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Einleitung

1. Einleitung

Die Berufsbildung nimmt in der schweizerischen Bildungslandschaft traditionellerweise eine
zentrale Rolle ein (vgl. Gonon, 2012, S. 221-223). Rund zwei Drittel der Jugendlichen absol-
vieren im Anschluss an die Sekundarstufe | eine berufliche Grundbildung (vgl. EDK, 2017). Mit
der Implementierung der Berufsmaturitat BM zu Beginn der 1990er-Jahren (vgl. Gonon, 2005,
S. 6; Gonon, 1994, S. 398-400) wurde die Berufsbildung erfolgreich weiterentwickelt (vgl. Go-
non, 2001, S. 64). Die Berufsmaturitat wird als ,Erfolgsmodell® (Gonon & Schmid, 2016, S.
210) bezeichnet; sie wird von rund 16% der jungen Erwachsenen absolviert (vgl. BFS, 2021f).
Zeitgleich zur Implementierung der Berufsmaturitat wurden die Fachhochschulen FH aufge-
baut (vgl. Weber, Tremel & Balthasar, 2010, S. 687; Lepori, 2016, S. 4). Dadurch wurde der
Weg von der Berufsbildung in die Hochschulbildung gedffnet (vgl. Japel, 2017a, S. 64). Somit
dient die Berufsbildung heutzutage nicht mehr bloss als ,Vorbereitung einer beruflichen Tatig-
keit, sondern auch als Zugang zu verschiedenen Ausbildungen im Tertidrbereich® (Gonon &
Schmid, 2011, S. 13).

Der Weg von der Berufsmaturitat in die Fachhochschule wird von verschiedenen Akteurinnen
und Akteuren immer wieder als ,Kdnigsweg' bezeichnet (vgl. Gonon, 2013a, S. 136; Graf,
2013, S. 17; SKBF, 2014, S. 213). Dies entspricht durchaus dem politischen Willen (vgl. bspw.
Fleischmann, 2009, S. 1). Ein Blick in die Zulassungen der Fachhochschulen und in die Uber-
trittsquoten von der Berufsmaturitat in die Fachhochschule lassen daran jedoch Fragen auf-
kommen. So sind einerseits die Zulassungen zu den Fachhochschulen heterogen (vgl. Gonon,
2013a, S. 129; Weber, 2015, S. 117), denn nur rund 50% der Studierenden verfligen tber eine
Berufsmaturitat (SKBF, 2014, S. 213). Andererseits treten rund 61% der Inhaberinnen und
Inhaber einer Berufsmaturitat in die Fachhochschule Uber (vgl. BFS, 2021c). Weitere 10%
studieren an Universitaten oder Padagogischen Hochschulen, 9% absolvieren Ausbildungen
im Bereich der hoheren Berufsbildung. Weitere nehmen kein Tertiarstudium auf und sind im
Arbeitsmarkt tatig (vgl. ebd.). Ob es zu einem Ubertritt in eine Fachhochschule kommt, steht
in Zusammenhang mit verschiedenen Merkmalen, die die Berufsmaturitat betreffen. So sind
die Ubertrittsquoten in den einzelnen BM-Richtungen unterschiedlich hoch. Wird die BM im
Anschluss an die Berufslehre absolviert (BM2), erfolgt der Ubertritt leicht haufiger, als wenn
sie berufsbegleitend (BM1) erworben wird (vgl. BFS, 2021c). Die Ubertrittsquoten variieren
auch nach Sprachregion (vgl. BFS, 2021e), Geschlecht (vgl. BFS, 2021c) und sozialer Her-
kunft (vgl. Gonon & Schmid, 2011, S. 10; Falter & Wendelspiess Chavez Juarez, 2016, S. 198;
Schumann, 2016, S. 154,177).

Tatsache ist, dass Inhaberinnen und Inhabern einer Berufsmaturitat vielfaltige Weiterentwick-
lungsmoglichkeiten offenstehen und dass die weiteren Bildungs- und Berufsverldufe im An-

schluss an die Erlangung der Berufsmaturitat vielfaltig sind. Nicht selten dauern die
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Einleitung

Ubergangsphasen langer an und allfallige Ubertritte in weiterfiinrende Ausbildungen erfolgen
verzégert (vgl. BFS, 2022c¢). Zudem kommt es zu Uberlappungen oder Abwechslung von ,Er-
werbs- und Ausbildungsphasen® (BFS, 2018b, S. 5). Die weiteren Bildungs- und Berufsver-
laufe nach Abschluss der Berufsmaturitat sind oftmals ,nicht linear* (Neuenschwander et al.,

2012, S. 34), vielschichtig und komplex (vgl. Neuenschwander & Nagele, 2019).

An dieser Ausgangslage knupft die vorliegende Dissertation an. Vor diesem Hintergrund wer-
den Absolventinnen und Absolventen der kaufmannischen Berufsmaturitat hinsichtlich ihrer
Bildungs- und Berufswege sowie ihrer Uberlegungen und Entscheidungen dazu qualitativ un-
tersucht. Durch das qualitative Setting wird der Untersuchungsgegenstand tiefgreifend sowie

aus subjektiv-individualistischer Sicht betrachtet.

Zielsetzung der Arbeit

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Auseinandersetzung von Absolventinnen und Absol-
venten der kaufmannischen Berufsmaturitat mit ihrer Bildungs- und Berufsentwicklung zu be-
schreiben. Zudem wird das Ziel verfolgt, Arbeits- und Bildungsverlaufe sowie dazugehdrende
Entscheidungen aus Sicht der Befragten zu verstehen. Ein Fokus wird auf Bildungsibergéange
und -entscheidungen gelegt. Es sollen einzelne individuelle Entwicklungswege hinsichtlich Bil-
dung und Arbeit von Inhaberinnen und Inhabern der kaufmannischen Berufsmaturitat unter-
sucht werden. Die Untersuchung dreht sich um die subjektive Sichtweise der Betroffenen auf
Bildungsentscheidungen, auf Uberlegungen und Auseinandersetzungen hinsichtlich Arbeit,
Aus- und Weiterbildung und auf den Entscheidungsprozess bzw. auf das Aufschieben der Ent-
scheidung hinsichtlich Tertiarbildungen. Ein weiteres Ziel ist der Einblick in den Prozess des
subjektiven Erlebens allfalliger Abkuhlungen sowie Entwicklungen von Bildungsaspirationen
und -wlnschen. Es werden einerseits rickblickend bisherige Erlebnisse, Erfahrungen, Wer-
degange und Auseinandersetzungen thematisiert, andererseits werden auch momentane Ge-

danken und Uberlegungen zu kinftigen Entwicklungen einbezogen.

Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Dissertation ist in elf Kapitel gegliedert. Nach der Einleitung (Kapitel 1) folgt in
Kapitel 2 eine Einfiihrung in das schweizerische Bildungssystem. Das Bildungssystem, die
Bildungsmadglichkeiten innerhalb dieses Systems und die unterschiedlichen Stufen werden
dargestellt. Dabei wird ein Fokus auf Ubergange im Bildungssystem gelegt. Des Weiteren wird
die Bildungsexpansion und damit einhergehend die Implementierung der Berufsmaturitat und

der Fachhochschulen thematisiert.
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Ausgehend davon werden in Kapitel 3 und 4 die Ubertritte im Anschluss an die Erlangung der
Berufsmaturitdt thematisiert. Dies kdnnen u.a. Ubertritte in den Arbeitsmarkt, in die Hoch-
schule oder in die Hohere Berufsbildung sein. Kapitel 3 fokussiert auf verschiedene schweize-
rische Langsschnittstudien zu Ubertritten in Bildungs- und Arbeitssettings. Kapitel 4 riickt den
Fokus auf den weiteren Bildungs- und Arbeitsverlauf nach Absolvierung der Berufsmaturitat.
Es werden Ergebnisse bisheriger Untersuchungen aufgegriffen und es wird auf Merkmale der
Ubertritte (bspw. Zeitpunkt, Unterschiede zwischen BM1 und BM2 sowie BM-Richtungen und
Geschlecht der BM-Absolventinnen und Absolventen) eingegangen.

Kapitel 5 greift einzelne Untersuchungen aus Deutschland zum Ubertritt in die Hochschule auf,
welche zum theoretischen Rahmen (Kapitel 6) Uberleiten. Dieser bildet sich durch Rational-
Choice Ansatze sowie der Theorie des Cooling-Out von Aspirationen, die in diesem Kapitel
dargelegt werden.

Mit Kapitel 7 erfolgt der Ubergang in den empirischen Teil der Arbeit. Kapitel 7 erlautert die
Zielsetzung sowie die Forschungsfragen, die der Dissertation zugrunde liegen. In Kapitel 8
wird das Forschungsdesign sowie das methodische Vorgehen bei der Datenerhebung durch
leitfadengestitzte problemzentrierte Interviews vorgestellt. Zudem wird die Datenauswertung,
die mittels einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse erfolgt, beschrieben und die da-
rauf aufbauende Typenbildung methodisch umrissen.

In Kapitel 9 werden die Ergebnisse der Datenauswertung dargestellt. Diese Gliederung erfolgt
nahe an den Kategorien, die anlasslich der Auswertung gebildet wurden. Es werden Ergeb-
nisse zu Aussagen von Erfahrungen in Bildungs- und Arbeitssettings sowie zu Aussagen Uber
Entscheidungen, Uberlegungen und Gedanken zur bisherigen und kiinftigen Gestaltung des
Bildungs- und Berufsweges dargestellt. Zudem werden Ergebnisse zu Aussagen rund um die
Veranderungen von Aspirationen, Ansichten und Winschen sowie zum Umfeld und dessen
Rolle erlautert. Wahrend in Kapitel 9 die dargestellten Ergebnisse gewissermassen vom Ein-
zelfall losgeldst sind, ruckt dieser mit der Typenbildung in Kapitel 10 wieder starker in den
Fokus. Die vier gebildeten Typen werden beschrieben. Diese legen je einen unterschiedlichen
Fokus auf ihr Entwicklungsziel und den Beweggrund ihrer Weiterentwicklung, ausserdem neh-
men sie die Auseinandersetzung mit der Weiterentwicklung in unterschiedlicher Intensitat vor.
Schlussendlich werden in der Diskussion in Kapitel 11 auf Grundlage der Erkenntnisse der
vorangehenden Kapitel die Fragestellungen zusammenfassend beantwortet; zudem wird auf

Limitationen und Implikationen eingegangen.
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2. Hintergrund: Berufsmaturitait und Fachhochschule in der

schweizerischen Bildungslandschaft

In diesem Kapitel wird das schweizerische Bildungssystem erlautert und die einzelnen Be-
standteile sowie Ubergéange werden aufgezeigt. Dabei wird ein besonderer Fokus auf die Be-

rufsmaturitat und die Fachhochschulen gelegt.

21 Bildungssystem der Schweiz

Das schweizerische Bildungssystem ist stark foderalistisch gepragt und verfugt tUber einen
hohen Stratifizierungsgrad' (vgl. Buchmann, Sacchi, Lamprecht & Stamm 2007, S. 321; Pfef-
fer, 2008, S. 13; Glauser, 2015, S. 563). Das Schweizer Schulsystem ist mehrgliedrig (vgl. Gros-
senbacher, 2012, S. 68), es charakterisiert sich durch die ,Selektion am ersten Ubergang in
die unterschiedlichen Niveaus der Sekundarstufe I“ (Japel, 2017a, S. 75). Im nachobligatori-
schen Bildungsbereich erfolgt auf der Sekundarstufe Il eine Differenzierung in berufsbildende
sowie allgemeinbildende Ausbildungsgange (vgl. Glauser, 2015, S. 53). Der Tertiarbereich
kann in Hochschulen und Hohere Berufsbildung unterteilt werden (vgl. SKBF, 2018, S. 174).

Die Erstbildung verfligt in der Schweiz Uber eine starke, oftmals definitive ,Platzierungswir-
kung“ (Levy, 2010, S. 67). Ein moéglicher Grund daflir kann darin gefunden werden, dass im
schweizerischen Bildungssystem ,Weiterbildung nur selten die formal zertifizierten Qualifikati-

onen verandert® (ebd.).

Die untenstehende Abbildung erméglicht einen Uberblick Uber das Bildungssystem der
Schweiz. Es handelt sich um eine vereinfachte Darstellung, welche die verschiedenen obliga-
torischen und nachobligatorischen Bildungsmoglichkeiten bis zur Tertiarstufe abbildet (vgl.
EDK, 2019). In den nachfolgenden Unterkapiteln wird vertiefter auf die einzelnen Stufen und

Bestandteile des schweizerischen Bildungssystems eingegangen.

 Unter Stratifizierung wird [...] die Anzahl der parallel existierenden Oberstufenziige (Tracks) verstanden, die
spezifische Bildungslaufbahnen zur Folge haben und weitere Bildungschancen, Erwerbschancen und schlielich
Lebenschancen determinieren” (Hadjar & Berger, 2011, S. 30).



Hintergrund: Berufsmaturitat und Fachhochschule in der schweizerischen Bildungslandschaft

A
PhD- e
Doktorat 2
—_— -
~ o
8 x
L D Master (5 Jahre) D Eidg. Diplom E
7 =
- Bachelor (3 Jahre) Diplom HF Eidg. Fachausweis
6
5
4
3
o -
= 2 VORBEREITUNG AUF
o r BERUFS- UND HOHERE
o FACHPRUFUNGEN*
; Passerelle 2: Berufsmaturitat oder
+ Fachmaturitat > Universitare
~” Hochschule (Erganzungspriifung)
. Passerelle 1: Gymnasiale
N ochmaturitat 1,/ Maturitat - Fachhochschule
Gymnasiale Maturitat D + FMS-Ausweis Berufsmaturitit + EFZ (Berufspraktikurn)
D Eidg. Berufs-
FMS-Ausweis Eidg. Fahigkeitszeugnis (EFZ) attest (EBA)
. Wit s,
3 "
= 2
x =
o 1
l -
o[ -
— 10
x -
w 9
8
7 B Kinder und Jugendliche mit
N PRIMARSTUFE! besondgrem Bild_ungshedarf
5 P e (e e ETIEl - Unterstutzung mit besonderen
= Massnahmen ab Geburt bis
5 B vollendetem 20. Lebensjahr
L Die konkrete Ausgestaltung der
w4 sonderpéddagogischen Angebote
% L und Massnahmen wahrend der
= 3 . obligatorischen Schule (Fithren
2 - Eingangsstufe von Senderschulen, Fuhrenvon
=] Sonderklassen, integrative
= - Forderung, weiteres) wird
E 1 kantonal geregelt und ist auf
der Grafik nicht dargestellt.

LObligatorische Schule

@© EDK CDIP CDEP CDPE, August 2019

ISCED | International Standard 1 Zwei Jahre Kindergarten resp. die beiden ersten Jahre einer Eingangs-
Classification of Education 2011 stufe: in der Mehrheit der Kantone ins Obligatorium eingebunden
ISCED 8 ? Sekundarstufe I Kanton Tessin mit vierjahriger scuola media (gemass
Ausnahmebestimmung in Art. 6 HarmaoS-Konkordat). Ubertritt in
ISCED 7 gymnasiale Maturitatsschulen nach 10. Schuljahr méglich
ISCED 6 # Berufliche Grundbildung (Lehre): Ausbildung im Lehrbetrieb + Unterricht
ISCED 4 an Berufsfachschule + Besuch Gberbetrieblicher Kurse. Bei gewissen
Berufen kann der Abschluss der beruflichen Grundbildung in einem
ISCED 34 +35 schulischen Vollzeitangebot erworben werden (z.B. Lehrwerkstatte,
ISCED 2 Handels- oder Informatikschule).
ISCED 1 * Fidg. Berufspriifung / Eidg. Fachausweis = ISCED 6;

Hohere Fachprifung / Eidg. Diplom = ISCED 7

ISCED 020

Abbildung 1: Das Bildungssystem Schweiz (EDK, 2019)
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2.1.1 Obligatorische Bildung

Die obligatorische Bildung umfasst in der Schweiz in der Regel elf Schuljahre. ,Die Primarstufe
— inklusive zwei Jahre Kindergarten oder die ersten beiden Jahre einer Eingangsstufe — um-
fasst acht Jahre. Die Sekundarstufe | umfasst drei Jahre* (EDK, 2017). Der Ubergang von der
Primar- in die Sekundarstufe | erfolgt somit in der Regel nach acht Schuljahren (vgl. ebd.) und
ist mit einer Selektion verbunden, da die Ausbildung auf der Sekundarstufe | in unterschiedli-
chen Niveaus absolviert werden kann (vgl. Neuenschwander, Gerber, Frank & Rottermann,
2012, S. 102). Es kann eine grosse Variation hinsichtlich der Organisationsformen auf der
Sekundarstufe | zwischen den einzelnen Kantonen und teilweise auch zwischen den Gemein-
den, die den Schulbetrieb sicherstellen, festgestellt werden (vgl. ebd.). ,Ublich ist die Unter-
scheidung zwischen Schultypen mit Grundanforderungen und Schultypen mit erweiterten An-
forderungen® (Hupka-Brunner, Meyer, Stalder & Keller, 2011, S. 174). Der Unterricht auf Se-
kundarstufe | wird entweder ,in allen Fachern oder in einem Teil der Facher in Leistungsgrup-
pen“ (EDK, 2017) angeboten. Diese Heterogenitat unter den Kantonen und Schulgemeinden
hinsichtlich Struktur und Selektion fihren zu ungleichen ,Ausgangslagen und Chancen fiir den
gelingenden Ubertritt in ein héheres Bildungsniveau® (Neuenschwander et al., 2012, S. 328).
Die Durchlassigkeit zwischen den einzelnen Niveaus auf der Sekundarstufe | ist gering (vgl.
Neuenschwander, 2012, S. 183). ,Wohl sind in vielen kantonalen Schulsystemen Passerellen
vorgesehen, Uber die eine Korrektur des Ubertrittsniveaus vorgenommen werden kann. Kan-
tonale Statistiken und eine Reihe von Studien zeigen jedoch, dass diese Passerellen in der
Regel schwach frequentiert werden, der Zuteilungsentscheid somit in der grossen Mehrheit
der Falle irreversibel bleibt* (Meyer, 2016, S. 16).

2.1.1.1 Schultypen auf Sekundarstufe | und schulische Leistungen

Der Schultyp allein sagt wenig Uber die Leistungen der einzelnen Schulerinnen und Schuler
aus. Im mittleren Leistungsbereich kommt es beispielsweise zu starken Uberschneidungen
der Schultypen. Somit kann ,man vom besuchten Schultyp nicht oder nur sehr bedingt auf die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiler schliessen® (Hupka-Brunner, Scharenberg,
Meyer & Muller, 2015, S. 251). Dies wird durch nachfolgende Abbildung, welche sich auf Leis-
tungen im Fach Mathematik beschrankt, verdeutlicht. Die Verteilung in anderen Fachbereichen
sieht ahnlich aus (vgl. Bauer, Ramseier & Blum, 2014, S. 25). ,Die Flache unter der Kurve
reprasentiert die Anzahl der Schilerinnen und Schiiler im jeweiligen Schultyp, wahrend die
Breite das Leistungsspektrum pro Schultyp abdeckt. So wird sichtbar, dass sich die Leistungs-

spektren der Real- und der Sekundarschule zu tber 50 Prozent Giberlappen® (ebd.).
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Abbildung 2: Leistungsiiberschneidungen zwischen den drei Schultypen in Mathematik, im deutschsprachigen
Teil des Kantons Bern (Bauer, Ramseier & Blum, 2014, S. 25)

2.1.1.2 Selektion am Ende der Primarschulzeit (Ubertritt in Sekundarstufe I)

Klar ist, dass die Selektion ,Auswirkungen auf die gesamte nachgelagerte Ausbildungslauf-
bahn“ (Meyer, 2016, S. 6) hat. Der Ubertritt hat ,weitreichende Konsequenzen“ (Neuen-
schwander, 2012, S. 97) und ,bedeutet zudem fur den grossen Teil der Schulerinnen und
Schuler bereits eine zentrale Weichenstellung fur die Berufswahl“ (Hupka-Brunner, Scharen-
berg, Meyer & Muller, 2015, S. 250). Diese ,fruhzeitige Weichenstellungen [kann] spater nur
mit erheblichem Aufwand korrigiert werden® (Hupka-Brunner et al., 2015, S. 248). Die Bil-
dungsmaoglichkeiten im Anschluss an die Sekundarstufe | stehen in direktem Zusammenhang
mit dem auf Sekundarstufe | besuchten Niveau (Kost, 2018a, S. 81; Kost, 2013, S. 486-487;
Hupka-Brunner, Meyer, Stalder & Keller, 2011, S. 174). ,Wer einen Schultyp mit Grundanfor-
derungen besucht, ist von fast allen allgemeinbildenden Ausbildungsgangen (Gymnasium,
Fachmittelschule) und weitgehend auch von Berufsausbildungen mit hohem intellektuellem
Anforderungsniveau ausgeschlossen® (ebd.). Somit kann die Selektion auf der Sekundarstufe
| ,als faktische Rationierung gelesen werden“ (Meyer & Hupka-Brunner, 2012, S. 130), welche
»in Form von Vorenthaltung sozialer Chancen® (ebd.) wirkt. Der auf Sekundarstufe | besuchte
Schultyp ist ein wichtiger Pradiktor fiir den Hochschuleintritt: ,Jugendliche, die auf Sekundar-

stufe | eine Schule mit erweiterten Anforderungen besucht haben, haben — unabhangig davon,
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welche Ausbildung auf Sekundarstufe Il absolviert worden ist — eine rund doppelt so grosse
Chance auf den Eintritt in eine Tertiar A-Ausbildung [Hochschule] wie Jugendliche, die auf
Sekundarstufe | eine Schule mit Grundanforderungen besucht haben® (Gonon & Schmid,
2011, S. 11-12). Jugendliche, welche die Sekundarstufe auf einem hohen Anforderungsniveau
absolviert haben, haben eine 12% hohere Wahrscheinlichkeit, spater in eine Universitat ein-
zutreten und eine 8% hoéhere Wahrscheinlichkeit, spater eine Fachhochschule oder Padago-
gische Hochschule zu besuchen (vgl. Buchmann et al., 2016, S. 123). Schulabgéngerinnen
und Schulabganger anforderungsarmer Schultypen der Sekundarstufe | erhalten hingegen sel-
ten die Moglichkeit, ihr ,Begabungspotential auch auszuschépfen® (Meyer, 2016, S. 16), selbst
wenn die Leistungen gut sind. Sie verfigen nur selten Gber Zulassungsausweise, die fur ein
Hochschulstudium berechtigen. Somit ist es eher unwahrscheinlich, dass diese an Hochschu-
len wechseln, ,auch wenn sie Uber das Erreichen einer Berufsmatura und bei vergleichbaren
schulischen Kompetenzen durchaus eine reale Chance dazu hatten“ (Kost, 2013, S. 477).
Bereits zum Zeitpunkt des Eintritts in die Sekundarstufe | ist also grosstenteils bestimmt, ob
jemand die Mdglichkeit auf eine Hochschulbildung haben wird oder nicht (vgl. Buchmann et
al., 2016, S. 126). Mit Verweis auf Muller und Pollak (2007) stellt auch Schumann (2016, S.
160) fest, dass der Ubertritt in die Sekundarstufe | ,im Hinblick auf die Verteilung von Bildungs-

und damit Lebenschancen der wichtigste Ubergang“ (ebd.) ist.

Wie kommt also der Ubertritt an der Schwelle Primarstufe-Sekundarstufe | zu Stande? ,Der
Selektionsprozess ist an institutionelle Vorgaben gebunden. Diese variieren im schweizeri-
schen Bildungssystem zwischen den Kantonen, was zu kantonal unterschiedlichen Verfahren
und Kriterien flhrt, welche sich auf den Selektionsentscheid auswirken“ (Neuenschwander et
al., 2012, S. 102). Fur den Kanton Bern beispielsweise stellten Neuenschwander et al. (2012,
S. 121) anlasslich einer Untersuchung fest, dass sowohl Noten, Schulleistungen, Erwartungen
der Eltern und allfallige Verhaltensprobleme einen Einfluss auf den Ubertritt von der Primar- in

die Sekundarstufe | haben.

Zur Bewertung von Schulerinnen- und Schulerarbeiten verwenden Lehrpersonen meist einen
klasseninternen Massstab. Schulklassen unterscheiden sich stark beziglich ihrer Leistungs-
varianz sowie hinsichtlich des durchschnittlichen Leistungsniveaus. Trotzdem ist in den meis-
ten Fallen das Spektrum der Bewertungsskala identisch (vgl. Kronig, 2007, S. 194). ,Lehr-
personen beziehen sich Ublicherweise auf diesen klasseninternen Malistab, womit sie die Be-
urteilung des einzelnen Schiilers direkt von der Leistungsfahigkeit der Mitschiiler abhangig
machen” (ebd.). Somit besteht ein Zusammenhang zwischen der Note eines einzelnen Schul-
kindes und der Beurteilung der Mitschilerinnen und -schiler. In leistungsschwachen Klassen
ist demnach die Wahrscheinlichkeit, eine gute Bewertung zu erhalten, hdher (vgl. ebd.). Kronig

(2007, S. 215) spricht in diesem Zusammenhang von ,unzuverlassiger Bewertung®, die sich
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auf die Weiterentwicklung auswirkt. Bemerkenswert ist nun also folgendes: ,Durch diesen Re-
ferenzgruppenfehler wird der Bildungserfolg davon abhangig, in welcher Klasse sich ein Schii-
ler mehr oder minder zufallig befindet” (ebd., S. 214). Ein Wohnortswechsel kann folglich dazu
fihren, dass sich die Leistungsbewertung von Schiilerinnen und Schilern verandert — viel
starker, ,als sie mit einer erhdohten Leistungsbereitschaft, intensivem Arbeiten und einem er-
folgreichen Unterricht jemals zu erreichen ware“ (ebd.). Es fallt somit auf, dass ,der individuelle
Bildungserfolg stark durch die ortliche Angebotsstruktur des Bildungssystems determiniert ist.
Was ein Bildungserfolg und was ein schulisches Scheitern ist wird faktisch jeweils vor Ort aus-
gehandelt® (ebd., S. 87). Beangstigend ist, dass sich ,in erstaunlich wenigen Fallen [...] der
Selektionsentscheid mit der gezeigten Leistungsperformanz erklaren“ (ebd.) lasst. Das be-
suchte Schulniveau wirkt sich jedoch erheblich auf den Lernstand der Schilerinnen und Schu-
ler am Ende der Sekundarstufe | aus, was eine Zircher Studie von Angelone, Keller und Moser

(2013) eindrlcklich aufzuzeigen vermochte.

Wenn von zwei leistungsmassig ahnlichen Schiiler-,Zwillingen‘ einer nach der 6. Klasse in eine
anforderungsreichere Abteilung Ubertritt und der andere in eine weniger anforderungsreiche: Wel-
che Unterschiede beziglich Leistungszuwachs hat dies bis zum Ende der 9. Klasse zur Folge?
Die Ergebnisse zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler bei vergleichbaren Startvoraussetzungen
in der anforderungsreicheren Abteilung A einen deutlichen Entwicklungsvorteil gegentiber denje-
nigen der Abteilung B aufweisen. Der Leistungsvorsprung entspricht laut den Autoren in Deutsch
mehr als einem Drittel und in Mathematik fast dem Doppelten des durchschnittlichen Leistungs-
zuwachses auf der Sekundarstufe .

(Meyer, 2016, S. 16-17)

Angelone, Keller und Moser (2013, S. 63) konnten aufzeigen, dass am Ende des 6. Schuljah-
res rund ein Viertel der in das Grundanforderungsniveau eingeteilten Schilerinnen und Schi-
ler ,schulische Leistungen aufweisen, die mindestens so gut sind wie die Leistungen des un-
tersten Viertels im anspruchsvolleren Schultyp.“ Es besteht die Gefahr, dass dadurch die Ef-

fekte der sozialen Herkunft gefestigt und verstarkt werden (vgl. Meyer, 2016, S. 16-17).

2.1.1.3 Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Selektionsentscheid

Gemass Schumann (2016, S. 161) konnte in verschiedenen Studien fiir den Ubertritt von der
Primar- auf die Sekundarstufe | Herkunftseffekte nachgewiesen werden. Kinder aus Familien
mit hohem sozialem Status haben bessere Chancen, ,nach der Primarschule in anforderungs-

reichere Schultypen der Sekundarstufe | Gberzutreten® (Glauser, 2015, S. 35). Beim Ubertritt
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von der Primar- in die Sekundarstufe | sind auch sekundare soziale Ungleichheiten? feststell-
bar (vgl. ebd.). Die Zusammensetzung der TREE-Kohorte® macht die soziale Selektivitat auf
der Sekundarstufe | deutlich: ,Wahrend in den Schultypen mittleren Anspruchsniveaus die so-
zio-6konomische Zusammensetzung einigermassen ausgeglichen ist, sind die Progymnasial-
und Grundanforderungs-Typen diesbeziglich in je entgegengesetzter Richtung ausseror-
dentlich verzerrt® (Meyer, 2016, S. 17). So treten bei identischen schulischen Leistungen Schu-
lerinnen und Schiiler aus ,privilegierten sozialen Verhaltnissen“ (Moser, Buff, Angelone & Hol-
lenweger, 2011, S. 82) 6fters in hohere Niveaus der Sekundarstufe | ein. Es fallt zudem auf,
dass ,bildungsferne und sozio6konomisch schlechter gestellte Schilerinnen und Schiler [...]
in den Sek |-Zligen mit Grundanforderungen markant Ubervertreten [sind], auch unter statisti-
scher Kontrolle der schulischen Leistungen® (Meyer, 2016, S. 16). ,Selbst bei gleicher Leis-
tungsfahigkeit haben Schiiler je nach ihrer sozialer [sic!] Herkunft und ihrem Geschlecht ganz
unterschiedliche Chancen auf eine anspruchsvolle Bildungskarriere in weiterfiihrenden Schu-
len“ (Kronig, 2012, S. 89). Dies stellte Kronig (2007, S. 211-212) in einer Untersuchung mit

rund 1400 Schulerinnen und Schilern fest:

Bei mittlerer akademischer Leistungsfahigkeit erhalt die Referenzgruppe der Schweizer Schiile-
rinnen und Schiler mit mittlerem oder hohem sozio6konomischem Status mit einer Wahrschein-
lichkeit von 83.3 Prozent eine Empfehlung fir einen anspruchsvollen Schultyp. Bei ihren Schwei-
zer Mitschulern aus unterprivilegierten Familien sinkt die Wahrscheinlichkeit auf 61.6%.

(ebd., S. 211)

Mit Verweis auf Baumert und Schimer (2001) erwahnt Schumann (2016, S. 160), dass die mit
dem Ubertritt in die Sekundarstufe | verbundene Selektion dazu fiihre, ,dass der Einfluss der
sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg in der Schweiz hoher ist als in den meisten anderen
Landern®. Somit existieren ,Unterschiede in der Bildungsbeteiligung in Abhangigkeit von der
sozialen Herkunft, weshalb der Begriff Chancengleichheit im Bildungssystem zu einem 6ffent-
lich diskutierten Thema geworden ist* (Neuenschwander, 2012, S. 102). Oft wird also bereits

in der Primarschule entschieden, wer eine Hochschulausbildung erlangen kann (vgl. Kost,

2 Mit sekundéren sozialen Ungleichheiten sind Einfliisse der sozialen Herkunft auf den Ubertritt gemeint, die un-
abhangig von den erreichten schulischen Leistungen auftreten“ (Moser, Buff, Angelone & Hollenweger, 2011, S.
82).

3 ,TREE is the first longitudinal study at the national level in Switzerland to address the transition of young people
from school to work and young adulthood. The survey centres on post-compulsory education and employment
pathways. The TREE sample consist of approximately 6000 young people who participated in the PISA survey
[...]in 2000 and left compulsory schooling in the same year. It is a representative sample of Switzerland as a
whole” (Scharenberg, Rudin, Mdller, Meyer & Hupka-Brunner, 2016, S. 21). Die Schweizer Panel-Studie TREE
untersucht in einer Multi-Kohorten-Studie nachobligatorische Ausbildungs- und Erwerbswege von Schulabgange-
rinnen und -abgéngern (vgl. TREE, 2016, S. 4).
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2018a, S. 98). ,Die Basis der Selektion bilden also nicht die Uber einen langeren Zeitraum
gezeigten Leistungen, sondern insbesondere jene Leistungen, die, bis zu diesem Zeitpunkt
durch das Elternhaus unterstitzt, erbracht wurden. Damit wird nach Herkunft selektioniert,
nicht nach Leistung“ (ebd.). Hupka-Brunner et al. (2015, S. 266) erachten den Einfluss ,des
auf Sekundarstufe | besuchten Schultyps und der sozialen Herkunft auf die gesamte nachob-
ligatorische Ausbildungs- und Erwerbseinstiegsphase — auch unter konsequenter Kontrolle der
erbrachten Leistung® als brisant. ,Dies weist auf erhebliche, strukturell bedingte Verletzungen
des meritokratischen Prinzips hin, die [...] durch die starke Stratifizierung der Sekundarstufe

im schweizerischen Bildungssystem noch verstarkt bzw. beglnstigt werden“ (ebd.).

2.1.2 Nachobligatorische Bildung — erste Schwelle (Sekundarstufe Il)

Wahrend des Besuchs der Sekundarstufe | setzen sich die Jugendlichen mit den Bildungsal-
ternativen auf der nachfolgenden nachobligatorischen Sekundarstufe Il sowie mit der berufli-
chen Orientierung auseinander. In den nachfolgenden Ausfiihrungen folgen Erlauterungen zu
den nachobligatorischen Bildungsoptionen im schweizerischen Bildungssystem. Die Transi-
tion von der obligatorischen Sekundarstufe | in die nachobligatorische Ausbildung auf Sekun-
darstufe Il, oftmals als Transition der ersten Schwelle bezeichnet (vgl. Keller, 2014, S. 70), ist
eine ,bedeutsame Weichenstellung“ (Hupka-Brunner, Samuel & Bergmann 2016, S. 49). Die
Sekundarstufe Il umfasst neben der Berufsbildung auch allgemeinbildende Bildungsgange so-
wie doppelt qualifizierende Ausbildungsformen, wie etwa eine berufliche Grundbildung mit Be-
rufsmaturitat (vgl. Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 119). Im Gegensatz zum Ubergang
von der Primarschule in die Sekundarstufe | ist der Ubergang in die Sekundarstufe Il weniger
eingehend erforscht (vgl. Japel, 2017a, S. 50).

Wie in vorangehendem Kapitel aufgezeigt, existiert ein Zusammenhang zwischen dem Uber-
tritt in die Sekundarstufe Il und dem auf Sekundarstufe | zugewiesenen Schultyp. ,Schulische
Leistungen bilden die Voraussetzung fir den Zugang zu einer beruflichen Ausbildung, die zu
einem Abschluss der Berufsmaturitat fuhrt, sowie fir die Zulassung zu Mittelschulen® (Glauser,
2015, S. 36). Somit erstaunt es nicht, dass Schilerinnen und Schiler, welche die Sekundar-
stufe | mit Grundanforderungen besucht haben, Uber deutlich weniger Mdglichkeiten verfugen
als Absolventinnen und Absolventen héherer Schultypen (vgl. ebd., S. 49). Ungefahr zwei Drit-
tel aller Abgangerinnen und Abganger aus der Sekundarstufe | absolvieren eine duale Berufs-
lehre. Ein Drittel der Jugendlichen besucht eine rein schulische Ausbildung, wie etwa das
Gymnasium oder die Fachmittelschule, welche auf ein Studium vorbereitet (vgl. EDK, 2017).
Auch wenn ein Trend hin zu einer zunehmenden Akademisierung festgestellt werden kann,
.ist die berufliche Grundbildung weiterhin die meistgewahlte Erstausbildung® (Héafeli, Neuen-
schwander & Schumann, 2015, S. 13).
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Anschlusslésungen und Zwischenlbésungen

Die Bildungsbeteiligung nach Austritt aus der obligatorischen Sekundarstufe | kann in der
Schweiz als relativ hoch eingestuft werden. Auch wenn ein Eintritt in eine Ausbildung auf Se-
kundarstufe Il nicht obligatorisch ist (vgl. Japel, 2017a, S. 36), verfolgt die EDK das Ziel ,95%
aller 25-Jahrigen zu einem Abschluss der Sekundarstufe Il zu bringen* (SKBF, 2014, S. 97).
Dieses Ziel ist noch nicht vollstandig erreicht. Im Jahr 2015 konnten 90.9% der Personen bis
zum 25. Altersjahr ein Diplom der Sekundarstufe Il vorweisen (vgl. BFS, 2018d, S. 1). Dennoch
finden die allermeisten Schiilerinnen und Schiler nachfolgend an die obligatorische Schulbil-

dung eine Anschlussldsung.

Gar keine Anschlusslosung auf der Sekundarstufe 1l finden lediglich rund 2 Prozent der Jugend-
lichen. Fir den gréten Teil der Jugendlichen bleibt dies jedoch nur temporar. Mehr als der Halfte
gelingt nach einem Jahr der Einstieg in einer [sic!] Berufsbildung oder in eine Zwischenlésung.
Das deutet darauf hin, dass der voriibergehende Austritt aus dem Bildungssystem flr die aller-
meisten Jugendlichen nicht eine Entscheidung gegen eine weiterflihrende Ausbildung der Se-
kundarstufe |l ist, sondern vielmehr die Folge eines missglickten Berufswahl- und Allokations-
prozesses.

(Keller, 2014, S. 194)

Der Besuch einer Zwischenldsung ist bei Frauen starker verbreitet als bei Mannern (vgl. Glau-
ser, 2015, S. 39), insbesondere bei denjenigen, welche die Sekundarstufe | mit Grundanfor-
derungen absolviert haben (vgl. ebd., S. 217). Wird die Sekundarstufe | im Schultyp mit Grund-
anforderungen abgeschlossen, besucht jede dritte Frau zunachst eine Zwischenlésung (vgl.
Keller, 2014, S. 322). Allgemein ist fir ,Jugendliche, die die Sekundarstufe | in einem Schultyp
mit Grundanspriichen oder in einer Sonderklasse abschlieRen, [...] die Chance, direkt mit einer
nachobligatorischen Ausbildung zu beginnen, 60 Prozent geringer als fir Jugendliche aus
Schultypen mit erweiterten Anspriichen® (ebd., S. 321). Es wird geschatzt, dass der Anteil der
Jugendlichen, die dauerhaft von einer nachobligatorischen Ausbildung absehen, nur rund 1%
ausmacht (vgl. Hupka-Brunner, Meyer, Stalder & Keller, 2011, S. 178). Folglich ist ,dauerhafte
nachobligatorische Ausbildungslosigkeit [...] in der Schweiz ein Randph&anomen, welches nur
eine sehr kleine Minderheit betrifft* (ebd.).

Soziale Disparitdten auf Sekundarstufe Il

Auch auf der Sekundarstufe Il sind soziale Disparitaten feststellbar. ,In den allgemeinbilden-
den Schulen, vor allem in den Gymnasien, werden tber 50 Prozent der Ausbildungsplatze von
Schulerinnen und Schilern aus dem obersten sozio-6konomischen Quartil belegt. In allen an-

deren Ausbildungstypen der Sekundarstufe Il sind die unteren beiden Quartile Gbervertreten®
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(Meyer, 2016, S. 17). Gemass Schumann (2011, S. 261) ist, verglichen mit Jugendlichen aus
tiefen Sozialschichten, fir Jugendliche aus den oberen Sozialschichten unter Kontrolle der
Lesekompetenz sowie des Geschlechts die Wahrscheinlichkeit des Erwerbs eines gymnasia-
len Maturitatszeugnisses beinahe dreimal so hoch. Glauser (2015, S. 224-225) hat festgestellt,
dass fur Frauen ,die Entscheidung zugunsten der Mittelschule in engem Zusammenhang mit
der Herkunftsklasse und mit der elterlichen Bildung steht. Die soziale Selektivitat beim Uber-

gang in die Mittelschule ist entsprechend fir Frauen starker ausgepragt.”

Geschlechterunterschiede beim Ubertritt in die Sekundarstufe Il

Gemass Japel (2017a, S. 55) sind Geschlechterunterschiede beim Ubergang in die Sekundar-
stufe Il auszumachen. ,Die differenzierte Betrachtung der Geschlechterdisparitaten zeigt einen
héheren Anteil weiblicher Jugendlicher in der Allgemeinbildung und einen héheren Anteil
mannlicher Jugendlicher in den berufsbildenden Ausbildungsgangen tber den gesamten Zeit-
raum“ (ebd.). Die Geschlechterunterschiede bestehen tber die gesamte Bildungslaufbahn, da
sie bereits ,beim Eintritt in die und im Verlauf der Sekundarstufe | beobachtbar® (ebd.) sind.
Zwei Jahre nach Abschluss der Sekundarstufe | zeigt sich folgende Situation: ,Junge Frauen
sind in der Berufsbildung gegeniiber jungen Mannern untervertreten (9: 54%; &: 74 %). Hin-
gegen sind Frauen in der Allgemeinbildung Ubervertreten (9: 32%; Jd: 20 %)“ (Glauser 2015,
S. 39). Ein grosser Teil der mannlichen Jugendlichen, ,die zu Beginn den Wunsch dufiern eine

Mittelschule zu beginnen, entscheidet sich letztlich fur eine Berufsausbildung® (ebd., S. 217).

2.1.2.1 Berufliche Grundbildung

Die Berufsbildung ist in der Schweiz traditionell stark ausgepragt (vgl. Gonon, 2012, S. 221-
223). Eine berufliche Grundbildung dauert zwischen 2 und 4 Jahren. ,Die 3- oder 4-jahrige
berufliche Grundbildung mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis (EFZ) dient der Vermittlung
der Qualifikationen zur Ausubung eines bestimmten Berufes und 6ffnet den Zugang zur hohe-
ren Berufsbildung. Die 2-jahrige berufliche Grundbildung mit eidgendssischem Berufsattest
(EBA) erlaubt vorwiegend praktisch begabten Jugendlichen die Erlangung eines anerkannten
Abschlusses, welcher Zugang zu weiterfiihrenden Bildungsangeboten bietet* (Hafeli, Neuen-
schwander & Schumann, 2015, S. 12). Parallel zur oder im Anschluss an eine berufliche
Grundbildung mit EFZ kann eine Berufsmaturitat erworben werden. ,Sie ermoglicht leistungs-
starken Jugendlichen den prifungsfreien fachgebundenen Zugang zu einer Fachhochschule.
Mit einer Erganzungsprifung ist auch der Zugang Uber eine Passarelle [sic!] an eine Schwei-
zer Universitat oder eine der Eidgendssischen Technischen Hochschulen méglich (ebd., S.

13). Auf die Berufsmaturitat wird im Kapitel 2.3 vertieft eingegangen. Wenn keine
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Berufsmaturitat absolviert wird, stehen den Jugendlichen zahlreiche Weiterbildungsmaoglich-

keiten in der héheren Berufsbildung offen (siehe Kap. 2.1.3).

Die berufliche Grundbildung findet vorwiegend an zwei ,Lernorten“ (Arnold & Gonon, 2006,
S. 90) statt, einerseits im Lehrbetrieb, andererseits in der Berufsfachschule (vgl. Hafeli, Neu-
enschwander & Schumann, 2015, S. 13). Pro Woche besuchen die Lernenden an bis zu zwei
Tagen die Berufsfachschule, an den restlichen Tagen arbeiten sie im Betrieb (vgl. Wettstein,
Schmid & Gonon, 2014, S. 14). Somit sind ,die Lernenden [...] aktiv in betriebliche Prozesse
integriert und erlernen im Betrieb berufspraktische Kenntnisse und Fahigkeiten. Die Berufs-
fachschule vermittelt die schulische Bildung und bietet zusatzlich den Berufsmaturitatsunter-
richt an“ (Héafeli, Neuenschwander & Schumann, 2015, S. 13). Uberbetriebliche Kurse stellen
einen weiteren zentralen Lernort dar (vgl. Wettstein & Gonon, 2009, S. 110), deshalb ist oft-
mals in der Schweiz auch vom trialen Bildungssystem die Rede (vgl. Arnold & Gonon, 2006,
S. 102). Diese werden Uber die berufliche Grundbildung hinweg punktuell besucht, in der Re-
gel als Blockwochen (vgl. Meier, Johr & Kammermann, 2022, S. 18). Uberbetriebliche Kurse
werden meist durch regionale oder nationale Berufsverbande resp. Organisationen der Ar-
beitswelt* organisiert (vgl. Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 14).

Anhand von TREE-Daten zeigt Hupka (2003, S. 44) auf, dass Schulerinnen und Schuler mit
tiefem soziodkonomischem Status verglichen mit Schilerinnen und Schilern mit hohem sozi-
o0konomischem Hintergrund beinahe doppelt so oft eine Berufsbildung absolvieren. Gemass
Glauser (2015, S. 227) entscheiden sich ,diese Jugendlichen [...] in der Regel fiir Ausbildungs-
alternativen, die klirzer dauern, mit geringeren Kosten einhergehen und mit hoher Wahrschein-
lichkeit erfolgreich abgeschlossen werden.“ Becker & Zangger (2013, S. 427) stellen fest, dass
insbesondere Jugendliche aus der Arbeiter- sowie der unteren Mittelschicht eine Berufslehre
absolvieren, obwohl diese ,durchaus befahigt oder motiviert waren, ein Hochschulstudium an-
zugehen.” Wie in vorangehendem Kapitel erwahnt, treten mehr Madchen in allgemeinbildende
Schulen der Sekundarstufe Il Gber als Knaben. Gleichzeitig absolvieren Frauen ,im Vergleich
zu jungen Mannern auch zu einem héheren Anteil Berufsausbildungen mit einem hohen An-
forderungsniveau® (Glauser, 2015, S. 49). Fir diejenigen, die keinen Ubertritt in eine allge-
meinbildende Schule vornehmen oder die Sekundarschule in einem tieferen Anforderungsni-
veau besuchen, ist der Ubertritt jedoch umso schwieriger und, wie vorangehend ausgefihrt,

haufiger mit Zwischenlésungen verbunden (vgl. ebd., S. 39).

4 Organisationen der Arbeitswelt OdA umfassen eine Bandbreite von Organisationen (vgl. Meier, Johr & Kammer-
mann, 2022, S. 20). Dies sind nicht nur Berufsverbande, Branchenorganisationen und andere Tragerschaften,
sondern auch Sozialpartner und Betriebe, die Lehrstellen anbieten (vgl. SBFI, 20223, S. 9).
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Kaufménnische Grundbildung

Die kaufmannische Grundbildung zahlt mit rund 14 000 Absolventinnen und Absolventen jahr-
lich zu den meistgewahlten beruflichen Grundbildungen (vgl. SBFI, 2017, S. 14). Aus diesem
Grund folgern Forster-Heinzer, Holtsch, Rohr-Mentele und Eberle (2016, S. 2), dass die kauf-
mannische Berufslehre von einzigartigem Wert fur sowohl die schweizerische Wirtschaft als
auch das Schweizer Bildungssystem ist. Die kaufmannische Berufslehre kann in 21 unter-
schiedlichen Branchen absolviert werden (vgl. Best & Kraft, 2018, S. 4), wobei diese in unter-
schiedlichen Leistungsniveaus besucht werden kann. ,Das B-Profil entspricht der Basis-
Grundbildung, das E-Profil entspricht einer erweiterten Grundbildung und das E-Profil + BM,
oft auch M-Profil genannt, entspricht einer erweiterten Grundbildung mit zusatzlichem Erwerb
der Berufsmaturitat” (ebd.). Forster-Heinzer et al. (2016, S. 22) haben kaufmannische Ler-
nende uber den Bezug zum Berufsfeld untersucht. Bei Lehrantritt gaben 8.6% der Lernenden
an, dass sie die kaufmannische Grundbildung aufgrund einer Kompromissldsung gewahlt hat-
ten. Am Ende der Berufslehre jedoch sind nur noch rund 58% vom Berufsfeld Gberzeugt. Rund
24% gaben kurz vor Lehrabschluss Unentschlossenheit Gber den weiteren beruflichen Wer-
degang an, rund 18% gaben an, dass ein Verbleib im kaufmannischen Berufsfeld keine Option

sei (vgl. ebd.).

2.1.2.2 Schulisch organisierte berufliche Grundbildung

Der weitaus grosste Teil der beruflichen Grundbildungen, namlich rund 90%, wird betrieblich
organisiert durchgefihrt (vgl. Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 32). Eine berufliche Grund-
bildung kann aber ,auch vollstandig im schulischen Umfeld, z.B. in einer Lehrwerkstatte oder
Handelsmittelschule, stattfinden® (Hafeli, Neuenschwander & Schumann, 2015, S. 13). Bei der
schulisch organisierten Grundbildung handelt es sich um eine berufliche Grundbildung, die
entweder mit einem EBA oder EFZ abgeschlossen wird und mit einer Berufsmaturitat verbun-
den werden kann (vgl. Wettstein & Amos, 2010, S. 3). Das Angebot an schulisch organisierter
Grundbildung ist relativ breit (vgl. Wettstein, Schmid, Gonon 2014, S. 33). Der Anteil der Ler-
nenden, die eine schulisch organisierte Grundbildung besuchen, ist in der Deutschschweiz

geringer als in der Westschweiz (vgl. Imdorf, Berner & Gonon, 2016, S. 186).

Nicht immer kdénnen betrieblich und schulisch organisierte berufliche Grundbildungen strikte
voneinander abgegrenzt werden. Schulisch organisierte Grundbildungen zeichnen sich in der
Regel dadurch aus, dass die Durchfiihrung in der Verantwortung der jeweiligen Schule und
nicht in der Verantwortung eines Betriebes liegt. Die Finanzierung wird durch die Offentlichkeit
oder durch Dritte vorgenommen und nicht durch die Arbeit der Lernenden. Ausserdem zeich-
nen sie sich durch einen hohen ,Anteil an formalisierter Bildung, gekennzeichnet durch pro-

fessionelle Lehrpersonen in Klassen- oder Gruppenunterricht” (Wettstein & Amos, 2010, S.
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32) aus. Innerhalb der schulisch organisierten beruflichen Grundbildungen kann gemass Wett-
stein & Amos (2010, S. 8) grob zwischen verschiedenen Gruppen unterschieden werden. Ei-
nerseits sind Lehrwerkstatten sowie sonder- und sozialpadagogische Institutionen zu nennen,
andererseits aber auch Handelsmittelschulen, Schulen im Bereich der Gesundheit/Betreuung
oder Design/Kunst/Sport sowie private Fachschulen (vgl. ebd.).

Im kaufmannischen Bereich kann ,die schulisch organisierte Grundbildung [...] entweder an
einer Handelsmittelschule/Wirtschaftsmittelschule (HMS/WMS) oder an einer privaten Han-
delsschule absolviert werden. In dieser Ausbildung wird die berufliche Praxis in den Schulun-
terricht integriert und zusatzlich durch ein Betriebspraktikum vertieft* (Best & Kraft, 2018, S.
4). 17% der Jugendlichen, welche eine kaufmannische Grundbildung absolvieren, besuchen
eine schulisch organisierte Grundbildung an einer Handels- und Wirtschaftsmittelschulen (vgl.
ebd., S. 10). ,Die berufliche Grundbildung ohne Berufsmaturitat dauert an Handelsmittelschu-
len drei Jahre, mit Einbezug der Vorbereitung auf die Berufsmaturitat drei oder vier Jahre®
(Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 33). Rund zwei Drittel der Handelsmittelschiilerinnen

und -schiler erwerben zusatzlich zum EFZ einen Berufsmaturitatsabschluss (vgl. ebd., S. 34).

2.1.2.3 Allgemeinbildende Schulen

Neben den internationalen Schulen in der Schweiz (vgl. BFS, 2018d, S. 3) existieren auf Se-
kundarstufe Il in der Schweiz zwei unterschiedliche allgemeinbildende schulische Ausbil-
dungsangebote, einerseits die gymnasialen Maturitatsschulen, andererseits die Fachmittel-
schulen (vgl. Glauser, 2015, S. 29). Im Jahre 2015 fielen 25.7% der Erstabschlisse auf die
allgemeinbildenden Schulen, wobei der grosste Teil die gymnasiale Maturitat betraf (vgl. BFS,
2018d, S. 2-3). Dabei sind sprachregionale Unterschiede zu erkennen. Nicht nur sind die Ma-
turitatsquoten in der franzdsisch- und italienischsprachigen Schweiz héher als in der Deutsch-
schweiz, auch werden deutlich haufiger andere allgemeinbildende Ausbildungswege einge-
schlagen (vgl. Glauser, 2015, S. 44). ,Verglichen mit der Deutschschweiz ist der Anteil aller
allgemeinbildenden Ausbildungen der Sekundarstufe Il in der franzdsischsprachigen Schweiz
bei den Frauen um 21.9 und bei Mannern gar um 30.2 Prozentpunkte héher* (ebd.). Keller
(2014, S. 114) erwahnt, dass die

Selektionskriterien, um in eine allgemeinbildende Ausbildung aufgenommen zu werden, in den
Kantonen der Deutschschweiz ungleich harter sind als in den Kantonen der lateinischen Schweiz.
Die Chance wiederum, die Sekundarstufe || mit einer Maturitat abzuschlief3en und freien Zugang
zu allen Hochschulen der Schweiz zu erhalten, ist in den Kantonen der lateinischen Schweiz
nahezu doppelt so grof}.

(Keller, 2014, S. 114)
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Gymnasiale Maturitdtsschulen

Eine gymnasiale Maturitat ,ermdglicht den Zugang zu einem universitaren Hochschulstudium
oder zu Padagogischen Hochschulen (PH). Zudem besteht [...] die Méglichkeit Gber die Ab-
solvierung eines Praxisjahres Zugang zu Fachhochschulen zu erhalten (Glauser, 2015, S.
29). Gemass Eberle (2015, S. 107) gibt es jedoch ,erste Fachhochschulen, welche diese Zu-
lassungsbedingung fliir GM [gymnasiale Maturandinnen und Maturanden] aufgehoben haben.*
Die gymnasiale Ausbildung verfolgt zwei Zielsetzungen, namlich die breite Allgemeinbildung
sowie die generelle Studierfahigkeit (vgl. Eberle, 2009, S. 104). Insofern 6ffnet die gymnasiale
Maturitat ,den allgemeinen und schrankenlosen Zugang zu allen universitaren Studien® (ebd.,
S. 91). Eine Zulassungsbeschrankung existiert nur fir das Medizinstudium (vgl. OECD, 2012,
S. 108). Von der Maturitatskohorte des Jahres 2015 traten innert 54 Monaten nach Erhalt der
gymnasialen Maturitat 78% in die Universitat Gber. Weitere 10% traten in eine Fachhochschule
Uber und 7% nahmen ein Studium an der Padagogischen Hochschule auf. Somit betragt die
HochschulUbertrittsquote 95% (vgl. BFS, 2021c).

Die gymnasiale Maturitatsquote der Schweiz fur das Jahr 2019 betragt 22% (vgl. BFS, 2021a).
Dabei gibt es betrachtliche regionale Unterschiede, wie in vorangehendem Kapitel mit Verweis
auf Keller (2014, S. 114) ausgefuhrt. Grundsatzlich sind in der franzdsisch- und italienisch-
sprachigen Schweiz sowie im Kanton Baselstadt die Ubertrittsquoten ins Gymnasium hoher
als in der Deutschschweiz (vgl. BFS, 2021b). Dies fuhrt zu unterschiedlichen Ausgangslagen
und hat ,einen Einfluss darauf, wie schwierig oder wie leicht der Zugang zum Gymnasium flr
gleich gute Schulerinnen und Schuler ausfallt* (SKBF, 2018, S. 142).

Neben regionalen Unterschieden sind auch geschlechtsspezifische Unterschiede feststellbar.
So lag im Schuljahr 2020/2021 der Frauenanteil an Gymnasien bei 57% (vgl. BFS, 2022a).
Aufgrund der durchschnittlich héheren Schulleistungen der Madchen in der Sekundarstufe |
kann das Investitionsrisiko fur eine Schulbildung auf Stufe Mittelschule bei den Frauen als
geringer eingeschatzt werden, hinsichtlich Bildungsmotivation sind jedoch keine Unterschiede

zwischen den Geschlechtern feststellbar (vgl. Japel, 2017a, S. 61).

Fachmittelschule

Die Fachmittelschule gehdrt ebenfalls zu den allgemeinbildenden Schulen (vgl. Japel, 2017a,
S. 38). Fachmittelschulen ,bereiten jedoch nicht auf ein universitares Hochschulstudium, son-
dern auf den Eintritt in die héheren Fachschulen oder Fachhochschulen vor® (ebd.). ,Diese
Ausbildungen beinhalten einen allgemeinbildenden Teil sowie eine berufsspezifische Grund-
bildung. Ausbildungen an Fachmittelschulen werden in den Bereichen Gesundheit, soziale Ar-

beit, PAdagogik, Kommunikation und Information, Gestaltung und Kunst, Musik und Theater
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sowie in angewandter Psychologie angeboten® (Glauser, 2015, S. 29). Die vollzeitschulische
Ausbildung dauert drei Jahre. In einem weiteren Schuljahr haben die Fachmittelschiilerinnen
und Fachmittelschiler jedoch die Moéglichkeit, die Fachmaturitat zu erwerben (vgl. Oesch,
2017, S. 149), welche den Zugang zu einigen Studiengangen an Fach- sowie Padagogischen
Hochschulen ermdglicht (vgl. Fachmittelschule Schweiz, 2022).

Der Abschluss der Fachmaturitat, die im Jahre 2003 implementiert wurde (vgl. Weber, 2015,
S. 114), fallt gemessen an der Anzahl Abschlisse ,(noch) nicht stark ins Gewicht* (Japel,
2017a, S. 38). Wie auch beim Besuch des Gymnasiums sind ebenso beim Eintritt in die Fach-
mittelschule regionale Unterschiede feststellbar. In der franzésischsprachigen Schweiz sowie
im Kanton Baselstadt sind Ubertritte in die Fachmittelschule deutlich haufiger (vgl. BFS,
2021b).

2.1.3 Nachobligatorische Bildung — zweite Schwelle (Tertidrstufe)

Die zweite Transitionsschwelle umfasst einerseits tertidre Ausbildungen der nachobligatori-
schen Bildung, andererseits auch die Aufnahme einer Tatigkeit im Arbeitsmarkt (vgl. Keller,
2014, S. 70). Im vorliegenden Kapitel werden die nachobligatorischen Ausbildungsmadglichkei-
ten der Tertiarstufe nach erfolgreichem Abschluss der Sekundarstufe Il umrissen. Die Tertiar-
stufe wird als Bildungsstufe definiert, welche ,die universitaren [Hochschulen] und die Fach-
hochschulen, die héheren Fachschulen sowie weitere Ausbildungen, die einen Abschluss auf
Sekundarstufe Il voraussetzen (z.B. Meisterkurse, Fachausweise etc.)* (Keller, Hupka-Brun-
ner & Meyer, 2010, S. 16) umfasst. Vereinfacht gesagt gliedert sich das Tertiarsystem in die
Hochschulen, zu welchen die Universitaten, Fachhochschulen und Padagogischen Hochschu-
len gehdren, und in die Hohere Berufsbildung. Erstere wurde in Vergangenheit als Tertiarstufe
A, letztere als Tertiarstufe B bezeichnet (vgl. Schellenberg, Hattich, Schmaeh & Hafeli, 2016,
S. 257). Die heutige ISCED-Klassifikation® nimmt keine solche Unterteilung mehr vor (vgl.
SKBF, 2018, S. 174). Bezlglich der Anzahl Hochschulabschlisse kann die Schweiz dem eu-
ropaischen Mittelfeld zugeordnet werden (vgl. Schellenberg et al., 2016, S. 257). Werden Ab-
schlisse der Tertiarstufe A und B bericksichtigt, so ,weist die Schweiz eine tiberdurchschnitt-
lich hohe Tertidrquote der jungen Generation auf (SKBF, 2018, S. 175).

5 ISCED ist eine internationale Standardklassifikation fiir das Bildungswesen. ISCED besteht aus 8 Bildungsstu-
fen. Die Tertiarstufe wird den ISCED-Stufen 5 bis 8 zugeordnet. Auf die Stufe 6 fallen Bachelorausbildungen so-
wie Hohere Fachschulen, auf Stufe 7 sind Masterabschliisse zuzuordnen (vgl. BFS, 2015a)
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Tertidrstufe Hochschulen

Der Hochschulbereich unterteilt sich in drei Hochschultypen. Es sind dies ,universitare Hoch-
schulen, Fachhochschulen und Padagogische Hochschulen. Die letzten beiden Typen bieten
praxisorientierte Ausbildungen an. Alle Hochschulen verleihen Bachelor- und Masterab-
schlliisse gemass den Richtlinien der Bologna-Reform. Doktortitel kénnen nur an universitaren
Hochschulen erworben werden® (BFS, 2022e). Neben Ausbildungsgangen werden von den

Hochschulen auch Weiterbildungslehrgange angeboten (vgl. Gonon, 2019, S. 376-388).

Bei den universitaren Hochschulen gilt die gymnasiale Maturitat als Zulassungsausweis (vgl.
SBFI, 2022b). Ebenso wird bei den Padagogischen Hochschulen die gymnasiale Maturitat vo-
rausgesetzt, eine Zulassung ist jedoch auch mit anderen Abschliissen moglich, was in den
meisten Fallen aber mit Auflagen verbunden ist (vgl. EDK, 2022). Bei Fachhochschulen gilt die
Berufsmaturitat in der Regel als Zugangsvoraussetzung (vgl. SBFI, 2022b). Auf die Fachhoch-
schulen wird in Kapitel 2.4 naher eingegangen. Somit handelt es sich bei den Studienberech-
tigten ,um eine Personengruppe, die bereits an mehreren Ubergangsschwellen ,vorgefiltert’
wurde, bei denen sich eine sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligung ausgebildet und ver-
starkt hat” (Dobert, 2013, S. 65).

Tertidrstufe Hohere Berufsbildung

In der Héheren Berufsbildung kénnen ,eine durch die Berufsverbande organisierte Berufspru-
fung (z.B. Baupolier), eine Hohere Fachprifung (z.B. Schreinermeister, dipl. Finanzexpertin)
oder eine Hohere Fachschule (Pflegefachmann/-frau HF) absolviert werden® (Hafeli, Neuen-
schwander & Schumann, 2015, S. 13). Diese Bildungsgange wurden bisher der Tertiarstufe B
zugeordnet (vgl. SKBF, 2018, S. 174). Voraussetzung fur den Besuch von Bildungsangeboten
der héheren Berufsbildung ist eine abgeschlossene berufliche Grundbildung (vgl. Erziehungs-
direktion des Kantons Bern, 2017, S. 2). Die Hoheren Fachschulen ,bilden Fach- und Fuh-
rungspersonen aus, die oft eine Briickenfunktion zwischen Theorie und Praxis tibernehmen*®
(Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 73). Die Ausbildungsgange richten sich an Personen,
welche Uber ein eidgendssisches Fahigkeitszeugnis oder eine gleichwertige Qualifikation ver-
fugen (vgl. SBFI, 2018a). Die Bildungsgange auf HF-Stufe dauern vollzeitlich mindestens zwei
Jahre. Werden sie berufsbegleitend studiert, dann dauern sie mindestens drei Jahre (vgl.
SBFI, 2018a). Die Zahl der Studierenden hat in der Vergangenheit stark zugenommen (vgl.
Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 73). Pro Jahr erwerben rund 8500 Studierende einen
Bildungsabschluss auf Stufe HF (vgl. SBFI, 2018a). Wie untenstehende Grafik zeigt, werden
mit Abstand am meisten Diplome im Bereich der Krankenpflege und Geburtshilfe ausgestellt
(BFS, 2017b).
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Abschliisse an Hoheren Fachschulen nach Ausbildungsfeld ISCED, 2016
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Quelle: BFS - Statistik der Bildungsabschliisse (SBA) ©BFS 2017

Abbildung 3: Abschliisse an Hoheren Fachschulen nach Ausbildungsfeld ISCED, 2016 (BFS, 2017b)

Berufs- und héhere Fachprifungen erfreuen sich grosser Beliebtheit. Ungefahr die Halfte aller
Abschlisse auf Tertiarstufe entfallt in diesen Bereich (Erziehungsdirektion des Kantons Bern,
2017, S. 3). Anders als bei den Hoheren Fachschulen sind bei berufs- und héheren Fachpri-
fungen nicht die Inhalte geregelt, sondern die Priifung (vgl. Wettstein, Schmid, Gonon, 2014,
S. 68). ,Die Prufungsordnung halt zusammen mit der sogenannten Wegleitung Zulassung,
Priafungsmethode, Prifungsinhalt und Bewertung fest. Zulassungsbedingungen sind meist ein
bestimmtes EFZ und immer eine bestimmte Dauer von Berufserfahrung® (ebd.). Vorberei-
tungskurse fur die Prufung werden einerseits durch Verbande, andererseits auch durch Be-
rufsfachschulen oder private Anbieter durchgefuhrt. Nach erfolgreichem Bestehen einer Be-
rufsprifung wird ein eidgendssischer Fachausweis ausgestellt. Ein eidgendssisches Diplom

erhalten diejenigen, die eine hdhere Fachprufung erfolgreich bestehen (vgl. ebd.).

2.1.4 Uberginge im Bildungssystem

,Ubergange sind Gelenkstellen im Bildungssystem, die von den handelnden Akteuren, den
Lernenden, Eltern und Lehrenden, folgenreiche Entscheidungen verlangen — dies vor dem
Hintergrund erhoffter Karrieren in Schule, Hochschule oder Beruf* (Asdonk & Bornkessel,
2011, S. 9). Wie in den vorangehenden Ausfiihrungen sichtbar wurde, durchlaufen im schwei-
zerischen Bildungssystem Schiulerinnen und Schiiler in der Zeitspanne zwischen Schuleintritt
und Erwerbstatigkeit diverse Bildungsiibergénge. Der erste Ubertritt findet an der Schwelle
von der Primarschule in die Sekundarstufe | statt. Anschliessend folgt ein Ubertritt in eine be-
rufliche Bildung oder allgemeinbildende Schule, bevor dann ein néchster Ubertritt in eine Er-

werbstatigkeit oder eine Tertiarbildung folgt (vgl. Neuenschwander et al., 2012, S. 328).
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Insbesondere in hochgradig stratifizierten Bildungssystemen, zu welchen das schweizerische
Bildungssystem zahlt (vgl. Japel, 2017a, S. 50; Buchmann et al., 2016, S. 126), sind Dispari-
taten bei den Ubergangen feststellbar (vgl. Hupka-Brunner et al., 2015, S. 251). So lassen sich
im Schweizer Bildungssystem Bildungsunterschiede nach individuellen Eigenschaften feststel-
len, wie etwa nach sozialer Herkunft und Geschlecht (vgl. Japel, 2017a, S. 75). Kinder mit
tieferem soziodkonomischem Hintergrund sind in héheren Schulniveaus auf Sekundarstufe |
unterreprasentiert (vgl. Denzler, 2011, S. 84), so sind gerade “Arbeiterkinder (bzw. Kinder von
manuell Arbeitenden) [...] besonders selten aufwartsmobil” (Levy, 2010, S. 68). In der obliga-
torischen Schulzeit erfahrene Benachteiligungen ,setzen sich in unterschiedlichem Ausmass
in der nachobligatorischen Bildung fort“ (Japel, 2017a, S. 50). Ein Ausgleich solcher Benach-

teiligungen zu einem spateren Zeitpunkt gestaltet sich meist als schwierig.

Trotz der Bemihungen, das schweizerische Bildungssystem durchlassiger zu gestalten, sind
nachtragliche Korrekturen mit erheblichem Aufwand fiir den Einzelnen verbunden. In einem strati-
fizierten Bildungssystem wie dem der Schweiz wirken bereits am Ende der Primarstufe Selekti-
ons- und Allokationsmechanismen derart stark, dass sie sich auch im spateren Bildungsverlauf
nachweisen lassen.

(Japel, 2017a, S. 50)

Bildungsungleichheit kann somit gemass Kristen (1999, S. 3) als ,aggregierte Folge voraus-
gegangener individueller Bildungsentscheidungen® bezeichnet werden. Somit kann folgendes
festgehalten werden: ,Der Erwerb von Bildungsabschlissen geschieht im hierarchisch geglie-

derten Schweizer Bildungssystem in hohem Masse sozial selektiv® (Kost, 2018a, S. 67).
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Abbildung 4: Erste Ubergéange innert 42 Monaten nach Erhalt eines Abschlusses der Sekundarstufe Il im Jahr
2012 (BFS, 2018b, S. 16)

2.2 Bildungsexpansion und Rolle der Berufsmaturitat

Die Bildungsexpansion wird als ,eine der bedeutendsten gesellschaftlichen Entwicklungen des
20. Jahrhunderts” (Hadjar & Becker, 2006, S. 11) beschrieben. Dabei handelt es sich ,einer-
seits [um] einen langfristigen historischen Prozess, andererseits eine bestimmte bildungshis-
torische Epoche” (Criblez & Magnin, 2001, S. 5) verstanden. Sie beschreibt den Wachstums-
prozess, ,der ungefahr Mitte der 1950er-Jahre beginnt, seinen Hohepunkt in den 1960er Jah-
ren erreicht, wahrend der 6konomischen Krisen der 1970er- und 1980er-Jahre eine Verlang-
samung erfahrt, jedoch bis heute nicht abgeschlossen ist” (ebd.). Die Bildungsexpansion flhrte
in den meisten européischen Landern zu einer Erhdhung der Bildungsbeteiligung und zu einer
Verbesserung der Bildungschancen (iber die Bevoélkerungsschichten hinweg (vgl. Miiller,
Steinmann & Schneider, 1997, S. 177-179). Der Trend hin zu einer Tertiarisierung setzt sich
fort (vgl. Schubert & Engelage, 2006, S. 116). Obwohl in der Schweiz eine ,vergleichsweise
moderate Bildungsexpansion® (Becker & Glauser, 2015, S. 23) stattfand, kam es auch hierzu-

lande zu einer betrachtlichen Steigerung der Maturitatsquote (siehe Tabelle unten). Die Quote
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der gymnasialen Maturitat hat sich auf rund 20% erhoht, was in engem Zusammenhang mit
der Erhéhung des Frauenanteils an den Gymnasien steht (vgl. SKBF, 2018, S. 140). Die gym-
nasiale Maturitdtsquote blieb in den vergangenen Jahren relativ konstant und verzeichnete
keinen grésseren Anstieg mehr. Die im Jahre 1994 implementierte Berufsmaturitat (vgl. We-
ber, 2015, S. 114) hat jedoch zu einem markanten Anstieg der Maturitatsquoten gefihrt. Somit
hat sich die Quote samtlicher Maturitaten in der Schweiz von 10.6% im Jahre 1980 auf 41.4%
im Jahre 2019 erhéht. Die Berufsmaturitatsquote stieg kontinuierlich an und hat sich bei einem
Wert von rund 15% stabilisiert (vgl. BFS, 2018a; BFS, 2021a).

Tabelle 1: Maturitatsquoten, 1980-2019 (Zusammenzug aus BFS, 2018a; BFS, 2021a)

1980 | 1985 | 1990 | 1995 | 2000 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019

Gymna- 106 |12.1 [13.3 |17.0 [{17.8 |18.9 |19.4 |19.0 |19.6 [19.3 |19.7 [{19.9 | 19.6 |19.9 |20.2 | 20.8 |21.3 |21.6 [21.8 |22
siale
Maturitat

Berufs- 06 (7.8 |122|121|11.8 |12.1 (12.1 |12.8 [13.0 |13.7 [14.1 | 149 [15.1 [154 |15.7 [15.8 | 15.9
maturitat

Fachma- 06 |1.1 14 |18 (23 |24 |25 |27 |3 3.1 33 [34
turitat

Total 10.6 (121 |13.3 |17.6 [25.7 | 31.1 | 31.5 [ 30.9 | 32.2 | 32.5 | 33.9 (34.7 | 35.7 | 36.3 | 37.6 | 38.6 | 39.6 [40.4 (40.9 |41.4

Mit gestiegener Maturitdtsquote hat sich auch die Abschlussquote auf Hochschulstufe erndht
(vgl. Schellenberg et al., 2016, S. 257). Durch die zunehmende Tertiarisierung liegt die Hoch-
schulquote bei den 24- bis 35-Jahrigen um beinahe einen Drittel héher als in der Gesamtbe-
volkerung (vgl. SKBF, 2014, S. 169).

Die Berufsmaturitat hat den Weg von der beruflichen Bildung in die Hochschule ermdglicht
(vgl. Gonon, 2014, S. 137) und somit, wie oberhalb dargestellt, einen wesentlichen Beitrag zur
Bildungsexpansion der letzten zwanzig Jahren in der Schweiz geleistet. Somit gelang es, mit
der Bildungsexpansion gleichzeitig die Berufsbildung zu starken (vgl. Gonon & Hagi, 2019, S.
13). Die Schweiz ,hat auf den Trend der Tertiarisierung und Ausbau der Hochschulstufe durch
eine Kanalisierung des Bildungsausbaus via Berufsbildung reagiert“ (Gonon, 2017, S. 58). Die
Reform rund um die Berufsmaturitat verlief erfolgreich und fiihrte dazu, dass sich die Anzahl
Studierender auf Hochschulstufe mit einem berufsbildenden Hintergrund stark erhéht hat (vgl.
Falter & Wendelspiess Chavez Juarez, 2016, S. 189). ,The upward mobility from the vocational
track to tertiary education in the academic track was clearly increased“ (ebd., S. 188). ,Seit
Mitte der 1990er Jahre wurde mit zahlreichen Reformen und in kurzer Zeit der nachobligatori-
sche Bereich im Schweizerischen Bildungssystem umgestaltet® (Weber, 2015, S. 114). Mit der
EinfUhrung der Berufsmaturitdt und Aufrichtung der Fachhochschulen wurde in der Schweiz
ein neuer Bildungsbereich geschaffen, der parallel neben Gymnasium und Universitat steht
(vgl. Kiener & Gonon 1998a, S. 4). Es wurde hierbei ,eine Starkung der Berufsbildung® (ebd.)
verfolgt sowie ein Zugang zum Hochschulbereich fur Berufslernende eingefuhrt (vgl. Eberle,
2015, S. 106; Falter & Wendelspiess Chavez Juarez, 2016, S. 183). So wurde ,angesichts
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steigender Nachfrage nach Hochschulabsolventen bzw. tertiar Gebildeten die ehemalige Be-
rufsmittelschule zur Vorbereitung auf die Berufsmaturitat ausgebaut, mit dem Ziel den pru-
fungsfreien Ubertritt an eine Fachhochschule zu erméglichen® (Wettstein, Schmid & Gonon,
2014, S. 46). Die Aufwertung der Berufsbildung und der neue Hochschulzugang erschien viel-
versprechend (vgl. Japel, 2017a, S. 65). Ziel war es, die Berufsbildung ,als gleichwertig aber
andersartig neben den Bildungsstrang Gymnasium-Universitat® (Bundesblatt, 1994, S. 790) zu
positionieren. Es ging also darum, ,die Berufsbildung attraktiver zu machen® (Kiener & Gonon,
1998b, S. 121) und als ,valable Alternative zum Gymnasium“ (Gonon, 2013a, S. 120) zu posi-
tionieren. Die Aufwertung der Berufsbildung schien notwendig, um ,die steigende Nachfrage
nach der gymnasialen Maturitat abzufedern® (Wolter & Schweri, 2004, S. 26). Denn ,seit den
1980er-Jahren stagniert die berufliche Bildung auf einem hohen Niveau, wahrend sich gleich-
zeitig — mit regional und kantonal grossen Schwankungen — ein leichter Anstieg der Schiler-
zahlen in Gymnasien abzeichnet® (Gonon, 2013a, S. 120). Wahrend langer Zeit war der be-
rufliche und universitare Bildungsweg stark separiert, die beiden Bildungswege schlossen sich
gegenseitig aus. Durch die Implementierung der Berufsmaturitat und der Fachhochschulen

wurde diese starke Separierung etwas gelockert (vgl. Buchmann et al., 2007, S. 327).

Besonders interessant erscheint die Frage, ,wie sich im Prozess der Bildungsexpansion Un-
gleichheiten der sozialen Herkunft beztglich der Tertidrbildung entfaltet haben® (Muller & Pol-
lak, 2016, S. 345). ,Sowohl die Ungleichheiten nach dem Bildungsniveau der Eltern als auch
die Ungleichheiten nach der Klassenlage des Elternhauses nahmen bis 1990 ab. Davon pro-
fitierten bei Frauen wie bei Mannern bislang sozial benachteiligte Gruppen® (Becker & Zang-
ger, 2013, S. 442). ,Bei Kontrolle des Geschlechts und des Migrationshintergrunds ist eine
deutliche Abnahme der Ungleichheiten nach sozialer Herkunft bis 1990 und dann wieder eine
Zunahme der herkunftsbedingten Bildungsungleichheiten im Jahre 2000 festzustellen* (ebd.,
S. 439). Obwohl nach 1990 bis zum Jahre 2000 die ,sozialen Ungleichheiten beim Erwerb der
Studienberechtigung wieder zugenommen* (ebd., S. 423) haben, sind diese insgesamt ,jedoch
zugunsten bislang benachteiligter Sozialschichten geringer als zu Beginn der Bildungsexpan-
sion“ (ebd.). Hinsichtlich der Berufsmaturitat untersuchten Falter und Wendelspiess Chavez
Juarez (2016, S. 185), ob die Berufsmaturitat die Abhangigkeit des familidren Hintergrunds in
Bezug auf Bildungschancen reduzieren kann. In der Untersuchung wurde kein Effekt festge-
stellt, der Ungleichheiten reduziert, welche an friheren Stellen des Ausbildungsweges ent-
standen sind. Fur Knaben wurde sogar herausgefunden, dass durch die Berufsmaturitat Un-
gleichheiten eher erhoht werden (vgl. ebd., S. 202). Die Berufsmaturitat kann folglich nicht als
Instrument der Férderung von Chancengleichheit betrachtet werden (vgl. ebd., S. 186-200).
Hierbei gilt es jedoch anzumerken, dass die Einfuhrung der Berufsmaturitat nicht primar die
Reduzierung von Chancenungleichheiten zum Ziel hatte (vgl. ebd., S. 202). Becker & Zangger

(2013, S. 444) erwahnen zudem, dass mit der Einflhrung der Berufsmaturitdt eine
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Ablenkungswirkung vom universitaren Bildungsweg stattgefunden haben kdnnte. ,Entgegen
der Behauptung, dass dadurch die Durchlassigkeit des héheren Bildungssystems zugunsten
der sozial benachteiligten Gruppen erhoht wird, kénnte gerade die zeitgleiche Einfliihrung der
Berufsmaturitat und der Fachhochschulen zum Wiederanstieg der Bildungsungleichheit in den
1990er Jahren beigetragen haben® (ebd.). So erwahnt auch Lorz (2012, S. 302), dass anlass-
lich der Bildungsexpansion ,die sozialen Ungleichheiten beim Erwerb der Hochschulreife ab-
genommen [haben], wahrend sie sich beim Ubergang ins Studium tendenziell verstarkt haben*
(ebd.). Stamm (2016, S. 23-24) steht wohl auch deshalb der vergangenen Bildungsexpansion
kritisch gegenuber und erwahnt, dass sich die Chancengleichheit kaum verbessert habe und

das meritokratische Prinzip nach wie vor unerfillt bleibe.

.In der Schweiz bestimmt nach wie vor die Herkunft relativ ausgepragt den Bildungsweg. Denn
in den letzten dreissig Jahren hat sich fast nur beim Zugang zu den Fachhochschulen etwas
verandert. Der Ausbau von Berufsmatura und Fachhochschulen inklusive ihre Durchlassigkeits-
perspektiven sind somit gewiss ein Erfolg gewesen. Aber in der universitaren Bildung sieht die
Bilanz in Bezug auf vermehrte und chancengleichere Beteiligung deutlich unglnstiger aus.”
(Stamm, 2016, S. 23)

2.3 Ubersicht Berufsmaturitit

Wer erganzend zum EFZ den Unterricht an einer Berufsmaturitatsschule besucht und diesen
erfolgreich absolviert hat, schliesst mit einer Berufsmaturitat ab (vgl. Wettstein, Schmid & Go-
non, 2014, S. 46; Hafeli, Neuenschwander & Schumann, 2015, S: 13). Die Berufsmaturitat ist
auf der Sekundarstufe Il angesiedelt und wird als ,erweiterte und vertiefte Allgemeinbildung*
(BFS, 2011, S. 34) definiert. Der Unterricht wird in Erganzung der betrieblichen und schuli-
schen Ausbildung erteilt* (ebd.) und kann entweder ,lehrbegleitend zu einer mindestens drei-
jahrigen beruflichen Grundbildung (BM1) oder nach dem Lehrabschluss (BM2) in einer einjah-
rigen Vollzeitausbildung bzw. in eineinhalb bis zwei Jahren berufsbegleitend erworben wer-
den® (Japel, 2017a, S. 37). Mit dem Abschluss der beruflichen Grundbildung und der Zulas-
sung zur Fachhochschule ermdéglicht die Berufsmaturitat ,eine Doppelqualifikation, wie sie nur
in wenigen anderen Berufsbildungssystemen vorgesehen ist“ (Kost, 2018a, S. 20). Zu Beginn
der 1990er Jahren wurde die Berufsmaturitdt BM implementiert (vgl. Gonon, 2005, S. 6; Go-
non, 1994, S. 398-400), was sich fur die Schweiz als ,eine der bedeutendsten Reformen des
Bildungswesens der letzten 20 Jahre* (Wettstein, Schmid & Gonon, 2014, S. 46) herausge-
stellt hat. Mit der Einfihrung der Berufsmaturitat wurden ,erstmals doppelqualifizierende Aus-
bildungsgange in der Berufsbildung ermoéglicht. Neben einem traditionellen Lehrabschluss

kann gleichzeitig mit der beruflichen Erstausbildung durch zusatzlichen Unterricht die
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,Berufsmaturitat’; die einer Fachhochschulreife entspricht, erworben werden“ (Gonon, 2002,
S. 292). Dadurch wurde die Mdglichkeit geschaffen, ,den friih eingeschlagenen Bildungsweg
zu andern® (Neuenschwander et al., 2012, S. 294). Die Berufsmaturitat ermdéglicht folglich ei-
nen ,prufungsfreien Zugang in eine Fachhochschule® (Gonon & Schmid, 2011, S. 1). Dieser
Zugang zu den Fachhochschulen ist in der Regel fachgebunden (vgl. Eberle, 2015, S. 106;
BFS, 2011, S: 34). Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitat kbnnen zudem ,nach dem
Besuch einer Passerelle und dem Bestehen der zugehérigen Priifungen gar an eine Universi-
tat zugelassen werden® (Neuenschwander, 2012, S. 195). Die Berufsmaturitat stellt eine er-
folgreiche Entwicklung im Bildungssystem der Schweiz dar (vgl. Gonon, 2001, S. 64; Falter &
Wendelspiess Chavez Juarez, 2016, S. 189) und kann als ,Erfolgsmodell bezeichnet werden:
Seit ihrer EinfUhrung ist die Berufsmaturitdtsquote fast durchgehend gestiegen® (Gonon &
Schmid, 2016, S. 210)¥, erst in den vergangenen Jahren ist eine Stagnation zu beobachten
(vgl. BFS, 2021a). Sie verfugt im Allgemeinen Uber eine hohe und breite Akzeptanz, insbeson-
dere bei den Eltern und Jugendlichen selbst (vgl. Gonon, 2013b, S. 194). Befand sich im Jahre
2000 die Berufsmaturitatsquote gesamtschweizerisch gesehen noch bei 7.9%, wuchs diese
bis 2014 auf 14.9%. Im Jahre 2019 wurde eine Berufsmaturitatsquote von 15.9% verzeichnet
(vgl. BFS, 2021f). In Bezug auf die Berufsmaturitatsquote gibt es betrachtliche regionale Un-
terschiede (vgl. BBT, 2011, S. 31-36; Hagi, 2019, S. 341; BFS, 2022d), wobei anzumerken ist,
dass die Berufsmaturitat generell in der Deutschschweiz tiber ,eine starkere Prasenz* (Gonon,
2012, S. 125) verfugt. Neben der Deutschschweiz erfreut sich die Berufsmaturitat auch im
Kanton Tessin grosser Beliebtheit. Der Kanton Tessin weist die hdchste Berufsmaturitatsquote
schweizweit auf (vgl. BFS, 2022d; Falter & Wendelspiess Chavez Juarez, 2013, S. 4). Bei der
Entscheidung fur die Berufsmaturitat ist oftmals ein gezieltes Berufsbild ausschlaggebend,
welches uber den Weg der Berufsmaturitat und beispielsweise Ausbildung an der Fachhoch-
schule erreicht werden kann. Jugendliche entscheiden sich folglich grundsatzlich dann fur eine

Berufsmaturitat, wenn diese zum gewunschten Beruf fuhrt (vgl. Japel, 2017b).

Neben dem Aspekt des Wunschberufes wirken auf der Personlichkeitsebene der zeitliche Pla-
nungshorizont und die individuelle Kontrolliberzeugung auf den Entscheidungsprozess. Das
zeigt sich in zweifacher Hinsicht. Zum einen darin, dass schulbegabte Jugendlichen [sic!] aus
weniger privilegierten Familien den Erwerb einer Hochschulberechtigung erst durch die Méglich-

keit via Berufslehre mit Berufsmaturitat als realisierbar wahrnehmen. Dies lasst sich unter

6 Bis 2014 wurde die Berufsmaturitdtsquote folgendermassen berechnet: ,Anzahl der in einem bestimmten Jahr
erteilten Berufsmaturitatszeugnisse in Prozent der 21-Jahrigen in der standigen Wohnbevdlkerung® (BFS, 2022g).
Seit 2015 werden die Maturitatsquoten einschliesslich der Berufsmaturitdtsquote anders berechnet: Die Maturi-
tatsquote misst ,den Anteil der obligatorischen Schule ausgetretenen Jugendlichen bis zum 25. Altersjahr, die in
der Schweiz einen Maturitatsabschluss erworben haben. Die Maturitatsquote wird als Nettoquote berechnet. Sie
wird ermittelt, indem die Zahl der Personen eines bestimmten Alters, die ein Maturitatsabschluss erworben ha-
ben, durch die Referenzbevolkerung desselben Alters dividiert wird“ (ebd.).
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anderem darauf zurlickfiihren, dass diesen Bevolkerungsschichten der berufsbildende Weg ver-
trauter ist, weniger aufwendig und sicherer erscheint. Zum anderen bietet die Berufsmaturitat
eher praktisch begabten Jugendlichen aus privilegierteren Familien eine Alternative zur gymna-
sialen Maturitat und somit die Mdglichkeit, im Fall von fur den allgemeinbildenden Weg nicht aus-
reichenden schulischen Leistungen den berufsbildenden Weg zu wahlen und dort mit dem Erwerb
der Berufsmaturitat den Zugang zum Hochschulstudium realisieren, das ihnen ihren Wunschberuf
ermdglicht.

(Japel, 2017b)

Die Wahrnehmung des Nutzens der Berufsmaturitat ist stark von der sozialen Herkunft des
Jugendlichen abhangig (vgl. Japel, 2017a, S. 74). ,Im Gegensatz zur oberen Dienstklasse und
zu tertiar gebildeten Elternhdusern schatzen alle anderen Klassen und Bildungsstufen den
Nutzen einer Berufsmaturitat signifikant hoher ein als den der Maturitat® (Japel, 2017a, S. 174).
Somit erstaunt es auch nicht, dass ,bei vergleichbarer Lesekompetenz Jugendliche aus nied-
rigeren sozialen Schichten haufiger eine Berufsmaturitat anstelle einer gymnasialen Maturitat
erwerben® (Schumann, 2011, S. 246).

2.3.1 Ausrichtungen der Berufsmaturitat

Ursprunglich wurden vier Berufsmaturitatsrichtungen angeboten (technische, kaufmannische,
gestalterische und gewerbliche Richtung). Zu diesen vier Richtungen ,kamen im Verlauf zwei
weitere Richtungen (gesundheitlich-sozial und naturwissenschaftlich) hinzu“ (Japel, 2017a, S.
66). Fir die einzelnen Berufsmaturitatsrichtungen wurden durch die Berufsmaturitatsverord-
nung von 1998 Rahmenlehrplane erstellt (vgl. Japel, 2017a, S. 65). Aktuell, seit dem Schuljahr

2015/2016, werden neu noch funf Ausrichtungen der Berufsmaturitat angeboten:

- Technik, Architektur, Life Sciences

- Natur, Landschaft und Lebensmittel

- Wirtschaft und Dienstleistung (Typ Wirtschaft und Typ Dienstleistungen)
- Gestaltung und Kunst

- Gesundheit und Soziales

(vgl. Fitzli, Fontana, Habermacher & Koebel, 2015, S. 33)

Vor dem Schuljahr 2015/2016 war die Ausrichtung ,Wirtschaft und Dienstleistung in eine kauf-
mannisch und eine gewerbliche Richtung unterteilt (vgl. Gonon & Wettstein, 2009, S. 167).7

7 Die Berufsmaturitatsrichtungen hatten vor Beginn des Schuljahres 2015/2016 andere Bezeichnungen. In der
vorliegenden Dissertation werden sowohl die alten als auch die aktuellen Bezeichnungen verwendet, abhangig
vom betroffenen Zeitraum. Die Datenerhebung erfolgte mit Personen, die mit der kaufmannischen Berufsmaturitat
(alte Bezeichnung) abgeschlossen haben. Folglich wird in diesem Zusammenhang auch die alte Bezeichnung
verwendet.
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Es sind grosse Unterschiede in der Anzahl der Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden
der einzelnen Ausrichtungen auszumachen. Im Jahre 2021 wurden insgesamt 14 500 Berufs-
maturitatszeugnisse ausgestellt. 6684 dieser Zeugnisse fielen auf die Berufsmaturitat ,Wirt-
schaft und Dienstleistung’, wovon 5869 auf den Typ ,Wirtschaft’ fallen (vgl. BFS, 2022i). 40.5%
aller im Jahre 2021 ausgestellter Berufsmaturitatszeugnisse fallen also auf die Berufsmaturitat
\Wirtschaft und Dienstleistung Typ Wirtschaft’, weshalb sie von Meyer (2016, S. 11) als Ko6-
nigsdisziplin unter den Berufsmaturitadten bezeichnet wurde. Die Berufsmaturitat ,Technik, Ar-
chitektur, Life Sciences’ deckte 25% aller Zeugnisse ab, wahrend 21% aller Abschlisse auf
die Berufsmaturitat ,Gesundheit und Soziales' fielen. 6% aller Berufsmaturitdtszeugnisse wur-
den fur die Berufsmaturitat ,Gestaltung und Kunst' ausgestellt, wahrend 1.5% auf die Berufs-
maturitat ,Natur, Landschaft und Lebensmittel* fiel. (BFS, 2022i).

2.3.2 BM1 und BM2

Die Berufsmaturitat kann auf zwei unterschiedlichen Wegen erworben werden, ,entweder pa-
rallel zur Berufsausbildung (Modell BM1) oder nach deren Abschluss in Teilzeit- oder Vollzeit-
lehrgangen (Modell BM2)* (BFS 2013a, S. 23). Urspringlich war vorgesehen, dass aus-
schliesslich lehrbegleitende Berufsmaturitatsabschlisse erlangt werden (vgl. Wettstein,
Schmid & Gonon, 2014, S. 46). Zwischen 2004 und 2013 stieg die Berufsmaturitdtsquote an.
Das Wachstum betragt rund 40%, ,das sich aber sehr ungleich auf die BM 1 (+15%) und BM
2 (+96%) verteilt* (Fitzli, Fontana, Habermacher & Koebel, 2015, S. ii). Im Jahre 2021 wurde
von 14 500 Berufsmaturitatszeugnissen 6745 als wahrend der Berufslehre erworbene BM1-
Abschlisse ausgestellt. Die restlichen 7755 Abschlisse fallen auf die BM2. Somit fallen von
den ausgestellten Berufsmaturitdtszeugnisse 47% auf die BM1 und 53% auf die BM2 (vgl.
BFS, 2022i). Diese Tatsache in Kombination mit untenstehender Tabelle verdeutlichen, dass
der prozentuale Anteil der BM-Absolventinnen und Absolventen, welche die Berufsmaturitat
nach Modell BM1 erwerben, abgenommen hat und stattdessen die nach dem Berufsabschluss
absolvierte BM2 kontinuierlich an Bedeutung gewonnen hat. Berufsbildungspartner entwickel-
ten ein Konzept, welches das Ziel verfolgt, ,mehr Jugendliche fiir die BM1 zu gewinnen®
(EBMK, 2016, S. 2). Dies hat in Anbetracht der Tatsache, dass es im Jahre 2021 mehr BM2
als BM1-Abschlusse erlangt wurden (vgl. BFS, 2022i), noch wenig Wirkung gezeigt.
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Tabelle 2: Entwicklung des Prozentsatzes BM1 nach BM-Richtung anhand BFS-Zahlen (Fitzli et al., 2015, S. 11)

Prozentsatz BM 1 2004-2013

BM-Richtung 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
technische 63% 62% 62% 60% 62% 57% 54% 53% 54% 53%
kaufmannische 72% 68% 70% 68% 68% 67% 67% 69% 66% 65%
gestalterische 66% 58% 52% 50% 53% 51% 51% 49% 47% 43%
gewerbliche 43% 49% 45% 39% 35% 41% 34% 37% 36% 27%
naturwissenschaftli-
che 16% 19% 5% 7% 15% 19% 15% 29% 18% 1%
gesundheitliche und
soziale 9% 9% 9% 13% 13% 22% 24% 27% 27% 28%
Total 66% 62% 62% 59% 59% 57% 56% 57% 55% 54%

Die Zahlen des BFS (2022i) verdeutlichen, dass die BM1/BM2-Anteile je nach Richtung stark
variieren. Mit 56% ist der Anteil an BM1-Abschlissen in der Berufsmaturitat Wirtschaft und
Dienstleistung am hochsten. Darauf folgt mit 52% die Berufsmaturitat Technik, Architektur, Life
Sciences. ,Der BM1-Anteil in der technischen BM-Richtung [heutige Bezeichnung lautet Be-
rufsmaturitat Technik, Architektur, Life Sciences] ist zwischen 2002 und 2011 von zwei Drittel
auf gut 50% gesunken® (Kaiser, Grutter & Fitzli, 2013, S. 22). 42% der Abschlisse der Berufs-
maturitdt Gestaltung und Kunst fallen auf die BM1. Die Berufsmaturitdt Gesundheit und Sozi-
ales hingegen weist eine BM1-Quote von 22% auf, die Berufsmaturitat Natur, Landschaft und
Lebensmittel 21%. Hier ist der Besuch der BM2 die Regel (vgl. BFS, 2022i).

2.3.3 Berufsmaturitat und Lehrberuf

Die Lehrberufe, die eine grosse Anzahl an Berufsmaturitdten generieren, sind tberschaubar.
In 17 von insgesamt rund 200 Lehrberufen schliessen jahrlich mehr als 100 Personen mit einer
Berufsmaturitat ab. Die Berufsmaturitaten dieser 17 Lehrberufe sind fur 75% aller Berufsma-
turitaten verantwortlich (vgl. Meyer, 2016, S. 11). ,Chancen auf eine Berufsmaturitat und damit
einen Zugang zum Hochschulbereich haben demnach vor allem Lernende in Lehrberufen, die
dem allgemeinbildenden Teil der dualen Lehre in der Berufsschule einen angemessenen Platz
einraumen® (ebd., S. 12). Mit 6000 Berufsmaturitaten jahrlich ist der Beruf ,Kauffrau‘ bzw.
,Kaufmann® fur dber 40% der Berufsmaturitaten verantwortlich (vgl. ebd., S. 11). Folglich ist
,das berufsspezifische Rekrutierungsumfeld der Berufsmaturitadten und damit der Zugang zu
den Fachhochschulen [...] sehr schmal“ (ebd., S. 12).
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Abbildung 5: Berufsmaturitdten nach Lehrberuf 2, 2015 (>100 BM/Jahr) (Meyer 2016, S. 11)

2.3.4 Berufsmaturitit und Geschlecht

Insgesamt entscheiden sich Manner eher dazu, eine Berufsmaturitat zu absolvieren als Frauen
(vgl. Gonon, 2013a, S. 128). Der Manneranteil ist hoher als der Frauenanteil, wobei es anzu-
merken gilt, dass sich der Frauenanteil dem Méanneranteil angenahert hat (vgl. BFS, 2021a).
Der Frauenanteil eines Jahrgangs, der die Berufsmaturitat absolviert, wuchs von rund 6% im
Jahre 2000 auf 15.4% im Jahr 2019. Im Jahre 2000 lag der Anteil der Manner eines Jahrgangs,
der die Berufsmaturitat absolvierte, bei 10%. Diese Quote wuchs auf 16.5% im Jahre 2019.
(vgl. BFS, 2021a). Becker, Beck und Japel (2013, S. 80) halten deshalb bereits im Jahre 2013

fest, dass die Ruckstande der Frauen gegentber den Mannern fast aufgeholt seien.
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Tabelle 3: Maturitadtsquote nach Geschlecht, 1980 — 2019 (BFS, 2021a)

2000 2005 2009 20102 2011 2012 2013 2014 20153 2016 2017 2018 2019

Total 25.7 311 32,5 33.9 34.7 35.7 36.3 37.6 38.8 39.6 40.4 40.9 41.4
Gymnasiale Maturitat 17.8 18.9 19.3 19.7 19.9 19.6 19.9 20.2 20.8 21.3 21.6 21.8 22.0
Berufsmaturitat 7.8 12.2 12.1 12.8 13.0 13.7 14.1 14.9 15.1 15.4 15.7 15.8 15.9
Fachmaturitat 1.1 14 1.8 2.3 2.4 25 28 3.0 3.1 3.3 3.4

Frauen 25.5 32.8 35.5 37.7 38.7 40.1 41.1 42.0 43.7 44.9 46.0 46.5 47.2
Gymnasiale Maturitat 19.9 21.8 22.8 23.3 23.2 22.9 235 23.5 245 252 25.7 25.9 26.3
Berufsmaturitat 5.7 10.9 10.9 12.0 12.3 134 13.6 14.3 14.6 14.8 15.1 15.3 15.4
Fachmaturitat 1.8 24 3.1 3.9 4.0 4.2 4.6 49 5.2 54 5.6

Manner 25.9 29.4 29.7 30.3 30.9 314 31.8 33.3 34.1 34.6 35.0 35.5 36.0
Gymnasiale Maturitat 15.9 16.0 16.0 16.3 16.7 16.5 16.4 17.0 17.4 17.5 17.6 17.9 18.0
Berufsmaturitat 10.0 13.4 13.3 13.5 13.7 14.1 14.5 15.4 15.7 16.0 16.2 16.3 16.5
Fachmaturitat 0.4 0.4 0.5 0.8 0.8 0.9 1.0 1.1 1.2 1.3 1.5
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Seit 2012 bewegt sich der Frauenanteil bei den Berufsmaturitatsabschlissen bei 46-48% (vgl.
BFS, 2022f). Dieser ist nach Berufsmaturitatsrichtung unterschiedlich hoch, wie untenste-

hende Tabelle verdeutlicht.

Tabelle 4: Berufsmaturitatsabschliisse 2021 nach Richtung und Geschlecht (BFS, 2022f)

Richtung? Geschlecht Anz. Berufsmaturitits- | Prozent
abschliisse 2021
Alle Richtungen Méannlich 7730 53.31
Weiblich 6769 46.69
Total 14499 100
Technik, Architektur, Life Sciences Mannlich 3203 86.83
Weiblich 486 13.17
Total 3689 100
Wirtschaft und Dienstleistung, Typ Wirt- Méannlich 2965 50.52
schaft Weiblich 2904 49.48
Total 5869 100
Gestaltung und Kunst Méannlich 307 36.03
Weiblich 545 63.97
Total 852 100
Wirtschaft und Dienstleistung, Typ Dienst- Méannlich 444 54.48
leistung Weiblich 371 4552
Total 815 100
Natur, Landschaft und Lebensmittel Mannlich 125 59.52
Weiblich 85 40.48
Total 210 100
Gesundheit und Soziales Méannlich 686 22.39
Weiblich 2378 77.61
Total 3064 100

Eine Untersuchung der Absolventinnen und Absolventen der Berufsmaturitat des Jahres 2015
von Kost, Lithi und Fischer (2017) ergab, dass die beliebtesten zwei Berufsmaturitatsrichtun-
gen bei den Mannern die technische (45% aller Abschliisse) und die kaufmannische (42% aller
Abschlisse) sind. Die kaufmannische Richtung ist auch mit 57% aller Abschlisse bei den
Frauen am beliebtesten, gefolgt von der gesundheitlich-sozialen Richtung mit 26% aller Ab-

schlisse.

Japel (2017a, S. 174) kam in ihrer Untersuchung zum Befund, dass ,Frauen den Nutzen der

Maturitat signifikant hoher einschatzen und analog dazu den Nutzen der [gymnasialen]

8 Es sind sowohl die alten Berufsmaturitatsrichtungsbezeichnungen als auch die per 2015/2016 giltigen (siehe
Kap. 2.3.1) Bezeichnungen aufgefiihrt, da im Jahre 2017 beide Abschliisse — je nach Start der Berufsmaturitats-
schule — vergeben wurden.
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Maturitat im Vergleich zur Berufsmaturitat hoher bewerten.“ Wahrend die Nachfrage nach ei-
ner Berufsmaturitat bei den Mannern héher ist, sind die gymnasiale Maturitat sowie die Fach-
maturitat bei den Frauen beliebter (ebd., S. 58). Dies geht einher mit den Befunden von Glau-
ser (2015, S. 229), der soziale Selektivitat beim Entscheid fir die Berufsmaturitat festgestellt
hat. ,Wahrend sich die soziale Selektivitat bei jungen Frauen insbesondere in der Entschei-
dung zugunsten einer Mittelschule manifestiert, trifft dies bei jungen Mannern eher in Bezug
auf die Entscheidung zugunsten einer Berufsmaturitat anstelle einer Berufsausbildung zu®
(ebd.).

2.4 Ubersicht Fachhochschulen

In der Schweiz gibt es insgesamt sieben 6ffentlich-rechtliche Fachhochschulen. Diese werden,
je nach Fachhochschule, entweder von einem Kanton oder mehreren Kantonen getragen. Da-

neben wurden zwei private Fachhochschulen genehmigt (vgl. SBFI, 2018b).

Die Fachhochschulen werden ,als den universitdren Hochschulen gleichwertige, aber anders-
artige Institutionen® beschrieben (Bundesblatt, 1994, S. 790). So sind Fachhochschulen auf
derselben Hochschulstufe wie die Universitdten angesiedelt (vgl. Schellenberg, Hattich,
Schmaeh & Hafeli, 2016, S. 257). Dennoch ist es gemass Denzler (2011, S. 95) fraglich, ob
die Fachhochschulen die Gleichwertigkeit, auch gerade beziiglich sozialem Status, jemals er-

reichen werden.

Die Fachhochschulen wurden zu Beginn der 1990er-Jahre aufgebaut und vergrosserten die
Vielfalt in der schweizerischen Hochschullandschaft (vgl. Weber, Tremel & Balthasar, 2010,
S. 687; Lepori, 2016, S. 4). Die Entstehung der Fachhochschulen gelang nicht nur in kurzer
Zeit, sondern auch ,ohne substanzielle Widerstande traditioneller Akteure® (ebd.). Viele Fach-
hochschulen haben ihren Ursprung in Hoheren Fachschulen. So wurde beispielsweise den
Ingenieurschulen den Fachhochschulstatus erteilt (vgl. Kiener & Gonon, 1998b, S. 39). Es
wurden folglich ,bei Bund und Kantonen Voraussetzungen geschaffen, um schon bestehende
Hohere Fachschulen zu transformieren® (Weber, Tremel & Balthasar, 2010, S. 688). Dabei
erfolgte auch eine organisatorische Zusammenfassung in sieben Fachhochschulen schweiz-
weit (vgl. ebd., S. 697). Seit ihrer Schaffung waren sie kontinuierlich einem Wandel ausgesetzt.
So wurden neue Studiengange, auch auf Masterstufe, implementiert und dadurch die Fach-
hochschulen ausgebaut. Auch die Studierendenzahlen sind Uber die Zeit stark angestiegen
(vgl. BFS, 20173, S. 22). ,Waren im Studienjahr 2000/01 noch 25 000 Studierende an den FH
immatrikuliert, waren es 2016/17 mehr als 70 000“ (ebd.).
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2.4.1 Studierende an Fachhochschulen nach Geschlecht

In den vergangenen Jahren ist der Frauenanteil unter den Fachhochschulstudierenden ange-
stiegen. Betrug er im Studienjahr 2000/2001 noch 26%, ist er im Studienjahr 2016/2017 bereits
auf 46% angestiegen (vgl. BFS, 2017a, S. 22). ,Zu verdanken ist dies hauptsachlich der Ein-
fhrung der FH-Ausbildungen im Bereich Gesundheit (2016/17: Frauenanteile von 85%)“
(ebd.).

Untenstehende Tabelle gibt einen Uberblick (iber die im Studienjahr 2021/22 immatrikulierten
Studierenden an Schweizer Fachhochschulen. Dies beinhaltet die Studierenden der Studien-
stufen Diplom, Bachelor und Master. Dabei fallt auf, dass die Geschlechterverhaltnisse je nach
Fachbereich sehr unterschiedlich ausfallen (vgl. BFS, 2022b).

Tabelle 5: Studierende an den Fachhochschulen nach Geschlecht (vgl. BFS, 2022b)

2000/01 2005/06 2010/11 2015/16 2020/21 2021/22

Architektur, Bau- und Planungswesen 2126 2 867 3527 4 353 4 436 4 436

| % Frau 15.0 21.6 25.8 27.3 31.5 32.2
Technik und IT 7 545 10 088 10 391 12 834 14 518 14 728

| % Frau 3.4 5.1 7.4 9.7 12.6 13.2
Chemie und Life Sciences 778 1321 2279 2424 3180 3167

[ % Frau 25.8 36.9 40.3 42.9 483 49.2
Land- und Forstwirtschaft 301 369 404 505 591 574

| % Frau 20.9 26.0 38.4 41.0 41.6 44.8
Wirtschaft und Dienstleistungen 8979 15 300 21539 25 821 29 942 30383

| % Frau 27.8 33.2 39.7 42.7 44.9 45.2
Design 1252 2309 2901 2 966 3355 3520

[ % Frau 57.3 58.7 58.8 66.0 62.7 63.0
Sport 68 86 121 165 202 183

| % Frau 22.1 33.7 27.3 23.6 28.2 30.6
Musik, Theater und andere Kiinste 2279 4 298 5682 6 277 7 028 7 130

| % Frau 53.5 56.2 56.7 54.5 55.1 55.7
Angewandte Linguistik 127 266 509 492 534 567

[ % Frau 87.4 84.6 78.8 76.0 81.3 83.1
Soziale Arbeit 1476 4624 7198 7 840 7 858 8 065

| % Frau 65.6 72.8 74.9 74.1 72.4 72.8
Angewandte Psychologie 165 513 1036 1547 2389 2 571

| % Frau 69.7 72.3 69.5 74.9 74.5 73.9
Gesundheit 41 1565 5343 7 480 9 060 9 596

| % Frau 87.8 84.7 86.2 84.2 82.4 81.9
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2.4.2 Heterogene Zulassungen an Fachhochschulen

Die Aufnahme eines Fachhochschulstudiums wird als Hauptziel der Berufsmaturitat definiert
(vgl. Fitzli, Karlegger & Grtter, 2014, S. 1-2). So wird auch der Weg Uber die Berufsmaturitat
in die Fachhochschule immer wieder als ,Kénigsweg‘ bezeichnet (vgl. Gonon, 2013a, S. 136;
Graf, 2013, S. 17; SKBF, 2014, S. 213). Obwohl die ,Berufsmaturitat mit einem Anteil von 50%
[...] der grosste Zubringer” (SKBF, 2014, S. 213) ist, sind die Zulassungen zu den Fachhoch-
schulen, im Vergleich zu den Universitaten, heterogen (vgl. Gonon, 2013a,
S. 129; Weber, 2015, S. 117). In der FH-Kohorte 2012 beispielsweise verfigen 52.6% der
Studienanfangerinnen und -anfanger an Fachhochschulen tber eine Berufsmaturitat (vgl. Fitzli
et.al., 2014, S. iii). ,Die Studierenden verfligen somit tber heterogenere Voraussetzungen als
der Gesetzgeber wollte, besonders in den Bereichen Soziale Arbeit, Gesundheit, Design sowie
Musik, Theater und andere Kinste. [...] In diesen Bereichen bildet der Nichtbesitz einer Be-
rufsmaturitat die Regelvoraussetzung des Zugangs.“ (ebd.). Diese Heterogenitat der Zulas-
sungsausweise bedeutet gleichzeitig eine Heterogenitat in Bezug auf das Vorwissen der Stu-
dierenden. So erwahnt Weber (2015, S. 117), dass das ,Bildungskapital“ relativ heterogen sei.
Rund 74% der Dozierenden an Fachhochschulen geben demnach auch an, dass die Studie-

renden nicht Uber ,vergleichbares Wissen und Kénnen verfugen® (ebd., S. 157).

Es wird moniert, dass der sogenannte ,Kénigsweg' tUber die Berufsmaturitat in die Fachhoch-
schule eher einer politischen Programmatik als der Realitat entspricht (vgl. Fleischmann, 2009,
S. 1). Der ,Kénigsweg’ ist vor allem bei denjenigen Studienrichtungen ausgepragt, in denen
auch ein ,Unterbau in der Berufsbildung“ (Weber, Tremel, Balthasar & Fassler, 2010, S. 215)
vorhanden ist. Ein solcher Unterbau fehlt in den Bereichen ,Gesundheit /soziale Arbeit /Design
/Musik, Theater und andere Kunste® (ebd.).

Im traditionellen Segment dominiert die Berufsmaturitat als Zulassungsausweis. Demgegentber
besitzen in den Bereichen Gesundheit (22%) und soziale Arbeit (33%) vergleichsweise wenige Stu-
dierende diesen Zulassungsausweis, dies obwohl seit der Einfliihrung der Berufsmaturitat gesund-
heitlicher und sozialer Richtung ein spezifischer Zugang vorhanden ware. Bei den musisch-gestal-
terischen Fachern sowie auch bei der angewandten Linguistik dominieren vollschulische Vorbildun-
gen.

(SKBF, 2014, S. 213)
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Daten: BFS (SHIS)
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Abbildung 6: Eintritte ins Bachelorstudium an der Fachhochschule nach Zulassungsausweis, ohne auslandische
Zulassungsausweise, 2016 (SKBF, 2018, S. 231)

2.4.3 Studierfdhigkeit der Absolventinnen und Absolventen der Berufsmaturitét

Die Studierfahigkeit der Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden wurde mit dem Projekt
,=Evaluation der Studierfahigkeit von Berufsmaturitats-Absolventen/innen® (Kaiser, Grutter &
Fitzli, 2013, S. i) im Auftrag der Schweizerischen Berufsbildungsamter-Konferenz untersucht.
Im Jahre 2021 wurde die Studierfahigkeit der BM-Absolventinnen und -Absolventen erneut

evaluiert (vgl. Kaiser et al., 2022).

Gemass der erste Evaluation liegt die Erfolgsquote aller Studierenden mit Berufsmaturitat als
Zulassungsausweis an allen Fachhochschulen bei etwas mehr als 75%, was gegenuber an-
deren Zulassungsausweisen dem Durchschnittswert der Erfolgsquote entspricht Die Erfolgs-
quote fir BM2-Absolventinnen und -Absolventen ist nur leicht geringer als die der Inhaberin-
nen und Inhaber einer BM1 (vgl. Kaiser et al., 2013, S. 60). Im Jahre 2005 stellte das BFS
anhand von FH-Abgangerinnen und -Abgangern, welche im Jahre 1998 ihr Studium aufge-
nommen haben, fest, dass die Erfolgsquote der Berufsmaturandinnen und -maturanden bei
74% liegt, leicht unter der Erfolgsquote der Studierenden mit gymnasialer Maturitat (78%).
Demgegenuber erwdhnen Kaiser, Gritter und Fitzli (2013, S. 59), dass sich die ,Erfolgsquote
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fur die Kohorte 2005 gegen Uber [sic!] der Kohorte 1998“ auf 76.3% erhdht hat. Trotzdem sind
die Erfolgsquoten der Studierenden mit Fachmittelschul- bzw. Diplommittelschulausweis und
gymnasialer Maturitat mit Uber 80% nach wie vor héher als mit Berufsmaturitat (vgl. ebd., S.
60). Deutlich tiefer ist hingegen die Erfolgsquote der Studierenden mit auslandischem Zulas-
sungsausweis (58%) (vgl. BFS, 2005, S. 16). Anlasslich der zweiten Evaluation der Studierfa-
higkeit von Absolventinnen und Absolventen der Berufsmaturitat wird lediglich eine sehr hohe

Studienerfolgsquote bis zum vierten Semester erwahnt (vgl. Kaiser et al., 2022, S. vii).

Die Auseinandersetzung mit der Erfolgsquote der Studierenden mit Berufsmaturitat als Zulas-
sungsausweis fuhrt zur Frage, ob die Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden adaquat
auf das Studium vorbereitet werden. Von der Mehrheit der Studiengangleitenden an Fach-
hochschulen wird die Berufsmaturitat im Grundsatz als gute bzw. eher gute Vorbereitung auf
das Studium klassifiziert (vgl. Kaiser et al., 2022, S. 100; Fitzli et al., 2014, S.4-5), gleichzeitig
wurden jedoch ,die fachlichen Kompetenzen in mehreren BM-Fachern eher kritisch einge-
schatzt” (Fitzli et al., 2014, S.4-5). Es fallt auf, dass in der zweiten Evaluation zur Studierfahig-
keit Studiengangleitende an Fachhochschulen die Berufsmaturitat haufiger als ,,gute Vorberei-
tung fur ein FH-Studium® (Kaiser et al., 2022, S. 103-104) einschatzen als in der ersten Eva-
luation. Auch die gymnasiale Maturitat wird haufiger als gute Vorbereitung zum FH-Studium
bezeichnet als in der ersten Evaluation. Bemerkenswert ist jedoch, dass in der zweiten Evalu-
ation die gymnasiale Maturitat von einem deutlich h6heren Anteil studiengangleitender Perso-
nen als gute Vorbereitung bezeichnet wird als die Berufsmaturitat (78% vs. 65%). In der ersten
Evaluation ,wurden die beiden Maturitatstypen etwa gleich haufig als gute Vorbereitung ein-
geschatzt. Die starkere Wertschatzung der Studiengangleitenden fir die GM [gymnasiale Ma-
turitat] im Vergleich zur BM entwickelte sich somit im Verlauf der letzten Jahre® (Kaiser et al.,
2022, S. 100).

Im Jahre 2005 hielt Dubs (2005, S. 125) fest, dass in der Schweiz ,systematische Untersu-
chungen, welche uber die Qualitat der Berufsmaturitat an sich und in internationalen Vergleich
verlassliche Aussagen zuliessen®, fehlen. Er erwahnt, dass ,auslandische Beobachtende be-
zweifeln, ob die berufsbegleitende vertiefte Ausbildung an der Berufsmittelschule in Zukunft
fur ein Fachhochschulstudium tberhaupt noch genugt. Gelegentlich wird ihre Kritik von Dozie-
renden schweizerischer Fachhochschulen bestatig, welche vor allem ungenigende Voraus-
setzungen beziglich Sprachvermogen und Mathematik bemangeln® (ebd.). Diese Aussage
wird jedoch sogleich wieder mit dem Hinweis relativiert, dass ,Lehrende von weiterflihrenden
Schulen immer hohere Leistungsanforderungen stellen als tatsachlich erfillt werden kénnen®
(ebd., S. 128). Dennoch erwahnt auch Gonon (2013b, S. 195), dass seitens der Fachhoch-
schulen der Wissensstand der Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden kritisiert und da-

bei moniert werde, dass diese unterdurchschnittliche Leistungen erbringen wirden.
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Befragungen von Fachhochschulrektorinnen und -rektoren sowie Abteilungsleitenden zeigten,
dass allen voran im Bereich Mathematik ,das Einstiegsniveau als zu tief fir eine Fachhoch-
schule” (Dubs, 2005, S. 126) beurteilt wird. Ghisla, Bernasconi und Poglia (2009, S. 249) fihr-
ten im Zeitraum zwischen 2001 und 2005 an Tessiner Maturitadtsschulen und der Fachhoch-
schule Untersuchungen tber die ,Berufsmaturitat einschliesslich eines Vergleichs mit der gym-
nasialen Maturitat” durch. Grundséatzlich wird in dieser Studie ,von einem durchaus mit den
GM [gymnasialen Maturandinnen und Maturanden] vergleichbaren kognitiven, sprachunab-
hangigen Intelligenzpotential der BM [Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden] berichtet®
(Eberle, 2015, S. 107). Dennoch zeigen die Ergebnisse ,fir die Berufsschulmaturanden ein
durchzogenes und ambivalentes Bild* (ebd.) und entsprechen kaum den Erwartungen. Allen
voran problematisch erscheint das Kompetenzprofil der kaufmannischen Berufsmaturandin-
nen und -maturanden (vgl. Ghisla, Bernasconi, & Poglia, 2009, S. 276-277). Aufgrund kriti-
scher Selbsteinschatzung der fachlichen Kompetenzen von BM-Absolventinnen und -Absol-
venten stellt sich die Frage, ,0b gerade in den Top-3 Fachern im Berufsmaturitatsunterricht
nicht doch ein gewisser Verbesserungsbedarf besteht (Fitzli et. al., 2014, S. 54)°. So verfiigen
gymnasiale Maturandinnen und Maturanden ,am Schluss der Ausbildung Uber das hdhere
Kompetenzniveau in Deutsch und Mathematik als Berufsmaturandinnen und -maturanden.
Gleichwertigkeit von Berufsmatura und gymnasialer Matura kann deshalb weiterhin nicht glei-
ches Kompetenzniveau in denselben Fachern bedeuten“ (Eberle, 2015, S. 111). Fir den
grossten Teil der Ubrigen Facher kann ebenso ,tieferes Wissen und Kénnen* (ebd.) der Be-
rufsmaturandinnen und Berufsmaturanden vermutet werden, ,sowohl wegen der tieferen Zahl
an Unterrichtslektionen, als auch wegen der niedrigeren kognitiven Leistungsfahigkeit* (ebd.).
Gleichzeitig muss festgehalten werden, dass Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden ,je
nach Berufsrichtung einen fachspezifischen Wissens- und Konnensvorsprung gegeniber den
GM [gymnasialen Maturandinnen und Maturanden]“ (ebd.) zeigen. In diesem Sinne spricht
Eberle (2021, S. 282) von einer ,beschrankt-allgemeinen Studierfahigkeit, da Berufsmaturi-
tatsschulen ,auf die passende fachbereichsspezifische Studierfahigkeit fokussieren, aber
gleichzeitig den Boden dafur schaffen, dass Berufsmaturandinnen und -maturanden, die fach-
fremde Studienbereiche wahlen, die erganzend notwendigen Kompetenzen selbst erwerben
kénnen® (ebd.). Studierfahigkeit in diesem Sinne umfasst neben kognitiven und nicht-kogniti-
ven Kompetenzen allgemeiner Art auch ,basale fachliche Kompetenzen fir Allgemeine Stu-
dierfahigkeit (ebd.) und spezifisches ,Fachwissen und -kénnen, das nur im verwandten Fach-

hochschulbereich erforderlich ist“ (ebd.).

9 Als Top-3 Facher werden die ,drei am haufigsten als wichtig genannten Facher pro Studiengang® (Fitzli, Karleg-
ger & Gritter, 2014, S. 53) genannt. Fur den Studienbereich Wirtschaft sind dies die Facher Wirtschaft/Recht,
Finanz- und Rechnungswesen sowie Mathematik (vgl. ebd.).
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Interessanterweise bezweckt der im Jahre 2013 eingefihrte Rahmenlehrplan Berufsmaturitat,
»die Berufsmaturitdt noch expliziter als Fachhochschulreife zu positionieren, indem der Unter-
richt gezielt auf die Fachbereiche der Fachhochschulen ausgerichtet wird“ (Schweizerische
Eidgenossenschaft, 2013, S. 14). Es bleibt anzumerken, dass die Berufsmaturitat aufgrund
der verschiedenen Ausrichtungen wohl ,nur bedingt ein vergleichbares Niveau eines allge-
meinbildenden Abschluss [sic!] gewahrleistet” (Weber, Tremel, Balthasar & Fassler, 2010, S.
158). Die Beantwortung der Frage, ob ,die Berufsmaturitat hinsichtlich Wissen und Kénnen

Fachhochschulniveau genugt” (Dubs, 2005, S. 126), ist folglich schwierig.
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3. Schweizer Lingsschnittstudien zum Ubertritt in die Tertiirbil-

dung

Es wurden in der Schweiz diverse langsschnittlich angelegte Untersuchungen zu Ubergéngen
im Bildungswesen konzipiert. Eine der wohl bekanntesten davon durfte die Studie ,Transition
von der Erstausbildung ins Erwerbsleben' TREE sein (vgl. TREE, 2016, S. 4). Neben der
TREE-Studie ist auch die ,Competence and Context' COCON Studie (Buchmann & Steinhoff,
2017, S. 2085), die Studie ,FASE B* (Neuenschwander et al., 2012, S. 294), die Zircher Langs-
schnittstudie von der Schulzeit bis zum mittleren Erwachsenenalter ZLSE (Schallberger &
Spiess Huldi, 2001) sowie das ,Programm Langsschnittanalysen im Bildungsbereich’ LABB
des Bundesamtes fur Statistik BFS (BFS, 2022g) zu erwdhnen. Auch wenn die einzelnen
Langsschnittstudien unterschiedlich ausgerichtet sind und Uber unterschiedliche Anlagen ver-
fugen, fallt gemass Hafeli, Neuenschwander und Schumann (2015, S. 10) immer wieder auf,
dass ,der Erfolg im Bildungswesen [...] wesentlich von sozialstrukturellen Merkmalen abhan-
gig zu sein“ scheint. ,Insgesamt zeigen diese Befunde, dass berufliche Kompetenzentwicklung
und Berufserfolg als Produkt vielfaltiger Einflusssysteme (Person, Schule, Beruf, Familie) ver-
standen werden missen und sich nicht auf wenige Einflussbedingungen oder -systeme redu-

zieren lassen” (ebd.).

3.1 Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben, TREE

Die Schweizer Panel-Studie TREE untersucht in einer Multi-Kohorten-Studie nachobligatori-
sche Ausbildungs- und Erwerbswege von Schulabgéngerinnen und -abgangern (vgl. TREE,
2016, S. 4). ,TREE ist ein fur die Schweiz reprasentatives Follow-up der PISA-2000-Stich-
probe“ (Kost, 2018a, S. 75).

TREE is the first longitudinal study at the national level in Switzerland to address the transition of young
people from school to work and young adulthood. The survey centres on post-compulsory education and
employment pathways. The TREE sample consist of approximately 6000 young people who participated in
the PISA survey [...] in 2000 and left compulsory schooling in the same year. It is a representative sample
of Switzerland as a whole.

(Scharenberg, Rudin, Muller, Meyer & Hupka-Brunner, 2016, S. 21)

Nachfolgend werden diverse Befunde herausgegriffen, welche aufgrund von Untersuchungen
mit TREE-Daten zu Ubergéangen im Schweizer Bildungssystem, wie beispielsweise zum Uber-
tritt in eine Hochschule, gemacht wurden. Scharenberg et al. (2016, S. 34-35) untersuchten,

inwieweit ausgewahlte Faktoren die hdchste Bildungsleistung vorherzusagen vermdgen. Von

40



Schweizer Langsschnittstudien zum Ubertritt in die Tertidrbildung

den bericksichtigten Faktoren ist bekannt, dass sie einen Einfluss auf Bildungserfolge haben

(vgl. ebd.). Die Faktoren kdnnen in drei Gruppen unterteilt werden:

Individuelle Eigenschaften

- Geschlecht

- Migrationshintergrund

- Hochste Bildung der Eltern
- Arbeit der Eltern

- Sozialer Hintergrund

- Familienstruktur

Bildungseigenschaften

- Besuchte Schulstufe auf Sekundarstufe |

- PISA Leseleistungen

- Schulnoten in Unterrichtssprache und Mathematik am Ende der Sekundarstufe |

- Bildungsstatus im ersten und zweiten Jahr der nachobligatorischen Bildung

Soziogeografische Eigenschaften

- Sprachregion

- Grad der Urbanisierung
(Scharenberg et al., 2016, S. 34-35)

Die Analyse hat gezeigt, dass das besuchte Schulniveau auf Sekundarstufe | sowie der Bil-
dungsstatus in den ersten beiden nachobligatorischen Jahren zentrale Merkmale fiir Bildungs-
leistung auf allen Ebenen sind. Somit erstaunt es nicht, dass junge Erwachsene, welche die
Sekundarschule auf einem Niveau mit tieferen Anforderungen absolvierten, eine deutlich ge-
ringere Chance haben, einer Hochschulbildung nachzugehen (vgl. ebd., S. 35). Des Weiteren
haben junge Erwachsene mit mittleren bis hohen PISA Leseleistungen eine deutlich hdhere
Chance, einen Universitatsabschluss zu erlangen als ihre Kolleginnen und Kollegen, die beim
PISA-Test tiefe Leseleistungen aufwiesen (vgl. ebd.). Hinsichtlich der Leistungsmerkmale ist
insbesondere die PISA-Lesekompetenz als relevanter Pradiktor zu nennen (vgl. Hupka-Brun-
ner et al., 2015, S. 266). Ausserdem scheinen die Mathematiknoten von Bedeutung zu sein
hinsichtlich eines Universitatsabschlusses (vgl. Scharenberg et al., 2016, S. 35). ,In summary,
we may hold that, apart from achievement-related and educational characteristics, factors re-
lated to an individual's social background have a significant influence on the likelihood of ac-

quiring a post-compulsory certificate” (ebd., S. 37).

Die soziale Herkunft tragt massgeblich dazu bei, mit welchem Bildungsabschluss junge Er-
wachsene abschliessen und welcher berufliche Status erreicht wird (vgl. Hupka-Brunner et al.,
2015, S. 264-266). So verfugen Personen, deren Eltern Uber einen tiefen beruflichen Status
verfugen, zehn Jahre nach dem Austritt aus der Sekundarstufe | Uber einen tieferen Status als
solche, deren Eltern einen héheren beruflichen Status erreicht haben (vgl. ebd., S. 264). Bil-

dungserwartungen am Ende der obligatorischen Schulzeit wirken sich auf das kiinftig Erreichte
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aus. ,Die Statuserwartung am Ende der obligatorischen Schulzeit beeinflusst den tatsachlich
erreichten Status ceteris paribus ebenso wie die Statuserwartung zehn Jahre spater. Bei den
Indikatoren zum Bildungsverlauf erweist sich nicht Gberraschend der erreichte nachobligatori-
sche Abschluss als bedeutsam® (ebd., S. 266). ,Askriptive bzw. Herkunftsmerkmale wie Ge-
schlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund wirken [...] Gber den ganzen Bildungs-
verlauf bis ins junge Erwachsenenalter. Sie beeinflussen den in diesem Alter erreichten beruf-
lichen Status selbst unter Kontrolle nachgelagerter Faktoren“ (Hupka-Brunner et al., 2015, S.
265).

Hinsichtlich Untersuchungen mit TREE-Daten zum Ubertritt in eine Hochschule nach erfolgter
Berufsbildung ist insbesondere die Untersuchung von Gonon und Schmid (2016) hervorzuhe-
ben. Gonon und Schmid (2016, S. 233) untersuchten anhand des TREE-Datensatzes die
Wahrscheinlichkeit eines Eintritts in die Tertiarstufe und gingen folgender Frage nach: ,Welche
Faktoren bestimmen den Eintritt in eine Tertiar A-Ausbildung?®. Es wurden Jugendliche, die
eine Hochschulbildung begonnen haben, mit denjenigen verglichen, die keine solche Ausbil-
dung starteten. Dabei wurden Merkmale eruiert, ,die einen bestimmenden Effekt auf die Ein-
trittswahrscheinlichkeit haben® (ebd.). FUr den Eintritt in eine Hochschule sind ,vor allem schu-
lische Merkmale wichtig: der Typ der Ausbildung auf Sekundarstufe | sowie der Typ der Aus-
bildung auf Sekundarstufe 11 (ebd., S. 227). Zudem sind das Geschlecht und die Lesekompe-
tenz (vgl. ebd., S. 223-224) von Bedeutung. Es zeigt sich auch, ,dass Jugendliche, die bereits
in der beruflichen Bildung mehr schulische Anteile haben, eher geneigt sind, in eine tertiare
Ausbildung einzusteigen als Jugendliche, die eine duale Ausbildung absolviert haben® (ebd.,
S. 226). Ausserdem ist ,der familidre Bildungshintergrund [...] im Hinblick auf die Wahrschein-

lichkeit des Eintritts in eine Tertiarausbildung von Bedeutung® (ebd.).

Auch die auf TREE-Daten basierende Untersuchung von Schumann (2016) zu den Effekten
der sozialen Herkunft und der Leseleistung beim Hochschulzugang sowie Kosts (2018a) Werk

bilden eine wichtige Grundlage in der Frage um Ubertritte in die Tertiarstufe.

3.2 Competence and Context, COCON

Die schweizerische Befragung von Kindern und Jugendlichen ,Competence and Context’
COCON (vgl. Jacobs Center for Productive Youth Development, 2022) ist ein interdisziplinares
Projekt, welches einerseits 1angsschnittlich als auch querschnittlich forscht. Es werden unter
anderem ,wichtige Ubergéange im Lebenslauf von Kindern, Jugendlichen und jungen Erwach-
senen (z.B. Schuleintritt, Oberstufenibertritt, Ubergang in die Berufsausbildung und ins Er-
werbsleben)* (FORS, 2018) untersucht.
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Wie schon in Kap. 2.1 festgehalten, bestatigt auch die Untersuchung mit COCON-Daten, dass
das besuchte Schulniveau auf der Sekundarstufe | hinsichtlich der nachobligatorischen Aus-
bildung von Bedeutung ist (vgl. Buchmann, Kriesi, Maarten, Koomen, Imdorf & Basler, 2016,
S. 119). So verfligen Schilerinnen und Schiler, welche die Sekundarschulausbildung in einem
hohen Niveau absolviert haben, Uiber eine 12% hoéhere Wahrscheinlichkeit, ein Universitats-
studium aufzunehmen bzw. tiber eine 8% hohere Wahrscheinlichkeit, in eine Fachhochschule,
Padagogische Hochschule oder in die héhere Berufsbildung einzutreten (vgl. Buchmann et al.,
2016, S. 123). Auch gibt es einen Zusammenhang zwischen der Ausbildung auf Sekundarstufe

Il und einer allfalligen Tertiarbildung.

64 per cent of students graduating from baccalaureate schools (BS) enrolled at university, 15 per
cent at UAS/UTE and 19 per cent did not start tertiary education. Eleven per cent of VET+ stu-
dents without a vocational baccalaureate entered PET and 84 per cent remained without tertiary
education. In contrast, those 20 per cent of VET+ students with a vocational baccalaureate show
fairly high tertiary enrolment rates with 32 per cent of them entering UAS/UTE and 14 per cent
entering PET. Only few VET-students (5 per cent) obtained a vocational baccalaureate and the
majority remained without tertiary education (95 per cent).

(ebd. S. 123)1°

Ein hoher soziodkonomischer Status beeinflusst signifikant den Zugang zum tertiaren Bil-
dungssektor. Junge Erwachsene aus einem Elternhaus mit hohem sozio6konomischem Sta-
tus haben eine 10% hohere Wahrscheinlichkeit, in eine Universitat einzutreten und eine 4-5%
hohere Wahrscheinlichkeit, eine Ausbildung auf Stufe Fachhochschule, Padagogische Hoch-
schule oder eine Ausbildung der héheren Berufsbildung aufzunehmen. Manner haben hierbei

eine 6% tiefere Wahrscheinlichkeit als Frauen, in eine Universitat Uberzutreten (vgl. ebd.).

Das besuchte Schulniveau auf Sekundarstufe | bestimmt zu einem grossen Teil Uber die spa-
teren Bildungsmoglichkeiten (siehe auch Gonon & Schmid, 2016, S. 227). Auch die Mdglich-
keit, eine Tertiarbildung in Angriff zu nehmen, wird durch das besuchte Schulniveau auf Se-
kundarstufe | zu einem grossen Teil bestimmt. Die Zuordnung zu einem Schulniveau steht in
Zusammenhang mit dem sozio6konomischen Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler (vgl.
Buchmann et al., 2016, S. 123).

We conclude that overall SES [socioeconomic status] effects on tertiary education entry in Swit-
zerland are moderate, especially on entry into UAS/UTE and PET, and mainly of a secondary

nature. Our results underline the binary divide of the tightly linked upper secondary and tertiary

10 Unter UAS (universities of applied sciences) werden Fachhochschulen, unter UET (universities of teacher edu-
cation) Padagogische Hochschulen, unter PET (professional education and training) die hohere Berufsbildung
und unter VET (vocational education and training) die berufliche Grundbildung verstanden (vgl. Buchmann 2016,
S. 112-113).
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education with only little permeability between the general and the vocational tracks. However,
VET+ programmes giving access to the vocational baccalaureate open up the route to UAS/UTE.
(Buchmann et al., 2016, S. 126)

3.3 Familie — Schule — Beruf, Fase B

Im Projekt Familie-Schule-Beruf FASE B wurde von Neuenschwander, Gerber, Frank und Rot-
termann (2012, S. 294) untersucht, ,ob der familidre soziodkonomische Status im Sinne eines
primaren Herkunftseffekts, vermittelt durch die schulischen Leistungen im zweiten Lehrjahr,
einen Einfluss auf den erwarteten zukilnftigen Bildungsabschluss der Lernenden hat‘. Des
Weiteren wurde untersucht, ,0b sich die soziale Herkunft auch bei gleichen schulischen Leis-
tungen auf den erwarteten Bildungsabschluss auswirkt® (ebd., S. 294). Mit einer Teilstichprobe
wurde schliesslich der Frage nachgegangen, wie stark ,die soziale Herkunft die Leistungen in
der Berufsmaturitatsschule und die Erwartungen, eine tertiare Ausbildung zu beginnen“ (Neu-
enschwander, 2012, S. 196), erklart.

Der familiare sozio6konomische Status von berufstatigen Lehrabgangerinnen und Lehrabgan-
gern, Lehrabgangerinnen und Lehrabgangern in einer Ausbildung auf Tertiarstufe sowie Ma-
turandinnen und Maturanden zeigt, dass signifikante Unterschiede zwischen diesen Gruppen
existieren: Lehrabgangerinnen und -abganger, die einer Erwerbstatigkeit nachgehen, verfligen
Uber einen signifikant tieferen familidren sozio6konomischen Hintergrund als solche, die sich
in einer Ausbildung auf Tertiarstufe befinden und als gymnasiale Maturandinnen und Maturan-
den (vgl. Neuenschwander et al., 2012, S. 297). Interessanterweise handelt es sich beim Un-
terschied zwischen den ,Lehrabgangerinnen und Lehrabgangern in einer tertidren Ausbildung
und den Maturandinnen bzw. Maturanden® (ebd.) um keinen signifikanten Unterschied. ,Der
Einfluss des sozialen Hintergrunds auf den erwarteten Bildungsabschluss von Lernenden ge-
gen Ende ihrer Ausbildung wird also [...] durch bessere schulische Leistungen vermittelt* (ebd.
S. 297). Der soziodkonomische Status beeinflusst die Ubertrittswahrscheinlichkeit jedoch auch
dann, wenn die schulischen Leistungen kontrolliert werden. Auch wenn die schulischen Leis-
tungen identisch sind, ,entscheiden sich eher Lernende aus einer Familie mit einem hdéheren
soziobkonomischen Status fiir eine tertidre Ausbildung als junge Erwachsene aus Familien
aus einer tieferen sozialen Schicht. Dies deutet auf das Vorliegen von sekundaren Herkunfts-
effekten hin“ (ebd., S. 303). Dies zeigt, dass fiir den Ubertritt in die tertidre Stufe ,nicht allein
die Leistung entscheidend [ist], sondern auch die soziale Herkunft* (ebd., S. 297). Es stellt sich
heraus, dass Absolventinnen und Absolventen einer beruflichen Grundbildung, die eine Terti-
arbildung aufgenommen haben, aus Familien kommen, deren sozio6konomischer Status ver-

gleichbar ist mit demjenigen von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten (vgl. ebd., S. 303).
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Aufgrund der Ergebnisse von FASE B stellt sich die Frage, ,weshalb sich Lehrabgangerinnen
und Lehrabganger aus tieferen sozialen Schichten bei gleichen Schulleistungen seltener fiir
die Aufnahme einer tertidren Ausbildung entscheiden® (ebd., S. 303). Die Untersuchung ver-
mag diese Frage nicht zu beantworten. Mdglicherweise spielen ,unterschiedliche Kostenbe-
wertungen, Einstellungen zum Studium, Erwartungen des sozialen Umfelds und insbesondere
die subjektiv wahrgenommenen Erfolgsaussichten der jungen Erwachsenen eine Rolle” (ebd.),
wie Neuenschwander et al. (2012) mit Verweis auf eine Untersuchung an einer deutschen
Universitat vermerkt (siehe Becker & Hecken, 2008; Watermann & Maaz, 2007). Offen bleibt
in der Untersuchung FASE B, ,ob Lernende aus tieferen sozialen Schichten erst nach einer
Phase der Erwerbstatigkeit eine tertiare Ausbildung beginnen® (Neuenschwander et al., 2012,
S. 303).

Im Rahmen des Projekts FASE B erstellten Neuenschwander et al. (2012) Modell, anhand
dessen der Einfluss einzelner Pradiktoren auf die Ubertrittswahrscheinlichkeit in eine tertiére
Ausbildung untersucht wurde. Neben dem sozio6konomischen Hintergrund wurde UGberprift,
,0b die Ubergangswahrscheinlichkeit einer tertidren Ausbildung von den eigenen Erwartun-
gen, aber auch von den schulischen Leistungen und kritischen Lebensereignissen beeinflusst
wird“ (Neuenschwander, 2012, S. 196). Samtliche im Modell aufgeflhrten Pradiktoren ,korre-
lieren signifikant mit der Wahrscheinlichkeit, dass ein Ubertritt in eine tertidre Ausbildung er-
folgt” (Neuenschwander et al., 2012, S. 300). Der erwartete Bildungsabschluss korreliert stark

mit der Ubertrittswahrscheinlichkeit (vgl. ebd.).

3.4 Langsschnittanalysen im Bildungsbereich, LABB

Ein weiteres Langsschnittprogramm ist das Programm ,Langsschnittanalysen im Bildungsbe-
reich’ LABB des Bundesamtes fir Statistik BFS. Dieses wurde im Jahre 2014 initiiert. Dadurch
wird die ,Messung der Ubergange und die Veréffentlichung in regelméssigen Abstanden von
Studien zu den Ubergéngen und den Bildungsverlaufen* (BFS, 2022g) systematisiert. Es han-
delt sich um eine Syntheseanalyse. ,Die Langsschnittanalysen ergeben sich aus der Verknip-
fung, der Harmonisierung und einer Langsschnittbearbeitung von Datenquellen zum Bildungs-
system” (ebd.). Gemass BFS zeigt sich folgendes Bild: ,Der Typ der Ausbildung auf Sekun-
darstufe Il und folglich die Art des Abschlusses hangen stark von den soziodemografischen
Merkmalen der Lernenden wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Sprachregion ab“ (BFS,
2018b, S. 5). Im Anschluss an eine Ausbildung auf Sekundarstufe Il fihren viele Abgangerin-
nen und Abgéanger ihre Ausbildung weiter. Diesbezuglich spielen ,die Art des Abschlusses
sowie die soziodemografischen oder strukturellen Merkmale wie Geschlecht, Bildungsstand

der Eltern, Sprachregion und Gemeindetyp eine wichtige Rolle* (BFS, 2018b, S. 52).
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4. Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Be-

rufsmaturitat

Nach dem Abschluss des EFZ und der Erlangung der Berufsmaturitat besteht die Méglichkeit,
die Ausbildung auf Tertiarstufe fortzusetzen, eine Erwerbstatigkeit aufzunehmen oder zu-
nachst einmal anderen Beschaftigungen (Reisen, Militdrdienst etc.) nachzugehen. Es kommt
,ZU einer Situation der Wahl zwischen unterschiedlichen Optionen, die als weitreichende Wei-
chenstellung fur die Bildungsbiographie und spatere gesellschaftliche Platzierung gesehen
wird“ (Dausein, 2014, S. 42). Grundsatzlich muss festgehalten werden, dass ,die Verlaufe
nach dem Sekundarschulabschluss Il [...] sehr komplex [sind], da sich Erwerbs- und Ausbil-
dungsphasen oft abwechseln oder tberlappen® (BFS, 2018b, S. 5). Die weiteren Bildungsver-
laufe sind folglich ,nicht linear* (Neuenschwander et al., 2012, S. 34). Zudem ist die Grenze
zwischen Arbeitstéatigkeit und Ausbildung oftmals durchlassig. Uber die Halfte der Personen in
Ausbildung, die Uber eine abgeschlossene Berufsmaturitat verfliigen, sind gleichzeitig auch
erwerbstatig. Somit dauert in vielen Fallen ,die Ubergangsphase nach der Sekundarstufe ||
mehrere Jahre* (ebd.). Es leuchtet deshalb ein, dass die Ubergangsphase nicht gleich nach
Abschluss der Berufsmaturitat als abgeschlossen bezeichnet werden kann. Vielmehr setzen
zahlreiche ,Absolventinnen und Absolventen nach zwischenzeitlichen Erwerbsphasen ihre
Ausbildung® (BFS, 2018b, S. 52) fort. Folglich wird die Ausbildung auf Tertiarstufe oftmals auf-
geschoben und somit erst verzoégert angetreten (vgl. BFS, 2018b, S. 34). Nicht alle Berufsma-
turandinnen und Berufsmaturanden setzen ihre Karriere mit einer Hochschulbildung fort (vgl.
Gonon, 2013a, S. 140). Dennoch kann bei Betrachtung der Entwicklung der vergangenen
Jahre festgestellt werden, ,dass die Fortsetzung der Ausbildung auf Tertiarstufe (Hochschulen
oder hohere Berufsbildung) unabhangig von der Art der Maturitat die Regel geworden ist"
(BFS, 2018b, S. 52). Wie die Tabelle auf der nachfolgenden Seite verdeutlicht, sind innerhalb
von 54 Monaten 76% der Personen, die im Jahre 2015 ihre Berufsmaturitat erlangt haben, in
eine Ausbildung auf Tertiarstufe (umfasst Hochschule und Héhere Berufsbildung) eingetreten
(vgl. BFS, 2021c). Ob nach erlangter Berufsmaturitat ein Ubertritt in die Tertiarstufe erfolgt, ist
stark von der Berufsmaturitatsrichtung abhangig (vgl. ebd., S.25). Das vorliegende Kapitel ver-
schafft einen Uberblick Uber bisherige Untersuchungen zum Ubertritt von der Berufsmaturitat
in die Tertidrstufe oder in den Arbeitsmarkt. Es wird dabei auf eine Reihe von Merkmalen ein-
gegangen, die im Zusammenhang mit dem Eintritt in die Hochschule von Absolventinnen und
Absolventen der Berufsmaturitat stehen kénnen. Der Ubertritt von der Berufsmaturitat in die
Tertiarstufe ist ein Ubertritt an der sogenannten zweiten Schwelle im Anschluss an die Absol-
vierung der nachobligatorischen Sekundarstufe Il (siehe Kap. 2.1.3). Diese zweite Schwelle
hat in Vergangenheit hinsichtlich Untersuchungen wenig Beachtung gefunden (vgl. Hafeli,
Neuenschwander & Schumann, 2015, S. 10; Kriesi & Dauner Gardiol, 2018).
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Tabelle 6: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2015 (BFS, 2021c¢)

Nach Richtung, in %

Ubergang in die Tertidrstufe

Kein Ubergang in die Tertidrstufe, Status nach

54 Monaten
Ubergang in Ubergang in Ubergang in Ubergang in Ubergang in Ubergang in erwerbstétig NEET
eine UH eine FH eine PH eine HF eine HBB-Aus- | eine Ausbil- und nicht in
bildung (ohne dung auf Se- Ausbildung
HF) kundarstufe Il
Total 12777 6 61 4 5 4 1 17 2
Technische Richtung 3525 5 75 1 4 3 0 10 1
Kaufmannische Richtung 6350 6 58 4 3 6 1 20 2
Gestalterische Richtung 690 3 55 4 7 4 1 19 7
Gewerbliche Richtung 226 4 49 4 5 8 2 25 2
Naturwissenschaftliche Richtung 156 13 61 2 4 5 1 13 1
Gesundheitliche und soziale Richtung 1830 7 51 10 11 3 0 16 1

47




Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Berufsmaturitat

Seit dem Jahre 2000 liegt die Ubertrittsquote der Berufsmaturandinnen und -maturanden in
die Fachhochschule zwischen 55% und 61% (vgl. BFS, 2013b, S. 6; BFS, 2021c). Von der
Berufsmaturitatskohorte 2015 sind innert 54 Monaten 61% in eine Fachhochschule tbergetre-
ten (vgl. BFS, 2021c). Gemass BFS (2021c) studieren neben den 61% der Fachhochschule
weitere 6% an universitaren Hochschulen und 4% an Padagogischen Hochschulen. Die Uber-
trittsquote der Berufsmaturandinnen und -maturanden auf die gesamte Hochschulstufe, wel-
che Universitaten, Eidgendssische Technische Hochschulen sowie Fachhochschulen und Pa-
dagogische Hochschulen umfasst (vgl. Neuenschwander et al., 2012, S. 377), betragt somit
71% (vgl. BFS, 2021c). Weitere 9% begannen eine Ausbildung der héheren Berufsbildung
(vgl. ebd.). Wurde der Berufsmaturitatsabschluss in der kaufmannischen Richtung erworben,
betragt die Hochschultbertrittsquote 68%, 9% treten in die héhere Berufsbildung tber und
23% nehmen keine Tertiarbildung auf. Wie die Tabelle verdeutlicht, wird im Anschluss an die
Erlangung der Berufsmaturitat nur selten eine weitere Ausbildung auf Sekundarstufe Il in An-
griff genommen. Ebenfalls sind 2% der Absolventinnen und Absolventen der Berufsmaturitat
der Kategorie NEET "' zuzuordnen. Ausnahme bilden hier Inhaberinnen und Inhaber der Be-
rufsmaturitat der gestalterischen Richtung (vgl. BFS, 2021c). Es fallt auf, dass die Ubertritts-
quote von der Berufsmaturitat in die Hochschule deutlich geringer ist als die Ubertrittsquote
vom Gymnasium in die Hochschule (vgl. SKBF, 2014, S. 132). Innert 54 Monaten nach Erhalt
der gymnasialen Maturitat im Jahre 2015 treten namlich 96% der Inhaberinnen und Inhaber
einer gymnasialen Maturitat in eine Hochschule Uber (vgl. BFS, 2021c¢). Es treten 78% in uni-
versitare Hochschulen ber, 7% in die Padagogischen Hochschulen und 10% beginnen — in
der Regel nach erfolgter einjahriger Arbeitswelterfahrung (vgl. Schweizerische Eidgenossen-
schaft 1995, Art. 5, Abs. 2) — ein Studium an einer Fachhochschule (vgl. BFS, 2021c). Die
Hochschullbertrittsquote nach dem Gymnasium ,ist seit 2002 relativ stabil; es ist lediglich zu
leichten Verschiebungen zwischen den Hochschulbereichen gekommen® (SKBF, 2014, S.
172). In die héhere Berufsbildung tritt gerade mal ein Prozent der Personen mit gymnasialer
Maturitat ein (vgl. BFS, 2021c).

4.1 Merkmale und Kennzahlen zum Ubertritt von der Berufsmatu-

ritat in die Tertiarstufe und in den Arbeitsmarkt

Auf den nachfolgenden Seiten werden die Ubertritte von der Berufsmaturitat in die Fachhoch-

schule sowie in die anderen Institutionen der Tertiarstufe sowie in den Arbeitsmarkt dargestellt.

" NEET bedeutet ,not in employment, education or training“ (OECD, 2022). Personen mit NEET-Status sind we-
der in Ausbildung, noch gehen sie einem Erwerb nach (vgl. BFS, 2018e, S. 24).
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4.1.1 Ubertritt von der Berufsmaturitit in die Fachhochschule

Die Ubertrittsquote von der Berufsmaturitatsschule in die Fachhochschule liegt fiir die Kohorte
2015 bei 61%, wenn Ubertritte innerhalb von 54 Monaten beriicksichtigt werden (vgl. BFS,
2021c). Das BFS (2018b, S. 24) halt fest, dass ,die Quote der Ubertritte in die FH nach Erwerb
einer Berufsmaturitat [...] seit der Einfiihrung dieses Schultyps Mitte der 1990er-Jahre zuge-
nommen® hat. In den Szenarien 2014-2023 beschreibt das BFS (2014, S. 43) zudem, dass
Ubertritte nach der Berufsmaturitat an eine Fachhochschule immer wie haufiger werden: ,2023
durfte die Ubertrittsquote 65% erreichen (und sogar 67%, falls die aktuelle Entwicklung an-
halt).“ Ein Blick auf die Berufsmaturitatskohorte 2012 verdeutlicht, dass innert 54 Monaten
nach Erhalt der Berufsmaturitat 58% der jungen Erwachsenen in eine Fachhochschulausbil-
dung eingetreten sind (vgl. BFS, 2019). Dies bedeutet, dass zwischen den Kohorten 2012 und
2015 die Ubertrittsquote in die Fachhochschule um 3% zugenommen hat. Die Entwicklung in
den Jahren zuvor hat jedoch stagniert. So erwahnt Japel (2017a, S. 69), dass die Gesamt-
Ubertrittsquote in den vergangenen Jahren kaum angestiegen sei. Die Ubertrittsquoten in die
Fachhochschulen scheinen unter den Erwartungen zu liegen: ,Dem beeindruckenden Auf-
schwung der Berufsmaturitat in kurzer Zeit und inrem starken Gewicht neben der gymnasialen
Maturitat steht eine deutlich tiefere Ubertrittsquote entgegen, als erwartet wurde“ (Wettstein,
Schmid, Gonon 2014, S. 47). In Anbetracht dessen stellt sich die Frage, ,ob sich die Hoch-
schulzugange fir den Bereich der beruflichen Bildung nachhaltig als Option etabliert haben®
(Gonon & Schmid, 2016, S. 227). Durch den fachgebundenen Fachhochschulzugang der Be-
rufsmaturitat (vgl. Eberle, 2015, S. 106; BFS, 2011, S. 34) erfolgt der Ubertritt in die Fachhoch-
schule meist in eine der Berufsmaturitatsrichtung verwandte Studienrichtung. ,Die Personen
mit einem Abschluss im gesundheitlich-sozialen Bereich, die in eine FH eintreten, wahlen zu
83% das Bildungsfeld ,Gesundheit und Sozialwesen®. Ein solcher linearer Bildungsverlauf
beim FH-Eintritt Iasst sich insbesondere bei den Personen mit einer naturwissenschaftlichen
(71%), kaufmannischen (80%) oder technischen Maturitat (83%) beobachten* (BFS, 2018b,
S. 26). Untenstehende Tabelle verdeutlicht, wie hoch der Anteil der Absolventinnen und Ab-
solventen der einzelnen Berufsmaturitatsrichtungen in den Bildungsfeldern der Fachhoch-

schulen ist.

49



Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Berufsmaturitat

Tabelle 7: Ubertrittsquoten in eine FH innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr

2015 (BFS, 2021c)

N Wirtschaft, Informa- Gesundheit | Naturwis- Andere Kein Uber-
Verwaltung | tions- und und Sozial- | senschaften, gang in eine
und Recht Kommunika- | wesen Mathematik FH innert 54
tionstechno- und Statistik Monaten
logie + Inge- + Landwirt-
nieurwesen, schaft,
verarbeiten- Forstwirt-
des Ge- schaft, Fi-
werbe und scherei und
Baugewerbe Tiermedizin
Total 12777 25 20 9 3 5 39
Technische Richtung | 3525 5 61 1 6 2 25
Kaufmannische Rich- 6350 45 4 4 0 5 42
tung
Gestalterische Rich- 2 16 5 1 31 45
690
tung
Gewerbliche Richtung | 226 19 5 10 6 9 51
Naturwissenschaftli- 1 7 4 49 1 39
. 156
che Richtung
Gesundheitliche und 3 2 41 3 3 49
. . 1830
soziale Richtung

Entspricht die Richtung der absolvierten Berufsmaturitat nicht dem Studiengang, sind Berufs-
maturandinnen und -maturanden meist gezwungen, zusatzliche Auflagen zu erfillen. Gemass
Sarasin (2014, 125) ist eine Berufsmaturitat namlich ,nicht mehr als ein Eintrittsticket in eine
Fachhochschule im engen Bereich des eigenen Berufsfeldes”. Entscheidet sich ein Berufsma-
turand bzw. eine Berufsmaturandin, ein Fachhochschulstudium in einem der Richtung der Be-
rufsmaturitat nicht Gbereinstimmenden Bereich aufzunehmen, muss in der Regel ein Jahr Ar-
beitswelterfahrung im jeweiligen Fachbereich erworben werden (vgl. Schweizerische Eidge-
nossenschaft, 1995, Art. 5, Abs. 2). Hier gilt es anzumerken, dass diese ,Anforderung eines
einjahrigen Berufspraktikums jedoch nicht tberall durchgesetzt® (Weber, Tremel, Balthasar &
Fassler, 2010, S. 215) wird. Bei 37% aller Studiengange ist zudem eine Eintrittsselektion vor-
gesehen und bei zwei Dritteln dieser Studiengange ist zusatzlich auch die Anzahl der Studien-
platze beschrankt (vgl. Fitzli, Inderbitzi & Karlegger, 2013, S. 13). Folglich ist der Zugang zum
Fachhochschulstudium mit der Berufsmaturitat zwar grundsatzlich erméglicht, je nach gewahl-
tem Studiengang mussen jedoch zusatzliche Voraussetzungen erfullt werden. Werden die Zu-
gange von Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden zu FH-Studiengdngen mit den Studi-
enmoglichkeiten von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten verglichen, so fallt rasch auf, dass
die freie Studienwahl mit der Berufsmaturitat starker eingeschrankt ist. Mit Ausnahme des Me-
dizinstudiums, bei dem die Zulassung zum Studium beschrankt ist (vgl. OECD, 2012, S. 108),
steht bei Abschluss des Gymnasiums den Inhaberinnen und Inhabern der gymnasialen Matu-
ritat namlich der Zugang zu samtlichen Lehrgangen der Schweizer Universitaten offen (Brig-
genbrock, 2014, S. 235).
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4.1.1.1 Zeitpunkt des Ubertritts von der Berufsmaturitét in die Fachhochschule

,Der Ubergang an eine Fachhochschule kann direkt oder mit einigen Jahren Verzégerung er-
folgen* (Hupka-Brunner, Samuel, Bergmann, 2016, S. 50). Untenstehende Tabelle stellt dar,
zu welchem Zeitpunkt die Absolventinnen und Absolventen der BM-Kohorte 2015 in die Fach-
hochschule eintreten.

Tabelle 8: Ubertrittsquoten in die FH innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr
2015, nach Zeitraum und nach BM1/BM2 (vgl. BFS, 2022c)

Total Sofort- Ubertritt Ubertritt Ubertritt Ubertritt Ubertritt
ubertritt nach 1 nach 2 nach 3 nach 4 nach 5
Jahr Jahren Jahren Jahren Jahren
BM1 59% 17% 20% 12% 6% 3% 1%
BM2 64% 28% 21% 9% 4% 2% 1%
Total BM 61% 22% 21% 1% 5% 2% 1%

Es fallt auf, dass insbesondere bei Abschluss der BM1 die Sofortlbertrittsquote '? bzw. Direkt-
Ubertrittsquote mit 17% deutlich geringer ist als mit Abschluss der BM2 (28%). Auch der Uber-
tritt in die Fachhochschule nach einem Jahr scheint verbreitet zu sein. Diese Ubertritte machen
rund zwei Drittel der Gesamtiibertritte aus. Anschliessend nehmen die Ubertritte deutlich ab
(vgl. BFS, 2022c). Die eher niedrige Sofortlbertrittsquote von der Berufsmaturitat in die Fach-
hochschule (vgl. Schumann, 2011, S. 250) hat sich in den vergangenen Jahren kaum veran-
dert. So lag diese bereits im Jahr 2012 bei 21.5% (vgl. BFS, 2013a, S 7).

2002 185
2003 188
2004 19.2
2005 19.4
2006 197
2007 199
2008 184
2009
2010
2011
2012

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Bl sofortiibertritt
I Ubertritt nach einem Jahr
Ubertritt nach zwei Jahren oder mehr

Abbildung 7: Ubertrittsquote Berufsmaturitat-FH, Maturitatskohorten 2002-2012 (BFS, 2016)

12 Bei der Sofortlibertrittsquote handelt es sich um den ,Anteil der Personen, die das Studium im gleichen Jahr
beginnen, in welchem sie die Maturitat erlangt haben.” (BFS, 2013, S. 6)
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Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Berufsmaturitat

In den Jahren nach der Einfihrung der Berufsmaturitat war die Sofortlibertrittsquote am héchs-
ten. Wies sie im Jahre 1997 noch einen Wert von 31.3% auf, sank die Quote auf 19.5% im
Jahre 2008 ab (vgl. BFS, 2013b, S. 7). Offenbar besteht eine anhaltende Tendenz, den ,Fach-
hochschuleintritt aufzuschieben® (BFS, 2013a, S. 28), wie dies untenstehende Darstellung ver-
anschaulicht.

Tabelle 9: Ubertrittsquoten in die FH innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr
2015, nach Zeitraum und nach Richtung (vgl. BFS, 2022c)

Total 0 1 2 3 4 5

Technische Richtung 75% 29% 30% 1 % 4% 20/0 1 %
Kaufmannische Richtung 58% 20% 17% 1% 6% 3% 1%
Gestalterische Richtung 55% 16% 17% 12% 6% 3% 2%
Gewerbliche Richtung 49% 12% 15% 12% 5% 3% 4%
Naturwissenschaftliche 61% 33% 17% 8% 1% 1% 1%
Richtung

Gesundheitliche und soziale | 51% 19% 17% 8% 4% 1% 1%
Richtung

Total 61% 22% 21% 11% 5% 2% 1%

In der Corona-Pandemie waren weder fir die BM1 noch fiir die BM2 signifikante Unterschiede
im Ubertrittsverhalten zu beobachten. Einzig bei Absolventinnen und Absolventen der BM2
Wirtschaft und Dienstleistung war ,eine Beschleunigung der Ubertritte zu beobachten. Die Di-
rektlibertrittsquote nahm um 4 Prozentpunkte deutlich zu“ (BFS, 2021d).

4.1.1.2 Ubertritte mit BM1 und BM2 in die Tertidrstufe

Grundséatzlich kann festgestellt werden, dass Personen mit einer BM2 leicht haufiger in die
Tertiarstufe Ubertreten als Inhaberinnen und Inhaber einer BM1. Wird die Berufsmaturitatsko-
horte des Jahres 2015 betrachtet, so treten 59% der Inhaberinnen und Inhaber einer BM1
innert 54 Monaten nach Erhalt der Berufsmaturitat in eine Fachhochschule ein, wahrend es
bei der BM2 64% sind (vgl. BFS, 2021c).

Tabelle 10: Ubertrittsquoten in die Tertiérstufe innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses
im Jahr 2015 (BFS, 2021c)

N Ubergang in | Ubergangin | Ubergangin | Ubergangin | Ubergangin |Kein Uber-
eine UH eine FH eine PH eine HF eine HBB- gang in die
Ausbildung Tertiarstufe
(ohne HF) innert 54 Mo-

naten
BM1 7055 6 59 3 5 5 22
BM2 5722 6 64 5 4 4 16

Total Berufsmatu-

i . 12777
ritatszeugnisse
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Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Berufsmaturitat

4.1.1.3 Ubertritt in die Fachhochschule nach Berufsmaturititsrichtung

Betrachtliche Unterschiede in der Ubertrittsquote sind nach Richtung der Berufsmaturitat aus-
zumachen (vgl. BFS, 2013a, S.30). In der nachfolgenden Tabelle sind die Ubertrittsquoten in
die Fachhochschule der einzelnen Berufsmaturitatsrichtungen aufgefihrt. Es wurden dabei die
Ubertritte sémtlicher Personen, die im Jahre 2015 das Berufsmaturitdtszeugnis erlangt haben
und innert 54 Monaten in eine Fachhochschule eingetreten sind, berticksichtigt. Die Ubertritts-
quote Uber alle Berufsmaturitatsrichtungen hinweg betragt 61% (vgl. BFS, 2021c).

Tabelle 11: Erster Ubergang in die Fachhochschule innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeug-
nisses im Jahr 2015, nach Richtung der Berufsmaturitat (BFS, 2021c)

Richtung der Berufsmaturitét N Ubergang in eine FH in %
Technische Richtung 3525 75
Kaufmannische Richtung 6350 58
Gestalterische Richtung 690 55
Gewerbliche Richtung 226 49
Naturwissenschaftliche Richtung 156 61
Gesundheitliche und soziale Richtung 1830 51
Total 12777 61

Untenstehende Abbildung verdeutlicht, wie sich die Ubertrittsquote in den einzelnen BM-Rich-

tungen entwickelt hat (vgl. Fitzli et al., 2015, S. 74).
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40% — e _ e
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Ubertrittsquote

Technische Richtung Kaufméannische Richtung
= (5estalterische Richtung Gewerbliche Richtung
Naturwissenschaftliche Richtung Gesundheitliche und soziale Richtung

= ot

Abbildung 8: Entwicklung der Ubertrittsquote BM-FH nach Richtung (Fitzli et al., 2015, S. 74)
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4.1.2 Ubertritt von der Berufsmaturitit in die Héhere Berufsbildung

9% der BM-Inhaberinnen und -Inhaber beginnen innert 54 Monaten nach der Erlangung der
Berufsmaturitat im Jahre 2015 eine Ausbildung der héheren Berufsbildung (vgl. BFS, 2021c).
Dieser Wert setzt sich zusammen aus 5%, die eine Ausbildung in einer Héheren Fachschule
beginnen und 4%, die eine andere Ausbildung der héheren Berufsbildung aufnehmen (vgl.
ebd.). Es fallt auf, dass Frauen haufiger den Ubertritt in die hohere Berufsbildung vollziehen
als Manner. So treten innert 54 Monaten nach Erhalt der Berufsmaturitat 12% aller Berufsma-
turandinnen in eine Ausbildung der héheren Berufsbildung (inkl. HF) Gber, bei den Berufsma-
turanden sind es 6% (vgl. ebd.). Verglichen mit den Mannern treten Frauen mit Berufsmaturitat

folglich rund doppelt so haufig in eine Ausbildung der héheren Berufsbildung ein.

Gemass Neuenschwander und Nagele (2019) findet die Entscheidung fir die Aufnahme einer
Aus- oder Weiterbildung in der héheren Berufsbildung meist erst nach dem Lehrabschluss
statt. Beim Ubertritt in die hdhere Berufsbildung sind ,kaum oder nur sehr schwache Effekte

der sozialen Herkunft* (ebd.) vorhanden.

4.1.3 Ubertritt von der Berufsmaturitit in die Universitit, ETH und PH

Aufgrund der Verordnung vom 2. Februar 2011 Uber die Erganzungsprifung fiir die Zulassung
zu universitaren Hochschulen (vgl. Schweizerischer Bundesrat, 2011) ,ermdglicht eine Berufs-
maturitat unter bestimmten Bedingungen den Zugang zu den UH [universitare Hochschulen].
Ein eidgendssisches Berufsmaturitatszeugnis und der Ausweis der Erganzungsprifung Pas-
serelle sind zusammen gleichwertig mit einer gymnasialen Maturitat® (BFS, 2018b, S. 26). Es
ist folglich méglich, ,mittels Erganzungsprifung zur Berufsmaturitat ein Studium an einer uni-
versitdren Hochschule aufzunehmen® (Japel, 2017a, S. 40). Somit wird den Berufsmaturan-
dinnen und -maturanden mit der bestandenen Erganzungsprifung ,Passerelle Berufsmaturitat
— Universitare Hochschulen’, welche von der Schweizerischen Maturitatskommission angebo-
ten wird, der Zugang zu den schweizerischen Universitaten eréffnet (vgl. Grob, Leu & Kirch-
hoff, 2007, S. 1). Diese Mdglichkeit wird jedoch selten genutzt (vgl. Japel, 2017a, S. 63). Ana-
log zu den Universitaten gilt auch fur die Padagogischen Hochschulen PH, dass die Berufs-
maturitat allein nicht als Zulassungsausweis ausreicht (vgl. SKPH, 2005, S. 11). Im Jahre 2013
halt das BFS (2013b, S. 8) mit Blick auf die Maturitdtskohorte von 2004 fest, dass sich nur
gerade 1% aller Berufsmaturandinnen und -maturanden flr ein Studium an einer Padagogi-
schen Hochschule entscheidet und folglich die Padagogischen Hochschulen ,bei diesen Per-
sonen wenig Anklang® (ebd.) finden. Die Eintrittsquote in die Padagogische Hochschule via
Berufsmaturitat ist seither angestiegen. 2% der Manner und 7% der Frauen, welche im Jahre

2015 die Berufsmaturitdt erworben haben, sind innert 54 Monaten in die Padagogische
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Hochschule eingetreten (vgl. BFS, 2021c). Der Ubertritt in die universitare Hochschule wird
leicht haufiger vorgenommen. Innert 54 Monaten nach Erlangung der Berufsmaturitat traten
6% aller Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitat des Jahres 2015 Uber die erfolgreich

absolvierte Passerelle in eine universitare Hochschule ein (vgl. BFS, 2021c).

94% der Absolventinnen und Absolventen der Passerelle nehmen ein Studium auf Tertiarstufe

auf, grosstenteils an einer Universitat (vgl. BFS, 2018b, S. 26).

Der Ubergang erfolgte in den meisten Fallen ein oder zwei Jahre nach Erwerb der Maturitat und
kurz nach der Passerelle. Die Ubertrittsquoten betragen zwischen 3% (gestalterische Richtung)
und 7% (gewerbliche Richtung). Interessanterweise wahlen viele Personen mit Berufsmaturitat
ein Bildungsfeld, das von ihrer Maturitatsrichtung abweicht. Beispielsweise entscheiden sich le-
diglich 15% der Personen mit einer kaufmannischen Berufsmaturitat fir ein UH-Studium im Bil-
dungsfeld ,Wirtschaft und Verwaltung‘. Bei den technischen Berufsmaturitdten macht der Bereich
JIngenieurwesen und technische Berufe' lediglich 21% aller Ubergénge in eine UH aus.

(BFS, 2018b, S. 26)

4.1.4 Ubertritt in den Arbeitsmarkt

Die Ubertrittsquoten von der Berufsmaturitat in die Hochschulstufe legen nahe, dass die Be-
rufsmaturitat nicht ausschliesslich als Zulassungsausweis zur Fachhochschule genutzt wird.
Neben den in den vorangehenden Kapiteln ausgefiihrten Bildungsalternativen auf Tertiarstufe
treten 20% der Absolventinnen und Absolventen der Berufsmaturitat innert 54 Monaten nach
Diplomierung nicht in eine Ausbildung auf Tertiarstufe ein (vgl. BFS, 2021c). 17% der Betroffe-
nen sind erwerbstatig, wahrend 1% eine Ausbildung auf Sekundarstufe | absolviert und 2%
der NEET Kategorie '* angehoren. Die Bandbreite von Erwerbstatigen, die einem Studium auf
Tertiarstufe fernblieben, variiert zwischen 10% und 25%, je nach Berufsmaturitatsrichtung, wo-
bei sich die kaufmannische Richtung mit 20% im Mittelfeld befindet (vgl. BFS, 2021c). Hin-
sichtlich des Ubertritts in den Arbeitsmarkt sind grosse regionale Differenzen auszumachen.
In der Berufsmaturitdtskohorte von 2015 sind innert 54 Monaten nach BM-Abschluss in der
deutschsprachigen und ratoromanischen Schweiz 14% erwerbstatig und haben keine Tertiar-
bildung aufgenommen. In der franzdsischsprachigen Schweiz sind es 22% und in der italie-
nischsprachigen Schweiz 25% (vgl. BFS, 2021e).

Gemass Fitzil et al. (2014, S. 7) verfugt die Berufsmaturitat tber ,einen eigenen, hohen Stel-

lenwert und wird nicht nur mit der Absicht erworben, um zu einem FH-Studium zugelassen zu

3 NEET bedeutet ,not in employment, education or training“ (OECD, 2022). Personen mit NEET-Status sind we-
der in Ausbildung, noch gehen sie einem Erwerb nach (vgl. BFS, 2018e, S. 24).
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sein.“ Sie kann in einigen Branchen gar ,als lohnwirksame Zusatzqualifikation [...] [oder] als
Grundlage fir eine Weiterqualifizierung innerhalb des Berufes® (ebd., S. 71) dienen. Laut
Schumann (2011, S. 250) ist anzunehmen, dass ,alternativ zum Hochschulbesuch die Anreize
und auch die Mdglichkeiten der Aufnahme einer Tatigkeit im Beschaftigungssystem fir Be-
rufsmaturandinnen und Berufsmaturanden gross ist‘. Offenbar anerkennt der Arbeitsmarkt
~,den Wert der Berufsmatur und bietet [...] qualifikationsadaquate Beschaftigungsmadglichkei-
ten. Dies dirfte mit ein Grund sein, weshalb Berufsmaturandinnen und -maturanden weniger
haufig dazu tendieren, ihr Studium an einer Hochschule fortzusetzen als Jugendliche mit einer
gymnasialen Matur® (BFS, 2013a, S. 6). Dass fur viele Absolventinnen und Absolventen der
Berufsmaturitat zunachst ein Eintritt in die Arbeitswelt stattfindet, mag nachvollziehbar erschei-
nen, denn mit dem Abschluss der Berufsmaturitat wird, anders als bei der gymnasialen Matu-
ritat, zusatzlich zur Studienberechtigung auch ein Berufsbefahigungsausweis erworben (vgl.
BFS, 2017a). Der Lehrabschluss erméglicht folglich einerseits den Einstieg in den Arbeits-
markt, gleichzeitig steigen damit aber auch die Opportunitatskosten™ fir ein Studium (vgl.
SKBF, 2014, S. 132). Es ist davon auszugehen, dass die ,,Anreize und die Mdglichkeiten der
Aufnahme einer Tétigkeit im Beschaftigungssystem fur Berufsmaturandinnen und Berufsma-
turanden gross sind“ (Schumann, 2016, S. 160). Fur diese Annahme spricht beispielsweise
die relativ tiefe Sofortlbertrittsquote von der Berufsmaturitat in die Fachhochschule (vgl. ebd.).
Die Erwerbstatigkeit stellt eine plausible Anschlusslésung an die Berufsmaturitat dar, auch
gerade deshalb, weil die Betroffenen ,wahrend ihrer Ausbildung in einem Betrieb lernten und
mit diesem einen Vertrag hatten” (ebd., S. 164). Empirische Daten fehlen jedoch, um diese

Annahme zu festigen (vgl. ebd).

Es kann angenommen werden, dass auch die gute wirtschaftliche Situation auf dem Schweizer
Arbeitsmarkt eine Rolle im Entscheid fir die Aufnahme einer Erwerbstatigkeit bzw. fir das
Hinauszogern eines allfalligen Studieneintritts spielt (vgl. Wettstein, Schmid & Gonon, 2014,
S. 47; Schumann, 2016, S. 164). Im Zeitraum von 2001 und 2010 wies der Ubertritt von der
Berufsmaturitat in die Fachhochschule der Manner jedenfalls ein konjunkturelles Muster auf.
Gemass SKBF (2014, S. 133) ,muss davon ausgegangen werden, dass die Lohnsignale des
Fachkraftemangels auf diese Gruppe von potenziellen Hochschulstudierenden nicht gross ge-
nug waren, um sie in einem konjunkturell gtinstigen Umfeld von einem kurzfristigen Gewinn
(sofortiger Arbeitsmarkteintritt) zugunsten einer langerfristigen Bildungsinvestition abzuhal-
ten“. Im Anschluss an das Jahre 2003 konnte ein Absinken der Ubertrittsquoten der mannli-

chen Berufsmaturanden in die Fachhochschulen festgestellt werden. Zu diesem Zeitpunkt

4 Opportunitatskosten ,ergeben sich aus dem Verzicht auf andere Tatigkeiten aus Zeitgriinden. Dabei handelt es
sich im Wesentlichen um das Erwerbseinkommen, das einem Individuum wahrend der Ausbildung entgeht” (Fal-
ter, 2012a, S. 118).
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begann eine Erholungsphase der Wirtschaftskonjunktur. ,Dies wird viele Berufsmaturanden
dazu gebracht haben, aufgrund der guten Arbeitsmarktlage vorerst einmal in die Arbeitswelt
einzusteigen” (SKBF, 2010, S. 156).

Ausserdem machen Forster-Heinzer et al. (2016, S. 22) darauf aufmerksam, dass Unterneh-
men maoglicherweise Absolventinnen und Absolventen der kaufmannischen Berufsmaturitat
kurzfristig als Angestellte behalten mdchten, auch wenn diese Uber weiterfuhrende Bildungs-
aspirationen verfligen. Dies muss jedoch gemass den Autoren noch genauer untersucht wer-
den (vgl. ebd.).

4.2 Untersuchungen zum Ubertritt von der Berufsmaturitit in die

Hochschulstufe

In nachfolgenden Abschnitten werden Erkenntnisse aus verschiedenen Untersuchungen zum

Ubertritt in die Hochschule nach erfolgtem Berufsmaturitatsabschluss dargelegt.

4.2.1 Soziale Herkunft

Bei der sozialen Herkunft handelt es sich “um ein sehr komplexes, mehrdimensionales Kon-
zept [...] (Eltern kdnnen ihren Kindern wirtschaftliche, kulturelle und symbolische Ressourcen
vermitteln)“ (BFS, 2018b, S. 11-12). Als Indikator fur die soziale Herkunft wird vom BFS in der
Untersuchung der Ubergange nach Abschluss der Sekundarstufe Il der Bildungsstand der El-
tern verwendet (vgl. ebd.). Dieser ,spielt bei der Bildungswahl der Lernenden eine wichtige
Rolle” (ebd.), wie durch die Aussage von Stamm (2016, S. 23) verdeutlicht wird: ,Ein selten
diskutiertes Problem besteht darin, dass ein nicht kleiner Teil der Jugendlichen aus Arbeiter-
familien mit Berufsmatura oder gymnasialer Matura gar kein Studium beginnt.“ Gemass Japel
(2017a, S. 63) gibt es ,zur Wirkung von Leistungs- und Herkunftseffekten beim Eintritt in die
tertiare Bildung [...] wenige aktuelle empirische Studien flr die Schweiz.“ Dennoch lasst sich
auch in der Schweiz ,der Effekt der sozialen Herkunft auf die Wahl und den Erwerb einer
Hochschulzugangsberechtigung und die anschliessende Aufnahme eines Studiums [...] fest-
stellen” (ebd.).

Neuenschwander und Nagele (2019) untersuchten die Frage, ,wie sich junge Menschen fur
eine Ausbildung der beruflichen Grundbildung und der tertidren Bildung entscheiden (Bil-
dungsentscheidung) und unter welchen Bedingungen sie diese Entscheidung umsetzen.“ Da-

bei wurde festgestellt, dass die soziale Herkunft die Entscheidung bezlglich einer
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Hochschulbildung zu beeinflussen vermag. Interessanterweise wurde dieser Effekt kaum fir

Bildungsentscheidungen, welche die hdhere Berufsbildung betreffen, festgestellt (ebd.).

Falter und Wendelspiess Chavez Juarez (2016, S. 198) erlautern, dass von den Jugendlichen,
die eine Berufsbildung absolvieren, tendenziell diejenigen aus hdéheren familiaren Bildungs-
hintergriinden eine Berufsmaturitat absolvieren. Beim Ubertritt von der Berufsmaturitat in die
Tertiarstufe ist derweil Ahnliches zu erkennen. Es treten vor allem diejenigen Berufsmaturan-
dinnen und -maturanden in eine Hochschule ein, die aus hoheren sozialen Schichten stammen
(vgl. Schumann, 2016, S. 177). ,Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden aus niedrigeren
sozialen Schichten [beginnen] seltener ein Studium® (ebd., S. 154). Somit haben Jugendliche
aus den Mittelschichten beim Fachhochschuleintritt einen Vorteil gegenuber Jugendlichen aus
den unteren Sozialschichten (vgl. Becker, 2012a, S. 308). Der familiare Bildungshintergrund
beeinflusst also erheblich, ob es zu einem Ubertritt kommt oder nicht (vgl. Gonon & Schmid,
2011, S. 10). ,Jugendliche, bei denen mindestens ein Elternteil einen Abschluss auf Tertiar-
stufe erworben hat, haben eine grossere Chance darauf, nach einer Berufsausbildung in eine
Tertiarausbildung einzusteigen als Jugendliche, deren Eltern beide keinen Abschluss auf Ter-

tiarniveau besitzen® (ebd.).

Privilegiert unter weniger Privilegierten?

Die Untersuchung von Maaz, Nagy, Trautwein, Watermann und Koller (2004) zeigte, dass
beim Zugang zu den deutschen Fachoberschulen primar die ,Privilegierten unter den weniger
Privilegierten“ (Neuenschwander et al. 2012, S. 297) profitierten. Angelehnt an diesen Befund
wurde im Projekt FASE B die Frage untersucht, ob Absolventinnen und Absolventen einer
Berufslehre, welche sich in einer tertiaren Ausbildung befinden, aus weniger privilegierten Ver-

haltnissen stammen als Studierende, welche das Gymnasium besucht haben.

Ein Vergleich des familiaren soziobkonomischen Status von erwerbstatigen Lehrabgangerinnen und
Lehrabgangern, Lehrabgangerinnen und Lehrabganger in einer tertidren Ausbildung und Maturan-
dinnen bzw. Maturanden der FASE B Stichprobe zeigt, dass sich dieser signifikant zwischen den
drei Gruppen unterscheidet, F(2, 380) = 26.06, p < .001. Erwerbstatige Lehrabgangerinnen und Lehr-
abganger haben einen signifikant schlechteren familidren soziobkonomischen Status (M = 46.14, SD
= 14.09) als Lehrabgangerinnen und Lehrabgéanger, die sich in einer tertiaren Ausbildung befinden
(M = 54.88, SD = 14.38), und als Maturandinnen bzw. Maturanden (M = 57.88, SD = 16.76). Der
Unterschied zwischen den Lehrabgangerinnen und Lehrabgangern in einer tertiaren Ausbildung und
den Maturandinnen bzw. Maturanden war hingegen nicht signifikant. An der zweiten Schwelle schla-
gen demnach junge Erwachsene aus Familien mit vergleichbarem sozio6konomischen Status wie
Maturandinnen und Maturanden den Weg in die tertidre Ausbildung ein.

(Neuenschwander et al. 2012, S. 297)
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Somit ist folglich der sozio6konomische Status von EFZ-Absolventinnen und -Absolventen, die
sich in einer Ausbildung auf Tertiarstufe befinden, vergleichbar mit demjenigen von gymnasi-
alen Maturandinnen und Maturanden (vgl. ebd., S. 303). ,Die Offnung des Bildungssystems
an der zweiten Schwelle alleine hat also nicht zu einer verminderten sozialen Selektivitat beim
Zugang zur tertiaren Ausbildung gefiihrt” (ebd.), wie dies auch schon vorangehend thematisiert
wurde. Zwar ist ,der Einfluss der familidren Herkunft auf den Zugang zu den Fachhochschulen®
(ebd., S. 297), wie soeben ausgefiihrt, vorhanden, dieser ist jedoch ,bedeutend geringer als
deren Einfluss auf den Zugang zu den Universitaten“ (ebd.). So haben 31% der Studierenden
an Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen mindestens ein Elternteil, das tUber
einen Hochschulabschluss verfiigt. Bei den Studierenden an Universitaten hingegen sind es
52% der Studierenden (vgl. BFS, 2015b, S. 21). Auch Denzler (2011, S. 87) verweist darauf,
dass Studierende an Fachhochschulen seltener einen Vater haben, welcher an einer Univer-
sitat studiert hat, im Gegensatz zu Studierenden an Universitaten. In den universitaren Hoch-
schulen haben 40% der Studierenden einen Vater, der ebenfalls einen universitaren Bildungs-
hintergrund hat. Bei den Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen ist dieser Pro-

zentsatz deutlich geringer (vgl. ebd.).

Obwohl man mit Fug und Recht behaupten kann, dass Berufsmatura und Fachhochschulen den
Arbeiterkindern die Tore gedffnet haben, darf diese Entwicklung nicht schongeredet werden. Ers-
tens, weil damit die friihe und ungerechte Selektivitdt unseres Bildungssystems unangetastet
bleibt; zweitens, weil intellektuell begabte Arbeiterkinder zu sehr in die Berufsbildung gedrangt
werden, obwohl das Gymnasium der geeignetere Platz flr sie ware. Drittens, weil — wie bereits
gezeigt worden ist — Arbeiterkinder mit Matura seltener als solche aus privilegierteren Familien
Uberhaupt ein Studium aufnehmen.

(Stamm, 2016, S. 23)

Kost (2018a, S. 93) greift diese Thematik auf und stellt in seiner Untersuchung ebenfalls sozi-
ale Disparitaten beim Zugang zur Hochschule fest. Auch wenn das schweizerische Bildungs-
system Uber vertikal durchlassige '® Bildungspfade verfiigt, bleiben die sozialen Disparitaten
beim Hochschuleintritt offenbar doch bestehen: ,Durchlassige Ausbildungswege scheinen so-
ziale Disparitaten in der Bildungsbeteiligung nicht zu minimieren. Vielmehr zeigen sich Be-
nachteiligungsmuster, welche auch bei anderen Ubergéangen bereits vielfach belegt wurden®
(ebd.).

5 Unter vertikaler Durchlassigkeit werden mégliche Ubergéange zwischen einer Schulstufe (nach de-
ren Abschluss) und einem anderen Zweig der nachst héheren Stufe zusammengefasst (z. B. von der
Berufsbildung auf Sekundarstufe 1l an eine Fachhochschule)* (Kost, 2018b).
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Primére und sekundére Herkunftseffekte

Der Bildungsweg von der Berufsmaturitat an die Fachhochschule ist geméass der auf TREE-
Daten basierenden Untersuchung von Kost (2018a, S. 96) ,unter Kontrolle der schulischen
Leistung in hohem Masse von primaren und sekundaren Herkunftseffekten gepragt® (ebd.).
Auch Schumann (2016, S. 176) zeigt auf, dass “bei der im Anschluss an die Berufsmaturitat
getroffenen Bildungsentscheidung primare und sekundare Effekte wirksam” sind. Die sekun-
daren Herkunftseffekte werden bei Schumann nicht untersucht, sondern interpretiert (vgl.
Japel, 20173, S. 96), ,eine direkte Messung und Analyse sozial unterschiedlicher Kosten-Nut-
zen-Abwagungen findet hier nicht statt” (ebd.). Sie werden vermutet, weil Absolventinnen und
Absolventen der Berufsmaturitat aus héheren Schichten unter Kontrolle der Leseleistung ofter
ein Studium auf Tertiarstufe aufnehmen (vgl. Schumann, 2016., S 176; Japel, 2017a, S. 96).

Neuenschwander et al. (2012, S. 297) geben an, dass ,fiir den Ubergang von der Berufsbil-
dung in eine tertiare Ausbildung [...] nicht allein die Leistung entscheidend [ist], sondern auch
die soziale Herkunft (ebd.). ,Bei gleichen schulischen Leistungen entscheiden sich eher Ler-
nende aus einer Familie mit einem héheren soziobkonomischen Status fir eine tertidre Aus-
bildung als junge Erwachsene aus Familien aus einer tieferen sozialen Schicht. Dies deutet
auf das Vorliegen von sekundaren Herkunftseffekten hin® (ebd., S. 303). In der Untersuchung
von Neuenschwander et al. (ebd.) bleibt offen, warum diese Jugendlichen weniger oft einen

Hochschullbertritt vollziehen, auch wenn die Schulleistungen identisch sind.

4.2.2 Bildungserwartungen und Bildungsaspirationen

Die soziale Herkunft ist eng mit den Bildungserwartungen gekoppelt. Sie beeinflusst die Bil-
dungserwartungen der jungen Erwachsenen und spielt somit beim Ubertritt auf die Tertiarstufe
eine bedeutende Rolle (vgl. Neuenschwander, 2012, S. 197). Gemass Neuenschwander und
Nagele (2019) beginnt die Entwicklung von Bildungserwartungen schon auf Sekundarstufe |
und setzt sich weiter auf Sekundarstufe Il fort. ,Eine Veranderung der Bildungserwartung ist

untypisch und tritt auf, wenn die Leistungsanforderungen nicht erfullt werden® (ebd.).

Eigene Erwartungen und Aspirationen

Die Erwartungen, ein Hochschulstudium aufzunehmen, sind je nach sozio6konomischem Sta-

tus unterschiedlich ausgepragt.

Bei gleichen schulischen Leistungen erwarten Lernende einer héheren sozialen Schicht eher,

einen tertidren Bildungsabschluss zu erreichen, als Lernende aus einer tieferen sozialen Schicht.
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Fir den Ubergang von der Berufsbildung in eine tertidre Ausbildung ist also nicht allein die Leis-
tung entscheidend, sondern auch die soziale Herkunft. Wie bei anderen Ubergangen hat die so-
ziale Herkunft far Jugendliche in einer beruflichen Ausbildung einen Einfluss auf den weiteren
Ausbildungsverlauf.

(Neuenschwander et al., 2012, S. 297)

Ob ein Ubertritt in die Tertiarstufe zustande kommt, wird durch ,Erwartungen und Plane der
jungen Erwachsenen® (Neuenschwander, 2012, S. 197) beeinflusst sowie durch Uberlegun-
gen und Einschatzungen zur Erfolgserwartung (Becker & Hecken, 2008, S. 3). Der erwartete
Bildungsabschluss der jungen Erwachsenen vermag den Ubertritt auf die Tertidrstufe signifi-
kant zu erklaren (vgl. Neuenschwander, 2012, S. 197). Schumann (2016) untersuchte anhand
des International Socio-Economic Index of Occupational Status ISEl (vgl. Ganzeboom, De
Graaf, Treiman & De Leeuw, 1992) die Bildungsaspirationen der Jugendlichen und die Hoch-
schuleintritte. Er konnte nachweisen, dass die ,individuellen Tatigkeitsaspirationen® (Schu-
mann, 2016, S. 176) einen Einfluss darauf haben, ob ein Ubertritt von der Berufsmaturitat in
eine Hochschule stattfindet oder nicht: ,Jugendliche, die Tatigkeiten mit einem hdéheren sozio-
Okonomischen Status anstreben (drittes und viertes SISEI-Quartil), gehen rund drei- bzw.

zweimal so haufig in die Hochschule tber wie Jugendliche aus dem untersten Quartil“ (ebd.).

Bildungserwartungen der Eltern

Die ,Bildungseinstellungen der Eltern (Neuenschwander, 2012, S. 198) scheinen ebenfalls
einen grossen Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit eines Bildungsaufstiegs auszuiben. So be-
schreibt Nagele (2013, S. 7), dass die Eltern einen starken Einfluss auf Bildungsentscheidun-
gen ihrer Kinder haben. Die Bildungserwartungen der Eltern an ihre Kinder wirken auf vielfal-

tige Weise.

Die schulischen Leistungen werden durch den sozialen Hintergrund (Schicht, Staatsangehdrig-
keit) der Jugendlichen beeinflusst, vermittelt durch intrafamiliare Prozesse wie Bildungsaspiratio-
nen der Eltern, das Erziehungsverhalten und die kulturelle und intellektuelle Stimulation ihrer Kin-
der. Hohe Bildungserwartungen der Eltern an ihre Kinder beeinflussen die Leistungen der Schu-
lerinnen und Schiiler positiv. DarlGber hinaus beeinflussen die Bildungserwartungen der Eltern
den Entscheid fiir ein hdheres Schulniveau deutlich.

(Neuenschwander et al., 2012, S. 329)

,Der Einfluss des sozialen Hintergrunds auf den erwarteten Bildungsabschluss von Lernenden
gegen Ende ihrer Ausbildung® (Neuenschwander et al., 2012, S. 297) kann sich in besseren
schulischen Leistungen zeigen. Doch auch bei Kontrolle der schulischen Leistungen bleibt der
Einfluss des sozio6konomischen Status auf die Bildungserwartungen bestehen (vgl. ebd.). Es

ist anzunehmen, dass sich junge Erwachsene in der Regel geringeren Bildungsaspirationen
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der Eltern ausgesetzt sehen als Jugendliche, deren Eltern Akademiker sind (vgl. Hupka-Brun-
ner et al., 2015, S. 249). Im letzteren Fall durfte eine fehlende Hochschulbildung als familiaren
Statusverlust gewertet werden, beim ersten nicht. ,Damit zwei Individuen unterschiedlicher
Herkunft ein identisches Bildungsziel ansteuern, muss bei dem Individuum mit niedrigerem
Herkunftsmilieu eine héhere Aspiration vorliegen“ (Béttcher & Klemm, 2000, S. 26). Somit
,durfte der familiare Kontext — zusammen mit friheren schulischen Erfahrungen und Rickmel-
dungen - auch die Bildungs- und Statusaspirationen der Heranwachsenden beeinflussen®
(Hupka-Brunner et al., 2015, S. 249).

Verbindung zu schulischen Leistungen

Die Bildungserwartungen sind indes mit den schulischen Leistungen gekoppelt (siehe Kap.
4.2.3). So spielen die schulischen Leistungen in Deutsch ,eine wichtige Rolle, sowohl fir den
Aufbau entsprechender Erwartungen als auch beim Ubergang in die tertidre Ausbildung® (Neu-
enschwander, 2012, S. 197). Durch Erfahrungen in der bisherigen schulischen Laufbahn ,pas-
sen die Akteure mit der Zeit ihre Bildungsaspirationen den Gegebenheiten an“ (Neuenschwan-
der et al., 2012, S. 298). Hupka-Brunner et al. (2015, S. 266) erwahnen zudem, dass ,die
soziale Herkunft und das stratifizierte Bildungssystem [...] in der Schweiz nicht nur flr erreichte
Bildungstitel und berufliche Positionen massgeblich [sind], sondern auch daflir, was sich junge
Menschen von ihrer Zukunft zu erhoffen und erwarten wagen.“ In Anbetracht der Ubertritts-
quote in die Fachhochschule merkt Gonon (2013a, S. 141) an, dass ein Zusammenhang ,mit
leistungsbezogenen Vorbehalten der Absolventen selbst zusammenhangen® konnte und sich
ein Fachhochschulstudium nicht aufgenommen wird, weil die eigenen Aussichten auf Studien-

erfolg als beschrankt wahrgenommen werden.

4.2.3 Schulische Leistungen

Der Ubertritt in die Tertiarstufe steht im Zusammenhang mit den Leistungen im Fach Deutsch
(vgl. Neuenschwander, 2012, S. 197). So beeinflusst die Lesekompetenz die Wahrscheinlich-
keit, ein Hochschulstudium aufzunehmen (vgl. Gonon & Schmid, 2011, S. 12; Schumann,
2016, S. 176-177). Dies betrifft bereits die Lesekompetenz auf Sekundarstufe I:

Je hoher die Lesekompetenz im letzten Jahr der obligatorischen Schule, desto grésser die Wahr-
scheinlichkeit des Eintritts in eine Tertidrausbildung nach einer Berufsausbildung. Mit Erhdhung einer
Lesekompetenzstufe erhdht sich die Wahrscheinlichkeit eines Tertidreintritts um den Faktor 1.5. Die
Leistungen am Ende der obligatorischen Schulzeit — zumindest diejenigen im Lesen — sind also im
Hinblick auf den weiteren Bildungsverlauf noch Jahre spater von Bedeutung.

(Gonon & Schmid, 2011, S. 10)
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Berufsmaturandinnen und Berufsmaturanden, die Uber eine hohe Lesekompetenz verfligen,
beginnen somit eher ein Hochschulstudium (vgl. Schumann, 2016, S. 176-177). Auch Neuen-
schwander (2012, S. 197) erwahnt, dass die Leistungen im Fachbereich Deutsch zum Zeit-
punkt der Ausbildung auf Sekundarstufe Il sowohl die Erwartungen bezlglich eines Tertiarstu-
diums als auch den ,Ubergang in die tertidre Ausbildung® beeinflussen und misst damit den
sprachlichen Leistungen ,eine wichtige Bedingung fir den Entscheid flir eine tertidre Ausbil-
dung“ (Neuenschwander et al., 2012, S. 303-304) bei. Schumann (2016, S. 177) gibt zu be-
denken, dass ,die Lesekompetenz sicherlich ein zwar wichtiger, aber letztlich unvollstandiger
Indikator schulischer Leistung® ist. Wahrend die Leistungen in einem Deutschtest des letzten
Ausbildungsjahres der Berufsbildung einen signifikanten Pradiktor zur Vorhersage der Bil-
dungserwartung darstellen, konnte Neuenschwander (2012, S. 196-197) nicht feststellen, dass
dies auch fur die Leistungen im Mathematiktest gelten soll. Buchmann et al. (2016, S. 123)
hingegen haben in einer Untersuchung basierend auf COCON-Daten herausgefunden, dass
nicht nur Leistungen in der lokalen Sprache, sondern auch Leistungen in Mathematik durchaus
im Zusammenhang mit einem HochschulUbertritt stehen: ,Reading skills and math grades af-
fect enrolment in universities and UAS/UTE [...]. Local language grade matters for entering
UAS/UTE and PET” (Buchmann et al., 2016, S. 123) 6.

Die schulischen Leistungen wirken sich einerseits auf die Erwartungen der jungen Erwachse-
nen bezlglich des weiteren Bildungsverlaufs aus, wie auch in vorangehendem Kapitel ausge-
fuhrt. Durch die Leistungsanforderungen der aufnehmenden Schulen haben die schulischen
Leistungen andererseits auch unabhangig von den Bildungserwartungen der jungen Erwach-
senen einen Einfluss. Dabei sind insbesondere sprachliche Leistungen entscheidend, da diese
auch auf die Leistungen in anderen Fachern einen Einfluss haben und die Grundlage fiir das

selbststandige Aneignen von Wissen bilden“ (Neuenschwander et al., 2012, S. 304).

Schulische Kompetenzen spielen beim Ubergang in das tertiare Bildungssystem eine herausra-
gende Rolle, wahrend sie bei Ubergangen innerhalb des Wirtschafts- und Berufsbildungssystems
eine untergeordnete Rolle spielen. Fiir den Ubergang in eine tertidre Ausbildung sind insbesondere
gute sprachliche Kompetenzen eine wesentliche Voraussetzung. Deutschleistungen beeinflussen
die Leistungen in anderen Fachern und haben in tertidren Ausbildungen eine hohe Bedeutung, da
dort selbststandiges Aneignen von Wissen aus Texten sowie die Kommunikation des eigenen Wis-
sens zentral sind.

(Neuenschwander et al., 2012, S. 323)

6 Unter UAS (universities of applied sciences) werden Fachhochschulen, unter UET (universities of teacher edu-
cation) Padagogische Hochschulen und unter PET (professional education and training) die héhere Berufsbildung
verstanden (siehe dazu Buchmann et al., 2016, S. 113).

63



Ausgangslage: Eingeschlagene Wege nach Abschluss der Berufsmaturitat

Es besteht zudem ein Zusammenhang zwischen den Schulleistungen und dem wahrgenom-
menen Nutzen einer Berufsmaturitat: ,Je besser die Noten in den Fachern Deutsch und Ma-
thematik, desto grésser fallt der wahrgenommene Nutzen einer Berufsmaturitat aus® (Japel,
2017a, S. 173). Verallgemeinernd Iasst sich festhalten, dass ,der Nutzen der anspruchsvolle-

ren Abschlisse® (ebd., S. 175) hoher eingeschatzt wird, je héher die Schulnoten sind.

Es gilt zu beachten, dass auch Merkmale zwischen den Schulleistungen und der sozialen Her-
kunft miteinander in Zusammenhang stehen. So konnte Kost (2018a, S. 90) nachweisen, ,dass

die Leseleistung deutlich von der sozialen Herkunft beeinflusst wird.®

4.2.4 Geschlecht

Die Anzahl der Ubertritte von der Berufsmaturitat in die Fachhochschule ist abhangig vom
Geschlecht. 51% der Frauen, welche im Jahre 2015 einen Berufsmaturitatsabschluss erwor-
ben haben, sind innert 54 Monaten in eine Fachhochschule eingetreten. Bei den Mannern
waren es 70% (vgl. BFS, 2021c).

Tabelle 12: Ubertrittsquoten in die Fachhochschule innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnis-
ses im Jahr 2015 (BFS, 2021c)

N Ubergang in | Ubergang in | Ubergang in | Ubergang in | Ubergang in | Kein Uber-
eine UH eine FH eine PH eine HF eine HBB- | gang in die
Ausbildung | Tertiarstufe
(ohne HF) innert 54
Monaten
Manner 6884 7 70 2 3 3 15
Frauen 5893 5 51 7 6 6 25
Total 12777

Bereits wenige Jahre nach Einflihrung der Berufsmaturitat erwahnte Gonon (2001, S. 65),
dass Frauen in der ,higher vocational education” nicht besonders gut vertreten sind. So sind
zwar die Frauen in der kaufmannischen Berufslehre in Uberzahl, vollziehen jedoch deutlich
weniger oft einen Ubertritt in eine nachfolgende hdhere Bildungsstufe (vgl. ebd.). Die Uber-
trittsquoten der Geschlechter haben sich seit der ersten Erfassung der Ubertritte in die Fach-
hochschule verandert. Sind aus der Kohorte 1998 noch 72% der Manner Ubergetreten, waren
es im Jahre 2004 nur noch 63.5%. Bei den Frauen steigerte sich die Quote im selben Zeitraum
von 28% auf 31% (vgl. SKBF, 2010, S. 156). ,Der Riickgang der Quote der Ubertritte in die
FH hangt bei Mannern vor allem mit einem starken Absinken der Quote sofortiger Ubertritte
zusammen, die nicht durch héhere Quoten spéaterer Ubertritte kompensiert werden® (ebd.). Die
Ubertrittsquote nahm in den Folgejahren zu, so sind in der Berufsmaturitatskohorte 2008 70%
der mannlichen Absolventen der BM in eine Fachhochschule Ubergetreten; 45% der weibli-
chen haben diesen Schritt vollzogen (vgl. EDK, 2014, S. 4). Verglichen mit der aktuellen Uber-

trittsquote (siehe Tabelle oben) kann festgestellt werden, dass die Ubertrittsquote in die
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Fachhochschule bei den Frauen zugenommen hat (vgl. BFS, 2021c). Es gilt auch festzuhalten,
dass Frauen mit Berufsmaturitdt vermehrt in die Padagogische Hochschule (7% gegenlber
2% bei den Mannern) und hdhere Berufsbildung inkl. HF (12% gegenlber 6% bei den Man-
nern) eintreten (vgl. BFS, 2021c).

Gerade bei den Sofortubertritten in die Fachhochschule ist ein Anstieg bei den weiblichen Ab-
solventinnen der Berufsmaturitat zu verzeichnen, wahrend sich ,mannliche Absolventen mit
Berufsmaturitat [...] zunehmend Zeit fir den Eintritt in die Hochschulen® (Japel, 2017a, S. 69)
lassen. Auch wenn es hinsichtlich der Berufsmaturitadtsquote eine Angleichung zwischen
Frauen und Mannern gab, weisen bisherige Untersuchungen darauf hin, dass Frauen den
Ubertritt von der Berufsmaturitat in die Fachhochschule deutlich weniger oft vollziehen und
von Fachhochschulen abgelenkt werden (vgl. Kost, 2013, S. 477). Insbesondere bei der kauf-
mannischen Berufsmaturitat ,ist der Anteil der Frauen, die an einer Fachhochschule ihr Stu-

dium aufnehmen wollen, doch weit geringer als derjenige der Manner“ (Gonon, 2013a, S. 140).

Grundsatzlich kann somit nach wie vor festgehalten werden, dass der ,Weg in eine Tertiaraus-
bildung nach einer Berufsbildung [...] vorwiegend von Mannern benutzt* (Gonon & Schmid,
2011, S. 12) wird. ,So haben junge Frauen nach einer Berufsausbildung eine um den Faktor
0.67 kleinere Chance auf den Eintritt in eine Tertiar A-Ausbildung [Hochschule] als junge Man-
ner” (ebd.). Wird fir die Berufsmaturitatskohorte 2015 die Quote derjenigen, die innert 54 Mo-
naten keinen Ubergang in die Tertidrstufe vollzogen haben, betrachtet, fallt auf, dass dies auf
15% der Manner, jedoch auf 25% der Frauen zutrifft (vgl. BFS, 2021c). Somit spielt demnach
das Geschlecht nach wie vor eine wesentliche Rolle beim Ubertritt von der BM in die Tertiar-
stufe. ,Der Unterschied nach Geschlecht kann teilweise damit erklart werden, dass die Berufs-
maturitatsrichtungen mit den héchsten Ubertrittsquoten [...] auch mehrheitlich von Mannern
absolviert werden® (SKBF, 2014, S. 132).

Kost (2018a, S. 90-91) konnte aufzeigen, dass weibliche Absolventinnen der Berufmaturitat
,deutlich vom Ubertritt von der Berufsmaturitdtsschule an die FH abgelenkt werden.“ Hierbei
gilt es zu berucksichtigen, dass Frauen zwar weniger haufig von der Berufsmaturitat in die
Fachhochschule Ubertreten als Manner, jedoch deutlich haufiger von der Sekundarstufe | ins
Gymnasium. Durch die besseren Leistungen in der obligatorischen Schule kénnen Madchen
eher die ,begehrten Platze in den Gymnasien® (Japel, 2017a, S. 75) ergattern und sind
dadurch in den Gymnasien ubervertreten (vgl. Buchmann et al., 2016, S. 119). Somit verfolgen
sie einen anderen Bildungspfad, der in der Regel Uber die Universitat fihrt (vgl. Glauser, 2015,

S. 217), wie in Kapitel 2.1 ausgefihrt.
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4.2.5 Regionale Unterschiede

Die Sprachregion spielt eine wichtige Rolle bei den Verlaufen im Anschluss an die Sekundarstufe I,
da sich Bildungsstruktur und -angebot in den einzelnen Sprachregionen unterscheiden und folglich
die spatere Orientierung der Lernenden beeinflussen. Auch der Arbeitsmarkt und die Wirtschafts-
struktur kdnnen zwischen den Regionen variieren und den Eintritt der Absolventinnen und Absolven-
ten ins Erwerbsleben beeinflussen.

(BFS, 2018b, S. 12)

Grundsatzlich gilt es festzuhalten, dass die Wahrscheinlichkeit, einen Hochschulabschluss zu
erwerben, ,sowohl in der Romandie als auch in der italienischen Schweiz hoher [ist] als in der
Deutschschweiz® (Meyer, 2016, S. 18). Interessantes zeigt sich jedoch bei der Betrachtung
der Ubertrittsquote der Inhaberinnen und Inhaber einer Berufsmaturitat in die Tertiarstufe.
Diese ist namlich in der Deutschschweiz hdher als in den anderen Sprachregionen (vgl. BFS,
2018b, S. 25). Auch der Ubergang in die Fachhochschule nach Erlangung der Berufsmaturitat
ist prozentual in der Deutschschweiz am hdchsten (vgl. BFS, 2021e). Untenstehende Tabelle
verdeutlicht das unterschiedliche Ubertrittsverhalten wahrend 54 Monate nach Erhalt der Be-
rufsmaturitat in den einzelnen Sprachregionen.

Tabelle 13: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2015,
Ubertritt nach Sprachregion (BFS, 2021e)

Sprachregion Ubergang | Uber- Uber- Uber- Ubergang |in einer | erwerbs- | NEET in
ineine FH |gangin |gangin |gangin |[ineine Ausbil- tatigund | %
in % eine UH |eine PH |eine HF | HBB-Aus- | dung auf | nichtin

in % in % in % bildung Sekun- | Ausbil-
(ohne darstufe |dungin
HF)in% |[Ilin % %

deutschsprachige und 63 6 5 5 5 1 14 1

ratoromanische Schweiz

(N=9100)

franzdsischsprachige 59 8 1 3 3 1 22 3

Schweiz (N=2918)

italienischsprachige 49 2 2 13 2 2 25 6

Schweiz (N=759)

Unterschiede sind nicht nur nach Sprachregion, sondern auch nach Gemeindetyp zu machen,
wie nachfolgende Tabelle zeigt. Das BFS unterscheidet zwischen stadtischem, intermedia-
rem'” und landlichem Gemeindetyp (vgl. BFS, 2021e). Es fallt auf, dass die Ubertrittsquote in
die Fachhochschule in stadtischen Gemeinden mit 63% hoher liegt als mit 59% in intermedia-
ren und 58% in landlichen Gebieten. Hingegen ist in I&ndlichen Gebieten eine leicht hdhere

Ubertrittsquote in die héhere Berufsbildung und in Erwerbstatigkeiten auszumachen.

7 Unter einem intermediarem Gemeindetyp ist ein ,dichter periurbaner Raum* (BFS, 2021e) oder ein
landliches Zentrum zu verstehen.
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Tabelle 14: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2015,
Ubertritt nach Gemeindetyp (BFS, 2021¢)

Gemeindetyp Ubergang | Uber- Uber- Uber- Ubergang | in einer | erwerbs- | NEET in
ineine FH [gangin |gangin |gangin |ineine Ausbil- tatigund | %
in % eine UH |eine PH |eine HF | HBB-Aus- | dung auf | nichtin
in % in % in % bildung Sekun- | Ausbil-
(ohne darstufe |dungin
HF)in % [Ilin % %
Stadtisch (N=7417) 63 6 4 4 4 1 16 1
intermediar (N= 3098) 59 6 5 6 5 1 17 1
Landlich (N=2262) 58 5 4 6 5 1 19 1

4.2.6 Migrationshintergrund

Beim Ubergang von der Berufslehre in eine Erwerbstatigkeit sind junge Erwachsene mit Mig-
rationshintergrund keinem Nachteil ausgesetzt. ,Sie werden weder haufiger arbeitslos noch
befinden sie sich haufiger in einer Zwischenlésung“ (Neuenschwander et al., 2012, S. 326).
Beim Hochschullbertritt anstelle der Aufnahme einer Erwerbstatigkeit sind geméass Gonon und
Schmid (2016, S. 255) ebenso keine Benachteiligungen festzustellen. Der Migrationshinter-
grund hat ,keinen signifikanten Effekt auf die Chance, nach Abschluss einer beruflichen
Grundbildung in eine Tertiar A-Ausbildung einsteigen zu kénnen“ (Gonon & Schmid, 2016, S.
225). Neuenschwander et al. (2012, S. 326) hingegen monieren gerade das Gegenteil: Die
Chancen von jungen Erwachsenen mit Migrationshintergrund, ,nach der Berufslehre eine ter-
tiare Ausbildung zu absolvieren, [seien] deutlich geringer als diejenigen von Personen ohne
Migrationshintergrund.“ Auch Glauser (2015, S. 49) hat festgestellt, dass auf der Sekundar-
stufe Il nicht nur Bildungsdisparitaten nach Geschlecht und sozialer Herkunft bestehen, son-
dern auch nach Migrationshintergrund. Zu beachten ist hierbei jedoch, dass ein allfalliger Mig-
rationshintergrund keine Verallgemeinerungen zulasst. Die Gruppe der Personen mit Migrati-
onshintergrund ist heterogen und umfasst samtliche soziale Schichten. So gilt es auch anzu-
merken, dass sich die Qualifikationsstruktur der Migrantinnen und Migranten in den vergange-
nen Jahren stark verandert hat. Wahrend vor 1991 vor allem schwachqualifizierte Personen
einwanderten, verfugten im vergangenen Jahrzehnt ,iber die Halfte der neu eingewanderten
Arbeitskrafte Uber einen Bildungsabschluss auf Tertiarstufe* (Meyer, 2016, S. 10). Somit er-
weisen sich ,etwaige Generalisierungen zu migrationsspezifischen Mustern beim Hochschul-
zugang“ (Griga, Hadjar & Becker, 2013, S. 271) als schwierig. Zur Frage, ob sich ein Migrati-
onshintergrund auf die Ubertrittswahrscheinlichkeit von Absolventinnen und Absolventen der

Berufsmaturitat auswirkt, gibt untenstehende Tabelle Aufschluss (vgl. BFS, 2021e).
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Tabelle 15: Erster Ubergang innert 54 Monaten nach Erhalt eines Berufsmaturitatszeugnisses im Jahr 2015,
Ubertritt nach Migrationsstatus (BFS, 2021e)

Migrationsstatus Ubergang | Uber- Uber- Uber- Ubergang | in einer | erwerbs- | NEET in
ineine FH [gangin |gangin |gangin |ineine Ausbil- tatigund | %
in % eine UH |eine PH |eine HF | HBB-Aus- | dung auf | nichtin

in % in % in % bildung Sekun- | Ausbil-
(ohne darstufe |dungin
HF)in% [llin% %

in der Schweiz geborene | 61 6 4 5 5 1 16 2

Schweizer/innen

(N=11306)

in der Schweiz geborene | 62 4 3 3 3 1 21 2

Auslander/innen

(N=591)

im Ausland geborene 68 7 1 3 2 0 16 3

Schweizer/innen

(N=559)

im Ausland geborene 62 9 2 4 2 0 18 3

Auslander/innen

(N=321)

Die gesamte HochschulUbertrittsquote, bestehend aus Ubertritten in die Universitat, Fach-
hochschule und Padagogische Hochschule, reicht von 69% (in der Schweiz geborene Auslan-
derinnen und Auslander), Uber 71% (in der Schweiz geborene Schweizerinnen und Schweizer)
bis zu 73% (im Ausland geborene Auslanderinnen und Auslander) und 76% (im Ausland ge-
borene Schweizerinnen und Schweizer). Somit fallt auf, dass im Ausland geborene mit einer
héheren Wahrscheinlichkeit einen Hochschuleintritt vollziehen (vgl. BFS, 2021e). Kaiser et al.
(2022, S. 21) halten fur den Ubertritt von der BM in die Fachhochschule fest, dass sich ein

Migrationshintergrund ,nicht negativ auf den Ubertrittsentscheid auswirkt.*

4.2.7 Merkmale der Ausbildung auf Sekundarstufe Il

Die Ausbildung auf der Sekundarstufe Il hat einen grossen Effekt auf die Ubertrittswahrschein-
lichkeit in die Tertiarstufe. Findet die Ausbildung auf Sekundarstufe Il an mehreren Lernorten
statt und ist somit nicht vollzeitschulisch aufgebaut, ,verringert sich die Wahrscheinlichkeit des
Eintritts in eine Tertiarausbildung um den Faktor 0.52: Jugendliche, die eine betrieblich orga-
nisierte berufliche Grundbildung abgeschlossen haben, haben somit —im Vergleich zu Jugend-
lichen, die eine vollzeitschulische Ausbildung besucht haben, — eine rund halb so grosse Chan-
ce auf einen Tertidreintritt (Gonon & Schmid, 2016, S. 221). Der Effekt bleibt jedoch nicht
bestehen, nachdem der Typ des Diploms (Sekundarstufe Il) hinzugefugt wird (vgl. ebd.).

als Jugendliche, die ein eidgendssisches Fahigkeitszeugnis
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Jugendliche, die ein Berufsmaturitatszeugnis, ein Diplommittelschul-, Fachmittelschul- oder ein Han-
delsmittelschuldiplom erworben haben, haben eine um ein Vielfaches gréssere Chance, in eine Ter-
tiar A-Ausbildung [Hochschulbildung] einzusteigen als Jugendliche, die ein eidgendssisches Fahig-
keitszeugnis erworben haben.

(Gonon & Schmid, 2016, S. 225)

4.2.8 Interesse an Thema und Tiétigkeit

In ihrer Untersuchung zu Bildungsentscheidungen junger Erwachsener kamen Neuenschwan-
der und Nagele (2019) zum Befund, dass fiir die Aufnahme einer Ausbildung die individuell
empfundene Attraktivitat der Bildungsalternative von zentraler Bedeutung ist. ,Dabei sind
intrinsische Werte wichtiger als extrinsische Werte. Junge Menschen entscheiden sich fiir Aus-
bildungen aus Interesse an einem Thema oder Tatigkeit. Ein allfalliger Gewinn an Status, Ein-

kommen, Arbeitssicherheit ist weniger zentral* (Neuenschwander und Nagele, 2019).

4.2.9 (Kritische) Lebensereignisse der Jugendlichen

Neuenschwander (2012, S. 197) untersuchte den Einfluss von Lebensereignissen auf die
Ubertrittswahrscheinlichkeit. Geméss Flammer & Alsaker (2002) wird zwischen normativen
und non-normativen kritischen Lebensereignissen unterschieden. Non-normative Lebenser-
eignisse sind beispielsweise ,der Tod eines Elternteils oder die Aufnahme ins nationale Kader
einer popularen Spitzensportart” (ebd., S. 61). Die Anzahl durchlaufener non-normativen Le-
bensereignisse wirkt sich negativ auf die Ubergangswahrscheinlichkeit in eine Hochschule aus
(vgl. Neuenschwander et al., 2012, S. 304). Normative kritische Lebensereignisse kénnen hin-
gegen beispielsweise einen Schulabschluss umfassen. Solche Ereignisse sind einfacher be-
waltigbar, ,weil sie aufgrund sozialen Wissens vorhersagbar sind. Man kann sich auf sie vor-
bereiten, und allfallige Schwierigkeiten erscheinen der Mitwelt als normal® (Flammer & Alsaker,
2002, S. 61). Die Entscheidung fur oder gegen eine Ausbildung auf Tertiarstufe steht im Zu-
sammenhang mit ,individuellen Belastungslagen“ (Neuenschwander, 2012, S. 197). Die Wahr-
scheinlichkeit des Fachhochschuleintritts nimmt mit zunehmenden Lebensereignissen ab (vgl.
ebd.). Gibt es eine Anhaufung von Belastungen, so kann dies ,dazu fihren, dass die Bewalti-
gung des Ubergangs in eine tertiare Ausbildung misslingt, Ianger dauert oder auf einen spate-
ren Zeitpunkt verschoben werden muss“ (Neuenschwander et al., 2012, S. 299). Der Ubertritt
an die Fachhochschule hangt folglich auch davon ab, ob sich die jungen Erwachsenen ,in

einer unbelasteten, sicheren Lebenssituation befinden* (Neuenschwander, 2012, S. 197).

Non-normative kritische Lebensereignisse, deren Eintritt oftmals unvorhersehbar und eher un-

wahrscheinlich ist, sind demnach besonders  kritisch fur die weitere Entwicklung®
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(Neuenschwander et al., 2012, S. 299). Der Ubergang von der Berufsmaturitat in eine Hoch-
schule ist ohnehin anspruchsvoll, da meist von einem beruflichen Kontext in ein schulisch or-
ganisiertes System gewechselt wird. ,Kommen weitere persénliche Belastungen dazu, kann
dies die Ressourcen (bersteigen, sodass die Bewaltigung des Ubergangs misslingt oder auf
spater verschoben werden muss. Damit wird sichtbar, dass Ubergénge im Bildungssystem
zwar geplant, aber auch von den personlichen Lebensumstanden und Belastungen beeinflusst
werden® (ebd., S. 304). Somit brauchen die jungen Erwachsenen ausreichend Ressourcen,
,um sich auf den Ubergang in eine tertidre Ausbildung vorzubereiten und diese anschlieend

erfolgreich zu absolvieren® (ebd., S. 298).
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5. Untersuchungen in Deutschland zur Ablenkung vom Hoch-

schulstudium

Im vorliegenden Kapitel werden in Deutschland durchgefiihrte Untersuchungen vorgestellt. Die
Untersuchung von Miller und Pollak (2016) sowie Becker und Hecken (2008) behandeln die
Ablenkung von Kindern bzw. Jugendlichen aus nicht akademischen Elternhdusern von der
Universitat. Maaz (2006) flhrte eine Untersuchung unter dem Titel ,soziale Herkunft und Hoch-

schulzugang® durch.

Bei der Studienintention wirken primare und sekundare Herkunftseffekte. ,Primare soziale Dis-
paritaten waren dort wirksam, wo die Merkmale der sozialen Herkunft einen Einfluss auf die
fur den Hochschulzugang erworbenen Kompetenzen auslbten (z.B. Abiturnote). Sekundare
soziale Disparitaten waren zu beobachten, als bei Kontrolle von Noten und Leistungen die
Effekte familiarer Strukturenmerkmale auf die Studienintention wirksam blieben* (Maaz, 2006,
S. 233-234). Nicht nur bei der Studienintention, sondern auch beim Ubergang in die Hoch-
schulstufe ,konnten sekundare soziale Disparitaten nachgewiesen werden. Bei vergleichbaren
Abiturleistungen besassen Schiilerinnen und Schiler aus der oberen Dienstklasse die héchs-
ten Chancen, in ein Hochschulstudium anstelle einer Berufsausbildung Uberzugehen® (ebd.,
S. 234). Interessanterweise konnte Maaz (2006, S. 234) nachweisen, dass insbesondere pri-
mare Effekte wirksam sind, da ,der Herkunftseffekt in hohem Masse Uber die Leistungen der
Schulerinnen und Schiler vermittelt” wird. Sekundare Herkunftseffekte scheinen jedoch bei

der Wahl des Hochschultyps eine zentrale Rolle einzunehmen (ebd., S. 238).

Maaz (2006, S. 165) konnte einen ,Zusammenhang zwischen der Studienintention und dem
soziobkonomischen Status der Eltern” feststellen und somit aufzeigen, dass die Studiernei-

gung in Abhangigkeit zum sozio6konomischen Status des Elternhauses steht.

Zwar setzen Studienberechtige einen ausgepragten Studienwunsch weitgehend unabhangig von ih-
rer Bildungsherkunft um. Verbleiben jedoch Unsicherheiten bezlglich einer Studienaufnahme oder
wird ein Studium nur als mdgliche Alternative betrachtet, machen sich die Effekte der Bildungsher-
kunft deutlich bemerkbar.

(Ddbert, 2013, S. 66)

Auch hinsichtlich des Geschlechts konnten Disparitaten im Hochschuleintritt festgestellt wer-
den. In Deutschland nehmen ,studienberechtigte Frauen traditionell seltener ein Studium [...]
[auf], auch wenn sie aufgrund ihres hohen Anteils unter den Studienberechtigten seit einigen
Jahren etwa die Halfte der Studienanfanger stellen. Auch Studienberechtigte mit Fachhoch-
schulreife weisen eine deutlich unterdurchschnittliche Ubergangsquote auf* (ebd., S. 65). Dies

geht einher mit der Aussage von Lo6rz & Schindler (2011, S. 110), die aufzeigt, ,dass
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insbesondere Frauen an berufsbildenden Schulen bzw. mit Fachhochschulreife eine unter-

durchschnittliche Studierbereitschaft aufweisen.”

5.1 Ablenkungsthese

Der Begriff der Ablenkungsthese geht auf Shavit und Muller (2000) zurtick. Die Ablenkungs-
these besagt, dass in Landern ,mit ausgepragtem Berufsbildungssystem ein geringer Anreiz
fir Schiler aus sozio6konomisch unterprivilegierten Familien besteht, ein Hochschulstudium
aufzunehmen® (Schindler, 2014, S. 45). In diesen Landern sind meist auch die Quoten der
Hochschulabschlisse eher niedrig (vgl. Miller & Pollak, 2016, S. 354).

5.1.1 Ablenkungsthese nach Miiller und Pollak (2016)

Muiller und Pollak (2016, S. 353) brauchen den Begriff des ,Ablenkungsmechanismus®“ und
erklaren damit ,die sozialen Selektivitatsmuster unter den Studienberechtigten beim Ubergang
in die Hochschulbildung® (Schindler, 2014, S. 45). In ihrer Untersuchung setzten sie sich mit
der ,Entwicklung des Bildungsgeschehens nach dem Abitur* (Muller & Pollak, 2016, S. 347)
auseinander. Sie untersuchten den Einfluss ,der sozialen Herkunft bei der Wahl unterschied-

licher Bildungsalternativen nach dem Abitur® (ebd.).

Um die Untersuchung besser einordnen zu kénnen, sind nachfolgend einige Merkmale des
deutschen Bildungssystems aufgefiihrt. Ahnlich wie die Schweiz verfiigt auch Deutschland
Uber eine eher niedrige Studierendenquote und gleichzeitig Uber grosse Bildungsungleichheit
(vgl. ebd., S. 347). Eine Erklarung fur die soziale ,Ungleichheit der Bildungsbeteiligung und
der Bildungsergebnisse liegt [...] in der institutionellen Ausgestaltung des Bildungssystems
und in den institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungserwerbs, die die Wahlentschei-
dungen zwischen alternativen Bildungspfaden strukturieren® (ebd., S. 349). Das deutsche Bil-

dungssystem weist verschiedene Merkmale auf, die Ungleichheiten verstarken kénnen:

1) die friihe Aufteilung von Kindern in verschiedene Bildungslaufbahnen;
2) die spezifische Attraktivitat berufsbezogener Bildung;

3) die entscheidungsintensive Struktur des Bildungssystems

(Muller & Pollak, 2016, S. 349)
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Untersuchung von Miiller & Pollak (2016)

Abiturientinnen und Abiturienten kdnnen einerseits den Eintritt ins Erwerbsleben vollziehen
oder eine Berufslehre absolvieren, andererseits kdnnen sie ein Studium an einer Universitat
oder Fachhochschule aufnehmen (vgl. Miller & Pollak, 2016, S. 352). Fur welche Option sie
sich entscheiden, hangt oftmals von der sozialen Herkunft ab. Auch nach erfolgreichem Ab-
schluss des Abiturs sind namlich ,ausgepragte herkunftsbedingte Unterschiede in der weiteren
Bildungsbeteiligung zu erwarten® (ebd.). Bei der Entscheidung zwischen Tertidarstudium und
Berufsausbildung nach Abschluss des Abiturs wirken Ablenkungsmechanismen, welche in so-
zial selektiv wirkenden Ausbildungsanreizen fir Studienberechtigte® (ebd., S. 352-353) beste-
hen. Dieser Ablenkungsmechanismus wurde durch Hillmert und Jacob (2003) modelliert und
besagt, dass durch berufsbildende Ausbildungen insbesondere Abiturienten abgelenkt wer-
den, ,die bei einer mittleren Erfolgserwartung eine geringe zeitliche Toleranz fir die Kompen-
sation der Ausbildungskosten haben, also vor allem fiir ein Studium hinreichend begabte Kin-
der aus ressourcenarmen Elternhausern® (Muller & Pollak, 2016, S. 353). Eine Lehre nach
dem Abitur wird oftmals als Absicherung gewahlt, auf die man zurtickgreifen kann, sofern ein
Studium nicht gelingt (vgl. Biichel & Helberger, 1995, S. 41). Berufliche Ausbildungen und
Fachhochschulstudien sind Alternativen zum Universitatsstudium, die als weniger riskant und
aufwandig wahrgenommen werden, jedoch auch als weniger ertragreich (vgl. Muller & Pollak
2016, S. 354).

Muiller und Pollak (2016, S. 358) flhrten die Untersuchung mit Daten aus vier verschiedenen

Quellen durch:

- Deutsche allgemeine Bevolkerungsumfrage der Sozialwissenschaften ALLBU, 1980-2000
- ZUMA-Standarddemografie 1976-1982

- Deutsches soziobkonomisches Panel GOEP 1986, 1999 und 2000

- Westdeutsche Lebenslaufstudie

(Maller & Pollak, 2016, S. 358)

Es zeigt sich eine deutliche Korrelation zwischen den Herkunftsbedingungen und der Wahl
sowie Abschluss einer Bildungsoption: ,Arbeiterkinder unter den Abiturienten erwerben we-
sentlich seltener einen Universitatsabschluss als Kinder anderer Klassenherkunft, insbeson-
dere der beiden Dienstklassen und vor allem der oberen Dienstklasse. Sie erreichen dagegen
viel haufiger nur einen nichttertiaren oder einen Fachhochschulabschluss® (ebd., S. 370). Eine
hoéhere Bildung des Vaters wirkt ahnlich wie die Zugehorigkeit zur Dienstklasse. ,S6hne und
Tdchter aus der oberen Dienstklasse mit hoch gebildeten Vatern schliessen ihre Bildung in
allen Kohorten am haufigsten und in der Mehrheit mit einem Universitatsdiplom ab. Ein Fach-
hochschulabschluss ist dagegen in dieser Herkunftsgruppe selten und nimmt in der Kohorten-

folge auch nicht zu“ (ebd., S. 376). Die Situation bei den Arbeiterkindern ist unterschiedlich.
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Zwar erlangen fast alle, insbesondere die Manner, einen weiteren Abschluss, jedoch handelt
es sich meist um einen Fachhochschul- oder nichttertidren Berufsbildungsabschluss. Nur un-
gefahr 30-40% erlangen einen Universitatsabschluss (vgl. ebd.). Interessanterweise sind ge-
schlechtsspezifische Unterschiede festzustellen: ,In der jlingsten Kohorte zeichnen sie sich
durch einen deutlich héheren Anteil nichttertiarer Berufsausbildung aus. Wahrend in den
jungsten Kohorten Abiturientinnen und Abiturienten zu ahnlichen Anteilen Universitatsab-
schlusse zu erreichen scheinen, erreichen Abiturientinnen Gber die gesamte Zeit hinweg sel-
tener Fachhochschulabschliisse als Abiturienten“ (ebd., S. 370). Die Bildungsbeteiligung der
Frauen nach dem Abitur erscheint im Allgemeinen weniger strukturiert als diejenige der Man-
ner (vgl. ebd., S. 373).

Motive fiir Wahl von Bildungsweg nach Abitur

Muller und Pollak (2016) griffen auf die Daten des Studienberechtigtenpanels der Hochschul-
Informationssystems GmbH (HIS) zu. In dieser Studie wurde untersucht, ,welche Motive fir
den nachschulischen Werdegang von Bedeutung waren und warum sie [die Befragten] — falls
zutreffend — auf ein Studium verzichtet haben® (ebd., S. 376-377). Die Untersuchung dieser

Daten zeigte insbesondere zwei Befunde:

Bei der Frage nach den Motiven gibt es je nach Bildungsabschluss der Eltern drei Bereiche, in denen
sich die Studienberechtigten unterscheiden: Den finanziellen Aspekt betreffend, legen Kinder von
hoch gebildeten Eltern weniger Wert auf Motive wie ,baldige finanzielle Unabhangigkeit® und der-
gleichen, wohingegen Kinder mit niedrig gebildeten Eltern vor allem fehlende finanzielle Vorausset-
zungen und die Vermeidung von BAf6G-Schulden als Griinde fiir einen Studiumsverzicht anfiihren.
In Bezug auf die angestrebte berufliche Sicherheit gibt es ebenfalls merkliche Unterschiede. Kinder
von niedrig gebildeten Eltern scheuen eher das Risiko einer unsicheren beruflichen Zukunft als Kin-
der von héher gebildeten Eltern. Und schlief3lich spielen bei Kindern aus ,bildungsfernen“ Familien
familidre Grinde und 6értliche Bindungen eine gréRere Rolle als bei Akademikerkindern.

(Mdller & Pollak, 2016, S. 377)

Schindler (2014) geht auf zwei unterschiedliche Auspragungen der Ablenkungsthese ein. Ei-
nerseits kann sich der Ablenkungsmechanismus dann ,manifestieren, wenn mit dem Erwerb
des Abiturs oder der Studienberechtigung ein konkreter Entscheidungspunkt erreicht wird*
(ebd., S. 48). Andererseits besteht die These, insbesondere fur Deutschland, dass sich Ju-
gendliche aus bildungsfernen Kreisen ,schon beim Eintritt in die zur Studienberechtigung fuh-
renden Bildungsgéange [...] instrumentell verhalten und das Abitur nur erwerben, um sich einen

Vorteil beim Zugang zu besonderen Ausbildungsgangen zu verschaffen® (ebd., S. 47).
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Schlussfolgerungen

Es kann festgehalten werden, dass bei Abiturientinnen und Abiturienten ,ausgepragte Selek-

tivitdten nach sozialen Herkunftsbedingungen® (Muller & Pollak, 2016, S. 380) vorhanden sind.

Kinder aus Arbeiterfamilien wahlen viel haufiger nichttertiare Berufsausbildungen als Kinder aus
anderen Klassenherkiinften. Unter denen, die sich fir ein Studium entscheiden, wahlen Studie-
rende, die nicht aus einer Familie der (oberen) Dienstklasse stammen, haufiger die Fachhoch-
schule und nicht die Universitat. Im Zeitverlauf hat insbesondere bei den Abiturienten aus Arbeiter-
familien die Tendenz zu einer nichttertiaren beruflichen Ausbildung zugenommen, und insofern
haben sich beim Bildungsverhalten nach dem Abitur soziale Ungleichheiten verstarkt.

(Maller & Pollak, 2016, S. 380)

Die festgestellten Diskrepanzen zeigen den Einfluss ,sekundarer, sozialer Mechanismen bei

der Entscheidung Uber Bildungsinvestitionen (ebd.) auf.

Eine akademische, universitare Ausbildung hat fir Kinder der (oberen) Dienstklasse den relativ
grofliten Nutzen, da sie die grofdte Sicherheit bietet, wiederum den beruflichen Status der Herkunfts-
familie zu erreichen. Zum Zweck des Statuserhalts ist eine solche Ausbildung fir Kinder anderer
Herkunftsklassen nicht unbedingt erforderlich. Fir Kinder dieser (Nichtdienstklassen-)Herkunft fal-
len zudem die Kosten und Risiken einer akademischen Ausbildung starker ins Gewicht. Deshalb
wahlen sie weniger kostenintensive und weniger riskante Ausbildungswege, die dennoch mindes-
tens der Statussicherung und vielleicht einem begrenzten beruflichen Aufstieg dienen. [...] Der
Logik der Wahl weniger aufwendiger und weniger riskanter Ausbildungen bei den Arbeiterkindern
entspricht auch deren starkere Bevorzugung der Fachhochschule auf dem Niveau der Hochschul-
ausbildung. Auch dort scheint es so zu sein, dass das Vorhandensein relativ sicherer, glinstiger
und auf dem Arbeitsmarkt geschatzter Alternativen Kinder aus niedrigeren Schichten davon abhalt,
die teureren, riskanteren, aber spater auch héhere Ertrage versprechenden akademischen Lauf-
bahnen anzustreben.

(Maller & Pollak, 2016, S. 381)

Es kann festgehalten werden, dass Gruppen aus den unteren sozialen Schichten weniger hau-
fig in die Tertiarstufe Ubertreten. ,Insgesamt fuhrt die ,Ablenkung’ der sozial benachteiligten
Gruppen durch selektive Anreize und Restriktionen, die mit der Opportunitatsstruktur des Bil-
dungssystems verbunden sind, [...] zu einer markanten sozialen Selektivitat beim Zugang zur
Universitat oder Fachhochschule® (Becker, 2012a, S. 309).
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5.1.2 Ablenkung vom Studium nach Becker & Hecken (2008)

Becker und Hecken (2008, S. 5) bearbeiteten die Fragen, warum ,Arbeiterkinder in hochgradig
stratifizierten, segmentierten und viele Bildungsentscheidungen abverlangenden Bildungssys-
temen vom Studium an Universitaten abgelenkt* werden und ,welche Mechanismen individu-
eller Bildungsentscheidungen [...] entscheidend dafir [sind], dass Arbeiterkinder vom Univer-
sitatsstudium abgelenkt werden® (ebd.). Sie zeigen in ihrer Studie, dass bei Abiturienten aus
der Arbeiterklasse ,eine deutlich héhere Erfolgserwartung vorhanden sein [muss], damit sie

sich fur das Universitatsstudium entscheiden® (ebd., S. 18).

Die Untersuchung wurde anhand von Daten, die durch das sachsische Staatsministerium flr
Kultur in den Jahren 2000, 2002, 2004 und 2006 erhoben wurden, durchgefihrt. ,Jeweils 10
Prozent der Schiler und Schiilerinnen in den Abschlussklassen von zufallig ausgewahlten
Schulen (allgemein bildende Gymnasien, berufliche Gymnasien und Fachoberschulen) wur-
den schriftlich mit einem standardisierten Fragebogen befragt‘ (Becker & Hecken, 2008, S. 9).
Fir die empirische Untersuchung bericksichtigten Becker & Hecken (2008, S. 9) nur diejeni-
gen Befragten, ,die eine eindeutige Entscheidung Uber ihren weiteren Bildungs- und Berufs-
verlauf getroffen haben®. Als abhangige Variable diente die Entscheidung, nach Erwerb des
Abiturs ein Tertiarstudium oder héhere Berufsbildung aufzunehmen oder mit einer beruflichen
Lehre fortzufahren. ,Die Referenzkategorie ist die Entscheidung flir eine berufliche Lehre. Des
Weiteren wird noch danach unterschieden, ob diejenigen Personen, die sich fiir eine berufliche
Lehre entschieden haben, beabsichtigen, nach Ausbildungsabschluss zu studieren” (ebd., S.
10). In der Befragung wurden Daten zum Bildungsnutzen U, Statusverlust SV aufgrund einer
Bildungsentscheidung sowie Wahrscheinlichkeit des Statusverlusts, aber auch zu den erwar-
teten Kosten C eines Hochschulstudiums (vgl. ebd., S. 11). Die zu erwartenden Kosten wurden
,Zusatzlich anhand der sozialen Distanz SD kontrolliert, die — gemessen am Bildungsniveau
der Eltern — flir den Hochschulzugang zurtickgelegt werden muss* (vgl. ebd.; siehe dazu auch
Boudon, 1974). Ist das Bildungsniveau niedrig, mussen héhere Hirden Gberwunden werden
bis zum Eintritt in die Hochschule. ,Diese zu Uberwindenden Distanzen stellen deswegen Kos-
ten dar, weil sie neben direkten Ausbildungskosten auch zu erwartende Opportunitats- und
Transaktionskosten bedeuten, deren Hohe wiederum im Verhaltnis zur klassenspezifischen
Verfliigung Uber Ressourcen steht, um eine bestimmte Bildungsstufe zu erreichen® (Becker &
Hecken, 2008, S. 12). Die Korrelation zwischen den zu erwartenden Kosten und der sozialen
Distanz ist signifikant (vgl. ebd.). Des Weiteren wurden Daten Uber erwartete Erfolgswahr-
scheinlichkeit, subjektive Einschatzung der schulischen Leistung und sozialer Herkunft erho-
ben (vgl. ebd., S. 12-13). Nachfolgend sind Mittelwerte und in Klammern die Standardabwei-

chung der erklarenden Variablen dargestellt.
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Tabelle 16: Verteilung von Determinanten der Ausbildungsentscheidung nach sozialer Herkunft (Becker & He-
cken, 2008, S. 14)

Arbeiterklassen Mittelschichten Obere Dienstklasse
Schulleistung P -
= 2 o) 3 q
(1 = sehr schlecht — 4 = sehr gut) 2.60 (0.65) 3.26 (0.68) 3.37 (0.69)
Beruflicher Nutzen I/
/ 2Q 4./ 34
(1 = sehr niedrig — 5 = sehr hoch) 331 (1.48) 3.29 (1,44) 3.34 (1,36)
Erwartung eines Statusabstiegs ¢ -
£ = ) 775 / ]
(1 = sehr hoch — 5 = sehr niedrig) 3,20 (1.0%) 2.25 (1,04 2,22 (1.00)
Betrag des Statusabstiegs SV~
= =TT 2.19 (0, 2 9 3 5
(1 = sehr hoch — 5 = selr niedrig) 19 (0.97) 1,26 (0.99) 132 (0.95)
Studienerfolg p
(0 = weil nicht — 1 = sehr niednig 1,21 (0.95) 2.87 (0,94) 2,86 (0,92)
— 2 =sehr hoch)
Kosten fiir Studium C
2 2 ”
(1 = sehr niedrig — 4 = sehr hoch) 3.17(1.3D) 2.80 (1.31) 2,66 (1.28)
Gewichtete Kosten C,, . n ) 13
(0 = sehr niedrig — 5 = sehr hoch) 2.63 (0.89) 1.49 (1.,34) 1,10 (1.43)
Soziale Distanz SD
(0 = nicht vorhanden — 4 = sehr 2.64 (0.85) 1.34 (1,54) 0.72 (1.87)

hoch)

Die Modellierung des Entscheidungsprozesses erfolgte durch multinominale logistische Re-
gressionen (vgl. ebd., S. 14). Abiturientinnen und Abiturienten, die aus der hoheren Dienst-
klasse stammen, verfiigen Uber eine 2.3 Mal héhere Chance, an einer Universitat zu studieren,
als Abiturienten aus der Arbeiterklasse. Auch Abiturienten aus der Mittelschicht weisen ,eine
rund 1.4 Mal héhere Chance auf, sich flr ein universitares Studium zu entscheiden, als dieje-

nigen aus den Arbeiterklassen® (ebd., S. 15). Wie erwartet wurde Folgendes nachgewiesen:

Je hoher der allgemeine Bildungsertrag, je sicherer die Erfolgswahrscheinlichkeiten und je gerin-
ger die erwarteten Investitionskosten fiir ein Studium erscheinen, desto eher entscheiden sich
Absolventen fir ein Universitatsstudium. Schliesslich beeinflussen subjektiv erwartete Statusver-
luste infolge suboptimaler Bildungsentscheidungen die Ablenkung vom Universitatsstudium. Je
hoéher der Betrag eines Statusverlusts und je wahrscheinlicher dieser eingeschatzt wird, wenn auf
ein Studium verzichtet wird, desto eher entscheiden sich die Studienberechtigten fiir ein Studium
an der Universitat.

(Becker & Hecken, 2008, S. 17)

Arbeiterkinder schatzen die zu erwarteten Kosten am hdchsten ein und schatzen die Wahr-
scheinlichkeit des Studienerfolgs eher unglnstiger ein als Abiturienten aus den Dienstklassen.
Statusverluste aufgrund von suboptimalen Bildungsentscheidungen werden hingegen eher

von Abiturienten aus den hoheren Sozialschichten beflrchtet (vgl. ebd., S. 17).

Becker und Hecken (2008, S. 18) fanden heraus, dass Arbeiterkinder Uber eine ,deutlich ho-
here Erfolgserwartung” verfligen missen als Abiturientinnen und Abiturienten aus hdheren
Sozialschichten, um ein Studium an der Universitat aufzunehmen. ,Arbeiterkinder, die sich
geringere Chancen ausrechnen® (ebd.), lassen sich eher vom Universitatsstudium ablenken.

Auch der Kostendruck lenkt Arbeiterkinder ,von Universitaten und in einem geringeren Masse
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auch von Fachhochschulen® (ebd.) ab. In Anbetracht der Hohe der subjektiv eingeschatzten
Kosten reicht bei Arbeiterkindern eine ,vergleichsweise geringere Kostenerwartung aus, dass
sie sich vom Universitatsstudium ablenken lassen und stattdessen eine kostenglnstiger er-
scheinende Berufsausbildung wahlen® (ebd.). Interessanterweise erfolgt die Ablenkung bei Ar-
beiterkindern eher aufgrund der Erfolgschancen als aufgrund der erwarteten Kosten vom Ter-
tiarstudium (vgl. ebd., S. 19). Dennoch darf der Einfluss der Kosten-Nutzen-Einschatzung nicht
unterschatzt werden. Eine Untersuchung unter Abiturientinnen und Abiturienten aus Sachsen
hat gezeigt, dass je nach sozialer Herkunft unterschiedliche Kosten-Nutzen-Einschatzungen
bezlglich eines Hochschulstudiums gemacht werden. ,Neben sozialen Disparitaten des er-
warteten Studienerfolgs sind — entsprechend der tatsachlichen Verteilung von Finanzkapital
zwischen den Sozialschichten — subjektive Einschatzungen der mit dem Studium verbundenen
Kosten entscheidend flr einen Verzicht auf ein Hochschulstudium® (Becker & Hecken, 2007,
S. 100). Auch Schindler und Lérz (2011, S. 647) betonen, dass im Vergleich zu den primaren
Herkunftseffekten die sekundaren Herkunftseffekte zu einem deutlich starkeren Masse fur die

klassenspezifischen Unterschiede beim Hochschuleintritt verantwortlich sind.

Studienberechtigte aus Familien mit einem niedrigen Berufsprestige haben eine hdhere soziale
Distanz zum Hochschulsystem und nehmen seltener ein Studium auf. Die Erklarung hierfir liegt
in den unterschiedlich wahrgenommenen Kosten, Ertragen und subjektiven Erfolgsaussichten.
Wahrend sich nur ein kleiner Teil der herkunftsspezifischen Unterschiede Uber (objektive) leis-
tungsbezogene Aspekte erklaren lasst, liegt der GroRteil der Erklarung in unterschiedlichen (sub-
jektiven) Kosten- und Ertragsuberlegungen sowie Erfolgserwartungen. Bei genauerer Betrach-
tung ist es insbesondere die hdhere Kostensensibilitdt von Studienberechtigten aus Familien
ohne Hochschulabschluss, die zu einer niedrigeren Studierbereitschaft fihrt.

(Lorz, 2012, S. 320)

5.2 Griinde fur Verzogerungen beim Hochschuleintritt

Ein verbreitetes Phdnomen scheint in Deutschland der verzdgerte Studieneintritt zu sein. Aus
diesem Grund haben Schneider und Franke (2014, S. 47-48) Absolventinnen und Absolventen
des Abiturs befragt, welche nach einem halben Jahr ihre geplante Anschlusslésung noch nicht

aufgenommen haben.

36 Prozent der Studienberechtigten, die ein Studium oder eine Ausbildung nicht direkt an den
Schulabschluss anschlieRen, geben an, sie wollen zunachst eine Pause einlegen, 31 Prozent
sind noch unschlissig uUber ihren weiteren Werdegang [...]. Auch Auslandsaufenthalte (25 %)
und das Ableisten eines freiwilligen (sozialen) Dienstes (22 % FSJ; 9 % Bundesfreiwilligendienst,
2 % freiwilliger Wehrdienst) spielen als Verzdgerungsmotiv im Studienberechtigtenjahrgang 2012

eine grolRe Rolle. Jede(r) fiinfte Studienberechtigte gibt an, dass die Zulassungsbeschrankungen
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im gewlinschten Fach eine Verzégerung erfordern. Ahnlich haufig geben Befragte an, sie wollen
vor ihrem nachsten beruflichen Schritt zunachst Geld verdienen (19 %). 18 Prozent der Befragten
begriinden ihre verzdgerte Aufnahme damit, vor ihrem nachsten Qualifikationsschritt noch be-
stimmte Leistungen erbringen zu mussen; jeweils elf Prozent geben an, ihr Studium bzw. ihre
Ausbildung erst zu einem bestimmten Zeitpunkt beginnen zu kdnnen bzw. sich erfolglos um eine
Ausbildungsstelle/einen Arbeitsplatz beworben zu haben. Finanzierungsfragen (5 %), ortliche,
gesundheitliche oder familidre Grinde (5 %) und sonstige Grinde (3 %) sind fur die Studienbe-
rechtigten seltener ausschlaggebend fir einen Aufschub des nachschulischen Werdeganges. Die
Grunde fir eine verzdgerte Aufnahme der nachschulischen Qualifikation haben sich im Vergleich
zum Studienberechtigtenjahrgang 2010 verandert. Zum grof3en Teil ist dies auf die Aussetzung
der Wehrpflicht zurlickzufihren, die im Jahr 2010 noch fir 41 Prozent der Absolvent(inn)en den
am haufigsten genannten Verzégerungsgrund darstellte [...]. Fir den Studienberechtigtenjahr-
gang 2012 nimmt die Bedeutung individuell gewanhlter und gewiinschter Ubergangstéatigkeiten zu.
Viele Studienberechtigte mochten nach ihrem Abschluss zunachst neue Erfahrungen im Ausland
[...] oder in Freiwilligendiensten sammeln.

(Schneider & Franke, 2014, S. 47-48)

Unentschlossenheit bezlglich weiterfiihrender Bildungswege konnte auch von Gold (2011)
nachgewiesen werden. Auf Grundlage von Daten der Shell-Studie Deutschland erwahnt Gold
(2011, S. 251), dass rund 20% der Studienberechtigten Unsicherheiten bezlglich Studienauf-
nahme dussern und die Entscheidungssituation tUber den weiteren Werdegang als Belastung
empfinden. Knapp 20% der Schilerinnen und Schiler haben kurz vor Erlangung des Abiturs

noch keine Entscheidung Uber den weiteren Bildungsweg gefallt (vgl. ebd.).

Bei den Grinden fur die verzogerte Aufnahme des weiteren Bildungs- oder Arbeitsweges im
Anschluss ans Abitur konnen Disparitaten zwischen den Geschlechtern festgestellt werden.
Es zeigt sich, dass die Unentschlossenheit Uber den weiteren beruflichen Werdegang haufiger
von Frauen als von Mannern erwahnt wird (35% vs. 26%). Ausserdem wird der Wunsch nach
einer Pause oder einem Auslandaufenthalt haufiger von Frauen erwahnt als von Mannern
(39% vs. 33% bzw. 30% vs. 18%) (vgl. Schneider & Franke, 2014, S. 49).
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6. Theoretischer Rahmen

Je nach Forschungstradition- und Forschungsinteresse werden Fragen rund um Transitionen
im Bildungsbereich aus unterschiedlicher Perspektive beleuchtet. Der Prozess der Transition
ist komplex, es existieren wechselseitige Beeinflussungen zwischen zahlreichen Aspekten ver-
schiedener Ebenen und Lebensbereiche. Theoretische Modelle kénnen immer nur einzelnen
Aspekten der Transition gerecht werden. Eine allumfassende Theorie der Transition kann des-
halb vermutlich kaum entwickelt werden (vgl. Keller, 2014, S. 78). Der theoretische Rahmen
der Dissertation beschrankt sich folglich auf einzelne Merkmale in Anlehnung an nachfolgende

Aussage von Keller (ebd.):

Aus forschungspraktischen Griinden werden deshalb nicht alle méglichen Erklarungsfaktoren der
Transition gleichzeitig untersucht, sondern es wird eine je nach Forschungsperspektive sinnvolle
Auswahl von Merkmalen getroffen, mit denen versucht wird, einen zusatzlichen Beitrag zur Er-
klarung der Transition zu gewinnen.

(Keller, 2014, S. 78)

Der Transitionsprozess hinsichtlich des weiteren Werdeganges nach Erlangung der Berufs-
maturitat steht in engem Zusammenhang mit Entscheidungen rund um Ausbildungen, Weiter-
bildungen und Berufstatigkeit. “Prozesse der Entscheidungsfindung bereiten die Festlegung
eines Entscheidungsergebnisses vor. Die Gesamtheit dessen, was Menschen mit Bezug auf
zu treffende Berufsentscheidungen tun, oder was sie diesbezlglich denken, kann als Entschei-
dungsfindung betrachtet werden® (Dlggeli & Neuenschwander, 2015, S. 222). Gemass Kristen
(1999, S. 16) existieren nur wenige theoretische Beitrage, die explizit das Zustandekommen

von Bildungsentscheidungen thematisieren.

Die Transition im Anschluss an die Berufsmaturitat wird in der Dissertation ausgehend von den
Zielsetzungen und Fragestellungen (siehe Kap. 7) durch einen theoretischen Rahmen umge-
ben, der einerseits Rational-Choice Ansatze beinhaltet und gleichzeitig geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede bericksichtigt. In Anlehnung an die Rational-Choice Theorie (siehe Kap.
6.1) wird von einer Abwagung des Kosten-Nutzen Verhaltnisses ausgegangen, welche anlass-
lich des Entscheidungs- und Transitionsprozesses stattfindet. Zentraler Bestandteil des theo-
retischen Rahmens hinsichtlich der Transition im Anschluss an die Berufsmaturitat ist ausser-
dem der Cooling-Out Ansatz (Clark, 1960), der von einer Studienaspirationsauskihlung aus-
geht (siehe Kap. 6.2).

Nachfolgend werden Aspekte des theoretischen Rahmens beschrieben.
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Transition im Anschluss an Berufsmaturitdt im Lebensverlaufsansatz

Lange Zeit war das zwei-Schwellen-Modell nach Mertens (1976) flr die Beschreibung der
Transitionen am Ende der Sekundarstufe | und Il vorherrschend (vgl. Keller, 2014, S. 70).
Heutzutage ist es jedoch kaum mehr méglich, Bildungswege anhand zweier Schritte ange-
messen zu beschreiben. ,Die Bildungswege sind zunehmend pluralisiert und die Zeit zwischen
der obligatorischen Schule wird nicht nur immer langer, sondern ist auch zunehmend durch
weitere, sich teilweise Uberlagernde Ausbildungsaktivitaten gepragt” (ebd.). An dieser Kritik
knlpft der Pathway-Ansatz an, der erklart, ,dass Bildungsverlaufe vielfaltig und individuell sind,
dass unterschiedliche Bildungsgange kombiniert und identische Bildungsabschlisse auf ver-
schiedenen Bildungswegen erreicht oder mehrere Abschluss-, Umstiegs- und Ausstiegsoptio-
nen wahrgenommen werden“ (Neuenschwander et al. 2012, S. 35). Das Konzept des Lebens-
verlaufs von Mayer (1990) geht wiederum einen Schritt weiter als der Pathway-Ansatz (vgl.
Keller, 2014, S. 72; Neuenschwander et al., 2012, 35). Gemass Mayer (1990, S. 10) entstehen
~Strukturen des Lebensverlaufs [...] an der Schnittstelle zwischen den Vorgaben gesellschaft-
licher Grossinstitutionen und individuellem Handeln.“ Somit ist ,der individuelle Lebensverlauf
[...] zwangslaufig eingebettet in Ubergeordnete soziale Ebenen wie Familien und staatliche
Institutionen, die die Rahmenbedingungen vorgeben, innerhalb derer sich die individuellen
Moglichkeiten entfalten konnen® (Keller, 2014, S. 72). Die Transition im Anschluss an die Be-
rufsmaturitat wird als Prozess im Sinne des Lebensverlaufsansatz verstanden. Hierbei handelt
es sich um ,eine individuell unterschiedliche Abfolge von mehreren kleineren und gréf3eren
Transitionen, sogenannten Statuspassagen zwischen Ausbildungsphasen, Phasen der Er-
werbstatigkeit oder der Ausbildungs- und Erwerbslosigkeit® (ebd., S. 73). Der Lebensver-
laufsansatz kann jedoch nicht als Theorie betrachtet werden, sondern eher als allgemeine
Heuristik (vgl. Dietrich & Abraham, 2008, S. 77). Er wird als ,zeitliche Abfolge von Phasen und
Ereignissen im Leben von Individuen bezeichnet (Dietrich & Abraham, 2018, S. 85). Der Wan-
del von Lebenslaufen ist auf komplexe Weise bedingt durch ,gesellschaftliche Institutionen,

quantitative Mengenlagen, individuelles und familiares Handeln“ (Mayer, 1995, S. 45).

Aus dieser Sicht zeichnet sich der Ubergang von der Schule in die Erwerbstatigkeit durch eine
individuell unterschiedliche Abfolge von Statusphasen aus. Diese kann Ausbildungsphasen, mehr
oder minder kurzfristige Erwerbsphasen (insbesondere Nebenjobs oder kurzfristige Beschafti-
gungsverhaltnisse), Wehr- oder Zivildienst, Mutterschaft sowie Erziehungs- und Betreuungspha-
sen, Phasen der individuellen Orientierung oder der Arbeitslosigkeit umfassen. Dabei kann die
zeitliche Lage und Dauer einzelner Ubergangsphasen ebenso variieren wie die Art der Uber-
gangsphasen, die die individuellen Verlaufe in dieser Lebensphase bilden. Institutionen struktu-
rieren sowohl die zeitliche Lage der Ubertritte als auch die Chancen der Platzierung fiir unter-
schiedliche Akteursgruppen.

(Dietrich & Abraham, 2018, S. 85)
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6.1 Rational-Choice Ansatze

Rational-Choice Modelle geniessen in der Bildungssoziologie einen hohen Stellenwert (vgl.
Stocké, 2012, S. 423; Becker, 2012b, S. 57). Sie kdnnen ,als der dominante Erklarungsansatz
fur Bildungsentscheidungen und Bildungsungleichheit” (Stocké, 2012, S. 423) betrachtet wer-
den. Von den Rational-Choice Theorien gibt es zahlreiche Ansatze, die unterschiedlich aus-
gepragt sind (vgl. Blossfeld & Muiller, 1996, S. 393; Haller, 2003, S. 281). ,Es gibt nicht die RC-
Theorie, sondern ein ganzes Blundel von Varianten“ (Diekmann & Voss, 2004, S. 16, Hervor-
hebung im Original). Eine zeitgemasse Sichtweise der Rational-Choice Theorien geht neben
dkonomischen Uberlegungen auch auf zahlreiche weitere Punkte ein. So bilden des Weiteren
,=auch nicht-materielle Interessen, altruistische Handlungen, der Einfluss sozialer Strukturen
(Institutionen, sozialer Kontext, Netzwerke, Sozialkapital) auf die Handlungsbedingungen und
die haufig nicht intendierten, aggregierten Handlungsfolgen den Gegenstand der Theorie*
(Diekmann & Voss, 2004, S. 14).

Rational-Choice Theorien setzen voraus, ,dass Akteure Uber Ressourcen verfligen, die sie fir
ihre Ziele einsetzen kénnen® (Diekmann & Voss, 2004, S. 14). Damit ist gemeint, dass die
betroffenen Akteurinnen und Akteure Uber mindestens zwei Wahlmdglichkeiten verfligen. Ge-
mass den Annahmen der Rational-Choice Theorien werden die vorhandenen Ressourcen nun
so eingesetzt, dass das Ziel so gut wie mdglich erreicht werden kann (vgl. ebd., S. 14-15).
»LAnders formuliert lautet das Prinzip der RC-Theorie, dass Akteure in Entscheidungssituatio-
nen unter Restriktionen versuchen, ihre Praferenzen moglichst gut zu realisieren“ (ebd., S.
15). Was nun unter ,mdglichst gut’ zu verstehen ist, ist abhangig von der jeweiligen Auspra-
gung des Rational-Choice Ansatzes und wird in den nachfolgenden Unterkapiteln verdeutlicht.
Trotz unterschiedlichen Ansatzen und Herangehensweisen zwischen einzelnen Auspragun-
gen der Rational-Choice Theorien kénnen die untenstehenden drei Bausteine festgehalten

werden, die samtlichen Rational-Choice Theorien gemeinsam sind:

1. Den Ausgangspunkt bilden Akteure.

2. Diese verfugen Uber Ressourcen (bzw. handeln unter Restriktionen), haben Praferenzen und
kénnen demgemal zwischen mindestens zwei Alternativen wahlen.

3. Die Theorie enthalt eine Entscheidungsregel, die angibt, welche Handlung ein Akteur ausfihren
wird.

(Diekmann & Voss, 2004, S. 15)

Rational-Choice Theorien verfolgen das Ziel, ,eine kausal erklarende, méglichst einfache,
gleichwohl erklarungskraftigers [sic!] Theorie des sozialen Verhaltens zu entwickeln“ (Haller,
2003, S. 282). Dabei wird davon ausgegangen, ,dass soziales Verhalten durch nomologische,

raum-zeitlich allgemeinglltige Gesetze von der Art Wenn-Dann zu erklaren ist“ (ebd, S. 283).
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Der Rational-Choice Ansatz dient einerseits als Grundlage fur die Humankapitaltheorie (vgl.
Gess, 2003, S. 4), andererseits werden auch der Ansatz von Boudon (1974) sowie dessen
Weiterentwicklung (siehe Kap. 6.1.2; 6.1.3) den Rational-Choice Ansatzen zugeordnet (vgl.
Miethe & Dierckx, 2014, S. 22). Sowohl die Humankapitaltheorie als auch der Ansatz von Bou-
don bauen auf der Annahme von rationalen Akteurinnen und Akteuren auf. ,D.h. es wird davon
ausgegangen, dass derartige Entscheidungen bewusst in einer rationalen Kosten-Nutzen-Kal-
kulation getroffen werden. Ein Unterschied zwischen diesen beiden Ansatzen findet sich in

schichtspezifisch variierenden Bildungsertragen® (ebd.).

Aus der Perspektive der Humankapitaltheorie erscheinen Bildungsinvestitionen prinzipiell fur alle
Schichten als gleich nitzlich, weshalb sich die Ertragsraten fir identische Bildungsabschlisse in
verschiedenen Bevdlkerungsgruppen nicht unterscheiden. Boudon dagegen weist dem Status-
verlustmotiv und damit schichttypischen Unterschieden in den Bildungsertrdgen zentrale Bedeu-
tung bei der Entstehung von Bildungsungleichheiten zu.

(Kristen, 1999, S. 25)

Der Humankapitalansatz geht davon aus, dass sich Personen am ékonomischen Nutzen ori-
entieren und “sich fir diejenige Handlungsalternative entscheiden, die diesen Nutzen — ab-
hangig von den Handlungskosten — maximiert. Um ein hohes Einkommen zu erzielen, sind
z.B. Bildungsinvestitionen ndétig, auch wenn diese mit zeitlichen und finanziellen Kosten ver-
bunden sind® (Silke, 2010, S. 86).

Boudons Ansatz und dessen Weiterentwicklungen, von Stocké (2010, S. 73) als ,soziologische
Rational-Choice-Theorie“ bezeichnet, ,kann derzeit empirisch als am besten Uberprift ange-
sehen werden® (ebd.). Es werden zentrale Aspekte von Bildungsentscheidungen aufgenom-
men und relevante Aspekte der Herkunftseffekte erklart (vgl. ebd.). Den Ubergangsstellen im
Bildungssystem kommt dabei eine wichtige Rolle zu, da diese ,immer wieder Entscheidungen
erfordern“ (Miethe & Dierckx, 2014, S. 22). Der Entscheidungsprozess steht somit im Zentrum,
allfallige ,Bildungsbenachteiligung [wird] als aggregierte Folge individueller Bildungsentschei-

dungen” (ebd.) verstanden.

Rational-Choice Ansétze in der qualitativen Sozialforschung

Mit dem Rational-Choice Ansatz wird mit einer theoretischen Umrahmung gearbeitet, die pri-
mar in der quantitativen Forschung Anwendung findet. In der qualitativen Sozialforschung hin-
gegen wird oft ,mit der Begrifflichkeit biografischer Bildungsprozesse* (Miethe & Dierckx, 2014,
S. 33) gearbeitet. Hierbei besteht ,die Gefahr, dass die konkreten Entscheidungsmomente
nicht ausreichend in den Blick genommen werden. Bildungsentscheidungen sind somit kleine,

aber zentrale Teile biografischer Bildungsprozesse. Die Konzeption Boudons bietet ein
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wichtiges Instrumentarium, um derartige Entscheidungen erkennen und begrifflich fassen zu
koénnen (z.B. sekundare Effekte)“ (Miethe & Dierckx, 2014, S. 33). Durch die Rational-Choice
Ansatze kann der Fokus gezielt auf die Bildungsentscheidung gelegt werden, was eine diffe-
renzierte Analyse dieser begunstigt. Somit wird die Moglichkeit geschaffen, Entscheidungs-
grinde herauszuarbeiten, die anderenfalls — beispielsweise in einer Milieuanalyse — zu wenig

beachtet und tbersehen werden kdnnten (vgl. ebd.).

Entscheidungstheoretische Konzepte nicht zu nutzen, nur weil diese Giberwiegend von der quan-
titativen Forschung besetzt erscheinen und weil die Unterstellung eines rationalen Akteurs kaum
dem Menschenbild qualitativer Forschung entspricht, wirde somit bedeuten analytische Begriffe
und Konzepte zu verschenken, die durchaus wichtige Hinweise fir Bildungswege aufzeigen kon-
nen. Wichtig ist nur, dass diese Ansatze lediglich als heuristische Konzepte genutzt werden, da
ansonsten leicht die Gefahr besteht, das biografische Material unter einer theoretischen Perspek-
tive zu subsumieren.

(Miethe & Dierckx, 2014, S. 33)

Die Nutzung als heuristische Konzepte und ,Begriffsschema zur Systematisierung inhaltlicher
Uberlegungen und empirischer Forschung“ (Haller, 2003, S. 375) gilt es als grosse Starke der
Rational-Choice Theorien hervorzuheben. Gleichzeitig muss beachtet werden, ,dass ein Bil-
dungsweg mehr beinhaltet als Ubergénge innerhalb des institutionalisierten Bildungsweges
und rationale Entscheidungen. Aus der biografischen Perspektive wird ersichtlich, dass Bil-
dungsentscheidungen eindeutig breiter definiert werden mussen, als dies bei entscheidungs-
theoretischen Ansatzen geschieht” (Miethe & Dierckx 2014, S. 33-34). Gemass Dausein
(2014, S. 47) sind ,Bildungswege in den seltensten Fallen das Produkt kognitiver Entschei-
dungen zwischen klar trennbaren Alternativen [...]. Oft erscheinen sie als zufallige Ereignisse,
die ,passieren’, deren Tragweite erst nachtraglich erkennbar wird oder als ,Fligungen’ in hete-
ronomen Geschehensablaufen, die sich fir die involvierten Subjekte als mehr oder weniger
,glicklich erweisen kénnen.“ Somit kann die Thematik der Bildungsentscheidungen als hoch-
komplexes Phanomen eingestuft werden, bei dem vielfach unterschiedliche Akteurinnen und
Akteure mitwirken (ebd.). Durch eine ,rekonstruktive Analyse der empirischen Phanomene,
die mit Bildungsentscheidungen einhergehen“ (ebd.), wird die Komplexitat des Phanomens
sichtbar. Eine solche Analyse kann beispielsweise anhand von Interviews vorgenommen wer-

den (vgl. ebd.), wie dies in der vorliegenden Dissertation durchgefuhrt wurde.

Abgrenzung zu Bourdieu

Der Begriff der Bildungsentscheidung wird haufig in der quantitativen Forschung zu sozialen
Bildungsungleichheiten in Anlehnung an Boudon gebraucht. Auch wenn in der qualitativen

Forschung Bildungsentscheidungen ebenfalls einen zentralen Stellenwert einnehmen, wird
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dort in der Regel haufiger mit Bourdieus Ansatz gearbeitet (vgl. Miethe & Dierckx, 2014, S.
19). Bei Bourdieus Ansatz handelt es sich jedoch nicht um einen entscheidungstheoretischen,
sondern um einen reproduktionstheoretischen Ansatz, der ,die Verwobenheit individueller Ent-

scheidungen mit machtpolitischen Strukturen der Gesellschaft in den Blick® (ebd.) nimmt.

Individuelle Entscheidungen werden somit als eingebettet in gesamtgesellschaftliche Rahmen-
bedingungen und die damit verbundenen Klasseninteressen gesehen. In diesem Sinne ist eine
Entscheidung nie wirklich eine individuelle, sondern bleibt immer an die Uber den Habitus inter-
nalisierten Klassenstrukturen gebunden. Der Begriff der Entscheidung ist folglich bei diesen An-
satzen implizit enthalten, steht aber nicht im Zentrum des Interesses, da davon ausgegangen
wird, dass diese ohnehin nicht ,frei’ sein kdnnen. Es wird somit auch weniger die Entscheidung
selbst in den Blick genommen, als vielmehr die Mechanismen, die zu scheinbar freien Entschei-
dungen fihren.

(Miethe & Dierckx, 2014, S. 20)

Gemass Bourdieu (1983, S. 184-185) kann Kapital in drei Arten eingeteilt werden, namlich
o6konomisches, kulturelles und soziales Kapital.'® Miethe & Dierckx (2014, S. 22) weisen da-
rauf hin, dass die sekundaren Herkunftseffekte nach Boudon eine gewisse Ahnlichkeit dazu
aufweisen. Uber die primaren Herkunftseffekte sind bei Boudon die ,lUber die Familie vermit-
telten kulturellen Einflussgrossen® (Miethe & Dierckx, 2014, S. 22) miteinbezogen, jedoch stellt
Boudon nicht diese, sondern den ,Entscheidungsprozess selbst in den Mittelpunkt der Be-
trachtung” (Miethe & Dierckx, 2014, S. 22). Es geht Boudon folglich ,um den Entscheidungs-
prozefl} selbst, um die Wahl der Akteure zwischen verschiedenen Alternativen® (Kristen, 1999,
S. 29).

Bourdieu ist ein prominenter ,Vertreter der Theorie der kulturellen Reproduktion, auf die zur
Erklarung von Bildungsungleichheiten vor allem im Rahmen von aktuellen Schulleistungsstu-
dien [...] zurlckgegriffen wird“ (Harazd, 2007, S. 37). Danach lasst sich der Zusammenhang
zwischen schulischen Leistungen und Sozialschicht durch unterschiedliche Ausristungen an

sozialem Kapital und kulturellem Kapital darlegen (vgl. Bacher et al., 2008, S. 44).

8 Das Gkonomische Kapital ist unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar und eignet sich besonders zur Institu-
tionalisierung in der Form des Eigentumsrechts; das kulturelle Kapital ist unter bestimmten Voraussetzungen in
okonomisches Kapital konvertierbar und eigent sich besonders zur Institutionalisierung in Form von schulischen
Titeln; das soziale Kapital, das Kapital an sozialen Verpflichtungen oder ,Beziehungen’, ist unter bestimmten Vor-
uassetzungen ebenfalls in 6konomisches Kapital konvertierbar und eignet sich besonders zur Institutionalisierung
in Form von Adelstiteln (Bourdieu, 1983, S. 185).

,Das kulturelle und soziale Kapital bezeichnet alle kulturellen und sozialen Ressourcen, die die Handlungsmdég-
lichkeiten von Personen erweitern und damit auch die sozioékonomische Stellung verbessern kénnen. Inkorpo-
riertes kulturelles Kapital meint Fahigkeiten, Kenntnisse und Wissen, die tiber die Familie und die Schule vermit-
telt werden. Es wird durch Sozialisation, Bildung und Ausbildung erworben. Objektiviertes kulturelles Kapital ist
eng an das 6konomische Kapital gekoppelt (z.B. Blcher). [...] Mit sozialem Kapital meint Bourdieu Ressourcen,
die auf Gruppenzugehdrigkeit beruhen (z.B. Mitschiiler)* (Harazd, 2007, S. 37).
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In Kapitel 4.2.1 wurde auf den Einfluss der sozialen Herkunft bei Ubertritten von Absolventin-
nen und Absolventen der Berufsmaturitat in die Tertidrstufe eingegangen. Gemass Hupka-
Brunner, Samuel und Bergmann (2016, S. 54) ,zeigt sich, dass schulische Institutionen vor
allem Leistungserwartungen haben, die ein hohes Mass an kulturellem Kapital voraussetzen.”
In Anlehnung an Bourdieu und Passeron (1971) stellt sich die Frage der Passung ,zwischen
individuellem Habitus und Ressourcen einerseits und den institutionellen Erwartungen ande-
rerseits“ (Hupka-Brunner, Samuel & Bergmann, 2016, S. 54). Auf das kulturelle Kapital nach
Bourdieu soll aber in der vorliegenden Dissertation nicht naher eingegangen werden. Ein
Grund ist, ,dass das kulturelle Kapital in Deutschland und Osterreich einen signifikant starke-
ren Einfluss auf Bildungsverlaufe ausibt als in der Schweiz" (Gaupp, Hupka-Brunner & Geier,
2016, S. 79). In der vorliegenden Dissertation nimmt der Prozess der Bildungsentscheidung
eine zentrale Rolle ein. Deshalb wird Bourdieus Ansatz auch gerade aufgrund Bourdieus ,Nei-
gung zum Determinismus” (Dausein 2014, S. 46), der auch in seiner These der biographischen
lllusion sichtbar wird (vgl. Bourdieu, 1986), im theoretischen Rahmen nicht bertcksichtigt.

Die Akteurinnen und Akteure sollen im Dissertationsprojekt weder als autonome Entschei-
dungstragerinnen und -trdger noch als Marionetten der sozialen Umstande betrachtet werden
(vgl. Dausein, 2014, S. 46). ,Die Herausforderung liegt darin, einen dialektischen Begriff vom
biographischen Subjekt zu entwickeln, der Bildungsprozesse weder als bloRe Widerspiege-
lung objektiver Chancenstrukturen im Subjektiven fasst, noch in die individualisierungstheore-
tische Uberschatzung der Autonomie, noch in die bildungsphilosophische Emphase des ,wi-

derstandigen Subjekts’ verfallt, das sich der Gesellschaft ,gegenuberstellt“ (ebd.).

Abgrenzung von Coleman

Ein bekannter Vertreter der Rational-Choice Theorie war Coleman, der ,eine typisch angel-
sachsische, vertragstheoretisch fundierte Variante der RC-Theorie entwickelt hat* (Haller,
2003, S. 282). Dabei entwickelte er eine ,streng kognitiv-rationale Sozialtheorie, in der Normen

und Rechte eine zentrale Rolle spielen® (ebd., S. 310, Hervorhebungen im Original).

Theoriekern bzw. Basis der Colemanschen Theorie — wie von Rational Choice allgemein — sind
zielgerichtete Handlungen. Das heifdt, es wird angenommen, dass Menschen Handlungen ent-
werfen und durchfiihren, die ihren Interessen entsprechen. Sie verhalten sich ,rational® in dem
Sinne, dass sie ihre Mdglichkeiten im Handeln so einsetzen, dass ihre Interessen optimal ver-
wirklicht oder zumindest im Auge behalten werden.

(Vester, 2010, S. 73)

Auf Coleman wird im theoretischen Rahmen nicht eingegangen.
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6.1.1 Humankapitaltheorie

Grundsatzlich handelt die Humankapitaltheorie von der ,Anwendung der Kapitaltheorie auf
menschliche Ressourcen. Sie erklart die Nachfrage nach Bildung unter der Perspektive zu-
kinftiger Ertrage” (Miethe & Dierckx, 2014, S. 21). Der humankapitaltheoretische Ansatz ist
den individualistischen Handlungstheorien zuzuordnen und ist ein Erklarungsansatz flir Nach-

frage von und Ertrage aus Bildung.

Eine zentrale Kernaussage der Humankapitaltheorie ist der kausale Zusammenhang zwischen
Bildung und Lebenseinkommen und die damit korrelierende Nachfrage nach Bildung. Wegen
dem individuellen Streben, Einkommen zu maximieren, und der dazu notwendigen, sich aus in-
dividuellen Wissensbestanden, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen ergebenden Produk-
tivitat, investieren rationale Akteure in schulische und berufliche Bildung. Je mehr sie in ihr Hu-
mankapital investieren, desto grofer ist ihre Produktivitat und desto gréRer sind ihre zu erwarten-
den Bildungsertrage in Form von Einkommen.

(Becker, 2012b, S. 46)

Humankapital kann einerseits durch Ausbildungen erworben werden, andererseits kann es
auch, ,im Falle von angeborenen Fahigkeiten und Pradispositionen, genetisch vererbt sein.
[...] Der Wert des Humankapitals hangt [...] vom Markt der Dienstleistungen ab, die dieses
erbringt, welcher seinerseits von Angebot und Nachfrage abhangt® (Falter, 2012a, S. 117).
»Hinsichtlich des Wertes von Bildung wird angenommen, dass der Besuch von Bildungsinsti-
tutionen zum Erwerb von Wissen und Fahigkeiten fihrt, die zu einer erhéhten Produktivitat im
Berufsleben fuhren. Arbeitnehmer mit einer besseren Ausstattung mit produktivem Humanka-
pital werden hoher entlohnt* (Stocké, 2010, S. 75). Die Humankapitaltheorie betrachtet den
Erwerb von Bildung folglich als Investition. Ein Bildungsentscheid wird durch eine Abwagung
von Kosten und Nutzen vorgenommen. ,Das Individuum steht vor der Entscheidung, seine
Ausbildung fortzusetzen oder zu versuchen, auf dem Arbeitsmarkt Ful® zu fassen® (Falter,
2012a, S. 118). Beim Bildungsentscheid wird der Einkommenszuwachs nach erfolgter Bildung
den anfallenden Bildungskosten gegentibergestellt, namlich wird ,der durch ein Jahr langeren
Verbleib im Bildungssystem erzielte und diskontierte Einkommensgewinn Gber die Lebensar-
beitszeit mit den hierdurch entstehenden Kosten verglichen* (Stocké, 2010, S. 75). Es wird
also in weitere Bildung investiert, wenn die dadurch entstandenen Kosten tiefer sind als das
kanftig erwartete Einkommen (vgl. Helberger & Palamidis, 1992, S. 9-10). Grundsatzlich be-
sagt die Humankapitaltheorie, dass so lange in das Humankapital investiert wird, bis der durch

die Bildungsinvestition erzielte Nutzen die Kosten Ubersteigt (vgl. Kristen, 1999, S. 18-20).

,Die Hauptimplikation des Humankapitalmodells ist, dass monetare Aspekte einen Einfluss
haben. Anders gesagt wird der Bildungsstand positiv mit dem Haushaltsvermogen korrelieren,

ebenso mit den auf dem Arbeitsmarkt beobachteten Ertragen. Diese Voraussagen des Modells
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sind allgemein bestatigt” (Falter, 2012a, S. 122). Der Nutzen von Bildung kann also einerseits
monetar, etwa in Form einer hdheren Entlohnung sein (ebd., S. 118). Andererseits kann
ebenso von nicht monetarem Nutzen ausgegangen werden. Es kann angenommen werden,
dass durch Bildung die Attraktivitat nicht nur im Arbeitsmarkt, sondern auch in anderen Set-

tings gesteigert wird (vgl. Oreopoulos & Salvanes, 2011, S. 166).

Ein Bildungserwerb geht aber auch mit Kosten einher, sowohl mit direkten finanziellen Kosten
als auch mit Opportunitatskosten. Die direkten Kosten umfassen beispielsweise Kursunterla-
gen, Bicher sowie Materialien. Die Opportunitatskosten ,ergeben sich aus dem Verzicht auf
andere Tatigkeiten aus Zeitgriinden. Dabei handelt es sich im Wesentlichen um das Erwerbs-
einkommen, das einem Individuum wahrend der Ausbildung entgeht” (Falter, 2012a, S. 118).
Opportunitatskosten gehen folglich ,auf den durch die wahrend der Bildungszeit notwendige
Arbeitsmarktabstinenz realisierten Einkommensverlust zurtick” (Stocké, 2010, S. 75). Neben
direkten finanziellen Kosten und Opportunitatskosten kommen noch psychische Kosten hinzu
(vgl. Falter, 2012a, S. 118), oder, wie von Kristen (1999, S. 18) bezeichnet, die ,Mihe®. Diese
Kosten ,umfassen Schwierigkeiten wie Prifungsstress, die Trennung von der Familie oder die
Monotonie langweiliger Veranstaltungen® (Falter, 2012a, S. 118). Die Zusammenstellung der
direkten finanziellen Kosten und der Opportunitatskosten hangt stark vom Bildungssystem des
jeweiligen Landes ab. ,In der Schweiz ist das Studium im Vergleich zu anderen Landern fast
unentgeltlich, wodurch sich die Globalkosten nur wenig von den Opportunitatskosten unter-
scheiden. Wenn dagegen die Studierenden oder ihre Familien fur die Studienkosten aufkom-
men mussen, wie dies etwa in den USA bei Tertidrausbildungen Ublich ist, sind die direkten

Kosten nicht mehr vernachlassigbar® (ebd.).

Wie es in einem 6konomischen Modell Ublicherweise der Fall ist, wird die Ausbildungsdauer durch
Uberlegungen zum Grenznutzen bestimmt sein. Mit anderen Worten: Ein Individuum wird seine
Ausbildung fortsetzen, wenn der Grenznutzen, der sich aus einem weiteren Ausbildungsjahr ergibt,
die Grenzkosten, d.h. in der Schweiz die Opportunitdtskosten, tbersteigt. Der Grenznutzen bezif-
fert sich ungefahr auf [E(A)-E(A-)]/r, wobei E(A) das Einkommen ist, das A Ausbildungsjahren ent-
spricht, und r der Faktor ist, mit welchem das Individuum seine zuklnftigen Einklnfte abdiskontiert.
Die Grenzkosten belaufen sich auf K(A)=D+ E(A-l), d.h. die direkten Kosten D plus die Einklnfte,
die das Individuum hatte erzielen kdnnen, wenn es nicht in Ausbildung gewesen ware. Anders
gesagt investiert das Individuum D+ E(A-l), um [E(A)-E(A-I)]/r zu verdienen. Die Ertragsrate dieser
Investition berechnet sich, indem der Grenznutzen durch die Grenzkosten dividiert wird.

(Falter, 2012a, S. 119)

Wie bereits erwahnt, werden in Bildungsentscheidungen die anfallenden Kosten den kiinftigen
Ertragen gegenlbergestellt. Diese Gegenuberstellung kann, je nach Individuum, sehr unter-
schiedlich ausfallen. ,Unterschiedliche Temperamente bewirken, dass ein und dieselbe Kos-

ten-Nutzen-Struktur zu unterschiedlichen Bildungsentscheidungen fihren kann. Geduldigere
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Individuen werden die zukUnftigen Ertrége starker gewichten. Die Investition wird nota bene
umso rentabler sein, je langer der Zeitraum ist, wahrend dessen deren Nettoertrag positiv ist*
(ebd., S. 118). Zu beachten sind auch individuell unterschiedliche Fahigkeiten, denn ,der Nut-
zen einer Ausbildung auf dem Arbeitsmarkt hangt vom ,Talent’ der Individuen ab. Dieses Ta-
lent-Konzept deckt verschiedene Aspekte ab wie die Fahigkeit, etwas zu unternehmen, die
sozialen Kompetenzen oder das Beziehungsnetz einer Person. Diese Attribute sind komple-
mentar zu anderen Dimensionen des Humankapitals und erméglichen es, den Bildungsertrag
zu steigern” (ebd., S. 120).

Kritik und Abgrenzung zu Rational-Choice Theorie nach Boudon (1974) und Wert-Erwartungs-

theorien

Die Humankapitaltheorie ist zahlreichen kritischen Stimmen ausgesetzt. So kritisiert Kristen
(1999, S. 21) beispielsweise die ,ausschliessliche Fixierung auf das zuklinftige Einkommen®.
Zudem gehe die Humankapitaltheorie von ,Hyperrationalitat’ der Akteure aus, ,da diese zum
Zeitpunkt der jeweiligen Bildungsentscheidung relativ genau wissen mussen, in welchem Ver-
haltnis die Wahrscheinlichkeit, ein bestimmtes Einkommen zu erzielen, zu der Wahl eines be-
stimmten Bildungswegs steht (Kristen, 1999, S. 21-22). Ausserdem liegt die Annahme zu-
grunde, ,dass Arbeitskrafte Uber die relevanten Rahmenbedingungen des Arbeitsmarktes voll-
standig informiert sind, dass sie stabile berufliche Praferenzen besitzen und ihre Erwerbstatig-
keit langfristig planen® (Achatz, 2018, S. 391). Dass die jungen Erwachsenen oder deren Eltern
die ,monetaren Ertrage von Bildungsinvestitionen® (Falter, 2012a, S. 122) kennen, ist nicht
unbedingt der Fall. Die Heterogenitat von Bildungsertragen ist in den einzelnen Arbeitsfeldern
teilweise hoch. ,So kann man Bildungsertrage beobachten, ohne dass man selbst individuell

in der Lage ist, diese Ertrage auf dem Arbeitsmarkt zu realisieren” (ebd.).

Weiter erscheint gemass Stocké (2010, S. 85) problematisch, dass die Humankapitaltheorie
,von einer Ubereinstimmung der subjektiven Wahrnehmungen der Akteure und der objektiven
Realitat” ausgeht. Diese Annahme trifft jedoch nicht zwingend zu. So beschreibt Stocké (2010,
S. 85), dass Abweichungen zwischen subjektiver Wahrnehmung und objektiver Realitat durch
die soziale Herkunft beeinflusst sein kbnnen und somit Akteure aus héheren Sozialschichten
die schulische Leistungsfahigkeit Uberschatzen. Genau dieser Punkt wird gemass Becker
(2012b, S. 51) in soziologischen Werterwartungstheorien (siehe Kap. 6.1.3) hingegen berlck-
sichtigt. ,Die individuelle Nachfrage nach Bildung hange von der individuellen Einschatzung
der Kosten und des Nutzens ab, die je nach sozio6konomischer Stellung, schulischen Fahig-
keiten, disziplindrer Ausrichtung und persdnlichen Praferenzen unterschiedlich ausfallen® (Be-
cker, 2012b, S. 47).
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Im humankapitaltheoretischen Modell ,wird angenommen, dass die Ertrage unterschiedlicher
Bildungsentscheidungen auf Basis des zuklnftig erwarteten Lebenseinkommens und der je-
weiligen Bildungskosten verglichen werden. Gewahlt wird die Alternative mit der hdheren Ren-
dite“ (Dietrich & Abraham 2018, S. 83). Unterschiedlich wahrgenommene Kosten und Risiken
beeinflussen das Wahlverhalten beziglich weiterfihrender Bildungen, auch wird die Gefahr
des Scheiterns von den jungen Erwachsenen abgewagt (vgl. ebd.). Gerade soziologische Ra-
tional-Choice Modelle (siehe Kap. 6.1.2; 6.1.3) gehen hingegen von der Annahme aus, ,dass
die Herkunftshaushalte die auftretenden Kosten (das heil3t insbesondere die Verdienstaus-
falle) unterschiedlich gut tragen kdénnen. Einkommensschwache Haushalte werden daher
(Aus-)Bildungsgange bevorzugen, die geringere Kosten verursachen® (ebd.). Die Humankapi-
taltheorie beschrankt sich auf finanzielle Auswirkungen des Bildungserwerbs, wahrend die so-
ziologischen Rational-Choice Theorien zusatzlich auch nicht-finanzielle Motive bericksichtigt
(vgl. Stocké, 2010, S. 90). Die finanziellen Kosten einer Ausbildung werden jedoch, je nach
Sozialklasse, als unterschiedlich hoch wahrgenommen (vgl. ebd.). Wahrend also die Human-
kapitaltheorie von objektiv berechenbaren Kosten und Nutzen ausgeht, gehen die Rational-
Choice Modelle von subjektiv erwarteten Kosten-/Nutzenverhaltnissen aus (vgl. Becker,
2012b, S. 53). ,Demnach wird von subjektiv rationalen Akteuren in der Regel diejenige Bil-
dungsalternative gewahlt, bei der die Bildungsmotivation (Bildungsertrage) das Investitionsri-
siko (Verhaltnis von Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeit) dominiert” (ebd.). Alles in allem
erwahnt Stocké (2010, S. 90), dass ,die soziologische Rational-Choice Theorie moglicher-

weise als die angemessenste Theorievariante® gilt.

6.1.2 Priméare und sekundére Herkunftseffekte nach Boudon (1974)

Grundlage der soziologischen Rational-Choice Theorie ist die Annahme, ,dass Bildungsent-
scheidungen und Ungleichheiten im Bildungserwerb das Resultat instrumentell rationaler Ent-
scheidungen unter Bedingungen unterschiedlicher Ressourcenknappheit sind“ (Stocké, 2012,
S. 423). Bildungsungleichheiten entstehen ,zwischen unterschiedlichen sozialen Schichten als
Ergebnis individueller Bildungsentscheidungen, die von den Jugendlichen respektive ihren Fa-
milien im Kontext des Bildungssystems getroffen werden“ (Neuenschwander et al., 2012, S.
293). Boudons (1974) Modell der primaren und sekundaren Herkunftseffekte hat sich als trag-
fahig erwiesen ,fur die Erklarung und fir das Verstandnis sozial ungleicher Bildungspartizipa-
tion und ungleicher Bildungsergebnisse® (Muller & Pollak, 2016, S. 345). Gemass Maaz (2006,
S. 67) kann es ,als ein Rational-Choice-Modell bezeichnet werden, das von einer rationalen

Wahl der Akteure zwischen Alternativen aufgrund entsprechender Kalkulationen ausgeht.”
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Im Gegensatz zur Humankapitaltheorie, die von einer umfassenden Rationalitat ausgeht, bertck-
sichtigt Boudon, dass die Akteure nicht umfassend informiert sind, deshalb ihre Entscheidungen
subjektiv treffen und die Konsequenzen ihres Handelns nur ungefahr abschatzen kénnen.
(Harazd, 2007, S. 42)

Boudon (1974, S. 29ff) entwickelte ein theoretisches Schema, das aufzeigt, wie durch priméare
und sekundare Herkunftseffekte Bildungsentscheidungen zustande kommen. Demnach ,erge-
ben sich Bildungsentscheidungen aus einem inneren Zusammenhang zwischen der schuli-
schen Leistung der Schilerinnen und Schiiler, den Selektionsmechanismen des Bildungssys-
tems und dem familidren Entscheidungsverhalten* (Maaz, Hausen, McElvany & Baumert
2006, S. 302). Die primdren Herkunftseffekte umfassen ,die Auswirkungen der Sozialisation
und Erziehung im Elternhaus auf die Lernvoraussetzungen und schulischen Leistungen der
Kinder” (Becker, 2012a, S. 309). Gerade Kinder aus tieferen sozialen Schichten sind benach-
teiligt, denn aufgrund geringer kultureller Ressourcen haben sie ,geringere Chancen, glinstige
Leistungsbeurteilungen zu erzielen“ (ebd., S. 310), was unter anderem ,langfristige Auswir-
kungen auf die subjektive Erwartung, erfolgreich ein Hochschulstudium bewaltigen zu kénnen*
(ebd.) haben kann. Primare Herkunftseffekte ,aussern sich unter anderem in Leistungsunter-
schieden zwischen Schilerinnen und Schilern, die auf die familidre Ressourcenausstattung
zurtickgehen. Da diese wiederum eng mit dem Sozialstatus gekoppelt ist, gehen primare Her-
kunftseffekte auf die Sozialschichtzugehorigkeit und deren spezifische [sic!] Sozialisationspra-
xen zuruck® (Maaz, 2006, S. 52). Sie zeigen sich darin, dass die Schulleistungen umso tiefer
sind, je niedriger der soziale Status und der kulturelle Hintergrund sind (vgl. Boudon, 1974, S.
29). Primare Herkunftseffekte fuhren ,sowohl im Hinblick auf die individuelle Leistungsperfor-
manz als auch auf die Ressourcenausstattung zu einer ungleichen Ausgangsverteilung“ (Maaz
et al., 2006, S. 303).

Sekundare Herkunftseffekte hingegen ,stellen soziale Disparitaten dar, die aus der Bildungs-
aspiration und dem damit verbundenen unterschiedlichen Entscheidungsverhalten der ver-
schiedenen Schichten, auch bei gleichen Kompetenzen, resultieren” (ebd.). Sie handeln von
den ,Auswirkungen soziodkonomischer und kultureller Ressourcen [...] auf die elterlichen Bil-
dungsplanungen und Bildungsentscheidungen im Lebenslauf (ebd.). Dies fuhrt dazu, dass bei
gleichen schulischen Leistungen je nach Sozialschicht unterschiedliche Bildungsentscheidun-
gen gefallt werden. Angehdrige von héheren Sozialschichten entscheiden sich somit eher flr
eine Hochschule, wahrend Angehdrige von tieferen Sozialschichten sich eher fir andere Lauf-
bahnen entscheiden (vgl. Becker, 2012a, S. 310). Auch bei identischen schulischen Leistun-
gen beeinflusst folglich der soziale Status der Jugendlichen die Bildungsentscheidungen. Dies
geschieht beispielsweise beim Entscheid fir eine Berufslehre oder ein allgemeinbildendes
Gymnasium. Jugendliche aus der Oberschicht wurden beim Entscheid fur eine Berufslehre

einen Statusverlust hinnehmen, wahrend eine Berufslehre fir Jugendliche aus der
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Unterschicht bereits ein soziodkonomischer Aufstieg bedeuten kann (vgl. Boudon, 1974, S.
29). Dieser Effekt kann verstarkt werden, wenn sich auch die Familie am Entscheidungspro-
zess beteiligt. Auch werden die Kosten und Nutzen einer bestimmten Ausbildung je nach so-

zialem Status unterschiedlich wahrgenommen:

Not choosing a prestigious curriculum may represent a high social cost for a youngster from a
middle-class family if most of his friends have chosen it; but choosing the same course may rep-
resent a high cost for a lower class youngster if most of his friends have not. Also, a given decision
may have different returns from the viewpoint of family solidarity. Following a prestigious curricu-
lum may serve to reinforce family solidarity for a middle-class youngster and to weaken it for a
lower-class youth.

(Boudon, 1974, S. 30)

Der sekundare Herkunftseffekt ist ,ein kumulativer Effekt der verinnerlichten Sozialschichtzu-
gehdrigkeit® (Maaz, 2006, S. 53) und zeigt sich in folgendem Muster: Je héher der soziale
Status, desto eher wird eine anspruchsvollere Ausbildungsvariante gewahlt (vgl. Boudon,
1974, S. 30). Dies heisst, ,dass Bildungsentscheidungen und Bildungserwartungen nicht nur
auf fachlichen Leistungen der Jugendlichen basieren, sondern dass diese Entscheidungen —
aber auch die Leistungen —in hohem Ausmass von der Zugehdrigkeit zu einer sozialen Schicht
abhangen“ (Neuenschwander, 2012, S. 196). Bildungsentscheidungen am Ubergang zur
Hochschulstufe werden ,in hohem Masse durch sekundare soziale Herkunftseffekte beein-
flusst [...]. Insbesondere die mit der Aufnahme eines Studiums verbundenen Investitionsrisi-
ken und Erwartungshaltungen der Bezugsgruppe erklaren die Unterschiede zwischen den So-
zialschichten® (Watermann, Daniel & Maaz, 2014, S. 233). Zur Erklarung der Ungleichheit beim
Bildungserwerb auf Hochschulstufe bieten eher die sekundaren Herkunftseffekte einen Erkla-
rungsansatz als die primaren Herkunftseffekte (vgl. Miller & Pollak, 2016, S. 347). Modelle
der rationalen Wahl werden in Literatur (siehe bspw. Breen und Goldthorpe 1997; Esser 1999)
oftmals im Zusammenhang mit sekundaren Effekten gebraucht (vgl. Miller & Pollak, 2016, S.
348). Bildungsentscheidungen werden folglich durch ein Zusammenspiel primarer und sekun-
darer Herkunftseffekte gefallt (vgl. Schumann, 2016, S. 157; Maaz et al., 2006, S. 303).

Die primaren Effekte dussern sich in unterschiedlichen schulischen Kompetenzen und fliessen
als Faktor fur die Erfolgswahrscheinlichkeit in die familiaren Kosten- und Nutzenabwagungen ein.
Letztere fallen bei vergleichbarer schulischer Kompetenz in den verschiedenen sozialen Schich-
ten unterschiedlich aus und werden als sekundare Effekte bezeichnet.

(Schumann 2016, S. 157-158)

Maaz et al. (2006, S. 303) driicken dies folgendermassen aus: ,Wahrend die primaren Effekte
Uber die Leistung der Schilerinnen und Schiiler Gberwiegend die Erfolgswahrscheinlichkeit

der Bildungsinvestition bestimmen, fihren die sekundaren Effekte zudem zu variierenden

92



Theoretischer Rahmen

Kosten- und Nutzen-Kalkulationen zwischen den verschiedenen sozialen Schichten®. Somit
beziehen sich die primaren Effekte ,auf Unterschiede im Leistungsniveau, die durch unter-
schiedliche Ausstattungen mit Ressourcen zurtickgehen. [...] Sekundare Effekte beziehen sich
auf gruppenspezifische, auf rationalen Erwagungen basierende Bildungsentscheidungen®
(Hadjar & Hupka-Brunner, 2013, S. 13).

Primare Herkunftseffekte

/ Schulische Leistungen \

Ressourcen der Bildungs-
sozialen Herkunft entscheidung

\ Sekundare Herkunftseffekte /

Kosten-/Nutzenabwagungen

Abbildung 9: Vereinfachtes Modell zur Genese von Bildungsentscheidungen nach Boudon (1974) (Schumann,
2011, S. 248)

Somit sind primare und sekundare Herkunftseffekte eine Erklarung von ,sozialen Disparitaten
im Bildungserfolg“ (Stubbe, 2009, S. 40). Es gilt also, dass ,das Zustandekommen individueller
Bildungsentscheidungen zu Gunsten eines Hochschulstudiums oder einer nichtakademischen
Berufsausbildung und ihre Variation nach sozialer Herkunft [...] sich, einschlie3lich der Folgen
leistungsbezogener Selektionen durch das Bildungssystem, mit dem systematischen Zusam-

menspiel primarer und sekundarer Herkunftseffekte abbilden” (Becker, 2012a, S. 309) lasst.

Mit der Unterscheidung zwischen primaren und sekundaren Herkunftseffekten wird unterstellt,
dass Bildungsteilhabe einerseits in Abhangigkeit zur Entwicklung von Fahigkeiten und Kenntnis-
sen steht, die — nebst anderen Einfliissen — zunachst im familiaren Kontext erworben werden und
die schlieBlich bedeutsam sind firr die Entwicklung der schulischen Leistungen von Kindern. An-
dererseits wird bericksichtigt, dass auch unter Kontrolle der schulischen Leistungen sich Akteure
hinsichtlich ihrer subjektiven Kosten-Nutzen-Einschatzungen und ihrer Bildungsaspirationen un-
terscheiden.

(Glauser, 2015, S. 94)

Gemass der Theorie der sozialen Produktionsfunktion kann fur Bildungsentscheidungen ab-
geleitet werden, ,dass statushdhere Eltern und deren Kinder hohe Bildungsaspirationen auf-
weisen, weil sie nur Gber Investitionen in Bildung in der Lage sind einen Verlust des sozialen
Status zu vermeiden® (Glauser, 2015, S. 95). Glauser (2015, S. 96) stellt hier Bezug her zu

dem von Kahneman und Tversky (1979) bezeichneten ,certainty effect” (Kahneman & Tversky,
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1979, S. 295) sowie zum ,reflection effect” (ebd., S. 268). Einerseits entscheiden ,sich Perso-

nen in der Regel fur diejenige Ausbildungsalternative [...], von der sie erwarten, dass sie diese

mit hoher Wahrscheinlichkeit erfolgreich abschliessen werden® (Glauser, 2015, S. 96). Ande-

rerseits sind sie durchaus bereit, sich bei drohenden Verlusten eher risikofreudig zu zeigen

(vgl. ebd.).

Aus der Kombination beider Effekte kann abgeleitet werden, dass sich Kinder der statustieferen

Familien eher fur vertraute und kiirzere bzw. risikoarme Ausbildungen entscheiden, wahrend fur

Kinder aus Familien mit hohem sozialen Status zu erwarten ist, dass sie auch bei mittleren schu-

lischen Leistungen in weiterflihrende Ausbildungen investieren, weil sie nur dadurch den sozialen

Status der Eltern reproduzieren bzw. einen drohenden Statusverlust abwenden kénnen.
(Glauser, 2015, S. 96)

Der Nutzen von Bildung wird normalerweise durch statushdhere Personen hoher eingeschatzt.

Wie bereits Keller und Zavalloni (1964 ) festgehalten haben, ,wird die Verhinderung eines Ver-

lustes subjektiv als groRerer Nutzen erfahren als ein entsprechender Gewinn — in unserem

Fall der Gewinn des sozialen Aufstiegs, der in statusniedrigeren Herkunftsgruppen durch ent-

sprechende Bildung erzielt werden kann® (Muller & Pollak, 2016, S. 348).

Soziale
Herkunft
(soziodkonomi-
sche Lage des
Elternhauses)

1) Bildungsrenditen:

- erwartete Berufs- und
Einkommenschancen
- Soziale Aufstiege oder

Statuserhalt bzw.
Vermeiden sozialer
Abstiege

A J

2) Kosten der Bildung:
- Investitionskosten
- Opportunitatskosten

3) Sozialisation im

Elternhaus:

- Kognitive Fahigkeiten

- Sprachliche und soziale
Kompetenzen

- Schulleistungen

—

Elterliche Bildungsent-
scheidung in
Abhangigkeit vom
sozialen Status:

Sekunddrer
Herkunftseffekt

Erfolgswahrschein-
lichkeit in
Abhangigkeitvom
sozialen Status:

Primdrer
Herkunftseffekt

Soziale
Ungleichheit
von Bildungs-
chancen

Abbildung 10: Primare und sekundére Effekte der sozialen Herkunft (Becker & Lauterbach, 2016, S. 11)
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Kronig (2007, S. 76) kritisiert das Gewicht der Nutzenmaximierung, welche aufgrund von rati-

onalen Abwagungen erreicht werden soll.

Die Theorie rationaler Wahlhandlungen setzt damit einen ausreichend informierten und kalkulie-
renden Akteur voraus. Das menschliche Handeln folgt jedoch eher in Ausnahmefallen der Maxi-
mierungsregel, weil es erstens an der vollstandigen Information fehlt und zweitens an der not-
wendigen Kapazitat zur Verarbeitung von zahlreichen Informationen. [...] Die Rationalitat der Ent-
scheidung ist dann nur noch eine Legitimationsleistung, aber nicht der wirkliche Anlass fiir eine
bestimmte Entscheidung. Es erscheint deshalb angemessener, von einer begrenzten Rationalitat
(bounded rationality) auszugehen.

(Kronig, 2007, S. 76-77)

Zudem lasse sich Boudons Annahme eines ,konstanten Einflusses der sozialen Herkunft auf
die Bildungsungleichheiten [...] empirisch nicht erharten” (Kronig, 2012, S. 82). So konnten
Blossfeld und Shavit (1993, S. 44) nachweisen, dass ,die Effekte der sozialen Herkunft [...]
am starksten beim ersten Bildungstbergang [wirken] und [...] fUr die jeweils spater folgenden
Ubergénge in der Bildungskarriere“ abnehmen. Somit ist ,die soziale Selektion im Bildungs-
system [...] am ausgepragtesten in den frGhen Phasen der Bildungskarriere und das bedeutet,
in einem frhen Lebensalter” (ebd.). Diese Befunde konnten fur alle untersuchten Lander
(siehe dazu Blossfeld & Shavit, 1993, S. 43) mit Ausnahme der Schweiz festgestellt werden.
Hupka-Brunner et al. (2015) haben jedoch in einer Untersuchung Hinweise gefunden, dass
auch in der Schweiz die soziale Herkunft mit zunehmendem Alter einer Person an Gewicht
verlieren kénnte. Anhand von TREE-Daten untersuchten Hupka-Brunner et al. (2015) die be-
ruflichen Status, welche die Schulabgangskohorte 2000 im Jahre 2010 erreicht haben. Gleich-
zeitig wurden die Personen befragt, welchen beruflichen Status sie mit 30 Jahren antizipieren.
.Betrachtet man nun den antizipierten beruflichen Status im Alter von 30 Jahren, den die Be-
fragten im Jahr 2010, also im Alter von durchschnittlich 26 Jahren, angegeben haben, erkennt
man, dass die soziale Herkunft keinen Einfluss hat, was insofern interessant ist, als der antizi-

pierte fur den erreichten Status z.T. durchaus bedeutsam ist“ (ebd., S. 262).

Auch erwahnt Kronig (2012, S. 83), dass Bildungsentscheidungen im Modell von Boudon ,aus-
schlief3lich im Elternhaus getroffen“ werden. Somit ist in Boudons Rational-Choice Theorie die
Schule ein neutrales Konstrukt und ,lediglich die neutrale Buhne fur die Austragung des Bil-
dungswettbewerbs”® (ebd., S. 90). Doch auch wenn tatsachlich die Eltern grossen Einfluss in
Bildungsentscheidungen ihrer Kinder ausiben, ist noch unklar, auf welcher Grundlage sie dies
tun. Kommt ,die Wahl auf der Grundlage nutzenmaximierender Uberlegungen oder durch die
steten institutionellen Riickmeldungen zur schulischen Leistungsperformanz des Kindes zu-
stande” (Kronig 2012, S. 83)? Es erscheint plausibel, dass elterliche Bildungsaspirationen von
Institutionen und weiteren ausseren Einflissen beeinflusst sind (vgl. ebd.). So hat Boudon

moglicherweise ,die Schule als eigenstandigen Akteur vorschnell aus dem Modell zur

95



Theoretischer Rahmen

Entstehung von Bildungsungleichheiten entlassen. Gegen eine vorbehaltlose Dispensierung
der Schule wirden auch die Befunde aus anderen Feldern der Bildungsforschung sprechen®
(ebd., S. 84). Gemass Kronig (2012, S. 90)

gelingt es nur schwer, das Bild einer Schule aufrechtzuerhalten, deren hierarchische Architektur
vollig frei von Eigeninteressen zu denken ist. Die in der Literatur bisweilen im Impliziten verblei-
benden Konzeptionen der sozialen Herkunft als ein Merkmal des Umfeldes oder aber als inkor-
porierte Eigenschaft der Personlichkeit und vor allem auch die Vorstellungen dariber, wie die
Schule in dieser Frage entscheidet, werden in der gesamten Spanne verfligbarer Erklarungsan-
gebote wohl bis auf weiteres im Ungefahren verbleiben.

(Kronig, 2012, S.90)

Wie dargestellt ist das zentrale Moment in Boudons theoretischen Ausfihrung die rationale
Wahl. ,Spatere Arbeiten haben jedoch darlegen kénnen, dass Entscheidungsprozesse mog-
licherweise eher der subjektiven Zufriedenstellung als einer objektiv mdglichen Maximierung
folgen® (ebd., S. 82).

6.1.3 Wert-Erwartungstheoretische Ansiétze

Auf der Grundlage von Boudons (1974) Modell der rationalen Entscheidung wurden neuere,
teils differenziertere Modelle gebildet. Diese gehen auf Boudons Annahme der ,Bildungsent-
scheidung als Resultat der Abwagung von Kosten und Nutzen verschiedener Bildungsalterna-
tiven zurick® (Harazd, 2007, S. 41). Im Grundsatz besagen diese Modelle, ,dass Menschen
aus den verfugbaren Handlungsalternativen jene wahlen, die angesichts der situativen Um-
stande die Erreichung bestimmter Ziele am ehesten versprechen® (Haller, 2003, S. 286). Diese
Modelle gehen davon aus, ,dass Bildungsungleichheiten nach Klassenlage vor allem eine ag-
gregierte Folge individueller, zwischen den sozialen Klassen variierender Bildungsentschei-
dungen im Lebenslauf sind (methodologischer Individualismus), und dass zum anderen Bil-
dungsentscheidungen bei gegebenen individuellen Ressourcen und Leistung(sfahigkeit)en
nach der Logik von Kosten-Nutzenabwagungen erfolgen” (Becker, 2012b, S. 43). Die Wert-
Erwartungstheorie besagt, dass ,Individuen bei der Entscheidungsfindung kalkulieren, welche
Ertrage sich aus dem Besuch eines bestimmten Bildungsgangs ergeben und welche Kosten
damit verbunden sind“ (Maaz et al. 2006, S. 303). Die Theorie geht von zielgerichtetem Han-
deln aus und von einer rationalen ,Abwagung von Kosten, Nutzen und Erfolgsaussichten®
(ebd., S. 304). Der Wunsch nach einem ,intergenerationalen Statuserhalt* (Becker, 2012a, S.
311) ist eng verknlpft mit der Wert-Erwartungstheorie. ,Um den Statuserhalt zu garantieren,
mussen Akademiker folglich flr ihre Kinder in die Hochschulausbildung investieren, wahrend
Kinder in Arbeiterfamilien hingegen nicht zwingend ein Hochschulstudium in Betracht ziehen

mussen, da der Statuserhalt auch ohne ein solches gewahrleistet ware“ (ebd., S. 310-311).
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Die Ansatze der Theorie Boudons (1974) werden also in neueren Modellen aufgegriffen, wie
beispielsweise in der Wert-Erwartungstheorie von Esser (1999), der Theorie rationaler Bil-
dungsentscheidungen von Erikson und Jonsson (1996) oder dem Modell von Breen und Gold-
thorpe (1997). Die Differenzen innerhalb dieser Ansatze sind gering und betreffen oft unter-
schiedliche Gewichtungen der primaren und sekundaren Herkunftseffekte (vgl. Harazd, 2007,
S. 42). Gegeniliber dem Modell von Erikson und Jonsson (1996) sowie dem Modell von Breen
und Goldthorpe (1997) hat sich in bisherigen Untersuchungen die Wert-Erwartungstheorie von
Esser (1999) ,in den jeweils verwendeten Operationalisierungen als (berlegen erwiesen®
(Maaz, 2006, S. 67). Sie weist dem Statuserhalt einen besonderen Stellenwert zu (vgl. ebd.).

Die genannten Ansatze werden nachfolgend erlautert.

Im Gegensatz zur Humankapitaltheorie (vgl. Kristen, 1999, S.21) wird nicht von einem voll-
standig informierten Subjekt, das sich basierend auf Kalkulationen entscheidet, ausgegangen.
Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die individuell am sinnvollsten erscheinende Option
gewahlt wird (Harazd, 2007, S. 40). ,Welche Kosten, Ertrage und Erfolgsaussichten den ein-
zelnen Bildungswegen zugeschrieben werden, hangt stark von den vorhandenen Informatio-
nen, individuellen Voraussetzungen und familiaren Rahmenbedingungen der Studienberech-
tigten ab“ (Lorz, 2012, S. 304). Somit wird davon ausgegangen, ,dass sich Studienberechtigte
je nach sozialer und kultureller Ausstattung des Elternhauses von den verschiedenen Bil-
dungswegen unterschiedliche Erfolgsaussichten, Kosten und Ertrdge versprechen und davon
die Entscheidung fir einen bestimmten Bildungsweg abhangig machen® (Lérz, 2012, S. 305).
Wahrend bei der Humankapitaltheorie die Abwagung entlang einer objektiven Abwagung zwi-
schen Nutzen und Kosten erfolgt, ist diese Abwagung bei den Wert-Erwartungstheoretischen
Ansatzen subjektiv (vgl. Becker, 2012b, S. 53). In diesem Sinne handeln Subjekte ,nicht auf-
grund objektiver Faktoren, sondern aufgrund ihrer mehr oder weniger gut validierten subjekti-
ven Situationsdefinitionen* (Harazd, 2007, S. 40).

97



Theoretischer Rahmen
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Abbildung 11: Vereinfachtes Modell der Genese von Bildungsentscheidungen nach den Grundannahmen der Wert-
Erwartungstheorie (Maaz et al., 2006, S. 312)

6.1.3.1 Erikson und Jonsson (1996)

Erikson und Jonsson (1996) gehen davon aus, ,dass Individuen einen bestimmten Bildungs-
weg nur dann in Erwagung ziehen, wenn die Bewertung erwarteter Kosten, Ertrdge und Er-
folgswahrscheinlichkeit positiver ausfallt als fur die Handlungsalternative(n)“ (Maaz et al.,
2006, S. 306). Nach Erikson und Jonsson (1996) werden Bildungsalternativen ,in Abhangigkeit
des subjektiv erwarteten Nettonutzens der jeweiligen Ausbildungsalternativen SEU* (Becker,
2012a, S. 312) ausgewahlt. Der Wert des Nettonutzens U

ergibt sich jeweils aus dem subjektiv erwarteten Nutzen B (z.B. Einkommen als avisierter Bil-
dungsertrag) einer Ausbildungsalternative, die mit der subjektiv erwarteten Erfolgswahrschein-
lichkeit p, diese Ausbildung erfolgreich abzuschlieen, gewichtet wird. Von diesem multiplikativen
Term pB werden subjektiv erwartete Kosten C (etwa Ausbildungskosten, Opportunitatskosten
oder Transaktionskosten) dieser Ausbildung subtrahiert.

(Becker, 2012a, S. 312)

Ein Studium an einer Hochschule wird also einer Berufsausbildung vorgezogen, ,wenn der
Nettonutzen fur das Studium hoher ausfallt als der fur die Berufsbildung® (ebd.). Dies ergibt

gemass Becker (2012a, S. 312) folgende Formel:

SEU(S) = pB(S) - C(S) > SEU(A) = pB(A) - C(A)
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Je nach sozialer Herkunft unterscheiden sich Bildungsentscheidungen, selbst wenn die Er-
tragserwartungen identisch sind. ,Geringere Erfolgs- und hdhere Kostenerwartungen haben
gerade fir leistungsschwachere oder aus ressourcenarmen Elternhdusern stammende Indivi-
duen eine ,ablenkende’ Wirkung, so dass sie sich eher flir eine Berufsausbildung entscheiden®
(ebd.). Es ist davon auszugehen, dass die drei Komponenten Bildungsertrage B, Kosten C und
Wabhrscheinlichkeit p je nach Sozialschicht unterscheiden. Einerseits ,kénnen bessere Schul-
leistungen von Kindern aus héheren sozialen Schichten durch bessere Startbedingungen und
bessere Unterstlitzungsmdéglichkeiten wahrend des Schulbesuchs, z.B. bei Hausaufgaben, in
der Herkunftsfamilie erklart werden® (Bacher et al., 2008, S. 44). Andererseits haben Bildungs-
ertrage je nach Sozialschicht einen unterschiedlich hohen Stellenwert. ,In den oberen Schich-
ten werden die Bildungsertrage demnach héher bewertet und auch die Erfolgserwartung liegt
hoher, wahrend in den unteren sozialen Schichten die relativen Kosten starker ausgepragt
sind“ (Maaz et al., 2006, S. 307). Das Modell von Erikson und Jonsson (1996) unterscheidet
sich von Boudons Modell, weil es eine unterschiedliche Gewichtung der Bedeutung primarer

sowie sekundarer Effekte vornimmt.

Waéhrend in Boudons Ansatz Unterschieden in den Bildungsertragen zentrale Bedeutung zu-
kommt und gleichzeitig die Erfolgswahrscheinlichkeiten im Sinne von zusatzlichen Verstarkern
eines ohnehin bestehenden Effekts eingeschatzt werden, vermeiden Erikson und Jonsson diese
Unterscheidung. Bei ihnen gewinnen die Erfolgswahrscheinlichkeiten an Bedeutung, wahrend
Unterschiede in den Bildungsertragen als eine Determinante neben anderen betrachtet werden
und deshalb auch nicht die treibende Kraft des Modells darstellen.

(Kristen, 1999, S. 31-32)

Gemass Erikson und Jonsson (1996, S. 13-14) sind sich Akteurinnen und Akteure den Gren-
zen und Restriktionen hinsichtlich weiterfiihrender Bildungsmdglichkeiten bewusst. Daraus
werden Bildungsalternativen in Betracht gezogen, die sie innerhalb dieser Restriktionen als

realisierbar und umsetzbar einschatzen.

6.1.3.2 Esser (1999)

Esser (1999) betrachtet die ,Modellierung der Bildungsentscheidungen [...] ebenfalls nutzen-
theoretisch® (Maaz et al., 2006, S. 308). Zusatzlich zum Modell von Erikson und Jonsson
(1996) berlcksichtigt Esser (1999) den ,subjektiv erwarteten Wert fiir einen Statusverlust” (Be-
cker, 2012a, S. 312). ,Wenn die Beibehaltung des von den Eltern errungenen Status nur mit
einer hoheren Bildung mdglich ist, dann ware der Verzicht auf die weitere Bildung nicht bloss
der Verzicht auf einen méglichen Gewinn, sondern die Entscheidung fir einen nahezu siche-
ren Verlust® (Esser, 1999, S. 267). Gemass dem Wert-Erwartungstheoretischen Entschei-

dungsmodell von Esser (1999) erfolgen
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individuelle Entscheidungen von Bildungsinvestitionen, d.h. die Auswahl eines Bildungsweges
von mehreren madglichen Alternativen, die durch das Bildungssystem vorgegeben werden, [...] in
Abhangigkeit verfiigbarer Ressourcen, die fir die Ausbildung mobilisiert werden kénnen. So ent-
scheiden sich Individuen (und ihre Familien) fir diejenige Ausbildung, die ihnen am vorteilhaftes-
ten erscheint, um den Statuserhalt sicher und kostengtinstig zu realisieren.

(Becker & Hecken, 2008, S. 6)

Erscheint der Nutzen einer weiterfihrenden Bildung grosser als der Nutzen einer Alternative,
so fallt der Entscheid flr eine weiterfliihrende Bildung (vgl. Maaz et al., 2006, S. 308). ,Je héher
der erwartete Bildungsertrag und je héher der erwartete Statusverlust bei einer suboptimalen
Bildungsentscheidung ist, desto hdher ist die Bildungsmotivation. Je unsicherer bei konstanten
Kosten der Bildungserfolg ist, desto grésser wird das Investitionsrisiko (ebd., S. 309). Ein
moglicher Statusverlust fuhrt also zu erhdhter Bildungsmotivation. Bildungsentscheidungen
werden gemass Esser (1999, S. 266) innerhalb von Familien ,angesichts ihrer Sicht der Um-
stande” getroffen. Somit wird den sekundaren Herkunftseffekten ,den entscheidenden Mecha-
nismus fur die Entstehung von Bildungsungleichheiten“ (Maaz et al., 2006, S. 309) zugeschrie-
ben. ,Mit der Werterwartungstheorie von Esser wurde ein Ansatz vorgestellt, der rationale
Wahlentscheidungen mit dem Mechanismus der Kosten- und Nutzenabwagungen verbindet*
(Maaz, 2006, S. 82).

6.1.3.3 Breen & Goldthorpe (1997)

Breen & Goldthorpe (1997) entwickelten ein Modell Gber das Zustandekommen von Bildungs-
entscheidungen. Es wird dabei zwischen den Optionen Verlassen des Bildungssystems oder
Verbleib im Bildungssystem unterschieden. Entscheidet sich ein Individuum fur den Verbleib
im Bildungssystem, so resultiert daraus entweder Erfolg oder Misserfolg (vgl. Breen & Gold-

thorpe, 1997, S. 279). Es wird von drei Wirkungsmechanismen ausgegangen:

1) Von der relativen Risikoaversion bzw. vom Motiv des Statuserhalts

2) Von Unterschieden in den schulischen Fahigkeiten und der Erfolgserwartung

3) Von Unterschieden in der Ressourcenausstattung der verschiedenen Schichten
(Kristen, 1999, S. 33)

Das Modell von Breen & Goldthorpe (1997) besitzt zahlreiche Ahnlichkeiten mit demjenigen
von Erikson und Jonsson (1996). Breen & Goldthorpe (1997) geben jedoch ,dem Motiv des
Statuserhalts bzw. der relativen Risikoaversion® (Kristen, 1999, S. 34) einen zentraleren Stel-

lenwert.
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6.1.3.4 Gambetta (1987)

Gambettas (1987) Ansatz zur Erklarung von individuellen Bildungsentscheidungen setzt be-
zuglich der Wirkung von Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeit bei Boudon an (vgl. Kristen,
1999, S. 29). Gambetta beleuchtet drei Aspekte. ,Zum einen untersucht er verschiedene Arten
von Constraints, welche die Entscheidung einschranken und sie in eine bestimmte Richtung
lenken (Push-Faktoren), zum anderen geht es um rationales, intentionales Handeln, basierend
auf der Bewertung von Alternativen (Pull-Faktoren); und schlief3lich bezieht er die individuellen
Praferenzen und Plane der Akteure ein“ (Kristen, 1999, S. 25-26).

Subjects tend to evaluate rationally the various elements for making educational decisions, which
include economic constraints, personal academic ability and expected labour market benefits. This
process of evaluation takes place on the basis of their personal preferences and life-plans, which
are partly the result of personal characteristics subject to socially random influences. Preferences
and life-plans, though, are in turn ‘distorted’ by specific class biases which act as weights that
subjects sub-intentionally apply to the elements of their rational evaluation.

(Gambetta, 1987, S. 186)

Gambettas Ansatz unterscheidet sich deshalb von anderen, da er den Aspekt der Praferenzen,
welche nach Schicht variieren, einflhrte (vgl. Kristen, 1999, S. 29). Kristen (1999) bemangelt
jedoch, dass die Argumentation bei den Praferenzen zu wenig eindeutig ist und dass ,keine
systematische Klarung erfolgt. Man gewinnt eher den Eindruck, dass anstelle der Benennung
eines zentralen Erklarungsmechanismus ein neues Explanandum hinzugekommen ist* (ebd.,
S. 29).

6.1.3.5 Eccles, Wigfield und Schiefele (1998)

Auch das Modell von Eccles, Wigfield und Schiefele (1998, S. 1025) besteht im Kern aus einer
Erwartungs- sowie einer Wertkomponente, welche ein leistungsbezogenes Verhalten voraus-
sagen (vgl. Daniels, 2008, S. 35). In diesem Modell werden Bildungsalternativen bezliglich der
Anforderungen eingeschatzt (vgl. Neuenschwander, 2012, S. 80). Dies entspricht der Erwar-
tungskomponente, die ,sich auf die Uberlegung, ob eine bevorstehende Aufgabe (erfolgreich)
bewaltigt werden kann“ (Daniels, 2008, S. 35) bezieht.

Das Modell von Eccles et al. (1998, S. 1025) berlcksichtigt sozialpsychologische Einflusse auf
Entscheidungen und Ausdauer. Samtliche Entscheidungen sind mit Kosten verbunden, auch
gerade deshalb, weil eine Entscheidung oft andere Optionen eliminiert. ,Consequently, the
relative value and probability of success of various options are key influences on choice, par-
ticularly for achievement-related choices related to which courses to take, what careers to

seek, and what avocational/recreational activities to pursue” (ebd.).
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Die Kombination der eingeschatzten Anforderungen mit dem Wert der Ausbildungsalternativen
fuhrt zu einer Entscheidungstendenz. Dabei werden Empfehlungen und Rickmeldungen von Be-
zugspersonen sowohl bei der Einschatzung der Anforderungen und des Wertes, als auch bei der
Interpretation des Ergebnisses eines Problemldsungsprozesses bericksichtigt. Wahrend die Er-
wartungen in erster Linie eine Verbindung zwischen den selbst eingeschatzten Fahigkeiten und
den beruflichen Anforderungen sichern, geben die Werte eine Richtung an, welche beruflichen
Tatigkeiten von Interesse sind.

(Neuenschwander et al., 2012, S. 80)

Wahrnehmung
Kultureller ) bzgl. Ziele/Selbstschemata
Hintergrund - Uberzeugungen
_ Crw: - - Selbsthild
- Geschlechts- l‘:.rWdrtunga,n ¢ ) ° (_
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stercotype . .
: ™ - Geschlechterrollen selbstkonzept
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g[crc()[ o ,Vel'hahens, - ldealse SI/ 1cle ‘
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Abbildung 12: Erweitertes Erwartungs-Wert-Modell in Anlehnung an Eccles et al. (1998) (Daniels, 2008, S. 35)

6.1.4 Geschlechtsspezifische Aspekte

Nach der Thematisierung von Ungleichheitsmustern nach sozialer Herkunft stellt sich die
Frage, welche Rolle allfallige ,geschlechtsspezifische soziale Ungleichheitsmuster (Hupka-
Brunner, Samuel, Huber & Bergmann, 2011, S. 77) spielen. Diese Frage stellt sich insbeson-
dere auch aufgrund der geschlechterspezifisch unterschiedlichen Ubertrittsquoten von der Be-
rufsmaturitat in die Tertidrstufe (siehe Kap. 4.2.4; vgl. BFS, 2021c). Die Thematik rund um
».geschlechtsspezifische Bildungs- und Ausbildungswahl® (Japel, 2017a, S. 57) ist dusserst
vielschichtig. Dabei gilt es im Hinterkopf zu behalten, ,dass die geschlechtsspezifische Bil-

dungs- und Ausbildungswahl aufgrund ihrer Vielschichtigkeit und Komplexitat ein eigenes
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Forschungsfeld ist* (ebd., S. 56). Neben den Ausflihrungen im vorliegenden Kapitel dirften
folglich auch andere Mechanismen hinsichtlich Berufs- und Ausbildungswahl!'® ihre Berechti-
gung haben, unter anderem ,geschlechtsstereotype elterliche Fahigkeitszuschreibungen®
(Buchmann & Kriesi, 2012, S. 256). Dass die Rolle der Eltern nicht unterschatzt werden darf,
zeigt beispielsweise, dass fir viele Kinder die Eltern ,bedeutsame Ansprechpartner flir Berufs-
wahlfragen® (ebd., S. 261) sind und bei der Entscheidungsfindung unterstitzen. ,Damit kom-
munizieren sie ihre eigenen Uberzeugungen beziiglich geeigneter Berufe und lenken ihre
Soéhne und Toéchter in die entsprechende berufliche Richtung® (ebd.). Diese Aspekte stehen

jedoch im Theorieteil nicht im Vordergrund.

Humankapital und familidre Arbeitsteilung
Wie in Kapitel 6.1.1 beschrieben, beruhen gemass Humankapitaltheorie

berufliche Entscheidungen auf einem rationalen Kosten-Nutzen-Kalkil. Demzufolge wird der zu
erbringende Aufwand in Form von Bildungsinvestitionen, Leistungsanforderungen und zeitlichen
Belastungen gegen die zu erzielenden Ertrage wie Lohne oder Aufstiegsmdglichkeiten und alter-
native Mdglichkeiten der Zeitverwendung abgewogen. Theoriegemafd wird ein Beruf gewahlt, mit
dem das Arbeitseinkommen Uber den gesamten Erwerbsverlauf maximiert werden kann.
(Achatz, 2018, S. 390)

Obschon unterschiedliche humankapitaltheoretische Erklarungen zur Arbeitsmarktsegrega-
tion existieren, besitzen sie nach Achatz (2018, S. 391) eine gemeinsame zentrale Annahme,
namlich, ,dass sich berufsbezogene Kosten-Nutzen-Abwagungen von Frauen und Mannern
vor dem Hintergrund einer traditionellen familiaren Arbeitsteilung systematisch unterscheiden.”
Mit Bezug auf Polachek (1981) erwahnt Achatz (2018, S. 391), dass Frauen Uber eine starkere
Familienorientierung verfigen und deshalb vermehrt Berufe wahlen, welche eine Erwerbsun-
terbruchszeit aufgrund von Familienarbeit erlauben und wahrend einer Unterbruchszeit das
erworbene Humankapital weniger stark verfallen zu lassen. Becker (1993, S. 43) erwahnt,
dass Frauen gegenuber Mannern weniger Anreiz haben, in Humankapital zu investieren, wenn
Kinder der Hauptgrund fir eine Ehe sind. Frauen streben eine weniger kontinuierliche Er-
werbsbeteiligung an als Manner und wahlen deshalb Berufe, ,die geringere Bildungsinvestiti-
onen erfordern und in denen Berufserfahrung und kontinuierliche Erwerbstatigkeit eine gerin-
gere Rolle spielen. Demnach kénnen Frauen mit Berufen, die zwar héhere Eintrittsléhne, daflr

aber niedrigere Lohnsteigerungsraten aufweisen, ihr Erwerbseinkommen im gesamten

'8 Fahigkeiten in einzelnen Schulfachern werden seitens Eltern geschlechtlich stereotypisiert (vgl.
Buchmann & Kriesi, 2012, S. 258).
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Berufsverlauf maximieren® (Achatz, 2018, S. 391). Wird ein Erwerbsunterbruch aufgrund von
Familienarbeit sowie aufgrund einer traditionellen familidaren Rollenteilung ,frihzeitig antizi-
piert, so scheinen Frauen Berufe zu bevorzugen, die einen geringen Aufwand fiir die Ausbil-
dung voraussetzen und bei denen kontinuierliche Erwerbstatigkeit kaum gefordert wird“ (Be-
cker & Glauser, 2015, S. 27). Geschlechtsspezifische Lebensplane kénnen sich folglich auf
die Studienentscheidung auswirken (vgl. Lérz & Schindler, 2011, S. 104). Wie oben dargestellt
kann unter einem humankapitalistischen Ansatz vermutet werden, ,dass sich die Lebensplane
von Frauen am klassischen Geschlechterrollenbild orientieren und bereits im Vorfeld der Bil-
dungs- und Erwerbskarriere Phasen familiarer Verpflichtung eingeplant werden. Fir Frauen
waren demnach insbesondere Ausbildungswege interessant, die zu Berufsfeldern fiihren, die
hinsichtlich der Vereinbarung von Familie und Beruf flexibel sind und familienbedingte Unter-
brechungen erlauben® (Lérz & Schindler, 2011, S. 104).

Diese Ausfiihrungen missen jedoch mit Verweis “auf die stark angestiegenen Bildungsinves-
titionen von Frauen und die Anndherung an das Erwerbsverhalten von Mannern” (Achatz,
2018, S. 393) kritisch betrachtet werden. Tatsachlich hat in den letzten Jahrzehnten ein ,Wan-
del im Bildungsverhalten von Mannern und Frauen“ (Hupka-Brunner, Samuel, Huber & Berg-
mann, 2011, S. 77) stattgefunden. So wurden auch in der Schweiz ,die Bildungschancen von
Frauen gegeniiber Mannern deutlich verbessert* (Becker, Beck & Japel, 2013, S. 79). In einer
ldngsschnittlichen Untersuchung in Deutschland haben Schulz und Blossfeld (2006) Ehepaare
und deren Arbeitsteilung im Verlaufe der Ehe untersucht. Die Befunde haben ergeben, dass
sich traditionelle Arbeitsteilungen in der Ehe nicht primar aufgrund von 6konomischen Uberle-

gungen ergeben, sondern aufgrund von Tragheit und Gewohnheiten.

Im Laufe ihrer Ehe gewothnen sich die Ehepartner an bestimmte geschlechtsspezifisch typisierte
Ablaufe und Zustandigkeiten und bilden Routinen zur Bewaltigung des Alltags im Haushalt aus.
Diese Gewohnheiten verfestigen sich im weiteren Verlauf der Beziehung, [...] werden immer we-
niger hinterfragt und irgendwann als Gegebenheit akzeptiert. Das Idealbild der Geschlech-
tergleichheit muss dabei nicht als Referenzmodell aus den Képfen der Ehegatten verschwinden.
(Schulz & Blossfeld, 2006, S. 46)

Schulz und Blossfeld (2006, S. 46) vermuten also, dass 6konomische Ressourcen nur kleine
Auswirkungen auf die ,Dynamik der ehelichen Arbeitsteilung haben.“ Die Bildung der Ehepart-
ner und im Speziellen die Bildung der Frau erhdht ,die Wahrscheinlichkeit einer egalitaren
Rollenteilung® (ebd.). Somit kann die Bildungsexpansion in Zusammenhang mit einem uberar-

beiteten Geschlechterrollenverstandnis gebracht werden (vgl. ebd.).
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Primére und sekundére Geschlechtereffekte

In den Kapiteln 6.1.2 und 6.1.3 wurden auf die primaren und sekundaren Herkunftseffekte
nach Boudon (1974) sowie auf Wert-Erwartungstheorien eingegangen. ,Subjektive Wert-Er-
wartungstheorien bieten dartber hinaus die Moglichkeit, dass nebst der sozialen Herkunft
auch Mechanismen in Bezug auf Disparitdten nach Geschlecht [...] bertcksichtigt werden kon-
nen“ (Glauser, 2015, S. 105). Das Konzept der primaren und sekundaren Herkunftseffekte
.lasst sich ebenfalls auf die Bildungschancen nach Geschlecht tbertragen® (Becker & Miller,
2011, S. 57). ,Primare Geschlechtereffekte bezeichnen Korrelationen zwischen dem Ge-
schlecht und der schulischen Leistung, die unter Kontrolle der sozialen Herkunft bestehen®
(Glauser, 2015, S. 106). ,Der sekundare Geschlechtereffekt bezieht sich auf Unterschiede der
Bildungsentscheidungen zwischen den Geschlechtern unter Kontrolle der schulischen Leis-
tung, d. h. des primaren Herkunftseffekts“ (ebd., S. 108). Gemass Becker (2014, S. 186-187)
kénnen Geschlechtereffekte als empirisch evident betrachtet werden. So konnte fiir West-
deutschland nachgewiesen werden, dass Madchen bessere Schulnoten erreichen, auch unter
Kontrolle der sozialen Herkunft (vgl. Becker, 2014, S. 186). In den vergangenen Jahrzehnten
konnte aufgrund des ausgebauten Wohlfahrtsstaates ein zunehmendes Angebot an Arbeits-
tatigkeiten im Bereich der Sozialen Arbeit, Bildung, Gesundheitswesen und Administration be-
obachtet werden. Da der Zugang zu diesen Stellen oftmals eine Tertiarbildung voraussetzt,
wurde es zunehmend interessant flr Frauen, in die Ausbildungen auf Sekundarstufe Il sowie
Tertiarstufe zu investieren, um beispielsweise eine staatliche Anstellung in einem obenge-
nannten Bereich zu erhalten. Solche Arbeitsstellen sind aufgrund von guten Arbeitsbedingun-
gen, wie etwa der Mdglichkeit der Teilzeitarbeit oder Lohngleichheit, attraktiv (vgl. ebd., S. 187-
188). Becker (2014, S. 188) erwahnt, dass solche Bildungsinvestitionen weniger risikoreich
seien, da Arbeitsstellen im Staatssektor sowie deren Entlohnung sicherer sind als im Privat-
sektor. Dies kann folglich Anreize schaffen, ,die insbesondere bei Frauen zu hdheren Bil-

dungsaspirationen und langfristigen Bildungsinvestitionen fiihren“ (Glauser, 2015, S. 108).

Glauser (2015, S. 221-223) hat in seiner Untersuchung Boudons Ansatz auf das Geschlecht
sowie auch auf Migrationshintergrund Ubertragen. Er stellte fest, dass Frauen ,den Ertrag der
weiterfuhrenden Ausbildungen gegenuber der Berufsausbildung signifikant hdher* einschat-
zen, was bei Mannern nicht der Fall ist. Im Vergleich zu den Mannern schatzen Frauen zudem
die Erfolgswahrscheinlichkeit beim Mittelschulbesuch sowie auch den Ertrag daraus hoher ein
(vgl. ebd., S. 221-222). Ansonsten fand er jedoch nur wenige Hinweise auf Disparitaten zwi-

schen den Geschlechtern beziiglich subjektiver Einschatzungen.

Mit den verwendeten Operationalisierungen der subjektiven Einschatzungen und der angewen-
deten direkten Teststrategie finden sich jedoch nur wenige Hinweise darauf, dass Unterschiede

in den subjektiven Einschatzungen nach Geschlecht und Migrationshintergrund bestehen. Es ist
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deshalb, und wie nachfolgend noch ausgefihrt wird, nicht zu erwarten, dass sich Bildungsdispa-
ritdten nach Geschlecht und Migrationshintergrund unter der Berlcksichtigung der subjektiven
Einschatzungen verandern. Wenn eher geringfligige Unterschiede in den subjektiven Einschat-
zungen nachweisbar sind, so verweist dies darauf, dass mit dem sekundaren Geschlechtereffekt
und dem sekundéaren ethnischen Herkunftseffekt allenfalls Mechanismen benannt wurden, die im
schweizerischen Kontext eher von geringer Relevanz sind.

(Glauser, 2015, S. 223)

Soziale Herkunft und geschlechtsspezifische Aspekte

Die beschriebenen Geschlechterunterschiede lassen erahnen, dass der berufliche Status so-
wie Erwartungen hinsichtlich des kunftigen beruflichen Status durch das Geschlecht beein-
flusst werden (vgl. Hupka-Brunner et al., 2015, S. 265). Mit der Untersuchung von Becker und
Glauser (2015)2° wurde aufgezeigt, ,dass der soziokonomische Status des Elternhauses, das
damit einhergehende Motiv des intergenerationalen Statuserhalts sowie der Lebenslaufpla-
nungen wichtige Beitrage zur Erklarung der Segregation der Berufswahl nach Geschlecht lie-
fern“ (ebd., S. 21). Diese Aspekte, welche in Verbindung mit der sozialen Herkunft des Eltern-
hauses stehen, wurden als deutlich einflussreicher eingestuft als ,die geschlechtsspezifische
Sozialisation (ebd.). Somit stehen Berufsaspirationen ,eher mit Bildungsaspirationen in Zu-

sammenhang als mit Geschlechterrollenorientierungen® (ebd., S. 33).

,Frauen- bzw. Mannerberufe’ werden eher praferiert, wenn zur Realisierung dieser Berufe eine
Berufsausbildung als ausreichend erachtet wird. Das Gegenteil trifft auf B