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Zusammenfassung

Der Zusammenhang zwischen der familidren Herkunft und dem Bildungs-
erfolg junger Menschen in Deutschland ist so grof§ wie in keinem anderen
europdischen 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 fir 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, fllt auf, dass
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6 Zusammenfassung

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 Selektivitat
hinsichtlich des Studienabbruchs insgesamt die hdchste 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 Universitit (u.a. Lange-Vester, 2014; Mafaalani, 2012; Rheinlinder,
2015), in Anlehnung an die theoretischen Arbeiten Bourdieus (1988, 1993).
2017 lieferten Janke et al. (Janke, Rudert, Marksteiner & Dickhiuser, 2017)
erstmals empirische Erkenntnisse zur Erklirung von Passungsproblematiken
auf Basis eines identititspsychologischen Ansatzes, der Selbstkategorisierungs-
theorie (Turner, 1982, 1985; Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitit,
Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). Dabei wurden Passungsproblematiken
gemafll der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) als fehlende
soziale ldentifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
gedeutet (Janke et al., 2017), die an der Universitat 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 Zuginge 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 Zusammenhange wurden multiple
Regressionsanalysen durchgefithrt. Anhand dieser wurde Gberprift, ob der
Migrationshintergrund den Zusammenhang zwischen Bildungshintergrund
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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 Maf}, wenn sie zusitzlich einen Migrationshin-
tergrund aufweisen. Dabei lag der Fokus auf Studierenden mit einem tirki-
schen Migrationshintergrund, da hier die grofSten 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.

Dartber hinaus zeigten sich im Zuge ergianzender Analysen weitere
bedeutsame Zusammenhange zwischen der Bildungsherkunft der befrag-
ten Studierenden und dem Ausmafl ihrer sozialen Identifikation als Aka-
demikerinnen und Akademiker, ihrer ethnischen Herkunft, ihres von der
(Hoch-)Schule geforderten kulturellen Kapitals sowie ihrer kulturellen Ak-
tivitait innerhalb und auferhalb der UDE. Weiter konnten ebenfalls Zu-
sammenhinge zwischen dem Ausmaf 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 Aktivitait innerhalb und auflerhalb der UDE, ihrer
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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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10 Abstract

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 social 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 Hilfte 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 Studienanfanger 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-
tigungsnivean 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 Bildungsabschliissen
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 Disparititen allerdings nicht weiter abgebaut werden. So
zeigt sich, dass vor allem junge Menschen nichtakademisch gepragter Bil-
dungsherkunft! weniger hiufig eine Studienzugangsberechtigung erwerben
als ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler akademisch gepragter 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 hohere Studierwahrscheinlichkeit aufwei-
sen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Wird indes fir die
Variablen Schulabschlussnote, bildungsbiografische Merkmale, wahrgenom-
mene Ertrige und Kosten eines Studiums, antizipierte Studienerfolgswahr-
scheinlichkeit, elterlicher Studienwunsch fiir 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 aufkliren
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 geprigter
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 haufiger 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 Begrift ,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 Begriff ,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 fiir 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). Griinde 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 iberdurchschnittlich 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 veriandert (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 fir Hochschul- und Wissenschafts-
forschung (DZHW) 2014). Demgegentber brechen im Masterstudium 17 %
der Studierenden ihr Studium vorzeitig ab (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2020). Wird hier der Vergleich zwischen Universitaten und
Fachhochschulen betrachtet, geht daraus hervor, dass die Abbruchquote
an Universititen sowohl im Bachelor- als auch im Masterstudium deutlich
hoher liegt als an den Fachhochschulen (Bachelor: 329 vs. 23 %; Master:
19% vs. 13%) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Dabei
liegt der Zeitpunkt des Studienabbruchs — auch relativ unveridndert tber
den Zeitverlauf - haufig 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
Einbiurgerung erlangt haben oder zur Gruppe der Spataussiedlerinnen und Spataussiedler
gehoren. Eine genauere Definition folgt in Unterkapitel 3.2.

5 Der Begriff ,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 Einbiirgerung erlangt haben; auch gehéren sie nicht zur Gruppe der
Spataussiedlerinnen und Spataussiedler.
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der Geistes- und Naturwissenschaften ihr Studium vorzeitig beenden. Im
Vergleich hierzu brechen an den Fachhochschulen haufiger 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 gleichermaffen geringe Studienabbruchquoten
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Griinde fiir 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 Nebentatigkeit 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 Erhéhung der Studi-
enabbruchwahrscheinlichkeit gefithrt 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 franzésischsprachigen 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 Beriicksichtigung 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 tber 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 fur 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/Pidagogik 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). Grinde gegen
die Wahl von Studienfichern wie Jura und Medizin bilden vor allem das
Statuserhaltmotiv in Kombination mit hohen Studienanforderungen sowie
Studienkosten (weit iberdurchschnittliche 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; Werthorst, Sullivan & Cheung, 2003). Demgegeniiber
konnen bei der tberdurchschnittlich haufigen 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;
Werthorst et al., 2001). Weiter wird angenommen, dass normative Einflisse
die Studienfachwahl beeinflussen konnen. 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; PreifSer,
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2003; Werthorst et al., 2001). Insgesamt spielen bei der sozialgruppenspezifi-
schen Bildungsentscheidung bzw. herkunftsunabhangigen 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
Ethnizitit ausschlaggebend: 28 % aller Bachelor-Studienanfingerinnen und
-Studienanfinger mit deutscher Staatsangehdrigkeit eines Jahrgangs brechen
ihr Studium ohne einen Abschluss ab, wihrend 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 Fachern der
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften als ihre Mitstudierenden deutscher
Herkunft (Middendorff et al., 2017; Spangenberg & Quast, 2016). Dies gilt
insbesondere fiir die Gruppe der Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlin-
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 fur 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 sozio6konomischen Status (SES: wirtschaftliche, kulturelle, sozialen
und frithere akademische Ressourcen) (Georg, 2009) eine geringere Wahr-
scheinlichkeit auf, ihr Studium erfolgreich abzuschliefen (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 soziookonomi-

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 Staatsangehorigkeit oder die deut-
sche sowie eine weitere/andere Staatsangehdrigkeit 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
grofSe 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 siideuropaischen
und 58 % mit einem afrikanischen (inkl. Naher Osten) Migrationshinter-
grund brechen ihr Studium vorzeitig ab. Damit zeigt sich — bezogen auf
soziale sowie ethnische Selektivitat 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 Selektivitat 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 Universitat oder zur
Fachhochschule fiir junge Menschen mehrheitlich eher tber die an einem
Berufskolleg oder einer Gesamtschule erworbene Hochschulzugangsberech-
tigung geht als tiber die an einem Gymnasium erworbene Hochschulzu-
gangsberechtigung (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Entscheiden sie sich dann
fur ein Studium, veranschaulichen die Daten des Bildungsberichts Ruhr
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020) iiber 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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uberdurchschnittlicher Anteil von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern studiert. Im gesamten bundesweiten Vergleich liegt der Anteil
dieser Studierendengruppe in der Metropole Ruhr deutlich tiber dem Bun-
desdurchschnitt (47 %). Dabei wihlen sie Gberdurchschnittlich hiufig ein
duales Studium, in dem sie oftmals nur Teilzeit studieren, statt eines Voll-
zeitstudiums. Sie sind dberdurchschnittlich hiufig neben dem Studium
erwerbstitig (32 %) und damit unterdurchschnittlich hiufig BAf6G-Emp-
fangerinnen 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 Gberdurchschnittlicher Anteil dieser zudem eine
nichtakademische Bildungsherkunft (24 %) und/oder einen tirkischen Mi-
grationshintergrund auf (Bildungsinlinderinnen und Bildungsinldnder). In
Hinblick auf die Studienabbruchtendenzen beider Studierendengruppen
zeigt der Bildungsbericht Ruhr (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
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 (Universititsallianz Ruhr (UA
Ruhr): Technische Universitait Dortmund, Ruhr-Universitit Bochum, Uni-
versitit Duisburg-Essen (UDE; Campus Essen)) fokussiert, bestitigen sich
viele der vorab fiir den bundesweiten sowie regionalen Vergleich angefiihr-
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, Miinchen 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 fir diese Studierendengrup-
pe(n) deutlich hiufiger mit Herausforderungen behaftet zu sein. Auch die
Studienabbruchwahrscheinlichkeit stellt sich innerhalb dieser Gruppen -
zumindest im bundesweiten Vergleich — erhoht dar.

Die Griinde fiir 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 Unterstitzungsleis-
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 Universitit (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 groferen empirisch
quantitativen Studie (Janke et al., 2017) erforscht werden. Dabei wurden
Passungsproblematiken nicht wie tiblicherweise 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 Universitit 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 gemafs der Theorie der sozialen Identitat (Tajfel, 1978a; Tajfel &
Turner, 1979; Tajtel, 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 Ausmafl mit dem sich die befragten
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wenig bis gar nicht in das Selbst 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 Blldungsaufstelgern 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
beziglich ihrer Erklarungsstirke 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
Identitdt (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 Identitit; 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 ehesten 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, gemaf§ 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 (tiirkischen) 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 wihrend 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 schwerpunktmaflig zum Studienabbruch (ab
den 1960er-Jahren) unter systematischer Beriicksichtigung 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 Erklirung 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 fuflt 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 Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie vor dem Hintergrund hinzukommender migrati-
onsspezifischer Differenzen — insbesondere eines tiirkischen 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. Tedforschungsfrage 1: Identifizieren 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
tirkischem 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 tiirkischem Migrationshinter-
grund?

3. Tedforschungsfrage 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 Qualitat empirisch-quantita-
tiver Forschung orientiert: inhaltliche Relevanz, methodische Strenge, ethische
Strenge und Présentationsqualitit 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 (Déring & Bortz, 2016). Im empiri-
schen Teil der Arbeit finden sich explizit Erlduterungen zur Gewéhrleistung
der objektiven, reliablen und validen Analyse der Daten.

Im Anschluss folgt zunichst ein detaillierter Uberblick iiber den Aufbau
der vorliegenden Arbeit.
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2. Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen theoretischen und einen empi-
rischen Teil.

Im theoretischen Teil (Kapitel 3, 4, 5, 6 und 7) wird zunichst 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 Ausmaflen
ihrer Studienabbruchintentionen und/oder vollzogenen Studienabbriichen.
AnschlieBend erfolgt ein Uberblick tber theoretische Erklirungsansitze
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 erliutert 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-
punkemaRig 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 tiber 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 5 werden die unterschiedlichen theoretischen Zuginge zur
Erklirung des Zusammenhangs sozialer sowie ethnischer Herkunft und
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dem Studienabbruch vorgestellt. Hierzu wird zunachst ein kurzer Uber-
blick Gber 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 Erlduterung 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 Zuginge 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
naher 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 Ansatze, 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) fuflen.
Hier wird ferner schwerpunktmifig die empirisch-qualitative Untersuchung
von Passungsproblematiken dargestellt, um abschliefend den (sozial-)psy-
chologischen Ansatz auf Grundlage der Theorie der sozialen Identitit (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 Starken und Schwichen veranschaulicht.

In Kapitel 8 werden die fiir 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, Durchfihrung, Auswertungsmethoden sowie die Dokumentati-
on der Analyseergebnisse zu den jeweiligen Forschungsfragen beschrieben.
Abschlieflend 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 Uberprift, ob der (tirkische) 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 tber die Berechnung eines moderierten Moderations-
modells. Der dritte Analyseschwerpunkt liegt schlieSlich auf der Uberprii-
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 abschliefend 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
Einschatzungen 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. Aufferdem wird ein Aus-
blick skizziert sowie ein abschliefendes 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 tiber 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, schwerpunktmafig im Bereich der Bildungs-
forschung. AbschlieSend wird hieraus abgeleitet, welche Bezeichnungen fiir
diese Forschungsarbeit grundlegend sind und im weiteren Verlauf verwen-
det werden.
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3. Begriffsbestimmungen

3.1 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger

Da zur Beschreibung der Gruppe Studierender nichtakademisch gepragter
Bildungsherkunft in der nationalen Literatur eine groSe 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® fiir diese Studieren-
dengruppe gewahlt wird.

In der nationalen Forschungslandschaft reichen die Bezeichnungen fiir
Studierende nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft von ,Erstakademi-
kerinnen und Erstakademikern‘ tber ,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 Prazision. Diese werden nachstehend
kurz dargestellt:

Die Bezeichnung ,Arbeiterkinder bezieht sich theoretisch nur auf jun-
ge Menschen, deren Eltern der Arbeiterklasse angehoren. 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 Gberhaupt keinen Abschluss aufweisen (Miethe,
Boysen, Grabowsky & Kludt, 2014).

Ferner wird die Bezeichnung .first-generation students/Studierende der
ersten Generation® in bildungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten hiufig
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 & Koénig, 2016; Grunau, 2017; Grunau & Lotze, 2017; Peterlini et
al., 2022; Werner & Urbatsch, 2017).

Der Begrift ,Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger® wird in
bildungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten ebenfalls hiufig 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 Gber den akademischen Abschluss eines
Elternteils. Innerhalb der Herkunftsgruppe ,hoch® weisen beide Elternteile
akademische Abschlisse 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 Herkunﬁsgruppen ;gehoben’ bis ,hoch® angehoren,
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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Zur Beantwortung der forschungsleitenden Fragen dieser Arbeit ist es
notwendig, alle Studierende nichtakademisch gepragter 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 schrankt 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 fir 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) gefichert ist, ist sie durchaus vorteilhaft. Sie ermoglicht
eine Beschreibung der Gruppe ,Studierender, die als Erste in ihrer Familie
studieren; die eine groffere 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
Grinden 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 erhéhten 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 Komplexitit aller
Faktoren vollstindig abzubilden, die die Differenzen zwischen ,Studieren-
den, die als Erste aus ihrer Familie studieren{ und solchen, die eine akade-
misch geprigte 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
far Studierende nichtakademischer als auch akademischer Bildungsherkuntft
per se moglich, sich als Akademikerinnen und Akademiker zu identifizieren
und damit in den Hochschulkontext zu ,passent 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 studienokonomischen 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 groferen nationalen wie teilweise auch
internationalen empirisch-quantitativen Studien - insbesondere im Bereich
der Studienabbruchforschung - als sinnvolle und ertragreiche MessgrofSe
bewahrt (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 irrefithrend,
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 gleichermaflen einbezogen.

Ferner werden im weiteren Verlauf dieser Studie als Pendant zur Stu-
dierendengruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ,Stu-

https://doi.org/10. inlib pen Access - [COEEIE


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

3.2 Studierende mit Migrationshintergrund 53

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 Maehler 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 Starke ihrer Fokussie-
rung, beispielsweise auf Sprachhintergrund, Geburtsort oder Staatsbirger-
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-

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

54 3. Begriffsbestimmungen

horigkeit der Zielperson und ihrer Eltern bzw. GrofSeltern (vorwiegend
nur in ,deutsche® vs. ,auslindische® Nationalitat differenziert; gelegent-
lich werden auch doppelte Staatsangehdrigkeiten 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 & So6hn, 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 gewahrleistet 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 tber die Zeit
verandern, 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).

Machler et al. (2016) stellen in ihrer Ubersichtsarbeit die drei gangigsten
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 Pidagogik, So-
ziologie und Psychologie, welche Tradition jeweils zugrunde liegt, aber auch
Vor- und oder Nachteile des Einsatzes des jeweiligen Indikators. Fur die
hier vorliegende Forschungsarbeit sind vor allem die psychologisch gefirb-
ten Zugange zur Operationalisierung des Migrationshintergrunds tber 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 gewihlt, 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 iiber den Sprachhintergrund lasst sich
hier zudem eine Zeitersparnis durch nicht notwendige Einzelfalldiagnostik
erzielen. Beispiele fir 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 tatsichliche
Sprachgebrauch (von Kindern und Jugendlichen) nicht prazise durch eine
kinstlich dichotomisierte Variable des Sprachgebrauchs abbildbar ist. In
der Realitat 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 Schilerinnen 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§ fiir 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 iiber den Migrationsstatus
Uberprift, der den Faktor Zeit enthalt (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) (Maehler 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 annahernd beurteilt werden, ob der
Integrationsverlauf den klassischen Annahmen entspricht oder nicht.
Innerhalb der psychologischen Forschung kommt Indikator ,Staatsange-
horigkeit® 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 (Machler,
2012). Dabei wird der Indikator ,Identifikation’ in nationalen Forschungsar-
beiten kaum verwendet. In der internationalen Forschung verhilt sich dies
anders. In Grofbritannien z.B. bildet er einen der gangigen Indikatoren
zur Erfassung des Migrationsstatus (Waters, 2014). Die Bezeichnung ,Staats-
birgerschaft® schliet eine Angehdrigkeit und Zugehdrigkeit zu einer Nati-
on/einem Staat ein (Macehler et al., 2016). Dartiber hinaus umfasst er die
Rechte und Pflichten, die der einzelnen Person eine formale legale Identi-
tit verleihen (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-
tit (Maehler et al., 2016). Dabei wird die Staatsbiirgerschaft in der Regel bei
der Geburt zugeschrieben (Maehler et al., 2016) und fithrt 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 Zugehorigkeitsgefithl 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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Machler, 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 Nationalitit sind (unabhingige
Variable), sich mit dem entsprechenden Land identifizieren (abhangige
Variable). Sie werden als Personen ohne Migrationshintergrund klassi-
fiziert. Personen, die keine Staatsbiirger sind, werden als Migranten
klassifiziert — und es wird davon ausgegangen, dass keine Identifikation
mit dem jeweiligen Land vorliegt. (Machler et al., 2016, S. 277)

Die empirischen Befunde von Machler (2012) zeigen hierzu fiir den natio-
nalen Kontext, dass sich der grofte 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 ausschlieflich mit dem Herkunftsland. Maehler (2012) merkt
hier kritisch an, dass der Indikator der Staatsangehorigkeit 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
Staatsburgerschaft unklar. Erste Vermutungen deuten indes darauf hin, dass
sich besonders solche Migrantinnen und Migranten einburgern lassen, die
sich auch stark mit dem Aufnahmeland identifizieren; diese Vermutungen
sind bisher allerdings nicht lingsschnittlich belegt (Machler, 2012).

Neben der Verwendung in der Psychologie wird der Indikator ,Staats-
angehorigkeit® auch in der interdisziplinaren 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 Landern wird sie in Lar-
ge-Scale-Studien miterhoben, die z. B. die Bildungsbeteiligung als Ausdruck
struktureller Integration untersuchen (Machler 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 konnen zum einen darin liegen, dass die Staatsangehérigkeit den
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Zugang zu Strukturen und Ressourcen des Aufnahmelandes eroffnet 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 Staatsangehdrigkeit
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. Machler
2012; Salentin/Wilkening 2003)“ (Maehler et al., 2016, S. 278).

Insgesamt ist die Staatsangehorigkeit auch in amtlichen deutschen Sta-
tistiken der am liangsten 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 Staatsangeho-
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 hiufig 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 zihlen 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 Staatsbirgerschaft als Personen mit
Migrationshintergrund definiert.
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ten (2011) konnten beispielsweise belegen, dass die zusatzliche 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 iber 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
Staatsangehdrigkeit aufweisen, (b) ihre deutsche Staatsangehdrigkeit durch
eine Einbirgerung erlangt haben oder (c) sie zur Gruppe der Spataussied-
lerinnen und Spataussiedler gehdren. 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
hierfir sind studiendkonomischer sowie theoretischer Natur. Insbesondere
der Zusammenhang zwischen Staatsangehorigkeit und Bildungsabschluss
(z. B. Machler et al., 2014), aber auch der mogliche Moderationseftekt des
Bildungsabschlusses auf den Zusammenhang zwischen der Staatsangehorig-
keit und Variablen wie der emotionalen Integration und Identitit (Maehler
et al., 2014; Machler 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 (unabhiangige 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 (Machler 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 Soziodkonomische Panel
(SOEP). Insbesondere hinsichtlich der Stichprobe Studierender nichtaka-
demischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrationshintergrund sind
daneben nationale Studien wegweisend, die statistische Zusammenhinge
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 zahlen 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; durchgefiihrt von der
Arbeitsgruppe Hochschulforschung der Universitait Konstanz (Multrus et
al., 2017). Diesen schliefen sich weitere grofe 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 nichs-
ten Kapiteln anschlieBenden Befunde zur Studiensituation und insbesonde-
re der Studienabbruchintention Studierender mit Migrationshintergrund
(nichtakademischer Bildungsherkunft) nicht immer vollstandig vergleichbar
sind. Der Grofteil 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 tber die aktuelle Lage von Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
hintergrund, schwerpunktmafig im nationalen, regionalen sowie knapp im
internationalen hochschulischen Kontext sowie innerhalb der drei prignan-
testen Phasen: Studienzugang, Studienverlauf und Studienabbruch.
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4. Situation von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund an deutschen
Hochschulen

Bei den nachstehend vorgestellten relevantesten nationalen deskriptiven em-
pirischen Befunden zur Studienaufnahme, zum Studienverlauf und schwer-
punkemafig 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-Datensatzen) entnommen. Ein Teil stammt aus der ,21. So-
zialerhebung des Deutschen Studierendenwerks; durchgefiihrt vom DZHW
(21. Sozialerhebung, Middendorft et al., 2017). Die darin enthaltenen Da-
ten beziehen sich auf bundesweite Studierendenbefragungen aus dem Jahr
2016. Erganzend hierzu wurden Zahlen aus dem ,13. Studierendensurvey an
Universititen und Fachhochschulen zur Studiensituation und studentischen
Orientierung; durchgefiihrt 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 Federfiihrung des Leibniz-Instituts
tir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF; Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022) herangezogen. Erginzend
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; 20225 Stifterverband fiir
die Deutsche Wissenschaft eV., 2017, 2020, 2022a), um ein umfassendes
Bild dber 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 berticksich-
tigt.

Ferner flossen in die Recherche zum nationalen Forschungsstand dieje-
nigen wissenschaftlichen Veroffentlichungen ein, die unter der Verwendung
der bereits ausfithrlich 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 tertidren Bildungssystem (Heublein & Schmelzer, 2018).
Abzugrenzen sind diese Begriffe jedoch von den Bezeichnungen ,Studien-
wechsel* und ,Hochschulwechsel; die nicht unbedingt ein endgiiltiges oder
vorzeitiges Ende des Studiums implizieren (Grunschel & Dresel, 2021).
Auch ist hier die Studienabbruchintention abzugrenzen. Sie wird héiufig
zur Erforschung der Einflussfaktoren des Studienabbruchs erhoben, statt
direkt auf die Erfassung des Studienabbruchs zurtickzugreifen, 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.; Brandstitter, Grillich & Farthofer, 2006; Georg, 2008,
2009; Hillebrecht, 2019; Tinto, 1993). Die Studienabbruchintention gilt hier
als addquater Frihwarnindikator mit hoher Erklarungsstirke fir einen tat-
sachlichen Studienabbruch, weshalb sie zur Ermittlung abbruchrelevanter
Faktoren in Studien herangezogen werden kann (; Blithmann, 2012; Gold,
1988; Meyer, Diem, Droz, Kiener & Galley, 1999).
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Die Erkenntnisse lingsschnittlicher 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 tber
den Wechsel des Studiums etc.) den tatsachlichen Studienabbruch ziemlich
sicher vorhersagen konnen. Gleichwohl bilden Studienabbruchintentionen
nicht nur und unbedingt eindeutige Indikatoren fiir 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® fur 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
héheren Bildungsabschluss zu erlangen (Spiegler, 2015a, 2015b, 2018). Je
niedriger sich das Bildungsniveau der Eltern gestaltet, desto mehr Bildungs-
hirden mussen Gberwunden werden und desto grofSer sind fiir statusnied-
rige bildungsferne Gruppen die Distanzen zum System hoherer Bildung
und die Aufwendungen zum Erwerb hoherer Abschliisse (R. Becker, 2011).
Dies offenbart sich deutlich in den Disparititen bei der Zusammensetzung
der Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Bildungsgangen (Spieg-
ler, 2015b), so auch im weiteren Bildungsverlauf und damit im Hochschul-
bereich. Die Bildungsungleichheiten erstrecken sich tber die komplette
Spanne der Bildungsbiografie und tber alle Bildungsiiberginge hinweg —
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von der Familie in die frihkindliche Betreuung tber 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 geprigter 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 schlieffen, 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 zurtickfithren, wenn auch
die spezifischen familidren Lernbedingungen und Unterstitzungspotenzia-
le dazu fihren, dass Studienberechtigte akademisch gepragter Bildungsher-
kunft im Durchschnitt bessere Abschlussnoten erzielen als Studienberech-
tigte aus nichtakademisch geprigten Elternhausern, die die Hochschulrei-
fe erlangen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022). Die
Disparititen im Ubergang ins Studium lassen sich dennoch kaum durch
diese bestehenden Leistungsunterschiede erkliren — 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 gepriagter Bildungsherkunft bei rund 96 % liegt, bei Studien-
berechtigten nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft bei rund 89 %
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(Autorengruppe Berichtserstattung, 2020). Demgegentber liegt die Studier-
wahrscheinlichkeit Studienberechtigter mit den schwichsten 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 gegentiber
57% der Studienberechtigten mit einer nichtakademisch gepragten 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. konnen (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 Disparitaten 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 hiufig eine Studienzugangsberechtigung als ihre Mitschilerinnen und
Mitschilern akademisch gepragter Bildungsherkunft erwerben (bei einer
13 Prozentpunkte hoheren Studierwahrscheinlichkeit, als sie selbst aufwei-
sen) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Erginzend 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, konnen die herkunftsspezifischen Disparita-
ten in der Studierneigung von Studienberechtigten vollstindig aufgeklart
werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Lediglich 9 %
bleiben hier ,unerklirt* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).
Damit bleibt die Bilanz in allen Berichten ,Bildung in Deutschland 2016-
2022° dennoch dhnlich: Junge Menschen akademisch geprigter Bildungs-
herkunft begeben sich deutlich hiufiger in einen Hochschulkontext als
Kinder nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft, die aus ebendiesem
Grund im Hochschulkontext weiter unterreprisentiert bleiben (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022).
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Ethnische Selektivitit 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 tberdurchschnittlich 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 schwichere
Schulleistungen vorweisen konnen (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 hdufiger 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 iber 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 (Middendorff et al., 2017). Stu-
dierende mit doppelter Staatsangehorigkeit weisen haufig bei Studienantritt
eine allgemeine Hochschulreife (87 %) auf (Middendorft 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 verfigen etwas weniger haufig (84 %) Studie-
rende, deren Vater und/oder Mutter eine auslindische Staatsangehorigkeit
hat/haben, tber 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 %) (Middendorff et al.,
2013). Parallel dazu ist der Anteil Studierender mit Migrationshintergrund
gesunken, die eine fachgebundene Hochschulreife (2012: 5 %) (Middendorft
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 fiir 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 unterreprasentierte Gruppe
verkorpern (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020).

Soziale und ethnische Selektivitit bei der Studienaufuahme. Die Grin-
de dafiir, dass Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft mit und
ohne Migrationshintergrund seltener ein Hochschulstudium aufnehmen,
sind vielfaltig, so die theoretischen Erklarungsmodelle und aktuellen For-
schungsbefunde (Lotze, 2017). Der Grofteil 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 Elternhdusern (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 tberwiegend 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 primirer und sekundirer Herkunftseffekte
erkliren (Boudon, 1974), die an Bildungstubergingen 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 sekundare Herkunftseffekte die unterschiedlichen schichtspezi-
fischen Bildungsentscheidungen und Kosten-Nutzen-Abwigungen 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 gepragter 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 fir ein Hochschulstudium in
Abhingigkeit von schulischen Leistungen getroften, wird die Entscheidung
von Schilerinnen und Schilern mit guten schulischen Noten die Entschei-
dung fir ein Studium positiv unterstitzen (Lotze, 2017). Die Abhingigkeit
von Bildungsentscheidungen in Bezug auf die soziale Herkunft wird, wie
eingangs erwahnt, haufig auch schon vor der Entscheidung fir ein Studium
in den vorher durchlaufenen Bildungsiibergingen deutlich: von der Familie
in die frihkindliche Betreuung tiber die Grundschule und im Anschluss
in die weiterfithrende Schule bis hin in das berufsbezogene Bildungs- oder
Hochschulsystem (; Kratzmann & Schneider, 2009; Maaz et al., 2010; Rei-
mer & Schindler, 2010).

Weitere Erklarungsansitze fir die geringeren Ubergangsquoten junger
Menschen nichtakademisch gepragter Bildungsherkunft in das Hochschul-
system bilden in der nationalen Forschungslandschaft solche, die sich mit
der Abwiagung von Kosten und Nutzen einer (hochschulischen) Ausbildung
befassen (Lotze, 2017). Innerhalb dieser Ansitze ist hinsichtlich der Abwa-
gung entscheidend, ob der eingesetzte Wert fiir 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 okonomi-
scher Ressourcen sowie einer geringen Distanz zum Hochschulsystem fiihrt
so schlussendlich dazu, dass Eltern und/oder Abiturientinnen und Abituri-
enten sich fir hohere Bildungsginge entscheiden, so Becker (2011). Daraus
folgt, dass die hohere soziale Distanz zwischen Status und hoherer Bildung
ein hoheres Aspirationsniveau, mehr Anstrengungen sowie Ressourcen er-
fordert, um sich fiir ein Studium zu entscheiden (R. Becker, 2009).

Dariiber 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).
AufSerdem 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 kénnen, sind mangelnde Informationen tber den Ab-
lauf und die Finanzierungsmoglichkeiten eines Studiums (BAfoG, Stipen-
dien, Studienkredit, etc.) sowie mangelnde Informationen tber 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 gegeniiber 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 Niahe 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 Schiler 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 Beratungsgespriche schwerpunke-
mafig 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 Schiilerinnen und Schiiler
an (Erdmann et al.,, 2022). Weitere besondere Merkmale des Programms
sind, neben der individuell angepassten Beratung, die Betreuung bis tiber
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 fir den Abiturjahrgang 2019 tber 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 iber das Programm haufiger 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 iiber 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 fir 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 (Middendorff, 2017). Demge-
geniliber 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 % Studierende, deren Eltern einen universitiren Hochschulabschluss be-
sitzen, und rund 12 % Studierende, deren Eltern Gber einen Fachhochschul-
abschluss verfiigen (Middendorff, 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: 50 %) (Isserstedt et al., 2010;
Middendorff et al., 2013; Middendorff et al., 2017).

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

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

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 aufgeschliisselt befanden sich unter ihnen
4% Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder, 2%, die eine doppelte
Staatsangehdrigkeit besitzen, 2 %, die die deutsche Staatsbiirgerschaft durch
Einburgerung erhalten haben, 5% sind Kinder von Spitaussiedlerinnen
und Spataussiedlern, 4 % besitzen mindestens einen Elternteil mit auslandi-
scher Staatsangehorigkeit und 3 % haben mindestens einen Elternteil, der
die deutsche Staatsbiirgerschaft durch Einbiirgerung 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 %). Bei Betrachtung der Herkunftslainder 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 osteuropiischen 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 Tarkei (12 %), die Russische Foderation (9 %) und Kasachstan
(6%). Unter den Studierenden, die selbst die deutsche Staatsbuirgerschaft
durch Einbiirgerung erhalten haben (37 %) oder aber als Bildungsinlinde-
rinnen oder Bildungsinlinder gelten, stammten 2016 besonders viele aus
der Tirkei (17 %). Dagegen stammten die studentischen Spataussiedlerin-
nen und Spitaussiedler 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 (35 % 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 hiufiger 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
Universititsstudiums 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 gepragt. 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 haufiger
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 gepragter Bildungsherkunft an den Fachhochschulen etwa halb
so grofl wie an Universitiaten. Uber die Jahre hinweg hat sich das Sozialprofil
beider Hochschulformen jedoch insgesamt verindert. An Fachhochschulen
ist ein Trend zu einer hoéherschichtigen 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 (Middendorff et al., 2013; Middendorft et al.,
2017). Auflerdem 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 tber 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 fiir die Aufnahme ei-
nes Promotionsstudiums als ihre Mitstudierenden akademischer Herkunft
(Jungbauer-Gans & Gross, 2013; Middendorff et al., 2013; Moller, 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 verstarkt. 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, gegentiber 53 % der Studierenden
akademischer Bildungsherkunft. In den Fichern Jura, Medizin, Pharmazie,
tur die bereits vielfach ein sozialer Herkunfts- bzw. Reproduktionseffekt ver-
anschaulicht werden konnte (Middendorff et al., 2013), schliefSen 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 Halfte (32 %) sogar aus einem doppelt-akademischen'# Haus-
halt (Middendorff et al., 2017).

Weiter zeigen sich hinsichtlich der Studienfachwahl im Verlauf der ver-
gangenen Jahre beztglich 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 fir eine Ingenieurwissenschaft entscheiden. Demgegeniiber ist
den geringfigig ilteren 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 geprigter 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 ldsst 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 Facher 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 sozio6konomische Status von
Schiilerinnen und Schilern negativ mit dem Durchschnittseinkommen im
gewahlten Fach korreliert (unter Kontrolle der Noten; Davies & Guppy,
1997). Als Erklarung werden Mobilitatsstrategien soziokonomisch schlech-
ter gestellter Studienberechtigter und die geringere Wertschitzung nichtmo-
netirer 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; Werthorst et al., 2001).

Dartiber hinaus lassen sich auch im Bereich der Normen- und Wertefor-
schung Erklarungen fir die unterschiedliche Studienfachwahl dieser Studie-
renden finden. Damit ist gemeint, dass auch normative Einfliisse die Studi-
enfachwahl beeinflussen konnen. In diesem Kontext ist davon auszugehen,
dass die intergenerationale Transmission von Interessen und Fahigkeiten
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 gepragt sein kann (Lorz,
2012; Werfhorst 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 Umstinden lediglich durch
bestehende Zulassungsbarrieren beschranke (R. Becker et al., 2010; PreifSer,
2003). Demgegeniiber 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 dhnlichen
Fachs steht (v.a. im Bereich Medizin und Jura). Der Beruf der Eltern und
die damit eng verbundenen Informations- und Unterstitzungsressourcen
(u. a. Netzwerke, Ubertragung von Praxen, Kanzleien usw.) konnen hier also
essenziell sein (Lorz, 2012).

Insgesamt spielen bei der sozialgruppenspezifischen Bildungsentschei-
dung bzw. Studienfachwahl herkunftsunabhingig 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 Fiachern der Rechts- und
Wirtschaftswissenschaften (22 % vs. 19 %; Middendorff et al., 2017). Aufler-
dem studieren sie etwas weniger hiufig 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 Bildungsinlanderinnen und Bildungsinlander gelten, sowie solchen,
die einen Status als eingebiirgerte Studierende aufweisen (Middendorff et
al., 2017). Beide Gruppen studieren noch haufiger in den Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften (25 % Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlander
und 28 % eingeburgerte Studierende vs. 19 % ohne Migrationshintergrund).
In den Fichern Sozialwissenschaften, Psychologie oder Padagogik studieren
sie jedoch nochmals seltener (11 % Bildungsinlanderinnen und Bildungsin-
lander und 12 % eingebiirgerte Studierende vs. 15 % ohne Migrationshinter-
grund). In den Fichern der Mathematik und/oder der Naturwissenschaften

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

4.2 Soziale und ethnische Selektivitit im Studienverlauf 77

sind sie ebenfalls seltener eingeschrieben (16 % Bildungsinlanderinnen und
Bildungsinldnder 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 Selektivitit und weitere Risiken. 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 haufiger bereits mindestens
einmal unterbrochen haben (18 %) als Studierende ohne Migrationshinter-
grund (15 %) (Middendorff 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 Spitaussiedlern gehéren oder selbst
Spataussiedlerinnen und Spitaussiedler 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) (Middendorft et al., 2017). Zudem werden von Studierenden
mit Migrationshintergrund haufiger finanzielle Griinde angegeben (24 % vs.
14% bei Studierenden ohne Migrationshintergrund) (Middendorff et al.,
2017), dafir unterbrechen sie ihr Studium seltener fur ein Praktikum (16 %)
als ihre Mitstudierenden ohne Migrationshintergrund (20 %) (Middendorff
et al., 2017). Dartaber 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 haufig durch elterliche Finanzierungen unterstiitzt (43 %)
im Vergleich zu ihren Mitstudierenden deutscher Herkunft (52 %) (Midden-
dorft et al., 2017). Die BAf6G-Quote der Studierenden mit Migrationshin-
tergrund liegt mit rund 25 % deutlich iber 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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gebirgerten Studierenden zu verzeichnen (Middendorff et al., 2017). Bei
ihnen ist der Anteil von BAfoG-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® (Middendorff et al., 2017) weisen
Studierende mit Migrationshintergrund (27 %) anteilig dreimal so hiufig
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 9% 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
zahlen (51 %) als zur Gruppe Studierender akademischer Bildungsherkunft
(49 %). Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass die Gruppe Studierender
ohne Migrationshintergrund haufiger in der Gruppe Studierender akademi-
scher Bildungsherkunft vertreten ist (53 %) als in der Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger (47 %).

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 haufiger auch iber einen Hochschul-
abschluss verfiigen (609% ,gehoben und ,hoch; hiufig westeuropdischer
und/oder amerikanischer Herkunft) und damit zur Gruppe Studierender
akademischer Bildungsherkunft zihlen. Weiter tritt zutage, dass Studieren-
de, die ihre deutsche Staatsburgerschaft Gber 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 Einbirgerung erlangt haben (47 %), und ein
Drittel der Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlinder zur Bildungsher-
kunftsgruppe ,niedrig‘ zéhlen (hiufig tirkischer Herkunft).

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 Selektivitit 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 tiber 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
fir junge Menschen mehrheitlich eher iber die an einem Berufskolleg
oder einer Gesamtschule erworbene Hochschulzugangsberechtigung geht
als tiber die an einem Gymnasium erworbene Hochschulzugangsberechti-
gung (Bildungsbericht Ruhr, 2020). Zudem entscheiden sich hier beruflich
Qualifizierte Gberdurchschnittlich hiufig eher fir 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 iberdurchschnittlich hiufig (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 Giberdurchschnittlich viele Studierende (32 %) ihre Zeit fiir Er-
werbstatigkeit aufwenden (missen). 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 9% am hdochsten
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 hiufigsten einen tiirkischen Migrationshintergrund sowie einen zweiten
Generationsstatus aufweisen, also Bildungsinlinderinnen 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 verinder-
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 angefiihrten 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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dafir aus, allen Mitgliedern unabhingig 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
grofSen 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 Priifungsjahrgangs 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 %). Dabei tbertrumpft 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. Aufferdem weisen sie 6f-
ter einen Migrationshintergrund auf als ihre Mitstudierende akademischer
Bildungsherkunft. An der UDE haben insgesamt 43 % der Studierenden
einen Migrationshintergrund gegeniiber 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). Demgegentber ist der Anteil Stu-
dierender mit einem zusitzlichen 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 ofter 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 tur die Vorbereitung auf das Studium aufwenden, sich zudem deutlich
weniger Uber Dritte (Eltern) finanzieren und sich eher iber 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 gewihlt, 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 Priiffungen beunru-
higt sind (A. Ebert & Stammen, 2017b).

(3) Typ ,zielbewusst Darunter fallen Studienanfangerinnen und Studien-
anfanger, die hoch intrinsisch und extrinsisch motiviert sind und sich
hinsichtlich der Inhalte des gewahlten Studiengangs informiert und vor-
bereitet einschitzen. Dartber hinaus schitzen sie ihre Lernfahigkeiten
als sicher ein. Anstehenden Aufgaben steht dieser Typ dennoch teils
angstlich gegeniiber (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 fithlen sich gut auf das Studium vorbereitet. Aulerdem
weisen sie eine solide Informiertheit hinsichtlich der zu erbringenden
Leistungen auf. Dabei sind sie sich sehr sicher, die anstehenden Priifun-
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 Grofteil zum Studienanfin-
gerinnen- und Studienanfingertyp ,nicht angekommen® zahlt (43 %,niedrig;
37 %,mittel) im Vergleich zu den Studienanfingerinnen und -anfingern
akademischer Bildungsherkunft (38 %,gehoben; 31 %,hoch®). Zum Studien-
anfingerinnen- und Studienanfiangertyp ,selbstsicher* ziahlen demgegeniiber
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 Universitat-Duisburg-Essen nach ihrer
Facherwahl 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 Fakultit fir Bildungswissenschaften (72 %) ein-
geschrieben sind, gefolgt von Einschreibungen in Studienginge der Fakul-
taten fiir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen (62 %), fir Mathema-
tik (62 %), fir Geisteswissenschaften (59 %), fir Gesellschaftswissenschaften
(56 %), Studienginge der Mercator School of Management!S am Campus

15 Die Fakultit Wirtschaftswissenschaften der Universitit Duisburg Essen am Campus Essen
unterscheidet sich deutlich von der Mercator School of Management bzw. der Fakultit
fur Betriebswirtschaftslehre am Campus Duisburg. Die Fachgebiete der Fakultat fir Wirt-
schaftswissenschaften am Campus Essen erstrecken sich tber Betriebswirtschaftslehre,
Volkswirtschaftslehre, Informatik, Wirtschaftsinformatik und Rechtswissenschaften. Dem-
gegentiber beschriankt 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 Fakultat
fir Betriebswirtschaftslehre) an der Mercator School of Management am Campus Duis-
burg zudem jedoch cher ,den Gedanken einer Business School nach angelsichsischem
Muster unter Beibehaltung der deutschen akademischen Tradition® (Universitit 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 Fakultaten fir Chemie (55 %) oder
fur Ingenieurwissenschaften (51 %), in denen sie ebenfalls anteilig die Mehr-
heit ausmachen. Im Vergleich dazu sind sie am seltensten in Studiengangen
der Fakultit Medizin (26 %) vertreten, gefolgt Studiengingen der Fakultiten
far Physik (459%) und Biologie (47 %), in denen sie gleichwohl nicht so
stark unterreprisentiert 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 unterreprasentiert 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 fir 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 demgegeniber am héufigsten fiir ein Studienfach an der
Fakultit 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
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger anteilig am héaufigsten in
einem Studiengang der Fakultat fiir Wirtschaftswissenschaften am Campus
Essen und am héufigsten in einem Studiengang der Fakultat fiir Ingenieur-
wissenschaften und eher selten in einem Studiengang der Fakultit fiir Bil-
dungswissenschaften.

Werden die Anteile dieser Studierendengruppen in den jeweiligen Fi-
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 auslandische Staatsangehorigkeit aufweisen/aufweist, ihre deutsche Staatsange-
horigkeit durch eine Einbiirgerung erlangt haben/hat oder zur Gruppe der Spitaussiedler
und Spataussiedlerinnen gehdren/gehért. Demnach werden Studierende ohne Migrations-
hintergrund als solche definiert, die selbst und deren Eltern die deutsche Staatsangehorig-
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 ber die ein-
zelnen Fichergruppen bzw. Fakultiten hinweg verglichen, entsprechen die
Anteile an der UDE lediglich in Teilen den bundesweiten Erkenntnissen.
Am ehesten 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 hiufiger 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
falle die Verteilung Studierender nichtakademischer Bildungsherkunft und
solcher akademischer Bildungsherkunft in den Fichergruppen Sozialwissen-
schaften/-wesen/Psychologie/Pidagogik 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). Dartber
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 Ausmaf§ (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® (unveroffentlichte Daten, ZHQE UDE,
A. Ebert, 2022). Demnach weisen im Studiengang Betriebswirtschaftslehre
am Campus Duisburg 54% der Studierenden einen nichtakademischen
Bildungshintergrund auf und auch im Studiengang Wirtschaftspadagogik
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 Fichergruppe 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 fiir
Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen 60 % der Studierenden mit Mi-
grationshintergrund im Studiengang Betriebswirtschaftslehre. Dartber hi-
naus sind hier 71 9% 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 Fakultdt fiir Wirtschaftswissenschaften am
Campus Essen etwas haufiger (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 fiir 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 Hintergrin-
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 beziiglich
der einzelnen Hochschulforen fiir Studienanfingerinnen und Studienanfin-
ger in den Bachelorstudiengingen bei rund 329% an Universititen und
rund 25% an Fachhochschulen. Anders als die Studienabbruchquote fur
die Bachelorstudienanfingerinnen und Bachelorstudienanfinger, hat sich
die Studienabbruchquote fir Studienanfingerinnen und Studienanfinger
im Masterstudium (seit 2010) verdoppelt. Sie liegt hier 2014 bei rund 19 %.

Dabei treten insgesamt grofe 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 Fiachern 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 Facher Jura
(28%), Lehramt (15 %), Staatsexamen Lehramt (14 %), Padagogik (12 %),
Psychologie (7 %), Architektur (8 %) und Humanmedizin (6 %). Fir die
Fachhochschulen lasst sich eine ahnliche 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-
geniiber 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 329 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 fir 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-
turibersichten: 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 moglich 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 hiufig untersuchten
Teilaspekten sozialer Herkunft zihlen studienerfolgsrelevante Einflussfakto-
ren wie die Bildungsherkunft (z.B. Isleib, 2019; S. Miiller & 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 fiir ihre Mitstudierenden akademisch geprigter 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 Effeke in seinen
Studien zudem vollstindig tber 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 iber primire und sekundare Herkunftseffekte
erklaren 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 erklart 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 & Grof, 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.

Mégliche Erkliarungsansitze fir diese Zusammenhinge werden in den
Kapiteln 5 und 6 présentiert.

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 % 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 (Bildungsauslinderinnen und Bildungsauslinder; Bildungsbericht-
erstattung, 2016). J. Ebert und Heublein (2017) bestitigen 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-
ropaische Wurzeln. Die geringsten Anteile an Studienabbrecherinnen und
Studienabbrechern mit Migrationshintergrund an deutschen Universititen
haben Studierende mit siideuropdischen oder afrikanischen Wurzeln aus
(und solche aus dem Nahen Osten) (J. Ebert & Heublein, 2017).

Wird der Blick, ahnlich 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 Erwerbstitigkeit 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 erwihnen, 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 fiir 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
tber eine Berufsausbildung erworben haben, gegentuiber Studierenden, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium erlangt haben
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Diese Befunde gelten lediglich
fir die Universititen der Region. An den Fachhochschulen hatte die Schul-
form, iber 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
dafiir generiert werden, dass die soziale Integration in den Hochschulalltag
die Wahrscheinlichkeit fiir 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 Pru-
fungsjahrgang 2018 unter den befragten Absolventinnen und Absolventen
52 9% Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft befanden und 48 %
Studierende eine akademische Bildungsherkunft besaflen. Hier zeigt sich zu-
nichst, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger anteilig deut-
lich haufiger ihr Studium erfolgreich abschlieen, jedoch mit schlechteren
Studienabschlussnoten.

Hinsichtlich der Verteilung dieses Erfolgs in den einzelnen Fachergrup-
pen der UDE offenbaren sich indes deutliche Unterschiede zwischen bei-
den Gruppen. Insbesondere in der Fakultit fiir Medizin (28 %), gefolgt
von der Fakultit fiir Physik (44 9), 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 hdufiger 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 eher gering aus (53 % nichtakademische Bil-
dungsherkunft vs. 55 % akademischer Bildungsherkunft). Dennoch weisen
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit 22 % deutlich haufiger
eine Studienabschlussnote zwischen 2,6 und 4,0 auf als ihre Mitstudieren-
den akademischer Bildungsherkunft (15 %).

Beziiglich 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 gegentber 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 Fichergruppen 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 fiir Physik (23 %), der Mercator School of Management (26 %),
der Fakultiten fiir Biologie (27 %), Geisteswissenschaften (28 %), Chemie
(30 9), Gesellschaftswissenschaften (32 %), Wirtschaftswissenschaften (34 %)
und der Fakultit fir Ingenieurwissenschaften (419%). 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. Miller &
Schneider, 2013). So ist festzustellen, dass 61 % der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund ihr Studium vorzeitig
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abbrechen gegeniiber 39 % ihrer Mitstudierenden akademischer Bildungs-
herkunft mit Migrationshintergrund (J. Ebert & Heublein, 2017). Zwischen
den verschiedenen Herkunftsgruppen existieren dabei zudem grofSe Unter-
schiede, so die Studiendaten von J. Ebert und Heublein (2017): Diese veran-
schaulichen, dass unter den Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger

88 90 mit einem turkischen,

73 % mit einem stdeuropaischen,

65 % mit einem polnischen,

59 % mit einem russischen,

58 9% mit einem afrikanischen (inkl. Naher Osten),

57 % mit einem sonstigen osteuropaischen und

319% mit einem west-, mittel-, nordeuropiischen 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 %). Grinde
hierfiir sehen J. Ebert und Heublein (2017) vor allem in den Erkenntnissen
von (Kristen & Dollmann, 2012)), dass die Migration hdufig sozial selektiv
erfolgt und Menschen mit Migrationshintergrund aus diesem Grund haufi-
ger niedrigen sozialen Schichten angehdren. 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 Tatigkeit 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 grofiere 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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tberdurchschnittlich hoch. Aufferdem weist hier jede fiinfte 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
(Vater: 16 % vs. 2 % ohne Migrationshintergrund). Auch wiesen die Mtter
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 uber die
Art des Abschlusses oder aber tiberhaupt das Vorliegen eines Abschlusses
ihrer Eltern vergleichsweise haufig keine Kenntnis hatten (Mutter: 9 %, Va-
ter: 109%). 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 (konnen), die
dieser Qualifikation entspricht. Daraus resultiert, so schlussfolgern J. Ebert
und Heublein (2017), dass sie auf der Skala des Fragebogens ihre Eltern
nicht einordnen kdnnen 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 fir 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-
punktmifig zum Studienabbruch unter systematischer Beriicksichtigung
der sozialen und der ethnischen Herkunft von Studierenden vorgestellt.
Diese Befunde beziehen sich aufgrund der grofen 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 Grof$britannien, 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 Verdffentlichungen 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 fiir Studienabbruch und Studienausstieg:,drop-
outs,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 englischsprachig 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 Griinden 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 hierfiir liegt in den unterschiedli-
chen Definitionen dahin gehend, wer genau mit welchem Abschluss an
welcher Institution als Studierender bzw. als Studierende gilt und - dhnlich
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 eines 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 hohere Schul-
laufbahn zwar angefangen, aber nicht mit einem Bachelorabschluss beendet
haben (z. B. Davis, 2012). Hinzu kommt innerhalb dieser Studien sehr hau-
fig die Verkntpfung des Bildungsniveaus der Eltern mit dem familidren
Einkommen (Jehangir, 2010a, 2010b). Der Blick auf die Studienlage in
Grofbritannien 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 Schichtzugehdrigkeit der Eltern sowie tiber den ausgetbten Beruf
operationalisiert und nicht Gber deren Bildungsabschlisse 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 hiu-
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;
Sénchez 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 (Nuifiez & Cuccaro-Alamin, 1998). Ferner
wird deutlich, dass first-generation students auch mit einer hoheren Wahr-
scheinlichkeit einer ethnischen Minderheit angehdren 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 9% doppelt so hoch ist wie der Anteil von Studierenden aus akademischen
Elternhausern, die einer ethnischen Minderheit angehoren oder einen Mi-
grationshintergrund aufweisen (16 %) (X. Chen, 2005). Aufierdem, 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 tber-
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 prestigetrachtige Fiacher wihlen, die sie hdufiger 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 haufig erfill
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 glicklichen Zufall ansehen, wenn sie dort einen Platz erhalten,
im Vergleich zu Studierenden akademisch geprigter Bildungsherkunft, die
in ihre Entscheidungsfindung hinsichtlich der Hochschulwahl hiufig 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% gegeniiber 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 wahlen (X. Chen, 2005).
Die Studienaufnahmeentscheidung wird laut internationaler Studienlage
vor allem dann positiv verstarkt, wenn sie durch die Familie, auflerfamilia-
re Unterstitzer und Unterstitzerinnen sowie Ratgeber und Ratgeberinnen
und positive Einfliisse 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 Solidaritat, Respekt, Leistung und Ehrgeiz (Gofen, 2009). Zu den weite-
ren positiven Verstirkern der Studienaufnahmeentscheidung wie aufSerfami-
lidren Unterstitzenden 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 fiir first-generation students. Diese Studien
veranschaulichen, dass Lehrkrafte in zahlreichen Fallen eine zentrale Rolle
im Bildungsaufstieg junger Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft
spielen. Hier stehen Unterstitzungsleistungen 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 haufig darin, das Besuchen einer Universitat
zu einer ,Idee’ fir ihre Schilerinnen und Schiler werden zu lassen (Koja-
ku & Nunez, 1998). Vornehmlich in US-amerikanischen Studien werden
Faktoren wie die Hilfestellung bei Stipendienantriagen und das Einschitzen
der Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schilern 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 haufig mit Herausforderungen und Schwierigkeiten im Studi-
um konfrontiert sind und anteilig hdufiger 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 erwerbstatig sind oder sein
missen und damit haufig auch mehr Zeit in ihre Arbeitsstunden aufSerhalb
des Studiums investieren mussen (Bowl, 2003; Davis, 2012; Reay et al.,
2005). Weiter liegt die wenige Zeit fir das Studieren oftmals in familidren
Verpflichtungen begrundet. 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 flr 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 Aktivitaten innerhalb der Hochschule teilzunehmen, die
nicht unmittelbar mit den Studienanforderungen zusammenhingen (Bowl,
2003; Davis, 2012; Grayson, 2011). Vor allem der letztgenannte Aspekt
wirkt 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
mafgeblich dadurch verstirkt, dass viele first-generation students auSerhalb
des Campus nicht in einem Studierendenwohnheim leben (Nuiiez & Cuc-
caro-Alamin, 1998; Pike & Kuh, 2005). Kanadische Studienergebnisse zeigen
weiter, dass die fehlende soziale Eingebundenheit dazu beitragt, dass first-ge-
neration students haufig mehr Zeit benétigen, um ein Verstindnis fiir 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 aufferdem 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 tber 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 hiufig zu dem
Schluss gelangen, dass first-generation students oftmals ein Gefiihl 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 Erklarung 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 zurtckzufithren 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 - ihnlich 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
Fahigkeit zur Zeiteinteilung sowie zum zielgerichteten Arbeiten dazu befa-
higt haben, die Studienanforderungen und ihre Studienleistungen gewissen-
haft zu erfillen (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 Unterstitzung 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).

Lesstungen 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 glelch 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
grofSe 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 wahlbarer Messverfahren ab den Jahren
2008 blieb zum einen der Durchschnittswert mit rund 30 % fast unverin-
dert und zum anderen auch die Befunde zu geringen Studienabbruchquo-
ten fiir beispielsweise ostasiatische Lander und GrofSbritannien sowie ver-
gleichsweise hohe Studienabbruchquoten fiir Linder wie z.B. die USA,
Neuseeland und Schweden (Neugebauer et al., 2019).

Wird ausschliefSlich 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 fir 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 groere Forschungsarbeiten
im Verlauf der vergangenen Jahre deutlich erkennen, dass first-generation stu-
dents, sobald sie einen Zugang zu hoherer Bildung erhalten, auch ein 71 %
héheres Risiko fiir 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 fiir
Studierende akademischer Bildungsherkuntt.

2019 veroffentlichte die OECD in ihrem Bericht ,Education at a Glance®
ferner schwerpunktmafig international vergleichende Befunde zu Themen
wie insbesondere ,Completion rate by parents’ educational attainment and
by students’ immigration background: Diese Daten veranschaulichen so-
wohl 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 funf
Prozentpunkten, z.B. in Estland, Finnland, Portugal und Schweden, bis
hin zu 20 Prozentpunkten, z.B. in der Flamischen Gemeinschaft Belgiens
und den Vereinigten Staaten. Zu berticksichtigen ist hier indes der Anteil
der einzelnen Gruppen an der Eintrittskohorte. In Estland z. B. erreichen
first-generation students mit groferer Wahrscheinlichkeit einen Abschluss,
machen anteilig allerdings nur 2 % der Bachelor-Studienanfingerinnen und
-Studienanfinger aus. In Portugal hingegen kommen sie auf einen Anteil
von 449% der Studienanfingerinnen und Studienanfinger. Schlieflich ist
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anzumerken, dass die Daten ebenfalls nicht bertcksichtigen, dass first-genera-
tion students in einigen Liandern moglicherweise eher ein Teilzeitstudium
aufnehmen. Dartber 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 abzuschlieBen, als Studierende mit Migrationshinter-
grund (unter Beriicksichtigung der Lange und des Umfangs des Studiums).
Der Unterschied zwischen Zuwandererinnen und Zuwanderern der ersten
und der zweiten Generation variiert zwischen den Lindern, 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 beriicksichtigen. 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-Studienanfiangerinnen und Ba-
chelor-Studienanfiangern in Lindern 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 fiir individuelle
Bildungsverlaufe, insbesondere der genannten Studierendengruppe(n), sind
derzeit nur teilweise absehbar — auch weil die Pandemie inzwischen zwar
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eingeddimmyt, aber noch nicht vortber ist (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2022). Im Rahmen dieses Exkurses folgen deshalb lediglich
punketuelle Einblicke in ausgewahlte 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 schwerpunktmaf$ig 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 prasentierten nationalen Befunde ist
ferner zu bertcksichtigen, dass Maffnahmen der lokalen Hochschulen und
politische Regelungen der jeweiligen Bundeslander 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 Bildungsteilneb-
merinnen und Bildungsteilnehmer. Der erste Lockdown im Marz 2020 fiihrte
zu umfassenden Schliefungen von Bildungseinrichtungen in ganz Deutsch-
land, die daraufhin Gber lingere Zeitrdume keine Prisenzangebote vorhal-
ten konnten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Daraus re-
sultierte, dass padagogische Betreuungs- und Unterstiitzungsaufgaben teil-
weise oder vollumfinglich auflerhalb der Bildungseinrichtungen im priva-
ten Raum bewiltigt 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 Unterstlitzung 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 groffen Teilen ungewiss wie hierzulande (OECD, 2021a,
2021b).

Die COVID-19-Pandemie und ibre 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 Schliefungen 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 gefdrdert (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022).
Erheblich reduziert war indes die Kontakthdufigkeit 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 Schiilern 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 jungsten 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 Qualitdt 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 Unterstlitzung 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 Rickginge
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 héufiger — so auch wihrend der
COVID-19-Pandemie — an einer Reduzierung des inhaltlichen Anspruchs
orientierten und sich mehr auf das emotionale Befinden ihrer Schiilerinnen
und Schiler konzentrierten (Bremm, 2021). Demgegentuber belegen diese
Studiendaten, dass sich Lehrpersonen wahrend der COVID-19-Pandemie an
Schulen in weniger benachteiligten Lagen signifikant stirker auf die Wah-
rung inhaltlicher und fachlicher Standards konzentrierten (Bremm, 2021).
Dariiber hinaus variierte auch die Umsetzung des Distanzunterrichts
wihrend 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 fir Bildung und Forschung, 2020; Deutsches Jugendinstitut, 2022).
Neben den Umstrukturierungen und Online-Angeboten stellten auch Alter-
nativen fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigem SES eine
groffe Herausforderung dar. Vielen der Schiilerinnen und Schiiler aus diesen
Familien fehlte wiahrend der COVID-19-Pandemie der Zugang zu digitalen
Medien und/oder technischen Hilfsmitteln oder er war stark eingeschrinkt,
sodass sie die ihnen aufgetragenen Arbeiten zu Hause nur schlecht oder gar
nicht bewaltigen konnten. Herausforderungen bildeten etwa das Teilen von
Endgeriten, fehlendes Wissen bzw. fehlende digitale Kompetenzen bei El-
tern und Kindern, fehlende Begleitung und Unterstitzung 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 Kompetenzeinbuflen durch die COVID-19-Pan-
demie von insbesondere jingeren Schilerinnen und Schiilern sowie sol-
chen aus Familien mit niedrigem SES diirfen auch die Einbuflen sozialer
Kontakte bzw. Beziehungen von Kindern und Jugendlichen aller Alters-
stufen nicht vergessen werden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022; Kaya, 2021). Die regelmifige Begegnung mit Gleichaltrigen bietet
einen bedeutsamen Sozialraum. Die massiven Kontaktbeschrankungen so-
wie die dariber hinausgehenden Schliefungen von Bildungs-, aber auch
Freizeiteinrichtungen fithrten 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. Verfiigten 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 lainger 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-Griitjen,
2020). Es wird Familien gegeben haben, in denen von ,vielfaltigen, lern-
relevanten, sprachférdernden und die Kinder auch emotional stirkenden
Interaktionen mit allen technischen Moglichkeiten® auszugehen ist. Demge-
gentiber 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 hiuslicher Gewalt betroffen waren (Ackeren, Endberg
& Locker-Gritjen, 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 Bewiltigung
schulischer Aufgaben und damit hinsichtlich des gesamten Lernprozesses
liegt abermals auf der Hand (Ackeren, Endberg & Locker-Gritjen, 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 Schiler
aus bildungsnahen Familien. So zeigte sich, dass sich Schiilerinnen 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 riicklaufige 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 Umstianden 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 Einschrinkungen
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 Mobilitit und die damit verbundenen pandemie-
bedingten Reisebeschrainkungen bewirkten dabei Einbriiche bei den An-
meldungen zu internationalen Freiwilligendiensten. Fir die inlindischen
Jugendfreiwilligendienste hatte dies jedoch einen positiven Effekt — sie
konnten etwas mehr Teilnehmende verzeichnen (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2022). Dariiber hinaus, so die Erkenntnisse aus dem Be-
richt ,Bildung in Deutschland 2022° (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
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tung, 2022), ist anzunchmen, 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 Schilerinnen und Schiiler aus benachteiligten Verhiltnissen mit grofe-
ren Herausforderungen zu kimpfen haben (OECD, 2021a). Weltweit dau-
erten SchulschlieSungen 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 hidusliche Begebenheiten und/oder die
Unterstitzung durch ihre Eltern oder Erziechungsberechtigten. Insgesamt ist
also weltweit ersichtlich, dass Schilerinnen und Schiler aus Familien mit
niedrigem SES die groften 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 Selbststaindigkeit
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, Libcke, 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 Fahigkeiten eine schnelle Umstellung auf
ein digitales Online-Angebot ermoglicht (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, Hisch & Muller, 2021;
Horstmann, Husch & Miuller, 2021; Lorz et al., 2020; Traus, Hoffken,
Thomas, Mangold & Schréer, 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 Prifungen 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 Qualitat des Lehrens und Lernens sowie damit verbun-
dene technische sowie organisatorische Abldufe 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-
kinftigen Lehrbetrieb an Hochschulen, beeinflusst durch die Verinderung
des Lehrens und Lernens in der COVID-19-Pandemie, ist dabei weiter un-
gewiss. Die Freude tber 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.

Dariber 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 fiir Studierende zu verkérpern.
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Wie bereits erwihnt, blieben Einrichtungen wie Bibliotheken oder Zugange
zu Lese- und/oder Arbeitssilen, 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 Prisenzbetrieb in der Hochschullehre
erscheint unwahrscheinlich (Liibcke, 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 grofere 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 inlidndischer Studienanfingerinnen und Studienanfinger zunichst kei-
ne Effekte einer geringeren oder verzogerten Studienaufnahme erkennen.
Laut der studentischen Einschatzung wird die COVID-19-Pandemie jedoch
fir einige von ihnen zu einer lingeren Studiendauer fiithren 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
verlingern. 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 Studienverlingerung 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 Langzeitgebithren
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 Rickgang 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 fortgefithrt 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 konnte (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Einem
Drittel der Studierenden stellten sich Probleme hinsichtlich der Studienfi-
nanzierung, da die Finanzierung des Studiums tiber studentische Nebenjobs
pandemiebedingt nicht gewahrleistet war und/oder auch eine potenzielle
finanzielle Unterstiitzung durch Eltern und/oder andere Familienangehori-
ge unter Umstinden durch Einkommensverluste eingeschrinkt 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 Kontaktbeschrinkungen
getroffen wurden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022). Dieser
Aspeke konnte insbesondere fiir Studierende nichtakademischer Bildungs-
herkunft zum Verhingnis geworden sein, da sie zur Finanzierung ihres
Lebensunterhalts haufiger auf zusitzliche Einnahmen aus einer Nebener-
werbstatigkeit 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), lige es nahe, dass aus
der stark zum Schlechten beeintrichtigten finanziellen Situation Studieren-
der wihrend 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 haufiger einen Abbruch ihres
Studiums befiirchteten (Lorz et al., 2020). Daneben kdnnten 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 SchlieSungen 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 Lindern die Zahl der Studierenden zu steigen scheint,
ist in anderen mit einem Riickgang 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 Linder
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. Demgegentber 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 hiufiger
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 9% der Leh-
re digital stattfand. Befragungen der Europaischen Kommission, die zu Be-
ginn der Pandemie im Frihjahr 2020 an rund 114 Hochschuleinrichtungen
durchgefiihrt 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 Konferenz-Tools
und Austauschplattformen hitten vorhanden sein mussen. Eine Befragung
der European Students’ Union im Frithjahr 2020 hat weiterhin ergeben,
dass Lernende durch digitale Angebote erginzte Lernumgebungen benoti-
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 Lander hinweg prignantes 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 gefithre 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 Teilzeitstudiengingen, was sich
perspektivisch auch auf die Entwicklung neuer Hochschulsysteme und Stu-
dienformate auswirken konnte. 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-
tat. Obwohl nicht alle Lander ihre Grenzen fiir internationale Studierende
sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler geschlossen haben, wurden
Reisebeschrinkungen zu einem grofen 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 ihre Auswirkungen auf die spezifische nationa-
le Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und obne
Mugrationshintergrund. 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 vollumfinglich 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 Riickschliisse 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 wahrend
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 Férderung nach dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAf6G) ihre Lebenshaltungskosten in
den meisten Fillen nicht vollstindig abdeckt, finanzieren sie ihr Studium
oftmals tiber 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 grofe finanzielle Herausforde-
rung fir 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. Dabei 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 zusammenhangt. Die so dringend benotig-
te finanzielle Planungssicherheit war damit eine lange Zeit lang nicht ge-
geben, was fiir einige dieser Studierenden zu groffen finanziellen Noten
wiahrend des Studiums fihrte 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 BAf6G nicht
vorgesehen sind, generell eine erste grofe finanzielle Hurde, dicht gefolgt
von Semesterbeitragen, die sie sehr haufig 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 abhédngig 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 konnen, zunichst kaum nach der sozialen
Herkunft unterscheidet. Demnach schédtzen rund 11 % der Bildungsaufstei-
gerinnen mit und ohne Migrationshintergrund, dass sie das Studium ohne
zusitzliche finanzielle Unterstitzung nicht fortfihren kénnen, gegeniiber
rund 9 % ihrer Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (K. Becker
& Lorz, 2020). Gleichwohl sei angemerkt, dass sich eine veranderte Erwerbs-
situation auf die Fortfiihrung des Studienwegs besonders dann auf Studie-
rende auswirkt, wenn sie zur Finanzierung ihres Lebensunterhalts auf eine
Erwerbstitigkeit angewiesen sind. Dieser Fall trifft dabei besonders haufig
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,
Einkommenseinbufien 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 gleichermaffen 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 lasst 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-

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

118 4. Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern

steigerinnen und Bildungsaufsteiger stirker zeitlich und insgesamt belastet
fihlen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Auch be-
firchten sie cher, 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 fithlen (vs. 30 % nichtakademischer
Bildungsherkunft). Auch klagen sie deutlich haufiger Giber korperliche Be-
schwerden durch die COVID-19-Pandemie (46 % vs. 37 %). Ferner hegen
54 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger Gedanken tiber
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 star-
ker von der Umstellung auf die digitale Lehre betroffen sind als andere.
Breitenbach (2021) fihrt dabei aus, dass unterschiedliche soziale Kontexte
den medialen Habitus prigen, 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 addquaten Ersatz fir die Prisenzlehre 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 konnen. Die Studiener-
gebnisse von Steinhardt (2022) veranschaulichen exemplarisch, dass sich die
befragten ,Studierenden weniger bildungsnaher Elternhauser* 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 fur 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 fir 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 fiir 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 unterreprasentiert (Middendorft et al.,
2017; Stifterverband fir 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). Dartber hinaus
lieBen sich ethnische Selektionsprozesse bislang ebenfalls nicht aufhalten.
Nach dem Erwerb der Hochschulreife entscheiden sich Studienberechtigte
mit Migrationshintergrund zwar haufiger fiir 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-
dendorff et al., 2013; Middendorft et al., 2017). Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger weisen hier in allen Studienphasen ein signifikant
hoheres Risiko fiir einen Studienabbruch auf als ihre Mitstudierenden aka-
demisch geprigter 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 hochster Studienabbruchquote
(88 90) (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 fur 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 groffen 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 urspringlich aus der sozialen Ungleichheitsforschung
und bedient sich des Konzepts der Leaky Pipeline (Stifterverband fir die
Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Hierftur wird dieses lediglich auf die Bil-
dungsherkunft junger Menschen angewendet (Stifterverband fiir 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 verdffentlichte 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 fir 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 gleichermaflen wie die an allen Schwellen
hoheren 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 machent Darin haben der Stifterverband und McKinsey seit 2013 jihrlich auf sechs
Handlungsfeldern die deutsche Hochschulbildung analysiert. Der Report schlieSt mit der
im Frithjahr 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 fiir die Deutsche Wissenschaft eV. (2022b).
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Die Autorinnen und Autoren lehnten ihre Entwicklung an die fiinf Schwel-
len, die Schilerinnen 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,
5. 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 fiir die
Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Die Datengrundlage der Analyse bilden

e die ,20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks; durchgefihrt
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
[ISTAT], 2016; Institut fiir angewandte Statistik [ISTAT], 2014),

e der Bericht zur ,Bildung in Deutschland 2016° unter der Federfithrung
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 fir die Studienanfingerjahrginge 2002 bis 2006; ,Frauenantei-
le[n] Akademische Laufbahnj ,Unternehmensregister — Unternehmen
nach Wirtschaftsabschnitten und Grofenklassen der sozialversiche-
rungspflichtig Beschaftigten im Berichtsjahr 2014° und

e die ,Sonderauswertung zu Studierenden im Weiterbildungsstudium
nach Tragerschaft® (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 fir die Jahresangaben innerhalb der grafischen Darstellung das
Kohortenprinzip. Dies bedeutet, dass beispielsweise fiir 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 fur die Deutsche Wissenschaft eV., 2017). Bei der Promotion musste
indes aus Grinden der Datenverfiigbarkeit vom Kohortenprinzip abgewi-
chen werden. Diese entsprechen nicht den Promotionsdaten, die den gingi-
gen Fiinfjahresabstand zum Masterabschluss berticksichtigen (Stifterverband
fur die Deutsche Wissenschaft eV., 2017).

Nichtakademikerkinder

° Grundschiiler

2 !
;. 1 "}
Studienanfinger,?
2007 bis 2009
70 85
Bachelorabsolventen,?
2012
5 2]
! l 6 72}
° Masterabsolventen,?
2014 | Ubergangsquote
*li 22 *
o1 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 hohere Bildung? im Rahmen des ,Hochschul-
Bildungs-Reports 2020° (Stifterverband fiir 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 hdheren
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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 weiterfih-
rende Schule, die den Hochschulzugang erméglicht, wohingegen unter
den Grundschiilerinnen und Grundschiiler akademischer Bildungsherkunft
78% an eine Schule wechseln, die den Hochschulzugang ermoglicht. Im
Anschluss nehmen nach der fiir ein Hochschulstudium qualifizierenden
Schule nur 48 % der Schulabsolventinnen und Schulabsolventen nichtaka-
demischer Bildungsherkunft, die eine Hochschulzugangsberechtigung er-
halten haben, tiberhaupt ein Studium auf, gegentiber 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
859 ihrer Mitstudierenden akademisch gepragter Bildungsherkunft. Der
Unterschied in der Abbruchquote liegt hier bei einem Faktor von zwei.
Dementsprechend brechen lediglich 15% 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 geprigten 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 Grundschiilern nichtakademischer Bildungsherkunft lediglich
eine bzw. einer die Hochschullaufbahn mit einer Promotion abschliefSt,
wohingegen es unter den Grundschilerinnen und Grundschiilern akademi-
scher Bildungsherkunft zehn sein werden (Stifterverband fir die Deutsche
Wissenschaft e V., 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 ausgeprigt sind.
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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, 2016¢, 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 durchgefiithrt vom ISTAT
(ISTAT, 2021), des ,Bundesberichts Wissenschaftlicher Nachwuchs 2021 —
Statistische Daten und Forschungsbefunde zu Promovierenden und Promo-
vierten in Deutschland! 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 groffe Rolle spielt (Abbildung 3). Hier wird abermals deut-
lich, dass lediglich 27 % (2017: 21 %) der Grundschiilerinnen 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 72 % 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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Abbildung 3. Bildungstrichter nach Stifterverband fiir 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.

Abschlielend ldsst sich vermuten, dass sich die anhand der dargestellten
Bildungstrichter veranschaulichten Selektionsprozesse vor dem Hintergrund
der COVID-19-Pandemie — zumindest zeitweise — noch einmal verscharfen
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
ginzlich 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 gefithrt 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 angehdren, aus einer Familie mit niedri-
gerem Einkommen stammen und schlechtere Ergebnisse beim Schulab-
schluss oder Einstufungstest haben. Sie studieren im Mittel weniger
prestigetrachtige 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)

Abschlieend lasst 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-
scharfen 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, mutmafSt allerdings,
dass sie soziale Ungleichheiten weiter verschirft hat oder verschirfen wird.
International zeigte sich ebenfalls, dass junge Menschen aus benachteiligten
Verhiltnissen meist seltener Zugang zu geeigneten Hilfsmitteln fir 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
fir einen vorzeitigen Ausstieg aus dem Studium auf Basis unterschiedlicher
theoretischer Zugange befassen (Uberblicksarbeiten national: z. B. Schroder
& Daniel 1998; Miller & 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 zunachst 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 Bezlige zur internationalen Studienabbruchforschung aufwei-
sen. Dabei werden insbesondere diejenigen Erklarungsansitze betrachtet,
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die sich vertieft mit der Erklirung von Studienabbriichen vor dem Hinter-
grund bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differenzen befassen.
Neben den Urspriingen, zugrunde liegenden Prozessen, Entwicklungen und
Anwendungsfeldern dieser Erklirungsansitze wird abschliefend auch ein
Uberblick tber den Forschungsstand zu den aus ihnen hervorgegangenen
und national haufig 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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5. Theoretische Erklarungsansitze
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) fiihren ebenfalls dazu, dass auch die Anzahl der Studien-
abbriche — trotz relativ konstanter Abbruchquoten (Heublein et al., 2020)
- zunimmt (Neugebauer, Daniel & Wolter, 2021). Daneben riicken auch
die Berticksichtigung des Studienerfolgs hinsichtlich der Mafnahmen des
Qualitatspakts Lehre, der Akkreditierung von Studiengangen 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 kénnen
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 verlangern 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 Studienverliufe 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 groffe Welle an Forschungsaktivititen (insgesamt 19
(Verbund-)Projekte) zum Thema ,Studienerfolg und Studienabbruch® voran
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(Grunschel & Dresel, 2021). Fir einen Uberblick fassen Neugebauer et
al. (2021) in ihrem Sammelwerk ,Studienerfolg und Studienabbruch® ausge-
wahlte 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).
Demgegentiber 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 Studienabbrichen
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 Zuginge (u. a. soziologische, interaktionistische, or-
ganisationstheoretische, 6konomische Ansitze) eroffneten (z. B. Blithmann
et al., 2008; Brandstatter et al., 2006; Heublein & Wolter, 2011; Gold, 1988;
Fellenberg & Hannover, 2006; Schiefele, Streblow & Brinkmann, 2007;
Strohlein, 1983; Gesk, 2001; Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).
Dabei pragten die Modellkonzeptionen aus dem US-amerikanischen
Raum die deutschsprachigen Modellentwicklungen mafigeblich. 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. Erklirungsansitze 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 beschiftigt 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 sekundirer Daten
(Neugebauer, Heublein & Hannover, 2019; Neugebauer, Heublein & Dani-
el, 2019). Zur Erforschung der Einflussfaktoren des Studienabbruchs wird
dabei hiufig 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 Rickzug aus dem Studium, Gedanken tber den Wechsel
des Studiums etc.) den tatsiachlichen 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 Studienverldufen ab — auch tber
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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 Studienverldufe nicht bertcksichtigt. Die vor-
liegenden lingsschnittlichen 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 geprigt 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, Gber
die Bildungswege bis zum Abbruch und dartber hinaus beobachtet werden
konnen. Gleichwohl bergen auch sie Herausforderungen. So bildet hier
die Panelmortalitit ein groles 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-
schiatzungen nur eingeschrinkt moglich, da lediglich fir einzelne Jahrgin-
ge Vergleichsgruppen von Absolventinnen und Absolventen oder niemals
eingeschriebene Studierende befragt wurden (Neugebauer, Heublein & Da-
niel, 2019). Jungst 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-
sammenzichen von Geburtskohorten Unterschiede tiber die Zeit verdeckt
und zum anderen basieren auch hier die Analysen meist auf korrelativen
Zusammenhangsbeschreibungen, die kausale Zuschreibungen ausschlieSen
(Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019).

Schlieflich stellt auch die Ermittlung effektiver Praventionsmaflnahmen
eine grofle Herausforderung dar. In Deutschland liegen bislang kaum belast-
bare Daten zur Wirksamkeit von Praventionsmaf$nahmen 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 fiir diesen befasst. Dem-
gegeniiber 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 Ertragen 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). Dartiber 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 fiir die 6ffentlichen Haushalte vorhersa-
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gen kann. Demgegentiber tbersteigen die fiskalischen Kosten die geschatz-
ten spateren Ertrage bei einem Studienabbruch (Berlingieri et al., 2021).

An diese Befunde ankniipfen kénnen D. Klein, Mishra und Miller
(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 Arbeitsmarket verbunden ist.
Auch wenn das Studium schlieflich abgebrochen wird, ergeben sich diesbe-
ziiglich 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 Abschatzung 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 prasentiert. 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 beziiglich der Bewer-
bung auf Ausbildungsstellen per se keine Nachteile haben (Neugebauer
& Daniel, 2021). Diese treten erst dann zutage, wenn es sich um Stellen
fir 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. Demgegentber 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 Herkunft auf den Studienabbruch. Zur
Erliuterung des Einflusses der sozialen und ethnischen Herkunft auf den
Hochschulubergang 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 Erklirung sozialer sowie ethnischer Herkunftseffek-
te auf den Studienabbruch liefern. Dieses legt den Fokus vor allem auf die
Rolle der Institution. Auch kénnen okonomische Erklarungsansitze wie
(3) der Rational-Choice-Ansatz nach (Boudon, 1974) bei der Erliuterung des
Einflusses der sozialen Herkunft auf den Hochschuliibergang 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 aufSerdem (4) aus
der psychologischen Perspektive Ansitze zu nennen, die Studienabbriiche
tiber 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 finf theoretischen Erklarungsansitze/-modelle werden im Folgen-
den vertiefend dargestellt.
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5.1 Integrationsmodell (Tinto, 1975)

Einen grofen Einfluss innerhalb der nationalen wie internationalen Studi-
enabbruchforschung hatten und haben Ansitze, in denen die Integration
von Studierenden an der Hochschule als zentraler Einflussfaktor fir 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-
stitzung rund um ihr Studium erhalten (D. Klein, 2019). Die Grundannah-
me, fehlende Integration sei die Hauptursache fiir einen Studienabbruch,
entstammt urspringlich der Theorie Durkheims zum Selbstmord (1951)
und bildet folglich eine Ubertragung derselben (Spady, 1970; Tinto, 1975).
Die beiden Integrationsdimensionen konnen 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
fihrt auf Basis der Grundannahmen der interaktionistischen Ansitze auch
zu einem erhohten Studienabbruchrisiko (Sarcletti & Miiller, 2011). Weiter
ist allen interaktionistischen Ansitzen gemein, dass sie den Studienabbruch
als Prozess verstehen, der in unterschiedlichen Phasen iber die Zeit hinweg
verlauft (Sarcletti & Miller, 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 maf@geblich von der Integration Studierender in das akademi-
sche und soziale Feld der Hochschule geprigt ist. ,Es wird angenommen,
dass die erfolgreiche Bewiltigung der Leistungsanforderungen des Studiums
sowie die intellektuelle Entwicklung der Studierenden eine gesteigerte Mo-
tivation bewirken. Komplementir stiarken intensive Kontakte zu Lehrenden
und Kommilitonen das Zugehdrigkeitsgefithl zur Hochschule und die Iden-
tifikation mit dem tertidren Bildungssystem. Diese Kombination garantiert
einen erfolgreichen Studienabschluss; eine mangelnde Integration fithrt
umgekehrt zum Studienabbruch® (D. Klein, 2019, S.302-303). Auferdem
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
aufferhalb von Lehrveranstaltung und dem offiziellen Hochschulkontext.
Akademische Integration hingegen wird operationalisiert tiber die Studien-
noten und die intellektuelle Entwicklung, aufferdem aber auch tber die
Interaktion mit Fakultitsmitgliedern 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-
geniiber 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 Schutzlinge 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 Riickhalt 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 Zugehorigkeitsgefiihl 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 commitment) 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
gewunschten Abschlisse 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 tber 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).

Abschlieflend 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 Gespriache mit Dozierenden zum einen die so-
ziale Integration fordern koénnen, 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 vollstindige 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 kdnne 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 fiihrt.
Weiter ist unklar, welche relative Relevanz die einzelnen Dimensionen der
sozialen Integration zulassen, auch wenn Tinto innerhalb seiner Ausfih-
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 Erklarungsmodelle,
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 Grofse einer Universitt, aber auch Aspekte wie die Qualitat 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

Background
B Attitudes

Intent

Y

Y

Dropout

Environment

Abbildung 5. 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 moglichen Studienabbruch. In seinem Ansatz spielen
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institutionsspezifische Aspekte (organization: objective interaction with the
organization, bureaucratic structure, routinization, communication) sowie
aulerhalb des Hochschulkontextes angesiedelte Faktoren (environment) eine
groflere Rolle in Bezug auf einen moglichen Studienabbruch. Unter exter-
ne Einflisse 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 alter 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 unveranderlichen 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

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

144 5. Theoretische Erklarungsansatze

(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 fir einen Studienabbruch héufig 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 auflerhalb des Colleges sowie der elterliche
Einfluss sich forderlich auf den Verbleib im Studium auswirken (Bean &
Metzner, 1985).
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Abbildung 6. A Conceptual model of non-traditional student attrition (Metzner & Bean,
1987, S.17).

Erginzend zu den interaktionistischen Ansitzen existieren Erklirungsansat-
ze zur Erlduterung des Einflusses der sozialen sowie ethnischen Herkunft
auf die Studienabbruchintention bzw. den Studienabbruch Studierender aus
der okonomischen 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 zdhlen unter den theoretischen Erklirungsansat-
zen in der deutschen Bildungssoziologie und insbesondere der Erforschung
der Bildungsungleichheiten zu weitverbreiteten Ansitzen (R. Becker &
Solga, 2012; Spiegler, 2015a). Die (Weiter-)Entwicklung von Erklirungsmo-
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 mafSgeblichen Grundstein fiir 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 bemaf§ 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 zuriickgelegten Weg (Spiegler, 2015a). Aus diesen ersten Vorstudi-
en resultierte das endgiltige Modell Boudons (1974) (Abbildung 7).
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Abbildung 7. Primdre und sekunddre Effekte der sozialen Herkunft auf Bildungschancen
und Bildungserfolge (Lauterbach & Becker, 2007, S. 13).

Im Zentrum des Modells steht die Unterscheidung primarer 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 Angehdrige unterschiedlicher Schichten unterschiedliche Bil-
dungsentscheidungen treffen, auch wenn die Schulleistungen der jeweili-
gen Kinder bzw. der Eltern selbst identisch sind (Boudon, 1974). Als Er-
klirungsmechanismen 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 Nutzenmax1m1erung 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 Angehdrige einer hoheren Schicht einen sozialen
Abstieg bedeuten wiirde, den er oder sie nicht anstreben wird. Mit Nut-
zenerwartung meint Boudon (1974), dass h6here 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 groflere 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 iber mehrere Entscheidungspunkte hinweg abbilden (Spieg-
ler, 2015a). Dabei bedingt der sekundire Effekt im Zeitverlauf deutliche
Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung, ungeachtet dessen, ob der pri-
mire Herkunftseffekt 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 auslosender Faktoren von Bildungsungleichheit als der primare Effeke
(Boudon, 1974). Boudon (1974) liefert mit seinem Modell folglich detail-
lierte Hinweise darauf, weshalb Kosten-Nutzen-Abwigungen 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 sekunddren 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 Herkunftseffekes 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 fufst im Kern auf der detaillierten Erklirung
herkunftsbezogener Bildungsentscheidungen. Innerhalb ihres Modells
nehmen Breen und Goldthorpe (1997) auf Basis von Boudons (1974)
Voriiberlegungen an, dass unterschiedliche Bildungsentscheidungen aus
priméren 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
far 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 auswirke (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 Einschitzung 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 Abwagung der Kosten und Nutzen
alternativer Bildungswege getroffen wird (Thies & Falk, 2021). Breens &
Goldthropes (1997) Intention fiir 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 erklaren.

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.) erklart 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 Bildungsbemihungen einen zusatzlichen 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. Aufferdem 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 mafgeblich be-
stimmt durch die Bildungsmotivation und das Investitionsrisiko. Dem-
nach fillt 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 hiufig 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 haufig einen héheren Bildungsabschluss anzustreben
(Spiegler, 2015a).

5.4 Psychologische Erklirungsmodelle

Neben den angefiithrten interaktionistischen sowie 6konomischen Perspek-
tiven auf den Zusammenhang der sozialen Herkunft und dem Studienab-
bruch liefern auch psychologische Ansatze 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, Leistungsfihigkeit)
zur Erklirung des Studienabbruchs (u. a. Bean & Eaton, 2020; Brandstitter
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) fiithren 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 Erklirung 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 mtinden (Fish-
bein & Ajzen, 1975).
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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 konnen die Formen der Stressbewaltigung 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 aufSeruniversitire Kontakte (Spiegler, 2015a).

(2) Bandura (1986) legt den Fokus in seinem Konzept der Selbstwirksam-
keit darauf, dass Individuen dber die Fihigkeit verfigen, auf der Ba-
sis vorangegangener Erfahrungen und Beobachtungen selbst einzuschit-
zen, gewisse Handlungen ausfithren zu konnen, die notwendig sind,
um ein gewisses Ziel zu erreichen (Sarcletti & Mauller, 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 fihrt, 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
& Muller, 2011). Die Grundannahme dieser Theorie lautet, dass Studie-
rende, die ihre Erfolge (oder Misserfolge) auf ihre eigenen Fihigkeiten,
Anstrengungen und Lernbereitschaft zurickfithren, insgesamt auch bes-
sere Studienleistung erzielen als Studierende, die ihre Erfolge durch
externe Faktoren beeinflusst sehen (Aufgabenstellungen, Studienbedin-
gungen usw.) (Sarcletti & Muller, 2011).
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Abbildung 10. 10 Attributionsmuster (Weiner, 1986, S. 46 u. 49).

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

gischen Ansidtzen 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 & Muller, 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
mafSgeblich 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 konnten 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) begrindet 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 Fahigkeiten der Studierenden, variierend nach ihrer
sozialen Herkunft, weiterhin bestehen bleiben und damit ein Indiz sind
fir das Ausmaf$ kultureller Unterschiede (Bourdieu & Passeron, 1971). Auf
den Erkenntnissen dieser Studie fufSte Bourdieu (1982) seinen Ansatz und
postuliert, dass die primire Sozialisation in der Herkunftsfamilie und das
dadurch informell vermittelte kulturelle Kapital den Bildungserfolg 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 tbereinstimmen (L. Thomas,
2002). Daraus resultiere folgende Grundannahme: Je hoher das kulturelle
Kapital sei, desto geringer gestalte sich das Abbruchrisiko. Aufferdem lige
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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 hitten insbesondere diejeni-
gen wesentlich grofere 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 miissen 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 Gber Generationen hinweg,.
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Habitustheoretischer
Ansatz

(Bourdieu,1983)

Primirer & sekundirer
Habitus

Vor dem Studium

Passungsverhiltnis von
Habitus und Struktur

Ubergangs ins Studium

Okonomisches,
kulturelles & soziales
Kapitel

Im Studienverlauf

Bedarfsweise
Anpassung

Passungverhiltnis von
Habitus und Struktur

]

Bildungserfolg
bzw. -misserfolg

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 fiithrenden 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 Lingsschnitt modellieren, um
die vorausgesetzten Zusammenhinge zu prifen und die relative Erklarungs-
kraft der einzelnen Faktoren genauer einschitzen zu kénnen (Isleib, 2019;
Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019)

Insgesamt lasst sich Gberdies konstatieren, dass sich viele der diskutier-
ten Einflussfaktoren berschneiden, 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 fiihren. Sie empfehlen
daher eine Darstellung der Einflussfaktoren fiir einen Studienabbruch aus
empirischer Sicht, die zwischen Merkmalen unterscheidet, die Studienan-
fangerinnen 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 Gber den Forschungsstand
zu den Einflussfaktoren vorzeitiger Studienabbriiche aus empirischer Sicht.
Hierzu werden zunichst die national am haufigsten diskutierten Risikofak-
toren fiir 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 moglichen 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 5 bereits beschrieben, zunachst so-
ziodemografische Merkmale. Damit stellt die Zugehorigkeit zu einer niedri-
gen Bildungsschicht, hiufig kombiniert mit einem miénnlichen Geschlecht,
ein erhohtes Risiko fiir einen vorzeitigen Studienabbruch dar (Heublein et
al., 2017; Isphording & Wozny, 2018; S. Miller & Schneider, 2013). Das
heift, Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger bergen eine hohere
Studienabbruchwahrscheinlichkeit als Studierende akademischer Bildungs-
herkunft. Unter den mannlichen Bildungsaufsteigern zeigt sich ferner eine
leicht héhere Wahrscheinlichkeit als bei den weiblichen Bildungsaufsteige-
rinnen, wobei die Differenzen nur gering sind und nicht immer zufallssi-
cher abgesichert werden kdnnen. 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 uber 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 verkérpert insbesondere die Gesamt-
note der Hochschulzugangsberechtigung einen weiteren Pradiktor fir den
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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 erhoht auch eine
extrinsische Studienwahlmotivation, die allenfalls durch die Arbeitsmarkt-
lage und potenzielle Verdienstaussichten motiviert ist, ebenfalls die Studi-
enabbruchwahrscheinlichkeit. Ferner lassen sich — allerdings schwachere —
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. Demgegentiber 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 fiir einen Studienabbruch
im Mittelpunkt (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 Verhiltnisses zu Dozierenden und
Mitstudierenden (Heublein et al., 2017). Einen weiteren Einflussfaktor, der
die Studienabbruchwahrscheinlichkeit negativ beeinflussen kann, stellen
Studienbedingungen dar, etwa die Qualitat 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 fir diese bislang
vornehmlich Einflisse fiir 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 zusammenhingen (u. a. Heinze, 2018). Lediglich
fur wesentlich altere Kohorten liefen sich diese Zusammenhinge auch in
negativer Weise hinsichtlich des Studienabbruchs belegen (u. a. Gold, 1988).
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AbschliefSend 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 iiberschreitet bzw. ein inhaltlicher Bezug zum Studium ge-
geben ist (J. Ebert & Heublein, 2017). Daneben spielen auch finanzielle
Grunde generell eine Rolle. So zeigt sich insgesamt, dass Studierende, die
mit ihren finanziellen Mitteln schlechter auskommen, im Schnitt auch eine
hohere Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufweisen (Isphording & Wozny,
2018). Uberdies scheinen auch familidre 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 vielfaltig. Hinsichtlich dieser Studierendengruppe(n) kom-
binieren sich ihre als unginstig 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 zunichst 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, primére Effekte und sekundire Effekte unterschie-
den (Boudon, 1974).

Kurz riickblickend 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 Schiler
— 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 Unterstlitzungspo-
tenzial, das wiederum das Leistungsvermogen und die Studienmotivation
der Kinder beeinflusst und damit auch unmittelbar ihre Bildungschancen
(Heublein et al., 2017). Zum anderen fihren 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 Qualititen 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 uber alternative Bildungswege oder aber eine vor dem
Studium absolvierte Ausbildung ein hoheres 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 grofSe 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 (L6rz & Schindler,
2009). Auflerdem fallt die Passung zwischen Kenntnissen und Fihigkeiten,
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 kdnnen (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-
sitat (12,1 %) oder zur Fachhochschule (10,2 %) fir junge Menschen mehr-
heitlich diber 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 hiufiger tiber
ein Berufskolleg erlangen — sowohl beim Zugang zur Universitit 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 lisst 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 méglichen Studienabbruch
dienen, sind auch die externen Faktoren der Studiensituation wie die exter-
nen Lebensbedingungen zu bericksichtigen. 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 Erwerbstitigkeit (Heublein et
al., 2017), die generelle finanzielle Lage (Heublein et al., 2017; Isleib, 2019;
Isphording & Wozny, 2018) sowie familidare 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 Mdglichkeiten der Studienfinanzierung beschrinkter sind, sodass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger haufig auf BAf6G-Forderung
angewiesen, da sie in den meisten Fillen keine (ausreichende) finanzielle
Unterstitzung durch ihre Eltern erhalten (Borgwardt, 2020). Hinzu kommt,
dass haufig auch die BAf6G-Hochstzahlungen nicht ausreichen, um den
vollstindigen Lebensunterhalt zu finanzieren, sodass zusatzlich zum Studi-
um einer Erwerbstatigkeit nachgegangen werden muss. Diese beeintrachtigt
das Studium hiufig stark, sodass die Doppelbelastung aus Studium und
Erwerbstatigkeit zu zeitlichen Verzégerungen im Studienverlauf oder sogar
zu einem Studienabbruch fiithrt (Borgwardt, 2020; J. Ebert & Heublein,
2017). Daneben zeigt sich auch fir Studierende mit Migrationshintergrund
eine erhohte Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufgrund externer Faktoren
der Studiensituation wie der finanziellen Lage. Dies iiberrascht 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 unterstiitzt (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 eingebirgerten Studierenden (Middendorff et al., 2017). Bei ihnen ist
der Anteil von BAf6G-Leistungen am monatlichen Budget grofSer 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 dhnliches Bild.
In der Metropole Ruhr miissen im Regionenvergleich tiberdurchschnittlich
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viele Studierende mit Migrationshintergrund (32,2 %) ihre Zeit fir 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 hdhere zeitliche Aufwand fiir
eine Erwerbstitigkeit 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 cher 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 erlautert, 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 Zusammenhinge reprasentiert. Dabei zeigen sich auch einzelne
Teilaspekte der Integration als relevant, z. B. soziale und/oder organisatio-
nale Unterstiitzung(-sleistungen), soziale Wertschitzung und ein gemeinsa-
mes Zugehorigkeitsgefithl/(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; Rheinldnder,
201S5; Tinto, 1975).

So belegen empirische Befunde von Hasenjiirgen und Havergoh (2008),
dass soziale Integration in Form des Kontakts zu Mitstudierenden und die
Eingebundenheit in Studierendengruppen fir 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 kdnnen 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 far ihren Studi-
enerfolg (Hasenjiirgen & Havergoh, 2008). Dabei reduziert sich die Studien-
abbruchwahrscheinlichkeit in Abhéngigkeit 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 verstirkend 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 tber Unterstitzungs- und Beratungsangebote sowie das Arbeiten
in Lerngruppen (Majer, 2017a, 2017b, 2017¢; Schmid, Henke & Pasternack,
2013) eine bedeutende Rolle fiir 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 hiufig 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 mafgeblich 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 Unterstitzung 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 fir den Studienabbruch spielen kénnten
(z. B. akademische Selbstwirksamkeit, Lernstrategien, akademisches Selbst-
konzept, Motivation oder Leistungsfihigkeit), bisher zwar empirische Zu-
sammenhinge 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
Effektstirken 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 altere 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 Einfliissen 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 grofen 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
Grenziiberschreitung nicht nur besondere Anpassungsleistungen an die Re-
geln des neuen Milieus mit sich bringen, sondern ebenfalls Konsequenzen
fir 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 fir 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, wahrend 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 Grenzzichungen zwischen sozialen Milieus mit ethnischen Grenz-
ziehungen interagieren. Dies sei darauf zurtickzufiihren, dass in westeuro-
paischen Gesellschaften die Herkunft aus einer nichtdeutschen Familie
(insbesondere einer tirkischen und/oder arabischen) sehr haufig 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 (mussen), was zu einer
Kontaktverminderung oder sogar einem vollstaindigen 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 Habitus-
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 — Sprelregeln — des Hochschulsystems (Lange-Vester &
Teiwes-Kuigler, 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 fithrt sie
Defizitorientierung, methodische Argumentationsstringe sowie historische
Griinde an. In Bezug auf empirisch relevante Griinde erldutert 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
wiurden 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 grofSe, nicht
der Realitdt 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 Studienverlaufe aufgrund komplexer
und individueller biografischer Verlaufe moéglich sind, die mit individuellen
Problemlagen- und Bewaltigungsstrategien verbunden sein kdnnen 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 fir 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 groffte 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 auffen 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 wahrend des Bildungsaufstiegs
einsetzen, und vor allem solchen, die den Bildungsaufstieg begiinstigen.
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 miissen. Unter diese Auf-
stiegsbedingungen zihlt er (1) das Konnen, das die Leistungen und Fahigkei-
ten einer Person umfasst, die im Bildungssystem erkannt und anerkannt
werden, sowie (2) das Wollen, das der Lern- und Leistungsmotivation, die
schulische Anforderungen ermoéglicht, die hdchste Prioritat einriumt 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 klassi-
sches Aufstiegsmotiv zu verfolgen, sondern eher ein Verinderungsbediirfnis
bzw. einen Veranderungsdrang zu verspiren und in diesem Sinne eine hohe
Flexibilitat 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 Fihigkeit zur Synthetisierung divergenter sozialer Erfahrungen und
Logiken eine entscheidende Rolle. Dariiber hinaus setzen laut El-Mafaalani
gelingende Bildungsaufstiege (3) eine umfassende Anerkennung der gesell-
schaftlichen Spielregeln auch bei Rickschligen voraus. Dahinter verbergen
sich Kompetenzen wie Anpassungsfahigkeit 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 Krisenbewal-
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 geférdert werden bzw. von diesen die notige 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-
stitzen. 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; Kéapplinger 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-
starkt auch aus (sozial-)psychologischer Sicht diskutiert wurden (z.B. Ef-
bach-Kreuzer, 1980; Haeberlin & Niklaus, 1978; Ortmann, 1974; Theling,
1986). Zu den populirsten Forschungsarbeiten gehoren hier die Studien
von Haeberlin und Niklaus (1978) zu Identitdtskrisen. 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 gehoren 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 Erklarung fir 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 zurlickzufiihren 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. Unterstiitzung der
Herkunftsgemeinschaft) besinnen. Stephens und Townsend et al. (2012) be-
schreiben diese normative Divergenz zwischen Hochschule und Individuum
als cultural mismatch. Dieser vermindert dann wiederum, so ihre Schlussfol-
gerung, das Zugehorigkeitsgefithl zur Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker.

Eine der wenigen jingeren 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 Erklarung 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 Identitdt, 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
Universitait 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 Identititsbedrohung (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 konnen. Diese Tatsache wiederum kann dann letztlich zu Unsi-
cherheiten beztglich der eigenen Fihigkeit fihren, akademische Herausfor-
derungen zu bewiltigen (Janke et al., 2017). Janke et al. (2017) stiitzen
ihre 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 fir 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 zusammenhingt 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.

/ 9 S )
Self
Academjts

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 GrofSteil dieser Annah-
men. Es zeigte sich, dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger stirker als Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als ihre
Mitstudierenden akademisch gepragter Bildungsherkunft. Dessen ungeach-
tet konnten sie durch das Lingsschnittdesign 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 iiber den Studienverlauf hin-
weg stabil bleiben (Janke et al., 2017). Dartiber 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 Erhéhung der Zufriedenheit im zeitlichen Verlauf des Studiums fithrt
(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 Geftihle 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 sechen
in der Ergianzung kapitaltheoretischer Ansitze bzw. solcher auf Grundlage
des institutionalisierten Habitus durch Identitatstheorien 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) miinden muss, sondern die
Welten (soziale wie ethnische), die hier aufeinanderprallen, auch nebenei-
nander und konfliktfrei bestehen konnen. Sie argumentieren, dass die wis-
senschaftliche Literatur zu Identititen und Identititsbildung einen gegen-
satzlichen Entwurf, insbesondere zur Entfremdung vom Herkunftsmilieu,
bieten kann. Thre Argumentation fufen sie darauf, dass innerhalb verschie-
dener Identititstheorien Identititen, Selbstzuordnungen und Reprasentatio-
nen von Zugehdrigkeit 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
Identitatstheorien stark vom gangigen, eher statischen Verstindnis des Habi-
tus unterscheidet. Aus identititstheoretischer Sicht schlussfolgern sie, dass
Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft die Moglichkeit haben,
hybride soziale Identititen zu entwickeln. Dies wiederum bedeutet, dass
sie ithre Zugehorigkeiten zu unterschiedlichen sozialen Milieus miteinander
kombinieren/verkniipfen und damit situationsbezogen einsetzen koénnen
und sich so nicht ganzlich fir eine Welt entscheiden bzw. nicht zwangslau-
fig einen inneren Konflike (zwischen Herkunftshabitus und akademischem
Habitus) erleben missen (Lang et al., 2018).
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Habitustheoretischer
Ansatz Selbstkategorisierungstheorie
(Bourdieu, 1983) (Turner, 1982, 1985)
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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 prasentierten
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 allgemeingiltiges
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 uberfiihren. 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
groffen Teils bekannter und gingiger Studienabbruchmodelle der nationa-
len sowie internationalen Hochschulforschung ein theoretisches Studienab-
buchmodell'8, 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 kon-
nen unterschiedliche Faktoren Einfluss auf eine mdgliche Studienabbruchentscheidung
nehmen (Heublein et al. (2017). In die erste Phase, die vor dem Studieneintritt liegt,
fallen als mogliche Einflussfaktoren fiir den spateren 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 zdhlen Aspekte wie etwa das soziale Umfeld
und/oder Wohn- und Finanzierungsméglichkeiten (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 Erklarungs-
fihigkeit 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 Erklirungsansatze 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 fallen. Stattdessen sollte
das grundsatzlich komplexe und multikausale Verstindnis des Studienab-
bruchprozesses verdeutlicht werden, auf dem auch die vorliegende Arbeit
grundsitzlich beruht. Gleichwohl konnten die Komplexitit sowie die Mul-
tikausalitdt des Studienabbruchprozesses im Rahmen der vorliegenden Dis-
sertationsstudie aus studienokonomischen Griinden nicht vollumfinglich
berticksichtigt 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 Ruckgriff auf die Studienabbruchintention als
Indikator fir 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 zurtckgegriffen, 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 tatsichlichen Studienabbruch vorhersagen konnen.

Zusammenfassend verdeutlichen die skizzierten theoretischen Ansatze
in Hinblick auf den Fokus dieser Arbeit, dass vorzeitige Studienabbriiche
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund tber unterschiedliche (fach-)theoretische Zuginge bzw.
Erklarungsmodelle/theoretische Modellkonzeptionen erklart werden kon-
nen. So konnten in der abschlieBenden Zusammenschau empirischer Be-
funde zu Zusammenhingen sozialer sowie ethnischer Herkunft und dem
Studienabbruch spezifische Faktoren ermittelt werden, die insbesondere
fiur die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
und ohne Migrationshintergrund von hoherer 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 Unterstitzung oder
fehlende Unterstiitzung, Isolation, Verunsicherung und Fremdheitsgefiihle
(Lange-Vester, 2014; Rheinldnder, 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; Kapplinger 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 mussen 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 ausfthrlich 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.

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

libr pen Access - [E) RN



https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7. Theorie der sozialen Identitat

Das folgende Kapitel befasst sich vertiefend mit der Theorie der sozialen
Identitidt (social identity theory) (Tajfel, 1978a; Tajfel & Turner, 1979; Tajfel,
1982). Zunachst werden die Urspriinge der Theorie und die Entwicklungen
im geschichtlichen Verlauf dargestellt. Daran schlieSt eine Beschreibung
der ihr zugrunde liegenden Prozesse sowie der schwerpunktmafig aus ihr
hervorgegangenen Mikrotheorie — der Selbstkategorisierungstheorie (se/f-ca-
tegorization theory) (Turner, 1982, 1985), an. Weiter werden ihre groften
Kontroversen, ihre Stirken und Schwiachen 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 Bertlicksichtigung 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 Identitat
(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 Identitit dabei definiert als ,Teil des Selbstkonzeptes
eines Individuums, der aus dessen Wissen tber 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 Identitét [...] stets Dimensionen eines individuellen Selbstkonzepts, die
sich aus der Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Kategorien ergeben. Ad-
diert man die sozialen Identifikationen des individuellen Selbstkonzepts, ist
das Ergebnis die soziale Identitat“ (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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184 7. Theorie der sozialen Identitit

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 Identitét
auf die Wahrnehmung und Verhaltensweisen von Individuen hat und wie
sich dies wiederum auf die sozialen Beziehungen 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 kénnen 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 Identitat lassen sich dabei
in drei Hauptfelder einteilen: Erstens werden die psychologischen Prozes-
se beschrieben, die erkliren, wie sich soziale Identitdten 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) fufft auf den Experimenten von (Sherif, 1966)
zum realistischen Gruppenkonflikt, die die Frage nach den notwendigen
Bedingungen fiir 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 gleichermaflen 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 fihlen, 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 sicht 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 Ausfihrungen 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 Rivalitat 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. Auflerdem wurden willkdrliche soziale Kate-
gorten gewahlt, um die Versuchsteilnehmerinnen und -teilnehmer einzutei-
len. Diese wurden erst innerhalb des Experiments entwickelt, sodass keine
der Personen vorher bereits Kenntnisse tber diese hatte. Weiter war die
Mitgliedschaft in beiden Gruppen (Eigen- und Fremdgruppe: in-group und
out-group) anonym; auch existierte keine Interaktion mit zx-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 zn-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 fir Teilnahme) zu begiins-
tigen, auch wenn die Person selbst hierdurch keinen materiellen Vorteil
erwirkt sowie sich bemiihg, 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 7z-group maximiert, auch
wenn dafiir Nachteile in Kauf genommen werden mdassen (Tajfel, 1982).
Diese Phinomene liefen sich nicht nur in experimentellen, sondern auch
in natirlichen 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 Erklirungsansatz fir
diese Ergebnisse: die Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner, 1979,
1986). Damit gelten sie als Begriinder der Theorie der sozialen Identitat
sowie der spater darauf aufbauenden Selbstkategorisierungstheorie (Turner
et al. 1987). Den Grofiteil seiner Ideen zur Theorie der sozialen Identitat
entwickelte Tajfel zunachst allein in den frihen 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 maffgebliche 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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Uberprift (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, dhnliche 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 fihrten, 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 fir die anschliefende Theoriebildung iiber 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-
titsmanagementstrategien haben und Individuen demnach - je nach Bedin-
gung — die Strategie der individuellen Mobilitit, der sozialen Kreativitit 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 blofle 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 Identitat 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 Ansatze 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 hiufig unter den Begrif-
fen Konﬂikt,,Kooperation und Wettbewerb® oder ,Aggression‘ und ,Stereo-
typen: Dies ist dem Aspekt geschuldet, dass intergruppale Vorgange sich
im Bewusstsein der Allgemeinheit hauﬁg als Kontroversen zwischen Grup-
pierungen verankern. Weiter stellt sie eines der relevantesten Beispiele fiir
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 prazisieren, 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 Identitit
zahlreiche unterschiedliche Darstellungen der Theorie finden liefen und
lassen (Ellemers & Haslam, 2012). Diese Darstellungen fokussieren hiufig
auf bestimmte Aspekte der Theorie oder Aspekte, die sich auf ein bestimm-
tes Anliegen bezichen (z. B. die Bedeutung der positiven Unterscheidbarkeit
oder die Determinanten kollektiven Handelns) (Ellemers & Haslam, 2012).

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

7.3 Konzeption der Theorie der sozialen Identitit 189
7.3 Konzeption der Theorie der sozialen Identitat

Tajfel (1982) geht innerhalb seines Ansatzes davon aus, dass Individuen nach
einem positiven Selbstkonzept sowie einer positiven Einschitzung 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 Identitdt (individuellen Eigenarten, Interessen, normativen
Standards, Fahigkeiten, Leistungen und Zuschreibungen) Input fiir 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 geprégt ist sowie durch die Differenzierung zwischen
mn-group und out-group. Die Definition dartiber, 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 Identitat das Selbst-
konzept einer Personlichkeit reprasentieren. Dabei bildet die personliche
Identitat Personlichkeitsanteile, die den personlichen Geschmack oder intel-
lektuelle Fahigkeiten beinhalten kénnen (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 Identitit 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 Identitat bildet hier mithin den Antrieb fir Gruppen-
verhalten (Tajfel, 1982). Dabei wird die Nahtstelle zwischen der sozialen
Identitait und dem Gruppenverhalten tber psychologische Prozesse der so-
zialen Kategorisierung, der sozialen Identitat, des sozialen Vergleichs und
der sozialen Distinktheit konstruiert (Tajfel, 1982). Mittels dieser theoreti-
schen Instrumente konnen Prozesse der Bildung von Gruppen, die Struktur
der Bezichungen 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 fir die Theorie der sozialen Identitit beleuchtet, die fiir das
Verhalten zwischen Gruppen relevant sind. Die Kernprozesse der Theorie
der sozialen Identitdt verkorpern die sozialpsychologischen Prozesse der
Entstehung und Differenziertheit dieses Sozialverhaltens. Innerhalb der
Theorie der sozialen Identitit beziehen 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 sozzale Katego-
risterung, die soziale Identitat, der soziale Vergleich und die positive Distinkthett.
Sie dienen als Voraussetzungen und Reglements, unter denen sich in-groups
und out-groups bilden und werden nachfolgend erldutert.

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 gehdren (out-groups). Die soziale Kategorisierung wird als
allgemeiner und funktionaler psychologischer Prozess angesehen, 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 Realitdt
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 Stiihle) 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 (Man-
ner und Frauen konnen nicht kategorisiert und verglichen werden, ohne
festzustellen, dass eine dieser Kategorien das Selbst einschliefSt) (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 fur das Selbst einschliet (Tajfel, 1974, 1978b). Fihlen sich Individuen
verantwortlich fir 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, 1978b).

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 konnen, 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 Identitdtsmanagementstrategien

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-
tat und ihre eigene Position relativ zu anderen in dieser Realitit definieren
konnen (Tajfel, 1975, 1978b). Die Theorie der sozialen Identitét 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 gehoren (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 austiben; 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 gegeniiber 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 kdnnen — jedenfalls nicht im Kontext
gesellschaftlicher Konventionen (Ellemers & Haslam, 2012). Hier setzt ein
Kernmerkmal der Theorie der sozialen Identitdt an. Sie stellt verschiedene
Strategien (Identitdtsmanagementstrategien) zur Auswahl, die Mitglieder so-
zialer Gruppen mit niedrigem Status verwenden kénnen, um ihre Situation
zu bewaltigen 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 Kreativitat 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 Mobilitit

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 hoherem sozialen Status zu bestehen (Tajfel,
1975). Ein Beispiel hierfir wire, dass junge Menschen nichtakademischer
Bildungsherkunft versuchen kénnten, ihr niedriges soziales Ansehen zu
verbessern, indem sie eine Ausbildung oder Karriere anstreben, die ihnen
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einen Gruppenwechsel in eine statushéhere 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 Mobilitit 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
(tn-group) insgesamt (Ellemers & Haslam, 2012).

Aufsteiger- oder Assimilationsstrategien sind individuell geprigte Lo-
sungen und verdndern 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 Ansehen 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 Kreativitat ist eine weitere Strategie
des Identititsmanagements. Hier stellen Gruppenmitglieder ihre in-group in
Form positiver statt negativer Eigenschaften dar, um den Intergruppenver-
gleich neu zu definieren. Dieser Prozess kann tiber 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 verandern (z. B. Behaup-
tung ,schwarz ist schon‘) (Ellemers & Haslam, 2012, S. 5). Auch hier verhilt
es sich so — dhnlich wie in Bezug auf die soziale Mobilitit —, dass der
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Status quo der 7n-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. 5) 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 Mobilitit unterscheidet sich der soziale Wandel dahin gehend,
dass er auf die Verinderung 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 Verdnderungen fir die gesamte zn-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 fir die Nutzung der Identititsmanagementstrategien

Laut der Theorie der sozialen Identitit ist die Nutzung der vorgestellten
Identitditsmanagementstrategien an Bedingungen gekntipft, 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 kdnnen. Dabei bezieht sich die Theo-
rie der sozialen Identitit auf soziostrukturelle Merkmale, die explizit als
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subjektive Uberzeugungsstrukturen beziglich 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?), legitim (Sollte es
anders sein?) und permeabel (Sind die Gruppengrenzen durchlissig und
kann ich meine Gruppenzugehorigkeit wechseln?) die Vergleichsergebnisse
sind (Ellemers, 1993; Tajfel & Turner, 1986).

Auf die subjektive Uberzeugung, dass es fir Individuen moglich ist,
als unabhéngige 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 konnen, da hier ein vollstindiger
Wechsel der Gruppenzugehorigkeit nicht moéglich ware. Im Fokus steht
cher, dass Individuen das Geftihl haben miissen, 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
cher versuchen, die Strategie der sozialen Mobilitit zu verfolgen. Sehen sie
im Gegensatz dazu die Gruppengrenzen als eher undurchlissig an, werden
sie sich wahrscheinlich enger an ihre Gruppe gebunden fiihlen und Versu-
che, ihren Status zu verindern, wiirden eher auf Gruppenebene stattfinden
(soziale Kreativitat, sozialer Wettbewerb/Wandel).

Neben der Durchlissigkeit der Gruppengrenzen stellt die Stabilitit des
Gruppenstatus eine Bedingung dafir 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 angesechen wird (Haslam & Ellemers,
2012). Handelt es sich um konkrete Eigenschaften oder Fihigkeiten (z. B.
korperliche Ausdauer Manner 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 zufil-
liger Ereignisse (unterschiedliche numerische Reprasentationen) (Ellemers
& Haslam, 2012, S. 6), werden sie hiufig als wesentlicher oder inhirenter
Unterschied im Gruppenwert oder in der Verdientheit geschen. Damit wird
deutlich, dass Individuen mit einer statusniedrigen und abgewerteten sozia-
len Identitit, 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
undurchlissig und damit keine der beiden vorherigen Strategien moglich,
werden sie eher Strategien der sozialen Kreativitit anwenden (Ellemers &
Haslam, 2012).

Eine letzte Bedingung fiir die Anwendung der Strategien des Identitits-
managements bildet die Legitimitat der gegenwartigen Statusbeziechungen.
Wihrend die Stabilitit des Gruppenstatus und die Durchlassigkeit von
Gruppengrenzen, die wahrgenommenen Moglichkeiten zu Veranderungen
anzeigen, bezieht sich die Legitimitat 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 beziehen. 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). Aulerdem konnen
Statusbeziehungen zwischen Gruppen illegitim werden, wenn relevante sta-
tusibereinstimmende 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 konnen 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 Illegitimitit kdnnen 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 ldsst 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 durchlissig, wird es vermutlich eher die Strategie der sozialen Mobilitét
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-
litdt der Gruppengrenzen, Stabilitit und Legitimitit der Statusrelation).

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

Personliche Identitit
|
Selbstdefinition
Soziale Identitéit
Streben nach
Gruppenzugeharigkeit
Sozialer
Intergrupp gleict
mit relevanter
Fremdgruppe
Vergleich fillt positiv Vergleich fillt negativ
aus (positive soziale aus (negative soziale
Identitit) Identitit)
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 Identitat (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 Identitat ihrer
in-group vor. Je nachdem, ob die Bewertung positiv (positive soziale Identi-
tat) oder negativ (negative soziale Identitit) ausfallt, stehen ihnen bestimmte
Identititsmanagementstrategien zur Verfigung, um ihre soziale Identitit
aufrechtzuerhalten oder zu verbessern (sozialer Wettbewerb/Wandel, soziale
Kreativitiat, soziale Mobilitat). Dabei sind die Reaktionen von Individuen
auf die Umstande ihrer Gruppe von den wahrgenommenen Merkmalen der
Sozialstruktur abhiangig (Durchlassigkeit von Gruppengrenzen, Stabilitat
des Gruppenstatus). Stellen sie nach der Bewertung der sozialen Identitit
ihrer in-group eine negative soziale Identitit fest, entscheidet die Durchlas-
sigkeit der Gruppengrenzen dariiber, welche Identititsmanagementstrategie
gewihlt wird. Neben der Durchlissigkeit der Gruppengrenzen stellt die
Stabilitit 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 Statusbeziehung 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 gemif§ der Theorie der sozialen Identitit in aller
Regel fiir die Strategie der sozialen Mobilitit. 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
Identitit vier einzelne Konzepte psychologischer Prozesse die wesentliche
Annahmen des Ansatzes Gber die Natur des Menschen: die soziale Kategori-
sierung, die soziale Identitat, der soziale Vergleich und die positive Distinkt-
heit (soziale Mobilitit, soziale Kreativitat, 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 Identitit, 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 mundeten 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 Identitit 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
tdentity approach) dargestellt (z. B. Reicher, Spears & Haslam, 2010; Turner
& Reynolds, 2001).
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Der Ansatz der Sozialen Identitét

Soziale Beziehungen
im Allgemeinen

Selbstkategorisierungstheorie

Theorie der sozialen Identitat

=
3
§
[
=Y
=1
E
&
>
m

Intergruppale R

Beziehungen o

Sozialstrukturelle Kontextvariablen im
Variablen Allgemeinen

Abbildung 16. Die Erklirungsprofile der Theorien zur sozialen Identitit und zur

Selbstkategorisierung (eigene Darstellung in Anlehnung an Haslam,
2001).

Der Ansatz der sozialen Identitit bzw. des social identity approach bezieht
sich auf die Forschung und Theorie im Zusammenhang mit der Theorie
der sozialen Identitit und der Selbstkategorisierungstheorie. Beide Theorien
gelten als eigenstindige, jedoch miteinander verflochtene Theorien (Has-
lam, 2001; Postmes & Branscombe, 2010; Turner & Oakes, 1997; Turner,
1999). Sie weisen dabei gewisse Schnittmengen auf (Haslam, 2001). Es zei-
gen sich Ahnlichkeiten, allerdings besitzt die Selbstkategorisierungstheorie
einen groeren Erklirungsumfang dadurch, dass sie sich weniger auf die
Beziehungen zwischen Gruppen bezieht. Aufferdem wurde sie deutlich brei-
ter empirisch untersucht. Oftmals wird die Selbstkategorisierungstheorie als
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202 7. Theorie der sozialen Identitat

Theorie betrachtet, die entwickelt wurde, um die Grenzen der Theorie der
sozialen Identitit zu Uberwinden (insbesondere die begrenzte Art, in der
innerhalb dieser kognitive Prozesse behandelt werden) (Turner, 1999).

Das Ziel der Selbstkategorisierungstheorie besteht darin, die Kernthese
der Theorie der sozialen Identitit zu erweitern bzw. zu spezifizieren, dass
soziale Kategorisierung als Grundlage fiir das Verstehen und die sinnvolle
Reaktion auf komplexe soziale Situationen dient (Tajfel, 1969).

Inklusive Level of Self<

Re-Categorization /Categoriziation

Intergroup-

/" _Categorization "They” Outgroup Intergroup level

Other Individual Other Individual Other Indivii Other Individual

De-Categorization

nal Level

Abbildung 17. Modell zur Selbstkategorisierungstheorie (eigene Darstellung in
Anlehnung an Turner, 1982, 1985, 2010).

Im Gegensatz zur Theorie der sozialen Identitit fokussiert die Selbstkate-
gorisierungstheorie (Turner et al., 1987) auf die kognitiven Aspekte des
Selbst und der Identitit sowie Prozesse innerhalb sozialer Kategorien statt
lediglich auf die Beziehungen zwischen sozialen Gruppen (Kessler & Frit-
sche, 2018). Die Besonderheit der Selbstkategorisierungstheorie besteht
darin, dass sie sich expliziter darauf konzentriert, dass soziale Kategorisie-
rungen auf verschiedenen (ineinandergreifenden) Inklusions- und Abstrak-
tionsebenen moglich sind (Ellemers & Haslam, 2012). Ein Individuum
kann demnach beispielsweise gleichzeitig ,Studierende oder Studierender
der UDE;,Studierende oder Studierender in der Metropole Ruhr* und ,Stu-
dierende oder Studierender in NRW* sein. Dies bedeutet ferner, dass ein
Individuum auf Basis Gbergreifender Kriterien (z. B. als ,Frau$,Bildungsauf-
steigerin® und als ,Studentin der UDE‘) mehreren Kategorien zugehorig sein
kann. Diese Annahmen wurden innerhalb der Selbstkategorisierungstheorie
in Form von vier Kernannahmen und damit verbundenen Hypothesen fest-
gehalten (Turner, 1985): Als Erstes postuliert die Selbstkategorisierungstheo-
rie, dass das Selbst kognitiv in Form von Selbstkategorien reprisentiert wird,
die auf verschiedenen Abstraktionsebenen definiert werden koénnen. Die
Ebenen konnen exklusive Selbstkategorisierungen der individuellen Identi-
tat (,Ich®) meinen oder auch inklusive Selbstkategorisierungen der sozialen
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Identitit(en) (wir, Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft) be-
inhalten. Als Zweites setzt die Selbstkategorisierungstheorie voraus, dass die
Bildung von Selbstkategorien eine Funktion des Metakontrastes zwischen
Unterschieden zwischen Kategorien und innerhalb von Kategorien ist (Tur-
ner, 1985). Dies bedeutet, so (Ellemers & Haslam, 2012), dass sich Men-
schen eher einer bestimmten Kategorie zugehorig definieren, wenn die Un-
terschiede zwischen den Kategorienmitgliedern geringer wahrgenommen
werden als zwischen sich selbst und den Mitgliedern anderer Kategorien.
Ein Beispiel hierfiir wire der Vergleich zwischen ,Studierenden nichtakade-
mischer Bildungsherkunft’ und ,Studierenden nichtakademischer Bildungs-
herkunft mit Migrationshintergrund‘ und/oder ,Studierenden akademischer
Bildungsherkunft:! Dies gilt auch hinsichtlich der dritten Annahme der
Selbstkategorisierungstheorie insofern, als dass der Metakontrast auch die
interne Struktur von Selbstkategorien — die Prototypizitit bestimmter Ka-
tegorien — definiert (Turner, 1985). Damit nimmt die Fahigkeit eines Men-
schen, sich bezogen auf eine bestimmte Kategorie zu definieren und diese
auch zu reprisentieren, in dem MafSe zu, in dem die Unterschiede zwischen
ihm und den Kategorienmitgliedern kleiner sind als die Unterschiede zwi-
schen ihm und Mitgliedern anderer Kategorien, die in einer bestimmten
Situation salient sind, so (Ellemers & Haslam, 2012).
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Sozialer
Vergleich mit...

Ebenen der
Selbstkategorisierung

Auszubildende

Studierende

Studierenden
nicht-akademischer

Bildungsherkunft mit
Migrationshintergrund

Studierende
nicht-akademischer
Bildungsherkunft ohne
Migrationshintergrund

Studierenden
akademischer
Bildungsherkunft

Anderen
Individuen

Abbildung 18. Darstellung der Ebenen der Selbstkategorisierungen (eigene
Darstellung in Anlehnung an Ellemers & Haslam, 2012; Kessler &

Fritsche, 2018; Turner, 1982, 1985).

Viertens geht die Selbstkategorisierungstheorie davon aus, dass es zu einer
Betonung der wahrgenommenen Intraklassenihnlichkeiten und zu wahrge-
nommenen Interklassenunterschieden fithrt, wenn eine bestimmte Selbst-
kategorie salient ist (Turner, 1985). So konnen Muster der Assimilation
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und des Kontrasts die relative Austauschbarkeit von Kategorien hinsichtlich
einer aktuell salienten Selbstkategorie widerspiegeln (Ellemers und Haslam,
(2012).

Ebenen der Sozialer

Situation Selbstkategorisierung Vergleich mit...

Studierende Auszubildende

Am Nachmittag auf dem
Sommerfest der Hochschule
wihrend der feierlichen
BegriiBung durch den Rektor

Am Abend wihrend eines
studentischen Treffens von
Studierenden Nicht-
akademischer
Bildungsherkunft, z.B. auf
einem Treffen der Initiative
“Arbeiterkind e. V.” an der

Hochsch

Studierenden
nicht-akademischer
Bildungsherkunft mit
Migrationshintergrund

Studierende
nicht-akademischer
Bildungsherkunft ohne
Migrationshintergrund

Morgens im Hochschul-
Seminar wihrend Studierende
iiber den Einfluss der
Bildungsherkunft auf den
(Hoch-)(Schul-)Bildungsverlauf|

diskutieren

Studierenden
akademischer
Bildungsherkunft

Mittags in der Hochschul- Ich
Mensa wiihrend eines

Gespriichs mit einer
Mitstudierenden/Freundin

Abbildung 19. Darstellung der Ebenen der Selbstkategorisierungen inkl. Situativer
Bedingungen (eigene Darstellung in Anlehnung an Ellemers &
Haslam, 2012; Kessler & Fritsche, 2018; Turner, 1982, 1985).

Anderen
Individuen

Hier wird deutlich, dass eine Person tuber unterschiedliche Situationen
hinweg durch soziale Einflisse — je nach n-group, die gerade salient ist —
beeinflusst wird (z. B. Hogg & Turner, 1985). Gleichwohl zeigt sich auch,
dass Konformitit eine relevante Rolle fir das Gruppenleben spielt, indem
hochidentifizierte Gruppenmitglieder dann eine erhéhte Stereotypisierung
wahrnehmen, wenn der Status und die Erkennbarkeit ihrer Gruppe bedroht
sind (Ellemers et al., 1997; Spears, Oakes, Ellemers & Haslam, 1997). Hier-
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aus lasst sich schlieBen, dass Gruppen, die sich sozial bedroht fiihlen, in
ihren Einstellungen und ihrem Verhalten tatsichlich homogener werden,
sodass Konformitit beim Umgang mit kollektiven Bedrohungen eine bedeu-
tende Rolle spielen kann. Sie kann die Koordinationsfihigkeit von Gruppen
bei der Begegnung einer Bedrohung erhohen (Kessler & Cohrs, 2008).
Dessen ungeachtet kann Konformitat die Einigkeit hinsichtlich relevanter
Ziele erhohen und damit die Koordination gemeinschaftlichen Handels in
der Gruppe beférdern. Laut Ellemers und Haslam (2012) lassen sich daraus
Riuckschlisse dahin gehend ziehen, weshalb sich Menschen durch Mehrhei-
ten beeinflussen lassen. In uneindeutigen Situationen koénnen Individuen
tiber Konformitit zu den besten Handlungsergebnissen gelangen und ihre
Zugehorigkeit zu anderen und zu Gruppen stirken. Zudem bildet Konfor-
mitat ein kognitives Nebenprodukt der Selbstkategorisierung als Gruppenmit-
glied und fordert kollektives Handeln (Ellemers & Haslam, 2012).

Ferner wurden innerhalb der Selbstkategorisierungstheorie Mechanis-
men der Kategorienzuginglichkeit und normativen Passung festgelegt (Elle-
mers & Haslam, 2012). Diese Mechanismen erméglichen es, zu erklaren
und vorherzusagen, welche Selbstkategorie in einer bestimmten Situation
am wahrscheinlichsten sein wird (Oakes, 1987; Turner, 1985). Die Erklirung
daftir, weshalb sich Individuen eher Gber eine bestimmte soziale Identitat
als iber eine andere definieren, liegt darin begriindet, dass die Selbstkatego-
risierungstheorie die Bedeutung einer Reihe kontextueller Zusammenhinge
betont, die wiederum Elemente enthalten, die dazu fithren, eine bestimmte
soziale Selbstkategorisierung bedeutungsvoller zu machen als eine andere
(Ellemers & Haslam, 2012). Dessen ungeachtet legen die Prinzipien der
Selbstkategorisierungstheorie fest, dass die gleiche objektive Gruppenzuge-
horigkeit unterschiedlich erlebt werden kann. Dieses unterschiedliche Erle-
ben regelt sich danach, mit welcher in-group verglichen wird sowie in wel-
chem Kontext diese Vergleiche gezogen werden (Haslam & Turner, 1992).

Ein weiterer Fortschritt, der durch die Selbstkategorisierungstheorie er-
langt werden konnte, ist die Einfihrung des Prozesses der Depersonalisierung
(Ellemers & Haslam, 2012). Die Depersonalisierung beschreibt dabei den
psychologischen Prozess, durch den Individuen das Se/bst als austauschbares
Exemplar einer sozialen Kategorie wahrnehmen und sich nicht nur als se-
parates Individuum mit einzigartigen Eigenschaften sehen (Ellemers & Has-
lam, 2012). Dahinter verbirgt sich mithin der Prozess, das Selbst in Bezug
auf die soziale Identitit und nicht die personliche Identitit zu definieren
(Turner, 1982). Weiter geht die Selbstkategorisierungstheorie davon aus, dass
die Depersonalisierung und das daraus resultierende Verhalten Gruppenver-
halten erst erméoglichen (Ellemers & Haslam, 2012).
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Insgesamt bietet die Selbstkategorisierungstheorie fiir das Verhalten zwi-
schen Gruppen eine detailliertere und allgemeine Darstellung der psycho-
logischen Mechanismen, die Individuen dazu bewegen, sich in Bezug auf
bestimmte Gruppenmitgliedschaften zu definieren und entsprechend dieser
Gruppenmitgliedschaften zu handeln (Ellemers & Haslam, 2012).

7.6 Multidimensionalitit sozialer Identitat

Sowohl die Theorie der sozialen Identitit als auch die Selbstkategorisie-
rungstheorie sprechen die Art und Weise an, wie kognitive und affektive
Komponenten der sozialen Identitit miteinander verbunden sind. Dies
ist dem Aspekt geschuldet, dass das kognitive Bewusstsein einer bestimm-
ten Kategorienzugehorigkeit eine notwendige Voraussetzung dafiir ist, dass
der Gruppenzugehorigkeit eine emotionale Bedeutung zugemessen werden
kann (Ellemers & Haslam, 2012). Die soziale Identitdt ist damit stark ge-
pragt durch die emotionale Bedeutung, die der Gruppenzugehorigkeit bei-
gemessen wird, sowie durch das Wissen tber diese Gruppenzugehorigkeit
(Tajfel, 1974). Wie bereits erwahnt, lasst sich die soziale Identitat definieren
als ,that part of an individual’s self-concept which derives from his knowl-
edge of his membership of a social group (or groups) together with the
emotional significance attached to that membership® (Tajfel, 1974, S. 69).
Hieraus wird einmal mehr deutlich, dass die soziale Identitit und ihre Kon-
zeptualisierung verschiedene Aspekte einbeziehen, die entweder als separa-
te Komponenten oder als ein tbergreifendes Konstrukt betrachtet werden
konnen. Dies fihrt dazu, so Ellemers und Haslam (2012), dass es sinnvoll
sein kann, sich je nach Fragestellung entweder auf spezifische Komponenten
der sozialen Identitat zu konzentrieren oder sie als ein breiteres multidimen-
sionales Konstrukt zu betrachten (u.a. Ellemers, Kortekaas & Ouwerkerk,
1999; Leach et al., 2008).

Wird von der Multidimensionalitit des Konstrukts sozialer Identitit
ausgegangen, wird es moglich, verschiedene Formen der sozialen Identi-
tatsbedrohung (soczal identity threat) zu spezifizieren, die entstehen, wenn
verschiedene Identititskomponenten nicht zueinanderpassen/aufeinander
abgestimmt sind (u. a. Branscombe & Doosje, 2012). Eine soziale Identitits-
bedrohung kénnen Individuen beispielsweise dann erfahren, wenn sie sich
zwar emotional mit einer Gruppe verbunden fiithlen, kognitiv aber nicht zu
dieser gehoren oder umgekehrt (Ellemers & Haslam, 2012). Relevant wiirde
dieses Szenario z. B. werden, wenn die Strategie der sozialen Mobilitat im
Ubergang zu einer anderen, statushoheren Gruppe gewihlt wird oder wenn
das Individuum von anderen in einer Art behandelt wird, die nicht mit den

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

208 7. Theorie der sozialen Identitit

internen Definitionen des Selbst tibereinstimmt, so Ellemers und Haslam
(2012). Weiter mussen jeweils beide — die kognitive sowie die emotionale
Komponente der sozialen Identifikation — ein minimales Schwellenniveau
tberschreiten, bevor Individuen im Sinne einer gruppenbasierten Identitat
handeln (Ellemers & Haslam, 2012). Dies bedeutet, dass Individuen, die
kognitiv, aber nicht emotional in die Gruppe involviert sind, als Gruppen-
mitglieder handeln kénnen, wenn Belange auf individueller Ebene es fir
sie attraktiv machen (z.B. aus Angst vor sozialen Sanktionen) (Ellemers
& Haslam, 2012). Individuen, die kognitiv und emotional in die Gruppe
einbezogen sind, definieren das Selbst als Gruppenmitglied tiber verschiede-
ne multiple Situationen und Kontexte hinweg konsistenter (u. a. Ellemers,
Spears & Doosje, 2002).

7.7 Theorie der sozialen Identitit und Selbstkategorisierungstheorie in
der Forschungspraxis

Die Theorie der sozialen Identitit sowie die Selbstkategorisierungstheorie
als Mikrotheorie der Ersteren fanden bereits in vielen Forschungsbereichen
in Bezug auf unterschiedliche (sozial-)psychologische Fragen Anwendung,
sodass auf ihrer Basis in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten eine
Bandbreite an Forschungsarbeiten — vornehmlich im internationalen Kon-
text — und daraus resultierende Forschungsbefunde entstanden sind (z. B.
Ellemers & Haslam, 2012; Kessler & Fritsche, 2018; Schaupp, 2012).

Die Theorie der sozialen Identitit untersucht, wie spezifische Charak-
teristika sozialer Kontexte mit individuellen kognitiven Prozessen interagie-
ren. Auflerdem erklirt sie die Urspriinge und Konsequenzen einer Konzep-
tualisierung des Selbst auf Gruppenebene. Damit beschreibt sie eine Reihe
bedeutender Ideen tber sozialpsychologische Funktionsweisen, die fiir eine
Vielzahl an Situationen von Bedeutung sind (Ellemers & Haslam, 2012).
Sie wurde im Laufe ihrer Geschichte oftmals verwendet, um Interaktionen
zwischen Mitgliedern realer sozialer Gruppen zu untersuchen. Sie wurde
also herangezogen, um Spannungen zwischen ethnischen, religiésen oder
sprachlichen Gruppen zu verstchen und um Reaktionen auf Migration,
sich verandernde Arbeitsbeziechungen sowie die Entwicklung von Grup-
penmotivation zu untersuchen und vorherzusagen (Ellemers & Haslam,
2012). Durch diese Arbeiten entwickelte sich die Theorie immer weiter, da
Forscherinnen und Forscher in den unterschiedlichen Studien die verschie-
denen Gruppentypen unter verschiedenen Bedingungen analysierten und
sich spezifischer Komplexititen moderierender Variablen und Randbedin-
gungen bewusstwurden, die fir die Kernvorhersagen der Theorie relevant
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waren. Diese Arbeiten dienten dazu, die Kernhypothesen der Theorie hin-
sichtlich der Bedingungen zu validieren, unter denen Menschen bestimmte
Strategien der Selbstverbesserung (self-enhencment strategies) verfolgen und ver-
schiedene Formen der Identititsbedrohung (social identity threat) erleben
(Ellemers & Haslam, 2012). Dies wurde fur unterschiedliche Arten von
Intergruppenvergleiche und fir unterschiedliche Quellen des Gruppenwerts
nachgewiesen (Mullen, Brown & Smith, 1992), etwa Macht der Gruppe,
Status der Gruppe (Sachdev & Bourhis, 1991) oder Gruppengrofle (Simon
& Brown, 1987). Gleichwohl konnen Gruppenmitglieder, wenn das Errei-
chen positiver Intergruppenvergleiche nicht moglich ist, nach Unterscheid-
barkeit von anderen Gruppen streben (u.a. Mummendey & Schreiber,
1984), besonders wenn die Unterschiede zwischen ihnen mehrdeutig oder
schlecht definiert sind (u. a. Jetten, Spears & Postmes, 2004).

Bei Versuchen, die eigene soziale Identitit zu erweitern oder zu ver-
bessern, kann aus einem relativ ahnlichen Grund auch die Aufrechterhal-
tung der Intergruppenunterschiede bevorzugt werden (u.a. Scheepers &
Ellemers, 2005). Weitere Forschungsarbeiten haben gleichzeitig die Auswir-
kungen von Intra- und Intergruppenvergleichen berticksichtigt — entgegen der
theoretischen Grundlage, dass jede Analyseebene der Reihe nachvollzogen
wird, um die psychologischen Mechanismen zu analysieren und zu verste-
hen, die fir das Verhalten auf Individual- und Gruppenebene relevant sind,
so Ellemers und Haslam (2012). Innerhalb dieser Arbeiten konnte belegt
werden, dass ein Bewusstsein gruppeninterner Heterogenitat und Individua-
litat die Bildung einer gemeinsamen Gruppenidentitit nicht notwendiger-
weise ausschliefSt (u. a. Postmes & Jetten, 2006; Rink & Ellemers, 2007). Au-
Berdem zeigten diese Studien, dass eine positive soziale Identitit ebenso sehr
von Bewertungen des Selbst durch andere in der Gruppe abhingt wie von
Bewertungen der Gruppe durch andere Gruppen (u. a. Branscombe, Spears,
Ellemers & Doosje, 2002; Smith, Tyler & Huo, 2003). Des Weiteren ergaben
Forschungsarbeiten zu komplexen Intergruppensituationen, dass Menschen
sich nicht immer auf die Intergruppenvergleiche einlassen, zu denen sie
von anderen aufgefordert werden, sondern ihre soziale Identitit aktiv aus
mehreren Dimensionen (Derks, van Laar & Ellemers, 2007), Quellen von
Gruppenwerten (Leach, Ellemers & Barreto, 2007) und Gruppemdentltaten
(Spears & Manstead, 1989) definieren, die ihnen im realen Leben zur Verfi-
gung stehen.

Dariiber hinaus wurden auf Basis der Theorie der sozialen Identitit
das individuelle Wohlbefinden und die Leistung sowie die Auswirkungen
der sozialen Identititen auf das Stresserleben, die Arbeitsergebnisse und
die physische sowie psychische Gesundheit untersucht (z.B. Reicher &
Haslam, 2006). Weiter wurden auf Grundlage der Theorie der sozialen
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Identitat zwischenmenschliche Verhaltensanpassungen (z. B. Teilnahme an
politischen Aktivititen oder sozialem Protest) (Wright, 2003) sowie Bezie-
hungen zwischen Gruppen analysiert, z. B. in Form der Betrachtung inte-
rethnischer Konflikte oder geschlechtsspezifischer Diskriminierung in Hin-
blick auf die soziale Identitit (u.a. Ryan & Haslam, 2007). Zudem diente
die Anwendung der Selbstkategorisierungstheorie auch der Verstindniser-
weiterung zu relevanten Gruppendynamiken, vor allem solchen, die sich
auf sozialen Einfluss und Gruppenpolarisierung beziechen (z. B. M. Levine
et al., 2005). Des Weiteren konnte die Forschung auf Basis der Selbstkate-
gorisierungstheorie auch bedeutende Erkenntnisse zu organisationspsycho-
logischen Mechanismen wie Fihrungsprozessen (z. B. Haslam, Reicher &
Platow, 2011; Turner & Haslam, 2001), Kommunikation (Postmes, 2003)
sowie Arbeitsmotivation und Gruppenleistung (Ellemers, Gilder & Haslam,
2004) generieren. Auch brachte eine Bandbreite an empirischen Studien Er-
kenntnisse dazu hervor, dass die Effekte sozialer Identifikation an bestimmte
Gruppen gebunden sind (Ellemers & Haslam, 2012). Dies bedeutet, dass
Gruppenidentifikation nicht einfach einen Hinweis auf das Bediirfnis der
Dazugehorigkeit darstellt. Individuen ziehen es vielmehr vor, von bestimm-
ten Gruppen einbezogen und geschitzt zu werden anstatt von Gruppen
im Allgemeinen (Ellemers & Haslam, 2012). Aulerdem veranschaulichten
die Erkenntnisse von z.B. Doosje, Spears und Ellemers (2002), dass der
Grad der Identifikation mit ein und derselben Gruppe sich im Laufe der
Zeit und dber soziale Kontakte hinweg verandert. Diese Erkenntnis steht
im Einklang mit den Grundannahmen der Selbstkategorisierungstheorie.
Hier zeigt Gruppenidentifikation die situative Neigung einer Person an,
im Sinne eines Gruppenselbst zu denken und zu handeln (d. h. als wir®
statt als ,ich‘) (Ellemers & Haslam, 2012). Es konnte ferner belegt werden,
dass sich der Grad der Gruppenidentifikation als Teil eines rekursiven Pro-
zesses entwickelt und verandert (u.a. Branscombe et al., 2002). Innerhalb
dieses Prozesses bestimmt der anfingliche Grad der Identifikation, wie Men-
schen auf Situationen zwischen Gruppen reagieren (Ellemers & Haslam,
2012). Diese Reaktion wiederum verstirkt oder verringert schlieflich das
Identifikationsgefiihl (Ellemers & Haslam, 2012). Letztlich, so Ellemers und
Haslam (2012), lassen sich hinsichtlich der sozialen Identifikation zwar ein-
fache kausale Beziechungen an bestimmten Punkten des rekursiven Zyklus
untersuchen (d. h. Identifikation entweder als Ursache oder als Wirkung).
Gleichwohl ist dabei zu bedenken, dass Identifikation urspriinglich als ein
dynamisches Konstrukt definiert wurde und stets in diesem Sinne verstan-
den werden muss.

Fir den nationalen Kontext konnten jingst Janke et al. (2017) in ihrer
Arbeit auf Basis der Theorie der sozialen Identitdt, genauer der Selbstkate-
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gorisierungstheorie, erstmals einen Zusammenhang zwischen der Bildungs-
herkunft Studierender und ihrer Identifikation als Akademikerinnen und
Akademikerinnen nachweisen. Dabei zeigten sie, dass sich Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger stirker als Nicht-Akademikerinnen und
Nicht-Akademiker identifizieren als ihre Mitstudierenden akademisch ge-
pragter Herkunft — und dies stabil tber ihr Studium hinweg. Dessen unge-
achtet 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 und diese
tber den Studienverlauf hinweg stabil bleiben (Janke et al., 2017). Weiter
generierten sie Belege dafiir, dass eine hohe soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker zu einer Verminderung
der Prifungsangst sowie einer Erhéhung der Zufriedenheit im zeitlichen
Verlauf des Studiums fiihrt (Janke et al., 2017).

7.8 Theorie der sozialen Identitat — Starken und Schwachen

Insgesamt wird die Relevanz der Theorie der sozialen Identitit fiir eine
Vielzahl sozialer Probleme und Fragen des organisationalen Verhaltens of-
fensichtlich, wenn ihre Vielfaltigkeit und ihre explizite Berticksichtigung so-
zialer Kontextvariablen zusitzlich zu kognitiven Prozessen auf individueller
Ebene verdeutlicht werden (s. a. Ellemers et al., 2003; Haslam & Ellemers,
2005).

Thre vielfiltigen Anwendungsmoglichkeiten kénnen dabei zum einen
als ihre Stirke und zum anderen auch als ihre Schwiche gedeutet werden
(Ellemers & Haslam, 2012). Vor allem die zahlreichen empirischen Studien
auf ihrer Grundlage veranschaulichen, wie hoch ihre Erklirungskraft hin-
sichtlich vieler verschiedener Probleme sein kann und demnach auch als
ihre Starke gedeutet werden kann (Ellemers & Haslam, 2012). Hier kommt
ihr die weite Definition von sozialer Identitt zugute, die einen grofSen
Interpretationsspielraum mit sich bringt (Schaupp, 2012).

Da die Theorie der sozialen Identitit allerdings nicht einfach auf einige
wenige Kernannahmen heruntergebrochen werden kann, die immer funk-
tionieren (ohne Bertcksichtigung des Kontextes), bietet sie auch Raum fiir
Kritik und offenbart Schwichen (Ellemers & Haslam, 2012). Ein Testen
oder Widerlegen einer so breiten theoretischen Grundannahmestruktur
scheint unmoglich (Ellemers & Haslam, 2012). Dabei erwecken die Beto-
nung dynamischer Veranderungen und kontextueller Unterschiede sowie
die Erkenntnis, dass je nach Umstand unterschiedliche Reaktionsmuster
auftreten konnen, zum einen schnell den Eindruck, die Theorie der sozialen
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Identitit konne ,alles oder nichts® erkliaren. Zum anderen birgt der Versuch,
sie auf eine einfache Botschaft (z.B. in der Form ,soziale Identifikation
fihrt zu Intergruppendiskriminierung‘) zu reduzieren, das Risiko, sie nicht
allumfinglich und korrekt zu replizieren (Ellemers und Haslam, (2012).
Schmitt (2010) merkt auflerdem an, dass die Theorie der sozialen Identi-
tat nicht bericksichtigt, dass die Gruppenzugehorigkeit auch unreflektiert
und vorbewusst das Wahrnehmen, Denken, Fihlen, Handeln und Bewerten
einer Person prigen kann. Weshalb sie dennoch zur Anwendung kommen
sollte, sehen Ellemers und Haslam (2012) vor allem wie folgt begriindet:

[...] it is different from many other theories in social psychology. Rather
than consisting of a limited set of specific predictions, it represents a
particular metatheoretical approach, that provides a unique perspective
on social cognition and social behavior. That is, the general notion that
in addition to the personal level of self-definition people may also self
define at the group level (and can switch between these different levels),
helps make sense of a range of phenomena that prove hard to explain in
terms only of individual-level psychological mechanisms. Accordingly,
SIT opens up the possibility of considering whether a group-level ap-
proach can help understand a particular phenomenon, and, if this is the
case, provides conceptual tools that can usefully inform and structure
this type of analysis. (Ellemers & Haslam, 2012, S. 12)

Dartiber hinaus ist positiv hervorzuheben, dass die Theorie der sozialen
Identitat im Vergleich zu vielen anderen sozialpsychologischen Theorien
kritisch hinterfragt, dass soziale Interaktionsprozesse regelhaft ablaufen
(Schaupp, 2012). Innerhalb der Theorie bildet die soziale Identitit ein we-
sentliches Konstrukt, aber kein abschlieSendes Ergebnis, denn sie steht mit
den anderen Theorickomponenten — dem sozialen Vergleich, der sozialen
Kategorisierung und der positiven Distinktheit (soziale Mobilitat, soziale
Kreativitat, sozialer Wandel und ihre jeweiligen soziostrukturellen Bedin-
gungen) — in Wechselwirkung (Schaupp, 2012). Dessen ungeachtet bildet
die Integration psychologischer und soziologischer Aspekte innerhalb der
Theorie der sozialen Identitit eine Grundlage fiir ein besseres Verstindnis
von Minoritatsproblemen (Condor & Brown, 1988). Eine weitere Besonder-
heit der sozialpsychologischen Theorie der sozialen Identitat liegt darin, so
Schaupp (2012), dass sie im wahrsten Sinne der Bezeichnung Konzepte des
sozialen Kontextes sowie Konzepte, die sich mit der individuellen Psyche
befassen, miteinander verkniipft. Hier ist insbesondere die Verkniipfung
kontextualer und individualer Aspekte gemeint, die als Gegenstand der
theoretischen Modellbildung die Verbindungsstellen zwischen dem sozialen
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Umfeld und dem Individuum bilden (Schaupp, (2012). Stange (1992) be-
zeichnet die Theorie der sozialen Identitit zusammenfassend als eine sozio-
sozialpsychologische Theorie, deren Stirke darin liegt, mittels der sozialen
Kategorisierung intraindividuelle kognitive Prozesse mit dem sozialen Kon-
text, der auf Basis des sozialen intergruppalen Vergleichs betrachtet wird,
miteinander zu verbinden (Stange, 1992).

Zusammenfassend kann die Theorie der sozialen Identitit laut Ellemers
und Haslam (2012) als eine der ,grofSen‘ Theorien bezeichnet werden. Sie
befasst sich mit intrapersonellen kognitiven Mechanismen, interpersonel-
lem Verhalten und Intergruppenverhalten sowie sozialen Beziehungen. Da-
bei verbindet sie die auf diesen verschiedenen Analyseebenen ablaufenden
Prozesse miteinander, um einen breiten theoretischen Rahmen zu bieten,
der eine Reihe von Phianomenen erklirbar macht (Ellemers & Haslam,
2012). Ellemers und Haslam (2012) postulieren weiter, dass die Theorie der
sozialen Identitat keine feste Anzahl von Grundannahmen darstellt, sondern
vielmehr eine lebendige Theorie, der verschiedene Theoretikerinnen und
Theoretiker sowie Forscherinnen und Forscher im Laufe der Jahre ihre Aus-
schmiickungen, Erginzungen und Verfeinerungen hinzugefiigt haben.
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8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir
die eigene Untersuchung

Mit den vorangegangenen Kapiteln wurden theoretische Ansitze und em-
pirische Befunde zur sozialen sowie ethnischen Selektivitit im internationa-
len, nationalen und regionalen Hochschulkontext hinsichtlich des Studien-
zugangs, des Studienverlaufs sowie schwerpunktmifig des Studienabbruchs
Studierender présentiert. Ferner wurden die relevantesten empirische Be-
funde sowie theoretische Erklarungsansitze zum Zusammenhang sozialer
Herkunft und der Studienabbruchintention bzw. des tatsichlichen Studien-
abbruchs erlautert. Hierbei wurde der Fokus auf Erklarungsansatze gelegt,
die sich auf das Konzept des kulturellen Kapitals und des institutionellen
Habitus nach Bourdieu (1982, 1988, 1993) beziehen. Diese untersuchen vor-
nehmlich die Auswirkungen von Passungsproblematiken, vor allem einer
Nichtpassung zwischen dem herkunftsspezifischen Habitus der Studieren-
den und des an der Hochschule geforderten akademischen Habitus (u. a.
L. Thomas, 2002), auf den vorzeitigen Studienausstieg von insbesondere
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern. Abschliefend wurde ein
neuer Zugang zur Erklarung von Passungsproblematiken veranschaulicht,
der — anders als auf Basis kulturellen Kapitals bzw. eines institutionellen
Habitus (Bourdieu, 1982, 1988, 1993) — auf Grundlage eines (sozial-)psycho-
logischen Ansatzes — der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner,
1979; Tajfel, 1982), genauer der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982,
1985) — Passungsproblematiken als fehlende Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker deutet.

Aus den uberblicksartig dargestellten Befunden geht hervor, dass der
Zusammenhang zwischen der familidren Herkunft und dem Bildungser-
folg junger Menschen national so grof§ wie in keinem anderen europi-
ischen Land ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, 2020,
2022; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Insbesondere junge
Menschen aus Familien ohne akademische Erfahrung, sogenannte Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger und/oder solche mit Migrationshin-
tergrund, haben im stark selektiven deutschen Bildungssystem erhebliche
Hiirden zu tberwinden und sind daher — deutschlandweit — im Hochschul-
bereich deutlich unterreprasentiert (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung, 2018, 2020, 2022). Dies bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit zur
Aufnahme eines Studiums hierzulande stark von der familidren Studientra-
dition gepragt ist: Bei gleichen Schulleistungen von Studienberechtigten
nichtakademischer Bildungsherkunft im Vergleich zu solchen akademisch
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gepragter Bildungsherkunft offenbart sich eine geringere Studierneigung
(Watermann et al., 2014), sodass deutlich weniger junge Menschen nicht-
akademischer Bildungsherkunft ein Hochschulstudium aufnehmen im Ver-
gleich zu jungen Menschen akademischer Bildungsherkunft (Middendorft
et al., 2017). Ferner entscheiden sich Studienberechtigte nichtakademischer
Bildungsherkunft national wie regional weniger haufig firr ein Studium
an einer Universitdt (im Vergleich zu bspw. einer Fachhochschule) (Bachs-
leitner, 2020; Blossfeld et al., 2015; W. Miller & Pollak, 2004; Reimer &
Schindler, 2010), beenden ihr Studium héufiger bereits nach dem Bachelor
(s. a. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2020; J. Ebert & Heu-
blein, 2017; Heublein et al., 2017; Middendorff et al., 2017; Multrus et al.,
2017; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020) und suchen uberdurch-
schnittlich oft nach Studienméglichkeiten im direkten regionalen Umfeld
(Isserstedt et al., 2010; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Dies
bedeutet fur den Studienerfolg dieser Studierendengruppe wiederum, dass
sie in allen Studienphasen ein signifikant hoheres Risiko fir einen Studien-
abbruch aufweisen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
(Heublein et al., 2017). Dabei geschieht der Studienabbruch nicht spontan
und plétzlich (Heublein et al., 2017). Insbesondere die ersten drei Semester
sind hier entscheidend. 49 % der Studienabbriiche finden in den ersten
drei Semestern statt. Dabei konnen hiervon die meisten Studienabbriiche
(rund 32 %) fur das zweite Semester verzeichnet werden, im vierten Semes-
ter geschehen nur noch rund 20% der Studienabbriiche und nach dem
sechsten Semester schliefflich nur noch ca. 27 % (Heublein et al., 2017).

Werden bildungsherkunftsspezifische und migrationsspezifische Diffe-
renzen im Studium kombiniert betrachtet, fallt auf, dass Studierende mit
Migrationshintergrund haufiger auch eine nichtakademische Bildungsher-
kunft aufweisen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022; J.
Ebert & Heublein, 2017). Hier tritt zutage, dass dies insbesondere und in
hohem Mafe (hauptsichlich Bildungsherkunftsgruppe ,niedrig‘) auf Studie-
rende zutrifft, die der zweiten Migrantengeneration angehoren, also auf Stu-
dierende, die die Staatsbiirgerschaft durch Einbiirgerung erlangt haben so-
wie zu den Bildungsinlinderinnen und Bildungsinlindern gehoren. Zu die-
sen Studierendengruppen zihlen wiederum besonders hiufig Studierende
mit tirkischer Herkunft (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020; J.
Ebert & Heublein, 2017).

Bei Betrachtung migrations- sowie bildungsherkunftsspezifischer Diffe-
renzen ebenfalls hinsichtlich des Studienerfolgs kombiniert, offenbart sich
ferner, dass Studierende mit Migrationshintergrund kein hoheres Risiko auf-
weisen, ihr Studium abzubrechen, als Studierende ohne Migrationshinter-
grund, wenn sie denn aber die gleiche Bildungsherkunft verfigen (J. Ebert
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& Heublein, 2017). Weisen sie eine nichtakademische Bildungsherkunft
auf, brechen 61 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
Migrationshintergrund ihr Studium vorzeitig ab, gegentiber 39 % Studieren-
der akademischer Bildungsherkunft mit Migrationshintergrund (J. Ebert
& Heublein, 2017). Zwischen den verschiedenen Herkunftsgruppen zeigen
sich allerdings grofSe Unterschiede. Bezogen auf soziale sowie ethnische Se-
lektivitat hinsichtlich des Studienabbruchs wird deutlich, dass insgesamt die
hochste Bildungsaufsteigerinnen- und Bildungsaufsteiger-Quote bei gleich-
zeitig auch hochster Studienabbruchquote (88 %) in der Gruppe Studieren-
der mit tirkischem Migrationshintergrund (Carnicer, 2017; J. Ebert & Heu-
blein, 2017) zu verzeichnen ist.

Richtet man nun den Blick auf die spezifische regionale Lage dieser Stu-
dierendengruppe(n) sowie ihren Studienzugang, -verlauf und -ausstieg, hebt
sie sich insbesondere in Nordrhein-Westfahlen und hier vor allem in der Re-
gion Ruhr (Metropole Ruhr) besonders ab (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2020). Im bundesweiten sowie regionalen Vergleich studieren hier
tberdurchschnittlich viele Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger.
Ferner studieren in der Metropole Ruhr im bundesweiten sowie regionalen
Vergleich anteilig deutlich hiufiger Studierende mit (einem tirkischen)
Migrationshintergrund, die ebenfalls auch anteilig haufiger eine nichtakade-
mische Bildungsherkunft aufweisen (RuhrFutur & Regionalverband Rubhr,
2020).

Fokussiert man nun weiter unmittelbar auf die Situation von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshinter-
grund an den Universititen in der Metropole Ruhr (Universitatsallianz
Ruhr (UA Ruhr): Technische Universitit Dortmund, Ruhr-Universitit Bo-
chum, Universitit Duisburg-Essen), bestatigen sich viele der vorab fiir den
bundesweiten sowie regionalen Vergleich angefiihrten Befunde. So zeigt
sich spezifisch fiir die UDE ebenfalls ein Uberhang an Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger. An der UDE studieren im deutschlandweiten
Vergleich deutlich mehr Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
(56 % vs. deutschlandweit 47 %) als Studierende akademischer Bildungsher-
kunft (A. Ebert & Stammen, 2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020). Auch im regionalen Vergleich Gbertrumpft die UDE nochmals den
Anteil dieser Studierendengruppen — sowohl in der Metropole Ruhr (53 %)
als auch in allen weiteren Vergleichsmetropolen (Berlin, Miinchen und
Stuttgart; A. Ebert & Stammen, 2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020).

Mit erweitertem Blick auf die Lage der beschriebenen Studierenden-
gruppe(n) im internationalen englischsprachigen Kontext lasst sich fir sie
festhalten, dass first-generation students ebenfalls deutlich hdufiger auch einen
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Migrationshintergrund und ebenfalls schlechtere schulische Abschlisse so-
wie Eignungsprifungsnoten als Eingangsvoraussetzungen fir hochschuli-
sche Bildung aufweisen als traditional students (Spiegler, 2015b). Dartiber
hinaus studieren sie hdufig eher prestigereiche Ficher, allerdings meistens
nur an zweit- oder drittklassigen Hochschulen, und verfolgen damit auch
weniger hohe Bildungsabschlussziele (Spiegler, 2015b). Uberdies besitzen
sie weniger klare Vorstellungen von den Studienanforderungen und unter-
schitzen den Lernaufwand hiufiger. Folglich weisen sie auch eine héhe-
re Studienabbruchwahrscheinlichkeit auf als traditional students (Spiegler,
2015b).

Betrachtet man im Anschluss den Studienausstieg Studierender (nicht-
akademischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund)
ebenfalls vor dem Hintergrund der jiingst den (Bildungs-)Alltag bestimmen-
den COVID-19-Pandemie, lasst sich annehmen, dass diese nicht nur generell
Bildungsungleichheiten verstarkt hat, sondern auch eine (verstirkende) Rol-
le hinsichtlich potenzieller Studienabbruchgriinde gespielt haben konnte.
Mégliche Einflussfaktoren kénnten hier beispielsweise finanzielle Einbuflen
durch den Wegfall studentischer Nebentatigkeit und/oder der Tatigkeit der
Eltern, die das Studium (mit-)finanzieren (Lorz et al., 2020) und/oder auch
durch Faktoren wie psychische Belastungen durch die Pandemie (Behle,
2020; Zimmer et al., 2021) gewesen sein. Konkret sind die Auswirkungen
auf Studienabbruchsquoten aller Studierenden an deutschen Universititen
und Fachhochschulen durch die COVID-19-Pandemie allerdings bislang
noch nicht ganzlich abzusehen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2022)

Ferner lasst sich fur die Lage von first-generation students vor dem
Hintergrund der COVID-19-Pandemie — ahnlich wie fiir den nationalen
Kontext — vermuten, dass sich soziale Selektionsprozesse insbesondere in
Hinblick auf den Zugang zum Studium, den Studienverlauf sowie -ausstieg
vor dem Hintergrund der COVID-19-Pandemie — zumindest zeitweise —
noch einmal verschirfen diirften bzw. dies bereits haben. Laut der Einschat-
zung der OECD (OECD, 2021a, 2021b) sind die kurz- und langfristigen
Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf das Lernen auch international
gesehen noch ungewiss. Dennoch liegt die Vermutung nahe, dass sie soziale
Ungleichheiten weiter verscharft hat oder verschiarfen wird — und damit
auch den Bildungserfolg aller junger Menschen. Dabei zeigt sich, dass insbe-
sondere junge Menschen aus benachteiligten Verhaltnissen meist seltener
Zugang zu geeigneten Hilfsmitteln fir das Lernen aus der Ferne, zu einem
ruhigen Platz zum Lernen zu Hause oder Unterstiitzung durch ihre Eltern
oder Erzichungsberechtigten hatten (OECD, 2021a, 2021b).
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Mit Blick auf die Griinde fir den Misserfolg im Studium bis hin
zum Studienausstieg, insbesondere der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund, fallt auf,
dass sie fir diese Studierendengruppe(n) insgesamt sehr vielfltig sind.
Aus rein empirischer Sicht spielen zum einen fachspezifische Bedingungen
(z. B. Studienanforderungen, Lernvoraussetzungen, Vorwissen und Person-
lichkeitsvariablen) eine Rolle, zum anderen aber auch Studienverlaufe sowie
universitire Selektionsprozesse. Hier stehen in den bisherigen Forschungs-
arbeiten neben psychosozialen Merkmalen wie fehlender sozialer Eingebun-
denheit/Integration (Tinto, 1975) sowie organisationaler Unterstiitzungsleis-
tung zur Verringerung von Verunsicherung, Fremdheitsgefithlen und Isola-
tion (Lange-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015) vor allem Passungsproblema-
tiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern und den
spezifischen Anforderungen der Institution Universitit (Lange-Vester, 2014;
Rheinlidnder, 2015) in Anlehnung an die theoretischen Arbeiten Bourdieus
(1988, 1993) im Fokus. Mit Blick auf die theoretischen Erklarungsansatze
und -modelle dominieren zur Erlduterung derselben — neben interaktionis-
tischen Ansitzen wie dem Integrationsmodell von Tinto (1975) zur Erkla-
rung sozialer Herkunftseffekte auf die Studienabbruchintention iiber Me-
chanismen (gescheiterter) sozialer Integration (durch Mitstudierende und
Dozierende) — vor allem Erklarungsansitze, die sich auf das Konzept des
kulturellen Kapitals und des institutionellen Habitus in Anlehnung an
Bourdieu (1988, 1993) beziehen. Diese Ansitze betrachten in Hinblick
auf den Studienabbruch vor allem die alltigliche Praxis und padagogische
Kommunikation in Bildungszusammenhangen. Innerhalb dieser Bildungs-
zusammenhange erfolgt eine Trennung nach Habitus und ererbtem Status,
also Nihe und Ferne zur Bildungsinstitution und den Bildungsmilieus,
tiber Mechanismen sozialer Kontrolle (Bremer & Lange-Vester, 2015). Thren
Fokus legen sie dabei auf die empirisch-qualitative Untersuchung von Pas-
sungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk-
und Handlungsschemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern und den spezifischen Anforderungen der Institution Universitit (Lan-
ge-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015). Dabei birgt die Nichtpassung zwischen
dem herkunftsspezifischen Habitus der Studierenden und des an der Hoch-
schule geforderten akademischen Habitus (L. Thomas, 2002) zusatzliche
Herausforderungen fiir Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
Migrationshintergrund, da hier Grenzziechungen zwischen sozialen Milieus
mit ethnischen Grenzziehungen interagieren (Lang et al., 2018; Mafaalani,
2012). Diese speziell die Gruppe(n) der Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund betreffenden Schwie-
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rigkeiten konnen aber auch mit dem Ansatz der sozialen Identitit (Tajfel
& Turner, 1979; Tajfel, 1982) — genauer der Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985), einer Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitat
(Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) — erklart werden. Auf Grundlage dieser
theoretischen Grundlage deuteten jlingst Janke et al. (2017) in ihren Studien
Passungsproblematiken als fehlende Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker (Janke et al., 2017), die an der Universitit
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 Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985) 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, kann dann fir Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger als soziale Identititsbedrohung (social identity threat) inter-
pretiert werden (Janke et al., (2017). Die Konsequenz daraus ist gemafs
der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985), dass Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger die Kategorie des Akademikerinnen- und
Akademiker-Seins nicht in ihr soziales Selbst integrieren konnen. Demnach
liegt eine fehlende soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker vor. Gemaf§ der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985) bedeutet dies, dass die 7n-group der Akademikerinnen und Aka-
demiker anteilig wenig bis gar nicht in das Selbst einbezogen werden kann,
ein Individuum sich also wenig bis gar nicht mit dieser Gruppe identifiziert
(Janke et al., 2017; Tropp & Wright, 2001). Dieser Umstand wiederum
kann letztlich zu Unsicherheiten beziiglich der eigenen Fahigkeit fihren,
akademische Herausforderungen zu bewiltigen (Janke et al., 2017).

Fiur die eigene empirische Arbeit kdnnen aus den Erklirungen und
Befunden zu Passungsproblematiken von Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund sowie in Bezug auf
ihren Zusammenhang zu Studienabbriichen dieser Studierendengruppe fol-
gende relevante Aspekte und Zusammenhange abgeleitet werden:

1. Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger in der Bundesrepublik
Deutschland weisen deutlich hiufiger einen (tirkischen) Migrationshin-
tergrund auf als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, 2022; Carnicer, 2017;
J. Ebert & Heublein, 2017). Aulerdem scheint ein hinzukommender
Migrationshintergrund die Auswirkungen sozialer Herkunft auf die Stu-
dienabbruchintention bzw. den tatsichlichen Studienabbruch zu ver-
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starken. J. Ebert und Heublein (2017) konnten belegen, dass der Migra-
tionshintergrund nicht per se, sehr wohl aber in Verbindung mit einer
nichtakademischen Bildungsherkunft zu hoheren Studienabbruchraten
fuhrt. Aus diesem Grund erscheint es unerlasslich, hinsichtlich der
Erforschung von Studienabbruchmechanismen diese vor dem Hinter-
grund bildungsherkunftsspezifischer Differenzen sowie migrationsspezi-
fischer Differenzen und der Kombination beider zu betrachten.

2. Im Fokus der Erforschung des Studienmisserfolgs von Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteigern stehen Studien zu Passungsproblema-
tiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
sowie den spezifischen Anforderungen der Institution Universitit (Lan-
ge-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015) auf Basis des kulturkapitaltheore-
tischen Ansatzes bzw. des Ansatzes des institutionalisierten Habitus
nach Bourdieu (1982, 1988, 1993). Dabei handelt es sich zumeist
um empirisch-qualitative Arbeiten auf Grundlage kleiner Fallzahlen.
Ausgangspunkt der theoretischen Herleitung zur Entstehung von Pas-
sungsproblematiken ist hier, dass der herkunftsspezifische Habitus der
Studierenden und der an der Hochschule geforderte akademische Habi-
tus nicht harmonieren (u.a. L. Thomas, 2002). Der vertraute Umgang
mit den sogenannten kulturellen Codes der akademischen Welt (u. a.
Sprache, kulturelle Aktivititen aufferhalb und innerhalb der Hochschu-
le etc.) fordert wiederum den Bildungserfolg. Demgegeniiber, so der
Ansatz, kann ein moglicher Studienabbruch gefordert werden, wenn
die erlernten und die innerhalb der Hochschule vorherrschenden kultu-
rellen und sozialen Praktiken nicht miteinander Gbereinstimmen (L.
Thomas, 2002). Daraus resultiert folgende Grundannahme: Je hoher
das kulturelle Kapital ist, desto geringer gestaltet sich das Abbruchri-
siko. Auflerdem lage Folgendes nahe: Je besser das erworbene und
das vorherrschende kulturelle Kapital miteinander im Einklang sind,
desto geringer gestaltet sich das Studienabbruchrisiko (Berger, 2000).
Dabei haben insbesondere diejenigen wesentlich groere Chancen, die
bereits aus einem akademischen Herkunftsmilieu stammen, eine hohe
Passung an die Werte und Erfordernisse der Bildungsinstitution zu
erlangen. Dahingegen haben, so Bourdieu (1982), Kinder aus nichtaka-
demischen Herkunftsmilieus schlechtere Chancen von Beginn an und
mussen einen hoheren Aufwand betreiben, um sich in einem Prozess
der Akkulturation an die fremde Welt anzupassen (Spiegler, 2015a).
Da das von der (Hoch-)Schule geforderte kulturelle Kapital in den
gesellschaftlichen Schichten ungleich verteilt ist, so Bourdieus (1983)
Annahme, ergibt sich durch die intergenerationale Transmission dieses
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Kapitals in der Familie der Fortbestand der Ungleichheitsstrukturen
tber Generationen hinweg (Spiegler, 2015a). Die Nichtpassung kann
je nach Forschungsrichtung sowie nationalem oder internationalem
Kontext eine Habitus-Spaltung (habitus cleavage) (z.B. Lee & Kramer,
2013), Habitustransformation (z. B. Mafaalani, 2012; McNamara Horvat
& Earl Davis, 2011) oder einen Habitus-Struktur-Konflikt (z. B. Schmitt,
2010) bedingen, der sich meistens mehr als weniger stark auf den Stu-
dienerfolg von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit
und ohne Migrationshintergrund auswirkt. Nur wenige Ausnahmen
veranschaulichen, dass die erlebte Nichtpassung auch Lernprozesse und
Reflexionen anregt und Passungsproblematiken damit nicht zwangslau-
fig deterministisch zu Studienabbriichen fithren missen. Gleichwohl
ist zu unterstreichen, dass Bourdieu den Habitus als insgesamt trage be-
schreibt (Bourdieu, 1993). Fur die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund stellen Passungspro-
blematiken eine besondere Herausforderung dar, da in Bezug auf die-
se Studierendengruppe Grenzziechungen zwischen sozialen Milieus mit
ethnischen Grenzziehungen interagieren (Lang et al., 2018; Mafaalani,
2012). Dabei wurden Passungsproblematiken insgesamt auf Basis der
Theorie des institutionalisierten Habitus nach Bourdieu (1982, 1983,
1988) bisher lediglich empirisch-qualitativ analysiert. Allein Bourdieus
Theorie der Transmission kulturellen Kapitals floss bisher in umfangrei-
chere empirisch-quantitative Studien (z. B. PISA) als relevante Vermitt-
lungsgrofle soziostruktureller Merkmale ein; das kulturelle Kapital lief§
sich indes nur schwierig und sehr umstritten quantitativ operationalisie-
ren (sogenannte Biicherfrage) (Baumert, Watermann & Schiimer, 2003;
Watermann & Baumert, 2006). Die Messung von Passungsproblemati-
ken auf Grundlage des kulturkapitaltheoretischen Ansatzes bzw. des
Ansatzes des institutionalisierten Habitus nach Bourdieu (1982, 1983,
1988) ist damit nicht zur fallzahlmifig groffen sowie empirisch-quanti-
tativen Erforschung studienabbruchrelevanter Mechanismen in der Stu-
dierendengruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
mit Migrationshintergrund geeignet.

3. Einen ersten Versuch, Passungsproblematiken auf einer weiteren, we-
niger soziologischen, mehr psychologisch-theoretischen Grundlage zu
erklaren, lieferten jingst Janke et al. (2017). Anders als Forschungsarbei-
ten auf Basis der Erklarungsansitze Bourdieus, erliutern sie diese spe-
zifischen Schwierigkeiten auf Grundlage der Selbstkategorisierungstheo-
rie (Turner, 1982, 1985), einer Mikrotheorie der Theorie der sozialen
Identitdt (Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982). Demnach deuten Janke
et al. (2017) den Wechsel zur Hochschule und die damit einhergehende
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Feststellung, nicht dorthin zu passen, fir Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger als soziale Identititsbedrohung (social identity threat)
(Janke et al., 2017), weil sie die Kategorie des Akademikerinnen- oder
Akademiker-Seins nicht in ihr soziales Selbst integrieren kénnen (Janke
et al., 2017). Auf Basis dieser theoretischen Rahmenbedingungen konn-
ten Janke et al. (2017) erstmals einen signifikanten Zusammenhang
zwischen der sozialen Herkunft Studierender und ihrer sozialen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker belegen.
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger identifizierten sich im
Durchschnitt eher nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker wie ihre Mitstudierenden akademisch gepragter Bildungs-
herkunft, die sich eher mit ebendieser Gruppe identifizierten. Zudem
generierten sie Belege dafiir, dass eine hohe soziale Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker zu einer Verminde-
rung der Prifungsangst sowie einer Erhohung der Zufriedenheit im
zeitlichen Verlauf des Studiums fihrt (Janke et al., 2017). Demzufol-
ge empfanden Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger hdufiger
Prifungsangste, die sich negativ auf ihre Studienzufriedenheit auswirk-
ten. Die Studienabbruchintention und/oder den tatsachlichen Studien-
abbruch der befragten Studierenden bertcksichtigten Janke et al. (2017)
innerhalb ihres Studiendesigns nicht. Allerdings gilt die Studienzufrie-
denheit als eine Dimension des Studienerfolgs (Blithmann, 2012; Thiel,
Veith, Bluthmann, Lepa & Ficzko, 2008; Thiel, Blathmann, Richter
& Csonka, 2010; Trapmann et al., 2007) und gleichzeitig auch als Pra-
diktor fir andere Dimensionen des Studienerfolgs oder Misserfolgs, bei-
spielsweise fiir einen spateren Studienabbruch (Studienabbruchintenti-
on) (Brandstatter et al., 2006; Fleischer et al., 2019; Meulemann, 1991).
Die Herangehensweise von Janke et al. (2017) ermoglichte es ferner
erstmalig, Passungsproblematiken empirisch-quantitativ zu operationali-
sieren, sodass sie studienokonomisch und in einem quantitativen Studi-
endesign mit groffen Fallzahlen (1 = 100) gemessen werden konnten.

4. Neben Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata (Habitusformen; Bourdieu,
1982, 1983, 1988) stehen auch psychosozialen Merkmale wie fehlen-
de soziale Eingebundenheit/Integration (Tinto, 1975) sowie organisa-
tionale Unterstiitzungsleistung zur Verringerung von Verunsicherung,
Fremdheitsgefithlen und Isolation (Lange-Vester, 2014; Rheinlinder,
2015) im Fokus der Erforschung studienabbruchrelevanter Mechanis-
men von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und oh-
ne Migrationshintergrund. Die Erkenntnisse aus den Forschungsarbei-
ten hierzu belegen, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
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ger sowie Studierende mit Migrationshintergrund wesentlich schlech-
ter sozial und akademisch in den Hochschulalltag integriert sind und
sich dies negativ auf ihren Studienerfolg auswirken kann (Rump et
al., 2017a, 2017b; Tinto, 1975; Wielepp, 2013). Studienerkenntnissen
aus dem Bereich der allgemeinen Integrationsforschung ist ferner zu
entnehmen, dass soziale Integration insbesondere von einer gemeinsa-
men sozialen Identitit — der Wahrnehmung einer geteilten Gruppenzu-
gehorigkeit — beeinflusst ist (M. Levine et al., 2005). Die Erkenntnisse
zum Zusammenhang sozialer Integration (durch Mitstudierende und
Dozierende) (Tinto, 1975) und der Studienabbruchintention, insbeson-
dere von Studierenden nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder
solchen mit Migrationshintergrund, wurden bislang nicht im Kontext
mit Erkenntnissen zu sozialen Identitatsprozessen (z.B. Janke et al.,
2017) betrachtet.

Aufgrund der vorgestellten Aspekte und Zusammenhinge steht im Analyse-
fokus dieser Arbeit, Erkenntnisse zu Passungsproblematiken aus den Arbei-
ten von Janke et al. (2017) auf Basis der Selbstkategorisierungstheorie (Tur-
ner, 1982, 1985) als theoretische Grundlage zur Erforschung des Einflusses
der sozialen Herkunft auf die Studienabbruchintention Studierender heran-
zuziehen. Hierbei liegt ein weiterer Fokus darauf, zu untersuchen, welchen
Einfluss soziale Integration (durch Mitstudierende und Dozierende) auf Ba-
sis des Integrationsmodells nach Tinto (1975) sowie das Hinzukommen
eines (tiirkischen) Migrationshintergrunds auf diesen Wirkzusammenhang
haben.
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KonzeptuelesSchema des Studienabbruchs Selbsthategorisierungstheorie Beispiel .
(Tinto, 1975.595) (Turner, 1982, 1985)
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Abbildung 20. Theoretische Bezugspunkte und Ansitze der empirischen Analysen
(eigene Darstellung in Anlehnung an Tinto, 1975, S. 95; Turner, 1982,
1985).
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Ziele und Fragestellungen. Bislang wurde in wissenschaftlichen Arbeiten nicht
versucht, die Erkenntnisse zu Passungsproblematiken aus den Arbeiten
von Janke et al. (2017) auf Basis der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985) als theoretische Grundlage zur Erforschung studienabbruchre-
levanter Mechanismen vor dem Hintergrund bildungsherkunfts- und mi-
grationsspezifischer Differenzen heranzuziehen. Mithin wurde bisher nicht
untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der sozialen Identifikation
(mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) und der Studien-
abbruchintention vor dem Hintergrund der sozialen Herkunft Studierender
besteht. Dieser Zusammenhang lasst sich bereits durch soziale Integration
(durch Mitstudierende und Dozierende) auf Grundlage interaktionistischer
Erklarungsansatze nach Tinto erklaren (Tinto, 1975). Da soziale Integration
(durch Mitstudierende und Dozierende) wiederum mafgeblich von einer
gemeinsamen sozialen Identitit beeinflusst ist, erscheint es zudem sinnvoll,
zu prifen, ob der Zusammenhang zwischen der sozialen Identifikation
Studierender mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker oder
Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker sowie der Studienabbruch-
intention vor dem Hintergrund bildungsherkunftsspezifischer Differenzen
durch soziale Integrationsprozesse (soziale Integration durch Mitstudieren-
de und Dozierende in den Hochschulalltag) vermittelt wird. Neben der zu-
satzlichen Betrachtung dieses Zusammenhangs erscheint insbesondere die
Betrachtung aller Zusammenhinge vor dem Hintergrund migrationsspe-
zifischer Differenzen sowie kombiniert mit bildungsherkunftsspezifischen
Differenzen angesichts des Aspekts, dass 61 % der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund ihr Studium vorzeitig
abbrechen im Vergleich zu 39 % Studierender akademischer Bildungsher-
kunft mit Migrationshintergrund (J. Ebert & Heublein, 2017), besonders
gewinnbringend. Dabei erscheint insbesondere die Gruppe der Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tirkischem Migrationshintergrund
eine besondere Rolle zu spielen, denn diese Studierendengruppe weist die
hochste Bildungsaufsteigerinnen- und Bildungsaufsteigerquote bei gleich-
zeitig hochster Studienabbruchquote (88 %) auf (Carnicer, 2017; J. Ebert
& Heublein, 2017). Das Forschungsvorhaben intendiert einen Beitrag zur
Ubertragung bzw. Nutzbarkeit der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel &
Turner, 1979; Tajfel, 1982) sowie der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985) in Bezug auf theoretische Erklirungsansitze fiir Passungspro-
blematiken von insbesondere Studierenden nichtakademischer Bildungsher-
kunft und/oder solchen mit Migrationshintergrund an Hochschulen. Uber
den neuen theoretischen Zugang hinaus lisst sich so zudem ein neuer me-
thodischer Zugang erdffnen, sodass im Rahmen dieser Forschungsarbeit
Passungsproblematiken in Form fehlender Identifikation mit der Gruppe
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der Akademikerinnen und Akademiker in Hinblick auf die Studienabbruch-
intention dieser spezifischen Studierendengruppe(n) empirisch-quantitativ
untersucht werden konnen. Dariiber hinaus représentiert die Erforschung
des Einflusses sozialer Integration (durch Mitstudierende und Dozierende)
auf diesen Wirkzusammenhang sowie die Betrachtung des Zusammenspiels
sozialer Integration und sozialer Identifikation im Studium ein bedeutsames
Teilziel des Forschungsvorhabens.

Hieraus lasst sich die tibergeordnete Hauptforschungsfrage dieser Arbeit
ableiten:

Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen der sozialen Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker im Zusam-
menwirken sozialer Integration (durch Mitstudierende und Dozieren-
de) und der Studienabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Abbil-
dung 2)?1?

Werden siamtliche Faktoren innerhalb eines Modells betrachtet, ergibt sich
folgende Aufteilung: Die soziale Identifikation ist in zwei Gruppen unter-
teilt: die Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie die Grup-
pe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker (basierend auf den
Vortiberlegungen Jankes et al., (2017) auf der Grundlage der Selbstkategori-
sierungstheorie (Turner, 1982, 1985)). Dabei bildet die gemessene soziale
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker die
unabhingige Variable im Modell. Die gemessene soziale Identifikation mit
der Gruppe Akademikerinnen und Akademiker bezieht sich dabei auf das
Ausmaf3, mit dem sich die befragten Studierenden innerhalb der empiri-
schen Studie, die dieser Arbeit zugrunde liegt, mit ebendieser Gruppe iden-
tifizieren. Hierzu wurden sie in der Haupterhebung um folgende Aussage
gebeten:,Bitte wihlen Sie das Kreispaar aus, das Thr Zugehorigkeitsgefiihl
zur Gruppe Akademikerinnen am ehesten wiedergibt® (siche Fragebogen
im Anhang). Anschliefend konnten sie auf einer achtstufigen Likert-Skala
mit visueller Verankerung von Stufe 1 (Kreispaare liegen nebeneinander)
bis Stufe 8 (Kreispaare liegen deckungsgleich ibereinander) das Ausmafs
ihrer Identifikation mit dieser Gruppe angeben. Dabei galt gemaf§ der
Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985), dass Studierende, die die
mm-group der Akademikerinnen und Akademiker anteilig wenig bis gar nicht

19 Weitere bereits bekannte studienabbruchpridiktive Faktoren, die nachweislich insbesonde-
re den Zusammenhang zwischen bildungsherkunfts- und migrationsspezifischen Differen-
zen und der Studienabbruchintention beeinflussen, wurden aus studienokonomischen
Griinden nicht erhoben bzw. kontrolliert.

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

228 8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die eigene Untersuchung

in ihr Selbst einbeziehen, sich wenig bis gar nicht als Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren (Kreispaare liegen unterschiedlich weit auseinan-
der), und die Gruppe Studierender, die die in-group der Akademikerinnen
und Akademiker anteilig stark bis voll und ganz in ihr Selbst einbeziehen,
sich stark bis voll und ganz als Akademikerinnen und Akademiker iden-
tifizieren (Kreispaare liegen unterschiedlich deckungsstark tibereinander).
Ferner wurden die Variablen der sozialen Integration in den Hochschulkon-
text — unterteilt in zwei Unterkategorien — mit ins Modell aufgenommen:
soziale Integration durch Mitstudierende sowie soziale Integration durch
Dozierende in den Hochschulalltag. Sie bilden Mediatorvariablen im Mo-
dell. Des Weiteren wurden die studierendenbezogenen Herkunftsvariablen
Bildungshintergrund (berufliche Bildungsabschlisse der Eltern) sowie der
Migrationshintergrund als Moderatorvariablen mit in das Modell integriert.
Vor dem Hintergrund dieser Variablen werden die Hauptzusammenhinge
betrachtet. Die abhiangige Variable im Modell bildet die Studienabbruchin-
tention.

Im Folgenden wird zunichst das daraus resultierende theoretische Mo-
dell grafisch dargestellt. Im Anschluss werden die einzelnen Pfade im Mo-
dell anhand der forschungsleitenden Fragen und auf deren Basis tiberpriifte
Hypothesen erlautert.
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Abbildung 21. Analysemodell des Forschungsvorhabens.
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1. Hauptforschungsfrage: Welche Zusammenhinge zeigen sich zwischen der
sozialen Identifikation (mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker) und der Studienabbruchintention Studierender unter beson-
derer Berticksichtigung ihrer sozialen sowie ethnischen Herkunft und
im Zusammenwirken mit sozialer und akademischer Integration (durch
Mitstudierende und Dozierende im Hochschulkontext)?

1.1 Teilforschungsfrage 1: Identifizieren sich Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund haufiger mit
der Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker
als Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ohne Migrati-
onshintergrund? Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich einzelner
ethnischer Gruppen und offenbart sich ein besonders nachteiliges
Muster fir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger mit tiirkischem Migrationshintergrund?

1.1.1 Hypothese 1: Es wird erwartet, dass der Migrationshintergrund
den Zusammenhang zwischen Bildungshintergrund und der
sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker moderiert (H1.1). Zudem wird erwartet,
dass sich die grofiten Effekestarken hinsichtlich dieses Zusam-
menhangs in der Gruppe Studierender mit tirkischem Mi-
grationshintergrund zeigen (H1.2).
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Abbildung 22. Analysemodell mit Fokus auf Teilforschungsfrage 1.
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1.2 Teilforschungsfrage 2: Brechen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steiger, die sich mit der Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-
Akademiker identifizieren, haufiger ihr Studium ab als ihre Mitstudie-
renden, die sich mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker identifizieren? Verstirkt das Hinzukommen eines Migrationshinter-
grunds diesen Zusammenhang weiter und zeigen sich Unterschiede
hinsichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen und offenbart sich ein
besonders nachteiliges Muster fiir die Gruppe der Bildungsaufsteigerin-
nen mit tiirkischem Migrationshintergrund?

1.2.1 Hypothese 2: Es wird erwartet, dass der Bildungshintergrund den
Zusammenhang zwischen der Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker und der Studienabbruch-
intention moderiert (H2.1). Zudem wird angenommen, dass
der Migrationshintergrund diesen Moderationseffekt moderiert
(H2.2). Auflerdem wird vermutet, dass sich Unterschiede hin-
sichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen sowie ein besonders
nachteiliges Muster fiir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit tiirkischem Migrationshintergrund
zeigen (H 2.3).



https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

233

8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir die eigene Untersuchung

UOH U UISYINIQqRUNPNIS

oY

GEREO®E H)0

ooy

JBNSIDALUY) TONNSU] IZ Sunssed

Ul RYApeYY 19p addiun 19p jiur uopeyHuIP] IeIZos

Suparu

Supan

(YasPLIN) 219pUOSIQSUL) PUNIZIINUIYSUOI AT A

{e-1ya1u) punidyurys3unppg

Abbildung 23. Analysemodell mit Fokus auf Teilforschungsfrage 2.
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1.3 Teilforschungsfrage 3: Brechen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steiger, die sich mit der Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-
Akademiker identifizieren, ihr Studium haufiger ab, weil sie sich we-
niger sozial durch Mitstudierende und Dozierende integriert fithlen?
Zeigen sich Unterschiede in der Bedeutsamkeit der einzelnen Integra-
tionsformen (soziale und/oder akademische Integration in den Hoch-
schulalltag durch Mitstudierende und/oder Dozierende)?

1.3.1 Hypothese 3: Es wird erwartet, dass sich indirekte Effekte der Iden-
tifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
auf die Studienabbruchintention, mediiert Gber soziale Integrati-
on durch Mitstudierende (H3.1) sowie durch Dozierende (H3.2),
zeigen und dass der Bildungshintergrund diesen Mediationsefteke
moderiert (H3.3).
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Abbildung 24. Analysemodell mit Fokus auf Teilforschungstrage 3
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Im folgenden Kapitel werden die Anlage und die Durchfiihrung der eige-
nen Untersuchung sowie die zur Beantwortung der Forschungsfragen heran-
gezogenen Analysemethoden beschrieben.
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Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrten und im Folgenden prisentier-
ten Analysen zum Zusammenhang sozialer Identifikation, sozialer und aka-
demischer Integration sowie zur Studienabbruchintention Studierender un-
ter besonderer Berticksichtigung bildungsherkunfts- sowie migrationsspezi-
fischer Differenzen erfolgten im Kontext der wissenschaftlichen Begleitung
des Programms NRWTalentscouting der UDE. Das Forschungsvorhaben
wurde im Rahmen des Projekts durch das Ministerium fiir Kultur und Wis-
senschaft des Landes Nordrhein-Westfalen (MKW) mit einer Projektlaufzeit
von funf Jahren (2015-2020) gefordert. Zwischen 2015 und 2018 iibernahm
Prof. Dr. Detlev Leutner, Leiter des Lehrstuhls fiir Lehr-Lernforschung der
UDE, dabei zunichst die Leitung der wissenschaftlichen Begleitung (Ent-
wicklung eines Potenzialanalyseinstruments) des NRWTalentscoutings der
UDE sowie die Mitentwicklung und Begleitung erster an die Inhalte des
Programmes angelehnter Studienideen. Im Anschluss wurde ab 2019 im
Kontext der Arbeitsgruppe Bildungsforschung der UDE (Leitung: Prof. Dr.
Isabell van Ackeren) die endgiiltige Studienidee entwickelt und umgesetzt.
Das Programm NRWTalentscouting startete 2011 an der Westfilischen
Hochschule am Standdort Gelsenkirchen. Seit 2015 weitete es sich durch
die Forderung des MKW auf inzwischen sieben Fachhochschulen und Uni-
versititen im gesamten Bundesland vom Ruhrgebiet tiber das Rheinland,
das Bergische Land bis zur Stadteregion Aachen und Ostwestfalen-Lippe aus
(NRW Talentzentrum). Dabei hat es sich das NRWTalentscouting zu seiner
Hauptaufgabe gemacht, insbesondere Schiilerinnen und Schiiler, deren El-
tern nicht studiert haben, in Bezug auf eine Studienaufnahme zu ermutigen
und sie zudem bei der Entscheidungsumsetzung zu unterstitzen. Hierbei
steht im Fokus, Schiilerinnen und Schiler insbesondere in Hinblick auf
nachschulische Bildungsprozesse zu unterstiitzen. In der praktischen Umset-
zung findet dabei eine individuelle Beratung der Schiilerinnen und Schiler
zu Beginn der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien, Gesamtschulen und
Berufskollegs durch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der nahegelegenen
und teilnehmenden Hochschulen statt, die sogenannten Talentscouts.
Hierzu wurden mehr als 70 Talentscouts im NRW-Zentrum fiir Talent-
forderung weitergebildet und zertifiziert, sodass sie an rund 400 Berufskol-
legs, Gesamtschulen und Gymnasien Schiilerinnen und Schiler von der
Oberstufe an bei ihrem Ubergang in die Berufsausbildung oder ein (duales)
Studium bis hinein in den Beruf begleiten kénnen (NRW Talentzentrum).
Dabei geht es innerhalb der individuellen Beratungsgesprache schwerpunkt-
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mifig um Zukunftswiinsche, Interessen und Problemlagen bei der nach-
schulischen Bildungswahl sowie gegebenenfalls auch um die Besprechung
erster konkreter Anliegen (Erdmann et al., 2022). Insgesamt passt sich die
Beratung im Verlauf an die individuellen Bedarfe und Fragen der Schiilerin-
nen und Schiler an (Erdmann et al., 2022). Ein weiteres besonderes Merk-
mal des Programms besteht neben der individuell angepassten Beratung in
der Betreuung bis tber die Schulzeit hinaus sowie zahlreichen zusitzlichen
Unterstiitzungsangeboten (Vernetzungstreffen mit anderen teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiilern sowie Berufstitigen in den angestrebten Fel-
dern, Besuche von Hochschulen, Personlichkeits- und Interessenstests, Ver-
mittlung an andere Beratungsstellen etc.) (Erdmann et al., 2022).

An der UDE wurde zur Unterstiitzung des Beratungsprozesses ferner
ein Instrument zur Potenzialanalyse (,Check-up fur Talente?) entwickelt, das
Merkmale der Schilerinnen und Schiler kurz vor bzw. im Ubergang in die
Studieneingangsphase erfasst. Diese haben sich als pradiktiv fir Studien-
und Berufserfolg erwiesen. Der Check-up fiir Talente dient im Rahmen der
Ubergangsberatung Schule/Hochschule im NRW-Talentscouting der UDE
als erganzender und unterstiitzender Beratungsbaustein (Achtelik, Fleischer
& Leutner, 2018). Insgesamt deckt er acht Bereiche ab:

(1) Checkup allgemeine kognitive Fahigkeiten (Intelligenz-Screening in
drei Minuten, mini-q; Baudson & Preckel, 2016)

(2) Checkup Notenspiegel (eigene Entwicklung)

(3) Checkup schulisch-berufliche Interessen (allgemeiner Interessen-Struk-
tur-Test mit Umwele-Struktur-Test (USTR; AIST-R); Bergmann & Eder,
2005)

(4) Checkup Personlichkeit (NEO-Funf-Faktoren-Inventar nach Costa und
Mc Crae (NEO-FFI); Borkenau & Ostendorf, 1993)

(5) Check-up Motivation (Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmo-
tivation (SELLMO); Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhauser,
2012)

(6) Check-up schulisches Selbstkonzept (differenzielles schulisches Selbst-
konzept-Gitter mit Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts schulischer
Leistungen und Fahigkeiten (DISK GITTER mit SKSLF-8); Rost, Spar-
feldt & Schilling, 2007)

(7) Checkup Selbstregulation (Skala zur Messung der Selbstregulation
(REG); Schwarzer, 1999)

(8) Checkup allgemeine Selbstwirksamkeit (Skala zur Messung der all-
gemeinen Selbstwirksamkeit (WIRKALL r); Schwarzer & Jerusalem,
1999)
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Der Check-up fiir Talente besitzt keine selektierende Funktion in Hinblick
auf die Auswahl der sogenannten Talente des Projekts. Durch den Einsatz
des Check-ups fur Talente soll eine bessere Entscheidungsfindung hinsicht-
lich der Aufnahme eines Studiums ermoglicht werden. Die Ergebnisse
sollen dabei — stets gemeinsam mit dem Talentscout innerhalb der Bera-
tung nachbesprochen — zum einen der Selbsterkenntnis der Schilerinnen
und Schiiler und zum anderen dazu dienen, individuell zugeschnittene For-
dermafinahmen vor allem im Rahmen der Studienvorbereitung und/oder
Studienbegleitung (weiter-)entwickeln oder bereits bestehende Fordermafs-
nahmen/-angebote an den Hochschulen oder Universititen haufiger und
gezielter nutzen zu konnen (Achtelik et al., 2018).

Dartiber hinaus bietet das NRWTalentscouting an der UDE insbesonde-
re Uber die Begleitung in der Schulzeit hinaus auch im Rahmen des Studi-
ums weitere Unterstiitzungs- und Beratungsmoglichkeiten explizit fir Stu-
dierende an. Hierunter fallt vor allem das TalenteNetzwerkTreffen (TNT).
Studierende, die im Rahmen des NRWTalentscoutings begleitet wurden,
also vornehmlich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und
ohne Migrationshintergrund, kénnen sich so untereinander und auch mit
den Talentscouts der UDE vernetzen. Durch gemeinsame Aktionen und Ver-
anstaltungen wihrend des Studienverlaufs wird neben einem informellen
Austausch auch eine ideelle Forderung geboten, die insbesondere das ,An-
kommen‘ im und auch das ,Durchkommen’ durch den Universititsalltag
unterstitzen soll (Universitat Duisburg-Essen, 2022b).

Feldzugang: Auswabl und Begriindung der Stichprobe und des Erbebungs-
zettraums. Wie bereits umfangreich im theoretischen Teil dieser Arbeit be-
schrieben (Unterkapitel 4.1-4.3), ist den Daten des ,Diversity Monitoring
Update 2020 — Ergebnisse der Studieneingangsbefragung im Wintersemes-
ter 2019/20 und der Absolventinnen- und Absolventenbefragung des Pri-
fungsjahrgangs 2018° (A. Ebert & Stammen, 2021) zu entnehmen, dass
an der UDE im Wintersemester 2019/2020 allein 65 % der Studienanfin-
gerinnen und Studienanfinger zur Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger gehorten im Vergleich zu 45 % der Studienanfinge-
rinnen und Studienanfinger akademisch geprigter Bildungsherkunft. Im
regionalen (unter Bachelorstudierenden insgesamt in der Metropole Ruhr:
53 %; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020) sowie im bundes-
weiten Vergleich (unter Bachelorstudierenden insgesamt: 47 %; RuhrFutur
& Regionalverband Ruhr, 2018, 2020) rangiert die Bildungsaufsteigerinnen-
und Bildungsaufsteigerquote allein unter den Studienanfingerinnen und
Studienanfingern an der UDE damit deutlich Gber dem Durchschnitt.
Hinzu kommt, dass auch die Quote der Studienanfingerinnen und Studi-
enanfinger mit Migrationshintergrund an der UDE mit insgesamt 43 %
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laut den aktuellsten Daten aus dem Wintersemester 2019/2020 (A. Ebert &
Stammen, 2021) deutlich tber dem regionalen (24 %) sowie bundeweiten
Durchschnitt (19 %) dieser Studierendengruppen insgesamt im Bachelor
liegt (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020). Ferner tiberschnei-
den sich unter den Studierenden an der UDE oftmals eine nichtakademi-
sche Bildungsherkunft und ein Migrationshintergrund. Im Wintersemester
2019/2020 wiesen 64 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteige-
rinnen unter den Studienanfingerinnen und Studienanfingern an der UDE
einen Migrationshintergrund auf im Vergleich zu Studienanfingerinnen
und Studienanfingern akademischer Bildungsherkunft, die nur zu einen
Anteil von rund 36 % zusitzlich auch Gber einen Migrationshintergrund
verfiigten. Demgegeniiber war der Anteil der Studienanfingerinnen und
Studienanfinger ohne Migrationshintergrund in der Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie in der Gruppe Studierender
akademischer Bildungsherkunft an der UDE im Wintersemester 2019/2020
etwa gleich hoch (je rund 50 %).

Werden Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne
Migrationshintergrund an der Universitat-Duisburg-Essen anhand ihrer Fi-
cherwahl bzw. der Fakultitszugehorigkeit betrachtet, veranschaulichen die
Daten aus dem ,Diversity Monitoring Update 2020 — Ergebnisse der Studi-
eneingangsbefragung im Wintersemester 2019/20 und der Absolventinnen-
und Absolventenbefragung des Priifungsjahrgangs 2018° (A. Ebert & Stam-
men, 2021), dass sie an der UDE am seltensten in der Fakultit Medizin
studieren und sich demgegentiber am hiufigsten fir ein Studienfach an
der Fakultit fir Bildungswissenschaften entscheiden. Dabei entscheiden sie
sich zudem anteilig absinkend haufiger fir ein Studium in den Fakultiten
fir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen, fiir Mathematik, fir Geis-
teswissenschaften, fir Gesellschaftswissenschaften an der Mercator School of
Management am Campus Duisburg sowie an den Fakultiten fir Chemie
oder fir Ingenieurwissenschaften. Studierende mit Migrationshintergrund
an der UDE studieren zwar ebenfalls eher selten in einem Studiengang
der Fakultit fiir Medizin, jedoch gegeniber der Gruppe der Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger anteilig am haufigsten in einem Studien-
gang der Fakultit fir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen sowie
in einem Studiengang der Fakultit fir Ingenieurwissenschaften und eher
selten in einem Studiengang der Fakultit fir Bildungswissenschaften.

Die hochsten Anteile Studierender nichtakademischer Bildungsher-
kunft einerseits und Studierender mit Migrationshintergrund andererseits
sind damit in der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften an der UDE er-
kennbar. Dies spiegelt ebenfalls ungefihr die bundesweiten sowie regiona-
len Anteile dieser Studierendengruppen in den jeweiligen Fachergruppen
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bzw. Fakultiten wider. Auch hier studieren Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger und/oder Studierende mit Migrationshintergrund antei-
lig sehr hiufig in der Fiachergruppe der Rechts- und Wirtschaftswissenschaf-
ten (A. Ebert & Stammen, 2021; Middendorff et al., 2017; RuhrFutur &
Regionalverband Ruhr, 2018, 2020).

Betrachtet man in einem zweiten Schritt die Studienabbruch- bzw. Stu-
dienerfolgsquote dieser Studierendengruppen innerhalb der Wirtschaftswis-
senschaften an der UDE anhand der aktuellsten Daten aus dem ,Diversity
Monitoring: Update 2020 — Ergebnisse der Absolvent*innenbefragung Prii-
fungsjahrgang 2018° (A. Ebert & Stammen, 2021), zeigt sich zwar, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger im Priifungsjahrgang 2018 an-
teilig deutlich haufiger ihr Studium erfolgreich abgeschlossen haben (52 %),
allerdings mit schlechteren Studienabschlussnoten als ihre Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft. Hinsichtlich der Verteilung dieses Erfolgs
in den einzelnen Fichergruppen tritt indes zutage, dass sie an der Fakultat
fir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen ihr Studium weniger hiu-
fig erfolgreich abschliefen (469%) als ihre Mitstudierenden akademischer
Bildungsherkunft. Beztglich der ethnischen Herkunft der Studierenden of-
fenbart sich innerhalb der Daten aus dem ,Diversity Monitoring: Update
2020 — Ergebnisse der Absolvent*innenbefragung Prifungsjahrgang 2018°
(A. Ebert & Stammen, 2021) Uberdies, dass sie an der UDE 2018 deutlich
hdufiger ihr Studium nicht erfolgreich abgeschlossen haben, und wenn
doch, dann mit schlechteren Studienabschlussnoten als ihre Mitstudieren-
den akademischer Bildungsherkunft. Demnach schliefen sie ebenfalls auch
an der Fakultit fur Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen ihr Studi-
um anteilig weniger haufig erfolgreich ab (34 %) als ihre Mitstudierenden
ohne Migrationshintergrund (A. Ebert & Stammen, 2021).

Auf Basis der vorgestellten Zusammenhinge wurden Voriiberlegungen
zum Erhebungszeitraum sowie zur Erhebungsstichprobe getatigt, die als
Datengrundlage dieser Studie fungieren. Dabei orientierten sich der Feld-
zugang und dementsprechend auch die Auswahl und Begrindung der
Stichprobe sowie des Erhebungszeitraums an den bis dahin vorliegenden
nationalen sowie spezifisch die UDE betreffenden empirischen Befunden.
Dementsprechend wurden als Grundgesamtheit fir die Ziehungen der
Stichprobe (Studie) Zweitsemesterstudierende der Wirtschaftswissenschaf
ten am Campus Essen an der UDE festgelegt. Die Zichung der Stichprobe
aus dieser Grundgesamtheit wurde insbesondere in Hinblick auf die Fra-
gestellungen der Haupterhebung und deren Reprisentativitit ausgewiahlt,
da Studierende der Wirtschaftswissenschaften an der UDE bis dato, wie
zuvor bereits erlautert, zu einem hohen Anteil aus Studierenden nichtakade-
mischer Bildungsherkunft sowie mit Migrationshintergrund bestehen (A.
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Ebert & Stammen, 2021; A. Ebert, 2022). Dariber hinaus wurden zur
Stichprobenziehung Studierende der Fakultit Wirtschaftswissenschaften am
Campus Essen ausgewihlt, da sie hier insbesondere im Fach Betriebswirt-
schaftslehre den groften Anteil ausmachen und das Studium im Bereich
Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen eher dem ,klassischen® Studi-
um in diesem Fachbereich dhnelt als ein Studium an der Mercator School
of Management, bei dem anteilig ebenfalls mehr Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger eingeschrieben sind — wenn auch weniger als an
der Fakultat fiir Wirtschaftswissenschaften am Campus Essen. Die Mercator
School of Management verfolgt eher ,den Gedanken einer Business School
nach angelsichsischem Muster unter Beibehaltung der deutschen akademi-
schen Tradition® (Universitit Duisburg-Essen, 2022a). Dessen ungeachtet
erschien die Erhebung innerhalb des zweiten Fachsemesters als besonders
gewinnbringend, da — wie in Unterkapitel 4.3 und Kapitel S bereits ver-
anschaulicht — bundesweit 47 % der Studienabbriiche in den ersten zwei
Semestern erfolgen (Heublein et al., 2017). So gestaltete es sich auch im na-
tionalen Vergleich fur die Fiachergruppe der Wirtschaftswissenschaften, die
generell sowohl an Universititen als auch an Fachhochschulen als abbruch-
irmere Fachergruppe gilt. In Bezug auf den Zeitpunke des Studienabbruchs
geht aus den aktuellsten Daten aus dem Jahr 2017 (Heublein et al., 2017)
hervor, dass die Mehrheit der Studierenden im ersten und zweiten Semester
ithr Studium abbricht.

Vor dem Hintergrund der Projektziele sowie der Begriindung der Stich-
probe und des Erhebungszeitraums wird nachfolgend das Forschungsdesign
der Studie prisentiert.

9.1 Stichprobe und Durchfithrung

Die Datenerhebung zur Studie fand im Mai 2019 statt. Die Gesamtstichpro-
be betrug dabei N = 262. Fir die Studie wurden ebenfalls Studierende
der Wirtschaftswissenschaften der UDE befragt. Dabei handelte es sich um
Zweitsemesterstudierende (Campus Essen). Die Ziechung der Stichprobe
aus dieser Grundgesamtheit wurde, wie bereits zuvor erklirt, insbesondere
in Hinblick auf die Fragestellungen der Haupterhebung sowie ihre Repra-
sentativitit ausgewdhlt. Die Teilnahme an der Befragung war auch hier
freiwillig und unterlag datenschutzrechtlich allen Vorgaben zu Umfragen
und Interviewdaten an der UDE, festgelegt durch den Datenschutzbeauf-
tragten der UDE auf Basis der Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO).
Diese Befragung wurde in Form eines ,Paper-Pencil-Verfahrens® innerhalb
der Ubung ,Makrookonomie I durchgefiihrt (Fragebogen siche Anhang).
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Nachstehend folgt ein kurzer Uberblick tGber die Stichprobenverteilung der
Studie:

Tabelle 1 veranschaulicht die Verteilung der Stichprobe nach Ge-
schlecht. Hier zeigt sich, dass sich die Mehrheit der Stichprobe aus weibli-
chen Studierenden zusammensetzt.

Tabelle 1. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Geschlecht

Geschlecht Anteil der Studierenden
Weiblich 57 %

Mainnlich 38%

Mochte sich nicht zuordnen 30

Fehlend 2%

Hinsichtlich der Altersverteilung entlang der drei Alterskategorien zeigte
sich das folgende Bild: Die Mehrheit der befragten Studierenden wies ent-
weder ein Alter bis 20 Jahre oder ein Alter zwischen 21 und 23 Jahren auf.
Lediglich 17 % der befragten Studierenden waren élter als 24 Jahre.

Tabelle 2. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Alter

Alter Anteil der Studierenden
Bis 20 Jahre 41 %

21-23 Jahre 41 %

Uber 24 Jahre 16 %

Fehlend 1%

Mit Blick auf die Verteilung der Stichprobe nach Studiengang, in dem
die Befragten studierten, ist Tabelle 3 zu entnehmen, dass die Mehrheit
in den Fachern BWL (55 %) sowie VWL (25 %) studierte. Die restlichen
20 % teilten sich auf die Studienginge Lehramt Berufskolleg, Lehramt Gym-
nasium/Gesamtschule, Angewandte Informatik, Wirtschaftsinformatik, Ma-
thematik sowie Wirtschaftsmathematik auf.
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Tabelle 3. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Studiengang

Studiengang Anteil der Studierenden
Betriebswirtschaftslehre (BWL) 55%
Volkwirtschaftslehre (VWL) 25%

Lehramt fiir Berufskollegs (BK) 9 %

Lehramt fiir Gymnasien und 0%

Gesamtschulen (GG)

Angewandte Informatik 1%
Wirtschaftsinformatik 2%

Mathematik 3%
Wirtschaftsmathematik 5%

Tabelle 4 und Tabelle 5 kann die Verteilung der Stichprobe nach Fach-
sowie Hochschulsemester entnommen werden. Der Anteil der befragten
Studierenden war sowohl fiir das zweite Fachsemester (58 %) als auch fur
das zweite Hochschulsemester (47 %) am hochsten. Jeweils rund ein Finftel
der befragten Studierenden befand sich im vierten Fach- bzw. Hochschulse-
mester, gefolgt von Studierenden des sechsten Fachsemesters (8 %) sowie
des sechsten Hochschulsemesters (12 %). Der restliche Anteil von 5% der
befragten Studierenden verteilte sich auf die Fachsemester 7, 8, 10 und 14,
wobei fehlende Werte einen Anteil von 10 % ausmachten. Der restliche An-
teil von 15 % der befragten Studierenden verteilte sich auf die Hochschulse-
mester 1, 3, 5, 7, 8, 9, 10 und 14. Auch hier belief sich der Anteil der
fehlenden Werte auf 10 %.

Tabelle 4. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Fachsemester

Fachsemester Anteil der Studierenden
2 58 %

4 19%

6 8%

7 1%

8 3%

10 1%

14 1%

Fehlend 10 %
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Tabelle 5. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Hochschulsemester

Hochschulsemester Anteil der Studierenden
1 0%
2 47 %
3 2%
4 16 %
5 2%
6 12 %
7 1%
8 6%
9 1%
10 2%
14 1%
Fehlend 10 %

Die Verteilung der Stichprobe in Bezug auf den studierendenbezogenen her-
kunftsvariablen Bildungshintergrund sowie Migrationshintergrund ergab
folgendes Bild: Etwas mehr als die Hilfte der befragten Studierenden (44 %)
stammte aus einer Familie, in der kein Elternteil ein Hochschulstudium
abgeschlossen hat, dicht gefolgt von der Gruppe Studierender aus Famili-
en, in denen mindestens ein Elternteil ein Hochschulstudium absolviert
hat (41%). Der Anteil der fehlenden Werte lag bei 16 %. Der Anteil
der Studierenden, von denen ein Elternteil und/oder diejenige/derjenige
selbst einen Migrationshintergrund in Form einer auslindischen Staatsan-
gehorigkeit, der Erlangung der deutschen Staatsangehorigkeit durch eine
Einbirgerung oder eine Zugehdrigkeit zur Gruppe der Spataussiedlerinnen
und -aussiedler aufwiesen, lag bei 34 % gegentber 61 % der befragten Stu-
dierenden, die keinen Migrationshintergrund aufwiesen. Der Anteil der
fehlenden Werte lag hier bei 59%. Unter den befragten Studierenden mit
Migrationshintergrund bildete die Gruppe der Studierenden mit tarkischer
Staatsangehorigkeit mit rund zwei Funfteln die Mehrheit, dicht gefolgt von
Studierenden mit einer anderen nichtdeutschen Staatsangehorigkeit (40 %).
Hierunter verteilten sich nahezu homogen Studierende mit afghanischer,
albanischer, brasilianischer, franzoésischer, griechischer, iranischer, italieni-
scher, japanischer, koreanischer, kosovarischer, kroatischer, marokkanischer,
mazedonischer, montenegrischer, niederldndischer, pakistanischer, portugie-
sischer, serbischer, sri-lankischer, syrischer, US-amerikanischer, usbekischer,
venezolanischer sowie vietnamesischer Staatsangehorigkeit. Die drittgrofSte
Gruppe bildeten Studierende mit chinesischer Staatsangehorigkeit (11 %).
Studierende mit polnischer (2 %) sowie mit russischer (5 %) Staatsangeho-
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rigkeit reprasentierten die kleinsten der Hauptgruppen von Studierenden
mit Migrationshintergrund.

Tabelle 6. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Bildungshintergrund

Bildungshintergrund Anteil der Studierenden
Akademischer Bildungshintergrund 41 %
Nichtakademischer Bildungshintergrund 44 %
Fehlend 16 %

Tabelle 7. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Migrationshintergrund

Migrationshintergrund Anteil der Studierenden
Nein 61%

Ja 34%

Fehlend S%
Migrationshintergrund nach Gruppen Anteil der Studierenden
Chinesisch 11 %

Polnisch 2%

Russisch 5%

Tarkisch 42 %

Andere, nichtdeutsche Staatsangehorigkeit 40 %

Bei kombinierter Betrachtung der studierendenbezogenen Herkunftsvaria-
blen Bildungshintergrund und Migrationshintergrund trat zutage, dass 22 %
der befragten Studierenden aus einer Akademikerfamilie auch einen Mi-
grationshintergrund aufwiesen im Vergleich zur Gruppe der Studierenden
aus einer Nichtakademikerfamilie, von denen 44 % iber einen Migrations-
hintergrund verfigten. Weiter wiesen 75% der befragten Studierenden
aus einem akademisch geprigten Elternhaus keinen Migrationshintergrund
auf, wohingegen Studierende aus Elternhausern, in denen kein Elternteil
ein Hochschulstudium abgeschlossen hat, zu 56 % keinen Migrationshinter-
grund besaffen. Der Anteil der fehlenden Werte belief sich auf 3 %.
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Tabelle 8. Verteilung der Stichprobe der Studie nach Bildungshintergrund und Migrati-

onshintergrund
Bildungshintergrund und Migrationshintergrund Anteil der
8 & & 8 Studierenden

Akademischer Bildungshintergrund und

. . . 22 %
Migrationshintergrund
Akademischer Bildungshintergrund und kein

. . . 75%
Migrationshintergrund
Fehlend 3%
Nichtakademischer Bildungshintergrund und

chtakaden 44%
Migrationshintergrund
Nichtakademischer Bildungshintergrund und kein 56%

Migrationshintergrund

9.2 Instrumente

Der fiir die Studie entwickelte Fragebogen bestand aus insgesamt 20 sozio-
demografischen und weiteren zusitzlichen Skalen:

Studienfach,

Hochschulsemester,

Geschlecht,

Migrationshintergrund,
Staatsangehorigkeit,

Geburtsland,

gesprochene Sprachen,
Sprachkompetenz,

Alter,
Hochschulzugangsberechtigung,

Ort der Hochschulreife,
Durchschnittsnote Hochschulreife,
Schulbildung der Eltern,
Berufsbildung der Eltern,

ausgetibter Beruf der Eltern,
berufliche Stellung der Eltern,

Besitz an Kulturgiitern,

kulturelle Praxis (au8erhalb der UDE),
kulturelle Praxis (innerhalb der UDE),
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e wahrgenommene Wertschitzung durch Dozierende und Mitstudieren-
de,

e wahrgenommene Unterstiitzung und Integration durch Dozierende
und Mitstudierende sowie durch gesamtorganisationale Beratungs- und
Unterstitzungsangebote,

e Studienzufriedenheit und

drei Skalen zur sozialen und akademischen Integration sowie sozialen Iden-
tifikation innerhalb des Studierendenalltags (Identifikation mit der Grup-
pe der Akademikerinnen und Akademiker) und der Studienabbruchintenti-
on. Die demografischen Variablen sowie alle zusitzlichen Skalen wurden
zur Kontrolle der Hauptvariablen (Bildungshintergrund, Migrationshinter-
grund, soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker, soziale und akademische Integration in den Hochschulalltag,
Studienabbruchintention) zur Beantwortung der Hauptfragestellungen mit-
erhoben. Die Durchfithrungszeit betrug 15 Minuten.

9.2.1 Bildungshintergrund (BiHi) und kulturelles Kapital (Biicher)

Wie in Unterkapitel 3.1 bereits erlautert, wurde zur Definition der Grup-
pe Studierender, die als Erste in ihrer Familie studieren, als statistische
Differenzierungskategorie das Konstrukt des Bildungshintergrunds herange-
zogen. Mithin wurden bei der Definition berufliche und akademische Ab-
schlisse der Eltern (angehender) Studierender bertcksichtige (Isserstedt et
al., 2010). Hieraus wurden die vier Herkunftsgruppen ,niedrig; ,mittel; ,ge-
hoben‘ und ,hoch® abgeleitet. Diese Art der Unterscheidung der Herkunfts-
gruppen entspricht der 1982 eingefiihrten Klassifikation in den ,Sozialerhe-
bungen des Deutschen Studentenwerks® (Isserstedt et al., 2010, so auch ver-
wendet u. a. in Heublein et al., 2017; Middendorff et al., 2013; RuhrFutur
& Regionalverband Ruhr, 2020). In den meisten aktuellen bildungswissen-
schaftlichen Forschungsarbeiten wird eine vereinfachte bzw. komprimierte
Einteilung vorgenommen in Kinder Zugehoriger der niedrigen bis mitt-
leren Herkunftsgruppen (Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger)
und Kinder, deren Eltern der Herkunftsgruppen ,gehoben® bis ,hoch® ange-
héren (Kinder akademischer Bildungsherkunft, mindestens ein Elternteil
weist einen Hochschulabschluss auf) (u.a. A. Frey, Taskinen, Schiitte &
Deutschland, 2009; Lechert, Schroedter & Liuttinger, 2006 (PISA Skalendo-
kumentation), H. Bargel & Bargel, 2010; Ganseuer, Linder & Stammen,
2016; Heublein et al., 2017; Isserstedt et al., 2010; Middendorff et al., 2013;
Ramm & Multrus, 2014; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020).
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In Anlehnung an diesen Standard wurde der Bildungshintergrund
(nachfolgend: BiHi) in erster Linie tber den Berufsabschluss der Eltern
gemessen. Demnach wurde er tGber eine dichotome Abfrage bezogen auf
acht Antwortkategorien jeweils fiir Mutter und Vater operationalisiert. Zur
Auswahl standen folgende Antwortkategorien:

,Promotion (Doktortitel);

,Abschluss an einer Universitat/Kunsthochschule (inkl. Lehrkrafteaus-
bildung);

,Fachhochschulabschluss;

,Abschluss an Fach-, Meister-, Technikerschule, Berufs-, Fachakademie;
,Schule des Gesundheitswesens, Lehre bzw. Facharbeiterabschluss;
,Abschluss an einer Berufsfach-, Handels-, Berufsaufbauschule;

,Anderer beruflicher Abschluss, hat keine abgeschlossene Berufsausbil-
dung‘ und

e Weif$ nicht!

Die Items wurden iber dichotome Antwortkategorien ,Ja‘ und ,Nein® fiir je
ein Elternteil beurteilt. Eventuell im Ausland erworbene Abschlisse sollten
einem gleichwertigen deutschen Abschluss zugeordnet werden.

Zusitzlich zum Bildungshintergrund — gemessen tber den Berufsab-
schluss der Eltern — wurde die Variable Biicher (bestehend aus der Frage
nach der Anzahl der im Haushalt vorhandenen Biicher zur Abiturzeit in
dem Haushalt, in dem die Studierenden lebten (ohne Zeitschriften, Zeitun-
gen oder Schulbiicher)) in einige der dieser Arbeit zugrunde liegenden
Analysen einbezogen. Die Variable Biicher gehort zu den ,Klassikern® unter
den Instrumenten zur Erfassung des sozialen Status bzw. des kulturellen Ka-
pitals in der nationalen wie internationalen Bildungsforschung (Bos, Tarelli,
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012). Insbesondere in der Schulleistungsfor-
schung konnte veranschaulicht werden, dass sie sowohl in Schiilerinnen-
und Schiler- als auch Elternbefragungen (z. B. Internationale Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU): Bos et al., 2003; Bos, Hornberg, Arnold, Faust
& Fried, 2007; in Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMMS): Baumert et al., 2010; Shell-Jugendstudie: Hurrelmann, 2006: Bos
et al., 2012) probate Messeigenschaften bei gleichzeitig guter Anwendungs-
okonomie aufweist (Bos et al., 2012; Schwippert, 2019). Ahnlich wie die
Messung des Bildungsniveaus der Eltern iber ihren Bildungsabschluss bil-
det auch die Variable Biicher einen Indikator fiir das kulturelle Kapital in der
Familie (Bos et al., 2012; Paulus, 2009). Sie erfasst dabei auf direktem Wege
das objektivierte Kulturkapital der Familie und lisst dadurch — ebenso wie
die Messung des Bildungsniveaus der Eltern tiber ihren Bildungsabschluss —
zusatzlich Rickschlisse auf das 6konomische Kapital der Familie zu (Bos
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et al., 2012; Schwippert, 2019). Da ein Zusammenhang zwischen dem
Bildungsniveau der Familie und der Anzahl der Bicher, die sie besitzt (Bil-
dungsnihe des Elternhauses), existiert, misst diese Variable dartiber hinaus
auf indirektem Weg zusitzlich das inkorporierte und institutionalisierte
Kulturkapital (Bos et al., 2012; Schwippert, 2019). Insgesamt umfassen In-
formationen tber den Buchbesitz Aspekte des kulturellen, des sozialen und
des 6konomischen Kapitals einer Familie (Schulte, Hartig & Pietsch, 2014).
Dabei gilt sie zudem als Indikator fiir die Anwendung von Kulturtechniken
sowie fiir eine bildungsorientierte Haltung (Schwippert, 2019).

Gleichwohl ist insbesondere die Operationalisierung des kulturellen
Kapitals iber die sogenannte Biicherfrage umstritten (Baumert et al., 2003;
Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Hier wird vor allem die Fahigkeit
von Grundschilerinnen und Grundschiilern angezweifelt, diese Frage ad-
dquat zu beantworten, sowie die fehlende Berticksichtigung der Entwick-
lung der Verbreitung digitaler Medien (die Bucherfrage sei zu veraltet)
kritisch angemerkt. Auf Grundlage der deutschen Teildatensitze der IGLU-
Studie von 2001 bis 2016 konnte Schwippert (2019) jungst belegen, dass
die Messeigenschaft der Biichervariable im Verlauf von 15 Jahren als sehr
gut zu bewerten ist und der familidre Biicherbesitz damit als robuster so-
wie stabiler Indikator zur Beschreibung des bildungsrelevanten familidren
Hintergrunds im zeitlichen Verlauf gewertet werden kann. Die Biicherfrage
stellt damit also auch in Zeiten digitaler Medien einen adiquaten Indikator
fir den soziokulturellen Hintergrund junger Menschen in Deutschland dar
(Schwippert, 2019).

In der vorliegenden Arbeit wurde das kulturelle Kapital demnach tber
eine Abfrage bezogen und auf finf Antwortkategorien operationalisiert.
Der Itemtext lautete:Wie viele Bucher gab es zu Threr Abiturzeit in dem
Haushalt, in dem Sie lebten, ungefihr? (ohne Zeitschriften, Zeitungen oder
Schulbticher)?* Zur Auswahl standen unter den geordneten Antwortkatego-
rien: ,0-10% ,11-255 ,26-1005 ,101-200° sowie ,mehr als 200¢ Die Interpretati-
on der Anzahl fir die folgenden Analysen gestaltet sich folgendermaflen:
0-10 Bucher = sehr niedriges kulturelles Kapital, 11-25 Bucher = niedriges
kulturelles Kapital, 26-100 Biicher = mittleres kulturelles Kapital, 101-200
Bucher = gehobenes kulturelles Kapital und ,Mehr als 200 Bucher* = ho-
hes kulturelles Kapital. Dabei richtet sich die Interpretation der in dieser
Forschungsarbeit generierten Befunde hinsichtlich des kulturellen Kapitals
danach, wie hoch dieses ausfallt. Hier wird angenommen, dass Bildungsein-
richtungen insbesondere ein sehr hohes kulturelles Kapital honorieren bzw.
die (Hoch-)Schule ein hohes kulturelles Kaptal fordert/voraussetzt.
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9.2.2 Magrationshintergrund (Mig)

Der Migrationshintergrund wurde Gber eine dreistufige Item-Skala gemes-
sen, insgesamt jedoch bestehend aus neun Items (je drei Items pro Person).
Wie in Unterkapitel 3.2 bereits erldutert, entsprach die Operationalisierung
in der Form auch hier den gangigen Standards zur Messung des Migrations-
hintergrunds in bildungswissenschaftlichen Studien, insbesondere im Be-
reich Schul- und Hochschulforschung (z. B.,Potenziale entwickeln — Schu-
len stirken; Ackeren, Holtappels, Bremm & Hillebrand-Petri, 2020; bundes-
weite Studierendenbefragungen des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung, zuletzt ,21. Sozialerhebung; Middendorft et al., 2017; ,13. Stu-
dierendensurvey an Universititen und Fachhochschulen zur Studiensitua-
tion und studentischen Orientierung; Arbeitsgruppe Hochschulforschung
der Universitat Konstanz, Multrus et al., 2017; ,Bildungsbericht Ruhr Ruhr-
Futur & Regionalverband Ruhr, 2020; ,Bildung in Deutschland 2016-2022;
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, 2018, 2020, 2022; ,Hoch-
schul-Bildungs-Report 20205 Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft
eV, 2017, 2022a), sowie den aktuellen Operationalisierungen des Migrati-
onshintergrunds in Studien des Statistischen Bundesamts (2020).

Die drei Items fur die drei Personen lauten ,Ich{,Meine Mutter*
und ,Mein Vater: ,Ich/Meine Mutter/Mein Vater bin/ist (auch) im Besitz
einer nichtdeutschen Staatsbiirgerschaft’ und ,Ich/Meine Mutter/Mein Va-
ter habe/hat die deutsche Staatsburgerschaft durch Einbirgerung erwor-
ben’ und ,Ich/Meine Mutter/Mein Vater gehore/gehort zur Gruppe der
(Spat-)Aussiedler: Die Items werden tber dichotome Antwortkategorien ,Ja‘
und ,Nein; jeweils mit Wei-nicht-Option, beurteilt.

Zusitzlich wurde dber eine Hybridfrage mit funf Antwortkategori-
en —,deutsch;,chinesisch® (Mig ch),,polnisch® (Mig pl),,russisch® (Mig rus)
und ,tirkisch® (Mg tk) — sowie einer sechsten offenen Antwortkatego-
rie ,Andere oder weitere Staatsangehorigkeit, und zwar .. (Mig_an) die eine
spezifische (zusitzliche) Staatsangehdrigkeit erfragt.

Die Auswahl der vorgegebenen (A. Ebert, 2018) Antwortkategorien
(Hauptgruppen) basierte auf UDE-internen Studierendenstatistiken des
Zentrums fiir Hochschul- und Qualititsentwicklung. Dementsprechend bil-
den diese Gruppen die groten Gruppen Studierender mit Migrationshin-
tergrund an der UDE. Auch die Daten aus dem ,Bildungsbericht Ruhr
(RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020) generieren — zumindest fiir
die Gruppen Studierender mit einem tiirkischen, chinesischen sowie russi-
schen Migrationshintergrund in der Metropole Ruhr — dhnliche Befunde.
Hier wurden die funf hiufigsten Herkunftslinder aggregiert nach dem Ge-
schlecht dargestellt. Demnach stammen mannliche Studierende am hiufigs-
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ten aus China, gefolgt von der Tiirkei, Indien, der Russischen Foderation
und zuletzt dem Iran. Demgegentuber geben weibliche Studierende am hau-
figsten die Turkei als Herkunftsland an, gefolgt von China, der Russischen
Foderation, dem Iran und zuletzt Indien (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2020).

9.2.3 Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker (Ident)

Zur Messung des Ausmafles der personlichen Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademikern (Kapitel 7) wurde die Skala ,Sozia-
le Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
(Ident) (Janke et al., 2017) verwendet. Sie ist eine Eigenkonstruktion von
Janke et al. (2017) in Anlehnung an die Skala ,The Inclusion of Ingroup in
the Self measure (IIS scale)* von Tropp und Wright (2001). Die Skala ,Sozia-
le Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker®
misst dabei gemafl der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner,
1979; Tajfel, 1982) sowie der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982,
1985) den Grad dessen, wie sehr ein Individuum die in-group der Akade-
mikerinnen und Akademiker anteilig in das eigene Selbst einbezieht, also
wie stark es sich mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifiziert (Janke et al., 2017; Tropp & Wright, 2001). Dabei besteht die
Skala aus einem einzigen Item:Bitte wahlen Sie das Kreispaar aus, das
TIhr Zugehorigkeitsgefithl zur Gruppe Akademiker*innen am ehesten wie-
dergibt: Es wird auf einer achtstufigen-Skala mit visueller Verankerung von
Kategorie A (Kreispaare liegen nebeneinander, gar kein Einbezug der in-group
der Akademikerinnen und Akademiker in das Selbst, keine Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) bis Kategorie H (Kreispaare
liegen deckungsgleich iibereinander, voll und ganzer Einbezug der in-group der
Akademikerinnen und Akademiker in das Selbst, voll und ganze Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) gemessen. Zum besse-
ren Verstandnis wird die Skala in Abbildung 25 sowie Tabelle 9 nochmals
veranschaulicht.
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Abbildung 25. Skala ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker* aus dem Fragebogen der Hauptstudie (eigene
Darstellung in Anlehnung an Janke et al., 2017).

Tabelle 9. Skala ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-

miker
Item Itemtext Polung
1 Bitte wihlen Sie das Kreispaar aus, das Ihr Zugehorigkeits- Pos.

gefiihl zur Gruppe ,Akademikerinnen und Akademiker‘ am
chesten wiedergibt.

9.2.4 Soziale und akademische Integration (IntS, IntD)

Die Messung der sozialen (IntS) sowie akademischen Integration (IntD)
erfolgte iber unterschiedliche, miteinander kombinierte Instrumente. Auch
hier wurde hinsichtlich der Operationalisierung von sozialer und akademi-
scher Integration im Hochschulkontext auf gingige und in ihrer Anzahl
tberschaubare sozial- und bildungswissenschaftliche Studien, insbesondere
im Bereich der Hochschulforschung, zuriickgegriffen (z. B. Buff, Miller &
Husemann, 2016; Gusy & Lohmann, 2011). Dementsprechend wurde hier
die Skala ,Soziale und akademische Integration in die Hochschule® (Buf et
al., 2016) in den Fragebogen aufgenommen. Diese besteht aus 18 Items, wo-
bei sich neun Items auf die wahrgenommene Integration durch Dozierende
sowie neun Items entsprechend auf die wahrgenommene Integration durch
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Mitstudierende beziehen. Die Items wurden auf einer FunfPunkte-Skala
von O (trifft voll zu) bis 5 (¢rifft gar nicht zu) zur Beurteilung genutzt.

9.2.5 Studienabbruchintention (Abbr)

Die Studienabbruchintention (Abbr) wurde in Anlehnung an die Stu-
die ,Akademisches Lernen und Studienerfolg in der Eingangsphase von na-
turwissenschaftlich-technischen Studiengingen® (Sumfleth & Leutner, 2016)
Uber eine Drei-Item-Skala ermittelt, bestehend aus zwei Items nach Fellen-
berg und Hannover (2006) sowie einem Item nach Blithmann, Thiel und
Wolfgramm (2011). Die drei Items lauten:,Ich denke ernsthaft daran, das
Studium abzubrechen® und ,Ich tberlege mir haufig, das Fach zu wechseln®
(Fellenberg & Hannover, 2006) sowie \Wenn ich eine gute Alternative hatte,
wirde ich das Studium abbrechen® (Blithmann et al., 2011). Zur Beurtei-
lung wurde eine vierstufige Antwortskala mit verbaler Verankerung aller
Auswahlmoglichkeiten von 1 (stzmmt nicht) bis 4 (stimmt genau) genutzt.

9.2.6 Soziodemografische Skalen und zusdtzliche Instrumente

Zusitzlich zu den oben genannten Variablen wurden in dieser Arbeit bzw.
dem dazugehorigen Fragebogen weitere Variablen bertcksichtigt, die fiir
die durchgefiihrten Analysen eine hohe Relevanz aufwiesen und durchaus
mitkontrolliert werden sollten. Hierzu gehoren einerseits demografische
Variablen wie Studienfach, Hochschulsemester, Geschlecht, Geburtsland,
Alter, Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (HZB), Ort
der Hochschulreife, Durchschnittsnote Hochschulreife, Schulbildung der
Eltern, ausgetibter Beruf der Eltern sowie berufliche Stellung der Eltern.
Diese Variablen wurden, den aktuell gingigen Operationalisierungen in
bildungswissenschaftlichen Studien entsprechend, durch ausgewahlte Ska-
len aus den Erhebungen der ,UDE-Panel Studieneingangsbefragungen® und
dem ,Diversity Monitoring’ (A. Ebert & Stammen, 2017a, 2017b, 2018;
Ganseuer et al., 2016) sowie der Studie ,Potenziale entwickeln — Schulen
starken‘ (Ackeren, Holtappels et al., 2020) operationalisiert. Ferner wur-
den die Variable ,Studienzufriedenheit; operationalisiert Gber die Skala zur
Zufriedenheit im und mit dem Studium (Westermann, Heise, Spies &
Trautwein, 1996; Westermann, Spies, Heise & Wollburg-Claa, 2002), und
die Variablen ,Gesprochene Sprachen’ sowie ,Sprachkompetenz; gemessen
tiber Skalen aus den Erhebungen ,UDE-Panel Studieneingangsbefragungen’
sowie ,Diversity Monitoring* (A. Ebert & Stammen, 2017a, 2017b, 2018;
Ganseuer et al., 2016), mit in den Fragebogen aufgenommen.
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Dartiber hinaus wurden vertiefend und erginzend zwei Skalen zur
wahrgenommenen sozialen sowie akademischen Wertschiatzung und Unter-
stitzung im Studierendenalltag sowie eigens konstruierte Skalen zur Mes-
sung der kulturellen Aktivititen innerhalb und auflerhalb der UDE sowie
der organisationalen Integration an der UDE mit in den Fragebogen aufge-
nommen. Die Skala zur ,Sprachkompetenz® (MAus, SAus, HV und FS), die
die Selbsteinschatzung der Sprachkompetenz in Deutsch und der Sprache
des Studiengangs misst, besteht aus den Items ,Miindliche Ausdrucksfihig-
keit® (MAus),,Schriftliche Ausdrucksfihigkeit® (SAus) sowie ,Horverstindnis*
(HV) fir die Sprache Deutsch und dem Item ,Fachsprache des Studiengangs
(FS), die jeweils auf einer fiinfstufigen Skala von sebr gut bis mangelbaft
gemessen wurden. Mit dem Item ,Fachsprache des Studiengangs® war die
Sprache gemeint, die in Lehrveranstaltungen und Fachtexten im jeweili-
gen Studiengang benotigt wird. Die vorpilotierte Skala Wahrgenommenen
Wertschitzung im Studierendenalltag durch Dozierende und Mitstudieren-
de* (Adaption der Skala nach Jacobshagen, Ochler, Stettler, Liechti und
Semmer, (2008) wurde ebenfalls zusatzlich sowie zur Kontrolle mit in den
Fragebogen zur Haupterhebung tibernommen. Diese besteht, wie oben
bereits beschrieben, aus insgesamt zehn Items, wobei sich finf Items auf
die wahrgenommene Wertschitzung durch Dozierende sowie weitere finf
entsprechend auf die wahrgenommene Wertschitzung durch Mitstudieren-
de beziehen. Die Items wurden auf einer Acht-Punkte-Skala von 0 (trifft
tiberbaupt nicht zu) bis 7 (trifft vollstindig zu) zur Beurteilung genutzt.

Dessen ungeachtet wurde die Skala ,Soziale Unterstiitzung durch
(Mit-)Studierende und Lehrende® (Skala ,Wahrgenommene Ressourcen im
Studium® BARI-S, Gusy & Lohmann, 2011) vertiefend in den Fragebogen
inkludiert. Diese setzt sich aus neun Items zusammen, wobei sich finf
Items auf die wahrgenommene Unterstitzung durch Dozierende sowie vier
entsprechend auf die wahrgenommene Unterstiitzung durch Mitstudieren-
de beziehen. Die Items wurden auf einer Sechs-Punkte-Skala von 0 (rze)
bis 6 (zmmer) zur Beurteilung genutzt. Zur Messung der Variable ,Kulturelle
Praxis auflerhalb der Hochschule® wurde eine Skala in Anlehnung an die
Skala ,Kulturelle Praxis in der Familie* (Bos et al., 2007) entwickelt. Zur
Operationalisierung der Skala ,Kulturelle Praxis innerhalb der Hochschule®
(KultU) wurde eigens eine Skala konstruiert, deren Items sich spezifisch auf
Angebote im Bereich der kulturellen Praxis innerhalb der UDE bezichen.
Die Skala ,Kulturelle Praxis innerhalb der Hochschule’ umfasst dabei 17
Items. Diese wurden auf einer vierstufigen Skala von nie bis sebr hiufig
beantwortet. Zum besseren Verstindnis findet sich in Tabelle 10 und Tabelle
11 eine genaue Ubersicht zu den inkludierten kulturellen Aktivitaten.
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Tabelle 10. Skala ,Kulturelle Praxis aufSerhalb der Hochschule

Item Itemtext Polung

Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass Sie ...

KultU_1 ... ins Theater, in eine Kunstausstellung, in ein Museum  Pos.
gehen?

KultU 2 ... in die Oper, ins Ballett, in ein klassisches Konzert Pos.
gehen?

KultU_3 ... zu einem Rock-, Pop- oder Jazzkonzert gehen? Pos.

KultU_4 ... ins Kino gehen? Pos.

KultU_S ... zu einer offentlichen Sportveranstaltung oder einem  Pos.

Turnier (z. B. einem Fuf3ballspiel) gehen?

KultU_6 ... zu einem Stadtteilfest, Volksfest, Jahrmarkt oder einer  Pos.
Kirmes gehen?

KultU_7 ... Vortrage oder eine Literaturlesung besuchen? Pos.

KultU_8 ... ehrenamtlich in einem Verein, Verband oder einer Pos.

sozialen Einrichtung tétig sind?

KultU_9 ... in der Freizeit lesen (z. B. Bucher/E-Books, Zeitung, Pos.
Zeitschriften)?

KultU_10 ... uber politische oder soziale Fragen sprechen? Pos.

KultU_11 ... dber Biicher, Filme oder Fernsehsendungen reden? Pos.

KultU_12 ... einen Sportverein oder ein Schwimmbad besuchen?  Pos.

KultU_13 .. religiése Veranstaltungen in der Kirche, in der Mo- Pos.

schee, in der Synagoge oder im Tempel besuchen?

KultU 14 ... eine Fernreise machen (USA, Afrika etc.)? Pos.

Tabelle 11. Skala ,Kulturelle Praxis innerbalb der Hochschule®

Item Itemtext Polung

Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass Sie ...

KultU_1 ... zu Studierendenpartys gehen? Pos.

KultU_2 ... an Hochschulreisen im In- und Ausland teilnehmen?  Pos.
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Item Itemtext Polung
Wie oft kommt es im Allgemeinen vor, dass Sie ...

KultU_3 .. an einem Sprachtandem teilnehmen? Pos.

KultU_4 .. die Cafeterien auf den Campi besuchen? Pos.

KultU_S .. die Mensa besuchen? Pos.

KultU_6 .. die Bibliothek auf dem Campus nutzen? Pos.

KultU_7 .. die Sprechstunden von Dozierenden besuchen? Pos.

KultU_8 . an einem Lehrstuhl entgeltlich (SHK, WHK) oder Pos.
unentgelthch (Projektarbeit) mitwirken?

KultU_9 .. sich mit Mitstudierenden treffen, um tber studien- Pos.
fachbezogene Inhalte zu sprechen?

KultU_10 ... an Angeboten des Hochschulsports der UDE (UDE)  Pos.
teilnehmen?

KultU_11 .. an Gberfachlichen musikalischen Angeboten der UDE  Pos.
teilnehmen (z. B. Universitatschor, etc.)?

KultU_12 .. an Gberfachlichen kinstlerischen Angeboten teilneh-  Pos.
men (z. B.,glassbooth; etc.)?

KultU_13 .. an Gberfachlichen medialen Angeboten der UDE teil-  Pos.
nehmen (z. B. CampusFM, ak[due]ll, Uni-Filmclub Essen
etc.)?

KultU_14 ... sich tberfachlich an der UDE engagieren (z. B. Pos.
Fachschaft, Studenteninitiative weitblick Duisburg-
Essene. V. etc.)?

KultU_15 .. an Veranstaltungen von Vereinigung der UDE teilneh- Pos.
men (z. B. Arbeiterkind.de — Ortsgruppe Duisburg-Essen,
ETeam Duisburg-Essen e. V,, etc.)?

KultU_16 .. sich hochschulpolitisch an der UDE engagieren Pos.
(z. B. STUPA DUE, AStA, etc.)?

KultU_17 ... an Veranstaltungen studentischer Verbindungen teil-  Pos.

nehmen (z. B. KDStV Nordmark (zu Essen im CV), etc.)?

Die eingesetzten Skalen zur Messung der organisationalen Integration (In-
tO) an der UDE sind ebenfalls Eigenkonstruktionen, da sie sich spezifisch
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auf die Beratungsangebote und -moglichkeiten an der UDE beziehen. Zur
Messung der organisationalen Unterstiitzung im Studierendenalltag wurden
zwei fur die Wirtschaftswissenschaften der UDE (Campus Essen) spezifi-
schen Skalen entwickelt. Die Skala zur ,Organisationalen Unterstiitzung
im Ubergang ins Studium® besteht aus sieben Items. Die Items werden
zunidchst mit der Auswahl von ,Ja‘, ,Nein‘ oder ,Ist mir nicht bekannt‘ beant-
wortet. Nach der Auswahl der Antwort Ja schliefit sich die Frage danach
an, wie hilfreich die Unterstiitzungsangebote waren, gemessen tber eine
Finf-Punkte-Skala von 0 (sehr hilfreich) bis S (iiberbaupt nicht hilfreich). Die
Skala zur ,Organisationalen Unterstiitzung wihrend des Studiums® umfasst
vier Items. Die Items werden zunichst auf einer Finf-Punkte-Skala von 0
(nie) bis 4 (sehr hiufig) und S (Ist mir nicht bekannt) beantwortet. Nach der
Auswahl der Antwort ,Selten’, ,Oft* und ,Sehr haufig‘ schlieft sich die Frage
danach an, wie hilfreich die Unterstitzungsangebote sind, gemessen tiber
eine Funf-Punkte-Skala von 0 (sebr hilfreich) bis S (iiberhaupt nicht hilfreich).
Zum besseren Verstindnis findet sich in Tabelle 12 und Tabelle 13 eine
genaue Ubersicht zu den inkludierten Unterstiitzungs- und Beratungsange-
boten.

Tabelle 12. Skala ,Organisationale Integration im Ubergang ins Studium’

Item Itemtext Polung

BerWa_1 Angebote fiir Schiler*innen (WiWi-Schnuppertag, Schii-  Pos.
lervorlesungen WiWi, Probestudium WiWi etc.)

BerHi_1 Angebote fiir Schiler*innen (WiWi-Schnuppertag, Schii-  Pos.
lervorlesungen WiWi, Probestudium WiWi etc.)

BerWa 2 Allgemeine (ABZ) und/oder fachspezifische (Fak. WiWi) Pos.
Studienberatung

BerHi_2 Allgemeine (ABZ) und/oder fachspezifische (Fak. WiWi) Pos.
Studienberatung

BerWa_3 OSWi Online-Orientierungssystem fiir Wirtschaftswissen- Pos.
schaften und Informatik

BerHi_3 OSWi Online-Orientierungssystem fiir Wirtschaftswissen- Pos.
schaften und Informatik

BerWa 4 O-Woche (Orientierungswoche) Pos.

BerHi_4 O-Woche (Orientierungswoche) Pos.
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Item Itemtext Polung
BerWa_§ Vorkurs Mathematik der Fak. WiWi Pos.
BerHi_5 Vorkurs Mathematik der Fak. WiWi Pos.
BerWa_6 Vorkurs Informatik (Programmierung) der Fak. WiWi Pos.
BerHi_6 Vorkurs Informatik (Programmierung) der Fak. WiWi Pos.
BerWa_7  Veranstaltungen von mintroduce (MINT-Vorkurse) Pos.
BerHi_7 Veranstaltungen von mintroduce (MINT-Vorkurse) Pos.

Anmerkung. BerWa_X = Item bezogen auf die Frage danach, ob vor oder zu Beginn des
Studiums die jeweils genannten Unterstiitzungs-/Beratungsangebote wahrgenommen wurden.
BerHi_X = Item bezogen auf die Frage danach, wie hilfreich diese Unterstiitzungs-/ Beratungs-
angebote fiir die Befragten vor oder zu Beginn ihres Studiums waren.

Tabelle 13. Skala ,Organisationale Integration wéihrend des Studiums*

Item Itemtext Polung

ABerWa_1 Mentoring der Fak. WiWi Pos.

ABerHi_1 Mentoring der Fak. WiWi Pos.

ABerWa_2 Veranstaltungen von mySeLF (Selbstmanagement, Pos.
Lerntechniken, Fit fiir den Bachelor)

ABerHi_2 Veranstaltungen von mySeLF (Selbstmanagement, Pos.
Lerntechniken, Fit fiir den Bachelor)

ABerWa_3 Fachbezogene Beratungsangebote (z. B. Fachschaft Pos.
WiWi, Studienfachberatung WiWi etc.)

ABerHi_3 Fachbezogene Beratungsangebote (z. B. Fachschaft Pos.
WiWi, Studienfachberatung WiWi etc.)

ABerWa_4 Zentrale Beratungsangebote (z. B. soziale/psychologi- Pos.
sche Beratung, allgemeine Studienberatung des ABZ
etc.)

ABerHi_4 Zentrale Beratungsangebote (z. B. soziale/psychologi- Pos.

sche Beratung, allgemeine Studienberatung des ABZ
etc.)

Anmerkung. ABerWa_X = Item bezogen auf die Frage danach, ob im Studium die jeweils ge-
nannten Unterstiitzungs-/Beratungsangebote wahrgenommen werden. BerHi_X = Item bezogen

Iitpsidolorg/ o pen Access - [COTTR
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auf die Frage danach, wie hilfreich diese Unterstiitzungs-/Beratungsangebote fiir die Befragten
wiahrend ihres Studiums sind.

Die Skalen zur kulturellen Praxis innerhalb und auflerhalb der UDE sowie
die Skalen zur organisationalen Integration an der UDE wurden nicht
abschliefend validiert. Gleichwohl wurden sie zur Kontrolle mit in den
Fragebogen aufgenommen. Da es sich um Eigenkonstruktionen handelt, die
erstmals in dieser Form in einem Fragebogen zum Einsatz kamen, konnen
sie allenfalls als vorpilotiert gelten. Dieser ersten Pilotierung schloss sich vor
allem aus studienokonomischen Grinden im Rahmen dieser Dissertations-
studie vorerst keine vollstindige Validierung an, sodass die Variablen Kult,
KultU sowie IntO lediglich als Kontrollvariablen in die Analysen eingeflos-
sen sind.

9.3 Statistische Analysen

Die statistischen Analysen wurden mit der Software IBM SPSS Statistics
(Version 27, IBM Corp, 2020, inkl. Process (Hayes, 2012), Regressionspfad-
analyse-Modellierungswerkzeug fiir IBM SPSS Statistics und SAS) durchge-
fihrt. Zur Uberprifung der Hypothesen und der Analyse der vorliegenden
Daten wurden unterschiedliche statistische Verfahren und Methoden ange-
wandt. Zunichst wurden zur allgemeinen Analyse der Daten zur Beschrei-
bung der Gesamtstichprobe sowie zur Aufdeckung von Besonderheiten
im Datensatz deskriptive Analyseverfahren durchgefiihrt (Abschnitt 9.3.1).
Ferner wurden zur Aufdeckung von Unterschieden in Proportionen bzw.
Hiufigkeiten Pearson-Chi*Tests und in Bezug auf Unterschiede zur zentralen
Tendenz Mann-Whitney-U-Tests bei unabhdingigen Stichproben vorgenommen
(Abschnitt 9.3.6). Die Kernmethoden zur Auswertung der vorhandenen
Daten und damit zur Beantwortung der Hauptforschungsfragen stellten
sowohl (moderierte) Moderations- als auch Mediationsanalysen bei multipler
Regression dar (Abschnitt 9.3.2 und 9.3.3). Dabei wurde zur Testung von
Hypothese 120 eine einfache Moderatoranalyse durchgefithrt (Abschnitt 9.3.2).

20 Hypothese 1: Es wird erwartet, dass der Migrationshintergrund den Zusammenhang zwi-
schen Bildungshintergrund und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker moderiert (H1.1). Zudem wird erwartet, dass sich die grofSten
Effektstirken hinsichtlich dieses Zusammenhangs in der Gruppe Studierender mit tarki-
schem Migrationshintergrund zeigen (H1.2).
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Fur Hypothese 2! wurde die Annahme dieser Moderation in Bezug auf
einen Ubergeordneten Moderationszusammenhang in einem Modell zusam-
mengefasst und das Gesamtmodell als moderierte Moderation analysiert (Un-
terabschnitt 9.3.4).

Zur Testung von Hypothese 322 wurde ein weiterer Moderator in Bezug
auf einen ibergeordneten Mediationszusammenhang im Rahmen eines Ge-
samtmodells als moderierte Mediation untersucht (Unterabschnitt 9.3.5). Zu-
satzlich erfolgten zur Uberpriifung einzelner statistischer Zusammenhinge
sowie zur Uberpriifung der Vorhersagekraft einzelner Variablen ordinal-logis-
tische Regressionsanalysen (Abschnitt 9.3.2).

9.3.1 Deskriptive Verfahren

Zur Analyse der vorhandenen Daten wurden neben der Betrachtung der
Hiufigkeitsverteilung der einzelnen Variablen des Modells (Abbildung 21)
auch Lage- und Streuungsmafle begutachtet sowie die Normalverteilung
geprift. Um die Eignung der Daten fiir bestimmte bi- und multivariate
Analyseverfahren einzuschitzen, wurden Dependenzanalysen zur Uberpri-
fung der Datenstrukturen durchgefithrt. Zur Analyse der Abhingigkeiten
der einzelnen Variablen wurden unterschiedliche Verfahren genutzt. Hierzu
zahlten die Untersuchung statistischer Zusammenhinge mittels der Berech-
nung von Korrelationen nach Bravais und Pearson, die Rangkorrelationen
nach Spearman sowie die Durchfithrung von Kontingenzanalysen (Pearson-
Chi>Tests).

Zur Beantwortung der Hauptforschungsfragen sowie zur Testung der
drei Hypothesen erfolgten eine Moderator-, eine moderierte Moderations-
sowie eine moderierte Mediationsanalyse. Diese Analyseverfahren verkor-
pern Spezialformen der multiplen Regression (Urban & Mayerl, 2018). Die
Moderationsanalyse untersucht dabei den Einfluss einer Moderatorvariable
auf den Zusammenhang zwischen einer unabhingigen und abhingigen

21 Hypothese 2: Es wird erwartet, dass der Bildungshintergrund den Zusammenhang zwischen
der Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker und der Stu-
dienabbruchintention moderiert (H2.1). Zudem wird angenommen, dass der Migrations-
hintergrund diesen Moderationseffekt moderiert (H2.2). Aufferdem wird vermutet, dass
sich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen sowie ein besonders
nachteiliges Muster fiir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
mit tiirkischem Migrationshintergrund zeigen (H2.3).

22 Hypothese 3: Es wird erwartet, dass sich indirekte Effekte der Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchintention, mediiert tber
soziale Integration durch Mitstudierende (H3.1) sowie durch Dozierende (H3.2), zeigen
und dass der Bildungshintergrund diesen Mediationseffekt moderiert (H3.3).
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Variablen. Die moderierte Moderationsanalyse sowie die moderierte Media-
tionsanalyse untersuchen jeweils den Einfluss einer Moderationsvariable
auf einen Moderations- oder Mediationszusammenhang (Urban & Mayerl,
2018).

9.3.2 Multiple Regressionsanalysen — Moderatoranalyse zur Priifung von
Hypotbhese 1

Zur Durchfithrung der einfachen Moderationsanalyse wurde mitfilfe der
Software IBM SPSS Statistics 27 (Version 27, IBM Corp, 2020) eine ordi-
nal-logistische Regression durchgefiihrt. Da es sich bei der abhiangigen Va-
riable im Modell um eine ordinalskalierte Variable handelte, wurde ein
Regressionsmodell fiir kategoriale abhiangige Variablen herangezogen, da
multiple Regressionsmodelle klassischerweise ein metrisches Skalenniveau
der abhingigen Variable voraussetzen (Kithnel & Krebs, 2010). Zudem
werden ordinal-logistische Regressionsmodelle stets dann eingesetzt, wenn
auch Informationen iber die Reihenfolge der kategorialen Ausprigungen
genutzt werden sollen; dies kénnen multinominale Logitmodelle (logistische
Regression) beispielsweise nicht (Kiithnel & Krebs, 2010). Uber den Einsatz
eines ordinal-logistischen Regressionsmodells kénnen mithin Vorhersagen
tber Klassifikationen erfolgen und Pradiktoren sowie gegebenenfalls ihre
Wechselwirkungen untereinander oder mit Kovariaten wberprift werden
(Schendera, 2008). Ferner bietet das ordinal-logistische Regressionsmodell
die Moglichkeit, auch die Gute eines Klassifikationsmodells zu bestimmen
sowie Einflussgrofen zu schitzen (Schendera, 2008).

In der Forschungspraxis zeigt sich in der Umsetzung multivariabler
Analyseverfahren immer wieder eine Tendenz, die Durchfihrung ordinal-lo-
gistischer Regressionen zu umgehen, indem das ordinalskalierte Kriterium
dichotomisiert oder metrisiert wird, um eine multinominal logistische oder
lineare Regression durchfiihren zu kénnen. Grofle Grofle Schlarmann und
Galatsch (2014) fahren hierzu aus, dass

Verfahren zur Auswertung ordinaler Variablen mittels Regressionsanaly-
sen [sind] seit ca. 25 Jahren in der Literatur beschrieben sind und viele
Statistik-Softwarepakete [...] in den letzten Jahren um die Funktion
dieser speziellen Art der Regression erweitert [wurden]. Dennoch hilt
sich der Einsatz der Verfahren bisweilen stark in Grenzen. Dies mag
daran liegen, dass die vorhandene Literatur zu spezialisiert und fir den
Anwender nur schwer verstandlich ist. (S. 1)
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Die Verwendung multinominal logistischer sowie linearer Regressionsver-
fahren als vermeintliche ,Losung des Problems birgt indes Schwierigkeiten,
die bei den Voriiberlegungen bertcksichtigt werden sollten. Die Dichoto-
misierung des ordinalskalierten Kriteriums weist den Nachteil auf, dass
relevante Informationen tber die geordnete ordinale Reihe der abhingigen
Variablen verloren gehen (Grofle Schlarmann & Galatsch, 2014). Das Me-
trisieren der abhangigen Variablen ist wiederum nachteilig, da den Daten
durch die Transformation Informationen zugrunde gelegt werden, die sie
tatsachlich nicht enthalten. Die Abstinde zwischen den einzelnen ordinalen
Stufen sind nicht bekannt, obwohl sie in einer geordneten Reihe vorliegen
(GrofSe Schlarmann & Galatsch, 2014). Dessen ungeachtet werden in linea-
ren Regressionsmodellen Aussagen tber (Zwischen-)Stufen getroffen, die
kontinuierliche und nicht diskrete Werte voraussetzen, wie es hinsichtlich
ordinaler Variablen der Fall ist. Zudem wiirde das Vorliegen vieler Fille in
einer Stufe des ordinalen Kriterium Heteroskedaszitit sehr wahrscheinlich
machen, worauf die gingigen Giitetests der Regression (F-Test sowie t-Test)
aller Wahrscheinlichkeit nach sehr sensibel und mit Ablehnung reagieren
wirden (Grof$e Schlarmann & Galatsch, 2014).

Vor dem Hintergrund der Nachteile beider Alternativverfahren fiel die
Wahl auf die Anwendung eines ordinalen Regressionsmodells. Schendera
(2008) bietet einen ausfiithrlichen Uberblick iiber die wesentlichen Voraus-
setzungen zur Durchfithrung einer ordinal-logistischen Regressionsanalyse:

Zunachst wird ein Kausalmodell zwischen mindestens einer unabhingi-
gen und einer abhangigen Variablen zur Durchfithrung einer ordinal-logisti-
schen Regression vorausgesetzt. Zudem sollten die untersuchten Merkmale
dem gleichen Element einer Stichprobe entnommen werden (Schendera,
2008). Ferner sollten die unabhingigen und abhingigen Variablen im Ideal-
fall stark miteinander korrelieren, die abhingige Variable sollte ordinal und
diskret skaliert sein und ihre Kodierung in semantisch eindeutig interpre-
tierbare Rangreihen gebracht werden konnen. In Bezug auf die Kodierung
der unabhingigen Variablen sollten zu fein gestufte Kodierungen vor allem
bei der Kombination von Pradiktoren vermieden werden (Schendera, 2008).

Eine weitere wesentliche Voraussetzung fir die Durchfithrung einer
ordinal-logistischen Regression besteht darin, dass eine gewisse Anzahl an
Fillen pro Pradiktor vorliegt. Generell lasst sich hinsichtlich aller unter-
schiedlichen Formen multivariabler Analysemethoden — wie der Regression
— feststellen, dass die Ergebnisse sich mit steigender StichprobengrofSe ver-
bessern (z.B. Box & Tidwell, 1962; Schendera, 2008). Der Grund dafir
liegt zum einen in der Generalisierbarkeit der Ergebnisse und zum ande-
ren im der logistischen Regression zugrunde liegenden Passungsverfahren
(Maximum Likelihood Estimation; Box & Tidwell, 1962). Multivariable
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Analysemethoden kénnen dann fehlerhafte Ergebnisse liefern, wenn zu we-
nige Fille im Modell im Verhaltnis zur Anzahl der Pradiktoren im Modell
vorliegen. Unter diese Probleme fallen die Genauigkeit und Prazision der
Regressionskoeffizienten sowie potenziell inkorrekte Assoziationen. Hieraus
konnen zwei Arten von Fehlern resultieren: einerseits der Typ-I-Febler, der
dann auftritt, wenn zu viele Variablen in das Modell integriert wurden, die
unter Umstinden zu ,Rauschen‘ fiihren und redundant sind. Andererseits
kann es zu einem Typ-II-Fehler kommen. Von einem Fehler dieser Art ist
die Rede, wenn eine Unteranpassung gegeben ist, also relevante Pradiktoren
nicht im Modell enthalten sind. Griunde hierfir konnten sein, dass sie
entweder nicht erhoben oder nicht beriicksichtigt wurden (Box & Tidwell,
1962). Eine ausreichend grofe Stichprobe ist folglich eine wesentliche Vor-
aussetzung, um prazise Schitzungen und zuverlissige Signifikanztests zu
erhalten (Baltes-Gotz, 2012).

Eine einheitliche Empfehlung fir eine Mindeststichprobengrofie oder
die Anzahl der Fille pro Pridiktor existiert indes nicht. Die Bandbreite
an Forschungen zu Voraussetzungen logistischer Regressionen spiegelt un-
terschiedliche Richtwerte zur Ermittlung der Power dieser Verfahren in
Form minimaler Stichprobengréen und der minimalen Anzahl pro Fillen
pro Priadiktor wider. In einer Bandbreite an Studien konnten Belege fiir
unterschiedliche Richtwerte generiert und daraus entsprechende Empfeh-
lungen abgeleitet werden. Sie reichen von der Empfehlung von finf Fillen
pro Pridiktor (u.a. Vittinghoff & McCulloch, 2007) iber zehn Fille pro
Pradiktor (u.a. Peduzzi, Concato, Kemper, Holford & Feinstein, 1996, mit
der Einschriankung, dass sich ihre Empfehlung nur auf kontinuierliche und
diskrete Kovariaten bezieht; Moons et al., 2014; Pavlou et al., 2015), 20 Falle
pro Pridiktor (u. a. Burmeister & Aitken, 2012) tiber 25 Fille pro Pradiktor
(u. a. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2008, wobei sie anmerken, dass
es bei einer ,groferen® Anzahl unabhingiger Variablen mehr sein sollten
und es sich nur um ein Mindestmaf§ handelt) bis hin zu 30 Fillen pro
Priadiktor (u.a. Ali, Ali, Khan & Hussain, 2016). Urban (1993) hingegen
gibt einen generellen Wert fir die Stichprobengrofe an. Dieser sollte bei
minimal 50 liegen. Er geht allerdingst erst ab einer Anzahl von 100 Fallen
von einer ,zufriedenstellenden’ Prazision aus. Weiter zeigen sich zum Teil
auch einzelne Vorschlige fiir Formeln bzw.,Faustregel® zur Berechnung der
Fallzahlen pro Pridiktor. Beispielsweise schlagen Hosmer und Lemeshow
(2000) sowie Norusis (2005) fiir eine einigermafien gleichldufige Verteilung
vor, dass als minimale Haufigkeit der schwicher besetzten Kriteriumskatego-
rie das Zehnfache der Anzahl zu schitzender Parameter berechnet werden
kann (N = 10 * # Kovariaten; Baltes-Gotz, 2012). Neben der Stichproben-
grofle gibt sie auch die Power und Testrichtung an. Schendera (2008) schligt

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

9.3 Statistische Analysen 265

hingegen vor, dass die Anzahl der Beobachtungen groffer sein sollte als
die mit finf multiplizierte Zahl aller Kategorienstufen (aller unabhingigen
und abhéngigen Variablen). Hieraus resultiert die Formel N = 5 * n Katego-
rienstufen. Diese Formel ist dabei unabhingig davon, ob ein oder mehrere
Pridiktoren in das Modell integriert werden. Zur Berechnung von Interakti-
onseffekten sollten indes mehr Fille vorliegen, so Schendera (2008).

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass ein angemessener Stichpro-
benumfang bei der Anpassung logistischer Regressionsmodelle ebenso re-
levant ist wie bei jeder anderen multivariablen Analysemethode, sprich
bei jeder anderen Art der Regression (Schendera, 2008). Die Leistung der
modellbasierten Schatzungen wird jedoch eher durch die Anzahl der Ereig-
nisse als durch den Gesamtumfang der Stichprobe bestimmt. Sollten die
Kategorienstufen der abhingigen wie unabhingigen Variablen im Modell
zu klein fiir die vorliegende Stichprobe sein, kann entweder das N generell
erhoht oder die Anzahl der unabhingigen Variablen/Kovariaten verringert
werden (Schendera, 2008). Reicht dies immer noch nicht aus oder ist aus
unterschiedlichen Griinden nicht mdglich, kann das Zusammenfassen von
Kategorienstufen (fir abhingige wie unabhingige Variablen) eine Losung
darstellen. Dies sollte allerdings sorgfaltig und gut durchdacht geschehen,
um die Datenintegritit zu bewahren (Schendera, 2008).

Eine weitere Besonderheit hinsichtlich der Voraussetzung zur Durchfiih-
rung eines ordinal-logistischen Modells liegt — gegeniiber anderen Regressi-
onsverfahren — in der unterstellten Parallelititsannahme, hiufig unter der
Bezeichnung proportional odds assumption anzutreffen. Diese unterstellt, dass
die Steigungen tber alle Kategorien der abhangigen Variablen hinweg iden-
tisch sind. Innerhalb einer ordinal-logistischen Regression wird demnach
davon ausgegangen, dass die Koeffizienten, die die Beziehung zwischen der
niedrigsten und allen héheren Kategorien der Antwortvariablen beschrei-
ben, die gleichen sind wie die Koeffizienten, die die Beziehung zwischen
der nichstniedrigeren Kategorie und allen hdheren Kategorien beschreiben
etc. Da die Beziehung zwischen allen Gruppenpaaren identisch ist, existiert
folglich nur ein Satz von Koeffizienten. Wire dies nicht der Fall, wiren ver-
schiedene Koeffizientensitze im Modell nétig, um die Beziehung zwischen
jedem Paar von Ergebnisgruppen zu beschreiben. X*-basierte Tests bzw. der
Parallelitatstest, mit dessen Hilfe diese Annahme aberprift wird, sollten
deshalb bestenfalls nichtsignifikant ausfallen. Wird der Parallelitatstest signi-
fikant und das Modell verstofSt gegen die Annahme konstanter Steigungen,
kann dies unter Umstinden unterschiedliche daten- sowie modellspezifische
Ursachen haben (Schendera, 2008). Zum einen kann nach Schendera (2008)
eine nicht angemessene Linkfunktion gewéhlt worden sein, ein inadiqua-
tes Modell oder eine unklare ordinale Skalierung der abhingigen Variable
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vorliegen. Zum anderen kann, so Brant (1990), eine Signifikanz des Paralle-
litatstests auch auf ein zu groffes N oder das Fehlen von (unentdeckten/un-
berticksichtigten) Interaktionstermen zurtckzufithren sein. Sollten all diese
Griinde ausgeschlossen werden kénnen, kann ein signifikanter Parallelitéts-
test aber auch methodische Ursachen haben. In einigen Software-Paketen
sind entsprechende statistische Tests verfiigbar, um die Parallelititsannahme
zu prifen. Diese Tests werden allerdings stellenweise stark kritisiert. Haupt-
kritikpunkt ist, dass sie vermehrt dazu neigen, die Nullhypothese (gleiche
Koefhizientengruppen) abzulehnen und somit falschlicherweise anzuzeigen,
dass die Parallelititsannahme zutrifft, obwohl dies eigentlich nicht der Fall
ist (Harrell, 2001). Einer der Hauptgriinde hierfiir wiederum ist, dass statis-
tische Tests grundsatzlich nie die Nullhypothese bestatigen konnen. Fillt
der Test zur Parallelititsannahme also nichtsignifikant aus, veranschaulicht
dies nur, dass aus den vorliegenden Daten sowie mit der vorhandenen Test-
Power keine Verletzung der Annahme ersichtlich ist. Gleichwohl kann eine
solche Verletzung theoretisch vorliegen (Groffe Schlarmann & Galatsch,
2014). Ahnlich verhilt es sich umgekehrt. Sollte der Test signifikant werden,
kann dies zum einen daten- sowie modellspezifische Ursachen haben (siche
oben) und zum anderen auch daran liegen, dass aus den vorliegenden Da-
ten sowie mit der vorhandenen Test-Power eine Verletzung der Annahme
ersichtlich ist, diese aber theoretisch nicht vorliegt (Grofse Schlarmann &
Galatsch, 2014). Ein signifikantes Ergebnis des Parallelititstest sollte daher
stets mit Vorsicht interpretiert und nicht als endgiiltig abgesicherter Verstof§
gegen die Annahme konstanter Steigerungen verstanden werden (Harrell,
2001, 2010).

Hinsichtlich der Voraussetzungsprifung zur Berechnung eines ordinal-
logistischen Modells ist es laut Schendera (2008) zudem von Bedeutung, zu
prufen, dass fehlende Daten (Missings) im Vorhersagemodell in einem nicht
zu hohen Maf§ vorliegen, da hieraus Probleme beztglich der Interpretation
sowie Modellierung resultieren konnen. Hinsichtlich der Zuverldssigkeit
der X*basierten Tests sollten maximal 20 % der Zellen eine erwartete Hiu-
figkeit unter 5 aufweisen (Schendera, 2008). Eine weitere Voraussetzung
zur Berechnung einer ordinal-logistischen Regression liegt nach Schendera
(2008) darin, die korrekte Link-Funktion (logit-, cauchy-, komplementdre log-
log-, negative log-log- oder probit-Funktion) bei der Verteilung der abhingigen
Variable auszuwahlen, da es sonst zu Verzerrungen in den Analysen kom-
men kann. Als letzte Voraussetzung formuliert Schendra (2008), dass das
Modell nach seiner Parametrisierung in der Lage sein sollte, einen Grofteil
der beobachteten Ereignisse tiber optimale Schatzungen korrekt zu reprodu-
zieren. Hierbei gelten Werte unter 90 % pro relevanter Kategorienzelle als
nicht akzeptabel. Fehlen keine Kategorien in der vorhergesagten Antwort-
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variable, sollte zusatzlich das Ausmaf der Ubereinstimmung nach Cobens
Kappa bestimmt werden (Schendera, 2008).

Insgesamt stehen in Bezug auf Modelle der ordinalen Regression im We-
sentlichen zwei Modelle zur Verfugung: das Proportional Odds Model (PO),
auch ordinal-logistisches Modell genannt, sowie das Continuation Ratio Mo-
del (CR) (Grofle Schlarmann & Galatsch, 2014). Beide Modelle schitzen die
Wahrscheinlichkeit, eine bestimmte Stufe bzw. ein bestimmtes Stadium des
ordinalen Kriteriums zu erreichen. Die Grundannahme beider Modelle lau-
tet, dass die Relation zwischen jeden denkbaren zwei Stufenpaaren eines or-
dinalen Kriteriums statistisch gleich ist (Armstrong & Sloan, 1989; Harrell,
2010). So lasst sich der Einfluss der Pridiktoren jeweils durch einen univer-
sellen §-Koefhizienten erkldren, der fiir jeden Stufenwechsel innerhalb des
ordinalen Kriteriums gilt (proportional odds oder equal slopes). Daraus folgt
die Erwartung, dass die Abstinde zwischen zwei Stufen des ordinalen Krite-
riums keine Auswirkungen auf die Koefhizienten haben (GrofSe Schlarmann
& Galatsch, 2014). Das CR-Modell wird vor allem dann genutzt, wenn
das Kriterium Stadien reprasentiert (z. B. Hochschulabschliisse: Bachelor,
Master, Promotion, Habilitation) (Harrell, 2010). Es trifft Aussagen tber
die Wahrscheinlichkeit, in das niachsthohere Stadium oder dartiber hinaus
zu gelangen; es ist also eine eindeutige Richtung vorgegeben, die durch
die Fragestellung bestimmt ist (vgl. Grofse Schlarmann & Galatsch, 2014,
S.9). Die Nutzung eines PO-Modells ist hingegen angezeigt, wenn dem
ordinalen Kriterium eine latente metrische Grofle zugrunde liegt, weshalb
es haufig und typischerweise eingesetzt wird, wenn Likert-skalierte Daten
vorliegen (Bortz & Doring, 2006; GroSe Schlarmann & Galatsch, 2014). Es
legt den Fokus darauf, die Wahrscheinlichkeit eine ranghohere Stufe des
ordinalen Kriteriums zu erreichen, relativ zur Wahrscheinlichkeit in der
aktuellen Stufe zu persistieren oder in eine niedrigere Stufe zu kommen
(Grofe Schlarmann & Galatsch, 2014). Da im hier vorliegenden Modell der
ordinalen abhingigen Variable eine latente metrische Grofe zugrunde liegt
(achtstufige Likert-Skala mit visueller Verankerung, siche Abbildung 25), fiel
die Wahl auf eine Regressionsanalyse auf Basis des PO-Modells.

In der vorliegenden Studie wurde damit zur Uberpriifung des Vorlie-
gens einer Moderation zunichst ein konzeptionelles Modell mit einem Mo-
derator ohne Kontrolle der Kovariaten getestet. Im Anschluss wurde dieses
Modell - erweitert um die Kontrolle der Kovariaten — ebenfalls auf das Vor-
liegen der erwarteten sowie weiterer moglicher Moderationen getestet. Um
eine Moderation innerhalb eines ordinal-logistischen Regressionsmodells zu
prufen, spezifiziert man zunichst ein vollstindiges Modell, das alle Hauptef-
fekte sowie alle moglichen Interaktionsterme jeglicher Ordnung enthalt.
Nach der Berechnung dieses Modells exkludiert man schrittweise und stets
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beginnend bei den Interaktionen hochster Ordnung (z. B. erst Sieben-We-
ge-, dann SechsWege-, dann FunfWege-Interaktion usw.) die nichtsignifi-
kanten Interaktionsterme aus dem Modell, bis das endgiltige Modell mit
den Haupteffekten sowie den signifikanten Interaktionen feststeht (Acton,
Miller, Fullerton & Maltby, 2009). Im hier vorliegenden Zwei-Wege-Modera-
tionsmodell bildete der Migrationshintergrund den Moderator der Interak-
tion zwischen dem Bildungshintergrund (Pradiktor) sowie der Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Kriterium). In
das anschlieend gerechnete Moderationsmodell unter Kontrolle der Kova-
riaten flossen zusitzlich die Variablen IntS, HZB, kKap, MAus, Kult, KultU
und Abbr als Pradiktoren sowie als mogliche Moderatoren mit ein.

Bevor diese Analysen durchgefiihrt werden konnten, mussten vorab ei-
nige Kategorien der abhingigen Variable ,Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker® (Ident) unter Beriicksichtigung der
theoretischen Konstruktion dieses Konstrukts (Schendera, 2008) zusammen-
gefasst werden (Tabelle 14). Da sich in der ersten (Kategorie A: 7 = 31) sowie
den letzten drei Kategorien (Kategorie F: # = 22, Kategorie G: # = 12 und
Kategorie H: 7 = 13) der Variable Ident zu wenige Fille befanden, um eine
ordinal-logistische Regression mit mindestens drei Pradiktoren sowie unter
Beriicksichtigung von Interaktionszusammenhingen durchzufiihren, und
auch die Strichprobengrofse insgesamt nicht mehr erhdht werden konnte
(Schendera, 2008), wurde die Variable Ident von urspriinglich acht Kategori-
en auf fiinf Kategorien reduziert.

Tabelle 14. Haufigkeitsverterlung der Variable Identifikation mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker* (Ident)

Ident Hiufigkeit  Prozent l(’;rl;itelii‘e ?::Z:;ltljﬂe
A 31 12 12 12
B 54 21 21 33
C 43 16 17 49
D 40 15 15 65
E 45 17 17 82
F 22 8 9 90
G 12 N S 95
H 13 N S 100

Giltig Gesamt 260 99 100

Fehlend 999 2 1

Gesamt 262 100
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Dabei wurden die Kategorien 1 und 2 zu einer Kategorie (Kategorie A + B:
= 85) und die Kategorien 6, 7 und 8 zu einer Kategorie (Kategorie F + G + H:
n = 47) zusammengefasst (Tabelle 15).

Tabelle 15. Hdufigkeitsverteilung der fiinfstufigen Variable ,Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker (Ident S)

. . Giiltige Kumulierte
Ident S Ident 5 Hdufigkeit  Prozent Prozente Prozente
A+B 85 32 33 33
C 43 16 17 49
D 40 15 15 65
E 45 17 17 82
F+G+H 47 18 18 100
Gultig Gesamt 260 99 100
Fehlend  System 2 1
Gesamt 262 100

Hieraus entstand die neue abhingige Variabel des Modells Ident_S.

Ferner wurde die Anzahl der unabhingigen Variablen/Kovariaten ver-
ringert (Schendera, 2008) und umfasste nur noch zwei der sieben Kovaria-
ten. Auch diese Entscheidung wurde sorgfiltig und auf Grundlage theo-
retischer Uberlegungen gefallt (Schendera, 2008). Da in den beiden an-
schliefenden Regressionsmodellen (moderierte Moderation und moderierte
Mediation) die Kovariate Abbr, die das Kriterium bildet, wie die Variable
IntS eine der Mediationsvariablen und die Variable HZB ebenfalls eine der
Kovariaten bildet, erschien es aus forschungslogischer Sicht (hinsichtlich
methodischer sowie inhaltlicher Aspekte) sinnvoll, auch nur diese in das
Modell zu inkludieren und die Kovariaten kKap, MAus, Kult und KultU zu
exkludieren.

Da sich keine einheitliche Empfehlung zur Berechnung der Anzahl der
Fille pro Pradiktor finden lief§ (s. 0.), erschien es sinnvoll, die Zusammen-
fassung der Kategorien aus einem Mix an theoretischen Vortberlegungen
in Bezug auf Konstrukt, Haufigkeitsverteilung der Variable und damit zu
vereinbarende theoretisch vorgeschlagene Richtwerte (s. 0.) vorzunehmen.
Da nach Hosmer und Lemeshow (2000) fiir eine einigermafSen gleichlaufige
Verteilung als minimale Haufigkeit der schwicher besetzten Kriteriumskate-
gorie das Zehnfache der Anzahl zu schitzender Parameter berechnet werden
kann, also N = 10 * # Kovariaten, und dies in Einklang zu bringen galt mit
den theoretischen Voriiberlungen hinsichtlich der Kovariaten, wurde diese
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Formel zur Berechnung herangezogen. Damit ergab sich eine minimale
Haufigkeit von N = 40 (10 * 4 Kovariaten; BiHz, Mig, IntS und HZB). Diese
Entscheidung lie§ ebenfalls mit den Empfehlungen Schenderas (2008) ver-
einbaren, der die Formel N = 5% n Kategorienstufen vorschlagt. Hiernach
ergab sich eine nur leicht hohere minimale Hiufigkeit von N = 45 (5 * 9
Kategorienstufen, Ident, BiHi, Mig, IntS und HZB), wobei BiHi und Mig als
Kovariaten ohne Kategorienstufen in das Modell integriert wurden. Weiter
entsprach diese Entscheidung auch den aktuellen Studiendaten von Ali et
al. (2016) zu Stichprobengrofen sowie minimalen Haufigkeiten pro Pradik-
tor im Spezialfall ordinal-logistischer Regressionsmodelle. Sie empfehlen
eine etwas geringere minimale Fallzahl pro Pradiktor von N = 30.

9.3.3 Multiple Regressionsanalysen — moderierte Moderations- und
Mediationsanalyse zur Priifung von Hypothese 2 und 3

Zur Durchfihrung der moderierten Moderationsanalyse sowie der mode-
rierten Mediationsanalyse wurde das Programm IBM SPSS Statistics 27
(Version 27, IBM Corp, 2020) mit dem Makro process von Hayes (2012)
verwendet. Die Benutzung dieses Makros hat insgesamt fiir alle Verfahren
den Vorteil, dass den Analysen eine hohere statistische Power verschafft
werden kann als tGber das klassische Verfahren zur Analyse der Mediation
und Moderation nach Baron & Kenny (Hayes, 2009, 2013; Rucker, Preacher,
Tormala & Petty, 2011). In Bezug auf die (moderierte) Moderationsanalyse
ist es so moglich, auch die bedingten Effekte zu visualisieren, simple slopes
zu testen und unmittelbar die Signifikanzregionen nach Johnson & Ney-
man zu bestimmen (Baltes-Gotz, 2020; Prado, Korelo & Da Silva, 2014).
In Bezug auf die (moderierte) Mediationsanalyse wird es mittels process
moglich, den Mediationsefteke tiber Bootstrapping auf Signifikanz zu testen
(Baltes-Gotz, 2020; Hayes & Preacher, 2014). Gegeniiber der klassischen Me-
thode nach Baron und Kenny (1986) hat dies den Vorteil, dass die direkten
sowie indirekten Effekte simultan und nicht mehr schrittweise tberprift
werden konnen. Beide Analyseverfahren setzen — wie alle Verfahren der
multiplen Regression — gleichermafien voraus, dass die Daten normalverteilt
sind, Homoskedastizitat vorliegt, Linearitit der Parameter vorherrscht, keine
starke Multikollinearitat der Pradiktoren erkennbar ist, Unkorreliertheit der
Fehler bzw. der Residuen nachweisbar ist, geeignete Skalenkriterien fir
die Pridiktoren sowie fiir die abhingige Variable vorliegen und keine zu
starken Ausreifler bei den Daten existieren (Baltes-Gotz, 2019). Hinsichtlich
der Aspekte der Normalverteilung der Daten sowie der Homoskedastizitat
bietet der Einsatz der HC-Standardfebler Vorteile, insbesondere bei Nichtvor-
liegen beider Aspekte. Dabei kommen vor allem die beiden Standardfehler
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HC3 und HC4 infrage (Hayes & Cai, 2007). Vor allem HC4 eignet sich in
Situationen, in denen die Normalverteilungsannahme verletzt wird, oder
mit Punkten mit groffer Hebelwirkung (Hayes & Cai, 2007).

9.3.4 Moderierte Moderationsanalyse zur Priifung von Hypothese 2

Anders als in einem einfachen Moderationsmodell basiert eine moderierte
Moderation nicht auf der Moderation des Effekts eines einzelnen Pradiktors
auf ein Kriterium durch einen einzelnen Moderator. Innerhalb der mode-
rierten Moderation moderiert ein Moderator den Moderationseffekt eines
anderen Moderators auf die Interaktion zwischen dem Pradiktor sowie dem
Kriterium (Hayes & Preacher, 2014). Moderierte Moderationshypothesen,
auch als Drei-Wege-Interaktion bekannt, konnen unter Verwendung von
Hayes process-Makros (Modell 3, Hayes, 2017) mittels SPSS getestet werden.
In der hier vorliegenden Studie wurde zur Uberprifung des Vorliegens
einer moderierten Moderation ein konzeptionelles Modell mit zwei Mode-
ratoren getestet. In einem Drei-Wege-Moderationsmodell bildete dabei der
Bildungshintergrund den Hauptmoderator und der Migrationshintergrund
den sekundiren Moderator der Interaktion zwischen der Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Priadiktor) sowie
der Studienabbruchintention (Kriterium). Mithin wurde geprift, ob der
Bildungshintergrund den Zusammenhang zwischen der Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienab-
bruchintention moderiert (H2.1). Dariiber hinaus wurde analysiert, ob der
Migrationshintergrund diesen Moderationseffekt moderiert (H2.2). Hierbei
wurde ferner geprift, ob sich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen ethni-
schen Gruppen sowie ein besonders nachteiliges Muster fiir die Gruppe der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tirkischem Migrations-
hintergrund zeigen (H 2.3).

9.3.5 Moderierte Mediationsanalyse zur Priifung von Hypothese 3

Im Vergleich zu einem Moderatoreffekt ist die Rede von einem Mediator-
effekt (auch intervenierender Effekt genannt), wenn ein direkter Effekt
zwischen der Pradiktor- und Kriteriumsvariable durch den Einfluss einer
weiteren Variablen (Mediator) erklart werden kann (Urban & Mayerl, 2018).
Die Mediatorvariable fungiert hier also als Vermittler und bestimmt den
Mechanismus, der den Einfluss des Pradiktors auf das Kriterium bewirkt
(Urban & Mayerl, 2018). Mochte man nun beide Konzepte — Moderation
und Mediation — in einem Modell miteinander verbinden, wird in der ein-
schlagigen Literatur und in den Forschungsbereichen zu dieser Analyseme-
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thode von einer moderierten Mediation (oder auch mediierten Moderation;
Muller, Judd & Yzerbyt, 2005) oder von conditional indirect effects (Preacher,
Rucker & Hayes, 2007) gesprochen. Der hier vorliegenden Arbeit liegt die
letzte Bezeichnung nach Preacher et al. (2007) zugrunde. Sie verwenden
durchgingig den Terminus conditionale indirect effects (bedingte indirekte
Effekte) (Preacher et al., 2007). Ihrer Auffassung nach stellen alle Effekte Me-
diationseffekte dar, deren Stirke abhingig vom Wert mindestens einer Mo-
deratorvariable variiert. Eine moderierte Mediation liegt folglich dann vor,
wenn der Effekt der Priadiktorvariable auf eine Kriteriumsvariable iiber eine
Mediatorvariable in Abhédngigkeit einer Moderatorvariable variiert. In der
vorliegenden Studie wurde zur Uberprifung von Hypothese 3 eine mode-
rierte Mediationsanalyse durchgefihrt. Es wurde untersucht, inwiefern der
Effekt des Pradiktors (Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker) auf die Mediatoren (soziale und akademische Integration)
vom jeweiligen Moderator (Bildungshintergrund) abhingt. Es wurde also
gepruft, ob sich indirekte Effekte der Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchintention, mediiert
tiber soziale Integration durch Mitstudierende (H3.1) sowie durch Dozieren-
de (H3.2), zeigen und ob der Bildungshintergrund diese Mediationseffekte
moderiert (H3.3). Dabei wurde das Vorliegen der moderierten Mediationen
methodisch durch den Index of moderated mediation (Hayes, 2015) Gberpriift.
Mit dem Zusatzpaket process (Modell 7) konnten diese Berechnungen mit-
tels der Software IBM SPSS Statistics 27 (Version 27, IBM Corp, 2020)
durchgefiithrt werden (Hayes, 2017). Die Verwendung von process besaf$
hier den Vorteil, dass der Mediationseffekt so tber Bootstrapping auf Signi-
fikanz getestet werden konnte (Preacher & Hayes, 2004) und nicht mehr
schrittweise auf direkte und indirekte Effekte tberprift werden musste wie
nach Baron und Kenny (1986). So kann, wie oben bereits erwihnt, auch
bei diesem Verfahren eine hohere statistische Power erreicht werden (Hayes,
2009, 2013). Dessen ungeachtet wird hier der direkte Effekt des Pradiktors
auf das Kriterium nicht mehr als Voraussetzung fiir eine Mediation gesehen
(Hayes, 2013) und die Verwendung von Konfidenzintervallen, um indirekte
Effekte zu identifizieren, setzt keine Normalverteilung des indirekten Effekts
voraus (Hayes, 2013).
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9.3.6 Tests zur Priifung von Unterschieden hinsichtlich der sozialen Identifikation,
der Bildungsherkunft sowie der ethnischen Herkunfl — Pearson-Chi*Tests
und Mann-Whitney-U-Tests

Die Betrachtung der Interkorrelationen der zentralen Variablen beziglich
der drei Modelle zu den Hauptforschungsfragen warf die Frage auf, ob sich
die Gruppe Studierender, die sich als Akademikerinnen und Akademiker
identifizierten, und die Gruppe, die sich als Nichtakademikerinnen und
-akademiker identifizierten, hinsichtlich dieser Variablen unterscheiden.
Eine Dichotomisierung der Gruppenvariable ,Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker* (Ident_2; 0 = akademisch: Kategorie
E, E G und H, 1 = nicht-akademisch; A, B, C und D) erschien hier aus
forschungslogischen Griinden sinnvoll. Die Skala ,Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker® misst zwar den Grad des-
sen, wie stark die zn-group der Akademikerinnen und Akademiker in das
eigene Selbst einbezogen wird. In einem aufsteigenden Prozess (gar nicht
bis voll und ganz) weist sie allerdings auch einen eindeutigen Scheitelpunkt
zwischen Kategorie D und E auf. Ab Kategorie E wird die -group der
Akademikerinnen und Akademiker stark bis voll und ganz in das eigene
Selbst einbezogen. Visuell deckt die in-group der Akademikerinnen und Aka-
demiker hier einen mindestens gleich groffen, wenn nicht groferen Anteil
(also Gber die Halfte) des Selbst ab. Unterhalb der Kategorie E wird die
mm-group der Akademikerinnen und Akademiker dagegen absteigend wenig
bis gar nicht in das eigene Selbst integriert. Visuell deckt die z7-group der
Akademikerinnen und Akademiker hier einen geringeren Anteil ab, also we-
niger als die Halfte des Selbst. Demnach kann davon ausgegangen werden,
dass sich Studierende, die Kategorie A, B, C oder D gewihlt haben, sich
folglich eher wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren. Im Vergleich dazu missten Studierende, die die
Kategorie E, F G oder H gewihlt haben, sich also stark bis voll und ganz mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren.

Aus diesem Grund wurden zusitzlich zur allgemeinen Analyse der
Daten sowie zur besseren Beschreibung der Gesamtstichprobe die Unter-
schiede zwischen der Gruppe Studierender, die sich als Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren, sowie der Gruppe Studierender, die sich
als Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker identifizieren, vor dem
Hintergrund signifikanter Interkorrelationen zwischen Ident und einigen
der Kontrollvariablen untersucht (Abbildung 25).

Zur Uberprifung vorliegender Unterschiede wurden aufgrund der
unterschiedlichen Skalenniveaus und der Verteilungsfreiheit einzelner Va-
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riablen Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests bei unabhingigen
Stichproben vorgenommen. Hierzu wurde ebenfalls die Software IBM SPSS
Statistics 27 (IBM Corp, 2020) verwendet. Die Auswahl dieser Tests fufs-
te darauf, dass es sich um zwei unabhingige Stichproben handelte. Der
Pearson-Chi*Test, auch Kontingenzanalyse genannt, wurde genutzt, um zu
untersuchen, ob zwischen zwei kategorialen Variablen ein Zusammenhang
besteht (Studierende, die sich als Akademikerinnen und Akademiker oder
als Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker identifizieren, sowie Bil-
dungshintergrund und/oder Migrationshintergrund). Dies geschieht tber
den Vergleich der beobachteten mit den erwarteten Haufigkeiten. Auf dieser
Basis werden daraufthin die Stirke sowie die Richtung des Zusammenhangs
ermittelt. Die Voraussetzungen fir diesen Test bestehen darin, dass es sich
um kategoriale Variablen handelt, die Stichprobe grofer als N = 50 ist, die
erwarteten Zellhaufigkeiten grofler 5 und die Freiheitsgrade grofer als 1
sind (Schnell, Hill & Esser, 2013).

Der Grofteil der abhingigen Variablen, die als Unterscheidungskriteri-
en untersucht wurden, erfillte die Voraussetzungen des Vorliegens einer
Normalverteilung der Daten, einer Intervallskalierung der abhingigen Va-
riablen, Homogenitit der Varianzen sowie Unabhingigkeit der einzelnen
Messwerte voneinander nicht. Um auch sie auf Unterschiede zu priifen,
erfolgt ein Mann-Whitney-U-Test (auch Wilcoxon Rangsummen-Test ge-
nannt). Er testet, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhéingiger Stichpro-
ben voneinander verschieden sind, und besitzt insgesamt geringere Anfor-
derung an die Verteilung der Messwerte in der Grundgesamtheit (Schnell
et al., 2013). Er setzt weder eine Normalverteilung noch eine Intervallska-
lierung der abhiangigen Variablen voraus — eine Ordinalskalierung der ab-
hiangigen Variablen ist ausreichend. Der Mann-Whitney-U-Test verkorpert
damit ein Aquivalent zum t-Test fir unabhangige Stichproben (Schnell et
al., 2013).

9.4 Fehlende Werte

Innerhalb der Studie wurden zur Beantwortung der drei Hauptforschungs-
fragen drei Analysemodelle aus dem theoretischen Hauptmodell abgeleitet
und analysiert. Der Umgang mit fehlenden Werten fand fur die in allen
drei Modellen verwendeten Variablen mittels der full information maximum
likelihood (FIML) estimation-Methode sowie des Little’s MCAR-Tests (Enders,
2010) statt.

Hinsichtlich des ersten Modells zu Forschungsfrage 1 (Moderationsana-
lyse uber ein ordinal-logistisches Regressionsmodell mit Interaktion, siche
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Abschnitt 10.2.1) und der darin verwendeten Variablen lag der durchschnitt-
liche Prozentsatz fur fehlende Werte bei 6,1 % (Abschnitt 10.2.1, Tabelle
27 fur die exakten Daten der fehlenden Werte fur jede Variable). Beziiglich
des Modells bestitigt der Little’ssMCAR-Test (Enders, 2010) zusatzlich, dass
fehlende Werte (x* = 47,10, df = 42, p >.05) ginzlich zufillig zustande gekom-
men sind.

Beim zweiten Modell zu Forschungsfrage 2 (moderierte Moderations-
analyse tber multiple Regression, siche Abschnitt 10.2.2) und den darin
verwendeten Variablen belief sich der durchschnittliche Prozentsatz fiir feh-
lende Werte auf 10.05 % (Abschnitt 10.2.2, Tabelle 33 fir die exakten Daten
der fehlenden Werte fiir jede Variable). Hinsichtlich des Modells bestétigt
auch hier der Little'ssMCARTest (Enders, 2010) zusatzlich, dass fehlende
Werte (x> = 0,274, df = 2, p.05) ginzlich zufillig zustande gekommen sind.

Fir Modell 3, das sich auf Forschungsfrage 3 bezieht (moderierte Me-
diationsanalyse Gber multiple Regression, siche Abschnitt 10.2.3), lag der
durchschnittliche Prozentsatz fiir fehlende Werte bei 12,4% (Abschnitt
10.2.3, Tabelle 37 fir die exakten Daten der fehlenden Werte fir jede Va-
riable). Fiir dieses Modell bestatigte der Little’ssMCARTest (Enders, 2010)
ebenfalls zusitzlich, dass fehlende Werte (x* = 5,825, df = 6, p >.05) ginzlich
zufillig zustande gekommen sind.

9.5 Abkiirzungsverzeichnis Variablen

Tabelle 16. Abkiirzungsverzeichnis Variablen

Variable Abkirzung

Ident Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker (8 Kategorien: A, B, C, D, E, E G, H)

Ident_S Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker (5 Kategorien: A+ B, C, D, E,F+ G + H)

Ident_5_1 Dummy-Variable Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker
A+B

Ident 5 2 Dummy-Variable Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker

C
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Variable Abkirzung

Ident 5_3 Dummy-Variable Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker
D

Ident 5_4 Dummy-Variable Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker
E

Ident 5_5 Dummy-Variable Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker
EG+H

BiHi Bildungshintergrund

Mig Migrationshintergrund

Mig tk Migrationshintergrund tirkisch

Mig ch Migrationshintergrund chinesisch

Mg pl Migrationshintergrund polnisch

Mig rus Migrationshintergrund russisch

Mig an Migrationshintergrund anderer

IntS Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende

IntD Integration in den Hochschulalltag durch Dozierende

Abbr Studienabbruchintention

MAus Mindliche Ausdrucksfahigkeit (Selbsteinschitzung)

kKap Kulturelles Kapital (Bicherfrage)

HZB Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung

Kult Kulturelle Aktivitdten neben der Universitit

KultU Kulturelle Aktivititen an der UDE
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10. Ergebnisse

Bevor nachfolgend die zentralen Analysen und die dazugehorigen Ergeb-
nisdarstellungen der Auswertungen im Rahmen der Studie prasentiert wer-
den, befassen sich die nachstehenden Abschnitte zunéchst mit zusitzlichen
(Vor-)Analysen sowie dazugehorigen Ergebnisdarstellungen der Auswertun-
gen im Vorfeld zu den Hauptanalysen zur Beantwortung von Forschungsfra-
ge 1-3.

10.1 Zusitzliche Ergebnisse

Die im Rahmen dieses Abschnitts beschriebenen Analysen und Ergebnis-
darstellungen dienten dazu, weitere Besonderheiten, die im Datensatz auf-
gedeckt werden konnten, zu veranschaulichen und/oder weitere Vorausset-
zungen fir die Hauptanalysen zu prifen. Daneben ermoglichen sie es,
insbesondere auch die fiir diese Forschungsarbeit zentralen Studierenden-
gruppen genauer zu beleuchten. Im Folgenden werden dementsprechend
zunichst erganzend zu den Héiufigkeitsverteilungen auf Basis der Daten der
Studie sowie im Vorfeld der Hauptanalysen zudem Pearson-Chi*Tests sowie
Mann-Whitney-U-Tests zur Aufdeckung von Zusammenhingen bzw. Unter-
schieden durchgefiihrt. Dabei wurden zunichst erste Zusammenhinge bzw.
Unterschiede zwischen den Gruppen der befragten Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger sowie Studierenden akademischer Bildungsherkunft
hinsichtlich ihrer ethnischen Herkunft, ihrer sozialen Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker, ihrer Anzahl der studierten
Hochschul- und Fachsemester, ihres Alters, ihres Geschlechts und ihrer Stu-
dienabbruchintention ermittelt.

Ebenfalls erginzend zu den Héaufigkeitsverteilungen innerhalb der Stu-
die sowie im Vorfeld der Hauptanalysen wurden bi- und multivariate Kor-
relationsanalysen zur Aufdeckung von Zusammenhingen vorgenommen.
Diese dienten dazu, Voraussetzungen fir die Hauptanalysen zu priifen sowie
weitere Besonderheiten im Datensatz aufzudecken. Innerhalb dieser Analy-
sen offenbarten sich weitere interessante Zusammenhinge — neben den
fir die Hauptanalysen relevanten Zusammenhingen — zwischen der Varia-
ble ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker® sowie einzelnen zusatzlich miterhobenen Variablen. Unter diese
Variablen fielen die Variablen ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsbe-
rechtigung;,Kulturelles Kapital;,Mundliche Ausdrucksfahigkeit® sowie ,Kul-
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turelle Aktivitaten innerhalb und auflerhalb der UDE® Auf Grundlage die-
ser bi- und multivariaten Korrelationsanalysen wurden abschlieend die
Gruppen Studierender, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll und
ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren,
auf Zusammenhange bzw. Unterschiede hinsichtlich ihrer Durchschnitts-
note der Hochschulzugangsberechtigung, ihres kulturellen Kapitals, ihrer
miindlichen Ausdrucksfihigkeit und ihrer kulturellen Aktivititen auflerhalb
sowie innerhalb der Universitit geprift. Ebenfalls wurden Unterschiede
hinsichtlich der Variablen ,Bildungsherkunft und ,Ethnische Herkunft* be-
trachtet, da diese fiir die Hauptanalysen relevanten Variablen ebenfalls in
signifikanten Zusammenhingen zur Variable ,Soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker stehen. Auch hierzu wur-
den abermals Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests durchgefiihrt.

10.1.1 Unterschiede bzw. Zusammenhdnge zwischen Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer
Bildungsherkunft

Im Rahmen der Voranalysen (Voraussetzungspriifungen) zur Beantwortung
der ibergeordneten Forschungsfragen konnten weitere Besonderheiten im
Datensatz der Studie aufgedeckt und analysiert werden. Neben vertieften
Analysen der Interkorrelationen wurden Analysen zu Zusammenhingen
bzw. Unterschieden zwischen den Gruppen der befragten Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer Bil-
dungsherkunft durchgefithrt, um die fir diese Forschungsarbeit zentrale
Studierendengruppen noch anschaulicher zu beschreiben. Dabei sowie im
Rahmen der Voraussetzungsprifung (Interkorrelationen) zur Beantwortung
der Gbergeordneten Forschungsfragen wurden u.a. die Interkorrelationen
zwischen der Variable B/H7 und den Variablen Mig, Mig_tk, Ident, IntS, IntD,
Abbr, HZB, kKap, MAus, Kult, KultU, HochSem, FachSem, Alter sowie Gesch
geprift. Auf Basis dieser Ergebnisse wurden im Anschluss zur Aufdeckung
weiterer Besonderheiten der fiir diese Arbeit zentralen Studierendengrup-
pen mittels Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests Zusammenhin-
ge bzw. Unterschiede gepriift zwischen den Gruppen der Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger sowie der Studierenden akademischer Bil-
dungsherkunft hinsichtlich der Variablen Mig, Mig tk, Ident, kKap, Kult und
KultU, die signifikant mit B/H7 zusammenhingen.
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10.1 Zusdtzliche Ergebnisse 279

10.1.1.1 Deskriptive Statistik — Unterschiede bzw. Zusammenhange
zwischen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie
Studierenden akademischer Bildungsherkunft

Tabelle 17 zeigt Cronbachs Alpha, die Mittelwerte, die fehlenden Werte
sowie die Standardabweichungen und Interkorrelationen der untersuchten
Variablen. Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass die Daten (hinsichtlich
der Variablen IntS, IntD, Abbr, Kult und KultU) reliabel waren (Bereich: a
=.63-.87). Aulerdem sind auch hier lediglich schwache bis mittlere Korre-
lationen zu erkennen (Cohen, 1988). Hinsichtlich der Interkorrelationen
offenbart sich zunichst eine signifikante mittlere positive Korrelation zwi-
schen BiHi und Mig (r =.22; p <.01). Weiter korreliert BiHi schwach positiv
mit Mig tk (r =.18; p <. 01). Ein mittlerer negativer Zusammenhang dage-
gen besteht zwischen BiH: und Ident (r = -29; p <.01) sowie kKap (r =
-34; p <.01), Kult (r = -25; p <.01) und KutU (r = -20; p <.01). Demgegen-
tber zeigen sich keine signifikanten Korrelationen zwischen BiHi und IntS,
IntD, Abbr, HZB, MAus, HochSem, FachSem, Alter und Gesch. Aus diesem
Grund wurden diese Variablen aus den nachfolgenden Analysen (Pearson-
Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests) exkludiert.
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10.1 Zusdtzliche Ergebnisse 281

Auf Grundlage der ermittelten signifikanten Zusammenhange wurden
Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests bei unabhingigen Stichpro-
ben zur Aufdeckung von Unterschieden zwischen der Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie Studierender nichtakademi-
scher Bildungsherkunft durchgefiihrt.

10.1.1.2 Gruppenvergleich — Unterschiede bzw. Zusammenhange
zwischen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie
Studierenden akademischer Bildungsherkunft

10.1.1.2.1 Pearson-Chi*Tests

Die Ergebnisse der Datenanalyse hinsichtlich der Unterschiede zwischen
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden nicht-
akademischer Bildungsherkunft bestitigen zunachst, dass sich die Varianzen
beider Gruppen signifikant hinsichtlich Mig und Mig tk unterscheiden.
Abbildung 26 veranschaulicht die Muster der beiden Gruppen in Bezug
auf Mig. Hier tritt zutage, dass in beiden Gruppen — der Gruppe der Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie der Gruppe Studieren-
der nichtakademischer Bildungsherkunft — die Mehrheit der Studierenden
keinen Migrationshintergrund aufweist. Damit sind hier zunachst grafisch
keine klaren Unterschiede zwischen den Gruppen erkennbar.
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Balkendiagramm

Mig
@rnein
Dja
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60 [—

Anzahl
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20

akademisch nicht-akademisch
BiHi

Abbildung 26. Balkendiagramm Mig*BiHi.

Anmerkung. Das Balkendiagramm stellt die absoluten Haufigkeiten dar. Die absoluten Balken-
lingen der verschiedenen Gruppen sollten daher nicht miteinander verglichen werden.

Bezuglich eines tirkischen Migrationshintergrunds ist ersichtlich, dass in
beiden Gruppen — der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger sowie der Gruppe Studierender nichtakademischer Bildungsher-
kunft — die Mehrheit der Studierenden ebenfalls keinen tirkischen Migrati-
onshintergrund aufweist. Damit sind hier ebenfalls zunachst grafisch keine
klaren Unterschiede zwischen den Gruppen erkennbar (Abbildung 27).
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Balkendiagramm

Mig_tk

nein

Bia

Anzahl

akademisch . nicht-akademisch
BiHi

Abbildung 27. Balkendiagramm Mig_tk*BiHi.

Anmerkung. Das Balkendiagramm stellt die absoluten Haufigkeiten dar. Die absoluten Balken-
langen der verschiedenen Gruppen sollten daher nicht miteinander verglichen werden.

Die Ergebnisse des Pearson-Chi*Tests belegen allerdings, dass sowohl ein
signifikanter Zusammenhang zwischen B:H: und Mig als auch Mig_tk vor-
handen ist. BiHi steht in einem signifikanten Zusammenhang zu Mig (x
(1) = 10,476, p =.001, N = 218) sowie zu Mig th (x(1) = 7,282, p =007,
N = 218). Beide Zusammenhinge kénnen, da die Zusammenhangsmafle
alle unter.30 liegen, als nicht sehr stark bewertet werden. Hinsichtlich des
Zusammenhangs zwischen BiHi und Mig betrug Phi =219, p =.001; Cramers
V =219, p =.001 und CC =.214, p =.001. In Bezug auf den Zusammenhang
zwischen BiH: und Mig tk betrug Phi =183, p =.007; Cramers V =.183,
p =007 und CC =.180, p =.007. Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steiger sowie Studierende akademischer Bildungsherkunft unterschieden
sich damit signifikant hinsichtlich ihres Migrationshintergrunds sowie ihres
turkischen Migrationshintergrunds voneinander. In der vorliegenden Stu-
dierendenbefragung besaen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger haufiger einen Migrationshintergrund sowie einen tiirkischen Migrati-
onshintergrund als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft.
Unter den Studierenden akademischer Bildungsherkunft befanden sich
lediglich 23 % mit einem Migrationshintergrund gegentiber der Gruppe
der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, von denen 44 % auch
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einen Migrationshintergrund aufwiesen (siche Tabelle 18). In Bezug auf den
turkischen Migrationshintergrund verfigten lediglich rund 9 % der Studie-
renden akademischer Bildungsherkunft Gber einen Migrationshintergrund
gegeniber der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger,
von denen 22% einen tlrkischen Migrationshintergrund besalen (siche

Tabelle 19).

Tabelle 18. Kreuztabelle BiHi*Mig

10. Ergebnisse

Mig
nein Jja Gesamt
BiHi  akademisch Anzahl 80 24 104
9% innerbalb
von BiHi 77 % 23 % 100 %
nichtakademisch Anzahl 64 50 114
9% innerhalb
von BiHi 56% 44 % 100 %
Gesamt Anzahl 144 74 218
9% innerbalb
von BiHi 66 % 34% 100 %
Tabelle 19. Kreuztabelle BiHi*Mig_tk
Mg tk
nein Jja Gesamt
BiH:  akademisch Anzahl 95 9 104
% innerbalb
von BiHi 91 % 9 % 100 %
nichtakademisch Anzahl 89 25 114
9% tnnerhalb
von BiHi 78 % 22 % 100 %
Gesamt Anzahl 184 34 218
9% innerbalb
von BiHi 84 % 16 % 100 %
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10.1.1.2.2 Mann-Whitney-U-Tests

Schlieflich verdeutlichen die Ergebnisse der nichtparametrischen Mann-
Whitney-U-Tests, dass sich die zentralen Tendenzen beider Gruppen hin-
sichtlich Ident, kKap, Kult und KultU signifikant unterscheiden. Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger identifizierten sich demnach weniger
stark mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Mdn = 3.00,
hohe Werte stehen fiir hohe Identifikation) als ihre Mitstudierenden akade-
mischer Bildungsherkunft (Mdn = 4.00) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U =
4056.500, p =.000) (siche Tabelle 20). Die Effektstirke nach Cohen (1992)
lag hier bei r = -.29 und entsprach damit einem mittleren negativen Effekt.
Damit identifizierten sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger
weniger stark mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker als
ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Uberdies wiesen Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ein weniger hohes kulturelles
Kapital auf (Mdn = 3.00, hohe Werte stehen fiir hohes kulturelles Kapital
bzw. eine hohe Anzahl an Buichern im Haushalt zur Zeit des Abiturs) als
ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (Mdn = 4.00) (exakter
MannWhitney-U-Test: U = 3615.000, p =.000) (siche Tabelle 20). Die Effekt-
starke nach Cohen (1992) lag hier bei r = -.34 und entsprach damit ebenfalls
einem mittleren negativen Effekt. Damit wiesen Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger ein geringeres kulturelles Kapital auf als ihre Mit-
studierenden akademischer Bildungsherkunft. Bezogen auf die kulturelle
Aktivitdt innerhalb und auflerhalb der UDE der befragten Studierenden
trat zutage, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ebenfalls
weniger kulturelle Aktivititen auferhalb der Universitit ausiben (Mdn =
29.00, hohe Werte stehen fiir hohe kulturelle Aktivitit auerhalb der Uni-
versitit) als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (Mdn =
32.00) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 3928.000, p =.000) (siche Tabelle
20). Die Effektstirke nach Cohen (1992) lag hier bei r = -.26 und entsprach
damit einem schwachen negativen Effekt. Zudem belegen die Ergebnisse,
dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger gleichwohl weniger
kulturelle Aktivititen innerhalb der UDE austiben (Mdr = 25.00, hohe
Werte stehen fir hohe kulturelle Aktivitit innerhalb der UDE) als ihre
Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (Mdn = 27.00) (exakter
Mann-Whitney-U-Test: U = 3902.000, p =.001) (siche Tabelle 20). Die Effekt-
stirke nach Cohen (1992) lag hier bei r = -.22 und entsprach damit ebenfalls
einem schwachen negativen Effekt. Dementsprechend gaben die befragten
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger innerhalb und auferhalb
der UDE an, weniger haufig kulturell aktiv zu sein als ihre Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft.
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Tabelle 20. Nichtparametrische Tests Ident, Abbr, IntS, IntD, HochSem, FachSem und

Alter
Ident kKap Kult KultU

Mann—Wbl'tney—U 4056.500 3615.000 3928.000 3902.000
Wilcoxon-W 10497.500 10056.000 10144.000 9467.000
Z -4.271 -5.026 -3.865 -3.184
Asymptotische
Signifikanz .000 .000 .000 001
(zwerseitig)
r (Coben, 1992) -29 -34 -26 -22

Nichtakademisch 3.00 3.00 29.00 25.00
Mdn Akademisch 4.00 4.00 32.00 27.00

Nichtakademisch 93.00 89.00 91.00 90.00
MRang Akademisch 129.00 131.00 124.00 116.00

Anmerkung. Gruppenvariable BiHi.

Zusammenfassend bestitigen die Befunde die aufgrund signifikanter Zu-
sammenhinge vermuteten Zusammenhangs- bzw. Unterschiedsannahmen.
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger weisen haufiger einen Mi-
grationshintergrund sowie einen tiirkischen Migrationshintergrund auf. Da-
riber hinaus identifizieren sie sich auch weniger stark mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker als ihre Mitstudierenden akademischer
Bildungsherkunft. Dessen ungeachtet weisen sie ein geringeres kulturelles
Kapital auf, als von (Hoch-)Schule gefordert bzw. von Bildungseinrichtun-
gen honoriert, und beteiligen sich weniger an kulturellen Aktivititen inner-
halb und auflerhalb der UDE.

10.1.2 Unterschiede bzw. Zusammenhdnge zwischen Studierenden, die sich gar
nicht bis wenig sowte stark bis voll mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizierten

Im Vorfeld der Analysen zur Beantwortung der tibergeordneten Forschungs-
fragen konnten weitere Besonderheiten im Datensatz aufgedeckt und ana-
lysiert werden. Hierzu zihlte die Aufdeckung signifikanter Unterschiede
zwischen den befragten Studierenden hinsichtlich des Ausmafles ihrer sozia-
len Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
(Ident_2). Es offenbarten sich signifikante Unterschiede zwischen Studieren-
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den, die sich gar nicht bis wenig und solchen, die sich stark bis voll mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizierten hinsicht-
lich ihrer Bildungsherkunft (BiHi), des Vorliegens eines Migrationshinter-
grunds (Mig) sowie ihrer mindlichen Ausdrucksfihigkeit (MAus), ihrer
Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (HZB), ihres kultu-
rellen Kapitals (kKap) und ihrer Teilnahme an kulturellen Aktivititen inner-
halb und auflerhalb der Universitat Duisburg-Essen (Ku/tU und Kult).

Aus den Voraussetzungsprifungen (Interkorrelationen) zur Beantwor-
tung der Gbergeordneten Forschungsfragen ging hervor, dass Ident 5 und
BiHi (0 = akademisch, 1 = nichtakademisch) negativ korrelieren (r = -.27; p
<0.01) und BiHi Ident 5 negativ vorhersagt (OR = exp(-.987) =.373, p <.005).
Ferner konnte ein negativer Zusammenhang zwischen Ident 5 und Mig (0 =
nein, 1 = ja; r = -.13; p < 0.05) belegt werden. Weiter zeigten sich negative
Korrelationen zwischen Ident 5 und den Kovariaten MAus (r = -.15; p <
0.05), HZB (r =-.19; p < 0.01) sowie Abbr (r = -.13; p < 0.05) und positive Kor-
relationen zwischen Ident 5 und den Kovariaten kKap (r =.23; p < 0.01), IntS
(r =.19; p < 0.05), Kult (r =.16; p < 0.05) sowie KultU (r =.20; p < 0.01). Da-
riber hinaus konnten BiHi (OR = exp(-.987) =.373, p <.005) und HZB (OR =
exp(-.628) =534, p <.005) Ident 5 negativ vorhersagen. Auch konnte IntS
(OR = exp(.050) = 1.051, p<.005) Ident 5 positiv vorhersagen. Auf Grundlage
dieser Korrelationsbefunde wurde anschliefend gepriift, ob sich Studieren-
de, die sich unterschiedlich stark mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren, auch signifikant hinsichtlich der Variablen
BiHi, Mig, MAus, HZB, Abbr, kKap, IntS, Kult und KultU unterscheiden.
Hierzu wurde die Variable Ident in zwei Kategorien zusammengefasst bzw.
dichotomisiert (Tabelle 22).
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Tabelle 21. Haufigkeitsverteilung der Variable Identifikation mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker* (Ident)

. . Giiltige Kumulierte
Ident Hiufigkeit  Prozent Prozente Prozente
Gflltig A 31 11.8 11.9 11.9
B 54 20.6 20.8 32.7
C 43 16.4 16.5 49.2
D 40 15.3 154 64.6
E 45 17.2 17.3 81.9
F 22 8.4 8.5 90.4
G 12 4.6 4.6 95.0
H 13 5.0 5.0 100.0
Gesamt 260 99.2 100.0
Fehlend 999 2 .8
Gesamt 262 100.0

Zur Dichotomisierung wurden schliefSlich die Kategorien 1-4 zu einer Kate-
gorie (Kategorie A + B + C + D) und die Kategorien 5-8 zu einer weiteren
Kategorie (Kategorie E + F + G + H) zusammengefasst (Tabelle 22) und die
Variable Ident_2 gebildet.

Tabelle 22. Haufigkeitsverteilung der zweistufigen Variable ,Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker* (Ident 2)

. . Giiltige Kumulierte
Hiufigheit  Prozent Prozente Prozente
Gultig A+B+C+D 168 64.1 64.6 100.0
E+F+G+H 92 351 354 354
Gesamt 260 99.2 100.0
Fehlend  System 2 .8
Gesamt 262 100.0

So ergaben sich zwei Gruppen. Aufgrund der Dichotomisierung der Varia-
ble wurden anschliefend zunichst alle Interkorrelationen zwischen der Va-
riable Ident 2 und den Hauptvariablen (BiHi und Mig) sowie den Kovariaten
(MAus, HZB, Abbr, kKap, IntS, Kult und KultU) von Modell 1 dberpriift.

Die aus den deskriptiven Auswertungsverfahren resultierenden Befunde
werden nachfolgend in Abschnitt 10.1.3 prisentiert. Anschliefend werden
in Abschnitt 10.1.3.1 die Ergebnisse der Analyse zu Unterschieden zwischen
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der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar nicht als Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), und der Gruppe Stu-
dierender, die sich stark bis voll und ganz als Akademikerinnen und Akade-
miker identifizieren (Kategorie: E bis H), mittels Pearson-Chi*Tests sowie
Mann-Whitney-U Tests bei unabhingigen Stichproben veranschaulicht.

10.1.3 Deskriptive Statistik — Unterschiede bzw. Zusammenhdnge zwischen
Studierenden, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizierten

Tabelle 23 zeigt Cronbachs Alpha, die Mittelwerte, die fehlenden Werte
sowie die Standardabweichungen und Interkorrelationen der untersuchten
Variablen. Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass die Daten (hinsichtlich
der Variablen Abbr, IntS Kult und KultU) reliabel sind (Bereich: a =.63-.87).
Dessen ungeachtet sind auch hier lediglich schwache bis mittlere Korrelatio-
nen zu erkennen (Cohen, 1988). In Bezug auf die Interkorrelationen offen-
bart sich zunichst eine signifikante mittlere negative Korrelation zwischen
Ident 2 und BiHi (r = -.23; p <.00). Ferner korreliert Ident 2 schwach negativ
mit Mig (r = -.16; p <.05), schwach negativ mit HZB (r = -.15; p <.00) sowie
schwach negativ mit MAus (r = -.15; p <.05). Schwach positiv korreliert
Ident 2 dagegen mit Kkap (r =.23; p <.01), Kult (r =.19; p <.01) sowie KultU
(r =.20; p <.01). Ident 2 korreliert hingegen nichtsignifikant negativ mit
Abbr (r = -.12; p >.05) und nichtsignifikant positiv mit In£S (r =.11; p >.05).
Aus diesem Grund wurden diese beiden Variablen aus den nachfolgenden
Analysen exkludiert.

Auf Basis der eingangs beschriebenen Voranalysen (Zusammenhinge
sowie Vorhersagen) zu Modell 1 sowie den zuvor erlduterten Interkorrelatio-
nen zwischen Ident 2 und BiHi, Mig, MAus, HZB, kKap, Kult und KultU
wurden Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests bei unabhingigen
Stichproben zur Aufdeckung von Unterschieden zwischen den Gruppen
Studierender, die sich gar nicht bis wenig mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker identifizieren, sowie Studierenden, die sich stark
bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren.
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10.1.3.1 Gruppenvergleich — Unterschiede bzw. Zusammenhange zwischen
Studierenden, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizierten

10.1.3.1.1 Pearson-Chi*Tests

Die Ergebnisse der Datenanalyse hinsichtlich der Unterschiede zwischen
der Gruppe Studierender, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H),
sowie der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D),
bestdtigen zunichst, dass sich die Varianzen beider Gruppen signifikant
beztglich BiHi sowie Mig unterscheiden. Abbildung 28 veranschaulicht die
Muster der beiden Gruppen hinsichtlich BiHi. Hier tritt zutage, dass sich in
der Gruppe Studierender, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H),
auch mehr Studierende mit einem akademischen als nichtakademischen
Bildungshintergrund befinden. Fir die Gruppe Studierender, die sich we-
nig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren (Kategorie A bis D), ist ersichtlich, dass sich hier mehr Stu-
dierende mit einer nichtakademischen Bildungsherkunft befanden als mit
einer akademischen Bildungsherkunft. Damit scheint hier bereits ein erster
Unterschied zwischen den Gruppen erkennbar zu sein.
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Balkendiagramm
100 BiHi

akademisch
Enichtakademisch

80

60

Anzahl

40

20

Identifikation als Akademikerin/Akademiker Identifikation als Nichtal ikerin/Nict

Ident_d
Abbildung 28. Balkendiagramm BiHi*Ident_d.

Anmerkung. Das Balkendiagramm stellt die absoluten Haufigkeiten dar. Die absoluten Balken-
lingen der verschiedenen Gruppen sollten daher nicht miteinander verglichen werden.

Hinsichtlich eines Migrationshintergrunds zeigt sich, dass in beiden Grup-
pen — der Gruppe Studierender, die sich stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E
bis H), sowie der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A
bis D), die Mehrheit der Studierenden keinen Migrationshintergrund auf-
weist. Damit sind hier zunachst grafisch keine klaren Unterschiede zwischen
den Gruppen erkennbar.
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Balkendiagramm

100 Mig

nein
Oja

80

60

Anzahl

40

20

Identifikation als Akademikerin/Akademiker Identifikation als Nichtakademikerin/Nichtakademiker

Ident_d

Abbildung 29. Balkendiagramm Mig*Ident_d.

Anmerkung. Das Balkendiagramm stellt die absoluten Haufigkeiten dar. Die absoluten Balken-
lingen der verschiedenen Gruppen sollten daher nicht miteinander verglichen werden.

Die Ergebnisse des Pearson-Chi*Tests belegen indessen, dass sowohl ein
signifikanter Zusammenhang zwischen Ident und BiH: als auch Mig besteht.
BiHi steht in einem signifikanten Zusammenhang zu Ident (x}(1) = 11,495,
p =001, N = 220) sowie zu Mig (x*(1) = 5,977, p =.014, N = 246). Beide Zu-
sammenhinge konnen, da die Zusammenhangsmafe alle unter.30 liegen,
als nicht sehr stark bewertet werden. Hinsichtlich des Zusammenhangs
zwischen Ident und BiH: betrug Phi =.229, p =.001; Cramers V =229, p
=001 und CC =.229, p =.001. In Bezug auf den Zusammenhang zwischen
Ident und Mig betrug Phi =.156, p =.014; Cramers V =.156, p =.014 und CC
=156, p =.014. Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D),
sowie Studierende, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H), un-
terschieden sich damit signifikant hinsichtlich ihres Bildungshintergrunds
sowie ihres Migrationshintergrunds voneinander. In der vorliegenden Stu-
dierendenbefragung besaflen Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Katego-
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rie A bis D), haufiger einen nichtakademischen Bildungshintergrund sowie
einen Migrationshintergrund als ihre Mitstudierenden, die sich stark bis
voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker iden-
tifizieren (Kategorie: E bis H) (siche Tabelle 24 und Tabelle 25). Unter den
Studierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H), befinden sich
nur 36 % mit einem nichtakademischem Bildungshintergrund gegeniiber
der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), von
denen 60 % auch einen nichtakademischen Bildungshintergrund aufweisen
(siche Tabelle 24). In Bezug auf den Migrationshintergrund weisen lediglich
rund 26 % der Studierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H),
einen Migrationshintergrund auf gegeniber der Gruppe Studierender, die
sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker identifizieren (Kategorie: A bis D), von denen 41 % einen Migrations-
hintergrund besitzen (siche Tabelle 25).

Tabelle 24. Kreuztabelle Ident d*BiHi

BiH: Gesamt
akademisch mcbl.‘aka-
demisch
Ident d  Kategorie Ebis H — Anzahl 51 29 %0
9% innerhalb
0 0 0
von Ident d 64 % 36% 100 %
Kategorie AbisD  Anzahl 56 84 120
9% innerhalb
0 0 0
von Ident_d 409 60 % 100 %
Gesamt Anzahl 107 113 220
9% innerhalb
0 0 0
von Ident_d 49 % 51% 100 %
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Tabelle 25. Kreuztabelle Ident_d*Mig

Mig
nein ja Gesamt
Ident d Kategorie E bis H ~ Anzahl 64 22 86
o
00 innerhalb 74% 26 % 100 %
von Ident_d
Kategorie A bis D Anzahl 94 66 160
9% innerhalb
0 0 0
von Ident d 59 % 41 % 100 %
Gesamt Anzahl 158 88 246
9% innerbalb
0 0 0
von Ident d 64 % 36% 100 %

10.1.3.1.2 Mann-Whitney-U-Tests

Schlieflich verdeutlichen die Ergebnisse der nichtparametrischen Mann-
Whitney-U-Tests, dass sich die zentralen Tendenzen beider Gruppen hin-
sichtlich MAus, kKap, HZB, Kult und KultU signifikant unterscheiden. Stu-
dierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), schitzen in der hier
vorliegenden Befragung ihre muindliche Ausdrucksfihigkeit schlechter ein
(Mdn = 2.00, hohe Werte stehen fiir einen schlechten eingeschatzten miind-
lichen Ausdruck) als diejenigen ihrer Mitstudierenden, die sich stark bis voll
und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifi-
zieren (Kategorie: E bis H) (Mdn = 1.00) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U
= 5786.000, p =.007) (siche Tabelle 26). Die Effektstirke nach Cohen (1992)
liegt hier bei r = -.17 und entspricht damit eher einem schwachen negativen
Effekt. Gleiches gilt fir das kulturelle Kapital. Hier besitzen Studierende,
die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), ein geringeres kulturelles
Kapital (Mdn = 3.00, hohe Werte stehen fir eine hohe Anzahl an Biichern)
als Studierende, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H) (Mdn =
4.00) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 5§125.000, p =.000) (siche Tabelle
26). Die Effektstirke nach Cohen (1992) betrigt hier r = -.22 und entspricht
damit auch hier einem eher schwachen negativen Effekt. Auflerdem weisen
Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), einen hdheren
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HZBWert auf (Mdn = 2.60) als Studierende, die sich stark bis voll und ganz
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kate-
gorie: E bis H) (Mdn = 2.50) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 5311.000,
p =.022) (siche Tabelle 26). Die Effektstirke nach Cohen (1992) betrigt hier
r =-.15 und entspricht damit auch hier einem eher schwachen negativen Ef-
fekt. Ferner lasst sich bei Studierenden, die sich wenig bis gar nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A
bis D), eine niedrigere kulturelle Aktivitit aufferhalb der Universitit nach-
weisen (Mdn = 30.00, hohe Werte stehen fiir eine hohe kulturelle Aktivitat
auflerhalb der Universitat) als bei Studierenden, die sich stark bis voll und
ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
(Kategorie: E bis H) (Mdn = 32.00) (exakter Mann-Whitney-U-Test: U =
5158.000, p =.002) (siche Tabelle 26). Die Effektstairke nach Cohen (1992)
belduft sich hier auf » = -.20 und entspricht damit ebenfalls einem eher
schwachen negativen Effekt. Gleiches gilt auch fur die kulturellen Aktivi-
taten innerhalb der Universitit. Bei Studierenden, die sich wenig bis gar
nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
(Kategorie A bis D), lasst sich eine niedrigere kulturelle Aktivitat innerhalb
der Universitat nachweisen (Mdr = 25.00, hohe Werte stehen fiir eine hohe
kulturelle Aktivitat innerhalb der Universitat) als bei Studierenden, die sich
stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker identifizieren (Kategorie: E bis H) (Mdn = 27.00) (exakter Mann-Whit-
ney-UTest: U = 4923.000, p =.004) (siche Tabelle 26). Die Effektstirke nach
Cohen (1992) betragt hier = -.20 und entspricht damit gleichsam einem
eher schwachen negativen Effekt.

Damit schitzen die befragten Studierenden, die sich stark bis voll und
ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
(Kategorie: E bis H), ihre miindliche Ausdrucksfihigkeit besser ein als Stu-
dierenden, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D). Weiter besitzen
Studierende, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H), ein hdheres
kulturelles Kapital als Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A
bis D). Ferner sind Studierende, die sich stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E
bis H), hiufiger kulturell aulerhalb und innerhalb der Universitat aktiv als
Studierenden, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D).

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

10.2 Hauptergebnisse 297

Tabelle 26. Nichtparametrische Tests MAus, Kkap, HZB, Kult und KultU

MAus Kkap HZB  Kult KultU
Mann-Whitney-U 5786.00  5125.00 5311.00 5158.00 4923.00
Wilcoxon-W 9702.00 17686.0 8881.00 17248.00 16399.00
Z -2.71 -3.51 -2.28 -3.04 -2.85
Asymptotische
Signifikanz (zweiseitis) .007 .000 .022 .002 .004
r (Coben, 1992) -17 -22 -15 -20 -19
A,B,C+D  2.00 3.00 2.60 30.00 25.00
Mdn EEEG+H 1.00 4.00 2.50 32.00 27.00
A,B,C+D 110.25 111.94  105.73 139.71 134.89
MRang EEEG+H 133.78 14426  127.01 111.28 108.60

Anmerkung. Gruppenvariable Ident_d.

Zusammenfassend bestitigen die Ergebnisse die eingangs formulierten Er-
wartungen vollstindig. Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A
bis D), besitzen haufiger eine nichtakademische Bildungsherkunft sowie
ein geringeres kulturelles Kapital, als von (Hoch-)Schule gefordert bzw. von
Bildungseinrichtungen honoriert. Auch bestitigt sich, dass Studierende, die
sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker identifizieren (Kategorie A bis D), hdufiger einen Migrationshinter-
grund, einen schlechteren HZB-Wert sowie eine schlechter eingeschitzte
miindliche Ausdrucksfihigkeit aufweisen. Zudem geben sie an, sich weni-
ger hiufig an kulturellen Aktivitiaten aufferhalb sowie innerhalb der Univer-
sitat zu beteiligen.

10.2 Hauptergebnisse

Die folgenden Abschnitte widmen sich der Analyse und Ergebnisdarstel-
lung der Auswertungen im Rahmen der Studie. Zunichst werden die
Befunde der Studierendenbefragung aus den deskriptiven Auswertungsver-
fahren veranschaulicht. In den Abschnitten 10.2, 10.2.1, 10.2.2 und 10.2.3
werden anschlieend die Befunde zur Beantwortung der Forschungsfragen
1-3 prasentiert.
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Im Anschluss werden die aus der Analyse resultierenden Ergebnisse
vorgestellt.

10.2.1 Einfluss des Bildungshintergrunds sowie des Migrationshintergrunds auf
den Zusammenhang zwischen sozialer Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker und der Studienabbruchintention —
ordinal-logistische Moderationsanalyse zur Priifung von Hypothese 1

In Hypothese 1 wurde erwartet, dass der Migrationshintergrund (Mig) den
Zusammenhang zwischen Bildungshintergrund (B:H7) und sozialer Identi-
fikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (Ident 5)
moderiert (Hypothese 1.1). Hierbei wurde angenommen, dass sich Unter-
schiede hinsichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen (chinesisch Mig ch,
polnisch Mig pl, russisch Mig rus, anderer Mig an) sowie ein besonders
nachteiliges Muster fir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit tirkischem Migrationshintergrund (Mig tk; Hypothese
1.2) zeigen. Mithin wurde angenommen, dass sich Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger weniger als Akademikerinnen und Akademi-
ker identifizieren, wenn sie zusitzlich einen Migrationshintergrund aufwei-
sen (Kapitel 8). Des Weiteren wurde erwartet, dass sich Studierende mit
nichtakademischer Bildungsherkunft mit einem tiirkischen Migrationshin-
tergrund am geringsten als Akademikerinnen und Akademiker identifizie-
ren im Vergleich zu Studierenden nichtakademischer Bildungsherkunft mit
einem anderen Migrationshintergrund (Kapitel 8).

Daraus resultierte zunéichst folgendes konzeptionelles Moderationsmo-
dell (ohne Kontrollvariablen):
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Mig
(0=nein, 1=ja)
Mig_tk Mig_ch Mig_pl Mig_rus Mig_an
"" (0=nein, 1 =ja) | (0=nein, 1 =ja) [ (0 =nein, 1 =ja) | (0 =nein, 1 =ja) [ (0 =nein, 1 =ja)
H11
| | | | |
R T T TR
H12 H12 H12 H12 H12
Ident 5
BiHi (hohe Werte = hohe
(0= akademisch, 1 = 9 Identifikation, niedrige
nichtakademisch) Werte = niedrige
Identifikation)

Abbildung 30. Konzeptionelles Moderationsmodell (ohne Kontrollvariablen).

Anmerkung. Das Moderationsmodell untersucht direkte Effekte von BiH: sowie Mig auf Ident 5.
Auflerdem untersucht es die indirekten Effekte sowohl moderiert durch Mig als auch fir die
einzelnen ethnischen Gruppen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus sowie Mig an. *p <.05; **p <.01;
% 2 001,

Zur Voraussetzungspriifung einer Moderationsanalyse war es hinsichtlich
beider Moderationsmodelle notwendig, die Zusammenhange der potenziel-
len Moderatoren mit den Priadiktor- und Kriteriumsvariablen zu iberpri-
fen. Tabelle 27 veranschaulicht neben Cronbachs Alpha, den Mittelwerten,
den fehlenden Werten sowie den Standardabweichungen die Interkorrela-
tionen der untersuchten Variablen. Aufgrund der signifikanten Zusammen-
hange der Variablen IntS, HZB, kKap, MAus, Kult, KultU sowie Abbr mit der
Kriteriumsvariable Ident_S wurden diese fir die weiteren Analysen als Kova-
riaten beibehalten. Des Weiteren enthalt Tabelle 27 die statistischen Zusam-
menhinge zwischen der in Dummy-Variablen zerlegten Variable Ident 5
und allen Pradiktoren, Moderatoren sowie Kovariaten. Den Ergebnisse ist
zu entnehmen, dass die Daten (hinsichtlich der Variablen In2:S, Kult, KulitU
sowie Abbr) sehr reliabel sind (Bereich: a =.63 —.87). Insgesamt zeigen sich
lediglich schwache bis mittlere Korrelationen zwischen den einzelnen Varia-
blen im Modell (Cohen, 1988).

In Bezug auf Zusammenhinge zwischen der Kriteriumsvariable Ident 5
und BiHi (0 = akademisch, 1 = nichtakademisch) offenbart sich ein signi-
fikanter, mittlerer negativer Zusammenhang (r = -.27; p < 0.01). Bei der
Betrachtung moglicher Zusammenhinge zwischen den gebildeten Dummy-
Variablen Ident 5_1 bis Ident 5_5 und B:Hi zeigen sich zwei signifikante
Zusammenhinge. Es kann eine signifikante mittlere positive Korrelation
von Ident S_1 auf BiHi (r =.25; p < 0.01) belegt werden. Daneben tritt
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zudem eine signifikante mittlere negative Korrelation zwischen Ident 5§
und BiHi (r =-.23; p < 0.01) zutage.

Im Zusammenhang mit den Kovariaten ergeben sich drei signifikant
negative Korrelationen mit B/H:. Es konnen signifikante mittlere negative
Korrelationen zwischen BiH: und kKap (r = -.34; p < 0.01), Kult (r =-.25; p <
0.01) und KultU (r = -.20; p < 0.01) nachgewiesen werden.

In Bezug auf Mig zeigen sich ebenfalls signifikante, allerdings lediglich
schwache positive Korrelationen. Es kann ein signifikanter schwach negati-
ver Zusammenhang zwischen Ident S und Mig (0 = nein, 1 = ja; r=-.13; p <
0.05) belegt werden. Weiter korreliert zum einen Ident 5_1 schwach positiv
mit Mig (r =. 13; p < 0.05) und zum anderen offenbart sich ein ebenfalls
schwach positiver Zusammenhang zwischen Ident 5_3 und Mig (r =. 14; p <
0.05). Alle anderen Korrelationen der Kriteriumsvariable Ident S sowie der
Dummy-Variablen Ident 5_1, Ident 5_2, Ident S_3, Ident_S_4 und Ident 5_5
mit Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus sowie Mig an sind nichtsignifikant.
Zwischen Mig und BiHi ergibt sich eine mittlere positive Korrelation (r =.22;
p < 0.01). Zwischen Mig tk und BiHi ist ebenfalls eine, wenn auch schwa-
che positive Korrelation ersichtlich (r =.18; p < 0.01). Im Zusammenhang
von Mig ch, Mig_pl, Mig rus sowie Mig_an mit BiHi lassen sich keine signi-
fikanten Korrelationen nachweisen. Auch im Zusammenhang mit den Ko-
variaten zeigen sich lediglich wenige, hauptsichlich schwache bis mittlere
Korrelationen mit Mig, Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus und Mig an. Hier
konnen eine signifikante schwach positive Korrelation zwischen Mig und
HZB (r =.18; p < 0.01), ein signifikanter mittlerer positiver Zusammenhang
zwischen Mig und MAus (r =.23; p < 0.01) sowie ein signifikanter schwach
positiver Zusammenhang zwischen Mg und KultU (r =.15; p < 0.05) nachge-
wiesen werden. Weiter tritt eine signifikante mittlere negative Korrelation
zwischen Mig und kKap (r = -24; p < 0.01) zutage. Aulerdem geht aus
den Analysen hervor, dass sich ebenfalls signifikante schwache bis mittlere
positive Korrelationen zwischen Mig tk und HZB (r =.14; p < 0.05) und
KultU (r =.22; p < 0.01) belegen lassen. Dartber hinaus ergibt sich auch hier
eine signifikante mittlere negative Korrelation zwischen Mig tk und kKap (r
= -21; p < 0.01). Uberdies offenbart sich eine signifikante mittlere positive
Korrelation zwischen Mig ¢h und MAus (r =.38; p < 0.01). Zwischen den
Variablen Mig_p/ und Mig_rus und allen Kovariaten liegen keine signifikan-
ten Zusammenhinge vor. Fiir Mig an koénnen wiederum zwei signifikante
Zusammenhinge festgestellt werden. Mig_an korreliert signifikant schwach
positiv mit HZB (r =.13; p < 0.05) und signifikant schwach negativ mit kKap
(r=-13;p <0.05).

Hinsichtlich der Kriteriumsvariable Ident 5 sowie den Dummy-Varia-
blen Ident 5_1 bis Ident 5_5 und den Dummy-Variablen zeigen sich einige
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signifikante und unterschiedlich starke Korrelationen. Ident_$ korreliert da-
bei gemaf§ der Voranalyse mit allen Kovariaten. Es sind demnach signifikan-
te schwach negative Korrelationen zwischen Ident 5 und MAus (r = -.15; p
< 0.05), HZB (r = -.19; p < 0.01) sowie Abbr (r = -.13; p < 0.05) zu konstatie-
ren. Dariiber hinaus offenbaren sich signifikante schwache sowie mittlere
positive Korrelationen zwischen Ident S und kKap (r =.23; p < 0.01), IntS (r
=.19; p < 0.05), Kult (r =.16; p < 0.05) und KultU (r =.20; p < 0.01). In Bezug
auf die Dummy-Variablen ergeben sich lediglich signifikante Korrelationen
fir Ident_S_1, Ident S_4 und Ident_5_5 mit einzelnen Kovariaten. Es lassen
sich hier signifikante schwache bis mittlere negative Korrelationen zwischen
Ident S_1 und kKap (r = -.18; p < 0.01), IntS (r = -.20; p < 0.01) und KultU
(r = -.18; p < 0.01) belegen. Dessen ungeachtet zeigt sich ein signifikanter
schwach positiver Zusammenhang zwischen Ident_S_1 und Abbr (r =.15; p <
0.01). Fiirr die Dummy-Variable Ident 5_4 sind drei signifikante schwach po-
sitive Zusammenhange zu kKap (r =.14; p < 0.05), Kult (r =.17; p <0.01) und
KultU (r =.19; p < 0.01) ersichtlich. Ferner kénnen eine signifikant schwach
negative Korrelation zwischen Ident_5_5 und kKap (r =.14; p < 0.05) sowie
eine signifikante mittlere negative Korrelation zwischen Ident 5_5 und HZB
(r=-.23; p < 0.01) nachgewiesen werden.
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Tabelle 28 veranschaulicht ferner die Zusammenfassung der Fallverar-
beitung der kategorialen Variablen Ident S, BiHi, Mig, Mig tk, Mig ch,
Mg pl, Mig rus, Mig an, kKap, MAus 1 und SSpr 2. Insbesondere die
Fallzahlen der Kategorien ja, der intervenierenden Variablen Mig, Mig tk,
Mig ch, Mig pl, Mig rus und Mig_an fielen insgesamt geringer aus als erwar-
tet. Dieser Aspekt beeintrichtigte die Umsetzung der weiteren Analysen er-
heblich, sodass die Variablen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig_rus sowie Mig an
nicht als Moderatoren mit in das Modell einflieen konnten.

Tabelle 28. Zusammenfassung der Fallverarbeitung der kategorialen Variablen Ident S5,
BiHi, Mig, Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus, Mig_an, kKap, MAus_1 und

SSpr_2
Anzahl Randprozentsatz

Ident_ 5 A+B 69 33%
C 33 16 %
D 32 15%
E 42 20 %
F+G+H 36 17 %
Ident 5 1 (A+B) Nein 143 68 %
Ja 69 33%
Ident 5 2 (C) Nein 179 8406
Ja 33 16 %
Ident_5_3 (D) Nein 180 85 %
Ja 32 15%
Ident_5_4 (E) Nein 170 80 %
Ja 42 20 %
Ident_5_S5 (F+G+H) Nein 176 83%
Ja 36 17 %
Bili Akademisch 101 49 %
Nichtakademisch 111 52%
Mig Nein 140 66 %
Ja 72 349%
. Nein 179 84 %
Mig_tk Ja 33 16 %
Ja 33 16 %
Mig_ch Nein 206 97 %

Ja 6 3%
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Anzahl Randprozentsatz
Mig_pl Nein 211 100 %
Ja 1 1%
Mig_rus Nein 208 98 %
Ja 4 20
Mig_an Nein 184 87 %
Ja 28 13 %
Anzahl Randprozentsatz
MAus Sehr gut 112 53%
Gut 72 34 %
Befriedigend 24 11 %
Ausreichend 3 1%
Mangelhaft 1 1%
kKap 0-10 Bicher 30 14 %
11-25 Bucher 39 18 %
26-100 Biicher 64 30 %
101-200 Biicher 31 15%
mehr als 200 Bacher 48 23%
Giltig 212 100 %
Fehlend 50
Gesamt 262

Auf Grundlage dieser Ergebnisse sowie der Ordinalskalierung der Kriteri-
umsvariable Ident S wurde ein ordinal-logistisches Regressionsmodell mit
Interaktion entwickelt und analysiert. Als Link-Funktion fir das Regressi-
onsmodell wurde die Funktion /ogit verwendet. In das Moderationsmodell
1 (ohne Kontrollvariablen) flossen zunachst neben der Kriteriumsvariable
Ident 5 die Pridiktorvariable BiHi sowie die Moderationsvariable Mig ein.
Ferner wurde die BiHi-Mig-Wechselwirkung in das Modell aufgenommen,
um zum einen die Hypothese auf eine Moderation hin zu tberprifen
und zum anderen die Voraussetzung zur Prifung statistisch signifikanter
Abweichungen von der proportional odds assumption-Annahme bzw. durch
Interaktionseffekte auszuschliefSen. Nachdem diese Wechselwirkung nichtsi-
gnifikant wurde (p =.306), wurde sie laut der Empfehlung zum Umgang
mit nichtsignifikanten Wechselwirkungen in ordinal-logistischen Regressi-
onsmodellen (Brant, 1990) entfernt. In das Moderationsmodell 2 (mit Kon-
trollvariablen) flossen anschlieffend neben der Kriteriumsvariable Ident S
die Pradiktorvariable BiHz, die Kovariaten IntS und HZB sowie die Modera-
torvariable Mig ein. AuSerdem wurden auch hier neben der BiHi-Mig-Wech-
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selwirkung alle weiteren moglichen Zwei-Wege-, Drei-Wege- und Vier-We-
ge-Interaktionen in das Modell inkludiert, um statistisch signifikante Ab-
weichungen von der proportional odds assumption-Annahme auszuschlieffen
und um grundsitzlich weitere unentdeckte Interaktionsterme zu ermitteln.
Nachdem auch hier alle nichtsignifikanten Interaktionsterme entfernt wur-
den, flossen neben der Kriteriumsvariable Ident, der Pradiktorvariable BiH:
sowie der Moderatorvariable Mig die Kovariaten [ntS und HZB in das Mo-
dell ein. Die Interaktionsterme waren alle nichtsignifikant, weshalb keiner
in das Modell einfloss.

Im Folgenden werden zunachst die Ergebnisse zu Moderationsmodell 1
(ohne Kontrollvariablen) zusammengefasst.

Nachdem gemaff dem Verfahren zur Feststellung von Interaktionster-
men in ordinal-logistischen Regressionsmodellen alle nichtsignifikanten
Wechselwirkungen aus Moderationsmodell 1 entfernt wurden, ergab sich
das endgiltige Modell. Dieses bestand aus der Kriteriumsvariable Ident 5,
der Pridiktorvariable BH: sowie der Moderatorvariable Mig. Die BiHi-Mig-
Wechselwirkung offenbarte sich als statistisch nichtsignifikant, weshalb sie
aus dem Modell entfernt wurde. Tabelle 29 veranschaulicht die Parameter-
schitzer. Hier konnen die Regressionskoeffizienten sowie die Signifikanzen
(Wald-Statistik) fir jeden Pradiktor des endgiiltigen Modells samt Konfiden-
zintervallen und Standardabweichung entnommen werden.
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Fiur die acht Kategorien der Kriteriumsvariable Ident 5 werden vier
Schwellen (Schatzer) erfasst. Die letzte Schwelle (5) wird als Referenzschwel-
le verwendet. Der Einfluss der Variablen Mig und BiHi wird als Lage (La-
geschitzer) in den Zeilen 5 und 6 ausgegeben. Die Lageschitzer (Regressi-
onskoeffizienten) sind in Form von LogitWahrscheinlichkeiten (log odds,
LO) angegeben. Dies gestaltet sie schlecht bzw. nicht direkt interpretierbar.
Gleichwohl lasst sich hier bereits die Richtung der Wirkungen der einzel-
nen unabhiangigen Variablen bzw. der Wechselwirkungen entnehmen. Es
offenbaren sich zwei negative Lageschitzer. Eine bessere Interpretation der
Schitzwerte kann durch Exponenzieren und damit die Umrechnung in
odds ratio (OR) erzielt werden. Anhand dieser kann abgelesen werden, wie
hoch die Chance ist, dass ein bestimmtes Ereignis (hier: Ident S5-Kategori-
enwechsel) eintrifft. Die OR konnen in Spalte Exp(B) abgelesen werden.
Daneben konnen der Spalte Wald-Konfidenzintervall 95 % Exp(B) die jeweili-
gen Konfidenzintervalle fiir Exp(B) entnommen werden. ORWerte kleiner
als 1 werden dabei so interpretiert, dass bei einer Zunahme der jeweiligen
unabhingigen Variablen um den Wert 1 sich die Chance, in eine hohere
Ident-Kategorie zu gelangen, um den Faktor X verringert. Entsprechend
steigt die Chance, eine hohe Ident 5-Kategorie zu erreichen, um den Faktor
X, wenn der Wert der jeweiligen unabhiangigen Variablen sich um 1 erhéht.
Die ORWerte konnen uber Exponenzieren der Schiatzwerte (LO) berechnet
werden (OR = e(Schatzwerte, LO)). Sie werden nicht direkt nach der Berech-
nung der ordinal-logistischen Regression (PLUM) in IBM SPSS Statistics 27
(IBM Corp, 2020) ausgegeben, konnen aber samt Konfidenzintervallen iiber
die yverallgemeinerte lineare Modelle*-Funktion in IBM SPSS Statistics 27
(GENLIN; IBM Corp, 2020) berechnet werden.

Der Wald-Statistik konnen anhand von Spalte p die Signifikanzen ent-
nommen werden. Hier ist zu erkennen, dass lediglich der Pradiktor BiH:
einen signifikanten Beitrag zum Regressionsmodell leistete. Mig reprisen-
tierte keinen signifikanten Pradiktor im Modell (OR = exp(-.352) =.703,
p >.005). Die dichotomen Pradiktoren BZHi und Mig wurden in den Analy-
sen als stetige Variablen behandelt. Wiirden sie als kategoriale Variablen be-
handelt, wiirde es zu sachlich irrelevanten Anderungen der Schitzergebnisse
kommen (Baltes-G6tz, 2012). Dies bedeutet, dass der Regressionskoeffizient
sein Vorzeichen wechseln wiirde und hinsichtlich der Schwellen daraus
kompensatorische Anderungen resultieren konnten (Baltes-Gotz, 2012). Der
Spalte Exp(B) konnen ferner die berechneten ORs entnommen werden. Ge-
maf der gesamten Tabelle ergeben sich damit folgende Ergebnisse:

BiHi bildet einen signifikanten negativen Pradiktor fur Ident (OR =
exp(-.966) =381, p <.001). Die Wahrscheinlichkeit, in eine hohere Ident $-
Kategorie zu gelangen, ist fir Studierende akademischer Bildungsherkunft
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zweimal (OR-1 = (-.966) -1 = 1,96 = 2,0) so hoch wie fir Studierende
nichtakademischer Bildungsherkunft. Dies bedeutet umgekehrt, dass die
Wahrscheinlichkeit, in eine niedrige Ident S-Kategorie zu gelangen, fiir Stu-
dierende nichtakademischer Bildungsherkunft zweimal so hoch ist wie fiir
Studierende akademischer Bildungsherkunft.

In Bezug auf die Modellanpassung, die Anpassungsgiite des Modells,
die Pseudo-R*Werte und die Ergebnisse des Parallelititstests fiir Linien
lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfassen: Es liegt eine signifikante
Verbesserung der Passung des finalen Modells gegeniiber dem Nullmodell
vor [x* (2) = 19.147, p < 0.01] (Kiihnel & Krebs; 2010). AuBerdem sind
sowohl der Pearson-Chi-Quadrat-Test [x* (10) = 16,819, p =.078] als auch der
Abweichungstest [x* (10) = 16.859, p =.078] nichtsignifikant, was auf eine
gute Modellangassung hindeutet (Kithnel & Krebs, 2010). R? nach McFad-
den liegt bei R” =.028 und zeigt damit eine sehr schlechte Modellanpassung
(0.2 — 0.4 zufriedenstellend) (Schendera, 2008). Dies spricht daftir, dass die
Pradiktoren nicht gut in der Lage sind, die Kategorienzugehorigkeit des
Kriteriums zu erkliren. R?* nach Nagelkerke liegt im vorliegenden Modell
bei R? =.088 und fillt damit ebenfalls sehr gering aus (Schendera, 2008).
Die Pridiktoren erkliren damit lediglich 9 % der Varianz, was dafirspriche,
dass weitere Pradiktoren das Kriterium Ident beeinflussen, die im vorliegen-
den Modell nicht bertcksichtigt wurden. Das Modell weist mithin keinen
akzeptablen Fit auf (Groe Schlarmann & Galatsch, 2014). Die Modellvor-
aussetzung entsprechend dem Parallelititstest fir Linien (parallel regression)
war zudem nicht erfillt. Da p =.048 und damit < a =.05 ist, wurde die
Nullhypothese abgelehnt.

Zusammenfassend weisen die Befunde hinsichtlich des Moderationsmo-
dells 1 (ohne Kontrollvariablen) darauf hin, dass Hypothese 1 nicht bestitigt
werden kann. In der vorliegenden Studie moderiert der Migrationshinter-
grund den Zusammenhang zwischen dem Bildungshintergrund und der
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademikern
nicht. Studierende mit Migrationshintergrund, die ferner einen nichtakade-
mischen Bildungshintergrund aufweisen, identifizieren sich demnach nicht
seltener mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker als Stu-
dierende ohne Migrationshintergrund, deren Eltern keinen akademischen
Berufsabschluss besitzen. Aufgrund der zu geringen Fallzahlen konnten
keine Analysen beztglich der einzelnen ethnischen Gruppen, insbesondere
der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tiirki-
schem Migrationshintergrund, und damit auch keine Uberprifungen von
Hypothese 1.1 sowie Hypothese 1.2 durchgefithrt werden. Gleichwohl haben
die Analysen bestatigt, dass der Bildungshintergrund die Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker negativ vorhersagt. Die
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befragten Studierenden akademischer Bildungsherkunft identifizieren sich
damit insgesamt stirker als Akademikerinnen und Akademiker als ihre
Kommilitonen nichtakademischer Bildungsherkunft.

Mig
(0=nein, 1 =ja)

Mig_tk Mig_ch Mig_pl Mig_rus Mig_an
(0=nein, 1 =ja) | (0=nem, 1=ja) (0 =nein, 1=ja) [(0=nein, 1 =ja) | (0 =nemn, 1 =ja)

Ident

BiHi (hohe Werte = hohe
(0= akademisch, 1= - 966
nichtakademisch) Werte = niedrige
Identifikation)

Abbildung 31. Moderationsmodell 1 (direkte Effekte).

Anmerkung. Das Moderationsmodell untersucht direkte Effekte von B:Hi sowie Mig auf Ident 5.
Auferdem untersucht es die indirekten Effekte sowohl moderiert durch Mig als auch fir die
einzelnen ethnischen Gruppen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus sowie Mig_an. *p <.05; **p <.01;
2 001,

Im Anschluss werden die aus der Analyse des kontrollierten Moderations-
modells (Moderationsmodell 2) resultierenden Ergebnisse prasentiert.

Zur Uberprifung von Hypothese 1.3 wurde abschlieSend in einem er-
weiterten zweiten Moderationsmodell (Moderationsmodell 2) Giberprift, ob
die Befunde bestehen bleiben, wenn fur die Kovariaten [#tS und HZB kon-
trolliert wird. Auch hierzu wurde ein ordinal-logistisches Regressionsmodell
mit Interaktion entwickelt und analysiert. Als Link-Funktion fiir dieses Re-
gressionsmodell wurde auch die Funktion /ogit verwendet. In dieses Mode-
rationsmodell flossen neben der Kriteriumsvariable Ident die Pradiktorvaria-
ble BiHi, die Kovariaten IntS und HZB sowie die Moderatorvariable Mig
ein. Dessen ungeachtet wurden auch hier alle weiteren moglichen Zwei-We-
ge-, Drei-Wege- und VierWege-Interaktionen in das Modell aufgenommen,
um statistisch signifikante Abweichungen von der proportional odds assumpts-
on-Annahme auszuschliefen sowie um grundsitzlich weitere unentdeckte
Interaktionsterme aufzudecken. Nachdem auch hier alle nichtsignifikanten
Interaktionsterme entfernt wurden, flossen neben der Kriteriumsvariable
Ident, der Pradiktorvariable BiHi sowie der Moderatorvariable Mig die Ko-
variaten IntS und HZB in das Modell ein. Die Interaktionsterme waren
samtlich nichtsignifikant, weshalb keiner in das Modell inkludiert wurde.
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Daraus resultierte folgendes konzeptionelles Moderationsmodell (mit
Kontrollvariablen):

Mig
(0 =nein, 1=ja)

Mig_tk Mig_ch Mig_pl Mig_rus Mig_an
+ (0=nein, 1 =ja) | (0 =nein, 1 =ja) (0 =nein, 1 =ja) | (0 =nein, 1 =ja) | (0 = nein, 1 =ja)

Hio | | I | |
+ + + + +
H12 H12 H12 H12 H12
Ident 5
BiHi (hohe Werte = hohe
(0 =akademisch, 1 = - Identi ion, niedrige
nichtakademisch) Werte = niedrige
Identifikation)
X
IntS
(hohe Werte =
hohe Integration,
niedrige Werte =
niedrige
Integration)
HZB

Abbildung 32. Konzeptionelles Moderationsmodell 2 (mit Kontrollvariablen).

Anmerkung. Das Moderationsmodell 2 mit Kontrollvariablen untersucht direkte Effekte von
BiHi sowie Mig auf Ident_S. Auflerdem untersucht es die indirekten Effekte sowohl moderiert
durch Mig als auch fir die einzelnen ethnischen Gruppen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus
sowie Mig an. Alle Effekte werden dabei kontrolliert fur IntS und HZB. *p <.05; **p <.01; ***p
<.001.

Im Folgenden werden die Ergebnisse hierzu zusammengefasst.

Tabelle 30 veranschaulicht die Parameterschitzer. Auch hier sind die
Regressionskoeffizienten und die Signifikanzen (Wald-Statistik) fir jeden
Pradiktor des endgiiltigen Modells sowie die Interaktionsterme inkl. Konfi-
denzintervallen und Standardabweichung aufgefiihrt.
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Hier werden — dhnlich wie in Moderationsmodell 1 - fiir die finf Kate-
gorien der Kriteriumsvariable Ident 5 in vier Schwellen (Schitzer) erfasst.
Die letzte Schwelle (5) dient als Referenzschwelle. Der Einfluss der intervall-
skalierten (IntS und HZB) sowie der nominalskalierten (BzHz, Mig) Variablen
wird (auch hier) als Lage (Lageschatzer) ausgegeben.

Der Wald-Statistik konnen anhand von Spalte p die Signifikanzen ent-
nommen werden. Hier ist zu erkennen, dass die Pradiktoren BiHi, IntS
und HZB einen signifikanten Beitrag zum Regressionsmodell leisteten. Der
Einfluss der drei Variablen war signifikant. Die Variablen Mig reprasentierte
keinen signifikanten Pradiktor im Modell. Der Spalte Exp(B) konnen ferner
die ORs entnommen werden. Daneben konnen in der Spalte Wald-Konfiden-
zintervall 95 % Exp(B) die jeweiligen Konfidenzintervalle fiir Exp(B) abgele-
sen werden. Auch hier wurden die dichotomen Pradiktoren B/H: und Mig
in den Analysen als stetige Variablen behandelt, um sachlich irrelevanten
Anderungen der Schatzergebnisse zu verhindern (Baltes-Gotz, 2012).

Gemal§ der gesamten Tabelle ergeben sich damit folgende Ergebnisse:

BiHi (0 = akademisch, 1 = nichtakademischer Bildungshintergrund) bil-
det einen signifikanten negativen Pradiktor fir Ident S im Modell (OR =
exp(-.987) =.373, p <.005). Die Wahrscheinlichkeit, sich stark als Akademike-
rin oder Akademiker zu identifizieren, ist damit fiir Studierende akademi-
scher Bildungsherkunft zweimal so hoch wie fiir Studierende nichtakademi-
scher Bildungsherkunft. Damit ist umgekehrt die Wahrscheinlichkeit, sich
stark als Akademikerin oder Akademiker zu identifizieren, fiir Studierende
nichtakademischer Bildungsherkunft auch zweimal so gering wie fiir Studie-
rende akademischer Bildungsherkunft.

Die Variable HZB bildet gleichwohl — erkennbar an den negativen Lage-
schitzern — einen signifikanten negativen Pradiktor fir Ident 5 (OR= exp
(-.628) =.534, p <.005). Die Wahrscheinlichkeit, sich stark als Akademikerin
oder Akademiker zu identifizieren, ist fir Studierende mit einem niedrigen
HZB 1,6-mal so hoch wie fiir Studierende mit einer hohen HZB. Umgekehrt
ist die Wahrscheinlichkeit fur Studierende mit einer hohen HZB 1,6-mal so
gering, sich als Akademikerin oder Akademiker zu identifizieren, wie fir
Studierende mit einer niedrigen HZB.

IntS (hohe Werte = hohe Integration, niedrige Werte = niedrige Integra-
tion) bildet demgegeniiber einen positiven Pridiktoren fiir Ident_S im Mo-
dell (OR = exp(.050) = 1.051, p <.005), hier zu erkennen anhand des positi-
ven Lageschitzers. Die Wahrscheinlichkeit, sich stark als Akademikerin oder
Akademiker zu identifizieren, ist damit fir Studierende, die sich stark durch
ihre Mitstudierenden integriert fihlen, 1,1-mal so hoch wie fiir Studierende,
die sich weniger stark in den Hochschulalltag durch ihre Mitstudierenden
integriert fithlen. Damit ist umgekehrt die Wahrscheinlichkeit, sich stark als
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Akademikerin oder Akademiker zu identifizieren, fur Studierende, die sich
weniger stark in den Hochschulalltag durch ihre Mitstudierenden integriert
fihlen, 1,1-mal so niedrig, wie fiir Studierende, die sich stark durch ihre
Mitstudierenden integriert fiihlen.

In Bezug auf die Modellanpassung, die Anpassungsgiite des Moderati-
onsmodells 2, die Pseudo-R*Werte sowie die Ergebnisse des Parallelititstests
fir Linien lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfassen: Es liegt auch
innerhalb des kontrollierten Moderationsmodells 2 eine signifikante Verbes-
serung der Passung des finalen Modells gegeniiber dem Nullmodell vor [x*
(4) = 18.594, p < 0,01] (Kithnel & Krebs, 2010). Dessen ungeachtet sind
auch hier sowohl der Pearson-Chi-Quadrat-Test [x* (532) = 556.451, p =.224]
als auch der Abweichungstest [x? (532) = 418.666, p = 1.00] nichtsignifikant,
was auf eine gute Modellanpassung hindeutet (Kiihnel & Krebs, 2010). R
nach McFadden lag hier bei R*=.041 und zeigte damit eine dhnlich schlechte
Modellanpassung an (0.2 — 0.4 zufriedenstellend; Schendera, 2008). Dies
spricht auch hier dafiir, dass die Pradiktoren nicht gut in der Lage sind, die
Kategorienzugehorigkeit des Kriteriums zu erkliren. R* nach Nagelkerke lag
dafiir innerhalb des kontrollierten Moderationsmodells 2 bei R* =.128 und
fallt damit besser, wenn auch eher gering aus (Schendera, 2008). Die Pradik-
toren erkldren damit 13 % der Varianz, was auch hier eher daftirspricht, dass
weitere Pridiktoren das Kriterium Ident S beeinflussen, die im vorliegenden
Modell nicht beriicksichtigt wurden. Das Modell weist damit zusammen-
fassend einen knapp akzeptablen Fit auf (Groffe Schlarmann & Galatsch,
2014). Die Modellvoraussetzung entsprechend dem Parallelittstest fir Lini-
en ist auch hier - ebenso wie im Moderationsmodell 1 - nicht erfallt. Da p
=.038 und damit < @=.05 ist, wurde die Nullhypothese abgelehnt.
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Mig
(1 =nein, 2=ja)
Mig_tk Mig_ch Mig_pl Mig_rus Mig_an
(1 =nein, 2=ja) (1 =nein, 2=ja) | (1 =nein, 2 =ja) | (1 =nemn, 2 =ja) | (1 =nein, 2 =ja)
Ident 5
BiHi (hohe Werte = hohe
(1 = akademisch, 2= .98 ifikation, niedrige
nichtakademisch) Werte = niedrige
Identifikation)
IntS
(hohe Werte =
hohe ion, <
niedrige Werte = 050
niedrige

Integration)

HZB

Abbildung 33. Moderationsmodell 2 (mit Kontrollvariablen).

Anmerkung. Das Moderationsmodell 2 mit Kontrollvariablen untersucht direkte Effekte von
BiHi sowie Mig auf Ident_S. Auflerdem untersucht es die indirekten Effekte sowohl moderiert
durch Mig als auch fiir die einzelnen ethnischen Gruppen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus
sowie Mig_an. Alle Effekte werden dabei kontrolliert fiir [n£S und HZB. *p <.05; **p <.01; ***p
<.001.

Zusammenfassend weisen die Befunde hinsichtlich des Moderationsmodells
2 (mit Kontrollvariablen) darauf hin, dass auch hier Hypothese 1.1 sowie
Hypothese 1.2 nicht bestitigt werden konnen. Ferner bleiben die Befun-
de lediglich fiir den signifikanten negativen Effekt von BiH: auf Ident S
bestehen, wenn fiir die Variablen IntS und HZB kontrolliert wird (Hypo-
these 1.3). Alle anderen Befunde bleiben unter dieser Kontrolle nicht be-
stehen (Hypothese 1.3). Damit moderiert, auch unter Kontrolle von IntS
und HZB, in der vorliegenden Studie der Migrationshintergrund generell
sowie geclustert nach einzelnen ethnischen Gruppen den Zusammenhang
zwischen Bildungshintergrund sowie der Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademikern nicht. Studierende mit Migrationshin-
tergrund, deren Eltern einen nichtakademischen Berufsabschluss aufweisen,
identifizieren sich damit nicht seltener mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker als Studierende ohne Migrationshintergrund, deren
Eltern einen nichtakademischen Berufsabschluss besitzen. Aufgrund der zu
geringen Fallzahlen konnten auch hier keine Analysen hinsichtlich der ein-
zelnen ethnischen Gruppen, insbesondere der Gruppe der Bildungsaufstei-
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gerinnen und Bildungsaufsteiger mit tirkischem Migrationshintergrund,
durchgefiihrt und damit auch keine Erkenntnisse hinsichtlich dieser Teilfor-
schungsfrage generiert werden.

Bestitigt haben die Analysen allerdings, dass ein akademischer Bildungs-
abschluss der Eltern die Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker vorhersagt. Die befragten Studierenden aus einem aka-
demischen Elternhaus identifizieren sich demnach stirker mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker als ihre Mitstudierenden nichtaka-
demischer Bildungsherkunft. Dessen ungeachtet kann auch hier die Durch-
schnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung als negativer Pradiktor fir
die Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifiziert werden. Die befragten Studierenden mit einer hohen Durch-
schnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung identifizieren sich folglich
weniger stark mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademikern
als ihre Mitstudierenden mit einem niedrigen Durchschnittsnote der Hoch-
schulzugangsberechtigung. Des Weiteren geht aus den Analysen hervor, dass
sich Studierende, die sich stark sozial in den Hochschulalltag durch ihre
Mitstudierenden integriert fithlen, auch stirker mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker identifizieren als ihre Mitstudierenden, die
sich eher wenig sozial in den Hochschulalltag durch ihre Mitstudierenden
integriert fihlen.

Im Anschluss werden die Ergebnisse zu Forschungsfrage 2 und den
dazugehorigen Hypothesen prasentiert.

10.2.2 Einfluss des Bildungshintergrunds sowte des Migrationshintergrunds auf
den Zusammenhang zwischen sozialer Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention —
moderierte Moderationsanalyse zur Priifung von Hypothese 2

Hinsichtlich Forschungsfrage 2 wurde in drei moderierten Moderati-
ons(teil)modellen innerhalb dreier Teilhypothesen tGberprift, ob der Bil-
dungshintergrund den Zusammenhang zwischen der Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruch-
intention (Abbr) moderiert (Hypothese 2.1). Es wurde angenommen, dass
der Migrationshintergrund diesen Moderationseffekt moderiert (Hypothese
2.2). Anders formuliert, wurde vermutet, dass Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger, die sich mit der Gruppe der Nicht-Akademikerinnen
und Nicht-Akademiker identifizieren, haufiger ihr Studium abbrechen als
ihre Kommilitonen, die sich mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren. Auch wurde vermutet, dass das Hinzukommen
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eines Migrationshintergrunds diesen Zusammenhang weiter verstarkt und
sich Unterschiede hinsichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen sowie ein
besonders nachteiliges Muster fir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit tiirkischem Migrationshintergrund (Hypothese
2.3.) offenbaren. Zur Uberprifung dieser Hypothesen wurde ein moderier-
tes Moderationsmodell entwickelt und analysiert. In dieses moderierte Mo-
derationsmodell flossen neben der Kriteriumsvariable Abbr die Pradiktorva-
riable Ident 5, die Kovariate HZB sowie die Moderatorvariablen BiH: und
Mig ein.

Daraus resultierte folgendes iibergeordnetes konzeptionelles moderier-
tes Moderationsmodell:

BiHi
(0=2kademisch, 1 =

nichtakademisch)
Mig 22.

(0=nein, 1 =ja)

Mig_tk
(0 =nein, 1= j2) H23 >

H2.1

Mig_ch 24
(0=nein, 1 =ja) :

Mig_pl H25
(0=nein, 1 =ja)

Migrus | ps .
(0=nein, 1 =ja)

Mig_an 2.7- >
(0=nein, 1 =ja)

Ident_§ Abbr
(hohe Werte = hohe (hohe Werte = hohe

niedrige - niedrige
Werte = niedrige Werte = niedrige
Identifikation) Abbruchsintention)

Abbildung 34. Moderiertes Moderationsmodell.

Anmerkung. Das moderierte Moderationsmodell untersucht die direkten Effekte von Ident auf
Mig, Mig_tk, Mig_ch, Mig_pl. Mig_rus, Mig_an, BiHi sowie Abbr. Aufferdem untersucht es die
indirekten Effekte von Ident auf Abbr, sowohl moderiert durch BiH: als auch die Moderation
dieses Moderationszusammenhangs durch Mig, Mig_tk, Mig_ch, Mig_pl. Mig_rus sowie Mig_an.
Das Modell wird fiir die Kovariate HZB kontrolliert. “p <.05; **p <.01; ***p <.001.
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Tabelle 31. Zusammenfassung der Fallverarbeitung der kategorialen Variablen Ident_5,

BiHi, Mig, Mig_tk, Mig ch, Mig_pl, Mig_rus und Mig_an

Anzahl  Randprozentsatz
Ident S A+B 71 32,7 %
C 34 15,7%
D 33 15,2%
E 42 19,4 %
F+G+H 37 17,1 %
BiHi Mind. ein Elternteil Akademiker*in 104 47,9 %
Kein Elternteil Akademiker*in 113 52,1%
Mig nein 143 65,9 %
ja 74 34,1%
Mig_tk nein 183 84,3 %6
ja 34 15,7 %
Mig_ch nein 211 97,2 %
ja 6 2,8%
Mig_pl nein 216 99,5 %
ja 1 0,5 %
Mig rus  peip 213 98,2 %
ja 4 1,8%
Mig_an nein 188 86,6 %
ja 29 13,4 %
Giiltig 217 100,0 %
Fehlend 45
Gesamt 262

Tabelle 31 veranschaulicht zunichst die Zusammenfassung der Fallverarbei-
tung der kategorialen Variablen Ident S, BiHi, Mig, Mig tk, Mig ch, Mig pl,
Mig rus und Mig an. Ahnlich wie auch bereits in den Ergebnissen zu
Forschungsfrage 1 (einfaches Moderationsmodell) fielen insbesondere die
Fallzahlen der Kategorien ja der Moderatorvariablen Mig, Mig tk, Mig ch,
Mg pl, Mig rus sowie Mig an insgesamt geringer aus als erwartet. Dieser
Aspekt beeintrachtigte die Umsetzung der weiteren Analysen erheblich,
sodass die Variablen Mig tk, Mig ch, Mig pl, Mig rus sowie Mig an als Mo-
deratoren nicht in das Modell einflieen konnten.
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Auflerdem wurde auch hier zur Durchfithrung der moderierten Mode-
rationsanalyse als Pradiktor die Variable Ident 5 statt die Variable Ident
verwendet. Eine Durchfithrung der Berechnung mit der urspriinglichen
Variablen war aufgrund des Vorliegens einer singuldren bzw. nahezu singu-
laren Datenmatrix nicht méglich. An dieser Stelle wurde zunichst vermu-
tet, dass die Matrizen unter einem Multikollinearititsproblem leiden, da
eine oder mehrere Spalten linear voneinander abhingig sind. Aus diesem
Grund wurden eingangs die Interkorrelationen aller Variablen im Modell
tberprift (Tabelle 33). Alle Zusammenhinge waren deutlich kleiner als » >
0,7. Auch die Uberpriifung der Toleranz- sowie VIF-Werte erbrachte keine
Ergebnisse, die auf eine Multikollinearitit hindeuteten (Toleranz >.1; VIF <
10, Tabelle 32).

Tabelle 32. Uberpriifung der Toleranz- sowie VIF-Werte — Hypothese 2.

Standar-
Nicht disterte
standardisierte  Koeffizi- Kollinearitdts-
Koeffizienten enten statistik
Regressi-
onskoeffi-  Std.- Tole-
Modell zient B Fehler Beta T  Sig  ranz  VIF
(Konstante) 4.62 1.05 4.42 1.63
HZB 46 34 .10 1.36 .17 93 1.07
BiHi ,».30 .36 .06 .84 40 .88 1.14
Mig .08 38 .01 .20 .84 92 1.09
1 Ident -.09 .10 -07 -90 .37 .88 1.14

Anmerkung. Abhingige Variable: Abbr.

Die grafische Darstellung in Form eines Streudiagramms lief§ eine Systema-
tik in den Punkten erkennbar werden, die auf eine Verletzung der Unab-
hangigkeitsannahme hindeutete. Dabei verteilten sich die Residuen unge-
fahr in einem gleichbleibend breiten horizontalen Band (Hicketier & Rend-
tel, 2019). Innerhalb dieses Streudiagramms waren weder Abhingigkeiten
noch Heteroskedastizitit erkennbar. Zudem wurde das mogliche Vorliegen
von Heteroskedastizitit sowie indirekt auch Singularitit bzw. Linearitit be-
reits durch den verwendeten HC4-Standardfehler in process beriicksichtigt
(Hayes & Cai, 2007). Eine weitere Losungsmoglichkeit fiir dieses Problem
stellte neben dem Bootstrapping bzw. der Verwendung des HC4-Schatzers zur
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robusten Schatzung der Parameter die Transformation der unabhingigen
und/oder abhingigen Variable dar (O’Hara & Kotze, 2010). Wie bereits
in Abschnitt 9.3.2 beschrieben, bildet die Anzahl der Fille pro Pradiktor
(und/oder des Kriteriums) eine entscheidende Voraussetzung fiir die Durch-
fihrung multivariabler Analyseverfahren (Hosmer & Lemeshow, 2000; No-
rusis, 2005; Schendera, 2008). Da es sich in diesem Modell um die gleiche
kategoriale Variable handelte wie im vorangegangenen ordinal-logistischen
Regressionsmodell — wenn auch hier als unabhingige statt als abhingige Va-
riable — lag es nahe, zunichst lediglich auch den Einsatz der transformierten
Form der unabhangigen Variable in Betracht zu zichen. Aus diesem Grund
wurde zur Berechnung der Regressionsanalysen auch hier statt Ident Ident 5
verwendet. So konnten alle notwendigen Analysen vollstindig durchgefiihrt
sowie belastbare Ergebnisse generiert werden.

Tabelle 33 veranschaulicht weiter Cronbachs Alpha, die Mittelwerte,
die fehlenden Werte sowie die Standardabweichungen und Interkorrelatio-
nen der untersuchten Variablen. Hier sind lediglich schwache bis mittlere
Korrelationen zwischen den einzelnen Variablen im Modell erkennbar (Co-
hen, 1988). Aufgrund der signifikanten Zusammenhinge der Variable HZB
mit der Kriteriumsvariable Abbr wurde diese fir die weiteren Analysen als
Kovariate beibehalten. Den Ergebnissen ist zu entnehmen, dass die Daten
(hinsichtlich der Variablen Abbr) sehr reliabel sind (a =.78.). Weiter geht aus
Tabelle 33 hervor, dass lediglich Ident S_1 signifikant mit Abbr korreliert.
Hier zeigt sich ein schwach positiver Zusammenhang (r =.15; p <.00). Dahin-
gegen korrelieren Ident 5 2 (r = -12; p >.05), Ident S_3 (r =.09; p >.05),
Ident 5_4 (r = -.05; p >.05) und Ident 5_5 (r = -.10; p >.05) nichtsignifikant
mit Abbr. Auch offenbaren sich keine signifikanten Zusammenhinge zwi-
schen Ident 5_1 mit Mig tk (r =.04; p >.05), Mig ch (r =.07; p >.05), Mig pl
(r =.03; p >.05), Mig rus (r = -.02; p >.05) sowie Mig an (r =.09; p >.05). Ein
dhnliches Bild ergibt sich fiir die Zusammenhinge zwischen Ident 5_2 und
Mig tk (r = -.04; p >.05), Mig ch (r = -.09; p >.05), Mig pl (r =.08; p >.05),
Mig rus (r =.03; p >.05) sowie Mig an (r = -.06; p >.05). Ebenfalls konnen
keine signifikanten Korrelationen zwischen Ident 5_3 und Mig tk (r =.11; p
>.05), Mig ch (r =.03; p >.05), Mig_pl (r = -.04; p >.05), Mig rus (r = -.05; p
>.05) sowie Mig an (r =.09; p >.05) nachgewiesen werden. Weiter zeigen sich
auch keine signifikanten Zusammenhinge zwischen Ident S_4 und Mig_ tk
(r = -11; p >.05), Mig ch (r =.01; p >.05), Mig pl (r = -.04; p >.05), Mig rus
(r =.02; p >.05) sowie Mig an (r = -.01; p >.05). Ferner korreliert Ident 5_5
nichtsignifikant mit Mig tk (r =-.01; p >.05), Mig ch (r =-.04; p >.05), Mig p/
(r =-.04; p >.05), Mig rus (r =.03; p >.05) sowie Mig an (r =-.12; p >.05). In
Bezug auf die Zusammenhange zwischen den Moderatorvariablen unterein-
ander und/oder der abhingigen Variable Abbr ergibt sich kein signifikanter
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Zusammenhang zwischen BiH: und Abbr (r =.08; p >.05) sowie Mig ch (r =
-.06; p >.05), Mig pl (r =.06; p >.05), Mig_rus (r =-.01; p >.05) sowie Mig an (r
=.13; p >.05). Abbr korreliert auch nichtsignifikant mit Mig (r =.03; p >.05) so-
wie Mig tk (r =.04; p >.05), Mig_ch (r = -.10; p >.05), Mig_pl (r =-.06; p >.05),
Mg rus (r=.01; p >.05) sowie Mig_an (r =.07; p >.05). Gleichwohl zeigen sich
signifikante mittlere positive Zusammenhinge zwischen Ident_5_1 und BiH:
(r=.25; p =.01) sowie zwischen Ident 5_5 und BiHi (r =-.23; p =.00). Dariiber
hinaus sind schwach positive Korrelationen erkennbar zwischen Ident 5_1
und Mig (r =.13; p <.05) und Ident 5_3 und Mig (r =.14; p <.05). Zudem
korreliert BiH: schwach positiv mit Mig (r =.22; p <.00) sowie schwach
positiv mit Mig tk (r =.18; p <.00). Die Kontrollvariable HZB korreliert zum
einen schwach positiv mit dem Kriterium Abbr (r =.13; p <.05), zum anderen
auch schwach negativ mit dem Pradiktor Ident 5_S (r = -23; p <.00) sowie
schwach positiv mit den Moderatoren Mg (r =.18; p <.00) und Mig tk (r
=.14; p <.05).
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Tabelle 34 veranschaulicht die Kodierung der kategorialen Variable
Ident 5 fir die einfache sowie die moderierte Moderatoranalyse.

Tabelle 34. Kodierung der kategorialen Variable ldent fiir die einfache sowie moderierte

Moderatoranalyse
Ident S X1 X2 X3 X4
Ident 5 1 .00 .00 .00 .00
Ident 5 2 1.00 .00 .00 .00
Ident_5_3 .00 1.00 .00 .00
Ident 5 4 .00 .00 1.00 .00
Ident 5_5 .00 .00 .00 1.00

Weiter sind Tabelle 35 die relevanten nichtstandardisierten Regressionsko-
effizienten (f) zu entnehmen. Die Interaktionen zwischen BiHi und X1
(Tabelle 35; £ = 1.18, SE = 2.48, p=.64), X2 (Tabelle 35; £ =.02, SE = 2.50,
P =.99), X3 (Tabelle 35; £ =.56, SE = 2.44, p =.82), X4 (Tabelle 35; £ =.57, SE
=2.69, p=.83) sind alle statistisch nichtsignifikant. Mg korreliert zwar positiv
mit BiHi (Tabelle 35; r =22, p <.01) sowie positiv mit Ident 5_1 (Tabelle
35;r=.14, p <.05) und Ident_5_3 (Tabelle 35; r =.13, p <.05), allerdings offen-
bart sich kein signifikanter Korrelationszusammenhang zwischen Mg und
Abbr (Tabelle 35; r =.03, p >.05). Auflerdem ist keine statistisch signifikante
Interaktion ersichtlich zwischen Mig und X1 (Tabelle 35; £ = 1.02, SE = 3.50,
p =77), X2 (Tabelle 35; £ =31, SE = 3.43, p =.93), X3 (Tabelle 35; £ =.48, SE
=3.45, p =.89) und X4 (Tabelle 35; £ =.32, SE = 3.89, p =.93). Die Interaktion
zwischen BiH: und Mig ist ebenfalls statistisch nichtsignifikant (Tabelle 35;
=59, SE = 6.89, p =.89). Zudem belegt das moderierte Moderationsmo-
dell statistisch nichtsignifikante negative Drei-Wege-Interaktionen zwischen
BiHi, Mig und X1 (Tabelle 35; £ =-1.08, SE = 7.27, p =.88), X2 (Tabelle 35; £
=-2.77,8E =7.13, p =.70), X3 (Tabelle 35; £ =-3.52, SE = 7.16, p =.62) und X4
(Tabelle 35; £ = -.72, SE = 7.94, p =.93). Das Drei-Wege-Interaktionsmodell
(moderierte Moderationsmodell) klart dabei lediglich 8 % der Gesamtvari-
anz der Studienabbruchintention der Studierenden auf (F [20, 181] = 1.11,
p =.35). Zur Effekestirke der Moderation lasst sich anfiithren, dass die Inter-
aktion 1% der Varianz aufklart (F [4, 181] =.25, p=.91). Damit weisen die
Befunde darauf hin, dass die befragten Studierenden mit einem nichtakade-
mischen Bildungshintergrund nicht haufiger ihr Studium abbrechen wollen
als ihre Kommilitonen mit akademischem Bildungshintergrund.



https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

10.2 Hauptergebnisse 323

Tabelle 35. OLS Moderiertes Moderationsmodell — Hypothese 2. Zeigt die Drei-Wege-In-
teraktion zwischen Ident_S, BiHi und Mig auf Abbr

R SE 9596 CI b
X1 -.63 1.20 -2.99 1.73 .60 (ns, =.05)
X2 47 1.20 -1.91 2.85 .70 (ns, =.05)
X3 -33 1.18 -2.66  2.00 .78 (ns,=.05)
X4 -70 1.32 -3.30 1.91 .60 (ns, =.05)
Bildungshintergrund -.10 2.30 -4.64 445 .97 (ns, =.05)
X1 x Bildungshintergrund 1.18 2.48 -3.72  6.07 .64 (ns,=.05)
X2 x Bildungshintergrund .02 2.50 -491 494 .99 (ns, =.05)
X3 x Bildungshintergrund .56 2.44 -426 538 .82 (ns,=.05)
X4 x Bildungshintergrund .57 2.69 -4.75 5.89 .83 (ns, =.05)
Migrationshintergrund -43 3.31 -6.97  6.11 .90 (ns, =.05)
X1 x Migrationshintergrund 1.02 3.50 -5.88 793 .77 (ns, =.05)
X2 x Migrationshintergrund 31 3.43 -6.47  7.08 .93 (ns, =.05)
X3 x Migrationshintergrund 48 3.45 -6.33 729 .89 (ns, =.05)
X4 x Migrationshintergrund 32 389 736  8.00 .93 (ns,=.05)

Bildungshintergrund X

Migrationshintergrund .59 6.89  -12.64 14.54 .89 (ns, =.05)

X1 x Bildungshintergrund X

Migrationshintergrund 1.08 727  -15.42 1326 .88 (ns,=.05)

X2 x Bildungshintergrund X

Migrationshintergrund -2.77 713  -16.83 11.29 .70 (ns,=.05)

X3 x Bildungshintergrund X

Migrationshintergrund -3.52 716  -17.64 10.60 .62 (ns,=.05)

X4 x Bildungshintergrund X
Migrationshintergrund

HZB A1 .34 -27 1.09 .24 (ns, =.05)

-72 7.94  -16.39 1495 .93 (ns,=.05)

Anmerkung. N = 262. Die Analysen wurden mit PROCESS, dem Makro fir SPSS (Modell 3;
Hayes, 2012) durchgefihrt. Als Standardfehler wurde HC4 verwendet. Statistisch signifikante
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Relationen sind p <.05. Die abhingige Variable im Modell ist Abbr. Der indirekte Effekt der
Kontrollvariable (HZB) ist ebenfalls statistisch nichtsignifikant (p =.05).

Zusammenfassend konnen Hypothese 2.1, 2.2 sowie 2.3 nicht bestatigt wer-
den. Die Befunde aus der moderierten Moderationsanalyse weisen darauf
hin, dass die befragten Studierenden nichtakademischer Bildungsherkunft
nicht haufiger ihr Studium abbrechen wollen als ihre Mitstudierenden aka-
demischer Bildungsherkunft. Ferner beeinflusst das Hinzukommen eines
Migrationshintergrunds diesen Zusammenhang nicht weiter. Aufgrund der
zu geringen Fallzahlen konnten keine Analysen hinsichtlich der Gruppen
der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tirkischem, chi-
nesischem, polnischem, russischem oder einem anderen Migrationshinter-
grund durchgefithrt und damit auch keine Erkenntnisse hinsichtlich dieser
Teilforschungsfragen generiert werden.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu Forschungsfrage 3 und den
dazugehorigen Hypothesen prisentiert.

10.2.3 Einfluss der sozialen und akademischen Integration sowie des
Bildungshintergrunds auf den Zusammenhang zwischen der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie der Studienabbruchintention — moderiertes Mediationsmodell zur
Priifung von Hypothese 3

In Hypothese 3 wurde in zwei moderierten Mediationsmodellen innerhalb
dreier Teilhypothesen tGberprift, ob soziale (In£S) (Hypothese 3.1) und/oder
akademische (IntD) (Hypothese 3.2) Integration den Zusammenhang zwi-
schen der Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker (Ident) sowie der Studienabbruchintention (Abbr) mediiert und ob
diese Mediationszusammenhinge jeweils durch den Bildungshintergrund
(BiHi) der befragten Studierenden moderiert werden. Zur Uberprifung die-
ser Hypothesen wurden ein moderiertes Mediationsmodelle entwickelt und
analysiert. In dieses Modell flossen neben der Kriteriumsvariable Abbr die
Pradiktorvariable Ident 5, die Kovariate HZB, die Moderatorvariable BiH:
sowie die Mediatorvariablen [ztS und IntD und ein.

Daraus resultierte folgendes tibergeordnetes konzeptionelles moderier-
tes Moderationsmodell:
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IntS
(hohe Werte = hohe
Integration, niedrige Werte
= niedrige Integration)
BiHi
(0= akademisch, 1 = 0 2
nichtakademisch) B D) H.1
(hohe Werte = hohe
H33 /' Integration, niedrige Werte
34 \ & - = niedrige Integration) 32
Tdent 5 Abbr
(hohe Werte = hohe (hohe Werte = hohe
I . niedrige s 1 ion, niedrige
Werte = niedrige Werte = niedrige
Identifikation) Abbruchsintention)

Abbildung 35. Konzeptionelles Moderiertes Mediationsmodell.

Anmerkung. Das moderierte Mediationsmodell untersucht die direkten Effekte von Ident auf
BiHji, IntS, IntD, IntO sowie Abbr. Aulerdem untersucht es die indirekten Effekte von Ident auf
Abbr, sowohl vermittelt durch IntS, IntD sowie IntO als auch die Moderation dieses Mediations-
effekts durch BiHi. *p <.05; **p <.01; ***p <.001.

Auch zur Durchfithrung der moderierten Mediationsanalyse wurde als Pra-
diktor die Variable Ident S statt die Variable Ident verwendet. Hier lagen
die gleichen Grinde fir diese Anpassung vor wie auch bereits im voran-
gegangenen moderierten Moderationsmodell. So konnten auch hier alle
notwendigen Analysen vollstaindig durchgefiihrt sowie Ergebnisse generiert
werden (Unterschiede in den Toleranz- und VIF-Werten, siche Tabelle 36).
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Tabelle 36. Uberpriifung der Toleranz- sowie VIF-Werte — Hypothese 3.

Standar-
Nicht disierte
standardisierte  Koeffizi- Kollinearitdts-
Koeffizienten enten statistik
Regress-
tonskoef-  Std.- Tole-
Modell fizient B Fehler ~ Beta T  Sig ranz VIF
(Konstante) 5.49 2.32 2.37 .02
HZB .19 S1 .04 .38 71 95 1.0
BiHi 21 .56 .05 .38 .70 93 1.08
Ident -11 A5 -.09 -73 47 90 1.11
IntS .01 .04 .03 .28 .78 97  1.03
1 IntDo -.03 .06 -.05 -44 .66 97  1.03

Anmerkung. Abhingige Variable: Abbr.

Tabelle 37 zeigt Cronbachs Alpha, die Mittelwerte, die fehlenden Werte
sowie die Standardabweichungen und Interkorrelationen der untersuchten
Variablen. Es offenbaren sich lediglich schwache bis mittlere Korrelationen
zwischen den einzelnen Variablen im Modell (Cohen, 1988). Aufgrund
der signifikanten Zusammenhinge der Variable HZB mit der abhingigen
Variablen Abbr wurde diese auch hier fir die weiteren Analysen als Kon-
trollvariable beibehalten. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die Daten
(hinsichtlich der Variablen Abbr, IntS sowie IntD) akzeptabel reliabel bis
sehr reliabel sind (Bereich: a =.64-.88). Weiter ist zu entnehmen, dass InztD
weder mit Ident_5_1 (r = -.11; p >.05) noch mit Ident_5_2 (r =.05; p >.05),
Ident 5_3 (r =.02; p >.05), Ident 5_4 (r =.04; p >.05) und Ident_5_S (r =.04; p
>.05) korreliert. Aulerdem zeigt sich kein signifikanter statistischer Zusam-
menhang zwischen Abbr und Ident 5_2 (r =-.12; p >.05), Ident_5_3 (r =.09; p
>.05), Ident 5 4 (r = -.05; p >.05) sowie Ident_5_5 (r =-.10; p >.05). Ebenfalls
kann keine signifikante Korrelation zwischen IntS und Ident 5_2 (r =-.02; p
>.05), Ident_5_3 (r =.12; p >.05), Ident_5_4 (r =.09; p >.05) sowie Ident 5_5 (r
=.04; p >.05) belegt werden. Auch ist keine signifikante Korrelation ersicht-
lich zwischen BiH: und Ident 5 2 (r = -.06; p >.05), Ident 5 3 (r =.04; p
>.05), Ident 5_4 (r = -.06; p >.05), IntS (r = -12; p >.05), IntD (r = -.07; p
>.05) sowie Abbr (r =.08; p >.05). Gleichwohl weisen die Befunde auf eine
signifikante positive mittlere Korrelation zwischen Ident S_1 und BiHi (r
=.25; p =.01) sowie eine signifikante negative mittlere Korrelation zwischen
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Ident 5_5 und B:iHi (r = -.23; p =.01) hin. Dartber hinaus kann zwischen
Ident 5_1 und IntS (r =-.20; p =.01) eine signifikante negative mittlere Korre-
lation nachgewiesen werden. Ebenfalls zwischen Ident 5_1 und Abbr (r =.15;
p =.05) tritt eine signifikante, indes positive schwache Korrelation zutage.
Die Kontrollvariable HZB korreliert zum einen positiv mit dem Pradiktor
Ident 5_S (r =-23;p <.01) und zum anderen auch schwach negativ mit dem
Kriterium Abbr (r =.14; p <.05).
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Tabelle 38 veranschaulicht die Kodierung der kategorialen Variable
Ident 5 fur die einfache sowie die moderierte Mediationsanalyse. Diese
stimmt mit der Kodierung der Variable Ident 5 innerhalb des vorab be-
schriebenen einfachen sowie moderierten Moderationsmodells Gberein.

Tabelle 38. Kodierung der kategorialen Variable Ident fiir die einfache sowie moderierte

Moderatoranalyse
Ident S X1 X2 X3 X4
Ident 5 1 .00 .00 .00 .00
Ident 5 2 1.00 .00 .00 .00
Ident 5 3 .00 1.00 .00 .00
Ident 5 4 .00 .00 1.00 .00
Ident 5 5 .00 .00 .00 1.00

Weiter veranschaulicht Tabelle 39 die standardisierten und unstandardisier-
ten Regressionskoeffizienten der einfachen Mediationsanalyse. Es offenbart
sich kein signifikanter intervenierender Effekt von X1 (B= -.27, p=.76), X2
(B=-.26, p=.70), X3 (B=-.05, p=.94) und X4 (B=-.73, p=.37) auf Abbr. Ferner
sind keine signifikanten Zusammenhinge zwischen X1 (8 =33, t =.99, p
=32), X2 (B=46, 1 = 1.46, p =.15), X3 (B=.40, t = 1.31, p =.19) und X4 (8=
-.15, t = -.46, p =.65) sowie den Mediatoren IntS sowie X1 (£6=.00, ¢t = -.01, p
-.99), X2 (B=.15, t =.54, p =.59), X3 (B=.34, t = 1.09, p =.28) und X4 (B=.02,
t =.07, p =.94) und dem Mediator IntD erkennbar. Dartiber hinaus tbt die
Kontrollvariable HZB weder Einfluss auf die Mediatoren In2tS (8=.05, f =.32,
p =75) und IntD (B =-.01, t = -.04, p =.97) noch auf die abhingige Variable
Abbr (B =.07, p =.50) aus. Die Zusammenhinge zwischen den Mediatoren
IntS (B = -.03, p =.52) und IntD (B = -.06, p =.36) sowie der abhingigen
Variable Abbr sind ebenfalls nichtsignifikant. Auch die indirekten Effekte
von Ident S auf Abbr, mediiert Giber IntS (X1: 95 % KI: -.43-.17; X2: 95 9% KI:
-48-.24; X3: 959 KI: -.46-.18; X4: 959 KI: -.17-.36) und IntD (X1: 95 9% KI:
-.33-.33; X2: 959 KI: -.30-.19; X3: 95 % KI: -.44-.17; X4: 95 % KI: -.26-.29) sind
nichtsignifikant.
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Tabelle 39. Standardisierte und unstandardisierte Regressionskoeffizienten der einfachen

Mediationsanalysen

Direkte Effekte S (B) SE t p

X1 = IntS 33 (2.13) 2.14 99 32 (ns, =.05)
X2 > IntS 46 (3.01) 2.06 1.46 15 (ns, =.05)
X3 = IntS .40 (2.59) 1.98 1.31 19 (ns, =.05)
X4 2 IntS -.15 (-.98) 2.15 -.46 65 (ns, =.05)
HZB-> IntS .05 (.69) 2.13 .32 .75 (ns, =.05)
IntS - Abbr -.08 (-.03) .04 -.64 52 (ns, =.05)
Modell R? .06 .28 (ns; =.05)
Indirekter Effekt Boot indirekt ~ Boot SE 95 9% KI

X1 = IntS = Abbr -.06 15 -43-.17

X2 = IntS > Abbr -.09 17 -.48-.24

X3 = IntS 2> Abbr -.07 15 -46-.18

X4 = IntS = Abbr .03 13 -17-.36

Direkte Effekte K (B) SE t p

X1 = IntD .00 (-.02) 1.87 -.01 99 (ns, =.05)
X2 = IntD .15 (.66) 1.21 .54 59 (ns, =.05)
X3 = IntD .34 (1.48) 1.36 1.09 .28 (ns, =.05)
X4 > IntD .02 (.11) 1.41 .07 94 (ns, =.05)
HZB - IntD -.01 (-.04) 1.04 -.04 .97 (ns, =.05)
IntD - Abbr -.11 (-.06) .07 -91 36 (ns, =.05)
Modell R .02 92 (ns, =.05)
Indirekter Effekt Boot indirekt ~ Boot SE 95 % KI

X1 = IntD - Abbr .00 .16 -.33-33

X2 = IntD - Abbr -.04 11 -.30-.19

X3 = IntD-> Abbr -.09 15 -44-17

X4 = IntD > Abbr -.01 13 -26-29
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Totaler Effekt L (B) p

X1 - Abbr -11(-27) 76 (ns, =.05)
X2 = Abbr -11 (-.26) .70 (ns, =.05)
X3 = Abbr -.02 (-.05) 94 (ns, =.05)
X4 > Abbr -.30 (-.73) 37 (ns, =.05)
IntS = Abbr -.08 (-.03) .52

IntD - Abbr -.11 (-.06) .36

HZB - Abbr .07 (.33) .50 (ns, =.05)

Anmerkung. N = 262/89. Die Analysen wurden mit PROCESS, dem Makro fiir SPSS (Modell 4;
Hayes, 2012) durchgefiihrt. Als Standardfehler wurde HC4 verwendet. Statistisch signifikante
Relationen sind p <.05. Bootstrap N = 5000. Unstandardisierte Regressionskoeffizienten stehen
in Klammern, 95 % KI = korrigiertes 95 % Konfidenzintervall mit unterer und oberer Grenze.

In Tabelle 40 sind die Ergebnisse der moderierten Mediation dargestellt. Auf
den ersten Blick ist zu erkennen, dass die Voraussetzung fiir das Vorliegen
einer moderierten Mediation im Sinne eines signifikanten Zusammenhangs
zwischen dem Pridiktor und Mediator im Modell nicht gegeben ist. Auch
wird die Voraussetzung verletzt, dass eine signifikante Interaktion zwischen
dem Pradiktor und dem Moderator sowie ein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Mediator und dem Kriterium vorliegen sollte (Preacher et
al., 2007). Im oberen Teil der jeweiligen Tabelle kann fiir die zwei Teilhypo-
thesen entnommen werden, dass der Interaktionsterm aus Ident S und dem
Moderator BiHi in beiden Modellen nichtsignifikant mit [ntS (X1: £ = 6.91,
t=1.39, p =17; X2: R = 111, £ =24, p =.81; X3: £ = 6.68, ¢ = 1.45, p =.15;
Xd4: R = 2.65, t =.55, p =.58) und IntD (X1: £ = -5.99, t = -1.82, p =.07; X2:
R =60, t =21, p =.84; X3: £ = -1.28, t = -39, p =.70; X4: £ = 2.90, t =91, p
=.37) zusammenhangt. Es liegt mithin in allen drei Fillen keine Moderation
des Zusammenhangs von Ident 5 (X1, X2, X3 und X4) und IntS sowie IntD
durch BiHi vor.

In Hypothese 3.1 wurde angenommen, dass der Zusammenhang zwi-
schen Ident 5 und Abbr vermittelt Uber IntS von BiH: moderiert wird.
In Hypothese 3.2 wurde erwartet, dass der Zusammenhang zwischen Ident
und Abbr, mediiert uber IntD, von BiHi moderiert wird. Beide Teilhypothe-
sen konnen nicht bestatigt werden, da die Voraussetzung des Vorliegens
unterschiedlicher konditionaler indirekter Effekte fiir die Bedingungen des
Moderators (Preacher et al., 2007) in diesem moderierten Mediationsmo-
dell nicht vorliegen. Auch die Bedingung eines signifikanten konditionalen
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indirekten Zusammenhangs, wenn das Konfidenzintervall die 0 nicht ein-
schlief$t (Preacher et al., 2007), ist in diesem Fall nicht erftllt. In Tabelle 40
wird dies veranschaulicht. Hier sind die Konfidenzintervalle zur Uberpri-
fung der konditionalen indirekten Effekte aller drei moderierten Mediati-
onsanalysen abgebildet. Sie zeigen je die indirekten Effekte in Abhiangigkeit
der beiden Auspriagungen ,akademisch® oder ,nichtakademischt Bezogen auf
beide Teilhypothesen (Hypothese 3.1 — 3.2) schliefen alle aufgefiihrten Kon-
fidenzintervalle fiir einen akademischen sowie nichtakademischen Bildungs-
hintergrund die 0 mit ein und fiihren so zu Nichtsignifikanzen aller indirek-
ten Effekte (Hayes & Preacher, 2014). In Hinblick auf Hypothese 3.1 und
den Mediator [ntS wird weder bei einem akademischen noch bei einem
nichtakademischen Bildungshintergrund der indirekte Effekt von Ident S
auf Abbr, vermittelt tber IntS, signifikant (X1: akademisch 95 % KI: -.37-.36
und nichtakademisch 95% KI: -.52-.59; X2: akademisch 95% KI: -.32-.43
und nichtakademisch 95% KI: -.45-.56; X3: akademisch 95% KI: -.25-.32
und nichtakademisch 95% KI: -.60-.64; X4: akademisch 95% KI: -.48-.40
und nichtakademisch 95 9% KI: -.23-.34). Bezogen auf Hypothese 3.2 und den
Mediator IntD ist ein dhnliches Muster zu erkennen. Auch hier wird weder
bei einem akademischen noch bei einem nichtakademischen Bildungshin-
tergrund der indirekte Effekt von Ident 5 auf Abbr, vermittelt Gber IntD,
signifikant (X1: akademisch 95 % KI: -.66-.34 und nichtakademisch 95 % KI:
-44-79; X2: akademisch 959% KI: -.54-.34 und nichtakademisch 95 % KI:
-.36-.30; X3: akademisch 959% KI: -.62-.35 und nichtakademisch 95 9% KI:
-43-.36; X4: akademisch 95% KI: -.47-47 und nichtakademisch 95% KI:
-.37-.39).

https://doi.org/10. inlib pen Access -
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Tabelle 40. Standardisierte und unstandardisierte Regressionskoeffizienten der moderier-

ten Mediationsanalyse

Modell des Mediators (aV = Studienabbruchintention)

Mediator  Pridiktor ¥4 SE t p

Soz. Inte-

gration Konstante 25.53 5.97 4.44 00 (ns; <.05)
X1 2.40 2.45 98 33 (ns; =.05)
X2 2.74 2.43 1.13 26 (ns; =.05)
X3 3.03 2.35 1.29 20 (ns; =.05)
X4 -1.10 2.41 -46 65 (ns; =.05)
BiHi -3.93 291 -1.35 18 (ns; =.05)
X1 X BiHi 6.91 4.99 1.39 17 (ns; 2.05)
X2 X BiHi 1.11 4.68 .24 .81 (ns; =.05)
X3 X BiHi 6.68 4.60 1.45 .15 (ns; =.05)
X4 X BiHi 2.65 4.81 .55 .58 (ns; =.05)
HZB .86 2.20 .39 70 (ns; =.05)
Modell R*? 12 32 (ns; =.05)

Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch

Boot
BiHi indirekt Boot SE 95 % KI
X1 | akademisch -.01 17 -37-36
X1 | nichtakade-
misch .04 .26 -.52-.59

Index der moderierten Mediation

Boot Index  Boot SE 95 % KI
.05 .36 -.73-.81

Iitpsidolorg/ o pen Access - [COTTR
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Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch

Boot
BiHi indirekt Boot SE 95 9% KI
X2 | akademisch .02 17 -.32-43
X2 | nichtakade-
misch .02 23 -45-.56

Index der moderierten Mediation

Boot
Index Boot SE 95 % KI
.01 22 -46-.49
Modell des Mediators (aV = Studienabbruchintention)
Mediator  Pridiktor §3 SE t p
Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch
Boot
BiHi indirekt Boot SE - 95 % KI
X3 | akademisch -.01 .14 -25-32
X3 | nichtakade-
misch .05 29 -.60-.64

Index der moderierten Mediation

Boot Index  Boot SE 95 % KI

.05 33 -75-72
Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch

Boot
BiHi indirekt Boot SE - 95 % KI
X4 | akademisch -.02 21 -.48-.40
X4 | nichtakade-
misch .00 .13 -23-.34

Index der moderierten Mediation

Boot Index  Boot SE 95 % KI
.04 .24 -41-.59
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Modell des Mediators (aV = Studienabbruchintention)

Mediator  Pridiktor A SE t p

Aka. Inte-

gration Konstante 17,30 2,79 6.21 00 (ns; <.05)
X1 -1.61 1.59 -1.02 .31 (ns; =.05)
X2 1.34 1.39 .96 34 (ns; =.05)
X3 1.49 1.66 90 37 (ns; =.05)
X4 .68 1.54 44 66 (ns; =.05)
BiHi -47 2.14 -22 83 (ns; =.05)
X1 X BiHi -5.99 3.29 -1.82 07 (ns; >.05)
X2 X BiHi .60 2.92 21 84 (ns; >.05)
X3 X BiHi -1.28 3.27 -39 70 (ns; >.05)
X4 X BiHi 2.90 3.20 91 37 (ns; =.05)
HZB 17 99 17 87 (ns; =.05)
Modell R* 1 15 (ns; =.05)

Modell des Mediators (aV = Studienabbruchintention)

Mediator ~ Pradiktor ¥4 SE t p

Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch
Boot

BiHi indirekt Boot SE 95 % KI
X1 | akademisch -.06 24 -.66-.34
X1 | nichtakade-
misch .14 .30 -44-.79

Index der moderierten Mediation

Boot

Index Boot SE 95 % KI
-.63 -

.20 47 1.27
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Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch

Boot
BiHi indirekt Boot SE 95 % KI
X2 | akademisch -.03 .20 -.54-.34
X2 | nichtakade-
misch -.05 .16 -.36-.30
Index der moderierten Mediation
Boot Index  Boot SE 95 % KI
-.02 22 -45-53
Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch
Boot
BiHi indirekt Boot SE 95 % KI
X3 | akademisch -.07 23 -.62-.35
X3 | nichtakade-
misch -.03 .18 -43-.36

Index der moderierten Mediation

Boot Index  Boot SE 95 % KI

.04 26 -46-.67
Konditionale indirekte Effekte bei akademisch/nichtakademisch

Boot
BiHi indirekt Boot SE 95 % KI
X4 | akademisch .03 22 -47-.47
X4 | nichtakade-
misch -.06 .18 -.37-39
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Modell des Mediators (aV = Studienabbruchintention)
Mediator  Pridiktor A SE t p

Index der moderierten Mediation
Boot Index  Boot SE 95 % KI
-.10 .30 -.63-.67

Anmerkung. N = 262/80. Die Analysen wurden mit PROCESS, dem Makro fiir SPSS (Modell 7;
Hayes, 2012) durchgefiihrt. Als Standardfehler wurde HC4 verwendet. Statistisch signifikante
Relationen sind p <.05. Bootstrap N = 5000. Unstandardisierte Regressionskoeffizienten stehen
in Klammern 95 % KI = korrigiertes 95 % Konfidenzintervall mit unterer und oberer Grenze.

Zusammenfassend weisen die Befunde darauf hin, dass, entgegen den vor-
herigen Annahmen aus Hypothese 3 weder soziale (Hypothese 3.1) noch aka-
demische (Hypothese 3.2) Integration den Zusammenhang zwischen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der
Studienabbruchintention vermitteln und ein akademischer Bildungshinter-
grund diesen Effekt weder verstirkt noch ein nichtakademischer Bildungs-
hintergrund diesen Effekt abschwacht.
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11. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Die vorliegende Arbeit positioniert sich im aktuellen Diskurs um bildungs-
herkunfts- und/oder migrationsspezifische Selektionsprozesse an deutschen
Universititen und ihren Ursachen. Sozialen Disparititen in der Beteiligung
an Hochschulbildung in Abhingigkeit der sozialen sowie ethnischen Her-
kunft bleiben seit Jahren weitestgehend bestehen, obwohl Hochschulen
in den vergangenen Jahren quantitativ so bedeutsam wie die berufliche Bil-
dung geworden sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Der
Erforschung der Ursachen fir deutlich hdhere Studienabbruchneigungen
sowie tatsichliche Studienabbruchraten von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie Studierenden mit Migrationshintergrund gegen-
tber ihren Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft und solchen
ohne Migrationshintergrund kommt damit eine hohe Relevanz zu. Sie kann
einen Beitrag zu mehr Chancengleichheit sowie zur besseren Nutzung von
Potenzialen und zu mehr Bildungsgerechtigkeit leisten. Daneben bietet sie
fir das Feld der Studienabbruchforschung einen potenziellen weiteren neu-
en Baustein zur Erforschung (individueller) Ursachen des Studienabbruchs
und damit der Erforschung des multikausalen Studienabbruchprozesses.
Auch fir die Studienverlaufsforschung und insbesondere die Bildungsauf-
stiegsforschung bieten die vorliegende Studie sowie die daraus resultieren-
den Erkenntnisse ebenfalls einen weiteren moglichen Baustein insbesondere
zur individuellen und flexibleren Deutung von Passungsproblematiken so-
wie ihrer empirisch-quantitativen Messung. Daneben liefert sie auch fiir
die pidagogische Praxis und institutionelle Weiterentwicklung sowie die
Hochschulpolitik neue Impulse.

Weiter scheint der Erforschung der Ursachen fir deutlich héhere Studi-
enabbruchneigungen sowie tatsichliche Studienabbruchraten von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden mit Migrati-
onshintergrund gegeniiber ihren Mitstudierenden akademischer Bildungs-
herkunft und solchen ohne Migrationshintergrund — insbesondere vor dem
Hintergrund der COVID-19-Pandemie — eine besondere Relevanz zuzukom-
men. Es ist anzunehmen, dass die COVID-19-Pandemie nicht nur generell
Bildungsungleichheiten verstarkt hat, sondern auch eine (verstirkende) Rol-
le hinsichtlich potenzieller Studienabbruchgriinde gespielt haben konnte
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2022; Neugebauer et al., 2021).
Mégliche Einflussfaktoren kénnten hier beispielsweise finanzielle Einbuflen
durch den Wegfall studentischer Nebentitigkeit und/oder der Tatigkeit der
Eltern, die das Studium (mit-)finanzieren (Lorz et al., 2020), und/oder auch

https://doi.org/10. inlib pen Access -
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durch Faktoren wie psychische Belastungen durch die Pandemie (Behle,
2020; Zimmer et al., 2021) gewesen sein. Daneben konnte insbesondere
durch den Wegfall physischer Orte der Orientierung und Begegnung, die
die soziale Integration und Identifikation fordern, der Studieneinstieg und
auch der Studienverlauf wihrend der COVID-19-Pandemie fiir Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund
erschwert gewesen sein und ebenfalls immense Auswirkungen auf den Stu-
dienerfolg bzw. den Verbleib dieser Studierendengruppe(n) gehabt haben
bzw. langfristig noch haben (Borgwardt, 2020).

National entwickelt sich eine zunehmend breitere Forschungslandschaft
zur Erforschung der Ursachen erhohter Studienabbruchneigungen sowie
tatsichlicher Studienabbruchraten von insbesondere Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteigern. Im Fokus der Ursachenforschung stehen da-
bei in bisherigen Forschungsarbeiten neben psychosozialen Merkmalen wie
sozialer Eingebundenheit/Integration (Tinto, 1975) sowie organisationale
Unterstitzungsleistung zur Verringerung von Verunsicherung, Fremdheits-
gefithlen und Isolation (Lange-Vester, 2014; Rheinlinder, 2015) vor allem
und klassischerweise Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata von Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteigern sowie den spezifischen Anforderungen der
Institution Universitit (Lange-Vester, 2014; Rheinldnder, 2015). Diese wur-
den bislang vornehmlich auf Basis der Konzepte des kulturellen Kapitals
und des institutionellen Habitus nach Bourdieu (1982, 1988, 1993) in empi-
risch-qualitativen Studiendesigns sowie meist auf Basis kleiner Stichproben-
zahlen erforscht (u. a. Berger, 2000; Georg, 2008; Heil et al., 2019; Longden,
2004; Pape et al., 2021; Pape et al., 2022; Reay et al.,, 2001; L. Thomas,
2002). 2017 generierten Janke et al. (2017) erstmals empirische Erkenntnisse
zur Erklirung von Passungsproblematiken auf Grundlage eines identitéts-
psychologischen Ansatzes — dem der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985; Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitit, Tajfel & Turner,
1979; Tajfel, 1982) — und ihren Zusammenhingen zur Bildungsherkunft,
Prifungsangst sowie der Studienzufriedenheit Studierender aller Studien-
ginge der Universitit Mannheim (Wirtschaft, Geisteswissenschaften, Sozial-
wissenschaften, Rechtswissenschaften, Informationstechnologie und Mathe-
matik). Dabei wurden Passungsproblematiken als fehlende Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker gedeutet (Janke et
al., 2017), die an der Universitat die Mehrheit bildet (Middendorff et al.,
2013; Watermann et al., 2014).

Mit der vorliegenden Arbeit wurden die Erkenntnisse aus der Studie
von Janke et al. (2017) genutzt, um Passungsproblematiken innerhalb eines
empirisch-quantitativen Studiendesigns erstmals in Hinblick auf die Studi-
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enabbruchintention von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
zu untersuchen. Dabei stand im Fokus der Untersuchung, diesen Zusam-
menhang insbesondere erstmals auch vor dem Hintergrund migrationsspe-
zifischer Differenzen der befragten Studierenden zu analysieren sowie tber-
dies nach Stand der Recherche bis zum aktuellen Zeitpunkt erstmals im
Zusammenspiel mit sozialen sowie akademischen Integrationsprozessen im
Hochschulalltag zu erforschen.

Hierzu wurden zunéchst nationale wie internationale empirische Befun-
de zur sozialen und ethnischen Selektivitat beim Studienzugang, im Studi-
enverlauf sowie beim Studienabbruch skizziert. Im Anschluss wurden die
im nationalen wie internationalen Raum wesentlichen theoretischen Zu-
gange sowie Erklarungsansatze bzw. Modellkonzeptionen zur Erklarung des
Zusammenhangs zwischen der sozialen sowie ethnischen Herkunft und der
Studienabbruchintention bzw. dem Studienabbruch vorgestellt, die jeweils
um die Darstellung empirischer Forschungsbefunde erginzt wurden. Die
hierin enthaltene Darstellung der Konzepte des kulturellen Kapitals und
des institutionellen Habitus nach Bourdieu (1982, 1988, 1993) zur Erkla-
rung sozialer sowie ethnischer Herkunft auf die Studienabbruchintention
bzw. den Studienabbruch tber empirisch-qualitativ messbare Passungspro-
blematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata ermoglichte anschliefend den Bezug zu den empirischen
Erkenntnissen aus der Studienarbeit von Janke et al. (2017) zur Erklirung
von Passungsproblematiken auf Grundlage eines identititspsychologischen
Ansatzes sowie empirisch-quantitativ gemessen. Aus diesem Grund wurde
abschlieffend ein weiterer relevanter theoretischer Zugang fiir die vorliegen-
de Arbeit vorgestellt, die Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner,
1979; Tajtel, 1982) sowie die Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982,
1985). Diese Vorstellung wurde abermals jeweils um die Darstellung empi-
rischer Forschungsbefunde erginzt. So konnten im empirischen Teil der
vorliegenden Arbeit anschlieSend erstmals Passungsproblematiken auf Ba-
sis des identititspsychologischen Ansatzes der Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985) in einem empirisch-quantitativen Design hinsichtlich
ihrer Erklarungsstirke in Bezug auf die Studienabbruchintention und im
Zusammenspiel mit der sozialen sowie ethnischen Herkunft der befragten
Studierenden sowie in Interaktion mit sozialen und akademischen Integrati-
onsprozessen im Hochschulalltag tberprift werden.

(1) In Kapitel 4 wurden nationale sowie internationale empirische Befunde
zur sozialen und ethnischen Selektivitit beim Studienzugang, im Studi-
enverlauf und beim Studienabbruch vorgestellt. MafSgeblich wurde da-
bei die Situation von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
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sowie von Studierenden mit Migrationshintergrund beleuchtet. Dabei
wurde ebenfalls und insbesondere die Kombination bildungsherkunfts-
und migrationsspezifischer Differenzen in Hinblick auf den Studienzu-
gang, den Studienverlauf sowie den Studienabbruch betrachtet. Weiter
wurde hier schwerpunktmifig auf die besondere Situation dieser Stu-
dierendengruppen in der Metropole Ruhr (Nordrhein-Westfalen) sowie
an der UDE verwiesen. Hier liegen ihre Anteile jeweils deutlich tber
dem Bundesdurchschnitt und dem Durschnitt anderer Regionen in
Deutschland (A. Ebert & Stammen, 2017a, 2017b, 2018, 2021; Ganseuer
et al., 2016; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Ferner wurde
im Sinne der Vollstandigkeit und zur besseren Einordnung der Situati-
on von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund an deutschen Hochschulen sowie im besonde-
ren Mafse in der Metropole Ruhr sowie der UDE ein kurzer Einblick
in die Befunde der internationalen Forschung in Bezug auf Studienauf-
nahme, Studienverlauf und Studienabbruch sogenannter first-generation
students gegeben.

Die in diesem Kapitel veranschaulichten empirischen Befunde zu so-
zialen sowie ethnischen Selektionsprozessen verdeutlichten dabei insge-
samt die stark fortbestehende strukturelle Ungleichheit hinsichtlich des
Zugangs zum Studium, der Bewaltigung des Studiums und des Studi-
enerfolgs junger Menschen nichtakademischer Bildungsherkunft sowie
junger Menschen mit Migrationshintergrund in der Bundesrepublik
Deutschland, aber auch im international, vornehmlich englischsprachi-
gen Kontext (Spiegler & Bednarek, 2013; Spiegler, 2015a; Stifterverband
fur die Deutsche Wissenschaft e V., 2017).

Mafgeblich wurde hier auf die empirischen Befunde zu sozialen sowie
ethnischen Herkunftsunterschieden beziiglich des Studienabbruchs fo-
kussiert. Es wurde deutlich, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger in allen Studienphasen ein signifikant hoéheres Risiko fiir
einen Studienabbruch aufweisen (56 %) als ihre Mitstudierenden akade-
misch geprigter Bildungsherkunft (28 % (Heublein et al., 2017), das
auch nach Kontrolle des Geschlechts, der Schulnoten und des Familien-
einkommens bestehen bleibt (z. B. Carroll & Chen, 2005; H. Schneider,
2016). Auch Studierende mit Migrationshintergrund weisen insgesamt
eine hohere Studienabbruchwahrscheinlichkeit auf (Bildungsinlinde-
rinnen und Bildungsinlander: 46 %; internationale Studierende: 45 %)
als ihre Mitstudierenden mit deutscher Staatsangehorigkeit (28 %). Be-
ziglich des vorzeitigen Studienabbruchs Studierender mit Migrations-
hintergrund tritt zutage, dass sich neben weiteren Faktoren besonders
stark eine hinzukommende nichtakademische Bildungsherkunft auf den
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vorzeitigen Studienabbruch auswirkt (J. Ebert & Heublein, 2017). So
ist festzustellen, dass 61 % der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger mit Migrationshintergrund ihr Studium vorzeitig abbrechen
im Vergleich zu 39 % der Studierender akademischer Bildungsherkunft
mit Migrationshintergrund (J. Ebert & Heublein, 2017). Hier fallt vor
allem auf, dass sich insgesamt die hochste Bildungsaufsteigerinnen- und
Bildungsaufsteigerquote bei gleichzeitig auch hochster Studienabbruch-
quote (88%) in der Gruppe Studierender mit tirkischem Migrations-
hintergrund zeigt (J. Ebert & Heublein, 2017).

Die Frage danach, welche Bedingungsfaktoren fiir eine verminderte Stu-
dienerfolgswahrscheinlichkeit bzw. eine erhohte Studienabbruchwahr-
scheinlichkeit dieser spezifischen Studierendengruppe(n) vorliegen,
wurde in Kapitel 5 und 6 beantwortet. Hierzu wurde zunichst ein
kurzer Uberblick tber die nationalen Forschungsaktivititen und -be-
strebungen zum Studienerfolg sowie zum Studienabbruch gegeben.
Im Anschluss wurden die fiinf den wissenschaftlichen Diskurs domi-
nierenden Erklirungsansitze/-modelle zur Erlduterung des Einflusses
der sozialen und ethnischen Herkunft auf den Hochschulibergang
sowie vornehmlich den Studienabbruch von Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund — wel-
che teilweise untrennbare Bezige zur internationalen Studienabbruch-
forschung aufweisen — prisentiert und durch die Darstellung empiri-
scher Forschungsbefunde erginzt. Zu den fiinf Modellen zihlen (1)
das Integrationsmodell von Tinto (1975), (2) das student attrition mo-
del von Bean (1980), (3) der Rational-Choice-Ansatz nach Boudon
(1974), (4) Erklarungsansitze aus der psychologischen Perspektive (u. a.
Brandstatter et al., 2006; Deutscher, 2012) sowie (5) das Konzept des
kulturellen Kapitals und des institutionellen Habitus nach Bourdieu
(1982, 1983, 1988). Verkniipft mit einer Betrachtung der Bedingungs-
faktoren fiir eine verminderte Studienerfolgswahrscheinlichkeit bzw.
eine erhohte Studienabbruchwahrscheinlichkeit der spezifischen Studie-
rendengruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
und ohne Migrationshintergrund aus rein empirischer Sicht, wurde
deutlich, dass fiir sie hinsichtlich des Studienabbruchs fachspezifische
Motive wie fehlende Studienmotivation, Lernvoraussetzungen, Vorwis-
sen, fehlender Praxisbezug, eine mit den fachlichen Interessen und Stér-
ken harmonierende Studienentscheidung sowie eine studienbegleitende
fachnahe Erwerbstatigkeit, geringe Pendelzeiten, eine gesicherte Studi-
enfinanzierung und Leistungsprobleme im Analysefokus stehen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2018). Weitere relevante Faktoren,
die den Studienabbruch dieser Studierendengruppen entscheidend be-
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einflussen konnen, beziehen sich auf Studienverliufe und universita-
re Selektionsprozesse. Hier bestimmen den Analysefokus soziale Einge-
bundenheit/Integration (u.a. D. Klein, 2019; Tinto, 1975), soziale und
organisationale Unterstitzungsleistung zur Verringerung von Verunsi-
cherung, Fremdheitsgefiihlen und Isolation (u.a. Lange-Vester, 2014;
Rheinlinder, 2015), vor allem aber Passungsproblematiken zwischen
milieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata so-
wie den spezifischen Anforderungen der Institution Universitit nach
Bourdieu (1982, 1988, 1993) (Lange-Vester, 2014; Rheinlander, 2015).
Hier wurde uberdies veranschaulicht, dass die Forschungsaktivititen
im Bereich der Erforschung von Passungsproblematiken zwischen mi-
lieuspezifischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata und
den spezifischen Anforderungen der Institution Universitit nach Bour-
dieu (1982, 1988, 1993) — und ihre Auswirkungen auf den Studienab-
bruch - vorwiegend durch eine empirisch-qualitative Herangehensweise
gepragt sind und sich dabei auf Studiendesigns mit geringen Stichpro-
benzahlen beschrinken. Demgegeniiber wurden abschliefend ein neuer
und jingerer Forschungsansatz sowie damit verbundene Forschungser-
kenntnisse von Janke et al. (2017) vorgestellt. Im Zuge dessen wurden
die erstmals generierten empirischen Erkenntnisse zur Erklirung von
Passungsproblematiken auf Grundlage eines identititspsychologischen
Ansatzes der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985; Mikro-
theorie der Theorie der sozialen Identitit, Tajfel & Turner, 1979; Tajfel,
1982) erldutert, im Rahmen derer Passungsproblematiken als fehlende
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
gedeutet werden (Janke et al., 2017).

Insgesamt hatte die Vorstellung der einzelnen theoretischen Erklarungs-
ansiatze zu den Ursachen des Studienabbruchs und vor dem Hinter-
grund bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differenzen nicht
das Ziel, vermeintliche Vor- und Nachteile der einzelnen theoretischen
Ansitze abzuwigen oder eine abschlieSende Wertung zugunsten einer
der jeweiligen Theoriestringe zu fillen und diesen als theoretische Ba-
sis fur diese Forschungsarbeit zu wihlen. Stattdessen sollte zum einen
das grundsatzlich komplexe und multikausale Verstaindnis des Studien-
abbruchprozesses vor dem Hintergrund bildungsherkunfts- und migra-
tionsspezifischer Differenzen verdeutlicht werden, auf dem auch diese
Forschungsarbeit beruht. Zum anderen wurden Moglichkeiten erortert,
die sich dahin gehend eroffnen, verschiedene Ansitze bzw. einzelne
Aspekte dieser Ansitze miteinander zu verknipfen, um den Einfluss
der sozialen und ethnischen Herkunft auf den Studienabbruch von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
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tionshintergrund zu veranschaulichen. So wurde deutlich, dass insbe-
sondere Aspekte sozialer Eingebundenheit/Integration auf Basis interak-
tionistischer Erklirungsmodelle wie dem Integrationsmodell von Tinto
(1975) und Aspekte von Passung zwischen milieuspezifischen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata sowie den spezifischen Anfor-
derungen der Institution Universitit nach Bourdieu (1982, 1988, 1993)
eine wesentliche Rolle spielen, wenn es um die Frage danach geht,
welche Bedingungsfaktoren fiir eine verminderte Studienerfolgswahr-
scheinlichkeit bzw. eine erhohte Studienabbruchwahrscheinlichkeit der
spezifischen Studierendengruppe(n) von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund relevant sind.
Ebenso wurde herausgearbeitet, dass die soziale sowie akademische Inte-
gration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende
einen grofen Einfluss auf das Zugehorigkeitsgefihl zur Hochschule
und die Identifikation mit dem Hochschulsystem ausiiben und damit
auch auf den Verbleib im Studium (Tinto, 1975, 1987), womit die
vertiefte Betrachtung von Passungsproblematiken auf Grundlage eines
identitatspsychologischen Ansatzes wie der Selbstkategorisierungstheo-
rie (Turner, 1982, 1985; Mikrotheorie der Theorie der sozialen Identitit,
Tajfel & Turner, 1979; Tajfel, 1982) einmal mehr relevant wurde.

In Kapitel 7 wurden die Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner,
1979; Tajfel, 1982) sowie die als Mikrotheorie aus ihr hervorgegangene
Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) prasentiert. Da sie
zur Deutung von Passungsproblematiken als fehlende Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker gemafl dem
Ansatz von Janke et al. (2017) herangezogen wurde, ist ihre Vorstel-
lung essenziell fir diese Arbeit. Sie bildet gemeinsam mit dem Inte-
grationsmodell nach Tinto (1975) die theoretische Grundlage des em-
pirischen Teiles dieser Arbeit zur empirisch-quantitativen Erforschung
von Passungsproblematiken vor dem Hintergrund bildungsherkunfts-
sowie mlgratlonsspemﬁscher Differenzen in Bezug auf die Studienab-
bruchintention sowie im Zusammenspiel mit sozialer sowie akademi-
scher Integration durch Mitstudierende und Dozierende in den Hoch-
schulalltag. Innerhalb dieses Kapitels wurden die Entstehung und Ent-
wicklung der Theorie der sozialen Identitit (Tajfel & Turner, 1979;
Tajfel, 1982) sowie der aus ihr hervorgegangenen Selbstkategorisierungs-
theorie (Turner, 1982, 1985) erdrtert. Dabei wurden ferner zugrunde
liegenden Prozesse, Anwendungsfelder und -gebiete sowie Stirken und
Schwichen beider Theorien veranschaulicht. Abschliefend wurden die
dargestellten Prozesse, insbesondere der Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985), auf die Situation von Bildungsaufsteigerinnen und
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Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund an deutschen
Hochschulen bezogen. Hierzu wurde die empirische (Vor-)Arbeit von
Janke et al. (2017) genutzt. Auf Basis der Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985) belegten sie bereits erfolgreich die Existenz von
Passungsproblematiken von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern als fehlende Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker (Janke et al., 2017), die an der Universitit immer
noch die Mehrheit bildet (Middendorff et al., 2013; Watermann et al.,
2014). Dabei legten sie in ihrer Arbeit die Entscheidung zur Aufnahme
eines Studiums im Sinne der Theorie der sozialen Identitdt (Tajfel &
Turner, 1979; Tajfel, 1982) sowie der Selbstkategorisierungstheorie (Tur-
ner, 1982, 1985) als Entscheidung zur sozialen Mobilitat aus — von der
statusniedrigeren Gruppe der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Aka-
demiker hin zur statushoheren Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker. Der Wechsel zur Hochschule und die damit einhergehende
Feststellung, nicht dorthin zu passen, erachteten sie als soziale Identi-
tatsbedrohung (social identity threat) fir Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger (Janke et al., 2017). Damit konnen, so schlussfolgern
Janke et al. (2017) gemifl der Selbstkategorisierungstheorie (Turner,
1982, 1985), Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger die Kate-
gorie des Akademikerinnen- oder Akademiker-Seins nicht in ihr sozia-
les Selbst integrieren. Diese Schwierigkeiten wiederum kénnen dann
letztlich dazu fihren, Unsicherheiten beziiglich der eigenen Fahigkeit
akademische Herausforderungen zu entwickeln (Janke et al., (2017).

Aus der Gegeniiberstellung der drei Ausgangspunkte/Rahmenkonzep-
tionen dieser Arbeit leitete sich das Forschungsdesiderat ab. Die empi-
rischen Erkenntnisse zur sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker von Janke et al. (2017) beschrank-
ten sich lediglich auf Zusammenhinge zur Bildungsherkunft, Prifungs-
angst sowie Studienzufriedenheit. Dabei Gberpriften Janke et al. (2017)
in ihrer Arbeit nicht das Vorliegen eines Zusammenhangs sozialer
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
im Hochschulalltag sowie der Studienerfolgswahrscheinlichkeit bzw.
der Studienabbruchwahrscheinlichkeit der spezifischen Studierenden-
gruppe(n) der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger. Ferner
untersuchten sie keine migrationsspezifischen Einfliisse auf diesen Zu-
sammenhang und auch nicht eine mogliche Interaktion mit sozialen
sowie akademischen Integrationsprozessen im Hochschulalltag. Dane-
ben zeigte der Stand der bisherigen empirisch-quantitativ gepragten
Studienabbruchforschung, dass Passungsproblematiken hier bislang kei-
nen Eingang fanden. Lediglich und vornehmlich im Rahmen erzie-
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hungswissenschaftlicher Forschung werden Passungsproblematiken hin-
sichtlich des Studienzugangs, im Studienverlauf sowie beziiglich des
Studienabbruchs untersucht. Da es sich hierbei allerdings meist um
kleine Studien handelt, in denen Passungsproblematiken empirisch-qua-
litativ untersucht werden, konnten bislang aus der Perspektive beider
Forschungsrichtungen keine empirisch-quantitativen Befunde zum Zu-
sammenhang von Passungsproblematiken sowie der Studienabbruchin-
tention — insbesondere von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern mit und ohne Migrationshintergrund — generiert werden. Hier-
aus ergab sich das Forschungsdesiderat dieser Arbeit. Im Analysefokus
stand damit, die Erkenntnisse zu Passungsproblematiken aus den Arbei-
ten von Janke et al. (2017) auf Basis der Selbstkategorisierungstheorie
(Turner, 1982, 1985) als theoretische Grundlage zur Erforschung des
Einflusses der sozialen Herkunft auf die Studienabbruchintention Stu-
dierender heranzuziehen. Hierbei lag ein weiterer Fokus darauf, zu er-
forschen, welchen Einfluss soziale und akademische Integration (durch
Mitstudierende und Dozierende) auf Basis des Integrationsmodells nach
Tinto (1975) sowie das Hinzukommen eines (tiirkischen) Migrations-
hintergrunds auf diesen Wirkzusammenhang nehmen.

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der zwei hierzu durchge-
fihrten Studien kurz dargestellt. Im Anschluss werden diese in den theoreti-
schen wie empirischen Forschungsstand eingeordnet und ihre Limitationen
und daraus entstehende Forschungsdesiderate sowie ihre theoretischen und
die aus ihnen ableitbaren praktischen Implikationen fiir die Hochschulfor-
schung, -praxis und -politik prisentiert.

Zur vertieften Einordnung der Ergebnisse wurden aufSerdem Befragun-
gen von Personen aus der Wissenschaft mit themenrelevantem fachlichen
Blick durchgefiihrt. Diese dienen dazu, die generierten Studienergebnisse
zusatzlich aus der Perspektive thematisch angrenzender (Fach-)Disziplinen
wie der Soziologie, Psychologie, den Sprachwissenschaften sowie den Wirt-
schaftswissenschaften — speziell der UDE (Fachdisziplin der Stichprobe) —
einzuordnen bzw. auch hinsichtlich ihrer Limitationen und theoretischen
sowie praktischen Implikationen zu diskutieren. Diese erheben dabei nicht
den Anspruch einer empirisch-qualitativen Analyse sowie Auswertung, son-
dern lediglich den einer zusatzlichen (forschungs-)praxisbezogenen Einord-
nung bzw. eines (Forschungs-)Praxisimpulses (Implikationen fiir Forschung
und Praxis).

Es wurden insgesamt sieben Personen mit themenrelevantem fachlichen
Blick aus den (Fach-)Disziplinen Wirtschaftswissenschaften (E1 und E4),
Sprachwissenschaften (E2), Psychologie (E3) sowie Soziologie (ES) miind-
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lich innerhalb digitaler Interviews befragt. Dabei handelte es sich insgesamt
um Personen mit themenrelevantem fachlichen Blick, die als Professorinnen
und Professoren und/oder als wissenschaftliche Mitarbeiter und Mitarbeite-
rinnen an Fachhochschulen und Universititen in zwei Bundeslandern titig
sind. Die Teilnahme an den Befragungen war freiwillig und unterlag daten-
schutzrechtlich allen Vorgaben zu Umfragen und Interviewdaten an der
UDE, festgelegt durch den Datenschutzbeauftragten der UDE auf Grundla-
ge der DSGVO. Die Befragungen haben in den Monaten Mirz 2020 bis
Mirz 2021 aufgrund der Einschrinkungen durch die Covid-19-Pandemie in
Form digitaler Interviews iiber das Videokonferenz-Tool ,Zoom® stattgefun-
den. Dabei wurden die Expertinnen und Experten innerhalb der Befragun-
gen (1) gebeten, die Studienergebnisse, die aus der Studie resultierten, vor
dem Hintergrund ihrer personlichen Expertise/Fachdisziplin einzuordnen
und (2) zu benennen, welche Perspektive die Ergebnisse aus ihrer Sicht fir
die Hochschulpraxis, aber auch die Studienabbruchforschung und/oder die
Forschungen zu Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern bieten
konnen.

11.1 Zusammenfassung der zentralen Befunde

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit umfasst die Darstellung der
Befunde der im Rahmen dieser Arbeit durchgefithrten Studie zur Generie-
rung von Erkenntnissen zum Zusammenhang sozialer Identifikation sowie
der Studienabbruchintention am Beispiel Studierender der Wirtschaftswis-
senschaften der UDE vor dem Hintergrund bildungsherkunfts- sowie migra-
tionsspezifischer Differenzen und im Zusammenspiel mit sozialen sowie
akademischen Integrationsprozessen im Hochschulalltag. National sowie
international zeigen sich vermehrt Forschungsaktivititen und eine stetig
wachsende Anzahl neuer Erkenntnisse zum Einfluss sozialer Eingebunden-
heit/Integration (u. a. D. Klein, 2019; Tinto, 1975), sozialer und organisatio-
naler Unterstiitzungsleistung zur Verringerung von Verunsicherung, Fremd-
heitsgefiihlen und Isolation (u.a Lange-Vester, 2014; Rheinlander, 2015)
sowie zum Einfluss von Passungsproblematiken (u. a. Bremer & Lange-Ves-
ter, 2022; Heil et al., 2019; Janke et al., 2017; Mafaalani, 2012; Pape et
al., 2021; Pape et al., 2022) in Hinblick auf den Studienzugang, -verlauf
und/oder -ausstieg von insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund. Beztglich des Studien-
abbruchs dieser Studierendengruppe(n) ist nach aktuellem Kenntnisstand
bislang nur wenig dariiber bekannt, inwiefern Passungsproblematiken auf
identitatstheoretischer Basis (Janke et al., 2017) die Studienabbruchintenti-
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on dieser Studierendengruppe(n) — auch vor dem Hintergrund hinzukom-
mender migrationsspezifischer Differenzen — beeinflussen konnen. Da in-
nerhalb der Integrations- und der Identititsforschung bereits bekannt, aber
wenig erforscht ist, dass soziale Integration (im Hochschulalltag durch Mit-
studierende und Dozierende) mafigeblich von einer gemeinsamen sozialen
Identitat beeinflusst wird (u. a. D. Klein, 2019), wurde zudem auch der Ein-
fluss sozialer und akademischer Integration (durch Mitstudierende und Do-
zierende) auf Basis interaktionistischer Erklarungsansitze nach Tinto (1975)
auf soziale Identifikationsprozesse untersucht.

Forschungsleitend fir die vorliegende Arbeit waren drei Hauptfor-
schungsfragen mit jeweiligen Teilforschungsfragen. Zunichst stand im For-
schungsfokus die Frage danach, (F1) ob sich Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger mit Migrationshintergrund seltener mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als Bildungsaufsteigerin-
nen und Bildungsaufsteiger ohne Migrationshintergrund. Hieran schloss
sich die Teilforschungsfrage danach an, ob sich auch Unterschiede hinsicht-
lich der einzelnen ethnischen Gruppen und ein besonders nachteiliges
Muster fir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger mit tiirkischem Migrationshintergrund offenbaren. Hinsichtlich dieser
Forschungsfrage wurde erwartet, dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit Migrationshintergrund noch seltener mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als Bildungsaufsteige-
rinnen und Bildungsaufsteiger ohne Migrationshintergrund (H1.1). Zudem
wurde angenommen, dass sich die grofSten Effektstirken hinsichtlich dieses
Zusammenhangs in der Gruppe Studierender mit tirkischem Migrations-
hintergrund zeigen (H1.2). Des Weiteren wurde schwerpunktmifig danach
gefragt, (F2) ob Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich
nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren,
ihre Studium haufiger abbrechen als ihre Mitstudierenden, die sich mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren. Auch
hier wurde ferner zusitzlich ebenfalls die Frage danach gestellt, ob das
Hinzukommen eines Migrationshintergrunds diesen Zusammenhang wei-
ter verstarkt und Unterschiede beziiglich der einzelnen ethnischen Gruppen
sowie ein besonders nachteiliges Muster fiir die Gruppe der Bildungsaufstei-
gerinnen mit turkischem Migrationshintergrund zutage treten. Hier wur-
de erwartet, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich
nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren,
ihr Studium héufiger abbrechen als ihre Mitstudierenden, die sich mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (H2.1).
Dessen ungeachtet wurde angenommen, dass der Migrationshintergrund
diesen Moderationseffekt nochmals verstarkt (H2.2). Auch wurde vermutet,
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dass sich Unterschiede beziiglich der einzelnen ethnischen Gruppen sowie
ein besonders nachteiliges Muster (besonders starker Effekt) fir die Grup-
pe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tarkischem
Migrationshintergrund offenbaren (H 2.3). Ferner stand abschliefend die
Forschungsfrage danach im Fokus (F3), ob Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger, die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren, ihr Studium haufiger abbrechen, weil sie
sich weniger sozial durch Mitstudierende und Dozierende integriert fiithlen.
Dartiber hinaus wurde gefragt, ob sich Unterschiede in der Bedeutsamkeit
der einzelnen Integrationsformen ergeben. Dabei wurde erwartet, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, ihr Studium hiufiger
abbrechen, weil sie sich weniger sozial durch Mitstudierende (H3.1) sowie
durch Dozierende (H3.2) integriert fihlen. AufSerdem wurde angenommen,
dass der Bildungshintergrund diesen Mediationseffekt moderiert (H3.3).

Bezogen auf die Fragestellungen sowie Hypothesen, die der Studie zu-
grunde lagen, lassen sich die Ergebnisse der Studien wie folgt zusammenfas-
send skizzieren: In der Studie wurden Zweitsemesterstudierende der Wirt-
schaftswissenschaften der UDE (Campus Essen) befragt. Der entwickelte
Fragebogen bestand aus insgesamt 20 demografischen und weiteren ergin-
zenden Skalen. Auflerdem enthielt er drei Skalen zur sozialen und akade-
mischen Integration sowie sozialen Identifikation innerhalb des Studieren-
denalltags (Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker) sowie der Studienabbruchintention. Die demografischen Variablen
sowie alle weiteren erganzenden Variablen wurden zur Kontrolle der Haupt-
variablen (Bildungshintergrund, Migrationshintergrund, soziale Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker, soziale und
akademische Integration in den Hochschulalltag, Studienabbruchintention)
miterhoben.

Erginzend zu den Haufigkeitsverteilungen innerhalb der Studie sowie
im Vorfeld der Hauptanalysen wurden bi- und multivariate Korrelationsana-
lysen zur Aufdeckung von Zusammenhingen durchgefiihrt. Diese dienten
der allgemeinen Analyse des Datennetzes, der besseren Beschreibung der
Gesamtstichprobe sowie der Voraussetzungsprifung zur Durchfithrung der
Hauptanalysen und fiithrten gleichzeitig zur Aufdeckung weiterer Besonder-
heiten im Datensatz. Innerhalb dieser Analysen offenbarten sich demnach —
neben den fiir die Hauptanalysen relevanten Zusammenhinge — interessan-
te weitere Zusammenhinge. So konnten auf Grundlage der bi- und multi-
variaten Korrelationsbefunde anschliefend sowie ebenfalls im Vorfeld der
Hauptanalysen Dependenzanalysen zur Uberprifung von Unterschieden in
Proportionen bzw. Haufigkeiten sowie von Unterschieden der zentralen
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Tendenz zwischen der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger sowie der Gruppe Studierender akademischer Bildungsherkunft
und der Gruppe Studierender, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll
und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifi-
zieren, angeschlossen werden. Hierzu erfolgten Pearson-Chi-QuadratTests
sowie Mann-Whitney-U-Tests bei unabhiangigen Stichproben.

Die Kernmethoden zur Auswertung der vorhandenen Daten und damit
der Beantwortung der Hauptforschungsfragen bzw. zur Uberprifung der
Hypothesen 1-3 stellten logistische und multiple lineare Regressionsverfah-
ren dar (ordinal-logistische Regressionsanalysen und moderierte Moderati-
ons- sowie Mediationsanalysen). Dabei wurde zur Testung von Hypothese
1 eine ordinal-logistische Regressionsanalyse mit Interaktion (Moderations-
analyse) durchgefiihrt. In Hypothese 2 wurde eine Moderation in Bezug
auf einen tbergeordneten Moderationszusammenhang in einem Modell
zusammengefasst und das Gesamtmodell als moderierte Moderation analy-
siert (Abschnitt 10.2.1 und 10.2.2). Zur Testung von Hypothese 3 wurde
ein weiterer Moderator in Bezug auf einen bergeordneten Mediationszu-
sammenhang in einem Gesamtmodell als moderierte Mediation untersucht
(Kapitel 10.2.3).

Nachstehend werden zunachst die Ergebnisse der erginzenden bi-
und multivariaten Korrelationsanalysen sowie der Dependenzanalysen zur
Uberpriifung von Unterschieden in Proportionen bzw. Haufigkeiten und
Unterschieden der zentralen Tendenz zwischen der Gruppe von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie ihren Mitstudierenden aka-
demischer Bildungsherkunft sowie zwischen der Gruppe Studierender vor-
gestellt, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren. Im Anschluss
werden die generierten Erkenntnisse aus den ordinal-logistischen sowie
multiplen Regressionsanalysen zur Beantwortung der Forschungsfragen 1-3
sowie zur Uberpriifung der abgeleiteten Hypothesen veranschaulicht.

11.1.1 Unterschiede bzw. Zusammenhdnge zwischen Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer
Bildungsherkunfl — zusitzliche Befunde

Innerhalb der Analysen zur Uberprifung von Unterschieden bzw. Zusam-
menhéngen in Proportionen bzw. Haufigkeiten und Unterschieden der zen-
tralen Tendenz zwischen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
sowie Studierenden akademischer Bildungsherkunft wurden zunichst Un-
terschiede bzw. Zusammenhinge hinsichtlich der ethnischen Herkunft, der
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sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker, des kulturellen Kapitals und der kulturellen Aktivititen innerhalb und
aufSerhalb der UDE durchgefiihrt.

Die Ergebnisse der Pearson-Chi-QuadratTests sowie Mann-Whitney-U-
Tests offenbarten, dass sich Studierende nichtakademischer Bildungsher-
kunft innerhalb der Studie von ihren Mitstudierenden akademischer Bil-
dungsherkunft aufgrund ihres Migrationshintergrunds (x*1) = 10,476, p
=.001, N = 218; Phi =.219, p =.001; Cramers V =.219, p =.001) sowie eines tir-
kischen Migrationshintergrunds (x*(1) = 7,282, p =.007, N = 218; Phi =.183,
p =.007; Cramers V =183, p =.007 und CC =.180, p =.007) unterscheiden.
Dartiber hinaus zeigten sich Unterschiede hinsichtlich ihrer Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (U = 4156,000, Z =
-4,117, p <.001) sowie ihres kulturellen Kapitals (U = 3615,000, Z = -5,026
p <.001), ihrer Beteiligung an kulturellen Aktivititen auflerhalb der UDE
(U = 3928,000, Z = -3,865 p <.001) sowie innerhalb der UDE (U = 3902,000,
Z=-3,184 p <.001).

Insgesamt ist den Ergebnissen zu entnehmen, dass in der vorliegen-
den Befragung Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft hiufiger
einen Migrationshintergrund (64 %) sowie einen tirkischen Migrationshin-
tergrund (22 %) aufweisen als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungs-
herkunft (23 % mit Migrationshintergrund, 9 % mit tiirkischem Migrations-
hintergrund). Auflerdem hingt ein nichtakademischer Bildungshintergrund
nicht nur signifikant negativ mit der sozialen Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker (r = -.27; p < 0.01) zusammen. Aus
den Daten geht ebenfalls hervor, dass sich Studierende nichtakademischer
Bildungsherkunft weniger sozial mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker (Mdn = 3,00) als Studierende akademischer Bildungsherkunft
(Mdn = 4.00) identifizieren. Die Effektstirke nach Cohen (1992) betrug hier
r = -.29 und entsprach damit einem mittleren negativen Effekt. Des Weite-
ren konnte gezeigt werden, dass nicht nur ein signifikanter negativer Zu-
sammenhang zwischen einem nichtakademischen Bildungshintergrund und
dem kulturellen Kapital besteht (r = -.34, p <.001), sondern auch, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ein weniger hohes kulturelles
Kapital aufweisen, als von (Hoch-)Schule gefordert bzw. von Bildungsein-
richtungen honoriert (Mdn = 3.00, hohe Werte stehen fiir hohes kulturelles
Kapital bzw. eine hohe Anzahl von Biichern im Haushalt zur Zeit des Ab-
iturs) als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (Mdn = 4.00;
Effektstarke nach Cohen (1992): r = -.34). Dariiber hinaus verdeutlichen
die Ergebnisse, dass ein nichtakademischer Bildungshintergrund signifikant
negativ mit der kulturellen Aktivitit auerhalb und innerhalb der UDE zu-
sammenhangt. Daneben offenbaren die Dependenzanalyen ebenfalls, dass
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Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger weniger kulturelle Aktivita-
ten auflerhalb der Universitit (Mdr = 29.00, hohe Werte stehen fur hohe
kulturelle Aktivitat auflerhalb der Universitat) sowie innerhalb der UDE
(Mdn = 25.00, hohe Werte stehen fir hohe kulturelle Aktivitit innerhalb
der UDE) austiben als ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft
(Mdn = 32.00; 27.00; Effektstarke nach Cohen (1992): r =-.26; r =.-22).

11.1.2 Unterschiede bzw. Zusammenhdnge zwischen Studierenden, die sich gar
nicht bis wenig und stark bis voll mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren — zusdtzliche Befunde

Zur Uberprifung der Hypothesen 1-3 und der Analyse der vorliegenden
Daten wurden zur allgemeinen Analyse der Daten, zur Beschreibung der
Gesamtstichprobe sowie zur Aufdeckung von Besonderheiten im Datensatz
deskriptive Analyseverfahren durchgefithrt (Unterkapitel 10). Hierunter fie-
len auch bi- und multivariate Korrelationsanalysen. Diese dienten vornehm-
lich dazu, statistische Voraussetzungen fiir die Hauptanalysen zu prifen.
Innerhalb dieser Analysen traten weitere interessante Zusammenhinge ins-
besondere zwischen der Variable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker und einzelnen fiir die Hauptanalysen
relevanten, aber auch zusitzlich miterhobenen Variablen zutage. Hierunter
fielen neben den fiir die Hauptanalysen relevanten Variablen soziale Inte-
gration durch Mitstudierende in den Hochschulalltag, Studienabbruchin-
tention sowie Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung auch
die zusitzlich miterhobenen Variablen kulturelles Kapital, mindliche Aus-
drucksfahigkeit sowie kulturelle Aktivititen innerhalb und auferhalb der
UDE. Da in den beiden multiplen linearen Regressionsmodellen (mode-
rierte Moderation und moderierte Mediation) zur Prifung von Hypothese
2 und 3 die Variable Wahrgenommene soziale Integration durch Mitstu-
dierende in den Hochschulalltag® eine der Mediationsvariablen und die
Variable ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung® eine der
Kovariaten bildeten, erschien es aus forschungslogischer Sicht sinnvoll,
diese ebenfalls als Kovariaten mit in die ordinal-logistischen Regressions-
analysen zur Uberprifung von Hypothese 1 zu inkludieren. Die weiteren
moglichen Kovariaten ,kulturelles Kapital;,mindliche Ausdrucksfahigkeit®
sowie ,kulturelle Aktivitaiten innerhalb und auflerhalb der UDE® konnten
nicht als Kovariaten aufgenommen werden, da die Stichprobengrofe, die
der ordinal-logistischen Regression zugrunde lag (n¢7@-logRegression) "yund auch
die Stichprobengrofe der Kategorien des Kriteriums ,Soziale Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (rkeesorier) lediglich
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den Einbezug von maximal zwei weiteren Variablen ins Modell zuliefen (#
> 40; Schendera, 2008). Auch wenn diese Variablen nicht als Kovariaten in
die ordinal-logistischen Regressionsanalysen einbezogen werden konnten,
sind die erstmals generierten Zusammenhangsbefunde insbesondere fiir
Folgestudien moglicherweise bedeutsam. Es zeigten sich demnach negati-
ve Zusammenhinge zwischen der Variable ,Soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker’ und den zusitzlich mit-
erhobenen Variablen ,Mindliche Ausdrucksfihigkeit im Deutschen® (Schul-
noten 1 bis 5, r = -.15; p <.05) sowie ,Durchschnittsnote der Hochschulzu-
gangsberechtigung® (r = -.19; p <.01) und ,Studienabbruchintention® (r =
-13; p <.05). Ferner lieBen sich demgegeniiber positive Zusammenhinge
zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker und den zusitzlich miterhobenen Variablen ,kulturelles
Kapital* (r =.23; p <.01),wahrgenommene soziale Integration durch Mitstu-
dierende in den Hochschulalltag® (r =.17; p <.05),,kulturelle Aktivititen
auflerhalb der UDE’ (r =.16; p <.05) sowie ,kulturelle Aktivititen innerhalb
der UDE’ (r =.20; p <.01) nachweisen.

Basierend auf den Erkenntnissen aus diesen bi- und multivariate Kor-
relationsanalysen wurden Dependenzanalysen zur Uberprifung von Unter-
schieden in Proportionen bzw. Hiufigkeiten zwischen Studierenden ange-
schlossen, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren. Hierzu wurde die
Variable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker® zunachst dichotomisiert. Zur Dichotomisierung wurden die
Kategorien 1-4 der achtstufigen Variablen ,Soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker® zu einer Kategorie (Katego-
rie A bis D) und die Kategorien 5-8 zu einer weiteren Kategorie (Kategorie
E bis H) zusammengefasst und es wurde eine neue Variable gebildet.

Da sich keine signifikanten Zusammenhinge zwischen der dichotomi-
sierten Variablen ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker und der Variable ,Soziale Integration durch Mit-
studierende in den Hochschulalltag® sowie der Variable ,Studienabbruch-
intention’ mehr zeigten, wurde im Anschluss tber die Berechnung von
Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests auf Unterschiede bzw. Zu-
sammenhinge hinsichtlich der Variablen ,Bildungsherkunft;,Migrationshin-
tergrund;,kulturelles Kapital;,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsbe-
rechtigung;,miindliche Ausdrucksfihigkeit® und ,kulturelle Aktivititen au-
Berhalb sowie innerhalb der Universitat® geprift.

Die Ergebnisse der Pearson-Chi*Tests sowie Mann-Whitney-U-Tests of-
fenbarten, dass Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), signi-

https://doi.org/10. inlib pen Access - [COEEIE


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

11.1 Zusammenfassung der zentralen Befunde 355

fikant haufiger eine nichtakademische Bildungsherkunft (xX(1) = 11,495,
p =001, N = 220; Phi =229, p =.001; Cramers V =.229, p =.001 und CC
=229, p =.001) aufweisen sowie ein geringes kulturelles Kapital besitzen,
als von (Hoch-)Schule gefordert bzw. von Bildungseinrichtungen honoriert,
im Vergleich zu ihren Mitstudierenden, die sich stark bis voll und ganz
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (E
bis H). Unter den Studierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie:
E bis H), befinden sich nur 36 % mit einem nichtakademischem Bildungs-
hintergrund gegentiber der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar
nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
(Kategorie A bis D), von denen 60 % auch einen nichtakademischen Bil-
dungshintergrund besitzen. Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Katego-
rie A bis D), weisen zudem ein geringeres kulturelles Kapital auf, als von
(Hoch-)Schule gefordert bzw. von Bildungseinrichtungen honoriert (Mdn =
3.00, hohe Werte stehen fiir eine hohe Anzahl an Biichern), als Studierende,
die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H; Mdn = 4.00; exakter
Mann-Whitney-U-Test: U = 5125.000, p =.000; Effektstirke: » = -.22). Auch
zeigte sich, dass Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D),
signifikant hiufiger einen Migrationshintergrund (x*(1) = 5,977, p =.014, N =
246; Phi =.156, p =.014; Cramers V =.156, p =.014 und CC =.156, p =.014), eine
schlechtere Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung sowie
eine schlechter eingeschitzte mindliche Ausdrucksfihigkeit aufweisen als
ihrer Mitstudierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (E bis H). In Bezug auf
den Migrationshintergrund haben lediglich rund 26 % der Studierenden,
die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H), einen Migrationshinter-
grund im Vergleich zu der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar
nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
(Kategorie: A bis D), von denen 41 % einen Migrationshintergrund besitzen.
Auflerdem zeigen Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D),
eine hohere Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (Mdn =
2.60) als Studierende, die sich stark bis voll und ganz mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E bis H; Mdn
= 2.50; exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 5311.000, p =.022; Effekestarke:
r = -.15). Studierende, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der
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Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), schit-
zen in der hier vorliegenden Befragung ihre mindliche Ausdrucksfahigkeit
schlechter ein (Mdn = 2.00, hohe Werte stehen fir einen schlechten mtundli-
chen Ausdruck) als ihre Mitstudierenden, die sich stark bis voll und ganz
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kate-
gorie: E bis H; Mdn = 1.00; exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 5786.000, p
=.007; Effektstirke: » = -.17). Dartiber hinaus beteiligen sie sich signifikant
weniger hdufig an kulturellen Aktivititen auferhalb sowie innerhalb der
Universitat als thre Mitstudierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren. Demnach
lie§ sich bei Studierenden, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), eine
niedrigere kulturelle Aktivitat aufSerhalb der Universitit nachweisen (Mdn =
30.00, hohe Werte stehen fir eine hohe kulturelle Aktivitit aufSerhalb der
Universitat) als bei Studierenden, die sich stark bis voll und ganz mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Kategorie: E
bis H; Mdn = 32.00; exakter Mann-Whitney-U-Test: U = 5158.000, p =.002;
Effektstirke: » = -.20). Gleiches ergab sich fir die kulturellen Aktivititen
innerhalb der Universitit. Bei Studierenden, die sich wenig bis gar nicht
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Ka-
tegorie A bis D), lie sich eine niedrigere kulturelle Aktivitdt innerhalb
der Universitat nachweisen (Mdn = 25.00, hohe Werte stehen fiir eine hohe
kulturelle Aktivitat innerhalb der Universitit) als bei Studierenden, die sich
stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker identifizieren (Kategorie: E bis H; Mdn = 27.00; exakter Mann-Whitney-U-
Test: U = 4923.000, p =.004; Effektstarke: » = -.20).

Im Anschluss werden die Ergebnisse der Hauptanalysen zur Prifung
von Hypothese 1-3 prisentiert.

11.1.3 Einfluss des Bildungshintergrunds sowze des Migrationshintergrunds auf
den Zusammenhang zwischen sozialer Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention —
Hypothese 1

Innerhalb der Studie wurde anschliefend zur Prifung von Hypothese 1
ein ordinal-logistisches Regressionsmodell mit Interaktion entwickelt und
analysiert. Dabei wurde in einem ersten Moderationsmodell aberprift, ob
der Migrationshintergrund (insbesondere ein tiirkischer Migrationshinter-
grund) den Zusammenhang zwischen dem Bildungshintergrund der befrag-
ten Studierenden und ihrer sozialen Identifikation mit der Gruppe der
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Akademikerinnen und Akademiker moderiert. In einem zweiten Moderati-
onsmodell wurde anschliefend geprift, ob die Befunde bestehen bleiben,
wenn fur die gefundenen Kontrollvariablen ,Soziale Integration in den
Hochschulalltag durch die Mitstudierenden® und ,Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung® kontrolliert wird.

Nach der Berechnung zweier ordinal-logistischer Regressionsmodelle
(mit und ohne Kontrollvariablen) bestitigte sich Hypothese 1 zusammen-
fassend nicht. Die befragten Studierenden mit Migrationshintergrund, die
zudem einen nichtakademischen Bildungshintergrund aufweisen, identifi-
zieren sich nicht seltener mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker als Studierende ohne Migrationshintergrund, die einen nichtaka-
demischen Bildungshintergrund besitzen. Es zeigten sich insgesamt keine
signifikanten indirekten Effekte in beiden Modellen.

Gleichwohl konnten neben den negativen Zusammenhangen zwischen
dem nichtakademischen Bildungshintergrund und der sozialen Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (r = -.27; p <.01)
sowie dem Vorliegen eines Migrationshintergrunds und der sozialen Identi-
fikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (r = -.12;
p <.05) der befragten Studierenden ebenfalls ein direkter negativer Effekt
einer nichtakademischen Bildungsherkunft auf die Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker belegt werden. Der Pradik-
tor Bildungshintergrund leistete demnach einen signifikanten Beitrag zum
Regressionsmodell (OR = exp(-.966) =.381, p <.001). Die Wahrscheinlichkeit,
in eine hohere Ident 5-Kategorie zu gelangen, war fiir Studierende akademi-
scher Bildungsherkunft zweimal so hoch (OR-1 = (-.966) -1 = 1,96 =~ 2,0) wie
fur Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft. Dies bedeutet umge-
kehrt auch, dass die Wahrscheinlichkeit, in eine niedrige Ident S5-Kategorie
zu gelangen, fir Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft zweimal
so hoch ist wie fir Studierende akademischer Bildungsherkunft. Die Varia-
ble Migrationshintergrund reprisentierte dagegen keinen signifikanten Pra-
diktor im Modell (OR = exp(-.352) =.703, p >.005).

Mit den Analysen konnte folglich bestatigt werden, dass eine nichtaka-
demische Bildungsherkunft die Identifikation mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker negativ vorhersagen kann. Die befragten Studie-
renden aus einem nichtakademischen Elternhaus identifizierten sich dem-
nach seltener mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker als
ihre Mitstudierenden nichtakademischer Bildungsherkunft. Nicht bestatigt
werden konnte hingegen, dass das Vorliegen eines Migrationshintergrunds
die Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
negativ vorhersagen kann. Die befragten Studierenden mit Migrationshin-
tergrund identifizieren sich daher nicht seltener mit der Gruppe der Akade-
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mikerinnen und Akademiker als ihre Mitstudierenden nichtakademischer
Bildungsherkuntt.

Diese Befunde blieben auch im zweiten Moderationsmodell unter der
Kontrolle der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung sowie
der wahrgenommenen sozialen Integration durch Mitstudierende in den
Hochschulalltag bestehen.

Es offenbarte sich weiterhin lediglich der negative Effekt eines nicht-
akademischen Bildungshintergrunds auf die soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (OR = exp(-.987) =373,
p <.005), wenn fir die Variablen Wahrgenommene soziale Integration in
den Hochschulalltag durch Mitstudierende® sowie die ,Durchschnittsnote
der Hochschulzugangsberechtigung® kontrolliert wurde. Dessen ungeachtet
korrelierte die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker negativ mit der Durchschnittsnote der Hochschulzugangs-
berechtigung (r = -.19; p <.01) und es konnte ebenfalls ein direkter signifi-
kanter Effekt der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung auf
die Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
(OR = exp(-.628) =.534, p <.005) nachgewiesen werden.

Damit offenbarte sich insgesamt und auch unter Kontrolle der Durch-
schnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung sowie der wahrgenomme-
nen sozialen Integration durch Mitstudierende in den Hochschulalltag,
dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger seltener mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als ihre Mit-
studierenden akademischer Bildungsherkunft. Auch zeigte sich unter der
Kontrolle weiterhin nicht, dass sich Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger, die zudem einen Migrationshintergrund aufweisen, noch selte-
ner mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
als Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger ohne Migrationshinter-
grund. Aufgrund der zu geringen Fallzahlen konnten keine Analysen hin-
sichtlich der einzelnen ethnischen Gruppen - insbesondere der Gruppe der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit tirkischem Migrations-
hintergrund — durchgefithrt werden; auch eine Uberprifung hinsichtlich
dieser Teilhypothese war nicht moglich.
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11.1.4 Einfluss des Bildungshintergrunds sowie des Migrationshintergrunds auf
den Zusammenhang zwischen sozialer Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker und der Studienabbruchintention —
Hypothese 2

In der Studie wurde zur Prifung von Hypothese 2 innerhalb multipler
linearer Regressionsanalysen (moderierte Moderation) tiberpriift, ob der Bil-
dungshintergrund den Zusammenhang zwischen der Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruch-
intention moderiert und der Migrationshintergrund (einzelne spezifische
Gruppen, insbesondere tiirkischer Migrationshintergrund) wiederum die-
sen Moderationseffekt moderiert. Dartiber hinaus wurde analysiert, ob die
Befunde unter der Kontrolle der Durchschnittsnote der Hochschulzugangs-
berechtigung bestehen bleiben. Zur Uberpriifung dieser Hypothesen wurde
ein moderiertes Moderationsmodell entwickelt und analysiert.

Nach Berechnung des multiplen Regressionsmodells (moderierte Mode-
ration mit Kontrollvariablen) bestitigte sich Hypothese 2 nicht. Es konn-
ten keine signifikanten direkten und/oder indirekten Effekte der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker auf
die Studienabbruchintention der befragten Studierenden belegt werden.
Es zeigte sich allerdings bereits in den Voranalysen ein negativer Zusam-
menhang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker und der Studienabbruchintention (r = -.13;
p <.05). Daneben konnte ebenfalls ein positiver Zusammenhang zwischen
der Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie dem Bildungshintergrund (r =.27, p <.01) belegt werden. Der Effekt
zwischen dem Bildungshintergrund und der sozialen Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (X1, X2, X3 und X4) trat im
moderierten Moderationsmodell zutage — anders als im ordinal-logistischen
Regressionsmodell zur Beantwortung von Forschungsfrage 1 —, allerdings
als statistisch nichtsignifikant (X1: £ = 1.18, SE = 2.48, p =.64; X2: £ =.02,
SE = 2.50, p =.99; X3: R =.56, SE = 2.44, p =.82; X4: R =.57, SE = 2.69,
p=.83). Eine nichtakademische Bildungsherkunft konnte auf Grundlage die-
ser Auswertungsmethode die sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker, anders als im Rahmen der ordinal-logis-
tischen Regressionsanalyse, nicht (negativ) vorhersagen. Uberdies zeigte sich
gleichfalls erwartungskonform ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Migrationshintergrund und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker (r =.12, p <.05). Gleichwohl stellte sich
die Interaktion zwischen dem Migrationshintergrund und der sozialen Iden-

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

360 11. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

tifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker abermals
als statistisch nichtsignifikant dar (X1: £ = 1.02, SE = 3.50, p =.77; X2: £ =.31,
SE = 3.43, p =.93; X3: R =.48, SE = 3.45, p =.89; X4: R =.32, SE = 3.89, p =.93).
Ferner konnte ein positiver Zusammenhang zwischen dem Migrationshin-
tergrund und dem Bildungshintergrund belegt werden (r =.22, p <.01); die
Interaktion zwischen Bildungshintergrund und Migrationshintergrund war
innerhalb der multiplen linearen Regressionsanalyse indes gleichsam statis-
tisch nichtsignifikant (£ =.59, SE = 6.89, p =.89).

Uberdies demonstrierte das moderierte Moderationsmodell insgesamt
ebenfalls keine signifikanten negativen Drei-Wege-Interaktionen zwischen
dem Bildungshintergrund, dem Migrationshintergrund sowie der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (X1:
8 =-1.08, SE =7.27, p =.88; X2: § =-2.77, SE = 7.13, p =.70; X3: § = -3.52,
SE = 7.16, p =.62; X4: § = -72, SE = 7.94, p =.93). Das Drei-Wege-Interakti-
onsmodell (moderierte Moderationsmodell) klarte dabei lediglich 8 % der
Gesamtvarianz der Studienabbruchintention der Studierenden auf (F [20,
181] = 1.11, p =.35). Zur Effektstirke der Moderation ist zu konstatieren,
dass die Interaktion 1% der Varianz aufklirte (F [4, 181] =25, p=.91).
Damit weisen die Befunde darauf hin, dass die befragten Studierenden
mit einem nichtakademischen Bildungshintergrund sowie einem Migrati-
onshintergrund, die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren, nicht noch haufiger ihr Studium abbrechen wol-
len als ihre Kommilitonen nichtakademischer Bildungsherkunft ohne Mi-
grationshintergrund, die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren.

Dartber hinaus blieben hier ebenfalls alle Befunde bestehen, wenn fir
die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung kontrolliert wur-
de. Die Studienabbruchintention hing zwar positiv mit der Durchschnitts-
note der Hochschulzugangsberechtigung (r =.14; p <.05) zusammen, es lie-
Ben sich aber keine signifikanten Effekte der Durchschnittsnote der Hoch-
schulzugangsberechtigung auf die Studienabbruchintention generieren.

Zusammenfassend veranschaulichen die Erkenntnisse, dass die befrag-
ten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, nicht haufi-
ger ihr Studium abbrechen wollen als ihre Mitstudierenden, die sich mit der
Gruppe der Akademikerinnen identifizieren, sowie ihre Mitstudierenden
akademischer Bildungsherkunft. Dessen ungeachtet beeinflusste das Hinzu-
kommen eines Migrationshintergrunds diesen Zusammenhang nicht weiter.
Erkenntnisse zu Unterschieden hinsichtlich der einzelnen ethnischen Grup-
pen sowie ein besonders nachteiliges Muster fiir die Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen mit tirkischem Migrationshintergrund (oder einer anderen
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ethnischen Herkunft) konnten auch hier aufgrund der geringen Stichpro-
benanazahl nicht generiert werden. Unter Kontrolle der Hochschulzugangs-
berechtigung bleiben diese Befunde ebenfalls bestehen.

11.1.5 Einfluss der sozialen und akademischen Integration sowe des
Bildungshintergrunds auf den Zusammenhang zwischen der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker und
der Studienabbruchintention — Hypothese 3

In der Studie wurde zur Prifung von Hypothese 3 innerhalb multipler
linearer Regressionsanalysen (moderierte Mediation) Gberprift, ob wahrge-
nommene soziale und/oder akademische Integration im Hochschulalltag
durch Mitstudierende und Dozierende den Zusammenhang zwischen der
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie
der Studienabbruchintention mediiert und ob diese Mediationszusammen-
hinge jeweils durch den Bildungshintergrund der befragten Studierenden
moderiert werden. Dartiber hinaus wurde untersucht, ob die Befunde unter
Kontrolle der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung beste-
hen bleiben. Zur Uberprifung dieser Hypothesen wurde ein moderiertes
Mediationsmodelle entwickelt und analysiert.

Nach Berechnung des multiplen Regressionsmodells (moderierte Me-
diation mit Kontrollvariable) bestitigte sich Hypothese 3 zusammenfassend
ebenfalls nicht. Die Befunde aus der moderierten Mediationsanalyse be-
legen, dass weder die wahrgenommene soziale Integration durch Mitstu-
dierende noch die wahrgenommene akademische Integration durch Dozie-
rende den Zusammenhang zwischen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention ver-
mitteln. Demnach zeigte sich auch hier trotz des negativen Korrelations-
zusammenhags zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker und der Studienabbruchintention (r =
-.13; p <.05) kein signifikanter intervenierender Effekt von der sozialen Iden-
tifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (X1, X2,
X3 und X4) auf die Studienabbruchintention (X1: B= -.27, p =.76; X2: B =
-26, p =.70; X3: B = -.05, p =.94; X4: B = -.73, p =.37). Wie bereits eingangs
berichtet, offenbarte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der sozia-
len Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie der wahrgenommenen sozialen Integration durch Mitstudierende in
den Hochschulalltag (r =.17; p <.05). Daneben ergab sich kein (positiver)
Zusammenhang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie der wahrgenommenen sozialen

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

362 11. Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag. Ferner konnten kei-
ne signifikanten Effekte der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker auf die wahrgenommene soziale Inte-
gration durch Studierende in den Hochschulalltag (X1: B =33, t =.99, p
=.32; X2: B =46, t = 146, p =.15; X3: B =40, t = 1.31, p =.19; X4: B =
-15, t = -.46, p =.65) sowie die wahrgenommene akademische Integration
durch Dozierende in den Hochschulalltag (X1: § =.00, = -.01, p =.99; X2 (B
=15, t =.54, p =.59; X3 (B =.34, £ = 1.09, p =.28; X4: B =.02, £ =.07, p =.94)
belegt werden. Auch konnten keine signifikanten Effekte der Kontrollvaria-
ble ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung® auf die Media-
toren Wahrgenommene soziale Integration durch Mitstudierende in den
Hochschulalltag® (B =.05, t =.32, p =.75) und Wahrgenommenen akademi-
sche Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag® (8 = -.01, ¢ =
-.04, p =.97) nachgewiesen werden. Dessen ungeachtet konnte kein signifi-
kanter Effekt auf die abhédngige Variable Studienabbruchintention (B =.07, p
=.50) gezeigt werden — trotz eines nachweisbaren signifikanten Zusammen-
hangs zwischen der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung
und der Studienabbruchintention (r =.14; p <.05), dhnlich wie bereits in
den Analysen zur Beantwortung von Forschungsfrage 2. Ebenfalls konn-
ten keine negativen Zusammenhinge zwischen der wahrgenommenen so-
zialen Integration durch Mitstudierende sowie Dozierende und der Studi-
enabbruchintention belegt werden. Demnach waren auch die Effekte der
Mediatoren ,Wahrgenommene soziale Integration durch Mitstudierende in
den Hochschulalltag® (B = -.03, p =.52) und Wahrgenommene akademische
Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag® (B = -.06, p =.36) auf
die abhingige Variable ,Studienabbruch® ebenfalls nichtsignifikant. Gleiches
gile fir die indirekten Effekte von ,Sozialer Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker® auf die Studienabbruchintention,
mediiert tiber Wahrgenommene soziale Integration durch Mitstudierende
in den Hochschulalltag® (X1: 95% KI: -.43-.17; X2: 95 % KI: -.48-.24; X3:
95 9 KI: -.46-.18; X4: 95 9% KI: -.17-.36) und Wahrgenommene akademische
Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag® (X1: 95 % KI: -.33-.33;
X2:959% KI: -.30-.19; X3: 95 9% KI: -.44-.17; X4: 95 % KI: -.26-.29). Diese waren
ebenfalls nichtsignifikant.

Auch verstarkte das Hinzukommen eines akademischer Bildungshinter-
grunds die Mediationseffekte in der vorliegenden Studie nicht. Demnach
zeigten sich gleichfalls hinsichtlich der moderierten Moderation keine si-
gnifikanten Effekte. Folglich hing der Interaktionsterm aus ,Sozialer Iden-
tifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker® und
dem Moderator ,Bildungshintergrund® in beiden Modellen nichtsignifikant
mit Wahrgenommene soziale Integration durch Mitstudierende in den
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HOChSChulalltag‘ (X1: £=691,t =139, p =.17; X2: £ = 1.11, t =.24, p =.81;
X3: £=6.68, ¢t =1.45, p =.15; X4: 8 = 2.65, t =.55, p =.58) und Wahrgenom-
mene akademischen Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag
(X1: 8 =-5.99, t = -1.82, p =.07; X2: £ =.60, # =21, p =.84; X3: § = -1.28, ¢
=-39, p =70; X4: 8 = 2.90, r =91, p =.37) zusammen. Mithin lag in allen
drei Fillen keine Moderation des Zusammenhangs von der sozialen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (X1, X2, X3
und X4) und der wahrgenommenen sozialen Integration durch Mitstudie-
rende in den Hochschulalltag sowie der wahrgenommenen akademischen
Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag durch den Bildungs-
hintergrund vor.

Zusammenfassend brechen damit laut den Erkenntnissen aus den mul-
tiplen linearen Regressionsanalysen (moderierte Mediationsanalyse) zur
Prifung von Hypothese 3 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger,
die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker iden-
tifizieren, ihr Studium nicht hdufiger ab, weil sie sich weniger durch Mitstu-
dierende und/oder Dozierende sozial integriert fithlen. Ferner offenbaren
sich keine Unterschiede in der Bedeutsambkeit der einzelnen Integrationsfor-
men. Auch unter der Kontrolle der Hochschulzugangsberechtigung bleiben
diese Befunde bestehen.

11.2 Zusammenfassende Diskussion sowie theoretische und empirische
Einordnung der zentralen Befunde

Die Befunde aus der prisentierten Studie lassen sich in den in Kapitel 4,
5, 6 und 7 vorgestellten theoretischen wie empirischen Forschungsstand
zu Studienabbriichen einordnen - insbesondere vor dem Hintergrund bil-
dungsherkunfts- sowie migrationsspezifischer Differenzen. AuSerdem ergin-
zen sie diesen bedeutsam beziiglich der Erkenntnisse zum Einfluss sozialer
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker im
Kontext des Hochschulstudiums. In den folgenden Abschnitten wird diese
Einordung detailliert fiir die Erkenntnisse aus den Vor- sowie Hauptanalysen
der Studie veranschaulicht. Dabei werden zunachst die Befunde zu den un-
tersuchten Gruppenunterschieden zwischen Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer Bildungsherkunft
und zwischen Studierenden, die sich gar nicht bis wenig und stark bis
voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker iden-
tifizieren, in den empirischen Forschungsstand eingeordnet. Im Anschluss
werden die innerhalb der Hauptanalysen generierten Befunde zur sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker von
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Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
hintergrund sowie ihre Studienabbruchintentionen vor dem Hintergrund
des empirischen Forschungsstands diskutiert. Dabei werden die ermittelten
Erkenntnisse neben der theoretischen und empirischen Einordnung zudem
auch vor dem Hintergrund der Expertise von Personen aus der Wissenschaft
mit themenrelevantem fachlichen Blick diskutiert. Dies dient der zusitzlich
besseren Einordnung der generierten Studienergebnisse aus der Perspektive
thematisch angrenzender (Fach-)Disziplinen wie Soziologie, Psychologie,
Sprachwissenschaften sowie Wirtschaftswissenschaften, speziell der UDE
(Fachdisziplin der Stichprobe). Die Expertise der fiinf befragten Personen
flieRt jeweils in Form der indirekten Wiedergabe einzelner Passagen der
gefiihrten Interviews in die theoretische und empirische Einordung der ein-
zelnen Befunde ein. Diese zusammengefassten Interviewausschnitte erheben
dabei nicht den Anspruch einer empirisch-qualitativen Analyse sowie Aus-
wertung, sondern lediglich den einer zusatzlichen (forschungs-)praxisbezo-
genen Einordnung bzw. eines (Forschungs-)Praxisimpulses (Implikationen
fir Forschung und Praxis).

Im Anschluss an die theoretische und empirische sowie forschungspra-
xisbezogene Einordnung der Befunde werden die Limitationen der generier-
ten Erkenntnisse detailliert dargestellt und daraus entstehende Forschungs-
desiderate sowie ihre theoretischen und die aus ihnen ableitbaren prakti-
schen Implikationen fiir die Hochschulforschung, -praxis und -politik pra-
sentiert. Dabei werden diese abermals vor dem Hintergrund der Expertise
von Personen aus der Wissenschaft mit themenrelevantem fachlichen Blick
diskutiert. Dementsprechend wird auch hinsichtlich der Limitationen und
Forschungsdesiderate sowie der theoretischen und praktischen Implikatio-
nen ebenfalls die Expertise der finf befragten Personen jeweils in Form
der indirekten Wiedergabe einzelner Passagen der gefiihrten Interviews ver-
anschaulicht. Gleichsam erheben auch hier die zusammengefassten Intervie-
wausschnitte keinen Anspruch einer empirisch-qualitativen Analyse sowie
Auswertung, sondern lediglich den einer zusatzlichen (forschungs-)praxis-
bezogenen Einordnung bzw. eines (Forschungs-)Praxisimpulses (Implikatio-
nen fiir Forschung und Praxis).
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11.2.1 Unterschiede zwischen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
sowie Studierenden akademischer Bildungsherkunft sowie Studierenden,
die sich gar nicht bis wenig und solchen, die sich stark bis voll und ganz
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren

Die vorgestellten Befunde der erginzenden bi- und multivariaten Korrela-
tionsanalysen sowie der Dependenzanalysen zur Uberpriifung von Unter-
schieden in Proportionen bzw. Haufigkeiten und Unterschieden der zen-
tralen Tendenz zwischen der Gruppe von Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteigern sowie ihren Mitstudierenden akademischer Bildungsher-
kunft und zwischen der Gruppe Studierender, die sich gar nicht bis wenig
und stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren, liefern zusammenfassend erste Hinweise darauf,
dass die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker zum einen einen relevanten Faktor im Hochschulalltag von
Studierenden insgesamt und insbesondere von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie Studierenden mit Migrationshintergrund zu ver-
korpern scheint. Zum anderen spiegeln sie auch einen groffen Teil des na-
tionalen, regionalen sowie universititsspezifischen Forschungsstands wider
und/oder erginzen diesen teilweise.

In der vorliegenden Studierendenbefragung weisen Studierende nicht-
akademischer Bildungsherkunft héiufiger einen Migrationshintergrund
(64 %) sowie einen tlrkischen Migrationshintergrund (22 %) auf als ihre
Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft (23 % mit Migrationshin-
tergrund, 9 % mit tirkischem Migrationshintergrund). Diese Erkenntnisse
bestatigen internationale (z.B. X. Chen, 2005; Davis, 2012; Reay et al.,
2005), nationale, regionale und universitatsspezifische Erkenntnisse zu den
Zusammenhingen sozialer und ethnischer Herkunft Studierender (A. Ebert
& Stammen, 2017a, 2017b; J. Ebert & Heublein, 2017; A. Ebert & Stam-
men, 2018; A. Ebert, 2018; A. Ebert & Stammen, 2021; A. Ebert, 2022; Heu-
blein et al., 2017; Middendorft et al., 2017; RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2018, 2020). Uberdies bestitigen die Befunde, dass sich Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger auch weniger sozial mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren als Studierende aka-
demischer Bildungsherkunft. Dies entspricht einerseits den Erkenntnissen
der Korrelationsanalysen innerhalb der vorliegenden Studie, wonach ein
nichtakademischer Bildungshintergrund negativ mit der sozialen Identifika-
tion mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker (r = -.27; p
< 0.01) zusammenhéngt. Zum anderen entspricht dies den Erkenntnissen
aus der Studie von Janke et al. (2017), die sowohl einen signifikanten nega-
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tiven Zusammenhang zwischen beiden Variablen als auch einen negativen
Effekt einer nichtakademischen Bildungsherkunft auf die soziale Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker belegen.
Diese Befunde stehen tberdies im Einklang mit den ebenfalls generierten
Befunden dahin gehend, dass die befragten Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger ein geringeres kulturelles Kapital aufweisen, als von
(Hoch-)Schule gefordert bzw. von Bildungseinrichtungen honoriert, als ihre
Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft. Ahnlich wie die Messung
des Bildungsniveaus der Eltern tber ihren Bildungsabschluss bildet auch
die Variable ,kulturelles Kapital® (gemessen tber die Anzahl der Biicher
im Haushalt zur Abiturzeit) einen Indikator fiir das kulturelle Kapital in
der Familie (Bos et al., 2012; Paulus, 2009). Im Zusammenhang hiermit
ist bereits hinreichend nachgewiesen, dass eine nichtakademische Bildungs-
herkunft (gemessen tber das Bildungsniveau der Eltern) und ein geringes
kulturellen Kapital in einem engen Zusammenhang stehen (z. B. Bos et al.,
2012; Schwippert, 2019).

Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Psychologie) duf8ert aus ihrem subjektiven Empfinden im Zusam-
menhang mit diesem Befund die Wahrnehmung einer gewissen Segre-
gation der Studierenden auf dem Campus der UDE, aber auch inner-
halb von Lehrveranstaltungen sowie in Bezug auf ethnische Gruppen.
Dadurch entstehen ihrer Meinung weder Interaktion noch ein gemein-
schaftliches Klima. Person E3 fragt sich, ob nicht insbesondere dieser
Umstand die Studienabbruchintention Studierender beeinflussen konn-
te. Weiter geht sie davon aus, dass die eigene Gruppe als Ressource fun-
gieren kann, indem sie das Bediirfnis nach Zugehorigkeit befriedigt und
Unterstutzung bietet. Ferner nimmt Person E3 an, dass die Unterschiede
zwischen den Gruppen teilweise sehr grof sind. Sie selbst erlebt in Lehr-
veranstaltungen z. B. diejenigen, die weder Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger noch Studierende mit Migrationshintergrund sind
und speziellen, wenn auch akademisierten, aber z. B. segregierten landli-
chen und/oder fundamental geprigten Umfeldern entstammen, als auf
eine andere Art und Weise nicht in den Hochschulalltag ,passend® bzw.
sich zur sehr von der ,Norm* unterscheidend (E3, mindliche Kommuni-
kation, 20.05.2020).

Dartber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse der erginzenden bi- und
multivariaten Korrelationsanalysen sowie der Dependenzanalysen zur Uber-
prifung von Unterschieden in Proportionen bzw. Hiufigkeiten sowie Un-
terschieden der zentralen Tendenz zwischen der Gruppe von Bildungsauf-
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steigerinnen und Bildungsaufsteigern und ihren Mitstudierenden akademi-
scher Bildungsherkunft, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger ebenfalls weniger kulturelle Aktivititen auflerhalb der Universitit so-
wie innerhalb der UDE ausiiben als ihre Mitstudierenden akademischer
Bildungsherkunft. Auch diese Befunde stehen im Einklang mit insbesonde-
re Forschungsarbeiten auf Basis des Integrationsmodells von Tinto (1975),
die kulturelle Aktivititen innerhalb und auferhalb der Hochschule als
einen relevanten Teilaspekt sozialer Integration definieren (Tinto, 1987).
Insbesondere die soziale Integration wird gemafl Tintos Annahmen (1987)
Uber die Interaktion mit Mitstudierenden sowie durch (Freizeit-)Aktivititen
aulerhalb von Lehrveranstaltung und dem offiziellen Hochschulkontext
gemessen. Vor allem im internationalen Forschungskontext konnte dieser
Zusammenhang bereits vielfach belegt werden (u.a. Bowl, 2003; Davis,
2012; Grayson, 2011; Nuilez & Cuccaro-Alamin, 1998; Pike & Kuh, 2005).
Hier zeigt sich, dass first-generation students hiufig ein geringeres Interesse
demonstrieren, an Aktivitaten innerhalb der Hochschule teilzunehmen, die
nicht unmittelbar mit den Studienanforderungen zusammenhéngen (Bowl,
2003; Davis, 2012; Grayson, 2011). Dies wirkt sich indes laut zahlreichen
Befunden aus der angloamerikanischen Forschung (Spiegler & Bednarek,
2013; Spiegler, 2015a) erheblich auf ihre soziale Integration aus. Die gerin-
ge Eingebundenheit in universitire Aktivititen auflerhalb von Lehrveran-
staltungen sowie die daher geringe soziale Integration werden dabei am
mafigeblichsten durch den Aspekt verstirke, dass viele first-generation students
aulerhalb des Campus und nicht in einem Studierendenwohnheim leben,
sondern meist wohnort- bzw. familiennah — auch aus finanziellen Griinden
(Nuhez & Cuccaro-Alamin, 1998; Pike & Kuh, 2005). Hier unterscheidet
sich jedoch die Wohnsituation Studierender im US-amerikanischen oder
generell internationalen Kontext von der im deutschen Kontext (D. Klein,
2019). In Deutschland leben nur 12% aller Studierenden wberhaupt in
Studierendenwohnheimen — die Mehrheit der Studierenden lebt hier also
ungeachtet der sozialen sowie ethnischen Herkunft und damit verbunde-
ner potenzieller finanzieller Einflisse nicht auf dem Campus (Middendorff
et al., 2013). Kanadische Studienergebnisse zeigen dariber hinaus weiter,
dass die fehlende soziale Eingebundenheit dazu beitrigt, dass first-generation
students hiaufig mehr Zeit benotigen, um ein Verstindnis fir die Organisa-
tion ihres Studiums aufzubauen und die Erfiilllung von Leistungsanforde-
rungen zu bewerkstelligen (Collier & Morgan, 2008). Weiter veranschauli-
chen Studienergebnisse, dass die Teilnahmerate im Verlauf des Studiums
immer weiter sinkt (Grayson, 2011). Dies wirkt sich weiter auch auf das
Finden geeigneter Hilfen zur Verbesserung geringer Studienleistungen aus
(Hurst, 2012). Aus Befunden der vornehmlich angloamerikanischen Studi-
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enlandschaft geht hervor, dass die Beteiligung am Studierendenleben, also
die soziale Integration in den Hochschulalltag, einen starken, wenn nicht
ungleich stirkeren Einfluss auf die Studienleistungen von first-generation stu-
dents hat als beispielsweise die akademische oder nichtakademische Bildung
der Eltern (Pascarella et al., 2004; Préspero & Vohra-Gupta, 2007).

Auch die Befunde der erginzenden bi- und multivariaten Korrelations-
analysen sowie der Dependenzanalysen zur Uberprifung von Unterschie-
den in Proportionen bzw. Hiufigkeiten und Unterschieden der zentralen
Tendenz zwischen der Gruppe Studierender, die sich gar nicht bis wenig
und stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker identifizieren, bestitigen die aktuellen, kaum vorhandenen
Forschungserkenntnisse zur sozialen Identifikation Studierender, insbeson-
dere vor dem Hintergrund bildungsherkunftsspezifischer Differenzen. Sie
erweitern diese wie folgt: Sie verdeutlichen zunichst nicht nur, dass sich
anteilig mehr Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie Studie-
rende mit Migrationshintergrund gar nicht bis wenig mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, sondern auch, dass sich
Studierende, die sich gar nicht bis wenig und solche, die sich stark bis voll
und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifi-
zieren, auch signifikant hinsichtlich des Bildungshintergrunds sowie des Mi-
grationshintergrunds unterscheiden. Unter den Studierenden, die sich stark
bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren (Kategorie: E bis H), befanden sich lediglich 36 % mit einem
nichtakademischem Bildungshintergrund gegeniiber der Gruppe Studieren-
der, die sich wenig bis gar nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (Kategorie A bis D), von denen 60 % auch
einen nichtakademischen Bildungshintergrund aufwiesen. In Bezug auf den
Migrationshintergrund wiesen nur rund 26 % der Studierenden, die sich
stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker identifizieren (Kategorie: E bis H), einen Migrationshintergrund auf im
Vergleich mit der Gruppe Studierender, die sich wenig bis gar nicht mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren (Katego-
rie: A bis D), von denen 41 % einen Migrationshintergrund besaffen. Dies
entspricht abermals in Teilen den Erkenntnissen der Studie von Janke et al.
(2017) zu den Zusammenhingen sozialer Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen sowie der studentischen Bildungsherkunft und erweitert
diese ferner um den bereits vermuteten Zusammenhang mit der ethnischen
Herkunft Studierender. Dariiber hinaus belegen die Erkenntnisse erstmals
auch Zusammenhinge zwischen der sozialen Identifikation mit der Grup-
pe der Akademikerinnen und Akademiker sowie dem kulturellen Kapital
der befragten Studierenden. Ferner konnte ebenfalls bestatigt werden, dass
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sich Studierende mit niedrigem kulturellen Kapital gar nicht bis wenig
mit der Gruppe der Akademikerinnen identifizieren. Vor dem Hintergrund
aktueller Forschungsbefunde zum Zusammenhang sozialer Herkunft (ge-
messen Uber den Bildungshintergrund der Eltern) und kulturellem Kapital
(gemessen uber die Frage nach der Anzahl der Bicher im Haushalt zur
Abiturzeit) ist diese Erkenntnis nicht iberraschend. Wie bereits erwahnt,
bildet — ahnlich wie die Messung des Bildungsniveaus der Eltern tiber ihren
Bildungsabschluss — auch die Variable ,kulturelles Kapital® (gemessen tber
die Anzahl der Bucher im Haushalt zur Abiturzeit) einen Indikator fir
das kulturelle Kapital in der Familie (Bos et al., 2012; Paulus, 2009). Im
Zusammenhang hiermit wiederum ist bereits hinreichend belegt, dass eine
nichtakademische Bildungsherkunft (gemessen tber das Bildungsniveau der
Eltern) und ein geringes kulturellen Kapital miteinander in Verbindung
stehen (z. B. Bos et al., 2012; Schwippert, 2019). Demnach erscheint es nach-
vollziehbar, dass die befragten Studierenden, die sich gar nicht bis wenig
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, von
denen die Mehrheit auch eine nichtakademische Bildungsherkunft aufweist,
auch ein geringeres kulturelles Kapital besitzt, als von (Hoch-)Schule gefor-
dert bzw. von Bildungseinrichtungen honoriert.

Dessen ungeachtet konnten Erkenntnisse zum Zusammenhang sozialer
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie
einem Aspekt sprachlicher Fahigkeiten — der wahrgenommenen mundli-
chen Ausdrucksfahigkeit im Deutschen (gemessen tGber das Item Wie schat-
zen Sie selbst Thre mindliche Ausdrucksfihigkeit im Deutschen ein?) —
generiert werden. Hierzu liegen bislang keine bekannten Befunde vor. Die
Ergebnisse der durchgefithrten Voranalysen zeigten, dass Studierende, die
sich gar nicht bis wenig mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker identifizieren, ihre mundliche Ausdrucksfihigkeit im Deutschen
schlechter einschatzen als ihre Mitstudierenden, die sich stark bis voll und
ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren.
Hier wire gegebenenfalls zu vermuten, dass sich die befragten Studierenden
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker neben der Herkuntft aus
einem akademischen Elternhaus unter Umstinden implizit durch gewisse
weitere Merkmale auszeichnen. Es wire anzunehmen, dass ,sehr gute bzw.
hohe Leistungen® in der miindlichen Ausdrucksfihigkeit im Deutschen ei-
nes dieser Merkmale der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
(als die Bildungs-/Leistungselite) darstellen konnten. Weiter konnte diese
Vermutung in Bezug auf Forschungserkenntnisse aus empirisch-qualitativen
Studien auf Grundlage des Konzeptes des kulturellen Kapitals sowie des
institutionellen Habitus nach Bourdieu (1982, 1988, 1993) gesetzt werden.
Diese fokussieren im Kontext von Passungsproblematiken auf die geringe
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Vertrautheit von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und
ohne Migrationshintergrund mit der ,im Hochschulkontext herrschenden
Sprachkultur; den sogenannten Sprachcodes sowie den Strukturen und
Werten sowie Spielregeln des Hochschulsystems (Lange-Vester & Teiwes-
Kigler, 2006). Thnen zufolge weisen Studierende akademischer Bildungsher-
kunft eine starkere habituelle Sicherheit auf (Lange-Vester & Teiwes-Kiigler,
2006).

Signifikante Zusammenhinge zur Fachsprache im Studium?? zeigten
sich auf der Datengrundlage dieser Arbeit zwar nicht, dennoch stellt sich
hier die Frage, ob die miindliche Ausdrucksfihigkeit und damit die Sicher-
heit in der an der Universitat geforderten (Alltags-)Sprache Deutsch fiir Stu-
dierende nicht gleichzusetzen ist mit der ,im Hochschulkontext herrschen-
den Sprachkultur® Demnach wiirden Studierende sich nicht mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, weil sie ihnen impli-
zit/unbewusst als Merkmal eine sehr gute miindliche Ausdrucksfahigkeit/Si-
cherheit in der an der Universitit geforderten (Alltags-)Sprache Deutsch
bzw. sehr gute/hohe Fahigkeiten in der im Hochschulkontext herrschenden
Sprachkultur zuschreiben und sich selbst nicht.

Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Dis-
ziplin Psychologie) merkt an, diesen Zusammenhang anhand ihres
subjektiven Empfindens nachvollzichen zu kénnen, insbesondere in
Bezug auf Studierende mit Migrationshintergrund. Da es sich hier um
nicht erwartete zusitzliche Ergebnisse handelt, wurde nicht weiter un-
tersucht, ob und inwiefern die soziale und/oder ethnische Herkunft die-
sen Zusammenhang moderiert. Person E3 nimmt in ihren Lehrveran-
staltungen regionalspezifische Effekte von Sprache sehr deutlich wahr.
Sie raumt ein, dass das ,Ruhrdeutsch® fir ihren Geschmack sehr direkt,
in Teilen auch etwas ,schnodderig® wirkt und doch auch hiufig von
Kraftausdriicken gepragt ist. Gleichwohl sieht sie hier nicht unbedingt
einen starken Zusammenhang zur Bildungsherkunft der Studierenden.
Fir Person E3 spielt hier vielmehr die ethnische Herkunft kombiniert
mit einer vermeintlichen nichtakademischen Bildungsherkunft der Stu-
dierenden eine Rolle. Sie nimmt hinsichtlich Studierender mit Migra-
tionshintergrund und vermeintlicher nichtakademischer Bildungsher-
kunft bereits einen starken Unterschied in der miindlichen Ausdrucks-
fahigkeit wahr. Person E3 registriert hier in der Beteiligung im Semi-

23 Hiermit ist die Sprache gemeint, die in Lehrveranstaltungen und Fachtexten im Studium
gebraucht wird. Sie unterscheidet sich beispielsweise durch Fachbegriffe und schwierige
Vokabeln von der Alltagssprache.
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nargeschehen ebenfalls eine sehr umgangssprachliche Ausdrucksweise
bzw. eine Art ,Schulhofsprache; die bei ihr und auch anderen Seminar-
teilnehmerinnen und Seminarteilnehmern unter Umstinden nur wenig
Anklang findet (E3, miindliche Kommunikation, 20.05.2020).

Person E2 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Dis-
ziplin Sprachwissenschaften) bekraftigt in Verbindung hiermit mogli-
che Zusammenhinge zwischen der fehlenden sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der
Fach- bzw. Bildungssprache und insbesondere in Bezug auf Studieren-
de nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder Studierender mit Mi-
grationshintergrund. Sie vertritt indes die Meinung, dass das Haupt-
problem Studierender nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder
solcher mit Migrationshintergrund nicht per se in den Fahigkeiten im
miindlichen Ausdruck liegt oder gar in sprachlichen Fihigkeiten im
Deutschen, sondern in der Beherrschung der Fachsprache und der Bil-
dungssprache. Aus ihrer Sicht wird viel zu wenig bedacht und bertck-
sichtigt, dass im universitiren Kontext Teilhabe auch durch einen gewis-
sen Sprachstil bestimmt sein kann. Person E2 vermutet daher, dass die
Nichtbeherrschung einer adiaquaten Fach- sowie Bildungssprache erheb-
liche Unsicherheit im universitiren Kontext mit sich bringt, insbesonde-
re fiir diese spezifischen Studierendengruppen, die hiermit vermeintlich
deutlich weniger gut ausgestattet sind. Ihrer Ansicht nach spielen auch
das Wissen um diese Zusammenhange seitens der Dozierenden sowie
eine damit verbundene diversitatssensible Lehre eine Rolle (E2, mandli-
che Kommunikation, 19.05.2020).

Ferner fihrt Person E2 auf Basis ihrer Expertise aus, dass diese Zusam-
menhinge sehr haufig auch von ihr im Rahmen von Lehrkriftefortbil-
dungen diskutiert werden. Aus ihrer Sicht bringt man Bildungssprache
nicht von zu Hause mit, sie muss von den Lehrkraften vermittelt wer-
den. Auch sei es schwierig, wenn sich Lehrkrafte — egal ob an der
Schule oder der Hochschule — einen umgangssprachlichen Sprachstil
aneignen, um den Schilerinnen und Schilern und/oder Studierenden
einen niederschwelligen Zugang zu Lerninhalten zu ermoglichen, aber
in schriftlichen Ausarbeitungen und/oder Klausuren/Prifungen einen
perfekten bildungssprachlichen Stil erwarten. Person E2 unterstreicht
hier, dass es die Aufgabe der Lehrkrifte sei, ihren Schiilerinnen und
Schilern und/oder Studierenden fach- bzw. bildungssprachlich zu be-
gegnen, um ihnen diese Art des Sprachstils niherzubringen und sie so
— wie beim einfachen Vokabellernen fir einen Fremdsprache — dazu
befihigen, sowohl in Wort als auch in Schrift fachsprach- bzw. bildungs-
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sprachfihig ausdrucksfihig zu werden (E2, miindliche Kommunikation,
19.05.2020).

Des Weiteren konnten Erkenntnisse zum Zusammenhang sozialer Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker sowie der
Austbung kultureller Aktivititen innerhalb und auflerhalb der Universitit
Duisburg-Esse generiert werden. Auch wenn die Skalen zur kulturellen Ak-
tivitdt innerhalb und auferhalb der UDE zunichst nur pilotiert, jedoch
nicht abschliefSend validiert wurden, weisen die Befunde der mittels dieser
Variablen durchgefithrten Analysen in eine Richtung, die im Einklang mit
aktuellen Forschungsbefunden stiinden. Neben signifikanten positiven Zu-
sammenhingen einer hohen kulturellen Aktivitit innerhalb und auferhalb
der UDE sowie der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademike-
rinnen und Akademiker konnte ebenfalls belegt werden, dass Studierende,
die sich gar nicht bis wenig mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker identifizieren, weniger in kulturelle Aktivititen innerhalb und au-
Berhalb der UDE eingebunden sind als Studierende, die sich hoch bis sehr
stark mit dieser Gruppe identifizieren. Insbesondere Forschungsarbeiten auf
Grundlage des Integrationsmodells von Tinto (1975) definieren kulturelle
Aktivititen innerhalb und aufferhalb der Hochschule als einen bedeutenden
Teilaspekt sozialer Integration (Tinto, 1987). Dabei wird die soziale Integra-
tion gemafl Tintos Annahmen (1987) tber die Interaktion mit Mitstudie-
renden sowie durch (Freizeit-)Aktivititen aufSerhalb von Lehrveranstaltung
und dem ofhziellen Hochschulkontext gemessen. Im Zusammenspiel mit
den innerhalb der Studie gezeigten negativen Zusammenhingen zwischen
einer nichtakademischen Bildungsherkunft und einer hohen kulturellen
Aktivitat innerhalb und auferhalb der UDE ware auch denkbar, dass ins-
besondere ein Zusammenhang zwischen einer hohen kulturellen Aktivitat
innerhalb und auferhalb der UDE sowie der sozialen Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker besteht, wenn Studierende
gleichzeitig auch eine nichtakademische Bildungsherkunft und/oder einen
Migrationshintergrund besitzen. Internationale Forschungsarbeiten belegen
diese Zusammenhange bereits. Einige der Forschungserkenntnisse zeigen,
dass first-generation students haufig ein geringeres Interesse aufweisen, an Ak-
tivitaten innerhalb der Hochschule teilzunehmen (Bowl, 2003; Davis, 2012;
Grayson, 2011). Dies wirkt sich indes laut zahlreichen Befunden aus der
angloamerikanischen Forschung (Spiegler, 2015a) erheblich auf ihre soziale
Integration aus, was wiederum ihren Erfolg im Studium beeinflusst. Die
geringe Eingebundenheit in universitire Aktivititen aufferhalb von Lehrver-
anstaltungen und damit die geringe soziale Integration werden dabei inner-
halb des internationalen Kotextes am maf§geblichsten durch den Aspekt
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verstarke, dass viele first-generation students auflerhalb des Campus nicht in
einem Studierendenwohnheim leben, sondern meist wohnort- bzw. famili-
ennah — auch aus finanziellen Griinden (Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998;
Pike & Kubh, 2005). Wie bereits zuvor erwahnt, unterscheidet sich allerdings
die Wohnsituation Studierender im US-amerikanischen oder generell inter-
nationalen Kontext von der fiir den deutschen Kontext teilweise stark (D.
Klein, 2019). In Deutschland leben anteilig nur sehr wenige Studierende
insgesamt in Studierendenwohnheimen auf dem Campus — ungeachtet der
sozialen sowie ethnischen Herkunft und damit verbundener potenzieller
finanzieller Einflisse (Middendorff et al., 2013). Ferner ist internationalen
Forschungserkenntnissen insgesamt zu entnehmen, dass first-generation stu-
dents nicht nur seltener an universitiren Aktivititen teilnehmen, sondern
auch, dass ihre Teilnahme im Verlauf des Studiums weiter abnimmt (Gray-
son, 2011). Fir den nationalen Raum ware hier, dhnlich wie im interna-
tionalen Forschungskontext belegt, moglich, dass Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger, die sich gar nicht bis wenig mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, auch seltener an kultu-
rellen Aktivititen auflerhalb sowie innerhalb der Hochschule teilnehmen.
Griinde hierfir konnten neben dem campusnahen Leben, das fir deutsche
Studierende generell seltener ist (Middendorff et al., 2013), mangelnde zeit-
liche und finanzielle Ressourcen, also gegebenenfalls nebenberufliche und/
oder familidre Verpflichtungen und/oder damit verbundenes weit entfern-
tes Wohnen und damit hohe Pendelzeiten darstellen (z. B. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2018). Auch ware vorstellbar, dass das institutio-
nelle Angebot nicht bedarfsgerecht auf einzelne Studierende und/oder die
spezifische Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
und ohne Migrationshintergrund zugeschnitten ist. Hier wire denkbar, dass
Bedarfe z.B. im Angebot anderer/weiterer kultureller Aktivititen liegen
oder diese niederschwelliger gestaltet werden miissten — sowohl aus zeitli-
cher Perspektive im Studierendenalltag (z.B. im Rahmen der reguliren
Seminarzeiten und nicht an deren Rindern) als auch aus der Perspektive des
unmittelbaren Zugangs (z. B. Einfithrung zusitzlicher Creditpoints fiir die
Teilnahme an kulturellen Aktivititen der jeweiligen Hochschule oder das
Angebot von ,Schnupper‘-Aktionen bzw. Informationsveranstaltungen z. B.
im Rahmen von Orientierungswochen zu Beginn des Semesters).

Weiter waren die bereits nachgewiesene geringe Selbstwirksamkeits-
erwartung von insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
gern (z. B. Sumfleth & Leutner, 2016) eine Begrindung, weshalb sie es sich
eventuell nicht zutrauen, an kulturellen Aktivititen auflerhalb sowie inner-
halb der Hochschule teilzunehmen. Dariber hinaus wire es moglich, dass
Studierende, die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
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demiker identifizieren, vermutlich — dhnlich wie Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger — nicht die ,Kulturelite® (Bourdieu, 1983; kulturelle
Eliten sind besser mit kulturellen, 6konomischen und sozialen Ressourcen
ausgestattet; Huth & Weishaupt, 2009) bilden bzw. sich dieser nicht zugeho-
rig fahlen.

11.2.2 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern identifizieren sich
seltener mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker,
ungeachtet ihres Migrationshintergrunds — Hypothese 1

Die Befunde der ordinal-logistischen Regressionsanalyse (Moderationsanaly-
se) zur Prifung von Hypothese 1 aus der Studie konnten zunichst Teilbe-
funde aus der Vorarbeit von Janke et al. (2017) bestitigen. Eine nichtakade-
mische Bildungsherkunft hing auch auf der Datengrundlage dieser Studie
nicht nur negativ mit der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker zusammen, sondern sagte diese auch negativ
vorher. Ferner konnen die Erkenntnisse aus der ordinal-logistischen Regres-
sionsanalyse (Moderationsanalyse) zur Priifung von Hypothese 1 die Befun-
de von Janke et al. (2017) erweitern. Die Vermutung eines direkten Effekts
zwischen dem Migrationshintergrund und der sozialen Identifikation mit
der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker hat sich in dieser Studie
zwar nicht bewiesen, dennoch hat sie sich weiter erhartet. Es konnten erste
signifikante negative Korrelationen zwischen dem Vorliegen eines Migrati-
onshintergrunds und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akade-
mikerinnen und Akademiker belegt werden. Analysen zum Einfluss unter-
schiedlicher ethnischer Gruppen konnten aufgrund zu kleiner Stichproben-
grofen nicht durchgefithrt und dementsprechend auch keine Erkenntnisse
hierzu gewonnen werden. Daneben bestitigen sich signifikante negative
Effekte sowie ein moglicher durch den Migrationshintergrund moderierter
Zusammenhang zwischen der Bildungsherkunft und der sozialen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker auf der Da-
tengrundlage dieser Studie nicht. Uber die Befunde von Forschungsfrage
1 hinaus konnten allerdings durch die Berticksichtigung der Kontrollvaria-
blen ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung‘ sowie ,Soziale
Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende® weitere interes-
sante Befunde generiert werden. Die Durchschnittsnote der Hochschulzu-
gangsberechtigung korrelierte nicht nur negativ mit der sozialen Identifika-
tion mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker. Die befragten
Studierenden mit einer hohen Durchschnittsnote der Hochschulzugangsbe-
rechtigung identifizierten sich auch weniger stark mit der Gruppe der Aka-
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demikerinnen und Akademikern als ihre Mitstudierenden mit einem niedri-
gen Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung. Des Weiteren
ging aus den Analysen nicht nur ein positiver Zusammenhang zwischen der
sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker sowie der wahrgenommenen sozialen Integration durch Mitstudierende
in den Hochschulalltag hervor. Es zeigte sich auch, dass Studierende, die
sich durch Mitstudierende in den Hochschulalltag stark integriert fihlen,
sich auch stiarker mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren.

Aus theoretischer Perspektive lassen sich fiir die Zusammenhinge und
Effekte der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung sowie
der sozialen Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende auf
die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker einige mogliche Griinde nennen. Zu diesen Zusammenhingen
und/oder Effekten liegen bislang keine bekannten Forschungsbefunde vor.
Gleichwohl ist denkbar, dass ,gute bzw. hohe Leistungen® fur die befragten
Studierenden ein Merkmal der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker (der ,Bildungs-/Leistungselite’) darstellen kdnnten und sie sich auf Ba-
sis ihrer schlechten Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung
(HZB, aber vielleicht auch der Studiennoten) nicht mit dieser Gruppe
identifizieren. Diese Vermutung wire dhnlich wie beim Zusammenhang
sozialer Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker sowie der miindlichen Ausdrucksfihigkeit in Deutsch. Die gefundenen
Zusammenhinge zwischen der sozialen Integration in den Hochschulalltag
durch Mitstudierende und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sind besonders interessant, da innerhalb
der Integrations- sowie auch Identititsforschung bereits bekannt, indes we-
nig erforscht ist, dass soziale Integration (im Hochschulalltag durch Mitstu-
dierende und Dozierende) maflgeblich von einer gemeinsamen sozialen
Identitat beeinflusst wird (u. a. D. Klein, 2019). Weiter konnen diese Befun-
de insgesamt auch im Kontext bildungsherkunfts- sowie migrationsspezifi-
scher Differenzen betrachtet werden. Sie stehen zum einen im Einklang mit
der haufig deutlich schlechteren Durchschnittsnote der Hochschulzugangs-
berechtigung von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie
Studierenden mit Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2020; J. Ebert & Heublein, 2017; Heublein et al., 2017), wenn
sich auch auf Basis der hier vorliegenden Daten kein Zusammenhang zwi-
schen der sozialen und ethnischen Herkunft sowie der Durchschnittsnote
der Hochschulzulassungsberechtigung nachweisen lief. Zum anderen ste-
hen sie im Einklang mit Forschungserkenntnissen, aus denen hervorgeht,
dass soziale Integration in Form des Kontakts zu Mitstudierenden und
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die Eingebundenheit in Studierendengruppen fiir Studierende nichtakade-
mischer Bildungsherkunft relevante Faktoren reprisentieren, um ihr Studi-
um erfolgreich zu bewaltigen (Hasenjirgen & Havergoh, 2008; D. Klein,
2019). Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sowie Studierende
mit Migrationshintergrund sind dabei insgesamt hiufig wesentlich schlech-
ter sozial und akademisch in den Hochschulalltag integriert (Hasenjiirgen
& Havergoh, 2008; D. Klein, 2019; Rump et al., 2017b).

11.2.3 Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich seltener mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, brechen
nicht haufiger thr Studium ab, ungeachtet der sozialen und akademischen
Integration — Hypothese 2 und 3

In Hinblick auf die Befunde der multiplen Regressionsanalysen zur Beant-
wortung von Hypothese 2 (moderierte Moderationsanalyse) und Hypothese
3 (modereierte Mediationsanalyse) auf der Datengrundlage dieser Studie
konnten zunichst aktuelle Befunde zur Erforschung sozialer Identifikati-
on mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker im Kontext
bildungsherkunftsspezifischer Differenzen erweitert werden. Die Annahme,
dass die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker der befragten Studierenden einen Einfluss auf die Studienab-
bruchintention nimmt, hat sich in Bezug auf die Analysen zur Uberpriifung
beider Hypothesen (2 und 3) zwar nicht bewiesen, dennoch hat sie sich
weiter erhartet. Demnach konnte im Rahmen der interkorrelativen Voraus-
setzungsprifung eine signifikante negative Korrelation zwischen der sozia-
len Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie der Studienabbruchintention belegt werden. Gleichwohl konnte im
Rahmen der anschlieBenden multiplen Regressionsanalyse (moderierte Mo-
deration) zur Prifung von Hypothese 2 und 3 kein direkter signifikanter
Effekt zwischen beiden Variablen ermittelt werden. Damit wiesen auf Basis
der vorliegenden Daten Studierende, die sich stark sozial mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren, nicht auch eine ver-
minderte Studienabbruchintention auf. Weiter zeigten sich auf Grundlage
der Studiendaten und innerhalb der Analysen zur Uberpriifung von Hy-
pothese 2 und 3 ebenfalls keine signifikanten Zusammenhinge zwischen
dem Bildungshintergrund sowie dem Migrationshintergrund und der Stu-
dienabbruchintention. Dementsprechend hegten Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger und/oder Studierende mit Migrationshintergrund
unter den befragten Studierenden nicht hiufiger eine Studienabbruchin-
tention als ihre Mitstudierende akademischer Bildungsherkunft und/oder

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

11.2 Zusammenfassende Diskussion der zentralen Befunde 377

ohne Migrationshintergrund. Folglich konnte auf Basis der Analysen zur
Uberprifung von Hypothese 2 auch kein moderierter Moderationseffekt
des Bildungshintergrunds sowie des Migrationshintergrunds auf den Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention auf der
Datengrundlage dieser Studie belegt werden. Die befragten Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger, die sich nicht mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker identifizieren, brachen damit nicht noch
hiufiger ihr Studium ab, wenn sie zudem einen Migrationshintergrund
besafen. Die im Rahmen der Uberpriifung von Hypothese 2 geplanten
Analysen hinsichtlich eines besonders starken moderierenden Einflusses
eines tirkischen Migrationshintergrunds und/oder anderer ethnischer Hin-
tergriinde konnten aufgrund zu kleiner Stichprobenzahlen nicht durchge-
fihrt werden. Sonach konnten auch keine Befunde zu den angenommenen
Effekten generiert werden. Erginzend dazu konnten innerhalb der multi-
plen Regressionsanalyse (moderierte Mediationsanalyse) zur Priffung von
Hypothese 3 erste Erkenntnisse generiert werden, die darauf hindeuten,
dass die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker einen relevanten Faktor auch im Zusammenhang mit der so-
zialen Integration durch Mitstudierende in den Hochschulalltag spielen
kann. So offenbarte sich im Rahmen der Voraussetzungsprifungen zur mul-
tiplen Regressionsanalyse (moderierte Mediationsanalyse) zur Uberpriifung
von Hypothese 3 ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der
sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-
miker sowie der sozialen Integration in den Hochschulalltag durch Mitstu-
dierende. Ein signifikanter Zusammenhang zur akademischen Integration
durch Dozierende in den Hochschulalltag konnte nicht belegt werden.
Uberdies lieRen sich ebenfalls keine direkten Effekte der sozialen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker auf beide
Integrationsvariablen nachweisen. Daher konnte innerhalb der multiplen
Regressionsanalysen auch nicht bestitigt werden, dass Studierende, die sich
nicht sozial mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifi-
zieren, sich durch Miststudierende und Dozierende auch schlechter sozial
und/oder akademisch in den Hochschulalltag integriert fithlen. Ebenfalls
lieRen sich entgegen den Erwartungen keine signifikanten Zusammenhange
zwischen der wahrgenommenen sozialen und akademischen Integration
in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende und den
Bildungshintergrund sowie die Studienabbruchintention ausmachen. Dem-
entsprechend konnte auch hier insgesamt nicht belegt werden, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger weniger gut sozial und/oder
akademisch durch Mitstudierende und Dozierende in den Hochschulalltag
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integriert sind. Uberdies konnte gleichfalls nicht gezeigt werden, dass Stu-
dierende, die sich weniger gut sozial und/oder akademisch in den Hoch-
schulalltag durch Mitstudierende und Dozierende integriert fithlen, auch
eine hohere Studienabbruchintention hegen. Hieraus resultierte insgesamt,
dass auch kein Moderationseffekt des Bildungshintergrunds auf den Media-
tionszusammenhang zwischen der sozialen Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker sowie der Studienabbruchintention
tber die wahrgenommene soziale und akademische Integration in den
Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende auf der vorliegen-
den Datengrundlage belegt werden konnte. Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger, die sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizierten, brachen demnach ihr Studium nicht hau-
figer ab, weil sie sie sich weniger gut sozial und/oder akademisch durch
Miststudierende und Dozierende in den Hochschulalltag integriert fihlten.
Ein Unterschied in der Bedeutsamkeit der beiden Integrationsformen lief§
sich dementsprechend auch nicht aufdecken. Abschlieflend ist zu erwahnen,
dass aus den Voraussetzungsprifungen fiir beide multiple Regressionsanaly-
sen zwar ein signifikanter positiver Effekt zwischen der Durchschnittsnote
der Hochschulzugangsberechtigung und der Studienabbruchintention her-
vorging und diese somit als Kontrollvariable in beide Modelle aufgenom-
men wurde, dass sich aber innerhalb beider Analysen keine signifikanten
direkten und/oder indirekten Effekte auf die Studienabbruchintention so-
wie andere in beiden Modellen enthaltene Variablen nachweisen lieSen.

Mit Blick auf die Einordnung dieser Befunde sind zunichst die nachge-
wiesenen Zusammenhinge zwischen der sozialen Identifikation und dem
Bildungshintergrund sowie dem Migrationshintergrund und der Studienab-
bruchintention zum einen in Einklang mit den Vorbefunden von Janke et
al. (2017) zu bringen und erweitern diese zum anderen bedeutend. Janke
et al. (2017) postulieren vor dem Hintergrund der theoretischen Grundan-
nahmen der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985), dass der
Wechsel zur Hochschule und die damit einhergehende Feststellung, nicht
dort hin zu ,passen; als wahrgenommene soziale Identitatsbedrohung (social
identity threat) fir Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger gedeutet
werden kénnen. Demnach kénnen Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger die Kategorie des Akademikerinnen- oder Akademiker-Seins un-
ter Umstanden nicht in ihr soziales Selbst integrieren (Janke et al., 2017).
Dies wiederum kann letztlich zu Unsicherheiten beziiglich der eigenen
Fihigkeit fihren, akademische Herausforderungen zu bewaltigen (Janke et
al., 2017). Die Studienerkenntnisse von Janke et al. (2017) konnten auf
dieser theoretischen Grundlage bereits einen positiven Zusammenhang zwi-
schen der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
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Akademiker sowie dem Bildungshintergrund, der Priffungsangst sowie der
Studienzufriedenheit belegen. Den Migrationshintergrund und die Studien-
abbruchintention und/oder den tatsichlichen Studienabbruch der befragten
Studierenden bertcksichtigten Janke et al. (2017) innerhalb ihres Studien-
designs indes nicht, da die Studienzufriedenheit als eine Dimension des
Studienerfolgs (Blithmann, 2012; Thiel et al., 2008; Trapmann et al., 2007)
und gleichzeitig auch als Pradiktor fir andere Dimensionen des Studiener-
folgs oder Misserfolgs gilt, beispielsweise fiir einen spiteren Studienabbruch
(Studienabbruchintention) (Brandstatter et al., 2006; Fleischer et al., 2019;
Meulemann, 1991). Hierfiir liefern die vorliegenden Studienerkenntnisse
nun einen ersten Hinweis. Dessen ungeachtet lassen sie sich wiederum sehr
gut in Bezug auf die das Forschungsfeld dominierenden Befunde auf Basis
der Konzepte des kulturellen Kapitals sowie des institutionalisierten Habitus
nach Bourdieu (1982, 1988, 1993) setzen, die zur Erklirung des Zusam-
menhangs zwischen der sozialen sowie ethnischen Herkunft sowie der Stu-
dienabbruchintention bzw. dem Studienabbruch empirisch-qualitativ mess-
bare Passungsproblematiken zwischen milieuspezifischen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata und den spezifischen Anforderungen der
Institution Universitat (z. B. Lange-Vester, 2014; Rheinlidnder, 2015) heran-
zichen. Ausgangspunket der theoretischen Herleitung zur Entstehung von
Passungsproblematiken ist hier, dass der herkunftsspezifische Habitus der
Studierenden und der an der Hochschule geforderte akademische Habitus
nicht zusammenpassen (z. B. L. Thomas, 2002). Der vertraute Umgang mit
diesen sogenannten Codes fordert wiederum den Bildungserfolg. Demge-
gentiber, so der Ansatz, kann ein moglicher Studienabbruch geférdert wer-
den, wenn die erlernten und die innerhalb der Hochschule vorherrschenden
kulturellen und sozialen Praktiken nicht miteinander tbereinstimmen (L.
Thomas, 2002). Daraus resultiert folgende Grundannahme: Je hoher das
kulturelle Kapital ist, desto geringer gestaltet sich das Abbruchrisiko. AufSer-
dem liegt Folgendes nahe: Je besser das erworbene und das vorherrschende
kulturelle Kapital miteinander im Einklang sind, desto geringer gestaltet
sich das Studienabbruchrisiko (Berger, 2000). Dabei haben insbesondere
diejenigen, die bereits aus einem akademischen Herkunftsmilieu stammen,
eine wesentlich grolere Chance, eine hohe Passung an die Werte und Erfor-
dernisse der Bildungsinstitution zu erlangen. Dahingegen haben, so Bour-
dieu (1982), Kinder aus nichtakademischen Herkunftsmilieus von Beginn
an schlechtere Chancen und missen einen hoheren Aufwand betreiben, um
sich in einem Prozess der Akkulturation an die fremde Welt anzupassen
(Spiegler, 2015a).

Da das kulturelle Kapital in den gesellschaftlichen Schichten ungleich
verteilt ist, so Bourdieus (1982) Annahme, ergibt sich durch die intergene-
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rationale Transmission dieses Kapitals in der Familie der Fortbestand der
Ungleichheitsstrukturen tiber Generationen hinweg (Spiegler, 2015a). Die
Nichtpassung kann je nach Forschungsrichtung und national oder interna-
tionalem Kontext zu einer Habitus-Spaltung (habitus cleavage) (z.B. Lee
& Kramer, 2013), Habitustransformation (z. B. Mafaalani, 2012; McNama-
ra Horvat & Earl Davis, 2011) oder zu einem Habitus-Struktur-Konflikt
(z. B. Schmitt, 2010) fiihren, der sich meistens mehr oder weniger stark
auf den Studienerfolg von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
mit und ohne Migrationshintergrund auswirkt. Nur wenige Ausnahmen
veranschaulichen, dass die erlebte Nichtpassung auch Lernprozesse und Re-
flexionen anregt und Passungsproblematiken damit nicht zwangsliufig de-
terministisch Studienabbriiche bedingen miissen. Dennoch ist zu unterstrei-
chen, dass Bourdieu den Habitus als insgesamt trage beschreibt (Bourdieu,
1993). Daruiber hinaus lassen sich diese Befunde in Bezug zu Forschungser-
kenntnissen setzen, aus denen hervorgeht, dass ein sogenannter Sense of
Belonging in Higher Education, also die Erfahrung, sich mit anderen Perso-
nen, Gruppen, Organisationen oder Umgebungen verbunden zu fithlen, im
(Lehramts-)Studium zu einer geringeren Studienabbruchsrate fithren kann
(K. Wolf, Maurer & Kunter, 2021).

Ahnliche Ergebnisse wurden bereits in verschiedenen anderen Kontex-
ten an Hochschulen gefunden (z.B. Hausmann, Ye, Schofield & Woods,
2009; Suhlmann, Sassenberg, Nagengast & Trautwein, 2018). Auch die Er-
kenntnisse aus den Arbeiten von Stephans et al. (Stephens, Townsend et al.,
2012; Stephens, Fryberg et al., 2012) zu cultural mismatch bekriftigen diese
Befunde. Sie beruhe auf der theoretischen Annahme zu independenten
und interdependenten Wertesystemen nach Markus und Kitayama (2003),
die als Erklarung fir Passungsproblematiken eine wahrgenommene Diskre-
panz zwischen den personlichen Werten von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern sowie den im akademischen Feld vorherrschenden Nor-
men zurickzufthren.

Uberdies stellen fiir die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit Migrationshintergrund Passungsproblematiken eine be-
sondere Herausforderung dar, da in Bezug auf diese Studierendengruppe
Grenzziehungen zwischen sozialen Milieus mit ethnischen Grenzziehungen
interagieren (Lang et al., 2018; Mafaalani, 2012). Demnach bildet das Vor-
handensein eines Migrationshintergrunds per se keinen Risikofaktor fir
einen Studienabbruch, jedoch resultiert daraus in Kombination mit einer
nichtakademischen Bildungsherkunft eine erhohte Studienabbruchwahr-
scheinlichkeit (J. Ebert & Heublein, 2017; Heublein et al., 2017; Isphording
& Wozny, 2018; S. Miiller & Schneider, 2013). Dies konnten die vorliegen-
den Ergebnisse nicht bestitigen. Weder der Bildungshintergrund noch der
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Migrationshintergrund hingen signifikant mit der Studienabbruchintention
zusammen, auch offenbarten sich keine signifikanten direkten und/oder in-
direkten Effekte dieser Variablen auf die Studienabbruchintention. Gleich-
wohl liefen sich auch keine signifikanten direkten und/oder indirekten
Effekten zwischen beiden Variablen nachweisen. Neben den Ergebnissen
der Post-hoc-Power-Analysen, die unterstreichen, dass die Effekte hinsicht-
lich der durchgefithrten Analysen gegebenenfalls zu klein waren, um auf
Basis der (zu geringen) Datengrundlage der Studie aufgedeckt werden zu
kénnen, konnten hierfiir auch aus der theoretischen Perspektive Griinde fiir
die Nichtsignifikanz von Zusammenhingen und/oder direkten und/oder
indirekten Effekten benannt werden.

Zunachst ist insgesamt zu konstatieren, dass der Studienabbruchprozess
als komplexer Prozess gilt (Heublein et al., 2017; Neugebauer, Heublein &
Daniel, 2019) und dieser Aspekt auch hinsichtlich der Analysen zur Uber-
prifung von Hypothese 2 und 3 eine entscheidende Rolle gespielt haben
konnte. Er ist neben moglichen Faktoren sozialer akademischer Identifika-
tion durch zahlreiche interne wie externe Faktoren beeinflusst, die inner-
halb des Modells aus studiendkonomischen Griinden nicht bertcksichtigt
werden konnten. Es kann also generell auch innerhalb der vorgestellten
multiplen linearen Regressionsmodelle nur ein sehr kleiner Teil der Varianz
der Studienabbruchintentionen der befragten Studierenden erklirt werden
— dies kann abermals zu nur sehr kleinen bzw. nichtsignifikanten Effekten
der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker auf die Studienabbruchintention gefithrt haben.

Dieser Grund erscheint auch hinsichtlich der Nichtsignifikanzen der
Effekte des Bildungshintergrunds sowie des Migrationshintergrunds, aber
auch der sozialen sowie akademischen Integration in den Hochschulalltag
durch Studierende sowie der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsbe-
rechtigung auf die Studienabbruchintention plausibel. Die nationalen Be-
funde zur Erlduterung des Einflusses der sozialen sowie ethnischen Her-
kunft auf den Studienabbruch fallen insgesamt sehr unterschiedlich aus
und variieren je nach erhobener statistischen Differenzierungskategorie fiir
die soziale und/oder ethnische Herkunft (Literaturtiibersichten: U.a. Bluth-
mann et al., 2008; Heublein & Wolter, 2011; Neugebauer, Heublein &
Daniel, 2019; Sarcletti & Muller, 2011). Mit Blick auf die Studien, die
als Einflussfaktor die Bildungsherkunft heranziehen (z.B. Isleib, 2019; S.
Muller & Schneider, 2013), um soziale Herkunftseffekte auf die Studienab-
bruchintention zu untersuchen, zeigt sich, 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, hochschul-,
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bildungsbiografische und studienexterne Merkmale) kontrolliert wird (z. B.
Carroll & Chen, 2003; Isleib, 2019; H. Schneider, 2016; Thies & Falk, 2021).

Fir Studierende mit Migrationshintergrund kann hinsichtlich des Stu-
dienerfolgs eine ahnlich schlechte Bilanz gezogen werden. Auch sie weisen
tendenziell laut nationalen Forschungsbefunden ein erhohtes Studienab-
bruchrisiko auf im Vergleich zu ihren Mitstudierenden ohne Migrationshin-
tergrund (J. Ebert & Heublein, 2017; Isphording & Wozny, 2018). Regiona-
le Befunde aus dem Bildungsbericht (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2020) bestatigen indes das Nichtvorliegen eines Zusammenhangs zwischen
sozialer sowie ethnischer Herkunft und der Studienabbruchintention fir
Studierende der Metropole Ruhr, auch unter Kontrolle des Orts, in dem
die Hochschulzugangsberechtigung erworben wurde, des Geschlechts, der
Erwerbstatigkeit neben dem Studium oder der im Haushalt gesprochenen
nichtdeutschen Sprache. All diese Faktoren hatten keine Auswirkungen auf
die Studienabbruchintention der Studierenden dieser Region (RuhrFutur
& Regionalverband Ruhr, 2020).Hier stellt sich — ebenso wie im weiteren
Verlauf — jedoch die Frage, ob diese Zusammenhinge sich spezifisch inner-
halb dieser Region offenbaren, da hier Studierende nichtakademischer Bil-
dungsherkunft deutschlandweit anteilig die Mehrheit stellen und auch Stu-
dierende mit Migrationshintergrund deutschlandweit die hochsten Anteile
reprasentieren. Dessen ungeachtet demonstriert die UDE ihr spezifisches
Profil offensiv gegentber Studieninteressierten. So legt sie ihren Fokus in
der 2015 festgesetzten Diversity-Strategie auf die Themen Bildungsaufstieg,
Leistungsheterogenitit sowie Potenzialentfaltung und postuliert mit ihrem
Claim ,Offen im Denken; dass sie sich insbesondere fiir sogenannte nicht-
traditionelle Zielgruppen Oftnet, um Chancengerechtigkeit zu fordern sowie
Vielfalt zu leben, Potenziale zu fordern und sich fir Bildungsgerechtigkeit
zu engagieren (Universitit Duisburg-Essen, 2015). Sie spricht sich dabei
deutlich dafiir aus, allen Mitgliedern — unabhéngig von ihrer individuellen
Ausgangssituation wie Geschlecht, Alter, Behinderung/chronischer Erkran-
kung, sozialer, kultureller wie nationaler Herkunft — gleiche Zugangs- und
Erfolgschancen zu ermoglichen. Dabei soll ihre Diversity-Strategie einen
grofen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit leisten (Universitit Duisburg-
Essen, 2015).

In Bezug auf den nichtsignifikanten Zusammenhang sowie die nicht-
signifikanten direkten und/oder indirekten Effekte zwischen der sozialen
sowie akademischen Integration in den Hochschulalltag durch Dozierende
und Mitstudierende und der Studienabbruchintention sprechen die gefun-
denen Befunde grundsitzlich gegen Tintos Theorie (Tinto, 1975, 1987,
1993), nach der die Wahrscheinlichkeit, sein Studium erfolgreich abzu-
schlieffen, steigt, je hoher die soziale und/oder akademische Integration
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in das Hochschulsystem ist, da diese wiederum die Identifikation mit der
Hochschule (institutional commitment) erhoht. Diese Annahme konnte in
zahlreichen Studien bestitigt werden, so auch in aktuellen bundesweiten
und regionalen Forschungsarbeiten, die insgesamt nachweisen, dass soziale
sowie akademische Integrationsprozesse einen starken Einfluss auf den Ver-
bleib im Studien austiiben (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018;
Heublein et al., 2017; D. Klein, 2019; Lange-Vester, 2014; Remdisch, 2012;
Rheinlander, 2015; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020). Dartber hi-
naus bestitigen ebenfalls die Daten des Bildungsberichts Ruhr (RuhrFutur
& Regionalverband Ruhr, 2020), dass die soziale Integration in den Hoch-
schulalltag die Wahrscheinlichkeit, Studienabbruchgedanken zu hegen, bei
den Studierenden an den Universititen sowie Fachhochschulen der Metro-
pole Ruhr stark reduzierte.

Weiter lasst sich Folgendes festhalten: Auch wenn sich kein direkter
und/oder indirekter Effekt der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsbe-
rechtigung auf die Studienabbruchintention belegen lieS, kénnte der besti-
tigte signifikante Zusammenhang zwischen beiden Variablen sowie der em-
pirische Forschungsstand stark daftirsprechen, dass das Zustandekommen
der Nichtsignifikanzen der Effekte methodische Griinde hatte (v.a. zu ge-
ringe Stichprobenzahl). Es ist weitreichend nachgewiesen, dass leistungsbe-
zogene Merkmale wie die Gesamtnote der Hochschulzugangsberechtigung
den Studienabbruch besonders gut vorhersagen konnen (z.B. Carroll &
Chen, 2005; J. Ebert & Heublein, 2017; A. Ebert & Stammen, 2021; Isphor-
ding & Wozny, 2018; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020;
H. Schneider, 2016). Uberdies veranschaulichen die deutschsprachigen For-
schungsergebnisse zu den Auswirkungen sozialer Herkunft auf die Studi-
enabbruchintention, dass insbesondere die Hochschulzugangsberechtigung
bei der Erklarung des Herkunftseffekts eine grofSe Rolle zu spielen scheint
(Thies & Falk, 2021). So konnen einige der oben exemplarisch genannten
Studien darlegen, dass die Note der Hochschulzugangsberechtigung die
Wahrscheinlichkeit des Studienabbruchs vermindern kann (z.B. Heublein
et al., 2017; Isleib, 2019; S. Miller & Schneider, 2013). In Deutschland bil-
den Schulnoten sehr gute Leistungspradiktoren, insbesondere in Hinblick
auf weitere/andere Noten wie Studiennoten (Trapmann et al., 2007). Eine
bessere Durchschnittnote der Hochschulzugangsberechtigung, eine hohe
subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit sowie eine hohe Bildungsaspiration
der Eltern verringerten hier die Studienabbruchintentionen fir Bachelor-
und Masterstudierende (Thies & Falk, 2021). Junge Menschen nichtakade-
mischer Bildungsherkunft erwerben ihre Hochschulzugangsberechtigung
vergleichsweise hiufig Gber berufliche Schulen bzw. parallel zur Berufsaus-
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bildung. Sie gehen seltener den direkten (gymnasialen) Weg von der allge-
meinbildenden Schule in das Studium (Lorz & Schindler, 2009).

Zusammenfassend ware mithin insbesondere vor dem Hintergrund der
Komplexitit des Studienabbruchs sowie im Einklang mit den Ergebnissen
der Post-hoc-Power-Analysen aus theoretischer Sicht denkbar, dass weitere
Faktoren die Studienabbruchintention der befragten Studierenden beein-
flusst haben konnten, die innerhalb des Studiendesigns nicht berticksichtigt
wurden und so ebenfalls einen Beitrag zu den Nichtsignifikanzen einiger
Zusammenhinge sowie direkter und/oder indirekter Effekte geleistet haben
konnten. Es wire moglich, dass unter diesen Faktoren und insbesondere vor
dem Hintergrund bildungsherkunfts- sowie migrationsspezifischer Differen-
zen, aber auch hinsichtlich wahrgenommener sozialer sowie akademischer
Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozieren-
de sowie schlechterer schulischer Voraussetzungen motivationale Faktoren
wie die Bildungsaspiration eine Rolle gespielt haben kénnten. Demnach
wire zu vermuten, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger,
insbesondere mit Migrationshintergrund, aufgrund einer hohen Bildungsas-
piration nur eine verminderte Studienabbruchintention aufweisen, da die-
se gegebenenfalls Schwierigkeiten in Bezug auf die Bewaltigung des Studi-
ums ,abpuffert’ (z. B. Mafaalani, 2012, 2014; Mafaalani et al., 2015; Mafaala-
ni, 2017a) und sie im Verlauf des Studiums vornehmlich aufgrund von
Leistungsdefiziten ausscheiden. Dies konnte die statistisch hoherer Studien-
abbruchsrate dieser Studierendengruppe(n) (z. B. J. Ebert & Heublein, 2017;
Heublein et al., 2017) bei gleichzeitig geringerer Studienabbruchintention
erklaren. In diesem Kontext wiare demnach auch denkbar, dass eine erhoh-
te Bildungsaspiration von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
selbst eine vermeintlich schlechte soziale und/oder akademische Integrati-
on in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende sowie
schlechtere schulische Eingangsvoraussetzungen ,abpuffert: Die Bildungsas-
piration wird auch von fast allen befragten Personen aus der Wissenschaft
mit themenrelevantem fachlichen Blick (E1, E2, E3 und ES) als moglicher
Grund genannt.

So bezieht sich Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick
aus der (Fach-)Disziplin Psychologie) auf die Arbeiten von Aladin
El-Mafaalani (u.a. Mafaalani, 2012; Mafaalani et al., 2015; Mafaalani,
2017a, 2017b), in denen die Bildungsaspiration als ein relevanter Aspekt
in Bezug auf die genannten Zusammenhinge gilt. Person E3 fiihrt hier
auf Grundlage von El-Mafaalanis Befunden an, dass die Interaktion im
Elternhaus und die daraus erwachsenen, teilweise hohen familiiren bzw.
kulturellen Erwartungen einerseits und der hohe ,Bildungsoptimismus
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bzw. die Bildungsaspiration andererseits insbesondere fiir Studierende
mit Migrationshintergrund eine der grofften Herausforderungen in
ihrer Bildungskarrieren darstellen konnten. Sie mutmaft weiter auf der
Grundlage der Erkenntnisse El-Mafaalanis, dass die Erwartungen aus
dem Elternhaus teilweise zu tiberzogen sind und diese kombiniert mit
den gleichzeitig verminderten Kenntnissen des Bildungssystems sowie
den hohen Loyalitatserwartungen seitens der Familie miteinander kolli-
dieren konnten (E3, mindliche Kommunikation, 20.05.2020).

Person ES (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Dis-
ziplin Soziologie) schlieft sich hierzu an und hebt insbesondere die
Chance des Aufstiegs bzw. der erfillten Bildungserwartungen der Eltern
durch ein Studium im Bereich der Wirtschaftswissenschaften hervor, die
die ,Zweckmafigkeit® des Studiums vermeintlich besonders erfillt. Sie
nimmt an, dass soziale Identifikation als Akademikerin oder Akademi-
ker fir Studierende nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder mit
Migrationshintergrund auch aus dem Grund weniger bedeutend sein
konnte, weil das Ziel darin besteht, den ,intergenerationalen Aufstiegs-
gedanken® der Familie zu erfillen und Faktoren wie Jobsicherheit und
ein ,ordentlicher Verdienst groffere Ziele verkorpern, die die soziale
Identifikation im akademischen Feld in den Hintergrund riicken bzw.
fir die es in Kauf genommen wird, sich nicht wohlzufiihlen und/oder
sich mit dem akademischen Feld nicht zu identifizieren (E5, mindliche
Kommunikation, 09.06.2021).

Auch fiigt Person ES im Zusammenhang mit der Bildungsaspiration
bzw. Studienmotivation ihre Gedanken zur Kombination bildungsher-
kunfts- und migrationsspezifischer Differenzen an. Sie mutmafSt eben-
falls, dass insbesondere Studierende mit Migrationshintergrund aus
Nicht-Akademikerfamilien vor besonderen Herausforderungen durch
potenzielle familidre Solidarititsgedanken seitens der Familie/der Eltern
auf der einen Seite und der gleichzeitig hohen Bildungsaspiration der
Familie/der Eltern auf der anderen Seite stehen konnten. Person ES
betitelt dies als ,doppelten Anspruch der Familie* bzw.,Doppelbotschaft
der Eltern und fragt sich, inwiefern sich diese Zwickmiihle auf die
Bildungskarrieren dieser Studierenden auswirken kann. Fir sie kimen
zwei Moglichkeiten infrage: Erstens kdnnte sie sich vorstellen, dass diese
Zwickmithle zu einer hohen sozialen Identifikation mit dem akademi-
schen Feld fiihrt, da man seine Eltern gliicklich macht. Zweitens wire
aus ihrer Sicht denkbar, dass man sich weniger stark mit dem akademi-
schen Feld sozial identifiziert, weil man den Solidarititserwartungen sei-
ner Familie/seiner Eltern gerecht werden will und das Studium zwar im
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Sinne der Zweckmafigkeit ,durchzieht; sich dabei aber ganz klar von
Akademikerinnen und Akademikern abgrenzt (ES, mtandliche Kommu-
nikation, 09.06.2021).

Person E1 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Wirtschaftswissenschaften) schliet hier in Teilen an und zieht zwar
die Moglichkeit des Einflusses der Bildungsaspiration in Betracht, fiigt
aber auch an, dass diese hiufig vermeintlich aufgrund hoher kultureller
familidrer Erwartungen nicht erfiillt werden kann bzw. soll, was dann al-
lerdings zu einer Trotzhaltung dahin gehend fithren konnte,,es dennoch
beweisen zu wollent Sie vermutet, dass Studierende nichtakademischer
Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund als diejenigen
gelten, die es trotz der Schwierigkeiten durch die Zwickmiihle zwischen
hohen Loyalitatserwartungen der Familie einerseits und der hohen Bil-
dungsaspiration dieser andererseits an die Universitit geschafft haben.
Person E1 glaubt tberdies, dass die Motivation dieser Studierender
trotz der widrigen Bedingungen darin liegt,.es beweisen zu wollen® (E1,
mundliche Kommunikation, 12.05.2020).

Auch Person E2 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der
(Fach-)Disziplin Sprachwissenschaften) sieht insgesamt einen mogli-
chen Einfluss der elterlichen Bildungsaspiration (u. a. R. Becker & He-
cken, 2008; Mafaalani, 2012; Mafaalani et al., 2015; Mafaalani, 2017a,
2017b, 2020; Stocké, 2013, 2014a, 2014b). Sie glaubt ebenfalls, dass die
Meinung der Eltern tiber den Profit durch Bildung bzw. der Wunsch
der Eltern danach, dass ihre Kinder eine moglichst grole Teilhabe an
Bildung genieflen, da sie Bildung fiir relevant halten, einen hohen
Einfluss auf die tatsichliche Bildungsaktivitit von Schiilerinnen und
Schiilern sowie Studierenden hat. Sie zieht hier den Vergleich von Stu-
dien heran, die die Motivation von Schilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund untersuchen, an tiirkischem Herkunftssprachen-
Unterricht teilzunehmen. Wurden die Schiilerinnen und Schiler nach
ihrer Motivation gefragt, trat zutage, dass sie dies vor allem auf den
Wunsch ihrer Eltern hin taten.

Bez6ge man diesen Zusammenhang weiter auf Studierende insbesonde-
re im zweiten Semester, also solche, die noch ein geringes Alter und
damit geringe Lebenserfahrungen bzw. Bildungserfahrungen aufweisen,
erklart Person E2 weiter, dass sich gut annehmen liefe, dass sie hier
noch sehr gepragt sind von elterlichen Bildungsaspirationen und damit
auch ihr Studium (noch) nicht vorzeitig abbrechen wiirden. Dartiber
hinaus bezieht sie sich auch auf Studien aus den 1990er-Jahren zu elterli-
chen Bildungsaspirationen tirkischstimmiger Eltern, die aus ihrer Sicht
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ebenfalls belegen, dass die Erwartungen an eine erfolgreiche Bildungs-
karriere von Kinder seitens der Eltern und die damit verbundene elterli-
che Wertschatzung fiir Bildung sehr hoch sind, sich aber oftmals auch
nicht mit den tatsichlichen Fihigkeiten bzw. Leistungen ihrer Kinder
und/oder auch mit den familidren bzw. kulturellen Erwartungen bzw.
Begebenheiten decken. So hiefSe es ihrer Meinung nach bei vielen dieser
Studierenden zu Hause zwar, dass sie Arztin oder Arzt werden und
fleifig sowie strebsam studieren sollen, aber auch vollumfinglich fir
die Familie da sein und diese im Alltag unterstiitzen sollen. Aus Sicht
von Person E2 widerspricht sich die Haltung dieser Familien so stark,
dass ihre Kinder nur schwer erfolgreich sein koénnen (E2, miindliche
Kommunikation, 19.05.2020).

Dessen ungeachtet wire denkbar, dass neben der Bildungsaspiration auch
Faktoren wie die soziale Erwiinschtheit im Antwortverhalten, die generelle
Studienmotivation sowie Personlichkeitsmerkmale, hier insbesondere das
Pflichtbewusstsein (Gewissenhaftigkeit), oder der Zeitpunkt sozialer Selek-
tionsprozesse im Studium hinsichtlich der verminderten Studienabbruch-
intention unter den befragten Studierenden eine Rolle gespielt haben
konnten. Diese Faktoren konnten ebenfalls dazu beigetragen haben, eine
vermeintlich schlechte soziale und/oder akademische Integration in den
Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende sowie schlechtere
schulische Eingangsvoraussetzungen abgefangen zu haben.

Person E2 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Dis-
ziplin Sprachwissenschaften) fiigt hinsichtlich der Faktoren, die neben
der Bildungsaspiration eine Rolle gespielt haben konnten, insbesondere
soziale Erwtinschtheit im Antwortverhalten an. Dies knutpft sie aller-
dings auch an familidre Erwartungen und vermutet dabei zudem kul-
turelle Unterschiede. Sie vertritt die Ansicht, dass Studierende nichtaka-
demischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund eher
sozial erwiinscht geantwortet haben konnten und nicht offen angeben
wollten, dass sie vorhitten, ihr Studium abzubrechen. An diese soziale
Erwiinschtheit gekniipft vermutet sie vor allem den sozialen Druck,
da sie die Ersten der Familie sind, die es schaffen wollen/sollen, und
aus diesem Grund einen Studienabbruchgedanken auch nicht zugeben
wollen wiirden. Person E2 glaubt iiberdies, dass man diese Frage hitte
noch indirekter stellen miissen, um mogliche Zweifel abbilden zu kon-
nen. Aus ihrer Sicht hitte man beispielsweise fragen konnen, ob in den
bislang studierten (zwei) Semestern schon einmal das Gefiithl aufgekom-
men sei, vielleicht doch nicht das Richtige zu studieren. Abschliefend
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fugt sie an, dass elterliche (iberzogene und/oder zwiespiltige) Erwar-
tungen und die meist negativen Auswirkungen auf die Bildungskarrie-
ren junger Studierender ungeachtet einer nichtakademischen Bildungs-
herkunft und/oder eines Migrationshintergrunds auch bei Studierenden
akademischer Bildungsherkunft und/oder ohne Migrationshintergrund
Herausforderungen bergen konnten. Sie wiirden mitunter ebenfalls el-
terliche Erwartungen nicht oder nur teilweise erfiillen und konnten
dadurch vermeintlich durchaus auch vermindert erfolgreich im Studi-
um sein und/oder Zweifel hegen (E2, miindliche Kommunikation,
19.05.2020).

Uberdies liefSe sich mutmafRen, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund in Bezug auf ihre gegebe-
nenfalls vorliegende geringe bis nicht vorhandene Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker in der Metropole Ruhr
sowie am spezifischen Standort der UDE keinen Nachteil bzw. eine wahr-
genommene ,Andersartigkeit’ sechen und diese damit auch keinen Grund
fir einen vorzeitigen Studienabbruch oder dahin gehend darstellen, sich
schlecht sozial sowie akademisch durch Mitstudierende und Dozierende
in den Hochschulalltag integriert zu fithlen. Sie bilden im bundesweiten
Vergleich in der Metropole Ruhr keine unterreprasentierten Gruppen (A.
Ebert & Stammen, 2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020).
An der UDE liegen sie anteilig iber dem Bundesdurchschnitt sowie eben-
falls Giber dem Durschnitt in der Metropole Ruhr (A. Ebert & Stammen,
2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020). Ferner ist anzuneh-
men, dass das Studieren in insbesondere den Wirtschaftswissenschaften, die
zum Erhebungszeitpunkt national sowie an der UDE als sozial inklusives
Fach/,Aufstiegsfach® gedeutet werden kdénnen (T. Bargel, 2015; A. Ebert &
Stammen, 2017a, 2017b, 2018; Ganseuer et al., 2016), fir die innerhalb
der Studie befragten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit
Migrationshintergrund gegebenenfalls nicht mit Gefiihlen von ,Fremdheit’
oder ,Deplatziertheit® einhergingen. Dartiber hinaus konnte auch hier das
Hochschulprofil der UDE eine Rolle gespielt haben. Wie bereits beschrie-
ben sticht sie bei der Betrachtung sozialer sowie ethnischer Herkunftseffekte
beziglich der Studierendenschaft besonders heraus (auch im Vergleich zu
anderen Universititen in der Metropole Ruhr; UA Ruhr). Demnach kénn-
ten auch hier der Fokus ihrer Diversity-Strategie auf die Themen Bildungs-
aufstieg, Leistungsheterogenitit und Potenzialentfaltung und die Tatsache,
dass sie sich insbesondre fiir sogenannte nichttraditionelle Zielgruppen offnet,
Einfluss genommen haben. Es wire anzunehmen, dass insbesondere Studie-
rende nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshinter-
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grund der UDE die Inhalte dieser Diversity-Strategie als gelebt wahrnehmen
(ggf. auch durch interkulturelle Kompetenz der Lehrenden, (Mit-)Studieren-
den, des Personals in Verwaltung und Technik an der gesamten Universitit)
und dass das Studieren an der Universitit-Duisburg-Essen dadurch fir sie
insgesamt ,nahbarer® bzw.,weniger fremd‘ wahrgenommen wird.

Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Dis-
ziplin Psychologie) sicht hier insbesondere eine mogliche Erklarung
fir die Nichesignifikanzen hinsichtlich der direkten und indirekten
Effekte des Migrationshintergrunds auf einzelne Zusammenhinge im
Studiendesign. Sie vermutet vor dem Hintergrund einzelner Befunde
aus der Schulforschung, dass der Migrationshintergrund und auch die
soziale Integration in engem Zusammenhang zum Wohlbefinden im
Schulkontext stehen. So ist aus ihrer Sicht belegt, dass sich Schiilerin-
nen und Schiler mit Migrationshintergrund in ,multikulturellen® bzw.
durch eine diverse und sehr heterogene Schiilerschaft geprigten Schulen
deutlich wohler ftiihlen. Damit, so Person E3, ist insbesondere eine ho-
he Diversitat bzw. ethnische (und soziale) Durchmischung der Schiiler-
schaft gemeint und keine, die sich explizit auf einen hohen Anteil ihrer
ethnischen/kulturellen/sozialen Gruppe bezieht. Sie fihrt weiter an,
dass in der psychologischen Forschung Folgendes angenommen wird: Je
diverser ein Schulkontext ist, desto gleicher ist Macht in diesem verteilt
und desto wohler fiihlen sich schlieflich die Schiilerinnen und Schiiler
in diesem Schulkontext. Hierzu, so Person E3, existiert insbesondere im
US-amerikanischen Bereich viel Forschung, die bereits belegen konnte,
dass sich Schilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund dort
auch sicherer bzw. nicht so gefahrdet fihlen (E3, miindliche Kommuni-
kation, 20.05.2020).

Bezogen auf die direkten und indirekten Effekte der sozialen sowie akade-
mischen Integration in den Hochschulalltag durch Dozierende und Mit-
studierende auf die Studienabbruchintention, aber auch andere Variablen
im Modell, wire tberdies neben regions- sowie universititsspezifischen
Griinden fiir die mehrheitlichen Nichtsignifikanzen der direkten und indi-
rekten Effekte im moderierten Mediationsmodell ebenfalls denkbar, dass
studienstrukturelle und/oder fachspezifische Faktoren eine Rolle gespielt
haben konnten. Anzunehmen ware hier, dass die soziale sowie akademische
Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und Dozierende
durch fachspezifische und studienstrukturelle Bedingungen sowie zeitliche
Aspekte im Verlauf des Studiums beeinflusst sein konnte. Diese Erkenntnis
lieBe sich auch vor dem Hintergrund der Befunde des Bildungsberichts
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Rubhrs einordnen (RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2020), die belegen,
dass an den Universititen in der Metropole Ruhr eine unterdurchschnittli-
che Betreuungsrelation zwischen Studierenden sowie Professorinnen und
Professoren und dem weiteren wissenschaftlichen Personal herrscht. Die
Befunde aus dieser Studie konnten demnach darauf hinweisen, dass Wirt-
schaftsstudierende an der UDE (Campus Essen) im zweiten Fachsemester
eventuell rein studienstrukturell keinen (intensiven) Kontakt zu Dozieren-
den pflegen, weil dieser zu diesem Zeitpunkt und aufgrund der Lehr- sowie
Prifungsformate nicht vorgesehen sowie notwendig und damit auch nicht
unbedingt uneingeschrinkt moglich ist. Im spiteren Verlauf des Studiums,
insbesondere im Masterstudium, wenn sich die Lehrformate vermehrt auf
Seminare und/oder die Prifungsformate verstirke auf schriftliche Ausarbei-
tungen beziehen, konnte sich der Kontakt zu Dozierenden intensiver und
damit die wahrgenommene akademische Integration durch Dozierende
im Hochschulalltag seitens Wirtschaftswissenschaftsstudierender der UDE
(Campus Essen) anders darstellen. Auch kdénnten diese Vermutungen zu-
satzlich von der schlechten Betreuungsrelation zwischen Studierenden und
Dozierenden tberschattet sein, sodass anzunehmen wire, dass die befragten
Studierenden keinen (intensiven) Kontakt zu Dozierenden pflegen, weil
dieser aufgrund geringer personeller Ressourcen nicht méglich ist.

Person E4 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Wirtschaftswissenschaften) vermutet hierauf bezogen neben studi-
enstrukturellen Grinden auch motivationale Grinde seitens Studieren-
der. Sie konnte sich vorstellen, dass sie auch bewusst keinen Kontakt zu
Dozierenden suchen und andere fiir ihre insbesondere kulturelle Grup-
pe ,exklusivere Beratungsangebote/-kanile aufbauen und/oder nutzen.
Sie fihrt aus, dass Massenveranstaltungen in den ersten Semestern zu
einem sehr anonymen Studieren fithren, sie die Relevanz des Kontakts
zu Mitstudierenden dennoch aber sehr hoch einschaitzt, insbesondere
in den ersten Semestern. Hinsichtlich Studierender mit Migrationshin-
tergrund figt sie zudem aus eigener Erfahrung an, dass sie durch Tuto-
rinnen und Tutoren erfahren hat, dass einzelne dieser Studierenden im
ersten Semester ihre Teilnahme an offiziellen Beratungsangeboten abge-
brochen haben mit der Begriindung, jetzt in einer ,tirkischen Gruppe*
zu sein. Fur sie resultiert hieraus eine klare Identifikation mit der ei-
genen kulturellen/ethnischen sowie inoffiziellen Beratungsgruppe und
einer Nichtidentifikation mit der vom akademischen Feld gestellten Be-
ratungsgruppe. Person E4 erachtet dies als kritisch und postuliert, dass
sich die beiden Gruppen ja nicht ausschliefen miissen, aber eine so be-
wusste Abkehr von der offiziellen Beratungsgruppe auch negative Aus-
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wirkungen auf den Studienverlauf bzw. die Integration dieser Studieren-
den haben konnte. AbschliefSend restimiert sie, dass der Kontakt zu Do-
zierenden bzw. zur Universitat in Form integrativer Unterstiitzungs- und
Beratungsangebote vielleicht nicht entscheidend sei, aber dennoch sehr
sinnvoll wire. Auch solle man hier die Motivation der Studierenden im
Blick behalten, an solchen Angeboten teilzunehmen. In dem von ihr
beschriebenen Fall mangelte es nicht an den zur Verfiigung gestellten
Angeboten bzw. der Einladung in die offizielle Beratungsgruppe, son-
dern eher an der studentischen Motivation, diese auch zu nutzen (E4,
miundliche Kommunikation, 04.06.2020).

Insbesondere Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus
der (Fach-)Disziplin Psychologie) bekraftigt zunichst die theoretischen
Annahmen zu den Einflissen sozialer und/oder akademischer Integrati-
on im Hochschulkontext. Sie stuft beide Faktoren als relevant hinsicht-
lich des Studienerfolges ein, insbesondere im Kontext sozialer sowie
ethnischer Herkunftsdifferenzen. Threr Erfahrung nach, insbesondere
aus der Schulforschung, sei es vor allem fir Schilerinnen und Schiiler
aus schwierigen sozialen Lagen und/oder mit Migrationshintergrund
besonders relevant, eine sehr gute Beziehung zur Lehrkraft aufzubauen.
Person E3 vermutet weiter, dass eine gute Beziehung zwischen Schiile-
rinnen und Schilern sowie der Lehrkraft soziale Ungleichheiten ausglei-
chen bzw. eine kompensierende Funktion haben kann. Dies gilt aus
ihrer Sicht auch fiir die Beziehung zu Mitschiilerinnen sowie Mitscha-
lern und lisst sich auch auf den Hochschulkontext iibertragen. Auch
hier halt Person E3 die Beziechung zwischen Studierenden, ihren Mit-
studierenden sowie ihren Dozierenden fiir essenziell und in der Grup-
pe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und/ohne
Migrationshintergrund auch fir kompensierend hinsichtlich vermeintli-
cher Chancenungleichheit.

Die theoretischen Annahmen hinsichtlich des Kontakts zu Dozierenden
sicht Person E3 hier als besonders einflussreich hinsichtlich des Wohl-
fihlens® im universitiren Kotext. Hierzu zieht sie das Beispiel der Kon-
taktaufnahme seitens Studierender zu Dozierenden aus ihrer eigenen
Lehrtatigkeit heran. Sie konne beobachten, dass es einigen Studieren-
den deutlich leichter fillt, Kontakt zu ihr aufzunehmen und dies hiufig
auch in einem sehr fordernden Ton, wahrend sie bei anderen Studieren-
den eher das Gefiihlt habe, dass sie sich nicht trauen, Kontakt zu ihr
aufzunehmen. Person E3 kénnte sich hinsichtlich dieser Studierender
vorstellen, dass diese sich auch weniger als ,Teil der Universitit* fihlen
und damit auch weniger gut integriert sind.
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Dessen ungeachtet hilt Person E3 den Kontakt zu Dozierenden in Hin-
blick auf Leistung fir besonders einflussreich und vermutet, dass ein
gemeinsamer Erfahrungshintergrund hinsichtlich der sozialen und kul-
turellen/ethnischen Herkunft zwischen Dozierenden und Studierenden
besonders hilfreich sein kénnte. Auf Basis psychologischer Forschungs-
befunde vermutet sie, dass die Beziehung zwischen Studierenden und
Dozierenden sowie diejenige zwischen Therapeutinnen und Therapeu-
ten und ihren Patientinnen und Patienten einen sehr grofen Einfluss
auf Studien- bzw. Therapieerfolge nimmt. Sie leitet hieraus ab, dass
Bildung — aus ihrer Sicht — auch immer Beziehungsarbeit ist und Studie-
rende vor allem dann viel lernen kénnen, wenn Dozierende eine gute
Beziehung zu ihnen aufbauen. Weiter vermutet Person E3, dass es ein-
facher sein konnte, eine solche gute Beziehung zu Studierenden aufzu-
bauen, wenn Studierende und Dozierende den gleichen bzw. einen dhn-
lichen (Bildungs-)Erfahrungshintergrund teilen. Sie geht ferner davon
aus, dass Dozierende tiberwiegend einen akademischen Hintergrund
aufweisen und die Bezichung zu Studierenden nichtakademischer Bil-
dungsherkunft dadurch eventuell weniger gut sein konnte. Person E3
spielt hier auch auf die Moglichkeit an, dass sich Dozierende in einem
solchen Fall einfach nicht so gut in die Lage ihrer Studierenden verset-
zen koénnen und nicht wissen, inwiefern dieser Umstand Auswirkungen
auf die Lerneffekte ihrer Lehre haben kann. Ihnen fehlt, so die Mutma-
Bungen von Person E3, das Bewusstsein fiir die Diversitat der Studieren-
denschaft vor allem in Hinblick auf diese Studierendengruppe(n) und
damit mitunter eine diversititssensible Herangehensweise in der Lehre
(E3, mindliche Kommunikation, 20.05.2020).

Des Weiteren konnen die Nichtsignifikanzen der direkten und indirekten
Effekte der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker verstirkt durch den Bildungshintergrund und/oder den
Migrationshintergrund und/oder vermittelt durch soziale sowie akademi-
sche Integrationsprozesse auf die Studienabbruchintention durchaus auch
vor dem Hintergrund der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985)
erklirt werden. Lang et al. schlugen, dhnlich wie Janke et al. (2017), be-
reits 2018 eine Erginzung kapitaltheoretischer Ansitze bzw. solcher auf Ba-
sis des institutionalisierten Habitus durch identititspsychologische Ansitze
zur Deutung subjektiven Gefiihle wie ,Fremdheit’ und ,Nichtpassung® im
Kontext Hochschule und ihrer Auswirkungen auf den Studien(-miss-)erfolg
von insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und
ohne Migrationshintergrund vor. Anders als Janke et al. (2017) sehen sie
in der Erginzung kapitaltheoretischer Ansitze bzw. solcher auf Grundlage
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des institutionalisierten Habitus durch Identititstheorien den Vorteil, dass
fehlende ,Passung’ aus der Perspektive der Identititstheorien heraus nicht
unbedingt in Probleme oder besondere Nachteiligkeit miinden muss. Auf
Basis der Konzepte des kulturellen Kapitals sowie des institutionalisierten
Habitus nach Bourdieu wirden Studierende hier eine Habitus-Spaltung
(habitus cleavage) (z.B. Lee & Kramer, 2013), Habitustransformation (z. B.
Mafaalani, 2012; McNamara Horvat & Earl Davis, 2011) oder einen Habi-
tus-Struktur-Konflike (z. B. Schmitt, 2010) erfahren. Auf Grundlage eines
identitatstheoretischen Ansatzes der Selbstkategorisierungstheorie gemafs
Janke et al. (2017) wiirden diese Studierenden wiederum ebenfalls eine ne-
gative Erfahrung sammeln und eine sogenannte soziale Identititsbedrohung
(social identity threat) erleben. Lang et al. (Lang et al., 2018) postulieren in-
dessen, dass Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger nicht zwangs-
laufig das ,Aufeinanderprallen zweier Welten® und einen damit verbunde-
nen konfliktreichen sowie von Schwierigkeiten gepragten Studienverlauf
erleben missen, der gegebenenfalls auch zu einem vorzeitigen Ausscheiden
aus dem Studium fihrt. Anders als Janke et al. (2017) argumentieren sie,
dass die wissenschaftliche Literatur zu Identititen und Identititsbildung
einen gegensitzlichen Entwurf bieten kann - insbesondere zur Entfrem-
dung vom Herkunftsmilieu. Thre Argumentation fullen sie darauf, dass
innerhalb verschiedener Identititstheorien Identititen, Selbstzuordnungen
und Reprisentationen von Zugehorigkeit fluide, unscharf, hybride und
multipel sind (z. B. Baumert et al., 2001; Caglar, 1997; Lang et al., 2018;
J. Schneider, 2001; J. Schneider & Crul, 2010; Wimmer, 2013). Dabei un-
terstreichen sie, dass sich die Perspektive der Identititstheorien stark vom
gangigen, cher statischen Verstindnis des Habitus unterscheidet. Aus iden-
titatstheoretischer Sicht schlussfolgern sie, dass Studierende nichtakademi-
scher Bildungsherkunft die Moglichkeit haben, hybride soziale Identititen
zu entwickeln. Dies wiederum bedeutet, dass sie ihre Zugehdrigkeiten zu
unterschiedlichen sozialen Milieus miteinander kombinieren/verknipfen
und damit situationsbezogen einsetzen konnen und sich so nicht ganzlich
fir eine Welt entscheiden bzw. nicht zwangslaufig einen inneren Konflikt
(zwischen Herkunftshabitus und akademischem Habitus) erleben miissen
(Lang et al., 2018), der dann wiederum gegebenenfalls bedingt, dass sie das
akademische Milieu wieder verlassen bzw. das Studium vorzeitig beenden.
Laut den vorherigen Ausfiihrungen sowie gleichsam konform mit den
Grundannahmen der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985)
konnte folglich angenommen werden, dass die innerhalb dieser Studie
befragten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne
Migrationshintergrund nicht zwangsldufig eine Identititsbedrohung (identi-
ty threat) und damit eine ,Nichtpassung® erlebt haben, durch die sie dann
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wiederum gegebenenfalls in Erwagung gezogen hatten, ihr Studium vor-
zeitig abzubrechen. Gemif§ den theoretischen Prinzipien der Selbstkatego-
risierungstheorie (Turner, 1982, 1985) lassen sich Gefiihle von ,Nichtpas-
sung‘ von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund tber die Nichtidentifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker gut deuten, gleichwohl kann aber auch
geschlussfolgert werden, dass diese nicht zu jeder Zeit (im Studium) sali-
ent sein miussen. Sie konnen sowohl zeitlichen, ortsbezogenen als auch
personenbezogen Limitationen unterliegen und so je nach situativem Um-
gebungsfaktor variieren und dementsprechend auch unterschiedlich starke
Auswirkungen auf den Verlauf und/oder Abschluss des Studiums — eventu-
ell auch auf den Zugang zum Studium - haben. Der Aspekt, dass sich
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger in der vorliegenden Studie
teilweise mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizie-
ren, dient allein bereits als Beleg hierfir. Mithin wire es moglich, dass
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger je nach personlicher Stu-
diensituation und/oder je nach individuellem Studienzeitpunkt und/oder
je nach studieninternem Kontext entweder eine ,Nichtpassung® oder eben
eine ,Passung’ wahrnehmen. Sie kénnen sich daher grundsatzlich auch mit
beiden Gruppen sozial identifizieren und miissen nicht zwangslaufig und zu
jeder Zeit/in jeder (Studien-)Situation eine Identititsbedrohung (social iden-
tity threat) wahrnehmen. Diese Annahmen wiederum wiirden auch kritische
Einwinde gegen die ,FremdheitsThese* der Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger bekriftigen — fufend auf vornehmlich empirisch-qualita-
tiven Studienbefunden auf Grundlage der Konzepte des kulturellen Kapi-
tals sowie des institutionellen Habitus nach Bourdieu. Miethe (2017) fihrt
hierzu an, dass in qualitativen Studien zu den Auswirkungen sozialer Her-
kunftseffekte auf den Studienabbruch auf Basis der Konzepte des kulturellen
Kapitals sowie des institutionalisierten Habitus nach Bourdieu (1982, 1988,
1993) die Fremdheits-These zu dominant und zu wenig theoretisch wie em-
pirisch begriindet sei (Defizitorientierung, Uberbetonung des Erlebens von
Fremdheit und Passungsproblemen, methodische Argumentationsstringe,
historische Griinde). Dies wiederum bestirken Befunde qualitativer Studi-
en, die veranschaulichen, dass in den Gruppen Studierender akademischer
und nichtakademischer Bildungsherkunft konflikthafte und relativ konflikt-
freie Studienverldufe und damit auch -abschliisse aufgrund komplexer und
individueller biografischer Verldufe moglich sind, die mit individuellen Pro-
blemlagen- und Bewaltigungsstrategien verbunden sein konnen oder eben
nicht (z. B. Grunau, 2017; Lehmann, 2012). Auch Kapplinger et al. (2019)
konnten empirisch nachweisen, dass das Fremdheitserleben keinesfalls al-
lein typisch fur Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger sein muss,
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sondern dass auch andere Aspekte — neben der sozialen Herkunft — eine
wesentliche Rolle hinsichtlich des Fremdheitserlebens spielen konnen.

Demnach lisst sich schlussfolgern, dass die Nichtsignifikanzen der di-
rekten und indirekten Effekte der sozialen Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchintention
auch deshalb nicht zustande gekommen sein kénnten, weil die befragten
Studierenden eventuell nicht grundsitzlich und zu jeder Zeit eine Identi-
tatsbedrohung (social identity threat) wahrnehmen mussen, aus der dann
der Wunsch resultiert, ihr Studium vorzeitig abzubrechen. Gleichwohl ist
anzunehmen, dass Situationen oder Zeitpunkte im Studium dieser Studie-
renden existieren, zu denen sie diese Identititsbedrohung (social identity
threat) wahrnehmen und dass diese Studienphasen dann auch ihre Studien-
abbruchintention mafigeblich beeinflussen. Demgegeniiber kann ebenso
vermutet werden, dass auch Situationen, Kontexte sowie Zeitpunkte in
ithrem Studienverlauf vorhanden sind, in denen sie sich stark mit dieser
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren und so keine
Identitdtsbedrohung wahrnehmen, die ihren Studienverlauf negativ beein-
flusst. Uberdies sei kritisch angemerkt, dass es ebenfalls moglich ist, dass
sich nicht alle Studierenden bereits zu einem so frithen Zeitpunkt im Studi-
um mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren
konnen. Prozesse sozialer Identifikation erfordern Zeit und sind vom jewei-
ligen Individuum abhingig (Ellemers & Haslam, 2012).
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11.3 Limitationen und Forschungsdesiderate

Innerhalb dieser Arbeit wurden Befunde dargestellt, die das Resultat einer
umfassenden Analysestrategie abbilden. Im Mittelpunkt stand dabei die
Beantwortung der forschungsleitenden Fragen auf Grundlage einer theore-
tischen Argumentation sowie einer umfangreichen methodischen Herange-
hensweise. Dennoch stoen die erlduterten Befunde an Grenzen hinsicht-
lich ihrer Reichweite sowie Konzeption. Im Folgenden werden diese kri-
tisch diskutiert. Auch diese Diskussion wird in Teilen zusatzlich vor dem
Hintergrund der Expertise von Personen aus der Wissenschaft mit themen-
relevantem fachlichen Blick gefiihrt. Ebenso wie in den vorangegangenen
Ausfithrungen wird die Expertise der fiinf befragten Personen jeweils in
Form der indirekten Wiedergabe einzelner Passagen der gefithrten Inter-
views veranschaulicht. Auch hier erheben die zusammengefassten Intervie-
wausschnitte keinen Anspruch einer empirisch-qualitativen Analyse sowie
Auswertung, sondern lediglich den einer zusatzlichen (forschungs-)praxis-
bezogenen Einordnung bzw. eines (Forschungs-)Praxisimpulses (Implikatio-
nen fiir Forschung und Praxis).

11.3.1 Datenbezogene Limitationen

In Hinblick auf die Datenbasis der Studie bzw. die generierten Befun-
de kann herausgestellt werden, dass die Erkenntnisse beider Studien auf
Grundlage zweier fir den nationalen Raum reprisentativen Befragungen
von Studierenden der Wirtschaftswissenschaften ermittelt wurden.
Innerhalb der Studie wurden N = 262 Zweitsemesterstudierende der
Wirtschaftsstudierenden der UDE (Campus Essen) befragt. Die geplante
Stichprobengrofle von mindestens N = 350 sowie die maximal erwartete
Stichprobengrofle von N = 1000 laut den eigentlichen Veranstaltungsteil-
nehmerinnen- und Veranstaltungsteilnehmerzahlen wurde damit insgesamt
nicht erreicht. Auch die Haufigkeitsverteilung der erhobenen Daten bildet
zwar zu grofen Teilen die eingangs erwarteten universitatsspezifischen re-
gionalen sowie nationalen Verteilungen im Fach Wirtschaftswissenschaften
ab (T. Bargel, 2015; A. Ebert & Stammen, 2017a, 2017b, 2018; Ganseuer
et al., 2016; Middendorft et al., 2017; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr,
2018, 2020; H. Schneider et al., 2017; Spangenberg & Quast, 2016), aller-
dings zu groffen und analyserelevanten Teilen nicht die erwarteten Anteile.
Beziiglich der Geschlechterverteilung entspricht die Haufigkeitsverteilung
zwar nicht den universititsspezifischen Anteilen weiblicher Studierender
der Wirtschaftswissenschaften an der UDE (Campus Essen; A. Ebert, 2018),
aber gleichwohl den insbesondere regionalen, aber auch bundesweiten
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etwas hoheren Anteilen weiblicher Studierender in den Fichern Rechts-
und Wirtschafts- sowie Sozialwissenschaften (RuhrFutur & Regionalverband
Ruhr, 2020). Auch der Anteil der befragten Studierenden fiir das zweite
Fachsemester (58 %) sowie fir das zweite Hochschulsemester (47 %) war
zwar am hdchsten, dennoch fielen die Anteile insgesamt geringer aus als er-
wartet, da es sich laut Modulhandbuch urspriinglich um eine Veranstaltung
fir das zweite Fachsemester handelte. Ferner entsprachen die Anteile Studie-
render mit Migrationshintergrund zwar dem bundesdeutschen regionalen
wie universititsspezifischen Anteilen, dennoch fiel der Anteil Studierender
mit Migrationshintergrund geringer aus als erwartet, insbesondere die An-
teile der Subgruppen der Studierenden mit tirkischem Migrationshinter-
grund, aber auch die der weiteren Subgruppen fielen deutlich geringer
aus als erwartet. Insbesondere die geringeren Anteile konnen dem kleinen
Gesamtstichprobenumfang und einer damit verbundenen Selektivitit der
Stichprobe geschuldet sein. Dabei fiithrte die zu geringe StichprobengrofSe
nicht nur dazu, dass die Anteile der analyserelevanten Studierenden mit
Migrationshintergrund (insbesondere einem tiirkischem Migrationshinter-
grund, aber auch einer anderen nichtdeutschen ethnischen Zugehorigkeit)
sowie die Anteile Studierender im zweiten Fach- bzw. Hochschulsemester
geringer ausfielen als erwartet, sondern auch dazu, dass einzelne Analysever-
fahren (ordinal-logistische und multiple Regressionsanalysen) insbesondere
hinsichtlich spezifischer ethnischer Herkunftsvariablen nicht durchgefiihrt
werden konnten. Hier konnten die einzelnen ethnischen Hintergriinde ent-
weder aufgrund sehr kleiner Stichprobenzahlen (7 < 40) tberhaupt nicht
erst in die Analysen als Moderatoren einflieffen oder aber aufgrund einer zu
groflen Ungleichverteilung der Moderatorgruppen nur unter Inkaufnahme
von Einbuflen beziiglich der statistischen Power der Analysen, was wiede-
rum Nichtsignifikanzen einzelner Pfade bewirkt haben kénnte. Ferner ist
anzunehmen, dass insgesamt auch die schwachen Korrelationszusammen-
hiange oder gar Nichtsignifikanzen erwarteter Korrelationszusammenhinge
mit der geringen Gesamtstichprobenzahl und den damit verbundenen ge-
ringen Stichprobenzahlen in Hinblick auf die relevanten Hauptvariablen
innerhalb der einzelnen Modelle in Verbindung stehen.

Uberdies kann insgesamt eine Ubertragbarkeit der Befunde auf Studie-
rende anderer Studienginge/Fachbereiche und/oder nationale Studierende
im Allgemeinen nur unter Vorbehalt getatigt werden. Vor allem Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshinter-
grund bilden, wie bereits dargestellt, im bundesweiten Vergleich in der
Metropole Ruhr keine unterreprasentierten Gruppen (A. Ebert & Stammen,
2021; RuhrFutur & Regionalverband Ruhr, 2018, 2020). An der UDE liegen
sie iber dem Bundesdurchschnitt sowie ebenfalls iber dem Durschnitt in
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der Metropole Ruhr Gruppen (A. Ebert & Stammen, 2021; RuhrFutur &
Regionalverband Ruhr, 2018, 2020). Die UDE sticht bei der Betrachtung
sozialer sowie ethnischer Herkunftseffekte beziiglich der Studierendenschaft
zudem besonders heraus (auch im Vergleich zu anderen Universititen in der
Metropole Ruhr; Universitatsallianz Ruhr (UA Ruhr): Technische Universi-
tat Dortmund und Ruhr-Universitait Bochum), da sie ihren Fokus in ihrer
2015 festgesetzten Diversity-Strategie auf die Themen Bildungsaufstieg, Leis-
tungsheterogenitit und Potenzialentfaltung gelegt hat. Sie postuliert mit
ihrem Claim ,Offen im Denken; dass sie sich insbesondere fiir sogenannte
nichttraditionelle Zielgruppen 6ffnet, um Chancengerechtigkeit zu férdern
sowie Vielfalt zu leben, Potenziale zu férdern und sich fir Bildungsgerech-
tigkeit zu engagieren. Sie spricht sich dabei deutlich dafiir aus, allen Mitglie-
dern unabhangig von ihrer individuellen Ausgangssituation wie Geschlecht,
Alter, Behinderung/chronischer Erkrankung, sozialer, kultureller wie natio-
naler Herkunft gleiche Zugangs- und Erfolgschancen zu ermoglichen. Da-
bei verfolgt ihre Diversity-Strategie u. a. das Ziel, einen groen Beitrag zu
mehr Bildungsgerechtigkeit zu leisten.

Trotz aller Limitationen liefern die in dieser Arbeit generierten Erkennt-
nisse dennoch relevante Bezugspunkte fir zukiinftige Forschungsarbeiten
im Rahmen der Erforschung sozialer sowie ethnischer Selektionsprozesse
im tertidren Bildungssystem. Die Befunde werden der diversen Zusammen-
setzung der Studierendenschaft der Wirtschaftswissenschaften, aber auch
der Studierenden anderer Fachrichtung an der UDE sowie an deutschland-
weiten Hochschulen insgesamt sowie hinsichtlich der Kontextbedingungen
ihres Hochschulalltags nicht vollumfinglich gerecht. Gleichwohl bekrafti-
gen einzelne Befunde der prisentierten Analysen die Annahme, dass Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshin-
tergrund an deutschen Universititen Herausforderungen gegentiberstehen,
mit denen ihre Mitstudierenden akademischer Bildungsherkunft und/oder
ohne Migrationshintergrund nicht konfrontiert sind.

11.3.2 Limitationen hinsichtlich des Forschungsinteresses/der Forschungsidee

Das Hauptforschungsinteresse dieser Studie lag in der Uberprifung mogli-
cher Zusammenhange sozialer Identifikation mit der Gruppe der Akademi-
kerinnen und Akademiker und der Studienabbruchintention von Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshinter-
grund. Dies wurden zudem im Zusammenspiel mit sozialer und akademi-
scher Integration durch Mitstudierende und Dozierende im Hochschulall-
tag untersucht. Die Argumentation hinsichtlich der Notwendigkeit zur
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Uberprifung dieser Zusammenhinge wurde im theoretischen Teil dieser
Arbeit beschrieben.

Dennoch sei angemerkt, dass der Studienabbruchprozess allgemeinhin
als komplexer Prozess gilt (Heublein et al., 2017; Neugebauer, Heublein &
Daniel, 2019), in dem bekanntermafSen viele weitere Variablen eine Rolle
spielen und so auch hier gespielt haben koénnen. Hierzu zdhlen neben
Passungsproblematiken und Aspekten sozialer Eingebundenheit/Integration
(Tinto, 1975) auch organisationale Unterstitzungsleistung zur Verringerung
von Verunsicherung, Fremdheitsgefithlen und Isolation (Lange-Vester, 2014;
Rheinlander, 2015) sowie fachspezifische Bedingungen (z. B. Studienanfor-
derungen, Lernvoraussetzungen, Vorwissen und Personlichkeitsvariablen)
etc. Eine umfangreiche Abbildung dieses Prozesses war insbesondere aus
studienokonomischen Griinden im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht
moglich und schrankt die Befunde in ihrer Interpretierbarkeit deutlich ein
(siche Kapitel 8). Dessen ungeachtet limitieren die Interpretation sowie
die Bedeutung der generierten Befunde hinsichtlich der Studienabbruchin-
tention den Aspekt, dass diese von einem tatsichlichen Studienabbruch
klar abzugrenzen ist. Die Befunde konnen also auch nicht hinsichtlich
ihrer Relevanz fiir einen tatsichlichen Studienabbruch gedeutet werden.
Die Verwendung der Studienabbruchintention hat zur Erforschung der
Einflussfaktoren des Studienabbruchs den Vorteil — so auch innerhalb des
vorliegenden Studiendesigns —, leichter erfassbar zu sein (Bean, 1982; Dew-
berry & Jackson, 2018; Fleischer et al., 2019; Mashburn, 2000). Studierende
noch nach ihrem bereits abgebrochenen Studium zu erreichen, stellt sich
deutlich schwieriger dar, als sie noch im Studium und bestenfalls kurz vor
einem potenziellen Abbruch zu befragen. Dabei gilt die Studienabbruch-
intention allgemeinhin als guter Frihwarnindikator mit hoher Erkldrungs-
starke fur einen tatsichlichen Studienabbruch, weshalb sie sich zur Ermitt-
lung abbruchrelevanter Faktoren in Studien eignet (z. B. Blithmann, 2012;
Brandstatter et al., 2006; Georg, 2008, 2009; Hillebrecht, 2019; Meyer et
al., 1999; Tinto, 1993). Gleichwohl bilden Studienabbruchintentionen nicht
nur und unbedingt eindeutige Indikatoren fiir einen Studienabbruch. Sie
konnen auch lediglich 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). Aus diesem Grund sind
die generierten Befunde mit Bedacht zu interpretieren.

Daneben muss kritisch berticksichtigt werden, dass in dieser Arbeit zur
Definition sowie Operationalisierung der Gruppe Studierender nichtakade-
mischer Bildungsherkunft eine komplexere statistische Differenzierungska-
tegorie — die Bildungsherkunft — verwendet wurde (Grunau, 2017; Lotze,
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2017). Hierzu wurden die Studierenden vereinfacht eingeteilt in Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger als junge Menschen, deren Eltern
der niedrigen bis mittleren Herkunftsgruppen angehoren, sowie in Studie-
rende akademischer Herkunft, deren Eltern der Herkunftsgruppen gehoben
bis hoch angehoren, die also aus Familien stammen, in denen mindestens
ein Elternteil einen Hochschulabschluss erlangt hat (z. B. H. Bargel & Bar-
gel, 2010; Ramm & Multrus, 2014). Diese Definition und Operationalisie-
rung boten den Vorteil einer unkomplizierten quantitativen Messung, aller-
dings bilden sie diese Studierendengruppe weniger breit und variationsreich
ab (z. B. konfliktbehaftete sowie konfliktfreie Studienverldufe) (Borgwardt,
2020; Lange-Vester & Sander, 2016; Spiegler, 2015a).

In Abschnitt 11.3.3 wird nachstehend ein Vorschlag zur Messung der
Bildungsherkunft in Folgestudien vorgeschlagen, die die Gruppe der Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger, aber auch die der Studieren-
den mit Migrationshintergrund breiter und variationsreicher abbildbar ma-
chen konnte. In diesem Kontext ist ebenfalls limitierend zu erwahnen, dass
in Verbindung mit der ethnischen Herkunft der Studierenden lediglich die
soziale Identitit mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
bezogen auf das Vorliegen eines Migrationshintergrunds ebenfalls in Form
einer statistischen Differenzierungskategorie (Staatsangehorigkeit, Geburts-
land und etc.), nicht jedoch hinsichtlich ethnischer und/oder kultureller
Identititen Gberprift wurde. Auch hier wurde also die Gruppe Studierender
mit Migrationshintergrund wenig variationsreich und breit abgebildet.

Hinzu kommt, dass innerhalb dieser Arbeit keine Aussagen zu Studie-
renden doppelter akademischer Bildungsherkunft getatigt werden konnen,
was einen noch stirkeren Einfluss auf die einzelnen Konstrukte innerhalb
der Modelle gehabt haben konnte. Auch internationale (akademische) Ab-
schlisse der Eltern wurden nicht explizit beriicksichtigt. Es wurde lediglich
darum gebeten, im Ausland erworbene Abschliisse einem gleichwertigen
deutschen Abschluss zuzuordnen. Dies konnte zum einen in beiden Grup-
pen — der Gruppe der Studierenden nichtakademischer und akademischer
Bildungsherkunft — zu falschen Zuordnungen gefiihrt haben und zum an-
deren dazu, dass die relevanten Studierendengruppen nicht adiquat abge-
bildet wurden. Des Weiteren wurden neben der Bildungsherkunft keine
weiteren Teilaspekte sozialer Herkunft innerhalb des Studiendesigns bertick-
sichtigt. Da auch der elterliche soziodkonomische Status (z.B. R. Chen,
2012) sowie das elterliche Einkommen (R. Chen & DesJardins, 2008) laut
nationalen und internationalen Forschungsbefunden Aspekte sozialer Her-
kunft abbilden und im Kontext des Studienerfolgs nachweislich eine Rolle
spielen konnen, sind die innerhalb dieser Studie generierten Erkenntnisse
hinsichtlich ihrer Vergleichbarkeit eingeschrankt.
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Dartiber hinaus entsprechen auch die veranschaulichten sozialen sowie
akademischen Integrationsprozesse nicht einer vollumfinglichen Abbildung
individueller studentischer Integration. Sie sind gleichsam komplex und
konnen neben der sozialen sowie akademischen Integration durch Mitstu-
dierende und Dozierende weitere Aspekte von Integration enthalten, die in-
nerhalb dieses Studiendesigns nicht vollumfanglich bertcksichtigt wurden.
Insbesondere in Hinblick auf die akademische Integration sei angemerke,
dass diese neben der Interaktion mit Fakultatsmitgliedern sowie dem Lehr-
personal auch uber die Studiennoten und die intellektuelle Entwicklung
operationalisiert wird (Tinto, 1975, 1987, 1993). Diese wurden innerhalb
der vorliegenden Studie nicht erhoben bzw. beriicksichtigt. Aufferdem kann
auch organisationale bzw. institutionelle Integration — vor allem in Bezug
auf den Studienabbruchprozess speziell von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund — eine wesentli-
che Rolle spielen. Folglich sind auch institutionsspezifische Merkmale wie
das Prestige und die Grofle einer Universitdt, aber auch Aspekte wie die
Qualitit der Lehre entscheidend hinsichtlich des Verbleibs im Studium
(Bean, 1980, 1983).

11.3.3 Limitationen beziiglich der eingesetzten Instrumente sowie der
Auswertungsmethoden

Limitationen sind auch beziiglich der eingesetzten Instrumente sowie der
Methodik der Studie zu nennen.

Innerhalb der Studie lassen sich zunichst Limitationen hinsichtlich der
eingesetzten Instrumente im Vorfeld der Hauptanalysen anfiihren sowie im
Rahmen der Dependenzanalysen zur Uberpriffung von Unterschieden in
Proportionen bzw. Haufigkeiten zwischen Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer Bildungsherkunft und
der Gruppe Studierender, die sich gar nicht bis wenig und stark bis voll und
ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifizieren.

Zunachst befanden sich unter den erginzend miterhobenen Skalen
u. a. solche zur kulturellen Praxis innerhalb und auferhalb der UDE. Die-
se Eigenkonstruktionen sind aus studienokonomischen Griinden ebenso
wie die pilotierte Skala zur wahrgenommenen Wertschitzung im Studieren-
denalltag lediglich vorpilotiert und nicht abschlieSend validiert worden.
Gleichwohl wurden sie als Kontrollvariablen und zur Generierung erster
Erkenntnisse in Bezug auf Zusammenhinge mit den Hauptvariablen in den
Fragebogen zur Studie aufgenommen. Die Interpretierbarkeit hinsichtlich
dieser Ergebnisse ist demnach ebenfalls lediglich eingeschrinke méglich.
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Weiter wurde zur Durchfiihrung der Pearson-Chi*Tests sowie Mann-
Whitney-U-Tests zur Aufdeckung von Unterschieden zwischen den Gruppen
Studierender, die sich gar nicht bis wenig und solcher, die sich stark bis
voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren, die Variable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker’ modifiziert bzw. dichotomisiert. Hierzu
wurde sie unter Beriicksichtigung der theoretischen Konstruktion dieses
Konstrukts ,Sozialer Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker (Schendera, 2008) in zwei Kategorien zusammengefasst.
Die Kategorien 1-4 der achtstufigen Variable ,Soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker® wurde zu einer Kategorie
(Kategorie A bis D) zusammengefasst und die Kategorien 5-8 zu einer
weiteren Kategorie (Kategorie E bis H) und es wurde eine neue Variable
gebildet. So konnten im Anschluss belastbare Ergebnisse generiert werden.
Trotzdem sollten die generierten Befunde nur eingeschrinkt interpretiert
werden, da durch die Dichotomisierung des ordinalskalierten Kriteriums
relevante Informationen iber die geordnete ordinale Reihe der abhingigen
Variablen verloren gegangen sein kénnen (Grofle Schlarmann & Galatsch,
2014). Hierauf kénnten auch die Nichtsignifikanzen der Zusammenhinge
zwischen den Variablen ,Soziale Integration durch Mitstudierende in den
Hochschulalltag® sowie ,Studienabbruchintention® und der zweistufigen Va-
riable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker® zurtickzufiihren sein. Beide Variablen korrelierten zuvor signi-
fikant mit der achtstufigen Skala ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker:

Auflerdem weisen die eingesetzten Instrumente sowie die durchgefiihr-
ten Analysen innerhalb der Studie zur Uberprifung von Hypothese 1, 2
und 3 ebenfalls Limitationen auf. Die im Rahmen der Studie eingesetz-
ten Analyseverfahren wurden aufgrund methodisch-theoretischer Vortiberle-
gungen ausgewahlt. Gleichwohl konnten sie in den meisten Fillen aufgrund
zu geringer Stichprobenzahlen und/oder der Verletzung anderer statisti-
scher Voraussetzungen nicht uneingeschrinkt durchgefithrt werden. Zu die-
sen Einschrinkungen zihlten insbesondere die Modifikation der kategoria-
len Variablen ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker; aber auch die zu geringen Stichprobenzahlen hinsichtlich
der ethnischen Herkunft der befragten Studierenden, die dazu fithrten, dass
innerhalb aller Modelle keine Analysen hinsichtlich unterschiedlicher ethni-
scher Gruppen erfolgen konnten.

Zur Durchfithrung der ordinal-logistischen Regressionsanalysen zur
Uberprifung von Hypothese 1 mussten einige Kategorien der (abhangigen)
Variable ,Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akade-

https://doi.org/10. inlib pen Access -


https://doi.org/10.5771/9783748915676 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

11.3 Limitationen und Forschungsdesiderate 405

miker* unter Berticksichtigung der theoretischen Konstruktion dieses Kon-
strukts (Schendera, 2008) zusammengefasst werden. In der ersten Kategorie
(Kategorie A: n = 31) sowie den letzten drei Kategorien (Kategorie F: n =
22, Kategorie G: 7 = 12 und Kategorie H: # = 13) der Kriteriumsvariable ,So-
ziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
befanden sich zu wenige Fille, um bezogen auf die Analysen zur Beantwor-
tung von Forschungsfrage 1 eine ordinal-logistische Regression mit mindes-
tens drei Pradiktoren sowie unter Beriicksichtigung von Interaktionszusam-
menhingen durchzufithren (Hosmer & Lemeshow, 2000; Norusis, 2005;
Schendera, 2008). Da auch die Strichprobengrofe insgesamt nicht mehr
erhoht werden konnte (Hosmer & Lemeshow, 2000; Norusis, 2005; Schen-
dera, 2008), wurde die Variable damit von urspringlich acht Kategorien (A
bis H) auf funf Kategorien (A + B, C, D, E, F + G + H) reduziert. Hieraus
entstand eine neue um drei Kategorien reduzierte funfstufige abhingige
Variable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker® Die generierten Ergebnisse dieser Analysen sollten aus diesem
Grund ebenfalls nur eingeschrankt interpretiert werden. Durch die Dicho-
tomisierung des ordinalskalierten Kriteriums kénnen relevante Informatio-
nen Gber die geordnete ordinale Reihe der abhingigen Variablen verloren
gegangen sein (Grofse Schlarmann & Galatsch, 2014).

Uberdies wurde zur Uberpriifung von Hypothese 1 die Anzahl der un-
abhingigen Variablen/Kovariaten verringert (Schendera, 2008) und umfasste
nur noch zwei der sieben Kovariaten. Auch diese Entscheidung wurde sorg-
faltig und auf Basis theoretischer Uberlegungen gefillt (Schendera, 2008).
Da in den beiden anschliefenden Regressionsmodellen (moderierte Mode-
ration und moderierte Mediation) die Kovariate Studienabbruchintention,
die das Kriterium bildet, wie die Variable ,Soziale Integration durch Mitstu-
dierende in den Hochschulalltag® eine der Mediationsvariablen und die
Variable ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung® ebenfalls
eine der Kovariaten bildet, erschien es aus forschungslogischer Sicht (hin-
sichtlich methodischer sowie inhaltlicher Aspekte) sinnvoll, auch nur diese
in das Modell zu inkludieren und die Kovariaten ,kulturelles Kapital;,mind-
liche Ausdrucksfihigkeit;,kulturelle Aktivititen innerhalb und auflerhalb
der UDE’ zu exkludieren. Damit konnten indes nicht alle potenziellen Ko-
variaten in das Modell einfliefen. Dementsprechend bleiben die Befunde
aus den ordinal-logistischen Regressionsanalysen zur Beantwortung von For-
schungsfrage 1 ebenfalls nur eingeschrankt interpretierbar.

Hinsichtlich der beiden multiplen Regressionsanalysen zur Uberprii-
fung von Hypothese 2 (moderierte Moderationsanalyse) und Hypothese 3
(moderierte Mediationsanalyse) musste ebenfalls die auf finf Kategorien
reduzierte Pradiktorvariable ,Soziale Identifikation mit der Gruppe der Aka-
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demikerinnen und Akademiker® genutzt werden, da eine Durchfithrung der
Berechnung unter Verwendung der urspringlichen achtstufigen Variable
nicht moglich war, da eine singulire bzw. nahezu singulire Datenmatrix
vorlag. An dieser Stelle wurde zunichst vermutet, dass die Matrizen unter
einem Multikollinearititsproblem leiden, da eine oder mehrere Spalten li-
near voneinander abhingig sind (Hayes, 2012, 2013). Aus diesem Grund
wurden eingangs die Interkorrelationen aller Variablen im Modell iber-
praft. Alle Zusammenhinge waren deutlich kleiner als » >.70. Auch die
Uberpriifung der Toleranz- sowie VIF-Werte erbrachte keine Ergebnisse,
die auf eine Multikollinearitat hindeuteten (Toleranz >.1; VIF < 10). Ein
Streudiagramm lief§ allerdings eine Systematik in den Punkten erkennbar
werden, die auf eine Verletzung der Unabhingigkeitsannahme hindeute-
te. Dabei verteilten sich die Residuen ungefihr in einer gleichbleibend
breiten horizontalen Band (Hicketier & Rendtel, 2019). Innerhalb dieses
Streudiagramms offenbarten sich indes weder Abhangigkeiten noch Hetero-
skedastizitit, wobei das mogliche Vorliegen von Heteroskedastizitit sowie
indirekt auch Singularitit bzw. Linearitit bereits durch den verwendeten
HC4-Standardfehler in process beriicksichtigt wurden (Hayes & Cai, 2007).
Eine weitere Losungsmoglichkeit fiir dieses Problem stellte neben dem Boot-
strapping bzw. der Verwendung des HC4-Schatzers zur robusten Schitzung
der Parameter die Transformation der unabhingigen und/oder abhingigen
Variable dar (O’Hara & Kotze, 2010). Wie bereits beschrieben, bildet die
Anzahl der Falle pro Pradiktor (und/oder des Kriteriums) eine entscheiden-
de Voraussetzung fir die Durchfithrung multivariabler Analyseverfahren
(Hosmer & Lemeshow, 2000; Norusis, 2005; Schendera, 2008). Da es sich
in den Modellen zur Uberprifung von Hypothese 2 und 3 um die gleiche
kategoriale Variable handelte wie im vorangegangenen ordinal-logistischen
Regressionsmodell (wenn auch hier als Pradiktor statt als Kriterium), lag
es nahe, zunichst lediglich auch den Einsatz der transformierten Form der
unabhingigen Variable in Betracht zu ziehen. Aus diesem Grund wurde zur
Berechnung der Regressionsanalysen auch hier die fiinfstufige Variable ,So-
ziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
verwendet. So konnten alle notwendigen Analysen vollstindig durchgefiihrt
sowie belastbare Ergebnisse generiert werden. Dennoch sollten die generier-
ten Befunde auch hier lediglich eingeschrinkt interpretiert werden, da auch
hier gilt, dass durch die Dichotomisierung des ordinalskalierten Kriteriums
relevante Informationen tber die geordnete ordinale Reihe der abhingigen
Variable verloren gegangen sein konnen (Grofle Schlarmann & Galatsch,
2014).
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Hinsichtlich des eingesetzten Instruments zur Erfassung der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
auf Basis der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985), aber
auch hinsichtlich weiterer in diesem Kontext potenziell einflussreicher
kultureller sowie sozialer Identitaten fiigt Person E3 (mit themenrele-
vantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Disziplin Psychologie) an, dass
insbesondere die Verwendung der Selbstkategorisierungstheorie gewisse
Risiken birgt. Sie fithrt weiter aus, dass die Selbstkategorisierungstheo-
rie davon ausgeht, dass Identititen — je nach situativen Bedingungen
— salient werden konnen. Dieser Aspekt konnte ihrer Meinung nach
die eindeutige Messung sozialer Identititen in empirisch-quantitativen
Querschnitts- oder auch Langsschnittbefragungen schwierig gestalten.
Aus eigenen Forschungserfahrungen zur Messung sozialer Identititen
in Befragungen vermutet sie, dass die Situation, in der die Studienteil-
nehmerinnen und Studienteilnehmer befragt werden, hinsichtlich der
Abfrage der jeweiligen Zugehorigkeiten eine grofle Rolle spielt. Anders
formuliert, geht Person E3 davon aus, dass die Befragungssituation auch
in dieser Studie einen Einfluss auf die nicht nachgewiesenen Effekte
gehabt haben konnte. Ferner merkt sie an, dass die Vertreterinnen und
Vertreter der Selbstkategorisierungstheorie sehr hiufig aus der experi-
mentellen Sozialpsychologie stammen, in deren Studiendesigns auch
die Studiensituation berticksichtigt bzw. teilweise kinstlich hergestellt
wird, sodass man die situativen Einfliisse hier vermeintlich besser kon-
trollieren kann.

Zudem merkt Person E3 an, dass die Operationalisierung der sozialen
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
mittels der gleichnamigen Skala von Janke et al. (2017) sowie in Anleh-
nung an die IIS scale von Tropp und Wright (2001) gegebenenfalls nicht
das gemessen hat, was sie zu messen vorgab, bzw. nicht alle befragten
Studierenden das Gleiche hinter der Frage und den Antwortmoglichkei-
ten verstanden haben. Sie stellt nicht nur die Frage danach, ob alle
Befragten tatsichlich verstanden haben, was hier abgefragt wurde, son-
dern auch danach, welche tberhaupt die bedeutsamste Identitatskatego-
rie mit pradiktivem Charakter in diesem Kontext gewesen ist und ob
es sich dabei tatsichlich um die abgefragte gehandelt hat. Aus ihrer
Sicht kénnten Aspekte des Wohlbefindens im Studium und - auf Basis
US-amerikanischer Forschung - Aspekte des Hochschulklimas einen
deutlich héheren Einfluss auf die Studienabbruchintention der spezi-
fischen Studierendengruppe nichtakademischer Bildungsherkunft und/
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oder mit Migrationshintergrund haben (E3, miindliche Kommunikati-
on, 20.05.2020).

Uberdies ist beziiglich der Hauptanalysen im Rahmen der Studie sowie hin-
sichtlich aller Analyseverfahren zur Uberpriifung von Hypothese 1 und 2 li-
mitierend anzumerken, dass die Variablen ,Migrationshintergrund tiirkisch,
chinesisch, polnisch, russisch sowie anderer Migrationshintergrund® nicht
als Moderatoren mit in die Moderationsmodelle (ordinal-logistische Regres-
sionsanalysen) zur Uberprifung von Hypothese 1 und in das moderierte
Moderationsmodell zur Uberprifung von Hypothese 2 einflieen konnten.
Die Fallzahlen fielen insgesamt geringer aus als erwartet (z < 40). Dieser
Aspekt schrinkte die Umsetzung der Analysen zur Beantwortung von For-
schungsfrage 1 und 2 erheblich ein. Es konnten demnach keine Analysen
hinsichtlich einzelner ethnischen Gruppen durchgefithrt werden. Somit
konnten abschlieend keine Erkenntnisse zu Unterschieden in Bezug auf
die einzelnen ethnischen Gruppen sowie besonders die Gruppe der Studie-
renden (Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger) mit tirkischem
Migrationshintergrund generiert werden.

Abschlieend kann hinsichtlich der Operationalisierung des Migrations-
hintergrunds gemutmaflt werden, dass sich der Effekt des Migrationshin-
tergrunds auf die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker sowie der vermutete Moderationseffekt des Migrati-
onshintergrunds auf den Zusammenhang zwischen der Bildungsherkunft
und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker nicht nachweisen lief§, da der Migrationshintergrund als Diffe-
renzierungskategorie bzw. in Bezug auf Staatsangehorigkeit, Geburtsland
etc. gegebenenfalls nicht geeignet war, um Zusammenhinge zu sozialen
Identitiaten zu untersuchen. Es wire eventuell sinnvoller gewesen, die so-
ziale Identitit mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker in
Bezug auf die kulturellen Identititen der befragten Studierenden zu unter-
suchen. Gleiches gilt fir die generelle Berticksichtigung weiterer sozialer
sowie kultureller Identititen im Zusammenhang mit der sozialen Identitat
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker, aber auch der
Studienabbruchintention sowie vor dem Hintergrund bildungsherkunfts-
sowie migrationsspezifischer Differenzen. In diesem Kontext bzw. auch tiber
diesen hinaus ist anzunehmen, dass der Migrationshintergrund nicht als
Verstirker fiir die nicht vorhandene soziale Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker von Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern fungiert, sondern vielmehr der Bildungshintergrund als
Verstarker fiir die nicht vorhandene soziale Identifikation mit der Gruppe
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der Akademikerinnen und Akademiker von Studierenden mit Migrations-
hintergrund.

Person E2 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Sprachwissenschaften) bekriftigt aus ihrer Expertise sowie eigener
subjektiver Erfahrung heraus ebenfalls das Argument, dass der Migra-
tionshintergrund, gemessen tber eine statistische Kategorie, allein an
dieser Stelle eventuell nicht das adiquate Instrument verkorpert hat
und dieser insbesondere im Kontext dieser Forschungsarbeit, aber auch
generell eher tber die personliche Identifikation mit diesem gemessen
werden sollte und generell stark beeinflusst ist durch die soziale Her-
kuntft. Sie fihrt hier aus dem eigenen Fachgebiet Diskussionen dartiber
an, wie bedeutend in Hinblick auf die eigene Person bzw. Identitit ein
vorhandener Migrationshintergrund der dritten oder vierten Generati-
on fiir die Person selbst noch ist. Sie stellt demnach infrage, dass der
Migrationshintergrund per se einen Einfluss auf die soziale Identifikati-
on, aber auch auf den Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und der sozialen Identifikation haben kénnte, wenn er fiir die befragte
Person selbst vielleicht schon gar keine Rolle (mehr) spielt. Ahnlich
betrachtet die dies bei Spezialfillen beziglich der sozialen Herkunft.
Person E2 fragt sich, wie einflussreich eine nichtakademische Bildungs-
herkunft noch ist, wenn Geschwister bereits studiert haben oder aber
Elternteile ein Studium begonnen, aber nicht beendet haben. Sie resu-
miert abschlieend, dass es hier nicht nur um eine ,Kategorisierung’
in statistische Differenzierungskategorien hinsichtlich der sozialen und
ethnischen Herkunft gehe, sondern auch darum, wie gewichtig diese
Aspekte fiir die eigene Person und Identitit seien, weshalb auch die
Einflisse dieser Kategorisierung auf Aspekte wie den Studienabbruch
individuell je nach Person nichtakademischer Bildungsherkunft und/
oder mit Migrationshintergrund stark variieren konnen (E2, miindliche
Kommunikation, 19.05.2020).

Damit verdeutlicht sie, dass aus ihrer Sicht nicht der Migrationshin-
tergrund an sich, sondern vielmehr Aspekte sozialer sowie kulturelle
Identifikation Einfluss auf die soziale akademische Identifikation haben
konnen.

Auch Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der
(Fach-)Disziplin Psychologie) hegt in Teilen eine dhnliche Vermutung,.
Aus ihrer Sicht ist die Kategorie des Migrationshintergrunds auf der
einen Seite sehr breit und ,fast sinnentleert! weil ein Viertel der Bevol-
kerung dieser Kategorie zuordenbar sei und sich durchaus einige Perso-
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nen darunter nicht mit ihrem Migrationshintergrund identifizieren. Auf
der anderen Seite mutmaft Person E3, dass es moglich sein konnte,
dass sich einige andere Personen ohne offiziellen Migrationshintergrund
dennoch gut mit dem einen oder anderen Migrationshintergrund iden-
tifizieren konnten. Sie fasst zusammen, dass aus ihrer Sicht objektive Ka-
tegorien nicht immer den subjektiven Identititen entsprechen miissen
und aus diesem Grund innerhalb der Studie die erwarteten Zusammen-
hange nicht abbildbar wurden.

11.3.4 Limitationen hinsichtlich der ordinal-logistischen sowie multiplen linearen
Regressionsanalysen

Bezogen auf die Zusammenhangsanalysen zur Uberpriifung von Hypothese
1, 2 und 3 muss auf die nicht bzw. nur eingeschrinkt vorliegende Kausalitét
der Ergebnisse hingewiesen werden.

Hinsichtlich der Uberpriffung von Hypothese 1 diirfen die Befunde
in der hier berichteten Linearitit der untersuchten Zusammenhinge auf
die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker lediglich mit Bedacht interpretiert werden, da es sich um ein
querschnittliches Forschungsdesign handelt. Gleiches gilt fir die Befunde
in der berichteten Linearitit der untersuchten Zusammenhinge auf die
Studienabbruchintention aus Analysen zur Uberpriiffung von Hypothese 2
und 3. Zusammenhinge im Sinne eines identifizierten Einflusses der Bil-
dungsherkunft, der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung
sowie der sozialen Integration durch Mitstudierende in den Hochschulalltag
auf die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker wiren ausschlieflich im Rahmen eines Lingsschnittdesigns
moglich. Gleiches gilt fiir die Zusammenhange der sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker, aber auch mit
dem Bildungshintergrund sowie der sozialen und akademischen Integration
durch Mitstudierende und Dozierende im Hochschulalltag auf die Studien-
abbruchintention, die sich innerhalb des Studiendesigns allerdings grund-
satzlich — vermutlich aufgrund zu geringer statistischer Power der Analysen
— als nichtsignifikant zeigen.

Aus methodischer Sicht zeigen sich hinsichtlich der ordinal-logisti-
schen Regressionsanalysen (Moderationsanalyse) zur Beantwortung von For-
schungsfrage 1 mogliche methodische Erklarungen vor allem fiir die teil-
weise nur schwachen bis mittleren Korrelationszusammenhinge oder gar
das fehlende Zustandekommen signifikanter Zusammenhinge und Effek-
te in beiden ordinal-logistischen Regressionsmodellen zur Beantwortung
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von Forschungsfrage 1. In Bezug auf das ordinal-logistische Regressions-
modell 1 offenbarte die Datenlage fiir die Moderatorvariable Migrations-
hintergrund zunichst eine ungleiche Verteilung (nM@gationshintergund — 217
1 10hneMigrationshintergrund — 140, sy 2mitMigrationshintergrund — 72) Eine Ungleichvertei-
lung der Moderatorgruppen verringert indes die statistische Power und da-
mit die Wahrscheinlichkeit, einen Moderationseffekt aufzudecken, immens
(vgl. Stone-Romero und Anderson, (1994), sodass davon auszugehen ist,
dass die Power der statistischen Analysen vermindert war. Dies zeigte sich
auch in den Post-hoc-Power-Analysen. Fiir die Aufdeckung eines nach Co-
hen (1969) als grof definierten Effekts (f=.4) bei a=.05 sowie einer Katego-
rienanzahl der abhingigen Variable von finf sowie einer Stichprobenanzahl
von n = 217 konnte eine statistische Power von.99 ermittelt werden, fir die
Aufdeckung mittlerer Effekte (f=.25) lediglich noch eine statistische Power
von 1 - 3 =.85 und fur die Aufdeckung kleiner Effekte (f=.10) nur noch eine
statistische Power von 1 — 3 =.18 (berechnet mit G-Power) (Faul, Erdfelder,
Lang & Buchner, 2007) sowie zum Abgleich mit R, library(Hmisc) (R Core
Team, 2021). Damit konnten hinsichtlich der Moderationsanalysen gegebe-
nenfalls sehr kleine Effekte (f=.10) nicht aufgedeckt werden.

Die Stirken des direkten Effekts des Migrationshintergrunds auf die so-
ziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
(f=.07, a =.05, n = 217, 1-8 =.11) und des indirekten Effekts (f=.05, a =.0S,
n = 217, 1-8 =.08) im Modell fielen insgesamt nur sehr gering aus. Die
mindestens erforderliche Power von 1-8 =.18 zur Aufdeckung kleiner Effekte
(f=.10) nach Cohen (1969) bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von #
= 217 lag fir diese Effekte nicht vor. Gleichwohl konnte der direkte Effekt
des Bildungshintergrunds auf die soziale Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker aufgedeckt werden, da es sich hier um
einen mittleren Effekt von f =26 bei a =.05 und einen Stichprobenumfang
von 7 = 217 handelte. Die Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken,
lag somit weit tiber 18 % (1-3 =.18) bei 89 % (1- =.89).

Insgesamt spielte auch die vorliegende Stichprobengrofle eine entschei-
dende Rolle. Es ist davon auszugehen, dass sie fir die Komplexitit der
Analysen zu gering war. Um auch kleinere Effekte nach Cohen (1969; f
=.10) bei a =.05 der Kategorienanzahl der abhingigen Variablen von fiinf
und einer statistischen Power von 1-8 =.95 aufdecken zu konnen, wire
eine Stichprobenanzahl von # = 830 erforderlich gewesen (berechnet mit
G-Power (Faul et al., 2007) sowie zum Abgleich mit R, library(Hmisc) (R
Core Team, 2021)). Auch bei einer geringeren statistischen Power von nur
1- =.80 wire mindestens eine Stichprobenanzahl von 7 > 540 erforderlich
gewesen (berechnet mit G-Power (Faul et al., 2007) sowie zum Abgleich mit
R, library(Hmisc) (R Core Team, 2021)).
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Weiter lag eine signifikante Verbesserung der Passung des finalen Mo-
dells gegeniiber dem Nullmodell vor [x? (2) = 19.147, p < 0.01] (Kihnel &
Krebs, 2010). Dessen ungeachtet waren sowohl der Pearson-Chi-Quadrat-Test
[x? (10) = 16,819, p =.078] als auch der Abweichungstest [x? (10) = 16.859,
p =.078] nichtsignifikant, was zwar zunachst auf eine gute Modellanpassung
hindeutet (Ktahnel & Krebs, 2010). Allerdings lag R? nach McFadden bei
nur R?=.028, was eine sehr schlechte Modellanpassung widerspiegelt (0.2
- 0.4 zufriedenstellend) (Schendera, 2008). Dies spricht dafiir, dass die Pra-
diktoren nicht sehr gut in der Lage sind, die Kategorienzugehorigkeit des
Kriteriums zu erkliren. R” nach Nagelkerke liegt im vorliegenden Modell
ebenfalls bei nur R? =.088 und fillt damit auch sehr gering aus (Schendera,
2008). Die Pradiktoren erkliren damit lediglich 9 % der Varianz, was dafiir-
spricht, dass weitere Pradiktoren das Kriterium der sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker beeinflussen, die im
vorliegenden Modell aber nicht berticksichtigt wurden. Das Modell weist
folglich keinen akzeptablen Fit auf (Groffe Schlarmann & Galatsch, 2014).
Zudem war die Modellvoraussetzung entsprechend dem Parallelitdtstest fiir
Linien (parallel regression) nicht erfillt. Da p =.048 und damit < a =.05 galt,
wurde die Nullhypothese abgelehnt. Dies kann laut Grofle Schlarmann und
Galatsch (2014) allerdings lediglich auch ein Zeichen dafiir sein, dass aus
den vorliegenden Daten sowie mit der vorhandenen Test-Power keine Verlet-
zung der Annahme ersichtlich ist. Dennoch kann eine solche Verletzung
theoretisch vorliegen (Grofle Schlarmann & Galatsch, 2014). Betrachtet
man diesen Aspekt gemeinsam mit den beschriebenen Befunden aus den
Post-hoc-Power-Analysen, die ebenfalls auf eine zu geringe Power bzw. zu
kleine Effekte hindeuten, erhartet sich der Verdacht weiter, dass die teilweise
nicht nachweisbaren direkten wie indirekten Effekte auf eine zu geringe
Stichprobenzahl bzw. eine zu kleine Datengrundlage fiir eine zu komplexe
Analysemethode zurtckzufithren sind.

Unter der Kontrolle der Durchschnittsnote der Hochschulzugangs-
berechtigung sowie der wahrgenommenen sozialen Integration durch
Mitstudierende verringerte sich der Stichprobenumfang zunichst auf
nMigrationshintergrund — 143~ Weiter blieb auch hier die Ungleichverteilung der
Moderatorgruppen (n1ohneMigrationshintergrund — 96’ nzmitMigrationshintergrund — 46)
bestehen, sodass hier ebenfalls davon auszugehen ist, dass die Power der
statistischen Analysen vermindert war (Stone-Romero & Anderson, 1994).
Dies belegten abermals weiterfithrende Post-hoc-Power-Analysen. Es handel-
te sich bei beiden direkten Effekten zwar um kleine Effekte, die bei der
vorliegenden Grofle der Stichprobenzahl # = 142 aber dennoch aufgedeckt
werden konnten, da ihre Effektsterke bei f =.10 lag. Fur den Effekt der
sozialen Integration durch Mitstudierende auf die soziale Identifikation mit
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der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker zeigte sich ein kleiner
Effekt von f=.16 bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von » = 142. Die
Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, lag bei 43 % (1-8 =.43), also
tber 18 % (1-8 =.18) bei einer Effektstirke von f =.10. Gleiches galt fiir den
Effekt des Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung auf die so-
ziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker.
Hier handelte es sich ebenfalls um einen kleinen Effekt von f =.16 bei a
=.05 und einen Stichprobenumfang von 7 = 142. Die Wahrscheinlichkeit,
diesen Effekt aufzudecken, lag bei 41 % (1-8 =.41), also ebenfalls Giber den
mindestens erforderlichen 18 9% (1-8 =.18) bei einer Effektstirke von f=.10.

Es lag auch innerhalb des kontrollierten Moderationsmodells 2 eine
signifikante Verbesserung der Passung des finalen Modells gegentiber dem
Nullmodell vor [x* (4) = 18.594, p < 0,01] (Kiihnel & Krebs, 2010). Au-
Berdem waren auch hier sowohl der Pearson-Chi-Quadrat-Test [x* (532) =
556.451, p =.224] als auch der Abweichungstest [x? (532) = 418.666, p =1.00]
nichtsignifikant, was auf eine gute Modellanpassung hindeutete (Kithnel &
Krebs, 2010). R* nach McFadden lag hier bei R® =.041 und zeigte damit
eine dhnlich schlechte Modellanpassung an (0.2 — 0.4 zufriedenstellend)
(Schendera, 2008). Dies spricht auch hier dafiir, dass die Pridiktoren nicht
sehr gut in der Lage sind, die Kategorienzugehorigkeit des Kriteriums zu
erkliren. R? nach Nagelkerke lag dafiir innerhalb des kontrollierten Modera-
tionsmodells 2 bei R* =.128 und fillt damit besser, wenn auch eher gering
aus (Schendera, 2008). Die Pradiktoren erkliren damit 13 % der Varianz,
was auch hier eher dafiirspricht, dass weitere Pridiktoren das Kriterium
Ident_5 beeinflussen, die im vorliegenden Modell nicht berticksichtigt wur-
den. Auch dieses Modell weist damit zusammenfassend einen knapp akzep-
tablen Fit auf (Grofle Schlarmann & Galatsch, 2014).

Die Modellvoraussetzung entsprechend dem Parallelititstest fiir Linien
war auch hier — ebenso wie im ordinal-logistischen Regressionsmodell 1
— nicht erfallt. Da p =.038 und damit < a =.05, wurde die Nullhypothese
abgelehnt. Auch hier kénnte dies laut Groe Schlarmann und Galatsch
(2014) indes lediglich ein Zeichen dafiir sein, dass aus den vorliegenden
Daten sowie mit der vorhandenen Test-Power keine Verletzung der Annah-
me ersichtlich ist. Gleichwohl kann eine solche Verletzung theoretisch vor-
liegen (Grofe Schlarmann & Galatsch, 2014). Betrachtet man diesen Aspekt
hier ebenfalls gemeinsam mit den dargestellten Befunden aus den Post-hoc-
Power-Analysen, die gleichfalls auf eine zu geringe Power bzw. zu kleine
Effekte hindeuten, erhartet sich auch hier der Verdacht, dass die teilweise
nicht nachweisbaren direkten sowie indirekten Effekte auf eine zu geringe
Stichprobenzahl bzw. zu kleine Datengrundlage fiir eine zu komplexe Ana-
lysemethode zuriickzufithren sind.
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Zudem konnte abschliefend erginzend ermittelt werden, dass auch
bei einer Beibehaltung von acht Kategorien der Ursprungsvariable ,Soziale
Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker® zur
Aufdeckung von nach Cohen (1969) als groff definierten Effekten (f = 0.4)
bei a =.05 bei einer Kategorienanzahl der abhingigen Variablen in ihrer
Ursprungsform von acht sowie einer Stichprobenanzahl von 7 = 142 eine
statistische Power von 1 — 8 =.99 ermittelt werden konnte, fiir die Aufde-
ckung mittlerer Effekte (f = 0.25) lediglich noch eine statistische Power von
1 — B =76 und fir die Aufdeckung kleiner Effekte (f = 0.1) nur noch eine
statistische Power von 1 — B =.14 (berechnet mit G-Power (Faul et al., 2007)
sowie zum Abgleich mit R, library(Hmisc) (R Core Team, 2021)). Um hier
auch kleine Effekte (f=.10) bei a =.05 sowie einer statistischen Power von
1-8 =.95 aufdecken zu kénnen, wire eine Stichprobenanzahl von 7 = 980
erforderlich gewesen. Auch bei einer geringeren statistischen Power von nur
1-8 =.80 wire mindestens eine Stichprobenanzahl von 7z > 650 erforderlich
gewesen. Zur Aufdeckung mittlerer Effekte (f =.25) bei a =.05 sowie einer
statistischen Power von 1-8 =.95 wire hingegen lediglich eine Stichproben-
anzahl von N = 360 erforderlich gewesen. Diese Empfehlungen gelten aber-
mals nur unter der Bedingung, dass neben einer groeren Stichprobenzahl
(n) zur Durchfithrung der Analysen auch groffere und bestenfalls gleichver-
teilte Moderatorgruppen (7 = 40; Stone-Romero & Anderson, 1994) sowie
Kriteriumsgruppen (z = 40; Schendera, 2008) vorliegen miissten, um eine
gute Analysefihigkeit sowie statistische Power der Analysen zu sichern so-
wie aussagekriftige Befunde zu generieren.

Zusammenfassend veranschaulichten die Ergebnisse der Post-hoc-
Power-Analysen in Bezug auf die ordinal-logistischen Regressionsanalysen
(Moderationsanalyse) zur Beantwortung von Forschungsfrage 1, dass die
Effekte hinsichtlich dieser Analysen — insbesondere bezogen auf die Variable
Migrationshintergrund — sowie die gegebene Stichprobenzahl und die Stich-
probenzahl der einzelnen Moderatorengruppen sowie Kriteriumsgruppen
gegebenenfalls zu klein waren, um sie auf der Datengrundlage dieser Studie
aufzudecken.

Wie auch bereits beziiglich der Analysen zur Uberpriifung von Hypo-
these 1 ist anzunehmen, dass der Umfang sowie die Zusammensetzung
der Stichprobe, die als Datengrundlage dieser Studie fungiert, die Voraus-
setzungen zur Durchfiihrung der gewihlten Auswertungsmethoden nicht
erfillten und damit nicht geeignet waren. Demnach zeigen sich auch hier
mogliche methodische Erklarungen fir die teilweise nur schwachen bis
mittleren Korrelationszusammenhinge oder gar das fehlende Zustandekom-
men signifikanter Zusammenhinge und Effekte innerhalb beider multiplen
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Regressionsmodelle zur Beantwortung von Forschungsfrage 2 und 3 (mode-
riertes Moderations- und Mediationsmodell).

Zunichst waren fir beide Analyseverfahren einige grundlegende statisti-
sche Voraussetzungen nicht erfiillt, die fir die Prifung moderierter Modera-
tions- sowie Mediationszusammenhange essenziell sind. Die Voraussetzung
fir das Vorliegen einer moderierten Mediation im Sinne eines signifikanten
Zusammenhangs zwischen Pradiktor und Mediator im Modell war zumin-
dest im moderierten Mediationsmodell teilweise nicht gegeben. Auch lag
in beiden Modellen keine signifikante Interaktion zwischen Pridiktor und
Moderator und im moderierten Mediationsmodell zusitzlich kein signifi-
kanter Zusammenhang zwischen Mediator und Kriterium vor (Preacher et
al., 2007). Weiter zeigte aus methodischer Perspektive die Datenlage in Be-
zug auf die moderierte Moderationsanalyse zur Uberprifung von Hypothe-
se 2 fur die Moderatorvariable Bildungshintergrund (sBidungshintergrund — 203,
n]richrakademisch — 105~y pakademisch — 97) eine annihernd gleiche Verteilung
der Moderatorgruppen. Fir die Moderatorvariable Migrationshintergrund
hingegen offenbarte sich, wie bereits in den Analysen zur ordinal-logisti-
schen Regression, ebenfalls eine ungleiche Verteilung (nMigrationshintergrund
202, ] °hneMigrationshintergrund  — 136, 2 mitMigratonshintegrund_— 66) Aus diesem
Grund war hinsichtlich der moderierten Moderationsanalyse zur Uberprii-
fung von Hypothese 2 gleichsam von einer verringerten statistischen Power
sowie einer verminderten Wahrscheinlichkeit auszugehen, Moderationsef-
fekte aufzudecken (Stone-Romero & Anderson, 1994). Dies bestitigten auch
hier die Post-hoc-Power-Analysen. Fir die Aufdeckung eines nach Cohen
(1969) als grof§ definierten Effekts (f =.40) bei a =.05 und einer Kategorien-
anzahl der abhingigen Variablen von fiinf sowie einer Stichprobenanzahl
von n = 202 konnte eine statistische Power von.99 ermittelt werden, fir die
Aufdeckung mittlerer Effekte (f>.25) eine statistische Power von 1 — B =.94
und fiir die Aufdeckung kleiner Effekte (£ =.10) nur noch eine statistische
Power von 1 — B =29 (berechnet mit G-Power (Faul et al., 2007) sowie
zum Abgleich mit R, library(Hmisc) (R Core Team, 2021). Damit konn-
ten hinsichtlich der Berechnungen des moderierten Moderationsmodells
gegebenenfalls sehr kleine Effekte (f =.10) nicht aufgedeckt werden. Dies
entspricht ferner den durchgefiihrten Analysen zu den einzelnen Effektstir-
ken. Die Stirken fur die direkten Effekte von sozialer Identifikation der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker, des Bildungshintergrunds
sowie Migrationshintergrunds auf die Studienabbruchintention fielen laut
der Post-hoc-Power-Analysen nur sehr gering aus (f =.04 bis f =.14). Auch die
Starken fir die indirekten Effekte von sozialer Identifikation mit der Grup-
pe der Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchintenti-
on, moderiert durch den Bildungshintergrund sowie wiederum moderiert
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durch den Migrationshintergrund, fielen laut den Post-hoc-Power-Analysen
nur sehr gering aus (f =.05 bis f =.11) Kleine Effekte (f =.10) nach Cohen
(1969) konnten auf Basis der Datengrundlage dieser Studie nur zu 29 % (£-1
=.29) aufgedeckt werden. Aus vertieften Post-hoc-Power-Analysen ging her-
vor, dass die Starke des direkten Effekts von sozialer Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchin-
tention bei £ =.14 lag bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von 7 = 202.
Die Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, belief sich auf 52 % (1-8
=.52). Demgegenuber veranschaulichten die Analysen, dass die Starke des di-
rekten Effekes von Migrationshintergrund auf die Studienabbruchintention
bei f =.03 lag bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von # = 202. Die
Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, lag bei nur 7% (1-8 =.07).
Uberdies lag die Starke des direkten Effekts der Kovariate ,Durchschnittsno-
te der Hochschulzugangsberechtigung® auf die Studienabbruchintention bei
f =.08 bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von » = 202. Die Wahr-
scheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, betrug 22 % (1-8 =.22). Daneben
lag die Effektstirke des Bildungshintergrunds auf die Studienabbruchinten-
tion bei f =.04 bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von 7 = 202. Die
Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, belief sich auf rund 10 % (1-
8 =.10). Um auch kleine Effekte von f=.15 bei a =.05 und einer statistischen
Power von 1-8 =95 aufdecken zu koénnen, wire eine Stichprobenanzahl
von N = 580 vonnoten gewesen. Auch bei einer geringeren statistischen
Power von nur 1-8 =.80 wire mindestens eine Stichprobenanzahl von N =
351 erforderlich gewesen. Um demgegeniiber kleine Effekte von f=.10 bei
a =.05 und einer statistischen Power von 1-8 =.95 aufdecken zu konnen,
wire eine Stichprobenanzahl von N = 1302 erforderlich gewesen. Auch bei
einer geringeren statistischen Power von nur 1-£ =.80 wire mindestens eine
Stichprobenanzahl von N = 787 notig gewesen.

Hinsichtlich der Analysen zur Uberpriifung von Hypothese 3 innerhalb
eines moderierten Mediationsmodells offenbarte sich ein dhnliches Bild.
Aus methodischer Perspektive wies auch hier die Datenlage insbesondere in
Bezug auf die Moderatorvariable ,Bildungshintergrund® zwar einen vermin-
derten bzw. geringen Stichprobenumfang auf, allerdings zunichst ebenfalls
eine annahernd gleiche Verteilung der Moderatorgruppen (nBidungshintergrund
= 80, n]nichrakademisch — 45 ppakademisch — 38)  Gleichwohl ist auch innerhalb
dieser Analyse — dhnlich wie hinsichtlich der Regressionsanalysen zur Uber-
prifung von Hypothese 1 und 2 - von einer verringerten statistischen
Power sowie einer verminderten Wahrscheinlichkeit auszugehen, Modera-
tionseffekte aufzudecken (Stone-Romero & Anderson, 1994). Dies bestitig-
ten hier ebenfalls die Posthoc-Power-Analysen. Fir die Aufdeckung eines
nach Cohen (1969) als groff definierten Effekts (f'=.4) bei a =.05 und einer
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Stichprobenanzahl von 7 = 80 konnte eine statistische Power von.94 ermit-
telt werden, fir die Aufdeckung mittlerer Effekte (f =.25) lediglich eine
statistische Power von 1 — B =.60 und fur die Aufdeckung kleiner Effekte
(f =.1) nur noch eine statistische Power von 1 — B =.14 (berechnet mit
G-Power (Faul et al., 2007) sowie zum Abgleich mit R, library(Hmisc) (R
Core Team, 2021). Damit konnten hinsichtlich der moderierten Mediations-
analysen zur Uberpriifung von Hypothese 3 gegebenenfalls kleine Effekte
(f =.10) nicht aufgedeckt werden. Dies entspricht weiter den durchgefiihr-
ten Analysen zu den einzelnen Effektstirken. Die Stirken fir die direkten
Effekte von sozialer Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker, Bildungshintergrund, wahrgenommener sozialer Integra-
tion durch Mitstudierenden in den Hochschulalltag, wahrgenommener
sozialer Integration durch Dozierende in den Hochschulalltag sowie der
Kovariate ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung® auf die
Studienabbruchintention fielen entsprechend der Post-hoc-Power-Analysen
ebenfalls — wie auch bereits in den Regressionsanalysen zur Uberpriifung
von Hypothese 1 und 2 - noch geringer aus (f =.04 bis f =.09). Kleine
Effekte (f =.10) nach Cohen (1969) konnten auf Basis der Datengrundlage
dieser Studie nur zu 14% (-1 =.29) aufgedeckt werden. Aus vertieften
Post-hoc-Power-Analysen ging hervor, dass die Stirke des direkten Effekts
von sozialer Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker auf die Studienabbruchintention bei f =.09 bei a =.05 und einem
Stichprobenumfang von » = 80 lag. Die Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt
aufzudecken, betrug 12 % (1-8 =.12). Ahnliche Befunde zeigten sich fiir den
direkten Effekt der wahrgenommenen sozialen Integration durch Dozieren-
de in den Hochschulalltag auf die Studienabbruchintention. Auch hier lag
die Starke des direkten Effekts bei f=.09 bei a =.05 und einem Stichproben-
umfang von # = 80. Die Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken,
belief sich auf 12 % (1-8 =.12). Demgegeniiber veranschaulichten die Analy-
sen, dass die Stirke des direkten Effekts von Bildungshintergrund auf die
Studienabbruchintention bei f =.04 bei a =.05 und einem Stichprobenum-
fang von 7 = 80 lag. Die Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken,
betrug lediglich 7% (1-8 =.07). Gleiches offenbarte sich fiir die Stirke der
direkten Effekte der wahrgenommenen sozialen Integration durch Mitstu-
dierende in den Hochschulalltag auf die Studienabbruchintention sowie
der Kovariate ,Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung® auf
die Studienabbruchintention. Auch hier lag die Stirke beider direkten Ef-
fekte bei f=.04 bei a =.05 und einem Stichprobenumfang von » = 80. Die
Wahrscheinlichkeit, diesen Effekt aufzudecken, betrug auch hier 7 % (1-8
=.07). Um auch kleine Effekte von f=.09 bei a =.05 und einer statistischen
Power von 1-8 =95 aufdecken zu kénnen, wire eine Stichprobenanzahl
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von N = 1607 erforderlich gewesen. Auch bei einer geringeren statistischen
Power von nur 1- =.80 wire mindestens eine Stichprobenanzahl von N =
971 vonnoten gewesen. Um wiederum auch kleine Effekte von f=.04 bei
a =.05 und einer statistischen Power von 1-8 =95 aufdecken zu konnen,
wire eine Stichprobenanzahl von N = 8124 erforderlich gewesen. Auch bei
einer geringeren statistischen Power von nur 1-8 =.80 wire mindestens eine
Stichprobenanzahl von N = 4908 notig gewesen.

Zusammenfassend veranschaulichten die Ergebnisse der Post hoc-
Power-Analysen in Bezug auf die moderierte Moderationsanalyse zur Uber-
prifung von Hypothese 2 sowie die moderierte Mediationsanalyse zur Uber-
prifung von Hypothese 3, dass die Effekte hinsichtlich dieser Analysen
gegebenenfalls zu klein waren, um auf Basis der Datengrundlage der Studie
aufgedeckt werden zu kdnnen. Die gegebene Stichprobenzahl sowie die
Stichprobenzahl der einzelnen Moderatorengruppen und Kriteriumsgrup-
pen waren demnach deutlich zu gering.

Nachdem der datenbezogene bzw. methodische Blick auf die Ergebnisse
bereits einige Erklarungen fir die teilweise nur schwachen bis mittleren
Korrelationszusammenhénge und/oder Nichtsignifikanzen einer Vielzahl
an Zusammenhingen und Effekten innerhalb beider Modelle (moderierte
Moderations- und Mediationsanalyse) liefern konnte, werden im Anschluss
noch aus theoretischer Perspektive mogliche Griinde hierfiir aufgezeigt.

Abschlieend stellen insgesamt auch die untersuchten Wirkrichtung in
allen Modellen nur spezifische Analysemoglichkeiten von vielen dar. Ent-
sprechend koénnte und sollte zukiinftig in Folgestudien ebenso untersucht
werden, ob eine verminderte soziale Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker zu einer verminderten sozialen Integration
durch Mitstudierende und Dozierende im Hochschulalltag fihrt. Zudem
ware es relevant, zu beleuchten, ob eine erhohte Studienabbruchintention
gleichsam zu einer verminderten sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker fihrt und/oder zu einer verminderten
sozialen und akademischen Integration durch Mitstudierende und Dozie-
rende im Hochschulalltag.

11.3.5 Ausblick fiir Folgestudien auf Basis der vorgestellten Limitationen

Abschlieend lasst sich anhand der Limitationen zunachst fiir die Vorana-
lysen im Rahmen der Studie zu Gruppenunterschieden zwischen Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern sowie Studierenden akademischer
Bildungsherkunft und zwischen Studierenden, die sich gar nicht bis we-
nig und stark bis voll und ganz mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren, resimieren, dass sie ausblickend dennoch
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einen bedeutenden Beitrag zum besseren Verstindnis studentischer sozialer
Identifikation (mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker)
im Zusammenhang mit sozialen sowie ethnischen Herkunftsmerkmalen,
aber auch weiteren teilweise studien(erfolgs-)relevanten Aspekten leisten
konnen. Ferner haben sie Gberdies gegebenenfalls auch eine hohe Relevanz
in Hinblick auf die Erforschung sozialer sowie ethnischer Selektionsprozes-
se im Ubergang in das Studium, im Studienverlauf sowie hinsichtlich des
Studienabbruchs. Hierzu sollten Folgeuntersuchungen angestrebt werden.
Innerhalb dieser sollten insbesondere mogliche Moderations- und/oder Me-
diationseffekte der Variablen ,kulturelles Kapital; ,miindliche Ausdrucksfa-
higkeit im Deutschen® und ,kulturelle Aktivititen innerhalb und aufSerhalb
der UDE; die nicht in die Hauptanalysen zur Uberprifung von Hypothese 1
als Kontrollvariablen mit in das Modell aufgenommen werden konnten,
auf den Zusammenhang zwischen Bildungsherkunft und der sozialen Iden-
tifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker gepraft
werden. Diese Zusammenhinge wiederum sollten auch in Bezug auf den
moglichen Wunsch, das Studium abzubrechen, weiter erforscht werden.
So kdnnten nicht nur weitere relevante Faktoren des multidimensionalen
und komplexen Studienabbruchprozesses aufgedeckt werden, sondern auch
gegebenenfalls ,puffernde’ Faktoren ermittelt werden, die insbesondere Bil-
dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshin-
tergrund, Studierende mit Migrationshintergrund, aber auch Studierenden
akademischer Herkunft mit und ohne Migrationshintergrund, die sich gar
nicht bis wenig mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren, bei der erfolgreichen Bewiltigung ihres Studiums unterstiit-
zen.

Weiter lasst sich zusammenfassen, dass — obwohl sich hinsichtlich For-
schungsfrage 1 nicht alle vermuteten Effekte auf Basis der Datengrundlage
dieser Studie bestitigen liefen — die generierten Befunde dennoch einen
relevanten Beitrag zur Erforschung studentischer Identifikation (mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) und ihrer Auswirkungen
auf das vorzeitige Beenden des Studiums leisten kdnnen. Ausblickend ha-
ben sie iberdies gegebenenfalls auch eine hohe Relevanz in Bezug auf wei-
tere Forschung zu sozialen sowie ethnischen Selektionsprozesse vor Studien-
beginn sowie im Studienverlauf. Nicht nur die Befunde, die die vorherigen
Annahmen bestitigten, sondern insbesondere die Annahmen, die sich auf
Basis dieser Datengrundlage nicht bestatigen liefen, erhirten sich durch die
Befunde dieser Studie dennoch weiter und demonstrieren Potenzial, vertieft
(weiter)erforscht zu werden. Hierzu sollten Folgeuntersuchungen angestrebt
werden. Innerhalb dieser sollte zudem aus methodischer Sicht bestenfalls
ein deutlich héherer Stichprobenumfang als Datengrundlage zur Durchfih-
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rung der Analysen gewihlt werden. In Folgeuntersuchungen, in denen Mo-
derationseftekte auf den Zusammenhang zwischen der Bildungsherkunft
auf die soziale Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und
Akademiker tber ordinal-logistische Regressionsanalysen geprift werden
sollen, sollte insgesamt bestenfalls eine Nutzung der Ursprungsskala mit
acht Kategorien angestrebt werden. Hierzu sollte nicht nur auf das Vorlie-
gen eines Stichprobenumfangs N = 700 bis 1000 geachtet werden, sondern
grundsitzlich auf einen Stichprobenumfang (), der gewihrlistet, dass in
allen Kategorien der ordinalskalierten unabhangigen Variablen mindestens
n = 40 sowie in allen Gruppen der jeweiligen Moderatoren mindestens 7z >
40 sowie eine ungefihre Gleichverteilung beider Gruppen vorliegen (Schen-
dera, 2008; Stone-Romero & Anderson, 1994), um einer Verringerung der
statistischen Power entgegenzuwirken (Stone-Romero & Anderson, 1994).
Nur so konnen in perspektivischen Untersuchungen eine gute Analysefihig-
keit sowie statistische Power der Analysen gesichert sowie aussagekraftige
Befunde generiert werden. Dariiber hinaus konnte es gewinnbringend sein,
in Folgestudien die soziale Identitit mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker auch in Bezug auf die kulturellen Identititen der befrag-
ten Studierenden zu untersuchen — auch oder statt in Hinblick auf die
statistische Differenzierungskategorie Migrationshintergrund. Hierzu kénn-
te es in weiterfihrenden Untersuchungen hilfreich/erforderlich sein, quali-
tative Interviews mit Studierenden mit Migrationshintergrund in Betracht
zu ziehen, um tiefere Einblicke in ihre Erfahrungen zu gewinnen (z.B.
Meinhardt & Zittlau, 2009; Morley, 2003; Naumann, 2011). Gleiches gilt
fur die generelle Bertuicksichtigung weiterer sozialer sowie kultureller Iden-
tititen im Zusammenhang mit der sozialen Identitit mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker, aber auch der Studienabbruchintenti-
on sowie vor dem Hintergrund bildungsherkunfts- sowie migrationsspezi-
fischer Differenzen in Folgeuntersuchungen. Auch sollten mogliche Mode-
rations- und/oder Mediationseffekte der Durchschnittsnote der Hochschul-
zugangsberechtigung sowie der sozialen Integration durch Mitstudierende
in den Hochschulalltag auf den Zusammenhang zwischen der Bildungsher-
kunft und der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerin-
nen und Akademiker vertieft analysiert werden. Hierdurch wire es gegebe-
nenfalls moglich, Faktoren auszumachen, die Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger im Ausbau ihrer (zusitzlichen) sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker unterstitzen und
so in einem weiteren Schritt fir mehr Wohlbefinden im Studium (u. a.
weniger Prifungsangst, mehr Studienzufriedenheit) (Janke et al., 2017) sor-
gen konnten. In diese Uberlegungen sollten auch die aus methodischen
Griinden nicht inkludierten Variablen ,kulturelles Kapital,miindliche Aus-
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drucksfahigkeit;,Studienabbruchintention® sowie ,kulturelle Aktivititen in-
nerhalb und auferhalb der UDE® eingebunden werden. Auch sie sollten
neben der Uberprifung auf pradiktive Eigenschaften auf ihre mogliche ,Puf-
ferfunktion® hin Gberprift werden. So kdnnte eine Bandbreite an Unterstiit-
zungsmafinahmen in Form von beispielsweise Interventionsprogrammen
entstehen, die Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit Ressour-
cen ausstatten, um (zusitzliche) soziale Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker zu fordern, was wiederum eine bessere
Bewiltigung negativer Erfahrungen zu Beginn und im Verlauf des Studiums
zur Folge haben kann (Janke et al., 2017). Dies konnte ferner dazu beitra-
gen, die Studienabbruchquote in der Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger zu senken.

Uberdies lasst sich festhalten, dass — obwohl sich hinsichtlich Hypothe-
se 2 und 3 nicht alle vermuteten Zusammenhange und Effekte auf Basis der
Datengrundlage dieser Studie bestitigen lieen — insbesondere die Befunde
der Post-hoc-Power-Analysen sowie der Modellanpassungsgiitepriffungen er-
hartet haben, dass die vermuteten Effekte dennoch vorliegen konnten und
gegebenenfalls zu klein waren, um auf Basis der zu geringen Stichproben-
grofe aufgedeckt zu werden. Die generierten Befunde kénnen daneben
dennoch einen bedeutenden Beitrag zur Erforschung studentischer Identifi-
kation (mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker) sowie ihrer
Auswirkungen auf das vorzeitige Beenden des Studiums leisten. Uberdies
haben sie gegebenenfalls auch eine hohe Relevanz in Hinblick auf weitere
Forschung zu den Zusammenhingen sozialer (akademischer) Identitit und
sozialer Integration im Hochschulalltag sowie ihrer Auswirkungen auf den
Studienverlauf von insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsauf-
steigern mit und ohne Migrationshintergrund. Hierzu sollten Folgeunter-
suchungen angestrebt werden. In Folgeuntersuchungen, in denen Modera-
tionseffekte sowie moderierte Moderationseffekte und moderierte Mediati-
onseffekte auf den Zusammenhang zwischen der sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienab-
bruchintention tber multiple Regressionsanalysen geprift werden sollen,
sollte ebenfalls — wie bereits zur Uberpriifung der Annahmen hinsichtlich
Forschungsfrage 1 im Rahmen ordinal-logistischer Regressionsanalysen —
insgesamt bestenfalls eine Nutzung der Ursprungsskala der sozialen Identi-
fikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker mit acht
Kategorien angestrebt werden. Hierzu sollte nicht nur auf das Vorliegen
eines Stichprobenumfangs N = 800 bis 1000 geachtet werden, sondern
grundsatzlich auf einen Stichprobenumfang (1), der gewahrleistet, dass in
allen Kategorien der ordinalskalierten unabhéingigen Variable mindestens #
> 40 sowie in allen Gruppen der jeweiligen Moderatoren mindestens 7 >
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40 sowie eine ungefihre Gleichverteilung beider Gruppen vorliegen (Schen-
dera, 2008; Stone-Romero & Anderson, 1994), um einer Verringerung der
statistischen Power entgegenzuwirken (Stone-Romero & Anderson, 1994).
Nur so kénnen in perspektivischen Untersuchungen eine gute Analysefahig-
keit sowie statistische Power der Analysen gesichert sowie aussagekraftige
Befunde generiert werden.

Dartiber hinaus kénnte es gewinnbringend sein, in Folgestudien im
Sinne der Komplexitit des Studienabbruchs sowie im Einklang mit den
Ergebnissen der Post-hoc-Power-Analysen weitere Faktoren, die den Studien-
abbruchsprozess beeinflussen konnen, in das Studiendesign aufzunehmen.
Hierunter sollte neben den gingigen und bereits ausgiebig beforschten
studienabbruchrelevanten Pradiktoren der Fokus vor allem auf die Varia-
ble ,Bildungsaspiration® und damit verbundene familiare/kulturelle Loyali-
tatserwartung bzw. soziale Erwiinschtheit im Antwortverhalten, aber auch
auf die generelle Studienmotivation sowie Personlichkeitsmerkmale — hier
insbesondere das Pflichtbewusstsein (Gewissenhaftigkeit) — gelegt werden.
Uberdies erscheint die Betrachtung der Studienabbruchintention notwen-
dig, aber auch und insbesondere der Variable ,Soziale Identifikation mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker‘ sowie der sozialen und aka-
demischen Integration in den Hochschulalltag durch Mitstudierende und
Dozierende im Zeitverlauf des Studiums, also in Form eines Langsschnittde-
signs innerhalb von Folgestudien.

Ebenfalls wire in Folgestudien angezeigt, auch fichertibergreifend oder
fachervergleichende Befragungen durchzufithren, vor allem in Hinblick
auf Aspekte studentischer sozialer Integration und/oder sozialer und/oder
akademischer Integration. In diesem Zusammenhang und vor dem Hin-
tergrund der sehr spezifischen Ausrichtung der UDE (Diversity-Strategie)
hinsichtlich der Studierendengruppen der Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund wire ebenfalls die
Implementierung eines regionalen Vergleichs sowie eines Vergleichs mit ins-
besondere solchen Hochschulen angezeigt, die ihren Fokus nicht auf dhnli-
che Diversity-Anliegen richten. Auch der Vergleich unterschiedlicher Hoch-
schularten in Folgestudien erscheint vor dem Hintergrund des unterschied-
lich starken Zulaufs der Studierendengruppen der Bildungsaufsteigerinnen
und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund gewinnbrin-
gend.

Uberdies sollten in Folgeuntersuchungen hinsichtlich sozial-akademi-
scher Identifikationsprozesse gegebenenfalls auch innerhalb der Messung
der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker zeitliche, umgebungs- sowie personenbezogene Faktoren bertick-
sichtigt werden. Hier sollte iberdies der Aspekt eines vermeintlich fiir ,Bil-
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dungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger und/oder Studierende mit Mi-
grationshintergrund zutriglichen Klimas® durch die Ausrichtung der Hoch-
schule Beachtung finden. Ankniipfend an Ergebnisse aus den Analysen zur
Uberpriifung von Hypothese 1, sollte gleichsam beriicksichtigt werden,
dass sich indirekte Effekte der sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker auf die Studienabbruchintention tber
den Bildungshintergrund sowie den Migrationshintergrund nicht offenbart
haben konnten, weil der Bildungshintergrund sowie der Migrationshinter-
grund — operationalisiert in Form statistischer Differenzierungskategorien
— gegebenenfalls nicht geeignet waren, um Zusammenhinge zu sozialen
Identititen zu untersuchen. Es ware eventuell sinnvoller gewesen, soziale
sowie kulturelle Identititen der befragten Studierenden in Bezug auf ihre
soziale Identitit mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie ihre Studienabbruchintention zu untersuchen. Hierzu kdnnten es
in weiterfiihrenden Untersuchungen hilfreich/erforderlich sein, erginzende
qualitative Interviews mit Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
mit und ohne Migrationshintergrund in Betracht zu ziehen, um tiefere Ein-
blicke in ihre identititsbezogenen Erfahrungen zu gewinnen. Gleiches gilt
tir die generelle Berticksichtigung weiterer sozialer sowie kultureller Iden-
titaiten im Zusammenhang mit der sozialen Identitit mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker, aber auch der Studienabbruchintention
in Folgeuntersuchungen.

11.4 Theoretische und praktische Implikationen — Handlungsoptionen
zum Abbau bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer
Differenzen

Den in dieser Arbeit vorgestellten Befunden kommt eine potenziell ho-
he Relevanz fiir die Theorie und Praxis im Kontext des Abbaus bildungs-
herkunfts- sowie migrationsspezifischer Differenzen sowie ihrer Auswirkun-
gen auf den Studienverlauf bzw. Studienerfolg zu. Neben der Forderung
von mehr Chancengleichheit bietet sie fir das Feld der Studienabbruchfor-
schung einen diskutablen weiteren neuen Baustein zur Erforschung mog-
licher (individueller) Ursachen des Studienabbruchs und damit der Erfor-
schung des multikausalen Studienabbruchprozesses. Auch fur die Studien-
verlaufsforschung und insbesondere die Bildungsaufstiegsforschung bieten
die vorliegende Studie und die daraus resultierenden Erkenntnisse ebenfalls
einen denkbaren weiteren neuen Baustein insbesondere zur individuellen
und flexibleren Deutung von Passungsproblematiken sowie ihrer empirisch-
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quantitativen Messung. Dartiber hinaus kann sie auch fir die padagogische
Praxis und institutionelle Weiterentwicklung sowie die Hochschulpolitik
neue Impulse liefern.

Im Folgenden werden potenzielle Transferansitze in Theorie und Praxis
sowie die grundsitzliche Bedeutung der vorliegenden Arbeit fiir die Studi-
enabbruchforschung, die Studienverlaufs- und Bildungsaufstiegsforschung
sowie fir hochschulische Handlungsfelder auf Struktur- und Akteursebene
exemplarisch prasentiert. Dabei werden auch diese an einigen Stellen zu-
satzlich durch die Expertise der befragten Personen aus der Wissenschaft
mit themenrelevantem fachlichen Blick erginzt. Demnach wird — wie in
den vorangegangenen Kapiteln — die Expertise der finf befragten Personen
jeweils in Form der indirekten Wiedergabe einzelner Passagen der gefiihrten
Interviews dargestellt. Auch hier erheben die zusammengefassten Intervie-
wausschnitte keinen Anspruch einer empirisch-qualitativen Analyse sowie
Auswertung, sondern lediglich den einer zusitzlichen (forschungs-)praxis-
bezogenen Einordnung bzw. eines (Forschungs-)Praxisimpulses (Implikatio-
nen fir Forschung und Praxis).

11.4.1 Ertrag fiir die Studienabbruchforschung und die
Bildungsaufstiegsforschung

Insgesamt erweitern die innerhalb dieser Arbeit generierten Befunde die
Forschung zu bildungsherkunfts- und/oder migrationsspezifischen Selek-
tionsprozessen an deutschen Universititen sowie die Studienabbruchfor-
schung und die Forschung zu Passungsproblematiken Studierender nicht-
akademischer Bildungsherkunft mit und ohne Migrationshintergrund. Sie
geben dabei neue theoretische sowie methodische Forschungsimpulse, die
bei der Konstruktion zukinftiger Studien in diesem Kontext Bertcksichti-
gung finden sollten.

Hinsichtlich der nationalen wie internationalen Studienabbruchfor-
schung insgesamt konnen die innerhalb dieser Forschungsarbeit generierten
Befunde neue Perspektiven auf studienabbruchrelevanten Faktoren veran-
schaulichen, die die Erforschung des komplexen sowie multikausalen Studi-
enabbruchprozesses (u. a. Heublein et al., 2017; D. Klein, 2019; Neugebauer,
Heublein & Daniel, 2019) durch den Einbezug sozialer Identifikationspro-
zesse insgesamt erweitern. Insbesondere in Hinblick auf die Erklirung
des Einflusses sozialer sowie ethnischer Herkunft auf den Studienabbruch
konnen die Erkenntnisse dieser Forschungsarbeit einen relevanten Beitrag
leisten. Bislang dominierte in der nationalen Forschung zur Untersuchung
des Einflusses von Passungsproblematiken auf den Studienabbruch von
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrations-
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hintergrund das Konzept des kulturellen Kapitals sowie das Konzept des
institutionellen Habitus auf Basis der theoretischen Arbeiten Bourdieus
(1982, 1983, 1988). Hierzu wurden vornehmlich empirisch-qualitative Studi-
endesigns entwickelt, da sich insbesondere der Herkunfts- sowie institutio-
nelle Habitus bislang nicht (gut) empirisch-quantitativ messen liefS. Die Ver-
wendung eines identititspsychologischen Ansatzes zur Untersuchung des
Einflusses von Passungsproblematiken auf insbesondere Studienabbruchten-
denzen von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund innerhalb der empirisch-quantitativen wie -qualitati-
ven Studienabbruchforschung ist bislang nicht bekannt. Zwar untersuchten
Janke et al. (2017) bereits die Auswirkungen dieser Art von Passungsproble-
matiken empirisch-quantitativ auf die soziale Herkunft, die Priffungsangst
sowie die Studienzufriedenheit, nicht jedoch in Hinblick auf die Studienab-
bruchintention sowie vor dem Hintergrund migrationsspezifischer Differen-
zen. Die innerhalb dieser Forschungsarbeit generierten Befunde schliefSen
folglich diese Forschungsliicke und liefern einen ersten empirisch-quantita-
tiven Forschungsbeitrag zu diesen Zusammenhingen, auch wenn sich nicht
alle angenommenen Zusammenhinge und/oder Effekte als signifikant he-
rausstellten.

Dessen ungeachtet bieten die auf dieser Forschungsarbeit generierten
Befunde auch einen neuen theoretischen Impuls fiir die generelle Erfor-
schung von Studienverldufen und damit gegebenenfalls verbundenen Pas-
sungsproblematiken von insbesondere Studierenden nichtakademischer Bil-
dungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund. Dabei sollten sie die
theoretischen wie methodischen Zuginge tiber die Konzepte des kulturel-
len Kapitals sowie des institutionalisierten Habitus nach Bourdieu (1982,
1983, 1988), die in der Forschung in diesem Bereich bisher dominieren,
bestenfalls erweitern und nicht ginzlich ersetzen. Es sollte nicht um ein
Abwigen von Vor- und Nachteilen der einzelnen theoretischen Ansitze
gehen, um eine abschliefende Wertung zugunsten einer der jeweiligen
theoretischen und damit verbundenen methodischen Zuginge zu fillen.
Stattdessen sollte der identitatspsychologische Zugang die bisherigen theo-
retischen Zuginge erginzen und das Verstindnis von Passungsproblemati-
ken hinsichtlich seiner moéglichen Vielschichtigkeit erweitern. Nach Lang
et al. (2018) werden Identitaten, Selbstzuordnungen und Reprisentationen
von Zugehorigkeit innerhalb verschiedener Identititstheorien als fluide,
unscharf, hybride und multipel betrachtet (z. B. Caglar, 1997; Lang et al.,
2018; J. Schneider, 2001; J. Schneider & Crul, 2010; Wimmer, 2013). Dem-
nach unterscheidet sich die Perspektive der Identititstheorien stark vom
gingigen, eher statischen Verstindnis des Habitus und kann dieses sinnvoll
erginzen. Aus identititspsychologischer Sicht ist anzunehmen, dass Studie-
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rende nichtakademischer Bildungsherkunft die Moglichkeit haben, hybride
soziale Identititen zu entwickeln. Dies wiederum bedeutet, dass sie ihre
Zugehorigkeiten zu unterschiedlichen sozialen Milieus miteinander kombi-
nieren/verkniipfen und damit situationsbezogen sowie zu unterschiedlichen
Zeiten im Studienverlauf einsetzen kénnen und sich so nicht ginzlich
fir ,eine Welt® entscheiden missen bzw. nicht zwangslaufig einen inneren
Konflikt (zwischen Herkunftshabitus und akademischem Habitus) erleben
missen (Lang et al., 2018), der dann wiederum gegebenenfalls bedingt,
dass sie das akademische Milieu wieder verlassen bzw. das Studium vorzeitig
beenden. An dieser Stelle kann der identititspsychologische Ansatz also
das statische Verstindnis des Habitus erweitern und vor allem einen theore-
tischen Beitrag dazu leisten sowie quantitativ-empirisch messbar machen,
weshalb sowohl relativ konfliktfreie als auch konfliktreiche Studienverlaufe
und damit auch -abschlisse (insbesondere in Hinblick auf wahrgenommene
Passungsproblematiken) moglich sein kdnnen. Damit sprechen die generier-
ten Befunde ebenfalls gegen eine grundsitzliche ,Fremdheits-These® (u. a.
Grunau, 2017; Képplinger et al., 2019; Lehmann, 2012; Miethe, 2017) der
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrations-
hintergrund und leisten ebenfalls einen Beitrag zu einer weniger per se
defizitorientierten Forschung zu Studienverliufen innerhalb dieser Studie-
rendengruppen. Die Ergebnisse dieser Studie belegen, dass fiir Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger gleichermaflen konflikthafte und rela-
tiv konfliktfreie Studienverlaufe und damit auch -abschlisse (insbesondere
in Hinblick auf wahrgenommene Passungsproblematiken) moglich sind.
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger konnen sich mithin grund-
satzlich sowohl mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren als auch nicht - je nach situativem oder zeitlichem Kontext —,
auch wenn sich die Mehrheit dieser Studierendengruppe eher nicht mit der
Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker identifiziert. Gleiches gilt
fir die Gruppe Studierender akademischer Bildungsherkunft, fir die dies
grundsitzlich ebenfalls gleichermaflen moglich ist.

Person ES (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Soziologie) bekriftigt dies auf Basis ihres subjektiven Empfindens.
Sie stellt sich die Frage, ob es notwendig ist, sich fiir eine soziale Iden-
titat zu entscheiden, oder ob sie sich nicht auch mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker sowie mit ihrer Herkunftsgruppe
der Nicht-Akademikerinnen und Nicht-Akademiker identifizieren kann.
Weiter wiirde sie in diesem Zusammenhang sogar nicht nur von einer
moglichen Zweifach-, sondern sogar von einer Dreifachidentifikation
sprechen. Aus eigener nichtakademischer Herkunftserfahrung hat sie
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sich im Studium mit der aktuellen zwiespaltigen Lage als Nicht-Akade-
mikerkind im akademischen Feld identifiziert, dann zudem auch im
Studium als zugehorig zur Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker und tberdies auch als zur Herkunftsgruppe der Nicht-Akademike-
rinnen und Nicht-Akademiker zugehoérig (ES, miindliche Kommunika-
tion, 09.06.2021).

Die vorliegenden Befunde liefern demnach zusammenfassend erste Impulse
dafiir, dass die Nutzung identititspsychologischer Zuginge auch dazu die-
nen kann, Passungsproblematiken zukinftig nicht mehr nur isoliert und
bezogen auf die Gruppe der Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufstei-
ger zu untersuchen, insbesondere in Hinblick auf die Ursachen fir einen
negativen Studienverlauf oder gar einen Studienabbruch. Auch wire es
moglich, dass hiertiber einflussreiche und entscheidende Zeitpunkte im
Studienverlauf oder besondere situative Einflisse auf Passungsproblemati-
ken besser aufgedeckt werden konnen. Passungsproblematiken konnten so
individueller messbar und auch individuell zugeschnittene Maffnahmen
zu deren Verhinderung/Kompensation entwickelt werden. Ferner kdnnten
auf Grundlage dieses identitatspsychologischen Ansatzes zu Passungsproble-
matiken innerhalb der zukinftigen Forschung auch Informationen zu Pas-
sungsproblematiken und ihren Auswirkungen auf den Studienverlauf sowie
-verbleib anderer Studierendengruppen (z. B. Studierende unterschiedlicher
Geschlechter, Studierende mit physischen und/oder psychischen Beeintrach-
tigungen) generiert werden. Auch konnten Folgestudien zu Studienabbri-
chen in den Gruppen der Bildungsaufsteigerinnen mit und ohne Migra-
tionshintergrund auf Basis des Ansatzes der Selbstkategorisierungstheorie
neben der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker eine Erforschung von Zusammenhangen zu anderen sozia-
len und kulturellen Identititen erméglichen. Hier waren Untersuchungen
hinsichtlich der sozialen Identifikation mit der Gruppe der Bildungsaufstei-
gerinnen und Bildungsaufsteiger sowie der Gruppe der Migrantinnen und
Migranten besonders gewinnbringend.

Diese Einschitzung teilt auch Person E3 (mit themenrelevantem fach-
lichen Blick aus der (Fach-)Disziplin Psychologie). Sie fiithrt an, dass
es aus ihrer Sicht im Sinne der Theorie der sozialen Identitat bzw.
der Selbstkategorisierungstheorie sinnvoll gewesen wire, den Bildungs-
hintergrund der befragten Studierenden statt iber eine statistische
Differenzierungskategorie ebenfalls auch tber die Abfrage der sozia-
len Identifikation, also der Zugehorigkeit zur Gruppe der Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger abzufragen. Aus der eigenen
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Forschungserfahrung berichtet sie Giberdies, dass sie selbst den Migra-
tionshintergrund der innerhalb ihrer Studien befragten Personen nur
noch tber die Abfrage der Identifikation der Person mit diesem Migra-
tionshintergrund abfragen wiirden. Innerhalb des entstandenen Daten-
satzes nehmen sie dann lediglich diejenigen auf, die sich mit der rele-
vanten Kultur bzw. Ethnie identifizieren; nur diese werden dann auch
im Datensatz so kategorisiert. Laut Person E3 werden diejenigen Leu-
te ,rekategorisiert; die sich als ,Deutsche’ sehen, auch wenn sie objektiv
einen Migrationshintergrund aufweisen (E3, miindliche Kommunikati-
on, 20.05.2020).

Dartiber hinaus liefern die generierten Befunde auch erste Hinweise darauf,
dass das kulturelle Kapital (gemessen Giber die Anzahl der Bicher im Haus-
halt zur Abiturzeit) und die soziale Identifikation mit der Gruppe der Aka-
demikerinnen und Akademiker in einem Zusammenhang zueinanderste-
hen, und verdeutlichen damit eine weitere Schnittstelle beider theoretischer
Ansitze, die als Grundlage fir Folgestudien fungieren kdnnte. In zukiinf-
tigen Studien innerhalb dieser Forschungsfelder kénnte eine gemeinsame
Betrachtung nebeneinander bestehender habitueller sowie sozial identitats-
bezogener Aspekte in Bezug auf studentische Verunsicherung, Fremdheits-
gefiihle, Gefithle von Nichtpassung und/oder Gefithle von Isolation sehr
gewinnbringend sein. Die Griinde hierfir liegen vor allem darin, dass auf
Basis des identitatstheoretischen Ansatzes der Selbstkategorisierungstheorie
die Erklarung konfliktfreier und konfliktbehafteter Studienverldufe von ins-
besondere Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne
Migrationshintergrund gleichermaffen moglich wird. Anders als auf Grund-
lage des eher statischen Habitus erméglichen identititstheoretische Ansitze
generell — so auch jener der Selbstkategorisierungstheorie — ein dynamische-
res Verstindnis von Passung und Nichtpassung im akademischen Feld.
Neben den Erkenntnissen zu Passungsproblematiken in Form fehlen-
der Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
gemal$ der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) und ihren
Zusammenhingen mit der Studienabbruchintention der befragten Studie-
renden liefert die vorliegende Forschungsarbeit ebenfalls Erkenntnisse zum
Einfluss sozialer sowie akademischer Integrationsprozesse in Bezug auf diese
Zusammenhinge. Bislang liegt bereits eine Vielzahl an Forschungserkennt-
nisse zur Erklirung des Einflusses der sozialen sowie ethnischen Herkunft
auf den Studienabbruch tber soziale und akademische Integrationsprozes-
se sowie auf Basis der theoretischen Arbeiten Tintos (1975) vor. Auch ist
bekannt, dass soziale Integration (im Hochschulalltag durch Mitstudierende
und Dozierende) maf$geblich von einer gemeinsamen sozialen Identitit be-
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einflusst wird (u.a. D. Klein, 2019). Gleichwohl liegen hinsichtlich dieses
Zusammenhangs bislang keine Erkenntnisse zu den Zusammenhingen so-
zialer Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
sowie der sozialen und akademischen Integration im Hochschulkontext
vor. Damit schlieen die auf Grundlage dieser Forschungsarbeit generierten
Befunde auch in diesem Fall eine Forschungsliicke und liefern ebenfalls
einen ersten Forschungsimpuls in Hinblick auf mégliche Zusammenhinge
zwischen studentischer Identifikation und Integration. Insbesondere beziig-
lich der Studienabbruchforschung insgesamt sowie der Forschung, die sich
explizit den Erklarungen des Einflusses sozialer sowie ethnischer Herkuntft
auf den Studienabbruch widmet, konnte es demnach gewinnbringend sein,
perspektivisch in die Ursachenforschung neben sozialen und akademischen
Integrationsaspekten auch soziale Identifikationsaspekte einzubeziehen.

In Bezug auf die Bedeutung der generierten Befunde fir die interna-
tionale Studienabbruchforschung sowie die Forschung zu first-generation stu-
dents und potenziellen Schwierigkeiten, die diese betreffen, in Form von
Passungsproblematiken innerhalb des Studienverlaufs konnen die generier-
ten Befunde ebenfalls einen relevanten theoretischen Beitrag leisten. Inner-
halb der internationalen Forschung in diesem Bereich stehen vor allem die
Arbeiten von Stephans et al. (Stephens, Townsend et al., 2012; Stephens,
Fryberg et al., 2012) zu cultural mismatch im Fokus. Sie basieren auf der
theoretischen Annahme zu independenten und interdependenten Wertesys-
temen nach Markus und Kitayama (2003). Demnach wird als Erklarung
fir Passungsproblematiken eine wahrgenommene Diskrepanz zwischen den
personlichen Werten von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
sowie den im akademischen Feld vorherrschenden Normen postuliert. For-
schung auf Basis der sozialen Identititstheorie (Tajfel & Turner, 1979; Taj-
fel, 1982) sowie der Selbstkategorisierungstheorie (Turner, 1982, 1985) ist
innerhalb der internationalen Forschung bislang nicht bekannt, dennoch
ware deren Ubertragbarkeit auch in den internationalen Kontext denkbar.
Die hier vorliegenden Befunde auf theoretischer Basis der Selbstkategorisie-
rungstheorie (Turner, 1982, 1985) konnen folglich auch die internationale
Forschung zu Passungsproblematiken erginzen — insbesondere vor dem
Hintergrund bildungsherkunfts- und migrationsspezifischer Differenzen.

Abschliefend ldsst sich ferner anmerken, dass Passungsproblematiken
— vor allem von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und
ohne Migrationshintergrund — nicht nur im Kontext des Studienabbruchs
und des Studienverlaufs eine Rolle spielen, sondern bereits zu friheren
Zeitpunkten der Bildungskarriere dieser Gruppen. Insbesondere der Studi-
enzugang und die noch davor liegende Zeit im Kontext schulischer Bildung
konnten durch diese spezifischen Herausforderungen geprigt sein. Aus die-
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sem Grund sollten auch Studien im Bereich der Schulforschung zukiinftig
Aspekte sozialer (und kultureller) Identifikation in den Blick nehmen.

Zusammenfassend lasst sich auf Grundlage der hier generierten Er-
kenntnisse fir die Studienabbruchforschung und/oder die Forschung zu
Passungsproblematiken von insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und Bil-
dungsaufsteigern mit und ohne Migrationshintergrund schlussfolgern, dass
Passungsproblematiken nicht grundsitzlich einen ,Mythos* darstellen, son-
dern eine individuelle Problemlage von insbesondere Studierenden nicht-
akademischer Bildungsherkunft und/oder solcher mit Migrationshinter-
grund verkorpern konnen. Dabei ist nicht grundsatzlich jede Studierende
oder jeder Studierender nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder mit
Migrationshintergrund von diesen spezifischen Problemen betroffen. Die
Erkenntnisse dieser Studie verdeutlichen allerdings, dass es ein groffer Teil
dieser Studierenden ist. Dabei treffen diese Befunde keine Aussagen tber
die perspektivische oder vorangegangene Entwicklung dieser Passungspro-
blematiken und auch nicht dahin gehend, welche Auswirkungen sie auf die
Studienabbruchintention dieser spezifischen Studierendengruppen haben -
wenn sie auch eine erste Tendenz zu eher negativen Auswirkungen zeigen.
Insgesamt wird deutlich, dass der defizitire Blick auf die Studienverldufe
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund auf Basis der generierten Befund nicht abschlieSend besta-
tigt werden kann und auf Basis der theoretischen Grundlage auch nicht
unbedingt bestitigt werden muss. Die identitatspsychologische Herleitung
von Passungsproblematiken und deren Zusammenhange zur sozialen sowie
ethnischen Herkunft verdeutlichen zwar, dass eine erhohte Gefahr fir die-
se besteht, aber auch, dass sie nicht immer eintreten muss. Dies belegen
gleichsam die Befunde der vorliegenden Forschungsarbeit. Nicht alle, aber
dennoch die Mehrheit der befragten Bildungsaufsteigerinnen und Bildungs-
aufsteiger identifizierten sich nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker. Auf Grundlage des theoretischen Zugangs zur Deutung
von Passungsproblematiken in Form fehlender Identifikation mit der Grup-
pe der Akademikerinnen und Akademiker lasst sich Gberdies festhalten, dass
diese keinen Dauerzustand darstellen missen und sich auch nur auf gewis-
se Zeitpunkte und/oder Situationen im Studienverlauf beziehen kénnen.
Auch missen sie kein spezifisches Problem der Gruppe der Bildungsauf-
steigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund
reprasentieren.

Damit konnen die innerhalb dieser Forschungsarbeit generierten Be-
funde einen bedeutenden Beitrag fur die (Weiter-)Entwicklung der natio-
nalen und internationalen Forschung zu bildungsherkunfts- und/oder mi-
grationsspezifischen Selektionsprozessen und damit zur insgesamten Stu-
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dienabbruchforschung sowie fiir die nationale und auch internationale
Forschung zu Passungsproblematiken Studierender nichtakademischer Bil-
dungsherkunft und/oder Studierender mit Migrationshintergrund leisten.
Auch kénnten sie erste Ankniipfungsstellen bieten, soziale Identifikations-
prozesse hinsichtlich der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
perspektivisch tiber den gesamten — auch vorhochschulischen — Bildungs-
verlauf zu erforschen, insbesondere vor dem Hintergrund bildungsher-
kunfts- sowie migrationsspezifischer Differenzen und/oder Selektionsprozes-
se.

Der folgende Abschnitt widmet sich den Fragen, ob und inwiefern ein
Transfer in die (Hochschul-)Praxis gelingen kann und welche Impulse die
vorliegende Untersuchung fir die (Weiter-)Entwicklung hochschulischer
und bildungs- bzw. erzichungswissenschaftlicher Handlungsfelder auf Struk-
tur- sowie Akteurinnen- und Akteursebene liefern kann.

11.4.2 Ertrag fiir padagogische Praxis und institutionelle Weiterentwicklung
sowte Hochschulpolitik — Wir und wir als andere statt Wir und die
anderen’

,Von allen, die an Hochschulen arbeiten, wiinsche ich mir, dass sie
die vielfaltigen Hintergriinde und unterschiedlichen Kompetenzen begriffen
und kreativ mit diesen umgehen. Anstatt den befiirchteten Qualititsverlusten

wird dies zu einer groffen Qualititssteigerung der Lehre und
des Systems Hochschule beitragen

(Urbatsch, 2011, S. 215, zitiert nach Dirscherl, Zimmermann,
Baumann & Lindmaier, 2020, S. 10)

Wenngleich die vorliegende Arbeit nicht den Anspruch erheben kann, kon-
krete Handlungsempfehlungen fiir die Hochschulpraxis und -politik zu for-
mulieren, sollen an dieser Stelle dennoch potenzielle Transferansitze und
die grundsatzliche Bedeutung der vorliegenden Arbeit fir hochschulische
Handlungsfelder auf Struktur- und Akteurinnen- sowie Akteursebene exem-
plarisch veranschaulicht werden.

Zunichst lasst sich anhand der Untersuchungsergebnisse festhalten,
dass Studienverldufe von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern
sowie insbesondere von solchen, die gleichzeitig auch einen Migrationshin-
tergrund aufweisen, nicht zwangslaufig herausfordernder und/oder weniger
erfolgreich sein miussen als die ihrer Mitstudierenden nichtakademischer
Bildungsherkunft. Auf Grundlage der generierten Befunde wird indes deut-
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lich, dass Passungsproblematiken in Form fehlender sozialer Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker in einem negativen
Zusammenhang zur Studienabbruchintention Studierender stehen. Uber-
dies offenbart sich, dass Studierende, die sich durch Mitstudierende in
den Hochschulalltag wenig sozial integriert fithlen, und/oder solche, die
bereits vor Studienbeginn schlechte schulische Leistungen aufweisen, sich
auch wenig sozial mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker
identifizieren. Dabei treten ebenfalls erste Hinweise darauf zutage, dass
auch eine hohe kulturelle Aktivitat innerhalb und aufSerhalb der UDE,
ein hohes (von (Hoch-)Schule gefordertes bzw. von Bildungseinrichtungen
honoriertes) kulturelles Kapitals sowie eine hoch eingeschitzte mundliche
Ausdrucksfahigkeit im Deutschen die soziale Identifikation mit der Gruppe
der Akademikerinnen und Akademiker verstirkt. Damit zeigt sich insbeson-
dere fiir Studierende, die sich in bestimmten Situationen oder zu bestimm-
ten Zeitpunkten im Studium nicht mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker identifizieren (konnen) — zu denen innerhalb dieser Studie
erwartungskonform mehrheitlich Studierende nichtakademischer Bildungs-
herkunft und/oder Studierende mit Migrationshintergrund gehéren — und
hierdurch Gefiihle der Nichtpassung erfahren, ein erhohter Bedarf an insti-
tutionellen Unterstiitzungsleistungen besteht. Das an deutschen Hochschu-
len vorhandene Beratungssystem ist traditionell zweigeteilt. Auf der einen
Seite fokussiert sich die klassische Studienberatung auf fachliche Beratungs-
aspekte und auf der anderen Seite die psychologische Studienberatung auf
die Beratung Studierender mit psychischen Auffilligkeiten. Zwar variieren
die Trennung und die Aufgabenteilung dieser Beratungsinstanzen je nach
Leitbild und Mitarbeiterin oder Mitarbeiter, allerdings existiert kein insti-
tutionelles Angebot an der Schnittstelle fachlicher und emotionaler Unter-
stitzung. Insbesondere niedrigschwellige Beratungs- und Unterstiitzungsan-
gebote konnten hier einen Beitrag leisten (Grunau, 2017). Insbesondere
in Hinblick darauf, dass mit diesen Schwierigkeiten hdufiger Studierende
nichtakademischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund
konfrontiert zu sein scheinen, leisten Initiativen wie ArbeiterKind.de, aber
auch das Programm NRW Talentscouting (insbesondere Talente-Netzwerk-
treffen) einen relevanten Beitrag, sowie speziell an der UDE vertretende
Programme wie das Programm ,Chance hoch®? zur ideellen und finanziellen
Forderung von Bildungsaufstiegen und/oder die fiir das Ruhrgebiet spezifi-
schen Beratungs- und Forderangebote der StipendienKultur Ruhr, die eben-
falls einen Fokus auf die ideelle und finanzielle Férderung benachteiligter
Studierender legt. Fiir diese Initiativen und Programme kénnen die auf
Basis dieser Forschungsarbeit generierten Erkenntnisse eine bedeutende Er-
gianzung bisheriger theoretisch hergeleiteter Mechanismen hinter Bildungs-
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aufstiegen und damit moglicherweise verbundenen Passungsproblematiken
sowie den aus ihnen resultierenden Konsequenzen fiir den Studienverlauf
darstellen. Insbesondere Aufklirung tber soziale Identititen und dartiber,
dass diese fluide, unscharf, hybride und multipel sein kdénnen, erscheint
im Sinne des Empowerments der betroffenen Studierenden sinnvoll und
weniger defizitir, stigmatisierend oder gar Scham reproduzierend. Vor al-
lem eine Forderung des Einsatzes multipler sozialer Identititen und die
Verdeutlichung der daraus entstehenden Vorteile sollten einen Baustein
der Beratungs- und Unterstitzungsangebote bilden. Dies bedeutet, dass so
gleichermaflen die oftmals betonten Schwierigkeiten und/oder negativen
Konsequenzen fiir den Studienverlauf ernst genommen werden sollten.
Gleichzeitig sollten aber die Moglichkeiten betont werden, die damit ver-
bunden sein kénnen. Sich mit beiden Gruppen zu identifizieren bzw. eine
zusatzliche soziale Identitit mit der Gruppe der Akademikerinnen und Aka-
demiker zu entwickeln und beide situations- und zeitbezogen einsetzen
zu konnen, kann zahlreiche Vorteile bieten. Es ist anzunehmen, dass die
Anpassungsfihigkeit Studierender, die im Laufe der Zeit auch eine Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker entwickeln,
im akademischen Feld hoher ist. Auflerdem kdnnen sie als Vermittlerinnen
und Vermittler zwischen beiden Gruppen agieren und beide Gruppenzuge-
horigkeiten gezielt nutzen. Weiter miissen so auch keine Belastungsreaktio-
nen durch die radikale Abwendung vom Herkunftsmilieu entstehen. Studie-
renden kann so verdeutlicht werden, dass sie selbst mitunter bedeutende
Akteurinnen und Akteure an Schnittstellen verschiedener sozialer und glei-
chermaflen fir das akademische Feld relevanter Identititen darstellen. Ins-
gesamt sollte die Arbeit der hochschulexternen Initiativen hierzu mit der
hochschulinternen Beratung eng verzahnt sein.

Auch in der hochschulinternen Beratung sollte die Sensibilisierung
fir diese Schwierigkeiten und insbesondere fiir ihren Zusammenhang mit
Aspekten sozialer und ethnischer Herkunft sowie der Studienabbruchin-
tention relevant sein (s.a. Schmidt, 2022). Hier konnte tber Weiterbildun-
gen, aber auch iiber Koordinationstreffen von Fachstudienberaterinnen und
Fachstudienberatern, Vertreterinnen und Vertretern der Zentralen Studien-
beratung und des Studierendenwerks (Sozialberatung) etc. regelmafig ein
Erfahrungsaustausch hinsichtlich der jeweiligen Erfahrungen und Probleme
stattfinden und daraus kénnten sinnvolle Beratungsstrategien und Unter-
stitzungsmafinahmen entwickelt werden (vgl. u.a. Handlungsempfehlun-
gen von Dirscherl et al., 2020). Uberdies sollte im Rahmen dieser Unter-
stitzungs- und Beratungsmafinahmen nicht aufler Acht gelassen werden,
dass eine Forderung der Entwicklung einer (zusitzlichen) sozialen Identifi-
kation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker einen Bau-
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stein zur Verminderung der Studienabbruchwahrscheinlichkeit darstellen
kann, so die Erkenntnisse der Studie. Die generierten Forschungsbefunde
liefern ferner erste Hinweise dafiir, dass zur Entwicklung einer (zusitzli-
chen) hohen sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen
und Akademiker eine hohe soziale Integration durch Mitstudierende, die
Teilnahme an kulturellen Aktivititen innerhalb und auflerhalb der UDE
sowie die Angleichung schlechterer Eingangsvoraussetzungen (Schulnoten)
durch spezifische Forderangebot sowie die Forderung sprachlicher bzw.
kommunikativer Fihigkeiten (insbesondere die miindliche Ausdrucksfihig-
keit im Deutschen) essenziell sein konnen. Auch die akademische Integrati-
on konnte vermeintlich einen Beitrag zur Forderung der Entwicklung einer
sozialen Identifikation mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademi-
ker leisten. Der positive Zusammenhang des kulturellen Kapitals (Anzahl
der Bucher im Haushalt zur Abiturzeit) und der Durchschnittsnote der
Hochschulzugangsberechtigung verweisen tberdies auf die Relevanz vor-
hochschulischer Unterstitzungs- und Beratungsmafinahmen zur Entwick-
lung einer hohen (zusitzlichen) sozialen Identifikation mit der Gruppe der
Akademikerinnen und Akademiker. Hier setzen insbesondere in der Metro-
pole Ruhr beispielsweise Programme wie das NRW Talentscouting (Bera-
tungsangebote in der Sekundarstufe 2), aber auch das Programm ,Chance
hoch** sowie das Schiilerstipendienprogramm RuhrTalente und das Talent-
KollegRuhr in Herne an. Durch eine gezielte und zusitzliche schulische
Forderung sowie eine ideelle und finanzielle Forderung hinsichtlich kul-
tureller Aktivititen konnte so insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern und/oder Studienanwirterinnen und Studienanwartern
mit Migrationshintergrund die Entwicklung einer sozialen Identifikation
mit der Gruppe der Akademikerinnen und Akademiker im Hochschulstudi-
um besser gelingen.

Uber hochschulexterne wie hochschulinterne Beratung hinaus kann
insbesondere im Hochschulkontext innerhalb der einzelnen Studienginge
eine Sensibilisierung hierfiir einen doppelten Effekt haben und damit nicht
nur einen fir das eigene Studium und/oder die eigene Bildungsbiografie,
den eigenen Bildungsaufstieg, sondern z. B. insbesondere in pidagogischen
Studiengingen auch fiir die padagogische Berufstatigkeit bzw. Kompetenz.
Innerhalb des individuellen Studiums konnte es Studierenden iber reflexive
Biografie-Arbeit gelingen, sich ihre eigene Herkunft sowie ihren Bildungs-
weg vor dem Hintergrund ihrer sozialen Identitit(en) bewusst zu machen,
diese zu reflektieren und einzuordnen. Studierende in pidagogischen Stu-
diengingen konnten dariber hinaus ihre diversititsbezogenen Fihigkeiten
schulen in Hinblick auf Schilerinnen- und Schiilergruppen bzw. Gruppen
von Kindern, Jugendlichen und/oder jungen Erwachsenen mit sehr hetero-
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genen Voraussetzungen. Die Auswirkungen dieser Sensibilisierung von pad-
agogischem Fachpersonal als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren wiir-
den sich dann weniger fiir den Hochschulkontext zeigen, sondern vor allem
in schulischen und/oder auerschulischen Bildungseinrichtungen und sich
dann wiederum positiv zurtckspiegeln. Méglichkeiten bzw. Rahmen zur
Umsetzung der studentischen Sensibilisierung missen dabei nicht nur in-
nerhalb der Lehre selbst und/oder hochschulinternen Beratungs-Settings lie-
gen. Auch spezifische Angebote, beispielsweise die Angebote des akademi-
schen Beratungszentrums Studium und Beruf der UDE zum studentischen
Selbstmanagement und Lerntechniken, konnen Riume bieten, in denen
diese Sensibilisierung stattfinden kann.

Insgesamt sind zur Umsetzung einer ungleichheitssensiblen Hochschul-
lehre (Rheinlidnder, 2015) allerdings auch kompetente Dozierende gefor-
dert, um die Erkenntnisse in ihre Lehre einzubeziehen, ohne dabei zu
stigmatisieren und/oder Scham zu erzeugen. Da nicht alle Dozierenden
gleichermaflen Gber Wissen im Umgang mit diesen Schwierigkeiten sowie
ihre Auswirkungen auf den Studienverlauf bzw. das vorzeitige Beenden
des Studiums verftigen, sollten zur einheitlichen Forderung eines Diversi-
tatsbewusstseins hinsichtlich dessen entsprechende sensibilisierende Weiter-
bildungsmaffnahmen implementiert werden.

Auch Person E3 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der
(Fach-)Disziplin Psychologie) sicht an dieser Stelle eine Notwendigkeit.
Sie glaubt, dass eine gewisse interkulturelle Sensibilitit von Studieren-
den haufiger schon proaktiv gefordert wird bzw. sie befindet sich hier-
tiber auch in offenen Diskussionen mit betroffenen Studierenden mit
Migrationshintergrund. Gleichwohl denkt sie, dass bislang keine grofle
offen gefiihrte Diskussion iiber diversititssensible Lehre und Interaktion
mit Studierenden in Bezug auf ihre soziale bzw. Bildungsherkunft und
sich daraus ergebende spezifische Bedarfe besteht. Dies kdnnte aus ihrer
Sicht dazu fithren, dass sich insbesondere Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrationshintergrund vielleicht nicht
wertgeschitzt oder ignoriert fihlen oder dass sie das Gefiihl haben, man
wolle sie ,aussieben‘ (E3, mundliche Kommunikation, 20.05.2020).

Im Rahmen dieser hochschuldidaktischen Weiterbildungen wire zu uberle-
gen, wie die Vor- und Nachteile, die spezifische soziale Identititen im akade-
mischen Feld mit sich bringen, dargestellt und Mafnahmen zum reflexiven
Umgang mit und der Einsatz von sozialen sowie kulturellen Identitaten
prasentiert werden konnen. Auflerdem sollten Lehrenden darin unterstiitzt
werden, diejenigen Probleme zu erkennen, die mit der sozialen und kul-
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turellen Heterogenitit in den Lehrveranstaltungen zusammenhangen (vgl.
u. a. Handlungsempfehlungen von Dirscherl et al., 2020) Dartiber hinaus
sollten ihnen zum konstruktiven Umgang damit Mittel an die Hand geben
werden. Hierzu konnten Lehrangebote erweitert werden, die die Heteroge-
nitit der Studierenden sowie ihre spezifischen Erfahrungen und Kompeten-
zen in die Lehre einbinden (berufliche Erfahrungen, politisches und soziales
Engagement, kultureller Hintergrund) (vgl. u.a. Handlungsempfehlungen
von Dirscherl et al., 2020). Aber auch Programme wie beispielsweise das
hochschuldidaktische (Zertifikats-)Programm kénnten hierfiir einen geeig-
neten Rahmen bieten. An der Stelle sollten gleichsam die sehr heterogenen
und diversen Bildungsverldufe sowie die soziale Herkunft der Lehrenden
selbst eine Rolle spielen. Insbesondere Lehrende mit einer nichtakademi-
schen Bildungsherkunft und/oder einem Migrationshintergrund kdnnen
hier als Mentorinnen und Mentoren bzw. Rolemodels fungieren. Initiativen
wie Arbeiterkind e. V.2* und andere Peer-Mentoring-Programme fiir diese
Studierendengruppen konnten bereits belegen, wie relevant es sein kann,
miteinander in Kontakt zu kommen und sich mit Gleichgesinnten auszu-
tauschen.

Person E2 (mit themenrelevantem fachlichen Blick aus der (Fach-)Diszi-
plin Sprachwissenschaften) berichtet hierzu aus ihrer eigenen subjekti-
ven Erfahrung, wie wichtig und vor allem gewiinscht die Vorbildfunkti-
on der Lehrenden sein kann. Sie selbst habe festgestellt, dass Studieren-
de unter Umstinden gezielt nach Identifikationsmdglichkeiten mit ihr
als Lehrkraft suchen und vermeintliche Parallelen hinsichtlich der sozia-
len sowie ethnischen Herkunft stark motivieren konnen, beispielsweise
eine Lehrveranstaltung auszuwédhlen und letztlich auch zu besuchen
(E2, mindliche Kommunikation, 19.05.2020).

Zur Umsetzung diversitatsbewusster Beratungs- sowie Unterstitzungsaktivi-
titen sowie Lehraktivititen kann in Hinblick auf die fiir diese Forschungs-
arbeit besonders relevanten Studienginge in den Wirtschaftswissenschaften
der UDE ebenfalls eine fakultitsbezogene diversitits- und heterogenitatssen-
sible Ausrichtung hilfreich sein. Hierzu konnte — auch in allen anderen Fa-
kultiten — eine stirkere institutionelle bzw. fakultitsbezogene Einbindung

24 ,Seit 2008 setzt sich ArbeiterKind.de als deutschlandweit grofSte Organisation fiir Studie-
rende der ersten Generation ein. Die spendenfinanzierte Organisation begleitet insbeson-
dere Studierende aus nichtakademischen Familien bei der Studienbewiltigung und ver-
netzt diese zur gegenseitigen Unterstiitzung und zum Erfahrungsaustausch miteinander;
siche: http://www.arbeiterkind.de/“ (Dirscherl, Zimmermann, Baumann und Lindmaier
(2020).
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von Studierenden sinnvoll sein. Hiermit sind insbesondere die Einbindung
von einer groferen Bandbreite an Studierenden in Fachgruppen, studenti-
schen und wissenschaftlichen Projekten sowie eine haufigere Beschiftigung
von Studierenden nichtakademischer Bildungsherkunft als Hilfskrifte ge-
meint (vgl. u. a. Handlungsempfehlungen von Dirscherl et al., 2020). Hierzu
konnte ebenfalls eine Sensibilisierung des Personals innerhalb der bereits
bestehenden Beratungs- sowie Unterstiitzungsmoglichkeiten an der Fakultat
fir Wirtschaftswissenschaften der UDE initiiert werden (Campus Essen;
Mentoring-Programm der Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften und fach-
bezogene Beratungsangebote, z.B. Fachschaft Wirtschaftswissenschaften,
Studienfachberatung Wirtschaftswissenschaften etc.). Hierbei sollte auch die
zeitliche Perspektive bedacht werden: Zu welchen Zeitpunkten im Studium
kann welches Zusatzangebot helfen?

Uberdies kann zur Umsetzung diversititsbewusster Beratungs- sowie
Unterstitzungsaktivititen und Lehraktivititen ebenfalls eine hochschul-
tbergreifende Ausrichtung in Form eines Profils bzw. Leitbilds einen Bei-
trag leisten. Zu den politisch hochaktuellen Ungleichheitsdimensionen zih-
len vor allem Dimensionen wie Migration und Geschlecht. Der sozialen
oder der Bildungsherkunft wird hier oftmals weniger Aktualitit beigemes-
sen (z.B. Miethe et al., 2014). Diesem Umstand sollte insbesondere hoch-
schulpolitisch entgegengew1rkt werden. Hierbei sollte der Fokus auf dem
Aufbau eines Diversititsbewusstseins und konkreter Empowerment-Strate-
gien gleichsam wie auf Antidiskriminierungsstrategien liegen, die die Si-
tuation Studierender vor dem Hintergrund unterschiedlicher sozialer wie
ethnischer Herkunft und damit verbundener heterogener Voraussetzungen
bertcksichtigen. Mit Blick auf die generierten Befunde dieser Forschungsar-
beit kann an einigen Stellen bereits gemutmafSt werden, dass die Diversity-
Strategie der Universitit Duisburg-Essen implizit einen positiven Einfluss
auf die untersuchten Zusammenhinge vor dem Hintergrund bildungsher-
kunfts- und migrationsspezifischer Differenzen hatte.

Abschlieflend sei angemerkt, dass an vielen nationalen Hochschulen,
so auch an der UDE, wie bereits exemplarisch dargestellt, Erfolg verspre-
chende Maffnahmen und Interventionsprogramme zur Umsetzung diversi-
tatsbewusster Beratung sowie Unterstliitzung entstanden sind, die Bildungs-
aufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migrationshinter-
grund nicht nur die Studienwahl sowie das ,Ankommen‘ und ,Durchkom-
men‘ erleichtern, sondern die auch dazu beitragen sollen, insbesondere
in diesen Studierendengruppen die Studienabbruchquoten zu verringern.
Die Uberprifung der Wirksamkeit dieser Interventionsmaffnahmen ist in-
des in der Regel nicht vorgesehen. Da bereits aus der nationalen wie in-
ternationalen Studienabbruchforschung hinreichend bekannt ist, dass die
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Evaluierungen dieser Mafnahmen haufig nur schwache oder gar nichtsi-
gnifikante Effekte zeigen, sollten Folgestudien sowohl den Einfluss der
Studienbedingungen als auch die Wirksamkeit moglicher Interventionen
tberprifen (vgl. Neugebauer, Heublein und Daniel, (2019). Dies wiirde
fir Folgestudien sozialer Identifikationsprozesse auf den Studienabbruch
von Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteigern mit und ohne Migra-
tionshintergrund bedeuten, dass sie zum einen den Einfluss der sozialen
Identifikation (und weiterer studienrelevanter Einflisse) und zum anderen
die Wirksamkeit moglicher Interventionen berticksichtigen. Hier sollten
bestenfalls die individuellen Abbruchgriinde mit den Zielen der Interventi-
onsmaffnahmen tbereinstimmen (vgl. Neugebauer, Heublein und Daniel,
(2019). Fiir die studienabbruchgefihrdeten Studierendengruppen nichtaka-
demischer Bildungsherkunft und/oder mit Migrationshintergrund koénnte
dies beispielsweise bedeuten, dass diejenigen unter ihnen, die sich im Studi-
um sehr isoliert fithlen und eine hohe Nichtpassung wahrnehmen, mehr
von Unterstiitzungsmafnahmen profitieren, etwa der Sensibilisierung in
Bezug auf die Griinde von Passungsproblematiken und die damit verbun-
denen Herausforderungen sowie Moglichkeiten, herkunftsbezogenes Em-
powerment sowie Informationen zum Hochschulsystem und zum Ablauf
eines Studiums sowie zur Stirkung der Selbstwirksamkeitserwartung, als
Bildungsaufsteigerinnen und Bildungsaufsteiger mit und ohne Migrations-
hintergrund, die einen Abbruch beispielsweise aufgrund finanzieller Proble-
me und/oder familidrer Verpflichtungen in Erwagung ziehen. Auch hier gilt
also, dass ,,die Konzeption und Implementation erfolgreicher Maffnahmen
[...] folglich untrennbar mit der Diagnose individueller Abbruchursachen
verknipft [wire]“ (Neugebauer, Heublein & Daniel, 2019, S. 1043).
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