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Zusammenfassung

Der Zusammenhang zwischen der familiaren Herkunft und dem Bildungs-
erfolg junger Menschen in Deutschland ist so grof§ wie in keinem anderen
europiischen Land (u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020,
2022). Insbesondere junge Menschen aus Familien ohne akademische Er-
fahrung, sogenannte Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger (inter-
national: ,first-generation students; mit keinem Elternteil mit hochschuli-
scher Bildung), und/oder solche mit Migrationshintergrund haben im stark
selektiven deutschen Bildungssystem erhebliche Hirden zu tberwinden
und sind daher im Hochschulbereich deutlich unterreprasentiert (u. a. Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022). Dies bedeutet, dass die
Wahrscheinlichkeit zur Aufnahme eines Studiums hierzulande stark von der
sozialen Herkunft bzw. der familidren Studientradition gepragt ist: Bei glei-
chen Schulleistungen von Studienberechtigten nichtakademischer Bildungs-
herkunft im Vergleich zu solchen akademischer Bildungsherkunft (mit min-
destens einem Elternteil mit hochschulischer Bildung) offenbart sich eine
geringere Studierneigung (Watermann, Daniel & Maaz, 2014), sodass antei-
lig deutlich weniger junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft
ein Hochschulstudium aufnehmen im Vergleich zu jungen Menschen aka-
demischer Bildungsherkunft (u. a. Middendorft et al., 2017).

Weiter entscheiden sich Studienberechtigte nichtakademischer Bil-
dungsherkunft weniger hiufig fiir ein Studium an einer Universitit (im
Vergleich zu bspw. einer Fachhochschule; u. a. Bachsleitner, 2020; Blossfeld
et al., 2015), beenden ihr Studium haufiger bereits nach dem Bachelor (u. a.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Heublein, Ebert, Hutzsch
& Isleib, 2017; Middendorff et al., 2017; Multrus, Schmidt, Majer & Bar-
gel, 2017) und suchen tberdurchschnittlich oftmals nach Studienméglich-
keiten im direkten regionalen Umfeld (Isserstedt, Middendorff, Kandulla,
Borchert & Leszczensky, 2010; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).
Dies bedeutet fiir den Studienerfolg dieser Studierendengruppe wiederum,
dass sie in allen Studienphasen ein signifikant hoheres Risiko fiir einen
Studienabbruch aufweisen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungs-
herkunft (Heublein et al., 2017). Dieses Risiko trifft auch Studierende mit
Migrationshintergrund, die anteilig haufiger ihr Studium vorzeitig beenden
als ihre Mitstudierenden deutscher Staatsangehorigkeit (s. a. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020; Lorz & Neugebauer, 2019).

Betrachtet man migrations- sowie bildungsherkunftsspezifische Diffe-
renzen hinsichtlich des Studienabbruchs jedoch kombiniert, fallt auf, dass
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Studierende mit Migrationshintergrund kein grundsitzlich hoheres Risiko
aufweisen, ihr Studium abzubrechen, als Studierende ohne Migrationshin-
tergrund, wenn sie die gleiche Bildungsherkunft aufweisen (Heublein et
al., 2017). Dabei zeigt sich in Bezug auf soziale sowie ethnische Selektivitit
hinsichtlich des Studienabbruchs insgesamt die hochste Bildungsaufsteige-
rinnen- und Bildungsaufsteiger-Quote bei gleichzeitig auch hochster Studi-
enabbruchquote (88 %) in der Gruppe Studierender mit tirkischem Migra-
tionshintergrund (u.a. Carnicer, 2017).

Im Fokus der bisherigen Ursachenforschung des Studienmisserfolgs
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund stehen klassischerweise empirisch-qualitativ untersuchte
Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata sowie den spezifischen Anforderungen der Insti-
tution Universitdt (u.a. Lange-Vester, 2014; Mafaalani, 2012; Rheinlander,
2015), in Anlehnung an die theoretischen Arbeiten Bourdieus (1988, 1993).
2017 lieferten Janke et al. (Janke, Rudert, Marksteiner & Dickhiuser, 2017)
erstmals empirische Erkenntnisse zur Erklarung von Passungsproblematiken
auf Basis eines identititspsychologischen Ansatzes, der Selbstkategorisierungs-
theorie (Turner, 1982, 1985; Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitat,
Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). Dabei wurden Passungsproblematiken
gemafld der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) als fehlende
soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
gedeutet (Janke et al., 2017), die an der Universitit zumeist die Mehrheit
bildet (Middendorff, Apolinarski, Poskowsky, Kandulla & Netz, 2013; Wa-
termann et al., 2014).

Vor dem Hintergrund des Bedarfs neuer theoretischer und methodi-
scher Zugiange sowie der Erweiterung der Studienerkenntnisse von Janke et
al. (2017) wird im Rahmen der vorliegenden Dissertation auf Grundlage der
Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) empirisch-quantitativ un-
tersucht, wie Passungsproblematiken in Form fehlender sozialer Identifika-
tion mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker mit der Studi-
enabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
mit und ohne Migrationshintergrund im Zusammenhang stehen. Neben
differenziellen Effekten in Bezug auf die soziale und ethnische Herkunft
der Studierenden wird auch das Zusammenwirken mit sozialer und akade-
mischer Integration betrachtet. Als Datenbasis fungiert eine standardisierte
schriftliche Befragung von Studierenden der Studienginge der Wirtschafts-
wissenschaften an der Universitit Duisburg-Essen (N = 262).

Zur Erforschung der vorgestellten Zusammenhinge wurden multiple
Regressionsanalysen durchgefithrt. Anhand dieser wurde Gberprift, ob der
Migrationshintergrund den Zusammenhang zwischen Bildungshintergrund


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

Zusammenfassung 7

und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker moderiert. Ein weiteres Ziel bestand darin, zu erforschen,
ob die Studienabbruchwahrscheinlichkeit von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern dann besonders erhoht ist, wenn sie sich wenig bis
gar nicht als Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, und dies
in einem besonders hohen Mafs, wenn sie zusitzlich einen Migrationshin-
tergrund aufweisen. Dabei lag der Fokus auf Studierenden mit einem tarki-
schen Migrationshintergrund, da hier die grofften Effekte erwartet wurden.
Die Annahme dieser Moderationen wurde weiter in Bezug auf einen tGber-
geordneten Moderationszusammenhang in einem Modell zusammengefasst
und das Gesamtmodell als moderierte Moderation analysiert. AbschlieSend
wurde untersucht, ob sich eine erhohte Studienabbruchwahrscheinlichkeit
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern, die sich wenig bis
gar nicht als Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, im besonde-
ren Mafle zeigt, wenn sie sich auch durch Mitstudierende und Dozierende
sozial und akademisch schlechter integriert fihlen. Hier lag der Fokus
zudem darauf, unterschiedlich starke Auswirkungen der einzelnen Integra-
tionsformen zu prifen. Dazu wurde ein weiterer Moderator in Bezug auf
einen Ubergeordneten Mediationszusammenhang in einem Gesamtmodell
als moderierte Mediation untersucht.

Im ersten Teil der Studie verweisen die Befunde der durchgefiihrten or-
dinal-logistischen Regressionsanalysen auf einen signifikanten positiven Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Identifikation der Studierenden und des
Bildungshintergrundes, der sozialen Integration und der Durchschnittsnote
der Hochschulzugangsberechtigung. Uberdies offenbarten sich im zweiten
und dritten Teil der Studie im Rahmen der durchgefithrten multiplen Re-
gressionsanalysen keine direkten und indirekten Effekte der sozialen Identi-
fikation der Studierenden auf die Studienabbruchintention. Auch mediiert
diesen Zusammenhang weder die soziale noch die akademische Integration.
Dessen ungeachtet verstirkt der Bildungshintergrund und/oder der Migrati-
onshintergrund die vermuteten Zusammenhinge nicht weiter.

Dariiber hinaus zeigten sich im Zuge erginzender Analysen weitere
bedeutsame Zusammenhinge zwischen der Bildungsherkunft der befrag-
ten Studierenden und dem Ausmaf ihrer sozialen Identifikation als Aka-
demikerinnen und Akademiker, ihrer ethnischen Herkunft, ihres von der
(Hoch-)Schule geforderten kulturellen Kapitals sowie ihrer kulturellen Ak-
tivitit innerhalb und auferhalb der UDE. Weiter konnten ebenfalls Zu-
sammenhinge zwischen dem Ausmafl der sozialen Identifikation als Aka-
demikerin und Akademiker der befragten Studierenden und ihrer ethni-
schen Herkunft, ihres von der (Hoch-)Schule geforderten kulturellen Kapi-
tals, ihrer kulturellen Aktivitit innerhalb und aufSerhalb der UDE, ihrer
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Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung sowie ihrer selbst-
eingeschitzten mindlichen Ausdrucksfahigkeit in Deutsch nachgewiesen

werden.
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Abstract

The connection between family background and the educational success of
young people in Germany is greater than in any other European country
(e.g., Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022). In particular,
young people from families without academic experience, so-called “first-
generation students” (i.e., students whose parents did not attend university),
those with a migration background, or both have to overcome consider-
able hurdles in the highly selective German education system. Therefore,
these students are significantly underrepresented in higher education (e.g.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022). This means that a
person’s likelihood of enrolling in higher education in Germany is strong-
ly influenced by their social background or family tradition of studying.
Suppose students with non-educational backgrounds (i.e., students whose
parents did not attend a university) perform the same academically as stu-
dents with educational backgrounds (i.e., students whose parents did attend
a university). In that case, the ones with non-educational backgrounds have
a lower propensity to study (Watermann et al., 2014). In other words, pro-
portionally fewer young people with non-educational backgrounds pursue
higher education than young people with educational backgrounds (e.g.
Middendorff et al., 2017). Furthermore, compared to students with an
educational background, students with non-educational backgrounds have
the following characteristics: They are less likely to study at a university
(compared to, for example, a university of applied sciences; e.g. Bachsleit-
ner, 2020; Blossfeld et al., 2015), more likely to terminate their studies
after earning a bachelor’s degree (e.g. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020; Heublein et al., 2017; Middendorff et al., 2017; Multrus et al.,
2017; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020), and more likely to look
for study opportunities in the immediate regional vicinity (Isserstedt et
al., 2010; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Hence, this student
group has a significantly higher risk of dropping out of their studies across
all phases of education than continuing-generation students (i.e., students
with at least one parent with an academic degree; Heublein et al., 2017).
Students with a migration background also run a higher risk of premature-
ly terminating their studies compared to students of German nationality
(e.g. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; s.a. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020; Lorz & Neugebauer, 2019). However, if
migration- and educational origin-specific differences regarding dropping
out are considered together, it becomes apparent that students with a mi-
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gration background do not have a fundamentally higher risk of dropping
out than students without a migration background if they have the same
educational origin (Heublein et al., 2017). In this context, students with a
Turkish migration background are found to have the following characteris-
tics in terms of social and ethnic selectivity concerning dropout in higher
education: the highest rate of educational advancement overall and, at the
same time, the highest dropout rate (88 %) (Carnicer, 2017).

Previous research into the causes of academic failure among students
with and without a migration background has traditionally focused on
empirical qualitative studies on personal misfits between milieu-specific pat-
terns of perception, thought, action, and the specific requirements of the
university as an institution (e.g. Lange-Vester, 2014; Mafaalani, 2012; Rhein-
linder, 2015), following the theoretical work of Bourdieu; Bourdieu (1988,
1993). In 2017, Janke and colleagues (Janke et al., 2017) brought the first
empirical findings to explain personal misfit based on the self-categorization
theory, a psychological approach to understanding identity (Turner, 1982,
1985; micro theory of social identity theory, Tajfel & Turner, 1979; Tajfel,
1982). According to the self-categorization theory (Turner, 1982, 1985), per-
sonal misfits were interpreted as lacking soczal identification with the group of
academics (Janke et al., 2017), which forms the majority of students at the
university (Middendorff et al., 2013; Watermann et al., 2014).

To address the need for new theoretical and methodological approaches
and expand the findings of Janke et al. (2017), this dissertation, based on
the self-categorization theory (Turner, 1982, 1985), empirically and quanti-
tatively investigates how personal misfits, in the form of a lack of social
identification with the group of academics, are related to the intention to
drop out of higher education among students with and without a migration
background. In addition to differential effects concerning the social and
ethnic origin of the students, the interaction with social and academic
integration is also examined. The data are based on a standardized written
survey by students studying economics and business administration at the
University of Duisburg-Essen (UDE; N = 262).

Multiple regression analyses were conducted to examine whether a per-
son’s migration background moderates the relationship between their edu-
cational background and social identification with the group of academics.
Another goal was to investigate the probability of dropout of first-generation
students. In particular, this study examines whether dropout among this
population is high if they identify “little” or “not at all” as academics and
have a migration background. This study focuses on students with a Turk-
ish migration background since the most significant effects were expected
among them. The assumption of these moderations was further summarized
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in a model in relation to a superordinate moderation context and the overall
model, as moderated moderation, was analyzed. Finally, this study investi-
gates whether an increased dropout probability of first-generation students,
who identify themselves as “little” or “not at all” regarding academics, is
also related to a feeling of less social integration. In this regard, this study
analyzes varying degrees of impact of each form of integration. Therefore,
another moderation was examined in relation to a higher-level mediation
context, in an overall model, as moderated mediation.

In the first part of the study, the findings of the ordinal-logistic regres-
sion analyses indicate a significant positive relationship between students’
social identification and their educational background, social integration,
and an average grade of university entrance qualification. Moreover, in the
second and third parts of the study, the multiple regression analyses found
no direct or indirect effects of students’ social identification on whether they
intended to drop out. Furthermore, neither social nor academic integration
mediated this relationship. In addition, educational background, immigrant
background, or both did not further strengthen the presumed relationships.

In addition, supplementary analyses showed further significant correla-
tions between the surveyed students’ educational backgrounds and social
identification as academics, ethnic origin, cultural capital, and cultural activ-
ity within and outside the UDE. Correlations were also found between the
extent of their social identification as academics and their ethnic origin,
cultural capital, cultural activity within and outside of the UDE, an average
grade on the higher education entrance qualification, and self-assessed abili-
ty to express themselves orally in German.
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1. Relevanz des Themas sowie forschungsleitende
Fragen und Ziele dieser Arbeit

Soziale und ethnische Selektivitit beim Studienzugang. Der Stellenwert hoch-
schulischer Bildung ist in Deutschland so hoch wie noch nie und hat in
den vergangenen Jahren stark an Bedeutung gewonnen. Aktuell nehmen
fast die Halfte aller junger Erwachsenen (ca. 47 %) ein Studium auf (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Festzustellen ist ebenfalls,
dass die stetig gewachsene Nachfrage nach hochschulischer Bildung vorerst
ihren Hochststand erreicht hat (80 % der Studienberechtigten nehmen ein
Studium auf; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). So zeigen
aktuelle Vorhersagen zur Entwicklung der Zahlen der Studienanfingerin-
nen und Studienanfinger aus dem Bericht ,Bildung in Deutschland 2022
- Ein indikatorengeschiitzter Bericht mit Analyse zum Bildungspersonal®
der Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2022), dass der Akademisie-
rungsprozess der Bevolkerung, der sich seit den 2000er-Jahre mit hoher
Dynamik vollzog, vorerst zum Erliegen gekommen ist und ein gewisses Sdt-
tigungsniveau erreicht wurde. Dariiber hinaus ist zu konstatieren, dass sich
Deutschland in Hinblick auf die Bedeutung tertidrer Bildung mit Blick auf
den internationalen Vergleich weiter dem Durchschnitt der Daten der Orga-
nisation for Economic Co-operation and Development (OECD) annihert
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). In diesem Kontext ist in-
des zu bertcksichtigen, dass neben hochschulischen Bildungsabschlissen
auch solche inkludiert werden, die im nationalen Kontext der beruflichen
Bildung zugeordnet werden (z. B. Erzieherinnen- und Erzieherausbildung;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Trotz des enormen nationalen Akademisierungsprozesses konnten her-
kunftsspezifische Disparitaten allerdings nicht weiter abgebaut werden. So
zeigt sich, dass vor allem junge Menschen nichtakademisch geprigter Bil-
dungsherkunft! weniger hiufig eine Studienzugangsberechtigung erwerben
als ihre Mitschiilerinnen und Mitschitiler akademisch geprigter Bildungsher-

1 Die Bezeichnung ,junge Menschen nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft* bezieht
sich hier und im Folgenden auf junge Menschen, von denen keines der beiden Elterntei-
le einen akademischen Abschluss aufweist (sogenannte Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger).
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kunft?, die eine 13 Prozentpunkte héhere Studierwahrscheinlichkeit aufwei-
sen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Wird indes fiir die
Variablen Schulabschlussnote, bildungsbiografische Merkmale, wahrgenom-
mene Ertrige und Kosten eines Studiums, antizipierte Studienerfolgswahr-
scheinlichkeit, elterlicher Studienwunsch fir das Kind, Freundinnen und
Freunde, die ebenfalls studieren wollen, kontrolliert, konnen die herkunfts-
spezifischen Disparititen in der Studierneigung von Studienberechtigten
vollstindig aufgeklart werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022). Der Aspekt, dass sich herkunftsspezifische Disparititen beim Uber-
gang ins Studium durch diese Faktoren analytisch vollstindig aufklaren
lassen, bedeutet auch, dass mit einer Eliminierung dieser Unterschiede
zwischen Studienberechtigten akademisch und nichtakademisch geprigter
Bildungsherkunft auch herkunftsbedingte Disparititen in der Studierwahr-
scheinlichkeit zwischen Studienberechtigten nichtakademisch gepragter
und akademisch geprigter Bildungsherkunft auflésen wiirden, so die vorge-
stellten Dekompositionsanalysen im Bericht ,Bildung in Deutschland 2022°
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).

Auch wenn diese Erklirungen perspektivisch Chancen zum Abbau
herkunftsspezifischer Disparititen in Hinblick auf die Studierneigung von
Studienberechtigten und damit im Ubergang ins Studium ermoglichen,
bleibt der Tatbestand identisch: Junge Menschen akademisch gepragter Bil-
dungsherkunft begeben sich deutlich hiufiger in einen Hochschulkontext
als Kinder nichtakademisch geprigter Bildungsherkunft (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022). Dabei endet die soziale
Disparitit mit dem Ubergang ins Hochschulsystem nicht: Vor allem im
Ubergang ins Masterstudium sowie in die Promotion sind junge Menschen
aus nichtakademisch gepragten Haushalten (sogenannte Bildungsaufsteige-
rinnen und Bildungsaufsteiger®) weiterhin unterreprasentiert (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020; Lorz, Quast, Roloff &
Trennt, 2019; Lorz & Neugebauer, 2019). Auch ethnische Selektionsprozesse
lieBen sich bisher nicht aufhalten. So entscheiden sich nach dem Erwerb
der Hochschulreife zwar Studienberechtigte mit Migrationshintergrund*

2 Die Bezeichnung ,junge Menschen akademisch geprigter Bildungsherkunft® bezieht sich
hier und im Folgenden auf junge Menschen, von denen mindestens ein Elternteil einen
akademischen Abschluss aufweist (mind. Fachhochschulabschluss).

3 Der Begriff ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger* bezieht sich hier und im Fol-
genden auf Studierende, von denen kein Elternteil ein Hochschulstudium abgeschlossen
hat. Eine genauere Definition folgt in Unterkapitel 3.1.

4 Der Begrift ,Studienberechtigte mit Migrationshintergrund® bezieht sich hier und im Fol-
genden auf Studierende, von denen eines der beiden Elternteile und/oder sie selbst eine
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haufiger fir die Aufnahme eines Studiums als solche aus der Mehrheitsbe-
volkerung’ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020; J.
Ebert & Heublein, 2017; Lorz, Quast & Woisch, 2012), sie stellen aber
immer noch eine unterreprasentierte Gruppe im Hochschulalltag dar (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020). Grinde hierfiir
liegen zum einen darin, dass die Teilhabe hochschulischer Bildung dieser
spezifischen Gruppe bereits in der (sekundar-)schulischen Bildung angelegt
ist und demnach Kinder mit Migrationshintergrund seltener ein Gymnasi-
um besuchen als solche ohne einen Migrationshintergrund (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016, 2016, 2018, 2020). Gleichwohl entscheiden
sie sich trotz ihrer Nachteile und aufgrund ihrer hohen Bildungsaspiration
dennoch tberdurchschnittlich haufig fiir anspruchsvollere und prestigerei-
chere Bildungswege als Menschen ohne Migrationshintergrund (B. Becker
& Gresch, 2016; Kristen & Biedinger, 2016).

Soziale und ethnische Selektivitit im Studienverlauf und beim Studienab-
bruch. Neben der Studienaufnahme zeichnen sich auch hinsichtlich des Stu-
dienabbruchs soziale sowie ethnische Herkunftsunterschiede ab. Generell
betrachtet hat sich die Studienabbruchquote an deutschen Universititen in
den vergangenen Jahren kaum verdndert (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016, 2018, 2018, 2020, 2020). Laut aktuellen nationalen Daten
lag sie innerhalb der Bachelorstudienginge bei rund 27 % (Exmatrikulier-
ten-Befragung des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschafts-
forschung (DZHW) 2014). Demgegentiber brechen im Masterstudium 17 %
der Studierenden ihr Studium vorzeitig ab (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020). Wird hier der Vergleich zwischen Universititen und
Fachhochschulen betrachtet, geht daraus hervor, dass die Abbruchquote
an Universititen sowohl im Bachelor- als auch im Masterstudium deutlich
hoéher liegt als an den Fachhochschulen (Bachelor: 3296 vs. 23 %; Master:
199% vs. 13%) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Dabei
liegt der Zeitpunkt des Studienabbruchs — auch relativ unveriandert tber
den Zeitverlauf — hiufig bereits in den ersten beiden Semestern (u.a.
Heublein et al., 2017). Bezogen auf Ficherunterschiede in Hinblick auf
Studienabbriiche zeigt sich, dass an Universititen vor allem Studierende

auslindische Staatsangehorigkeit aufweisen, ihre deutsche Staatsangehorigkeit durch eine
Einbiirgerung erlangt haben oder zur Gruppe der Spataussiedlerinnen und Spataussiedler
gehoren. Eine genauere Definition folgt in Unterkapitel 3.2.

S Der Begrift ,Studienberechtigte der Mehrheitsbevolkerung® bezieht sich hier und im Folgen-
den auf Studierende, die selbst und deren Eltern eine deutsche Staatsangehorigkeit besitzen,
die sie nicht durch Einbirgerung erlangt haben; auch gehdren sie nicht zur Gruppe der
Spataussiedlerinnen und Spétaussiedler.
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der Geistes- und Naturwissenschaften ihr Studium vorzeitig beenden. Im
Vergleich hierzu brechen an den Fachhochschulen hiufiger Studierende der
Ingenieur- und Geisteswissenschaften ihr Studium vorzeitig ab. Studieren-
de der Bereiche Rechts- und Wirtschaftswissenschaften sowie Sozialwissen-
schaften/-wesen/Psychologie/Padagogik verzeichnen an den Universititen
und den Fachhochschulen gleichermaflen geringe Studienabbruchquoten
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Griinde fir den vorzeiti-
gen Studienausstieg sind laut Exmatrikulationsbefragungen vor allem Leis-
tungsprobleme und fehlende Studienmotivation (Heublein et al., 2017),
aber auch herkunftsspezifische Merkmale scheinen eine Rolle zu spielen. So
zeigen sich tendenziell mehr Studienabbriiche in der Gruppe Studierender
nichtakademischer Bildungsherkunft als in der Gruppe Studierender akade-
mischer Bildungsherkunft (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
2018, 2020; J. Ebert & Heublein, 2017; Heublein et al., 2017; S. Mdller &
Schneider, 2013).

Jungst konnte auch die COVID-19-Pandemie® eine (verstirkende) Rol-
le hinsichtlich potenzieller Studienabbruchgrinde gespielt haben. Welche
Auswirkungen sie auf die Studienabbruchquoten an deutschen Universita-
ten und Fachhochschulen haben wird, ist noch nicht abzusehen, so die
aktuelle Stellungnahme im Bericht ,Bildung in Deutschland 2022° (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Erste Studienergebnisse deuten
jedoch an, dass Faktoren wie finanzielle EinbufSen durch den Wegfall stu-
dentischer Nebentitigkeit und/oder der Tatigkeit der Eltern, die das Studi-
um (mit-)finanzieren (Lorz, Marczuk, Zimmer, Multrus & & Buchholz,
2020), aber auch Faktoren wie psychische Belastungen durch die Pandemie
(Behle, 2020; Zimmer, Lorz & Marczuk, 2021) zu einer Erhohung der Studi-
enabbruchwahrscheinlichkeit gefiihrt haben und/oder noch fithren werden.

Dariiber hinaus zeigt der internationale Vergleich, dass in vielen Regio-
nen (z.B. in Brasilien, Slowenien, Chile und im franzosischsprachigen Teil
Belgiens) fast die Halfte der Studierenden kein einziges tertidres Programm
abschlieft und sehr wahrscheinlich das Studium vorzeitig abbricht und
das Hochschulsystem endgiiltig verlasst, so die jingsten Daten der OECD
(OECD, 2019). Wihrend die Abschlussquoten und nicht die Abbrecherquo-
ten im Mittelpunkt vergleichender politischer Studien stehen, finden sich

6 ,SARS-CoV-2¢ ist die offizielle Bezeichnung des Virus. Die durch das Virus hervorgerufenen
Atemwegserkrankungen werden ,COVID-19° genannt. Dariiber hinaus ist eine ,Epidemie’
auf einzelne Regionen beschrinkt, eine ,Pandemie’ breitet sich demgegeniiber tiber Lander-
grenzen und Kontinente hinweg aus. Demnach werden in dieser Arbeit einheitlich die
Bezeichnungen ,COVID-19° und/oder ,COVID-19-Pandemie‘ fiir die in diesem Zusammen-
hang stehenden Darstellungen verwendet.
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nur wenige spezifische Daten zum Studienabbruch (Wollscheid et al., 2015).
Die letzte Aufforderung der OECD zur expliziten Bertcksichtigung des
Studienabbruchs (OECD, 2009) ergab Abbrecherquoten (der Anteil der Stu-
dierenden, die eine tertidre Ausbildung beginnen, ohne sie abzuschliefen)
zwischen mehr als 50 % (USA) und etwa 10 % (Japan), wobei der OECD-
Durchschnitt bei etwas Gber 30 % liegt und Deutschland damit in diesem
um etwa drei Prozentpunkte abweicht.

Wird auf die sozialen und ethnischen Herkunftsunterschiede hinsicht-
lich des Studienabbruchs fokussiert, tritt zutage, dass Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger in allen Studienphasen ein signifikant hoheres
Risiko fir einen Studienabbruch aufweisen (56 %) als ihre Mitstudierenden
akademisch gepragter Bildungsherkunft (28 %) (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2016, 2018, 2020; Heublein et al., 2017), das auch nach
Kontrolle des Geschlechts, der Schulnoten und des Familieneinkommens
bestehen bleibt (z. B. Carroll & Chen, 2005; H. Schneider, 2016). Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger studieren dabei am hiufigsten in
den Fichergruppen der/des Rechts- und Wirtschaftswissenschaften und
Sozialwissenschaften/-wesens/Psychologie/Padagogik sowie Ingenieurwissen-
schaften. Dessen ungeachtet sind sie seit Jahren deutlich und am stirksten
unterreprasentiert im Fach Medizin (z. B. T. Bargel, 2015; Middendorft et
al., 2017; H. Schneider, 2016; Spangenberg & Quast, 2016). Grinde hierfiir
liegen u.a. in Studienwahlmechanismen im Sinne der rationalen Wahl,
dhnlich wie bei der Entscheidung fiir oder gegen ein Studium (R. Becker,
Haunberger & Schubert, 2010; Reimer & Pollak, 2010). Griinde gegen
die Wahl von Studienfichern wie Jura und Medizin bilden vor allem das
Statuserhaltmotiv in Kombination mit hohen Studienanforderungen sowie
Studienkosten (weit Uberdurchschnittliche Studiendauer bis zum ersten be-
rufsqualifizierenden Abschluss, u. a. kostenintensive Examenskurse, z. B. in
Form von Repetitorien; Finger, 2022; u. a. R. Becker & Solga, 2012; Duru-
Bellat, Kieffer & Reimer, 2008; Lorz, 2012; Triventi, 2013; Werfhorst, Graaf
& Kraaykamp, 2001; Werfhorst, Sullivan & Cheung, 2003). Demgegeniiber
konnen bei der tiberdurchschnittlich hdufigen Studienfachwahl im Bereich
wirtschafts- und ingenieurwissenschaftlicher Studienginge die fachliche Na-
he zu vielen Ausbildungsberufen und die Aussicht auf gute Einkommenser-
trige eine wesentliche Rolle spielen (R. Becker et al., 2010; Lorz, 2012;
Werfhorst et al., 2001). Weiter wird angenommen, dass normative Einflisse
die Studienfachwahl beeinflussen kdnnen. Dabei konnen intergenerationale
Transmission von Interessen und Fahigkeiten eine relevante Rolle spielen.
Hier besteht die Annahme, dass die Fachwahl sozialgruppenspezifisch durch
eine gewisse fachlich-kulturelle Nihe und/oder Rollenvorbilder im sozialen
Umfeld beeinflusst sein kann (R. Becker et al., 2010; Lorz, 2012; Preifer,
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2003; Werthorst et al., 2001). Insgesamt spielen bei der sozialgruppenspezifi-
schen Blldungsentscheldung bzw. herkun&sunabhanglgen Studienfachwahl
stets auch institutionelle Hiirden wie fachlich strukturierte Zulassungsbar-
rieren eine Rolle (Finger, 2022), die wiederum mit vorhochschulischen Leis-
tungen zusammenhangen, auf die abermals soziale Herkunftseffekte wirken
konnen.

Neben der sozialen Selektivitit beim Studienabbruch ist ferner die
Ethnizitat ausschlaggebend: 28 % aller Bachelor-Studienanfingerinnen und
-Studienanfinger mit deutscher Staatsangehorigkeit eines Jahrgangs brechen
ihr Studium ohne einen Abschluss ab, wahrend dies bei 46 % der Bil-
dungsinlanderinnen und Bildungsinlinder” sowie 45 % der internationalen
Studierenden?® der Fall ist (Bildungsauslanderinnen und Bildungsinlander;
Bildungsberichterstattung, 2016; s. a. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020; Lorz et al., 2019; Lorz & Neugebauer, 2019). Auch Studierende
mit Migrationshintergrund studieren anteilig etwas haufiger in Fichern der
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften als ihre Mitstudierenden deutscher
Herkunft (Middendorft et al., 2017; Spangenberg & Quast, 2016). Dies gilt
insbesondere fiir die Gruppe der Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlan-
der sowie die Gruppe der eingebiirgerten Studierenden®, zu denen vor allem
Studierende mit tiirkischem Migrationshintergrund zihlen (Middendorff et
al., 2017).

Werden migrations- sowie bildungsherkunftsspezifische Differenzen
hinsichtlich des Studienabbruchs kombiniert betrachtet, fallt auf, dass Stu-
dierende mit Migrationshintergrund kein grundsatzlich hoheres Risiko
bergen, ihr Studium abzubrechen, als Studierende ohne Migrationshinter-
grund, wenn sie die gleiche Bildungsherkunft aufweisen (Heublein et al.,
2017). Auch fiur den internationalen Kontext zeichnet sich ein ahnliches
Bild ab (OECD, 2009; Wollscheid et al., 2015). Im internationalen und
spezifisch europiischen Vergleich weisen Studierende aus Familien mit nied-
rigem soziookonomischen Status (SES: wirtschaftliche, kulturelle, sozialen
und frithere akademische Ressourcen) (Georg, 2009) eine geringere Wahr-
scheinlichkeit auf, ihr Studium erfolgreich abzuschlieBen (OECD, 2009).
Auch lasst sich fur den internationalen Hochschulkontext festhalten, dass
die ethnische Herkunft in enger Wechselwirkung mit anderen individuellen
Merkmalen der Studierenden steht — insbesondere mit dem sozio6konomi-

7 Studierende mit Migrationshintergrund, die das deutsche Schulsystem durchlaufen haben.

8 Studierende mit Migrationshintergrund, die ein auslindisches Schulsystem durchlaufen
haben.

9 Studierende mit Migrationshintergrund, die die deutsche Staatsangehérigkeit oder die deut-
sche sowie eine weitere/andere Staatsangehorigkeit besitzen.
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schen Hintergrund und dem Geschlecht der Studierenden (Reisel & Brekke,
2010).

Hinsichtlich des vorzeitigen Studienabbruchs Studierender mit Migrati-
onshintergrund zeigt sich, dass sich neben dem Nichtvorhandensein der
allgemeinen Hochschulreife, schlechteren Schulabschlussnoten und einer
vor Studienbeginn abgeschlossenen Ausbildung eine nichtakademische Bil-
dungsherkunft besonders stark auf den vorzeitigen Studienabbruch aus-
wirkt (J. Ebert & Heublein, 2017). So ist festzustellen, dass 61% der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund
gegentber 39 % der Studierenden akademischer Bildungsherkunft mit Mi-
grationshintergrund ihr Studium vorzeitig abbrechen (J. Ebert & Heublein,
2017). Zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen existieren allerdings
grofle Unterschiede: 88 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger mit einem tiirkischem, 59 % mit russischem, 65 % mit polnischem, 31 %
mit einem west-, mittel-, nordeuropéischen oder nordamerikanischen, 57 %
mit einem sonstigen osteuropdischen, 73 % mit einem sideuropaischen
und 58 % mit einem afrikanischen (inkl. Naher Osten) Migrationshinter-
grund brechen ihr Studium vorzeitig ab. Damit zeigt sich — bezogen auf
soziale sowie ethnische Selektivitit hinsichtlich des Studienabbruchs - ins-
gesamt die hochste Bildungsaufsteigerinnen- und Bildungsaufsteiger-Quote
bei gleichzeitig auch hochster Studienabbruchquote (88 %) in der Gruppe
der Studierenden mit tiirkischem Migrationshintergrund (Carnicer, 2017; J.
Ebert & Heublein, 2017).

Soziale und ethnische Selektivitit beim Studienzugang, im Studienverlauf
und beim Studienabbruch in der Metropole Rubr. Wird der Blick weg von der
bundesweiten und internationalen Lage Studierender nichtakademischer
Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund sowie ihren Studi-
enabbruchrisiken und hin auf die regionalen Lagen gerichtet, wird schnell
deutlich, dass sich Nordrhein-Westfahlen (NRW) und hier insbesondere
die Region Ruhr (Metropole Ruhr) deutlich abheben. Die Erkenntnisse
des Bildungsberichts Ruhr (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020) ver-
deutlichen, dass in der Metropole Ruhr der Weg zur Universitit oder zur
Fachhochschule fiir junge Menschen mehrheitlich eher tiber die an einem
Berufskolleg oder einer Gesamtschule erworbene Hochschulzugangsberech-
tigung geht als tber die an einem Gymnasium erworbene Hochschulzu-
gangsberechtigung (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Entscheiden sie sich dann
fir ein Studium, veranschaulichen die Daten des Bildungsberichts Ruhr
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020) tber den Vergleich der Regi-
on Metropole Ruhr sowie die Regionen Berlin, Miinchen und Stuttgart
mit den Daten der ,21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks*
(Middendorff et al., 2017), dass in der Metropole Ruhr mit rund 53 % ein
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tiberdurchschnittlicher Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern studiert. Im gesamten bundesweiten Vergleich liegt der Anteil
dieser Studierendengruppe in der Metropole Ruhr deutlich tber dem Bun-
desdurchschnitt (47 %). Dabei wihlen sie Gberdurchschnittlich haufig ein
duales Studium, in dem sie oftmals nur Teilzeit studieren, statt eines Voll-
zeitstudiums. Sie sind tberdurchschnittlich haufig neben dem Studium
erwerbstatig (32 %) und damit unterdurchschnittlich haufig BAf6G-Emp-
fingerinnen und -Empfinger (17 %) (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020).

Neben dem hohen Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern offenbaren sich auch starke Unterschiede hinsichtlich der ethni-
schen Herkunft der Studierenden im Vergleich zu den anderen Regionen.
In der Metropole Ruhr studieren ca. 5% junge Menschen, die in einem
Haushalt wohnen, in dem kein Deutsch gesprochen wird. Dabei weist
ein im Regionenvergleich tiberdurchschnittlicher Anteil dieser zudem eine
nichtakademische Bildungsherkunft (24 %) und/oder einen tirkischen Mi-
grationshintergrund auf (Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder). In
Hinblick auf die Studienabbruchtendenzen beider Studierendengruppen
zeigt der Bildungsbericht Ruhr (RuhrFutur & Regionalverband Rubhr,
2020) abschliefend allerdings keine erhohte Studienabbruchtendenz fiir
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrations-
hintergrund auf (ebenfalls nicht unter der Kontrolle der Hochschulzugangs-
berechtigung oder der im Haushalt gesprochenen nichtdeutschen Sprache).

Wird nun weiter unmittelbar auf die Situation von Bildungsaufsteige-
rinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund an
den Universititen in der Metropole Ruhr (Universitatsallianz Ruhr (UA
Ruhr): Technische Universitit Dortmund, Ruhr-Universitit Bochum, Uni-
versitit Duisburg-Essen (UDE; Campus Essen)) fokussiert, bestatigen sich
viele der vorab fir den bundesweiten sowie regionalen Vergleich angeftihr-
ten Befunde. So zeigt sich spezifisch fiir die UDE (UDE) ebenfalls ein Uber-
hang an Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern. An der UDE
studieren im deutschlandweiten Vergleich deutlich mehr Bildungsaufsteige-
rinnen und Bildungsaufsteiger (56 % vs. deutschlandweit: 47 %) als Studie-
rende akademisch geprigter Bildungsherkunft (A. Ebert & Stammen, 2021;
RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Auch im regionalen Vergleich
tbertrumpft die UDE nochmals den Anteil dieser Studierendengruppen
sowohl in der Metropole Ruhr (53 %) als auch in allen weiteren Vergleichs-
metropolen (Berlin, Minchen und Stuttgart; A. Ebert & Stammen, 2021;
RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).

Dennoch scheint abschliefend die bundesweite Lage der spezifischen
Gruppe(n) der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger an deut-
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schen Hochschulen insgesamt weniger vorteilhaft zu sein. Sowohl der Studi-
enzugang als auch der Studienverlauf scheinen fiir diese Studierendengrup-
pe(n) deutlich haufiger mit Herausforderungen behaftet zu sein. Auch die
Studienabbruchwahrscheinlichkeit stellt sich innerhalb dieser Gruppen —
zumindest im bundesweiten Vergleich — erhoht dar.

Die Grinde fir den Misserfolg im Studium bis hin zum Studienausstieg
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund sind insgesamt vielfiltig. Zum einen spielen fachspezifi-
sche Bedingungen (z. B. Studienanforderungen, Lernvoraussetzungen, Vor-
wissen und Personlichkeitsvariablen) eine Rolle, zum anderen aber auch
Studienverldufe und universitire Selektionsprozesse. Insbesondere in Bezug
auf den Studienmisserfolg von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern mit und ohne Migrationshintergrund stehen in den bisherigen For-
schungsarbeiten neben psychosozialen Merkmalen wie sozialer Eingebun-
denheit/Integration (Tinto, 1975) sowie organisationaler Unterstiitzungsleis-
tung zur Verringerung von Verunsicherung, Fremdheitsgefiihlen und Isolati-
on (Lange-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015) vor allem und klassischerweise
Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern sowie die spezifischen Anforderungen der Institution Universitat (Lan-
ge-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015) in Anlehnung an die theoretischen
Arbeiten Bourdieus (1988, 1993) im Fokus. Diese werden bislang in empi-
risch-qualitativen Studien mit kleinen Fallzahlen untersucht. 2017 konnten
diese speziell die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger betreffenden Schwierigkeiten erstmals auch in einer grofferen empirisch
quantitativen Studie (Janke et al., 2017) erforscht werden. Dabei wurden
Passungsproblematiken nicht wie iiblicherweise auf Basis der theoretischen
Arbeiten Bourdieus (1988, 1993), sondern auf Grundlage der Selbstkategori-
sierungstheorie erkldrt (self-categorization theory; Turner, 1982, 1985; eine
Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitit; social identity theory; Tajfel
& Turner, 1979; Tajfel, 1982) und so als fehlende Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Janke et al., 2017) gedeu-
tet, die an der Universitait immer noch die Mehrheit bildet (Middendorff et
al., 2017; Watermann et al., 2014). Eine fehlende soziale Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker liegt dabei stets dann
vor, wenn gemaf der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel, 1978a; Tajfel &
Turner, 1979; Tajfel, 1982) sowie der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985) die in-group der Akademikerinnen und Akademiker!® anteilig

10 Die Bezeichnung ,soziale Identifikation mit der Gruppe Akademikerinnen und Akademi-
ker“ bezieht sich, hier und im Folgenden, auf das Ausmaff mit dem sich die befragten
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wenig bis gar nicht in das Se/bst einbezogen werden kann, ein Individuum
sich also wenig bis gar nicht mit dieser Gruppe identifiziert (Janke et al.,
2017; Tropp & Wright, 2001).

Forschungsleitende Fragen und Ziele dieser Arbeit. Auf Basis dieser Befunde
wurde nach bisherigem Kenntnisstand nicht empirisch quantitativ unter-
sucht, welche Rolle derartige Passungsproblematiken (gedeutet als fehlen-
de Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker)
in Hinblick auf die Studienabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund spielen und
inwiefern sie auch durch Prozesse sozialer und akademischer Integration in
den Hochschulalltag beeinflusst werden.

Die aufgezeigte Relevanz der Erforschung von Passungsproblematiken
beziiglich ihrer Erklarungsstarke hinsichtlich hoher Studienabbruchraten
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund sowie die daraus resultierenden fehlenden Zuginge, um
diese empirisch-quantitativ zu erforschen, geben Anlass dazu, die theoreti-
schen wie methodischen Ansitze auf Grundlage der Theorie der sozialen
Identitit (Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) bzw. der Selbst-
kategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) genauer in den Blick zu neh-
men. Im Fokus dieser Arbeit steht damit die Erforschung von Passungspro-
blematiken aus der Perspektive (sozial-)psychologischer Ansitze (Theorie
der sozialen Identitdt; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982); Selbstkategori-
sierungstheorie; Turner, 1982, 1985), gedeutet als fehlende Passung von
Bildungsherkunft und Ausmaf§ des Einbezugs der in-group der Akademike-
rinnen und Akademiker in das Selbst sowie ihre Auswirkungen auf die
Studienabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-

Studierenden innerhalb der empirischen Studie, die dieser Arbeit zugrunde liegt mit
eben dieser Gruppe identifizieren. Hierzu wurden sie in der Haupterhebung um folgende
Beantwortung gebeten: ,Bitte wihlen Sie das Kreispaar aus, das Thr Zugehorigkeitsgefiihl
zur Gruppe ,Akademiker*innen" am chesten wiedergibt (Fragebogen zur Studie, siche
Anhang). AnschlieBend haben sie auf einer achtstufigen Likert-Skala mit visueller Ver-
ankerung von Stufe eins (Kreispaare liegen nebeneinander) bis Stufe acht (Kreispaare
liegen deckungsgleich tbereinander) das Ausmaf§ ihrer Identifikation mit dieser Gruppe
angegeben. Dabei galt, gemafS der Selbstkategorisierungstheorie (Turner (1982, 1985) dass
Studierende, die die in-group der Akademikerinnen und Akademiker anteilig wenig bis
gar nicht in ihr Selbst einbeziehen, sich wenig bis gar nicht als Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren (Kreispaare liegen unterschiedlich weit auseinander) und die
Gruppe Studierender, die die in-group der Akademikerinnen und Akademiker anteilig
stark bis voll und ganz in ihre Selbst einbeziehen, sich stark bis voll und ganz als Akademi-
kerinnen und Akademiker identifizieren (Kreispaare liegen unterschiedlich deckungsstark
ubereinander).
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gern mit und ohne (tirkischen) Migrationshintergrund sowie im Zusam-
menspiel mit Prozessen sozialer und akademischer Integration (durch Mit-
studierende und Dozierende).

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wird hierzu die Situation von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern beim Zugang zum Studium,
im Studienverlauf und hinsichtlich des Studienabbruchs niher beleuchtet.
Dabei wird sowohl Bezug genommen auf die aktuelle Situation dieser spe-
zifischen Studierendengruppen wahrend der COVID-19-Pandemie als auch
auf ihre Situation im weltweiten bzw. internationalen Vergleich hinsicht-
lich der Studienaufnahme, des Studienverlaufs sowie des Studienabbruchs.
Hierzu werden insgesamt die relevantesten nationalen (aber auch aus dem
erweiterten deutschsprachigen Raum Osterreich, Schweiz stammenden)
und internationalen deskriptiven empirischen Befunde zur Studienaufnah-
me, zum Studienverlauf und schwerpunktmafig zum Studienabbruch (ab
den 1960er-Jahren) unter systematischer Berticksichtigung der sozialen und
der ethnischen Herkunft von Studierenden zusammengetragen. Diese wur-
den unterschiedlichen empirischen Studien entnommen (vornehmlich Lar-
ge-Scale-Datensitze; u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
2018, 2020, 2022; R. Chen, 2012; A. Ebert & Stammen, 2017b, 2021; Isser-
stedt et al., 2010; Middendorff et al., 2013; Middendorff et al., 2017; Multrus
et al., 2017; OECD, 2009, 2018a, 2018b, 2019, 2021a; Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft eV., 2022a).

Dartiber hinaus werden im empirischen Teil die theoretischen Erkla-
rungsmodelle sowie -ansitze zum Zusammenhang sozialer und ethnischer
Herkunft und des Studienabbruchs prisentiert. Im Vordergrund stehen da-
bei Ansitze auf Basis der Theorie des kulturellen Kapitals sowie des insti-
tutionalisierten Habitus nach Bourdieu (1988, 1993), in denen Passungspro-
blematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie
den spezifischen Anforderungen der Institution Universitit (Lange-Vester,
2014; Rheinlander, 2015) im Mittelpunkt der Erklarung der Auswirkungen
sozialer sowie ethnischer Herkunft auf den Studienabbruch stehen. Im
Anschluss an die hiernach abgeleiteten Passungsproblematiken wird ein
weiterer Ansatz zur Deutung dieser speziell die Gruppe der Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund
betreffenden Schwierigkeiten vorgestellt. Dieser fullt auf dem (sozial-)psy-
chologischen Ansatz der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985)
und deutet Passungsproblematiken als fehlende soziale Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Janke et al., 2017).

Im empirischen Teil dieser Arbeit werden schlieflich Passungsproble-
matiken in Form fehlender Identifikation mit der Gruppe der Akademi-
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kerinnen und Akademiker erstmals auf ihre mogliche Erklarungsstirke
hinsichtlich der Studienabbruchintention von Blldungsaufstelgermnen und
Bildungsaufsteigern sowie vor dem Hintergrund hinzukommender migrati-
onsspezifischer Differenzen — insbesondere eines tirkischen Migrationshin-
tergrunds — empirisch-quantitativ untersucht. Ferner werden dabei auch die
Effekte sozialer Integration auf den Zusammenhang sozialer Identifikation
(mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) und der Studi-
enabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
empirisch-quantitativ analysiert.

Die leitenden Fragestellungen der vorliegenden Arbeit lauten:

Hauptforschungsfrage: Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen der
sozialen Identifikation (mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker) und der Studienabbruchintention Studierender unter beson-
derer Beriicksichtigung ihrer sozialen sowie ethnischen Herkunft und
im Zusammenwirken mit sozialer und akademischer Integration (durch
Mitstudierende und Dozierende im Hochschulkontext)?

1. Tedlforschungsfrage 1: 1dentifizieren sich Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund haufiger mit der
Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker als Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ohne Migrationshin-
tergrund? Offenbaren sich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen
ethnischen Gruppen und tritt ein besonders nachteiliges Muster fiir
die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
turkischem Migrationshintergrund zutage?

2. Tedlforschungsfrage 2: Brechen Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger, die sich mit der Gruppe der Nicht-Akademikerin-
nen und Nicht-Akademiker identifizieren, haufiger ihr Studium ab
als ihre Mitstudierenden, die sich mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker identifizieren? Verstirkt das Hinzukom-
men eines Migrationshintergrunds diesen Zusammenhang weiter
und zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen ethnischen
Gruppen sowie ein besonders nachteiliges Muster fiir die Grup-
pe der Bildungsaufsteigerinnen mit tirkischem Migrationshinter-
grund?

3. Tedlforschungsfrage 3: Brechen Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger, die sich mit der Gruppe der Nicht-Akademikerin-
nen und Nicht-Akademiker identifizieren, ihr Studium haufiger ab,
weil sie sich weniger sozial durch Mitstudierende und Dozierende
integriert fithlen? Offenbaren sich Unterschiede in der Bedeutsam-
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keit der einzelnen Integrationsformen (soziale und/oder akademi-
sche Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und/
oder Dozierende)?

Uber samtliche Phasen des Forschungsprozesses hinweg werden alle Arbeits-
schritte an den vier Kriterien wissenschaftlicher Qualitit empirisch-quantita-
tiver Forschung orientiert: inhaltliche Relevanz, methodische Strenge, ethische
Strenge und Prisentationsqualitat orientiert (Doring & Bortz, 2016). Insbe-
sondere die Orientierung an den Kriterien methodischer Strenge — Validi-
tat, Objektivitit und Reliabilitat — steht hinsichtlich der Beantwortung der
genannten Forschungsfragen im Fokus (Doring & Bortz, 2016). Im empiri-
schen Teil der Arbeit finden sich explizit Erlauterungen zur Gewiéhrleistung
der objektiven, reliablen und validen Analyse der Daten.

Im Anschluss folgt zunachst ein detaillierter Uberblick tiber den Aufbau
der vorliegenden Arbeit.
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Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empi-
rischen Teil.

Im theoretischen Teil (Kapitel 3, 4, 5, 6 und 7) wird zunachst ein Uber-
blick tiber empirische Forschungserkenntnisse zur Situation von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshinter-
grund im nationalen und internationalen Kontext sowie im regionalen und
im spezifischen Kontext der UDE gegeben. Hierbei liegt der Fokus neben
den Befunden zu spezifischen Herausforderungen von Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund beim
Studienzugang sowie im Studienverlauf insbesondere auf den Ausmafien
ihrer Studienabbruchintentionen und/oder vollzogenen Studienabbriichen.
Anschliefend erfolgt ein Uberblick tber theoretische Erklarungsansatze
sowie empirische Forschungsbefunde zum Zusammenhang sozialer sowie
ethnischer Herkunft und der Studienabbruchintention bzw. dem Studien-
abbruch. Am Ende des theoretischen Teils dieser Arbeit wird schlieflich
die Bezugstheorie der vorliegenden Arbeit erldutert und der Bezug zum
empirischen Teil der Arbeit hergestellt.

Dabei wird in Kapitel 4 auf die aktuelle Lage Studierender nichtakade-
mischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrationshintergrund — schwer-
punktmaflig im nationalen sowie knapp im internationalen hochschuli-
schen Kontext — eingegangen. Hierzu wird ihre Situation in die drei pra-
gnantesten Phasen unterteilt: Studienzugang (Unterkapitel 4.1), Studienver-
lauf (Unterkapitel 4.2) sowie Studienabbruch (Unterkapitel 4.3) unterteilt.
Dabei werden zu jeder Phase die aktuellen empirischen Befunde zur spezifi-
schen Lage dieser Studierendengruppe(n) veranschaulicht. Die empirische
Befundlage bezieht dabei neben Erkenntnissen zur allgemeinen nationalen
Lage insbesondere auch die spezifische Situation dieser Studierendengrup-
pe(n) in der Metropole Ruhr sowie an der UDE mit ein, die im empirischen
Teil dieser Arbeit die zugrunde liegende Stichprobe ausmacht. Abschlie-
Bend wird in Unterkapitel 4.4 ein knapper Uberblick iber die Situation
Studierender nichtakademischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrati-
onshintergrund im internationalen hochschulischen Kontext gegeben sowie
in Unterkapitel 4.5 ein Exkurs zur sozialen und ethnischen Selektivitit bei
der Studienaufnahme im Studienverlauf sowie beim Studienabbruch im
Kontext der COVID-19-Pandemie erginzt.

In Kapitel S werden die unterschiedlichen theoretischen Zuginge zur
Erklirung des Zusammenhangs sozialer sowie ethnischer Herkunft und
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dem Studienabbruch vorgestellt. Hierzu wird zunichst ein kurzer Uber-
blick tber nationale Forschungsaktivititen und -bestrebungen zum Studi-
enabbruch bzw. der Studienabbruchintention aller Studierendengruppen
sowie ihrer theoretischen Zuginge gegeben. Im Anschluss daran werden
schwerpunktmifig die nationalen theoretischen Erklarungsansatze beleuch-
tet, die auch zum GrofSteil untrennbare internationale Beziige sowie empi-
rische Erkenntnisse zur Erlauterung des Einflusses der bildungsherkunfts-
sowie migrationsspezifischen Differenzen auf den Studienabbruch aufwei-
sen. Wie einleitend bereits beschrieben, stehen im Fokus der bisherigen Ur-
sachenforschung des Studienmisserfolgs von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund klassischerweise
empirisch-qualitativ messbare Passungsproblematiken zwischen milieuspezi-
fischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata und den spezifi-
schen Anforderungen der Institution Universitit (z.B. ; Lange-Vester, 2014;
Mafaalani, 2012; Mafaalani, Kurtenbach & Strohmeier, 2015; Rheinlander,
2015) in Anlehnung an die theoretischen Arbeiten Bourdieus (1988, 1993).
Vor dem Hintergrund des Bedarfs weiterer theoretischer sowie methodi-
scher Zugange wird innerhalb dieser Arbeit auf Grundlage der Selbstkatego-
risierungstheorie (Turner, 1982, 1985; Mikrotheorie der Theorie der sozialen
Identitdt, Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) empirisch-quantitativ unter-
sucht, wie Passungsproblematiken in Form fehlender sozialer Identifikation
(mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) mit der Studi-
enabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
mit und ohne Migrationshintergrund korrelieren. Neben differenziellen Ef-
fekten in Bezug auf die soziale und ethnische Herkunft der Studierenden
wird auch das Zusammenwirken mit sozialer und akademischer Integration
niher betrachtet, da innerhalb der Integrations- sowie Identititsforschung
bereits bekannt, aber wenig erforscht ist, dass soziale Integration (im Hoch-
schulalltag durch Mitstudierende und Dozierende) mafigeblich von einer
gemeinsamen sozialen Identitit beeinflusst wird (u.a. D. Klein, 2019; Tin-
to, 1975). Demnach liegt der Schwerpunkt dieses Kapitels weiter auf der
Darstellung interaktionistischer Ansitze, etwa dem Integrationsmodell von
Tinto (1975), sowie und vor allem auf Erklirungsansitzen, die auf dem
Konzept des kulturellen Kapitals sowie dem Konzept des institutionellen
Habitus auf Basis der theoretischen Arbeiten Bourdieus (1988, 1993) fufien.
Hier wird ferner schwerpunktmafig die empirisch-qualitative Untersuchung
von Passungsproblematiken dargestellt, um abschlieend den (sozial-)psy-
chologischen Ansatz auf Grundlage der Theorie der sozialen Identitét (Taj-
fel, 1978; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982), genauer der Selbstkategorisie-
rungstheorie (self-categorization theory; Turner, 1982; 1985), zur Deutung
der besonders die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
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ger mit und ohne Migrationshintergrund betreffenden Schwierigkeiten zu
prasentieren.

In Kapitel 7 geht es um die detaillierte Darstellung der Theorie der
sozialen Identitat (Tajfel, 1978, Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) sowie um
die als Mikrotheorie aus ihr hervorgegangenen Selbstkategorisierungstheo-
rie (Turner, 1982, 1985). Hierzu werden ihre Entstehung und Entwicklung,
die ihr zugrunde liegenden Prozesse, ihre Anwendungsfelder und -gebiete
sowie ihre Stiarken und Schwichen veranschaulicht.

In Kapitel 8 werden die fir diese Arbeit leitenden Forschungsfragen
und Hypothesen dargestellt, die sich aus den eingangs beschriebenen theo-
retischen Perspektiven sowie den empirischen Befunden ableiten lassen.

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 9, 10 und 11) werden zunachst
die Anlage, Durchfiihrung, Auswertungsmethoden sowie die Dokumentati-
on der Analyseergebnisse zu den jeweiligen Forschungsfragen beschrieben.
Abschliefend erfolgen eine Einordnung und Diskussion der Ergebnisse der
eigenen Untersuchung.

In Kapitel 10 werden zunichst die Stichprobe sowie die Durchfithrung
der Studie prasentiert. Hierzu wird abermals das eingesetzte Fragebogenin-
strument detailliert beleuchtet. Ferner werden an dieser Stelle die weiteren
analyserelevanten Variablen beziiglich ihrer Operationalisierung erlautert.
Methodische Grundlagen der eingesetzten Analyseverfahren (ordinal-logis-
tische Regressionsanalyse, moderierte Moderationsanalyse, moderierte Me-
diationsanalyse) werden ebenfalls in diesem Kapitel dargestellt. Abschlie-
Bend werden die Analyseergebnisse zu den jeweiligen Forschungsfragen
veranschaulicht. Zunichst wird mittels ordinal-logistischer Regression mit
Interaktion tGberprift, ob der (tiirkische) Migrationshintergrund den Zu-
sammenhang zwischen der Bildungsherkunft und der sozialen Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker moderiert. Im
Anschluss wird untersucht, ob der Bildungshintergrund den Zusammen-
hang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention moderiert und
diese Moderation wiederum durch den Migrationshintergrund moderiert
wird. Dies geschieht Gber die Berechnung eines moderierten Moderations-
modells. Der dritte Analyseschwerpunke liegt schlieSlich auf der Uberpri-
fung eines moderierten Mediationszusammenhangs. Hier wird tberprift,
ob die soziale Integration (durch Mitstudierende und Dozierende) den
Zusammenhang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention me-
diiert und dieser Mediationszusammenhang wiederum durch die Bildungs-
herkunft moderiert wird.
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In Kapitel 11 erfolgen abschlieend eine Einordnung und Diskussion
der Ergebnisse der eigenen Untersuchung. Diese werden unter Riickbezug
auf die anfangs vorgestellten theoretischen Perspektiven und empirischen
Erkenntnisse vorgenommen sowie erginzend unter Beriicksichtigung von
Einschitzungen von Personen aus der Wissenschaft mit themenrelevantem
fachlichen Blick aus den Fachdisziplinen Wirtschaftswissenschaften, Sozio-
logie, Sprachwissenschaften und Psychologie. Diese Einschitzungen dienen
lediglich der besseren Einordung der Ergebnisse und werden dabei keiner
empirisch fundierten qualitativen Analyse bzw. Auswertung unterzogen.
Weiter werden hier der theoretische und praktische Ertrag (Handlungsop-
tionen zum Abbau bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differen-
zen) und Limitationen und sich ergebende Forschungsdesiderate (Grenzen
der Studie und Forschungsperspektiven) erortert. AufSerdem wird ein Aus-
blick skizziert sowie ein abschlieendes Fazit gezogen.

Im Anschluss folgen in Kapitel 3 Begriffsbestimmungen zum besseren
Verstindnis der in dieser Forschungsarbeit theoretisch wie methodisch
zugrunde liegenden Definition von Studierenden nichtakademischer Bil-
dungsherkunft, sogenannten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern und/oder solchen mit Migrationshintergrund. Hierzu wird ein Uber-
blick gegeben tber die etablierten Bezeichnungen dieser Studierendengrup-
pe(n) sowie deren zugrunde liegenden Definitionen bzw. Indikatoren in
der vornehmlich nationalen Forschung sowie aus der Perspektive unter-
schiedlicher Fachdisziplinen, schwerpunktmafSig im Bereich der Bildungs-
forschung. Abschliefend wird hieraus abgeleitet, welche Bezeichnungen fir
diese Forschungsarbeit grundlegend sind und im weiteren Verlauf verwen-
det werden.
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3.1 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger

Da zur Beschreibung der Gruppe Studierender nichtakademisch geprigter
Bildungsherkunft in der nationalen Literatur eine groe Anzahl verschiede-
ner, aber teils synonym verwendeter Begrifflichkeiten zu finden ist, soll im
Folgenden zunichst erlautert werden, weshalb in dieser Arbeit die Bezeich-
nung ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger® fir diese Studieren-
dengruppe gewahlt wird.

In der nationalen Forschungslandschaft reichen die Bezeichnungen fiir
Studierende nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft von ,Erstakademi-
kerinnen und Erstakademikern® Giber ,Nicht-Akademikerinnen und Nicht-
Akademiker; ,Studienpionierinnen und Studienpionieren; ,Arbeiterkindern’
bis hin zu ,Studierenden, die als Erste in ihrer Familie studiert haben
bzw. ,Studierenden der ersten Generation® entsprechend der internationa-
len englischsprachigen Bezeichnung ,first-generation students’ oder eben
auch ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger® wie in dieser Arbeit.
Ihnen allen ist per Definition ihre soziale Herkunft gemeinsam sowie
der Aspekt, dass beide Elternteile kein Hochschulstudium absolviert ha-
ben (Borgwardt, 2020). Wird Bezug genommen auf die innerhalb der
deutschsprachigen Bildungsforschung vorherrschenden Bezeichnungen ,Ar-
beiterkinder® und ,first-generation students/Studierende der ersten Generati-
on‘ sowie ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger; offenbaren sich
laut Grunau (2017) feine, aber wesentliche Unterschiede innerhalb der Be-
griffsbestimmungen sowie in ihrer Prizision. Diese werden nachstehend
kurz dargestellt:

Die Bezeichnung ,Arbeiterkinder* bezieht sich theoretisch nur auf jun-
ge Menschen, deren Eltern der Arbeiterklasse angehéren. In bildungswis-
senschaftlichen Forschungsarbeiten werden indes hiufig unter der Bezeich-
nung ,Arbeiterkinder* falschlicherweise auch junge Menschen gefasst, deren
Eltern der Klasse der Angestellten oder Beamten angehoren, sowie junge
Menschen, deren Eltern dberhaupt keinen Abschluss aufweisen (Miethe,
Boysen, Grabowsky & Kludt, 2014).

Ferner wird die Bezeichnung ,first-generation students/Studierende der
ersten Generation® in bildungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten haufig
verwendet. Der Begrift first-generation students; Gbersetzt mit ,Studieren-
de der ersten Generation; stammt aus dem angloamerikanischen Raum
(siche auch Unterkapitel 4.4). Diese englischsprachige Variante zur Beschrei-
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bung von Personen, deren Eltern tiber keinen Hochschulabschluss verfiigen,
konnte sich bereits durch die langjahrige angloamerikanische Forschungs-
tradition etablieren (siche Unterkapitel 4.4 sowie Grunau, 2017). Auch die
deutschsprachige Variante ist bereits in einigen der neueren Forschungsar-
beiten zu finden (u. a. Besa, Kochskdmper, Lips, Schroer & Thomas, 2021;
Coenen & Konig, 2016; Grunau, 2017; Grunau & Lotze, 2017; Peterlini et
al., 2022; Werner & Urbatsch, 2017).

Der Begrift ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger® wird in
bildungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten ebenfalls haufig verwendet.
Hier wird oftmals zur Definition der Gruppe Studierender, die als Erste
in ihrer Familie studieren, eine komplexere statistische Differenzierungska-
tegorie herangezogen: das Konstrukt der Bildungsherkunft (Grunau, 2017).
Hierbei werden zur Definition berufliche und akademische Abschliisse
der Eltern von (angehenden) Studierenden berticksichtigt (Isserstedt et
al., 2010). Es wird zwischen vier Herkunftsgruppen unterschieden: ,nied-
rig; ,mittel; ,gehoben® und ,hoch® Innerhalb der niedrigen Herkunftsgruppe
besitzen beide Elternteile keinen beruflichen Abschluss oder hochstens ein
Elternteil weist maximal eine nichtakademische Berufsausbildung auf. In
der nichsthoheren Herkunftsgruppe ,mittel* verfiigen beide Eltern tber
eine abgeschlossene nichtakademische Berufsausbildung. Die Herkunfts-
gruppe ,gehoben® definiert sich iber den akademischen Abschluss eines
Elternteils. Innerhalb der Herkunftsgruppe ,hoch® weisen beide Elternteile
akademische Abschliisse auf. Diese Art der Unterscheidung der Herkunfts-
gruppen orientiert sich an einer 1982 eingefithrten Klassifikation in den
Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks (Isserstedt et al., 2010,
u.a. auch verwendet in Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
2018, 2020, 2022; Heublein et al., 2017; Middendorff, 2017). Aus dieser
ergibt sich in den meisten der aktuellen Forschungsarbeiten die vereinfach-
te Einteilung in eben Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger als
junge Menschen, deren Eltern der niedrigen bis mittleren Herkunftsgruppe
angehoren. Demgegeniber stehen die jungen Menschen akademischer Her-
kunft, deren Eltern der Herkunftsgruppen ,gehoben’ bis ,hoch® angehéren,
die also aus Familien stammen, in denen mindestens ein Elternteil einen
Hochschulabschluss erlangt hat (z. B. H. Bargel & Bargel, 2010; Ramm &
Multrus, 2014).

Die Verwendung der einzelnen Bezeichnungen birgt jeweils Vor- und
Nachteile. In Bezug auf diese Arbeit wurden diese sorgfiltig abgewogen
und es wurde entsprechend der zugrunde liegenden Theorien, Traditionen
innerhalb der zugehorigen Forschungsfelder bzw. -disziplinen sowie der
zugrunde liegenden Methodik der empirischen Untersuchung entschieden.
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3.1 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger S1

Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragen dieser Arbeit ist es
notwendig, alle Studierende nichtakademisch geprigter Bildungsherkunft
innerhalb der Befragungen einzubeziehen. Da der Begriff ,Arbeiterkinder*
sich theoretisch nur auf eine sehr kleine Gruppe Studierender nichtakade-
misch geprigter Bildungsherkunft bezieht und einen nicht unwesentlichen
Teil dieser ausgrenzt (Grunau, 2017; Miethe et al., 2014), erscheint er
wenig geeignet. Er schrinkt die Gruppe Studierender nichtakademischer
Bildungsherkunft innerhalb der beruflichen Abschlisse der Eltern zu stark
auf eine einzelne Subgruppe ein. Gegen die Bezeichnung ,first-generation
students/Studierende der ersten Generation® spricht ihre fehlende definito-
rische Genauigkeit hinsichtlich einer messbaren statistischen Differenzie-
rungskategorie, die fiir diese quantitativ-empirische Forschungsarbeit rele-
vant bzw. besser geeignet erscheint. Von ,first-generation students/Studieren-
den der ersten Generation® ist in der aktuellen nationalen Forschung haufi-
ger in qualitativen Forschungsarbeiten die Rede. Da diese Bezeichnung defi-
nitorisch breit(er) gefachert ist, ist sie durchaus vorteilhaft. Sie ermoglicht
eine Beschreibung der Gruppe ,Studierender, die als Erste in ihrer Familie
studieren; die eine grofere Variation bzw. Heterogenitit (z. B. konfliktbehaf
tete und konfliktfreie Studienverlaufe) innerhalb dieser Gruppe berticksich-
tigt (Borgwardt, 2020; Lange-Vester & Sander, 2016; Spiegler, 2015a, 2018).
Weiter kdnnen so auch Differenzen innerhalb dieser Studierendengruppe
abgebildet werden, die sich auf personliche Ressourcen, Erfahrungen und
Hintergriinde (z.B. Einwanderungsgeschichte, zweiter Bildungsweg etc.)
oder auf die Art und den Umfang der (familidren) Unterstiitzung sowie
die elterliche Bildungsaspiration beziechen (Borgwardt, 2020; Lange-Vester
& Sander, 2016; Spiegler, 2015a, 2018). Weitere Vorteile dieser Bezeichnung
liegen in ihrer Anschlussfihigkeit innerhalb der internationalen Diskussion
sowie in der nicht vorhandenen negativen Konnotation. Fiir die hier vorlie-
gende Arbeit sind diese Aspekte allerdings nicht relevant.

Aus diesen sowie aus studientheoretischen wie studienmethodischen
Griinden wird in dieser Arbeit zur Beschreibung der Studierendengrup-
pe nichtakademischer Bildungsherkunft die Bezeichnung ,Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger® verwendet. Im Fokus der Forschungsar-
beit steht die quantitativ-empirische Untersuchung sozialer und/oder ethi-
scher Herkunftseffekte auf den Zusammenhang sozialer Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienab-
bruchintention. Ferner wird vertiefend der Einfluss der sozialen Integration
auf diesen Wirkzusammenhang beleuchtet. Dabei wird insgesamt angenom-
men, dass sich Passungsproblematiken immer dann in einer erhohten Studi-
enabbruchintention niederschlagen, wenn Studierende sich wenig bis gar
nicht als Akademikerinnen und Akademiker identifizieren. Hierzu eignet
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sich zur quantitativen Operationalisierung am besten eine statistische Dif-
ferenzierungskategorie, die der Bezeichnung ,Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger' per Definition bereits zugrunde liegt. Dariiber hinaus
ist, wie zuvor schon erwahnt, nicht beabsichtigt, die Komplexitat aller
Faktoren vollstindig abzubilden, die die Differenzen zwischen ,Studieren-
den, die als Erste aus ihrer Familie studieren und solchen, die eine akade-
misch gepragte Bildungsherkunft besitzen, veranschaulichen. Aus diesem
Grund kann trotz statistischer Differenzierungskategorie nicht von einer
Komplexititsreduktion (Spiegler, 2015a, 2015b, 2018) gesprochen werden.
Auf Basis der theoretischen Fundierung des Studiendesigns ist es sowohl
firr Studierende nichtakademischer als auch akademischer Bildungsherkunft
per se moglich, sich als Akademikerinnen und Akademiker zu identifizieren
und damit in den Hochschulkontext zu ,passen: Gleichwohl wird davon
ausgegangen, dass insbesondere Studierende nichtakademischer Bildungs-
herkunft sich mehrheitlich nicht als Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren. Dessen ungeachtet ist die Verwendung einer statistischen
Differenzierungskategorie zur Operationalisierung der sozialen Herkunft
rein aus methodischer Sicht unabdingbar. Nur so kann ein quantitatives
Querschnittdesign entwickelt werden, das sowohl den methodischen (quan-
titativ messbar) als auch den studienékonomischen Kriterien (komplexitats-
reduziert und damit weniger umfangreich/zeitaufwendig) gerecht wird. Zu-
dem hat sich die Nutzung dieser statistischen Differenzierungskategorie,
wie oben bereits erwihnt, in allen groeren nationalen wie teilweise auch
internationalen empirisch-quantitativen Studien - insbesondere im Bereich
der Studienabbruchforschung — als sinnvolle und ertragreiche Messgrofse
bewihrt (z.B. in Befragungen des DZHW, den ,13.-21. Sozialerhebungen
zur wirtschaftlichen und sozialen Lage Studierender (1991-2016); den Be-
richten ,Bildung in Deutschland 2016-2022°tc.). Weiter spricht gegen die
Verwendung der Bezeichnung ,first-generation students/Studierende der ers-
ten Generation; dass insbesondere die Ubersetzung ins Deutsche (,Studie-
rende erster Generation) irrefihrend sein konnte. So konnte sich der darin
enthaltene Begriff ,Generation® auch auf zugewanderte Migranten der ers-
ten Generation im Studium beziehen (Settelmeyer & Erbe, 2010). Diese
Verwechslung wire in der hier vorliegenden Arbeit allerdings irrefihrend,
da die Studienabbruchintention sowohl vor dem Hintergrund bildungsher-
kunftsspezifischer als auch migrationsspezifischer Differenzen sowie vor der
Kombination beider untersucht wird. Dabei werden Studierende nichtaka-
demisch gepragter Bildungsherkunft mit oder ohne einen Migrationshinter-
grund aller Generationen gleichermaf§en einbezogen.

Ferner werden im weiteren Verlauf dieser Studie als Pendant zur Stu-
dierendengruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ,Stu-
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dierende akademischer Bildungsherkunft® auch als solche bezeichnet. Thre
Definition beruht ebenfalls auf der gleichen statistischen Differenzierungs-
kategorie, dem Konstrukt der Bildungsherkunft bzw. den beruflichen und
akademischen Abschlissen der Eltern von (angehenden) Studierenden (Is-
serstedt et al., 2010). Im Gegensatz zu Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteigern stammen Studierende akademischer Bildungsherkunft al-
so aus der Herkunftsgruppe ,gehoben® oder ,hocht Unter ihren Eltern weist
folglich entweder mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss
auf oder es besitzen sogar beide Elternteile einen akademischen Abschluss.

Im Anschluss folgt erginzend die Begriffsbestimmung bzw. Definition
der Studierendengruppe mit Migrationshintergrund, auf die in der vorlie-
genden Arbeit Bezug genommen wird.

3.2 Studierende mit Migrationshintergrund

Ebenfalls zum besseren Verstindnis der dieser Forschungsarbeit theoretisch
wie methodisch zugrunde liegenden Definition ,Studierender mit Migra-
tionshintergrund‘ soll im Folgenden ein Uberblick tber die etablierten
Indikatoren des Migrationshintergrunds in nationalen Forschungsarbeiten
unterschiedlicher Disziplinen im Bereich der Bildungsforschung gegeben
werden. Daneben sollen die theoretischen Zuginge und Prozesse, die den
jeweiligen Operationalisierungen (implizit) zugrunde liegen, vornehmlich
anhand der Ubersichtsarbeit von Macehler und Brinkmann (2016) veran-
schaulicht werden. Die Ausfithrungen von Maehler, Teltemann, Rauch und
Hachfeld (2016) eignen sich insbesondere als theoretische Grundlage fur
die der vorliegenden Forschungsarbeit theoretisch wie methodisch zugrun-
de liegenden Definition, da sie sich explizit auf die Operationalisierung
des Migrationshintergrunds auf Basis unterschiedlicher Indikatoren sowie
innerhalb der langjahrigen Forschungstradition in den nationalen Bildungs-
wissenschaften beziehen.

Die migrationsbezogenen Indikatoren sowie die Stirke ihrer Fokussie-
rung, beispielsweise auf Sprachhintergrund, Geburtsort oder Staatsbiirger-
schaft, auf eine Forschungsarbeit und/oder Disziplin, variieren je nach
Fragestellung und/oder Disziplin (Machler et al., 2016). In deutschen For-
schungsarbeiten werden laut Maehler et al. (2016), insbesondere im Kontext
der Bildungswissenschaften, vorwiegend vier Indikatoren zur Operationali-
sierung des Migrationshintergrunds verwendet:

»a) Geburtsort der Zielperson und ihrer Eltern bzw. Grofeltern (vorwie-
gend nur zwischen ,Inland‘ und ,Ausland® differenziert); b) Staatsange-
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horigkeit der Zielperson und ihrer Eltern bzw. GrofSeltern (vorwiegend
nur in ,deutsche’ vs. ,auslindische® Nationalitat differenziert; gelegent-
lich werden auch doppelte Staatsangehorigkeiten erfasst); ¢) Sprachhin-
tergrund bzw. Sprachgebrauch (z. B. Muttersprache, Erstsprache, Famili-
ensprache, Mehrsprachigkeit); d) spezifisches Geburtsland (eigenes bzw.
Herkunftsland der Vorfahren). (Maehler et al., 2016, S. 264)

Insgesamt konnen migrationsbezogene Indikatoren dabei objektiv (z.B.
Staatsangehorigkeit) oder subjektiv (z. B. Sprachgebrauch) sein; Gleiches
gilt fir den Output des Integrationsprozesses, der ebenfalls objektiv (z. B.
Bildungsabschluss) oder subjektiv sein kann (z. B. Identifikation als ,Deut-
sche/Deutscher; Frick & Sohn, 2005). Maehler et al. (2016) unterstreichen,
dass die Kategorisierung des Migrationshintergrunds widerspriichlich sein
kann und dass sich die Zusammensetzung der Gruppe von Personen
mit Migrationshintergrund in unterschiedlichen Studiendesigns stark unter-
scheiden kann. Damit ist gemeint, dass je nach gewahltem Indikator fir
den Migrationshintergrund in jeweils unterschiedlichen Studien nicht im-
mer auch eine Vergleichbarkeit gewihrleistet ist. Eine Person, die in einem
bestimmten Studiendesign als Person mit Migrationshintergrund definiert
werden kann, erhilt in einer anderen Forschungsarbeit unter Umstinden
einen anderen Status. Ferner ist zu beachten, dass die verschiedenen Indi-
katoren im Zeitverlauf stabil oder variabel sein konnen (Maehler et al.,
2016). Staatsangehorigkeit und Sprachkenntnisse konnen sich Gber die Zeit
verindern, der Geburtsort und die Erstsprache hingegen nicht (Machler et
al., 2016). Vor dem Hintergrund unterschiedlicher Fragestellungen im Laufe
der Entwicklung der Bildungsforschung hat jedoch jede dieser Kategorien
ihre sinnvolle Berechtigung, so Machler et al. (2016).

Maehler et al. (2016) stellen in ihrer Ubersichtsarbeit die drei gingigsten
Indikatoren zur Operationalisierung des Migrationshintergrunds (Sprach-
hintergrund bzw. Sprachgebrauch, Geburtsland bzw. Migrationsstatus und
Staatsangehorigkeit) genauer vor und beschreiben anhand beispielhafter
Forschungsintentionen aus den Forschungsperspektiven der Padagogik, So-
ziologie und Psychologie, welche Tradition jeweils zugrunde liegt, aber auch
Vor- und oder Nachteile des Einsatzes des jeweiligen Indikators. Fir die
hier vorliegende Forschungsarbeit sind vor allem die psychologisch gefirb-
ten Zuginge zur Operationalisierung des Migrationshintergrunds tiber die
Staatsangehorigkeit essenziell.

Innerhalb padagogischer und padagogisch-psychologischer Forschungs-
arbeiten werden im nationalen Raum haufig Fragen zum Spracherwerb
und/oder zur sprachlichen Umwelt von insbesondere Kindern und Jugend-
lichen gestellt. Sinnvollerweise wird dieser Ansatz gewahlt, wenn beispiels-
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weise die Wirksamkeit von Sprachférdermaffnahmen oder die Zuweisung
zu solchen erfragt werden. Innerhalb dieser Forschungsarbeiten ist das Ziel
haufig eine schnelle und effiziente Identifizierung von Personen, die ein
erhohtes Risiko fiir sprachliche und allgemeine (schulische) Defizite aufwei-
sen. Mittels der Operationalisierung tiber den Sprachhintergrund lasst sich
hier zudem eine Zeitersparnis durch nicht notwendige Einzelfalldiagnostik
erzielen. Beispiele fur solche Operationalisierungen sind Fragen zur Mut-
tersprache der Eltern (Dubowy, 2011), zu der zuerst erworbenen Sprache
(Hesse, 2008) oder der in der Familie verwendeten Sprache (Walter, 2009),
so Machler et al. (2016). Bezogen auf die Muttersprache wiirde vom Vorlie-
gen eines Migrationshintergrunds ausgegangen werden, ,wenn [...] beide
Eltern eines befragten Kindes eine andere Muttersprache bzw. eine andere
Sprache als Deutsch erworben haben und das Kind selbst angibt, zunachst
eine andere Sprache als Deutsch erworben zu haben oder zuhause zumeist
eine andere Sprache als Deutsch zu sprechen [...]“ (Maehler et al., 2016,
S.271). Der Nachteil dieser Indikatoren fiir den Migrationshintergrund und
seiner Operationalisierungsmoglichkeiten liegt darin, dass der tatsachliche
Sprachgebrauch (von Kindern und Jugendlichen) nicht prizise durch eine
kinstlich dichotomisierte Variable des Sprachgebrauchs abbildbar ist. In
der Realitét tritt eine Vielzahl an Kombinationsmoglichkeiten und Abstu-
fungen des familidren Sprachgebrauchs auf (Dubowy, 2011; Machler et al.,
2016). Weiter kann der Indikator des Sprachhintergrunds bzw. Sprachge-
brauchs aber auch sinnvoll in Forschungsarbeiten sein, zu denen er unmit-
telbar thematisch-inhaltlich einen Bezug zur Forschungsfrage aufweist (Er-
forschung der sprachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutsch und Englisch im Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund;
Deutsch-Englisch-Schiilerleistungen-International Studie (DESI), 2003/04;
Beck & Klieme, 2007; Klieme, 2008). Als Vorteil des Indikators des Sprach-
gebrauchs bzw. Sprachhintergrunds ist laut Esser (2006, 2008) zu betonen,
dass die Verwendung der Sprache der Aufnahmegesellschaft als Maf§ fir die
kulturelle Integration von Personen mit Migrationshintergrund verstanden
werden kann.

Innerhalb der soziologischen Forschung werden zumeist gesamtgesell-
schaftliche und individuelle Integrationsprozesse analysiert. Die in diesen
Forschungsarbeiten hiufig als theoretische Basis genutzte Assimilationstheo-
rie (z. B. Park, 2005) wird meist operationalisiert iber den Migrationsstatus
Uberprift, der den Faktor Zeit enthilt (entweder die im Aufnahmeland
verbrachte Zeit oder den Generationenstatus einer Person; Maehler et al.,
2016).
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Die gingige Definition des Migrationsstatus richtet sich hierbei nach
der Kenntnis des Geburtsortes einer Person und ihrer Eltern. Nicht
im Aufnahmeland geborene Personen werden als Einwanderer erster
Generation betrachtet (sofern ihre Eltern auch nicht im Aufnahmeland
geboren wurden), im Aufnahmeland geborene Personen, deren Eltern
nicht im Aufnahmeland geboren wurden, werden als Migranten zwei-
ter Generation definiert. Dartiber hinaus kann eine dritte Generation
unterschieden werden (sofern Informationen tber die Geburtsorte der
Grofeltern vorliegen), bzw. Zwischenformen wie die 1,5te-Generation
(Bildungsinldnder: Personen, die vor dem Einschulungsalter mit ihren
Eltern eingewandert sind) (Machler et al., 2016, S. 274)

Insgesamt kann, so Machler et al. (2016), aus einer soziologisch empirischen
Perspektive rein anhand des Generationenstatus als Operationalisierung des
Migrationshintergrunds immer nur annihernd beurteilt werden, ob der
Integrationsverlauf den klassischen Annahmen entspricht oder nicht.
Innerhalb der psychologischen Forschung kommt Indikator ,Staatsange-
hérigkeit® zur Operationalisierung des Migrationshintergrundes haufig zum
Einsatz. Dies ist dem Aspekt geschuldet, dass auf Grundlage der psycholo-
gischen Perspektive davon ausgegangen wird, dass die Staatsangehorigkeit
einer Person mit der emotionalen Integration bzw. dem Grad der Identifi-
kation mit dem Aufnahmeland in einem Zusammenhang steht (Maehler,
2012). Dabei wird der Indikator ,Identifikation® in nationalen Forschungsar-
beiten kaum verwendet. In der internationalen Forschung verhalt sich dies
anders. In Grofbritannien z.B. bildet er einen der gingigen Indikatoren
zur Erfassung des Migrationsstatus (Waters, 2014). Die Bezeichnung ,Staats-
burgerschaft® schlieft eine Angehorigkeit und Zugehorigkeit zu einer Nati-
on/einem Staat ein (Maehler et al., 2016). Dartber hinaus umfasst er die
Rechte und Pflichten, die der einzelnen Person eine formale legale Identi-
tat verleithen (Mackert, 2007). Mit Blick auf die politisch-psychologische
Forschung (Benhabib, 2004) stehen insbesondere drei Faktoren im Zusam-
menspiel mit der Staatsangehorigkeit im Fokus: die sozialen Rechte und
Pflichten, die Privilegien politischer Partizipation und die kollektive Identi-
tat (Maehler et al., 2016). Dabei wird die Staatsbirgerschaft in der Regel bei
der Geburt zugeschrieben (Machler et al., 2016) und fiithrt automatisch zu
einer Zugehorigkeit und zur Entwicklung einer Loyalitit sowie zu einer en-
gen Bindung an eine bestimmte Gesellschaft oder einen bestimmten Staat
(Brubaker, 2000). Dieses Zugehorigkeitsgefiihl kann sich auch entwickeln,
wenn zunichst eine auslindische Staatsbiirgerschaft vorlag. Die Wirkrich-
tung der Kausalitit von Identifikation mit dem Aufnahmeland und der
Einbirgerung ist wechselseitig und kann individuell variieren (Esser, 2008;
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Macehler, 2012). Das Konzept der Identitit stiitzt sich hier vorwiegend auf
die Theorie der sozialen Identitit (,social identity theory Tajfel, 1978a;
Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). In Bezug auf die Staatsangehorigkeit
ist hier das Vorhandensein einer nationalen Identitit gemeint, also das Zu-
gehorigkeitsempfinden zu dem Staat, in dem das Individuum mit oder ohne
Migrationshintergrund lebt (Barrett, 2005; Machler, 2012). Dies bedeutet,
dass

Personen, die im Besitz der jeweiligen Nationalitat sind (unabhangige
Variable), sich mit dem entsprechenden Land identifizieren (abhingige
Variable). Sie werden als Personen ohne Migrationshintergrund klassi-
fiziert. Personen, die keine Staatsbirger sind, werden als Migranten
klassifiziert — und es wird davon ausgegangen, dass keine Identifikation
mit dem jeweiligen Land vorliegt. (Maehler et al., 2016, S. 277)

Die empirischen Befunde von Maehler (2012) zeigen hierzu fiir den natio-
nalen Kontext, dass sich der grofSte Teil der eingebiirgerten Migrantinnen
und Migranten entweder nur mit dem Aufnahmeland (Deutschland) oder
mit beiden (Deutschland und Herkunftsland) gleichermaflen identifiziert.
Nichteingebiirgerte Migrantinnen und Migranten hingegen identifizieren
sich meist ausschlieSlich mit dem Herkunftsland. Maehler (2012) merkt
hier kritisch an, dass der Indikator der Staatsangehdrigkeit die emotionale
Integration bzw. Bindung an den jeweiligen Staat nicht widerspruchsfrei ab-
decken kann. Es wiirden keine pragmatischen Grinde zur Annahme einer
Staatsbiirgerschaft berticksichtigen. Auch ist die Wirkrichtung der Kausali-
tat zwischen Identifikation mit dem Aufnahmeland und der Annahme der
Staatsbiirgerschaft unklar. Erste Vermutungen deuten indes darauf hin, dass
sich besonders solche Migrantinnen und Migranten einbirgern lassen, die
sich auch stark mit dem Aufnahmeland identifizieren; diese Vermutungen
sind bisher allerdings nicht langsschnittlich belegt (Machler, 2012).

Neben der Verwendung in der Psychologie wird der Indikator ,Staats-
angehorigkeit® auch in der interdiszipliniren Bildungsforschung haufig ver-
wendet. Die Staatsangehorigkeit bildet insbesondere in den Schulstatistiken
oftmals den einzigen erhobenen Indikator, um den Migrationshintergrund
zu operationalisieren, und auch in vielen anderen Lindern wird sie in Lar-
ge-Scale-Studien miterhoben, die z. B. die Bildungsbeteiligung als Ausdruck
struktureller Integration untersuchen (Maehler et al., 2016). In empirischen
Studien konnte zudem belegt werden, dass der Migrationshintergrund ope-
rationalisiert Uber die Staatsangehorigkeit mit der Hohe des Bildungsab-
schlusses korreliert (z. B. Maehler, Massing & Rammstedt, 2014). Griinde
hierfir kénnen zum einen darin liegen, dass die Staatsangehorigkeit den
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Zugang zu Strukturen und Ressourcen des Aufnahmelandes er6ffnet und
zum anderen meist nur strukturell besser integrierte Personen den Zugang
zur Einburgerung erlangen (Salentin & Wilkening, 2003).

Betrachtet man die psychologischen Intentionen zur Nutzung des
Indikators ,Staatsbirgerschaft® zur Operationalisierung des Migrationshin-
tergrunds im Kontext bildungswissenschaftlicher Forschung, kommt zur
emotionalen Integration einer Person auch die strukturelle Integration (Bil-
dungsabschluss einer Person) hinzu. Innerhalb der Forschungsdesigns wird
dann die strukturelle Integration in Form des Bildungsabschlusses entweder
als Kontrollvariable oder als abhdngige Variable mit in die Studie aufgenom-
men (Maehler et al., 2016). ,Z. B. kann der Einfluss der Staatsangehorigkeit
auf die emotionale Integration einer Person (etwa auf ihre Identifikation mit
Deutschland) unter Kontrolle moglicher Effekte der strukturellen Integrati-
on (bzw. des Bildungsabschlusses) untersucht werden (vgl. D. B. Maehler
2012; Salentin/Wilkening 2003)“ (Maehler et al., 2016, S. 278).

Insgesamt ist die Staatsangehorigkeit auch in amtlichen deutschen Sta-
tistiken der am langsten verwendete migrationsbezogene Indikator (Mach-
ler et al., 2016). Gleichwohl sei an dieser Stelle erwihnt, dass sie als Indika-
tor nur wenig effizient war in Bezug auf die Vorhersage sowie Erklarung der
sozialen, demografischen und wirtschaftlichen Lebenssituation von Deut-
schen sowie Migrantinnen und Migranten (ohne die deutsche Staatsangehd-
rigkeit; Maehler et al., 2016).

Insbesondere aufgrund der Anderungen des Einbiirgerungsgesetzes
(2000; Bundesamt fiir Justiz, 2021) sowie wegen der besonderen Lage der
in Deutschland lebenden Aussiedlerinnen und Aussiedler!'! eroffnete sich
die Diskussion dariiber, ob statt der Staatsbirgerschaft der Geburtsort'?
als statistische Grofe zur Operationalisierung des Migrationshintergrundes
erfasst werden sollte (Maehler et al., 2016). Im Kontext dieser Debatte trat
erstmals und tritt immer noch haufig die Bezeichnung ,Zuwanderungshin-
tergrund® statt ,Migrationshintergrund® auf (Gebhardt, Rauch, Mang, Silzer
& Stanat, 2013). Je nach Operationalisierung zeigen bisherige Forschungs-
arbeiten auf Basis der Daten aus dem Mikrozensus (2005; Statistisches Bun-
desamt, 2006), dass die Bildungsbeteiligung und der Bildungserfolg sich je
nach Operationalisierung des Migrationshintergrunds stark unterscheiden
konnen (Gresch & Kristen, 2011; Stanat & Segeritz, 2009). Gresch und Kris-

11 Sie zahlen auch zu den Migrantinnen und Migranten, wurden aber bis 2000 nicht in der
Definition der Staatsbiirgerschaft erfasst.

12 Demnach werden Personen, die selbst oder deren Eltern (bzw. Grofleltern) nicht in
Deutschland geboren sind, unabhingig von ihrer Staatsbiirgerschaft als Personen mit
Migrationshintergrund definiert.
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ten (2011) konnten beispielsweise belegen, dass die zusitzliche Verkniipfung
von Staatsbiirgerschaftshintergrund und dem Herkunftsland sowie dem Ge-
nerationenstatus (erste oder zweite Generation) einer Person die Komplexi-
tat der Muster innerhalb verschiedener Migrantengruppen besser aufdeckt
sowie abbildet. So kénnen inkohidrente Aussagen tber das Maf§ der struktu-
rellen Integration (in diesem Falledie Bildungsbeteiligung) von Personen
mit Migrationshintergrund in Deutschland vermieden werden (Gresch &
Kristen, 2011).

Zusammenfassend fihren die Erkenntnisse zur Wahl sowie Nutzung
der unterschiedlichen Indikatoren zur Operationalisierung des Migrations-
hintergrunds dazu, dass innerhalb dieser Forschungsarbeit theoretisch wie
methodisch ,Studierende mit Migrationshintergrund® als solche Personen
definiert werden, von denen eines der beiden Elternteile und/oder die
Studierende oder der Studierende selbst entweder (a) eine auslandische
Staatsangehorigkeit aufweisen, (b) ihre deutsche Staatsangehorigkeit durch
eine Einburgerung erlangt haben oder (c) sie zur Gruppe der Spataussied-
lerinnen und Spataussiedler gehoren. Damit kntpft diese Arbeit eher an
soziologisch und psychologisch ausgerichtete Ansitze an und legt zur Ope-
rationalisierung des Migrationshintergrunds eine Kombination der Staatsan-
gehorigkeit, des Herkunftslandes, des Generationenstatus sowie des Spataus-
siedlerinnen- oder Spataussiedlerstatus als Indikator zugrunde. Die Griinde
hierfiir sind studiendkonomischer sowie theoretischer Natur. Insbesondere
der Zusammenhang zwischen Staatsangehorigkeit und Bildungsabschluss
(z. B. Maehler et al., 2014), aber auch der mogliche Moderationseffekt des
Bildungsabschlusses auf den Zusammenhang zwischen der Staatsangehorig-
keit und Variablen wie der emotionalen Integration und Identitit (Maehler
et al., 2014; Maehler et al., 2016) sind fiir diese Forschungsarbeit inhaltlich
wie methodisch von besonderer Relevanz.

Weiter fiel die Wahl auf diese Indikatoren-Kombination, da so eine
grofftmogliche Vergleichbarkeit mit Arbeiten aus dhnlichen bildungswissen-
schaftlichen Bereichen gewihrleistet werden kann. Hier sind vor allem die
wegweisenden Studien auf Basis von Large-Scale-Datensitzen zu nennen,
in denen das Geburtsland, der Generationenstatus sowie die Staatsangeho-
rigkeit als objektiver Indikator (unabhingige Variable) zur Operationalisie-
rung des Migrationshintergrunds genutzt wurden, um ihre Auswirkungen
auf Konstrukte wie Identitit (emotionale Integration), aber vor allem auch
auf den Bildungserfolg (strukturelle Integration) zu messen (Maehler et
al., 2016). Zu diesen zihlen vorwiegend das ,Programme for International
Student Assessment® (PISA), das ,Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies® (PIAAC), der Mikrozensus, der ,Children of
Immigrants Longitudinal Survey in Four European Countries® (CILS4EU),
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das Nationale Bildungspanel (NEPS) und das Sozio6konomische Panel
(SOEP). Insbesondere hinsichtlich der Stichprobe Studierender nichtaka-
demischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrationshintergrund sind
daneben nationale Studien wegweisend, die statistische Zusammenhange
zwischen sozialer Herkunft und Studienangelegenheiten untersuchen (z. B.
Studierneigung, Studienfachwahl, Studienverlauf bzw. -erfolg und Studien-
abbruch sowie zum Werdegang von Absolventinnen und Absolventen). Zu
den Large-Scale-Studien aus diesem Bereich zihlen vor allem die bundes-
weiten Studierendenbefragungen des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF, zuletzt die 21. Sozialerhebung; Middendorft et al., 2017)
sowie der ,13. Studierendensurvey an Universititen und Fachhochschulen
zur Studiensituation und studentischen Orientierung; durchgefithrt von der
Arbeitsgruppe Hochschulforschung der Universitit Konstanz (Multrus et
al., 2017). Diesen schliefen sich weitere grofle Studierendenbefragungen
(mit dem Schwerpunkt sozialer Herkunft) an, wie z. B. der ,Bildungsbericht
Ruhr* (zuletzt 2020) und der ,Hochschul-Bildungs-Report* (zuletzt 2022a).
AbschliefSend ist zu konstatieren, dass die in diesem Kapitel und den nachs-
ten Kapiteln anschlieBenden Befunde zur Studiensituation und insbesonde-
re der Studienabbruchintention Studierender mit Migrationshintergrund
(nichtakademischer Bildungsherkunft) nicht immer vollstindig vergleichbar
sind. Der Grofiteil bedient sich einer ahnlichen Operationalisierung auf
Basis der Indikatoren Geburtsland, Migrationsstatus sowie Staatsangehorig-
keit, aber es konnen auch Befunde aus Studien dabei sein, die auf anderen
Indikatoren beruhen, sodass eine insgesamte Vergleichbarkeit nicht gewahr-
leistet werden kann.

In Kapitel 4 folgt nun ein Uberblick tiber die aktuelle Lage von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
hintergrund, schwerpunktmifig im nationalen, regionalen sowie knapp im
internationalen hochschulischen Kontext sowie innerhalb der drei prignan-
testen Phasen: Studienzugang, Studienverlauf und Studienabbruch.
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Bei den nachstehend vorgestellten relevantesten nationalen deskriptiven em-
pirischen Befunden zur Studienaufnahme, zum Studienverlauf und schwer-
punktmifig zum Studienabbruch unter systematischer Berticksichtigung
der sozialen und der ethnischen Herkunft von Studierenden handelt es sich
vornehmlich um Befunde ab den 1960er-Jahren, die aus Deutschland, aber
auch aus dem erweiterten deutschsprachigen Raum (Osterreich, Schweiz)
stammen. Diese wurden unterschiedlichen empirischen Studien (vornehm-
lich Large-Scale-Datensitzen) entnommen. Ein Teil stammt aus der ,21. So-
zialerhebung des Deutschen Studierendenwerks; durchgefiihrt vom DZHW
(21. Sozialerhebung, Middendorff et al., 2017). Die darin enthaltenen Da-
ten beziehen sich auf bundesweite Studierendenbefragungen aus dem Jahr
2016. Erginzend hierzu wurden Zahlen aus dem ,13. Studierendensurvey an
Universititen und Fachhochschulen zur Studiensituation und studentischen
Orientierung; durchgefiithrt von der Arbeitsgruppe Hochschulforschung
der Universitit Konstanz, genutzt (13. Studierendensurvey, Multrus et al.,
2017). Auch die darin enthaltenen Daten beziehen sich auf bundesweite
Studierendenbefragungen aus dem Wintersemester 2015/16. Dessen unge-
achtet wurden als empirische Grundlage die Erkenntnisse aus Befragun-
gen zum Projekt ,Studienabbruch — Umfang und Motive® (insbesondere ]J.
Ebert & Heublein, 2017) des DZHW und aus den Berichten zur ,Bildung
in Deutschland 2016-2022° unter der Federfihrung des Leibniz-Instituts
fir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022) herangezogen. Erganzend
wurden auch hier teilweise die Zahlen weiterer groffer Studierendenbefra-
gungen (mit dem Schwerpunkt ethnischer sowie sozialer Herkunft) ein-
bezogen (z.B.,Hochschul-Bildungs-Report 2020; 2022 Stifterverband fiir
die Deutsche Wissenschaft eV., 2017, 2020, 2022a), um ein umfassendes
Bild uber die derzeitige Lage der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund an Universititen sowie
Fachhochschulen in der Bundesrepublik Deutschland zu erhalten. Da die
Stichprobengrundlage der empirischen Untersuchung innerhalb dieser Ar-
beit aus Wirtschaftswissenschaftsstudierenden der UDE (Campus Essen) be-
steht, wurden zudem Daten aus studentischen Befragungen der RuhrFutur
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gGmbH bzw. des Regionalverbands Ruhr sowie der UDE herangezogen.
Hierunter fielen Daten aus Befragungen wie dem ,Bildungsbericht Ruhr’
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020), dem ,UDE-Panel Studienein-
gangsumfragen® (zuletzt, WiSe 2015/16 und 2016/17; A. Ebert & Stammen,
2017b), dem ,Diversity Monitoring® (zuletzt A. Ebert & Stammen, 2021)
und den ,Befragungen zum Studieren im Ruhrgebiet’ (RuhrFutur & Regio-
nalverband Ruhr, 2018). Zudem wurden weitere empirische Studienbefun-
de kleinerer und weniger breit angelegter Forschungsarbeiten bertcksich-
tigt.

Ferner flossen in die Recherche zum nationalen Forschungsstand dieje-
nigen wissenschaftlichen Veréffentlichungen ein, die unter der Verwendung
der bereits ausfihrlich in Unterkapitel 3.1 erlduterten und nach Grunau
(2017) vorherrschenden Bezeichnungen ,Arbeiterkinder® und ,first-generati-
on students/Studierende der ersten Generation® sowie ,Bildungsaufsteiger
und Bildungsaufsteigerinnen‘ zu finden waren.

Auflerdem wurde die Recherche hinsichtlich sozialer und ethnischer
Selektivitit beim Studienabbruch, auf die sich diese Arbeit schwerpunktma-
Big bezieht, kombiniert mit denen im deutschsprachigen Raum gingigen
und hiufig synonym verwendeten Begrifflichkeiten ,Studienabbruchs;,Studi-
enabbruchintention;,Studienmisserfolg® und ,Studienausstieg® Allen diesen
Begrifflichkeiten ist gemein, dass sie in der nationalen Hochschulforschung
als Pendant zum Studienerfolg gelten (Grunschel & Dresel, 2021). Definito-
risch meinen sie (bis auf die Studienabbruchintention) den vollstindigen
Austritt aus dem tertidaren Bildungssystem (Heublein & Schmelzer, 2018).
Abzugrenzen sind diese Begriffe jedoch von den Bezeichnungen ,Studien-
wechsel und ,Hochschulwechsel; die nicht unbedingt ein endgtltiges oder
vorzeitiges Ende des Studiums implizieren (Grunschel & Dresel, 2021).
Auch ist hier die Studienabbruchintention abzugrenzen. Sie wird haufig
zur Erforschung der Einflussfaktoren des Studienabbruchs erhoben, statt
direkt auf die Erfassung des Studienabbruchs zurtckzugreifen, da sie leich-
ter zu erfassen ist (Bean, 1982; Dewberry & Jackson, 2018; Fleischer et
al., 2019; Mashburn, 2000). Fir ihre Verwendung zur Untersuchung stu-
dentischen Studienabbruchverhaltens spricht dennoch sehr viel. Die empiri-
sche Basis bzw. Begriindung hierfiir liefern empirische Erkenntnisse zum
Zusammenhang der Studienabbruchintention und dem eigentlichen Stu-
dienabbruch (z. B.; Brandstatter, Grillich & Farthofer, 2006; Georg, 2008,
2009; Hillebrecht, 2019; Tinto, 1993). Die Studienabbruchintention gilt hier
als addquater Frihwarnindikator mit hoher Erklirungsstirke fiir einen tat-
sachlichen Studienabbruch, weshalb sie zur Ermittlung abbruchrelevanter
Faktoren in Studien herangezogen werden kann (; Bluthmann, 2012; Gold,
1988; Meyer, Diem, Droz, Kiener & Galley, 1999).
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Die Erkenntnisse langsschnittlicher Untersuchungen von Bildungsver-
laufen konnten zeigen, dass jede bzw. jeder dritte bis fiinfte Studierende
mit einer ernsthaften Studienabbruchintention schlussendlich das Studium
vorzeitig abbrach (Gold, 1988; Meyer et al., 1999). Die Befunde von Mash-
burn (2000) belegen dabei zudem, dass unterschiedliche Studienabbruchin-
tentionen (Gedanken an einen Rickzug aus dem Studium, Gedanken tiber
den Wechsel des Studiums etc.) den tatsachlichen Studienabbruch ziemlich
sicher vorhersagen konnen. Gleichwohl bilden Studienabbruchintentionen
nicht nur und unbedingt eindeutige Indikatoren fir einen Studienabbruch.
Sie konnen auch nur auf eine zeitlich begrenzte Studienunzufriedenheit
hinweisen, also z.B. darauf, dass eine Studierende oder ein Studierender
aufgrund einer hohen Unzufriedenheit mit der Studiensituation tber einen
Studienabbruch nachdenkt (Thies & Falk, 2021).

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels und zum besseren Verstindnis sowie
der Einheitlichkeit halber werden die Begriffe ,Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger* sowie ,Studienabbruch® fir die jeweiligen nationalen
Sachverhalte genutzt.

4.1 Soziale und ethnische Selektivitit beim Studienzugang

Soziale Selektivitit beim Studienaufnabme. Es ist bereits hinreichend belegt,
dass der Zugang zu deutschen Hochschulen seit Jahrzehnten ungleich ver-
teilt ist (u.a. R. Becker, 2011; Mafaalani, 2012; Middendorff et al., 2017).
Ausgangspunkt dieser ungleichen Zugangschancen stellt u. a. die familiare
Herkunft junger Menschen in Deutschland dar - einheitlicher Befund der
Bildungsforschung der vergangenen Jahrzehnte ist der starke Zusammen-
hang zwischen der sozialen Herkunft und dem Bildungserwerb in Deutsch-
land (Lauterbach & Becker, 2007; Maaz, Neumann & Baumert, 2014). Je
hoher der Bildungsabschluss oder die berufliche Qualifizierung der Eltern
ist, desto hoher ist auch die Wahrscheinlichkeit fir ihre Kinder, einen
hoheren Bildungsabschluss zu erlangen (Spiegler, 2015a, 2015b, 2018). Je
niedriger sich das Bildungsniveau der Eltern gestaltet, desto mehr Bildungs-
hiirden missen iiberwunden werden und desto grofSer sind fiir statusnied-
rige bildungsferne Gruppen die Distanzen zum System hoherer Bildung
und die Aufwendungen zum Erwerb hoherer Abschlisse (R. Becker, 2011).
Dies offenbart sich deutlich in den Disparititen bei der Zusammensetzung
der Schilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Bildungsgingen (Spieg-
ler, 2015b), so auch im weiteren Bildungsverlauf und damit im Hochschul-
bereich. Die Bildungsungleichheiten erstrecken sich iber die komplette
Spanne der Bildungsbiografie und iber alle Bildungsiiberginge hinweg —
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von der Familie in die frihkindliche Betreuung iber die Grundschule,
die weiterfithrende Schule bis in das berufsbezogene Bildungs- bzw. Hoch-
schulsystem (Kratzmann & Schneider, 2009; Maaz, Baumert & Trautwein,
2010; Reimer & Schindler, 2010). Daraus resultiert, dass Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger insgesamt deutlich seltener studieren als
junge Menschen akademisch gepragter Bildungsherkunft. Wird die Zusam-
mensetzung der Studienanfingerinnen- und Studienanfingerquote nach
Bildungsherkunft in Relation zur Gesamtbevolkerung gesetzt, zeigen sich
grofle Differenzen. 2016 lag der Anteil junger Menschen akademischer
Bildungsherkunft bei 28 %, in der Gruppe der Studienanfingerinnen und
Studienanfinger bei 53 %. Daraus lisst sich schliefen, dass diese Gruppe
an den Hochschulen tberproportional vertreten ist, wahrend junge Men-
schen nichtakademischer Bildungsherkunft in der Minderheit sind. Ihr An-
teil in der Gesamtbevolkerung liegt demgegentber bei 72 9%, unter den
Studienanfingerinnen und Studienanfingern allerdings nur bei 47 % (Mid-
dendorff, 2017). Diese Unterschiede sind zu einem groffen Teil, wie ein-
gangs beschrieben, bereits der schulischen Vorbildung geschuldet. Junge
Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft erlangen deutlich seltener
die Hochschulreife und besuchen deutlich seltener ein Gymnasium als jun-
ge Menschen aus Familien akademisch gepragter Bildungsherkunft (z.B.
Buchholz & Pratter, 2017; Kracke, Middendorff & Buck, 2018). Selbst wenn
sie die Hochschulreife erlangen, entscheiden sie sich deutlich seltener fiir
ein Studium (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020,
2022). Die Griinde hierfiir lassen sich dabei nicht allein auf herkunftsspezifi-
sche Unterschiede in den schulischen Leistungen zuriickfithren, wenn auch
die spezifischen familidren Lernbedingungen und Unterstitzungspotenzia-
le dazu fihren, dass Studienberechtigte akademisch geprigter Bildungsher-
kunft im Durchschnitt bessere Abschlussnoten erzielen als Studienberech-
tigte aus nichtakademisch geprigten Elternhausern, die die Hochschulrei-
fe erlangen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022). Die
Disparitaten im Ubergang ins Studium lassen sich dennoch kaum durch
diese bestehenden Leistungsunterschiede erklaren — anders als beim Uber-
gang von der Grundschule auf das Gymnasium (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, 2022). Die sozialen Herkunftsunterschiede in der
Studierwahrscheinlichkeit bleiben auch trotz der Kontrolle der Studien-
abschlussnoten Studienberechtigter bestehen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022). So ist noch dem Bericht ,Bildung
in Deutschland 2020° zu entnehmen, dass die Studierwahrscheinlichkeit
Studienberechtigter mit den besten Abschlussnoten bei jungen Menschen
akademisch gepragter Bildungsherkunft bei rund 96 % liegt, bei Studien-
berechtigten nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft bei rund 89 %


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

4.1 Soziale und ethnische Selektivitit beim Studienzugang 65

(Autorengruppe Berichtserstattung, 2020). Demgegeniiber liegt die Studier-
wahrscheinlichkeit Studienberechtigter mit den schwachsten Abschlussno-
ten unter den Studienberechtigten akademischer Bildungsherkunft bei
rund 719% und bei den Studienberechtigten nichtakademischer Bildungs-
herkunft bei rund 57 % (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).
Am deutlichsten werden diese herkunftsspezifischen Unterschiede inner-
halb des Berichts ,Bildung in Deutschland 2020° bei schwachen Abschluss-
noten. Hier beginnen 71 % der Studienberechtigten mit einer akademischen
Bildungsherkunft ein Studium trotz schwacher Abschlussnoten gegentber
57 % der Studienberechtigten mit einer nichtakademisch geprigten Bil-
dungsherkunft. Studienberechtigte akademisch gepragter Bildungsherkunft
orientieren sich laut den Daten des Berichts ,Bildung in Deutschland 2020°
scheinbar weniger an ihren schulischen Leistungen, wenn es um die Frage
geht, ob sie ein Studium aufnehmen mochten bzw. koénnen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2020). Im aktuellen Bericht ,Bildung in Deutsch-
land 2020° lasst sich eine dhnlich negative Bilanz hinsichtlich der Studier-
wahrscheinlichkeit der Gruppe der Studienberechtigten nichtakademischer
Bildungsherkunft ziehen. Auch dieser verdeutlicht, dass herkunftsspezifi-
sche Disparititen insgesamt sowie in der Studierwahrscheinlichkeit nicht
weiter abgebaut werden konnten. Demnach wird auch hier deutlich, dass
vor allem junge Menschen nichtakademisch geprigter Bildungsherkunft we-
niger haufig eine Studienzugangsberechtigung als ihre Mitschiilerinnen und
Mitschilern akademisch gepragter Bildungsherkunft erwerben (bei einer
13 Prozentpunkte hoheren Studierwahrscheinlichkeit, als sie selbst aufwei-
sen) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Erganzend zum Be-
richt ,Bildung in Deutschland 2020° konnten Dekompositionsanalysen des
Berichts ,Bildung in Deutschland 2020° Folgendes nachweisen: Wenn fiir die
Variablen Schulabschlussnote (15 %), bildungsbiografische Merkmale (8 %),
wahrgenommene Ertrige (11 %) und Kosten (20 %) eines Studiums, antizi-
pierte Studienerfolgswahrscheinlichkeit (14 %), elterlicher Studienwunsch
fur das Kind (17 %), Freundinnen und Freunde, die ebenfalls studieren
wollen (6 %), kontrolliert wird, kdnnen die herkunftsspezifischen Disparita-
ten in der Studierneigung von Studienberechtigten vollstindig aufgeklart
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Lediglich 9 %
bleiben hier ,unerklart® (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).
Damit bleibt die Bilanz in allen Berichten ,Bildung in Deutschland 2016-
2022° dennoch dhnlich: Junge Menschen akademisch gepragter Bildungs-
herkunft begeben sich deutlich haufiger in einen Hochschulkontext als
Kinder nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft, die aus ebendiesem
Grund im Hochschulkontext weiter unterreprasentiert bleiben (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022).
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Ethnische Selektivitdt bei der Studienaufnabme. Mit Blick auf (zusitzliche)
migrationsspezifische Differenzen verdeutlichen insbesondere die Befunde
des Berichts ,Bildung in Deutschland 2020° (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020), dass migrationsspezifische Unterschiede — ebenso wie
die mit der sozialen Herkunft verbundenen Differenzen — in der Teilhabe
an hochschulischer Bildung bereits in der sekundarschulischen Bildung an-
gelegt sind. So lasst sich insgesamt in Deutschland auch fiir junge Menschen
mit Migrationshintergrund festhalten, dass sie seltener ein Gymnasium
besuchen als junge Menschen aus Familien ohne Migrationshintergrund
(u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022).
Damit erwerben sie auch seltener eine Hochschulzugangsberechtigung und
weisen deutlich schwichere Abschlussnoten auf (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022). Allerdings sind sowohl die
Bildungsaspirationen als auch das Studieninteresse bei jungen Menschen
mit Migrationshintergrund haufig dennoch tiberdurchschnittlich hoch (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 2020). Dies erklart, weshalb
sie Ofter anspruchsvollere und prestigereichere Bildungswege wahlen (u. a.
B. Becker & Gresch, 2016; Gresch, 2012; Relikowski, 2012). Dies wird
auch hinsichtlich ihrer hohen Studierwahrscheinlichkeit deutlich: Studien-
berechtigte mit Migrationshintergrund visieren viel haufiger ein Studium
an, insbesondere auch dann, wenn sie im Durchschnitt nur schwachere
Schulleistungen vorweisen koénnen (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020). Studierende mit Migrationshintergrund gelangen dabei etwas
seltener mit einer allgemeinen Hochschulreife an die Hochschule (80 %),
verglichen mit ihren Mitstudierenden ohne Migrationshintergrund (85 %)
(Middendorff et al., 2017). Dementsprechend gelangen Studierende mit
Migrationshintergrund hiufiger mit einer Fachhochschulreife an die Hoch-
schule (14 %) im Vergleich zu ihren Mitstudierenden deutscher Herkunft
(10 %) (Middendorff et al., 2017). Dahingegen ist der Anteil Studierender
mit fachgebundener Hochschulreife in beiden Gruppen etwa gleich gering
mit 4% der Studierenden mit Migrationshintergrund und 3 % der Studie-
renden ohne Migrationshintergrund (Middendorff et al., 2017). Auch der
Anteil beruflich Qualifizierter, die tGber diese Qualifikation ins Studium
gelangen, ist in beiden Gruppen mit etwa 1 % gleich gering (Middendorff et
al., 2017).

Unter den Studierenden mit Migrationshintergrund zeigen sich in ein-
zelnen Teilgruppen nochmals Unterschiede (Middendorft et al., 2017). Stu-
dierende mit doppelter Staatsangehorigkeit weisen haufig bei Studienantritt
eine allgemeine Hochschulreife (87 %) auf (Middendorff et al., 2017). Unter
den Studierenden, deren Vater und/oder Mutter eingebiirgert wurde(n),
weisen 85 % mit Studieneintritt eine allgemeine Hochschulreife auf (Mid-
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dendorff et al., 2017). Ferner verfiigen etwas weniger hiufig (84 %) Studie-
rende, deren Vater und/oder Mutter eine auslandische Staatsangehorigkeit
hat/haben, iber eine allgemeine Hochschulreife (Middendorff et al., 2017).
Im Vergleich zum Jahr 2012 (Middendorff et al., 2013) geht aus den Daten
des DZHW in der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks
(Middendorff et al., 2017) hervor, dass der Anteil Studierender mit Migra-
tionshintergrund, die zum Studienantritt eine allgemeine Hochschulreife
vorweisen, an Hochschulen gestiegen ist (2012: 78 %) (Middendorft et al.,
2013). Parallel dazu ist der Anteil Studierender mit Migrationshintergrund
gesunken, die eine fachgebundene Hochschulreife (2012: 5 %) (Middendorff
et al., 2013) und/oder eine Fachhochschulreife (2012: 16 %) (Middendorff et
al., 2013) erworben haben.

Hinsichtlich der Entscheidung fiir ein Masterstudium offenbart sich ein
anderes Bild. Hier ist der Studienlage zu entnehmen, dass sich Studierende
mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer schwicheren Studienleistungen
haufig seltener fir die Aufnahme eines Masterstudiums entscheiden (Lorz
et al., 2019; Lorz & Neugebauer, 2019). In Hinblick auf eine interkulturelle
Offnung der nationalen Hochschulen tritt zutage, dass Studierende mit
Migrationshintergrund immer noch eine stark unterreprisentierte Gruppe
verkorpern (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Soziale und ethnische Selektivitit bei der Studienaufnabme. Die Grin-
de dafiir, dass Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft mit und
ohne Migrationshintergrund seltener ein Hochschulstudium aufnehmen,
sind vielfiltig, so die theoretischen Erklarungsmodelle und aktuellen For-
schungsbefunde (Lotze, 2017). Der GrofSteil der Forschungsarbeiten aus
diesem Bereich sicht einen individuellen Variationsreichtum hinsichtlich
der Hindernisse beim Ubergang von der Schule in die Hochschule fir
junge Menschen aus nicht akademisch gepragten Elternhausern (Borgwardt,
2020). Die Forschungserkenntnisse aus diesen Arbeiten belegen, dass es sich
bei diesen Hindernissen nicht allein nur um solche handelt, die Begabungs-
unterschieden geschuldet sind, sondern es geht iberwiegend um Unter-
schiede in Bezug auf das mitgebrachte kulturelle und soziale Kapital dieser
Studierenden (Bildungsherkunft; U. Klein & Heitzmann, 2012). Diese wie-
derum lassen sich auf Grundlage primérer und sekundarer Herkunftseffekee
erklaren (Boudon, 1974), die an Bildungsiibergingen sichtbar werden — so
auch von Schule zu Hochschule(Lotze, 2017). Unter primiren Herkunftsef
fekten sind direkte Auswirkungen der sozialen Herkunft auf schulische bzw.
akademische Leistung gemeint (siche auch Abschnitt 5.3.1). Demgegeniiber
fallen unter sekundire Herkunftseffekte die unterschiedlichen schichtspezi-
fischen Bildungsentscheidungen und Kosten-Nutzen-Abwagungen bei den
jeweiligen Bildungsentscheidungen (Boudon, 1974). Daher entscheiden sich
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junge Menschen nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft in vielen Fal-
len aufgrund schlechterer schulischer Leistungen eher gegen ein Hochschul-
studium als junge Menschen akademisch geprigter Bildungsherkunft (R.
Becker, 2011).

Neben den schulischen Leistungen ist die generelle schulische Perfor-
mance auch abhingig von der sozialen Herkunft und wird stark durch
schichtspezifische Sozialisationseffekte gepragt (R. Becker, 2009). Hierun-
ter fallen die innerhalb der Herkunftsfamilie vermittelte Sprachkultur, die
Lern- und Bildungsmotivation, das Erlernen selbstregulierten Handelns, das
Lernen und habitualisierte Lerngewohnheiten. Dies alles sind wesentliche
Faktoren, die die schulische Performance beeinflussen, die wiederum abhan-
gig von der schichtspezifischen Sozialisation in der Herkunftsfamilie ist
(R. Becker, 2009). Wird die Entscheidung fiir ein Hochschulstudium in
Abhiangigkeit von schulischen Leistungen getroffen, wird die Entscheidung
von Schiilerinnen und Schiilern mit guten schulischen Noten die Entschei-
dung fir ein Studium positiv unterstitzen (Lotze, 2017). Die Abhiangigkeit
von Bildungsentscheidungen in Bezug auf die soziale Herkunft wird, wie
eingangs erwahnt, hiufig auch schon vor der Entscheidung fiir ein Studium
in den vorher durchlaufenen Bildungsiibergingen deutlich: von der Familie
in die frihkindliche Betreuung tiber die Grundschule und im Anschluss
in die weiterfiihrende Schule bis hin in das berufsbezogene Bildungs- oder
Hochschulsystem (; Kratzmann & Schneider, 2009; Maaz et al., 2010; Rei-
mer & Schindler, 2010).

Weitere Erklarungsansatze fir die geringeren Ubergangsquoten junger
Menschen nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft in das Hochschul-
system bilden in der nationalen Forschungslandschaft solche, die sich mit
der Abwagung von Kosten und Nutzen einer (hochschulischen) Ausbildung
befassen (Lotze, 2017). Innerhalb dieser Ansatze ist hinsichtlich der Abwa-
gung entscheidend, ob der eingesetzte Wert fir den Ertrag der Ausbildung
die erwarteten direkten und indirekten Kosten deckt. Ferner ist die Annah-
me von Bedeutung, ob die gewihlte Ausbildung erfolgreich beendet wird
(R. Becker, 2011). Der Einfluss des Vorhandenseins ausreichender 6konomi-
scher Ressourcen sowie einer geringen Distanz zum Hochschulsystem fiihrt
so schlussendlich dazu, dass Eltern und/oder Abiturientinnen und Abituri-
enten sich fir hdhere Bildungsginge entscheiden, so Becker (2011). Daraus
folgt, dass die hdhere soziale Distanz zwischen Status und héherer Bildung
ein hoheres Aspirationsniveau, mehr Anstrengungen sowie Ressourcen er-
fordert, um sich fur ein Studium zu entscheiden (R. Becker, 2009).

Dartiber hinaus werden als Motive gegen die Aufnahme eines Studiums
junger Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft in der nationalen
Forschungslandschaft aus empirischer Sicht der Erhalt des Status (R. Becker,
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2009) sowie eine fehlende elterliche Bildungsaspiration (Lange-Vester &
Sander, 2016; Spiegler, 2015a, 2015b) genannt. Unter dem Motiv des Status-
erhalts ist zu verstehen, dass ein Hochschulstudium unter Umstinden dem
generationalen (Bildungs- und Sozial-)Statuserhalt dient. Im Gegensatz dazu
rechtfertigen junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft die Ent-
scheidung fir einen niedrigen Bildungsgang unter Umstinden ebenfalls mit
einem generationalen (Sozial- und Bildungs-)Statuserhalt (R. Becker, 2009).
Auferdem wirkt sich eine hohe elterliche Bildungsaspiration positiv auf den
Prozess der Vermittlung kulturellen Kapitals aus und kann so die Studien-
entscheidung positiv beeinflussen (Lange-Vester & Sander, 2016; Spiegler,
2015a, 2015b).

Weitere entscheidende Faktoren, die den Entschluss, ein Studium auf-
zunehmen, hemmen kdnnen, sind mangelnde Informationen tber den Ab-
lauf und die Finanzierungsmoglichkeiten eines Studiums (BAf6G, Stipen-
dien, Studienkredit, etc.) sowie mangelnde Informationen iber mogliche
Studienficher und den Nutzen eines Studiums. Auflerdem fehlen jungen
Menschen aus Familien, in denen bisher niemand studiert hat, sehr haufig
Vorbilder und/oder Erfahrungen aus dem personlichen sozialen Umfeld.
Es existieren zudem hiufig Angste und Vorurteile gegentiber dem Studium
oder auch spezifische Klischees gegeniiber bestimmten Studiengingen. Wei-
tere Griinde fiir die Nichtaufnahme eines Studiums kénnen nicht vorhande-
ne personliche Ressourcen wie ein geringes Selbstvertrauen und/oder ein
mangelndes Selbstkonzept sowie fehlende soziookonomische Ressourcen
sein, die die Nahe und Kontakte zum akademischen Umfeld bieten konnen
(z. B. Auslandsreisen, Museumsbesuche, Netzwerke; Borgwardt, 2020).

Dessen ungeachtet konnten insbesondere Studien zu den Wirkweisen
des Beratungsprogramms NRWTalentscouting belegen, dass insbesondere
langfristige niederschwellige und individuelle Beratung eine entscheidende
Rolle dabei spielen kann, ob junge Menschen nichtakademischer Bildungs-
herkunft und/oder mit Migrationshintergrund ein Studium aufnehmen
oder nicht (Erdmann et al., 2022). Im Rahmen des NRWTalentscouting wer-
den insbesondere Schilerinnen und Schiiler nichtakademischer Bildungs-
herkunft mit und ohne Migrationshintergrund in der Studienaufnahme er-
mutigt und bei der Entscheidungsumsetzung unterstitzt. In der praktischen
Umsetzung findet dabei eine individuelle Beratung der Schiilerinnen und
Schiiler zu Beginn der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien, Gesamtschu-
len und Berufskollegs durch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der nahege-
legenen und teilnehmenden (17) Hochschulen statt (Erdmann et al., 2022).
Dabei geht es innerhalb der individuellen Beratungsgesprache schwerpunke-
miflig um Zukunftswiinsche, Interessen und Problemlagen bei der nach-
schulischen Bildungswahl sowie gegebenenfalls auch um das Besprechen
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erster konkreter Anliegen. Insgesamt passt sich die Beratung im Verlauf
an die individuellen Bedarfe und Fragen der Schilerinnen und Schiler
an (Erdmann et al.,, 2022). Weitere besondere Merkmale des Programms
sind, neben der individuell angepassten Beratung, die Betreuung bis tber
die Schulzeit hinaus sowie die zahlreichen zusitzlichen Unterstiitzungsan-
gebote (Vernetzungstreffen mit anderen teilnehmenden Schiilerinnen und
Schilern sowie Berufstitigen in den angestrebten Feldern, Besuche von
Hochschulen, Personlichkeits- und Interessenstests, Vermittlung an andere
Beratungsstellen etc.) (Erdmann et al., 2022).

Innerhalb der ersten Programmlaufzeit untersuchten wissenschaftli-
che Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Wissenschaftszentrums Berlins
(WZB) im Rahmen des Projekts ,Zukunfts- und Berufspline vor dem Ab-
itur’ (ZuBAb) in Zusammenarbeit mit dem Wissenschaftsministerium in
Nordrhein-Westfalen methodisch robust und langfristig u. a. die Wirkwei-
sen des Beratungsprozesses fiir den Abiturjahrgang 2019 iber einen linge-
ren Zeitraum hinweg (Erdmann et al., 2022). Die generierten Erkenntnis-
se verdeutlichen, dass die Beratung im Rahmen des NRWTalentscouting
als langfristig angelegte Beratung dazu beitrigt, insbesondere jungen Men-
schen nichtakademischer Bildungsherkunft deutlich hiufiger den Weg an
die Universitit zu ebnen. Als Nebeneffekt konnte abermals nachgewiesen
werden, dass Studienberechtigte akademischer Bildungsherkunft durch die
Beratung tber das Programm hiufiger auch in ein Ausbildungssystem
ubergingen und das Programm NRWTalentscouting!® damit auch einen
Beitrag zur Verbesserung der Passung zwischen schulischen Leistungen und
Bildungsentscheidungen leistet (Erdmann et al., 2022).

13 Das Programm NRWTalentscouting stellt als Beratungsprogramm im regionalen wie na-
tionalen Vergleich eines der wenigen Beratungsprogramme dar, dessen Wirkung bereits
empirisch belegt werden konnte. Insgesamt liegen in Deutschland nur wenige Ergebnisse
aus methodisch robusten quasi-experimentellen Studien vor. Daher ist auch nur wenig
bekannt iber die Wirkungen sowie die speziellen Personenkreise, fiir die diese Programme
besonders profitabel sind. Die meisten empirischen Uberpriifungen dienen hier lediglich
der Prozessevaluation zur Verbesserung der Umsetzung der jeweiligen Programme und
nicht Wirkanalysen. Im internationalen Vergleich zeigt sich vor allem fir die USA eine
bessere Studienlage hinsichtlich der Wirkweise spezifischer Beratungsprogramme. Hier
existiert bereits eine groere Studienlage zu den Wirkeffekten von Beratungsprogrammen,
die bereits positive Effekte fiir intensive Beratungsprogramme belegen konnten (Erdmann
etal. (2022).
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Entscheiden sich junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft da-
fir, ein Studium aufzunehmen, zeigt sich, dass der fehlende akademische
Bildungshintergrund nicht nur zu spezifischen Problemen im Ubergang
zur Hochschule fihrt, sondern auch zu besonderen Herausforderung im
Studium (Lotze, 2017). Die Phase des Studieneinstiegs wird dabei als die
kritischste beschrieben (Borgwardt, 2020).

Soziale Selektivitat im Studium. Der Anteil Studierender an deutschen
Hochschulen, deren Eltern keinen Hochschulabschluss besitzen, liegt nach
den aktuellen Zahlen aus dem Jahr 2016 bei rund 48 % (Middendorff, 2017;
Multrus et al., 2017). Unter den Eltern dieser Studierenden wiesen 2016 3 %
keine Berufsausbildung, 25 % eine Lehre bzw. einen Facharbeiterabschluss
und rund 20 % einen Meister-, Fachschul- und/oder Technikerabschluss auf.
Dabei war der Anteil Studierender, deren Eltern einer der drei mittleren
beruflichen Bildungsklassen zugeordnet werden, zugunsten Studierender
gesunken, die aus einem Haushalt stammten, in dem ,kein beruflicher
Abschluss® das hochste berufliche Bildungsniveau darstellte. Der Anteil die-
ser Studierenden ist jeweils (weiter) gestiegen (Middendorft, 2017). Demge-
gentiiber stammte 2016 mehr als die Halfte der Studierenden aus einem
Haushalt, in dem mindestens ein Elternteil einen Hochschulabschluss be-
sitzt (529%) (Middendorff, 2017). Hierunter fielen mit einem Anteil von
40 9% Studierende, deren Eltern einen universitiren Hochschulabschluss be-
sitzen, und rund 12 % Studierende, deren Eltern tber einen Fachhochschul-
abschluss verfigen (Middendorft, 2017). Obwohl nur ein knappes Viertel
Studierender nichtakademischer Herkunft ein Studium antritt, macht die-
ser Anteil aber dennoch knapp die Hilfte aller Studierenden aus, weil
gesamtgesellschaftlich der Anteil junger Menschen aus Familien, in denen
mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss aufweist, (noch)
deutlich geringer ist als der Anteil junger Menschen aus Familien, in denen
kein Elternteil einen Hochschulabschluss besitzt (Isserstedt et al., 2010). Mit
Blick auf die vergangenen 30 Jahre fillt auf, dass der Anteil von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern seit 1991 (63 %) gesunken und
seit 2006 (49 %) konstant auf niedrigem Niveau geblieben ist (Middendorff
et al., 2017). Im Vergleich dazu ist der Anteil Studierender akademischer
Bildungsherkunft seit 1991 (37 %) gestiegen und seit 2006 (51 %) kontant
auf einem hohen Niveau geblieben (2012: 509%) (Isserstedt et al., 2010;
Middendorff et al., 2013; Middendorff et al., 2017).

Ethnische Selektivitat im Studium. Wird der Fokus auf migrationsspezifi-
sche Differenzen im Studium gerichtet, wiesen ein Fiinftel aller Studieren-
den in Deutschland (Sommersemester 2016), die an einer Universitit oder


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

72 4. Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern

Fachhochschule eingeschrieben waren, einen Migrationshintergrund (20 %)
auf, so die Daten der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks
(Middendorff et al., 2017). Davon waren 71 % der Studierenden mit Migrati-
onshintergrund bereits in Deutschland geboren und 29 % in einem anderen
nichtdeutschen Staat. Detailliert aufgeschlisselt befanden sich unter ihnen
49 Bildungsinlanderinnen und Bildungsinliander, 2%, die eine doppelte
Staatsangehdrigkeit besitzen, 2 %, die die deutsche Staatsbirgerschaft durch
Einbirgerung erhalten haben, 5% sind Kinder von Spaitaussiedlerinnen
und Spitaussiedlern, 4 % besitzen mindestens einen Elternteil mit auslandi-
scher Staatsangehorigkeit und 3 % haben mindestens einen Elternteil, der
die deutsche Staatsbiirgerschaft durch Einbirgerung erlangt hat. Insgesamt
zeigt der Trend in der 21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks
(Middendorff et al., 2017), dass 2012 noch etwas mehr Studierende mit
Migrationshintergrund an einer deutschen Hochschule eingeschrieben wa-
ren (21 9%). Bei Betrachtung der Herkunftslinder der Studierenden mit Mi-
grationshintergrund offenbart sich, dass etwa die Hilfte der Studierenden
in Deutschland mit einem Migrationshintergrund und/oder deren Eltern
einen Migrationshintergrund aufweisen, aus einem osteuropidischen Land
stammt (49 %). Jeweils ein weiteres Flnftel dieser Studierenden stammt
urspringlich aus Westeuropa bzw. Asien oder besitzt Wurzeln in Westeuro-
pa bzw. Asien (je 20 %). Hierunter fallen als Hauptherkunftslinder Polen
(12 %), die Tuarkei (12 %), die Russische Foderation (9 %) und Kasachstan
(6%). Unter den Studierenden, die selbst die deutsche Staatsbirgerschaft
durch Einburgerung erhalten haben (37 %) oder aber als Bildungsinlande-
rinnen oder Bildungsinlander gelten, stammten 2016 besonders viele aus
der Turkei (17 %). Dagegen stammten die studentischen Spataussiedlerin-
nen und Spataussiedler sowie diejenigen Studierenden, deren Eltern zu
dieser Gruppe gehoren, hauptsichlich aus Polen (24 %), der Russischen
Foderation (21 %) oder Kasachstan (20%). Unter den Studierenden mit
doppelter Staatsangehdrigkeit oder mit mindestens einem Elternteil mit
auslandischer Staatsangehorigkeit befanden sich sehr hiufig Studierende
mit westeuropdischem (359% bzw. 33 %) oder amerikanischem (17 % bzw.
11 %) Migrationshintergrund (Middendorff et al., 2017).

Soziale Selektivitit bei der Hochschulwahl. Werden ferner aktuelle For-
schungsbefunde zu sozialen Herkunftseffekten bei der Wahl der Hochschul-
form in den Blick genommen, belegen neben den Erkenntnissen aus der
21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks (Middendorff et al.,
2017) weitere empirische Erkenntnisse zur Situation von Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund,
dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger insgesamt haufiger ein
Fachhochschulstudium aufnehmen als ein Universitatsstudium (s. a. Auto-
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rengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Baumert, Maaz & Trautwein,
2010; Heublein et al., 2017; Middendorff et al., 2017; Multrus et al.,
2017). Es lassen sich mithin starke Herkunftseffekte bei der Wahl eines
Universitatsstudiums im Vergleich zu einem Fachhochschulstudium nach-
weisen (Bachsleitner, 2020; Blossfeld et al., 2015; W. Miller & Pollak, 2004;
Reimer & Schindler, 2010). Die Wahl der Hochschulform ist indes hau-
fig auch durch die vorgelagerten schulischen Wege geprigt. Studienberech-
tigte nichtakademischer Bildungsherkunft besuchen vergleichsweise hiufig
berufliche Schulen und erwerben fachgebundene Hochschulzugangsberech-
tigungen. Aus diesem Grund fehlt ihnen oftmals die formale Zugangsbe-
rechtigung fir ein Studium an der Universitit und es zieht sie hiufiger
zur Fachhochschule (Heublein et al., 2017). Die aktuellen Zahlen veran-
schaulichen, dass an den Universititen rund 42 % Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger studieren, wohingegen es an den Fachhochschulen
rund 58 % sind (Middendorff et al., 2017). Damit ist der Anteil Studierender
akademisch geprigter Bildungsherkunft an den Fachhochschulen etwa halb
so grofd wie an Universititen. Uber die Jahre hinweg hat sich das Sozialprofil
beider Hochschulformen jedoch insgesamt verdndert. An Fachhochschulen
ist ein Trend zu einer héherschichtigen Zusammensetzung sowie an den
Universititen eine leichte soziale Offnung zu erkennen (Middendorff et al.,
2017).

Soziale Selektivitit hinsichtlich der Abschlussart. In Bezug auf die Ab-
schlussart in der hochschulischen Bildung tritt zutage, dass Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger weiterhin anteilig haufiger als Studieren-
de akademischer Bildungsherkunft ihren Bildungsweg zunichst mit einer
Berufsausbildung absichern (Middendorft et al., 2013; Middendorff et al.,
2017). Aufferdem zeigt sich deutlich, dass die Bildungsherkunft der Stu-
dierenden mit dem von ihnen angestrebten Abschluss zusammenhingt
(Middendorff et al., 2017). Im Verlauf des Studiums scheinen sich diese Se-
lektionsmechanismen fortzusetzen, sodass Masterstudierende anteilig deut-
lich seltener als Studierende im Bachelorstudium iber eine nichtakademi-
sche Bildungsherkunft verfiigen (46 % vs. 51%) (Lorz, Quast & Roloff,
2015; Middendorff et al., 2017). Ferner lassen sich weitere Herkunftseffekte
beim Ubergang zur Promotion nachweisen. Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger entscheiden sich deutlich seltener fir die Aufnahme ei-
nes Promotionsstudiums als ihre Mitstudierenden akademischer Herkunft
(Jungbauer-Gans & Gross, 2013; Middendorff et al., 2013; Méller, 2015).

Soziale Selektivitit bei der Studiengang- bzw. -fachwahl. Wird neben der
Abschlussart (zusatzlich) auf die Fachwahl fokussiert, wird deutlich, dass
sich die ungleiche Verteilung von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern sowie Studierenden mit akademischer Bildungsherkunft insbeson-
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dere fir traditionelle Studienginge weiter verstirkt. Hier besitzen lediglich
38 9% der Absolventinnen und Absolventen eine nichtakademische Bildungs-
herkunft. Insgesamt zeigt sich nur ein sehr geringer Anteil von Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteigern (8 %), der das Studium mit einem
Staatsexamen (ohne Lehramt) beendet, gegeniiber 53 % der Studierenden
akademischer Bildungsherkunft. In den Fachern Jura, Medizin, Pharmazie,
fir die bereits vielfach ein sozialer Herkunfts- bzw. Reproduktionseftekt ver-
anschaulicht werden konnte (Middendorff et al., 2013), schlieen lediglich
32% der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ihr Studium ab,
gegeniiber 68 % Studierenden akademischer Bildungsherkunft - so wenige
wie bei keiner anderen Abschlussart. Dabei stammen 62 % der Studierenden
in den traditionellen Studiengingen aus einer Akademikerfamilie, rund
mehr als die Hilfte (32 %) sogar aus einem doppelt-akademischen'# Haus-
halt (Middendorff et al., 2017).

Weiter zeigen sich hinsichtlich der Studienfachwahl im Verlauf der ver-
gangenen Jahre beziiglich der unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte sowie
Datengrundlagen zwischen Studierenden akademischer Bildungsherkunft
und Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern teilweise unterschied-
liche, aber auch ahnliche Muster. Fur das Wintersemester 2012/13 berich-
tet Bargel (2015) noch von einem Uberhang an Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern an Universititen in den Wirtschaftswissenschaften
(58 %). Hier machten sie ferner zu diesem Zeitpunkt in den Ingenieurwis-
senschaften rund 509% aus und innerhalb anderer Fachrichtungen einen
Anteil von 41 % bis 48 %. Zudem waren sie in der Medizin deutlich un-
terreprasentiert (3190). In den Jahren danach berichten Spangenberg und
Quast (2016) sowie H. Schneider, Franke, Woisch und Spangenberg (2017),
dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sich tiberdurchschnitt-
lich hiufig fiir eine Ingenieurwissenschaft entscheiden. Demgegentiber ist
den geringfligig alteren bzw. gleich alten Daten der 21. Sozialerhebung
des Deutschen Studierendenwerks (Middendorff et al., 2017) fir das Win-
tersemester 2015/2016 zu entnehmen, dass sich nur noch kleine Diffe-
renzen hinsichtlich der Studienfachwahl, insbesondere in den Fachern
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften und Sozialwissenschaften/-wesen/Psy-
chologie/Pidagogik sowie Ingenieurwissenschaften, feststellen lassen. Die
Mehrheit aller Studienanfingerinnen und Studienanfinger (zusammenge-
nommen zwischen 60 % und 70 %) war hier in diesen groen Fichergrup-
pen immatrikuliert (Middendorff et al., 2017). Dabei offenbarten sich fiir

14 Die Bezeichnung ,doppelt’ akademisch geprigter Bildungsherkunft bezieht sich hier und
im Folgenden auf junge Menschen/Studierende, von denen beide Elternteile einen akade-
mischen Abschluss aufweisen.
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die Gruppen der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie der
Studierenden akademisch gepragter Bildungsherkunft gleichermaflen hohe
sowie dhnlich hohe Anteile in den Fichergruppen Rechts- und Wirtschafts-
wissenschaften sowie Sozialwissenschaften/-wesen/Psychologie/ Pidagogik
und Ingenieurwissenschaften. Gleichbleibend hoch zeigte sich auch die aka-
demische Reproduktion im Studiengang Medizin (59 %) (Middendorff et
al., 2017; s. a. H. Schneider et al., 2017; Spangenberg & Quast, 2016).

Hinsichtlich der Griinde fiir diese herkunftsspezifischen Unterschiede
in der Studienfachwahl lésst sich u.a. aus der Perspektive von Rational-
Choice-Ansitzen annehmen, dass bei der Studienwahl Mechanismen der
rationalen Wahl — dhnlich wie bei der Entscheidung fiir oder gegen ein
Studium - eine Rolle spielen (R. Becker et al., 2010; Reimer & Pollak,
2010). In Bezug auf die starke soziale Selektivitit der Ficher Medizin und
Jura werden hinsichtlich der Studienfachwahl vor allem als Griinde das
Statuserhaltmotiv in Kombination mit hohen Studienanforderungen und
Studienkosten (weit iberdurchschnittliche Studiendauer bis zum ersten be-
rufsqualifizierenden Abschluss, u. a. kostenintensive Examenskurse, z. B. in
Form von Repetitorien; Finger, 2022) gesehen (R. Becker & Solga, 2012; Du-
ru-Bellat et al., 2008; Lorz, 2012; Triventi, 2013; Werfhorst et al., 2001; Werf-
horst et al., 2003). Zu den weniger sozial selektiven Studiengingen zihlen
demgegeniiber wirtschafts- und ingenieurwissenschaftliche Studienginge,
da sie sowohl eine fachliche Nihe zu vielen Ausbildungsberufen aufweisen
als auch gute Einkommensertrage versprechen (R. Becker et al., 2010; Lorz,
2012; Werfhorst et al., 2001). Diese Erkenntnisse bekriftigen US-amerikani-
sche Studienbefunde, die belegen, dass der soziookonomische Status von
Schiilerinnen und Schilern negativ mit dem Durchschnittseinkommen im
gewahlten Fach korreliert (unter Kontrolle der Noten; Davies & Guppy,
1997). Als Erklarung werden Mobilitatsstrategien soziookonomisch schlech-
ter gestellter Studienberechtigter und die geringere Wertschatzung nichtmo-
netarer Ertrige soziookonomisch schlechter gestellter Studienberechtigter
genannt. Dabei wird weiter davon ausgegangen, dass soziale Reproduktion
soziookonomisch besser gestellter Studienberechtigter neben einem hohen
Einkommen und/oder einem hohen Status auch mit einem gewissen Le-
bensstil und damit verbundenem kulturellen Ansehen verbunden sein kann
(Bourdieu, 1993; Davies & Guppy, 1997; Werfhorst et al., 2001).

Dartiber hinaus lassen sich auch im Bereich der Normen- und Wertefor-
schung Erklarungen fiir die unterschiedliche Studienfachwahl dieser Studie-
renden finden. Damit ist gemeint, dass auch normative Einflisse die Studi-
enfachwahl beeinflussen konnen. In diesem Kontext ist davon auszugehen,
dass die intergenerationale Transmission von Interessen und Fihigkeiten
eine bedeutende Rolle spielt. Mithin ist anzunehmen, dass die Studienfach-
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wahl sozialgruppenspezifisch durch eine gewisse fachlich-kulturelle Nihe
und/oder Rollenvorbilder im sozialen Umfeld geprigt sein kann (Lorz,
2012; Werthorst et al., 2001). Insbesondere in akademisch geprigten Famili-
en wird die Entscheidung fiir ein spezifisches Studienfach oftmals nicht re-
flektiert sowie automatisch getroffen und unter Umstanden lediglich durch
bestehende Zulassungsbarrieren beschranke (R. Becker et al., 2010; PreifSer,
2003). Demgegentiber bieten Familien ohne akademische Tradition eher
praktisch, manuell, technisch oder wirtschaftlich orientierte Erfahrungsriu-
me, weshalb anzunehmen ist, dass Interessen und Kompetenzen vornehm-
lich in diesen Bereichen ausgebildet und verfolgt werden (Lorz, 2012). Hier
ist auf nationale Forschungsbefunde zu verweisen, die belegen, dass der
Beruf der Eltern in einem engen Zusammenhang zur Wahl eines ahnlichen
Fachs steht (v.a. im Bereich Medizin und Jura). Der Beruf der Eltern und
die damit eng verbundenen Informations- und Unterstiitzungsressourcen
(u. a. Netzwerke, Ubertragung von Praxen, Kanzleien usw.) konnen hier also
essenziell sein (Lorz, 2012).

Insgesamt spielen bei der sozialgruppenspezifischen Bildungsentschei-
dung bzw. Studienfachwahl herkunftsunabhiangig immer aber auch institu-
tionelle Hirden wie fachlich strukturierte Zulassungsbarrieren eine Rolle
(Finger, 2022).

Ethnische Selektivitit bei der Studienfachwahbl. Mit Blick auf die Studie-
rendengruppe mit Migrationshintergrund, ohne die soziale Herkunft kom-
biniert zu berticksichtigen, lassen sich hinsichtlich ihrer Studienfachwahl le-
diglich geringe Unterschiede zur Studierendengruppe ohne Migrationshin-
tergrund festhalten, so die Befunde der ,21. Sozialerhebung des Deutschen
Studierendenwerks‘ (Middendorff et al., 2017). Studierende nichtdeutscher
Herkunft studieren anteilig etwas haufiger in Fichern der Rechts- und
Wirtschaftswissenschaften (22 % vs. 19 %; Middendorff et al., 2017). Aufler-
dem studieren sie etwas weniger haufig in den Studiengingen der Sozial-
wissenschaften/im Sozialwesen, der Psychologie und der Pidagogik (13 %
vs. 159%) (Middendorft et al., 2017). Besonders stark ausgeprigt sind diese
Unterschiede hinsichtlich der Studienfachwahl in der Gruppe Studierender,
die als Bildungsinldnderinnen und Bildungsinlinder gelten, sowie solchen,
die einen Status als eingebirgerte Studierende aufweisen (Middendorff et
al., 2017). Beide Gruppen studieren noch haufiger in den Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften (25% Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder
und 28 % eingebiirgerte Studierende vs. 19 % ohne Migrationshintergrund).
In den Fichern Sozialwissenschaften, Psychologie oder Pidagogik studieren
sie jedoch nochmals seltener (11 % Bildungsinlanderinnen und Bildungsin-
linder und 12 % eingebiirgerte Studierende vs. 15 % ohne Migrationshinter-
grund). In den Fichern der Mathematik und/oder der Naturwissenschaften
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sind sie ebenfalls seltener eingeschrieben (16 % Bildungsinlanderinnen und
Bildungsinlinder sowie 16 % eingebiirgerte Studierende vs. 20 % ohne Mi-
grationshintergrund). Insgesamt bestehen zwar Unterschiede in der Studien-
fachwahl hinsichtlich des Migrationshintergrunds, allerdings eher geringe
(Middendorff et al., 2017; Spangenberg & Quast, 2016).

Ethnischer Selektivitdt und weitere Ristken. Die Erkenntnisse aus der
,21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks® (Middendorff et
al., 2017) betonen zudem drei Faktoren, in denen sich Studierende mit
Migrationshintergrund und solche ohne Migrationshintergrund stark unter-
scheiden. Dies sind ihre Studienunterbrechungsneigung, ihre finanzielle
Lage und ihre Bildungsherkunft. Die Analysen der ,21. Sozialerhebung des
Deutschen Studierendenwerks® (Middendorft et al., 2017) veranschaulichen
hinsichtlich méglicher Studienunterbrechungen, dass Studierende mit Mi-
grationshintergrund ihr Studium anteilig etwas héaufiger bereits mindestens
einmal unterbrochen haben (18 %) als Studierende ohne Migrationshinter-
grund (15 %) (Middendorft et al., 2017). Den grofSten Teil der Studienunter-
brecherinnen und Studienunterbrecher machen dabei eingeburgerte Studie-
rende (22 %) aus, dicht gefolgt von denjenigen Studierenden, die zu den
Kindern von Spataussiedlerinnen und Spataussiedlern gehoéren oder selbst
Spataussiedlerinnen und Spataussiedler sind (je 18 %). Fast gleichauf mit
Studierenden ohne Migrationshintergrund sind in Bezug auf die Studienun-
terbrechung Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlander (je etwa 16 %).
Mit Blick auf die Griinde fir eine Studienunterbrechung zeigt sich als
relevantester Grund bei Studierenden mit Migrationshintergrund (25 %) der
Zweifel am Sinn des Studiums (vs. 22 % bei Studierenden ohne Migrations-
hintergrund) (Middendorff et al., 2017). Zudem werden von Studierenden
mit Migrationshintergrund héufiger finanzielle Grinde angegeben (24 % vs.
149% bei Studierenden ohne Migrationshintergrund) (Middendorff et al.,
2017), dafiir unterbrechen sie ihr Studium seltener fir ein Praktikum (16 %)
als ihre Mitstudierenden ohne Migrationshintergrund (20 %) (Middendorft
et al., 2017). Daruber hinaus geht aus den Analysen der ,21. Sozialerhe-
bung des Deutschen Studierendenwerks® (Middendorff et al., 2017) hervor,
dass Studierende sich hinsichtlich der Zusammensetzung der Einnahmen
aus den verschiedenen Finanzierungsquellen von ihren Mitstudierenden
deutscher Herkunft unterscheiden. Studierende mit Migrationshintergrund
werden weniger hiufig durch elterliche Finanzierungen unterstiitzt (43 %)
im Vergleich zu ihren Mitstudierenden deutscher Herkunft (52 %) (Midden-
dorff et al., 2017). Die BAf6G-Quote der Studierenden mit Migrationshin-
tergrund liegt mit rund 25 % deutlich tiber dem Anteil Studierender ohne
Migrationshintergrund (16 %) (Middendorft et al., 2017). Hier sind hohe
Anteile Studierender der Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig’ unter den ein-
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gebtirgerten Studierenden zu verzeichnen (Middendorft et al., 2017). Bei
ithnen ist der Anteil von BAf6G-Leistungen am monatlichen Budget grofSer
im Vergleich zu anderen Gruppen Studierender mit und ohne Migrations-
hintergrund (Middendorff et al., 2017).

Dies fiihrt zu einer kombinierten Betrachtung bildungsherkunfts- und
migrationsspezifischer Differenzen. Laut den Daten aus der ,21. Sozialerhe-
bung des Deutschen Studierendenwerks® (Middendorft et al., 2017) weisen
Studierende mit Migrationshintergrund (27 %) anteilig dreimal so haufig
wie ihre Mitstudierenden ohne einen Migrationshintergrund (9 %) eine Zu-
gehorigkeit zur Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig® auf. Im weiteren Verlauf
der Bildungsherkunftsgruppen nach oben sind Studierende mit Migrations-
hintergrund immer seltener zu finden, sodass sie in der Bildungsherkunfts-
gruppe ,mittel’ nur 24 % und in der Bildungsherkunftsgruppe ,gehoben’
nur noch 26 % ausmachen. Im Vergleich dazu sind ihre Mitstudierenden
ohne Migrationshintergrund mit rund 38 % in der Bildungsherkunftsgrup-
pe ,mittel* und mit rund 29 % in der Bildungsherkunftsgruppe ,gehoben’
vertreten. In der Bildungsherkunftsgruppe ,hoch® sind wiederum Studieren-
de mit und ohne Migrationshintergrund relativ gleich haufig zu finden
(23 % vs. 24 %). Auf Grundlage einer biniren Zuordnung der Studierenden
mit Migrationshintergrund zur Gruppe ,Studierender nichtakademischer
Bildungsherkunft* (,niedrig’ und ,mittel‘) sowie der Gruppe ,Studierender
akademischer Bildungsherkunft (,gehoben® und ,hoch‘) verdeutlichen diese
Erkenntnisse, dass Studierende mit Migrationshintergrund zu einem hohe-
ren Anteil zur Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
zdahlen (51 %) als zur Gruppe Studierender akademischer Bildungsherkunft
(49 %). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass die Gruppe Studierender
ohne Migrationshintergrund hiufiger in der Gruppe Studierender akademi-
scher Bildungsherkunft vertreten ist (53 %) als in der Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger (47 %0).

Werden diese Zahlen nach dem jeweiligen Migrationsstatus betrachtet,
zeigt sich auf Basis der Daten der ,21. Sozialerhebung des Deutschen Stu-
dierendenwerks’ (Middendorff et al., 2017), dass Eltern Studierender mit
einer doppelten Staatsangehorigkeit hiufiger auch tber einen Hochschul-
abschluss verfiigen (609% ,gehoben® und ,hoch; hiufig westeuropéischer
und/oder amerikanischer Herkunft) und damit zur Gruppe Studierender
akademischer Bildungsherkunft zahlen. Weiter tritt zutage, dass Studieren-
de, die ihre deutsche Staatsbirgerschaft iber eine Einbirgerung erlangt
haben (38%) oder Kinder von Spataussiedlerinnen und Spataussiedlern
sind (43 %), seltener aus einem akademischen Elternhaus stammen (haufi-
ger ,niedrig’ und ,mittel; oftmals tirkischer, polnischer, russischer, kasachi-
scher Herkunft). Hinzu kommt, dass fast die Halfte der Studierenden, die
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die Staatsburgerschaft durch Einbiirgerung erlangt haben (47 %), und ein
Drittel der Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder zur Bildungsher-
kunftsgruppe ,niedrig‘ zihlen (haufig tirkischer Herkuntft).

In Hinblick auf den Trend der Zahlen der ,21. Sozialerhebung des
Deutschen Studierendenwerks® (Middendorff et al., 2017) offenbart sich
in auffilliger Weise im Vergleich zur Erhebung aus dem Jahr 2012, dass
bezogen auf Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder der Anteil der
Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig® von 49 % auf 35 % gesunken, der Anteil
der Bildungsherkunftsgruppe ,hoch® allerdings um zehn Prozentpunkte ge-
stiegen ist. Bezogen auf die Gruppe der Studierenden, die ihre deutsche
Staatsbiirgerschaft durch Einburgerung erlangt haben, ist der Anteil der
Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig® hingegen von 36 % auf 47 % gestiegen
und ihr Anteil in der Bildungsherkunftsgruppe ,mittel® hat sich um 16 Pro-
zentpunkte reduziert.

Soziale und ethnische Selektivitat im regionalen Vergleich. Werden neben
der bundesweiten Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern mit und ohne Migrationshintergrund noch fokussierter die regiona-
len Unterschiede zu ihrer Situation betrachtet, fallt vor allem die Situation
dieser Studierenden in Nordrhein-Westfalen und hier im besonderen MafSe
in der Region Rubr auf. Die Erkenntnisse des Bildungsberichts Ruhr (Ruhr-
Futur & Regionalverband Ruhr, 2020) verdeutlichen iber den Vergleich der
Region Metropole Rubr sowie der Regionen Berlin, Miinchen und Stuttgart
mit den Daten der ,21. Sozialerhebung des Deutschen Studierendenwerks*
(Middendorff et al., 2017), dass in der Metropole Ruhr mit rund 53 % ein
tberdurchschnittlicher Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern studiert. Auch im gesamten bundesweiten Vergleich liegt der
Anteil dieser Studierendengruppe tber dem Durchschnitt (Bundesdurch-
schnitt: 47 %). Gleichwohl rangiert die Quote der Hochschulzugangsberech-
tigung (HZB) in der Metropole Ruhr im Regionenvergleich unter dem
Durchschnitt (60 %) (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Dabei zeigt sich, dass
in der Metropole Ruhr der Weg zur Universitit oder zur Fachhochschule
fiur junge Menschen mehrheitlich eher tber die an einem Berufskolleg
oder einer Gesamtschule erworbene Hochschulzugangsberechtigung geht
als tber die an einem Gymnasium erworbene Hochschulzugangsberechti-
gung (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Zudem entscheiden sich hier beruflich
Qualifizierte Gberdurchschnittlich hiufig eher fiir ein Studium an einer
Fachhochschule als an einer Universitat (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Die
Ergebnisse des Bildungsberichts Ruhr (2020) belegen zudem, dass Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger in der Metropole Ruhr hiufiger ein
duales Studium aufnehmen (59 %) als ein Vollzeitstudium (46 %) (Bildungs-
bericht Ruhr, 2020). Nehmen sie indes ein Vollzeitstudium auf, studieren
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sie Gberdurchschnittlich haufig (ca. 7%) in Teilzeit, obwohl sie fiir ein
Vollzeitstudium eingeschrieben sind; auch der Anteil der regularen Teilzeit-
studierenden ist hier mit rund 3 % im Vergleich zu den anderen Regionen
am hochsten. Im Regionenvergleich tritt ferner zutage, dass in der Metro-
pole Ruhr aberdurchschnittlich viele Studierende (32 %) ihre Zeit fiir Er-
werbstatigkeit aufwenden (mussen). Dieser Tatsache entsprechend zeigen
die Analysen des Bildungsberichts Ruhr (2021), dass der Anteil der BAf6G-
Empfingerinnen und -Empfinger mit rund 17 % unter dem Bundesdurch-
schnitt liegt. Neben dem hohen Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern offenbaren sich auch starke Unterschiede hinsichtlich
der ethnischen Herkunft der Studierenden im Vergleich zu den anderen
Regionen. Dabei studieren in der Metropole Ruhr mit einem Anteil von
rund 5% junge Menschen, die in einem Haushalt wohnen, in dem kein
Deutsch gesprochen wird. Dessen ungeachtet ist hier der Anteil der Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit rund 24 % am hochsten
im Regionenvergleich (Bildungsbericht Ruhr, 2020).

Mit Blick auf die einzelnen Teilgruppen unter den Studierenden mit
Migrationshintergrund belegen die Befunde des Bildungsberichts Ruhr
(2020), dass Studierende mit Migrationshintergrund in der Metropole Ruhr
am hdufigsten einen tirkischen Migrationshintergrund sowie einen zweiten
Generationsstatus aufweisen, also Bildungsinldnderinnen und Bildungsin-
lander sind (Bildungsbericht Ruhr, 2020), wohingegen unter Bildungsaus-
linderinnen und -auslindern eher Studierende mit einem chinesischen Mi-
grationshintergrund fallen. Weiter nahm der Bildungsbericht Ruhr (2020)
auch die Studienabbruchtendenzen Studierender der Metropole Ruhr in
den Blick. Hier zeigte sich allerdings keine erhohte Studienabbruchtendenz
fur Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrati-
onshintergrund. Auch unter der Kontrolle der Hochschulzugangsberechti-
gung oder der im Haushalt gesprochenen nichtdeutschen Sprache verander-
te sich die Studienabbruchtendenz nicht (Bildungsbericht Ruhr, 2020).

Soziale und ethnische Selektivitit an der UDE. Wird nun weiter unmittel-
bar auf die Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
an einer der Universititen in der Metropole Ruhr (UA Ruhr) fokussiert,
bestatigen sich viele der vorab fiir den bundesweiten sowie regionalen Ver-
gleich angefithrten Befunde. Die UDE sticht bei der Betrachtung sozialer
sowie ethnischer Herkunftseffekte hinsichtlich der Studierendenschaft be-
sonders heraus. Sie hat ihren Schwerpunkt in ihrer 2015 festgesetzten Diver-
sity-Strategie auf die Themen Bildungsaufstieg, Leistungsheterogenitit und
Potenzialentfaltung gelegt und postuliert mit ihrem Claim ,Offen im Den-
ken; dass sie sich insbesondre fiir sogenannte nichttraditionelle Zielgruppen
offnet, um Chancengerechtigkeit zu fordern. Sie spricht sich dabei deutlich
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dafiir aus, allen Mitgliedern unabhéngig von ihrer individuellen Ausgangssi-
tuation wie Geschlecht, Alter, Behinderung/chronischer Erkrankung, sozia-
ler, kultureller wie nationaler Herkunft gleiche Zugangs- und Erfolgschan-
cen zu ermoglichen. Dabei verfolgt ihre Diversity-Strategie das Ziel, einen
groffen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit zu leisten. So ist insbesonde-
re den Daten des ,Diversity Monitoring Updates 2020° (A. Ebert & Stam-
men, 2021) sowie den Ergebnissen der ,Studieneingangsbefragung im Win-
tersemester 2019/20 und der Absolventinnen- und Absolventenbefragung
des Prifungsjahrgangs 2018 (A. Ebert & Stammen, 2021) zu entnehmen,
dass an der UDE im Schnitt mehr Studierende nichtakademischer Bildungs-
herkunft studieren (56 %) als Studierende akademischer Bildungsherkunft
(45 9%). Dabei Gbertrumpft sie mit ihrem Anteil an Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteigern deutlich den durchschnittlichen Anteil dieser
Studierendengruppe in der gesamten Metropole Ruhr (53 %) sowie den
Anteil dieser Studierendengruppe im Bundesdurchschnitt (47 %). Werden
die Merkmale dieser spezifischen Studierendengruppe innerhalb der Daten
der ,Studieneingangsbefragung 2019/2020° der UDE (A. Ebert & Stammen,
2021) betrachtet, geht daraus hervor, dass Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger an der UDE geringfiigig haufiger Frauen sind als ihre
Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Auflerdem weisen sie 6f-
ter einen Migrationshintergrund auf als ihre Mitstudierende akademischer
Bildungsherkunft. An der UDE haben insgesamt 43 % der Studierenden
einen Migrationshintergrund gegentiber 57 % ihrer Mitstudierenden ohne
Migrationshintergrund (A. Ebert & Stammen, 2021). Damit liegt auch hin-
sichtlich der ethnischen Herkunft der Studierenden der Anteil Studierender
mit Migrationshintergrund an der UDE deutlich tber dem Durchschnitt in
der Metropole Ruhr (24 %) sowie dem Bundesdurchschnitt (19 %).

Hinzu kommt, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
an der UDE zu einem hoheren Anteil auch einen Migrationshintergrund
aufweisen (64 %) im Vergleich zu ihren Mitstudierenden akademischer Bil-
dungsherkunft, die nur zu einem Anteil von rund 36 % zusitzlich auch
einen Migrationshintergrund besitzen (; A. Ebert & Stammen, 2021; Ruhr-
Futur & Regionalverband Ruhr, 2020). Demgegeniiber ist der Anteil Stu-
dierender mit einem zusidtzlichen Migrationshintergrund in der Gruppe
der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie in der Gruppe
Studierender akademischer Bildungsherkunft an der UDE gleich hoch (je

509) (A. Ebert & Stammen, 2021). Weiter haben Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger an der UDE 6fter vor ihrem Hochschulstudium be-
reits eine Berufsausbildung abgeschlossen, eine schlechtere Durchschnitts-
note in ihrer Hochschulzugangsberechtigung erlangt und diese haufiger
im Ruhgebiet als in NRW, deutschlandweit oder im Ausland erworben als
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ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Ferner tritt zutage,
dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger an der UDE weniger
Zeit fur die Vorbereitung auf das Studium aufwenden, sich zudem deutlich
weniger tber Dritte (Eltern) finanzieren und sich eher tber eigene Erwerbs-
tatigkeit oder Anleihe von Geld finanzieren als ihre Mitstudierenden akade-
mischer Bildungsherkunft (A. Ebert & Stammen, 2021). Die Ergebnisse der
Studie zu Studienanfinger- und Studienanfingerinnentypen (A. Ebert &
Stammen, 2017b) erweitern diese Befunde.

In einer Studienanfingerinnen- und Studienanfingerbefragung der
UDE wurden vom Zentrum fiir Hochschul- und Qualititsentwicklung (ZH-
QE) zwischen 2016 und 2017 Daten zu den Erwartungen an das zukinf-
tige Studium, Vorkenntnissen und ersten Erfahrungen im Studium gesam-
melt. Dabei konnten die Ergebnisse einen Einblick in den Studienalltag
der Studierenden der UDE liefen und anhand von Cluster-Analysen war
es moglich, Typen von Studienanfingerinnen und Studienanfingern zu
bilden. Hierzu wurden zunichst die vier Dimensionen Studienmotivation,
Informiertheit, subjektive Vorbereitung und Bewiltigung des Studiums zur
Typenbildung gewahlt, sodass im Anschluss innerhalb der Cluster-Analyse
mithilfe der beschriebenen Dimensionen vier unterschiedliche Typen von
Studienanfingerinnen und Studienanfingern identifiziert werden konnten
(A. Ebert & Stammen, 2017b). Zu den vier Typen zahlten:

(1) Typ ,nicht angekommen’ Hierunter werden Studienanfingerinnen und
Studienanfinger gefasst, die vor allem in Bezug auf fachbezogene und
personliche Kriterien wenig motiviert und eher gering informiert und
vorbereitet sind. Auch ist ihr Prifungs- und Lernverhalten noch nicht
sicher ausgepragt (A. Ebert & Stammen, 2017b).

(2) Typ ,ausgewogen’: Hierunter werden Studienanfingerinnen und Stu-
dienanfinger subsummiert, die in allen untersuchten Kriterien den
Durchschnitt bilden. Dies sind vornehmlich solche, die sich sowohl
ihrer Lernfahigkeit als auch ihrer bevorstehenden Leistungsanforderun-
gen bewusst sind, aber dennoch vor bevorstehenden Prifungen beunru-
higt sind (A. Ebert & Stammen, 2017b).

(3) Typ ,zielbewusst Darunter fallen Studienanfingerinnen und Studien-
anfinger, die hoch intrinsisch und extrinsisch motiviert sind und sich
hinsichtlich der Inhalte des gewihlten Studiengangs informiert und vor-
bereitet einschitzen. Dartber hinaus schitzen sie ihre Lernfihigkeiten
als sicher ein. Anstehenden Aufgaben steht dieser Typ dennoch teils
angstlich gegentiber (A. Ebert & Stammen, 2017b).

(4) Typ ,selbstsicher: Hierunter werden Studienanfingerinnen und Studi-
enanfinger gefasst, die hoch intrinsisch, aber wenig extrinsisch moti-
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viert sind. Sie fiihlen sich gut auf das Studium vorbereitet. Auflerdem
weisen sie eine solide Informiertheit hinsichtlich der zu erbringenden
Leistungen auf. Dabei sind sie sich sehr sicher, die anstehenden Prifun-
gen und das Studium zu bewiltigen (A. Ebert & Stammen, 2017b).

Auf Grundlage dieser Typenbildung zeigt sich hinsichtlich herkunftsspe-
zifischer Differenzen, dass unter den Studienanfingerinnen und -anfin-
gern nichtakademischer Bildungsherkunft der GrofSteil zum Studienanfin-
gerinnen- und Studienanfingertyp ,nicht angekommen® zihlt (43 %,niedrig;
37 %,mittel’) im Vergleich zu den Studienanfingerinnen und -anfingern
akademischer Bildungsherkunft (38 %,gehoben; 31 %,hoch‘). Zum Studien-
anfiangerinnen- und Studienanfingertyp ,selbstsicher® zihlen demgegentber
deutlich weniger Studienanfingerinnen und -anfinger nichtakademischer
Bildungsherkunft (10 %,niedrig; 16 %,mittel*) und deutlich mehr Studien-
anfingerinnen und -anfinger akademischer Bildungsherkunft (18 %,geho-
ben‘ 20 %,hoch®).

Soziale Selektivitit bei der Studiengang- bzw. -fachwahl an der UDE. Bei
Betrachtung der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und
ohne Migrationshintergrund an der Universitit-Duisburg-Essen nach ihrer
Ficherwahl bzw. der Fakultitszugehorigkeit veranschaulichen die Daten aus
dem ,Diversity Monitoring: Update 2020; Ergebnisse der Studieneingangs-
befragung im Wintersemester 2019/20° (A. Ebert & Stammen, 2021), dass
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger an der UDE mehrheitlich
in einem Studiengang der Fakultat fiir Bildungswissenschaften (72 %) ein-
geschrieben sind, gefolgt von Einschreibungen in Studienginge der Fakul-
taten fiir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen (62 %), fir Mathema-
tik (62 %), fur Geisteswissenschaften (59 %), fur Gesellschaftswissenschaften
(56 %), Studienginge der Mercator School of Management'> am Campus

15 Die Fakultit Wirtschaftswissenschaften der Universitit Duisburg Essen am Campus Essen
unterscheidet sich deutlich von der Mercator School of Management bzw. der Fakultat
fir Betriebswirtschaftslehre am Campus Duisburg. Die Fachgebiete der Fakultat fiir Wirt-
schaftswissenschaften am Campus Essen erstrecken sich tber Betriebswirtschaftslehre,
Volkswirtschaftslehre, Informatik, Wirtschaftsinformatik und Rechtswissenschaften. Dem-
gegeniber beschrinkt sich am Campus Duisburg die Mercator School of Management
bzw. die Fakultit fiir Betriebswirtschaftslehre auf das Fachgebiet der Betriebswirtschafts-
lehre. Die Uberschneidung beider Fakultiten liegt also lediglich im Fach Betriebswirt-
schaftslehre. Dabei verfolgt das Studium der Betriebswirtschaftslehre (an der Fakultit
fir Betriebswirtschaftslehre) an der Mercator School of Management am Campus Duis-
burg zudem jedoch eher ,den Gedanken einer Business School nach angelsichsischem
Muster unter Beibehaltung der deutschen akademischen Tradition® (Universitat Duisburg-
Essen (2022a). Am Campus Essen gleicht das Studium der Betriebswirtschaftslehre eher
einem ,klassischen‘ Studium in diesem Fachbereich.
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Duisburg (56 %) sowie Studienginge der Fakultiten fiir Chemie (55 %) oder
fir Ingenieurwissenschaften (51 %), in denen sie ebenfalls anteilig die Mehr-
heit ausmachen. Im Vergleich dazu sind sie am seltensten in Studiengingen
der Fakultit Medizin (26 %) vertreten, gefolgt Studiengingen der Fakultiten
far Physik (459%) und Biologie (47 %), in denen sie gleichwohl nicht so
stark unterreprésentiert sind.

Mit Blick auf die Studienfachwahl Studierender mit Migrationshinter-
grund'® zeigen die Daten, dass sie in Studiengingen der Fakultiten fiir Bio-
logie und Physik am deutlichsten unterreprisentiert sind (je 21 %). Eben-
falls bilden sie in Studiengingen der Fakultiten fiir Geisteswissenschaften
(43 %), Gesellschaftswissenschaften (33 %), Bildungswissenschaften (38 %),
Chemie (32 %), Mathematik (32 %) und Medizin (30 %) die Minderheit.
Demgegeniiber sind sie anteilig deutlich haufiger in Studienginge der Fa-
kultiten fiir Ingenieurwissenschaften (58 %), Wirtschaftswissenschaften am
Campus Essen (58 %) und Studienginge der Mercator School of Manage-
ment am Campus Duisburg eingeschrieben.

Insgesamt zeigen die Daten aus dem ,Diversity Monitoring: Update
2020, Ergebnisse der Studieneingangsbefragung im Wintersemester 2019/20°
(A. Ebert & Stammen, 2021) also, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger an der UDE am seltensten in der Fakultit Medizin studie-
ren und sich demgegentber am héufigsten fiir ein Studienfach an der
Fakultdt fir Bildungswissenschaften entscheiden. Studierende mit Migrati-
onshintergrund an der UDE studieren zwar ebenfalls eher selten in einem
Studiengang der Fakultit fir Medizin, jedoch gegentiber der Gruppe der
Blldungsaufstelgermnen und Bildungsaufsteiger anteilig am haufigsten in
einem Studiengang der Fakultit fir Wirtschaftswissenschaften am Campus
Essen und am hiufigsten in einem Studiengang der Fakultit fiir Ingenieur-
wissenschaften und eher selten in einem Studiengang der Fakultit fir Bil-
dungswissenschaften.

Werden die Anteile dieser Studierendengruppen in den jeweiligen Fa-
chergruppen bzw. Fakultiten der UDE mit den letzten umfangreich dazu
vorliegenden und damit aktuellsten Daten der ,21. Sozialerhebung des

16 Im Rahmen des ,Diversity Monitoring Update 2020° werden Studierende mit Migrations-
hintergrund derart definiert, wenn eines der beiden Elternteile und/oder die/der Befragte
selbst eine auslindische Staatsangehérigkeit aufweisen/aufweist, ihre deutsche Staatsange-
horigkeit durch eine Einbirgerung erlangt haben/hat oder zur Gruppe der Spataussiedler
und Spataussiedlerinnen gehoren/gehort. Demnach werden Studierende ohne Migrations-
hintergrund als solche definiert, die selbst und deren Eltern die deutsche Staatsangehdrig-
keit aufweisen, die sie nicht durch Einbiirgerung erlangt haben. Zudem gehéren sie nicht
zur Gruppe der Spataussiedler und Spataussiedlerinnen.
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Deutschen Studierendenwerks‘ (Middendorff et al., 2017) fur das Winterse-
mester 2015/2016 zur Verteilung dieser Studierendengruppen uber die ein-
zelnen Fichergruppen bzw. Fakultiten hinweg verglichen, entsprechen die
Anteile an der UDE lediglich in Teilen den bundesweiten Erkenntnissen.
Am chesten entspricht die Verteilungen der Studierenden mit Migrati-
onshintergrund an der UDE den bundesweiten durchschnittlichen Anteilen
dieser Gruppe in den einzelnen Fichergruppen (A. Ebert & Stammen,
2021). So studieren sie an der UDE auch anteilig hdufiger in Studiengingen
der Wirtschaftswissenschaften (; A. Ebert & Stammen, 2021; Middendorff
et al., 2017). Ebenfalls studieren sie an der UDE seltener in den Facher-
gruppen der Geisteswissenschaften und Sozialwissenschaften/des Sozialwe-
sens sowie der Psychologie und Padagogik als ihre Mitstudierenden ohne
Migrationshintergrund (; A. Ebert & Stammen, 2021; MiddendorfT et al.,
2017). In Hinblick auf Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft
fillt die Verteilung Studierender nichtakademischer Bildungsherkunft und
solcher akademischer Bildungsherkunft in den Fachergruppen Sozialwissen-
schaften/-wesen/Psychologie/Padagogik an der UDE — anders als im Bundes-
durchschnitt — eher zugunsten der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern aus (72 9% in Studiengingen der Fakultit far Bildungswissen-
schaften) (A. Ebert & Stammen, 2021; Middendorff et al., 2017). Dartiber
hinaus zeigt sich auch die bundesweit nachgewiesene akademische Repro-
duktion in der Fichergruppe Medizin/Gesundheitswesen (59 %) (Baumert
et al., 2010; Middendorft et al., 2017; H. Schneider et al., 2017; Spangenberg
& Quast, 2016) an der UDE in einem ahnlich hohen Ausmafd (A. Ebert
& Stammen, 2021). Ferner sind im Vergleich ahnlich hohe Anteile von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden aka-
demischer Bildungsherkunft in den Fichergruppen Rechts- und Wirtschafts-
wissenschaften sowie Ingenieurwissenschaften an der UDE erkennbar (A.
Ebert & Stammen, 2021; Middendorff et al., 2017). Dabei offenbart sich
insbesondere in der Fichergruppe Wirtschaftswissenschaften an der UDE in
allen Studiengingen sowohl an der Mercator School of Management am
Campus Duisburg als auch an der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften
am Campus Essen ein deutlicher Uberhang an Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie teilweise auch ein Uberhang an Studierenden
mit Migrationshintergrund, so die Daten der ,Studieneingangsumfrage un-
ter allen Studienanfinger:innen im WiSe 2019/20 eines (Lehramt-)Bachelor-
oder Staatsexamen-Studiengangs® (unver6ffentlichte Daten, ZHQE UDE,
A. Ebert, 2022). Demnach weisen im Studiengang Betriebswirtschaftslehre
am Campus Duisburg 54 9% der Studierenden einen nichtakademischen
Bildungshintergrund auf und auch im Studiengang Wirtschaftspidagogik
sind sie mehrheitlich (62 %) vertreten. Am Campus Essen studieren eben-
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falls Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mehrheitlich — antei-
lig sogar etwas mehr als am Campus Duisburg — im Studiengang Betriebs-
wirtschaftslehre (58 %). Dartuber hinaus bilden sie ebenfalls die Mehrheit
im Studiengang Volkswirtschaftslehre (77 %), Angewandte Informatik — Sys-
tem Engineering (72 %), Wirtschaftswissenschaften/(Wirtschafts-)Informatik
(kleine/grofSe/gleiche — Bachelor Lehramt BK/GyGe) (64 %) und im Studi-
engang Wirtschaftsinformatik (61 %) (unverdffentlichte Daten, ZHQE UDE,
A. Ebert, 2022).

Mit Blick auf Studierende mit Migrationshintergrund offenbart sich
damit fir die Fachergruppe der Wirtschaftswissenschaften an der UDE an
beiden Campi ein dhnliches Bild. Nicht in allen, aber in den meisten der
Studienginge bilden sie — gleichsam wie Studierende nichtakademischer
Bildungsherkunft — die Mehrheit. So studieren an der Mercator School
of Management am Campus Duisburg 54 % Studierender mit Migrations-
hintergrund im Studiengang Betriebswirtschaftslehre und 36 % im Studien-
gang Wirtschaftspadagogik. Demgegeniiber studieren an der Fakultdt fur
Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen 60 % der Studierenden mit Mi-
grationshintergrund im Studiengang Betriebswirtschaftslehre. Dartber hi-
naus sind hier 71 % von ihnen im Studiengang Volkswirtschaftslehre, 67 %
im Studiengang Wirtschaftsinformatik, 48 % im Studiengang Angewandte
Informatik — System Engineering und 44 % im Studiengang Wirtschaftswis-
senschaften/(Wirtschafts-)Informatik (kleine/grofSe/gleiche — Bachelor Lehr-
amt BK/GyGe) eingeschrieben (unveroffentlichte Daten, ZHQE UDE, A.
Ebert, 2022).

Damit zeigen sich im insgesamten Vergleich der beiden Standorte vor
allem Unterschiede zwischen der Mercator School of Management (Campus
Duisburg) und der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften (Campus Essen)
hinsichtlich des an beiden Fakultiten vorhandenen Studiengangs Betriebs-
wirtschaftslehre. Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger studieren
Betriebswirtschaftslehre an der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften am
Campus Essen etwas hiufiger (58 %). Demgegeniiber machen an der Mer-
cator School of Management am Campus Duisburg Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger dennoch einen Anteil von 54 % aus. Auch die
Anteile Studierender mit Migrationshintergrund sind im Fach Betriebswirt-
schaftslehre an der Fakultit fir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen
hoher (60 %) als im Fach Betriebswirtschaftslehre an der Mercator School of
Management am Campus Duisburg (54 %) (unveroffentlichte Daten, ZHQE
UDE, A. Ebert, 2022).
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Bezogen auf bildungsherkunfts- und migrationsspezifische Differenzen
zeichnen sich neben der Studienaufnahme und dem Studienverlauf auch
Unterschiede hinsichtlich des vorzeitigen Beendens des Studiums ab.

Mit Blick auf die allgemeine Studienabbruchquote der Studienanfinge-
rinnen und Studienanfinger im Bachelorstudium an deutschen Hochschu-
len hat sich diese, ungeachtet der sozialen und/oder ethnischen Hintergriin-
de der Studierenden und/oder anderer relevanter Aspekte, in den vergan-
genen Jahren (seit 2006) kaum veriandert (Heublein & Schmelzer, 2018).
Sie liegt innerhalb der Bachelorstudienginge bei rund 28 % (Studienanfin-
gerinnen und Studienanfinger 2013 und 2014). Ferner liegt sie beztglich
der einzelnen Hochschulforen fiir Studienanfingerinnen und Studienanfin-
ger in den Bachelorstudiengingen bei rund 32% an Universititen und
rund 25% an Fachhochschulen. Anders als die Studienabbruchquote fiir
die Bachelorstudienanfingerinnen und Bachelorstudienanfanger, hat sich
die Studienabbruchquote fiir Studienanfingerinnen und Studienanfinger
im Masterstudium (seit 2010) verdoppelt. Sie liegt hier 2014 bei rund 19 %.

Dabei treten insgesamt grofle Unterschiede in den einzelnen Ficher-
gruppen zutage. Knapp zusammengefasst, wird hier nach den aktuellen
Werten von Heublein und Schmelzer 2018 (Absolventenjahrgang 2016)
deutlich, dass an den Universititen die hochsten Studienabbruchquoten fiir
Bachelorstudierende demnach in den Fachern Mathematik (54 %), Chemie
(45 %), Physik (45 %), Informatik (46 %), Elektrotechnik (44 %) sowie Bau-
ingenieurwesen (42 %) und damit teilweise weit tber dem Durchschnitt
liegen. Unter dem Durchschnitt und/oder mit vergleichsweise geringen
Studienabbruchquoten rangieren an den Universititen die Ficher Jura
(28%), Lehramt (15 %), Staatsexamen Lehramt (14 %), Padagogik (12 %),
Psychologie (7 %), Architekeur (8%) und Humanmedizin (6 %). Far die
Fachhochschulen lasst sich eine dhnliche Bilanz ziehen. Teilweise tber
dem Durchschnitt und damit vergleichsweise hohe Studienabbruchsquoten
verzeichnen hier die Ficher Rechtswissenschaften (35 %), Mathematik und
Naturwissenschaften (34 %) sowie Ingenieurwissenschaften (34 %). Demge-
genuber fallen die Studienabbruchquoten in den Sozialwissenschaften (7 %)
und den Wirtschaftswissenschaften (20 %) relativ gering aus (Heublein et al.,
2017).

Dabei geschieht der Studienabbruch nicht spontan und plotzlich. In
den meisten Fillen vergehen mehrere Semester bis zu einem tatsichlichen
Studienabbruch, so Heublein et al. (2017). Hier sind insbesondere die ers-
ten drei Semester entscheidend. 47 % der Studienabbriiche erfolgen in den
ersten zwei Semestern. Die meisten Studienabbriiche lassen sich jedoch
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mit rund 32 9% im zweiten Semester verzeichnen. Im vierten Semester sind
rund 20 % und nach dem sechsten Semester rund 27 % der Studienabbriiche
zu verbuchen (Heublein et al., 2017). Insgesamt, so (Heublein et al., 2017),
liegt der durchschnittliche Zeitpunkt fiir einen Studienabbruch nach 3,8
Fachsemestern.

So eindeutig die allgemeinen Befunde zu Studienabbruchquoten an
deutschen Hochschulen sind, so uneindeutig und heterogen sind seit jeher
die nationalen Erkenntnisse zu den Zusammenhingen zwischen sozialen
und/oder ethnischen Herkunftsaspekten sowie dem Studienabbruch (Litera-
turiibersichten: z. B. Blithmann, Lepa & Thiel, 2008; Heublein & Wolter,
2011; Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019; Sarcletti & Miiller, 2011). Dies
ist vorwiegend dem Aspekt geschuldet, dass innerhalb der Untersuchungen
hierzu unterschiedliche Teilaspekte der sozialen Herkunft in Hinblick auf
ihre Auswirkungen auf den Studienabbruch untersucht wurden und eine
Vergleichbarkeit so im Grunde kaum méglich ist. Sowohl bezogen auf die
empirische Forschung zu sozialer Herkunft bzw. sozialen Herkunftseffekten
als auch in Bezug auf die spezifische Klientel der Studierenden und ihre
soziale Herkunft werden in aller Regel gewisse Teilaspekte der sozialen
Herkunft betrachtet (Thies & Falk, 2021). Zu den sehr haufig untersuchten
Teilaspekten sozialer Herkunft zahlen studienerfolgsrelevante Einflussfakto-
ren wie die Bildungsherkunft (z.B. Isleib, 2019; S. Miller & Schneider,
2013), der elterliche soziookonomische Status (z.B. R. Chen, 2012) sowie
das elterliche Einkommen (z. B. R. Chen & DesJardins, 2008).

Werden die aktuellen Zahlen aus Untersuchungen zum Zusammenhang
sozialer und/oder ethnischer Herkunftsaspekte auf Studienabbruchquoten
betrachtet, liefern sie insgesamt Belege dafiir, dass die soziale Herkunft bzw.
das Bildungsniveau der Eltern einen Einfluss auf die Studienabbruchintenti-
on und/oder den Studienabbruch Studierender haben, wenn fiir bestimmte
Kovariaten (z. B. Geschlecht, Schulnoten, Familieneinkommen etc.) (z. B. X.
Chen, 2005; H. Schneider, 2016) kontrolliert wird. Dabei lasst sich fir die
Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger in allen Studi-
enphasen ein signifikant hoheres Risiko fiir einen Studienabbruch (56 %)
nachweisen als fir ihre Mitstudierenden akademisch gepragter Bildungsher-
kunft (28%) — so die aktuellen Daten aus der Studie von Heublein et
al. (2017), die sich auf eine bundesweiten Befragung der Exmatrikulierten
vom Sommersemester 2014 bezieht. Die Studienabbruchwahrscheinlichkeit
zeigte sich dabei insbesondere dann stark vermindert, wenn beide Elterntei-
le einen akademischen Hochschulabschluss aufwiesen. Dieser Effekt blieb
auch unter Kontrolle relevanter Einflussfaktoren signifikant (Heublein et
al., 2017). Wies indes lediglich ein Elternteil einen akademischen Abschluss
auf, verlor der Effekt unter Kontrolle der Hochschulzugangsberechtigung
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sowie der subjektiven Leistungseinschitzung an Signifikanz (Heublein et al.,
2017).

Auch Isleib (2019) konnte Belege dafiir liefern, dass eine akademische
Bildungsherkunft die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs im Bache-
lor- sowie Masterstudium abschwicht. Dabei konnte dieser Effekt in seinen
Studien zudem vollstindig tiber Hochschul-, bildungsbiografische und stu-
dienexterne Merkmale erklart werden (Isleib, 2019).

Weiter konnten Thies und Falk (2021) in ihrer Untersuchung zum Zu-
sammenhang der akademischen Bildungsherkunft und der Studienabbruch-
intention internationaler Studierender einen direkten Effekt der Bildungs-
herkunft auf die Studienabbruchintention internationaler Studierender be-
legen (Thies & Falk, 2021; s. a. Zimmermann et al., 2021). Auch zeigte sich
hier, dass sich dieser Effekt tber primire und sekundire Herkunftseffekte
erkldren lasst (Thies & Falk, 2021). Diese Befunde bekriftigen S. Miiller
und Schneider (2013), die in ihrer Studie veranschaulichten, dass Studie-
rende akademischer Bildungsherkunft eine verminderte Wahrscheinlichkeit
aufweisen, ihr Studium abzubrechen, auch wenn dieser Effekt unter Kon-
trolle vorhochschulischer Bildungswege vollstindig erklirt werden konnte
(S. Miller & Schneider, 2013). Zu diesem Schluss gelangten auch Burger
und Grof§ (2016) in ihrer Untersuchung. Auch hier offenbarte sich unter
der Kontrolle intervenierender Variablen kein direkter Effekt des soziodko-
nomischen Status auf die Studienabbruchintention (Burger & Grofs, 2016).
All diesen Befunde gegeniiber konnte Georg (2009) generell einen direkten
signifikanten Effekt der sozialen Herkunft auf die Studienabbruchintention
belegen. In seiner Untersuchung wiesen Studierende, deren Viter mindes-
tens einen Hauptschulabschluss aufwiesen, auch eine geringere Studienab-
bruchintention auf.

Mogliche Erklirungsansitze fir diese Zusammenhange werden in den
Kapiteln 5 und 6 prasentiert.

Fir Studierende mit Migrationshintergrund kann hinsichtlich des Stu-
dienerfolgs eine dhnlich negative Bilanz gezogen werden. Auch sie wei-
sen ein erhohtes Studienabbruchrisiko gegentber ihren Mitstudierenden
ohne Migrationshintergrund auf (J. Ebert & Heublein, 2017; Isphording
& Wozny, 2018). So brechen 28 9% aller Bachelor-Studienanfingerinnen
und -Studienanfinger mit deutscher Staatsangehorigkeit eines Jahrgangs
ihr Studium ohne einen Abschluss ab im Vergleich zu 46 % der Bildungs-
inlinderinnen und Bildungsinlinder sowie 45 % der internationalen Studie-
renden (Bildungsauslanderinnen und Bildungsauslinder; Bildungsbericht-
erstattung, 2016). J. Ebert und Heublein (2017) bestatigen diese Befunde.
Auch aus ihren Untersuchungen geht hervor, dass deutliche Unterschiede
zwischen Studienabbrecherinnen und Studienabbrechern hinsichtlich ihrer
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ethnischen Herkunft zutage treten. Mit Blick auf die einzelnen Herkunfts-
gruppen wird deutlich, dass die iberwiegende Mehrheit der Studienabbre-
cherinnen und -abbrecher mit einem russischen (und Lindern der Sow-
jetunion) Migrationshintergrund (19 %) oder einem tiirkischen Migrations-
hintergrund (18 %) ausmachen. Ein weiterer betrachtlicher Anteil der Stu-
dienabbrecherinnen und -abbrecher besitzt polnische (16 %), west-, mittel-
oder nordeuropiische oder nordamerikanische (11 %) oder sonstige osteu-
ropdische Wurzeln. Die geringsten Anteile an Studienabbrecherinnen und
Studienabbrechern mit Migrationshintergrund an deutschen Universititen
haben Studierende mit siideuropiischen oder afrikanischen Wurzeln aus
(und solche aus dem Nahen Osten) (J. Ebert & Heublein, 2017).

Wird der Blick, dhnlich wie in den vorangegangenen Kapiteln, auf
die spezifische Lage von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
mit oder ohne Migrationshintergrund in der Metropole Ruhr gerichtet, ver-
anschaulichen aktuelle Erkenntnisse aus dem Bildungsbericht Ruhr (Ruhr-
Futur & Regionalverband Ruhr, 2020), dass bildungs- und/oder migrati-
onsspezifische Aspekte die Studienabbruchintention Studierender dieser
Region nicht beeinflussen. Auch der Ort, an dem die Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben wurde, das Geschlecht, eine Erwerbstatigkeit neben
dem Studium oder eine im Haushalt gesprochene nichtdeutsche Sprache
zeigen laut den Erkenntnissen des ,Bildungsberichts Ruhrs (RuhrFutur &
Regionalverband Ruhr, 2020) keine Auswirkungen auf die Studienabbruch-
intention der Studierenden dieser Region (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2020). Gleichwohl ist zu erwahnen, dass die Wahrscheinlichkeit eines
Studienabbruchs fir Studierende einer der Universititen in der Metropo-
le Ruhr, die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einer Gesamtschule
erlangt haben, etwa sieben Prozentpunkte hoher liegt als fir Studierende,
die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium erlangt ha-
ben (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Auch Studierende, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Berufskolleg erworben ha-
ben, weisen eine acht Prozentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit auf, ihr
Studium abzubrechen, als Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechti-
gung an einem Gymnasium erlangt haben (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2020). Die hochste Quote fiir einen Studienabbruch mit einer etwa
16 Prozentpunkte hoheren Wahrscheinlichkeit demonstrieren Studierende,
die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Abendgymnasium oder
tiber eine Berufsausbildung erworben haben, gegeniiber Studierenden, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium erlangt haben
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Diese Befunde gelten lediglich
far die Universititen der Region. An den Fachhochschulen hatte die Schul-
form, uber die die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde, keinen
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Einfluss auf die Studienabbruchintention. Weiter zeigte sich hinsichtlich
des Zusammenhangs zwischen Studienabbruchgedanken und Studienfach
an den Universititen der Metropole Ruhr, dass Studierende der Rechtswis-
senschaften (Staatsexamen) eine 13 Prozentpunkte und in der Mathematik,
den Naturwissenschaften und in den Geisteswissenschaften eine sechs Pro-
zentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, Studienabbruchgedanken
zu hegen, als Studierende der Referenzficher Rechtswissenschaften sowie
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (Bachelor). Weiter konnten Belege
daftir generiert werden, dass die soziale Integration in den Hochschulalltag
die Wahrscheinlichkeit fir Studienabbruchgedanken an den Universititen
der Metropole Ruhr um rund acht Prozentpunkte reduziert (an den Fach-
hochschulen sogar um circa elf Prozentpunkte). Daneben konnte zusitz-
lich nachgewiesen werden, dass eine hohe Selbstwirksamkeit die Studienab-
bruchgedanken an den Universititen der Metropole Ruhr um 14 Prozent-
punkte (und an den Fachhochschulen um sieben Prozentpunkte) reduziert
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).

An der UDE lassen sich anhand der Daten aus dem ,Diversity Moni-
toring: Update 2020 — Ergebnisse der Absolvent*innenbefragung Prifungs-
jahrgang 2018° (A. Ebert & Stammen, 2021) zwar keine direkten Studien-
abbruchquoten fiir Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft und/
oder mit Migrationshintergrund entnehmen, allerdings kénnen hier studi-
enerfolgsbezogene Aspekte mit Merkmalen zur (sozio-)demografischen Di-
versitat in Bezug gesetzt werden. Diese veranschaulichen, dass sich im Pri-
fungsjahrgang 2018 unter den befragten Absolventinnen und Absolventen
52 % Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft befanden und 48 %
Studierende eine akademische Bildungsherkunft besalen. Hier zeigt sich zu-
nachst, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger anteilig deut-
lich haufiger ihr Studium erfolgreich abschlieffen, jedoch mit schlechteren
Studienabschlussnoten.

Hinsichtlich der Verteilung dieses Erfolgs in den einzelnen Fichergrup-
pen der UDE offenbaren sich indes deutliche Unterschiede zwischen bei-
den Gruppen. Insbesondere in der Fakultdt fir Medizin (28 %), gefolgt
von der Fakultit fiir Physik (44 %), und an der Fakultit fir Wirtschaftswis-
senschaften am Campus Essen (46 %) sowie an der Fakultit fir Ingenieur-
wissenschaften (48 %) schliefen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steiger deutlich seltener ihr Studium erfolgreich ab als ihre Mitstudieren-
den akademischer Bildungsherkunft. In den Fichergruppen Geisteswissen-
schaften (57 %), Gesellschaftswissenschaften (56 %), Bildungswissenschaften
(51 %), Mercator School of Management (60 %), Mathematik (57 %), Che-
mie (60 %), Biologie (56 %) beenden sie demgegeniber etwas und in Teilen
sogar deutlich haufiger erfolgreich ihr Studium im Vergleich zu ihren Mit-
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studierenden akademischer Bildungsherkunft. Dabei erreichen sie durch-
schnittlich deutlich seltener eine Studienabschlussnote im Bereich von 1,0
bis 1,5 (25%) als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
(30 %). Die Differenzen hinsichtlich einer Studienabschlussnote zwischen
1,6 und 2,5 fallen dagegen cher gering aus (53 % nichtakademische Bil-
dungsherkunft vs. 55 % akademischer Bildungsherkunft). Dennoch weisen
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit 22 % deutlich hiufiger
eine Studienabschlussnote zwischen 2,6 und 4,0 auf als ihre Mitstudieren-
den akademischer Bildungsherkunft (15 %).

Beziglich der ethnischen Herkunft der Studierenden zeigt sich inner-
halb der Daten aus dem ,Diversity Monitoring: Update 2020 — Ergebnisse
der Absolvent*innenbefragung Prifungsjahrgang 2018° (A. Ebert & Stam-
men, 2021) weiter, dass lediglich 31 % der Studierenden mit Migrationshin-
tergrund ihr Studium erfolgreich abschlossen gegentiber 69 % der Studie-
renden ohne Migrationshintergrund. Dies belegt, dass Studierende mit Mi-
grationshintergrund anteilig deutlich haufiger ihr Studium nicht erfolgreich
und auch mit schlechteren Studienabschlussnoten abschliefen. Hinsichtlich
der Verteilung dieses Erfolgs in den einzelnen Fachergruppen der UDE zeigt
sich demnach, dass sie in allen Fachergruppen weniger haufig ihr Studium
abbrechen. Dabei ist die grofSte Differenz an der Fakultit fiir Medizin (14 %)
zu verzeichnen, gefolgt von den Fakultiten fir Bildungswissenschaften
(20 %) und fir Physik (23 %), der Mercator School of Management (26 %),
der Fakultiten fir Biologie (27 %), Geisteswissenschaften (28 %), Chemie
(30 9), Gesellschaftswissenschaften (32 %), Wirtschaftswissenschaften (34 %)
und der Fakultit fir Ingenieurwissenschaften (41%). Dabei erreichen sie
durchschnittlich ebenfalls deutlich seltener eine Studienabschlussnote im
Bereich von 1,0 bis 1,5 (21 %) als ihre Mitstudierenden ohne Migrationshin-
tergrund (30 %). Auch die Differenzen hinsichtlich einer Studienabschluss-
note zwischen 1,6 und 2,5 fallen eher gering aus (51 % mit Migrationshin-
tergrund vs. 55 % ohne Migrationshintergrund). Gleichwohl weisen Studie-
rende mit Migrationshintergrund mit 29 % ebenfalls deutlich haufiger eine
Studienabschlussnote zwischen 2,6 und 4,0 auf als ihre Mitstudierenden
ohne Migrationshintergrund (14 %) (A. Ebert & Stammen, 2021).

Werden abschliefend und bundesweit migrations- sowie bildungsher-
kunftsspezifische Differenzen in Bezug auf den Studienabbruch kombiniert
betrachtet, fillt auf, dass das Vorhandensein eines Migrationshintergrunds
per se keinen Risikofaktor fiir einen Studienabbruch darstellt, solange nicht
gleichzeitig auch eine niedrige Bildungsherkunft vorliegt (J. Ebert & Heub-
lein, 2017; Heublein et al., 2017; Isphording & Wozny, 2018; S. Miiller &
Schneider, 2013). So ist festzustellen, dass 61 % der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund ihr Studium vorzeitig
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abbrechen gegentiber 39 % ihrer Mitstudierenden akademischer Bildungs-
herkunft mit Migrationshintergrund (J. Ebert & Heublein, 2017). Zwischen
den verschiedenen Herkunftsgruppen existieren dabei zudem groffe Unter-
schiede, so die Studiendaten von J. Ebert und Heublein (2017): Diese veran-
schaulichen, dass unter den Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger

88 96 mit einem turkischen,

73 % mit einem stideuropdischen,

65 % mit einem polnischen,

59 % mit einem russischen,

58 % mit einem afrikanischen (inkl. Naher Osten),

57 % mit einem sonstigen osteuropaischen und

319% mit einem west-, mittel-, nordeuropdischen oder nordamerikani-
schen

Migrationshintergrund vorzeitig ihr Studium abbrechen. Damit zeigt sich
bezogen auf soziale sowie ethnische Selektivitit hinsichtlich des Studien-
abbruchs insgesamt die hochste Bildungsaufsteigerinnen- und Bildungsauf-
steiger-Quote bei gleichzeitig hochster Studienabbruchquote (88 %) in der
Gruppe Studierender mit tirkischem Migrationshintergrund (J. Ebert &
Heublein, 2017). Carnicer (2017) bekraftigt diese Befunde. Die Erkenntnisse
aus der Studie von J. Ebert und Heublein (2017) zum Studienabbruch von
Studierenden mit Migrationshintergrund verdeutlichen zudem, dass unter
den Studienabbrecherinnen und -abbrechern mit Migrationshintergrund
ein hoherer Anteil aus einer Familie stammt, in der beide Elternteile keine
Berufsausbildung abgeschlossen haben (12 %;,niedrig’), als bei Studienab-
brecherinnen und -abbrechern ohne Migrationshintergrund (0 %). Griinde
hierftir sehen J. Ebert und Heublein (2017) vor allem in den Erkenntnissen
von (Kristen & Dollmann, 2012)), dass die Migration hédufig sozial selektiv
erfolgt und Menschen mit Migrationshintergrund aus diesem Grund haufi-
ger niedrigen sozialen Schichten angehoren. Sie nehmen oftmals niedrig
qualifizierte Positionen auf dem Arbeitsmarkt ein, u. a. auch, weil ihre Bil-
dungsabschliisse in Deutschland nicht anerkannt werden konnen und sie
somit keiner ihrer Qualifikation entsprechenden Titigkeit nachgehen kon-
nen (Kristen & Dollmann, 2012). Hierunter zahlen vor allem Zugewander-
te, die im Zuge der Arbeiterkrifteanwerbung in den 1960er- und 1970er-Jah-
ren nach Deutschland gekommen sind (Kristen & Dollmann, 2012). Weiter
und noch groflere Differenzen offenbaren sich in Hinblick auf den Genera-
tionsstatus und die Herkunftsgruppe Studierender. Je nachdem, ob ein El-
ternteil oder beide im Ausland geboren sind, zeigen sich die Auswirkungen
dieser Differenzen in unterschiedlicher Weise. Mit 75 % ist der Anteil der
Studienabbrecherinnen und -abbrecher in der zweiten Migrantengeneration
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tiberdurchschnittlich hoch. Auferdem weist hier jede finfte Studierende
bzw. jeder fiinfte Studierende eine doppelte nichtakademische Bildungsher-
kunft auf. In der zweieinhalbten Generation weisen nur 4% von ihnen
eine doppelte nichtakademische Bildungsherkunft auf und nur 49 % insge-
samt eine nichtakademische Bildungsherkunft. Zwischen diesen beiden Zu-
wanderergenerationen liegen anteilmifig Studierende mit Migrationshin-
tergrund, die im Ausland geboren sind. J. Ebert und Heublein (2017) konn-
ten in ihrer Studie zum Studienabbruch von Studierenden mit Migrations-
hintergrund herausstellen, dass sich deutliche Unterschiede zwischen Stu-
dienabbrecherinnen und Studienabbrechern hinsichtlich ihrer ethnischen
Herkunft ergeben. Studierende mit Migrationshintergrund, die ihr Studium
erfolgreich abgeschlossen haben, waren deutlich haufiger Kinder von Eltern,
die beide ein Universitatsstudium absolviert und seltener ,nur‘ eine Berufs-
ausbildung abgeschlossen haben. In beiden Gruppen — Studienabbrecherin-
nen und -abbrecher sowie Absolventinnen und Absolventen mit Migrations-
hintergrund — lassen sich laut J. Ebert und Heublein (2017) indes deutlich
haufiger Studierende finden, deren Eltern keinen Berufsabschluss aufweisen,
als in beiden dieser Gruppen ohne Migrationshintergrund. Insbesondere
unter den Studienabbrecherinnen und Studienabbrechern waren hiervon
vor allem die Mitter (23 % vs. 4% ohne Migrationshintergrund) betroffen
(Viter: 16 % vs. 2 % ohne Migrationshintergrund). Auch wiesen die Mutter
der Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher sowie der Absolventin-
nen und Absolventen mit Migrationshintergrund deutlich seltener eine Be-
rufsausbildung auf als Mitter von Studienabbrecherinnen und -abbrechern
ohne Migrationshintergrund. Ein weiterer interessanter Befund der Untersu-
chungen von J. Ebert und Heublein (2017) besteht darin, dass insbesondere
Studienabbrecherinnen und -abbrecher mit Migrationshintergrund tiber die
Art des Abschlusses oder aber tiberhaupt das Vorliegen eines Abschlusses
ihrer Eltern vergleichsweise haufig keine Kenntnis hatten (Mutter: 9 %, Va-
ter: 10%). Griinde dafiir vermuten J. Ebert und Heublein (2017) darin,
dass die berufliche Qualifikation der Eltern im Ausland erworben wurde
und sie damit in Deutschland keiner Tatigkeit nachgehen (kdnnen), die
dieser Qualifikation entspricht. Daraus resultiert, so schlussfolgern J. Ebert
und Heublein (2017), dass sie auf der Skala des Fragebogens ihre Eltern
nicht einordnen konnen und damit eher dazu tendieren konnten, keinen
beruflichen Abschluss® oder ,nicht bekannt® anzugeben. Zusammenfassend
weisen die deskriptiven Befunde aus der Studie von J. Ebert und Heublein
(2017) darauf hin, dass die Bildungsherkunft sowohl fiir den Studienerfolg
eine entscheidende Rolle spielt als auch in einem engen Zusammenhang
zum Migrationshintergrund steht. Damit weisen Studienabbrecherinnen
und -abbrecher sowie Absolventinnen und Absolventen mit Migrationshin-
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tergrund wesentlich haufiger eine nichtakademische Bildungsherkunft auf
als Studienabbrecherinnen und -abbrecher sowie Absolventinnen und Ab-
solventen ohne Migrationshintergrund (J. Ebert & Heublein, 2017).

4.4 Internationale Perspektive auf bildungsherkunfts- und

migrationsspezifische Differenzen beim Studienzugang, -verlauf
und -abbruch

Im Sinne der Vollstindigkeit und Vergleichbarkeit der Situation von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
hintergrund an deutschen Hochschulen sowie im besonderen Mafle in der
Metropole Ruhr mit der Situation dieser Studierendengruppe(n) im inter-
nationalen Hochschulkontext folgt im Anschluss ein kurzer Einblick in
die Befunde der internationalen Forschung in Bezug auf Studienaufnahme,
Studienverlauf und Studienabbruch der sogenannten first-generation students.
Hierzu werden knapp die relevantesten internationalen deskriptiven empiri-
schen Befunde zur Studienaufnahme und zum Studienverlauf sowie schwer-
punktmaRig zum Studienabbruch unter systematischer Beriicksichtigung
der sozialen und der ethnischen Herkunft von Studierenden vorgestellt.
Diese Befunde beziehen sich aufgrund der groffen Bandbreite und des
Aspekts, dass sie nicht den Fokus dieser Arbeit reprasentieren, auf eine
Auswahl international besonders bekannter bzw. diskutierter Forschungsar-
beiten. Dabei handelt es sich mit wenigen Ausnahmen um das Feld domi-
nierender englischsprachiger Publikationen. Diese stammen mehrheitlich
aus dem US-amerikanischen Raum, dicht gefolgt von wissenschaftlichen
Publikationen aus Grof3britannien, Kanada, Stidafrika und China sowie Pu-
blikationen der OECD, die sich auf den weltweiten Vergleich beziehen. Es
handelt sich hier um kleinere fallorientierte qualitative sowie quantitative
Studien, basierend auf zum Teil sehr groffen Datensitzen (z.B. X. Chen,
2005; Choy, 2001; OECD, 2018a, 2018b, 2019; Pascarella, Pierson, Wolniak
& Terenzini, 2004; Saenz, Hurtado, Barrera, Wolf & Yeung, 2007; Terenzini,
Springer, Yaeger, Pascarella & Nora, 1996). Insgesamt waren zur Erfassung
des internationalen Forschungsstands insbesondere die Uberblicksarbeiten
von Spiegler und Bednarek (2013) sowie Spiegler; Spiegler; Spiegler (2015a,
2015b, 2018), aber auch die umfassenden Berichte ,Education at a Glance’
aus den Jahren 2018-2021 der OECD wegweisend.

In die Recherche zum internationalen Forschungsstand flossen au-
Berdem diejenigen wissenschaftlichen Veréftentlichungen ein, die unter
der Verwendung der nach Miethe et al. (2014) gingigen Begrifflichkei-
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ten fir ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger* im englischspra-
chigen Raum die Formulierungen ,first-generation students; ,non-traditio-
nal-students; ,first-in-family-students* und ,first-generation college students
(Miethe et al., 2014) enthielten. Zudem wurde die Recherche kombiniert
mit einigen der im englischsprachigen Raum gingigen und synonym ver-
wendeten Begrifflichkeiten fir Studienabbruch und Studienausstieg:,drop-
out;,failure’ (z. B. Entwistle, Meyer & Tait, 1991),,attrition’ (z. B. Bean, 1982)
und ,wastage’ (z. B. Johnes & Taylor, 1990),withdrawel® (z. B. Pascarella &
Terenzini, 1983),,student depatur’ (z. B. Tinto, 1993) und ,non-completition’
(z. B. Johnes & Taylor, 1989). Petzold-Rudolph (2018) unterstreicht an dieser
Stelle, dass im Bereich engllschsprachlg publizierter Studien eine Vielzahl
an Begriffsverwendungen vorfindbar ist, die auf variierende Perspektiven
auf das Phinomen der vorzeitigen Aufgabe eines Studiums verweisen. Sie
konnen zum einen stark negativ besetzt sein, etwa die Bezeichnung ,failure
fur Studienabbruch, oder zum anderen eine wertfreie Konnotation aufwei-
sen, etwa withdrawal; um den Studienausstieg zu beschreiben (Petzold-Ru-
dolph, 2018).

Im weiteren Verlauf dieses Unterkapitels werden zum besseren Verstind-
nis und aus Grinden der Einheitlichkeit die Begriffe ,first-generation stu-
dents® sowie ,attrition® fir die jeweiligen internationalen Sachverhalte ge-
nutzt.

Spiegler und Bednarek (2013) sowie Spiegler (2015a) weisen zudem
darauf hin, dass hinsichtlich eines Vergleichs der nationalen und internatio-
nalen Forschungsarbeiten und -befunde der Versuch, Zahlen und Anteile
(hinsichtlich unterschiedlicher Aspekte) an Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern im internationalen Kontext zu vergleichen, grundsitz-
lich kaum moglich ist. Der Hauptgrund hierfir liegt in den unterschiedli-
chen Definitionen dahin gehend, wer genau mit welchem Abschluss an
welcher Institution als Studierender bzw. als Studierende gilt und — ahnlich
wie in der innerdeutschen Forschung — welche elterlichen Bildungsabschlis-
se oder Bestrebungen, diese zu erlangen, in welchem Ausmaf$ als Grundlage
zur Definition eines first-generation student herangezogen werden (Spiegler
& Bednarek, 2013; Spiegler, 2015a). Hinzu kommt, dass sich die einzelnen
Bildungssysteme untereinander nur schwierig vergleichen lassen. Zur Erlan-
gung cines bestimmten Berufs variieren die dazu notwendigen nichtakade-
mischen Ausbildungs- und/oder akademischen Studienginge im internatio-
nalen Kontext stark. Die Definitionen dessen, wer genau als Studierender
bzw. als Studierende gilt, reichen von Studierenden, die ein drei- bis vier-
jahriges Bachelorprogramm absolviert haben (Orr, Gwosc & Netz, 2011),
bis hin zu Studierenden, die ein wesentlich kiirzeres Studienprogramm
an einem Community College abgeschlossen haben (McCarron & Inkelas,
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2006). Hinsichtlich der sozialen Herkunft unterscheiden sich die einzelnen
Definitionen ebenfalls erheblich. In kanadischen sowie US-amerikanischen
Studien reichen die Definitionen von first-generation students von Studieren-
den, deren Eltern beide keine Hochschulausbildung absolviert haben (z. B.
Ishitani, 2006), bis hin zu Studierenden, deren Eltern eine hdhere Schul-
laufbahn zwar angefangen, aber nicht mit einem Bachelorabschluss beendet
haben (z. B. Davis, 2012). Hinzu kommt innerhalb dieser Studien sehr hau-
fig die Verknipfung des Bildungsniveaus der Eltern mit dem familidren
Einkommen (Jehangir, 2010a, 2010b). Der Blick auf die Studienlage in
Grof$britannien zeigt eine weitere Variation der Definition dessen, was unter
die Bezeichnungen ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger® im in-
ternationalen Kontext fillt. Hier werden first-generation students vornehmlich
tber die Schichtzugehorigkeit der Eltern sowie tber den ausgetibten Beruf
operationalisiert und nicht tber deren Bildungsabschliisse definiert (Reay,
Crozier & Clayton, 2009).

Bei Betrachtung der Befunde der internationalen Forschung zur Situa-
tion von first-generation students an Hochschulen, stammen diese Studieren-
den meist aus soziodkonomisch niedrig gestellten Familien mit einem héiu-
fig sehr geringen Einkommen (X. Chen, 2005). Gerade einmal 20% von
ihnen stammen aus einer Familie, die im obersten Einkommensquartil
liegt (Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998). Im Fokus ihrer Problemlage stehen
laut internationalen Forschungserkenntnissen deshalb hiufig die hohen Stu-
dienkosten und damit verbundene finanzielle Sorgen (Saenz et al., 2007;
Sanchez et al., 2006). Dessen ungeachtet weisen viele der Studienbefunde
aus diesem Bereich darauf hin, dass first-generation students im Durchschnitt
alter sind als ihre Kommilitonen und Kommilitoninnen (Davis, 2012).
Weiter sind sie haufig schon verheiratet, haben bereits eigene Kinder und
sind 6konomisch selbststindig (Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998). Ferner
wird deutlich, dass first-generation students auch mit einer hoheren Wahr-
scheinlichkeit einer ethnischen Minderheit angehéren oder einen Migrati-
onshintergrund aufweisen im Vergleich zu ihren Kommilitonen und Kom-
militoninnen aus einem Elternhaus, in dem mindestens ein Elternteil einen
Hochschulabschluss erworben hat. Die Erkenntnisse US-amerikanischer Ar-
beiten verdeutlichen, dass der Anteil von Schwarzamerikanern und -ame-
rikanerinnen, Hispanoamerikanern und -amerikanerinnen sowie anderen
ethnischen Zugehorigkeiten in den USA unter first-generation students mit
36 % doppelt so hoch ist wie der Anteil von Studierenden aus akademischen
Elternhdusern, die einer ethnischen Minderheit angehoren oder einen Mi-
grationshintergrund aufweisen (16 %) (X. Chen, 2005). Aufferdem, so zeigt
der internationale englischsprachige Forschungsstand, spielt das weibliche
Geschlecht eine entscheidende Rolle: Insbesondere in US-amerikanischen
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und britischen Studien sind Frauen unter den first-generation students Gber-
reprasentiert (; Davis, 2012; Reay et al., 2009). Eine gleiche sehr schlechte
Ausgangssituation offenbart sich auch hinsichtlich ihres schulischen Leis-
tungsstands. First-generation students schneiden in den US-amerikanischen
Studien insgesamt schlechter ab. Sie weisen niedrigere Schulabschlussnoten
(Saenz et al., 2007) und auffallend geringere Mathematikkenntnisse auf (X.
Chen, 2005). Eine Folge dessen sind insgesamt schlechtere Werte in den
Einstufungstests an Universititen (Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998).
Studienaufnabme. Entscheiden sich first-generation students dazu, ein Stu-
dium aufzunehmen, geht insbesondere aus Befunden US-amerikanischer
und britischer Studien hervor, dass sie mit einer hoheren Wahrscheinlich-
keit weniger prestigetrichtige Ficher wihlen, die sie haufiger an zweit-
oder drittklassigen Hochschulen studieren (Ball, Davies, David & Reay,
2002; Reay, David & Ball, 2005; Reay et al., 2009). Bezogen auf US-ame-
rikanische Studienbefunde tritt ferner zutage, dass sie haufiger an Hoch-
schulen mit weniger oder ohne Zugangsbeschrinkungen ihr Studium be-
ginnen — auch unter Kontrolle kognitiver Fihigkeiten, des Einkommens
der Eltern, der Bildungsmotivation und Schulabschlussnoten (Pascarella,
Wolniak, Pierson & Terenzini, 2003; Pascarella et al., 2004). Die Erkennt-
nisse US-amerikanischer wie auch britischer Studien kommen dabei sehr
haufig weiter zu der Erkenntnis, dass die Wahl der Hochschule oftmals
auch mit der finanziellen Unterstiitzung zusammenhingt, die sie erhalten
oder zur Verfiigung haben. Entscheidende Bedingungen, die hiufig erfullt
sein mussen, sind deshalb die Option zum Schnellstudium (an Community
Colleges: Abschluss schon nach zwei anstatt nach vier Jahren; X. Chen,
2005) sowie/oder die Nahe zum Wohnort und/oder gute Nebenjobmoglich-
keiten (Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998; Reay et al., 2005). Hinsichtlich
des Prestiges einer Hochschule veranschaulichen Erkenntnisse einer briti-
schen Studie von (Reay et al., 2005), dass es first-generation students hiufig
eher als glucklichen Zufall ansehen, wenn sie dort einen Platz erhalten,
im Vergleich zu Studierenden akademisch geprigter Bildungsherkunft, die
in ihre Entscheidungsfindung hinsichtlich der Hochschulwahl haufig auch
viel intensivier ihre Eltern einbeziehen. Des Weiteren zeigen viele der anglo-
amerikanischen Studienergebnisse, dass die Aufnahme eines Studiums fiir
first-generation students sehr haufig lediglich mit dem Wunsch eines geringen
Bildungsabschlusses verbunden ist (Ball et al., 2002; Reay et al., 2005). Ins-
gesamt veranschaulichen fast alle der angloamerikanischen Studien, dass
deutliche Unterschiede zwischen first-generation students und Studierenden
aus Akademikerfamilien hinsichtlich des angestrebten Bildungsabschlusses
vorhanden sind. Die Studienergebnisse von X. Chen (2005) belegen, dass
in der Gruppe der first-generation students lediglich 75% gegeniber 95 %
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der Studierenden akademischer Bildungsherkunft einen Bachelorabschluss
erreichen wollen. In einer kanadischen Studie von Grayson (2011) tritt
zudem zutage, dass first-generation students insgesamt haufiger Studienginge
mit klaren Karriereaussichten bzw. anschliefenden einem klaren Berufsbild
(z. B. Anwalt/Anwiltin, Arzt/Arztin, Lehrer/Lehrerin) wihlen. Fir den US-
amerikanischen Forschungsbereich lasst sich gleichwohl zusammenfassen,
dass first-generation students beziglich ihrer Studienfachwahl vor allem in
den Bereichen Kunst und Geisteswissenschaften unterreprisentiert sind (Da-
vis, 2012). In den Bereichen Wirtschaftswissenschaften und Gesundheitswe-
sen sind sie hingegen uberreprisentiert (Davis, 2012). Dabei verfolgt ihre
Studienwahlmotivation insgesamt den Zweck, einen Studiengang mit kla-
ren Berufsfeldern sowie guten Berufsaussichten zu wihlen (X. Chen, 2005).
Die Studienaufnahmeentscheidung wird laut internationaler Studienlage
vor allem dann positiv verstirkt, wenn sie durch die Familie, aufSerfamilia-
re Unterstiitzer und Unterstitzerinnen sowie Ratgeber und Ratgeberinnen
und positive Einflisse innerhalb des Schulkontextes (z. B. durch das Lehr-
personal, spezielle Programme und Beratung fir first-generation students) in
ihrer Entscheidung unterstiitzt und zu dieser ermutigt werden. Insbesonde-
re zum positiven Einfluss der Familie auf die Studienaufnahmeentscheidung
liegen Erkenntnisse aus der Arbeit von Gofen (2009). Laut den Befunden
ihrer Arbeiten spielt das familidre Kapital eine bedeutende Rolle in Hin-
blick auf den Bildungserwerb und hat positive Auswirkungen auf den
Bildungserfolg insbesondere durch die darin enthaltenen (Familien-)Werte
wie Solidaritdt, Respekt, Leistung und Ehrgeiz (Gofen, 2009). Zu den weite-
ren positiven Verstirkern der Studienaufnahmeentscheidung wie auferfami-
liaren Unterstiitzenden und Ratgebenden existiert im internationalen eng-
lischsprachigen Forschungsfeld insbesondere eine Vielzahl von Befunden
zur Unterstitzung innerhalb des Schulkontextes, z. B. durch Lehrpersonal,
spezielle Programme und Beratung fir first-generation students. Diese Studien
veranschaulichen, dass Lehrkrifte in zahlreichen Fillen eine zentrale Rolle
im Bildungsaufstieg junger Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft
spielen. Hier stehen Unterstiitzungsleistungen wie die Herausbildung von
Zukunftsvisionen und die Unterstiitzung zu deren Umsetzung im Fokus
(Spiegler & Bednarek, 2013; Spiegler, 2015a). Thre Rolle als Mentorinnen
und Mentoren besteht dabei hiufig darin, das Besuchen einer Universitit
zu einer ,Idee’ fiir ihre Schilerinnen und Schiiler werden zu lassen (Koja-
ku & Nunez, 1998). Vornehmlich in US-amerikanischen Studien werden
Faktoren wie die Hilfestellung bei Stipendienantriagen und das Einschitzen
der Fihigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern sowie das Empowerment
durch Lehrkrafte oder beratendes Schulpersonal als essenziell und aufstiegs-
fordernd dargestellt (Reid & Moore, 2008).
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Studienverlauf. Hinsichtlich des Erlebens und Gestaltens des Studiums
von first-generation students belegt die angloamerikanische Studienlage insge-
samt, dass sie hdufig mit Herausforderungen und Schwierigkeiten im Studi-
um konfrontiert sind und anteilig haufiger auf Unterstiitzung zur besseren
(sozialen, akademischen und organisationalen) Integration in das Studium
sowie im Studienverlauf angewiesen sind (z. B. Bowl, 2003; Jehangir, 2010a,
2010b; L. Thomas & Quinn, 2006). Global betrachtet haben sie in den
meisten Fillen eine andere Vorstellung von dem, was sie als Studierende
in ihrem Studium leisten sollten. Erschwerend kommt hinzu, dass sie ofter
weniger Zeit zum Studieren haben (Pascarella et al., 2004). Dies liegt vor
allem daran, dass sie zu einem hoheren Anteil erwerbstitig sind oder sein
missen und damit haufig auch mehr Zeit in ihre Arbeitsstunden auflerhalb
des Studiums investieren missen (Bowl, 2003; Davis, 2012; Reay et al.,
2005). Weiter liegt die wenige Zeit fiir das Studieren oftmals in familidren
Verpflichtungen begriindet. First-generation students helfen hiufiger neben
dem Studium im Haushalt oder besitzen bereits eine eigene Familie, um
die sie sich kimmern, so die angloamerikanische Studienlage (Bowl, 2003;
Hurst, 2012; Jehangir, 2010a, 2010b). Hieraus resultiert, dass sie insgesamt
weniger Kurse pro Semester belegen und damit auch weniger Credits pro
Semester sammeln (Pascarella et al., 2004). Dessen ungeachtet stellen eini-
ge Forschungsarbeiten heraus, dass fur first-generation students die Studien-
anforderungen zum Teil nicht ausreichend klar sind. Ebenfalls liefern sie
Erkenntnisse dahin gehend, dass first-generation students ein geringeres Inter-
esse aufweisen, an Aktivititen innerhalb der Hochschule teilzunehmen, die
nicht unmittelbar mit den Studienanforderungen zusammenhingen (Bowl,
2003; Davis, 2012; Grayson, 2011). Vor allem der letztgenannte Aspekt
wirke sich indes erheblich auf ihre soziale Integration aus, was aus vielen
Befunden aus der angloamerikanischen Forschung hervorgeht (Spiegler,
2015a). Die geringe Eingebundenheit in universitire Aktivititen auflerhalb
von Lehrveranstaltungen und damit die geringe soziale Integration wird
mafSgeblich dadurch verstirke, dass viele first-generation students aufferhalb
des Campus nicht in einem Studierendenwohnheim leben (Nufiez & Cuc-
caro-Alamin, 1998; Pike & Kuh, 2005). Kanadische Studienergebnisse zeigen
weiter, dass die fehlende soziale Eingebundenheit dazu beitrage, dass first-ge-
neration students haufig mehr Zeit bendtigen, um ein Verstindnis fir die
Organisation ihres Studiums aufzubauen und die Erfillung von Leistungs-
anforderungen zu bewerkstelligen (Collier & Morgan, 2008). First-generation
students nehmen zusammengefasst seltener an universitiren Aktivititen teil,
ihre Teilnahmerate sinkt auferdem im Verlauf des Studiums immer weiter
(Grayson, 2011). Dies wirkt sich gleichsam auch auf das Finden geeigneter
Hilfen zur Verbesserung geringer Studienleistungen aus (Hurst, 2012).
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Ahnlich der Forschung im deutschsprachigen Raum existieren in der
angloamerikanischen Studienlandschaft Arbeiten, die sich mit dem daraus
resultierenden Bewusstsein tiber die Defizite seitens der first-generation stu-
dents befassen (Spiegler & Bednarek, 2013; Spiegler, 2015a). Die Parallelen
zu den deutschsprachigen Studien hinsichtlich der sogenannten Passungs-
problematiken liegen darin begriindet, dass auch Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler in der angloamerikanischen Forschung hdufig zu dem
Schluss gelangen, dass first-generation students oftmals ein Geftihl des Nicht-
ausreichens, der Nichtpassung empfinden, das sich auf ihre Herkunft, ihre
Person und die damit verbundenen Moglichkeiten bezieht (Hurst, 2012).
Innerhalb dieser Studien ist zur Beschreibung dieses Phinomens oftmals
die Bezeichnung culture shock zu finden (Bowl, 2003; Reay et al., 2009).
Auch die Studien von Stephens, Townsend, Markus und Phillips; Stephens,
Fryberg, Markus, Johnson und Covarrubias (20125 2012) zum cultural mis-
match bearbeiten und belegen dhnliche Zusammenhinge. Sie gehen hin-
sichtlich der Erklirung von Passungsproblematiken davon aus, dass sie auf
die wahrgenommene Diskrepanz zwischen den personlichen Werten von
first-generation students und den im akademischen Feld vorherrschenden
Normen zurtickzufiihren sind. Laut Stephens und Townsend et al. (2012)
betonen Hochschulen vor allem agentische Normen (z. B. das Verfolgen
der eigenen Karriere), wohingegen first-generation students eher kommunale
Normen internalisiert haben und sich auf gemeinschaftliche Werte und Mo-
tive (z. B. die Herkunftsgemeinschaft unterstiitzen) besinnen. Stephens und
Townsend et al. (2012) beschreiben diese normative Divergenz zwischen
Hochschule und Individuum als cultural mismatch. Dieser vermindert dann
wiederum, so ihre Schlussfolgerung, die Identifikation mit der Eigengrup-
pe (in-group), also jener der Akademikerinnen und Akademiker. Dartber
hinaus generieren nur die wenigsten internationalen Forschungsarbeiten
- vornehmlich aus dem angloamerikanischen Raum - dhnlich wie in der
nationalen Studienlage Erkenntnisse zum eher kompetenzorientierten statt
defizitorientierten Erleben und Gestalten des Studiums von first-generation
students (vgl. Spiegler & Bednarek, 2013; Spiegler, 2015a). Einige Befunde
aus Studienarbeiten zeigen in diesem Kontext, dass first-generation students
selbst ihren Erfolg im Studium darauf zuriickfithren, dass sie die bei der
Erwerbstatigkeit erworbene Arbeitsdisziplin und die dadurch entwickelte
Fihigkeit zur Zeiteinteilung sowie zum zielgerichteten Arbeiten dazu befi-
higt haben, die Studienanforderungen und ihre Studienleistungen gewissen-
haft zu erfiillen (Byrd & Macdonald, 2005; Lehmann, 2009). Wie bereits
zuvor erwahnt zeigen, veranschaulichen die Studienergebnisse von Gofen
(2009) zudem, dass die Familie von einigen first-generation students eher als
Vor- denn als Nachteil gesehen wird. Die familidre Unterstiitzung sowie die
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Erkenntnis, es trotz aller Widrigkeiten an die Hochschule geschafft zu ha-
ben, wirken hier als Motivationsmotoren (Byrd & Macdonald, 2005; Gofen,
2009).

Leistungen im Studium. Der internationale Forschungsstand — vornehm-
lich im angloamerikanischen Raum — zum Zusammenhang zwischen sozia-
ler Herkunft und der Leistung im Studium bzw. zum Studien(miss-)erfolg
ist umfassend. Innerhalb der empirischen Studien aus dem angloamerika-
nischen Bereich werden die Leistungen im Studium tber Noten und Ab-
bruchraten operationalisiert. Wird die Studienlage zusammengefasst, zeigen
first-generation students hier gleich gute oder nur leicht, allerdings nichtsigni-
fikant schlechtere Leistungen im Vergleich zu Studierenden aus Akademi-
kerfamilien (Pascarella et al., 2003; Pascarella et al., 2004; Redford & Hoyer,
2017). Weiter veranschaulichen die Befunde der vornehmlich angloameri-
kanischen Studienlandschaft, dass die Beteiligung am Studierendenleben,
mithin die soziale Integration in den Hochschulalltag, einen starken, wenn
nicht ungleich stirkeren Einfluss auf die Studienleistungen von first-generati-
on students hat als beispielsweise die akademische oder nichtakademische
Bildung der Eltern (Pascarella et al., 2004; Préspero & Vohra-Gupta, 2007).

Studienabbruch. So eindeutig die allgemeinen empirischen Befunde zu
Studienabbruchquoten an deutschen Hochschulen sind, so uneindeutig
bzw. schwierig gestaltet sich ein Vergleich mit den insgesamten internatio-
nalen Daten zum Studienabbruch. Dies liegt daran, dass sich die Messung
bzw. Operationalisierungen des Studienabbruchs innerhalb einzelner Studi-
en teilweise von Land zu Land stark unterscheiden (Hovdhaugen et al.,
2015). Neugebauer et al. (2017) verweisen auf das letzte Kohortenvergleichs-
verfahren aus dem Jahr 2007 der OECD (OECD, 2009). Trotz eines Durch-
schnittswerts von 29 % in grundstindigen Studiengingen offenbaren sich
grofle Unterschiede fiir einige Lander. Die niedrigsten Studienabbruchquo-
ten weisen hier Japan und Stidkorea (17 %) auf. Die USA und Neuseeland
demonstrieren demgegeniiber mit 46 % die hochsten Studienabbruchquo-
ten. In Deutschland lag laut den Daten der OECD (2007) OECD (2009)
die Studienabbruchquote bei 27 % und damit relativ nah am Durchschnitt.
Trotz unterschiedlicher und frei wihlbarer Messverfahren ab den Jahren
2008 blieb zum einen der Durchschnittswert mit rund 30 % fast unverdn-
dert und zum anderen auch die Befunde zu geringen Studienabbruchquo-
ten fir beispielsweise ostasiatische Lander und Grofbritannien sowie ver-
gleichsweise hohe Studienabbruchquoten fir Linder wie z.B. die USA,
Neuseeland und Schweden (Neugebauer et al., 2019).

Wird ausschlieflich auf Studien fokussiert, die sich den Effekten sozialer
Herkunft auf den Studienabbruch Studierender widmen, liegen die Schwer-
punkte — dhnlich wie in der nationalen Studienlage — auf unterschiedlichen
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Teilaspekten sozialer Herkunft in Hinblick auf den Studienabbruch. Hier-
unter fallen Studien, die den Einflusses der Bildungsherkunft (R. Chen &
DesJardins, 2008; Contini, Cugnata & Scagni, 2018; Hovdhaugen, 2009; Las-
sibille & Navarro Gémez, 2008), des soziookonomischen Status der Eltern
(R. Chen, 2012) und der beruflichen Klasse der Eltern (Contini et al., 2018)
auf die Studienabbruchintention Studierender untersuchen. Die Befunde
dieser Studien sind relativ eindeutig und weniger heterogen als im deutsch-
sprachigen Raum: Beziiglich der Studienabbruchrate zeigt sich fiir first-gene-
ration students insgesamt ein hoheres Abbruchsrisiko als fir Studierende
aus einer Akademikerfamilie, wobei die Abbruchrate in den ersten beiden
Studienjahren hiufig am hochsten ist, so die Befunde vieler angloamerikani-
scher Studien (z. B. ; R. Chen & DesJardins, 2008; R. Chen, 2012; Contini et
al., 2018; Engle & Tinto, 2008; Hovdhaugen, 2009; Ishitani, 2006; Lassibille
& Navarro Gémez, 2008; Martin Lohfink & Paulsen, 2005; OECD, 2019).
Fir den US-amerikanischen Raum lassen einige grofere Forschungsarbeiten
im Verlauf der vergangenen Jahre deutlich erkennen, dass first-generation stu-
dents, sobald sie einen Zugang zu hoherer Bildung erhalten, auch ein 71 %
hoéheres Risiko fir einen Studienabbruch sowie niedrigere Abschlussquoten
als ihre Kommilitonen und Kommilitoninnen aus einer Akademikerfamilie
aufweisen (Forrest Cataldi et al., 2018). Damit ist laut dieser Studienlage das
Erreichen eines Studienabschlusses fiir sie noch unwahrscheinlicher als fir
Studierende akademischer Bildungsherkunft.

2019 veroffentlichte die OECD in ihrem Bericht ,Education at a Glance’
ferner schwerpunktmifig international vergleichende Befunde zu Themen
wie insbesondere ,Completion rate by parents’ educational attainment and
by students’ immigration background: Diese Daten veranschaulichen so-
wobhl fir first-generation students als auch fir Studierende mit Migrationshin-
tergrund, dass sie im weltweiten Vergleich sowie unter Berticksichtigung un-
terschiedlicher Bachelor-, Master- und Doktorandenprogramme in Hinblick
auf die Linge und den Umfang seltener ihr Studium erfolgreich abschlie-
Ben. Dabei reichen die Unterschiede zwischen first-generation students und
solchen, von denen mindestens ein Elternteil einen Hochschulabschluss
aufweist, zwischen den einzelnen Lindern von einem Unterschied von finf
Prozentpunkten, z.B. in Estland, Finnland, Portugal und Schweden, bis
hin zu 20 Prozentpunkten, z.B. in der Flimischen Gemeinschaft Belgiens
und den Vereinigten Staaten. Zu berticksichtigen ist hier indes der Anteil
der einzelnen Gruppen an der Eintrittskohorte. In Estland z. B. erreichen
Sfirst-generation students mit groferer Wahrscheinlichkeit einen Abschluss,
machen anteilig allerdings nur 2 % der Bachelor-Studienanfangerinnen und
-Studienanfinger aus. In Portugal hingegen kommen sie auf einen Anteil
von 44% der Studienanfingerinnen und Studienanfinger. Schlieflich ist
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anzumerken, dass die Daten ebenfalls nicht berticksichtigen, dass first-genera-
tion students in einigen Landern moglicherweise eher ein Teilzeitstudium
aufnehmen. Dartiber hinaus geht aus den Daten des Berichts ,Education at a
Glance 2019 (OECD, 2019) hervor, dass in fast allen Landern, fir die Daten
vorliegen, Studierende ohne Migrationshintergrund (d. h. Studierende, die
im Land geboren wurden und bei denen mindestens ein Elternteil ebenfalls
im Land geboren wurde) eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, ihr
Studium erfolgreich abzuschliefen, als Studierende mit Migrationshinter-
grund (unter Berticksichtigung der Linge und des Umfangs des Studiums).
Der Unterschied zwischen Zuwandererinnen und Zuwanderern der ersten
und der zweiten Generation variiert zwischen den Landern, aber der Unter-
schied zwischen ihnen ist (in absoluten Zahlen) tendenziell geringer als der
Unterschied zwischen Nicht-Einwanderinnen und Nicht-Einwandern sowie
Einwanderinnen und Einwanderern der ersten oder zweiten Generation.
Auch hier ist der Anteil der einzelnen Gruppen an der Eintrittskohorte
sowie an der Bevolkerung zu berticksichtigen. Finnland ist z. B. das einzige
Land, in dem die Abschlussquote von Studierenden ohne Migrationshin-
tergrund niedriger ist als die der Einwanderinnen und Einwanderer der
ersten und zweiten Generation. Gleichwohl ist Finnland auch das Land
mit dem geringsten Anteil von Studierenden mit Migrationshintergrund
unter den Bachelor-Studienanfingerinnen und Bachelor-Studienanfingern
(4% Einwanderinnen und Einwanderer der ersten Generation und 0,1 %
der zweiten Generation). Im Vergleich dazu ist der Anteil Studierender mit
Migrationshintergrund unter den Bachelor-Studienanfingerinnen und Ba-
chelor-Studienanfingern in Landern wie Israel (25 %) und Schweden (18 %)
wesentlich hoher (OECD, 2019).

4.5 Die COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf
bildungsherkunfts- und migrationsspezifische Differenzen beim
Studienzugang, -verlauf und -abbruch

Da anzunhemen ist, dass die COVID-19-Pandemie die nachteilige Situation
hinsichtlich des Studieneinstiegs, -verlaufs und -verbleibs von Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund
verstarkt, erscheint es unerlasslich, ihre Situation auch vor dem Hinter-
grund der pandemischen Lage — national wie international — genauer zu
beleuchten. Die mittel- und langfristigen Konsequenzen fir individuelle
Bildungsverldufe, insbesondere der genannten Studierendengruppe(n), sind
derzeit nur teilweise absehbar — auch weil die Pandemie inzwischen zwar
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eingedimmyt, aber noch nicht vortber ist (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022). Im Rahmen dieses Exkurses folgen deshalb lediglich
punktuelle Einblicke in ausgewihlte Forschungsbefunde zu diesen spezifi-
schen Studierendengruppen vom Beginn der COVID-19-Pandemie bis zum
aktuellen Zeitpunkt, der Sommerwelle im Juli 2022. Hierzu werden knapp
relevante nationale und internationale deskriptive empirische Befunde in
Bezug auf Studienaufnahme, Studienverlauf sowie schwerpunktmifig zum
Studienabbruch im Kontext der COVID-19-Pandemie sowie unter systemati-
scher Beriicksichtigung der sozialen und ethnischen Herkunft Studierender
vorgestellt. Da diese Thematik nicht den Fokus dieser Arbeit verkorpert,
erfolgt lediglich eine Auswahl besonders bekannter bzw. diskutierterter
Forschungsarbeiten. Hinsichtlich der prisentierten nationalen Befunde ist
ferner zu berticksichtigen, dass Mafnahmen der lokalen Hochschulen und
politische Regelungen der jeweiligen Bundeslinder hinsichtlich spezifischer
Aspekte des Hochschulalltags (z. B. Art und Umfang der Online-Lehre) und
die subjektiven Eindriicke der Studierenden wihrend der COVID-19-Pande-
mie variieren konnen. So gilt auch fir die internationalen Befunde, dass
sie je nach Land, lokalen Begebenheiten, politischen Regelungen, lokalen
Hochschulsystemen sowie individuellen Hochschulen ebenfalls stark variie-
ren (OECD, 2021a, 2021b).

Die COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf alle Bildungsteilneh-
merinnen und Bildungsteilnehmer. Der erste Lockdown im Marz 2020 fiihrte
zu umfassenden Schliefungen von Bildungseinrichtungen in ganz Deutsch-
land, die darauthin tber lingere Zeitriume keine Prisenzangebote vorhal-
ten konnten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Daraus re-
sultierte, dass pidagogische Betreuungs- und Unterstitzungsaufgaben teil-
weise oder vollumfinglich auSerhalb der Bildungseinrichtungen im priva-
ten Raum bewaltigt werden mussten. Einige mussten sogar vollstindig ent-
fallen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Die unterschiedli-
chen Bildungseinrichtungen vom Elementarbereich bis zur Hochschulbil-
dung waren dabei unterschiedlich stark von den Auswirkungen der ganzlich
fehlenden Betreuung und Unterstiitzung betroffen, etwa aufgrund von Dis-
tanzunterricht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Mit Blick
auf den Rest der Welt zeigte sich ein dhnliches Bild. Die COVID-19-Pan-
demie stellte Bildungssysteme weltweit vor grofSe Herausforderungen und
deren kurz- sowie langfristige Auswirkungen auf das Lernen sind dabei
noch zu genauso groflen Teilen ungewiss wie hierzulande (OECD, 2021a,
2021b).

Die COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf den Schulbetrieb. Je
nach Alter der Heranwachsenden erwies es sich fiir die einzelnen Bildungs-
institutionen und das jeweilige Fachpersonal mehr oder weniger als her-
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ausfordernd, Bildungsangebote auf Distanz umzusetzen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022). Auch gestaltete sich die Unterstiitzung
des familidren Umfelds dementsprechend schwierig bzw. entfiel vollstindig
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Aus diesem Grund waren
die zeitweisen SchlieBungen von Einrichtungen oder Gruppen im Elemen-
tar- und Primarbereich, aber auch die Zeiten kompletter SchulschlieSungen
verbunden mit Distanzunterricht sehr einschneidend (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2022). Laut des Berichts ,Bildung in Deutschland
2022° (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022) war und ist zwar
eine wachsende Dynamik beim Ausbau digitaler Bildungsangebote durch
die COVID-19-Pandemie zu verzeichnen, allerdings konnten fehlende Pri-
senzangebote dadurch nur bedingt kompensiert werden. Trotz der unzurei-
chenden digitalen Ausstattung der Schulen (s. a. Appinio Marktforschungs-
institut, 2020; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; forsa Politik-
und Sozialforschung GmbH, 2019) auch noch im zweiten Lockdown fand
dennoch der mehrheitliche Anteil der Lehrkrifte einen Weg zur digitalen
Bereitstellung von Lernmaterialien und das selbststindige Lernen; auch
der Umgang mit digitalen Endgeriten wurde durch den Distanzunterricht
gefordert und gefordert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).
Erheblich reduziert war indes die Kontakthaufigkeit zwischen Lehrkriften
und Lernenden - je nach Schulart unterschiedlich stark (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022; Kaya, 2021). Aus der durch die COVID-19-
Pandemie angeschobenen digitalen Transformation im Bildungssektor er-
gab sich fur die Mehrheit der Schilerinnen und Schiilern an nationalen
Schulen die Notwendigkeit fir die Teilnahme am Unterrichtsgeschehen
(Kaya, 2021). Dies war vor allem fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler
eine Herausforderung, die aus Familien mit niedrigem SES stammen (Ka-
ya, 2021). Dabei ist der Zusammenhang zwischen schulischen Leistungen
und der sozialen Herkunft von Schiilerinnen und Schilern in Deutschland
seit Jahrzehnten gut belegt (Ackeren, Endberg & Locker-Griitjen, 2020).
Aus den Ergebnissen der Berichte ,Bildung in Deutschland 2016-2022° geht
neben zahlreichen weiteren umfassenderen nationalen Bildungsstudien her-
vor, dass dieser Zusammenhang auch je nach sozialer und regionaler Un-
gleichheit variieren kann (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
2018, 2020, 2022). So ist dem jingsten Bericht ,Bildung in Deutschland
2022° zu entnehmen, dass diese Zusammenhange die damit verbundenen
Bildungsungleichheiten zur Zeit der COVID-19-Pandemie besonders stark
veranschaulichen und sich die diversen familidren Grundvoraussetzungen
auf die Qualitit und vor allem den Output der digitalen Bildungsangebote
auswirken (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). So waren die
hauslichen Gelegenheitsstrukturen (v. a. Ausstattung mit digitalen Endgera-
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ten, familidre Betreuung und Unterstitzung etc.) nicht in allen Familien
gegeben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Insbesondere
Schiilerinnen und Schiilern aus Elternhdusern mit niedrigem SES blieben
so haufiger notwendige Lernfortschritte verwehrt (Engzell, Frey & Verha-
gen, 2021). Auch Lehrkrifte schitzten insbesondere die Betreuung und das
Unterrichten von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem
SES im Distanzunterricht an Schulen in benachteiligten Lagen als schwieri-
ger ein als an Schulen in weniger benachteiligten Lagen (Bremm, 2021).
So ist es nicht verwunderlich, dass erste Kompetenzstudien auf Riickginge
bei den Schulleistungen hindeuten (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2022). Hauptsichlich international angelegte Metaanalysen zu den Ef-
fekten des Distanzunterrichts auf die Kompetenzentwicklung in verschiede-
nen Staaten, Schularten, Kompetenzdominen und Jahrgangsstufen verdeut-
lichen, dass Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler — insbesondere die
der Jingeren und soziookonomisch schlechter Gestellten — 2020 und 2021
geringer ausfielen als in vorherigen Kohorten (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2022). Studiendaten liefern Hinweise darauf, dass dieser
Effekt auch dadurch zustande gekommen sein konnte, dass sich insbesonde-
re Lehrkrifte an benachteiligten Schulen hiufiger — so auch wihrend der
COVID-19-Pandemie — an einer Reduzierung des inhaltlichen Anspruchs
orientierten und sich mehr auf das emotionale Befinden ihrer Schilerinnen
und Schiler konzentrierten (Bremm, 2021). Demgegentber belegen diese
Studiendaten, dass sich Lehrpersonen wihrend der COVID-19-Pandemie an
Schulen in weniger benachteiligten Lagen signifikant stirker auf die Wah-
rung inhaltlicher und fachlicher Standards konzentrierten (Bremm, 2021).
Dartiber hinaus variierte auch die Umsetzung des Distanzunterrichts
wiahrend der COVID-19-Pandemie von Schule zu Schule deutlich (Kaya,
2021). Einige Schulen blieben bis zuletzt dabei, Schiilerinnen und Schiiler
lediglich mit Arbeitsauftrigen zu versorgen und keinen Online-Unterricht
anzubieten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung, 2020; Deutsches Jugendinstitut, 2022).
Neben den Umstrukturierungen und Online-Angeboten stellten auch Alter-
nativen fiir Schiilerinnen und Schiler aus Familien mit niedrigem SES eine
grofSe Herausforderung dar. Vielen der Schiilerinnen und Schiiler aus diesen
Familien fehlte wihrend der COVID-19-Pandemie der Zugang zu digitalen
Medien und/oder technischen Hilfsmitteln oder er war stark eingeschranke,
sodass sie die ihnen aufgetragenen Arbeiten zu Hause nur schlecht oder gar
nicht bewiltigen konnten. Herausforderungen bildeten etwa das Teilen von
Endgeriten, fehlendes Wissen bzw. fehlende digitale Kompetenzen bei El-
tern und Kindern, fehlende Begleitung und Unterstiitzung durch Eltern/Fa-
milienmitglieder, schlechte digitale Infrastruktur (etwa hinsichtlich einer
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unterbrechungsfreien Internetverbindung), zu wenig Raum zum ungestor-
ten Arbeiten etc. (u.a. Ackeren, Endberg & Locker-Griitjen, 2020; Bremm
& Racherbaumer, 2020; Suhr, 2020).

In Verbindung mit den KompetenzeinbufSen durch die COVID-19-Pan-
demie von insbesondere jingeren Schiilerinnen und Schilern sowie sol-
chen aus Familien mit niedrigem SES dirfen auch die Einbuffen sozialer
Kontakte bzw. Beziehungen von Kindern und Jugendlichen aller Alters-
stufen nicht vergessen werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022; Kaya, 2021). Die regelmifSige Begegnung mit Gleichaltrigen bietet
einen bedeutsamen Sozialraum. Die massiven Kontaktbeschrinkungen so-
wie die dariber hinausgehenden Schlieungen von Bildungs-, aber auch
Freizeiteinrichtungen fiithrten zu schwerwiegenden psychosozialen Folgen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Sowohl fir Kinder im
Elementarbereich als auch fir Heranwachende zwischen elf bis 17 Jahren,
die die COVID-19-Pandemie als deutlich belastendes Erlebnis einstufen,
konnte eine deutliche Abnahme des Wohlbefindens nachgewiesen werden
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Die damit verbundenen
potenziellen psychischen und sozioemotionalen Folgen hingen dabei von
den individuellen Ausgangslagen ab. Verfigten Schulkinder beispielsweise
tiber hohe Kompetenzen und eine hohe Anstrengungsbereitschaft, gelang
ihnen die Arbeit im Distanzunterricht besser (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2022).

Zusammenfassend war wihrend der COVID-19-Pandemie ein erhebli-
cher Anstieg psychischer Auffilligkeiten bei Kindern und Jugendlichen al-
ler Altersstufen zu verzeichnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022). Insgesamt steigen mithin die Herausforderungen und potenzieren
sich die Probleme, je linger die COVID-19-Pandemie anhilt und Mafinah-
men wie Schulschliefungen und damit verbunden Distanzunterricht not-
wendig sind. Dabei ist anzunehmen, dass der Umgang rund um die schuli-
schen Herausforderungen der Kinder in der Hochzeit der COVID-19-Pande-
mie von Familie zu Familie variierte (Ackeren, Endberg & Locker-Gritjen,
2020). Es wird Familien gegeben haben, in denen von ,vielfaltigen, lern-
relevanten, sprachférdernden und die Kinder auch emotional stirkenden
Interaktionen mit allen technischen Méglichkeiten® auszugehen ist. Demge-
geniber wird der Medienkonsum in anderen Familien immens gewesen
sein. Auch ist es moglich, dass es zur Hochzeit der COVID-19-Pandemie
Familiensituation gegeben hat, in denen das Lernen nur schwierig moglich
war, da Kinder von héuslicher Gewalt betroffen waren (Ackeren, Endberg
& Locker-Grutjen, 2020). Dartiber hinaus war in einigen Familien vermut-
lich Gberhaupt kein Zugang zu Medien und/oder technischen Hilfsmitteln
(PC, Laptop, Tablet etc.) vorhanden. Hier offenbaren sich einmal mehr
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Prozesse sozialer Ungleichheit in Bezug auf digitale Bildung, was als digital
gap bezeichnet wird, der durch die COVID-19-Pandemie deutlich verstarke
wurde. Die daraus resultierende soziale Ungleichheit bei der Bewaltigung
schulischer Aufgaben und damit hinsichtlich des gesamten Lernprozesses
liegt abermals auf der Hand (Ackeren, Endberg & Locker-Griitjen, 2020).

Vor dem Hintergrund dieser Befundlage verwundert es nicht, dass Kin-
der aus Familien mit niedrigem SES mitunter stirker von spezifischen psy-
chischen Belastungen durch die Herausforderungen in der COVID-19-Pan-
demie betroffen waren bzw. immer noch sind als Schiilerinnen und Schiiler
aus bildungsnahen Familien. So zeigte sich, dass sich Schilerinnen und
Schiiler aus Familien mit niedrigem SES wahrend der COVID-19-Pandemie
um ihr schulisches Fortkommen bzw. ihre schulische Entwicklung, um
ihre Existenz (Armut) und auch die Gesundheit ihrer Familie (Angst vor
der Erkrankung an COVID-19) (Bremm, 2021) stirkere Sorgen machten.
Laut dem Bericht ,Bildung in Deutschland 2022° (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022) beeinflusste die COVID-19-Pandemie auch die Ent-
scheidungen an den Schnittstellen des Bildungswesens und fithrte zu Unsi-
cherheiten bei Entscheidungen tber die anzustrebenden Bildungswege, was
in einem an die Ungewissheiten angepassten Bildungsverhalten in Erschei-
nung trat bzw. tritt. Insbesondere Verinderungen am Ende der allgemeinbil-
denden Schullaufbahn werden hier deutlich. Es ist eine ricklaufige Zahl der
Schulabginge ohne Abschluss zu verzeichnen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2022). Dies ist ein Indiz fiir einen lingeren Schulbesuch ins-
besondere bei Jugendlichen, die die Schule unter anderen Umstanden ohne
oder mit Erstem Schulabschluss verlassen hatten (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022). Ferner lasst sich ein vermutlich damit verbundener
deutlicher Riickgang der Nachfrage nach Ausbildungsplitzen erkennen.
Dieser sollte indessen auch als Resultat wahrgenommener Einschrainkungen
im Ausbildungszugang und von Unsicherheiten in Bezug auf den Ausbil-
dungsverlauf gesehen werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022).

Weitere Auswirkungen auf Bildungsverlaufe hatte die COVID-19-Pan-
demie auch auf die Entscheidungen fiir oder gegen einen Auslandsaufent-
halt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Die Einschrinkun-
gen der internationalen Mobilitat und die damit verbundenen pandemie-
bedingten Reisebeschrinkungen bewirkten dabei Einbriche bei den An-
meldungen zu internationalen Freiwilligendiensten. Fir die inlandischen
Jugendfreiwilligendienste hatte dies jedoch einen positiven Effekt — sie
konnten etwas mehr Teilnehmende verzeichnen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022). Dartiber hinaus, so die Erkenntnisse aus dem Be-
richt ,Bildung in Deutschland 2022° (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
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tung, 2022), ist anzunehmen, dass aufgrund der COVID-19-Pandemie viele
Schiilerinnen und Schiiler keinen Auslandsaufenthalt antreten konnten.

Mit Blick auf die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf das Schul-
wesen weltweit ldsst sich vergleichend vor allem herausstellen, dass auch
hier Schiilerinnen und Schiler aus benachteiligten Verhaltnissen mit grofSe-
ren Herausforderungen zu kimpfen haben (OECD, 2021a). Weltweit dau-
erten Schulschliefungen in Landern mit schlechteren Lernergebnissen ten-
denziell linger an. Aulerdem haben benachteiligte Schiilerinnen und Schi-
ler in vielen Lindern seltener Zugang zu geeigneten Hilfsmitteln fiir den
Distanzunterricht sowie geeignete hiusliche Begebenheiten und/oder die
Unterstiitzung durch ihre Eltern oder Erziehungsberechtigten. Insgesamt ist
also weltweit ersichtlich, dass Schiilerinnen und Schiler aus Familien mit
niedrigem SES die grofSten Schwierigkeiten hatten, am Distanzunterricht
teilzunehmen (OECD, 2021a).

Die COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf den nationalen Hoch-
schulbetrieb. Kurz vor Beginn des Sommersemesters 2020 standen die na-
tionalen Hochschulen vor der enormen Herausforderung, ihre vorrangig
angebotene Prisenzlehre sehr kurzfristig auf digitale sowie ortsunabhingige
Formate umzustellen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). In
Anbetracht des Alters und der damit verbundenen hohen Selbststindigkeit
und Selbstorganisation Studierender gelang der Umstieg in die digitale
Lehre an den Hochschulen im Vergleich zu anderen Bildungseinrichten
samt Bildungsangeboten noch am reibungslosesten (u.a. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022; Bosse, Liibcke, Book & Wiirmseer, 2020;
Lorz et al., 2020; Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eV., 2020;
Winde, Werner, Gumbmann & Hieronimus). Die meisten Veranstaltungen
fanden unmittelbar in digitaler Form statt, nur in Teilen wurde inner-
halb dieses ersten COVID-19-Pandemie-Semesters von ausfallenden Veran-
staltungen berichtet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). In
Hinblick auf die Dynamik beim Ausbau digitaler Bildungsangebote durch
die COVID-19-Pandemie an den Hochschulen haben vor allem die bereits
relativ gute Ausstattung der Studierenden sowie Lehrenden und die bereits
vorhandene Basis an digitalen Fihigkeiten eine schnelle Umstellung auf
ein digitales Online-Angebot ermdglicht (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020, 2022). Gleichwohl war die Umstellung auf den digitalen
Lehrbetrieb auch mit Schwierigkeiten verbunden (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022; Lorz et al., 2020). Einige Studien konnten bereits
belegen (u.a. Behle, 2020; Berghoff, Horstmann, Hiisch & Miiller, 2021;
Horstmann, Hiusch & Muller, 2021; Lorz et al., 2020; Traus, Hoftken,
Thomas, Mangold & Schroer, 2020), dass die COVID-19-Pandemie vor al-
lem fiir Studierende hinsichtlich der sozialen und akademischen Integration
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zu einer Belastungsprobe wurde. Die Mehrheit der Studierenden beklagte
in Bezug auf das Online-Studium bzw. die digitale Lehre, dass der personli-
che Kontakt zu Mitstudierenden und Dozierenden fehlte. Die Hochschule
als Ort des Austauschs konnte monatelang nicht besucht werden. Auch
waren zentrale hochschulische Einrichtungen wie Bibliotheken oder Labore
nicht nutzbar (Berghoff et al., 2021; Winde, Werner, Gumbmann & Hie-
ronimus, 2020). Die Umstellung auf rechtssichere digitale Priffungen war
anfangs ebenfalls mit Schwierigkeiten behaftet (Behle, 2020; Bosse, 2021).
All diese und weitere zum Teil damit verbundene Einschrinkungen fithrten
vermeintlich auch zu einem erh6éhten Maf§ an psychischer Belastung unter
Studierenden, so einige der bereits vorliegenden Studienbefunde (Behle,
2020; Besa et al., 2021; Dietz, 2021; Pfeifer & Legrum-Khaled, 2021; Zim-
mer et al., 2021).

Hinsichtlich der Auswirkungen der umfassenden Umstellung auf den
digitalen Lehrbetrieb sowie die Qualitit des Lehrens und Lernens liegen
bislang nur wenige Daten vor (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022). Die wenigen Studien, die hierzu Befunde prisentieren, sehen vor
allem den (unvorbereiteten) Beginn der COVID-19-Pandemie als kritischen
Zeitpunkt, was die Qualitit des Lehrens und Lernens sowie damit verbun-
dene technische sowie organisatorische Ablaufe angeht (Hofmann, Hemkes,
Joyce, Konig & Kutzner, 2019; Kreidl & Dittler, 2021). Im Verlauf der
COVID-19-Pandemie verbesserten sich diese allerdings (Besa et al., 2021;
Widmann, Dogerl, Perkovié, Tannigel & Rascher). Der Ausblick auf den zu-
kiinftigen Lehrbetrieb an Hochschulen, beeinflusst durch die Verinderung
des Lehrens und Lernens in der COVID-19-Pandemie, ist dabei weiter un-
gewiss. Die Freude iber die Umstellung auf die Online-Lehre angesichts
der anfinglichen Schwierigkeiten wich dennoch irgendwann dem Wunsch
nach einer Riickkehr zum Prisenzbetrieb in der Hochschullehre seitens
Dozierender wie Studierender und auch der Hochschulleitungen (Berghoff
et al., 2021; Salzle et al., 2021) und bleibt weiterhin zwiespaltig. Seitens
der Studierenden veranschaulichen Studienbefunde beispielsweise, dass sie
den Workload in Online-Lehrveranstaltungen als hoher bzw. belastender
empfinden (Traus et al., 2020; Winde et al., 2020). Insgesamt deuten die
Studienlandschaft sowie damit verbundene Befunde an, dass die kurzfristige
Umstellung auf eine teilweise vollstindig digitale Lehre hinsichtlich der
Mediendidaktik sowie angemessener Leistungsanforderungen nicht an allen
Hochschulstandorten und/oder nicht jeder Lehrperson gleichermaflen ge-
lungen zu sein scheint.

Dartiber hinaus, so die Studienlage (u.a. Janschitz, 2021; Pausits, Aichin-
ger, Unger, Fellner & Thaler, 2021; Traus et al., 2020), schien auch die
Infrastruktur im Distanzlernen ein Problem fir Studierende zu verkorpern.
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Wie bereits erwahnt, blieben Einrichtungen wie Bibliotheken oder Zugange
zu Lese- und/oder Arbeitssalen, aber auch zu hochschulischen Lernraumen,
Druckdiensten und der Mensa verwehrt (Janschitz, 2021; Pausits et al.,
2021; Traus et al., 2020). Die Hochschule spielt also neben der sozialen
Komponente auch als Ort des Austauschs mit seinen raumlich-materiellen
Ressourcen eine bedeutende Rolle fiir studentische Lernprozesse. Dessen
ungeachtet belegen Winde et al. 2020, dass 60 % der Studierenden im Som-
mersemester 2020 Konzentrations- und Motivationsprobleme aufwiesen.
Ein Drittel der befragten Studierenden innerhalb der Befragung ,STUdiCo
II erklart ferner, dass ihnen der Umgang mit Sorgen schwerfallt (Traus et al.,
2020).

Eine vollstindige Riickkehr zum Prasenzbetrieb in der Hochschullehre
erscheint unwahrscheinlich (Libcke, Bosse, Book & Wannemacher, 2022),
denn der digitale Lehrbetrieb generierte auch zahlreiche Vorteile. So sehen
vor allem Studierende durch diesen insbesondere eine grofere zeitliche und
raumliche Flexibilitit im Studium. Auch empfinden sie hierdurch zum Teil
eine groffere Selbstbestimmtheit in der Gestaltung des individuellen Lern-
prozesses (Besa et al., 2021; Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
eV, 2020).

Zu Beginn der COVID-19-Pandemie liefen sich in Hinblick auf die
Zahl inlandischer Studienanfingerinnen und Studienanfinger zunichst kei-
ne Effekte einer geringeren oder verzogerten Studienaufnahme erkennen.
Laut der studentischen Einschitzung wird die COVID-19-Pandemie jedoch
fir einige von ihnen zu einer lingeren Studiendauer fiihren bzw. hat die-
sen Effekt bereits gehabt. Einige Studienbefunde bestitigen dies. In einer
Befragung von Lorz et al. (2020) gab bereits kurz nach Ausbruch der
COVID-19-Pandemie ein bedeutender Anteil der befragten Studierenden
an, dass sie vermuten, aufgrund der COVID-19-Pandemie das Studium zu
verlaingern. Weiter lassen die Befunde von Berghoff et al. (2021) vermuten,
dass Studierende in Fichern wie Geografie, Kunst oder Sport mit einer ho-
hen Bedeutung praktisch orientierter Lehrveranstaltungen (z. B. Exkursio-
nen, praktische Ubungen) deutlicher von einer Studienverlangerung durch
die COVID-19-Pandemie betroffen sein konnten. Ein Grund hierfir war
bzw. ist auch, dass die Regelstudienzeiten fir Studierende wihrend der
COVID-19-Pandemie verlingert wurden. Damit konnten Langzeitgebiihren
vermieden werden und auch eine Verlingerung des BAf6G-Bezugs lief sich
so ermoglichen. Auch bei den Zahlen der Hochschulabsolventinnen und
-absolventen im Jahr 2021 ist ein Riickgang um 6% zu erkennen. Dies
hangt vor allem mit den zu Beginn der COVID-19-Pandemie verschobenen
Prifungen zusammen.
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Beziiglich der studentischen Auslandsmobilitit wihrend der CO-
VID-19-Pandemie ist ebenfalls ein Einbruch zu verzeichnen (OECD, 2021a).
Durch die Einschrinkungen der internationalen Mobilitit und die damit
verbundenen pandemiebedingten Reisebeschrinkungen gingen auch Stu-
dierende weniger hiufig ins Ausland. Im Wintersemester 2020/2021 belief
sich die Zahl der mit Erasmus+ ins Ausland gehenden Studierenden nur auf
die Hilfte im Vergleich zum Wintersemester 2019/20 (Nationale Agentur
im DAAD, 2021). Gleiches gilt fiir den Anteil internationaler Studienanfin-
gerinnen und Studienanfinger in Deutschland — dieser brach um 22 %
ein. Daraus resultierte, dass im Studienjahr 2020 hierzulande die Studien-
nachfrage insgesamt um rund 4 % gesunken ist (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2022). Diejenigen auslandischen Studierenden, die bereits
vor der COVID-19-Pandemie ein Studium in Deutschland aufgenommen
hatten, scheinen dieses jedoch erfolgreich fortgefiihrt zu haben (Falk, 2021).

Hinsichtlich der Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf Studieren-
de wurde neben der Diskussion uber (verlingerte) Studienzeiten auch eine
mogliche Verschlechterung der finanziellen Lage Studierender diskutiert,
die perspektivisch auch einen grofen Einfluss auf die Studienabbruchquo-
ten haben kdnnte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Einem
Drittel der Studierenden stellten sich Probleme hinsichtlich der Studienfi-
nanzierung, da die Finanzierung des Studiums tiber studentische Nebenjobs
pandemiebedingt nicht gewihrleistet war und/oder auch eine potenzielle
finanzielle Unterstiitzung durch Eltern und/oder andere Familienangehori-
ge unter Umstanden durch Einkommensverluste eingeschrankt war (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Bereits seit den 1990er-Jahren
ist hinreichend bekannt, dass ein Grofiteil der Studierenden neben dem
Studium erwerbstitig ist und dies haufig in Bereichen (z. B. Gastronomie)
(Isserstedt et al., 2010; Middendorff et al., 2013; Middendorff et al., 2017),
die von den pandemiebedingten Lockdowns und Kontaktbeschrainkungen
getroffen wurden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Dieser
Aspekt konnte insbesondere fiir Studierende nichtakademischer Bildungs-
herkunft zum Verhingnis geworden sein, da sie zur Finanzierung ihres
Lebensunterhalts hiufiger auf zusitzliche Einnahmen aus einer Nebener-
werbstitigkeit angewiesen sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2018, 2020, 2022; Middendorff et al., 2013; Middendorff et al., 2017). Da
die finanzielle Situation einen grofen Einfluss auf einen potenziellen vor-
zeitigen Studienausstieg haben kann (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2020; Heublein, Richter & Schmelzer, 2020), lage es nahe, dass aus
der stark zum Schlechten beeintrichtigten finanziellen Situation Studieren-
der wahrend der COVID-19-Pandmei auch perspektivisch einige Studienab-
briiche resultieren konnten. Hierzu liegen bislang noch keine Daten vor,
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allerdings deutet sich an, dass insbesondere Studierende, fiir die sich in
der Pandemie nicht nur die eigene Erwerbssituation, sondern auch die
der Eltern verschlechtert hatte, signifikant héaufiger einen Abbruch ihres
Studiums befiirchteten (Lorz et al., 2020). Daneben konnten sich gestiegene
Studienabbruchquoten auch durch gestiegene psychische Belastungen von
Studierenden ergeben (Behle, 2020; Zimmer et al., 2021).

Die COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf den internationalen
Hochschulbetrieb. Die COVID-19-Pandemie hatte global weitreichende so-
wie unmittelbare Auswirkungen auf das Hochschulwesen und zwang Hoch-
schulen zu Schliefungen und digitalem Fernunterricht. Das Ausmaf, in
dem sich die Pandemie auf den Zugang zur Hochschulbildung und die
internationalen Studentenstrome auswirken wird, ist dabei noch ungewiss.
Wahrend in einigen Landern die Zahl der Studierenden zu steigen scheint,
ist in anderen mit einem Ruckgang der Zahl der zugelassenen Studierenden
zu rechnen (OECD, 2021a, 2021b). Blickt man auf die internationale Lage
wahrend der COVID-19-Pandemie im Hochschulbetrieb, zeichnen sich Par-
allelen ab, allerdings auch viele Unterschiede, da lokale Begebenheiten,
politische Regelungen und Hochschulsysteme zum Teil stark variieren. Ins-
besondere die OECD (OECD, 2021a, 2021b) begleitete die hochschulischen
Entwicklungen wihrend der COVID-19-Pandemie durch vergleichende Bil-
dungsstatistiken und durch eine Reihe von Sondererhebungen und Berich-
ten. Wie auf viele Bildungsbereiche hatte die weltweite Ausbreitung der
COVID-19-Pandemie auch schwerwiegende Auswirkungen auf die Hoch-
schulbildung. Weltweit schlossen Universititen ihre Gebaude und Lander
ihre Grenzen. In Hinblick auf die Hochschulbildung im Vergleich zur
Schulbildung ist im Kontext der COVID-19-Pandemie hervorzuheben, dass
die Schulbildung in den meisten Landern obligatorisch ist und in der Regel
auch staatlich finanziert wird. Demgegeniiber ist die Hochschulbildung oft-
mals nur eine Option neben vielen weiteren alternativen Lern- und berufli-
chen Moglichkeiten und zudem - je nach Land und System — auch haufiger
mit privaten Kosten verbunden. Hieraus lasst sich ableiten, dass insbeson-
dere Hochschulsysteme und ihre Studierenden, die von Studiengebithren
abhingig sind, stirker durch die COVID-19-Pandemie betroffen waren.

Ein weiteres deutliches Ergebnis der Befunde der OECD (OECD,
2021b) lautet, dass Universititen in den meisten Landern auf die Umstel-
lung hin zur teilweisen rein digitalen Lehre nur sehr schlecht vorbereitet
waren. Trotz des hohen Beitrags, den die Hochschulbildung zur Forschung
und Entwicklung im Bereich digitaler Technologien leistet, spielt diese hohe
Entwicklung in der Ausbildung an den Hochschulen scheinbar lediglich
eine untergeordnete Rolle. Die OECD legt in einem Vergleich von rund
sieben Landern mit relativ vergleichbaren Daten Befunde vor, aus denen
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hervorgeht, dass im Studienjahr 2018/2019 nur rund maximal 1% der Leh-
re digital stattfand. Befragungen der Européischen Kommission, die zu Be-
ginn der Pandemie im Frihjahr 2020 an rund 114 Hochschuleinrichtungen
durchgefihrt wurden, zeigen, dass zu einer Verbesserung der Studiensitua-
tion in der pandemischen Lage bereits vor der COVID-19-Pandemie klare
und automatische Verfahren zur Anerkennung von Studienleistungen sowie
die breite Nutzung und der offene Zugang zu virtuellen KonferenzTools
und Austauschplattformen hitten vorhanden sein missen. Eine Befragung
der European Students’ Union im Frithjahr 2020 hat weiterhin ergeben,
dass Lernende durch digitale Angebote erginzte Lernumgebungen bendti-
gen. Der Kontakt zu Mitstudierenden und Dozierenden sowie die Nutzung
universitarer Einrichtungen und kulturelle Aspekte wie das Campus-Leben
seien von hoher Bedeutung (OECD, 2021Db).

Ein dber alle Linder hinweg pragnantes Ergebnis der OECD (OECD,
2021a, 2021b) besteht ferner darin, dass die COVID-19-Pandemie zu einer
beschleunigten Weiterentwicklung der Digitalisierung in Bezug auf Leh-
re und Lernen an den internationalen Hochschulen gefithrt hat. Auch
offenbart sich im internationalen Vergleich, dass das digitale Lernen aus
der Ferne zwar mit vielen Herausforderungen behaftet war und ist, es
aber trotzdem auch und insbesondere durch die COVID-19-Pandemie an
Attraktivitdt gewonnen hat. Flexiblere Studienoptionen sowie digitale Ange-
bote sind nun gefragter, insbesondere in Teilzeitstudiengangen, was sich
perspektivisch auch auf die Entwicklung neuer Hochschulsysteme und Stu-
dienformate auswirken kénnte. Seit Beginn der COVID-19-Pandemie steigt
insgesamt das Interesse, sich (hochschulisch) weiterzubilden oder zu qualifi-
zieren. Das digitale Studium bietet dabei weltweit flexible und auch zum
Teil kostengiinstige Moglichkeiten, um arbeitsmarktrelevante (Zusatz-)Qua-
lifikationen schnell zu erwerben.

Eine weitere Herausforderung in der COVID-19-Pandemie fir den
Hochschulbereich bildete — anders als im Schulsektor — die Auslandsmobili-
tit. Obwohl nicht alle Lander ihre Grenzen fir internationale Studierende
sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler geschlossen haben, wurden
Reisebeschrinkungen zu einem groflen Hindernis fiir die Auslandsmobili-
tat. In den Vereinigten Staaten z. B. lag der Riickgang internationaler Studie-
renden bei rund 16 %.

Die COVID-19-Pandemie und ibre Auswirkungen auf die spezifische nationa-
le Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und obne
Migrationshintergrund. In welchem Umfang sich die COVID-19-Pandemie
und alle damit verbundenen Verinderungen insbesondere auf den Studien-
zugang, den Studienverlauf sowie den Studienabschluss von Studierenden
nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund
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auswirke, ist bislang noch nicht vollumfanglich empirisch erforscht (Pape,
Heil, Lange-Vester & Bremer, 2021). Die eingangs vorgestellten Befunde zur
COVID-19-Pandemie und ihre Auswirkungen auf alle Bildungsteilnehme-
rinnen und Bildungsteilnehmer allgemein, auf den Schulbetrieb und damit
hochschulische Ubergange sowie auf den Hochschulbetrieb lassen jedoch
einige zum Teil auch empirisch abgesicherte Riickschlisse hinsichtlich der
pandemischen Auswirkungen auf vulnerable Studierendengruppen zu, etwa
der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und
ohne Migrationshintergrund. Insgesamt kann dabei angenommen und teil-
weise auch empirisch belegt werden, dass insbesondere durch den Wegfall
physischer Orte der Orientierung und Begegnung sowie Nebenjobs zur Stu-
dienfinanzierung der Studieneinstieg und auch der Studienverlauf wihrend
der COVID-19-Pandemie fiir Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger mit und ohne Migrationshintergrund erschwert war und dies ebenfalls
immense Auswirkungen auf den Studienerfolg bzw. den Verbleib dieser
Studierendengruppe(n) hatte (Borgwardt, 2020). Durch die COVID-19-Pan-
demie ergaben sich insbesondere in den Jahren 2020 und 2021 besonders
fir diese Studierendengruppe(n) erhebliche Probleme im Bereich der Studi-
enfinanzierung (Borgwardt, 2020). Da eine potenzielle Forderung nach dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAfoG) ihre Lebenshaltungskosten in
den meisten Fallen nicht vollstindig abdeckt, finanzieren sie ihr Studium
oftmals tber Nebenjobs in Bereichen (insbesondere in der Gastronomie,
Veranstaltungsorganisation etc.), die durch die COVID-19-Pandemie von
Schliefungen und Einschrinkungen zum Teil besonders betroffen waren
(Borgwardt, 2020). Lorz et al. (2020) konnten an dieser Stelle jedoch in-
nerhalb ihrer Befragungen zeigen, dass die grofle finanzielle Herausforde-
rung fiir Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft im Vergleich zu
ihren Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft nicht unbedingt in
einer schlechteren Erwerbssituation liegt, sondern dass sich insbesondere
in der Einkommenssituation der Eltern signifikante herkunftsspezifische
Unterschiede erkennen lassen. Dabeli ist zu erwahnen, dass die soziale Her-
kunft der Studierenden im Rahmen der Studien von Lorz et al. (2020)
oftmals mit dem Migrationshintergrund der Studierenden korrelierte, so-
dass sie nicht genau bestimmen konnten, welches Merkmal in welcher
Weise mit der Erwerbssituation zusammenhingt. Die so dringend benétig-
te finanzielle Planungssicherheit war damit eine lange Zeit lang nicht ge-
geben, was fir einige dieser Studierenden zu grofen finanziellen Noéten
wihrend des Studiums fithrte und/oder immer noch fihrt. Neben den
finanziellen Problemen hinsichtlich der Lebenshaltungskosten kamen und
kommen teilweise immer noch solche hinzu, die den Studieneinstieg und
-alltag selbst betreffen (Borgwardt, 2020): Da Bildungsaufsteigerinnen und
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Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund in den seltensten
Fillen auf finanzielle Ricklagen zuriickgreifen konnen, sind die Startkos-
ten eines Studiums (z. B. Mietkaution, Laptop etc.), die im BAfOG nicht
vorgesehen sind, generell eine erste groffe finanzielle Hirde, dicht gefolgt
von Semesterbeitragen, die sie sehr hdufig nicht auf einmal aufbringen
konnen. In den ersten beiden Jahren der COVID-19-Pandemie musste fer-
ner der Studienalltag plotzlich vollstindig digital stattfinden, worauf eine
schlechte digitale Infrastruktur (z. B. Hard- und Software, Datenvolumen),
die eben vom Wohnort oder der Wohnsituation abhingig ist, unmittelbare
Auswirkungen hatte (Borgwardt, 2020; Breitenbach, 2021). Hinsichtlich der
Auswirkungen finanzieller Einschrinkungen von Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund konnten
(K. Becker & Lorz, 2020) darlegen, dass sich die Einschitzung der Studie-
renden, COVID-19-bedingt das Studium ohne zusitzliche finanzielle Unter-
stitzung nicht fortfithren zu kénnen, zunichst kaum nach der sozialen
Herkunft unterscheidet. Demnach schitzen rund 11 % der Bildungsaufstei-
gerinnen mit und ohne Migrationshintergrund, dass sie das Studium ohne
zusitzliche finanzielle Unterstitzung nicht fortfihren konnen, gegeniiber
rund 9 % ihrer Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (K. Becker
& Lorz, 2020). Gleichwohl sei angemerke, dass sich eine verdnderte Erwerbs-
situation auf die Fortfihrung des Studienwegs besonders dann auf Studie-
rende auswirkt, wenn sie zur Finanzierung ihres Lebensunterhalts auf eine
Erwerbstatigkeit angewiesen sind. Dieser Fall trifft dabei besonders hiufig
auf Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger und/oder Studierende
mit Migrationshintergrund zu (Middendorft et al., 2017). Fokussiert man
hier weiter auf die Studienergebnisse von (K. Becker & Lorz, 2020), tritt
zutage, dass unter den Studierenden mit schwieriger gewordener Erwerbssi-
tuation Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger haufiger eine Studi-
enabbruchintention (10 %) hegen als ihre Mitstudierenden aus einem akade-
mischen Elternhaus (9 %). Damit wirken sich, wenn auch nur geringfiigig,
Einkommenseinbuffen fir Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
etwas stirker auf einen potenziellen vorzeitigen Studienausstieg aus als in
der Gruppe Studierender akademischer Bildungsherkunft. Betrachtet man
schwierig gewordene Einkommenssituationen von Eltern, ist ersichtlich,
dass sie sich in beiden Gruppen gleichermaflen auf die Studienabbruchin-
tention auswirken. Allerdings sind die Eltern von Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern hiufiger von einer verschlechterten Einkommenssi-
tuation betroffen (K. Becker & Lorz, 2020). Insgesamt ldsst sich aus den
Daten der Studien ,STUdiCo I und ,STUdiCo II entnehmen, dass die
Bildungsherkunft der Studierenden im Zusammenhang mit der Wahrneh-
mung ihrer Studiensituation steht. Dabei zeigt sich, dass sich Bildungsauf-
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steigerinnen und Bildungsaufsteiger stirker zeitlich und insgesamt belastet
fihlen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Auch be-
firchten sie eher, dass sich die COVID-19-Pandemie verlingernd auf das
eigene Studium auswirkt (,STUdiCo II°). So tritt zutage, dass sich rund 40 %
der befragten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger durch ihre
finanzielle Situation psychisch belastet fihlen (vs. 30 % nichtakademischer
Bildungsherkunft). Auch klagen sie deutlich haufiger Gber korperliche Be-
schwerden durch die COVID-19-Pandemie (46 % vs. 37 %). Ferner hegen
54 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger Gedanken tber
eine freiwillige Verlingerung des Studiums (vs. 47 % Studierender akademi-
scher Bildungsherkunft). Auch zeigen sich in der Gruppe der Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger leicht erhohte Studienabbruchtenden-
zen (,STUdiCo II). Weiter konnte durch die Online-Befragung ,STUdiCo
I und ,STUdiCo II' belegt werden, dass das Stressempfinden von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern insgesamt nur geringfiigig hoher
ausfallt als das ihrer Mitstudierenden (31 % vs. 29 %, Sommersemester 2020)
(Zimmer et al., 2021).

In Hinblick auf den Zusammenhang zwischen sozialer und digitaler
Ungleichheit fehlen bislang vertiefe Auswertungen, ob und wie sich Fak-
toren sozialer Ungleichheit auf das digitale Studieren ausgewirkt haben
(Haage, Wilkens, Littmann & Bihler, 2021). Nach Breitenbach (2021) ist
indessen anzunehmen, dass benachteiligte Gruppen von Studierenden stér-
ker von der Umstellung auf die digitale Lehre betroffen sind als andere.
Breitenbach (2021) fihrt dabei aus, dass unterschiedliche soziale Kontexte
den medialen Habitus pragen, der dann wiederum den Umgang mit digita-
len Medien im Bildungskontext beeinflusst. Hieraus folgt oftmals auch, dass
Studierende akademischer Bildungsherkunft Angebote im Rahmen digita-
ler Lehre eher als adiquaten Ersatz fiir die Prasenzlehre erachten (Breiten-
bach, 2021). Dies bekriftigen auch Studienergebnisse von Steinhardt (2022).
Steinhardt (2022) untersuchte Praktiken von Studierenden in Bezug auf di-
gitale Technologien im Studium in narrativen Interviews mit Studierenden
und wertete diese habitushermeneutisch aus. Die Befunde belegen, dass sich
auch ungeachtet der COVID-19-Pandemie soziale Ungleichheiten durch die
vermehrte Nutzung digitaler Technologien festigen kénnen. Die Studiener-
gebnisse von Steinhardt (2022) veranschaulichen exemplarisch, dass sich die
befragten ,Studierenden weniger bildungsnaher Elternhiuser® digitale Tech-
nologien nur dann aneignen, wenn dies von ihnen gefordert wird und sie
hierzu Hilfestellungen erhalten. Fiir sie stellt der vermehrte Nutzen digitaler
Technologien mitunter eine zusatzliche Anforderung neben den oftmals
schon fiir sie als schwierig empfundenen analogen Anforderungen dar.
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Im internationalen Vergleich zeichnen die Daten der OECD; OECD
(2021a, 2021b) ein dhnliches Bild. Ebenso wie in vielen anderen Bildungs-
einrichtungen traf die COVID-19-Pandemie auch innerhalb der weltweiten
Hochschulsysteme vor allem vulnerable Gruppen stark, die von sozialen Un-
gleichheiten betroffen sind. Damit wurden auch fir Studierende nichtaka-
demischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund weltweit
das Distanzlernen und der fehlende Kontakt zur Hochschule, zu den Mitstu-
dierenden und Dozierenden zu einer groffen Herausforderung. Auch ein
fehlender Zugang zu digitalen Medien und/oder technischen Hilfsmitteln
sowie eine schwierige finanzielle Situation gestalteten fiir Studierende nicht-
akademischer Bildungsherkunft und/oder fir solche mit Migrationshinter-
grund weltweit oftmals den Ubergang ins Studium, den Studienverlauf
sowie einen erfolgreichen Studienabschluss deutlich schwieriger (OECD,
2021a, 2021b).

Aus den vorangestellten Befunden ldsst sich bislang nur theoretisch
ableiten, dass damit der Studienzugang sowie der Studienverlauf fir junge
Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrations-
hintergrund durch die COVID-19-Pandemie zumindest in den Jahren 2020
und 2021 noch einmal deutlich hiirdenbehafteter gewesen sein muss, als
er es fir diese Studierendengruppe ohnehin bereits ist. Auch ist durchaus
moglich, dass die COVID-19-Pandemie immense Auswirkungen auf den
Studien(miss-)erfolg sowie den vorzeitigen Studienausstieg dieser Studieren-
dengruppen gehabt haben konnte bzw. perspektivisch noch haben konnte.

4.6 Zusammenfassung

Wird die Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger fiir
den nationalen sowie deutschsprachigen Kontext zusammengefasst, sind
junge Menschen nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft an deutschen
Hochschulen insgesamt deutlich unterreprisentiert (Middendorff et al.,
2017; Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft eV., 2022a). Auch der
Anstieg der Studienanfingerinnen und Studienanfinger konnte diese sozia-
len Disparititen in den vergangenen Jahrzehnten nicht ausgleichen (Stifter-
verband fir die Deutsche Wissenschaft eV., 2017, 2022a). Dartiber hinaus
lieBen sich ethnische Selektionsprozesse bislang ebenfalls nicht aufhalten.
Nach dem Erwerb der Hochschulreife entscheiden sich Studienberechtigte
mit Migrationshintergrund zwar haufiger fir die Aufnahme eines Studiums
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020; J. Ebert &
Heublein, 2017; Lorz et al., 2012), bleiben im Studium aber insgesamt
immer noch unterreprisentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
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2016, 2018, 2020). Nach Studienbeginn und im weiteren Studienverlauf
im Hochschulsystem endet die soziale und ethnische Selektion nicht (Mid-
dendorft et al., 2013; Middendorff et al., 2017). Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger weisen hier in allen Studienphasen ein signifikant
hoheres Risiko fiir einen Studienabbruch auf als ihre Mitstudierenden aka-
demisch gepragter Bildungsherkunft (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2016, 2018, 2020; Heublein et al., 2017) — auch nach Kontrolle des
Geschlechts, der Schulnoten und des Familieneinkommens (z. B. (Carroll
& Chen, 2005; H. Schneider, 2016). Mit Blick auf die kombinierte Betrach-
tung migrations- sowie bildungsherkunftsspezifischer Differenzen hinsicht-
lich des Studienabbruchs tritt zutage, dass Studierende mit Migrationshin-
tergrund nur dann ein héheres Studienabbruchrisiko aufweisen, wenn sie
zudem eine nichtakademische Bildungsherkunft besitzen (Heublein et al.,
2017). Insgesamt offenbart sich dabei in der Gruppe Studierender mit tirki-
schem Migrationshintergrund die hochste Bildungsaufsteigerinnen- und Bil-
dungsaufsteiger-Quote bei gleichzeitig auch héochster Studienabbruchquote
(88 9%0) (Carnicer, 2017; J. Ebert & Heublein, 2017). Betrachtet man die Lage
dieser Studierendengruppe sowie ihren Studienzugang, -verlauf und -aus-
stieg regional, hebt sie sich insbesondere in NRW und hier vor allem in der
Region Ruhr (Metropole Ruhr) ab (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020). Hier studiert im bundesweiten sowie regionalen Vergleich ein tber-
durchschnittlicher Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern. Ferner studieren in der Metropole Ruhr im deutschlandweiten und
regionalen Vergleich anteilig deutlich hdufiger Studierende mit einem tir-
kischen Migrationshintergrund, die ebenfalls auch eine nichtakademische
Bildungsherkunft aufweisen (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).
Insgesamt zeigt sich fir die spezifischen Studierendengruppen innerhalb
der Metropole Ruhr allerdings — anders als im bundesweiten Vergleich und
auch unter Kontrolle des Hochschulzugangsberechtigung — keine erhohte
Studienabbruchtendenz (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Bei
Betrachtung der Verteilung dieser Studierendengruppe an der UDE, einer
der groen Universititen in der Metropole Ruhr, zeigt sich ebenfalls und
auch im deutschlandweiten sowie im regionalen Vergleich ein Uberhang
an Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern (A. Ebert & Stammen,
2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).

Die Brisanz der sozialen Selektion im Verlauf der Bildungskarrieren jun-
ger Menschen in Deutschland wird im medialen wie wissenschaftlichen Dis-
kurs haufig grafisch dargestellt in Form des sogenannten Bildungstrichters
(u. a. Herbold, Reichstetter & Scholz, 2017; Middendorff et al., 2017; Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft eV., 2017, 2022a; s. a. Abbildung 1,
Abbildung 2, Abbildung 3). Die Darstellung von Untersuchungsergebnissen
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in dieser Art stammt urspriinglich aus der sozialen Ungleichheitsforschung
und bedient sich des Konzepts der Leaky Pipeline (Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Hierfiir wird dieses lediglich auf die Bil-
dungsherkunft junger Menschen angewendet (Stifterverband fir die Deut-
sche Wissenschaft eV, 2017).

Mit dem Begriff Leaky Pipeline wird in der Wissenschaft der absinkende
Anteil einer Personengruppe auf den verschiedenen Qualifizierungsstu-
fen bezeichnet, der auf eine fortbestehende strukturelle Ungleichheit
hinweist. [...] Hierbei kann man sich die erfolgreichen Ubergange zwi-
schen den Qualifizierungsstufen bildlich als die vorstellen, die am Ende
der Pipeline noch herauskommen, wihrend abgehende bzw. aussteigen-
de Kohortenanteile die ,Leckage® an Verbindungsstellen oder Zapfstel-
len sind. Dies heif§t nicht, dass unbedingt alle, die hierzu berechtigt
oder formal qualifiziert sind, studieren oder promovieren sollten — die
Chancen dafir sollten aber von der Herkunft unabhingig sein. (Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft eV., 2017, S. 10)

2020 veroffentlichte der Stifterverband der deutschen Wissenschaft e. V.
gemeinsam mit der Unternehmensberatung McKinsey & Company, Inc.,
im Rahmen des ,Hochschul-Bildungs-Reports 20207 den ,Jahresbericht
2017/2018 — Hohere Chancen durch hohere Bildung? (Stifterverband fiir
die Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Innerhalb dieses Berichts wurde erst-
mals fiir vorhochschulische Systeme und das Hochschulsystem zusammen-
genommen detailliert analysiert, wie genau sich national die Bildungswege
junger Menschen nichtakademischer und akademischer Bildungsherkunft
unterscheiden; diese Bildungswege wurden in Form eines erweiterten Bil-
dungstrichters dargestellt (Abbildung 1). Dabei veranschaulicht dieser deut-
lich die starke Selektivitit im deutschen Bildungs- und Hochschulsystem
und visualisiert grafisch die an allen Stufen des Bildungssystems niedrigeren
Beteiligungsquoten an Bildung gleichermaffen wie die an allen Schwellen
hdheren Abgangsquoten von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern graphisch dar (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eV., 2017).

17 ,Der Hochschul-Bildungs-Report ist die zentrale Publikation der Bildungsinitiative ,Zu-
kunft machen? Darin haben der Stifterverband und McKinsey seit 2013 jihrlich auf sechs
Handlungsfeldern die deutsche Hochschulbildung analysiert. Der Report schliefSt mit der
im Frihjahr 2022 erschienenen Ausgabe die Beobachtung einer Dekade ab. Er lieferte
messbare Ziele fiir das Jahr 2020, die im Dialog mit Experten aus den Stifterverbands-
Mitgliedsunternehmen, Wissenschaftsorganisationen und Vertretern der Zivilgesellschaft
formuliert wurden. Und er gab Empfehlungen, wie diese Ziele zu erreichen waren: (Stif-
terverband fir die Deutsche Wissenschaft e V. (2022b).
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Die Autorinnen und Autoren lehnten ihre Entwicklung an die fiinf Schwel-
len, die Schiilerinnen und Schiiler im Regelfall im Bildungssystem tiberwin-
den missen, um einen Hochschulabschluss zu erlangen, nach Middendorft
et al. (2013) an (1. zur Sekundarstufe 1, 2. zur Sekundarstufe 2, 3. zur
Hochschulzugangsberechtigung, 4. zur Aufnahme eines ersten Studiums,
S. zum Bachelor als erstem Hochschulabschluss) und erweiterten sie auf
neun Schwellen bis zur Promotion als hochstem universitiren Abschluss
(6. zur Aufnahme eines Master- oder zweiten Studiums, 7. zum Master oder
einen anderen weiteren Hochschulabschluss (z. B. Lehramt), 8. zur Aufnah-
me einer Promotion, 9. zum Promotionsabschluss) (Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Die Datengrundlage der Analyse bilden

e die ,20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks; durchgefithrt
durch das HIS-Institut fir Hochschulentwicklung e. V. (HIS-HE) (Mid-
dendorff et al., 2013),

e der Bericht ,Berufswunsch Wissenschaft? Laufbahnentscheidungen fiir
oder gegen eine wissenschaftliche Karriere; herausgegeben durch das
DZHW (Briedis, Jaksztat, Prefler, Schiirmann & Schwarzer, 2014),

e Daten aus dem bundesweit angelegten ,Kooperationsprojekt Absolven-
tenstudien (KOAB) 2016, 2014; durchgefithrt vom Institut fiir ange-
wandte Statistik (ISTAT) (Institut fir angewandte Statistik GmbH
[ISTATT], 2016; Institut fiir angewandte Statistik [ISTAT], 2014),

e der Bericht zur ,Bildung in Deutschland 2016° unter der Federfiihrung
des DIPF (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016),

e der ,Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 20175 erstellt von
einem unabhingigen wissenschaftlichen Konsortium unter Leitung des
Instituts fur Innovation und Technik in der VDI/VDE-IT (Konsortium
Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017), sowie

* Daten des Statistischen Bundesamts zu ,Erfolgsquoten 2014 — Berech-
nung fur die Studienanfingerjahrginge 2002 bis 2006; ,Frauenantei-
le[n] Akademische Laufbahn; ,Unternehmensregister — Unternehmen
nach Wirtschaftsabschnitten und Groéenklassen der sozialversiche-
rungspflichtig Beschaftigten im Berichtsjahr 2014° und

e die ,Sonderauswertung zu Studierenden im Weiterbildungsstudium
nach Trigerschaft’ (Statistisches Bundesamt, 2016a, 2016b, 2016c, 2017).

Dariiber hinaus wurden die sozialgruppenspezifischen Bildungsbeteili-
gungsquoten berechnet, dhnlich wie beim Bildungstrichter in der ,20. So-
zialerhebung des Deutschen Studentenwerks® (Middendorff et al., 2013).
Ferner gilt fur die Jahresangaben innerhalb der grafischen Darstellung das
Kohortenprinzip. Dies bedeutet, dass beispielsweise fir Bachelorabsolven-
tinnen und Bachelorabsolventen die Daten des Priifungsjahrgangs 2012 und
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damit zwei Jahre vor den letzten verfiigbaren Daten zum Masterjahrgang
2014 genutzt werden (durchschnittlichen Masterstudiendauer) (Stifterver-
band fir die Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Bei der Promotion musste
indes aus Grunden der Datenverfiigbarkeit vom Kohortenprinzip abgewi-
chen werden. Diese entsprechen nicht den Promotionsdaten, die den gingi-
gen Finfjahresabstand zum Masterabschluss berticksichtigen (Stifterverband
fur die Deutsche Wissenschaft e V., 2017).

Nichtakademikerkinder
0 Grundschiiler
2
2 nul
Studienanfinger,'
2007 bis 2009
70 85
Bachelorabsolventen,?
2012
‘54. 2}
° Masterabsolventen,?
2014 | Ubergangsquote
s 2]
- Promotionsabsolventen,?

2014

Abbildung 1. Bildungstrichter nach Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eV.
(2017).

1 Mittelwert zweier Erhebungen. 2 Nichtakademikerkinder: kein Elternteil mit Hochschulab-
schluss; Akademikerkinder: mindestens ein Elternteil mit Hochschulabschluss. Quelle: Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Briedis et al., 2014; ISTAT, 2014; ISTAT, 2016;
Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017; Middendorff et al., 2013;
Statistisches Bundesamt, 2016a, 2016b, 2016c, 2017.

Auf Grundlage des erweiterten Bildungstrichters im ,Jahresbericht 2017/18
— Hohere Chancen durch héhere Bildung? im Rahmen des ,Hochschul-
Bildungs-Reports 2020° (Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft eV,
2017) stellten 2017 Herbold et al. (2017) in einem Artikel der ZEIT Campus
eine eindringliche Version dieses Bildungstrichters dar (Abbildung 2). Die-
ser veranschaulicht abermals deutlich die starke Selektivitit im deutschen
Bildungs- und Hochschulsystem. Dabei veranschaulicht der erweiterte Bil-
dungstrichter im Bericht von Herbold et al. (2017) neben den niedrigeren
Beteiligungsquoten an Bildung auf allen Stufen des Bildungssystems seitens
junger Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft auch die héheren
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Abgangsquoten von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger auf al-
len Schwellen (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e V., 2020).

Demnach wechseln nach der Grundschule 44 % der Grundschilerinnen
und Grundschiiler nichtakademischer Bildungsherkunft an eine weiterfiih-
rende Schule, die den Hochschulzugang ermoglicht, wohingegen unter
den Grundschiilerinnen und Grundschiler akademischer Bildungsherkunft
78% an eine Schule wechseln, die den Hochschulzugang ermoglicht. Im
Anschluss nehmen nach der fir ein Hochschulstudium qualifizierenden
Schule nur 48 % der Schulabsolventinnen und Schulabsolventen nichtaka-
demischer Bildungsherkunft, die eine Hochschulzugangsberechtigung er-
halten haben, Gberhaupt ein Studium auf, gegeniiber 95 % der Schulabsol-
ventinnen und Schulabsolventen akademisch gepragter Bildungsherkunft,
die ebenfalls eine Hochschulzugangsberechtigung erhalten haben. Anders
formuliert, bedeutet dies, dass von 100 Grundschiilerinnen und Grundschi-
ler nichtakademischer Bildungsherkunft lediglich 21 im spateren Bildungs-
verlauf ein Hochschulstudium aufnehmen werden, gegeniiber 74 Grund-
schilerinnen und Grundschiler akademischer Bildungsherkunft, die sich
nach dem Abitur fir ein solches entscheiden.

Diese Entwicklung setzt sich auch im Studium weiter fort. Im weite-
ren Verlauf des Studiums schliefen lediglich 70 % der Studierenden nicht-
akademischer Bildungsherkunft ein Bachelorstudium ab im Vergleich zu
8590 ihrer Mitstudierenden akademisch gepragter Bildungsherkunft. Der
Unterschied in der Abbruchquote liegt hier bei einem Faktor von zwei.
Dementsprechend brechen lediglich 159% der Studierenden akademischer
Bildungsherkunft ihr Studium vorzeitig ab. Im Vergleich dazu beenden
doppelt so viele (30 %) Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ihr
Studium vorzeitig. Den Masterabschluss erreichen darauthin nur noch 56 %
der Studierenden, deren Eltern kein Studium absolviert haben, gegeniiber
72% der Studierenden, die aus einem akademisch gepragten Elternhaus
stammen. Am Ende der Hochschullaufbahn spitzt sich die Lage — dem
Trichter entsprechend — weiter zu. Lediglich 15 % der Studierenden, deren
Eltern selbst kein Hochschulstudium abgeschlossen haben, werden promo-
viert, wohingegen es 22 % von ihren Mitstudierenden mit einer akademi-
schen Bildungsherkunft werden. Dies bedeutet, dass von 100 Grundschiile-
rinnen und Grundschilern nichtakademischer Bildungsherkunft lediglich
eine bzw. einer die Hochschullaufbahn mit einer Promotion abschliefSt,
wohingegen es unter den Grundschilerinnen und Grundschilern akademi-
scher Bildungsherkunft zehn sein werden (Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft eV., 2020).

Insgesamt wird anhand des erweiterten Bildungstrichters von Herbold
et al. (2017) deutlich, wie stark die fortbestehende strukturelle Ungleichheit
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hinsichtlich des Zugangs zum Studium, der Bewaltigung des Studiums an
sich und des Studienerfolgs junger Menschen nichtakademischer Bildungs-
herkunft in der Bundesrepublik Deutschland ausgepriagt sind.

Kinder Kinder \
a3 saae e B.) Schiiler in Schulen, die Hochschul-
E 100 100 EEEE zugang ermdglichen
23333 1838 f132 0022044
22 T ..u%ﬂ C.) Studienanfanger
22223 23888 a2 frid
22423 23338 20332 23223
- S i 70 . 445 D.) Bachelorabsolventen
o333 2153y s
_gm- 0 529% E.) Masterabsolventen
a f22+
21 B = F.) Promotionsabsolventen
C .
0% B30
15; Legende:
D ® Anzahl der Schiler und Studierenden im
-28 % 72% 56 %';w/o Bildungssystem
fiaiad ]
= 8 o 8’ ® Anzahl der Schiiler und Studierenden, die das
it E H Bildungssystem verlassen 5
poeesd
-78% 22%. 15 %i;85 % ¥ Anteil derjenigen, die zur nachsten
ooves 32333 i o Qualifikationsstufe wechseln
3z 10 i
e 1 F ¥ Anteil derjenigen, die die Schule oder

Hochschule verlassen
Hochschule verlassen

Abbildung 2. Erweiterter Bildungstrichter nach Herbold et al., 2017 (OZEIT-Grafik).

Quellen: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Briedis et al., 2014; ISTAT, 2014;
ISTAT, 2016; Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs, 2017; Middendorff et
al., 2013; Statistisches Bundesamt, 2016a, 2016b, 2016c, 2017; Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft eV., 2017.

Laut den Daten des ,Hochschul-Bildungs-Report 2020° und dem ,Abschluss-
bericht Hochschulbildung in der Transformation — Ein Fazit nach zehn
Jahren Bildungsinitiative® von 2022 hat sich die Beteiligung junger Men-
schen nichtakademischer Bildungsherkunft in allen Phasen des Bildungs-
wegs etwas verbessert, dennoch bleibt die Lage eine ahnlich schlechte:
Auch die Daten des Abschlussberichts auf Basis der ,21. Sozialerhebung des
Deutschen Studierendenwerks; durchgefithrt vom DZHW (Middendorff
et al., 2017), des ,DZHW-Briefs Beteiligung an Hochschulbildung. Chan-
cen(un)gleichheit in Deutschland® (Kracke et al., 2018), des ,Berichts zur
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Bildung in Deutschland 20205 unter der Federfihrung des DIPF (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020), der ,Nacaps 1. Welle Promovieren-
denbefragung 2019° des DZHW (Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und
Wissenschaftsforschung, 2019), einer ,Sonderauswertung des Mikrozensus
zu Bevolkerung nach Alter und akademischem Abschluss der Eltern® des
Statistischen Bundesamts von 2021 (Statistisches Bundesamt, 2021), des
bundesweit angelegten ,KOAB ISTAT-KOAB 20215 durchgefithrt vom ISTAT
(ISTAT, 2021), des ,Bundesberichts Wissenschaftlicher Nachwuchs 2021 —
Statistische Daten und Forschungsbefunde zu Promovierenden und Promo-
vierten in Deutschlandf erstellt durch das Konsortium Bundesbericht Wis-
senschaftlicher Nachwuchs 2021 (Konsortium Bundesbericht Wissenschaft-
licher Nachwuchs, 2021), veranschaulichen, dass die Bildungsherkunft hin-
sichtlich der Bildungserfolgschancen junger Menschen in Deutschland im-
mer noch eine groe Rolle spielt (Abbildung 3). Hier wird abermals deut-
lich, dass lediglich 27 % (2017: 21 %) der Grundschulerinnen und Grund-
schiler nichtakademischer Bildungsherkunft im spiteren Bildungsverlauf
ein Studium aufnehmen werden, gegentber 79 % (2017: 74 %) der Grund-
schilerinnen und Grundschiiler akademischer-Bildungsherkunft. Hieraus
folgt, dass junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft unter Stu-
dierenden lediglich einen Anteil von 47 % ausmachen, wohingegen dieser
an Schulen insgesamt bei 729 liegt. Ein weiteres Fazit des Abschlussbe-
richts lautet, dass der Ubergang zu einer hochschulberechtigenden Schule
und der daran anschliefende Wechsel an eine Hochschule weiterhin die
grofften Hiirden fiir junge Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft
bleiben (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eV., 2022a).
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Bildungstrichter: Grundschule - Studium - Promotion
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Abbildung 3. Bildungstrichter nach Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft eV.
(2022a).

Quellen: Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; Deutsches Zentrum fiir Hochschul-
und Wissenschaftsforschung, 2019; ISTAT, 2021; Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher
Nachwuchs, 2021; Kracke et al., 2018; Middendorff et al., 2017; Statistisches Bundesamt, 2021.

AbschlieSend ldsst sich vermuten, dass sich die anhand der dargestellten
Bildungstrichter veranschaulichten Selektionsprozesse vor dem Hintergrund
der COVID-19-Pandemie — zumindest zeitweise — noch einmal verschirfen
dirften bzw. dies bereits haben. Die Auswirkungen auf soziale Selektions-
prozesse, insbesondere auf die Studienabbruchquoten an deutschen Uni-
versititen und Fachhochschulen, sind zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht
ganzlich absehbar (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Ersten
Studienergebnisse zufolge konnten indes Faktoren wie finanzielle EinbufSen
durch den Wegfall studentischer Nebentitigkeit und/oder der Tatigkeit der
Eltern, die das Studium (mit-)finanzieren (Lorz et al., 2020), aber auch
Faktoren wie psychische Belastungen durch die COVID-19-Pandemie (Beh-
le, 2020; Zimmer et al., 2021) zu einer Erhohung der Studienabbruchwahr-
scheinlichkeit gefiihrt haben und/oder noch fithren werden.

Richtet man nun noch einmal zusammenfassend den Blick auf die Lage
der beschriebenen Studierendengruppe(n) im internationalen englischspra-
chigen Kontext, lasst sich eine dhnlich ungiinstige Bilanz fiir die sogenann-
ten first-generation students ziehen. Spiegler (2015) restimiert treffend
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[...] dass ,first-generation students’ [im internationalen Kontext] im
Vergleich zu ihren Kommiliton_innen mit hoherer Wahrscheinlichkeit
einer ethnischen Minderheit angehoren, aus einer Familie mit niedri-
gerem Einkommen stammen und schlechtere Ergebnisse beim Schulab-
schluss oder Einstufungstest haben. Sie studieren im Mittel weniger
prestlgetrachtlge Facher an zweit- oder drittklassigen Hochschulen mit
einem geringeren Bildungsabschlussziel.,First- -generation students’ nei-
gen cher dazu, den Lernaufwand zu unterschitzen, sie haben weniger
klare Vorstellungen von den Studienanforderungen und weisen ein ho-
heres Studienabbruchrisiko auf. Insgesamt betrachtet werden Bildungs-
aufsteiger_innen als Studierende dargestellt, die weniger gut als andere
auf das Studium vorbereitet sind und bei denen der Erfolg im Studium
weniger wahrscheinlich ist. [...]. (Spiegler, 2015b, S.73)

Abschlielend lésst sich ebenfalls fiir den internationalen Kontext vermu-
ten, dass sich soziale Selektionsprozesse insbesondere in Hinblick auf den
Zugang zum Studium, den Studienverlauf sowie -ausstieg vor dem Hinter-
grund der COVID-19-Pandemie — zumindest zeitweise — noch einmal ver-
schirfen dirften bzw. dies bereits getan haben. Die OECD (OECD, 2021a,
2021b) schitzt die kurz- und langfristigen Auswirkungen der COVID-19-
Pandemie auf das Lernen ebenfalls noch ungewiss ein, mutmaft allerdings,
dass sie soziale Ungleichheiten weiter verscharft hat oder verscharfen wird.
International zeigte sich ebenfalls, dass junge Menschen aus benachteiligten
Verhaltnissen meist seltener Zugang zu geeigneten Hilfsmitteln fiir das Ler-
nen aus der Ferne, zu einem ruhigen Platz zum Lernen zu Hause oder Un-
terstiitzung durch ihre Eltern oder Erziehungsberechtigten hatten (OECD,
2021a, 2021b).

Fragt man national wie international ganz allgemein nach den Bedin-
gungsfaktoren fiir eine verminderte Studienerfolgswahrscheinlichkeit bzw.
eine erhohte Studienabbruchwahrscheinlichkeit, offenbart sich eine Fille an
Studien aus unterschiedlichen Fachdisziplinen, die sich mit den Ursachen
fur einen vorzeitigen Ausstieg aus dem Studium auf Basis unterschiedlicher
theoretischer Zugange befassen (Uberblicksarbeiten national: z. B. Schroder
& Daniel 1998; Miiller & Sarcletti 2011; international: z. B. Kuh et al.,
2006; Larsen et al., 2013). Diese sollen im Folgenden beleuchtet werden.
Zur besseren Einordnung dieser Theorien wird dabei zunichst ein kurzer
Uberblick tber nationale Forschungsaktivititen und -bestrebungen zum
Studienerfolg sowie zum Studienabbruch gegeben. Im Anschluss wird auf
die unterschiedlichen theoretischen Zuginge eingegangen — die teilweise
untrennbare Beziige zur internationalen Studienabbruchforschung aufwei-
sen. Dabei werden insbesondere diejenigen Erklarungsansatze betrachtet,
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die sich vertieft mit der Erklarung von Studienabbriichen vor dem Hinter-
grund bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differenzen befassen.
Neben den Urspriingen, zugrunde liegenden Prozessen, Entwicklungen und
Anwendungsfeldern dieser Erklarungsansitze wird abschliefend auch ein
Uberblick uber den Forschungsstand zu den aus ihnen hervorgegangenen
und national hiufig diskutierten Ursachen gegeben. Auch diese fokussieren
insbesondere auf Studienabbruchgriinde in den Gruppen der Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund.
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bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer
Differenzen hinsichtlich des Studienabbruchs

Insgesamt sind in den vergangenen Jahren die Sicherung des Studienerfolgs
und die Senkung der Studienabbruchquote verstirkt in den Fokus der
Hochschul- und Bildungsforschung in Deutschland gertickt (Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019). Die stetig ansteigenden Studierendenzahlen
innerhalb des Akademisierungsprozesses (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022) fithren ebenfalls dazu, dass auch die Anzahl der Studien-
abbriiche — trotz relativ konstanter Abbruchquoten (Heublein et al., 2020)
— zunimmt (Neugebauer, Daniel & Wolter, 2021). Daneben riicken auch
die Berticksichtigung des Studienerfolgs hinsichtlich der Mafnahmen des
Qualititspakts Lehre, der Akkreditierung von Studiengingen sowie der leis-
tungsorientierten Mittelvergabe an Hochschulen sowie die Erforschung von
Prozessen (Altfeld et al., 2016; Hochschulrektorenkonferenz, 2010) rund um
die Themen Studienerfolg und Studienabbruch in den Mittelpunkt des In-
teresses (Neugebauer et al., 2021). Uberdies kommt diesen Themen auch vor
dem Hintergrund der COVID-19-Pandemie aktuell eine hohe Bedeutung
zu. Dabei sind die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf den Studien-
abbruch und/oder den Studienerfolg nationaler wie internationaler Studie-
render noch nicht abzusehen und bleiben damit abzuwarten (Neugebauer
et al., 2021). Einige der bislang generierten deskriptiven Befunde kdnnen
indes bereits belegen, dass viele Studierende stark durch die soziale Isolati-
on, aber auch durch wegfallende Nebenjobs, die die Studienfinanzierung
gefahrden, belastet sind/waren (Traus et al., 2020). Daneben geht aus weite-
ren empirischen Daten bereits hervor, dass fast die Hilfte aller Studierenden
befiirchtet, das Studium aufgrund der COVID-19-Pandemie verlingern zu
missen (Lorz et al., 2020). Erkenntnisse zu den Auswirkungen dieser Befun-
de auf die Studienabbruchquoten nationaler Studierender liegen bislang
noch nicht vor. Laut Neugebauer et al. (2021) ist ,[d]ringlicher denn je
[...] aktuelles, empirisch gesichertes Wissen, um die Ursachen und Konse-
quenzen erfolgreicher und weniger erfolgreicher Studienverldufe besser zu
verstehen® (S. 2) notwendig.

Theorien, Konzeptionen und Modelle zum Studienabbruch. Zwischen 2016
und 2021 trieb insbesondere die Forderlinie ,Studienerfolg und Studienab-
bruch® des BMBF eine grofle Welle an Forschungsaktivititen (insgesamt 19
(Verbund-)Projekte) zum Thema ,Studienerfolg und Studienabbruch® voran
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(Grunschel & Dresel, 2021). Fiir einen Uberblick fassen Neugebauer et
al. (2021) in ihrem Sammelwerk ,Studienerfolg und Studienabbruch® ausge-
wihlte Ergebnisse aus 16 dieser Forschungsvorhaben zum Ablauf der ersten
Forderphase zusammen. Vergleicht man die Forschung zu Bedingungsfakto-
ren von Studienerfolg und Studienabbruch miteinander, fillt auf, dass noch
deutlich weniger empirische Befunde zum Studienabbruch als zum Studi-
enerfolg vorliegen (Grunschel & Dresel, 2021; Isleib, 2019). Zu den Bedin-
gungsfaktoren des Studienerfolgs konnte bereits eine Vielzahl metaanalyti-
scher Erkenntnisse in einer Bandbreite an Studienarbeiten generiert werden
(z.B. Richardson, Abraham & Bond, 2012; M. Schneider & Preckel, 2017).
Demgegeniiber waren Theorien, Konzeptionen und Modelle zum Studien-
abbruch (z. B. Bean & Metzner, 1985; Spady, 1970; Tinto, 1975) lange Zeit
wenig empirisch gesichert (Duque, 2014), weshalb sowohl in der nationalen
als auch in der internationalen Hochschulforschung bislang kein allgemein-
gultiges und allumfassendes Modell zur Erklirung von Studienabbriichen
vorliegt (Heublein et al., 2017). Die bekanntesten und einflussreichsten Er-
klirungsmodelle stammen aus der US-amerikanischen Drop-out-Forschung
an Hochschulen in den 1970er- und 1980er-Jahren (Spady, 1970; Tinto,
1975). Sowohl national als auch international bilden diese Modelle heute
noch die theoretische Grundlage fiir viele Untersuchungen zum Studien-
abbruch, obwohl teilweise starke strukturelle Unterschiede zwischen den
nationalen Hochschulsystemen bestehen (Heublein & Wolter, 2011). Auf
Grundlage friherer lingsschnittlicher Studien zur Prognose von Studiener-
folg und -abbruch (z.B. Giesen, Gold, Hummer & Jansen, 1986; Gold,
1988, 1999) entstanden nach und nach auch in Deutschland ab den 1980er-
Jahren immer mehr Erklirungsmodelle sowie empirische Arbeiten zur Er-
forschung des Studienabbruchs, die neben psychologischen Fragestellungen
auch andere empirische Zugange (u. a. soziologische, interaktionistische, or-
ganisationstheoretische, 6konomische Ansitze) eroffneten (z. B. Blithmann
et al., 2008; Brandstitter et al., 2006; Heublein & Wolter, 2011; Gold, 1988;
Fellenberg & Hannover, 2006; Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007;
Stréhlein, 1983; Gesk, 2001; Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).
Dabei prigten die Modellkonzeptionen aus dem US-amerikanischen
Raum die deutschsprachigen Modellentwicklungen mafgeblich. Insbeson-
dere das Modell von Tinto (1975) wurde in zahlreichen Untersuchungen
als Grundlage verwendet sowie weiterentwickelt (Petzold-Rudolph, 2018).
Aber auch viele weitere Modellkonzeptionen bzw. Erklarungsansitze mit
internationalen Wurzeln prigten und pragen bis heute die deutsche Studi-
enabbruchforschung bzw. Modellentwicklung. Hierunter fallen zur Erkla-
rung/zur Analyse des Studienabbruchs bzw. -erfolgs neben soziologischen
bzw. interaktionistischen Zugingen (z. B. Spady, 1970; Tinto, 1975) organi-
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sationstheoretische (z. B. Bean, 1980, 1983; Kamens, 1971), 6konomische
(z. B. Boudon, 1974) und psychologische Erklirungsansitze (z. B. Brandstit-
ter et al., 2006; Entwistle et al., 1991) sowie solche auf Basis der Arbeiten
Bourdieus (Konzept des kulturellen Kapitals, Konzept des institutionellen
Habitus; Bourdieu, 1988, 1993). Viele dieser Modellkonzeptionen bzw. Er-
klarungsansitze haben dabei gemeinsame Schnittpunkte. Entweder sind sie
gepragt von einem komplexen Herangehen und verstehen Studienabbruch
beispielsweise als einen mehrdimensionalen Prozess, der in verschiedenen
Phasen ablauft und durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst wird (wobei
dann aber z. T. nur spezifische (Teil-)Studierendengruppen betrachtet wer-
den) oder sie versuchen, den Studienabbruch auf einzelne Faktoren/Aspekte
hin zu analysieren (Heublein et al., 2017).

Methodische Herausforderungen der nationalen Studienabbruchforschung.
Weiter lasst sich hinsichtlich der methodischen Ausrichtung innerhalb
der nationalen wie internationalen Studienabbruchsforschung konstatieren,
dass sich insbesondere im nationalen Raum zumeist Querschnittdesigns
und im internationalen, vor allem US-amerikanischen Raum eher Lings-
schnittdesigns finden lassen (Petzold-Rudolph, 2018). Dabei dominieren
national wie international insgesamt quantitative Studiendesigns die derzei-
tige Studienabbruchforschung (Heil, Pape, Bremer & Lange-Vester, 2019).
Qualitative Studien sind eher selten. Ferner beschaftigt sich insbesondere
die deutsche Studienabbruchforschung dabei aktuell vermehrt mit Progno-
semodellen zur Analyse von Einflussfaktoren oder auch Auswirkungen des
Studienabbruchs mittels der Verwendung primarer und sekundarer Daten
(Neugebauer, Heublein & Hannover, 2019; Neugebauer, Heublein & Dani-
el, 2019). Zur Erforschung der Einflussfaktoren des Studienabbruchs wird
dabei haufig statt direkt auf die Erfassung des Studienabbruchs auf die
Erfassung der Studienabbruchintention zurtickgegriffen, da sie leichter zu
erfassen ist (Bean, 1982; Dewberry & Jackson, 2018; Fleischer et al., 2019;
Mashburn, 2000). Die empirische Basis bzw. Begriindung hierfur liefern em-
pirische Erkenntnisse zum Zusammenhang der Studienabbruchintention
und dem eigentlichen Studienabbruch. Beispielsweise konnten Mashburn
(2000) nachweisen, dass unterschiedliche Studienabbruchintentionen (Ge-
danken an einen Riickzug aus dem Studium, Gedanken iber den Wechsel
des Studiums etc.) den tatsachlichen Studienabbruch vorhersagen konnen.

Dartiber hinaus lassen sich hinsichtlich der methodischen Ausrichtung
der nationalen Studienabbruchforschung einige Herausforderungen festhal-
ten. So lasst sich die Hohe der Studienabbruchquote in Deutschland nicht
sicher angeben. Innerhalb der Studienabbruchforschung zeichnet sich zur
Identifizierung von Studienabbrecherinnen und Studienabbrechern ein Feh-
len administrativer Daten zu individuellen Studienverlaufen ab — auch tuber
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Hochschulstandorte hinweg (Neugebauer et al., 2021). Bislang lassen sich
mit der vorliegenden amtlichen Statistik lediglich aggregierte Quoten auf
Grundlage von Quastkohorten schatzen. Dabei werden Studienunterbrechun-
gen sowie andere untypische Studienverlaufe nicht berticksichtigt. Die vor-
liegenden langsschnittlichen Daten aus Studierendenbefragungen weisen
demgegeniiber das Problem einer hohen Panelmortalitit unter den Studien-
abbrecherinnen und Studienabbrechern auf (Neugebauer et al., 2021). Neu-
gebauer et al. (2021) weisen indes darauf hin, dass sich die Situation um
die methodischen Herausforderungen innerhalb der nationalen Studienab-
bruchforschung durch die Einfithrung einer Studienverlaufsstatistik, die
im Zuge der Novellierung des Hochschulstatistikgesetzes im Jahr 2016 be-
schlossen wurde, zukiinftig verbessern wird (Statistisches Bundesamt, 2020).
So lassen sich schlieflich Studierende und deren individuelle Studienver-
laufe auch tber Hochschulstandorte hinweg nachvollziehen (Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019).

Auch die Ermittlung von Abbruchursachen birgt Herausforderungen.
Die nationale Studienlage ist gepragt von zahlreichen unterschiedlichen
Studiendesigns, auf deren Basis Erkenntnisse zu den Ursachen von Studi-
enabbriichen generiert werden. Ein Teil der Untersuchungen bezieht sich
auf einzelne Hochschulen und Ficher, sodass sie schwierig generalisierbar
sind. Deutschlandweite Erhebungen beziehen sich demgegeniiber hiufig
auf Querschnittsdaten, wonach Ursachen nur retrospektiv betrachtet wer-
den konnen. Etwas besser geeignet erscheinen Lingsschnittstudien, tber
die Bildungswege bis zum Abbruch und dartiber hinaus beobachtet werden
konnen. Gleichwohl bergen auch sie Herausforderungen. So bildet hier
die Panelmortalitit ein grofes Problem (Neugebauer, Heublein & Daniel,
2019).

Dessen ungeachtet lassen sich auch hinsichtlich der Ermittlung von
Abbruchfolgen Herausforderungen identifizieren. Die nationalen Erkennt-
nisse zu Abbruchfolgen beruhen hauptsichlich auf den durch das DZHW
bundesweit durchgefiihrten Exmatrikuliertenbefragungen (z. B. Heublein et
al., 2017). Hier wurden fir einzelne Jahrginge Analysen zum weiteren Wer-
degang der Abbrecherinnen und Abbrecher angefertigt. Probleme bilden
hier vor allem zu kurze Beobachtungsfenster (etwa sechs Monate) nach
der Exmatrikulation, um lingerfristige Folgebeschreibungen titigen zu kon-
nen (Heublein et al., 2017). Daneben sind die Moglichkeiten der Folgenab-
schitzungen nur emgeschrankt moglich, da lediglich fiir einzelne Jahrgin-
ge Vergleichsgruppen von Absolventinnen und Absolventen oder niemals
eingeschriebene Studierende befragt wurden (Neugebauer, Heublein & Da-
niel, 2019). Jiingst zeigen sich allerdings auch Widerholungsbefragungen,
die langerfristige Folgebeschreibungen (2,5 Jahre nach Exmatrikulation)
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zulassen (Heublein, Hutzsch, Konig, Kracke & Schneider, 2018). Ferner
existieren erste Analysen auf der Basis von Erwachsenenkohorten (NEPS:
Tieben, 2016; Scholten & Tieben, 2017; PIAACDaten: Schnepf, 2017). Auch
hier offenbaren sich allerdings Probleme. Zum einen werden durch das Zu-
sammenziechen von Geburtskohorten Unterschiede tber die Zeit verdeckt
und zum anderen basieren auch hier die Analysen meist auf korrelativen
Zusammenhangsbeschreibungen, die kausale Zuschreibungen ausschliefSen
(Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).

Schlieflich stellt auch die Ermittlung effektiver Praventionsmaf$nahmen
eine grofse Herausforderung dar. In Deutschland liegen bislang kaum belast-
bare Daten zur Wirksamkeit von PriaventionsmafSnahmen vor (Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019).

Forschung zu Folgen von Studienabbriichen. Abschliefend ist es relevant,
zu erwihnen, dass sich seit jeher der Grofteil der Studienabbruchforschung
insbesondere mit der Erforschung der Ursachen fir diesen befasst. Dem-
gegeniber existieren nur wenige empirisch belegte Erkenntnisse zu den
Folgen von Studienabbrichen (Neugebauer et al., 2021). Jingst konnten
indessen drei Projekte im Rahmen der Forderlinie ,Studienerfolg und Stu-
dienabbruch® des BMBF erste Erkenntnisse zu den Kosten von Studienab-
briichen generieren (Neugebauer et al., 2021). Berlingieri, Heigle, Pfeiffer
und Stichnoth (2021) konnten im Rahmen ihrer Studie zu Analysen von
Kosten und Ertrigen von Fachwechsel sowie Studienabbruch auf Grundlage
der Studierendenkohorte des NEPS belegen, dass Studierende mit hoherer
Wahrscheinlichkeit das Fach wechseln oder das Studium abbrechen, wenn
sie nicht ihr Wunschfach studieren kénnen (Berlingieri et al., 2021). Dane-
ben fanden sie auf Basis einer Erwerbstatigenstichprobe des SOEP heraus,
dass Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher gegentiber Personen oh-
ne Studium im Durchschnitt ein hoheres berufliches Prestige, aber eine
geringere Lebenszufriedenheit aufweisen, als Personen ohne Studium. Da-
neben zeigten sich jedoch keine signifikanten Unterschiede fir Lohne und
Arbeitszeiten. Gleichwohl konnte belegt werden, dass Hochschulabsolven-
tinnen und Hochschulabsolventen hohere Lohne, Arbeitszeiten und Berufs-
prestigewerte aufweisen im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen.
Auch offenbarten die Studiendaten, dass Hochschulabsolventinnen und
Hochschulabsolventen zudem eine héhere Lebenszufriedenheit aufweisen
als ihre Mitstudierenden, die das Studium abgebrochen haben (Berlingieri
et al., 2021). Dartuber hinaus konnten Berlingieri et al. (2021) innerhalb
eines Mikrosimulationsmodells auf Basis der SOEP-Daten belegen, dass ein
erfolgreiches Studium bezogen auf die Erwerbstatigkeit signifikante positive
Nettoertrige und Bildungsrenditen fir die offentlichen Haushalte vorhersa-
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gen kann. Demgegeniiber tbersteigen die fiskalischen Kosten die geschitz-
ten spateren Ertrage bei einem Studienabbruch (Berlingieri et al., 2021).

An diese Befunde ankniipfen konnen D. Klein, Mishra und Miiller
(2021). Auf Basis der Daten der Erwachsenenkohorte des NEPS unter-
suchten auch sie die individuellen Konsequenzen von Studienabbriichen.
Im Rahmen ihrer Studie aus dem Projekt ,Bestimmungsfaktoren sozialer
Ungleichheiten und Konsequenzen des Studienabbruchs und Studiengang-
wechsels® konnten sie darlegen, dass Studienabbrecherinnen und Studien-
abbrecher hinsichtlich aller objektiven Arbeitsmarktindikatoren (Stunden-
lohn, Dauer der Arbeitslosigkeit, beruflicher Status), der Lebenszufrieden-
heit, der subjektiven Arbeitszufriedenheit sowie hinsichtlich ihres Gesund-
heitszustands im Nachteil sind (D. Klein et al., 2021). Insgesamt verdeutli-
chen die generierten Befunde von D. Klein et al. (2021), dass die Aufnahme
eines Studiums im besten Fall mit Vorteilen am Arbeitsmarke verbunden ist.
Auch wenn das Studium schlieflich abgebrochen wird, ergeben sich diesbe-
zuglich keine gravierenden Nachteile (D. Klein et al., 2021). Gleichwohl
zeigen die Erkenntnisse deutlich, dass ein Studienabbruch mit langfristigen
psychischen Konsequenzen (geringerer Arbeits- und Lebenszufriedenheit)
im Zusammenhang stehen kann (D. Klein et al., 2021)

Uber die Befunde von D. Klein et al. (2021) hinaus konnten Neugebau-
er und Daniel (2021) im Rahmen der Forderlinie ,Studienerfolg und Studi-
enabbruch’ des BMBF erste Erkenntnisse zur Abschdtzung der individuellen
Arbeitsmarktfolgen eines Studienabbruchs generieren. Innerhalb ihres expe-
rimentellen Studiendesigns wurden Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern im
Rahmen faktorieller Survey-Experimente fiktive Bewerbungen von Studien-
abbrecherinnen und Studienabbrechern sowie typischen Mitbewerbenden
ohne Studienabbruch prisentiert. Im Anschluss wurde der kausale Einfluss
eines Studienabbruchs und weiterer Bewerbungsmerkmale geschatzt (Neu-
gebauer & Daniel, 2021). Die Ergebnisse dieser Analysen veranschaulichen,
dass Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher beziglich der Bewer-
bung auf Ausbildungsstellen per se keine Nachteile haben (Neugebauer
& Daniel, 2021). Diese treten erst dann zutage, wenn es sich um Stellen
fur Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen handelt. Hier er-
geben sich deutlich geringere Einstellungschancen fiir sie, so die Ergebnis-
se von Neugebauer und Daniel (2021). Weiter weisen sie nach, dass der
Arbeitsmarkteintritt von Studienabbrecherinnen und Studienabbrechern
begiinstigt werden kann, wenn sie gute Studienleistungen aufweisen oder
bereits tber praktische Erfahrungen verfiigen. Demgegeniiber wirken sich
Abbriiche aufgrund von Leistungsproblemen oder einer mangelnden Studi-
enmotivation negativ auf den Arbeitseintritt aus, so die Befunde (Neugebau-
er & Daniel, 2021).
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Einfluss der sozialen und ethnischen Herkunfl auf den Studienabbruch. Zur
Erlauterung des Einflusses der sozialen und ethnischen Herkunft auf den
Hochschulibergang sowie den Studienabbruch von Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteigern dominieren insbesondere finf theoretische Er-
klarungsansitze/-modelle den wissenschaftlichen Diskurs. Zu diesen zihlen
zunichst aus der interaktionistischen Perspektive (1) das Integrationsmodell
von Tinto (1975). Innerhalb dieses Modells wird der Studienabbruch als
gescheiterte soziale Integration Studierender modelliert. Ferner konnen or-
ganisationstheoretische Zuginge wie (2) das student attrition model von Bean
(1980) einen Beitrag zur Erklarung sozialer sowie ethnischer Herkunftseffek-
te auf den Studienabbruch liefern. Dieses legt den Fokus vor allem auf die
Rolle der Institution. Auch konnen 6konomische Erklarungsansitze wie
(3) der Rational-Choice-Ansatz nach (Boudon, 1974) bei der Erlauterung des
Einflusses der sozialen Herkunft auf den Hochschulibergang sowie den
Studienabbruch von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern eine
Rolle spielen. Diese Erklarungsansitze gehen davon aus, dass die Entschei-
dung, ein Studium abzubrechen, als Ergebnis einer Kosten-Nutzen-Abwa-
gung modelliert werden kann. In Hinblick auf die Erklirung sozialer sowie
ethnischer Herkunftseffekte auf den Studienabbruch sind auflerdem (4) aus
der psychologischen Perspektive Ansitze zu nennen, die Studienabbriiche
tber individuelle Personlichkeitsmerkmale, Motivation, Leistungsfahigkeit,
Selbstwirksamkeitserwartung, Selbstkonzept usw. erklaren (Brandstitter et
al., 2006; Deutscher, 2012). Weiteres Erklarungspotenzial fiir die Zusam-
menhinge zwischen sozialer und ethnischer Herkunft sowie die Studienab-
bruchneigung liefern (5) das Konzept des kulturellen Kapitals sowie das
Konzept des institutionellen Habitus auf Basis der theoretischen Arbeiten
Bourdieu; Bourdieu (1988, 1993). Sie betrachten in Hinblick auf den Studi-
enabbruch vor allem die alltigliche Praxis und padagogische Kommunikati-
on in Bildungszusammenhingen. Innerhalb dieser Bildungszusammenhin-
ge erfolgt eine Trennung nach Habitus und ererbtem Status, also Nihe
und Ferne zur Bildungsinstitution sowie den Bildungsmilieus tber Mecha-
nismen sozialer Kontrolle (Bremer & Lange-Vester, 2015). Thren Fokus le-
gen sie dabei auf die Untersuchung von Passungsproblematiken zwischen
milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie den spezifischen
Anforderungen der Institution Universitit (Lange-Vester, 2014; Rheinlander,
2015).

Diese fiinf theoretischen Erklarungsansitze/-modelle werden im Folgen-
den vertiefend dargestellt.
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5.1 Integrationsmodell (Tinto, 1975)

Einen groflen Einfluss innerhalb der nationalen wie internationalen Studi-
enabbruchforschung hatten und haben Ansitze, in denen die Integration
von Studierenden an der Hochschule als zentraler Einflussfaktor fiir einen
moglichen Studienabbruch gilt (u. a. Bean, 1980; Pascarella et al., 2004; Spa-
dy, 1970; Tinto, 1975). Der Grundgedanke all dieser Theorien lautet, dass
Studierende in der Interaktion mit Mitstudierenden und Dozierenden die
Werte und Normen des akademischen Systems verinnerlichen und Unter-
stiitzung rund um ihr Studium erhalten (D. Klein, 2019). Die Grundannah-
me, fehlende Integration sei die Hauptursache fiir einen Studienabbruch,
entstammt urspriunglich der Theorie Durkheims zum Selbstmord (1951)
und bildet folglich eine Ubertragung derselben (Spady, 1970; Tinto, 1975).
Die beiden Integrationsdimensionen kénnen sich dabei — je nach Ansatz
— auf der einen Seite auf die Verinnerlichung von Normen und Werte des
akademischen Systems, Studienleistungen und Lernfortschritte, aber auch
die personliche Entwicklung beziehen (D. Klein, 2019). Auf der anderen
Seite konnen sie die Einbindung und Einbezogenheit in Freundschafts-
und Bekanntschaftsnetzwerke, aber auch in kommunikative Strukturen mit
Lehrenden meinen, durch die wiederum auch eine Verinnerlichung sozialer
Werte und Normen stattfindet (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019; Sar-
cletti & Miiller, 2011). Eine schlechte soziale sowie akademische Integration
fuhrt auf Basis der Grundannahmen der interaktionistischen Ansitze auch
zu einem erhohten Studienabbruchrisiko (Sarcletti & Miller, 2011). Weiter
ist allen interaktionistischen Ansitzen gemein, dass sie den Studienabbruch
als Prozess verstehen, der in unterschiedlichen Phasen tber die Zeit hinweg
verlauft (Sarcletti & Muller, 2011).

Einen der bekanntesten und einflussreichsten interaktionistischen An-
satze bildet das soziologische Modell Tintos (1975, 1987, 1993), das als
Integrationsmodell bezeichnet wird (s. Abbildung 4). Es spielt innerhalb der
Studienabbruchforschung eine bedeutende Rolle. Tintos (1975, 1987, 1993)
Ansatz hat in der deutschen Studienabbruchforschung bisher wenig Anwen-
dung gefunden (Dahm & Lauterbach, 2016; Heublein et al., 2017). Dabei
ist sie aus der Forschung sowie aus hochschulpolitischen Debatten (Kuh,
Kinzie, Buckley, Bridges & Hayek, 2006) im internationalen, insbesondere
US-amerikanischen Raum kaum mehr wegzudenken (s.a. Braxton, Shaw
Sullivan & Johnson, 1997). In der deutschen Studienabbruchforschung
wurden dennoch Leistungsanforderungen und fehlende soziale Kontakte
innerhalb der Hochschule als relevante Abbruchgriinde thematisiert und
teilweise auch empirisch belegt (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer &
Besuch, 2010; Heublein et al., 2017).
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Im Mittelpunkt von Tintos (1975, 1987, 1993) theoretischem Ansatz zur
Erklirung des Studienabbruchs steht die soziale und akademische Integra-
tion von Studierenden in den Hochschulalltag (Tinto, 1975, 1987, 1993).
Zentrale These der Theorie Tintos (1975, 1987, 1993) ist, dass der Verbleib
im Studium mafgeblich von der Integration Studierender in das akademi-
sche und soziale Feld der Hochschule geprigt ist. ,Es wird angenommen,
dass die erfolgreiche Bewaltigung der Leistungsanforderungen des Studiums
sowie die intellektuelle Entwicklung der Studierenden eine gesteigerte Mo-
tivation bewirken. Komplementir stirken intensive Kontakte zu Lehrenden
und Kommilitonen das Zugehorigkeitsgefiihl zur Hochschule und die Iden-
tifikation mit dem tertidren Bildungssystem. Diese Kombination garantiert
einen erfolgreichen Studienabschluss; eine mangelnde Integration fiihrt
umgekehrt zum Studienabbruch® (D. Klein, 2019, S.302-303). AufSerdem
fokussiert das Modell auf Studienabbriiche, die nicht durch Zwangsexma-
trikulation zustande kommen (aufgrund mangelhafter Studienleistungen),
sondern auf freiwillige Studienabbriiche auf Basis der Entscheidung der
Studierenden (Tinto, 1987). Dabei wird die soziale Integration gemessen
tber die Interaktion mit Mitstudierenden sowie durch Freizeitaktivititen
aullerhalb von Lehrveranstaltung und dem offiziellen Hochschulkontext.
Akademische Integration hingegen wird operationalisiert Gber die Studien-
noten und die intellektuelle Entwicklung, aulerdem aber auch tber die
Interaktion mit Fakultdtsmitgliedern sowie dem Lehrpersonal (Tinto, 1975,
1987, 1993).

Die Integration in das akademische System wird laut Tinto (1975) dann
erreicht, wenn Studierende sich an formale Leistungsstandards anpassen
sowie sich intellektuell entwickeln (D. Klein, 2019). Dabei bildet die Bewal-
tigung der Leistungsanforderungen (u.a. erzielte Noten) die extrinsische
Komponente im Modell und spiegelt die Performance der Studierenden wi-
der — gemessen an den Erwartungen der Institution Hochschule (D. Klein,
2019). Die wahrgenommenen Leistungsdefizite, die Studierende, so Tintos
These (1987), als Fehlanpassung zwischen ihren Fahigkeiten und den gestell-
ten Anforderungen seitens der Hochschule wahrnehmen, interpretiert Tinto
weiter als misslungene akademische Integration (D. Klein, 2019). Demge-
gentiber fihrt erfolgreiche akademische Integration zu einem guten und un-
problematischen Umgang mit Leistungsdruck, so Tinto (Tinto, 1987). Die
intrinsische Komponente des Modells bildet die kognitive und personliche
Entwicklung der Studierenden. Diese driickt sich, so Tinto (1987), darin
aus, wie sehr die Hochschule den eigenen intellektuellen Ansprichen der
Studierenden geniigt bzw. als wie hoch sie diese wahrnehmen (D. Klein,
2019). Stimulierende Studieninhalte bestimmen hier das Ausmaf der Inte-
gration Tinto (1975) unterscheidet in seinem Modell innerhalb des sozialen
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Systems Hochschule Interaktionen der Studierenden mit Mitgliedern der
Fakultiten oder jeweiligen Fachbereichen, also Dozierenden, von solchen,
die in freundschaftlichen Netzwerken unter Mitstudierenden stattfinden
(Tinto, 1975). Die Quantitat sowie die Qualitit der Interaktion mit beiden
Gruppen bestimmen dabei den Grad der sozialen Integration. Dozierende
konnen auf der einen Seite zur Orientierung ihrer Schitzlinge fachliche
Unterstiitzung bieten und implizit akademische Werte vermitteln (Tinto,
1987), auf der anderen Seite aber auch durch mangelndes oder ginzlich
fehlendes Engagement und eine damit verbundene negative Bewertung sei-
tens der Studierenden den Grad der sozialen Integration vermindern (Tin-
to, 1987). Die Kontakte zu Mitstudierenden und das daraus resultierende
Netzwerk bieten Studierenden Rickhalt sowie soziale Eingebundenheit und
beugen Isolation vor (Tinto, 1987). Soziale Integration bzw. die Eingebun-
denheit in das soziale System, so die Erkenntnisse aus Tintos Arbeiten, stei-
gern dabei das Zugehorigkeitsgefithl zur jeweiligen Hochschule und wirken
damit weiter studienerfolgspradiktiv (Tinto, 1975, 1987, 1993).

Dariiber hinaus integriert Tinto (1975, 1987, 1993) vorhochschulische,
studienabbruchrelevante Einflussfaktoren in sein Modell. Hierunter fallen
individuelle Eigenschaften und Fihigkeiten, aulerdem schulische Erfahrun-
gen sowie der familidre Hintergrund (z. B. soziookonomischer Status, Bil-
dungsherkunft, familidrer Wohnort, finanzielle Situation etc.). Insgesamt
steigt damit die Wahrscheinlichkeit, das Studium erfolgreich abzuschliefen,
laut Tintos Modell (1975, 1987, 1993), je hoher die soziale und/oder aka-
demische Integration in das Hochschulsystem ist, da diese wiederum die
Identifikation mit der Hochschule (institutional commitinent) erhoht. Ge-
lingt die Integration nicht, bedeutet dies auch, dass die Selbstverpflichtung
gegeniiber dem Studienziel sinkt und Studierende nach Alternativen zum
Studium suchen (Tinto, 1975). Dessen ungeachtet konnen die drei vorhoch-
schulischen Einflussfaktoren zum einen auf direktem Wege auf die Leistun-
gen und den Studienabbruch wirken und diesen zum anderen gleichzeitig
auf indirektem Wege beeinflussen (D. Klein, 2019). Die vorhochschulischen
Einflisse beeinflussen die Bildungsintentionen und -ziele hinsichtlich der
gewlnschten Abschliisse an bestimmten Hochschulen (Tinto, 1975, 1993).
Die Bildungsintention, gewisse Bildungsziele zu erreichen, beeinflusst wie-
derum eine hohe und damit erfolgreiche soziale und akademische Integrati-
on, die gleichsam wieder die Basis fiir einen maximalen Studienerfolg legt
(Tinto, 1975, 1987, 1993). Der im Integrationsmodell von Tinto beschriebe-
ne Studienabbruch lauft demnach als prozesshafte Entscheidung ab. Diese
prozesshafte Entscheidung kann sich dabei tiber den Studienverlauf hinweg
durch die Auseinandersetzung von Individuen mit dem akademischen und
sozialen System verandern (Tinto, 1975, 1987, 1993).
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Abbildung 4. A conceptual Schema of Dropout from College (Tinto, 1975, S. 95).

Abschliefend sei angemerkt, dass Tinto die Konstrukte soziale und akade-
mische Integration als nicht unabhingig voneinander beschreibt — trotz
der analytischen getrennten Betrachtung der Konstrukte (Tinto, 1987). Dies
bedeutet beispielsweise, dass Gesprache mit Dozierenden zum einen die so-
ziale Integration foérdern kénnen, zum anderen aber auch die intellektuelle
und personliche Entwicklung Studierender fordern, also auch als Teil der
akademischen Integration betrachtet werden konnen (Tinto, 1987). Weiter
ist auch davon auszugehen, dass zwischen der akademischen Performance
und der extrinsischen akademischen Integration ein positiver Zusammen-
hang besteht (Tinto, 1975). Eine genaue bzw. einheitliche Beschreibung
der Wechselwirkung beider Konstrukte bleibt Tinto indes schuldig (Tinto,
1987). Er verdeutlicht allerdings, dass eine vollstandige Integration (sozial
und akademisch) notwendig ist, um den Verbleib im Studium zu sichern
(Tinto, 1987). Damit weisen beide Konstrukte eine kompensatorische Funk-
tion auf. Eine schwache soziale Integration konne durch eine starke akade-
mische Integration kompensiert werden und umgekehrt, hier jedoch mit
einer Einschrinkung (Tinto, 1987). Dies gelte nicht, wenn das Nichterftillen
formaler Anforderung des Studiums zu einer Zwangsexmatrikulation fihrt.
Weiter ist unklar, welche relative Relevanz die einzelnen Dimensionen der
sozialen Integration zulassen, auch wenn Tinto innerhalb seiner Ausfiih-
rungen die Abhingigkeit der beiden Konstrukte soziale und akademische
Integration betont (Tinto, 1975). Es lassen sich innerhalb seiner Theorie
Ausfithrungen finden, an denen er innerhalb der sozialen Integration den
Mitstudierenden einen hoheren Einfluss beimisst (Tinto, 1975) als der Inte-
gration durch Dozierende (Tinto, 1987).

Erginzend zu den interaktionistischen Ansitzen, die sich vornehmlich
auf die soziale und akademische Integration als Einflussfaktor auf den Zu-
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sammenhang zwischen Bildungsherkunft und Studienabbruch bzw. Studi-
enabbruchintention beziehen, existieren zudem auch Erklirungsmodelle,
die auf Umgebungsvariablen fokussieren, die sich auf hochschulexterne As-
pekte der studentischen Lebenssituation beziehen. Eines der bekanntesten
Modelle aus diesem Bereich ist das student attrition model von Bean (1980),
was nachfolgend prasentiert wird.

5.2 Student attrition model von Bean (1980)

1971 floss mit den Arbeiten Kamens erstmals auch eine organisationstheo-
retische Erklarungsperspektive in die theoretische Fundierung von Studien-
abbruchmechanismen ein. Im Fokus der Theorie Kamens (1971) stehen
als Einflussfaktoren der Sozialisation der Studierenden und damit auch
ihres Studienerfolgs institutionspezifische Merkmale wie das Prestige und
die Grofe einer Universitdt, aber auch Aspekte wie die Qualitit der Lehre
(Petzold-Rudolph, 2018). Auf dieser theoretischen Grundlage entwickelte
Bean (1980, 1982) sein student attrition model (Abbildung 5)

Objective Interaction With The
Organization

Outcomes And <

k d
Backgroun Attitudes &

Intent

Y

Dropout

Environment

Abbildung S. Causal Model of Student Attrition (Bean, 1981, S. 30).

Er betrachtet im Kontrast zu Tintos Ansatz (1975, 1993) die intrainstitutio-
nellen Einflisse und Interaktionen an der Hochschule, insbesondere von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern, nicht als entscheidende
Faktoren fir den mdglichen Studienabbruch. In seinem Ansatz spielen
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institutionsspezifische Aspekte (organization: objective interaction with the
organization, bureaucratic structure, routinization, communication) sowie
aufSerhalb des Hochschulkontextes angesiedelte Faktoren (environment) eine
groflere Rolle in Bezug auf einen moglichen Studienabbruch. Unter exter-
ne Einflusse fallen Aspekte der studentischen Lebenssituation, z. B. fami-
lidre Verpflichtungen (Partnerschaft, Elternschaft), Erwerbstatigkeit sowie
finanzielle Aspekte (Cabrera, Castafieda, Nora & Hengstler, 1992; Kember,
Lai, Mlurphy, Siaw & Yuen, 1994; Metzner & Bean, 1987). Mit der Inten-
tion, Tintos Integrationsmodell (1975) weiterzuentwickeln, erstellten Bean
& Metzner (1985) ein Studienabbruchmodell fiir Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger auf Basis einzelner Publikationen, die sich aus den
veranderten Studienbedingungen US-amerikanischer Hochschulen ergaben
(Petzold-Rudolph, 2018). Ein Forschungsdesiderat sahen Bean & Metzner
(1985) vor allem darin, dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steiger sowie ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft in den
populir gewordenen Community Colleges insofern stark voneinander un-
terschieden, als dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger hiu-
fig nicht auf dem Hochschul-Campus lebten, oft in Teilzeit studierten
und im Durchschnitt ilter waren als ihre Mitstudierenden akademischer
Bildungsherkunft (Gesk, 2001). Aus diesem Grund entwickelten sie ein
Modell, das die Grundannahmen Tintos (1975) und deren grundlegende
Variablen (soziale und akademische Integration) um Umgebungsvariablen
erweiterten, die sich auf hochschulexterne Aspekte der studentischen Le-
benssituation bezogen. Institutionsspezifische Umweltvariablen, ebenso wie
soziologische und interaktionistische Variablen, nehmen innerhalb dieses
Modells nur noch eine untergeordnete Rolle ein (Schroder & Daniel, 1998).
Im Studienabbruchmodell von Bean & Metzner (1985) kommt der Studi-
enabbruchabsicht eine besondere Rolle zu. Sie resultiert zum einen aus
der gesamten Studiensituation und steht zum anderen direkt vor der Ent-
scheidung, das Studium vorzeitig abzubrechen (Gesk, 2001). Thr vorgeschal-
tet befinden sich die Variablen akademischer Erfolg und psychologische
Wirkung der Studiensituation im Mittelpunkt des Modells. Thnen wiede-
rum vorangestellt sind die Basiskonstrukte der akademischen Variablen —
die Umgebungsvariablen sowie die Hintergrund- und Definitionsvariablen
(Gesk, 2001). In Anlehnung an das Modell Tintos (1975) beziehen sich
die Hintergrund- und Definitionsvariablen auf die unverinderlichen Perso-
nenmerkmale und Bildungsvoraussetzungen der Studierenden (Gesk, 2001).
Aufgrund der Uberschneidungen der Konzeption von Bean und Metzner
(1985) sowie insbesondere mit dem Modell Tintos (1975) empfehlen Cabre-
ra et al. (1992) die Kombination beider Modelle zur umfassenden Analy-
se der Ursachen des Studienabbruchs aus interaktionistischer Perspektive
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(Gesk, 2001). Die HIS-Studien konnen im nationalen Raum diesem organi-
sationstheoretischen Ansatz zugerechnet werden (Petzold-Rudolph, 2018).
Empirische Studien auf Grundlage dieses Modells konnten belegen, dass die
Ursachen fiir einen Studienabbruch haufig vor allem ein College-Wechsel
sowie zweitaufwendige Erwerbstitigkeit und finanzielle Notlagen bilden
(Bean & Metzner, 1985). Aullerdem zeigten sie, dass Unterstiitzung und
Ermutigung durch das Netzwerk aufSerhalb des Colleges sowie der elterliche
Einfluss sich forderlich auf den Verbleib im Studium auswirken (Bean &
Metzner, 19835).
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Abbildung 6. A Conceptual model of non-traditional student attrition (Metzner & Bean,
1987, 8. 17).

Erginzend zu den interaktionistischen Ansatzen existieren Erklarungsansit-
ze zur Erlauterung des Einflusses der sozialen sowie ethnischen Herkunft
auf die Studienabbruchintention bzw. den Studienabbruch Studierender aus
der 6konomischen Perspektive. Einen der bekanntesten Ansatze bildet hier
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der Rational-Choice-Ansatz (Boudon, 1974). Dieser sowie neuere Rational-
Choice-Ansitze werden nachfolgend beleuchtet.

5.3 Rational-Choice-Ansitze
5.3.1 Primdre und sekundire Herkunflseffekte — Boudon (1974)

Rational-Choice-Theorien zihlen unter den theoretischen Erklarungsansat-
zen in der deutschen Bildungssoziologie und insbesondere der Erforschung
der Bildungsungleichheiten zu weitverbreiteten Ansitzen (R. Becker &
Solga, 2012; Spiegler, 2015a). Die (Weiter-)Entwicklung von Erklarungsmo-
dellen auf Basis der Rational-Choice-Theorien begann bei streng 6konomi-
schen Modellentwicklungen bis hin zu Modellentwicklungen, in deren
Fokus subjektiv erwartete Ertrige sowie die Annahme des Interesses am
Statuserhalt aller Sozialschichten standen (R. Becker & Solga, 2012). Sie
markierten den Beginn einer Bandbreite empirischer Forschungsarbeiten,
die auf Grundlage dieser Modelle arbeiteten bzw. bis heute arbeiten (z. B.
R. Becker, 2000; Maaz, 2006, siche fiir einen Uberblick Stocké, 2012).
Rational-Choice-Ansitze wird demnach auch zur Erklirung ungleicher
Bildungschancen genutzt. Dementsprechend lassen sich im Rahmen des
Ansatzes primire und sekundire Effekte der sozialen Herkunft unterschei-
den (Boudon, 1974). Der franzosische Soziologe Raymond Boudon leg-
te den mafigeblichen Grundstein fir die spatere Bildungsungleichheitsfor-
schung auf Basis von Rational-Choice-Modellen/-Ansitzen (Spiegler, 2015a).
Boudon (1974) geht zu Beginn seiner Arbeiten einer Erklirung dafir
nach, weshalb in westlichen Landern trotz immer besserer Bildungschan-
cen keine Verbesserung der sozialen Ungleichheit eintritt. Die Ergebnisse
seiner hierfiir durchgefiihrten Studien belegen Folgendes: Je hoher die so-
ziale Schicht ist, aus der die Befragten stammen, desto hoher sind ihre
Bildungsbeteiligungsraten. Dessen ungeachtet lief§ sich nachweisen, dass die
Bildungsbeteiligung nach sozialer Herkunft variiert — auch unter Kontrolle
der schulischen Leistungen bzw. kognitiven Fihigkeiten (Boudon, 1974).
Dabei bemafl Boudon (1974) in Anlehnung an Keller und Zavalloni (1964)
Bildungsaspirationen nicht absolut danach, wie ambitioniert Angehorige
der jeweiligen Schichten sind (niedrige Schichten sind weniger ambitioniert
als hohere Schichten), sondern relativ nach dem zwischen Ausgangsposition
und Ziel zurickgelegten Weg (Spiegler, 2015a). Aus diesen ersten Vorstudi-
en resultierte das endgiltige Modell Boudons (1974) (Abbildung 7).
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Abbildung 7. Primdre und sekundire Effekte der sozialen Herkunft auf Bildungschancen
und Bildungserfolge (Lauterbach & Becker, 2007, S. 13).

Im Zentrum des Modells steht die Unterscheidung primérer und sekunda-
rer Effekte (Boudon, 1974). Dabei resultieren primire Herkunftseffekte aus
einem niedrigen Sozialstatus und einer geringen kulturellen Ausstattung
der Herkunft, die sich wiederum negativ auf die schulischen Leistungen
auswirken (Boudon, 1974). Sekundire Effekte entstehen demgegeniiber
dadurch, dass Angehorige unterschiedlicher Schichten unterschiedliche Bil-
dungsentscheidungen treffen, auch wenn die Schulleistungen der jeweili-
gen Kinder bzw. der Eltern selbst identisch sind (Boudon, 1974). Als Er-
klarungsmechanismen hierfiir fithrt Boudon (1974) mehrere Grinde an:
das Interesse bzw. Streben nach Statuserhalt, die Nutzenerwartungen und
die Kostenerwartungen. Insgesamt geht er mithin von rational handelnden
und an Nutzenmaximierung orientierten Individuen aus, weshalb er eine
Kosten-Nutzen-Abwigung in seinem Modell unterstellt (Spiegler, 2015a).
Dabei setzt Boudon (1974) voraus, dass ein Angehoriger oder eine Angeho-
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rige einer jeweiligen Schicht stets nach Statuserhalt strebt. Dies bedeutet,
dass eine einfache handwerkliche Berufsausbildung beispielsweise fiir einen
Angehorigen oder eine Angehorige einer hoheren Schicht einen sozialen
Abstieg bedeuten wirde, den er oder sie nicht anstreben wird. Mit Nut-
zenerwartung meint Boudon (1974), dass hohere soziale Schichten beispiels-
weise in einer lingeren und/oder anspruchsvolleren Berufsausbildung, z. B.
einem Studium, auch einen hoheren Nutzen sehen. Zuletzt nimmt Boudon
(1974) an, dass hieran auch Kosten gekniipft sind, denn eine anspruchsvolle
Ausbildung erfordert auch grofere monetire sowie soziale Kosten. Soziale
Kosten definiert Boudon (1974) dabei z. B. als den Aufwand bzw. die Kosten
fir einen Bildungsaufstieg, der die Abwendung vom Herkunftsmilieu, der
Peergroup und der Herkunftsfamilie bedeutet. Zusammenfassend liegt nach
Boudon (1974) die Wahrscheinlichkeit der Wahl hoherer Bildung proportio-
nal zur Schichtzugehorigkeit (Spiegler, 2015a). Innerhalb seiner Arbeiten
simuliert Boudon (1974) die Uberlebenswahrscheinlichkeit im Bildungssys-
tem fir verschiedene Herkunftsgruppen auf der Grundlage konstruierter
Modelle, die den oben aufgefithrten Grundannahmen entspringen und Bil-
dungsverlaufe tber mehrere Entscheidungspunkte hinweg abbilden (Spieg-
ler, 2015a). Dabei bedingt der sekundire Effekt im Zeitverlauf deutliche
Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung, ungeachtet dessen, ob der pri-
mare Herkunftseffeke eintritt oder nicht (Spiegler, 2015a). Damit nimmt
die Ungleichheit mit der Anzahl der Entscheidungspunkte zu (Boudon,
1974). Laut Boudon (1974) spielt der sekundire Effekt schichtspezifischer
Entscheidungen die grofere, wenn nicht entscheidendere Rolle hinsicht-
lich auslsender Faktoren von Bildungsungleichheit als der primare Effekt
(Boudon, 1974). Boudon (1974) liefert mit seinem Modell folglich detail-
lierte Hinweise darauf, weshalb Kosten-Nutzen-Abwagungen in den einzel-
nen sozialen Schichten unterschiedlich vonstattengehen (Spiegler, 2015a).
Dariiber hinaus steht im Zentrum seiner Uberlegungen weniger haufig
das Einkommen als der Ertrag der Bildungsinvestition (wie in der Human-
kapitaltheorie; Spiegler, 2015a). Damit schuf Boudon (1974) ein Rational-
Choice-Modell, das Elemente der Theorien zu schichtspezifischen Kulturati-
onsprozessen in seine eigenen Uberlegungen zu primaren und sekundaren
Herkunftseffekten integriert (Spiegler, 2015a).

5.3.2 Weitere Rational-Choice-Ansdtze/-Modelle

In Anlehnung an Boudons Rational-Choice-Modell (1974) entstanden zahl-
reiche Weiterentwicklungen zur Erklirung von Bildungsungleichheiten
(Spiegler, 2015a). Zu den bekanntesten Weiterentwicklungen zihlen die
Modelle von (1) Erikson und Jonsson (1996), (2) Breen und Goldthorpe
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(1997) sowie (3) Esser (1999). Sie wurden in diversen Forschungsarbeiten
zum Zusammenhang sozialer Herkunft und dem Bildungserfolg als Grund-
lagen herangezogen. All diesen Modellen sind die Grundannahmen ge-
mein, also die Kosten-Nutzen-Abwigung sowie die zugrunde liegenden pri-
maren und sekundiren Herkunftseffekte der Rational-Choice-Theorie von
Boudon (1974) (Spiegler, 2015a). Die Unterschiede zwischen den weiterent-
wickelten Modellen und dem Rational-Choice-Modell von Boudon (1974)
liegen lediglich innerhalb der Modellierungen hinsichtlich der Gewichtung
einzelner Parameter oder der Frage der Auslegung der Kosten-Nutzen-Argu-
mente (Spiegler, 2015a).

(1) Im weiterentwickelten Werterwartungsmodell von Erikson und Jonsson
(1996) gehen die Autoren davon aus, dass der Nutzen einer Handlungs-
option aus der Differenz des subjektiv erwarteten Ertrags und der damit
einhergehenden Kosten resultiert (Nutzen = Erfolgswahrscheinlichkeit
x Ertrag — Kosten) (Spiegler, 2015a). Dabei flieen in die Erfolgswahr-
scheinlichkeit in Anlehnung an Boudon (1974) sowohl die primaren
als auch sekundiren Effekte ein (Spiegler, 2015a). Einen weiteren gro-
Ben Erkenntnisgewinn liefern Erikson und Jonsson (1996) damit, dass
sie nachweisen konnten, dass hinsichtlich der Bildungsentscheidungen
der elterliche Einfluss mit zunehmendem Alter abnimmt und dieser Ef-
fekt noch stirker wird, wenn bereits erfolgreiche Bildungserfahrungen
gesammelt wurden (Spiegler, 2015a). Eriksons & Jonssons (1996) Arbei-
ten gingen aus den vergleichsweise geringen Bildungsungleichheiten in
Schweden hervor und ihrem Wunsch, mit ihrem Modell internationa-
le Differenzen hinsichtlich des Herkunftseffekts zu erklaren (Spiegler,
2015a).

(2) Ein weiteres neueres Rational-Choice-Modell in Anlehnung an Boudons
Vorarbeiten (1974) bildet das rationale Handlungsmodell von Breen und
Goldthorpe (1997). Es fullt im Kern auf der detaillierten Erklirung
herkunftsbezogener Bildungsentscheidungen. Innerhalb ihres Modells
nehmen Breen und Goldthorpe (1997) auf Basis von Boudons (1974)
Vortiberlegungen an, dass unterschiedliche Bildungsentscheidungen aus
primaren und sekundiren Herkunftseffekten resultieren (Thies & Falk,
2021). Dabei fokussieren sie sich in ihren Arbeiten auf Letztere (Spieg-
ler, 2015a). Innerhalb ihres Modells benennen sie drei Mechanismen
fur das Entstehen der Bildungsungleichheit — ahnlich den Briickenhy-
pothesen bei Esser (Spiegler, 2015a). Sie gehen zunichst davon aus,
dass sich eine privilegierte soziale Herkunft positiv auf den Verbleib im
Bildungssystem auswirkt (elterliche Bildungsentscheidung). Dahinter
sehen sie drei Erklarungsmechanismen: Den ersten Grund verorten sie
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in der positiveren Beurteilung des Kosten-Nutzen-Verhiltnisses eines
erfolgreichen Abschlusses, das zudem durch hohere Bildungsaspiratio-
nen beeinflusst ist (sozialer Statuserhalt). Weiter sehen sie die hoheren
Leistungen, die auch die Einschatzung der Erfolgswahrscheinlichkeit
des Bildungswegs positivieren, als einen weiteren Grund. Als letzten
Grund fiigen sie die hoheren (6konomischen, kulturellen, sozialen) Res-
sourcen an, durch die der Verbleib im Bildungssystem gesichert werden
kann (Breen & Goldthorpe, 1997). Damit postuliert ihr Ansatz, dass Bil-
dungsentscheidungen rational unter Abwigung der Kosten und Nutzen
alternativer Bildungswege getroften wird (Thies & Falk, 2021). Breens &
Goldthropes (1997) Intention fir die Entwicklung ihres Modells lag da-
rin, die trotz der Bildungsexpansion relativ stabil bleibenden Bildungs-
ungleichheiten sowie den rapiden Riickgang der geschlechtsspezifischen
Differenzen im Bildungserwerb (Spiegler, 2015a) zu erkléren.

Das Werterwartungsmodell bzw. die Theorie des rationalen Handelns
von Esser (1999) dient ebenfalls der Erklirung herkunftsabhingiger
Schulwahlentscheidungen. Mithilfe dieses Modells konnen, so Esser
(1999), aktuelle Entwicklungen im Bereich der Bildungsungleichheit
(z. B. schichtspezifische Beteiligungsquoten an Bildungsgingen, schicht-
spezifisch verschiedene Reaktionen auf schlechte Schulleistungen von
Kindern etc.) erkldrt werden (Spiegler, 2015a). Es dhnelt dem Modell
von Erikson und Jonsson (1996) bis auf einen einzigen Aspekt, nimlich
dem, dass innerhalb der Modellterme die Kosten eines Statusverlusts im
Fall des Scheiterns der Bildungsbemthungen einen zusitzlichen und
separaten Term ausmachen (Spiegler, 2015a). Essers Modell (1999) ba-
siert auf den sogenannten Briickenhypothesen. Diese postulieren, dass
der Ertrag und die Kosten der Schulwahlentscheidung in unteren und
mittleren Schichten gleich hoch sind. Auflerdem nehmen sie an, dass
insbesondere Angehorige mittlerer Schichten (im Vergleich zu unteren
Schichten) jedoch eher eine hohere Erfolgswahrscheinlichkeit anneh-
men und im Fall eines Scheiterns einen Statusverlust erleiden (Esser,
1999). Esser (1999) stellt die Modellgleichung des Erwartungswertmo-
dells um und definiert die Entscheidungssituation als maflgeblich be-
stimmt durch die Bildungsmotivation und das Investitionsrisiko. Dem-
nach féllt nach der Theorie des rationalen Handelns eine Schulentschei-
dungswahl stets dann, wenn die Bildungsmotivation hoher ausfillt als
das Investitionsrisiko (Spiegler, 2015a). Insgesamt postuliert Esser (1999)
als Erklarungsmuster, weshalb untere Schichten weniger haufig einen
Bildungsaufstieg anvisieren, vor allem der Kontext ihrer Handlungssi-
tuation betrachtet werden muss und abgeleitet werden sollte, dass es
infolge dieses Kontextes durchaus verntnftig und auch rational erschei-
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nen kann, weniger hiufig einen hoheren Bildungsabschluss anzustreben
(Spiegler, 2015a).

5.4 Psychologische Erklirungsmodelle

Neben den angefiihrten interaktionistischen sowie 6konomischen Perspek-
tiven auf den Zusammenhang der sozialen Herkunft und dem Studienab-
bruch liefern auch psychologische Ansitze Erklarungen. Diese Ansitze beto-
nen dabei individuelle Personlichkeitsmerkmale (Big Five) im Zusammen-
spiel mit Lehr-Lernbedingungen an der Hochschule (akademisches Selbst-
wirksambkeit, akademisches Selbstkonzept, Motivation, Leistungsfahigkeit)
zur Erklarung des Studienabbruchs (u. a. Bean & Eaton, 2020; Brandstatter
et al., 2006; Deutscher, 2012; Heinze, 2018; Sarcletti & Miiller, 2011). Inner-
halb dieser Ansitze spielen insbesondere kognitive Fihigkeiten als Bestimm-
und Kontrollfaktor eine relevante Rolle (Sarcletti & Muller, 2011). Bean
und Eaton (2020) fihren vier psychologische Theorien als die wesentlichs-
ten zur Erklarung des Studienabbruchs generell an (Bean & Eaton, 2020):
die Theorie des geplanten Verhaltens (Fishbein & Ajzen, 1975), das Konzept
der Selbstwirksamkeit (Bandura, 1986), die Attributionstheorie (Weiner,
1986) und die Bewiltigungstheorie. Zu den vier psychologischen Theorien
fihren Bean und Eaton (2020) zudem die Theorien der Berufswahl (u.a.
Holland, 1959; Super, 1957) zusitzlich zur Erklarung des Studienabbruchs
an. Diese Theorien und die daraus gewonnenen empirischen Erkenntnisse
weisen alle auch einen engen Zusammenhang zur sozialen Herkunft Studie-
render auf.

(1) Die Theorie des geplanten Verhaltens (Fishbein & Ajzen, 1975) fo-
kussiert auf die Interaktion zwischen Einstellung und Verhalten. Die
Grundannahme dieser Theorie lautet, dass aus Uberzeugungen verhal-
tensbezogene Einstellungen entstehen, die wiederum in eine Verhaltens-
absicht und schlussendlich in ein bestimmtes Verhalten minden (Fish-
bein & Ajzen, 1975).
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Einstellung gegeniiber
dem
Verhalten

» Intention > Verhalten

Subjektive Norm

Wahrgenommener
Verhaltens-
kontrolle

Abbildung 8. Theory of planned behaviour (Ajzen, 1991, S. 182).

Die Bewiltigungstheorie konzentriert sich darauf, die Anpassung Studieren-
der an ihre Umwelt in der Hochschule und die Stressreduzierung zu analy-
sieren. Dabei kdnnen die Formen der Stressbewiltigung variieren von Anna-
herungsstrategien in Form der Suche nach hochschulinternen Kontakten
und der Teilnahme an sozialen Aktivititen hin zu Vermeidungsstrategien
in Form von Zeitreduktion an/fiir die Hochschule und Fokussierung auf
Nebenjobs oder auleruniversitire Kontakte (Spiegler, 2015a).

(2) Bandura (1986) legt den Fokus in seinem Konzept der Selbstwirksam-
keit darauf, dass Individuen tber die Fihigkeit verfigen, auf der Ba-
sis vorangegangener Erfahrungen und Beobachtungen selbst einzuschat-
zen, gewisse Handlungen ausfihren zu konnen, die notwendig sind,
um ein gewisses Ziel zu erreichen (Sarcletti & Miiller, 2011). Die
Grundannahme der Theorie Banduras (1986) besteht dabei darin, dass
eine hohe Selbstwirksamkeit bei Studierenden zu einer héheren Moti-
vation und Investition von Energie und damit auch zu einer hoheren
Zielsetzung sowie Ausdauer fiihrt, diese Ziele auch zu erreichen. Hier-
aus resultiert dann auch das geringere Studienabbruchrisiko (Sarcletti &
Muller, 2011).
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Abbildung 9. ,Structural paths of influence wherein perceived self-efficacy affects
health habits bothdirectly and through its impact on goals, outcome
expectations, and perception of sociostructural facilitators and
impediments to health-promoting behavior” (Bandura, 2004, S. 146).

(3) Ein weiterer psychologischer Ansatz zur Erklarung des Studienabbruchs
bildet die Attributionstheorie (Weiner, 1986). Im Mittelpunkt dieser
Theorie steht die Einschatzung des Individuums, selbst die Kontrolle zu
besitzen, um ein gewisses Ziel zu erreichen oder eben nicht (Sarcletti
& Muiiller, 2011). Die Grundannahme dieser Theorie lautet, dass Studie-
rende, die ihre Erfolge (oder Misserfolge) auf ihre eigenen Fihigkeiten,
Anstrengungen und Lernbereitschaft zuriickfihren, insgesamt auch bes-
sere Studienleistung erzielen als Studierende, die ihre Erfolge durch
externe Faktoren beeinflusst sehen (Aufgabenstellungen, Studienbedin-
gungen usw.) (Sarcletti & Miiller, 2011).


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

5.4 Psychologische Erklarungsmodelle 153
Intern Extern Stabil Instabil
Stabil Fihigkeit S é?:\:vtlgezll*ll)gl?el ¢ Unkontrollierbar | Begabung Ermiidung
ii Langfristige o
Instabil Anstrengung S Kontrollierbar | Anstrengung/ | ZWeiteilige
Zufall B P o Anstrengung
equemlichkeit

Abbildung 10. 10 Attributionsmuster (Weiner, 1986, S. 46 u. 49).

(4) (Bean & Eaton, 2020) verweisen neben den vier genannten psycholo-

gischen Ansitzen zur Erklirung von Studienabbruch auch auf Berufs-
wahltheorien (u.a. Holland, 1959; Super, 1957). Die Grundannahme
der Laufbahnentwicklungstheorie nach Super (1957) besteht darin,
dass,,die berufliche Entwicklung als kumulativer psychosozialer Ent-
wicklungsprozess eines beruflichen Selbstkonzepts zu verstehen [ist]*
(Sarcletti & Miiller, 2011, S.238). Dabei hingt die Stabilitit der Ent-
scheidung fiir eine bestimmte Ausbildung von der Berufswahlreife ab
(Sarcletti & Miiller, 2011). Holland (1959) geht in seinem Person-Um-
welt-Modell davon aus, dass die Zufriedenheit und der berufliche Erfolg
mafgeblich von einer guten Passung zwischen dem personlichen Inter-
esse und der beruflichen Umwelt beeinflusst werden. Weiter, so Holland
(1959), ist allerdings ein hohes Maf§ an Selbstkenntnis sowie Kenntnis
von Berufsfeldern essenziell, um eine stabile Ausbildungswahl treffen
zu konnen. Gisbert (2001) unterstreicht an dieser Stelle, dass Studienan-
fingerinnen und -anfinger jedoch zu Beginn des Studiums noch keine
umfassende (Lebens-)Erfahrung und/oder Orientierung aufweisen, um
sich in der berufsbezogenen Umwelt sicher zu orientieren. Aus diesem
Grund kdnnten sie auch nur schwierig eine stabile Studienfachwahl
treffen, da sie noch keine ,Ich-Identitat® entwickeln konnten. Hieraus
resultiere dann letztlich die erhohte Gefihrdung fiir einen Studienab-

bruch.
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5.5 Erklirungsansitze nach Bourdieu (1982, 1988, 1993)

Weiteres Erklarungspotenzial bieten Ansitze, die sich auf das Konzept
des kulturellen Kapitals und des institutionellen Habitus beziehen (u.a.
Berger, 2000; Georg, 2008; Heil et al., 2019; Longden, 2004; Pape et al.,
2021; Pape, Heil & Schneider, 2022; Reay, Davies, David & Ball, 2001; L.
Thomas, 2002). Sie kniipfen an die theoretischen Arbeiten Bourdieus (1982,
1988, 1993) an, die wiederum in der Studie ,Illusion der Chancengleich-
heit* von Bourdieu und Passeron (1971) begriindet liegen. Ausgangspunkt
dieser Studie war die Verteilung der Studierenden an den Hochschulen
Frankreichs nach ihrer Herkunft. Hier zeigte sich pragnant, dass Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger an Universititen unterreprasentiert
waren und auch ihre Studienfachwahl, ihre Interessen und ihr Studienver-
lauf sich von denen ihrer Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
unterschieden. Bourdieu und Passeron (1971) folgerten daraus, dass diese
Zusammenhinge nicht allein durch die 6konomische Ausstattung der Stu-
dierenden bzw. ihrer Herkunftsfamilien erklarbar sind. So zeige sich, dass
auch trotz langjahrigen Hochschulbesuchs diese Unterschiede im Verhalten
und in den sozialen Fihigkeiten der Studierenden, variierend nach ihrer
sozialen Herkunft, weiterhin bestehen bleiben und damit ein Indiz sind
fur das Ausmaf kultureller Unterschiede (Bourdieu & Passeron, 1971). Auf
den Erkenntnissen dieser Studie fuflte Bourdieu (1982) seinen Ansatz und
postuliert, dass die primire Sozialisation in der Herkunftsfamilie und das
dadurch informell vermittelte kulturelle Kapital den Blldungserfolg in ho-
hem Mafe beeinflussen. Dabei geht er davon aus, dass Positionen im Sozi-
alraum tber den Habitus, also schichtspezifische Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsschemata, reproduziert werden. Hierzu wird, so Reay et al.
(2001), der schichtspezifische Habitus (Sozialisation im Herkunftsumfeld)
und der institutionelle Habitus, der gemeinsame Werte und Normen be-
inhaltet, unterschieden. Der institutionelle Habitus kann so als Instrument
sozialer Gruppen genutzt werden, um Individuen zu beeinflussen. Er legt
die Werte, die Sprache und das Wissen innerhalb der Institution fest und
definiert, welche als legitim angesehen werden (Sarcletti & Muller, 2011).
Passen der herkunftsspezifische Habitus der Studierenden und der an der
Hochschule geforderte akademische Habitus nicht zusammen, entstehen
sogenannte Passungsproblematiken (z.B. L. Thomas, 2002). Dementspre-
chend kann ein moglicher Studienabbruch geférdert werden, wenn die
erlernten und die innerhalb der Hochschule vorherrschenden kulturellen
und sozialen Praktiken nicht miteinander ubereinstimmen (L. Thomas,
2002). Daraus resultiere folgende Grundannahme: Je hoher das kulturelle
Kapital sei, desto geringer gestalte sich das Abbruchrisiko. Aulerdem lage
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Folgendes nahe: Je besser das erworbene und das vorherrschende kulturel-
le Kapital miteinander in Einklang stiinden, desto geringer gestalte sich
das Studienabbruchrisiko (Berger, 2000). Dabei hatten insbesondere diejeni-
gen wesentlich groflere Chancen, eine hohe ,Passung’ an die Werte und
Erfordernisse der Bildungsinstitution zu erlangen, die bereits aus einem
akademischen Herkunftsmilieu stammen. Dahingegen haben, so Bourdieu
(1982), Kinder aus nichtakademischen Herkunftsmilieus schlechte Chancen
von Beginn an und missen einen hoheren Aufwand betreiben, um sich in
einem Prozess der Akkulturation anzupassen bzw. sich an die ,fremde Welt*
anzupassen (Spiegler, 2015a). Da das kulturelle Kapital in den gesellschaftli-
chen Schichten ungleich verteilt ist, so Bourdieus (1982) Annahme, ergibt
sich durch die intergenerationale Transmission dieses Kapitals in der Familie
der Fortbestand der Ungleichheitsstrukturen tiber Generationen hinweg.
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Habitustheoretischer
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Abbildung 11. Habitustheoretischer Ansatz nach Bourdieu (Darstellung in
Anlehnung an Bourdieu, 1982, 1983, 1988, 1993).
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5.6 Zusammenfassung

Anhand der vorangegangenen Darstellungen theoretischer Modellkonzep-
tionen bzw. Erklirungsansitze zum vorzeitigen Studienabbruch (vor dem
Hintergrund bildungsherkunfts- sowie migrationsspezifischer Differenzen)
wird deutlich, dass der Studienabbruch innerhalb der aktuellen nationalen
Studienabbruchforschung als komplexer, multikausaler Prozess verstanden
wird. Dieser resultiert, so die fithrenden Forscherinnen und Forscher, auf
diesem Gebiet aus einem komplexen Zusammenspiel aus misslungener
Passung zwischen individuellen Studienvoraussetzungen und dem darauf
aufbauenden individuellen Studienverhalten sowie den institutionellen An-
forderungen und Bedingungen. Ferner liegen bislang nur wenige Analysen
vor, die ein Gesamtmodell empirisch und im Langsschnitt modellieren, um
die vorausgesetzten Zusammenhange zu prifen und die relative Erklarungs-
kraft der einzelnen Faktoren genauer einschitzen zu konnen (Isleib, 2019;
Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019)

Insgesamt lasst sich Gberdies konstatieren, dass sich viele der diskutier-
ten Einflussfaktoren tiberschneiden, obwohl sich die theoretischen Perspek-
tiven unterschiedlich darstellen (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).
Eine rein theoriegeleitete Darstellung der empirischen Befunde wiirde,
so Neugebauer, Heublein und Daniel (2019), also vor allem hinsichtlich
Aspekten der sozialen Herkunft zu Redundanzen fiithren. Sie empfehlen
daher eine Darstellung der Einflussfaktoren fiir einen Studienabbruch aus
empirischer Sicht, die zwischen Merkmalen unterscheidet, die Studienan-
fingerinnen und Studienanfinger aus der Studienvorphase mitbringen, und
internen sowie externen Faktoren, die im Studienverlauf relevant werden
(Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).

Im Anschluss folgt deshalb ein Uberblick tber den Forschungsstand
zu den Einflussfaktoren vorzeitiger Studienabbriiche aus empirischer Sicht.
Hierzu werden zunichst die national am hiufigsten diskutierten Risikofak-
toren fir vorzeitige Studienabbriiche bezogen auf die Gesamtgruppe Studie-
render beleuchtet. Abschliefend werden insbesondere empirische Befunde
zu Studienabbruchursachen in den Gruppen der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund veranschau-

licht.
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6. Einflussfaktoren fiir den vorzeitigen
Studienabbruch aus empirischer Sicht

Blickt man im Anschluss an die vorgestellten unterschiedlichen theoreti-
schen Zuginge auf die aus ihnen national wie international hervorgegange-
nen und am héufigsten diskutierten empirischen Befunde zu den Ursachen
eines vorzeitigen Studienabbruchs, werden die Komplexitit und Multidi-
mensionalitit des Studienabbruchprozesses sowohl in der Gesamtgruppe
der Studierenden als auch in den spezifischen Studierendengruppen der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrations-
hintergrund einmal mehr deutlich.

Mit Blick auf die Gesamtgruppe der Studierenden und méglichen Ein-
flussfaktoren fiir einen vorzeitigen Studienabbruch aus empirischer Sicht
lasst sich ungeachtet der theoretischen Fundierung zunichst festhalten, dass
Studierende, die bestimmte Merkmale unmittelbar zu Beginn des Studiums
mitbringen, eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, ihr Studium vorzei-
tig abzubrechen (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019). Unter diese Merk-
male fallen, wie in Unterkapitel 4.3 und § bereits beschrieben, zunichst so-
ziodemografische Merkmale. Damit stellt die Zugehorigkeit zu einer niedri-
gen Bildungsschicht, hdufig kombiniert mit einem minnlichen Geschlecht,
ein erhohtes Risiko fir einen vorzeitigen Studienabbruch dar (Heublein et
al., 2017; Isphording & Wozny, 2018; S. Mdller & Schneider, 2013). Das
heifst, Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger bergen eine hohere
Studienabbruchwahrscheinlichkeit als Studierende akademischer Bildungs-
herkunft. Unter den mannlichen Bildungsaufsteigern zeigt sich ferner eine
leicht hohere Wahrscheinlichkeit als bei den weiblichen Bildungsaufsteige-
rinnen, wobei die Differenzen nur gering sind und nicht immer zufallssi-
cher abgesichert werden konnen. Daneben bildet das Vorliegen eines Migra-
tionshintergrunds einen weiteren Risikofaktor fiir das vorzeitige Beenden
eines Studiums (J. Ebert & Heublein, 2017; Isphording & Wozny, 2018).

Weitere pradiktive Merkmale hinsichtlich eines Studienabbruchs, die
Studierende unmittelbar zu Beginn des Studiums besitzen, bilden vorhoch-
schulische Bildungswege und -erfolge. Demnach weisen junge Menschen,
die eine Hochschulzugangsberechtigung tber alternative Bildungswege er-
worben oder vor der Aufnahme des Studiums eine Ausbildung absolviert
haben, ein hoheres Studienabbruchrisiko auf (Heublein et al., 2017; S.
Miller & Schneider, 2013). Daneben verkorpert insbesondere die Gesamt-
note der Hochschulzugangsberechtigung einen weiteren Pradiktor fiir den


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

160 6. Einflussfaktoren fiir den vorzeitigen Studienabbruch aus empirischer Sicht

Studienabbruch (Heublein et al., 2017; Isphording & Wozny, 2018; Trap-
mann, Hell, Weigand & Schuler, 2007).

Dariiber hinaus spielen neben vorhochschulischen Bildungswegen und
-erfolgen auch motivationale Eingangsmerkmale eine wesentliche Rolle hin-
sichtlich der Wahrscheinlichkeit fiir einen vorzeitigen Studienabbruch. So
zeigt sich, dass ein geringes fachliches Interesse bei der Entscheidung fiir
ein Studienfach die Studienabbruchwahrscheinlichkeit erhoht (J. Ebert &
Heublein, 2017; Isphording & Wozny, 2018). Demnach erhéht auch eine
extrinsische Studienwahlmotivation, die allenfalls durch die Arbeitsmarkt-
lage und potenzielle Verdienstaussichten motiviert ist, ebenfalls die Studi-
enabbruchwahrscheinlichkeit. Ferner lassen sich — allerdings schwichere —
Auswirkungen nichtvariabler Personlichkeitseigenschaften (Big Five) auf die
Studienabbruchwahrscheinlichkeit ausmachen. Unter den Big Five scheint
dabei vor allem eine hohe Offenheit hohere Auswirkungen auf die Studi-
enabbruchwahrscheinlichkeit zu nehmen. Demgegentber fihrt eine hohe
Gewissenhaftigkeit hdufiger zu einer geringeren Studienabbruchwahrschein-
lichkeit (Isphording & Wozny, 2018).

Mit Blick auf Einflussfaktoren, die sich wahrend des Studienverlaufs ne-
gativ auf die Studienabbruchwahrscheinlichkeit auswirken, stehen in erster
Linie Studienleistungen als individueller Grund fir einen Studienabbruch
im Mittelpunke (Heublein et al., 2017). Dessen ungeachtet veranschaulichen
Daten aus Absolventinnen- und Absolventen- sowie Studienabbruchstudien,
dass das Verhiltnis zu Lehrenden und Mitstudierenden von Bedeutung ist.
Insbesondere Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher berichten hau-
figer von Schwierigkeiten hinsichtlich des Verhaltnisses zu Dozierenden und
Mitstudierenden (Heublein et al., 2017). Einen weiteren Einflussfaktor, der
die Studienabbruchwahrscheinlichkeit negativ beeinflussen kann, stellen
Studienbedingungen dar, etwa die Qualitit der Lehre und die Informatio-
nen zum Studium, z.B. im Rahmen von Orientierungswochen. Werden
diese Aspekte seitens der Studierenden eher negativ bewertet, steigt auch
ihr Studienabbruchrisiko (Aymans & Kauffeld, 2015; Heublein et al., 2017).
Ferner spielen innerhalb der Studiensituation auch einige psychologische
Konstrukte eine wesentliche Rolle. Gleichwohl lassen sich fiir diese bislang
vornehmlich Einflasse fir den Studienerfolg empirisch belegen (Neugebau-
er, Heublein & Daniel, 2019). So tritt zutage, dass z.B. die akademische
Selbstwirksamkeit und/oder Lernstrategien positiv mit Studienerfolgsindi-
katoren wie Studiennoten zusammenhangen (u. a. Heinze, 2018). Lediglich
fir wesentlich éltere Kohorten liefen sich diese Zusammenhinge auch in
negativer Weise hinsichtlich des Studienabbruchs belegen (u. a. Gold, 1988).
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Abschlieend offenbaren sich aus empirischer Sicht auch Faktoren ex-
terner Lebensbedingungen als einflussreiche Faktoren in Bezug auf die Stu-
dienabbruchwahrscheinlichkeit (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).

Hier steht vor allem die studentische Erwerbstatigkeit im Fokus der
Studienabbruchforschung. Dabei stellt sie nicht per se ein Risiko fiir einen
vorzeitigen Studienabbruch dar, solange sie einen bestimmten zeitlichen
Umfang nicht Gberschreitet bzw. ein inhaltlicher Bezug zum Studium ge-
geben ist (J. Ebert & Heublein, 2017). Daneben spielen auch finanzielle
Griinde generell eine Rolle. So zeigt sich insgesamt, dass Studierende, die
mit ihren finanziellen Mitteln schlechter auskommen, im Schnitt auch eine
hoéhere Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufweisen (Isphording & Wozny,
2018). Uberdies scheinen auch familiire und gesundheitliche Griinde eine
wesentliche Rolle hinsichtlich der Entscheidung zu spielen, ein Studium
vorzeitig abzubrechen (J. Ebert & Heublein, 2017).

6.1 Einflussfaktoren aus empirischer Sicht fir bildungsherkunfts- und
migrationsspezifische Differenzen beziiglich des Studienabbruchs

Wird nun im Anschluss auf die Einflussfaktoren fiir Studienabbriiche ge-
blickt, insbesondere in den spezifischen Gruppen der Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund, sind
diese abermals vielfiltig. Hinsichtlich dieser Studierendengruppe(n) kom-
binieren sich ihre als ungunstig geltenden soziodemografischen Eingangs-
merkmale mit abermals als risikobehaftet geltenden Voraussetzungen in Be-
zug auf vorhochschulische Bildungswege und -erfolge sowie motivationale
Eingangsmerkmale mit internen und externen Einflussfaktoren, die im Stu-
dienverlauf relevant werden. Der folgende Abschnitt befasst sich daher mit
empirisch belegten und meistdiskutierten Faktoren vorhochschulischer Bil-
dungswege und -erfolge sowie motivationaler Eingangsmerkmale und der
Studienabbruchwahrscheinlichkeit dieser Studierendengruppe(n). Abschlie-
Bend werden interne und externe Einflussfaktoren auf den Studienabbruch
vor dem Hintergrund bildungsherkunfts- sowie migrationsspezifischer Dif-
ferenzen dargestellt.

6.1.1 Einflussfaktoren vorhochschulischer Bildungswege und -erfolge sowie
motivationale Merkmale

Zu Faktoren vorhochschulischer Bildungswege und -erfolge sowie motiva-
tionaler Eingangsmerkmale in Bezug auf die Studienabbruchwahrschein-
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lichkeit von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und
ohne Migrationshintergrund liefern, wie in Unterkapitel 5.3 bereits veran-
schaulicht, vor allem Rationale-Choice-Ansitze empirische Befunde. Dabei
belegen die Erkenntnisse einiger nationaler Studien auf Basis dieser Ansitze,
dass die Abbruchwahrscheinlichkeit neben soziodemografischen Merkma-
len auch und zunachst mit vorhochschulischen Bildungswegen und -erfol-
gen korreliert (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019). Im Rahmen der
Entscheidungsprozesse entlang der Bildungslaufbahn werden hier, wie auch
schon in Abschnitt 5.3.1, primare Effekte und sekundire Effekte unterschie-
den (Boudon, 1974).

Kurz rickblickend zusammengefasst, beziehen sich primire Effekte da-
bei auf Leistungsunterschiede, die in Abhingigkeit vom Herkunftsstatus
des Elternhauses bestehen und auf deren Basis Bildungsentscheidungen ge-
troffen werden. Unter sekundiren Effekten sind Bildungsentscheidungen
gemeint, die — bei gleichem Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler
— durch den Herkunftsstatus des Elternhauses und damit verbundene Uber-
legungen bestimmt sind (Boudon, 1974; Heublein et al., 2017). Diese Er-
kenntnisse stammen vor allem aus Analysen zu schulischen Bildungswegen
und weniger zu hochschulischen Bildungswegen (Heublein et al., 2017).
Gleichwohl sind sie beide Mechanismen, die neben den Auswirkungen auf
die Studienentscheidung auch fiir den Prozess des Studienabbruchs von
hoher Relevanz sind (Heublein et al., 2017). Zum einen ergibt sich aus
dem Bildungshintergrund im Elternhaus ein bestimmtes Unterstiitzungspo-
tenzial, das wiederum das Leistungsvermogen und die Studienmotivation
der Kinder beeinflusst und damit auch unmittelbar ihre Bildungschancen
(Heublein et al., 2017). Zum anderen fithren herkunftsbedingte Bildungs-
entscheidungen, die vor dem Studium getroffen werden, zu unterschiedli-
chen Zugangswegen zum Hochschulstudium (Heublein et al., 2017). Dabei
bringen diese verschiedenen Wege an die Hochschule spezifische Formen
und Qualitaten der Wissens- und Fahigkeitsvermittlung mit, die sich aber-
mals auf das individuelle Leistungsniveau sowie die subjektive Studienvor-
bereitung vor allem in der Oberstufe auswirken (Heublein et al., 2017).
Insgesamt stellen damit die aufgefithrten Merkmale, Bildungsherkunft —
vorhochschulische Bildungswege, Leistungsniveau und Studienvorbereitung
- mogliche Bedingungsfaktoren fiir das vorzeitige Beenden eines Studiums
dar. So konnten Studienergebnisse belegen, dass der Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung tber alternative Bildungswege oder aber eine vor dem
Studium absolvierte Ausbildung ein hoéheres Studienabbruchrisiko birgt
als eine tber das Gymnasium erworbene Hochschulzugangsberechtigung
(Heublein et al., 2017; S. Miiller & Schneider, 2013). Besonders gut konnen
leistungsbezogene Merkmale wie die Gesamtnote der Hochschulzugangsbe-
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rechtigung den Studienabbruch vorhersagen (Heublein et al., 2017; Isphor-
ding & Wozny, 2018). Betrachtet man die deutschsprachigen Forschungser-
gebnisse zu den Auswirkungen sozialer Herkunft auf die Studienabbruch-
intention, fallt auf, dass zur Erklirung des Herkunftseffekts insbesondere
die Hochschulzugangsberechtigung eine grofle Rolle zu spielen scheint
(Thies & Falk, 2021). So konnen einige der oben exemplarisch genannten
Studien zeigen, dass die Note der Hochschulzugangsberechtigung die Wahr-
scheinlichkeit des Studienabbruchs vermindern kann (z. B. Heublein et al.,
2017; Isleib, 2019; S. Miiller & Schneider, 2013). Dies lasst sich wie folgt
erkliren: In Deutschland bilden Schulnoten sehr gute Leistungspradikto-
ren, insbesondere in Hinblick auf weitere/andere Noten wie Studiennoten
(Trapmann et al., 2007). Eine bessere Note der Hochschulzugangsberechti-
gung, eine hohe subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit sowie eine hohe Bil-
dungsaspiration der Eltern verringern die Studienabbruchintentionen fiir
Bachelor- und Masterstudierende (Thies & Falk, 2021). Junge Menschen
nichtakademischer Bildungsherkunft erwerben ihre Hochschulzugangsbe-
rechtigung vergleichsweise haufig tber berufliche Schulen bzw. parallel zur
Berufsausbildung. Sie beschreiten seltener den direkten (gymnasialen) Weg
von der allgemeinbildenden Schule in das Studium (Lorz & Schindler,
2009). Auflerdem fallt die Passung zwischen Kenntnissen und Fahigkeiten,
die auf einem solchen Bildungsweg vermittelt werden, und den Anforderun-
gen eines Hochschulstudiums geringer aus als im Fall direkter Uberginge
ins Studium. Daraus resultieren frihzeitige Leistungsschwierigkeiten bei
Studierenden nichtakademischer Bildungsherkunft. Die Wahrscheinlichkeit
des Vorliegens studienerfolgsrelevanter Faktoren, etwa eine fundierte Stu-
dienentscheidung und -fachwahl, eine adiquate Studienvorbereitung sowie
eine rasche Integration in das hochschulische Umfeld, ist besonders hoch,
wenn junge Menschen aus einem akademischen Haushalt stammen und
die Eltern ihr akademisch relevantes Wissen weitergeben konnen (Heublein
et al., 2017). Richtet man hier den Blick von der bundesweiten auf die
Situation im Ruhrgebiet, belegen die Ergebnisse des Bildungsberichts Ruhr
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020), dass die Quote der Hochschul-
zugangsberechtigung in der Metropole Ruhr im Regionenvergleich unter
dem Durchschnitt liegt (60 %) (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).
Hierbei zeigt sich zudem, dass in der Metropole Ruhr der Weg zur Univer-
sitdt (12,1 %) oder zur Fachhochschule (10,2 %) fiir junge Menschen mehr-
heitlich uber die Hochschulzugangsberechtigung, die an einer Gesamtschu-
le erlangt wurde, beschritten wird als tiber den gymnasialen Weg (RuhrFu-
tur & Regionalverband Ruhr, 2020). Hinzu kommt, dass junge Menschen
aus der Metropole Ruhr ihre Hochschulzugangsberechtigung haufiger tiber
ein Berufskolleg erlangen — sowohl beim Zugang zur Universitat als auch
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zur Fachhochschule (je etwa 12,1 %) (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020). Auch an der UDE ist den Daten aus der Studieneingangsbefragung
2019/2020 zu entnehmen, dass Studierende nichtakademischer Bildungsher-
kunft im Durchschnitt 6fter eine schlechtere Note der Hochschulzugangs-
berechtigung aufweisen und diese auch haufiger im Ruhrgebiet als in NRW,
deutschlandweit oder im Ausland erlangt haben als ihre Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft (A. Ebert & Stammen, 2021). Auch fiir jun-
ge Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland lasst sich festhal-
ten, dass sie seltener ein Gymnasium besuchen als Kinder aus Familien oh-
ne Migrationshintergrund (u.a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2016, 2020). Damit erwerben sie auch seltener eine Hochschulzugangsbe-
rechtigung und weisen deutlich schwichere Abschlussnoten auf (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

6.1.2 Externe Einflussfaktoren der Studiensituation

Neben Faktoren vorhochschulischer Bildungswege und -erfolge sowie mo-
tivationaler Eingangsmerkmale, die zur Erklirung des Zusammenhangs so-
zialer sowie ethnischer Herkunft und einem mdglichen Studienabbruch
dienen, sind auch die externen Faktoren der Studiensituation wie die exter-
nen Lebensbedingungen zu bertcksichtigen. Hier zeigt sich generell, dass
diese eine relevante Rolle hinsichtlich der Studienabbruchwahrscheinlich-
keit spielen (Heublein et al., 2017; Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).
Hierunter fallen Faktoren wie studentische Erwerbstatigkeit (Heublein et
al., 2017), die generelle finanzielle Lage (Heublein et al., 2017; Isleib, 2019;
Isphording & Wozny, 2018) sowie familiare und gesundheitliche Griinde
(Heublein et al., 2017). Weiter belegen Forschungsarbeiten, dass der Studi-
enabbruch von zusitzlichen Ressourcen der Familie wie dem elterlichen
Einkommen und/oder der generellen finanziellen Situation in der Fami-
lie sowie den damit verbundenen finanziellen Sicherheiten beeinflusst ist
(Thies & Falk, 2021). Auch hier konnten Forschungsarbeiten, beispielswei-
se die von Isleib (2019) sowie von Heublein et al. (2017), Befunde daftr
liefern, dass Finanzierungssicherheit die Wahrscheinlichkeit eines Studien-
abbruchs verringert und eine sichere finanzielle Lage sowie das Auskommen
mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln die Wahrscheinlichkeit eines er-
folgreichen Abschlusses des Studiums steigert. Gegenteiliges offenbarte sich
indes bei Georg (2009): Hier konnten keine Belege fiir Zusammenhinge
zwischen der finanziellen Belastung und der Studienabbruchintention ge-
funden werden. Eine finanzielle Unterstiitzung durch die Eltern zeigte hier
keine Auswirkungen auf die Studienabbruchintention. Insgesamt jedoch be-
legen die nationalen Studiendaten, dass insbesondere Studierende nichtaka-
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demischer Bildungsherkunft und Studierende mit Migrationshintergrund
haufiger ihre finanzielle Situation als Abbruchgrund benennen als ihre Mit-
studierenden akademischer Bildungsherkunft. Dabei brechen drei Viertel
der Studienabbrecherinnen und -abbrecher nichtakademischer Bildungsher-
kunft ihr Studium aufgrund finanzieller Probleme ab. Griinde hierfiir kon-
nen darin gesehen werden, dass die Bildungsherkunft und der soziale Status
des Elternhauses in einem engen Zusammenhang zueinanderstehen. Dies
bedeutet, dass bei vergleichsweise geringem Bildungsniveau im Elternhaus
auch Moglichkeiten der Studienfinanzierung beschrankter sind, sodass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger hiufig auf BAf6G-Forderung
angewiesen, da sie in den meisten Fillen keine (ausreichende) finanzielle
Unterstiitzung durch ihre Eltern erhalten (Borgwardt, 2020). Hinzu kommt,
dass hidufig auch die BAf6G-Hochstzahlungen nicht ausreichen, um den
vollstindigen Lebensunterhalt zu finanzieren, sodass zusitzlich zum Studi-
um einer Erwerbstatigkeit nachgegangen werden muss. Diese beeintrachtigt
das Studium haufig stark, sodass die Doppelbelastung aus Studium und
Erwerbstatigkeit zu zeitlichen Verzogerungen im Studienverlauf oder sogar
zu einem Studienabbruch fihrt (Borgwardt, 2020; J. Ebert & Heublein,
2017). Daneben zeigt sich auch fir Studierende mit Migrationshintergrund
eine erhdhte Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufgrund externer Faktoren
der Studiensituation wie der finanziellen Lage. Dies iberrascht nicht, da
sie, wie eingangs beschrieben, zu einem grofen Teil ebenfalls eine nichtaka-
demische Bildungsherkunft aufweisen (J. Ebert & Heublein, 2017).

Die Analysen der ,21. Sozialerhebung des Deutschen Studierenden-
werks‘ (Middendorft et al., 2017) belegen, dass sich Studierende mit Migrati-
onshintergrund hinsichtlich der Zusammensetzung der Einnahmen aus den
verschiedenen Finanzierungsquellen von ihren Mitstudierenden deutscher
Herkunft unterscheiden. Studierende mit Migrationshintergrund werden
weniger haufig durch elterliche Finanzierungen unterstitzt (43 %) im Ver-
gleich zu 52 % ihrer Mitstudierenden deutscher Herkunft (Middendorft et
al., 2017). Die BAf6G-Quote der Studierenden mit Migrationshintergrund
liegt mit rund 25% deutlich Gber dem Anteil Studierender ohne Migra-
tionshintergrund (16 %) (Middendorff et al., 2017). Hier zeigen sich die
hohen Anteile Studierender der Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig® unter
den eingeburgerten Studierenden (Middendorff et al., 2017). Bei ihnen ist
der Anteil von BAf6G-Leistungen am monatlichen Budget grofer als im
Vergleich zu anderen Gruppen Studierender mit und ohne Migrationshin-
tergrund (Middendorff et al., 2017).

Mit Blick von der bundesweiten Situation von Studierenden mit Migra-
tionshintergrund auf die regionale Situation ergibt sich ein ahnliches Bild.
In der Metropole Ruhr miissen im Regionenvergleich tiberdurchschnittlich
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viele Studierende mit Migrationshintergrund (32,2 %) ihre Zeit fiir eine
Erwerbstitigkeit aufwenden. Auch die Studie von RuhrFutur und dem Re-
gionalverband Ruhr zum Studienverlauf von Studierenden in der Metropole
Ruhr (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018) hat einige Jahre zuvor
nachweisen konnen, dass hinsichtlich Studierender aus dieser Region mit
einem Migrationshintergrund der deutlich hohere zeitliche Aufwand fiir
eine Erwerbstatigkeit neben dem Studium bzw. wihrend der Vorlesungszeit
Auswirkungen auf ihren Studienverlauf hat (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2018). Sie sind haufiger in zeitlichem Verzug innerhalb ihres Stu-
diums als ihre Mitstudierenden aus dieser Region ohne Migrationshinter-
grund, auch unter Kontrolle der Bildungsherkunft (RuhrFutur & Regional-
verband Ruhr, 2018). Bezogen auf Studierende der UDE veranschaulichen
die Befunde, dass sich Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft
hier deutlich weniger tber Dritte (Eltern), sondern eher tber eigene Er-
werbstatigkeit oder Anleihe von Geld finanzieren als ihre Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft.

6.1.3 Interne Einflussfaktoren der Studiensituation

Soziale Integration. Neben Faktoren vorhochschulischer Bildungswege und
-erfolge sowie motivationaler Eingangsmerkmale und externen Faktoren der
Studiensituation wie externen Lebensbedingungen (Erwerbstatigkeit, finan-
zielle Lage, familidre und gesundheitliche Faktoren) spielen auch interne
Faktoren mitunter eine entscheidende Rolle hinsichtlich der Erklarung des
Zusammenhangs zwischen der sozialen sowie ethnischen Herkunft und
einem Studienabbruch. Wie bereits in Unterkapitel 5.1 erldutert, belegen
empirische Befunde zum Zusammenhang sozialer und ethnischer Herkunft
und der Studienabbruchwahrscheinlichkeit auf Basis des Integrationsmo-
dells von Tinto (1975), aber auch weiterer interaktionistischer Theorien,
dass die studentische Integration einen wesentlichen Faktor bei der Vermitt-
lung dieser Zusammenhange reprisentiert. Dabei zeigen sich auch einzelne
Teilaspekte der Integration als relevant, z. B. soziale und/oder organisatio-
nale Unterstiitzung(-sleistungen), soziale Wertschatzung und ein gemeinsa-
mes Zugehorigkeitsgefiihl/(Fach-)Identitit, aber auch Aspekte studentischer
Beratung wie Ermutigung in der Studieneingangsphase sowie gute Kon-
takte zu Dozierenden und Mitstudierenden (z. B. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018; Lange-Vester, 2014; Remdisch, 2012; Rheinlander,
2015; Tinto, 1975).

So belegen empirische Befunde von Hasenjirgen und Havergoh (2008),
dass soziale Integration in Form des Kontakts zu Mitstudierenden und die
Eingebundenheit in Studierendengruppen fiir Bildungsaufsteigerinnen und
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Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund relevante Faktoren
darstellen, um ihr Studium erfolgreich zu bewiltigen. Insbesondere infor-
melle und selbstbestimmt gebildete Lerngruppen konnen hier einen we-
sentlichen Beitrag zum Studienerfolg dieser spezifischen Studierendengrup-
pen leisten (Reinhardt, 2022). Daneben haben fiir sie aber auch Aspekte wie
die professorale Wertschatzung eine erhebliche Bedeutung fiir ihren Studi-
enerfolg (Hasenjirgen & Havergoh, 2008). Dabei reduziert sich die Studien-
abbruchwahrscheinlichkeit in Abhingigkeit des Zugehorigkeitsgefiihls der
Studierenden zu einer Gemeinschaft und der Unterstiitzung durch diese
sowohl personlich als auch im Lernprozess sowie durch Informationsaus-
tausch (Rump, Buf, Kaiser, Schiedhelm & Schorat-Waly, 2017a). Auf diesen
Prozess zusatzlich verstarkend auswirken konnen sich dabei durch Lehrende
initiierte Lern- und Arbeitsanlasse in Studierendengruppen (Rump et al.,
2017a).

Neben der Integration spielen auch individuelle und insbesondere insti-
tutionelle Aspekte wie die Beratungs- und Lehrqualitit (Heublein et al.,
2010), aber auch Aspekte wie Zuwendung zu sozialen und akademischen
Netzwerken seitens der Studierenden, das Aufbauen einer Fachidentitat, die
Kenntnis Gber Unterstitzungs- und Beratungsangebote sowie das Arbeiten
in Lerngruppen (Majer, 2017a, 2017b, 2017¢; Schmid, Henke & Pasternack,
2013) eine bedeutende Rolle fir den Verbleib im Studium. Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger sind dabei haufig wesentlich schlechter
sozial und akademisch in den Hochschulalltag integriert (Rump et al.,
2017a). Wielepp (2013) unterstreicht in Bezug auf Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger sowie auslindische Studierende, dass studentische
Netzwerke fiir die Integration dieser Gruppen ausschlaggebend sind. Fir
diese Gruppen ist die soziale Integration an der Hochschule entscheidend
fur ihre Studienzufriedenheit sowie ihren Studienerfolg. Diese Studieren-
dengruppen haben haufig dadurch wenig oder keinen Zugang zu (infor-
mellen) studentischen Netzwerken, sodass sie tendenziell haufiger unter
sich bleiben (Wielepp, 2013). Daneben wird insbesondere soziale Unterstiit-
zung maflgeblich von einer gemeinsamen sozialen Identitit beeinflusst. Die
Wahrnehmung einer geteilten Gruppenzugehorigkeit spielt eine essenzielle
Rolle im Kontext sozialer Unterstiitzung. Sie erhoht sowohl die Wahrschein-
lichkeit, eine andere Person zu unterstltzen, als auch die Wahrscheinlich-
keit, dieser ebenfalls Unterstiitzung anzubieten sowie das unterstiitzende
Verhalten als solches wahrzunehmen (M. Levine, Prosser, Evans & Reicher,
2005).

Psychologische Merkmale. Neben intrainstitutionellen Einflissen und In-
teraktionen an der Hochschule liefern auch Studien auf Basis psychologi-
scher Ansitze empirische Befunde zur Erklirung des Zusammenhangs so-
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zialer sowie ethnischer Herkunft und eines mdglichen Studienabbruchs.
Hier lasst sich restimieren, dass sich hinsichtlich psychologischer Konstruk-
te, die in Form individueller Personlichkeitsmerkmale innerhalb der Studi-
ensituation theoretisch eine Rolle fiir den Studienabbruch spielen konnten
(z. B. akademische Selbstwirksamkeit, Lernstrategien, akademisches Selbst-
konzept, Motivation oder Leistungsfihigkeit), bisher zwar empirische Zu-
sammenhange mit verschiedenen Indikatoren fiir den Studienerfolg, z. B.
Studiennoten (Heinze, 2018), belegt wurden. In Bezug auf den tatsichli-
chen Abbruch und auf aktuellere Kohorten liegen bislang jedoch nur ver-
einzelt nationale Forschungserkenntnisse vor (Heublein et al., 2017). Aus
diesen geht hervor, dass die akademische Selbstwirksamkeit neben der so-
zialen Integration die Studienabbruchwahrscheinlichkeit verringert (Thies
& Falk, 2021). Auch aktuelle Befunde aus den studentischen Befragungen
der RuhrFutur und des Regionalverbans Ruhr (2020) weisen darauf hin,
dass der Faktor Selbstwirksamkeit die Studienabbruchgedanken mit hohen
Effekestirken reduziert — sowohl an Universititen als auch an Fachhoch-
schulen (14,0 Prozentpunkte bei Universititen und 6,9 Prozentpunkte bei
Fachhochschulen). Insbesondere fiir Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger zeigen die Befunde der Studien der RuhrFutur und des Regio-
nalverbands Ruhr (2020) sowie éltere Befunde aus den Befragungen der
RuhrFutur-Studie (2018), dass sie eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung
aufweisen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (Ruhr-
Futur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020).

Passungsproblematiken. Weiter offenbart sich in der nationalen For-
schungslandschaft zum Zusammenhang bildungsherkunfts- und migrati-
onsspezifischer Differenzen und dem vorzeitigen Studienabbruch neben
den bereits aufgefithrten empirischen Befunden eine breite Forschungsland-
schaft zu den Einflissen sogenannter Passungsproblematiken zwischen mi-
lieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
hintergrund sowie den spezifischen Anforderungen der Institution Univer-
sitdt (Lange-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015). In Bezug auf nationale em-
pirische Befunde aus Forschungsarbeiten zu Passungsproblematiken tritt
zunichst zutage, dass sie neben den unmittelbaren Auswirkungen auf einen
potenziellen Studienabbruch insgesamt einen groen Einfluss auf den Stu-
dienverlauf von Studierenden nichtakademischer Bildungs- und/oder nicht-
deutscher Herkunft zu haben scheinen. Das nationale Forschungsfeld zu
Passungsproblematiken besteht dabei zumeist aus qualitativen Studien mit
kleinen Fallzahlen (Spiegler, 2015b). Diese Studien zeichnen sich durch
den zugrunde liegenden methodischen Ansatz durch eine Kontinuitit aus
(Spiegler, 2015b). Sie sind gepragt durch begrenzte Fallzahlen und nehmen
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deshalb insbesondere detaillierte Prozesse individuellen Erlebens und Be-
waltigens in den Blick. Gemeinsam sind all diesen Studien zudem der
Analyse- bzw. Beschreibungsfokus, die fehlende Passung zwischen dem indi-
viduellen Habitus der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger und
den Strukturen des akademischen Feldes (Spiegler, 2015b). Die Erkenntnisse
aus diesen Studien liefern Belege dafiir, dass Studierende nichtakademischer
Bildungsherkunft an deutschen Hochschulen eher Passungsprobleme zur
universitiren Kultur aufweisen als ihre Mitstudierenden akademischer Bil-
dungsherkunft. Dabei kénnen der soziale Aufstieg und die damit verbundene
Grenziberschreitung nicht nur besondere Anpassungsleistungen an die Re-
geln des neuen Milieus mit sich bringen, sondern ebenfalls Konsequenzen
fiir das Herkunftsmilieu haben (Lang, Pott & Schneider, 2018). Zu diesen
Konsequenzen zihlen zum einen die Nichtanerkennung der personlichen
Leistungen des sozialen Aufstiegs durch das Herkunftsmilieu und zum an-
deren die damit verbundenen Kriankungen, aber auch das damit verbunde-
ne schlechte Gewissen (z. B. Sennett & Cobb, 1972).

Weitere Studien zu Passungsproblematiken im Kontext Studium befas-
sen sich mit der Kombination bildungsherkunftsspezifischer und migrati-
onsspezifischer Differenzen. Sie belegen, dass — vor allem fiir Studierende
nichtakademischer Bildungsherkunft mit einem hinzukommenden Migrati-
onshintergrund - der Bildungsaufstieg besonders erschwert ist im Vergleich
zu ihren Mitstudierenden nichtakademischer Bildungsherkunft ohne Migra-
tionshintergrund sowie Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
mit und ohne Migrationshintergrund. Mafaalani (2012) erklart diesen Zu-
sammenhang vor dem Hintergrund der Annahme, dass es fiir Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger ohne Migrationshintergrund nur eine
Unten-Oben-Differenz zu iberwinden gilt, wihrend diese bei Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteigern ohne Migrationshintergrund durch eine
zusitzliche Innen-Auflen-Differenz zwischen einer bestimmten ethnischen so-
zialen Umwelt und der deutschen Mehrheitsgesellschaft tberlagert wird
(Mafaalani, 2012).

Auch Lang et al. (2018) schen fir Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit Migrationshintergrund eine besondere Herausforde-
rung. Sie argumentieren ebenfalls, dass in Bezug auf diese Studierenden-
gruppe Grenzziehungen zwischen sozialen Milieus mit ethnischen Grenz-
ziechungen interagieren. Dies sei darauf zuriickzuftihren, dass in westeuro-
paischen Gesellschaften die Herkunft aus einer nichtdeutschen Familie
(insbesondere einer tiirkischen und/oder arabischen) sehr hiufig auch mit
einem niedrigeren formalen Bildungsniveau bzw. beruflichem Status einher-
geht, als dies bei der Herkunft aus einer deutschen Familie der Fall ist. Hier
werde deutlich, dass der Zugang zu mittelschichtgepragten Bildungsmilieus
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und Arbeitsfeldern fiir junge Menschen mit Migrationshintergrund noch
eine zweite Herausforderung mit sich bringt. Sie als Individuen mit dufSe-
ren Unterscheidungsmerkmalen, z. B. einer dunkleren Hautfarbe und/oder
mit einer Zuwanderungsgeschichte, bringen bei Eintritt in die neue Welt
eine auffallende Abweichung von der vorherrschenden bis exklusiv weiffen
nichtmigrantischen Mehrheitsgesellschaft mit. Studien aus dem nationalen
wie internationalen Kontext veranschaulichen dabei, dass Studierende aus
nichtakademischen und/oder nicht der ethnischen Mehrheitsgesellschaft
entsprechenden Herkunftsfamilien einen radikalen Wandel in ihrem Verhal-
ten, ihren Vorlieben und ihrer Sprache durchleben (miissen), was zu einer
Kontaktverminderung oder sogar einem vollstindigen Kontaktabbruch zum
Herkunftsmilieu fithrt (Lang et al., 2018). Je nach Forschungsrichtung und
nationalem oder internationalem Kontext ist hinsichtlich eines unvereinba-
ren Herkunftshabitus mit dem neuen Habitus die Rede von Habitus-Spal-
tung (habitus cleavage) (z.B. Lee & Kramer, 2013), Habitustransformation
(z. B. Mafaalani, 2012; McNamara Horvat & Earl Davis, 2011) oder Hab:tus-
Struktur-Konflikt (z. B. Schmitt, 2010).

Andere Studien fokussieren im Kontext von Passungsproblematiken auf
die geringe Vertrautheit von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern mit und ohne Migrationshintergrund mit der im Hochschulkontext
herrschenden Sprachkultur, den sogenannten Sprachcodes sowie den Struk-
turen und Werten — Spielregeln — des Hochschulsystems (Lange-Vester &
Teiwes-Kiigler, 2006). Thnen gegentber weisen Studierende akademischer
Bildungsherkunft eine stirkere habituelle Sicherheit auf, so die Forschungs-
erkenntnisse (Lange-Vester & Teiwes-Kugler, 2006).

Miethe (2017) merkt indes kritisch an, dass die Fremdbeits-These der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger zu dominant und zu we-
nig theoretisch wie empirisch begriindet sei. Als Grinde hierfiir fihrt sie
Defizitorientierung, methodische Argumentationsstrange sowie historische
Grinde an. In Bezug auf empirisch relevante Grinde erlautert sie, dass
qualitative Studien, die den Fokus auf Gesamtbiografien setzen, dazu neigen
wirden, einen relativierenden Befund hinsichtlich der Wahrnehmung von
Fremdheit und das Erleben von Passungsproblemen zu generieren. Dagegen
wirden qualitative Studienkonstruktionen, die explizit die Studiensituation
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern fokussieren, dazu nei-
gen, vor allem das Erleben von Passungsproblemen in den Blick zu nehmen
und somit eine Tendenz hinsichtlich einer Uberbetonung des Erlebens von
Fremdheit und Passungsproblemen zu provozieren (Miethe, 2017). Dies
berge die Gefahr, dass den Erfahrungen von Fremdheit eine zu grofe, nicht
der Realitit entsprechende Rolle zugeschrieben wird. Dies bekraftigt voran-
gegangene wie nachfolgende Befunde, die zeigen, dass in beiden Gruppen
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konflikthafte und relativ konfliktfreie Studienverliufe aufgrund komplexer
und individueller biografischer Verliufe moglich sind, die mit individuellen
Problemlagen- und Bewailtigungsstrategien verbunden sein konnen oder
eben nicht (z.B. Grunau, 2017; Lehmann, 2012). Dies belegen abermals
die Befunde von (Kipplinger, Miethe & Kleber, 2019). Auch sie kdnnen
innerhalb ihrer Studie nachweisen, dass Fremdheitserleben keinesfalls allein
typisch fur Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sein muss, son-
dern auch andere Aspekte — neben der sozialen Herkunft - eine wesentliche
Rolle hinsichtlich des Fremdheitserlebens spielen konnen. Insgesamt reicht
die gesamte Bandbreite der Studien tber Fremdheitserfahrungen, Schwie-
rigkeiten bezogen auf die akademische Sprache, die Hochschulkultur bis
hin zur Notwendigkeit der Verbindung zweier Welten (Lotze, 2017; Miethe
etal., 2014).

An dieser Stelle sei ebenfalls erwahnt, dass vor allem die Herausfor-
derungen, denen sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
und ohne Migrationshintergrund im Laufe ihres Aufstiegsprozesses stellen
missen, breitgefichert und umfangreich beforscht sind bzw. werden. Dem-
nach befasst sich der grofite Teil der Studien zu diesen spezifischen Stu-
dierendengruppe(n) in empirisch-qualitativer Form mit den — hiufig in
einer sehr problematisch bzw. schwierig dargestellten Weise — Erlebens-,
Deutungs- und Verarbeitungsformen von Bildungsaufstiegen und ihren Be-
gleitprozessen (Spiegler, 2015a, 2015b). Daraus lésst sich folgern, dass die
nationale, aber auch die internationale Bildungsaufstiegsforschung eine sehr
defizitorientierte Sicht auf diese Studierendengruppe(n) hat. Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund
werden hier in erster Linie als Risikogruppe(n) dargestellt, die mit enormen
Herausforderungen zu kimpfen haben und weniger gute Bildungschancen
nur mit enormer Anstrengung und/oder viel Unterstiitzung von aufien aus-
gleichen konnen.

Einige wenige und vornehmlich qualitative und habitustheoretisch ge-
pragte Arbeiten befassen sich in positiverem Mafle auch mit den Ressour-
cen zur Bewiltigung von Bildungsaufstiegen bzw. mit Kompetenzen, die
erfolgreiche Bildungsaufstiege ermoglichen. Zu einigen der bekanntesten
Arbeiten zihlen hier Spieglers (2015a) Studie zu ,erfolgreichen Bildungsauf-
stiegen; aber auch die Arbeit von Aladin El-Mafaalani (2012) zu ,Bildungs-
aufsteigerInnen aus benachteiligten Milieus; die sich den Ressourcen/Kom-
petenzen von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und
ohne Migrationshintergrund widmen, die sie wihrend des Bildungsaufstiegs
einsetzen, und vor allem solchen, die den Bildungsaufstieg begtinstigen.
So postuliert Spiegler (2015a, 2015b, 2018) auf Basis seiner qualitativen
Studiendaten, dass hinsichtlich erfolgreicher Bildungsaufstiege alle der von
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ihm generierten Aufstiegsbedingungen erfillt sein missen. Unter diese Auf-
stiegsbedingungen zihlt er (1) das Konnen, das die Leistungen und Fihigkei-
ten einer Person umfasst, die im Bildungssystem erkannt und anerkannt
werden, sowie (2) das Wollen, das der Lern- und Leistungsmotivation, die
schulische Anforderungen ermoglicht, die hochste Prioritit einraumt und
die notwendigen (Bildungs-)Aspirationen beinhaltet. Zuletzt beschreibt er
die Aufstiegsbedingung (3) Diirfen, die sich auf die Strukturen, den Mog-
lichkeitsraum, die das Wollen und Konnen besitzen, bezieht (Spiegler, 2015a,
2015b, 2018).

Demgegentber veranschaulicht Mafaalani (2012, 2014) ebenfalls eine
Reihe relevanter Faktoren, die der Uberwindung der psychosozialen Heraus-
forderungen des Bildungsaufstiegs dienen. Hierunter fallen, (1) kein klass:-
sches Aufstiegsmotiv zu verfolgen, sondern eher ein Verinderungsbediirfnis
bzw. einen Verinderungsdrang zu versptren und in diesem Sinne eine hohe
Flexibilitit aufzuweisen. Weiter gelingen Bildungsaufstiege auf Basis seiner
Studiendaten vor allem, wenn (2) kein genauer Aufstiegsplan vorliegt und
der Aufstiegsprozess stattdessen in einer Schritt-fir-Schritt-Entwicklung ab-
lauft, bei der sich ergebende Moglichkeiten spontan genutzt werden. Hier
spielen folglich insbesondere ein gewisser Hang zur Priferenzlosigkeit und
eine Fahigkeit zur Synthetisierung divergenter sozialer Erfahrungen und
Logiken eine entscheidende Rolle. Dartiber hinaus setzen laut El-Mafaalani
gelingende Bildungsaufstiege (3) eine umfassende Anerkennung der gesell-
schaftlichen Spielregeln auch bei Rickschligen voraus. Dahinter verbergen
sich Kompetenzen wie Anpassungsfiahigkeit und Frustrationstoleranz. Wei-
ter spielten auch ein (4) dauerhaft prekires Verhaltnis zur Herkunft und
der Verlust sozialen Kapitals eine entscheidende Rolle hinsichtlich eines
gelingenden Bildungsaufstiegs. Alles, was in der Kindheit und Jugend von
Bedeutung war, inklusive der damit in Verbindung stehenden Personen, er-
fahrt demnach eine Entwertung. Dies setzt vor allem eine hohe Trennungs-
kompetenz voraus. Ferner strukturiere vor allem (5) eine hohe Krisenbewil-
tigungskompetenz den Aufstiegsprozess statt reiner Rationalitit (Mafaalani,
(2012, 2014). AbschlieSend belegt er, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger in den meisten Fallen nicht durch Lehrkrifte, Institutionen
oder ihre Familien gefoérdert werden bzw. von diesen die ndtige Unterstiit-
zung und Anerkennung erfahren, sondern von diesen gelegentlich sogar
behindert werden. Viel entscheidender fir erfolgreiche Bildungsaufstiege
scheinen (6) soziale Paten zu sein, die den Bildungsaufstiegsprozess unter-
stiitzen. Diese Befunde verdeutlichen exemplarisch den durchaus weniger
defizitorientierten Blick der nationalen Bildungsaufstiegsforschung.

Passungsproblematiken aus psychologischer Perspektive. Wie deutlich wur-
de, bezieht sich die nationale Forschung zur Erklirung sozialer sowie
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ethnischer Herkunftseffekte auf die Studienabbruchwahrscheinlichkeit auf
Basis des Konzepts des kulturellen Kapitals und des institutionellen Habi-
tus (Bourdieu, 1982, 1988, 1993) auf vornehmlich in qualitativen Studien
untersuchte Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie die spezifischen Anforderungen der Institution
Universitit (z. B. Grunau & Lotze, 2017; Heil et al., 2019; Képplinger et al.,
2019; Lange-Vester & Sander, 2016; Mafaalani, 2012, 2014; Miethe et al.,
2014; Pape et al., 2021; Pape et al., 2022; Schmitt, 2010; Spiegler, 2015a).

An dieser Stelle sei indes erwahnt, dass studentische Fremdheitserfah-
rungen bzw. Erfahrungen der Nichtpassung an der Hochschule neben
der Perspektive des kulturellen Kapitals sowie des institutionalisierten Ha-
bitus insbesondere in den 1970er-/1980er-Jahren im nationalen Raum ver-
stairkt auch aus (sozial-)psychologischer Sicht diskutiert wurden (z. B. Ef-
bach-Kreuzer, 1980; Haeberlin & Niklaus, 1978; Ortmann, 1974; Theling,
1986). Zu den populidrsten Forschungsarbeiten gehoren hier die Studien
von Haeberlin und Niklaus (1978) zu Identititskrisen. Sie fokussierten inner-
halb ihrer Arbeit auf die Identititsprobleme einer speziellen sozialstruktu-
rellen Gruppe in einer speziellen Konstellation — die Arbeiterkinder an
der Universitit. Aktuellere Befunde zu studentischen Fremdheitserfahrun-
gen bzw. Erfahrungen der Nichtpassung aus psychologischer Perspektive
stammen vor allem aus dem internationalen, vornehmlich US-amerikani-
schen und/oder britischen Raum. Ahnlich wie Arbeiten auf Grundlage des
kapitaltheoretischen Ansatzes bzw. des institutionalisierten Habitus nach
Bourdieu (1982, 1988, 1993) belegen sie, dass trotz der steigenden Zah-
len von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern an Hochschulen
und der daraus ablesbaren Abnahme institutionalisierter Diskriminierung
(z. B. Gwosc, Hauschildt, Netz & Mishra, 2015) subjektive Gefiihle wie
Ablehnung bzw. Nichtpassung im Kontext Hochschule und eine insgesamte
Unterreprasentation dieser Studierendengruppe immer noch existent sind
(z. B. Walton & Cohen, 2007, 2011). Zu einigen der bekanntesten Arbeiten
aus dem internationalen Bereich gehéren die Studien von Stephens und
Townsend et al.; Stephens und Fryberg et al. (2012; 2012). Sie basieren
auf der theoretischen Annahme zu independenten und interdependenten
Wertesystemen nach Markus und Kitayama (2003). Stephens und Townsend
et al.; Stephens und Fryberg et al. (2012; 2012) gehen dabei hinsichtlich
der Erklirung fiir Passungsproblematiken davon aus, dass diese auf die
wahrgenommene Diskrepanz zwischen den personlichen Werten von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie den im akademischen
Feld vorherrschenden Normen zurtckzufithren sind. Laut Stephens und
Townsend et al. (2012) betonen Hochschulen vor allem agentische Normen
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(z. B. das Verfolgen der eigenen Karriere), wohingegen Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger eher kommunale Normen internalisiert haben
und sich auf gemeinschaftliche Werte und Motive (z. B. Unterstlitzung der
Herkunftsgemeinschaft) besinnen. Stephens und Townsend et al. (2012) be-
schreiben diese normative Divergenz zwischen Hochschule und Individuum
als cultural mismaich. Dieser vermindert dann wiederum, so ihre Schlussfol-
gerung, das Zugehorigkeitsgefithl zur Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker.

Eine der wenigen jiingeren nationalen Forschungsarbeiten aus psycho-
logischer Perspektive zu subjektiven Gefiithlen wie Ablehnung bzw. Nicht-
passung im Kontext Hochschule liefern Janke et al. (2017). Sie nutzen inner-
halb ihrer Forschungsarbeit einen weiteren sozialpsychologischen Ansatz
zur Erklirung bzw. Herleitung von Gefithlen wie Ablehnung bzw. Nicht-
passung im Kontext Hochschule. Janke et al. (2017) leiten dabei in ihrer
Forschungsarbeit Passungsproblematiken erstmals auf Basis der Selbstkate-
gorisierungstheorie ab (Turner, 1982, 1985; Eine Mikrotheorie der Theorie
der Sozialen Identitit, Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). Dabei wurden
Passungsproblematiken als fehlende Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker gedeutet (Janke et al., 2017), die an der
Universitat immer noch die Mehrheit bildet (Middendorff et al., 2017;
Watermann et al., 2014). Innerhalb ihrer Arbeit legen Janke et al. (2017)
die Entscheidung zur Aufnahme eines Studiums im Sinne der Theorie der
sozialen Identitit als Entscheidung zur sozialen Mobilitit aus — von der
statusniedrigeren Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademi-
ker hin zur statushoheren Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker.
Der Wechsel zur Hochschule und die damit einhergehende Feststellung,
nicht dorthin zu passen, deuten Janke et al. (2017) als wahrgenommene
soziale Identititsbedrobung (social identity threat) fir Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger. Bezug nehmend auf die theoretischen Prinzipien
der Selbstkategorisierungstheorie, folgern Janke et al. (2017) weiter, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger die Kategorie des Akademike-
rinnen- oder Akademiker-Seins unter Umstinden nicht in ihr soziales Selbst
integrieren kdnnen. Diese Tatsache wiederum kann dann letztlich zu Unsi-
cherheiten beziiglich der eigenen Fahigkeit fithren, akademische Herausfor-
derungen zu bewiltigen (Janke et al., 2017). Janke et al. (2017) stiitzen
thre Annahme zusatzlich damit, dass der personliche Bildungshintergrund
(der elterliche Bildungsgrad, Bildungsabschluss) eine relevante Komponen-
te des sozialen Selbst verkorpert (Ethier & Deaux, 1994; V. Thomas &
Azmitia, 2014), womit die elterliche Bildung fiir die soziale Identitit von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern entscheidend ist. Weiter
argumentieren sie, dass der Bildungshintergrund enger mit dem Lebensstil
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und dem Verhalten von Individuen zusammenhangt als das (elterliche) Ein-
kommen (Snibbe & Markus, 2005; Stephens, Markus & Townsend, 2007;
Stephens, Townsend et al., 2012; Stephens, Fryberg et al., 2012). Hieraus
schlussfolgern sie, dass der studentische Bildungshintergrund als besseres
Maf der Passung oder Nichtpassung zur Gruppe der Akademikerinnen oder
Akademiker herangezogen werden kann als das elterliche Einkommen, das
eher als Maf§ der Passung oder Nichtpassung zur Gruppe der durch Geld

klassifizierten Elite gilt.
/ 7 < \

Self
: ginics Academijts

Abbildung 12. Visualization of the used measure for social identity. The particpants
were asked to choose the pair of circles that best reflects their sense of
belonging to the group of ,academics™ (Janke et al., 2017, S. 4).

Die Befunde ihrer Forschungsarbeit belegten den Grofteil dieser Annah-
men. Es zeigte sich, dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger stirker als Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als ihre
Mitstudierenden akademisch geprigter Bildungsherkunft. Dessen ungeach-
tet konnten sie durch das Langsschnittdesign ihrer Studie belegen, dass
bereits zu einem frihen Zeitpunkt Unterschiede in der Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker existieren zwischen Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie ihren Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft und dass diese iber den Studienverlauf hin-
weg stabil bleiben (Janke et al., 2017). Dariiber hinaus generierten sie Belege
dafiir, dass eine hohe soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker zu einer Verminderung der Prifungsangst sowie
einer Erhohung der Zufriedenheit im zeitlichen Verlauf des Studiums fiihrt
(Janke et al., 2017).

Eine Erginzung kapitaltheoretischer Ansitze bzw. solcher auf Basis des
institutionalisierten Habitus sowie identititspsychologischer Ansitze zur
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Deutung subjektiver Gefiihle wie Fremdheit und Nichtpassung im Kontext
Hochschule und ihren Auswirkungen auf den Studien(miss-)erfolg von ins-
besondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund schlagen Lang und Kollegen (2018) vor. Sie sehen
in der Ergianzung kapitaltheoretischer Ansitze bzw. solcher auf Grundlage
des institutionalisierten Habitus durch Identititstheorien den Vorteil, dass
fehlende Passung aus der Perspektive der Identititstheorien heraus nicht
unbedingt in Probleme oder besondere Nachteiligkeit (z. B. Habitus-Spal-
tung, habitus cleavage) (z.B. Lee & Kramer, 2013), Habitustransformation
(z.B. Mafaalani, 2012; McNamara Horvat & Earl Davis, 2011) oder eine
Habitus-Struktur-Konflikt (z. B. Schmitt, 2010) minden muss, sondern die
Welten (soziale wie ethnische), die hier aufeinanderprallen, auch nebenei-
nander und konfliktfrei bestehen kdnnen. Sie argumentieren, dass die wis-
senschaftliche Literatur zu Identititen und Identititsbildung einen gegen-
satzlichen Entwurf, insbesondere zur Entfremdung vom Herkunftsmilieu,
bieten kann. Thre Argumentation fuflen sie darauf, dass innerhalb verschie-
dener Identititstheorien Identitaten, Selbstzuordnungen und Reprasentatio-
nen von Zugehorigkeit fluide, unscharf, hybrid und multipel sind (z.B.
Caglar, 1997; Lang et al., 2018; J. Schneider, 2001; J. Schneider & Crul,
2010; Wimmer, 2013). Dabei unterstreichen sie, dass sich die Perspektive der
Identitdtstheorien stark vom gingigen, eher statischen Verstindnis des Habi-
tus unterscheidet. Aus identitatstheoretischer Sicht schlussfolgern sie, dass
Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft die Moglichkeit haben,
hybride soziale Identititen zu entwickeln. Dies wiederum bedeutet, dass
sie ihre Zugehorigkeiten zu unterschiedlichen sozialen Milieus miteinander
kombinieren/verkniipfen und damit situationsbezogen einsetzen kénnen
und sich so nicht ginzlich fir eine Welt entscheiden bzw. nicht zwangslau-
fig einen inneren Konflikt (zwischen Herkunftshabitus und akademischem
Habitus) erleben mussen (Lang et al., 2018).
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Abbildung 13. Vergleich habitustheoretischer Ansatz und
Selbstkategorisierungstheorie.(Darstellung in Anlehnung an
Bourdieu, 1983; Turner, 1982, 1985).
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6.2 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich vor dem Hintergrund der hier prisentierten
Modelle konstatieren, dass das Zusammendenken einzelner Erkenntnisse
aus verschiedenen Fachdisziplinen wie der Psychologie, der Soziologie, der
Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktiken zwar sinnvoll und notwen-
dig erscheint, um das Zusammenwirken kontextueller und individueller
Einflussfaktoren von Studienerfolg und Studienabbruch umfassend und
bestmoglich erfassen und erkliren zu konnen. Gleichwohl existiert aber
bisher, insbesondere fiir den nationalen Kontext, kein allgemeingiiltiges
Erklarungsmodell des Studienabbruchs, das all diese Erkenntnisse aus den
verschiedenen Fachdisziplinen vereint. Es zeigen sich indes erste Ideen und
Umsetzungsversuche, um die verschiedenen theoretischen Modellkonzep-
tionen in ein Gesamtmodell zu integrieren/zu uberfihren. Beispiele aus
den vergangenen Jahren fiir diese Versuche bilden u.a. die Arbeiten von
Kuh et al. (2006), Blithmann et al. (2008) sowie Heublein et al. (2017).
Insbesondere das Modell von Heublein et al. (2017) hat national einen
groflen Bekanntheitsgrad erreichen konnen und fand in den Jahren nach
2017 in einigen umfangreichen empirischen Studien des Forschungsfelds
Anwendung. Heublein et al. (2017) formulierten auf der Grundlage eines
grofen Teils bekannter und gingiger Studienabbruchmodelle der nationa-
len sowie internationalen Hochschulforschung ein theoretisches Studienab-
buchmodell'®, das viele theoretische und konzeptionelle Elemente einiger

18 Studienabbriiche werden damit als multikausal bedingt und als langfristige und vielschich-
tige Prozesse verstanden (Heublein, Ebert, Hutzsch und Isleib (2017). Innerhalb dieses
Prozesses verlauft der Studienabbruch in unterschiedlichen Phasen, die teilweise bereits
vor dem Studieneintritt liegen konnen. Zu jeder der einzelnen Phasen wiederum kén-
nen unterschiedliche Faktoren Einfluss auf eine mogliche Studienabbruchentscheidung
nehmen (Heublein et al. (2017). In die erste Phase, die vor dem Studieneintritt liegt,
fallen als mégliche Einflussfaktoren fir den spiteren Studienabbruch bzw. Misserfolg
Faktoren wie die soziale Herkunft, Personlichkeitseigenschaften (,Big Five‘), Bildungssozia-
lisation und die Studienentscheidung (Heublein et al. (2017). Innerhalb der zweiten Phase
steht die aktuelle Studiensituation im Mittelpunkt. Diese beinhaltet zum einen interne
Einflussfaktoren fiir einen moglichen perspektivischen Studienabbruch bzw. Misserfolg,
z.B. Studienverhalten, -motivation und Leistungsfihigkeit (Heublein et al. (2017). Zum
anderen umfasst sie auch externe Faktoren. Diese externen Faktoren konnen in zwei Berei-
che eingeteilt werden: Feldbedingungen, die durch die Hochschule festgesetzt sind, und
Lebensbedingungen wihrend des Studiums. Unter Feldbedingungen, die durch die Hoch-
schule festgesetzt sind, zihlen z. B. Lehrqualitt, Betreuung und Leistungsanforderungen.
Zu den Lebensbedingungen im Studium zihlen Aspekte wie etwa das soziale Umfeld
und/oder Wohn- und Finanzierungsmoglichkeiten (Heublein et al. (2017).
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der bekanntesten Studienabbruchmodelle vereint. Es versteht dabei die
Studienabbruchentscheidung als prozesshaft und beeinflusst durch ein Zu-
sammenspiel unterschiedlicher interner wie externer Faktoren (Heublein et
al., 2017). Hieraus resultiere, dass der Studienabbruch nicht spontan und
plotzlich geschieht. In den meisten Fallen vergehen mehrere Semester bis
zu einem tatsachlichen Studienabbruch, so die Erkenntnisse von Heublein
et al. (2017). Dabei sind insbesondere die ersten drei Semester entscheidend
(49 % der Studienabbriiche in den ersten drei Semestern, die meisten, 32 %,
im zweiten Semester; im vierten Semester 20 %, nach dem sechsten Semes-
ter 27 %) (Heublein et al., 2017). Auch die Studienabbruchgriinde variieren
je nach Zeitpunkt des Studienabbruchs (untere Semester: Motivations- und
Leistungsprobleme oder andere praktische bzw. berufliche Tatigkeiten; ho-
here Semester: personliche, familidre oder finanzielle Situation) (Heublein
et al., 2017). Das Wissen zu den Einflussfaktoren fiir einen vorzeitigen Studi-
enabbruch bleibt indes insgesamt innerhalb der nationalen Forschung sehr
lickenhaft (Isleib, Woisch & Heublein, 2019).

Die skizzierten theoretischen Ansitze und die aus ihnen hervorgegan-
genen empirischen Befunde, insbesondere in Hinblick auf die Erklirungs-
fahigkeit der Zusammenhinge sozialer sowie ethnischer Herkunftseffekte
auf Studienabbriiche, bilden einen relevanten Rahmen fiir die vorliegende
Forschungsarbeit. Dabei wurde mit der Vorstellung der einzelnen theoreti-
schen Erklirungsansitze zu den Ursachen des Studienabbruchs sowie vor
dem Hintergrund bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differen-
zen nicht das Ziel verfolgt, vermeintliche Vor- und Nachteile der einzel-
nen theoretischen Ansitze abzuwigen oder eine abschliefende Wertung
zugunsten einer der jeweiligen Theoriestringe zu fillen. Stattdessen sollte
das grundsatzlich komplexe und multikausale Verstindnis des Studienab-
bruchprozesses verdeutlicht werden, auf dem auch die vorliegende Arbeit
grundsitzlich beruht. Gleichwohl konnten die Komplexitat sowie die Mul-
tikausalitdt des Studienabbruchprozesses im Rahmen der vorliegenden Dis-
sertationsstudie aus studiendkonomischen Griinden nicht vollumfinglich
bertcksichtigt werden. Der Einbezug weiterer bzw. aller bereits bekannter
studienabbruchrelevanter Variablen hitte deutlich mehr zeitliche und perso-
nelle Ressourcen und komplexere bzw. aufwendigere Analyseverfahren und
damit auch eine deutlich umfangreichere und komplexere Stichprobe erfor-
dert, die auch unterschiedliche Befragungszeitpunkte (insbesondere nach
Studienabbruch), unterschiedliche Studienfacher, Standorte, Studierenden-
gruppen etc. umfasst. Der Riickgriff auf die Studienabbruchintention als
Indikator fiir einen tatsichlichen Studienabbruch zur Erforschung studien-
abbruchrelevanter Faktoren ist ebenfalls der Studienékonomie geschuldet.
Wie bereits erldutert, wird zur Erforschung der Einflussfaktoren des Studi-
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enabbruchs sehr haufig statt direkt auf die Erfassung des Studienabbruchs
auf die Erfassung der Studienabbruchintention zuriickgegriffen, da diese
leichter zu erfassen ist (Bean, 1982; Dewberry & Jackson, 2018; Fleischer
et al., 2019; Mashburn, 2000). Mashburn (2000) konnte beispielsweise bele-
gen, dass unterschiedliche Studienabbruchintentionen (Gedanken an einen
Rickzug aus dem Studium, Gedanken tiber den Wechsel des Studiums etc.)
den tatsachlichen Studienabbruch vorhersagen konnen.

Zusammenfassend verdeutlichen die skizzierten theoretischen Ansitze
in Hinblick auf den Fokus dieser Arbeit, dass vorzeitige Studienabbriiche
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund Gber unterschiedliche (fach-)theoretische Zuginge bzw.
Erklarungsmodelle/theoretische Modellkonzeptionen erklirt werden kon-
nen. So konnten in der abschliefenden Zusammenschau empirischer Be-
funde zu Zusammenhingen sozialer sowie ethnischer Herkunft und dem
Studienabbruch spezifische Faktoren ermittelt werden, die insbesondere
fur die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
und ohne Migrationshintergrund von hoéherer Bedeutung zu sein scheinen.
Hierunter fallen Faktoren wie unklare akademische Erwartungen, psychoso-
ziale Merkmale, etwa fehlende soziale Eingebundenheit und Integration
(Tinto, 1975), sowie ein undurchsichtiger Zugang zu Unterstiitzung oder
fehlende Unterstiitzung, Isolation, Verunsicherung und Fremdheitsgefiihle
(Lange-Vester, 2014; Rheinlander, 2015), vorrangig aber Passungsproblema-
tiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie die
spezifischen Anforderungen der Institution Universitit in Anlehnung an die
theoretischen Arbeiten Bourdieus (B. Grunau & Lotze, 2017; Heil et al.,
2019; Képplinger et al., 2019; Lange-Vester & Sander, 2016; Mafaalani, 2012,
2014; Miethe et al., 2014; Pape et al., 2021; Pape et al., 2022; Schmitt, 2010;
Spiegler, 2015a). Diese stehen damit im Zentrum der nationalen Ursachen-
forschung zum Studienabbruch von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund. Passungsproblematiken
und ihre Auswirkungen auf einen vorzeitigen Studienabbruch konnten
dabei bisher vor allem in empirisch-qualitativen Studien nachgewiesen wer-
den (z.B. Heil et al.,, 2019; Pape et al., 2021; Pape et al., 2022). Diese
Studien sind gepragt durch begrenzte Fallzahlen und nehmen insbesondere
detaillierte Prozesse individuellen Erlebens und Bewiltigens beziiglich des
Studienabbruchs in den Blick. Gemeinsam sind all diesen Studien zudem
der Analyse- bzw. Beschreibungsfokus, die fehlende Passung zwischen dem
individuellen Habitus der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
und den Strukturen des akademischen Feldes (Spiegler, 2015 in Rheinlan-
der). Allerdings kann, so zeigten die Befunde dieser Studien teilweise auch,
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die erlebte Nichtpassung auch Lernprozesse und Reflexionen anregen. Da-
mit miissen Passungsproblematiken, aufbauend auf der Theorie Bourdieus
(1982, 1988, 1993), nicht zwangslaufig deterministisch zu Studienabbriichen
fihren. Dennoch ist zu unterstreichen, dass Bourdieu den Habitus als ins-
gesamt trage beschreibt (Bourdieu, 1993). Forschungsarbeiten, in denen Pas-
sungsproblematiken und ihr Zusammenhang mit der Studienabbruchinten-
tion bzw. dem Studienabbruch vor dem Hintergrund herkunfts- und migra-
tionsspezifischer Differenzen, aber auch fehlender sozialer Eingebundenheit
und Integration (Tinto, 1975) quantitativ erforscht werden, existieren nach
Stand der Recherche bis zum aktuellen Zeitpunkt noch nicht. Gleichwohl
lieferten Janke et al. (2017) in ihrer Forschungsarbeit jiingst einen ersten An-
satz zur quantitativen Operationalisierung von Passungsproblematiken und
damit zur Untersuchung ihres Zusammenhangs zu Bildungshintergrund,
Prifungsangst sowie Studienzufriedenheit Studierender, wie in Abschnitt
6.1.3 bereits ausfiihrlich beschrieben.

Der Ansatz von Janke et al. (2017) zur Deutung von Passungsproblema-
tiken als fehlende Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker, ist essenziell fir die hier vorliegende Forschungsarbeit und
den Fokus der Erforschung von Passungsproblematiken in Bezug auf die
Studienabbruchintention und vor dem Hintergrund bildungsherkunftsspe-
zifischer und migrationsspezifischer Differenzen sowie sozialer Integration
innerhalb eines empirisch-quantitativen Studiendesign. Aus diesem Grund
werden im Folgenden die Theorie der sozialen Identitit (Tajfel, 1978a; Tajfel
& Turner, 1979; Tajfel, 1982) sowie die als Mikrotheorie aus ihr hervorge-
gangene Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) erlautert. Hierzu
werden ihre Entstehung und Entwicklung, die ihr zugrunde liegenden Pro-
zesse, ihrer Anwendungsfelder und -gebiete sowie ihre Stirken und Schwa-
chen beleuchtet.
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Das folgende Kapitel befasst sich vertiefend mit der Theorie der sozialen
Identitét (social identity theory) (Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel,
1982). Zunichst werden die Urspriinge der Theorie und die Entwicklungen
im geschichtlichen Verlauf dargestellt. Daran schliefSt eine Beschreibung
der ihr zugrunde liegenden Prozesse sowie der schwerpunktmafSig aus ihr
hervorgegangenen Mikrotheorie — der Selbstkategorisierungstheorie (se/f-ca-
tegorization theory) (Turner, 1982, 1985), an. Weiter werden ihre groften
Kontroversen, ihre Stirken und Schwichen sowie ihre relevantesten Anwen-
dungsfelder und Einflisse und die auf ihrer Basis generierten Erkenntnisse
erldutert. Abschliefend wird ein Bezug zu den Inhalten dieser Forschungs-
arbeit hergestellt, indem der Ansatz der Selbstkategorisierungstheorie zur
Beschreibung von Passungsproblematiken aus (sozial-)psychologischer Per-
spektive und Erforschung ihrer Auswirkungen auf die Studienabbruchinten-
tion Studierender unter besonderer Berticksichtigung bildungsherkunfts-
sowie migrationsspezifischer Differenzen herangezogen wird.

7.1 Soziale Identitat

Die Betrachtung des Konstrukts der sozialen Identitit — bezogen auf Grup-
pen — ist Inhalt des sozialpsychologischen Konzepts der Sozialpsychologen
Henri Tajfel und John Turner, mithin der Theorie der sozialen Identitit
(Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). Sie beschreibt Prozesse in
Gruppen sowie die Vorginge von Gruppenanziechung und -abgrenzung aus
der individuellen Perspektive als Gruppenmitglied (Schaupp, 2012). Nach
Tajfel (1978a) ist soziale Identitdt dabei definiert als ,Teil des Selbstkonzeptes
eines Individuums, der aus dessen Wissen tiber seine Zugehorigkeit zu einer
sozialen Gruppe(n) entspringt, verbunden mit dem Wert und der emo-
tionalen Bedeutung, die dieser Gruppenmitgliedschaft beigemessen wird®
(deutsche Ubersetzung von Tajfel, 1978a, S. 63). Dabei beinhaltet ,,[s]ozia-
le Identitat [...] stets Dimensionen eines individuellen Selbstkonzepts, die
sich aus der Zugehdrigkeit zu bestimmten sozialen Kategorien ergeben. Ad-
diert man die sozialen Identifikationen des individuellen Selbstkonzepts, ist
das Ergebnis die soziale Identitit“ (deutsche Ubersetzung von Tajfel, 1981,
S.255). Hier wird von dem einzelnen Individuum ausgegangen und dessen
Handlungs- und Gestaltungsmotivation beschrieben; dabei wird zeitgleich
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aber auch die Beziehung dieses Individuums zu seiner Eigengruppe bzw. zu
einer oder mehrerer Fremdgruppen erklart.

Der Kern der Theorie besteht darin, zu verstehen und zu erklaren, wie
es dazu kommt, dass Individuen soziale (und nicht personliche) Identititen
annehmen und sich diesen entsprechend verhalten (Ellemers & Haslam,
2012). Dabei liegt der Fokus auf den Auswirkungen, die die soziale Identitat
auf die Wahrnehmung und Verhaltensweisen von Individuen hat und wie
sich dies wiederum auf die sozialen Bezichungen zwischen Individuen und/
oder Gruppen auswirkt (Ellemers & Haslam, 2012). Innerhalb ihres Ansat-
zes gehen Tajfel und Turner (Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel,
1982) davon aus, dass Individuen als Angehorige bestimmter sozialer Grup-
pen in einem bestimmten sozialen Kontext leben und umgebungsspezifi-
sche, intergruppale Beziehungen ihr Verhalten als Gruppenmitglied sowie
als Individuum beeinflussen. Zudem wird angenommen, dass Individuen
selbst in Wechselwirkung diese speziellen Gruppenbeziehungen beeinflus-
sen. Das Konzept der sozialen Identitit versucht, Individuen mit ihrem
sozialen Kontext und den fiir das individuelle Verhalten signifikanten Fak-
toren in Beziehung zu setzen. So konnen Hypothesen tiber den funktiona-
len Zusammenhang individueller und kontextualer Einflussfaktoren gestellt
werden (Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982).

Die Grundprinzipien der Theorie der sozialen Identitit lassen sich dabei
in drei Hauptfelder einteilen: Erstens werden die psychologischen Prozes-
se beschrieben, die erklaren, wie sich soziale Identititen von Individuen
von ihren eigenen personlichen Identititen unterscheiden. Zweitens wird zwi-
schen verschiedenen Strategien differenziert, die Individuen anwenden, um
eine positive soziale Identitit zu erlangen. Drittens werden die entscheiden-
den Charakteristika der sozialen Struktur festgelegt, die bestimmen, welche
dieser Strategien in einem spezifischen Fall am wahrscheinlichsten zum
Einsatz kommen (Ellemers & Haslam, 2012).

7.2 Entstehung und Entwicklung der Theorie der sozialen Identitit

Der Ursprung der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel, 1978a; Tajfel &
Turner, 1979; Tajfel, 1982) fuflt auf den Experimenten von (Sherif, 1966)
zum realistischen Gruppenkonflikt, die die Frage nach den notwendigen
Bedingungen fir Intergruppenverhalten aufwarfen. Aus diesem Grund lasst
sie sich in den Bereich der soziologisch orientierten Sozialpsychologie ein-
ordnen. Tajfel (1972) unterstreicht in seinen Ausfihrungen immer wieder,
dass nur wenige psychologisch und soziologisch orientierte Theorien exis-
tieren, weshalb das Ziel seiner Theorieentwicklung darin bestand, eine
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interaktionistische Identititstheorie zu entwickeln, die es ermoglicht, inter-
gruppale Prozesse zu analysieren. Diese sollte die soziale und subjektive
Welt gleichermafen theoretisch berticksichtigen und in ihrer Wechselwir-
kung untersuchen, sich also zum einen dem Individuum und zeitgleich
intergruppalen Prozessen aus der individuellen Perspektive widmen und
ihre Wechselwirkung ergriinden (Schaupp, 2012). Innerhalb seiner Theorie
unterscheidet Tajfel (1972) damit zwischen interpersonalem und intergrup-
palem Verhalten. Tajfel (1972) hielt es fiir notwendig, spezielle Experimen-
te zu konstruieren, die explizite Hypothesen tber die Eigenschaften des
sozialen Kontextes untersuchen, der wiederum die Art der psychologischen
Prozesse bestimmt und von ihnen beeinflusst wird. Seine Definition von
Gruppe und Gruppenmitgliedschaft baut auf den Vorarbeiten von Sherif
(1966) auf. Sie legt dabei fest, dass immer dann von gruppentbergreifendem
Verhalten gesprochen werden kann, wenn Individuen, die sich einer Gruppe
zugehorig fiihlen, kollektiv oder individuell mit einer anderen Gruppe oder
deren Mitgliedern in Bezug auf ihre Gruppenidentifikation interagieren
(Sherif, 1966). Sherif (1966) bezieht sich hier insbesondere auf das Verhal-
ten zwischen sozialen Gruppen. Tajfel (1972) erweitert diese Definition.
Er siecht dabei Rollen- oder Statusbeziehungen, Wert- und Normvorstellun-
gen, gemeinsame Einstellungen und Ziele der Gruppenmitglieder nicht
als Definitionskriterien, so Mummendey (1985). Anders als Sherif (1966)
in seinen Ausfithrungen zum realistischen Gruppenkonflikt, erachtet Tajfel
(1972) die individuelle kognitive Selbstkategorisierung bzw. die Identifikation
mit der zn-group (Eigengruppe) als die entscheidende Bedingung fir inter-
gruppale Konflikte und nicht die Rivalitit hinsichtlich der Gruppenidentifi-
kation. Dies zeigen seine Minimalgruppenexperimente (auch Maximalgruppen-
paradigma), in denen Intergruppenprozesse beobachtet werden, die unter
sogenannten minimalen Bedingungen entstehen und deren Effekte so ana-
lysierbar werden (Zick, 2005). Innerhalb des Maximalgruppenparadigmas
(Tajfel, 1972) besaflen die Versuchspersonen lediglich Kenntnis dariiber, dass
sie einer zn-group angehorten. Aullerdem wurden willkirliche soziale Kate-
gorien gewahlt, um die Versuchsteilnehmerinnen und -teilnehmer einzutei-
len. Diese wurden erst innerhalb des Experiments entwickelt, sodass keine
der Personen vorher bereits Kenntnisse Gber diese hatte. Weiter war die
Mitgliedschaft in beiden Gruppen (Eigen- und Fremdgruppe: in-group und
out-group) anonym; auch existierte keine Interaktion mit zn-group- und out-
group-Mitgliedern. Zudem hatte das Verhalten der Versuchspersonen zwar
eine gewisse Bedeutsamkeit (Verteilung werthaltiger Dinge), aber ihr Ver-
halten konnte keinen personlichen Nutzen stiften (Tajfel, Billig, Bundy &
Flament, 1971). Die Ergebnisse der Studien zeigten, dass bereits unter die-
sen minimalen Bedingungen Versuchspersonen ihre in-group der out-group
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vorzogen (Kessler & Fritsche, 2018). Es wurde also nachgewiesen, dass sich
eine klare Tendenz offenbart, die Mitglieder der zn-group (hier hinsichtlich
der Zuteilung von Geldbetrigen — Entlohnung fiir Teilnahme) zu begiins-
tigen, auch wenn die Person selbst hierdurch keinen materiellen Vorteil
erwirkt sowie sich bemiiht, fair zu sein (Tajfel, 1982). Ferner trat zutage, dass
Gruppenmitglieder dazu tendieren, die zn-group als positiver und unterschie-
den von der relevanten out-group durch die Maximierung der Unterschiede
zwischen beiden Gruppen darzustellen. Demzufolge wird der Belohnungs-
unterschied zwischen den Gruppen zugunsten der z-group maximiert, auch
wenn dafiir Nachteile in Kauf genommen werden mdassen (Tajfel, 1982).
Diese Phinomene lieen sich nicht nur in experimentellen, sondern auch
in nattrlichen Kontexten nachweisen (z. B. Dick & Boer, 2017; Wagner &
Zick, 1990). Mittels seiner Experimente machte Tajfel (Tajfel, 1979; Tajfel
& Turner, 1986) sein Maximalgruppenparadigma, das das Intergruppenver-
halten und den Einfluss von Minderheiten untersucht, zu einem zentralen
Forschungsgebiet. Er lieferte hierdurch ein einfaches und 6konomisches
Verfahren, um Intergruppenverhalten zu analysieren. Auf dieser Basis ent-
wickelte er anschliefend — eingangs allein (Tajfel 1974, 1975) und spiter
weiter spezifiziert sowie gemeinsam mit seinem Schiiler John Turner (Tajfel
& Turner 1979, Turner 1986) — einen theoretischen Erkliarungsansatz fur
diese Ergebnisse: die Theorie der sozialen Identitét (Tajfel & Turner, 1979,
1986). Damit gelten sie als Begriinder der Theorie der sozialen Identitit
sowie der spiter darauf aufbauenden Selbstkategorisierungstheorie (Turner
et al. 1987). Den Grof$teil seiner Ideen zur Theorie der sozialen Identitat
entwickelte Tajfel zunichst allein in den frithen 1970er-Jahren (Tajfel, 1974,
1975). Eine systematischere Beschreibung der Grundgedanken zur Theorie
der sozialen Identitit fasste er 1978 in einem Band zusammen, um den
gesellschaftlichen Kontext und die psychologischen Mechanismen, die die
Theorie inspirierten, zu veranschaulichen (Tajfel, 1978b). Im Anschluss fin-
den sich im Werk von 1979 (Tajfel & Turner, 1979) weitere Spezifizierungen
seiner Grundprinzipien und Mechanismen sowie deren Auswirkungen auf
das soziale Verhalten. Dieses wird typischerweise als die mafigebliche Quelle
fir diese theoretische Perspektive zitiert, so Ellemers und Haslam (2012),
da es die Kernideen der Theorie integriert und systematisiert. Ein weiteres
bedeutendes Werk, das einen umfassenden Uberblick tber die zentralen
Ideen Theorie der sozialen Identitit liefert, ist Tajfels (1982) Werk.

Zu Beginn der Entstehung und Entwicklung der Theorie der sozialen
Identitdt im zeitlichen Verlauf befassten sich Tajfels Arbeiten 1970 fokus-
siert mit der Entwicklung der Theorie (Ellemers & Haslam, 2012). In un-
terschiedlichen Forschungsarbeiten wurden in erster Linie die Gultigkeit
der Kategorieneffekte und ihre Erklirungen (Maximalgruppenparadigma)
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tberprift (Ellemers & Haslam, 2012). Hieraus resultierten zahlreiche For-
schungsarbeiten, die die zugrunde liegenden Vorginge untersuchten, wenn
Individuen anhand verschiedener Kriterien kategorisiert werden (z.B. ge-
meinsame Priferenzen, ahnliche Fihigkeiten, zufillige Zuordnung) (Billig
& Tajfel, 1973; Tajfel & Billig, 1974), so Ellemers und Haslam (2012).
Auflerdem entwickelte sich hieraus eine Bandbreite an Studien, die auch
zu einer Reihe von Forschungsarbeiten fiithrten, die verschiedene Moglich-
keiten zur Bewertung von Gruppenbegiinstigung beleuchteten (Ellemers
& Haslam, 2012). Die Studien zum Minimalgruppenparadigma dienten
dabei als empirische Demonstration der Bedeutung sozialer Identitit fiir
das menschliche Verhalten (Ellemers & Haslam, 2012). Dabei fungierten
sie als Beschleuniger fiir die anschliefende Theoriebildung tber die Natur
und die Konsequenzen dieser Identititen (Ellemers & Haslam, 2012). Die
Bedeutung dieser Studien liegt damit in ihrem historischen Status als Stimu-
lus fir die neue Denkweise tber das Verhalten von Menschen in Gruppen
und nicht darin, dass sie die Kernidee der Theorie erfassen, wie es oft
angenommen wird, so Ellemers und Haslam (2012). Gleichwohl spielten sie
im Nachgang eine Schlisselrolle bei der Konzeption und Entwicklung der
Theorie der sozialen Identitat (Ellemers & Haslam, 2012). In einer Reihe
von Studien, die sich entgegengesetzt der Studien zum Maximalgruppenpa-
radigma mit der komplexen und dynamischen Natur von Intergruppenbe-
zichungen in eher alltagsnahen bzw. realen Situation befassten (Ellemers
& Haslam, 2012), wurden Belege fiir die Verfolgung verschiedener Identi-
titsmanagementstrategien unter bestimmten Bedingungen untersucht (u. a.
Ellemers, 1993; Reicher & Haslam, 2006). Diese konnten zeigen, dass die
soziostrukturellen Bedingungen eine Auswirkung auf die Wahl der Identi-
tatsmanagementstrategien haben und Individuen demnach - je nach Bedin-
gung — die Strategie der individuellen Mobulitit, der sozialen Kreativitat oder
des sozialen Wettbewerbs verfolgen (Ubersicht siehe u. a. Bettencourt, Dorr,
Charlton & Hume, 2001). In den 1980er-Jahren erfolgte innerhalb einiger
Forschungsarbeiten der Versuch, die Effekte der realistischen Konflikttheo-
rie und die Ergebnisinterdependenz mit denjenigen zu vergleichen, die
durch blofe Kategorisierung innerhalb der Theorie der sozialen Identitit
entstehen. In den 1990er-Jahren gingen einige Forschungsarbeiten der Frage
nach, weshalb Menschen ihre Selbstdefinition auf Gruppenebene und nicht
auf individueller Ebene widerspiegeln. Der Schwerpunkt der Theorie der
sozialen Identitit der 1980er-Jahre zum Nachweis des grundlegenden Pha-
nomens der Intergruppenunterscheidung verlagerte sich folglich (Haslam &
Ellemers, 2012).

Zusammenfassend bildet die Theorie der sozialen Identitit (Tajfel,
1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) einen der bekanntesten sozial-
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psychologischen Ansitze und gilt seit ihrer Entstehung in den 1970er-Jah-
ren als eine der bedeutendsten Theorien der Sozialpsychologie (Ellemers
& Haslam, 2012). Die Theorie der sozialen Identitit bildet(e) dabei die
theoretische Basis unzahliger empirischer Studien zur Untersuchung und
Analyse von Gruppenprozessen sowie Intergruppenbeziehungen (Uberblick
siche u.a. Haslam, Ellemers, Reicher, Reynolds & Schmitt, 2010). Zu
finden ist die Theorie der sozialen Identitit hier haufig unter den Begrif-
fen ,Konflikt;,Kooperation und Wettbewerb® oder ,Aggression‘ und ,Stereo-
typen: Dies ist dem Aspekt geschuldet, dass intergruppale Vorginge sich
im Bewusstsein der Allgemeinheit haufig als Kontroversen zwischen Grup-
pierungen verankern. Weiter stellt sie eines der relevantesten Beispiele fir
einflussreiche europaische Ideen der Sozialpsychologie dar und beeinflusste
die weltweite Sozialpsychologie nachhaltig (Jonas, Stroebe & Hewstone,
2014). Dabei polarisiert sie stark, wird hiufig sehr kontrovers diskutiert und
ist immer wieder Gegenstand wissenschaftlicher Debatten zwischen ihren
Befirwortenden sowie Gegnerinnen und Gegnern (Ellemers & Haslam,
2012; Schaupp, 2012). Neben vielen Befiirwortenden hat sie im Laufe der
Jahre auch immer mehr Kritikerinnen und Kritiker gefunden (Ellemers &
Haslam, 2012). Viele von ihnen hielten und erachten sie als mehrdeutig
oder unklar (siche Brown, 2000). Diese negative Polarisierung wiederum
hatte auch positive Effekte. Sie fithrte dazu, dass viele der Theorie der
sozialen Identitit zugewandte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
sich dazu angespornt sahen, ihre Kernaussagen weiter zu prizisieren, um
Missverstindnisse zu beseitigen und zu prazisieren, welche Vorhersagen aus
der Theorie abgeleitet werden konnen und welche nicht (z. B. Ellemers,
Haslam, Platow & van Knippenberg, 2003; Haslam, Ellemers & others,
2005; Turner, 1985, 1999). Ferner beteiligten sich insgesamt viele Forscherin-
nen und Forscher sowie Forschergruppen an der Weiterentwicklung der
Theorie, testeten hierzu ihre Kernideen und verfeinerten sie (Ellemers &
Haslam, 2012). Die daraus resultierende Bandbreite an Forschungsarbeiten
bedingte, dass sich in der Fachliteratur zur Theorie der sozialen Identitat
zahlreiche unterschiedliche Darstellungen der Theorie finden lieBen und
lassen (Ellemers & Haslam, 2012). Diese Darstellungen fokussieren haufig
auf bestimmte Aspekte der Theorie oder Aspekte, die sich auf ein bestimm-
tes Anliegen beziehen (z. B. die Bedeutung der positiven Unterscheidbarkeit
oder die Determinanten kollektiven Handelns) (Ellemers & Haslam, 2012).
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Tajfel (1982) geht innerhalb seines Ansatzes davon aus, dass Individuen nach
einem positiven Selbstkonzept sowie einer positiven Einschiatzung ihres
Selbstwerts streben. Dabei, so die Annahme, ist das Selbstkonzept eines
Menschen ein soziales Produkt. Die Beziige fiir den Selbstwert wiederum
lassen sich in zwei Teile gliedern. Zum einen erhalten Individuen aus ihrer
personlichen Identitit (individuellen Eigenarten, Interessen, normativen
Standards, Fahigkeiten, Leistungen und Zuschreibungen) Input fir ihren
Selbstwert und zum anderen aus ihrer sozialen Identitit (Zugehorigkeit zu
verschiedenen sozialen Gruppen). Weiter wird davon ausgegangen, dass das
situative Selbstkonzept von Menschen am starksten durch die Zugehorigkeit
zu sozialen Gruppen geprigt ist sowie durch die Differenzierung zwischen
in-group und out-group. Die Definition dariiber, wer wir sind, erfahren wir
laut der Theorie der sozialen Identitat (Tajfel, 1982) also tber die Ahnlich-
keit mit der eigenen Gruppe (in-group) und tber die Verschiedenheit von
den anderen (Gruppen) (out-group). Abbildung 14 nach Schaupp (2012)
veranschaulicht, dass die soziale und die personliche Identitit das Selbst-
konzept einer Personlichkeit reprasentieren. Dabei bildet die personliche
Identitdt Personlichkeitsanteile, die den persénlichen Geschmack oder intel-
lektuelle Fahigkeiten beinhalten kdnnen (Mummendey, 1985). Das Selbst-
konzept fungiert hingegen als (rein hypothetischer) Moderator zwischen
der sozialen Umgebung und dem sozialen Verhalten eines Individuums.
Je nach situativem Kontext auf dem interpersonellen — im Gegensatz zum
intergruppalen — Kontinuum wird das subjektive Verhalten mehr durch die
personliche oder soziale Identitit beeinflusst (Mummendey, 1985). Dabei
dominiert die soziale Identitat in Kontexten, die dem Intergruppenpol sehr
nahe sind. In diesen Situationen orientiert sich das Individuum dann an
intra- bzw. intergruppalen Verhaltensregeln bzw. -erwartungen (Schaupp,
2012). Die soziale Identitdt bildet hier mithin den Antrieb fiir Gruppen-
verhalten (Tajfel, 1982). Dabei wird die Nahtstelle zwischen der sozialen
Identitdt und dem Gruppenverhalten Gber psychologische Prozesse der so-
zialen Kategorisierung, der sozialen Identitit, des sozialen Vergleichs und
der sozialen Distinktheit konstruiert (Tajfel, 1982). Mittels dieser theoreti-
schen Instrumente konnen Prozesse der Bildung von Gruppen, die Struktur
der Beziechungen zwischen Gruppen und die Dynamik ihrer Verinderung
beschrieben werden (Tajfel, 1982). Die Ebene dieser Beschreibung ist die
der individuellen Kognition und Verhaltensweisen, was den Unterschied zu
soziologischen Ansitzen ausmacht (Tajfel, 1982).
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Schematische Darstellung
Personale Personliche
Identitat Errungenchaft
Bediirfnis nach
Selbstwertgefiihl Selbstwertgefiihl
Favorisierung
der Ingroup
Soziale
Identitat Schmiilerung
der
Outgroup

Abbildung 14. Schematische Darstellung (Brehm, Kassin & Fein, 1999, S. 147).

7.4 Kernprozesse der Theorie der sozialen Identitit

Im Rahmen obenstehender Ausfithrungen wurden die situativen Rahmen-
bedingungen fiir die Theorie der sozialen Identitit beleuchtet, die fir das
Verhalten zwischen Gruppen relevant sind. Die Kernprozesse der Theorie
der sozialen Identitit verkorpern die sozialpsychologischen Prozesse der
Entstechung und Differenziertheit dieses Sozialverhaltens. Innerhalb der
Theorie der sozialen Identitit beziechen Tajfels und Turners (Tajfel, 1978a;
Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) vier einzelne Konzepte psychologischer
Prozesse aufeinander, die wesentliche Annahmen des Ansatzes tiber die Na-
tur des Menschen veranschaulichen. Diese Prozesse bilden die soziale Katego-
risterung, die soziale Identitdt, der soziale Vergleich und die positive Distinktheit.
Sie dienen als Voraussetzungen und Reglements, unter denen sich -groups
und out-groups bilden und werden nachfolgend erlautert.

7.4.1 Soziale Kategorisierung

Der Prozess der sozialen Kategorisierung dient der Zusammenfassung ein-
zelner Individuen in Gruppen, zu denen sie gehoren (in-groups) und zu
denen sie nicht gehoren (out-groups). Die soziale Kategorisierung wird als
allgemeiner und funktionaler psychologischer Prozess angeschen, der eine
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Moglichkeit bietet, auf komplexe Situationen zu reagieren. Dessen ungeach-
tet bietet die Einteilung von Individuen in eine begrenzte Anzahl sozialer
Kategorien eine Moglichkeit, sozial relevante Informationen zu organisie-
ren, und hilft gleichzeitig dabei, Verhalten zu verstehen und vorherzusagen
(Ellemers & Haslam, 2012). Durch den Prozess der sozialen Kategorisie-
rung konnen Individuen ihre Umwelt also in differenzierbare soziale Ru-
briken aufgrund verschiedener Merkmale einstufen. Teilt man Individuen
in dieselbe Gruppe ein, wird angenommen, dass sie ein zentrales gruppen-
definierendes Merkmal miteinander teilen, was sie zugleich von anderen
unterscheidet, die dieses Merkmal nicht besitzen (Tajfel & Wilkes, 1963;
Tajfel, 1978b). Bei der Kategorisierung von Individuen in Gruppen werden
charakteristische Gruppenmerkmale genutzt, die ihre soziale Identitit defi-
nieren, wihrend individuelle Merkmale, die ihre Einzigartigkeit festlegen,
vernachlassigt werden. Abgrenzungskriterien konnen z. B. Religionszugeho-
rigkeit, Geschlecht, soziale Herkunft, Einkommen etc. sein. Mithilfe der
sozialen Kategorisierung konnen sich Individuen in der sozialen Realitat
zurechtfinden und ihre individuelle Position innerhalb der sozialen Gruppe
einnehmen.

7.4.2 Soziale Identifikation

Die soziale Identifikation spricht einen Hauptgrund dafiir an, weshalb sich
Gruppen von Individuen von Objektkategorien unterscheiden: den Aspekt,
dass das Selbst auch als zu einer sozialen Gruppe gehorig angesehen werden
kann (Tajfel, 1978b). Die sozialen Kategorien (z.B. Menschen: Menschen
nichtakademischer Bildungsherkunft (kein Elternteil hat einen akademi-
schen Abschluss) und Menschen akademischer Bildungsherkunft (mindes-
tens ein Elternteil hat einen akademischen Abschluss)) lassen sich insofern
von den Objektkategogrien (z. B. Mobel: Tische und Stithle) unterscheiden,
als dass sie dem Prozess der sozialen Identifikation unterliegen (Ellemers &
Haslam, 2012). Hiermit ist die Erkenntnis gemeint, dass das Selbst in einige
soziale Kategorien ein- und aus anderen wiederum ausgeschlossen ist (Mén-
ner und Frauen koénnen nicht kategorisiert und verglichen werden, ohne
festzustellen, dass eine dieser Kategorien das Selbst einschliet) (Ellemers
& Haslam, 2012). Werde demnach bestimmte Merkmale mit einer sozialen
Gruppe assoziiert oder werden diese Merkmale auf eine bestimmte Art und
Weise bewertet, bestimmt der Prozess der sozialen Identifikation, wie sich
dies auf das Selbst auswirkt. Dies bedeutet, dass das Selbst sich entweder mit
dieser Gruppe identifizieren kann und ihre charakteristischen Merkmale
teilt oder dass sich das Selbst von dieser Gruppe und ihren Merkmalen
unterscheidet. Relevant ist, dass sich die soziale Identifikation nicht nur auf
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das kognitive Bewusstsein bezieht, dass man zu einer bestimmten Gruppe
gehort, sondern auch die emotionale Bedeutung dieser Gruppenzugehorig-
keit fir das Selbst einschliefSt (Tajfel, 1974, 1978b). Fiihlen sich Individuen
verantwortlich fiir die Gruppen, zu denen sie gehoren (in-groups), werden
sie motiviert sein, zu betonen, dass sie ihr zugehorig sind, und ihren Wert
fir die Gruppen und ihre Mitglieder aufrechterhalten, schitzen oder stei-
gern wollen. In Teilen kann dies jedoch auf Kosten anderer Gruppen und
ihrer Mitglieder geschehen (out-groups) (Tajfel, 1978Db).

7.4.3 Sozialer Vergleich

Weitere soziale Identifikationsmoglichkeiten bzw. Gruppenzugehorigkeiten
konnen Individuen tber den intergruppalen sozialen Vergleich auf differen-
ten Vergleichsebenen erlangen (Schaupp, 2012). Der soziale Vergleich ist der
Prozess, innerhalb dessen Gruppencharakteristika interpretiert und bewertet
werden. Anders formuliert, dient er Gruppenmitgliedern dazu, ihre Gruppe
dahin gehend zu bewerten, ob es positiv oder negativ ist, Mitglied dieser
Gruppe zu sein. Die Beurteilung verschiedener Gruppen fuflt darauf, die
Merkmale, die als Definition der Gruppe (z.B. Eigenschaften, Einstellun-
gen, Verhaltensweisen) angesehen werden, mit den Merkmalen zu verglei-
chen, die der anderen Gruppe zugrunde liegen (Tajfel, 1978b). Dies bedeu-
tet, dass nicht nur zwischenmenschliche Vergleiche helfen kdnnen, den
Wert eines Individuums zu bestimmen (Festinger, 1954), sondern auch die
Vergleiche von Gruppen und ihren Merkmalen (J. M. Levine & Moreland,
1987). Das wahrgenommene Prestige einer Gruppe und ihren sozialen Sta-
tus bestimmen die Konstellation der verschiedenen Gruppenmerkmale im
Vergleich zu anderen Gruppen und deren Merkmalen in diesem Kontext.
Beispiel: Einen Menschen einfacher akademischer Bildungsherkunft (ein
Elternteil hat einen akademischen Abschluss) konnte man als intellektuel-
ler wahrnehmen als einen Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft,
aber weniger intellektuell als einen Menschen doppelter akademischer Bil-
dungsherkunft (Mutter und Vater haben einen akademischen Abschluss)
(Ellemers & Haslam, 2012). Legt die soziale Kategorisierung fest, wie Indivi-
duen in Gruppen eingeordnet werden, bestimmen soziale Vergleiche, wie
sich jede Gruppe von relevanten anderen Gruppen unterscheidet (Ellemers
& Haslam, 2012).

7.4.4 Positive Distinktheit und Identititsmanagementstrategien

Innerhalb der Theorie der sozialen Identitit werden Prozesse der sozialen
Kategorisierung, der sozialen Identifikation und des sozialen Vergleichs als
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mogliche Wege verstanden, mittels derer Individuen aktiv die soziale Reali-
tit und ihre eigene Position relativ zu anderen in dieser Realitit definieren
konnen (Tajfel, 1975, 1978b). Die Theorie der sozialen Identitit zielt dabei
explizit auf die Dynamik sozialer Situationen ab (Tajfel, 1974). Individuen
sind laut der Theorie der sozialen Identitit motiviert, die Art und Weise
zu betonen bzw. besonders herauszustellen, in der sich die Gruppe(n), zu
der oder denen sie selbst gehdren (in-groups), positiv von anderen Gruppen
unterscheidet, weil das Selbst in der Gruppe impliziert ist (Tajfel, 1978b).
Dies bedeutet, dass diejenigen, die beispielsweise zu der Gruppe der ,Men-
schen mit einem akademischen Abschluss und/oder Menschen, die einen
akademischen Beruf ausiiben; also zu einer Gruppe, die als privilegiert ange-
sehen wird, sehr motiviert sein sollten, ihre positive Identitdt zu betonen,
zu verstirken und zu sichern. Diesen Gruppen gegentiber stehen weniger
privilegierte Gruppen der Gesellschaft, die abgewertet werden, beispielswei-
se ,Menschen ohne Berufsabschluss* und/oder ,Nicht-Erwerbstatige; die sich
nicht ohne Weiteres positiv definieren konnen — jedenfalls nicht im Kontext
gesellschaftlicher Konventionen (Ellemers & Haslam, 2012). Hier setzt ein
Kernmerkmal der Theorie der sozialen Identitit an. Sie stellt verschiedene
Strategien (Identitdtsmanagementstrategien) zur Auswahl, die Mitglieder so-
zialer Gruppen mit niedrigem Status verwenden kdnnen, um ihre Situation
zu bewiltigen und den Wert, den sie ihrer sozialen Identitit beimessen,
verbessern konnen. Die Wahl der Strategie wiederum hat tiefgreifenden
Einfluss darauf, wie Mitglieder statushdherer Gruppen die aktuelle Stellung
ihrer Gruppe verteidigen und sichern (Tajfel, 1978b; Turner & Brown,
1978). Zu den Strategien des Identititsmanagements gehoren die soziale
Mobilitat, die soziale Kreativitit und der soziale Wettbewerb. Diese sichern
die Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung einer positiven sozialen Iden-
titat (Tajfel & Turner, 1979, 1986) und werden im Folgenden beleuchtet.

7.4.4.1 Soziale Mobilitat

Die soziale Mobilitit beschreibt eine Strategie, die auf individueller, person-
licher Ebene stattfindet. Sie veranschaulicht die Moglichkeit des Individu-
ums, zu versuchen, der Zugehorigkeit einer statusniedrigeren Gruppe zu
entkommen, indem es diese Zugehorigkeit verleugnet oder vermeidet und
stattdessen versucht, in eine andere, statushohere Gruppe zu gelangen oder
als Mitglied einer Gruppe mit héherem sozialen Status zu bestehen (Tajfel,
1975). Ein Beispiel hierfur wire, dass junge Menschen nichtakademischer
Bildungsherkunft versuchen kénnten, ihr niedriges soziales Ansehen zu
verbessern, indem sie eine Ausbildung oder Karriere anstreben, die ihnen


https://doi.org/10.5771/9783748915676
https://www.nomos-elibrary.de/agb

194 7. Theorie der sozialen Identitat

einen Gruppenwechsel in eine statushohere Gruppe ermoglicht, etwa die
Berufsgruppe(n) der Akademikerinnen und Akademiker (z.B. die Gruppe
der Medizinerinnen und Mediziner, der Juristinnen und Juristen etc.). Die
soziale Mobilitdt fokussiert mithin auf die Betonung der Art und Weise,
in der sich das individuelle Selbst von anderen Gruppenmitgliedern unter-
scheidet. Sie kann dabei zwar den individuellen Status einzelner Gruppen-
mitglieder verbessern und sie mit einer positiven sozialen Identitit ausstat-
ten — dieser Effekt gilt aber nur fir sie allein und nicht fir ihre Gruppe
(in-group) insgesamt (Ellemers & Haslam, 2012).

Aufsteiger- oder Assimilationsstrategien sind individuell geprigte Lo-
sungen und verindern die Relationen zwischen den Gruppen nicht, da
der sozial niedrigere Stand der fritheren Gruppierung bestehen bleibt.
Beispielsweise kann ein Schiiler aus einer bildungsferneren Schicht mit
dem Eintritt ins Gymnasium und dessen erfolgreichen Abschluss im
sozialen Anschen aufsteigen. Seine Herkunftsfamilie bleibt im Arbeiter-
milieu, und die Differenz zwischen Personen mit Allgemeiner Hoch-
schulreife und ohne Hochschulreife besteht weiterhin. (Schaupp, 2012,
S.118)

7.4.4.2 Soziale Kreativitat

Die Strategie der sozialen Kreativitit umfasst Reaktionen durch die Ver-
gleichsergebnisse kognitiv (Vergleichsrahmen umdeuten, neue Vergleichsdi-
mensionen und Vergleichsgruppen wihlen) und sozial (Bestitigung anderer,
um sie selbst fiir wahr zu halten). Kessler & Fritsche (2018, S. 166) nennen
hierzu folgendes Beispiel: ,,Aus ,mehr Geld ist besser® wird ,mehr Geld desto
verdorbener der Charakter® Soziale Kreativitit ist eine weitere Strategie
des Identititsmanagements. Hier stellen Gruppenmitglieder ihre zn-group in
Form positiver statt negativer Eigenschaften dar, um den Intergruppenver-
gleich neu zu definieren. Dieser Prozess kann iber drei Wege erfolgen: Als
Erstes besteht die Moglichkeit, sich auf andere Dimensionen des Gruppen-
vergleichs zu konzentrieren (z. B. Freundlichkeit statt materiellen Reichtum
vergleichen) (Ellemers & Haslam, 2012, S.5). Als Nichstes ist es moglich,
andere Gruppen mit in den Vergleich einzubeziehen (z.B. Migrantinnen
und Migranten vergleichen ihren wirtschaftlichen Erfolg im Aufnahmeland
mit dem wirtschaftlichen Erfolg in ihrem Herkunftsland) (Ellemers & Has-
lam, 2012, S.5). Als Letztes existiert die Moglichkeit, die Bedeutung der
Zugehorigkeit zu einer statusniedrigen Gruppe zu verindern (z. B. Behaup-
tung ,schwarz ist schon‘) (Ellemers & Haslam, 2012, S. §). Auch hier verhilt
es sich so — dhnlich wie in Bezug auf die soziale Mobilitit —, dass der
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Status quo der n-group nicht verbessert wird, sondern so nur bestimmten
Gruppenmitgliedern geholfen werden kann, ihre abgewertete Position in
der Gesellschaft besser hinnehmen zu kénnen und/oder ihr psychisches
Wohlbefinden zu verbessern (Ellemers & Haslam, 2012).

7.4.4.3 Sozialer Wettbewerb/Wandel

Als letzte Strategie des Identititsmanagements besteht die Moglichkeit,
durch sozialen Wettbewerb/Wandel die Bedeutung der Zugehorigkeit zu
einer statusniedrigen Gruppe zu verandern (Ellemers & Haslam, 2012, S. 5).
Hier lassen sich Gruppenmitglieder auf Formen eines sozialen Konflikts
ein, die bewirken sollen, den Status quo der 7n-group zu andern. Ellemers
und Haslam (2012, S. §) fihren hier als Beispiel an, dass Arbeiterinnen und
Arbeiter versuchen konnten, ihre Arbeitsbedingungen oder ihren Lebens-
standard durch gewerkschaftliche Aktionen zu verbessern. Im Gegensatz
zur sozialen Mobilitat unterscheidet sich der soziale Wandel dahin gehend,
dass er auf die Verdnderung der Situation der in-group im Ganzen abzielt
und nicht lediglich auf die Verinderung der sozialen Stellung einzelner
Personen. Im Vergleich zur sozialen Kreativitat unterscheidet er sich darin,
dass er sich darauf konzentriert, Verinderungen an objektiven oder materi-
ellen Ergebnissen zu erreichen. Im Mittelpunkt der Strategie des sozialen
Wettbewerbs/Wandels stehen folglich kollektive Aktionen, die auf das Errei-
chen von Verinderungen fiir die gesamte in-group fokussieren. Hier stehen
Gruppen zueinander in Konkurrenz um die Uberlegenheit hinsichtlich
einer gemeinsamen Wertedimension, die sich unmittelbar auf ihre soziale
Stellung auswirkt (Ellemers & Haslam, 2012). Soziale Kreativitit hingegen
ist in erster Linie darauf konzentriert, den Status quo kognitiv neu zu inter-
pretieren.

7.4.4.4 Bedingungen fiir die Nutzung der Identititsmanagementstrategien

Laut der Theorie der sozialen Identitat ist die Nutzung der vorgestellten
Identitditsmanagementstrategien an Bedingungen gekniipft, unter denen sie
Individuen anwenden, um ihre soziale Identitat aufrechtzuerhalten oder zu
verbessern. Dabei sind die Reaktionen von Individuen auf die Umstinde
ihrer Gruppe von den wahrgenommenen Merkmalen der Sozialstruktur
abhingig. Damit ist gemeint, dass Gesetze, kulturelle Traditionen oder
objektive (Un-)Moglichkeiten die Formen der sozialen Identititsverbesserung
und ihre Erreichung beschrinken kénnen. Dabei bezieht sich die Theo-
rie der sozialen Identitit auf soziostrukturelle Merkmale, die explizit als
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subjektive Uberzeugungsstrukturen beziiglich der Moglichkeiten (kognitive
Alternativen zum Status quo) und gultigen Motive zur individuellen und
gruppenbezogenen Statusverbesserung definiert sind (Tajfel, 1975). Es wird
danach gefragt, wie stabil (Konnte es auch anders sein?), legitzm (Sollte es
anders sein?) und permeabel (Sind die Gruppengrenzen durchlassig und
kann ich meine Gruppenzugehoérigkeit wechseln?) die Vergleichsergebnisse
sind (Ellemers, 1993; Tajfel & Turner, 1986).

Auf die subjektive Uberzeugung, dass es fir Individuen moglich ist,
als unabhingige Individuen innerhalb eines gegebenen sozialen Systems zu
agieren, bezieht sich die Durchlissigkeit von Gruppengrenzen. Diese wiede-
rum zielt nicht darauf ab, zentrale Gruppenmerkmale wie das Geschlecht
oder die soziale Herkunft ablegen zu koénnen, da hier ein vollstindiger
Wechsel der Gruppenzugehorigkeit nicht moglich ware. Im Fokus steht
eher, dass Individuen das Gefiithl haben mussen, aufgrund dieser definierten
Gruppenmerkmale einen eingeschrinkten Zugang zu Gruppen (und den
damit verbundenen materiellen und psychologischen Vorziigen) zu haben
oder zu glauben, dass sie — unabhingig von ihrer Gruppenzugehorigkeit —
eine Position in der Gesellschaft erreichen konnen, die ihren individuellen
Verdiensten entspricht. Sehen sie durchlissige Gruppengrenzen, werden sie
eher versuchen, die Strategie der sozialen Mobilitat zu verfolgen. Sehen sie
im Gegensatz dazu die Gruppengrenzen als eher undurchlassig an, werden
sie sich wahrscheinlich enger an ihre Gruppe gebunden fiithlen und Versu-
che, ihren Status zu verindern, wiirden eher auf Gruppenebene stattfinden
(soziale Kreativitat, sozialer Wettbewerb/Wandel).

Neben der Durchlassigkeit der Gruppengrenzen stellt die Stabilitit des
Gruppenstatus eine Bedingung dafiir dar, wie und weshalb Individuen die
Strategien des Identititsmanagements anwenden. Diese bezieht sich auf
die Vorstellung, dass ein Teil der Unterschiede zwischen Gruppen als flie-
Bend und verdnderbar und ein anderer Teil dieser Unterschiede eher als
dauerhaft sowie tber die Zeit stabil angesehen wird (Haslam & Ellemers,
2012). Handelt es sich um konkrete Eigenschaften oder Fihigkeiten (z. B.
korperliche Ausdauer Ménner vs. Frauen) (Ellemers & Haslam, 2012, S. 6),
werden Unterschiede hiufig typischerweise als unverinderbar und inharent
wahrgenommen, wenn sie sich wahrgenommener Weise auf Dinge wie
z. B. eine historische Entwicklung (ungleicher Zugang zu Bildungschancen)
(Ellemers & Haslam, 2012, S. 6) beziehen. Sind sie eher das Ergebnis zufal-
liger Ereignisse (unterschiedliche numerische Reprisentationen) (Ellemers
& Haslam, 2012, S. 6), werden sie hiufig als wesentlicher oder inhidrenter
Unterschied im Gruppenwert oder in der Verdientheit gesehen. Damit wird
deutlich, dass Individuen mit einer statusniedrigen und abgewerteten sozia-
len Identitat, die Statusunterschiede als stabil wahrnehmen, weniger wahr-
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scheinlich Strategien des sozialen Wettbewerbs/Wandels verfolgen werden,
sondern eher solche der sozialen Mobilitat. Sind die Gruppengrenzen indes
undurchlassig und damit keine der beiden vorherigen Strategien moglich,
werden sie eher Strategien der sozialen Kreativitit anwenden (Ellemers &
Haslam, 2012).

Eine letzte Bedingung fir die Anwendung der Strategien des Identitats-
managements bildet die Legitimitit der gegenwartigen Statusbeziechungen.
Wahrend die Stabilitit des Gruppenstatus und die Durchlassigkeit von
Gruppengrenzen, die wahrgenommenen Moglichkeiten zu Verinderungen
anzeigen, bezieht sich die Legitimitit der gegenwirtigen Statusbeziehungen
auf Uberzeugungen, die die Motivationen zur Veranderung bestimmen (EI-
lemers & Haslam, 2012). Legitimitit kann sich dabei auf eine Vielzahl
an Aspekten einer gegebenen sozialen Situation bezichen. Illegitim kann
die Einbeziehung von Individuen in Gruppen dabei werden, wenn sie
auf falschen Annahmen tber gruppendefinierende Merkmale beruht (Ge-
schlecht statt beruflicher Qualifikation, um berufliche Identitit abzuleiten
bzw. zuzuschreiben) (Ellemers & Haslam, 2012, S. 6). Aufferdem konnen
Statusbeziehungen zwischen Gruppen illegitim werden, wenn relevante sta-
tusiibereinstimmende Merkmale (z. B. akademische Fahigkeiten) (Ellemers
& Haslam, 2012, S. 6) selektiv und ohne erkennbaren Grund (z.B. eher
Minnern als Frauen) (Ellemers & Haslam, 2012, S. 6) einigen Gruppen eher
zugeschrieben werden als anderen. Zuletzt kénnen Zuschreibungen eines
hoheren Werts fiir Gruppenmerkmale als illegitim bewertet werden (z. B.:
Bei Minnern wird aufgabenorientiertes Fithrungsverhalten besser bewertet
als sozioemotionales Fihrungsverhalten von Frauen) (Ellemers & Haslam,
2012, S. 6). All diese Formen von Illegitimitat konnen Individuen als Moti-
vation dienen, ihren aktuellen Zustand verandern zu wollen. Dies zielt nicht
nur auf diejenigen ab, die unter ungerechter Behandlung leiden, sondern
gleichsam auf Gruppenmitglieder, die von unverdienten Vorteilen profitie-
ren oder profitiert haben (z. B. Motivation, vergangene Ungerechtigkeiten
zu korrigieren und diejenigen zu unterstiitzen/zu férdern, die unter dem
ungerechten Sozialsystem leiden) (Ellemers & Haslam, 2012, S. 6).

Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass Gruppenmitglieder unter
der Wahrnehmung instabiler und/oder illegitimer Vergleichsergebnisse bzw.
Statusrelationen zwischen Gruppen vermutlich eher Strategien des sozialen
Wandels wihlen werden. Dagegen fiihrt eine stabile und legitime Wahrneh-
mung der Statusrelation zwischen den Gruppen dazu, die Statusrelation
cher kreativ umzudeuten. Deutet ein Gruppenmitglied die Gruppengrenzen
als durchlassig, wird es vermutlich eher die Strategie der sozialen Mobilitat
von der statusniedrigeren Gruppe in die statushohere Gruppe wihlen (Elle-
mers, 1993; Ellemers, Spears & Doosje, 1997; Ellemers & Haslam, 2012).
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Damit wird insgesamt deutlich, dass die Reaktionen von Individuen
auf die Umstinde der 7n-group durch den Vergleich zu einer oder mehreren
out-groups nicht direkt zu einem bestimmten Typ von Intergruppenverhalten
fihrt. Vielmehr bedingt sie unterschiedliche Formen von Intergruppenver-
halten — je nach wahrgenommener soziostruktureller Bedingung (Permeabi-
litat der Gruppengrenzen, Stabilitit und Legitimitit der Statusrelation).

Werden die aus den vorherigen Kapiteln/Abschnitten hervorgegangenen
Strategien zum Umgang mit negativer (und positiver) Identitit noch einmal
grafisch zusammengefasst, ergibt sich folgende Darstellung:

Personliche Identitit
|
Selbstdefinition
Soziale Identitéit
Streben nach
Gruppenzugeharigkeit
Sozialer
Intergrupp gleict
mit relevantes
Fremdgruppe
Vergleich fillt positiv Vergleich fillt negativ
aus (positive soziale aus (negative soziale
Identitiit) Identitiit)
Undurchlissige Durchlissige
Gruppengrenzen Gruppengrenzen
(hohe Identifikation) (niedrige Identifikation)

——

Illegitime und instabile Tllegitime und stabile

2

Uberlegenheit sichern Sozialer Wettbewerb/ Soziale Kreavitit Soziale Mobilitit
und/oder erweitern Wandel (Konflikt)

Abbildung 15. Darstellung des Umgangs mit negativer sozialer Identitit (eigene
Darstellung in Anlehnung an Ellemers & Haslam, 2012; Tajfel,
1978b; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982).
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Abbildung 15 veranschaulicht, dass die Motivation von Individuen laut
der Theorie der sozialen Identitit zunichst darin besteht, nach der Zugeho-
rigkeit zu Gruppen zu streben, die eine positive Identitit aufweisen und
sich klar von anderen Gruppen (out-groups) unterscheiden. Durch die Unter-
scheidung von out-groups werden soziale Intergruppenvergleiche in Gang
gesetzt. Uber diese Vergleichsprozesse nehmen Individuen im Anschluss
eine entweder positive oder negative Bewertung der sozialen Identitét ihrer
tn-group vor. Je nachdem, ob die Bewertung positiv (positive soziale Identi-
tat) oder negativ (negative soziale Identitdt) ausfallt, stehen ihnen bestimmte
Identitdtsmanagementstrategien zur Verfiigung, um ihre soziale Identitat
aufrechtzuerhalten oder zu verbessern (sozialer Wettbewerb/Wandel, soziale
Kreativitat, soziale Mobilitat). Dabei sind die Reaktionen von Individuen
auf die Umstinde ihrer Gruppe von den wahrgenommenen Merkmalen der
Sozialstruktur abhingig (Durchlassigkeit von Gruppengrenzen, Stabilitat
des Gruppenstatus). Stellen sie nach der Bewertung der sozialen Identitat
ihrer in-group eine negative soziale Identitat fest, entscheidet die Durchlas-
sigkeit der Gruppengrenzen dariiber, welche Identititsmanagementstrategie
gewahlt wird. Neben der Durchlissigkeit der Gruppengrenzen stellt die
Stabilitdt des Gruppenstatus eine Bedingung dafiir dar, wie und weshalb
Individuen die Strategien des Identititsmanagements anwenden. Sind die
Gruppengrenzen undurchlassig und wird eine instabile sowie nicht gerecht-
fertigte Statusbeziehung wahrgenommen, entscheiden sich Individuen in
aller Regel fiir den sozialen Wettbewerb/Wandel. Werden die Gruppengren-
zen als undurchlissig, die Statusbeziechung aber als stabil und gerechtfer-
tigt wahrgenommen, wihlen sie eher die Strategie der sozialen Kreativitat.
Werden die Gruppengrenzen hingegen als durchlassig wahrgenommen, ent-
scheiden sich Individuen gemaf§ der Theorie der sozialen Identitit in aller
Regel fir die Strategie der sozialen Mobilitat. Bewerten Individuen demge-
gentiber ihre in-group von Anfang an positiv, werden sie strategisch laut der
Theorie der sozialen Identitat dazu angehalten sein, ihre Uberlegenheit zu
sichern und/oder zu erweitern.

7.5 Selbstkategorisierungstheorie als Mikrotheorie der Theorie der
sozialen Identitit

Wie zuvor bereits geschildert, bilden innerhalb der Theorie der sozialen
Identitdt vier einzelne Konzepte psychologischer Prozesse die wesentliche
Annahmen des Ansatzes Gber die Natur des Menschen: die soziale Kategori-
sierung, die soziale Identitit, der soziale Vergleich und die positive Distinket-
heit (soziale Mobilitit, soziale Kreativitit, sozialer Wandel und ihre jeweili-
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gen soziostrukturellen Bedingungen: Durchlassigkeit der Gruppengrenzen
und Stabilitit des Gruppenstatus). Dabei spielt das Konzept der sozialen
Kategorisierung insofern eine besondere Rolle im Rahmen der Theorie
der sozialen Identitat, als dass aus ihm eine eigenstindige Mikrotheorie ent-
standen ist: die Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985). In den
1980er- und 1990er-Jahren versuchten Turner und seine Kollegen (Turner,
1982, 1985; Turner, Hogg, Oakes, Reicher & Wetherell, 1987; Turner, Oa-
kes, Haslam & McGarty, 1994), herauszufinden, welche kognitiven Prozesse
hinter den Vorstellungen von sich selbst und anderen auf Gruppenebene
und nicht auf Individualebene ablaufen (Ellemers & Haslam, 2012). Diese
Arbeiten mindeten in die Entwicklung der Selbstkategorisierungstheorie
als Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitit (Ellemers & Haslam,
2012). Da sie eine Reihe von Schliisselannahmen mit der Theorie der sozia-
len Identitat teilt, insbesondere in metatheoretischer Hinsicht (Ellemers &
Haslam, 2012), werden beide Theorien haufig in jiingeren Forschungsarbei-
ten als komplementire theoretische Rahmenwerke sowie Bestandteile eines
integrierten Ansatzes bzw. einer Perspektive der sozialen Identitit (social
identity approach) dargestellt (z. B. Reicher, Spears & Haslam, 2010; Turner
& Reynolds, 2001).
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