscheidungsträger zwischen mindestens zwei Alternativen entschei-
den muss. So steht das Individuum an der ersten Schwelle des Übergangsmo-
dells beispielsweise vor der Entscheidung einen akademischen oder einen be-
ruflichen Bildungsweg einzuschlagen, während sich an der zweiten Schwelle
die Frage auftut, ob es seine Zukunft mit einem Hochschulstudium fortsetzt
oder direkt in die Erwerbstätigkeit einmündet. Folglich sind entscheidungsthe-

82 Vgl. Herzog et al. (2006), S. 24
83 Vgl. Decker (1981), S. 139
84 Vgl. Bäumer (2005), S. 11; Bußhoff (1984), S. 22 ff.; Krumboltz et al. (1976), S. 71 ff.
85 Die Begriffe „Berufsausbildung“ und „Lehre“ werden fortan synonym verwendet.
86 Vgl. Bäumer (2005), S. 9; Schmalt/Langens (2009), S. 39
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oretische Ansätze in diesem Kontext von elementarer Bedeutung.87 Dabei sei
jedoch festzuhalten, dass diese aufgrund ihrer durchweg unterstellten Rationa-
lität nach wie vor zu statisch sind und sie das individuelle Entscheidungsverhal-
ten einer Person nur unzureichend abbilden können. „Den in der Entschei-
dungsforschung für gültig erklärten Maximen der Rationalität und Optimalität
steht in der Realität ein Entscheidungsverhalten gegenüber, das dem Betrach-
ter häufig als chaotisch, von Zufällen geprägt und alles andere als logisch
nachvollziehbar erscheint“88, so HELLBERG (2003).

Dennoch stellen entscheidungstheoretische Modelle gewissermaßen die Aus-
gangssituation bei der Betrachtung persönlichkeitsorientierten Berufswahlver-
haltens dar, weshalb sie im Kontext berufsbezogener Forschungsbelange kei-
nesfalls ausgeblendet werden dürfen. Vielmehr gilt es die Grundannahmen
dieser Forschungsdisziplin in ein umfassenderes Modell der Berufswahlent-
scheidung für eine Additive Doppelqualifikation zu integrieren und die atypi-
sche Wahl mithilfe dieser zu beschreiben.89

2.2.3 Gesellschaftsorientierte Theorieansätze der Berufswahlforschung

Im Gegensatz zu den soeben aufgeführten persönlichkeitsorientierten Ansät-
zen, welche zumeist auf psychologische Theorien zurückgreifen, beschäftigen
sich gesellschaftsorientierte Theorieansätze insbesondere mit sozialen, institu-
tionellen und ökonomischen Ursachen von Berufswahlverhalten.90 Dabei wird
der Einfluss des Individuums als äußerst begrenzt eingeschätzt und individuelle
motivationalen Aspekte bestenfalls rudimentär einbezogen.91

Die Fülle dieser sogenannten „exogenen Bedingungsfaktoren“ ist immens und
daher keineswegs unbedeutend bei der Betrachtung berufsbezogener For-
schungsbelange wie der Additiven Doppelqualifikation.92 So stellen ökonomi-
sche Determinanten, wie beispielsweise die gegenwärtige Arbeitsmarktlage
und/oder -politik, vorhandene Berufsstrukturen oder aber die Entwicklungs-
möglichkeiten innerhalb dieser, unumgängliche Steuerungsmechanismen im
Rahmen der Entscheidung nach dem (Fach-)Abitur zunächst eine Berufsausbil-
dung und anschließend ein Hochschulstudium aufzunehmen dar.93

87 Vgl. Bäumer (2005), S. 10
88 Hellberg (2003), S. 37
89 Vgl. u. a. Bäumer (2005), S. 11; Hellberg (2003), S. 38
90 Vgl. Seifert (1977), S. 231 f.
91 Vgl. Bäumer (2005), S. 7 f.
92 Vgl. Nowak (2002), S. 17
93 Vgl. Seifert (1977), S. 232
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Ferner ist dem Elternhaus, dem sozialen Umfeld sowie der sozialen Schichtzu-
gehörigkeit, welche allesamt unter sozialen Determinanten zu subsummieren
sind, eine ebenso große Bedeutsamkeit hinsichtlich dieser Entscheidung beizu-
messen.94 „Die Vorgänge der Berufswahl und der Berufsfindung, mögen sie
noch so sehr als subjektive Entscheidungen erlebt werden, sind realiter in ho-
hem Maße abhängig von den allgemeinen kulturellen und sozialen Bedingun-
gen, von der jeweiligen Wirtschaftslage und von den familiären Verhältnissen
des Berufsanwärters, also von allgemeinen Bedingungen und Faktoren, auf die
der einzelne meist einen nur geringen Einfluss hat“ 95, so SCHARMANN (1965).

DAHEIM (1967) greift diesen theoretischen Gedanken in seinem Berufswahlmo-
dell auf und betrachtet die Wahl eines Berufs als einen „Prozess der Berufszu-
weisung durch die Gesellschaft“. Zuweisung kann dabei einerseits direkt erfol-
gen, durch Regulationen seitens des Ausbildungsunternehmens sowie der
Hochschulen, die den Zugang zu einer bestimmten Position oder aber einem
bestimmten Studienplatz unmittelbar kontrollieren. Auf der anderen Seite ist
auch eine indirekte Zuweisung denkbar, bei welcher sich junge Menschen in
ihrer Entscheidungsfindung sowohl an der ersten als auch der zweiten Schwel-
le des Übergangsmodells von gesellschaftlichen Einflüssen oder aber verbunde-
nen Erwartungen aus dem sozialen Umfeld leiten lassen. Beides führt zu einer
zunehmenden Verengung beruflicher Alternativen für das Individuum und so-
mit zu nicht zu vernachlässigenden Einflussgrößen.96

Während die Etablierung gesellschaftstheoretischer Theorienansätze dazu führ-
te, die „Enge und Abgeschlossenheit einer rein psychologischen Betrachtungs-
weise“97 hinter sich zu lassen, ist eine Erklärung persönlicher Entscheidungen
nur begrenzt möglich. Eine alleinige Betrachtung dieser Theoriekonstruktion im
Hinblick auf die Additive Doppelqualifikation besitzt daher nur geringe Erklä-
rungskraft, weshalb dazu geraten wird, diese in ein Gesamtmodell mit persön-
lichkeitsorientierten Konstrukten zu integrieren.98

2.2.4 Integrative Modelle der Berufswahlforschung

Die in den vorangehenden Abschnitten aufgeführten Darstellungen zeigen,
dass es sich bei der Erklärung der Bildungs- und Berufswahl wie der Additiven
Doppelqualifikation um ein äußerst komplexes, mehrdimensionales Phänomen
handelt. Jeder Ansatz besitzt für sich bestimmte Grenzen, welche es einerseits

94 Vgl. Bäumer (2005), S. 6; Seifert (1977), S. 234
95 Scharmann (1965), S. 14
96 Vgl. Bußhoff (1984), S. 10; Daheim (1967), S. 67 f.
97 Seifert (1977), S. 241
98 Vgl. Bäumer (2005), S. 8; Bußhoff (1984), S. 12
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erfordern verschiedene persönlichkeitsorientierte Theorieansätze untereinander
zu verknüpfen, als auch andererseits gesellschaftsorientierte Aspekte hinzuzu-
ziehen.

In der Berufswahlforschung haben sich in der Vergangenheit bereits einige
Wissenschaftler mit dieser interdisziplinären Sichtweise auseinandergesetzt. So
erkannten BLAU et al. schon im Jahr 1956, dass verschiedenste Determinanten
aus unterschiedlichen Forschungsdisziplinen auf die Berufswahl einwirken.
„The identification of isolated determinants, however, cannot explain occupa-
tional choice; indeed, it may be highly misleading.“99 Infolgedessen haben sie
einen ersten Versuch unternommen, all diese Forschungsrichtungen aufzugrei-
fen und als Prozess der Abstimmung zwischen beruflichen Wünschen und Inte-
ressen einerseits (endogene Faktoren) und der Möglichkeit zur Verwirklichung
dieser andererseits (exogene Faktoren), in einem gemeinsamen Bezugsrahmen
darzustellen.100

Auch KOHLI (1973), KAHL (1981) oder BUSSHOFF (1984) stellten in den darauffol-
genden Jahren die zentralen Aspekte der Berufswahl auf je unterschiedliche
Weise und mit unterschiedlichen Akzentuierungen in einem Modell dar.101

Nachdem die Theorieentwicklung in Deutschland im Kontext der Berufswahl-
forschung schließlich über 20 Jahre lang stagnierte, entwickelten HERZOG et al.
im Jahr 2006 eine neuere Sicht auf die Erforschung der Berufswahl.102 Wie ihre
Vorgänger verstehen auch sie die Wahl des Berufes als Entscheidungsprozess,
bei dem es zu Wechselwirkungen zwischen individuellen und institutionellen
Parametern kommt. Neu ist nun, dass HERZOG et al. (2006) diesen Prozess in
ein sechsstufiges Phasenmodell untergliedern, welche aus institutionellen Be-
stimmungen hinsichtlich des Ablaufs des Berufswahlprozesses resultieren.103

Der Fokus ihres Ansatzes wird dabei sehr stark auf die Strukturierung von
Übergangsprozessen (hier jedoch nur auf den Übergang an der ersten Schwel-
le des aufgeführten Übergangsmodells) und die Bedeutung der zeitlichen Pla-
nung im Berufswahlprozess gerichtet.104

Allen gemein ist die Tatsache, dass der Versuch unternommen wird, ein be-
stimmtes Ordnungsschema herzustellen, welches die Berufswahl als lebenslan-
gen Prozess unter Berücksichtigung sowohl exogener als auch endogener Fak-
toren darstellt. Während die verschiedenen integrativen Rahmenkonzeptionen
eine ganzheitliche Betrachtung der Berufswahl ermöglichen, fehlt es ihnen je-

99 Blau et al. (1956), S. 532
100 Vgl. ebd., S. 532
101 Vgl. Bußhoff (1984), S. 41 ff.; Kahl (1981), S. 310 ff.; Kohli (1973), S. 19 ff.
102 Vgl. Neuenschwander et al. (2012), S. 53, 57
103 Vgl. Herzog et al. (2006), S. 38 ff.
104 Vgl. Neuenschwander et al. (2012), S. 53
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doch an der theoretischen Konkretisierung der einzelnen Einflussgrößen, die
auf eine solch komplexe Berufswahlentscheidung wirken. Eine Ableitung kon-
kreter Hypothesen zur Additiven Doppelqualifikation ist folglich nicht durch-
führbar.

Demzufolge ist es nur möglich, die komplexe Thematik der Additiven Doppel-
qualifikation auf Grundlage eines kontextualistischen Rahmens zu diskutieren,
um die Zusammenhänge zwischen den Berufswahldeterminanten und der spä-
teren Berufslaufbahn zu identifizieren. Zielsetzung hierbei ist es, die Determi-
nanten aus der jeweiligen Fachrichtung heraus zu ergründen und somit eine
stärkere Präzisierung der Entscheidung für eine additive Kombination von
(Fach-)Abitur, Berufsausbildung und Studium vorzunehmen. Dabei sei auch
hier ein Rahmenmodell zugrunde gelegt, das ein entscheidungstheoretisches
Minimalkonzept beinhaltet, auf welches diverse Einflussfaktoren aus höchst
unterschiedlichen Forschungsdisziplinen zu verschiedenen Zeitpunkten (sowohl
an der ersten als auch der zweiten Schwelle des Übergangsmodells) wirken.

Auf Grundlage der zuvor dargestellten theoretischen Ansätze und der dabei
fokussierten Variablen soll die bereits aufgeführte Metakategorisierung in Kapi-
tel 2.2.1 an dieser Stelle weiter geschärft werden. Wie bereits deutlich wurde,
greifen persönlichkeitsorientierte Theorieansätze der Berufswahl ausschließlich
persönliche Einstellungen und Präferenzen eines Individuums auf. Hierunter
sind Berufswahlentscheidungen zu zählen, die das Subjekt allein und für sich
selbst trifft und somit im Ermessen des Individuums liegen. Diese sollen daher
fortan der Kategorie individuelle Einflussfaktoren zugeordnet werden.

Gesellschaftstheoretische Ansätze hingegen sind deutlich vielschichtiger, wes-
halb sich eine Klassifizierung komplexer gestaltet. Wie bereits ansatzweise skiz-
ziert, beschäftigen sich diese nach SEIFERT (1977) insbesondere mit sozialen,
institutionellen und (bildungs-)ökonomischen Ursachen der Bildungs- und Be-
rufswahl.105 Diese Einteilung soll auch dem vorliegenden Untersuchungskon-
text zugrunde gelegt werden.

Unter Berücksichtigung der hier gewählten Kategorisierung, stellt Abbildung 4
eine eigene integrative Rahmenkonzeption zur Erklärung der Additiven Dop-
pelqualifikation dar. Hier sei zunächst das in Kapitel 2.1 skizzierte erweiterte
Übergangsmodell (vgl. Abb. 3) hin zu einer Additiven Doppelqualifikation
aufgeführt, auf welches zu unterschiedlichen Zeitpunkten sowohl exogene (in-
stitutionelle, soziodemographische und bildungsökonomische) als auch endo-
gene (individuelle) Einflüsse wirken. Bevor die den jeweiligen Kategorien zuge-
hörigen Einflussfaktoren jedoch theoretisch hergeleitet werden, wird vorab

105 Vgl. Seifert (1977), S. 231 f.
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geprüft, welche empirischen Studien bereits zur Additiven Doppelqualifikation
existieren (vgl. Kapitel 3).

Abb. 4: Rahmenkonzeption zur Untersuchung der Additiven Doppelqualifikation
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3 Stand der Empirischen Forschung zur
Additiven Doppelqualifikation

Der Stand der Forschung, der sich sowohl in Deutschland als auch internatio-
nal mit dem Thema Bildungs- und Berufswahl beschäftigt ist recht stark entwi-
ckelt und weitestgehend ergründet. Es existiert eine Vielzahl an Studien, wel-
che oftmals die im vorangehenden Abschnitt überblicksartig dargestellten
theoretischen Ansätze der Berufswahlforschung aufgreift und empirisch unter-
sucht. Wird der Fokus jedoch ausschließlich auf die Additive Doppelqualifika-
tion als besondere Form eines berufsbezogenen Entscheidungsprozesses ge-
richtet, finden sich nur äußerst wenige empirische Studien, die sich mit diesem
speziellen Übergangsverhalten befassen. Tabelle 1 liefert daher einen Überblick
ausgewählter empirischer Beiträge aus Deutschland, die sich explizit mit die-
sem besonderen Phänomen auseinandersetzen, um aufbauend auf diesem
mögliche Forschungslücken zu identifizieren.

Die Bestandsaufnahme zeigt, dass jeweils verschiedene Schwerpunkte über be-
stehende Einflussfaktoren der kumulativen Bildungsstrategie zu finden sind.
Auch hier ist eine Einordnung entsprechend der bereits vorgenommenen Kate-
gorisierung in individuelle, institutionelle, soziodemographische und bildungs-
ökonomische Einflussfaktoren möglich.

Obwohl die Additive Doppelqualifikation in erster Linie als individuelle Entschei-
dung betrachtet wird, welcher entsprechend individuelle Motive und Beweg-
gründe zugrunde liegen, ist die Zahl empirischer Studien, die darüber hinaus
theoretisch fundiert ist, in diesem Kontext eher gering. Es gibt Untersuchungen,
die auf Basis einer umfassenden Datengrundlage, zentrale Forschungsergeb-
nisse hinsichtlich individueller Motive des additiven Bildungswahlverhaltens her-
vorbringen. Deren theoretische Begründung ist jedoch entweder gar nicht
vorhanden oder wird, aufgrund der zugrundeliegenden Heterogenität der ver-
schieden Faktoren, nur flüchtig angerissen.106

Der Anteil empirischer Studien, welcher institutionelle Einflussfaktoren auf-
greift, ist noch geringer. Bisher existieren nur äußerst wenige Untersuchungen,
welche die Einflüsse institutioneller Größen bei der Untersuchung der additiven
Bildungsstrategie berücksichtigen.107 Dabei geht deren Betrachtung entweder
kaum über eine deskriptive Beschreibung der Faktoren hinaus108, oder sie wer-

106 Vgl. u. a. Spangenberg et al. (2011), S. 121 ff.; Bellmann et al. (2008), S. 6 ff.; Pilz (2009),
S. 43 ff.

107 Vgl. Halbig (1990), S. 111 ff.
108 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 436; Wolter et al. (2006), S. 10 f.
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den lediglich als moderierende Variablen in Analysen hinzugezogen, bei wel-
chen beispielsweise der Einfluss der Schulform auf den Zusammenhang zwi-
schen Leistungsniveau109 oder Intelligenz110 von Schülern und der Entscheidung
zur Additiven Doppelqualifikation untersucht wird. Der direkte Einfluss hin-
sichtlich der Entscheidung zugunsten eines Studiums nach der Lehre findet
hierbei jedoch keine Berücksichtigung.

Die Betrachtung soziodemographischer Einflussfaktoren auf die Additive Dop-
pelqualifikation hat mittlerweile ein nahezu unüberschaubares Spektrum an
empirischen Forschungsergebnissen mit teilweise höchst unterschiedlichen For-
schungsergebnissen hervorgebracht. Hier wird (nahezu) ausschließlich die fa-
miliäre (soziale) Herkunft als unabhängige Variable herangezogen und dabei
deren Einfluss auf die individuelle Bildungsmotivation und das damit verbun-
dene Streben nach einem akademischen Bildungsweg nach Beendigung der
Lehre untersucht.111 Theoretisch werden diese Analysen einheitlich mit der
Wert-Erwartungs-Nutzen Theorie von ESSER (1999), der Theorie rationaler Bil-
dungsentscheidungen von ERIKSSON/JONSSON (1996) oder dem mikrotheoreti-
schen Ansatz von BREEN/GOLDTHORPE (1997) begründet.

Während bei der grundsätzlichen empirischen Untersuchung von Berufswahl-
verhalten, die sich nicht explizit auf die Additive Doppelqualifikation kon-
zentriert, meist weitere unabhängige soziodemographische Variablen, wie
beispielsweise das Geschlecht112, die ethnische Herkunft113, das regionale Bil-
dungsangebot114 oder die Anzahl der Geschwister115 hinzugezogen werden
und somit eine erste Loslösung aus der rein isolierten Untersuchung einzelner
Variablen hin zu einer eher ganzheitlichen empirischen Analyse stattfindet,
existiert bis dato keine theoretisch fundierte Analyse aller soziodemographi-
schen Einflussfaktoren im Hinblick auf die Untersuchung der Additiven Doppel-
qualifikation.

Ferner haben sich in der Vergangenheit zahlreiche Ökonomen empirisch mit
dem Einfluss von Arbeits- und Bildungsmarkt auf die Bildungs- und Berufswahl
auseinandergesetzt. Doch auch bildungsökonomische Einflussfaktoren finden
bis heute keine hinreichende Berücksichtigung bei der Analyse des aufgeführ-
ten atypischen Bildungswahlverhaltens.

109 Vgl. Becker et al. (2006a), S. 239
110 Vgl. Schneider/Stefanek (2004), S. 152
111 Vgl. Jacob (2004), S. 120 ff.
112 Vgl. Herzog et al. (2006), S. 150
113 Vgl. Seibert/Solga (2005), S. 372 ff.
114 Vgl. Ditton (2007), S. 207 f.
115 Vgl. Blake (1989a), S. 67 ff.
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Zusammenfassend ist bei den bisherigen Ausführungen festzuhalten, dass die
meisten Untersuchungen eine starke Reduktion auf nur wenige Determinanten
vornehmen, welche sie unter gänzlicher Vernachlässigung aller weiteren mögli-
chen Parameter empirisch analysieren. Neben diesen stark zentrierten Arbeiten
gibt es bis heute nahezu keine empirischen Analysen, die möglichst viele fach-
übergreifende Determinanten in ihren Studien berücksichtigen, um ein ganz-
heitliches Bild der Motive und Beweggründe hinsichtlich der Entscheidung,
nach Beendigung der Berufsausbildung ein Hochschulstudium aufzunehmen,
zu erhalten. Die Schwerpunkte der Untersuchungen werden trotz ihres integra-
tiven Charakters höchst unterschiedlich gesetzt und basieren zumeist auf indi-
viduellen und soziodemographischen sowie ansatzweise auf institutionellen
Einflussfaktoren. Nur wenigen Studien gelingt es jedoch, Parameter aller vier
genannten Motivkategorien empirisch zu untersuchen.116

Kritisch anzumerken ist zudem, dass eine theoretische Fundierung gänzlich
ausgeklammert und/oder der jeweiligen Betrachtung eine eher zufällige Aus-
wahl an Faktoren zugrunde gelegt wird, die oftmals unzureichend operationa-
lisiert sind.117 Es lässt sich feststellen, dass mit steigender Anzahl der Einfluss-
größen die theoretische Herleitung dieser abnimmt oder mit zunehmend
hypothetischer Betrachtung die Fülle an Einflussfaktoren sinkt.

Ein Defizit der gesichteten Studien (siehe Tab. 1) besteht demnach in der Kon-
zeption einer Gesamtanalyse, welche die Vielfalt möglicher Einflussfaktoren
(institutionell, soziodemographisch, bildungsökonomisch sowie individuell) auf
die Additive Doppelqualifikation aufgreift und sie zudem hinreichend theore-
tisch begründet, systematisch operationalisiert und auf Basis einer großzahli-
gen quantitativen Analyse empirisch überprüft.

116 Vgl. Bellmann et al. (2008), S. 13 ff.; Halbig (1990), S. 111 ff.
117 Vgl. Kahl (1981), S. 206 f.
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4 Herleitung der Hypothesen

Die Mehrzahl aller wissenschaftlichen Studien verfolgt ein nach POPPER (2005)
theoriegeleitetes, deduktives Forschungsdesign (vgl. Abb. 5). Dabei werden aus
den in den verschiedenen Forschungsdisziplinen zugrunde gelegten Theorien
zunächst Hypothesen („allgemeine Sätze“) abgeleitet. Um diese empirisch
möglichst leicht überprüfbar zu machen, werden die Hypothesen in einem wei-
teren Schritt (vgl. Kapitel 5.3) zu sogenannten „Prognosen“ oder „Basissät-
zen“ deduziert. Im Rahmen einer anschließenden Prüfung (vgl. Kapitel 6.2)
wird schließlich entschieden, ob sich die Prognosen in der Praxis bewähren und
die postulierte Hypothese folglich „verifiziert“ ist. Ist dies nicht der Fall, gilt die
Hypothese als „falsifiziert“. Dies bedeutet jedoch nicht, dass damit die Theorie,
aus welcher die Hypothese abgeleitet wurde, gänzlich widerlegt wird. Eine
Theorie ist nach POPPER (2005) als System verschiedener Folgerungen zu verste-
hen. Bei einer Widerlegung werden daher nur einzelne Theorieteile entkräf-
tet.118 „Niemals schließen wir von Geltung der singulären Sätze auf die der
Theorien.“119

Abb. 5: Deduktive Hypothesenüberprüfung

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Riesenhuber (2009)

An dieser Stelle erfolgt nun eine Adaption der klassischen Herangehensweise.
Wie im vorangehenden Kapitel aufgeführt, existieren im Kontext der Bildungs-
und Berufswahl bereits viele wissenschaftliche Untersuchungen verschiedenster
Fachbereiche. Wenn auch sich alle Beiträge mit möglichen Einflussfaktoren auf
dieses spezielle Berufswahlverhalten auseinandersetzen, wird der Fokus je auf
unterschiedliche Aspekte gerichtet. Diese sogenannten Determinanten werden

118 Vgl. Popper (2005), S. 8 ff.; Riesenhuber (2009), S. 2
119 Popper (2005), S. 9
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im Zuge der vorliegenden Untersuchung aufgegriffen und mit Theorien ge-
stützt. Daraus abgeleitet werden in einem nächsten Schritt Hypothesen entwi-
ckelt, die es in Kapitel 6.2 zu verifizieren bzw. falsifizieren gilt. Demzufolge
weicht das vorliegende Forschungsprocedere von dem der klassischen Testthe-
orie ab.

Eine weitere Besonderheit stellt die Hypothesenbildung im Rahmen der gegen-
wärtigen Untersuchung dar. POPPER (2005) sieht die Kernarbeit eines Wissen-
schaftlers darin, Hypothesen aufzustellen und durch Beobachtungen oder
Experimente zu überprüfen.120 Das allgemeine Verständnis von wissenschaftli-
chen Hypothesen ist, dass es sich um eine wissenschaftlich verfasste Aussage
über einen angenommenen Ursachen-Wirkungs-Zusammenhang handelt.121

Eine solche „Wirkungshypothese“ stellt jedoch nur die am häufigsten verwen-
dete Form wissenschaftlicher Hypothesen dar. Insbesondere bei einer hohen in-
haltlichen Differenzierung, wie dies in der gegenwärtigen Forschungsarbeit der
Fall ist (vgl. Kapitel 2.2.4), muss eine größere Anzahl an Hypothesen zugrunde
gelegt werden. Durch diese Breite lassen sich jedoch Ursachen-Wirkungs-Be-
ziehungen nur sehr vage unterstellen, was eine niedrigere Aussagekraft der
Hypothesen zur Folge hätte.122

Folglich wurden im Rahmen dieser Arbeit weitere Formen wissenschaftlicher
Hypothesen angewendet. Bei institutionellen und soziodemographischen Ein-
flussfaktoren werden explizite Aussagen über die Verteilung bestimmter Merk-
male und deren Ausprägungsniveaus gemacht. Demzufolge handelt es sich
hierbei um sogenannte Unterschiedshypothesen, welche die Annahme zu-
grunde legen, dass sich Objekte (bspw. das Geschlecht) in unterschiedlichen
Gruppen (männlich vs. weiblich) im Hinblick auf definierte Merkmale (Studier-
willigkeit) signifikant unterscheiden. Ergeben sich hieraus signifikante Ergeb-
nisse, können diese für weiterführende Analysen, beispielsweise der Untersu-
chung von Ursachen-Wirkungs-Zusammenhängen, genutzt werden.123

Auch bei den bildungsökonomischen Einflussfaktoren wird eine andere Form
wissenschaftlicher Hypothesen benutzt. Da hier untersucht wird, ob ein Zu-
sammenhang zwischen zwei Merkmalen besteht, bspw. Nachfrageüberschuss
nach Studienplätzen an der ersten Schwelle und Tendenz studieren zu gehen,
handelt es sich um sogenannte Zusammenhangshypothesen. Aufgrund der
Tatsache, dass hier noch keine Aussage über eine Wirkungsrichtung gemacht

120 Vgl. Popper (2005), S. 3
121 Vgl. Töpfer (2012), S. 178
122 Vgl. ebd., S. 199
123 Vgl. ebd., S. 204 f.
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wird, gelten sie ebenso wie die zuvor aufgeführten Unterschiedshypothesen,
als Vorstufe für die Analyse von Ursachen-Wirkungs-Zusammenhängen.124

Anders sieht es jedoch bei den individuellen Einflussfaktoren aus. Nach POPPER

(2005) dürfen Basissätze keine subjektiven Wahrnehmungen beschreiben.125

Wirft man jedoch einen Blick auf die individuellen Einflussfaktoren, so handelt
es sich gerade um solche subjektiven Sinneseindrücke, die untersucht werden
sollen. Folglich wird auch hier eine Adaption der klassischen Herangehens-
weise POPPERS vorgenommen, um diese möglichen Beweggründe dennoch ab-
zufragen.

Bei der Untersuchung individueller Einflussfaktoren werden daher auf Basis sin-
gulärer Aussagen Sachverhalte hypothetisch formuliert. Sie beziehen sich
„nicht auf eine Ursachen-Wirkungs-Beziehung, sondern auf Elemente einer
dieser beiden Seiten und treffen hierzu eine i. d. R. zukunftsbezogene Aus-
sage.“126 Demzufolge wird diese besondere Art der Hypothese als sogenannte
Existenzhypothese bezeichnet. Sie kann Annahmen darüber treffen, ob ein Ur-
sache, hier das Motiv, vorliegt oder nicht. Dadurch lassen sich Erkenntnisse
über einzelne Sachverhalte fixieren. Ferner ist hierzu in der Grundgesamtheit
auch eine statistische Prüfung möglich, soweit sich die Sachverhalte auf An-
teilswerte beziehen.127

Abschließend ist ein weiterer Punkt hervorzuheben. Wie bereits mehrfach skiz-
ziert, werden Theorien verschiedener Forschungsdisziplinen zugrunde gelegt
und daraus die entsprechenden Hypothesen formuliert. Diese wirken nicht alle
gleichartig, sondern können je Proband, Ausbildungsberuf und vor allem Zeit-
punkt ihres Auftretens unterschiedlich stark gewichtet sein. Insbesondere letzt-
genanntes spielt für das vorliegende Forschungsdesign eine bedeutende Rolle.
Während einige Beweggründe bereits beim Übergang an der ersten Schwelle
zum Tragen kommen, treten andere Motive erst im Rahmen der Berufsausbil-
dung und somit vor bzw. an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells auf.
Zum besseren Verständnis liefert Abbildung 6 einen grafischen Überblick für
das folgende Kapitel.

Um die Hypothesen zu überprüfen, werden meist Ergebnisse einer Studie des
HIS zur Studienintention an der ersten Schwelle des Übergangsmodells mit den
eigenen erhobenen Daten an der zweiten Schwelle verglichen. Dabei handelt
es sich streng genommen um keine Hypothesentestung im statistischen Sinne,
sondern um einen Vergleich von Werten zweier unterschiedlicher Erhebungen.

124 Vgl. Töpfer (2012), S. 202
125 Vgl. Popper (2005), S. 74 f.
126 Töpfer (2012), S. 198
127 Vgl. ebd., S. 198
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Dagegen werden für die zweite Schwelle konkrete Hypothesentests (z. B.
t-Tests, Chi-Quadrat-Tests) durchgeführt. Obgleich dadurch nicht der ganze
Verlaufsprozess der Additiven Doppelqualifikation untersucht werden kann,
lassen sich dennoch gezielte Aussagen zur Population junger Menschen mit
Hochschulzugangsberechtigung am Ende der Berufsausbildung treffen, wie
zum Beispiel, ob in dieser Population Männer zu größerem Teil eine Studienin-
tention aufweisen als Frauen.

4.1 Institutionelle Einflussfaktoren

Die vertikale Mehrgliedrigkeit des deutschen allgemeinbildenden Bildungssys-
tems nimmt eine Separation der Schülerschaft in verschiedene Schultypen vor,
die sich sowohl in ihren Bildungsinhalten und Anforderungsniveaus als auch in
ihren Schulabschlüssen unterscheiden.128 Wird die Berufswahl als eine Ent-

Abb. 6: Zeitliche Abfolge der Einflussfaktoren

128 Vgl. Solga/Wagner (2007), S. 196
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scheidung hinsichtlich der Frage betrachtet, welche Profession ein Individuum
langfristig ausüben möchte, kann dieser Prozess als ein Aufeinanderfolgen ein-
zelner Bildungsentscheidungen im institutionellen Kontext angesehen wer-
den.129 Die jeweils gewählte bildungsspezifische Ausgangsposition bestimmt
die nachfolgende Bildungsentscheidung. So kann beispielsweise die Wahl der
weiterführenden Schule am Ende der Primarstufenzeit oder aber der Übergang
in die Sekundarstufe II eine bedeutsame Vorentscheidung für den weiteren Be-
rufsweg darstellen.130

Eine erste Entscheidung im Hinblick auf den später zu erreichenden beruflichen
Status erfolgt mit der Entscheidung für oder gegen den Besuch eines Gymnasi-
ums, einer Realschule, einer Hauptschule oder der jüngst in Berlin eingeführten
integrierten Sekundarschule (ISS). Eine zweite Selektion kann beispielsweise
der Übergang nach der 10. Klasse einer Realschule darstellen: wird die Schul-
laufbahn beispielsweise an einem allgemeinbildenden oder beruflichen Gym-
nasium fortgesetzt oder fällt die Entscheidung zugunsten der direkten Auf-
nahme einer Berufsausbildung. Entscheidet sich das Individuum für ersteres,
wird es mit einer neuen, inhaltlichen Entscheidung konfrontiert: der Wahl der
Leistungskurse als schwerpunktmäßige Ausrichtung des weiteren Schulver-
laufs, welche ebenfalls weitreichende Folgen für den weiteren Bildungs- und
Berufsweg haben kann.131

Aufgrund der großen Bedeutsamkeit von Bildungsentscheidungen im Rahmen
des Berufswahlprozesses, insbesondere im Hinblick auf den später avisierten
beruflichen Status, werden im folgenden Abschnitt die Wahl der Schulform
und die Wahl der Leistungskurse in der gymnasialen Oberstufe als mögliche er-
klärende Faktoren einer Additive Doppelqualifikation untersucht.

Diese zwei untersuchten Items werden im Rahmen dieser Arbeit unter dem
Konstrukt institutionelle Einflussfaktoren subsumiert. Dies liegt zum einen da-
rin begründet, dass beide Entscheidungen in einem besonderen, institutionel-
len Rahmen stattfinden. Zum anderen werden hier Bildungsentscheidungen
getroffen, die nachhaltig einen Einfluss auf den künftigen Bildungs- und Be-
rufsweg haben können.

WATTERMAN UND MAAZ (2004) führen an dieser Stelle den Begriff „Institutio-
nelle Opportunität“ ein. Die Autoren sprechen dabei weniger von ‚Einflüssen‘
als vielmehr von ‚Möglichkeiten‘, die jungen Menschen im Bildungssystem of-
feriert werden, sich über die eigenen Kompetenzen und Wünsche im Klaren zu

129 Vgl. Jacob (2001), S. 11; Kristen (1999), S. 25
130 Vgl. Schwanzer (2008), S. 63 f.
131 Vgl. ebd., S. 63 f.
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werden, um auf Basis dessen eigene Bildungsentscheidungen treffen zu kön-
nen.132

Die Bezeichnung der „Institutionellen Opportunität“ bildet den eigentlichen
Berufswahlprozess, bei welchem die gewählte Ausgangsposition eine Ein-
schränkung für die nachfolgende Bildungsentscheidung darstellen kann und
somit beeinflussend wirkt, nur unzureichend ab. Vielmehr soll dem Ansatz von
MAAZ et al. (2009) gefolgt werden. „Von institutionellen Effekten kann man
sprechen, wenn schulform- bzw. bildungsgangspezifische Stundentafeln, Lehr-
pläne […] Unterschiede […] verursachen“133 und somit Einfluss nehmen.

Der Fragestellung der vorliegenden Forschungsarbeit entsprechend werden un-
ter Einflussfaktoren diejenigen Merkmale („Wirkungsgrößen“) verstanden, die
in einem Zusammenhang mit der Bildungsentscheidung („Zielgröße“) zuguns-
ten einer Additiven Doppelqualifikation stehen und diese nachhaltig beeinflus-
sen.134 Einflussfaktoren sollten gemäß der Definition von WERNER (2004) drei
Eigenschaften erfüllen. Zunächst einmal sollten die Einflüsse veränderbar sein,
um Änderungen in den durch sie beeinflussten Zielgrößen feststellen zu kön-
nen. Ferner stellt die Messbarkeit eine grundlegende Eigenschaft dar. Erst
durch diese lässt sich schließlich einen Nachweis über einen möglichen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen Ziel- und Wirkungsgröße erbringen („Be-
deutsamkeit“).135

Um eine theoretische Erklärung für diese institutionellen Einflüsse zu erlangen,
gibt es diverse Ansätze zu Bildungsentscheidungen, die sich grundsätzlich in
zwei Gruppen einteilen lassen. Zum einen jene aus den sechziger und siebziger
Jahren stammenden „klassischen“ ökonomischen theoretischen Ansätze, wo-
zu u. a. die Humankapitaltheorie nach BECKER oder BOUDON’S Ansatz (1974) zu
zählen sind. Dabei werden Entscheidungen hinsichtlich der Bildungs- und Be-
rufswahl dem Aspekt der Rationalität stringent folgend auf Basis von Kosten-
Nutzen-Berechnungen modelliert. Daneben gibt es weitere „neuere“ Ansätze,
die häufig auf diesen Vorboten aufbauen, dem Grad der Rationalität jedoch
nicht so stark Folge leisten wie ihre Vorläufer.136

Der Sozialwissenschaftler GAMBETTA (1987) zählt zu jenen Wissenschaftlern,
welcher der zweiten Kategorie zuzuordnen ist. Er berücksichtigt in seinen
theoretischen Erklärungsansätzen drei unterschiedliche Aspekte, wovon einer
von besonderer Relevanz für die Erklärung institutioneller Einflussfaktoren auf

132 Vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 409
133 Maaz et al. (2009), S. 30
134 Vgl. Werner (2004), S. 117
135 Vgl. ebd., S. 117 f.
136 Vgl. Kristen (1999), S. 18
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die Bildungs- und Berufswahl ist. So erforscht GAMBETTA (1987) verschiedene
Arten von Beschränkungen, so genannte „Constraints“, welche den akademi-
schen Entscheidungsprozess einschränken und ihn somit in eine bestimmte
Richtung lenken. Diese benennt er als so genannte Push-Faktoren. Sie können
kultureller, ökonomischer oder aber institutioneller Art sein.137 Insbesondere
letztgenanntes spielt für die Erklärung des vorliegenden Phänomens eine große
Rolle. Institutionelle Constraints umfassen alle schulischen und rechtlichen Re-
gularien, in die eine Entscheidung eingebettet ist und welche die Wahl der Al-
ternativen von vornherein eingrenzen.138 „In general an educational system
constitutes an external constraint on individual behaviour, in the sense that it
provides the organization for a given type of education and sets the rules and
the procedures which regulate admission, selection, certification and so on.”139

Dies wird mit der Aussage „nothing is left to choice“140 des Sozialwissenschaft-
lers ELSTER (1986) in seinem Rational-Choice-Ansatz ebenfalls untermauert.

Folglich liefert GAMBETTA (1987) mit seinen Push-Faktoren im Rahmen der Ra-
tional Choice Theory einen wichtigen theoretischen Erklärungsansatz für das
institutionell bedingt eingeschränkte Entscheidungsverhalten von jungen Men-
schen hinsichtlich der Bildungs- und Berufswahl. Dies soll nun am Beispiel der
bereits genannten Größen, der Wahl der Schulform und der Wahl der Leis-
tungskurse konkret untersucht werden.

4.1.1 Wahl der Schulform

Das deutsche Bildungssystem stellt sich durch seine Vielzahl an Möglichkeiten,
die zu einer Fach- oder Allgemeinen Hochschulreife führen, überaus komplex
und heterogen dar. Die einzelnen landesspezifischen Übergangsregelungen so-
wie die vielen zwischen den Bundesländern variierenden Schulformen erschwe-
ren die Wahl einer geeigneten Schulform für die jungen Menschen erheblich.

Im Rahmen des allgemeinbildenden Schulbereichs finden Bildungsgänge des
Sekundarbereichs I ihre Fortsetzung in der gymnasialen Oberstufe an Gesamt-
schulen oder Gymnasien.141 Der traditionelle Schultypus des Gymnasiums hat
dabei in den vergangenen Jahren eine Fülle an Neugründungen besonderer
Formen mit sich gebracht. So sind neben bekannteren Formen wie dem alt-
sprachlichen, dem neusprachlichen und dem mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Gymnasium in einigen Bundesländern vermehrt Sonderformen vorzufin-

137 Vgl. ebd., S. 30 ff.
138 Vgl. Kristen (1999), S. 26
139 Gambetta (1987), S. 30
140 Elster (1986), S. 22
141 Vgl. KMK (2012)
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den, die mit zwei Fremdsprachen ebenfalls zur Allgemeinen Hochschulreife
führen.142 Weiterhin sind hierzu berufliche Gymnasien, wie beispielsweise das
Wirtschaftsgymnasium oder das technische Gymnasium, zu zählen. Sie neh-
men gezielt eine fachliche Positionierung vor, die junge Menschen auf eine be-
rufliche Ausbildung oder ein anschließendes Studium innerhalb des eingeschla-
genen Berufsfelds vorbereiten sollen. Demzufolge kann beispielsweise der
Besuch des beruflichen Gymnasiums im Vergleich zu einem allgemeinbilden-
den Gymnasium als „institutionalisierte Vorstrukturierung individueller Berufs-
karrieren verstanden werden.“143

Daneben gibt es die Möglichkeit auf dem so genannten „Zweiten Bildungs-
weg“, beispielsweise in Abendgymnasien oder in vollzeitschulischen Bildungs-
gängen, die Fachhochschulreife zu erwerben. Diese Bildungsangebote richten
sich jedoch ausschließlich an Absolventen mit bereits abgeschlossener Berufs-
ausbildung bzw. an Erwachsene mit einschlägigen beruflichen Erfahrungen,
um diesen ebenfalls den Zugang zu einer (Fach-)Hochschule zu ermöglichen.144

Aufgrund der Tatsache, dass letztgenannte Institutionen berufspraktische Er-
fahrungen voraussetzen, um die Fachhochschulreife erwerben zu können und
somit nicht der Gruppe der Additiven Doppelqualifizierer im eigentlichen Sinne
zuzuordnen sind (vgl. Kapitel 2.1), werden diese Schulformen in der folgenden
Untersuchung nicht berücksichtigt. Stattdessen wird der Fokus fortan aus-
schließlich auf jene Schultypen gerichtet, die eine Fach- oder Allgemeine Hoch-
schulreife auf dem „klassischen Weg“, ohne (vorherige) einschlägige berufs-
praktische Erfahrungen, ermöglichen.

Der von GAMBETTA (1987) unterstellte theoretische institutionelle Einfluss auf
den weiteren Bildungs- und Berufsweg findet sich in verschiedenen Studien
wieder. BECKER/HECKEN (2008) konnten beispielsweise nachweisen, dass Absol-
venten allgemeinbildender Gymnasien eher imstande sind, eine als individuell
wahrgenommene passende Berufs- und Bildungsentscheidung zu treffen als
jene an Berufsgymnasien.145 Demgegenüber behaupten HERZOG ET AL. (2006),
dass bedingt durch den allgemeinbildenden Charakter, die Berufswahl für Abi-
turienten allgemeinbildender Gymnasien eine größere Herausforderung dar-
stellt.146

In der Schweiz gibt es ebenso zahlreiche Untersuchungen, aus welchen hervor-
geht, dass die nachschulische Ausbildungslaufbahn in hohem Maße durch den

142 Vgl. Baumert et al. (1994), S. 485, S. 491 f.
143 Wattermann/Maaz (2004), S. 410
144 Vgl. KMK (2013), S. 173 ff.
145 Vgl. Becker/Hecken (2008), S. 10
146 Vgl. Herzog et al. (2006), S. 133
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besuchten Schultyp der Sekundarstufe I vorbestimmt ist.147 In den USA zeigten
u. a. BRYK et al. (1993), dass das akademische Entscheidungsverhalten junger
Menschen maßgeblich von der besuchten Schulform gelenkt wird.148

In Deutschland liefern insbesondere WATTERMANN/MAAZ (2004) im Rahmen der
TOSCA Studie149, aber auch WOLTER et al. (2006) empirische Belege. Sie unter-
suchten die Studien- und Berufswahl von Studienberechtigten an beiden
Schwellen des Übergangsmodells und konnten nachweisen, dass die Studier-
neigung der Absolventen stark mit der besuchten Schulform variiert.150 „Zu-
sammenfassend können gymnasiale Oberstufen an allgemeinbildenden und
beruflichen Gymnasien als Motoren insbesondere der Findung des inhaltlichen
beruflichen Korridors betrachtet werden.“151 Dies wird von KRÜGER (1998) ge-
festigt, wonach Institutionen ihre Absolventen hinsichtlich der Vermittlung be-
rufsfachlicher oder allgemeiner Fertigkeiten, der Ausrichtung für ein enges
oder breites Tätigkeitsspektrum mit jeweils unterschiedlichen Karriere- und
Aufstiegsmöglichkeiten höchst unterschiedlich vorbereiten.152

Schulen und ihre innewohnenden Schulgemeinschaften stellen demnach wich-
tige Bestandteile des Entwicklungsmilieus und der Lernumwelt von Schülern in
der Phase der Adoleszenz dar. Aufgrund der separierenden Schulformen im
deutschen Schulsystem produzieren sie unterschiedliche Erfahrungsräume auf
die jungen Menschen und führen zu unterschiedlichen Berufswahlprozessen.153

Die Additive Doppelqualifizierung ist ein Ergebnis eines solchen Berufswahl-
prozesses. An dieser Stelle ist zu vermuten, dass die Wahl der Schulform nicht
nur einen Einfluss auf die Entscheidung hat, unmittelbar nach Erlangung der
Hochschulreife ein Studium aufnehmen zu wollen, sondern ebenso auf die Al-
ternative, zunächst eine Berufsausbildung zu absolvieren und erst dann ein
Hochschulstudium aufzunehmen.

Dadurch, dass Schulformen mit beruflicher Prägung154 eine stärkere Spezialisie-
rung vornehmen und näher an der Berufspraxis sind als allgemeinbildende155,

147 Vgl. Amos et al. (2003), S. 40 f.
148 Vgl. Bryk et al. (1993), S. 101 ff.
149 Hierbei handelt es sich um eine Studie über die gymnasiale Oberstufe, das Abitur sowie den

Übergang in die Hochschule oder die Ausbildung.
150 Vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 410 ff.; Wolter et al. (2006), S. 10
151 Vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 412
152 Vgl. Krüger (1998), S. 148 f.
153 Vgl. Solga/Wagner (2007), S. 197
154 Hierzu sind u. a. das Fachgymnasium, das Berufliche Gymnasium, die Berufsoberschule oder

die Fachoberschule zu zählen.
155 Hierzu sind u. a. das allgemeinbildende Gymnasium sowie die Gesamtschule mit gymnasialer

Oberstufe zu zählen. Fortan werden beide Schulformen unter dem Begriff „allgemeinbil-
dende Gymnasien“ zusammengefasst.

4.1  Institutionelle Einflussfaktoren

45



liegt es nahe, dass diese ihre erlangten praktischen Kenntnisse direkt in der
Praxis umsetzen möchten, weshalb sie vorzugsweise eine Berufsausbildung
nach dem (Fach-)Abitur aufnehmen. Jene Personen, die ihre Hochschulreife
wiederum an einem allgemeinbildenden Gymnasium erlangt haben, folgen
dem für sie „klassischen Weg“ und gehen direkt studieren. Ein Blick auf die
Übergangszahlen an der ersten Schwelle des Übergangsmodells belegt diese
Annahme. Hier nehmen nachweislich mehr Abiturienten allgemeinbildender
Gymnasien als Abiturienten beruflicher Schulen direkt ein Hochschulstudium
auf.156

Doch nun sei ein Blick auf die zweite Schwelle des Übergangsmodells gerich-
tet. HALBIG (1990) postuliert, dass „vorpraktische Erfahrungen [...] die Berufs-
wahlentscheidung bei Abiturienten ganz erheblich beeinflussen bzw. [...] Aus-
druck einer Ausbildungsorientierung sind.“157 Hier ist nun zu vermuten, dass
die Studierbereitschaft bei Hochschulzugangsberechtigen, die ihr (Fach-)Abitur
an einer Schulform mit beruflicher Prägung erlangt haben, größer ist als bei
Abiturienten allgemeinbildender Gymnasien. Haben sich letztere an der ersten
Schwelle bewusst gegen den klassischen Weg und somit für eine Berufsausbil-
dung entschieden, ist zu vermuten, dass diese Entscheidung wohl durchdacht
und seltener zugunsten eines Hochschulstudiums an der zweiten Schwelle wi-
derrufen wird.

Schüler beruflicher Schulen haben mit der Aufnahme einer Berufsausbildung
an der ersten Schwelle den für ihn näher liegenden Bildungsweg eingeschla-
gen, ohne dies zu diesem Zeitpunkt möglicherweise hinreichend zu hinterfra-
gen. Die erlangten praktische Kenntnisse und Erfahrungen, könnten an der
zweiten Schwelle nun doch noch einmal mit fundiertem, theoretischem Wissen
gefestigt werden, was folglich zu einer Additiven Doppelqualifikation führt.

Die Entscheidung für eine bestimmte schulische Institution, an welcher das
(Fach-)Abitur erlangt wird, kann demzufolge als institutionelle Einflussgröße
(„Constraint“) für den weiteren Bildungsweg angesehen werden. Aufbauend
auf diesen Annahmen wird folgende Hypothese aufgestellt:

H1: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Abiturienten, die ihre Hochschulreife an einer Schulform mit beruflicher
Prägung erlangt haben, größer als bei Abiturienten, die ihre Hochschulreife
an allgemeinbildenden Gymnasien erlangt haben.

156 Vgl. Lörz et al. (2011), S. 32
157 Halbig (1990), S. 390
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4.1.2 Wahl der Leistungskurse

Nicht nur die Wahl der Schulform, sondern auch die Wahl der Leistungskurse,
als weitere Bildungsentscheidung im institutionellen Kontext, die möglicher-
weise einen lenkenden Einfluss auf die spätere Berufswahl hat, ist aus dem
theoretischen Ansatz von GAMBETTA (1987) ableitbar.158 Da die Auswahl der
potenziellen Leistungskurse stark von der besuchten Schulform abhängt, ist
dieser potentielle Einflussfaktor eng an diese geknüpft. Aufgrund dessen, dass
jedoch eine isolierte Betrachtung der Schulform als nicht ausreichend für eine
ganzheitliche Betrachtung institutioneller Einflussfaktoren eingeschätzt wird,
soll zudem ein gesonderter Blick auf dieses Item gerichtet werden.

Ein erster Zusammenhang zwischen Wahl der Leistungskurse und Bildungs-
und Berufswahl wird bei der isolierten Betrachtung von Schulformen mit beruf-
licher Prägung besonders ersichtlich, da dieser spezielle Schultypus charakteri-
siert ist durch ein berufsfeldspezifisches Fächerprofil.159 ZWICK und RENN (2000)
belegen in einer umfassenden Untersuchung, dass der Besuch eines techni-
schen Gymnasiums und damit einhergehend einer inhaltlichen Fokussierung, in
Baden-Württemberg einen erheblichen Einfluss auf die nachschuliche Bildungs-
und Berufswahl hat. So fanden sie heraus, dass jene Schüler, die ein berufli-
ches Gymnasium besuchten, aufgrund der frühen fachlichen Kanalisierung
mehrheitlich ein ingenieurwissenschaftliches Studium aufnahmen.160 Demnach
scheint hier der Zusammenhang zwischen gewählten Schwerpunkten und
nachschulischem Bildungsweg bedeutender als an allgemeinbildenden Gymna-
sien.

Wenn auch die meisten Studien zu dieser Thematik mehrheitlich den Zusam-
menhang zwischen der Wahl der Leistungskurse in der (gymnasialen) Ober-
stufe und der späteren Studienfachwahl untersuchen, bleibt zu vermuten, dass
auch ein signifikanter Einfluss auf den gesamten nachschulischen Bildungs-
und Berufsweg besteht.161

Die Ursachen und Gründe dafür sind vielfältig. So konnte mehrfach nachge-
wiesen werden, dass die Wahl der Leistungskurse in hohem Maße interessen-
gesteuert vorgenommen wird.162 HODAPP und MISSLER (1996) folgen einem Er-
wartungs-Wert-Ansatz (u. a. nach ECCLES, 1983)163, wonach Selbstkonzepte,

158 Vgl. Baumert/Köller (2000), S. 181 ff.; Schwanzer (2008), S. 67
159 Vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 410
160 Vgl. Zwick/Renn (2000), S. 42 f.
161 Vgl. Böttcher et al. (1999), S. 140; Vgl. Huber (2013), S. 156 f.
162 Vgl. Baumert/Köller (2000), S. 186 ff.; Hodapp/Mißler (1996), S. 158 f.; Roeder/Gruehn

(1996), S. 511 f.
163 Vgl. Eccles (1983), S. 75 ff.
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Erfolgszuversicht, Bedeutsamkeit des Bereichs sowie insbesondere individuelle
Interessen von großer Relevanz für die fachliche Spezialisierung sind.164 Ferner
weisen BAUMERT und KÖLLER (2000) in einer auf den Daten der TIMS-Studie ba-
sierenden Analyse nach, dass Kompetenz und Interesse, gefolgt von der Be-
deutsamkeit der Leistungskurse ausschlaggebend für die fachliche Ausrichtung
eines etwaigen späteren Berufes sind.165

Da der Lehrplan in der Sekundarstufe I als weitgehend starr und homogenisiert
gilt, ermöglicht er wenig Spielraum für die Optimierung persönlicher Interessen
und Stärken. Das Kurswahlsystem in der gymnasialen Oberstufe bietet mit sei-
ner Unterteilung in Grund- und Leistungskurse erstmalig die Möglichkeit, aka-
demische und berufliche Wahlentscheidungen zu strukturieren und dadurch
die eigenen Interessen stärker zu bündeln.166 Damit einhergehend findet eine
Erhöhung der Unterrichtszeit auf die jeweilige Spezialisierung statt und Zensu-
ren fließen angesichts des höheren Stundenaufkommens stärker in die Abitur-
note ein.167 Folglich werden Schüler in bestimmten Themenfeldern intensiver
ausgebildet als in anderen, was einerseits einen prägenden Einfluss auf diese
hat und sie andererseits hinsichtlich der nachschulischen Wahlmöglichkeiten in
gewisser Weise lenkt. „Die Chance, selbst wahrgenommene Kompetenzen
und Interessen im Rahmen des Systems der gymnasialen Oberstufe durch Kurs-
wahlen zu steuern, ermöglicht es, frühe Entscheidungen im Hinblick auf die ei-
gene berufliche Laufbahn treffen zu können.“168 Dieser Einfluss ist bei einer
berufsnäheren Leistungskurswahl, bei der weniger als die Hälfte Kernfächer
wie Mathematik, Deutsch und/oder Englisch darstellen, möglicherweise größer
als bei einer klassisch allgemeinbildenden, bei der mindestens die Hälfte solche
Kernfächer ausmachen.169 Bei letzterem erfährt das Individuum zunächst eine
fachlich breite Ausrichtung, die primär genutzt wird, ein Studium direkt nach
Beendigung des (Fach-)Abiturs (erste Schwelle) aufzunehmen.170 Dem gegen-
über ist zu vermuten, dass jene Personen, die berufsnähere Leistungsfächer
wie bspw. BWL/Rechnungswesen oder Elektrotechnik wählen, ihr Wissen zu-
nächst anwenden möchten und folglich eine Berufsausbildung aufnehmen.

164 Vgl. Hodapp/Mißler (1996), S. 144 ff.
165 Vgl. Baumert/Köller (2000), S. 186
166 Vgl. Baumert/Köller (2000), S. 183; Giesen et al. (1992), S. 73 f., S. 77; Schnabel/Gruehn

(2000), S. 431; Wattermann/Maaz (2004), S. 409; Zimmermann (1987), S. 90
167 Vgl. Baumert et al. (1994), S. 498; Schwanzer (2008), S. 67
168 Wattermann/Maaz (2004), S. 435
169 Klassifizierung der Leistungskurse orientiert an Wattermann/Maaz (2004), S. 436 f.: „klassisch

allgemeinbildende Kurswahl“ = mindestens oder mehr als die Hälfte Kernfächer (Mathematik,
Deutsch und/oder Englisch); „berufsnahe Kurswahl“ = weniger als die Hälfte Kernfächer

170 Vgl. Scheller et al. (2013), S. 34 ff.
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Hat sich diese Gruppe demnach erst für einen beruflichen Bildungsweg ent-
schieden, kann auch hier angenommen werden, dass dieser Entscheidungspro-
zess an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells noch einmal überdacht
und im Vergleich zu jenen mit klassisch allgemeinbildender Kurswahl nun der
Weg an eine Hochschule eingeschlagen wird. Dies ermöglicht den jungen
Menschen ihr ohnehin schon sehr fokussiertes Wissen mit vertieften theoreti-
schen Kenntnissen zu festigen. Demnach kann folgende Hypothese formuliert
werden:

H2: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Abiturienten mit einer berufsnäheren Leistungskurswahl größer als bei je-
nen mit klassisch allgemeinbildender Leistungskurswahl.

4.2 Soziodemographische Einflussfaktoren

In den bisherigen Erläuterungen wurde eine soziodemographische Homogeni-
tät der Studienberechtigten unterstellt. Entscheidet sich eine junge Person für
oder gegen einen spezifischen Bildungsweg, so muss bei der Erklärung dieses
Berufswahlprozesses stets beachtet werden, ob bei den einzelnen Entschei-
dungsträgern jeweils die gleichen soziodemographischen Voraussetzungen
vorliegen und somit eine hinreichende Chancengleichheit bei der akademi-
schen oder beruflichen Wahl zu vermuten ist.171 Entschieden sich im Jahr 1970
lediglich ein Prozent aller Studienberechtigten in Deutschland für eine betriebli-
che Erstausbildung, stieg diese Zahl binnen 43 Jahren im Jahr 2013 auf 23 Pro-
zent an. Damit einhergehend fand eine Veränderung der Sozialstruktur aller
Bildungsaspiranten statt. 

172

In der Wissenschaft gibt es zahlreiche Untersuchungen, die solche Sozialstruk-
turen analysieren und dabei aufzeigen, dass abhängig vom Bildungsprofil der
jeweiligen Herkunftsfamilie systematische Unterschiede zwischen sozialen
Gruppen vorherrschen. Demzufolge wird die Möglichkeit der Teilnahme an Bil-
dung je nach sozialer Herkunft keinesfalls gleich gefördert. Kinder aus einkom-
mensstärkeren Haushalten und Eltern mit prestigeträchtigeren Berufen haben
nachweislich noch immer größere Chancen einen hohen Berufsabschluss zu er-
reichen und in einen aussichtsvollen Karriereweg einzumünden als Kinder so-
zial benachteiligter Familien.173

171 Vgl. Schwanzer (2008), S. 58
172 Vgl. Blossfeld (1993), S. 54; Konegen-Grenier/Lenske (1987), S. 7; Mayer (1991), S. 320;

Schneider/Franke (2014), S. 83
173 Vgl. Kristen (1999), S. 24; Schwanzer (2008), S. 58; Solga (2005), S. 138
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Während im Jahr 1998 in etwa die Hälfte aller Studienanfänger an deutschen
Hochschulen aus Akademikerfamilien stammte, waren es an Fachhochschulen
mit einem Anteil von 29 Prozent deutlich weniger. Dies bekräftigt die Tatsache,
dass Bildungszertifikate relativ eng an die individuelle sozioökonomische Stel-
lung gebunden sind.174 Aufgrund dieser großen Bedeutsamkeit wird die fami-
liäre Herkunft von Studienberechtigten als weitere zentrale Erklärungsgröße
hinsichtlich der Additiven Doppelqualifikation erachtet.

Doch nicht nur klassen- und schichtstrukturelle Ungleichheiten spielen bei der
Begründung soziologischer Erklärungsmechanismen eine tragende Rolle. Darü-
ber hinaus liefern weitere Dimensionen, wie Abiturnote, Geschlecht, ethnische
Herkunft, Familiengröße, regionales Bildungsangebot oder aber das soziale Um-
feld einen wesentlichen Beitrag zur Erklärung dieses besonderen Bildungswe-
ges.175

Gegenstand des folgenden Abschnitts soll daher eine Untersuchung und theo-
retische Fundierung des Einflusses dieser soziodemographischen Determi-
nanten auf die Studierbereitschaft von Hochschulzugangsberechtigten im An-
schluss an die Berufsausbildung sein.

4.2.1 Abiturnote

Zunächst sei auf die Abiturnote als möglichen Einflussfaktor im soziodemogra-
phischen Kontext einzugehen, welcher sich unter Umständen direkt auf den
nachschulischen Bildungs- und Berufsweg auswirkt. „Noten steuern die Ausbil-
dungsentscheidungen nicht in grober Weise, […] sondern auch Stellen hinterm
Komma der Durchschnittsnote lösen sensible Reaktionen aus, ob studiert wird
oder nicht“176, so BARGEL (1981).

Da an dieser Stelle nicht der Frage nach Gerechtigkeit von Noten nachgegan-
gen werden soll, wird fortan idealtypisch unterstellt, dass Zensuren gerechte
und zuverlässige Anhaltspunkte für die Leistungsfähigkeit von Schülern liefern.
Ferner sei anzumerken, dass auch wenn sich das Individuum nicht gerecht be-
handelt fühlt, es nicht umhin kommt, die Abiturnote ernst zu nehmen und
diese bei künftigen Bildungsplänen oder Berufswünschen zu berücksichti-
gen.177 „Zudem wird sichtbar, was Ausbildungsstätten und Fachgebiete an stu-
dentischem ‚Leistungspotenzial’ zu erwarten haben.“178 Demzufolge stellt die
Abiturnote ein geeigneter Prädiktor im vorliegenden Untersuchungskontext dar.

174 Vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 406
175 Vgl. Krais (1996), S. 119
176 Bargel (1981), S. 152
177 Vgl. ebd. (1981), S. 137
178 Ebd., S. 138
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Primär wird die Abiturnote, die ein Gesamtergebnis aller erbrachten Leistungen
darstellt, als Indikator genutzt, um sich selbst die Frage zu beantworten, ob ein
künftiges Hochschulstudium erfolgreich bewältigt werden kann oder nicht.179

Entgegen der weit verbreiteten Auffassung, dass Abschlusszensuren aus-
schließlich aufgrund möglicher Zulassungsbeschränkungen das nachschulische
Entscheidungsverhalten junger Menschen beeinflussen und somit gewisserma-
ßen einer Fremdselektion unterliegen180, rückt GAMBETTA (1987) den Fokus
stärker auf das rational handelnde Individuum und seine Lebenspläne.181 „Sub-
jects when making a decision are very sensitive to the level of their past acade-
mic performance, through which they evaluate their probability of success for
the future.“182 Demzufolge hat die Abiturnote eine Wirkung auf die Selbstse-
lektionen junger Studienaspiranten, die sich dadurch ausdrückt, dass Abituri-
enten ihre Bildungsentscheidung von dieser Abschlusszensur abhängig ma-
chen.183 Diese wird von GAMBETTA (1987) im Rahmen seiner zugrunde gelegten
Rational Choice Theory daher als so genannten „Pull-Faktor“ bezeichnet, um
die Tatsache zu unterstreichen, dass der rationale Entscheidungsträger auf-
grund der von ihm erbrachten Leistungen in eine bestimmte (Bildungs-)Rich-
tung „gezogen“ wird.

Die Abiturnote wird demnach seitens der Individuen als Stützpfeiler genutzt,
um Entscheidungen hinsichtlich der eigenen beruflichen Zukunft zu treffen.
Dies wirkt sich folglich nicht nur auf die erste Schwelle des Übergangsmodells
aus, sondern kann einen langfristigen Effekt mit sich ziehen, der ebenso auf
die Entscheidungssituation über die beruflichen Zukunftspläne nach Beendi-
gung der Berufsausbildung wirkt.

In einer Studie des HIS zeigt sich, dass 80,9 % aller Studienberechtigten mit
„sehr guten“ oder „guten“ Durchschnittsnoten unmittelbar nach dem Abitur
ein Studium aufnehmen. Dem gegenüber lag dieser Anteil bei (Fach-)Abituri-
enten mit „befriedigenden“ oder „ausreichenden“ Noten nur bei 61,1 %.184

So kann unterstellt werden, dass sich Studierwillige mit besseren Abiturnoten
größere Erfolgswahrscheinlichkeiten eines Hochschulstudiums ausrechnen und
dieses daher bereits unmittelbar nach Erlangung der Hochschulreife aufneh-
men. Dem gegenüber scheuen junge Abiturienten mit eher schlechteren Zen-
suren die direkte Aufnahme eines Studiums, aus Sorge eines möglichen Schei-
terns. Noten werden folglich als Vorhersage für den Erfolg eines künftigen

179 Vgl. ebd. (1981), S. 152 f.
180 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 436
181 Vgl. Gambetta (1987), S. 177 ff.
182 Ebd., S. 131
183 Vgl. Köller (2013), S. 44 ff.
184 Vgl. Scheller et al. (2013), S. 28; Quast (2014)
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Studiums herangezogen.185 BARGEL (1981) schließt daraus, dass sie eine „emi-
nente Funktion in der Selbstselektion“ erreicht haben.186 Das Voranschalten ei-
ner Ausbildung nimmt möglichweise diese Ängste junger Menschen, weshalb
anzunehmen ist, dass Hochschulzugangsberechtige mit durchschnittlichen Abi-
turleitungen zunächst eine Berufsausbildung absolvieren und erst im Anschluss
daran ein Studium. Folglich kann folgende Hypothese aufgestellt werden:

H3: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern mit schlechteren Abiturnoten größer als bei jenen mit besseren
Abiturnoten.

4.2.2 Geschlecht

Die Klassentheorie, deren Ursprünge auf MAX WEBER und KARL MARX zurückzu-
führen sind, beschäftigt sich vordergründig mit sozialen Ungleichheiten zwi-
schen Gesellschaftsklassen und deren Auswirkungen. Darauf aufbauend haben
diverse Anhänger in den folgenden Jahren damit begonnen, soziale Disparitä-
ten spezifischer Gruppen auf diesen Begriffsrahmen anzupassen.

An dieser Stelle sei das Augenmerk auf die sogenannte Theorie sozialer Schlie-
ßung u. a. nach PARKIN (1978) zu richten, welche dieser Klassen- bzw. Schicht-
theorie entstammt. Der Vorteil dieser Vorstellung liegt darin, Ursachen von Un-
gleichheiten in sozialen Kontexten zu erklären, ohne an bestimmte Kategorien
wie Schichten oder Klassen gebunden zu sein, wie dies beispielsweise bei MARX

oder WEBER der Fall ist.187 Als sogenannte Theorie mittlerer Reichweite kann sie
vielmehr auf unterschiedliche Typen sozialer Schließung in der Gesellschaft an-
gewandt werden.188 Dabei bezieht sich die Theorie grundsätzlich auf Situatio-
nen, in welchen soziale Ungleichheiten entstehen und spezifische soziale Grup-
pen von der Partizipation an sozialen Lebenschancen oder aber vom Zugang zu
sozialen Gütern ausgeschlossen werden.189 Im Zentrum stehen dabei soziale
Akteure, die versuchen spezifische Ressourcen zu monopolisieren und dadurch
andere gesellschaftliche Gruppen von diesen auszuschließen. Die Begriffe „In-
klusion“ und „Exklusion“ werden hier als Folge des taktischen Handelns dieser
sozialen Akteure verstanden.190 Darunter sei jedoch nicht eine dichotome Ja-
Nein-Zuordnung gemeint, die eine Gruppe ausschließt oder nicht. Vielmehr
wird hinsichtlich der Inklusion bzw. Exklusion analysiert, in welchem Maße eine
Ausschließung der Gruppen seitens der sozialen Akteure erzeugt wird.191

185 Vgl. Trost (1975), S. 94 ff.
186 Vgl. Bargel (1981), S. 152
187 Vgl. Cyba (1993), S. 39
188 Vgl. Mackert (2004), S. 11
189 Vgl. Cyba (1998), S. 53; Wilz (2004), S. 214
190 Vgl. Mackert (2004), S. 11, S. 18
191 Vgl. ebd., S. 18 f.
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CYBA (1993) wendet diese Theorie konkret auf die Untersuchung geschlechts-
spezifischer Segregationen an, bei welcher Frauen eine Gruppe bilden, denen
im Vergleich zum männlichen Geschlecht noch immer weniger soziale Ressour-
cen zur Verfügung stehen und die dadurch hinsichtlich des Erwerbs sozialer
Chancen benachteiligt sind.192 So wählen Frauen vergleichsweise eher Berufe,
die kürzere Ausbildungszeiten erfordern und geringere Karrieremöglichkeiten
offerieren. Dabei konzentrieren sie sich auf ein geringeres Berufsspektrum und
finden sich vorzugsweise in Berufen aus dem Dienstleistungssektor wieder.193

Dies bekräftigt die Tatsache, dass das Geschlecht schon früh einen prägenden
Einfluss auf die Bildungs- und Berufswahl junger Menschen nimmt.

Insbesondere erstgenanntes ist für den vorliegenden Untersuchungskontext
von großer Bedeutung. Eine mögliche Entscheidung für ein Hochschulstudium
erst nach Beendigung der Berufsausbildung bringt eine deutliche Verlängerung
der individuellen Ausbildungszeit mit sich. Folglich wäre das Alter dieser Bil-
dungsaspiranten sehr viel höher als das jener, die direkt ein Studium oder aus-
schließlich eine Berufsausbildung aufnehmen. Dieser Tatbestand kann für
Frauen dabei eine sehr viel größere Restriktion darstellen als für Männer. Je
nach Familienplanung bleibt ihnen aufgrund des höheren Alters weniger Zeit
sich in ihrem Beruf zu etablieren, als jenen Frauen, die einen direkten Bildungs-
und Berufsweg einschlagen.

Hinzu kommt, dass Frauen die Erträge eines Studiums deutlich geringer, die
Kosten hingegen deutlich höher einschätzen als ihre männlichen Mitstreiter.194

Diese ohnehin schon pessimistische Haltung fällt an der zweiten Schwelle noch
mehr ins Gewicht als an der ersten Schwelle des Übergangsmodells. Hier ha-
ben die jungen Frauen ein erstes Einkommen erhalten, sodass die Einschätzung
über Kosten und Erträge noch kritischer ist als unmittelbar nach Erlangung der
Hochschulzugangsberechtigung.

Folglich wird unterstellt, dass nach Beendigung der Berufsausbildung weniger
Frauen als Männer dazu neigen noch ein Hochschulstudium aufzunehmen,
weshalb folgende Hypothese postuliert wird:

H4: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Männern größer als bei Frauen.

192 Vgl. Cyba (1993), S. 39; Solga /Konietzka (2000), S. 111, S. 123
193 Vgl. Engelbrech/Josenhans (2005), S. 74; Gottfredson (2002), S. 114; Herzog et al. (2006),

S. 150 f.; Konietzka (2007), S. 285 f.
194 Vgl. Bergann/Kroth (2013), S. 287

4.2  Soziodemographische Einflussfaktoren

53



4.2.3 Ethnische Herkunft

Während im vorangegangenen Abschnitt das Geschlecht als Teil sozialer Segre-
gation untersucht wurde, ist es aufgrund der Abstraktion der Theorie sozialer
Schließung möglich, diese auch auf andere Bereiche sozialen Verhaltens zu
transferieren.195 Ethnische Gruppen zählen deutlich mehr als Frauen zu einer
der am heftigsten diskutierten Gesellschaftsgruppen bei der Untersuchung so-
zialer Disparitäten. PARKIN (1979) bezeichnet die besondere Form der Aus-
schließung aufgrund von Rasse oder ethnischer Herkunft als sogenannte kol-
lektive Ausschließung („collectivist exclusion“).196 Dabei werden äußerlich
feststellbare Merkmale, wie Migrationshintergrund, von sozialen Akteuren zum
Anlass genommen, den Ausschluss dieser Minoritäten hervorzurufen.197

An dieser Stelle bedarf es einer kurzen Definition des Begriffs „Migrationshin-
tergrund“. In Anlehnung an die jährlich durchgeführte Erhebung zur Weiter-
bildungsbeteiligung der Bevölkerung in Deutschland, die ‚Adult Education
Survey’ (kurz: AES), erfolgt entsprechend die Einteilung nach den Kriterien
Muttersprache und Staatsangehörigkeit. So werden deutsche Staatsbürger mit
deutscher Muttersprache als Deutsche bezeichnet, während deutsche Staats-
bürger mit nicht deutscher Muttersprache als Deutsche mit Migrationshinter-
grund benannt werden. Lediglich ausländische Staatsbürger werden als Aus-
länder tituliert.198 Im Folgenden sind die beiden letztgenannten Formen der
Gruppe „mit Migrationshintergrund“ zugeordnet. Eine ausführliche Operatio-
nalisierung dieser Variablen wird in Kapitel 5.3.3 aufgeführt.

Doch auch hier stellt sich die Frage, wo Schließungsprozesse zu finden sind
und wie sich diese im Detail vollziehen. Die Ausbildungs- und Berufschancen
von Migranten gelten aus verschiedenen Gründen als besonders problema-
tisch. Dies zieht sich durch den gesamten Berufswahlprozess und beginnt
damit, dass Jugendliche mit ausländisch klingendem Vor- oder Zunamen noch
immer deutlich seltener zu einem Bewerbungsgespräch für einen Ausbildungs-
platz zugelassen werden als Einheimische.199 Lag die Ausbildungsanfänger-
quote im Jahr 2012 bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund bei 44 %,
waren es bei jenen mit ausländischen Wurzeln mit einem Anteil von 29 %
deutlich weniger.200

195 Vgl. Mackert (2004), S. 15
196 Vgl. Parkin (1979), S. 68
197 Vgl. Mackert (2004), S. 16
198 Vgl. BIBB (2012), S. 289; BMBF (2011), S. 6
199 Vgl. Herzog et al. (2006), S. 203
200 Vgl. BIBB (2014), S. 85
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Ferner ist neben den geringen Übergangsquoten in die berufliche Ausbildung
an der ersten Schwelle des Übergangsmodells eine hohe Konzentration auf ein
begrenztes Spektrum an Ausbildungsberufen vorzufinden. Während Ausländer
im Bereich Industrie und Handel eher unterrepräsentiert sind, bilden sie im
Handwerk und in den Freien Berufen hingegen die Mehrheit.201

In der Literatur wird hinsichtlich der Untersuchung der schlechteren Berufszu-
gangschancen von Migranten eine Fülle an Erklärungsansätzen (siehe unten)
hervorgebracht. Die meisten Untersuchungen im Kontext ethnischer Ungleich-
heit (u. a. GANG und ZIMMERMANN (1999), BÜCHEL/WAGNER (1996); HAISKEN-
DENEW (1997)) fokussieren generell die Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen
sowie die Effekte auf Bildungserfolge von Personen ausländischer Herkunft.
Eine der größten Ursachen zur Erklärung der schlechteren Bildungs- und Ar-
beitsmarktchancen von Ausbildungsabsolventen ausländischer Herkunft ist das
Nichtbeherrschen der deutschen Sprache.202 Insbesondere große ethnische
Gruppen greifen öfter auf die Herkunftssprache zurück und wenden dadurch
seltener die deutsche Sprache an.203 Dies ist insbesondere nach den empiri-
schen Ergebnissen von MÜNZ et al. (1999) verhängnisvoll, wonach es einen
starken Zusammenhang zwischen dem Beherrschen der deutschen Sprache
und der beruflichen Stellung gibt.204

Zudem sind das Einreisealter und dabei insbesondere der Zeitpunkt der Ein-
schulung in Deutschland von großer Bedeutung. Nach ESSER (2001) gilt, je frü-
her Migrantenkinder nach Deutschland kommen, desto eher werden sie in Re-
gelklassen mit einem geringen Ausländer- bzw. Migrationsanteil integriert. Dies
verbessert die Lernumgebung erheblich und wirkt sich langfristig auf den
nachschulischen Bildungs- und Berufsweg aus.205

Während die Ausbildungsanfängerquote bei Migranten mit (Fach-)Hochschul-
reife verhältnismäßig gering ist (35 %)206, nehmen dreiviertel aller Abiturienten
mit Migrationshintergrund unmittelbar nach dem Abitur ein Hochschulstudium
auf.207 Dies deutet auf zweierlei hin. Zum einen erfolgt eine Zulassung für ein
Hochschulstudium meist auf Grundlage von Noten, bei denen die Herkunft
keine Rolle spielt. Zum anderen kann angenommen werden, dass Personen mit

201 Vgl. Ausländerbeauftragte der Bundesregierung (1997), S. 16; Flitzinger (1996), S. 49 f.; Ko-
nietzka (2007), S. 287; Konietzka/Seibert (2003), S. 570 f.

202 Vgl. Seifert (2000), S. 198 ff.; Seibert (2003), S. 7 f.
203 Vgl. Nauck (2002), S. 331
204 Vgl. Münz et al. (1999), S. 117 ff.
205 Vgl. Esser (2001), S. 57 ff.
206 Vgl. BIBB (2014), S. 85
207 Vgl. Lörz et al. (2012), S. 33
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ausländischen Wurzeln ihre Chancen an der Teilhabe höherwertiger Bildung di-
rekt nutzen möchten und deshalb gradlinig den Weg an die Hochschule ein-
schlagen.208

Hinsichtlich der Fragestellung ob an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells noch einmal der Weg an eine Hochschule eingeschlagen werden soll,
wird jedoch Gegensätzliches erwartet. Die Tatsache, dass nach wie vor noch
immer weniger Migranten als Personen deutscher Abstammung nach Beendi-
gung der Berufsausbildung eine unmittelbare Festanstellung finden209, führt
möglicherweise dazu, dass sich jene Personen, die eine Übernahmeoption ha-
ben, ihrer wertvollen Position bewusst sind, an ihr festhalten und ein Hoch-
schulstudium zu diesem Zeitpunkt für sich selbst ausschließen.

KRISTEN et al. (2008) machen zudem auf einen weiteren Aspekt aufmerksam.
Aufgrund der Tatsache, dass das deutsche Bildungssystem für Menschen mit
Migrationshintergrund in Teilen noch immer unübersichtlich ist, wählen Mi-
granten eher klassische und stärker vertraute Bildungs- und Berufswege.210

Dies führt zu der Vermutung, dass eine kumulative Verknüpfung von Berufs-
ausbildung und Hochschulstudium ebenso wenig vertraut ist, weshalb aus
Sicht von Migranten von diesem Bildungsweg abgesehen wird. Zusammenfas-
send kann demnach folgende Hypothese aufgestellt werden:

H5: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern ohne Migrationshintergrund größer als bei jenen mit Migrations-
hintergrund.

4.2.4 Familiengröße

Neben Disparitäten im sozialen Umfeld machen ZAJONC/MARKUS (1975) im
Rahmen der Confluence Theory sowie BLAKE (1989) im Rahmen der Resource
Dilution Theory auf Ungleichheiten innerhalb der jeweiligen Herkunftsfamilie
sowie den Einfluss dieser Familienstruktur auf intellektuelle Fähigkeiten und Bil-
dungsbeteiligung der Individuen aufmerksam.211 Während erstere dabei den
Einfluss von Geburtenreihenfolge und Familiengröße auf die Intelligenz der
Kinder fokussieren, konzentriert sich letztere auf den Zusammenhang zwi-
schen Familiengröße und Bildungsbeteiligung der Abkömmlinge.212

208 Vgl. Bergann/Kroth (2013), S. 288
209 Vgl. BIBB (2014), S. 85; Bergann/Kroth (2013), S. 286
210 Vgl. Kristen et al. (2008), S. 145
211 Vgl. Blake (1989a); Blake (1989b); Zajoc/Markus (1975)
212 Vgl. Downey (2001), S. 498; Jaeger (2007), S. 9; Steelmann et al. (2002), S. 250 f.; Zajonc/

Markus (1975), S. 74
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Für den vorliegenden Untersuchungsrahmen spielt demnach die Resource Dilu-
tion Theory eine prägendere Rolle, sodass diese fortan näher betrachtet wird.
Dabei wird unterstellt, dass elterliche Ressourcen, wie beispielsweise Aufmerk-
samkeit gegenüber dem eigenen Kind, Zeit mit diesem zu verbringen oder
aber finanzielle Unterstützungen, begrenzt sind. Je mehr Nachkommen in ei-
ner Familie aufwachsen, desto mehr Ressourcen seitens der Eltern werden auf-
gebraucht. Daraus leitet BLAKE (1989) ab, dass damit einhergehend auch der
Bildungsfortschritt der Kinder mit zunehmender Anzahl an Geschwistern ver-
langsamt wird.213 „Siblings are competitors for parents’ time, energy, and fi-
nancial resources and so the fewer the better.“214

Die Bildungsbeteiligung wird dabei sowohl indirekt als auch direkt von dem
Vorhandensein elterlicher Ressourcen beeinflusst. Die Interaktion zwischen El-
tern und Kind fördert nachweislich den Bildungsfortschritt der Schützlinge und
wirkt sich somit indirekt auf die Bildungspartizipation dieser aus. Zudem beein-
flusst die finanzielle Ausstattung der Herkunftsfamilie die Teilnahme an höhe-
rer Bildung direkt, da mit zunehmender Anzahl an Kindern möglicherweise
nicht allen die dafür notwendigen finanziellen Mittel zur Verfügung gestellt
werden können.215

Überträgt man die daraus gewonnenen Erkenntnisse auf das vorliegende Un-
tersuchungsfeld, kann ebenfalls unterstellt werden, dass sich ungleiche Famili-
engrößen zwischen den Entscheidungsträgern in unterschiedlicher Intensität
auf die Entscheidungssituation an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells
auswirken. Je mehr Kinder eine Familie hervorbringt, desto weniger Zeit bleibt
für jedes einzelne. Dies stellt sich insbesondere dann als problematisch heraus,
wenn der Entscheidungsträger beispielsweise Ratschläge oder Aufmerksamkeit
hinsichtlich der komplexen und schwierigen nachschulischen Entscheidungssi-
tuation seitens der Eltern benötigt. Die fehlende Hilfestellung, die mit einer zu-
nehmenden Anzahl an Geschwistern einhergeht, kann so möglicherweise dazu
führen, dass junge Menschen mit mehr Geschwistern zunächst eine Berufsaus-
bildung aufnehmen und sich erst dann für ein Studium entscheiden, wenn sie
selbst weiter gereift und eher imstande sind eine solch weittragende Entschei-
dung zu treffen. Demgegenüber neigen Personen mit wenigen Geschwistern
womöglich eher zu einer direkten Aufnahme eines Hochschulstudiums und so-
mit gegen eine kumulative Verknüpfung von Berufsausbildung und Studium.

213 Vgl. Blake (1989b), S. 245; Heer (1985), S. 39; Jaeger (2007), S. 7; Steelmann (1985), S. 381;
Steelmann et al. (2002), S. 251; Cicirelli (1978), S. 370

214 Kuepie et al. (2011), S. 1
215 Vgl. Steelmann et al. (2002), S. 251
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Aufgrund dessen kann konstatiert werden, dass die Anzahl der Geschwister ei-
nen prägenden Einfluss auf die Entscheidung hat, sich additiv doppelt zu quali-
fizieren, weshalb folgende Hypothese formuliert wird:

H6: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern mit mehr Geschwistern größer als bei jenen mit weniger Geschwi-
stern.

4.2.5 Familiäre Herkunft

Werden in der Wissenschaft soziale Disparitäten analysiert, liegt der Schwer-
punkt bildungssoziologischer Untersuchungen seit den 1960er Jahren zumeist
auf der Erforschung des Zusammenhangs von sozialer Ungleichheit, die durch
Unterschiede in Klassen- und Schichtstrukturen geprägt sind, sowie den daraus
resultierenden Bildungschancen.216

Es gibt eine Vielzahl theoretischer soziologischer Erklärungsansätze, die aufzei-
gen, dass abhängig von der jeweiligen Schichtzugehörigkeit ungleiche Bil-
dungsentscheidungen gefällt werden. Dabei gilt der französische Soziologe
und Philosoph BOUDON (1974) mit seinen mikrosoziologischen Ansätzen als
richtungweisend. Die Wurzeln seiner Annahmen sind in der sogenannten
Wert-Erwartungs-Nutzen-Theorie zu finden, bei welcher Erträge und Kosten
hinsichtlich der Entscheidungsfindung gegenüber gestellt werden.217 Darauf
aufbauend führt er das Entstehen sozialer Ungleichheiten bei der Bildungspar-
tizipation auf sogenannte primäre und sekundäre Herkunftseffekte zurück.
Während sich erstere aufgrund einer unterschiedlichen Ausstattung an finan-
ziellem, sozialem und kulturellem Kapital in den jeweiligen Familien direkt auf
die Kompetenzentwicklung der Kinder auswirkt und in Schulleistungen sicht-
bar wird, resultieren sekundäre Effekte aus dem Stand innerhalb der sozialen
Schicht. Demnach treffen Kinder bei gleichen Schulleistungen abhängig von ih-
rer jeweiligen Herkunftsschicht Bildungsentscheidungen danach, wo sie den
für ihre soziale Ausgangslage größten Nutzen erwarten.218 Übertragen auf den
vorliegenden Untersuchungskontext bedeutet dies, dass Entscheidungen für
oder gegen eine additive Doppelqualifizierung möglicherweise ebenfalls auf
sekundäre Herkunftseffekte zurückzuführen sind.

Darauf aufbauend gibt es weitere theoretische Ansätze, die diese ergänzen
und ebenfalls anhand von Kosten-Nutzen-Erwägungen versuchen, Bildungs-
wahlentscheidungen in Abhängigkeit von der jeweiligen Schichtzugehörigkeit

216 Vgl. Blake (1989b), S. 34; Becker (2000), S. 451
217 Vgl. Boudon (1974), S. 30 f.; Kristen (1999), S. 22; Maaz/Nagy (2009), S. 155
218 Vgl. Boudon (1974), S. 29 f.; Klein et al. (2009), S. 50; Kristen (1999), S. 22; Maaz et al.

(2009), S. 14; Maaz/Nagy (2009), S. 155; Schwanzer (2008), S. 51 f.
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zu erklären. An dieser Stelle sei auf die Theorie rationaler Bildungsentscheidun-
gen von ERIKSON/JOHNSSON (1996)219, den mikrotheoretischen Ansatz von
BREEN/GOLDTHORPE (1997)220 sowie die Wert-Erwartungs-Nutzen-Theorie von
ESSER (1999)221 verwiesen. Diese theoretischen Modelle unterscheiden sich da-
hingehend, welche Einflussstärke den primären und sekundären Effekten je-
weils beigemessen wird. Während BOUDON (1974) den primären Effekt für die
Entstehung von Bildungsdisparitäten zwar benennt, schenkt er diesem Einfluss-
faktor im Vergleich zu ERIKSON/JOHNSSON (1996) wenig Beachtung.222

Allen gemein ist die Tatsache, dass auf das formale Basismodell der Rational
Choice Theory zurückgegriffen wird. Dieses zielt darauf ab, bei einer bevorste-
henden Entscheidung den Nutzen unter Abwägung der Erfolgswahrscheinlich-
keit der Handlung sowie der zu erwartenden Kosten und Erträge zu berech-
nen.223

ESSER (1999) hat dieses Grundmodell in Anlehnung an seine Vorreiter auf die
Untersuchung sozialer Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung angepasst. Da-
bei vergleicht er den zu erwartenden Nutzen für den Verzicht auf Weiterbil-
dung mit der Nutzenerwartung bei einer Entscheidung für die (weiterführende)
Bildungsalternative.224

Da der Fokus der vorliegenden Analyse jedoch ausschließlich auf die Gruppe
der Studierwilligen gerichtet ist, wäre eine Operationalisierung in derartiger
Form nicht durchführbar. Hinzu kommt, dass ESSER (1999) ausschließlich Kos-
ten und Erträge monetärer Art betrachtet, sodass die isolierte herkunftsabhän-
gige Betrachtung unberücksichtigt bliebe.225 Hinzuzufügen ist, dass es sich bei
Bildungs- und Berufswahlentscheidungen um ungewisse Entscheidungen han-
delt. Den in der klassischen Entscheidungsforschung gebildeten Leitsätzen der
Rationalität und Optimalität steht in der Realität ein häufig von Zufällen ge-
prägtes Entscheidungsverhalten gegenüber. Demnach wäre eine mathemati-
sche Berechnung meist nur auf Basis subjektiver Einschätzungen möglich.226

Dazu ergänzend fanden VAN DE WERFHORST et al. (2001) heraus, „when the
strict economic perception of costs and benefits of the market model is aban-
doned, this model provides similar predictions.”227 Diese Aussage verdeutlicht

219 Vgl. Erikson/Johnson (1996), S. 13 ff.
220 Vgl. Breen/Goldthorpe (1997), S. 282 ff.
221 Vgl. Esser (1999), S. 273 f.
222 Vgl. Maaz/Nagy (2009), S. 156
223 Vgl. Ditton/Maaz (2011), S. 198
224 Vgl. Esser (1999), S. 267
225 Vgl. Bourdieu (1983), S. 186
226 Vgl. Ditton/Maaz (2011), S. 198; Haller (2001), S. 573
227 Van de Werfhorst (2001), S. 279
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die in diesem Kontext untergeordnete Rolle von Kosten und Nutzen und be-
kräftigt die bereits aufgeführte Entscheidung gegen die Berücksichtigung der
ökonomischen Ansätze von BOUDON (1974) und Nachfolger im vorliegenden
Untersuchungskontext.

Eine weniger stark ökonomische Modellierung, welche sehr viel stärker auf
eine herkunftsabhängige Kanalisierung gerichtet ist, liefert die Theorie des So-
zialen Kapitals nach BOURDIEU (u. a. 1983). Ausgehend von der Tatsache, dass
aus seiner Sicht der Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungschan-
cen zu stark auf das monetäre Einkommen der Eltern zurückgeführt wird, geht
der Wissenschaftler einen Schritt weiter und löst sich von dieser rein ökonomi-
schen Kapitalgröße. Dabei nimmt er eine Unterteilung des Kapitalbegriffs in
drei Kategorien vor: ökonomisches, kulturelles und soziales Kapital. Je nach
Anwendungsbereich tritt dieses in der entsprechenden Erscheinungsform auf.
Demzufolge spielt das, für die hier zugrunde gelegte Untersuchung des Zu-
sammenhangs von sozialer Herkunft und Bildungsteilhabe, ökonomische Kapi-
tal (materieller Besitz) eine untergeordnete Rolle, wohingegen die Weitergabe
von kulturellem Kapital der Eltern an ihre Kinder von zentraler Bedeutung
ist.228 „Der Begriff des kulturellen Kapitals hat sich mir […] angeboten, […] die
Ungleichheit der schulischen Leistungen von Kindern aus verschiedenen sozia-
len Klassen zu begreifen.“229 Soziales Kapital umfasst alle sozialen Beziehun-
gen, die noch ausführlicher im folgenden Kapitel behandelt werden.

Kulturelles Kapital umfasst nach BOURDIEU (1983) die Gesamtheit der „akku-
mulierten“ Bildungsinhalte, welche sich das Individuum auf verschiedenste
Weisen aneignen kann. Der sogenannte „inkorporierte Zustand“, bei welchem
kulturelles Kapital körpergebunden und verinnerlicht ist, spielt dabei die be-
deutendste Rolle. Demnach wird dieses in Form von Bildung über die Lebens-
zeit angesammelt und verinnerlicht. Das familiäre Umfeld in der Phase der
Adoleszenz gilt dabei als „Hauptlieferant“, wodurch es einen erheblichen Ein-
fluss auf die Aufnahme von kulturellem Kapital nimmt.230

VAN DE WERFHORST et al. (2001), die sich maßgeblich auf die Ansätze von BOUR-

DIEU (1983) stützen, sprechen von einer sogenannten „intergenerationalen
Transmission“ elterlicher Ressourcen, bei welcher der ausübende Beruf von Va-
ter oder Mutter als Maßstab für das eigene berufliche Bestreben zugrunde ge-
legt wird. Zudem hat das elterliche kulturelle und ökonomische Kapital einen
zusätzlichen Einfluss auf den weiteren Bildungsweg der Kinder, indem jene Ab-
kömmlinge höherer Sozialschichten danach streben, den gewohnten Lebensstil

228 Vgl. Bourdieu (1983), S. 185
229 Bourdieu (1983), S. 185
230 Vgl. ebd., S. 187
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und Komfort der Eltern fortzuführen. Demzufolge spielen die kulturelle Aus-
stattung des Elternhauses in Form von ausübendem Beruf und Schulabschluss
sowie der vertraute Lebensstil eine große Rolle bei der Untersuchung von Be-
rufswahlprozessen.231 BOURDIEU nimmt hier eine noch genauere Anordnung
vor, indem er konstatiert: „In der engsten Beziehung zum Schulerfolg des Kin-
des steht – mehr noch als die vom Vater erzielten Abschlüsse und mehr als
selbst die Art des von ihm absolvierten Ausbildungsgangs – das allgemeine Bil-
dungsniveau der Eltern.“232

Nach Beschlüssen der Kultusministerkonferenz hinsichtlich der Übergänge von
einer Schulart in die andere (Beschluss der KMK vom 09.12.1960 i. d. F. vom
23.03.1966) gilt: „Jedem Kind muss – ohne Rücksicht auf Stand und Vermö-
gen der Eltern – der Bildungsweg offen stehen, der seiner Bildungsfähigkeit
entspricht.“233 Wirft man jedoch einen Blick auf die Realität, so scheint die Par-
tizipation an höherwertiger Bildung in erheblichem Maße abhängig von der
„Mitarbeit“ der Eltern. Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass studienbe-
rechtigte Kinder aus Arbeiterfamilien deutlich seltener einen Universitätsab-
schluss erwerben als Kinder höherer Gesellschaftsklassen.234

Zusammenfassend deutet die Befundlage darauf hin, dass die Wahrscheinlich-
keit an höherwertiger Bildung zu partizipieren abhängig ist von der vorhande-
nen kulturellen Ausstattung der Herkunftsfamilien. Demnach haben Kinder
höherer Bildungsschichten nicht nur finanziell bessere Bildungs- und Berufsper-
spektiven. Es gelingt Eltern höherer sozialer Schichten die Bedeutung von akade-
mischen Bildungswegen und die damit einhergehenden Möglichkeiten deutlich
besser zu vermitteln als Eltern niedriger Sozialschichten.235 Dies begründet auch
die Tatsache, dass an der ersten Schwelle des Übergangsmodells mehr Akade-
mikerkinder als Kinder aus hochschulferneren Haushalten studieren gehen.236

Die fehlende Vermittlung und wahrgenommene Fremdartigkeit von akademi-
scher Bildung kann für Arbeiterkinder möglicherweise dazu führen, dass diese
Gruppe zunächst dem ihr vertrauten Bildungsweg nachgeht und eine Berufs-
ausbildung aufnimmt. Hier entstehen nicht nur deutlich geringere finanzielle
Belastungen für die jungen Menschen, eine Berufsausbildung ist noch dazu
von kürzerer Dauer. Während der Einfluss elterlicher Ressourcen an der ersten

231 Vgl. Becker et al. (2010), S. 293; Bourdieu (1983), S. 188; Van de Werfhorst (2001), S. 279 f.;
Wattermann/Maaz (2004), S. 408

232 Bourdieu (2001), S. 26
233 KMK (2010), S. 5
234 Vgl. Becker/Hecken (2009), S. 34; Maaz et al. (2008), S. 102; Mayer et al. (2003), S. 38; Mül-

ler/Pollack (2007), S. 335 f.; Wolter et al. (2006), S. 20 ff.
235 Vgl. Schnabel/Gruehn (2000), S. 425; Wattermann/Maaz (2004), S. 407 f.
236 Vgl. Schneider/Franke (2014), S. 121
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Schwelle des Übergangsmodells einen recht großen Einfluss hat, ändert sich
dies oftmals während und nach der Berufsausbildung. JACOB et al. (2013) füh-
ren dies auf die sogenannte „Umlenkungsthese“ zurück. Arbeiterkinder lösen
sich demnach an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells vermehrt aus ih-
rer herkunftsabhängigen Kanalisierung, was möglicherweise dazu führt, dass
sie nun doch den Weg an eine Hochschule einschlagen.237 Daraus schließend
kann folgende Hypothese aufgestellt werden:

H7: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern mit einem sozial schwächeren Elternhaus größer als bei jenen aus
einem sozial stärkeren Elternhaus.

4.2.6 Soziales Umfeld

Im Rahmen der Milieutheorie wird neben der familiären Herkunft, die bereits
im vorangehenden Abschnitt thematisiert wurde, auch auf die unmittelbare
Sozialisations- und Entwicklungsumwelt theoretisch aufmerksam gemacht.
Demzufolge wird der Mensch ebenso stark von seinem sozialen Umfeld, wie
beispielsweise Freunden, Bekannten und/oder Nachbarn, geprägt. Ein Entzie-
hen dieser Bestimmung ist nicht möglich, wodurch die Handlungen eines Indi-
viduums als logische Folge seiner sozialen Umwelt betrachtet werden. Aus ei-
genem Antrieb ist es ihm dabei nicht möglich, seine persönliche Entwicklung in
eine andere Richtung zu lenken.238 „Differente Milieus bilden also nicht nur dif-
ferente sozialstrukturelle Klassenlagen ab, sondern verweisen ebenfalls auf dif-
ferente Erfahrungsräume, Sinn- und Anerkennungsstrukturen, die zumal für
individuelle Bildungsaneignungsformen konstitutiv sind.“239

In der Literatur finden sich sowohl im nationalen als auch internationalen
Kontext zahlreiche Untersuchungen, die mehrheitlich auf die Milieutheorie zu-
rückzuführen sind. FEHÉR et al. (1993) untersuchten auf Basis der Daten eines
Lehrlingspanels des BIBB den nachschulischen Berufswahlprozess von Hoch-
schulzugangsberechtigten. Die Tatsache, dass sich die jungen Entscheidungs-
träger in einer Phase der Adoleszenz befinden, in der sie sich zunehmend loslö-
sen von ihren Eltern und häufig erstmalig einen eigenen Haushalt mit dem
Partner gründen, lässt vermuten, dass sich die individuellen Zukunftspläne
stark an denen des jeweiligen Partners orientieren. Die empirische Erhebung
von FEHÉR et al. (1993) ergab ferner, dass knapp die Hälfte aller Studienberech-
tigten (48 %), deren Partner erwerbstätig ist, die ursprünglichen eigenen Studi-
enpläne aufgeben und stattdessen ebenfalls direkt in die Erwerbstätigkeit ein-

237 Vgl. Jacob et al. (2013), S. 312
238 Vgl. Marotzki et al. (2006), S. 133 f.
239 Grundmann et al. (2003), S. 27
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münden.240 WOLTER und SCHOLZ (1985) konnten dieses Phänomen im Rahmen
ihrer Erhebung ebenfalls bestätigen.241

Dieses Beispiel verdeutlicht, dass unterschiedliche soziale Umgebungen im au-
ßerschulischen Kontext verschiedene Erfahrungsräume für die Individuen dar-
stellen, welche den Berufswahlprozess in erheblichem Maße lenken können.242

Dabei stellt nicht nur der jeweilige Partner eine mögliche Einflussgröße dar,
auch der Umgang mit Freunden oder der Nachbarschaft kann auf den nach-
schulischen Bildungsverlauf einwirken.243

Um dieses Auftreten näher zu untersuchen, wurde in Baltimore, USA im Rah-
men sogenannter ‚summer-and-winter-setback‘ Langzeitstudien untersucht, wie
die Leistungsentwicklung von Erstklässlern unterschiedlicher Herkunftsgruppen
in Grundschulen während der Sommer- bzw. Winterpause verläuft. Während
sich die Schulleistungen der Probanden während der Schulzeit parallel entwickel-
ten, traten große milieuspezifische Ungleichheiten in den Ferienzeiten auf.244

In Schweden wurden vergleichbare Studien durchgeführt, die Analoges nach-
weisen konnten. Auch hier hat das außerschulische Umfeld während der schul-
freien Zeit einen enormen Einfluss auf die Leistungen der Schüler, was nicht zu-
letzt auf die unterschiedlichen Entwicklungs- und Sozialisationsmilieus in der
Freizeit zurückzuführen ist.245

Werden diese bereits durchgeführten Untersuchungen berücksichtigt, kann auf
Basis der Milieutheorie unterstellt werden, dass das außerschulische Umfeld die
Entscheidung der betrachteten Zielgruppe im hier untersuchten Forschungs-
rahmen ebenfalls beeinflusst. Dabei werden ausschließlich die engeren Freunde
sowie der/die jeweilige Partner/-in als zielgruppenrelevantes soziales Umfeld
untersucht. Die jungen Erwachsenen befinden sich an der zweiten Schwelle
des Übergangsmodells vor der schwierigen Entscheidung, die Chance eines
akademischen Bildungsweges nun doch noch wahrzunehmen oder aber direkt
in die Erwerbstätigkeit einzumünden. Dabei stellt dieses soziale Umfeld mögli-
cherweise eine entscheidungsunterstützende Komponente dar, auf die sich die
Individuen stützen. Demnach kann folgende Aussage festgehalten werden:

H8: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern, deren soziales Umfeld studiert (hat), größer als bei jenen, deren
soziales Umfeld nicht studiert (hat).

240 Vgl. Fehér et al. (1993), S. 11
241 Vgl. Wolter/Scholz (1985), S. 200 f.
242 Vgl. Grundmann et al. (2003), S. 27
243 Vgl. Maaz et al. (2009), S. 32
244 Vgl. Entwisle /Alexander (1992), S. 82; Entwisle/Alexander (1994), S. 454
245 Vgl. Lindahl (2001), S. 21; Maaz et al. (2009), S. 33
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4.2.7 Regionales Bildungsangebot

Während die Milieutheorie ausschließlich die unmittelbare Sozialisations- und
Entwicklungsumwelt der Entscheidungsträger betrachtet, werden Ungleichhei-
ten, die sich aus der regionalen Verteilung des Bildungsangebots und den da-
mit einhergehenden Ungleichheiten ergeben, unberücksichtigt gelassen.

BOURDIEU (2005) greift die Region als weitere Dimension sozialer Ungleichheit
im Rahmen der Sozialraumtheorie auf. Diese sei an dieser Stelle nur in Ansät-
zen aufgeführt, da eine ausführliche Beschreibung der zugrundeliegenden Ka-
pitalbegriffe BOURDIEUS für den vorliegenden Untersuchungskontext nicht von
Relevanz ist. Gemäß dieser Theorie besteht ein enger Zusammenhang zwi-
schen dem sogenannten physischen und dem sozialen Raum.246 Ersteres be-
schreibt dabei den geographischen Ort, an dem ein Individuum lokalisiert ist.
Der sehr viel komplexere soziale Raum ist hingegen abstrakt als „Raum der Le-
bensstile“ zu verstehen. Menschen mit beispielsweise ähnlichen Einstellungen
zu Politik und Gesellschaft, Berufsbildern und/oder ähnlichen Konsumstilen
praktizieren demnach eine nahezu identische Lebensführung und sind entspre-
chend an einem übereinstimmenden Punkt im sozialen Raum zu verorten.247

BOURDIEU (2005) verknüpft diese beiden Räume, indem er konstatiert, dass sich
solch homogene Gesellschaftsgruppen auch geographisch auf einen Raum
konzentrieren.248 Aufgrund der Tatsache, dass dadurch beispielsweise wohlha-
bendere Menschen primär in regional guten Wohnvierteln angesiedelt sind,
wird auch die entsprechende Infrastruktur danach ausgerichtet, was wiederum
zu „sozialräumlichen“ Ungleichheiten führen kann. So ist beispielsweise das
fachrichtungsspezifische Angebot trotz der einerseits regional gestreuten
Hochschullandschaft und dem andererseits zunehmenden Angebot an Fach-
hochschulen regional noch immer höchst unterschiedlich ausgeprägt.249 Eine
ungleiche regionale Verteilung an Bildungsangeboten kann schließlich dazu
führen, dass unterschiedliche Bildungsentscheidungen getroffen werden.

Im Rahmen der Sozialraumtheorie findet ebenso der Aspekt der Ungleichheit
der familiären sozialen Herkunft Berücksichtigung. Aufgrund dessen, dass die-
ser Einflussfaktor bereits ausführlich in Kapitel 4.2.5 behandelt wurde, sei das
Augenmerk in diesem Teilkapitel ausschließlich auf die regionale Herkunft und
das dortige regionale Bildungsangebot, als weiteren möglichen Einflussfaktor,
gerichtet.

246 Vgl. Bourdieu (2005), S. 117
247 Vgl. Bourdieu (1987), S. 373
248 Vgl. Bourdieu (2005), S. 118
249 Vgl. Kemper/Weishaupt (2011), S. 209 ff.
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In der Wissenschaft gibt es bereits verschiedene Analysen, die sich mit diesem
Zusammenhang beschäftigen. So fand PEISERT (1967) bereits vor knapp 50 Jah-
ren heraus, dass regionale Unterschiede in der Bildungsbeteiligung vorhanden
sind. Während Gymnasien vorwiegend in Wohnvierteln der Mittel- und Ober-
schicht vorzufinden sind, entscheiden sich Kinder aus Arbeiterfamilien auf-
grund dieser ungleichen Standorterreichung meist für verkehrsgünstigere
Schulen und verzichten somit auf eine Partizipation an höherwertigerer Bil-
dung.250

Auch DITTON (2007) untersuchte im Rahmen einer umfassenden Studie im Bun-
desland Bayern das Übergangsverhalten von der Primarstufe in die Sekundar-
stufe I in Abhängigkeit regionaler Gegebenheiten. Dabei zeigt er empirisch
auf, dass regionale Merkmale einen signifikanten Einfluss auf das Übertrittver-
halten der jungen Menschen haben.251

DAVID CARD (1993) belegte auf Basis der durchgeführten National Longitudinal
Survey of Young Men (NLSYM), dass jene Schüler, die in der Nähe eines Colle-
ges leben, deutlich höhere Bildungsabschlüsse erzielen. Folglich wird auch hier
ein bestehender Zusammenhang zwischen der regionalen Nähe und der Bil-
dungsbeteiligung junger Menschen bewiesen.252

TIMMERMANN (1988) konzentrierte sich auf die ungleiche regionale Verteilung
von Ausbildungsplatzangebot und -nachfrage, die einen enormen Einfluss auf
die nachschulische Bildungsentscheidung hat.253 Diese These kann auch heute
noch durch aktuelle Daten des BIBB bestätigt werden, unterlag die Angebots-
Nachfrage-Relation an Ausbildungsplätzen im Jahr 2010 noch immer deutli-
chen regionalen Unterschieden.254

Auch LISCHKA und WOLTER (2001) fokussierten den Zusammenhang von Region
und Bildungswahlentscheidung und untersuchten in diesem Kontext die Stu-
dierbereitschaft ostdeutscher Abiturienten. Dabei fanden sie heraus, dass die
Nähe zu Freunden und Familie sowie insbesondere eine geringe Entfernung
zum Heimatort bedeutende Einflussfaktoren auf den nachschulischen Berufs-
wahlprozess darstellen.255 KEMPER und WEISHAUPT (2011) bekräftigen letzteres
mit der Aussage, dass die „Bildungsbeteiligung von der regionalen Verteilung
und Zugänglichkeit des gewünschten Bildungsangebots“256 abhängt.

250 Vgl. Kemper/Weishaupt (2011), S. 213; Peisert (1967), S. 68 ff.
251 Vgl. Ditton (2007), S. 207 ff.; Maaz et al. (2009), S. 35
252 Vgl. Card (1993), S. 2, S. 25 f.
253 Vgl. Timmermann (1988), S. 50
254 Vgl. BIBB (2011a), S. 66 f.
255 Vgl. Lischka/Wolter (2001), S. 90 ff.
256 Kemper/Weishaupt (2011), S. 209
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Zusammenfassend und im Hinblick auf die Untersuchung der Additiven Dop-
pelqualifizierung kann auf Grundlage der Sozialraumtheorie sowie diverser
wissenschaftlicher Studien angenommen werden, dass jene Studienberech-
tigte, die in unmittelbarer Nähe zu einer (Fach-) Hochschule wohnen, vorteil-
haftere Zugänge zum Bildungsangebot haben und eher davon Gebrauch ma-
chen als jene, die einen weiteren Anreiseweg oder gar einen Umzug in Kauf
nehmen müssen. Schließlich kann folgende Hypothese aufgestellt werden:

H9: Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Hochschulzugangsberechtigten, die in einer Region mit hinreichenden Bil-
dungsangeboten von (Fach-)Hochschulen wohnen größer, als bei jenen, die
in einer Region wohnen, in denen geringe Bildungsangebote von (Fach-)
Hochschulen vorzufinden sind.

4.3 Bildungsökonomische Einflussfaktoren

Die Abstimmung zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem stellt seit jeher
ein großes Problem für alle beteiligten bildungspolitischen Akteure dar. Auf-
grund der manifestierten Bildungsplanung durch den Staat und der dieser
gegenübergestellten Nachfragesteuerung durch den Markt treffen zwei Ex-
tremformen der Bildungskoordination aufeinander, die Bildungs- und Ausbil-
dungsinstitutionen, Bildungsnachfrager sowie Arbeitgeber fortan beeinflus-
sen.257 Die berufliche Bildung nimmt dabei eine besondere Stellung ein. Mit
der Schnittstelle zwischen Schule und Beschäftigung unterliegt sie den Mäch-
ten beider Seiten: der Entwicklung von Wirtschafts- und Arbeitsmärkten auf
der einen sowie dem Wandel im Bildungsbereich auf der anderen Seite.258

Potenzielle Abstimmungsprobleme zwischen Bildungs- und Beschäftigungssys-
tem, und daraus resultierend möglicher Ungleichgewichte in beiden Systemen,
wie etwa Arbeitslosigkeit, führen dazu, dass junge Menschen ihre Bildungs-
oder Berufswahlentscheidung noch einmal überdenken.259 Daher müssen ne-
ben institutionellen und soziodemographischen Einflussgrößen, die einerseits
das Augenmerk auf beteiligte Institutionen selbst, andererseits auf soziodemo-
graphische Determinanten der Untersuchungspersonen richten, ferner bil-
dungsökonomische Einflüsse Berücksichtigung bei der Untersuchung der Stu-
dierbereitschaft von Hochschulzugangsberechtigten mit abgeschlossener
Berufsausbildung finden. Die Individuen stehen an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells vor der Entscheidung, direkt in die Erwerbstätigkeit einzu-

257 Vgl. Descy/Tessaring (2002), S. 4; Timmermann (1988), S. 25
258 Vgl. Alex (1987), S. 223; Jacob (2001), S. 4
259 Vgl. Doeringer/Piore (1971); Cain (1971); Carroll/Mayer (1986) zitiert nach Becker/Hecken

(2005), S. 141
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münden oder aber den Weg ins tertiäre Bildungssystem zu suchen. Die weitere
Bildungs- oder Berufswahl stellt somit „eine Art Nadelöhr zwischen Bildungs-
und Beschäftigungssystem dar“260. Die Tatsache, dass die Zugangswege zu den
jeweiligen Wunschberufen oder Studiengängen nicht immer barrierefrei sind,
führt dazu, dass Entscheidungsträger in die prekäre Situation geraten, in wel-
cher persönliche Interessen, Fähigkeiten und Kenntnisse mit der Angebots-
struktur des Arbeitsmarkts oder der der Hochschullandschaft angeglichen wer-
den müssen.261

Die Allokationstheorie nach SEIFERT (1977) greift solche bildungs- und makro-
ökonomischen Einflussgrößen auf, indem sie die Berufswahl als Ergebnis der
Zuweisung (Allokation) beruflicher Möglichkeiten untersucht, determiniert von
ökonomischen Faktoren wie beispielsweise Arbeitsmarktlage, allgemeine Wirt-
schaftslage oder aber Arbeitsmarktpolitik.262 Demnach findet eine mögliche
Eingrenzung von Entscheidungsalternativen aufgrund von bestimmten ökono-
mischen Determinanten statt. „Darin kann ein Zeichen dafür gesehen werden,
daß [sic.!] es einen sozialen Mechanismus geben muß [sic.!], der Berufswün-
sche von vornherein nach auch tatsächlich vorhandenen Realisierungsmöglich-
keiten hin beeinflußt [sic.!] und Wunschäußerungen […] von vornherein blo-
ckiert.“263

Da sich die betrachteten Probanden im vorliegenden Untersuchungskontext
ebenfalls an der Schnittstelle zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt be-
finden und ihnen dadurch sowohl die Möglichkeit offen steht direkt in die
Erwerbstätigkeit einzumünden oder aber den akademischen Bildungsweg ein-
zuschlagen, bilden sowohl die registrierte Arbeitslosenquote und damit einher-
gehend die Nicht-Übereinstimmung von Angebot von und Nachfrage nach Ar-
beitskräften264, als auch die Angebots-Nachfrage-Relation nach Studienplätzen
bedeutsame Indikatoren für die Entscheidungsfindung junger Menschen. Auf
Grundlage der Allokationstheorie nach SEIFERT (1977) sollen mögliche Zusam-
menhänge zwischen diesen und der Additiven Doppelqualifikation im Folgen-
den theoretisch untersucht werden.

4.3.1 Angebot von und Nachfrage nach Studienplätzen

Spätestens die Einführung der sogenannten Zentralstelle für die Vergabe von
Studienplätzen (ZVS) in den 1970er Jahren, welche Studienplätze, bei denen

260 Herzog et al. (2006), S. 108
261 Vgl. Bußhoff (1984), S. 9; Herzog et al. (2006), S. 108
262 Vgl. Seifert (1977), S. 231 ff.
263 Gaulke (1976), S. 525
264 Vgl. Ludwig-Mayerhofer (2005), S. 201
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die Nachfrage das Angebot überstieg, bundesweit auf jene Bewerber mit den
besten Abiturnoten verteilte, führte das Problem von Ungleichgewichten im
tertiären Bildungssystems deutlich vor Augen. Während dies heutzutage in
dergleichen Form nicht mehr für alle Studiengänge existent ist, basiert die Stu-
dienplatzvergabe im Falle eines Nachfrageüberhangs in einem Studiengang
vorwiegend auf örtlichen Zulassungsbeschränkungen, für welche die Ab-
schlussnote der Fach- oder Allgemeinen Hochschulreife relevant ist. Dies hin-
dert viele junge Menschen an einer unmittelbaren Aufnahme eines Hochschul-
studiums.

Durch die politischen Entscheidungen eines Wegfalls der Wehrpflicht sowie des
13. Schuljahres der gymnasialen Oberstufe (kurz G8 genannt) in nahezu allen
Bundesländern ist die Zahl der Schulabsolventen allgemeinbildender Schulen in
kürzester Zeit rapide angestiegen.265 Damit einhergehend fand, und findet
auch weiterhin, eine Erhöhung der Nachfrage nach Studienplätzen statt, bei
welcher mit einer Anzahl von über 275.000 zusätzlichen Studienanfängern für
die Jahre 2010 bis 2015266 die Hochphase in den meisten Bundesländern er-
wartet wird.267

Diese bildungsökonomischen Entwicklungen nehmen möglicherweise auch
(Fach-)Abiturienten bei ihrer Entscheidung unmittelbar nach Erlangung der
Hochschulzugangsberechtigung bewusst wahr, indem sie ihre Bildungsbeteili-
gung entsprechend anpassen. Studienbewerber, deren Schulleistungen nicht
zur direkten Aufnahme eines Hochschulstudiums ausreichen, nutzen die nicht-
akademische Berufsausbildung möglicherweise als Alternative, um in dieser
Zeit Wartesemester zu sammeln, die eine Aufnahme des präferierten Fachs zu
einem späteren Zeitpunkt ermöglichen.268

Befinden sich Angebot von und Nachfrage nach Studienplätzen nicht im Ein-
klang, führt dies entweder zu einem Überschuss oder zu einem Mangel an
freien Studienplätzen. Vor dem Hintergrund der weiterhin steigenden Anzahl
an (Fach-)Abiturienten in den kommenden Jahren scheint insbesondere letzt-
genanntes von Relevanz für den individuellen Entscheidungsprozess. Demnach
kommt hier die Allokationstheorie nach SEIFERT (1977) zum Tragen. Aufgrund
möglicher ökonomischer Beschränkungen, wie in diesem Falle die begrenzte
Anzahl an Studienplätzen, wird das Entscheidungsverhalten der jungen Er-

265 Aufgrund der Begrenzung auf die Bundesländer Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und
Rheinland-Pfalz konnte die Umstellung von G9 auf G8 in der vorliegenden Stichprobe nicht
berücksichtigt werden.

266 Die Umstellung von G9 auf G8 ist landebezogen und erfolgt in einer Zeitspanne von 2007 bis
2016.

267 Vgl. GWK (2013), S. 4
268 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 436
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wachsenen determiniert. Dabei realisieren möglichweise jene Studierwilligen
ihre Studienpläne erst nach abgeschlossener Berufsausbildung, bei welchen
diese an der ersten Schwelle des Übergangsmodells aufgrund ökonomischer
Restriktionen nicht möglich war. Dies führt wiederum zu einer Additiven Dop-
pelqualifikation, weshalb folgende Hypothese aufgestellt werden kann:

H10: Ein Nachfrageüberschuss nach Studienplätzen an der ersten Schwelle
des Übergangsmodells geht damit einher, dass Hochschulzugangsberech-
tigte erst nach erfolgreicher Beendigung der Berufsausbildung ein Hoch-
schulstudium aufnehmen.

4.3.2 Angebot von und Nachfrage nach Arbeitskraft

Während der vorangegangene Abschnitt den Fokus auf mögliche Ungleichge-
wichte an Bildungsmärkten beim Übergang an der ersten Schwelle legt, sollen
nun aktuelle Entwicklungen auf den Arbeitsmärkten als weitere Einflussgröße
beim Übergang an der zweiten Schwelle Berücksichtigung finden.

Das Zusammenspiel von Angebot von und Nachfrage nach Arbeitskraft wird in
wissenschaftlichen und politischen Debatten einheitlich als Arbeitsmarkt be-
zeichnet. Wie bei allen Märkten versucht auch dieser eine sogenannte Anpas-
sungsleistung zwischen Anbietern (hier den Arbeitnehmern) und Nachfragern
(hier den Arbeitgebern) darzustellen. Auftretende Ungleichgewichte führen da-
bei entweder zu einem Nachfrageüberhang nach Arbeitskräften oder aber, im
Falle eines Angebotsüberhangs, zu Arbeitslosigkeit.269

Übertragen auf den vorliegenden Untersuchungszeitpunkt bedeutet dies eine
Abstimmung zwischen Qualifikationsangebot und -nachfrage, gemessen an
Bildungsabschlüssen/-inhalten an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells,
sowohl global als auch regional und sektoral zu ermöglichen. Treten an dieser
Stelle jedoch Probleme auf, versuchen die jeweiligen Entscheidungsträger (hier
die Ausgebildeten) über die Inanspruchnahme des Weiterbildungssystems die-
sem Gleichgewicht entgegenzustreben.270 Im Jahr 2012 lag der Anteil der Ar-
beitslosenzugänge nach erfolgreich beendeter Berufsausbildung (im Verhältnis
zur Gesamtzahl der Absolventen einer Berufsausbildung) bei 27,8 %.271 Dieser
enorme Anteil unterstreicht die Bedeutsamkeit der Einflussgröße auf eine et-
waige Studienentscheidung nach Beendigung der Lehre (zweite Schwelle).

Solche Indikatoren können unter Umständen dazu beitragen, dass die jungen
Bildungsaspiranten ihre Bildungsbeteiligung entsprechend anpassen und wei-

269 Vgl. Hinz/Abraham (2005), S. 19 ff.; Sengenberger (1987), S. 33 ff.
270 Vgl. Timmermann (1988), S. 35
271 Vgl. BIBB (2014), S. 276
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tere Qualifikationsanstrengungen unternehmen, um dem Nachfragemangel
auf den Arbeitsmärkten entgegenzuwirken.272 JACOB (2001) geht an dieser
Stelle einen Schritt weiter und postuliert, dass der Qualifikationserwerb selbst
nebensächlich sei und einzig das Ziel verfolge, Arbeitslosigkeit zu vermeiden.273

Da der aktuelle Bedarf nach Arbeitskräften für die Berufsausbildungsabsolven-
ten an der zweiten Schwelle nur schwer erkennbar ist, wird meist die regis-
trierte Arbeitslosenquote (bzw. die dahinter stehenden absoluten Arbeitslosen-
zahlen) als Kriterium für die Ausgeglichenheit des Gesamtarbeitsmarktes
herangezogen.274 Ist diese Quote zum Entscheidungszeitpunkt, welcher zeitlich
meist vor dem tatsächlichen Übergang liegt, verglichen mit den Jahren zuvor
relativ hoch, entscheiden sich möglicherweise Absolventen ohne Übernahme-
option des Ausbildungsunternehmens für ein anschließendes Hochschulstu-
dium, um dieser Misere zu entfliehen.275

Demnach stellt die fehlende Nachfrage nach Arbeitskräften jene ökonomische
Restriktion der Allokationstheorie nach SEIFERT (1977) dar, welche die berufli-
chen Möglichkeiten der jungen Entscheidungsträger in erheblichem Maße de-
terminiert. Obwohl seitens der Individuen unter Umständen der Wunsch be-
steht, direkt in die Erwerbstätigkeit einzumünden, wird das Hochschulstudium
höchstwahrscheinlich genutzt, die Zeit bis zu einem Aufschwung am Arbeits-
markt zu überbrücken, was schließlich zu einer Additiven Doppelqualifizierung
führt. Aufgrund dessen kann folgende Hypothese aufgestellt werden:

H11: Ein Angebotsüberschuss an Arbeitskräften an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells geht damit einher, dass Hochschulzugangsberechtigte
nach erfolgreicher Beendigung der Berufsausbildung noch ein Hochschul-
studium aufnehmen.

4.4 Individuelle Einflussfaktoren

In den bisherigen Untersuchungen wurden ausschließlich äußere Parameter
betrachtet, die sich auf das Entscheidungsverhalten junger Menschen auswir-
ken. So wurden unter anderem die institutionelle Ausgangsposition, das so-
ziale Umfeld oder die aktuellen Gegebenheiten auf Arbeits- und Bildungsmärk-
ten als mögliche Einflussfaktoren auf die nachfolgende Bildungsentscheidung
theoretisch analysiert. Diese Faktoren sind jedoch nur indirekt im Entschei-
dungsverhalten der Individuen verankert. Sie stellen vielmehr äußere Parameter

272 Vgl. Beck (1986), S. 241; Halbig (1990), S. 155; Jacob (2004), S. 35
273 Vgl. Jacob (2001), S. 10
274 Vgl. Hillmert (2001), S. 10
275 Vgl. Berger (1989), S. 312; Jacob (2004), S. 36; Timmermann (1988), S. 35
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dar, welche die jungen Entscheidungsträger bei ihrer weiteren Bildungs- und
Berufswahl miteinbeziehen (vgl. Kapitel 2.2.4).

Die Berufswahlentscheidung unterliegt jedoch nicht zuletzt persönlichen Präfe-
renzen, wonach das tatsächliche, nicht immer rationale Verhalten im Zentrum
der Untersuchung steht. Bei solch individuellen Entscheidungen muss das Sub-
jekt allein und für sich selbst Bestimmungen treffen, was diese Situation deut-
lich vielschichtiger darstellen lässt, als die bloße Berücksichtigung exogener Ein-
flussgrößen. Wird das Augenmerk nun also auf das Individuum und seine
intrinsischen Motive gerichtet, ergibt sich aufgrund der enorm hohen Komple-
xität eine Fülle an theoretischen Erklärungsansätzen.

Um diese verschiedenen theoretischen Ansätze hinreichend strukturieren zu
können, orientiert sich der Aufbau des folgenden Abschnitts an der zeitlichen
Abfolge der jeweiligen Einflussgrößen im Entscheidungsprozess. Hier sei zu-
nächst auf die Einflussfaktoren beim Übergang nach Erlangung der Hochschul-
zugangsberechtigung in die Berufsausbildung einzugehen (vgl. Kapitel 4.4.1),
bevor in einem nächsten Schritt all jene Beweggründe theoretisch hergeleitet
werden, die beim Übergang an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells
auftreten (vgl. Kapitel 4.4.2). Zum besseren Verständnis liefert Abbildung 7 er-
neut einen grafischen Überblick mit der Aufführung ausschließlich individueller
Einflussfaktoren.

An dieser Stelle sei ferner anzumerken, dass der Anspruch dieses Teilkapitels
nicht darin liegt, alle denkbaren individuellen Einflussfaktoren in Gänze abzu-
bilden. Dies scheint vor dem Hintergrund der überaus umfassenden und kom-

Abb. 7: Individuelle Einflussfaktoren
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plexen Denkprozesse der Individuen nahezu unmöglich. Vielmehr sollen jene
Einflüsse, die auf Basis einer umfangreichen Literaturrecherche als besonders
relevant identifiziert wurden, theoretisch hergeleitet und begründet werden.

4.4.1 Individuelle Einflussfaktoren an der ersten Schwelle

Aufgrund der Tatsache, dass es sich im vorliegenden Untersuchungskontext
um einen zweistufigen Entscheidungsprozess handelt, der einmal nach Erlan-
gung der Hochschulreife und ein weiteres Mal nach Beendigung der Berufs-
ausbildung gefällt wird, gilt es folglich beide Zeitpunkte hinsichtlich möglicher
individueller Einflussfaktoren zu untersuchen.

So kann die Entscheidung für eine Kombination von Berufsausbildung und
(Fach-)Hochschulstudium bereits unmittelbar nach Erlangung der Hochschul-
zugangsberechtigung getroffen werden. Da es sich hierbei um einen äußerst
langfristigen und weitreichenden Entscheidungsprozess handelt, der bereits in
einem sehr jungen Alter durchlaufen wird, ist zu vermuten, dass die individuel-
len Beweggründe äußerst komplex und vielschichtig sind. Der folgende Ab-
schnitt versucht mithilfe von theoretischen Zugängen jene Einflussgrößen
aufzudecken, die bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells zum
Tragen kommen.

4.4.1.1 Explizite Planung der Doppelqualifizierung

Zunächst sei der Fokus auf jene Untersuchungsgruppe gerichtet, die bereits zu
Beginn der Lehre beabsichtigte, diese mit einem Studium fortzusetzen. FISHBEIN

und AJZEN (1975) fokussieren im Rahmen ihrer Theorie des überlegten Han-
delns (auch Theory of reasoned action; kurz: TORA) nicht die individuelle Ein-
stellung gegenüber Institutionen, Personen oder Objekten, sondern rücken die
Einstellung gegenüber dem eigenen Verhalten ins Zentrum der Analyse. Die
Zielsetzung dieser sozialpsychologischen Theorie besteht darin, subjektive
Handlungen, über deren Ausführung oder Unterlassung eine Person nach-
denkt, vorherzusagen. Demzufolge liefert sie einen möglichen Erklärungsan-
satz für jene Entscheidungsträger, die aufgrund verschiedener Motive die
Kombination von Ausbildung und Hochschulstudium bereits vor Beginn der
Berufsausbildung geplant hatten.276

Diesem theoretischen Gedanken zufolge stellt die individuelle Intention die ein-
zig direkte Determinante dar, die auf das individuelle Entscheidungsverhalten
wirkt. Wird folglich versucht, das Verhalten eines Individuums vorherzusagen,
ist es unerlässlich, jene Faktoren zu identifizieren, die wiederum diese Absicht

276 Vgl. Ajzen (1985), S. 12
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determinieren.277 Diese setzen sich nach FISHBEIN und AJZEN (1975) einerseits
aus der Einstellung gegenüber dem betreffenden Verhalten, andererseits aus
der subjektiven Norm zusammen. Die Einflüsse beider Faktoren auf die indivi-
duelle Intention wurden im Rahmen einer Metaanalyse auf Basis von 87 ver-
schiedenen Studien getestet und belegt, sodass sie als valide und reliabel
gelten.278 Beide Faktoren erleichtern oder hemmen die Durchführung des ge-
planten Verhaltens und haben demnach einen stärkenden oder schwächenden
Einfluss auf dieses (vgl. Abb. 8).279

Abb. 8: Modell der Theorie des überlegten Handelns

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an FISHBEIN/AJZEN (1975)

Die Einstellung gegenüber dem betreffenden Verhalten ergibt sich nach AJZEN

(1980) aus der subjektiven Wahrscheinlichkeit, welche der Entscheidungsträger
dem Eintreten der jeweils anhaftenden Handlungskonsequenz zuschreibt so-
wie deren subjektiver Bewertung.280 Wird demnach die erwartete Wahrschein-
lichkeit eines Erfolgs bei der tatsächlichen Ausführung des beabsichtigten Ver-
haltens als besonders hoch eingeschätzt, ist anzunehmen, dass das jeweilige
Individuum sich für dieses entscheidet.

Ferner spielt die subjektive Norm, als zweiter Prädiktor, eine ebenso bedeu-
tende Rolle hinsichtlich der Vorhersage von Verhalten. Diese beschreibt den
wahrgenommenen „sozialen Druck“, ein bestimmtes Verhalten auszuführen.
So führt ein Individuum möglicherweise ein bestimmtes Verhalten aus, wenn
es den Eindruck hat, dass dies vom sozialen Umfeld positiv bewertet wird.
Durch diese Normkomponente werden Familie und Freunde (Umfeld) mit in

277 Vgl. Lamnek (2008), S. 172
278 Vgl. Sheppard et al. (1988), S. 340
279 Vgl. Hüpping (2005), S. 47; Schumann (2001), S. 35 ff.
280 Vgl. Ajzen (1985), S. 13; Schumann (2001), S. 36
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den Entscheidungsprozess einbezogen.281 BEINKE (2002) konstatiert, dass Eltern
einen enormen Einfluss auf die Berufswahl ihrer Schützlinge ausüben. „Durch
ihre Erwartungshaltung und durch konkrete Ratschläge üben sie einen direkten
Einfluss auf die Berufswahl aus, geben zum anderen indirekt durch ihre Berufs-
tätigkeit ein positives oder negatives Vorbild.“282 Demnach setzt sich die sub-
jektive Norm des Entscheidungsträgers aus der Überzeugung zusammen, be-
stimmte Gruppen, Familienmitglieder oder Freunde würden das vom Akteur
zur Diskussion stehende Verhalten voraussetzen bzw. erwarten.283

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ein Subjekt ein bestimmtes
Verhalten dann ausführen wird, wenn es von ihm selbst als positiv bewertet
wird (Einstellung gegenüber dem betreffenden Verhalten) und/oder es zudem
davon ausgeht, dass nahestehende oder bedeutsame Personen des sozialen
Umfelds dieses Verhalten ebenso positiv bewerten würden (soziale Norm).284

Im Jahr 1985 wurde die Theorie des überlegten Handelns von AJZEN (1985) um
einen weiteren Indikator erweitert und fortan unter dem Namen Theorie des
geplanten Verhaltens (Theory of planned behaviour (TOPB)) geführt. Während
die TORA auf die „Erklärung völlig selbstbestimmten Verhaltens – das heißt
ohne hemmenden oder stützenden Einfluss von Faktoren, die außerhalb der ei-
genen Kontrolle der Person liegen – beschränkt“285, folglich von perfekten
Märkten ausgeht, versucht die Theorie des geplanten Verhaltens die in der
Wissenschaft häufig geäußerte Kritik, dies sei eine zu starke Vernachlässigung
und damit einhergehend eine Verzerrung der Ergebnisse, entgegenzuwirken.
Im Rahmen dieser wird daher ein weiterer Faktor, die wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle, eingeführt, welcher zudem äußeren Einflussfaktoren Berücksich-
tigung schenkt.286

Vor dem Hintergrund, dass zu diesem Zeitpunkt ausdrücklich individuelle Ein-
flussfaktoren isoliert betrachtet werden sollen und ferner jenen externen
Parametern bereits Beachtung in den vorangegangenen Abschnitten (vgl.
Kapitel 4.1–4.3) geschenkt wurde, wird künftig die Theorie des überlegten
Handelns nach FISHBEIN und AJZEN (1975) als theoretischer Erklärungsansatz zu-
grunde gelegt.

281 Vgl. Hüpping (2005), S. 47
282 Beinke (2002), S. 32
283 Vgl. Schumann (2001), S. 37
284 Vgl. Lamnek (2008), S. 172
285 Vogel (1997), S. 5
286 Vgl. Ajzen (1991), S. 181
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In einem nächsten Schritt gilt es nun zu eruieren, aus welchen Parametern sich
die beiden Prädiktoren Einstellung gegenüber dem betreffenden Verhalten so-
wie subjektive Norm im vorliegenden Untersuchungskontext zusammensetzen.

Karriereplanung

An erster Stelle sei hier der Aspekt der Karriereplanung aufzuführen. LEWIN

et al. (1996) konnten im Rahmen einer Studie, in welcher sie Doppelqualifizie-
rer mit „Direkt-Studierenden“ verglichen, nachweisen, dass die Stellensuche
von beruflich vorgebildeten studierten Bewerbern deutlich problemloser ver-
läuft als die ihrer Mitbewerber ohne praktische Vorkenntnisse. Dies ist nicht zu-
letzt darauf zurückzuführen, dass diese Kohorte sowohl praktische Erfahrun-
gen als auch die notwendigen grundlegenden theoretischen Kenntnisse
mitbringt.287 Darüber hinaus werden „Studenten mit beruflicher Vorerfahrung
[...] als zielstrebiger und disziplinierter beschrieben“288. Dies lässt vermuten,
dass viele junge Entscheidungsträger ihre Karrieremöglichkeiten dahingehend
verbessern möchten, dass sie sich sowohl beruflich als auch akademisch quali-
fizieren. Sie errechnen sich dadurch möglicherweise eine subjektiv größere
Wahrscheinlichkeit langfristig beruflich erfolgreich zu sein, als ohne praktische
Berufserfahrungen. Die Intention, eine Berufsausbildung mit einem anschlie-
ßenden Hochschulstudium zu verknüpfen, wird dabei bereits unmittelbar nach
Erlangung des (Fach-)Abiturs verfolgt, weshalb folgende Hypothese aufgestellt
werden kann:

H12: Hochschulzugangsberechtigte, die besonders karriereorientiert sind,
planen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung
aufzunehmen.

Streben nach Sicherheit

BÜCHEL und HELBEGER (1995) sowie einige weitere Wissenschaftler289 machen
auf einen weiteren Aspekt aufmerksam. Im Rahmen ihrer sogenannten Versi-
cherungsthese belegen sie, dass jene Abiturienten, die ihren eigenen Fähigkei-
ten und Leistungsvermögen wenig Vertrauen schenken, zunächst eine Berufs-
ausbildung aufnehmen, um sich alle Möglichkeiten offen zu halten und sich
vor einem möglichen Scheitern im Studium abzusichern.290 SHAVIT und MÜLLER

(2006) bezeichnen dies als sogenanntes „Safety Net“. Sollte das Individuum

287 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 447
288 Grossarth (2013), o.S.
289 Vgl. Bellmann et al. (1996), S. 430; Herget (1985), S. 90; Shavit/Müller (2006), S. 446 ff.; Pilz

(2009); S. 44; Schacher (1985), S. 114 f.
290 Vgl. Büchel/Helberger (1995), S. 35; Pilz (2009), S. 44
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wider Erwarten den Herausforderungen eines Studiums nicht gewachsen sein,
kann es sich schließlich auf eine bereits abgeschlossene Berufsausbildung stüt-
zen.291

Demzufolge stellt die erwartete Wahrscheinlichkeit eines Erfolgs einen bedeu-
tenden Parameter bei der Betrachtung des Indikators „Einstellung gegenüber
dem betreffenden Verhalten“ dar. So erfolgt der Verzicht auf ein Hochschulstu-
dium zunächst aufgrund der Tatsache, dass die erwartete Erfolgswahrschein-
lichkeit vom Individuum zunächst als äußerst gering eingeschätzt wird, worauf-
hin es eine Berufsausbildung vorzieht. Durch eine Kombination von Lehre und
Studium fühlen sich diese Personen ausreichend abgesichert, um auch bei ei-
nem etwaigen Scheitern an einer Hochschule eine Berufsqualifikation vorwei-
sen zu können. Demnach stellt das individuelle Streben nach Sicherheit, als
Ausprägung der Einstellung gegenüber dem eigenen Verhalten, eine aus-
schlaggebende Größe dar, welche einen Einfluss auf die Intention und damit
einhergehend auf das Entscheidungsverhalten des Individuums nehmen kann.
Auf Basis dessen, kann folgende Hypothese abgeleitet werden:

H13: Hochschulzugangsberechtigte, die besonders nach Sicherheit streben,
planen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung
aufzunehmen.

Praktische Orientierung

LEWIN et al. (1996) machen im Rahmen ihrer bereits kurz angerissenen Studie
auf einen dritten wichtigen Aspekt aufmerksam: das persönliche Interesse an
den Inhalten einer Berufsausbildung sowie den dort vermittelten praktischen
Erfahrungen.292 Dabei wird unterstellt, dass eine Berufsausbildung für Absol-
venten mit Hochschulzugangsberechtigung aufgrund der Chance, zunächst
grundlegende Praxiserfahrungen sammeln zu können, welche in einem nächs-
ten Schritt durch theoretische Aspekte untermauert werden, besonders attrak-
tiv erscheint und folglich eine subjektiv positive Bewertung von diesen er-
hält.293 GREULING et al. (2008) führen diese Gedankengänge fort, indem sie
konstatieren, dass eine vorangestellte Berufsausbildung nicht nur alle Bildungs-
wege offen hält, sondern dass diese zudem eine Form der Orientierung dar-
stellt, sich über künftige Bildungs- und Berufswege im Klaren zu werden.294

Demzufolge könnten diese praktischen Erfahrungen einerseits eine Möglichkeit
darstellen die Arbeitswelt kennenzulernen, andererseits gibt es den jungen

291 Vgl. Shavit/Müller (2006) S. 446 f.
292 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 447 f.; Krekel/Ulrich (1996), S. 6
293 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 447 f.; Pilz (2009), S. 44
294 Vgl. Greuling et al. (2008), S. 97, S. 99; Herget (1994), S. 86
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Menschen Zeit, sich ausreichend Gedanken über den anschließenden Bildungs-
oder Berufsweg zu machen.

Wird demnach der praktischen Orientierung seitens des Individuums eine sub-
jektiv positive Bewertung zugeschrieben, die eine weitere zentrale Determi-
nante des Indikators „Einstellung gegenüber dem betreffenden Verhalten“
darstellt (siehe oben), führt dies möglicherweise dazu, dass dieses sich dazu
entschließt zunächst eine Berufsausbildung aufzunehmen und erst im An-
schluss daran eine Hochschule zu besuchen. So kann die Person fehlende prak-
tische Erfahrungen im Rahmen eines Studiums unter anderem durch eine Lehre
kompensieren und dadurch die individuellen beruflichen Erfolgswahrscheinlich-
keiten unter Umständen steigern. Hieraus lässt sich folgende Hypothese ablei-
ten:

H14: Hochschulzugangsberechtigte, die sich zunächst praktisch orientieren
möchten, planen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufs-
ausbildung aufzunehmen.

Wahrnehmung des sozialen Umfelds

Bisher wurde ausschließlich der Prädiktor Einstellung gegenüber dem betref-
fenden Verhalten in Augenschein gerückt. Ferner spielt die subjektive Norm
eine ebenso bedeutende Rolle bei Betrachtung der Theorie des überlegten
Handelns (vgl. Abb. 8).

In der Wissenschaft herrscht Einigkeit darüber, dass sich die Berufswahl in ei-
nem sozialen Beziehungsfeld (Umfeld) vollzieht, bei welcher insbesondere die
Meinungen und Interessen von Familien, Freunden und Bekannten eine nicht
unwesentliche Rolle spielen.295 Dies wurde bereits in den Hypothesen H7 (Fami-
liäre Herkunft) sowie H8 (Soziales Umfeld) bei der Betrachtung soziodemogra-
phischer Faktoren aufgegriffen (vgl. Kapitel 4.2.5  bzw. 4.2.6). Während diese
beiden Indikatoren jedoch auf exogene Daten zurückgreifen, sollen nun sub-
jektive Wahrnehmungen und Meinungen der Individuen im Kontext der Be-
trachtung individueller Einflussfaktoren fokussiert werden.

Mit 93 % geben nahezu alle Probanden einer Untersuchung des HIS296 zum
Thema Informationsverhalten und Entscheidungsfindung bei der allgemeinen
Studien- und Ausbildungswahl an, bei der aktiven Informationsbeschaffung El-

295 Vgl. Halbig (1990), S. 146 f.; Decker (1981), S. 77
296 Das HIS wurde im Jahr 2013 in das Deutsche Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsfor-

schung (DZHW) integriert. Da die gegenwärtigen Literaturangaben und Zahlen vor dieser
Gründung entstanden sind, wird weiterhin die Bezeichnung des HIS verwendet.
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tern und Verwandte sowie Freunde zurate zu ziehen.297 Dabei muss sich der
Einfluss dieser Familienangehörigen nicht notwendigerweise in direkter Form,
wie beispielsweise durch konkrete Ratschläge oder bestimmte Erwartungshal-
tungen äußern. Insbesondere Eltern stellen durch die jeweilige Berufstätigkeit
eine Art Vorbild- bzw. Leitfunktion dar und üben dadurch indirekt einen
ebenso hinreichenden Einfluss aus (vgl. Kapitel 4.2.5).298

Das Ausmaß der Bereitschaft, diesen Ratschlägen Folge zu leisten bzw. den Er-
wartungen der Mitmenschen zu entsprechen stellt die soziale Norm des Indivi-
duums dar. Diese ist nach FISHBEIN/AJZEN (1975) wiederum ausschlaggebend für
die individuelle Intention und somit indirekt für die Entscheidung zugunsten
oder gegen einen bestimmten Bildungsweg (vgl. Abb. 8).

Noch immer besitzen Aussagen wie beispielweise „Obwohl ich lieber gleich ins
Studium gegangen wäre, haben meine Eltern mir die Ausbildung empfoh-
len“299 eine hinreichende Relevanz im nachschulischen Entscheidungsprozess.
Raten Eltern, Verwandte oder Bekannte demnach an der ersten Schwelle des
Übergangsmodells dazu, nach dem (Fach-)Abitur zunächst eine Berufsausbil-
dung anstelle eines Studiums aufzunehmen, kann dies unter Umständen aus-
schlaggebend für die langfristige Bildungs- und Berufswahlentscheidung des
Individuums sein (direkte Form). Demzufolge kann konstatiert werden, dass
junge Entscheidungsträger vertraute soziale Normen bei ihrer Entscheidungs-
findung berücksichtigen, was zu folgender Hypothese führt:

H15: Hochschulzugangsberechtigte, die sich zunächst von den Interessen
und Meinungen ihres Umfelds beeinflussen lassen, planen ein Hochschul-
studium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung aufzunehmen.

Auf Grundlage dieser theoretisch hergeleiteten Hypothesen liefert Abbildung 9
abschließend einen zusammenfassenden angepassten Überblick der Theorie
des überlegten Verhaltens nach FISHBEIN und AJZEN (1975).

297 Vgl. Heine/Willich (2006), S. 30 f., S. 71
298 Vgl. Schönbohm-Wilke (2005), S. 31
299 Pilz (2009), S. 48
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Abb. 9: Angepasstes Modell der Theorie des überlegten Handelns

4.4.1.2 Selbstkonzept

Der vorangehende Abschnitt betrachtete jene Gruppe, die bereits zu Beginn
der Berufsausbildung wusste, dass sie diese mit einem (Fach-)Hochschulstu-
dium fortsetzen werde. Dem gegenüber gibt es auch jene Untersuchungs-
gruppe, die sich erst während der Berufsausbildung dazu entschließt studieren
zu gehen, deren Ursachen dennoch beim Übergang an der ersten Schwelle des
Übergangsmodells einzuordnen sind.

An dieser Stelle sei auf den Psychologen DONALD E. SUPER verwiesen, der im
Jahre 1953 einen weiteren möglichen Einflussfaktor im Rahmen des Berufs-
wahlprozesses einführte: das Selbstkonzept. Unter dieser Begrifflichkeit „wird
die Art und Weise verstanden, wie sich eine Person selbst wahrnimmt“300 und
wie dies mit den erwarteten Ansprüchen in diversen Berufsgruppen überein-
stimmt.301

Im Vergleich zu vielen anderen Wissenschaftlern betrachtet SUPER (1953) die
Berufswahl als einen längerfristigen Prozess, in welchem das Individuum beruf-
lich reift. Dies führt wiederum dazu, dass auch das Selbstkonzept einer Person
einer anhaltenden Entwicklung unterliegt.302 „Berufliche Fähigkeiten, Präferen-
zen, Lebens- und Arbeitsbedingungen verändern sich im Laufe der Zeit; da-
durch verändern sich auch Selbstkonzepte, die sich jedoch zunehmend sta-
bilisieren.“303 Zunächst bildet sich dies in außerberuflichen Situationen, wie
beispielsweise im familiären Umfeld aus und wird schließlich auf Situationen im
Berufsleben übertragen, wo es sich zu etablieren versucht. Bei diesem Etablie-
rungsprozess wird unterstellt, dass dieser einhergeht mit einer „Differenzie-

300 Mörth (2009), S. 20
301 Vgl. ebd. (2009), S. 20
302 Vgl. Nowak (2002), S. 13
303 Schwanzer (2008), S. 27
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rung und Integration des Selbst“.304 Dies unterstreicht den aufgeführten As-
pekt, dass es sich hierbei um einen andauernden Prozess handelt, bei welchem
die ursprünglichen Berufspläne nach einer hinreichenden Zeit durchaus in eine
völlig neue Richtung geändert werden können.

Aufgrund der Tatsache, dass ein bestimmtes Selbstkonzept das Bilden be-
stimmter Präferenzen sowie letztendlich die Wahl des Berufes bestimmt, wird
die berufliche Entwicklung einer Person maßgeblich von diesem determi-
niert.305

Zahlreiche (Fach-)Abiturienten verweigern die Aufnahme eines Hochschulstudi-
ums aufgrund des hohen Theoriegehalts sowie der subjektiv wahrgenomme-
nen zahlreichen Prüfungsleistungen.306 Letzteres greift u. a. den bereits in Kapi-
tel 4.2.1 aufgeführten (exogenen) Indikator „Abiturnote“ auf. Noten werden
oftmals als Vorhersage für den Erfolg eines künftigen Studiums herangezo-
gen.307 So befürchtet eine Vielzahl der befragten Personen in einer Umfrage
von PILZ (2009), dass die eigenen Leistungen für einen Studienabschluss nicht
ausreichen werden.308 Auch das HIS ging dieser Frage im Jahr 2006 nach und
fand dabei heraus, dass viele junge Erwachsene die Ansprüche eines Hoch-
schulstudiums als unübersichtlich und unkalkulierbar empfinden und daher
von diesem Bildungsweg Abstand nehmen.309

Diese „Funktion der Selbstselektion“310 ist jedoch stark abhängig vom Indivi-
duum. Nicht immer führen beispielsweise schlechte Zensuren in der Schule
dazu, dass das Individuum dies als Grundlage für weitere Bildungsentscheidun-
gen nutzt. Ein selbst wahrgenommenes, zu geringes Selbstkonzept oder aber
die subjektive Überzeugung, über notwendige Kompetenzen nicht zu verfü-
gen, verstärken dies jedoch, sodass viele junge Menschen die akademische
Laufbahn meiden. Entwickelt sich das Selbstkonzept im Rahmen der berufli-
chen Ausbildung dagegen dahingehend weiter, dass die jungen Erwachsenen
feststellen, in ihnen stecke doch mehr Potenzial, als sie sich anfänglich (erste
Schwelle) selbst zugetraut haben, weckt dies möglicherweise in ihnen den Ge-
danken, im Anschluss an die Berufsausbildung den Weg an die Universität ein-
zuschlagen. Sie erkennen unter Umständen, dass ihr neu entdecktes Potenzial
nicht vollkommen ausgeschöpft ist und versuchen an diesem Zustand etwas zu
ändern, indem sie sich für ein Hochschulstudium an der Universität entschei-

304 Vgl. Bußhoff (1984), S. 18; Super (1994), S. 222
305 Vgl. Bergmann (2004), S. 366
306 Vgl. Krekel/Ulrich (1996), S. 6
307 Vgl. Trost (1975), S. 94 ff.
308 Vgl. Pilz (2009), S. 50
309 Vgl. Heine et al. (2007), S. 38
310 Bargel (1981), S. 152
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den. Auf Basis dieser Überlegungen kann folgende Annahme getroffen wer-
den.

H16: Hochschulzugangsberechtigte, deren Selbstkonzept sich im Rahmen
der Ausbildung weiterentwickelt, planen ein Hochschulstudium nach abge-
schlossener Berufsausbildung aufzunehmen.

4.4.1.3 Finanzielle Determinanten

Innerhalb der Bildungssoziologie wird die Humankapitaltheorie (meist) nach
BECKER (1993) als weiterer Ansatz zur Erklärung des Bildungsverhaltens heran-
gezogen. Diese unterstellt, dass es einen kausalen Zusammenhang zwischen
Bildungsinvestition und Lebenseinkommen gibt. Nach Aussage der Bildungs-
ökonomen liegt dies darin begründet, dass Investitionen in Bildung das Leis-
tungsvermögen der Individuen und damit einhergehend die Arbeitsproduk-
tivität dieser erhöhen. Der Arbeitgeber auf der anderen Seite entlohnt die
gesteigerte Arbeitsergiebigkeit mit einem höheren Gehalt.311

Folglich wird unterstellt, dass die Bildungs- und Berufswahl eine rationale Ent-
scheidung auf Basis einer sogenannten Kosten-Nutzen-Kalkulation darstellt,
mit der Zielsetzung das eigene Arbeitseinkommen zu maximieren. Demnach
investiert eine rational denkende Person, die diesem nutzenmaximierenden An-
satz Folge leistet, so lange in die eigene Bildung, bis diese Kosten den subjektiv
erwarteten Nutzen, der dahinter steht, erreicht haben.312

Dem gegenübergestellt gibt es jedoch auch jene Probanden, die sich dieser
Gegebenheit zwar bewusst sind, es aber dennoch präferieren, zunächst einmal
ein eigenes Einkommen zu verdienen und möglicherweise erst dann studieren
zu gehen. Die Tatsache, dass zahlreiche Ökonomen nachgewiesen haben, dass
die Kombination von Berufsausbildung und Hochschulstudium keinen positiven
Effekt auf das Einkommen haben, scheint dabei von diesen vernachlässigt zu
werden, was das nicht immer rationale Verhalten in Entscheidungssituationen
wiederspiegelt.313 An dieser Stelle sei jedoch hinzuzufügen, dass die additive
Verknüpfung der beiden Bildungswege auch keinen negativen Effekt auf die
Entlohnung zu haben scheint.314

Die Wertschätzung der Individuen gegenüber „frühem“ Geld und somit einer
größeren Gegenwartsbedeutung scheint demnach so stark gewichtet, dass

311 Vgl. Becker (1993), S. 17; Hummelsheim/Timmermann (2010), S. 106; Walden (1997), S. 167;
Weisbrod (1975), S. 125

312 Vgl. Becker (2011), S. 27; Kristen (1999), S. 18 ff.
313 Vgl. Bausch (1997), S. 12; Buttler/Tessaring (1993), S. 469; Lauer/Steiner (2004), S. 11
314 Vgl. Bellmann et al. (1996), S. 430; Bellmann/Stephani (2012), S. 103
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diese sich zunächst für eine Berufsausbildung entscheiden. Dies zeigt sich auch
in statistischen Untersuchungen. Laut Analyse des Instituts der deutschen Wirt-
schaft (IW) auf Basis von Daten des HIS im Jahr 2006 bekundeten 70 % der
(Fach-)Abiturienten, zunächst eigenes Geld verdienen zu wollen.315 Dies vermit-
telt ihnen einerseits ein Gefühl von Unabhängigkeit und Freiheit, andererseits
können die jungen Menschen dieses Geld nutzen, um es für das etwaige an-
schließende Studium anzusparen. Folglich kann folgende Hypothese aufgestellt
werden:

H17: Hochschulzugangsberechtigte planen ein Hochschulstudium erst nach
abgeschlossener Berufsausbildung aufzunehmen, um zunächst ein eigenes
Einkommen zu verdienen.

An dieser Stelle sei jedoch auf einige Schwachstellen der Humankapitaltheorie
aufmerksam gemacht. So unterstellen BECKER (2011) u. w., dass ein „perfekter
Markt“ mit einer ausgewogenen Angebots-Nachfrage-Relation sowie flexiblen
Löhnen und Preisen gegeben sei. Ferner, und dies ist insbesondere für den vor-
liegenden Untersuchungskontext von Bedeutung, wird die Tatsache vernach-
lässigt, dass nicht jedem Probanden die gleichen (wirtschaftlichen) Chancen of-
fen stehen.316 Wird das Augenmerk beispielsweise auf jene Bildungsaspiranten
geworfen, denen die notwendigen finanziellen Mittel fehlen ein Hochschulstu-
dium (direkt) aufzunehmen, zeigt sich ein erweiterter Ansatz. Hier wird der
Verzicht eines Studiums nicht mit der nachdrücklichen Entscheidung für eine
Berufsausbildung begründet, als vielmehr mit den nicht vorhandenen finanzi-
ellen Möglichkeiten für eine akademische Ausbildung. So gaben 24 % der be-
fragten Studienberechtigten 2006 ein halbes Jahr nach Erlangung der Hoch-
schulzugangsberechtigung an, dass sie kein Studium aufnehmen, da ihnen die
entsprechenden finanziellen Voraussetzungen fehlen. Darüber hinaus konsta-
tierte mehr als ein Fünftel, dass sie nicht bereit seien für die Aufnahme eines
Studiums Schulden zu machen.317 Doch diese Entscheidung bedeutet keines-
wegs, dass eine Studienaufnahme gänzlich ausgeschlossen wird. Einige Perso-
nen verlagern den Übergang an eine Hochschule zeitlich nach hinten, um sich
zunächst im Rahmen einer Berufsausbildung finanziell abzusichern und dieses
Geld für die Aufnahme eines späteren Studiums zu nutzen.318

JACOBS (2007) führt in diesem Kontext den Begriff Optionswert („option
value“) ein, unter welchem der individuelle wirtschaftliche Vorteil zu verstehen
ist, der sich aus der Offenhaltung einer bestimmten Handlungsmöglichkeit an-

315 Vgl. IW (2006), S. 8
316 Vgl. Becker (2011), S. 27 f.; Pilz (2009), S. 48
317 Vgl. Heine et al. (2008), S. 2
318 Vgl. ebd., S. 13
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gesichts einer ungewissen Zukunft ergibt. Eine unsichere Zukunft setzt sich da-
bei nicht zwangsläufig aus makroökonomischen Gründen, wie beispielsweise
schwankenden Arbeitsmärkten zusammen. Ferner können auch subjektive Un-
sicherheiten, die sich aus der individuellen Situation heraus ergeben (bspw.
wenn den Abiturienten die notwendigen finanziellen Mittel für ein Studium
fehlen) mögliche Parameter darstellen.319

Dies bedeutet konkret, dass das Offenhalten der Aufnahme eines Hochschul-
studiums möglicherweise darin begründet liegt, dass der jeweilige Entschei-
dungsträger sich zunächst finanziell absichern möchte/muss, indem er im Rah-
men einer vorgeschalteten Berufsausbildung Geld verdient. Die Tatsache, dass
eine Additive Doppelqualifikation keinen negativen Effekt auf das Lebensein-
kommen zu haben scheint (siehe oben), bekräftigt die Probanden möglicher-
weise in ihrer Entscheidung, die Aufnahme eines Hochschulstudiums zeitlich zu
verzögern. Demzufolge kann folgende Hypothese aufgestellt werden:

H18: Hochschulzugangsberechtigten, denen die finanziellen Mittel fehlen,
planen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung
aufzunehmen.

4.4.2 Individuelle Einflussfaktoren an der zweiten Schwelle

Im Gegensatz zu jener Untersuchungsgruppe, die bereits zu Beginn der Lehre
wusste, dass sie diese mit einem Studium fortsetzen würde bzw. bei denen die
Ursachen für eine additive Verknüpfung beider Bildungswege in der Vergan-
genheit liegen, gibt es auch solche Individuen, die sich erst im Laufe der Be-
rufsausbildung (um)entscheiden, im Anschluss an diese nun doch ein Hoch-
schulstudium aufzunehmen.

Die Ursachen hierfür treten demnach erst während der Berufsausbildung auf.
Die folgenden Abschnitte decken daher unter Zuhilfenahme von relevanten
Theorien jene Faktoren auf, die an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells in Erscheinung treten.

4.4.2.1 Entscheidungsänderung während der Berufsausbildung

Die Berufswahlentscheidung ist nach HELLBERG (2003) dadurch charakterisiert,
dass jede denkbare Möglichkeit zu einer Fülle an Konsequenzen führt, die sich
nicht direkt miteinander vergleichen lassen oder aber, die im Vorfeld oftmals
nicht vorhersehbar sind und erst im späteren Verlauf (hier im Rahmen der Be-
rufsausbildung) von den Entscheidungsträgern klarer wahrgenommen wer-

319 Vgl. Jacobs (2007), S. 923
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den.320 So kann eine bereits getroffene Entscheidung zu einem späteren Zeit-
punkt anders wahrgenommen und möglicherweise seitens des Individuums
bedauert werden.

Der Psychologe JOHN L. HOLLAND veröffentliche (erstmals im Jahr 1959) die so-
genannte „Person-Umwelt-Passungstheorie“, welche Erklärungsansätze für das
Phänomen der Entscheidungsänderung im Rahmen des Berufswahlprozesses
liefert. Um den Kern dieser Theorie zu verstehen, gilt es zunächst deren vier
zugrundeliegenden Basisannahmen aufzuführen. So besagt die erste dieser
Fiktionen, dass sich Personen in sechs verschiedene Interessentypen unterschei-
den lassen.321 Dabei zeigt jeder einzelne Typus bestimmte Kompetenzen und
Einstellungen auf, mit welcher er der Umwelt gegenübertritt.322

Dem gegenübergestellt besagt die zweite Basisannahme, dass es ferner sechs
berufliche Umwelttypen gibt, die sich u. a. hinsichtlich beruflicher Interessen
oder Tätigkeitsstrukturen unterscheiden lassen.323

Neben dieser zunächst isolierten Betrachtung von Personen und Umwelt, er-
folgt im Rahmen der beiden weiteren Annahmen eine Verknüpfung beider In-
dikatoren, mit welcher sich dem Kern der Theorie zunehmend angenähert
wird. So führt die dritte Fiktion auf, dass Personen bei der Berufswahl nach be-
ruflichen Umwelten streben, die mit ihren beruflichen Interessen übereinstim-
men. Dies hat wiederum zur Folge, dass das menschliche Entscheidungsverhal-
ten durch eine Interaktion zwischen Persönlichkeit und Umwelt determiniert
wird. Eine hohe Kongruenz zwischen Person und Umwelt führt daraus abgelei-
tet zu einer höheren Arbeitszufriedenheit und damit einhergehend zu einer
höheren Leistungsfähigkeit im Unternehmen.324

Die vierte Basisannahme drückt aus, dass Personen nicht nur danach streben,
eine individuell passende (Arbeits-)Umgebung für sich selbst zu finden, son-
dern innerhalb dieser dahingehend gefordert zu werden, dass sie ihre Kompe-
tenzen und Fähigkeiten fortlaufend ausleben und erweitern können.325

320 Vgl. Hellberg (2003), S. 42
321 Die Interessentypen lauten: praktisch-technisch (realistic), wissenschaftlich (investigative),

künstlerisch-sprachlich (artistic), sozial (social), unternehmerisch (enterprising) sowie konven-
tionell (conventional).

322 Vgl. Holland (1985), S. 2 f.
323 Die Merkmale der beruflichen Umwelt lassen sich von den Merkmalen ihrer Mitglieder ablei-

ten und tragen daher die gleichen Bezeichnungen: praktisch-technische (realistic), wissen-
schaftliche (investigative), künstlerisch-sprachliche (artistic), soziale (social), unternehmerische
(enterprising) sowie konventionelle (conventional) Umwelt.

324 Vgl. Holland (1985), S. 10 f.; Rolfs (2001), S. 23
325 Vgl. Holland (1985), S. 4
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Auf Grundlage dieser vier Basisannahmen, leitet HOLLAND (1985) die so ge-
nannte Kongruenzhypothese ab, welche das zentrale Konstrukt der Person-
Umwelt-Passungstheorie darstellt. „Vocational satisfaction, stability, and ach-
ievement depend on the congruence between one’s personality and the
environment in which one works.“326 Demnach erbringen jene Personen, die
einen hohen Grad an Interessenübereinstimmung mit ihrem Arbeitsumfeld
aufweisen bessere Leistungen und verbleiben länger in dieser Arbeitsumge-
bung.327

An dieser Stelle drängt sich nun die Frage auf, anhand welcher Indikatoren
eine solche Interessenübereinstimmung zu überprüfen ist. „The difficulty of
quantifying the similarity between two Holland codes, however, is at the heart
of the issue of measuring congruence.“328 In der Wissenschaft herrscht nach
wie vor Uneinigkeit über dieses Problem. Während STRONG (1964) die individu-
elle Zufriedenheit als Indiz für eine erfolgreiche Zuordnung von Personen zu
Berufen heranzieht329, wird dies u. a. von ASSOULINE und MEIR (1987) heftig kri-
tisiert.330 Ferner wird ebenso häufig die Arbeitsproduktivität als weitere Ergeb-
nisvariable einer gelungenen Person-Umwelt-Passung herangezogen.331

Der von STRONG (1964) postulierte Indikator der Zufriedenheit hat sich in der
Wissenschaft jedoch als der am häufigste und umfassendste Anzeiger erwie-
sen, weshalb im folgenden Abschnitt zunächst auf diesen eingegangen wer-
den soll.332

Ferner werden arbeitsbedingte Beeinträchtigungen (Kapitel 4.4.2.1) in diesem
Teilkapitel in Augenschein genommen, die einen möglichen Einfluss auf die so-
eben aufgeführte Interessenübereinstimmung und somit, übertragen auf den
vorliegenden Untersuchungsrahmen, auf die Additive Doppelqualifikation ha-
ben könnten. In ULICH (2001) findet sich eine Vielzahl an Verfahren, die für
die Bewertung und Analyse von Arbeitstätigkeiten eingesetzt werden.333 Allen
gemein ist die Tatsache, dass sie je eine Fülle an Items, wie bspw. Autonomie,
Aufgabenverantwortung, Arbeitsvolumen, u. v.m. beinhalten, die aus psycho-
logischer Perspektive nicht immer unabhängig, sondern in Teilen in Interdepen-
denz zueinander stehen und Überschneidungen aufweisen.334 „Wechselbezie-

326 Holland (1985), S. 10
327 Vgl. Krapp (1992), S. 16 f.
328 Miller (2007), S. 12
329 Vgl. Strong (1964), S. 411
330 Vgl. Assouline/Meir (1987), S. 329
331 Vgl. Schreiber/Rietiker (2010), S. 301; Riketta (2008), S. 476
332 Vgl. Rolfs/Schuler (2002), S. 139
333 Vgl. Ulich (2001), S. 104 ff.
334 Vgl. ebd., S. 110 f.
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hungen zwischen den Dimensionen sind abhängig von der technologischen,
organisatorischen und sozialen Struktur der jeweiligen Arbeitssituation sowie
von individuellen und kollektiven Merkmalen der Arbeitsperson.“335

Aufgrund der Tatsache, dass in der Praxis insbesondere das Verfahren zur sub-
jektiven Arbeitsanalyse (SAA) von UDRIS und ALIOTH (1980) eingesetzt wird,
welches u. a. auf der Job Diagnostic Survey von HACKMAN und OLDHAM (1976)
basiert, wird sich im Folgenden auch primär an diesem orientiert und eine ähn-
liche Abgrenzung der zum Teil übereinstimmenden Items vorgenommen.336 Ein
weiterer Vorteil des Verfahrens besteht darin, dass es für eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Arbeitstätigkeiten nutzbar ist.

Während der Fragebogen des SAA insgesamt 50 Items beinhaltet, ist die An-
zahl im vorliegenden Untersuchungskontext deutlich geringer. Dies ist der Tat-
sache geschuldet, dass nicht alle Indikatoren von Relevanz für die hier zu-
grunde gelegte Fragestellung sind.

Unzufriedenheit

Wie bereits aufgeführt, gilt das von STRONG (1964) aufgeführte Item der Unzu-
friedenheit als das bedeutsamste hinsichtlich der Untersuchung von Interes-
sen(in-)kongruenz. In diesem Kontext definieren NEUBERGER und ALLERBECK

(1978) Zufriedenheit als „das Ausmass [sic.!], in dem Ansprüche auf die ver-
schiedenen Aspekte erfüllt sind.“337 HOSSENFELDER (2010) führt dies weiter und
postuliert, dass Zufriedenheit ein Gefühl darstellt, welches auftritt, wenn alle
Bedürfnisse und Neigungen gesättigt und kein subjektiv bedeutungsvoller
Wunsch mehr vorhanden ist.338 Übertragen auf den vorliegenden Untersu-
chungskontext gilt dieser dabei als Einstellung gegenüber einem bestehenden
Arbeitsverhältnis, welche positiv ansteigt, je weniger negative und je mehr po-
sitive Erwartungen des Arbeitnehmers an seine ausgeübte Tätigkeit erfüllt wer-
den.339

Werden diese Bedürfnisse des Individuums im Rahmen der Berufsausbildung
nicht entsprechend der subjektiven Erwartung befriedigt, kann dies möglicher-
weise dazu führen, dass sich das Subjekt entgegen ursprünglicher Intentionen
nach Beendigung der Berufsausbildung gegen einen Übergang in die Erwerbs-
tätigkeit und für ein Hochschulstudium entscheidet. Die Unzufriedenheit
würde folglich der Auslöser für die Entscheidung zugunsten einer Additiven

335 Udris/Alioth (1980), S. 62
336 Vgl. Ulich (2001), S. 110
337 Neuberger/Allerbeck (1978), S. 117
338 Vgl. Hossenfelder (2010), S. 76
339 Vgl. Bruggemann et al. (1975), S. 14 ff., S. 19

4 Herleitung der Hypothesen

86



Doppelqualifikation sein. Aus diesem Grunde wird folgende Hypothese aufge-
stellt:

H19: Hochschulzugangsberechtigte, die unzufrieden mit der Berufsausbil-
dung sind, nehmen im Anschluss an diese ein Hochschulstudium auf.

Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven

Obgleich Unzufriedenheit den äußeren Ausdruck dessen abbildet, wie sich das
Individuum fühlt, liefert sie keine hinreichenden Erklärungen über konkrete
Motive und Ursachen. Hinweise hierzu sind u. a. einer Studie des Instituts
der deutschen Wirtschaft (IW) zu entnehmen. Aufgrund der Tatsache, dass die
berufliche Erstausbildung meist nur einen geringen Stellenwert für das Indivi-
duum hat, bildet sie oftmals die Basis für weitere Qualifizierungs- und Bil-
dungsanstrengungen.340 Gemäß IW ist es daher von großer Bedeutung, dass
Unternehmen ihren Auszubildenden frühzeitig adäquate Weiterbildungs-
maßnahmen und Entwicklungsperspektiven aufzeigen, um diese nicht nach
Beendigung der Lehre an den tertiären Sektor zu verlieren. Hierbei spielen ins-
besondere der Erwerb von Zusatzqualifikationen wie beispielsweise Fremdspra-
chenkenntnisse oder aber die Möglichkeit, für eine kurze Zeit ins Ausland zu
gehen eine bedeutende Rolle.341

Dieses Phänomen konnte auch in weiteren Beiträgen nachgewiesen werden.
„Stimmen die innerbetrieblichen Entwicklungsperspektiven, wird auf ein Stu-
dium verzichtet“342, lautet es so in einer Untersuchung von KREKEL und ULRICH

(1996). Auch HERGET (1994) konstatiert in diesem Kontext, dass es seitens der
Unternehmen von großer Bedeutung sei, „dass klassische Aufstiegschancen
von Arbeitkräften [sic.!] mit Lehre nicht begrenzt werden.“343 Folglich kann
festgehalten werden, dass jene Individuen, die keine adäquaten Weiterbil-
dungsmöglichkeiten und damit einhergehend keine hinreichenden Karriereper-
spektiven seitens ihrer Ausbildungsbetriebe offeriert bekommen, nach abge-
schlossener Lehre möglicherweise den Weg an eine Hochschule aufsuchen.
Auf dieser Grundlage wird folgende Annahme getroffen:

H20: Hochschulzugangsberechtigte, die keine hinreichenden Karriere- und
Entwicklungsperspektiven seitens des Ausbildungsunternehmens offeriert
bekommen, nehmen im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschul-
studium auf.

340 Vgl. Hecker (2000), S. 78
341 Vgl. IW (2009), S. 7
342 Krekel/Ulrich (1996), S. 9
343 Herget (1994), S. 99
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Keine Eigenverantwortlichkeit

Obwohl die im Anschluss an eine Berufsausbildung offerierten Entwicklungs-
perspektiven als deutlich wichtiger empfunden werden als jene, die bereits
während der Lehre unterbreitet werden344, darf auch dieser Faktor nicht ver-
nachlässigt werden.

Ein Blick auf die eingangs dargestellten Analysemethoden zur Erfassung des
subjektiven Erlebens von Arbeitstätigkeiten zeigt, dass „Autonomie“ als eine
weitere Merkmalsdimension für Arbeitsinhalte in nahezu allen gängigen Me-
thoden enthalten ist.345 Unter Autonomie wird nach HACKMAN/OLDHAM (1976)
„the degree to which the job provides substantial freedom, independence, and
discretion to the individual in scheduling the work and in determining the pro-
cedures to be used in carrying it out“346 verstanden, weshalb dieser Begriff
fortan synonym mit dem Begriff Eigenverantwortung verwendet wird. Die Tat-
sache, dass fast alle Analyseverfahren diesen Aspekt beinhalten, zeigt die
Wichtigkeit dieses Items auf.

Eine Expertenmonitor-Umfrage des BIBB, bei welcher sich Fachleute aus dem
Bereich der beruflichen Bildung u. a. zu Wertorientierungen von Auszubilden-
den während der Lehre äußerten, ergab, dass insbesondere die Werte „Unab-
hängig sein“ und „Eigene Fähigkeiten entfalten“ als äußerst wichtig von den
jungen Menschen empfunden werden.347 Wird bei der Planung und Gestal-
tung der Berufsausbildung seitens der Ausbildungsunternehmen keine Berück-
sichtigung dieser Werte genommen und muss der Lehrling folglich mehrheit-
lich fremdbestimmt aufgetragene Aufgaben ausführen, ohne dabei einen
hinreichenden Grad an Eigenverantwortlichkeit inne zu haben, kann dies mög-
licherweise zu Frustration mit der eigenen beruflichen Situation führen.

Bereits während der Berufsausbildung scheint demnach der Drang nach Eigen-
verantwortung junger Menschen einen bedeutenden Einflussfaktor darzustel-
len. Infolgedessen stellt auch hier der Weg an die Universität eine Möglichkeit
dar, diesem subjektiv wahrgenommenen Dilemma während der Berufsausbil-
dung zu entfliehen, weshalb unterstellt wird:

H21: Hochschulzugangsberechtigte, die keine hinreichende Eigenverantwort-
lichkeit seitens des Ausbildungsunternehmens offeriert bekommen, neh-
men im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

344 Vgl. Herget (1996), S. 12
345 Vgl. Ulich (2001), S. 104 ff.
346 Hackman/Oldham (1976), S. 258
347 Vgl. Krewerth et al. (2008), S. 10
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Unterforderung

Während im vorangehenden Abschnitt der Fokus auf die seitens des Ausbil-
dungsunternehmens offerierten Möglichkeiten, eigenständig arbeiten zu dür-
fen gerichtet wurde, sei nun der Blick auf das Anforderungsniveau in der Lehre
in Gegenüberstellung zu den Qualifikationen eines Individuums gerichtet.

ULRICH (2000) fand im Rahmen einer Korrelationsanalyse auf Basis der Daten
der Erwerbstätigenbefragung 1998/1999 heraus, dass „wer in besonderer
Weise gefordert wird, [...] sich der Tendenz nach auch zufriedener mit seiner
Arbeit“348 zeigt. Neue Untersuchungen ergeben jedoch, dass viele Arbeitneh-
mer in ihrem Beruf gelangweilt, desinteressiert und unterfordert sind.349 Be-
steht eine Diskrepanz zwischen dem Qualifikationsniveau von Beschäftigten
und den Qualifikationsanforderungen am Arbeitsplatz dahingehend, dass das,
„was vom Unternehmen an Arbeitsleitung gefordert wird [...] unter den Mög-
lichkeiten des Arbeitnehmers“350 liegt, wird dies unter der Begrifflichkeit „Un-
terforderung“ zusammengefasst.351

Während ROTHLIN und WERDER (2007) eine zu geringe Eigenverantwortung als
ein Element der Unterforderung aufführen,352 nehmen sowohl HACKMAN/
OLDHAM (1976) als auch UDRIS/ALIOTH (1980) eine gezielte Differenzierung bei-
der Indikatoren vor. Letztere legen in ihrem Verfahren zur Messung des subjek-
tiven Erlebens von Arbeitstätigkeiten zunächst zwei Hauptaspekte zugrunde.
Einerseits den Aspekt der „Entfremdung“, zu welchem u. a. das Item Eigenver-
antwortung zu subsummieren ist, andererseits den Aspekt der „Beanspru-
chung“, worunter primär die Indikatoren Unterforderung bzw. Überforderung
zu zählen sind.353 Aufgrund dieser eindeutigen Trennung wurde sich auch im
Rahmen der vorliegenden Arbeit auf diese Analyse gestützt und eine bewusste
Abgrenzung der Indikatoren Eigenverantwortlichkeit und Unterforderung vor-
genommen.

Während im Rahmen der Erwerbstätigenbefragung in den Jahren 1998 und
1999 drei Prozent der Befragten (aller Ausbildungsniveaus) angaben, den be-
trieblichen Anforderungen nicht gewachsen zu sein, fühlen sich mit einem An-
teil von sieben Prozent mehr als doppelt so viele unterfordert an ihrem Arbeits-
platz.354

348 Ulrich (2000), S. 108
349 Vgl. Rothlin/Werder (2007), S. 17
350 Rothlin/Werder (2007), S. 17
351 Vgl. Wippermann (1981), S. 346
352 Vgl. Rothlin/Werder (2007), S. 17
353 Vgl. Udris/Alioth (1980), S. 62 ff.; Ulich (2001), S. 109
354 Vgl. Paramentier (2000), S. 32
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Demzufolge kann konstatiert werden, dass jene Individuen, die ihr Potenzial im
Rahmen ihrer Berufsausbildung nicht vollends ausschöpfen können, möglicher-
weise nach Beendigung dieser ein Studium aufnehmen möchten, um dieser
„Ermüdung“ zu entfliehen. Daher ist folgendes anzunehmen:

H22: Hochschulzugangsberechtigte, die in der Ausbildung unterfordert sind,
nehmen im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

Keine Interessenverwirklichung

Neben dem Aspekt der Eigenverantwortung (Autonomie) machen HACKMAN

und OLDHAM (1976) im Rahmen ihres Job Diagnostic Survey, welcher zugleich
die Basis für das Verfahren zur subjektiven Arbeitsanalyse von UDRIS/ALIOTH

(1980) ist, auf einen weiteren Aspekt aufmerksam: die inhaltliche Tätigkeit. So
tragen die erlebte Bedeutsamkeit und Ganzheitlichkeit einer Arbeitsaufgabe
maßgeblich zum Wohlbefinden eines Subjekts bei. Demnach ist es für Arbeit-
nehmer von immenser Bedeutung, interessante, bedeutsame und herausfor-
dernde Tätigkeiten ausführen zu können.355

Für Ausbildungsunternehmen ist es daher essentiell, das Motivationsverhalten
ihrer Schützlinge fortlaufend zu beobachten und gegebenenfalls zu intervenie-
ren, wenn festzustellen ist, dass dieses schwindet. Hierzu zählt es, diesen inte-
ressante Problemstellungen, Tätigkeiten, Konflikte oder aber Zielangaben unter
Hinzuziehen der individuellen Belange aufzuzeigen. Dies fördert das Interesse
der jungen Menschen, da es die Aufmerksamkeit auf wichtige Aspekte des
Lehrstoffs lenkt.356

Werden Unternehmen diesem Anspruch jedoch nicht gerecht und müssen
Auszubildende Aufgaben ausführen, die nicht den eigenen Interessen entspre-
chen, kann dies unter Umständen dazu führen, dass die jungen Menschen
nach Beendigung der Berufsausbildung nun doch ein Hochschulstudium auf-
nehmen wollen, um die intrinsischen Bedürfnisse zu befriedigen. Demnach
kann postuliert werden:

H23: Hochschulzugangsberechtigte, die keinen interessanten Tätigkeiten
während der Berufsausbildung nachgehen können, nehmen im Anschluss
an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

355 Vgl. Hackman/Oldham (1976), S. 257
356 Vgl. Klauer/Leutner (2012), S. 51 ff.
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Unangemessene betriebliche Rahmenbedingungen

Ein weiterer Gesichtspunkt, der im Rahmen des von UDRIS und ALIOTH (1980)
entwickelten SAA Verfahrens aufgegriffen wird und bedeutsam für den vorlie-
genden Untersuchungskontext ist, sind die dort wahrgenommenen betriebli-
chen Rahmenbedingungen. So untersuchen sie u. a. die wahrgenommene Un-
terstützung durch Kollegen, die empfundene Kooperation im Unternehmen
sowie die Respektierung durch Vorgesetzte als Indices der subjektiven Arbeits-
analyse.357

Solche betrieblichen Gründe scheinen auch nicht unbedeutend zu sein für
junge Auszubildende, was auch in einer Studie des BIBB, welche Ursachen für
die Lösung von Ausbildungsverträgen untersuchten, verdeutlicht wird. Eine
schlechte Vermittlung von Ausbildungsinhalten, ungünstige Arbeitszeiten so-
wie Konflikte mit Ausbildern und Betriebsinhabern zählen für mehr als 60
Prozent der Befragten zu den wesentlichen Gründen eines vollzogenen Ausbil-
dungsabbruchs.358 Obgleich die im vorliegenden Untersuchungskontext be-
trachteten Probanden weit entfernt von einer Vertragslösung sind, lassen sich
weitere Motive durch das Heranziehen dieser Extreme ableiten.

Demnach ist anzunehmen, dass es einen Zusammenhang zwischen den sub-
jektiv wahrgenommenen betrieblichen Rahmenbedingungen und der Bereit-
schaft das Unternehmen zu verlassen gibt. Wird so beispielsweise das Arbeits-
klima als unerträglich empfunden, führt dies unter Umständen dazu, dass viele
Auszubildende nach Beendigung ihrer Lehre an eine Universität gehen. Es ist
demnach festzuhalten:

H24: Hochschulzugangsberechtigte, welche die betrieblichen Rahmenbedin-
gungen während der Berufsausbildung als nicht angemessen empfinden,
nehmen im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

4.4.2.2 Streben nach beruflicher Achtung

Zu Beginn dieses Teilkapitels „Individuelle Einflussfaktoren“ wurde konstatiert,
dass der Fokus auf das Individuum und seine intrinsischen Motive gerichtet
werde. An dieser Stelle ist es demzufolge unerlässlich einen Blick auf die theo-
retischen Grundlagen der Motivationstheorie selbst zu richten. Dabei gibt es
eine Vielzahl an Begründungsansätzen, die sich vornehmlich mit der Frage aus-
einandersetzen, wie Motivation entsteht und wie dies wiederum das Handeln
eines Individuums beeinflusst.359

357 Vgl. Udris/Alioth (1980), S. 63
358 Vgl. Schöngen (2003), S. 36
359 Vgl. Kornadt (2007), S. 289
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Während die sogenannten motivationalen Prozesstheorien Erklärungsansätze
liefern, wie Motivation (von außen) gesteuert und generiert werden kann,
beschäftigen sich Inhaltstheorien mit dem Inhalt, der Art und Wirkung von
Motiven. Dabei untersuchen sie, welche Faktoren in einem Individuum Ver-
halten erzeugen und was dieses aufrechterhält.360 Da im vorliegenden Unter-
suchungsrahmen diese intrinsischen Einflussfaktoren in Erfahrung gebracht
werden sollen, wird der Fokus nachfolgend ausschließlich auf letzteren motiva-
tionstheoretischen Ansatz gerichtet.

Die wohl bekannteste Motivationstheorie geht auf den amerikanischen Psycho-
logen MASLOW (1970) zurück. Basierend auf der Annahme, dass einige Bedürf-
nisse Vorrang vor anderen haben, stellt er eine hierarchische Ordnung von
menschlichen Bedürfnissen und Motiven in Form einer Pyramide dar.361 Diese
ordnet er in fünf verschiedene Kategorien an, beginnend mit den grundle-
gendsten Bedürfnissen eines Menschen. Die unterste Einordnung bilden dabei
die physiologischen Bedürfnisse, wie beispielsweise die Notwendigkeit nach
Luft und Nahrung. Die nächsten beiden Kategorien bilden zunächst das Anlie-
gen nach Sicherheit und Schutz sowie darüber die Begierden nach Zugehörig-
keit und Liebe (soziale Bedürfnisse). Die vorletzte Kategorie, die sogenannten
Individualbedürfnisse, stehen für die Bedürfnisse nach Ansehen, Prestige und
Wertschätzung. Das Streben nach Selbstverwirklichung bildet die letzte Gat-
tung und somit die Spitze der Bedürfnispyramide von MASLOW (1970). 362

Die unteren vier Kategorien sind allesamt den sogenannten Defizitbedürfnissen
zuzuordnen. Gilt eine Kategorie als nicht vollends erfüllt, fungiert dieses Defizit
als Motivationsfaktor, der das Individuum antreibt, das eigene Handeln so aus-
zurichten, dass dieses befriedigt werden kann. Demnach wird das menschliche
Handeln von aufeinander aufbauenden Bedürfnissen motiviert und gelenkt.363

„[...] a want that is satisfied is no longer a want.“364 Die Selbstverwirklichung
eines Individuums kann folglich nur eintreten, wenn alle Defizitbedürfnisse zu-
frieden gestellt sind.

Während die unteren drei Defizitbedürfnisse für den vorliegenden Untersu-
chungskontext eine sekundäre Rolle spielen, gilt es vor dem Hintergrund der
gegenwärtigen Forschungsfrage ein besonderes Augenmerk auf die vierte Ka-
tegorie, die der Individualbedürfnisse, zu werfen. „Erfolg, Selbstvertrauen und
Kompetenz, aber auch abhängige Bedürfnisse wie Macht, Status und Verant-

360 Vgl. Allaverdi (2009), S. 13
361 Vgl. Kirchler (2008), S. 99
362 Vgl. Maslow (1970), S. 35 ff., S. 59 f.
363 Vgl. Allaverdi (2009), S. 14; Maslow (1970), S. 59 f.
364 Maslow (1970), S. 38
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wortung gehören zu dieser Kategorie von Bedürfnissen.“365 Sind so beispiels-
weise die Bedürfnisse nach Macht und Verantwortung bei jungen Menschen
während ihrer Berufsausbildung nicht befriedigt, kann dies einen denkbaren
Motivator dafür darstellen, den künftigen Bildungsweg noch einmal zu über-
denken.

In der Wissenschaft wurde jedoch heftig kritisiert, dass der MASLOW’SCHE An-
satz keine Unterscheidung nach Personenzielgruppen vornimmt und der Theo-
riegehalt zudem stark vereinfacht und pauschalisiert ist. Daher sei an dieser
Stelle auf einen weiteren Psychologen einzugehen, der sich ebenfalls einge-
hend mit Motivationstheorien auseinandersetzt.

HERZBERG (1959) rückt im Rahmen seiner Zwei-Faktoren-Theorie der Arbeits-
motivation arbeitstechnische Faktoren in den Fokus seiner Untersuchung, was
insbesondere für die gegenwärtige Forschungsfrage von Bedeutung ist. Hier
erforscht er, was Menschen bei ihrer Arbeit motiviert. Auf Basis der Befragung
zahlreicher Arbeiter nach Arbeitssituationen, in denen sie sich entweder beson-
ders zufrieden oder unzufrieden fühlten, nimmt er ebenso wie MASLOW (1970)
eine Klassifikation möglicher Einflussfaktoren vor. Diese teilt er in sogenannte
„Motivatoren“ und „Hygienefaktoren“ ein. Während erstere intrinsischer Na-
tur sind, die im direkten Zusammenhang mit der ausübenden Tätigkeit stehen,
wie beispielsweise Leistungserfolg, Anerkennung, Aufstieg oder Verantwor-
tung, zählen zu „Hygienefaktoren“ Eigenschaften wie Status, Bezahlung oder
Sicherheit, die von Dritten vorgegeben werden und somit extrinsischen Cha-
rakter besitzen.366 Um mit der eigenen Arbeit wirklich zufrieden zu sein, müs-
sen nach HERZBERG (1959) beide Ausprägungen vorhanden sein.367

Die Motivatoren fokussieren ebenso wie die Individualbedürfnisse nach MAS-

LOW (1970) den Wunsch, im Beruf geachtet zu werden und eine hinreichende
Verantwortung inne zu haben. Demzufolge kann aus beiden Theorien ein wei-
terer bedeutender Einflussfaktor für den vorliegenden Untersuchungskontext
abgeleitet werden: das Streben nach beruflicher Achtung. Dieser Faktor kann
dabei verschiedene Ausprägungen annehmen, wie beispielsweise Prestige, Ver-
antwortung oder aber Macht gegenüber anderen. Diese Erkenntnis wird u. a.
von BECKER (2009) bekräftigt. Er beschreibt Bildung mithin als „das individuelle
Streben nach Gütern wie [...] soziale Anerkennung (Prestige)“368.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass junge Menschen in ihrer
Ausbildung unter anderem auch nach gesellschaftlicher Achtung, beispiels-

365 Kirchler (2008), S. 100
366 Vgl. Allaverdi (2009), S. 15; Kirchler (2008), S. 104 f.
367 Vgl. Herzberg et al. (1959), S. 113 ff.
368 Becker (2011), S. 26
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weise in Form von Macht und/oder Prestige, streben. Sind diese Bedürfnisse
nicht vollends erfüllt, suchen sie möglicherweise einen Weg diesen nachzu-
kommen. Die Aufnahme eines Studiums nach Beendigung der Berufsausbil-
dung stellt ein denkbares Mittel dar, dies zu erreichen.369 Demzufolge kann an-
genommen werden:

H25: Hochschulzugangsberechtigte, die nach beruflicher Achtung streben,
nehmen im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

4.4.2.3 Bildungsstand potenzieller Mitbewerber

Schließlich lässt sich aus der sogenannten Job Competition Theory (Theorie des
Arbeitsplatzwettbewerbs), welche auf den Wissenschaftler THUROW (1975) zu-
rückzuführen ist, ein letzter vermutlich bedeutender (individueller) Einflussfak-
tor für den vorliegenden Untersuchungskontext ableiten.

Zentral für diese Theorie ist dabei die Annahme, dass Mitarbeiter auf den Ar-
beitsmärkten um bestimmte, insbesondere hoch bezahlte Berufe konkurrieren.
Jene Personen, die dabei ein höheres Bildungsniveau vorweisen können, wer-
den demnach seitens der Arbeitgeber bevorzugt eingestellt als jene mit einem
niedrigeren Bildungsabschluss.370 Infolgedessen versuchen rational denkende
Menschen durch höhere Investitionen in Bildung potenziellen Arbeitgebern zu
signalisieren, dass sie sich besser eignen und motivierter und zuverlässiger sind
als Mitstreiter mit „geringerer“ Bildung und sie sich so eine Verbesserung der
eigenen beruflichen Position erhoffen.371

Dies löst nach HUMMELSHEIM und TIMMERMANN (2010) wiederum „einen verti-
kalen Verdrängungsprozess aus, der in eine ‚nach oben gerichtete Bildungsspi-
rale’ münden wird“.372 JACOB (2001), die diesen Aspekt ebenfalls im Rahmen
einer Studie zu Mehrfachausbildungen untersuchte, führt an dieser Stelle die
Bezeichnung „konkurrenzbedingte Höherqualifizierung“ ein.373 Der Vergleich
mit dem Bildungsstand möglicher Konkurrenten um einen Arbeitsplatz gilt
demnach als Motiv für die eigene (höhere) Investition in Bildung.

Übertragen auf den vorliegenden Untersuchungskontext wäre demnach anzu-
nehmen, dass andere Auszubildende als potenzielle Mitbewerber betrachtet
werden könnten. Hierbei ist zu unterstellen, dass je höher das allgemein vor-
herrschende Bildungsniveau unter den Auszubildenden, desto größer die indi-

369 Vgl. Lörz et al. (2012), S. 41
370 Vgl. Linsley (2005), S. 5; Thurow (1975), S. 76
371 Vgl. Mattila (1982), S. 246; Thurow (1975), S. 91
372 Hummelsheim/Timmermann (2010), S. 111
373 Vgl. Jacob (2001), S. 11
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viduelle Investition in weitere Bildung, um sich gegenüber künftigen Arbeitge-
bern Vorteile zu verschaffen. Diesem Grundgedanken zufolge liegen die
Motive nach der Berufsausbildung an eine Hochschule zu gehen nicht primär
darin begründet, die eigenen Interessen und Wünsche zu befriedigen, sondern
vielmehr als eine Art Verteidigung der eigenen beruflichen Situation, um ge-
genüber potenziellen Mitbewerbern, hier den anderen Auszubildenden, nicht
schlechter gestellt zu sein. Folglich kann folgende These aufgestellt werden:

H26: Hochschulzugangsberechtigte, die gegenüber potenziellen Mitbewer-
bern nicht schlechter gestellt sein möchten, nehmen im Anschluss an die
Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf.

4.5 Übersicht der generierten Hypothesen

Die in den vorangegangenen Abschnitten entwickelten Hypothesen zu mögli-
chen Einflussfaktoren auf die Bildungs- und Berufswahlentscheidung von
Hochschulzugangsberechtigen, zunächst eine Berufsausbildung und erst im
Anschluss daran ein Hochschulstudium aufzunehmen (Additive Doppelqualifi-
kation), finden sich zusammengefasst in Abbildung 10 wieder. Eine Darstellung
der unterschiedlichen Wirkungszeitpunkte (erste und zweite Schwelle des
Übergangsmodells) sowohl der exogenen (institutionelle, soziodemographische
und bildungsökonomische) als auch der endogenen (individuelle) Einflüsse wur-
de ebenfalls vorgenommen.
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Abb. 10: Übersicht der Hypothesen
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5 Methodologische Vorgehensweise

5.1 Auswahl der Untersuchungseinheiten

Der Fokus der vorliegenden Untersuchung richtet sich auf das Entscheidungs-
verhalten von hochschulzugangsberechtigten Auszubildenden an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells. Dabei soll der Frage nachgegangen werden,
was Hochschulzugangsberechtigte dazu bewegt, nach Erlangung des (Fach-)
Abiturs zunächst eine Berufsausbildung und erst dann ein Hochschulstudium
an einer (Fach-)Hochschule aufzunehmen. Es gibt bereits einige Panelstudien,
die sich in Ansätzen ebenfalls mit dieser Thematik auseinandersetzen (vgl. Ka-
pitel 3), weshalb an dieser Stelle ein kurzer Exkurs vorgenommen werden soll.
Hier sind aufgrund ihrer großen Expertise in den Bereichen Hochschulfor-
schung und -entwicklung sowie der Vielzahl an hervorgebrachten wissen-
schaftlichen Beiträgen insbesondere das Studienberechtigtenpanel des HIS, die
BIBB/BAuA-Erwerbstätigenbefragung des Bundesinstituts für Berufsbildung
(BIBB) und der Bundesanstalt für Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) so-
wie das Nationale Bildungspanel (NEPS) zu nennen. Sie unterscheiden sich hin-
sichtlich ihrer Zielsetzungen, Erhebungsmethoden und -zeitpunkte.

Während letztere einmalig ca. 20.000 Erwerbstätige ab einem Alter von 15
Jahren und mit einer wöchentlichen Arbeitszeit von mindestens zehn Stunden
in Deutschland befragen374, handelt es sich bei dem Studienberechtigtenpanel
des HIS um eine Längsschnittstudie, bei der dieselbe Zielgruppe über einen be-
stimmten Zeitraum hinweg mehrfach hinsichtlich ihrer Bildungs- und Berufs-
pläne befragt wird.375

Eine Analyse des jüngst eingesetzten Fragebogens im Rahmen der in den Jah-
ren 2011 und 2012 durchgeführten Erwerbstätigenbefragung deutet darauf
hin, dass auf den ersten Blick viele Überschneidungen mit der gegenwärtigen
Forschungsfrage vorhanden zu sein scheinen. So liefert die Befragung Aus-
sagen zu einer Vielzahl der im vorangegangenen Kapitel theoretisch herge-
leiteten institutionellen, soziodemographischen sowie bildungs- und makro-
ökonomischen Einflussfaktoren, wie beispielsweise Schulform, Abiturnote,
Geschlecht, Migrationshintergrund, Bildungsniveau der Eltern, u. v.m.376

Bei genauerer Betrachtung fällt jedoch auf, dass der Fokus der BIBB/BAuA Be-
fragung vor allem auf Arbeitsbedingungen (wie beispielsweise Tätigkeits-
schwerpunkte, Arbeitsanforderungen, Weiterbildungsbedarf, Arbeitsbelastun-

374 Vgl. BaUA (2012)
375 Vgl. HIS
376 Vgl. BIBB/BAuA (2011)
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gen, etc.) gerichtet wird und die einzelnen Motive, die zu der jeweiligen
Tätigkeit führten, nahezu gänzlich außer Acht gelassen werden. Demzufolge
liefern diese Daten keine hinreichenden Erklärungen für die im vorangegange-
nen Kapitel 4.4 theoretisch hergeleiteten individuellen Einflussfaktoren.

Hinzu kommt ein weiterer Aspekt. Die BIBB/BAuA Erwerbstätigenbefragung
fokussiert global erwerbstätige Personen. Für die vorliegende Untersuchung
müssten folglich all jene Probanden herausgefiltert werden, die eine Fach- oder
Allgemeine Hochschulreife besitzen, sich derzeit in einer Berufsausbildung be-
finden und bereits den Wunsch geäußert haben, ein Hochschulstudium im An-
schluss aufnehmen zu wollen. Würden darüber hinaus nur bestimmte Ausbil-
dungsberufe fokussiert werden, würde sich die Zahl verwertbarer Daten weiter
erheblich reduzieren.

Bei dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) handelt es sich ebenfalls um eine Pa-
nelstudie, bei der ca. 60.000 Personen verschiedener Altersgruppen befragt
werden, mit der Zielsetzung, die Entwicklung von Bildung über den Lebenslauf
zu erforschen und die Probanden durch verschiedene Stadien ihres Lebens zu
begleiten. Dabei werden Daten zu Kompetenzentwicklungen, Bildungsrendi-
ten, -entscheidungen und -prozessen über die gesamte Lebensdauer einer Per-
son erfasst. Diese inhaltlichen Schwerpunkte werden auf sechs Startkohorten
verteilt: (1) Neugeborene, (2) Kindergartenkinder, (3) Fünftklässler, (4) Neunt-
klässler, (5) Studierende und (6) Erwachsene.377

Für die gegenwärtige Forschungsfrage wären lediglich die Kohorten vier
(Neuntklässler: Bildungswege von Schülerinnen und Schülern ab Klasse neun)
und fünf (Studierende: Hochschulstudium und Übergang in den Beruf) sowie
in Teilen die Kohorte sechs (Erwachsene: Bildung im Erwachsenenalter und le-
benslanges Lernen) von Relevanz. Wie schon bei der BIBB/BAuA Erwerbstäti-
genbefragung, zeigt sich jedoch auch hier, dass jeweils nur Teilaspekte abge-
fragt werden. Ein besonderer Fokus liegt insbesondere bei Kohorte fünf auf
Kompetenzen von Studierenden und deren Kompetenzentwicklung im Studi-
enverlauf, welche für das Untersuchen von Beweggrüngen, die zu einer Additi-
ven Doppelqualifikation führen, nicht im Fokus stehen. Es werden zudem sin-
guläre Faktoren erfasst, wie z. B. die soziale Herkunft, das Geschlecht oder der
Migrationshintergrund. Diese sind jedoch nicht so umfassend und breit, wie es
für die Beantwortung der Forschungsfrage vonnöten wäre.378

Dem entgegen fokussiert das Studienberechtigtenpanel des HIS die nachschuli-
schen Bildungs- und Berufswege ausschließlich von studienberechtigten Schul-

377 Vgl. Leibniz-Institut für Bildungsverläufe e. V. (2015);
378 Vgl. ebd.
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abgängern sowie deren zugrunde gelegten Motive und Einstellungen. Der ent-
scheidende Nachteil hinsichtlich der im Rahmen dieser Arbeit zugrunde
gelegten Forschungsfrage liegt jedoch im Zeitpunkt der Datenerhebung. Das
HIS nimmt eine wiederholte Befragung des gleichen Jahrgangs binnen vier Jah-
ren zu drei verschiedenen Zeitpunkten vor. Die erste Erhebung findet ca. ein
halbes Jahr vor Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung statt. Die zweite
Befragung folgt ein Jahr später, um eine fundierte Aussage treffen zu können,
ob die zuvor geplanten Werdegänge tatsächlich realisiert wurden. Der Fokus
wird an dieser Stelle folglich zunächst ausschließlich auf die erste Schwelle des
Übergangsmodells gerichtet.

Die letzte Erhebung findet vier Jahre nach der ersten Befragung statt, mit der
Zielsetzung Erkenntnis zu erlangen, welcher Bildungs- und Berufsweg letztlich
eingeschlagen wurde. Zum besseren Verständnis dieses Vorgehens liefert Ab-
bildung 11 einen grafischen Überblick.

Abb. 11: Studienberechtigtenpanel 2010 des HIS

Aufgrund der Tatsache, dass mithilfe dieses Verfahrens sowohl Intention als
auch Realisierung der Probanden abgebildet werden, postulieren JACOB et al.
(2013), dass dies die einzig verwendbare Variante zur Analyse der Motive des
Übergangsverhaltes junger Menschen sei.379

Dennoch ist die Aussagekraft dieser Paneldaten für die vorliegende For-
schungsfrage aufgrund einiger Gründe nicht geeignet. Während die Befra-
gungszeitpunkte an der ersten Schwelle des Übergangsmodells zeitlich eng
beieinander liegen, wodurch Intention und Realisierung begründet abgebildet
werden, scheint der Übergang an der zweiten Schwelle vernachlässigt zu wer-
den. Hier liegt zwischen Befragung des intendierten Bildungs- und Berufswe-

379 Vgl. Jacob et al. (2013), S. 313
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ges sowie tatsächlicher Realisierung ein Zeitraum von drei Jahren. Wenn auch
anzunehmen ist, dass eine Berufsausbildung insbesondere für (Fach-)Abiturien-
ten durchschnittlich weniger als drei Jahre dauert, ist dennoch zu berücksichti-
gen, dass nicht alle Probanden unmittelbar nach Erlangung der Hochschulreife
(erste Schwelle) oder aber nach Beendigung der Berufsausbildung (zweite
Schwelle) nahtlos in die folgende Bildungs- oder Berufsphase einmünden. Die
Aufnahme eines freiwilligen sozialen Jahres, die bei den Testpersonen zum Teil
noch existierende Wehrdienstpflicht oder aber etwaige Zulassungsbeschrän-
kungen führen oftmals zu zeitlichen Verzögerungen. Darüber hinaus stellt der
im Rahmen dieser Arbeit untersuchte Ausbildungsberuf „Kraftfahrzeugme-
chatronik“ mit einer Ausbildungsdauer von 3,5 Jahren bereits eine zu beach-
tende Ausnahme dar. Demzufolge liegt an dieser Stelle eine zu heterogene Un-
tersuchungsgruppe vor, die eine vergleichende Analyse über mögliche Motive
und Einflussfaktoren nur erschwert und mit großen Verzerrungen zulässt.380

Viel gravierender ist jedoch ein weiterer Aspekt. Das HIS bildet die Wahlent-
scheidung an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells nur unzureichend
ab. Eine endgültige Entscheidung über den künftigen Bildungs- und Berufsweg
wird zumeist unmittelbar vor dem Übergang getroffen.381 Demzufolge müsste
im Rahmen des Studienberechtigtenpanels ein vierter Erhebungszeitpunkt ein-
gefügt werden, welcher in etwa ein halbes Jahr vor Beendigung der Berufsaus-
bildung stattfindet, um ebenso wie an der ersten Schwelle eine fundierte Aus-
sage über Intention und Realisierung treffen zu können.

Der Aspekt trifft ebenso auf die BIBB/BAuA Erwerbstätigenbefragung zu. Hier
müssten folglich jene Probanden herausgefiltert werden, welche die bereits ge-
nannten Eigenschaften besitzen (siehe oben) und sich darüber hinaus unmittel-
bar vor Beendigung der Berufsausbildung befinden. Dies würde jedoch eine
noch größere Reduktion der Datenmenge bedeuten, sodass deren verallgemei-
nerbare Aussagekraft infrage zu stellen wäre.

Doch auch wenn eine solch essentielle Zusatzinformation vorliegen würde,
stellen sie für die vorliegende Untersuchung Sekundärdaten dar, bei welchen
an dieser Stelle auf den Aspekt der Aktualität hinzuweisen ist. Bis diese Daten
zur Verfügung stehen vergehen meist mehrere Jahre. JACOB et al. verwenden
so beispielsweise in ihrem im Jahr 2013 veröffentlichen Artikel Sekundärdaten
aus den Jahren 1999 und 2002.382

380 Vgl. Brückner (1990), S. 379,;Jacob et al. (2013), S. 314
381 Vgl. Spangenberg/Willich (2013), S. 170
382 Vgl. Jacob et al. (2013), S. 313
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Aufgrund der Tatsache, dass bis dato keine wissenschaftlichen Untersuchun-
gen existieren, deren Erhebungszeitpunkt an der zweiten Schwelle des Über-
gangsmodells zeitlich so nah an der tatsächlichen Realisierung liegt, fand im
Rahmen des gegenwärtigen Forschungsrahmens eine Primärerhebung im letz-
ten Ausbildungsjahr der Probanden statt. Durch diesen speziellen Ergebungs-
zeitpunkt wird davon ausgegangen, dass der Aussagegehalt der zentralen Vari-
ablen „Studierwilligkeit“ und „Tendenz studieren zu gehen“ (vgl. Kapitel 5.3.1
bzw. Frage 15a-c, Anhang 1) äußerst hoch und somit sehr valide ist.

Entgegen der Aussage von JACOB ET AL. (2013), dass sowohl Intention als auch
Realisierung abgebildet werden sollten, um validere Ergebnisse zu erzielen, ist
die hier zugrunde gelegte ausschließliche Betrachtung der Intention gemäß
CHANDON ET AL. (2005) durchaus zulässig. Sie belegen, dass durch die Abfrage
der Intention, diese den Probanden explizit ins Bewusstsein gerufen werde,
was schließlich zu einer Intensivierung der eigenen Handlungsabsicht und Ver-
wirklichung des geplanten Verhaltens führt.383 Durch die Abfrage von Absich-
ten, wird demnach deren Realisierung gesteigert, weshalb die Verwendung
von Intentionen als Vorhersage über künftiges Verhalten einen validen Faktor
im vorliegenden Untersuchungskontext darstellt.

Neben diesem besonderen und für die vorliegende Forschungsfrage essentiel-
len Erhebungszeitpunkt, der ausschließlich im Rahmen einer eigenen Datener-
hebung sichergestellt werden kann, bieten Primärdaten weitere wichtige Vor-
teile gegenüber Sekundärdaten.

Obschon Sekundärdaten deutlich kostengünstiger sind und in Teilen zu we-
sentlich größeren Stichproben führen, ist ihre Verlässlichkeit und Gründlichkeit
hinsichtlich einer korrekten Erhebung und Auswertung, sofern nicht mit Roh-
daten gearbeitet wird, oftmals infrage zu stellen. Ein weiterer Aspekt, der sich
als problematisch erweisen kann, ist der zumeist geringere Grad an Aktualität.
Hinzu kommt die Tatsache, dass in der Sekundärforschung oft nicht alle Fakto-
ren erhoben werden, welche die zu untersuchende Variable nach theoretischen
Gesichtspunkten beeinflussen. Dies kann wiederum dazu führen, dass nicht
kontrollierte Einflüsse unter Umständen sehr hoch sind und dieser Tatbestand
zu erheblichen Verzerrungen führt.384

5.2 Datenerhebung

Der Fokus der Datenerhebung konzentriert sich auf vier Ausbildungsberufe:
Bankkaufmann, Industriekaufmann, Kraftfahrzeugmechatroniker sowie Au-

383 Vgl. Chandon et al. (2005), S. 10
384 Vgl. Chandon et al. (2005), S. 12
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genoptiker. Während erstere kaufmännische Ausbildungsberufe, die nach dem
Berufsbildungsgesetz (BBiG) geregelt sind, darstellen, repräsentieren letztere
klassische Handwerksberufe, die gemäß § 3, Absatz 3 BBiG zudem dem Gesetz
zur Ordnung des Handwerks (kurz: Handwerksordnung (HWO)) unterliegen.385

Dies verhindert ein möglicherweise verzerrtes Darstellungsbild und lässt eine
spätere Gegenüberstellung möglicher Einflussfaktoren in beiden Sektoren zu.

Die Selektion dieser vier Ausbildungsberufe erfolgte auf Basis aktueller Statisti-
ken des BIBB386 sowie des Zentralverbands des Deutschen Handwerks (ZDH)387.
Dabei wurden jene Berufe gewählt, bei denen im Jahr 2011388 pro Sektor so-
wohl absolut als auch prozentual die mit Studienberechtigung am stärksten
besetzten Ausbildungsberufe vorzufinden sind (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Übersicht der mit Studienberechtigung am stärksten besetzten Ausbildungsberufe im Jahr
2011

Ausbildungsberuf Abiturienten
absolut (N)

Anteil an Studien-
berechtigten im

Ausbildungsberuf
Männer Frauen

Industriekaufmann 11.097 61,7 % 37,1 % 62,9 %

Bankkaufmann 9.081 69,3 % 42,4 % 57,6 %

Kraftfahrzeug-
mechatroniker 1.398 7,3 % 97,1 % 2,9 %

Augenoptiker 816 34,7 % 24,9 % 75,1 %

Eine weitere Selektion der Datenerhebung fand hinsichtlich der regionalen Ver-
teilung statt. Hier wurde eine Auswahl auf die drei Bundesländer Niedersach-
sen, Nordrhein-Westfalen sowie Rheinland-Pfalz vorgenommen. Diese Selek-
tion erfolgte zunächst auf Basis der mit Studienberechtigung am stärksten
besetzten Ausbildungsberufe pro Bundesland. Während Nordrhein-Westfalen
über alle vier Ausbildungsberufe hinweg die höchsten Abiturientenzahlen her-
vorbringt, belegt Bayern bei beiden Handwerksberufen den zweiten Rang, bei
den kaufmännischen Berufen Bankkaufmann sowie Industriekaufmann jedoch
nur noch den vierten Rang. Analoges gilt für das Bundesland Baden-Württem-
berg. Dieses bringt nach Nordrhein-Westfalen im Bereich Industrie und Bank
die meisten Studienberechtigten hervor, fällt jedoch sowohl bei den Augenop-
tikern als auch bei den Kraftfahrzeugmechatronikern auf den vierten Platz.
Dem entgegengesetzt ist Niedersachsen über alle Ausbildungsberufe hinweg

385 Vgl. § 3, Absatz 3 BBiG
386 vgl. BIBB (2012), S. 159
387 Vgl. ZdH (2011)
388 Die Durchführung der Befragung fand im Zeitraum 2012–2013 statt, weshalb das Jahr 2011

als Grundlage herangezogen wurde.
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stetig auf Platz drei vertreten, weshalb es neben Nordrhein-Westfalen für die
vorliegende Untersuchung ausgewählt wurde (vgl. Tab. 3).389

Tab. 3: Übersicht der mit Studienberechtigung am stärksten besetzten Ausbildungsberufe pro Bun-
desland im Jahr 2011

Bundesland Bankkaufmann Industrie-
kaufmann Augenoptiker KfZ-Mecha-

troniker

Baden-
Württemberg 1.431 1.920 76 130

Bayern 1.239 1.221 103 182

Berlin 240 255 52 36

Brandenburg 147 144 25 65

Bremen 117 162 18 11

Hamburg 363 258 31 30

Hessen 864 1.080 52 68

Mecklenburg-
Vorpommern 108 81 20 27

Niedersachsen 1.233 1.362 87 132

Nordrhein-
Westfalen 2.676 4.659 199 375

Rheinland-
Pfalz 525 717 34 47

Saarland 150 189 13 33

Sachsen 177 210 32 114

Sachsen-Anhalt 144 144 24 47

Schleswig
Holstein 309 366 30 47

Thüringen 180 174 20 54

Ferner wurde das Bundesland Rheinland-Pfalz als in die Erhebung einbezogen.
Während dieses Bundesland seit jeher keine Gebühren für die Aufnahme eines
Hochschulstudiums verlangt, hatte Nordrhein-Westfalen diese erst zum Win-
tersemester 2011/2012 erlassen. Niedersachsen390 erhob zum Befragungszeit-
punkt einen Semesterbeitrag in Höhe von 500 Euro.391 Folglich werden drei

389 Vgl. ZdH (2012)
390 Diese Angaben beziehen sich auf den Stand April 2013, zu welchem die Erhebung abge-

schlossen wurde und den befragten Probanden keine abweichenden Informationen vorlag.
Die Diskussion um die Abschaffung der Studiengebühren in Niedersachsen kam erst nach
Abschluss der Erhebung auf, sodass diese keine Relevanz hat und der damalige Status quo
Gültigkeit besitzt.

391 Vgl. Deutsches Studentenwerk (2012)
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verschiedene Szenarien abgebildet. Während die Studiengebühren in den Bun-
desländern Rheinland-Pfalz und Niedersachsen an beiden Schwellen des Über-
gangsmodells unverändert sind, hat sich dieser Faktor in Nordrhein-Westfalen
während der Berufsausbildung der Probanden verändert. Im Rahmen der
schriftlichen Befragung wird der Einfluss von Studiengebühren sowohl an der
ersten (Frage Nr. 18a, Anhang 1), als auch der zweiten Schwelle des Über-
gangsmodells (Frage Nr. 18b, Anhang 1) abgefragt. Durch diese Diversifikation
kann ein Vergleich hinsichtlich des Einflusses von Studiengebühren auf das Ent-
scheidungsverhalten der Untersuchungsgruppen vorgenommen werden (vgl.
Kapitel 6.2.4.1).

Eine weitere zu berücksichtigende Determinante bildet die „Nähe zur nächsten
Hochschule“, welche mithilfe des Indikators Hochschuldichte abgebildet wird.
Dieser Quotient errechnet sich aus der Anzahl aller Hochschulen pro Bundes-
land geteilt durch die Fläche in Tausend-km2. Tabelle 4 liefert hierzu auf Basis
aktueller Daten der statistischen Ämter des Bundes und der Länder392 sowie
der Ministerien der Bundesländer393 einen Überblick.

Tab. 4: Hochschuldichte nach Bundesländern

Bundesland Anzahl
Hochschulen Fläche (Tkm2) Hochschuldichte

Niedersachsen 32 47,6 0,67

Nordrhein-Westfalen 69 34,1 2,02

Rheinland-Pfalz 25 19,9 1,26

Während die Anzahl an Hochschulen pro km2 in Nordrhein-Westfalen im ge-
samten Bundesgebiet am höchsten ist (69 Hochschulen), weist auch Rhein-
land-Pfalz eine vergleichsweise hohe Hochschuldichte auf (25 Hochschulen).
Anders sieht es dagegen im Bundesland Niedersachsen aus. Hier sind auf eine
Fläche von 47.612,88 km2 lediglich 32 Hochschulen vorzufinden. Folglich ist
auch hinsichtlich dieses Kriteriums eine hinreichende Diversifikation der Ziel-
gruppe gegeben.

5.3 Bestimmung des Erhebungsinstrumentes

Die Gewinnung von Primärdaten kann über verschiedene Methoden erfolgen.
Im hier verfolgten Forschungskontext erfolgt eine direkte Erfassung des inte-

392 Vgl. Statistische Ämter des Bundes und der Länder (2011)
393 Vgl. Koordinierungsstelle für Studienberatung in Niedersachsen; Ministerium für Bildung,

Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur Rheinland-Pfalz; Ministerium für Innovation, Wissen-
schaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen
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ressierenden Sachverhaltes über einer Befragung. „Mit dem Begriff der Befra-
gung wird die Planung, Ausführung und Auswertung einer Frage-Antwort-
Operation bezeichnet, bei der die Befragten durch eine Reihe von thematisch
gezielten Fragen zu entsprechender Beantwortung veranlaßt [sic.!] werden.“394

Hier kann eine weitere Unterscheidung hinsichtlich der Befragungsmethoden
vorgenommen werden in qualitative und quantitative Arten. Qualitative For-
schungsmethoden erfassen Merkmale durch verbale Beschreibungen und lie-
fern erste Erkenntnisse durch ein tiefergehendes Verständnis des untersuchten
Phänomens. Dabei generieren sie Informationen, die zumeist tiefgründiger sind
als quantitative Daten.395 Dem gegenüber liegt die Kerneigenschaft quantitati-
ver Befragungen in ihrem hohen Grad der Standardisierung. Dies bedeutet,
dass die Fragen für alle Probanden gleich sind und darüber hinaus eine
bestimmte Anzahl an Antwortmöglichkeiten vorgegeben werden. Ein anschlie-
ßender Vergleich ist folglich zielgerichtet durchführbar. Hinzu kommt die Tatsa-
che, dass deutlich größere Fallzahlen generiert werden können, als beispiels-
weise mit qualitativ ausgerichteten Tiefeninterviews.396 Demzufolge wurde sich
für den Einsatz quantitativer Forschungsmethoden entschieden.

Das Instrumentarium einer quantitativen Befragung stellt der Fragebogen dar.
Dieser kann schriftlich, mündlich oder über das Internet zum Einsatz kommen.
Während eine mündliche Befragung, die persönlich oder telefonisch durchge-
führt wird, enorm hohe Kosten sowie eine lange Abwicklungsdauer mit sich
bringt, füllt der jeweilige Proband bei einer standardisierten Online-Umfrage
den Fragebogen eigenständig via Internet aus. Die Datengenauigkeit, der Zeit-
bedarf sowie die erhebbare Datenmenge pro Erhebungsfall werden äußerst
positiv eingeschätzt. Hinzu kommt, dass die Antworten anschließend direkt in
ein statistisches Analyseprogramm eingelesen werden können. Aufgrund die-
ser Aspekte erfreut sich diese Methode größter Beliebtheit.397

Bei standardisierten schriftlichen Befragungen wird den jeweiligen Probanden
per E-Mail, Fax oder postalisch der Fragebogen zugesandt und um das Ausfül-
len sowie der Rücksendung von diesem gebeten. Diese Methode bringt viele
der bereits genannten Vorteile einer Online-Umfrage mit sich. Hier kommt es
jedoch nachweislich zu einer deutlich geringeren Rücklaufquote, da viele Pro-
banden insbesondere die Rücksendung des Fragebogens als zu großen Auf-
wand empfinden.398

394 Jaide (1995), S. 309
395 Vgl. Bortz/Döring (2007), S. 297; Przyborski/Wohlrab-Sahr (2008), S. 27
396 Vgl. Homburg (2011), S. 261
397 Vgl. Kaya (2009), S. 51 ff.
398 Vgl. ebd., S. 52 f.
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Im Rahmen des vorliegenden Untersuchungskontextes wurde dennoch die
standardisierte schriftliche Befragung als Erhebungsinstrument gewählt. Wie
bereits im vorangehenden Abschnitt aufgeführt, sind die Zielgruppe der Befra-
gung Berufsschüler verschiedener Ausbildungsberufe im letzten Ausbildungs-
jahr (vgl. Kapitel 5.1). Dabei werden alle Personen befragt, die eine Hochschul-
zugangsberechtigung besitzen und im Anschluss daran eine Berufsausbildung
im Dualen Berufsausbildungssystem aufgenommen haben, (zunächst) unab-
hängig davon ob sie studieren gehen möchten oder nicht.

Da nicht in allen Berufskollegs/Berufsschulen auf die für eine Online-Befragung
notwendige multimediale Ausstattung zurückgegriffen werden kann und eine
mündliche Befragung eine geringere Datengenauigkeit mit sich bringt399, gilt
die schriftliche Form der Befragung vor dem Hintergrund dieser speziellen Rah-
menbedingungen als besonders zielführend. Aufgrund der Tatsache, dass alle
Schüler während ihres Theorieblocks in den Berufsschulen gebündelt anzutref-
fen sind und gleichzeitig der persönliche Kontakt zu diesen sichergestellt wer-
den kann, stellt sich eine Befragung an diesem Ort als besonders geeignet dar.

5.4 Operationalisierung

In Kapitel 4 wurde eingehend aufgeführt, welche Einflussfaktoren bei einer
empirischen Prüfung der Theorie berücksichtigt werden sollen. Diesen Kon-
strukten und theoretischen Begriffen (auch als Variablen bezeichnet) müssen
nun beobachtbare Sachverhalte, sogenannte Indikatoren (auch als Items be-
zeichnet), zugeordnet werden. Dies erst ermöglicht eine Messung der Aussa-
gen über den Gegenstandsbereich und damit eine Überprüfung der aufgestell-
ten Hypothesen.400

„Die Angabe, wie einem theoretischen Begriff beobachtbare Indikatoren zuge-
ordnet werden“401, wird als Operationalisierung bezeichnet. Die Variable „Ge-
schlecht“ ließe sich so beispielsweise durch die Items „weiblich“ und „männ-
lich“ empirisch abbilden bzw. operationalisieren.402

Bei der Konzeption des Erhebungsinstrumentes ist zudem darauf zu achten,
dass sich die Operationalisierung der Variablen an den Besonderheiten der
avisierten Testgruppe orientiert. Dies bedeutet konkret, dass das Niveau der
Fragen an der Zielgruppe ausgerichtet wird, sodass diese weder über- noch un-

399 Vgl. Kaya (2009), S. 52 f.
400 Vgl. Schnell et al. (2011), S. 7
401 ebd., S. 7
402 Vgl. Häder (2010), S. 52
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terfordert sind.403 Aufgrund der Vielzahl an theoretisch hergeleiteten Determi-
nanten in Kapitel 4 muss zudem Sorge dafür getragen werden, dass die Ope-
rationalisierung möglichst ökonomisch erfolgt. Die Abfrage einer zu großen
Anzahl an Variablen kann je nach Zielgruppe dazu führen, dass deren Motiva-
tion und damit einhergehend deren Antwortbereitschaft im Verlauf ab-
nimmt.404

Im Folgenden soll die konkrete Operationalisierung der verschiedenen theoreti-
schen Determinanten dargestellt werden. Die jeweiligen Antwortvorgaben sind
dem Fragebogen in Anhang 1 zu entnehmen, der entsprechende Kodierungs-
plan findet sich in Anhang 2 wieder.

5.4.1 Zentrale Variablen „Studierwilligkeit“ und „Tendenz studieren zu
gehen“

Zunächst sei auf die beiden zentralen Variablen des Fragebogens eingegangen.
Der Fokus der vorliegenden Untersuchung richtet sich ausschließlich auf die
Gruppe der hochschulzugangsberechtigen Auszubildenden, die im Anschluss
an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium aufnehmen möchten. Da zu-
nächst jedoch alle Auszubildenden befragt werden, die eine Hochschulzu-
gangsberechtigung besitzen, ermittelt Frage Nr. 15a (siehe Anhang 1) mit
der Fragestellung „Beabsichtigen Sie nach Beendigung der Berufsausbildung
die Aufnahme eines Studiums?“ die „Studierwilligkeit“ der Probanden (vgl.
Tab. 5). Hier wird anhand einer nominalskalierten Skala mit den Antwortmög-
lichkeiten „ja“ und „nein“ die Kerninformation der Stichprobe generiert. Jene
Personen, die diese Frage mit „ja“ beantworten, werden fortan als sogenannte
„Studierwillige“ bezeichnet, während alle anderen die Gruppe der „Nicht-Stu-
dierwilligen“ darstellen. Dies ermöglicht es, den Datensatz dahingehend zu fil-
tern, dass für eine weiterführende Analyse ausschließlich die Studierwilligen
betrachtet werden.

Da diese Variable essentiell für die weitere Analyse möglicher Einflussfaktoren
auf das Bildungswahlverhalten und somit für die Beantwortung der hier zu-
grunde gelegten Forschungsfrage ist, soll sie noch weiter ausdifferenziert wer-
den, um eine höhere Validität der Antworten zu erzielen. Mithilfe der Fragen
Nr. 15b und 15c wird so zusätzlich hinterfragt, wie konkret die jeweiligen Über-
legungen der studierwilligen Testpersonen sind, nach Beendigung der Berufs-
ausbildung ein Studium aufnehmen zu wollen (vgl. Tab. 5). Diese Variable wird
fortan als „Tendenz studieren zu gehen“ bezeichnet. Die Probanden haben die

403 Vgl. Böhm-Kasper et al. (2009), S. 76
404 Vgl. Bäumer (2005), S. 100
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Möglichkeit auf einer fünfstufigen Likert-Skala mit den Skalenpolen 1: „unsi-
cher“ und 5: „sehr sicher“ ihre Konkretisierung zu äußern, um eine hinrei-
chende Kenntnis der persönlichen Einstellungen in Erfahrung zu bringen und
diese Aussage für weiterführende Analysen nutzen zu können (vgl. Kapi-
tel 5.6.2).

Zum besseren Verständnis liefert Abbildung 12 einen grafischen Überblick.

Tab. 5: Operationalisierung der zentralen Variablen

Zentrale Variablen

Bezeichnung Variable Indikator Aus-
prägung

Nr. im
Fragebogen

SW Studier-
willigkeit

Beabsichtigen Sie nach
Beendigung der Berufs-
ausbildung die Aufnah-
me eines Studiums?

1: ja
2: nein 15a

SW_TEND
Tendenz
studieren zu
gehen

Wie konkret sind Ihre
Überlegungen nach Be-
endigung der Berufs-
ausbildung ein Studium
aufnehmen zu wollen?

1: unsicher
...
5: sehr sicher

15b

Abb. 12: Darstellung der zentralen Variablen
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5.4.2 Institutionelle Einflussfaktoren

Die Fragen Nr. 8 und 10 greifen die in Kapitel 4.1 theoretisch generierten insti-
tutionellen Einflussfaktoren auf. Da es sich bei diesen theoretischen Begriffen
um sogenannte manifeste Variablen405 handelt (Merkmalserfassungen), welche
direkt wahrnehmbar sind, ist es möglich, diese mit nur einer Frage pro Variable
zu erheben.

Im Hinblick auf die anschließende Auswertung dieser Variablen erfolgt eine
Orientierung an SCHWANZER (2008), die eine spätere Gruppierung der Schulfor-
men und Leistungskursen nach Schul- bzw. Fachgruppen vornimmt (vgl.
Tab. 6). Diese Herangehensweise erweist sich auch für die vorliegende Untersu-
chung als besonders hilfreich (vgl. Kapitel 6.2.1).406

Tab. 6: Operationalisierung institutioneller Einflussfaktoren

Institutionelle Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung Nr. im

Fragebogen

SF_P Schulform

Wo haben Sie
Ihre Hoch-
schulreife er-
worben?

1: Gymnasium
2: Gesamtschule mit gymnasia-

ler Oberstufe
3: Fachgymnasium, Berufliches

Gymnasium
4: Gymnasiale Oberstufe in einer

Berufsfachschule
5: Berufskolleg
6: Berufsoberschule
7: Fachoberschule
8: Sonstiges

8

LK Leistungs-
kurse

Welche Leis-
tungskurse
bzw. Schwer-
punkte haben
Sie zur Erlan-
gung der
Hochschulreife
belegt?

Offen
Kodierung:
1: alles Hauptfächer (= Mathe,

Deutsch oder Englisch)
2: mind. oder mehr als die Hälf-

te HF (= Mathe, Deutsch oder
Englisch)

3: weniger als die Hälfte HF
(= Mathe, Deutsch oder Eng-
lisch)

4: kein HF (= Mathe, Deutsch
oder Englisch)

10

405 Vgl. Schnell et al. (2011), S. 122
406 Vgl. Schwanzer (2008), S. 93 ff.
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5.4.3 Soziodemographische Einflussfaktoren

Die Abfrage soziodemographischer Einflussfaktoren gestaltet sich dementge-
gen deutlich komplexer. Während die Variablen Abiturnote, Geschlecht, Famili-
engröße sowie Regionales Bildungsangebot aufgrund ihrer Eindeutigkeit mit
nur einer Frage ermittelt werden können, ist es vonnöten, bei den theoreti-
schen Begriffen Ethnische und Familiäre Herkunft sowie Soziales Umfeld meh-
rere Indikatoren einzubeziehen.

Im Datenreport zum Berufsbildungsbericht 2012 wird der Begriff Migrations-
hintergrund wie folgt definiert: „Bewerber/-innen, die in Deutschland geboren
waren und alleine die deutsche Staatsangehörigkeit besaßen und ausschließ-
lich Deutsch als Muttersprache gelernt hatten, gelten als Deutsche ohne Mi-
grationshintergrund; für alle anderen wird von einem Migrationshintergrund
ausgegangen.“407 Folglich werden diese drei Merkmale (vgl. Fragen Nr. 5a, 5b
und 5d) als Indikatoren zur Ermittlung der ethnischen Herkunft der Testperso-
nen aufgenommen. Diese Angaben alleine können dennoch zu einer fehler-
haften Zuordnung führen. Jene Probanden, die nach dieser Definition als Deut-
sche zählen, bei denen jedoch mindestens ein Elternteil ausländischer Herkunft
ist, bleiben hierbei unberücksichtigt und werden fälschlicherweise der Gruppe
„ohne Migrationshintergrund“ zugeordnet. Damit dies im Rahmen der vorlie-
genden Befragung ausgeschlossen werden kann, wird dieser Aspekt als vierte
Variable (vgl. Frage Nr. 5c, Tab. 7) dem Messinstrument hinzugefügt.

Um eine Überprüfung der theoretischen Annahme vorzunehmen, ob das so-
ziale Umfeld einen Einfluss auf die eigene Bildungsentscheidung ausübt, ist das
Hinzuziehen von zwei Variablen vonnöten: das Bildungsniveau sowie die aktu-
elle Tätigkeit der Person, mit welcher der Proband die meiste Zeit in der Freizeit
verbringt. Die anvisierte Zielgruppe befindet sich an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells vor der Möglichkeit, den eigenen Beruf fortzusetzen oder
aber in den akademischen Bildungsweg einzumünden. Folglich ist es erforder-
lich, dass engere Umfeld auf diese beiden Parameter hin zu untersuchen, um
anschließend einen möglichen Einfluss identifizieren zu können (Fragen Nr. 11a
und 11b).

Analoges gilt für die Determinante Familiäre Herkunft. Wie in Kapitel 4.2.5
aufgeführt, ist die Wahrscheinlichkeit an höherwertiger Bildung zu partizipie-
ren abhängig ist von der vorhandenen kulturellen Ausstattung der Herkunfts-
familien.408 Die fehlende Vermittlung und wahrgenommene Fremdartigkeit von
akademischer Bildung kann für Arbeiterkinder möglicherweise dazu führen,

407 BIBB (2012), S. 78
408 Vgl. Schnabel/Gruehn (2000), S. 425; Wattermann/Maaz (2004), S. 407 f.
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dass diese Gruppe zunächst dem ihr vertrauten Bildungsweg nachgeht und
eine Berufsausbildung aufnimmt. Um folglich herauszufinden, ob die familiäre
Herkunft einen potenziellen Einflussfaktor darstellt, gilt es auch hier die beiden
Variablen Tätigkeit und Bildungsniveau, als Parameter kultureller Ausstattung
heranzuziehen (Fragen Nr. 12a und 12b).

Im Gegensatz zu dem vorangegangenen Konstrukt ergeben sich in diesem
Kontext jedoch einige Besonderheiten. Während die Abfrage nach dem priva-
ten sozialen Umfeld aus Sicht der Testpersonen relativ anonym gestaltet ist,
wird die Frage nach dem Bildungsniveau der Eltern als besonders diskret emp-
funden. Hinzu kommt, dass manche Probanden unter Umständen nicht wis-
sen, welchen Schulabschluss ihre Eltern besitzen. Beides würde folglich dazu
führen, dass die Antwortbereitschaft der Probanden in diesem Falle sinkt.

Um in einem solchen (etwaigen) Fall dennoch eine fundierte Aussage über das
kulturelle Kapital der Herkunftsfamilie liefern zu können, wurde dem Mess-
instrument eine weitere Frage (Nr. 7) hinzugefügt, welche dem Bildungsbericht
2012 entstammt.409 Hier haben die Testpersonen erneut die Möglichkeit ihre
persönliche Zustimmung auf einer fünfstufigen Likert-Skala (vgl. Kapitel 5.4.5)
anzugeben. Aufgrund der Tatsache, dass diese Frage im Zusammenhang mit
den vorangehenden Fragen 12a und 12b möglicherweise zu offensichtlich
wahrgenommen werden könnte seitens der Probanden, wurde sie zudem an
anderer Stelle im Fragebogen platziert.

Die Analyse soziodemographischer Einflussfaktoren setzt sich somit aus insge-
samt 15 Indikatoren zusammen, welche Tabelle 7 entnommen werden kön-
nen.

Tab. 7: Operationalisierung soziodemographischer Einflussfaktoren

Soziodemographische Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

AN (Fach-)
Abiturnote

Bitte geben Sie Ihre
(Fach-)Abiturnote an. Offen 9

GES Geschlecht Geschlecht 1: weiblich
2: männlich 4

ENT
Regionales
Bildungsan-
gebot

Wie weit ist die nächste
Hochschule von Ihrem
derzeitigen Wohnort
entfernt?

1: < 30 km
2: > 30km , < 100 km
3: > 100km , < 200 km
4: > 200 km

13

409 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012), S. 165 f.
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(Fortsetzung Tab.7)

Soziodemographische Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Ethnische Herkunft

GBL_P
Geburts-
land
Proband

Sind Sie in Deutschland
geboren?

1: ja
2: nein 5a

STA_P
Staatsange-
hörigkeit
Proband

Welche Staatsangehörig-
keit besitzen Sie?

1: deutsche
2: andere 5b

GBL_E Geburts-
land Eltern

Sind Ihre Eltern in
Deutschland geboren?

1: ja
2: nein, ein Elternteil im

Ausland
3: nein, beide Eltern im

Ausland

5c

SP Sprache
Welche Sprache wird in
Ihrem Elternhaus gespro-
chen?

1: deutsche Sprache
2: andere Sprache
3: zwei Sprachen

5d

Familiengröße

GW Geschwis-
ter

Wie viele Geschwister
haben Sie? offen 6a

Soziales Umfeld

BIL_U
Bildungs-
niveau
Umfeld

Was ist der höchste
Schulabschluss Ihrer Part-
nerin/Ihres Partners oder
Ihrer engsten Freundin/
Ihres engsten Freundes?
(Dies sollte die Person
sein, mit der Sie die
meiste Zeit in Ihrer Frei-
zeit verbringen.)

1: Studium
2: Abitur
3: Fachabitur
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Sonstiges

11a

TÄT_U Tätigkeit
Umfeld

Was ist die derzeitige Tä-
tigkeit Ihrer Partnerin/Ih-
res Partners oder Ihrer
engsten Freundin/Ihres
engsten Freundes?
(Dies sollte die Person
sein, mit der Sie die
meiste Zeit in Ihrer Frei-
zeit verbringen.)

1: Berufsausbildung
2: Studium
3: Erwerbstätigkeit
4: Arbeitslosigkeit
5: Sonstiges
6: Dual (Ausbildung +

Studium)

11b
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(Fortsetzung Tab.7)

Soziodemographische Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Familiäre Herkunft

BN_E
Bildungs-
niveau
Eltern

Die Nutzung kultureller
Angebote, wie Theater,
Oper, Operette oder
Konzerte, haben in mei-
nem Elternhaus einen
hohen Stellenwert.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 7

BIL_M
Bildungs-
niveau
Mutter Geben Sie bitte den je-

weils höchsten Bil-
dungs-/Schulabschluss
Ihrer Eltern an.

1: Studium
2: Abitur
3: Fachhochschulreife
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Abschluss unbekannt

12a

BIL_V
Bildungs-
niveau
Vater

TÄT_M Tätigkeit
Mutter

Bitte geben Sie an, wel-
cher der genannten Be-
rufsgruppen Ihre Eltern
angehören.
(Falls Ihre Eltern nicht
mehr erwerbstätig sind,
beziehen Sie Ihre Anga-
ben bitte auf die zuletzt
ausgeübte Erwerbstätig-
keit.)

1: Studium
2: Abitur
3: Fachhochschulreife
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Abschluss unbekannt

12b
TÄT_V Tätigkeit

Vater

5.4.4 Bildungsökonomische Einflussfaktoren

Hinsichtlich der Untersuchung bildungsökonomischer Einflussfaktoren ergibt
sich eine Besonderheit. Hier werden zunächst die jeweiligen Übergangszeit-
punkte an der ersten und (voraussichtlich) zweiten Schwelle des Übergangs-
modells der Probanden herangezogen (siehe Fragen Nr. 2b und 2c). Diese
werden mit Anhaben zu lokalen Zulassungsbeschränkungen sowie Arbeitslo-
senzugänge nach erfolgreich abgeschlossener Berufsausbildung ergänzt, um
aussagekräftige Informationen zu der damaligen Arbeits- und Bildungsmarktsi-
tuationen zu erhalten. Aufgrund der Tatsache, dass Hypothese H10 zunächst
die Entscheidungssituation an der ersten Schwelle des Übergangsmodells the-
matisiert, gilt es schließlich zu eruieren, ob potenzielle Zulassungsbeschränkun-
gen zu diesem Zeitpunkt das eigene Entscheidungsverhalten beeinflusst haben.
Da hierbei nur jene Probanden berücksichtigt werden dürfen, die bereits an
dieser ersten Schwelle die unmittelbare Intention einer Studienaufnahme besa-
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ßen, ermöglichen die Fragen 16a und 16b (vgl. Tab. 8) eine Bereinigung des
Datensatzes. Wenn auch die Fragen auf eine Erhebung des damals angestreb-
ten Studienfachs bzw. -orts abzielen, haben die Probanden zudem die Mög-
lichkeit anzugeben, dass sie „damals noch nicht den Wunsch hatten studieren
zu gehen“. Folglich können hier nur jene Testpersonen herausgefiltert werden,
für welche die möglichen bildungsökonomischen Restriktionen relevant waren.

Ferner wurde Frage Nr. 17e dem Erhebungsinstrument hinzugefügt, welche ex-
plizit danach fragt, inwiefern ein möglicher (lokaler) Numerus clausus eine Be-
schränkung hinsichtlich des nachschulischen Bildungswahlverhaltens darstellt.
Hier hat der Proband abermals die Möglichkeit, die eigene Zustimmung auf ei-
ner fünfstufigen Likert-Skala aufzuzeigen.

Des Weiteren findet bei der Betrachtung bildungsökonomischer Einflussfakto-
ren ebenso die gegenwärtige Arbeitsmarktlage Berücksichtigung. Aufgrund
der Tatsache, dass Hypothese H11 den Aspekt der Übernahmeoption aufgreift,
gilt es anschließend zu eruieren, ob den jeweiligen Probanden zum Befra-
gungszeitpunkt bereits ein Angebot der Übernahme nach Beendigung der Be-
rufsausbildung unterbreitet wurde oder nicht (siehe Frage Nr. 14).

Tab. 8: Operationalisierung bildungsökonomischer Einflussfaktoren

Bildungsökonomische Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

ÜB Übernah-
meangebot

Haben Sie von Ihrem
Ausbildungsunterneh-
men bereits ein Über-
nahmeangebot nach
Beendigung Ihrer Berufs-
ausbildung erhalten?

1: ja
2: nein, ich werde nicht

übernommen
3: nein, noch nicht
4: nein, da ich bereits

den Wunsch geäußert
habe ein Studium auf-
nehmen zu wollen.

14

SF_A Studienfach
1. Schwelle

Wenn Sie bereits nach
dem Abitur den Wunsch
hatten studieren zu ge-
hen, wie lautete das von
Ihnen präferierte Studi-
enfach?

offen +
99: Ich hatte damals

noch nicht den
Wunsch studieren
zu gehen.

16a

SO_A Studienort
1. Schwelle

An welchem Ort wollten
Sie dieses Studium
damals aufnehmen?

offen +
99: Ich hatte damals

noch nicht den
Wunsch studieren
zu gehen.

16b
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(Fortsetzung Tab.8)

Bildungsökonomische Einflussfaktoren

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

ZUL
Zulassungs-
beschrän-
kung

Mein Studienwunsch
war aufgrund von Zulas-
sungsbeschränkungen
nicht realisierbar.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17e

5.4.5 Individuelle Einflussfaktoren

Während es sich bei den zuvor aufgeführten Variablen (mit zwei Ausnahmen)
um Merkmalserfassungen handelt, sogenannte manifeste Variablen, die über
einen Indikator erfasst werden können, gestaltet sich die Operationalisierung
bei Variablen, die nur indirekt gemessen werden können, deutlich komplexer.
Um insbesondere persönliche Einstellungen, wie dies bei der Untersuchung in-
dividueller Einflussfaktoren der Fall ist, zu messen, wird in der empirischen For-
schung zumeist auf die Zusammenfassung mehrerer Indikatoren bzw. Items zu
einer Variablen zurückgegriffen.410 Dies bedeutet konkret, dass eine Variable
anhand verschiedener Fragen mehrdimensional gemessen wird. Diese He-
rangehensweise wird als sogenannte „Multi-Item-Skalierung“ oder umgangs-
sprachlich als „Fragebatterie“ bezeichnet, während das Heranziehen von nur
einem Indikator pro Variable als eindimensionale „Single-Item-Skalierung“ titu-
liert wird.411

In der Wissenschaft gibt es heftige Kontroversen, welches Skalierungsverfahren
im Hinblick auf die Erfassung solch indirekter latenter Variablen zielführender
ist.412 Obgleich die Verwendung einer Multi-Item-Skalierung ein exponentieller
Anstieg der Fragebogenlänge bedeutet, plädiert eine Vielzahl an Wissenschaft-
lern für den Einsatz solcher Fragebatterien. So postuliert beispielsweise PETER

(1979), dass die meisten Konstrukte zu komplex seien, um diese mit nur einem
Item zu messen.413 SINGH (2003) bekräftigt dies weiter, indem er unterstellt,
dass eine Messung mit Single-Items zu nicht reliablen Ergebnissen führe. Un-
tersuchungen, die ein solch eindimensionales Messverfahren zu Grunde legen,
werden seiner Ansicht nach von Herausgebern wissenschaftlicher Fachzeit-

410 Vgl. Greving (2009), S. 66
411 Vgl. Kuß (2012), S. 90
412 Vgl. Sarstedt/Wilczynski (2009), S. 214
413 Vgl. Peter (1979), S. 16
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schriften sofort abgelehnt.414 „The use of single-item measures in academic re-
search is often considered as ‘fatal error’ in the review process“415, so WANOUS

et al. (1997).

An dieser Stelle könnte noch eine Vielzahl weiterer Wissenschaftler aufgeführt
werden, die sich allesamt für den Einsatz einer Multi-Item-Skalierung ausspre-
chen. Der Vorteil, den ein solches Verfahren mit sich bringt, liegt in der erhöh-
ten Reliabilität und Validität (Erläuterung der Begriffe siehe Kapitel 5.6.1). Die
Tatsache, dass eine Variable mit mehreren Items gemessen wird, reduziert Zu-
fallsfehler, wodurch die Zuverlässigkeit des Tests erhöht werden kann.416 Hinzu
kommt, dass fehlende Antworten bestimmter Items durch andere Indikatoren
der jeweiligen Variable erklärt werden können, sodass eine Messung des Kon-
strukts dennoch möglich ist.417

Obschon der Einsatz einer mehrdimensionalen Skalierung aus testtheoretischer
Sicht deutlich vorteilhafter zu sein scheint, bringt er dennoch zahlreiche Nach-
teile für den praktischen Einsatz mit sich. Da sich die Probanden bei der Beant-
wortung mehrerer ähnlich klingender Fragen zu einer Variablen nachweislich
ermüdet fühlen, führt die Verwendung von Multi-Items zu einer erwiesen ge-
ringeren Antwortbereitschaft.418 Wie bereits erwähnt, stellen multiple Items ei-
nen außerordentlichen Anstieg der Fragebogenlänge dar. Bei der Verwendung
von schriftlichen Befragungen resultieren hieraus nicht nur erhöhte Kosten,
oftmals muss vorab eine Auswahl getroffen werden, welche Konstrukte in das
Erhebungsinstrument aufgenommen werden sollen und welche zwangsläufig
vernachlässigt werden müssen.419

Im Rahmen der gegenwärtigen Untersuchung wurde daher mehrheitlich auf
eine Single-Item-Skalierung zurückgegriffen. Bei den vorliegenden Zielperso-
nen handelt es sich um eine sehr heterogene Gruppe, die in Teilen nur schwie-
rig zu motivieren ist, einen mehrseitigen schriftlichen Fragebogen wahrheitsge-
treu auszufüllen. Hinzu kommt die Tatsache, dass eine sehr große Zahl an
Hypothesen im Rahmen von Kapitel 4 aufgestellt wurde, die allesamt zu prü-
fen sind. Würden nun alle Hypothesen der individuellen Einflussfaktoren an-
hand einer vielfachen Anzahl an Items überprüft, wäre das Erhebungsinstru-
ment für die vorliegende Zielgruppe nicht mehr praktikabel.

414 Vgl. Singh (2003), S. 332
415 Wanous et al. (1997), S. 247
416 Vgl. Churchill (1979), S. 65 f.; Peter (1979), S. 7
417 Vgl. Sarstedt/Wilczynski (2009), S. 215
418 Vgl. Bergkvist/Rossiter (2007), S. 176; Nagy (2002), S. 79
419 Vgl. Wanous et al. (1997), S. 250
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Den Kriterien von FUCHS und DIAMANTOPOULOS (2009) folgend, werden nur
jene Variablen mit einem besonders hohen Abstraktionsniveau über eine mehr-
dimensionale Skalierung abgebildet.420 Hierbei wurde einem sogenannten for-
mativen Messmodell Folge geleistet, bei welchem sich die latente Variable aus
einzelnen Indikatoren zusammensetzt und von diesen beeinflusst wird. Im Ge-
gensatz zu einem (eher klassischen) reflektiven Messmodell müssen die einzel-
nen Items hier nicht zwingend miteinander korrelieren, da kausal nur ein Be-
zug zwischen dem einzelnen Indikator und der beeinflussten latenten Variable
bestehen muss.421 Die Entscheidung für ein solch formatives Messmodell hat
eine Auswirkung auf die spätere Gütebeurteilung der entsprechenden Varia-
blen und wird folglich in Kapitel 5.6.1 noch einmal aufgegriffen.

Die Zuordnung von Skalenwerten an ein Item erfolgte für alle latenten Varia-
blen über eine fünfstufige Likert-Skala mit den Skalenpolen 1: „Stimme nicht
zu“ und 5: „Stimme zu“. ROHRMANN (1978) rät aufgrund des eingeschränkten
Differenzierungsvermögens der Probanden für diese Anzahl an Kategorien. Le-
diglich bei höheren Bildungsniveaus würde er sieben- oder neunstufige Skalen
einsetzen.422

Zudem wurde sich bewusst für eine ungerade Anzahl an Kategorien entschie-
den, um es den Testpersonen zu ermöglichen, sich neutral zu äußern, anstatt
sich möglicherweise fehlerhaft für eine Seite auszusprechen.423

Aufgrund der Tatsache, dass die Variablen Karriereplanung (KPL), Streben nach
Sicherheit (SNS), Praktische Orientierung (PRA), Wahrnehmung des sozialen
Umfelds (UMF) sowie Einkommen (EIK) weniger komplex sind und bereits er-
folgreich von PILZ (2009) auf diese Weise getestet werden konnten, werden sie
mit nur einem Item pro Determinante erfasst (vgl. Tab. 9). Die Tatsache, dass
alle drei Variablen bereits einem praktischen Test unterzogen wurden, lässt zu-
dem auf ein valides und reliables Messinstrument schließen.424

Die zugehörige Instruktion lautet „Welche Bedeutung haben die folgenden
Gründe und Motive für die von Ihnen getroffene Entscheidung, nach dem Abi-
tur zuerst eine Berufsausbildung zu machen?“

420 Vgl. Fuchs/Diamantopoulos (2009), S. 206
421 Vgl. Zinnbauer/Eberl (2004), S. 4
422 Vgl. Rohrmann (1978), S. 230
423 Vgl. Porst (2011), S. 81
424 Vgl. Pilz (2009), S. 48
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Tab. 9: Operationalisierung der Variable Explizite Planung der Doppelqualifizierung

Variablen Explizite Planung der Doppelqualifizierung

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

KPL

Die Kombination von Berufsausbil-
dung und Studium bietet mir bes-
sere Berufsaussichten als nur ein
Studium.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17a Pilz (2009),

S. 48

SNS
Ich habe zuerst eine Berufsausbil-
dung gemacht, um mir alle Mög-
lichkeiten offen zu halten.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17b Pilz (2009),

S. 48

PRA
Nach Beendigung der Schule wollte
ich erst einmal die Arbeitswelt ken-
nenlernen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17c Pilz (2009),

S. 48

UMF

Ich wäre lieber gleich ins Studium
gegangen, habe jedoch den Rat
von Eltern und Verwandten be-
folgt, die mir damals eine Ausbil-
dung empfohlen haben.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17i Pilz (2009),

S. 48

EIK Nach Beendigung der Schule wollte
ich erst einmal Geld verdienen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17d Pilz (2009),

S. 48

Dem gegenüber gestaltet sich die Operationalisierung der Variable Selbstkon-
zept (SEL) wesentlich vielschichtiger. Die Einschätzung über das eigene Leis-
tungsvermögen wird als äußerst komplex und schwierig empfunden, weshalb
zur Messung dieses Konstrukts auf drei Indikatoren zurückgegriffen werden
soll (vgl. Tab. 10).425 Auch diese wurden bereits in der empirischen Praxis von
PILZ (2009) getestet.426

Tab. 10: Operationalisierung der Variable Selbstkonzept

Selbstkonzept (SEL)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

SEL_1
Nach Beendigung der Schule war
ich mir unsicher, was ich studieren
sollte.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17f Pilz (2009),

S. 48

425 Vgl. Dickhäuser (2006), S. 6
426 Vgl. Pilz (2009), S. 48
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(Fortsetzung Tab.10)

Selbstkonzept (SEL)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

SEL_2
Ich war mir nach Beendigung der
Schule unsicher, ob ich ein Studium
schaffen würde.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17 g Pilz (2009),

S. 48

SEL_3
Nach Beendigung der Schule em-
pfand ich mich zu jung für ein Stu-
dium.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 17 h Pilz (2009),

S. 48

Die Variable Kosten Studium (SK) wird anhand zweier Indikatoren gemessen.
Hier ist jedoch zu beachten, dass diese je unterschiedliche Zeitpunkte fokussie-
ren. Während sich Item SK_1 auf den Übergang an der ersten Schwelle des
Übergangsmodells konzentriert, misst SK_2 den Einfluss von Studiengebühren
beim Übergang an der zweiten Schwelle.

Aufgrund der Tatsache, dass eine Erhebung mehrerer Items zu unterschiedli-
chen Zeitpunkten, wie beispielsweise von HEINE et al. (2006) praktiziert427, zu
Verwirrungen bei den Testpersonen führen könnte, wurde nur ein Indikator
pro Zeitpunkt eingesetzt. Diese sind Tabelle 11 zu entnehmen.

Tab. 11: Operationalisierung der Variable Kosten Studium

Kosten Studium (SK)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

SK_1 Ein Studium konnte ich nach dem
Abitur nicht finanzieren.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 18a

Heine et al.
(2006)
S. 110

SK_2

Die Erhebung/der Wegfall von Stu-
diengebühren haben keinen Ein-
fluss auf meine Entscheidung, nach
der Ausbildung ein Studium aufzu-
nehmen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 18b

Heine et al.
(2006)
S. 110

Bevor nun in einem nächsten Schritt auf die Operationalisierung der Determi-
nante „Einflussfaktoren während der Berufsausbildung“ eingegangen wird, ist
an dieser Stelle eine Besonderheit zu beachten. Sowohl die Fragen 17 ff. als
auch die Frage 18a greifen Ereignisse der Vergangenheit auf und sind somit la-

427 Vgl. Heine et al. (2006), S. 110
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tente Variablen retrospektiver Natur.428 Der Umgang mit solch rückblickenden
Daten ist aufgrund aufkommender Zweifel hinsichtlich ihrer Genauigkeit in der
Wissenschaft heftig umstritten. So kann beispielsweise eine positive oder ne-
gative Betroffenheit bei der Abfrage von persönlichen oder sozialen Ereignissen
unerwünschte Effekte hervorrufen, die zu einer Verzerrung der Realität füh-
ren.429

Eine etwaige ungenaue Angabe seitens der Probanden ist daher nahezu un-
umgänglich, kann jedoch mithilfe verschiedener Maßnahmen möglichst gering
gehalten werden. So hat es sich nachweislich als vorteilhaft erwiesen, Ereig-
nisse in ihrer chronologischen Reihenfolge zu erheben, da dies „dem kogniti-
ven Prozess der Kodierung und Speicherung“430 entspricht.431 Des Weiteren
gelten geschlossene Fragen in der klassischen Testtheorie deutlich günstiger als
offene Fragen.432 Zudem können die Erinnerungsleistungen der Probanden da-
hingehend gestützt werden, dass Informationen in einem Kontext abgefragt
werden.433

Im Rahmen der gegenwärtigen Untersuchung ist es zwingend erforderlich mit
retrospektiven Daten zu arbeiten. Um dennoch eine möglichst gute Datenqua-
lität generieren zu können, wurde Sorge dafür getragen, die oben aufgeführ-
ten Punkte bei der Operationalisierung des Erhebungsinstrumentes zu berück-
sichtigen.434

Dem gegenüber rücken nun die Fragen 18b und 19 ff. die Gegenwart und so-
mit den Übergang an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells in Augen-
schein. Dies ermöglicht sowohl retrospektive als auch prospektive Daten zu
erheben, wodurch eine Längsschnittstudie im Hinblick auf beide „Übergangs-
phasen“ gewissermaßen nachmodelliert werden kann.

Die Messung der Determinante „Einflussfaktoren während der Berufsausbil-
dung“ wird über insgesamt acht Variablen abgebildet, welche wiederum so-
wohl über eindimensionale als auch mehrdimensionale Indikatoren gemessen
werden. Bei der Formulierung dieser Indikatoren ergibt sich nun eine Besonder-

428 An dieser Stelle sei anzumerken, dass auch die Fragen 1–16 in Teilen Ereignisse der Vergan-
genheit aufgreifen. Jedoch handelt es sich lediglich bei der Abfrage individueller Einflussfak-
toren um latente Variablen, bei denen persönliche Einstellungen gemessen werden, die sich
zudem im Laufe der Zeit verändern können. Demnach kommt der Aspekt der Retrospektivität
erst an dieser Stelle zum Tragen.

429 Vgl. Balán et al. (1969), S. 110; Brückner (1990), S. 381; Heinecken (1987), S. 54 ff.
430 Becker (2001), S. 31
431 Vgl. Dex/McCulloch (1998), S. 498
432 Vgl. Schwarz et al. (1994), S. 189
433 Vgl. Mayer/Papastefanou (1983), S. 119
434 Vgl. Becker (2001), S. 52; Papastefanou (1980), S. 2 ff.; Tölke (1980), S. 183 ff.
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heit. Trotz dessen, dass beispielsweise der Indikator Unterforderung unterstellt,
dass die Testpersonen nicht angemessen gefordert werden in ihrer Ausbildung
(vgl. H21, Kapitel 4.4.2.1), ist die Fragestellung bewusst positiv formuliert. Eine
negative Formulierung birgt die Gefahr, dass die Testpersonen bereits im Vor-
feld beeinflusst werden und dies möglicherweise zu einer eher ablehnenden
Haltung führt. Daher wurde für alle Indikatoren, denen eine negative Konnota-
tion der Hypothese zugrunde liegt, eine „umgekehrte Frageformulierung“ ver-
wendet. Dies erfordert es zwar, dass die betroffenen Items im Rahmen der Da-
tenerfassung (vgl. Kapitel 5.5) wieder neu kodiert werden müssen, es trägt
jedoch maßgeblich zu einer erhöhten Antwortbereitschaft seitens der Proban-
den bei.

Alle aufgeführten Items dieser Determinante wurden bereits bei BÄUMER (2005)
empirisch getestet, wodurch auch hier über eine hinreichende Zuverlässigkeit
des Messverfahrens auszugehen ist.435 Während BÄUMER (2005) die Variable
Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven (KEP) über zwei Items operatio-
nalisiert, wird für das gegenwärtige Testinstrument nur einer der beiden Indika-
toren hinzugezogen.436 Dies liegt darin begründet, dass beide Items für sich
eine nachweislich große Erklärungskraft besitzen und semantisch relativ redun-
dant sind.437

Folglich konnte auf eine der beiden Items verzichtet werden, um die Antwort-
bereitschaft der Probanden aufrecht zu erhalten ohne sie dabei zu ermüden
(vgl. Tab. 12).

Tab. 12: Operationalisierung der Variable Karriere- und Entwicklungsperspektiven

Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven (KEP)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

KEP
Mein Ausbildungsbetrieb bietet mir
gute berufliche Aufstiegsmöglich-
keiten.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 19a

Bäumer
(2005),
S. 333

Die Variablen Keine Interessenverwirklichung (INT) und Unterforderung (UNT)
werden von BÄUMER (2005) jeweils anhand zweier Indikatoren operationali-
siert. Da bei der Abfrage von Interessenverwirklichung zum einen die subjekti-
ven Interessen (INT_1), zum anderen aber die Tätigkeiten im Ausbildungsbe-
trieb (INT_2) fokussiert werden, gestaltet sich diese Variable komplexer als die

435 Vgl. Bäumer (2005), S. 333
436 Vgl. ebd., S. 333
437 Vgl. Fuchs/ Diamantopoulos (2009), S. 206
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vorangehende. Demzufolge werden an dieser Stelle beide Items zur Messung
herangezogen (vgl. Tab. 13 und Tab. 14).

Tab. 13: Operationalisierung der Variable Interessenverwirklichung

Keine Interessenverwirklichung (INT)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

INT_1
In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich meine Interessen verwirk-
lichen.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19b

Bäumer
(2005),
S. 333

INT_2
In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich interessante Tätigkeiten
ausführen.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19c

Bäumer
(2005),
S. 333

Tab. 14: Operationalisierung der Variable Unterforderung

Unterforderung (UNT)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

UNT_1
In meinem Ausbildungsbetrieb ha-
be ich das Gefühl, wirklich etwas
zu leisten.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19d

Bäumer
(2005),
S. 333

UNT_2
In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich die Ergebnisse eigener An-
strengungen sehen.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19e

Bäumer
(2005),
S. 333

Analoges gilt für die Abfrage der subjektiv unangenehm wahrgenommenen
betrieblichen Rahmenbedingungen (BR). Auch hier wurde bewusst auf eine
positive Formulierung geachtet, um etwaigen Befürchtungen einer negativen
Beeinflussung seitens der Ausbildungsunternehmen vorzubeugen. Diese Varia-
ble unterliegt stark den jeweiligen Einstellungen und Emotionen des Subjekts
und bildet somit ein äußerst komplexes Konstrukt. Folglich war es an dieser
Stelle unumgänglich, beide von BÄUMER (2005) verwendeten Indikatoren zur
Messung dieser Variablen aufzugreifen (vgl. Tab. 15).
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Tab. 15: Operationalisierung der Variable Unangenehme betriebliche Rahmenbedingungen

Unangenehme betriebliche Rahmenbedingungen (BR)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

BR_1 Mein Ausbildungsbetrieb bietet mir
einen angenehmen Arbeitsplatz.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19f

Bäumer
(2005),
S. 333

BR_2
Mein Ausbildungsbetrieb ermög-
licht es mir, in einer angenehmen
Atmosphäre zu arbeiten.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19g

Bäumer
(2005),
S. 333

Die Variable Keine Eigenverantwortlichkeit (EV) ist ebenso zu abstrakt, als dass
sie mit nur einem Indikator gemessen werden könnte. Hinzu kommt die Tatsa-
che, dass keine wissenschaftlichen Studien in diesem Forschungskontext exis-
tieren, die an dieser Stelle Single-Items einsetzen. Folglich kommen auch hier
zwei Indikatoren zum Einsatz, um diese Variable zu operationalisieren (vgl.
Tab. 16).

Tab. 16: Operationalisierung der Variable Eigenverantwortlichkeit

Keine Eigenverantwortlichkeit (EV)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

EV_1 Die Ausbildung ermöglicht es mir,
mich persönlich einzusetzen.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19h

Bäumer
(2005),
S. 333

EV_2
Die Ausbildung gibt mir beachtli-
che Freiräume wie ich meine Arbeit
verrichte.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19i

Bäumer
(2005),
S. 333

Hinsichtlich der Operationalisierung der Variablen Unzufriedenheit (ZUF) ergibt
sich nun eine Besonderheit. Es existieren zahlreiche Studien (u. a. BRAYFIELD/
ROTHE (1951), GREENHAUS (1971), IRONSON et al. (1989), WANOUS et al. (1997),
WEISS/DAWIS (1967)), die sich damit auseinandersetzen, dieses hoch komplexe
Konstrukt zielführend zu operationalisieren. Dabei werden teilweise bis zu 30
Items herangezogen, was das hohe Abstraktionsniveau unterstreicht. Diese
Items greifen dabei jedoch in Rahmen der vorliegenden Untersuchung bereits
separat betrachtete Items, wie Unterforderung, Interessenverwirklichung oder
betriebliche Rahmenbedingungen auf.438

438 Vgl. Brayfield/Rothe (1951), S. 309
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Aufgrund dessen, dass diese bereits abgefragt werden und FUCHS und DIAMAN-

TOPOULOS (2009) zudem konstatieren, dass Unzufriedenheit ebenso über ein
Single-Item-Konstrukt gemessen werden kann, erfolgt die explizite Abfrage, ob
die Probanden zufrieden mit ihrer Ausbildung sind, anhand einer Frage (vgl.
Tab. 17).439

Tab. 17: Operationalisierung der Variable Zufriedenheit

Unzufriedenheit (ZUF)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

ZUF Ich bin sehr zufrieden mit meiner
Ausbildung.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 19j

Brayfield/
Rothe
(1951),
S. 309

Wie in Kapitel 4.4.2.2 ausführlich erläutert, wird die Determinante Streben
nach beruflicher Achtung über die Variablen Prestige (PR) sowie Verantwor-
tung (VW) abgebildet. Beide Variablen beinhalten eine positive Konnotation
der Hypothese, weshalb hier von einer reversierten Fragestellung abgesehen
werden kann.

Da es sich jedoch bei beiden ebenfalls um komplexere psychologische Kon-
strukte handelt, werden sie mit je zwei Items operationalisiert. Auch diese wur-
den bereits einem praktischen Test von BÄUMER (2005) unterzogen, was auf ein
valides und reliables Messinstrument schließen lässt.

Tab. 18: Operationalisierung der Variable Prestige

Prestige (PR)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

PR_1
Ich möchte nach Beendigung der
Berufsausbildung eine gesellschaft-
lich geachtete Stellung haben.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 20a

Bäumer
(2005),
S. 333

PR_2
Ich möchte nach Beendigung der
Berufsausbildung hohes Ansehen
genießen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 20b

Bäumer
(2005),
S. 333

439 Vgl. Fuchs/Diamantopoulos (2009), S. 206
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Tab. 19: Operationalisierung der Variable Verantwortung

Verantwortung (VW)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

VW_1
Nach Beendigung der Ausbildung
möchte ich Verantwortung über-
nehmen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 20c

Bäumer
(2005),
S. 333

VW_2
Nach Beendigung der Ausbildung
möchte ich anderen Menschen sa-
gen, was sie zu tun haben.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 20d

Bäumer
(2005),
S. 333

Das letzte Konstrukt fokussiert den Bildungsstand potenzieller Mitbewerber
(BPM). Auch dies scheint besonders komplex, weshalb an dieser Stelle ebenso
wie bei der Variable Selbstkonzept drei Indikatoren zur Operationalisierung von
diesem herangezogen werden. Dabei finden sich drei verschiedene Wortlaute
wieder: BPM_1 verwendet den allgemeinen Begriff „mit Anderen“, während
BPM_2 „andere Auszubildende“ und BPM_3 „Kollegen“ fokussiert (vgl.
Tab. 20). Dies stellt sicher, dass alle potenziellen Mitbewerber aus Sicht der Pro-
banden Berücksichtigung finden und es zu keinen fehlerhaften, verzerrten
Antworten kommt.

Darüber hinaus sind die Fragestellungen BPM_1 und BPM_3 positiv formuliert,
wohingegen BPM_2 einen negativen Wortlaut beinhaltet. Auch hier ist es im
Rahmen der Datenerfassung vonnöten, alle Indikatoren auf einen gemeinsa-
men Nenner zu bringen, weshalb ein späteres Umkodieren (vgl. Kapitel 5.5)
vorgenommen werden muss.

Tab. 20: Operationalisierung der Variable Bildungsstand potenzieller Mitbewerber

Bildungsstand potenzieller Mitbewerber (BPM)

Bezeich-
nung Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

Quelle

BPM_1 Verglichen mit anderen bin ich in
der Ausbildung sehr erfolgreich.

1: stimme zu
5: stimme nicht zu 21a

Schwanzer
(2008),
S. 111

BPM_2
Die anderen Auszubildenden sind
mir hinsichtlich der Fachleistungen
überlegen.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 21b

Schwanzer
(2008),
S. 111

BPM_3
Im Vergleich zu meinen Kollegen
habe ich bessere Ausbildungsleis-
tungen erbracht.

1: stimme nicht zu
5: stimme zu 21c

Schwanzer
(2008),
S. 111
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5.4.6 Hintergrundvariablen

Da es sich bei der vorliegenden Zielgruppe um eine sehr spezifische Kohorte
handelt (vgl. Kapitel 5.1), werden zudem einige berufsrelevante Hintergrund-
variablen erhoben (Fragen Nr. 1, 2a–2d und 3). Diese zusätzliche Erhebung
stellt sicher, dass nur jene Probanden in der anschließenden Analyse berück-
sichtigt werden, welche die für die gegenwärtige Untersuchung relevanten
Merkmale aufweisen.

Der Fragebogen endet mit Frage Nr. 22, die retrospektiv ermittelt, ob die jewei-
ligen Probanden bei erneuter Wahl denselben Bildungsweg einschlagen wür-
den (vgl. Tab. 21).440

Tab. 21: Operationalisierung der Hintergrundvariablen

Hintergrundvariablen

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

BIL Bildung Was ist aktuell Ihr höchster
Schulabschluss?

1: Hochschulreife
2: Fachhochschulreife 1

AB
Ausbil-
dungs-
beruf

Kreuzen Sie bitte Ihren Aus-
bildungsberuf an.

1: Augenoptiker/-in
2: Bankkaufmann/-kauffrau
3: Industriekaufmann/-kauf-

frau
4: Kraftfahrzeugmechatro-

niker/-in

2a

ABG
Ausbil-
dungs-
beginn

Wann haben Sie Ihre Be-
rufsausbildung begonnen? offen 2b

ABE
Ausbil-
dungs-
ende

Wann werden Sie Ihre Be-
rufsausbildung voraussicht-
lich beenden?

offen 2c

ZBA

Zeit vor
Beginn
Ausbil-
dung

Wie viel Zeit lag zwischen
Erlangung Ihres Abiturs und
Aufnahme der Berufsausbil-
dung?

offen
(Angabe immer in
Monaten)

2d

ALT Alter Alter offen 3

GSB

Geplan-
ter Stu-
dienbe-
ginn

Wenn Sie beabsichtigen ein
Studium aufzunehmen,
wann möchten Sie mit die-
sem beginnen?

offen 15c

440 In der ursprünglichen Version des Fragebogens gibt es weitere Fragen, die ausschließlich die
Gruppe der Nicht-Studierwilligen betreffen. Da diese im Rahmen der vorliegenden For-
schungsarbeit nicht von Relevanz sind, werden sie im Anhang 1 nicht aufgeführt.
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(Fortsetzung Tab.21)

Hintergrundvariablen

Bezeich-
nung Variable Indikator Ausprägung

Nr. im
Frage-
bogen

WER Werde-
gang

Wenn Sie nun studieren ge-
hen möchten, würden Sie
den gleichen nachschuli-
schen Werdegang (Ausbil-
dung + Studium) noch ein-
mal einschlagen?
(Wenn Sie kein Studium
aufnehmen möchten, brau-
chen Sie diese Frage nicht
zu beantworten.)

1: ja
2: Nein, ich würde direkt

studieren gehen (Voll-
zeit)

3: Nein, ich würde direkt
studieren gehen (Dual)

22

5.5 Datenerhebung und Pretest

Nach Identifikation und Festsetzung von Zielgruppe und Erhebungsinstrument
sowie der Operationalisierung der relevanten Variablen, galt es, berufsbildende
Schulen in den identifizierten Bundesländern ausfindig zu machen, die sich be-
reit erklärten, die schriftliche Befragung an ihren Institutionen durchzuführen.

Auf Grundlage einer umfassenden Recherche der Internetauftritte aller Minis-
terien in den drei Bundesländern sowie den dort ansässigen Bezirksregierun-
gen wurde, unterteilt nach Ausbildungsberuf, Bundesland und Ort, zunächst
eine Übersicht zuständiger berufsbildender Schulen mit den jeweiligen An-
sprechpartnern, hier insbesondere Schulleiter und Bildungsgang- bzw. Abtei-
lungsleiter, erstellt. Diese wurden mehrheitlich per E-Mail oder, sofern möglich,
telefonisch kontaktiert. Dabei wurde das Forschungsziel sowie die geplante
Vorgehensweise detailliert erläutert und ein schriftliches Exposé übermittelt.

Bevor mit der tatsächlichen Datenerhebung begonnen werden konnte, wurde
ein Pretest durchgeführt, um sicherzustellen, dass die aufgeführten Fragen
nicht mehrdeutig oder schlecht verständlich für die Testpersonen sind. Zudem
lässt sich über eine solche Voruntersuchung die tatsächliche Befragungszeit ab-
schätzen. Sofern größere Unklarheiten und Mängel auftreten, empfiehlt es
sich, einen weiteren Pretest durchzuführen, um ein vollends zufriedenstellen-
des Erhebungsinstrument entwickeln zu können.441

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden daher zunächst 49 Berufs-
schüler mit der vorläufigen Fragebogenversion befragt. Dieser identifizierte ei-

441 Vgl. Diekmann (2005), S. 190
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nige Schwachstellen. So mussten einige Formulierungen dahingehend über-
arbeitet werden, dass sie noch umgangssprachlicher und somit eher dem
Sprachstil der Zielgruppe angepasst sein sollten. Zudem war eine weitere Kür-
zung des Fragebogens erforderlich, da die Antwortbereitschaft der Probanden
gegen Ende merklich abnahm.

Die Erhebung der Daten erstreckte sich schließlich auf einen Zeitraum von
neun Monaten und erfolgte von Oktober 2012 bis einschließlich Juni 2013.
Dabei war es von großer Bedeutung, dass diese sich ausschließlich auf ein
Schuljahr (hier: Schuljahr 2012/2013) bezog. Aufgrund der sich schnell ändern-
den Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik in Deutschland, speziell in den einzelnen
Bundesländern, unterliegen besonders ökonomische und individuelle Einfluss-
faktoren einem schnellen Wandel. Hierbei könnte es zu deutlichen Verzerrun-
gen kommen, sofern im Rahmen der Analyse Daten unterschiedlicher Jahr-
gänge miteinander verglichen werden.

Die verhältnismäßig lange Erhebungsdauer war der Kontextsituation geschul-
det. Zum einen nimmt eine standardisierte schriftliche Befragung viel Zeit in
Anspruch, zum anderen werden viele Ausbildungsgänge im Blockklassen un-
terrichtet, die nur zu bestimmten Terminen in den jeweiligen Schulen anzutref-
fen waren.

Vor Beginn der empirischen Überprüfung der in Kapitel 4 aufgestellten Hypo-
thesen (vgl. Kapitel 6) ist es zudem vonnöten, vorab die erhobenen Daten ei-
ner sogenannten Editierung und Kodierung zu unterziehen. Ersteres stellt si-
cher, dass die vorhandenen Fragebögen lesbar und fehlerfrei sind. Dabei
wurden unvollständig und fehlerhaft ausgefüllte Fragbögen sowie jene mit ei-
nem offensichtlich widersprüchlichem Antwortverhalten ausgesondert. Im Rah-
men der Kodierung wurden die Rohdaten in bestimmte Antwortkategorien
eingeteilt und in Zahlen umgewandelt, um eine anschließende Auswertung
dieser zu ermöglichen. Darüber hinaus mussten alle Indikatoren, denen eine
umgekehrte Frageformulierung zugrunde gelegt wurde (vgl. Kapitel 5.3.5), in
diesem Arbeitsschritt neu kodiert werden. Diese Vorgehensweise wurde in ei-
nem dafür erstellten Kodierungsplan dokumentiert (siehe Anhang 2).442

5.6 Statistische Methoden und Gütekriterien

5.6.1 Gütekriterien

Bevor mit der eigentlichen Datenanalyse begonnen werden kann, gilt es in der
empirischen Forschung als unerlässlich die Qualität des Messvorgangs zu beur-

442 Vgl. Homburg (2011), S. 311 ff.
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teilen. In der klassischen Testtheorie erfolgt hier eine Orientierung an verschie-
denen Gütekriterien, welche entscheidende Informationen hinsichtlich der
Aussagefähigkeit der Ergebnisse und letztlich des Untersuchungserfolges lie-
fern.443 Diese lassen sich nach LIENERT/RAATZ (1998) in die Kriterien Objektivität,
Reliabilität und Validität unterteilen.444

Die Objektivität eines Messinstrumentes gilt als gewährleistet, wenn dieses un-
abhängig vom Untersucher zu den gleichen Ergebnissen führt. Je nach Phase
des Forschungsprozesses wird zwischen verschiedenen Aspekten der Objektivi-
tät unterschieden. So ist eine Durchführungsobjektivität nur dann gegeben,
wenn die Probanden weder durch das Untersuchungsziel noch durch die Vor-
stellungen des Untersuchers beeinflusst werden. Die Auswertungsobjektivität
ist gekennzeichnet durch eine unabhängige Auswertung der generierten Er-
gebnisse vom Analysten. Dabei gilt, je höher der Grad der Standardisierung,
desto größer dieser Aspekt der Objektivität. Schließlich ist eine Interpretations-
objektivität als letzte Form dieses Gütekriteriums vorzufinden, wenn aus glei-
chen Daten die gleichen Schlussfolgerungen gezogen werden.445

Da im Rahmen der gegenwärtigen Untersuchung ein hoch standardisiertes
Messinstrument zum Einsatz kommt, welches sowohl bei der Auswertung als
auch der Interpretation wenige Freiräume lässt, kann dieses Kriterium als erfüllt
angesehen werden.

In der Praxis treten oftmals äußere Einflüsse, wie beispielsweise Müdigkeit der
Probanden, situative Einwirkungen oder aber Missverständnisse auf, die zu
fehlerhaften Messungen führen können. Daher gilt es ferner, dass die in der
empirischen Forschung eingesetzten Messinstrumente stabil und zuverlässig
bzw. reliabel sind. Das Kriterium der Reliabilität fordert daher, dass bei einer
wiederholten Messung (unter gleichen Bedingungen) die Ergebnisse reprodu-
zierbar sein sollen.446 „Die Reliabilität eines Tests kennzeichnet den Grad der
Genauigkeit, mit dem das geprüfte Merkmal gemessen wird.“447

Um dies zu beurteilen, wurde im Rahmen der gegenwärtigen empirischen For-
schung eine sogenannte „Test-Retest-Reliabilitätsprüfung“ durchgeführt. Bei
dieser Form der Reliabilitätsprüfung wird unter möglichst identischen Bedin-
gungen derselbe Fragebogen denselben Probanden zu zwei verschiedenen

443 Vgl. Böhm-Kasper et al. (2009), S. 37 ff.; Hammann/Erichson (2000), S. 93; Himme (2009),
S. 375

444 Vgl. Lienert/Raatz (1998), S. 7 ff.
445 Vgl. Böhm-Kasper et al. (2009), S. 37 f.; Himme (2009), S. 375
446 Vgl. Böhm-Kasper et al. (2009), S. 38
447 Bortz/Döring (2006), S. 196
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Zeitpunkten (t) vorgelegt.448 Dabei ist diese Form der Reliabilität definiert als
Korrelation des Messwertes eines Merkmals zu t1 und des Messwertes eines
Merkmals zu t2.

449 Die Stärke des Zusammenhangs beider Maßzahlen wird als
sogenannter Korrelationskoeffizient bezeichnet, welcher Werte zwischen +1
und –1 annehmen kann. Dabei gilt, dass ein Betrag nahe 0 einen schwachen
und ein Wert nahe +/–1 einen starken Zusammenhang impliziert. BÜHL (2012)
interpretiert dabei alle Werte bis 0,5 als niedrige Korrelationen.450 Folglich kann
unterstellt werden, dass alle Werte über 0,5 eine hinreichende Korrelation lie-
fern, sodass hier das Reliabilitätskriterium als erfüllt gilt.

Bei der vorliegenden Untersuchungsgruppe erwies es sich als äußerst schwie-
rig, eine hinreichend große Stichprobe für dieses Verfahren gewinnen zu kön-
nen. Aufgrund der fehlenden Unterrichtszeit war die Bereitschaft der Schullei-
tungen als auch die der Lehrer hinsichtlich einer zweimaligen Durchführung
einer Befragung häufig nicht gegeben. Nach Abzug jener Fragebögen mit feh-
lenden Angaben konnten die Daten von insgesamt 43 Probanden für eine Test-
Retest-Reliabilitätsprüfung genutzt werden. Diese wurden allesamt in einem
Abstand von 2–4 Wochen zwei Mal schriftlich befragt. Die Berechnung der
Korrelationen aller Items ergab einen durchschnittlichen Wert von 0,652, der
aggregiert über alle Werte hoch signifikant ist (p < 0,01). Die einzelnen Korrela-
tionen und Signifikanzen pro Item können Anhang 3 entnommen werden.
Demzufolge gilt auch dieses Gütekriterium als erfüllt.

Das letzte Testgütekriterium bildet die Validität, welches angibt, wie gut das
Messinstrument in der Lage ist, das zu messen, was es zu messen vorgibt.451

Folglich werden hier nicht wie bisher ausschließlich Zufallsfehler (siehe oben),
sondern auch systematische Fehler betrachtet.

Eine Validitätsprüfung setzt in der klassischen Testtheorie jedoch immer voraus,
dass mit Konstrukten gearbeitet wird.452 Wie in Kapitel 5.4 bereits ausführlich
beschrieben, wurden mehrheitlich Single-Item-Konstrukte eingesetzt, die eine
Konstruktvaliditätsprüfung nicht zulassen. Jenen (latenten) Variablen, die an-
hand mehrerer Indikatoren operationalisiert wurden (Multi-Items), wurde ein
formatives Messmodell zugrunde gelegt. Die bereits in Kapitel 5.4 beschrie-
bene, dort vorzufindende Unkorreliertheit der einzelnen Items ermöglicht je-
doch auch in diesem Falle keine Beurteilung der Validität nach den traditionel-
len Verfahren.453

448 Vgl. Himme (2009), S. 377
449 Vgl. Bortz/Döring (2006), S. 196 f.
450 Vgl. Bühl (2012), S. 420
451 Vgl. Bortz/Döring (2006), S. 200
452 Vgl. Moosbrugger/Kelava (2007), S. 308 ff.
453 Vgl. Bollen (1984), S. 377 f.; Diamantopoulos (1999), S. 453 f.
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Aufgrund der Tatsache, dass im Rahmen des Operationalisierens ausschließlich
auf bereits in der empirischen Forschungspraxis eingesetzte Determinanten zu-
rückgegriffen wurde, kann unterstellt werden, dass eine hinreichend große Va-
lidität gegeben ist, die einen Verzicht auf eine gesonderte Validitätsbeurteilung
zulässt.454

5.6.2 Konzeptionelle Vorüberlegungen der Datenanalyse

Um geeignete Datenanalyseverfahren auszuwählen, sind neben der Zielset-
zung (Bestätigung oder Falsifizierung der in Kapitel 4 aufgestellten Hypothe-
sen), der Anzahl der in die Analyse einfließenden Variablen und deren Skalen-
niveaus455 auch die Art der Hypothese sowie der Zeitpunkt ihres Auftretens zu
bestimmen.

Bezüglich des ersten Kriteriums (Zielsetzung) ist zwischen sogenannten des-
kriptiven und induktiven Analysemethoden zu unterscheiden. Nachdem die
Datenerhebung abgeschlossen wurde, gilt es zunächst diese Daten aufzuberei-
ten und deren umfassenden Informationsgehalt darzulegen. Deskriptive bzw.
beschreibende Datenanalyseverfahren greifen diesen Aspekt auf, indem sie
Aussagen über die Struktur der zugrundeliegenden Daten liefern. Dabei wer-
den diese zumeist tabellarisch oder grafisch dargestellt, um die Informationen
übersichtlich und zusammenfassend abzubilden (vgl. Kapitel 6.1).456

Induktive bzw. schließende Datenanalyseverfahren bilden die zweite Gruppe
statistischer Analysemethoden. Sie ermöglichen es, Rückschlüsse auf die Struk-
tur der Grundgesamtheit zu ziehen. Derartige Rückschlüsse können mithilfe
sogenannter Signifikanztests erfolgen, die Auskunft darüber geben, wie wahr-
scheinlich es ist, dass das untersuchte Phänomen in der Grundgesamtheit auf-
tritt. Erst die induktive Statistik (Inferenzstatistik) ermöglicht es, Hypothesen
auf ihre Richtigkeit hin zu überprüfen (vgl. Kapitel 6.2).457

Neben diesem Kriterium bestimmt die Anzahl der in die Analyse einfließenden
Variablen maßgeblich die Auswahl der Analysemethode. Hier wird zwischen
uni-, bi- und multivariaten Verfahren unterschieden. Während erstere die
Merkmalsausprägung von nur einer einzigen Variablen betrachtet (vgl. Kapi-
tel 6.1), wie z. B. der Variablen „Alter“, untersuchen bivariate Analysemetho-
den die Beziehungen zwischen zwei Variablen (vgl. Kapitel 6.2). Hier könnte
beispielsweise die simultane Beziehung zwischen der (unabhängigen) Variablen
„Alter“ und der (abhängigen) Variablen „Studierwilligkeit“ analysiert werden.

454 Vgl. Zinnbauer/Eberl (2004), S. 5
455 Vgl. Homburg (2011), S. 320
456 Vgl. Assenmacher (2003), S. 3; Homburg (2011), S. 321
457 Vgl. Bortz (2005), S. 15; Homburg (2011), S. 321
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Multivariate Datenanalyseverfahren hingegen ermöglichen die gleichzeitige
Analyse von mehr als zwei (unabhängigen) Variablen und sind somit deutlich
komplexer gestaltet.458 Hierzu würde beispielsweise eine Analyse der Ab-
hängigkeit zwischen den unabhängigen Variablen „Alter“, „Geschlecht“,
„Karriere- und Entwicklungsperspektiven“ und der abhängigen Variable „Stu-
dierwilligkeit“ zählen.

Abbildung 13 liefert zu diesen beiden Kriterien einen zusammenfassenden
Überblick.

Abb. 13: Datenanalyseverfahren

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Homburg (2011), S. 321

Ferner gilt es, das Skalenniveau der untersuchten Variablen heranzuziehen.
„Die Art der Skala definiert [...] den Informationsgehalt der Daten und die An-
wendbarkeit von Rechenoperationen und damit statistischen Analyseverfah-
ren.“459 Dabei gibt es eine Unterscheidung zwischen vier verschiedenen Ska-
lenniveaus: Nominal-, Ordinal-, Intervall- und Ratioskalierung. Erstgenanntes
misst dabei Variablen mit nur zwei Ausprägungen, wie zum Beispiel das Ge-
schlecht, welches nur die beiden Ausprägungen, männlich und weiblich, hat
(kategoriale Skalierung).460 Demgegenüber ermöglichen Oridinal-, Intervall-
und Verhältnisskalen die Messung von Abständen zwischen Werten bzw.
Rangunterschieden ((quasi) metrische Skalierung) (vgl. Tab. 22).

458 Vgl. Homburg (2011), S. 272; Riesenhuber (2009), S. 13 f.
459 Riesenhuber (2009), S. 10
460 Vgl. Andreß (2010), S. 421
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Tab. 22: Skalenniveau und Auswahl der statistischen Testmethoden

Skalenniveau
abh. Variable

Skalenniveau
unabh. Variable

Kategorial (Quasi) Metrisch

Nominal Ordinal

Kategorial Nominal Chi2-Test t-Test
ANOVA

(Quasi)
Metrisch

Ordinal Korrelationsanalyse

Intervall

Ratio Korrelationsanalyse

Aufgrund dieser zu berücksichtigenden Kriterien sollen zur Überprüfung der in
Kapitel 4 hergeleiteten Hypothesen verschiedene Methoden der Datenanalyse
zum Einsatz kommen.

Zunächst sei auf den sogenannten t-Test eingegangen. Dabei werden zwei em-
pirisch entdeckte Mittelwerte miteinander verglichen und untersucht ob Unter-
schiede vorhanden und diese signifikant sind. Die zu prüfende Nullhypothese
lautet hier, dass sich die Mittelwerte nicht voneinander unterscheiden, die ent-
sprechende Alternativhypothese, dass diese sich systematisch unterscheiden.461

Der dabei verwendete statistische Kennwert ist die sogenannte Mittelwertdif-
ferenz, welche dividiert durch den Standardfehler dieser in den statistischen
Testwert t transformiert wird.462

Übertragen auf den gegenwärtigen Untersuchungskontext bedeutet dies, dass
beispielsweise bei der Analyse des Motivs „Unzufriedenheit“ mithilfe des t-Tests
untersucht werden kann, ob Männer signifikant unzufriedener im Rahmen ih-
rer Berufsausbildung sind als Frauen. Hierzu werden die Mittelwerte der Ant-
worten beider Gruppen gegenüber der Aussage „Ich bin sehr zufrieden mit
meiner Ausbildung“ (siehe Frage Nr. 19j) miteinander verglichen.463

Werden die Mittelwerte eines Indikators von mehr als zwei Gruppen gegen-
übergestellt (beispielsweise die verschiedener Ausbildungsberufe), muss auf die
einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) als weitere statistische Methode zurück-
gegriffen werden. Hier liefert der sogenannte F-Wert Auskunft darüber, ob sich
die Mittelwerte der Ausbildungsberufe hinsichtlich des untersuchten Indikators
(beispielsweise des Indikators „Unzufriedenheit“) signifikant voneinander un-
terscheiden.464

461 Vgl. Böhm-Kasper et al. (2009), S. 135 f.; Rasch et al. (2006), S. 46 ff.
462 Vgl. Bortz (2005), S. 497 f.
463 Vgl. Bortz/Döring (2006), S. 496 f.
464 Vgl. ebd., S. 496 f.
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Darüber hinaus ermöglicht der sogenannte Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstest
für zwei nominalskalierte Variablen, wie beispielsweise „Studierwilligkeit“ und
„Regionales Bildungsangebot“, eine Aussage, ob diese voneinander unabhän-
gig sind. Hier lautet die Nullhypothese, dass zwei Merkmale unabhängig vonei-
nander sind. Besteht jedoch ein signifikanter Zusammenhang zwischen zwei
betrachteten Variablen, gilt die Nullhypothese als nicht belegt.465

Bei ordinal skalierten Variablen wird hingegen auf eine Korrelationsanalyse zu-
rückgegriffen und anhand des Korrelationskoeffizienten beurteilt, ob ein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen zwei Variablen besteht. Diese wurde bereits
ausführlicher im vorangehenden Kapitel 5.6.1 erläutert.

An dieser Stelle sei jedoch auf eine Besonderheit aufmerksam gemacht. Der
vorliegenden Forschungsarbeit liegt eine Querschnittserhebung an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells zugrunde. Der Entscheidungsprozess hin zu
einer Additiven Doppelqualifikation erstreckt sich jedoch von der Erlangung
des Abiturs bis zum tatsächlichen Übertritt an eine Hochschule. Für die Daten-
analyse ist es besonders wichtig, zunächst herauszustellen, wann der betrach-
tete Einflussfaktor auftritt, um die jeweilige Referenzgruppe zu identifizieren.
Hier sei erneut auf die bereits in Kapitel 4 aufgeführte Grafik hingewiesen (vgl.
Abb. 14).

Zum besseren Verständnis seien an dieser Stelle zwei Beispiele aufgeführt: das
Geschlecht, als möglicher Einflussfaktor an der ersten Schwelle sowie das so-
ziale Umfeld als potenzieller Faktor an der zweiten Schwelle des Übergangs-
modells.

Um zu untersuchen, ob das Geschlecht einen Einfluss auf die Entscheidung zu-
gunsten einer Additiven Doppelqualifikation hat, muss zunächst die entspre-
chende Referenzgruppe identifiziert werden. Das Geschlecht ist eine Variable,
die bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells existent war und sich
nicht mehr verändert. Um also herauszufinden, ob es geschlechtsspezifische
Unterschiede im nachschulischen Bildungs- und Berufsweg gibt, ist es wichtig,
zunächst die Gruppe derjenigen heranzuziehen, die nach dem Abitur direkt
studieren gegangen sind, die sogenannten „Direkt-Studierenden“. Ein Ver-
gleich mit dieser Gruppe ermöglicht es erst, eine Aussage zu treffen, ob sich
die Studienintention durch das zusätzliche Absolvieren einer Berufsausbildung
bei den Geschlechtern verändert.

Dabei werden zunächst die Studienintentionen von Männern und Frauen der
„Direkt-Studierenden“ mit den Studienintentionen von Männern und Frauen

465 Vgl. Homburg (2011), S. 350 ff.
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der „Studierwilligen“ verglichen.466 Wenn also z. B. 70 % aller Frauen und
45 % aller Männer an der ersten Schwelle des Übergangsmodells direkt studie-
ren gehen möchten, aber nur noch 40 % aller Frauen und 80 % aller Männer
nach Beendigung der Berufsausbildung (zweite Schwelle des Übergangsmo-
dells) studieren gehen wollen, kann aufgrund der Verschiebung dieses Verhält-
nisses davon ausgegangen werden, dass das Geschlecht einen möglichen
Einflussfaktor hinsichtlich einer Additiven Doppelqualifikation darstellt. Die In-
tention studieren zu gehen verändert sich demnach zwischen den Geschlech-
tern durch die zusätzliche Aufnahme einer Berufsausbildung nach dem
(Fach-)Abitur. Wären die Übergangsanteile hingegen relativ identisch, indem
nach Absolvieren der Lehre ebenso mehr Frauen als Männer die Intention ver-
folgen studieren zu gehen, könnte keine Aussage getroffen werden, ob es ge-
schlechtsspezifische Unterschiede im nachschulischen Bildungs- und Berufsweg

Abb. 14: Zeitliche Abfolge der Einflussfaktoren

466 Hier werden Daten des Statistischen Bundesamts oder des HIS als Referenzgrößen (erste
Schwelle des Übergangsmodells) hinzugezogen.
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durch das zusätzliche Absolvieren einer Berufsausbildung und damit der Erlan-
gung einer Additiven Doppelqualifikation gibt.

Vor dem Hintergrund dieses besonderen Forschungsdesigns wäre es folglich
fehlerhaft, ausschließlich die bereits aufgeführten, klassischen Testverfahren
anzuwenden. Diese würde lediglich Auskunft darüber geben, ob beispielsweise
signifikant mehr Männer als Frauen an der zweiten Schwelle des Übergangs-
modells studieren gehen möchten und sich damit faktisch additiv doppelt qua-
lifizieren. Diese Erkenntnis alleine sagt jedoch noch nichts darüber aus, ob der
Einflussfaktor (hier das Geschlecht) generell für ein Hochschulstudium spricht
oder aber explizit für die additive Verknüpfung beider Bildungswege, da die
erste Schwelle gänzlich ausgeklammert wird.

Die zuvor aufgeführten Testverfahren werden dennoch als weiterführende
Analysen genutzt, um die jeweiligen Aussagen zu festigen, indem sie anhand
der berechneten Signifikanz Auskunft darüber geben, wie wahrscheinlich es
ist, dass das untersuchte Phänomen auch in der Grundgesamtheit auftritt. Als
Beispiel sei die Untersuchung des Geschlechts hinsichtlich der ordinal skalierten
Variable „Tendenz studieren zu gehen“ (vgl. Kapitel 5.4.1) aufgeführt. Mithilfe
eines t-Tests ist es möglich, eine Aussage zu treffen, ob die Tendenz studieren
zu gehen bei Männern signifikant größer ist als bei Frauen. An dieser Stelle sei
jedoch anzumerken, dass eine ausschließliche Durchführung dieser relativen
Analyse nicht zu einer Prüfung der in Kapitel 4 theoretisch generierten Hypo-
thesen führt.

Während sich die aufgeführten Einflussfaktoren (vgl. Abb. 14) an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells im Laufe des Bildungsweges nicht mehr verän-
dern, kann sich bspw. das regionale Bildungsangebot der jungen Probanden
durchaus ändern, wenn diese beispielsweise im Rahmen der Berufsausbildung
aus dem Elternhaus aus und an einen neuen Ort ziehen. Hier wäre es demnach
fehlerhaft, einen Vergleich zu den „Direkt-Studierenden“ vorzunehmen (erste
Schwelle des Übergangsmodells).

Folglich wird hier nicht mehr ein Vergleich beider Schwellen vorgenommen,
sondern die Studierwilligkeit der Ausprägungen des hier betrachteten Indika-
tors regionales Bildungsangebot (hier: „Ballungsgebiet“, „Nicht-Ballungsge-
biet“) miteinander verglichen. Aufgrund dessen, dass nun ausschließlich die
zweite Schwelle des Übergangsmodells betrachtet wird, kann dieser Indikator
zudem empirisch anhand eines Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstests hinsichtlich
der Variable „Studierwilligkeit“ (vgl. Kapitel 5.4.1) analysiert werden. Bei die-
sem empirischen Test bilden die „Nicht-Studierwilligen“ die Referenzgruppe.
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Die Aufführung beider Items (Geschlecht und regionales Bildungsangebot)
zeigt, dass sich die Datenanalyse nach dem Zeitpunkt des Auftretens der jewei-
ligen Variablen richtet. Zum besseren Verständnis liefert Tabelle 23 eine Über-
sicht.

Tab. 23: Datenanalyseschritte bei Unterschiedshypothesen

Zeitpunkt des
Auftretens der
Variable

1. Datenanalyseschritt 2. Datenanalyseschritt

U
n

te
rs

ch
ie

d
sh

yp
o

th
es

en

1. Schwelle
(Bsp. Geschlecht)

Vergleich der Verhältnisse:
Direkt-Studierende vs. Studier-
willige

OPTIONAL
t-Test/Korrelationsanalyse
abh. Variable: Tendenz studie-
ren zu gehen
Datensatz: nur Studierwillige

2. Schwelle
(Bsp. regionales
Bildungsangebot)

Vergleich Studierwilligkeit der
Ausprägungen des betrachte-
ten Indikators

Chi2-Test
abh. Variable: Studierwilligkeit
Datensatz: Studierwillige +
Nicht-Studierwillige

Die erste Spalte führt den Zeitpunkt des Auftretens auf (vgl. hierzu auch
Abb. 14, S. 121). Hier seien erneut das Geschlecht sowie das regionale Bil-
dungsangebot exemplarisch aufgeführt. Die dargestellten Datenanalyseschritte
sind jedoch ebenso auf die Abiturnote oder die ethnische Herkunft, als bei-
spielhafte Variablen der 1. Schwelle, bzw. das soziale Umfeld, als beispielhafte
Variable der 2. Schwelle anzuwenden.

In der mittleren Spalte findet sich der erste Datenanalyseschritt. Wie bereits
ausführlich beschrieben, unterscheidet sich dieser je nach Zeitpunkt des Auf-
tretens der Variable. Die letzte Spalte führt den zweiten Datenanalyseschritt
auf. Da es sich hierbei um klassische Testverfahren handelt, sind ebenso die ab-
hängige Variable sowie der für die Analyse zugrunde gelegte Datensatz aufge-
führt.

An dieser Stelle sei erneut darauf hingewiesen, dass dieser zweite Datenanaly-
seschritt für die Variablen der ersten Schwelle nur als weiterführende Analyse
zu verstehen ist, der nicht zur Beantwortung der jeweiligen Hypothese bei-
trägt. Da hier im ersten Datenanalyseschritt ausschließlich die Studierwilligen
betrachtet werden, wird dies analog in der zweiten Datenanalyse fortgeführt
(siehe Datensatz: Studierwillige). Folglich wird die abhängige Variable „Ten-
denz studieren zu gehen“ an dieser Stelle herangezogen.

Im Gegensatz dazu ist der zweite Datenanalyseschritt bei Variablen der zweiten
Schwelle essentiell für die Beantwortung der Forschungsfrage. Aufgrund des
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späteren Zeitpunkts des Auftretens der Variable kann hier auf den gesamten
Datensatz zurückgegriffen und die „Studierwilligkeit“ als abhängige Variable
hinzugezogen werden.

Neben den bereits aufgeführten Kriterien bestimmt zuletzt die Art der Hypo-
these maßgeblich die Auswahl der Analysemethode. Vor dem Hintergrund,
dass es sich bei institutionellen und soziodemographischen Einflussfaktoren um
sogenannte „Unterschiedshypothesen“ handelt, die eine genaue Aussage über
Unterschiede zwischen verschiedenen Gruppen (z. B. männlich vs. weiblich) im
Hinblick auf eine mindestens ordinal skalierte Variable machen,467 lassen sich
die zuvor aufgeführten Datenanalyseverfahren nur für diese anwenden.

Wie bereits zu Beginn von Kapitel 4 aufgeführt, wurden bildungsökonomische
Einflussfaktoren anhand von „Zusammenhangshypothesen“ hergeleitet. Bei
diesen gilt es daher, die Zusammenhänge zwischen Bildungs- bzw. Arbeits-
marktlage und dem Entscheidungsprozess hin zu einer Additiven Doppelquali-
fikation zu interpretieren.

Individuelle Einflussfaktoren wurden hingegen anhand von „Existenzhypothe-
sen“ hergeleitet, die, mit Ausnahme der individuellen Faktoren an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells (vgl. Kapitel 4.4.2), keine direkten Referen-
zwerte besitzen.468Sie erfordern daher eine Verifizierung der Motivstärken der
Probanden, welche nach dem Grad der Zustimmung (es liegt ein ordinales
Skalenniveau zugrunde) geordnet abgebildet werden. Dabei gilt, dass eine Hy-
pothese nur dann bestätigt wird, wenn die Zustimmung gegenüber dem be-
trachteten Motiv größer 3 („Unentschieden“) ist. Mithilfe von t-Tests kann
schließlich untersucht werden, inwiefern die abgebildete Rangfolge auch für
die Grundgesamtheit Gültigkeit besitzt.

Auch hier ist es möglich, mithilfe geeigneter statistischer Verfahren zu überprü-
fen, wie stark der Zusammenhang zwischen dem jeweils betrachteten Motiv
und der „Tendenz studieren zu gehen“ ist. Hier kann, in Abhängigkeit der
Skalierung der fokussierten Variable, auf den bereits genannten t-Test, die
ANOVA, einen Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstest oder aber auf eine Korrela-
tionsanalyse zurückgegriffen werden.

Aufgrund des Zeitpunkts ihres Auftretens kann bei individuellen Einflussfakto-
ren, die erst an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells auftreten (vgl. Ka-
pitel 4.4.2), ebenso wie bei den soziodemographischen Einflussfaktoren (der
zweiten Schwelle) die Gruppe der Nicht-Studierwilligen als Referenzgruppe
hinzugezogen werden. Dies ermöglicht neben einer absoluten Betrachtung der

467 Vgl. Töpfer (2012), S. 204 f.
468 Vgl. Töpfer (2012), S. 198
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einzelnen Variablen zusätzlich eine relative Analyse dieser. Dabei kann unter
Zuhilfenahme eines t-Tests empirisch überprüft werden, ob sich beide Gruppen
hinsichtlich des betrachteten Motivs signifikant voneinander unterscheiden und
es somit gültig für die Grundgesamtheit ist. An dieser Stelle sei wiederholt da-
rauf hingewiesen, dass eine ausschließliche Durchführung dieser relativen Ana-
lyse nicht zu einer Prüfung der in Kapitel 4 theoretisch generierten Hypothesen
führt und ausschließlich für etwaige weiterführende Analysen von Nutzen ist.

Um eine dezidierte Nachvollziehbarkeit aller analytischen Arbeitsschritte zu er-
halten, liefert Tabelle 24 abschließend eine Übersicht, welche Zusammenhänge
bzw. Unterschiede bei jeder Variable betrachtet werden und welches Testver-
fahren (in Abhängigkeit von dem entsprechenden Skalenniveau) jeweils zu-
grunde gelegt wird.

Tab. 24: Hypothesenübersicht

H Variable Skalierung Betrachteter
Zusammenhang/Unterschied

Test-
verfahren

H1 Schulform Nominal
Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale

Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu
gehen“ t-Test

H2 Leistungskurse Nominal
Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale

Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu
gehen“ t-Test

H3 Abiturnote Ordinal
Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale

Anteile

Zusammenhang „Tendenz studieren zu
gehen“

Korrelations-
analyse

H4 Geschlecht Nominal

Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale
Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu ge-
hen“ t-Test

Unterschied „Kosten Studium 2.
Schwelle“ t-Test

Unterschied „Unzufriedenheit“ t-Test

Unterschied „Unterforderung“ t-Test

Unterschied „Eigenverantwortlichkeit“ t-Test

H5
Ethnische
Herkunft Nominal

Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale
Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu
gehen“ t-Test

Unterschied „Einkommen“ t-Test
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(Fortsetzung Tab.24)

H Variable Skalierung Betrachteter
Zusammenhang/Unterschied

Test-
verfahren

H6 Familiengröße Ratio
Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale

Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu ge-
hen“

Korrelations-
analyse

H7
Familiäre
Herkunft Nominal

Vergleich Verhältnisse 1. + 2. Schwelle Prozentuale
Anteile

Unterschied „Tendenz studieren zu
gehen“ t-Test

Unterschied „Einkommen“ t-Test

Unterschied „Kosten 1. Schwelle“ t-Test

Unterschied „Kosten 2. Schwelle“ t-Test

H8
Soziales
Umfeld Nominal

Vergleich Verhältnisse Umfeld studiert
+ Umfeld studiert nicht (Tätigkeit)

Prozentuale
Anteile

Vergleich Verhältnisse Studium + kein
Studium (Bildungsniveau)

Prozentuale
Anteile

Zusammenhang Tätigkeit Umfeld +
Studierwilligkeit (ja/nein) Chi2-Test

Zusammenhang Bildungsniveau Umfeld
+ Studierwilligkeit (ja/nein) Chi2-Test

H9

Regionales
Bildungs-
angebot

Nominal

Vergleich Verhältnisse Ballungsgebiet +
nicht Ballungsgebiet

Prozentuale
Anteile

Zusammenhang Regionales Bildungs-
angebot + Studierwilligkeit (ja/nein) Chi2-Test

H10

Angebot/
Nachfrage
Studienplätze

 -
Deskriptive Interpretation

Betrachtung Zulassungsbeschränkungen

H11

Angebot/
Nachfrage
Arbeitskraft

 -
Deskriptive Interpretation

Zusammenhang Übernahmeangebot +
Studierwilligkeit (ja/nein) Chi2-Test

H12
Karriere-
planung Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Zusammenhang „Streben nach Sicher-
heit“

Korrelations-
analyse

Unterschiede zwischen Ausbildungsbe-
rufen ANOVA

H13
Streben nach
Sicherheit Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Zusammenhang „Streben nach
Sicherheit“

Korrelations-
analyse

H14
Praktische
Orientierung Ordinal Mittelwertdifferenzen zu anderen

Motiven t-Test
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(Fortsetzung Tab.24)

H Variable Skalierung Betrachteter
Zusammenhang/Unterschied

Test-
verfahren

H15

Wahrneh-
mung des so-
zialen Umfelds

Ordinal Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

H16 Selbstkonzept Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Mittelwertdifferenz der einzelnen Items t-Test

Zusammenhang „Abiturnote“ Korrelations-
analyse

H17 Einkommen Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Zusammenhang „Streben nach Sicher-
heit“

Korrelations-
analyse

Unterschiede KfZ-Mechtroniker t-Test

H18
Kosten erste
Schwelle Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied „Zeitpunkt Ausbildungsbe-
ginn“ t-Test

Unterschiede zwischen Ausbildungsbe-
rufe ANOVA

H19
Unzufrieden-
heit Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H20

Keine
Karriere- und
Entwicklungs-
perspektiven

Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H21

Keine Eigen-
verantwort-
lichkeit

Ordinal
Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H22
Unter-
forderung Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test
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(Fortsetzung Tab.24)

H Variable Skalierung Betrachteter
Zusammenhang/Unterschied

Test-
verfahren

H23

Keine Interes-
senverwirkli-
chung

Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H24

Unangenehme
betriebliche
Rahmen-
bedingungen

Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H25

Streben nach
beruflicher
Achtung

Ordinal
Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

H26

Bildungsstand
potenzieller
Mitbewerber

Ordinal

Mittelwertdifferenzen zu anderen
Motiven t-Test

Unterschied zwischen Ausbildungs-
berufe ANOVA

Unterschied zu Nicht-Studierwilligen t-Test

5.7 Zusammensetzung der Stichprobe

Insgesamt wurde ein Rücklauf von 1.234 vollständig ausgefüllten Fragebögen
erzielt. Die Rücklaufquote lag bei ca. 98 %, was mithin auf die Tatsache zu-
rückzuführen ist, dass die Befragung unter Aufsicht von Lehrkräften stattfand.
Dabei konnten absolut 174 Augenoptiker (14,1 %), 326 Bankkaufleute
(26,4 %), 632 Industriekaufleute (51,2 %) sowie 102 Kraftfahrzeugmechatro-
niker (8,3 %) schriftlich befragt werden (vgl. Tab. 25). Dies stellt generell eine
hohe Repräsentativität der Grundgesamtheit (mit Studienberechtigung pro
aufgeführtem Ausbildungsberuf) dar, weshalb die Stichprobe als verallgemei-
nerbar und hochrechenbar zu bewerten ist.469.

469 Vgl. Homburg/Krohmer (2008), S. 39
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Tab. 25: Prozentuale Verteilung der Ausbildungsberufe

Ausbildungsberuf
Probanden

Absolut
(n)

Anteil Gesamt-
stichprobe

(n)

Anteil Grundge-
samtheit mit HZB

(N)

Industriekaufmann 632 51,2 % 5,7 %

Bankkaufmann 326 26,4 % 3,4 %

Kraftfahrzeug-
mechatroniker 102 8,3 % 7,3 %

Augenoptiker 174 14,1 % 21,3 %

Während bei den Augenoptikern mehr als jeder fünfte Auszubildende befragt
werden konnte, waren es bei den Industriekaufleuten nur knapp 6 % und bei
den KfZ-Mechatronikern 7,3 % der Grundgesamtheit. Lediglich bei den Bank-
kaufleuten konnten nur 3,4 % aller Person (N) befragt werden. Insgesamt sei
jedoch anzumerken, dass die absolute Zahl in allen vier Ausbildungsberufen
hinreichend groß ist, sodass sie für die Datenauswertung genutzt werden
kann.470

Die Verteilung der Geschlechter kann mit einem Anteil von insgesamt 650
Frauen (52,7 %) und 584 Männern (47,3 %) als sehr ausgewogen betrachtet
werden. Tabelle 26 liefert einen Überblick der prozentualen Geschlechtervertei-
lung über die fokussierten Ausbildungsberufe, welche auch hinsichtlich dieses
Kriteriums äußerst repräsentativ sind. Wohingegen bei den kaufmännischen
Ausbildungsberufen Industriekaufmann sowie Bankkaufmann ein ausgewoge-
nes Männer-Frauen-Verhältnis vorliegt, überragt der Anteil der Männer (nm) in-
nerhalb der Stichprobe im Ausbildungsberuf Kraftfahrzeugmechatronik den
Anteil der Frauen (nf) ebenso stark wie in der Grundgesamtheit N (mit Studien-
berechtigung pro aufgeführtem Ausbildungsberuf). Gegenteiliges gilt, wie
auch in der Grundgesamtheit, für den Ausbildungsberuf Augenoptiker. Hier ist
die Repräsentanz der Frauen deutlich größer als jene der Männer.

470 Vgl. Homburg/Krohmer (2008), S. 39
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Tab. 26: Verteilung der Geschlechter auf die betrachteten Ausbildungsberufe

Ausbildungs-
beruf

Anteil Männer
Stichprobe

(nm)

Anteil Frauen
Stichprobe

(nf)

Anteil Männer
Grundgesamt-

heit (Nm)

Anteil Frauen
Grundgesamt-

heit (Nf)

Industriekauf-
mann 46,1 % 53,9 % 37,1 % 62,9 %

Bankkaufmann 50,3 % 49,7 % 42,4 % 57,6 %

Kraftfahrzeug-
mechatroniker 92,4 % 7,6 % 97,1 % 2,9 %

Augenoptiker 22,4 % 77,6 % 24,9 % 75,1 %

Auch die regionale Verteilung der Probanden stellt ein gutes Abbild der Grund-
gesamtheit dar. Wie bereits in Abschnitt 5.1 aufgeführt, liegt der Anteil der
studienberechtigten Auszubildenden in Nordrhein-Westfalen auf Rang eins,
gefolgt von Niedersachsen und schließlich Rheinland-Pfalz. Diese Rangfolge
kann auch im vorliegenden Datensatz abgebildet werden. Mit insgesamt 1.086
befragten Personen im Bundesland Nordrhein-Westfalen, 93 Probanden in Nie-
dersachsen sowie 55 Personen im Bundesland Rheinland-Pfalz liegt auch hier
der Schwerpunkt auf ersterem. Tabelle 27 liefert einen detaillierten Überblick
der Stichprobenverteilung auf die Ausbildungsberufe und die betrachteten
Bundesländer.

Tab. 27: Übersicht der Stichprobe je Ausbildungsberuf und Bundesland

Bundesland Bankkaufmann Industrie-
kaufmann Augenoptiker KfZ-

Mechatroniker

Niedersachsen 6 17 51 19

Nordrhein-
Westfalen 302 601 105 78

Rheinland-Pfalz 18 14 18 5

Nun gilt es einen Blick auf die Testpersonen selbst zu richten. Der Beginn der
Berufsausbildung erstreckte sich bei der betrachteten Zielgruppe auf die Jahre
2009 bis 2011 (2009: 0,8 %, 2010: 81,9 % und 2011: 17,3 %)471, weshalb bei
der empirischen Analyse in Kapitel 6.2 das Jahr 2010 als Referenzjahr für den
Übergang an der ersten Schwelle des Übergangsmodells hinzugezogen wird.
Das voraussichtliche Ausbildungsende liegt bei nahezu allen Probanden im Jahr
2013 (93,3 %). Lediglich im Ausbildungsberuf Kraftfahrzeugmechatronik en-

471 Die große Zeitspanne ist darauf zurückzuführen, dass in den kaufmännischen Ausbildungsbe-
rufen die Möglichkeit besteht, die Berufsausbildung auf ein Minimum von zwei Jahren zu re-
duzieren. In den Handwerksberufen stellt eine Verkürzung der Ausbildungszeit hingegen eine
Ausnahme dar, weshalb diese bei den KfZ-Mechatronikern bis zu 3,5 Jahre dauern kann.
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det die Berufsausbildung bei wenigen Probanden aufgrund der teilweise länge-
ren Ausbildungsdauer von 3,5 Jahren erst im Januar 2014 (6,7 %). Dennoch
kann an dieser Stelle sichergestellt werden, dass es sich im Hinblick auf den
Ausbildungszeitraum um eine homogene Kohorte handelt, die einen Vergleich
bildungsökonomischer Einflussfaktoren ohne Verzerrung ermöglicht.

Der Übergangszeitraum zwischen Erlangung der Studienberechtigung und
Beginn der Berufsausbildung variiert dem gegenüber deutlich stärker
(SD = 19,71). Bei dreiviertel aller Probanden (74,1 %) liegt dieser bei bis zu 12
Monaten (AM = 11,39). Mit zunehmender Anzahl der Monate nimmt dieser
prozentuale Anteil ab. So liegt der Zeitraum bei ca. 15,5 % aller Befragten zwi-
schen einem und zwei Jahren, wohingegen der Zeitraum zwischen Erlangung
der Hochschulzugangsberechtigung und Beginn der Berufsausbildung bei
knapp 6 % aller Probanden eine Dauer von mehr als drei Jahren aufweist (vgl.
Abb. 15).472

Folglich zeichnet sich auch hier der seit mehreren Jahren anhaltende Trend ei-
ner zügigeren Aufnahme des nachschulischen Qualifizierungsschrittes ab. Sind

Abb. 15: Dauer des Übergangs der Probanden

472 Aufgrund der Tatsache, dass diese Frage nicht von allen Probanden beantwortet wurde, lie-
gen die Werte summiert unter 100 %.
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im Jahr 1999 nur 49 % aller Studienberechtigten innerhalb des ersten halben
Jahres nach Erlangung der Hochschulreife in ein Studium oder eine Berufsaus-
bildung eingemündet, ist diese Quote binnen 11 Jahren im Jahr 2010 auf
60 % angestiegen. Dies ist nicht zuletzt auf den gestiegenen Anteil an Frauen
in gymnasialen Bildungsgängen sowie die bei Männern stark rückläufige Zahl
an Wehrdienstleistenden zurückzuführen.473

Ein Blick auf die Häufigkeitsverteilung aller Probanden zeigt, dass dies einer
Normalverteilung entspricht, weshalb auch an dieser Stelle eine hohe Reprä-
sentativität der Grundgesamtheit unterstellt werden kann (siehe Abb. 16).

Das durchschnittliche Alter (Median) der befragten Probanden liegt bei 22 Jah-
ren (AM = 22,15; SD = 2,175) und erstreckt sich auf die Altersgruppen 18 Jahre
bis hin zu 52 Jahre, wobei erstere und letztere als Ausreißer betrachtet und bei
einer künftigen Analyse nicht weiter berücksichtigt werden. Wie in Kapitel 5.1

Abb. 16: Häufigkeitsverteilung der Probanden nach Alter

473 Vgl. Lörz et al. (2012), S. 21
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erläutert, werden ausschließlich jene Probanden der Analyse hinzugezogen, die
vor Beginn der Berufsausbildung eine Hochschulzugangsberechtigung erlangt
haben, was in einem Alter von 18 Jahren nicht möglich ist.

Insgesamt werden sowohl jene Personen mit Allgemeiner als auch jene mit
Fachhochschulreife in die Analyse eingeschlossen. Der vorliegende Datensatz
weist einen Anteil von 40 % an Fachabiturienten (493 Personen) sowie 60 %
an Abiturienten (741 Personen) auf (vgl. Abb. 17).474

Abb. 17: Prozentuale Verteilung der Probanden nach Art der Hochschulreife

474 An dieser Stelle soll bewusst Abstand davon genommen werden, diese Zahlen mit denen der
Grundgesamtheit zu vergleichen. Sowohl das Statistische Bundesamt als auch große Panel-
studien, wie beispielsweise die des HIS können lediglich Aussagen über die Art der Hoch-
schulreife liefern, nicht jedoch ob zuvor eine Berufsausbildung abgeschlossen wurde oder
nicht.
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6 Empirische Befunde

6.1 Univariate Statistiken

Bevor es zur empirischen Überprüfung der generierten Hypothesen kommt (vgl.
Kapitel 6.2), sollen zunächst einige deskriptive Informationen über die Struktur
der zugrundeliegenden Daten zur Verfügung gestellt werden.

Wie bereits in Kapitel 5.4.1 aufgeführt, bilden die Variable „Studierwilligkeit“
sowie die Variable „Tendenz studieren zu gehen“ das zentrale Untersuchungs-
moment dieser Forschungsarbeit. Zunächst wurden alle Auszubildenden mit
Hochschulzugangsberechtigung befragt, ob sie im Anschluss an die Berufsaus-
bildung studieren gehen möchten. Dabei geben 753 Probanden (61 %) an,
nach Beendigung der Ausbildung ein Studium aufnehmen zu wollen („Studier-
willig“), wohingegen 481 Probanden (39 %) den Weg an die Universität zum
Befragungszeitpunkt für sich ausschließen („Nicht-Studierwillig“) (vgl. Abb. 18).
Dies zeigt bereits zu Beginn der Datenanalyse, dass das Thema „Additive Dop-
pelqualifikation“ noch immer von enorm großer Bedeutung für die jungen
Menschen ist.

Abb. 18: Prozentuale Verteilung der Probanden nach Studierwilligkeit

Eine Verteilung über alle vier Ausbildungsberufe hinweg lässt erkennen, dass
der Wunsch nach der Lehre an eine (Fach-)Hochschule zu gehen bei kaufmän-
nischen Berufen deutlich ausgeprägter als bei den Handwerksberufen ist. Wäh-
rend bei den Bank- und Industriekaufleuten mehr als die Hälfte (78 % bzw.
59 %) aller Probanden planen nach Beendigung der Berufsausbildung ein Uni-
versitätsstudium aufnehmen zu wollen, sind es bei den KfZ-Mechatronikern
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exakt die Hälfte und bei den Augenoptikern nur noch 41 % aller Befragten
(vgl. Tabelle 28).

Tab. 28: Studierwilligkeit nach Ausbildungsberufen

Ausbildungs-
beruf

Studierwillig Nichtstudierwillig

(n) (%) (n) (%)

Industriekauf-
mann 377 59 % 255 41 %

Bankkaufmann 253 78 % 73 22 %

Kraftfahrzeug-
mechatroniker 51 50 % 51 50 %

Augenoptiker 72 41 % 102 59 %

Um diese für den weiteren Forschungsprozess ausschlaggebende Information
zu festigen, wurde die Gruppe der Studierwilligen zudem mithilfe einer 5-stufi-
gen Likert Skala befragt, wie konkret diese Entscheidung sei („Tendenz studie-
ren zu gehen“) (vgl. Kapitel 5.4.1). Dabei geben 68,8 % der Probanden an,
sehr sicher (n = 317) bzw. eher sicher (n = 196) in ihrer künftigen Berufswahl-
entscheidung zu sein. 21,4 % der befragten Personen sind noch unentschlos-
sen (n = 160) und lediglich 9,8 % der befragten Personen konstatieren eher un-
sicher (n = 49) bzw. sehr unsicher (n = 21) in ihrer Entscheidung zu sein.

Diese Ergebnisse belegen, dass eine hinreichende Fundierung über die Realisie-
rung der hervorgehobenen Studienintention gegeben ist, weshalb diese Daten
für eine weitere (bivariate) Analyse verwendet werden können.

Um zudem Informationen über die Struktur der zu untersuchenden Variablen
zu erhalten, liefert Tabelle 29 eine Übersicht über die absolute Häufigkeit der
jeweiligen Antworten (n) sowie deren relative Verteilung (%)475. Aufgrund des-
sen, dass nicht alle Fragen von den Studierwilligen und den Nicht-Studierwilli-
gen beantwortet wurden, gibt die letzte Spalte Auskunft darüber, welche
Stichprobe die entsprechenden Fragen beantwortet hat.

Bei denen mit einem * markierten Variablen handelt es sich um revers kodierte
Fragen (siehe Anlage 2), die jedoch im Rahmen der Auswertung umkodiert
wurden (vgl. Kapitel 5.5). Zum besseren Verständnis sind hier bereits die neu
kodierten Ergebnisse aufgeführt.

475 Insgesamt wurden 1.234 Fragebögen ausgefüllt. Die aufgeführten Prozentzahlen beziehen
sich jedoch nur auf die gültigen Fragebögen pro Frage. Rundungen führen in wenigen Fällen
zu einer Summe, die von 100 % abweicht.
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Tab. 29: Deskription des Datensatzes

H Variable Ausprägung n % Probanden

t Schulform
allgemeinbildendes Gymnasium 677 57

alle
Schulform mit beruflicher Prägung 508 43

H2 Leistungskurse
klassisch allgemeinbildende Leis-
tungskurse 645 61

alle
berufsnahe Leistungskurse 407 39

H3 Abiturnote

(Fach-)Abiturnote „sehr gut“ oder
„gut“ 484 41

alle
(Fach-)Abiturnote „befriedigend“
oder „ausreichend“ 691 59

H4 Geschlecht
männlich 584 47

alle
weiblich 650 53

H5
Ethnische Her-
kunft

mit Migrationshintergrund 965 79
alle

ohne Migrationshintergrund 264 21

H6 Familiengröße
mit weniger als drei oder keinen Ge-
schwistern 1088 88

alle
mit drei oder mehr Geschwistern 143 12

H7
Familiäre
Herkunft

Akademikerhaushalt 294 24
alle

hochschulferner Haushalt 940 76

H8 Soziales Umfeld

a) aktuelle Tätigkeit: studiert 390 33

alle
a) aktuelle Tätigkeit: studiert nicht 805 67

b) Bildungsniveau: Studium 228 19

b) Bildungsniveau: kein Studium 966 81

H9
Regionales Bil-
dungsangebot

hochschulnaher Wohnraum 686 56
alle

hochschulferner Wohnraum 548 44

H10

Angebot/Nach-
frage Studien-
plätze

keine Nachfrage nach Studienplät-
zen 404 55

Studierwillige
Nachfrage nach Studienplätzen 334 45

H11

Angebot/Nach-
frage Arbeits-
kraft

Kein Angebot von Arbeitskraft 682 56
alle

Angebot von Arbeitskraft 542 44

H12 Karriereplanung

stimme nicht zu 35 5

Studierwillige

stimme eher nicht zu 53 7

unentschieden 89 12

stimme eher zu 216 29

stimme zu 348 47
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(Fortsetzung Tab.29)

H Variable Ausprägung n % Probanden

H13
Streben nach
Sicherheit

stimme nicht zu 39 5

Studierwillige

stimme eher nicht zu 46 6

unentschieden 93 13

stimme eher zu 211 28

stimme zu 354 48

H14
Praktische
Orientierung

stimme nicht zu 48 7

Studierwillige

stimme eher nicht zu 80 11

unentschieden 120 16

stimme eher zu 199 27

stimme zu 297 40

H15

Wahrnehmung
des sozialen
Umfelds

stimme nicht zu 521 70

Studierwillige

stimme eher nicht zu 80 11

unentschieden 76 10

stimme eher zu 43 6

stimme zu 23 3

H16
Selbstkonzept
(Mittelwert)

stimme nicht zu 198 27

Studierwillige

stimme eher nicht zu 265 36

unentschieden 190 26

stimme eher zu 71 10

stimme zu 17 2

H17 Einkommen

stimme nicht zu 80 11

Studierwillige

stimme eher nicht zu 112 15

unentschieden 134 18

stimme eher zu 153 21

stimme zu 265 36

H18
Kosten erste
Schwelle

stimme nicht zu 372 50

Studierwillige

stimme eher nicht zu 77 10

unentschieden 99 13

stimme eher zu 74 10

stimme zu 123 17

H19
Unzufrieden-
heit*

stimme nicht zu 197 26

alle

stimme eher nicht zu 254 34

unentschieden 170 23

stimme eher zu 88 12

stimme zu 41 6

6 Empirische Befunde

152



(Fortsetzung Tab.29)

H Variable Ausprägung n % Probanden

H20

Keine Karriere-
und Entwick-
lungsperspekti-
ven*

stimme nicht zu 132 18

alle

stimme eher nicht zu 206 27

unentschieden 175 23

stimme eher zu 142 19

stimme zu 96 13

H21

Keine Eigenver-
antwortlichkeit*
(Mittelwert)

stimme nicht zu 81 11

alle

stimme eher nicht zu 228 30

unentschieden 268 36

stimme eher zu 139 19

stimme zu 33 4

H22

Unter-
forderung*
(Mittelwert)

stimme nicht zu 123 16

alle

stimme eher nicht zu 219 29

unentschieden 238 32

stimme eher zu 118 16

stimme zu 53 7

H23

Keine
Interessen-
verwirklichung*
(Mittelwert)

stimme nicht zu 94 13

alle

stimme eher nicht zu 188 25

unentschieden 260 35

stimme eher zu 148 20

stimme zu 59 8

H24

Unangenehme
betriebliche
Rahmen-
bedingungen*
(Mittelwert)

stimme nicht zu 219 29

alle

stimme eher nicht zu 273 36

unentschieden 156 21

stimme eher zu 67 9

stimme zu 36 5

H25

Streben nach
beruflicher
Achtung
(Mittelwert)

stimme nicht zu 2 0

alle

stimme eher nicht zu 53 7

unentschieden 237 32

stimme eher zu 333 45

stimme zu 121 16

H26

Bildungsstand
potenzieller
Mitbewerber*
(Mittelwert)

stimme nicht zu 120 16

alle

stimme eher nicht zu 342 46

unentschieden 237 32

stimme eher zu 38 5

stimme zu 3 0
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Im Anschluss daran soll nun der Datensatz hinsichtlich der aufgeführten Hypo-
thesen empirisch analysiert werden. Dies erfolgt integrativ, indem Deskription
und Interpretation miteinander verknüpft werden, anstatt sie aufeinanderfol-
gend gesondert aufzuführen.

6.2 Bivariate Statistiken

6.2.1 Institutionelle Einflussfaktoren

Zunächst sei auf die Einflüsse institutioneller Faktoren einzugehen. Im Zuge des-
sen werden die Wahl der Schulform (H1) und die Wahl der Leistungskurse (H2)
in der gymnasialen Oberstufe als mögliche Erklärungsgrößen, die zu einer Ad-
ditiven Doppelqualifikation führen, empirisch untersucht.

Ist die Berufswahl als ein Prozess aufeinanderfolgender einzelner Bildungsent-
scheidungen zu verstehen, findet zunächst eine Entscheidung hinsichtlich der
Schulform statt. Folglich soll damit begonnen werden, den Zusammenhang
zwischen Wahl der Schulform und Studienintention nach Beendigung der Be-
rufsausbildung näher zu untersuchen. Wie bereits in Kapitel 5.6.2 aufgeführt,
sei hierfür zunächst ein Blick auf die prozentualen Übergangsanteile der Direkt-
Studierenden an der ersten Schwelle des Übergangsmodells gerichtet.

Bereits zu diesem frühen Zeitpunkt variiert die Studierneigung erheblich mit
der besuchten Schulform. Eine Untersuchung des HIS zeigt, dass 80 % aller be-
fragten Personen, die eine rein allgemeinbildende Schule476 besucht haben,
nach dem Schulabschluss planen direkt studieren zu gehen. Mit einem Anteil
von 60 % liegt der entsprechende Wert für die Studierneigung bei jenen Pro-
banden, die zuvor eine Schulform mit beruflicher Prägung477 besucht haben,
deutlich niedriger.478

Ein Blick auf die Studierwilligen an der zweiten Schwelle zeigt eine deutliche
Annäherung beider Gruppen. Hier planen 64,4 % (n = 436) aller Probanden,
die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einer rein allgemeinbildenden
Schule erworben haben, nach Beendigung der Berufsausbildung ein Hoch-
schulstudium aufzunehmen. Demgegenüber ist der Anteil bei studierwilligen
Probanden, die ihre Hochschulreife an einer Schulform mit beruflicher Prägung
erlangt haben, mit 56,9 % (n = 289) wie schon bei den Direkt-Studierenden ge-
ringer (vgl. Abb. 19).

476 Hierzu sind u. a. das allgemeinbildende Gymnasium sowie die Gesamtschule mit gymnasialer
Oberstufe zu zählen.

477 Hierzu sind u. a. das Fachgymnasium, das Berufliche Gymnasium, die gymnasiale Oberstufe in
einer Berufsfachschule, die Berufsoberschule oder die Fachoberschule zu zählen.

478 Vgl. Lörz et al. (2011), S. 32
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Abb. 19: Studienintention nach Schulform

Die Tatsache, dass das Verhältnis der Studienintention von Direktstudierenden
(erste Schwelle) und Studierwilligen an der zweiten Schwelle des Übergangs-
modells tendenziell unverändert ist, zeigt deutlich, dass die Schulform keinen
Einfluss auf die Studienintention nach Beendigung der Berufsausbildung zu
haben scheint. Obgleich eine deutliche Abnahme an Studierwilligen von allge-
meinbildenden Gymnasien zu verzeichnen ist, gilt, nur wenn sich die Verhält-
nisse umkehren würden, sprich an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells plötzlich mehr (Fach-)Abiturienten mit beruflicher Prägung planen ein
Hochschulstudium aufnehmen zu wollen, ist von einem Einfluss der Schulform
auszugehen (vgl. 5.6.2).

Ein inferenzstatistischer Vergleich der beiden studierwilligen Gruppen (Schüler
allgemeinbildender Gymnasien vs. Schüler aus einer Schulform mit beruflicher
Prägung) hinsichtlich ihrer Tendenz nach Beendigung der Berufsausbildung stu-
dieren zu wollen, belegt, dass die Bereitschaft seitens jener Probanden, die von
einer rein allgemeinbildenden Schule (M1) stammen, signifikant größer ist, als
die derer Probanden, die ihre Hochschulreife an einer beruflichen Schule erwar-
ben (M2) (M1 = 4,07; SD1 = 1,107; M2 = 3,86; SD2 = 1,060; p < 0,05).

Der Besuch eines allgemeinbildenden Gymnasiums stellt demnach eine bedeu-
tende Einflussgröße hinsichtlich der nachschulischen Bildungs- und Berufswahl
dar. Diese richtet sich jedoch nicht konkret auf die Doppelentscheidung, nach
Erlangung der Hochschulreife zuerst eine Berufsausbildung aufzunehmen und
erst im Anschluss daran studieren zu gehen (Additive Doppelqualifikation),
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sondern nur auf die singuläre Entscheidung ein Studium aufnehmen zu wollen.
Aufgrund dieser Ergebnisse gilt die in Kapitel 4.1.1 aufgestellte Hypothese H1

als nicht belegt. Die Wahl der Schulform scheint keinen Einfluss auf die Ent-
scheidung, nach dem (Fach-)Abitur erst eine Berufsausbildung und dann ein
Hochschulstudium aufzunehmen, zu haben.

Neben der Wahl der Schulform gilt es die Wahl der Leistungskurse als weiteren
möglichen Parameter institutioneller Einflussfaktoren zu betrachten. „Den
Leistungskursen kommt insbesondere die Funktion der allgemeinbildenden
Studienvorbereitung und der berufsorientierten Schwerpunktbildung zu“, so
SCHWANZER.479

Bevor mit der eigentlichen Datenanalyse begonnen werden kann, werden die
aufgeführten Leistungskurse bzw. Prüfungsfächer in vier Gruppen nach dem
Grad der zugrunde gelegten Fächerkombination zusammengefasst.480 Dabei
werden jene Fächerkombinationen, die ausschließlich sogenannte Kernfächer,
wie Mathematik, Deutsch oder Englisch beinhalten als „klassisch allgemeinbil-
dend“ bezeichnet, wohingegen jene Kombinationen, die keines dieser Kernfä-
cher beinhalten, als „berufsnah“ deklariert werden.481

Im Zuge dessen wird festgestellt, dass 65,4 % (n = 422) der befragten Proban-
den mit klassisch allgemeinbildenden Fächern, wie beispielsweise Mathematik,
Deutsch und/oder Englisch als Leistungskursen, nach Beendigung der Ausbil-
dung studieren gehen möchten. Demgegenüber liegt dieser Anteil bei studier-
willigen Personen, die berufsnähere Fächerkombinationen, wie beispielsweise
Physik, Chemie und/oder Mathematik, wählt, bei 58,2 % (n = 237). Folglich
scheint die Studierbereitschaft an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells
bei klassisch allgemeinbildenden Kurswählern größer zu sein als bei jenen, die
bereits eine berufsnähere Kurswahl treffen.

Doch auch an dieser Stelle gilt es einen Vergleich zu ziehen mit der Leistungs-
kurswahl von Direkt-Studierenden. Eine weitere Studie des HIS zeigt, dass die
Fächer Mathematik, Deutsch und/oder Englisch seit jeher die von Studienan-
fängern in der zur Hochschulreife führenden Schulform am häufigsten beleg-
ten Leistungskurse darstellen.482

Folglich bietet sich auch hier ein unverändertes Bild zwischen der ersten und
der zweiten Schwelle des Übergangsmodells. Die Berechnung eines t-Tests

479 Schwanzer (2008), S. 96
480 Klassifizierung der Prüfungsfächer: 1 = ausschließlich Kernfächer (=Mathe, Deutsch oder Eng-

lisch); 2 = mindestens oder mehr als die Hälfte Kernfächer; 3 = weniger als die Hälfte Kernfä-
cher; 4 = kein Kernfach

481 Vgl. Köller (2013), S. 42
482 Vgl. Scheller et al. (2013), S. 34
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zeigt ferner, dass die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbil-
dung bei studierwilligen Schülern mit klassisch allgemeinbildender Leistungs-
kurswahl grundsätzlich größer ist als bei jenen mit einer berufsnäheren Leis-
tungskurswahl. Ein Vergleich beider studierwilligen Gruppen bezüglich der
Tendenz studieren gehen zu wollen, legt dar, dass diese Bereitschaft seitens
der studierwilligen Probanden mit klassisch allgemeinbildender Leistungskurs-
wahl (M1) signifikant größer ist als die der studierwilligen Personen mit einer
berufsnäheren Leistungskurswahl (M2) (M1 = 4,09; SD1 = 1,105; M2 = 3,84;
SD2 = 1,090; p < 0,01).

Doch auch dieses Ergebnis ist unabhängig davon, ob nach Erlangung der
Hochschulreife eine Ausbildung aufgenommen wird oder direkt studieren ge-
gangen wird. Erneut gilt, nur wenn sich die Verhältnisse zwischen Direkt-Stu-
dierenden und Studierwilligen umkehren würden, folglich an zweiter Schwelle
mehr Probanden mit einer berufsnäheren Leistungskurswahl studieren gehen
möchten, könnte man von einem Einfluss der Leistungskurswahl ausgehen. Die
vorliegende Auswertung zeigt jedoch, dass dieser Faktor eine grundsätzliche
Einflussgröße hinsichtlich der Studierbereitschaft junger Menschen darstellt,
nicht jedoch explizit in Bezug auf die Entscheidung der additiven Doppelqualifi-
zierung, weshalb die Hypothese H2 als nicht belegt gilt. Die Wahl der Leis-
tungskurse scheint keinen Einfluss auf die Doppelentscheidung nach dem
(Fach-)Abitur zunächst eine Berufsausbildung und erst dann ein Hochschulstu-
dium aufzunehmen zu haben.

Aufgrund dieser Ergebnisse kann festgehalten werden, dass die Einflüsse insti-
tutioneller Faktoren auf die Entscheidung junger Menschen, sich additiv dop-
pelt zu qualifizieren, im vorliegenden Untersuchungsrahmen nicht belegt wer-
den können.

6.2.2 Soziodemographische Einflussfaktoren

Neben institutionellen Einflussgrößen gilt es ferner die Einflüsse soziodemogra-
phischer Determinanten zu analysieren. In diesem Kontext stellt nicht zuletzt
der Einfluss der Abiturnote bei der weiteren Bildungs- und Berufswahl eine zu
analysierende Größe dar. Ebenso wie bei institutionellen Einflussfaktoren ist es
auch bei dieser Analyse vonnöten, einen Vergleich zu den Direkt-Studierenden
herzustellen, die sich bereits unmittelbar nach Erlangung der Hochschulzu-
gangsberechtigung (erste Schwelle) für ein Studium entschieden haben. Dies
erst ermöglicht es herauszufinden, ob der betrachtete Parameter generell für
ein Hochschulstudium spricht oder aber explizit für eine additive Doppelqualifi-
kation.
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Im Jahr 2010 lag der Anteil der direkten Studienanfänger, welche die zur
(Fach-)Hochschulreife führende Schule mit „sehr guter“ oder „guter“ (Fach-)
Abiturnote483 abgeschlossen haben bei 80,9 %. Dem gegenüber lag der Anteil
an Direkt-Studierenden mit „befriedigender“ oder „ausreichender“ Abiturnote
bei 61,1 %.484

Wird nun ein Blick auf jene Probanden geworfen, die eine Studienaufnahme
erst an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells in Betracht ziehen, verän-
dert sich dieses Verhältnis deutlich. Hier liegt der Anteil studierwilliger Proban-
den mit „sehr guten“ oder „guten“ Schulleistungen nur noch bei 52,9 %
(n = 256), während der Anteil bei jenen Personen mit nur „befriedigendem“
oder „ausreichendem“ Abschluss einen Wert von 67,7 % (n = 468) ausmacht.

Abb. 20: Studienintention nach (Fach-)Abiturnote

Quelle: Eigene Erhebung und Quast (2014)

Abbildung 20 zeigt deutlich, dass die schulischen Leistungen hochschulzu-
gangsberechtigter Auszubildender mit Studienintention über denen derer
Personen liegen, die sich direkt nach Erlangung der Hochschulreife für ein Stu-
dium entschieden haben. Demnach entscheiden sich eher Personen mit
schlechteren Abiturleistungen zunächst für eine Berufsausbildung, bevor sie
schließlich an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells den Weg in die aka-

483 Die Bezeichnungen lauten dabei wie folgt: „Sehr gut“ = 1,0 bis einschl. 1,4; „Gut“ = 1,5 bis
einschl. 2,4; „Befriedigend“ = 2,5 bis einschl. 3,4; „Ausreichend“ = 3,5 bis einschl. 4,0.

484 Vgl. Quast (2014)
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demische Hochschullaufbahn einschlagen. Es scheint daher offensichtlich, dass
junge Menschen ihre Bildungsentscheidung in Abhängigkeit von ihrer jeweili-
gen Abschlusszensur fällen. Schlechtere Noten werden dabei als Warnung be-
trachtet (noch nicht direkt) ein Hochschulstudium aufzunehmen, während jene
Probanden mit besseren Zensuren dieses als Signal deuten, ein Studium erfolg-
reich meistern zu können und demnach direkt an eine Hochschule wechseln.
Folglich hat die Abiturnote einen Einfluss auf die Entscheidung von Hochschul-
zugangsberechtigten, erst nach erfolgreicher Beendigung der Berufsausbildung
ein Hochschulstudium aufnehmen zu wollen, weshalb die Hypothese H3 als be-
legt gilt. Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei
Schülern mit schlechteren Abiturnoten größer als bei jenen mit besseren Abi-
turnoten. An dieser Stelle sei jedoch anzumerken, dass eine durchgeführte
Korrelationsanalyse, die empirisch den Zusammenhang zwischen Abiturnote
und Tendenz studieren zu gehen analysiert, dieses Ergebnis empirisch nicht be-
stätigt.

Ferner sei der Einfluss des Geschlechts bei der weiteren Bildungs- und Berufs-
wahl zu untersuchen. Wie bei den vorangehenden Items sei auch hier als
Vergleichsgröße das Jahr 2010 hinzugezogen, da sich die gegenwärtige Stich-
probe in diesem Jahr mehrheitlich an der ersten Schwelle des Übergangsmo-
dells befand (vgl. Kapitel 5.7). An dieser Stelle sei jedoch zu berücksichtigen,
dass Männer bis einschließlich Januar 2011 zur Wehrpflicht einberufen wur-
den, weshalb eine direkte Studienaufnahme nach Beendigung der Schule – mit
Ausnahme derer, die von dieser befreit wurden – zu diesem Übergangszeit-
punkt noch nicht möglich war.

Bei der vorliegenden Stichprobe planen 71,6 % (n = 418) aller Männer und
51,5 % (n = 335) der Frauen, im Anschluss an die Berufsausbildung ein Stu-
dium an einer Hochschule aufzunehmen. Wird nun der Blick auf die erste
Schwelle des Übergangsmodells gerichtet, sind es 47 % aller Frauen, die ein
halbes Jahr nach Schulabschluss direkt ein Studium aufgenommen haben. Bei
Männern lag der entsprechende Anteil an direkten Studienanfängern bei 42 %
(vgl. Abb. 21).485

Ein Vergleich beider Schwellen zeigt daher deutlich, dass sich die Geschlechter-
verteilung von einem weitgehend ausgeglichenen Verhältnis an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells dahingehend verschiebt, dass an der zweiten
Schwelle die Studierbereitschaft seitens der Frauen deutlich geringer ist als die
der Männer, weshalb Hypothese H4 („Die Studierbereitschaft nach Beendigung
der Berufsausbildung ist bei Männern größer als bei Frauen.“) bestätigt wer-
den kann. Ein durchgeführter t-Test kann jedoch keinen signifikanten Unter-

485 Vgl. Schneider/Franke (2014), S. 121
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schied zwischen den Geschlechtern hinsichtlich ihrer Tendenz studieren zu ge-
hen bestätigen.

Die strukturell angelegte Ungleichstellung der Geschlechter und die damit ver-
bundenen, noch immer vorherrschenden gesellschaftlichen Norm- und Wert-
vorstellungen führen dazu, dass Frauen sich möglicherweise (noch immer) be-
nachteiligt fühlen und infolgedessen Bildungs- uns Berufswege einschlagen,
die ihnen aussichtsreiche Positionen ermöglichen, ohne dabei zu hohe Bil-
dungskosten investieren zu müssen, deren Erträge sie möglicherweise niemals
generieren können.486 So fühlen sich Frauen trotz vermehrter politischer Gleich-
stellungsbemühungen in Deutschland, wie etwa der Einführung einer Frauen-
quote oder der Förderung von Kinderbetreuungsangeboten, aufgrund ihrer
Geschlechterzugehörigkeit noch immer benachteiligt am Arbeitsmarkt und in
Erwerbsorganisationen. Dies senkt folglich die Bereitschaft, zusätzliche Bil-
dungsinvestitionen in Kauf zu nehmen, die sich möglicherweise nicht in glei-
cher Form amortisieren werden.

Letztgenanntes kann anhand des vorliegenden Datensatzes empirisch belegt
werden. So spielen die etwaigen Kosten eines Studiums an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells für Frauen (M1) eine signifikant größere Rolle
als für die männlichen Probanden (M2) (M1 = 3,17; SD1 = 1,679; M2 = 3,49;

Abb. 21: Studienintention nach Geschlecht

Quelle: Eigene Erhebung und Schneider/Franke (2014), S. 121

486 Vgl. Wilz (2004), S. 219
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SD2 = 1,581; p < 0,01)487. Bestimmte Geschlechtsrollenorientierungen, die fest
im Selbstkonzept des (weiblichen) Individuums verankert sind, scheinen dem-
nach unter anderem dazu zu führen, dass eine geschlechtstypische Berufswahl
getroffen wird. BÄUMER (2005) bezeichnet dies als „geschlechterabhängige
Ausformung des Selbstkonzepts“.488

Doch nicht nur finanzielle Aspekte können gegen die Aufnahme eines Stu-
diums nach Beendigung der Berufsausbildung für junge Frauen sprechen.
HAKIM (1991) stellt das „Konzept des Lebensplans“ als (weitere) tragende Er-
klärungsgröße heraus. Demnach entscheidet sich das weibliche Geschlecht be-
reits in sehr jungen Jahren entweder für einen familien- oder berufsorientierten
Lebensplan.489 Wird folglich die Haushalts- und Familienrolle seitens des Indivi-
duums bevorzugt, rücken weitere Bildungsanstrengungen zunehmend in den
Hintergrund. Mit einem Studium würde sich darüber hinaus die Ausbildungs-
zeit um weitere drei bis sechs Jahre verlängern, was sich vermutlich schwierig
mit etwaigen Familienplanungen verbinden lässt.

Zusätzliche Analysen liefern weitere Begründungen für die geschlechtsunter-
schiedliche Studienintention beim Übergang an der zweiten Schwelle des Über-
gangsmodells, die daher an dieser Stelle ergänzend aufgeführt werden sollen.
So sind studienberechtigte Männer (M2) signifikant unzufriedener in ihrer Be-
rufsausbildung als ihre weiblichen Kontrahenten (M1) (M1 = 3,75; SD1 = 1,117;
M2 = 3,55; SD2 = 1,169; p < 0,05). Die Unterschiede zwischen männlichen (M2)
und weiblichen (M1) Auszubildenden mit Studienintention hinsichtlich der
Frage, ob das Anforderungsniveau in der Berufsausbildung ihren Erwartungen
entspräche, fallen bei Frauen signifikant besser aus als bei Männern (M1 = 3,66;
SD1 = 1,011; M2 = 3,42; SD2 = 1,132; p < 0,01).

Gleiches gilt für die Frage, ob die jungen Erwachsenen eine hinreichende Ei-
genverantwortlichkeit von ihrem Ausbildungsunternehmen übertragen bekom-
men. Auch hier ist die Zustimmung seitens der weiblichen Auszubildenden
(M1) signifikant größer als die ihrer männlichen Mitstreiter (M2) (M1 = 3,57;
SD1 = 0,990; M2 = 3,42; SD2 = 0,949; p < 0,05).

Haben sich junge Frauen erst einmal für einen Bildungsweg und einen Beruf
entschieden, scheinen sie weniger den Drang zu verspüren ein Hochschulstu-
dium aufzunehmen, als ihre männlichen Altersgenossen. Sie sind nicht nur zu-

487 Hierbei handelt es sich um eine revers kodierte Frage (siehe Anlage 2). Dies bedeutet, je ge-
ringer der Mittelwert, desto mehr spielen Kosten an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells eine Rolle für den Probanden.

488 Bäumer (2005), S. 216 ff.
489 Vgl. Hakim (1991), S. 113
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friedener in ihrer aktuellen Position, sie sehen in der Fortführung ihres erlern-
ten Berufes auch aussichtsreichere Perspektiven.

All diese Aspekte stellen Begründungen für die Tatsache dar, dass sich deutlich
weniger Frauen als Männer nach Erlangung eines berufsqualifizierenden Ab-
schlusses für eine erneute Bildungsinvestition (dann in ein Hochschulstudium)
und somit für eine Additive Doppelqualifikation entscheiden.

Wie in Kapitel 4.2.3 bereits ausführlich theoretisch hergeleitet, stellt darüber
hinaus die ethnische Herkunft eine weitere mögliche Determinante im Kontext
sozialer Segregation bei der Analyse von Einflussfaktoren, die zu einer Additi-
ven Doppelqualifikation führen, dar. Gemäß des Studienberechtigtenpanels
des HIS entschieden sich im Wintersemester 2010/2011 dreiviertel der Hoch-
schulzugangsberechtigten mit Migrationshintergrund (75 %) für die direkte
Aufnahme eines Studiums nach Erwerb des (Fach-)Abiturs (erste Schwelle).
Demgegenüber lag dieser Anteil bei Direktstudierenden ohne Migrationshinter-
grund im gleichen Jahr bei 71 %, weshalb Migranten an der ersten Schwelle
des Übergangsmodells eine höhere Studierbereitschaft aufweisen.490

An der zweiten Schwelle des Übergangsmodells tritt nun Gegensätzliches auf.
Nach Beendigung der Berufsausbildung planen Studienberechtigte ohne Mi-
grationshintergrund häufiger die Aufnahme eines Studiums als Studienberech-

Abb. 22: Studienintention nach ethnischer Herkunft

Quelle: Eigene Erhebung und Lörz et al. (2012), S. 34

490 Vgl. Lörz et al. (2012), S. 33
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tigte mit Migrationshintergrund (64,8 %, n = 171 vs. 60,3 %, n = 582) (vgl.
Abb. 22).

Diese Verteilungsveränderung kann zum Anlass genommen werden, dass die
ethnische Herkunft einen Einfluss auf die Entscheidung von Hochschulzu-
gangsberechtigten hat, erst nach erfolgreicher Beendigung der Berufsausbil-
dung ein Hochschulstudium aufnehmen zu wollen. Demzufolge kann die auf-
gestellte Hypothese H5 angenommen werden. Die Studierbereitschaft nach
Beendigung der Berufsausbildung ist bei Schülern ohne Migrationshintergrund
größer als bei jenen mit Migrationshintergrund. Ein durchgeführter t-Test kann
keinen signifikanten Unterschied zwischen beiden Gruppen (mit Migrationshin-
tergrund und ohne Migrationshintergrund) nachweisen.

Die geringere Bereitschaft von Personen mit Migrationshintergrund, nach Be-
endigung der Berufsausbildung in den akademischen Bildungsweg einzumün-
den, lässt sich auf verschiedene Gründe zurückführen. So führt das HIS eine
geringe soziale Durchlässigkeit für Migranten an jenen vorangehenden Bil-
dungsübergängen auf, die zu einer Fach- oder Allgemeinen Hochschulreife
führen. Hat ein Migrant schließlich die Hochschulzugangsberechtigung erwor-
ben, möchte er unmittelbar Profit davon tragen und nimmt diese Möglichkeit
bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells wahr.491

Eine weitere Ursache stellt der monetäre Aspekt dar. Die Möglichkeit eigenes
Geld verdienen zu können ist für studierwillige Menschen mit Migrationshin-
tergrund (M1) signifikant wichtiger, als für Studierwillige ohne Migrationshin-
tergrund (M2) (M1 = 3,63; SD1= 1,343; M2 = 3,28; SD2 = 1,477; p < 0,01). Dem-
zufolge scheint die Einstellung von Probanden mit ausländischen Wurzeln
gegenüber „frühem“ Geld eine so große Bedeutung zu haben, dass sie sich
weniger oft für eine nachträgliche Bildungsinvestition und damit für eine addi-
tive Doppelqualifizierung entscheiden.

Neben solch sozialen Disparitäten gilt es ferner, den Einfluss der Familiengröße
der Probanden auf deren Bildungsentscheidung zu analysieren. Hier sei die An-
zahl der Geschwister näher betrachtet. Im Jahr 2010 ist an der ersten Schwelle
des Übergangsmodells ein fast identisches Verhältnis vorzufinden, bei dem
71,8 % aller Personen mit weniger als drei oder keinen Geschwistern und
71,9 % aller Probanden mit drei oder mehr Geschwistern ein Hochschulstu-
dium unmittelbar nach Beendigung der Ausbildung aufgenommen haben.

Dieses ausgewogene Verhältnis verschiebt sich an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells. Hier planen 61,7 % (n = 671) aller Probanden mit weniger
als drei oder keinen Geschwistern, nach Beendigung der Berufsausbildung die

491 Vgl. Lörz et al. (2012),  S. 34
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Aufnahme eines Hochschulstudiums. Dem gegenüber liegt der Anteil der Aus-
zubildenden mit drei oder mehr Geschwistern, die eine Additive Doppelqualifi-
kation in Betracht ziehen, bei 56,6 % (n = 81) (vgl. Abb. 23).492

Abb. 23: Studienintention nach Familiengröße

Quelle: Eigene Erhebung und Quast (2014)

Die Verteilungsveränderung von einem ausgeglichenem Verhältnis von Direkt-
studierenden an eine Universität, hin zu einem Überhang an Personen mit
weniger als drei oder keinen Geschwistern an der zweiten Schwelle des Über-
gangsmodells, zeigt, dass die Bereitschaft für eine additive Doppelqualifizie-
rung bei Probanden mit weniger Geschwistern größer ist als bei jenen mit
mehr Geschwistern.

Somit ist festzuhalten, dass die in Kapitel 4.2.4 aufgestellte Hypothese H6 „Die
Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung ist bei Schülern mit
mehr Geschwistern größer als bei jenen mit weniger Geschwistern“ als nicht
belegt gilt. Aufgrund der Tatsache, dass eine durchgeführte Korrelationsana-
lyse keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Anzahl der Geschwister
und der Tendenz studieren zu gehen nachweisen konnte, wird an dieser Stelle
jedoch Abstand genommen, eine gegensätzliche Hypothese zu formulieren.

Die Wege zu einem Hochschulstudium unterscheiden sich gleichwohl nicht nur
strukturell, sondern auch hinsichtlich der familiären Herkunft der jeweiligen
Probanden. Ein halbes Jahr nach Schulabschluss (im Jahr 2010) lag der Anteil

492 Vgl. Quast (2014)
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an Personen, die aus einem akademischen Haushalt kommen493 und direkt ein
Hochschulstudium aufgenommen haben (erste Schwelle des Übergangsmo-
dells) bei 47 %. Dagegen lag der Anteil an Direktstudierenden nicht-akademi-
scher Eltern, die unmittelbar nach Erlangung des (Fach-)Abiturs ein Studium
begonnen haben bei 42 %.494

An der zweiten Schwelle des Übergangsmodells taucht ein simultanes (inten-
diertes) Entscheidungsverhalten auf. Hier liegt der Anteil studierwilliger Pro-
banden mit nicht-akademischer Bildungsherkunft bei 58,4 % (n = 549), wohin-
gegen der Anteil jener studierwilligen Personen aus Akademikerfamilien mit
69,4 % (n = 204) deutlich über diesen liegt (vgl. Abb. 24). Dies zeigt deutlich,
dass an der ersten und zweiten Schwelle des Übergangsmodells keine unter-
schiedlichen Bildungsentscheidungen abhängig von der jeweiligen Bildungs-
herkunft getroffen werden.

Abb. 24: Studienintention nach familiärer Herkunft

Quelle: Eigene Erhebung und Schneider/Franke (2014), S. 121

Demnach setzt sich auch an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells die
bereits in Kapitel 4.2.5 aufgeführte herkunftsabhängige Kanalisierung fort.
Liegt der Unterschied zwischen beiden Bildungsgruppen an der ersten Schwelle
des Übergangsmodells nur bei 5 %, steigt dieser an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells um mehr als das doppelte auf 11 % an.

493 Mindestens ein Elternteil besitzt einen Universitäts- oder Fachhochabschluss.
494 Vgl. Schneider/Franke (2014), S. 121
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Eine zusätzliche Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Nutzung
kultureller Angebote („Die Nutzung kultureller Angebote, wie Theater, Oper,
Operette oder Konzerte, haben in meinem Elternhaus einen hohen Stellen-
wert“) und der Tendenz studieren zu gehen, konnte ebenfalls keine signifikan-
ten Ergebnisse liefern. Zusammenfassend gilt die in Kapitel 4.2.5 aufgestellte
Hypothese H7 „Die familiäre Herkunft hat einen Einfluss auf die Entscheidung
nach dem (Fach-)Abitur zunächst eine Berufsausbildung und erst dann ein
Hochschulstudium aufzunehmen“ ebenso als nicht belegt.

Die Ursachen, die gegen diese eher ablehnende Haltung hinsichtlich eines Hoch-
schulstudiums sprechen, sind in erster Linie auf finanzielle Aspekte zurückzu-
führen. So fallen die Unterschiede zwischen studierwilligen Akademiker- und
Arbeiterkindern gegenüber dem genannten Motiv, eigenes Geld verdienen zu
wollen, deutlich aus. Für Studierwillige aus einem hochschulfernen Haushalt
(M1) spielt dieser Aspekt eine signifikant bedeutendere Rolle als für jene mit
akademischen Wurzeln (M2) (M1 = 3,62; SD1 = 1,384; M2 = 3,38; SD2 = 1,364;
p < 0,05).

Ferner ist der Zustimmungsgrad seitens der Studierwilligen aus hochschulfer-
nen Haushalten (M1) auf die Frage, ob die Studiengebühren einen Einfluss auf
die Studienintention an erster (M1 = 2,50; SD1 = 1,596; M2 = 1,88; SD2 = 1,335;
p < 0,001) bzw. zweiter Schwelle (M1 = 3,16; SD1 = 1,631; M2 = 3,86;
SD2 = 1,527; p < 0,001)495 haben, signifikant größer als der von studierwilligen
Akademikerkindern (M2).

Die Ursachen sind jedoch vorzugsweise auf die Parentalgeneration zurückzu-
führen. Das allgemeine Bildungsniveau der Eltern wird von jungen Menschen
als Vorbild für das eigene berufliche Bestreben genommen.496 Studienberech-
tigte aus akademischen Familien neigen folglich deutlich häufiger zu einer di-
rekten Studienaufnahme, wohingegen jene aus hochschulfernen Familien den
ihnen bereits vorgelebten nicht-akademischen Bildungsweg einschlagen. Eine
Loslösung aus ihrer herkunftsabhängigen Kanalisierung scheint sich auch an
der zweiten Schwelle des Übergangsmodells nicht vollends zu vollziehen und
tritt daher weniger häufig auf.

Doch nicht nur die familiäre Herkunft, auch das soziale Umfeld stellt einen
möglichen Einflussfaktor auf das Entscheidungsverhalten junger Menschen an
der zweiten Schwelle des Übergangsmodells dar. Da sich Freundeskreise und

495 Hierbei handelt es sich um eine revers kodierte Frage (siehe Anlage 2). Die bedeutet, je gerin-
ger der Mittelwert, desto mehr spielen Kosten an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells eine Rolle für den Probanden.

496 Vgl. Stocké (2009), S. 264 f.
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Partnerschaften insbesondere in der Phase der Adoleszenz häufig verändern497,
wäre es an dieser Stelle fehlerhaft einen Vergleich zu der ersten Schwelle des
Übergangsmodells herzustellen. Vielmehr soll analysiert werden, ob das soziale
Umfeld zwischen studierwilligen und nicht-studierwilligen Probanden differen-
ziert und somit eine entscheidungsrelevante Komponente darstellt (vgl. Kapi-
tel 5.6.2).

Um dies näher zu betrachten, wird sowohl die aktuelle Tätigkeit als auch das
aktuelle Bildungsniveau des engeren Umfelds der Testpersonen herangezogen.
Beide Items können nachweislich einen Einfluss auf das Entscheidungsverhal-
ten junger Menschen bei der künftigen Bildungs- und Berufswahl nehmen (vgl.
Kapitel 4.2.6).

Ein Blick auf die aktuelle Tätigkeit des Umfelds zeigt, dass 68,9 % (n = 269) al-
ler Personen, deren soziale Umwelt zum Befragungszeitpunkt studiert, eben-
falls planen nach Beendigung der Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf-
nehmen zu wollen. Dem gegenüber liegt der Anteil der Studierwilligen, bei
denen das soziale Umfeld nicht studiert, bei 57,5 % (n = 463) (vgl. Abb. 25).
Dieses Ergebnis kann empirisch bestätigt werden. Ein Chi-Quadrat-Unabhän-
gigkeitstest belegt, dass der Zusammenhang zwischen Studierwilligkeit und Tä-
tigkeit des Umfelds höchst signifikant ist (χ² = 36,100; p < 0,001). Demnach
gilt, dass die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufsausbildung bei
Schülern, deren soziales Umfeld studiert, höher ist als bei jenen, deren soziales
Umfeld nicht studiert.

Ferner sei ein Blick auf das aktuelle Bildungsniveau des sozialen Umfelds ge-
richtet. Während 62,2 % (n = 142) aller Probanden, die einen oder mehrere Be-
kannte in der näheren Umgebung mit bereits abgeschlossenem Studium ha-
ben oder aktuell studieren, nach der Lehre studieren wollen, ist dieser Anteil
bei jenen Studierwilligen, die keine Bekannten mit abgeschossenem Studium
haben, mit einem Anteil von 61,2 % (n = 591) nahezu identisch (vgl. Abb. 25).
Der Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstest belegt auch in diesem Falle einen
hoch signifikanten Zusammenhang zwischen beiden Variablen (χ² = 23,980;
p < 0,01). Kann das engere soziale Umfeld bereits ein abgeschlossenes Studium
vorweisen, wird dies von den Testpersonen mehrheitlich zum Anlass genom-
men, nach Beendigung ihrer Berufsausbildung doch noch den Weg in die aka-
demische Laufbahn einzuschlagen.

Wenn auch beide empirischen Tests eine hohe Signifikanz nachweisen, ist die
größere Differenz beider Gruppen hinsichtlich des Items „aktuelle Tätigkeit des
Umfelds“ zu finden. Dies deutet darauf hin, dass sich hochschulzugangsbe-

497 Vgl. Grob (2009), S. 366
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rechtigte Auszubildende tendenziell mehr an aktuellen Beschäftigungen, als an
erreichten Bildungszertifikaten zu orientieren scheinen (vgl. Abb. 25).

Abb. 25: Studierwilligkeit und soziales Umfeld

Abschließend kann an dieser Stelle die in Kapitel 4.2.6 aufgestellte Hypothese
H8 angenommen werden. Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Berufs-
ausbildung ist bei Schülern, deren soziales Umfeld studiert (hat), größer als bei
jenen, deren soziales Umfeld nicht studiert (hat). Die verschiedenen Milieus der
Testgruppe stellen unterschiedliche Erfahrungsräume für Individuen dar, die
diese in unterschiedlicher Weise prägen.

Doch nicht nur die familiäre Herkunft und das soziale Umfeld der Probanden
spielen im Kontext soziodemographischer Einflussfaktoren eine bedeutende
Rolle. Darüber hinaus gilt es das Augenmerk ebenso auf das regionale Bil-
dungsangebot des Individuums zu richten. Auch an dieser Stelle wäre es feh-
lerhaft, einen Vergleich zu den Direkt-Studierenden herzustellen. Zu diesem
frühen Zeitpunkt wohnen die jungen Menschen mit wenigen Ausnahmen
noch bei ihren Eltern. Dies ändert sich jedoch nachweislich in den folgenden
Jahren, was zumeist mit einer regionalen Veränderung einhergeht.498 Ein Ver-
gleich zu der ersten Schwelle des Übergangsmodells würde folglich zu fehler-
haften Verzerrungen führen (vgl. Kapitel 5.6.2).

Ein Blick auf die Studierwilligkeit an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells zeigt, dass 65,3 % (n = 448) aller Personen, die aus einem hochschulna-
hen Wohnraum kommen, planen, nach Beendigung ihrer Lehre den Weg an

498 Vgl. Brandstädter/Lindenberger (2007), S. 498
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eine Hochschule einzuschlagen. Dem gegenüber liegt der Anteil der Studierwil-
ligen, die aus einem eher hochschulfernen Wohnraum kommen bei 55,7 %
(n = 305) und somit knapp 10 % unter diesem Wert (vgl. Abb. 26).

Abb. 26: Studierwilligkeit und regionales Bildungsangebot

Ein Vergleich zwischen jenen Orten, an denen die Schüler befragt wurden und
jenen Orten, an denen diese planen nach Beendigung der Berufsausbildung
ein Studium aufnehmen zu wollen, zeigt zudem einen sehr engen Zusammen-
hang. So geben beispielsweise nur 9,9 % aller Befragten der Stadt Köln an, für
ein Studium diese Region verlassen zu wollen. Analoges gilt für die Ballungsge-
biete Hannover, Aachen, Koblenz und Ludwigshafen. Auch hier liegen die pro-
zentualen Anteile derer, welche die vertraute Region verlassen würden, im
einstelligen Bereich. Bei den Befragten aus der Stadt Ludwigshafen gibt bei-
spielsweise lediglich eine Person an, eine Studienaufnahme in Mainz zu avisie-
ren. Alle anderen nennen Orte in unmittelbarer Umgebung. Dies zeigt, dass die
Angaben der Testpersonen hinsichtlich ihres künftig geplanten Hochschulortes
in den meisten Fällen mit denen ihres aktuellen Wohnortes übereinstimmen.

Auch die Berechnung eines Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstests weist einen
hoch signifikanten Zusammenhang zwischen beiden Variablen auf (χ² = 11,925;
p < 0,01). Demnach hat das regionale Bildungsangebot einen signifikanten Ein-
fluss auf die Entscheidung von Hochschulzugangsberechtigten ein Hochschul-
studium aufnehmen zu wollen. Folglich gilt die in Kapitel 4.2.7 aufgestellte
Hypothese H9 als bestätigt. Die Studierbereitschaft nach Beendigung der Be-
rufsausbildung ist bei Hochschulzugangsberechtigten, die in einer Region mit
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hinreichenden Bildungsangeboten von (Fach-)Hochschulen wohnen, größer als
bei jenen, die in einer Region wohnen, in denen geringe Bildungsangebote
von (Fach-)Hochschulen vorzufinden sind.

Zusammenfassend können somit soziodemographische Einflüsse der Variablen
Abiturnote (H3), Geschlecht (H4), Ethnische Herkunft (H5), Soziales Umfeld (H8)
und Regionales Bildungsangebot (H9) empirisch belegt werden. Bei den eben-
falls zuvor theoretisch generierten Variablen Familiengröße (H6) und Familiäre
Herkunft (H7) ist zwar ein genereller Einfluss auf die Tendenz studieren zu ge-
hen nachzuweisen, nicht jedoch explizit auf die im Zentrum stehende Additive
Doppelqualifikation.

6.2.3 Bildungsökonomische Einflussfaktoren

Bei Betrachtung möglicher Einflussfaktoren auf die Bildungs- und Berufswahl
junger Menschen gilt es ferner einen Blick auf die Schauplätze dieses Entschei-
dungsprozesses zu richten. So kann einerseits die aktuelle Nachfrage nach
Studienplätzen verglichen mit den zur Verfügung stehenden Angeboten maß-
geblich das Bildungswahlverhalten von (Fach-)Abiturienten bestimmen. Ande-
rerseits wird dem Arbeitsmarkt eine große Bedeutung zugeschrieben. So stellt
möglicherweise die Aussicht auf eine feste Anstellung nach Beendigung der
Berufsausbildung eine nicht zu vernachlässigende Größe im Rahmen der künf-
tigen Bildungs- und Berufswahl dar (vgl. Kapitel 4.3).

Die erste Entscheidung findet nach Erlangung der Fach-/Allgemeinen Hoch-
schulreife statt. Da im Rahmen der gegenwärtigen Untersuchung das Augen-
merk auf die Additive Doppelqualifikation gerichtet wird, gilt es an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells zunächst zu eruieren, ob mögliche Beschrän-
kungen seitens des tertiären Bildungssystems dazu geführt haben, die individu-
ellen Studienpläne erst einmal zu verwerfen und zunächst eine Berufsausbil-
dung aufzunehmen.

Um die befragten Probanden nun dahingehend zu untersuchen, ob Restriktio-
nen in Form von (lokalen) Zulassungsbeschränkungen mögliche Einflüsse auf
die nachschulische Bildungsentscheidung darstellen sich additiv doppelt zu
qualifizieren, muss zunächst eine Bereinigung des Datensatzes vorgenommen
werden. Bei den befragten studierwilligen Testpersonen geben 55 % (n = 404)
an, unmittelbar nach Erlangung der Hochschulzugangsberechtigung (noch)
nicht den Wunsch verspürt zu haben, ein Studium aufnehmen zu wollen (vgl.
Fragen Nr. 16a und 16b, Anhang 1). Für diese Gruppe war es demnach nicht
relevant, zu diesem Zeitpunkt einen Blick auf potenzielle lokale Zulassungsbe-
schränkungen seitens der Universitäten zu werfen. Folglich wäre es an dieser
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Stelle fehlerhaft, diese bei der Auswertung bildungsökonomischer Beschrän-
kungen an der ersten Schwelle des Übergangsmodells einzubeziehen.

Alle übrigen studierwilligen Probanden (45 %, n = 334) wurden nach dieser Ab-
grenzung mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala befragt, ob ein möglicher Nach-
frageüberschuss nach Studienplätzen (zum Zeitpunkt des Übergangs an der
ersten Schwelle) eine Einflussgröße auf die Entscheidung darstellt, dem bereits
geplanten Hochschulstudium eine Berufsausbildung voranzustellen.

Obschon die Vermutung nahe liegt, dass dies eine nicht unerhebliche Einwir-
kung haben könnte, zeigt die vorliegende Untersuchung Gegensätzliches auf.
Mit einem Anteil von 67,4 % (n = 221) geben die befragten Testpersonen
mehrheitlich an, dass etwaige Zulassungsbeschränkungen keinen Einfluss auf
den eigenen nachschulischen Bildungsweg hatten.499 Lediglich 22,6 % (n = 74)
konstatieren, dass ein fehlendes Angebot an Studienplätzen und daraus resul-
tierend ein lokaler Numerus clausus das Bildungswahlverhalten maßgeblich be-
einflusst hat.500

Diese Aussage ist insbesondere vor dem Hintergrund verwunderlich, dass ein
Blick auf die Angebots-Nachfrage-Relation in den ursprünglich avisierten Stu-
diengängen und -orten zeigt, dass hier, verglichen mit den jeweiligen Abitur-
noten der Probanden in den vergangenen Jahren, durchaus ökonomische Res-
triktionen in Form von lokalen Zulassungsbeschränkungen vorzufinden waren.
Hätten sich die Testpersonen an der ersten Schwelle des Übergangsmodells auf
den von ihnen genannten Studiengang in dem von ihnen aufgeführten Ort be-
worben, wären sie aufgrund ihrer Abiturnote mehrheitlich abgelehnt worden.

Dies lässt auf dreierlei schließen. Einerseits stellt die Abfrage retrospektiver Da-
ten eine besondere Herausforderung in der Datenreproduktion dar, da Erinne-
rungstäuschungen die Realität und damit die Validität der Angaben unter Um-
ständen stark verzerren können.501 An dieser Stelle sei jedoch anzumerken,
dass es sich hier um eine recht klare Fragestellung handelt, die relativ nahe an
die Gegenwart heranreicht und die keine komplexen Erinnerungen abfragt.

Daher ist es andererseits denkbar, dass den jungen Probanden aufgrund einer
schlechten Informationssituation nicht bewusst war, dass ihre Abschlussnote
einen möglicherweise hemmenden Parameter im Rahmen des nachschulischen
Entscheidungsprozesses darstellt. Wirft man jedoch einen Blick auf die aktuel-

499 Diese Angabe bezieht sich auf das Antwortverhalten „Stimme nicht zu“ und „Stimme eher
nicht zu“ (siehe Anhang 1).

500 10,0 % (n = 33) aller Testpersonen geben an, dass Zulassungsbeschränkungen weder einen
positiven noch einen negativen Einfluss auf das eigene Bildungswahlverhalten hatten, 1 %
(n = 6) aller Testpersonen haben die Frage nicht beantwortet.

501 Vgl. Balán et al. (1969), S. 110; Brückner (1990), S. 379 f.
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len Zahlen des HIS über den allgemeinen Informationsstand deutscher Studien-
anfänger zum Wintersemester 2009/10 über Studium und Hochschule, so be-
zeichneten 41 % der Befragten den eigenen Informationsstand als „gut“ bzw.
6 % als „sehr gut“.502 Folglich scheint dieser Begründungszusammenhang nur
in Teilen zutreffend.

Ferner könnte es durchaus sein, dass die damalige Studienintention noch nicht
so stark verfolgt wurde, dass potenzielle bildungsökonomische Restriktionen
seitens der jungen Menschen wahrgenommen worden wären. Dies wird insbe-
sondere durch die Tatsache bekräftigt, dass bei 37 % aller studierwilligen Aus-
zubildenden die intendierten Studienfächer unmittelbar nach dem (Fach-)Abi-
tur (erste Schwelle) stark von denen an der zweiten Schwelle abweichen.
Demnach war sich ein Teil der befragten Testpersonen an der ersten Schwelle
des Übergangsmodells offensichtlich noch nicht gänzlich im Klaren über die ei-
genen Zukunftspläne.

Nichtsdestotrotz muss auf Basis der vorliegenden Datengrundlage festgehalten
werden, dass die Relation von Nachfrage nach sowie Angebot von Studienplät-
zen zum Zeitpunkt des Übergangs an der ersten Schwelle des Übergangsmo-
dells scheinbar keinen Einfluss auf die Entscheidung von Hochschulzugangsbe-
rechtigten hat, erst nach erfolgreicher Beendigung der Berufsausbildung ein
Hochschulstudium aufnehmen zu wollen. Die in Kapitel 4.3.1 postulierte Hy-
pothese H10 kann folglich nicht belegt werden.

Darüber hinaus gilt es einen Blick auf den Arbeitsmarkt als zweiten möglichen
Einflussfaktor bei der Betrachtung bildungsökonomischer Einflussfaktoren zu
richten. Auch hier muss der gegenwärtige Untersuchungsrahmen beachtet
werden, da es nun zu eruieren gilt, ob mögliche Beschränkungen seitens des
Arbeitsmarktes beim Übergang an der zweiten Schwelle des Übergangsmo-
dells dazu geführt haben, nicht in die Erwerbstätigkeit einzumünden und statt-
dessen die berufliche Zukunft mit einem Hochschulstudium fortzusetzen.

Nach Angaben des STATISTISCHEN BUNDESAMTES hat sich die Zahl der registrier-
ten Arbeitslosen seit dem Jahr 2005 stetig verringert. Wurden in jenem Jahr
noch knapp fünf Millionen Menschen als arbeitslos erfasst, unterschritt diese
Zahl im Jahr 2011 erstmalig die Grenze von drei Millionen.503 Ungeachtet des-
sen, dass dies ein Hinweis für einen immer besser funktionierenden Arbeits-
markt darstellt und in einigen Regionen schon von „Fachkräftemangel“ ge-
sprochen wird, darf nicht außer Acht gelassen werden, dass in den meisten

502 Vgl. Scheller et al. (2013), S. 54
503 Vgl. Statistisches Bundesamt (2014b)
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Bundesländern noch immer ein Angebotsüberschuss an Arbeitskräften vor-
herrscht.504

Viel interessanter ist jedoch ein weiterer Aspekt. Im Jahr 2012 lag der Anteil
der Arbeitslosenzugänge unmittelbar nach erfolgreich abgeschlossener Berufs-
ausbildung (unabhängig von der Dauer der Arbeitslosigkeit) bei 29,5 %. Vergli-
chen mit den beiden Vorjahren zeichnet sich ein leichter Rückgang ab (2011:
31,5; 2010: 33,9 %). Dabei ist jedoch ein deutlicher Unterschied zwischen
Männern und Frauen zu verzeichnen. Lag der Zugang an männlichen Arbeits-
losen nach abgeschlossener Ausbildung im Jahr 2012 bei 27,8 %, ist bei
Frauen ein entsprechender Anteil von 31,8 % zu verzeichnen.505 Hier sei jedoch
anzumerken, dass die angegebenen Zahlen sog. „Such-Arbeitslose“ einschlie-
ßen, deren Quote im ersten Jahr nach der Berufsausbildung nachweislich deut-
lich sinkt. Eine alleinige Betrachtung von Arbeitslosenquoten nach Abschluss
der Ausbildung genügt demnach nicht, um künftige Bildungs- und Berufs-
wahlentscheidungen zu treffen.506

An dieser Stelle sei daher erneut auf die Variable „Übernahmeangebot“ zu-
rückgegriffen, welche in einem indirekten Zusammenhang mit der Variablen
„Angebot von und Nachfrage nach Arbeitskräften“ steht. Jene Personen, die
bereits eine weitere Anstellung seitens ihres Ausbildungsunternehmens in Aus-
sicht gestellt bekommen haben, können sich, unabhängig davon ob sie diese
wahrnehmen werden oder nicht, gewissermaßen in Sicherheit wiegen. Für
diese Kohorte spielt es keine Rolle, die aktuellen Entwicklungen auf den Ar-
beitsmärkten hinsichtlich ihres Entscheidungsprozesses zu berücksichtigen.
Liegt jedoch keine solche Übernahmeoption vor, stehen die Probanden vor der
Entscheidung, sich dem (zum Teil regionalen) Ungleichgewicht auf den Arbeits-
märkten auszusetzen oder nun doch in die akademische Laufbahn einzumün-
den, um dieser Unsicherheit zu entfliehen.

Folglich wird im Rahmen dieser Auswertung ausschließlich jene Teilmenge be-
trachtet, die kein oder noch kein Übernahmeangebot seitens ihres Ausbil-
dungsbetriebes offeriert bekommen hat. Die Kohorte derjenigen, die zum Be-
fragungszeitpunkt dem eigenen ausbildenden Unternehmen bereits eröffnet
hat studieren zu gehen (5 %, n = 61) sowie diejenigen, die bereits eine künftige
Anstellung offeriert bekommen haben (50,7 %, n = 621), werden fortan ausge-
klammert.

504 Vgl. Bundesagentur für Arbeit (2014), S. 18
505 Vgl. BIBB (2014), S. 276
506 Vgl. BIBB (2014), S. 276; Dorau/Höhns (2006), S. 25
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Demgegenüber liegt der Anteil derjenigen, die zum Erhebungszeitpunkt kein
bzw. noch kein Übernahmeangebot angeboten bekommen haben, bei 44,3 %
(n = 542). Hiervon planen wiederum 56,3 % (n = 305) der Testpersonen nach
Beendigung der Berufsausbildung ein Hochschulstudium aufzunehmen, wo-
hingegen lediglich 43,7 % (n = 237) konstatieren, ins Erwerbsleben einzumün-
den. Die Auswertung des Chi-Quadrat-Unabhängigkeitstests ergibt darüber hi-
naus, dass ein höchst signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen
„Übernahmeangebot“ und „Studierwilligkeit“ besteht (χ² = 41,640; p < 0,001).

Demzufolge scheint das Fehlen einer Übernahmeoption einen Einfluss auf die
Entscheidungssituation an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells zu ha-
ben. Die fehlende Möglichkeit auch künftig im Lehrbetrieb bleiben zu dürfen,
führt vermutlich zu einer Unsicherheit über generelle Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt bei den jungen Probanden. Infolgedessen nehmen diese nun ver-
mehrt ein Hochschulstudium auf, um ihre eigene berufliche Position für die Zu-
kunft zu verbessern.

Folglich kann die in Kapitel 4.3.2 aufgestellte Hypothese H11 angenommen wer-
den. Ein Angebotsüberschuss an Arbeitskräften an der zweiten Schwelle des
Übergangsmodells geht damit einher, dass Hochschulzugangsberechtigte nach
erfolgreicher Beendigung der Berufsausbildung noch ein Hochschulstudium
aufnehmen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass lediglich der Arbeitsmarkt als bildungs-
ökonomische Einflussgroße ein relevanter Parameter für Abiturienten darstellt,
der zu einer Aufnahme eines Studiums nach Beendigung der Berufsausbildung
und folglich zu einer Additiven Doppelqualifikation führt.

6.2.4 Individuelle Einflussfaktoren

In den vorangehenden Abschnitten wurde die Analyse ausschließlich auf exo-
gene Einflussgrößen gerichtet. So stellen beispielsweise die zuvor besuchte
Schulform (institutionell), das Geschlecht (soziodemographisch) oder aber die
herrschende Situation von Angebot von und Nachfrage nach Arbeitskräften
(bildungsökonomisch) manifeste Größen dar, die nicht direkt vom Entschei-
dungsträger beeinflusst werden können. Sie bilden Konstanten, die unmittel-
bar beobachtbar sind und nicht der subjektiven Sinnerfahrung unterliegen.507

Demgegenüber stellen die folgend zu betrachteten individuellen Einflussfakto-
ren latente Variablen dar, die der persönlichen Wahrnehmung des Subjekts un-
terliegen. Aufgrund der Tatsache, dass es hier nicht zu einer einfachen Abbil-
dung der Wirklichkeit kommt, sind diese Variablen in ihrer Beschaffenheit

507 Vgl. Bortz/Döring (2006), S. 3, S. 206
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deutlich komplexer als die bisher untersuchten. Dies wirkt sich einerseits auf
die Erhebungsmethode, andererseits auf das Auswertungsverfahren aus. Erst-
genanntes führt dazu, dass einige Variablen, wie bereits in Kapitel 5.4.5 auf-
geführt, teilweise anhand mehrerer Items (mehrdimensional) gemessen wer-
den.508 Eine weitere Besonderheit kommt dem Auswertungsverfahren an
dieser Stelle zu. Während es bei manifesten Variablen darum geht, diese mit
entsprechenden Bezugsgruppen zu vergleichen, gilt es nun die Motivstärken
der Probanden zu verifizieren und nach dem Grad der Zustimmung geordnet
abzubilden (vgl. Kapitel 5.6.2).

6.2.4.1 Individuelle Einflussfaktoren an der ersten Schwelle

Zunächst einmal sei auf mögliche individuelle Einflussfaktoren an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells einzugehen. Abbildung 27 liefert eine Rang-
folge der in Kapitel 4.4.1 theoretisch generierten Hypothesen zu möglichen
Motiven, eine additive Verknüpfung von Berufsausbildung und Studium zu ver-
folgen. Darüber hinaus führt Tabelle 30 die Mittelwertdifferenzen zwischen
den einzelnen Items auf, sowie die jeweiligen Wahrscheinlichkeiten (p-Werte),
dass diese Differenz der Mittelwerte auch in der Grundgesamtheit gleich Null
ist. Liegt der dort ausgewiesene Wert beispielsweise bei 0,01, kann mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 1 % die sogenannte Nullhypothese, beide Mit-
telwerte seien in der Grundgesamtheit identisch, zurückgewiesen werden.509

Übertragen auf den vorliegenden Untersuchungskontext bedeutet dies, dass
wenn p < 0,05510, signifikante Unterschiede zwischen den aufgeführten Moti-
ven bestehen und damit einhergehend die abgebildete Rangfolge auch für die
Grundgesamtheit Gültigkeit besitzt.

Darüber hinaus gilt eine Hypothese nur dann als bestätigt, wenn der Mittel-
wert größer 3 („Unentschieden“) ist, da hier den Regeln der klassischen Test-
theorie folgend erst von einer hinreichenden Zustimmung gesprochen werden
kann. Um eine Vollständigkeit sicherzustellen, werden in Abbildung 27 den-
noch zunächst alle Hypothesen in ihrer Rangfolge kurz aufgeführt.

508 Bei jenen Variablen, denen eine Multi-Item-Skalierung zugrunde liegt, wurde jeweils der Mit-
telwert dieser Items gebildet.

509 Vgl. Bortz/Döring (2006), S. 25
510 In Anlehnung an Bortz/Döring (2006), S. 494 wurde sich für ein Signifikanzniveau von 5 %

entschieden.

6.2  Bivariate Statistiken

175



Abb. 27: Individuelle Einflussfaktoren an der ersten Schwelle

Tab. 30: Mittelwertdifferenzen der individuellen Einflussfaktoren an der ersten Schwelle

Sig.
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Karriereplanung × ,940 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Streben nach Sicherheit -,004 × ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Praktische Orientierung 0,239 ,240 × ,000 ,000 ,000 ,000

Wahrnehmung soziales
Umfeld 2,453 2,462 2,220 × ,000 ,000 ,000

Selbstkonzept 1,804 1,813 1,570 -,645 × ,000 ,271

Einkommen ,515 ,509 ,272 -1,942 -1,300 × ,000

Kosten erste Schwelle 1,730 1,741 1,498 -,716 -,070 1,229 ×

An erster Stelle steht für die befragten Testpersonen der Gedanke Streben
nach Sicherheit. Demzufolge wird dem Motiv, zunächst eine Berufsausbildung
aufzunehmen, um sich vor einem möglichen Scheitern im Studium abzusi-
chern, die größte Bedeutsamkeit zugesprochen (76 % aller Probanden geben
an „stimme zu“ (n = 354) oder „stimme teilweise zu“ (n = 211)).

Nahezu die gleiche Zustimmung erhält der Beweggrund Karriereplanung. Hier
geben ebenfalls 76 % der befragten Probanden an, zuerst eine Berufsausbil-
dung aufgenommen zu haben, um sich alle (beruflichen) Möglichkeiten offen
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zu halten (n = 564). Das Motiv, zunächst eine berufliche Ausbildung zu ma-
chen, um die individuellen Karrieremöglichkeiten zu verbessern und so den
Übergang in die Erwerbstätigkeit zu erleichtern, ist somit auf Rang zwei anzu-
siedeln. Ein durchgeführter t-Test weist jedoch keinen signifikanten Unter-
schied zu dem Motiv Streben nach Sicherheit auf.

Die Tatsache, dass beide Motive eine nahezu identische Zustimmung seitens
der Testpersonen haben, lässt vermuten, dass zwischen beiden Variablen ein
signifikant hoher Zusammenhang besteht. Dies kann anhand einer Korrela-
tionsanalyse auch empirisch nachgewiesen werden (r = 0,173; p < 0,001).

Aufgrund dieser Analyseergebnisse werden beide Motive hinsichtlich einer In-
terpretation fortan zusammen betrachtet. Bereits im Jahr 1995 haben BÜCHEL/
HELBERGER diese Beweggründe in ihrer Studie aufgegriffen. Sie bezeichneten
die Bildungsnachfrage von additiven Doppelqualifizierern als sogenannte „Ver-
sicherungsstrategie“, sich hinsichtlich der Entwicklung der Studienbedingun-
gen an deutschen Universitäten sowie der Arbeitsmarktchancen für Universi-
tätsabsolventen abzusichern. Damals (Wintersemester 1993/94) betrug die
Zahl der Studenten an deutschen Universitäten 1,87 Millionen, was beide Wis-
senschaftler als „Rekordmarke“ deuteten.511 Ein Blick auf die aktuellen Zahlen
an Studierenden in Deutschland zeigt, dass sich dies innerhalb der darauffol-
genden 19 Jahre weiter erhöht hat. Im Wintersemester 2013/14 lag die Zahl
nach Angaben des Statistischen Bundesamts bei knapp 2,6 Millionen.512 Hinzu
kommt, dass insbesondere in den nächsten Jahren aufgrund der doppelten
Abiturjahrgänge mit einem weiterhin erhöhten Ansturm auf die Universitäten
in Deutschland zu rechnen ist.513

Folglich scheinen die Motive der befragten Probanden darin begründet zu lie-
gen, dass diese aufgrund des anhaltend starken Zustroms an Universitätsabsol-
venten auf den Arbeitsmarkt ihre eigenen Arbeitsmarktchancen mit „nur“ ei-
nem Universitätsstudium als kritisch wahrnehmen. Durch eine kumulative
Kombination von Berufsausbildung und Hochschulstudium, und damit einher-
gehend verschiedener Berufsqualifikationen, scheinen die Probanden eine
Möglichkeit zu sehen, den in ihren Augen verloren gegangenen „Exklusivitäts-
charakter“, wie BÜCHEL/HELBERGER (1995) aufführen, zurückzugewinnen, die ei-
genen Karrierechancen zu verbessern und sich somit abzusichern.514

511 Vgl. Büchel/Helberger (1995), S. 33 ff.; Statistisches Bundesamt (2014a), S. 13
512 Vgl. Statistisches Bundesamt (2014a), S. 13
513 Die Umstellung von G9 auf G8 ist landebezogen und erfolgt in einer Zeitspanne von 2007 bis

2016.
514 Vgl. Büchel/Helberger (1995), S. 34
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Es bleibt an dieser Stelle zu vermuten, dass die beiden Motive der Bildungs-
wahlentscheidung, zuerst eine Berufsausbildung und dann ein Studium auf-
nehmen zu wollen, auch künftig weiterhin Zuspruch finden, bis sich die Si-
tuation auf dem Bildungsmarkt, aber auch die noch immer vorzufindende
Arbeitslosenquote von knapp 30 %515 nach erfolgreich abgeschlossener dualer
Ausbildung stabilisiert bzw. weiter reduziert.

Zudem sei an dieser Stelle ein differenzierter Blick auf die verschiedenen Aus-
bildungsberufe gerichtet. Während dem Motiv „Streben nach Sicherheit“
keine signifikanten Ungleichheiten zwischen den vier betrachteten Ausbil-
dungsberufen zugrunde liegen, werden hinsichtlich des Einflussfaktors „Karrie-
replanung“ signifikante Unterschiede festgestellt (F = 3,744; p < 0,05).

So ist dieses Motiv für die drei Gruppen Bankkaufmann (M1 = 4,15), KfZ-Me-
chatroniker (M3 = 4,14) sowie Industriekaufmann (M2 = 4,08) von sehr viel grö-
ßerer Bedeutung als für den Ausbildungsberuf Augenoptiker (M4 = 3,65) (vgl.
Abb. 28).

Abb. 28: Zustimmung gegenüber der Variable „Karriereplanung“ nach Ausbildungsberufen

Dies kann mithin dahin begründet liegen, dass dies der einzige der vier Ausbil-
dungsberufe ist, der nur einem einzigen Studiengang („Optometrie“) direkt
zuordenbar ist. Bei den weiteren drei Ausbildungsberufen gibt es hingegen ein
größeres Spektrum an potenziellen fachnahen Studiengängen.

In der vorliegenden Stichprobe tendieren 73 % (n = 460) aller Bank- und In-
dustriekaufleute dazu, nach Beendigung der beruflichen Ausbildung ein wirt-

515 Vgl. BIBB (2014), S. 276
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schaftswissenschaftliches Studium, wie beispielsweise Betriebs- oder Volkswirt-
schaftslehre, aufzunehmen, in welchem sie die bereits erlernten Kenntnisse
aufgreifen und erweitern können.

Ähnlich sieht es bei dem Ausbildungsberuf Kraftfahrzeugmechatronik aus. Hier
streben 82,4 % (n = 42) der Studierwilligen danach, nach Abschluss der Lehre
ein ingenieurwissenschaftliches Studium aufzunehmen, welches ebenfalls in-
haltlich stark verknüpft mit der vorherigen Ausbildung ist.

Demgegenüber sind die avisierten Studienfächer der Augenoptiker deutlich
heterogener. Hier verfolgen nur 43 % (n = 31) aller studierwilligen Befragten
das Ziel, ihre Berufsausbildung mit einem Studium der Optometrie fortzuset-
zen, in welchem sie ihr handwerkliches Wissen um wissenschaftliche und me-
dizinische Kenntnisse der Augenforschung erweitern können.516 Alle übrigen
Auszubildenden dieses Ausbildungsberufes möchten das bisherige Berufsfeld
gänzlich verlassen, um beispielsweise Lehramt, Psychologie oder ebenfalls Be-
triebswirtschaftslehre zu studieren.

Aufgrund dessen, dass die Zustimmung gegenüber den Faktoren „Streben nach
Sicherheit“ sowie „Karriereplanung“ jeweils größer als 3 („Unentschieden“)
ist, kann an dieser Stelle zusammenfassend festgehalten werden, dass die in
Kapitel 4.4.1.1 aufgestellten Hypothesen H12 und H13 als bestätigt gelten.
Hochschulzugangsberechtigte, die besonders karriereorientiert sind und/oder
nach Sicherheit streben, planen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlosse-
ner Berufsausbildung aufzunehmen. Diese sind dabei signifikant bedeutsamer
als die darauffolgenden abgefragten Motive der Ränge drei fortfolgende
(p < 0,001).

An dritter Stelle steht die Intention zunächst praktische Erfahrungen sammeln
zu können. Hier geben 67 % (n = 496) der befragten Testpersonen an, dass sie
nach Beendigung der Schulzeit erst einmal die Arbeitswelt kennenlernen
möchten.517 Durch die Aufnahme einer Berufsausbildung erhalten die jungen
Menschen die Möglichkeit, erste Einblicke in dem von ihnen (zunächst) präfe-
rierten Tätigkeitsfeld zu erlangen und dabei zu prüfen, ob die eigenen Fähig-
keiten und Interessen mit den dortigen Anforderungen und Gegebenheiten
übereinstimmen. Eine hohe Anwendungsorientierung scheint demnach für ad-
ditive Doppelqualifizierer von äußerst großer Bedeutung zu sein.

Dies zeigt sich erneut an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells bei Be-
trachtung der intendierten künftigen Studienfächer und -orte (vgl. Fragen 16c

516 Es haben nur 64 Augenoptiker diese Frage beantwortet.
517 16 % der Probanden sind unentschieden und nur 17 % der Testpersonen lehnen dieses Motiv

eher ab.
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und 16d, Anhang 1). Hier geben knapp ein Fünftel (n = 131) aller Befragten an,
künftig an einer Fachhochschule studieren zu wollen, bei der nachweislich eine
hohe Gewichtung auf den Praxisphasen liegt.518 Darüber hinaus kann diese
Zeit dazu genutzt werden, sich über den weiteren Bildungsweg im Klaren zu
werden. In den vergangenen Jahren ist die Zahl der Studiengänge in Deutsch-
land exponentiell angestiegen.519 Durch die Aufnahme einer Berufsausbildung
erlangen junge Menschen erste praktische Erfahrungen, sodass sich der ein-
gangs dargestellte hoch komplexe Entscheidungsprozess für diese möglicher-
weise vereinfacht.

Die in Kapitel 4.4.1.1 aufgestellte Hypothese H14 weist einen Mittelwert von
3,83 auf, weshalb auch diese bestätigt werden kann. Abiturienten, die sich
praktisch orientieren möchten, nehmen ein Hochschulstudium erst nach Been-
digung der Berufsausbildung auf. Dieses Motiv unterscheidet sich dabei signifi-
kant von den Motiven auf den Rängen eins und zwei sowie den Rängen vier
fortfolgende (p < 0,001) (vgl. Tab. 30).

Bevor auf den nächsten wichtigen Beweggrund eingegangen wird, sei an die-
ser Stelle zusammengefasst, dass alle drei Motive Parameter eines geplanten
Entscheidungsprozesses darstellen. Sowohl bei den Motiven Karriereplanung
und Streben nach Sicherheit als auch dem der praktischen Orientierung wird
seitens der Probanden bereits zu Beginn der Berufsausbildung das Ziel verfolgt,
diese mit einem Hochschulstudium fortzusetzen. Da allen drei Motiven die
größte Wichtigkeit zugesprochen wird, kann bereits zu diesem Zeitpunkt un-
terstellt werden, dass die Entscheidung für eine Additive Doppelqualifikation
zumeist bereits von langer Hand geplant ist.

Den vierten Rang belegt das Motiv während der Berufsausbildung zunächst ein
eigenes Einkommen verdienen zu wollen und möglicherweise im Anschluss
noch studieren zu gehen (p < 0,001) (vgl. Tab. 30). Obgleich es zahlreiche bil-
dungsökonomische Studien gibt, die belegen, dass eine kumulative Verknüp-
fung von Berufsausbildung und Studium hinsichtlich des Lebenseinkommens
nicht profitabel ist520, scheint das frühe Gehalt für die jungen Entscheidungs-
träger dennoch stark verlockend, diesen Bildungsweg einzuschlagen.

518 Aufgrund der Tatsache, dass im Fragebogen nicht explizit danach gefragt wird, an welcher
Hochschule die Probanden künftig ihr Studium aufnehmen möchten, konnte eine Auswer-
tung nur anhand der Studienorte vorgenommen werden. Es ist denkbar, dass diese Zahl
deutlich größer ist, da in jenen Städten, in denen sowohl eine Fachhochschule als auch eine
Universität vorzufinden sind, keine Aussage getroffen werden kann.

519 Vgl. Friedmann (2014); Witte/Sandfuchs (2013), S. 180, S. 182 ff.
520 Vgl. Bausch (1997), S. 12; Buttler/Tessaring (1993), S. 469; Lauer/Steiner (2004), S. 11
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Dies kann einerseits auf das stetig ansteigende Konsumverhalten junger Men-
schen dieser Alterskohorte zurückgeführt werden521, andererseits auf das be-
reits aufgeführte Streben nach Sicherheit. Insbesondere bei Letztgenanntem
kann nachgewiesen werden, dass ein höchst signifikanter Zusammenhang zwi-
schen beiden Variablen besteht (r = 0,264; p < 0,001).

Wenn auch die Vergütung während der Berufsausbildung deutlich unter den
späteren Durchschnittsgehältern liegt, können dennoch erste Ersparnisse für
ein darauffolgendes Studium angehäuft werden. Darüber hinaus eröffnet sich
für das Individuum oftmals die Möglichkeit, nach Beendigung des Hochschul-
studiums auf gesammelte Berufsjahre zurückblicken, die in Teilen einen Ein-
stieg in höhere Gehaltsstufen ermöglichen.

Aufgrund des nachgewiesenen Mittelwerts von AM = 3,55 kann festgehalten
werden, dass die in Kapitel 4.4.1.3 theoretisch hergeleitete Hypothese H17

ebenfalls empirisch belegt gilt. Hochschulzugangsberechtigte planen ein Hoch-
schulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung aufzunehmen, um
zunächst ein eigenes Einkommen zu verdienen.

Ferner sei an dieser Stelle festzuhalten, dass ein signifikanter Unterschied bei
den KfZ-Mechatronikern gegenüber den übrigen drei Ausbildungsberufen hin-
sichtlich der Variable Einkommen nachgewiesen werden kann (p < 0,05).

So ist die Zustimmung gegenüber dem Motiv Einkommen seitens dieser Teil-
menge deutlich geringer (AMKfZ = 3,16; SDKfZ = 1,419) als von Seiten der übri-
gen studierwilligen Stichprobe (AMRest = 3,58; SDRest = 1,375). Dies zeigt, dass
der finanzielle Aspekt für KfZ-Mechatroniker eine eher untergeordnete Rolle
hinsichtlich ihrer nachschulischen Bildungswahlentscheidung spielt. Eine mögli-
che Begründung für dieses Ergebnis könnte in den unterschiedlichen Vergü-
tungen der vier Ausbildungsberufe liegen. So liegt das Ausbildungsgehalt von
Bank- und Industriekaufleuten mit durchschnittlich 941 bzw. 898 Euro pro Mo-
nat deutlich über dem von Kraftfahrzeugmechatronikern mit einer Ausbil-
dungsvergütung von durchschnittlich nur 650 Euro pro Monat.522 Die Tatsache,
dass das monatliche Ausbildungsgehalt von Augenoptikern bei durchschnitt-
lich 500 Euro liegt, entkräftet diese Argumentation jedoch.523

Ferner könnte die größere Leidenschaft von Kraftfahrzeugmechatronikern ge-
genüber ihrer ausführenden Tätigkeit mitunter eine Begründung darstellen. So
handelt es sich bei diesem Ausbildungsberuf nach wie vor um einen der belieb-

521 Vgl. Die WELT (2012)
522 Datenbank AusbildungsVergütungen des Bundesinstituts für Berufsbildung (2015)
523 Zentralverband der Augenoptiker (o.D.)
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testen Dualen Ausbildungsberufe bei Männern, was auf die Verrichtung der
Arbeiten zurückzuführen ist.524

Im Gegensatz zu den bisher aufgeführten Beweggründen erhalten die Motive
der Ränge fünf bis sieben eine weitaus geringere Zustimmung seitens der be-
fragten Auszubildenden. Während die finanzielle Determinante, zunächst eige-
nes Einkommen zu verdienen (mit Ausnahme der KfZ-Mechatroniker) zustim-
mend seitens der Testpersonen beantwortet wurde, scheint deren Haltung
gegenüber dem ebenfalls monetären Motiv Kosten an der ersten Schwelle
eher gegensätzlich. Hier geben lediglich 26,4 % (n = 197) der studierwilligen
Probanden an, dass sie sich ein Studium nach dem Abitur nicht finanzieren
konnten. Demgegenüber konstatieren 60,2 % (n = 449) aller Studierwilligen,
dass sie dieser Aussage „nicht“ bzw. „eher nicht zustimmen“.

Da Studiengebühren einen Teil dieser Kosten darstellen und zum Befragungs-
zeitpunkt noch stark in den Köpfen der Probanden verankert waren, sei zudem
ein detaillierter Blick auf diese Werte aufgeteilt nach Bundesländern gerichtet,
um herauszufinden ob der Erlass bzw. das Erheben von Studiengebühren eine
relevante Einflussgröße darstellt. Zunächst werden die beiden Bundesländer
Niedersachen und Rheinland-Pfalz gegenübergestellt, da ersteres zum Zeit-
punkt der Datenerhebung Studiengebühren erhoben hat, während letzteres
keine Studiengebühren verlangte (vgl. Tab. 31).

Tab. 31: Zustimmung gegenüber der Variable Kosten erste Schwelle nach Bundesländern

Schule Bundesland

Niedersachsen Rheinland-Pfalz Gesamt

K
o

st
en

 e
rs

te
Sc

h
w

el
le

stimme nicht zu 19 42,2 % 24 64,9 % 372 49,9 %

stimme eher nicht zu 3 6,7 % 3 8,1 % 77 10,3 %

unentschieden 5 11,1 % 0 0,0 % 99 13,3 %

stimme eher zu 4 8,9 % 6 16,2 % 74 9,9 %

stimme zu 14 31,1 % 4 10,8 % 123 16,5 %

Gesamt 45 100,0 % 37 100,0 % 745 100,0 %

Im Bundesland Rheinland-Pfalz ist mit einem Anteil von insgesamt 73 %
(n = 27) („stimme nicht zu“ und „stimme eher nicht zu“) die größte Ableh-
nung gegenüber dem postulierten Motiv zu verzeichnen. Dies ist vor dem Hin-
tergrund, dass in diesem seit jeher keine Studiengebühren erhoben wurden
und die Gesamtkosten für ein Studium folglich deutlich geringer sind, nicht
verwunderlich. Die Tatsache, dass jedoch auch im Bundesland Niedersachsen,
welches zum Befragungszeitpunkt noch Studiengebühren erhob und auch

524 Vgl. Ortmaier (2012)
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noch nicht offiziell entschieden hatte, dass diese zum Wintersemester 2014/15
abgeschafft werden, eine Ablehnung von insgesamt 48,9 % (n = 22) registriert
wird, zeigt, dass dieses Motiv grundsätzlich keinen Zuspruch findet.

Bevor jedoch final eine Aussage getroffen werden kann, ob das Motiv Kosten
erste Schwelle tatsächlich keine tragende Rolle im nachschulischen Entschei-
dungsprozess spielt, soll das Bundesland Nordrhein-Westfalen als weitere De-
terminante betrachtet werden. Wie bereits in Kapitel 5.1 aufgeführt, wurden
hier die Studiengebühren zum Wintersemester 2011 abgeschafft. Folglich
wäre es an dieser Stelle fehlerhaft, alle Studenten aus diesem Bundesland als
homogene Gruppe zu betrachten. Vielmehr soll an dieser Stelle eine Separa-
tion des Datensatzes vorgenommen werden in jene studierwillige Teilmenge,
die bereits vor dem Jahr 2011 mit einer Berufsausbildung begonnen hat (83 %,
n = 550) und jenen Studierwilligen, deren Lehre im Jahr 2011 startete (17 %,
n = 110). Dies verhindert einerseits, dass unter Umständen mit fehlerhaften Da-
ten gearbeitet wird. Auf der anderen Seite ermöglicht es einen Vergleich zu
ziehen zwischen jener Kohorte, deren Übergangszeitpunkt an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells noch vor der Abschaffung der Studiengebüh-
ren lag und jener Gruppe, die exakt in dem Jahr ihre Lehre startete, in wel-
chem sich davon getrennt wurde. Tabelle 32 liefert hier zunächst einen des-
kriptiven Überblick.

Tab. 32: Zustimmung gegenüber der Variable Kosten erste Schwelle in Nordrhein-Westfalen

Nordrhein-Westfalen

Vor 2011 2011 Gesamt

K
o

st
en

 e
rs

te
Sc

h
w

el
le

Stimme nicht zu 264 48,0 % 63 57,3 % 327 49,5 %

Stimmer eher nicht zu 62 11,3 % 9 8,2 % 71 10,8 %

Unentschieden 73 13,3 % 20 18,2 % 93 14,1 %

Stimme eher zu 57 10,4 % 7 6,4 % 64 9,7 %

Stimme zu 94 17,1 % 11 10,0 % 105 15,9 %

Gesamt 550 100,0 % 110 100,0 % 660 100,0 %

Auch hier kann bei beiden studierwilligen Gruppen ein eher ablehnendes Ver-
halten gegenüber der These festgestellt werden, dass sich die Probanden an
der ersten Schwelle des Übergangsmodells ein Studium möglicherweise nicht
finanzieren konnten. Liegt der Anteil derjenigen, die „nicht“ oder „eher nicht
zustimmen“ vor Abschaffung der Studiengebühren (M1) bei 59,3 % (n = 326),
sind es bei jenen, die im Jahr 2011 ihre Berufsausbildung begonnen haben
(M2) immerhin 65,5 % (n = 72).

Die Auswertung eines t-Tests ergibt ferner, dass ein signifikanter Unterschied
zwischen beiden Gruppen hinsichtlich der untersuchten Variablen Kosten ers-
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te Schwelle besteht (p < 0,05)525. Die Zustimmung gegenüber dem aufgeführ-
ten Beweggrund spielt bei jener Kohorte, für welche die Erhebung von Studi-
engebühren noch von Relevanz war, eine signifikant bedeutendere Rolle
hinsichtlich der Entscheidung, zuerst eine Berufsausbildung und dann ein Stu-
dium aufzunehmen (M1 = 2,37; SD1 = 1,559), als für jene Kohorte, deren Über-
gangszeitpunkt an der ersten Schwelle des Übergangsmodells mit der Abschaf-
fung der Studiengebühren parallel verlief (M2 = 2,04; SD2 = 1,388).

Zusammenfassend zeigt dies, dass Studiengebühren scheinbar nach wie vor ei-
nen wichtigen Parameter bei der Betrachtung der Kosten ausmachen. Trotz
dieses Exkurses darf jedoch nicht außer Acht gelassen werden, dass neben den
Studiengebühren die monatliche Belastung der Lebenshaltungskosten wäh-
rend eines Studiums den weitaus größeren Kostenanteil darstellen. Dies erklärt
auch, warum über alle Bundesländer hinweg eine mehrheitliche Ablehnung
(AM = 2,33) gegenüber dem Motiv „Fehlen notwendiger finanzieller Mittel“
festzustellen ist. Demzufolge gilt die in Kapitel 4.4.1.3 aufgestellte Hypothese
H18 „Hochschulzugangsberechtigten, denen die finanziellen Mittel fehlen, pla-
nen ein Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung aufzu-
nehmen“ als nicht belegt.

An dieser Stelle sei ebenfalls ein kurzer Blick auf die Unterschiede zwischen
den betrachteten Ausbildungsberufen gerichtet, da sich hier signifikante Un-
terschiede hinsichtlich der Zustimmung des Motivs Kosten erste Schwelle
(F = 3,053; p < 0,05) ergeben.

Dabei ist die Ablehnung seitens der Bankkaufleute verglichen mit den übrigen
drei Ausbildungsberufen hoch signifikant (AMBank = 2,09; SDBank = 1,462;
AMRest = 2,45; SDRest = 1,585; p < 0,01), was an dieser Stelle erneut unter-
streicht, dass die primären Motive dieser Teilgruppe darin begründet liegen,
sich zunächst alle beruflichen Möglichkeiten offen zu halten.

Den sechsten Rang belegt das Motiv Selbstkonzept. Wie bereits in Ab-
schnitt 5.3.5 aufgeführt, handelt es sich bei dieser Variablen um ein komplexes
Konstrukt, welches anhand dreier Indikatoren gemessen wurde. Hier kann, ag-
gregiert über alle drei operationalisierten Items, lediglich ein Anteil von 11,9 %
(n = 88) identifiziert werden, der diesem Motiv zu- bzw. teilweise zustimmt
(AM = 2,26). Demgegenüber postulieren 62,5 % (n = 463) aller befragten Test-
personen, dass diese These auf sie nicht zutreffe.

525 Hierbei handelt es sich um eine revers kodierte Frage (siehe Anlage 2). Das heißt, je geringer
der Mittelwert, desto mehr spielen Kosten an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells
eine Rolle für den Probanden.
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Dies soll an dieser Stelle zum Anlass genommen werden, einen differenzierten
Blick auf die einzelnen operationalisierten Items zu werfen, um weitere Be-
gründungen für die ablehnende Haltung der Probanden zu generieren. Abbil-
dung 29 liefert hier zunächst einen Überblick dieser Indikatoren, welche erneut
dem Grad der Zustimmung nach geordnet abgebildet sind.

Abb. 29: Items der Variablen „Selbstkonzept“

Zwischen den Indikatoren können empirisch jeweils höchst signifikante Unter-
schiede festgestellt werden (p < 0,001) (vgl. Tab. 33). Die vergleichsweise
„größte“ Zustimmung wird seitens der befragten studierwilligen Probanden
gegenüber dem Motiv „Nach Beendigung der Schule war ich unsicher, was ich
studieren sollte“ geäußert. Dies bekräftigt die eingangs aufgeführte Tatsache,
dass junge Menschen aufgrund der angestiegenen Anzahl an verschiedenen
Studiengängen sowie der Unkalkulierbarkeit der dortigen Ansprüche in ihrer
nachschulischen Entscheidungsfindung irritiert und infolgedessen verunsichert
sind.526 Dennoch sei festzuhalten, dass bei einem Mittelwert von AM = 2,89
nicht mehr von Zustimmung gesprochen werden kann.

526 Vgl. Adam (2013), S. 233 ff.; Witte/Sandfuchs (2013), S. 180
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Tab. 33: Mittelwertdifferenzen der Variable Selbstkonzept

Sig.
(2-seitig)

Gepaarte
Differenz Mittelwert

Unsicherheit
über

Studien-
fachwahl

Selbstwert-
gefühl

Zu jung für
ein Studium

Unsicherheit über
Studienfachwahl × ,000 ,000

Selbstwertgefühl ,607 × ,000

Zu jung für ein Studium 1,284 ,674 ×

Während bei diesem Item die ursächlichen Gründe auf externe Größen, wie
das undurchsichtig wahrgenommene tertiäre Bildungssystem zurückgeführt
werden, fokussieren die beiden folgenden Indikatoren Motive, die stark auf
das Individuum selbst gerichtet sind. So liegen die Schwerpunkte der Thesen
„Ich war nach Beendigung der Schule unsicher, ob ich ein Studium schaffen
würde“ sowie „Nach Beendigung der Schule empfand ich mich zu jung für ein
Studium“ deutlich stärker auf der Selbsteinschätzung der jeweiligen Indivi-
duen.

Bei erstgenannter These („Ich war nach Beendigung der Schule unsicher, ob
ich ein Studium schaffen würde“) sei zudem ein Blick auf den Zusammenhang
zwischen Abiturnote527 und Selbstkonzept gerichtet. Hier zeigt sich ein hoch
signifikanter Zusammenhang beider Variablen (r = 0,114; p < 0,01). Dies bestä-
tigt dich bereits in Kapitel 4.2.1 aufgeführte These von BARGEL (1981), dass die
Abiturnote seitens des Individuums als Indikator genutzt wird, um die eigene
Leistungsfähigkeit einzuschätzen.528

Die Tatsache, dass jedoch beide Beweggründe von den befragten Testpersonen
eher ablehnend beantwortet werden zeigt, dass die subjektive Überzeugung,
über die für ein Hochschulstudium notwendigen Kompetenzen zu verfügen,
durchaus gegeben ist. Die sich nach SUPER (1953) vollziehende „berufliche
Reife“ während der Berufsausbildung (vgl. Kapitel 4.4.1.2) kommt demnach
bei der gegenwärtigen Stichprobe nicht im bedeutsamen Ausmaß zum Tragen.

Es muss folglich festgehalten werden, dass die in Kapitel 4.4.1.2 aufgestellte
Hypothese H16 „Hochschulzugangsberechtigte, deren Selbstkonzept sich im
Rahmen der Ausbildung weiterentwickelt hat, planen ein Hochschulstudium
erst nach abgeschlossener Berufsausbildung aufzunehmen“ insgesamt einen
Mittelwert von nur 2,26 aufweist, weshalb diese als nicht belegt gilt.

527 Im Rahmen dieser Analyse wurde eine metrische Skalierung der Variablen „Abiturnote“ zu-
grunde gelegt.

528 Vgl. Bargel (1981), S. 152
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Den letzten Rang bei Betrachtung individueller Einflussfaktoren an der ersten
Schwelle des Übergangsmodells belegt das Motiv Wahrnehmung des sozialen
Umfelds. Während in verschiedenen wissenschaftlichen Studien nachgewiesen
werden konnte, dass sich die Berufswahl in einem sozialen Beziehungsumfeld
vollzieht,529 scheint der direkte Rat von Eltern und Verwandten für die vorlie-
gende Untersuchungsgruppe eine untergeordnete Rolle zu spielen. Die hier
aufgestellte These „Ich wäre lieber gleich ins Studium gegangen, habe jedoch
den Rat von Eltern und Verwandten befolgt, die mir damals eine Ausbildung
empfohlen haben“, wird von 80,9 % (n = 601) der befragten Testpersonen als
nicht zutreffend bezeichnet („stimme nicht zu“ bzw. „stimme eher nicht zu“).
Lediglich 8,9 % (n = 66) konstatieren, dass dies mitunter ein Einflussfaktor für
eine kumulative Kombination von Berufsausbildung und Studium darstellt
(AM = 1,61).

Gleichwohl sei an dieser Stelle jedoch drauf verwiesen, dass bei Betrachtung
des Items Wahrnehmung des sozialen Umfelds ausschließlich subjektive Ein-
schätzungen und Meinungen der Individuen fokussiert wurden, nicht jedoch
die Einflüsse der jeweiligen (exogenen) Sozialstrukturen. Diese wurde bereits in
den Hypothesen H7 (Familiäre Herkunft) sowie H9 (Soziales Umfeld) bei der Be-
trachtung soziodemographischer Faktoren aufgegriffen. Die verschiedenen so-
zialen Milieus der Testgruppe stellen so beispielsweise unterschiedliche Erfah-
rungsräume für Individuen dar, die diese in unterschiedlicher Weise prägen
(vgl. Kapitel 6.2.2).

Wie auch die Variablen Streben nach Sicherheit, Karriereplanung sowie Prakti-
sche Orientierung, stellt auch das Motiv Wahrnehmung des sozialen Umfelds
einen Parameter der thematisierten „Theorie des geplanten Verhaltens“ nach
FISHBEIN/AJZEN (1975) dar (vgl. Kapitel 4.4.1.1). Während die drei erstgenann-
ten, als Parameter des Faktors „Einstellung gegenüber dem betreffenden Ver-
halten“ die Ränge eins bis drei belegen, scheint die „Subjektive Norm“ im ge-
genwärtigen Forschungsrahmen eher unbedeutend. Das geplante Verhalten
zugunsten einer Additiven Doppelqualifikation ist demnach einzig abhängig
von der individuellen Einstellung, nicht jedoch von bestimmten Normvorstel-
lungen (vgl. Kapitel 4.4.1.1). Demzufolge gilt die in Kapitel 4.4.1.1 aufgestellte
Hypothese H15, „Hochschulzugangsberechtigte, die sich zunächst von den Inte-
ressen und Meinungen ihres sozialen Umfelds beeinflussen lassen, planen ein
Hochschulstudium erst nach abgeschlossener Berufsausbildung aufzuneh-
men“, ebenso als nicht bewiesen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass vier der insgesamt sieben
untersuchten individuellen Einflussfaktoren an der ersten Schwelle des Über-

529 Vgl. Decker (1981), S. 77; Halbig (1990), S. 146 f.; Heine/Willich (2006), S. 30 f., S. 71
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gangsmodells empirisch belegt werden können: Streben nach Sicherheit (H13),
Karriereplanung (H12), Praktische Orientierung (H14) und Einkommen (H17). Die
Einflussgrößen Kosten an der ersten Schwelle (H18), Selbstkonzept (H16) sowie
Wahrnehmung des sozialen Umfelds (H15) finden keine hinreichende Zustim-
mung, weshalb sie als Einflussfaktoren einer kumulativen Verknüpfung von Be-
rufsausbildung und Hochschulstudium fortan nicht weiter berücksichtigt wer-
den.

6.2.4.2 Individuelle Einflussfaktoren an der zweiten Schwelle

Während im vorangegangenen Abschnitt der Fokus auf jene individuellen Ein-
flussfaktoren gerichtet wurde, deren Entstehungszeitpunkt bereits an der ers-
ten Schwelle des Übergangsmodells zum Tragen kommt, soll das Augenmerk
nun auf die Beweggründe und Motive gerichtet werden, die erst während der
beruflichen Ausbildung auftreten.

Auch hier liefert Abbildung 30 zunächst einen grafischen Überblick der Rang-
folge der in Kapitel 4.4.2 theoretisch generierten Hypothesen. In Ergänzung
dazu führt Tabelle 34 die entsprechenden Mittelwertdifferenzen zwischen den
einzelnen Motiven sowie deren p-Werte auf, um eine Aussage treffen zu kön-
nen, ob diese Rangfolge auch für die Grundgesamtheit von Gültigkeit ist. Fer-
ner wird diese Analyse um einen Mittelwertvergleich (t-Test) mit den Antwor-
ten der Gruppe der Nicht-Studierwilligen ergänzt. Da alle Motive erst im
Rahmen der Berufsausbildung auftreten, ist ein Vergleich mit dieser Referenz-

Abb. 30: Individuelle Einflussfaktoren an der zweiten Schwelle
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gruppe zulässig. Dies ermöglicht es, eine fundierte Aussage treffen zu können,
ob sich die Gruppe der Studierwilligen signifikant von der Gruppe der Nicht-
Studierwilligen hinsichtlich der aufgeführten Einflussfaktoren an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells unterscheiden und diese folglich ein mögli-
ches relatives Motiv darstellen (vgl. Kapitel 5.6.2).

Tab. 34: Mittelwertdifferenzen der individuellen Einflussfaktoren an der zweiten Schwelle

Sig.
(2-seitig)
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Streben nach be-
ruflicher Achtung × ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Keine Karriere-
und Entwicklungs-
perspektiven

,7470 × ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Keine Interessen-
verwirklichung ,9102 ,1571 × ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

Keine Eigenver-
antwortlichkeit 1,0565 ,3068 ,1434 × ,167 ,000 ,000 ,000

Unterforderung 1,0990 ,3480 ,1905 ,0455 × ,003 ,000 ,000

Unzufriedenheit 1,2077 ,4540 ,2972 ,1553 ,107 × ,072 ,000

Bildungsstand po-
tenzieller Mitbe-
werber

1,2965 ,5497 ,3859 ,2445 ,198 ,0843 × ,000

Unangenehme be-
triebliche Rahmen-
bedingungen

1,4775 ,7280 ,5735 ,4305 ,380 ,2750 ,1897 ×

Auf Rang eins, und signifikant bedeutender als die übrigen Beweggründe
(p < 0,001), ist das Motiv Streben nach beruflicher Achtung anzusiedeln
(AM = 3,57). Hierbei konstatieren 60,9 % (n = 454) aller Befragten, dass sie
nach Beendigung der Berufsausbildung eine gesellschaftlich geachtete Stellung
haben bzw. mehr Verantwortung übernehmen und höheres Ansehen genie-
ßen möchten. Lediglich 7,4 % (n = 55) legen eine eher ablehnende Haltung ge-
genüber diesem Beweggrund zugrunde, was die Bedeutung dieses Motivs wei-
ter unterstreicht. Folglich kann die in Kapitel 4.4.2.2 aufgestellte Hypothese
H25, „Hochschulzugangsberechtigte, die nach beruflicher Achtung streben, neh-
men im Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf“, belegt
werden. Ein durchgeführter t-Test kann jedoch keinen signifikanten Unter-
schied zwischen der Gruppe der Studierwilligen und der Gruppe der Nicht-Stu-
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dierwilligen hinsichtlich des Motivs „Streben nach beruflicher Achtung“ bele-
gen.

Dabei ist festzuhalten, dass es für junge Menschen mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung äußerst wichtig ist, im Beruf geachtet zu werden und eine hinrei-
chende Verantwortung inne zu haben. Durch die Aufnahme eines Studiums
sehen die Probanden eine Möglichkeit, diesen Achtungsbedürfnissen in noch
größerem Ausmaße gerecht werden zu können530, sodass sie ein Hochschul-
studium an die Berufsausbildung anschließen und sich folglich additiv doppelt
qualifizieren.

Bei Betrachtung der weiteren in Kapitel 4.4.2 theoretisch hergeleiteten mögli-
chen Einflussfaktoren zeigt sich Überraschendes. Hier liegt die Zustimmung sei-
tens der befragten Testpersonen jeweils unter dem Wert von 3 („Unentschie-
den“), sodass hier den Regeln der klassischen Testtheorie folgend nicht mehr
von einer hinreichenden Zustimmung gesprochen werden kann. Sie sollen aber
dennoch in ihrer Rangfolge kurz aufgeführt und durch relative Analysen, die
für weiterführende Forschungsarbeiten genutzt werden können, ergänzt wer-
den.

Der Beweggrund Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven ist auf Rang
zwei (p < 0,001)531 der individuellen Einflussfaktoren an der zweiten Schwelle
des Übergangsmodells einzuordnen. Dabei zeigt sich, dass es einen höchst sig-
nifikanten Zusammenhang bei den Studierwilligen zwischen den während der
Ausbildung offerierten Karriere- und Entwicklungsperspektiven und dem be-
reits während der Ausbildung offeriertem Übernahmeangebot gibt (χ² = 70,271;
p < 0,001). Jene Personen, die bereits zum Befragungszeitpunkt ein Übernah-
meangebot vorliegen hatten, sind deutlich zufriedener mit den offerierten Kar-
riere- und Entwicklungsperspektiven, als jene, die kein Übernahmeangebot ha-
ben.

Dennoch gilt die Hypothese H20 „Hochschulzugangsberechtigte, die keine hin-
reichenden Karriere- und Entwicklungsperspektiven seitens des Ausbildungs-
unternehmens offeriert bekommen, nehmen im Anschluss an die Berufsaus-
bildung ein Hochschulstudium auf“ bei einem Mittelwert von 2,82 als nicht
bestätigt. Ein differenzierter Blick auf die verschiedenen Ausbildungsberufe
zeigt jedoch, dass auch hier höchst signifikante Unterschiede vorliegen
(F = 8,466; p < 0,001).

530 Vgl. Lörz et al. (2012), S. 41
531 Die aufgeführten p-Werte geben jeweils an, ob diese Rangfolge auch für die Grundgesamt-

heit von Gültigkeit ist.
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Während bei den Studierwilligen der Ausbildungsberufe KfZ-Mechatroniker
(M1 = 3,14; SD1 = 1,212) sowie Industriekaufmann (M2 = 3,00; SD2 = 1,338) eine
noch hinreichende Zustimmung gegenüber dem Motiv Keine Karriere- und
Entwicklungsperspektiven nachgewiesen werden kann, stößt dieses bei stu-
dierwilligen Augenoptikern (M3 = 2,49; SD3 = 1,311) sowie studierwilligen
Bankkaufleuten (M4 = 2,58; SD4 = 1,144) auf eine eher ablehnende Haltung.
Diese (signifikante) Heterogenität belegt, dass eine Zustimmung eng an das je-
weilige Ausbildungsunternehmen und die dort offerierten Karriereperspektiven
geknüpft ist. Gleichzeitig zeigt sich, dass dieser Beweggrund nicht gänzlich au-
ßer Acht gelassen werden darf.

Ein relativer Vergleich mit der Gruppe der Nicht-Studierwilligen (M2) belegt da-
rüber hinaus, dass dem Motiv Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven
seitens jener Personen, die nach Beendigung der beruflichen Ausbildung pla-
nen, ein Hochschulstudium aufzunehmen (M1), eine signifikant größere Wich-
tigkeit zugesprochen wird (M1 = 2,82; SD1 = 1,283; M2 = 2,66; SD2 = 1,224;
p < 0,05).

Obgleich die formulierte Hypothese des Beweggrunds Keine Karriere- und Ent-
wicklungsperspektiven im Rahmen der gegenwärtigen Forschungsarbeit abge-
lehnt wird, spricht der relative Vergleich dafür, dieses Motiv bei weiterführen-
den Untersuchungen einzubeziehen. Der signifikante Unterschied zwischen
beiden Gruppen belegt empirisch einen Trend dahingehend, dass je geringer
die Karriere- und Entwicklungsperspektiven seitens des Ausbildungsunterneh-
mens, desto größer die Studierbereitschaft nach Beendigung der beruflichen
Ausbildung. Werden demnach Entwicklungsmöglichkeiten seitens des ausbil-
denden Unternehmens nicht in ausreichendem Maße offeriert, beginnt das In-
dividuum die eigenen Berufspläne noch einmal zu überdenken und, anstatt
den erlernten Beruf fortzusetzen, nun doch ein Hochschulstudium aufzuneh-
men.

Mit einem Mittelwert von 2,66 belegt das Motiv Keine Interessenverwirkli-
chung den dritten Rang (p < 0,001) relevanter individueller Einflussfaktoren an
der zweiten Schwelle des Übergangsmodells, die zu einer Additiven Doppel-
qualifikation führen. Hier kann lediglich bei einem Anteil von 27,6 % (n = 207)
eine hinreichende Zustimmung gegenüber der in Kapitel 4.4.2.1 aufgestellten
Hypothese H23 „Hochschulzugangsberechtigte, die keinen interessanten Tä-
tigkeiten während der Berufsausbildung nachgehen können, nehmen im An-
schluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf“ festgestellt wer-
den. Demgegenüber geben 37,7 % (n = 282) aller Befragten an, dass sie diesem
Motiv nicht bzw. eher nicht zustimmen oder unentschlossen waren (34,7 %,
n = 260), weshalb H23 als nicht belegt gilt.
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Ein Blick auf die an dieser Stelle zugrunde gelegte Vergleichsgruppe der Nicht-
Studierwilligen zeigt jedoch auch hinsichtlich dieses Beweggrunds höchst signi-
fikante Unterschiede auf (M1 = 2,66; SD1 = 1,073; M2 = 2,43; SD2 = 0,944;
p < 0,001). So ist die Unzufriedenheit gegenüber der inhaltlichen Tätigkeit in
der Berufsausbildung bei den studierwilligen Probanden (M1) signifikant größer
als bei jenen, die ein Studium nach Beendigung der beruflichen Ausbildung für
sich ausschließen (M2). Dies spiegelt erneut einen Trend dahingehend wieder,
dass je geringer die Verwirklichung individueller Interessen während der Be-
rufsausbildung, desto größer die anschließende Studierbereitschaft der Auszu-
bildenden.

Die nächst höhere Bedeutung wird dem Beweggrund Keine Eigenverantwort-
lichkeit seitens der befragten Testpersonen zugesprochen (p < 0,001). Auf-
grund dessen, dass hier lediglich ein Stichprobenanteil von 22,9 % (n = 172)
aller Studierwilligen verzeichnet werden kann, der diesem Motiv (teilweise)
zustimmt (AM = 2,52), gilt auch die hier zugrunde gelegte Hypothese H21

„Hochschulzugangsberechtigte, die keine hinreichende Eigenverantwortlich-
keit seitens des Ausbildungsunternehmens offeriert bekommen, nehmen im
Anschluss an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium auf“ als nicht bewie-
sen. Die Tatsache, dass sich 41,3 % (n = 309) der befragten Testpersonen ge-
gen dieses Motiv aussprechen, deutet darauf hin, dass die Auszubildenden
durchaus Möglichkeiten haben, die eigenen Fähigkeiten im Rahmen der Be-
rufsausbildung zu entfalten.

Gegenüber der Gruppe der Nicht-Studierwilligen können keine signifikanten
Unterschiede festgestellt werden. Alle Befunde sprechen demnach dafür, dass
dieser Beweggrund im Rahmen des nachschulischen Entscheidungsprozesses
junger Menschen, der zu einer Additiven Doppelqualifikation führt, keine Be-
deutung zu haben scheint.

Dennoch sei an dieser Stelle festzuhalten, dass ein hoch signifikanter Unter-
schied bei den studierwilligen Industriekaufleuten gegenüber den übrigen Stu-
dierwilligen der drei Ausbildungsberufe hinsichtlich der Variable Keine Eigen-
verantwortlichkeit nachgewiesen werden kann (p < 0,01).

So ist die Zustimmung gegenüber dem Motiv Keine Eigenverantwortlichkeit
seitens dieser studierwilligen Industriekaufleute deutlich geringer (AMIND = 2,40;
SDIND = 1,003) als von Seiten der übrigen studierwilligen Stichprobe
(AMRest = 2,63; SDRest = 0,923). Die Möglichkeit, die eigenen Fähigkeiten zu ent-
falten und eigenverantwortlich Aufgaben ausführen zu können, scheint dem-
zufolge bei Industriekaufleuten noch weniger gegeben, als bei den übrigen
drei Ausbildungsberufen.
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Eine nahezu identisch geringe Zustimmung wird gegenüber dem Motiv Unter-
forderung geäußert. Hier liegt der Anteil derjenigen studierwilligen Probanden,
die angeben im Rahmen ihrer beruflichen Ausbildung unterfordert zu sein, bei
22,8 % (n = 171), während 45,5 % (n = 342) aussagen, dass dieser Einflussfak-
tor für ihre weitere Bildungs- und Berufsplanung unbedeutend sei. Offensicht-
lich entsprechen die Anforderungen am Arbeitsplatz bei den Studierwilligen in
etwa den jeweiligen Qualifikationsniveaus. Daher kann auch hier die in Kapi-
tel 4.4.2.1 aufgestellte Hypothese H22 „Hochschulzugangsberechtigte, die in
der Ausbildung unterfordert sind, nehmen im Anschluss an die Berufsausbil-
dung ein Hochschulstudium auf“ nicht bestätigt werden.

Wenn auch sich diese Ablehnung auf alle vier betrachteten Ausbildungsberufe
erstreckt, können hoch signifikante Unterschiede zwischen diesen festgestellt
werden (F = 4,762; p < 0,01).

Dabei geben insbesondere studierwillige Bankkaufleute (M1 = 2,62;
SD1 = 1,036), aber auch studierwillige Industriekaufleute (M2 = 2,45;
SD2 = 1,129) bedeutend häufiger an, ihr Potenzial im Rahmen der beruflichen
Ausbildung nicht vollends ausschöpfen zu können. Demgegenüber liegt die
Zustimmung bei den beiden Handwerksberufen deutlich unter diesen
(M3 = 2,36; SD3 = 1,073; M4 = 2,10; SD4 =0,941).

An dieser Stelle sei erneut ein Blick auf die Abiturnote als Indikator des indivi-
duellen Leistungspotenzials gerichtet (vgl. Kapitel 4.2.1). Eine Verteilung der
Abiturnoten auf die vier Ausbildungsberufe zeigt, dass bei Bank- und Industrie-
kaufleuten mit Studienintention prozentual mehr „sehr gute“ und „gute“
Zensuren vorzufinden sind als dies bei den beiden Handwerksberufen (mit Stu-
dienintention) der Fall ist (vgl. Abb. 31). Demnach scheint es einen Zusammen-
hang zwischen dem Leistungspotenzial junger Menschen und dem wahrge-
nommenen Anforderungsniveau der Berufsausbildung zu geben. Wenngleich
dieser empirisch nicht nachgewiesen werden kann, sollte dieser Aspekt für
weiterführende Untersuchungen nicht gänzlich außer Acht gelassen werden.

Neben dieser Heterogenität zwischen den Ausbildungsberufen, sind höchst
signifikante Unterschiede zu der Gruppe der Nicht-Studierwilligen (M2) empi-
risch festzustellen (M1 = 2,47; SD1 = 1,085; M2 = 2,13; SD2 = 0,951; p < 0,001).

Hier gilt, je größer die Unterforderung am Arbeitsplatz während der Berufsaus-
bildung, desto größer die Studierbereitschaft nach Beendigung dieser. Ob-
gleich dies noch immer zu einer Ablehnung der postulierten Hypothese H22

führt, zeigt dieses Ergebnis einen eindeutig gerichteten Zusammenhang zwi-
schen beiden Variablen auf, der ebenso für weitere Untersuchungen genutzt
werden kann.
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Auf Rang sechs (p < 0,01) ist das Motiv Unzufriedenheit einzuordnen. Hierbei
geben lediglich 17,3 % (n = 129) der befragten Studierwilligen an, unzufrieden
mit ihrer beruflichen Ausbildung zu sein. 60,1 % (n = 451) der Testpersonen
mit Studienintention haben demgegenüber eine positive Einstellung gegen-
über dem bestehenden Ausbildungsverhältnis. Demnach zeigt sich bei einer
deutlichen Mehrheit das von HOSSENFELDER (2010) aufgeführte Gefühl der Sät-
tigung aller subjektiv bedeutungsvollen Bedürfnisse und Neigungen.532

Entgegen der vorangehenden Motive können hinsichtlich dieses Indikators we-
der signifikanten Unterschiede zwischen den jeweiligen Ausbildungsberufen
noch zu der Gruppe der Nicht-Studierwilligen festgestellt werden. Aufgrund
dieser generell geringen Zustimmung seitens der befragten Stichprobe, gilt die
in Kapitel 4.4.2.1 aufgestellte Hypothese H19 „Hochschulzugangsberechtigte,
die unzufrieden mit der Berufsausbildung sind, nehmen im Anschluss an diese
ein Hochschulstudium auf“ als nicht bestätigt.

Auf dem vorletzten Rang ist der Beweggrund „Bildungsstand potenzieller Mit-
bewerber“ anzusiedeln. Hierbei geben weniger als ein Zehntel der befragten
Personen mit Studienintention an (9,8 %), dass der Bildungsstand von anderen
Auszubildenden, die als potenzielle Mitbewerber betrachtet werden können,
Anlass dazu gibt, nach Beendigung der Berufsausbildung ein Hochschulstu-
dium aufnehmen zu wollen (vgl. Kapitel 4.4.2.3). Die Annahme, dass Ausbil-
dungsabsolventen auf den Arbeitsmärkten um bestimmte Berufe konkurrieren

Abb. 31: Verteilung der Abiturnoten pro Ausbildungsberuf

532 Vgl. Hossenfelder (2010), S. 76
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und sich eigene Vorteile in Form von Investitionen in Bildung verschaffen
möchten, scheint demnach nicht zutreffend.

Ein Vergleich der Studierwilligen zwischen den betrachteten Ausbildungsberu-
fen (p < 0,05) zeigt hoch signifikante Unterschiede auf und liefert darüber hi-
naus zusätzliche Erkenntnisse. So wird der Bildungsstand möglicher Konkur-
renten bei den beiden kaufmännischen Ausbildungsberufen bedeutend stärker
wahrgenommen (AMBank = 2,31; SDBank = 0,753; AMInd = 2,31; SDInd = 0,738), als
bei den Handwerksberufen (AMKfZ = 2,01; MKfZ = 0,864; AMAugen = 2,18; SDAu-

gen = 0,652). Dies lässt darauf schließen, dass das Konkurrenzdenken in der
erstgenannten Berufsgruppe deutlich stärker ausgeprägt ist als dies im Hand-
werk der Fall ist.

Absolut betrachtet ist jedoch über alle Ausbildungsberufe hinweg eine eindeu-
tige Ablehnung gegenüber der in Kapitel 4.4.2.3 aufgestellten Hypothese H26

„Hochschulzugangsberechtigte, die gegenüber potenziellen Mitbewerbern
nicht schlechter gestellt sein möchten, nehmen im Anschluss an die Berufsaus-
bildung ein Hochschulstudium auf“ zu verzeichnen, weshalb diese als nicht be-
stätigt gilt.

Ein Vergleich zu der Gruppe der Nicht-Studierwilligen (M2) zeigt zudem eine
Besonderheit auf. So ist der Aspekt Bildungsstand potenzieller Mitbewerber für
jene Personen, die nach Beendigung der Berufsausbildung kein Hochschulstu-
dium aufnehmen möchten (Nicht-Studierwillige), signifikant bedeutender ist,
als für jene, die den Weg an eine Hochschule anstreben (Studierwillige)
(M1 = 2,28; SD1 = 0,748; M2 = 2,48; SD2 = 0,800; p < 0,001)533.

Demnach gilt, je höher das vorherrschende Bildungsniveau unter den Auszubil-
denden, desto geringer die individuelle Investition in akademische Bildung. Es
scheint, als lassen sich die jungen Probanden durch potenzielle Konkurrenten
in ihren eigenen Bildungs- und Berufsplänen entmutigen. Erkennen diese, dass
ihre Mitstreiter besser qualifiziert sind als sie selbst, verweilen sie eher in ihrer
bisherigen Tätigkeit, statt ihre eigene berufliche Position zu verbessern und ein
künftiges Studium anzustreben.

Die geringste Zustimmung wird dem Motiv Unangenehme betriebliche Rah-
menbedingungen (AM = 2,09) zugesprochen. Hierbei geben Zweidrittel
(65,5 %, n = 492) aller befragten Probanden mit Studienintention an, dass ih-
nen der Ausbildungsbetrieb einen angenehmen Ausbildungsplatz biete bzw. es
ermögliche, in einer angenehmen Atmosphäre zu arbeiten. Lediglich 13,7 %

533 Hierbei handelt es sich um eine revers kodierte Frage (siehe Anlage 2). Das heißt, je geringer
der Mittelwert, desto mehr spielen Kosten an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells
eine Rolle für den Probanden.
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(n = 103) der Studierwilligen konstatieren, dass sie das Arbeitsklima in ihrem
Ausbildungsunternehmen unerträglich empfinden. Diese Ablehnung kann
über alle vier Ausbildungsberufe hinweg empirisch nachgewiesen werden,
gleichwohl auch hier hoch signifikante Unterschiede zwischen diesen vorhan-
den sind (F = 4,898; p < 0,01).

Wenngleich an dieser Stelle nicht wirklich von „Unzufriedenheit mit den gege-
benen betrieblichen Rahmenbedingungen“ gesprochen werden darf, ist diese
vergleichsweise am „größten“ bei den beiden Handwerksberufen KfZ-Mecha-
troniker (AMKfZ = 2,30; SDKfZ = 1,158) und Augenoptiker (AMAugen = 2,35; SDAu-

gen = 1,137). Demgegenüber werden die betrieblichen Rahmenbedingungen
seitens der befragten Auszubildenden aus den kaufmännischen Ausbildungs-
berufen relativ betrachtet als nicht ganz so unangenehm empfunden
(AMBank = 2,17; SDBank = 0,969; AMInd = 1,96; SDInd = 1,035).

Gegenüber der Gruppe der Nicht-Studierwilligen können keine signifikanten
Unterschiede nachgewiesen werden. Die in Kapitel 4.4.2.1 postulierte Hypo-
these H24 „Das Individuum empfindet die betrieblichen Rahmenbedingungen
während der Berufsausbildung als nicht angenehm, weshalb es im Anschluss
an die Berufsausbildung ein Hochschulstudium aufnimmt“ gilt folglich als nicht
bestätigt.

Zusammenfassend ist an dieser Stelle festzuhalten, dass absolut betrachtet le-
diglich eine der insgesamt acht betrachteten individuellen Einflussfaktoren
(Streben nach beruflicher Achtung (H25)) an der zweiten Schwelle des Über-
gangsmodells empirisch belegt werden kann. Bei vier der sechs abgelehnten
Einflussgrößen (Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven (H20), Interessen-
verwirklichung (H23), Unterforderung (H22) sowie Bildungsstand potenzieller
Mitbewerber (H26)) wurde relativ betrachtet ein Effekt gegenüber der Gruppe
der Nicht-Studierwilligen empirisch belegt, sodass diese Erkenntnisse durchaus
für weiterführende Untersuchungen genutzt werden können. Die Tatsache,
dass jedoch absolut betrachtet die Zustimmung gegenüber diesen vier Varia-
blen zu gering ist, erlaubt keine Berücksichtigung der Motive für eine abschlie-
ßende Diskussion.

Alle weiteren Einflussgrößen (Unzufriedenheit (H19), Keine Eigenverantwortlich-
keit (H21) sowie Unangenehme betriebliche Rahmenbedingungen (H24)) finden
weder absolut noch relativ betrachtet hinreichenden Zuspruch, weshalb sie als
etwaige Einflussfaktoren, die zu einer Additiven Doppelqualifikation führen,
nicht weiter berücksichtigt werden.
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6.2.4.3 Vergleich individueller Einflussfaktoren an der ersten und
zweiten Schwelle

In den vorangehenden beiden Abschnitten konnten große Unterschiede im Hin-
blick auf die Zustimmung der Testpersonen gegenüber den jeweils aufgeführ-
ten Motiven nachgewiesen werden. Abbildung 32 liefert nun einen zusam-
menfassenden Überblick aller empirisch belegten individuellen Einflussfaktoren
an der ersten und zweiten Schwelle des Übergangsmodells.

Abb. 32: Individuelle Einflussfaktoren an der ersten und zweiten Schwelle

Bei bloßer Betrachtung der in Abbildung 32 dargestellten Rangfolge kristalli-
siert sich bereits an dieser Stelle unverkennbar ein Ungleichgewicht zwischen
den individuellen Motiven der beiden Übergangszeitpunkte heraus. So treten
vier von fünf der individuellen Einflussfaktoren, die zu einer Kombination von
Berufsausbildung und (Fach-)Hochschulstudium führen (Streben nach Sicher-
heit (H13), Karriereplanung (H12), Praktische Orientierung (H14), Einkommen
(H17)), bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells auf. Dabei stellt
auch bei Gesamtbetrachtung beider Zeitpunkte die Risikoaversion, als Faktor
der Indikatoren Streben nach Sicherheit und Karriereplanung (vgl. Kapi-
tel 6.2.4.1), die treibende Einflussgröße für eine kumulative Verknüpfung von
Berufsausbildung und Hochschulstudium dar. Demnach ist die bereits im Jahr
1995 von BÜCHEL/HELBERGER aufgestellte Erklärung der „Bildungsnachfrage als
Versicherungsstrategie“ auch noch 19 Jahre später von elementarer Bedeu-
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tung bei der Untersuchung von Begründungszusammenhängen, die zu einer
additiven Doppelqualifizierung führen.534

Demgegenüber kommt nur ein Motiv erst im Laufe der beruflichen Ausbildung
zum Vorschein (Streben nach beruflicher Achtung (H25)). Dieser Beweggrund
erlaubt aufgrund seines Entstehungszeitpunkts eine stärke Rückführung auf
die ausbildenden Unternehmen und bildet dadurch Ansatzpunkte für diese,
etwaigen Ausscheidungsgründen vorzeitig entgegenzuwirken (siehe Kapi-
tel 7.1.2).

Neben dieser Verteilung ist darüber hinaus die kumulierte Zustimmung gegen-
über individuellen Motiven an der ersten Schwelle des Übergangsmodells be-
deutend größer als bei jenen an der zweiten Schwelle. So belegen die Motive
der erstgenannten Gruppe die Ränge eins bis drei sowie Rang fünf. Der Be-
weggrund letztgenannter Gruppe taucht dem entgegengesetzt erst auf Rang
vier auf.

Dies festigt die bereits in Kapitel 6.2.3 kurz angerissene These, dass junge
Menschen, die sich (aus individuellen Gesichtspunkten) für eine Additive Dop-
pelqualifikation entscheiden, dies mehrheitlich bereits zu Beginn der Lehre pla-
nen. Die Tatsache, dass es sich dabei um einen äußerst langfristigen und weit-
reichenden Entscheidungsprozess handelt, der noch dazu in einem sehr jungen
Alter durchlaufen wird, unterstreicht die Besonderheit dieses noch immer recht
speziellen Berufswahlprozesses.535 Den jungen Menschen ist die Besonderheit
ihres gewählten Bildungswegs demnach (mehrheitlich) sehr bewusst und sie
lassen sich offenbar nicht von diesen Bildungsplänen abbringen.

6.3 Zusammenfassung der Ergebnisse

Abbildung 33 stellt auf der folgenden Seite eine Übersicht aller im Rahmen
dieses Kapitels bestätigten Hypothesen dar.

Dabei konnten elf der insgesamt 26 theoretisch generierten Annahmen empi-
risch belegt werden. An dieser Stelle sei jedoch anzumerken, dass alle übrigen
Beweggründe keinesfalls als „abgelehnt“ oder gar „falsch“ zu deuten sind.
Hierbei handelt es sich auch weiterhin um mögliche Einflussgrößen, die jedoch
im Rahmen der gegenwärtigen Forschungsarbeit sowie unter Berücksichtigung
der vorliegenden besonderen Zielsetzung (vgl. Kapitel 1) falsifiziert werden.

Die Übersicht spiegelt u. a. das von BELLMANN et al. (2008), HALBIG (1990) und
PILZ (2009) aufgeführte Bild wieder, dass die Bildungswahlentscheidung für

534 Vgl. Büchel/Helberger (1995)
535 Vgl. Bellmann et al. (1996), S. 428
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Abb. 33: Übersicht der belegten Hypothesen
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eine additive Kombination von Berufsausbildung und Studium nicht auf einen
einzelnen Faktor zurückzuführen ist, sondern dass es eine Vielzahl an Motiven
gibt, die in Teilen in Interaktion miteinander wirken.536

Aufgrund der Fülle an belegten individuellen Einflussfaktoren (vgl. Abb. 32) ist
diesen Motiven die größte Gewichtung zuzusprechen. Dies bestätigt die von
WATTERMANN/MAAZ (2004) angeführte Darstellung, dass es sich bei der Additi-
ven Doppelqualifikation, als Form der Bildungs- und Berufswahl, primär um ei-
nen psychologischen Entscheidungsprozess handelt.537 Hier wendet man sich
zunehmend ab von der rein rationalen Perspektive und folgt nicht weiter dem
Gedanken, dass nur ein sachlich durchdachtes Vorgehen zu einer optimalen
Entscheidung führt. Der Fokus wird vielmehr auf das tatsächliche menschliche
Verhalten gerichtet und versucht dieses zu erklären.538

Bei Betrachtung der einzelnen in diesem Forschungsrahmen belegten individu-
ellen Motive zeigt sich, dass diese primär noch immer auf das von BÜCHEL/HEL-

BERGER (1995) postulierte Sicherheitsstreben junger Menschen zurückzuführen
ist.539 So lassen sich die Faktoren Karriereplanung, Streben nach Sicherheit und
Einkommen dieser Kategorie zuordnen. Alle drei Motive verfolgen entweder
das direkte Ziel sich abzusichern oder dies indirekt, über monetäre (Faktor Ein-
kommen) bzw. über qualifikatorische Aspekte (Faktor Karriereplanung), zu ver-
suchen. Diese Befunde bestätigen damit auch die Ergebnisse vieler weiterer
wissenschaftlicher Untersuchungen, wie beispielsweise PILZ (2012), BELLMANN

et al. (2008) oder SHAVIT/MÜLLER (2006).540

Ein ebenso wichtiger (individueller) Beweggrund stellt die praktische Orientie-
rung dar. Wie schon bei PILZ (2012), findet dieses Motiv auch im vorliegenden
Kontext eine äußerst große Zustimmung.541 Demnach besitzt die bereits im
Jahr 1996 von Lewin et al. aufgestellte These, dass mit Hilfe von Praxiserfah-
rungen in der Berufsausbildung bessere fachliche Einblicke in die Inhalte des
künftigen Studiums generiert werden, auch heute noch Gültigkeit.542

Das Streben nach beruflicher Achtung konnte als weiteres wichtiges (individu-
elles) Motiv identifiziert werden, was für eine Additive Doppelqualifikation
spricht. Schon LÖRZ et al. (2012) postulierten, dass eine „prestigebezogene Er-

536 Vgl. Bellmann et al. (2008); Halbig (1990), S. 388 ff.; Pilz (2009)
537 vgl. Wattermann/Maaz (2004), S. 447
538 Vgl. Schreiber (2005), S. 30; Eisenführ/Weber (2003), S. 2
539 Vgl. Büchel/Helberger (1995)
540 Vgl. Bellmann et al. (2008), S. 430; Herget (1985), S. 90; Shavit/Müller (2006), S. 446 ff.; Pilz

(2012), S. 285; Schacher (1985), S. 114 f.
541 Vgl. Pilz (2012), S. 283
542 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 447 f. 
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wartungshaltung“ junge Abiturienten an der ersten Schwelle dazu veranlasst,
direkt ein Studium aufzunehmen.543 Die im Rahmen dieser Auswertung aufge-
führten Ergebnisse zeigen, dass diesem Beweggrund an der zweiten Schwelle
eine ebenso große Bedeutung beizumessen ist. Demnach ist das Bedürfnis
nach gesellschaftlicher Achtung, beispielsweise in Form von Macht und/oder
Prestige, während des gesamten Berufswahlprozesses von Relevanz, was deren
Wichtigkeit unterstreicht.

Wird der Fokus nun erweitert und ebenso auf exogene Einflussfaktoren gerich-
tet, findet sich das eingangs aufgeführte Sicherheitsstreben auch in diesen
„äußeren“ Einflüssen wieder. So zeigt sich, dass die Abiturnote als Parameter
soziodemographischer Einflussfaktoren auch an der zweiten Schwelle eine ent-
scheidende Determinante bei der Wahl eines künftigen Berufs- oder Bildungs-
wegs darstellt (vgl. Kapitel 6.2.2). Dabei sollte die Abschlusszensur jedoch
nicht ausschließlich als manifestes Zulassungskriterium, wie bei LEWIN et al.
(1996), betrachtet werden.544 Zugleich kann sie als sogenannter Mediator fun-
gieren, der wiederum die eigentliche Ursächlichkeit für ein erhöhtes Sicher-
heitsbedürfnis bei dem Entscheidungsträger darstellt. Schlechte Schulleistun-
gen werden so zum Anlass genommen, zunächst von einem direkten Beginn
eines Hochschulstudiums abzusehen und stattdessen die eigenen Kenntnisse
im Rahmen einer beruflichen Ausbildung zu erweitern. Insbesondere in diesen
Lehrjahren kann das Selbstbewusstsein gegenüber den eigenen Leistungen
steigen, sodass diese nicht mehr ausschließlich auf ihre Abiturnote schauen,
um zu erkennen, welches Potenzial in ihnen steckt. Folglich greifen die vorlie-
genden Ergebnisse die Aussage von BARGEL (1981) auf, dass Noten, als Form
der Vorhersage für den Erfolg eines künftigen Studiums, eine wichtige Rolle
hinsichtlich der Entscheidung über den weiteren Bildungs- und Berufsweg spie-
len.545

Bei der Betrachtung bildungsökonomischer Einflussfaktoren zeigt sich, dass der
Parameter Angebot von und Nachfrage nach Arbeitskraft eine tragende Rolle
im nachschulischen Entscheidungsprozess spielt, der sich ebenfalls auf einen
Wirkungszusammenhang mit der Variablen Streben nach Sicherheit zurückzu-
führen lässt. Aus Sorge vor der eigenen Zukunft und der Angst vor der Arbeits-
losigkeit entscheidet sich das Individuum nach Beendigung der beruflichen
Ausbildung nicht direkt in die Erwerbstätigkeit einzumünden, sondern ein Stu-
dium aufzunehmen. Somit wird die aufgeführte These von JACOB (2001) be-
legt, dass der Erwerb von Qualifikationen nur von nebensächlicher Bedeutung

543 Vgl. LÖRZ et al. (2012), S. 41
544 Vgl. Lewin et al. (1996), S. 436
545 Vgl. Bargel (1981), S. 152
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ist und primär das Ziel verfolgt, Arbeitslosigkeit zu vermeiden.546 Gleichzeitig
besitzen die Aussagen von BECK (1986) und HALBIG (1990) auch noch mehr als
20 Jahre später Gültigkeit.547

Zusammenfassend zeigt sich an dieser Stelle, dass das eingangs aufgeführte Si-
cherheitsstreben in diversen Motiven und Beweggründen, übergreifend über
diese drei Kategorien (soziodemographische, bildungsökonomische und indivi-
duelle Einflussgrößen), wiederzufinden ist.

Aufgrund der Anzahl der belegten Hypothesen, bilden die soziodemographi-
schen Einflussfaktoren den zweiten Schwerpunkt. Dabei ist deutlich geworden,
dass die familiäre Herkunft entgegen der Befunde in vielen anderen Untersu-
chungen548 an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells keinen Einfluss auf
die Studienintention (nach Beendigung der Berufsausbildung) hat. Lehrabsol-
venten aus hochschulferneren Haushalten verzichten sowohl an der ersten als
auch an der zweiten Schwelle eher auf ein Studium als Schüler aus Akademi-
kerfamilien. Erneut gilt, nur wenn sich die Verhältnisse zwischen erster und
zweiter Schwelle umkehren würden, folglich an der zweiten Schwelle mehr
Probanden aus hochschulfernen Haushalten studieren gehen möchten, könnte
man von einem Einfluss der familiären Herkunft ausgehen. Die vorliegende
Auswertung zeigt jedoch, dass dieser Faktor eine grundsätzliche Einflussgröße
hinsichtlich der Studierbereitschaft junger Menschen darstellt, nicht jedoch ex-
plizit auf die Entscheidung der additiven Doppelqualifizierung. Demnach findet
insbesondere die von JACOB et al. (2013) postulierte „Umlenkungsthese“, wo-
nach sich Arbeiterkinder an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells ver-
mehrt aus ihrer herkunftsabhängigen Kanalisierung lösen und den Weg an
eine Hochschule einschlagen, in diesem Forschungsrahmen keine Bestätigung
(vgl. Kapitel 4.2.5).549

Neben der bereits thematisierten Abiturnote stehen auch die Analysen der wei-
teren soziodemographischen Einflüsse Geschlecht, ethnische Herkunft, soziales
Umfeld und regionales Bildungsangebot im Einklang mit den in Kapitel 4.2
aufgeführten Erwartungen, dass sie einen Einfluss auf die Entscheidung zu-
gunsten einer Additiven Doppelqualifikation haben. Insbesondere bei den drei
Faktoren Geschlecht, ethnische Herkunft und soziales Umfeld ist das damit ein-
hergehende Selbstbild, welches zu einer Ausgestaltung individueller Interessen

546 Vgl. Jacob (2001), S. 10
547 Vgl. Beck (1986), S. 241; Halbig (1990), S. 155
548 Vgl. Becker/Hecken (2009), S. 34; Jacob et al. (2013), S. 319 f.; Maaz et al. (2008), S. 102;

Mayer et al. (2003), S. 38; Müller/Pollack (2007), S. 335 f.; Wolter et al. (2006), S. 20 ff.
549 Vgl. Jacob et al. (2013), S. 312
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führt, wie schon bei BÄUMER (2005), ausschlaggebend für den eigentlichen
Entscheidungsakt.550

Ferner ist, wie schon bei der Variablen Abiturnote deutlich wurde, auch bei
diesen drei Größen eine gewisse Interdependenz zwischen individuellen und
soziodemographischen Einflussfaktoren erkennbar. „In der Wirksamkeit auf in-
dividuelles Berufswahlverhalten spielen Geschlecht, Geschlechtsrolle, Interes-
sen und Kompetenzüberzeugungen vermutlich in vielfältig interagierender
Weise zusammen“, so BÄUMER (2005). Ein möglicher Wirkungszusammenhang
zwischen der Ausformung des Selbst und dem Streben nach beruflicher Ach-
tung sowie dem Motiv Praktische Orientierung ist so nicht gänzlich auszu-
schließen. Dies unterstreicht die bereits u. a. von KAHL (1981), KOHLI (1973) und
NEUENSCHWANDER et al. (2012) aufgeführte These, dass es sich bei der Bildungs-
und Berufswahl um ein äußerst komplexes, mehrdimensionales Phänomen
handelt, dass einer ganzheitlichen Betrachtung sowohl exogener als auch en-
dogener Faktoren bedarf.551

Abschließend sei ein zusammenfassender Blick auf den relevanten Zeitpunkt
gerichtet. Wie bereits im vorangehenden Abschnitt 6.2.4.3 skizziert, zeigt sich
auch über alle fokussierten Kategorien (soziodemographisch, bildungsökono-
misch und individuell) hinweg, dass diese überwiegend unmittelbar nach oder
während Beendigung der Hochschulreife festzumachen sind. So ist der Entste-
hungszeitpunkt von sieben der insgesamt elf belegten Hypothesen an der
ersten Schwelle des Übergangsmodells einzuordnen, während lediglich vier Hy-
pothesen während oder erst nach Beendigung der Berufsausbildung zum Vor-
schein kommen.

Dieser Sachverhalt zeigt sehr deutlich, dass eine kumulative Verknüpfung von
Abitur, Berufsausbildung und letztlich Hochschulstudium keineswegs einer
spontanen Entscheidung geschuldet ist, sondern dass sowohl deren endogene
als auch exogene Ursachen primär an der ersten Schwelle des Übergangsmo-
dells einzuordnen sind. Die aufgeführte Darstellung sollte darüber hinaus die
Interdependenz zwischen einzelnen Einflussfaktoren und die damit einherge-
hende hohe Komplexität bei der Betrachtung der Additiven Doppelqualifika-
tion als Bildungs- und Berufswahlprozess verdeutlicht haben. Die Entscheidung
für eine Kombination von Berufsausbildung und Hochschulstudium lässt sich
weder auf nur einen einzelnen Beweggrund, noch auf eine einzelne Kategorie
an Einflussfaktoren zurückführen.

550 Vgl. Bäumer (2005), S. 216
551 Vgl. Kahl (1981), S. 310 ff.; Kohli (1973), S. 19 ff.; Neuenschwander et al. (2012), S. 53, S. 57
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7 Fazit und Ausblick

7.1 Implikationen für Forschung und Praxis

7.1.1 Forschungsimplikationen und -ausblick

Aus den Ergebnissen dieser empirischen Arbeit lassen sich bedeutsame Impli-
kationen für die Forschung sowie ein entsprechender Forschungsausblick ablei-
ten. Es gibt bereits eine Vielzahl an Erhebungen, die sich mit der Additiven
Doppelqualifikation auseinandersetzt (vgl. Kapitel 3). Um jedoch die dort ver-
ankerten Motive und Beweggründe zu eruieren, spielen die Zeitpunkte der Be-
fragung eine besonders große Rolle. Nach Kenntnis der Autorin gilt die vorlie-
gende Primärerhebung als die erste, deren Erhebungszeitpunkt an der zweiten
Schwelle des Übergangsmodells zeitlich so nah an der tatsächlichen Realisie-
rung des Übergangs liegt. Durch diesen speziell gewählten Erhebungszeitpunkt
im letzten Ausbildungsjahr wird davon ausgegangen, dass der Aussagegehalt
der individuellen Intentionen und Motive deutlich größer ist als der, vergleich-
barer Studien aus diesem Forschungsgebiet.552

In der gegenwärtigen Studie wurde eine Primärerhebung mit über 1000 Pro-
banden vorgenommen. Auch dies stellt eine Besonderheit im vorliegenden For-
schungskontext dar, greifen doch die meisten empirischen Studien auf Sekun-
därdaten großer Forschungsinstitutionen zurück. Bis diese jedoch zugänglich
für Dritte sind, vergehen zumeist mehrere Jahre, die dazu führen, dass deren
Aktualität möglicherweise nicht mehr gegeben ist. Insbesondere bildungsöko-
nomische Einflussgrößen, aber auch einige andere Parameter lassen sich da-
durch nicht mehr mit einer hinreichenden Aussagekraft für die Gegenwart ab-
bilden. Daher sei dazu angehalten, häufiger Primärerhebungen in diesem
besonderen, schnelllebigen Kontext durchzuführen. Deren Stichprobe ist zuge-
gebenermaßen geringer als die großer Panels, dennoch nimmt der Grenznut-
zen ab einer bestimmten Größe ab. So können bei einer Stichprobe von bei-
spielsweise n = 1.000 ebenso Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit gezogen
werden wie bei einer Stichprobe von n = 20.000.553

Weitere Forschungsimplikation bietet die Arbeit angesichts der zugrunde ge-
legten Datenanalysemethoden (vgl. Kapitel 5.6.2). Üblicherweise verfolgen
empirische Studien in diesem Forschungsgebiet allesamt ein recht simultanes
Forschungsdesign. Mehrheitlich werden zunächst verschiedene Wirkungshypo-
thesen aufgestellt, die schließlich vorwiegend anhand (logistischer) Regressi-

552 Vgl. Jacob (2004)
553 Vgl. BIBB/BAuA (2011)
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onsanalysen geprüft werden.554 Im Rahmen dieser Arbeit wird erstmalig eine
gänzlich andere Herangehensweise in diesem Forschungsfeld zugrunde gelegt,
die eine gezieltere Beantwortung der Forschungsfrage ermöglicht. Die Beson-
derheit besteht darin, dass zunächst pro Item identifiziert wurde, welche Be-
zugsgrößen zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen. So wurden die
prozentualen Übergangsanteile von Direkt-Studierenden mit studierwilligen
Auszubildenden an beiden Schwellen des Übergangsmodells miteinander ver-
glichen und geprüft, ob es zu einer Umkehrung der Verhältnisse kommt, was
schließlich für einen möglichen Einflussfaktor sprechen würde.

Hierbei lässt sich festhalten, dass ein Großteil der im Untersuchungsmodell an-
genommenen Zusammenhänge mithilfe der durchgeführten Analysen bestä-
tigt werden konnte. Allerdings wurde auch deutlich, dass die Aussagekraft die-
ser Ergebnisse durchaus an ihre Grenzen stößt. Die im Rahmen dieser Arbeit
generierten Ergebnisse könnten künftig in weiterführenden Analysen genutzt
werden und als statistische Vorhersagen konkrete Werte oder Wertebereiche in
Wirkungshypothesen festlegen.555 Dies erlaubt wiederum eine empirische Un-
tersuchung mithilfe multivariater Analysemethoden, bei denen eine gleichzei-
tige Betrachtung von mehr als zwei Variablen möglich ist. Dadurch stehen die
zu betrachtenden Variablen nicht mehr zusammenhangslos nebeneinander,
sondern könnten auch – bei Bedarf mit unterschiedlicher Gewichtung – in eine
Gesamtanalyse einfließen.

An dieser Stelle sei jedoch anzumerken, dass dies ein gänzlich anderes For-
schungsdesign erfordert. So stellen auch hier die zur Untersuchung der
Ursachen einer Additiven Doppelqualifikation notwendige Referenzgruppe
größtenteils jene Personen dar, die bereits an der ersten Schwelle des Über-
gangsmodells ein Hochschulstudium aufgenommen haben (vgl. Kapitel 5.6.2).
Folglich müsste anstelle einer Querschnittsanalyse (idealerweise) eine Primärer-
hebung in Form einer Längsschnittstudie über einen Zeitraum von mindestens
fünf Jahren vorgenommen werden. Dieser lange Zeitraum stellt sicher, dass
auch „Zwischenschritte“, wie beispielsweise ein Freiwilliges Soziales Jahr (FSJ)
oder aber der Freiwillige Wehrdienst (FWD), berücksichtigt und dennoch beide
Übergangszeitpunkte abgebildet werden könnten. Ferner sei dazu geraten vier
Befragungszeitpunkte zugrunde zu legen: je einen vor und einen nach Über-
tritt an beiden Übergangsschwellen, um eine homogene Ausgangskohorte si-
cherzustellen.

554 Vgl. u. a. Becker (2008); Bellmann et al. (2008); Jacob (2004); Kretschmann (2008); Schwan-
zer (2008); Wattermann/Maaz (2004)

555 Vgl. Töpfer (2012), S. 310
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Letztgenanntes greift die zweite Schwachstelle der gegenwärtigen Arbeit auf.
Der Abfrage individueller Einflussfaktoren an der ersten Schwelle des Über-
gangsmodells (vgl. Kapitel 4.4.1) wurde eine retrospektive Fragestellung zu-
grunde gelegt. Der Umgang mit solch rückblickenden Daten ist in der Wissen-
schaft nach wie vor umstritten. So können etwaige Erinnerungstäuschungen
oder eine positive bzw. negative Einstellung bei der Abfrage persönlicher Ereig-
nisse zu einem verzerrten Antwortverhalten führen.556

Die Bildungswahlintention der Probanden wurde hingegen prospektiv erfragt
(vgl. Frage Nr. 15a-c, Anhang 1), nicht jedoch deren Verwirklichung. Obschon
die Abfrage von Intentionen durchaus einige Vorteile und valide Ergebnisse mit
sich bringt (vgl. Kapitel 5.1), kann die vorliegende Untersuchung dahingehend
erweitert werden, einen zweiten Befragungszeitpunkt unmittelbar nach dem
Übertritt an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells zu ergänzen. Da-
durch können Intention und Realisierung des Übergangsverhaltens der Testper-
sonen und damit einhergehend deren Motive und Beweggründe mit einer
deutlich größeren Aussagekraft abgebildet werden. Hier sei jedoch anzumer-
ken, dass die Bereitschaft der befragten Probanden Kontaktdaten zu hinterlas-
sen, entscheidend ist, um auch nach Übertritt erreichbar zu sein. Eine hinrei-
chende Anonymität kann dabei jedoch nicht mehr sichergestellt werden.

Analoges wäre folglich auch für das Studienberechtigtenpanel des HIS von Re-
levanz. Dieses legt seit jeher dasselbe Forschungsdesign zugrunde, welches in
einem Zeitraum von vier Jahren drei schriftliche Befragungen vornimmt (vgl.
Kapitel 5.1).557 Einerseits ermöglicht dies es zwar, Daten der verschiedenen Ko-
horten miteinander zu vergleichen, dennoch sollte darüber nachgedacht wer-
den, auch hier einen vierten Erhebungszeitpunkt unmittelbar vor dem Über-
gang an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells zu ergänzen. Dadurch
würde dieser Übergangsweg ebenso wie jener an der ersten Schwelle abgebil-
det werden, was den Aussagegehalt der im Rahmen des Panels generierten
Daten enorm vergrößern würde.

Des Weiteren implizieren die grundlegenden theoretischen Erkenntnisse für die
Forschung die Notwendigkeit einer stärker interdisziplinären Arbeitsweise.
Noch immer reduziert die Mehrzahl empirischer Studien ihren Blickwinkel auf
nur wenige Determinanten bzw. nur einzelne Motivkategorien. Dies führt ins-
besondere bei den zuvor aufgeführten Regressionsanalysen zu deutlichen Ver-
zerrungen, werden hier Motive als ursächlich für einen Berufswahlentscheid
besehen, ohne dabei alle erdenklichen Faktoren zu berücksichtigen.

556 Vgl. Balán et al. (1969), S. 110; Brückner (1990), S. 381; Heinecken (1987), S. 54 ff.
557 Vgl. HIS
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Übergangsverhalten sollte jedoch nicht nur aus beispielsweise soziodemogra-
phischer oder psychologischer Perspektive beleuchtet werden. Vielmehr sei da-
zu angehalten, die verschiedenen Fachbereiche bereits auf theoretischer Ebene
miteinander zu verknüpfen. So berücksichtigt die gegenwärtige Forschungsar-
beit insbesondere bei der theoretischen Herleitung institutioneller, bildungs-
ökonomischer und in Teilen soziodemographischer Einflussfaktoren, erstmalig
Theorien aus Nachbarwissenschaften und überträgt diese auf die hier zugrun-
deliegende Forschungsfrage. Hier wurde ein kontextualistischer Rahmen ge-
setzt, dem ein entscheidungstheoretisches Minimalkonzept zugrunde liegt, auf
welches alle vier Motivkategorien zu verschiedenen Zeitpunkten wirken. Durch
diese integrative Rahmenkonzeption konnten sowohl exogene als auch endo-
gene Faktoren berücksichtigt werden (vgl. Kapitel 2.2.4).

Eine Einschränkung der Ergebnisse ist jedoch hinsichtlich einzelner Items fest-
zustellen. Hier sei zunächst auf die Variable „Regionales Bildungsangebot“ ein-
gegangen. Diese konnte zwar im Rahmen der gegenwärtigen Analyse empi-
risch belegt werden (vgl. Kapitel 6.2.2), durch das Hinzuziehen einer noch
größeren Stichprobe aus mehr als drei Bundesländern, insbesondere aus länd-
licheren Regionen, könnten etwaige Ausreißer künftig klarer identifiziert und
somit validere Ergebnisse erzielt werden. So liegt der Scherpunkt der Stich-
probe trotz Diversifikation noch immer auf Nordrhein-Westfalen. Probanden
aus den neuen Bundesländern finden zudem bisher keine Berücksichtigung.
Ein Vergleich zwischen den neuen und alten Ländern würde ebenfalls zu einer
erhöhten Validität der Ergebnisse beitragen und könnte in künftigen Fragestel-
lungen einbezogen werden.

Des Weiteren erfolgte die Operationalisierung der Variablen „Ethnische Her-
kunft“ anhand von vier Fragen. Wurde eine dieser Fragen verneint, fand eine
Zuordnung des Probanden in die Gruppe „mit Migrationshintergrund“ statt.
Hier könnte in zukünftigen Arbeiten eine Binnendifferenzierung und unter-
schiedliche Gewichtung der Fragen vorgenommen werden, um ebenfalls vali-
dere Angaben zu erzielen.

Die Selektion der Untersuchungseinheiten wurde bewusst auf lediglich vier
Ausbildungsberufe begrenzt. Im Rahmen der Datenauswertung konnten hier
bereits erste signifikante Unterschiede hinsichtlich der Antworten nachgewie-
sen werden. An dieser Stelle sei jedoch kritisch anzumerken, dass eine noch
breitere Diversifikation an Ausbildungsberufen zunehmend klarere Ergebnisse
liefern würde und darüber hinaus weiterführende Analysen ermöglicht. So
könnten beispielsweise auch soziale Berufe und/oder neue bzw. modernisierte
Ausbildungsberufe558 einer Analyse hinzugezogen werden und mögliche Un-

558 Vgl. BIBB (2014), S. 100 ff.
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terschiede, insbesondere hinsichtlich individueller Einflussfaktoren, aber auch
aller weiteren Einflüsse untersuchen.

Insgesamt sei an dieser Stelle festzuhalten, dass trotz der aufgeführten Limita-
tionen dieser Arbeit die Ergebnisse interessante Erkenntnisse sowie Zusammen-
hänge aufdecken konnten und sie somit richtungsweisend für weiterführende
Forschungsaktivitäten sind.

7.1.2 Praxisimplikationen

Nicht nur für die Forschung, auch für die Praxis lassen sich bedeutsame Impli-
kationen aus den generierten Ergebnissen ableiten. Zunächst einmal sei an-
zumerken, dass die beabsichtigte Kombination von Berufsausbildung und
Studium aus bildungsökonomischer Perspektive als besonders „ineffizient“ zu
bewerten ist.559 Die jungen Bildungsaspiranten sind im internationalen Ver-
gleich nicht nur deutlich älter als ihre ausländischen Mitstreiter, auch die wäh-
renddessen getätigten Investitionen in das betriebsspezifische Humankapital
können zumeist nicht weiter genutzt werden. Ferner steigt das Anforderungs-
niveau seitens der ausbildenden Betriebe aufgrund der erhöhten Nachfrage
von Abiturienten, die eine Verdrängung der „klassischen“ Zielgruppe, Haupt-
und Realschulabsolventen, nach sich zieht.560

Für die ausbildenden Betriebe ist dieser Sachverhalt vielfach unbefriedigend.
Sie haben sehr viel Zeit und Geld in ihre Auszubildenden investiert und müssen
darüber hinaus adäquaten Ersatz für diese qualifizierten Mitarbeiter finden. Ein
Blick auf die empirisch belegten Motive (vgl. Abb. 33) zeigt ferner, dass Unter-
nehmen scheinbar jedoch nahezu keine Einflussmöglichkeiten haben, die Ent-
scheidung ihrer Auszubildenden dahingehend zu beeinflussen, dass sie diesen
nach Beendigung der beruflichen Ausbildung erhalten bleiben.

Die Tatsache, dass die Beweggründe, die zu einer Additiven Doppelqualifika-
tion führen, chronologisch vorwiegend an der ersten Schwelle des Übergangs-
modells einzuordnen sind, erschwert es für die Unternehmen Stellschrauben zu
identifizieren, die anzupassen und somit zu einer größeren Übernahmequote
im eigenen Betrieb führen. Hier scheint zunächst lediglich der Beweggrund
„Streben nach beruflicher Achtung“ sowie der teilweise zustimmend beant-
wortete Faktor „Keine Karriere- und Entwicklungsperspektiven“ Potenzial zu
liefern, die jeweiligen Auszubildenden davon zu überzeugen, ihren künftigen
Berufsweg im ausbildenden Betrieb fortzusetzen.

559 Vgl. Büchel/Helberger (1995), S. 40
560 Vgl. Büchel/Helberger (1995), S. 40; Friedmann (2014)
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Dennoch wäre es an dieser Stelle fehlerhaft, Ausbildungsunternehmen zu ra-
ten, von nun an jegliche „Haltungsbestrebungen“ einzustellen. Es ist nach wie
vor äußerst bedeutsam, die Attraktivität der Arbeitsstellen zu erhöhen, indem
den jeweiligen Mitarbeitern transparent Förderungsmöglichkeiten aufgezeigt
und ihnen gleichzeitig Perspektiven eröffnet werden, die mit den individuellen
Ansprüchen übereinstimmen.561 Etwaige Studienabsichten sollten dabei seitens
der Betriebe ernst genommen und möglicherweise Ideen entwickelt werden,
die der Forderung nach einer (optionalen) Integration von Ausbildung und Stu-
dium nachkommen.562 Dabei ist eine frühzeitige und konsequente Orientie-
rung an den Entwicklungswünschen der Nachwuchskräfte unabdingbar, wel-
che die Unternehmen mit in ihre Personalpolitik einfließen lassen könnten.563

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung geben 21,6 % (n = 191) aller be-
fragten Personen an, bei erneuter Entscheidungswahl eine integrative Ver-
knüpfung von Berufsausbildung und Studium, ein sogenanntes Duales Stu-
dium, aufzunehmen (vgl. Abb. 34). Dies bestätigt die jüngste Auswertung der
BIBB-Datenbank „AusbildungPlus“, wonach der Trend dahin geht, dass junge
Menschen duale Studiengänge aufnehmen.564

Gleichzeitig unterstreicht es den Aspekt, dass es für Unternehmen durchaus
Ansätze gibt, sich auch in Zukunft Nachwuchskräfte zu sichern. Dies würde je-
doch ein Umdenken der Betriebe und in Teilen eine Neuausrichtung bestehen-
der Unternehmensrichtlinien erfordern. Durch eine Verknüpfung von individu-

Abb. 34: Bildungswahlverhalten bei erneuter Entscheidung

561 Vgl. Bosch (2009), S. 60; Herget (1994), S. 99
562 Vgl. Pilz (2008), S. 237; vgl. Drexel (1997), S. 277
563 Vgl. Herget (1994), S. 99
564 Vgl. BIBB (2015b)
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ellen und bildungsökonomischen Aspekten, wie in diesem Falle, könnten so
Vorteile gegenüber dem Status quo aufgebaut und gleichzeitig die Interessen
potenzieller Nachwuchskräfte erfüllt werden.

Darüber hinaus gilt es aber auch den jungen Menschen zu verdeutlichen, dass
eine berufliche Ausbildung ohne anschließende Erweiterung eines Universitäts-
studiums ebenso attraktive Karriereaussichten ermöglicht. Seit Etablierung des
sogenannten Europäischen Qualifikationsrahmens (EQR) ist eine Zuordnung
von Qualifikationen in acht Niveaustufen möglich, die eine bessere Vergleich-
barkeit von Bildungsabschlüssen im internationalen Vergleich ermöglichen.
Hierbei ist das erfolgreiche Absolvieren einer beruflichen Ausbildung im Dualen
Ausbildungssystem auf Niveaustufe 3 einzuordnen. Die Erweiterung des Fach-
wissens durch integrative Weiterbildungen, die zu einem Meister oder (geprüf-
ten) Fachwirt führen, erlaubt eine Eingruppierung in EQR Level 6, in welchen
auch Absolventen eines universitären Bachelorstudiengangs einzuordnen
sind.565 Nicht nur Unternehmen, auch Berufsinformationszentren (oder ähnli-
che Informationsdienstleister) sowie Berufsschulen und deren Lehrkräfte sollten
diese bildungspolitischen Bemühungen zur Erreichung einer Gleichwertigkeit
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung aufgreifen, indem sie ihren Aus-
zubildenden integrative Weiterbildungsmöglichkeiten offerieren, die zu einem
dem Universitätsabschluss äquivalenten beruflichen Status führen können.

Die gegenwärtigen Erkenntnisse implizieren auch für die Bildungspolitik die
Notwendigkeit eines Handlungsbedarfes. In einer jüngst veröffentlichten Stu-
die der FH Bielefeld wurde nachgewiesen, dass Studenten, die auf eine abge-
schlossene Berufsausbildung zurückblicken können, vergleichsweise erfolgrei-
cher in ihrem Studium sind, als Kommilitonen ohne vorherige Ausbildung. Dies
sollte zum Anlass genommen werden, Anrechnungsmöglichkeiten an Universi-
täten zu schaffen, die einerseits zu einer Verkürzung der Studiendauer und/
oder andererseits zu einer Reduzierung der Studienbelastung führen. Dadurch
würde nicht nur die Attraktivität der Dualen Ausbildung gesteigert, die jungen
Menschen stünden dem Arbeitsmarkt auch wieder frühzeitiger zur Verfügung,
was die im Eingangskapitel aufgeführte Problematik aufgreifen würde.566

Gleichzeitig sollte aber auch davon abgeraten werden, Abitur plus Studium
fortwährend als den „Königsweg der Bildung“ anzupreisen.567 Handwerksver-
bände wie beispielsweise der Zentralverband des Deutschen Handwerks (ZDH)
fürchten die derzeit anhaltende (Über-)Akademisierung und die damit einher-
gehende Gefahr, dass das international anerkannte Duale Ausbildungssystem

565 Vgl. BMBF/KMK DQR Portal (2013)
566 Vgl. Müller (2014), S. 293
567 Vgl. Baethge et al. (2014), S. 43

7.1  Implikationen für Forschung und Praxis

211



dadurch nach und nach durch eine rein akademische Ausbildung ersetzt wer-
den könnte. Aufgrund dessen, dass insbesondere Hochschulzugangsberech-
tigte sich primär auf kaufmännische Ausbildungsberufe konzentrieren und so-
mit zehntausende Lehrstellen derzeit unbesetzt sind, beklagen sie schon jetzt,
immer weniger talentierte junge Menschen für eine Ausbildung gewinnen zu
können.568 „Dabei, heißt es, habe der deutsche Praxisbezug gerade in der
Wirtschaftskrise von 2008 seine Überlegenheit gezeigt, während in südeuro-
päischen Ländern gerade die jungen Akademiker arbeitslos wurden.“569 BIBB-
Präsident Friedrich Hubert Esser betont daher, ebenso attraktive Angebote im
Produktions- bzw. handwerklichen Bereich für Studienberechtigte zu schaffen,
ohne jedoch Menschen mit niedrigeren Schulabschlüssen zu verdrängen.570

Demnach sollten bereits an der ersten Schwelle des Übergangsmodells die Vor-
teile einer Berufsausbildung sowie weiterführende Karrieremöglichkeiten, wie
beispielsweise integrative Studienmodelle, der Weg zum Meister oder aber be-
triebsinterne Aufstiegsmöglichkeiten klarer kommuniziert werden, um der an-
haltenden Bildungsexpansion frühzeitig entgegenzuwirken.

Dies impliziert auch für die Schulen und deren Lehrkräfte Handlungsbedarf.
Die Entscheidung über den nachschulischen Bildungsweg wird mehrheitlich
bereits während des letztens Schuljahres getroffen, in welchem besonders Leh-
rer potenzielle Bezugs- bzw. Beratungspersonen darstellen können. Einige
junge Menschen entscheiden sich zu diesem Zeitpunkt für eine Berufsausbil-
dung, aufgrund exogener Einflussfaktoren, wie beispielsweise der Abiturnote,
des Geschlechts und/oder dem sozialen Umfeld. Hier liegt die Ursache für eine
Additive Doppelqualifikation demnach nicht darin begründet, dass die jungen
Menschen eine Berufsausbildung aus rein intrinsischer Überzeugung vorneh-
men, sondern darin, dass sie ein Studium vielleicht sogar direkt aufgenommen
hätten, aufgrund dieser Faktoren jedoch zunächst Abstand davon nehmen.
Jene Personen, die sich so beispielsweise aufgrund ihrer schlechten Abiturnote
für eine Ausbildung entschieden haben, sollten bereits vor dem Übertritt an
der ersten Schwelle von Lehrkräften aufgeklärt werden, dass die Abiturnote
zwar eine formale Zulassungsvoraussetzung darstellen kann, nicht jedoch
zwangsläufig etwas über das Talent und die Fähigkeiten eines Individuums aus-
sagt.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung geben knapp ein Fünftel (17,6 %,
n = 156) aller Befragten an, dass sie bei erneuter Entscheidungswahl nach Er-
langung der Hochschulzugangsberechtigung direkt ein Studium aufnehmen

568 Vgl. Friedmann (2014); Grossarth (2014)
569 Grossarth (2014)
570 Vgl. BIBB (2015a)
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würden. Eine zusätzliche bzw. vertiefte Aufklärung könnte dieser Kohorte un-
ter Umständen helfen und somit unabsichtliche (subjektiv wahrgenommene)
Bildungsumwege verringern.

Analoges gilt für die Berufsinformationszentren. Auch diesen sei geraten, jun-
ge Menschen frühzeitig aufzuklären den nachschulischen Entscheidungsweg
nicht zu sehr von exogenen Einflussfaktoren bestimmen zu lassen. So sollten
beispielsweise weder das Geschlecht, die ethnische Herkunft oder das soziale
Umfeld gegen einen möglicherweise ursprünglich intendierten Bildungsweg
sprechen. Vielmehr gilt es, die (Fach-)Abiturienten darin zu bestärken, den indi-
viduellen Interessen und langfristigen Berufswünschen zu folgen und danach
die Bildungs- bzw. Berufswahlentscheidung auszurichten.

Ferner sei auf die Eltern als vermutlich engste Bezugspersonen einzugehen.
Diese sollten keineswegs ihre eigenen Interessen oder individuellen nicht ver-
wirklichten Berufswünschen ihren Kindern auferlegen. Ein solches Verhalten
steigert unter Umständen die Unzufriedenheit ihrer Schützlinge und führt da-
zu, dass Umwege gemacht werden, die von diesen möglicherweise nicht vor-
hersehbar waren.

Schließlich sei nicht die Gruppe der Entscheidungsträger selbst zu vernachlässi-
gen. Die jungen Menschen befinden sich in einem Alter, in dem sie Entschei-
dungen mit großer Tragweite frei treffen können. All die aufgeführten Aspekte
sollten nicht zuletzt von den Individuen selbst beherzigt und bei ihrer Entschei-
dungsfindung berücksichtigt werden. Nur wenn diese hinter ihrer getroffenen
Entscheidung stehen, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass diese auch zufrieden
mit der ausübenden Tätigkeit sind.

Zum Abschluss sei an dieser Stelle jedoch anzumerken, dass deutlich mehr als
die Hälfte (60,7 %, n = 538) aller Probanden angibt, bei erneuter Entschei-
dungswahl wieder eine additive Verknüpfung von (Fach-)Abitur, Berufsausbil-
dung und Hochschulstudium zu wählen (vgl. Abb. 34). Dies zeigt, dass sie ihre
Entscheidung keineswegs bereuen und die kumulative Kombination verschie-
dener Bildungswege auch retrospektiv als äußerst positiv wahrgenommen
wird. Ferner deutet dies darauf hin, dass offenbar primär den individuellen In-
teressen gefolgt wird und nicht ausschließlich exogene Parameter zugrunde
gelegt werden, die eher zu einer nachträglichen Unzufriedenheit führen kön-
nen.
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7.2 Schlussbemerkungen

Die nachschulische Bildungs- und Berufswahl stellt nicht nur eine der wichtigs-
ten, sondern ebenso eine der komplexesten Entscheidungen im Leben eines
jungen Erwachsenen dar. Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die Frage-
stellung, was (Fach-)Abiturienten dazu bewegt, nach Beendigung der Schule
zunächst eine betriebliche Berufsausbildung und erst im Anschluss daran ein
Hochschulstudium an einer (Fach-)Hochschule aufzunehmen. Die Arbeit adres-
siert damit ein bereits häufig von der Bildungsforschung angesprochenes, je-
doch bislang noch nicht in dem notwendigen Umfang und in der zugrunde
gelegten theoretischen Fundierung empirisch erforschtes Phänomen.

Zunächst wurde daher eine theoretische Einordnung dieser besonderen Er-
scheinung in den Kontext der Übergangsforschung vorgenommen. Nachdem
hier eine begriffliche Abgrenzung des Begriffs der Additiven Doppelqualifika-
tion erfolgte, wurde dieser mit Theorien der Berufswahlforschung untermau-
ert. Bereits an dieser Stelle kristallisierte sich deutlich heraus, dass deren sin-
guläre Erklärungskraft aufgrund der hohen Komplexität der aufgeführten
Forschungsfrage nur begrenzt ist, fokussieren sie doch in aller Regel lediglich
Teilaspekte des berufswahlrelevanten Verhaltens. Ein anschließend aufgeführ-
ter umfassender Literaturüberblick zu bereits bestehenden empirischen For-
schungsarbeiten aus dem gegebenen Kontext konnte dies bestätigen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde daher eine integrative Rahmenkon-
zeption erarbeitet, die nicht nur Teilaspekte, sondern sowohl gesellschaftsori-
entierte als auch persönlichkeitsorientierte Theorieansätze zur Erklärung dieses
besonderen Bildungswahlverhaltens berücksichtigt. Hieraus ließen sich in ei-
nem nächsten Schritt die zu überprüfenden Hypothesen generieren. Erstmalig
erfolgte so eine besonders detaillierte theoretische Herleitung einer Vielzahl an
Hypothesen hinsichtlich möglicher Ursachen, die zu einer additiven Kombina-
tion von Berufsausbildung und Hochschulstudium führen. Diese sind auf unter-
schiedliche Kategorien zurückzuführen. So wurde der Schwerpunkt nicht nur
auf die Untersuchung individueller Einflussgrößen gerichtet, sondern ebenso
institutionelle, soziodemographische sowie bildungsökonomische Faktoren der
Analyse hinzugezogen. Dies erst ermöglichte eine ganzheitliche Betrachtung
der Additiven Doppelqualifikation.

Auf Grundlage dieser Hypothesen erfolgten in einem nächsten Schritt die Ope-
rationalisierung der Variablen sowie daraus resultierend die Konzeption eines
schriftlichen Fragebogens. Das Augenmerk wurde dabei auf den Entschei-
dungsprozess unmittelbar vor dem Wechsel vom beruflichen Bildungssystem in
den tertiären Sektor gerichtet (letztes Ausbildungsjahr). Erstmalig wurde somit
eine quantitative Analyse des intendierten Übergangsverhaltens an der zweiten
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Schwelle des Übergangsmodells zeitlich sehr nah vor dessen tatsächlicher Rea-
lisierung durchgeführt. Dabei wurden mehr als 1.000 junge Auszubildende aus
vier verschiedenen Ausbildungsberufen in unterschiedlichen Regionen schrift-
lich befragt, um eine besonders heterogene Untersuchungsgruppe zu erhalten
und so den Einfluss dieser Kontextvariablen ebenfalls zu untersuchen.

Bei der Datenauswertung bestätigte sich die hohe Komplexität der Forschungs-
frage. Die Entscheidung zugunsten einer kumulativen Verknüpfung von (Fach-)
Abitur, Berufsausbildung und letztlich Hochschulstudium stellt ein Konglome-
rat sowohl exogener als auch endogener Einflussfaktoren dar. Dabei wirken die
einzelnen Einflussgrößen selten alleine, sondern stehen in engem Zusammen-
hang zueinander. Obgleich der Schwerpunkt auf den individuellen Einflussfak-
toren liegt, dürfen soziodemographische und bildungsökonomische Faktoren
keinesfalls ausgeklammert werden.

Betrachtet man die einzelnen in der gegenwärtigen empirischen Analyse bestä-
tigten Variablen, lassen sich unterschiedliche Schwerpunkte hinsichtlich der Be-
antwortung der zugrunde gelegten Forschungsfrage ausmachen. Zweifelsohne
scheint das wichtigste Konstrukt, das zu einer additiven Doppelqualifizierung
führt, das „Streben nach Sicherheit“ zu sein. Dies konnte nicht nur bei der Un-
tersuchung individueller Einflussfaktoren nachgewiesen werden, auch bei der
Betrachtung exogener Einflussgrößen, wie beispielsweise der „Abiturnote“
oder aber den „Gegebenheiten auf den Arbeitsmärkten“, wirkte dieser mit.

Zudem konnte belegt werden, dass die Additive Doppelqualifikation keines-
wegs einer spontanen Entscheidung geschuldet ist, sondern dass sowohl deren
endogene als auch exogene Ursachen primär an der ersten Schwelle des Über-
gangsmodells einzuordnen sind. Dabei zeigte sich, dass sich das hier zugrunde
gelegte Querschnittsmodell zwar bewähren konnte, es jedoch einer Validie-
rung mittels Längsschnittanalyse bedarf. Obgleich sich die Entscheidung zu-
gunsten einer Additiven Doppelqualifikation scheinbar einmalig vollzieht, ist sie
dennoch in einen (beruflichen) Entwicklungsprozess eingebettet, der mehr als
nur den Übertritt an der zweiten Schwelle des Übergangsmodells umfasst.

7.2  Schlussbemerkungen

215





Literaturverzeichnis

Adam, Salome (2013): Studienbeginn, Studienbedingungen und Studienproble-
me. Die Hochschule als Ort des programmierten Chaos der Massenabfertigung.
In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Bornkessel, Philipp [Hrsg.], Von der
Schule zur Hochschule. Analysen, Konzeptionen und Gestaltungsperspektiven
des Übergangs, S. 231–243, Münster: Waxmann.

Ajzen, Icek (1985): From Intentions to Actions: A Theory of Planned Behavior. In:
Kuhl, Julius; Beckmann, Jürgen [Hrsg.], Action Control. From Cognition to Behav-
ior, S. 11–39, Heidelberg: Springer-Verlag Berlin Heidelberg.

Ajzen, Icek (1991): The Theory of Planned Behavior. In: Organizational behavior
and human decision processes, Volume 50, S. 179–211, Elsevier Inc.

Alex, Laszlo (1987): Berufliche Bildung im Spannungsfeld zwischen Qualifikati-
onsbedarf und Qualifikationsangebot. In: Weymann, Ansgar [Hrsg.], Bildung und
Beschäftigung. Soziale Welt Sonderband 5, S. 223–239, Göttingen: Schwartz.

Allaverdi, Iva (2009): Werte und Motivation bei der Studienwahl. Empirischer Ver-
gleich zwischen deutschen und tschechischen Ingenieurstudenten, Hamburg:
Diplomica Verlag.

Amos, Jaques; Böni, Edi; Donati, Mario; Hupka, Sandra; Meyer, Thomas;
Stadler, Barbara E. (2003): Wege in die nach-obligatorische Ausbildung. Die
ersten zwei Jahre nach Austritt aus der obligatorischen Schule. Zwischenergeb-
nisse des Jugendlängsschnitts TREE, Bundesamt für Statistik [Hrsg.], Neuchâtel:
BFS.

Andreß, Hans-Jürgen (2010): Analyse kategorialer Daten. In: Wolf, Christof; Best
Henning [Hrsg.], Handbuch der sozialwissenschaftlichen Datenanalyse, 1. Auf-
lage, S. 421–454, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Bornkessel, Philipp (2013): Der Über-
gang Schule-Hochschule: Forschungs- und Gestaltungsfeld ‚zwischen den Institu-
tionen’. In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Bornkessel, Philipp [Hrsg.], Von
der Schule zur Hochschule. Analysen, Konzeptionen und Gestaltungsperspekti-
ven des Übergangs, S. 11–24, Münster: Waxmann.

Assenmacher, Walter (2003): Deskriptive Statistik, 3. Auflage, Berlin/Heidelberg:
Springer- Verlag.

Assouline, Moti; Meir, Elchanan I. (1987): Meta-analysis of the relationship be-
tween congruence and well-being measures. In: Journal of Vocational Behavior,
Volume 31, S. 319–332.

217



Ausländerbeauftragte der Bundesregierung (1997): Integration oder Ausgren-
zung? Zur Bildungs- und Ausbildungssituation von Jugendlichen ausländischer
Herkunft. In: Mitteilungen der Beauftragten der Bundesregierung für die Belange
der Ausländer, Nr. 7, Bonn.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung [Hrsg.] (2012): Bildung in Deutsch-
land 2012, Ein indikatorengestützter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bil-
dung im Lebenslauf, Bielefeld: Bertelsmann Verlag.

Baethge, Martin; Cordes, Alexander; Donk, André, Kerst, Christian; Leszc-
zensky, Michael; Meister, Tanja; Wieck, Markus (2014): Bildung und Qualifi-
kation als Grundlage der technologischen Leistungsfähigkeit Deutschlands 2014,
Studien zum deutschen Innovationssystem, Nr. 1–2014, Berlin: Expertenkommis-
sion Forschung und Innovation (EFI).

Balán, Jorge; Browning, Harley J.; Jelin, Elizabeth; Litzler, Lee (1969): A
Computerized Approach to the Processing and Analysis of Life Histories Ob-
tained in Sample Surveys.In: Behavioral Science, Volume 14, S. 105–114.

Bargel, Tino (1981): Schulleistung und Ausbildungswahl. In: Peisert, Hansgert
[Hrsg.], Abiturienten und Ausbildungswahl, Weinheim/Basel: Beltz.

Baumert, Jürgen; Benkmann, Rainer; Fuchs, Jochen; Hopf, Diether; Köhler,
Helmut; Krais, Beate; Krappmann, Lothar; Leschinsky, Achim; Naumann,
Jens; Roeder, Peter Martin; Trommer, Luitgard (1994): Das Bildungswesen in
der Bundesrepublik Deutschland. Strukturen und Entwicklungen im Überblick,
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt Verlag GmbH.

Baumert, Jügern; Köller, Olaf (2000): Motivation, Fachwahlen, selbstreguliertes
Lernen und Fachleistungen im Mathematik- und Physikunterricht der gymna-
sialen Oberstufe. In: Baumert, Jügern; Bos, Wilfried; Lehmann, Rainer [Hrsg.],
TIMSS/III – Dritte Internationale Mathematik- und Naturwissenschaftsstudie –
Mathematische und naturwissenschaftliche Bildung am Ende der Schullaufbahn,
Band 2, S. 181–214, Opladen: Leske + Budrich Verlag.

Bäumer, Thomas (2005): Berufswahl als erfahrungsbasierte Entscheidungshand-
lung im Kontext, Trier: unv. Dissertation, online verfügbar unter: http://ubt.opus.
hbz-nrw.de/volltexte/2005/324/pdf/thomas_baeumer_dissertation_opus.pdf,
Stand: April 2005, letzter Zugriff: 16. September 2015

Bausch, Thomas (1997): Beruflicher Erfolg von erwerbstätigen Abiturienten mit
Lehrabschluß. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 26. Jahrgang, Heft 4,
S. 10–16.

Beck, Ulrich (1986): Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Becker, Gary S. (1993): Human Capital – A theoretical and empirical analysis with
special reference to education, 3rd edition, Chicago: University of Chicago Press.

Literaturverzeichnis

218



Becker, Michael; Lüdtke, Oliver; Trautwein, Ulrich; Baumert, Jürgen (2006a):
Leistungszuwachs in Mathematik. Evidenz für einen Schereneffekt im mehrglied-
rigen Schulsystem? In: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, Vol. 20, Nr. 4,
S. 233–242.

Becker, Michael; Trautwein, Ulrich; Lüdtke, Oliver; Cortina, Kai S.; Baumert,
Jürgen (2006b): Bildungsexpansion und kognitive Mobilisierung. In: Hadjar, An-
dreas; Becker, Rolf [Hrsg.], Die Bildungsexpansion. Erwartete und unerwartete
Folgen, S. 63–92, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Becker, Rolf (2000): Klassenlage und Bildungsentscheidungen. Eine empirische
Anwendung der Wert-Erwartungstheorie. In: Kölner Zeitschrift für Soziologie
und Sozialpsychologie, Jahrgang 52, Heft 3, S. 450–474.

Becker, Rolf (2001): Reliabilität von retrospektiven Berufsverlaufsdaten. Ein Ver-
gleich zwischen der Privatwirtschaft und dem öffentlichen Dienst anhand von Pa-
neldaten. In: ZUMA-Nachrichten 49, 25. Jahrgang, S. 29–56.

Becker, Rolf; Hecken, Anna Eta (2005): Berufliche Weiterbildung – arbeitsmarkt-
soziologische Perspektiven und empirische Befunde. In: Abraham, Martin; Hinz,
Thomas [Hrsg.], Arbeitsmarktsoziologie. Probleme, Theorien, empirische Be-
funde, S. 133–168, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Becker, Rolf; Hecken, Anna Eta (2008): Warum werden Arbeiterkinder vom Stu-
dium an Universitäten abgelenkt? Eine empirische Überprüfung der „Ablen-
kungsthese“ von Müller und Pollack (2007) und ihrer Erweiterung durch Hillmert
und Jacob (2003). In: Kölner Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie
(KZFSS), Volume 60, Nr. 1, S. 3–29.

Becker, Rolf; Hecken, Anna Etta (2009): Higher Education or Vocational Train-
ing? An empirical test of the rational action model of educational choices sug-
gested by Breen and Goldthorpe and Esser. In: Acta Sociologica, Volume 52,
Nr. 1, S. 25–45.

Becker, Rolf; Haunberger, Sigrid; Schubert, Frank (2010): Studienfachwahl als
Spezialfall der Ausbildungsentscheidung und Berufswahl. In: Zeitschrift für Ar-
beitsmarkt Forschung, Jahrgang 42, Heft 4, S. 292–310.

Becker, Rolf (2011): Bildungssoziologie – Was sie ist, was sie will, was sie kann. In:
Becker, Rolf [Hrsg.], Lehrbuch der Bildungssoziologie, 2., überarbeitete und er-
weiterte Auflage, Wiesbaden: VS-Verlag.

Beinke, Lothar (2002): Familie und Berufswahl, Bad Honnef: Verlag K. H. Bock.

Bellmann, Lutz; Paramentier, Klaus; Plicht, Hannelore; Schreyer, Franziska
(1996): Auswirkungen einer zusätzlichen Lehre auf die Beschäftigungschancen
von Universitätsabsolventen – Eine Forschungsnotiz aus Sicht des IAB. In: Mitteil-
ungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 29. Jahrgang, Heft 3, S. 428–
430.

Literaturverzeichnis

219



Bellmann, Lutz; Hall, Anja; Janik, Florian (2008): Abitur und dann? Gründe für
eine Doppelqualifikation, LASER Discussion Papers – Paper No. 18, online verfüg-
bar unter: http://www.laser.uni-erlangen.de/papers/paper/44.pdf, Stand: Juli
2008; letzter Zugriff: 09. Februar 2014.

Bellmann, Lutz; Stephani, Jens (2012): Effects of double qualifications on vari-
ous dimensions of job satisfaction. In: Empirical Research in Vocational Education
and Training, Volume 4, No. 2, S. 95–114.

Bergann, Susanne; Kroth, Anna. (2013): Geschlechts- und migrationsbezogene
Disparitäten im Hochschulzugang. In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Born-
kessel, Philipp [Hrsg.], Von der Schule zur Hochschule. Analysen, Konzeptionen
und Gestaltungsperspektiven des Übergangs, S. 279–291, Münster: Waxmann.

Berger, Mark C. (1989): Demographic Cycles, Cohort Size, and Earnings. In: De-
mography, Volume 26, No. 2, S. 311–321.

Bergkvist, Lars; Rossiter, John R. (2007): The Predictive Validity of Multiple-Item
Versus Single-Item Measures of the Same Constructs. In: Journal of Marketing
Research, Volume 44, No. 2, S. 175–184.

Bergmann, Christian (2004): Berufswahl.In: Schuler, Heinz [Hrsg.], Organisations-
psychologie. Grundlagen und Personalpsychologie, 1. Auflage, S. 343–387, Göt-
tingen: Hogrefe Verlag GmbH & Co. KG.

Blake, Judith (1989a): Family Size and Achievement, Los Angeles/United States:
University of California Press.

Blake, Judith (1989b): Number of Siblings and Educational Attainment. In:
Science, Volume 245, S. 32–36.

Blau, Peter M.; Gustad, John W.; Jessor, Richard; Parnes, Herbert S.; Wilcock,
Richard C. (1956): Occupational Choice: A Conceptual Framework. In: Industrial
and Labor Relations Review, Vol. 9, No. 4, S. 531–543.

Blossfeld, Hans-Peter (1993): Changes in Educational Opportunities in the Fede-
ral Republic of Germany: A longitudinal study of cohorts born between 1916
and 1965. In: Shavit, Yossi; Blossfeld, Hans-Peter [Hrsg.], Persistent Inequality.
Changing Educational Attainment in Thirteen Countries, S. 51–74, Boulder/USA:
Westview Press.

Böhm-Kasper, Oliver; Schuchart, Claudia; Weishaupt, Horst (2009): Quantita-
tive Methoden in der Erziehungswissenschaft, Darmstadt: Wissenschaftliche Buch-
gesellschaft.

Bollen, Kenneth A. (1984): Multiple Indicators: Internal Consistency or No Neces-
sary Relationship?In: Quality and Quantitiy, Volume 18, No. 4, S. 377–385.

Bortz, Jürgen (2005): Statistik für Human- und Sozialwissenschaftler, 6. Auflage,
Heidelberg: Springer Medizin Verlag.

Literaturverzeichnis

220



Bortz, Jürgen; Döring, Nicola (2006): Forschungsmethoden und Evaluation für
Human- und Sozialwissenschaftler, 4. Auflage, Berlin: Springer.

Bosch, Gerhard (2009): Herausforderungen für das deutsche Berufsbildungssys-
tem. In: Zimmer, Gerhard; Dehnbostel, Peter [Hrsg.], Berufsausbildung in der Ent-
wicklung – Positionen und Leitlinien, S. 47–68, Bielefeld.

Bosse, Dorit; Kempf, Julian (2013): Der Übergang in die Einführungsphase als
Herausforderung für die gymnasiale Oberstufe. In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Se-
bastian U.; Bornkessel, Philipp [Hrsg.], Von der Schule zur Hochschule. Analysen,
Konzeptionen und Gestaltungsperspektiven des Übergangs, S. 89–113, Münster:
Waxmann.

Böttcher, Ilona; Plath, Monika; Weishaupt, Horst (1999): Gestaltung einer
neuen Schulstruktur. Zur inneren Entwicklung von Regelschulen und Gymnasien
in Thüringen, Münster: Waxmann Verlag.

Boudon, Raymond (1974): Education, Opportunity, and Social Inequality. Chan-
ging Prospects in Western Society, English translation by JohnWiley & Sons, Inc.,
New York/USA: JohnWiley & Sons, Inc.

Bourdieu, Pierre (1983): Ökonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapi-
tal. In: Kreckel, Reinhard [Hrsg.], Soziale Ungleichheiten, Soziale Welt – Sonder-
band 2, S. 183–198, Göttingen: Schwarz & Company.

Bourdieu, Pierre (1987): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Ur-
teilskraft, Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2001): Wie die Kultur zum Bauern kommt. Über Bildung,
Schule und Politik. Schriften zu Politik & Kultur 4, Hamburg: VSA-Verlag.

Bourdieu, Pierre (2005): Das Elend der Welt – Studienausgabe, Stuttgart: UTB.

Brandstädter, Jochen; Lindenberger, Ulman (2007): Entwicklungspsychologie
der Lebensspanne. Ein Lehrbuch, 1. Auflage, Kohlhammer: Stuttgart.

Brayfield, Arthur H.; Rothe, Harold F. (1951): An Index of Job Satisfaction. In:
Journal of Applied Psychology, Volume 35, No. 5, S. 307–311.

Breen, Richard; Goldthorpe, John H. (1997): Explaining educational differentials
towards a formal rational action theory. In: Rationality and Society, Volume 9,
Nr. 3, S. 275–305.

Brückner, Erika (1990): Die retrospektive Erhebung von Lebensverläufen. In: Köl-
ner Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie, Sonderheft 31/1990, S. 374–
403.

Bruggemann, Agnes; Groskurth, Peter; Ulich, Eberhard (1975): Arbeitszufrie-
denheit, Bern: Hans Huber.

Bryk, Anthony S.; Lee, Valerie E.; Holland, Peter I. (1993): Catholic schools and
the common good, Camebridge, USA: Harvard University Press.

Literaturverzeichnis

221



Büchel, Felix; Helberger, Christof (1995): Bildungsnachfrage als Versicherungs-
strategie. Der Effekt eines zusätzlich erworbenen Lehrabschlusses auf die berufli-
chen Startchancen von Hochschulabsolventen. In: Mitteilungen aus der Arbeits-
markt- und Berufsforschung, 28. Jahrgang, Heft 1, S. 32–42.

Büchel, Felix; Wagner, Gert G. (1996): Soziale Differenzen der Bildungschancen
in Westdeutschland – Unter besonderer Berücksichtigung von Zuwandererkin-
dern. In: Zapf, Wolfgang; Schupp, Jürgen; Habich, Roland [Hrsg.], Lebenslagen
im Wandel. Sozialberichterstattung im Längsschnitt, Sozio-ökonomische Daten
und Analysen für die Bundesrepublik Deutschland, Band 7, S. 80–96, Frankfurt
a. M.: Campus Verlag.

Bühl, Achim (2012): SPSS 20. Einführung in die moderne Datenanalyse, 13. aktu-
alisierte Auflage, München: Pearson.

Bundesagentur für Arbeit (2014): Der Arbeitsmarkt in Deutschland – Fachkräf-
teengpassanalyse, online verfügbar unter: https://statistik.arbeitsagentur.de/Stati
scher-Content/Arbeitsmarktberichte/Fachkraeftebedarf-Stellen/Fachkraefte/BA-
FK-Engpassanalyse-2014-06.pdf, Stand: Juni 2014, letzter Zugriff: 9. November
2014.

Bundesanstalt für Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA): BIBB/BAuA- Er-
werbstätigenbefragung 2012, online verfügbar unter: http://www.baua.de/de/
Informationen-fuer-die-Praxis/Statistiken/Arbeitsbedingungen/Erwerbstaetigenbe
fragung-2011-2012.html, Stand: 3. August 2012, letzter Zugriff: 9. Februar
2013.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)/Bundesanstalt für Arbeitsschutz
und Arbeitsmedizin (BAuA) (2011): BIBB/BAuA-Erwerbstätigenbefragung
2011/2012, Erhebungsinstrument Fragebogenmaster für die CATI-Programmie-
rung inkl. Variablenkennung, online verfügbar unter: http://www.baua.de/de/
Informationen-fuer-die-Praxis/Statistiken/Arbeitsbedingungen/pdf/Fragebogen.
pdf?__blob=publicationFile&v=3, Stand: April 2012, letzter Zugriff: 22. April
2013.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2008): Zeitliche Definition des Über-
gangs an der „Zweiten Schwelle“, online verfügbar unter: http://www.kibb.de/
cps/uploads/556_2te-Schwelle_Antwort1.1216744195632.pdf, Stand: 22. Juli
2008; letzter Zugriff: 09. Februar 2014.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2011a): Datenreport zum Berufsbil-
dungsbericht 2011, Bonn.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2011b): Auszubildende Zeitreihen
(DAZUBI), online verfügbar unter: http://www2.bibb.de/tools/db_aws/dtazub_z.
php, Stand: 2011, letzter Zugriff: 15. Februar 2013.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2012): Datenreport zum Berufsbil-
dungsbericht 2012, Bonn.

Literaturverzeichnis

222



Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2013): Datenreport zum Berufsbil-
dungsbericht 2013, Bonn.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2014): Datenreport zum Berufsbil-
dungsbericht 2014, Bonn.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2015a): Jeder vierte Azubi hat Abitur
oder Fachabitur. Duale Berufsausbildung für Studienberechtigte nach wie vor at-
traktiv, Pressmitteilung 38/2015, online verfügbar unter: http://www.bibb.de/de/
pressemitteilung_34658.php, Stand: 21.09.2015, letzter Zugriff: 21. November
2015.

Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2015b): Viel Dynamik bei dualen Stu-
dienangeboten, Pressemitteilung, online verfügbar unter: http://www.bibb.de/
dokumente/pdf/PM_Ausbildung_Plus.pdf, Stand. 5. März 2015, letzter Zugriff:
29. März 2015.

Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (23.5.2005): Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG), Bonn.

Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (2011): Weiterbil-
dungsverhalten in Deutschland. Weiterbildungsverhalten in Deutschland. AES
2010 Trendbericht, Bonn/Berlin.

Bundesministerium für Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz
(2013): Der Deutsche Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen, online ver-
fügbar unter: http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/de/, Stand: 2013,
letzter Zugriff: 20. Dezember 2013.

Bußhoff, Ludger (1984): Berufswahl. Theorien und ihre Bedeutung für die Praxis
der Berufsberatung, Stuttgart: Kohlhammer.

Buttler, Friedrich; Tessaring, Manfred (1993): Humankapital als Standortfaktor.
In: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 26. Jahrgang,
Heft 4, S. 467–476.

Cain, Glen G. (1976): The challenge of segmented labor market theories to ortho-
dox theory: A survey, In: Journal of Economic Literature, Vol. 14, Nr. 4, S. 1215–
1257.

Card, David (1993): Using geographic variation in college proximity to estimate
the return to schooling. In: NBER Working Paper Series, Working Paper No. 4483,
October 1993, Massachusetts/USA.

Carle, Ursula; Samuel, Annette (2007): Frühes Lernen – Kindergarten und
Grundschule kooperieren. Kindergarten und Grundschule gestalten den Schulan-
fang, Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Carroll, Glenn R.; Mayer Karl Ulrich (1986): Job-shifting patterns in the Federal
Republic of Germany: The effects of social class, industrial sector, and organiza-
tional class. In: American Sociological Review, Vol. 51, S. 323–341.

Literaturverzeichnis

223



Chandon, Pierre; Morwitz, Vicki G.; Reinartz, Werner J. (2005): Do Intentions
Really Predict Behavior? Self-Generated Validity Effects in Survey Research. In:
Journal of Marketing, Volume 69, S. 1–14.

Churchill, Gilbert A. Jr. (1979): A paradigm for developing better measures of
marketing constructs. In: Journal of Marketing Research, Volume 16, No. 1,
S. 64–73.

Cicirelli, Victor G. (1978): The Relationship of Sibling Structure to Intellectual Abi-
lities and Achievement.In: Review of Educational Research, Volume 48, No. 3,
S. 365–379.

Cyba, Eva (1993): Überlegungen zu einer Theorie geschlechtsspezifischer Un-
gleichheiten. In: Frerichs, Petra; Steinrücke, Margareta [Hrsg.], Soziale Ungleich-
heit und Geschlechterverhältnisse, S. 33–50, Opladen: Leske + Budrich Verlag.

Cyba, Eva (1998): Geschlechtsspezifische Arbeitsmarktsegregation: Von den The-
orien des Arbeitsmarktes zur Analyse sozialer Ungleichheiten am Arbeitsmarkt.
In: Geissler, Birgit; Maier, Friederike; Pfau-Effinger, Birgit [Hrsg.], FrauenArbeits-
Markt. Der Beitrag der Frauenforschung zur sozio-ökonomischen Theorieent-
wicklung, Berlin: Edition Sigma.

Daheim, Hansjürgen (1967): Der Beruf in der modernen Gesellschaft. Versuch ei-
ner soziologischen Theorie beruflichen Handelns, Köln/Berlin: Kiepenheuer &
Witsch.

Dahrendorf, Ralf (1968): Bildung ist Bürgerrecht: Plädoyer für eine aktive Bil-
dungspolitik, Neuauflage, Hamburg: Wegner Verlag.

Datenbank AusbildungsVergütungen des Bundesinstituts für Berufsbildung
(2015): Tarifliche Ausbildungsvergütungen 2014 in Euro, online verfügbar unter:
http://www.bibb.de/dokumente/pdf/a21_dav_Gesamtuebersicht_Ausbildungs
verguetungen_2014.pdf, Stand: Januar 2015, letzter Zugriff: 24. Januar 2015.

Decker, Franz (1981): Berufswahl, Berufsvorbereitung und Berufsberatung im Un-
terricht. Ein Handbuch zur Didaktik der vorberuflichen Bildung und beruflichen
Grundbildung, 1. Auflage, Braunschweig: Westermann Verlag.

Deissinger, Thomas; Wern, Roland; Heine, Robin; Ott, Mariska (2013): Pro-
gression from VET into higher education via hybrid qualifications in Germany:
context – policy – problem issues. In: Deissinger, Thomas; Aff, Josef; Fuller, Ali-
son; Jørgensen, Christian Helms [Hrsg.], Hybrid qualifications: Structures and
problems in the context of European VET policy, S. 111–145, Bern: Peter Lang
Verlag.

Descy, Pascaline; Tessaring, Manfred (2002): Training and learning for compe-
tence, Second report on vocational training research in Europe: executive sum-
mary, online verfügbar unter: http://www.cedefop.europa.eu/EN/Files/4009_en.
pdf, Stand: 2002, letzter Zugriff: 25. Juli 2014.

Literaturverzeichnis

224



Deutsches Studentenwerk (DSW): Das Deutsche Studentenwerk (DSW) infor-
miert: Übersicht: Studiengebühren in den 16 Bundesländern, online verfügbar
unter: http://www.studentenwerke.de/pdf/Uebersicht_Studiengebuehren_2012.
pdf, Stand: 31. Juli 2012, letzter Zugriff: 15. Februar 2013.

Dex, Shirley; McCulloch, Andrew (1998): The reliability of retrospective unem-
ployment history data. In: Work, Employment & Society, Volume 12, No. 3,
S. 497–509.

Diamantopoulos, Adamantios (1999): Export Performance Measurement: Re-
flective versus Formative Indicators.In: International Marketing Review, Vol-
ume 16, No. 6, S. 444–457.

Dickhäuser, Oliver (2006): Fähigkeitsselbstkonzepte – Entstehung, Auswirkung,
Förderung. In: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie, Volume 20, Nr. 1/2, S. 5–
8.

Die WELT [Hrsg.] (2012): Konsumrausch – Junge Erwachsene häufiger pleite, Die
WELT, online verfügbar unter: http://www.welt.de/13882926, Stand 23. Februar
2012, letzter Zugriff: 18. Januar 2015.

Diekmann, Andreas (2005): Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden,
Anwendungen, 13. Auflage, Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Ver-
lag.

Dietrich, Hans; Abraham, Martin (2008): Eintritt in den Arbeitsmarkt. In: Abra-
ham, Martin; Hinz, Thomas [Hrsg.], Arbeitsmarktsoziologie. Probleme, Theorien,
empirische Befunde, 2. Auflage, S. 69–98, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwis-
senschaften.

Ditton, Hartmut (2007): Sozialer Kontext und Region. In: Ditton, Hartmut [Hrsg.]
Kompetenzaufbau und Laufbahnen im Schulsystem: Ergebnisse einer Längs-
schnittuntersuchung an Grundschulen, S, 199–223, Münster: Waxmann Verlag
GmbH.

Ditton, Hartmut; Maaz, Kai (2011): Sozioökonomischer Status und Ungleichheit.
In: Reinders, Heinz; Ditton, Hartmut; Gräsel, Cornelia; Gniewosz, Burkhard
[Hrsg.], Empirische Bildungsforschung, S. 193–208, Wiesbaden: VS Verlag für So-
zialwissenschaften.

Doeringer, Peter B.; Priore, Michael J. (1971): Internal labor markets and man-
power analysis, Lexington: D.C. Health. 

Dorau, Ralf; Höhns, Gabriela (2006): Erfolg der Absolventen auf dem Arbeits-
markt als Maßstab für die Qualität der Ausbildung. In: Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis, 35. Jahrgang, Nr. 6, S. 24–27.

Downey, Douglas B. (2001): Number of Siblings and Intellectual Development.
The Resource Dilution Explanation. In: American Psychologist, Volume 56,
Nr. 6/7, S. 497–504.

Literaturverzeichnis

225



Drexel, Ingrid (1997): Alternative Formen der beruflichen Ausbildung von Abituri-
enten – eine Zukunftsperspektive? In: Beicht, Ursula; Berger, Klaus; Herget, Herr-
mann; Krekel, Elisabeth M. [Hrsg.], Berufsperspektiven mit Lehre, S. 263–279,
Bielefeld.

Ebner, Christian (2012): Erfolgreich in den Arbeitsmarkt? Die duale Berufsausbil-
dung im internationalen Vergleich, Frankfurt a. M.: Campus Verlag GmbH.

Eccles, Jacquelynne S. (1983): Expectancies, values, and academic behaviors. In:
Spence, Janet T. [Hrsg.], Achievement and achievement motives, S. 75–146, San
Francisco, USA: W. H. Freeman .

Eisenführ, Franz; Weber, Martin (2003): Rationales Entscheiden, 4. Auflage,
Springer: Berlin.

Elster, Jon (1986): Rational Choice, Oxford, UK: John Wiley and Sons Ltd Black-
well Publishers.

Engelbrech, Gerhard; Josenhans, Mark (2005): Betriebliche Ausbildung und ge-
schlechtsspezifische berufliche Segregation in den 1990er Jahren: Einkommen
von Männern und Frauen beim Berufseintritt. In: Gaubitsch, Reinhold; Sturm,
René [Hrsg.], Beruf und Beruflichkeit. Diskussionspapiere aus der deutschsprachi-
gen Berufsbildungsforschung, S. 69–83, Wien/Österreich.

Entwisle, Doris R.; Alexander, Karl L. (1992): Summer Setback: Race, Poverty,
School composition, and mathematical achievement in the first two years of
school. In: American Sociological review, Volume 57, No. 1, S. 72–84.

Entwisle, Doris R.; Alexander, Karl L. (1994): Winter Setback: The Racial com-
position of schools and learning to read. In: American Sociological Review, Vol-
ume 59, No. 3, S. 446–460.

Erikson, Robert; Jonsson, Jan O. (1996): Explaining class inequality in education:
the swedish test case. In: Erikson, Robert; Jonsson, Jan O. [Hrsg.], Can education
be equalized? The swedish case in comparative perspective, S. 1–63, Boulder/
USA: Westview Press.

Esser, Hartmut (1999): Soziologie: spezielle Grundlagen, Band 1 – Situationslogik
und Handeln, Frankfurt a. M.: Campus Verlag.

Esser, Hartmut (2001): Integration und ethnische Schichtung. In: Arbeitspapiere –
Mannheimer Zentrum für Europäische Sozialforschung, Nr. 40, Mannheim.

Fehér, Kálmán; Herget, Herrmann; Ulrich, Joachim Gerd (1993): Abiturienten
nach der Lehre: Studium ja oder nein? In: Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis (BWP), Ausgabe 22, Heft 4.

Felden, Heide; Schiener, Jürgen (2010): Transitionen – Übergänge vom Studium
in den Beruf. Band 6 der Reihe Lernweltforschung, Wiesbaden: VS-Verlag.

Literaturverzeichnis

226



Flitzinger, Otto (1996): Die berufliche Bildung ausländischer Jugendlicher in
Deutschland. In: Interdisziplinäre Europäische Studien – INTEREST Band 3, Frank-
furt: Iko-Verlag für Interkulturelle Kommunikation.

Fobe, Karin; Minx, Bärbel (1996): Berufswahlprozesse im persönlichen Lebens-
zusammenhang. Jugendliche in Ost und West an der Schwelle von der schuli-
schen in die berufliche Ausbildung, Beiträge zur Arbeitsmark- und Berufsfor-
schung, BeitrAB 196, Nürnberg: Institut für Arbeitsmarkt und Berufsforschung
der Bundesanstalt für Arbeit.

Friedmann, Jan (2014): Bildungsbericht 2014: Zu wenige Lehrlinge, zu viele Ab-
gehängte, online verfügbar unter: http://www.spiegel.de/schulspiegel/wissen/
bildung-in-deutschland-probleme-bei-migranten-inklusion-und-lehrstellen-a-974
948.html, Stand: 13. Juni 2014; letzter Zugriff: 13. Juni 2014.

Fuchs, Christoph; Diamantopoulos, Adamantios (2009): Using single-item
measures for construct measurement in management research. In: Die Betriebs-
wirtschaft (DBW), Volume 69, Nr. 2, S. 195–210.

Gambetta, Diego (1987): Where they pushed or did they jump? Individual deci-
sion mechanisms in education, Cambridge, Great Britain: Cambridge University
Press.

Gang, Ira N.; Zimmermann, Klaus F. (1999): Is Child like Parent? Educational At-
tainment and Ethnic Origin, Working Paper, München.

Gaulke, Klaus-Peter (1976): Bestimmungsgründe für Berufswünsche und Berufs-
wahlentscheidungen. In: Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung, 9. Jahrgang, Heft 4, S. 525–537.

Gemeinsame Wissenschaftskonferenz (GWK) (2013): Hochschulpakt 2020 Be-
richt zur Umsetzung im Jahr 2011, online verfügbar unter: http://www.gwk-
bonn.de/fileadmin/Papers/GWK-Heft-32-Hochschulpakt-Umsetzung-2011.pdf,
Stand: 2013, letzter Zugriff: 25. Juli 2014.

Giesen, Heinz; Gold, Andreas; Hummer, Annelie; Weck, Michael (1992): Die
Bedeutung der Koedukation für die Genese der Studienfachwahl. In: Zeitschrift
für Pädagogik, 38. Jahrgang, Nr. 1, S. 65–81.

Glaser, Barney G.; Strauss, Anselm L. (2010): Status Passage, New Jersey/USA:
Aldine Pub.

Gottfredson, Linda A. (2002): Gottfredson’s Theory of Circumscription, Compro-
mise, and Self-Creation. In: Brown, Duane and Associates [Hrsg.], Career Choice
and Development, 4th edition, S. 85–148, San Francisco/USA: John Wiley & Sons
Inc.

Greenhaus, Jeffrey H. (1971): An Investigation of the role of career salience in
vocational behavior.In: Journal of Vocational Behavior, Volume 1, S. 209–216.

Literaturverzeichnis

227



Greving, Bert (2009): Messen und Skalieren von Sachverhalten. In: Albers, Sönke;
Klapper, Daniel; Konradt, Udo; Walter, Achim; Wolf, Joachim [Hrsg.], Methodik
der empirischen Forschung, 3., überarbeitete und erweiterte Auflage, S. 65–78,
Wiesbaden: Gabler.

Greuling, Oliver; Behrens, Martina; Pilz, Matthias (2008): Taking a straightfor-
ward detour: learning and labour market participation in the German appren-
ticeship system. In: Journal of Vocational Education and Training, Volume 60,
Nr. 1, S. 93–104, März 2008.

Grob, Urs (2009): Die Entwicklung politischer Orientierungen vom Jugend- ind Er-
wachsenenalter – Ist die Jugend eine spezifisch sensible Phase in der politischen
Sozialisation? In: Fend, Helmut; Berger, Fred; Grob, Urs [Hrsg.], Lebensverläufe,
Lebensbewältigung, Lebensglück. Ergebnisse der LifE Studie, S. 329–372, Wies-
baden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Grossarth, Jan (2013): Erstmal was Solides. In: Frankfurter Allgemeine Zeitung,
online verfügbar unter: http://www.faz.net/aktuell/beruf-chance/campus/ausbil
dung-plus-studium-erstmal-was-solides-12089828.html, Stand: 1. März 2013,
letzter Zugriff: 20. Oktober 2013.

Grossarth, Jan (2014): Müssen bald alle Menschen studieren? In: Frankfurter All-
gemeine Zeitung, online verfügbar unter: http://www.faz.net/aktuell/beruf-chan
ce/campus/debatte-ueber-akademisierung-muessen-bald-alle-menschen-studie
ren-12813692.html, Stand: 26. Februar 2014, letzter Zugriff: 28. Februar 2014.

Grundmann, Matthias; Groh-Samberg, Olaf; Bittlingmayer, Uwe H.; Bauer,
Ullrich (2003): Milieuspezifische Bildungsstrategien in Familie und Gleichaltri-
gengruppe. In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 6. Jahrgang, Heft 1/2003,
S. 25–45.

Hackman, Richard J.; Oldham, Greg R. (1976): Motivation through the decision
of work: test of a theory: test of a theory. In: Organizational Behavior and Hu-
man Performance, Nr. 16, S. 250–279.

Häder, Michael (2010): Empirische Sozialforschung. Eine Einführung, 2., überar-
beitete Auflage, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Haisken-DeNew, John P.; Büchel, Felix; Wagner, Gert G. (1997): Assimilation
and other Determinants of School Attainment in Germany: Do Immigrant Chil-
dren Perform as well as Germans?, In: Vierteljahrshefte zur Wirtschaftsfor-
schung/Quarterly Journal of Economic Research, DIW Berlin, German Institute for
Economic Research, Vol. 66, Nr. 1, S. 169–179.

Hakim, Catherine (1991): Grateful slaves and self-made women: fact and fantasy
in women’s work orientations. In: European Sociological Review, volume 7, no. 2,
S. 101–121.

Literaturverzeichnis

228



Halbig, Heinz Ludwig (1990): Die kaufmännische Berufsausbildung von Abituri-
enten im dualen System unter Berücksichtigung von Berufswahl, Erwerbstätig-
keit, Weiterbildung und Studium. In: Schriftenreihe Wirtschaftsdidaktik, Band 19,
Göppingen/Baltmannsweiler: Pädagogischer Verlag Burgbücherei Schneider
GmbH.

Haller, Max (2001): Erklärt die Rational Choice Theorie die Ungleichheit der Bil-
dungschancen? Kritische Diskussion eines Beitrags von Rolf Becker. In: Kölner
Zeitschrift für Soziologie und Sozialpsychologie, Jahrgang 53, Heft 3, S. 569–
574.

Hammann, Peter; Erichson, Bernd (2000): Marktforschung, 4., überarbeitete
Auflage, Stuttgart: Lucius & Lucius.

Havighurst, Robert J. (1948): Developmental tasks and education, Chicago: Uni-
versity of Chicago Press.

Hecker, Ursula (2000): Berufliche Mobilität und Wechselprozesse. In: Dostal, Wer-
ner; Jansen, Rolf; Parmentier, Klaus [Hrsg.], Wandel der Erwerbstätigkeit: Arbeits-
situation, Informatisierung, berufliche Mobilität und Weiterbildung, Beiträge zur
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (BeitrAB 231), S. 67–97, Nürnberg.

Heer, David M. (1985): Effects of sibling number in child outcome.In: Annual Re-
view of Sociology, No. 11, S. 27–47.

Heine, Christoph; Willich, Julia (2006): Informationsverhalten und Entschei-
dungsfindung bei der Studien- und Ausbildungswahl – Studienberechtigte 2005
ein halbes Jahr vor dem Erwerb der Hochschulreife. In: Hochschul-Informations-
System GmbH (HIS) [Hrsg]: HIS: Forum Hochschule, 3/2006, Hannover.

Heine, Christoph; Spangenberg, Heike; Sommer, Christoph (2006): Studien-
berechtigte 2004 Übergang in Studium, Ausbildung und Beruf – Ergebnisse der
Befragung der Studienberechtigten 2004 ein halbes Jahr nach Schulabgang im
Länder- und Zeitvergleich. In: HIS-Kurzinformation Juni A5/2006, Hannover.

Heine, Christoph; Spangenberg, Heike; Lörz, Markus (2007): Nachschulische
Werdegänge studienberechtigter Schulabgänger/innen – Zweite Befragung der
Studienberechtigten 2002 3 1/2 Jahre nach Schulabgang im Zeitvergleich. In:
Hochschul-Informations- System GmbH (HIS) [Hrsg]: HIS: Forum Hochschule,
10/2007, Hannover.

Heine, Christoph; Spangenberg, Heike; Willich, Julia (2008): Studienberech-
tigte 2006 ein halbes Jahr nach Schulabschluss. Übergang in Studium, Beruf und
Ausbildung. In: Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) [Hrsg]: HIS: Forum
Hochschule, 04/2008, Hannover.

Heinecken, Edgar (1987); Bewußtsein und Gedächtnis. Erlebnisdaten in der Ge-
dächtnisforschung, Eschborn: Fachbuchhandlung für Psychologie Verlagsabtei-
lung.

Literaturverzeichnis

229



Heinz, Walter R. (1984): Der Übergang von der Schule in den Beruf als Selbstsozi-
alisation, Bremen: Universität zu Bremen.

Hellberg, Bernt-Michael (2003): Entscheidungsfindung bei der Berufswahl, Han-
nover: Dt. Univ.-Verlag.

Helmrich, Robert; Zika, Gerd; Kalinowski, Michael; Wolter, Marc Ingo
(2012): Engpässe auf dem Arbeitsmarkt: Geändertes Bildungs- und Erwerbsver-
halten mildert Fachkräftemangel. Neue Ergebnisse der BIBB-IAB-Qualifikations-
und Berufsfeldprojektionen bis zum Jahr 2030. In: BIBB Report, Heft 18, Mai
2012.

Herget, Hermann (1985): Abiturienten in der Berufsausbildung – Studienauf-
schub oder Studienverzicht? In: Kaiser, Manfred; Nuthmann, Reinhard; Steg-
mann, Heinz [Hrsg.], Berufliche Verbleibsforschung in der Diskussion. Material-
band 2: Studienberechtigte, berufliche Ausbildung und Hochschule, Beiträge zur
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, S. 77–96, Nürnberg.

Herget, Hermann (1994): Zwischen Ausbildungsbetrieb und Hochschule. Fach-
kräfte mit betrieblichem Abschluß und Studienoption. In: Schöngen, Klaus
[Hrsg.], Berufseinstieg unter schwierigen Rahmenbedingungen, S. 83–104, Biele-
feld: Bertelsmann Verlag.

Herget, Hermann (1996): Abiturienten mit Lehrabschluss – Perspektiven und Auf-
stiegschancen in der Einschätzung der Unternehmen. In: Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis, 25. Jahrgang, Heft 4, S. 11–16.

Herzberg, Frederick; Mausner, Bernhard; Bloch Snyderman, Barbara (1959):
The Motivation to Work, 2nd Edition, New York, USA: JohnWiley & Sons, Inc.

Herzog, Walter; Neuenschwander, Markus P.; Wannack, Evelyne (2006): Be-
rufswahlprozess. Wie sich Jugendliche auf ihren Beruf vorbereiten, Bern/Schweiz:
Haupt.

Himme, Alexander (2009): Gütekriterien der Messung: Reliabilität, Validität und
Generalisierbarkeit. In: Albers, Sönke; Klapper, Daniel; Konradt, Udo; Walter,
Achim; Wolf, Joachim [Hrsg.], Methodik der empirischen Forschung, 3., überar-
beitete und erweiterte Auflage, S. 485–500, Wiesbaden: Gabler.

Hinz, Thomas; Abraham, Martin (2005): Theorien des Arbeitsmarktes: ein Über-
blick. In: Abraham, Martin; Hinz, Thomas [Hrsg.], Arbeitsmarktsoziologie. Pro-
bleme, Theorien, empirische Befunde, S. 17–68, Wiesbaden: VS Verlag für Sozial-
wissenschaften.

Hillmert, Steffen (2001): Kohortendynamik und Konkurrenz an den zwei Schwel-
len des dualen Ausbildungssystems. In: Arbeitspapier Nr. 2 des Projekts Ausbil-
dungs- und Berufsverläufe der Geburtenkohorten 1964 und 1971 in West-
deutschland.

Literaturverzeichnis

230



Hillmert, Steffen (2007): Bildungsentscheidungen und Unsicherheit. Soziologi-
sche Aspekte eines vielschichtigen Zusammenhangs. In: Zeitschrift für Erzie-
hungswissenschaft, Volume 8, Nr. 2, S. 173–186.

HIS Hochschul-Informations-System GmbH (o.D.): Das Projekt, online verfüg-
bar unter: http://www.panel2010.de/projekt, Stand: o. A., letzter Zugriff: 9. Fe-
bruar 2013.

Hodapp, Volker; Mißler, Bettina (1996): Determinanten der Wahl von Mathe-
matik als Leistungs- bzw. Grundkurs in der 11. Jahrgangsstufe. In: Schuhmann-
Hengsteler, Ruth [Hrsg.], Entwicklung im Jugendalter, S. 143–164, Göttingen:
Hogrefe.

Holland, John L. (1985): Making vocational choices. A theory of vocational perso-
nalities and work environments, 2. Auflage, New Jersey: Prentice-Hall.

Homburg, Christian; Krohmer, Harley (2008): Der Prozess der Marktforschung:
Festlegung der Datenerhebungsmethode, Stichprobenbildung und Fragebogen-
gestaltung. In: Herrmann, Andreas; Homburg, Christian; Klarmann, Martin
[Hrsg.], Handbuch Marktforschung, 3. Auflage, S. 21–52, Wiesbaden: Gabler.

Homburg, Christian (2011): Marketingmanagement, 4., überarbeitete und erwei-
terte Auflage, Wiesbaden: Springer Gabler.

Höpfner, Hans-Dieter (1996): Doppelqualifikation in integrativer Form in Schwar-
ze Pumpe. In: Berufsbildung, Nr. 50, Heft 37, S. 32–34.

Hossenfelder, Malte (2010): Philisophie als Lehre vom glücklichen Leben. Antiker
und neuzeitlicher Glücksbegriff. In: Bellebaum, Alfred; Hettlage, Robert [Hrsg.],
Glück hat viele Gesichter. Annäherungen an eine gekonnte Lebensführung,
S. 75–92, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Huber, Ludwig (2013): Zur Studierfähigkeit gehört auch Interesse. In: Asdonk,
Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Bornkessel, Philipp [Hrsg.], Von der Schule zur
Hochschule. Analysen, Konzeptionen und Gestaltungsperspektiven des Über-
gangs, S. 147–163, Münster: Waxmann.

Hummelsheim, Stefan; Timmermann, Dieter (2010): Bildungsökonomie. In:
Tippelt, Rudolf; Schmidt, Bernhardt [Hrsg.], Handbuch Bildungsforschung, 3.,
durchgesehene Auflage, S. 93–134, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaf-
ten.

Hüpping, Sandra (2005): Determinanten abweichenden Verhaltens. Ein empiri-
scher Theorievergleich zwischen der Anomietheorie und der Theorie des geplan-
ten Verhaltens, Münster: LIT Verlag Münster.

Institut der deutschen Wirtschaft Köln (IW) [Hrsg.] (2006): Gebühren schre-
cken nur einige ab. In: Informationsdienst des Instituts der deutschen Wirtschaft
Köln (IWD), 34. Jahrgang, 27. November 2008, Köln.

Literaturverzeichnis

231



Institut der deutschen Wirtschaft Köln (IW) [Hrsg.] (2009): Koexistenz statt
Konkurrenz. In: Informationsdienst des Instituts der deutschen Wirtschaft Köln
(IWD), 35. Jahrgang, Nr. 8, S. 6–7, 19. Februar 2009, Köln.

Ironson, G. H.; Smith, P.C.; Brannick, M.T.; Gibson, W.M.; Paul K.B. (1989):
Construction of a Job in General Scale: A Comparison of Global, Composite, and
Specific Measures.In: Journal of Applied Psychology, Volume 74, No. 2, S. 193–
200.

Jacob, Marita (2001): Ausmaß und Struktur von Mehrfachausbildungen. Eine
Analyse der Ausbildungswege in den achtziger und neunziger Jahren. In: Ar-
beitspapier Nr. 3 des Projekts Ausbildungs- und Berufsverläufe der Geburtenko-
horten 1964 und 1971 in Westdeutschland, Max-Planck-Institut, Berlin.

Jacob, Marita (2004): Mehrfachausbildungen in Deutschland. Karriere, Collage,
Kompensation?, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Jacob, Marita; Solga, Heike (2015): Germany's Vocational Education and Trai-
ning System in Transformation. Changes in the Participation of Low- and High-
Achieving Youth Over Time. In: European Sociological Review, Vol. 31, No. 2,
S. 161–171.

Jacob, Marita; Steininger, Hanna-Marei; Weiss, Felix (2013): Bleibt’s dabei?
Soziale Ungleichheiten in der Studienabsicht und ihrer Realisierung nach einer
beruflichen Ausbildung. In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebastian U.; Bornkessel, Phi-
lipp [Hrsg.], Von der Schule zur Hochschule. Analysen, Konzeptionen und Gestal-
tungsperspektiven des Übergangs, S. 307–322, Münster: Waxmann.

Jacobs, Bas (2007): Real options and human capital investment. In: Labour Econo-
mics, Vol. 14, S. 913–925.

Jaeger, Mads Meier (2007): Confluence Model or Resource Dilution Hypothesis?
How Sibship Size Affects Edcutional Attainment. In: Social policy and Welfare
Working Paper, 03/2007.

Jaide, Walter (1995): Befragung. In: Haft, Henning; Kordes, Hagen [Hrsg.], Enzy-
klopädie Erziehungswissenschaft, Band 2, Methoden der Erziehungs- und Bil-
dungsforschung, S. 309–313, Stuttgart: Klett-Cotta.

Jørgensen, Christian Helms (2013): Linking the dual system with higher educa-
tion in Denmark. In: Deissinger, Thomas; Aff, Josef; Fuller, Alison; Jørgensen,
Christian Helms [Hrsg.], Hybrid qualifications: Structures and problems in the
context of European VET policy, S. 53–78, Bern: Peter Lang Verlag.

Kahl, Otto (1981): Berufliche Entscheidung und berufliche Laufbahn: Versuch ei-
ner theoretischen Grundlegung, Alsbach: Leuchtturm-Verlag.

Literaturverzeichnis

232



Kariya, Takehiko (2011): Credential inflation and employment in ‚universal’
higher education: enrolment, expansion and (in)equity via privatisation in Japan.
In: Journal of Education and Work, Volume 24, Nos. 1–2, February-April 2011,
S. 69–94.

Kaya, Maria (2009): Verfahren der Datenerhebung. In: Sönke Albers, Daniel Klap-
per, Udo Konradt, Achim Walter, Joachim Wolf [Hrsg.], Methodik der empiri-
schen Forschung, 3. Auflage, S. 49–64, Wiesbaden: Gabler.

Kemper, Thomas; Weishaupt, Horst (2011): Region und soziale Ungleichheit. In:
Reinders, Heinz; Ditton, Hartmut; Gräsel, Cornelia; Gniewosz, Burkhard [Hrsg.],
Empirische Bildungsforschung, S. 209–219, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwis-
senschaften.

Kirchler, Erich [Hrsg.] (2008): Arbeits- und Organisationspsychologie, 2. Auflage,
Wien: Facultas Verlags- und Buchhandels AG.

Klauer, Karl Josef; Leutner, Detlev (2012): Lehren und Lernen. Einführung in die
Instruktionspsychologie, 2., überarbeitete Auflage, Weinheim: Beltz-Verlag.

Klein, Markus; Schindler, Steffen; Pollak, Reinhard; Müller, Walter (2009):
Soziale Disparitäten in der Sekundarstufe und ihre langfristige Entwicklung. In:
Baumert, Jüren; Maaz, Kai; Trautwein, Ulrich [Hrsg.], Bildungsentscheidungen,
Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, Sonderheft 12/2009, S. 47–73, Wiesba-
den.

Kohli, Martin (1973): Studium und berufliche Laufbahn. Stuttgart: Enke Ferdi-
nand.

Kohli, Martin (1991): Lebenslauftheoretische Ansätze in der Sozialisationsfor-
schung. In: Hurrelmann, Klaus; Ulich, Dieter [Hrsg.], Neues Handbuch der Sozia-
lisationsforschung, 4., völlig neubearbeitete Auflage, S. 303–317, Weinheim und
Basel: Beltz Verlag.

Köller, Olaf (2013): Abitur und Studierfähigkeit. In: Asdonk, Jupp; Kuhnen, Sebas-
tian U.; Bornkessel, Philipp [Hrsg.], Von der Schule zur Hochschule. Analysen,
Konzeptionen und Gestaltungsperspektiven des Übergangs, S. 25–49, Münster:
Waxmann.

Konegen-Grenier, Christiane; Lenske, Werner (1987): Abiturienten und be-
triebliche Berufsausbildung, Köln: Deutscher Instituts-Verlag.

Konietzka, Dirk (2007): Berufliche Ausbildung und der Übergang in den Arbeits-
markt. In: Becker, Rolf; Lauterbach, Wolfgang [Hrsg.], Bildung als Privileg. Erklä-
rungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit, 2. aktualisierte
Auflage, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Koordinierungsstelle für Studienberatung in Niedersachsen (o.D.): Studieren
in Niedersachsen, online verfügbar unter: http://www.studieren-in-niedersach
sen.de/hochschulen-az.htm; Stand: o. A.; letzter Zugriff: 1. März 2013.

Literaturverzeichnis

233



Kornadt, Hans-Joachim (2007): Motivation im kulturellen Kontext. In: Tromms-
dorff, Gisela; Kornadt, Hans-Joachim [Hrsg.], Erleben und Handeln im kulturellen
Kontext, Enzyklopädie der Psychologie, Göttingen: Hofgrefe.

Krais, Beate (1996): Bildungsexpansion und soziale Ungleichheit in der Bundesre-
publik Deutschland. In: Bolder, Axel; Heid, Helmut; Heinz, Walter R.; Kutscha,
Günter; Krüger, Helga; Meier, Artur; Rodax, Klaus [Hrsg.], Die Wiederentdeckung
der Ungleichheit. Aktuelle Tendenzen in Bildung für Arbeit, Jahrbuch: Bildung
und Arbeit, S. 118–339, Opladen: Leske + Budrich Verlag.

Krapp, Andreas (1992): Konzepte und Forschungsansätze zur Analyse des Zu-
sammenhangs von Interesse, Lernen und Leistung. In: Krapp, Andreas; Prenzel,
Manfred [Hrsg.], Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansätze einer pädagogisch-
psychologischen Interessenforschung, S. 9–52, Münster: Aschendorff Verlag.

Krekel, Elisabeth M.; Ulrich, Joachim Gerd (1996): Qualifizierungs- und Berufs-
chancen von Nachwuchskräften mit Studienberechtigung. In: Berufsbildung in
Wissenschaft und Praxis, Band 25, Heft 4, S. 5–10.

Kretschmann, Claudia (2008): Studienstrukturreform an deutschen Hochschulen:
Soziale Herkunft und Bildungsentscheidungen. Eine empirische Zwischenbilanz
zum Bologna-Prozess, SOFI Arbeitspapier, 2008–3, Göttingen: SOFI.

Krewerth, Andreas; Eberhard, Verena; Gei Julia (2008): Merkmale guter Aus-
bildungspraxis – Ergebnisse des BIBB-Expertenmonitors – Befragung „Merkmale
guter Ausbildungspraxis“. In: Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) [Hrsg.], Ex-
pertenmonitor, online verfügbar unter: https://expertenmonitor.bibb.de/downlo
ads/Ergebnisse_20081114.pdf, Stand: Mai/Juni 2008, letzter Zugriff: 18. Januar
2013.

Kristen, Cornelia (1999): Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheit – ein
Überblick über den Forschungsstand. In: Arbeitspapiere – Mannheimer Zentrum
für europäische Sozialforschung, Nr. 5, Mannheim.

Kristen, Cornelia; Reimer, David; Kogan, Irena (2008): Higher Education Entry
of Turkish Immigrant Youth in Germany. In: International Journal of Comparative
Sociology, Vol. 49 (2–3), S. 127–151.

Krüger, Helga (1998): Geschlechtersensible Chancenforschung. In: WSI Mitteilun-
gen, Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliches Institut, 41. Jahrgang, Band 2,
S. 143–152, Düsseldorf.

Krumboltz, John D.; Mitchell, Anita M.; Jones, G. Brian (1976): A social lear-
ning theory of career selection. In: The Counseling Psychologist, Volume 6, Nr. 1,
S. 71–81.

Kühne, Mike (2009): Berufserfolg von Akademikerinnen und Akademikern. Theo-
retische Grundlagen und empirische Analysen, Wiebaden: VS Verlag für Sozial-
wissenschaften.

Literaturverzeichnis

234



Kuepie, Mathias; Tenikue, Michel; Nouetagni, Samuel; Misangumukini, Ni-
caise (2011): Number of siblings and school achievement in sub Sahara Africa.
In: CEPS/Instead Working Paper No 2011–31, March 2011.

Kuß, Alfred (2012): Marktforschung: Grundlagen der Datenerhebung und Daten-
analyse, 4. Auflage, Wiesbaden: Gabler.

Kutscha, Günter (1991): Übergangsforschung – Zu einem neuen Forschungsbe-
reich. In: Beck, Klaus; Kell, Adolf [Hrsg.], Bilanz der Bildungsforschung. Stand
und Zukunftsperspektiven, S. 113–155, Weinheim: Deutscher Studien-Verlag.

Lamnek, Siegfried (2008): Theorien abweichenden Verhaltens II. „Moderne An-
sätze“, 3. Auflage, Paderborn: Wilhelm Fink Verlag.

Lange, Elmar (1978): Berufswahl. Eine empirische Untersuchung der Berufswahl-
Situation von Hauptschülern, Realschülern und Abitturienten, München: Wilhelm
Fink Verlag.

Lauer, Charlotte; Steiner, Viktor (2004): Returns to Education in West Germany.
An Empirical Assessment. In: Zentrum für Europäische Wirtschaftsforschung
(ZEW) [Hrsg.], Discussion Paper No. 00–04, Mannheim.

Leibniz-Instituts für Bildungsverläufe e. V. (2015): Nationales Bildungspanel,
online verfügbar unter: https://www.neps-data.de/de-de/startseite.aspx, Stand:
o. A., letzter Zugriff: 11. November 2015.

Lewin, Karl; Minks, Karl-Heinz; Uhde, Sönke (1996): Abitur – Berufsausbildung
– Studium. Zur Strategie der Doppelqualifizierung von Abiturienten. In: Mitteil-
ungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 29. Jahrgang, Heft 3, S. 431–
454.

Lienert, Gustav A.; Raatz, Ulrich (1998): Testaufbau und Testanalyse, 6. Auflage,
Weinheim: Psychologie Verlags Union/Beltz.

Lippegaus-Grünau, Petra; Mahl, Franciska; Stolz, Iris (2010): Berufsorientie-
rung – Programme und Projekte von Bund und Ländern, Kommunen und Stif-
tungen im Überblick, München/Halle: Deutsches Jugendinstitut.

Lindahl, Mikael (2001): Summer Learning and the effect of schooling: Evidence
from Sweden. In: Forschungsinstitut zur Zukunft der Arbeit, Institute for the
Study of Labor (IZA), Discussion Paper No. 262, Bonn.

Linsley, Ingrid (2005): Causes of overeducation in the Australian labour market,
Research Paper No. 940, The University of Melbourne, Department of Economics,
June 2005.

Lischka, Irene (1999): Studierwilligkeit und Arbeitsmarkt. Ergebnisse einer Befra-
gung von Gymnasiasten in Sachsen-Anhalt. In: HoF Wittenberg – Institut für
Hochschulforschung an der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg [Hrsg.],
Arbeitsberichte 5/99, Wittenberg.

Literaturverzeichnis

235



Lischka, Irene; Wolter, Andrä (2001): Studienaufnahme oder Studienverzicht?
Studierbereitschaftim Zwiespalt von Chancen und Risiken: nicht mehr nur ein
ostdeutsches Problem. In: Lischka, Irene (Hrsg.) Hochschulzugang im Wandel?:
Entwicklungen, Reformperspektiven und Alternativen, S. 59–98, Weinheim: Beltz
Verlag.

Lippegaus-Grünau, Petra; Mahl, Franciska; Stolz, Iris (2010): Berufsorientie-
rung – Programme und Projekte von Bund und Ländern, Kommunen und Stif-
tungen im Überblick, München/Halle: Deutsches Jugendinstitut e. V..

Lörz, Markus; Quast Heiko; Woisch, Andreas (2011): Bildungsintentionen und
Entscheidungsprozesse Studienberechtigte 2010 ein halbes Jahr vor Schulab-
gang. In: HIS: Forum Hochschule 14/2011, Hannover.

Lörz, Markus; Quast, Heiko; Woisch, Andreas (2012): Erwartungen, Entschei-
dungen und Bildungswege. Studienberechtigte 2010 ein halbes Jahr nach Schul-
abgang. In: HIS: Forum Hochschule 5/2012, Hannover.

Ludwig-Mayerhofer, Wolfgang (2005): Arbeitslosigkeit. In: Abraham, Martin;
Hinz, Thomas [Hrsg.], Arbeitsmarktsoziologie. Probleme, Theorien, empirische
Befunde, S. 199–239, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Maaz, Kai; Trautwein, Ulrich; Lüdtke, Oliver; Baumert, Jürgen (2008): Educa-
tional Transition and Differential Learnign Environments: How Explicit Between-
School Tracking Contributes to Social Inequality in Educational Outcomes.In:
Child Development Perspectives, Volume 2, Number 2, S. 99–106.

Maaz, Kai; Baumert, Jürgen; Trautwein, Ulrich (2009): Genese sozialer Un-
gleichheit im institutionellen Kontext der Schule: Wo entsteht und vergrößert
sich soziale Ungleichheit? In: Baumert, Jürgen; Maaz, Kai; Trautwein, Ulrich
[Hrsg.], Bildungsentscheidungen, Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, Sonder-
heft 12, Wiesbaden.

Maaz, Kai; Nagy, Gabriel (2009): Der Übergang von der Grundschule in die wei-
terführenden Schulen des Sekundarschulsystems: Definition, Spezifikation und
Qualifizierung primärer und sekundärer Herkunftseffekte. In: Baumert, Jüren;
Maaz, Kai; Trautwein, Ulrich [Hrsg.], Bildungsentscheidungen, Zeitschrift für Er-
ziehungswissenschaft, Sonderheft 12/2009, S. 153–182, Wiesbaden.

Mackert, Jürgen (2004): Die Theorie sozialer Schließung. Das analytische Poten-
zial einer Theorie mittlerer Reichweite. In: In: Mackert, Jürgen [Hrsg.]: Die Theorie
sozialer Schließung, S. 9–24, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Marotzki, Winfried; Nohl, Arnd-Michael; Ortlepp, Wolfgang (2006): Einfüh-
rung in die Erziehungswissenschaft, 2. Auflage, Opladen: Hier kann ich nur
Wiesbaden als Ort finden und dann den VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Maslow, Abraham H. (1970): Motivation and personality, second edition, New
York, USA: Harper & Row, Publishers, Inc.

Literaturverzeichnis

236



Mattila, Peter J. (1982): Determinants of male school enrollments: a time-series
analysis. In: The Review of Economics and Statistics, Volume 64, Number 2,
S. 242–251.

Mayer, Karl Ulrich; Papastefanou, Georgios (1983): Arbeitseinkommen im Le-
bensverlauf. Probleme der retrospektiven Erfassung und empirische Materialien.
In: Schmähl, Winfried [Hrsg.], Ansätze der Lebenseinkommensanalyse, S. 101–
122, Tübingen: J.C.B. Mohr (Paul Siebeck).

Mayer, Karl Ulrich (1991): Lebenslauf und Bildung. Ergebnisse aus dem For-
schungsprojekt „Lebensverläufe und gesellschaftlicher Wandel“ des Max-Planck-
Instituts für Bildungsforschung. In: Unterrichtswissenschaft 19, S. 313–332,
Weinheim.

Mayer, Karl Ulrich (2001): Lebensverlauf. In: Schäfers, Bernhard; Zapf, Wolfgang
[Hrsg.], Handwörterbuch zur Gesellschaft Deutschlands, 2. Auflage, S. 446–459,
Opladen: Leske + Budrich.

Mayer, Karl Ulrich; Müller, Walter; Pollak, Reinhard (2003): Institutional
Change and Inequalities of Access in German Higher Education, Revised paper
presented at the First Workshop of International Comparative Project on Higher
Education: Expansion, Institutional Forms and Equality of Opportunity, Prag, 7. –
9. Juni 2002.

Méhaut, Philippe (2013): Hybrid or dual currency qualifications? – The French
case. In: Deissinger, Thomas; Aff, Josef; Fuller, Alison; Jørgensen, Christian Helms
[Hrsg.], Hybrid qualifications: Structures and problems in the context of European
VET policy, S. 197–211, Bern: Peter Lang Verlag.

Mertens, Dieter (1976): Beziehungen zwischen Qualifikationen und Arbeitsmarkt.
In: Schlaffke, Wilfried [Hrsg.], Jugendarbeitslosigkeit – Unlösbare Aufgabe für das
Bildungs- und Beschäftigungssystem, S. 68–117, Köln: Deutscher Instituts-Verlag
GmbH.

Miller, Mark J. (2007): Examining the degree of congruency between a traditional
career instrument and an online self-assessment exercise.In: Journal of Employ-
ment Counseling, Volume 44.

Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur Rhein-
land-Pfalz (o.D.): Liste der Hochschulen und ihrer Standorte, online verfügbar
unter: http://studinfo.rlp.de/hochschulen/liste-aller-hochschulen.html, Stand:
o. A., letzter Zugriff: 1 März 2013.

Ministerium für Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes Nord-
rhein-Westfalen (o.D.): Hochschulkarte NRW, online verfügbar unter: http://
www.wissenschaft.nrw.de/fileadmin/Medien/Dokumente/Hochschule/Hochschu
len_in_NRW.pdf, Stand: o. A., letzter Zugriff: 1. März 2013.

Literaturverzeichnis

237



Moosbrugger, Helfried; Kelava, Augustin (2007): Testtheorie und Fragebogen-
konstruktion, Heidelberg: Springer Medizin Verlag.

Mörth, Martina (2009): Berufsbiografieforschung: Erfolgsfaktoren in Sänger- und
Sängerinnenkarrieren, Berlin. Kann hier nur die Ausgabe 2000 finden: Univerlag
TU Berlin.

Mowitz-Lambert, Joachim (2001): Übergangsmuster in der Statuspassage von
beruflicher Ausbildung in die Erwerbstätigkeit. In: Sackmann, Reinhold; Wingens,
Matthias [Hrsg.], Strukturen des Lebenslaufs: Übergang – Sequenz – Verlauf,
S. 100–220, Weinheim: Beltz-Juventa.

Müller, Christof (2014): Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengänge – eine win-win-win-Situation. In: Wirtschaft und Erzie-
hung, Ausgabe 8, 66. Jahrgang, S. 287–293.

Müller, Walter; Pollack, Reinhard (2007): Weshalb gibt es so wenige Arbeiter-
kinder in Deutschlands Universitäten? In: Becker, Rolf; Lauterbach, Wolfgang
[Hrsg.], Bildung als Privileg. Erklärungen und Befunde zu den Ursachen der Bil-
dungsungleichheit, 2. aktualisierte Auflage, Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwis-
senschaften.

Münz, Rainer; Seifert, Wolfgang; Ulrich, Ralf (1999): Zuwanderung nach
Deutschland. Strukturen, Wirkungen, Perspektiven, 2. aktualisierte und erwei-
terte Auflage, Frankfurt a. M.: Campus-Verlag.

Nagy, Mark S. (2002): Using a single-item approach to measure facet job satisfac-
tion. In: Journal of Occupational and Organizational Psychology, Volume 75,
No. 1, S. 77–86.

Nauck, Bernhard (2002): Dreißig Jahre Migrantenfamilien in der Bundesrepublik.
Familiärer Wandel zwischen Situationsanpassung, Akkulturation, Segregation
und Remigration. In: Nave-Herz, Rosemarie [Hrsg.], Kontinuität und Wandel der
Familie in Deutschland. Eine zeitgeschichtliche Analyse, S. 315–339, Stuttgart:
Lucius & Lucius Verlagsgesellschaft mbH.

Neuber, Reinhold (1995): Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bil-
dung. Erkenntnisse aus den bisherigen Ansätzen. In: Wirtschaft und Erziehung,
Nr. 47, Heft 5, S. 151–156.

Neuberger, Oswald; Allerbeck, Mechthild (1978): Messung und Analyse von
Arbeitszufriedenheit: Erfahrungen mit dem „Arbeitsbeschreibungsbogen (ABB)“,
Bern: Huber.

Neuenschwander, Markus P.; Gerber, Michelle, Frank, Nicole, Rottermann,
Benno (2012): Schule und Beruf. Wege in die Erwerbstätigkeit, Wiesbaden: VS
Verlag für Sozialwissenschaften.

Literaturverzeichnis

238



Nowak, Günter (2002): Berufswahl. Theorie und Praxis bei LehrabsolventInnen,
Forschungsprojekt, online Zugriff unter: http://www.mychoice.at/fileadmin/user_
upload/Downloads/Berufswahl_YCS_Design.pdf, Stand: 2002, letzter Zugriff:
2. Dezember 2012.

Ortmaier, Philipp (2012): Autos & Technik: Ausbildung zum KFZ-Mechatroniker,
online verfügbar unter: http://www.azubister.net/magazin/artikel/ausbildung-
kfzmechatroniker-erfahrungsbericht, Stand: 2012, letzter Zugriff: 9. November
2014.

Papastefanou, Georgios (1980). Zur Güte von retrospektiven Daten – Eine An-
wendung gedächtnispsychologischer Theorie und Ergebnisse einer Nachbefra-
gung, Arbeitspapier Nr. 29 in SFB 3 „Mikroanalytische Grundlagen der Gesell-
schaftspolitik“, Frankfurt a. M./Mannheim.

Parmentier, Klaus (2000): Erwerbsarbeit im Spiegel der BIBB/IAB-Erhebung
1999/1992. In: Dostal, Werner; Jansen, Rolf; Parmentier, Klaus [Hrsg.], Wandel
der Erwerbstätigkeit: Arbeitssituation, Informatisierung, berufliche Mobilität und
Weiterbildung, Beiträge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (BeitrAB 231),
S. 9–38, Nürnberg.

Parkin, Frank (1979): Marxism and Class Theory: A Bourgeois Critique, New York/
USA: Columbia University Press.

Parsons, Frank (1989): Choosing a vocation. A reprint of the Original 1909 Work,
Blacksburg Virgina: Garrett Park Press.

Peisert, Hansgert (1967): Soziale Lage und Bildungschancen in Deutschland,
München: Piper Verlag GmbH.

Peter, Paul J. (1979): Reliability: A review of psychometric basics and recent mar-
keting practices. In: Journal of Marketing Research, 16. Jahrgang, S. 6–17.

Picht, Georg (1964): Die deutsche Bildungskatastrophe: Analyse und Dokumenta-
tion, Olten: Walter-Verlag.

Pilz, Matthias (2003): Wege zur Erreichung der Gleichwertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung – Deutsche Ansatzpunkte und schottische Erfahrungs-
beispiele. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, Band 99, Heft 3,
S. 390–416.

Pilz, Matthias (2008): Bildungswahlmotive von Abiturienten mit und ohne Stu-
dierabsicht im Dualen Ausbildungssystem: Begründungszusammenhänge, empi-
rische Befunde im Kontext von Finanzdienstleistungsberufen sowie bildungspoli-
tische Konsequenzen. In: Bildung und Erziehung, 61. Jahrgang, Heft 2, S. 221–
246.

Pilz, Matthias (2009): After Abitur, first an apprenticeship and then university?
Why German Abitur holders are taking vocational training in the financial ser-
vices sector. In: European Journal of Vocational Training, Nr. 46, S. 41–65.

Literaturverzeichnis

239



Pilz, Matthias (2012): Vocational Training as the Roundabout Route from Abitur
to University. In: Stolz, Stefanie; Gonon, Philipp [Ed.], Challenges and reforms in
vocational education, aspects of inclusion and exclusion, S. 277–296, Bern: Peter
Lang AG.

Popper, Karl (2005): Logik der Forschung, 11. Auflage, Tübingen: Mohr Siebeck.

Porst, Rolf (2011): Fragebogen – Ein Arbeitsbuch, 3. Auflage, Wiesbaden: VA Ver-
lag für Sozialwissenschaften.

Przyborski, Aglaja; Wohlrab-Sahr, Monika (2008): Qualitative Sozialforschung,
München: Oldenburg.

Quast, Heiko (2014): Bereitstellung der Daten per E-Mail; zugesandt am 26. No-
vember 2014.

Raffe, David (2003): Pathways Linking Education and Work: A Review of Con-
cepts, Research, and Policy Debates. In: Journal of Youth Studies, Volume 6,
No. 1.

Rasch, Björn; Friese, Malte, Hofmann, Wilhelm, Naumann, Ewald (2006):
Quantitative Methoden 1, 2. Auflage, Heidelberg: Springer Medizin Verlag.

Riesenhuber, Felix (2011): Großzahlige empirische Forschung. In: Sönke Albers,
Daniel Klapper, Udo Konradt, Achim Walter, Joachim Wolf [Hrsg.], Methodik der
empirischen Forschung, 3. Auflage, S. 1–16, Wiesbaden: Gabler.

Riketta, Michael (2008): The Causal Relation Between Job Attitudes and Perform-
ance: A Meta-Analysis of Panel Studies. In: Journal of Applied Psychology, Vol-
ume 93, Number 2, S. 472–481.

Roe, Anne (1956): The Psychology of Occupations, New York: John Wiley & Sons.

Roeder, Peter M.; Gruehn, Sabine (1996): Kurswahl in der Gymnasialen Ober-
stufe. Fächerspektrum und Kurswahlmotive. In: Zeitschrift für Pädagogik, 42.
Jahrgang, Nr. 4, S. 497–518.

Rohrmann, Bernd (1978): Empirische Studien zur Entwicklung von Antwortskalen
für die sozialwissenschaftliche Forschung. In: Zeitschrift für Soziologie, Band 9,
Heft 3, S. 222–245.

Rolfs, Henning (2001): Berufliche Interessen. Die Passung zwischen Person und
Umwelt in Beruf und Studium, Göttingen: Hogrefe, Verlag für Psychologie.

Rolfs, Henning; Schuler, Heinz (2002): Berufliche Interessenkongruenz und das
Erleben im Studium. In: Zeitschrift für Arbeits- und Organisationspsychologie,
Heft 46, Nr. 3, S. 137–149.

Rothlin, Philippe; Werder, Peter R. (2007): Diagnose Boreout – Warum Unter-
forderung im Job krank macht, Heidelberg: Redline Wirtschaft.

Literaturverzeichnis

240



Sarstedt, Marko; Wilczynski, Petra (2009): More for Less? A Comparison of Sin-
gle-Item and Multi-Item Measures.In: Die Betriebswirtschaft (DBW), Volume 69,
No. 2, S. 211- 227.

Schacher, Martin (1985): Berufliche Ausbildung – Ergänzung oder Alternative
zum Hochschulstudium. In: Kaiser, Manfred; Nuthmann, Reinhard; Stegmann,
Heinz [Hrsg.], Berufliche Verbleibsforschung in der Diskussion. Materialband 2:
Studienberechtigte, berufliche Ausbildung und Hochschule, Beiträge zur Arbeits-
markt- und Berufsforschung, S. 97–124, Nürnberg.

Scharmann, Theodor (1965): Jugend in Arbeit und Beruf, Band 10 von Überblick
zur wissenschaftlichen Jugendkunde, München: Juventa-Verlag.

Scheller, Reinhold (1976): Psychologie der Berufswahl und der beruflichen Ent-
wicklung, Stuttgart: Kohlhammer.

Scheller, Percy; Isleib, Sören; Sommer, Dieter (2013): Studienanfängerinnen
und Studienanfänger im Wintersemester 2011/12, Tabellenband. In: HIS: Forum
Hochschule 6/2013, Hannover.

Schmalt, Heinz-Dieter; Langens, Thomas A. (2009): Motivation, 4., vollständig
überarbeitete und erweiterte Auflage, Stuttgart: Kohlhammer.

Schnabel, Kai Uwe; Gruehn, Sabine (2000): Studienfachwünsche und Berufs-
orientierungen in der gymnasialen Oberstufe. In: Baumert, Jügern; Bos, Wilfried;
Lehmann, Rainer [Hrsg.], TIMSS/III – Dritte Internationale Mathematik- und Na-
turwissenschaftsstudie – Mathematische und naturwissenschaftliche Bildung am
Ende der Schullaufbahn, Band 2, S. 405–444, Opladen: Leske + Budrich Verlag.

Schneider, Heidrun; Franke, Barbara (2014): Bildungsentscheidungen von Stu-
dienberechtigten, Studienberechtigte 2012 ein halbes Jahr vor und ein halbes
Jahr nach Schulabschluss. In: DZHW: Forum Hochschule 6/2014, Hannover.

Schneider, Wolfgang; Stefanek, Jan (2004): Entwicklungsveränderungen allge-
meiner kognitiver Fähigkeiten und schulbezogener Fertigkeiten im Kindes- und
Jugendalter. Evidenz für einen Schereneffekt? In: Zeitschrift für Entwicklungspsy-
chologie und Pädagogische Psychologie, Vol. 36, Nr. 3, S. 147–159.

Schnell, Rainer; Hill, Paul B.; Esser, Elke (2011): Methoden der empirischen So-
zialforschung, 9., aktualisierte Auflage, München: Oldenburg.

Schober, Karen; Tessaring, Manfred (1993): Eine unendliche Geschichte: Vom
Wandel im Bildungs- und Berufswahlverhalten Jugendlicher. In: IAB [Hrsg.], Ma-
terialien aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, Heft 3, Nürnberg.

Schönbohm-Wilke, Wiebke (2005): Der soll ruhig noch ein Jahr zur Schule ge-
hen! Einfluss der Eltern auf den Übergang Schule-Beruf und das Phänomen „Par-
ker in der Schule“. In: Henseler, Kurt; Schönbohm-Wilke; Wiebke [Hrsg.], Und
nach der Schule? Beiträge zum „Übergang Schule-Beruf“ aus Theorie und Praxis,
ITB Arbeitspapiere Nr. 53, Bremen.

Literaturverzeichnis

241



Schöngen, Klaus (2003): Ausbildungsvertrag gelöst = Ausbildung abgebrochen?
In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, Heft 5, S. 35–39.

Schreiber, Marc; Rietiker, Jack (2010): Laufbahngestaltung und Talent-Manage-
ment. In: Werkmann-Karcher, Birgit; Rietiker, Jack [Hrsg.], Angewandte Psycholo-
gie für das Human Ressource Management. Konzepte und Instrumente für ein
wirkungsvolles Personalsmanagement, S. 295–320, Berlin: Springer Verlag.

Schumann, Siegfried (2001): Persönlichkeitsbedingte Einstellungen zu Parteien:
der Einfluss von Persönlichkeitseigenschaften auf Einstellungen zu politischen
Parteien, München: Oldenbourg Verlag.

Schwanzer, Andrea D. (2008): Determinanten der Berufswahl. Die Berufswahl
von Abiturientinnen und Abiturienten und Konsequenzen einer Berufsentschei-
dung bei konfligierenden Determinanten, Hamburg: Verlag Dr. Kovač.
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Anhang 1 Fragebogen

Liebe Schülerinnen und Schüler,

ich würde mich sehr über Ihre Unterstützung bei meiner Umfrage bedanken. Antworten Sie dabei spon-
tan ohne viel nachzudenken. Es gibt keine falschen Antworten. Mich interessiert Ihre eigene persönliche
Meinung. Wenn Sie bei einer Frage unsicher sind, kreuzen Sie bitte die Antwort an, die am ehesten zu-
trifft.

Herzlichen Dank für Ihre Unterstützung!

1.) Was ist aktuell Ihr höchster Schulab-
schluss?

□ Abitur □ Fachabitur
□ Realschulabschuss □ Hauptschulabschluss
□ kein Abschluss □ sonstiges, und zwar

2a.) Kreuzen Sie bitte Ihren Ausbil-
dungsberuf an.

□ Augenoptiker/-in □ Bankkaufmann/-kauffrau
□ Industriekfm/-kffr. □ Kraftfahrzeugmechatroni-

ker/-in

2b.) Wann haben Sie Ihre Berufsausbil-
dung begonnen?

cc Monat cc Jahr

2c.) Wann werden Sie Ihre Berufsausbil-
dung voraussichtlich beenden?

cc Monat cc Jahr

2d.) Wie viel Zeit lag zwischen Erlan-
gung Ihres Abiturs und Aufnahme der
Berufsausbildung?

cc Monat cc Jahr

3.) Alter cc Jahre

4.) Geschlecht □ weiblich □ männlich

5a.) Sind Sie in Deutschland geboren? □ ja □ nein

5b.) Welche Staatsangehörigkeit besit-
zen Sie?

□ deutsche □ andere

5c.) Sind Ihre Eltern in Deutschland ge-
boren?

□ ja
□ Nein, ein Elternteil ist im Ausland geboren.
□ Nein, beide Eltern im Ausland geboren.

5d.) Welche Sprache wird in Ihrem El-
ternhaus gesprochen?

□ deutsche Sprache □ andere Sprache

6a.) Wie viele Geschwister haben Sie? cc Anzahl der Geschwister

6b.) Wie sind Sie aufgewachsen? □ Ich bin nur bei einem Elternteil aufgewachsen.
□ Ich bin bei beiden Elternteilen aufgewachsen.
□ sonstiges, und zwar

7.) Die Nutzung kultureller Angebote,
wie Theater, Oper, Operette oder Kon-
zerte, haben in meinem Elternhaus ei-
nen hohen Stellenwert.

□ □ □ □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

8.) Wo haben Sie Ihre Hochschulreife er-
worben?

□ Gymnasium
□ Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe
□ Fachgymnasium, Berufliches Gymnasium
□ Gymnasiale Oberstufe in einer Berufsfachschule
□ Berufskolleg
□ Berufsoberschule
□ Fachoberschule
□ andere Schulart, und zwar 
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9.) Geben Sie bitte Ihre (Fach-)Abiturno-
te an.

cc (Fach-)Abiturnote

10.) Welche Leistungskurse bzw.
Schwerpunkte haben Sie zur Erlangung
der Hochschulreife belegt?

Freie Angabe:

11a.) Was ist der höchste Schulab-
schluss Ihrer Partnerin/Ihres Partners
oder Ihrer engsten Freundin/Ihres engs-
ten Freundes?
(Dies sollte die Person sein, mit der Sie
die meiste Zeit in Ihrer Freizeit verbrin-
gen.)

□ Studium
□ Fachabitur
□ Hauptschulabschluss

□ Abitur
□ Realschulabschluss
□ kein Abschluss

□ sonstiges, und zwar

11b.) Was ist die derzeitige Tätigkeit Ih-
rer Partnerin/Ihres Partners oder Ihrer
engsten Freundin/Ihres engsten Freun-
des?
(Dies sollte die Person sein, mit der Sie
die meiste Zeit in Ihrer Freizeit verbrin-
gen.)

□ Berufsausbildung
□ Erwerbstätigkeit

□ Studium
□ Arbeitslosigkeit

□ sonstiges, und zwar

12a.) Geben Sie bitte den jeweils höchs-
ten Bildungs-/ Schulabschluss Ihrer El-
tern an.

 
Studium
Abitur
Fachabitur
Realschulabschluss
Hauptschulabschluss
kein Abschluss
Abschluss unbekannt

Vater
□
□
□
□
□
□
□

Mutter
□
□
□
□
□
□
□

12b.) Bitte geben Sie an, welcher der
genannten Berufsgruppen Ihre Eltern
angehören.
(Falls Ihre Eltern nicht mehr erwerbstätig
sind, beziehen Sie Ihre Angaben bitte
auf die zuletzt ausgeübte Erwerbstätig-
keit.)

 
Selbstständige(r)
Angestellte(r)
Beamte(r)
Nie berufstätig gewesen
Hausfrau/-mann
Tätigkeit unbekannt

Vater
□
□
□
□
□
□

Mutter
□
□
□
□
□
□

13.) Wie weit ist die nächste Hochschule
von Ihrem derzeitigen Wohnort ent-
fernt?

□< 30 km                          □< 100 km
□< 200 km                        □> 200 km

14.) Haben Sie von Ihrem Ausbildungs-
unternehmen bereits ein Übernahmean-
gebot nach Beendigung Ihrer Berufsaus-
bildung erhalten?

□ ja
□ Nein, ich werde nicht übernommen
□ Nein, noch nicht.
□ Nein, da ich bereits den Wunsch geäußert habe ein Stu-

dium aufnehmen zu wollen.

15a.) Beabsichtigen Sie nach Beendi-
gung der Berufsausbildung die Aufnah-
me eines Studiums?

□ ja □ nein

Wenn Sie mit „JA“ geantwortet haben, setzen Sie den Fragebogen bitte weiter fort mit Frage
15b. Wenn Sie mit „NEIN“ geantwortet haben, setzen Sie den Fragebogen bitte weiter fort mit
Frage 19.
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15b.) Wie konkret sind Ihre Überlegun-
gen nach Beendigung der Berufsausbil-
dung ein Studium aufnehmen zu wol-
len?

□  □  □  □ □
unsicher sehr sicher

15c.) Wenn Sie beabsichtigen ein Stu-
dium aufzunehmen, wann möchten Sie
mit diesem beginnen?

cc Monat cc Jahr

16a.) Wenn Sie bereits nach dem Abitur
den Wunsch hatten studieren zu gehen,
wie lautete das von Ihnen präferierte
Studienfach?

Name des Studienfachs:

□ Ich hatte damals noch nicht den Wunsch studieren zu ge-
hen.

16b.) An welchem Ort wollten Sie die-
ses Studium damals aufnehmen?

Ort der Hochschule:

□ Ich hatte damals noch nicht den Wunsch studieren zu ge-
hen.

16c) Welches Studienfach wollen Sie
künftig studieren?

Name des Studienfachs:

16d) An welchem Ort möchten Sie die-
ses Studium künftig aufnehmen?

Ort der Hochschule:

17.) Welche Bedeutung haben die folgenden Gründe und Motive für die von Ihnen getroffene Entschei-
dung nach dem Abitur zuerst eine Berufsausbildung zu machen?

a) Die Kombination von Berufsausbil-
dung und Studium bietet mir bessere
Berufsaussichten als nur ein Studium.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

b) Ich habe zuerst eine Berufsausbildung
gemacht, um mir alle Möglichkeiten of-
fen zu halten.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

c) Nach Beendigung der Schule wollte
ich erst einmal die Arbeitswelt kennen-
lernen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

d) Nach Beendigung der Schule wollte
ich erst einmal Geld verdienen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

e) Mein Studienwunsch war aufgrund
von Zulassungsbeschränkungen nicht re-
alisierbar.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

f) Nach Beendigung der Schule war ich
mir unsicher, was ich studieren sollte.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

g) Ich war mir nach Beendigung der
Schule unsicher, ob ich ein Studium
schaffen würde.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

h) Nach Beendigung der Schule em-
pfand ich mich zu jung für ein Studium.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

i) Ich wäre lieber gleich ins Studium ge-
gangen, habe jedoch den Rat von Eltern
und Verwandten befolgt, die mir damals
eine Ausbildung empfohlen haben.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu
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18.) In einigen Bundesländern werden bereits seit mehreren Jahren Studiengebühren von bis zu 500 € ab
dem ersten Semester erhoben. Wie stark hat dies Ihre Studienpläne beeinflusst?

a) Ein Studium konnte ich nach dem
Abitur nicht finanzieren.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

b) Die Erhebung/der Wegfall von Studi-
engebühren haben keinen Einfluss auf
meine Entscheidung, nach der Ausbil-
dung ein Studium aufzunehmen.

 □  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

Frage 19.) Hier finden Sie einige Dinge aufgelistet, die auf ein Ausbildungsunternehmen zutreffen kön-
nen. Wie stark treffen diese Eigenschaften auf Ihr derzeitiges Ausbildungsunternehmen zu?

a) Mein Ausbildungsbetrieb bietet mir
gute berufliche Aufstiegsmöglichkeiten.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

b) In meinem Ausbildungsbetrieb kann
ich meine Interessen verwirklichen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

c) In meinem Ausbildungsbetrieb kann
ich interessante Tätigkeiten ausführen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

d) In meinem Ausbildungsbetrieb habe
ich das Gefühl, wirklich etwas zu leis-
ten.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

e) In meinem Ausbildungsbetrieb kann
ich die Ergebnisse eigener Anstrengun-
gen sehen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

f) Mein Ausbildungsbetrieb bietet mir
einen angenehmen Arbeitsplatz.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

g) Mein Ausbildungsbetrieb ermöglicht
es mir, in einer angenehmen Atmosphä-
re zu arbeiten.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

h) Die Ausbildung ermöglicht es mir,
mich persönlich einzusetzen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

i) Die Ausbildung gibt mir beachtliche
Freiräume wie ich meine Arbeit verrich-
te.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

j) Ich bin sehr zufrieden mit meiner Aus-
bildung.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

20.) Welche Bedeutung haben die folgenden Gründe und Motive für den von Ihnen gewählten nach-
schulischen Werdegang?

a) Ich möchte nach Beendigung der Be-
rufsausbildung eine gesellschaftlich ge-
achtete Stellung haben.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

b) Ich möchte nach Beendigung der Be-
rufsausbildung hohes Ansehen genie-
ßen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

c) Nach Beendigung der Ausbildung
möchte ich Verantwortung überneh-
men.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

d) Nach Beendigung der Ausbildung
möchte ich anderen Menschen sagen
was sie zu tun haben.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu
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21.) Im Folgenden finden Sie einige Aussagen über den Leistungsvergleich mit anderen. Bitte geben Sie
an, in welchem Ausmaß diese auf Sie zutreffen. Sie haben folgende Antwortmöglichkeiten:

a) Verglichen mit anderen bin ich in der
Ausbildung sehr erfolgreich.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

b) Die anderen Auszubildenden sind mir
hinsichtlich der Fachleistungen überle-
gen.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

c) Im Vergleich zu meinen Kollegen ha-
be ich bessere Ausbildungsleistungen er-
bracht.

□  □  □  □ □
Stimme nicht zu Stimme zu

22. Wenn Sie nun studieren gehen
möchten, würden Sie den gleichen
nachschulischen Werdegang (Ausbil-
dung + Studium) noch einmal einschla-
gen?
(Wenn Sie kein Studium aufnehmen
möchten, brauchen Sie diese Frage
nicht zu beantworten.)

□ ja
□ Nein, ich würde direkt studieren gehen (Vollzeit).
□ Nein, ich würde direkt studieren gehen (Dual).

Vielen Dank, dass Sie die Fragen beantwortet haben!
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Anhang 2 Kodierungsplan

Kodierungsplan

Nr. im
Frage-
bogen

Code Indikator Fragestellung Ausprägung

– ID Testperson – 1, 2, ...

– SCH Schule –
1: ... -Berufskolleg
2: ...-Berufskolleg
3:

1 BIL Bildung
Was ist aktuell Ihr höchster
Schulabschluss?

1: Hochschulreife
2: Fachhochschulreife

2a. AB
Ausbildungs-
beruf

Kreuzen Sie bitte Ihren Ausbil-
dungsberuf an.

1: Augenoptiker/-in
2: Bankkaufmann/-kauffrau
3: Industriekaufmann/-kauf-

frau
4: Kraftfahrzeugmechatroni-

ker/-in

2b. ABG
Ausbildungs-
beginn

Wann haben Sie Ihre Berufs-
ausbildung begonnen?

offen

2c. ABE
Ausbildungs-
ende

Wann werden Sie Ihre Berufs-
ausbildung voraussichtlich be-
enden?

offen

2d. ZBA
Zeit vor Beginn
Ausbildung

Wie viel Zeit lag zwischen Er-
langung Ihres Abiturs und Auf-
nahme der Berufsausbildung?

offen (Angabe immer in Mo-
naten)

3 ALT Alter Alter offen

4 GES Geschlecht Geschlecht
1: weiblich
2: männlich

5a. GBL_P
Geburtsland
Proband

Sind Sie in Deutschland gebo-
ren?

1: ja
2: nein

5b. STA_P
Staatsangehö-
rigkeit Proband

Welche Staatsangehörigkeit be-
sitzen Sie?

1: deutsche
2: andere

5c. GLB_E
Geburtsland
Eltern

Sind Ihre Eltern in Deutschland
geboren?

1: ja
2: Nein, ein Elternteil im Aus-

land
3: Nein, beide Eltern im Aus-

land

5d. SP Sprache
Welche Sprache wird in Ihrem
Elternhaus gesprochen?

1: deutsche Sprache
2: andere Sprache
3: zwei Sprachen

6a. GW Geschwister
Wie viele Geschwister haben
Sie?

offen

6b. FAS Familienstruktur Wie sind Sie aufgewachsen?

1: Ich bin nur bei einem El-
ternteil aufgewachsen

2: Ich bin bei beiden Eltern-
teilen aufgewachsen

3: Sonstiges

7. BN_E
Bildungsniveau
Eltern

Die Nutzung kultureller Ange-
bote, wie Theater, Oper, Ope-

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu
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rette oder Konzerte, haben in
meinem Elternhaus einen ho-
hen Stellenwert.

8. SF_P
Schulform
Proband

Wo haben Sie Ihre Hochschul-
reife erworben?

1: Gymnasium
2: Gesamtschule mit gymna-

sialer Oberstufe
3: Fachgymnasium, Berufli-

ches Gymnasium
4: Gymnasiale Oberstufe in

einer Berufsfachschule
5: Berufskolleg
6: Berufsoberschule
7: Fachoberschule
8: Sonstiges

9. AN Abiturnote
Bitte geben Sie Ihre (Fach-)Abi-
turnote an.

offen

10. LK
Leistungs-
kurse

Welche Leistungskurse bzw.
Schwerpunkte haben Sie zur Er-
langung der Hochschulreife be-
legt?

Offen
Kodierung:
1: alles Hauptfächer (= Ma-

the, Deutsch oder Eng-
lisch)

2: mind. oder mehr als die
Hälfte HF (=Mathe,
Deutsch oder Englisch)

3: weniger als die Hälfte HF
(=Mathe, Deutsch oder
Englisch)

4: kein HF (= Mathe, Deutsch
oder Englisch)

11a. BIL_U
Bildungsniveau
Umfeld

Was ist der höchste Schulab-
schluss Ihrer Partnerin/Ihres
Partners oder Ihrer engsten
Freundin/Ihres engsten Freun-
des?
(Dies sollte die Person sein, mit
der Sie die meiste Zeit in Ihrer
Freizeit verbringen.)

1: Studium
2: Abitur
3: Fachabitur
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Sonstiges

11b. TÄT_U Tätigkeit Umfeld

Was ist die derzeitige Tätigkeit
Ihrer Partnerin/Ihres Partners
oder Ihrer engsten Freundin/Ih-
res engsten Freundes?
(Dies sollte die Person sein, mit
der Sie die meiste Zeit in Ihrer
Freizeit verbringen.)

1: Berufsausbildung
2: Studium
3: Erwerbstätigkeit
4: Arbeitslosigkeit
5: Sonstiges
6: Dual (Ausbildung + Stu-

dium)

12a. (1) BIL_V
Bildungsniveau
Vater

Geben Sie bitte den jeweils
höchsten Bildungs-/ Schulab-
schluss Ihrer Eltern an.

1: Studium
2: Abitur
3: Fachhochschulreife
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Abschluss unbekannt
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12a. (2) BIL_M
Bildungsniveau
Mutter

1: Studium
2: Abitur
3: Fachhochschulreife
4: Realschulabschluss
5: Hauptschulabschluss
6: kein Abschuss
7: Abschluss unbekannt

12b. (1) TÄT_V Tätigkeit Vater
Bitte geben Sie an, welcher der
genannten Berufsgruppen Ihre
Eltern angehören.
(Falls Ihre Eltern nicht mehr er-
werbstätig sind, beziehen Sie
Ihre Angaben bitte auf die zu-
letzt ausgeübte Erwerbstätig-
keit.)

1: Selbstständig(er)
2: Angestellte(r)
3: Beamte(r)
4: Nie berufstätig gewesen
5: Tätigkeit unbekannt

12c. (2) TÄT_M Tätigkeit Mutter

1: Selbstständig(er)
2: Angestellte(r)
3: Beamte(r)
4: Nie berufstätig gewesen
5: Tätigkeit unbekannt

13. ENT
Regionales
Bildungs-
angebot

Wie weit ist die nächste Hoch-
schule von Ihrem derzeitigen
Wohnort entfernt?

1: < 30km
2: > 30km , < 100km
3: > 100km , < 200km
4: > 200km

14. ÜB
Übernahme-
angebot

Haben Sie von Ihrem Ausbil-
dungsunternehmen ein Über-
nahmeangebot nach Beendi-
gung Ihrer Berufsausbildung
erhalten?

1: ja
2: nein, ich werde nicht über-

nommen
3: nein, noch nicht
4: nein, da ich bereits den

Wunsch geäußert habe ein
Studium aufnehmen zu
wollen.

15a. SW Studierwilligkeit
Beabsichtigen Sie nach Beendi-
gung der Berufsausbildung die
Aufnahme eines Studiums?

1: ja
2: nein
99: schon begonnen

15b.
SW_TE

ND
Tendenz studie-
ren zu gehen

Wie konkret sind Ihre Überle-
gungen nach Beendigung der
Berufsausbildung ein Studium
aufnehmen zu wollen?

1: unsicher,
5: sehr sicher

15c. GSB
Geplanter
Studienbeginn

Wenn Sie beabsichtigen ein
Studium aufzunehmen, wann
möchten Sie mit diesem begin-
nen?

offen

16a. SF_A
Studienfach
1. Schwelle

Wenn Sie bereits nach dem
Abitur den Wunsch hatten stu-
dieren zu gehen, wie lautete
das von Ihnen präferierte Studi-
enfach?

offen
99: Ich hatte damals noch
nicht den Wunsch studieren
zu gehen.

16b. SO_A
Studienort
1. Schwelle

An welchem Ort wollten Sie
dieses Studium damals aufneh-
men?

offen
99: Ich hatte damals noch
nicht den Wunsch studieren
zu gehen.

16c. SF_K
Studienfach
2. Schwelle

Welches Studienfach wollen Sie
künftig studieren?

offen
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16d. SO_K
Studienort
2. Schwelle

An welchem Ort möchten Sie
dieses Studium künftig aufneh-
men?

offen

17a. KPL Karriereplanung

Die Kombination von Berufs-
ausbildung und Studium bietet
mir bessere Berufsaussichten
als nur ein Studium.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17b. SNS
Streben nach
Sicherheit

Ich habe zuerst eine Berufsaus-
bildung gemacht, um mir alle
Möglichkeiten offen zu halten.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17c. PRA
Praktische
Orientierung

Nach Beendigung der Schule
wollte ich erst einmal die Ar-
beitswelt kennenlernen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17d. EIK Einkommen
Nach Beendigung der Schule
wollte ich erst einmal Geld ver-
dienen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17e. ZUL
Zulassungs-
beschränkung

Mein Studienwunsch war auf-
grund von Zulassungsbeschrän-
kungen nicht realisierbar.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17 f. SEL_1

Selbstkonzept

Nach Beendigung der Schule
war ich mir unsicher, was ich
studieren sollte.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17 g. SEL_2
Ich war mir nach Beendigung
der Schule unsicher, ob ich ein
Studium schaffen würde.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17 h. SEL_3
Nach Beendigung der Schule
empfand ich mich zu jung für
ein Studium.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

17i. UMF
Wahrnehmung
soziales Umfeld

Ich wäre lieber gleich ins Stu-
dium gegangen, habe jedoch
den Rat von Eltern und Ver-
wandten befolgt, die mir da-
mals eine Ausbildung empfoh-
len haben.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

18a. SK_1
Kosten Studium
1. Schwelle

Ein Studium konnte ich nach
dem Abitur nicht finanzieren.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

18b. SK_2
Kosten Studium
2. Schwelle

Die Erhebung/der Wegfall von
Studiengebühren haben keinen
Einfluss auf meine Entschei-
dung, nach der Ausbildung ein
Studium aufzunehmen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

19a. KEP
Karriere- und
Entwicklungs-
perspektiven

Mein Ausbildungsbetrieb bietet
mir gute berufliche Aufstiegs-
möglichkeiten.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19b. INT_1
Keine Interes-
senverwirkli-
chung

In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich meine Interessen ver-
wirklichen.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu
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19c. INT_2
In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich interessante Tätigkei-
ten ausführen.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19d. UNT_1

Unterforderung

In meinem Ausbildungsbetrieb
habe ich das Gefühl, wirklich
etwas zu leisten.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19e. UNT_2
In meinem Ausbildungsbetrieb
kann ich die Ergebnisse eigener
Anstrengungen sehen.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19 f. BR_1
Unangenehme
betriebliche
Rahmen-
bedingungen

Mein Ausbildungsbetrieb bietet
mir einen angenehmen Arbeits-
platz.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19 g. BR_2

Mein Ausbildungsbetrieb er-
möglicht es mir, in einer ange-
nehmen Atmosphäre zu arbei-
ten.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19 h. EV_1

Keine Eigenver-
antwortlichkeit

Die Ausbildung ermöglicht es
mir, mich persönlich einzuset-
zen.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19i. EV_2
Die Ausbildung gibt mir beach-
tliche Freiräume wie ich meine
Arbeit verrichte.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

19j. ZUF Unzufriedenheit
Ich bin sehr zufrieden mit mei-
ner Ausbildung.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

20a. PR_1

Prestige

Ich möchte nach Beendigung
der Berufsausbildung eine ge-
sellschaftlich geachtete Stel-
lung haben.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

20b. PR_2
Ich möchte nach Beendigung
der Berufsausbildung hohes
Ansehen genießen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

20c. VW_1

Verantwortung

Nach Beendigung der Ausbil-
dung möchte ich Verantwor-
tung übernehmen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

20d. VW_2

Nach Beendigung der Ausbil-
dung möchte ich anderen Men-
schen sagen, was sie zu tun ha-
ben.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

21a. BPM_1

Bildungsstand
potenzieller
Mitbewerber

Verglichen mit anderen bin ich
in der Ausbildung sehr erfolg-
reich.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu

21b. BPM_2
Die anderen Auszubildenden
sind mir hinsichtlich der Fach-
leistungen überlegen.

1: Stimme nicht zu,
5: Stimme zu

21c. BPM_3
Im Vergleich zu meinen Kolle-
gen habe ich bessere Ausbil-
dungsleistungen erbracht.

REVERS kodiert:
1: Stimme zu,
5: Stimme nicht zu
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22 WER Werdegang

Wenn Sie nun studieren gehen
möchten, würden Sie den glei-
chen nachschulischen Werde-
gang (Ausbildung + Studium)
noch einmal einschlagen?
(Wenn Sie kein Studium auf-
nehmen möchten, brauchen Sie
diese Frage nicht zu beantwor-
ten.)

1: ja
2: Nein, ich würde direkt stu-

dieren gehen (Vollzeit)
3: Nein, ich würde direkt stu-

dieren gehen (Dual)
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Anhang 3 Test-Retest Reliabilitätsprüfung

Retest Variable

Spearman-Rho SW_TEND Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,846**
,000
15

KPL Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,499*
,049
16

SNS Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,680**
,004
16

PRA Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,762**
,001
16

EIK Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,773**
,000
16

ZUL Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,561*
,024
16

SEL_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,601*
,018
15

SEL_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,400
,125
16

SEL_3 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,400
,125
16

UMF Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,718**
,002
16

SK_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,709*
,002
16

SK_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,696**
,003
16

KEP Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,853**
,000
42

INT_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,743**
,000
42
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Retest Variable

INT_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,755**
,000
43

UNT_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,635**
,000
43

UNT_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,376*
,013
43

BR_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,689**
,000
42

BR_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,747**
,000
41

EV_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,456**
,002
43

EV_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,420**
,005
43

ZUF Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,729**
,000
43

PR_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,698**
,000
42

PR_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,561**
,000
42

VW_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,635**
,000
42

VW_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,683**
,000
43

BPM_1 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,603**
,000
43

BPM_2 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,609**
,000
42

BPM_3 Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,362*
,018
42
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Retest Variable

WER Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,671**
,002
19

Pearson SW Korrelationskoeffizient
Sig. (2-seitig)
N

,952**
,000
43

***. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).
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