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 1 Einleitung 

Aus heutiger Perspektive mag es eher als Randnotiz der Geschichte erscheinen, doch 
am 4. Oktober 1957 drohten zwei regelmäßige Radiosignale das Gefühl der syste-
mischen Überlegenheit der westlichen Demokratien gegenüber dem sozialistischen 
Ausland nachhaltig zu erschüttern: Die bahnbrechende technologische Leistung 
hinter den Kurzwellensignalen, die sowohl den Innendruck als auch die Innentem-
peratur des ersten künstlichen Satelliten der Welt übermittelten, fiel der Sowjetuni-
on (UDSSR) zu und versetzte in Folge dessen weite Teile der westlichen Industrie-
nationen in den sogenannten „Sputnik-Schock“ (Polianski/Schwartz 2009: 11). Wie 
Andreas Hadjar und Rolf Becker (2009) ausführen, wurde die bis dahin überwie-
gend in konservativen Kreisen diskutierte Sorge einer wirtschaftlichen und/oder 
technischen Unterlegenheit der westlichen Industrienationen gegenüber dem so-
zialistischen Ausland von nun an deutlicher artikuliert (vgl. auch Hadjar/Becker 
2006: 11). Im Kontext einer wachstumsorientierten wirtschaftlichen Entwicklung 
galt es, einem drohenden Fachkräftemangel durch die Erschließung neuer Bildungs-
reserven zu begegnen (vgl. Krüger et al. 2010: 8). 

Gegen die ökonomische Engführung dieser Debatte setzte nicht zuletzt Ralf 
Dahrendorf mit seinem Buch „Bildung ist Bürgerrecht“ (Dahrendorf 1965) einen 
Grundsatz, der aus demokratietheoretischer Perspektive insbesondere die sozial 
ungleichen Bildungschancen innerhalb der Bundesrepublik problematisierte. Die 
Ziele der bildungspolitischen Reformen, die ab Anfang der 1970er Jahre einsetz-
ten, schienen damit abgesteckt: Wie Hartmut Wenzel ausführt, wurde der massive 
Ausbau des Bildungswesen in der alten Bundesrepublik durch den Wunsch nach 
einer deutlichen Reduzierung von Bildungsungleichheit und den volkswirtschaft-
lichen Verheißungen einer allgemeinen Höherqualifikation der Bevölkerung getra-
gen (vgl. Wenzel 2010: 58). So erklärte Bundeskanzler Willy Brandt 1969 in einer 
Regierungserklärung:

„Bildung, Ausbildung und Forschung müssen als ein Gesamtsystem begriffen wer-
den, das gleichzeitig das Bürgerrecht auf Bildung sowie den Bedarf der Gesell-
schaft an möglichst hochqualifizierten Fachkräften und an Forschungsergebnissen 
berücksichtigt.“ (Brandt 1969).

Ausgelöst durch die Ergebnisse der PISA-2000-Studie durchqueren gut 40 Jahre 
später erneut Schockwellen die Bildungsrepublik Deutschland: Die statistische As-
soziation der sozialen Herkunft von Schülerinnen und Schülern mit deren Bildungs-
erfolg erwies sich im Vergleich aller OECD-Staaten als „ungewöhnlich straff“ (Bau-
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mert/Schümer 2001: 393; vgl. Baumert et al. 2006; Ehmke/Baumert 2007; Ehmke 
2008). Als eine Folge haben Kinder von Akademikern heute eine immer noch mehr 
als dreifache Chance ein Studium aufzunehmen, als Kinder aus nichtakademischen 
Haushalten (vgl. Allmendinger 2009: 146; Isserstedt et al. 2009: 103 ff.).

Unter dem Eindruck einer zunehmenden internationalen Arbeitsteilung sowie 
den Herausforderungen einer alternden Gesellschaft, haben die altbekannten bil-
dungspolitischen Forderungen erneut Konjunktur. Ein Abschmelzen sozialer Dis-
paritäten, insbesondere beim Hochschulzugang, gilt im Lichte der genannten Her-
ausforderungen als sinnvoll und geboten. Unter dem Motto Aufstieg durch Bildung 
verständigten sich Bund und Länder im Jahr 2008 einmal mehr auf das Ziel, mittels 
Höherqualifizierung breiterer Bevölkerungskreise die Lebenschancen des Einzelnen 
von der sozialen Herkunft zu entkoppeln, gerade um den Bedarf an hochqualifizier-
ten Fachkräften auch in Zukunft decken zu können (vgl. Klemm 2010). 

Eingebettet in diesen Kontext besteht die Zielsetzung der vorliegenden Ar-
beit in der Beschreibung und ursächlichen Erklärung von Mustern sozialer Un-
gleichheit, die beim Übergang in ein Hochschulstudium wirksam werden können. 
Konkreter: Es gilt Antworten auf die Frage zu finden, warum sich Jugendliche in 
Abhängigkeit ihrer soziokulturellen Herkunft ungleich an tertiärer Bildung betei-
ligen wollen. 

Die Arbeit orientiert sich dabei am soziologischen Werk Raymond Boudons 
(1974, 1980, 1992), der schon in den 1970er Jahren eine Idee entwickelte, die sich 
innerhalb der empirischen Bildungsforschung als erklärungskräftiges Konzept zur 
Ursachenanalyse von Bildungsungleichheit etablieren konnte (vgl. u. a. Becker 2010; 
Becker/Lauterbach 2010; Klein et al. 2010: 50 ff.; Krüger et al. 2010). Folgt man 
Boudons (1974) Argumentation, kann die Entstehung sozialer Disparitäten beim 
Bildungserwerb auf das Zusammenwirken von primären und sekundären Effekten 
der sozialen Schichtung zurückgeführt werden. 

„Erstens bieten die benachteiligten Familien ihren Kindern eine kulturell weit 
weniger günstige Umgebung. Zweitens, und das ist ausschlaggebend, treffen sie 
ihre Bildungsentscheidungen vorsichtiger […].“ (Boudon/Bourricaud 1992: 193).

Die Bildungswege sozialer Akteure lassen sich aus dieser Perspektive als Ergeb-
nis von begründbaren Entscheidungen begreifen, die von Familien wiederholt vor 
dem Eintritt in den jeweils nächsthöheren Bildungsabschnitt zu treffen sind (vgl. 
Boudon/Bourricaud 1992: 193). Die statistischen Verteilungsmuster oder Regelmä-
ßigkeiten der tertiären Bildungsbeteiligung lassen sich folglich als „Kompositions-
effekt“ (Boudon/Bourricaud 1992: 193) individueller Wahlhandlungen darstellen. 
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Der vorliegenden Arbeit liegt darüber hinaus die Annahme zu Grunde, dass sich die 
Unterschiede in der wahrgenommenen Attraktivität postsekundärer Bildungsoptio-
nen im Kontext differenter Entwicklungsmilieus verfestigen (vgl. Ehmke 2008: 132). 

Eingedenk der besonderen Semantik der „Lebensphase Jugend“ (Hurrelmann 
2010), deren Teilautonomie sich laut Gunnar Otte (2008) insbesondere im frühen 
Erwachsen aus konsequent elterlich vorstrukturierten Mustern der alltäglichen Le-
bensführung äußert, entfaltet die vorliegende Arbeit einen handlungstheoretischen 
Analyserahmen und verschränkt diesen erstmals mit einer komplexen Lebensstil-
typologie. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht also einerseits die Identi-
fikation von sozial-kognitiven Determinanten, die das Niveau und die inhaltliche 
Ausrichtung postsekundärer Bildungsaspirationen maßgeblich vorstrukturieren so-
wie andererseits deren Verortung im Kontext jugendlicher Lebensstile. Die Analyse 
wird von der Frage geleitet, ob sich diesbezüglich erfolgreiche von weniger erfolg-
reicheren Stilmustern unterscheiden lassen. 

Der Analyserahmen wird darüber hinaus um jene kontextuellen Faktoren der 
sozialen Herkunft erweitert, die sich hauptsächlich auf den „Erlebensraum von Ler-
nerfahrungen“ (Vannotti 2005: 38) auswirken und so die Möglichkeiten jugendli-
cher Selbstentfaltung begrenzen können: Es gilt also zu überprüfen, inwieweit sich 
die makrosoziologischen „Kompositionseffekte“ (Boudon/Bourricaud 1992: 193) 
akteurseitiger Bildungsintentionen auch auf die ungleiche Verfügungsmacht über 
ökonomische und/oder kulturelle Ressourcen und Denkmuster innerhalb der Her-
kunftsfamilien zurückführen lassen. 

Eine um Lebensstile erweiterte Sozialstrukturanalyse ermöglicht einen verfei-
nerten Blick in jugendliche Lebenswirklichkeiten und kann, in Verbindung mit 
einem handlungstheoretischen Ansatz dazu beitragen, Unterschiede in der Ratio-
nalität von Bildungsentscheidungen als „Lebensstilstrategien von Statusgruppen“ 
(Müller 1997: 376) sichtbar zu machen. 

Die empirische Bewährungsprobe der theoretischen Modellananahmen erfolgt 
entlang eigener Erhebungsdaten: Zwischen Januar und April 2010 wurden über 600 
Schülerinnen und Schüler an mehr als 30 weiterführenden Schulen des Bundes-
landes Brandenburg befragt. Die gewonnenen Daten repräsentieren die Grund-
gesamtheit der Schulabsolventen/innen an zur Hochschulreife führenden Schulen 
innerhalb des Bundeslandes für das Schuljahr 2009/2010 (siehe Kapitel 8).
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Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist in einen theoretischen und einen empirischen Teil 
gegliedert. Die Darlegung des theoretischen Hintergrundes unterteilt sich in 6 
Kapitel: Einleitend werden die Entwicklungstendenzen des bundesdeutschen Bil-
dungswesens im Zeitverlauf nachgezeichnet und unter dem Aspekt der Chancen-
gleichheit diskutiert (Kapitel 2). Im Anschluss gilt es, die theoretischen Bezüge 
und empirischen Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten zur ursächlichen Er-
klärung sozial ungleicher Bildungschancen darzulegen und bis dato unterbelichte-
te Aspekte aufzuzeigen (Kapitel 3). Mit dem Ziel, diese besser auszuleuchten, ent-
faltet Kapitel 4 ein handlungstheoretisches Erklärungsmodell. Dessen adäquater 
Verortung im Raum jugendlicher Lebensstile sowie im mehrdimensionalen Ge-
füge sozialer Ungleichheit widmet sich Kapitel 5. Der theoretische Teil dieser Ar-
beit endet mit der Zusammenfassung der empirischen Fragestellung (Kapitel 6).

Der empirische Teil der Arbeit gliedert sich in weitere 7 Kapitel: Einleitend wird 
die empirische Messung des entwickelten Modells spezifiziert (Kapitel 7). In Kapi-
tel 8 erfolgt die Beschreibung des zu Grunde liegenden Stichprobenverfahrens. Vor 
dem Hintergrund der komplexen Datenerfassung widmet sich Kapitel 9 der daten-
reduzierenden Aufarbeitung der erfassten Modellparameter. Im Anschluss werden 
die empirischen Befunde der vorliegenden Arbeit berichtet: Die Kapitel 10 und 11 
informieren über die Verteilung der postsekundären Ausbildungsintentionen unter 
den Schülerinnen und Schülern und ergründen deren Ursachen entlang handlungs-
theoretischer Modellannahmen (Kapitel 11). Die Konstruktion und Illustration einer 
Typologie jugendlicher Lebensstile erfolgt in Kapitel 12. Die empirisch relevanten 
Ursachenbündel werden anschließend im Raum jugendlicher Stilmuster sowie im 
vertikalen und horizontalen Ungleichheitsgefüge der Sozialstruktur verortet (Ka-
pitel 13). Kapitel 14 betrachtet schließlich die Studienfachaspiration der befragten 
Schülerinnen und Schüler im Kontext ihrer Lebensweise. 

Das abschließende Resümee fasst die Ergebnisse der vorliegenden Studie zu-
sammen, formuliert Handlungsempfehlungen zur nachhaltigen Stabilisierung der 
tertiären Bildungsnachfrage und benennt Implikationen für weitere Forschungs-
vorhaben (Kapitel 15).
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 2 Die Bildungsexpansion im Spiegel  
der Ungleichheitsforschung

Das Konzept der Bildungsexpansion bezieht sich, wie Andreas Hadjar und Rolf Be-
cker ausführen, zumeist auf die Zunahme höherer Schulabschlüsse oder Bildungs-
zertifikate, die seit den Reformen des westdeutschen Bildungssystems in den 1960er 
und 1970er Jahren feststellbar sind (vgl. Hadjar/Becker 2009: 195). Dieser Entwick-
lung folgend hat sich in Deutschland eine scheinbar unerschöpfliche Diskussion um 
den Zusammenhang zwischen Bildung und sozialer Ungleichheit entwickelt (vgl. 
Krüger et al. 2010: 8). 

Einem im Zuge der Bildungsreformen größeren Angebot an Bildungsmöglich-
keiten und dem Zuwachs an Bildungsbeteiligung in allen gesellschaftlichen Grup-
pen stehen Befunde der empirischen Bildungsforschung gegenüber, die belegen, 
dass alle bildungspolitischen Bemühungen bislang nicht bewirken können, unglei-
che Chancen im Bildungswesen zu beseitigen (vgl. Maaz 2006; Schimpl-Neimanns 
2000; Solga/Wagner 2007). 

In jüngerer Zeit haben insbesondere die Schockwellen der PISA-Studien zur 
erneuten Renaissance bildungssoziologischer Fragestellungen beigetragen (vgl. im 
Überblick Becker/Lauterbach 2010; Krüger et al. 2010). Dabei wird zunehmend 
deutlich, dass sich soziale Ungleichheiten im Bildungswesen nicht lediglich auf ein-
zelne Bildungsinstitutionen beschränken, sondern sich auch unter Gesichtspunkten 
biografischer Karrieren als kumulativer Prozess erweisen (vgl. Krüger et al. 2010: 9).

Vor diesem Hintergrund entwickelt Abschnitt 1 dieses Kapitels das dieser Ar-
beit zu Grunde liegende Verständnis von Chancengleichheit im Bildungswesen und 
zeichnet im Abschnitt 2.2 die Entwicklung der Bildungsbeteiligung seit der Grün-
dung der Bundesrepublik Deutschland (BRD) nach. Darauf aufbauend werden im 
Abschnitt 2.3 prinzipielle Entwicklungstendenzen unter dem Aspekt der Chancen-
gleichheit im Bildungswesen diskutiert. Das Kapitel schließt mit einer Zusammen-
fassung der wesentlichen Befunde.

2.1 Zum Prinzip der Chancengleichheit im Bildungswesen

Der Ausbau höherer Sekundarschulen einschließlich der Hochschulen in den 
1960er und 70er Jahren und die damit verbundene Öffnung der Bildungsinstituti-
onen für untere soziale Herkunftsschichten gründet nicht zuletzt auf der durch den 
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so genannten Sputnik-Schock ausgelösten Debatte um den deutschen „Bildungs-
notstand“ (Picht 1964: 17). 

Die in konservativen Kreisen diskutierte Sorge eines wirtschaftlichen und/oder 
technischen Rückfalls der westlichen Industrienationen gegenüber dem sozialisti-
schen Ausland wurde nicht zuletzt von Vertretern der ökonomischen Humankapi-
taltheorie aufgegriffen (vgl. Hadjar/Becker 2006). Entlang der Auffassung von Gary 
S. Becker (1964) ist die Produktivität einer Volkswirtschaft maßgeblich abhängig 
von den gesamtgesellschaftlichen Investitionen in das Bildungssystem. Eine erhöh-
te Produktivität mündet schließlich in einem steigenden materiellen Output der 
Volkswirtschaft und damit auch in verbesserten individuellen Lebensbedingungen 
(vgl. Hadjar/Becker 2009: 200). Georg Picht formulierte dahingehend: „Bildungs-
notstand heißt wirtschaftlicher Notstand“ (Picht 1964: 17). 

In modernen Gesellschaften lässt sich Bildung jedoch nicht allein auf ihren 
volkswirtschaftlichen Nutzen reduzieren. Vielmehr wird sie als ein wesentliches Ele-
ment zur Demokratisierung und Emanzipation von Staatsbürgern betrachtet (vgl. 
Allmendinger et al. 2009: 49). Entlang dieser Strömung tritt ein Verständnis von 
Bildung als Bürgerrecht (vgl. Dahrendorf 1965; Marshall 1992) in den Vordergrund. 
Kern der Argumentation ist die Idee, Bildung als Steuerungsinstrument gleicher 
Lebenschancen in demokratisch geprägten Gesellschaften einzusetzen. Sowohl der 
Zugang als auch der Erwerb von Bildung sollen ausschließlich über die meritokra-
tischen Prinzipien der individuellen Performance und Motivation gesteuert werden 
(vgl. Hadjar/Becker 2006). Nach Stefan Hradil (2005) wird unter Chancengleichheit 
im Bildungswesen in Folge verstanden,

„dass [...] der Erwerb von Bildungsgraden und die dadurch erfolgende Verteilung 
von Lebenschancen so zu erfolgen hat, dass sie sich ausschließlich an der indivi-
duellen Leistung bemessen.“ (Hradil 2005: 152). 

Chancengleichheit liegt entlang dieser Lesart dann vor, wenn der Bildungserfolg 
unabhängig von leistungsfremden Merkmalen realisiert wird. Sie gilt dann als her-
gestellt, wenn alle Individuen entsprechend ihrer Fähigkeiten und Leistungen die 
gleiche Chance haben, an Bildungsangeboten zu partizipieren. Rolf Becker vermutet 
dahinter eine „meritokratische Utopie“ (Becker 2009a: 85), da ein solches Verständ-
nis von Bildungsungleichheit unberücksichtigt lässt, ob und inwiefern Performance 
und Motivation als scheinbar natürliche Begabungen, ebenso wie Anstrengungen 
und Leistungen im Bildungssystem, an die soziale Herkunft gekoppelt sind. 

„Da die Merkmale von Individuen im Bildungssystem, auf die sich die univer-
salistischen Selektionskriterien die sowohl von der liberalen als auch von der  
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konservativen Sicht gefordert werden, mit der sozioökonomischen Lage des El-
ternhauses korrelieren, ergibt sich nach jeder Selektion bei den einzelnen Über-
gängen im Bildungssystem eine zunehmende Chancenungleichheit nach sozialer 
Herkunft.“ (Becker 2009a: 87).

Eine alternative Sicht auf das Prinzip der Chancengleichheit ermöglicht das „Mo-
dell der statistischen Unabhängigkeit“ (Müller/Mayer 1976: 27). Nach diesem Mo-
dell wäre Chancengleichheit dann erreicht, wenn sich unterschiedliche Indikatoren 
sozialer Schichtung nicht mehr in unterschiedlichen Bildungs- und Berufschan-
cen niederschlagen würden. Dieses Verständnis von Chancengleichheit impliziert 
keinesfalls die notwendige Gleichheit der Bildungsergebnisse, wohl aber, dass sich 
Erfolge oder Misserfolge im Bildungssystem nicht von vornherein über die soziale 
Herkunft voraussagen lassen. Chancengleichheit bestünde dann, wenn ungleiche 
Bildungsergebnisse innerhalb aller sozialen Gruppen in gleicher Weise zum Tragen 
kommen, sich also keine signifikanten statistischen Unterschiede zwischen den so-
zialen Schichten zeigen ließen (vgl. Becker 2009a: 87). 

Die vorliegende Arbeit folgt diesem Verständnis von sozialer Ungleichheit im 
Bildungswesen. Wie die nachfolgenden Ausführungen darlegen, ziehen aktuelle 
Ergebnisse bildungssoziologischer Untersuchungen übereinstimmend den Schluss, 
dass Bildung in Deutschland als Mechanismus der Statustransmission seit der Nach-
kriegszeit keineswegs an Bedeutung verloren hat. Vielmehr legen die verfügbaren 
Befunde die Vermutung nahe, dass sich fundamentale soziale Differenzierungen 
weiterhin deutlich in ungleichen Bildungszugängen und Bildungsergebnissen aus-
drücken (vgl. Allmendinger et al. 2009; Becker/Lauterbach 2010; Becker/Hecken 
2008; Hillmert/Jacob 2010; Klein et al. 2010; Maaz 2006).

Nachfolgend wird der historische Entwicklungsprozess der Bildungsexpansion 
entlang der Ergebnisse amtlicher Statistiken nachgezeichnet sowie bezüglich der 
Frage nach Chancengleichheit im Bildungsverlauf diskutiert. 

2.2 Die Bildungsexpansion im Spiegel der amtlichen Statistik

In der unmittelbaren Nachkriegszeit bis zum Ende der 1940er Jahre standen die 
Vertreter des westdeutschen Bildungssystems vor der primären Aufgabe, die Folgen 
des Zweiten Weltkrieges zu beseitigen. Wie Kai Maaz (2006) ausführt, war die Situ-
ation gekennzeichnet durch stark zerstörte Schulgebäude, den Mangel an entideo-
logisierten Lehrmaterialien sowie an Lehrpersonal. Kurzum, die Aufrechterhaltung 
bzw. Neuaufnahme von Schulbildung an sich war vor dem Hintergrund schwerster 
Rahmenbedingungen primäre bildungspolitische Aufgabe. Demgegenüber wurden 
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Forderungen nach einer allgemeinen Anhebung des Qualifikationsniveaus der Be-
völkerung zuerst nur leise und ohne Nachdruck erhoben (vgl. Maaz 2006: 31). 

In den späten 1940er Jahren besaß die Mehrheit der westdeutschen Bevölke-
rung eine sechs- bis siebenjährige Volksschulbildung. Nur eine kleine Minderheit 
von etwa fünf Prozent der Einwohner/innen verfügte über ein Abitur oder einen 
Hochschulabschluss (vgl. Maaz 2006: 31). Die Qualifikationsstruktur der Allge-
meinheit spiegelte sich auch in der Beschäftigungsstruktur wieder. Etwa ein Vier-
tel der werktätigen Bevölkerung (24,6 %) arbeitete im primären Sektor, also in den 
Bereichen der Land- und Forstwirtschaft sowie der Fischerei 1. Der Großteil der 
Erwerbstätigen (42,9 %) war im sekundären Sektor und damit im produzierenden 
Gewerbe oder im Bergbau gebunden (vgl. Statistisches Bundesamt et al. 2008: 115). 
Die Beschäftigung im primären und sekundären Sektor bestand überwiegend aus 
einfach erlernbaren Tätigkeiten und erforderte vergleichsweise geringe Qualifika-
tionen der Beschäftigten (vgl. Schubert/Engelage 2009: 94 ff.).

In den 1950er Jahren deutete sich ein grundlegender Strukturwandel des Be-
schäftigungssystems an. Der Anteil der Erwerbstätigen des primären Bereiches be-
gann gegenüber dem leicht expandierenden sekundären und stark expandierenden 
tertiären Sektor (zusammenfassend: Dienstleistungen) zu sinken (siehe Tabelle 2.1).

früheres Bundesgebiet Gesamtdeutschland

  1950 1960 1970 1980 1991 1991 1996 2001 2006

primärer Sektor 24,6 13,7 8,4 5,1 3,3 3,9 2,6 2,4 2,2

sekundärer Sektor 42,9 47,9 46,5 41,1 36,1 36,6 31,7 28,3 25,5

tertiärer Sektor 32,5 38,3 45,1 53,8 60,6 59,5 65,7 69,3 72,3

in Prozent

Tabelle 2.1: Erwerbstätige nach Wirtschaftsbereichen (Quelle: Statistisches Bundesamt  
et al. 2008: 115)

Bis zum Jahr 1960 hatte sich der Anteil der Beschäftigten auf 13,7 Prozent nahezu 
halbiert. Diese Entwicklung setzte sich mit Ausnahme des Jahres der deutschen 

1 Die Abgrenzung der Wirtschaftsbereiche basiert auf der Drei-Sektoren-Hypothese von 
Jean Fourastié (1964), die insbesondere innerhalb der amtlichen Statistik Anwendung 
findet.
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Wiedervereinigung bis zum Jahr 2006 ungebrochen fort. Im Jahr 2006 waren 72,3 
Prozent aller Erwerbstätigen im tertiären Sektor beschäftigt. Dieser langfristige 
Strukturwandel ging einher mit expandierenden Qualifikationsanforderungen an 
die Beschäftigten und hatte eine expansive Nachfrage nach höherer Bildung zur 
Folge (vgl. Maaz 2006: 32). Die Entwicklung der Bildungsstruktur Deutschlands 
lässt sich entlang langjähriger Messreihen nachzeichnen, die für den Zeitraum von 
1952 bis 2007 vorliegen. 

Nach Jutta Allmendinger gliedert sich der Strukturwandel in zwei  
Phasen: einer Periode der starken Bildungsexpansion zwischen 1955 und 1995 sowie 
einer Phase relativer Stagnation in den darauf folgenden Jahren (vgl. Allmendinger 
et al. 2009: 52). 

2.2.1 Zum Wandel der Bildungsstruktur: primäre und sekundäre  

Bildungsbeteiligung im Zeitverlauf

Bis in die 1990er Jahre hinein war die Volksoberschule (Hauptschule) die am häu-
figsten besuchte Schulform in Westdeutschland. Mehr als 70 Prozent der Schülerin-
nen und Schüler der 8. Klassen besuchten in den 1950er Jahren eine solche Bildungs-
einrichtung. In den darauffolgenden Jahren nahm die Bedeutung der Hauptschule 
deutlich ab. Im Zeitraum zwischen 1955 und 1995 sank der Anteil der Schülerinnen 
und Schüler dieser Schulform von 74 auf 25 Prozent. Folglich stieg im gleichen Zeit-
raum die relative Bedeutung von Realschulen und Gymnasien. Zwischen 1955 und 
1995 lässt sich unter den 13-jährigen Schülerinnen und Schülern eine Steigerung des 
Besuchs von Realschulen um 18 Prozent sowie des Besuchs von Gymnasien um 15 
Prozent feststellen. Wie Abbildung 2.1 verdeutlicht, trat das Gymnasium als wich-
tigste Schulform erst in der Mitte der 1990er Jahre an die Stelle der Hauptschule 
(vgl. Allmendinger et al. 2009: 52).

Für den Bereich der Sekundarstufe II lässt sich seit den 1950er Jahren eine ver-
gleichbare Entwicklung feststellen. Laut der Ausführungen von Kai Maaz hat die 
relative Bildungsbeteiligung der 18-Jährigen unter der gleichaltrigen Bevölkerung 
an Gymnasien, Gesamtschulen sowie Fachgymnasien seit dem Jahr 1950 fast kon-
tinuierlich zugenommen. Parallel dazu stieg die Quote der Abiturient/innen von 
anfänglich etwa fünf Prozent in den 1950er Jahren auf 24,2 Prozent im Jahr 2000 
(vgl. Maaz 2006: 32). Nach einem geringfügigen Rückgang in den Jahren zwischen 
2001 und 2004 stieg die Quote im gesamten Bundesgebiet bis zum Jahr 2008 wieder 
auf 27,6 Prozent.
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Abbildung 2.1: Schulbesuch der 13-Jährigen nach Schularten; Daten: bis einschließlich 1990  
für West-, ab 1991 für Gesamtdeutschland (Quelle: GESIS-ZUMA 2010)

Bemerkenswert erscheint dabei, dass die Quote der Abiturient/innen in den neu-
en Bundesländern kurz nach der Wiedervereinigung deutlich hinter der der alten 
Bundesrepublik (22,8 %) zurückblieb. Im Jahr 1992 lag der Gesamtwert in den neu-
en Bundesländern lediglich bei 16,4 Prozent gegenüber 22,8 Prozent in der alten 
Bundesrepublik (vgl. GESIS-ZUMA 2010). Eine mögliche Erklärung der Ursachen 
bietet das restriktive Bildungssystem innerhalb der Deutschen Demokratischen Re-
publik (DDR). 

Nach Gabriele Bellenberg und Klaus Klemm war in der DDR bereits im Jahre 
1959 mit der Einführung der zehnjährigen Vollzeitschulpflicht in der Polytechni-
schen Oberschule die Unterscheidung zwischen niedriger und mittlerer Bildung 
aufgehoben worden (vgl. Bellenberg und Klemm 1995: 218). Im Gegensatz zur alten 
Bundesrepublik, wo es im Verlaufe der 1970er- und 1980er-Jahre zu der oben darge-
legten Expansion höherer Bildung kam, besuchten in der DDR nur zwischen 12 und 
14 Prozent eines Altersjahrgangs die zur Studienberechtigung führenden Bildungs-
wege. Dazu gehörten einerseits die erweiterten Oberschulen sowie andererseits die 
Abiturklassen in der Berufsausbildung (vgl. Krüger/Grunert 2009). 

In den Folgejahren der Wiedervereinigung kam es jedoch schnell zu einer An-
gleichung der Abiturientenquote zwischen beiden Landesteilen. Schon im Jahr 1993 
zogen die neuen Bundesländer mit der alten Bundesrepublik gleich. Mit Ausnahme 
des Jahres 2000 liegt die Quote sogar über der der alten Bundesländer und erreichte 
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im Jahr 2008 einen neuen Höhepunkt mit 31,9 Prozent (vgl. GESIS-ZUMA 2010). 
Die Darstellung der Abiturientenquote lässt statistisch diejenigen Schülerinnen 
und Schüler unberücksichtigt, welche die Hochschulzugangsberechtigung über die 
Fachhochschulreife erwerben. Das Statistische Bundesamt veröffentlicht deshalb seit 
dem Jahr 1980 die umfassendere Studienberechtigtenquote (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2009). Seit dem Jahr 1980 stieg die Studienberechtigtenquote in Deutschland 
von 22,2 auf 44,5 Prozent der altersspezifischen Bevölkerung des Jahres 2008 (siehe 
Abbildung 2.2). 

Abbildung 2.2: Studienberechtigtenquote in Deutschland in Prozent; Daten: bis einschließlich 
1990 für West-, ab 1991 für Gesamtdeutschland (Quelle: GESIS-ZUMA 2010)

2.2.2 Zur Entwicklung der postsekundären Bildungsbeteiligung im Zeitverlauf

Die Erhöhung der relativen Anzahl an Studienberechtigten führte zu einer nachge-
lagerten Erhöhung der Nachfrage nach tertiärer Bildung. So erhöhte sich seit den 
1950er Jahren die Anzahl der Studierenden in Deutschland deutlich, eine Entwick-
lung, die bis in die Mitte der 1990er Jahre stetig anhielt (vgl. Maaz 2006: 34). Waren 
in den 1950er Jahren durchschnittlich weniger als 200.000 Studierende an bundes-
deutschen Hochschulen immatrikuliert, stieg diese Zahl im Zeitraum von 1950 bis 
1975 zunächst auf etwa 836.000 an. In den darauf folgenden Jahren bis einschließ-
lich 1995 konnte sich die Zahl der Studierenden auf etwa 1.84 Millionen nahezu 
verfünffachen (vgl. Statistisches Bundesamt et al. 2008: 60). Im Zeitraum von 1995 
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bis 2000 folgte die Entwicklung einem rückläufigen Trend, von dem sie sich bis zur 
Jahrtausendwende wieder erholte. Im Wintersemester 2003 erreichte die Anzahl der 
Studierenden zum ersten Mal die zwei Millionen und verweilt seitdem mit einigen 
Schwankungen etwa auf diesem Niveau (vgl. Statistisches Bundesamt 2009). 

Weiteren Aufschluss über die Entwicklung des tertiären Bildungswesens gibt 
die Quote der Studienanfänger/innen. Sie informiert über den Anteil der Studien-
anfänger unter der gleichaltrigen Gesamtbevölkerung (19 bis 25 Jahre) und wird 
ebenfalls durch das Statistische Bundesamt zur Verfügung gestellt. Besuchten in 
den 1950er Jahren nur etwa fünf Prozent der 19- bis 25-jährigen Westdeutschen eine 
Hochschule, waren es in den 1960er Jahren bereits 12 Prozent. Mit der Einführung 
von Fachhochschulen aufgrund einer allgemein steigenden Studienplatznachfra-
ge machte die Entwicklung einen Sprung auf etwa 20 Prozent im Jahre 1973 (vgl. 
Teichler 2009: 431). Bis Mitte der 1980er Jahre blieb die Quote der Studienanfänger 
nahezu konstant und stieg bis 1990 auf über 30 Prozent der Altersgruppe. In den 
Folgejahren ist nur noch eine moderate Steigerung der Studienanfängerquote zu 
vermerken. So lag diese für das Studienjahr 2007/08 bei 36,6 Prozent. 

Entlang dieser relativen Zahlen haben insbesondere Frauen von der Bildungs-
expansion profitiert. In der alten Bundesrepublik lag deren Anteil unter den Stu-
dienanfängern in den 1960er Jahren bei etwa einem Viertel und stieg bis zum Jahr 
2006 auf 48 Prozent (vgl. Krüger/Grunert 2009: 650 f.). 

Aufgrund der restriktiven Bildungs- und Hochschulpolitik in der ehemaligen 
DDR waren in den neuen Bundesländern 1990 nur 8,5 Prozent der gleichaltrigen 
Bevölkerungsgruppe an Hochschulen eingeschrieben. Bis 1995 konnte sich der An-
teil der Studierenden innerhalb der neuen Bundesländer auf etwa 16 Prozent ver-
doppeln, lag jedoch noch weit hinter dem Anteil in den alten Bundesländern (vgl. 
Krüger/Grunert 2009: 650). 

Im Bundesland Brandenburg hat sich der Anteil der Studienanfänger/innen 
von 25,4 Prozent im Jahr 2000 auf 29,5 Prozent im Jahr 2007 leicht erhöht, liegt 
jedoch noch immer deutlich unter dem Bundesdurchschnitt (vgl. Statistisches Bun-
desamt 2009). 

2.3 Chancengleichheit als Folge der Bildungsexpansion?

Die enorme Bildungsexpansion innerhalb der Bundesrepublik Deutschland hat 
zweifelsfrei dazu beigetragen, die gravierenden Ungleichheiten im bundesdeut-
schen Bildungssystem zu entschärfen. Ulrich Becks Bild eines „Fahrstuhleffekts“ 
(Beck 2007: 124) folgend, ist die Gesamtgesellschaft insgesamt eine Etage höher 
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gefahren: Es lässt sich ein kollektives Mehr an Einkommen, Bildung und sozialer 
sowie regionaler Mobilität nachweisen (vgl. Beck 2007: 122). 

Noch in den 1960er Jahren bestand weitgehend Einigkeit, alle Benachteiligun-
gen im Bildungsbereich mit der Kunstfigur vom „Katholischen Arbeitermädchen 
vom Lande“ (Peisert 1967) hinreichend treffend beschreiben zu können. Eine Reihe 
von Studien konnte einen straffen Zusammenhang zwischen dem Bildungserfolg 
und sozialstrukturellen Merkmalen wie Konfession, Geschlecht und Regionszuge-
hörigkeit nachweisen (vgl. u. a. Dahrendorf 1965; Peisert 1967; Peisert/Dahrendorf 
1967). Im Zuge der Bildungsexpansion hat diese Metapher ihre soziale Sprengkraft 
weitestgehend eingebüßt (vgl. Allmendinger et al. 2009: 56).

Insbesondere Frauen konnten von der Bildungsexpansion profitieren (vgl. 
Geißler 2006). Unter allen als bildungsarm 2 geltenden Personen fanden sich im Jahr 
2008 lediglich 38 Prozent Frauen. Seit den 1960er Jahren ist der Anteil der Frauen, 
die an höherer Bildung partizipieren, kontinuierlich gestiegen. Betrug in den 1960er 
Jahren der Anteil weiblicher Studienanfänger etwa 30 Prozent, stieg dieser Anteil 
bis zum Jahr 2007 auf etwa 50 Prozent (vgl. Statistisches Bundesamt et al. 2008). 

Vor diesem Hintergrund wird die Bildungsexpansion in der Öffentlichkeit all-
gemein als Erfolg einer durchgesetzten Chancengleichheit betrachtet (vgl. von Frie-
deburg 1997: 45). Diese Interpretation verkennt aber die relative Entwicklung von 
Bildungschancen innerhalb unterschiedlicher Bevölkerungsgruppen, die sich in 
statistischer Hinsicht anhand des relativen Chancenverhältnisses sozialer Klassen 
zueinander (odd ratio) ablesen lassen (vgl. Becker 2009a: 91). 

Das in der international vergleichenden empirischen Sozialforschung dominie-
rende Klassenmodell wurde ursprünglich von John Goldthorpe (1996) entwickelt 
(siehe Tabelle 2.2). Im Rahmen eines gemeinsamen Aufsatzes mit Robert Erikson 
und Lucienne Portocarero (1979) fand es zum ersten Mal Anwendung und wird 
deshalb auch häufig mit dem Namen EGP-Klassenschema abgekürzt (vgl. Rössel 
2009: 115). Das Modell fußt auf der Idee, Berufsgruppen zu Klassenlagen zusam-
menzufassen. Eine Klasse erscheint dabei möglichst homogen, sowohl in Hinblick 
auf ihre Marktchancen als auch auf die Arbeitsbedingungen der Klassenangehöri-
gen. Die EGP-Klassifikation ordnet die Berufe nach der Art der Tätigkeit (manuell, 
nichtmanuell, landwirtschaftlich), der Stellung zu den Produktionsmitteln (selbst-
ständig, abhängig beschäftigt) sowie nach der Weisungsbefugnis (keine, geringe, 
große) und der Qualifikation (keine, niedrige, hohe) (vgl. Erikson/Goldthorpe 1992).

2 Unter Bildungsarmut wird nach Jutta Allmendinger (1999) der individuelle Mangel an 
Bildungszertifikaten und/oder Bildungskompetenzen verstanden. 
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Obere Dienstklasse (I) 

Freie akademische Berufe, führende Angestellte, höhere Beamte, selbstständige Unternehmer 
mit mehr als 10 Mitarbeitern, Hochschul- und Gymnasiallehrer

Untere Dienstklasse (II) 

Angehörige von Semiprofessionen, mittleres Management, Beamte im mittleren und gehobe-
nen Dienst, technische Angestellte mit nicht manueller Tätigkeit

Routinedienstleistungen Handel und Verwaltung (III) 

Büro- und Verwaltungsberuf mit Routinetätigkeiten, Berufe mit niedrig qualifizierten, nicht 
manuellen Tätigkeiten, die oftmals auch keine Berufsausbildung erfordern

Selbstständige (IV) 

Selbstständige aus manuellen Berufen mit wenigen Mitarbeitern und ohne Mitarbeiter, Frei-
berufler sofern sie keinen hoch qualifizierten Beruf ausüben

Facharbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktion (V, VI) 

Untere technische Berufe wie Vorarbeiter, Meister, Techniker, die in manuelle Arbeitsprozesse 
eingebunden sind; Aufsichtskräfte im manuellen Bereich

Un- und angelernte Arbeiter, Landarbeiter (VII) 

Alle un- und angelernten Berufe aus dem manuellen Bereich, Dienstleistungstätigkeiten mit 
manuellem Charakter und geringem Anforderungsniveau, Arbeiter in der Land-, Forst- und 
Fischwirtschaft

 
Tabelle 2.2: Beschreibung der EGP-Klassen (komprimierte Fassung nach Baumert und Schümer 
2001: 339)

Das EGP-Schema verweist entlang seiner Klassifikation auf qualitative Unterschiede 
zwischen den sozialen Gruppen, beispielsweise auf die unterschiedliche Verfügbar-
keit von ökonomischem Kapital oder praktischer und akademischer Bildung (vgl. 
Ehmke/Siegle 2005: 131 f.). Mittels der EPG-Klassifikation konnte durch Rolf Becker 
für Beamtenkinder im Vergleich zu Arbeiterkindern im Jahr 1965 eine rund 19-mal 
bessere Chance, auf das Gymnasium zu wechseln nachgewiesen werden. Bis zum 
heutigen Zeitpunkt verschob sich dieses Verhältnis zu Gunsten der benachteiligten 
Bevölkerungsgruppe. Hatten Beamtenkinder bis zum Jahr 1989 eine immer noch 
rund 12-mal bessere Chance auf den Gymnasialbesuch als Arbeiterkinder, verrin-
gerte sich die Bildungsungleichheit in den 1990er Jahren weiter. Im Jahr 2000 hat-
ten Schulkinder aus den Dienstklassen (einschließlich der Beamtenkinder) allen 
Angleichungen zum Trotz, eine immer noch 7-mal bessere Chance auf den Besuch 
eines Gymnasiums als Arbeiterkinder (vgl. Becker 2009a: 90 f.).

Darüber hinaus gibt Bernhard Schimpl-Neimanns (2000) einen detaillierten 
Überblick über die Entwicklung sozialer Disparitäten im Bildungswesen. Nach Ana-
lysen von Volkszählungs- und Mikrozensusdaten von 1950 bis 1998 kann er einen 
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Abbau sozialer Disparitäten insbesondere bis zum Ende der 1970er Jahre nach-
weisen. Während die Bedeutung der beruflichen Stellung des Haushaltsvorstandes 
abnahm, blieben die disparitätsverursachenden Effekte des elterlichen Bildungs-
niveaus weitgehend stabil. Von der Expansion des mittleren Bildungswesens ha-
ben folglich insbesondere Kinder aus sozialschwachen Familien profitiert. Dagegen 
blieben die sozialen Ungleichheiten beim Gymnasialbesuch weitgehend stabil (vgl. 
Baumert/Schümer 2001; Schimpl-Neimanns 2000). Die hohe soziale Selektivität des 
deutschen Bildungssystems wird auch von Ergebnissen bestätigt, die im Rahmen der 
PISA-Studien der Jahre 2000 sowie 2003 gewonnen wurden (vgl. Baumert/Schümer 
2001; Prenzel 2004). 

PISA-2000 analysiert die Verteilung der 15-Jährigen nach sozialer Herkunft un-
ter Verwendung der EGP-Klassifikation. Der anteilige Gymnasialbesuch der Kinder 
aus der sozialstärksten EGP-Kategorie (obere Dienstklasse) beträgt annähernd 50 
Prozent. Mit niedriger werdender Sozialschichtzugehörigkeit verringert sich die-
ser Anteil deutlich. Innerhalb der untersten EGP-Kategorie, die Familien un- und 
angelernter Arbeiter subsummiert, besuchen nur noch 10 Prozent der Kinder ein 
Gymnasium. Für den Realschulbesuch kann eine annähernde Gleichverteilung be-
obachtet werden, während der Anteil an Hauptschülerinnen und Hauptschülern 
von 10 Prozent in der oberen Dienstklasse auf 40 Prozent bei Kindern aus Familien 
un- und angelernter Arbeiter steigt (vgl. Baumert/Schümer 2001: 355).

Im Rahmen von PISA-2003 wird mit dem European Social- und Cultural Sta-
tus (ESCS) ein Index eingeführt, der Informationen über das ökonomische, soziale 
und kulturelle Kapital der Herkunftsfamilien vereint (siehe Kapitel 3.2.1). Die Ergeb-
nisse sind mit denen früherer PISA-Erhebungen vergleichbar. Entlang der Bildung 
von Quartilen wurde deutlich, dass Hauptschülerinnen und Hauptschüler zu etwa 
45 Prozent aus dem untersten ESCS-Quartil stammen. An Gymnasien stammen 
dagegen über 50 Prozent (52,8 %) der Schülerinnen und Schüler aus dem obers-
ten ESCS-Quartil (vgl. Ehmke 2004: 244). Der verbesserte Zugang insbesondere 
zu mittlerer Bildung hat jedoch auch nichtintendierte (Boudon 1974) Konsequen-
zen. Als eine dieser unbeabsichtigten Folgen der Bildungsexpansion stellen Heike 
Solga und Sandra Wagner eine gewachsene soziale Distanz zwischen höheren und 
niedrigeren Bildungsschichten fest. In der Folge ging zwar die Bildungsungleichheit 
innerhalb der Realschule erheblich zurück (vgl. Schimpl-Neimanns 2000), die so-
ziale Homogenität der Hauptschule nahm jedoch beträchtlich zu (vgl. Solga/Wag-
ner 2007), ebenso wie die soziale Ungleichheit beim Zugang zur Hochschule (vgl. 
Becker/Hecken 2007, 2008; Maaz 2006; Müller/Pollak 2010). Dagegen blieben die 
sozialen Ungleichheiten beim Gymnasialbesuch weitgehend stabil (vgl. Baumert/
Schümer 2001; Schimpl-Neimanns 2000). 
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Rolf Becker und Wolfgang Lauterbach vermuten dahinter, dass insbesondere 
diejenigen Generationen, die von der Bildungsexpansion profitiert haben, ein be-
sonderes Interesse daran haben oder gehabt haben, ihren Kindern die gleichen Bil-
dungs- und damit Lebenschancen zu gewähren (vgl. Becker/Lauterbach 2010: 25).

„Im Zuge der Bildungsexpansion forcierte sich in der Kohortenabfolge die inter-
generationale Reproduktion von Bildungsungleichheiten verstärkt über den er-
worbenen Bildungsabschluss statt über den sozioökonomischen Status. Die Bil-
dungsexpansion trug offensichtlich dazu bei, dass Bildung bzw. Bildungspatente 
(wieder) zum zentralen «ständebildenden» Element der Erwerbs- und Lebens-
chancen wurden (vgl. Weber 1922: 247–248).“ (Becker 2009: 95).

Schon Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron (1971) argumentierten, dass im 
Zuge der Bildungsexpansion ein Verdrängungswettbewerb in Gang gesetzt wurde, 
in dessen Folge die oberen sozialen Schichten sich des Statuserhalts ihrer Kinder 
durch stärkere Investitionen in Bildung versichern – ein Verdrängungswettbewerb, 
der sich sensu Becker (2009a) von der Schule auf die Hochschule zu verlagern an-
schickt. 

Die ungünstigen Studienchancen von Arbeiterkindern haben sich, gemessen 
an den Dienstklassen, in Westdeutschland seit Anfang der 1980er Jahre kaum ver-
ändert (siehe Abbildung 2.3). Die relativen Gewinne im Sekundarbereich I schlagen 
beim Übergang in das tertiäre Bildungssystem kaum durch. Die Abstände zwischen 
niedrigeren und privilegierten sozialen Schichten haben sich sogar vergrößert. Ins-
besondere Arbeiterkinder sind an den Universitäten unterrepräsentiert (vgl. Becker/
Hecken 2007, 2008; Müller/Pollak 2010). Hatten Beamtenkinder im Jahr 1982 eine 
9-mal bessere Chance zur Aufnahme eines Studiums an Universitäten oder Fach-
hochschulen, stieg dieses Chancenverhältnis bis 2000 auf das 19-fache (vgl. Becker 
2009a: 98). Die Bildungsexpansion ist im Bereich der tertiären Bildung also mit 
einem deutlichen Anstieg von Bildungsungleichheiten einhergegangen. Auch un-
ter Berücksichtigung des Übergangs in ein Fachhochschulstudium bleiben diese 
Zusammenhänge evident. Die Studienanfängerquote stieg in der Zeit von 1982 bis 
2000 bei Arbeiterkindern um 3 Prozentpunkte von 9 auf 12 Prozent. Im gleichen 
Zeitraum nahm die Quote für Beamtenkinder aber um 16 Prozentpunkte zu und 
stieg von 46 auf 72 Prozent (siehe Abbildung 2.3). 
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Abbildung 2.3: Studienanfängerquote in Prozent für Hochschul-/ Fachhochschulstudium in 
Westdeutschland nach sozialer Herkunft (Quelle: GESIS-ZUMA 2010)

Das hohe Maß an sozialer Selektivität beim Übergang in das tertiäre Bildungssystem 
wird auch von Ergebnissen der 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerkes 
untermauert (vgl. Isserstedt et al. 2009). Die Autoren der Studie berechnen über drei 
verschiedene Angaben zum Elternhaus (höchster schulischer Abschluss, höchste 
berufliche Qualifikation sowie Stellung im Beruf) die Klassifikationsvariable: sozi-
ale Herkunftsgruppen. Das statistische Konstrukt kann vier Ausprägungen (hoch, 
gehoben, mittel, niedrig) annehmen. 

Zur sozialen Herkunftsgruppe hoch werden beispielsweise Beamte des höheren 
Dienstes oder Angestellte in gehobenen Positionen mit Hochschulabschluss, z. B. 
Lehrer/innen oder wissenschaftliche Mitarbeiter/innen gerechnet. Die Herkunfts-
gruppe gehoben setzt sich unter anderem aus Beamten des gehobenen Dienstes 
und Angestellten mit qualifizierter Tätigkeit zusammen, die ebenfalls ein Hoch-
schulstudium abgeschlossen haben. In der Herkunftsgruppe mittel befinden sich 
Personen mit qualifizierenden Berufsausbildungen unterhalb eines Hochschulab-
schlusses. Angestellte mit einfacher ausführender Tätigkeit sowie un- und ange-
lernte Arbeiter werden der Herkunftsgruppe niedrig zugerechnet (vgl. Isserstedt et 
al. 2009: 564). Das Klassifikationsschema ermöglicht eine vergleichende Analyse 
der Zusammensetzung der Studierenden nach sozialer Herkunft im Zeitverlauf. 
Seit 1982 folgt die soziale Zusammensetzung der Studierenden einem eindeutigen 
Trend (siehe Abbildung 2.4). 
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Abbildung 2.4: Entwicklung der sozialen Zusammensetzung der Studierenden nach Herkunfts-
gruppen 1982-2009, ab 1991 einschließlich neue Länder, ab 2006 einschließlich Bildungsinlän-
der/innen (Quelle: Isserstedt et al. 2009)

Der Anteil der Studierenden der Herkunftsgruppe hoch stieg im Zeitraum von 1982 
bis 2006 kontinuierlich von 17 auf 38 Prozent. Im Kontrast dazu verringerte sich 
der Anteil der beiden unteren Gruppen im selben Zeitraum von 57 auf 38 Prozent. 
Erstmalig konnte für das Jahr 2009 eine gegenläufige Entwicklung beobachtet wer-
den. So schmolz der Anteil der höchsten Gruppe auf 36 Prozent geringfügig ab, 
während sich der Anteil der beiden unteren Gruppen auf 41 Prozent geringfügig 
steigerte (vgl. Isserstedt et al. 2009: 128 f.). 

Darüber hinaus stellt die Studie die Selektion im Bildungswesen in der Form 
eines Bildungstrichters dar (vgl. Isserstedt et al. 2009: 103 ff.). Dabei liegt der Fo-
kus auf der Darstellung von Bildungschancen der Kinder in Abhängigkeit eines 
vorhandenen oder nicht vorhandenen Hochschulabschlusses der Väter. Der Bil-
dungstrichter ist deshalb besonders geeignet, die oben dargelegten Zusammenhänge 
zusammenzufassen. Von 100 Kindern aus Akademiker-Familien erreichten im Jahr 
2007 81 die Oberstufe und 71 die Hochschulen. Im Vergleich dazu schafften nur 24 
Kinder aus Nicht-Akademiker-Familien den Übergang an die Hochschulen. Kinder 
von Akademikern haben damit eine mehr als dreifache Chance ein Studium aufzu-
nehmen als Kinder von Nicht-Akademikern (siehe Abbildung 2.5).
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2. Schwelle 
Sekundarstufe II

4. Schwelle 
Hochschulzugang

100 Kinder von Akademikern

81 Kinder 45 Kinder

24 Kinder71 Kinder

100 Kinder von Nicht-Akademikern

Abbildung 2.5: Bildungstrichter 2007 nach Isserstedt und Kollegen (2009: 104)

2.4 Zusammenfassung

Wie im vorgestellten Kapitel verdeutlicht wurde, verbirgt sich hinter dem Begriff 
der Bildungsexpansion ein facettenreicher und vielschichtiger Prozess, der an die-
ser Stelle nur entlang einiger weniger Eckpunkte nachgezeichnet werden konnte 3. 
Insgesamt ist jedoch festzuhalten, dass sowohl die Bildungsbeteiligung als auch das 
Bildungsniveau in der Bundesrepublik Deutschland tatsächlich „eine Etage höher 
gefahren“ (Beck 2007: 124) ist. Sowohl im Sekundarschulbereich als auch im Bereich 
der tertiären Bildung hat also eine bedeutende, aber sozial ungleiche Bildungsex-
pansion stattgefunden (vgl. Becker 2009a; Becker/Lauterbach 2010; Maaz 2006). 
Durch die erhöhte Nachfrage mittlerer und höherer Bildungsgänge steigt die ab-
solute Zahl der Kinder und Jugendlichen, die Real-, Gesamtschulen oder Gymna-
sien besuchen, seit der Gründung der Bundesrepublik Deutschland im Jahre 1949 
beständig an. Der Abschluss der mittleren Reife löste den Volks- oder Hauptschul-
abschluss als bundesdeutsche Standardqualifikation ab (vgl. Solga/Wagner 2007). 
Damit einher ging die Öffnung der Gymnasien oder weiterführenden Schulen mit 
gymnasialer Oberschule. Gymnasien gelten seit Mitte der 1990er Jahre als die Schul-

3  Einen detaillierten Überblick geben Hadjar und Becker (2006).
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form mit der höchsten Attraktivität und Anziehungskraft, bereiten jedoch aufgrund 
geänderter Anforderungen des Arbeitsmarktes nicht mehr ausschließlich auf ein 
Hochschulstudium vor (vgl. Maaz 2006: 38) 4. 

Mit Blick auf die sozialen Disparitäten bei der Bildungsbeteiligung scheint sich 
trotz der im Zeitverlauf allgemein abnehmenden Tendenzen tatsächlich eine Ver-
schiebung von der Schule zur Hochschule anzudeuten. 

Die vorgestellten Analysen konnten aber bisher nicht zeigen, welche Faktoren 
dafür ursächlich verantwortlich zeichnen (vgl. dazu auch Klein et al. 2010). Die 
Zusammenhänge zwischen institutionellen Strukturen und individuellen Verläufen 
sind vielschichtig und nur schwer in ihren Ursachen zu begründen. Nach Steffen 
Hillmert kann man sich Bildungsverläufe zunächst als Ergebnis von individuellen 
Entscheidungen entlang institutionalisierter Bildungsoptionen vorstellen. 

„Prinzipiell könnte man sagen: Je stärker die institutionelle Differenzierung, umso 
größer auch die Vielfalt typischer Kombinationen, denn je mehr institutionalisier-
te Bildungsgänge vorhanden sind, umso mehr (theoretische) Möglichkeiten gibt 
es, diese miteinander zu kombinieren.“ (Hillmert 2009: 217).

Im nachfolgenden Kapitel wird darüber hinaus eine theoretische Perspektive ent-
faltet, die zu klären hilft, warum Individuen diejenigen Bildungsentscheidungen 
bevorzugt treffen, die augenscheinlich an ihre soziale Position gekoppelt sind. Die 
vorliegende Arbeit orientiert sich dabei an den bildungssoziologischen Arbeiten 
Raymond Boudons (1974, 1980, 1992), der in den 1970er Jahren einen einflussreichen 
theoretischen Rahmen zur ursächlichen Erklärung von Bildungsungleichheit entwi-
ckelte (vgl. Becker 2009b; Becker/Lauterbach 2010; Maaz 2006; Müller/Pollak 2010).

4 Der Charakter des Abiturs hat sich sensu Markus Klein vor allem dadurch verändert, 
dass für eine zunehmende Zahl von Ausbildungsberufen das Abitur zur faktischen Vo-
raussetzung für den Eintritt in eine Berufslehre geworden ist (vgl. Klein et al. 2010: 53). 
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 3 Theoretische Bezüge und empirische Ergebnisse 
zur ursächlichen Erklärung sozial ungleicher  
Bildungschancen

Seit der Veröffentlichung Raymond Boudons (1974) wegweisenden Werkes “Educa-
tion, Opportunity and Social Inequality” wird die Entstehung sozialer Disparitäten 
des Bildungserwerbs oft aus dem Zusammenwirken von so genannten primären und 
sekundären Effekten der Sozialstrukturzugehörigkeit erklärt (vgl. z. B. Becker 2009; 
Becker/Lauterbach 2010; Ditton 2007: 245; Klein et al. 2010: 50 ff.; Maaz 2006). 
Während primäre Effekte der sozialen Schichtung Unterschiede im kulturellen Hin-
tergrund der Akteure reflektieren, beziehen sich sekundäre Effekte auf Kosten- und 
Nutzenabwägungen von Akteuren vor dem Hintergrund notwendig zu treffender 
Bildungsentscheidungen (vgl. Boudon 1974: 29 f.). Die Unterscheidung zwischen  
primären und sekundären Effekten der Sozialstrukturzugehörigkeit hat die empi-
rische Bildungsforschung nachhaltig befruchtet und dient auch der vorliegenden 
Arbeit als konzeptioneller Rahmen. 

Vor diesem Hintergrund gibt Abschnitt 3.1 dieses Kapitels einen Überblick 
über die theoretischen Grundannahmen Raymond Boudons. Der empirische For-
schungsstand zum Einfluss primärer Effekte auf die schulische Performance wird 
in Abschnitt 3.2 entlang ausgewählter Studien nachgezeichnet. Die theoretische  
Systematisierung und Erklärung sekundärer Effekte stützt sich auf handlungstheo-
retische Modelle der rationalen Wahl. Diese, von verschiedenen Autoren in weitge-
hend übereinstimmender Weise formulierten Modelle werden in Abschnitt 3.3 am 
Beispiel ihrer prominentesten Vertreter vorgestellt und diskutiert. Basierend auf 
der kritischen Würdigung der bisherigen Forschungsergebnisse schließt das Ka-
pitel mit der Zusammenfassung weiterhin offener Fragen sowie der Formulierung 
eines Anforderungskatalogs zur adäquateren Erklärung postsekundärer Bildungs-
präferenzen (Abschnitt 3.4). 

3.1 Raymond Boudons Unterscheidung zwischen primären  
und sekundären Effekten sozialer Schichtung

Primäre Effekte der sozialen Schichtung sensu Boudon zielen auf langfristige So-
zialisationseffekte, die sich insbesondere in schichtspezifischen Unterschieden der 
schulischen Leistungen sowie im Alter der Jugendlichen bei erreichtem Schulab-
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schluss niederschlagen und sich in Abhängigkeit der konkreten lebensweltlichen Er-
fahrungen von Kindern in ihren Familien entwickeln (vgl. Boudon 1974: 29). Dazu 
zählt Rolf Becker insbesondere familiär variierende Lernvoraussetzungen sowie die 
den Kindern gegebenen Lerngelegenheiten (vgl. Becker 2009a: 106). 

Vor diesem Hintergrund scheinen Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft 
von frühester Kindheit an in unterschiedlicher Weise von den kulturellen, sozialen 
und ökonomischen Ressourcen ihrer Herkunftsfamilien zu profitieren (vgl. Klein 
et al. 2010: 50). Boudon bringt diesen Zusammenhang auf die prägnante Formel: 
“The lower the social status, the poorer the cultural background-hence the lower 
the school achievement, and so on” (Boudon 1974: 29).

Darüber hinaus bewirkt der „kulturelle Effekt sozialer Schichtung“ (Boudon 
1974: 36), dass Kinder aufgrund ihrer sozialen Position ungleich auf die Schullauf-
bahnen verteilt werden (vgl. Boudon 1974: 29). Nicht zuletzt aufgrund der schlech-
teren Schulleistungen von Kindern aus niedrigeren sozialen Schichten scheitern 
diese oft an den Selektionshürden des Bildungssystems, insbesondere beim Über-
gang an die Gymnasien (vgl. Becker 2009a; Becker/Lauterbach 2010; Klein et al. 
2010; Maaz et al. 2006) sowie in das Hochschulsystem (vgl. Becker 2009b; Becker/ 
Hecken 2008; Maaz 2006; Müller/Pollak 2010).

Im Gegensatz dazu verweisen sekundäre Effekte der Sozialstruktur auf soziale 
Disparitäten, die sich bei vergleichbarem Kompetenz- und Bildungsniveau der Kin-
der aus dem unterschiedlichen Entscheidungsverhalten innerhalb sozialer Schichten 
ergeben. Boudon begründet derartige Sekundäreffekte mit schichtspezifischen Un-
terschieden in den subjektiven Bewertungen von Kosten und Nutzen alternativer 
Bildungswege (vgl. Boudon 1974: 29 ff.). Als ein zentrales Motiv oder Nutzen einer 
Bildungsentscheidung benennt er das Interesse am Statuserhalt des Elternhauses, 
also das Bestreben der Eltern, den bisher erreichten sozialen Status über die Bildung 
der Kinder zu reproduzieren 5 (vgl. Boudon 1974: 22 f.). 

Dabei betrachtet Boudon die Kosten und den Nutzen eines angestrebten Bil-
dungsabschlusses in Relation zur Position des Elternhauses innerhalb des gesell-
schaftlichen Hierarchiegefüges (vgl. Becker 2009a: 107). Mit steigender sozialer 
Distanz zum Bildungssystem erhöhen sich auch die Aufwendungen, die Familien 
tätigen müssen, um Bildungshürden zu überwinden, da auch identische Ausbil-
dungskosten Familien in Abhängigkeit ihres verfügbaren Einkommens unterschied-
lich stark belasten (vgl. Kristen 1999: 32). Die schichtspezifische Wahrnehmung von 

5 Boudons theoretischer Rahmen fußt auf der “Social-Position-Theory” von Keller und 
Zavalloni aus dem Jahr 1962 (vgl. Boudon 1974: 29). 
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Bildungskosten erscheint in Folge als ein Resultat der spezifischen sozialen Distanz 
zum System höherer Bildung (vgl. Boudon 1974: 22 f.). Demgegenüber variiert der 
antizipierte Nutzen einer Bildungsentscheidung mit der wahrgenommenen Gefahr 
eines intergenerationalen Statusverlustes, den Familien differenter sozialer Schich-
ten in unterschiedlichem Maß fürchten müssen. Es erscheint zumindest für Eltern 
mit prestigegeladenen akademischen Berufen (beispielsweise Ärzte, Lehrer oder 
Juristen) unmittelbar einleuchtend, dass sie verstärkt in die Bildung ihrer Kinder in-
vestieren müssen, um ihren eigenen sozialen Status intergenerational zu reproduzie-
ren. Für Familien unterer sozialer Schichten folgt aus einem niedrigeren Bildungs-
abschluss ihrer Kinder demgegenüber nicht notwendigerweise ein Statusverlust 
(vgl. Kristen 1999: 33). In der Folge neigen Eltern aus niedrigeren Sozialschich-
ten dazu, Bildungserträge zu unter- und Bildungskosten zu überschätzen. Boudon  
interpretiert das Anspruchsniveau von Bildung also nicht als absoluten Stan-
dard, sondern relativ zur sozialen Position bzw. zum sozialen Status (vgl. Boudon 
1974: 13 f.).

„Wegen der erwarteten Kosten, die Bildungshürden in Abhängigkeit von sozialer 
Position und daran geknüpfter sozialer Distanz zu überwinden, variieren nach 
Boudon (1974) die Bildungsentscheidungen in Abhängigkeit von ökonomischen 
Ressourcen der Privathaushalte deutlich zwischen den Sozialschichten. Demnach 
unterscheiden sich Kinder verschiedener sozialer Herkunft selbst bei gleichen 
Leistungen oder bei gleicher Leistungsfähigkeit darin, ob sie die schulische Aus-
bildung auf einer gegebenen Bildungsstufe beenden oder sie mit einer tertiären 
Bildung fortsetzen.“ (Becker 2009a: 108).

Raymond Boudon erklärt die Bildungsungleichheit letztendlich zum Resultat un-
terschiedlicher Kosten- und Nutzenabwägungen zwischen Bildungsalternativen, 
im Sinne einer „quasi-ökonomische[n, A. P.] Investitionsentscheidung“ (Boudon 
1980: 172). Dabei darf jedoch nicht übersehen werden, dass Bildungsentscheidun-
gen von ihm als rationale Abwägung von Möglichkeiten, unter Berücksichtigung 
subjektiv wahrgenommener Risiken, modelliert wird (siehe Abbildung 3.1): So tref-
fen Eltern aus bescheideneren Verhältnissen „Bildungsentscheidungen vorsichtiger 
und schrecken deshalb eher davor zurück, ein in der Schule nur mittelmäßiges Kind 
zu Leistungen zu drängen, die es möglicherweise überfordern könnten“ (Boudon/
Bourricaud 1992: 193). Im Zentrum der Entscheidung stehen also auch die schuli-
sche Performance der Kinder und Jugendlichen sowie die subjektive Einschätzung, 
einen Bildungsgang erfolgreich abschließen zu können (vgl. Boudon 1974: 76 f.). 

Boudon modelliert die Genese von Bildungsungleichheit als komplexes Zu-
sammenspiel primärer und sekundärer Effekte. Seinen theoretischen Annahmen 
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folgend, überwiegen jedoch die leistungsunabhängigen sekundären Faktoren im 
Prozess der Entwicklung von Bildungsungleichheiten. Gerade weil sich die Bil-
dungskarriere von Jugendlichen als Aufeinanderfolge von Bildungswegentschei-
dungen auffassen lässt, die an den „Gelenkstellen“ des Bildungssystems wiederholt 
getroffen werden müssen, nimmt die „Logik der in den obigen Behauptungen be-
schriebenen Entscheidungsprozesse […] durch Wiederholung einen zu dem Abstand 
zwischen den Klassen exponentiellen Verlauf“ (Boudon 1980: 178).
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Sortier- und 
Selektionsleistung 
des Bildungssystems

Abbildung 3.1: Primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft nach Becker und  
Lauterbach (2010: 16) 

Mittlerweile liegt eine Vielzahl an empirischen Untersuchungen vor, die das von 
ihm entwickelte Modell entweder anwenden oder in seiner Gesamtheit überprüfen. 
Der theoretische und empirische Forschungsstand zum Einfluss primärer Effekte 
auf die schulische Performance wird in Abschnitt 3.2 entlang ausgewählter Studien 
nachgezeichnet. 

Darauf aufbauend widmet sich Abschnitt 3.3 der theoretischen Systematisie-
rung und ursächliche Erklärung sekundärer Effekte. 

3.2 Primäre Herkunftseffekte  
im Spiegel der empirischen Bildungsforschung

Die von Raymond Boudon (1974) mittels primärer Herkunftseffekte ausschließ-
lich theoretisch konzipierte Kopplung zwischen sozialer Herkunft und der erreich-
ten kognitiven und schulischen Performance von Schülerinnen und Schülern gilt  
innerhalb der empirischen Bildungsforschung als gut dokumentierter Befund (vgl. 
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Baumert et al. 2003, 2006; Ehmke 2004, 2007, 2009, Maaz 2006, Prenzel/Baumert 
2009). So wurde im Rahmen der international vergleichenden PISA-Erhebungen 
(vgl. OECD 2001, 2004, 2007) wiederholt belegt, dass insbesondere in Deutschland 
die Leistungen von Schülerinnen und Schülern bedeutsam in Abhängigkeit des so-
zialen Status’ des Elternhauses variieren (vgl. Ehmke 2008: 130). 

In der sozialwissenschaftlichen Forschung wird diese ökonomische Dimension 
sozialer Ungleichheit in der Regel über die sozioökonomische Stellung der Familien 
operationalisiert. Der Indikator verweist auf die relative Position einer Person oder 
Familie innerhalb einer sozialen Hierarchie, die üblicherweise über die Angaben 
zur Berufstätigkeit ermittelt wird (vgl. Schimpl-Neimanns 2004). Der sozioöko-
nomische Status der Familie bestimmt wesentlich über die Verfügbarkeit von öko-
nomischen Ressourcen in Familien und indiziert die Grenzen der Ausgestaltung 
des Entwicklungsraumes für lernunterstützende Förderungen von Kindern und Ju-
gendlichen (vgl. Ehmke/Siegle 2005: 523). In international vergleichenden Schulleis-
tungsstudien wird der sozioökonomische Status zumeist mittels des Internationalen 
Sozioökonomischen Index des beruflichen Status (ISEI) erhoben. Dieser von Harry 
Ganzeboom und Donald Treiman entwickelte Index bildet den sozioökonomischen 
Status mittels einer Berufsrangskala ab, indem er die verschiedenen Berufe in eine 
soziale Hierarchie einordnet (vgl. Ganzeboom/Treiman 1996).

Basierend auf Daten der PISA-Studie des Jahres 2000 haben Jürgen Baumert 
und Gundel Schümer (2002) den Zusammenhang von Sozialschichtzugehörigkeit 
und Kompetenzerwerb am Beispiel von Lesekompetenzen im nationalen und inter-
nationalen Vergleich untersucht. Der Zusammenhang zwischen der Sozialschicht-
zugehörigkeit, ermittelt über den ISEI, sowie den erreichten Kompetenzwerten im 
Lesen wurde mittels linearer Regression geschätzt. Die Regressionsgerade wird von 
den Autoren als sozialer Gradient des Kompetenzbereichs bezeichnet und bildet die 
Veränderungsrate ab, mit der die erreichte Kompetenz einer Änderung der Sozial-
schichtzugehörigkeit um eine Standardabweichung folgt (vgl. Watermann/Baumert 
2006: 61). Entlang dieses Verfahrens ermittelten die Autoren, dass im Vergleich mit 
Deutschland in keinem der an PISA 2000 teilnehmenden OECD-Staaten ein derart 
straffer Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den Lesekompetenzen 
der Schülerinnen und Schüler nachweisbar war. Wird im Rahmen einer Simulation 
die Sozialschichtzugehörigkeit in Deutschland um eine Standardabweichung verän-
dert, folgt die Lesekompetenz mit einem im Vergleich zu Finnland doppelt so hohen 
Punktwert (vgl. Watermann/Baumert 2006: 62). Bemerkenswert erscheint darüber 
hinaus der direkte Vergleich zwischen neuen und alten deutschen Bundesländern.
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„Selbst die Steigerung der sozialen Gradienten in den neuen Ländern, […, A. P.], 
unterscheidet sich nicht nennenswert von den entsprechenden Werten im Ver-
einigten Königreich oder den Vereinigten Staaten – also Staaten, die häufig als 
Beispiele für große soziale Disparitäten angeführt werden.“ (Watermann/Baumert 
2006: 63).

Mit Hradil (1987) lassen sich diese vertikalen Disparitäten aus der Perspektive klas-
sischer Schicht- oder Klassentheorien (z. B. Geißler (2006)) auf die unterschiedli-
che Verfügungsgewalt über Einkommen, Bildung und soziale Anerkennung sowie 
berufliche Gestaltungsmöglichkeiten zurückführen, die ihrerseits die Lebensbedin-
gungen der Menschen maßgeblich strukturieren (vgl. auch Rössel 2009). Aufgrund 
vergleichbarer Sozialisationserfahrungen, so die theoretische Annahme, entwickeln 
Mitglieder einer Schicht oder sozialen Klasse vergleichbare Muster in ihren Wert-
haltungen, Einstellungen und Verhaltensweisen (vgl. Ehmke 2008: 130).

Die sozialstrukturell variierenden Unterschiede in den Bildungsergebnissen 
sollten sich vor diesem Hintergrund nicht ausschließlich über Unterschiede in der 
Intelligenz von Kindern und Jugendlichen, sondern auch durch bildungs- und lern-
freundliche Einstellungen und Prozessmerkmale im Elternhaus, kurzum durch die 
kumulative Wirkung kultureller Praxis innerhalb von Familien erklären lassen (vgl. 
Rössel 2009). 

In Tabelle 3.1 sind die Ergebnisse einer Schulleistungsstudie Hamburger Schü-
lerinnen und Schüler der 5. Klassen aufgeführt (vgl. Lehmann/Peek 1997). 

Bildung der 

Mutter*

Bildung  

des Vaters*

Buchbestand  

der Familie

Testpunkte

ohne Abschluss 50,2 53,7 keine Bücher 41,9

Haupt-/Volksschule 61,2 63,3 1 bis 10 51,2

Realschule 71,7 69,4 11 bis 50 58,1

POS 64,5 63 51 bis 100 65,3

Fachhochschulreife 74,4 74,5 101 bis 200 68,8

Abitur 81,2 81,4 201 bis 500 76,7

* Testpunkte

Tabelle 3.1: Soziale Herkunft und durchschnittliche Schulleistung (Quelle: Lehmann/Peek 1997)

Es zeigt sich ein deutlich positiver, linearer Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsniveau der Eltern, gemessen über den höchsten erreichten Schulabschluss, 
und den erreichten Testergebnissen. 
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Ein vergleichbares Ergebnis zeigt sich aber auch, wenn man die Elternhäuser hin-
sichtlich des Besitzes an Büchern vergleicht. Kinder aus Elternhäusern mit umfas-
senderen Buchbeständen erreichen durchschnittlich sehr viel höhere Testergebnisse 
als Kinder aus bucharmen Elternhäusern (vgl. Rössel 2009: 205). Die primären oder 
sozialstrukturellen Disparitäten könnten also auch über familiäre Prozessmerkmale, 
etwa über die kulturelle Praxis des Lesens, vermittelt sein. 

Viele dieser Prozessmerkmale sind abhängig von Handlungsmitteln oder Res-
sourcen, die Akteuren helfen, in Interaktion mit anderen ihre Ziele zu verfolgen 
oder zu erreichen (vgl. Rössel 2009: 40). Elternhäuser unterscheiden sich in Ab-
hängigkeit von ihrer sozialen Position oft systematisch in dem Vorhandensein von 
Ressourcen, die ein lernförderliches Umfeld erst ermöglichen, und stellen damit 
unterschiedliche Entwicklungsmilieus dar (vgl. Ehmke 2008: 132). Eine innerhalb 
der empirischen Bildungsforschung prominente Gliederung von Ressourcen ba-
siert auf der Kapitaltheorie von Pierre Bourdieu, die ob ihres großen Einflusses auf 
aktuelle bildungssoziologische Fragestellungen nachfolgend knapp umrissen wird 6 
(vgl. Baumert/Maaz 2006). 

3.2.1 Exkurs: Pierre Bourdieus mehrdimensionales Kapitalkonzept 

Pierre Bourdieu fasst Kapital allgemein als akkumulierte Arbeit auf. Es liegt ent-
weder in materieller oder inkorporierter Form vor und ist insbesondere über den 
Einsatz von Zeit erwerbbar (vgl. Müller 1997: 267). Die Kapitalausstattung von Ak-
teuren fungiert in diesem Sinne als eine ein- und austauschbare Währung, die im 
Zeitverlauf reproduziert, verringert oder vergrößert werden kann. 

6 Bourdieus theoretischer Ansatz fokussiert insbesondere auf das Verhältnis zwischen 
Kultur, Herrschaft und sozialer Ungleichheit. Dabei enttarnt er die Sphäre der Kultur 
als das entscheidende Medium zur Reproduktion von Klassenstrukturen in spätkapi-
talistischen Gesellschaften. Bourdieu entwickelte vor diesem Hintergrund eine Struk-
turierungsidee, die Müller pointiert auf die Grundformel „Struktur-Habitus-Praxis“ 
(vgl. Müller 1997: 239 f.) reduzierte und die es erlaubt, sowohl objektive Klassenlagen, 
als auch Bildungspartizipation, Kulturkonsum und Lebensstil im Zusammenhang zu 
denken. Da Bourdieus Theorie die theoretische und empirische Konzeption der vorlie-
genden Arbeit lediglich inspiriert, sei für einen umfassenden Einblick in sein Theorem 
auf die Arbeiten von Krais und Gebauer (2008), Schwingel (2000) sowie Müller (1997) 
verwiesen. 
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Den Kapitalbegriff differenziert Bourdieu (2008) begrifflich in analytisch unter-
scheidbare Kapitalformen, insbesondere in ökonomisches, kulturelles, sowie soziales 
Kapital. Die Verfügungsmacht über bestimmte Kapitalformen definiert die spezifi-
sche Stellung des Akteurs im sozialen Raum bzw. im sozialstrukturellen Ungleich-
heitsgefüge innerhalb der gesellschaftlichen Hierarchie (vgl. Schwingel 2000: 96). 

Während ökonomisches Kapital jegliche Ausprägungen materiellen Reichtums 
z. B. Besitztümer oder Geld) subsumiert, zielt kulturelles Kapital hingegen auf den 
Besitz von Wissen. Vor diesem Hintergrund unterscheidet Bourdieu drei Zustände 
kulturellen Kapitals: 

Kulturelles Kapital im objektivierten Zustand liegt in Form von Kulturgütern 
wie beispielsweise Gemälden, Büchern oder technischen Instrumenten vor. Kultu-
relles Kapital in objektivierter Form ist besonders eng an das ökonomische Kapital 
gebunden, denn dieses ist die direkte Voraussetzung zur Konsumtion von Kulturgü-
tern. Mittels Veräußerung lassen sich Kulturgüter besonders leicht in ökonomisches 
Kapital konvertieren (vgl. Bourdieu 1992: 49 ff.). 

In einer zweiten Form begegnet uns kulturelles Kapital als institutionalisiertes 
Kulturkapital in Form von Bildungstiteln. Diese Form unterliegt rechtlichen und 
formalen Voraussetzungen und schließt sowohl den Zugang zu bestimmten Bil-
dungseinrichtungen als auch Zertifikate ein, die im Rahmen institutionalisierter 
Bildungsprozesse erworben werden können (vgl. Bourdieu 2008: 39 ff.). Damit wird 
kulturelles Kapital – im Gegensatz zu beispielsweise autodidaktisch erworbenem 
inkorporierten Kulturkapital – gesellschaftlich legitim.

„Durch den schulischen oder akademischen Titel wird dem von einer bestimm-
ten Person besessenen Kulturkapital institutionelle Anerkennung verliehen.“  
(Bourdieu 1992: 53).

Eingedenk der Bedeutung von institutionalisiertem Kulturkapital in Form von Zer-
tifikaten bei der Berufswahl, wird die besondere Bedeutung dieser Kapitalform er-
sichtlich. Selbst bei klarer autodidaktischer Überlegenheit von Akteuren erscheint 
der Zugang zu bestimmten beruflichen Feldern ohne zertifizierten Türöffner als 
illegitim. Wird Zertifikaten in einer Gesellschaft eine hohe Bedeutung beigemessen, 
lassen sich Bildungstitel leicht in ökonomisches Kapital konvertieren (vgl. Bourdi-
eu/Passeron 1971). Vor diesem Hintergrund kommt institutionalisiertem kulturel-
lem Kapital eine Schlüsselfunktion für den Übergang ins Erwerbsleben und der 
damit verbundenen Positionierung von Akteuren im gesellschaftlichen Gefüge zu 
(vgl. Maaz 2006: 57).

Im inkorporierten Zustand hingegen liegt kulturelles Kapital in Form von sämt-
lichen kulturellen Fähig- und Fertigkeiten sowie von Wissensformen vor (vgl. Bour-
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dieu 1992: 49 ff.). Inkorporiertes Kulturkapital wird im Prozess der Sozialisation 
in Familie und Schule verinnerlicht und verdeutlicht das Potential einer Person, 
als Kompetenz im kognitiven Sinn oder als Geschmack im ästhetischen Sinn (vgl. 
Müller 1997: 277). Diese Kapitalform ist im Gegensatz zum ökonomischen Kapital 
personengebunden und kraft von Aneignungsprozessen ausschließlich durch Bil-
dungsarbeit erwerbbar. Mit Bourdieu (1992) kann von inkorporiertem Kulturkapital 
gesprochen werden, wenn sich kulturelles Kapital in objektivierter Form zu einem 
verinnerlichten Geflecht relativ dauerhafter Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata verbindet, die Bourdieu als Habitus bezeichnet. Da die Akkumula-
tion dieser Kapitalform mittels sozialisatorischer Praxen zumeist in den Familien 
stattfindet, reproduziert sich im Sinne einer sozialen Vererbung des schichtspezifi-
schen Habitus das Potential oder die Aufstiegschancen von Akteuren innerhalb der 
gesellschaftlichen Hierarchie (vgl. Bourdieu 2008). 

Neben den bereits eingeführten Kapitalformen betrachtet Bourdieu das soziale 
Kapital als eine weitere eigenständige Ressource, welche aus der Teilhabe eines rela-
tiv dauerhaften Netzes sozialer Beziehungen des wechselseitigen Kennens und/oder 
Anerkennens besteht, also der Zugehörigkeit zu distinkten Gruppen (vgl. Bourdieu 
1992). Max Webers (1988 [1920]) Analyse ständischer Lebensführung sowie Norbert 
Elias’ (2010 [1937]) Analyse der höfischen Gesellschaft gelten als die bekanntesten 
soziologischen Beispiele und unterstreichen die besondere Bedeutung des sozialen 
Kapitals. 

Generell konstatiert Hans-Peter Müller jedoch eine zunehmende Auflösung 
ständischer Grenzziehungen und begründet diese Entwicklung insbesondere mit 
dem Abschmelzen sozialmoralischer Milieus im Zuge von Differenzierungs- und 
Individualisierungsschüben im Schichtsystem, in direkter Folge der Bildungs-
expansion und der damit einhergehenden Öffnung kultureller Reservoire (vgl.  
Müller 1997: 274). Im Bereich der empirischen Bildungsforschung können insbeson-
dere James Samuel Colemann und Kollegen (1979) zeigen, dass soziale Beziehungen 
den Handlungsspielraum von Schülerinnen und Schülern erweitern und in Folge 
die sozioökonomische Stellung nachhaltig beeinflussen können.

Vor diesem Hintergrund wird ersichtlich, dass die Sozialschichtzugehörigkeit 
einen über kulturelle und soziale Praxen vermittelten Effekt auf die schulische Per-
formance ausüben kann, da die kulturellen und sozialen Dispositionen des Habitus´ 
auch lernrelevante familiäre Einstellungen und soziale Praxen hervorbringen, die 
gesellschaftlich ungleich, sensu Bourdieu und Passeron (2007) klassenspezifisch, 
verteilt sind. Aufgrund ungleicher klassenspezifischer Sozialisationskontexte repro-
duziert sich die bildungsungleiche Klassenstruktur in modernen Gesellschaften mit-
tels spezifischer Habitusformen stets aus sich selbst heraus (vgl. Bourdieu 2008).
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3.2.2 Primäre Herkunftseffekte als Ausdruck kultureller und sozialer Ressourcen? 

Bourdieus Einführung eines erweiterten Kapitalkonzepts hat die empirische Bil-
dungsforschung nachhaltig befruchtet. Als einer der ersten Forschergruppen unter-
suchten Paul DiMaggio und Kollegen (1982) den Zusammenhang zwischen sozialer 
Herkunft, kulturellem Kapital und dem Bildungserfolg am Beispiel einer amerikani-
schen Schülerstichprobe aus dem Jahr 1960. Sie ließen sich dabei von der theoreti-
schen Annahme einer zumindest partiellen Entkoppelung der oben beschriebenen 
Prozesse leiten und stellten dem Reproduktionsmodell von Bourdieu eine Mobi-
litätsthese gegenüber. DiMaggio und Kollegen überprüften, ob die Partizipation 
an Hochkultur den sozialstrukturellen Einfluss auf die Schulleistungen vollständig 
vermittelt (Reproduktionsthese) oder ob das kulturelle Kapital neben der sozialen 
Schichtzugehörigkeit einen eigenen Effekt auf die Schulleistungen hat (Mobilitäts-
these) (vgl. Maaz 2006: 63).

Unter den damaligen gesellschaftlichen Bedingungen konnte DiMaggio die 
Gültigkeit der Reproduktionsthese nur für Schülerinnen nachweisen. In Folgestu-
dien belegten die Autoren DiMaggio und Mohr (1985) eine zumindest partielle 
Entkopplung zwischen sozialer Herkunft und kulturellem Kapital bezüglich der 
schulischen Performance und stützten so die Annahmen der Mobilitätsthese. 

Zu vergleichbaren Schlussfolgerungen gelangten auch Nan Dirk DeGraaf und 
Kollegen (2000), die entlang Daten jüngeren Datums (niederländischen Famili-
ensurvey aus den Jahren 1992/93) untersuchten, inwiefern Kinder unterschiedli-
cher sozialer Herkunft, differenziert entlang des Bildungsniveaus der Eltern, von 
der kulturellen Praxis ihrer Elternhäuser profitieren können. Die Forschergruppe 
nahm dabei die Unterscheidung zwischen Reproduktions- und Mobilitätsthese 
auf und konnte ebenfalls einen positiven Zusammenhang zwischen der kulturel-
len Praxis im Elternhaus sowie der schulischen Leistung der Kinder nachweisen. 
Darüber hinaus zeigten die Autoren, dass insbesondere Kinder aus unteren Bil-
dungsgruppen das kulturelle Kapital als eine Aufstiegsressource nutzen (vgl. Maaz 
2006: 64).

Für das deutsche Bildungssystem legten insbesondere Jürgen Baumert, Rainer 
Watermann und Gundel Schümer (2003) sowie Timo Ehmke (2006, 2009) Unter-
suchungen vor, die den Zusammenhang zwischen kulturellen Ressourcen und dem 
Leistungsstand der Kinder beschreiben. Die Autoren folgen jedoch nicht blind den 
reproduktionstheoretischen Annahmen von Bourdieu und Passeron (1971), sondern 
untersuchen in Anlehnung an die Arbeiten von DiMaggio (1982) und DeGraaf und 
Kollegen (2000) die vermittelnde Wirkung des kulturellen Kapitals auf die schu-
lische Performance im Sinne einer möglicherweise von der Klassenstruktur ent-
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koppelten Ressource, die eher zu Mobilitätsbewegungen des sozialen Status als zu 
dessen Reproduktion beitragen könnte (vgl. Maaz 2006: 64).

Baumert, Watermann und Schümer (2003) haben basierend auf den Daten 
der PISA-Untersuchung 2000 eine Analyse vorgelegt, die das Zusammenspiel von 
Strukturmerkmalen wie dem sozioökonomischen Status und Prozessmerkmalen wie 
dem kulturellen oder sozialen Kapital differenziert betrachtet (vgl. Watermann/Bau-
mert 2006: 64). Die Autoren können mittels Strukturgleichungsmodellen nachwei-
sen, dass die Effekte der sozioökonomischen Stellung auf den Kompetenzerwerb 
von 15-jährigen Jugendlichen überwiegend über die kulturelle Praxis der Familien 
vermittelt sind. Angaben von Schülerinnen und Schülern über kulturelle Aktivitäten 
in der Familie sowie über den Besitz von Kulturgütern können substanziell dazu bei-
tragen, den Vermittlungsprozess zwischen sozialer Stellung und schulischer Perfor-
mance besser zu verstehen. Darüber liefern die Autoren Nachweise, dass familiäre 
Prozessmerkmale einen eigenständigen, das heißt von der Sozialschichtzugehörig-
keit weitgehend unabhängigen, Effekt auf die Leseleistungen der Schülerinnen und 
Schüler haben (vgl. Watermann/Baumert 2006: 78). Baumert und Kollegen emp-
fehlen folglich, die Analyse von Strukturmerkmalen wie dem sozioökonomischen 
Status oder dem Bildungsniveau der Herkunftsfamilien auf der Prozessebene durch 
Aspekte des kulturellen und sozialen Kapitals zu ergänzen. „Auf der Prozessebene 
werden primär jene Ressourcen erzeugt, die eine erfolgreiche Bildungskarriere der 
jüngeren Generation unterfüttern“ (Watermann/Baumert 2006: 65). Eine angemes-
sene Vorstellung der Wirkung sozialer Ungleichverhältnisse auf den Kompetenzer-
werb ermöglicht erst die simultane Berücksichtigung von Struktur- und Prozess-
merkmalen innerhalb der Familien (vgl. Watermann/Baumert 2006: 78).

Weiterführende Analysen von Ehmke und Kollegen (2007) oder Watermann 
und Baumert (2006) können die teilweise vermittelnde Wirkung von lernrelevanten 
Prozessmerkmalen auf den Kompetenzerwerb bestätigen. Die Analysen zeigen dar-
über hinaus, dass Indikatoren familiärer Prozesse nur im geringen bis mittleren kor-
relativen Zusammenhang mit Merkmalen der sozialen Herkunft stehen. Vielmehr 
deuten sie darauf hin, dass der Zusammenhang zwischen der sozialen Schichtzuge-
hörigkeit und der lernförderlichen kulturellen Praxis im Elternhaus weniger stark 
ausgeprägt ist, als theoretisch angenommen. Neben Unterschieden in vertikalen 
Herkunftsmerkmalen könnten bildungsbezogene Einstellungen und Verhaltenswei-
sen, als Ausdruck von horizontalen sozialen Ungleichheiten, innerhalb aller sozialer 
Schichten oder Klassen bedeutsam variieren (vgl. Ehmke 2008: 130).

Diese Fragestellung suchen Ehmke und Kollegen (2009) entlang von Daten 
zur naturwissenschaftlichen Kompetenz von 15-jährigen Schülerinnen und Schü-
lern, die im Rahmen der PISA-Untersuchung-2006 gewonnen wurden, näher zu 
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beleuchten. Die vertikale Struktur sozialer Ungleichheit wurde in der Studie entlang 
des EGP-Klassenschemas erhoben (siehe Kapitel 2.3). Darüber hinaus erfassten die 
Autoren mittels verschiedener Skalen lernförderliche Einstellungen und lernrelevan-
te Prozesse im Elternhaus (vgl. Ehmke 2008: 134). Die Skalen umfassen kulturelle 
Aktivitäten sowie kulturelle und/oder lernrelevante Besitztümer: Die erste Skala 
misst Freizeitaktivitäten, die häufig mit informellen Lernprozessen verbunden sind, 
wie Besuche kultureller Veranstaltungen oder das Erlernen von Musikinstrumenten. 
Darüber hinaus wird mittels Indikatoren für lern- und schulrelevante Besitztümer 
(z. B. Taschenrechner, Computer, Musikinstrumente, Bücher und Kunstwerke) kul-
turelles Kapital in objektivierter Form erfasst (siehe Kapitel 3.2.1). Eine vierte Skala 
bezieht sich auf die Diskurskultur im Elternhaus und knüpft empirisch direkt an 
die Ergebnisse früherer PISA-Erhebungen (vgl. Baumert et al. 2006) an, die ins-
besondere die vorteilhafte Wirkung kommunikativer Praxis für den Erwerb von 
Lesekompetenzen nachweisen konnte (vgl. Ehmke 2008: 134). Abweichend vom 
gängigen regressionsanalytischen Vorgehen, wählten die Autoren einen typologi-
schen Ansatz, der es ihnen ermöglichte, typische Kombinationen von Ausprägun-
gen mehrerer Variablen gleichzeitig zu betrachten. Mittels Latent-Class-Analysis 
(LCA) ermitteln Ehmke und Kollegen (2009: 138 ff.) vier differente Elternhausty-
pen, die sich wie folgt charakterisieren lassen:

 · Typ 1 Bildungs- und naturwissenschaftsorientiert
 · Typ 2 Bildungsorientiert, aber wenig naturwissenschaftsorientiert
 · Typ 3 Wenig bildungsorientiert, aber naturwissenschaftsorientiert
 · Typ 4 Wenig bildungsorientiert und nicht naturwissenschaftsorientiert

Um die Frage zu beantworten, in wie weit bildungsbezogene Einstellungen und 
Prozesse im Elternhaus aus der sozialen Schichtzugehörigkeit ableitbar sind, proji-
zierten Ehmke und Kollegen (2009) die gewonnenen vier Elternhaustypen auf die 
EGP-Klassenstruktur. 

Zusammenfassend lassen sich systematische Unterschiede zwischen den EGP-
Klassen bezüglich der bildungsnahen bzw. bildungsfernen Elternhaustypen nach-
weisen. Je höher die EGP-Klasse, desto häufiger sind lernförderliche Elternhausty-
pen nachweisbar (siehe Tabelle 3.2). Die Ergebnisse belegen aber auch, dass in allen 
EGP-Klassen jeweils alle vier Elternhaustypen mit relativ hohen Anteilen vertreten 
sind. Wie die Autoren zeigen konnten, sind unterschiedliche familiäre Bildungsmili-
eus Bestandteil aller EGP-Klassen. „Insbesondere kam der «optimale», bildungsori-
entierte Familientyp in allen EGP-Klassen mit mind. 20 Prozent im nennenswerten 
Umfang vor“ (Ehmke 2008: 144).
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Eltern-

haus 

Typ 1

Eltern-

haus 

Typ 2

Eltern-

haus 

Typ 3

Eltern-

haus 

Typ 4

Gesamt

obere Dienstklasse 36,8 38,2 16,1 8,9 100

untere Dienstklasse 28,5 39,5 18,8 13,2 100

Routinedienstleistungen 20,3 37,1 23,1 19,5 100

Selbstständige 26 33,5 24 16,5 100

Facharbeiter und  
leitende Arbeiter

21,9 31,5 26,7 19,9 100

Un- und angelernte Arbeiter,  
Landarbeiter

19,7 28,5 29,9 21,9 100

Gesamt 26,5 34,4 23 16,1 100

Tabelle 3.2: Prozentuale Verteilung der bildungsbezogenen Elternhaustypen nach EGP-Klassen 
(Quelle: Ehmke 2008: 140)

Hinsichtlich der Verteilung bildungsrelevanter Einstellungen und Praxen kann folg-
lich kaum mehr von homogenen schichtspezifischen Mustern gesprochen werden.

Darüber hinaus konnten die Autoren aufzeigen, dass die Unterschiede zwi-
schen den Jugendlichen hinsichtlich ihrer naturwissenschaftlichen Kompetenzen 
in bedeutendem Maße von den bildungsbezogenen Elternhaustypen abhängig sind. 
Der Abstand zwischen den Jugendlichen, deren Familien das lernförderlichste 
Profil aufwiesen, und denen mit den geringsten bildungsrelevanten Aktivitäten 
entsprach mehr als dem Doppelten des durchschnittlichen Zuwachses an natur-
wissenschaftlicher Kompetenz zwischen der 9. und 10. Klassenstufe (vgl. Ehmke 
2008: 144).

3.2.3 Zwischenfazit

Die vorgestellten Ergebnisse machen deutlich, dass sich primäre Herkunftseffekte, 
also Unterschiede in der bildungsbezogenen Performance von Schülerinnen und 
Schülern, nicht mehr allein durch vertikale Strukturmodelle erklären lassen. Ins-
besondere Ehmke (2009) konnte zeigen, dass eine um familiäre Prozessmerkmale 
erweiterte Sozialstrukturanalyse unser Verständnis primärer Herkunftseffekte nach-
haltig verbessert. Für die vorliegende Untersuchung lässt sich schlussfolgern, dass 
bildungsrelevante familiäre Einstellungen, Aktivitäten und Erziehungsstile neben 
vertikalen Strukturmerkmalen simultan erhoben werden sollten, um die soziale 
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Herkunft von Jugendlichen adäquat zu erfassen. Dabei darf jedoch keinesfalls die 
besondere Spezifik der „Lebensphase Jugend“ (Hurrelmann 2010) aus dem Blick 
geraten, die eine der anspruchsvollsten Entwicklungsaufgaben innerhalb der in-
dividuellen Biographie darstellt und als „Statuspassage in das Erwachsenenleben“ 
(Konietzka 2010: 147) durch ein allmähliches Hineinwachsen in die soziale, kultu-
relle und wirtschaftliche Unabhängigkeit von den Eltern charakterisierbar ist (vgl. 
Konietzka 2010: 113 ff.). 

In Kapitel 5.2 wird deshalb theoretisch erörtert, inwiefern ein um jugendliche 
Lebensweisen erweitertes Modell primärer Herkunftseffekte sinnvoll ist, um den 
performativen und kulturellen Rahmen, in dem sich die eigentlichen Berufs- oder 
Studienintentionen der Jugendlichen herausbilden, besser zu verstehen. Innerhalb 
dieses Rahmens sollte ein handlungstheoretisches Modell zur Genese ungleicher 
Bildungsentscheidungen verankert werden, welches in der Lage ist, den sozial 
ungleichen Übergang in das postsekundäre Ausbildungssystem ursächlich zu er-
klären.

Im nachfolgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, inwiefern die an 
Boudon (1980, 1974) orientierten Modelle der rationalen Wahlentscheidungen die-
sen Voraussetzungen gerecht werden.

3.3 Sekundäre Herkunftseffekte im Spiegel der empirischen  
Bildungsforschung 

Wie in Abschnitt 3.1 ausführlich dargelegt, bezieht Raymond Boudon (1974)  
sekundäre Herkunftseffekte auf begründbare Kosten- und Nutzenabwägungen von 
Akteuren vor dem Hintergrund notwendig zu treffender Übergangsentscheidungen 
im Rahmen institutionalisierter Bildung (vgl. Ditton 2007: 245). Das Modell der  
sekundären Herkunftseffekte wurde von einer Reihe einflussreicher Bildungsfor-
scher aufgegriffen und weiterentwickelt. Nachfolgend werden mit Robert Erikson 
und Jan O. Jonnson (1996) sowie Hartmut Esser (1999) die derzeit einflussreichsten 
Vertreter dieser Forschungsrichtung skizzierend vorgestellt 7. 

7 Einen umfassenden Überblick über die Forschungsrichtung der rationalen Bildungs-
wahl liefert Kristen (1999).
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3.3.1 Bildungsentscheidungen nach Erikson und Jonsson (1996)

Anknüpfend an die Arbeiten Boudons (1980, 1974) beschäftigen sich Erikson und 
Jonsson (1996) mit der Erklärung schichtspezifischer Bildungsungleichheiten im 
internationalen Vergleich. Den Ausgangspunkt ihrer Modellierung bildet die Ein-
schätzung, dass Individuen rational kalkulieren, welche spezifischen Kosten und 
Erträge für sie mit dem Besuch eines bestimmten Bildungsgangs verbunden sind 
(vgl. Kirsten 1999). Erikson und Jonsson (1996) vermuten also, dass Eltern hinsicht-
lich der Entscheidungen über den weiteren Bildungsweg ihrer Kinder unter allen 
möglichen Alternativen diejenige auswählen, die unter Abwägung von Kosten und 
Erträgen sowie unter Einschätzung des wahrscheinlichen Bildungserfolgs ihrer Kin-
der den größten Nutzen stiftet (vgl. Becker 2009a: 114).

Die spezifischen Bildungserträge werden entlang einer ungefähren Einschät-
zung des zu erwartenden Einkommens und sozialen Prestiges unter besonderer 
Berücksichtigung des Motivs des Statuserhaltes in der Generationenfolge definiert. 
Folgt man den Annahmen dieses Modells, bilden Individuen Erwartungswerte für 
den subjektiv eingeschätzten Nutzen U (utility) von Bildungswegen, die sie mitei-
nander vergleichen. Dabei wird der erwartete Ertrag einer Bildungsalternative B 
(benefit) dem Wert der erwarteten direkten oder indirekten Kosten C (cost) gegen-
übergestellt und mit der Wahrscheinlichkeit p gewichtet, dass ein Individuum den 
eingeschlagenen Bildungsgang auch erfolgreich abschließen wird. Wird eine Bil-
dungsetappe nicht erfolgreich abgeschlossen, so fallen die Erträge auf Null, während 
die Kosten unverändert hoch bleiben. Die Bewertung des Nutzens von Bildungsal-
ternativen folgt demnach der Formel U = pB − C. Individuen wählen dann dieje-
nige Bildungsalternative, die den insgesamt höchsten zu erwartenden Ertragswert 
verspricht (vgl. Erikson 1996: 13 ff.).

Wie lassen sich nun systematisch variierende Bildungsentscheidungen zwi-
schen den sozialen Schichten mit dem Modell von Erikson und Jonsson erklären? 
Die Autoren stellten im Rahmen ihrer Analysen fest, dass zwischen den sozialen 
Schichten die Wahrscheinlichkeiten für den schulischen Erfolg der Kinder beträcht-
lich variieren. 

Anknüpfend an die Argumentation von Boudon (1974), begründen sie diese 
Beobachtung mit Unterschieden in der akademischen Performance der Kinder in 
Abhängigkeit von der sozialen Herkunft (vgl. Erikson 1996: 10 ff.). Aufgrund unter-
schiedlicher Bedingungen der primären Sozialisation verfügen Kinder aus höheren 
sozialen Schichten über bessere akademische Fähigkeiten (vgl. Kirsten 1999: 31). Es 
gilt kurzum: Je höher das Bildungsniveau sowie die Ausstattung der Elternhäuser 
mit kulturellem oder sozialem Kapital, desto besser ist die wahrscheinliche Unter-
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stützung der Kinder durch die Eltern in der Schule und desto wahrscheinlicher 
werden auch deren schulische Erfolge (vgl. Becker 2009a: 114). 

Darüber hinaus sind die finanziellen Ressourcen der Familien in Entschei-
dungssituationen bedeutsam, da die notwendigen monetären Investitionen oder 
Bildungskosten in unteren sozialen Schichten eine relativ zum Familieneinkommen 
größere Belastung darstellen, als in privilegierten Familien (vgl. Kirsten 1999: 31). 
In der Folge neigen Eltern aus niedrigeren Sozialschichten dazu, Bildungserträge 
zu unter- und Bildungskosten zu überschätzen (vgl. Erikson 1996: 28). Eltern aus 
ressourcenarmen Familien entscheiden sich also nur dann für höhere Bildungs-
wege ihrer Kinder, wenn deren Erfolgswahrscheinlichkeiten entweder als sehr 
gut eingeschätzt werden und/oder niedrige Selektionshürden im Bildungssystem 
insgesamt die Anreizstruktur für sozialschwache Familien positiv mit beeinflus-
sen, bspw. durch relativ spät zu treffende Bildungsentscheidungen (vgl. Becker 
2009a: 115).

Zusammenfassend legen Erikson und Jonsson ein allgemeines Modell zur 
Erklärung von Bildungsentscheidungen vor, das weitgehend an die Annahmen 
Boudons anknüpft. Der Hauptunterschied des Modells liegt in einer abweichen-
den Gewichtung von primären und sekundären Effekten der Sozialschichtzugehö-
rigkeit. Erikson und Jonnson legen den Schwerpunkt ihrer Analysen auf primäre 
Herkunftseffekte und erklären damit insbesondere die klassenspezifischen Vari-
ationen in der Wahrscheinlichkeit für einen Bildungserfolg zur treibenden Kraft 
bei Bildungsentscheidungen, während die von Boudon priorisierten Unterschiede 
in den Bildungserträgen als nachrangige Faktoren betrachtet werden (vgl. Kirsten  
1999: 31 f.). Folgt man Hartmut Essers kritischer Würdigung des Ansatzes, kön-
nen Erikson und Jonsson jedoch keine befriedigende Begründung liefern, warum 
sich die erwarteten und tatsächlichen Erfolgswahrscheinlichkeiten sozialstrukturell 
unterscheiden. Vor diesem Hintergrund entwickelt der Autor ein Modell, das sich 
ausschließlich auf die subjektive Einschätzung von Nutzen-, Kosten- und Erfolgs-
werten bezieht (vgl. Esser 1999: 266 ff.).

3.3.2 Soziale Ungleichheit im Bildungswesen nach Hartmut Esser (1999)

Analog zu Erikson und Jonsson betont auch Hartmut Esser (1999), dass Menschen 
zielgerichtet handeln und ihre Entscheidungsfindung durch rationale Abwägung 
von Kosten, Nutzen und Erfolgsaussichten steuern. Bildungsungleichheit ist dem-
nach ein Ergebnis ungleicher Bildungsentscheidungen von Familien vor dem Hin-
tergrund der Einschätzung ihrer subjektiven Umstände (vgl. Maaz 2006: 68). 
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Esser (1999) verdeutlicht sein Modell entlang von Bildungsentscheidungen am 
Ende der Primarschulzeit. Am Ende der Grundschulzeit haben Eltern zwischen 
zwei alternativen Bildungswegen auszuwählen: Als Ab wird die Entscheidung zur 
Weiterführung der Bildung bezeichnet, während An die Bildungszurückhaltung im 
Sinne des Hauptschulbesuchs symbolisiert. Um die Folgen dieser Entscheidung zu 
bewerten, werden zuerst für alle Bildungsalternativen Ertragswerte, also der Bil-
dungsnutzen U berechnet. Bildungsentscheidungen sind darüber hinaus mit Kos-
ten C verbunden. Schließlich, und hier unterscheidet sich Essers Modell deutlich 
vom Erikson-Jonsson-Modell, kann eine Bildungsentscheidung auch zum Verlust 
des familiären Status führen. Ist zum Erhalt des Status eine weitere Investition in 
Bildung nötig, führt ein Bildungsverzicht nicht nur zu insgesamt geringeren Bil-
dungserträgen, sondern auch zu einem Statusverlust, dessen Wert Esser mit –SV 
kennzeichnet. Die Entscheidungsgenese wird darüber hinaus von der subjektiven 
Erwartung eines erfolgreichen Bildungsabschlusses mit beeinflusst, die Esser als 
Erfolgswahrscheinlichkeit p bezeichnet, sowie von Wahrscheinlichkeit des Status-
verlustes bei Bildungsverzicht c (vgl. Esser 1999: 266 ff.). Der erwartete Nutzen EU 
einer Bildungsalternative erschließt sich entlang nachfolgender Formeln:

(3.1) EU(An) = c(–SV),
(3.2) EU(Ab) = pU + (1 – p)c(–SV) – C.

Bei Verzicht auf weiterführende Bildung EU(An) ist ein Statusverlust in Höhe von 
−SV mit einer Wahrscheinlichkeit von c zu erwarten. Der Nutzen des Bildungsver-
zichts ergibt sich folglich aus der Wahrscheinlichkeit des Statusverzichtes. Für die 
Alternative der weiterführenden Bildung EU(Ab) kann der Nutzen der Alternative 
mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit p erwartet werden. Mit einer Wahrschein-
lichkeit von (1 – p) findet ebenfalls Berücksichtigung, dass die Entscheidung für 
höhere Bildung auch in schulischem Misserfolg münden kann, multipliziert mit 
der Wahrscheinlichkeit c eines Statusverlustes (–SV) bei Eintritt des Ereignisses. 
Letztendlich werden die Kosten C des Bildungsgangs subtrahiert, die unabhängig 
von den Erfolgswahrscheinlichkeiten bei Auswahl der Bildungsalternative entstehen 
(vgl. Esser 1999: 267). Eine Entscheidung für die höhere Bildung wird dann getrof-
fen, wenn der Nutzen der Alternative überwiegt, also gilt:

(3.3) EU(Ab) > EU(An).

Die Bildungsmotivation (U + cSV) ist folglich umso größer, je höher der Wert der 
Bildung und je sicherer der Statusverlust bei Bildungsverzicht eingeschätzt wird. 
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Für Angehörige höherer sozialer Schichten verstärkt sich also die Bildungs-
motivation über den Ertrag von Bildung hinaus, vermittelt über das Motiv des 
Statuserhaltes. Ein niedriger sozialer Status, der auch ohne Investitionen in höhere 
Bildung erhalten werden kann, vermindert dagegen die Bildungsmotivation um cSV 
und besteht ausschließlich aus dem Ertrag höherer Bildung U. 

Als Investitionsrisiko bezeichnet Esser den Quotienten von Bildungskosten und 
Erfolgswahrscheinlichkeit (C ÷ p), welcher bei gleichen Kosten umso höher ist, je un-
sicherer der Bildungserfolg wahrgenommen wird. Demnach wird eine Bildungsent-
scheidung dann gefällt, wenn die Bildungsmotivation höher ist als das Investitions-
risiko. Treten primäre Herkunftseffekte auf, variieren also die Wahrscheinlichkeiten 
des Schulerfolgs zwischen den Sozialschichten, muss die Bildungsmotivation sehr 
groß sein um das Investitionsrisiko aufzuwiegen (vgl. Esser 1999: 269 f.). 

Anwendung in der empirischen Bildungsforschung fand Essers Variante der 
Wert-Erwartungs-Theorie insbesondere durch die empirischen Arbeiten von Rolf 
Becker und Kollegen. Der Schwerpunkt der Untersuchungen liegt in der Modellie-
rung von Bildungsentscheidungen an den Gelenkstellen des deutschen Bildungssys-
tems, also an den Schwelle des Übergangs von der Grundschule in die Sekundar-
schule (vgl. u. a. Becker 2000c, 2004, 2007, 2009a; Becker/Lauterbach 2010) sowie 
in die gymnasiale Oberstufe (vgl. u. a. Becker 2000a, 2009; Maaz 2006). 

In letzter Zeit erweiterte sich der Fokus der empirischen Bildungsforschung 
auch auf den Übergang in das tertiäre und nichttertiäre Bildungssystem (Be-
cker 2000b, 2009b; Becker/Hecken 2007, 2008; Hillmert/Jacob 2003; Maaz 2006;  
Müller/Pollak 2010). Nachfolgend wird der aktuelle Forschungsstand unter be-
sonderer Berücksichtigung des Übergangs in das tertiäre Bildungssystem entlang 
ausgewählter Studien nachgezeichnet und anschließend aus kritischer Perspektive 
diskutiert.

3.3.3 Kosten- und Nutzenmodelle im Spiegel der empirischen Bildungsforschung

Rolf Beckers (2000a, 2000b, 2000c) Modell zur Analyse sekundärer Herkunfts-
effekte gründet auf der Wert-Erwartungs-Theorie Essers (1999), die wie oben dar-
gestellt auf den Annahmen Boudons (1974) sowie Eriksons und Jonsons (1996) 
aufbaut. Die Gemeinsamkeit der Ansätze besteht in der Analyse zieloptimierter 
Entscheidungen für weiterführende Bildungslaufbahnen entlang subjektiv ratio-
naler, also nutzenmaximierender Abwägungen von Vor- und Nachteilen höherer 
Bildung (vgl. Becker 2000c: 451). Entlang der bisher dargestellten Modelle kann 
Bildungsungleichheit, Richard Breen und John Goldthrope (1997: 299) folgend, als 
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eine aggregierte Folge individueller Bildungsentscheidungen im Familienkontext 
verstanden werden.

„Für Personen, welche die zweite oder dritte Schwelle im (deutschen) Bildungs-
wesen ‚überlebt‘ und die Studienberechtigung erworben haben, ergeben sich 
zwei Alternativen: Berufsausbildung (B) oder Hochschulstudium (S). Die Kon-
sequenzen der jeweiligen Entscheidung – nämlich Einkommen und/oder Sozi-
alprestige – ergeben die Bildungsrendite U. Die indirekten und direkten Kosten 
in Höhe –C, die bei der Alternative S entstehen, und der drohende Statusverlust 
in Höhe –SV, der bei einer nicht den sozialen Status garantierenden Bildungs-
entscheidung auftritt, sind weitere Bestandteile des Kosten-Nutzen-Kalküls der 
evaluierenden und entscheidenden Personen. Schließlich bilden die beiden Erwar-
tungswerte p und c jeweils die Wahrscheinlichkeit für den Bildungserfolg und die 
Erwartung eines Statusverlustes bei einem Verzicht auf das Hochschulstudium.“  
(Becker/Hecken 2007: 102).

Entsprechende Modelle bleiben laut Becker (2000c: 454) jedoch unvollständig, weil 
sie den Einfluss exogener Faktoren auf individuelle Bildungsentscheidungen, zum 
Beispiel die selektiven Einflüsse des Bildungssystems, unberücksichtigt lassen. Un-
ter Berücksichtigung dieser Faktoren wird ersichtlich, warum die eigentliche Bil-
dungsintention sowie der tatsächliche Bildungsübergang nicht zwangsweise über-
einstimmen. Becker verdeutlicht diesen Zusammenhang am Beispiel des Ausmaßes 
der Studierneigung. So hängt die Entscheidung eines Studienberechtigten für oder 
gegen ein Hochschulstudium neben subjektiv rationalen Kosten- und Nutzenab-
wägungen auch von den persönlichen Interessen und Neigungen und schließlich 
vom institutionellen Bildungsangebot und den damit einhergehenden Zulassungs-
beschränkungen ab (vgl. Becker 2000b: 262). 

Vor diesem Hintergrund ist die eingangs angeführte Prämisse der Vertreter von 
Rational-Choice-Modellen, die Bildungsungleichheit sei eine aggregierte Folge in-
dividueller Bildungsentscheidungen, einzuschränken. Die tatsächliche Realisierung 
eines Bildungsübergangs und die intentionale Planung sind nicht notwendigerweise 
deckungsgleich und sensu Becker (2000) in Konsequenz getrennt voneinander zu 
analysieren (siehe Abbildung. 3.2). 

Im ersten Schritt schätzt Becker für die abhängigen Variablen – wie den anti-
zipierten Bildungsnutzen, das Motiv des intergenerationalen Statuserhalts, den zu 
erwartenden Statusverlust bei suboptimalen Bildungsentscheidungen, die subjektiv 
eingeschätzte Wahrscheinlichkeit für einen Statusverlust, die Erfolgswahrscheinlich-
keit und die subjektiv bewerteten Kosten – die klassendifferenzierenden Unterschie-
de (vgl. Becker 2000c: 454). In einem zweiten Schritt werden diese Ergebnisse als 
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unabhängige Variablen herangezogen, um mittels multivariater Analysen den Ein-
fluss von Kosten-Nutzen-Kalkülen auf die Bildungsintention zu schätzen. Darauf 
aufbauend wird in einem dritten Schritt die Wahrscheinlichkeit des tatsächlichen 
Bildungsübergangs unter Berücksichtigung exogener Faktoren mittels multinomi-
naler logistischer Regression geschätzt (vgl. Becker 2000c: 455 ff.).

Bildungsnutzen

Erwarteter 
Statusverlust

Statuserhaltung

Erfolgserwartung

Bildungsintention

Bildungs-

empfehlung

Bildungsübergang

Bildungsniveau 
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Erwartete Kosten

Abbildung 3.2: Theoretisches Rational-Choice-Modell und Schritte der empirischen Analyse 
nach Becker (2000c: 454)

In Anlehnung an diese Methode konnten Becker (2000b) sowie Becker und Hecken 
(2007, 2008) die Grundannahmen Essers in einer Reihe von Untersuchungen testen. 
Die empirischen Analysen basieren auf Umfragedaten von Abiturient/innen, die im 
Zeitraum von 2000 bis 2006 an Schulen im Bundesland Sachsen erhoben wurden 
(vgl. Becker 2000b; Becker/Hecken 2007, 2008). 

Insgesamt scheinen die Ergebnisse die theoretischen Annahmen Essers zu stüt-
zen. So zeigte sich entlang aller Untersuchungen, dass eine Bildungsentscheidung 
zugunsten eines Hochschulstudiums umso wahrscheinlicher wird, je höher der Bil-
dungsnutzen des Studiums, je höher der Betrag des Statusverlustes bei einer sub-
optimalen Bildungsentscheidung, je wahrscheinlicher der Statusverlust bei einer 
Entscheidung gegen das Studium, je höher die an der eigenen Leistungsfähigkeit 
bemessene Erfolgserwartung und je niedriger die Bildungskosten eingeschätzt wer-
den (vgl. Becker 2000b; Becker/Hecken 2007, 2008).

Unter Kontrolle der schulischen Performance erwiesen sich nach Becker 
und Hecken (2007) insbesondere die subjektiv erwarteten Kosten, gefolgt vom 
erwarteten Studienerfolg, also der subjektiven Einschätzung, ein Studium erfolg-
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reich absolvieren zu können, als einflussreiche Prädiktoren für die Studienent-
scheidung.

„Daher sind es eher die deutlichen sozialen Disparitäten des Investitionsrisikos 
(sprich: die Relation zwischen erwarteten Studienkosten und der subjektiven 
Erfolgswahrscheinlichkeit) ausgeprägter als die Variation der Bildungsmotiva-
tion zwischen den Sozialschichten, welche soziale Ungleichheiten der Studie-
nentscheidung und des Hochschulzugangs hervorbringen.“ (Becker/Hecken 
2007: 111).

Hingegen konnten beim Betrag des erwarteten Statusverlusts die theoretisch erwar-
teten Unterschiede zwischen den Sozialschichten nur auf dem 10-Prozent-Niveau 
als signifikant nachgewiesen werden (vgl. Becker/Hecken 2007: 110).

Bezogen auf die sozialen Disparitäten bei Bildungsentscheidungen zeigten Be-
cker und Hecken (2008: 18), dass bei Kontrolle selbst eingeschätzter schulischer 
Leistungen die erwarteten Kosten und Erfolgserwartungen die zentralen Ablen-
kungsmechanismen darstellen, welche insbesondere Arbeiterkinder vom Hoch-
schulstudium „ablenken“ (Müller/Pollak 2010). So muss bei Arbeiterkindern im 
Vergleich zu Kindern aus anderen Sozialschichten eine deutlich höhere Erfolgser-
wartung vorhanden sein, um sich für ein Hochschulstudium zu entscheiden. Gleich-
zeitig zeigte sich bei Arbeiterkindern ein im Vergleich deutlich höherer Kostendruck 
(vgl. Müller/Pollak 2010: 18 f.). Bemerkenswert erscheint jedoch, dass der erwartete 
Studienerfolg bei Arbeiterkindern eher die Studienwahrscheinlichkeit beeinflusst, 
als die erwarteten Studienkosten. Bezogen auf das Hochschulstudium scheint Ar-
beiterkindern eher als Abiturient/innen aus den oberen Dienstklassen das entspre-
chende Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit zu fehlen, um sich einem 
Hochschulstudium zu stellen (ebenda).

3.3.4 Essers Konzeption aus kritischer Perspektive

Wie die vorangestellten Ausführungen zu subjektiv rationalen Bildungsentschei-
dungen am Ende der Sekundarstufe II verdeutlichen, fanden die Grundannahmen 
Hartmut Essers (1999) in einer Reihe von Studien Anwendung und weitgehende Be-
stätigung. Demnach kann zusammenfassend argumentiert werden, dass je höher die 
Bedeutung von Statuserhalt und die Erfolgswahrscheinlichkeit eingeschätzt werden 
und je geringer der anfallende Kostendruck eines Studiums wahrgenommen wird, 
desto wahrscheinlicher wird der Wunsch eines Hochschulbesuchs (Becker 2000a, 
2000b, 2000c; Becker/Hecken 2008, 2007). 
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Gegen die Anwendung Essers Variante der Wert-Erwartungs-Theorie zur Er-
klärung sozial ungleicher Bildungsentscheidungen können jedoch eine Reihe 
von gewichtigen theoretischen Einwänden vorgebracht werden, die bei näherer 
Betrachtung der Ergebnisse insbesondere von Becker und Hecken (2007, 2008) 
auch empirisch gespiegelt werden 8. So stützen die Daten zu Bildungsentscheidun-
gen sächsischer Abiturientinnen und Abiturienten zwar die Grundaussagen der  
Rational-Choice-Theorien,

„allerdings sind nicht wie zunächst theoretisch erwartet Statuserhaltmotive oder 
Bildungserträge ausschlaggebend für schichtspezifische Studien- und Ausbil-
dungsentscheidung“ (Becker/Hecken 2007: 100). „Vor allem ungünstig einge-
schätzte Aussichten, ein universitäres Studium erfolgreich bewältigen zu können, 
führen dazu, dass Arbeiterkinder vom Universitätsstudium abgelenkt werden.“ 
(Becker/Hecken 2008: 3).

Wie lässt sich erklären, dass das von Esser als zentral vorgeschlagene Motiv des in-
tergenerationalen Statuserhaltes zumindest bei späten Bildungsübergängen kaum 
empirische Evidenz findet? 

Wie oben dargestellt, konzeptualisiert Esser den Mechanismus zur Erklärung 
von Bildungsentscheidungen entlang einer speziellen Variante der Wert-Erwar-
tungs-Theorie. Dabei verbindet er subjektiv rationale Kosten- und Nutzenabwä-
gungen als Logik der Selektion mit einem Konzept informationsreduzierender kul-
tureller Rahmungen, welches er als Logik der Situation bezeichnet (Esser 1991, 1996, 
1999). Demnach vereinfachen Menschen mittels Situationsdefinitionen die auf sie 
einströmenden Informationen und bündeln sie mit Blick auf Zielvorstellungen und 
die damit verbundenen Handlungsregeln. Nach Esser (1996) können Individuen 
Situationen jedoch nicht beliebig rahmen, sondern sind dabei von den objektiven 

8 Die Kritik an der empirischen Umsetzung des theoretischen Rational-Choice-Modells 
Essers bezog sich zunächst auf die unzureichende Operationalisierung früherer Studi-
en durch Rolf Becker und Kollegen (Becker 2000a, 2000b, 2000c, 2001; Haller 2001).  
Darüber hinaus wurde die geringe Erklärungskraft der eigentlichen Variablen der 
Kosten-Nutzen-Modelle kritisiert (Haller 1999). Da die sich auf die empirische Aus-
gestaltung der Studien beziehenden Einwände insbesondere auch von den Autoren 
der Studien (Becker 2001) selbst thematisiert werden, konzentriert sich nachfolgende 
kritische Würdigung des Ansatzes auf theoretische Schwachstellen der Wert-Erwar-
tungs-Theorie Essers (1999) am Beispiel von Bildungsentscheidungen am Ende der 
Sekundarstufe II.
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Bedingungen der sozialen Situation abhängig, die er unter Bezugnahme auf das 
Konzept der sozialen Produktionsfunktionen herleitet (vgl. Etzrodt 2000: 773).

„Die sozialen Produktionsfunktionen bilden den objektiven Rahmen jeder sub-
jektiven Definition der Situation.“ (Esser 1996: 12).

Das Konzept der sozialen Produktionsfunktion unterstellt, dass Güter und Dienst-
leistungen an sich keinen unmittelbaren Nutzen stiften. Handelnde Akteure ver-
wenden diese ausschließlich zur Befriedigung ihrer Grundbedürfnisse. Sensu  
Esser sind dabei zwei Grundbedürfnisse von zentraler Bedeutung: die Sicherung des  
physischen Überlebens einerseits sowie das Streben nach sozialer Anerkennung an-
dererseits (vgl. Esser 1999: 92 ff.). Der Prozess der elementaren Bedürfnisbefrie-
digung wird als Produktion von Nutzen bezeichnet (vgl. Esser 1999: 92). Da diese 
Grundbedürfnisse jedoch nicht direkt befriedigt werden können, bedienen sich Ak-
teure der Produktion so genannter gesellschaftlich definierter primärer Zwischen-
güter (vgl. Esser 1999: 99). So ist die Sicherung des physischen Wohlbefindens eines 
Studierenden primär etwa durch Anmieten einer Unterkunft oder den Erwerb von 
Lebensmitteln gesichert. Zur Herstellung dieser primären Zwischengüter werden 
weitere in der Regel knappe Ressourcen eingesetzt, die Esser als indirekte Zwischen-
güter bezeichnet (vgl. Esser 1999: 106). So wird die Sicherung des physischen Wohl-
befindens Studierender mittels des elterlichen Unterhalts, über das Beziehen von 
BAföG oder über eigene Erwerbstätigkeit abgesichert (vgl. Isserstedt et al. 2009). 

Zwischengüter, so lässt sich zusammenfassen, können unterschiedlichste Ge-
stalt annehmen, sind jedoch immer gesellschaftlich definiert. Die institutionellen 
Beziehungen, in denen mittels indirekter Zwischengüter primäre Zwischengüter 
hergestellt werden, bezeichnet Esser als soziale Produktionsfunktionen. Esser un-
terstellt damit einerseits, dass die jeweiligen institutionellen Kontexte des Handelns, 
die in einer bestimmten Situation gültigen primären und indirekten Zwischengü-
ter eindeutig definieren. „Was wann ‚richtig‘ ist, bestimmen die sozialen Regeln“ 
(Esser 1999: 101). Darüber hinaus wird angenommen, dass die Akteure die jeweils 
gesellschaftlich definierten primären Zwischengüter ausnahmslos verfolgen, weil 
sie damit wiederum ihre elementaren Grundbedürfnisse befriedigen können, die 
Esser auf physisches Wohlbefinden und soziale Anerkennung reduziert (vgl. Rössel 
2005: 161 ff.).

Unberücksichtigt bleibt indes, dass sich Akteure in der Regel durch unter-
schiedliche Präferenzen und Wertorientierungen voneinander unterscheiden. Wie 
Jörg Rössel (2005) verdeutlicht macht es für das Handeln von Individuen aber einen 
gewichtigen Unterschied, ob sie sich in Entscheidungssituationen nur an der Be-
friedigung von Grundbedürfnissen orientieren oder aber, ob sie sich an bestimmte 
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Werte und Normen gebunden fühlen (vgl. Rössel 2005: 165). Mit Essers Modell 
ist es folglich nicht möglich, theoretisch und empirisch abzubilden, ob sich Men-
schen an nur instrumentellen Zielen orientieren oder in Entscheidungssituationen  
interessengeleitet intrinsischen Motiven folgen. Die unterschiedlichen Präferenzen 
von Akteuren erscheinen entlang Essers Konzeption sozialer Produktionsfunktio-
nen lediglich als durch die gesellschaftlich institutionalisierte Situationsdefinition 
vorgegebene Mittel, um die allgemeinen Grundbedürfnisse unter den jeweiligen 
Bedingungen zu befriedigen (vgl. Rössel 2005: 162).

Insofern können diese von Vertretern seines Theorems aus den Strukturen der 
Situation mittels Brückenhypothesen theoretisch abgeleitet werden, ohne notwen-
digerweise empirisch erhoben werden zu müssen. Die tatsächliche Analyse von 
Wert- und Präferenzstrukturen und deren Bedeutung in Entscheidungssituationen 
wird in der Folge in Studien, die Essers Modell zur Grundlage ihrer empirischen 
Analyse machen, nicht hinreichend berücksichtigt.

Vor diesem Hintergrund wird unmittelbar ersichtlich, warum das von Esser 
und Becker operationalisierte Motiv des intergenerationalen Statuserhaltes nur 
bedingt empirische Evidenz findet. Es handelt sich dabei um ein möglicherweise 
wichtiges, aber nicht notwendigerweise um das einzig relevante Motiv zur Erklä-
rung von sozial ungleichen Bildungsentscheidungen. Das Ausblenden intrinsischer 
Motivationen modelliert zumindest späte Bildungsentscheidungen augenscheinlich 
unterkomplex. Im Lichte der bisherigen Ausführungen werden nachfolgend die 
wichtigsten Implikationen für die vorliegende Arbeit zusammengefasst und wei-
terhin offene Fragen diskutiert. 

3.4 Zusammenfassung und offene Fragen zur adäquaten  
Modellierung des Übergangs in die postsekundäre Ausbildung

In Abschnitt 3.1 wurde die auf Raymond Boudon (1974) gründende Konzeption  
primärer und sekundärer Herkunftseffekte eingeführt. Während primäre Herkunfts-
effekte Unterschiede in den Werthaltungen und im kulturellen Hintergrund der Ak-
teure reflektieren, beziehen sich sekundäre Herkunftseffekte auf sozialstrukturell 
variierende Entscheidungen von Akteuren bezüglich alternativer Bildungsoptionen. 

Der empirische Forschungsstand zum Einfluss primärer Effekte auf die schuli-
sche Performance wurde in Abschnitt 2 dieses Kapitels entlang ausgewählter Studien 
nachgezeichnet. Dabei wurde deutlich, dass sich derartige Effekte nicht mehr aus-
schließlich mittels vertikaler Strukturmodelle, wie beispielsweise über Schicht- oder 
Klassenmodelle, erklären lassen. Für die vorliegende Untersuchung wurde der 
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Schluss gezogen, dass neben vertikalen Strukturmerkmalen und der schulischen 
Performance der Jugendlichen auch bildungsrelevante familiäre Einstellungen, Ak-
tivitäten und Erziehungsstile (als so genannte familiäre Prozessmerkmale) simultan 
erhoben werden müssen, um die soziale Herkunft von Jugendlichen adäquat zu 
erfassen. Darüber hinaus scheint es angezeigt, die sozialstrukturelle Verortung der 
Lebensphase Jugend entlang ihrer theoretischen Spezifik empirisch neu zu justieren. 

Die theoretische Systematisierung und Erklärung sekundärer Effekte stützt sich, 
wie im Abschnitt 3.3 ausgeführt, überwiegend auf handlungstheoretische Modelle 
der rationalen Wahl. Der insgesamt eher geringe Erklärungswert der vorgestellten 
Modelle scheint sich dabei insbesondere aus der besonders schmalen Operationa-
lisierung und der damit einhergehenden erheblichen empirischen Verkürzung da-
hinterstehender theoretischer Konzepte zu ergeben. Die tatsächliche Analyse von 
Wert- und Präferenzstrukturen und deren Bedeutung in Entscheidungssituationen 
wird in der Folge in Studien, die insbesondere Essers Modell zur Grundlage ihrer 
empirischen Analyse machen, nicht hinreichend berücksichtigt. Im Rahmen der 
hier vorliegenden Untersuchung sollten demgegenüber Wert- und Präferenzstruk-
turen auf individueller Ebene möglichst breit erhoben werden. Dabei kommt der 
Analyse lebensweltlicher sowie beruflicher Interessen ein besonderer Stellenwert 
zu, um Berufs- und Studienintentionen besser in ihren Ursachen zu verstehen. Die 
Beschäftigung mit einem Gegenstand von Interesse wird persönlich zumeist als be-
deutsam erlebt und erfolgt in der Regel ohne äußere Veranlassung (vgl. Bergmann/ 
Eder 2005). Vor diesem Hintergrund erscheint die empirische Analyse von 
Wert- und Präferenzstrukturen besonders geeignet, um die bis dato empirisch ver-
nachlässigten intrinsischen Motivlagen Jugendlicher deutlicher herauszuarbeiten. 

Darüber hinaus scheinen Esser und die ihm folgenden Kollegen die besonde-
re Bedeutung primärer Effekte auf das subjektive Kompetenzerleben der Jugendli-
chen zu unterschätzen. Wie im Abschnitt 3.3.1 deutlich wurde, legen Erikson und 
Jonsson (1996) ein Modell vor, welches den Schwerpunkt der Analyse auf primä-
re Herkunftseffekte lenkt und damit die klassenspezifischen Variationen in der 
Wahrscheinlichkeit für einen Bildungserfolg zur treibenden Kraft bei Bildungsent-
scheidungen erklärt (vgl. Kirsten 1999: 31 f.). Vor dem Hintergrund individueller 
Berufs- oder Studienwahlprozesse unterstreichen insbesondere die Studien von 
Becker (2009b) sowie Becker und Hecken (2007, 2008) die besondere Bedeutung 
der subjektiven Einschätzungen eigener Fähig- und Fertigkeiten (Kapitel 4.2). Die 
Autoren empfehlen aufbauend auf ihren Ergebnissen weiterführende Analysen un-
ter besonderer Berücksichtigung des Konzeptes der “self-efficacy” (Becker/Hecken  
2008: 19), um die bisherigen Schwächen des Konzepts zu überwinden. Das Kon-
zepts der Selbstwirksamkeitserwartungen (perceived self-efficacy) (vgl. Ban-



64

dura 2008; Bäumer 2005) wurzelt in der bereits in den 1970er Jahren entwi-
ckelten sozial-kognitiven Lerntheorie Albert Banduras (1997) und bezeichnet  
„die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf 
Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Schwarzer/Jerusalem 2002: 35). 

Es scheint im Rahmen der vorliegenden Arbeit vielversprechend, zu untersu-
chen, inwieweit einerseits Selbstwirksamkeitserwartungen mit Satow verstanden 
als relativ stabile Persönlichkeitsdispositionen (vgl. Satow 2002; Satow/Schwarzer 
2003), die Studien- oder Berufswahlpräferenzen auf Ebene der Akteure mit beein-
flussen. Andererseits gilt es zu analysieren, inwieweit diese Selbstwirksamkeitser-
wartungen systematisch innerhalb der horizontalen und vertikalen Ungleichheits-
struktur der zu untersuchenden Grundgesamtheit variieren. 
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 4 Konkretisierung eines handlungstheoretischen  
Modells zur ursächlichen Erklärung  
postsekundärer Ausbildungspräferenzen

Im Lichte bisheriger blinder Flecken bei Forschungsbemühungen zu sekundären 
Herkunftseffekten (siehe dazu insbesondere Kapitel 3.3 und 3.4), wird in den nach-
folgenden Abschnitten ein erweitertes handlungstheoretisches Modell zur ursäch-
lichen Erklärung postsekundärer Ausbildungsaspirationen vorgestellt. Dem hier 
präferierten Ansatz liegt das Ziel zu Grunde, die bis dato in empirischen Arbeiten 
eher vernachlässigten intrinsischen Motivlagen von Jugendlichen bezüglich der Stu-
dien- und Berufswahl deutlicher herauszuarbeiten. 

Vor diesem Hintergrund verbindet der im vorliegenden Kapitel entfaltete hand-
lungstheoretische Analyserahmen berufliche Interessen (Abschnitt 4.1) sowohl mit 
den allgemeinen Kompetenzüberzeugungen von Akteuren (Abschnitt 4.2) als auch 
mit deren subjektiv-reflexiven Wertorientierungen (Abschnitt 4.3). Das Kapitel 
schließt mit einer Zusammenfassung (Abschnitt 4.4).

4.1 Zur pädagogisch-psychologischen Konzeption  
„beruflicher“ Interessen 

Der Begriff des Interesses fand in der psychologischen Forschung Eingang in eine 
Vielzahl unterschiedlicher Theorien und Modelle. Entlang neuerer Interessenkon-
zeptionen (vgl. Krapp 1992, 2001; Prenzel 1988; Todt 1978) lassen sich im Wesentli-
chen zwei Sichtweisen unterscheiden: (1) Interesse als Disposition oder Personen-
eigenschaft und (2) Interesse als Zustand (vgl. Bergmann/Eder 2005).

Die pädagogisch-psychologische Interessenkonzeption nach Andreas Krapp 
(1992) unterscheidet zwischen dem individuellen Interesse als dispositionales Merk-
mal oder Eigenschaft einer Person (trait), und dem aktualisierten Interesse, welches 
den konkreten psychischen Zustand der Interessiertheit (state) beschreibt (vgl. Nagy 
2005). Ein Interesse wird folglich als dynamische Kraft verstanden, die als Persone-
neigenschaft handlungsveranlassend wirkt oder als temporärer Zustand unmittelbar 
mit dem Handeln verbunden ist (vgl. Bergmann/Eder 2005). 

Laut Krapp (1992) ist das zentrale Merkmal eines individuellen Interesses sei-
ne Gegenstandsbezogenheit. Ein Interesse bezeichnet also immer einen besonde-
ren Person-Gegenstand-Bezug, also ein Interesse an einem bestimmten Objekt, an 
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Etwas oder Jemandem (vgl. Bergmann/Eder 2005: 12). Darüber hinaus lassen sich 
Interessen entlang kognitiver, emotionaler oder wertbezogener Komponenten cha-
rakterisieren (vgl. Prenzel 1988; Todt 1978). 

Die kognitive Auseinandersetzung mit einem Gegenstand von Interesse geht 
einher mit einer erhöhten Aufmerksamkeit sowie mit „Strategien der Tiefenver-
arbeitungen“ (Nagy 2005: 8). Charakteristisch erscheinen insbesondere eine dif-
ferenzierte Gegenstandsauffassung sowie die Tendenz zur vertieften Gegenstand-
sexpoloration (vgl. Bergmann/Eder 2005: 12). Wer sich für eine Sache interessiert, 
möchte sich intensiver damit beschäftigen und mehr darüber erfahren (vgl. Pren-
zel 1988). Dieses aktualisierte Interesse (vgl. Krapp 1992), also der Zustand der 
Interessiertheit, im Sinne der Beschäftigung mit einem Gegenstand, auf den sich 
das individuelle Interesse richtet, wird meist von angenehmen Gefühlen begleitet 
und zeichnet sich somit durch eine „positive affektive Tönung“ (Nagy 2005: 9) aus. 
Entwickelt sich aus einer Interessiertheit ein andauerndes Interesse im Sinne einer 
latenten Disposition, geht diese Entwicklung in der Regel einher mit einer positi-
ven Bewertung des individuellen Interesses (vgl. Nagy 2005: 7). Dieser Wertbezug 
impliziert, dass die Beschäftigung mit einem Interessengegenstand selbstintentional 
erfolgt (vgl. Prenzel 1988). Die Beschäftigung mit einem Interessengegenstand wird 
persönlich als bedeutsam erlebt und erfolgt in der Regel ohne äußere Veranlassung 
(vgl. Bergmann/Eder 2005).

In Anlehnung an Martin Irle (1955) und Eberhard Todt (1978) definieren Berg-
mann und Eder berufliche Interessen als „[...] relativ stabile, kognitiv, emotional 
und werthaft in der Persönlichkeit verankerte Handlungstendenzen, die sich nach 
Art, Richtung, Generalisierbarkeit und Intensität unterscheiden“ (Bergmann/Eder 
2005: 12 f.).

Während Art und Richtung von Interessen deren qualitative Merkmale be-
schreiben, charakterisieren Generalisierbarkeit und Intensität quantitative Aspekte 
des beruflichen Interessenkonzepts (ebenda).

Die Arten von Interessen geben an, in welcher Form sich die Personen mit 
den Gegenständen in ihrer Umwelt auseinandersetzen. Sie sind eng verbunden mit 
den inhaltlichen Aspekten der interessanten Gegenstandsbereiche, also mit der 
Richtung, auf welche die Interessen zielen (vgl. Bergmann/Eder 2005: 12 f.). Inter-
essenrichtungen und -arten überschneiden sich zu weiten Teilen, weil bestimmte 
Gegenstandsbereiche nur bestimmte Formen der Auseinandersetzung ermöglichen. 

Die Generalisierbarkeit bzw. Spezifität beschreibt das Charakteristikum unter-
scheidbarer Bandbreiten von Interessen. In der Regel lassen sich eher eng begrenzte 
von eher breiten Interessenbereichen unterscheiden (z. B. das Interesse an einem 
Kunstwerk vs. das Interesse an Kunst im Allgemeinen) (ebenda). 



67

Demgegenüber definieren Bergmann und Eder (2005: 13) die Intensität der Inte-
ressen als dynamische Kraft, die sowohl die Häufigkeit und Ausdauer charakte-
risiert, mit der die Auseinandersetzung mit einem Interessengegenstand gesucht 
und wiederholt wird, als auch das Ausmaß des positiven und emotionalen Erle-
bens bestimmt. Darüber hinaus definiert die Intensität des Interesses das Ausmaß 
der Aufmerksamkeit und artspezifischer Kompetenzen, die der Erschließung eines  
Interessengegenstandes entgegengebracht werden sowie die Stärke der intrinsischen 
oder selbstintentionalen Motivation, die mit einem bestimmten Gegenstandsbereich 
assoziiert ist. 

Das Konzept der beruflichen Interessen ist auf eine umfassende Repräsentation 
der Berufslandschaft ausgerichtet, fokussiert aber weniger die Rolle des individuel-
len Interesses an einem Beruf oder Berufsfeld, sondern stellt vielmehr die Bedeu-
tung individueller Interessenkonfigurationen bzw. Interessenprofile, die sich auf die 
gesamte Berufslandschaft beziehen, in den Mittelpunkt (vgl. Nagy 2005: 10).

4.1.1 Das Konzept „beruflicher Interessen“ sensu John L. Holland (1997)

Die innerhalb der empirischen Berufswahlforschung einflussreiche und in jüngerer 
Zeit zunehmend auch im deutschsprachigen Raum beachtete differentielle Psycho-
logie beruflicher Interessen sensu John L. Holland (1997) gilt heute als das am häu-
figsten verwendete Modell zur Beschreibung beruflicher Interessen (vgl. Bäumer 
2005; Brown 2002; Lent et al. 2002). Holland beschreibt die Grundgedanken seines 
Modells entlang folgender Annahmen: 

Im westlichen Kulturkreis lassen sich die meisten Menschen sechs grundlegen-
den oder idealen Persönlichkeitstypen zuordnen: praktisch-technischen (Realistic), 
intellektuell-forschenden (Investigative), künstlerisch-sprachlichen (Artistic), sozi-
alen (Social), unternehmerischen (Enterprising) und konventionell-verwaltenden 
(Conventional) (vgl. Holland 1997: 12). Holland geht davon aus, dass Personen auf-
grund ihrer Erfahrungen zunächst lernen, bestimmte Aktivitäten zu bevorzugen. 
Durch wiederholende Lernerfahrungen vertiefen sich Vorlieben im Laufe der Zeit 
zu individuellen Interessen, die einerseits die Ausbildung spezieller Kompetenzen 
fördern und letztendlich als persönliche Disposition oder Eigenschaft, die spezifi-
sche Art der Wahrnehmung, des Denkens und des Handelns von Personen tenden-
ziell steuern (vgl. Bergmann/Eder 2005: 15). Um der Vielschichtigkeit individueller 
Interessenkonfigurationen gerecht zu werden, verbleibt Hollands Theorie nicht auf 
der Ebene der Zuordnung zu Idealtypen, sondern beschreibt Personen häufig als 
Mischtypen (vgl. Holland 1997: 12). Ein Interessenprofil einer Person, das 
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beispielsweise durch die Reihenfolge „IEA“ repräsentiert wird, zeigt an, dass diese 
ihr höchstes Interesse im intellektuell-forschenden Bereich (I) aufweist, gefolgt vom 
Interesse an unternehmerischen (E) und von künstlerisch-sprachlichen Tätigkeiten 
(A) (vgl. Nagy 2005: 38). Mit diesen ideal- oder mischtypischen Betrachtungen von 
Personen als relativ heterogene Konstrukte, sind auch Unterschiede in ihren Fähig-
keiten, bevorzugten Tätigkeiten, Werthaltungen und Selbstkonzepten verbunden 
(vgl. Nagy 2005: 37).

Nach Holland (1997) existieren den sechs Persönlichkeitstypen entsprechende 
Umwelt(ideal)typen: also realistische (R), wissenschaftliche (I), künstlerische (A), 
soziale (S), unternehmerische (E) und konventionelle (C) Umwelten. Umwelten 
werden durch die darin befindlichen Personen, die gegebenen Handlungsmöglich-
keiten und Aufgabenstellungen geprägt und können in derselben Typologie be-
schrieben werden wie Personen, da sie vor allem durch die Personen, die sich in 
ihnen aufhalten und handeln, konstituiert und geformt werden. Sensu Holland be-
stimmt die proportionale Verteilung der in einer Umwelt befindlichen Persönlich-
keitstypen den Umwelttyp (vgl. Bäumer 2005: 47).

Individuen suchen sich Umwelten, in denen es ihnen erlaubt ist, ihre Fähig-
keiten und Fertigkeiten auszuüben, ihre Einstellungen und Werte zu verwirkli-
chen und persönlichkeitskonforme Rollen zu übernehmen (vgl. Bergmann/Eder  
2005: 16). So suchen beispielsweise künstlerische Personen eher offenere und we-
niger strukturierte kreative Umwelten und realistische Typen eher solche, in de-
nen Kraft, Koordination und Handgeschicklichkeit erfordert und honoriert wer-
den. Es finden folglich Prozesse der Selbstselektion statt, die zu einer Häufung 
von Interessenorientierungen in bestimmten beruflichen Umwelten führen (vgl. 
Nagy 2005: 40). Im geringen Umfang suchen umgekehrt auch Umwelten die für 
sie passenden Personen (vgl. Bäumer 2005: 47). Der angesprochene Prozess der 
Selbstselektion basiert nach Holland auf der individuell antizipierten Person-Um-
welt-Passung. Menschen haben demnach eine gewisse Vorstellung über bestimmte 
Studiengänge oder Berufe. Die Individuen vergleichen die wahrgenommenen Qua-
litäten der verschiedenen Berufsfelder mit ihrer Selbstwahrnehmung und entschei-
den sich somit für diejenige Option, welche in ihren Augen die günstigste Passung 
zu ihrer eigenen Person aufweist (vgl. Nagy 2005: 43). 

Das Verhalten einer Person wird weitgehend durch die Interaktion von Persön-
lichkeits- und Umweltstruktur determiniert, wobei das Maß an Übereinstimmung 
zwischen Person und Umwelt als Kongruenz bezeichnet wird (vgl. Bergmann/ 
Eder 2005). 
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4.1.2 Zur Struktur der beruflichen Interessen

Mit Holland (1997) lässt sich die Struktur der beruflichen Interessen entsprechend 
ihrer psychologischen Nähe zueinander mit Hilfe eines Hexagons beschreiben  
(siehe Abb. 4.1). 

Realistic (R) Investigative (I)

Conventional (C) Artistic (A)

Social (S)Enterprising (E)

Abbildung 4.1: Hexagonale Struktur beruflicher Interessen nach Holland (1997: 6)

Demnach sind sich Orientierungen, die auf dem Sechseck näher beieinander lie-
gen, auch psychologisch ähnlicher. Holland unterscheidet Ähnlichkeiten auf drei 
Ebenen. Eng verwandte Orientierungen sind unmittelbar benachbart angeordnet 
(R-I; I-A; A-S; S-E; E-C; C-R). Verwandte Orientierungen liegen zwei Kantenlängen 
auseinander und gegensätzliche Orientierungen entsprechen einer gegenüberliegen-
den Anordnung (R-S; I-E; A-C) (vgl. Holland 1997). Holland vertritt die Auffassung, 
dass die Struktur der beruflichen Interessen am ehesten einem verunglückten He-
xagon und nur idealtypisch einem perfekten Hexagon mit gleichen Kantenlängen 
ähnelt. 

Auch wenn Hollands Hexagon lediglich die innere Ordnung der Interessen 
benennt, gilt das Strukturmodell als eigentlicher Kern seiner Berufswahltheorie 
(vgl. Nagy 2005). Hollands Hexagon impliziert, das individuelle Interessenprofile 
in der Regel zur hierarchischen Strukturierung neigen. So sollten Personen, deren 
stärkstes Interesse im Bereich der unternehmerischen Tätigkeiten angesiedelt ist, 
auch relativ hohe soziale (S) und konventionell-verwaltende (C) Interessen aufwei-
sen und intellektuell-forschenden (I) Interessen eher ablehnend gegenüberstehen. 
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Individuelle Interessenprofile unterschieden sich folglich in ihren dominierenden 
Interessenorientierungen, in der Differenziertheit ihrer Interessen und in der Kon-
sistenz ihrer Profile voneinander (vgl. Nagy 2005: 46). 

Abbildung 4.2: Hypothetische Beispiele für konsistente (A) und inkonsistente (B) Interessen-
profile sensu Holland (1997); Darstellung in Anlehnung an Nagy (2005: 47)

Das Konzept der Differenziertheit beschreibt die Eindeutigkeit bzw. Klarheit eines 
Interessenprofils. Ein Profil gilt dann als differenziert, wenn es durch eine oder eini-
ge Interessenorientierungen deutlich dominiert wird. Demgegenüber gelten Perso-
nen mit flachen Interessenprofilen, also mit ähnlichen Ausprägungen entlang aller 
Interessendimensionen, als undifferenziert. Darüber hinaus gilt ein Interessenprofil 
als konsistent oder stimmig, wenn die Messwerte der dominierenden Interessenrich-
tung im Hexagon neben denjenigen Skalen zu finden sind, die die zweithöchsten 
Messwerte aufweisen. Darüber hinaus sollten die geringsten Interessenausprägun-
gen auf derjenigen Skala liegen, die der dominierenden Skala im Hexagon gegen-
überliegt (siehe Abbildung 4.2).

4.1.3 Berufliche Interessen als vermittelndes Element  

zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten?

Die pädagogisch-psychologische Forschung konnte anhand empirischer Untersu-
chungen im schulischen Kontext wiederholt Belege dafür präsentieren, dass fach-
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liche Interessen und spezifische Kompetenzen wechselseitig miteinander assoziiert 
sind (vgl. u. a. Humphreys/Yao 2002; Köller 2000, 2001; Marsh et al. 2005; Nagy 
2005; Warwas 2008). Während Fähigkeiten und Interessen in der Grundschulzeit 
noch nahezu unverbunden nebeneinander stehen, zeigt sich ein im Zeitverlauf zu-
nehmender Zusammenhang innerhalb der Sekundarstufe I (vgl. Marsh et al. 2005). 
Für die Sekundarstufe II ermittelten Olaf Köller, Kai Schnabel und Jürgen Baumert 
(2000) eine nochmals stärkere Assoziation.

Darüber hinaus ermittelten Köller und Kollegen (2001) die prädikative Kraft 
individueller Interessenkonfigurationen für schulische Fachwahlen. Die Autoren 
konnten zeigen, dass Schülerinnen und Schüler mit einem hohen Mathematikin-
teresse mit höherer Wahrscheinlichkeit einen Leistungskurs im Fach Mathematik 
wählen und sich in Folge fast zwangsweise hohe mathematische Fachkompetenzen 
aneignen (vgl. Warwas 2008). 

Gabriel Nagy (2005: 176) schlussfolgert zusammenfassend, dass die statistischen 
Zusammenhänge zwischen schulischen Kurswahlen einerseits und Fachleistungen 
andererseits durch die individuellen Interessen vermittelt werden. Mit Blick auf die 
Studienfachwahlen stützen insbesondere die Ergebnisse von Lloyd G. Humphreys 
und Grace Yao (2002) diese Einschätzung. Die Autoren zeigten, dass sowohl die 
individuellen Kompetenzen, als auch die beruflichen Interessen die Vorhersage des 
später besetzten Studienfelds ermöglichten, wobei den beruflichen Interessen, die 
entlang physikalisch und mechanisch-technischer Interessen sowie entlang litera-
risch-linguistischer Interessen diskriminieren, eine im Vergleich höhere Vorhersa-
gekraft zukam. 

Darüber hinaus konnte Nagy (2005: 202) zeigen, dass die beruflichen Interessen 
insbesondere dazu geeignet sind, geschlechtsspezifische Karrierewege zu erklären. 
Vor diesem Hintergrund lassen sich individuelle Interessen als vermittelnde Ein-
flussgröße zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten interpretieren.

4.2 Kompetenzüberzeugungen  
als Ausdruck der Wahrnehmung des eigenen Selbst

Sowohl die psychologische Interessentheorie (vgl. Krapp/Prenzel 1992) als auch der 
Ansatz von Holland (1997) verbinden individuelle oder berufliche Interessen als 
Personeneigenschaften eng mit der subjektiven Wahrnehmung des eigenen Selbst 
(vgl. Lent et al. 1994). Vor dem Hintergrund individueller Berufs- oder Studienwahl-
prozesse belegen insbesondere die Studien von Becker (2009b; 2010) sowie Becker 
und Hecken (2007; 2008) die besondere Bedeutung der subjektiven Einschätzungen 
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eigener Fähig- und Fertigkeiten. Diese beinhalten die subjektiven Erwartungen, in 
spezifischen Situationen angemessen handeln zu können und werden im Anschluss 
an Günter Krampen (2000) sowie Ralf Schwarzer und Matthias Jerusalem (2002) als 
„Kompetenzüberzeugungen“ oder als „Selbstwirksamkeitserwartungen“ bezeichnet. 
Beide Begriffe beschreiben vergleichbare Phänomene und werden im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit synonym verwendet. 

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen (perceived self efficacy) 
(vgl. Bäumer 2005) wurzelt in der bereits in den 1970er Jahren entwickelten sozial-
kognitiven Lerntheorie Albert Banduras (1977, 1986, 1997, 2008) und bezeichnet 
„[…,A. P.] die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituatio-
nen auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Schwarzer/Jerusalem 
2002: 35). Es bezieht sich explizit nicht auf Routineanforderungen, sondern auf 
Aufgaben, deren Schwierigkeitsgrad für die Bewältigung die Investition von An-
strengung und Ausdauer voraussetzt (vgl. Röder 2009). Nach Bandura (1977, 1986, 
1997) müssen Individuen, um ein spezifisches Verhalten zu zeigen, den Glauben 
besitzen, Macht ihrer eigenen Fähigkeiten einen gewünschten Effekt zu erzielen. 
In reziproker Interaktion wählen Personen unter gegebenen Umweltbedingungen 
diejenigen Handlungsoptionen, zu denen sie sich am ehesten befähigt fühlen (vgl. 
auch Bandura 2008: 6). 

Die Überzeugung, eine Handlung erfolgreich durchführen zu können  
(efficacy expectation) verbindet die sozial-kognitive Lerntheorie mit einem zweiten 
zentralen Merkmal intentionalen Handelns: den Handlungs-Ergebnis-Erwartungen 
(“outcome expectations” (Bandura 2008:22)), also der subjektiven Einschätzung, 
dass Handlungen vorhersagbare Effekte und damit wahrscheinliche, zumeist wün-
schenswerte Konsequenzen haben (vgl. Bandura 2008: 9 ff.). 

PERSON BEHAVIOR

OUTCOME 

EXPECTATIONS

OUTCOME

EFFICACY 

EXPECTATIONS

Abbildung 4.3: Unterscheidung von Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartung nach Bandura 
(2008: 22)

Die sozial-kognitive-Lerntheorie unterscheidet diese beiden Erwartungen explizit, 
weil Akteure zwar annehmen können, dass eine Handlung zu einem bestimmten Er-
gebnis führt, sich aber nicht entsprechend verhalten, weil ihnen der Glaube fehlt, die-
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se Handlung auch tatsächlich ausführen zu können (vgl. Röder 2009). Konsequenz-
Erwartungen beziehen sich auf das zur Realisierung bestimmter Ziele notwendige 
Verhalten, thematisieren also die personenungebundene Handlungsabhängigkeit des 
Ergebnisses. Schwarzer und Jerusalem (2002) verdeutlichen diesen Zusammenhang 
am Beispiel eines Schülers, der für die Abiturprüfung lernt (Verhalten), weil er diese 
bestehen möchte (Ergebnis). Um die Prüfungen zu bestehen, müssen in allen prü-
fungsrelevanten Fächern spezifische theoretische Grundlagen und Problemlösungs-
strategien erworben werden. Inhalt von Handlungs-Ergebnis-Erwartungen ist die 
generelle Erwartung des Schülers, inwieweit sich die notwendigen Fähigkeiten zum 
Bestehen der Prüfungen überhaupt durch Lernen und Übung erwerben lassen. Für 
die Ergebniserwartung ist unbedeutend, inwiefern sich der Schüler selbst in der Lage 
sieht, die jeweilige Handlung auszuführen (vgl. Röder 2009: 13).

Demgegenüber betonen Kompetenzüberzeugungen die Personenabhängigkeit 
von Handlungen. Im Bild der nahenden Abiturprüfungen charakterisiert die Selbst-
wirksamkeitserwartung die subjektive Gewissheit des Schülers, überhaupt in ausrei-
chendem Maße für die Prüfung lernen zu können (vgl. Röder 2009: 13). Selbstwirk-
samkeitserwartungen enthalten also immer einen Selbstbezug und thematisieren, ob 
sich eine Person überhaupt in der Lage sieht, diese Handlungen auch auszuführen. 
Die persönliche Einschätzung der eigenen Handlungsmöglichkeiten, unabhängig 
von der eigenen Leistungsfähigkeit, ist die zentrale Komponente der Wahrnehmung 
von Selbstwirksamkeit (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002: 36). 

Nach Bandura (1977, 1986, 1997, 2008) wird das menschliche Verhalten überwie-
gend durch die Selbstwirksamkeitserwartungen bestimmt, weil Handlungsergebnis-
se meist nicht unabhängig von den Handlungen selbst wahrgenommen werden. Der 
Autor nimmt an, dass auch die antizipierten Ergebnisse größtenteils davon abhän-
gen, wie sehr Akteure glauben, die zur Realisierung der Erwartungen notwendigen 
Handlungen überhaupt ausführen zu können. Handlungs-Ergebnis-Erwartungen 
besitzen über die Selbstwirksamkeitserwartungen hinaus keinen zusätzlichen Vor-
hersagewert für das Verhalten von Akteuren (vgl. Bandura 1986; Maddux 1995).

Eine zentrale Annahme der sozial-kognitiven Theorie lautet daher, dass alle Pro-
zesse, die zu Verhaltensänderungen von Akteuren führen, stets über Veränderungen 
von Selbstwirksamkeitserwartungen vermittelt werden. Die Vermittlungsprozesse 
können sich hinsichtlich ihres motivationalen Charakters stark unterscheiden. So 
setzen sich hoch selbstwirksame Akteure herausfordernde Ziele und investieren 
mehr Anstrengung und Ausdauer bei der Bewältigung von Aufgaben insbesondere 
dann, wenn Schwierigkeiten auftreten (vgl. Röder 2009: 15). Die Erfahrung positi-
ver Aufgabenbewältigung stärkt wiederum die Selbstwirksamkeitserwartungen der 
Personen und wird affektiv oft in Form von Stolz verarbeitet (vgl. Pintrich/Schunk 
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2002; Schunk 2002; Schunk/Miller 2002). Im Umkehrschluss führen geringe Kom-
petenzüberzeugungen hinsichtlich eines nahenden Ereignisses oft zum Empfinden 
von Bedrohung oder Ängstlichkeit und können handlungshemmend wirken (vgl. 
Schwarzer/Jerusalem 1999). 

Ursprünglich konzipierte Bandura (1977) Selbstwirksamkeitserwartungen nicht 
als Personeneigenschaft, sondern als dynamisches und bereichsspezifisch differen-
ziertes System selbstbezogener Kognitionen. Verschiedene Studien untersuchten 
bereichs- bzw. domänenspezifische Versionen des Konzepts, beispielsweise schuli-
sche oder soziale Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. Schunk/Pajares 2002; Satow 
1999, 2002, 2003; Schwarzer/Jerusalem 1999). Bereichsspezifische Kompetenzüber-
zeugungen symbolisieren Erwartungen gegenüber einem punktuellen Problem. Da 
jedoch im menschlichen Alltag viele Situationen Gemeinsamkeiten aufweisen und 
zur Bewältigung von Herausforderungen ähnliche Fertigkeiten verlangen, argumen-
tiert Lars Satow (2002, 2003), dass sich die spezifischen Einschätzungen der eige-
nen Wirksamkeit mittels Lernerfahrungen über einen spezifischen Bereich hinaus 
ausweiten und zu einer allgemeinen Kompetenzerwartung generalisieren können. 
Während bereichsspezifische Kompetenzüberzeugungen Erwartungen gegenüber 
einem punktuellen Problem symbolisieren, deuten dagegen generalisierte Selbst-
wirksamkeitserwartungen relativ stabile Überzeugungen an, schwierige Aufgaben 
im Leben ganz allgemein gut bewältigen zu können (vgl. Maddux 1995; Satow/
Schwarzer 2003). 

Die Wirkungsweisen von Selbstwirksamkeitserwartungen wurden von Satow 
(1999; 2002) sowie Schwarzer und Jerusalem (1999) im schulischen Kontext unter-
sucht. Nach deren Ergebnissen sind Selbstwirksamkeitserwartungen maßgeblich 
an Zielsetzungs- und Planungsprozessen beteiligt sowie an der Initiierung, Auf-
rechterhaltung und Wiederherstellung von Handlungsabläufen. Schüler/innen mit 
ausgeprägten schulischen Kompetenzerwartungen scheinen in Anforderungssitua-
tionen verstärkt den herausfordernden Charakter wahrzunehmen, da sie sich stär-
ker auf ihre Fähigkeiten verlassen. Sie setzen sich höhere Ziele, investieren mehr 
Anstrengung und Ausdauer, um diese zu erreichen, und halten auch angesichts von 
Hindernissen oder Rückschlägen stärker an ihren Zielen fest. 

Darüber hinaus deuten die Ergebnisse an, dass auch die Attributionen von 
Handlungsergebnissen durch Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflusst werden 
(vgl. Satow/Schwarzer 2003). Wie Dale H. Schunk und Frank Pajares (2002) aus-
führten, nehmen hoch selbstwirksame Personen selbstwertdienlichere Attribu-
tionen vor, indem sie Misserfolge auf mangelnde Anstrengung zurückzuführen, 
wohingegen Personen mit niedriger Selbstwirksamkeit ihre Misserfolge eher man-
gelnden eigenen Fähigkeiten zuschreiben (vgl. auch Röder 2009). 
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Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen wurde erstmals von Nancy 
Betz und Gail Hackett (1981) auch auf berufliche Entscheidungsprozesse bezogen. 
Die Autoren untersuchten die Auswirkungen von Kompetenzüberzeugungen auf 
die Karriereentwicklung von Frauen und konnten empirisch überzeugend belegen, 
dass verschiedenste Sozialisationserfahrungen bei Mädchen zu geringeren Selbst-
wirksamkeitserwartungen für traditionell männliche Berufe führen. 

Darüber hinaus zeigten Karen Taylor und Nancy Betz (1983), dass niedrige 
Selbstwirksamkeitserwartungen eng mit beruflicher Unentschiedenheit verbunden 
sind.

Lent und Kollegen (1994, 1996) betrachten schließlich das Konzept der Kom-
petenzüberzeugungen als zentral, und zwar sowohl für die Entwicklung berufli-
cher Interessen als auch für berufliche Entscheidungsprozesse. Die Autoren haben 
Banduras sozial-kognitive Lerntheorie auf berufliche Entscheidungs- und Entwick-
lungsprozesse übertragen und konzipieren insbesondere berufliche Interessen als 
Ergebnis differenzierter Lernerfahrungen. Aufgrund dieses Erfahrungslernens bil-
den Personen spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen aus und entwickeln be-
rufliche Interessen insbesondere in jenen Bereichen, in denen sie sich als erfolgreich 
erleben. Insbesondere diejenigen Tätigkeiten, denen sich Akteure subjektiv gewach-
sen fühlen, sich eine gewisse Kompetenz zuschreiben und positive Handlungskon-
sequenzen erwarten, werden als interessant erlebt. Diejenigen Tätigkeiten, die der 
eigenen Interessenlage entsprechen, werden in Folge von den Akteuren häufiger 
gewählt. Die erfolgreiche oder misslungene Ausführung interessanter Aktivitäten 
strahlt schließlich auf das Selbstbild zurück (vgl. auch Lent et al. 2002). 

Aufgrund dieses Kreislaufes vermuten Lent und Kollegen, dass sich Interessen 
im Laufe des Lebenszyklus zwar verändern, im späten Jugendalter jedoch eine ge-
wisse Konsolidierung erreichen (vgl. Bäumer 2005: 53). In Übereinstimmung mit 
Bandura (2008) nehmen Lent und Kollegen (2002) an, dass Konsequenz-Erwar-
tungen zumindest teilweise durch die Selbstwirksamkeitserwartungen determiniert 
werden. Der Autor der vorliegenden Untersuchung teilt diese Überlegung und geht 
davon aus, dass für die Ausbildung beruflicher Interessen sowie für die Ausbildung 
von Berufs- oder Studienwahlintentionen die Selbstwirksamkeitserwartungen den 
zentralen Prädiktor darstellen. 

Wie die vorangestellten Ausführungen verdeutlichen, konnten Lent und Kol-
legen (1994, 1996, 2002) insbesondere das Konzept beruflicher Interessen sen-
su Holland sowie das Konzept der Kompetenzüberzeugungen sensu Bandura in 
den Rahmen ihrer sozial-kognitiven Laufbahntheorie integrieren. Darüber hinaus  
haben sie kontextuelle Faktoren in ihr Modell aufgenommen, die sich hauptsäch-
lich auf den Erlebensraum von Lernerfahrungen auswirken, indem sie die Richtung 
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von Lernerfahrungen vorgeben oder deren Möglichkeitsraum vorstrukturieren (vgl. 
Vannotti 2005: 38). Diese kontextuellen Determinanten „[…, A. P.] entfalten ihren 
Einfluss unmittelbar oder durch die individuelle Wahrnehmung gefiltert und lassen 
sich im Begriff der ‚Chancenstruktur‘ auf einen Nenner bringen“ (Bäumer 2005: 53). 
Während Ferneinflussfaktoren insbesondere den kulturellen und geschlechtsspezi-
fischen Sozialisationsprozess der Akteure reflektieren, spiegeln Naheinflussfakto-
ren die den beruflichen Entscheidungsprozess begleitende Opportunitätsstruktur, 
beispielsweise durch die Verfügbarkeit von Ausbildungs- und Studienplätzen (vgl. 
Vannotti 2005: 38).

INTERESTS GOALS ACTIONSLEARNING 

EXPERIENCES

SELF-EFFICACY EXPECTATIONS

OUTCOME EXPECTATIONS

PERSONS INPUTS / BACKGROUND CONTEXTUAL INFLUENCES

 

Abbildung 4.4: Interessenentwicklung und Karrierewahl in Anlehnung an Lent (2007) 

Bei beruflichen Entscheidungen stellt der gewählte Beruf ein spezifisches Wahlziel 
dar. Dieses Wahlziel muss in Anlehnung an Becker (2000) analytisch von der Wahl-
handlung, die zur Implementierung des Ziels führen soll, unterschieden werden 
(vgl. Bäumer 2005: 53). Wie Abbildung 4.4 verdeutlicht, ermöglicht das Modell von 
Lent (2007) diese analytische Trennung und erweist sich folglich als anschlussfähig 
an die vorliegenden bildungssoziologischen Fragestellungen. Wie von Becker und 
Hecken (2008) bereits angeführt, scheint das Konzept auch vor dem Hintergrund 
der vorgestellten empirischen Befunde vielversprechend, um das Verständnis von 
primären und sekundären Herkunftseffekten bei der Berufs- oder Studienwahl wei-
ter zu vertiefen. 

Im nachfolgenden Abschnitt werden die langfristigen Konsequenz-Erwartun-
gen bezüglich der Berufswahl entlang einer mehrdimensionalen Konzeption sub-
jektiv-reflexiver Lebensstile spezifiziert. 
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4.3 Wertorientierungen als Ausdruck subjektiv-reflexiver  
Lebensziele

Werte werden häufig, der Begriffsbestimmung Clyde Kluckhohns (1951: 395) fol-
gend, als “conception of the desirable” bezeichnet. Als Konzeptionen des Wün-
schenswerten bringen sie Vorstellungen, Ideen und Ideale zum Ausdruck, die in 
Abgrenzung zu puren Bedürfnissen auf die Differenz von individuell faktischen und 
abstrakt gerechtfertigten Wünschen abzielen. Werthaltungen geben als abstrakte, 
übergreifende Ziele Auskunft darüber, „was des Wünschens wert ist“ (Joas 1997: 32). 
Etwas umfassender umschreibt Schwartz (1992) Werte als Überzeugungen, die sich 
auf wünschenswerte Ziele oder Verhaltensweisen beziehen, spezifische Situationen 
transzendieren, die Auswahl oder Einschätzung von Verhaltensweisen leiten und 
nach relativer Wichtigkeit geordnet sind. 

Nachhaltig inspiriert durch die Arbeit von Ronald Inglehart (1977) und die 
durch ihn postulierte These einer “Silent Revolution” entwickelte sich die soziologi-
sche Wertforschung in den vergangenen Jahrzehnten zu einem einflussreichen und 
bedeutsamen Instrument der Sozialwissenschaften (vgl. Hradil 2005). Ingleharts 
„stille Revolution“ behauptet einen schleichenden aber grundlegenden Wandel in-
dividueller Wertprioritäten weg von materialistischen, überwiegend an Sicherheit 
und ökonomischen Wohlstand orientierten Haltungen, hin zu postmaterialistischen 
Werten, die verstärkt Selbstbestimmung und Selbstentfaltung der Individuen beto-
nen. Seiner Mangelhypothese folgend fußt diese Entwicklung auf der zunehmenden 
Sättigung der materialistischen Bedürfnisse vieler Menschen im Zuge der Wohl-
standssteigerungen nach dem Zweiten Weltkrieg (vgl. Otte 2008: 329). 

Inglehart konzipiert den Werteraum als eindimensional-bipolares Kontinuum, 
wobei Werte als voneinander abhängig und hierarchisch organisiert angesehen wer-
den. Unter der Voraussetzung nachhaltig wirtschaftlicher Prosperität sieht er in den 
Nachkriegskohorten der oberen Mittelklasse mit höheren Bildungsabschlüssen die 
Träger (Sozialisationshypothese) eines intergenerationalen Wertewandels in moder-
nen Gesellschaften westlicher Prägung 9 (Ingelhart 1977, 1989). 

9 Ingleharts Untersuchungen beziehen sich insbesondere auf Westdeutschland, Groß-
britannien, Frankreich, Italien sowie Belgien und die Niederlande.
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Trotz anhaltender Kritik an Ingleharts theoretischem und methodischem Zugang 10, 
erbrachte eine Vielzahl an empirischen Arbeiten den Nachweis, dass sich die Wert-
prioritäten der Jugendlichen in den 1970er und insbesondere in den 1980er Jahren 
in den westlichen Demokratien tatsächlich von materialistischen, wenn auch nicht 
zu „reinen Postmaterialisten“ (Klein/Pötschke 2000), so doch zu eher postmate-
rialistischen Haltungen hin verschoben haben (vgl. Gabriel 1986, Inglehart 1989, 
Klein/Pötschke 2000, van Deth et al. 1996, 1998). 

Die Ergebnisse neuerer Untersuchungen geben jedoch ernst zu nehmende Hin-
weise darauf, dass der Trend des postmaterialistischen Wertewandels in Deutsch-
land seit den 1990er Jahren zumindest gestoppt, wenn nicht sogar umgekehrt wurde 
(vgl. Kaina/Deutsch 2006; Klein 2003, 2008). Begründung findet diese Entwick-
lung in den sich stark veränderten Sozialisationsbedingungen junger Generationen.  
Viktoria Kaina und Franziska Deutsch führen ein ganzes Ursachenbündel für diese 
Entwicklung an:

„Die Jugend von heute sieht sich – nicht nur in Deutschland – mit anhaltend 
hoher Arbeitslosigkeit, eingeschränktem Wirtschaftswachstum und ungelösten 
Finanzierungsproblemen des Wohlfahrtsstaats konfrontiert. Hinzu kommen Pro-
bleme, die aus den Folgelasten der deutschen Einheit, der Überalterung der Ge-
sellschaft, den Defiziten im Bildungs-, Ausbildungs- und Hochschulsystem oder 
ungelösten Fragen zur Einwanderung resultieren. Schließlich tragen auch negative 
Auswirkungen von Globalisierung und Internationalisierung sowie neue Bedro-
hungen eines globalen Terrorismus dazu bei, ein diffuses Klima von Unsicherheit 
und Zukunftsangst zu erzeugen.“ (Kaina/Deutsch 2006: 158).

Die eindimensionale Struktur dieser Entwicklung anzweifelnd, unternahm insbe-
sondere die Speyer Wertforschung um Helmut Klages (1985, 1988) den im deutsch-
sprachigen Raum durchaus erfolgreichen Versuch, Ingleharts Konstrukt und 
den nach ihm benannten Index durch ein mehrdimensionales Verständnis des 
Wertraums zu ersetzen.

Vertreter dieses Ansatzes betonen die Möglichkeit, dass Menschen einer Viel-
zahl von Werten gleichermaßen hohe Wertschätzungen entgegenbringen kön-
nen. Damit avanciert insbesondere die Dimensionalität des Wertraums zu einer  
 

10 Zum Streit um die adäquate Messung von Wertorientierungen vergleiche insbesondere 
Bürklin et al. (1996), Inglehart und Klingemann (1996), Klein und Arzheimer (1999, 
2000) sowie Sacchi (2000).
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empirisch ergründbaren Forschungsfrage (vgl. Bürklin et al. 1996; Gensicke 2006;  
Herbert 1993; Klages 1985, 1988, 1992, 2002; Klein 2008). 

Entlang dieses Verständnisses zeigen Klaus Hurrelmann (2010) sowie Thomas 
Gensicke (2006), dass die Orientierung der jungen Generationen nach 1990 an 
zunehmend materialistischen Werten keinen einfachen Regress auf traditionelle 
Pflicht- und Akzeptanzwerte früherer Generationen darzustellen scheint. Vielmehr 
äußert sich diese Orientierung als Ausdruck einer pragmatischen Verbindung von 
auf Sicherheit zielenden materialistischen mit modernen Selbstentfaltungswerten. 
Insbesondere beruflich relevante Werte erfahren dabei eine hohe Wertschätzung, 
wenngleich sich zeigt, dass die Lebensbereiche Familie und Freizeit weiterhin 
einen zentralen Stellenwert im Leben der Jugendlichen einnehmen (vgl. Albert 
2010). 

Für den vorliegenden Zusammenhang sind insbesondere Wertorientierungen 
von Bedeutung, die berufliche Entscheidungen direkt oder indirekt mit beeinflussen. 
Solche beruflich relevanten Werte werden auch als “work values” (Super 1990: 198) 
bezeichnet und beschreiben diejenigen eng mit einem Beruf verbundenen Ziele, 
die individuell als erstrebenswert angesehen werden. Im Gegensatz zu beruflichen 
Interessen, die sich als Präferenzen für Tätigkeiten fassen lassen, bringen berufli-
che Werte Präferenzurteile für Qualitäten zum Ausdruck (vgl. Bäumer 2005: 62).  
Bezüglich der Berufs- oder Studienwahl wird von subjektiv-reflexiven Lebenszielen, 
interpretiert als langfristig wirksame Handlungs-Ergebnis-Erwartungen, ein mode-
rater Effekt auf die postsekundäre Ausbildungsintention erwartet, da Konsequenz-
Erwartungen zumindest teilweise durch die Selbstwirksamkeitserwartungen deter-
miniert werden (siehe Abschnitt 4.2).

Auch Erwartungs-Wert-Modelle der Berufswahl (siehe Kapitel 3.2) konzipieren 
den Wertaspekt entlang dieses Verständnisses (vgl. Bäumer 2005: 62). Die Ausei-
nandersetzung speziell mit dem Modell Hartmut Essers machte jedoch deutlich, 
dass Modelle, die ausschließlich auf das extrinsische Motiv des intergenerationalen 
Statuserhalts rekurrieren, die Komplexität individueller Berufs- und Studienwahlen 
unnötig reduzieren, indem sie die Dominanz materialistischer Wertorientierungen 
für Berufs- oder Studienwahlprozesse mittels Brückenhypothesen und ohne syste-
matische empirische Prüfung einfach behaupten (siehe Kapitel 3.3.2 bis 3.3.5). Das 
relative Gewicht extrinsischer und intrinsischer Motive gerät vor dem Hintergrund 
der oben skizzierten gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozesse zu einer empi-
rischen Frage. Entsprechend sollten Konzepte zur Messung beruflicher Werte das 
Wertespektrum möglichst umfassend abdecken. 

In Abgrenzung zum Wert-Erwartungs-Modell von Esser nimmt der Autor 
der vorliegenden Untersuchung an, dass die Höhe der weiteren Bildungsintention 
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keineswegs ausschließlich von extrinsischen Motiven abhängt. Diese Einschätzung 
deckt sich auch mit neueren Untersuchungen der Hochschul-Informations-Systems 
GmbH (HIS), die in regelmäßigen Abständen die Studienwahlmotive von Schü-
lerinnen und Schülern untersucht. Der Wunsch, mittels des gewählten nachschu-
lischen Bildungswegs einen möglichst hohen sozialen Status zu erlangen, erhöht 
die Studierwahrscheinlichkeit demnach signifikant. Der eigentliche Effekt erscheint 
aber insbesondere gegenüber intrinsischen Motiven, wie beispielsweise der eigenen 
Selbstverwirklichung, als vergleichsweise gering (vgl. Heine et al. 2010: 55).

Vor diesem Hintergrund wird erwartet, dass die Anziehungskraft von Beru-
fen oder Studiengängen, in Abhängigkeit der Deckungsgleichheit zwischen inneren 
Zielorientierungen und subjektiv erwarteten beruflichen Umwelten, erheblich vari-
iert. Die individuellen Wertkonfigurationen der Jugendlichen erscheinen in Anleh-
nung an Hurrelmann (2010) mehrheitlich charakterisierbar durch die pragmatische 
Verknüpfung von Pflicht- und Akzeptanzwerten mit Orientierungen der Selbstver-
wirklichung. Es wird erwartet, dass Personen, deren Wertkonfiguration durch Hal-
tungen der Selbstentfaltung dominiert wird, Berufe bevorzugen, die das spezifische 
Interesse am Fach mit Kreativität und Eigenverantwortlichkeit verbinden. Derar-
tige Attribute sind nach Christoph Heine und Kollegen jedoch mehrheitlich mit 
akademischen Berufen assoziiert (vgl. Heine et al. 2010). Eine hohe Orientierung 
an intrinsischen Lebenszielen scheint folglich besonders dienlich, um eine stabile 
Studierneigung zu entwickeln. 

4.4 Zusammenfassung

Wie die vorangestellten Ausführungen verdeutlichen, modelliert die vorliegende 
Untersuchung das Konzept des Bildungsnutzens mehrdimensional und berück-
sichtigt neben extrinsischen und intrinsischen Wert-Erwartungen insbesondere 
die beruflichen Tätigkeitspräferenzen der Akteure. Darüber hinaus signalisieren 
leistungsbezogene Indikatoren sowie die akteurseitigen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, die Wahrscheinlichkeit eines tertiären Bildungserfolges.

Den bisher theoretisch umfassendsten Versuch zur Zusammenführung dieser 
Konstrukte in Bezug auf die Berufswahl unternahmen Lent und Kollegen (1994, 
1996, 2002) im Rahmen ihrer Sozial-Kognitiven-Laufbahntheorie (vgl. Brown 
2002). Die Autoren konnten insbesondere das Konzept beruflicher Interessen sen-
su Holland (Abschnitt 4.1) sowie das Konzept der Kompetenzüberzeugungen senu 
Bandura (Abschnitt 4.2) in ihren Theorierahmen integrieren. Mit dem Ziel, die 
langfristigen Konsequenz-Erwartungen bezüglich der Berufswahl adäquat zu mo-



81

dellieren, wurde darauf aufbauend ein mehrdimensionales Konzept subjektiv-refle-
xiver Lebensziele vorgestellt (Abschnitt 4.3). 

Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen ist es möglich, das dieser Arbeit zu 
Grunde liegende handlungstheoretische Modell zur ursächlichen Erklärung postse-
kundärer Ausbildungspräferenzen weiter zu konkretisieren (siehe Abbildung 4.5). 

Abbildung 4.5: Modell zur ursächlichen Erklärung postsekundärer Ausbildungspräferenzen 
(vereinfachte Darstellung in Anlehnung an Sheu und Lent (2009))

Das Modell gründet in der Annahme, dass insbesondere die Kompetenzen und die 
beruflichen Interessen die inhaltliche Richtung der individuellen Bildungspräferenz 
vorstrukturieren. 

Demgegenüber erwartet der Autor der Studie eine statistisch bedeutsame Asso-
ziation zwischen den Kompetenzüberzeugungen der Akteure und dem angestrebten 
Niveau postsekundärer Ausbildungspräferenzen. In abgeschwächter Form wird mit 
einem derartigen Effekt auch zwischen den Wert-Erwartungen und dem angestreb-
ten Bildungsniveau gerechnet. Darüber hinaus sollte sich die Art des angestrebten 
Bildungsabschlusses in der Intensität der beruflichen Interessenstruktur wieder-
spiegeln. 

Das in dieser Form vorgestellte Modell zur ursächlichen Erklärung postsekun-
därer Ausbildungspräferenzen erweitert bestehende Modelle des Bildungsnutzens 
erheblich, verbleibt in seiner bisherigen Form jedoch weit hinter dem ursprüng-
lichen analytischen Potential der Sozial-Kognitiven-Laufbahntheorie zurück. Der 
angestrebte Analyserahmen ist zwingend um kontextuelle Faktoren zu erweitern, 
die sich hauptsächlich auf den Erlebensraum von Lernerfahrungen auswirken, in-
dem sie die Richtung von Lernerfahrungen vorgeben oder deren Möglichkeitsraum 
vorstrukturieren (vgl. Vannotti 2005: 38). Diese individuelle Chancenstruktur wurde 
von den Autoren der Sozial-Kognitiven-Laufbahntheorie konzeptionell mitgedacht, 
jedoch empirisch nur unzureichend berücksichtigt (vgl. Bäumer 2005). Vor diesem 
Hintergrund indiziert im vorliegenden Modell die soziale Distanz, gemessen über 

Berufliche Interessenstruktur BildungsintentionLernerfahrungen 
& soziale Distanz

Kompetenzen & Kompetenzüberzeugungen

Wert-Erwartungen & Lebensziele
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den Bildungshintergrund sowie über die kulturellen Orientierungen innerhalb des 
Elternhauses, die zu erwartenden Bildungskosten (siehe Abschnitt 7.6). 

Darüber hinaus wird im nachfolgenden Kapitel aufgezeigt, dass eine lebensna-
he Typologie jugendlicher Lebensstile das Potential birgt, als Bindeglied zwischen 
familiärer Herkunft und individuellem Lebensentwurf die besondere Chancenstruk-
tur der Lebensphase Jugend empirisch zu spiegeln, ohne auf die Analyse horizonta-
ler und vertikaler Faktoren sozialer Ungleichheit zu verzichten. 
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 5 Die Determinanten postsekundärer  
Ausbildungspräferenzen im Spiegel ihrer  
sozialstrukturellen Verortung

Das vorliegende Kapitel verfolgt das Ziel, den im Rahmen dieser Arbeit entfalteten 
handlungstheoretischen Analyserahmen zur ursächlichen Erklärung postsekundär-
er Ausbildungspräferenzen im Gefüge sozialer Ungleichheit adäquat zu verorten. 
Ausgehend von den besonderen Merkmalen der Lebensphase Jugend (Abschnitt 5.1) 
wird ein typologischer Ansatz vorgestellt (Abschnitt 5.2), der es ermöglichen soll, 
die Ausbildungsstrategien von Lebensstilgruppen differenziert zu beleuchten (Ab-
schnitt 5.3).

5.1 Zur sozialstrukturellen Verortung der Lebensphase Jugend

Die „Lebensphase Jugend“ (Hurrelmann 2010) stellt eine der anspruchsvollsten 
biografischen Entwicklungsaufgaben dar, die als „Statuspassage in das Erwachse-
nenleben“ (Konietzka 2010: 147) auch durch ein allmähliches Hineinwachsen in 
die soziale und wirtschaftliche Unabhängigkeit gekennzeichnet ist (vgl. Konietzka  
2010: 113 ff.). Diese oft auch als „Adoleszenz“ (Fend 2005: 413) bezeichnete Le-
bensphase ist insbesondere durch die Spannung zwischen zunehmender sozio-
kultureller Selbstständigkeit und fortwährender sozioökonomischer Anhängigkeit 
charakterisierbar (vgl. Hurrelmann 2010: 8). Als zentrale Entwicklungsaufgabe 
benennt Erik H. Erikson (2003) die „Arbeit an der eigenen Identität“, die sich 
sowohl im Umbau sozialer Beziehungsmuster als auch in veränderter schulischer 
Leistungsbereitschaft äußert und typischerweise eng verschränkt ist mit der Ent-
wicklung differenzierter Muster beruflicher und lebensweltlicher Präferenzen (vgl. 
Fend 2005: 403 ff.). 

Die Bewältigung dieser Entwicklungsaufgaben wird entlang einer Vielzahl von 
spezifischen Übergängen in unterschiedlichen Lebensbereichen sichtbar. Vergleich-
bar mit dem Startpunkt bereichsspezifischer Karrieren, können diese mit Dirk Ko-
nietzka entweder als initiale Transmissionen oder als finale Übergänge abgebildet 
werden (vgl. Konietzka 2010: 108). 

In der Regel fällt der Übergang in die postsekundäre Ausbildung in diese Le-
bensphase (vgl. Konietzka 2010: 115). Diese initiale Transmission der Berufswahl 
lässt sich mit Helmut Fend (2005: 377) als eigentliche „Gelenkstelle des Lebenslaufs“ 
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auffassen, da sie die weitere Entwicklung der Akteure in nahezu allen angrenzenden 
Lebensbereichen nachhaltig prägt. 

Vor diesem Hintergrund markiert das Ende der Schulzeit für viele Jugendliche 
und junge Erwachsene einen Übergang, den sie in besonderer Weise bewusst mit-
erleben und aktiv mitgestalten können. Im Gegensatz zu früheren Lebenswegent-
scheidungen, die insbesondere den Elternwillen spiegeln, rückt nach Beendigung 
der Schulzeit der eigene Wille der Schulabgänger/innen verstärkt in den Vorder-
grund (vgl. Trautwein 2006: 335 ff.). Sie stehen vor der Aufgabe, in verschiedenen 
Lebensbereichen wie Familie, Schule, Berufs- oder Hochschulausbildung sowie 
Freizeit jeweils eigene Wege der individuellen Entfaltung und sozialen Integrati-
on zu finden. Wie Hurrelmann ausführt, erreichen Jugendliche im Rahmen dieser 
Entwicklungsaufgaben zu verschiedenen Zeitpunkten und unter unterschiedlichen 
situativen Gegebenheiten den Grad an Eigenverantwortlichkeit, der sie als erwach-
sen auszeichnet (vgl. Hurrelmann 2010: 9).

Die relative Autonomie der Jugendlichen zeigt sich sensu Otte insbesondere im 
frühen Erwachsen aus den konsequent elterlich vorstrukturierten Mustern der all-
täglichen Lebensführung (vgl. Otte 2008). Der soziale Hintergrund der Herkunfts-
familie, der sich durch die simultane Erhebung sowohl vertikaler Strukturmerkmale 
(z. B. Bildung, Einkommen) als auch durch horizontale Prozessmerkmale (z. B. fa-
miliäre kulturelle Praxis) adäquat erfassen lässt, rahmt lediglich die Opportunitäts-
struktur der freizeitlichen Selbstentfaltung der Jugendlichen, ohne diese vollständig 
zu determinieren. Insbesondere in diesem Lebensbereich können sich Jugendliche 
der direkten Einflussnahme des Elternhauses am effektivsten entziehen (vgl. Hur-
relmann 2010: 126 ff.). 

In Auseinandersetzung mit ihrer objektiven und sozialen Umwelt – so die die-
ser Arbeit zu Grunde liegende Vermutung – festigen Jugendliche entlang dieser 
lebensweltlichen Erfahrungen relativ autonom eigene Lebensziele, Interessenprofile 
und Kompetenzüberzeugungen, welche die Erwartungen der Jugendlichen an die 
individuelle Zukunft nicht unberührt lassen. Daher vermutet der Verfasser, dass 
sich typische Muster jugendlicher Lebensstile nicht zuletzt in spezifischen beruf-
lichen Interessenmustern niederschlagen. Dabei darf jedoch nicht aus dem Auge 
verloren werden, dass eine um familiäre und jugendliche Prozessmerkmale er-
weitere Sozialstrukturanalyse keinesfalls das individuelle Entscheidungsverhalten 
zur Berufs- oder Studienwahl aufklären kann. Eine um Aspekte der alltäglichen   
Lebensführung erweiterte Sozialstrukturanalyse kann lediglich dazu beitragen, den 
performativen und kulturellen Rahmen besser zu verstehen, in dem sich die eigent-
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lichen Berufs- oder Studienintentionen der Jugendlichen herausbilden 11. Innerhalb 
dieses Rahmens ist das in Kapitel 4 eingeführte handlungstheoretische Modell zur 
ursächlichen Erklärung postsekundärer Bildungspräferenzen zu verankern.

5.2 Jugendliche Lebensstile als Bindeglied zwischen familiärer 
Herkunft und individuellem Lebensentwurf

Der dargestellten besonderen Lebenssituation Jugendlicher wird in dieser Arbeit 
Rechnung getragen, indem die Modellierung vertikaler und horizontaler familiärer 
Hintergrundmerkmale (ökonomische und kulturelle Ressourcen des Elternhauses) 
durch eine akteursnahe Perspektive jugendlicher Lebensstile ergänzt wird. In An-
lehnung an Hans-Peter Müller (1997, 2008), Gunnar Otte (2008) sowie Matthias 
Michailow (1996) wird der Lebensstilbegriff im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung relativ weit ausgelegt und umfasst neben manifesten Verhaltensäußerun-
gen auch latente selbstbezogene Orientierungen mit persönlichem Identitätsbezug. 
Während selbstbezogene Orientierungen sowohl evaluative als auch kognitive Ele-
mente wie beispielsweise Wertorientierungen und Kompetenzüberzeugungen be-
inhalten können, bündeln die manifesten Verhaltensäußerungen des Lebensstils 
„sozial geteilte Regulationsprinzip[ien, A. P.] der Alltagsorganisation“ (Michailow 
1996: 88) (vgl. auch Hradil 2005: 46). 

5.2.1 Lebensführung aus klassisch-soziologischer Perspektive

Lebensführungskonzeptionen fanden unter anderem durch die klassischen sozio-
logischen Schriften Max Webers (1988 [1920]), Georg Simmels (2009 [1900]) sowie 
Thorstein Veblens (2007 [1899]) relativ frühzeitig Eingang in sozialwissenschaftliche 
Betrachtungen. Während Veblens Zeitdiagnose den demonstrativen Müßiggang der 
„feinen Leute“ analysiert und als symbolische Praxis der expressiven Zurschaustel-
lung freier Zeit als Mittel sozialer Schließung enttarnt, verfolgen Webers Analysen 
das Ziel, die allgemeinen Gestaltungsprinzipien von Lebensführung entlang eines 
praxisrelevanten Ethos von Statusgruppen oder Ständen zu bestimmen (vgl. Bur-

11 In Anlehnung an die mehrdimensionalen Konzeptionen des Lebensstils durch Müller 
(1997) und Otte (2008) werden die Begriffe Lebensstil und Lebensführung im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit weitgehend synonym verwendet.



86

zan 2007: 90 f.). Zentral dabei ist die Einschätzung, dass die Zugehörigkeit zu einer  
bestimmten Statusgruppe und die damit verbundene soziale Anerkennung (Prestige 
und Ehre) im hohen Maße durch eine gemeinsame Lebensführung (engl. Style of 
life) versichert werden kann (vgl. Weber 1988 [1920]). 

Lebensstile symbolisieren entlang dieser Lesart einerseits Identität, indem sie 
die Zugehörigkeit zu bzw. Abgrenzungen von Gruppen als Träger spezifischer Vor-
stellungen von Lebensführungen signalisieren. Anderseits dienen sie als Strategien 
der Schließung sozialer Beziehungen, der Sicherung privilegierter Lebenschancen 
für Statusgruppen (vgl. Müller 1997: 372). 

Als Zeugnis Webers Verständnisses von Lebensführung gilt insbesondere sein 
berühmter Aufsatz „Die protestantische Ethik und der Geist des Kapitalismus“ 
(Weber 1988 [1920]). Weber identifiziert darin den Verzicht auf überschwänglichen 
Lebensgenuss sowie das Prinzip, Geld und Zeit nicht müßig zu vergeuden, als typi-
sche Merkmale einer asketisch-protestantischen Ethik und sieht in diesen zugleich 
eine historische Quelle des kapitalistischen Wirtschaftens.

Wie Müller hervorhebt, gilt neben Max Webers „Religionssoziologie“ (1988 
[1920]) insbesondere Georg Simmels „Philosophie des Geldes“ (2009 [1900]) 
als Klassiker der soziologischen Lebensstilforschung (vgl. Müller 1997: 372).  
Simmel unterscheidet im Gegensatz zu Weber jedoch zwei grundsätzlich gegenläu-
fige Modelle des Lebensstils. Das erste Modell verweist auf eine Systematisierung 
des Lebens parallel zu Webers Idealtypus einer methodischen und wertgebundenen 
Lebensführung. Das zweite Modell setzt dazu einen Gegenpol und charakterisiert 
den modernen Menschen durch eine – in immerwährender Anpassung sich wan-
delnde, äußere Gegebenheiten oder Moden unterworfene – relativ frei wählbare 
Patchwork-Identität (vgl. Abels 2010: 181). 

5.2.2 Wie gestaltbar ist Subjektivität wirklich?

Wie Heinz Abels (2010) ausführt, scheinen Simmel und Weber mit ihren Lebens-
führungskonzepten die aktuelle soziologische Diskussion um die relative Gestalt-
barkeit von Lebensstilen vorweg zu nehmen. Die wertgebundene methodische 
Lebensführung einerseits und die Idee einer frei gestaltbaren Patchwork-Identität 
andererseits weisen erstaunliche Parallelen zur Kerndebatte um die Individualisie-
rungsthese Ulrich Becks (2007) und der Frage nach der Entkoppelung von Subjek-
tivität und objektiven Strukturen auf (vgl. Otte 2008: 21).
Ulrich Beck entwirft seine These vor dem Hintergrund einer in sich ambivalen-
ten gesellschaftlichen Entwicklung innerhalb der westlichen Industriedemokratien 
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nach dem zweiten Weltkrieg. Einerseits haben sich soziale Streitfragen dank Wohl-
stands-, Mobilitäts- und Bildungsexpansion in nicht unerheblichem Maß entschärft  
(siehe Kapitel 2). Becks Bild eines „Fahrstuhleffekts“ (Beck 2007: 124) folgend, lässt 
sich insgesamt ein kollektives Mehr an Einkommen, Bildung und sozialer sowie 
regionaler Mobilität nachweisen (vgl. Beck 2007: 122). Andererseits weisen die klas-
sen- und schichtspezifischen Ungleichheitsrelationen zwischen den gesellschaft-
lichen Großgruppen eine erstaunliche Stabilität auf (vgl. Beck 2007: 121). Indivi-
dualisierung läuft sensu Beck „[…, A. P.] auf die Aufhebung der lebensweltlichen 
Grundlagen traditioneller Kategorien von Großgruppengesellschaften hinaus – also 
sozialen Klassen, Ständen oder Schichten.“ (Beck 2007: 117). 

Als Motor dieser Entwicklung identifiziert Beck den Prozess der Diversifizie-
rung von Lebenslagen und Lebensstilen, der das Hierarchiemodell sozialer Klassen 
und Schichten unterläuft, gerade weil der soziale Klassencharakter von Lebensbe-
dingungen durch Niveauverschiebungen nach oben verloren gehen kann (vgl. Beck 
2007: 122). Nicht zuletzt die Bildungsexpansion sowie die verstärkte Erwerbstätig-
keit von Frauen mündeten auf Ebene der Akteure in einem allgemeinen Zuwachs 
an insbesondere ökonomischen und kulturellen Ressourcen.

Darüber hinaus sind eine relative Verkürzung der Erwerbs- und Familienphase 
zugunsten einer Verlängerung der Lebensphase der Adoleszenz, sowie ein aufgrund 
erhöhter Gesundheit und längerer Lebenserwartung verlängerter Lebensabend fest-
zustellen. Fasst man mit Otte die sozialwissenschaftliche Evidenz zu Stabilität und 
Wandel der Sozialstruktur zusammen, lässt sich folgendes Bild zeichnen:

„Was erkennbar wird, ist eine Stabilität zentraler sozialer Strukturzusammenhänge 
und relativer Ungleichheiten einerseits und eine Ausweitung individueller Hand-
lungsspielräume für die Lebensführung andererseits. Da Zeit, Geld und Bildungs-
ressourcen zur Verfügung stehen, muss über deren Verausgabung reflektiert wer-
den. Dies macht eine Beschäftigung mit dem Selbst, eine ‚Selbst-Verwirklichung‘ 
und ‚Subjektivierung‘ der Lebensführung notwendig.“ (Otte 2008: 21).

Weite Teile der Bevölkerung können die ihnen zur Verfügung stehenden Ressourcen 
in Freizeit, Kultur- und Konsumaktivitäten investieren. 

Vor diesem Hintergrund setzte nach dem zweiten Weltkrieg ein leiser Wan-
del individuell-selbstreflexiver Prozesse ein, die Ronald Inglehart bereits 1977 zu 
seiner berühmten These von der “Silent Revolution” (Inglehart 1977) veranlasste  
(siehe Kapitel 4.3). Ein Lebensstil kann folglich auch als „individuelles Gestaltungs-
prinzip […, A. P.]“ (Michailow 1996: 89) oder „raumzeitlich strukturiertes Muster 
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der Lebensführung“ (Müller 1997: 376) gefasst werden 12. Diese eher psychologische 
Perspektive bezieht sich auf die Ausformulierung eines Lebensentwurfes sowie auf 
jene Dynamiken, die im Versuch seiner Realisierung entstehen. 

„Die auf die gegebenen gesellschaftlichen Verhältnisse und Problemlagen bezoge-
nen Erwartungshorizonte bestimmen die Inhalte von Lebensentwürfen, und die 
auf die sozioökonomischen Bedingungen gegründeten Knappheitsstrukturen be-
schränken oder verlangsamen die Wege ihrer Realisierung.“ (Michailow 1996: 89). 

Sie äußern sich entlang spezifischer Muster der Ressourcennutzung, um unter gege-
benen Bedingungen die jeweils präferierten oder ihnen möglichen kulturellen Prak-
tiken auszuüben. Lebensstile beinhalten daher immer auch alltagsweltlich identifi-
zierbare Erwartungsstrukturen sozialer Zugehörigkeit, das heißt durch Selbst- oder 
Fremdtypisierung hergestellte soziale Grenzhaltungen. Der Besitz von Stil und des-
sen Äußerung wird als persönliche Kultivierungsleistung bedeutsam, da er, mit 
Prestige beladen, gleichermaßen Distinktion und Wertschätzung einfordert (vgl. 
Michailow 1996: 88 f.). 

„In ihrer beobachtbaren Performanz, in ihrer auf Sichtbarkeit angelegten Expres-
sivität, markieren Lebensstile soziale Grenzen durch die kollektive Identitäten 
oder soziale Formationen sich als solche darstellen und zu erkennen geben.“ 
(Michailow 1996: 90).

Die Wahl eines Stils erscheint auch vor dem Hintergrund empirischer Anwendun-
gen des Konzepts keineswegs völlig frei, sondern allenfalls partiell entkoppelt von 
der individuellen Ressourcenausstattung (vgl. zusammenfassend Otte 2005, 2008; 
Rössel 2005, 2009). Nachfolgend werden einige einschlägige Lebensstilanalyen vor-
gestellt, die auf repräsentativen Datensätzen aufbauend, differente Stilmuster be-
schreiben und diese an die soziale Lage ihrer Träger rückbinden 13. 
Entlang repräsentativer Umfragedaten aus dem Jahr 1990, entwickelte Werner Ge-
org (1996, 1998) eine Lebensstiltypologie, auf Basis alltagsästhetischer oder manifes-

12 Die individuellen Gestaltungsprinzipien der Lebensführung sind nach Michailow in 
der Regel auf bestimmte Lebensphasen zugeschnitten (z. B. auf die Jugend) und in ihrer 
Stabilität insbesondere durch einschneidende biographische Ereignisse gefährdet (vgl. 
Michailow 1996: 88 f.).

13 Für einen umfassenden und in Teilen auch skeptischen Einblick in die Tradition der 
Lebensstilforschung sei an dieser Stelle auf die Arbeiten von Burzan (2007), Hermann 
(2004), Otte (2005, 2008), Rössel (2006) sowie Schwenk (1996) verwiesen. 
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ter „Stilisierungsprax[en, A. P.] von Individuen und Kollektiven“ (Georg 1996: 165). 
Dem Autor zu Folge indizieren Unterschiede im Geschmack und im Verhalten von 
Personen jene „routinisierte[n, A. P.] Muster der Organisation expressiv-ästheti-
scher Wahlprozesse“ (Georg 1996: 165), die den eigentlichen Lebensstil ausmachen. 
Davon sind strikt Bedingungsfaktoren zu trennen, die zu bestimmten Lebensstilen 
führen. Der Autor benennt diesbezüglich die vertikalen und horizontalen Merkmale 
der sozialen Lage sowie die Wertorientierungen und Lebensziele der Akteure (vgl. 
Georg 1998: 98). Georg gelingt mit Hilfe von Clusteranalysen die Extraktion von 
sieben Stilmustern (vgl. Georg 1996: 168-173):

 · Typ 1: Hedonistisch-expressiver Lebensstil (10,2 %)
 · Typ 2: Familienzentrierter Lebensstil (19,2 %)
 · Typ 3: Kulturbezogen-asketischer Lebensstil (11,3 %)
 · Typ 4: Konservativ-passiver Lebensstil (14,9 %)
 · Typ 5: „Prestigebezogene Selbstdarstellung“ (11,1 %)
 · Typ 6: Zurückhaltend-konventioneller Lebensstil (16,1 %)
 · Typ 7: „Selbstdarstellung, Genuss und Avantgardismus“ (11,6 %)

Im Vergleich der Indikatoren der sozialen Lage kam dem Alter als Einzelprädiktor 
des Lebensstils, gefolgt vom Bildungsgrad, dem Geschlecht sowie dem Haushalts-
nettoeinkommen der Individuen, die größte Bedeutung zu (Georg 1996: 177-179). 
Hinter der besonderen Bedeutung des Lebensalters für die Herausbildung eines 
Lebensstils vermutet Georg einen Kohorteneffekt, im Sinne einer „generationsty-
pischen Kodierung von Ästhetik“ (Georg 1996: 177).

Lebensstile im weiteren Sinne 14 sowie deren sozialstrukturelle Verankerung un-
tersucht Anette Spellerberg (1996, 2006) – in Teilen gemeinsam mit Regina Berger-
Schmitt (1998) – entlang von zwei bundesweit repräsentativen Studien: dem Wohl-
fahrtsurvey von 1993 sowie dem Sozialwissenschaften Bus von 1996. Die Autorin 
identifiziert jeweils neun ostdeutsche und westdeutsche Lebensstiltypen, die sich 
maßgeblich nach den kulturellen Vorlieben (etablierte, moderne und volkstümliche 
Kultur) sowie nach dem Aktionsradius des Lebensstils (von eher häuslich bis eher 
außerhäuslich) charakterisieren lassen. Die nachfolgende Aufzählung gibt einen 
Überblick über die identifizierten Lebensstile im West-Ost-Vergleich:

14 In Anlehnung an Müller (1997) umfassen Lebensstile sensu Spellerberg (1996, 1998, 
2006) neben interaktiven und expressiven Aspekten auch evaluative Elemente, wie Wer-
torientierungen und Lebensziele.
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Westdeutschland Ostdeutschland

Ganzheitlich kulturell Interessierte (10 %) Hochkulturell Interessierte (12 %)

Etablierte berufliche Engagierte (13 %)

Postmaterielle, aktive Vielseitige (10 %)

Häusliche Unterhaltungssuchende (14 %) Erlebnissuchende Häusliche (19 %)

Familien-, arbeitsorientierte Stilbewusste 
(9 %)

Sport- und pragmatisch  
Berufsorientierte (15 %)

Sport- und pragmatisch  
Berufsorientierte (15 %)

Expressiv Vielseitige (4 %) Expressiv Vielseitige (7 %)

Freizeitorientierte Gesellige (13 %) Hedonistische Freizeitorientierte (13 %)

Traditionelle, zurückgezogen Lebende (11 %) Traditionelle, zurückgezogen Lebende (7 %)

Konforme Traditionelle (10 %)

Traditionelle freizeitaktive  
Ortsverbundene (11 %)

Traditionelle freizeitaktive  
Ortsverbundene (9 %)

Tabelle 5.1: Lebensstilgruppen in West- und Ostdeutschland nach Spellerberg (1996: 120–163)

Den Zusammenhang von sozialer Lage und dem Lebensstil untersucht Speller-
berg entlang einer Vielzahl von Einzelindikatoren und identifiziert analog zu Georg 
(1996, 1998) in erster Linie Alter, Bildung und Geschlecht als Determinanten des 
Lebensstils (vgl. auch Spellerberg 2006: 261 ff.).

Im Rahmen einer Metaanalyse bilanziert Jürgen Raithel (2006) die deutsche 
Lebensstilforschung aus jugendsoziologischer Perspektive, indem er die Stilty-
pologien Jugendlicher von Georg (1992), Schulze (1996), Lange (1997) sowie Ul-
brich-Hermann (1998) mit den Ergebnissen eigener Arbeiten vergleicht. Trotz un-
terschiedlicher Operationalisierung der einzelnen Ansätze identifiziert der Autor 
drei „Meta-Lebensstile“ (Raithel 2006: 282), die sich in allen Typologien spiegeln: 

 · Hedonistisch-actionbezogener Lebensstil,
 · Bildungsbeflissen-hochkultureller Lebensstil,
 · Konservativ und meist materialistischer Lebensstil.
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Werden die Metastile hinsichtlich des ihnen zu Grunde liegenden Bildungsniveaus 
sowie geschlechtsspezifisch verortet, lassen sich deutliche Hinweise auf die andau-
ernde Bedeutung von vertikalen und horizontalen Ungleichheitsmerkmalen fest-
stellen. Polarisierend verhält sich nach Raithel der hedonistische, eher männliche 
Lebensstil auf niedrigerem Bildungsniveau gegenüber dem hochkulturellen, eher 
weiblich besetzten Metastil (vgl. Raithel 2006: 282 ff.). 

Die Hannoveraner Forschungsgruppe um Michael Vester untersuchte beispiel-
haft „Soziale Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel“, wobei Milieus hier be-
zeichnet werden als „Gruppen mit ähnlichem Habitus, die durch Verwandtschaft 
oder Nachbarschaft, Arbeit oder Lernen zusammenkommen und eine ähnliche 
Alltagskultur entwickeln“ (Vester 2001: 24 f.). Vester und Kollegen können ein-
drücklich belegen, dass die historischen Traditionslinien sozialer Milieus bis heute 
fortbestehen, sich aber wie Familienstammbäume in neue Äste mit stärkeren post-
materialistischen und individualistischen Zügen aufgefächert haben (vgl. Burzan 
2007: 108 f.). Vester schließt aufgrund seiner Forschungsergebnisse über den So-
zialstrukturwandel in Westdeutschland auf eine „pluralisierte Klassengesellschaft“ 
(Bremer/Lange-Vester 2006: 18).

Die Befunde der Forschergruppe werden auch durch eine Reihe neuerer bil-
dungssoziologischer Arbeiten gestützt (vgl. Vester 2006a, 2006b, 2006c). Entlang 
der Längsschnittanalyse von neun milieutheoretisch klassifizierten Bildungstypen,  
gelingt dem Autor der Nachweis, dass trotz hoher Bildungsdynamik insbesondere 
Angehörige traditionell privilegierter Milieus ihre Bildungschancen überpropor-
tional nutzen (vgl. Vester 2006b). Gleichzeitig verweist der Autor auf den Wider-
spruch zwischen Bildungsexpansion und „ständisch kanalisierten Bildungschancen“  
(Vester 2006b), indem er aufzeigt, dass durch den Erwerb von kulturellem Kapital 
in Deutschland Statusgewinne keineswegs garantiert sind, sondern Bildungskapital 
durch die Herabstufung von beruflichen Positionen und Einkommen abgewertet 
wird. Diese Entwicklung entspricht, der pointierten Sichtweise des Autors folgend, 
einer „gefesselten Wissensgesellschaft“ (Vester 2006a).

Zusammenfassend legen die dargestellten Analysen den Schluss nahe, weder von 
einer strikten Strukturdeterminiertheit noch von einer freien Gestaltbarkeit des Le-
bensstils zu sprechen. Der Optionszuwachs der Individuen scheint wenig daran zu än-
dern, dass ihre Wahrnehmungs- und Aktionsräume Restriktionen unterworfen sind. 

„Soziales Handeln spielt sich in sozial strukturierten Kontexten un-
ter Rückgriff auf verfügbare Ressourcen ab, und deshalb sind die Wahl von  
Interaktionspartnern und das Praktizieren bestimmter Lebensstile nicht ‚auto-
nom‘.“ (Otte 2008: 22).
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H 5
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Anmerkungen: Bildungskennziffern: A Abitur (einschl. Fachabitur)/H Hochschulabschluss  
(einschl. Fachhochschulen) je 100 Milieuangehörige in Westdeutschland

Abbildung 5.1: Die sozialen Milieus in Westdeutschland 2003 nach Michael Vester (2006c)

Vor diesem Hintergrund erweist sich das Konzept der Lebensstile als besonders an-
schlussfähig an die oben dargelegten besonderen Charakteristiken der Lebensphase 
Jugend, die insbesondere, das sei an dieser Stelle wiederholt, durch eine zuneh-
mende soziokulturelle Selbständigkeit bei verbleibender materieller Abhängigkeit 
gekennzeichnet ist (vgl. Hurrelmann 2010: 126 ff.). In Folge ist zu erwarten, dass 
sich die Lebensstile der Jugendlichen allenfalls partiell von der sozialen Herkunft 
entkoppelt. Wie oben ausgeführt, erwiesen sich in repräsentativen Untersuchungen 
insbesondere das Alter, der Bildungsstand sowie das Geschlecht als bedeutsame 
Prädiktoren. 

Die im Rahmen der Untersuchung befragten Schülerinnen und Schüler wei-
sen jedoch – bei vergleichbarem Alter – ein weitgehend vergleichbares Bildungs-
niveau auf. Der Verfasser der vorliegenden Untersuchung erwartet daher, dass die 
Lebensstile der Jugendlichen, neben geschlechtlichen Unterschieden, in besonderem 
Maße die strukturellen Bedingungen des eigenen Elternhauses spiegeln, aus denen 
sie im Sinne einer partiellen Entkopplung mit zunehmenden Lebensjahren erwach-
sen. 
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5.3 Zur Modellierung des theoretischen Analyserahmens

Wie in Abschnitt 5.2.2 dieses Kapitels ausgeführt, liegt der „konstruktive Dualis-
mus“ (Müller 1997: 377) einer Lebensstilkonzeption in der materiellen wie auch 
ideellen Verankerung des Konzepts. Es wurde dargestellt, dass die „raumzeitlich-
strukturierten Muster der Lebensführung“ (Müller 1997: 376) nicht unwesentlich 
von den materiellen und kulturellen Ressourcen der Herkunftsfamilie abhängig 
sind. Lebensstiltypologien sind daher keinesfalls ein Ersatz für das traditionell ver-
tikale Verständnis sozialer Ungleichheit. Vielmehr ermöglicht eine um Lebensstile 
erweiterte Sozialstrukturanalyse den verfeinerten Blick in jugendliche Lebenswirk-
lichkeiten. Ein derartiger Analyserahmen kann, in Verbindung mit dem in Kapitel 4 
vorgestellten handlungstheoretischen Modell, dazu beitragen, Unterschiede in der 
Rationalität von Bildungsentscheidungen als „Lebensstilstrategien von Statusgrup-
pen“ (Müller 1997: 376) sichtbar zu machen. 

Vor diesem Hintergrund erscheint es zielführend, sowohl das der Untersuchung 
zugrunde liegende handlungstheoretische Modell als auch die zu spezifizierende 
Lebensstiltypologie theoretisch und empirisch miteinander zu verschränken. Einen 
dahingehend vielversprechenden Ansatz bietet die von Hans-Peter Müller erstmals 
1997 veröffentlichte Habilitationsschrift „Sozialstruktur und Lebensstile“. Der Autor 
entfaltet darin vier zentrale Dimensionen, entlang derer sich Lebensstile äußern 
und die sich, zu Typen verdichtet, aussichtsreich analysieren lassen (vgl. Müller 
1997: 377 f.):

 · evaluative Aspekte der Lebensführung,
 · expressives Verhalten (Freizeitaktivitäten),
 · interaktives Verhalten (indirekt in Mustern der Mediennutzung), 
 · kognitive Aspekte der Lebensführung (Selbstwahrnehmung). 

Die evaluativen Aspekte der Lebensführung umfassen die Werthaltungen der Ak-
teure und definieren, wie in Kapitel 4.3 dargestellt, deren vorherrschende Lebenszie-
le. Die evaluative Dimension der Lebensführung ist demnach direkt anschlussfähig 
an das dieser Arbeit zugrunde liegende handlungstheoretische Modell zur ursäch-
lichen Erklärung postsekundärer Ausbildungspräferenzen. 

Darüber hinaus geben die Werthaltungen der Akteure Hinweise auf deren 
„System dauerhafter und versetzbarer Dispositionen“ (Joas/Knöbl 2006: 533), wel-
che Bourdieu als deren spezifischen Habitus bezeichnet (vgl. Müller 1997: 377). 
Mit Bourdieu ist darunter die „einverleibte, zur Natur gewordene und da-
mit als solche vergessene Geschichte [zu verstehen, A. P.]“ (Bourdieu 1987: 105).  
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Die praktisch erfahrenden Existenzbedingungen, unter denen Subjekte leben, 
schlagen sich demnach in bestimmten Denk- und Wahrnehmungsschemata nie-
der und generieren als Handlungsschemata strukturell angepasste Praxisformen, 
die als strukturierende Praxis wiederum zur Reproduktion der objektiven Sozial-
strukturen beitragen (vgl. Krais/Gebauer 2008: 22). Entlang der Dispositionen des 
Habitus unterscheidet Bourdieu zwei zentrale Aspekte voneinander. Zum einen die 
Wahrnehmungsschemata, welche die alltäglichen sensuellen Erkenntnismuster der 
Akteure strukturieren. Zum anderen die Denkschemata, mit deren Hilfe soziale 
Akteure die Welt mittels Alltagstheorien sowie alltagsästhetischen Geschmacksur-
teilen interpretieren (vgl. Bourdieu 1987). Die vom jeweiligen Habitus erzeugten 
Praxisformen lassen sich als systematische Konfigurationen lesen und fungieren in 
diesem Sinne als akteurseitig an die Existenzbedingungen angepasste Lebensstile 
(vgl. Bourdieu 2008: 279).

Die strukturell angepassten Praxisformen des Habitus lassen sich entlang der 
von Müller vorgeschlagenen expressiven und interaktiven Verhaltensdimension 
der Lebensführung aussichtsreich analysieren (vgl. Müller 1997: 377). Als messba-
rer Ausdruck des alltagsästhetischen Geschmacks spiegeln sich entlang dieser Di-
mensionen die lebensweltlichen Interessen der Akteure. Darüber hinaus ist davon 
auszugehen, dass sich derartige alltagsästhetische Geschmackspräferenzen auch in 
den beruflichen Interessenprofilen der Individuen abzeichnen. Lebensstile sym-
bolisieren entlang dieser Lesart immer auch die Identität von Personen, indem sie 
die Zugehörigkeit zu – bzw. Abgrenzungen von – Gruppen als Träger spezifischer 
Vorstellungen von Lebensführungen signalisieren. 

Die vierte von Müller eingeführte kognitive Dimension der Lebensführung soll 
dementsprechend Elemente der Selbstidentifikation von Akteuren umfassen, wird 
jedoch vom Autor selbst nicht weiter spezifiziert (vgl. Müller 1997: 378). Vor dem 
Hintergrund der in Kapitel 4 erörterten handlungstheoretischen Neujustierung der 
ursächlichen Erklärung sozial ungleicher Bildungsintentionen, scheint es vielver-
sprechend, an das Konzept der Kompetenzüberzeugungen bzw. der allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartungen anzuknüpfen. Diesem Vorschlag liegt die Annahme 
einer sozial ungleichen Verteilung von Kompetenzüberzeugungen zugrunde. Als 
relativ stabile Überzeugungen oder Dispositionen der Persönlichkeit symbolisieren 
generalisierte Selbstwirksamkeitserwartungen Elemente jener latent selbstbezoge-
nen Orientierungen, die Müller voraussetzt, um Lebensstile soziologisch aussichts-
reich zu typologisieren. 
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Abbildung 5.2: Erweitertes Modell zur ursächlichen Erklärung postsekundärer Ausbildungsprä-
ferenzen (eigene Darstellung)

Abbildung 5.2 skizziert zusammenfassend die theoretische Verschränkung der Ty-
pen jugendlicher Lebensstile, mit der in Kapitel 4 hergeleiteten handlungstheore-
tischen Rekonstruktion zur ursächlichen Erklärung postsekundärer Ausbildungs-
präferenzen. Eine derartig gewonnene Typologie bleibt jedoch relativ inhaltsleer, 
solange sie nicht an die sozialstrukturellen Gegebenheiten der Herkunftsfamilien 
rückgebunden wird (vgl. Müller 1997: 379). 

Vor dem Hintergrund der dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragestellung er-
scheint es von besonderem Interesse, die Lernerfahrungen der Jugendlichen mög-
lichst mehrdimensional abzubilden. Die in Kapitel 3.2 vorgestellten Ergebnisse zu 
primären Herkunftseffekten, also Unterschieden in der bildungsbezogenen Per-
formance von Schülerinnen und Schülern, belegen eindrucksvoll, dass sich diese 
hinreichend durch vertikale Strukturmodelle erklären lassen. Insbesondere Timo 
Ehmke (2009) kann zeigen, dass eine um familiäre Prozessmerkmale erweiterte 
Sozialstrukturanalyse das Verständnis primärer Herkunftseffekte nachhaltig verbes-
sern kann. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden daher bildungsre-
levante familiäre Einstellungen, Aktivitäten und Erziehungsstile neben vertikalen 
Strukturmerkmalen simultan erhoben, um die soziale Herkunft von Jugendlichen 
adäquat zu erfassen und die soziale Distanz zum Hochschulsystem zu indizieren.
Abbildung 5.3 verdeutlicht den im Rahmen dieser Studie entwickelten Vorschlag 
zur sozialstrukturellen Verortung der Lebensphase Jugend. Das Konzept zielt auf die 
Projektion der empirisch zu gewinnenden Lebensstiltypen in einen sozialen Raum 
der Lernerfahrungen. Das zweidimensionale Modell wird entlang vertikaler Struk-
tur- sowie horizontaler Prozessmerkmale der Herkunftsfamilien aufgespannt. Zur 
Darstellung und Analyse vertikaler Strukturmerkmale wird auf das in Kapitel 3.2.1 
eingeführte Kapitalkonzept Pierre Bourdieus (1992) zurückgegriffen. Dieses spiegelt 
relevante Merkmale der sozialen Herkunft, insbesondere die Gesamtheit des zur 
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Verfügung stehenden ökonomischen und institutionalisierten kulturellen Kapitals 
der Herkunftsfamilien. Darüber hinaus lässt sich entlang der horizontalen Achse 
des Modells die Gesamtheit der lernförderlichen kulturellen Praxis innerhalb der 
Familien ablesen, deren Operationalisierung in Kapitel 7 ausführlich dokumentiert 
wird. 
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Abbildung 5.3: Hypothetische Projektion der Lebensführungstypen in den sozialen Raum der 
Lernerfahrungen (eigene Darstellung)
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 6 Zusammenfassung der Fragestellung  
der vorliegenden Arbeit

Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit verdeutlicht wurde, werden die sozialen 
Disparitäten der Bildungsbeteiligung zunehmend an den Gelenkstellen zwischen 
sekundären und postsekundären Bildungsangeboten sichtbar (siehe Kapitel 2). 

Auffällig erscheint insbesondere die stark unterdurchschnittliche Teilhabe von 
Jugendlichen aus sozial-schwachen 15 Elternhäusern an tertiären Bildungsangeboten 
im Zeitverlauf. Hatten Kinder aus Beamtenfamilien im Jahr 1982 eine bis zu 9-mal 
bessere Chance zur Aufnahme eines Studiums an Universitäten oder Fachhoch-
schulen, stieg dieses Chancenverhältnis bis zum Jahr 2000 auf das 19-fache (vgl. 
Becker 2009a: 98). Während dieses Zeitraumes ist die Studienanfängerquote bei 
Arbeiterkindern um lediglich drei Prozentpunkte von 9 auf 12 Prozent gestiegen. 
Demgegenüber nahm die Quote für Beamtenkinder um 16 Prozentpunkte zu und 
stieg von 46 auf 72 Prozent an (siehe Kapitel 2.3). Die Bildungsexpansion ist im 
Bereich der tertiären Bildung folglich mit einem deutlichen Anstieg von Bildungs-
ungleichheiten einhergegangen. Insbesondere Arbeiterkinder werden vom Studium 
„abgelenkt“ (Becker 2009a; Becker/Hecken 2007, 2008; Müller und Pollak 2007).

Ursächlich erklärt die empirische Bildungsforschung die beschriebenen Phä-
nomene sozialer Ungleichheit zumeist unter Rückgriff auf Raymond Boudons 
(1974) Unterscheidung zwischen primären und sekundären Herkunftseffekten (sie-
he Kapitel 3.1). Boudons Theorem dient auch der vorliegenden Arbeit als konzep-
tioneller Rahmen (siehe Kapitel 4 und 5). Wie in Kapitel 3 ausführlich dargelegt, 
zielen primäre Effekte der sozialen Herkunft auf langfristige Sozialisationseffekte, 
die sich insbesondere in schichtspezifischen Unterschieden der schulischen Leis-
tungen und Kompetenzen niederschlagen (vgl. Becker 2009a: 106). Im Gegensatz 
dazu verweisen sekundäre Effekte der Sozialstruktur auf soziale Disparitäten, die 
sich bei vergleichbarem Kompetenz- und Bildungsniveau der Kinder aus dem un-
terschiedlichen Entscheidungsverhalten innerhalb sozialer Schichten ergeben (vgl. 
Maaz 2006: 52). Der empirische Forschungsstand zum Einfluss primärer Effekte 
auf die schulische Performance wurde in Kapitel 3.2 entlang ausgewählter Studien  

 15 Die Bezeichnung sozial-schwaches Elternhaus bezieht sich im Rahmen der vorliegenden 
Arbeit auf unterdurchschnittliche Verfügungsmacht über sozioökonomische und/oder 
kulturelle Ressourcen der Herkunftsfamilien.
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nachgezeichnet. Für die vorliegende Untersuchung wurde der Schluss gezogen, dass 
neben vertikalen Strukturmerkmalen und der schulischen Performance der Jugend-
lichen auch bildungsrelevante familiäre Einstellungen, Aktivitäten und Erziehungs-
stile (als so genannte familiäre Prozessmerkmale) berücksichtigt werden müssen, 
um die soziale Herkunft von Jugendlichen adäquat zu erfassen. Darüber hinaus 
wurde die soziokulturelle und sozioökonomische Verortung der Lebensphase Ju-
gend entlang aktueller Befunde der Jugendforschung neu justiert (siehe Kapitel 5.2). 

Die theoretische Systematisierung und Erklärung sekundärer Effekte stützt sich 
bisher, wie im Kapitel 3.3 dargestellt, überwiegend auf handlungstheoretische Mo-
delle der rationalen Wahl. Der traditionellen Argumentationsfigur Boudons (1974) 
folgend, begründen sich Sekundäreffekte mit schichtspezifischen Unterschieden in 
den subjektiven Bewertungen von Kosten und Nutzen alternativer Bildungswege. 
Als zentrales Motiv einer zu treffenden Bildungsentscheidung gilt das Interesse am 
intergenerationalen Statuserhalt innerhalb der Herkunftsfamilien. In Kapitel 3.3.4 
wurde argumentiert, dass sich der insgesamt eher geringe Erklärungswert der vor-
gestellten Modelle auch aus einer nicht unerheblichen theoretischen und empi-
rischen Verkürzung des Analyserahmens zur ursächlichen Erklärung postsekun-
därer Ausbildungspräferenzen ergibt (siehe Kapitel 3.3.4). Darüber hinaus erfährt 
die besondere Semantik der Lebensphase Jugend eine systematische Ausblendung 
(siehe Kapitel 5.1). Vor dem Hintergrund der zuvor noch einmal zusammengefass-
ten Ergebnisse zielt die nachfolgende Analyse auf die Beantwortung der folgenden 
Forschungsfragen: 

 · Welche Determinanten postsekundärer Ausbildungspräferenzen lassen sich, 
basierend auf den theoretischen Darlegungen dieser Arbeit, empirisch identi-
fizieren und wie werden diese vermittelt? 

 · Lassen sich darüber hinaus primäre und sekundäre Effekte der sozialen Her-
kunft nachweisen, die zur ursächlichen Erklärung sozial ungleicher Bildungs-
partizipation beitragen? 

 · Welche Schlussfolgerungen lassen sich, basierend auf den empirischen Ergeb-
nissen, hinsichtlich der Stabilisierung der tertiären Bildungsnachfrage ablei-
ten?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden diese in mehrere Teilaspekte zer-
legt. Die Aspekte eins bis drei basieren auf dem erweiterten handlungstheoretischen 
Modell, welches in Kapitel 4 eingeführt wurde; die Aspekte vier bis sechs zielen auf 
die sozialstrukturelle Verortung der Determinanten postsekundärer Ausbildungs-
präferenzen: 
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1. In welchem Umfang spiegeln postsekundäre Ausbildungspräferenzen auf Ebene 
der Akteure deren subjektiv-reflexive Lebensziele? Im Anschluss an die Argu-
mentation aus Kapitel 3.4 erscheint es dabei zielführend, die relative Gewich-
tung materieller sowie postmaterieller Motive ausschließlich auf Basis umfas-
sender empirischer Daten zu beurteilen. 

2. Darüber hinaus sucht die vorliegende Untersuchung zu beantworten, welchen 
Stellenwert berufliche Interessen einnehmen, um die Berufs- und Studienin-
tentionen von Jugendlichen besser in ihren Ursachen zu verstehen. Vor diesem 
Hintergrund ist einerseits die hexagonale Strukturannahme beruflicher Interes-
sen sensu Holland (1997) zu überprüfen. Andererseits ist zu ermitteln, welche 
konkreten Dimensionen beruflicher Interessen die wahrscheinliche Präferenz 
für tertiäre Ausbildungsoptionen direkt bzw. vermittelt beeinflussen.

3. Vor dem Hintergrund individueller Berufs- oder Studienwahlprozesse belegen 
insbesondere die Studien von Becker (2009b, 20010) sowie Becker und Hecken 
(2007, 2008) die besondere Bedeutung der subjektiven Einschätzungen eigener 
Fähig- und Fertigkeiten und empfehlen aufbauend auf ihren Ergebnissen wei-
terführende Analysen unter besonderer Berücksichtigung des Konzeptes der 
“self-efficacy” (siehe Kapitel 4.2). Die vorliegende Arbeit nimmt sich diesem 
Forschungsdesiderat an und überprüft die relative Bedeutung akteurseitiger 
Kompetenzüberzeugungen für die Ausprägung postsekundärer Ausbildungs-
präferenzen. 

4. Darüber hinaus fragt die vorliegende Arbeit unter besonderer Berücksichtigung 
vertikaler Struktur- und horizontaler Prozessmerkmale der sozialen Herkunft: 
Sind die akteurseitig zu identifizierenden Einflüsse auf die postsekundäre Aus-
bildungspräferenz durch die schulische Performance und damit möglicherweise 
eher über primäre Effekte der sozialen Herkunft vermittelt oder indizieren sie 
eher sekundäre Effekte und tragen auch unter Kontrolle von Schulleistungen 
stabil zur Beleuchtung der Fragestellung bei?

Verschiebt sich darüber hinaus der Fokus von der handlungstheoretischen auf die 
kontextuelle Perspektive, fragt die nachfolgende Analyse: 

5. Lassen sich typische jugendliche Lebensstilmuster identifizieren und inwiefern 
erweisen sich diese als trennscharf bezüglich der zu identifizierenden Determi-
nanten postsekundärer Ausbildungspräferenzen? 

6. Lassen sich diesbezüglich mehr oder weniger erfolgreiche Stilmuster benen-
nen? 
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7. Sind die diese Lebensstilmuster sozial ungleich verteilt und/oder als Binde-
glied zwischen familiärer Herkunft und individuellem Lebensentwurf zumin-
dest partiell entkoppelt von der sozialen Herkunft?

Entlang der Teilaspekte eins bis sieben lässt sich das in den Kapiteln 4 und 5 ent-
wickelte Modell einer empirischen Bewährungsprobe unterziehen. Die vorliegende 
Arbeit leistet dazu einen ersten Schritt, indem mit Hilfe eines querschnittlichen 
Untersuchungsdesigns die Relevanz der entwickelten Indikatoren getestet wird 16. 
Die Anlage der Untersuchung sowie die zugrunde liegende Datenbasis wird in Ka-
pitel 8 dieser Arbeit vorgestellt. Zuvor wird die Darstellung der Operationalisierung 
der theoretischen Konzepte mittels verschiedener Messinstrumente berichtet (siehe 
Kapitel 7). 

 16 Aussagen über den Prozesscharakter der Berufs- oder Studienwahl lässt die vorliegende 
Studie nicht zu, da keine longitudinalen Daten zur Verfügung stehen. Sollte sich das 
entwickelte Analysedesign im „Schnappschuss“ empirisch bewähren, wäre eine umfas-
sendere Zeitreihenanalyse ein sinnvoller zweiter Schritt.
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 7 Operationalisierung der Modellkonzepte

In den folgenden Abschnitten wird die empirische Messung des in Kapitel 4 und 5 
entwickelten Modells zur ursächlichen Erklärung postsekundärer Ausbildungsprä-
ferenzen spezifiziert. Alle im Modell enthaltenen theoretischen Konstrukte sollen 
inhaltlich möglichst adäquat erfasst werden. Gleichzeitig müssen sich die operatio-
nalisierten Variablen unter forschungsökonomischer Perspektive bewähren. 

Vor diesem Hintergrund setzt die vorliegende Arbeit auf empirische Konzep-
te, die sich bereits entlang langjähriger praktischer Anwendungen innerhalb der 
psychologischen und soziologischen Feldforschung bewährt haben. Neben All-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen (Abschnitt 7.1) und Wert-Erwartungen 
(Abschnitt 7.2) dokumentiert das Kapitel die empirische Operationalisierung von 
beruflichen Interessen (Abschnitt 7.3), jugendlichen Lebensstilen (Abschnitt 7.4) so-
wie von schulischen Kompetenzen und postsekundären Ausbildungspräferenzen 
(Abschnitt 7.5). 

Darüber hinaus wurde die soziale Herkunft mittels Indikatoren für die ökono-
mischen und kulturellen Ressourcen der Herkunftsfamilien sowie über die „lern-
förderliche“ kulturelle Praxis im Elternhaus erfasst (Abschnitt 7.6). 

7.1 Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen

Wie in Abschnitt 2 des vierten Kapitels bereits dargelegt, bezeichnet das Konzept der 
Selbstwirksamkeitserwartungen (perceived self-efficacy) den Grad an subjektiver 
Gewissheit, ungewohnte Anforderungen aufgrund eigener Kompetenzen bewälti-
gen zu können (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002: 35). Während bereichsspezifische 
Kompetenzüberzeugungen Erwartungen gegenüber punktuellen Problemen sym-
bolisieren, deuten generalisierte Selbstwirksamkeitserwartungen sensu Lars Satow 
relativ stabile Überzeugungen von Personen an, Herausforderungen im Leben ganz 
allgemein gut bewältigen zu können (Satow/Schwarzer 2003; Maddux 1995).

Vor dem Hintergrund der theoretischen Konzeption der vorliegenden Arbeit 
folgt die empirische Operationalisierung des Konstrukts der letztgenannten Pers-
pektive und erfasst diese als relativ stabile Disposition oder Eigenschaft einer Per-
son. 
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Item: An dieser Stelle geht es um Ihre ganz persönlichen Einschätzungen und Gefühle. Bitte kreu-

zen Sie das Kästchen an, das am ehesten zutrifft! (von „stimmt nicht“ bis „stimmt genau“)

Wenn ich etwas noch nicht kann, dann übe ich mit Geduld und Ausdauer. 

Wenn mein Leben in eine Krise gerät, reiße ich mich zusammen, um da wieder herauszukommen. 

Wenn von allen Seiten Probleme auf mich zukommen, dann kann ich mich nicht mehr konzentrie-
ren. (–)

Wenn eine Sache kompliziert wird, gebe ich auf. (–)

Wenn sich mir etwas in den Weg stellt, gebe ich mir die größte Mühe, es zu überwinden. 

(K) Wenn mir jemand Widerstand leistet, finde ich Mittel und Wege mich durchzusetzen. 

(K) Die Lösung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemühe. 

(K) Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen. 

(K) In unerwarteten Situationen weiß ich immer, wie ich mich verhalten soll. 

(K) Auch bei überraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut damit zurechtkommen werde. 

(K) Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf meine Fähigkeiten verlas-
sen kann. 

Wenn ich eine Arbeit verrichte, kann ich mich immer gut darauf konzentrieren. 

(K) Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. 

Wenn es einmal Probleme gibt, dann werde ich sie schon irgendwie bewältigen. 

Auch schwierige Aufgaben stellen für mich keine unüberwindbaren Hindernisse dar. 

(K) Für jedes Problem habe ich eine Lösung. 

(K) Wenn ich mit einer neuen Sache konfrontiert werde, weiß ich, wie ich damit umgehe. 

Wenn andere in Schwierigkeiten sind, kann ich denen meist helfen. 

In Konfliktsituationen weiß ich mir meistens zu helfen. 

(K) Wenn ich mit einem Problem konfrontiert werde, habe ich meist mehrere Ideen, wie ich damit 
fertig werde. 

 
Tabelle 7.1: Skala zur Erfassung allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartungen nach Schwarzer 
und Jerusalem (1999) 
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Das eingesetzte Erhebungsinstrument wurde bereits im Jahr 1983 von Matthias Je-
rusalem und Ralf Schwarzer vorgestellt und konnte sich seitdem – in redaktionell 
nur leicht veränderten Versionen – in zahlreichen Studien mit Jugendlichen und 
Erwachsenen bewähren (vgl. Schwarzer/Jerusalem 1983).

Die zuletzt 1999 revidierte Skala umfasst in ihrer originären Fassung 20 Einzel-
indikatoren (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002). Tabelle 6.1 zeigt die hier eingesetzte 
Variante des likert-skalierten Erhebungsinstruments, das vierstufig (von „stimmt 
nicht“ bis „stimmt genau“) beantwortet werden muss (vgl. Schwarzer/Jerusalem 
1999). Die darin enthaltenen Items der Kurzfassung sind mit (K) gekennzeichnet, 
mit einem Minus gekennzeichneten Items sind im Vorfeld der Analyse umzupolen. 
Im Anschluss lässt sich ein eindimensionaler, additiver Index bilden, der in der 
Kurzfassung Werte zwischen 10 und 40 Punkten annehmen muss und dessen Test-
werte sich in der Langfassung entsprechend verdoppeln. Ein hoher Summenscore ist 
als optimistische Kompetenzüberzeugung zu interpretieren (vgl. Schumacher et al. 
2001: 2). Darüber hinaus empfiehlt sich für multivariate Analysen die Berechnung 
einer standardisierten metrischen Variable, die die durchschnittliche Selbstwirk-
samkeitserwartung der Respondenten/innen spiegelt. 

Jörg Schumacher und Kollegen veröffentlichten im Jahr 2001 eine bevölke-
rungsrepräsentative Normierung (N = 2.031) des Instruments (vgl. Schumacher et 
al. 2001) 17. Die Normierungsstichprobe konnte die eindimensionale Struktur des 
Indexes mittels Hauptkomponentenanalysen bestätigen. Die Analysen führten zu ei-
nem einzigen Faktor, mit hohen Ladungen aller Items und einer Varianzaufklärung 
von 57,1 Prozent. Der interne Konsistenzkoeffizient (Cronbach´s Alpha) der Skala 
ist mit α = .92 als sehr gut zu beurteilen (vgl. Schumacher et al. 2001: 4). Die hier 
eingesetzte Skala zur Erfassung von Allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen 
erweist sich somit als faktoriell valides und reliables Instrument.

7.2 Handlungs-Ergebnis-Erwartungen

In Abschnitt 3 des vierten Kapitels wurde gezeigt, dass sich subjektiv-reflexive Le-
bensziele oder Wert-Erwartungen auch als langfristige Handlungs-Ergebnis-Erwar-
tungen auffassen lassen. Darüber hinaus wurde argumentiert, dass vor dem Hinter-

17 Die Repräsentativität der Normstichprobe bezieht sich auf die Indikatoren: Alter, 
Wohnsitz, Partnerschaft, Familienstand, Bildung, Erwerbstätigkeit, Haushaltsnetto-
einkommen (vgl. Schumacher et al. 2001: 3).
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grund zu treffender Berufswahlentscheidungen die Dominanz extrinsischer Motive 
nicht ohne systematische empirische Prüfung behauptet werden kann. 

Vor diesem Hintergrund sollten Konzepte zur Messung beruflicher Wertorien-
tierung das zugrunde liegende Spektrum möglichst umfassend abdecken. Das im 
Rahmen dieser Untersuchung verwendete Erhebungsinstrument basiert auf den 
Arbeiten von Helmut Klages (1988, 1985, 1992, 2002) und Kollegen (Klages/Gensicke 
1999, Herbert 1993) und hat sich insbesondere im deutschen Sprachraum als ein 
dem Inglehart-Index methodisch überlegenes Instrument zur mehrdimensionalen 
Erfassung subjektiver Wertmuster etabliert 18. 

Die ursprünglichen 24 Fragen des Instruments wurden durch Dieter Hermann 
um kriminologische Aspekte erweitert. Entlang der nunmehr 33 Einzelfragen lassen 
sich die Wertkonfigurationen der Jugendlichen umfassend erheben (vgl. Hermann 
2007). Im Anschluss werden die Einzelitems faktorenanalytisch zu Wertdimen-
sionen verdichtet. Das Ziel der Dimensionierung liegt in der Reduktion der Ein-
zelitems auf eine möglichst aussagekräftige Anzahl von reliablen Wertdimensio-
nen. In einer Vielzahl von Untersuchungen wurden mit Hilfe des ursprünglichen 
Instruments sensu Helmut Klages drei Wertdimensionen ermittelt: Pflicht- und 
Akzeptanzwerte, Selbstentfaltungswerte sowie hedonistischer Materialismus (vgl. 
Klages/Gensicke 1999). Hermann identifizierte mittels seines erweiterten Instru-
ments drei Hauptdimensionen sowie neun Subdimensionen des Wertraumes (vgl.  
Hermann 2007).

Vor diesem Hintergrund versteht der Autor der vorliegenden Untersuchung 
die Prüfung der dimensionalen Struktur des Werteraumes innerhalb der zu un-
tersuchenden Grundgesamtheit als eine grundsätzliche empirische Aufgabe (siehe 
Kapitel 9.1). 

7.3 Berufliche Interessenstruktur 

Interessen gelten – wie in Kapitel 4.1 beschrieben – als Leitvariablen zentraler As-
pekte des Selbstkonzepts von Personen (beispielsweise Fähigkeiten, Wertorientie-
rungen oder Lebensziele). Es wurde herausgearbeitet, dass für die Entwicklung von 
Interessen die objektiven Begabungen von Akteuren auf einem spezifischen Gebiet 

18 Zum Streit um die adäquate Messung von Wertorientierungen vergleiche insbesondere 
Bürklin et al. (1996) und Inglehart und Klingemann (1996) sowie Klein und Arzheimer 
(1999, 2000) und Sacchi (2000).
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weniger relevant erscheinen, als deren Selbstwahrnehmung der entsprechenden Fä-
higkeiten (vgl. Ratschinski 2009: 92). 

Vor diesem Hintergrund wird ein bedeutsamer statistischer Zusammenhang 
zwischen den subjektiv-reflexiven Lebenszielen der Jugendlichen, ihren Kompetenz-
überzeugungen sowie ihren postsekundären Bildungsaspirationen erwartet. Darü-
ber hinaus nimmt der Verfasser an, dass die statistischen Effekte maßgeblich über 
die lebensweltlichen und beruflichen Interessenstrukturen der Respondenten/innen 
vermittelt sind. Interessen lassen sich in diesem Sinne als Mediatoren zwischen 
den selbstbezogenen Zielvorgaben und dem Verhalten von Personen auffassen (vgl.  
Ratschinski 2009: 92).

Die berufliche Interessenstruktur der Jugendlichen wurde im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit mittels des Allgemeinen Interessenstrukturtest (AIST) nach Chris-
tian Bergmann und Ferdinand Eder erhoben. Mit dem AIST legen die Autoren ein 
Inventar zur Erfassung schulisch-beruflicher Interessen für Schülerinnen und Schü-
ler ab dem 14. Lebensjahr vor. Das Instrument stützt sich auf das Personen-Umwelt-
Modell von John L. Holland (siehe Kapitel 4.1.1). Die insgesamt 60 Items des Ver-
fahrens repräsentieren berufliche und schulische Tätigkeiten und indizieren jeweils 
eine der sechs Holland-Dimensionen. Entlang eines fünfstufigen Ratingverfahrens 
(von „das interessiert mich sehr, das tue ich sehr gern“ bis „das interessiert mich 
gar nicht, das tue ich nicht gerne“) werden die selbsteingeschätzten Präferenzen der 
Jugendlichen erfragt (vgl. Bergmann/Eder 2005: 20). Der Wortlaut einiger ausge-
wählter Items sowie deren dimensionale Zuordnung ist Tabelle 7.2 zu entnehmen. 

Beispiel-Item des AIST E
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ein Geschäft oder ein Unternehmen führen ×

elektrische Geräte und Anlagen bauen ×

hilfsbedürftige Kinder oder Erwachsene betreuen ×

etwas nach künstlerischen Gesichtspunkten 
gestalten

×

wissenschaftliche Artikel lesen ×

Dinge sammeln, ordnen oder verwalten ×

Tabelle 7.2: Theoretische Struktur schulisch-beruflicher Interessen nach Holland (1997)
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Der Allgemeine Interessenstrukturtest wurde ursprünglich 1983 eingeführt und er-
fuhr zuletzt 2004 eine umfassende Revision (vgl. Bergmann/Eder 2005: 50 f.). Diese 
wurde nötig, da im Zuge des technologischen Wandels einige der ursprünglichen 
Formulierungen – wie z. B. stenographieren – den Jugendlichen kaum noch bekannt 
sind (ebenda). 

Die Messung der beruflichen Interessenstruktur im Rahmen der vorliegenden 
Untersuchung folgt der revidierten Fassung des AIST (AIST-R). Der AIST-R gilt 
als etabliertes und ausreichend normiertes Verfahren. Es liegen allgemeine sowie 
nach Geschlecht differenzierte Standardwerte für 14- bis 28-jährige Jugendliche vor 
(N = 2.496). Zur Abschätzung der Messgenauigkeit der einzelnen Dimensionen 
des AIST-R wird auf die interne Konsistenz (Cronbach´s Alpha) zurückgegriffen 
(vgl. Brosius 2006: 800). Für die Normstichprobe (15- bis 20-jährige Jugendliche) 
kann von einer ausreichenden Zuverlässigkeit gesprochen werden. Der Median der 
Konsistenzwerte liegt bei α = .85 (vgl. Bergmann/Eder 2005: 56). Die Normierungs-
stichprobe umfasst derzeit ausschließlich österreichische Probanden. Anwendungen 
des AIST-R in Deutschland ergaben bis heute keine Anzeichen, dass eine spezifische 
Normierung für die Bundesrepublik Deutschland notwendig wäre (vgl. Bergmann/
Eder 2005: 91). 

7.4 Jugendliche Lebensstile

Wie in Kapitel 5.3 dargestellt, folgt die vorliegende Untersuchung Hans-Peter  
Müllers (1997) vierdimensionalem Verständnis von Lebensstilen. Neben evaluativen 
Aspekten – das sei an dieser Stelle wiederholt – schließt das Konzept sowohl das 
expressive und interaktive Verhalten der Akteure, als auch kognitive Aspekte ein.

Die evaluativen Aspekte des Lebensstils umfassen die Werthaltungen der Ak-
teure und definieren deren vorherrschende Lebensziele. Die Operationalisierung 
des Konzepts ist Abschnitt 2 dieses Kapitels zu entnehmen. 

Zur Erfassung des expressiven Verhaltens wurde auf 20 Items zurückgegriffen, 
die entlang von inner- und außerhäuslichen Tätigkeiten die präferierten Freizeitak-
tivitäten der Jugendlichen spiegeln. Darüber hinaus wurde die Häufigkeit der Teil-
nahme an verschiedenen kulturellen Veranstaltungen abgefragt. Die Formulierung 
der insgesamt 26 Items folgt ihrer originären Verwendung durch Klaus Hurrelmann 
und Mathias Albert (2006). 

Die interaktive Dimension des Lebensstils, die sich indirekt in typischen Mus-
tern der Mediennutzung äußert, wurde in Anlehnung an den Wohlfahrtssurvey 
von 1993 operationalisiert (vgl. Duttenhöfer/Schröder 1994; Spellerberg 1996). Die 
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23 Items umfassende Fragebatterie zur differenzierten Erfassung von Fernsehinter-
essen 19 wurde modifiziert und um Aspekte der Internetnutzung erweitert. Darüber 
hinaus wurde die im Rahmen des Wohlfahrtssurvey entwickelte Fragebatterie zur 
Messung von Lektüregewohnheiten und literarischen Präferenzen aufgegriffen (vgl. 
Duttenhöfer/Schröder 1994). 

Die Operationalisierung der kognitiven Dimension des Lebensstils folgt dem 
Konzept der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen und kann Abschnitt 1 die-
ses Kapitels entnommen werden.

7.5 Kompetenzen im schulischen Kontext und postsekundäre 
Bildungsaspiration

Zu den zentralen Kompetenzbereichen im schulischen Kontext gehören nach Fried-
rich-Wilhelm Schrader und Kollegen die mathematisch-naturwissenschaftlichen 
und sprachgebundenen Leistungen der Schülerinnen und Schüler (vgl. Schrader 
et al. 2008: 9). Vor diesem Hintergrund wurden die Jugendlichen gebeten – soweit 
diese Fächer belegt wurden – ihre schulischen Leistungen in den Fächern Deutsch, 
Mathematik, Englisch, einer zweiten Fremdsprache und den Naturwissenschaften 
anzugeben. Da die Schülerinnen und Schüler zum Zeitpunkt der Befragung noch 

19 Um kulturelle Präferenzen umfassend zu messen, sollten Medien gefunden werden, die 
allen Befragten in gleichem Maße zugänglich sind, ohne von Zweit- oder Drittfakto-
ren, z. B. der Verfügung über finanzielle Mittel, abhängig zu sein. Lebensstilanalysen, 
die auf Kleidungs- und Einrichtungsstile fokussieren, werden diesem Anliegen – nach 
Meinung des Verfassers – nur unzureichend gerecht. Einrichtungs- und Kleidungsstile 
sind in hohem Maße abhängig von der Verfügung über nicht unerhebliche finanzielle 
Ressourcen. Es erscheint in der Folge redundant, unterschiedliche Stilmuster durch eine 
unterschiedliche Verfügungsgewalt über materielle Ressourcen erklären zu wollen. Im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit ist darüber hinaus anzunehmen, dass sowohl der Ein-
richtungsstil der Jugendzimmer als auch der Kleidungsstil nicht völlig unabhängig von 
familiärer Definitionsmacht gewählt werden. Die deskriptive Analyse der interaktiven 
Lebensstildimension zeigte eine fast vollständige Durchdringung jugendlicher Lebens-
welten von Musik- und Fernsehkonsum. Beide Medien sind mittels Radio und/oder 
Fernsehen oder Internet weitestgehend kostenfrei und innerhalb eines Bundeslandes 
in vergleichbarer Dichte verfügbar. Diese Medien erscheinen besonders geeignet, den 
expressiven Ausdruck des Lebensstils sichtbar zu machen.
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im Schulsystem verweilten, wurde nach den Zeugnisnoten des letzten vollendeten 
Schulhalbjahres gefragt. 

Zur Feststellung der postsekundären Bildungsaspiration der Schülerinnen 
und Schüler wurde nach deren höchsten angestrebten, postsekundären Bildungs-
abschluss gefragt. Darüber hinaus wurden die Respondenten/innen gebeten, die 
spezifischen Vor- und Nachteile von dualer Ausbildung oder akademischem Stu-
dium zu bewerten. 

7.6 Soziale Herkunft 

Die soziale Herkunft der Jugendlichen wird mittels Indikatoren für die ökonomi-
schen und kulturellen Ressourcen der Herkunftsfamilien sowie über die „lernför-
derliche“ kulturelle Praxis im Elternhaus erfasst. 

7.6.1 Ökonomische und kulturelle Ressourcen der Herkunftsfamilien 

Die ökonomischen Ressourcen des Elternhauses sind im Rahmen der vorliegen-
den Studie durch den sozioökonomischen Status der Familien messbar gemacht 
worden. Der Indikator verweist auf die relative Position einer Person oder Familie 
innerhalb einer sozialen Hierarchie, die üblicherweise über die Angaben zur Be-
rufstätigkeit ermittelt wird (vgl. Schimpl-Neimanns 2004). Der sozioökonomische 
Status der Familie bestimmt wesentlich über die Verfügbarkeit von ökonomischen 
Ressourcen in Familien und indiziert die Grenzen der Ausgestaltung des Entwick-
lungsraumes für lernunterstützende Förderungen von Kindern und Jugendlichen 
(vgl. Ehmke/Siegle 2005: 523). Neben Angaben zur Berufstätigkeit, die für beide 
Elternteile separat erhoben wurden, fand das durchschnittliche Familiennettoein-
kommen Berücksichtigung. 

Die kulturellen Ressourcen des Elternhauses konnten mittels 24 Items diffe-
renziert erfasst werden. Die Operationalisierung orientiert sich am erweiterten Ka-
pitalbegriff Pierre Bourdieus (siehe Kapitel 3.2.1). Zu den wichtigsten Indikatoren 
gehören, als institutionalisiertes Kulturkapital, die schulischen und beruflichen 
Bildungsabschlüsse der Eltern. Darüber hinaus wurde objektiviertes Kulturkapital 
über die Anzahl an Büchern im Elternhaus erhoben. Zur Erfassung von Kultur-
kapital in verinnerlichter Form oder inkorporiertem Zustand, wird im Rahmen 
der vorliegenden Studie auf Indikatoren der „lernförderlichen“ kulturellen Praxis 
innerhalb der Herkunftsfamilien zurückgegriffen.
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7.6.2 „Lernförderliche“ soziokulturelle Praxis innerhalb der Herkunftsfamilien

Die lernförderliche soziokulturelle Praxis der Herkunftsfamilien wurde im Rahmen 
der vorliegenden Untersuchung differenziert erfasst. Neben der Unterstützung der 
Familie bei schulrelevanten Aufgaben und der familiären Gesprächskultur wurde 
die Intensität und Qualität sozialer Kontakte ermittelt. Die Frageformulierung ist 
PISA-2000 entlehnt (vgl. Kunter et al. 2002).

Darüber hinaus wird angenommen, dass neben der objektiven Gestaltung der 
familiären Umwelt, insbesondere deren subjektives Erleben oder atmosphärische 
Qualität Rückschlüsse auf den Erlebens- und Entwicklungsraum von Jugendlichen 
zulässt. Vor diesem Hintergrund wurde das perzipierte Familienklima mittels 30 
Items erfragt, die sich nach Marcus Roth (2007) fünf folgendermaßen zu interpre-
tierenden Skalen zuordnen lassen:

 · Skala I: positiv-emotionales Klima, 
 · Skala II: aktive Freizeitgestaltung,
 · Skala III: fehlende familiäre Organisation,
 · Skala IV: familiäre Kontrolle,
 · Skala V: geringe kulturelle Orientierung.

Die Konstruktion der Skalen bezieht sich auf eine Schülerstichprobe mit 1.220 Ju-
gendlichen im Alter zwischen 14 und 16 Jahren. Zur faktoriellen Validitätsprüfung 
des Instruments wurden aus der Gesamtstichprobe zwei Zufallsproben (n1 = 609; 
n2 = 611) gezogen. Mittels Hauptkomponentenanalysen konnte die fünffaktoriel-
le Struktur bestätigt werden (vgl. Roth 2007). Die ermittelten Reliabilitätswerte 
(Cronbach´s Alpha) der fünf Teilskalen liegen alle, außer der für die Skala geringe 
kulturelle Orientierung, bei α ≥ .70 und sind damit als zufriedenstellend zu beur-
teilen (vgl. Brosius 2006: 800).
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 8 Das Stichprobenverfahren

Dieses Kapitel beschreibt die Methode der Datenerhebung für die vorliegende Un-
tersuchung. In Abschnitt 8.1 wird die Grundgesamtheit der Studie definiert. Die 
Abschnitte 8.2 und 8.3 beschreiben die Auswahl der Schulen sowie der Responden-
ten/innen. Methodische Hinweise zur Feldphase können Abschnitt 8.4 entnommen 
werden. Das Kapitel schließt mit der Beschreibung der Stichprobenausschöpfung 
(Abschnitt 8.5) sowie der Gewichtung des Datensatzes (Abschnitt 8.6).

8.1 Definition der Grundgesamtheit

Als Grundgesamtheit der hier vorgestellten Untersuchung werden jene Schüle-
rinnen und Schüler Brandenburger Schulen definiert, die anstreben, im Schuljahr 
2009/2010 die Hochschulzugangsberechtigung (HZB) zu erwerben. Dazu zählen 
alle Schülerinnen und Schüler der 13. Klassen an Gymnasien, Gesamtschulen und 
beruflichen Gymnasien sowie alle Schülerinnen und Schüler der Fachoberschule 
(FOS) mit und ohne vorliegenden Berufsabschluss. Aufgrund zu geringer Fallzah-
len wurden Schülerinnen und Schüler, die im angegebenen Zeitraum ihre HZB an 
Förderschulen sowie an Schulen des zweiten Bildungsweges anstrebten, aus der 
Definition der Grundgesamtheit ausgeschlossen.

8.1.1 Charakterisierung der Grundgesamtheit

Die einleitend definierte Grundgesamtheit lässt sich auf Basis der aktuellen amt-
lichen Schulstatistik des Schuljahres 2009/2010 für das Bundesland Brandenburg 
genau quantifizieren. Demnach besuchten im angegebenen Zeitraum an allge-
meinbildenden Schulen 10.771 Schülerinnen und Schüler die 13. Jahrgangsstufe  
(siehe Tabelle 8.1). 
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Schulformen 11. Klasse 12. Klasse 13. Klasse

Gesamtschule i
w

1.161
609

1.340
697

1.685
925

Gymnasium i
w

5.869
3.173

6.110
3.374

8.088
4.687

Beruflichen Gymnasium i
w

838
439

793
454

998
543

Zusammen i
w

8.263
4.415

8.585
4.689

10.771
6.155

Tabelle 8.1: Schüler im Schuljahr 2009/10 nach Schulformen und Jahrgangsstufen in der Sekun-
darstufe II (GOST); Quelle: Amt für Statistik Berlin-Brandenburg, Statistischer Bericht , B I 1 – j/09

Darüber hinaus strebten an berufsbildenden Schulen insgesamt 1.002 Schülerinnen 
und Schüler ohne Vorliegen eines Berufsabschlusses sowie 1.084 Schülerinnen und 
Schüler mit Vorliegen eines Berufsabschlusses die Hochschulzugangsberechtigung 
an (vgl. Amt für Statistik Berlin-Brandenburg 2010a). Die Verteilung dieser Schü-
lerinnen und Schüler ist Tabelle 8.2 zu entnehmen. In der Summe ergibt sich eine 
Grundgesamtheit von N = 12.857 Schülerinnen und Schülern.

Schülerinnen &  

Schüler

Ausbildungsjahr

Fachoberschule insgesamt weiblich 1 2

ohne Vorliegen eines Berufsabschluss 2.032 1.106 1.030 1.002

mit Vorliegen eines Berufsabschlusses 1.048 406 1.048

 
Tabelle 8.2: Bildungsgänge an Oberstufenzentren (OSZ); Quelle: Amt für Statistik Berlin- 
Brandenburg, Statistischer Bericht , B II1 – j /09

8.1.2 Stichprobenmerkmale

Die der Untersuchung zugrundeliegende Stichprobe folgt dem Ziel, die Population 
der Brandenburger Schülerinnen und Schüler hinsichtlich des Geschlechts, der be-
suchten Schulform sowie der Art der angestrebten Hochschulreife repräsentativ für 
das Schuljahr 2009/2010 abzubilden. 
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Nach Jürgen Bortz und René Weber (2005) werden einfache Zufalls- oder Klum-
penstichproben differenzierten Repräsentativkriterien oft nur unzureichend gerecht. 
Als praktikabel erweist sich oft die Teilung von Zufallsstichproben in kleinere Teil-
stichproben oder Schichten, die jeweils spezifischere Aspekte einer Population re-
präsentieren. 

 Schulform & Bildungsgang N
(gesamt)

weiblich n
(gesamt)

weiblich

Gymnasium 8.088 4.687 404 234

Gesamtschule 1.685 925 84 46

Berufliches Gymnasium 998 543 50 27

Förderschule 14 10 1 1

zweiter Bildungsweg 224 108 11 5

FOS (mit Berufsabschluss) 1.084 406 54 20

FOS (ohne Berufsabschluss) 1.002 545 50 27

Gesamt 13.095 7.224 655 362

Tabelle 8.3: Schichtung der Stichprobe

Aufgrund der jährlich fortgeschriebenen amtlichen Statistik der Bundesländer Ber-
lin und Brandenburg ist die Verteilung der zu repräsentierenden Merkmale für 
die oben definierte Population bekannt (vgl. Amt für Statistik Berlin-Brandenburg 
2010a sowie Amt für Statistik Berlin-Brandenburg 2010b). 

Vor diesem Hintergrund wurde im Rahmen der hier vorgestellten Untersu-
chung die Ziehung einer proportional geschichteten Stichprobe angestrebt. Bortz 
und Weber (2005) weisen darauf hin, dass bei geschichteten Stichproben nicht die 
Anzahl der Merkmale der Schichtzusammenstellung, sondern die Relevanz der 
Merkmale hinsichtlich der Forschungsfragen die spezifische Repräsentativität ei-
ner Stichprobe erhöhen kann. 

Für die hier vorliegende Untersuchung stehen insbesondere Vergleiche zwi-
schen Schülerinnen und Schülern sowie zwischen unterschiedlichen Schulformen 
im Mittelpunkt. Die Schichtung der Stichprobe erfolgte entsprechend nach Schul-
form und Bildungsgang sowie nach Geschlecht. Nach diesem Verfahren ergaben 
sich idealtypisch acht Teilstichproben (siehe Tabelle 8.3).

Die Beantwortung der in Kapitel 6 zusammengefassten Forschungsfragen setzt 
den Einsatz von multivariaten Analyseverfahren voraus, deren Benutzung an ge-
wisse Bedingungen bezüglich der Qualität und des Umfanges der Stichprobe ge-
bunden ist. Zum einen werden ordinal- bzw. intervallskallierte Daten vorausgesetzt, 
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zum anderen sollten die Fallzahlen der einzelnen Schichten einen Umfang von  
n(Schicht) = 30 nicht unterschreiten, um eine ausreichende Normalverteilung der Stich-
probe zu gewährleisten (vgl. Bortz und Weber 2005: 94). Wie in Tabelle 8.3 er-
sichtlich, erfüllen die Schulformen „Förderschule“ sowie „2. Bildungsweg“ diese 
Bedingungen nur unzureichend und wurden folglich nicht in die Stichprobe aufge-
nommen. Insgesamt wurde angestrebt, mit mindestens n(soll) = 650 Respondenten/
innen annähernd fünf Prozent der Grundgesamtheit zu befragen.

8.2 Auswahl der Schulen

Die Auswahl der Schulen folgte den Zielen, a) die Grundgesamtheit Brandenbur-
ger Schülerinnen und Schüler mittels einer Zufallsauswahl repräsentativ zu erfas-
sen sowie b) eine praktikable Befragung mit aus forschungsökonomischer Sicht 
akzeptablem Aufwand sicherzustellen. Um eine gewisse regionale Streuung der 
Respondenten/innen zu gewährleisten, sollten mindestens 30 Schulen, verteilt auf 
die unterschiedlichen Verwaltungsbezirke des Bundeslandes, an der Untersuchung 
teilnehmen. 

Abbildung 8.1: Einteilung der Landkreise Brandenburgs in Hauptregionen

Vor diesem Hintergrund wurden die Verwaltungsbezirke des Landes Brandenburg 
in vier Zielregionen gegliedert. Wie Abbildung 8.1 verdeutlicht, umfasst jede die-
ser Zielregionen mindestens drei Landkreise sowie jeweils eine kreisfreie Stadt. 
Mit Hilfe des elektronischen Schulverzeichnisses des Amtes für Statistik Berlin-
Brandenburg wurde nachfolgend für jede Region eine Liste aller weiterführenden 
Schulen erstellt (vgl. Amt für Statistik Berlin-Brandenburg). Dabei wurde berück-
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sichtigt, dass das Bildungsangebot beruflicher Gymnasien sowie Fachoberschulen 
mehrheitlich unter dem Dach identischer Organisationseinheiten angeboten wird. 

Um sicherzustellen, dass alle Schulen statistisch die identische Chance hatten, 
für die Studienteilnahme ausgewählt zu werden, wurden im Rahmen einer ein-
fachen Lotterie Zufallszahlen gezogen und mit den erstellten Schullisten abgegli-
chen. Die besondere Herausforderung hinsichtlich der Auswahl der teilnehmenden 
Schulen begründet sich jedoch nicht ausschließlich durch die Notwendigkeit der 
Ziehung einer Zufallsauswahl für repräsentative Schlüsse, sondern zusätzlich durch 
die Schwierigkeiten, die generell mit ministerialen Auflagen bei Schulbefragungen 
verbunden sind. Insbesondere die notwendige Bereitschaft der Schulleitungen und 
Schulkonferenzen 20 zur Unterstützung der Studie ließ den Verfasser erwarten, dass 
nicht alle der zufällig ausgewählten Schulen an der Befragung teilnehmen wür-
den. Entsprechend wurden mit 60 potentiell teilnehmenden Schulen deutlich mehr 
Schulen zufällig ausgewählt, als für die Befragung insgesamt benötigt. 

In einem zweiten Schritt erhielten alle ausgewählten Schulen eine schriftliche 
Anfrage, die Studienziele, das Auswahlverfahren und die Auflagen des zuständigen 
Ministeriums erklärte sowie die Teilnahmebereitschaft der Schulen mittels eines 
Antwort-Faxes abfragte. 

Schulform Anzahl

Gymnasien 18

Gesamtschulen 7

Oberstufenzentren (mit beruflichem Gymnasium) 8

Summe 33

Tabelle 8.4: teilnehmende Schulen nach Schultyp

Zusätzlich wurden die Schulleitungen persönlich kontaktiert, um mittels ausführ-
licher Koordinationsgespräche die Chance einer Studienteilnahme der einzelnen 
Schulen zu erhöhen. Insgesamt erklärten sich 33 der zufällig ausgewählten 60 Schu-
len bereit, die vorliegende Untersuchung zu unterstützen. Die Binnendifferenzie-

20 Die Schulkonferenz, bestehend aus Schulleitung und Vertretern der Lehrkräfte, der 
Schülerinnen und Schüler sowie der Eltern, berät und entscheidet die wichtigen An-
gelegenheiten der Schule und vermittelt bei Meinungsverschiedenheiten (vgl. Minis-
terium für Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (MBJS), § 90–91).
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rung der teilnehmenden Schulen entspricht der Zielstruktur und kann Tabelle 8.4 
entnommen werden.

8.3 Auswahl der Respondenten/innen

Um möglichst viele Schülerinnen und Schüler zur Teilnahme an der Untersuchung 
zu motivieren, fanden im Vorfeld der Erhebung intensive Vorgespräche an den teil-
nehmenden Schulen statt. Zum einen wurden die Schulleitungen sowie die Ober-
stufenkoordinatoren/innen hinsichtlich der Untersuchungsziele und des Untersu-
chungsaufbaus in persönlichen Gesprächen instruiert, zum anderen allen potentiell 
teilnehmenden Schülerinnen und Schülern die Studie allgemein vorgestellt. Das 
Erhebungsverfahren der Untersuchung wurde dann im Rahmen von Informations-
veranstaltungen in den einzelnen Kursen ausführlich beschrieben. Im Anschluss 
an ein einführendes Impulsreferat wurde die prinzipielle Teilnahmebereitschaft 
der Schülerinnen und Schüler abgefragt und unter diesen, analog zur Ziehung der 
Lottozahlen, eine Zufallsauswahl gezogen. Den nach diesem Verfahren insgesamt 
1.650 potentiell teilnehmenden Schülerinnen und Schülern wurde im Anschluss 
ein Schreiben ausgehändigt, welches neben den notwendigen Hinweisen zum Da-
tenschutz die Studienziele beschrieb sowie den Zugang zum computergestützten 
Erhebungsverfahren erläuterte. 

8.4 Methodische Hinweise zur Feldphase

Die Befragung der Respondenten/innen fand im Zeitraum von 15. Januar 2010 bis 
30. April 2010 als rechnergestütztes Selbstinterview bzw. computer-assisted-self-
administered-interview (CASI) statt. CASI-Befragungen gelten innerhalb der So-
zialwissenschaften als etabliertes Instrument und kommen auch im Rahmen der 
methodisch maßstabsetzenden Allgemeinen Bevölkerungsumfrage der Sozialwis-
senschaften (ALLBUS) zum Einsatz (vgl. Wasmer et al. 2010: 7). Mit dem Ziel, 
jedem/r Respondenten/in eine von Interviewer-Effekten befreite und außerhalb 
des regulären Unterrichts stattfindende Studienteilnahme zu ermöglichen, wurde 
im Vorfeld der Untersuchung ein nicht öffentlich zugänglicher Online-Fragebogen 
programmiert. Die Respondenten/innen bearbeiteten diesen selbstständig, ohne 
zeitliche Begrenzung und sonstige äußere Einflüsse. Mit Hilfe eines speziellen Zu-
gangscodes konnten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer von jedem inter-
netfähigen PC an- und abmelden. 
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Für die sozialwissenschaftliche Forschung bieten Online-Befragungen eine Reihe 
von unschätzbaren Vorteilen. Trotz der rasanten Verbreitung der Internettechno-
logie sind derartige Erhebungen jedoch nach wie vor mit einer Reihe bedeutsamer 
Nachteile behaftet. Nachfolgend werden diese vorgestellt und hinsichtlich der Kon-
sequenzen für die hier vorliegende Untersuchung diskutiert. 

8.4.1 Vor- und Nachteile von Online-Befragungen

Für die Markt- und Sozialforschung scheint die innovative Technik internetgestütz-
ter Befragungen zunehmend an Bedeutung zu gewinnen. So wies der Arbeitskreis 
Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e.V. (ADM) den Anteil von On-
line-Befragungen für das Jahr 2008 mit 31 Prozent aus. Im Vergleich zum Jahr 2006 
lässt sich ein Anstieg onlinegestützter Markt-, Meinungs- und Sozialforschung um 
10 Prozentpunkte ausweisen. In Folge liegt der Anteil internetgestützter Umfragen 
heute weit über dem traditioneller schriftlicher Befragungen, deren Anteil von 8 
Prozent im Jahr 2006 auf 6 Prozent im Jahr 2008 zurückging (vgl. Arbeitskreis 
Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e.V 2009). Begründung findet 
diese Entwicklung in den spürbaren Kosten- und Zeitvorteilen, die mit selbstad-
ministrierten Befragungen realisierbar sind (vgl. Bandilla et al. 2009). Zum einen 
entfallen die Druck- und Distributionskosten (z. B. Portokosten) einer schriftli-
chen Befragung, zum anderen verkürzen sich die Feldzeiten aufgrund der direkten 
Verfügbarkeit der Daten im Anschluss an die Befragung erheblich. Darüber hinaus 
lässt sich der Zeitaufwand für die Respondenten/innen mittels Filterführungen im 
Befragungsverlauf erheblich verkürzen. Schlussendlich stellt der Entfall der Daten-
übertragung vom klassischen Papierfragebogen in eine Datenbank eine nicht zu 
unterschätzende Fehlerreduktion der gewonnenen Daten dar (vgl. Pötschke 2009).

Trotz der dargestellten Vorteile konnten Thomas Zerback und Kollegen auf 
Grundlage der Analyse von insgesamt 40 sozialwissenschaftlichen Fachzeitschrif-
ten einen nur moderaten Bedeutungsgewinn sowie eine stark selektive Nutzung 
von Online-Befragungen für die Sozialwissenschaften nachweisen. Insbesondere die 
psychologische sowie soziologische Forschung zeigt sich sichtlich reserviert gegen-
über der neuen Methode (vgl. Zerback et al. 2009: 29 ff.). Dies ist insbesondere auf 
die nicht unerheblichen Nachteile zurückzuführen, mit denen Online-Erhebungen 
auch zum gegenwärtigen Zeitpunkt noch behaftet sind: Im Zentrum der metho-
dischen Probleme von Online-Befragungen stehen insbesondere Schwierigkeiten 
bei der (Selbst-)Rekrutierung von Respondenten/innen sowie die daraus resultie-
renden Einschränkungen der Aussagekraft bzw. Repräsentativität der gewonnenen 
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Erkenntnisse (vgl. Zerback et al. 2009). Reine Online-Befragungen sind für be-
völkerungsrepräsentative Erhebungen derzeit noch ungeeignet. Bezieht sich eine 
Online-Studie auf eine große heterogene Grundgesamtheit (z. B. alle Deutschen), 
ist zum gegenwärtigen Zeitpunkt ein nach wie vor großer Teil der potentiell zu 
Befragenden mittels Online-Erhebungen nicht erreichbar. Zum einen waren 2008 
nur etwas mehr als 65 Prozent der Deutschen ab 14 Jahren zumindest „gelegentliche 
Online-Nutzer“. Zum anderen unterscheiden sich Internetnutzer/innen nach wie 
vor systematisch von Nichtnutzern/innen. Folgt man den Ergebnissen der aktuel-
len ARD/ZDF-Onlinestudie, sind Internetnutzer/innen eher jünger und männlich 
und darüber hinaus besser gebildet als Nichtnutzer (vgl. van Eimeren/Frees 2008).

Einen weiteren bedeutenden Nachteil bieten Online-Befragungen dann, wenn 
sich die Respondenten/innen selbst rekrutieren und im Vorfeld keine statistisch zu-
verlässige Zufallsauswahl getroffen wird (vgl. Jackob et al. 2009). Um möglichst vie-
le Teilnehmer/innen zu gewinnen, werden derartige Umfragen (so genannte Click-
me-Befragungen) oft prominent beworben, beispielsweise auf der Homepage einer 
Institution oder einer großen Tages- oder Wochenzeitung. Solche Umfragen führen 
in der Regel zu erstaunlich hohen Teilnehmerzahlen, liefern aber oftmals ungenaue 
Ergebnisse. Als prominentes Beispiel derart willkürlicher Auswahlen pointieren 
Marcus Maurer und Olaf Jandura (2009) Online-Umfragen, die den Bundestags-
wahlkampf 2002 begleiteten. Verschiedene Meinungsforschungsinstitute bewerteten 
den Ausgang des ersten TV-Duells zwischen den beiden Kanzlerkandidaten Sto-
iber und Schröder als unentschieden. Zugleich führten unterschiedliche Medien 
(z. B. Spiegel und BILD) auf ihren jeweiligen Internetseiten Umfragen mit weitaus 
mehr Teilnehmern/innen als bei den Repräsentativbefragungen durch. Je nach Me-
dium lag allerdings mal der eine, mal der andere Kandidat mit bis zu zwei Dritteln 
der angegebenen Stimmen vorn (vgl. Maurer/Jandura 2009). Das von Maurer und  
Jandura vorgestellte Beispiel verdeutlicht zweierlei: Zum einen unterscheiden sich 
nicht nur Internetnutzer/innen von Nichtnutzern/innen, sondern auch Nutzer/
innen unterschiedlicher Webseiten systematisch voneinander. Zum anderen ent-
scheiden die Besucher/innen dieser Webseiten selbständig (selbstselektierend bzw. 
selbstrekrutierend) über die oftmals sogar wiederholte Teilnahme an derartigen 
Befragungen. Darüber hinaus sagen die Ergebnisse derartiger Umfragen nichts über 
die Ausschöpfung der Stichprobe aus. Nach Maurer und Jandura (2009) nutzt nur 
ein verschwindend geringer Teil derer, die den Befragungsaufruf insgesamt sehen, 
selbstselektive Online-Befragungen. Insbesondere Webseitenbesucher/innen mit 
einer speziellen Affinität zum Umfragethema sind eher geneigt, an solchen Umfra-
gen teilzunehmen als andere Webseitenbesucher/innen. Die Ergebnisse werden in 
der Folge systematisch verzerrt.
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Zusammenfassend lässt sich folgern, dass Online-Befragungen sich nur dann als 
sinnvolles Forschungsinstrument erweisen, wenn einerseits garantiert ist, dass alle 
zur Grundgesamtheit gehörenden Befragten auch erreicht werden können (Verfüg-
barkeit von Internetzugängen) und andererseits gewährleistet ist, dass alle Mitglie-
der der Grundgesamtheit über die Ziehung einer Zufallsstichprobe dieselbe Chance 
haben, für die Teilnahme an der Befragung ausgewählt zu werden. Schlussendlich 
aber sind derart erlangte Ergebnisse nur dann verallgemeinerbar, wenn die Stich-
probe insgesamt möglichst gut ausgeschöpft wird, sich also eine akzeptable Rück-
laufquote ergibt. 

8.4.2 Schlussfolgerungen für die hier vorliegende Untersuchung

Um die oben beschriebenen Fallstricke von Online-Befragungen zu umgehen, 
fanden für die hier vorgestellte Datenerhebung geeignete Gegenmaßnahmen Be-
rücksichtigung. Insbesondere das Problem der Selbstrekrutierungen der Respon-
denten/innen konnte vermieden werden. Bei der hier vorliegenden Untersuchung 
handelt es sich um keine offene Online-Befragung, sondern um eine geschlossene 
Untersuchung mit einer exakt definierten Grundgesamtheit. Die Rekrutierung der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfolgte nicht internetgestützt, sondern zufällig 
mittels des oben beschriebenen Offline-Screenings (vgl. Faas/Schoen 2009). Mit 
dem Ziel eine möglichst hohe Ausschöpfung zu gewährleisten, erfolgte die eigent-
liche Studienteilnahme ausschließlich internetgestützt, mit Hilfe eines sogenannten 
“computer-assisted-self-administered-interview” (CASI). 

Das CASI-Verfahren setzt einen internetfähigen PC sowie eine stabile Online-
verbindung während der Studienteilnahme voraus. Aus diesem Grund entstehen 
den Teilnehmenden in vorwiegend ländlichen Regionen ohne Breitbandinterne-
tanbindung unter Umständen hohe Verbindungskosten. Um dieses Problem zu 
umgehen, stellten die teilnehmenden Schulen den Respondenten/innen Computer 
an den Schulen zur Verfügung, die sie außerhalb des regulären Unterrichts für die 
Studienteilnahme benutzen konnten. 

Um Selbstselektionen unter nicht zufällig ausgewählten Schülern/innen zu 
vermeiden, wurde ein Set an Sicherheitsmaßnahmen bei der Programmierung der  
CASI-Befragung berücksichtigt. Dazu gehörten: Die Registrierung einer ausschließ-
lich für diese Studie genutzten Domain, die Vermeidung jeglicher Suchmaschinen-
Registrierung sowie Verzicht auf eine sichtbare Verlinkung der Studie auf den Inter-
netseiten der teilnehmenden Schulen. Darüber hinaus wurde eine Sicherheitsabfrage 
zur Vermeidung maschineller Studienteilnahmen durch Schadsoftware installiert. 
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Der Studienzugang erfolgte durch einen fünfstelligen Code. Durch die Installation 
eines Cookies konnten Mehrfachteilnahmen ausgeschlossen werden.

8.5 Ausschöpfung der Stichprobe

An den teilnehmenden Schulen wurden insgesamt 1.650 Schülerinnen und Schüler 
zufällig ausgewählt und zur Studienteilnahme aufgefordert (Bruttoansatz). Letztlich 
konnten 660 Datensätze registriert werden. Davon gehen 531 als vollständige Daten-
sätze in die Analyse ein. Von den verbleibenden 129 unvollständigen Datensätzen 
sind 29 aufgrund der Beantwortung weniger als 50 Prozent der Fragen als unbrauch-
bar zu charakterisieren und wurden von der weiteren Analyse ausgeschlossen. Da-
rüber hinaus wurde der Datensatz auf Basis der Variablen „Schultyp“ und „Alter“ 
inhaltlich überprüft. Als plausibel gelten die Altersangaben für die Schulformen 
Gymnasium, Gesamtschule, zweijährige Fachoberschule sowie Berufliches Gymna-
sium in einem Intervall von 17 bis 22 Jahren 21. Schülerinnen und Schüler der einjäh-
rigen Fachoberschule können aufgrund ihrer vorherigen beruflichen Laufbahn teil-
weise erheblich älter sein. Angaben bis zu 32 Jahren sind durchaus plausibel. Zwei 
Datensätze hielten mit Altersangaben von über 50 Jahren dieser Prüfung nicht stand 
und wurden aus der Analyse ausgeschlossen. Bereinigt stehen 629 Datensätzen zu 
Analysezwecken zur Verfügung. Die Ausschöpfungs- bzw. Rücklaufquote beträgt 
38,1 Prozent und entspricht 4,9 Prozent der zu repräsentierenden Grundgesamtheit. 

8.6 Gewichtung des Datensatzes

Die Ausschöpfungsquote der Stichprobe von 38,1 Prozent signalisiert, dass ein nicht 
unerheblicher Anteil der zufällig ausgewählten Schülerinnen und Schüler letztlich 
nicht an der Untersuchung teilnahm. Dies ist an sich nicht ungewöhnlich und war 
eingedenk der zeitlichen Nähe der Datenerhebung zu den Schulabschlussprüfungen 
zu erwarten. Die Ausfälle verteilen sich jedoch disproportional zur Grundgesamt-
heit und führen zu Verzerrungen innerhalb der Stichprobe (vgl. Bortz und Weber 
2005). 

21 Einschulung von 5 bis 7 Jahren, bei 12 bis 13 jähriger Schullaufbahn und max.  
zweimaliger Wiederholung einer Klassenstufe.
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Mittels eines statistischen Gewichtungsverfahrens lässt sich das Stichprobenprofil 
der Untersuchung der zugrundeliegenden Grundgesamtheit wieder annähern. Um 
Verzerrungen der Stichprobe auszugleichen, werden jeder der befragten Personen 
Gewichtungsfaktoren zugeteilt, mit denen die erhobenen Daten dieser Personen 
multipliziert werden. Der Gewichtungsfaktor bestimmt sich durch das Verhältnis 
zwischen „Sollzustand“ und „Istzustand“ für jede Ausprägung der zu repräsentie-
renden Variablen. 

Schultyp n
(x)

N
(x)

Gewichtungsfaktor G
(x)

Gymnasium 390 8088 1,01

Gesamtschule 42 1685 1,96

Berufliches Gymnasium 88 998 0,55

einjährige Fachoberschule 69 1084 0,77

zweijährige Fachoberschule 40 1002 1,23

Summe n = 629 N = 12857 1

Tabelle 8.5: Gewichtungsmatrix der vorliegenden Untersuchung

Dieses Gewichtungsverfahren findet auch in der Allgemeinen Bevölkerungsumfrage 
der Sozialwissenschaften (ALLBUS) Anwendung (vgl. Wasmer et al. 2010). Es folgt 
der Formel: 

(8.1) G(x) = (n ÷ nx) × (Nx ÷ N). 

Die Gewichtungsmatrix der vorliegenden Untersuchung ist Tabelle 8.5 zu entneh-
men. 
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 9 Datenaufbereitung

Wie die vorangehenden Kapitel verdeutlichen, wird das theoretische Gerüst der 
vorliegenden Arbeit entlang einer Vielzahl von Variablen geprüft. Die umfassenden 
Analysen der operationalisierten Konstrukte sind vor diesem Hintergrund auf Me-
thoden sinnvoller Dimensionierung angewiesen, um im Endeffekt gut interpretier-
bare Ergebnisse zu liefern. Abschnitt 9.1 dieses Kapitels widmet sich deshalb der da-
tenreduzierenden Aufarbeitung der erfassten Konstrukte mittels Faktorenanalysen.

Abschnitt 9.2 befasst sich darüber hinaus mit der Kategorisierung von Anga-
ben zu den beruflichen Tätigkeiten der Eltern, die von den Befragten in einem 
offenen Antwortformat angegeben werden sollten. Im Mittelpunkt steht dabei die 
Kodierung der Berufsangaben zum Internationalen Sozioökonomischen Index des 
beruflichen Status (ISEI).

9.1 Dimensionierung zentraler Konstrukte  
mittels Faktoren analysen

Zu denjenigen multivariaten Verfahren, deren Schwerpunkt auf einer Reduktion 
von Komplexität liegt, zählt die Faktorenanalyse 22 (vgl. Brosius 2006: 763 ff.). Sie 
dient, anders ausgedrückt, der Entdeckung voneinander unabhängiger Erklärungs-
größen, also der Identifikation von Strukturen in einer beobachteten Variablenmen-
ge (vgl. Litfin et al. 2000: 283; Weber 1974: 13 f.).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden mit den entsprechenden 
Itemsätzen Faktorenanalysen nach der Hauptkomponentenmethode errechnet. Im 
Vorfeld ist die prinzipielle Eignung der Datenbasis für Faktorenanalysen zu über-
prüfen. Für den Eignungstest des gesamten Datensatzes wird auf das Maß der Stich-
probeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) zurückgegriffen. Die Prüfung 

22 Für einen umfassenden Einblick in die Methode der Faktorenanalyse vgl. Bortz und 
Weber (2005), Backhaus et al. (2003) sowie Brosius (2006). Alle extrahierten Faktor-
werte werden für weiterführende Analysen gespeichert. Die Schätzung der Faktorwerte 
erfolgt nach der Anderson-Rubin-Methode. Der Vorteil dieser Methode liegt in der  
z-Transformation (Standardisierung) der Faktorwerte. Sie eignet sich somit insbeson-
dere zur Reduktion einer Vielzahl von Einzelvariablen für anschließende Clusterana-
lysen (vgl. Brosius 2006: 785).
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der Einzelvariablen erfolgt nach dem Maß der Stichproben-Adäquatheit (MSA). 
Für beide Größen gelten Werte von über .80 als „verdienstvoll“ und Werte kleiner 
als .50 als „inakzeptabel“ (vgl. Backhaus et al. 2003: 276). Im Anschluss erfolgt die 
Faktorenextraktion, die mittels des Kaiser-Kriteriums sowie des Scree-Tests durch 
zwei einschlägige statistische Kriterien abgesichert wird. Es obliegt trotzt gewisser 
statistischer Konventionen letztendlich den Forscherinnen und Forschern, vor dem 
Hintergrund sachlogischer Überlegungen, über die Anzahl der zu extrahierenden 
Faktoren zu entscheiden (vgl. Bortz 2005: 543 ff.). Diese wiederum sind entlang 
ihrer Faktorladungen zu interpretieren. Laut Klaus Backhaus und Kollegen gelten 
Faktorladungen ab einer Höhe von ≥ 0,5 als hohe Ladungen. Dabei ist zu beachten, 
dass bei einer Hauptkomponentenanalyse die Faktorenbezeichnungen einem Sam-
melbegriff für die hoch ladenden Variablen entsprechen müssen (vgl. Backhaus et 
al. 2003: 298 f.). Ist, wie im vorliegenden Fall, davon auszugehen, dass nur einige 
wenige Variablen derart hoch auf einen Faktor laden, muss die Stichprobe mindes-
tens 300 Versuchspersonen umfassen (vgl. Bortz 2005: 523). Weist die Faktorla-
dungsmatrix eine so genannte Einfachstruktur auf, laden einzelne Variablen immer 
nur auf einem Faktor hoch und auf allen anderen Faktoren niedrig. Eine solche 
Datenstruktur ist in sozialwissenschaftlichen Untersuchungen jedoch zumeist nicht 
gegeben. Mit dem Ziel, die Einfachstruktur der Ladungsmatrix ohne mathematische 
Konsequenzen bezüglich der Gültigkeit der Faktorenladungen zu maximieren, wird 
das Faktorenkreuz der ursprünglichen Ladungsmatrix nach der Varimax-Methode 
rechtwinklig um dessen Mittelpunkt rotiert (vgl. Weber 1974: 127 ff.). Die Ladun-
gen auf einen Faktor sind nach abgeschlossener orthogonaler Rotation gewöhnlich 
höher als im unrotierten Fall und durch die Maximierung einer Einfachstruktur 
eindeutiger zu interpretieren (vgl. Weber 1974: 140 f.).

9.1.1 Zur dimensionalen Struktur individuell-reflexiver Lebensziele

Wie in Kapitel 7.2. dokumentiert, wurden die individuell-reflexiven Lebensziele der 
Jugendlichen mittels 33 Items erhoben. Entsprechend der Annahme, dass unter-
schiedliche Ziele für die Menschen zwar unterschiedliche Bedeutung haben können, 
diese sich aber nicht zwangsweise in einer hierarchischen Beziehung zueinander 
befinden müssen, sollten sich mittels Faktorenanalysen mehrere unipolare Wertdi-
mensionen bestimmen lassen. 

Die Prüfung der Ausgangsdaten durch das Maß der Stichprobeneignung nach 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .825) ergibt eine sehr gute Eignung der Ausgangsda-
ten. Die Prüfung der Einzelvariablen mittels des Prüfmaßes MSA bestätigt die fak-
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toranalytische Eignung aller Einzelvariablen. Die MSA-Werte der Einzelvariablen 
liegen durchgängig über dem Niveau von MSA = .6.

Item 

Komponenten**

MSA* 1 2 3 4 5 6

Macht und Einfluss haben ,882 ,760      

einen hohen Lebens standard haben ,873 ,620      

ein Leben mit viel  Vergnügen ,846 ,532      

ein aufregendes Leben führen ,805 ,503      

gute Freunde haben, die einen […] akzeptieren ,800  ,753     

einen Partner haben, dem man vertrauen kann ,799  ,652     

viele Kontakte zu anderen Menschen haben ,818  ,639     

sich politisch, gesellschaftlich engagieren ,651   ,675    

auch solche Meinungen anerkennen, denen man 
eigentlich nicht zustimmen kann

,819   ,552    

sich umweltbewusst verhalten ,796   ,542    

eigenverantwortlich leben und handeln ,844   ,510    

Gesetz und Ordnung respektieren ,807    ,673   

einen sicheren Arbeitsplatz haben ,834    ,671   

fleißig und ehrgeizig sein ,862    ,619   

innere Ruhe und Harmonie ,776     ,722  

ein bequemes und behagliches Leben führen ,867     ,560  

am Althergebrachten festhalten ,713      ,726

das tun, was andere auch tun ,752      ,719

stolz sein auf die deutsche Geschichte ,794      ,527

Skalenkonsistenz (Cronbachs-Alpha) ,823 ,630 ,633 ,629 ,558 ,572

erklärte Varianz in Prozent  

(gesamt: 49,75)

13,49 9,15 8,51 7,09 6,09 5,42

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben

Tabelle 9.1: Rotierte Komponentenmatrix individuell-reflexiver Lebensstile (n = 601; eigene 
Berechnungen)

Nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium können neun Faktoren mit einem Eigen-
wert größer als 1 extrahiert werden, die sich aus sachlogischer Perspektive nur un-
zureichend interpretieren lassen. Darüber hinaus lässt sich aus der Analyse des 
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Screeplots keine eindeutige Extraktionsempfehlung ableiten. Diese gibt, durch einen 
moderaten Eigenwertanstieg, lediglich Hinweise auf eine vier- bis sechsfaktorielle 
Lösung. Die endgültige Extraktion einer sechsdimensionalen Lösung folgte sachlo-
gischen Überlegungen, zu deren Interpretation ausschließlich hohe Faktorladungen 
von größer als .50 herangezogen werden (siehe Tabelle 9.1). 

Die ersten drei Faktoren bringen moderne Wertorientierungen sensu Hermann 
(2007) zum Ausdruck: Der erste Faktor subsumiert sowohl materialistische als auch 
hedonistische Selbstentfaltungswerte. Die Verbindung aus materialistischen Orien-
tierungen und egoistischen Genusswerten wurde in anderen empirischen Arbei-
ten zum Thema wiederholt belegt (vgl. z. B. Gensicke 2006; Herbert 1993; Klages/ 
Gensicke 1999). Der zweite Faktor bündelt sozialintegrative Orientierungen, die sich 
durch die besondere Bedeutung von Freundschaft, Partnerschaft sowie sozialer Inte-
gration beschreiben lassen. Auf den dritten Faktor laden gesellschaftsbezogene oder 
idealistische Selbstentfaltungswerte (vgl. Klages 1984), die insbesondere die Wert-
schätzung von gesellschaftlichem Engagement, Liberalität, Eigenverantwortlichkeit 
sowie nachhaltiger Orientierungen zum Ausdruck bringen (siehe Tabelle 9.1). Dem-
gegenüber subsumieren die Faktoren vier bis sechs eher traditionelle Wertorientie-
rungen sensu Hermann (2007): Der vierte Faktor bündelt Einstellungen, die sich 
als konventionelle Leistungsethik (vgl. Klages 1985: 57 ff.) beschreiben lassen. Dazu 
zählt neben der Akzeptanz systemischer Ordnungsfunktionen insbesondere der 
Wunsch nach einem durch Fleiß gesicherten Arbeitsplatz. Auf den fünften Faktor 
laden harmonische Orientierungen, die Bestrebungen nach einem komfortablen 
Leben in innerer Ruhe zum Ausdruck bringen. Schließlich bilden konservativ- 
konformistische Orientierungen (Hermann 2007) den sechsten Faktor. 

Die Prüfung der internen Konsistenz der Faktorzuordnungen mittels Cron-
bach´s Alpha bestätigt ausschließlich für den materialistisch-hedonistischen Faktor 
eine gute Skalierungsfähigkeit (α > .80). Die interne Konsistenz der verbleibenden 
Dimensionen liegt unterhalb des von Felix Brosius (2006) angegebenen Richtwertes 
von α ≥ .7. Die Analyse der Trennschärfe mittels Items-Skala-Korrelationen erbringt 
den Befund, dass sich die Reliabilität der Skalen durch den Verzicht auf einzelne 
Items nicht weiter erhöhen lässt. 

Die geringe interne Konsistenz der Skalen ist auch auf deren große inhaltliche 
Heterogenität zurückzuführen, was sich beispielhaft an der Ladungsstruktur des 
konservativ-konformistischen Faktors verdeutlichen lässt. Diese Dimension sub-
sumiert Items, die neben konservativen Einstellungen („Am Althergebrachten fest-
halten“) auch konformistischen Orientierungen („Das tun, was andere auch tun“) 
indizieren. Darüber hinaus bringt der Faktor auch einen gewissen Nationalstolz 
(„Stolz sein auf die deutsche Geschichte“) zum Ausdruck. Bei einer derart hete-
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rogenen Itemstruktur wird die interne Konsistenz mittels Cronbach´s Alpha zum 
Teil erheblich unterschätzt (vgl. Schermelleh-Engel und Werner 2008: 127). Darüber 
hinaus ist die Höhe von Cronbach´s Alpha abhängig von der mittleren Interitem-
Korrelation sowie der Anzahl der involvierten Items. Unter Verwendung von nur 
zwei Items wie bei Skala 5 wird die durchschnittliche Messgenauigkeit von 70 Pro-
zent erst ab einer Interitem-Korrelation von .60 überschritten. Eine Skala mit vier 
Items erzielt eine vergleichbare Messgenauigkeit bereits ab einer Interitem-Korrela-
tion von .40 (vgl. Langer 1999: 3). Vor diesem Hintergrund wird die Reliabilität der 
Skalen, in Anlehnung an die originären Analyseergebnisse von Hermann (2007), 
als zufriedenstellend beurteilt. 

9.1.2 Zur dimensionalen Struktur beruflicher Interessen

Die insgesamt 60 Items des „Allgemeinen Interessen Strukturtests“ nach Bergmann 
und Eder (2005) bewähren sich bei der Adäquatheitsprüfung. Der KMO-Wert von 
.90 bestätigt die außerordentlich gute Eignung der Ausgangsdaten für Faktorenana-
lysen. Die Vorauswahl der Einzelvariablen basiert auf der Anti-Image-Korrelations-
matrix. Alle Items weisen MSA-Werte über .7 auf und können faktorisiert werden.

Die nachfolgenden Hauptkomponentenanalysen ermöglichen eine Extraktion 
von 10 Faktoren mit je einem Eigenwert von größer als 1. Der Scree-Test gibt durch 
einen deutlichen Eigenwertanstieg Hinweise auf eine sechsfaktorielle Lösung, die 
sich konform zu Hollands (1997) theoretischen Annahmen interpretieren lässt. Die-
se Lösung erklärt 53,95 Prozent der Varianz, die sehr gleichmäßig auf alle Faktoren 
verteilt ist. Zur Interpretation wurden Ladungen größer als .5 herangezogen (siehe 
Tabelle 9.2). Die Items „eine fremde Sprache lernen“ und „Arbeiten verrichten, die 
Genauigkeit und Ausdauer erfordern“ konnten aufgrund von Querladungen kei-
nem Faktor eindeutig zugeordnet werden. 

Der erste Faktor bündelt unternehmerische Interessen (enterprising) und 
bringt Präferenzen für Tätigkeiten zum Ausdruck, bei denen andere Menschen mit 
Hilfe der Sprache oder anderer Mittel beeinflusst, geführt, aber auch manipuliert 
werden können (vgl. Bergmann/Eder 2005: 15). Der zweite Faktor subsummiert  
praktisch-technische Interessen (realistic) und beschreibt Tätigkeitspräferenzen, die 
zu konkreten, sichtbaren Ergebnissen führen, insbesondere im mechanischen und 
technischen Bereich (ebenda).
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Item 

Komponenten** 

MSA* 1 2 3 4 5 6

das Amt des Sprechers in einer Gruppe  übernehmen ,908 ,728      

eine Gruppe bei der Arbeit leiten ,890 ,670      

mit anderen Menschen  verhandeln ,910 ,661      

ein Geschäft oder ein Unternehmen führen ,895 ,596      

für eine Sache Werbung betreiben ,930 ,506      

elektrische Geräte und Anlagen bauen ,926  ,774     

mit Maschinen oder technischen Geräten arbeiten ,941  ,719     

in einen Computer neue Teile  einbauen ,896  ,702     

etwas nach einem Plan, einer  Skizze  anfertigen ,876  ,620     

ein Computerprogramm  entwickeln ,867  ,610     

hilfsbedürftige Kinder oder  Erwachsene  betreuen ,906   ,832    

Kranke oder Verletzte versorgen ,893   ,762    

andere Menschen bedienen, für andere sorgen ,928   ,750    

sich für die Anliegen anderer  einsetzen ,929   ,633    

jemanden unterrichten oder  erziehen ,946   ,556    

etwas nach künstlerischen  Gesichtspunkten gestalten ,889    ,828   

Dinge tun, bei denen es auf […] Phantasie ankommt ,893    ,816   

etwas mit sprachlichen Mitteln künstlerisch gestalten ,881    ,781   

in einer Schauspiel- oder Musikgruppe  mitspielen ,931    ,545   

sich mit unerforschten Dingen beschäftigen ,900     ,763  

die Ursachen eines Problems  erforschen ,896     ,716  

in einem Labor Experimente durchführen ,784     ,648  

etwas genau beobachten und analysieren ,888     ,641  

Dinge sammeln, ordnen oder verwalten ,896      ,745

Geschäftsbriefe schreiben ,915      ,716

eine Buchhaltung führen ,883      ,698

die Einhaltung von Richtlinien überwachen ,903      ,514

Skalenkonsistenz (Cronbachs-Alpha)
,885 ,876 ,894 ,870 ,863 ,869

erklärte Varianz in Prozent (gesamt: 53,95)
9,96 9,13 9,10 9,03 8,44 8,29

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben

Tabelle 9.2: Die dimensionale Struktur beruflicher Interessen (n = 614; eigene Berechnung)
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Auf den dritten Faktor laden soziale Interessen (social). Diese spiegeln Präfe-
renzen für Tätigkeiten, „bei denen sie sich mit anderen in Form von Unter-
richt, Lehren, Ausbilden, Versorgen oder Pflegen befassen können“ (Bergmann/
Eder 2005: 15). Künstlerische Interessen (artistic) und somit Vorlieben für „offe-
ne, unstrukturierte Aktivitäten, die eine sprachliche oder künstlerische Selbst-
darstellung oder die Schaffung kreativer Produkte ermöglichen, insbesonde-
re im Bereich Sprache, Kunst, Musik und Schauspiel“ (ebenda), werden durch 
den vierten Faktor beschrieben. Auf den fünften Faktor laden intellektuell- 
forschende Interessen (investigative). Der Faktor spiegelt Präferenzen für Aktivitä-
ten, bei denen die Bewältigung von Aufgaben mittels systematischer Beobachtung 
und Forschung im Mittelpunkt steht (vgl. Bergmann/Eder 2005: 15). Faktor sechs 
subsumiert konventionell-verwaltende Interessen (conventional) und damit Vor-
lieben für ordnende oder verwaltende Tätigkeiten, „bei denen der strukturierte 
regelhafte Umgang mit Daten im Vordergrund steht“ (Bergmann/Eder 2005: 15). 

Die Prüfung der internen Konsistenz der Faktorzuordnungen mittels Cronbach´s 
Alpha (α > .80) bestätigt die sehr gute Skalierungsfähigkeit aller sechs Faktoren. Die 
Items wurden im Vorfeld der Skalierung umgepolt.

In Kapitel 4.1.2 wurde ausgeführt, dass sich die Struktur der beruflichen In-
teressen nach Holland, entsprechend ihrer psychologischen Nähe zueinander, mit 
Hilfe eines Hexagons beschreiben lassen sollte. Eng verwandte Orientierungen 
sind demnach in unmittelbarer Nachbarschaft zu finden (R-I; I-A; A-S; S-E; E-C; 
C-R), verwandte Orientierungen im Abstand von zwei Kantenlängen und gegen-
sätzliche Orientierungen in gegenüberliegender Anordnung (R-S; I-E; A-C). Hol-
land vertritt dabei die Auffassung, dass die Struktur der beruflichen Interessen am 
ehesten einem verunglückten Hexagon und nur idealtypisch einem perfekten He-
xagon mit gleichen Kantenlängen ähnelt (vgl. Holland 1997: 6 ff.). Seine Calculus- 
Hypothese besagt demnach: Je weiter entfernt sich zwei Interessendimensionen 
voneinander auf dem Hexagon anordnen, desto geringer sind die statistischen As-
soziationen zwischen ihnen (vgl. Nagy 2005: 86). Sollte sich die hexagonale Struk-
turannahme Hollands auch entlang der vorliegenden Daten bestätigen, sind Aus-
sagen über die Konsistenz bzw. Inkonsistenz beruflicher Interessenprofile ableitbar.  
Tabelle 9.3 zeigt die Korrelationsmatrix der beruflichen Interessendimensionen auf 
Basis der vorliegenden Daten. Die Interkorrelationen verdeutlichen, dass sich Hol-
lands Strukturmaßnahmen für realistische, soziale sowie konventionelle berufliche 
Interessen bestätigen lassen. Demgegenüber verletzen die Dimensionen intellektu-
eller, künstlerischer sowie unternehmerischer Interessen die Calculus-Hypothese 
(siehe Tabelle 9.3): Entgegen der Annahmen sind die intellektuellen Interessen der 
Befragten zwar geringfügig mit unternehmerischen, jedoch nicht signifikant mit 
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künstlerischen und sozialen Interessen assoziiert. Der Befund überträgt sich auf die 
künstlerische Interessendimension, für die entgegen der Erwartungen keine signifi-
kanten Korrelationen mit der intellektuellen Dimension berichtet werden können. 

R I A S E C

praktisch-technische Interessen (R) 1 ,381** -,178** ,285** -,114** ,112**

intellektuell-forschende Interessen (I) ,381** 1 -,001 ,020 ,089* ,070

künstlerisch-sprachliche Interessen (A) -,178** -,001 1 ,374** ,298** -,012

soziale Interessen (S) -,285** ,020 ,374** 1 ,351** ,099*

unternehmerische Interessen (E) -,114** ,089* ,298** ,351** 1 ,404**

ordnend-verwaltende Interessen (C) ,112** ,070 -,012 ,099* ,404** 1

Anmerkungen: Korrelation nach Pearson; *p < .05; **p < .01

Tabelle 9.3: Korrelationsmuster der beruflichen Interessendimensionen (eigene Berechnungen)

Entlang der unternehmerischen Interessendimension wird die Strukturannahme 
Hollands letztlich durch die negative Assoziation zwischen den unternehmerischen 
und den realistischen Interessen verletzt. Durch diesen Befund lässt die Struktur-
hypothese einen nochmals stärkeren, negativen Zusammenhang zwischen unter-
nehmerischen und intellektuellen Interessen erwarten, der entlang der vorliegenden 
Daten so nicht bestätigt werden konnte. Die hexagonale Strukturannahme Hollands 
(1997) wird folglich für die untersuchte Grundgesamtheit zurückgewiesen. In den 
nachfolgenden Analyseschritten wird deshalb auf Aussagen über die Konsistenz 
bzw. Inkonsistenz beruflicher Interessenprofile verzichtet.

9.1.3 Zur dimensionalen Struktur des jugendlichen Freizeitverhaltens 

Die 19 Einzelitems des gesamten Datensatzes sowie alle Einzelitems bewähren sich 
bei der Adäquatheitsprüfung. Mit einem KMO-Wert von .73 ist die Itembatterie 
gut für Faktorenanalysen geeignet. Die Prüfung der Einzelvariablen bestätigt diese 
Einschätzung durch MSA-Werte auf einem Niveau von mindestens .60. 

Nach dem Kaiser-Guttmann-Kriterium können sechs Faktoren mit einem  
Eigenwert größer als 1 extrahiert werden. Die sechs Faktoren erklären 57,43 Pro-
zent der Varianz, sind jedoch nicht plausibel zu interpretieren. Aus der Analyse des 
Scree-Tests lässt sich keine eindeutige Extraktionsempfehlung ableiten. Vor diesem 
Hintergrund wird für nachfolgende Analysen auf eine sachlogisch gut interpretier-
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bare Lösung mit fünf Faktoren zurückgegriffen (vgl. Tabelle 9.4). Der erste Faktor 
subsumiert mit den Items „Kurse besuchen“, „in einer Band spielen“ und „sich 
künstlerisch betätigen“ kulturbezogene Freizeitaktivitäten (vgl. Georg 1996: 170). 
Die interne Konsistenz der Skala erreicht nicht die von Brosius (2006) angegebene 
kritische Schwelle von α ≥ .7. Die Analyse der Trennschärfe führt zu der Einschät-
zung, dass sich die Reliabilität der Skala auch durch den Ausschluss einzelner Items 
nicht weiter steigern lässt. 

Item 

Komponenten**

MSA* 1 2 3 4 5

Kurse besuchen ,737 ,765     

in einer Band spielen ,721 ,748     

sich künstlerisch betätigen ,717 ,746     

Disco, Party, tanzen gehen ,736  ,805    

in die Kneipe gehen ,778  ,705    

Training/aktiv Sport treiben ,602   ,846   

Sport in der Freizeit ,625   ,829   

etwas mit der Familie unternehmen ,743    ,683  

Zeitschriften/Magazine lesen ,810    ,628  

sich tolle Sachen kaufen ,789   ,572  

nichts tun, rumhängen ,714     ,624

im Internet surfen ,674     ,620

Computerspiele spielen ,704     ,571

Fernsehen, DVDs anschauen ,703     ,528

Skalenkonsistenz (Cronbachs-Alpha) ,657 ,650 ,764 ,512 ,445

erklärte Varianz in Prozent (gesamt 51,63) 11,21 10,86 10,39 10,23 8,96

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben

Tabelle 9.4: Dimensionale Struktur jugendlicher Freizeitinteressen (n = 581; eigene Berechnung)

Die Items „Disco, Party, tanzen gehen“ und „in die Kneipe gehen“ bilden den zwei-
ten Faktor und bündeln Freizeitaktivitäten, die sich am besten durch ein geselliges 
Verhalten beschreiben lassen. Das Item „sich mit Freunden treffen“ weist mit einer 
Item-Skala-Korrelation von .371 eine eher moderate Trennschärfe auf. Die Reliabi-
lität der Skala ließ sich durch den Ausschluss des Items jedoch nur geringfügig von 
α = .644 auf α = .650 steigern. 
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Der dritte Faktor bündelt überwiegend sportive Freizeitaktivitäten. Die Zugehö-
rigkeit des Items „sich in einem Projekt/Verein/Partei engagieren“ legt deshalb die 
Vermutung nahe, dass dieses sehr ungenau formulierte Item vor allem Mitglied-
schaften in Sportvereinen misst. Diese Vermutung wird durch die nachfolgende 
Reliabilitätsanalyse gestützt. Das Item weist mit einer Item-Skala-Korrelation von 
.267 eine sehr geringe Trennschärfe auf. Entsprechend erhöht sich Cronbach´s Al-
pha von α = .639 auf α = .764 durch den Verzicht auf diese Variable.

Auf den vierten Faktor laden Freizeitaktivitäten, die sich überwiegend durch 
ihren familienzentrierten Charakter (vgl. Georg 1996: 169) beschreiben lassen, wie 
„etwas mit der Familie unternehmen“ und „Zeitschriften und Magazine lesen“ so-
wie „Shoppen, sich tolle Sachen kaufen“. 

Darüber hinaus lädt das Item „Bücher lesen“ mit einem Koeffizienten von .539 
hoch auf diesen Faktor. Die Analyse der Gesamtreliabilität der Skala mittels 
Cronbach´s Alpha ergab einen inakzeptablen Wert für von α = .415. Die Relia-
bilität der Skala kann jedoch durch den Ausschluss des Items „Bücher lesen“ auf  
α = .512 gesteigert werden.

Faktor fünf subsumiert passive und überwiegend auf den Konsum von Mas-
senmedien abzielende Freizeitaktivitäten wie „nichts tun, rumhängen“, „Computer-
spiele spielen“ oder „Fernsehen, DVDs anschauen“. Die insgesamt unbefriedigende 
Reliabilität der Skala drückt sich in einem Alpha-Wert von α = .445 aus und kann 
auch durch den Verzicht auf zu skalierende Items nicht weiter gesteigert werden.

9.1.4 Zur dimensionalen Struktur von Fernsehinteressen

Die Fernsehinteressen der Jugendlichen wurden entlang von 26 Einzelitems opera-
tionalisiert, die nach dem Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO = .774) sowie mittels MSA-Werten von mindestens .65 insgesamt ihre Eig-
nung zur Faktorenanalyse beweisen. 

Die Extraktion der Faktoren erfolgte nach dem Eigenwertkriterium sensu Kai-
ser (1960), der Analyse des Scree-Tests sowie nach interpretatorischen Gesichts-
punkten. Mit einem Eigenwert größer als 1 können insgesamt sieben Faktoren ext-
rahiert werden, die sich als nur unzureichend interpretierbar erweisen. 

Unter Berücksichtigung des Scree-Tests lässt sich ein deutlicher Eigenwertan-
stieg links des sechsten Faktors ausmachen. Entsprechend empfiehlt sich die Extrak-
tion einer fünffaktoriellen Lösung, die sich darüber hinaus als plausibel interpretier-
bar erweist. Die fünf Faktoren der finalen Lösung erklären insgesamt 52,80 Prozent 
der Varianz aller Items. Die Items „Dokumentationen zur Tier- und Umwelt“ sowie 
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„Sportsendungen“ konnten aufgrund zu geringer Faktorladungen (< .50) nicht mit-
tels statistischer Kriterien zugeordnet werden (siehe Tabelle 9.5). 

Item

Komponenten**

MSA* 1 2 3 4 5

politische Magazine ,706 ,847

politische Talkshows ,718 ,796

Dokumentationen zur Zeitgeschichte ,872 ,711

Nachrichtensendungen ,849 ,598

Kunst- und Kultursendungen ,847 ,550

Dokumentationen zu Wissenschaft und Technik ,798 ,550

Realityshows ,776 ,815

Talkshows am Vor- oder Nachmittag ,751 ,759

Unterhaltungsserien/Telenovelas ,845 ,619

Musikvideos ,819 ,595

Actionfilme, Western ,742 ,740

Horror-, Gewaltfilme ,725 ,712

Science-Fiction ,661 ,653

Erotik-, Sexfilme ,809 ,568

Krimis, Thriller ,693 ,537

Komödien ,664 ,701

Comedyserien ,811 ,691

Unterhaltungsshows ,834 ,565

Quizsendungen ,789 ,516

Kinder- und Märchenfilme ,755 ,752

heitere Familienfilme ,717 ,446 ,612

Literaturverfilmungen ,789 ,605

Skalenkonsistenz (Cronbachs-Alpha) ,789 ,732 ,667 ,695 ,600

erklärte Varianz in Prozent (gesamt: 52,79) 13,00 11,82 9,52 9,42 9,02

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben

Tabelle 9.5: Rotierte Komponentenmatrix des jugendlichen Fernsehgeschmacks (n = 573; 
 eigene Berechnung)
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Während auf den ersten Faktor Fernsehinteressen mit informativen sowie kultu-
rellen Inhalten laden, bündelt Faktor 2 Präferenzen für triviale Unterhaltungssen-
dungen, wie z. B. Realityshows, Unterhaltungsserien oder Telenovelas. Der dritte 
Faktor subsumiert spannungs- und aktionsgeladene Fernsehinteressen, von Wes-
tern über Kriminalfilme, bis hin zu Horror- oder Erotikfilmen. Auf den vierten 
Faktor laden Präferenzen für humorvolle Unterhaltungssendungen wie Komödien 
oder Unterhaltungsshows. Faktor 5 schließlich subsumiert Fernsehinteressen für 
familienorientierte bis anspruchsvolle Unterhaltung, wie z. B. Kinder- und Mär-
chenfilme oder Literaturverfilmungen. Die Prüfung der internen Konsistenz der 
Faktorzuordnungen mittels Cronbach´s Alpha bestätigt für die ersten beiden Fak-
toren eine ausreichende Skalierungsfähigkeit (α > .70). Die interne Konsistenz der 
Dimensionen drei und vier verbleibt nur knapp unterhalb des von Brosius (2006) 
angegebenen Richtwertes von α ≥ .7 und lässt sich auch durch Trennschärfeanalysen 
und den Ausschluss einzelner Variablen nicht weiter steigern. Lediglich der fünfte 
Faktor verstößt mit einem Alpha von .60 deutlicher gegen den Richtwert. Vor dem 
Hintergrund der hohen inhaltlichen Heterogenität der Items wird die Reliabilität 
der Skalen als zufriedenstellend beurteilt.

9.1.5 Zur dimensionalen Struktur literarischer Präferenzen 

Die Prüfung der Gesamteignung der 16 Items umfassenden Fragebatterie nach dem 
Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .884) bestätigt die 
Adäquatheit der Ausgangsdaten. Darüber hinaus bewiesen alle Items mit MSA-
Werten von größer .80 ihre Eignung zur Faktorenanalyse. Unter Berücksichtigung 
des Kaiser-Kriteriums sowie des Scree-Tests konnte eine vierfaktorielle Lösung ex-
trahiert werden, die insgesamt 60,58 Prozent der Varianz erklärt (siehe Tabelle 9.6). 

Der erste Faktor bündelt Vorlieben für etabliert-anspruchsvolle Literatur. Un-
ter dem zweiten Faktor ordnen sich insbesondere Präferenzen für fantastische, 
humorvolle und spannende Literatur. Demgegenüber subsumiert Faktor 3 litera-
rische Vorlieben eher trivialen Charakters. Entlang der vorliegenden Daten lässt 
sich ein vierter Faktor identifizieren, der Vorlieben für (weiter)bildende Literatur 
bündelt. Die Items „Kinder- und Jugendliteratur“ sowie „Biografien“ konnten auf-
grund zu geringer und/oder Querladungen nicht eindeutig zugeordnet werden. 
Die geringe Konsistenz der Skalen 3 und 4 ist neben der Heterogenität der Items 
mit hoher Wahrscheinlichkeit auf deren geringe Itemzahl zurückzuführen. Wie in 
Abschnitt 9.1.1 beschrieben, ist die Höhe von Cronbach´s Alpha abhängig von der 
mittleren Interitem-Korrelation und der Anzahl der involvierten Items. Unter Ver-
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wendung von zwei Items wird die durchschnittliche Messgenauigkeit von 70 Pro-
zent erst ab einer Interitem-Korrelation von .60 überschritten (vgl. Langer 1999: 3). 
Im vorliegenden Fall beträgt die Interitem-Korrelation .227 für Skala 3 und .398 für 
Skala 4.

Komponenten**

1 2 3 4Item MSA*

klassische Literatur ,856 ,826    

moderne/zeitgenössische Literatur ,877 ,759    

Lyrik ,912 ,708    

Erzählungen ,938 ,670    

historische Romane ,914 ,632    

fremdsprachige Literatur ,946 ,584    

Fantasy ,815  ,817   

Humor ,882  ,685   

Science Fiction ,812  ,677   

Krimis ,915  ,619   

Comicbücher ,881   ,707  

Groschenromane ,905   ,590  

Sach- und Fachbücher ,842    ,797

Ratgeberliteratur ,826    ,772

Cronbachs-Alpha ,835 ,738 ,361 ,560

erklärte Varianz in Prozent (gesamt 60,58) 22,28 16,43 11,28 10,60

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben

Tabelle 9.6: Rotierte Komponentenmatrix literarischer Präferenzen (n = 567;   
eigene Berechnung)

9.1.6 Zur dimensionalen Struktur des Familienklimas

Die insgesamt 30 Items nach Roth (2007) bewähren sich bei der Adäquatheitsprü-
fung. Die Prüfung der Ausgangsdaten mittels des Maßes der Stichprobeneignung 
nach Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .835) ergibt eine sehr gute Eignung der Aus-
gangsdaten. Die Prüfung der Einzelvariablen bestätigt die faktoranalytische Eignung 
aller Einzelvariablen. 
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Die MSA-Werte der Einzelvariablen sind durchgängig größer als .7. Die nachfol-
genden Hauptkomponentenanalysen ermöglichen eine Extraktion von sieben Fak-
toren mit je einem Eigenwert von größer als 1. Der Scree-Test bestätigt durch einen 
deutlichen Eigenwertanstieg links des sechsten Faktors die fünfdimensionale Mo-
dellstruktur sensu Roth (2007). Diese Lösung erklärt 50,30 Prozent der Varianz, die 
sich relativ gleichmäßig auf die Faktoren verteilt (siehe Tabelle 9.7).

Der erste Faktor indiziert eine aktive Freizeitgestaltung innerhalb der  
Familien 23. Haushalte, bei denen dieser Faktor dominiert, fördern die abwechs-
lungsreiche Gestaltung der gemeinsamen Zeit unter Einbeziehung von Freunden 
und Bekannten. Auf den zweiten Faktor laden Aussagen, die eine positiv-emotionale 
Tönung des Familienklimas anzeigen. Familien, die sich überwiegend über diese Di-
mension beschreiben lassen, fördern die eigenständige Selbstentfaltung der Jugendli-
chen und beziehen sie als gleichwertige Akteure in familiäre Entscheidungsprozesse 
ein. Demgegenüber signalisiert die Ladungsstruktur des dritten Faktors eine starke  
familiäre Kontrolle, die sich durch starre Regeln und geringen Entfaltungsraum der 
Jugendlichen charakterisieren lässt. Der vierte Faktor subsumiert Aussagen, die eine 
stark auf Improvisation zielende familiäre Struktur anzeigen. Die Items bilden nach 
Umpolung die Skala: familiäre Organisation. Auf den fünften Faktor laden schließ-
lich Aussagen, die eine geringe kulturelle Orientierung indizieren. Nach Umpolung, 
mit Ausnahme des Items „Bei uns kommt es vor, das wir Theaterstücke, Konzerte 
oder Vorträge besuchen“, lässt sich entlang der Skala das Ausmaß der intellektuell-
kulturellen Orientierung der Familien ablesen (vgl. Roth 2007). Die interne Kon-
sistenz der Skalen ist, mit Ausnahme der Dimension „intellektuell-kulturelle Ori-
entierung 24“, als zufriedenstellend zu beurteilen. 

23 Das Item „Am Wochenende geht es bei uns Zuhause häufig eintönig und langweilig zu“ 
ist aufgrund seiner inversen Formulierung im Vorfeld der Skalierung umzupolen.

24 Diese ist möglicherweise auf die inverse Formulierung des Items „Bei uns kommt es 
vor, dass wir Theaterstücke, Konzerte oder Vorträge besuchen“ zurückzuführen. Invers 
formulierte Items können neben der Merkmalsvarianz auch systematische Methoden-
varianz beinhalten und vor diesem Hintergrund die tatsächliche Reliabilität der Skala 
über- oder unterschätzen (vgl. Schermelleh-Engel/Werner 2008: 128).
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Komponenten** 

Item MSA* 1 2 3 4 5

Zu uns kommen oft Freunde zum Essen oder zu Besuch. ,808 ,721     

In unserer Familie gibt es eine ganze Menge Freunde und Bekannte, mit denen wir 
häufig zusammen sind. ,806 ,717     

Das Gefühl von Langeweile und Leere kann bei uns Zuhause nicht aufkommen. Bei 
uns ist immer was los. ,855 ,701     

Wir gehen oft aus. ,870 ,680     

Bei uns vergeht kein Wochenende, ohne dass wir etwas unternehmen. ,859 ,656     

Am Wochenende geht es bei uns Zuhause häufig ziemlich eintönig [...] zu. ,872 -,622     

In unserer Familie findet man es ganz in Ordnung, wenn jeder seine  
eigenen Interessen vertritt. ,800  ,742    

In unserer Familie kann jeder seinen eigenen Interessen und Vorlieben nachgehen, 
ohne dass die anderen deswegen sauer sind. ,879  ,695    

Jeder hat in unserer Familie die gleichen Rechte, wenn es etwas zu entscheiden gibt. ,866  ,639    

Bei uns Zuhause hat jeder die gleiche Stimme, wenn etwas entschieden wird, was für 
die ganze Familie wichtig ist. ,858  ,613    

In unserer Familie achten wir darauf, dass jeder möglichst unabhängig und auf sich 
selbst gestellt sein kann. ,740  ,584    

Bei uns Zuhause ist ziemlich genau festgelegt, was getan werden darf [...]. ,749   ,754   

Bei uns gibt es feste Regeln, wie man bestimmte Dinge tun muss. ,776   ,744   

An den Regeln, die es in unserer Familie gibt, wird ziemlich starr  
festgehalten. ,816   ,668   

Bei uns Zuhause sind die Pflichten sehr genau aufgeteilt und jeder weiß, was er zu 
tun hat. ,840   ,588   

In unserer Familie werden Unternehmungen ziemlich sorgfältig geplant. ,831   ,571   

Bei uns muss viel improvisiert werden, weil nichts so recht geplant wird. ,770    ,793  

Bei uns Zuhause geht es häufiger „drunter und drüber“, [...]. ,787    ,777  

Bei uns wird erst alles in der letzten Minute erledigt. ,802    ,721  

Bei uns kommt es vor, dass wir Theaterstücke, [...] oder Vorträge besuchen. ,803     -,700

Bei uns zählen praktische Dinge mehr als kulturelle Interessen. ,822     ,689

In unserer Familie wird mehr ferngesehen als gelesen. ,845     ,686

In unserer Familie geben wir wenig Geld für anspruchsvolle Unterhaltung wie etwa 
Theater- und Konzertbesuche aus. ,825     ,585

Wir unterhalten uns selten über intellektuelle Dinge wie Kunst, etc. ,805     ,552

Cronbachs-Alpha ,798 ,754 ,742 ,779 ,694

erklärte Varianz in Prozent (gesamt: 50,30) 12,35 10,13 9,80 9,69 8,34

*MSA: Maß der Stichprobeneignung; **Ladungen unter .50 werden nicht wiedergegeben;  
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

Tabelle 9.7: Faktorenstruktur des Familienklimas sensu Roth (2007) (n = 561; eigene Berechnung)
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9.2 Kodierung der Berufsangaben zum „Internationalen  
Sozioökonomischen Index des beruflichen Status“ (ISEI)

In der vorliegenden Untersuchung wird der sozioökonomische Status mittels des 
Internationalen Sozioökonomischen Index des beruflichen Status (ISEI) bestimmt. 
Dieser von Harry B. G. Ganzeboom und Donald J. Treiman (1996) entwickelte Index

„[…, A. P.] bezieht sich auf drei Kernvariablen und die Beziehungen zwischen 
ihnen: an zentraler Stelle Einkommen als Maß wirtschaftlichen Wohlstands und 
Indikator unterschiedlicher Lebensbedingungen sowie Bildung und Beruf als indi-
viduelle Ressourcen, die zum Erwerb von Arbeitseinkommen eingesetzt werden.“ 
(Schimpl-Neimanns 2004: 156).

Die Erstellung des ISEI-Index setzt valide Angaben zur derzeitigen oder zuletzt 
ausgeübten beruflichen Tätigkeit der Befragten voraus. Entsprechend wurden die 
Jugendlichen gebeten, diese Informationen für beide Elternteile zur Verfügung zu 
stellen. Die Berufsangaben konnten entlang der Internationalen Standardklassi-
fikation der Berufe von 1988 (ISCO-88) zugeordnet werden. Eine entsprechende 
Klassifikationsmatrix stellt das Zentrum für Umfragen und Methoden in Mannheim 
(ZUMA) zur Verfügung (vgl. Geis/Körber 2009). 

Mit Hilfe eines Umsteigeschlüssels von ISCO-88 zum Internationalen  
Sozioökonomischen Index des beruflichen Status (ISEI) lassen sich die dreistelligen 
ISCO-88-Codes relativ einfach in ISEI-Werte übertragen (vgl. GESIS 2009). Im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung gibt die Variable ISEI den jeweils höchsten 
erreichten Wert innerhalb einer Familie wieder (HISEI). 

Die ISEI-Klassifikation gilt innerhalb der international vergleichenden Sozial-
forschung als valides Instrument. Die Normierung stützt sich auf eine Datenbasis 
von 74.000 Personen, die im Rahmen der ZUMA-Standarddemographie zwischen 
1976 und 1980 befragt wurden (vgl. Schimpl-Neimanns 2004: 157). 

Trotzdem sind mit der Verwendung des ISEI-Indexes zwei wichtige metho-
dische Probleme verbunden: Erstens können nach Bernhard Schimpl-Neimanns  
erwerbstätige Personen nicht oder nur entlang der zuletzt ausgeübten Tätigkeit 
klassifiziert werden. Faktoren der sozialen Lage, wie Erwerbslosigkeit, befristete 
Tätigkeiten und geringfügige Beschäftigungsverhältnisse werden systematisch aus-
geblendet (ebenda). Zweitens setzt die ISEI-Indizierung nach Alfons Geis und Kris-
tina Körber (2009) zureichende Angaben zum derzeitigen oder zuletzt ausgeübten 
Beruf der Befragten voraus. Unzureichende Berufsangaben liegen dann vor, wenn 
sich mit den gegebenen Informationen nicht einmal die Berufshauptgruppe eindeu-
tig zuordnen lässt und können daher nicht klassifiziert werden. 
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„Angaben wie ‚Angestellter‘ oder ‚Beamte‘ beschreiben das Arbeitsverhältnis, 
nicht aber die Tätigkeit. Angestellte können z. B. Lagerarbeiter, Verkäufer, […, 
A. P.] usw. sein; ähnlich verhält es sich mit Branchenangaben anstelle von Berufs-
angaben.“ (Geis/Körber 2009: 12).

Aufgrund von unzureichenden oder gänzlich fehlenden Angaben konnten 128 Da-
tensätze nicht zugeordnet werden. Die Analysen, basierend auf dem HISEI-Index, 
stützen sich in Folge auf nur n = 488 valide Zuordnungen. Die Ausfallquote des 
Instruments beläuft sich insgesamt auf 20,65 Prozent. 
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 10 Die empirische Verteilung  
der postsekundären Bildungsintentionen

Das vorliegende Kapitel veranschaulicht entlang empirischer Befunde die post-
sekundären Bildungsintentionen der Jugendlichen. Wie in Kapitel 8 dargestellt, 
wurden die zugrundeliegenden Daten etwa ein halbes Jahr vor Erwerb der Hoch-
schulzugangsberechtigung (HZB) erhoben. Zum Zeitpunkt der Befragung muss, 
aufgrund der noch ausstehenden Abschlussprüfungen, mit partiell verzerrten Ein-
schätzungen des individuellen Leistungspotentials gerechnet werden. Die mögliche 
Diskrepanz zwischen der bisherigen schulischen Performance der Akteure sowie 
den Erwartungen an die Qualität der eigenen Hochschulzugangsberechtigung, kann 
die geäußerte Bildungsintention der Akteure verfälschen. Die gewonnenen Daten 
sind deshalb von eher prognostischer Qualität und als idealtypische Bildungsinten-
tion der Befragten zu interpretieren. 

Mit dem Ziel, einen möglichst lebensnahen Eindruck der postsekundären 
Bildungsaspirationen innerhalb der untersuchten Grundgesamtheit zu gewinnen, 
wurden die befragten Schülerinnen und Schüler gebeten, den höchsten Ausbil-
dungsabschluss anzugeben, den sie im Anschluss an ihre Schulzeit anstreben. Die 
Antwortmöglichkeiten der geschlossenen Fragestellung ließen eine Differenzierung 
zwischen tertiären und nichttertiären Ausbildungszielen zu. 

Unter den nichttertiären Ausbildungszielen wird die duale Berufsausbildung 
mit 13,1 Prozent am häufigsten angegeben. Zusätzlich streben 4,8 Prozent der Be-
fragten einen Abschluss an einer Berufsfachschule an. Darüber hinaus äußern 5,8 
Prozent der Befragten den Wunsch, ihre postsekundäre Qualifikationsphase mit der 
Meisterprüfung zu beenden. 

Die Studierwilligen unter den Befragten streben mehrheitlich ein Studium an 
einer Universität (51,3 Prozent) an. Daneben präferieren 21,4 Prozent ein Studium 
an einer Fachhochschule. Darüber hinaus gaben 3,7 Prozent der Studienteilnehmer/
innen an, an einer Berufsakademie studieren zu wollen. 

Werden diejenigen Schülerinnen und Schüler, die ein tertiäres Ausbildungsziel 
äußerten, denjenigen gegenübergestellt, die eine nichttertiäre Ausbildungspräferenz 
angaben, lässt sich eine Quote errechnen, die die Studienintention der Schülerinnen 
und Schüler kurz vor dem Ende ihrer Schulzeit spiegelt: Für die untersuchte Stich-
probe kumuliert diese auf 76,3 Prozent. 

Um abzusichern, dass die dargestellten Ergebnisse die Studienintention Bran-
denburger Schülerinnen und Schüler im Erhebungszeitraum plausibel wiederge-
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ben, erscheint es sinnvoll, diese mit den Ergebnissen alternativer Erhebungen zu 
vergleichen. Eine gute Möglichkeit dazu bietet die Brutto-Studierquote, die durch 
das Hochschulinformationssystem (HIS) in einem zweijährigen Intervall erhoben 
wird (vgl. Heine et al. 2010: 11). Die Quote subsumiert Schülerinnen und Schüler, 
die ein halbes Jahr nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung bereits 
ein Studium aufgenommen haben oder dies sicher planen 25. Zum Zeitpunkt der 
Texterstellung liegen für das Bundesland Brandenburg Daten für den Zeitraum 
von 2002 bis 2008 vor. Für das Jahr 2010 wird die Quote der Studienintention auf 
Grundlage eigener Berechnungen berichtet 26 (siehe Abbildung 10.1). 

 

2002 2004 2006 2008 2010

Insgesamt 73 71 68 72

Brandenburg 63 65 50 68 73
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Abbildung 10.1: Entwicklung der Brutto-Studierquote im Zeitverlauf (Angaben in Prozent); 
Quellen: Für 2002–2008 vgl. Heine et al. (2010: 32 f.); für 2010 eigene Berechnung (n = 561)

Für den Zeitraum von 2002 bis 2006 belegen die Daten des HIS-Instituts eine im 
Vergleich zum Bundesgebiet deutlich unterdurchschnittliche Brutto-Studierquote 
im Land Brandenburg: Im Jahr 2002 lag das Bundesland 10 Prozentpunkte unter-
halb des Gesamtdurchschnitts. Seinen Tiefpunkt erreichte die Studierneigung unter 
den ehemaligen Schülerinnen und Schülern im Jahr 2006. Zu diesem Zeitpunkt lag 

25 Schülerinnen und Schüler, die die Aufnahme eines Studiums an einer Verwaltungsfach-
hochschule, Hochschule der Bundeswehr oder Berufsakademie planen, werden durch 
die Brutto-Studierquote des HIS nicht repräsentiert (vgl. Heine et al. 2010: 11).

26 Um die Daten der vorliegenden Untersuchung hinsichtlich ihres prognostischen Wertes 
an die Erhebungen des HIS anzugleichen, wird die Quote der Studierneigung in die-
sem Zusammenhang um die geplante Studienaufnahme an Berufsakademien bereinigt 
wiedergegeben.
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die Brutto-Studierquote 18 Prozentpunkte unter dem bundesweiten Durchschnitt 
(vgl. Heine et al. 2010: 32 f.).

Demgegenüber lassen sich seit dem Jahr 2008 deutliche Angleichungstenden-
zen feststellen: Die Studienquote lag in jenem Jahr nur noch 4 Prozent unter dem 
Bundesdurchschnitt. Unter dem Vorbehalt eines bundesweit nur moderaten wei-
teren Anstiegs der Studierneigung in 2010, deuten die Daten der vorliegenden Un-
tersuchung eine weitere Angleichung der Studierneigung in Brandenburg an den 
bundesweiten Trend an (vgl. Heine et al. 2010: 31). 

Von Interesse erscheint darüber hinaus eine differenzierte Darstellung der Brut-
to-Studierquote nach dem Geschlecht der Befragten. Für das Bundesland Bran-
denburg liegt eine solche Betrachtung durch HIS aktuell für das Jahr 2004 vor: 
Demnach nehmen im Bundesland Brandenburg Frauen seltener ein Studium auf als 
Männer (χ2 = 140,4; df = 1; p < .01). Die Geschlechterdifferenz liegt für das Jahr 2004 
bei 9 Prozentpunkten (vgl. Heine/Lörz 2007: 24). Die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung deuten für das Jahr 2010 auf geringfügig verringerte geschlechts-
spezifische Disparitäten. Die gemessene Differenz von etwa 6 Prozentpunkten zu-
gunsten der Männer erwies sich jedoch als statistisch nicht signifikant (χ2 = 2,559; 
df = 1; p > .05; n = 561).

Abschließend wird die Studierneigung der Befragten nach der besuchten Schul-
form differenziert (siehe Tabelle 10.1). 

nichttertiär tertiär Gesamt

Gymnasium 16,4 83,6 100

Gesamtschule 25,7 74,3 100

berufliches Gymnasium 47,4 52,6 100

einjährige Fachoberschule 24,1 75,9 100

zweijährige Fachoberschule 50 50 100

Gesamt 23,7 76,3 100

Tabelle 10.1: Postsekundäre Bildungsintention nach besuchter Schulform in Prozent; eigene 
Berechnung (n = 522)

Eine deutlich überdurchschnittliche Studierneigung weisen ausschließlich Schü-
lerinnen und Schüler auf, die zum Zeitpunkt der Befragung ein Gymnasium be-
suchten. Die Studierneigung für Schülerinnen und Schüler dieser Schulform liegt 
mit 83,6 Prozent um 7,3 Prozentpunkte über dem Gesamtmittel. 
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Eine in etwa durchschnittliche Studierneigung kann für Schülerinnen und Schüler 
berichtet werden, die zum Zeitpunkt der Befragung entweder die einjährige Fach-
oberschule (75,9 Prozent) oder eine Gesamtschulen (74,3 Prozent) besuchten. 

Auffällig erscheint demgegenüber die stark unterdurchschnittliche Studiernei-
gung von Schülerinnen und Schülern, die zum Befragungszeitpunkt entweder das 
berufliche Gymnasium oder die zweijährige Fachoberschule besuchten. Die Quoten 
der Studierneigung liegen für beide Schulformen deutlich unter dem Gesamtmittel 
des Bundeslandes Brandenburg. Die berichteten Unterschiede zwischen den Schul-
formen erweisen sich als hoch signifikant (χ2 = 39.988; df = 4; p < .01; n = 522).
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 11 Zur empirischen Relevanz  
der handlungs theoretischen Modellannahmen

Nachfolgender Ergebnisbericht beantwortet die im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung zentrale Forschungsfrage, welche Determinanten postsekundärer Aus-
bildungspräferenzen sich, basierend auf den theoretischen Darlegungen dieser 
Arbeit, empirisch bewähren und wie diese vermittelt werden. In Kapitel 4 wurde 
argumentiert, dass sich diese aus einem komplexen Zusammenspiel individuell-
reflexiver Lebensziele, beruflicher Interessen sowie allgemeiner Selbstwirksamkeits-
erwartungen und schulischer Performance erklären lassen. 

Vor dem Hintergrund der Komplexität der Forschungsfrage, wird diese in eine 
handhabbare Anzahl von Einzelhypothesen überführt und schrittweise mittels des 
Verfahrens der binär-logistischen Regression getestet. Einleitend werden dem Er-
gebnisbericht (Abschnitt 11.2) die im Rahmen dieser Arbeit relevanten Aspekte des 
Analyseverfahrens vorangestellt (Abschnitt 11.1). Das Kapitel schließt mit einem 
Zwischenresümee (Abschnitt 11.3).

11.1 Das Verfahren der binär-logistischen Regression

Im Unterschied zur linearen Einfachregression, schätzt die logistische Regression 
entlang gewichteter Einflussgrößen nicht die Höhe der abhängigen Variable selbst, 
sondern sucht nach einer Gleichung, die den Zusammenhang zwischen einer ab-
hängigen kategorialen Variable (y) und ihren erklärenden Regressoren (xn) über die 
Wahrscheinlichkeit einer definierten Merkmalsausprägung der abhängigen Variable 
modelliert (vgl. Fromm 2010: 109; Rohrlack 2009: 200). Grundlegend beantwortet 
sie also die Frage, mit welcher Eintrittswahrscheinlichkeit sich eine zu erklären-
de Merkmalsausprägung (hier: Studierintention) innerhalb der Stichprobe ableiten 
lässt (P(y = 1)) und welche Einflussgrößen das Wahrscheinlichkeitsverhältnis zwi-
schen „Eintreten“ und „Nicht-Eintreten“ der Ausprägung in Stärke und Richtung 
beeinflussen (vgl. Backhaus et al. 2003: 419; Fromm 2010: 110; Rese 1999: 235 f.). 

Vor diesem Hintergrund wird angenommen, dass eine latente Variable (z) exis-
tiert, die eine Linearkombination der verschiedenen Einflussgrößen (xn) darstellt, 
und so unter Verwendung einer logistischen Funktion die Ausprägungen der zu 
erklärenden Variable (y) in Abhängigkeit von den Einflussgrößen erzeugen kann. 
Die latente Variable (z) ist somit als aggregierte Einflussstärke der verschiedenen un-
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abhängigen Variablen auf die Eintrittswahrscheinlichkeit P(y = 1) zu interpretieren. 
Betrachtet wird dabei immer die Relation der Wahrscheinlichkeit P(y = 1) zu ihrer 
Gegenwahrscheinlichkeit (vgl. Fromm 2010: 110). Die z-Werte werden nachfolgend 
als Logit-Koeffizienten oder Logits bezeichnet (vgl. Backhaus et al. 2003: 422 f.). 

(11.1)  mit:   
  

(  = Eulersche Zahl)

Die mit Hilfe der logistischen Funktion erzeugte Wahrscheinlichkeitsverteilung 
weist immer einen s-förmigen Verlauf innerhalb des Intervalls [0, 1] auf, selbst für 
unendlich kleine oder große Ausprägungen des Prädiktors zx. Darüber hinaus ver-
läuft die logistische Funktion symmetrisch um den Wendepunkt P(y = 1) = .5 (vgl. 
Backhaus et al. 2003: 424). 

11.1.1 Schätzung der Modellparameter

Die binär-logistische Regression schätzt die Modellparameter nach der Maximum-
Likelihood-Methode so, dass die abgeleitete Regressionsgleichung die Ausprägun-
gen der binären, abhängigen Variablen bestmöglich trennt (vgl. Fromm 2010: 112). 
Die Parameter des logistischen Regressionsmodells werden in einem iterativen 
Prozess so variiert, dass die Wahrscheinlichkeit maximiert wird (Maximum-Like-
lihood), die empirisch beobachteten Merkmalsausprägungen für möglichst alle der 
befragten Personen zu erhalten (vgl. Backhaus et al. 2003: 428). Verwendung findet 
die logarithmierte Wahrscheinlichkeits-Funktion (LL), deren Werte in einem In-
tervall zwischen [-∞; 0] liegen.

(11.2)         

Hohe beta-Werte (β) begrenzen die Wahrscheinlichkeit auf einen engeren Wer-
tebereich als niedrigere β-Werte, da sich LL stärker 0 annähert, je größer β. Nach 
Fromm (2010) gilt ein Modell als umso geeigneter, je mehr sich die maximierte 
Wahrscheinlichkeit des Nullmodells von der unter Berücksichtigung aller unab-
hängigen Variablen maximierten Wahrscheinlichkeit unterscheidet (vgl. Fromm 
2010: 112).
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11.1.2 Prüfung der Merkmalsvariablen 

Im Zuge der Prüfung der Merkmalsvariablen wird die statistische Trennfähigkeit 
der einzelnen Einflussgrößen hinsichtlich der beiden Ausprägungen der unabhän-
gigen Variable überprüft. Hier empfiehlt sich nach Backhaus und Kollegen die Ver-
wendung der so genannten Wald-Statistik, da sie eng an den Signifikanztest (t-Test) 
der linearen Regressionsanalyse angelehnt ist. Im Zuge der Wald-Statistik wird die 
Nullhypothese, also die Annahme, dass die unabhängigen Variablen keinen Einfluss 
auf die Ausprägung der abhängigen Variable haben, getestet (vgl. Backhaus et al. 
2003: 452). Die Prüfgröße Wald ist asymptotisch Chi-Quadrat (χ2) verteilt. Der Test 
erfolgt also gegen die tabellierte Chi-Quadrat-Verteilung bei einem Freiheitsgrad 
von 1. Bei einem Signifikanzniveau von 5 Prozent beträgt der tabellierte χ2-Wert 3,84. 
Somit tragen diejenigen Einflussgrößen signifikant zur Trennung der abhängigen 
Variable bei, deren Wald-Wert diesen tabellierten χ2-Wert übersteigt (vgl. Backhaus 
et al. 2003: 452).

11.1.3 Interpretation der signifikanten Einflussgrößen

Zur Interpretation der Einflussgrößen wird auf die nichtstandardisierten partiellen 
β-Koeffizienten zurückgegriffen. Der Parameter β0 (Konstante) beeinflusst ledig-
lich die Lage der logistischen Funktion in der Horizontalen (vgl. Backhaus et al. 
2003: 432). 

Die Steigungskoeffizienten βj beeinflussen demgegenüber den Verlauf der lo-
gistischen Funktion in anderer Weise (vgl. Fromm 2010: 113). Für große βj nähert 
sich die Funktion schnell ihren Randbereichen [0/ 1] an, während die Wahrschein-
lichkeitswerte für kleine βj in Abhängigkeit von x nur langsam ansteigen. Daraus 
folgt, dass positive Regressionskoeffizienten die Wahrscheinlichkeit P(y = 1) steigen 
lassen und negative Koeffizienten zu einer Abnahme der Wahrscheinlichkeit füh-
ren. Aufgrund des s-förmigen Verlaufs der Wahrscheinlichkeitsfunktion kann der 
Parameter βj jedoch nicht als globales Maß der Einflussstärke von xj auf pn gewertet 
werden. Es lässt sich lediglich die Richtung des Einflusses der unabhängigen Vari-
ablen erkennen (vgl. Backhaus et al. 2003: 433).

Die am häufigsten verwendete Methode, um über die Wirkrichtung der Ein-
flussgrößen hinaus Aussagen zu treffen, ist die Berechnung der so genannten odd-
ratio, deren Stärke exp(βj) entspricht (vgl. Rese 1999: 239 f.). Nachfolgend wird 
dieses Maß als Effekt-Koeffizient bezeichnet (vgl. Fromm 2010: 113). Der Effekt-
Koeffizient gibt an, wie sich das Chancenverhältnis zwischen dem „Eintreten“ und 
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dem „Nicht-Eintreten“ eines Ereignisses verändert, wenn sich die Ausprägung ei-
ner unabhängigen Variable um eine empirische Einheit verändert (Δx = 1). Dabei 
muss allerdings beachtet werden, dass der Effektkoeffizient ausschließlich positive 
Werte im Intervall von > 0 bis Unendlich annehmen kann, wobei Werte von < 1 die 
Wahrscheinlichkeit eines Ereignisses verringern und Werte von > 1 die Wahrschein-
lichkeit für den Eintritt eines Ereignisses erhöhen (vgl. Mayerl/Urban 2010: 19). 
Aufgrund dieser ungleichen Skalierung sollte bei negativen Effekt-Koeffizienten 
deren Kehrwert berichtet werden (vgl. Mayerl/Urban 2010: 22). 

11.1.4 Prüfung des Gesamtmodells 

Zur Analyse der Eignung des Gesamtmodells (Modellfit) kann auf drei verschiedene 
Gütekriterien zurückgegriffen werden: a) Gütekriterien auf Basis der LogLikelihood 
(LL) Funktion, b) Pseudo-R2-Statistiken und c) die Beurteilung der Klassifikations-
ergebnisse (vgl. Krafft 1997: 632). 

Die mit –2 multiplizierte logarithmierte Wahrscheinlichkeitsfunktion (–2LL) 
wird auch als Devianz oder Abweichung vom Idealwert bezeichnet (vgl. Backhaus 
et al. 2003: 438). Die Betrachtung der Devianz ist von Interesse, wenn mehrere 
Modelle miteinander verglichen werden. Erweisen sich die von Modell zu Modell 
berücksichtigten unabhängigen Variablen als geeignet, die Trennung der Merk-
malsausprägungen zu erklären, sollte die Devianz im Modellvergleich sinken (vgl. 
Fromm 2010: 129). Dieses Verfahren ist in der Literatur allerdings umstritten, da die 
Devianz nicht ausschließlich auf die Trennfähigkeit der betrachteten unabhängigen 
Variablen reagiert, sondern in Abhängigkeit von der Schiefe der Beobachtungsver-
teilung unterschiedliche Werte liefert (vgl. Rese 1999: 237).

Gütemaße auf Basis der Pseudo-R²-Statistiken sind eine weitere Möglichkeit, 
die Modellgüte zu beurteilen. Üblicherweise werden im Zuge einer binär-logisti-
schen Regression Pseudo-R²-Statistiken, basierend auf Cox und Schnell sowie Na-
gelkerke, berichtet (vgl. Mayerl/Urban 2010: 24). In Anlehnung an Backhaus und 
Kollegen (2003) werden sie oft als Anteil erklärter Varianz interpretiert. Diese Ko-
effizienten sind jedoch reine Fit-Indizes und damit nicht analog zum Determina-
tionskoeffizienten der linearen Regression zu interpretieren. Die Koeffizienten be-
richten lediglich den prozentualen Anteil der Verbesserung des Prädiktorenmodells 
gegenüber dem Null-Modell (vgl. Mayerl/Urban 2010: 24). Ein R² nach Cox und 
Schnell von .2 sagt demnach, dass sich die Schätzung des Modells um 20 Prozent 
gegenüber dem Nullmodell verbessert. Der Höchstwert des Cox und Schnell Ko-
effizienten ist jedoch abhängig von der Stichprobengröße und erreicht nur Werte  
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von < 1 (vgl. Fromm 2010: 130). Im Gegensatz dazu standardisiert Nagelkerkes-R² 
den Wert von Cox und Schnell und kann Werte von 1 erreichen. Von einer akzepta-
blen Modellgüte darf ab einem Wert von R² > .2 gesprochen werden (vgl. Backhaus 
et al. 2003: 442). Werte zwischen 0.2 und 0.4 gelten nach Dieter Urban schon als 
gute Modellanpassungen (vgl. Urban 1993: 62 f.)

Im Zuge der Beurteilung der Klassifikationsergebnisse werden letztlich die em-
pirisch erhobenen Gruppenzuordnungen der abhängigen Variablen mit den durch 
die Regressionsgleichung erzeugten Wahrscheinlichkeiten verglichen. Die logisti-
sche Regressionsfunktion ist mit Kraft nur dann nützlich, wenn sie die Eintritts-
wahrscheinlichkeit eines Ereignisses besser vorhersagt, als der Zufall (vgl. Krafft 
1997: 631 f.). 

Werden unterschiedlich große Gruppen analysiert, empfiehlt sich die Berech-
nung der proportionalen Zufallswahrscheinlichkeit (PCC) 27. Das PCC der vorlie-
genden Verteilung entspricht einer zufälligen Trefferquote von:

(11.3) PCC = α² + (1 − α)²= 0,763² + (1–0,763)² = 63,63 %,

wobei Alpha für den Anteil einer Gruppe an der Gesamtzahl der Beobachtungen 
steht. Die Klassifikation der getesteten Modelle sollte für die vorliegende Untersu-
chung mindestens besser sein als die proportionale Zufallswahrscheinlichkeit der 
Studierintention, also größer als 63,63 Prozent. 

11.2 Bericht der empirische Befunde

Wird die postsekundäre Ausbildungsintention der Jugendlichen als abhängige Va-
riable modelliert, ist zu beachten, dass das Ende der regulären Schulzeit in der 
Regel in zwei komplementären Ausbildungsoptionen mündet: der Aufnahme einer 
dualen Berufsausbildung oder der Aufnahme eines Studiums. Die postsekundären 
Bildungsintentionen der Befragten lassen sich folglich als dichotomes Komplemen-
tärereignis darstellen, dessen Eintrittswahrscheinlichkeit sich in der Summe zu 1 
ergänzt und gleichzeitig die Studier- oder Ausbildungsintention der Befragten spie-
gelt. Entlang der vorliegenden Daten streben 76,3 Prozent der befragten Personen 
einen Studienabschluss an einer Universität, Fachhochschule oder Berufsakademie 
an. 

27 “proportional chance criterion” (Rohrlack 2009: 10)
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Demgegenüber präferieren nur 23,7 Prozent der Jugendlichen eine duale Berufs-
ausbildung (siehe Kapitel 10). 

Vor dem Hintergrund der deutlich ungleichen Verteilung postsekundärer Bil-
dungspräferenzen zugunsten eines Studiums, wird nachfolgend der Einfluss der in 
Kapitel 4 modellierten Einflussgrößen auf die Wahrscheinlichkeit einer Studier-
intention 28 unter den Jugendlichen mittels binär-logistischer Regressionen 29 ge-
schätzt. Mit dem Ziel, vermittelnde Effekte durch Modellvergleiche zu identifizie-
ren, gehen die Regressoren schrittweise in die Analyse ein:

In einem ersten Analyseschritt (Modell 1, Abschnitt 11.2.1) wird der Effekt sub-
jektiv-reflexiver Lebensziele auf die tertiäre Bildungsintention geschätzt. Darauf 
aufbauend wird in Abschnitt 11.2.2 der Analyserahmen schrittweise um die allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen (Modell 2a) sowie deren 
schulische Performance (Modell 2b) erweitert. Modell 3 prüft in Abschnitt 11.2.3 
über den bestehenden Analyserahmen hinaus, den Effekt beruflicher Interessen auf 
die Wahrscheinlichkeit einer Studierneigung. Abschließend finden vertikale und 
horizontale Strukturmerkmale der sozialen Herkunft zusätzlich Berücksichtigung 
(Modell 4, Abschnitt 11.2.4). 

11.2.1 Der Wahrscheinlichkeitseffekt subjektiv-reflexiver Lebensziele  

auf die tertiäre Bildungsintention (Modell 1)

In einem ersten Analyseschritt wird der Einfluss individuell-reflexiver  
Lebensziele oder Wert-Erwartungen auf die Wahrscheinlichkeit einer Studierin-
tention geschätzt. Dazu kann auf Skalen zurückgegriffen werden, welche die in 
Kapitel 9 gewonnenen Faktoren in ihren mittleren Ausprägungen repräsentieren. 
Vor dem Hintergrund einer vereinfachten Interpretation wurde die hedonistisch-

28 Die Begriffe Studierintention, Studierneigung, Studienabsicht oder tertiäre Bildungsin-
tention werden nachfolgend synonym verwendet.

29 Die mittels binär-logistischer Regression geschätzten Effektkoeffizienten beziehen 
sich für alle der nachfolgend berichteten Untersuchungsergebnisse auf die Wahr-
scheinlichkeit einer Studierintention (p(y = 1)) im Verhältnis zu ihrer Gegenwahr-
scheinlichkeit (Ausbildungsintention), bei Erhöhung des Regressors um eine empiri-
sche Einheit. Vor dem Hintergrund einer besseren Lesbarkeit des Textes wird dieser 
Zusammenhang vereinzelt leicht verkürzt, als Effekt von β auf die Studierintention 
wiedergegeben.
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materialistische Dimension in eine materialistische sowie eine hedonistische Sub-
skala überführt. Dem Ergebnisbericht werden einleitende Hypothesen vorangestellt: 
Der Autor der vorliegenden Untersuchung geht davon aus, dass ein signifikant po-
sitiver Effekt auf die Studierneigung über diejenigen Lebensziele vermittelt wird, 
denen ein hoher Bildungsnutzen innewohnt, deren Realisierung in der Regel aber 
eine anspruchsvolle Qualifikationsphase vorausgeht (Hypothese 1). 

Nach Walter Müller und Kollegen prägen zertifizierte Qualifikationen im ho-
hen Maße die individuellen Chancen auf unterschiedlich vorteilhafte Positionen im 
Beschäftigungssystem. Eine Hochschulbildung mündet daher in der Regel in einer 
deutlich privilegierteren Stellung im Erwerbssystem (vgl. Müller et al. 2009: 281). 
Vor diesem Hintergrund und in Anlehnung an die Ergebnisse von Becker (2010) so-
wie Becker und Hecken (2008/2007), ist ein wahrscheinlichkeitssteigernder Einfluss 
auf die Studierneigung entlang materialistischer Lebensziele zu erwarten (H.1.1): 
Auf das Motiv des Statuserhalts ließe sich indirekt schließen, sollten Jugendliche mit 
einem akademischen Bildungshintergrund den Lebenszielen „ein hohes Einkom-
men“ sowie „Macht und Einfluss [haben, A. P.]“ (Status) einen signifikant höheren 
Wert beimessen, als Jugendliche ohne akademischen Bildungshintergrund (H.1.2). 

Mit einem abgeschlossenem Hochschulstudium wird in der Regel die Befähi-
gung assoziiert, sich eigenständig Wissen zu erarbeiten um komplexe Sachverhalte 
zu bearbeiten oder Probleme zu lösen (vgl. Müller et al. 2009: 281). Eingedenk dieses 
Anspruches an eine tertiäre Ausbildung sollten darüber hinaus auch idealistische 
oder gesellschaftsbezogene Selbstentfaltungswerte einen signifikant positiven Effekt 
auf die Studierintention der Befragten ausüben (Hypothese 1.3). Nachfolgend wer-
den die Ergebnisse der Analyse vorgestellt.

Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen berichtet Tabelle 11.1 beispielhaft 
für die Gesamtanalyse 30 die partiellen Regressionskoeffizienten (β) sowie die Ef-
fektkoeffizienten (Exp(β)) der eingegebenen Regressoren. Für negative Regressi-
onskoeffizienten wird zusätzlich der Kehrwert des Effektkoeffizienten ausgewiesen  
(1/Exp(β)). Die Prüfung der Merkmalsvariablen folgt der Wald-Statistik. Es er-
weisen sich bei einem Signifikanzniveau von 5 Prozent diejenigen Regresso-
ren als bedeutsam, deren Wald-Wert den tabellierten χ²-Wert von 3,84 (df = 1) 
übersteigt. Um die Eignung des Gesamtmodells abzuschätzen, wird neben der  

30 Der Ergebnisbericht der nachfolgenden Modelle ist der vergleichenden Gesamttabelle 
11.2 zu entnehmen. Aus Platzgründen werden ab Modell 4 ausschließlich signifikante 
Regressoren beschrieben.
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Devianz die Pseudo-R²-Statistik sensu Nagelkerke (R²NK) auch die Beurteilung der  
Klassifikationsergebnisse berichtet. 

Lebensziele β Wald df Signi-

fikanz

Exp(β) 1/Exp(β)

materialistische Orientierung ,481 10,19 1 ,001 1,617

hedonistische Selbstentfaltung -,19 1,363 1 ,243 ,827

sozialintegrative Orientierung -,288 1,035 1 ,309 ,75

gesellschaftsbezogene 
 Selbstentfaltung

,715 14,705 1 0 2,043

konventionell-leistungs-
orientierte Orientierung

-,333 2,606 1 ,106 ,717

harmonische Orientierung ,038 ,049 1 ,825 1,039

konservativ-konformistische 
 Orientierung

-,433 8,359 1 ,004 ,648 1,543

Devianz (–2LL) 539,787

Pseudo-R² (Nagelkerke) ,081

Quote (hit-ratio) 76,40 %

Tabelle 11.1: Logistische Regression individuell-reflexiver Lebensziele auf die Wahrscheinlichkeit 
einer Studierintention (n = 523)

Erwartungskonform lassen sich für materialistische Lebensziele deutlich signifi-
kante Effekte auf die Studierneigung nachweisen. Erhöht sich die Wertschätzung 
dieser Orientierungen um eine empirische Einheit, steigt die Wahrscheinlichkeit, 
einen tertiären Bildungsabschluss anzustreben, um 61,7 Prozent. Der Befund er-
weist sich als hoch signifikant (p < .01). Im Spiegel dieser Befunde gilt Hypothese 
1.1 als vorläufig bestätigt. 

Entgegen der in Hypothese 1.2 formulierten Erwartungen konnte entlang der 
vorliegenden Daten nicht belegt werden, dass dem Motiv des Statuserhalts in Ab-
hängigkeit des familiären Bildungshintergrundes eine unterschiedliche Bedeutung 
beigemessen wird. Ein Vergleich der Einzelindikatoren materialistischer Orientie-
rungen nach dem Bildungshintergrund der Eltern erbrachte den Befund, dass sich 
beide Gruppen in der untersuchten Grundgesamtheit sowohl hinsichtlich des an-
gestrebten Lebensstandards (t-Wert = .034; df = 600; p > .05), als auch hinsicht-
lich des als erstrebenswert erachteten beruflichen Status (t-Wert = .215; df = 600; 
p > .05) nicht bedeutsam voneinander unterscheiden. Die Hypothese 1.2 gilt damit 
als vorläufig falsifiziert.
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Demgegenüber konnte Hypothese 1.3 bestätigt werden, denn deutlicher noch als 
von materialistischen Orientierungen wird die Studierneigung von gesellschafts-
bezogenen Lebenszielen beeinflusst. Schülerinnen und Schüler mit ausgeprägten 
politisch-toleranten sowie nachhaltigen Orientierungen, die insbesondere in der 
Wertschätzung eines gesellschaftlich engagierten und eigenverantwortlichen Lebens 
zum Ausdruck kommen, haben eine signifikant höhere Studierneigung (p <  .01). 
Steigt die spezifische Wertschätzung dieser Dimension um eine empirische Einheit, 
wird die Wahrscheinlichkeit einer tertiären Bildungsintention mehr als verdoppelt 
(Exp(β) = 2,043). Sowohl materialistische als auch idealistische Motive beeinflus-
sen demnach die Studierintention erwartungskonform. Die in Hypothese 1 zusam-
menfassend formulierten Annahmen gelten vor dem Hintergrund der berichteten 
Befunde als vorläufig bestätigt. 

Entlang einer möglichst weiten Fassung individuell-reflexiver Lebensziele wird 
darüber hinaus offenbar, dass sich auch Orientierungen finden lassen, welche die 
tertiäre Bildungsintention bedeutsam bremsen. Als signifikant erweisen sich für die 
vorliegende Untersuchung konservativ-konformistische Orientierungen (p <  .01). 
Für Schülerinnen und Schüler, die sich hinsichtlich ihres Handelns eher an ihren 
Mitmenschen orientieren und/oder an ihren Gewohnheiten auch langfristig fest-
halten möchten, sinkt die Wahrscheinlichkeit einer Studierneigung um 54,3 Prozent 
bei Erhöhung der Wertschätzung dieser Dimension um eine empirische Einheit. 

Aufgrund der Befundlage lässt sich zusammenfassen: Je niedriger konserva-
tiv-konformistische Orientierungen und je höher materialistische und/oder gesell-
schaftsbezogene Wert-Erwartungen unter den Jugendlichen ausgeprägt sind, desto 
höher ist die Wahrscheinlichkeit einer Studierintention. 

Abschließend ist die Beurteilung der Modellgüte zu berichten: Werden dazu die 
Ergebnisse der Klassifikationsmatrix herangezogen, zeigt sich, dass sich die Wahr-
scheinlichkeit einer Studierintention entlang der eingegebenen Lebenszieldimensio-
nen deutlich besser vorhersagen lässt, als durch den Zufall. Die Treffgenauigkeit der 
Vorhersage erhöht sich gegenüber der proportionalen Zufallswahrscheinlichkeit der 
Verteilung um 12,77 Prozent. Wird die Eignung des Gesamtmodells demgegenüber 
durch das Pseudo-R² sensu Nagelkerke beurteilt, muss diese Modellanpassung als 
unzureichend bewertet werden. Das Prädiktorenmodell (M.1) schätzt die Wahr-
scheinlichkeit der Studierintention um nur 8,1 Prozent besser als das Null-Modell 
(R²NK = .081).
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11.2.2 Der Einfluss vermuteter Primäreffekte der sozialen Herkunft  

auf die Wahrscheinlichkeit einer Studierintention (Modell 2)

In einem zweiten Analyseschritt wird der Einfluss vermutlicher primärer Herkunfts-
effekte auf die Studierneigung der Befragten geschätzt. Vor diesem Hintergrund 
prüft Modell 2 (M.2) den partiellen Einfluss von Kompetenzüberzeugungen (M.2a) 
sowie schulischen Leistungen (M.2.b) auf die Wahrscheinlichkeit einer tertiären 
Ausbildungsintention unter Einschluss der in M.1 eingebenden Variablen (siehe  
Tabelle 11.2). Dem Ergebnisbericht wird eine Analyse vorangestellt, die einleitend 
prüft, inwieweit beide Konstrukte im Spiegel der vorliegenden Daten als primäre 
Herkunftseffekte zu interpretieren sind:

Werden die schulischen Leistungen der Befragten nach deren Bildungsher-
kunft differenziert betrachtet, lassen sich hoch signifikante Gruppenunterschiede 
feststellen (t-Wert = 5.77; df = 523; p < .01). Der Befund offenbart deutlich bessere 
Schulleistungen für Kinder aus Familien mit akademischem Bildungshintergrund 
(mA = 2,3), gegenüber Nicht-Akademiker-Kindern (mNA = 2,7). Unter Kontrolle des 
ISEI-Index wird der Befund bestätigt. Die mittleren Schulleistungen sind moderat, 
aber negativ mit dem ISEI-Index assoziiert. Demnach verbessern sich die Schulleis-
tungen der Befragten mit steigendem sozioökonomischem Status des Elternhauses 
(r = –.224; p < .01; n = 488). Darüber hinaus lassen sich für Jugendliche, die kul-
turell orientierten Familien angehören, geringfügig bessere schulische Leistungen 
nachweisen (r = –.156; p < .01; n = 576). Vor dem Hintergrund dieser Befunde 
sind sozialstrukturell variierende Unterschiede in der schulischen Performance der 
Schülerinnen und Schüler partiell über vertikale und horizontale Strukturmerkma-
le vermittelt und als primäre oder kulturelle Effekte der sozialen Herkunft sensu 
Boudon (1974) zu interpretieren.

Demgegenüber können zwischen den allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartungen der Befragten sowie den vertikalen Strukturmerkmalen ihrer sozialen 
Herkunft keine signifikanten Zusammenhänge berichtet werden. Die Kompetenz-
überzeugungen der Jugendlichen unterscheiden sich nicht bedeutsam zwischen 
akademischen und nichtakademischen Elternhäusern (t-Wert = –0,109; df = 590; 
p < .913). Die Assoziation zwischen dem ISEI-Index und den Kompetenzüber-
zeugungen der Akteure erwies sich darüber hinaus als statistisch unbedeutend  
(r = .034; p < .459; n = 488). 

Berücksichtigt die Analyse jedoch horizontale Prozessmerkmale, zeigt sich ein 
statistisch hoch signifikanter Zusammenhang zwischen den allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Akteure und den kulturellen Orientierungen ihres 
Elternhauses. Hohe kulturelle Orientierungen schlagen sich demnach in optimis-
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tischeren Kompetenzüberzeugungen nieder (r = .163, p < .01; n = 562). Darüber 
hinaus sind die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen po-
sitiv mit der Skala „positiv-emotionales Familienklima“ (r = .252; p < .01; n = 562) 
sowie mit der Skala „aktive Freizeitgestaltung innerhalb der Familien“ assoziiert 
(r = .222; p < .01; n =562). Die Kompetenzüberzeugungen der Akteure sind vor dem 
Hintergrund dieser Befunde als Effekt der primären sozialen Herkunft zu interpre-
tieren, der partiell über horizontale Prozessmerkmale in den Familien vermittelt 
wird. Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse lassen sich die folgenden Modellan-
nahmen spezifizieren:

Wie in Kapitel 4.2 beschrieben, gilt als eine zentrale Annahme der sozial-kogni-
tiven Theorie, dass sich hoch selbstwirksame Akteure herausfordernde Ziele setzen 
als weniger selbstwirksame Personen (vgl. Röder 2009: 15). Wird dieses Argument 
auf die postsekundären Ausbildungsintentionen der Jugendlichen übertragen, sollte 
sich die Höhe akteurseitiger Kompetenzüberzeugungen in der Studierintention der 
Befragten spiegeln. Hypothese 2a.1 besagt entsprechend: Je höher die allgemeinen 
Selbstwirksamkeitserwartungen der Befragten ausgeprägt sind, desto wahrschein-
licher ist auch deren Studierneigung. 

Mit Bandura (1977, 1997, 2008) nimmt der Autor der vorliegenden Untersu-
chung an, dass die antizipierten Handlungsergebnisse größtenteils davon abhängen, 
wie sehr Akteure glauben, die zur Realisierung ihrer Erwartungen notwendigen 
Handlungen überhaupt ausführen zu können. Vor dem Hintergrund dieser Argu-
mentation formuliert Hypothese 2a.2 die Vermutung, dass die Lebenszieldimensi-
onen über den primären Effekt der Selbstwirksamkeitserwartungen hinaus keinen 
zusätzlichen Vorhersagewert für die Studierintention der Akteure besitzen. 

Darüber hinaus wird erwartet, das sich der primärere Herkunftseffekt der 
schulischen Performance als bedeutender Prädiktor der Studierneigung erweist  
(Hypothese 2b).

Der Effekt von Kompetenzüberzeugungen auf die Wahrscheinlichkeit einer ter-
tiären Bildungsintention sollte sich auch nach Einbindung der schulischen Perfor-
mance als bedeutsam erweisen (Hypothese 2c). 

Ein Blick auf die zusammenfassende Ergebnistabelle 11.2 bestätigt vorläufig die 
in Hypothese 2a.1 getätigten Annahmen. Es wird deutlich, dass allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartungen einen höchst signifikanten Einfluss auf die Studierin-
tention ausüben (p < .01). Allgemein lässt sich formulieren: Je höher die Kom-
petenzüberzeugungen unter den Befragten ausgeprägt sind, desto höher ist auch 
die Wahrscheinlichkeit einer Studienneigung. Steigt die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung der Befragten um eine empirische Einheit, wird die diesbezügliche 
Wahrscheinlichkeit mehr als vervierfacht (Exp(β) = 4,292).
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Demgegenüber lassen sich die Annahmen aus Hypothese 2a.2 nicht aufrechter-
halten. Die Lebenszieldimensionen des ersten Modells besitzen auch über die 
Selbstwirksamkeitserwartungen hinaus einen signifikanten Einfluss auf die Stu-
dierintention. Allerdings erweisen sich die Effekte der Lebenszieldimensionen als 
partiell über die Kompetenzüberzeugungen der Akteure vermittelt. Im direkten 
Modellvergleich 31 verringert sich der Einfluss materialistischer Orientierungen auf  
p(y = 1) spürbar um 17,4 Punkte auf 44,3 Prozent bei Erhöhung von (x) um eine em-
pirische Einheit. Der Effekt gesellschaftsbezogener Selbstentfaltungswerte sinkt im 
gleichen Intervall noch deutlicher um 27,9 Punkte auf 76,4 Prozent, verbleibt jedoch 
auch unter Kontrolle von Kompetenzüberzeugungen deutlich über der Effektstärke 
materialistischer Überzeugungen. Darüber hinaus sinkt die Wahrscheinlichkeit ei-
ner Studierintention um 45,3 Prozent, werden um eine empirische Einheit erhöhte  
konservativ-konformistische Orientierungen gemessen. Im direkten Modellver-
gleich verliert sich dieser Effekt um 9 Prozentpunkte. 

Unterschiede in den durchschnittlichen Schulleistungen 32 gelten, neben den 
Kompetenzüberzeugungen, als zweiter Indikator primärer Herkunftseffekte im 
vorliegenden Modell (M.2b). Mit Blick auf die Ergebnistabelle 11.2 wird deutlich, 
dass sich diese erwartungskonform als bedeutsamer Prädiktor postsekundärer Aus-
bildungsintentionen erweisen. Allgemein lässt sich formulieren: Umso besser die 
mittleren Schulleistungen der Akteure ausfallen, desto höher ist die Wahrschein-
lichkeit einer Studierintention. Wird die mittlere Schulleistung der Befragten um 
eine Schulnote verbessert, erhöht sich die entsprechende Wahrscheinlichkeit um 
den Faktor 3,095, also um mehr als den dreifachen Wert. 

Im direkten Vergleich der Modelle 2a und 2b ist der Einfluss von Kompetenz-
überzeugungen auf die Studierneigung deutlich zu relativieren. Erhöhen sich die 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen der Akteure um eine empirische Ein-
heit, wird die Wahrscheinlichkeit einer Studierintention mit einem Effektkoeffizi-
enten von 3,385 jedoch immer noch mehr als verdreifacht. Die Hypothese 2b gilt 
demnach als vorläufig verifiziert: Die primären Herkunftseffekte der allgemeinen   
 

31 Der Modellvergleich bezieht sich für alle berichteten Parameter xn auf eine Erhöhung 
des Wertes um eine empirische Einheit des Parameters. Aufgrund der unterschied-
lichen Skalierung der Faktorskalen sind zwar Lebensziele untereinander, nicht aber 
Lebensziele und Selbstwirksamkeitserwartungen miteinander, vergleichbar.

32 Um die gleichgerichtete Interpretation der Ergebnisse zu ermöglichen, wurde die Skala 
der mittleren Schulnoten im Vorfeld der Analyse umgepolt.
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Selbst wirksamkeitserwartungen sowie der schulischen Performance werden als be-
deutsame Prädiktoren der Wahrscheinlichkeit einer Studierintention bestätigt.

Der Einfluss materialistischer Lebensziele erweist sich darüber hinaus auch 
unter Kontrolle der schulischen Leitungen als stabil und sinkt nur geringfügig auf 
39,6 Prozent (gegenüber 44,3 Prozent in Modell 2a). Demgegenüber erhöht sich der 
Effekt gesellschaftsbezogener Selbstentfaltungswerte auf die Studierneigung mode-
rat auf 82,1 Prozent (gegenüber 76,4 Prozent in Modell 2a). Gesellschaftsbezogene 
Orientierungen erweisen sich gegenüber materialistischen Orientierungen, auch 
unter Kontrolle von Kompetenzüberzeugungen sowie der schulischen Performance, 
als der einflussreichere Regressor. Interessant erscheint darüber hinaus der Befund, 
dass der in den Modellen 1 und 2a berichtete wahrscheinlichkeitsbremsende Effekt 
konventionell-konformistischer Orientierungen vollständig über die Schulleistun-
gen der Akteure vermittelt ist 33 und sich in Modell 2b als nicht mehr signifikant 
erweist. 

Entlang der oben dargelegten Prüfkriterien lässt Modell 2b auf eine akzeptable 
Modellanpassung schließen. Unter Einschluss der allgemeinen Selbstwirksamkeits-
erwartungen sowie der schulischen Performance sinkt die Devianz des Modells 
deutlich auf –2LL = 471,359. Demgegenüber erhöht sich der Wert des Pseudo-R² 
nach Nagelkerke von R²NK = .081 in Modell 1, über R²NK = .129 in Modell 2a, auf 
letztlich R²NK = .256 in Modell 2b. Der Prozentsatz der richtigen Klassifikationen 
steigt gegenüber Modell 1 leicht auf 78,5 Prozent.

33 Die konservativ-konformistischen Orientierungen sind geringfügig aber hoch signifikant 
mit den mittleren Schulleistungen der Akteure assoziiert (Korrelation nach Pearson: 
r = .120; p < .01; n = 524).
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11.2.3 Der Wahrscheinlichkeitseffekt beruflicher Interessen  

auf die Studier intention (Modell 3)

In einem dritten Analyseschritt wird der partielle Effekt beruflicher Interessen auf 
die Studierneigung der Befragten geschätzt. Die in Kapitel 9 mittels Faktorenanaly-
sen identifizierten Dimensionen beruflicher Interessen sensu Holland (1997) gehen 
zusätzlich zu den Regressoren der Modelle 1 und 2 in die Analyse ein. Sie werden im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung als „relativ stabile […] und werthaft in der 
Persönlichkeit verankerte Handlungstendenzen“ (Bergmann 2005: 12) interpretiert. 
Die hexagonale Strukturhypothese Hollands erwies sich jedoch als nicht haltbar 
(siehe Kapitel 9.1.2). Vor dem Hintergrund dieses Befunds ist von einer Interpreta-
tion individueller Interessenprofile hinsichtlich ihrer Konsistenz bzw. Inkonsistenz 
abzusehen. Nachfolgend wird der Einfluss von Art und Intensität generalisierter 
beruflicher Interessen auf die tertiäre Bildungsintention berichtet. 

In Abschnitt 4.2 wurde ausgeführt, dass Lent und Kollegen (1994, 1996, 2002) 
Banduras sozial-kognitive Lerntheorie (1977, 1997, 2008) auf berufliche Entschei-
dungs- und Entwicklungsprozesse übertragen haben und insbesondere berufliche 
Interessen als Ergebnis differenzierter Lernerfahrungen konzipieren. Aufgrund die-
ses Erfahrungslernens bilden Personen spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen 
aus und entwickeln berufliche Interessen insbesondere in jenen Bereichen, in denen 
sie sich als erfolgreich erleben. Vor diesem Hintergrund ist davon auszugehen, dass 
der Effekt individuell-reflexiver Lebensziele – über die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen der Akteure hinaus – weitgehend über die Art und Intensität beruflicher 
Interessen vermittelt ist (Hypothese 3.1).

Es wird erwartet, dass insbesondere die Intensität intellektuell-forschender Inter-
essen die Studierintention der Befragten positiv beeinflusst (Hypothese 3.2). Vor dem 
Hintergrund der Ablehnung Hollands hexagonaler Strukturannahme wird von Hypo-
thesen über die Wirkungsweise der im Hexagon angrenzenden Dimensionen abgese-
hen. Der nachfolgende Ergebnisbericht folgt einer weitgehend explorativen Analyse.

Die Modellzusammenfassung in Tabelle 11.2 verdeutlicht, das sich neben un-
ternehmerischen und konventionell-verwaltenden Interessen insbesondere intellek-
tuell-forschende Orientierungen als bedeutsame Prädiktoren der Studierneigung 
erweisen. Allgemein lässt sich formulieren: Je höher unternehmerische und intel-
lektuell-forschende Interessen unter den Jugendlichen ausgeprägt sind und je ge-
ringer deren konventionell-verwaltende Orientierungen ausfallen, desto höher ist 
die Wahrscheinlichkeit einer Studierintention. 

Erhöhen sich unternehmerische Interessen im Mittel um eine empirische Ein-
heit, steigt die entsprechende Wahrscheinlichkeit um 94,9 Prozent. Durch den  
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Regressor „intellektuell-forschende Interessen“ wird die Wahrscheinlichkeit im glei-
chen Intervall sogar mehr als verdoppelt (Exp(β) = 2,096). Der bremsende Effekt 
konventionell-verwaltender Interessen wird über den Kehrwert des zugehörigen 
Effektkoeffizienten berichtet. Demnach sinkt die Wahrscheinlichkeit einer Studier-
intention um den Faktor 2,02, wenn sich entsprechende Interessen im Mittel um 
eine empirische Einheit erhöhen. 

Unter Berücksichtigung der sechs-dimensionalen Struktur beruflicher Interes-
sen wird offenbar, dass individuell-reflexive Lebensziele über die beruflichen Inte-
ressen hinaus keinen weiteren Effekt auf die Studierintention ausüben. Sowohl der 
Effekt materialistischer als auch der Effekt gesellschaftsbezogener Wert-Erwartun-
gen auf die Studierintention ist vollständig über den Einfluss beruflicher Interessen 
vermittelt. Ein Blick auf die Korrelationen zwischen den im Vorfeld als signifikant 
ermittelten Lebenszieldimensionen sowie den bedeutenden Dimensionen berufli-
cher Interessen, stützt diese Einschätzung. 

Beide Lebenszieldimensionen sind moderat mit der unternehmerischen 
Interessendimension assoziiert. Darüber hinaus zeigt sich ein geringer Zusam-
menhang zwischen materialistischen Orientierungen und konventionellen Inte-
ressen. Die materialistischen Orientierungen der Befragten sind folglich über 
unternehmerische (r = .329; p < .01; n = 599) und konventionelle Interessen (r 
= .232; p < .01; n  =  599) vermittelt. Demgegenüber erweisen sich idealistische 
Selbstentfaltungswerte als sowohl über unternehmerische (r = .351; p < .01; n = 
599) als auch wissenschaftliche Interessen (r = .190; p < .01; n = 599) vermittelt. 
Berufliche Interessen lassen sich in diesem Sinne als Mediatoren zwischen den 
selbstbezogenen Zielvorgaben und dem Verhalten von Personen auffassen (vgl. 
Ratschinski 2009: 92).

Über die bisher berichteten Befunde hinaus bestätigen die Analyseergebnisse 
die Bedeutung primärer Herkunftseffekte als Prädiktoren einer Studierintention. 
Auch unter Kontrolle der beruflichen Interessen wird die Wahrscheinlichkeit ei-
ner Studierintention sowohl durch die Veränderung von Kompetenzüberzeugun-
gen (Exp(β) = 2,524), als auch der schulischen Performance (Exp(β) = 2,744) um 
eine empirische Einheit mehr als verdoppelt. Beide Effekte relativieren sich jedoch 
moderat gegenüber Modell 2b. 

Die Aufnahme beruflicher Interessen in die Analyse verbessert die Modellgüte 
deutlich. Auf Basis der Regressionsgleichung können nunmehr 80,8 Prozent der Be-
fragten richtig klassifiziert werden. Die Devianz reduziert sich im Modellvergleich 
auf –2LL = 438,894. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund eines Pseudo-R²-Wertes 
nach Nagelkerke von R²NK = .331 tendiert das Modell zu einer guten Anpassung 
(vgl. Urban 1993: 62 f.). 
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11.2.4 Der Einfluss vertikaler Struktur- und horizontaler Prozessmerkmale der  

sozialen Herkunft auf die Wahrscheinlichkeit einer Studierintention (Modell 4)

In einem abschließenden Analyseschritt werden vertikale und horizontale Effekte 
der sozialen Herkunft in das Modell aufgenommen. Aufgrund der großen Anzahl 
von fehlenden Werten (nmiss = 129), können die vertikalen Strukturmerkmale jedoch 
nicht unter Verwendung des ISEI-Index beschrieben werden. Die Analyse greift an 
dieser Stelle auf den Bildungshintergrund der Eltern zurück. Als Referenzkategorie 
fungieren Familien ohne akademischen Bildungshintergrund. Der Effektkoeffizient 
ist demnach als Wahrscheinlichkeitseffekt des akademischen Elternhauses gegen-
über dem nicht-akademischen Elternhaus zu interpretieren. Darüber hinaus wer-
den familiäre Prozessmerkmale entlang der fünf Dimensionen sensu Roth (2007) 
in das Modell aufgenommen. Die Analyse der sozialen Herkunftseffekte folgt den 
Überlegungen in Kapitel 5.1. Beide Indikatoren bringen die relative soziale Distanz 
der Haushalte zum tertiären Bildungssystem zum Ausdruck und indizieren die zu 
erwartenden Bildungskosten. Entlang beider Dimensionen werden signifikante Ef-
fekte auf die Studierintention erwartet (Hypothese 4). 

Die Ergebnisse des vierten Modells bestätigen die Grundannahme der vierten 
Hypothese (siehe Tabelle 11.2.). Erwartungskonform wirkt sich das vertikale Struk-
turmerkmal des elterlichen Bildungshintergrundes deutlich auf die Studierneigung 
der Jugendlichen aus. Für Kinder aus akademischen Elternhäusern lässt sich gegen-
über Kindern aus nichtakademischen Elternhäusern eine um 90,5 Prozent höhere 
Wahrscheinlichkeit nachweisen (siehe Tabelle 11.2, Modell 4). 

Unter den horizontalen Indikatoren der familiären Prozessmerkmale erweist 
sich lediglich die Dimension der kulturellen Orientierung als bedeutsamer Prädik-
tor. Eine Verschiebung kultureller Orientierungen innerhalb der Familien um eine 
empirische Einheit, schlägt sich in einer um 63,3 Prozent erhöhten Wahrscheinlich-
keit einer tertiären Bildungsintention nieder. 

Darüber hinaus erweisen sich die in Modell 3 identifizierten Regressoren auch 
unter Einschluss vertikaler und horizontaler Merkmale der sozialen Herkunft als 
bedeutsam: Sowohl die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, als auch die 
schulische Performance der Jugendlichen werden als signifikante Regressoren bestä-
tigt. Sie wirken demnach über die soziale Herkunft hinaus eigenständig auf die terti-
äre Bildungsintention. Der Effekt jugendlicher Kompetenzüberzeugungen verbleibt 
auf dem Niveau des Vorgängermodells (Exp(β) = 2,545). Der Effekt der schulischen 
Performance relativiert sich gegenüber Modell 3 geringfügig (Exp(β) = 2,539).

Darüber hinaus bewähren sich unternehmerische und intellektuell-forschende 
berufliche Interessen bei der Vorhersage einer Studierintention. Werden unterneh-
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merische Interessen um eine empirische Einheit gesteigert, erhöht sich die Wahr-
scheinlichkeit einer Studierneigung um 76,9 Prozent. Noch deutlicher beeinflussen 
nur intellektuell-forschende berufliche Interessen diesen Wahrscheinlichkeitsver-
lauf. Eine Steigerung der mittleren Ausprägung dieser Interessendimension um eine 
empirische Einheit, mündet in einer um den Faktor 2,149 erhöhten Wahrschein-
lichkeit einer Studierneigung. 

Darüber hinaus wird auch der bremsende Effekt konventionell-verwaltender 
beruflicher Interessen auf die Studierintention bestätigt. Auch unter Kontrolle der 
sozialen Herkunft sinkt die Wahrscheinlichkeit eine tertiäre Ausbildung anzustre-
ben, um 82,1 Prozent bei Steigerung des Regressors um eine empirische Einheit.

Entlang der Empfehlungen von Urban (1993: 62 f.) kann dem Gesamtmo-
dell eine gute Modellanpassung zugesprochen werden. Die Devianz des Modells 
sinkt, nach Einschluss der berichteten Indikatoren der sozialen Herkunft, auf 
–2LL = 422,54. Vor diesem Hintergrund steigt der Pseudo-R²-Wert sensu Nagel-
kerke auf R²NK = .368. Tabelle 11.2 zeigt darüber hinaus, dass sich entlang des vierten 
Modells insgesamt 81,2 Prozent der beobachteten Fälle richtig klassifizieren lassen. 

11.3 Zwischenresümee

In den vorangehenden Abschnitten wurde deutlich, dass sich die tertiäre Bildungs-
intention der Akteure ursächlich auf ein komplexes Zusammenspiel aus primären 
und sekundären Herkunftseffekten zurückführen lässt: Die handlungstheoretischen 
Modellannahmen der vorliegenden Arbeit konnten allgemein bestätigt werden. 

Allerdings zeigen sich teilweise unerwartete, von den ursprünglichen Überle-
gungen abweichende, Vermittlungsprozesse zwischen einzelnen Modellparametern: 
Bezüglich der primären Herkunftseffekte wird der empirische Nachweis erbracht, 
dass die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen der Akteure sowie deren schu-
lische Leistungen einen modellübergreifenden und statistisch bedeutsamen Effekt 
auf die Wahrscheinlichkeit einer Studienintention ausüben.

Unter Kontrolle dieser primären Effekte (Boudon 1974) erweisen sich neben 
materialistischen Lebenszielen insbesondere die idealistischen oder gesellschafts-
bezogen Selbstentfaltungsmotive der Akteure als signifikante Prädiktoren der Stu-
dierneigung. 

Die ursprüngliche Modellannahme, eines globalen sekundären Effektes sub-
jektiv-reflexiver Wert-Erwartungen auf die Studierneigung kann jedoch empirisch 
nicht bestätigt werden. Vielmehr sind jene Effekte vollständig über den Einfluss der 
beruflichen Interessenstruktur vermittelt: Sowohl unternehmerische und intellek-
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tuell-forschende als auch konventionell-verwaltende berufliche Interessen erweisen 
sich in diesem Kontext als bedeutsamere Prädiktoren. Darüber wurde gezeigt, dass 
sich die Vorhersageleistung des Erklärungsmodells durch die Berücksichtigung der 
sozialen Distanz der Haushalte zum tertiären Bildungssystem erheblich verbessert. 

Mit Hilfe dieses Regressionsmodels ist es folglich möglich, die Wahrscheinlich-
keit einer tertiären Bildungsintention auf Ebene der Akteure zuverlässig zu schätzen. 
Im Dunkeln verbleiben indes die statistischen Verteilungsmuster jener Faktoren 
innerhalb der zugrundeliegenden Grundgesamtheit. In Kapitel 5 wurde argumen-
tiert, dass eine um Aspekte der alltäglichen Lebensführung erweiterte Sozialstruk-
turanalyse dazu beitragen kann, den performativen Rahmen besser zu verstehen, in 
dem sich die postsekundären Bildungsintentionen der Jugendlichen herausbilden. 
Diese Einschätzung gründet in der besonderen Lebenssituation der Schülerinnen 
und Schüler, die sich durch ein allmähliches Hineinwachsen in die soziale und wirt-
schaftliche Unabhängigkeit charakterisieren lässt (vgl. Etzrodt 2000: 115). Daher ist 
zu erwarten, dass sich die Lebensstile der Jugendlichen allenfalls partiell von der 
sozialen Herkunft entkoppeln (siehe Kapitel 5.2). 

Die Verortung der vorliegenden Analyseergebnisse im Raum jugendlicher Le-
bensstile kann folglich dazu beitragen, die bildungsrelevanten „Lebensstilstrategien 
von Statusgruppen“ (Müller 1997: 376) näher zu beleuchten. Der Identifikation und 
Illustration diesbezüglicher Verteilungseffekte widmen sich die Kapitel 13 und 14. 
Entsprechenden Analysen wird die in Kapitel 12 beschriebene Konstruktion und 
Illustration einer lebensnahen Stiltypologie vorangestellt. 
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 12 Konstruktion und Illustration  
einer Typologie jugendlicher Lebensstile

Entlang der theoretischen Erörterungen dieser Arbeit wurde gezeigt, dass sich die 
Lebensphase Jugend entlang eines Spannungsbogens charakterisieren lässt, der sich 
zwischen der zunehmenden soziokulturellen Selbstständigkeit sowie der fortwäh-
renden sozioökonomischen Abhängigkeit der Jugendlichen aufspannt (vgl. Hur-
relmann 2010: 8). Die relative Autonomie der Jugendlichen zeigt sich sensu Otte 
(2008) insbesondere im frühen Erwachsen aus den konsequent elterlich vorstruk-
turierten Mustern der alltäglichen Lebensführung. 

In der Regel fällt auch die Planung des Übergangs in die postsekundäre Aus-
bildung in diese Lebensphase (vgl. Konietzka 2010: 115). In Auseinandersetzung mit 
ihrer objektiven und sozialen Umwelt haben die befragten Jugendlichen anhand 
lebensweltlicher Erfahrungen eigene Lebensziele und Interessenprofile verfestigt. 

In diesem Kontext lässt sich das Ziel des vorliegenden Kapitels verorten: es 
besteht in der empirisch gestützten Konstruktion (Abschnitt 12.1) und beschreiben-
den Illustration (Abschnitt 12.2) einer möglichst lebensnahen Typologie jugendli-
cher Lebensstile. In Abschnitt 12.3 erfolgt der Vergleich vorliegender Typologie mit 
bestehenden Ergebnissen der Lebensstilforschung. Das Kapitel schließt mit einer 
evaluativen Analyse der statistischen Trennfähigkeit der Typologie bezüglich der 
in Kapitel 11 empirisch bestätigten Determinanten postsekundärer Bildungsinten-
tionen (Abschnitt 12.4).

12.1 Ableitung der Lebensstiltypologie mittels Clusteranalysen

In Anlehnung an Hans-Peter Müller (1997, 2008), Gunnar Otte (2008) sowie Mat-
thias Michailow (1996) wird der Lebensstilbegriff im Rahmen der vorliegenden Un-
tersuchung relativ weit ausgelegt und umfasst neben manifesten Verhaltensäuße-
rungen der Akteure auch latente selbstbezogene Orientierungen mit persönlichem 
Identitätsbezug (siehe Kapitel 5). Mit dem Ziel, eine empirisch gestützte Typolo-
gie zu entwickeln, werden die in Kapitel 5.3 erörterten Indikatoren des Lebensstils 
(insbesondere Werthaltungen, Freizeitaktivitäten, Mediennutzung und kognitive 
Selbstwahrnehmung) nachfolgend mittels Clusteranalysen in möglichst homogene 
Gruppen überführt. 
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Als Clusteranalysen werden eine Reihe mathematisch-statistischer Verfahren be-
zeichnet, deren Gemeinsamkeit darin besteht, zumeist umfangreiche Mengen an 
Elementen möglichst objektiv zu strukturieren (vgl. Steinhausen/Langer 1977: 13 f.). 
Unter gleichzeitiger Berücksichtigung aller Eigenschaften der zur Gruppenbildung 
herangezogenen Ausgangsdaten werden diese in typische Grundmuster zerlegt (vgl. 
Backhaus et al. 2003: 479 f.). Die Verfahrensbündel zielen demnach auf die Kon-
struktion von Gruppen, deren Grundmuster sich zwischen den einzelnen Clus-
tern möglichst stark unterscheiden. Demgegenüber sollte die interne Struktur jeder 
Gruppe an sich möglichst homogen strukturiert sein (vgl. Bortz/Weber 2005: 565).

In der sozialwissenschaftlichen Forschung haben sich mit hierarchischen sowie 
partitionierenden Methoden zwei grundlegende clusteranalytische Verfahren be-
währt. Erstere erzeugen hierarchische Systeme von Gruppen, die von der feinsten 
Einteilung der Objekte (jedes Objekt entspricht einem Cluster) bis hin zur gröbs-
ten Einteilung (alle Objekte sind in einem Cluster) reicht. Aus dieser Hierarchie 
ist dann die optimale Lösung auszuwählen. Aufgrund der hohen Rechenintensität 
dieser Verfahren eignen sie sich nur für kleine Mengen an Ausgangsdaten (vgl. 
Wiedenbeck/Züll 2000: 2). 

Die nichthierarchischen Verfahren gruppieren die Elemente dagegen entspre-
chend eines vorgegebenen globalen Maßes. Bei Clusterzentrenanalysen – auch als 
k-means-Verfahren bezeichnet – wird ausgehend von einer vorgegebenen Grup-
peneinteilung durch Verlagerung von Objekten in andere Gruppen versucht, eine 
bessere Lösung als die Anfangslösung zu erhalten. Es handelt sich also folglich um 
ein Austauschverfahren (vgl. Backhaus et al. 2003: 500).

Liegen wie im vorliegenden Fall keine subjektiv begründeten Erwartungen über 
die Anzahl der Cluster vor, ist es ratsam, beide Verfahren miteinander zu kombinie-
ren: In einem ersten Analyseschritt wird daher mit Hilfe hierarchischer Verfahren 
die statistisch optimale Anzahl an Clustern ermittelt. Das Ergebnis dient dem nach-
geschalteten partitionierenden Verfahren als Ausgangslösung, um die Clusterlösung 
weiter zu optimieren. 

12.1.1 Hierarchisches Verfahren

Um die Stärke der Ähnlichkeit zwischen Variablen zu analysieren, finden so ge-
nannte Distanz- und Ähnlichkeitsmaße Anwendung. Zu einem der gebräuch-
lichsten und auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwendeten Distanzmaße 
für metrische Daten zählt die Euklidische Distanz (vgl. Brosius 1996: 847). Diese 
Ähnlichkeitsfunktion lässt sich einfach berechnen, da die Distanzen der jeweiligen 
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Wertpaare lediglich quadriert und dann aufsummiert werden. Im Anschluss wird 
die Quadratwurzel gezogen (vgl. Brosius 1996: 848). Auf diese Weise erhält man 
ausschließlich positive Distanzmaße. Hohe Werte signalisieren dabei eine große Di-
stanz, während niedrige Werte auf ein hohes Maß an Ähnlichkeit der untersuchten 
Merkmalsausprägung schließen lassen (vgl. Steinhausen/Langer 1977: 58). 

Mit der Verwendung von Distanzmaßen ist der generelle Nachteil verbunden, 
dass die ermittelte Distanzgröße erheblich vom Wertebereich der untersuchten Va-
riablen abhängt (z. B. Selbstwirksamkeitserwartungen oder Freizeitaktivitäten). Um 
dem entgegenzuwirken wurden alle Variablen oder Skalen im Vorfeld standardisiert. 
Aufgrund der Vielzahl an Einzelindikatoren mussten die Daten im Vorfeld aufberei-
tet werden: Mittels Faktorenanalysen konnten sie auf eine handhabbare Größe von 
29 Faktoren reduziert werden (siehe Kapitel 9). Als Ergebnis liegen intervallskalierte 
Faktorwerte vor, die nach der Anderson-Rubin-Methode standardisiert werden (vgl. 
Anderson/Rubin 1956). 

Im Anschluss sind die Faktoren durch SPSS hierarchisch zu agglomerieren: 
Zunächst ordnet das Programm jedes Objekt einem eigenen Cluster zu. Danach 
werden diejenigen Cluster, zwischen denen die geringste Distanz auftritt, zu einer 
gemeinsamen Gruppe zusammengefasst. Für die nun um ein Cluster verringerte 
Datenmatrix sind wiederholt alle Distanzwerte aller Paare zu berechnen. Diejenigen 
Cluster mit der geringsten Distanz werden im Anschluss erneut zusammengefasst. 
Die beschriebene Prozedur wiederholt sich so lange, bis alle Objekte in einem ein-
zigen Cluster vereint sind. 

Da im Vorfeld der Analyse keine Vermutungen über die Anzahl der zu ermit-
telnden Lebensstiltypen vorlagen, wurde der abschließenden Analyse eine hierar-
chische Clusteranalyse vorangestellt. Um den Rechenaufwand zu begrenzen, ba-
siert das nachfolgend berichtete Ergebnis auf einer Zufallsstichprobe von 5 Prozent 
der Gesamtdatensätze. Die insgesamt 31 hierarchisch zu gruppierenden Datensä-
te wurden mittels des Single-Linkage-Verfahrens nach Ausreißern überprüft: Das 
Single-Linkage-Verfahren zieht als neue Distanz zwischen den Gruppen immer die 
niedrigste der Einzeldistanzen heran und neigt demnach dazu, viele kleine Grup-
pen zu bilden (vgl. Backhaus et al. 2003: 510). Vor diesem Hintergrund lassen sich 
Ausreißer sehr gut identifizieren, da diese im Unterschied zu allen anderen Fällen 
erst sehr spät vereint werden. Insgesamt wurde die Zufallsstichprobe so um 3 Da-
tensätze bereinigt. 

Im Anschluss wurde eine weitere hierarchische Clusteranalyse nach dem 
Ward-Verfahren gerechnet. Das Ward-Verfahren unterscheidet sich vom ersten 
hierarchischen Clusteralgorithmus dadurch, dass nicht diejenigen Gruppen fusio-
niert werden, die die geringste Distanz zueinander aufweisen, sondern diejenigen 
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Gruppen, die ein vorgegebenes Heterogenitätsmaß am wenigsten vergrößern (vgl. 
Bortz/Weber 2005: 578). Als Kriterium wird die Fehlerquadratsumme (Varianz) 
der Gruppen herangezogen. Die Varianz innerhalb der Gruppen wird somit mi-
nimiert und es werden homogene Cluster gebildet (vgl. Backhaus et al. 2003: 511). 
SPSS gibt eine Agglomerationstabelle (oder: Zuordnungsübersicht) aus. Diese be-
schreibt den Prozess der Clusterbildung von der ersten bis zur letzten Stufe (siehe 
Tabelle 12.1). 

Schritt Zusammengeführte 

Cluster

Koeffizi-

enten

Erstes Vorkommen des 

Clusters

Nächster 

Schritt

 Cluster 1 Cluster 2 Cluster 1 Cluster 2 Cluster 1 Cluster 2

1 374 465 7,262 0 0 4

2 279 348 15,115 0 0 5

3 77 472 25,798 0 0 8

4 360 374 39,056 0 1 10

5 15 279 52,83 0 2 10

6 94 476 66,762 0 0 9

7 442 551 80,972 0 0 15

8 77 545 96,974 3 0 15

9 94 372 114,687 6 0 20

10 15 360 133,623 5 4 18

11 166 299 153,901 0 0 21

12 273 349 174,445 0 0 19

[…]

25 4 518 585,912 22 14 27

26 77 94 650,951 24 20 27

27 4 77 769,254 25 26 0

Tabelle 12.1: Zuordnungsübersicht der hierarchischen Clusteranalyse (eigene Berechnung)

Die Distanz der Cluster zueinander wird durch SPSS in der Spalte Koeffizienten 
angegeben (vgl. Brosius 2006: 658). Clusteranalysen führen zumeist – wie im vorlie-
genden Fall – zu keinen eindeutigen Lösungen, sondern vielmehr zu so genannten 
lokalen Extrema. Es ist erkennbar, dass die Distanzwerte bis zur neunten Stufe recht 
gleichmäßig ansteigen, sich der Anstieg ab der 11. Stufe aber leicht zu beschleuni-
gen beginnt. Es lässt sich aber nur schwer erkennen, ab welcher Stufe, an sich recht 
homogene Cluster in unähnliche Gruppen umschlagen. Der moderate Anstieg der 
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Distanzwerte bis zur elften Stufe deutet aber eine globale Lösung in diesem Be-
reich an. Vor diesem Hintergrund wurden die „cluster centers“ (Wiedenbeck/Züll 
2000: 14) innerhalb des Intervalls von 5 bis 10 gespeichert und stehen partitionie-
renden Verfahren als Grundlage zur Verfügung. Es empfiehlt sich folglich, durch 
Vorgabe verschiedener Clusterzahlen innerhalb dieses Intervalls, die globale Clust-
erlösung zu optimieren (ebenda). 

12.1.2 Partitionierendes Verfahren

SPSS stellt mit der Clusterzentrenanalyse (auch: Quick Cluster) ein partitionieren-
des Verfahren zur Verfügung, welches den Algorithmus der hierarchischen Analy-
se wesentlich vereinfacht und demzufolge auch für die Analyse großer Datensätze 
geeignet ist (vgl. Bühl/Zöfel 2002: 508 ff.): Einerseits wird schon im Vorfeld der 
Analyse über die Anzahl der zu generierenden Gruppen entschieden. Andererseits 
wird das Verfahren durch eine schon vorgegebene Ausgangspartition vereinfacht. 
Im vorliegenden Fall ist diese ein direktes Resultat der vorangehenden hierarchi-
schen Clusteranalyse.

Die eigentliche Analyse beginnt mit der Berechnung des arithmetischen Mittels 
für jedes Objekt in jeder Gruppe sowie mit der Ermittlung der Fehlerquadratsumme 
für die jeweils gültige Gruppenzuordnung. Anschließend wird dasjenige Objekt, 
welches zu einer maximalen Verringerung des Varianzkriteriums führt, in die ent-
sprechende Gruppe verlagert und für die empfangende und die abgebende Gruppe 
werden neue Mittelwerte errechnet. Dieser Zyklus wiederholt sich, beginnend mit 
der Ermittlung der Fehlerquadratsummen, für die jeweiligen Gruppen. Das Ver-
fahren wird beendet, wenn alle Objekte bezüglich ihrer potentiellen Verlagerung 
überprüft wurden und keine Verbesserung des Varianzkriteriums mehr erreicht 
werden konnte (vgl. Backhaus et al. 2003: 500 f.). 

Mittels des beschriebenen Algorithmus wurden Lösungen im Intervall von 5 
bis 11 Clustern ermittelt. Die Beurteilung der verschiedenen Analysen erfolgt in 
erster Sichtung nach statistischen Kriterien. SPSS gibt für jede Analyse die ANOVA- 
Tabelle aus, auf deren Grundlage es möglich ist, die Signifikanz der Einzelindikato-
ren in Bezug auf deren Gruppenzuordnung zu beurteilen. Sollte eine Clusterlösung 
die Gruppen gut trennen, müssten die Werte aller Variablen innerhalb eines Clus-
ters nur geringfügig vom jeweiligen Gruppenmittelwert abweichen, demgegenüber 
aber stark um den jeweiligen Gesamtmittelwert streuen (vgl. Brosius 2006: 684). 
Das Programm SPSS gibt den Quotienten aus der Quadratsumme zwischen den 
Clustern und der Quadratsumme innerhalb der Cluster als F-Wert aus. 
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Im vorliegenden Fall müssen alle Lösungen mit weniger als 7 Clustern aufgrund ge-
ringer Signifikanzen der Einzelindikatoren verworfen werden. Die übrigen Gruppen 
erfüllen das Signifikanzkriterium (bei allen Variablen p < .01) und können entlang 
der F-Werte verglichen werden. Hohe F-Werte indizieren dabei eine wesentlich 
homogenere Verteilung der Variablenwerte innerhalb der Gruppen als zwischen 
den Gruppen (vgl. Brosius 2006: 684). Auffällig hohe F-Werte aller Variablen sind 
nur für die Lösungen mit 7 oder 8 Clustern zu ermitteln. Aufgrund der besseren 
Interpretierbarkeit wird nachfolgend die Lösung mit 7 Lebensstilgruppen berichtet. 

12.2 Illustration der Lebensstilmuster

12.2.1 Konventionell-leistungsorientierte Sportler

Entlang der vorliegenden Daten lassen sich insgesamt 16,6 Prozent der befragten 
Jugendlichen (n = 94) dem Muster der konventionell-leistungsorientierten Sportler 
zuordnen. 

Charakteristisch für dieses eher von jungen Männern gelebte Stilmuster  
(71,3 Prozent) ist der zeitlich stark strukturierte und einseitig an Sport orientierte 
nachschulische Alltag der Gruppenmitglieder: Zusammengefasst 70,2 Prozent die-
ses Typs geben an, mehrmals in der Woche oder nahezu täglich aktiv und systema-
tisch Sport zu treiben. Das Training wird darüber hinaus mehrheitlich durch einen 
Sportverein (67,4 Prozent) organisiert. Die stark strukturierte „Freizeit“ lässt neben 
den Trainingsphasen vergleichsweise wenig Raum für alternative und weitgehend 
selbstbestimmte Freizeitaktivitäten. Die verbleibende, nicht strukturierte Freizeit 
wird überwiegend durch gelegentliche Treffen mit Freunden (45,3 Prozent) sowie 
durch eher passive Tätigkeiten, wie dem nahezu täglichen Konsum von Internet 
(75,8 Prozent), Musik (69,5 Prozent) und seltener dem Fernsehen (37,9 Prozent) 
ausgefüllt.

Auffällig ist darüber hinaus die insgesamt stark unterdurchschnittliche allge-
meine Leseaffinität 34 der Gruppenmitglieder: Sowohl etabliert-anspruchsvolle als 
auch fantastische, humorvolle oder spannungsgeladene Literatur finden stark un-
terdurchschnittlichen Zuspruch. 

34 Die Skala allgemeiner Leseaffinität gibt Auskunft über die Einstellungen der Jugend-
lichen zum Lesen. Hohe Ausprägungen indizieren den häufigen und freudvollen Ge-
brauch von Büchern als selbstbestimmte Freizeitbeschäftigung.
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Die expressive Dimension des Lebensstils verdeutlicht eine überdurchschnittliche 
Präferenz für die Faktoren „leichte Unterhaltungssendungen“ sowie „informati-
ve und kulturelle Fernsehprogramme“: Der erste Faktor ist durch ein starkes bis 
sehr starkes Interesse für Komödien (80,9 Prozent) und Comedyserien (72 Pro-
zent) charakterisierbar. Der zweite Faktor wird durch starke bis sehr starke Inte-
ressen für Nachrichtensendungen (69,2 Prozent) sowie für Dokumentationen zu 
Wissenschaft, Technik (60,7 Prozent) und Zeitgeschichte (50 Prozent) bestimmt  
(siehe Abbildung 12.1). 
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Abbildung 12.1: Das Muster der konventionell-leistungsorientierten Sportler (n = 94; eigene 
Berechnung)

Insgesamt zielt die Freizeitgestaltung der Gruppenmitglieder auf die Erholung von 
Schule und Sporttraining durch leichte bis informierte Unterhaltung, bei weitgehendem 
Verzicht auf kognitiv-fordernde Tätigkeiten, wie etwa das Lesen. Durch die unterdurch-
schnittliche Teilhabe an alternativen Freizeitaktivitäten bleiben ihnen darüber hinaus 
viele altersgemäße Erfahrungswelten verschlossen. In Verbindung mit einem, gemessen 
an Gleichaltrigen stärker fremdgesteuerten Leben, scheinen sich abstrakte Selbstkon-
zepte mit starken allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen seltener auszubilden.

Der Wettkampf-Charakter des (Leistungs-)Sports spiegelt sich darüber hinaus 
auffällig in den Wertorientierungen der Gruppenmitglieder, die deutlich entlang ei-
ner konventionellen Leistungsethik strukturiert werden. Die Mitglieder dieses Typs 
stehen leistungsfreiem, hedonistischem Lebensgenuss sowie harmonischen Orien-
tierungen eher ablehnend gegenüber. 
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12.2.2 Häuslich-Traditionelle

Das Muster des häuslich-traditionellen Lebensstils bildet mit 15,9 Prozent (n = 90) 
aller Zuordnungen den anteilig viertgrößten Cluster unter den Befragten. Die Grup-
pe ist mit einem Frauenanteil von 91,1 Prozent als typisch weiblich zu bezeichnen.

Zu den auffälligsten Charakteristika dieses Lebensstilmusters gehört die große 
Distanz zu allen außerhäuslichen Freizeitaktivitäten und die damit einhergehen-
de Erlebnisarmut: Im Vergleich zu den mittleren Ausprägungen aller Befragten, 
lässt sich eine stark unterdurchschnittliche Attraktivität insbesondere für kultur-
bezogene sowie sportorientierte Freizeitaktivitäten feststellen. Die Vermutung einer 
überwiegend haushaltsnahen Lebensweise wird darüber hinaus durch die generell 
unterdurchschnittliche Teilhabe an alterstypischen außerhäuslichen Freizeitaktivi-
täten (z. B. Kino, Sportveranstaltungen oder Rock- und Popkonzerte) gestützt (siehe  
Abbildung 12.2).
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Abbildung 12.2: Das Muster der häuslich Traditionellen (n = 90; eigene Berechnung) 

Die Gruppenmitglieder bevorzugen Freizeitaktivitäten, die sich problemlos im 
häuslichen Umfeld realisieren lassen. Dazu zählen insbesondere, das häufige Treffen 
mit Freunden durch 61,2 Prozent und/oder der tagtägliche Fernsehkonsum durch 
64,8 Prozent der Mitglieder dieser Lebensstilgruppe. 

Die geschmacklichen Präferenzen der Gruppe lassen sich im Bereich der  
trivialen Unterhaltung verorten. Die Attraktivität dieser Geschmacksdimension  
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erklärt sich durch ein starkes bis sehr starkes Interesses an Unterhaltungsserien und 
Telenovelas (65,5 Prozent) sowie für Musikvideos (57,8 Prozent). Während Musik-
videos eher den Charakter eines Nebenher-Mediums besitzen können, vermögen 
Unterhaltungsserien und insbesondere Telenovelas den Alltag der regelmäßigen 
Konsumenten regelrecht zu strukturieren (vgl. Baacke und Vollbrecht 1996: 65). 

Der Eindruck einer insgesamt eher profanen Präferenzstruktur innerhalb dieser 
Gruppe wird durch die unterdurchschnittliche allgemeine Leseaffinität der Grup-
penmitglieder weiter erhärtet.

Die außerhäusliche Erlebnisarmut dieser Lebensstilgruppe spiegelt sich nicht 
zuletzt in deutlich unterdurchschnittlichen Kompetenzüberzeugungen. Dieses Clus-
terzentrum liegt um mehr als 0,4 Standardabweichungen unter dem Gesamtmittel. 

Das Bild einer häuslich-traditionellen Lebensweise wird entlang der evaluativen 
Dimension des Stilmusters vervollständigt: Diese ist bestimmt durch eine deutlich 
überdurchschnittliche Attraktivität der konventionellen Leistungsethik, die sich mit 
hohen harmonischen und sozialintegrativen Orientierungen verbindet. Als beson-
ders wünschenswert erscheint vor diesem Hintergrund das kleine Familienglück, 
im Sinne einer Kernfamilie mit sicherem und regelmäßigem Arbeitseinkommen. 

12.2.3 Hochkulturell-familienbezogene Engagierte

Das Muster der hochkulturell-familienbezogenen Engagierten erweist sich mit  
19 Prozent der Zuordnung aller Befragten als das häufigste Stilmuster unter den 
Brandenburgischen Schulabsolventen (n = 108). Mit insgesamt 92,6 Prozent lassen 
sich überwiegend junge Frauen diesem Typ zuordnen (siehe Abbildung 12.3). 

Auffällig und namensgebend für diese Stilgruppe sind die ausgeprägten Vorlie-
ben für kulturbezogene und familienzentrierte Freizeitaktivitäten: 51,8 Prozent der 
Zugeordneten geben an, sich mehrmals oder häufiger in der Woche mit kreativen 
und/oder künstlerischen Tätigkeiten zu beschäftigen. Darüber hinaus unternimmt 
mehr als die Hälfte der Gruppenmitglieder (55,6 Prozent) mehrmals oder häufiger 
im Monat (20,3 Prozent) Unternehmungen mit der Familie. Im Mittelpunkt stehen 
dabei überdurchschnittlich häufige Besuche von Museen, Kunstausstellungen, The-
ateraufführungen oder alternativen Veranstaltungsformen der etablierten Kultur 
(z. B. klassische Konzerte). 
Das Stilmuster zeichnet sich darüber hinaus durch eine sehr hohe allgemeine Lese-
affinität aus. Die Abweichung vom Gesamtmittel der Stichprobe beträgt .93 Stan-
dardabweichungen. Die Leseinteressen der Gruppe bezeugen eine besondere Vor-
liebe für etabliert-anspruchsvolle Literatur. In diesem Bereich werden häufig bis 
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sehr häufig moderne bzw. zeitgenössische Bücher gelesen (75 Prozent). Den Raum 
des gelegentlichen Lesevergnügens füllt bei 46,3 Prozent aller Gruppenmitglieder 
die klassische Literatur. 
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Abbildung 12.3: Das Muster der hochkulturell-familienbezogenen Engagierten (n = 108; eigene 
Berechnung)

Die Analyse der Fernsehinteressen bestätigt entlang eines überdurchschnittlich star-
ken Interesses für anspruchsvolle Familienprogramme den niveauvollen Geschmack 
dieses Lebensstilmusters. Auffällig ist in diesem Zusammenhang das mehrheitlich 
starke bis sehr starke Interesse für Literaturverfilmungen (53,7 Prozent).

Die evaluative Dimension des Lebensstils wird durch idealistische Selbstent-
faltungswerte bestimmt: Ein eigenverantwortliches Leben erscheint den Stilträgern 
ebenso wünschenswert (98,2 Prozent), wie ökologische Nachhaltigkeit (75,7 Pro-
zent). Darüber hinaus werden mehrheitlich Liberalität und Toleranz (63,9 Prozent) 
sowie politisches oder gesellschaftliches Engagement (59,3 Prozent) als wichtige 
Lebensziele eingestuft. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund der überdurchschnittli-
chen Selbstwirksamkeitserwartungen innerhalb der Lebensstilgruppe erhärtet sich 
der Eindruck eines aktiv-partizipierenden und liberalen Lebensstils.
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12.2.4 Expressive Hedonisten

Während die im Vorfeld vorgestellten Lebensstilgruppen deutliche Geschlechter-
präferenzen aufwiesen, kann dem expressiv-hedonistischen Muster ein relativ aus-
geglichenes Geschlechterverhältnis bescheinigt werden. Dem Lebensstil lassen sich 
insgesamt 12,1 Prozent aller Befragten (n = 69) zuordnen. Davon erweisen sich  
55,1 Prozent männlichen sowie 44,9 Prozent weiblichen Geschlechts. 

Ein Blick auf Abbildung 12.4 verdeutlicht den am hedonistischen Lebensgenuss 
ausgerichteten Grundcharakter dieses Lebensstils: Expressive Hedonisten präferie-
ren Aktivitäten die als „kreativ“ oder „cool“ gelten. Dabei sind sie keineswegs Ein-
zelgänger, sondern räumen Freunden einen bedeutenden Stellenwert ein.
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Abbildung 12.4: Muster der expressiven Hedonisten (n = 69; eigene Berechnung)

Auf der interaktiven Dimension dominieren kulturbezogene sowie expressiv- 
hedonistische Freizeitaktivitäten. Mehr als die Hälfte der diesem Lebensstil zu-
geordneten Befragten (51,5 Prozent) gibt an, häufig etwas Kreatives zu machen 
oder sich künstlerisch zu betätigen. Die expressiv-hedonistische Dimension wird 
von häufigen Aktivitäten mit den Freunden (86,8 Prozent) sowie gelegentlich bis 
häufigen Besuchen von Diskotheken oder Partys (84 Prozent) getragen. Insgesamt 
werden jugendgemäße Freizeitaktivitäten, die Aktion, Spannung und das Gefühl 
von Freiheit verkörpern, klar präferiert: Die Teilhabe an Rock-, Pop- oder Elektro-
konzerten weist gegenüber dem Gesamtmittel ein um 1,29 Standardabweichungen 
erhöhtes Clusterzentrum aus. 
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Die besondere Bedeutung eines „coolen“ Images für die Gruppe zeigt sich deutlich 
in den Fernsehpräferenzen der Lebensstilgruppe: Neben einem starken bis sehr 
starken Interesse an Nachrichtensendungen (58,8 Prozent), finden insbesondere 
spannungsorientierte Fernsehinhalte Zuspruch. Die Gruppenmitglieder bevorzu-
gen insbesondere Krimis und Thriller (61,2 Prozent), sowie Horror- und Gewalt-
filme (50,7 Prozent). 

Expressive Hedonisten zeichnen sich darüber hinaus durch eine nur durch-
schnittliche allgemeine Leseaffinität aus. Werden Bücher gelesen, überwiegt der 
gelegentliche bis häufige (40,6 Prozent) Konsum von Sach- und Fachbüchern  
(34,8 Prozent).

Die Lebensstilgruppe verbindet ausgeprägte hedonistische Orientierungen mit 
leicht überdurchschnittlichen materialistischen sowie nur durchschnittlich ausge-
prägten gesellschaftsbezogenen und sozialintegrativen Orientierungen. Die Werte 
einer konventionellen Leistungsethik werden demgegenüber deutlich abgelehnt. Im 
Zentrum ihrer Lebensziele steht ein durch Freundschaft (100 Prozent) und Partner-
schaft (95,6 Prozent) getragenes Leben, das sich durch viel Vergnügen (89,9 Pro-
zent) und Aufregung (89,7 Prozent) auszeichnen soll. Entsprechend sind Kontakte 
zu vielen Menschen ebenso wichtig (77,9 Prozent) wie ein hoher Lebensstandard 
(81,1 Prozent). 

12.2.5 Sportiv-erlebnissuchende Materialisten 

Dem Stilmuster der sportiv-erlebnissuchenden Materialisten sind 13,9 Prozent der 
befragten Jugendlichen (n = 79) zuzurechnen. Insgesamt finden sich zu 83,5 Prozent 
männliche Jugendliche in dieser Gruppe. 

Die Gruppe zeichnet sich durch eine starke Präferenz für hedonistisch- 
expressive sowie passiv-medienkonsumierende Freizeitorientierungen aus. Demge-
genüber werden kulturbezogene oder familienorientierte Freizeitaktivitäten eher 
gemieden: Zu den häufigsten außerschulischen Aktivitäten zählen neben dem 
Freizeitsport (79,8 Prozent) der gelegentliche bis häufige Besuch von Diskos und 
Partys (72,2 Prozent). 

Darüber hinaus lässt sich der Lebensstil entlang einer auffälligen Passivität 
charakterisieren. Die Mitglieder dieses Clusters geben auffällig häufig an, Fern-
sehsendungen zu konsumieren (93,6 Prozent) oder einfach nichts zu tun und 
„abzuhängen“ (75,9 Prozent). Mit 29,1 Prozent neigt die Gruppe zum stark über-
durchschnittlichen, täglichen Konsum von Computerspielen. Dieser Wert liegt im 
Gesamtmittel aller Befragten bei lediglich 14 Prozent (siehe Abbildung 12.5).
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Die Fernsehinteressen der Gruppenmitglieder bezeugen die eher erlebnissuchende 
Präferenzstruktur innerhalb des Lebensstils. Mehrheitlich existiert ein starkes bis 
sehr starkes Interesse an Actionfilmen (69,6 Prozent) sowie Horror- und Gewaltfil-
men (62,5 Prozent). Auch der Anteil des starken bis sehr starken Interesses an Ero-
tik- und Sexfilmen ist mit 39,7 Prozent überdurchschnittlich hoch. Darüber hinaus 
schätzt die Gruppe Fernsehsendungen der humorvollen und leichten Unterhaltung. 
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Abbildung 12.5: Das Muster der sportiv-erlebnissuchenden Materialisten (n = 79; eigene Be-
rechnung)

Die sportiv-erlebnissuchenden Materialisten unter den Befragten stehen etablier-
ten und/oder anspruchsvollen Freizeitaktivitäten wie dem Besuch von klassischen 
Konzerten, Ausstellungen oder dem Theater generell eher ablehnend gegenüber. 
Demgegenüber werden überdurchschnittlich häufig Sportveranstaltungen besucht. 

Analoges lässt sich über die allgemeine Leseaffinität dieser Gruppe berich-
ten: Kein anderes Cluster weist eine vergleichbar negative Affinität zum Lesen auf  
(–1,21 Standardabweichungen). Ausschließlich der trivialen Literatur wird ein an-
nähernd durchschnittliches Interesse entgegengebracht.

Die evaluative Dimension des Lebensstils offenbart entlang des idealistisch-
gesellschaftsbezogenen Faktors eine deutlich unterproportionale Wertschätzung 
von Toleranz, gesellschaftlichem Engagement sowie Nachhaltigkeit. Demgegenüber 
steht eine Wertsynthese aus materialistischen und hedonistischen Orientierungen. 
Die materialistisch-hedonistischen Orientierungen werden durch das Streben nach  
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einem hohen Lebensstandard (96,3 Prozent), Vergnügen (91,1 Prozent) und schnel-
lem Erfolg (87,5 Prozent) bestimmt. 

12.2.6 Umfassend kulturell Interessierte

Das Muster des umfassend kulturinteressierten Lebensstils erweist sich mit einer 
Zuordnung von 4 Prozent aller Befragten (n = 23) als kleinste Gruppe unter 
den Brandenburger Schülerinnen und Schülern. Das Muster erweist sich als 
im Geschlechterverhältnis relativ durchmischter Lebensstil: Diesem konnten zu 
39,1 Prozent männliche und zu 60,9 Prozent weibliche Jugendliche zugeordnet 
werden. 

Als ein zentrales Merkmal des umfassend kulturinteressierten Musters ist die 
deutlich hochkulturelle Präferenzstruktur der Gruppenmitglieder zu nennen: Etwa 
zwei Drittel (69,6 Prozent) beschäftigen sich häufig mit kreativen und/oder künst-
lerischen Freizeitaktivitäten. Darüber hinaus besucht mehr als ein Drittel (39,1 Pro-
zent) der Gruppenmitglieder häufig und zusätzlich zum regulären Unterricht Kurse 
an Volkshochschulen oder Musikschulen 35. 

Die kulturorientierte Präferenzstruktur der Gruppe zeigt sich in einer weit 
überproportionalen Teilhabe an etablierten Veranstaltungsformen der Hochkultur: 
Insbesondere dem Besuch der Oper, des Balletts oder klassischer Konzerte, kommt 
vor diesem Hintergrund eine besondere Bedeutung zu, gefolgt von Theaterauffüh-
rungen sowie dem Besuch von Museen und Ausstellungen. 

Die Freizeitaktivitäten der Gruppenmitglieder erschöpfen sich jedoch keines-
wegs entlang der genannten Formen. Vielmehr ist das Lebensstilmuster als ganz-
heitlich interessiert zu charakterisieren: So werden parallel alterskonforme Frei-
zeitaktivitäten wie Besuche von Rock-, Pop- oder Elektrokonzerte oder des Kinos 
überdurchschnittlich häufig wahrgenommen. 

Die häuslichen Freizeitaktivitäten werden durch das häufige Lesen von Büchern 
(73,9 Prozent) sowie den gelegentlichen Konsum von Fernsehsendungen (65,3 Pro-
zent) bestimmt: Die Gruppe bevorzugt niveauvolle Fernsehunterhaltung mit in-
formativen, kulturellen sowie familienorientierten Inhalten. Die Mitglieder dieser 
Lebensstilgruppierung zeigen das vergleichsweise stärkste Interesse an Sendungen 
zu Kunst und Kultur (34,8 Prozent) unter allen Schülerinnen und Schülern. Darüber 

35 Weitere 17,4 Prozent der Gruppenmitglieder nehmen derartige Angebote zumindest 
gelegentlich wahr.
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hinaus ist ein starkes bis sehr starkes Interesse an Dramen und Tragödien (73,9 Pro-
zent) sowie Literaturverfilmungen (60,9 Prozent) feststellbar (siehe Abbildung 12.6).
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Abbildung 12.6: Das Muster der umfassend kulturell Interessierten (n = 23; eigene Berechnung)

Außerdem erweist sich die allgemeinen Leseaffinität innerhalb der Gruppe als 
überproportional ausgeprägt: Die Gruppenmitglieder beschäftigen sich mehrheit-
lich und häufig bis sehr häufig mit Werken der klassischen Literatur (56,5 Prozent). 
Zeitgenössische Literatur wird durch 30,4 Prozent gelegentlich, durch 43,5 Prozent 
sogar häufig bis sehr häufig gelesen. Vor diesem Hintergrund überrascht die leicht 
überdurchschnittliche Affinität dieser Gruppe zu trivialer Literatur. 26,1 Prozent der 
Gruppenmitglieder lesen gelegentlich bis häufig Groschenromane. Eingedenk der 
sehr hohen Kompetenzüberzeugungen 36 bringen die Gruppenmitglieder ein genü-
gend stabiles Selbstkonzept mit, um selbst Formen eines trivialen Geschmacks in 
ihren Alltag zu integrieren, anstatt sich dagegen abzugrenzen.  

Die evaluative Dimension des Lebensstils bestätigt diese Einschätzung, finden 
doch gesellschaftsorientierte Selbstentfaltungswerte starken Zuspruch: Die kreative 
Selbstentfaltung (95,7 Prozent) in Eigenverantwortung (86,9 Prozent), innerhalb ei-
nes ökologisch nachhaltigen (78,3 Prozent) sowie liberal geprägten Umfeldes (73,9 Pro-
zent), markieren die wichtigen bis sehr wichtigen Lebensziele innerhalb dieses Musters.

36 Die mittleren allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen innerhalb der Gruppe  
weichen um .77 Standardabweichungen positiv vom Gesamtmittel ab.
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12.2.7 Introvertiert Häusliche

Einen im Verhältnis der Geschlechter relativ durchmischten Lebensstiltyp bildet das 
Muster der introvertiert Häuslichen, dem 18,5 Prozent aller Befragten zugeordnet 
wurden (n = 105). Der Stiltyp wird mit 62,9 Prozent mehrheitlich von jungen Frauen 
gelebt, ist jedoch mit einem Anteil von 31,1 Prozent an jungen Männern keineswegs 
als dominant weibliches Muster charakterisierbar. 

Ein Blick auf Abbildung 12.7 verdeutlicht den relativ häuslichen Charakter die-
ser Lebensstilgruppe. Insbesondere expressiv-hedonistischen Aktivitäten gelten als 
wenig attraktiv. Analog zu der Teilhabe an außerhäuslichen Freizeitaktivitäten, wie 
beispielsweise dem Besuch des Kinos und/oder von Pop-, Rock oder Elektrokonzer-
ten, ist die Teilhabe an hochkulturellen Aktivitäten als deutlich unterdurchschnitt-
lich zu bewerten.
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Abbildung 12.7: Das Muster der introvertiert Häuslichen (n = 105; eigene Berechnung)

Demgegenüber fällt eine besondere Affinität der Gruppe zu passiv-medien-
konsumorientierten Freizeitaktivitäten auf: Neben der hohen Affinität zu dem Me-
dium Internet bzw. zum Hören von Musik verbringt die Mehrheit dieser Lebens-
stilträger ihre Freizeit häufig in passiver Langeweile (57,5 Prozent) oder mit dem 
Konsum von Fernsehsendungen oder Videofilmen (84 Prozent). Darüber hinaus 
liegt der tägliche Konsum von Computerspielen mit 26,9 Prozent deutlich über dem 
Gesamtmittel aller befragten Jugendlichen (14 Prozent).
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Die Fernsehinteressen der Gruppenmitglieder bezeugen eine unterdurch-
schnittliche Affinität zu Fernsehsendungen mit informativen, kulturellen und  
trivialen Inhalten. Demgegenüber werden Sendungen mit aktions- oder spannungs-
orientierten Inhalten bevorzugt. Die Interessen entlang dieser Dimension sind re-
lativ durchmischt: 46,2 Prozent der Gruppenmitglieder interessieren sich stark bis 
sehr stark für Krimis und Thriller, 41,9 Prozent für Horror- oder Gewaltfilme, 38,1 
Prozent für Science Fiktion und 34,7 Prozent für Actionfilme.

Bemerkenswert erscheint darüber hinaus die überproportionale allgemeine 
Lese affinität der Lebensstilgruppe, die sich in einer starken Präferenz für fantas-
tisch bis spannender Literatur äußert: 74,3 Prozent der Gruppe geben an, derartige 
Texte häufig bis sehr häufig zu lesen. 

Zusammenfassend zeigt sich eine eher passiv-häusliche Lebensweise mit weit 
unterdurchschnittlicher Teilhabe an hochkulturellen und/oder jugendgemäßen 
Freizeitveranstaltungen. Mitglieder dieser Gruppe konsumieren unterschiedliche 
Medieninhalte gleichermaßen gern, solange sie Ablenkung durch Aktion und Span-
nung bieten. Die medialen Präferenzen lassen vermuten, dass diese Lebensstilgrup-
pe die außerhäuslichen Erfahrungen, die sie sich in der realen Welt versagt, durch 
passiven Medienkonsum kompensiert. Dazu passt auch die besondere Affinität der 
Gruppenmitglieder für fantastische Literatur, die dem insgesamt zurückgezogenen 
Stilmuster ebenso entsprechen, wie die leicht unterdurchschnittlich ausgeprägten 
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen (–.22 Standardabweichungen). 

Ein abschließender Blick auf die evaluativen Dimensionen des Lebensstils ver-
stärkt diesen Eindruck: Sowohl materialistische und hedonistische als auch sozial-
integrative und gesellschaftsbezogene Orientierungen finden unterdurchschnittli-
chen Zuspruch. Demgegenüber zielt die Lebensweise auf innere Ruhe und Harmonie 
(85,8 Prozent) sowie Bequemlichkeit und Komfort (56,6 Prozent). 

12.3 Synopse

Die oben illustrierten sieben Lebensstiltypen werden nachfolgend den Forschungs-
ergebnissen von Werner Georg (1996) und Annette Spellerberg (1996) gegenüber-
gestellt. Die Auswahl der zum Vergleich herangezogenen Typologien erfolgt nicht 
zufällig, sondern ist mit dem analogen clusteranalytischen Analysedesign beider 
Ansätze begründet. Trotz aller definitorischer Differenz und den damit einherge-
henden erheblichen Unterschieden in der Operationalisierung der Studien, sind 
schlussendlich deutliche inhaltliche Überschneidungen mit den vorliegenden  
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Untersuchungsergebnissen zu konstatieren 37 (siehe Tabelle 12.2): So ist die Ausrich-
tung der Freizeit auf den überwiegend häuslichen Umkreis sowohl für das familien-
zentrierte Muster Georgs (1996), das Muster der häuslich unterhaltungssuchen-
den Westdeutschen und konform traditionellen Ostdeutschen Spellerbergs (1996), 
als auch für das häuslich-traditionelle Stilmuster der vorliegenden Untersuchung  
charakteristisch. 

„Lifestyle ´90“ nach Georg 

1996

„Wohlfahrtssurvey 1993“

nach Spellerberg 1996

vorliegende Untersuchung 

konventionell-leistungs- 
orientierte Sportler

familienzentrierter Lebensstil häuslich Unterhaltungs- 
suchende (West)  
konforme Traditionelle (Ost)

häuslich-Traditionelle

ganzheitlich kulturell  
Interessierte (West)

hochkulturell-familien- 
bezogen Engagierte

hedonistisch-expressiver 
Lebensstil

postmaterielle, aktive  
Vielseitige (West) 
hedonistische Freizeit- 
orientierte (Ost)

expressive Hedonisten

freizeitorientierte  
Gesellige (West)  
sport- und pragmatisch  
Berufsorientierte (Ost)

sportiv- erlebnissuchende 
Materialisten

kulturbezogen-asketischer 
Lebensstil

hochkulturell Interessierte 
(Ost)

umfassend kulturell  
Interessierte

erlebnissuchende Häusliche 
(Ost)

introvertiert Häusliche

Tabelle 12.2: Synopse dreier clusteranalytisch gewonnener Lebensstiltypologien 

37 Georg versteht unter Lebensstilen „relativ stabile, ganzheitliche und routinisierte Mus-
ter der Organisation von expressiv-ästhetischen Wahlprozessen“ (Georg 1998: 92), die 
er entlang von Freizeitaktivitäten und geschmacklichen Vorlieben operationalisiert. 
Auch Spellerberg betont in ihrem Modell die interaktive und expressive Gestaltung des 
Alltags (vgl. Spellerberg 1996: 77 f.). Im Unterschied zu Georg (1996) zählt die Autorin 
auch die Wertorientierungen der Akteure zu den zentralen Merkmalen des Lebensstils 
(siehe Abschnitt 5.5.5).
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Neben Aktivitäten in oder mit der Familie präferieren die Gruppenmitglieder ge-
sellige oder müßiggängerische Freizeitaktivitäten (Freunde, Faulenzen und Fernse-
hen). Die geschmacklichen Präferenzen der Gruppen sind überwiegend im Bereich 
der trivialen Unterhaltung zu verorten.

Auch das Muster der hochkulturell-familienbezogen Engagierten weist deutli-
che Parallelen zur Typologie Spellerbergs (1996) auf. Das Muster ähnelt dem Typ 
der ganzheitlich kulturell Interessierten, die die Autorin in den alten Bundesländern 
verortet. Gemein ist den Stilträgern die Präferenz für hochkulturelle und familien-
zentrierte Freizeitaktivitäten sowie der Wunsch nach nichtegoistischer Selbstent-
faltung. 

Für den Stiltypus der expressiven Hedonisten ist demgegenüber die Neigung 
charakteristisch, das Leben in vollen Zügen zu genießen und diese Überzeugung 
gegenüber anderen prestigebedacht darzustellen. Die Bezeichnung des Musters ist 
aufgrund des nahezu identischen Kernes Georgs (1996) hedonistisch-expressiven 
Lebensstil entlehnt. Es ist darüber hinaus vergleichbar mit Spellerbergs (1996) 
Gruppen der postmateriell-aktiv-vielseitigen Westdeutschen sowie den hedo-
nistisch-freizeitorientierten Ostdeutschen. 

Ein zentrales Merkmal der sportiv-erlebnissuchenden Materialisten ist eine 
erlebniszentrierte Freizeitgestaltung, die zumeist am eher passiv verfolgten denn 
aktiv betrieben Freizeitsport im Kreis guter Freunde orientiert ist. Darüber hinaus 
offenbart die evaluative Dimension des Lebensstils eine unterproportionale Wert-
schätzung von nicht-egoistischen Selbstentfaltungswerten, bei zugleich überdurch-
schnittlich ausgeprägten materialistischen und hedonistischen Orientierungen. Die-
ser Typus ähnelt deutlich den freizeitorientiert-geselligen Westdeutschen sowie den 
sport- und pragmatisch berufsorientierten Ostdeutschen nach Spellerberg (1996). 

Demgegenüber zeigt sich die kulturorientierte Präferenzstruktur des umfas-
send kulturinteressierten Lebensstils einerseits entlang der überproportionalen Teil-
habe an hochkulturellen Veranstaltungen und andererseits entlang des auffällig 
häufigen Besuches von Pop- oder Elektrokonzerten sowie des Kinos. Das Stilmus-
ter weist deutliche Parallelen zum kulturbezogen-asketischer Lebensstil sensu Georg 
(1996) sowie Spellerbergs Typ der hochkulturell Interessierten Ostdeutschen auf. 

Als vergleichbar mit Spellerbergs (1996) Muster der erlebnissuchend-häuslichen 
Ostdeutschen erweist sich letztlich die Gruppe der introvertiert Häuslichen vor-
liegender Untersuchung. Beiden Gruppen ist eine eher passive und am häuslichen 
Umfeld ausgerichtete Lebensweise gemein. Dabei präferieren die Stilträger medien-
bezogene Freizeitaktivitäten (Fernsehen, Computerspielen, Lesen), die Zerstreuung 
mittels aktiver und spannungsgeladener Inhalte bieten. 
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Wie Tabelle 12.2 zusammenfassend verdeutlicht, lassen sich große inhaltliche Über-
schneidungen zwischen den einzelnen Typologien feststellen. Die vorliegende Sy-
nopse stützt folglich die Vermutung, im Fall der vorliegenden Typen jugendlicher 
Lebensstile von relevanten Mustern auszugehen. 

Einzig die Gruppe der konventionell-leistungsorientierten Sportler findet keine 
Entsprechung in den ausgewählten Typologien. Während Georgs und Spellerbergs 
Ansätze Personen im Alter von 14–60 Jahren berücksichtigen, ist die Altersspanne 
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung mit 17 bis 32 Jahren vergleichs weise 
eng (siehe Abschnitt 8.5). Wie Ulrike Burrmann und Tina Nobis ausführen, belegen 
verschiedenste Jugendstudien einen mit zunehmenden Lebensjahren fortschreiten-
den „‚Rückzug‘ der Heranwachsenden aus dem Sport“ (Burrmann/Nobis 2007: 159). 
Hinter der typologischen Alleinstellung des Musters vermutet der Autor vorliegen-
der Untersuchung folglich einen lebenzyklischen Effekt.

12.4 Zur statistischen Trennfähigkeit der Typologie 

Der nachfolgende Analyseschritt zielt auf die Beurteilung der statistischen Dis-
kriminationskraft der jugendlichen Lebensstilmuster in Bezug auf die empirisch  
bestätigten Determinanten postsekundären Bildungsaspirationen: Es gilt mittels 
einfaktorieller Varianzanalysen (ANOVA) zu überprüfen, ob die Ausprägungen 
dieser Prädiktoren zwischen den Lebensstilgruppen statistisch bedeutsam variie-
ren. Tabelle 12.3 gibt die Ergebnisse dieser Analysen zusammenfassend wieder 38.

Es können statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede für die mittleren schu-
lischen Leistungen und die Selbstwirksamkeitserwartungen der Akteure berichtet 
werden: Beide Indikatoren sind moderat mit der Typologie assoziiert (mittlere 
schulische Performance: Eta = .257; p < .01; n = 568/Kompetenzüberzeugungen: 
Eta = .299; p < .01; n = 568). 

Darüber hinaus diskriminieren die Indikatoren der sozialen Herkunft (siehe 
Kapitel 7.6) sowie – mit Ausnahme der Skala für konventionell-verwaltende beruf-
liche Tätigkeitsinteressen (p < .208; n = 568) – alle Dimensionen beruflicher Interes-
sen statistisch hoch signifikant zwischen den Lebensstilmustern: In diesem Kontext  

38 Um neben Wahrscheinlichkeitsdifferenzen auch Unterschiede in der fachlichen Rich-
tung der postsekundären Bildungspräferenzen einordnen zu können, fließen alle 6 
Dimensionen beruflicher Interessen sensu Holland (1974) in die Analyse ein (siehe 
 Kapitel 9).
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erweisen sich die künstlerisch-sprachlichen (Eta = .489, p < .01) und praktisch-tech-
nischen beruflichen Interessen der Jugendlichen als am stärksten mit den Gruppen 
assoziiert (Eta = .486, p < .01). Mittelstarke Zusammenhänge sind darüber hinaus 
für die unternehmerischen (Eta = .335, p < .01), sozialen (Eta = .310, p < .01) sowie 
etwas schwächer auch für die intellektuell-forschenden Orientierungen (Eta = .279, 
p < .01) zu berichten. 

 Quadrat-

summe

df Mittel der 

Quadrate

F Signifikanz

Kompetenzüberzeugungen 5,911 6 ,985 9,41 0

durchschnittliche  
Schulleistung

20,127 6 3,354 6,315 0

unternehmerische  
Orientierungen

31,996 6 5,333 9,793 0

praktisch-technische  
Orientierungen

89,199 6 14,867 22,964 0

soziale Orientierungen 47,091 6 7,848 9,935 0

künstlerisch-sprachliche 
Orientierungen

127,83 6 21,305 28,504 0

intellektuell-forschende  
Orientierungen

25,398 6 4,233 6,448 0

konventionell-verwaltende 
Orientierungen

5,558 6 ,926 1,411 ,208

familiärer Bildungs- 
hintergrund

6,597 6 1,1 4,598 0

kulturelle familiäre  
Orientierungen

87,775 6 14,629 27,307 0

Tabelle 12.3: Globaler Signifikanztest der Gruppenunterschiede bezüglich der Determinanten  
einer postsekundären Bildungsintention; einfaktorielle Varianzanalysen (n = 568; eigene 
 Berechnung)

Die Befunde bestätigen insgesamt das Potential der Typologie, die statistische Ver-
teilung der Determinanten der Studierneigung möglichst lebensnah, also feiner als 
mit herkömmlichen Schicht- oder Klassenmodellen, zu beschreiben. Vor diesem 
Hintergrund zielt das nachfolgende Kapitel auf die Verortung jener Indikatoren im 
Raum jugendlicher Lebensweisen. Dabei steht die Frage im Vordergrund, ob und 
inwiefern sich diesbezüglich mehr oder weniger erfolgreiche Stilmuster identifizie-
ren lassen (siehe Kapitel 13).
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 13 Die Determinanten tertiärer Bildungsaspirationen 
im Kontext jugendlicher Lebensstile

Die handlungstheoretischen Analysen dieser Arbeit erbrachten den empirischen 
Nachweis, dass sich die tertiäre Bildungsintention der Akteure – über die soziale 
Herkunft hinaus – auf ein komplexes Zusammenspiel aus performativen und mo-
tivationalen Faktoren zurückführen lässt: Es wurde gezeigt, dass die Höhe der all-
gemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen der Akteure sowie deren mittlere Schul-
leistungen einen statistisch bedeutsamen Effekt auf die Wahrscheinlichkeit einer 
Studienintention ausüben. Unter Kontrolle dieser primären Effekte erwiesen sich 
darüber hinaus die Höhe der intellektuell-forschenden, unternehmerischen aber 
auch konventionellen beruflichen Interessen der Akteure als bedeutsame Prädikto-
ren einer tertiären Bildungsintention und damit als wichtige Mediatoren sekundärer 
Herkunftseffekte (siehe Kapitel 11). 

Vor diesem Hintergrund zielt das vorliegende Kapitel auf die Verortung jener 
Determinanten im Raum jugendlicher Lebensstile. Dabei steht die Frage im Vorder-
grund, ob und inwiefern sich diesbezüglich mehr oder weniger erfolgreiche Grup-
pen identifizieren lassen: Abschnitt 13.1 zielt auf die sozialstrukturelle Verortung 
der jugendlichen Lebensstilmuster und fragt, in welchen Kontexten sie verankert 
sind sowie im Rahmen welcher kultureller Praxen sie sich konstituieren. Darauf 
aufbauend werden die mittleren schulischen Leistungen (Abschnitt 13.2) sowie die 
aspirationsrelevanten Dimensionen beruflicher Interessen in diesen Kontext proji-
ziert (Abschnitt 13.3). In Abschnitt 4 dieses Kapitels gilt es schließlich, den relativen 
Erfolg der einzelnen Lebensstilmuster hinsichtlich der Ausbildung einer tertiären 
Bildungsintention zu beurteilen. Das Kapitel schließt mit einem Zwischenfazit (Ab-
schnitt 13.5). 

13.1 Soziale Herkunft und Lebensstil

Wie in Kapitel 5.2 ausgeführt erscheint die Wahl eines Lebensstils auch im Lichte 
empirischer Anwendungen des Konzepts keineswegs völlig frei, sondern allenfalls 
partiell von der individuellen Ressourcenausstattung entkoppelt (vgl. u.a. Otte 2005, 
2008, Rössel 2005, 2009; Vester 2006a). In diesem Kontext erwiesen sich insbeson-
dere das Alter, der Bildungsstand sowie das Geschlecht als Prädiktoren des Lebens-
stils (vgl. Georg 1996, Raithel 2006, Spellerberg 2006). 
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Die im Rahmen der vorliegenden Studie befragten Respondenten/innen unterschei-
den sich nicht wesentlich im Alter und verfügen über einen weitgehend vergleich-
baren Bildungsstand. Der Verfasser der vorliegenden Untersuchung erwartet daher, 
dass die Syndrome der alltäglichen Lebensführung der Jugendlichen, neben den in 
Kapitel 12 illustrierten geschlechtlichen Unterschieden, in besonderem Maße die 
strukturellen (Hypothese 13.1) und kulturellen Bedingungen des eigenen Elternhau-
ses spiegeln (Hypothese 13.2), aus denen sie im Sinne einer partiellen Entkopplung 
mit zunehmenden Lebensjahren erwachsen (Hypothese 13.3). 

Mit dem Ziel, die vorliegende Lebensstiltypologie im sozialen Ungleichheits-
gefüge zu verorten, wird nachfolgend auf vertikale Struktur- und horizontale Pro-
zessmerkmale zurückgegriffen (siehe Kapitel 7.6): Die Positionierung im vertikalen 
sozialen Raum erfolgt entlang des höchsten sozioökonomischen Status innerhalb 
der Herkunftsfamilien (HISEI-Index) sowie anhand des elterlichen Bildungshin-
tergrundes (Abschnitt 13.1.1). Die relative Unschärfe einer ausschließlich vertikal 
orientierten Sozialstrukturanalyse gilt es, durch die ergänzende Analyse „lernför-
derlicher“ kultureller Praxis auszugleichen (Abschnitt 13.1.2).

13.1.1 Vertikale Strukturmerkmale und Lebensstil

Entlang der vorliegenden Daten lässt sich eine nicht unerhebliche statistische Asso-
ziationen (Eta = .320) zwischen den jugendlichen Stilmustern und dem Sozioökono-
mischen Status der Herkunftsfamilien (HISEI) nachweisen (χ2 = 325,095; df = 246; 
p < .01; n = 488). Abbildung 13.1 illustriert darüber hinaus bedeutsame Unterschie-
de zwischen den Gruppen, bezüglich deren mittlerer sozioökonomischen Stellung 
(F-Wert = 8,889; df = 6; p < .01; n = 488): Es ist unmittelbar ersichtlich, dass sich 
mit dem Typ der hochkulturell-familienbezogen Engagierten (3) sowie dem umfas-
send kulturinteressierten Lebensstil (6) lediglich zwei Muster identifizieren lassen, 
die im Mittel vergleichsweise bessergestellten Familien erwachsen. Mit einer Stan-
dardabweichung von .35 hebt sich das Muster des hochkulturell-familienbezogen 
Lebensstils moderat vom Gesamtmittel ab. Demgegenüber wurzelt der umfassend 
kulturinteressierte Typus in einem deutlich privilegierteren sozialen Umfeld. Die 
Abweichung vom Gesamtmittel beträgt 1,09 Standardabweichungen. Die Differenz 
des expressiv-hedonistischen Musters (4) ist mit .10 Standardabweichungen zu ge-
ring, um sich bedeutungsvoll vom Gesamtmittel abzuheben. 
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Anmerkungen: 1=konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell-familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche 
 
Abbildung 13.1: Lebensstilmuster und sozioökonomische Stellung; Gruppenunterschiede beru-
hen auf Abweichungen des standardisierten (z-transformierten) HISEI-Index vom Gesamtmittel 
(n = 488; eigene Berechnung)

Die Typen der konventionell-leistungsorientierten Sportler (1), häuslich Traditio-
nellen (2), sportiv-erlebnissuchenden Materialisten (5) sowie introvertiert Häusli-
chen (7) lassen sich im Mittel einem Elternhaus mit einem nur unterdurchschnitt-
lichen sozioökonomischen Status zuordnen (siehe Abbildung 13.1). Die negativen 
Abweichungen vom Gesamtdurchschnitt liegen in einem Bereich von –.17 (7) bis 
–.27 Standardabweichungen (5) und sind in diesem Kontext als eher geringfügig zu 
beurteilen. 

Die Befunde deuten an, dass etabliert-anspruchsvolle Orientierungen von Ju-
gendlichen insbesondere in Entwicklungsmilieus entstehen, in denen sich eine pri-
vilegiertere sozialstrukturelle Stellung mit einem gehobenen „kosmopolitischen In-
teressenhorizont“ (Otte 2008: 200) innerhalb der Familien verbindet. 

Diese Vermutung erhärtet sich, werden die Lebensstilmuster nach dem An-
teil des akademischen Bildungshintergrundes differenziert: Der Zusammenhang 
zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern und den Mustern der jugendlichen 
Lebensweise erweist sich als statistisch hoch signifikant (χ2 = 27,016; df = 6; p < .01; 
Eta = .218; n = 488). Ein überdurchschnittlich hoher Anteil an Elternhäusern mit 
akademischem Bildungshintergrund lässt sich ausschließlich für die eher kulturaf-
finen Lebensstilgruppen belegen: Während 62 Prozent der hochkulturell-familien-
bezogenen, engagierten Jugendlichen aus akademischen Elternhäusern erwachsen, 
kummuliert dieser Anteil bei Jugendlichen mit einer umfassend kulturinteressierten 
Lebensweise auf bezeichnende 73,9 Prozent (siehe Tabelle 13.1). Die Daten zeigen 
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aber auch, dass ein kleinerer aber nicht unwesentlicher Anteil der Jugendlichen, 
die diesen Mustern zugeordnet wurden, einem nichtakademischen Elternhaus ent-
stammt: So kumuliert der Anteil dieser Jugendlichen auf 38 Prozent des Typs 3 
und 26,1 Prozent des Typs 6. Analoge Ergebnisse lassen sich auch für die weniger 
hochkulturell orientierten Lebensführungsmuster berichten. Der Anteil an akade-
mischen Elternhäusern liegt dort zwar deutlich unter dem Gesamtmittel, verbleibt 
jedoch mindestens auf einem Niveau von 35,6 Prozent (Typ 2).

Lebensstilmuster

1 2 3 4 5 6 7 Gesamt

akademischer  
Bildungshintergrund 38,70 35,60 62,00 42,00 43,00 73,90 39,00 45,10

nichtakademischer  
Bildungshintergrund 61,30 64,40 38,90 58,00 57,00 26,10 61,00 54,90

in Prozent

Anmerkungen: 1=konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell- familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche 
 
Tabelle 13.1: Bildungshintergrund nach Lebensstilen (n = 576; eigene Berechnung)

Die berichteten Befunde regen dazu an, den sozioökonomischen Status der Eltern-
häuser noch einmal genauer zu analysieren und den analytischen Fokus auf eine 
nach Quartilen differenzierte Datendarstellung zu lenken. Diese Darstellungsform 
unterstützt die in Hypothese 13.1 formulierte Vermutung einer partiellen Entkop-
pelung der Lebensstile von der vertikalen sozialen Herkunft. Exemplarisch sei dies 
am Beispiel des sportiv-erlebnissuchend-materialistischen Typs verdeutlicht: Der 
sozioökonomische Status (HISEI) des Musters weicht mit einer Standardabwei-
chung von –.27 am deutlichsten vom Gesamtmittel aller Gruppen ab. Trotzdem 
lässt sich etwa ein Drittel der Stilträger (32,2 Prozent) einem Elternhaus zuordnen, 
dessen sozioökonomischer Status den beiden oberen HISEI-Quartilen entspricht. 
Wie Abbildung 13.2 verdeutlicht, ist dieser Befund, mit Ausnahme des umfassend 
kulturinteressierten Musters, auf alle anderen Stiltypen übertragbar.

Es lässt sich zusammenfassen, dass die Lebensstile nicht unwesentlich von den 
sozioökonomischen Ressourcen der Herkunftsfamilie abhängig sind, diese jedoch 
keinesfalls determinieren. Vielmehr verdeutlicht die Differenzierung der Daten 
nach dem familiären Bildungshintergrund und den HISEI-Quartilen die partielle 
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Entkoppelung jugendlicher Lebensweise von der elterlichen Position im vertikalen 
Ungleichheitsgefüge im Sinne der Hypothese 13.1 (siehe Abbildung 13.2). 

1 2 3 4 5 6 7

Cluster-Nr.

Quartil 100 13,20% 18,20% 35,40% 29,00% 11,90% 70,00% 21,10%

Quartil 75 21,10% 20,80% 21,20% 24,20% 20,30% 5,00% 21,10%

Quartil 50 34,20% 23,40% 22,20% 22,60% 32,20% 25,00% 17,90%

Quartil 25 31,60% 37,70% 21,20% 24,20% 35,60% 0,00% 40,00%
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Anmerkungen: 1=konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell- familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche 
 
Abbildung 13.2: Muster jugendlicher Lebensstile nach Quartilen des sozioökonomischen Status’ 
(n = 488; eigene Berechnung)

13.1.2 Horizontale Prozessmerkmale und Lebensstil

In nachfolgenden Analyseschritt fließen in Ergänzung der vertikalen Herkunftsindi-
katoren familiäre Prozessmerkmale in die Analyse ein. Ein Blick auf Abbildung 13.2 
deutet an, dass die Mustern der jugendlichen Stile in einem komplexen Amalgam 
aus vertikalen und horizontalen Merkmalen der sozialen Herkunft wurzeln. Dieser 
Eindruck wird empirisch durch die Ergebnisse einfaktorieller Varianzanalysen ge-
stützt: So zeigen sich statistisch hoch signifikante Gruppenunterschiede entlang der 
Dimensionen aktive Freizeitgestaltung (F-Wert = 5,817; df = 6; p < .01; n = 487), 
positiv-emotionales Klima (F-Wert = 3,258; df = 6; p < .01; n = 487) sowie entlang 
der kulturellen Orientierungen innerhalb der Familien (F-Wert = 35,080; df = 6; 
p < .01; n = 487). Hypothese 13.2 gilt somit als vorläufig bestätigt. Überproportional 
hohe Ausprägungen dieser Indikatoren können für die Gruppen der hochkulturell-
familienbezogen-engagierten, expressiv-hedonistischen sowie umfassend kulturin-
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teressierten Lebensweise berichtet werden. Diesen Mustern sind darüber hinaus 
auch überdurchschnittliche Parameterausprägungen des HISEI-Indexes gemein. 

-0,6

-0,4

-0,2

0

0,2

0,4

0,6

0,8

1

1,2

1,4

1 2 3 4 5 6 7

HISEI  aktive Freizeitgestaltung  positiv-emotionales Klima kulturelle Orientierung 
 
Anmerkungen: 1=konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell- familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche 
 
Abbildung 13.3: Muster der jugendlichen Lebensstile im Spiegel ihrer sozialstrukturellen Veror-
tung (n = 576; eigene Berechnung)

Die horizontalen Prozessmerkmale erweisen sich letztlich als nicht unabhängig 
vom sozioökonomischen Status der Familien: So lässt sich entlang der erhobenen 
Daten nachweisen, dass mit steigenden HISEI-Werten auch die familiäre Freizeit-
gestaltung, als im Mittel aktiver und abwechslungsreicher beschrieben wird. Da-
rüber hinaus indiziert ein steigender Indexwert die Gewähr größerer Freiräume 
zur gleichberechtigten und eigenständigen Selbstentfaltung der Jugendlichen. Beide 
Korrelationen erweisen sich als statistisch hoch signifikant, besitzen allerdings eine 
nur geringe Effektstärke (r = .179; p < .01; n = 488).

Deutlicher sind demgegenüber die kulturellen Orientierungen innerhalb der 
Herkunftsfamilien mit der Höhe des sozioökonomischen Status assoziiert. Dazu 
zählt besondere die Wertschätzung hochkultureller Angebote (z. B. Kunst, Literatur) 
sowie die Erlebnisdichte etabliert-anspruchsvoller Freizeitaktivitäten (z. B. Konzert-
besuche, Besuche von Theateraufführungen). Die Korrelation erreicht eine mittlere 
Effektstärke und ist statistisch hoch signifikant (r = .395; p < .01; n = 488). Die Zu-
sammenhänge zwischen der sozialen Herkunft und den Mustern der jugendlichen 
Lebensstile zeichnen sich deutlich in Abbildung 13.2 ab. 
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Trotzdem kann nicht von einer vollständigen Determinierung der Lebensweise 
durch die soziale Herkunft gesprochen werden. Die Teilautonomie des Lebensent-
wurfes sei abschließend am Muster der hochkulturell-familienbezogen Engagier-
ten exemplarisch verdeutlicht: In diesem Kontext werden Gruppenmitglieder mit 
akademischen und nichtakademischen Bildungshintergrund miteinander vergli-
chen. Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen beiden Statusgruppen lassen 
sich ausschließlich für die Häufigkeit von Theaterbesuchen nachweisen. Die mitt-
lere Differenz zugunsten der akademisch geprägten Jugendlichen mit hochkultu-
rell-familienbezogener Lebensweise beträgt deutliche .55 Standardabweichungen 
(T-Wert  =  –3,431; df = 106; p < .01; n = 111). Darüber hinaus wenden sich die 
Gruppenmitglieder aus nichtakademischen Familien seltener, aber immer noch weit 
überproportional, literarischen Werke mit etabliert-anspruchsvollen Inhalten zu  
(T-Wert = –2,084; df = 106; p < .01; n = 111). Die mittlere Differenz beträgt .42 Stan-
dardabweichungen zugunsten der Jugendlichen aus akademischen Elternhäusern 
und ist zumindest partiell auf die höhere Anzahl an Büchern in entsprechenden 
Elternhäusern zurückzuführen (z = –4,081; p < .01; n = 111). Die anderen Merkmale 
des Lebensstilmusters bleiben darüber hinaus vom elterlichen Bildungshintergrund 
unberührt. Hypothese 13.3 gilt vorläufig als bestätigt.

Der Lebensstil erweist sich vor diesem Hintergrund als teilautonome Ressource 
des jugendlichen Lebensentwurfes, die unter Umständen einen sozialen Aufstieg be-
günstigen kann. Es zeigt sich jedoch deutlich, dass überproportionale ökonomische 
und/oder kulturelle Ressourcen eher in jugendlichen Stilmustern mit besonderer 
Affinität zu außerhäuslichen und kulturzentrierten Freizeitaktivitäten aufgehen und 
zwar unabhängig davon, ob sie sich in eher familienzentrierter, expressiv-hedonis-
tischer oder aber umfassend hochkultureller Färbung präsentieren. 

Demgegenüber entspringen sozialen Lagen, die sich eher durch unterdurch-
schnittliche Verfügungsgewalt über ökonomische und kulturelle Ressourcen be-
schreiben lassen, eher Lebensstile mit passiv-häuslichen bzw. sportbetonten Präfe-
renzmustern. 

13.2 Schulische Performance und Kompetenzüberzeugungen

Wie in Kapitel 5 dargelegt, gelten herkunftsbedingte Disparitäten beim Kompeten-
zerwerb innerhalb der empirischen Bildungsforschung als gut dokumentierter Be-
fund (vgl. Baumert et al. 2003, 2006; Ehmke et al. 2004; Ehmke 2007, 2009; Maaz 
2006; Prenzel und Baumert 2009). Insbesondere für Deutschland wurde wiederholt 
belegt, dass die Leistungen von Schülerinnen und Schülern bedeutsam in Abhän-
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gigkeit vom sozialen Status’ des Elternhauses variiert (vgl. Ehmke 2008: 130). Ver-
tiefende Analysen von Ehmke und Kollegen (2007) sowie Watermann und Bau-
mert (2006) betonen darüber hinaus die vermittelnde Wirkung von lernrelevanten 
familiären Prozessmerkmalen auf den Kompetenzerwerb von Schülerinnen und 
Schülern. 

Vor dem Hintergrund dieser Befunde werden analoge Ergebnisse auch für 
die vorliegende Untersuchung erwartet: Die mittlere schulische Leistung der Res-
pondenten/innen sollte in Abhängigkeit des sozioökonomischen Status (Hypothe-
se 13.4) sowie in Abhängigkeit der kulturellen Praxis innerhalb der Herkunftsfa-
milien (Hypothese 13.5) bedeutsam variieren. Aufgrund der ungleichen Verteilung 
dieser Herkunftsindikatoren sollten sich darüber hinaus auch statistisch bedeutsa-
me Performanceunterschiede zwischen den Lebensstilmustern nachweisen lassen 
(Hypothese 13.6).

Die schulische Performance der Jugendlichen wurde im Rahmen der vorlie-
genden Untersuchung entlang der letzten vollendeten Schulhalbjahresnoten in den 
Fächern Deutsch, Mathematik und Englisch erhoben. Die daraus abgeleitete Skala 
der Gesamtperformance der Schülerinnen und Schüler entspricht dem arithmeti-
schen Mittel dieser drei Fachnoten: Das Leistungsniveau innerhalb der Stichprobe 
liegt im Mittel bei 2,45, bei einer Standardabweichung von .75. 

Darüber hinaus finden die Hypothesen 13.4 und 13.5 empirische Evidenz: Je 
höher der Sozioökonomische Status des Elternhauses (r = .238; p < .01; n = 488) 
und/oder je stärker die kulturellen Orientierungen in der Familie (r = .248; p < .01; 
n = 536), desto besser fallen auch die durchschnittlichen schulischen Leistungen 
der Jugendlichen aus 39. Beide Assoziationen erreichen eingedenk der komplexen 
Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen eine bemerkenswerte Effektstärke und 
können mit Boudon (1974) als primärer Effekt der sozialen Herkunft interpretiert 
werden 40. 

Wird die schulische Performance der Jugendlichen differenziert nach den 
Kernfächern Deutsch, Mathematik und Englisch betrachtet, zeigen sich – wie in 

39 Die Skala der mittleren Schulleistungen wurde vor der Analyse umgepolt.
40 Neben psychologischen Determinanten (z. B. Aufmerksamkeit, Intelligenz, Selbstkon-

zept und Lernmotivation) und soziologischen Faktoren (z. B. primäre Effekte der Sozi-
alschichtzugehörigkeit) zählen schulinterne Faktoren (z. B. Schulgröße, Klassenstärke, 
Heterogenität des Leistungsniveaus in der Klasse sowie die Persönlichkeit, Kompetenz 
und der Unterrichtsstil der Lehrperson) und zu den Prädiktoren schulischer Leistungen 
(vgl. Schrader et al. 2008).



195

Hypothese 13.6 erwartet – statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den Le-
bensstilmustern: Diese sind auf performative Differenzen in den Fächern Deutsch 
(F-Wert = 11,361; df = 6; p < .01; n = 574) und Englisch (F-Wert = 6,445; df = 6; 
p <  .01; n = 574) zurückzuführen. Die Leistungsdifferenzen im Fach Mathematik 
erweisen sich demgegenüber als statistisch unbedeutend (F-Wert = 1,441; df = 6; 
p < .20; n = 574). 

Die mittlere schulische Leistung steht darüber hinaus in einem positiven Zu-
sammenhang mit den Kompetenzüberzeugungen der Akteure (r = .173; p < .01; 
n =  536). Vor dem Hintergrund dieser Befunde gibt Abbildung 13.3 die Unterschie-
de in den mittleren schulischen Leistungen 41 gemeinsam mit den Kompetenzüber-
zeugungen der Jugendlichen und differenziert nach Lebensstilen wieder. 

 
 

1 2 3 4 5 6 7

schulische Performance -,16 -,16 ,49 ,08 -,25 -,06 -,11

Kompetenzüberzeugung -,17 -,43 ,22 ,28 ,15 ,78 -,23
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Anmerkungen: 1= konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell- familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche  
 
Abbildung 13.4: Schulleistungen und Kompetenzüberzeugungen differenziert nach Lebensstil-
mustern (n = 574; eigene Berechnung)

41 Die Skala wurde im Vorfeld der Analyse umgepolt und z-transformiert. Eine positive 
Abweichung vom Gesamtmittel ist daher als bessere schulische Performance zu in-
terpretieren. Abweichungen von weniger als ± .15 Standardabweichungen werden im 
Sinne nur unbedeutender Leistungsdifferenzen vernachlässigt.
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Auf den ersten Blick wird ersichtlich, dass mit dem hochkulturell-familienbezogen-
engagierten Lebensstilmuster nur eine einzige Stilgruppe durch überdurchschnitt-
liche schulische Leistungen auffällt: Die positive Abweichung vom Gesamtmittel 
beträgt deutliche .49 Standardabweichungen. Zu den zentralen Charakteristika die-
ser Stilgruppe zählen neben der Vorliebe für kulturbezogene und familienzentrier-
te Freizeitaktivitäten auch eine sehr hohe allgemeine Leseaffinität, eine besondere 
Vorliebe für etabliert-anspruchsvolle Literatur sowie überdurchschnittliche Kom-
petenzüberzeugungen (siehe Kapitel 12.2.3). 

Diesem hochkulturell-familienbezogenen-engagierten Typ lassen sich in Bezug 
auf die schulische Performance drei weniger erfolgreiche Gruppen gegenüberstel-
len: Das im Mittel niedrigste schulische Leistungsniveau erreichen Schülerinnen 
und Schüler mit sportiv-erlebnissuchend-materialistischem Lebensstil (Δ( ) = –.25). 
Entlang der Muster der konventionell-leistungsorientierten Sportler und häuslich 
Traditionellen fällt die negative Abweichung vom Gesamtmittel mit je –.16 Stan-
dardabweichungen etwas geringer aus. Hypothese 13.6 gilt demnach als vorläufig 
bestätigt.

Allen drei Typen ist gemein, dass die Gruppenmitglieder die ihnen verblei-
bende „freie Zeit“ im Elternhaus in auffälliger Passivität verbringen und dem Lesen 
als selbstgewählte Freizeitbeschäftigung eher ablehnend gegenüberstehen: So ver-
binden sich die Vorlieben für expressiv-hedonistische und sportive Freizeitaktivi-
täten des sportiv-erlebnissuchend-materialistischen Lebensstils mit deutlich über-
durchschnittlichen Präferenzen für passiven Medienkonsum. Ein weiteres zentrales 
Charakteristikum des Typs sind die überproportionalen Kompetenzüberzeugun-
gen der Gruppenmitglieder, trotz deutlich unterdurchschnittlicher Schulleistun-
gen und einer bemerkenswert geringen Neigung zum Lesen. Die Abweichung der 
allgemeinen Leseaffinität vom Gesamtmittel der Stichprobe beträgt –1,21 Standard-
abweichungen. Ausschließlich trivialer Literatur wird ein annähernd durchschnitt-
liches Interesse entgegengebracht (siehe Kapitel 12.2.5). 

Die stark strukturierte „Freizeit“ der konventionell-leistungsorientierten Sport-
ler lässt demgegenüber vergleichsweise wenig Raum für weitgehend selbstbestimm-
te Freizeitaktivitäten, was sich nicht zuletzt in den geringfügig unterdurchschnittli-
chen Kompetenzüberzeugungen der Gruppenmitglieder niederschlägt. Insgesamt 
zielt die Freizeitgestaltung der Gruppenmitglieder auf die Erholung von Schule und 
Sporttraining durch überwiegend leichte Unterhaltung, bei weitgehendem Verzicht 
auf kognitiv-fordernde Tätigkeiten. Die Leseneigung der Gruppenmitglieder weicht 
um mehr als eine halbe Standardabweichung vom Gesamtmittel der Stichprobe ab 
(siehe Kapitel 12.2.1). 
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Zu den auffälligsten Charakteristika der häuslich-traditionellen Lebenswei-
se gehören die große Distanz zu allen außerhäuslichen Freizeitaktivitäten und die  
damit einhergehende Erlebnisarmut, die sich mit einer unterdurchschnittlichen 
Lese affinität sowie deutlich unterdurchschnittlichen Kompetenzüberzeugungen der 
Gruppenmitglieder verbindet (siehe Kapitel 12.2.2).
Die relativen Leistungsdifferenzen zwischen den Lebensstilmustern sind neben 
Unterschieden in den Kompetenzüberzeugungen partiell auf die unterschiedliche 
Leseaffinität der Schülerinnen und Schüler zurückzuführen: Die statistische Assozi-
ation zwischen den Indikatoren erreicht eingedenk der komplexen Ursachenstruk-
tur schulischer Leistungen, mit einem Korrelationskoeffizienten von r = .264 eine 
bemerkenswerte Effektstärke (p < .01; n = 536). Der Zusammenhang wird noch 
einmal deutlicher, richtet man den Blick auf den literarischen Geschmack der Ak-
teure: Während die freiwillige Lektüre etabliert-anspruchsvoller Literatur die mitt-
lere Schulleistung positiv beeinflusst (r = .277; p < .01; n = 536), steht der Genuss 
trivialer Literatur in einem negativen Zusammenhang mit den mittleren schulischen 
Leistungen (r = –.176; p < .01; n = 536). 

Die Leistungen der Schülerinnen und Schüler erweisen sich darüber hinaus 
als nicht unabhängig vom Geschlecht der Akteure: Die mittlere Distanz zwischen 
den Geschlechtern bemisst sich auf insgesamt .17 Schulnoten zugunsten der Frauen 
(F-Wert = 6,261; df = 1; p < .05). So können statisch bedeutsame Disparitäten zwi-
schen den Geschlechtern in den Fächern Deutsch (F-Wert = 12,259; df = 1; p < .01) 
und Englisch (F-Wert = 7,858; df = 1; p < .01) nachgewiesen werden. Die Differen-
zen im Fach Mathematik erweisen sich demgegenüber als statistisch unbedeutend  
(F-Wert = .017; df = 1; p < .89). 

13.3 Die Struktur beruflicher Interessen im Kontext

Als ein zentrales Ergebnis der handlungstheoretischen Analysen dieser Arbeit konn-
te festgehalten werden, dass eine hohe Affinität für ordnende und/oder verwaltende 
(konventionelle) berufliche Tätigkeitspräferenzen die Wahrscheinlichkeit einer terti-
ären Bildungsintention deutlich verringert. Demgegenüber münden entsprechende 
Ausprägungen an intellektuell-forschenden sowie unternehmerischen beruflichen 
Interessen mit höherer Wahrscheinlichkeit in einer Studierneigung (siehe Kapitel 11). 
Vor dem Hintergrund dieser Befunde erscheint es zielführend, die mittleren Aus-
prägungen dieser Faktoren entlang der Lebensstiltypologie zu differenzieren. Die 
hexagonale Strukturhypothese Hollands konnte jedoch entlang der vorliegenden 
Daten nicht bestätigt werden (siehe Kapitel 9.5). Der nachfolgende Ergebnisbericht 
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folgt daher einer explorativen Analyse. Abbildung 13.4 illustriert die Abweichungen 
der z-transformierten (standardisierten) Interessendimensionen vom Gesamtmittel 
der Stichprobe 42.

1 2 3 4 5 6 7

intelektuell-forschende I. ,096 -,564 ,292 ,230 ,033 -,133 -,115

unternehmerische I. -,045 -,113 ,488 ,363 -,070 ,226 -,515

konventionell-verwaltende I. ,170 ,188 -,101 -,021 -,052 -,269 -,047
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Abbildung 13.5: Aspirationsrelevante Dimensionen beruflicher Interessen nach Lebensstilmustern 

(n = 567; eigene Berechnung)

Die Stilmuster der hochkulturell-familienbezogenen Engagierten und der expressi-
ven Hedonisten weisen deutlich überproportionale intellektuell-forschende und un-
ternehmerische Interessen auf. Beiden Muster sind darüber hinaus nur unterdurch-
schnittlich ausgeprägte konventionell-verwaltende Tätigkeitspräferenzen gemein. 
Die hohen Ausprägungen entlang der intellektuell-forschenden und unternehmeri-
schen Dimension, die sich partiell auf die überdurchschnittlichen Schulleistungen 
der Stilträger zurückführen lassen, bieten insgesamt sehr gute Vorrausetzungen für 

42 Intellektuell-forschende Interessen, das sei an dieser Stelle wiederholt, spiegeln Präferen-
zen für Aktivitäten, bei denen die Bewältigung von Aufgaben oder die Ergründung von 
Problemursachen mittels systematischer Beobachtung und Forschung im Mittelpunkt 
stehen. Unternehmerische Interessen bringen demgegenüber Vorlieben für berufliche 
Tätigkeiten zum Ausdruck, bei denen ganze Unternehmen oder Gruppen von Men-
schen geführt, beeinflusst, aber auch manipuliert werden können (vgl. Kapitel 9.1.1; 
vgl. auch Bergmann und Eder 2005: 15).
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eine hohe Studierneigung 43 (siehe Abschnitt 13.2). Beim Muster des häuslich-tradi-
tionellen Lebensstils verkehren sich die Vorzeichen: Deutlich überproportionalen 
konventionell-verwaltenden Präferenzen stehen sehr geringe intellektuell-forschen-
de sowie unterdurchschnittliche unternehmerische Interessen gegenüber. Entwickelt 
sich aus einer Interessiertheit ein andauerndes Interesse im Sinne einer latenten 
Disposition, geht diese Entwicklung in der Regel mit einer positiven Bewertung des 
individuellen Interesses einher (vgl. Nagy 2005: 7). Dieser Wertbezug spiegelt sich 
auch in den vorliegenden Daten. Die hohe Ausprägung der konventionell-verwal-
tenden Dimension ist partiell durch die besondere Wertschätzung einer konven-
tionellen Leistungsethik durch die Gruppenmitglieder erklärbar. Die Korrelation 
erreicht eine mittlere Effektstärke und ist statistisch hoch signifikant (r = .336; p < 
.01; n = 601). Das geringe Interesse an intellektuell-forschenden Tätigkeiten steht da-
rüber hinaus in direktem Zusammenhang mit den trivialen Geschmackspräferenzen 
innerhalb der Stilgruppe: Je stärker triviale Fernsehinhalte präferiert werden, desto 
geringer ist letztlich das Interesse an wissenschaftsnahen beruflichen Tätigkeiten (r 
= –.328; p < .01; n = 573). Das Interessenprofil des häuslich-traditionellen Musters 
bietet insgesamt eher schlechte Voraussetzungen für die Entwicklung einer tertiären 
Bildungsaspiration.

Schülerinnen und Schüler mit einer konventionell-leistungs- und sport-
orientierten Lebensweise zeigen im Mittel vergleichbare Präferenzen für konventi-
onell-verwaltende Tätigkeiten, die sich analog zum häuslich-traditionellen Lebens-
stil durch die hohe Wertschätzung einer konventionellen Leistungsethik erklären 
lässt. Korrigierend auf den wahrscheinlichkeitsbremsenden Effekt dieser Präferen-
zen wirken jedoch die moderat überdurchschnittlichen Ausprägungen intellektu-
ell-forschender Interessen. Das Niveau unternehmerischer Interessen liegt darüber 
hinaus nur marginal unter dem Gesamtmittel der Stichprobe. Eingedenk der ver-

43 In Kapitel 4.1 wurde gezeigt, dass die Beschäftigung mit einem Interessengegenstand 
persönlich als bedeutsam erlebt wird und deshalb in der Regel selbstintentional erfolgt 
(vgl. Prenzel 1988). Darüber hinaus wurde in Kapitel 4.2 offenbar, dass Schülerinnen 
und Schüler berufliche Interessen insbesondere in jenen Bereichen entwickeln, in de-
nen sie sich als erfolgreich erleben (vgl. Lent et al. 1994, 1996, 2002). Die Struktur 
beruflicher Interessen erweist sich vor diesem Hintergrund als nicht unabhängig von 
den fachlichen Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler: Sowohl die Intensität intel-
lektuell-forschender (r = .163; p < .01; n = 536) als auch die Intensität unternehmerischer 
Interessen (r = .182; p < .01; n = 536) ist bedeutsam mit den mittleren Schulleistungen 
der Respondenten/innen assoziiert.
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gleichsweise geringen Selbstwirksamkeitserwartungen der Stilträger ist eine mittlere 
Studierneigung unterhalb des Niveaus der Gesamtstichprobe zu erwarten. 

Charakteristisch für das Muster der sportiv-erlebnissuchenden Materialisten ist 
dessen Interessenindifferenz. Bezüglich der aspirationsrelevanten Dimension lassen 
sich nur marginal überproportionale intellektuell-forschende Interessen nachwei-
sen. Die Ausprägungen der unternehmerischen und konventionell-verwaltenden 
Tätigkeitspräferenzen liegen darüber hinaus nur geringfügig unter dem Gesamt-
mittel der Stichprobe. Das Zusammenspiel aus Interessenindifferenz, vergleichs-
weise schlechten Schulleistungen und einer eher ungünstigen sozialstrukturellen 
Verortung erhöht die Wahrscheinlichkeit einer im Mittel unterdurchschnittlichen 
tertiären Bildungsaspiration dieser Stilträger.

Die Präferenzstruktur des umfassend kulturinteressierten Lebensstilmusters 
überrascht durch deutlich unterproportionale intellektuell-forschende Interes-
sen. Ein erklärendes Indiz liefern die nur durchschnittlichen Schulleistungen der 
Gruppen mitglieder. Die mittlere Schulleistung der Akteure steht in einem statistisch 
hoch signifikanten Zusammenhang mit den Präferenzen für intellektuell-forschende 
Tätigkeiten (p < .01; n = 536). Die Assoziation zwischen beiden Indikatoren erreicht 
mit r = .163 jedoch nur eine moderate Effektstärke und bietet keine erschöpfende Er-
klärung für die geringen Ausprägungen dieser Interessendimension. Im Amalgam 
mit den sehr geringen konventionell-verwaltenden und weit überdurchschnittlichen 
unternehmerischen Präferenzen ist jedoch von einer hohen Studierneigung durch 
die Mitglieder dieses Stilmusters auszugehen. 

Demgegenüber spricht die Präferenzstruktur des introvertiert-häuslichen Le-
bensstilmusters gegen eine überproportionale Studierneigung. Die mittleren Aus-
prägungen der Gesamtstichprobe werden entlang der aspirationsrelevanten Inter-
essendimensionen durchgängig nicht erreicht: Die Abweichung vom Gesamtmittel 
beträgt für intellektuell-forschende Orientierungen –.11 Standardabweichungen und 
entspricht analog der Präferenz für konventionell-verwaltender Tätigkeiten in etwa 
dem mittleren Niveau der Gesamtstichprobe. Eingedenk der auffällig geringen un-
ternehmerischen Tätigkeitspräferenzen ist jedoch von einer eher unterdurchschnitt-
lichen Studierneigung innerhalb dieses Stilmusters auszugehen. 
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13.4 Die Studierneigung in Abhängigkeit der Lebensstile

Letztlich lässt sich der relative Erfolg der einzelnen Lebensstilmuster bezüglich der 
Ausbildung einer tertiären Bildungsintention jedoch ausschließlich im Zusammen-
spiel aller aspirationsrelevanten Determinanten hinreichend treffsicher beurteilen. 
Zu diesem Zweck wird auf das logistische Regressionsmodell aus Kapitel 11 zurück-
gegriffen. Dieses schätzt die Wahrscheinlichkeit einer tertiären Bildungsintention 
(B) mit einer Trefferquote von 81,2 Prozent nach der Formel: 

(13.1) 

Werden statt der individuellen Parameterausprägungen die entsprechenden 
Gruppen zentren der Lebensstile in die logistische Regressionsgleichung eingegeben, 
lässt sich die mittlere Wahrscheinlichkeit einer tertiären Ausbildungsintention in 
Abhängigkeit des lebensweltlichen Kontextes schätzen (siehe Formel 13.1). Die kate-
goriale Definition des elterlichen Bildungshintergrundes ermöglicht darüber hinaus 
die Ableitung einer Wahrscheinlichkeitsspanne unter besonderer Berücksichtigung 
der sozialen Distanz zum tertiären Bildungssystem: Die minimale Wahrscheinlich-
keit bezieht sich auf diejenigen Schülerinnen und Schüler ohne akademischen Bil-
dungshintergrund, die maximale Wahrscheinlichkeit entsprechend auf Jugendliche 
aus Akademikerfamilien. 

Die Wahrscheinlichkeit einer tertiären Bildungsintention wird für die Ge-
samtstichprobe auf minimal 78,8 und maximal 87,6 Prozent geschätzt. Im Vergleich 
dazu liegt die empirisch beobachtete prozentuale Verteilung der tertiären Bildungs-
intention im Gesamtmittel bei 76,3 Prozent. Auffällig ist die bemerkenswert kleine 
Distanz von nur 2,5 Prozentpunkten zwischen der empirischen Verteilung inner-
halb der Stichprobe und der minimalen Wahrscheinlichkeitsschätzung auf Basis 
der Regressionsgleichung. Die entsprechende Differenz ist bei Jugendlichen aus 
akademisch geprägten Elternhäusern mit 11,3 Prozentpunkten etwas größer. Der 
Befund ist auch auf eine nach Lebensstilmustern differenzierte Wahrscheinlichkeits-
schätzung übertragbar (siehe Tabelle 13.2): Auffällig ist auch hier die bemerkenswer-
te Passung zwischen den beobachteten Präferenzverteilungen und der minimalen 
Wahrscheinlichkeitsschätzung. Lediglich das Muster der umfassend kulturinteres-
sierten Lebensweise weist mit 10,5 Prozentpunkten eine etwas höhere Distanz zwi-
schen der Minimalschätzung und den empirischen Messwerten auf. 
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Lebensstilmuster

1 2 3 4 5 6 7 Gesamt

Maximalschätzung 84,4 76,5 95,8 92,7 82,4 94,2 84,4 87,6

Minimalschätzung 73,9 63,1 92,4 86,9 71 89,5 73,9 78,8

empirische Verteilung 73,8 57,3 92,4 82,3 67,3 100 73,5 76,3

in Prozent

Anmerkungen: 1= konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell- familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche  
 
Tabelle 13.2: Geschätzte und empirische Verteilung der tertiären Bildungsaspirationen im Kon-
text jugendlicher Lebensstile (n = 567; eigene Berechnung)

Unter Berücksichtigung der Tatsache, dass auch sehr hohe Wahrscheinlichkeits-
werte nicht zwingend in der Ausbildung einer tertiären Bildungsintention münden 
müssen, wird die insgesamt sehr gute prognostische Qualität der handlungstheore-
tischen Modellannahmen unmittelbar ersichtlich. 

13.5 Zwischenfazit

Das vorliegende Kapitel zielte auf die Verortung der psychosozialen Determinanten 
der postsekundären Bildungsintention im Raum jugendlicher Lebensstile. Die Ana-
lyse wurde von der Frage geleitet, inwiefern sich mehr oder weniger erfolgreiche 
Stilmuster bezüglich der Genese einer Studierneigung unterscheiden lassen. Vor 
dem Hintergrund der berichteten Befunde lässt sich die Fragestellung beantwor-
ten: Schülerinnen und Schüler mit konventionell-leistungsorientierter-sportbetonter 
oder introvertiert-häuslicher Lebensführung sind diesbezüglich eher unauffällig. 
Eine hochkulturell-familienbezogene-engagierte, expressiv-hedonistische oder um-
fassend kulturinteressierte Lebensweise erweist sich demgegenüber als deutlich 
erfolgreicher. Im direkten Kontrast dazu mündet ein häuslich-traditioneller oder 
sportiv-erlebnissuchend-materialistischer Lebensstil vergleichsweise seltener in ei-
ner tertiären Bildungsintention. Die Stilgruppen erwiesen sich darüber hinaus als 
allenfalls partiell von der sozialen Herkunft entkoppelt. In diesem Kontext werden 
die genannten Kontrastgruppen nachfolgend zusammenfassend skizziert:
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Das Muster der hochkulturell-familienbezogenen Engagierten wurzelt überwie-
gend in einem familiären Umfeld mit vergleichsweise hohem sozioökonomischem 
Status (Δ = .35) und ausgeprägter kultureller Orientierung (Δ = .71). Schülerin-
nen und Schüler dieses Typs verfügen über das höchste schulische Leistungsniveau 
(Δ = .49) und überdurchschnittlich hohe Kompetenzüberzeugungen (Δ = .22). 
Die Studierneigung innerhalb des Stilmusters kumuliert entsprechend auf 92,4 Pro-
zent und ist neben den genannten Faktoren auf ein fruchtbares Amalgam aus eher 
unauffälligen konventionell-verwaltenden (Δ = –.10) sowie hohen unternehme-
rischen (Δ = .49) und intellektuell-forschenden (Δ = .29) Tätigkeitspräferenzen 
(Δ = –.10) zurückzuführen. 

Eine ähnliche Interessenstruktur, wenngleich auf einem vergleichsweise nied-
rigeren Niveau, weist der expressiv-hedonistische Lebensstil auf: Auch innerhalb 
dieses Musters verbinden sich hohe unternehmerische (Δ = .36) und intellek-
tuell-forschende Orientierungen (Δ = .23) mit nur durchschnittlichen konven-
tionell-verwaltenden Interessen (Δ = –.02). Die Kompetenzüberzeugungen der 
Gruppen mitglieder (Δ = .28) entsprechen in ihrer Höhe, trotz an sich unauffälliger 
Schulleistungen (Δ = .08), in etwa dem hochkulturell-familienbezogenen-enga-
gierten Lebensstil. Trotz eines familiären Umfeldes mit überwiegend nur durch-
schnittlichem sozioökonomischem Status (Δ = .10), kumuliert die Studierneigung 
der Gruppenmitglieder auf beachtliche 82,3 Prozent, was neben den genannten Fak-
toren auch auf die vergleichsweise hohen kulturellen Orientierungen (Δ = .35) 
innerhalb der Herkunftsfamilien zurückzuführen ist.

Auch der durchgängige Studierwille innerhalb des umfassend kulturinteres-
sierten Lebensstilmusters (100 Prozent) resultiert nicht zuletzt aus der vergleichs-
weise privilegierten sozialen Herkunft der Gruppenmitglieder. Einzig dieses Muster 
entspringt einem familiären Umfeld mit mehrheitlich weit überdurchschnittlichen 
sozioökonomischen Status (Δ = 1.09). Deutlicher noch weichen die kulturellen 
Orientierungen innerhalb der Herkunftsfamilien vom Gesamtmittel ab (Δ = 1.27). 
Vor diesem Hintergrund erscheinen die bemerkenswert hohen Kompetenzüber-
zeugungen der Gruppenmitglieder wenig überraschend (Δ = .78). Konventio-
nell-verwaltende Tätigkeiten üben eine vergleichsweise geringe Anziehung auf die 
Gruppen mitglieder aus (Δ = –.27). Demgegenüber gelten unternehmerische Tä-
tigkeiten als überdurchschnittlich interessant (Δ = .23). Der Wahrscheinlichkeits-
effekt der überraschend geringeren intellektuell-forschenden Interessen (Δ = –.13) 
wird, trotz der nur durchschnittlichen schulischen Leistungen (Δ = –.06), durch 
die privilegierte soziale Stellung und die hohen Kompetenzüberzeugungen der 
Gruppenmitglieder mehr als ausgeglichen. 
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Wie einleitend erwähnt können diesen Gruppen zwei weniger erfolgreiche Stil-
gruppen gegenübergestellt werden. Die mit Abstand geringste Studierneigung lässt 
sich für Schülerinnen und Schüler mit häuslich-traditioneller Lebensweise nach-
weisen. Lediglich 57,3 Prozent dieser Stilgruppe streben einen tertiären Bildungs-
abschluss an. Mit 67,3 Prozent liegt dieser Wert bei Schülerinnen und Schülern mit 
sportiv-erlebnissuchend-materialistischer Lebensweise etwas höher, verbleibt aber 
immer noch deutlich unter dem Gesamtmittel der Stichprobe (76,3 Prozent). 

Die vergleichsweise geringe tertiäre Bildungsmotivation kann für das häuslich-
traditionelle Muster auf eine ungünstige Verkettung aller aspirationsbeeinflussen-
den Faktoren zurückgeführt werden: So weisen die Gruppenmitglieder im Mittel 
erhöhte konventionell-verwaltende (Δ = .19), bei leicht unterdurchschnittlichen 
unternehmerischen Orientierungen auf (Δ = –.11). Darüber hinaus tragen ins-
besondere die auffällig geringen intellektuell-forschende Tätigkeitspräferenzen zur 
Erklärung der geringen Studierneigung bei (Δ = –.56). Als für diesen Lebensstil 
typisch erweisen sich des Weiteren die vergleichsweise geringen Kompetenzüber-
zeugungen der Gruppenmitglieder (Δ = –.43) sowie die nur unterdurchschnitt-
lichen Schulleistungen (Δ = –.16). Die geringe Studierneigung der Stilträger 
ist nicht zuletzt auf die schwächere sozioökonomische Stellung der Elternhäuser  
(Δ = –.18), bei vergleichsweise mäßigen kulturellen Orientierungen zurückzu-
führen (Δ = –.34).

Demgegenüber erweist sich die sozialstrukturelle Verortung des sportiv-erleb-
nissuchend-materialistischen Lebensstils als noch einmal ungünstiger: Die Her-
kunftsfamilien der Stilträger besitzen im Mittel den geringsten sozioökonomischen 
Status (Δ = –.27) innerhalb der Stichprobe. Darüber hinaus sind kulturaffine fami-
liäre Orientierungen eher untypisch (Δ = –.50). Vor diesem Hintergrund können 
die nur unterdurchschnittlichen Schulleistungen (Δ = –.25) der Gruppenmitglieder 
kaum überraschen. Trotzdem erreichen die Kompetenzüberzeugungen der Stilträ-
ger ein geringfügig überdurchschnittliches Niveau (Δ = .15) Ausschlaggebend für 
die gegenüber dem häuslich-traditionellen Lebensstil um 10 Prozentpunkte höhere 
Studierneigung ist letztlich die unauffällige und indifferente Struktur beruflicher 
Interessen: Bezüglich der aspirationsrelevanten Interessendimension sind in etwa 
durchschnittliche Werte für intellektuell-forschende (Δ = .03), unternehmerische 
(Δ = –.07) und konventionell-verwaltende Interessen (Δ = –.05) nachweisbar. 
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 14 Die Studienfachaspiration  
im Kontext jugend licher Lebensstile

Das prädiktive Gewicht fachlicher Kompetenzen sowie spezifischer Interessen-
konfigurationen für die Genese schulischer und nachschulischer Fachaspirationen 
wurde in Kapitel 4 dieser Arbeit anhand von Ergebnissen einflussreicher Studien 
im schulischen Kontext hervorgehoben (vgl. Köller et al. 2000; Marsh et al. 2005; 
Nagy 2005: 19). Insbesondere Olaf Köller und Kollegen konnten bedeutsame statis-
tische Assoziationen zwischen den fachlichen Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern und deren Kurswahlen nachweisen (vgl. Köller et al. 2001). Gabriel Nagys 
Argumentation folgend, scheint der Zusammenhang zwischen beiden Indikatoren 
jedoch partiell über die Struktur individueller Interessen vermittelt zu sein (vgl. 
Nagy 2005). Mit Blick auf die Studienfachwahl stützen insbesondere die Ergebnis-
se von Lloyd G. Humphreys und Grace Yao (2002) diese Vermutung. Die Autoren 
bestätigten die prädiktive Kraft bezüglich der Studienfachaspiration sowohl für die 
individuellen Kompetenzen als auch für die beruflichen Interessen der Akteure. Da-
rüber hinaus belegt Nagy die Eignung des Indikators Geschlecht als Prädiktor der 
Studienfachwahl (vgl. Nagy 2005: 178 ff.).

Vor diesem Hintergrund zielt das vorliegende Kapitel auf den empirischen Nach-
weis der besonderen prädiktiven Kraft von beruflichen Interessen und schulfachli-
chen Kompetenzen für wahrscheinliche Studienfachaspirationen (Abschnitt 14.1). 

Anschließend gilt es, das vorliegende Analysemodell durch den Nachweis gra-
dueller Geschlechterdisparitäten zu vervollständigen (Abschnitt 14.2), um letztlich 
die Verortung der Studienfachaspirationen im Raum jugendlicher Lebensstile zu 
ermöglichen (Abschnitt 14.3). 

14.1 Fachkompetenzen und berufliche Interessen  
als Prädiktoren der Studienfachwahl

Der Wahrscheinlichkeitseffekt von Fachkompetenzen und beruflichen Interessen 
auf die Studienfachwahl wird nachfolgend mittels des Verfahrens der multinomi-
al-logistischen Regressionsanalyse geschätzt. Prinzipiell ist das Verfahren dem der 
binär-logistischen Regression sehr ähnlich (siehe Kapitel 11.1). Die multinominale 
Variante erlaubt jedoch die Analyse abhängiger kategorialer Variablen mit mehr als 
nur zwei Ausprägungen (vgl. Baltes-Götz 2004: 47 ff.; Fromm 2010: 149). 
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In diesem Kontext werden die Wechselbeziehungen der erklärenden Regressoren, 
auf die Eintrittswahrscheinlichkeiten je einer Ausprägung der zu erklärenden Vari-
able, im Kontrast zur Eintrittswahrscheinlichkeit einer beliebigen Referenzkategorie 
geschätzt (vgl. Rohrlack 2009: 206). Im vorliegenden Fall besitzt die abhängige Vari-
able „Studienfachaspiration“ acht Ausprägungen (siehe Tabelle 14.1). Sieben gängi-
gen akademischen Studienfachgruppen steht als Referenzkategorie die Ausprägung 
nichttertiäre Ausbildung gegenüber (vgl. auch Becker 2009a). Die partiellen Wahr-
scheinlichkeitseffekte der Regressoren innerhalb der einzelnen Studienfachgruppen 
beziehen sich folglich immer auf die Gegenwahrscheinlichkeit einer nichttertiären 
Berufsausbildung. 

Zur Analyse der Eignung des Gesamtmodells (Modellfit) wird auf Gütekri-
terien auf Basis der LogLikelihood (LL) Funktion sowie der Pseudo-R²-Statistik 
zurückgegriffen: Die mit –2 multiplizierte logarithmierte Wahrscheinlichkeitsfunk-
tion (–2LL) oder Devianz des Prädiktorenmodells sinkt gegenüber dem Nullmodell 
(Konstante) von 2.024,12 deutlich auf 1.498,70. Wird die Eignung des Gesamtmo-
dells zusätzlich durch das Pseudo-R² nach Nagelkerke beurteilt, kann dem Ge-
samtmodell eine insgesamt sehr gute Modellanpassung zugesprochen werden (vgl. 
Backhaus et al. 2003: 438; Urban 1993: 62 f.). Das Prädiktorenmodell schätzt die 
Wahrscheinlichkeit der spezifischen Studienfachaspiration um 64,1 Prozent besser 
als das Null-Modell (R²NK = .641).

Die Ergebnisse der Analyse werden in Tabelle 14.1 zusammenfassend dar-
gestellt: Demnach werden naturwissenschaftliche Studiengänge im Vergleich zu 
einer nichttertiären Ausbildung eher von Schülerinnen und Schülern mit guten 
Mathematiknoten sowie ausgeprägt intellektuell-forschenden und hohen praktisch-
technischen Interessen bevorzugt. Praktisch-technische Orientierungen, das sei an 
dieser Stelle wiederholt, subsumieren Tätigkeitspräferenzen für die Arbeit mit tech-
nischen Geräten, Anlagen oder Maschinen. Werden tertiäre Bildungsabschlüsse an-
gestrebt, fallen darunter insbesondere deren Konstruktion und Weiterentwicklung 
sowie die Programmierung von Computer-Software (siehe Kapitel 9.1.2; vgl. auch 
Bergmann/Eder 2005: 15).
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Natur-

wissen-

schaften

Geistes-

wissen-

schaften

Sozial-

wissen-

schaften

Wirt-

schafts-

wissen-

schaften

Rechts-

wissen-

schaften

Gesund-

heits-

wissen-

schaften Künste

R 1,63* 0,63 ,43* ,58* ,49* ,39* 1,43

I 3,64* 0,98 0,78 1,55 2,21* 3,92* 1,12

A ,68* 3,00* 1,57* 1,15 1,34 0,99 5,51*

S 0,75 ,62* 1,95* ,33* 0,58 1,89* 0,67

E 1,14 1,67 1,48 4,74* 2,76* 1,17 2,04*

C ,58* 0,81 0,77 1,55 1,89 0,59 ,31*

D 1,01 2,49* 1,95* 1,3 1,26 1,28 1,52

M 1,97* 1,27 1,32 1,60* 1,35 1,5 1,27
 
Anmerkungen: R = praktisch-technische Interessen, I = intellektuell-forschende Interessen, A = 
künstlerische Interessen, S = soziale Interessen, E = unternehmerische Interessen, C = konventi-
onell-verwaltende Interessen, D = mittlere Schulnoten im Fach Deutsch, M = mittlere Schulno-
ten im Fach Mathematik; *p mindestens < .05; n = 536 
 
Tabelle 14.1: Wahrscheinlichkeitseffekte beruflicher Interessen und schulischer Leistungen auf 
die Studienfachwahl (multinominal-logistische Regression; eigene Berechnung)

Die Vorliebe für geisteswissenschaftliche Studienfächer steht demgegenüber in ei-
nem engen Zusammenhang mit starken künstlerisch-sprachlichen Orientierungen 
und somit für überwiegend unstrukturierte Aktivitäten, die neben einer kreativen 
Produktivität auch die sprachliche und/oder künstlerische Selbstdarstellung der Ak-
teure ermöglichen (vgl. Bergmann Eder 2005: 15). Darüber hinaus erweisen sich 
gute Schulnoten im Fach Deutsch als förderlich für die wahrscheinliche Ausbildung 
einer geisteswissenschaftlichen Studienfachaspiration. 

Hohe soziale Interessen, also Vorlieben für versorgende, pflegerische aber auch 
erzieherische Tätigkeiten, senken demgegenüber die Wahrscheinlichkeit einer der-
artigen Studienfachpräferenz und münden, in Kombination mit hohen künstle-
risch-sprachlichen Interessen sowie guten Schulnoten im Fach Deutsch, eher in 
Aspirationen für sozialwissenschaftliche Studiengänge (siehe Kapitel 9.1.2; vgl. auch 
Bergmann/Eder 2005: 15). Demgegenüber wird die Vorliebe für wirtschaftswissen-
schaftliche Studiengänge durch starke soziale Interessen unwahrscheinlicher. Die 
Wahrscheinlichkeit einer entsprechenden Neigung wird vielmehr durch ausgeprägte 
unternehmerische Präferenzen sowie gute Schulnoten im Fach Mathematik begüns-
tigt. 

Verbindet sich ein starkes Interesse an intellektuell-forschenden Tätigkeiten 
mit nur geringen praktisch-technischen Orientierungen werden Studienfach-
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aspirationen in den Bereichen der Rechts- oder Gesundheitswissenschaften  
gegenüber einer nichttertiären Ausbildung wahrscheinlicher: In Kombination mit 
unternehmerischen Präferenzen bevorzugen Schülerinnen und Schüler eher die 
Rechtswissenschaften. Demgegenüber lässt ein entsprechendes Interessenprofil in 
Verbindung mit starken sozialen Orientierungen, eine gesundheitswissenschaftliche 
Studienfachaspiration wahrscheinlicher werden. 

Im Kontrast zu einer nichttertiären Ausbildung ist die wahrscheinliche Vorliebe 
für künstlerische oder gestalterische Studienrichtungen – eine entsprechende fach-
liche Eignung vorausgesetzt – letztlich das Resultat eines Amalgams aus geringen 
konventionell-verwaltenden, hohen unternehmerischen sowie starken künstlerisch-
sprachlichen Tätigkeitspräferenzen (siehe Tabelle 14.1). 

14.2 Geschlecht und berufliche Interessen

Wie im vorangehenden Abschnitt deutlich wurde, erweisen sich die Fachkompe-
tenzen der Schülerinnen und Schüler und insbesondere deren Profile beruflicher 
Interessen als hervorragende Prädiktoren der Studienfachaspiration. Laut Gabriel 
Nagy (2005: 202) eignen sich die beruflichen Interessen darüber hinaus zur Erklä-
rung geschlechtsspezifischer Karrierewege. Vor diesem Hintergrund werden nach-
folgend die graduellen Geschlechtsunterschiede der Interessenprofile berichtet: 

R** I** A** S** E* C*

männlich 0,68 ,26 -,43 -,45 -,11 -,12

weiblich -0,47 -,18 ,30 ,32 ,08 ,09

-0,6

-0,4

-0,2

0

0,2

0,4

0,6

0,8

Anmerkungen: R = praktisch-technische Interessen, I = intellektuell-forschende Interessen, A = 
künstlerische Interessen, S = soziale Interessen, E = unternehmerische Interessen, C = konventi-
onell-verwaltende Interessen; **p < .01, *p < .05; N = 614 
 
Abbildung 14.1: Geschlechterdisparitäten beruflicher Interessen; (z-Werte; eigene Berechnung)
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Die deutlichsten Disparitäten zeigen sich in der Bevorzugung praktisch-techni-
scher (F-Wert = 288,33; df = 1; p < .01), künstlerisch-sprachlicher (F-Wert = 98,66; 
df = 1; p <  .01) sowie sozialer Tätigkeiten (F-Wert = 101,83; df = 1; p < .01). Die 
praktisch-technischen Tätigkeitspräferenzen sind bei Männern im Mittel um 1,15 
Skalenpunkte stärker ausgeprägt als bei Frauen. Das mittlere Interesse an künstle-
risch-sprachlichen Aktivitäten ist demgegenüber bei Frauen um .73 Punkte stärker 
als bei Männern. Etwas deutlicher zeigt sich die Geschlechterdifferenz entlang der 
sozialen Dimension beruflicher Tätigkeitspräferenzen, die von Frauen stärker be-
vorzugt werden als von Männern. Die mittlere Differenz beträgt .77 Skalenpunkte 
(siehe Abbildung 14.1). Werden demgegenüber intellektuell-forschende Interessen 
betrachtet, verkehrt sich dieses Verhältnis zu Gunsten der Männer, deren mittlere 
Präferenzen sich um .44 Skalenpunkte von den Frauen abheben (F-Wert = 30,39; 
df = 1; p < .01). 

Die bisher berichteten Profilunterschiede gehen grundsätzlich mit den fügen 
Berichten bedeutender Untersuchungen zum Thema konform: Vergleichbare Er-
gebnisse für Schülerinnen und Schüler werden sowohl entlang der Eichstichprobe 
des AIST durch Bergmann und Eder, durch Nagy, als auch durch Ratschinski be-
richtet. Die zitierten Studien kommen jedoch übereinstimmend zum Ergebnis, dass 
konventionelle Tätigkeiten signifikant häufiger von Schülern präferiert werden und 
keine signifikanten Geschlechterdifferenzen entlang der unternehmerischen Interes-
sendimension nachzuweisen sind (vgl. Bergmann/Eder 2005: 72; Nagy 2005: 160 ff.; 
Ratschinski 2009: 145 ff.). 

Im Gegensatz dazu können entlang der vorliegenden Daten statistisch bedeut-
same Unterschiede sowohl für die unternehmerische (F-Wert = 5,37; df = 1; p < 
.05) als auch für die konventionelle Interessendimension (F-Wert = 6,44; df = 1; p 
< .05) berichtet werden: Im statistischen Mittel sind Schülerinnen vergleichswei-
se stärker an unternehmerischen und konventionellen Tätigkeiten interessiert als 
Schüler (siehe Abbildung 14.1). 

14.3 Studienfachaspiration im Kontext der Lebensstile

Wie in Kapitel 12.3 ausgeführt, diskriminieren die Dimensionen beruflicher Inter-
essen sensu Holland (1997) nicht nur bedeutsam zwischen den Geschlechtern, son-
dern – mit Ausnahme der konventionellen Tätigkeitspräferenzen – auch zwischen 
den Mustern der jugendlichen Lebensstile. Die Abbildung 14.2 zeigt zusammen-
fassend die Abweichungen der z-transformierten Interessendimensionen vom Ge-
samtmittel, differenziert nach Stilmustern. Die Gruppenunterschiede erweisen sich 
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als statistisch hoch signifikant (χ2 = 43,186; df = 6; p < .01): Auffällig hohe Werte 
entlang der praktisch-technischen Dimension zeigen sich ausschließlich entlang 
der überwiegend männlich besetzten Lebensstiltypen, der konventionell-leistungs-
orientierten Sportler sowie der sportiv-erlebnissuchenden Materialisten. Die bei-
den Typen unterscheiden sich darüber hinaus nicht bedeutsam voneinander: Die 
Gruppenmitglieder haben in etwa durchschnittliche intellektuell-forschende Ori-
entierungen. Demgegenüber sind künstlerisch-sprachliche sowie soziale Orientie-
rungen eher schwach ausgeprägt. Das mittlere Interessenprofil spiegelt sich auffällig 
in den geäußerten Studienfachaspirationen der studierwilligen Gruppenmitglieder: 
53,7 Prozent der konventionell-leistungsorientierten Sportler und 60,5 Prozent der 
sportiv-erlebnissuchenden Materialisten streben ein Studium im mathematisch-
naturwissenschaftlichen bzw. technischen Bereich an. Eine überdurchschnittliche 
Anziehung besitzen darüber hinaus nur die Wirtschaftswissenschaften (siehe Ta-
belle 14.2).

1 2 3 4 5 6 7

Realistic ,498 -,570 -,561 ,154 ,749 -,220 -,059

Investigative ,096 -,564 ,292 ,230 ,033 -,133 -,115

Artistic -,637 -,032 ,761 ,205 -,534 ,676 -,056

Social -,266 ,281 ,418 -,020 -,459 ,402 -,132

Enterprising -,045 -,113 ,488 ,363 -,070 ,226 -,515

Conventional ,170 ,188 -,101 -,021 -,052 -,269 -,047

-0,8

-0,6

-0,4

-0,2

0

0,2

0,4

0,6

0,8

1

Anmerkungen: 1=konventionell-leistungsorientierte Sportler; 2=häuslich Traditionelle; 3=hoch-
kulturell-familienbezogene Engagierte; 4=expressive Hedonisten; 5=sportiv-erlebnissuchende 
Materialisten; 6=umfassend kulturell Interessierte; 7=introvertiert Häusliche 
 
Abbildung 14.2: Profile beruflicher Interessen nach Lebensstilmustern (n = 567; eigene Berech-
nungen)

Die mit Abstand geringsten praktisch-technischen Interessen bündeln sich in den 
häuslich-traditionellen sowie hochkulturell-familienbezogenen Lebensstilmus-
tern. Beiden Stilgruppen lassen sich überwiegend Frauen zuordnen. Das Interes-



211

se an mathematisch-naturwissenschaftlichen oder technischen Studiengängen ist  
dementsprechend weit unterdurchschnittlich. Die häuslich-traditionelle Lebenswei-
se schlägt sich darüber hinaus im stark unterdurchschnittlich ausgeprägten Inter-
esse für intellektuell-forschende Tätigkeiten nieder (siehe Abbildung 14.2). Ebenso 
wenig überraschen die ausgeprägten sozialen sowie konventionellen beruflichen 
Tätigkeitspräferenzen, die sich in einem leicht überdurchschnittlichen Interesse an 
wirtschafts-, sozial- oder rechtswissenschaftlichen Studiengängen spiegeln. Darüber 
hinaus interessieren sich die studierwilligen Gruppenmitglieder für Studiengänge 
im Bereich des Gesundheitswesens (siehe Tabelle 14.2).

Lebensstilmuster

Studienfachaspiration 1 2 3 4 5 6 7 Gesamt

Mathematik, Naturwissen-
schaften, Technik

53,7 15,2 13,2 22,9 60,5 18,2 30,8 29,1

Geistes-, Kultur- und Sprach-
wissenschaften

5,6 6,5 30,8 10,4 0 40,9 10,8 15,1

Gesellschafts- und Sozial-
wissenschaften

5,6 19,6 18,7 14,6 5,3 18,2 18,5 14,8

Wirtschaftswissenschaften 18,5 23,9 8,8 12,5 18,4 0 13,8 14

Rechtswissenschaften 3,7 13 4,4 6,3 5,3 4,5 1,5 5,2

Gesundheitswesen 5,6 13 14,3 12,5 7,9 4,5 13,8 11,3

künstlerische und/oder ge-
stalterische Studiengänge

1,9 8,7 9,9 18,8 2,6 13,6 10,8 9,3

sonstige 5,6 0 0 2,1 0 0 0 1,1

Gesamt 100 100 100 100 100 100 100 100

in Prozent

Tabelle 14.2: Studienfachaspirationen nach Mustern der jugendlichen Lebensstile   
(n = 567; eigene Berechnungen)

Die zentralen Merkmale des hochkulturell-familienbezogen-engagierten Typs (aus-
geprägten Vorlieben für kulturbezogene und familienzentrierte Freizeitaktivitäten) 
spiegeln sich demgegenüber auffällig in den beruflichen Tätigkeitspräferenzen: Das 
Muster weist die mit Abstand am stärksten Vorlieben für künstlerisch-sprachliche 
Aktivitäten auf, die sich mit überdurchschnittlichen unternehmerischen und sozi-
alen sowie etwas schwächer intellektuell-forschenden Interessen verbinden (siehe 
Abbildung 14.2). Dieses spezifische Amalgam mündet in einer weit überproportio-
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nalen Präferenz für Geistes-, Kultur- und Sprachwissenschaften (30,8 Prozent). Das 
spezifische Interesse an wirtschaftlichen und sozialen Tätigkeiten mündet jedoch 
nicht in wirtschaftswissenschaftlichen, sondern in sozialwissenschaftlichen Studien-
gangaspirationen (18,7 Prozent). Die überdurchschnittliche Aspiration für Medizin 
oder Gesundheitswesen ist nicht zuletzt auf die auffällig guten Schulleistungen der 
Gruppe zurückzuführen (siehe Tabelle 14.2). 

Das Muster der expressiven Hedonisten lässt sich demgegenüber durch eine ge-
wisse Interessenindifferenz charakterisieren. Mit Ausnahme des nur durchschnittli-
chen Interesses an sozialen und konventionellen Tätigkeiten erweisen sich überpro-
portionale Präferenzen entlang der verbleibenden Dimensionen als typisch (siehe  
Abbildung 14.2). 

Die Interessenindifferenz innerhalb des Musters erweist sich als Artefakt des 
ausgeglichenen Mischungsverhältnisses zwischen den Geschlechtern: Eine Dif-
ferenzierung der beruflichen Interessendimensionen dieses Typs nach dem Ge-
schlecht der Akteure zeigt deutliche Disparitäten entlang der praktisch-technischen  
(F-Wert = 21,49; p < .01; n = 69), intellektuell-forschenden (F-Wert = 6,82; p < .05; 
n = 69) sowie künstlerisch-sprachlichen Dimension (F-Wert = 5,33; p < .05; n = 69).

Schüler dieses Typs weisen im Mittel um .92 Skalenpunkte höhere praktisch-
technische Interessen auf als Schülerinnen. Die Mittelwertdifferenz der intellektuell-
forschenden Interessen beträgt .59 Skalenpunkte zu Gunsten der Schüler. Demge-
genüber lassen sich für Schülerinnen dieses Musters im Mittel um .48 Skalenpunkte 
erhöhte sprachlich-künstlerische Tätigkeitspräferenzen nachweisen. Vor diesem 
Hintergrund werden die Studienfachaspirationen innerhalb des Musters erklärbar: 
Bei den 22,9 Prozent dieses Typs, die naturwissenschaftlich-technische Studien-
gänge präferieren, handelt es sich ausschließlich um junge Männer. Demgegenüber 
bevorzugen die Frauen dieses Musters eher die Sozialwissenschaften (27,3 Prozent). 
Die „coole“ und kreative Lebensweise innerhalb des Stilmusters zeigt sich nicht zu-
letzt in der stark überdurchschnittlichen Präferenz für gestalterisch-künstlerische 
Studiengänge (siehe Tabelle 14.2).

Das umfassend kulturinteressierte Lebensstilmuster weist deutliche Paralle-
len zum hochkulturell-familienorientierten Muster auf: Beide Typen werden von 
künstlerisch-sprachlichen und sozialen Interessen dominiert. Gegenüber Typ 4 
weist der hochkulturell orientierte Typ jedoch geringere unternehmerische, intel-
lektuell-forschende und konventionelle Interessen auf (siehe Abbildung 14.2). Die 
vergleichsweise deutliche Dominanz künstlerisch-sprachlicher Interessen spiegelt 
sich erkennbar in den Studienaspirationen der Gruppenmitglieder: Geistes-, Kul-
tur- und Sprachwissenschaften (40,9 Prozent) sowie Sozialwissenschaften (18,2 
Prozent) werden sichtbar bevorzugt. Trotz der deutlichen Geschlechtermischung 
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innerhalb des Stilmusters lassen sich statistisch bedeutsame Disparitäten lediglich 
entlang der praktisch-technischen Interessendimension nachweisen (F-Wert = 8,48; 
p < .01; n = 23). Die Mittelwertdifferenz zu Gunsten der Schüler beträgt deutliche 
1.25 Skalenpunkte (siehe Tabelle 14.2). Vor diesem Hintergrund überrascht es wenig, 
dass es sich bei denjenigen Gruppenmitgliedern (18,2 Prozent), die ein naturwissen-
schaftlich-technisches Studium anstreben, ausschließlich um junge Männer handelt.

Die introvertiert-häusliche Lebensweise schlägt sich letztlich in einer auffäl-
ligen Unauffälligkeit nieder. Das Muster zeigt durchschnittliche, wenn auch leicht 
negativ vom Gesamtmittel abweichende, Präferenzen entlang aller Interessendi-
mensionen, mit Ausnahme der unternehmerischen Orientierungen. Letztere fin-
den weit unterdurchschnittlichen Zuspruch. Die Interessenindifferenz innerhalb 
des Musters lässt sich partiell auf bedeutsame Geschlechtsdisparitäten entlang der 
praktisch-technischen (F-Wert = 25,47; p < .01; n = 105), der intellektuell-forschen-
den (F-Wert =  6,23; p < .05; n = 105) sowie der sozialen Tätigkeitspräferenzen 
zurückführen (F-Wert = 5,86; p < .05; n = 105). Die Mittelwertdifferenz zu Guns-
ten der Schüler beträgt .85 Skalenpunkte entlang der praktisch-technischen und 
.52 Skalenpunkte entlang der intellektuell-forschenden Dimension. Demgegenüber 
lassen sich für Schülerinnen dieses Typs um im Mittel .4 Skalenpunkte höhere  
soziale Tätigkeitspräferenzen nachweisen. In direkter Folge streuen die Präferenzen 
der Frauen dieses Typs deutlich zwischen Studiengängen im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Bereich (22,2 Prozent), in den Gesundheits- und/oder Gesell-
schaftswissenschaften (jeweils 22,2 Prozent). Männliche Jugendliche dieses Typs 
bevorzugen demgegenüber mathematisch-naturwissenschaftliche (41,4 Prozent) 
oder wirtschaftswissenschaftliche Studienfächer (24,1 Prozent). 

In einem abschließenden Analyseschritt werden die beruflichen Interessen der 
Schülerinnen und Schüler im gesellschaftlichen Ungleichheitsgefüge verortet. Die 
Interessen der Schülerinnen und Schüler scheinen sich in einer gewissen Unabhän-
gigkeit von vertikalen Strukturmerkmalen der sozialen Herkunft herauszubilden. 
Lediglich die Stärke konventioneller Interessen sinkt mit dem steigenden sozioöko-
nomischen Status der Herkunftsfamilie spürbar (r = –.152; p < .01; n = 488). Dem-
gegenüber zeigen sich engere Zusammenhänge zwischen den beruflichen Interessen 
der Jugendlichen und den kulturellen Orientierungen innerhalb der Elternhäuser: 
Mit steigenden kulturellen Orientierungen innerhalb der Familie steigen sowohl die 
künstlerischen (r = .249; p < .01; n = 561), als auch die unternehmerischen Interessen 
(r = .205; p < .01; n = 561) und etwas weniger stark die sozialen Orientierungen der 
Jugendlichen (r = .166; p < .01; n = 561). Als interessant erweist sich darüber hin-
aus der Befund, dass mit steigenden kulturellen Orientierungen im Elternhaus die  
praktisch-technischen Tätigkeitspräferenzen der Jugendlichen geringfügig sin-
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ken (r = –.125; p < .01; n = 561). Auch der Effekt kultureller Orientierungen auf  
wissenschaftliche Interessen der Schülerinnen und Schüler erweist sich als statis-
tisch bedeutsam (p < .05; n = 561), ist mit einer Effektstärke von r = .094 aber eher 
vernachlässigbar. 

Die beruflichen Interessen der Jugendlichen erweisen sich in diesem Kontext 
als überwiegend unabhängig von der vertikalen gesellschaftlichen Ungleichheits-
struktur. Allerdings stehen sie in einem bedeutenden statistischen Zusammenhang 
mit den kulturellen Orientierungen des Elternhauses und können der Terminolo-
gie Boudons (1974) folgend als Moderatoren zwischen primären und sekundären 
Effekten der sozialen Schichtung interpretiert werden. 
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 15 Resümee

Nur langsam scheinen jene Schockwellen abzuebben, die ausgelöst durch die Er-
gebnisse der PISA-Erhebungen seit mehr als einem Jahrzehnt die Bildungsrepublik 
Deutschland durchqueren und weite Teile der Gesellschaft in den Zustand regel-
rechter „Bildungspanik“ (Bude 2011) versetzen. An der Schwelle zum 21. Jahrhundert 
belegten Baumert und Kollegen eine im OECD-Vergleich besonders ausgeprägte 
Abhängigkeit des Bildungserfolges von der sozialen Herkunft für das wiederver-
einte Deutschland (Baumert et al. 2006; Baumert/Schümer 2001). Die Sogwirkung 
der PISA-2000-Studie verhalf originär bildungssoziologischen Fragestellungen zu 
einer erneuten Renaissance: In Folge dessen gerieten sozial ungleiche Muster bei der 
Bildungsbeteiligung wieder verstärkt in den Fokus der empirischen Sozialforschung 
(vgl. im Überblick Becker/Lauterbach 2010; Krüger et al. 2010). 

Aktuell belegt eine Reihe von Studien eine gewachsene soziale Distanz zwi-
schen höheren und niedrigeren Bildungsschichten im Zeitverlauf: Während die 
sozial ungleichen Beteiligungsmuster an gymnasialer Bildung in der jüngeren Ver-
gangenheit weitgehend stabil blieben (vgl. Baumert et al. 2006), profitierten Kinder 
aus sozialschwachen Familien eher von der Expansion des mittleren Bildungswesens 
(vgl. Schimpl-Neimanns 2000; Solga/Wagner 2007). Als eine Konsequenz dessen 
ist der Zugang zu tertiärer Bildung bis dato deutlich durch soziale Ungleichheit ge-
kennzeichnet, trotz des massiven Ausbaus der Hochschulen im Zuge der Bildungs-
reformen der 1970er und 1980er Jahre sowie im Zuge der deutschen Wiederverei-
nigung (Becker/Hadjar 2010; Becker/Hecken 2007, 2008; Maaz 2006; Müller und 
Pollak 2007). Kinder von Akademiker/innen haben heute eine mehr als dreifache 
Chance ein Studium aufzunehmen, als Kinder aus nichtakademischen Haushalten 
(vgl. Isserstedt et al. 2009). Die messbaren Niveaueffekte im Zuge der Bildungs-
expansion führten letztlich nicht zur erhofften strukturellen Abschmelzung sozial 
ungleicher Bildungschancen (vgl. Becker/Hadjar 2010: 56). Vielmehr deutet sich 
eine Verschiebung sozialer Disparitäten bei der Bildungsbeteiligung von der Schule 
zur Hochschule an. 

Vor dem Hintergrund dieser Befundlage bestand die Zielsetzung der vorliegen-
den Arbeit in der Beschreibung und ursächlichen Erklärung von Mustern sozialer 
Selektivität, die an den Gelenkstellen zwischen sekundären und postsekundären Bil-
dungsangeboten sichtbar werden. Die Analyse stützte sich auf eigene Erhebungsda-
ten, die zwischen Januar und April 2010 an mehr als 30 weiterführenden Schulen des 
Bundeslandes Brandenburg erhoben wurden. Als interpretative Folie bewährte sich 
Raymond Boudons Unterscheidung zwischen primären und sekundären Effekten 
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der Sozialstrukturzugehörigkeit: Während primäre Effekte langfristige Sozialisati-
onseffekte beschreiben, die sich insbesondere in schichtspezifischen Unterschieden 
der schulischen Leistungen und Kompetenzen niederschlagen, verweisen sekundä-
re Effekte auf soziale Disparitäten, die sich – bei vergleichbarem Kompetenz- und 
Bildungsniveau der Kinder und Jugendlichen – aus dem unterschiedlichen Ent-
scheidungsverhalten innerhalb sozialer Schichten ergeben (vgl. Boudon 1974: 29 ff.). 
Die Bildungswege sozialer Akteure lassen sich aus dieser Perspektive als Ergebnis 
von begründbaren Entscheidungen begreifen, die von Familien wiederholt vor dem 
Eintritt in den jeweils nächsthöheren Bildungsabschnitt zu treffen sind. Die statisti-
schen Verteilungsmuster oder Regelmäßigkeiten der tertiären Bildungsbeteiligung 
lassen sich folglich als „Kompositionseffekt“ (Boudon/Bourricaud 1992: 193) indivi-
dueller Wahlhandlungen darstellen. Der vorliegenden Arbeit liegt darüber hinaus 
die Annahme zu Grunde, dass sich Unterschiede in der wahrgenommenen Attrakti-
vität postsekundärer Bildungsoptionen im Kontext differenter Entwicklungsmilieus 
verfestigen (vgl. Ehmke 2009: 132). 

Eingedenk der besonderen Semantik der „Lebensphase Jugend“ (Hurrelmann 
2010), deren Teilautonomie sich mit Gunnar Otte (2008) insbesondere im frühen 
Erwachsen aus den konsequent elterlich vorstrukturierten Mustern der alltägli-
chen Lebensführung äußert, entfaltete die vorliegende Arbeit einen handlungsthe-
oretischen Analyserahmen und verschränkte diesen erstmals mit einer komplexen 
Lebensstiltypologie. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stand also einerseits 
die Identifikation von sozial-kognitiven Determinanten, die das Niveau und die 
Richtung postsekundärer Bildungsaspirationen maßgeblich vorstrukturieren so-
wie andererseits deren Verortung im Kontext jugendlicher Lebensstile. Das kom-
plexe Analysedesign erwies sich als empirisch fruchtbar: So erbrachte die Arbeit 
den empirischen Nachweis, dass die spezifischen Konfigurationen der bestätigten 
psychosozialen Prädiktoren nicht nur statistisch bedeutsam zwischen jugendlichen 
Stilmustern variieren, sondern sich diesbezüglich erfolgreiche von weniger erfolg-
reichen Gruppen unterscheiden lassen. Nachfolgendes Resümee fasst die Haupter-
gebnisse der handlungstheoretischen (Abschnitt 15.1) und kontextuellen Analysen 
zusammen (Abschnitt 15.2), formuliert Handlungsempfehlungen zur nachhaltigen 
Stabilisierung der tertiären Bildungsnachfrage (Abschnitt 15.3) und benennt die Er-
kenntnisgrenzen der vorliegenden Untersuchung (Abschnitt 15.4).
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15.1 Psychosoziale Determinanten  
der postsekundären Bildungsaspiration

Bisherige Versuche der theoretischen und empirischen Systematisierung sozial un-
gleicher Bildungsentscheidungen an der Schwelle zur Hochschulbildung, stützen sich 
überwiegend auf handlungstheoretische Modelle der rationalen Wahl und begrün-
den diese in Anlehnung an Boudon (1974) als komplexes Zusammenspiel primärer 
und sekundärer Effekte der Sozialstrukturzugehörigkeit (vgl. Becker 2000, 2009a, 
2009b, 2010; Becker/Hecken 2007, 2008; Lörz/Schindler 2009; Maaz 2006; Reimer/
Schindler 2010): Da sozial benachteiligte Familien ihren Kindern oft eine kulturell 
ungünstigere Lernumgebung bieten, zeigen sich in direkter Folge schichtspezifische 
Unterschiede in den schulischen Leistungen. Jugendliche aus sozialschwächeren Fa-
milien qualifizieren sich am Ende ihrer Schullaufbahn daher seltener für ein Hoch-
schulstudium (primärer Effekt). Darüber hinaus treffen sie ihre Bildungsentschei-
dungen auch bei vergleichbaren schulischen Leistungen vorsichtiger (vgl. Boudon/
Bourricaud 1992: 193). Dieser sekundäre Effekt ist Rolf Becker (2010: 226) zufolge 
darin begründet, dass Schülerinnen und Schüler hinsichtlich der Entscheidungen 
über den weiteren Bildungsweg unter allen möglichen Alternativen diejenige aus-
wählen, die unter Abwägung von Kosten und Erträgen sowie unter Einschätzung 
des wahrscheinlichen Bildungserfolgs den größten Nutzen stiftet (vgl. auch Becker 
2009a: 114). Entlang der Prämisse, dass Jugendliche bestrebt sind, den erreichten 
sozioökonomischen Status ihrer Eltern mindestens zu reproduzieren, gelten das zu 
erwartende Einkommen und das berufliche Prestige als relevante Bildungserträge 
(vgl. Becker 2010: 226). Jugendliche aus sozialschwachen Familien müssen einen 
Statusverlust auch bei Verzicht auf höhere Bildung vergleichsweise weniger fürch-
ten und scheinen folglich den Nutzen höherer Bildung deutlich zu unterschätzen. 
Darüber hinaus erhöht sich mit steigender sozioökonomischer Distanz zum terti-
ären Bildungssystem das relative Gewicht monetärer Aufwendungen, die Famili-
en tätigen müssen, um Bildungshürden zu überwinden. Sie überschätzen in Folge 
dessen leichter den tatsächlichen Kostendruck bei tertiären Bildungsinvestitionen 
(vgl. Kristen 1999: 32). 

Bisherige Studien, die theoretisch an Boudons Arbeiten (1974, 1992) anknüp-
fen, können das besondere Gewicht von Statuserhaltmotiven zumindest für späte 
Bildungsübergänge empirisch nicht belegen (vgl. Becker 2000, 2009b, 2010; Be-
cker/Hecken 2007, 2008). Wie im theoretischen Teil dieser Arbeit argumentiert, 
ergibt sich der insgesamt eher geringe Erklärungswert bisheriger Analysen aus der 
Überschätzung von Statuserhaltmotiven in der Generationenfolge und der damit 
einhergehenden einseitig materialistischen Verkürzung des Konzeptes des Bildungs-
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nutzens. Das im Rahmen der vorliegenden Untersuchung entfaltete handlungsthe-
oretische Modell konzipiert dieses demgegenüber mehrdimensional und berück-
sichtigt neben extrinsischen und intrinsischen Wert-Erwartungen insbesondere 
die beruflichen Tätigkeitspräferenzen der Akteure. Darüber hinaus signalisieren 
leistungsbezogene Indikatoren sowie die akteurseitigen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen die Wahrscheinlichkeit eines tertiären Bildungserfolges. Letztlich indiziert 
die soziale Distanz, gemessen über den elterlichen Bildungshintergrund sowie über 
die kulturellen Orientierungen innerhalb des Elternhauses, die zu erwartenden Bil-
dungskosten. 

Die handlungstheoretischen Analysen dieser Arbeit belegen den statistisch be-
deutsamen Einfluss leistungsbezogener Indikatoren auf die Wahrscheinlichkeit der 
postsekundären Bildungsaspiration. 

Es lässt sich resümieren: Je besser die Schulleistungen der Akteure und je opti-
mistischer die Selbsteinschätzung ihrer Kompetenzen, desto wahrscheinlicher wird 
eine tertiäre Bildungsintention. 

In Anlehnung an die Terminologie Boudons indizieren beide Indikatoren „pri-
märe Effekte der sozialen Schichtung“ (Boudon 1974: 29): So schlägt sich die soziale 
Distanz zum Hochschulsystem, gemessen über das Bildungsniveau der Eltern, in 
deutlich besseren Leistungen Jugendlicher aus Akademiker-Familien nieder. Der 
sich in diesen Befunden spiegelnde Sozialisationsvorteil gilt innerhalb der empi-
rischen Bildungsforschung als hinreichend gesicherter Befund (vgl. Baumert et al. 
2003, 2006; Ehmke 2004, 2009; Maaz 2006; Prenzel/Baumert 2009). Timo Ehmke 
und Kollegen (2007) sowie Rainer Watermann und Jürgen Baumert (2006) belegen 
darüber hinaus die vermittelnde Wirkung von lernrelevanten familiären Prozess-
merkmalen auf den Kompetenzerwerb von Schülerinnen und Schülern. Auch die-
se Befunde werden durch die vorliegenden Untersuchungsergebnisse gestützt: So 
wurden für Jugendliche, die Familien mit stärker ausgeprägten kulturellen Orientie-
rungen angehören, im Mittel bessere schulische Leistungen nachgewiesen. Umfas-
sende kulturelle Orientierungen, ein positiv-emotionales Familienklima sowie eine 
aktive Freizeitgestaltung innerhalb der Familien schlagen sich darüber hinaus in 
optimistischeren Kompetenzüberzeugungen nieder, die wiederum in einem signifi-
kant positiven Zusammenhang mit den schulischen Leistungen der Akteure stehen. 

Als ein weiteres wichtiges Zwischenergebnis dieser Arbeit ist ferner festzu-
halten, dass ein signifikant positiver Effekt auf die Studierneigung über diejenigen 
Wert-Erwartungen vermittelt wird, denen ein hoher Bildungsnutzen innewohnt, 
deren Realisierung in der Regel aber eine anspruchsvolle Qualifikationsphase vor-
ausgeht: Unter statistischer Kontrolle der berichteten Primäreffekte erwiesen sich 
neben materialistischen Lebenszielen insbesondere jene Motive, die sich als gesell-
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schaftsbezogene Selbstentfaltung beschreiben lassen, als wahrscheinlichkeitsverstär-
kende Sekundärprädiktoren einer tertiären Bildungsaspiration. Die Untersuchungs-
ergebnisse stützen darüber hinaus die Analysen von Becker und Hecken (2007, 
2008), da auch entlang der vorliegenden Daten nicht belegt werden konnte, dass 
dem Motiv des Statuserhalts eine besondere Bedeutung bei der Herausbildung einer 
tertiären Bildungsaspiration zukommt: Sowohl der angestrebte Lebensstandard als 
auch der als erstrebenswert erachtete berufliche Status der Akteure erwiesen sich 
als statistisch unabhängig von der sozialen Distanz des Elternhauses zum System 
höherer Bildung.

Vielmehr zeigt sich als ein Hauptergebnis der handlungstheoretischen Analysen 
dieser Arbeit, dass die Effekte individuell-reflexiver Lebensziele auf die wahrschein-
liche Studierneigung, unter Berücksichtigung der sechs-dimensionalen Struktur be-
ruflicher Interessen sensu John Holland (1997), statistisch verblassen: Sowohl der 
Effekt materialistischer als auch der Effekt gesellschaftsbezogener Lebensziele auf 
die Studierintention erwiesen sich als vollständig über den Einfluss aspirationsre-
levanter beruflicher Interessen vermittelt. Die beruflichen Präferenzen der Akteure 
wurden im Sinne Günter Ratschinskis als Mediatoren zwischen den selbstbezogenen 
Zielvorgaben und dem Verhalten von Personen bestätigt (vgl. Ratschinski 2009: 92). 

So lässt sich resümieren, dass je höher unternehmerische und intellektuell-
forschende Interessen unter den Jugendlichen ausgeprägt sind und je geringer de-
ren konventionell-verwaltende Orientierungen ausfallen, desto höher erweist sich 
letztlich die Wahrscheinlichkeit einer tertiären Bildungsaspiration. 

Darüber hinaus wurde gezeigt, dass sich die Vorhersageleistung des Erklärungs-
modells durch die Berücksichtigung der sozialen Distanz zum tertiären Bildungs-
system erheblich verbessert: So wirkt sich das vertikale Strukturmerkmal des elterli-
chen Bildungshintergrundes auch unter statistischer Kontrolle der bisher genannten 
Indikatoren deutlich auf die Studierneigung der Jugendlichen aus. Finden zusätzlich 
vertikale Prozessmerkmale Berücksichtigung, ist eine signifikant höhere Studiernei-
gung für Schülerinnen und Schüler aus Haushalten mit ausgeprägten „hochkultu-
rellen“ Orientierungen nachweisbar. 

15.2 Zur Verortung der aspirationsrelevanten Determinanten  
im Raum jugendlicher Lebensstile

Mit Hilfe der genannten Regressoren ist es möglich, die Wahrscheinlichkeit einer 
tertiären Bildungsintention auf Ebene der Akteure zuverlässig zu schätzen. Im Dun-
keln verbleiben indes die statistischen Verteilungsmuster jener Faktoren innerhalb 
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der untersuchten Grundgesamtheit. Die theoretischen Erörterungen dieser Arbeit 
münden diesbezüglich in der Einschätzung, dass eine um Aspekte der alltäglichen 
Lebensweise erweiterte Sozialstrukturanalyse dazu beiträgt, den performativen und 
kulturellen Rahmen besser zu verstehen, in dem sich die postsekundären Bildung-
saspirationen der befragten Jugendlichen verfestigen. 

Vorliegende Arbeit zielte vor diesem Hintergrund auf die Konstruktion einer 
empirisch gestützten und möglichst lebensnahen Typologie jugendlicher Lebens-
stile. Diese berücksichtigt in Anlehnung an Hans-Peter Müllers (1997) theoretische 
Argumentation sowohl evaluative, expressive als auch interaktive Aspekte. Die in-
nerhalb der empirischen Lebensstilforschung bewährte Analyse von Werthaltungen, 
Freizeitverhalten und Mediennutzung wurde um ein Instrument zur Messung allge-
meiner Selbstwirksamkeitserwartungen erweitert. Auf diese Weise wurden erstmals 
auch die von Müller eingeforderten kognitiven Aspekte der Selbstwahrnehmung 
typologisch berücksichtigt. Die genannten Dimensionen wurden umfassend ope-
rationalisiert und mittels Clusteranalysen zu insgesamt sieben lebensweltlich plau-
siblen Stilmustern verdichtet (siehe Tabelle 15.1).

Lebensstilmuster

Geschlecht

Anteil männlich weiblich

konventionell-leistungsorientierte Sportler 16,60 % 71,30 % 28,70 %

häuslich Traditionelle 15,90 % 8,90 % 91,10 %

hochkulturell-familienbezogene Engagierte 19,00 % 7,40 % 92,60 %

sportiv-erlebnissuchende Materialisten 13,90 % 83,50 % 16,50 %

introvertiert Häusliche 18,50 % 16,50 % 62,90 %

umfassend kulturell Interessierte 4,00 % 39,10 % 60,90 %

expressive Hedonisten 12,10 % 55,10 % 44,90 %

Gesamt 100 %

Tabelle 15.1: jugendliche Lebensstile (eigene Berechnung; n = 568)

Die abschließende Projektion der aspirationsrelevanten Determinanten in den 
Raum jugendlicher Lebensstile wurde von der Frage nach dem relativen Erfolg der 
einzelnen Muster bezüglich der Ausbildung einer tertiären Bildungsintention gelei-
tet. Als diesbezüglich am erfolgreichsten erwiesen sich die Muster der hochkultu-
rell-familienbezogenen-engagierten, expressiv-hedonistischen oder umfassend kul-
turinteressierten Lebensstile. Im direkten Kontrast dazu entwickeln Schülerinnen 
und Schüler mit einer häuslich-traditionellen oder sportiv-erlebnissuchend-mate-
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rialistischen Lebensweise vergleichsweise seltener eine tertiäre Bildungsaspiration. 
Die Studierneigung innerhalb der konventionell-leistungs- und sportorientierten 
sowie introvertiert-häuslichen Muster erreicht Ausprägungen proportional zur Ge-
samtstichprobe und ist zusammenfassend auf eher unauffällige Verteilungsmuster 
der aspirationsrelevanten Regressoren zurückzuführen. 

Schülerinnen und Schüler mit hochkulturell-familienbezogenen-engagierter, 
expressiv-hedonistischer oder umfassend kulturinteressierter Lebensweise verfügen 
demgegenüber über das höchste schulische Leistungsniveau und überdurchschnitt-
liche Kompetenzüberzeugungen. Darüber hinaus wirkt die Struktur der beruflichen 
Interessen wahrscheinlichkeitsverstärkend auf die tertiäre Bildungsaspiration: So 
verbinden sich innerhalb dieser Muster vergleichsweise hohe unternehmerische Tä-
tigkeitspräferenzen mit eher geringen konventionell-verwaltenden beruflichen Inte-
ressen. Darüber hinaus erweisen sich die intellektuell-forschenden Orientierungen 
als weit überdurchschnittlich 44. 

Die mit Abstand geringste Studierneigung wurde für Schülerinnen und Schüler 
mit häuslich-traditionellem Lebensstil nachgewiesen. Als typisch für Stilträger die-
ses Musters erwies sich die ungünstige Verkettung aller aspirationsbeeinflussenden 
Regressoren: So verfügen die Gruppenmitglieder im Mittel über vergleichsweise 
hohe konventionell-verwaltende sowie unterdurchschnittliche unternehmerische 
Orientierungen. Darüber hinaus tragen die auffällig geringen intellektuell-forschen-
den Tätigkeitspräferenzen zur Erklärung der geringen Studierneigung innerhalb 
dieses Musters bei. Als für diesen Lebensstil typisch erwiesen sich des Weiteren die 
vergleichsweise geringen Kompetenzüberzeugungen der Gruppenmitglieder sowie 
Schulleistungen unterhalb des mittleren Niveaus der Gesamtstichprobe.

Die bisherige Koppelung von schulischen Leistungen und Kompetenzüber-
zeugungen wird einzig entlang des sportiv-erlebnissuchend-materialistischen Le-
bensstilmusters durchbrochen. Trotz nur unterdurchschnittlicher mittlerer Schul-
leistungen erreichen die Kompetenzüberzeugungen der Gruppenmitglieder ein 
überdurchschnittliches Niveau. Charakteristisch für das Stilmuster ist darüber hi-
naus dessen Interessenindifferenz. Bezüglich der aspirationsrelevanten Dimensi-
on lassen sich nur marginal überproportionale intellektuell-forschende Interessen 
nachweisen. Die Ausprägungen der unternehmerischen und konventionell-verwal-
tenden Tätigkeitspräferenzen liegen geringfügig unter dem Gesamtmittel der Stich-
probe. 

44 Die einzige Ausnahme entlang der Stichprobe bildet das Muster des umfassend-kultu-
rinteressierten Lebensstils.
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Letztlich gilt es, die beschriebenen Verteilungseffekte durch die Berücksichti-
gung sozialer Herkunftsindikatoren zu vervollständigen: Wie einleitend erwähnt, 
wurde sowohl die soziale Distanz der Herkunftsfamilien zum tertiären Bildungs-
system als auch die kulturelle Praxis innerhalb der Haushalte als bedeutender Ein-
flussfaktor auf die wahrscheinliche Ausprägung einer tertiären Bildungsaspiration 
bestätigt. Diesbezüglich lässt sich zusammenfassen, dass überproportionale öko-
nomische und/oder kulturelle Ressourcen innerhalb der Herkunftsfamilien eher in 
jugendlichen Lebensstilmustern mit besonderer Affinität zu außerhäuslichen und 
kulturzentrierten Freizeitaktivitäten aufgehen und zwar unabhängig davon, ob sie 
sich in eher hochkulturell-familienbezogener, expressiv-hedonistischer oder aber 
umfassend kultureller Tönung präsentieren. Demgegenüber entspringen sozialen 
Lagen, die sich eher durch unterdurchschnittliche Verfügungsgewalt über ökono-
mische und kulturelle Ressourcen beschreiben lassen, eher Lebensstilmuster mit 
passiv-häuslichen beziehungsweise sportbetonten Präferenzmustern. 

Abschließend gilt es zu betonen, dass die soziale Herkunft den wahrscheinli-
chen Lebensstil der Jugendlichen zwar sichtbar beeinflusst, diese aber keinesfalls 
determiniert. Vielmehr verdeutlicht die Differenzierung der Daten nach dem fami-
liären Bildungshintergrund, dem sozioökonomischen Status sowie nach horizonta-
len Prozessmerkmalen die partielle Entkoppelung jugendlicher Lebensstile von der 
elterlichen Position im vertikalen Ungleichheitsgefüge. Die Wahl des eigenen Stils 
erweist sich vor diesem Hintergrund als teilautonome Ressource des jugendlichen 
Lebensentwurfes, die unter Umständen auch einen Bildungsaufstieg begünstigen 
kann.

15.3 Handlungsempfehlungen zur nachhaltigen Stabilisierung  
der tertiären Bildungsnachfrage

Wenngleich im Rahmen der vorliegenden Arbeit die empirische Überprüfung 
theoretischer Annahmen im Mittelpunkt stand, sind aus den vorgestellten Ana-
lyseergebnissen einige Anregungen zur nachhaltigen Stabilisierung der tertiären 
Bildungsnachfrage ableitbar: Auf kurze Sicht regt insbesondere die Projektion der 
aspirationsrelevanten Determinanten in den Bereich jugendlicher Lebensstile dazu 
an, zielgruppenspezifische Informationskampagnen zu entwickeln, die auf der Viel-
falt lebensweltlicher und beruflicher Präferenzen aufbauen, um Jugendliche auch 
außerhalb des schulischen Kontextes zu erreichen. Einen vielversprechenden An-
satzpunkt bietet diesbezüglich die Sportaffinität der konventionell-leistungsorien-
tierten Sportler und sportiv-erlebnissuchenden Materialisten: Während erstere im 
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Sport institutionalisierte Trainingsmethoden präferieren, genießt die zweitgenannte 
Gruppe Sportveranstaltungen oft auch aus Perspektive des Zuschauers/der Zuschau-
erin. Eingedenk der überproportionalen praktisch-technischen Tätigkeitspräferen-
zen innerhalb beider Gruppen empfiehlt sich die systematische und regelmäßige 
Flankierung von Sportveranstaltungen mit entsprechenden Informations- und Be-
ratungsangeboten. In diesem Kontext ist eine enge Zusammenarbeit mit dem Mi-
nisterium für Bildung, Jugend und Sport sowie dem Landessportbund Branden-
burg e. V. anzuregen. 

Mittel- und langfristig scheint demgegenüber die Stärkung von wissenschafts-
propädeutischen Angeboten in den Schulen sinnvoll. Bedenkt man in diesem Kon-
text die besondere Bedeutung ausgeprägter ökonomischer und wissenschaftlicher 
Tätigkeitspräferenzen für die Wahrscheinlichkeit tertiärer Bildungsaspirationen, er-
scheinen flächendeckende Schulforschungsprojekte unter Schirmherrschaft wirt-
schaftlicher oder wissenschaftlicher Partner wünschenswert, um die Neugier an 
wissenschaftlicher Arbeit mittels thematisch vielschichtiger und praxisrelevanter 
Fragestellungen zu entfachen und anschließend systematisch und nachvollziehbar 
zu befriedigen (vgl. Krämer 2009: 14). Beispielhaft sei an dieser Stelle auf das Pro-
jekt „Sparkling Science“ des österreichischen Bundesministeriums für Wissenschaft 
und Forschung verwiesen 45.

Eingedenk der wahrscheinlichkeitsbremsenden Wirkung konventionell-ver-
waltender Tätigkeitspräferenzen auf die mögliche Studierneigung erscheint die 
Vermittlung wissenschaftlicher Konventionen und Standards jedoch ausschließlich 
projektbezogen sinnvoll. Notwendig sind folglich Qualifikationsprogramme, die in 
erster Instanz Lehrerinnen und Lehrer befähigen, wissenschaftliche Forschungsfra-
gen inhaltlich vielschichtig und methodisch angemessen aufzubereiten. 

15.4 Die Erkenntnisgrenzen der Studie und Implikationen  
für zukünftige Forschungsvorhaben

Wie die vorangestellten Ausführungen verdeutlichen, hat sich das anspruchsvolle 
Analysedesign der vorliegenden Untersuchung als empirisch tragfähig erwiesen. Die 
Verschränkung handlungstheoretischer Modellannahmen mit einer umfassenden 
Analyse jugendlicher Lebensstile erweist sich damit als trennscharfer und erklä-

45 Umfassende Informationen zum Programm können unter der Internetadresse http://
www.sparklingscience.at abgerufen werden (Stand: 14. Oktober 2011).
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rungskräftiger Ansatz zur ursächlichen Erklärung postsekundärer Bildungsmotive 
im Kontext: Im Endeffekt erlaubt das vorliegende Regressionsmodell die zuver-
lässige Schätzung postsekundärer Bildungsaspirationen entlang weniger aber ein-
flussreicher Determinanten 46. Darüber hinaus erleichtert die differenzierte Vertei-
lungsanalyse jener Regressoren im Raum jugendlicher Lebensstile die qualifizierte 
Beurteilung bestehender sowie zukünftiger Programme zur nachhaltigen Stabilisie-
rung der tertiären Bildungsnachfrage. 

Die Bedeutung der vorgestellten Ergebnisse ist jedoch mit Blick auf den Ge-
samtprozess der Studien- oder Berufswahl von Jugendlichen zu relativieren: Die 
Genese postsekundärer Bildungsaspirationen lässt sich mit Linda Gottfredson 
(2002) als ein Ergebnis langjähriger Entwicklungsprozesse von beruflichen Selbst-
bildern auffassen. Im vorliegenden Fall wurden Bildungsaspirationen seitens ihres 
Ergebnisses, nicht jedoch als Prozess selbst beleuchtet (vgl. Bäumer 2005: 231). 
Aufgrund des Querschnittcharakters der vorliegenden Studie bleiben die ent-
wicklungsrelevanten Kausalbeziehungen zwischen den Regressoren letztlich im 
Verborgenen und damit auch die Quantifizierung des relativen Gewichts primärer 
bzw. sekundärer Effekte der Sozialstrukturzugehörigkeit (vgl. Maaz 2006: 82 f.). 
Die handlungstheoretischen Analysen sensibilisieren jedoch für die Komplexi-
tät der Kalküle, die akteurseitig hinter den postsekundären Bildungsaspiratio-
nen stehen. Bedenkt man darüber hinaus die wahrscheinliche Abhängigkeit der 
eigentlichen Bildungsentscheidung von weiteren exogenen Faktoren, wie zum 
Beispiel der selektiven Einflüsse des Bildungssystems oder der Entwicklung der 
Arbeitsmarktnachfrage, wird unmittelbar ersichtlich, warum Bildungsaspirationen 
und Bildungsentscheidungen nicht zwangsweise deckungsgleich verlaufen und in 
Anlehnung an Becker (2000) auch analytisch voneinander zu trennen sind (vgl. 
auch Becker 2000c: 454).

46 Das vorliegende handlungstheoretische Modell sensibilisiert über die Bedeutung von 
Kompetenzen und Kompetenzüberzeugungen hinaus für das relative Gewicht berufli-
cher Interessen bei der Berufs- oder Studienwahl. Darüber hinaus unterstreichen die 
Analyseergebnisse die besondere Bedeutung primärer und sekundärer Herkunftseffek-
te. Dabei überrascht der empirische Beitrag der kategorialen Variable „familiärer Bil-
dungshintergrund“ zur Signifikanz des Gesamtmodells, trotz der möglichst umfassen-
den Berücksichtigung psychosoziale Determinanten und horizontale Prozessmerkmale 
der sozialen Herkunft. Die sich hier andeutende black box verweist auf bis dato unbe-
rücksichtigte prozessuale Einflussfaktoren, die es im Rahmen weiterer Forschungsbe-
mühungen zu beleuchten gilt.
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Die umfassende Modellierung einer Bildungsaspiration ist folglich nur ein Bau-
stein, um sich letztlich der deutlich komplexeren Fragestellung nach der ursäch-
lichen Begründung tatsächlicher Bildungsentscheidungen zu nähern. Eingedenk 
der Bewährung des vorgestellten Forschungsansatzes im empirischen Querschnitt 
sind Zeitreihenuntersuchungen, die sich dieser Forschungsfragen annehmen, zu 
rechtfertigen. Als besonders wünschenswert erscheinen Replikationen, welche die 
Genese postsekundärer Bildungsaspirationen im Zeitverlauf nachzeichnen, um da-
rauf aufbauend auch die tatsächlichen Bildungsentscheidungen der Jugendlichen 
nach Abschluss der regulären Schulzeit ursächlich zu erkunden. 

Ein derartiges Analysedesign ist darüber hinaus vor dem Hintergrund der Not-
wendigkeit gerechtfertigt, die Realitätsnähe und Stabilität der vorliegenden Lebens-
stiltypologie im Zeitverlauf zu evaluieren. Der hier verwendete Ansatz beruht auf 
einer Reihe mathematisch-statistischer Verfahren, deren Gemeinsamkeit darin be-
steht, zumeist umfangreiche Mengen an Elementen möglichst objektiv zu struktu-
rieren (vgl. Steinhausen/Langer 1977: 13 f.). Letztlich wurde jedoch aus sachlogischer 
Perspektive über die Abgrenzung der sieben Typen entschieden. Darüber hinaus ist 
die vorliegende Konstruktion seitens der verwendeten Itembasis gerade durch die 
Berücksichtigung kognitiver Aspekte bis dato einmalig und damit auch im Ergeb-
nis nicht direkt mit anderen Lebensstilanalysen vergleichbar. In diesem Kontext ist 
Otte zuzustimmen, der aus der Vielfalt miteinander nur eingeschränkt vergleichba-
rer Lebensstiltypologien die Gefahr von Reifikationen ableitet (vgl. Otte 2008: 43). 
Fraglich ist insbesondere die Realitätsnähe der Typologie (vgl. Otte 2008: 39). Auch 
vor diesem Hintergrund sind Replikationsstudien mit konstanten Indikatoren und 
mathematisch-statistischen Verfahren wünschenswert, um letztlich zu evaluieren, 
inwiefern sich die beschriebenen Muster raumzeitlich replizieren lassen.
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Anhang

A.1 Clusterzentren der Lebensstiltypologie

 Cluster

1 2 3 4 5 6 7

allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung -,169 -,428 ,221 ,282 ,153 ,776 -,234

kulturbezogene Freizeitaktivitäten -,265 -,553 ,382 ,562 -,607 1,115 ,046

gesellige Freizeitaktivitäten -,156 ,322 -,519 ,548 ,768 ,156 -,757

sportive Freizeitaktivitäten ,697 -,890 -,186 ,154 ,351 -,033 -,159

familienzentrierte Freizeitaktivitäten -,510 ,158 ,576 -,154 -,489 ,508 -,002

passiv-medienkonsumierende  
Freizeitaktivitäten

-,330 -,251 -,428 ,147 ,579 -,318 ,532

Kinobesuche -,630 -,192 ,318 ,184 ,082 ,525 ,089

Besuche von Museen oder Ausstellungen -,287 -,405 ,728 ,205 -,402 2,058 -,407

Besuche von Rock- Pop-  
oder Elektrokonzerten

-,408 -,354 -,000 1,296 -,213 1,638 -,347

Besuche der Oper, des Balletts  
oder klassischer Konzerte

-,417 -,355 ,471 ,083 -,450 3,452 -,249

Besuche von Theateraufführungen -,219 -,366 ,454 ,201 -,488 2,816 -,291

Besuche von Sportveranstaltungen ,529 -,486 -,267 ,294 ,678 ,206 -,486

allgemeine Leseaffinität -,581 -,249 ,925 -,057 -1,212 ,578 ,595

Information & Kultur ,478 -,343 ,308 ,445 -,327 ,552 -,652

triviale Unterhaltung -,311 ,873 -,251 ,138 ,026 -,139 -,357

Aktion & Spannung -,061 -,549 -,590 ,478 ,763 -,478 ,271

leichte, humorvolle Unterhaltung ,474 ,236 -,424 -,332 ,502 -1,269 ,002

Kinder und Familienprogramme -,574 ,258 ,572 -,019 -,939 ,368 ,242

etabliert-anspruchsvolle Literatur -,549 -,365 1,189 ,145 -,816 1,212 -,237

Fantastische, humorvoll Literatur -,436 -,336 ,072 ,051 -,668 -,356 1,043

triviale Literatur -,172 -,081 -,453 ,113 ,015 ,384 ,282

(weiter)bildende Literatur ,227 ,266 -,127 ,586 -,567 ,032 -,404

hedomaterialistische Orientierung ,031 -,102 -,334 ,545 ,661 -,384 -,456

sozialintegrative Orientierung -,238 ,221 ,186 ,059 ,179 ,236 -,169

gesellschaftsbezogene Selbstentfaltung -,039 -,193 ,706 ,001 -,618 ,763 -,267
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 Cluster

1 2 3 4 5 6 7

konventionell-leistungsorientierte  
Orientierung

,429 ,364 -,144 -,425 -,193 -,821 ,181

harmonische Orientierung -,391 ,282 ,104 -,214 ,179 -,552 ,233

konservativ-konformistische  
Orientierung

,220 -,088 -,241 -,163 ,272 -,067 -,075

Tabelle A.1: Clusterzentren der Lebensstiltypologie

 
A.2 Deskriptive Statistik zur Struktur  
individuell-reflexiver Lebensziele

individuell-reflexive Lebensziele N

Mini-

mum

Maxi-

mum

Mittel-

wert

Standard-

abwei-

chung

hedomaterialistische Orientierung 601 1 5 3,849 ,692

sozialintegrative Orientierung 599 1 5 4,592 ,443

gesellschaftsbezogene Selbstentfaltung 601 1 5 3,705 ,612

konventionell-leistungsorientierte Orientierung 601 1 5 4,197 ,638

harmonische  Orientierung 599 1 5 3,960 ,681

konservativ-konformistische Orientierung 601 1 4,67 2,382 ,750

Gültige Werte (Listenweise) 599

Tabelle A.2: Deskriptive Statistik zur Struktur individuell-reflexiver Lebensziele
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A.3 Deskriptive Statistik zur Struktur  
beruflicher Interessen

Minimum Maximum Mittelwert Standard- 

abweichung

künstlerische Interessen 1 5 2,945 ,978

konventionell-verwaltende Inter-
essen

1 5 2,797 ,807

unternehmerische Interessen 1,4 5 3,408 ,763

wissenschaftliche  Interessen 1,11 5 3,037 ,832

praktisch-technische Interessen 1 5 2,357 ,893

soziale Interessen 1 5 3,050 ,928

Gültige Werte (Listenweise) 614

Tabelle A.3: Deskriptive Statistik zur Struktur beruflicher Interessen

 
A.4 Deskriptive Statistik  
zum jugendlichen Freizeitverhalten

Minimum Maxi-

mum

Mittel-

wert

Standard- 

abweichung

kulturbezogene Freizeitaktivitäten 1 5 1,866 ,876

gesellige Freizeitaktivitäten 1 5 2,307 ,787

sportive Freizeitaktivitäten 1 5 3,004 1,209

familienzentrierte Freizeit- 
aktivitäten

1 5 2,757 ,615

passiv-medienkonsumierende 
 Freizeitaktivitäten

1 5 3,737 ,660

Gültige Werte (Listenweise) 581

Tabelle A.4: Deskriptive Statistik zum jugendlichen Freizeitverhalten
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A.5 Deskriptive Statistik der Fernsehinteressen

Minimum Maximum Mittelwert Standard- 

abweichung

Information & Kultur 1 5 2,485 ,806

triviale Unterhaltung 1 5 2,327 ,919

Aktion & Spannung 1 5 2,707 ,832

leichte, humorvolle Unter haltung 1 5 3,363 ,806

Kinder- & Familienprogramme 1 5 2,562 ,863

Gültige Werte (Listenweise) 573

Tabelle A.5: Deskriptive Statistik der Fernsehinteressen

 
A.6 Deskriptive Statistik  
der literarischen Präferenzen

Minimum Maximum Mittelwert Standard- 

abweichung

etabliert-anspruchsvolle Literatur 1 4,5 2,073 ,881

fantastische, humorvolle Literatur 1 4,75 2,338 ,975

triviale Literatur 1 5 1,423 ,644

(weiter)bildende Literatur 1 5 2,106 ,915

Gültige Werte (Listenweise) 567

Tabelle A.6: Deskriptive Statistik der literarischen Präferenzen
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A.7 Deskriptive Statistik  
der Struktur des Familienklimas

Minimum Maximum Mittelwert

Standard- 

abweichung

aktive Freizeitgestaltung 1 5 3,084 ,799

familiäre Kontrolle 1 5 2,887 ,763

familiäre Organisation 1 5 3,651 ,864

intellektuell-kulturelle  
Orientierung

1 5 2,704 ,829

positiv-emotionale Tönung 1 5 3,746 ,724

Gültige Werte (Listenweise) 561

Tabelle A.7: Deskriptive Statistik der Struktur des Familienklimas

 



 



 



Nur langsam scheinen jene Schockwellen abzuebben, die ausgelöst durch die 
Ergebnisse der PISA-Erhebungen seit mehr als einem Jahrzehnt die Bildungs-
republik Deutschland durchqueren und weite Teile der Gesellschaft in den Zu-
stand regelrechter Bildungspanik versetzten. An der Schwelle zum 21. Jahrhun-
dert belegte eine Reihe von Studien für das wiedervereinte Deutschland eine im 
OECD-Vergleich besonders ausgeprägte Abhängigkeit des Bildungserfolges von 
der sozialen Herkunft. Als eine Konsequenz ist der Zugang zu tertiärer Bildung 
bis dato deutlich durch soziale Ungleichheit gekennzeichnet.

Vor diesem Hintergrund leistet die vorliegende Dissertationsschrift einen we-
sentlichen Beitrag zur ursächlichen Erklärung von Mustern sozialer Selektivität, 
die an den Gelenkstellen zwischen sekundären und postsekundären Bildungsan-
geboten sichtbar werden. Auf innovative Weise verbindet die Arbeit ein zeitgemä-
ßes handlungstheoretisches Modell mit einer komplexen Lebensstilanalyse. Die 
Analyse stützt sich auf Erhebungsdaten, die zwischen Januar und April 2010 an 
mehr als 30 weiterführenden Schulen des Bundeslandes Brandenburg erhoben 
wurden. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht einerseits die Identifi-
kation von sozial-kognitiven Determinanten, die das Niveau und die Richtung 
postsekundärer Bildungsaspirationen maßgeblich vorstrukturieren sowie an-
dererseits deren Verortung im Kontext jugendlicher Lebensstile. Das komplexe 
Analysedesign erweist sich als empirisch fruchtbar: So erbringt die Arbeit den 
empirischen Nachweis, dass die spezifischen Konfigurationen der bestätigten 
psychosozialen Prädiktoren nicht nur statistisch bedeutsam zwischen jugendli-
chen Stilmustern variieren, sondern sich diesbezüglich erfolgreiche von weniger 
erfolgreichen Typen unterscheiden lassen.
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